Vermittlung allgemeiner, fachtibergreifender
Lernkompetenzen bei Regelschilern im Gymnasium —
empirische Gruppenuntersuchung zur differentiellen

Indikation zweier Forderprogramme

Evaluation eines Lehr- Lernmoduls

Inaugural-Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
der Heilpadagogischen Fakultat

der Universitat zu Koln

vorgelegt von
Jette Jertz

aus Kettwig

copy team cologne e Zilpicher Str. 58 ¢ 50674 KoIn
2002



Erster Gutachter: Prof. Dr. G. W. Lauth
Zweiter Gutachter: Dr. S. NuRBbeck
Tag des Rigorosums: 05.03.2003



An dieser Stelle danke ich allen, die zum Gelingen der vorliegenden Arbeit

beigetragen haben.

Mein besonderer Dank gilt Herrn Professor Dr. Gerhard W. Lauth, der die

vorliegende Arbeit betreut hat.

FUr die wohlwollende Unterstitzung des Projektes danke ich Frau Ulrike Heuer,
Direktorin des Albertus Magnus Gymnasiums in Koln, und allen interessierten und

engagierten Lehrerinnen.

Mein Dank gilt auch Frau OstR’in Angelika Lesemann fur die aktive Mitwirkung bei

der schwierigen Realisierung des Projektes.

Fir die intensive Zusammenarbeit wahrend der Durchfihrung des Trainings und flr
die kritische Durchsicht des Manuskriptes danke ich Frau OstR’in Ingke Hellmann,
die mir dartuber hinaus in zahlreichen Situationen mit fachlichen sowie

freundschaftlichen Anregungen und Diskussionen zur Seite stand.

Weiterhin gilt mein Dank Sandra Baldus, Sabine Bucher, Rainer Lux und allen
anderen Personen, die an der Datenerhebung aktiv mitgewirkt haben sowie allen

Personen, die an den Untersuchungen teilgenommen haben.
Nicht zuletzt bedanke ich mich herzlich bei meinen Eltern, meinen Geschwistern,

Lucia Christiany, Ulrike Havermeier, Milena Drefke und Barbara Marschollek fur ihre

Freundschaft und ihr groRes Verstandnis.

Jette Jertz



1.1.

1.1.

1.1.

1.1.

1.2.

1.2.

1.2.

1.2.

1.2.

1.3.

1.3.

1.3.

1.3.

Inhaltsverzeichnis

PROBLEMSTELLUNG........o i, 10
AUSGANGSSITUATION Lo i 10
1. Lebenslanges Lernen. . ... 10
2. Qualitatsniveau der Schulbildung ........ccoooiiiiiiiiiiiiias 11
3. KOgNitive Training S . .. 12
HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND ...l 14
1. Urspringe relevanter Trainingsforschung....................ooooooii. 14
2 Offene Fragen und Probleme ... 17
1.2.2.1. Dauer und Ausmal trainierter Fertigkeiten................................ 17
1.2.2.2. TransferdiskUsSSion . ... s 18
1.2.2.3. Differentielle Trainingseffektivitat ................. . 20
1.2.2.4. Ubertragbarkeit kognitiver Trainings ins Klassenzimmer............. 21
3. Unterschiede guter und lernschwacher Schiler ....................... 22
4. Trainingselemente fir langfristig anhaltende und generelle
=G = 29
1.2.4.1. Handlungstheorie .. ... e 29
1.2.4.2. Modelllernen. ... 30
1.2.4.3. Entwicklungsstand, Vorwissen, Schulalltagsrelevanz ................. 30
1.2.4.4. Motivation . oo o 32
1.2.4.5. Strategien, Teilfertigkeiten ... 34
1.2.4.6. Problemlésen, Exekutive Metakognition.....................iiiin. . 35
1. 2.4, 7. TraNS Ol oo e e 37
FRAGESTELLUNG ... 38
1. Zielsetzung und RealiSierung.......ccooviiiiiiiiiiii i 38
2. Unabhéangige und abhangige Variabeln.................cooiiiiiiiiiin 42
3.  Hypothesenformulierung ... 43



2.1.

2.2.

2.3.

2.3.

2.3.

2.4.

2.4,

2.4,

3.

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

3.2.

3.2.

3.2.

3.2.

METHODE ... e, 48
VERSU CHS P LAN L e 48
VERSUCHSPERSONEN ... e 49
TRAININGSPROGRAMME ... . e 50
1. MetakognitionStraining ..o 50
2.3.1.1. Wurzeln und Voruntersuchungen............... i, 50
2.3.1.2. Zielsetzung und Methodik ... 52
2.3.1.3. Ablauf und Inhalte der Trainingssitzungen ...............ccoiiiiiiiiinn. 58
2.3.1.4. Trainingsmaterial .. ... e 63
2. Methodentraining ... e e 64
2.3.2.1. Zielsetzung und Methodik ....... .o 64
2.3.2.2. Ablauf und Inhalte der Trainingssitzungen ................iiiiie.t, 65
2.3.2.3. Trainingsmaterial ... ... 67
DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG ..........coiviiieieene, 67
1. Untersuchungsablauf ... 67
2. Abhangige Variablen ... 69
ERGEBNISSE ..., 77
ANGEWANDTE STATISTISCHE VERFAHREN ..., 77

1. Deskriptive Statistik, Priafung der Normalverteilung und

Varianzhomogenitat...........ooooii 77
2. VaAriANZanaly S e .. 78
3. KovarianzanalySe ... 78
4. FaktorenanalySe. ... e 79
EINGANGSVORAUSSETZUNGEN ...t 79
1. Alter, Geschlecht und Staatszugehdrigkeit..............coooiiiil. 79
2. WOISCRAtZte ST . 81
3. Normalverteilung der abhangigen Variablen ............................ 82



3.3. DESKRIPTIVE UND INFERENZSTATISTISCHE ANALYSE DER

ABHANGIGEN VARIABLEN ..o 84
3.3.1. Steigerung der Grundintelligenz (Hypothese 1)..............cccouit 84
3.3.1.1. Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20, Skala 2) ................... 85
3.3.1.2. Ergebnis der Hypothesenprufung 1 ... 90
3.3.2. Verbesserung der Gedéachtnisleistung (Hypothese 2) ............... 91
3.3.2.1. Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Wérter ............ 92
3.3.2.2. Ergebnis der Hypothesenprufung 2 ... 94
3.3.3. Steigerung der Konzentration (Hypothese 3) .......cccovviiiiiiiinnnn 95
3.3.3.1. Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2).........ccooiiiiiiiiiiiiinn, 95
3.3.3.1.1. Gesamtzeichenmenge (GZ)......cccoviiiiiiiiiiiiiiiiiiinnn. 96
3.3.3.1.2. Fehler (F) coui 97
3.3.3.1.3. Gesamtzeichenmenge minus Fehler (GZ-F)............ 97
3.3.3.1.4. Schwankungsbreite (SB) ....ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiia 100

3.3.3.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 3 ..., 101

3.3.4. Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten (Hypothese 4)...101

3.3.4.1. Metakognitives Interview: Reflexivitat ................ i, 101
3.3.4.2. Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF) ... e 105
3.3.4.3. Dortmunder Aufmerksamkeitstest (DAT-KJ)...coovviiiiiiiiiinn . 111
3.3.4.3.1. Anzahl richtiger Zuordnungen ...........cccoviiiiiiinnnn... 112
3.3.4.3.2. Mittlere Antwortlatenz ... 115
3.3.4.4. Ergebnis der Hypothesenprifung 4 ..., 119

3.3.5. Gunstigere Fremdbeurteilung und Selbsteinschéatzung

(HYPOTNESE B ottt aes 120
3.3.5.1. Attributionsstil-Fragebogen (ASF-KJ) ... 120
3.3.5.1.1. Positive Situation Internalitat (Rohwert 1) ............. 121
3.3.5.1.2. Positive Situation Stabilitdt (Rohwert 2)................ 125
3.3.5.1.3. Positive Situation Globalitat (Rohwert 3)............... 126
3.3.5.1.4. Negative Situation Internalitat (Rohwert 4)............ 128
3.3.5.1.5. Negative Situation Stabilitat (Rohwert 5)............... 131
3.3.5.1.6. Negative Situation Globalitat (Rohwert 6).............. 132
3.3.5.2. Faktorenanalyse und Varianzanalysen Uber die Faktorscores ... 134
3.3.5.2.1. ElternfragebOgen ... 135
3.3.5.2.2. Lehrerfrageblgen ......cccoiiiiiiiiiiiiiiiiii 142
3.3.5.2.3. KinderfragebOgen ..o 151
3.3.5.3. Ergebnis der Hypothesenprifung 5 ...l 162



4.

5.

6.

7.

8.

3.3.6. Prifung der Transferwirkung (Hypothese 6) ............coooiiiinnnn 164
3.3.6.1. Léangerfristige Aufrechterhaltung der Effekte (Hypothese 6a)...164

3.3.6.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 6a...........cccovviiiiiiiiiiiinn .. 167
3.3.6.3. Generalitat und Breite des Effekts (Hypothese 6b)................... 167

3.3.6.3.1. Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF) ..ot 168

3.3.6.3.2. Dortmunder Rechtschreibtest (DRT 5)................... 169

3.3.6.3.3. Vierter Messzeitpunkt (September 2000)............... 173
3.3.6.4. Ergebnis der Hypothesenprifung 6b............cooiiiiiiiiiii . 175
DISKUSSION ..., 177
ZUSAMMENFASSUNG ... 192
AUSBLICK L 196
LITERATURVERZEICHNIS........ccooo . 198
ANHANG .. 216

8.1. METAKOGNITIONSTRAINING

(LAUTH, HELLMANN & JERTZ, 2000) ...cciiiiiiiiiiiiiieeeeee 217
O R Vo 1 LYo 221
8.1.2.  DaAsS TraiNimg uuuuiuiiit e 223

8.1.2.1. Trainingsbaustein | ,Grundwissen Uber allgemeine

Lernkompetenzen . .. 223
8.1.2.1.1. 1. Trainingseinheit: Gemiitliche Einstimmung ........ 223
8.1.2.1.2. 2. Trainingseinheit: Eigenverantwortung ............... 227
8.1.2.1.3. 3. Trainingseinheit: Mind Map & Starken und
SChwachen | ... 231
8.1.2.1.4. 4. Trainingseinheit: Starken und Schwéachen Il ...... 234
8.1.2.1.5. 5. Trainingseinheit: Wie lerne ich am besten?........ 238
8.1.2.1.6. 6. Trainingseinheit: Zusammenfassung
Trainingsbaustein | ... 240
8.1.2.1.7. 7. Trainingseinheit: Abschluss & Test................... 243



8.1.2.2. Trainingsbaustein Il ,Lernen von speziellen Strategien,

Ordnungsideen und Problemlésungsprozessen®....................... 245
8.1.2.2.1. 8. Trainingseinheit: Mind Map Methode................. 245
8.1.2.2.2. 9. Trainingseinheit: Regelfindung &

KategoriSierUNg . oo e 248
8.1.2.2.3. 10. Trainingseinheit: Reduzierung von Komplexitat 252
8.1.2.2.4. 11. Trainingseinheit: Kategorisierung als Prozess..256
8.1.2.2.5. 12. Trainingseinheit: Bildergeschichte | ................ 260
8.1.2.2.6. 13. Trainingseinheit: Bildergeschichte Il ............... 264
8.1.2.2.7. 14. Trainingseinheit: Mit Begriffen arbeiten | ......... 268
8.1.2.2.8. 15. Trainingseinheit: Bildergeschichte Il .............. 270
8.1.2.2.9. 16. Trainingseinheit: Mit Begriffen arbeiten Il ........ 272
8.1.2.2.10. 17. Trainingseinheit: Zusammenfassung
Trainingsbaustein Il ... 274
8.1.2.2.11. 18. Trainingseinheit: Wann lerne Ich? ................. 277
8.1.2.3. Trainingsbaustein Il , Komplexes, eigenstandiges Lernen“ ...... 279
8.1.2.3.1. 19. Trainingseinheit: Inhaltsangabe...................... 279
8.1.2.3.2. 20. Trainingseinheit: Lernorganisation | ................ 282
8.1.2.3.3. 21. Trainingseinheit: Lernorganisation Il ............... 285
8.1.2.3.4. 22. Trainingseinheit: Auswendiglernen I................ 288
8.1.2.3.5. 23. Trainingseinheit: Auswendiglernen Il &

Zusammenfassung |......cooooiiiiiiiiiiiiiiiii 291

8.1.2.3.6. 24. Trainingseinheit: Auswendiglernen Il &

Zusammenfassung Il ... 294

8.1.2.3.7. 25. Trainingseinheit: Wiederholung....................... 298
.1.2.3.8. 26. Trainingseinheit: Strategie zur Losung einer

Textaufgabe ... 301
8.1.2.3.9. 27. Trainingseinheit: Textbearbeitung I ................. 304
8.1.2.3.10. 28. Trainingseinheit: Textbearbeitung Il .............. 308
8.1.2.3.11. 29. Trainingseinheit: Transferleistung ................. 312
8.1.2.3.12. 30. Trainingseinheit: Biologietest ....................... 313
8.1.2.3.13. 31. Trainingseinheit: Zusammenfassung

Trainingsbaustein Tl ... 314
8.1.2.3.14. 32. Trainingseinheit: Gesamtzusammenfassung ...316
8.1.2.3.15. 33. Trainingseinheit: Textbearbeitung Il ............. 319

8.1.3. LIl atUIV eI ZEIC NI S oo e e e et aas 324



B. L. 4. AN AN e 325

8.2.

8.3.

8.4.

8.1.4.1. Trainingsbaustein | e 325
8.1.4.2. Trainingsbaustein ... e 342
8.1.4.3. Trainingsbaustein ... e, 367
METHODENTRAINING (LESEMANN, 1998) ...........coiiiiiiiinnnee. 395
METAKOGNITIVES INTERVIEW (LUX, 2000)........cccciivninnnnnn. 459
FRAGEBOGEN ...ttt 467



1. PROBLEMSTELLUNG

1.1. AUSGANGSSITUATION

1.1.1. Lebenslanges Lernen

Die Veranderungen in Gesellschaft, Politik sowie Wirtschaft (z. B. wechselnde,
komplexere Anforderungen) machen es immer notwendiger sich fortzuentwickeln
und sich auf neue Sachverhalte einzustellen. Darum ergibt sich die Notwendigkeit
lebenslang zu lernen. Der fortdauernde Strukturwandel spiegelt sich insbesondere in
der technologischen Situation, die sich von Grund auf geandert hat, wider: Der
Einsatz heute verfugbarer Technologien ermdglicht eine lernfordernde Atmosphare
(Mandl & Reinmann Rothmeier, 1997). Jedoch garantiert eine ,multimediale”
Lernumgebung nicht zwingend die Foérderung selbstgesteuerten Lernverhaltens:
Allgemeine Lernkompetenzen wie z. B. Motivation, selbstgesteuertes Lernen und
gesteigerte Lernaktivitat sind wesentliche Vorraussetzung im Umgang mit neuen

Technologien.

Ein wesentliches Defizit in Aus- und Schulbildung scheint zu sein, dass Schulerinnen
nur unzureichend und sehr spat auf ein lebenslanges und selbstgesteuertes Lernen
vorbereitet werden. Offensichtlich konzentriert sich die Ausbildung in der Schule
nach wie vor zu einseitig auf die Vermittlung von Fachwissen. Uberwiegend werden
oftmals eher abstrakte Kenntnisse und sogenanntes ,trages Wissen® (vgl. TIMSS;
Whitehead 1929; Bransford, Goldmann und Vye, 1991) vermittelt, als dass die
Schulerlnnen zu Akteuren des Lernens herangebildet werden. Da in Methodik und
Didaktik veranderter Unterricht haufig weitgehend nicht zu selbstgesteuertem Lernen
der Schilerlnnen flhrt, konzentrieren sich viele Lehrer auf die Intensivierung der
Vermittlung von Informationen (vgl. Weltner,1978). Brown (1992) bezeichnet das
Problem des ,tragen Wissens® neben der vorwiegend passiven Lernhaltung von
Schulern als das Hauptproblem von Unterricht. Zu einer Veranderung dieser
Situation mulssen grundlegende Lernvoraussetzungen wie z. B. allgemeines
Grundwissen Uber die Mdglichkeiten und Grenzen der Lernoptimierung, spezielle
Grundfertigkeiten wie Wiederholungstechniken, Lernmotivation, Konzentrations-

fahigkeit sowie die Vermittlung von ,intelligentem inhaltlichen Wissen® (Weinert 1994)
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in den Mittelpunkt des Unterrichts ricken. In einem weiteren Schritt, der auf den
grundlegenden Lernvoraussetzungen basiert, muss der Ausbau allgemeiner,
fachubergreifender Lernfahigkeiten, Strategien, Regeln und Einstellungen, die bei
der Lésung von Problemen und beim Wissenserwerb nitzlich sind, zunehmend mehr
Gegenstand des Schulalltags werden. Erst durch die Vermittlung allgemeiner
methodischer und intellektueller Kompetenzen wird eine aktive sowie selbst-
gesteuerte Mitgestaltung des Lernenden am eigenen Lernprozess ermoglicht (vgl.
Weinert 1994).

.Lebenslanges Lernen® meint den fortgesetzten Erwerb  sogenannter
Schlusselqualifikationen, d. h. allgemeine, fachubergreifende Lernkompetenzen
auszubilden. Das Ziel besteht darin, selbstgesteuertes Lernen, Interesse und
Bildungsmotivation anzuregen und so die Schulerinnen zu Lernexperten und aktiven
Lernern heranzubilden. Dementsprechend wird es zur Zielsetzung der Schule fir die
Entwicklung solcher Fahigkeiten und Fertigkeiten, die weiteres Lernen ermdglichen,
Sorge zu tragen. Kompetenzen, die dieses fortdauernde Lernen ermdglichen, sind
besonders wichtig, zumal die jeweils nachste Stufe (Sekundarbereich, Universitat,
berufliche Weiterbildung usw.) diese Fahigkeit in zunehmendem Malie voraussetzt
(Aebli, 1987). Parallel zu dem Bemuhen die Unterrichtsmethodik neu zu gestalten
(Lehrerfortbildung, Veranderung von Unterricht!) muss bei den Schulerinnen die
Bereitschaft Uber das Lernen nachzudenken geférdert werden. Die Bereitschaft Uber
das Lernen nachzudenken und die Ausbildung von Lernkompetenzen werden damit
auch zu direkten Unterrichtszielen, sodass die Schulerinnen am Ende ihrer
Schullaufbahn Uber ein Repertoire an Strategien und Fertigkeiten flr das
selbstgesteuerte Lernen verfligen, die ihnen ermdoglichen ihren Lernprozess selbst
aktiv zu strukturieren (Dubs, 1993).

1.1.2. Qualitatsniveau der Schulbildung

Der rasante Strukturwandel sowie besorgniserregende Studien Uber das
Qualitatsniveau der Schulbildung in Deutschland haben zum Nachdenken Uber
Unterrichtsziele und Unterrichtsmethoden gefuhrt. Insbesondere die Ergebnisse der
TIMSS/III-Studie  (Third International Mathematics and Science Study -
Leistungsvergleiche der Oberstufenschiler) und vor allem die des OECD-

Vergleichstests PISA verdeutlichen den entsprechenden Innovationsbedarf des
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deutschen Bildungssystems. Ahnliches gilt auch fur die Studier- bzw.
Ausbildungsfahigkeit sowie die Lern- und Leistungsfahigkeit von Studierenden
(Hochschul-Informations-System), die insgesamt eine unzureichende Selbst-
einschatzung, Orientierungsmangel, mangelnde Verantwortungsubernahme fir die
eigene Bildung und eine zu geringe Eigeninitiative bei der Informationsbeschaffung
sowie Defizite im Bereich Lern- und Leistungsfahigkeit widerspiegeln. Ahnliche
Ergebnisse erhielt Ferrari (1993), der bei insgesamt 70% der Studenten

Anstrengungsvermeidung und Leistungsverweigerung feststellte.

In der Summe belegen die Ergebnisse - und zuletzt belegt es die PISA-Studie-, dass
es - obwohl ,Lebenslanges Lernen® in aller Munde ist - an den notwendigen Grund-
und Schlusselqualifikationen fehlt und die Fahigkeit ,Lebenslangen Lernens® in den

Schulen nur unzureichend vorbereitet wird.

Als Reaktion auf diese Ergebnisse ergibt sich die Uberzeugung die Lern- und
Lesekompetenz gezielt fordern zu mussen. So fordert die Kultusministerkonferenz
bereits 1994 eine gemeinsame Reflexion Uber die veranderten Aufgaben von Schule,
Hochschule und Beruf. Mehr noch wird selbststandiges, facherlbergreifendes
Lernen als wesentliche Zukunftsaufgabe definiert. Dem Lernen selbst sowie der
Ausbildung von Interesse und Lernmotivation wird damit ein eigener Wert

zugesprochen.

Die aktuelle Diskussion um die Lern- und Leistungsdefizite nach PISA machen
erneut deutlich, dass die Entwicklung konkreter Handlungskonzepte zur Veranderung
der Lehr- und Lernpraxis im Schulalltag dringend notwendig ist. Das ,Training
allgemeiner, fachlibergreifender Lernkompetenzen® basiert auf dem ,Modell
lebenslangen Lernens® und soll einen Beitrag zur Differenzierung der
Lernkomponenten liefern, die zum selbststandigen und eigenverantwortlichen Lernen

befahigen.

1.1.3. Kognitive Trainings

Einhergehend mit dem Strukturwandel von der Informationsgesellschaft hin zur
Wissensgesellschaft haben sich Padagogik und Psychologie zunachst verstarkt dem

Lernen Erwachsener zugewandt (z. B. Prenzel, 1990; Resnick 1987, Tough, 1989).
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Etwas verzdgert folgen seit Anfang der 80er Jahre vermehrt kognitive Trainings
sowohl fur lernschwache, lernbehinderte und retardierte (Brown & Barclay, 1976;
Schottke & Wiedl, 1993; Brown und Palincsar, 1987; Lauth, 1988) als auch fur
normalentwickelte (z. B. Bee-Gottsche, 1992; Klauer 1989; 1991, 1993; Sydow &
Meincke, 1994) Kinder (vgl. auch Bloom, 1984). Vorrangig soll mit Hilfe kognitiver
Trainingsprogramme die Steigerung der Leistung sowie die Verbesserung der
Lebensqualitat (Klauer 2001) erzielt werden.

Aktuelle Lernprogramme zur Ausbildung allgemeiner Lernkompetenzen beinhalten
neben der Vermittlung von grundlegenden Fertigkeiten (z. B. spezielle Strategien,
Lernwerkzeuge, Wiederholungsstrategien) auch die Forderung metakognitiver
Komponenten. Zusammenfassend wird mit Metakognition die Fahigkeit einer Person
das eigene Handeln zu steuern und zu planen sowie die Ableitung eines glnstigen
strategischen Vorgehens fir das Lernverhalten bezeichnet. Entscheidend sind
hierbei Fragen (etwa ,Worum geht es?“ ,Was ist jetzt wichtig?“), Selbstanweisungen
(z. B. ,Da musst du acht geben!*) und Strategien (etwa Nutzung von
Vorerfahrungen), die jemand beim Lernvorgang einsetzt. Die derzeitige Forschung
zeigt, dass sich gute und schlechte Schiler sehr deutlich im Ausmal} und der
Angemessenheit dieser Lernaktivitdten unterscheiden (z. B. Owings, Petersen,
Bransford, Morris & Stein, 1980; Keller, 1993; Lauth, 1998). Je starker die Lernenden
selber in die Strukturierung ihrer eigenen Lernprozesse eingebunden sind, um so
positiver fallen die Lernprozesse in ihren Ergebnissen aus. Ebenso ist bekannt, dass
gute Schulerlnnen allgemeine Lernkompetenzen, Lernhaltungen und Strategien zum
Teil mit Unterstutzung des Elternhauses erwerben und dieses zunehmend
selbststandiger anwenden, wahrend lernschwachen  Schilerinnen diese
Anwendungsstrategien nicht zur Verfigung stehen (vgl. Produktionsdefizit; Flavell,
1966). Die metakognitive Trainingsforschung belegt auch, dass gleiche
Trainingselemente bei verschiedenen Zielgruppen von Kindern und Jugendlichen

unterschiedlich effektiv sind (vgl. Hasselhorn, 1990).

Obwonhl bisher keine abgeschlossene Theorie des kognitiven Trainings und seiner
Wirkungsweise existiert, ist davon auszugehen, dass die Férderung metakognitiver
Kompetenz im Allgemeinen dazu fuhrt, dass Motivation, Interesse, Konzentration,

Selbsteinschatzung, Selbststeuerung sowie Gedachtnis- und Leistungsfahigkeit der
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Schuler bedeutsam und teilweise auch langfristig besser werden. Das Fehlen einer
verwertbaren Evaluation ist primar auf die Transferproblematik sowie das Problem
der Ubertragung experimenteller  Trainingsansatze ins  Klassenzimmer
zuruckzufihren, das sich darauf grindet, dass existierende Programme zur
Lernférderung zumeist nur in speziellen Gruppen, selten aber im Unterricht gelehrt
werden. Demnach ist es unabdingbar jede InterventionsmalRnahme, jedes Programm
zu evaluieren. Vor allem muss ein fur die padagogische Praxis entwickeltes Training,
das auf die Forderung allgemeiner, fachubergreifender sowie metakognitiver
Kompetenzen abzielt, die entsprechenden Transfereffekte der neu erworbenen

Fahigkeiten erzielen.

Dem hier auf die Wirksamkeit evaluierten Trainingmodul fur Gymnasiastinnen der
Orientierungsstufe liegt ein Lernbegriff zugrunde, der die metakognitive Fahigkeit
nutzt. Das Training grindet auf drei aufeinander aufbauenden Zielsetzungen: der
Vermittlung allgemeinen Grundwissens Uber Lernkompetenzen (z. B. generelle
Basisfertigkeiten; Kenntnisse uber den eigenen ,Biocomputer®; Aha-Erlebnisse), der
EinUbung spezieller Strategien, Ordnungsideen und Problemlésungsprozessen (z. B.
Strukturierungs- und Textbearbeitungsstrategien) und der Forderung komplexen,
eigenstandigen Lernens (,self-directed-learning®). Das Training strebt in seinem
Aufbau die Steigerung der allgemeinen Lernaktivitat (z. B. Konzentration, Motivation)
sowie der Leistung (z. B.: Gedachtnis, Intelligenz) an. Transfereffekte wurden mit
Hilfe von Fragebdgen und Standardtestverfahren fir die Facher Deutsch, Englisch

und Mathematik Uberpruft.

1.2. HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

1.2.1. Urspringe relevanter Trainingsforschung

Der Glaube an die Effizienz der Trainierbarkeit von Lern- und Gedachtnisleistungen
reicht bis an den Anfang des letzten Jahrhunderts zurick. Ebert & Meumann
(1905) vertraten erstmals die Ansicht, dass das Gedachtnis durch planvolle,
langfristige sowie systematische Ubung optimiert werden kann. Auch die
theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema Metakognition reicht bis in diese

Zeit zurtick: Selz (1913) und Dewey (1919) thematisierten Fragestellungen in Bezug
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auf das Wissen des Menschen uber sein Denken und Lernen sowie auf die
Steuerung und Regelung von Lern- und Denkprozessen.

Die systematische und experimentelle Erforschung der Inhalte, von denen u.a. in der
entwicklungspsychologischen  Gedachtnisforschung  verbesserte Lern- und
Behaltensleistungen erhofft wurden, ist Ende der 60er Jahre als Konsequenz der
,kognitiven Wende" intensiviert worden. Themenschwerpunkte waren hier Prozesse
des Informationserwerbs und -abrufs (vgl. Belmont & Butterfield, 1969).
Zusammenfassend beurteilt, wurde von der frihen Trainingsforschung vorrangig das
Ziel verfolgt optimales Lernen zu vermitteln. Zunehmend mehr rickte darauffolgend
das Thema Metakognition in den Mittelpunkt der Forschung. Flavell (1970, 1984) und
Brown (1974, 1975, 1984) thematisierten Fragen bezuglich des Wissens der
Menschen uber ihr Gedachtnis, ihr Denken und Lernen und die Auswirkung des
Wissens auf Leistung. Flavell gilt als Pionier der Metakognitionsforschung; 1971
fuhrte er zur Bezeichnung des Wissens um Gedachtnisprozesse und -inhalte den
Begriff ,Metagedachtnis® ein. Erste Forschungsuntersuchungen der Arbeitsgruppe
um Flavell (Keeney, Cannizzo & Flavell, 1967; Corsini, Pick & Flavell, 1968) belegten
die mdgliche Steigerung der Behaltensleistung von Kindern durch Induktion
angemessener Strategien der Informationsverarbeitung. Ergebnisse wie z. B. die der
Studie Keeney et al. (1967) fuhrten Anfang der 70er Jahre zu der Diskussion uber
die Infragestellung der Effektivitat dieser und anderer Studien, da oftmals nur eine
unmittelbare Veranderung des Lernverhaltens gemessen bzw. erreicht wurde. Der
Nachweis von Transferwirkung wurde dagegen erst in der zweiten Halfte der 70er
Jahre aufgegriffen (vgl. z. B. Campione & Brown, 1977). Ende der 70er Jahre
entwickelten sich im Rahmen der Diskussion Uber die praktische Relevanz kognitiver
Trainings zwei Themenschwerpunkte, die bis heute aktuell sind. Einerseits wurde die
Frage nach der Effektivitat der Fordermodule bezlglich des Transfereffekts vertieft
(vgl. z. B. Brown & Deloache, 1978; Weinert 1983) und andererseits wurde die
Ubertragbarkeit der experimentellen Trainingsmafnahmen ins padagogische Feld
behandelt (vgl. z. B. Baddeley, 1979; Howe & Ceci, 1979).

Die Trainingsforschung in den 80er Jahren widmete sich vorrangig der Erarbeitung
und Erprobung von zunehmend komplexeren und dem Schulalltag naheren
Trainingprogrammen. Ziel war es moglichst kindgerechte, jedoch vor allem auch

theoretisch fundierte Trainingsmodule zu entwickeln, die Uber die einfache Addition
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der in den 70er Jahren als effektiv identifizierten Trainingselemente hinausgingen
(vgl. Leal, Crays & Moely, 1985). Viele dieser umfassenden Programme enthielten
neben der Vermittlung spezifischer Lerntechniken auch den Ausbau metakognitiver
Kompetenzen (vgl. z. B. Leal et al., 1985). In dieser Zeit entwickelten sich einige
erfolgversprechende Textlerntrainings sowohl fir die individuelle Fdrderung
(Palincsar & Brown, 1984) als auch fur Kleingruppen (Hasselhorn & Korkel, 1983)
sowie fur ganze Klassenverbande (Paris, Lipson & Wixson, 1983). Nahezu alle
komplexeren Forderprogramme der 80er Jahre basierten auf der Modellvorstellung
der Metakognitionstheorie. Allerdings wurde teilweise die fehlende Prazision
metakognitiver Konzepte bemangelt (vgl. Cavanaugh & Perimutter, 1982; Wellman,
1983). Auch waren die Ergebnisse aufwendiger Folgeuntersuchung wie z. B. die des
Lesetrainings von Paris & Jacobs (1984) und Paris & Oka (1986) sehr bescheiden.

Der erste erfolgreiche experimentelle Nachweis des Einflusses metakognitiver
Lerniberwachung auf strategisches Gedachtnisverhalten gelang schliel3lich Lodico,
Ghatala, Levin, Pressley & Bell (1983). Der Prazisierung und Diskussion des
Metagedachtniskonzeptes widmeten sich bereits Mitte der 80er Jahre z. B.
Pressley, Borkowski & O’ Sullivan (1984, 1985). Die Arbeitsgruppe unterschied flunf
Hauptkomponenten metamemorialen Strategiewissens ( spezifische, generelle und
relationale  Strategiewissen, relationale  Strategieprozeduren, Metamemory
Acquisition Procedures) und setzte diese zueinander in Beziehung. Die Forderung
einzelner dieser Komponenten wie der des spezifischen Strategiewissens belegten,
dass Trainierte nicht nur die neu gelernte Strategie nutzten, sondern dass auch ihre
Reproduktionsleistung sich verbesserte und die Strategie sogar auf neue Aufgaben
ubertragen werden konnte (vgl. z. B. Gelzheiser, 1984). In weiteren Untersuchungen
wurden die grol’e Bedeutung von Gedachtnisstrategien bzw. Lerntechniken sowie
der erhebliche Einfluss von Wissenskomponenten (vgl. Flavell, 1985, Schneider &
Weinert, 1989, Siegler, 1991) belegt. Ende der 80er Jahre wurden Trainings wie die
von Feuerstein, de Bono und auch von Unternehmen wie etwa der Firma Bolt
Beratnek & Newman (Adams, 1989) entwickelt, die zum Teil umfangreich erprobt
wurden (z. B. Sternberg, 1986; Herrnstein, Nickerson, de Sanches & Sweets, 1986).
Der Hauptertrag der 80er und auch 90er Jahre ist zweifelsohne die Entwicklung
komplexer sowie erfolgreicher Trainingsprogramme in Forschung und Praxis (vgl. z.
B. Bee-Gottsche, 1992; Klauer 1989; 1991; Sydow & Meincke, 1994).
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Aktuelle Forschungsprojekte wie beispielsweise das PISA-Projekt der OECD
befassen sich u.a. mit der Vermittlung spezieller Methoden (vgl. auch King, 1991),
dem Lernen im dialogischen Sinn und der Férderung metakognitiver Kompetenzen
(vgl. auch Butterfield & Nelson, 1991; Delclos & Harrington; 1991; Guldimann 1996).
Auch der Ansatz der Instruktionspsychologie wird in zeitgemaflen kognitiven
Interventionsprogrammen aufgegriffen (z. B. Lauth & Schlottke, 1993; Sydow und
Meincke, 1994).

1.2.2. Offene Fragen und Probleme

1.2.2.1. Dauer und Ausmal trainierter Fertigkeiten

In den 60er Jahren galt bereits die unmittelbare Veranderung des erwlnschten
Trainingseffekts zu Gunsten der Experimentalgruppe als Nachweis der Effektivitat
eines kognitiven Trainings. Hierzu wurde unmittelbar nach dem Training ein
Leistungsvergleich der Experimentalgruppe mit der Kontrollgruppe durchgefihrt und
bewertet. Dartber hinaus waren die Aufgaben oftmals eng an die spezifischen
Inhalte des Trainings geknupft. Seit Anfang der 70er Jahre thematisierten einige
Arbeitsgruppen (vgl. z. B. Hagen, Hargrave, Ross, 1973; Turnure & Thurlow, 1973;
Brown, Campione & Murphy, 1974) zumindest die kurzfristige Stabilisierung (1
Woche; 2 Jahr nach Trainingsende) der Verhaltensanderungen. Ab etwa der
zweiten Halfte der 70er Jahre lagen zahlreiche Studien vor, die Trainingselemente
(z. B. Modelllernen, Selbstinstruktion, metakognitive Fertigkeiten, Selbstreflexion)
hinsichtlich der langerfristigen Aufrechterhaltung und auch der Transferfahigkeit (vgl.
Kapitel: Transferdiskussion, S. 18) der vermittelten Kompetenzen erfolgreich
untersucht hatten (vgl. z. B. Meichenbaum 1977, Asarnow und Meichenbaum, 1979;
Kennedy & Miller, 1976; Campione & Brown, 1974). Vor allem im Zusammenhang
mit der Effektivitatsdiskussion wird in aktueller Literatur zwischen kurzfristiger
Veranderung, mittelfristiger Stabilisierung und langerfristiger Aufrechterhaltung der
neuen Lerninhalte differenziert (Hasselhorn & Mahler, 2001, S.411; vgl. auch
Hasselhorn 1995). Ziel weitergehender Forschung misste es sein, die langfristige
Aufrechterhaltung bzw. die Geschwindigkeit des Vergessens von trainierten
Fertigkeiten als wesentliches Effektivitatskriterium eines Trainings zu betrachten, da

sich ergeben hat, dass die neu erworbenen Verhaltensweisen schnell wieder
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vergessen werden, wenn sie nicht mehr genutzt bzw. gelbt werden. Im Ubrigen
muss inhaltlich bertcksichtigt werden, dass die ,naturliche” Entwicklung die
.induzierte“ Entwicklung einholt, wenn das Training neben der Kompetenzsteigerung
keinen zusatzlichen Entwicklungsschub bewirkt (vgl. Hasselhorn; 1995). Die
langfristige Beschleunigung der Kompetenzentwicklung infolge eines Trainings findet
man in der Literatur auch unter den Begriffen ,Head Start sowie ,Schereneffekt® (vgl.
z. B. Klauer, 2001). Gemeint ist, dass der mit Hilfe eines Programms erzielte
Vorsprung der Trainierten insofern genutzt und ausgebaut wird, dass der Kontrast
gegeniiber den nicht Trainierten immer groBer wird. Die Uberpriifung der
langerfristigen Aufrechterhaltung eines Trainingseffekts mittels einer weiteren
Datenerhebung hangt nach Klauer (2001) von der Grol3e des ursprunglichen Effekts,
der Lange der verstrichenen Zeit sowie der Stichprobengrdfe ab. Die Trainings-
forschung verzeichnet aber auch einige positive Befunde langfristiger Effektdauer
(vgl. u. a. Adey & Shayer, 1993; Burrmann, 1999; Oswald, Hagen & Rupprecht,
1998). Die mittelfristige Stabilisierung eines Trainingseffekts (mindestens 3 Monate)
in einer hinreichend groRen Versuchsgruppe gilt als notwendiges Effektivitats-
kriterium zur Uberpriifung der Wirksamkeit eines kognitiven Trainings (vgl. Klauer,
2001).

1.2.2.2. Transferdiskussion

Der Transfer von veranderten bzw. neuen Verhaltensweisen auf andere
Aufgabenbereiche (,proaktiver Transfer, Larkin, 1989) gehdrt neben der
langerfristigen Aufrechterhaltung der trainierten Handlungsweisen mit zu den
wesentlichsten Kriterien effizienter Programme (vgl. Belmont, Butterfield & Ferretti,
1982; Hasselhorn & Mahler, 1993; Sternberg, 1983). Die Problematik des Transfers
grundet sich auf dem dokumentierten empirischen Phanomen, dass exakt das
gleiche Training bei einigen Kindern zu Leistungssteigerungen bei Transferaufgaben
fuhrt, bei anderen jedoch nicht (z. B. Ringel & Springer, 1980). Dieser Effekt lasst
sich auf den kognitiven Entwicklungsstand der Trainierten zuruckfuhren. Dass die
Qualitat der vor dem Training verfugbaren spezifischen und generellen Kenntnisse
(Vorwissen) Uber Gedachtnisstrategien ein ausgezeichneter Pradiktor fur die
differentielle Effektivitat der TrainingsmalRnahme ist, zeigten u. a. die Arbeitsgruppen
Cavanough & Borkowski (1979) und Kurtz, Reid, Borkowski & Cavanough (1982).
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Die Qualitdt des Transfers hangt von der Ubertragungsdistanz (= Distanz, die
zwischen einer ursprunglich trainierten und der spater beobachtbaren Handlung liegt)
der neuen Lerninhalte bzw. Verhaltensweisen ab. Zusammengefasst bezeichnet in
der Theorie sogenannter lateraler bzw. horizontaler, literaler oder spezifischer
Transfer eine geringere Ubertragungsdistanz als vertikaler, figuraler und
unspezifischer Transfer (vgl. Hasselhorn & Mahler, 2000). Die Bedeutung der
Unahnlichkeit zwischen dem ursprunglichen Lernkontext und der Transfersituation
fuhrte nach Hasselhorn und Mahler (2000) zu den wenig prazisen Begriffen von
proximalem (nahem) und distalem (weitem) Transfer. Die Begriffe ,Low-road” bzw.
,2High-road“ fur die Bezeichnung des Grades der individuellen bewussten
Anstrengung im Transfergeschehen wurden von Salomon und Perkins (1989)

eingefuhrt.

Bis heute sind transfertheoretische Uberlegungen sowie Uberzeugende empirische
Transfereffekte bei vorliegenden kognitiven Trainings eher selten. Der Grund fur das
Ausbleiben der Lernubertragung liegt oftmals darin, dass immer wieder vorrangig
bereichsspezifische Fertigkeiten und spezielle Lernstrategien in einer haufig auch
noch alltagsfremden Situation eingelibt werden. Demzufolge gibt es aufgrund der
,Laborsituation so mancher Interventionen nachweislich Trainingsexperimente mit
hoher Leistungssteigerung, jedoch ohne jeden Transfer. Westhoff und Dewald (1990)

belegten dies z. B. an einem Konzentrationstraining fir normale Erwachsene.

Seit etwa der 80er Jahre befasst sich die Forschung mit der Problematik, dass selbst
die Erganzung der Theorie der identischen Elemente (Thorndike, 1901, 1924) durch
die Position des Transfers durch allgemeine Prinzipien (Judd, 1939) nur selten
spontane sowie flexible Transferwirkung erzielt, sodass der Aufbau genereller
Lernkomponenten (z. B. metakognitive Kontrolle und Uberwachung von
Informationsverarbeitungsprozessen) in der Trainingsforschung an Bedeutung
gewinnt (vgl. Brown, Campione & Day, 1981 Hasselhorn & Mahler 2000). Die
Vermutung (auch Hoffung) der positiven Wirkung metakognitiver Komponenten auf
den Transfer beruht insbesondere auf der bereichsubergreifenden Natur
metakognitiver Prozesse (vgl. Belmont, Butterfield & Ferretti, 1982; Brown,
Bransford, Ferrara, Campione, 1983; Hasselhorn & Korkel, 1983). Die alleinige

Vermittlung von Metakognition kann jedoch nach Hasselhorn und Mahler (2000)
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mittlerweile als Uberholt angesehen werden, da die Effektivitdt von Trainings-
interventionen, in denen einseitig Metakognitionen trainiert wurden, relativ
bescheiden ausfallt. Mittlerweile gibt es einige Trainings, mit denen erfolgreich eine
langfristige und breite Transferwirkung der neu gelernten Verhaltensanderung erzielt
wurde. Die meisten dieser Interventionen integrieren folgende Dimensionen: die
Vermittlung bereichspezifischer Kenntnisse und Fertigkeiten, den Ausbau
ubertragbarer Prinzipien und Regeln sowie die Forderung metakognitiver
Fertigkeiten. Eine hohe Effektivitat bzgl. der Transferwirksamkeit wurde
beispielsweise mit einem Konzentrationstraining (Barchmann, Ettrich, Kunze und
Reschke, 1988) sowie mit anderen komplexen, theoretisch fundierten Trainings, mit
u. a. metakognitiven Komponenten und/oder selbstregulierenden Komponenten
erzielt (vgl. z. B. Training mit sozial unsicheren Kindern, Petermann & Petermann,
1994; Training zum Textverstehen, Palincsar & Brown, 1984; Training des induktiven
Denkens, Klauer, 1989; vgl. auch Anastasi, 1981; Brown, Campione & Barclay, 1979,
Palincsar & Brown, 1984, Studie 2; Weinert, 1994).

Lipsey und Wilson (1993) untersuchten die Effektivitat von psychologischen, pada-
gogischen und behavioralen Programmen. Sie thematisierten die mittlere
Effektstarke im Zusammenhang mit der StichprobengroRe. Die Ergebnisse zeigten u.
a., dass die Realisierung von Transfereffekten mit zunehmendem Umfang einer

Stichprobe schwieriger wird (vgl. Lipsey & Wilson, 1993).

Insgesamt zeichnet sich ein effektives Training dadurch aus, dass die vermittelten
Inhalte und eingeubten Fertigkeiten auch erfolgreich auf andere Anforderungs-
bereiche mdglichst spontan und flexibel sowie mit einer weiten Ubertragungsdistanz
abgebildet werden. Aufgrund der mdglichen Bandbreite an Transfereffekten wird man
vorrangig versuchen die Transfereffekte da nachzuweisen, wo theoretisch das grofte

Ausmal vermutet wird (vgl. Klauer, 2001).

1.2.2.3. Differentielle Trainingseffektivitat

Aufgrund der interindividuellen Differenzen profitieren nicht alle Kinder im gleichen
MalRe von kognitiven Trainings. Es fuhrt zu Frustration, wenn es den Adressat
uberfordert und es fuhrt zu Demotivation, wenn es den Adressat unterfordert.

Folglich hangt der Erfolg kognitiver Trainings entscheidend von dem (kognitiven)
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Entwicklungsstand der Kinder ab (vgl. z. B. Brown, Campione & Barclay, 1979;
Ringel & Springer, 1980). In diesem Zusammenhang spielen insbesondere das
Lebensalter sowie das spezifische, altersabhangige Vorwissen der jeweiligen Kinder
eine besondere Rolle. Folglich kdbnnen Trainingseffekte auftreten, die allein auf das
unterschiedliche Alter der Trainierten zurlckzufihren sind (vgl. z. B. Brown &
Barclay, 1976). Nachweislich wirken sich kognitive Trainings aber auch unter-
schiedlich auf gleichaltrige Kinder aus, die einen vergleichbaren kognitiven
Entwicklungsstand aufweisen. Die beobachteten interindividuellen Differenzen in der
Trainingseffektivitat zeigen sich insbesondere im Zusammenhang mit Transfer-
leistungen (vgl. z. B. Sullivan, 1964; Campione & Brown, 1987; Goska & Ackerman,
1996).

Forderprogramme kénnen einerseits einen kompensatorischen Effekt aufweisen, der
dazu fuhrt, dass leistungsschwachere Kinder in héherem Male als leistungsstarkere
von dem Training profitieren. Dieser Effekt wirkt mittel- und langfristig gegen eine
mogliche Leistungskluft zwischen guten und schlechten Schulern. Andererseits
profitieren von der Durchfihrung eines kognitiven Trainingsprogramms oft die Kinder
am meisten, die die besten trainingsrelevanten Ausgangskompetenzen besitzen.
Dieser Effekt wird in der Literatur als sogenannter Matthaus-Effekt bezeichnet (vgl.
Matthaus, Kap. 13, Vers 12 , Wer hat, dem wird gegeben...“). Die Kluft zwischen
guten und schlechten Schilern vergroRert sich bzw. bewirkt eine grof3ere Varianz
(vgl. z. B. Lord, 1967). Erfreulicherweise belegen Paris und Jacobs (1984) mit der
Durchfuhrung und Auswertung eines komplexen metakognitiven Trainings zur
Forderung der Lesestrategien, dass nicht nur die leistungsstarkeren Schuiler von
einer Forderung profitieren mussen. Ein weiteres Beispiel fur diese Erfahrung ist das

Training zur Textverarbeitung von Hasselhorn und Kérkel (1983, 1986).

1.2.2.4. Ubertragbarkeit kognitiver Trainings ins Klassenzimmer

Im Rahmen der Diskussion der zentralen Probleme bei der Ubertragung
experimenteller Trainingsansatze ins Klassenzimmer wurde schon Anfang der 80er
Jahre von Peterson & Swing (1983) gefordert mit Hilfe bereits vorliegender
experimenteller Befunde komplexe Lernforderprogramme fur die padagogische
Praxis zu entwerfen und im Schulalltag auf die Durchfuhrungspraktikabilitat und

Wirksamkeit zu Uberprifen. Mittlerweile sind zahlreiche, sehr komplexe Trainings

21



entstanden wie z. B. das auf der Metakognitionstheorie basierende Programm von
Derry & Murphy (1986), ein Training zum Thema kritischen Denkens von Riesenmy,
Mitchell & Hudgins (1991), und viele andere. Den groten Erfolg verspricht man sich
derzeit von Modellen, die den jeweiligen kognitiven Entwicklungsstand der Kinder
bertcksichtigen, kind- und schulalltagsnah durchzufihren sind und die die
Vermittlung von metakognitivem Wissen, exekutiven Fertigkeiten, intentionalem
sowie inzidentellem Lernen und vor allem die Konfrontation mit komplexen
Lernprozessen beinhalten. Die TrainingsmalRnahmen sind jedoch nur padagogisch
bedeutsam, wenn die neuen Verhaltensweisen bzw. Inhalte praktisch nutzbar sind,
langerfristig beibehalten werden und Transferleistungen bewirkt werden.
Wunschenswert ist darUber hinaus, dass die langfristige Beschleunigung der
Kompetenzentwicklung (Head-Start) erreicht wird. Oft sind diese hohen Erwartungen
in der kurzen Dauer eines Trainings nicht umzusetzen. Bereits Belmont und
Butterfield (1977) verwiesen auf die Grenzen des Transfers und der Effektdauer.
Selbst scheinbar leicht ins Klassenzimmer Ubertragbare Trainingsmethoden wie die
~ochlisselmethode“ von Howe & Ceci (1979) erwiesen sich diesbezuglich als
problematisch (vgl. Pressley, Levin & Bryant, 1983; Levin, Pressley, Mc Cormick,
Miller & Shriberg, 1979). Diese Ergebnisse belegten auch, dass Trainings, die in
Einzel- bzw. Kleingruppen erfolgreich und leistungssteigernd waren, nicht
zwangslaufig gleiche Effizienz in einer groReren Gruppe wie dem Klassenverband

erzielen.

In der Summe verdeutlichen die Befunde der Trainingsforschung, dass effiziente
Forderprogramme neben der Vermittlung spezifischer Lerntechniken und Methoden
vor allem auch die Foérderung genereller Fertigkeiten der selbststandigeren
Lernsteuerung und -regulation (metakognitive Komponente) beinhalten, die an
schulalltagsnahen Lernanforderungen ansetzen. Begleitende Lehrer- und Eltern-
trainings haben fur den Erfolg von kognitiven Trainings grofe Bedeutung, insofern

als nur auf diese Weise Lernkompetenz dauerhaft in den Schulalltag einflieRen kann.

1.2.3. Unterschiede guter und lernschwacher Schiler

Die Unterschiede zwischen guten und schwachen Lernerlnnen werden seit Beginn
der siebziger Jahre in der Forschung vor allem in Bereichen der Heilpadagogik,

Kognitionspsychologie sowie Entwicklungspsychologie diskutiert (vgl. z. B.
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Campione, J. C. & Brown, 1978; Chi, Glaser & Farr, 1988). Zentraler Gegenstand der
Forschung ist die Art und Weise, wie gelernt wird und wie der Lernende an Aufgaben
herangeht. Im Zusammenhang mit der Erklarung von Begabungsunterschieden ist
insbesondere auch das ,Good Strategy User Modell“ der Forschungsgruppen um
Pressley, Borkowski und Schneider (1987; vgl. auch Schneider & Hasselhorn, 1988)
interessant, da dieses Modell Personlichkeitsvariablen wie Arbeitsstile, Motivation
sowie Metakognition mit einbezieht. In Anlehnung an solche Begabungsmodelle, in
denen Metakognition eine entscheidende Rolle spielt (vgl. auch Schneider, 1989;
Guldimann 1996; Lauth 1998) lassen sich im Anschluss wesentliche interne,

personale Merkmale unterschiedlich begabter bzw. intelligenter Kinder festhalten:

1. Lernexperten verfligen Uber ginstige kognitive, emotionale, physische
und soziale Voraussetzungen wie z. B. Intelligenz, Gedachtnisfahigkeit,
Konzentrationsfahigkeit, Lernbereitschaft, Emotionale Intelligenz, psychische
Widerstandsfahigkeit sowie Teamfahigkeit. Diese Fahigkeiten sind Grund-
voraussetzung dafur, dass ein Mensch selbstgesteuert sowie erfolgreich
lernen kann.

In der einschlagigen Literatur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass
insbesondere Lernbereitschaft, Lernorganisation und spezielle Lerntechniken
bei lernschwachen Kindern und solchen Kindern, die von zu Hause aus nur
wenige Lernanregungen erhalten, direkt angeregt und vermittelt werden
mussen, da diese Kinder oftmals nicht zu der entsprechenden Lernhaltung
sowie gunstigen Anwendungsstrategien finden. Demzufolge haben Schiler
insbesondere deshalb Lernschwierigkeiten, weil sie nicht strategisch gefordert
bzw. vorangebracht werden (vgl. Produktionsdefizit; Flavell, 1966). Gute
Schulerlnnen erwerben hingegen allgemeine Lernkompetenzen, Lern-
haltungen und Strategien oftmals eigenstandig oder auch zum Teil mit
Unterstitzung des Elternhauses und wenden diese zunehmend selbst-

standiger an.

2. Lernexperten verfugen uber eine hohe metakognitive Lernaktivitat. Bis
heute wird im Zusammenhang mit Lernerfolg und Leistungssteigerung den
von Flavell (1979) und Brown (1978) beschriebenen exekutiven Kontroll- und

Steuerungsprozessen (Planung, Uberwachung und Steuerung) eine
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entscheidende Bedeutung zugeschrieben (vgl. z. B. Hasselhorn & Korkel,
1984). Im Gegensatz zu schlechten Lernern organisieren, kontrollieren,
regulieren und reflektieren erfolgreiche Lerner ihr eigenes Vorgehen aktiv und
effizient. D. h., dass Lernexperten sich von weniger guten Lernern nicht nur
durch vertiefte inhaltliche Kenntnisse, sondern ebenso durch das Bewusstsein
fur vertraute Routinen beim Problemldsen unterscheiden (vgl. Gruber, 1998).
Daruber hinaus kennen gute Lerner auch ihre eigenen Starken und
Schwachen. Nach Siegler (1988) setzten erfolgreiche Lerner vor allem dann
metakognitive Strategien ein, wenn Schwierigkeiten auftreten. Inaktive Lerner
(Torgeson, 1982) hingegen wenden zur Problemlésung weniger Strategien an
und setzen diese auch selten und nur ineffektiv ein. Lauth (1993) schreibt den
exekutiven Kontrollprozessen die weitreichendste Auswirkung zu, da mit
Defiziten in diesem Bereich die Steuerung und Uberwachung von
Lernhandlungen grundlegend gestort ist. Nach Klauer (2001) wirkt sich ein
Mangel an exekutiven Kontroll- und Steuerungsprozessen auf die kognitive
Entwicklung aus: Wenig reflektierte Inhalte koénnen nur unzureichend
analysiert werden. Das zeigt, dass exekutive Kontroll- und Steuerungs-
prozesse Voraussetzung flur die erfolgreiche Integration neuer Inhalte in die
eigene kognitive Struktur sind. Die erfolgreiche Verknupfung neuer und alter
Inhalte begunstigt aulerdem systematisch aufeinander aufbauende
Lernerfahrungen und folglich auf Dauer gute Lernleistungen (vgl. auch Klauer
2001). Inwieweit sich metakognitive Strategien glnstig auf die Lernaktivitat
auswirken, wurde z. B. von Konrad (1997) thematisiert. Die Ergebnisse
zeigen, dass metakognitive Prozess- sowie Zustandsdiagnosen nicht nur
zusammenhangen, sondern auch mit beobachtbaren Lernaktivitaten in
Verbindung stehen. Die Befunde decken sich mit friheren Ergebnissen aus

diesem Forschungsfeld.

Lernexperten differenzieren und strukturieren Lerninhalte gunstig und
kdnnen auf positive Lernerfahrungen zurickgreifen. Im Zusammenhang
guter Lernleistungen wird die Bedeutung von bereichsspezifischen
Voraussetzungen betont (vgl. z. B. Chi, 1978). Insbesondere die intelligente,
hochdifferenzierte und sehr flexible Organisation bereits gelernter Inhalte

mittels eigener Kategorien sowie die Fertigkeit Strategien effektiv auf



Problemsituationen anzuwenden zeichnet den Lernexperten aus (vgl. auch z.
B. Holtz, 1988). Experten-Novizen-Studien zeigten, dass systemhaft
organisierte, theoretische Kenntnisse in einem Themenbereich ermdglichen
Problemsituationen nach wesentlichen Aspekten zu strukturieren, von
,Oberflachenmerkmalen“ zu abstrahieren, die Problemaspekte abstrakt zu
formulieren sowie funktionale Zusammenhange und Bedeutungen zu
erfassen, Bezug zu relevanten allgemeinen Gesetzmalligkeiten herzustellen
und demzufolge Losungsansatze zielstrebig zu entwickeln (vgl. Putz-Osterloh,
1987, 1988; Hron, A. 1988). Die Bedeutung gut strukturierten Wissens wird
auch dadurch deutlich, dass nach Zielinski (1980) 50% der Schulleistungs-
unterschiede auf Vorkenntnisse zuruckgefuhrt werden konnen. Gerade
Untersuchungen aus dem Bereich der Heilpadagogik belegten, dass z. B.
retardierten Kindern oft notwendiges Vorwissen fehlt, um neue Informationen
einzuordnen und zu verarbeiten (vgl. z. B. Muir-Broaddus & Bjorklund, 1990).
Wesentliche Erfahrungen, die erfolgreiches Lernen begunstigen, sind
verknipft mit spezifischem Strategiewissen zur Informationsverarbeitung
sowie zum Erwerb, Nutzen und Abruf von Wissen. Eine besondere Form des
Vorwissens ist die der individuellen Erfahrung im Umgang mit Lernen. Positive
Lernerfanrungen machen Fertigkeiten abrufbar, durch die vorhandenes
Wissen auf neue Lernsituationen Ubertragen werden kann (Transferwissen).
Sie ermoglichen auch die Umsetzung von Wissen in konkreten Handlungen
(Umsetzungswissen). Aufgrund der Erfahrungen im Umgang mit Strategien
und Lerninhalten gelingt es Experten neue Inhalte, Aktionen sowie Gedanken-

schritte wesentlich schneller aufzunehmen.

Lernexperten setzen effektive und sehr effiziente Strategien ein.
Erfolgreiche Lerner verfugen uber unterschiedlichste Strategien zum Erwerb,
Nutzen und Abruf von Wissen, die sie spontan sowie eigenstandig einsetzen.
Sie wagen die verschiedenen Strategien untereinander ab (vgl. z. B. Sodan,
1998), Uberprifen selbststandig ihre Ergebnisse und &andern bei
ausbleibendem Erfolg ihr Lernverhalten, indem sie beispielsweise andere,
komplexere Strategien anwenden (vgl. z. B. Pressley, 1986). Im
Zusammenhang mit lernbehinderten bzw. retardierten Kindern belegen

Studien, dass das Ausbleiben von Leistung auf ein Produktionsdefizit
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zurtckzufihren ist. Im Gegensatz zu den Lernexperten setzen ineffiziente
Lerner bekannte Strategien in geeigneten Situationen weniger gut spontan ein
(Campione & Brown, 1978). Inaktive Lerner sind dartUber hinaus nur
unzureichend fahig die in bestimmten Situationen ,gelernten“ (angewandten)

Strategien zu generalisieren (Chi, 1984).

Lernexperten verfugen Uber ein positives Selbstkonzept, eine
ausgepragte Lernaktivitat sowie Lernmotivation. Gute Lerner haben
oftmals eine positive Erwartung hinsichtlich zuklnftiger Leistungen, sind bereit
sich anzustrengen, zeigen Ausdauer, sind motiviert, aufmerksam und kénnen
sich gut konzentrieren. Im Wesentlichen wird diese generell positive
Einstellung gegenuber dem Lernen und die Lernaktivitdt bezlglich der
Handlungsorganisation, Handlungssteuerung und Ausflihrung der Handlung
durch intrinsische Motivationsformen (Aufgaben-, Lern-, Sachorientierung,
Nicholls, 1989; Eliott & Dweck, 1988), einen optimistischen Attributionsstil
(Heckhausen 1963, 1989; vgl. auch Stiensmeier-Pelster, Schirmann, Eckert
& Pelster, 1994), das Gefuhl der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1986) und
durch volitionale Strategien (Willensstrategien, Corno, 1994; Kuhl, 1987)
bestimmt. Intrinsische Motivation zeichnet sich dadurch aus, dass aus
Neugier, Interesse zur Erweiterung der eigenen Fertigkeiten und um der
Herausforderung willen gelernt wird. Forschungsbefunde belegen, dass
intrinsisch Motivierte mit Indikatoren tiefergehenden Lernens bzw. dem
Einsatz komplexer Lernstrategien wie z. B. Strukturierung der Kerninhalte
lernen (vgl. Schiefele, 1996). Extrinsisch motivierte Lerner arbeiten
Uuberwiegend mit ,oberflachlichen“ Strategien wie z. B. Auswendiglernen (vgl.
Schiefele & Schreyer, 1994). Nach Weinert (1995) ist es jedoch falsch
anzunehmen, dass produktives Lernen nur stattfindet, wenn es intrinsisch
motiviert ist. Erfolgreiches Lernen kann nach Weinert (1995) aus Interesse an
der Sache und aus Interesse an guten Leistungen stattfinden. Dennoch betont
Weinert (1995), dass es wesentlich sei, dass im Laufe der Zeit die intrinsische
Motivation die extrinsische ablost (vgl. auch Deci & Ryan, 1993; Prenzel,
1997).



Ein optimistischer Attributionsstil ist insofern vorteilhaft, als er sich auf die Leistungs-
und Erfolgsmotiviertheit eines Lerners auswirkt, indem gute Noten der internen,
personenbezogenen Begabung sowie dem geleisteten Anstrengungsniveau
zugeschrieben werden (vgl. z. B. Werneck-Rohrer & Werneck, 1996). Lerner mit
diesem Selbstbild erklaren sich demzufolge gute Leistungen stabil-internal und
global. Misserfolge fuhren sie jedoch auf zu geringen Einsatz bzw. zu wenig
Anstrengung zuruck; d. h. sie werden variabel-internal (external; situationsbedingt)
und spezifisch behandelt. Folglich haben Lerner mit einem optimistischen
Attributionsstil das Geflhl durch die Steigerung der eigenen Lernaktivitat schlechte
Leistungen verbessern bzw. beheben zu koénnen. Lerner mit einem eher
pessimistischen Attributionsstil schreiben Erfolge uberwiegend dem Zufall zu und
Misserfolge wie z. B. schlechte Noten begrinden sie mit ihren mangelnden
Fahigkeiten. Dieser pessimistische Attributionsstil fuhrt nach Erfolgen kaum zu
Ermutigung. Misserfolge jedoch entmutigen, indem sie das negative Selbstbild
bestatigen (vgl. auch Werneck-Rohrer & Werneck, 1996). Der pessimistische
Attributionsstil fuhrt oftmals zu Frustration, Resignation und dem Gefuhl der
Uberlastung, zu Mutlosigkeit und zur Uberzeugung mangelnden Einflussvermdgens
(Kinder fuhlen sich wie eine Marionette) sowie auch zu Anstrengungsvermeidung
(effort-avoidance; vgl. Rollett, 1987; auch 1977).

Das Gefuhl der Selbstwirksamkeit steht in Korrelation mit dem optimistischen
Attributionsstil. Die Uberzeugung, dass Misserfolge eher auf mangelnden Einsatz als
auf mangelnde Fertigkeiten zurtckzufuihren sind, motiviert und steigert den Einsatz
der Lernenden (vgl. z. B. Dweck 1975). Erfolgreiche Lerner nehmen ihre
Selbstwirksamkeit (self-efficacy) insofern wahr, als sie das Gefihl haben
Herausforderungen aufgrund interner, individueller Fahigkeiten und Fertigkeiten
angemessen kontrollieren und meistern zu kdnnen. In einer Studie fanden Pintrich,
Smith, Garcia und McKeachie (1993) heraus, dass hohe Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen mit einer haufigeren Verwendung tiefenverarbeitender und
metakognitiver Strategien sowie mit hoher Ausdauer beim Lernen einhergehen
(@hnlich auch CrefR, 1999). Nach Bandura (1977) konnen positive Erwartungen
hinsichtlich der eigenen Selbstwirksamkeit auf neue Situationen generalisiert werden.
Des Weiteren wirken sich emotionale-motivationale Prozesse weitreichend gulnstig

auf die Art und Weise des Herangehens an eine Arbeit sowie die Auseinander-
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setzung mit Lernanforderungen aus (z. B. Motivation, Lernaktivitat, Anstrengung).
Das Gefuhl Anforderungen nicht gewachsen zu sein (self-inefficacy) kann im
Gegensatz zur self-efficacy zu Apathie, Mutlosigkeit, einem Geflhl der Vergeblichkeit
und der Ansicht, Opfer auRerer Umstande zu sein, fuhren (Bandura 1977; 1982).
Nach Fritz & Hussy (2001) zahlen die Einschatzung der eigenen leistungsbezogenen
Kompetenzen, Ressourcen und Kapazitdten sowie das Vertrauen in die eigene
Leistungsfahigkeit zu den starksten und eindeutigsten Pradiktoren der Schulleistung.
Ein positives Begabungsselbstbild begunstigt vorrangig das Anstrengungsniveau, die
Ausdauer, ermutigende Selbstemotionen sowie Motivation und ist somit wesentliche
Vorraussetzung fur Erfolge und gute Leistungen (vgl. auch Lompscher, 1991;
Boekarts, 1997).

Erfolgreiche Lerner setzen sich selber Ziele und sind meist fahig diese, auch wenn
Kontramotivationen (z. B.: Schwierigkeiten, Hemmungen) auftreten, mit Hilfe von
Willensqualitaten (volitionale Strategien, Corno, 1994; Kuhl, 1987) in die Tat
umzusetzen. Einige wirksame volitiv-motivationale Komponenten sind nach
Lompscher & Linder (1991, S. 732 f.) Mechanismen der Reaktivitat (= Durchsetzung
einer Motivation trotz Schwierigkeit mittels erhdhter Tatigkeits- und Handlungs-
bereitschaft), Handlungsorientierung (= mentale Erhohung der Attraktivitat von
Handlungsplanen, wenn absichtsgefahrdende Stimuli auftreten), Handlungs-
kontrollstrategien (z. B. Aufmerksamkeits- oder Motivationskontrolle; handlungs-
orientierte Bewaltigung von Misserfolgen) sowie sachorientiertes ,Versenken®
(Konzentration auf Teilziele und zeitweiliges Ausblenden der Informationen

ubergeordneter Ziele).

Neben den benannten internen Faktoren ergeben sich Externe Faktoren wie z. B. die
Lernumgebung, der didaktische Rahmen, die Schuler-Lehrer-Beziehung sowie das
soziale Umfeld, die Erfolge und gute Leistungen entscheidend beeinflussen und

somit im Hinblick auf diese Zielsetzung mit einbezogen werden mussen.
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1.2.4. Trainingselemente fur langfristig anhaltende und

generelle Effektivitat

Die Befunde der Trainingsforschung ab Mitte der 70er Jahre erfassen wesentliche
Theorien und Elemente, die eine langerfristig anhaltende und generelle Effektivitat
von Foérdermodulen versprechen. Fiur den Erfolg theoriegeleiteter Lern- und

Denktrainings sind folgende Kriterien relevant:

1.24.1. Handlungstheorie

Die Handlungstheorie beschreibt die konstituierenden Bestandteile einer Handlung.
Lauth (1988) beruft sich zur Beschreibung von Aufbau und Verlauf komplexer
Handlung auf diese Theorie, nach der menschliches Handeln zielbezogen und
bewusst ablauft. Bedeutend ist die hierarchische Struktur von Handlungsschritten.
Ubergeordnete  Handlungen  enthalten  allgemeinere  Handlungselemente
(Erfahrungen, Absichten, Planung, Entscheidung, Steuerung u. a.). Diese Vorgange
erfordern die bewusste Aufmerksamkeit des Handelnden. Untergeordnete
Ausflhrungsschritte sind dagegen spezifischer (einzelne Verhaltensschritte,
Handgriffe u. a.) und konnen auch ohne bewusste Kontrolle ausgefuhrt werden
(Automatismen). Allgemeine und spezifische Handlungen bedingen sich gegenseitig.
Die Einordnung neuer Inhalte bzw. neuer Informationen in Kategorien verdeutlicht die
komplexe Wechselwirkung beider Handlungsmomente. Konkrete Inhalte werden zu
Chunks (= bedeutungstragende Informationseinheit; Zimbardo,1992) zusammen-
gefasst. Chunking ist die Gruppierung einzelner ltems (z. B. Begriffe) auf der Basis
von Regeln, Bedeutungen und/oder Ahnlichkeiten. Diesen iibergeordneten Kate-
gorien werden dann z. B. Oberbegriffe oder Kernaussagen zugeordnet. Begriffe und
Regeln dienen demzufolge als Ordnungssystem (vgl. Lauth, 1988). Aus dieser
allgemeinen Beschreibung der Handlungskomponenten lassen sich vier allgemeine
Stérungsmomente, die dem Gelingen von Lernen entgegenarbeiten, ableiten (vgl.
Lauth 1988, S. 10. f.): die unangemessenen Kognitionen ( z. B. unrealistische Ziele,
mangelhaftes Wissen, falsche Situationseinschatzungen), das Fehlen handlungs-
notwendiger Kognitionen (z. B. unzureichender Impulsivitat sowie Intentionalitat), die
Nutzung inadaquater Handlungen sowie inflexible Handlungsausfiuihrung (bekannte
Strategien werden wenig spontan und unflexibel eingesetzt), die mangelnde

Beherrschung oder das Fehlen banaler Fertigkeiten (Motivationsmangel,
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Anstrengungsvermeidung, Leistungsverweigerung). Sowohl die Automatisierung
ubergeordneter, bewusst ablaufender Handlungskomponenten als auch das
Bewusstmachen untergeordneter, automatischer Handlungsmuster werden in
Trainings aufgegriffen. Problemldsestérungen werden als Folge eines Defizits sowohl
an spezifischen als auch an allgemeinen Handlungsvoraussetzungen gesehen
(Lauth, 1988, S. 7; vgl. auch Lauth & Garten 1980). Ziel der Intervention ist es
insbesondere die personenbezogenen Problem- und Bewaltigungsfertigkeiten (z. B.
adaquates Vorwissen, Strategiewissen, Erfolgsmotivation, Flexibilitat) des Lerners zu

fordern.

1.2.4.2. Modelllernen

Bereits Anfang der 70er Jahre betonten Borkowski & Wanschura (1974), dass
langerfristige Aufrechterhaltung erzielter Trainingseffekte sowohl die haufige
Anwendung der Methoden (z. B. Strategien) als auch die beispielhafte
Demonstration dieser voraussetzt. Bis heute zahlt interaktives Modellernen, bei dem
der Lerner neue Lerninhalte bzw. relevantes Verhalten an einem kompetenten
Modell beobachtet und nach und nach Ubernimmt, als wesentliches Kriterium fur die
Wirksamkeit eines kognitiven Trainings (vgl. Hasselhorn, 2001, S.411; vgl. auch
Kapitel: Motivation, S. 32). Die Effizienz von modellgeleitetem Einiben der
selbststandigen, flexiblen und spontanen Strategieanwendung wurde beispielhaft mit
der verbalen Selbstinstruktion (Asarnow & Meichenbaum, 1979; vgl. auch
Meichenbaum & Goodman, 1971) belegt. Diese Methode beinhaltet kognitives
Modellieren, die Anleitung zur verbalen Handlungsregulation und die Bearbeitung
divergenter Anforderungen (Meichenbaum & Goodman, 1971). Es werden Teilziele
aufgestellt, die im Rahmen eines Curriculums oder Lehrplans umgesetzt werden. Ziel
der Intervention ist es, dem Lerner Schritt fur Schritt die thematisierten Inhalte zu
vermitteln, bis er diese ohne Hilfe selbststandig und flexibel anwenden kann. Der
kontinuierliche Ubergang von eher gelenkten zu mehr selbstgesteuerten Handlungen
hat sich auch bei der Schulung der Lehrenden in der Methodik der Vermittlung von
Lernstrategien bewahrt (vgl. Boekarts, 1997; Grell, 1999).

1.24.3. Entwicklungsstand, Vorwissen, Schulalltagsrelevanz

Far die Trainingseffektivitat ist es wesentlich, dass die Trainingsinhalte so

ausgewahlt werden, dass sie dem Entwicklungsstand der Zielgruppe entsprechen.
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Wird dies nicht beachtet, so kdnnen bereits in einer anderen Altersstufe erfolgreich
erprobte Methoden und Strategien wirkungslos bleiben. In derzeit aktuellen
Interventionsprogrammen tritt demnach zu der Forderung das ,Lernen zu lehren®
(vgl. Weinert, 1983) die Zusatzbedingung das Trainingsprogramm vom aktuellen
kognitiven Entwicklungsstand der zu Trainierenden abhangig zu machen. Die
Bedeutung der kognitiven Entwicklungsvoraussetzung belegen u. a. Ringel und
Springer (1980) in einer Studie, in der Zwdlfjahrige bereits allein durch das Wissen
um Ordnungsstrategien diese nutzten, wahrend siebenjahrige Kinder selbst nach
Ubung diese nicht erfolgversprechend umsetzten. Befunde aus der
Grundlagenforschung geben Aufschluss Uber die notwendigen Entwicklungs-
voraussetzungen fur bestimmte Trainingselemente. Individuelle Entwicklungs- und
Begabungsunterschiede in einer Altersstufe kdnnen beispielsweise auch bewirken,
dass sich die Leistungsunterschiede der einzelnen Lerner vergrof3ern (Matthaus-
Effekt). Auch das individuelle Vorwissen, das Bewusstsein vorhandenen Vorwissens
sowie die Sensibilitat fur Starken und Schwachen der einzelnen Trainingsteilnehmer
wirkt sich unterschiedlich auf den Erfolg der Intervention aus, da viele Programme
sowohl beachtliche Methodenkompetenz als auch ,intelligentes inhaltliches Wissen*
(vgl. Weinert, 1995; z. B. Automatisierung von Handlungen, flexibler und spontaner
Umgang mit Wissen) voraussetzen. Zu den wesentlichen Kompetenzen im Umgang
mit neuen Wissensinhalten gehoren beispielsweise (Friedrich, 1995; Weinstein &
Mayer, 1986): (a) elaborative Lernstrategien (Aktivierung des Vorwissens, Schmidt,
De Volder, De Grave, Moust & Patel, 1989; Verknlpfung neuer und alter
Wissensinhalte, Brooks & Dansereau, 1983; Mayer, 1988), (b) reduktiv-
organisierende Strategien (Inhalte mit wenigen Worten zusammenfassen, Friedrich
1995b; Reder, 1985; Strategien u. a. wie Mind Maps, Jonassen, Beissner & Yacci,
1993; Eckert, 1999; Fischer & Mandl, 2000) sowie (c) metakognitive Strategien
(Planung, Uberwachung, Kontrolle z. B. selbstgesetzter Ziele, Morgan, 1985;
Verstandnisfragen stellen, Haller, Child & Walberg, 1988; King, 1991; Neber, 1999).
Vorhandene Kenntnisse dieser Strategien beeinflussen entscheidend das
Verstandnis und die Gedachtnisfahigkeit. Zahlreiche Befunde im Zusammenhang mit
Textlernen belegen die Bedeutung dieser Fertigkeiten fur den Wissenserwerb (z. B.
Schnotz, 1994; Kintsch, 1998). Folglich ist darauf zu achten, welche Trainingsinhalte

welche Kompetenzen voraussetzen, sodass die Intervention greift.
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Seit den 80er Jahren ist man sich in der Trainingsforschung dartber einig, dass
erfolgversprechende Ergebnisse unter Laborbedingungen nicht ohne Weiteres auf
den Schulalltag tUbertragen werden kénnen (vgl. Kapitel: Ubertragbarkeit kognitiver
Trainings ins Klassenzimmer, S. 21). Doch gerade im Zusammenhang der Wirk-
samkeit eines Trainings bietet die Lernumgebung ,Schule“ viele zweckmalige
Maglichkeiten. Es ist beispielsweise sinnvoll Lernstrategien in Kombination mit der
Vermittlung von schulalltagsnahem Inhaltswissen anzuwenden. Gemeint ist z. B.
auch, dass Problemldsestrategien, Strukturierungs- und Lernstrategien direkt flr den
Erwerb von schulalltagsnahen sowie unterrichtsrelevanten Inhalten eingesetzt
werden (vgl. z. B. Friedrich, 1999). Vorrangig sollen die Lernstrategien gewahlt
werden, die in mdoglichst vielen Fachern erfolgversprechend angewendet werden
konnen (vgl. Friedrich, 1999) Auch der Einsatz von fach- und altersstufen-
ubergreifender Generalisierung neuer Inhalte (z. B. Strategiewissen) begunstigen,
dass diese langfristig, anhaltend und generell verinnerlicht werden. Darlber hinaus
fordert diese Vorgehensweise selbstgesteuertes Lernverhalten (vgl. z. B. Friedrich,
1997).

1.2.4.4. Motivation

Selbststandiges, selbstverantwortliches Lernen, Denken und Arbeiten hangen nach
Weinert (1995) nicht nur von der Verflugbarkeit kognitiver Kompetenzen ab, sondern
auch von der Starke der Erkenntnismotivation, von subjektivem Vertrauen in die
eigene Selbstwirksamkeit und von der Bereitschaft kognitive Konflikte zu ertragen
(vgl. auch Kapitel: Unterschiede guter und lernschwacher Schiler, S. 22). Kognitive
Prozesse sind wenig effektiv, wenn sie nicht durch entsprechende motivationale
Prozesse gestutzt werden (vgl. Aebli & Ruthemann, 1987; Dansereau, 1985; Mc
Combs & Marzano, 1990). Inwieweit Lernende sich fur die Lerninhalte (Fachstunden,
kognitive Intervention) sowie deren Umsetzung aktiv begeistern koénnen, ist
entscheidend fur das langfristig anhaltende und generelle Beibehalten neu gelernter
Handlungen (Faktenwissen, Strategiewissen). Demnach ist es erfolgversprechend
die Forderung emotional-motivationaler Prozesse in Trainingsprogrammen zu
berucksichtigen. Das Leistungsniveau kann beispielsweise verbessert werden, wenn
Lerner ihre Erklarung fur erlebte Misserfolge verandern. Ergebnisse belegen, dass
Schulkinder, die dahingehend trainiert wurden ihre Misserfolge eher auf mangelnde

Anstrengung als auf mangelnde Fertigkeiten zurlckzufihren, sowohl ihre
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Lernaktivitat steigerten als auch mehr Erfolg hatten (Dweck 1975). Die kognitive
Verhaltensmodifikation geht von der Annahme aus, dass wir das sind, was wir selbst
Uber uns sagen und wie wir durch das geleitet werden, was wir unserer Uberzeugung
nach tun sollten (Zimbardo 1992, S. 554). Fur die Steigerung der Motivation und
Lernaktivitat ist es notwendig, dass negativ selbstbezogene oder angstliche Lerner
die Veranderbarkeit eigener Verhaltens- und Denkweisen und dadurch die mogliche
Beeinflussbarkeit von Ereignissen bzw. Ergebnissen erfahren. In diesem
Zusammenhang hat sich der dreiphasige Prozess zur Veranderung von
Verhaltensmustern von Meichenbaum (1977) bewahrt (vgl. auch Kapitel:
Modelllernen, S. 30). Die erste Phase beinhaltet die kognitive Vorbereitung (z. B.
Vorwissen aufgreifen, gemeinsame Reflexion Uber die anstehende Thematik). Die
zweite Phase befasst sich mit dem Erwerb von Fahigkeiten und dem Einuben
(rehearsal). Die Kinder sollen in diesem Schritt neue selbstbezogene, konstruktive
Verhaltensweisen lernen und alte selbstdestruktive, angstauslosende oder
selbstherabsetzende durch ein positives Selbstentdeckungs- und Wirksamkeits-
erlebnis (Huholdt, 1998) abbauen (vgl. Zimbardo 1992). Die Erfahrung der Effiziens
und Wirksamkeit neuer Inhalte bewirkt meist auch einen Motivationseffekt. In der
dritten Phase wird schliellich die Anwendung und Praxis des Gelernten in realen
Situationen (lebens- und/oder schulalltagsnah) erprobt. Dabei wird mit leichten
Aufgaben bzw. Situationen begonnen und Schritt fur Schritt zu komplexeren,
schwierigeren Aufgaben Ubergegangen. Forschungsergebnisse bestatigen, dass die
Erwartung selbst etwas bewirken zu kénnen, die Erfahrung tatsachlich Einfluss z. B.
auf Leistungsergebnisse zu haben und Erfolgserlebnisse im Umgang mit neuen
Lerntechniken sich gunstig auf die Motivation und individuelle Anstrengungs-
bereitschaft auswirken. Die Bedeutung motivationaler Aspekte in einem Inter-
ventionsprogramm zeigt folgende Studie: Im Rahmen einer Untersuchung wurde ein
motivationales Forderprogramm, ein metakognitives Programm sowie ein
Rechtschreibeprogramm durchgefuhrt. Die Stichprobe umfasste 170 Schuler der 4.-
7. Klasse einer Allgemeinen Forderschule sowie Grundschule. Die Ergebnisse
belegen, dass die Kinder der Experimentalgruppe, die an einem motivationalen
Forderprogramm teilgenommen haben, die Sicht auf ihre Leistungsfahigkeit
differenzieren. Das metakognitive Programm zeigt eine motivationsstarkende

Wirkung. Die Wirkung des Rechtschreibprogramms blieb bereichsbezogen. Die
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Ergebnisse der Studie werden als Beleg dafir gewertet, dass angemessene

Forderprogramme motivationale und metakognitive Aspekte integrieren mussen.

1.2.4.5. Strategien, Teilfertigkeiten

Ein breit angelegter Forschungsansatz, der sich mit der Vermittlung von
Denkfahigkeit befasst, konzentriert sich auf bereichspezifisches Wissen (Zimbardo
1992). Thematisiert wird, wie Lernende zu Experten fur ein bestimmtes Gebiet von
Wissen oder Fertigkeiten werden. Ebenso geht es um die Wahrnehmung,
Reprasentation und den Abruf von Informationen. Neue Informationen werden beim
Lernen mit Hilfe interner, individueller Verarbeitungsprozesse in Wissen
transformiert. In Bezug auf die Informationsverarbeitung sind nach Friedrich (1995)
folgende Lern- und Arbeitsstrategien nutzlich: (a) Enkodierstrategien (z. B.
Verstehen, Verknupfung neuer und alter Inhalte), (b) Erhaltungsstrategien (z. B.
Wiederholungstechniken, Ubung), (c) Abrufstrategien (Notizen, Gliederung,
Stichwortliste, Mind Maps), (d) Wissensnutzungsstrategien (z. B. Schreiben,
Diskutieren, Argumentieren) und (e) Kontrollstrategien (z. B. Rechenschaft ablegen,
exekutive Metakognitionen). Forderprogramme zur Vermittlung von Denkfahigkeit
beinhalten oftmals die Forderung von Teilfertigkeiten wie Gedachtnisleistungen,
Aufmerksamkeitsverhalten, Kategorisierung sowie Regelfindung. Beispielhaft ist hier
das Programm zur intellektuellen Forderung von Klauer (1989,1991) zu nennen, das
sich der Vermittlung von Regelhaftigkeiten (Gemeinsamkeiten, Unterschiede)
widmet. Ergebnisse einer Studie von Hasselhorn (1992), die die
Entwicklungsfaktoren des zunehmenden kategorialen Organisierens bei
Reproduktionsaufgaben analysierte, zeigte beispielsweise, dass die Leistungs-
uberlegenheit der Viertklassler gegenuber der Kontrollgruppe unter der
»oortierinstruktion“-Bedingung am deutlichsten auffallt. Des Weiteren weisen die
Viertklassler unter dieser Bedingung eindeutige Hinweise auf eine strategische
Nutzung kategorialen Organisierens auf. Die Befunde zeigen auch, dass Strategen
im Vergleich zu Nichtstrategen hohere Leistung bringen, vermehrtes Organisieren
anwenden, ein besseres Metagedachtnis haben und eine starkere Aktivierung
kategorial-assoziativer Relationen aufweisen. Neben der Vermittlung von
bereichspezifischem Wissen beinhalten erfolgreiche Férdermodule auch den Ausbau
allgemeinen strategischen Wissens. Thematisiert wird der Nutzen unspezifischer

Strategien und metakognitiven Wissens (vgl. Kapitel: Problemldsen, Exekutive
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Metakognition, S. 35), wobei die erfahrene Effektivitat in einem bestimmten Gebiet in
andere Bereiche generalisiert wird. Beide Elemente, d. h. bereichspezifisches
Wissen sowie allgemeines strategisches Wissen, mussen bei Trainingsmodulen zur
Forderung von Denkfertigkeiten integriert werden (Bransford, Sherwood, Vye &
Reiser, 1986). Das Repertoire sowie die flexible und spontane Anwendung von
Strategien zum Erwerb und Nutzen von Wissen sind wesentlicher Aspekt der
Methodenkompetenz von Lernenden. Die langerfristige Aufrechterhaltung trainierter
Strategien wird (vgl. Kapitel: Modelllernen, S. 30) u. a. durch interaktives

Modelllernen ermdglicht (Keeney, Cannizzo und Flavell (1967).

1.2.4.6. Probleml6ésen, Exekutive Metakognition

Das Wesentliche eines Problems erfassen sowie fur die Losung eines Problems den
optimalen Ansatz finden zu koénnen und eine gute Entscheidungsfahigkeit sind
Teilaspekte, die die Fahigkeit des Problemldsens auszeichnen. Inwieweit die
Problemlésung erfolgreich und effektiv ablauft, hangt im Wesentlichen von der Art
und Weise ab, wie der Problemloser die Problemsituation erfasst, strukturiert und
abbildet (z. B. Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem; vqgl.
Lompscher & Lindner, 1991, S 733f). In Wechselwirkung von emotionalen
Beziehungen zum Inhalt des Problems sowie zur ganzen Situation, in der das
Problem entsteht bzw. gestellt wird, beeinflussen nach Lompscher und Lindner
(1991) vor allem die spezifischen Vorkenntnisse (bereichsspezifisches Wissen) sowie
heuristische Strategien (bereichsubergreifendes Wissen; wie z. B. Analyse, Kontrolle,
Lésungsplan konstruieren) des jeweiligen Lerners den Verlauf der Problemerfassung
und -bearbeitung (vgl. Kapitel: Unterschiede guter und lernschwacher Schuler, S. 22;
Punkt 3). Auch Lauth (1988) teilt insofern diese Meinung, als er in Anlehnung an
Doérner (1976) zwei Instanzen beschreibt, die der Handelnde zum erfolgreichen
Lésen eines Problems bendtigt: (a) Informationsspeicherung (epistemische oder
Wissensstruktur; Kenntnisse Uber den Realitatsbereich eines Problems, Vorwissen
uber geeignete Losungsmoglichkeiten) und (b) Informationsverarbeitung
(heuristische oder Problemldsestruktur; Konstruktionsverfahren (Heurismen) flr
Handlungsplane). Eine wichtige Komponente des Problemlésens sind demzufolge
metakognitive Fertigkeiten (vgl. z. B. Lauth 1988). Gemeint ist damit das
Bewusstsein sowie die Kontrolle und Steuerung der eigenen kognitiven Fahigkeiten

und Prozesse. Hierzu zahlt u. a., sich vor dem Lernen inhaltliche Ziele zu setzen
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sowie die Zielerreichung spater zu Uberprifen (Morgan, 1985), sich lernbegleitend
und nach dem Lernen Verstandnisfragen (auch Leitfragen) zu stellen (Haller, Child &
Walberg, 1988; King, 1991; Neber, 1999). Insbesondere die sogenannten exekutiven
Kontrollprozesse (exekutive Metakognition) wirken sich positiv auf die Lernleistung
aus (z. B. Hasselhorn & Korkel, 1984). Diese differenzierte und spezifizierte Brown
(1978, S. 82) in Prozesse der (a) Analyse zur Identifizierung der Anforderungen und
Ziele einer Lernaufgabe, (b) Planung, bei denen u. a. Uber den Einsatz einer
bestimmten Strategie entschieden wird, (c) Uberwachung wahrend des
Strategieeinsatzes und (d) Bewertung der Effektivitdit des Vorgehens und bei
unzureichendem Erfolg die Planung neuer Lernaktivitdt. Der Aufbau einer
allgemeinen Planungsfahigkeit bzw. der Fahigkeit exekutive Kontrollprozesse
auszufiihren kann durch direktes Einlben von Planungsfertigkeiten, Uberwachung
und Zwischenkontrollieren der einzelnen Arbeitsschritte und Ergebnisse sowie des
eigenen Lernverhaltens geférdert werden (Brown & Cmpione, 1978; Stop-check-and
study-Routine, Brown, Campione & Barclay, 1979). Hilfreich sind hierbei folgende
Instrumente: Fragen formulieren zu lassen, Interview und lautes Denken zur
Verbalisierung metakognitiver Prozesse anzuregen(vgl. Garner 1988, S. 65 ff.), der
Einsatz von Fragebdgen zur Erfassung individueller Problemlésung sowie zur
Reflexion des Lernverhaltens, Modelldemonstrationen, Erkenntnisdialoge,
Lerntagebuch zur Erfassung von Lernprozessen (Guldimann, 1996, S. 133) etc..
Dass die Befunde metakognitiver Interventionsprogramme erfolgversprechend sind,
belegt u. a. eine Untersuchung (Vise, 1997), die zwei Studien zum folgenden Thema
umfasst: Messung des Zusammenhangs zwischen deklarativem und prozeduralem
Metagedachtnis, bereichsspezifischem Vorwissen und textbezogener kurzfristiger
Gedachtnisleistung sowie der Verstandnisleistung bei Grundschilern der 3. und 4.
Klasse (N1=158; N»,=167). Die Untersuchung ergab einen positiven Zusammenhang
zwischen prozeduraler Metagedachtnisleistung und Gedachtnisleitung sowohl bei
Dritt- als auch bei Viertklasslern. Die Drittklassler waren in der Lage ihre Fortschritte
beim Lernen zu Uberwachen und Kontrollprozesse effektiv zu nutzen. Das
deklarative Metagedachtnis zeigte sich trotz konzeptueller Uberlappungen mit
Intelligenz und dem Selbstkonzept in beiden Studien selbst dann noch als
bedeutsamer Pradiktor der Gedachtnisleistung, wenn es zusammen mit Intelligenz
und Selbstkonzept als Vorhersagemerkmal diente. Das prozedurale Metagedachtnis

sowie das Alter und Vorwissen beeinflussen auch die Leistung beim Textverstandnis.
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Die Forderung von metakognitiven Fertigkeiten wird bis heute von vielen Autoren als
wichtigstes Trainingselement fur eine langfristige und generelle Lern-, Leistungs- und
Gedachtnisforderung angesehen (z. B. Lauth, 1993; Guldimann 1996; Klauer, 2001).

1.2.4.7. Transfer

Wesentlicher Aspekt flr den Interventionserfolg ist die langfristige Befahigung der
Teilnehmerlnnen, die neuen Inhalte bzw. Verhaltensmuster auf Anforderungen und
Situationen aulRerhalb des Interventionskontextes (wie Schulalltag, alltagliche
Situationen) zu Uubertragen (Auftreten von Lerneffekten in anderen Lern- und
Aufgabenkontexten; vgl. Klauer 1975, Klauer 2001; vgl. auch Kapitel:

Transferdiskussion, S. 18).

Wie bereits erwahnt (vgl. Kapitel: Transferdiskussion, S. 18), treten weitreichende
Transferwirkungen am ehesten auf, wenn Fdrderprogramme die Vermittiung von
bereichsspezifischen Kenntnissen und Fertigkeiten um die Férderung metakognitiver
Fertigkeiten erganzen. Klauer wies beispielsweise bei der Durchfuhrung des
induktiven Denktrainings nach, dass dieses sowohl das Leseverstandnis als auch
den Wissenserwerb in der Schule fordert (vgl. Klauer 2001, S.165 ff.). Gerade die
einseitige Vermittlung und ausschliel3liche Konzentration auf spezifisches bzw.
situativ gebundenes Wissen wird fur die Tragheit des Wissens der Lerner
verantwortlich gemacht (,Trages Wissen“) und demnach fur die Erklarung von

ausbleibendem Transfer herangezogen (vgl. Renkl, 1996).

Derzeit empfohlene Transfertechniken zielen nach Hasselhorn und Mahler (2000) vor
allem auf die Selbstaktivierung und Selbstkontrolle des Individuums ab, da diese
insbesondere fur den Transfer von Fertigkeiten und Strategien erforderlich sind.
Folgende Aspekte sind des Weiteren fur den langfristig anhaltenden Transfereffekt
von Bedeutung: Campione und Brown (1974) wiesen z. B. auf die transferfordernde
Malnahme der systematischen Kontextvariation hin. Gerade im Rahmen einer
Intervention in Schulklassen besteht die Mdglichkeit Lernkompetenzen in mdglichst
vielen verschiedenen, komplexen Situationen sowie fachubergreifend zu vermitteln.
Des Weiteren hat sich beim Transfer von Fertigkeiten und Strategien die explizite
Information Uber Anwendungsmdglichkeiten sowie ihrer Grenzen bewahrt (vgl. z. B.
Kennedy & Miller, 1976; Cavanaugh & Borkoowski, 1979; Ringel & Springer, 1980).
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Die Arbeitsgruppe Keeney et al. (1967) zeigte in einer Untersuchung, dass trainierte
Kinder aufgrund der Rickmeldung Uber den Nutzen und die Grenzen der eingeubten
Strategien, die neuen Inhalte intensiver nutzten und weniger Fehler machten als die
Kontrollgruppe. Mangelnde Kenntnisse Uber die Grenzen der Nutzbarkeit neu
erworbener Strategien, Regeln oder Verhaltensweisen, kénnen sogar zu einer
negativen Transferwirkung fuhren. Diesbezuglich erwahnen Hasselhorn und Mahler
(2000, S. 87), dass bei der Vermittlung von Regeln bzw. Problemldsestrategien
haufig eine Ubergeneralisierung und somit auch Fehlldsungen neuer Aufgaben zu
beobachten seien (negativer Transfer). Des Weiteren betonen die Autoren Asarnow
und Meichenbaum (1979), dass Transfer insbesondere mit Hilfe einer starken
Variation der Aufgabenstellung bzw. systematischen Abwechslung beim Uben
gewahrleistet wird (vgl. auch Campione & Brown, 1974; Schmidt und Bjork 1992).
Paris (1978) hob hervor, dass es nicht ausreiche mit Kindern generelle
Lernfertigkeiten einzulben und ihnen das Wissen um Nutzlichkeit und
Verallgemeinerbarkeit dieser Fertigkeiten zu vermitteln. Gleichermallen muss
beachtet werden, dass z. B. die trainierte Gedachtnisaktivitdt moglichst personliche
Bedeutung und funktionalen Wert (schulalltag-, alltagsnah) flir das Kind erhalt
(personliche Zielmotivation). Auch Steiner (1996, S. 288) betont, dass Transfer nur
da gelingen wird, wo Motivation, Lerneinstellung oder auch volitionale Aktivitaten in
der Basis- sowie Zielaufgabe einander entsprechen und eine hohe Auspragung
aufweisen. Die sorgfaltige Beachtung der Madglichkeiten zur Steigerung des
Transfers (mittels Generalisierungstechniken, Metakognition, Verbale
Selbstinstruktion, situiertes Lernen etc.) wird dem langfristigen Erfolg der

Verhaltensanderung zugute kommen (vgl. Marks, 1981, Mahler & Hasselhorn, 2001).

1.3. FRAGESTELLUNG

1.3.1. Zielsetzung und Realisierung

Die vorliegenden Arbeit wird durch ein theoriegeleitetes sowie praxisorientiertes
Forschungsinteresse  bestimmt. Es handelt sich um eine empirische
Gruppenuntersuchung zur differentiellen Indikation zweier Forderprogramme. Dabei
soll vorrangig die Wirksamkeit des ,Trainings allgemeiner, fachubergreifender
Lernkompetenzen® (Lauth & Tanzer, 1999; Lauth, Hellmann & Jertz 2000; s. Anhang)

bei Regelschiulern eines Gymnasiums (Orientierungsstufe) auf unmittelbare sowie
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langerfristige Effektivitat (Vortest-Nachtest-Follow-up-Vergleichsgruppenplan)
untersucht werden. Zum Vergleich dient das Methodentraining ,Lernen lernen® von
Lesemann (1998; s. Anhang) sowie eine Kontrollgruppe. Im Rahmen der
ubergeordneten Thematik ,Qualitatssicherung an Gymnasien® ist das vorrangige Ziel
beider Fordermodule darin zu sehen, dass im weitesten Sinne eine Verbesserung im

Leistungsbereich erzielt wird.

1. Das ,Training allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® basiert im
wesentlichen auf drei theoretischen Saulen: handlungstheoretische
Uberlegungen, kognitionspsychologische Ansatze sowie modelltheoretische
Grundlagen. Im Einklang derzeit erfolgversprechender Lern-, Denk- und
Intelligenztrainings (z. B. Klauer 1989; 1991, Palincsar & Brown, 1984) setzt
die InterventionsmalRnahme auf verschiedenen Ebenen an: Vermittlung von
grundlegenden Basiskenntnissen (bereichsspezifisches Wissen z. B. Wissen
uber den menschlichen ,Biocomputer®), Ausbau allgemeinen strategischen
Wissens (wie z. B.: Ordnungssysteme, Regelhaftigkeiten, spezielle Strategien)
und Vermittlung metakognitiver Komponenten (z. B.: Planung, Kontrolle,
Uberwachung). AuRerdem ist die Férderung von Lernmotivation, Lernaktivitat
sowie die Verbesserung des ,Gefuhls der Selbstwirksamkeit” (Bandura 1977)
bzw. Beeinflussbarkeit des Lern- und Leistungsverhaltnisses wichtiger

Bestandteil des Programms.

2. Das Training ,Lernen lernen” (Lesemann, 1998; s. Anhang) unterscheidet sich
insofern von dem ,Training allgemeiner, fachubergreifender Lern-
kompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang), als es sich auf die
Vermittlung grundlegender Basiskenntnisse und den Ausbau allgemeiner
Strategien im engeren Sinne konzentriert. Die Zielsetzung des Trainings liegt
demnach mehr auf dem Aspekt, wie man Uberhaupt lernt und der Vermittlung
von Lernwerkzeugen und Lernmethoden wie z. B. Eselsbricken bilden,
Lesetechnik und Zeitplanung, wahrend metakognitive Prozesse nur in
geringem Male angestrebt werden. Daruber hinaus findet die Variation des
Aufgabenkontextes sowie die Arbeit mit konkreten Schulinhalten gegenuber
dem Methakognitionstraining (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) nur

wenig Berucksichtigung.
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Ein entscheidender Unterschied der beiden Interventionen liegt insbesondere
auch im Umfang der Durchfuhrung. Das ,Training allgemeiner, fach-
Ubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang)
wurde aufgrund des Umfanges zwei Stunden pro Woche unterrichtet, wahrend
das Lernprogramm von Lesemann (1998; s. Anhang) nur eine Stunde pro
Woche durchgefuhrt wurde.

Auch im Training ,Lernen lernen“ werden emotionale sowie motivationale

Elemente berucksichtigt.

Aufgrund der Unterschiede der InterventionsmalRnahmen bezlglich der Vermittlung
metakognitiver Fertigkeiten, der Variation des Lernkontextes sowie des zeitlichen
Aufwandes ist zu erwarten, dass die Effektstarken im Vergleich zur Kontrollgruppe
der Experimentalgruppe 1, die das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und
Jertz (2000; s. Anhang) erhalt, ausgepragter sind als bei der Experimentalgruppe 2,

die nach dem Methodentraining von Lesemann (1998; s. Anhang) unterrichtet wird.

Die vorliegende Arbeit widmet sich in erster Linie der Evaluation des ,Trainings
allgemeiner, fachibergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000;
s. Anhang), sodass die Realisierung der Zielsetzung im Rahmen der theoretischen
Grundlagen dieser Intervention erlautert wird. Im Methodenteil werden dann beide
Programme ausflhrlich vorgestellt (vgl. Kapitel: Metakognitionstraining, S. 50 sowie
Methodentraining, S. 64).

Die Foérderung allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen wird Uber
interaktives Modelllernen in einem dreistufigen Prozess (Meichenbaum 1977; vgl.
auch Kapitel: Motivation, S. 32 sowie Modelllernen, S. 30) angestrebt. Im ersten
Schritt sollen die Schulerlnnen kognitiv auf die Thematik vorbereitet werden. Gemeint
ist etwa das AnknlUpfen an das Vorwissen und den Entwicklungsstand der Kinder
sowie die gemeinsame (Lehrer, Schuler) Reflexion Uber Leistungserfahrungen,
jeweilige Starken und Schwachen, individuelle Erklarungsansatze flr bestimmte
Leistungen und Uber die Moglichkeit sowie Art und Weise der Beeinflussung von
Leistungen. Die zweite Phase beinhaltet den Erwerb von Fahigkeiten, Fertigkeiten
und ihre Einubung (rehearsal). Ziel ist vor allem die Vermittlung spezieller

Basisfertigkeiten, das Einuben allgemeiner Strategien wie Ordnungsideen,
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Regelhaftigkeiten sowie den Ausbau metakognitiver Fertigkeiten. Dieser Schritt ist
insbesondere erfolgversprechend und auch motivierend, wenn die Schulerlnnen die
Effektivitat z. B. neuer Lernstrategien durch Selbsterfahrung in Bezug auf ihre
Tauglichkeit und Effizienz erfahren (positives Selbstentdeckungs- und Wirksamkeits-
erlebnis, Aha-Erlebniss, Huholdt, 1998). Dies provoziert zugleich, dass
moglicherweise vorhandene ineffektive Strategien abgelegt und neue Techniken
ubernommen werden. Schlie8lich wird in einer dritten Phase die Anwendung und
Praxis des Gelernten in realen Schul- und Lernsituationen erprobt. Besondere
Beachtung findet hier die stufen- und schulalltagsnahe, d. h. fachbezogene sowie

fachlibergreifende Umsetzung der neuen Lern- und Handlungsweisen.

Diese Interventionsmalnahme impliziert durch das Lernen am Modell die Aufstellung
von Teilzielen, die im Rahmen eines Curriculums umgesetzt werden. Die
Anforderungen an die Schilerinnen werden im Verlauf der Intervention zunehmend
komplexer. Ziel der Intervention ist es auch, den Schulerlnnen Schritt fur Schritt die
neuen Lern- und Handlungsweisen zu vermitteln, bis diese ohne Hilfe selbststandig

und flexibel angewendet werden kénnen.

Um den Transfer der vermittelten Fertigkeiten in Schulalltagskontexten zu
unterstutzen, werden die Kinder im Trainingsverlauf mit divergenten Aufgaben und
unterschiedlichen Lernkontexten konfrontiert, anhand derer Moglichkeiten und
Grenzen gelernter Inhalte sowie die Bedeutung allgemeiner, situationstibergreifender

und metakognitiver Vorgehensweisen herausgearbeitet werden.

Vor dem Hintergrund der diskutierten Forschungstheorie und auf der Basis eines
Pre-/Post-Nachtest-Follow-up-Designs soll das ,Training allgemeiner, fach-
ubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) im
Vergleich zu der InterventionsmalRnahme ,Lernen lernen® von Lesemann (1998; s.
Anhang) sowie zu der Kontrollgruppe bezuglich seiner Effizienz auf folgende

Zielsetzungen Uberprift werden:

e Steigerung der Grundintelligenz (allgemeine Intelligenz)
e Verbesserung der Gedachtnisleistung

e Steigerung der Konzentration
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e Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten (reflexives Vorgehen;
Problemldsefertigkeiten - Verarbeitungskapazitat)

e Gunstigere Fremdbeurteilung und Selbsteinschatzung bezulglich allgemeiner
Lernkompetenzen sowie emotional-motivationale Prozesse (optimistischer
Attributionsstil, Selbstwirksamkeit, Motivation; Lern- und Arbeitsverhalten -
Auswertung der Fragebdgen)

e Stabilitat der Ergebnisse im follow-up sowie Transferwirkung

Die Zielsetzung der Untersuchung orientiert sich an der entsprechenden Performanz
des ,Training(s) allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth,
Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang; vlg. auch Kapitel: Metakognitionstraining, S. 50).

1.3.2. Unabhangige und abhangige Variabeln

Die unabhangigen Variablen (UVn) reduzieren sich auf zwei Dimensionen, namlich
zum einen die berucksichtigten Vergleichsgruppen und zum anderen die
Erhebungszeitpunkte fir die abhangigen Variablen. Bei dem vorliegenden Unter-
suchungsplan spaltet sich die unabhangige Variable in der Weise, dass von einem
dreistufigen Untersuchungsmodell gesprochen werden kann. Die Stufen umfassen

im Einzelnen:

1.  eine Experimentalgruppe 1, in der das , Training allgemeiner,
fachubergreifender Lernkompetenz® (Metakognitionstraining; Lauth, Hellmann
& Jertz, 2000; s. Anhang) durchgefuhrt wurde

2.  eine Experimentalgruppe 2, in der das Programm ,Lernen lernen®
(Methodentraining; Lesemann, 1998; s. Anhang) unterrichtet wurde

3. eine Kontrollgruppe, die nicht trainiert wurde
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Die zu erhebenden abhangigen (AVn) Variablen orientieren sich streng an der
Zielsetzung der Untersuchung. Die expliziten Ziele (vgl. Kapitel: Zielsetzung und
Realisierung, S. 38) sind empirische (positive) Veranderungen bei den folgenden

abhangigen Variablen (AVn):

AV1: Steigerung der Grundintelligenz (allgemeine Intelligenz)
AV2: Verbesserung der Gedachtnisleistung
AV3: Steigerung der Konzentration

AV4: Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten (reflexives Vorgehen;
Problemldsefertigkeiten - Verarbeitungskapazitat; Gedachtnisleistung)

AV5: Gunstigere Fremdbeurteilung und Selbsteinschatzung bezlglich
allgemeiner Lernkompetenzen sowie emotional-motivationale Prozesse
(optimistischer Attributionsstil, Selbstwirksamkeit, Motivation; Lern- und
Arbeitsverhalten - Auswertung der Fragebdgen)

AVG6: Transferwirkung (langerfristige Aufrechterhaltung der Effekte und
Generalitat und Breite der Effekte)

Aufgrund der theoretischen Uberlegungen zur Fragestellung der vorliegenden Arbeit
wurden vorrangig standardisierte Testverfahren, ein metakognitives Interview sowie
eine Reihe von Fragebdgen eingesetzt. Zur Uberpriifung der Stabilitét auftretender
Effekte sowie der Transferwirkung wurde ein follow-up-Design gewahlt und eine
vierte Datenerhebung zur Erfassung bereichspezifischer Leistungen in Englisch
sowie Deutsch durchgefihrt (vgl. Kapitel: Methode, S. 48).

1.3.3. Hypothesenformulierung

Basierend auf den theoretischen Voruberlegungen und den damit verbundenen
Erwartungen bezuglich der Interventionseffekte werden folgende Haupthypothesen

formuliert:

|. Die Schulerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining von
Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) unterscheiden sich von den
Kindern der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining von Lesemann, 1998; s.

Anhang) sowie der Kontrollklasse durch:
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e Steigerung der Grundintelligenz

e Verbesserung der Gedachtnisleistung

e Steigerung der Konzentration

e Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten

e Gunstigere Fremdbeurteilung sowie Selbsteinschatzung

Il. Die Effekte zeigen sich als follow-up stabil und treten auch auflerhalb des

Interventionskontextes auf.

Die Unterschiedshypothesen werden in folgende wissenschaftliche Fragestellungen
der Alternativ- und Nullhypothese fixiert (vgl. Bortz & Doring 1995):

Nullhypothese Hp 1

Alternativhypothese H; 1

Das Metakognitionstraining steigert nicht
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Grundintelligenz im Vergleich zu einem
Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert Uber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Grundintelligenz im Vergleich zu einem
Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert nicht
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Grundintelligenz im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Das Metakognitionstraining steigert Uber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Grundintelligenz im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Nullhypothese Hy 2

Alternativhypothese H; 2

Das Metakognitionstraining steigert nicht
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Gedachtnisleistung im Vergleich zu
einem Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert Uber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Gedachtnisleistung im Vergleich zu
einem Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert nicht
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Gedachtnisleistung im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Das Metakognitionstraining steigert GUber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Gedachtnisleistung im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.
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Nullhypothese Hp 3

Alternativhypothese H; 3

Das Metakognitionstraining steigert nicht
Uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Konzentration im Vergleich zu einem
Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert Uber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Konzentration im Vergleich zu einem
Methodentraining.

Das Metakognitionstraining steigert nicht
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Konzentration im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Das Metakognitionstraining steigert GUber
den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise die
Konzentration im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Nullhypothese Ho 4

Alternativhypothese H; 4

Das Metakognitionstraining verbessert
nicht Uber den Zeitraum der
Untersuchung (pre/post/nach) in
signifikanter Weise metakognitive
Lernfertigkeiten im Vergleich zu einem
Methodentraining.

Das Metakognitionstraining verbessert
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise
metakognitive Lernfertigkeiten im
Vergleich zu einem Methodentraining.

Das Metakognitionstraining verbessert
nicht uber den Zeitraum der
Untersuchung (pre/post/nach) in
signifikanter Weise metakognitive
Lernfertigkeiten im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe.

Das Metakognitionstraining verbessert
uber den Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) in signifikanter Weise
metakognitive Lernfertigkeiten im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe.

Nullhypothese Hp 5

Alternativhypothese H; 5

Das Metakognitionstraining fuhrt Uber den
Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) nicht zu einer signifikant
gunstigeren Fremdbeurteilung sowie
Selbsteinschatzung der Schulerlnnen im
Vergleich zu einem Methodentraining.

Das Metakognitionstraining fuhrt Gber den
Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) zu einer signifikant
gunstigeren Fremdbeurteilung sowie
Selbsteinschatzung der Schuilerlnnen im
Vergleich zu einem Methodentraining.

Das Metakognitionstraining fuhrt Gber den
Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) nicht zu einer signifikant
gunstigeren Fremdbeurteilung sowie
Selbsteinschatzung der Schulerlnnen im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe.

Das Metakognitionstraining fuhrt Gber den
Zeitraum der Untersuchung
(pre/post/nach) zu einer signifikant
gunstigeren Fremdbeurteilung sowie
Selbsteinschatzung der Schulerlnnen im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe.
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Nullhypothese Hy 6

Alternativhypothese H; 6

Das Metakognitionstraining bewirkt keine
signifikanten Transfereffekte.

Das Metakognitionstraining bewirkt
signifikante Transfereffekte.

H6 a)

Die durch das Metakognitionstraining
bewirkten Trainingseffekte sind nicht drei
Monate nach dem Ende der
Interventionsmalnahme stabil
(langerfristige Aufrechterhaltung).

H6 a)

Die durch das Metakognitionstraining
bewirkten Trainingseffekte sind auch drei
Monate nach dem Ende der
Interventionsmalnahme stabil
(langerfristige Aufrechterhaltung).

H6 b)

Das Metakognitionstraining bewirkt keine
signifikanten Effekte aul3erhalb des
Interventionskontextes (Generalitat und
Breite).

H6 b)

Das Metakognitionstraining bewirkt
signifikante Effekte auRerhalb des
Interventionskontextes (Generalitat und
Breite).

46




Um das Risiko eines falsch positiven Ergebnisses fiur die einzelnen Hypothesen
aufgrund der hohen Anzahl untersuchter Parameter (Tests, Subtests) auf ein
akzeptables Mald zu reduzieren (5-20%) wurde die Adjustierung des Fehlers erster

Art alpha bericksichtigt (Bonferroni-Adjustierung).

Folgende Tabelle stellt das festgelegte Signifikanzniveau (a-Fehler-Niveau) nach der
Korrektur durch die ,Alpha-Adjustierung nach Bonferroni“ fir die einzelnen

Hypothese Ubersichtlich dar:

Tabelle 1: Hypothesen; Anzahl der Tests, Subtests zur Erhebung der AVn; Signifikanzniveau;

Gesamtrisiko der Hypothesen

Hvoothese Tests, Subtests | Signifikanz- Gesamtrisiko
yp (Anzahl) niveau der Hypothese
AV 1 |Grundintelligenz 1 p =0,05 5%
AV 2 | Gedachtnisleistung 1 p=0,05 5%
AV 3 |Konzentration 1 p =0,05 5%
metakognitive _ o
AV 4 Lernfertigkeiten 3 p=0,05 15%
Fremdbeurteilung, _ o
AV'S Selbsteinschatzung 20 p=0,01 20%
AV 6 | Transferwirkung 2 p =0,05 10%
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2. METHODE

21. VERSUCHSPLAN

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Metakognitionstrainings (,Training allgemeiner,
fachunabhangiger Lernkompetenzen® von Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang)
auch in Bezug auf eine langfristige Veranderung sowie Transferwirkungen wurde ein
Pre-/Post-/Nach-Kontroll-Gruppen-Follow-up-Versuchsgruppenplan (Prospektives
Design) herangezogen (vgl. auch Hasselhorn, 2000). Das allgemeine Unter-
suchungsdesign hat damit die Form: 3 Gruppen und 3+1 Messzeitpunkte. Die
interventionsrelevanten Merkmale wurden zu drei verschiedenen Zeitpunkten erfasst:
Vor Trainingsbeginn (pre), unmittelbar nach Beendigung des Trainings (post) sowie
drei Monate nach Beendigung der Intervention (nach). Nach 6 weiteren Monaten
(Langzeiteffekt) wurden einmalig Schulleistungen der Facher Deutsch und Englisch
erhoben.

Das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) sowie
das Methodentraining von Lesemann (1998; s. Anhang) wurden zwischen der Pre-
und Posttestung durchgefuhrt. Nach Abschluss des Posttests erfolgte eine fur beide
Experimentalgruppen sowie die Kontrollgruppe identische Phase, in der keine Klasse

neben dem Schulalltag zusatzlich gefordert wurde.

Tabelle 2: Untersuchungsdesign (Prospektives Design); 3+1 Messzeitpunkte

Pretest Posttest Nachtest folIJSW
(t1) (t2) (t3) (t)
Experimental- Metakognitions- kein kein
X e X X X
gruppe 1 training Treatment Treatment
Experimental- « Methoden- « kein « kein «
gruppe 2 training Treatment Treatment
Kontrollgruppe « kein « kein « kein «
ohne Training Treatment Treatment Treatment
Im Rahmen der Untersuchung wurde auf eine Randomisierung der
Versuchspersonen verzichtet und auf die ,natlrliche, bereits existierende

Gruppierung der drei Jahrgangsklassen des Gymnasiums zurlckgegriffen. Die drei

Klassen wurden jedoch per Zufall den Stufen der unabhangigen Variablen,
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Experimentalgruppe 1, in der das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und
Jertz (2000; s. Anhang) durchgefuhrt wurde, Experimentalgruppe 2, in der das
Methodentraining von Lesemann (1998; s. Anhang) durchgefuhrt wurde, sowie der
Kontrollgruppe zugeteilt, sodass ein experimentelles Untersuchungsdesign (vgl.
Bortz, 1999, S. 9) vorliegt.

Der gewahlte Mehr-Gruppen-Plan ermdglichte die Formulierung der Unterschieds-
hypothesen (vgl. Kapitel: Fragestellung, S. 38), die sich auf die zwei Treatments und
die Kontrollgruppe beziehen. Die Stichproben Sy, Sy, S3 mit den Umfangen n4, ny, n3
orientieren sich an der jeweiligen KlassengroRe; diese sind nicht exakt gleich grof3.
Die Klasse 5a (Experimentalgruppe 1) wurde dem Metakognitionstraining von Lauth,
Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang), die Klasse 5b (Experimentalgruppe 2) dem
Methodentraining von Lesemann (1998; s. Anhang) und die Klasse 5c der

Kontrollgruppe zugeordnet. Daraus resultiert das folgende Untersuchungsschema:

Tabelle 3: Untersuchungsschema des Mehr-Gruppen-Plans

Metakognitionstraining Methodentraining Kontrollgruppe
Sy Sy Ss
n1=30 n2=31 n2=28

Die Uberprifung der Wirksamkeit des Metakognitionstrainings von Lauth, Hellmann
und Jertz (2000; s. Anhang) wird durch die Analyse der beiden Treatments im
Vergleich zueinander sowie durch die Unterschiedsbetrachtung der behandelten
Untersuchungsteilnehmerinnen zu den nicht behandelten (Kontrollgruppe) erganzt
(vgl. Kapitel: Fragestellung, S. 38). Die durchschnittliche Auspragung der abhangigen

Variablen in den einzelnen Gruppen informiert Uber die jeweilige Treatmentwirkung.

2.2. VERSUCHSPERSONEN

Wie bereits erwahnt, nahmen zwei Experimentalgruppen sowie eine Kontrollgruppe
an der Untersuchung teil. Der Umfang der Stichprobe orientierte sich an den drei
funften Schulklassen eines Koélner Gymnasiums. Insgesamt umfassten diese
anfanglich 94 Schilerlnnen. Die Auswertung der Ergebnisse basiert ausschlieRlich
auf der Grundlage derjenigen Versuchspersonen, die zum dritten Messzeitpunkt
noch an der Untersuchung teilnahmen. So musste die StichprobengrofRe auf N = 89

Schulerlnnen (Gesamtstichprobe) reduziert werden, da 4 Schilerlnnen den
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jeweiligen Klassenverband verlieien (Umzug, Schulwechsel). Ein weiteres Kind
wurde von der Untersuchung ausgeschlossen, da die Eltern dessen Beteiligung nicht

beflrworteten.

50 Kinder der Gesamtstichprobe (n=89) sind weiblich (56,2%), 39 mannlich (43,8%),
71 deutsch (79,8%) und 18 auslandisch (20,2%). Das Ausgangsalter im August 1999
schwankte zwischen 9.9 und 11.8 Jahren (M = 10.67; SD = 0,04; Schiefe = 0,3).

Tabelle 4: StichprobengrolRe, Alter, Geschlecht und Staatszugehdrigkeit; Haufigkeiten bzw. in Prozent

N weiblich | mannlich | deutsch |auslandisch
. 89 50 39 71 18
Gesamtstichprobe
100% 56,2% 43,8% 79,8% 18%

2.3. TRAININGSPROGRAMME

2.3.1. Metakognitionstraining

2.3.1.1. Wurzeln und Voruntersuchungen

Die Urspringe des ,Trainings allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen®
(Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) grinden auf Lauths Interesse im Bereich
der kognitiven Trainingsforschung. Seine (Lauth,1993) Arbeiten basieren vor allem
auf erfolgversprechenden Fortschritten in Bereichen der Kognitionspsychologie, der
Metakognition sowie komplexer Problemldsetheorien (Wellmann 1983; Kluwe 1979).
Die von ihm seit Ende der 80er Jahre erarbeiteten Interventionen und modifizierten
Foérdermodule allgemeiner Lernkompetenzen entwickelten sich auf der Basis neuster
wissenschaftlicher Erkenntnisse: ,Training zur Vermittlung kognitiver Fertigkeiten bei
retardierten Kindern“ (Lauth, 1988), ,Strategietraining® (Lauth & Schlottke, 1993),
.1raining allgemeiner Lernkompetenzen® (Lauth & Tanzer, 1999). Sie beinhalten
insbesondere ,Kognitive Verhaltensmodifikation“, Theorien exemplarischen Lernens
sowie Transfermodelle (Meichenbaum, 1977; Palinscar & Brown, 1984; Klauer,
1989).

Ausgangspunkt der Trainings ist die Annahme, dass kognitive Retardierung und

Lernschwache sowohl eine Beeintrachtigung des komplexen, zielgerichteten
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Handelns als auch eine Folge mangelnder strategisch-metakognitiver Handlungs-
vermittlungen sei (vgl. Lauth, 1988). Darlber hinaus betont Lauth, dass Kognitive
Retardierung mit einem negativen Selbstbild und Begabungsselbstkonzept
einhergeht (Lauth, 1988, S1). Demzufolge beabsichtigt die Intervention der
Forderprogramme die Vermittlung strategisch-metakognitiver Kompetenzen
(generalisierbare Kompetenzen), aktive Problemloseverhalten, die Forderung

kognitiver Weiterentwicklung sowie die Vermittlung eines positiven Attributionsstils.

Die Effizienz des Interventionsverfahrens wurde in drei Interventionsstudien
unterschiedlicher Zielgruppen mit insgesamt 86 lernbehinderten Sonderschilern
bzw. lernschwachen Grundschulern Uberpruft. Die Ergebnisse zeigen Leistungs-
verbesserungen im Bereich der Handlungsorganisation und -regulation (verbesserter
Intelligenzstatus, erhohte Problemlosereflexivitat, erhohtes Strategiewissen,
gunstigere metakognitive Handlungsvermittlung). Die Befunde einiger Teilgruppen

belegen einen Transfer auf das Alltagsverhalten (Schule, Elternhaus).

Das mehrfach weiterentwickelte und modifizierte , Training zur Vermittlung kognitiver
Fertigkeiten bei retardierten Kindern® (Lauth, 1988) erschien unter anderem als
Therapiebaustein ,Strategietraining” 1993 in dem ,Training mit aufmerksamkeits-
gestorten Kindern“ von Lauth und Schlottke. Die Durchfuhrung einer Studie (Lauth,
1996) mit 55 acht und zehn Jahre alten lern- und aufmerksamkeitsbeeintrachtigten
Grundschilern belegt die Befunde friherer Untersuchungen. Die Interventions-
gruppen (2 Experimentalgruppen, eine Gruppe mit und eine ohne Mediatoren-
beteiligung) waren am Ende des Trainings in der Antwortlatenz und der Losungsgute
(Bonner Aufmerksamkeitstest), den metakognitiven Vermittlungen und den
Lésungen, dem Intelligenzstatus sowie der Sorgfalt bzw. Bedachtheit im Unterricht
(Lehrerurteil) der Kontrollgruppe uberlegen. Bei den Schulkenntnissen war bei
beiden Interventionsgruppen eine signifikant groRere Leistungsverbesserung im
Vergleich zur Kontrollgruppe zu verzeichnen. In den Beurteilungen der Eltern
unterschieden sich die einzelnen Gruppen dagegen nicht. Die Einbeziehung der
Eltern als Mediatoren optimierte das Training. Aus den Ergebnissen schlief3t Lauth,
dass das metakognitiv-strategische Training die Handlungsorganisation und

Handlungsregulation sowie mittelbar die Leistungsergebnisse verbessert.
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Das Ende der 90er Jahre entstandene ,Training zur Forderung allgemeiner
Lernkompetenzen® von Lauth und Tanzer basiert auf den vorangegangenen
Interventionsprogrammen und wurde von unterschiedlichen Mitarbeitern des
Institutes Heilpadagogische Psychologie unter der Leitung von Lauth mit einzelnen
lernschwachen Kindern in kleinen Gruppen (3-5 Kinder) und in Grundschulklassen
erprobt. Aus dieser Intervention entwickelte sich das ,Training allgemeiner,
fachubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang).
Der neuen Alters- und Zielgruppe (Gymnasiastinnen der Orientierungsstufe)
entsprechend wurden die Inhalte und Materialen des ,Trainings allgemeiner
Lernkompetenzen“ (Lauth & Tanzer, 1999) stark modifiziert und erganzt. Dem
Manual unterliegt die Form des Bausteinprinzips, sodass das Trainingsmaterial ohne
Weiteres in Hinblick auf andere Altersgruppen bzw. Schultypen erganzt werden

kann.

2.3.1.2. Zielsetzung und Methodik

Das ,Training zur Forderung allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen®
(Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) beinhaltet die Vermittlung allgemeiner
metakognitiv-strategischer Lernkompetenzen. Besonderer Wert wurde darauf gelegt,
dass die gelernten Vorgehensweisen auf den Unterrichtsalltag tUbertragen und dort

angewendet wurden.

Basierend auf dem Wissen, dass Schulerinnen insbesondere deshalb
Lernschwierigkeiten haben, weil sie nicht strategisch geférdert bzw. vorangebracht
werden (vgl. Produktionsdefizit; Flavell, 1966) sollten die Trainingsinhalte und die
Methodik schwerpunktmaRig einerseits die Bereitschaft Uber das Lernen
nachzudenken sowie die kognitive Weiterentwicklung anregen und andererseits
spezielle Anwendungsstrategien vermitteln, die die Schuilerlnnen im Verlauf des

Trainings zunehmend selbststandiger anwenden lernen (Lernen zu lernen).

Basierend auf der theoretischen Grundlage wurde Lernen als eine komplexe
Handlung verstanden (etwa Wissen bereithalten, Rechenoperationen durchfihren,
uberprufen, Uber das eigene Lernen nachdenken), die prinzipiell gelernt werden
kann. Die Kinder sollen mittels effektiver Strategien Lernen zu lernen. In diesem

Zusammenhang sei das ,good-strategy-user-Modell“ (vgl. auch Kapitel: Unterschiede
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guter und lernschwacher Schiler, S. 22) erwahnt. Das Modell umfasst die
Informationsaufnahme, die Handlungsorganisation, die verbale Handlungsanleitung ,
die Ordnungsbildung sowie die Handlungskontrolle. Diese funf Kategorien flie3en in

das Training ein.

Das Forderprogramm wurde fur 10-12jahrige (Orientierungsstufe) Gymnasiastinnen
entwickelt und knupft direkt an dem Entwicklungsstand sowie dem Vorwissen dieser
Altersgruppe an. Die Einfuhrung eines speziellen Unterrichtsfaches ,Lernen lernen®
(2h pro Woche) ermdglichte das explizite EinlUben der Trainingsinhalte. Darlber
hinaus wurden einige Trainingselemente wie z. B. Reflexionsfragebdgen sowie die

Textbearbeitungsstrategie auch im Fachunterricht eingesetzt.

Die unterrichtsnahe ,Férderung allgemeiner, fachlibergreifender Lernkompetenzen®
umfasst ein 6-monatiges Curriculum (ein halbes Schuljahr lang), in dem den

Schilerlnnen drei Themenbereiche vermittelt wurden:

1., Grundwissen Uber allgemeine Lernkompetenzen®: In einem ersten Schritt
wurden wesentliche Basisfertigkeiten, sozusagen intellektuelles Grundwissen
geschult, durch die sich ,Lernexperten® (,self-directed-learning®) auszeichnen
(z. B. Bewusstwerdung eigener Starken und Schwachen sowie der
Selbstwirksamkeit [Bandura, 1977] in Bezug auf eigene Leistungen). Das
Interesse sowie die Lernaktivitat der Schilerlnnen wurden beispielsweise
durch das Wissen, wie man effizient lernt, sowie die Erfahrung, dass Noten
und Leistung beeinflussbar sind, durch Kenntnisse Uber den eigenen
,Biocomputer und vor allem durch die positive Selbsterfahrung im Umgang
mit neuen Lerninstrumenten (,Aha-Erlebnisse®; Erfolgserlebnisse; Zeit-
ersparnis) gefordert. Des weiteren wurde in dieser Phase z. B. eine
Wiederholungstechnik und die Mind Map Methode eingeflhrt. Mit der Hilfe
von Trainings- und Coachingmethoden (z. B.: Leitfragen, Fragebdgen,
Vertragsvereinbarung s. ff.) wurden die Ubernahme von Verantwortung und

die Bereitschaft Uber das eigene Lernen nachzudenken ausgebaut.
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.Lernen von speziellen Strategien, Ordnungsideen und Problemlésungs-
prozessen®: In der zweiten Trainingsphase wurden strukturelle, strategische
und selbstregulierende Lernprozesse angeregt und gefordert. Beispielsweise
wurden die Kinder im Zusammenhang mit schulalltagsrelevanten Sachtexten,
Bildergeschichten und Aufsatzen mit verschiedenen Strukturierungs-,
Gliederungs- und Textbearbeitungs-strategien konfrontiert. Des Weiteren
lernten sie groRe Informationsmengen zu ordnen, Wesentliches heraus-
zuarbeiten und die Kerninhalte Ubersichtlich darzustellen (z. B.
Ordnungsideen, Regelhaftigkeiten, Mind Map Methode).

Die Vermittlung metakognitiver Kompetenzen (Steuerung & Uberwachung)
beinhaltete u. a., dass die Schulerlnnen stets angehalten wurden einzelne
Arbeitsschritte und ihre Ergebnisse zu Uberprifen sowie ihr gesamtes
Problemlésungsvorgehen reflexiv (z. B. mit Hilfe von Fragebdgen vor und

nach der Losung einer Aufgabe) zu kontrollieren.

,Komplexes, eigenstandiges Lernen“: In der dritten Trainingsstufe sollten
die Kinder die Bedeutung der allgemeinen, fachunabhangigen Strategien flr
ihren Unterrichtsalltag sowie flr Lernsituationen auf3erhalb der Schule
erkennen. Durch den Einsatz z. B. von speziellen Fragebogen (im
Fachunterricht; vor und nach den Hausaufgaben bzw. dem Einsatz von
Strategien) haben die Kinder verstarkt ihre eigene Lernaktivitat und ihr
Reflexionsverhalten Uberwacht. Im Ubrigen wurde das selbststéandige Lésen
von umfassenden Aufgabenstellungen und der Einsatz komplexer Strategien
(z. B.: Textverarbeitungsstrategien, Ordnen von grof3en Informationsmengen,
Vorbereitung auf Klassenarbeiten) an vielen Situationen und an zahlreichen
Beispielen trainiert. AuRerdem wurden fachspezifische Problemldsestrategien
(z. B.: Strategie zur Losung von Textaufgaben) eingeubt. Mit Hilfe einiger
Fachlehrerinnen hatten die Schulerlnnen Gelegenheit die neu erworbenen

Lernkompetenzen auf den Fachunterricht zu Gbertragen.



g
Training allgemeiner, fachuebergreifender Lernkompetenzen |

Erfahfung im
Umgang mit
Strategien

grundlegende Basiskenntnisse
allgemeines strategisches Wissen

Reflexion ueber
das Lernen

metakognitive Prozesse

( Austirkung )

Leistungssteigerung

Verbesserung allgemeiner Lernfertigkeiten
Entwicklung emotional-motivationaler Prozesse

Mind Map:
Grundgedanke Metakognitionstraining (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang)

Die Forderung allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen wurde Uber
interaktives Modelllernen in einem dreistufigen Prozess (Meichenbaum 1977; vgl.
auch Kapitel: Motivation, S. 32 sowie Modelllernen, S. 30) angestrebt. Diese
Interventionsmethode erforderte durch das Lernen am Modell die Aufstellung von
Teilzielen. In einem ersten Schritt wurden die Schulerinnen kognitiv auf die
anstehenden Inhalte vorbereitet. Beispielsweise wurde an das Vorwissen und den
Entwicklungsstand der Kinder durch gemeinsame Reflexion (Lehrer, Schuler) Uber
Leistungserfahrungen, individuelle Erklarungsansatze und vorhandenes Wissen
angeknupft. Die zweite Phase beinhaltete den Erwerb von Fertigkeiten und das

EinUben (rehearsal) der neuen Kompetenzen. Dieser Schritt zeigte sich
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insbesondere erfolgversprechend und auch motivierend, weil die Schilerinnen die
Effektivitat z. B. neuer Lernstrategien durch Selbsterfahrung in Bezug auf ihre
Tauglichkeit und Effizienz kennen lernten (positives Selbstentdeckungs- und
Wirksamkeitserlebnis, Aha-Erlebnis, Huholdt, 1998). Dies flhrte dazu, dass
vorhandene ineffektive Strategien abgelegt und neue Techniken Ubernommen
wurden. Schliel3lich wurde in einer dritten Phase die Anwendung und Praxis des
Gelernten in komplexen Schul- und Lernsituationen erprobt. Besondere Beachtung
fand hier die altersgerechte und unterrichtsnahe, d. h. fachbezogene sowie

fachlibergreifende Umsetzung der neuen Lern- und Handlungsweisen.

Der dreistufige Prozess des interaktiven Modelllernens bezieht sich einerseits auf die
einzelnen Phasen des Trainings. Andererseits bauen aber auch die drei
Trainingsphasen aufeinander auf. Dabei wurden den Schilerinnen Schritt flr Schritt
die neuen Lern- und Handlungsweisen vermittelt, bis sie diese ohne Hilfe
selbststandig und flexibel anwenden konnten (vgl. Kapitel: Modelllernen, S.30 ).
Demzufolge wurden die Anforderungen im Verlauf der drei Trainingsstufen (vgl.
Meichenbaum, 1977; vgl. auch Kapitel: Motivation, S. 32 und Modelllernen, S. 30)
zunehmend schwieriger und komplexer. Zur Einibung neuer Inhalte und Strategien
wurde anfangs auf eher einfache und zum Teil auch unterrichtsferne Materialien
zurlckgegriffen. Sobald die Kinder die neuen Inhalte sowie Strategien (z. B. die
Textbearbeitungsstrategie) beherrschten, wurden dann nach und nach komplexere
Themenbereiche und spezielle Inhalte aus dem aktuellen Schulalltag bearbeitet (z.
B. Sachtexte aus dem Biologieunterricht). Um den Transfer der vermittelten
Fertigkeiten auf den jeweiligen Unterrichtszusammenhang zu unterstitzen, wurden
die Kinder im Trainingsverlauf mit divergenten und auch unterrichtsstoffbezogenen
Aufgabenbedingungen und unterschiedlichen Lernkontexten konfrontiert, anhand
dieser exemplarischen Beispiele wurde die Bedeutung allgemein erprobter,
situationsubergreifender und metakognitiver Vorgehensweisen herausgearbeitet (vgl.
Kapitel: Transfer, S. 37).

Zur Forderung eines positiven Attributionsstils (Heckhausen 1963; 1989) wurde Lob
insbesondere an den personellen Einsatz, die interne Anstrengung und Ausdauer
gerichtet (z. B. ,, Du hast deine Arbeit in kurzer Zeit gemacht. Du hast das Problem

erkannt®). Gute Leistungen oder auch nur gute Teilleistungen wurden auf eine hohe
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Lernaktivitat und Leistungsbereitschaft zurlckgeflhrt. Misserfolge wurden
situationsbedingt, d. h. stets auf eine konkrete Situation und nie verallgemeinernd,
entweder mit zu geringem Lern- und Leistungsengagement oder mit einer
mdglicherweise unglnstigen Herangehensweise bzw. Lerntechnik begrindet. Die
zwei wesentlichen Aspekte, die die Kinder durch das Trainerfeedback erkennen
sollten, sind zum einen, dass Leistungen intern, beherrschbar, also nicht
unbeeinflussbar sind und zum anderen, dass Lernerfolge im wesentlichen von der
individuellen Leistungsbereitschaft sowie von effizienten Lernstrategien abhangig
sind. Denn nur wenn Schulerinnen erkennen, dass die Leistung von der eigenen
Lernaktivitat abhangt und sie Einfluss auf Erfolg oder Misserfolge haben, dann sind
sie auch motiviert sich einzubringen bzw. aktiv zu werden. Falls jedoch Misserfolge
extern attribuiert werden (z. B. ,Der Lehrer ist schuld an meinen schlechten Noten.®),
wird sich das Kind kaum oder gar nicht anstrengen, weil es das Geflihl hat keinen
Einfluss zu haben (vgl. Kapitel: Motivation, S. 32). Ein weiteres situationsbezogenes
Beispiel sei hier noch angefuhrt: Wenn ein Kind bei der Losung einer Aufgabe sehr
ordentlich bzw. sorgfaltig begonnen, doch diese nur ungenugend beendet hat, dann
wurde diese Beobachtung auch erwahnt (z. B.: , Dieser Ast der Mind Map ist sehr
differenziert ausgearbeitet. Prima. Warum sehen die anderen Aste nicht so aus?).
Folglich wurde stets darauf geachtet fehlerhafte Aufgabenlosungen und das
Entstehen von Misserfolgen sowie Erfolgen gemeinsam mit den Schuilerlnnen zu
reflektieren. Die Integration der Kinder in den geleisteten und bewerteten Lern- und
Leistungsprozess ist insofern vorteilhaft, als die Schilerlnnen Verbesserungs-
moglichkeiten entdecken. Des Weiteren wurden die Kinder immer wieder
aufgefordert bei Schwierigkeiten oder schlechten Leistungen den entsprechenden
Lehrer anzusprechen und mit ihm/ihr einen moéglichen Lésungsweg zu planen. Am
Rande des Trainings wurden konkrete Einzelfalle (Problemfalle) immer wieder
besprochen. Im Zusammenhang mit der Forderung eines positiven Attributionsstils
wurde darauf geachtet, die Kinder moglichst selbststandig arbeiten zu lassen
(,Prinzip der minimalen Hilfe®), sodass der Lehrer nicht Attributionspunkt fur das Kind

wird, sondern die Kinder sich ihre Erfolge selbst zuschreiben konnten.

Zur Sensibilisierung der Eigenverantwortung bzw. Selbstverantwortung sowie der
Bedeutung individueller Lernaktivitat fur den erfolgreichen Lernprozess diente u. a.

eine Vertragsvereinbarung, die zwischen den einzelnen Schilerinnen und der
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Trainerln vor Trainingsbeginn geschlossen wurde. Vertrage dieser Art sind im
allgemeinen motivierend, da sie die Lerner aktiv in das Trainingsgeschehen

einbeziehen (vgl. Lauth, 1988; s. Trainingsmanual Anhang).

2.3.1.3. Ablauf und Inhalte der Trainingssitzungen

Die einzelnen Themenbereiche des Férdermoduls wurden je nach Bedarf in einer
oder auch mehreren Schulstunden erarbeitet. Die zwei Stunden ,Lernen lernen®
wurden als Unterrichtsfach an zwei unterschiedlichen Tagen eingefuhrt. Nach Bedarf
wurden die Sitzungen hin und wieder - insbesondere bei komplexen Themen wie
Textbearbeitung oder Bildergeschichte - in Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin
auf eine Doppelstunde (90 Minuten) angesetzt. Dies machte vor allem Sinn, wenn
die Schulerlnnen Transferleistungen (Strategieanwendung im Schulalltag) im
regularen Fachunterricht (Deutschunterricht, auch Mathematik-unterricht) leisten
sollten. Zum Abschluss der dritten Trainingsphase wurde noch zusatzlich ein
Kompakttag (4 Schulstunden) eingefihrt, der den Kindern noch mehr Sicherheit im

Umgang mit der gelernten Textbearbeitungsstrategie ermoglichen sollte.

Jede einzelne Sitzung war unabhangig von der Lange in gleicher Weise aufgebaut.

Sie besteht aus insgesamt flinf Abschnitten:

1. Im ersten Abschnitt wurde jeweils mit einer kurzen Wiederholungsschleife der
vorangegangenen Trainingseinheit und der Eingliederung dieser in einen
grélkeren Kontext (Themenbereich; Sinn und Zweck) begonnen. Anschliel3end
wurden mittels einleitenden Erlauterungen die wesentlichen Ziele der
bevorstehenden Stunde hervorgehoben und die Vorerfahrungen der
Schulerlnnen abgerufen.

2. Der zweite Schritt beinhaltete die Ableitung und Demonstration von
forderlichen Lernstrategien durch den Trainer sowie die gemeinsame
Erarbeitung der Lernstrategie (Modelllernen).

3. Die Umsetzung dieser Struktur durch die Kinder an inhaltlichen Materialien
wurde in einem dritten Schritt verfolgt.

4. Die vierte Phase beinhaltet die kognitive Anregung der Ubertragung des
neuen Wissens und der neuen Instrumente auf den Unterrichtsalltag. Mit den

Kindern wurde besprochen, wie sie das Erlernte in ihrem Schulalltag
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Ubertragen koénnen. Darlber hinaus wurde mit den Schilerlnnen die
Absprache getroffen, dass sie einzelne Elemente der Sitzung in anderen
Schulstunden erproben.

5. Die Trainingssitzungen wurden meist mit einem kurzen Spiel,

,Gehirnjoggingaufgabe“ oder Ratsel abgeschlossen.

Situations- und Themenbedingt wurde gelegentlich von der Grobstrukturierung der

Trainingseinheiten in funf Unterpunkte abgewichen.

Die sich an der Zielgruppe orientierende inhaltliche- und methodische Erarbeitung
des ,Training(s) allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth,
Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) ist wesentlicher Bestandteil der vorliegenden
Arbeit. Das Trainingsmanual (s. Anhang) besteht aus insgesamt 33 Trainings-
einheiten. Aufgrund des Interventionsumfangs des Trainings werden an dieser Stelle

die Trainingseinheiten nach Themen und Zielen tabellarisch zusammengefasst:

TRAININGSBAUSTEIN I:

»Grundwissen uber allgemeine Lernkompetenzen®

Trainingsinhalte Feinziele:

Die Schilerinnen sollen...

e Nditzliches Uber den |...motiviert werden, indem sie erkennen, dass Leistung und
menschlichen Intelligenz variabel und von der eigenen Lernaktivitat abhangig

.Biocomputer* sind.

e Eigenverantwortung ...Eigenverantwortung fir ihren Lernprozess tUbernehmen.

e Meta-Uberblick; ...mit Hilfe einer Mind Map, die die Trainingseinheiten strukturiert
Erkennen von zusammenfasst, die Inhalte der Sitzungen besser in den
individuellen Ubergeordneten Kontext einfligen lernen.

Starken & ...aus der Reflexion eigener Starken und Schwachen erkennen,
Schwichen dass jeder Starken und Schwachen hat und dass Schwachen mit

Hilfe von Planung und glinstigen Strategien entgegengewirkt

werden kann.

59




e Gedachtnisopti-
mierung; Wiederho-

lungsstrategie

o Wiederholung; erste
Mind Map;

Testvorbereitung

¢ Klassenarbeit; Aha-
Erlebnis; Motiva-

tionsférderung

...erfahren, wie das Gedachtnis am besten Inhalte speichern kann

(Assoziation, VerknlUpfung, Wiederholung).

...wesentliche Inhalte der 1. Trainingsphase mit Hilfe einer Mind
Map wiederholen und sich auf die anstehende Klassenarbeit
vorbereiten.

...das Verbalisieren von Mind Map-Skizzen schulen.

...erfolgreich in der Klassenarbeit abschneiden, sodass sie
erfahren (Aha-Erlebnis), wie sinnvoll organisierte Wiederholung
und der Einsatz von z. B. Mind Maps das Lernen unterstitzen

koénnen.

TRAININGSBAUSTEIN II:

.Lernen von speziellen Strategien, Ordnungsideen und Problemlésungs-

prozessen*

Trainingsinhalte nach
Themen

Feinziele:

Die Schilerinnen sollen...

e Reduzierung von
Komplexitat durch
die hierarchische
Ordnungsidee der
Mind Map

e Ordnung im Kopf;
Kategorisierung;
Schubladen bilden;
Regelfindung

...mit der Mind Map als Strukturierungstechnik komplexer Inhalte
vertraut werden.

...einleitend auf das Thema Reduzierung von Komplexitat durch
Kategorisieren (,Ordnungsidee”; Regelfindung) eingestimmt

werden.

...Wobrter einer Liste Kategorien (Schubladen) zuordnen, um
einen besseren Zugang zu den Inhalten dieser zu erhalten.
...Texte auf wesentliche Kernaussagen reduzieren
(Begriffskategorien).

...Wesentliches von Unwesentlichem unterscheiden lernen.

...erfahren, dass Lernen immer ein Prozess ist.
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e Uberschriften;
Wortlisten; Begriffe;

Begriffssysteme

e Aufsatz;
Textverstandnis;

Bildergeschichte

e Zusammenfassung
Wiederholung und
Abschluss des 2.

Teils

...den kommunikativen Charakter von Begriffen, Phrasen und
Uberschriften erfahren, indem sie erkennen, dass diese das zu
ihnen gehorige Bedeutungsumfeld auf ein Wort oder sehr wenige
Wérter (Uberschriften) verdichten.

...sich in die flexible Handhabung von Begriffen einiben und
erfahren, dass Begriffe in gleichsinnige, gegensatzliche und
umschreibende Bedeutungen umgeformt werden kénnen.
...lernen Informationen schnell Kategorien zuzuordnen.
...erfahren, dass sie Hilfen wie z. B. Markierung, Farben, Notizen,
Mind Maps nutzen kénnen, um erfolgreicher zu lernen (Ordnung,

Gedachtnisoptimierung).

...mit Hilfe einer Gliederung, einer Mind Map strukturierte sowie
lebendige Aufsatze (Erzahlungen; Bildergeschichte) schreiben

lernen.

...die Inhalte des Kapitels (Phase 2) wiederholen.
...lernen wesentliche Inhalte mit Hilfe einer Mind Map zusammen
zu fassen und diese mit ihrer eigenen Sprache verbalisieren

sowie umschreiben zu konnen.

TRAININGSBAUSTEIN Il

»Komplexes, eigenstandiges Lernen”

Trainingsinhalte

Feinziele:

Die Schilerinnen sollen...

e Textverstandnis;

Inhaltsangabe

e Handlungsorgani-
sation; Lernorgani-
sation; Voraus-

planung

...eine Informationsentnahmestrategie tbernehmen und mit
dieser lernen Texte aktiv zu erarbeiten und verarbeiten.

...fur Reflexion und metakognitive Prozesse sensibilisiert werden.

...Strategien fir die Organisation des eigenen Handelns
(Lernens) entwickeln und anwenden.

...Lernen als Entwicklungsprozess mit Zwischenschritten, die
Schritt fiir Schritt abgehandelt werden mussen, begreifen.
...sich vor der Aufgabenlésung Gedanken Uber einen

bestmoglichen und glinstigen Lésungsweg machen.
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Auswendiglernen

Wiederholung
einzelner Stunden;
Einbettung dieser in
den

Trainingskontext

Strategie zur
Ldsung einer

Textaufgabe

Transferfragebdgen
fur den

Fachunterricht

Textbearbeitungs-

strategie

...eine komplexe Handlung in Zwischenschritte aufspalten und
selbstgesteuerte Lernaktivitdten entfalten.

...erkennen, dass Strategien fur die Organisation des eigenen
Handelns auf andere Handlungen ubertragbar sind.
...Grenzen und Einsatzbereiche der neu gelernten Strategien

beachten.

...bei einer komplexen Aufgabe (z. B. Auswendiglernen eines
Gedichtes) ein zeitlich geordnetes Vorgehen (Planung) unter
Beachtung von Zielhierarchien (= bestimmte Reihenfolge der

Zwischenschritte) sowie Priifprozessen einlben.

...eigenstandig die Inhalte einzelner Sitzungen zusammenfassen
und wiederholen (Vorausplanung: Wie gehe ich vor?).

...die Inhalte der 3. Trainingsphase in ihr Gedachtnis zurtckrufen
und mit Hilfe der gelernten Kernworter, Phrasen diese mit ihrer
Sprache erlautern.

...sich Situationen aus ihrem Schulalltag Gberlegen sowie
beschreiben, in denen sie Gelerntes anwenden kbnnen
(Aufzeigen von Einsatzmoglichkeiten und Grenzen einzelner
Methoden).

...lernen, dass komplexe Inhalte mit einer einfachen Schritt-fiir-
Schritt-Abfolge lGiberschaubar werde und somit bewaltigt werden

kdénnen.

...mit Hilfe von Fragebdgen die im Training gelernten Inhalte auf
den Schulalltag transferieren.
...fur Reflexion und metakognitive Prozesse sensibilisiert werden

sowie diese aktiv einsetzen.

...eine Lernstrategie zur strukturierten Verarbeitung von
Sachtexten aus ihrem Schulalltag entwickeln und umsetzen.
...die Textbearbeitungsstrategie so lange einiben, bis sie die

Effizienz dieser Strategie erleben.
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e Bearbeitung von
Sachtexten aus dem
Schulalltag;
Lernorganisation;

Klassenarbeit

e Zusammenfassung;
Wiederholung;
Entwicklung eigener

Strategien

...die Textbearbeitungsstrategie individuell iberarbeiten und auf
den jeweiligen Nutzen Uberprifen und eine passende Strategie
ableiten.

...lernen Texte nach Inhalten zu gliedern und wesentliche Inhalte

aus Sachtexten zu filtern.

...die wesentlichen Inhalte der 3. Trainingsphase wiederholen, in
einer Mind Map Ubersichtlich zusammenfassen und verbalisieren.
...die Inhalte der 3. Phase in Schulalltagssituationen anwenden
lernen (Transfer) und sich die Einsatzmoglichkeiten und Grenzen
der gelernten Strategien vergegenwartigen (Metakognition).

...die Inhalte mit eigenen Erfahrungen verknipfen und lernen
eigene Strategien zu entwickeln (Eigenstandigkeit;

Metakognition).

2.3.1.4. Trainingsmaterial

Die im Foérdermodul angewandten Ubungsmaterialen wurden (berwiegend im

Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelt. Einige Anregungen wurden auch aus

dem ,Training allgemeiner Lernkompetenzen® (Lauth & Tanzer, 1999) ibernommen.

Insgesamt wurde grofl’er Wert auf die Aufgabenvariation sowie auf die schulalltags-

nahe Gestaltung der Inhalte gelegt, sodass diese moglichst ansprechend und

gleichzeitig anspruchsvoll sind. Die Materialien wurden im Hinblick auf die Zielgruppe

sowie die Zielsetzung des Trainings und der jeweiligen Feinziele der einzelnen

Trainingseinheiten erarbeitet. Anhand des Ubungsmaterials kénnen

» wesentliche Basisfertigkeiten (z. B. Lernbiologische Grundlagen; Elemente zur

Gedachtnisoptimierung; Lernaktivitat) vermittelt werden;

> emotional-motivationale Prozesse (Ubernahme von Eigenverantwortung;

Gefluhl der Selbstwirksamkeit; Motivation; Interesse) angeregt werden;

» Einflisse spezieller Strategien, Ordnungsideen und Problemlésungsprozesse

(z. B. Zielbestimmung, Mind Map Methode, Textbearbeitungsstrategie;

Handlungsorganisation) auf den individuellen Lernerfolg verdeutlicht werden;
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» metakognitive Fertigkeiten, allgemeine Strategien sowie komplexes, eigen-
standiges Lernen (z. B. Reflexion der eigenen Handlung; Lernplanung;

Transferleistung) angeregt werden.

2.3.2. Methodentraining

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich vorrangig auf die Evaluation des ,Trainings
allgemeiner, fachibergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000;
s. Anhang). Das Training ,Lernen lernen® von Lesemann (1998; s. Anhang) dient im
Rahmen des Untersuchungsdesigns als Vergleichstraining, sodass die Inhalte dieses
Fordermoduls gegenuber dem Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz

(2000; s. Anhang) wesentlich komprimierter bzw. skizzenhafter vorgestellt werden.

2.3.2.1. Zielsetzung und Methodik

Das Trainingsprogramm ,Lernen lernen“ (Lesemann, 1998; s. Anhang) wurde fir die
Flnftklassler des AMG entwickelt und soll nach Lesemann (1998; s. Anhang) die
Schulerlnnen unterstutzen mehr und mehr eigenstandig Lernfortschritte zu erzielen,
sodass sie sich vom Wissensempfanger zum selbststeuernden Konstrukteur,

Gestalter, von Wissen ,mausern®.

Das Training ,Lernen lernen® wird prinzipiell in allen finften Klassen des AMGs
durchgefuhrt und in Bezug auf personliche Lernschwierigkeiten der Schilerlnnen
anhand eines Fragenkataloges (Bestandteil des Trainings; pre/post) analysiert.
Insofern Schulerlnnen auch nach dem Training noch spezielle Lernschwierigkeiten
aufweisen, wird mit ihnen ein vertiefendes Beratungsgesprach gefuhrt, um weiterhin

bestehenden Lernschwierigkeiten entgegenzuwirken.

Das Manual ist so konzipiert, dass grundsatzlich alle Lehrer dieses erfolgreich
umsetzen konnen. Die methodische Vermittlung und didaktische Aufbereitung der
Trainingsinhalte wird jedoch nicht vorgegeben. Sie entspricht dem individuellen

Lehrstil der zustandigen Lehrerlin.

Neben dem Kindertraining erhalten die Eltern der funften Klassen die Mdglichkeit
einen Gesprachskreis wahrzunehmen, den Lesemann trainingsbegleitend anbietet.

Die Teilnahme am Gesprachskreis ist freiwilig und umfasst drei Abende.
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Wesentliche Inhalte der Elternberatung sind Tipps und Strategien, mit deren Hilfe die
Eltern ihre Kinder in der Entwicklung eigenstandigen und selbstverantwortlichen

Lern- und Arbeitsverhaltens unterstitzen konnen.

Das Training entwickelte sich auf der Grundlage lernbiologischer (z. B.: Vester, 1992;
Huholdt, 1990) als auch lernpsychologischer (z. B. Endres, 1991; Vollmer & Hoberg,
1994) Ansatze. Es umfasst, wie das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und
Jertz (2000; s. Anhang), ein 6-monatiges Curriculum, jedoch nur 1 Stunde pro
Woche; ein halbes Schuljahr lang, in dem den Schilerlnnen schwerpunktmafig

folgende zwei Themenbereiche vermittelt wurden:

1. Lernbiologisches Grundlagenwissen Uber das Gedachtnis und die
Zusammenarbeit der beiden Gehirnhalften.
2. Lernmethoden sowie Strategien die entsprechend des Lerntyps das Lernen

erleichtern sollen.

2.3.2.2. Ablauf und Inhalte der Trainingssitzungen

Das dem Methodentraining ,Lernen lernen® von Lesemann (1998; s. Anhang)
zugrundeliegende Bausteinprinzip ermoglicht den Lehrerlnnen, dass sie nicht
unbedingt das gesamte Training durchfuhren und auch nicht die vorgegebene
Reihenfolge der einzelnen Bausteine einhalten mussen. Die Vermittlung der Inhalte
der einzelnen Bausteine orientiert sich an den Vorgaben des Manuals. In der Regel
wird fur die prozessorientierte Umsetzung der Inhalte eines Bausteins langer als eine

Schulstunde bendtigt.
Im Rahmen des Projektes wurde das Training ,Lernen lernen“ (Lesemann, 1998; s.
Anhang) in urspringlicher und vorgesehener Reihenfolge sowie in seiner ganzen

Komplexitat durchgefihrt.

Im Folgenden werden die 8 Trainingsbausteine nach Themen und Zielen tabellarisch

zusammengefasst:
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Bausteine

Feinziele

Die Schulerinnen sollen...

o Lernen will gelernt sein”

o ,Die Lernzeit planen®

o ,Selbststandiges Lernen®

e Gehirn und Lernen”

o ,Tipps und Tricks, die

das Lernen erleichtern®

e ,Die Bedeutung der
Konzentration und
Motivation flr

erfolgreiches Lernen®

e ,Umgang mit Angsten®

...sollen motiviert werden, indem sie sich bewusst machen
was sie bereits alles gelernt haben bzw. kdnnen.
...sollen die Ursachen mdglicher Lernschwierigkeiten

ergranden.

...sollen sich in Bezug auf ihr Zeitmanagement beobachten

und gegebenenfalls dieses optimieren

...sollen selbststandig und eigenverantwortlich Lernen lernen.

...sollen lernbiologische Grundkenntnisse des menschlichen
Gehirns und des Gedachtnisses erarbeiten.

...sollen ihren persdnlichen Lerntyp erkennen.

...sollen Erfahrungen mit verschiedene Lernmethoden
sammeln.
...sollen die fiir sich passenden Lernmethoden herausfinden

und einidben.

...sollen die Bedeutung der Konzentration fiir ihren
Lernprozess erkennen.

...sollen mit Hilfe verschiedenster Konzentrationsiibungen die
Konzentration steigern.

...sollen die Bedeutung der Motivation fur ihren Lernprozess
erkennen.

...sollen lernen sich selbst zu motivieren.

...sollen extrinsische Motivation zunehmend mehr durch

intrinsische Motivation ersetzen.

...sollen erkennen, dass fir ihren Lernerfolg nicht nur formal
strategische Lernkompetenzen wesentlich sind, sondern
insbesondere auch emotionale Fahigkeiten.

...sollen die Selbstwahrnehmung trainieren.
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...sollen durch bestimmte Ubungen lernen sich
situationsgemaf zu entspannen.

...sollen in ihrem Selbstwertgeflihl gestarkt werden.

...sollen lernen sich selbst z. B. bezlglich ihrer

e ,Leistungsbeurteilung® | Leistungsfahigkeit einzuschatzen.

...sollen zu einer realistischen Selbstwahrnehmung finden
und somit lernen eigene Leistung und eigenes Verhalten
kritisch einzuschéatzen.

...sollen lernen selbstbewusst ihre persodnlichen Ansichten zu
vertreten sowie sich konstruktiv mit Kritik auseinander zu

setzen.

2.3.2.3. Trainingsmaterial

Beide Versionen des Manuals (1996; 1998) wurden von Frau Lesemann auf der
Basis der einschlagigen Literatur entwickelt (z. B. Vester, 1992; Hilshoff & Kalewey,
1994; Endres 1996). Die Materialien der Version des Trainings von 1996 wurden
nach den ersten Erfahrungen (Schuljahr 1996/1997; 1997/1998) in Bezug auf die
Durchfuhrungspraktikabilitat von Lesemann entsprechend der Riuckmeldung der
Lehrerlnnen, die dieses durchgefihrt haben, modifiziert. Im Rahmen der

Untersuchung wurde das Uberarbeitete Manual von 1998 eingesetzt.

Grundsatzlich sind die Materialien so ausgewahlt, dass sie die inhaltliche Erarbeitung
der Bausteine unterstitzen und gleichzeitig im Verlauf des Unterrichtes gut

integrierbar sind.

2.4. DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

2.4.1. Untersuchungsablauf

Zur Rekrutierung einer geeigneten Stichprobe von Schulerlnnen kontaktierten Herr
Prof. Dr. Lauth und ich im spaten Fruhjahr 1999 die Rektorin eines Koalner
Gymnasiums und stellten das geplante Projekt vor. Das Interesse war grol}, sodass
mir gestattet wurde mein Vorhaben den betreffenden Lehrerinnen der finften

Klassen vorzustellen und diese um ihre Mitarbeit zu bitten. Gemeinsam wurde das
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konkrete Vorgehen meiner Untersuchung, der fur die Lehrerlnnen der finften
Klassen (insbesondere die Klassenlehrerlnnen) =zusatzliche Zeitaufwand und
eventuelle Probleme bezuglich der Umsetzung diskutiert. Alle Klassenlehrerlnnen

waren bereit mich bei meinem Unternehmen zu unterstitzen.

Unmittelbar nach den Sommerferien 1999 wurden mit den Lehrerinnen letzte Details
der Vorgehensweise besprochen. Die Eltern und Schulerlnnen wurden am ersten
Elternabend sowie mittels eines Eltern- und Schulerbriefes Uber den Ablauf und die
Vorgehensweise des Unterfangens informiert. Im Rahmen des Forschungsprojektes
wurden nur die Kinder berlcksichtigt, deren Eltern eine Einverstandniserklarung
unterschrieben haben. Bis auf ein Elternpaar lief3en sich alle anderen fur das Projekt

gewinnen.

Alle Kinder nahmen zunachst an einem Pretest (August 1999) teil. Im Anschluss
daran erfolgten die beiden Treatments (Metakognitionstraining; Methodentraining);
unmittelbar nach Trainingsende (Februar 2000) fand die Posttestung statt. Drei
weitere Monate spater wurde kurz vor den Sommerferien die Nachtestung (Juli 2000)
durchgefuhrt. Ein vierter Messzeitpunkt, der die einmalige Erfassung von Deutsch-
und Englischleistungen der Schulerlnnen beinhaltete, erfolgte im September 2000,

sodass die Gesamtdauer der Studie etwa ein Jahr betragt.

Fir die Pre-/Post- und Nachtestung wurden jeweils 10-20 Sonderpadagogik- und
Psychologiestudentinnen angeworben. Alle Testassistentinnen hatten bereits
Erfahrungen in sonderpadagogischer Diagnostik. Die Vorgehensweise sowie
Besonderheiten der angewandten Diagnostika wurden bis ins Detail besprochen
sowie erprobt. Die Studenten wurden jedoch nicht bei der Post- und Nachtestung
darUber aufgeklart, dass es bei der Untersuchung eine Experimental- und eine
Kontrollgruppe gegeben hatte und welche Schiler jeweils welcher Versuchs-

bedingung zugeordnet worden waren.

Die Auswertung der Daten erfolgte durch vier Studentinnen, die vorher in das

Signierungssystem des Verfahrens eingewiesen worden waren.
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Aufgrund der umfangreichen Testbatterie sowie des gro3en Zeitaufwandes einiger
Verfahren (Einzeltestverfahren; z. B. metakognitives Interview, DAT) dauerte die
Testphase trotz der zahlreich vertretenen Helferlnnen jeweils knapp einen Monat.
Insbesondere wurde darauf geachtet, dass gleiche Tests in den drei Gruppen
moglichst zeitnah und zu gleichen Bedingungen erfolgten. Die meisten der
aufgelisteten Verfahren (vgl. Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69) wurden von den
Kindern problemlos verstanden. Als etwas schwieriger erwies sich die Durchfihrung
des von Stiensmeier-Pelster, Schurmann, Eckert & Pelster (1994) entwickelte
Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ), da die Kinder
insbesondere bei der Pretestung Probleme mit dem Abstraktionsniveau der

Fragestellungen hatten.

Das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann & Jertz (2000; s. Anhang) wurde im
Rahmen des Unterrichtsfaches ,Lernen lernen®, das regelmafig jeden Mittwoch und
Freitag stattfand, erarbeitet. Der offizielle Charakter wurde durch die Benotung von
Teilleistungen verstarkt. Darlber hinaus wurde die Endnote im Halbjahreszeugnis
aufgenommen.

Bei der Durchflihrung der Unterrichtseinheiten wurde ich von der Klassenlehrerin der
Experimentalgruppe1 engagiert unterstutzt. Die konkrete Vermittlung der Inhalte
verlief relativ problemlos. Die Kinder waren auf3erordentlich motiviert, verhielten sich
ausgesprochen kooperativ und empfanden das Fach ,Lernen lernen® im allgemeinen
als willkommene Abwechslung zum ubrigen Unterrichtsalltag.

Das Methodentraining von Lesemann (1998; s. Anhang) wurde einmal pro Woche
von der zustandigen Klassenlehrerin durchgefuhrt. Die erbrachten Leistungen dieser

Kinder wurden nicht im Halbjahreszeugnis aufgenommen.

Als Zeichen der ,ausgleichenden Gerechtigkeit® habe ich mit der Kontrollgruppe nach
dem vierten Messzeitpunkt im September 2000 ein dreitagiges Kompakttraining
durchgefuhrt, in dem den Schuilerlnnen komprimiert die wesentlichsten Inhalte des

Forderprogramms vermittelt wurden.

2.4.2. Abhangige Variablen

Die bereits im Kapitel Unabhangige und abhangige Variabeln (vgl. S. 42)
aufgeflihrten abhangigen Variablen (AVn)
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YV V. V V V V

Steigerung der Grundintelligenz (AV1),

Verbesserung der Gedachtnisleistung (AV2)

Steigerung der Konzentration (AV3),

Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten (AV4)

Gunstigere Fremdbeurteilung sowie Selbsteinschatzung (AV5) sowie
Transferwirkungen (AVG6)

wurden mit Hilfe folgender Testverfahren erhoben:
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Tabelle 5: Angewandte Testverfahren zur Ergebung der abhéngigen Variablen

Verfahren Umfang AVn
Wortschatztest . Eingangs-
(CFT 20, WS) Wortschatz 30 Minuten voraussetzung
Culture Fair

Intelligence Test Grundintelligenztest 60 Minuten AV1

(CFT 20, Skala 2)

metakognitives

Interview Gedachtnisleistung 10-15 Minuten |AV2
(s. Anhang)

Aufmerksamkeits- Konzentration; .
Belastungs-Test (d2) Arbeitsverhalten 1D Bl A
metakognitives Reflexivitat, 15 - 45

Interview metakognitive Minuten AV4
(s. Anhang) Bewusstheit

Zahlenfolgentest . . . AV4;
(CFT 20, ZF) Verarbeitungskapazitat |30 Minuten Transfer/AV6
Dortmunder

A.\_ufm.erksam keitstest Aufmgrksamkelt; 15-30 Minuten | Av4
far Kinder und reflexives Vorgehen

Jugendliche (DAT-KJ)

Attributionsstil-
Fragebogen fur Kinder

: Attributionsstil 60-80 Minuten |AVS
und Jugendliche
(ASF-KJ)
Kinder- Eltern- und Fragebogen zur
Lehrerfragebdgen allgemeinen 15 Minuten AV5
(s. Anhang) Lernaktivitat
Dortmunder
Rechtschreibtest fur 5. | Rechtschreibung 45 Minuten Transfer/AV6
Klassen (DRT 5)
Diagnostischer Test Leistung im Fachbereich : Transfer
90 Minuten _
Deutsch (DTD) Deutsch (4. Messzeitpunkt)
Diagnostischer : : .
Leistungstest Englisch Lelst.ung im Fachbereich 60 Minuten Transfer _
Englisch (4. Messzeitpunkt)

5/6 (DLE 5/6)

Der Wortschatztest (WS) ist ein Teiltest des CFT 20 (Culture Fair Intelligence Test
20, Weil3, 1997) und ermdoglicht die Erfassung verbaler Elemente des Faktors Ver-
arbeitungskapazitat. Die Uberpriifung des Wortschatzes wurde aufgrund des hohen

Auslanderanteils von mehr als 20% der Gesamtgruppe durchgefihrt, um zu prufen,
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ob sich die Klassen signifikant bezlglich ihres Wortschatzes unterscheiden (vgl.
Kapitel: Eingangsvoraussetzungen, S. 79). Defizite im Wortschatz in einer Gruppe
wlrden maoglicherweise Leistungsunterschiede in anderen Testverfahren bewirken.
Beispielsweise ist die Fahigkeit sich verbalisieren zu kdnnen flir das metakognitive
Interview entscheidend.

Der CFT 20 (Culture Fair Intelligence Test 20, Weil}, 1997) stellt eine
Weiterentwicklung des CFT 2 von Cattell & Weil} dar und erfasst das allgemeine
intellektuelle Niveau (Grundintelligenz) im Sinne der Cattell'schen ,General Fluid
Ability“. Gemeint ist die Fahigkeit, figurale Beziehungen und formallogische
Denkprobleme mit unterschiedlichem Komplexitatsgrad zu erkennen und innerhalb
einer bestimmten Zeit zu verarbeiten. Dieser Test wurde aufgrund des hohen
Auslanderanteils (20,2%) der Jahrgangsstufe zur Erfassung der Grundintelligenz
(AV1) ausgewahlt, da er sprachfreie und anschauliche Testaufgaben beinhaltet,
sodass Schulerlnnen mit mdoglicherweise schlechten Kenntnissen der deutschen
Sprache und mangelhaften Kulturtechniken nicht benachteiligt wurden.

Der Grundintelligenztest (CFT 20, Skala 2) besteht aus zwei gleichartig aufgebauten
Testteilen mit je vier Untertests (Reihenfortsetzen, Klassifikation, Matrizen und
topologische Schlussfolgerungen).

Der Subtest ,Gesamtzahl erinnerter Worter® des standardisierten metakognitiven
Interviews (Lux, 2000, S. 27ff; s. Anhang) ermdglichte eine Aussage uber die
Gedachtnisleistung der Schulerinnen zu treffen (AV2).

Zur Erfassung der AV3 (Konzentrationsleistung und  Aufmerksamkeit;
Arbeitsverhalten) wurde der Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2) von Brickenkamp
(1994) eingesetzt. Dieser stellt eine standardisierte Weiterentwicklung der
sogenannten Durchstreichtests dar und erhebt Geschwindigkeit und Sorgfalt des
Arbeitsverhaltens bei der Unterscheidung ahnlicher visueller Reize (Detail-
Diskrimination).

Der Einsatz eines standardisierten metakognitiven Interviews (Lux, 2000, S. 27ff; s.
Anhang) ermoglichte neben der Erfassung der Gedachtnisleistung (Anzahl der

erinnerten Objekte; AV2) eine Aussage Uber die Reflexivitat (quantifizierten
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Antworten) der Schulerlnnen zu treffen. Das reflektierte Vorgehen (Fahigkeit sich
Ausdruck zu verleihen/die Vorgehensweise zu verbalisieren) wurde im
Zusammenhang mit der AV4 gebracht. Es ist allerdings zu beachten, dass das von
Lux im Rahmen seiner Diplomarbeit entwickelte metakognitive Interview selbst erst in
der Erprobungsphase steht. Daruber hinaus ist zu erwahnen, dass, wahrend die
Intervention als Feldversuch Praxisnahe fur sich beanspruchen kann und somit eine
hohe externe Validitat begrundet, der Gedachtnistest sowie das anschliellende
Interview eher unter Laborexperimentbedingungen stattgefunden haben. Die
Ubertragbarkeit der gezeigten Fahigkeiten auf eine Alltagssituation wird somit

abgeschwacht.

Der Zahlentest (ZF) ist ein Teiltest des CFT 20 (Culture Fair Intelligence Test 20,
Weil3, 1997) und ermdglicht die Erfassung numerischer Elemente des Faktors
Verarbeitungskapazitat (Problemldsefertigkeit). Dieser schulnahe Erganzungstest
wurde als eigenstandiger Teiltest zur Uberpriifung der AV4 sowie mdglicher
Transfereffekte (AV6) durchgefuhrt.

Der von Lauth (1993) entwickelte Dortmunder Aufmerksamkeitstest (DAT) ermdéglicht
eine Aussage uber eine vorliegende Aufmerksamkeitsschwache, indem er die
schulisch relevante Konzentrationsfahigkeit, die problemldésende Reflexivitat sowie
die Anzahl der richtigen Lésungen eines Kindes erfasst. Auf das Vorhandensein
einer Aufmerksamkeitsstérung verweisen a) eine mittlere Antwortlatenz je ltem von
weniger als 20 Sekunden sowie b) weniger als acht richtige Losungen im gesamten
Test. Ziel des Tests ist es, aus den sechs vorliegenden Abbildungen diejenige
herauszufinden, die mit dem Original Ubereinstimmt. Dieses Einzeltestverfahren
wurde unmittelbar nach dem metakognitiven Interview (Lux, 2000; s. Anhang) und
zur Erfassung der AV4 durchgefuhrt.

Der Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ, Stiensmeier-
Pelster, Schirmann, Eckert & Pelster, 1994) ist ein Selbsteinschatzungsfragebogen
zur Erfassung des Attributionsstils. Er erhebt je acht positive und negative
Ereignisse, die sich wiederum in vier leistungsthematische Situationen und vier
anschlussthematische Situationen untergliedern (vgl. Ebenda, S. 13). Fur jedes

Ereignis soll zunachst die Hauptursache benannt und diese anschliel3end hinsichtlich
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ihrer Lokation bzw. Internalitat (internal vs. external), Stabilitdit und Globalitat
eingeschatzt werden. Fur die positiven und negativen Ereignisse werden getrennt 3
Kennwerte — fur Internalitat, Stabilitat und Globalitat der Attribution — erfasst. Der

ASF-KJ soll eine Aussage Uber die AV5 ermdglichen.

Zur Uberpriifung der AV5 wurden auch verschiedene Beobachtungs- und
Selbsteinschatzungsfragebdgen (s. Anhang) eingesetzt. Die Lehrerbeurteilung
ubernahmen die Klassenlehrerlnnen der funften Klassen. Die Fragebdgen dienten
der Erhebung emotional-motivationaler Prozesse sowie der Aufnahme des Arbeits-
und Lernverhaltens der Schilerlnnen. Im Mittelpunkt stand die Erfassung von
Komponenten wie allgemeine Lernaktivitdt, Eigenstandigkeit, metakognitive
Prozesse, Motivation, Interesse, Ausdauer, Gefuhl der Selbstwirksamkeit. Die
Lehrer- und Elternfragebdgen wurden eingesetzt, um die Einschatzung dieser
bezlglich der Veranderungen im Verhalten der Schilerlnnen zu erfassen. Die

Kinderfragebogen ermdglichten einen Einblick in die Selbsteinschatzung.

Folgende Fragebdgen (s. Anhang) kamen zum Einsatz:

1. Der ,Fragebogen zur Schulerbeurteilung durch Beobachtung“ wurde von einer
schweizerischen Autorengruppe (Schwegler, Patry & Baeriswyl, 1990)
entwickelt. Das Instrument gilt laut den Autoren als empirisch abgesichert. Die
ltemsauswahl erfolgte aufgrund der Uberpriifung der inneren Konsistenz und
der Resultate der Validierungsanalyse. Von dem/der Beobachterln wird eine
dreistufige Entscheidung bezuglich maRig konkretisierter Ratings erwartet.
Dieser Fragebogen wurde sowohl von den Lehrern, den Eltern und in
modifizierter Form auch von den Kindern zu allen drei Messzeitpunkten
beantwortet.

2. Der ,Fragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz® wurde 1999
(unveroffentlicht) von der Forschergruppe Bederski, Kirchhoff und Labas im
Rahmen des Forschungsprojektes: ,Forderung allgemeiner Lernkom-
petenzen“ an der Universitat zu Koln unter der Leitung von Lauth entwickelt.
Der Fragebogen wurde in drei Versionen fur die Lehrer, die Eltern sowie die
Kinder entworfen. Die Bewertung erfolgt mittels einer 5-stufigen Skala. Die

Eltern und Lehrer bearbeiteten diesen Fragebogen zum Zeitpunkt der Pre-
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und Posttestphase, wahrend die Kinder diesen zu allen drei Messzeitpunkten
ausfullten.

3. Als weiteres Beurteilungsinstrument wurde retrospektiv der ,Fragebogen zur
Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schilerlnnen® eingesetzt.
Dieser Fragebogen wurde wahrend des Promotionsprojektes von Hellmann
und Jertz (2000; s. Anhang, unveroffentlicht) entwickelt, um die bislang
eingesetzten Fragebogen zu erganzen. Die Beurteilung erfolgt Uber eine 3-
stufige Skala. Das Instrument wurde einmalig zum Zeitpunkt der Nachtestung
von den Lehrern und den Eltern beantwortet.

Als weiteres Testverfahren wurde der Diagnostische Rechtschreibtest fur 5. Klassen
(DRT 5; Grund, Haug, Naumann & Ingenkamp, 1995) durchgefuhrt. Dieser Test
ermdglicht sowohl die Erfassung der Rechtschreibleistung einer Klasse als auch die
spezifischen Fehlerschwerpunkte, die als Grundlage flir eine gezielte Fdérderung
dienen. Im Rahmen der Untersuchung wurde jedoch auf die Analyse der
spezifischen Fehlerschwerpunkte verzichtet. Der Test ist am Grundwortschatz
orientiert und misst die Befolgung grundlegender Rechtschreibregeln.

Aufgrund des schulnahen Erhebungsmafes wird dieses Instrument zur Uberpriifung

von Transfereffekten (AV6) herangezogen.

Wie bereits erwahnt, wurden im Rahmen der Evaluation zu einem vierten
Datenerhebungszeitpunkt (September 2000) einmalig der Diagnostische Test
Deutsch (DTD) von Nauck und Otte sowie der Diagnostische Leistungstest Englisch
5/6 (DLE 5/6) von Doyé und Luttge erhoben. Beide Tests wurden eingesetzt, um
spezielle, schulnahe Leistungen der Kinder zu messen. Winschenswert ware es
gewesen einen allgemeinen Schulleistungstest fur flinfte Klassen wie z. B. den
Hamburger Schulleistungstest fur vierte und funfte Klassen (HAST 4/5) einzusetzen,
doch leider war dieser zu Beginn des Projektes noch in Vorbereitung. Weitere
einzelne Leistungstest waren im Zusammenhang der bereits aufgestellten Test-

batterie zu umfangreich und somit den Schulerlnnen nicht zumutbar gewesen.

Der DTD liefert differenzierte Informationen Uber sechs Basisleistungen (Nauck &
Otte; S. 6): Passiver Wortschatz (PW), Analogiefindung (AF), Textstrukturierung

(TS), Instruktionsverstandnis (IV), Leseverstandnis (LV) sowie Aktiver Wortschatz
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(AW), die in den Rahmenrichtlinien der Bundeslander fir das Fach Deutsch benannt
bzw. umschrieben werden. Der DLE 5/6 ist ein lernzielorientierter, lehr-
buchunabhangiger Leistungstest, der sich aus einem schriftichen und einem
mundlichen Teil zusammensetzt. Im Rahmen des Projektes wurde nur der schriftliche
Teil, der sich in vier Untertests: Leseverstandnis durch Zuordnung, Leseverstandnis
durch Antwortauswahl, Satze umformen und Brief schreiben untergliedert,
durchgefuhrt.

Beide Tests wurden herangezogen, um Transferwirkungen zu priufen. Aufgrund der
einmaligen Datenerhebung dieser Tests kdnnen die Ergebnisse nur als Erganzung
der im Rahmen des follow-up-Designs erhobenen Werte betrachtet werden. Die
Aussagekraft ist demnach als eher gering einzustufen.

Insgesamt werden also Malde zur Erfassung der abhangigen Variablen (vgl. auch
Kapitel: Unabhangige und abhangige Variabeln, S. 42) erhoben. Die Prifung
langfristiger Veranderungen wurde mittels des gewahlten Versuchplans ermoglicht.
Dartber hinaus konnte aufgrund des Designs, der deutlichen Unterscheidung der
Trainingssituation von der Testsituation sowie der Auswahl schulnaher Daten die

Transferwirkung des Férdermoduls Uberprift werden.
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3. ERGEBNISSE

3.1. ANGEWANDTE STATISTISCHE VERFAHREN

Die gesamte statistische Analyse wurde mit dem statistischen Computerprogramm
SPSS 10.0.7 durchgeflhrt. Eine ausfuhrliche Darstellung der verwendeten

statistischen Verfahren findet sich beispielsweise im Bortz (1999).

3.1.1. Deskriptive Statistik, Prifung der Normalverteilung und

Varianzhomogenitat

Deskriptive Statistiken in Form von Graphiken, Tabellen, Tendenzen (z. B. der
Mittelwert) und Dispersionsmal3e (z. B. die Streuung) wurden zur Beschreibung der

Gesamtstichprobe sowie der Einzelgruppen eingesetzt.

Zur Uberprifung der Verteilungsform zum ersten Messzeitpunkt wurde auf den
nichtparametrischen Kolmogorov-Smirnov-Test zurickgegriffen. Mit diesem wurde
die Prufung auf Normalverteilung der gesamten Versuchspersonen sowie z. T. auch
in Bezug auf die drei Gruppen durchgefuhrt. Insofern ein deutlich nicht signifikanter
p-Wert (Irrtumswahrscheinlichkeit) vorliegt (p > 0,05), sind die Werte hinreichend

normalverteilt.

Die Varianzenhomogenitat wurde im Zusammenhang mit der Alters-, Geschlechts-
und Nationalitatsverteilung innerhalb der einzelnen Untersuchungsgruppen mit Hilfe
des Levene-Tests ausgefuhrt. Bei einem Ergebnis des Signifikanzniveaus (Irrtums-
wahrscheinlichkeit) von p = 0,05 unterscheiden sich die drei Fallgruppen nicht
signifikant in Bezug auf die Varianz. In diesem Fall kénnen diese als homogen

betrachtet werden.

Dass die Kovarianzmatrix der transformierten Variablen eine konstante Varianz auf
der Diagonalen und ansonsten Nullen aufweist, ist neben der multivariaten
Normalverteilung wesentliche Voraussetzung fur die DurchfiGhrung der
Varianzanalyse mit Messwiederholung. Die Giultigkeit der bei den univariaten
Varianzanalysen verwendeten F-Statistik kann nur angenommen werden, wenn die

Varianz-Kovarianz-Matrix kreisformig ist (Huynh und Mandeville, 1979). Folglich
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wurde die Prifung der Gleichheit der Varianzen zu den einzelnen Messwieder-
holungen mit Hilfe des Mauchly-Tests auf Spharizitat im Rahmen der Varianzanalyse

mit Messwiederholungen berucksichtigt.

3.1.2. Varianzanalyse

Die Gruppen wurden bezuglich der Faktoren (unabhangige Variablen) Alter,
Geschlecht und Staatszugehorigkeit mit Hilfe von Post hoc- und Mittelwert-
vergleichen und im Rahmen der univariaten Varianzanalysen mit Messwiederholung
auf Gleichverteilung sowie Gruppeninteraktionen simultan kontrolliert. Aufgrund der
unwesentlichen Einflusswirkung bleiben die Faktoren Alter, Geschlecht sowie
Staatszugehorigkeit unbeachtet. Demzufolge wurden zur statistischen Prifung der
Gruppenunterschiede einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung durch-
gefluhrt.

Als unabhangige Variable (UV) diente hier der Faktor ,Gruppenzugehdrigkeit” mit

den bereits beschriebenen Gruppen:

1. Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
2.  Experimentalgruppe 2 (Methodentraining)
3.  Kontrollgruppe (ohne Training)

Die Daten der abhangigen Variablen (AV) wurden jeweils vor und nach der
Durchfuhrung der Treatments erhoben sowie drei Monate spater. In der Messwieder-

holung kommt also die Programmwirkung zum Ausdruck.

Um Einzeleffekte der Treatments zu prifen, wurden samtliche Variablen getrennt

einem Gruppenvergleich unterzogen.

3.1.3. Kovarianzanalyse

Die Ausgangswerte (Pretestung) der Versuchsgruppen unterscheiden sich bei
einigen Tests bzw. Subtests signifikant (p < 0,05). Unterschiedliche Ausgangswerte
sind fur einen einwandfreien Vergleich der Gruppen stérend. Um einen bereinigten
Vergleich zum Zeitpunkt der Post- und Nachtestung zu erhalten, wurde eine

Kovarianzanalyse durchgefuhrt, bei der alle Messwerte so transformiert werden,
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dass die drei Gruppen zum Zeitpunkt der Premessung den gleichen Mittelwert
haben. Der Mauchly-Test ist bei der Varianzanalyse mit Messwiederholung (2
Stufen; Rohwerte vom 2. & 3. Messzeitpunkt), bei der die Rohwerte der ersten
Messung als Kovariate berlcksichtigt werden, nicht zu beachten, da er mehr als zwei

Messzeitpunkte voraussetzt.

3.1.4. Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse wurde im Zusammenhang mit der gro3en Anzahl von Variablen
anhand der gegebenen Falle der Fragebdgen eingesetzt, um diese auf eine kleinere
Anzahl unabhangiger Einflussgro3en, Faktoren zu reduzieren. Diese statistische
Prozedur wurde fur jeden der Fragebdgen separat durchgefuhrt.

Die Programmwirkung wurde hinsichtlich dieser Dimensionen wiederum mit Hilfe der

,GLM — Messwiederholung“ untersucht.

3.2. EINGANGSVORAUSSETZUNGEN

3.2.1. Alter, Geschlecht und Staatszugehdrigkeit

Im Kapitel Versuchspersonen (vgl. S. 49) wurden bereits erste Angaben zur Alters-,
Geschlechter- und Staatsangehdrigkeitsverteilung gemacht. Die folgende Tabelle (s.
Tabelle 6) und die Box Plots (s. Diagramm 1) erganzen die ersten Angaben

Ubersichtlich durch weitere Kennwerte.

Tabelle 6: GruppengrolRe, Alter, Geschlecht, Staatszugehérigkeit, Mittelwert, Standardabweichung
bzw. Haufigkeit

N Alter | weiblich | mannlich | deutsch |auslandisch

Experimentalgruppe 1 30 10,7 18 12 24 6
Metakognitionstraining (0,5) 60,0% 40,0% 80,0% 20,0%
Experimentalgruppe 2 31 10,6 18 13 24 7
Methodentraining (0,4) 58,1% 41,9% 77,4% 22,6%
Kontrollgruppe 28 10,7 14 14 23 5
kein Training (0,3) | 50,0% | 50,0% 82,1% 17,9%

, 10,7 50 39 71 18
Gesamtstichprobe 89

(0,4) | 56,2% | 43,8% 79,8% 18%
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Mit Hilfe des folgenden Box Plots wurden die Mittelwerte, die 1. und 3. Quartile sowie

die Maximalwerte der drei Gruppen gegenubergestellt.

Diagramm 1: Altersverteilung zum Zeitpunkt der Pretests (August 1999)

12,0
11,5
11,0
10,51
10,01 R
9’5 T T T
N= 30 31 28
Metakognitionstr. Methodentraining Kontrollgruppe
Gruppen

Die Uberpriifung der Normalverteilung des Alters wurde, wie bereits einleitend
beschrieben, mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests durchgefihrt und ergab bei
einem o-Niveau von 20%, dass die Verteilungsfunktion des Alters der theoretisch
erwarteten Funktionen der Normalverteilung (mit u = 10,6 und c = 0,4, p = 0,4)

entspricht.

Die Untersuchung der Varianzenhomogenitat bezuglich des Alters wurde mit dem
Levene-Test ausgeflhrt. Dieser ergab, dass bei einem a-Niveau von 20% die

Homogenitat der Varianzen zwischen den drei Gruppen gegeben ist.

Zur Prufung der Gruppenhomogenitat in Bezug auf das Alter, des Geschlechts sowie
der Staatsangehorigkeit wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA: Post-
Hoc-Mehrfachvergleiche; Posteriori-Test) durchgeflihrt. Der Post-Hoc-Mehrfach-
vergleich mit dem Scheffé-Test liefert auf einem Signifikanzniveau von p = 0,2 eine

homogene Gruppe. Das bedeutet, dass sich die Mittelwerte sowie die Varianzen der
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drei Gruppen beziglich der Faktoren Alter, Geschlecht und Staatsangehdrigkeit nicht

unterscheiden.

Die Komponenten Alter, Geschlecht und Staatszugehorigkeit werden deshalb bei der
Berechnung der Gruppeneffekte (z. B. Univariaten Varianzanalyse mit Messwieder-
holung) nicht berucksichtigt. Aufgrund der homogenen Verteilung dieser Kompo-
nenten ist gewahrleistet, dass mogliche Wirkungsunterschiede zwischen den drei

Fallgruppen nicht auf diese Faktoren zuruckgefuhrt werden kdénnen.

3.2.2. Wortschatztest

Der Wortschatztest wurde aufgrund des hohen Auslanderanteils von mehr als 20%
der Gesamtgruppe durchgefuhrt, um zu prifen, ob sich die Klassen signifikant
bezlglich ihres Wortschatzes unterscheiden. Defizite im Wortschatz in einer Gruppe
wurden maoglicherweise Leistungsunterschiede in den Testverfahren bewirken.
Beispielsweise ist die Fahigkeit sich verbalisieren zu kdnnen fur das metakognitive

Interview entscheidend.

Tabelle 7: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Wortschatztest; Mittelwerte und Standard-

abweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach

Messung
pre post nach
Experimentalgruppe 1
Me?ako nitior?strZ?nin 18,20 20,20 21,77
2 2 (4,08) (4,32) (4,52)
N =30
E i tal 2
AT, a.g-ruppe 18,45 21,65 22,90
Methodentraining
(4,30) (4,51) (3,50)
N =31
Kontrollgruppe
) g -pp 18,43 20,96 21,82
kein Training (5.40) (3.76) (3.54)
N =28 ’ , ’
Gesamtstichprobe 18,36 20,94 22,18
N =89 (4,56) (4,21) (3,87)

Mit einem Blick ist der Tabelle 7 mit den Mittelwerten des Wortschatztests der
einzelnen Versuchsgruppen zu entnehmen, dass der Entwicklungstand der drei

Stichprobengruppen vor der Untersuchung aber auch zu den beiden anderen
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Messzeitpunkten fast identisch ist, sodass mdgliche Wirkungsunterschiede in
anderen Testverfahren nicht auf defizitare Wortschatzkenntnisse zurlckgefuhrt

werden kdonnen. Auch die Standardabweichungen weisen keine Besonderheiten auf.

Der folgende Profilplot (s. Diagramm 2) verdeutlicht den zu den unterschiedlichen

Messzeitpunkten relativ gleichen Entwicklungsstand der einzelnen Gruppen.

Diagramm 2: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Wortschatztest; Profilplot

30

1]
Gruppe
20
o Experimentalgruppe 1

Metakognitionstr.
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Methodentraining

o Kontrollgruppe

Mittelwerte

10 kein Training

pre post nach

Messzeitpunkt

3.2.3. Normalverteilung der abhdngigen Variablen

Die Ergebnisse der Normalverteilungsprifung der Testvariablen mit Hilfe des
Kolmogorov-Smirnov-Tests werden in der folgenden Tabelle (s. Tabelle 8) uber-

sichtlich dargestellt:
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Tabelle 8: Prufung der Normalverteilung

Verfahren )y
verteilung

Wortschatztest Wortschatz p=0,363

(Culture Fair

Intelligence Test (CFT | Grundintelligenztest: p = 0,481

2; Skala 2)

mteet?\l/(izgvmtlves Gesamtzahl

(s. Anhang) erinnerter Worter p = 0,099
Gesamtzeichenmenge (GZ) |p = 0,982

Aufmerksamkeits- Fehler (F) p = 0,000

Belastungs-Test (d2) Gesamtzeichenmenge
minus Fehler (GZ-F) p = 0,951

metakognitives Reflexivitit,

Interview . . p=0,072
metakognitive Bewusstheit

(s. Anhang)

Zahlenfolgentest Verarbeitungskapazitat p=0,125

Dortmunder

Aufmerksamkeitstest | Richtige Zuordnung p = 0,096

fur Kinder und Mittlere Antwortlatenz p =0,358

Jugendliche (DAT-KJ)
Rohwert 1: Positive _
Situation Internalitat = ORI
Rohwert 2: Positive _
Situation Stabilitat p=0,368

Attributionsstil- Rohwert 3: Positive — 0.530

Fragebogen fur Kinder |Situation Globalitat P ’

und Jugendliche Rohwert 4: Negative — 0.268

(ASF-KJ) Situation Internalitét P=5
Rohwert 5: Negative _
Situation Stabilitat p=0,395
Rohwert 6: Negative _
Situation Globalitat p=0,367

Dortmunder Summe

Rechtschreibtest fur Richtiaschreibungen p = 0,051

5. Klassen (DRT 5) 9 9

Diagnostischer Test . _

Deutsch (DTD) Gesamtleistung p=0,517

Diagnostischer

Leistungstest Englisch | Gesamtleistung p = 0,305

(DLE 5/6)
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Die Uberprifung der Pretestdaten auf Normalverteilung ist im Hinblick auf die

Interpretation von Gruppenvergleichen von Interesse.

Eine signifikante Abweichung von der Normalverteilung besteht bei p < 0,05. Dies
trifft bei genau einem Teiltest zu (s. d2, Fehler, Tabelle 8). In allen anderen Tests und
Untertests des ersten Messzeitpunktes liegt mit p > 0,05 ein deutlich nicht
signifikanter p-Wert vor; die Werte sind also hinreichend normalverteilt. Da die
Normalverteilung lediglich bei einem Teiltest nicht gegeben ist, wurde dieses

Ergebnis ignoriert und davon ausgegangen, dass die Verfahren dennoch robust sind.

3.3. DESKRIPTIVE UND INFERENZSTATISTISCHE ANALYSE DER
ABHANGIGEN VARIABLEN

Im Folgenden werden die Ergebnisse der deskriptiven und inferenzstatistischen
Analyse der abhangigen Variablen (vgl. Kapitel: Abhangige Variablen S. 69), mit
denen die Hypothesen | bis |V operationalisiert wurden, dargestellt. Die angewandten
Messinstrumente sind einer statistischen Uberprifung zuganglich, weil sie

groldtenteils auf standardisierten Testverfahren basieren.

Die einzelnen Testverfahren werden jeweils erst deskriptiv und im Anschluss daran
inferenzstatistisch ausgewertet. Tabellen und Profilplots stellen die Beziehungen

unter den Klassen in einfacher Weise visuell dar.

3.3.1. Steigerung der Grundintelligenz (Hypothese 1)

Zur Prufung der Hypothese 1 wurde der Culture Fair Intelligence Test (CFT 20; Skala
2) durchgefuhrt (vgl. auch Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69).
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3.3.1.1. Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20, Skala 2)

Tabelle 9: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwert 1+2):
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der

pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 55,97 67,90 72,53
N =30 (6,52) (5,98) (6,16)
Methodentraining 56,55 65,19 67,23
N = 31 (7,74) (6,65) (7,73)
Kontrollgruppe
ELE 60,71 64,86 69,68
ohne Training
(7,07) (6,60) (6,25)
N =28
Gesamtstichprobe 57,66 66,00 69,79
N =89 (7,36) (6,49) (7,05)

Die Tabelle 9 (vgl. auch Diagramm 3) stellt die unterschiedliche Entwicklung der
fluiden Intelligenz (Grundintelligenztest: Skala 2) in den einzelnen Untersuchungs-
gruppen dar. Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining), die zum ersten
Messzeitpunkt am schlechtesten abschnitt, hat sich Uber den Zeitraum des Projektes
an die Spitze gearbeitet (Anstieg um 16,56 Rohwertpunkt von pre nach post). Die
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) verbessert sich hingegen bei weitem nicht
so stark (u1 - w3 = 10,68 Rohwertpunkte) wie die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining). Die Intelligenzentwicklung der Kontrollgruppe , die in der
Pretestung noch mit Abstand die besten Ergebnisse zeigte, ist am geringsten
(Anstieg um 8,97 Rohwertpunkte).

Zur Verdeutlichung der tatsachlichen Steigerung der Intelligenz (IQ 1+2 Werte)
werden zusatzlich die Altersnormwerte verglichen. Die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) verbessert sich um 23,8, die Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) um 13,9 und die Kontroligruppe um 11,22 1Q-Punkte. Das
bedeutet, dass der Wert der Experimentalgruppe (Metakognitionstraining) gegentber
der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um 10 und gegenuber der
Kontrollgruppe sogar um mehr als doppelt so viel IQ-Punkte angestiegen ist. Zu

beobachten ist auch, dass obwohl die Schulerlnnen nur zwischen der ersten und
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zweiten Messung trainiert wurden, die erzielten Werte insbesondere bei der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nicht nur beibehalten wurden,
sondern bis zum dritten Messzeitpunkt weiterhin angestiegen sind. Abschliel3end ist
noch zu erwahnen, dass sich die Gruppen bezlglich der Standardabweichungen
kaum unterscheiden und diese auch Uber den Verlauf der Messzeitpunkte stabil

geblieben sind.

Der Mauchly-Test auf Spharizitat pruft die Nullhypothese, dass sich die
Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten abhangigen Variablen
proportional zur Einheitsmatrix verhalt. Die Epsilon-Werte werden im Falle einer
vorliegenden Signifikanz, d. h. wenn die Annahme der Spharizitat verletzt scheint,
zum Korrigieren der Freiheitsgrade (df) fur die gemittelten Signifikanztests
verwendet. Im Rahmen der Auswertung (vgl. Tabellen ,Tests der Verlaufe®, Zeit
sowie Zeit * Gruppe) wurde aus den korrigierten Tests der Huynh-Feldt Schatzer und

fur diesen die Epsilon genannte Anpassung gewahlt.

Tabelle 10: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwert 1+2);
Mauchly-Test auf Sphérizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,001 ,875 ,912 ,500

Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
ergab beim Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwerte 1+2) mit p = 0,001 ein
signifikantes Ergebnis, sodass die Spharizitat nicht angenommen werden kann. Die
Nullhypothese, dass die Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen nicht

gleich sind, muss demnach beibehalten werden.
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Tabelle 11: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwert 1+2);

Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 180,078 ,000 677
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,824 180,078 ,000 677
Spharizitat
4 8,734 ,000 ,169
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,648 8,734 ,000 ,169

Der F-Test (Huynh-Feldt-Test) zeigt nicht nur einen signifikanten Unterschied des

Mittelwertes Uber die Zeit der drei Messpunkte (s. Faktor Zeit), sondern auch eine

signifikante Interaktion (s. Faktor Zeit * Gruppe). Letztere zeigt an, dass sich im

Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben (s. Diagramm 3).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich zwischen dem ersten und zweiten

Messzeitpunkt signifikant (p < 0,001) unterschiedlich (Test auf Innersubjekt-

kontraste). Zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung tritt mit p = 0,055 keine

Signifikanz auf. Demnach ist der Zuwachs der drei Versuchsgruppen in diesem

Zeitraum gleich.
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Diagramm 3: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwert 1+2);
Profilplot
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Zur Klarung der Interaktionen Zeit * Gruppe (vgl. Tabelle 11), wurden Post-Hoc-Tests
durchgefiuhrt (s. Tabelle 12). Es wurde der Student-Newman-Keuls-Test gewahlt,

weil dieser nicht so konservativ wie der Scheffé und auch nicht so liberal wie der
Duncan-Test ist.

Tabelle 12: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwerte 1+2);
Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre, post und nach
Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG
55,97 | 56,55 | 60,71 67,90 (65,19 | 64,86 72,53 67,23 169,68
Meta | 55,97 X* |67,90 72,53 X**
Meth | 56,55 X* 165,19 67,23
X*: p=<0,05
X**: p<0,01
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Die Kontrollgruppe schneidet zum Zeitpunkt der Pretests (August 1999) mit u = 60,71
signifikant besser im Grundintelligenztest Skala 2 ab (p < 0,05) als die beiden
Experimentalgruppen.

Unmittelbar nach der Durchfuhrung der Treatments zum zweiten Messzeitpunkt
(post) haben die Experimentalgruppen die Kontrollgruppe eingeholt; die drei
Versuchsgruppen haben den gleichen Leistungsstand erreicht.

Der Post-Hoc Mehrfachvergleich zum dritten Messzeitpunkt (nach) belegt, dass sich
die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und die Kontrollgruppe sowie die
Kontrollgruppe und die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nicht
signifikant unterscheiden. Ein signifikanter Unterschied (vgl. Tabelle 12) tritt jedoch
zwischen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und der Ex-

perimentalgruppe 2 (Methodentraining) auf.

Nach dem Student-Newman-Keuls-Test hat die Kontrollgruppe ein signifikant
héheres Ausgangsniveau in Bezug auf ihre Grundintelligenz (CFT 20; Skala 2), was
fur den einwandfreien Vergleich der drei Versuchsgruppen storend ist. Um einen
bereinigten Vergleich zum Zeitpunkt der Post- und Nachtestung zu erhalten, wurde
eine Kovarianzanalyse durchgefuhrt, bei der alle Messwerte so transformiert werden,
dass alle drei Gruppen zum Zeitpunkt der Premessung den gleichen Mittelwert
haben.

Der Gruppeneffekt fallt mit dem Wert p < 0,001 signifikant aus. Folgende Gruppen-

unterschiede sind zu verzeichnen:

Tabelle 13: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2 (Rohwerte 1+2);

Ergebnisse der Kovarianzanalyse, ausgangswertbereinigte Daten der Post- und Nachtestung

post nach
Exp1 | Exp2 Exp1 | Exp2
Xp Xp. KG Xp Xp KG
Meta | Meth Meta | Meth
Exp1 *% *% *%
X X X
Meta
Exp2
Meth

x**:p=<0,01
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Diagramm 4: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2; Profilplot der

Kovarianzanalyse; ausgangswertbereinigte Daten der Post- und Nachtestung
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Die Ergebnisse des ausgangswertbereinigten Gruppenvergleichs zum Zeitpunkt der
Post- und Nachtestung (s. Tabelle 13; vgl. auch Diagramm 4) belegen, dass sich die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zum zweiten (p = 0,002) und zum
dritten Messzeitpunkt mit dem Wert p < 0,001 signifikant von der Kontrollgruppe
unterscheidet, wahrend sich die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) zur
Postmessung mit p = 0,174 und Nachmessung mit p = 0,953 von der Kontrollgruppe
nicht signifikant (p > 0,01) unterscheidet. Gegenuber der Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) liegt zur Postmessung mit p > 0,01 kein signifikantes (p = 0,046)
und zur Nachmessung jedoch mit p < 0,001 ein signifikantes Ergebnis zu Gunsten

der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) vor.

3.3.1.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 1

Die inferenzstatistische Analyse der Hypothesenprufung 1 (vgl. auch Kapitel:
Hypothesenformulierung, S. 43) fallt zu Gunsten der Alternativhypothese H¢ 1 mit der
Annahme, dass das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s.
Anhang) in signifikanter Weise die allgemeine Grundintelligenz (CFT 20, Skala 2)
gegenuber beiden Vergleichsgruppen uber den Zeitraum der Untersuchung

(pre/post/nach) verbessert, aus.
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Tabelle 14: Ergebnis der Hypothesenprifung 1: Steigerung der Grundintelligenz; Zeitpunkt post und
nach Messung; Testverfahren: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Grundintelligenztest Skala 2

Posttest Nachtest
Exp 1, Exp1,
Exp 1(Exp 2 Exp 1|Exp 2
Meta/ Meta/
Testverfahren Meta /| Meth / Meta /| Meth /
Exp 2 Exp 2
KG KG KG KG
Meth Meth
Culture Fair Intelligence o o o
X X X
Test 20 (CFT 20); Skala 2
x*: p <0,05
x**: p<0,01
3.3.2. Verbesserung der Gedachtnisleistung (Hypothese 2)

Die Durchfuhrung des Subtests ,Gesamtzahl der erinnerten Worter® im Rahmen des
metakognitiven Interviews (s. Anhang) diente zur Prifung der Gedachtnisleistung

(memorierte Worter) (vgl. auch Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69).
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3.3.2.1. Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter

Tabelle 15: Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter; Mittelwerte und Standard-

abweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach

Messung
pre post nach
Metakognitionstraining 12,40 15,03 18,80
N =30 (3,55) (4,14) (4,28)
Methodentraining 14,00 15,55 15,97
N = 31 (4,33) (4,27) (3,75)
Kontrollgruppe
ELE 14,07 15,32 15,43
ohne Training
(3,78) (4,24) (4,23)
N =28
Gesamtstichprobe 13,48 15,30 16,75
N =89 (3,94) (4,18) (4,30)

Das metakognitive Interview (s. Anhang) ermdglicht eine Aussage uber die
Gedachtnisleistung, indem die Fertigkeit Worter memorieren zu kdnnen Uberpraft
wird. Die Mittelwerte der erinnerten Worter spiegeln deutliche Gruppenunterschiede
wider; die Standardabweichungen bleiben Uber die Gruppen und die Zeit hinweg
stabil. Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) verbessert sich im
Zweitraum zwischen Pre- und Posttest um insgesamt 6,4 Punkte, die Experimental-
um 1,36

Experimentalgruppe 1

gruppe 2 (Methodentraining) um 1,97 Punkte und die Kontrollgruppe

Punkte. Demzufolge hebt sich die Leistung der
(Metakognitionstraining) bezlglich der erinnerten Worter von den Vergleichsgruppen

deutlich ab.

Tabelle 16: Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter; Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 275 971 1,000 ,500

Der Mauchly- Test lasst aufgrund des insignifikanten Ergebnisses p = 0,275 auf die

Gleichheit der Varianzen schliel3en; die Annahme der Spharizitat scheint demnach
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nicht verletzt. Folglich werden in der nachstehenden Tabelle (s. Tabelle 17) die
Werte der Spalte Spharizitat betrachtet.

Tabelle 17: Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter; Tests der Innersubjekteffekte

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 25,938 ,000 ,232
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 2 25,938 ,000 ,232
Spharizitat
4 6,680 ,000 ,134
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 4 6,680 ,000 ,134

Der F-Test zeigt einen hochst signifikanten Unterschied des Mittelwertes Uber den
Verlauf der drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit) sowie eine hochst signifikante (p <

0,001) Gruppeninteraktion (s. Faktor Zeit * Gruppe).

Der Test auf Innersubjektkontraste zeigt, dass der Zuwachs der Gruppen in Bezug
auf ihre Gedachtnisleistung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt mit p =
0,412 nicht signifikant unterschiedlich ist. Zwischen der zweiten und dritten Daten-
erhebung sind jedoch mit p = 0,001 signifikante Entwicklungsunterschiede zu

notieren.

Diagramm 5: Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Wérter; Profilplot
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Der Profilplot (s. Diagramm 5) zeigt die unterschiedliche Entwicklung der drei

Versuchsgruppen deutlich.

Zur Klarung der aufgetretenen Gruppeninteraktionen (Zeit * Gruppe; s. Tabelle
Tabelle 17) wurden mit Hilfe des Student-Newman-Keuls-Tests diese getrennt zu
jedem Zeitpunkt betrachtet.

Tabelle 18: Metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter; Post-Hoc-Test Mehrfach-
vergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre, post und nach Messung anhand der
Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |KG Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG
12,40 14,00 | 14,07 15,03 | 15,55 15,32 18,80 | 15,97 | 15,43
Meta | 12,40 15,03 18,80 X X
Meth | 14,00 15,55 15,97

x**: p<0,01

Der Post-Hoc Mehrfachvergleich beschreibt zum ersten Messzeitpunkt eine
homogene Untergruppe. Auch zum Zeitpunkt der Postmessung unterscheiden sich
die Vergleichsgruppen nicht signifikant.

Zum dritten Messzeitpunkt hebt sich die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining), die in der Pretestung am schlechtesten abgeschnitten hat, von

den beiden anderen Gruppen signifikant (p < 0,01) zu ihren Gunsten ab.

3.3.2.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 2

Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) erfahrt zwar den starksten
Entwicklungsschub bis zur zweiten Datenerhebung, doch sie unterscheidet sich zu
diesem Messzeitpunkt noch nicht signifikant von den beiden Vergleichsgruppen.
Aufgrund des signifikanten Unterschiedes der Experimentalgruppe 1 (Meta-

kognitionstraining) gegenuber der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und der
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Kontrollgruppe zum dritten Messzeitpunkt wird dennoch die Nullhypothese Hy 2, dass
das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000, s. auch Anhang)
die Gedachtnisleistung nicht in signifikanter Weise Uber den Zeitraum der

Untersuchung verbessert verworfen, und die H1 2 angenommen.

Tabelle 19: Ergebnis der Hypothesenprifung 2: Verbesserung der Gedachtnisleistung; Zeitpunkt post

und nach Messung; Testverfahren: metakognitives Interview: Gesamtzahl erinnerter Worter

Posttest Nachtest
Exp1, Exp1,
Exp 1[(Exp 2 Exp 1|Exp 2
Meta/ Meta/
Testverfahren Meta /| Meth / Meta /| Meth /
Exp 2 Exp 2
KG KG KG KG
Meth Meth
Metakognitives Interview:
Gesamtzahl " i
. N X X
erinnerter Waorter
(Gedachtnisleistung)
X*: p <0,05
x**: p<0,01
3.3.3. Steigerung der Konzentration (Hypothese 3)

Zur Prufung der Hypothese 3 wurde der Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2)
durchgefuhrt (vgl. auch Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69).

3.3.3.1. Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2)

Der Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2) beinhaltet vier Auswertungskriterien:
Gesamtzeichenmenge, Anzahl der Fehler, Gesamtzeichenmenge minus die Fehler
sowie die Schwankungsbreite der bearbeiteten Zeichen. Gemessen werden
insbesondere das Arbeitstempo, die Quantitdt (Gesamtzeichenmenge) sowie die
Qualitat (Gesamtzeichenmenge minus die Fehler) der bearbeiteten Zeichenmenge
und Besonderheiten des Arbeitsverhaltens (Schwankungsbreite) wie Konstanz und
Instabilitat. Demzufolge wird die Konzentrationsleistung nach Brickenkamp (1994) als
Resultat aus dem Zusammenwirken von Antriebs- und Steuerungsinstanzen

(Kontrolle) definiert.
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Alle Subtests werden deskriptiv ausgewertet. Die inferenzstatistische Analyse
beschrankt sich jedoch auf die Auswertung der Qualitdt (Gesamtzeichenmenge

minus die Fehler).

3.3.3.1.1. Gesamtzeichenmenge (G2)

Tabelle 20: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Gesamtzeichenmenge (GZ); Mittelwerte und

Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach

Messung
pre post nach

Metakognitionstraining 308,63 406,13 431,10
N =30 (58,40) (61,95) (71,85)
Methodentraining 303,00 379,48 403,29
N =31 (52,23) (70,39) (69,33)
Kontrollgruppe

. 310,93 366,93 417,64
ohne Training

(47,41) (53,72) (55,89)

N =28
Gesamtstichprobe 307,39 384,52 417,18
N =89 (52,49) (64,98) (66,58)

In Bezug auf die Gesamtzeichenmenge (Quantitat) zeigt die voranstehende Tabelle
(s. Tabelle 20), dass sich alle drei Versuchsgruppen, die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) um 122,47 Punkte, die Experimentalgruppe 2 (Methoden-
training) um 100,29 Punkte und die Kontrollgruppe um 106,71 Punkte, verbessert
haben. Der Zuwachs ist demnach bei der Experimentalgruppe 1 (Meta-

kognitionstraining) am starksten.
Die Standardabweichungen nehmen fir alle drei Gruppen auffallend zu (E1 = 13,45;

E2 =17,1; KG = 8,48), sodass die Leistungsdifferenzen innerhalb der Klassen grélier

geworden sind.
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3.3.3.1.2. Fehler (F)

Tabelle 21: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Fehler; Mittelwerte und Standard-abweichungen

der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach

Metakognitionstraining 17,50 11,33 9,13
N =30 (17,54) (9,57) (12,19)
Methodentraining 8,84 5,19 5,03
N =31 (6,64) (4,34) (3,95)
Kontrollgruppe
o Trgini‘:; 14,11 7,07 5,93

(28,08) (4,73) (4,76)
N =28
Gesamtstichprobe 13,42 7,85 6,70
N =89 (19,28) (7,09) (8,03)

Die Anzahl der Fehler gibt Auskunft Uber die Sorgfalt und Genauigkeit der
Bearbeitung und demzufolge auch Uber Kontrollaspekte. Der Darstellung der
Mittelwerte ist zu entnehmen, dass Uber die drei Messzeitpunkte in allen Klassen die
Fehlerhaufigkeit abnimmt. Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) senkt
ihre Fehlerzahl von der ersten bis zur dritten Datenerhebung um 8,37, die

Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um 3,81 und die Kontrollgruppe um 8,78.

Die Standardabweichung der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
verringert sich um 5,35 Punkte, bei der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um
2,69 wund bei der Kontroligruppe um 23,32. Auffallend ist, dass die
Standardabweichungen sehr differieren und grofen Schwankungen unterliegen.
Insgesamt nehmen sie aber bei allen drei Gruppen uUber den Verlauf der

Untersuchung ab.

3.3.3.1.3. Gesamtzeichenmenge minus Fehler (GZ-F)

Der Wert ,Gesamtzeichenmenge minus die Fehler” (GZ-F) gibt Auskunft Uber die

Qualitat des Arbeitsverhaltens sowie die Konzentrationsleistung der Schulerlnnen.
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Tabelle 22: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Gesamtzeichenmenge minus Fehler (GZ-F);
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der

pre, post und nach Messung

pre post nach

Metakognitionstraining 291,43 394,97 421,97
N =30 (55,93) (58,89) (70,08)
Methodentraining 294,16 374,29 384,55
N = 31 (51,89) ((70,38) (97,14)
Kontrollgruppe

g. _pp 296,82 359,86 411,71
ohne Training

(53,70) (54,22) (567,09)

N =28
Gesamtstichprobe 294,08 376,72 405,71
N =89 (53,28) (62,77) (78,07)

Die deskriptive Analyse des Wertes Gesamtzeichenmenge minus Fehler notiert fur

alle drei Gruppen einen Leistungsanstieg. Die Experimentalgruppe 1

(Metakognitionstraining) steigert sich Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte um
130,54, die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um 90,39 und die
Kontrollgruppe um 117,63 bearbeitete Zeichen.

Auffallig ist auch bei diesem Test, dass die Experimentalgruppe zum Zeitpunkt der
Pretestung die geringste Punktzahl erreicht. Zum Post- und Nachtest schneidet diese

jedoch am besten von den drei Gruppen ab.

Tabelle 23: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Gesamtzeichenmenge minus der Fehler (GZ-F);

Mauchly-Test auf Sphérizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 ,857 ,893 ,500

Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
uber alle Gruppen hinweg ergibt bei dem Wert ,Gesamtzeichenmenge minus die
Fehler mit p < 0,001 ein hdchst signifikantes Ergebnis, sodass die Spharizitat nicht
angenommen werden kann. Die Nullhypothese, dass die Varianzen in den einzelnen

Messwiederholungen nicht gleich sind, muss demnach beibehalten werden.
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Tabelle 24: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2)

Tests der Innersubjekteffekte

: Gesamtzeichenmenge minus die Fehler (GZ-F);

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 204,805 ,000 ,704
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,785 204,805 ,000 ,704
Spharizitat
4 4,268 ,003 ,090
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,570 4,268 ,004 ,090

Der F-Test zeigt nicht nur einen hochst signifikanten Unterschied des Mittelwertes

uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit), sondern auch einen sehr

signifikanten Interaktionseffekt (s. Faktor Zeit * Gruppe). Der Interaktionseffekt

belegt, dass sich im Verlauf der drei Datenerhebungen Unterschiede zwischen den

Gruppen ergeben (vgl. auch Diagramm 6).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich sowohl zwischen der ersten und zweiten als

auch zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung mit p = 0,002 signifikant

unterschiedlich (Test auf Innersubjektkontraste).

Diagramm 6: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Gesamtzeichenmenge minus Fehler (GZ-F);

Profilplot
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Das Liniendiagramm (s. Diagramm 6) verdeutlicht einen sehr kontinuierlichen
Leistungsanstieg der Kontrollgruppe gegenuber den Experimentalgruppen. Die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) steigern ihre Leistung insbesondere zwischen der Pre- und der
Posttestung. Fur den Zeitraum zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung ist
der Leistungszuwachs der Experimentalgruppen weniger steil ausgepragt. Es ware
maglich, dass hier ein gewisser Deckeneffekt aufgetreten ist.

Zur Klarung der Interaktion Zeit * Gruppe wurden die Gruppen getrennt zu jedem der
drei Zeitpunkte verglichen. Die Post-Hoc-Mehrfachvergleiche belegten zu keinem

Messzeitpunkt signifikante Gruppenunterschiede.

3.3.3.1.4. Schwankungsbreite (SB)

Die Schwankungsbreite ermdglicht Ruckschlisse auf das Arbeitsverhalten der
Schulerlnnen. Sie ist die Differenz zwischen maximaler und minimaler Teilzeit-
leistung (Brickenkamp, 1994, S. 20). Je geringer die Schwankungsbreite, desto

konstanter und ausdauernder ist das Arbeitsverhalten wahrend des Testverlaufes.

Tabelle 25: Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2): Schwankungsbreite (SB); Mittelwerte und

Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach

Messung
pre post nach

Metakognitionstraining 15,20 14,90 14,03
N =30 (4,79) (4,60) (4,92)
Methodentraining 11,52 12,74 12,26
N = 31 (4,41) (4,29) (5,76)
Kontrollgruppe

SRR 14,18 11,86 (12,61
ohne Training (6.17) (4.45) (3.02)
N = 28 ) ) )
Gesamtstichprobe 13,60 13,19 13,66
N =89 (5,33) (4,58) (4,76)

Die Mittelwerte der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und der

Kontrollgruppe verringern (E1 = 1,17; KG = 1,57) sich Uber den Verlauf der drei
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Messzeitpunkte geringfligig. Der Mittelwert von der Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) steigt (E2 = 2,75.) malig an.
Die Standardabweichung der Kontrollgruppe ist um 3,15 Punkte gesunken, wahrend

sie bei den Experimentalgruppen relativ gleich geblieben ist.

Die deskiptive Analyse der Schwankungsbreite (Kontinuitat des Arbeitsverhaltens)
verdeutlicht, dass die Verbesserung der drei Gruppen in Bezug auf den Wert
.Gesamtzeichenmenge minus Fehler” (Qualitatsdimension) nicht auf Kosten der

Kontinuitat ihres Arbeitsverhaltens (= Zunahme der Schwankungsbreite) geht.

3.3.3.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 3

Die inferenzstatistische Analyse des Aufmerksamkeits-Belastungs-Tests (d2) ergibt,
dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zwar tendenziell am
starksten bezuglich ihrer Konzentrationsleistung (Gesamtzeichenmenge minus der
Fehler) gesteigert hat, sich jedoch zu keinem Messzeitpunkt von den

Vergleichsgruppen signifikant unterscheidet.

Fir den Aspekt Gesamtzeichenmenge minus Fehler, der Auskunft Gber die Qualitat
des Arbeitsverhaltens sowie der Konzentrationsleistung der Schulerlnnen gibt, wird
die Nullhypothese Hy 3, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
nicht Gber den Zeitraum der Untersuchung in signifikanter Weise von den
Vergleichsgruppen unterscheidet, angenommen. Die Alternativhypothese H{ 3 wird

fur dieses Kriterium verworfen.

3.3.4. Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten
(Hypothese 4)

Zur Prifung der Hypothese 4 wurde das metakognitive Interview (s. Anhang), der
Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF) und der Dortmunder Aufmerksamkeitstest flr Kinder
und Jugendliche (DAT-KJ) durchgefliihrt (vgl. auch Kapitel: Abhangige Variablen, S.
69).

3.3.4.1. Metakognitives Interview: Reflexivitat

Von den vierzehn Interviewfragen wurden, wie bei der Auswertung von Lux (2000),

nur dreizehn Fragen (Fragen 1 bis 14 ohne Frage 10) zur Auswertung ausgewahlt.
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Die Untergliederung dieser Fragen in die drei Itemgruppen a) Turdffner b) gerichtete
Fragen und c) Schlussfolgerungen wurde nicht aufgegriffen, da im Rahmen der
vorliegenden Arbeit der Gesamtwert des Interviews, der Auskunft Uber die die
Fahigkeit der Schuilerlnnen sich Ausdruck zu verleihen bzw. ihre Vorgehensweise zu

verbalisieren (Reflexivitat) gibt, von Interesse ist.

Tabelle 26: Metakognitives Interview: Reflexivitdt (Fragen 1 bis 14 ohne 10); Mittelwerte und

Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der pre, post und nach

Messung
pre post nach

Metakognitionstraining 16,93 26,00 23,20
N =30 (4,12) (12,24) (14,20)
Methodentraining 17,94 20,19 19,55
N = 31 (7,38) (7,61) (6,25)
Kontrollgruppe
o Trgini‘;p 16,71 18,50 16,75

2 (5.59) (5.97) (6,25)
N =28
Gesamtstichprobe 17,21 21,62 19,90
N =89 (5,83) (9,51) (9,59)

Die Mittelwerte zeigen, dass die Untersuchungsgruppen sehr unterschiedlich
abschneiden. Bei einem relativ gleichen Ausgangsniveau steigerte insbesondere die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) ihren Verbalisierungsumfang
zwischen der ersten und zweiten Messung. Dieser war wiederum zum Zeitpunkt der
dritten Messung nicht mehr so stark ausgepragt. Insgesamt erhohte sich der Rohwert
vom Vor- zum Nachtest bei der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) um
6,27 Punkte. Die Vergleichsgruppen verandern ihre Mitteilungsbereitschaft

unwesentlich.

Tabelle 27: Metakognitives Interview: Reflexivitat (Fragen 1 bis 14 ohne Frage 10); Mauchly-Test auf

Spharizitat
Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz | Geisser i 2
Zeit 2 ,071 ,943 ,986 ,500
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Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
uber alle Gruppen hinweg ergab bei der Analyse des metakognitiven Interviews
(Fragen 1 bis 14 ohne Frage 10) mit p = 0,071 kein signifikantes Ergebnis, sodass
die Spharizitat angenommen werden kann. Die Nullhypothese, dass die Varianzen in
den einzelnen Messwiederholungen nicht gleich sind, kann demnach verworfen

werden.

Tabelle 28: Metakognitives Interview: Reflexivitat (Fragen 1 bis 14 ohne Frage 10); Tests der Verlaufe

(Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 10,590 ,000 ,110
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,972 10,590 ,000 ,110
Spharizitat
4 3,435 ,010 ,074
Zeit * Gruppe angenommen
Huynh-Feldt 3,944 3,435 ,010 ,074

Der F-Test zeigt einen hochst signifikanten (p < 0,001) Unterschied des Mittelwertes
uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit). Gleichzeitig tritt mit p =
0,01 ein sehr signifikanter Interaktionseffekt auf (s. Faktor Zeit * Gruppe), der
anzeigt, dass sich im Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben
(s. auch Diagramm 7).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt mit p = 0,001 signifikant unterschiedlich (Test der Innersubjekt-
kontraste). Zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung tritt mit p = 0,650 keine
Signifikanz auf. Folglich entwickeln sich die drei Versuchsgruppen zwischen der

Post- und Nachtestung nicht signifikant unterschiedlich.

103




Diagramm 7: Metakognitives Interview: Reflexivitat (Fragen 1 bis 14 ohne 10); Profilplot

30

251

20

15

Mittelwert

10

pre

Messzeitpunkt

post

nach

Gruppe

training

o Kontrollgruppe

ohne Training

o Metakognitions-

Methodentraining

Die unterschiedliche Entwicklung der drei Schulkassen wird mittels des Profilplots (s.

Diagramm 7) erkennbar. Auffallig ist insbesondere, dass alle drei Klassen zum

zweiten Messzeitpunkt deutlich besser bezlglich ihrer verbalisierten Reflexivitat

abgeschnitten haben, diese jedoch bis zum dritten Messzeitpunkt wieder leicht

abgefallen ist.

Zur Klarung der Interaktionen Zeit * Gruppe (vgl. Tabelle 28) wurden die Gruppen

getrennt zu jedem Zeitpunkt verglichen.

Tabelle 29: Metakognitives Interview: Reflexivitat (Fragen 1 bis 14 ohne Frage 10); Post-Hoc-Test

Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre, post und nach Messung anhand

der Mittelwerte
pre post nach

Meta | Meth |KG Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG

16,93 17,94 | 16,71 26,00 | 20,19 | 18,50 23,2019,55|16,75
Meta | 16,93 26,00 x* x** 123,20 x*
Meth | 17,94 20,19 19,55
X*: p <0,05
x*: p<0,01
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Zum ersten Messzeitpunkt im August 1999 ergeben die durchgeflhrten
Mehrfachvergleiche eine homogene Untergruppe.

Nach der Durchfihrung der Treatments im Februar bestehen zwei Untergruppen. Die
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und die Kontrollgruppe bilden eine und die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) eine weitere Untergruppe. Die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) hat sich gegenuber den Vergleichs-
gruppen deutlich verbessert.

Zum dritten Messzeitpunkt ist eine Leistungsverringerung bei der Experimental-
gruppe 1 (Metakognitionstraining) zu beobachten, sodass sich diesmal die
Kontrollgruppe und Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) sowie die
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) nicht signifikant unterscheiden. Eine Signifikanz auf dem
Alphaniveau von 5 % tritt jedoch zwischen der Kontrollgruppe und der Experimental-

gruppe 1 (Metakognitionstraining) auf.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass sich die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) zu beiden Messzeitpunkten signifikant bezlglich ihres
Bewusstseins fur das eigene Vorgehen (Reflexivitat; Verbalisierungsumfang) von der
Kontrollgruppe unterscheidet. Von der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining)
unterscheidet sie sich diesbezlglich nur zum zweiten Messzeitpunkt.

Die Nullhypothesen Hp 4 wird demnach fir dieses Kriterium in Bezug auf die
Kontrollgruppe verworfen. Fur die Nachtestung wird jedoch die Nullhypothese in

Bezug auf die Experimentalgruppe 1 (Methodentraining) beibehalten.

3.3.4.2. Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF)

Der Zahlenfolgentest wird in Verbindung mit der AV4 gebracht, da das Erkennen von
Regelhaftigkeiten sowie die Verarbeitungskapazitat von Problemen (Problem-

|0sefertigkeit) wesentlichen Elementen metakognitiver Lernfertigkeiten entspricht.
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Tabelle 30: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest (Verarbeitungskapazitat);
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der

pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 9,47 15,83 16,70
N =30 (4,07) (3,00) (2,72)
Methodentraining 10,90 14,94 14,26
N = 31 (4,32) (4,03) (3,11)
Kontrollgruppe
e Trgini‘:]‘; 12,93 14,61 14,93

3,96 3,64 3,80
N < 28 (3.96) (3.64) (3,80)
Gesamtstichprobe 11,06 14,79 15,29
N =89 (4,31) (3,64) (3,35)

Wahrend die Erfassung der verbalen Elemente des Faktors Verarbeitungskapazitat
(Wortschatztest, vgl. auch S. 81) wie erwlinscht keine Gruppenunterschiede Uber
den Verlauf der Untersuchung verzeichnet, zeigt die Darstellung der Mittelwerte des
Zahlenfolgentests, der numerische Elemente des Faktors Verarbeitungskapazitat
erfasst, deutliche Entwicklungsunterschiede der Gruppen. Die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) steigert sich vom ersten bis zum dritten Messzeitpunkt um
insgesamt 7,23 Rohwertpunkte. Der Leistungsanstieg der Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) um 3,36 und der Kontrollgruppe um 2 Rohwertpunkte ist

gegenuber der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) sichtbar geringer.

Bei der Durchfuhrung des Tests zum Zeitpunkt der Post- und Nachtestung
unterschieden sich die Kinder der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
gegenuber den anderen beiden Gruppen, indem sie die zur Verfligung stehende Zeit

annahernd komplett zur Lésung der Aufgaben sowie zur Kontrolle genutzt haben.
Die Standardabweichung hat sich fur die Experimentalgruppe 1 (Metakognitions-

training) Uber die Messzeitpunkte hinweg am starksten verringert, sodass diese

Gruppe trotz Leistungsverbesserung homogen geblieben ist.
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Tabelle 31: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Mauchly-Test auf Sphéarizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,003 ,889 ,928 ,500

Mit p = 0,003 scheint die Annahme der Spharizitat verletzt; die Varianzen sind in den
einzelnen Messwiederholungen nicht gleich. Es wird auf die korrigierten Malde des F-

Tests (Huynh-Feldt) zurickgegriffen.

Tabelle 32: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Tests der Verlaufe (Zeit
sowie Zeit + Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 74,479 ,000 ,464
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,855 74,479 ,000 ,464
Spharizitat
4 10,394 ,000 , 195
Zeit * Gruppe angenommen
Huynh-Feldt 3,710 10,394 ,000 ,195

Folgt man den korrigierten Werten des F-Tests, so sind die Nullhypothesen, dass
sich die Gruppen uber die Zeit hinweg nicht signifikant verbessern und sich zwischen
den drei Stichprobengruppen keine signifikante Interaktion im Verlauf der Zeit
bezlglich der abhangigen Variablen ergibt, mit jeweils p < 0,001 abzulehnen. Der
Test auf Innersubjektkontraste beschreibt mit p < 0,001 zwischen der ersten und
zweiten Datenerhebung hoéchst signifikante  Entwicklungsunterschiede der
Versuchsgruppen bezuglich ihrer Verarbeitungskapazitat. Zwischen der Post- und
Nachtestung kann mit p = 0,699 kein unterschiedlicher Entwicklungsschub der
Gruppen festgestellt werden.

Die einzelnen Gruppen verbessern sich alle signifikant unterschiedlich (E1: p12 =
0,000; E2: pip = 0,001; KG: p1z2 = 0,012) zwischen der ersten und zweiten
Datenerhebung. Zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung verbessert sich

die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) weiterhin signifikant (p2; = 0,005),
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bei den anderen Gruppen ist jedoch keine signifikante Entwicklung (E2: p23 = 0,666;

KG: p2ss = 0,435) zu verzeichnen.
Folgendes Profilplot (s. Diagramm 8) verdeutlicht die Entwicklungsunterschiede der

Versuchsgruppen.

Diagramm 8: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Profilplot
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Das Liniendiagramm (s. Diagramm 8) zeigt deutlich, dass die Kontrollgruppe, die in
der Pretestung am gunstigsten abgeschnitten hat, sich gegenuber den anderen
Versuchsgruppen am geringsten Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte
verbessert. Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining), die zum ersten
Messzeitpunkt am wenigsten Punkte erzielte, hat in der Post- und Nachtestung am

besten abgeschnitten.

Zur Klarung der Interaktionen Zeit * Gruppe (vgl. Tabelle 32) , wurden Post-Hoc

Mehrfachvergleiche durchgeflhrt.
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Tabelle 33: Culture Fair Inteligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Post-Hoc-Test
Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre, post und nach Messung anhand
der Mittelwerte

pre post nach
Meta |Meth |KG Meta |Meth |[KG Meta |Meth |[KG
9,47 110,90|12,93 15,83 (13,94 | 16,61 16,70 | 14,26 | 14,93
Meta | 9,47 x** 115,83 16,70 x* x*
Meth | 10,90 13,94 14,26
X*: p <0,05
x** p<0,01

Zum ersten Messzeitpunkt (August 1999) ergibt der Student-Newman-Keuls-Test,
dass die zwei Experimentalgruppen sowie die Experimentalgruppe 2 (Methoden-
training) und die Kontrollgruppe jeweils eine homogene Untergruppe bilden. Zu
diesem Zeitpunkt besteht zwischen der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) und der Kontrollgruppe ein signifikanter Unterschied (p < 0,01) zu
Ungunsten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining). Die Experimental-
gruppe 1 (Metakognitionstraining) schneidet zum ersten Messzeitpunkt am
schlechtesten ab.

Zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebung unterscheiden sich die Gruppen nach
dem Student-Newman-Keuls Test nicht mehr signifikant.

Im Juni 2000 treten wieder zwei homogene Untergruppen auf. Diesmal unterscheidet
sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zu ihren Gunsten signifikant
(p = 0,05) von der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und der Kontrollgruppe,

die eine Untergruppe bilden.

Nach dem Student-Newman-Keuls-Test ist das Ausgangsniveau (Pretest) der drei
Versuchsgruppen auch in Bezug auf ihre numerische Verarbeitungskapazitat
signifikant unterschiedlich. Um einen bereinigten Vergleich zum Zeitpunkt der Post-

und Nachtestung zu erhalten wurde deshalb eine Kovarianzanalyse durchgefihrt.
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Die Werte der Premessung wurden hierbei als Kovariate berlcksichtigt. Demzufolge
wurden alle Messwerte so transformiert, dass alle drei Gruppen zum Zeitpunkt der
Premessung den gleichen Mittelwert haben.

Die Varianzanalyse ergibt keine signifikante Interaktion der Gruppen, jedoch mit p<
0,001 einen hochst signifikanten Gruppeneffekt (Test der Zwischensubjektfaktoren),

sodass erneut die Gruppen zu den einzelnen Messzeitpunkten betrachtet werden.

Tabelle 34: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Ergebnisse der

Kovarianzanalyse, ausgangswertbereinigte Daten der Post- und Nachtestung

post nach
Exp1 | Exp2 Exp1 | Exp2
XPHEXPS g |PP7 |52 kg
Meta | Meth Meta | Meth
Exp1
X** X** X** X**
Meta
Exp2
Meth

X**: p < 0,01

Nach der Korrektur des Ausgangsniveaus (s. Tabelle 34; vgl. auch Diagramm 9)
unterscheidet sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und die
Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt mit p = 0,001 signifikant zu Gunsten der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining). Gegenuber der Experimentalgruppe
2 (Methodentraining) schneidet die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zu
diesem Zeitpunkt mit p = 0,002 ebenfalls signifikant besser ab. Die Experimental-
gruppe 2 (Methodentraining) und die Kontrollgruppe unterscheiden sich jedoch nicht
signifikant beim Posttest (p = 0,731).

Zum dritten Messzeitpunkt unterscheidet sich die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) zu ihrem Vorteil signifikant (p < 0,001) gegenuber der
Kontrollgruppe sowie der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining). Die Vergleichs-

gruppen weisen im Juni wie zuvor keinen Unterschied auf.
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Diagramm 9: Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20): Zahlenfolgentest; Profilplot der

Kovarianzanalyse; ausgangswert bereinigte Daten der Post- und Nachtestung
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Das Wechselwirkungsdiagramm (s. Diagramm 9) zeigt deutlich, dass sich die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) sowohl zum Zeitpunkt der zweiten als
auch zur dritten Datenerhebung bezuglich der numerischen Verarbeitungskapazitat
signifikant von den anderen Gruppen unterscheidet. Die Alternativhypothese, dass
sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegentber den Vergleichs-
gruppen signifikant tUber den Versuchszeitraum verbessert hat, kann folglich fir

dieses Teilergebnis der AV4 bestatigt werden.

3.3.4.3. Dortmunder Aufmerksamkeitstest (DAT-KJ)

Der Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ; Lauth,
1993) ermdoglicht eine Aussage Uber die Aufmerksamkeit sowie die Reflexivitat der
Schulerlnnen zu treffen, indem er die Anzahl richtig zugeordneter Bilder erfasst (vgl.
auch Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69), sodass auch dieses Instrument zur

Prifung der Hypothese 4 eingesetzt wurde.
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3.3.4.3.1. Anzahl richtiger Zuordnungen

Tabelle 35: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Anzahl richtiger
Zuordnung; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamt-
stichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 6,97 8,37 9,00
N =30 (3,19) (2,34) (2,38)
Methodentraining 7,32 6,94 7,97
N = 31 (3,25) (3,37) (3,30)
Kontroll

3,21 3,28 2,80
N < 28 (3.21) (3.28) (2,80)
Gesamtstichprobe 6,99 7,25 7,99
N =89 (3,19) (3,11) (2,95)

Die Darstellung der Mittelwerte der einzelnen Gruppen bezlglich der richtigen
Bildzuordnung zeigt deutlich, dass die Experimentalgruppe 1 (Metakognitions-
training) zum dritten Messzeitpunkte mehr Bilder richtig zuordnen konnte als die
anderen Gruppen. Der Mittelwert der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
steigt um 2,03 Punkte. Die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) verbessert sich
um 0,65 um 0,29 Rohwertpunkte. Die Kinder der

Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) konnten folglich nach Ablauf der

und Kontrollgruppe
Untersuchung im Durchschnitt 2 Bilder mehr zuordnen als zum Zeitpunkt der
Pretestung.

Tabelle 36: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fir Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Anzahl richtiger
Zuordnungen; Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 ,843 ,878 ,500

Im Rahmen der Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab die Uberprifung der

Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen in Bezug auf die
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,<Anzahl richtiger Zuordnungen“ mit p < 0,001 ein hdchst signifikantes Ergebnis,
sodass die Spharizitat verletzt scheint. Die Nullhypothese, dass die Varianzen in den
einzelnen Messwiederholungen nicht gleich sind, muss demnach beibehalten

werden.

Tabelle 37: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Anzahl richtiger

Zuordnungen; Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 6,933 ,001 ,075
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,756 6,933 ,002 ,075
Spharizitat
4 2,807 ,027 ,061
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 4,512 2,807 ,034 ,061

Der F-Test belegt mit p = 0,002 einen sehr signifikanten Anstieg der drei
Versuchsgruppen uber den Verlauf der Untersuchung (s. Faktor Zeit) und mit p =
0,034 eine signifikante Interaktion (s. Faktor Zeit * Gruppe), die anzeigt, dass sich im
Verlauf der Untersuchungszeit Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben (s.

auch Diagramm 10).

Diagramm 10: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Anzahl
richtiger Zuordnung; Profilplot
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Zur Klarung der Interaktionen Zeit * Gruppe (vgl. Tabelle 37) wurden die Gruppen zu

jedem einzelnen Zeitpunkt verglichen.

Tabelle 38: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fiir Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Anzahl richtiger
Zuordnungen; Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre,

post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |[KG Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG
6,97 | 7,32 | 6,64 8,37 | 6,94 | 6,39 9,00 | 7,97 | 6,93
Meta | 6,97 8,37 x* 19,00 X*
Meth | 7,32 6,94 7,97
X*: p <0,05
x*: p=<0,01

Zum Untersuchungsbeginn treten keine signifikanten Gruppenunterschiede auf.

Nach der Durchfuhrung der Treatments im Februar (Posttest) bildet die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) mit der Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) eine homogene Untergruppe. Von der Kontrollgruppe
unterscheidet sie sich zwar auf dem Alphaniveau von 5% signifikant, jedoch nicht auf
dem Alphaniveau von 1%. Die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und die
Kontrollgruppe bilden ebenfalls eine homogene Untergruppe.

Bei der dritten Datenerhebung treten die gleichen Untergruppen wie zum Zeitpunkt
der Postmessung auf. Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) schneidet
zur dritten Datenerhebung wie bereits zur zweiten Datenerhebung bezuglich der

richtigen Bilderzuordnung gegenuber den anderen Gruppen am besten ab.

Die inferenzstatistische Analyse ergibt sowohl zum zweiten als auch zum dritten
Messzeitpunkt in Bezug auf die ,Anzahl richtiger Bilderzuordnungen® einen
signifikanten Unterschied zu Gunsten der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) gegenuber der Kontrollgruppe. Folglich wird die Alternativ-

hypothese, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) Uber den
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Verlauf der Untersuchung in signifikanter Weise von der Kontrollgruppe
unterscheidet, angenommen.

Die Experimentalgruppen hingegen unterscheiden sich weder zum zweiten noch zum
dritten Messzeitpunkt signifikant, sodass diesbezlglich die Nullhypothese bei-

behalten wird.

3.3.4.3.2. Mittlere Antwortlatenz

Die durchschnittliche Zeitspanne zwischen Aufgabenprasentation und der ersten
Antwort in Sekunden aller 12 Aufgaben (12 Bilder) entspricht der mittleren

Antwortlatenz.

Tabelle 39: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Mittlere
Antwortlatenz; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamt-

stichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach

Metakognitionstraining 62,71 60,44 60,29
N =30 (32,75) (27,35) (25,07)
Methodentraining 61,26 53,77 47,74
N = 31 (33,23) (35,42) (36,72)
Kontrollgruppe

g.u.pp 52,87 44 17 36,72
ohne Training

(30,04) (33,06) (18,94)

N =28
Gesamtstichprobe 59,11 53,00 48,50
N =89 (32,02) (32,46) (25,60)

Der Tabelle 39 ist diesbezuglich zu entnehmen, dass sich die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) und die Kontrollgruppe bei der zweiten und dritten
Datenerhebung deutlich weniger Zeit zur Losungsangabe gelassen haben als die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining). Die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) verringert ihre mittlere Antwortlatenz um 2,4, die Experimental-
gruppe 2 (Methodentraining) um 13,5 und die Kontrollgruppe um 16,15 Sekunden.
Die Standardabweichungen sind in der Nachtestung, insbesondere bei der

Kontrollgruppe, deutlich niedriger als in der Pretestung.
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Die Zeitspanne zwischen der Aufgabenprasentation und der ersten Antwort in
Sekunden gibt insofern Auskunft Uber die problemlosende Reflexivitat der
Schulerlnnen als die Kinder sorgfaltig, bedacht und auch strategisch bei der

Problemldsung vorgehen.

Tabelle 40: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Mittlere
Antwortlatenz; Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,108 ,951 ,995 ,500

Das insignifikante Ergebnis (p = 0,108) des Mauchly-Tests lasst annehmen, dass die
Spharizitat nicht verletzt ist. Demzufolge mussen die korrigierten Freiheitsgrade (df)

fur die gemittelten Signifikanztests nicht verwendet werden.

Tabelle 41: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Mittlere

Antwortlatenz; Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 7,822 ,001 ,083
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,990 7,822 ,001 ,083
Soharizitat
pharizia 4 1,200 313 027
Zeit * Gruppe |-@ngenommen
Huynh-Feldt 3,980 1,200 ,313 ,027
Der Tabelle 41 st ein signifikantes Ergebnis (p = 0,001) flur den

Untersuchungszeitraum Uber die Gruppen hinweg zu entnehmen (s. Faktor Zeit). Es
ist jedoch keine Gruppeninteraktion Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte zu
verzeichnen (s. Faktor Zeit * Gruppe). Der Test der Innersubjektkontraste bestatigt,
dass die Gruppen bezuglich der mittleren Antwortlatenz keinen signifikant
unterschiedlichen Entwicklungsschub erfahren haben. Diese Ergebnisse werden in

dem folgenden Profilplot (s. Diagramm 11) dargestellt.
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Diagramm 11: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Mittlere
Antwortlatenz; Profilplot
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Der Gruppenvergleich zu jedem einzelnen Messzeitpunkt mit Hilfe des Student-

Newman-Keuls-Test ist wie folgt ausgefallen:

Tabelle 42: Dortmunder Aufmerksamkeitstest fir Kinder und Jugendliche (DAT-KJ): Mittlere
Antwortlatenz; Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre,
post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach

Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG Meta |Meth |KG

62,71 61,26 | 52,87 60,44 | 53,77 | 44,17 60,29 | 47,74 | 36,72
Meta |62,71 60,44 60,29 X* X**
Meth | 61,26 53,77 47,74

x*: p <0,05
x**: p<0,01

Zum Zeitpunkt der ersten (Premessung) und zweiten (Postmessung) Datenerhebung
bilden die drei Versuchsgruppen eine homogenen Untergruppe.
Zum Zeitpunkt der dritten Datenerhebung (nach) unterscheidet sich die

Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) signifikant von der Experimental-

117




gruppe 2 (Methodentraining) sowie von der Kontrollgruppe. Die Vergleichsgruppen

bilden zu diesem Zeitpunkt eine homogene Untergruppe.

Die inferenzstatistische Analyse des Wertes ,Mittlere Antwortlatenz® ergibt, dass sich
die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) bezuglich dieser nicht signifikant
zum Zeitpunkt der zweiten Messung von den Vergleichsgruppen wohl aber zum
Zeitpunkt der Nachtestung signifikant von diesen unterscheidet. Die Anzahl richtiger
Bildzuordnung korreliert hochst signifikant mit der mittleren Antwortlatenz (post: p <
0,001; r = 0,649; nach: p < 0,001; r = 0,678). Die Korrelation erklart das schlechtere
Abschneiden der Vergleichsgruppen in Bezug auf die Anzahl richtiger Bilder-
zuordnung gegenuber der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining): Je
weniger Zeit sich die Schilerlnnen bis zu ihrer Antwort gelassen haben bzw. je
weniger sie problemlésend reflektiert haben, um so schlechter schnitten sie

bezuglich der Anzahl richtiger Bilderzuordnung ab.
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3.3.4.4. Ergebnis der Hypothesenprufung 4

Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse der Hypothesenprufung 4 uUbersichtlich

zusammenfassen:

Tabelle 43: Ergebnis der Hypothesenprifung 4: Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten;
Zeitpunkt post und nach Messung; Testverfahren: Metakognitives Interview (Gedachtnisleistung;
Reflexion); Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF)

Posttest Nachtest
=k Exp 1|E 2EXp1' Exp 1|Exp 2
Meta/ P P Meta/ P P
Testverfahren Meta /| Meth / Meta /| Meth /
Exp 2 Exp 2
KG KG KG KG
Meth Meth
Metakognitives Interview;
Reflexion (metakognitive x* xX** X*
Bewusstheit)
Zahlenfolgentest . - - .
X X X X
(CFT 20, ZF)
Dortmunder
Aufmerksamkeitstest flr
Kinder und Jugendliche X* X*
(DAT-KJ; Anzahl richtiger
Zuordnungen)
x*: p <0,05
x**: p<0,01

Da weit mehr als 50% der Teiltestergebnisse (vgl. Hammill und Larsen, 1974; Klauer
2001) ein signifikant besseres Ergebnis der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) im Vergleich zur Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und
der Kontrollgruppe aufweist, werden beide Alternativhypothesen Hq 4, dass sich die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) signifikant Gber den Zeitraum der
Untersuchung (pre/post/nach) in Bezug auf metakognitive Lernfertigkeiten sowohl

von der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) als auch der Kontrollgruppe zu
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ihren Gunsten unterscheidet, angenommen. Die entsprechenden Nullhypothesen Hy

4 werden verworfen.

3.3.5. Gunstigere Fremdbeurteilung und Selbsteinschatzung

(Hypothese 5)

Zur Prufung der Hypothese 5 wurde der Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und
Jugendliche (ASF-KJ) sowie Eltern-, Lehrer und Kinderfragebdgen durchgefihrt (vgl.
auch Kapitel: Abhangige Variablen, S. 69).

3.3.5.1. Attributionsstil-Fragebogen (ASF-KJ)

Mit Internalitat (Lokationsdimension) wird beschrieben, inwieweit eine Ursache in der
eigenen Person (internal) bzw. in anderen Personen oder den Umstanden (external)

lokalisiert ist (vgl. Stiensmeier-Pelster, Schirmann, Eckert, Pelster, 1994, S.3).

Die Stabilitatsdimension beschreibt, inwieweit eine Ursache Uber die Zeit stabil, d. h.
nur schwer veranderbar, oder instabil, d. h. leicht veranderbar ist (vgl. Stiensmeier-
Pelster, Schirmann, Eckert, Pelster, 1994, S.3).

Die Dimension der Globalitat beschreibt, inwiefern eine Ursache viele verschiedene
Aufgaben bzw. Situationsbereiche (global) oder nur die gerade aktuelle Aufgabe
bzw. Situation (spezifisch) beeinflusst (vgl. Stiensmeier-Pelster, Schirmann, Eckert,
Pelster, 1994, S.3).
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3.3.5.1.1. Positive Situation Internalitat (Rohwert 1)

Tabelle 44: Attributionsstil-Fragebogen fiur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 1: Positive
Situation Internalitat; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 23,97 25,37 25,13
N =30 (3,11) (3,60) (3,75)
Methodentraining 26,13 25,32 24.84
N = 31 (24,11) (2,74) (2,81)
Kontrollgruppe
o Trginiiz 24,11 24,21 24,61

2,77 2,88 2,81
N < 28 (2.77) (2.88) (2.81)
Gesamtstichprobe 24,76 24,99 24,87
N =89 (3,09) (3,11) (3,28)

Die Mittelwerte der Lokationsdimension (Internalitat) positiver Ereignisse der
Versuchsgruppen haben sich Uber den Verlauf der Untersuchung zwischen Pre- und
Nachtestung wie folgt verandert: Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
und die Kontrollgruppe haben einen leichten Anstieg von 1,16 bzw. 0,5 Punkten zu
verzeichnen. Dem gegenuber ist bei der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining)
ein leichter Abfall von 1,29 Punkten zu erkennen. Die Standardabweichungen

unterliegen uber den Verlauf der Messzeitpunkte nur geringfugigen Schwankungen.

Tabelle 45: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Internalitat (Rohwert 1); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,090 ,048 ;991 ,500

Die Uberpriifung der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen ergab fir die
Dimension positive Situationen Internalitat kein signifikantes Ergebnis, sodass die
Gleichheit der Varianzen zu den einzelnen Messzeitpunkten Uber alle Gruppen

hinweg angenommen werden kann.
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Tabelle 46: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Internalitat (Rohwert 1); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 ,279 , 7157 ,003
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,983 ,279 , 157 ,003
Spharizitat
4 3,551 ,008 ,076
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,956 3,551 ,008 ,076

Der F-Test zeigt keinen signifikanten Unterschied des Mittelwertes Uber die Zeit der
drei Messpunkte (s. Faktor Zeit). Mit p = 0,008 tritt jedoch eine signifikante
Gruppeninteraktion auf (s. Faktor Zeit * Gruppe). Diese zeigt an, dass sich im Verlauf
der Zeit Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben (s. Diagramm 12).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich zwischen der ersten und zweiten
Datenerhebung signifikant (p = 0,023) unterschiedlich (Test der Innersubjekt-
kontraste). Zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung tritt mit p = 0,415 keine
Signifikanz auf. Demzufolge erfahren die Gruppen in dem zweiten Untersuchungs-

abschnitt keinen signifikant unterschiedlichen Entwicklungsschub.

Diagramm 12: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situation
Internalitat (Rohwert 1); Profilplot
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Deutlich zeigt das Diagramm 12 die abnehmende Tendenz der Experimentalgruppe
2 (Methodentraining) gegenuber den anderen Gruppen. Insgesamt gleichen sich die

Werte der Versuchsgruppen an.

Zur Klarung der aufgetretenen Interaktionen Zeit + Gruppe (vgl. Tabelle 46) wurden

in einem weiteren Schritt die Gruppen getrennt zu jedem Zeitpunkt verglichen.

Tabelle 47: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Internalitat (Rohwert 1); Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt

der pre, post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG
23,97 (26,13 | 24,11 25,37 (25,32 | 24,21 25,13 (24,84 | 24,61
Meta | 23,97 25,37 25,13
Meth |26,13| x* x* 125,32 24,84

x*: p <0,05
x**: p<0,01

Anhand der Tabelle (s. Tabelle 47) ist zu erkennen, dass sich die Experimental-
gruppe 2 (Methodentraining) von den anderen beiden Gruppen zum Zeitpunkt der
ersten Messung signifikant unterscheidet.

Zur zweiten und dritten Datenerhebung bilden die Versuchsgruppen eine homogene

Untergruppe.

Die Durchfihrung einer Kovarianzanalyse, bei der alle Messwerte so transformiert
wurden, dass die drei Gruppen zum Zeitpunkt der Premessung den gleichen
Mittelwert haben, bestatigt, dass sich die drei Versuchsgruppen weder zur Post-
messung noch zur Nachmessung signifikant unterscheiden. Dies veranschaulicht

deutlich folgendes Profilplot (s. Diagramm 13):
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Diagramm 13: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Internalitat: (Rohwert 1); Profilplot der Kovarianzanalyse; ausgangswertbereinigte Daten der Post- und

Nachtestung
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AbschlieBend ist festzuhalten, dass die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) zwar zur Postmessung die Ursache positiver Situationen
signifikant eher (p = 0,022) in sich als in anderen Personen oder Ursachen sucht
(Test der Innersubjektkontraste) und die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining)
eine gegenlaufige Entwicklung erfahrt, doch weder zum Zeitpunkt der Post- noch der
Nachtestung unterscheiden sich die Gruppen signifikant. Die Nullhypothese, dass
sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nicht zur zweiten und dritten
Datenerhebung von den Vergleichsgruppen signifikant unterscheidet, muss demnach

beibehalten werden.
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3.3.5.1.2. Positive Situation Stabilitat (Rohwert 2)

Tabelle 48: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 2: Positive
Situation Stabilitdt; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 24,70 25,43 24 .97
N =30 (4,74) (4,59) (4,09)
Methodentraining 25,16 25,35 24,97
N = 31 (3,93) (3,51)j (4,31)
Kontrollgruppe
o Trgini‘:; 25 21 26,11 25,04

4,19 3,50 3,63
N < 28 (4.19) (3.50) (3.63)
Gesamtstichprobe 25,02 25,62 24,99
N =89 (4,26) (3,87) (3,98)

Die Darstellung der Mittelwerte sowie der Standardabweichungen des Kennwertes
Positive Situation Stabilitat (Stabilitatsdimension) verzeichnen weder eine be-
nennenswerte Veranderung uber die drei Messzeitpunkte noch unterscheiden sich

die Gruppen wesentlich untereinander.

Tabelle 49: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Stabilitéat (Rohwert 2); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 ,818 ,851 ,500

Mit p < 0,001 scheint die Annahme der Spharizitat verletzt, sodass in der folgenden

Tabelle die berechneten Werte des F-Tests herangezogen werden mussen.
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Tabelle 50: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situationen
Stabilitat (Rohwert 2); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 1,362 ,259 ,016
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,702 1,362 ,258 ,016
Spharizitat
4 ,199 ,939 ,005
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,404 ,199 ,917 ,005

Die dargestellten Ergebnisse zeigen weder eine signifikante Entwicklung der
Gruppen Uber den Zeitraum der Untersuchung (s. Faktor Zeit) noch zeigen diese
einen signifikanten Interaktionseffekt (s. Faktor Zeit * Gruppe). Folglich wird die
Nullhypothese, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
bezlglich der Dimension Positive Situation Stabilitat (Rohwert 2) nicht von den

Vergleichsgruppen unterscheidet, beibehalten.

3.3.5.1.3. Positive Situation Globalitat (Rohwert 3)

Tabelle 51: Attributionsstil-Fragebogen fiur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 3: Positive
Situation Globalitat; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 23,83 23,17 23,20
N =30 (4,73) (4,80) (3,85)
Methodentraining 23,58 23,52 23,97
N =31 (4,53) (4,29) (3,99)
Kontrollgruppe 23,61 24,39 23,25
ohne Training (4.43) (4.16) (3.70)
N =28
Gesamtstichprobe 23,67 23,67 23,25
N =89 (4,51) (4,41) (3,82)
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Auch die Mittelwerte sowie die Standardabweichungen der Globalitatsdimension
positiver Ereignisse spiegelt nur geringfligige Gruppenunterschiede uber die drei

Messzeitpunkte wider.

Tabelle 52: Attributionsstil-Frageboen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situation
Globalitat (Rohwert 3); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,003 ,888 ,926 ,500

Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
ergab ein sehr signifikantes Ergebnis. Demzufolge sind die Varianzen in den

einzelnen Messwiederholungen nicht gleich.

Tabelle 53: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Positive Situation
Globalitat (Rohwert 3); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 ,156 ,855 ,002
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,853 ,156 ,840 ,002
Spharizitat
4 ,865 ,486 ,020
Zeit * Gruppe |-@ngenommen
Huynh-Feldt 3,706 ,865 479 ,020

Der Test der Innersubjekteffekte bestatigt keine signifikante Veranderung des
Mittelwertes Uber den Untersuchungszeitraum (s. Faktor Zeit). Auch die Interaktionen
der Gruppen sind nicht signifikant (s. Faktor Zeit * Gruppe). Folglich wird flr das
Ereignis positive Situation Globalitat (Rohwert 3) die Nullhypothese, dass sich die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zur Post- und Nachtestung nicht

signifikant von den anderen Gruppen abhebt, beibehalten.
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3.3.5.1.4.

Negative Situation Internalitat (Rohwert 4)

Tabelle 54: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 4: Negative

Situation Internalitat; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 22,90 25,00 24 87
N =30 (3,74) (3,34) (3,39)
Methodentraining 23,87 23,74 24,58
N = 31 (3,11) (3,17) (3,21)
Kontroll
et 24,00 2329 23,07
ohne Training
(3,38) (3,28) (2,84)
N =28
Gesamtstichprobe 23,58 24,02 24,20
N =89 (3,41) (3,31) (3,22)

Bei der Lokationsdimension (Internalitat) negativer Ereignisse sind wie bei der

Lokationsdimension positiver Ereignisse leichte Gruppenunterschiede festzuhalten.

Die Rohwerte steigen bei der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) um

1,97 Punkte und bei der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um 0,71 Punkte,

wahrend diese bei der Kontrollgruppe um 0,93 Punkte abnehmen.

Die Standardabweichungen bleiben Uber den ganzen Versuchzeitraum stabil.

Tabelle 55: Attributionsstil-Fragebogen fiir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situation
Internalitat (Rohwert 4); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,001 ,876 ,913 ,500

Die Nullhypothese, dass die Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen nicht

gleich sind, muss aufgrund der berechneten Signifikanz (p = 0,001) beibehalten

werden.
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Tabelle 56: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situation

Internalitat (Rohwert 4); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 1,287 279 ,015
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,826 1,287 277 ,015
Spharizitat
4 3,645 ,007 ,078
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,652 3,645 ,009 ,078

Die Varianzanalyse zeigt keine signifikanten (p = 0,279) Entwicklungsveranderungen
uber die Zeit hinweg (s. Faktor Zeit), doch eine sehr signifikante Gruppeninteraktion
(p = 0,007). Letztere zeigt an, dass sich im Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen
den Gruppen ergeben (s. Diagramm 14).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich zwischen der ersten und zweiten
Datenerhebung signifikant (p = 0,011) unterschiedlich (Test der Innersubjekt-
kontraste). Zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung tritt mit p = 0,277 kein

signifikantes Ergebnis auf.

Diagramm 14: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situation
Internalitat (Rohwert 4); Profilplot
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Dem Profilplot (s. Diagramm 14) ist zu entnehmen, dass die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) im Gegensatz zu den anderen Gruppen nach dem Training
im Februar die Ursache fur negative Situationen eher internal attribuiert. D. h., dass
die Schulerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) die Ursache fur
diesen Kennwert starker in der eigenen Person und somit nicht in anderen Personen
oder den Umstanden lokalisieren als ihre Altersgenossen der Vergleichsgruppen. Bei
der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) ist kaum eine Veranderung fest-
zustellen. Die Kontrollgruppe attribuiert negative Situationen eher external im

Gegensatz zu den anderen Gruppen.

Zur Klarung der aufgetretenen Interaktion (Zeit * Gruppe) wurden die Gruppen
getrennt zu jedem Zeitpunkt verglichen. Die Post-Hoc-Mehrfachvergleiche (Student-
Newman-Keuls-Tests) ergaben zu keiner Datenerhebung signifikante Gruppen-

unterschiede.

Der Test der Innersubjekteffekte (einfache Varianzanalyse mit Messwiederholung)
belegt fur die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) mit p = 0,009 einen
sehr signifikanten Anstieg des Mittelwertes negative Situationen Internalitat (Rohwert
4). Folglich schreiben sich die Schuilerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) die Ursachen negativer Situationen nach dem Untersuchungs-
zeitraum eher selbst als anderen Personen oder Umstanden zu. Der Test der

Innersubjekteffekte fallt fur die Versuchsgruppen nicht signifikant aus.

AbschlieRend ist festzuhalten, dass sich die Versuchsgruppen trotz unterschiedlicher
Entwicklung weder zum Zeitpunkt der Post- noch der Nachtestung signifikant
unterscheiden. Die Nullhypothese, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) nicht zur zweiten und dritten Datenerhebung von den

Vergleichsgruppen signifikant unterscheidet, muss demnach beibehalten werden.
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3.3.5.1.5.

Negative Situation Stabilitat (Rohwert 5)

Tabelle 57: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 5: Negative

Situation Stabilitdt; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 22,60 23,00 22,70
N =30 (5,99) (5,66) (4,60)
Methodentraining 21,71 22,52 22,16
N = 31 (5,50) (4,66) (4,81)
Kontrollgruppe
o Trgini‘:; 21,71 22,82 23,18

4,54 4,78 4,51
N < 28 (4.54) (4.78) (4.51)
Gesamtstichprobe 22,01 22,78 22,66
N =89 (5,35) (5,00) (4,61)

Die Darstellung der Mittelwerte sowie die Standardabweichungen der Stabilitats-

dimension negativer Ereignisse zeigt, wie schon bei der Dimension positiver

Ereignisse, so gut wie keine Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen Uber

den Zeitraum der Untersuchung.

Tabelle 58: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situationen

Stabilitéat (Rohwert 5); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse-
o Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,003 ,885 ,923 ,500

Der Mauchly-Test auf Spharizitat zeigt ein sehr signifikantes Ergebnis (p = 0,003),

sodass die Annahme der Spharizitat verletzt scheint.
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Tabelle 59: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situationen
Stabilitat (Rohwert 5); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 1,384 ,253 ,016
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,846 1,384 ,253 ,016
Spharizitat
4 ,334 ,855 ,008
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,692 ,334 ,841 ,008

Die dargestellten Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung ergeben flr
das Ereignis negative Situation Stabilitat mit p = 0,253 keinen signifikanten
Unterschied des Mittelwertes Uber den Zeitraum der Untersuchung. Auch die
Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant (p = 0,841). Die Nullhypothesen werden

beibehalten.

3.3.5.1.6. Negative Situation Globalitat (Rohwert 6)

Tabelle 60: Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) Rohwert 6: Negative
Situation Globalitdt; Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der

Gesamtstichprobe in der pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 20,10 21,87 20,47
N =30 (6,18) (6,00) (4,42)
Methodentraining 20,68 21,84 21,48
N =31 (4,19) (5,09) (5,02)
Es:;“::girmze 21,50 21,04 21,50
(4,73) (4,82) (4,33)

N =28
Gesamtstichprobe 20,74 21,60 21,15
N =89 (5,08) (5,29) (4,59)

In Bezug auf die Globalitatsdimension negativer Ereignisse sind ebenso wie bei der

Dimension positiver Ereignisse keine nennenswerten Unterschiede aufzufuhren.
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Tabelle 61: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situationen
Globalitat (Rohwert 6); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,001 ,867 ,903 ,500

Mit p = 0,001 sind die Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen nicht gleich.

Tabelle 62: Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ): Negative Situationen
Globalitat (Rohwert 6); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 1,150 ,319 ,013
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,807 1,150 ,316 ,013
Spharizitat
4 ,875 ,480 ,020
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,613 ,875 471 ,020

Der F-Test zeigt in Bezug auf die negative Situation Globalitat (Rohwert 6) weder
einen signifikanten Unterschied des Mittelwertes Uber die Zeit der drei Messpunkte
(s. Faktor Zeit) noch einen signifikanten Interaktionseffekt (s. Faktor Zeit * Gruppe).

Folglich wird fir diese Dimension die Nullhypothese beibehalten.

Nach der deskriptiven und inferenzstatistischen Analyse des Attributionsstil-
Fragebogens fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) ist abschlieRend festzuhalten,
dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) in der Lokations-
dimension (positive/negative Situationen Internalitat; Rohwerte 1+4) tendenziell von
den anderen Versuchsgruppen unterscheidet und am auffalligsten verandert hat. Die
Gruppen unterscheiden sich jedoch zu keinem Messzeitpunkt signifikant. Auch
bezlglich der Stabilitatsdimension (positive/negative Situationen Stabilitat; Rohwerte
2 und 5) sowie der Globalitatsdimension (positive/negative Situationen Globalitat;

Rohwerte 3 und 6) sind weder zur zweiten noch zur dritten Datenerhebung
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signifikante Gruppenunterschiede zu notieren. Die Nullhypothesen werden folglich

beibehalten.

3.3.5.2. Faktorenanalyse und Varianzanalysen Uber die Faktorscores

Um zu ermitteln, ob in den umfangreichen Fragebdgen zur Erfassung von Arbeits-
und Lernkompetenzen sowie sozialer Kompetenzen bestimmte Strukturen bzw.
latente Dimensionen identifizierbar sind, wurden die einzelnen Fragebdgen getrennt
einer Faktorenanalyse unterzogen, nachdem sie durch Transformation in z-Werte
standardisiert worden waren. Es wurde als Standardverfahren eine Hauptkompo-
nentenanalyse mit anschlieender Varimaxrotation, die zur besseren Interpretier-

barkeit der Faktoren beitragt, gewahlt.

In einem ersten Schritt wurde aus ganz pragmatischen Grinden in Bezug auf die
Aussagekraft der Fragebogenitems eine Haufigkeitsverteilung der Variablen
durchgefuhrt, um einzelne Frageitems nach folgenden Auswahlkriterien vorab

auszusortieren:

1.  Die Varianz sollte groRer 10% der Spannweite der Skalierung sein. So galt
> 0,2 fur die dreistufigen Ratings und o > 0,4 fur die funfstufige Skala.

2. Der Mittelwert sollte grofer 5% der Spannweite von den Extrema der Ratings
entfernt sein. So galt fur die dreistufigen Ratingskalen 1,10 < p < 2,9 und fur
die funfstufigen Skalen 1,2 < u < 4,8.

3. Die fehlenden Werte (nicht beantwortete Fragen) sollten weniger als 20% der
Stichprobe ausmachen. Bei dem Stichprobenumfang von N = 89 bedeutet
dies, dass sobald 17x eine Frage nicht beantwortet worden ist, sie von der

Auswertung ausgeschlossen wurde.

Da die Analysen meist eine hohe Anzahl an Faktoren mit Eigenwerten Uber 1
ergaben, wurden diese bewusst auf die bedeutsamsten Faktoren begrenzt. Als
Grenze galt hierbei der starkste Anstieg (groRte Differenz) unter der Faktorenanzahl
mit einem Eigenwert Uber 1. Ware eine Begrenzung dieser Art nicht vorgenommen
worden, ware die Anzahl extrahierter Faktoren recht uniuberschaubar geblieben. Als

weiteres Kriterium wurde gesetzt, dass die Markieritems eine Mindestladung von
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0,40 und keine Ladung auf einen weiteren Faktor, der tber 0,30 liegt, bzw. keine

Mindestdifferenz zwischen den jeweiligen Faktorladungen von 1 aufweisen.

Um einen mdglichst hohen Reliabilitatskoeffizient zur Beurteilung des Gesamttests
sowie der einzelnen Faktoren zu erzielen, wurden Items mit Schwierigkeitsindizes

kleiner 20 und grof3er 80 eliminiert.

Die inferenzstatistische Analyse der Fragebdgen ergab so gut wie keine signifikanten
Ergebnisse. Im Folgenden wird nur auf die Analyse der Faktoren eingegangen, die
entweder eine Entwicklung der Gruppen Uber den Verlauf der Untersuchung (Faktor

Zeit) und/oder einen Gruppenunterschied aufweisen (Faktor Zeit * Gruppe).

3.3.5.2.1. Elternfragebdgen

Elternfragebogen zur Schillerbeurteilung durch Beobachtung

(dreistufige Ratingskala; vgl. Schwegler, Patry & Baeriswyl, 1990:; s. Anhanq)

Durch die Vorauswahl einzelner Fragebogenitems anhand oben aufgestellter
Auswahlkriterien reduzierte sich der Fragebogenumfang von 39 auf 24 Fragen, die

dann auf eine kleinere Anzahl unabhangiger Einflussgro3en zurtickgeflihrt wurden.

Die Analyse ergab 9 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1, die insgesamt 72,4% der
Varianz aufklaren. Es wurden aufgrund oben genannter Kriterien nur drei Faktoren
weitergehend berucksichtigt, die 40% der Varianz erklaren. Die Beurteilung des

Gesamttests ist recht hoch:

Cronbachs Alpha Gesamttest:

Premessung ,8372
Postmessung ,8657
Nachmessung ,8830
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Faktor 1
Lern- und Arbeitsaktivitdt sowie Eigenstandigkeit

Eigenwert 4,9
Erklarte Varianz 20,5
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Premessung , 7318
Postmessung ,8006
Nachmessung ,8417

Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:
...zeigt Ausdauer auch bei anstrengenden Arbeiten
...lasst sich im Unterricht motivieren.
...setzt angemessene Lerntechniken ein.
...fuhrt seine Arbeiten selbststandig aus.
...fuhrt Arbeiten vollstandig aus.
...lernt auch aus eigenem Interesse.
...zeigt ein der Aufgabenstellung angemessenes Arbeitstempo.

...sucht selbststandig Lésungen bei Problemen.

Auf Faktor 1 laden negativ die ltems:

...gibt nach einem Misserfolg entmutigt auf.

Faktor 2
Metakognition und Selbstbewusstsein

Eigenwert 2,5
Erklarte Varianz 10,2
Cronbachs Alpha (2. Faktor):
Premessung , 7697
Postmessung , 7201
Nachmessung 7473

Auf Faktor 2 laden positiv die ltems:

...Ubertragt Gelerntes auf neue Aufgabenstellungen.

136



...traut sich zu, Aufgaben seinen Fahigkeiten entsprechend zu bewaltigen.
...zeigt, dass er logisch und schlussfolgernd denkt.

...zeigt, dass er Handlungen gedanklich durchspielt.

...stellt Gedankengange klar und verstandlich dar.

...bejaht sich selber.

...zeigt Fahigkeiten zum kritischen Denken.

...teilt seine eigene Meinung in der Klasse mit.

Faktor 3

Interesse und Sozialverhalten

Eigenwert 2,3
Erklarte Varianz 9,4
Cronbachs Alpha (3. Faktor):
Premessung , 7229
Postmessung , 7938
Nachmessung ,7019

Auf Faktor 3 laden positiv die ltems:
...setzt sich fur die anderen ein.
...verwirklicht die Wertvorstellung Fursorglichkeit.
...nimmt sich schwacherer Mitschiler an.
...ist tolerant.
...erbringt gute Gedachtnisleistungen.
...nimmt von sich aus mit seinen Mitschilern Kontakt auf.

...akzeptiert und begegnet seinen Mitschilern wohlwollend.
Die inferenzstatistische Analyse des Elternfragebogens zur Schulerbeurteilung durch

Beobachtung (dreistufige Ratingskala; vgl. Schwegler, Patry & Baeriswyl, 1990; s.

Anhang) ergab zu keinem Messzeitpunkt signifikante Gruppenunterschiede.
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Elternfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz
(fUnfstufige Ratingskala; Kirchhoff, Labas & Bederski, 1999: s. Anhanq)

Die Fragebogenitems reduzierten sich aufgrund der vorangestellten Auswahlkriterien
von 10 auf 8 Fragen, die alle untereinander stark korrelierten und sich zu einem

Faktor zusammenfassen lielRen.

Faktor 1

Allgemeine Lernkompetenz

Eigenwert 3,5
Erklarte Varianz 44,3
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Premessung ,8078
Postmessung ,8170

Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:
...konnte sich konzentrieren.
...hat sich seinen Arbeitsplatz Ubersichtlich eingerichtet.
...war heute motiviert sich an seine Aufgaben zu setzen.
...hat fertige Aufgaben noch mal Uberpruft.
...hat sich bei einem Problem Losungen ausgedacht und ausprobiert.

...hat heute ohne Hilfe gearbeitet.

Auf Faktor 1 laden negativ die ltems:
...hat sich wahrend der Erledigung seiner Hausaufgaben ablenken lassen.

...hat bei schwierigen Aufgaben schnell aufgegeben.
Die inferenzstatistische Analyse des Elternfragebogens zur Erfassung allgemeiner

Lernkompetenz (funfstufige Ratingskala; Kirchhoff, Labas & Bederski, 1999; s.

Anhang) ergab zu keinem Messzeitpunkt signifikante Gruppenunterschiede.
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Elternfragebogen zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schiilerlnnen

(dreistufige Ratingskala; retrospektiv; Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhanq))

Der Fragebogenumfang musste nicht durch die Auswahlkriterien reduziert werden.

Die Faktoranalyse mit 11 Items ergab 2 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1, die
insgesamt 60,2% der Varianz aufklaren. Aufgrund der geringen Anzahl an Fragen
wurde jedoch nur ein Faktor weitergehend bericksichtigt. Cronbach’s Alpha ist auch

bei diesem Test sehr hoch.

Faktor 1

Arbeits- und Lernverhalten

Eigenwert 5,4
Erklarte Varianz 49,1
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Nachmessung ,8920

Auf Faktor 1 laden positiv die Items:
Selbstkritik (Kontrolle der eigenen Leistung; Bereitschaft und Einsicht in die
Notwendigkeit der Uberprifung).
Lernmotivation (Freude am Lernen).
Kreativitat bei Problemldsungen (allgemein).
Selbstsicherheit und Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit.
Heftflihrung (Ubersichtlichkeit z. B. durch das Hervorheben von Uberschriften
und wesentlichen Kennwortern).
Konzentration und Verstandnis beim Erfassen von Aufgabenstellungen
(allgemein).
Durchhalten bei Schwierigkeiten (allgemein).
Uberlegtes, methodisches und planvolles Vorgehen bei Problemlésungen
(Losung komplexer Aufgaben in Teilschritten).
Konzentration auf Wesentliches und klare Wiedergabe von Lerninhalten.

Selbststandigkeit bei der Erledigung der Hausaufgaben.
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Zuverlassigkeit bei der Erledigung schriftlicher Hausaufgaben.

Tabelle 63: Elternfragebogen zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schilerinnen

(retrospektiv); Mauchly-Test auf Sphérizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 , 719 , 744 ,500

Der Mauchly-Test auf Spharizitat fallt hochst signifikant aus, sodass die Spharizitat
verletzt scheint. FUr die gemittelten Signifikanztests wird folglich auf die Korrektur der

Freiheitsgrade (df) zurlickgegriffen.

Tabelle 64: Elternfragebogen zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schilerinnen

(retrospektiv); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 17,981 ,000 173
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,489 17,981 ,000 173
Spharizitat
4 1,194 ,315 ,027
Zeit * Gruppe angenommen
Huynh-Feldt 2,978 1,194 ,315 ,027

Der F-Test zeigt einen hdochst signifikanten (p < 0,001) Unterschied des Mittelwertes
uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit). Ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen ist nicht zu verzeichnen (s. Faktor Zeit *
Gruppe). Im Verlauf der Untersuchung beurteilen die Eltern die Entwicklung der
Schulerlnnen der jeweiligen Gruppe in Bezug auf ihr Arbeits- und Lernverhalten nicht
signifikant unterschiedlich.

Die Elternbeurteilung der jeweiligen Gruppenentwicklung zeigt weder innerhalb des
ersten Untersuchungsabschnitts (p = 0,274) noch innerhalb des zweiten
Untersuchungsabschnitts (p = 0,731) signifikante Unterschiede (Test der Inner-
subjektkontraste). Mit p = 0,001 ist jedoch insgesamt ein Entwicklungsschub Uber die

drei Messzeitpunkte sowie Uber alle Gruppen hinweg zu verzeichnen.
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Die Post-Hoc-Mehrfachvergleiche bestatigen, dass sich die Gruppen zu keinem

Zeitpunkt signifikant unterscheiden.

Folgendes Profilplot veranschaulicht deutlich das Ergebnis der Varianzanalyse:

Diagramm 15: Elternfragebogen zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schulerlnnen
(retrospektiv); Profilplot
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Eltern der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) zwar den auffalligsten Entwicklungsschub (s. Fragebogen
zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schulerlnnen; retrospektiv;
Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) bei ihren Kindern bezlglich des Arbeits- und
Lernverhaltens beobachtet haben, dennoch unterscheidet sich dieses Urteil nicht
signifikant von den Einschatzungen der Eltern der Vergleichsgruppen. Folglich muss
auch bei diesem Fragebogen, wie fur alle Ubrigen Elternfragebdgen, die
Nullhypothese, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) weder
zur Post- noch zur Nachtung von den andern Gruppen signifikant unterscheidet,
beibehalten werden.
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3.3.5.2.2. Lehrerfragebdgen

Lehrerfragebogen zur Schulerbeurteilung durch Beobachtung

(dreistufige Ratingskala; Schweagler, Patry & Baeriswyl, 1990; s. Anhanq)

Der Fragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung reduzierte sich bei den

Lehrerlnnen aufgrund der strengen Auswabhlkriterien von 39 auf 4 Fragen.

Die Analyse ergab 2 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1, die insgesamt 81,58% der

Varianz aufklaren. Die Reliabilitatsanalyse ist recht hoch.

Cronbachs Alpha Gesamttest:
Premessung 7211
Postmessung ,6742

Faktor 1

Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfahigkeit

Eigenwert 2,185
Erklarte Varianz 54,62
Cronbachs Alpha (1. Faktor):

Premessung ,8030
Postmessung , 1637

Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:
...druckt seine Emotionen aus (Freude, Wut, Angst...).

...teilt seine eigene Meinung in der Klasse mit.

142



Faktor 2

Motivation und angemessenes Arbeitstempo

Eigenwert 1,1
Erklarte Varianz 26,96
Cronbachs Alpha (2. Faktor):
Premessung ,6803
Postmessung ,6583

Auf Faktor 2 laden positiv die ltems:

...lasst sich im Unterricht motivieren.

...zeigt ein der Aufgabenstellung angemessenes Arbeitstempo.

FAKTOR: 1 Aufgeschlossenheit und Mitteilungsféahigkeit

Tabelle 65: Lehrerfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Aufgeschlossenheit und

Mitteilungsfahigkeit (Faktor 1); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 ,766 ,799 ,500

Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen

ergab beim gemittelten Faktor 1 Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfahigkeit ein

hdchst signifikantes Ergebnis, sodass in der folgenden Tabelle (s. Tabelle 66) die

Werte des F-Test betrachtet werden.

143




Tabelle 66: Lehrerfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Aufgeschlossenheit und

Mitteilungsfahigkeit (Faktor 1); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 7,325 ,001 ,086
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,597 7,325 ,002 ,086
Spharizitat
4 1,740 ,144 ,043
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,194 1,740 ,159 ,043

Der F-Test zeigt ein sehr signifikantes (p = 0,002) Ergebnis (s. Faktor Zeit), sodass
sich nach Angaben der Lehrer die Schilerlnnen in Bezug auf ihre Aufge-
schlossenheit und Mitteilungsfahigkeit Uber die drei Messzeitpunkte hinweg
signifikant verandert haben. Ein signifikanter Interaktionseffekt ergibt sich jedoch
nicht (s. Faktor Zeit * Gruppe). Folglich unterscheiden sich im Verlauf der drei

Messzeitpunkte die Lehrerbeurteilung in Bezug auf die jeweilige Gruppen nicht.

Zu den einzelnen Messzeitpunkten zeigt der Student-Newman-Keuls-Test jeweils
eine homogene Untergruppe an; die Lehrerurteile der drei Versuchsgruppen

unterscheiden sich zu keinem Zeitpunkt signifikant.
Die Beziehung der Schulerbeurteilung durch die Lehrerlnnen bezuglich ihrer

Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfahigkeit werden mit Hilfe des Profilplots (s.

Diagramm 16) in einfacher Weise visuell dargestellt.
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Diagramm 16: Lehrerfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Aufgeschlossenheit und
Mitteilungsfahigkeit (Faktor 1); Profilplot

2,5

2,4

2,31

2,21

Gruppe

2,1
o Metakognitions-

20 training

Methodentraining

1,9
o Kontrollgruppe

Mittelwert

1,8 ohne Training
pre post nach

Messzeitpunkt

Zur Klarung moglicher Beurteilungsunterschiede der Lehrer bezlglich des Faktor 1
Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfahigkeit wurde fur jede Gruppe eine einfache
Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefuhrt. Der Test der Innersubjekt-
effekte zeigt, dass sich der Entwicklungsverlauf der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) sehr signifikant (p = 0,001) Uber den Verlauf der drei
Messzeitpunkte verandert. Die Lehrer der Vergleichsgruppen beobachten bezuglich
der Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfahigkeit ihrer Schulerlnnen keine signifikante
Entwicklung (Experimentalgruppe 2: p = 0,526 ; Kontrollgruppe: p = 0,395). Der Test
auf Innersubjektkontraste bestatigt fur die Experimentalgruppe 1 (Metakog-
nitionstraining) zwischen der Pre- und Posttestung einen sehr signifikanten (p =
0,008) Anstieg ihrer Aufgeschlossenheit und Mitteilungsfreude. Zwischen der zweiten
und dritten Datenerhebung ist jedoch kein weiterer Anstieg (p = 0,166) zu
beobachten. Die Kontraste fur die Vergleichsgruppen sind zwischen beiden Stufen

nicht signifikant.

Zusammengefasst scheinen die Kinder nach Angaben des Lehrerurteils der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) im Verlauf des Schuljahres signifikant
mitteilungsfreudiger und aufgeschlossener geworden zu sein, wahrend die anderen
Gruppen diesbezlglich zu keinem Messzeitpunkt von ihren Lehrern unterschiedlich

beurteilt wurden. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der inferenzstatistischen
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Analyse des Metakognitiven Interviews, die ein signifikant besseres Abschneiden der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegenuber der Vergleichsgruppen

bezuglich ihrer Reflexivitat bzw. ihres Verbalisierungsumfangs belegt.

Trotz der zu Gunsten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) fest-
gehaltenen Beurteilung unterscheiden sich die Untersuchungsgruppen weder zum
Zeitpunkt der Postmessung noch zur dritten Datenerhebung signifikant. Die
Alternativhypothese kann nicht angenommen werden; die Nullhypothese, dass sich
die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) weder zum zweiten noch zum
dritten Messzeitpunkt von den Vergleichsgruppen unterscheidet, muss beibehalten

werden.

Die inferenzstatistische Analyse des Faktor 2 Motivation und angemessenes

Arbeitstempo ergab keine signifikanten Ergebnisse.

Lehrerfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz
(finfstufige Ratingskala; Kirchhoff, Bederski & Labas, 1999: s. Anhanq)

Die Anzahl der Fragen reduzierte sich durch die Vorauswahl mittels der

Haufigkeitsverteilung von 10 auf 7 Fragen.

Mittels der Faktorenanalyse ergaben sich 2 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1.
Aufgrund der wenigen Variablen sowie der inhaltlichen Zusammengehdrigkeit

wurden diese zu einem Faktor zusammengezogen.

Faktor 1

Allgemeine Lernkompetenz

Eigenwert 3,3
Erklarte Varianz 47,7
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Premessung , 7821
Postmessung ,8590
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Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:
...hat die Aufgaben, die es fur heute auf hatte, erledigt.
...hatte das bendtigte Arbeitsmaterial mitgebracht.
...konnte sich konzentrieren.
...hat die schriftlichen Aufgaben verstanden.

...hat sich heute am mundlichen Unterricht angemessen beteiligt.

Auf Faktor 1 laden negativ die ltems:
...hat sich wahrend des Unterrichts ablenken lassen.

...hat bei der Erledigung von Aufgaben andere vorschnell um Hilfe gebeten.
Die inferenzstatistische Analyse des Lehrerfragebogen zur Erfassung allgemeiner
Lernkompetenz (funfstufige Ratingskala; Kirchhoff, Bederski & Labas, 1999; s.

Anhang) ergab kein signifikantes Ergebnis.

Lehrerfragebogen zur Erfassung des Arbeits- und Lernverhaltens von Schiilerinnen

(dreistufige Ratingskala; retrospektiv; Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhanq))

Ebenso wie bei den Eltern musste auch der Fragebogenumfang des retrospektiv

eingesetzten Fragebogens der Lehrer nicht reduziert werden.

Die Faktoranalyse mit 11 Iltems ergab 2 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1, die
insgesamt 66,35% der Varianz aufklaren. Aufgrund der geringen Anzahl an Fragen
wurde jedoch nur ein Faktor weitergehend bericksichtigt. Cronbach’s Alpha ist auch

bei diesem Test sehr hoch.

Faktor 1

Arbeits- und Lernverhalten

Eigenwert 6,2
Erklarte Varianz 56,18
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Nachmessung 9177
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Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:

Konzentration und Verstandnis beim Erfassen von Aufgabenstellungen.
Durchhalten bei Schwierigkeiten (gelassene Konzentration auf Wesentliches
in ,Prufsituationen®).

Lernmotivation.

Wesentliche und klare Wiedergabe von Lerninhalten.

Uberlegtes, methodisches und planvolles Vorgehen bei Problemlésungen
(Losung komplexer Aufgaben in Teilschritten).

Selbstkritik (Kontrolle der eigenen Leistung; Bereitschaft und Einsicht in die
Notwendigkeit der Uberpriifung).

Zuverlassigkeit bei der Erledigung schriftlicher Hausaufgaben.

Mundliche Beteiligung (Aufmerksamkeit und Regelmafigkeit der Beteiligung).
Kreativitat bei Problemldsungen.

Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit.

Heftfiihrung (Ubersichtlichkeit z. B. durch das Hervorheben von Uberschriften

und wesentlichen Kernwartern).

Tabelle 67: Lehrerfragebogen zur Erfassung des Arbeit- und Lernverhaltens von Schilerinnen

(retrospektiv); Mauchly-Test auf Sphérizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,000 ,637 ,658 ,500

Der Mauchly-Test belegt mit p < 0,001 die Verletzung der Spharizitat; die Varianzen

in den einzelnen Messwiederholungen sind demnach nicht gleich.
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Tabelle 68: Lehrerfragebogen zur Erfassung des Arbeit- und Lernverhaltens von Schilerlnnen

(retrospektiv); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 88,449 ,000 ,507
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,315 88,449 ,000 ,507
Spharizitat
4 8,449 ,000 ,164
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 2,630 8,449 ,000 ,164

Der F-Test zeigt bezlglich des Faktors 1 Arbeits- und Lernverhalten nicht nur einen
hdchst signifikanten (p < 0,001) Unterschied des Mittelwertes von Pre- zum Nachtest
uber alle Gruppen hinweg (s. Faktor Zeit), sondern auch einen hochst signifikanten
(p < 0,001) Interaktionseffekt (s. Faktor Zeit * Gruppe). Der Interaktionseffekt zeigt
an, dass sich im Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen den Gruppenbeurteilungen

ergeben.

Zur Klarung inwiefern die Schulerlnnen retrospektiv zu den drei Messzeitpunkten von
ihren Lehrern unterschiedlich beurteilt wurden, schlossen sich univariate Tests an.

Als Post-Hoc-Test wurde erneut der Student-Newman-Keuls-Test gewahlt.

Tabelle 69: Lehrerfragebogen zur Erfassung des Arbeit- und Lernverhaltens von Schilerlnnen
(retrospektiv); Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre,

post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |[KG Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG
1,83 | 1,90 | 1,76 1,97 | 2,34 | 1,91 2,08 | 2,42 | 2,02
Meta | 1,83 1,97 2,08
Meth | 1,90 2,34 | x** X 1242 | x** xX**
x*: p <0,05
x*: p<0,01
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Zum ersten Messzeitpunkt im August 1999 bilden die Versuchsgruppen eine
homogene Untergruppe.

Zum Zeitpunkt der zweiten sowie dritten Datenerhebung hebt sich die Experimental-
gruppe 2 (Methodentraining) signifikant von der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) und der Kontrollgruppe ab.

Folgendes Wechselwirkungsdiagramm (s. Diagramm 17) zeigt deutlich den Verlauf

der Lehrerbeurteilung bezlglich des retrospektiv eingesetzten Fragebogens.

Diagramm 17: Lehrerfragebogen zur Erfassung des Arbeit- und Lernverhaltens von Schulerlnnen
(retrospektiv); Profilplot
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Alle Lehrer der Versuchsgruppen haben sowohl zwischen der ersten und zweiten
sowie zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung einen signifikanten
Entwicklungsschub (p < 0,001) in Bezug auf das Arbeits- und Lernverhalten ihrer
Klasse wahrgenommen. Die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) wurde jedoch
sowohl zur zweiten als auch dritten Datenerhebung signifikant besser eingeschatzt

als die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und die Kontrollgruppe .

Die Varianzanalyse flhrt, wie bei allen anderen Lehrerfragebdgen, zur Beibehaltung

der Nullhypothese, dass die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) sich
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weder zur Post- noch zur Nachtestung signifikant von den Vergleichsgruppen

unterscheidet.

3.3.5.2.3. Kinderfragebtgen

Kinderfragebogen zur Schiilerbeurteilung durch Beobachtung

(dreistufige Ratingskala; Schwegler, Patry & Baeriswyl, 1990: s. Anhanq)

Aufgrund der Auswahlkriterien reduzierten sich die 39 Fragen auf 25, die dann auf
verschiedene Faktoren korrelierten.

Die Analyse ergab 8 Faktoren mit Eigenwerten Uber 1, die insgesamt 64,0% der
Varianz aufklaren. Es wurden aufgrund oben genannter Kriterien vier Faktoren
bertcksichtigt, die 44,2% der Varianz erklaren. Der Reliabilitaskoeffizient zur

Beurteilung des Gesamttests ist hier nicht ganz so hoch wie bei den anderen

Fragebdgen:
Cronbachs Alpha Gesamttest:
Premessung ,8278
Postmessung , 1572
Nachmessung ,8250
Faktor 1

Allgemeine Lernkompetenz und Interesse

Eigenwert 513
Erklarte Varianz 20,5
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Premessung , 7798
Postmessung ,6628
Nachmessung ,6647

Auf Faktor 1 laden positiv die ltems:
...habe Ausdauer auch bei anstrengenden Arbeiten.
...empfinde es leicht logisch und schlussfolgernd zu denken.
...fasse Neues rasch auf.

...zeige im Unterricht Interesse und bin motiviert.
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...traue mir zu Aufgaben meinen Fahigkeiten entsprechend zu bewaltigen.
...auldere gerne meine Meinung in der Klasse.

...stelle problemlos meine Gedankengange klar und verstandlich dar.
...lerne auch aus eigenem Interesse.

...fuhle mich in der Klasse wohl.

...hinterfrage kritisch die Meinung anderer und neue Unterrichtsinhalte.

Faktor 2

Verantwortungsbereitschaft und Zielorientiertheit

Eigenwert 2,25
Erklarte Varianz 9,0
Cronbachs Alpha (2. Faktor):
Premessung , 7565
Postmessung ,4516
Nachmessung ,6259

Auf Faktor 2 laden positiv die Items:
...setzte mich fur andere ein.
...nehme mich schwacherer Mitschuler an.
...ubernehme im Rahmen meiner Moglichkeiten spontan Verantwortung
innerhalb der Klasse.
...nehme ohne weiteres mit meinen Mitschilern Kontakt auf.
...Ubertrage Gelerntes auf neue Aufgabenstellungen.

...I16se Konflikte mit Kameraden selbststandig.
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Faktor 3
Reflexion und Lernaktivitat

Eigenwert 1,8
Erklarte Varianz 7.4
Cronbachs Alpha (3. Faktor):
Premessung , 7163
Postmessung ,6679
Nachmessung ,6669

Auf Faktor 3 laden positiv die ltems:
...fuhre Arbeiten vollstandig aus.
...erkenne wesentliche Zusammenhange.
...frage nach, wenn ich etwas nicht verstanden habe.
...stehe zu meinen eigenen Handlungen.

...durchspiele meine Handlungen gedanklich.

Faktor 4

Sozial- und Gruppenverhalten

Eigenwert 1,8
Erklarte Varianz 7,3
Cronbachs Alpha (4. Faktor):
Premessung ,6751
Postmessung ,3041
Nachmessung ,9299

Auf Faktor 4 laden positiv die Items:
...verwirkliche die Wertvorstellung Gerechtigkeit.
...verwirkliche die Wertvorstellung Fursorglichkeit.
...akzeptiere und begegne meinen Mitschulern wohlwollend.

...arbeite in Gruppen- und Projektarbeiten gut mit.
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Faktor 2: Verantwortungsbereitschaft und Zielorientiertheit

Tabelle 70: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Verantwortungs-
bereitschaft und Zielorientiertheit (Faktor 2); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,143 ,957 1,000 ,500

Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
ergab mit p = 0,143 kein signifikantes Ergebnis, sodass von der Gleichheit der

Varianzen zu den einzelnen Messzeitpunkten ausgegangen werden kann.

Tabelle 71: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Verantwortungs-

bereitschaft und Zielorientiertheit (Faktor 2); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 ,026 ,974 ,000
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 2,000 ,026 ,974 ,000
Spharizitat
4 2,776 ,029 ,061
Zeit * Gruppe angenommen
Huynh-Feldt 4,000 2,776 ,029 ,061

Die in der voranstehenden Tabelle (s. Tabelle 71) dargestellten Ergebnisse des F-
Tests belegen keinen signifikanten Unterschied des Mittelwertes bezuglich der
Selbsteinschatzung der Gruppen uber die drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit). Mit p
= 0,029 ist jedoch eine signifikante Gruppeninteraktion festzuhalten (s. Faktor Zeit *
Gruppe) die anzeigt, dass sich im Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen den
Gruppen ergeben.

Die einzelnen Gruppen beurteilen sich zwischen der ersten und zweiten
Datenerhebung (p = 0,05) signifikant unterschiedlich (Test der Innersubjekt-
kontraste). Zwischen der Post- und Nachtestung beurteilen sie sich nicht signifikant
(p = 0,956) unterschiedlich.
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Diagramm 18: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Verantwortungs-
bereitschaft und Zielorientiertheit (Faktor 2); Profilplot
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Zur Klarung der aufgetretenen Gruppeninteraktion zwischen der ersten und zweiten
Datenerhebung beziglich des Faktors 2 Verantwortungsbereitschaft und Ziel-

orientiertheit wurden in einem weiteren Schritt die Gruppen getrennt zu jedem
Zeitpunkt verglichen.

Tabelle 72: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Verantwortungsbereitschaft
und Zielorientiertheit (Faktor 2); Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum
Zeitpunkt der pre, post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG
2,35|2,23 | 2,68 2,39 | 2,36 | 2,53 2,38 | 2,36 | 2,51
Meta | 2,35 x** 12,39 2,38
Meth | 2,23 x** 12,36 2,36
X*: p <0,05
x*: p<0,01

Die Gruppen schatzen sich im August 1999 (Pretest) signifikant unterschiedlich

bezuglich ihrer Verantwortungsbereitschaft und Zielorientiertheit (Faktor 2) ein. Die
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beiden Experimentalgruppen bilden eine Untergruppe, von der sich die Kontroll-
gruppe zu ihren Gunsten signifikant unterscheidet.
Zum zweiten sowie zum dritten Messzeitpunkt bilden die Versuchsgruppen eine

homogene Untergruppe.

Die inferenzstatistische Analyse des Faktors 2 Verantwortungsbereitschaft und
Zielorientiertheit ergibt, dass sich die Gruppen diesbeziglich sehr unterschiedlich
zum ersten Messzeitpunkt wahrgenommen haben. Zum Zeitpunkt des Pretests
schneidet die Kontrollgruppe signifikant besser als die beiden Experimentalgruppen
ab. Zur zweiten und dritten Datenerhebung unterscheiden sich die Gruppen jedoch
nicht mehr. Die Mittelwerte der drei Gruppen haben sich angenahert.

Die Nullhypothese, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
nicht von den Vergleichsgruppen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt signifikant
abhebt, wird beibehalten.

Faktor 4: Sozial- und Gruppenverhalten

Tabelle 73: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Sozial- und Gruppen-

verhalten (Faktor 4); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,012 ,910 ,950 ,500

Der Mauchly-Test auf Spharizitat weist mit p = 0,012 auf unterschiedliche Varianzen

in den einzelnen Messwiederholungen hin. Die Spharizitat schein somit verletzt.
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Tabelle 74: Kinderfragebogen zur Schuilerbeurteilung durch Beobachtung: Sozial- und Gruppen-

verhalten (Faktor 4); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 3,052 ,050 ,034
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,900 3,052 ,053 ,034
Spharizitat
4 3,817 ,005 ,082
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,900 3,817 ,006 ,082

Die Varianzanalyse zeigt mit p = 0,053 kein signifikantes Ergebnis in Bezug auf den
Zeiteffekt (s. Faktor Zeit). Mit p = 0,007 ist jedoch eine Gruppeninteraktion zu
notieren (s. Faktor Zeit * Gruppe). Letztere zeigt an, dass sich im Verlauf der drei
Messzeitpunkte die Gruppen unterschiedlich bezuglich ihres Sozial- und Gruppen-
verhaltens einschatzen.

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt signifikant (p =0,002) unterschiedlich (Test der Innersubjektkontraste).
Im zweiten Untersuchungsabschnitt (post/nach) tritt kein signifikant unterschiedlicher

Entwicklungsschub der Gruppen auf.

Diagramm 19: Kinderfragebogen zur Schulerbeurteilung durch Beobachtung: Sozial- und Gruppen-
verhalten (Faktor 4); Profilplot
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Die unterschiedliche Einschatzung der Schilerlnnen im Hinblick auf ihr Sozial- und
Gruppenverhalten (Faktor 4) wird im Folgenden getrennt zu jedem Zeitpunkt mit Hilfe

der Post-Hoc-Mehrfachvergleiche analysiert.

Tabelle 75: Kinderfragebogen zur Schilerbeurteilung durch Beobachtung: Sozial- und Gruppen-
verhalten (Faktor 4); Post-Hoc-Test Mehrfachvergleiche (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der

pre, post und nach Messung anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG Meta | Meth |KG
2,64 | 2,45 | 2,86 2,55 | 2,54 | 2,56 2,55 12,53 | 2,59
Meta | 2,64 X* x* 12,55 2,55
Meth | 2,45 x* 12,54 2,53
X*: p <0,05
x**: p<0,01

Im August 1999 (Pretest), vor der Durchfuhrung der Treatments, beurteilen sich die
Schulerlnnen aller Versuchsgruppen signifikant unterschiedlich in Bezug auf ihr
Sozial- und Gruppenverhaltens (Faktor 4). Die Kontrollgruppe schatzt sich bezuglich
ihrer Sozialkompetenz am besten ein; ihr folgt die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining); die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) beurteilt sich am
schlechtesten.

Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt schatzen die drei Gruppen ihr Sozial- und

Gruppenverhaltens gleich ein.

Die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) (p = 0,513) sowie die
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) (p = 0,347) beurteilen ihr Sozial- und
Gruppenverhaltens (Faktor 4) zu jedem Messzeitpunkt gleich (Test der Inner-
subjekteffekte). Die Kontrollgruppe schatzt sich im Verlauf der drei Datenerhebungen
signifikant (p < 0,001) schlechter in Bezug auf diesen Faktor ein, sodass sich die
Gruppen Uber den Verlauf der Untersuchung angleichen. Dem Test auf

Innersubjektkontraste ist zu entnehmen, dass der Abfall des Mittelwertes der
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Kontrollgruppe sich mit p < 0,001 signifikant auf den ersten Untersuchungsabschnitt

(pre/post) bezieht.

Die Alternativhypothese mit der Annahme, dass die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) sich zur zweiten und dritten Datenerhebung von den
Vergleichsgruppen unterscheidet, kann nicht angenommen werden; die Null-
hypothese wird beibehalten.

Die inferenzstatistische Analyse der Faktoren Allgemeine Lernkompetenz und
Interesse und Reflexion und Lernaktivitdit ergab keine signifikanten Gruppen-

unterschiede.

Kinderfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz
(fUnfstufige Ratingskala; Kirchhoff, Labas & Bederski, 1999: s. Anhanq))
Durch die Auswahlkriterien fur die Faktorenanalyse blieben sieben Variablen tbrig.

Es gibt zwei Eigenwerte Uber 1, die insgesamt 53,6% der Varianz aufklaren. Doch
auch diesmal wird sich aufgrund oben angefihrter Kriterien zu Gunsten eines

Faktors entschieden.

Faktor 1

Allgemeine Lernkompetenz

Eigenwert 2,6
Erklarte Varianz 37,6
Cronbachs Alpha (1. Faktor):
Premessung , 7007
Postmessung , (467
Nachmessung ,6875

Auf Faktor 1 laden positiv die Items:
...Ich habe meine Aufgaben verstanden.
...Ich konnte mich konzentrieren.
...Als ich fertig war, habe ich noch mal nachgeguckt, ob auch alles stimmt.

...Ich habe heute ohne Hilfe gearbeitet.
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...Ich habe mir klargemacht, welche Hausaufgaben ich heute aufhabe.

Auf Faktor 1 laden negativ die ltems:

...Es fiel mir schwer, mich an meine Hausaufgaben zu setzen.

...Ich habe mich bei der Erledigung meiner Hausaufgaben abgelenkt.

Die auf wenige Faktoren reduzierten Variablen der Fragebogen wurden mit Hilfe der

Faktoranalyse mit Messwiederholung auf Gruppenunterschiede Uberpruift.

Faktor 1: Allgemeine Lernkompetenz

Tabelle 76: Kinderfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz: Allgemeine Lernkompetenz
(Faktor 1); Mauchly-Test auf Spharizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,052 ,938 ,980 ,500

Bei der Analyse des Faktors 1 Allgemeine Lernkompetenz des Kinderfragebogens

zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz fallt der Mauchly-Test mit p = 0,052 nicht

signifikant aus, sodass die Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Mess-

wiederholungen knapp bestatigt wurde.

Tabelle 77: Kinderfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz: Allgemeine Lernkompetenz

(Faktor 1); Tests der Verlaufe (Zeit sowie Zeit * Gruppe)

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 5,535 ,005 ,060
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,960 5,535 ,005 ,060
Spharizitat
4 ,199 ,938 ,005
Zeit * Gruppe |@ngenommen
Huynh-Feldt 3,920 ,199 ,936 ,005

Der F-Test zeigt einen sehr signifikanten (p = 0,005) Unterschied des Mittelwertes

uber den Verlauf der Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit). Die Schilerlnnen der drei
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Gruppen verandern demzufolge ihre Selbsteinschatzung bezuglich ihrer Allgemeinen
Lernkompetenz (Faktor 1) Uber den Verlauf der Messzeitpunkte sehr signifikant. Der
Interaktionseffekt (s. Zeit * Gruppe) verzeichnet kein signifikantes Ergebnis.

Die einzelnen Gruppen verandern ihre Selbsteinschatzung Uber den Verlauf der drei
Messzeitpunkte nicht (Test der Innersubjektkontraste). Die Post-Hoc Mehrfach-
vergleiche der Gruppen zu den drei Messzeitpunkten ergibt zu allen drei Zeitpunkten

eine homogene Untergruppe.

Diagramm 20: Kinderfragebogen zur Erfassung allgemeiner Lernkompetenz: Allgemeine Lern-

kompetenz (Faktor 1); Profilplot

3

2 Gruppe
i o Metakognitions-

training

Methodentraining

o Kontrollgruppe

Mittelwert

1 ohne Training
pre post nach

Messzeitpunkt

Die Ergebnisse der Varianzanalyse des Fragebogens zur Erfassung allgemeiner
Lernkompetenzen (vgl. auch Diagramm 20) ergibt, wie alle anderen Selbst-
beurteilungsfragebdgen der Schilerlnnen, weder zur zweiten noch zur dritten
Datenerhebung einen signifikanten Gruppenunterschied. Die drei Versuchsgruppen
beurteilen sich alle Uber den Verlauf der drei Messzeitpunkte signifikant gunstiger in

Bezug auf ihre allgemeine Lernkompetenz.

Die Nullhypothese, dass sich die Schuilerinnen der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) von der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und der
Kontrollgruppe nicht signifikant zur Post- und Nachtestung unterscheiden, wird

folglich auch flr diesen Fragebogen beibehalten.

161



3.3.5.3. Ergebnis der Hypothesenprifung 5

Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse der Hypothesenprufung 5 ubersichtlich

Zusammen:
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Tabelle 78: Ergebnis der Hypothesenprifung 5: Ginstigere Fremdbeurteilung und Selbst-

einschatzung; Zeitpunkt post und nach Messung; Testverfahren: Attributionsstil-Fragebogen fiir Kinder

und Jugendliche (ASF-KJ); Elternfragebdgen; Lehrerfragebégen; Kinderfragebogen

Posttest

Nachtest

Testverfahren

Exp1,
Meta/ Exp
2 Meth

Exp 1
Meta /
KG

Exp 2
Meth /

KG

Exp1,
Meta/ Exp
2 Meth

Exp 1
Meta /
KG

Exp 2
Meth /

KG

Attributionsstil - Fragebogen
far Kinder und Jugendliche
(ASF-KJ)
Rohwert 1: Positive Situation
Internalitat
Rohwert 2: Positive Situation
Stabilitat
Rohwert 3: Positive Situation
Globalitat
Rohwert 4: Negative
Situation Internalitat
Rohwert 5: Negative
Situation Stabilitat
Rohwert 6: Negative
Situation Globalitat

Elternfragebdgen:
A
B
C

*%

*%

*%

*%

Lehrerfragebdgen:
A
B
C

Kinderfragebétgen:
A
B

x*: p=<0,01
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Das unter Elternfragebogen C (s. Tabelle 78) notierte Ergebnis fallt zu Gunsten der
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) aus. Die Lehrerlnnen dieser Gruppe
beurteilen die Schuilerlnnen ihrer Klasse in Bezug auf das Arbeits- und Lernverhalten
sowohl zur Postmessung als auch zur Nachmessung signifikant besser als die
Lehrerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) und der

Kontrollgruppe.

Die Gesamtauswertung des Attributionsstil-Fragebogens fur Kinder und Jugendliche
(ASF-KJ) und der Eltern-, Lehrer- und Kinderfragebdégen ergab jedoch keine
signifikanten Gruppenunterschiede zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining). Es wird fur alle Fragebogen die Nullhypothese Hq 5, dass
sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nicht zum zweiten und dritten

Messzeitpunkt von den Vergleichsgruppen unterscheidet, beibehalten.

3.3.6. Prufung der Transferwirkung (Hypothese 6)

Diese Hypothese widmet sich zwei wesentlichen Kriterien des zeitlichen Transfers

(vgl. auch Kapitel: Transfer, S. 37):

a) langerfristige Aufrechterhaltung der Effekte (vgl. z. B. Hasselhorn, 2000, S. 98
ff.) und

b) Generalitat und Breite des Effekts (vgl. Hasselhorn, 2000, S. 99; Klauer, 2001,
S. 51 ff.)

3.3.6.1. Langerfristige Aufrechterhaltung der Effekte (Hypothese 6a)

Zur Ubersichtlichen Darstellung der langerfristigen Aufrechterhaltung aufgetretener
Effekte wird einerseits die Entwicklung jeder einzelnen Gruppe betrachtet (Tests der
Innersubjektkontraste; s. Tabelle 79). Andererseits werden auch die Ergebnisse der
Varianzanalysen und Kovarianzanalysen tabellarisch gegenubergestellt (s. Tabelle
80).
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Tabelle 79: Testverfahren; Hypothesenzuordnung; Entwicklung der Versuchsgruppen, Zeitrdume:

pre/post und post/nach (Tests der Innersubjektkontraste)

Gruppenentwicklung | Gruppenentwicklung
pre - post pre - post

Testverfahren Hypothese | Ef1 E2 KG E1 E2 KG
Culture Fair Intelligence
Test 20 H1 x** T x* T Ix* T [xe T x*** 1
(CFT 20, Skala 2)
Meta"kognlltlv?s Interview: Ho BITE Y
Gedachtnisleistung
Aufmerksamkeits-
Belastungs-Test H3 x5 P [x T T | T x*** 1
(d2, GZ-F)
Metakognitives Interview:
Gedachtnisleistung H4 X T x**
Reflexivitat x*** T | x*
Zahlenfolgentest HAHE st [t [y 2 [y 4
(ZF)
Dortmunder
Aufmerksamkeitstest fur
Kinder und Jugendliche Ha
(DAT-KJ)
Richtige Zuordnung X** T |x*1
mittlere Antwortlatenz x* 4 x4 [x=71
Diagnostischer Test HE NS A o 1
Deutsch (DRT 5)
x*:  p<0,05 Entwicklungsschub : T
x*:  p<0,01 Entwicklungsabfall : |

X***  p<0,001

Die Betrachtung der einzelnen Gruppen (Tests der Innersubjektkontraste; s.

165




Tabelle 79) zeigt, dass die im ersten Untersuchungsabschnitt (pre - post)
aufgetretenen Entwicklungsschiube der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) sowie der Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) auch im
zweiten Untersuchungsabschnitt (post - nach) aufrechterhalten bleiben. Im
Gegensatz zur Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) steigen die Gruppenmittel
der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) in funf von sieben Tests zwischen
der Post- und Nachtestung weiter signifikant an. Die Ergebnisse der Kontrollgruppe

dienen als Vergleich.

Tabelle 80: Ergebnisse der inferenzstatistischen Analyse zum Zeitpunkt der Post- und Nachmessung;

Testverfahren; Hypothesenzuordnung

Posttest Nachtest

Expt, Exp 1 |Exp 2 Expl, Exp 1 |Exp 2
Xp Xp Xp Xp
Meta/ Meta/
Testverfahren Hypothese Meta / | Meth / Meta / | Meth /
Exp 2 Exp 2
KG KG KG KG
Meth Meth

Culture Fair Intelligence
Test H1 xX** xX** xX**
(CFT 20, Skala 2)

Dortmunder

Aufmerksamkeitstest fiir
) ) H2 x* x*
Kinder und Jugendliche

(DAT-KJ)

Metakognitives Interview:
Gedéachtnisleistung H3

*%

Reflexivitat

*%

Zahlenfolgentest
(CFT 20, ZF)

H3/H5 X** xX** X** X**

Dortmunder
Rechtschreibtest fir 5.
Klassen

(DRT 5)

H5 x* x*

X*: p <0,05
x**: p<0,01
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Die zusammengefassten Ergebnisse der inferenzstatistischen Analyse (s. Tabelle
80) zeigen, dass die zum zweiten Messzeitpunkt (post) aufgetretenen Signifikanzen,
die alle zu Gunsten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) ausgefallen
sind, in funf von sieben Fallen weiterhin zum Zeitpunkt der Nachtestung bestehen
bleiben. DarUber hinaus unterscheidet sich die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) zum dritten Messzeitpunkt (nach) in drei weiteren Teilleistungs-

bereichen signifikant zu ihren Gunsten von den Vergleichsgruppen.

3.3.6.2. Ergebnis der Hypothesenprifung 6a

In Bezug auf die Hypothesenformulierung wird abschlie3end festgehalten, dass die
signifikanten Lern- und Leistungsverbesserungen zu Gunsten der Experimental-
gruppe 1 (Metakognitionstraining) zum Zeitpunkt der dritten Datenerhebung
(Nachtest) erneut nachweisbar waren (mehr als 50%; vgl. Tabelle 80). Zusatzlich
unterscheidet sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zum dritten
Messzeitpunkt im Culture Fair Intelligence Test (CFT 20, Skala 2) von der
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und im metakognitiven Interview
(Gedachtnisleistung; s. Anhang) gegenulber beiden Vergleichsgruppen signifikant zu

ihren Gunsten.

Die Nullhypothese, dass die zum Posttest beobachteten Effekte nicht langerfristig (3
Monate spater) aufrechterhalten werden, ist zu verwerfen; die Alternativhypothese

wird angenommen.

3.3.6.3. Generalitat und Breite des Effekts (Hypothese 6b)

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit bzw. des Interventionserfolgs eines Trainings ist
einerseits der Einsatz schulnaher Instrumente und andererseits die Durchflihrung
von Tests, welche die Anforderungen wund Situationen aulierhalb des
Interventionskontextes erfassen, erforderlich (Generalitat und Breite; vgl. Klauer
2001; Hasselhorn 2000). Im Rahmen dieser Arbeit wurden hierzu die schulnahen
Instrumente wie der Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF; s. Auswertung Kapitel:
Zahlenfolgentest, S. 105) und der Dortmunder Rechtschreibtest fir 5. Klassen (DRT
5) zu allen drei Messzeitpunkten durchgefuhrt.
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Zu Beginn der Untersuchung lag leider noch kein standardisiertes Testverfahren zur
Messung allgemeiner Schulleistungen fur die funften Klassen vor. Die Durchfihrung
weiterer Tests zu den einzelnen Messzeitpunkten hatte sich vermutlich negativ auf
die Motivation der Kinder, die ohnehin durch den Umfang der Testbatterie
aulRerordentlich belastet wurden, ausgewirkt. Aus diesem Grund wurde zu einem
vierten Messzeitpunkt (September 2000) einmalig ein Deutsch- sowie ein
Englischleistungstest eingesetzt. Aufgrund des fehlenden zeitlichen Vergleichs ist die
Aussagekraft des Diagnostischen Tests Deutsch (DTD) und Diagnostischern
Leistungstests Englisch (DLE 5/6) begrenzt; sie dienen jedoch als schulnahe
Instrumente zur sinnvollen Erganzung der durchgefuhrten Tests zur Pre-, Post- und

Nachtestung.

3.3.6.3.1. Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF)

Der Zahlenfolgentest (ZF) belegt nicht nur einen signifikanten Entwicklungsschub der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) tber die drei Messzeitpunkte hinweg
(Tests der Innersubjektkontraste), sondern ebenfalls signifikante Unterschiede
gegenuber den Vergleichsgruppen zum zweiten sowie dritten Messzeitpunkt (s.
Kapitel: Zahlenfolgentest, S. 105; Tabelle 89). Demzufolge wird in Bezug auf den
Zahlenfolgentest die Alternativhypothese H16, dass das Metakognitionstraining von
Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) sich signifikant in Testverfahren, die
Effekte aufRerhalb des Interventionskontextes messen, widerspiegelt, angenommen

und die Nullhypothese verworfen.
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3.3.6.3.2. Dortmunder Rechtschreibtest (DRT 5)

Tabelle 81: Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5): Summe Richtigschreibungen;
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe in der

pre, post und nach Messung

pre post nach
Metakognitionstraining 40,60 45,40 46,37
N =30 (7,43) (4,26) (3,75)
Methodentraining 38,00 44 .61 43,71
N =31 (8,68) (4,88) (6,29)
;?:;K::girmze 40,39 41,75 44,11
(8,68) (6,80) (5,69)

N =28
Gesamtstichprobe 39,63 43,98 44,73
N =89 (7,70) (5,54) (5,43)

Der Dortmunder Rechtschreibtest fir 5. Klassen (DRT 5) misst objektiv die
Rechtschreibeleistung einer ganzen Klasse (Grund, Haug, Naumann, 1995). Diese
hat sich im Durchschnitt GUber den Verlauf der drei Datenerhebungen bei allen
Versuchsgruppen verbessert. Die genaue Betrachtung der Gruppenmittelwerte
ergibt, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) um 5,77, die
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) um 5,71 und die Kontrollgruppe um 3,72
Rohwertpunkte verbessert hat. Die Anzahl der Rohwerte entspricht der Anzahl richtig
geschriebener Woérter (Grund, Haug, Naumann, 1995).

Die Standardabweichungen verringern sich Uber den Untersuchungszeitraum in allen

drei Gruppen.

Tabelle 82: Dortmunder Rechtschreibtest flir 5. Klassen (DRT 5): Summe Richtigschreibungen;
Mauchly-Test auf Sphérizitat

Epsilon
Greenhouse- Huynh-Feldt | Untergrenze
df Signifikanz Geisser
Zeit 2 ,007 ,900 ,939 ,500
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Die Prufung der Gleichheit der Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen
ergab beim Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5) mit p = 0,007 ein
hdchst signifikantes Ergebnis, sodass die Spharizitat nicht angenommen werden
kann. Die Nullhypothese, dass die Varianzen in den einzelnen Messwiederholungen

nicht gleich sind, muss demnach beibehalten werden.

Tabelle 83: Dortmunder Rechtschreibtest fiir 5. Klassen (DRT 5): Summe Richtigschreibungen; Tests

der Innersubjekteffekte

df F Signifikanz | Eta-Quadrat
Spharizitat
2 48,127 ,000 ,359
Zeit angenommen
Huynh-Feldt 1,878 48,127 ,000 ,359
Spharizitat
4 3,981 ,004 ,085
Zeit * Gruppe angenommen
Huynh-Feldt 3,756 3,981 ,005 ,085

Der F-Test zeigt einen hochst signifikanten Unterschied des Mittelwertes Uber die
Zeit der drei Messzeitpunkte (s. Faktor Zeit). Dem Faktor Zeit * Gruppe (s. Tabelle
19) ist eine signifikante (p = 0,005) Interaktion zu entnehmen. Diese zeigt an, dass
sich im Verlauf der Zeit Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen ergeben (s.

auch Diagramm 21).

Die einzelnen Gruppen entwickeln sich in Bezug auf die Rechtschreibeleistung
zwischen dem ersten und zweiten (p = 0,001) als auch zwischen dem zweiten und
dritten Messzeitpunkt (p = 0,017) signifikant unterschiedlich (Test auf Innersubjekt-

kontraste).
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Diagramm 21: Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5): Summe Richtigschreibungen;

Profilplot
. //j

30 1

Gruppe

o Metakognitions-
training

Methodentraining

o Kontrollgruppe

Mittelwert

20 ohne Training
1 2 3

Messzeitpunkt

Der Profilplot (s. Diagramm 21) zeigt, dass sich die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) und die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining)
insbesondere bezuglich ihrer Rechtschreibeleistung zwischen den ersten beiden
Messzeitpunkten verbessert haben. Wahrend die Rechtschreibeleistung der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) auch zwischen der Post- und der
Nachmessung weiter steigt, verschlechtert sich die Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) geringfugig in dieser Zeit. Die Kontrollgruppe verzeichnet kaum
einen Leistungszuwachs zwischen den ersten beiden Messzeitpunkten, verbessert
sich jedoch deutlich zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung. Insgesamt hat
sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) am kontinuierlichsten,

deutlichsten und stabilsten bezuglich ihrer Rechtschreibeleistung entwickelt.

Zur Klarung der aufgetretenen Interaktionen wurden mit Hilfe einer einfachen

Varianzanalyse die Gruppen getrennt zu jedem Zeitpunkt verglichen.

171



Tabelle 84: Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5): Summe Richtigschreibungen; Post-
Hoc-Test Mehrfachvergleich (Student-Newman-Keuls) zum Zeitpunkt der pre, post und nach Messung

anhand der Mittelwerte

pre post nach
Meta |Meth |[KG Meta |Meth |[KG Meta |Meth |[KG
40,60 | 38,00 (40,39 45,40 44,61 41,75 46,37 | 43,71 44,11
Meta | 40,60 45,40 x* 46,37
Meth | 38,00 44,61 x* 43,71

X*: p <0,05

Zum ersten Messzeitpunkt bilden die Versuchsgruppen eine homogene Untergruppe;
folglich unterscheiden sie sich nicht in Bezug auf ihre Rechtschreibeleistung.

Nach der Durchfihrung der Treatments im Februar sind zwei homogene Unter-
gruppen zu verzeichnen. Die Kontrollgruppe weist eine signifikant schlechtere
Rechtschreibeleistung gegentber den Versuchsgruppen auf.

Zum dritten Messzeitpunkt sind wiederum keine Gruppenunterschiede festzustellen.
Insgesamt hat die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) am besten
bezuglich der Rechtschreibeleistung abgeschnitten. Moglicherweise ist bei diesem
Testverfahren ein Deckeneffekt aufgetreten, da die maximal erreichbare Punktzahl

bei 50 (Anzahl der Richtigschreibungen) liegt.

Die inferenzstatistische Analyse des Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen
(DRT 5) ergibt, dass sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zum
Zeitpunkt der Postmessung signifikant von der Kontrollgruppe unterscheidet. Die
beiden Experimentalgruppen unterscheiden sich zu keinem Messzeitpunkt
signifikant.

Folglich konnen bezuglich der Rechtschreibeleistung die Alternativhypothesen H¢ 6

nicht angenommen werden; die Nullhypothesen Hy 6 werden beibehalten.
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3.3.6.3.3. Vierter Messzeitpunkt (September 2000)

Zur Uberprifung von Transfereffekten wurde neben dem Dortmunder
Rechtschreibtest fur funfte Klassen (DRT 5) und Zahlenfolgentest (ZF) zu einem
vierten Messzeitpunkt im September 2000 einmalig ein Deutsch- sowie
Englischleistungstest durchgefihrt. Diese wurden mit einer univariaten Varianz-

analyse ausgerechnet.

Diagnostischer Test Deutsch (DTD)

Tabelle 85: Diagnostischer Test Deutsch (DTD): Gesamttestleistung; Mittelwert, Standardabweichung

der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe zum vierten Messzeitpunkt (September 2000)

Mittelwert
Metakognitionstraining 87,33
N =30 (13,90)
Methodentraining 90,39
N =31 (17,32)
Kontroll
ontro g.ru.ppe 9136
ohne Training
(15,44)
N =28
Gesamtstichprobe 89,66
N =89 (15,56)

Die drei Untersuchungsgruppen unterscheiden sich zu einem vierten Messzeitpunkt
nicht wesentlich bezuglich ihrer Deutschleistungen. Die Experimentalgruppe 2
(Methodentraining) wie auch die Kontrollgruppe schneiden ein wenig besser als die
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) ab, weisen aber auch eine groRere

Standardabweichung auf.
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Tabelle 86: Diagnostischer Test Deutsch (DTD); Univariate Varianzanalyse; vierter Messzeitpunkt im
September 2000

rtiell
df F Signifikanz | o oroo
Eta-Quadrat

korrigiertes

2 ,53 ,590 ,012
Modell
konstanter

1 2921,50 ,000 ,971
Term
Gruppe 1 ,53 ,590 ,012

Die Varianzanalyse zum Vergleich der Versuchsgruppen belegt mit p = 0,590 keinen
signifikanten Unterschied. Die Nullhypothese, dass das Metakognitionstraining
(Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) sich zu einem vierten Messzeitpunkt
nicht signifikant in Testverfahren, die Leistungen aullerhalb des Interventions-

kontextes messen (Transfereffekt), widerspiegelt, wird beibehalten.

Diagnostischer Leistungstest Englisch (DLE)

Tabelle 87: Diagnostischer Leistungstest Englisch (DLE): Gesamttestleistung; Mittelwert,
Standardabweichung der einzelnen Gruppen sowie der Gesamtstichprobe zum vierten Messzeitpunkt
(September 2000)

Mittelwert

Metakognitionstraining 11,58
N =30 (1,33)
Methodentraining 11,45
N =31 (1,38)
Kontrollgruppe

S 10,88
ohne Training

(1,44)

N =28
Gesamtstichprobe 11,32
N =89 (1,40)

Auch die Gesamtleistung des Englischleistungstests (DLE 5/6) spiegelt bei ziemlich
identischen Standardabweichungen keine Gruppenunterschiede bezuglich der

Mittelwerte wider.
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Tabelle 88: Diagnostischer Leistungstest Englisch (DLE 5/6); Univariate Varianzanalyse; vierter
Messzeitpunkt im September 2000

— partielles
df F Signifikanz
Eta-Quadrat

korrigiertes

2 2,072 ,132 ,046
Modell
konstanter

1 5927,134 ,000 ,086
Term
Gruppe 2 2,072 ,132 ,046

Die inferenzstatistische Analyse des Diagnostischen Leistungstests Englisch (DLE
5/6) bestatigt keinen Gruppenunterschied und somit keinen Transfereffekt. Auch hier

wird die Nullhypothese beibehalten.

3.3.6.4. Ergebnis der Hypothesenpriufung 6b

Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse des Zahlenfolgentests (CFT 20, ZF) und

des Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5) ubersichtlich zusammen:

Tabelle 89: Transferwirkung, Hypothesenprifung 6b: Generalitat und Breite des Effekts; Zeitpunkt
post und nach Messung; Ergebnisse der Testverfahren: Zahlenfolgentest (CFT 20, ZF), Dortmunder
Rechtschreibtest fir 5. Klassen (DRT 5)

Posttest Nachtest
=xpt, Exp 1|Exp 2 S Exp 1|Exp 2
X X X X
Meta/ e g Meta/ E :
Testverfahren Meta /| Meth / Meta /| Meth /
Exp 2 Exp 2
KG KG KG KG
Meth Meth
Zahlenfolgentest o ” ” o
X X X X
(CFT 20, ZF)
Dortmunder
Rechtschreibtest fur 5. x* x*
Klassen (DRT 5)

X*: p <0,05
x*: p=<0,01
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In dem Teilbereich numerische Verarbeitungskapazitat (Zahlenfolgentest, CFT 20,
ZF) weist die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegentber den
Vergleichsgruppen sowohl zur Post- als auch Nachtestung signifikante Ergebnisse
auf. In Bezug auf diesen Faktor werden beide Alternativhypothesen H4 6b, dass das
Metakognitionstraining auch signifikante Effekte aulerhalb des Interventions-

kontextes (Generalitat und Breite) bewirkt, angenommen.

In Bezug auf den Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5) werden die
Nullhypothesen Hp 6b beibehalten, da sich die Experimentalgruppe nur zum

Zeitpunkt der Postmessung von der Kontrollgruppe signifikant unterscheidet.

Auch die inferenzstatistische Analyse der zu einem vierten Messzeitpunkt einmalig
durchgefuihrten  Testverfahren  (Diagnostischer Test Deutsch, DTD und
Diagnostischer Leistungstest Englisch, DLE) belegt keine Transfereffekte. Es sei
jedoch darauf hingewiesen, dass die Aussagekraft der einmalig durchgefuhrten
Testverfahren aufgrund des fehlenden Zeitvergleichs gegentber der Testverfahren,

die zu den drei Messzeitpunkten durchgefliihrt worden sind, eingeschrankt ist.
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4. DISKUSSION

Gegenstand der vorliegenden Studie (vgl. Kapitel: Zielsetzung und Realisierung, S.
38) ist die Uberprifung der Wirksamkeit des ,Training(s) allgemeiner, fach-
ubergreifender Lernkompetenzen® (Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann &
Jertz, 2000; s. Anhang) im Vergleich zum Methodentraining ,Lernen lernen®
(Lesemann, 1998; s. Anhang) sowie einer Kontrollgruppe auf die folgenden

Interventionsziele:

e Steigerung der Grundintelligenz (allgemeine Intelligenz)

e Verbesserung der Gedachtnisleistung

e Steigerung der Konzentration

e Verbesserung metakognitiver Lernfertigkeiten (reflexives Vorgehen;
Problemldsefertigkeiten — Verarbeitungskapazitat)

e Gunstigere Fremdbeurteilung und Selbsteinschatzung bezilglich allgemeiner
Lernkompetenzen sowie emotional-motivationale Prozesse (optimistischer
Attributionsstil, Selbstwirksamkeit, Motivation; Lern- und Arbeitsverhalten —
Auswertung der Fragebdgen; s. Anhang)

e Stabilitat der Ergebnisse im follow-up sowie Transferwirkung

Die Untersuchung wurde an einem Kolner Gymnasium in der Jahrgangsstufe 5
durchgefuhrt.

Die Interpretation der Ergebnisse vor dem Hintergrund der Hypothesen (vgl. Kapitel:

Hypothesenformulierung, S. 43) scheint folgende Schlussfolgerungen nahe zu legen:

» Das ,Training allgemeiner, fachibergreifender Lernkompetenzen® (Lauth,
Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) bewirkt bei Gymnasialkindern der funften
Klasse eine uberzufallige Steigerung der fluiden Intelligenz operationalisiert
anhand des Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20).

» Das Metakognitionstraining (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang)

verbessert die Fahigkeit der Kinder auswendig zu lernen. Die
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Gedachtnisleistung wurde mit Hilfe des metakognitiven Interviews (Subtest:
Gesamtzahl erinnerter Worter) operationalisiert.

Bezlglich der Konzentrationsleistung trat Uber den Zeitraum der
Untersuchung (pre/post/nach) kein signifikanter Gruppenunterschied zu
Gunsten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) auf. Die
Konzentrationsleistung der Schulerlnnen wurde operationalisiert anhand des
Aufmerksamkeits-Belastungs-Tests (d2).

Das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang)
erzielt bei Gymnasialkindern der flnften Klasse eine Uberzufallige Forderung
metakognitiver Lernfertigkeiten wie reflexives Vorgehen und Problemldse-
fertigkeiten — Verarbeitungskapazitat, operationalisiert anhand des meta-
kognitiven Interviews (Lux, 2000; s. Anhang), des Zahlenfolgentest (CFT 20,
ZF) und des Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und Jugendliche
(DAT-KJ).

Keine uberzufalligen Ergebnisse zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) lassen sich der Fremdbeurteilung der Eltern und
Lehrer sowie der Selbsteinschatzung der Schuilerlnnen entnehmen. Hierbei
bleibt jedoch ungeklart, ob das Ausbleiben der Effekte auf die Wahl der
Instrumente zurickzufuhren ist oder ob die Kinder, Eltern und Lehrer
tatsachlich keine Verhaltensanderung feststellen konnten.

Die Stabilitat der Effekte drei Monate nach Beendigung des ,Training(s)
allgemeiner, fachibergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz,
2000; s. Anhang) ist anzusehen als Indikator dafur, dass nicht nur spezielle
Leistungsverbesserungen stattgefunden haben, sondern auch eine allgemeine
Kompetenzverbesserung der Schilerlnnen. Das Auftreten Uberzufalliger
Effekte in Lernkontexten, die sich deutlich von der Trainingssituation
unterscheiden, sprechen einerseits direkt fur die Transferwirkung des
Trainings und andererseits fur eine allgemeine Kompetenzverbesserung
(Klauer 2001, 196ff). Diese Effekte begrenzen sich jedoch auf die numerische
Verarbeitungskapazitat (Zahlenfolgentest, CFT 20, ZF). In Bereichen der
Deutsch- und Englischleistung (einmalig durchgeflhrte Test im September
2000) treten keine Effekte auf.



Es wird angenommen, dass die beobachteten Effekte als tatsachliches Resultat des
Trainings zu interpretieren sind, da diese mit Alternativerklarungen wie Placebo-,
Novitats-, Hawthorne-, Erwartungs- und Zuwendungseffekt nicht zu erklaren sind.
Der Drei-Gruppen-Plan verdeutlicht ganz im Gegenteil, dass diese Effekte Gberhaupt
nicht beteiligt oder nur von geringem Einfluss sind, da sich alle Versuchsgruppen,
wie es zu erwarten war, (vgl. Kapitel: Zielsetzung und Realisierung, S. 38)
unterscheiden; die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) hat im Durch-
schnitt gunstiger als die Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) und diese
wiederum besser als die Kontrollgruppe abgeschnitten. Das tUberwiegend gunstigere
Abschneiden der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegeniber der
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) ist einerseits auf die Unterschiede der
Treatments in Bezug auf die Variation des Lernkontextes sowie des zeitlichen
Umfanges zuruckzufihren (vgl. Kapitel: Zielsetzung und Realisierung, S. 38).
Andererseits sprechen die empirisch positiven Veranderungen zu Gunsten der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) - im Einklang mit der einschlagigen
Literatur - fur die Annahme, dass Kognitive Trainings vor allem wirksam sind, wenn
sie neben der Vermittlung von grundlegenden Basiskenntnissen (bereichs-
spezifisches Wissen) und dem Ausbau allgemeinen strategischen Wissens auch die
Vermittlung metakognitiver Komponenten (Exekutive Metakognition) des Problem-
|I6sens beinhalten (vgl. u. a. Hasselhorn & Mahler, 2000; Butterfield & Nelson, 1991;
Delclos & Harrington, 1991; King, 1991). Mit Hilfe des metakognitiven Interviews
(Lux, 2000; s. Anhang) konnte nachgewiesen werden, dass die Experimentalgruppe
1 (Metakognitionstraining) gegenuber den Vergleichsgruppen uber den Zeitraum der
Studie eine signifikant ausgepragtere metakognitive Bewusstheit erworben hat. Die
erfolgreiche Vermittlung metakognitiver Fertigkeiten griindet sich insbesondere
darauf, dass die Schulerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
stets aufgefordert wurden, ihr Lernen zu reflektieren (z. B. mit Hilfe von Fragebogen),
einzelne Arbeitsschritte sowie Ergebnisse z. B. mittels Checklisten zu Uberprifen
(Kontrolle & Steuerung), Verstandnisfragen zu formulieren und individuelle
Problemlosungsprozesse sowie metakognitive Prozesse zu verbalisieren. Des
Weiteren wurden im Rahmen des ,Trainings allgemeiner, fachubergreifender
Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) Planungsfertigkeiten
und auch komplexe Problemldsungsstrategien eingeubt. Aufgrund der

Berucksichtigung metakognitiver Komponenten sowie der erfolgreichen Vermittlung
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dieser ist mit hoher Wahrscheinlichkeit anzunehmen, dass die messbaren
Wirkungsunterschiede der Treatments zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) auf die differierenden Inhalte der Treatments
zuruckzufihren sind. Der Drei-Gruppen-Plan spiegelt jedoch nicht nur die
begrundbare unterschiedliche Wirkung der Treatments wider. Ebenso wird deutlich,
inwieweit sich die Kontrollgruppe gegenuber den Experimentalgruppen zum Post-
und Nachtest entwickelt hat. Der meist sehr lineare Leistungszuwachs der
Kontrollgruppe bestatigt nicht fehlende Motivation der Kontrollgruppe zum zweiten
und dritten Messzeitpunkt, sondern spricht fir die natirliche Entwicklung der
Schulerlnnen und sicher auch flr verbesserte Techniken im Umgang mit
Leistungstests.

Eine Ausnahme bildet hier der Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und
Jugendliche (DAT-KJ), indem die Kontrollgruppe auffallig schnellere Antworten
(Mittlere Antwortlatenz) leistet als die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining).
Allerdings verringert sich die mittlere Antwortlatenz auch bei der Experimentalgruppe
2 (Methodentraining), sodass die Ursache fur dieses Phanomen nicht abschlieRend
geklart werden kann.

Die Befunde gehen demzufolge nachweislich iber Phanomene wie den Hawthorne-,
Placebo-, Novitats-, Erwartungs- und Zuwendungseffekt (vgl. z. B. Hager, 1998;
Klauer 2001) hinaus, sodass diese Alternativerklarungen ausgeschlossen werden.
Andere Alternativerklarungen wurden nicht diskutiert, kdnnen aber prinzipiell nicht

ausgeschlossen werden.

Angesichts des Ausschlusses von Placebo- und ahnlichen Effekten darf man damit
rechnen, dass das Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s.
Anhang), das sich auf handlungstheoretische Uberlegungen, kognitionsps-
ychologische Ansatze sowie modelltheoretische Grundlagen stutzt, im Durchschnitt
bei Gymnasialkindern der funften Klasse die Grundintelligenz steigert und
metakognitive Fertigkeiten fordert. Die Befunde der Untersuchung lassen sich gut mit
den Theorien aus bisherigen Forschungsarbeiten zu diesem Themenbereich
vereinbaren, in denen die Wirksamkeit von theoriegeleiteten Lern- und Denktrainings
nachgewiesen werden konnte (vgl. Kapitel: Trainingselemente fiur langfristig
anhaltende und generelle Effektivitat, S. 29). Demnach verzeichnen kognitive

Trainings insbesondere dann Erfolge, wenn sie an die kognitiven Entwicklungs-
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voraussetzungen der Schilerlnnen anknidpfen, neben der Vermittlung von
bereichsspezifischem Wissen, Teilfertigkeiten und komplexen Probleml6sungs-
prozessen auch metakognitive Fertigkeiten anregen, emotional-motivationale
Prozesse berlcksichtigen und wenn die Lerninhalte in mdglichst vielen ver-

schiedenen, komplexen Situationen sowie fachubergreifend vermittelt werden.

Die Stabilitat der Varianzen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) Uber
die drei Messzeitpunkte hinweg zeigt trotz des Ansteigens der Mittelwerte, dass sich
die Kompetenzverbesserung auf alle Schulerinnen dieser Versuchsgruppe, die
Leistungstlchtigeren sowie die Leistungsschwacheren, auswirkt; der sogenannte
Matthaus-Effekt (vgl. Kapitel: Differentielle Trainingseffektivitat, S. 20) ist somit nicht
eingetreten.

Die Kontrollgruppe entpuppte sich zum Zeitpunkt der ersten Messung
ungunstigerweise als leistungsstarkste Gruppe. Unterschiedliche Ausgangswerte
sind fur einen einwandfreien Vergleich der Gruppe storend. In wesentlichen
standardisierten Testverfahren wie z. B. dem Culture Fair Intelligence Text 20 (Skala
2; Zahlenfolgentest) schnitt die Kontrollgruppe sogar signifikant besser als die
Experimentalgruppen ab. Um einen bereinigten Vergleich zum Zeitpunkt der Post-
und Nachtestung zu erhalten, wurde eine Kovarianzanalyse durchgefuhrt, bei der alle
Messwerte so transformiert wurden, dass die drei Gruppen zum Zeitpunkt der
Premessung den gleichen Mittelwert haben.

Gleichzeitig ist auch zu bedenken, dass sich oftmals aufgrund neu eingefuhrter
Inhalte, insbesondere neuer Lern- und Gedachtnisstrategien, ein Erfolg nicht so
schnell abzeichnet (Guldimann, 1996). Die Umstellung als solche kann die
Probanden vorerst verwirren und so zunachst entweder zur Leistungsstagnation oder
gar zu einer Leistungsverschlechterung fluhren (vgl. Lohman, 1986; Clark, 1990;
Goldman, Mertz & Pellegrino, 1989). Bei der Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) ist weder eine Leistungsstagnation und schon gar nicht eine
Leistungsverschlechterung zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten. Die
Gruppenmittel steigen grofdtenteils sogar bis zum Zeitpunkt der Nachtestung weiter
an. DarUber hinaus treten zum Zeitpunkt der dritten Datenerhebung beim Culture
Fair Intelligence Test (CFT 20, Skala 2) und beim metakognitivem Interview (Subtest:
Gedachtnisleistung) zusatzlich signifikante Gruppenunterschiede zu Gunsten der

Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining ) auf, die zum Zeitpunkt der Post-
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testung noch nicht zu notieren waren. Der relativ geringe Zuwachs z. B. der
memorierten  Worter  (metakognitives  Interview:  Gedachtnisleistung) der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt bestatigt deutlich, dass die Schilerlnnen wahrend des
Auswendiglernens (Posttest) irritiert waren und nicht wussten, inwiefern sie gelernte
Gedachtnisstrategien in Bezug auf die vorgegebene Zeit anwenden sollten. Das
verunsicherte Verhalten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) war
wahrend der Durchfuhrung des metakognitiven Interviews beobachtbar. Der
signifikante Leistungszuwachs zwischen der zweiten und dritten Datenerhebung
sowie der signifikante Gruppeneffekt zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) zum Zeitpunkt der Nachtestung legen nahe, dass die Kinder
fur sich einen Weg gefunden haben, wie sie die vorgelegte Aufgabe mdglichst
optimal im Rahmen der vorgegebenen Zeit I6sen. Das spricht daflr, dass neue Lern-
und Arbeitsstrategien eng mit der Erfahrung im Umgang mit diesen sowie mit
Routine verknupft sind (Guldimann, 1996).

Der Profilplot (Diagramm 5, S. 93) zur Verdeutlichung der Gruppeninteraktionen in
Bezug auf die Anzahl erinnerter Worter (metakognitives Interview:
Gedachtnisleistung) uUber die drei Messzeitpunkte hinweg erinnert an den
sogenannten Schereneffekt. Gemeint ist, dass die Trainingseffekte mit der Zeit
weiterhin erkennbar steigen und sich die Experimentalgruppe noch deutlicher
gegenuber den Vergleichsgruppen abhebt (Head Start; vgl. Coleman, Campbell,
Hobson, McPartland, Weinfeld & York, 1966). Dieser Effekt tritt allerdings nur bei der
Analyse des metakognitiven Interviews auf und im Rahmen dessen nur bei der
Uberprifung der Gedachtnisoptimierung, sodass dieser Effekt nicht Uberbewertet

werden sollte.

Entscheidend ist der Nachweis, dass das Metakognitionstraining von Lauth,
Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) allgemeine, fachubergreifende
Lernkompetenz, insbesondere metakognitive Lernfertigkeiten férdert. Demzufolge
wurden Instrumente eingesetzt, die Uberwiegend allgemeine Leistungskomponenten
wie fluide Intelligenz, Konzentration, Aufmerksamkeit, Verarbeitungskapazitat,
Problemlosungsverhalten, Reflexivitat sowie Arbeitsverhalten erheben. Das Training
sollte demnach eher allgemeine Effekte, im weitesten Sinne jedoch naturlich eine

Verbesserung im Leistungsbereich bewirken. Folglich muss ein Training allgemeiner

182



Kompetenzen die entsprechenden Transfereffekte erbringen. Wenn tatsachlich die
Grundintelligenz sowie z. B. ein analytischer und sorgfaltiger Arbeitsstil gefordert
wird, so wird die Verbesserung dieser Komponenten Ursache flr eine allgemeine
Leistungssteigerung sein und operationalisierbar mittels spezifischer, schulnaher
Leistungstests. In der einschlagigen Literatur wird immer wieder betont, dass je
allgemeiner eine Methode ist, desto schwacher ist sie im konkreten Fall (Weinert,
1987). Im Ubertragenen Sinne bedeutet dies bezuglich der MalRnahmen, die sich die
Vermittlung von allgemeinen Lernkompetenzen zum Ziel machen, dass wenn die
allgemeinen Strategien nicht an konkreten sowie schulrelevanten Inhalten, d. h.
spezifisch eingelubt werden, eher mit weniger starken Effekten zu rechnen ist und vor
allem mit Effekten, die viele Variablen verschiedener Bereiche betreffen (vgl. auch
Friedrich & Mandl, 1992). Die signifikanten Effekte im Bereich der Forderung
allgemeiner Grundintelligenz sowie metakognitiver Lernfertigkeiten zu Gunsten der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) lassen erkennen, dass mit Hilfe der
eingesetzten schulrelevanten Materialien und exemplarischen Aufgaben allgemeine,
fachlubergreifende Kompetenzen erfolgreich vermittelt worden sind. Die Beobachtung
der Uberzufalligen Testergebnisse insbesondere beim Zahlenfolgentests (ZF) und
zum Teil auch beim Dortmunder Rechtschreibtest flr 5. Klassen (DRT 5), die zur
Uberprifung der Transfereffekte eingesetzt wurden, bestatigen ebenfalls die
allgemeine Kompetenzverbesserung der Schulerlnnen sowie die Annahme, dass die
Forderung allgemeiner, fachibergreifender Kompetenzen sowie die Steigerung der
Grundintelligenz sich unmittelbar auf schulisches Lernen bzw. spezifische
Leistungsbereiche auswirkt. Im Zusammenhang mit der Durchfuhrung des
Dortmunder Rechtschreibtests fur 5. Klassen (DRT 5) sei noch erwahnt, dass die
starke Verringerung der Standardabweichung bei der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) von 7, 43 auf 3, 75 nahelegt, dass der Bereich, innerhalb
dessen die Leistung variieren kann, zum Zeitpunkt der dritten Messung
eingeschrankt war (Deckeneffekt: ,ceiling“). Auch die Varianzen der
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining) sowie der Kontrollgruppe haben sich
verringert, jedoch nicht so deutlich wie bei der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining), die dann auch zum dritten Messzeitpunkt nicht mehr
signifikant besser abgeschnitten hat als die Vergleichsgruppen. Um die
Transferwirkung des Metakognitionstrainings von Lauth, Hellmann und Jertz (2000;

s. Anhang) differenzierter analysieren zu koénnen, ware der Einsatz eines
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standardisierten Testverfahrens zur Messung allgemeiner Schulleistungen sinnvoll
gewesen. Zu Beginn der Studie gab es jedoch noch keinen allgemeinen
Schulleistungstest fur 5. Klassen auf dem Markt. Die Durchfuhrung weiterer einzelner
Leistungstests zu den drei Messzeitpunkten hatte sich vermutlich negativ auf die
Motivation der Kinder, die ohnehin durch den Umfang der Testbatterie stark belastet
wurden, ausgewirkt. Als Kompromiss wurde deshalb zu einem vierten Messzeitpunkt
im September 2000 der Diagnostische Test Deutsch (DTD) und der Diagnostische
Leistungstest Englisch (DLE 5/6) durchgefuhrt. Beide schulnahen Leistungstests
ergaben keinen Uberzufalligen Effekt zu Gunsten einer Gruppe. Folglich bilden die
drei Versuchsgruppen zum vierten Messzeitpunkt (September 2000) eine homogene
Untergruppe. Diese Ergebnisse legen nahe, dass sich die Kompetenzsteigerung der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nicht auf die Leistungsbereiche
Deutsch und Englisch auswirkt. Hier ist entgegenzuhalten, dass der Diagnostische
Test Deutsch (DTD) héchst signifikant mit dem Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT
20) korreliert. Eine andere mogliche Deutung dieser Testergebnisse ware die
Annahme, dass die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) einen Leistungs-
schub insofern erfahren hat, dass sie nicht signifikant schlechter als die
Vergleichsgruppen abschneidet, sondern mit diesen zum vierten Messzeitpunkt eine
homogene Untergruppe bildet. Diese Annahme ist vertretbar, da die Experimental-
gruppe 1 (Metakognitionstraining) zum Pretest in wesentlichen standardisierten
Testverfahren wie z. B. dem Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20) signifikant
schlechter als die Vergleichsgruppen abgeschnitten hat. Rein statistisch betrachtet
belegen jedoch weder der Diagnostische Test Deutsch (DTD) noch der
Diagnostische Leistungstest Englisch (DLE 5/6) die Transferwirkung des
»1rainings(s) allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann &
Jertz, 2000; s. Anhang).

Aufgrund der allgemeinen Zielsetzung des Metakognitionstrainings von Lauth,
Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) generelle Lern- und Leistungskompetenzen,
die sich auch in spezifischen schulnahen Lern- und Leistungskontexten nachweisen
lassen, zu fordern, erubrigt sich die Frage nach diskriminantem Transfer (einzelnen,
speziellen Effekten). Es entspricht der Intention des Trainings, dass sich die
Forderung der Intelligenz und die Verbesserung des allgemeinen Arbeits- und

Leistungsverhalten auf sehr viele Leistungsbereiche (viele Variablen) auswirkt. Die
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grolle Bandbreite aufgetretener Effekte zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) spricht fur die Validitat des Trainings. Offensichtlich wurden
allgemeine, fachubergreifende Lernkompetenzen, also eine allgemeine Kompetenz-

verbesserung bei den Schilerlnnen erzielt.

Wird die Grundintelligenz als Systemqualitat charakterisiert (Klauer, 2001, S. 197), ist
anzunehmen, dass diese von unterschiedlichen Faktoren wie Strategien der
Aufmerksamkeit, der Wahrnehmung und des Gedachtnisses sowie entscheidend von
Strategien des Lernens und Problemlésens sowie der generellen Einstellung zum
Lernen und natlrlich auch von metakognitiven Komponenten beeinflusst wird. Diese
Annahme ist durchaus mit der Lern- und Trainingsforschung vereinbar, sodass allein
die uberzufalligen Effekte in Bezug auf die Grundintelligenz der Experimentalgruppe
1 (Metakognitionstraining) gegenuber beiden Vergleichsgruppen flir die Wirksamkeit
des Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang)
sprechen. Die gesteigerte Grundintelligenz (Culture Fair Intelligence Test 20; Skala
2) sollte sich, wie dies z. B. mit dem Instrument Zahlenfolgentest (ZF) bestatigt
wurde, forderlich auf spezifische schulische Leistungen auswirken. Es hatte erwarten
werden konnen, dass sich deshalb die allgemeine Kompetenzverbesserung der
Schulerlnnen auch auf die nachtraglich erhobenen Leistungstests (Diagnostischer
Test Deutsch, DTD; Diagnostischer Leistungstest Englisch, DLE) ausgewirkt haben
musste. Da die Analyse dieser, wie bereits erwahnt, jedoch nur eine homogene
Untergruppe festhalt, kann dies nicht weiter gedeutet werden. Der unmittelbare
Zusammenhang des ,Training(s) allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen®
in Bezug auf die Forderung der fluiden Intelligenz lasst sich auch aufgrund der
uberzufalligen Effekte im Test Skala 2 (Grundintelligenz) deuten, die neben dem
Zahlenfolgentest (ZF) am starksten ausgefallen sind. Die direkte Vermittlung
allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen beinhaltet demnach nicht nur
einen direkten Einfluss auf das Lernen und Problemldsen, sondern gleichzeitig auch

einen unmittelbaren Einfluss auf die Grundintelligenz.

Festzuhalten ist, dass die Untersuchung die zugrundeliegende Theorie bestatigt,
insofern als es mittels der Trainingsbausteine des Interventionsprogramms von
Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) gelungen ist, allgemeine,

fachlibergreifende Lernkompetenzen Uberzufallig zu férdern und signifikante
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Transferwirkungen auf spezifische Leistungskomponenten zu erzielen. Offenbar
bewirkt der Ausbau allgemeiner Lern- und Arbeitsstrategien in spezifischen
Lernkontexten mittels schulrelevanter Materialien Vergleichsprozesse wie das
Entdecken von Regelhaftigkeiten, Gesetzmalligkeiten und Entdeckung allgemeinerer
Zusammenhange. Genau dies war die primare Intention des , Training(s) allgemeiner,
fachubergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang).
Im Vergleich zur Experimentalgruppe 2 (Methodentraining), die weniger starke
Effekte erzielt hat, ist es mdglich die Vermittlung von exekutiver Metakognition
ebenfalls als wesentlichen Faktor in Bezug auf die Vergleichsprozesse und die
Transferwirkung des Trainings zu deuten. Diese Annahmen werden durch das
Auftreten der sehr signifikanten Effekte bestatigt, gerade weil sich die
Trainingssituation und die Testsituation deutlich unterschieden haben und es
scheinbar mit dem Training gelungen ist, die Strategien auch aullerhalb des
Kontextes ihres Erwerbs anwendbar zu machen. Faktisch lasst sich der
Trainingserfolg auf drei wesentliche Komponenten reduzieren: (a) Die Vermittlung
von Grundwissen Uber allgemeine Lernkompetenzen. (b) Das Einuben allgemeiner
Lern- und Arbeitsstrategien in spezifischen Lernkontexten. (c) Die Vermittlung
metakognitiver Prozesse, etwa solche der Uberwachung, Steuerung und der

Selbstkontrolle.

Das ,Training allgemeiner, fachlbergreifender Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann
& Jertz, 2000; s. Anhang) erfullt demnach nachweislich seinen eigenen Anspruch,
indem die Grundintelligenz und Leistung gesteigert wird, allgemeine Lernfertigkeiten
ausgebaut werden, Transferleistungen stattfinden und die Effekte langerfristig
aufrechterhalten werden. Dieser praktische Aspekt interessiert insbesondere im
Rahmen der Validitatsprifung. Angesichts der vorgetragenen Befunde kann
eindeutig bejaht werden, dass die allgemeine Zielsetzung des Lerntrainings von
Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) erreicht wurde. Die Forderung der
Intelligenz, der Leistung und allgemeiner Leistungskomponenten steht somit aul3er
Frage. Die allgemeine Kompetenzverbesserung (vgl. Belmont & Butterfield, 1977;
Donaldson, 1981; Hasselhorn & Hager, 1996), die anhand der erbrachten
Transferleistungen sowie der langeren Dauer der Effekte begrindet wird, spricht

auch eindeutig fur die Validitat des Trainings. Die bewirkten Transferleistungen sowie
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die langerfristige Aufrechterhaltung der Effekte ist hauptsachlich im Hinblick auf
schulische Forderung von Bedeutung.

Unklar bleibt die Auswertung der Fragebdgen, die weder bei den Eltern- und
Lehrerfragebdgen (s. Anhang), noch bei den Kinderfragebégen (s. Anhang)
bedeutende Gruppenunterschiede belegt haben. Da aufgrund des Drei-Gruppen-
Plans Placebo- und andere storende Effekte grofRtenteils vernachlassigt werden
konnen, liegt die Untauglichkeit der Fragebdgen im Hinblick auf die Klassensituation
nahe, da diese primar im Rahmen einer Einzelférderung bzw. Kleingruppen-
untersuchung Anwendung finden. Dies betrifft insbesondere die Eltern- und
Lehrerfragebogen. Im Austausch mit den Eltern und Lehrern wurde deutlich, dass die
Fragebogen zu umfangreich und zu differenziert und deshalb nicht fur die
Beurteilung einzelner Kinder in Groldgruppen geeignet waren. Aufgrund der
offensichtlichen Mangel der Fragebdgen in Bezug auf die einzelnen Fragen und die
Gruppengrof3e wurde in Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin der Experimental-
gruppe 1 (Metakognitionstraining) ein dritter Fragebogen (Hellmann & Jertz, 2000; s.
Anhang) entwickelt, der nachtraglich im Juni 2000 eingesetzt wurde. Dieser
bestatigte sowohl bei den Lehrern als auch bei den Eltern aller Klassen einen
signifikanten Entwicklungsschub Uber die drei Messzeitpunkte hinweg. Das
Ausbleiben von signifikanten Gruppenunterschieden bei dieser Fragebogenerhebung
konnte auf die Drei-Stufen-Skalierung zurtckgefuhrt werden, die wenig Spielraum flr
die Antworten ermdoglicht hat.

Das Ausbleiben signifikanter Gruppenunterschiede bei den Selbsteinschatzungs-
fragebogen der Schulerinnen spricht dafur, dass die Kinder der drei
Versuchsgruppen sich bezuglich ihres Lern- und Arbeitsverhaltens nicht
unterschiedlich wahrnehmen. Allerdings weisen auch diese Fragebogen Mangel
bezuglich der Skalierung sowie der Fragen auf. Die Kinder hatten z. T. grolde
Schwierigkeiten einzelne Fragen zu verstehen sowie mit der Selbstbeurteilung an
sich. Geringfugige Entwicklungstendenzen sind bei den Komponenten
Verantwortungsbereitschaft und Zielorientiertheit sowie Sozial- und Gruppen-
verhalten (Selbsteinschatzung der Kinder) zu erkennen. Die Kontrollgruppe
schneidet bei diesen Items zum Pretest signifikant besser ab als die
Experimentalgruppen. Diese Differenz war jedoch nicht mehr zum Zeitpunkt der

Post- und Nachtests zu notieren, sodass zu diesen Messzeitpunkten alle Gruppen
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eine homogene Gruppe bildeten. Der Zusammenhang zwischen der Durchflihrung
des ,Training(s) allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® (Metakognitions-
training von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) und der Steigerung der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) in Bezug auf Komponenten der
Verantwortungsbereitschaft und Zielorientiertheit liegt nahe, da die Kinder der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) insbesondere angehalten wurden fur
ihr Lern- und Arbeitsverhalten Verantwortung zu Ubernehmen. Das ausgepragtere
Sozial- und Gruppenverhalten ist jedoch nicht eindeutig auf die Durchfuhrung des
Metakognitionstrainings von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) zurlck-
zufuhren.

Das Konzept der Fragebogen ist in Ubereinstimmung mit den Eltern und Lehrern
kritisch zu beurteilen, sodass eine aussagekraftige Analyse in Bezug auf die Effizienz
des Metakognitionstrainings (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) nicht
moglich war. Zweifellos ist hier ein Schwachpunkt der eingesetzten Testbatterie

festzuhalten.

Die nicht signifikanten Ergebnisse der Selbsteinschatzungsfragebdgen sowie des
Attributionsstil-Fragebogen flr Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) verweisen auf
Grenzen des Trainings in Bezug auf die Forderung emotional-motivationaler
Prozesse. Motivation, das Gefuhl der Selbstwirksamkeit sowie positive Attribuierung
wurden nur am Rande, d. h. Uberwiegend durch die Art und Weise des Lehrens
angeregt. Vorstellbar und interessant ware es beispielsweise das ,Training
allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® mit einem zweiten Training, das
u. a. die psychische Widerstandsfahigkeit sowie einen positiven Attributionsstil der
Schulerlnnen schwerpunktmallig thematisiert, zu kombinieren. Ein solches ,Hybrid-
Training” (Klauer, 2001) ist sinnvoll, da insbesondere das Geflhl der Selbst-
wirksamkeit sowie ein positiver Attributionsstil entscheidend Einfluss auf den
Lernerfolg, die Leistung sowie das individuelle Engagement beim Lernen haben (vgl.
Kapitel: Unterschiede guter und lernschwacher Schuler, S. 22). Beispielsweise
belegten Delclos und Harrington (1991), dass die Kombination eines Problemldse-
trainings mit einem metakognitiven Training besonders effizient war.

Ansatzweise durfte aber auch das Training allgemeiner, fachubergreifender
Lernkompetenzen emotional-motivationale Prozesse anregen. Einige Entwicklungs-

ansatze diesbezlglich sind sowohl den Eltern-, Lehrer- und Kinderfragebégen sowie
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dem Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ) als auch dem
Feedback der Lehrerlnnen zu entnehmen. Im Zusammenhang mit der allgemeinen
Kompetenzverbesserung der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) im
Bereich der Intelligenz sowie des Arbeitsverhaltens liegt es nahe, die differierende
Entwicklung der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegenlber den
Vergleichsgruppen z. B. in Bezug auf die Lokationsdimension (Internalitat) des ASF-
KJ wie folgt zu interpretieren:

In Bezug auf die Lokationsdimension unterscheidet sich der Entwicklungsverlauf
(pre/post/nach) der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) gegenuber den
anderen Gruppen. Hierbei wird deutlich, dass die Experimentalgruppe 1 (Meta-
kognitionstraining) die Ursache positiver Situationen als auch negativer Situationen
eher in sich begrindet sieht als die anderen Gruppen. Die Ursache dieses
Unterschiedes grindet sich mdglicherweise darauf, dass den Schulerlnnen der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) wiederholt nahegelegt wurde,
Misserfolge eher auf mangelnde Anstrengung sowie lickenhaftes Strategiewissen
als auf mangelnde Begabung zurickzufuhren. Diese Annahme stitzt sich u. a. auf
die Theorie, dass Schulkinder nach einem kognitiven Training Misserfolge eher auf
mangelnde Anstrengung als auf mangelnde Fertigkeiten zurlckflihren. Dies flhrte
dazu, dass sie ihren Einsatz steigerten sowie bessere Erfolge erzielten (Dweck,
1975). Wenn die Schuilerlnnen schlechte Leistungen mit mangelnder Anstrengung
verknipfen und sie eine internale Kontrolliberzeugung gewinnen, dann wird sich
dies am ehesten in der Lokationsdimension (Internalitat) widerspiegeln, ohne dass
sich die anderen Dimensionen verandern. Im Kontext der Ubrigen Befunde, die
uberwiegend zu Gunsten der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining)
ausfallen, kénnte demnach angenommen werden, dass die Schilerlnnen der
Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) nach der Durchfiihrung des Trainings
Misserfolge eher auf mangelnde Anstrengung als auf mangelnde Begabung
zuruckfuhren und sich bewusst sind, dass sie durch individuellen Einsatz ihre
Leistung verbessern, also Erfolge erzielen kdnnen. Ganz losgeldst von der erzielten
allgemeinen Kompetenzverbesserung der Experimentalgruppe 1 (Metakognitions-
training) konnten dies Gruppenunterschiede in Bezug auf die Lokationsdimension
auch dahingehend interpretiert werden, dass die Kinder insbesondere bezuglich der

.Negativen Situationen Internalitat® Misserfolge mangelnder Begabung zuschreiben.
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Mir scheint diese Deutung der Ergebnisse sehr abwegig. Doch zweifellos besteht

hier noch Klarungsbedarf.

Mit Hilfe der eingesetzten Fragebdgen kann nicht endguiltig geklart werden, ob das
Training sich tatsachlich nicht auf emotional-motivationale Prozesse auswirkt, sodass
bei einer weiteren Durchfuhrung des ,Training(s) allgemeiner, fachubergreifender
Lernkompetenzen® (Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang) beispielsweise
zusatzlich der Einsatz eines Motivationstests oder eines speziellen Tests zur

Uberprifung der Selbstwirksamkeit sinnvoll ware.

Die trainingsbedingte Verbesserung der Intelligenzleistung, der spezifischen Leistung
sowie der metakognitiven Lernfertigkeiten ist auch drei Monate nach Beendigung des
Trainings zu beobachten, ohne dass sich bemerkenswerte Einbul3en einstellten.
Meist hat sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) sogar zwischen
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt weiter signifikant verbessert. In keinem der
Testverfahren hat sich die Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) zwischen
der zweiten und dritten Datenerhebung signifikant verschlechtert. Starke Effekte wie
sie u. a. bei der fluiden Intelligenz (Skala 2), dem Zahlenfolgentest (ZF) sowie dem
metakognitiven Interview zu notieren sind, sprechen sogar dafur, dass die Effekte mit
der Zeit weiter ansteigen. Da neu erworbene Trainingsinhalte, die nach Beendigung
des Trainings nicht mehr gebraucht werden, ebenso wie andere Gedachtnisinhalte
nach gewisser Zeit wieder in Vergessenheit geraten bzw. verloren gehen (Klauer,
2001), spricht die Nachhaltigkeit der Trainingseffekte daftr, dass die Schulerlnnen
der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) Transferprozesse geleistet haben
und die gelernten Inhalte des Trainings in anderen Lernkontexten einsetzen. Diese
Befunde bestatigen auch, dass sich die Kinder der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) nicht nur temporar bezuglich ihrer Leistungen und Intelligenz
verbessert haben, sondern dass die Steigerung ihrer allgemeinen,
fachlUbergreifenden Lernkompetenz fir eine langfristige Kompetenzsteigerung
spricht. Die Schulerlnnen der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) sind
somit in der Lage selbststandig zu erkennen, in welchen Lernkontexten sie die neu

gelernten Strategien sinnvoll einsetzen kdénnen.
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Insgesamt kann als gesichert angenommen werden, dass das Metakognitionstraining
von Lauth, Hellmann und Jertz (2000; s. Anhang) in der Tat fur Gymnasialkinder der
funften Klassen geeignet ist allgemeine, fachubergreifende Lernkompetenzen zu
fordern. Die Befunde belegen auch, dass die Schulerlnnen die neuen Kompetenzen
nach dem Training einsetzen. Das Training fordert folglich nicht nur kurzfristig bzw.
temporar das Lern- und Arbeitsverhalten der Kinder, sondern ist offensichtlich
langerfristig wirksam. Diese Annahme grundet sich darauf, dass neu erlernte
Strategien auch im Schulalltag bzw. in anderen Lernkontexten zur Verfugung stehen
und dort ihre Anwendung finden. Es kann also davon ausgegangen werden, dass
das Training eine dauerhafte Kompetenzverbesserung bei den Schilerlnnen bewirkt
hat.
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5. ZUSAMMENFASSUNG

Die Veranderungen in Gesellschaft, Politik sowie Wirtschaft (z. B. wechselnde,
komplexere Anforderungen) machen es immer notwendiger sich fortzuentwickeln,
neue Kompetenzen zu erlernen und sich auf neue Sachverhalte einzustellen. Darum
ergibt sich die Notwendigkeit lebenslang zu lernen. Besorgniserregende Studien Uber
das Qualitatsniveau der Schulbildung haben zum Nachdenken Uber Unterrichtsziele
und Unterrichtsmethoden gefiihrt. In der Summe belegen aktuelle Ergebnisse - und
zuletzt belegten es die PISA-Ergebnisse -, dass lebenslanges Lernen sowie die
Ausbildung notwendiger Grund- und Schlusselqualifikationen in den Schulen nur
unzureichend vorbereitet werden. Offensichtlich konzentriert sich die Ausbildung in
der Schule zu einseitig auf die Vermittlung von Fachwissen und sogenanntem
,fragen Wissen®, als dass die Schulerlnnen zu Akteuren des Lernens herangebildet
werden. Als Reaktion auf diese Ergebnisse ergibt sich die Uberzeugung, die
Bereitschaft der Schulerlnnen Uber das Lernen nachzudenken und die Ausbildung
von Lern- und Lesekompetenzen zu direkten Unterrichtszielen zu machen. Es
entspricht der zentralen Aufgabe von Schulen Lernexperten und aktive Lerner
heranzubilden sowie selbstgesteuertes Lernen, Interesse und Bildungsmotivation zu
fordern. Schulerlnnen sollten am Ende ihrer Schullaufbahn Uber ein Repertoire an
Lernstrategien und Fertigkeiten fir das selbstgesteuerte Lernen verfligen, das ihnen
selbststandige Planung, Organisation sowie Strukturierung ihrer Lernprozesse
ermdglicht (Dubs, 1993).

Das Interesse an Kognitiven Trainings ist so grof3, dass es das Angebot qualitativ wie
quantitativ bei weitem Ubersteigt. Es ist bekannt, dass gute Schulerlnnen allgemeine
Lernkompetenzen, Lernhaltungen und Strategien zum Teil mit Unterstitzung des
Elternhauses erwerben und diese zunehmend selbststandiger anwenden, wahrend
lernschwachen Schilerinnen diese Anwendungsstrategien nicht zur Verfigung
stehen. Das heilpadagogische Interesse grindet demzufolge darauf, dass diese
Schuler insbesondere deshalb Lernschwierigkeiten haben, weil sie nicht strategisch
gefordert bzw. vorangebracht werden. Im Rahmen der Ansatze, die sich der
Qualitatssicherung an Schulen verschrieben haben, gelten vor allem die

Forderprogramme als besonders effizient, die neben dem Ausbau grundlegender
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Lernvoraussetzungen und spezieller Methoden sowie Strategien auch die Foérderung
metakognitiver Prozesse beinhalten. Eine abgeschlossene Theorie des kognitiven
Trainings und seiner Wirkungsweise existiert bisher jedoch nicht. Nicht zuletzt ist
diese Tatsache auf die Transferproblematik sowie das Problem der Ubertragung

experimenteller Trainingsansatze ins Klassenzimmer zurtickzufihren.

Die vorliegende Studie basiert auf dem Interesse ein effizientes und praktikables
Handlungskonzept zur Veranderung der Lehr- und Lernpraxis im Schulalltag zu
erstellen, es in Manualform mit Folien, Handreichungen, Anleitungen etc.
bereitzustellen und es zu verbreiten. In diesem Zusammenhang widmet sich die
vorliegende Untersuchung der Wirksamkeitsuberprufung des theoriegeleiteten
»1rainings allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen®, das fur Schulerlnnen
der Orientierungsstufe eines Gymnasiums entwickelt und erstmalig durchgefuhrt
worden ist. Daneben wurde untersucht, ob die Ergebnisse den Annahmen aus der
Literatur entsprechen, nach denen insbesondere Trainings, die die Vermittlung

metakognitiver Komponenten beinhalten, wirksam sind.

Die Stichprobe umfasste 89 Schilerinnen (Alter 10 bis 11 Jahre) der flinften Klassen
eines Kolner Gymnasiums. Da es sich um die Prufung eines Trainings allgemeiner
Lernkompetenzen handelt, wurde mit allgemeinen Effekten ebenso wie mit einer
grollen Bandbreite an Effekten gerechnet. Um also eine ganze Breite maoglicher
Effekte des Trainings erfassen zu konnen, lag es nahe ein Breitbanddiagnostikum
einzusetzen. Um eine Aussage der Trainingswirkung auf die Grundintelligenz zu
leisten, wurde der sprachfreie Culture Fair Intelligence Test (CFT20, Skala 2)
eingesetzt. Die Konzentrationsleistung wurde operationalisiert anhand des
Aufmerksamkeits-Belastungs-Tests (d2). Die Gedachtnisleistung wurde mit Hilfe des
metakognitiven Interviews (Lux, 2000; s. Anhang, Anzahl erinnerter Worter)
uberpruft. Zur Analyse der Effizienz des Trainings in Bezug auf metakognitive
Lernfertigkeiten wurde das metakognitive Interview (Lux, 2000; s. Anhang), der
Zahlenfolgentest (ZF) sowie der Dortmunder Aufmerksamkeitstest fur Kinder und
Jugendliche (DAT-KJ) eingesetzt. Zur Klarung inwieweit sich die Fremdbeurteilung
und Selbsteinschatzung bezlglich allgemeiner Lernkompetenzen sowie emotional-

motivationaler Prozesse verandert, wurden verschiedene Eltern-, Lehrer- und
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Schulerfragebogen sowie der Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche
(ASF-KJ) ausgewanhlt.

Die Ergebnisse wurden in Pre-/Post-/Nach-Erhebungen und zu einem vierten
Messzeitpunkt erfasst. Das Untersuchungsdesign ermdglicht eine Aussage Uber die

langerfristige Aufrechterhaltung sowie Transferwirkung der Effekte.

Im Rahmen der Untersuchung wurde auf eine Randomisierung der Versuchs-
personen verzichtet und auf die ,naturliche®, bereits existierende Gruppierung der
drei Jahrgangsklassen des Gymnasiums zurickgegriffen. Die drei Klassen wurden
jedoch per Zufall den Stufen der unabhangigen Variablen, Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining von Lauth, Hellmann & Jertz, 2000; s. Anhang),
Experimentalgruppe 2 (Methodentraining von Lesemann, 1998; s. Anhang) sowie der

Kontrollgruppe zugeteilt, sodass ein experimentelles Untersuchungsdesign vorliegt.

Die Daten wurden mit Hilfe einer univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung
ausgewertet. Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) zu ihren Gunsten beziglich der Grundintelligenz, der
Gedachtnisleistung sowie der metakognitiven Lernfertigkeiten von den Vergleichs-
gruppen signifikant unterscheidet. Gleichzeitig ist festzuhalten, dass das ,Training
allgemeiner, fachlibergreifender Lernkompetenzen® im Vergleich zum Training
,Lernen lernen“ (Methodentraining von Lesemann, 1998; s. Anhang) eine klarere

Kompetenzverbesserung erzielt.

Die durch das Metakognitionstraining bewirkten Trainingseffekte sind auch drei
Monate nach dem Ende der InterventionsmalRnahme stabil. Signifikante Ergebnisse
aulderhalb des Interventionskontextes treten insbesondere bei dem schulnahen
Zahlenfolgentest (ZF) auf. Gegenuber der Kontrollgruppe konnte auch bei dem
Dortmunder Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5) zum Zeitpunkt der
Postmessung ein signifikantes Ergebnis zu Gunsten der Experimentalgruppe 1
(Metakognitionstraining) nachgewiesen werden. Die Befunde der einmalig im
September 2000 durchgefuhrten Leistungstests Diagnostischer Test Deutsch (DTD)
und Diagnostischer Leistungstest Englisch (DLE 5/6) spiegeln dagegen keinen

Transfereffekt wider.
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Die Eltern-, Lehrer- und Kinderfragebdgen (Fremdbeurteilung, Selbsteinschatzung)
belegen keinen signifikanten Gruppenunterschied. Die unterschiedliche Gruppen-
entwicklung beim Attributionsstil-Fragebogen fur Kinder und Jugendliche (ASF-KJ)
sind nicht eindeutig zu interpretieren. Sie legen jedoch nahe, dass die Schilerinnen
der Experimentalgruppe 1 (Metakognitionstraining) Misserfolge Uber den Zeitraum
der Untersuchung (pre/post/nach) weniger mangelnder Begabung als mangelnder
Anstrengung sowie luckenhaftem Strategiewissen zuschreiben. Im Hinblick auf die

Zielorientierung (Evaluation) mussten die Fragebdgen grindlich Gberarbeitet werden.

Insgesamt sprechen die Befunde dafur, dass mit Hilfe des ,Trainings allgemeiner,
fachUbergreifender Lernkompetenzen® bei Schilerlnnen der funften Klasse eine
allgemeine Kompetenzverbesserung erzielt werden kann, wenn die Inhalte und
Materialien schulrelevant und anwendungsbezogen eingetbt werden. Es besteht
Anlass zu der Hoffnung, dass Lerntrainings, die die Vermittlung allgemeiner,
fachubergreifender Lernkompetenzen und insbesondere die Vermittlung regel-
mafiger Reflexion des Lernverhaltens beinhalten, insofern sie praxisorientiert
ausgefuhrt werden, ihre Berechtigung als fester Bestandteil von Unterricht finden, um
Schulerlnnen sehr frih auf ein lebenslanges und selbstgesteuertes Lernen

vorzubereiten.

Der Bedarf an einer weiteren Uberprifung der Wirksamkeit des ,Trainings
allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® ergibt sich aus der Erfordernis,
die bislang erst recht schmale Datenbasis insgesamt zu verbreitern und daruber
hinaus Befunde zum Transfer der Effekte in Bezug auf Langzeiteffekte sowie im

Bereich emotional-motivationaler Prozesse einzuholen.
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6. AUSBLICK

Die vorliegenden Ergebnisse dieser Arbeit bestatigen im Einklang der einschlagigen
Literatur, dass die Vermittlung von Lernstrategien und die Reflexion Uber das eigene
Handeln beim Lernen die Lernkompetenz fordern und damit Leistung verbessern

kann.
Es herrscht grundsatzlicher Konsens aller an der Schulbildung Beteiligten beziglich

a) der Notwendigkeit, allgemeine Lernkompetenzen in Schulen zu férdern,
b) der Methoden zur Foérderung allgemeiner Lernkompetenz und

c) der Forderung, Lernen lernen als Unterrichtsprinzip zu verwirklichen.

Es herrscht ebenso Ubereinstimmung dariiber, - wie aus allen Stellungnahmen zu
den Ergebnissen der Pisastudie zu entnehmen ist, - dass grundlegende Reformen
des deutschen Schulsystems unausweichlich sind, wenn in den Schulen
Jintelligentes und anwendungsfahiges Wissen, (Forum Bildung, 2001) vermittelt

werden soll.

,D0er Erwerb von intelligentem und anwendungsfahigem Wissen (vgl. Vorlaufige
Leitsatze ,Bildungs- und Qualifikationsziele von Morgen®) setzt intelligente und
anwendungsbezogene Lernprozesse voraus. Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen
und Uberfachlichen Kompetenzen muss den gleichen Stellenwert erhalten. Die
regelmallige Reflexion des Lernens muss fester Bestandteil von Unterricht werden.
Didaktik und Fachdidaktik mussen in der Aus- und Weiterbildung der Lehrenden
einen hoheren Stellenwert erhalten.” (Neue Lern- und Lehrkultur. Forum Bildung,
2001)

Die zitierte Forderung kann jedoch in der Schule nicht umgesetzt werden, wenn die
Rahmenbedingungen den Ausbau sowie die Integration einer neuen Lern- und
Lehrkultur nicht ermoglichen. Aufgrund des Mangels an Stunden, Lehrkraften und
Lernmaterialien besteht die Gefahr, dass Schiilerlnnen und Lehrerlnnen selbst von

einem effizienten Epochentraining nicht profitieren, wenn in der Schule kein Raum
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geschaffen wird, der es ermdglicht, die Trainingsinhalte immer wieder aufzugreifen
und die Kompetenzen weiter zu festigen. Der Aufwand eines kognitiven Trainings in
Schulklassen zahlt sich nur aus, wenn die notwendigen Voraussetzungen geschaffen
werden. Fur einen langfristigen Erfolg mussen die erworbenen Kompetenzen im
Schulalltag immer wieder aufgegriffen, gefestigt und geférdert werden, da Lern- und
Bildungsmotivation sowie selbststandiges Lernen nur in einem langjahrigen Prozess

vermittelt und angeeignet werden konnen.

Die Verwirklichung einer neuen Lehr- und Lernkultur, die den Erwerb von
Lernkompetenz als wesentliches Unterrichtsprinzip verfolgt, gelingt nur, wenn die
dafur zustandigen Instanzen, d. h. Wissenschaft, Politik und Schule, zusammen-
arbeiten und gemeinsam die dafur notwendigen Rahmenbedingungen (z. B.:
Finanzierung, Bereitstellung von Lehrkraften und Materialien, Berlcksichtigung in

den Stundentafeln, Herabsetzung der Klassenfrequenz etc.) schaffen.
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8.1.1. Vorwort

Das vorliegende Manual entwickelte sich aus dem Ende der 90er Jahre
entstandenem ,Training allgemeiner Lernkompetenzen® von Lauth und Tanzer
(1999). Die Inhalte und Materialien des ,Trainings allgemeiner Lernkompetenzen®
wurden im Rahmen meiner Dissertation in Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin
der Experimentalgruppe 1 sowie unter Supervision von Lauth der neuen Alters- und
Zielgruppe (Gymnasiastinnen der Orientierungsstufe) entsprechen stark modifiziert
und erganzt. Die sich an der Zielgruppe orientierende inhaltlich und methodische
Erarbeitung des ,Trainings allgemeiner, fachubergreifender Lernkompetenzen® ist
wesentlicher Bestandteil der Dissertation, sodass das Training in seinem ganzen
Interventionsumfang vorgestellt wird. Dariber hinaus soll der gewahlte
Ausfuhrlichkeitsgrad des Manuals die Wiederholung der Untersuchung durch andere

ermoglichen.

Dem Manual unterliegt die Form des Bausteinprinzips, sodass das Trainingsmaterial
ohne Weiteres in Hinblick auf andere Altergruppen bzw. Schultypen erganzt werden

kann.

Der theoretische Hintergrund, die Zielsetzung und Methodik sowie der Ablauf der
Einheiten wurden bereits im Kapitel Metakognitionstraining umfassend erlautert,

sodass hier auf die erneute Ausfuhrung der Grundlagen verzichtet wird.

Die im Rahmen meiner Dissertation durchgefuhrten Prufung der Wirksamkeit und
Durchfihrungspraktikabilitdt des ,Unterrichtsmodul zur Foérderung allgemeiner,
fachubergreifender Lernkompetenzen® in einem funften Schuljahr an einem
Gymnasium spiegelt die Effizienz des Trainings wider. Das Training hat sich als ein
Weg zur Steigerung allgemeiner Lernkompetenzen erwiesen und liefert somit einen
Beitrag zur Differenzierung der Lernkomponenten, die zu selbststandigem und

eingenverantwortlichem Lernen befahigen.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass der Bedarf an einer weiteren

Uberprifung der Wirksamkeit des Trainings sich aus dem Erfordernis ergibt, die
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bislang erst recht schmale Datenbasis (N=89) insgesamt zu verbreitern und dariber
hinaus Befunde zum Transfer der Effekte in Bezug auf Langzeiteffekte sowie im
Bereich emotional-motivationaler Prozesse einzuholen. Insgesamt bietet sich auch
aufgrund der erfolgversprechenden Befunde an das Foérdermodul weiterzu-
entwickeln, sodass es Modellcharakter fur die Ausbildung an Schulen gewinnt. Das
Forschungsinteresse bestande darin, ein effizientes und praktikables Programm zu
erstellen, es in Manualform mit Folien, Handreichungen, Anleitungen etc.

bereitzustellen und es zu verbreiten.

Jette Jertz
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8.1.2. Das Training

8.1.2.1. Trainingsbaustein | ,Grundwissen Uber allgemeine
Lernkompetenzen*

8.1.2.1.1. 1. Trainingseinheit: Gemutliche Einstimmung

ZIELE:

Die Kinder sollen durch das Wissen, dass jeder seine Intelligenz verbessern kann,
Selbstvertrauen in die Wirksamkeit des eigenen Handelns entwickeln.
Die Kinder sollen durch das Wissen, dass sie Einfluss auf lhre Schulleistungen

haben, motiviert werden.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

Kuchen

e Fakten (Folie s. Anhang 1. Trainingseinheit)

e Karton mit Regeln (allgemeinglltige Klassenregeln)

e Trainingsuberblick (Folie, Arbeitsblatt s. Anhang 1. Trainingseinheit)
e Tablett mit Gegenstanden; Tuch; Din A4 Bogen

HAUSAUFGABE:

Materialien (1 Ordner, 1 Heft, Stifte, Textmarker) mitbringen!

BEGRURUNG & KUCHEN (3 MIN)

Der Trainer trifft mit den Kindern die Vereinbarung, dass sie nur Kuchen bekommen,
wenn sie ihre Ohren spitzen! Der Trainer nimmt das Versprechen der Kinder beim
Wort.

EINLEITENDE ERLAUTERUNG (4 MIN)

Der Trainer vermittelt den Schulerlnnen folgende Inhalte:
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Zahlreiche Studien, Tests und Untersuchungen haben langst bewiesen, dass
flexibles Denkvermdgen niemandem in die Wiege gelegt wird. Jeder ist fur die
Entwicklung seines Intellekts selbst verantwortlich. Mittels Methoden- und
Strategietraining ist es mdglich Schulleistungen sowie allgemeine Lernkompetenzen
zu steigern. Doch seltsamerweise beschaftigt sich kaum jemand intensiv mit seinem
Denkapparat. Weder in der Schule noch im Alltag wird den phanomenalen
Fertigkeiten des menschlichen Biocomputers die notwendige Zeit gewidmet, um
diese zu ergrunden und effektiv einzusetzen. Wahrend der interne Computer ,total*
vernachlassigt wird, findet man jedoch heutzutage fast in jedem Haushalt 4-6 ,fette®
Benutzerhandbiicher fur Computer auf dem Schreibtisch vor, die in regelmafligem
Gebrauch stehen. Doch Fakt ist, dass es bis heute kein technisch entwickelter

Computer mit dem lebendigen Computer, den wir im Kopf tragen, aufnehmen kann.

Einleitende Fragen an die Schilerinnen:
Wie viele ,Benutzerhandbucher® oder ,Gebrauchsanweisungen“ Uber den
menschlichen Computer kennt ihr?

Wisst ihr wie euer Gehirn denkt, wie ihr am effektivsten lernt?

Zusammenfassung:
FUr den Lernerfolg ist es entscheidend das Lernverhalten zu Uberdenken sowie
effektives Lern- und Denkverhalten zu trainieren, denn eines ist sicher: Was rastet,

das rostet!

FAKTEN SOWIE GEMEINSAME REFLEXION (11 MIN)

Der Trainer diskutiert gemeinsam mit den Schulern folgende Inhalte (s. auch Anhang

1. Trainingseinheit):

Wenn ich nicht weil® wie ich am besten lerne, dann kann ich meine angeborenen

Fahigkeiten nicht optimal nutzen!

e Wenn ich weild wie ich am effektivsten lerne, dann spare ich viel Zeit!
e Die meisten Menschen nutzen nur ein Minimum ihrer geistigen Moglichkeiten
(4 bis 10%)!

e Ich kann mein Gehirn nicht Gberfordern!
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e Jeder kann seine Denkleistungen und seinen Intellekt verbessern!

e Wenn ich meine Gehirnzellen trainiere, dann steigere ich mein Denkvermogen
bis ins hohe Alter!

VORSTELLUNG DER 3 TRAININGSBAUSTEINE (11 MIN)

Der Trainier stellt beispielhaft und erlauternd die drei Trainingsbausteine vor (Folie,

Arbeitsblatt Trainingsuberblick s. Anhang 1. Trainingseinheit):

e Trainingsbaustein | ,Grundwissen uber allgemeine Lernkompetenzen®
e Trainingsbaustein Il ,Lernen von speziellen Strategien, Ordnungsideen und
Problemlésungsprozessen®

e Trainingsbaustein IIl ,Komplexes, eigenstandiges Lernen®

ZUR ORGANISATION (6 MIN)

Mitzubringen sind (Hausaufgabe):
1 Ordner, 1 Heft, Stifte, Textmarker

Festlegung allgemeiner Regeln:
» Es gelten die allgemeinen Klassenregeln.
» Es redet immer nur einer, die anderen horen zul!
» Gegenseitiges Abkommen: Ich (Trainer) gebe mir viel Muhe, bin fleil3ig und
nehme euch ernst. Das erwarte ich auch von euch.

» Der Unterricht wird von mir angefangen und beendet.

SPIELERISCHER AUSKLANG (10 MIN)

Den Kindern wird ein Tablett mit Gegenstanden fir 3 Minuten prasentiert. Im
Anschluss daran sollen diese alle Gegenstidnde notieren, die sie sich merken

konnten.
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ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Beim spielerischen Ausklang musste die Klasse geteilt werden, damit jedes Kind die

einzelnen Gegenstande sehen konnte.
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8.1.2.1.2. 2. Trainingseinheit: Eigenverantwortung

ZIEL:

Die Kinder sollen erkennen, dass sie ihre Leistungen nur dann erfolgreich verbessern

kénnen, wenn sie Eigenverantwortung fur ihren Lernprozess ibernehmen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Uberblick Trainingsbaustein | fiir jedes Kind (Arbeitsblatt Format: Din A3 s.
Anhang 6. Trainingseinheit)

e Brainstorming mit den Kindern (Folie s. Anhang 2. Trainingseinheit)

o Selbstverpflichtung (Arbeitsblatt s. Anhang 2. Trainingseinheit)

e Knobelaufgabe (Arbeitsblatt s. Anhang 2. Trainingeinheit)

HAUSAUFGABE:

Selbstverpflichtung (Arbeitsblatt s. 2. Trainingseinheit) ins Helft Ubertragen und
unterzeichnen.

Freiwillig: Knobelaufgabe l6sen.

WIEDERHOLUNG (5 MIN)

Der Trainer betont, dass jeder seine Intelligenz sowie seine Schulleistungen steigern
kann!

Frage an die Schulerinnen:

Warum ist das wichtig zu wissen? (motiviert; man hat sonst kein Grund sich

anzustrengen)

Die Kinder werden im Verlauf des Trainings angehalten mit Hilfe der Mind Map
Methode die wesentlichen Kernaussagen bzw. Inhalte der einzelnen Stunden des
ersten Trainingsbausteins auf einem Din A3 Blatt festzuhalten (Uberblick

Trainingsbaustein | s. Anlage 6. Trainingseinheit)
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Die Kinder sollen folgende Kernaussagen der 1. Trainingseinheit in ihre Mind Map

Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit) ibernehmen:

Kernaussage der 1. Trainingseinheit:

Jeder kann sein Lernverhalten verbessern!

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (3 MIN)

Der Trainer erklart, dass jeder fur seinen personlichen Erfolg selbst verantwortlich ist.
Wer sich erfolgreich verbessern will, muss das Lernen sowie die Organisation der
Lernprozesse ernst nehmen. D. h. jeder muss fir seinen Lernerfolg

Eigenverantwortung ubernehmen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (15 MIN)

Frage(n) an die Kinder:
Was bedeutet es Eigenverantwortung zu ibernehmen?

Wie konnt ihr eigenverantwortlich handeln?

Tafelbild:
Die Antworten der Kinder werden an der Tafel gesammelt (Tafelbild, Folie:

Brainstorming mit den Kindern s. auch Anhang 2. Trainingseinheit):

Ausdauer anderen nicht die Schuld
geben, wenn etwas schief geht!

Willen zeigen
Ziele setzen

Konzentration aufbringen

sich Muehe geben

zuhoeren

Wiederholung
Zeit investieren

Konsequenzen ziehen

-

sich anstrengen & nachdenken

Eigenverantwortung
heisst:

Kontinuitaet

selbststaendig ueben

\ andere um Hilfestellung bitten

an sich glauben
nicht abgucken

Hausaufgaben ernst nehmen

sich aktiv. am Unterricht beteiligen

nicht den Mut verlieren

bei Problemen nicht
gleich aufgeben

ueber die Loesung nachdenken
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UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (15 MIN)

Der Trainer fordert die Kinder auf, dass ab heute jeder das Lernen ernst nehmen soll
und sich selbst eine Chance gibt das Lernen zu lernen. Hierzu sollen die

Schulerlnnen sich selbst verpflichten.

Die Folie ,Selbstverpflichtung” wird aufgelegt und von einem Kind vorgelesen. Die
Inhalte werden mit der Klasse diskutiert.
Als Hausaufgabe sollen die Kinder diese ,Selbstverpflichtung® in ihr Heft abschreiben

und unterzeichnen (Arbeitsblatter s. Anhang 2. Trainingseinheit austeilen).

Zusammenfassung:
Der Trainer betont, dass die Schulerlnnen hier in der Schule alles nur fur sich selbst
machen und nicht flr irgendeinen Lehrer, irgendeine Lehrerin, auch nicht fir ihre

Eltern oder sonst irgendjemanden.

Bevor die Kinder die Kernaussagen der 2. Trainingseinheit in ihre Mind Map
Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit) eintragen, sollte erneut
der Umgang mit Mind Maps erlautert werden. Auftretende Schwierigkeiten und
Fragen sollten geklart werden. Im Anschluss daran werden die Kinder aufgefordert
die folgenden Kernaussagen der 2. Trainingseinheit in ihre Mind Map zu

ubernehmen.

Kernaussagen der 2. Trainingseinheit:
ICH kann mein Lernverhalten verbessern
Wie? Eigenverantwortung tbernehmen!

Selbstverpflichtung

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (2 MIN)

Mittels Reflexionsfragen soll der Trainer AnstéfRe fur Transferleistungen ermoglichen:

e Wie erlebt ihr Misserfolge im Schulalltag?

e Wie seid ihr damit umgegangen?
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e Wie konntet ihr Misserfolge Uberwinden, sodass ihr wieder bessere
Leistungen erzielt habt?
e Konnt ihr euch Situationen vorstellen, in denen ihr scheinbar keinen Einfluss

auf eure Leistungen habt?

SPIELERISCHER AUSKLANG (5 MIN)

Wie viele Dreiecke findet ihr in der folgenden Figur? (Antwort: 35 Dreiecke)

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Zeitplanung war insgesamt sehr knapp berechnet.

Probleme traten beim Ubertragen der Kernaussagen auf das Din A3 Plakat
(Uberblick Trainingsbaustein | s. Anhang 6. Trainingseinheit) auf. Die Kinder kamen
mit der radialen Anordnung der Mind Map nicht gleich zurecht. Hilfestellungen waren
notwendig und beanspruchten viel Zeit! Die Mind Map Methode sollte in einer

separaten Stunde von Grund auf eingefuhrt werden!

230



8.1.2.1.3. 3. Trainingseinheit: Mind Map & Starken und Schwachen |

ZIEL:

Die Kinder sollen mittels der Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | stets einen
groben Meta-Uberblick tiber den 1. Trainingsbaustein erhalten.

Die Kinder sollen erkennen, dass jeder Starken und Schwachen besitzt.

UMGANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Knobelaufgabe (Folie s. Anhang 2. Trainingseinheit)

e Uberblick Trainingsbaustein | (handschriftlich als Folie; Endversion s. Anhang
6. Trainingseinheit Uberblick Trainingsbaustein 1)

¢ Plakat mit Idol (der Klasse entsprechend wahlen)

e Meine Starken sind: & Meine Schwachen sind: (Arbeitsblatt; s. Anhang 3.

Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Brainstorming zum Thema:

Eigene Starken und Schwachen (Arbeitsblatt s. Anhang 3. Trainingseinheit)

EINSTIEG (5-10 MIN)

Hausaufgabentberprifung:
Abgeschriebene Selbstverpflichtung mit Unterschrift.

Ldsung der Knobelaufgabe: 35 Dreiecke!

ORGANISATIORISCHES (8 MIN)

Mappenkontrolle:
Bisher sollten folgende Blatter in eurer Mappe sein.
Blatter immer nacheinander einordnen.

Mappe beschriften: ,Mein Weg zum klugen Kopf*
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EINFUHRUNG DER MIND MAP METHODE (12 MIN)

Die ausfuhrliche Erlauterung der Mind Map Methode wurde in dieser Stunde
aufgegriffen, da die Schulerinnen Schwierigkeiten mit der radialen Schreibweise der
Mind Map Methode hatten.

Mind Map (=Gedachtniskarte):
e Uberblickskarte, Plan: Hilfe zur Orientierung.
o Wesentliches wird festgehalten! Kernaussagen!
e Folgendermalien wird diese Karte gelesen: Ordnungsidee erlautern! (Thema
in der Mitte; 1. Astebene: einzelne Stunden; 2. Astebene: Kernaussagen und

Kernworter, die wesentliche Inhalte der Stunden festhalten)

Aktuelles Beispiel:

Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit)

1. Astebene: Trainingseinheiten 1-7

2. Astebene: Kernaussagen und Kernworter der Trainingseinheiten

Demonstration mit Hilfe einer Folie (Tageslichtprojektor):

Die Schulerlnnen werden aufgefordert...
...ihre Mind Map zum 1. Trainingsbaustein zu Uberprifen und gegebenenfalls
Zu erganzen.
...die bislang notierten Mind Map Inhalte mit ihren eigenen Worten zu
verbalisieren.

...offene Fragen zu dulern sowie zu klaren.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (2 MIN)

Thema:

Jeder hat Starken und Schwachen.

Einstieg:

Brainstorming in Bezug auf die Starken und Schwachen aktueller Idole der Kinder

(Poster mit Kate Winslet und Leonardo di Caprio).
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UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (10 MIN)

Die geaulerten Gedanken (Starken und Schwachen) der Kinder werden an der Tafel

gesammelt! (Entspricht gleichzeitig: Demonstration fur die Hausaufgabe.)

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG ODER AUF DIE EIGENE
PERSONLICHKEIT (3 MIN)

Die Schulerlnnen sollen zu Hause Uber ihre personlichen Starken und Schwachen
reflektieren und diese auf dem Hausaufgabenblatt (Arbeitsblatt ,Meine Starken sind:

& Meine Schwachen sind:“ s. Anhang 3. Trainingseinheit) festhalten.

SPIELERISCHER AUSKLANG (1 MIN)

Ratsel: Was hat Fligel und kann nicht fliegen? Die Nase.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Das Thema Starken und Schwachen musste nicht in diesem Umfang behandelt
werden!
Far die Einfuhrung der Mind Map Methode ware jedoch eine ganze Einheit

angebracht gewesen.
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8.1.2.1.4. 4. Trainingseinheit: Starken und Schwéachen i

ZIEL:

Die Kinder sollen aus der Reflexion eigener Starken und Schwachen Selbstvertrauen
in die Wirksamkeit des eigenen Handelns entwickeln sowie konkrete
Vorgehensweisen ableiten, mit denen die selbstgesteckten Ziele erreicht werden

konnen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e 2 Einkaufslisten (Folie, Arbeitsblatt s. Anhang 4. Trainingseinheit)

e Trainingsuberblick (Folie s. Anhang 1. Trainingseinheit)

e Uberblick Trainingsbaustein | (Folie handschriftlich; Endversion s. Anhang 6.
Trainingseinheit)

e Wie lerne ich am besten? (Folie, Arbeitsblatt, Losungsblatt s. Anhang 4.

Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Kinder sollen die Inhalte des Arbeitsblattes Wie lerne ich am besten? (s. Anhang

4. Trainingseinheit) bis zur nachsten Stunde erarbeiten und lernen!

EINSTIEG (10 MIN)

Der Trainer betont erneut, dass jeder seine Gedachtnis- und Lernleistungen mittels
effektiver Strategien verbessern kann! Anhand eines exemplarischen Beispieles

(Auswendiglernen einer Worterliste) sollen die Schulerinnen dies selbst erfahren.

Aufgabe:

Die Schulerlnnen sollen 2 Minuten lang Woérter einer Einkaufsliste auswendig lernen.
Ihnen wird zu diesem Zeitpunkt auch mitgeteilt, dass sie am Ende der Stunde erneut
Worter einer weiteren Einkaufsliste auswendig lernen werden. Vor dem zweiten

Versuch wird ihnen jedoch eine Strategie (Trick) verraten, sodass sie durch die
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Leistungssteigerung selbst erfahren konnen wie effektiv der Einsatz von Strategien

sein kann.

Durchfihrung:

Die Kinder erhalten die Arbeitsblatter mit den 2 Einkaufslisten. 2 Minuten lang dirfen
sie die linke Spalte auswendig lernen. Danach werden die Blatter herumgedreht,
sodass die Kinder die gemerkten Worter notieren konnen. Es kommt nicht auf die
Reihenfolge der Woérter an. Schlieldlich sollen alle die memorierten Woérter zahlen

und diese Summe auf das Arbeitsblatt schreiben.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN UND WIEDERHOLUNG: (8 MIN)

1. Organisatorisches wie Mappenfuhrung.

2. Letzte Trainingseinheit: Einfuhrung in die Mind Map Methode (Beispiel:
Zusammenfassende Mind Map des Trainingsbausteines [)

3. Kernaussage der 3. Trainingseinheit: Jeder hat Starken und Schwachen! Die
Kinder werden aufgefordert die Kernaussage in die Mind Map Uberblick
Trainingsbaustein | einzutragen (Uberblick Trainingsbaustein | s. Anhang 6.
Trainingseinheit). AbschlieRend fordert der Trainer die Kinder auf ihre
zusammenfassende Mind Map mit seiner Mind Map (Folie) zu vergleichen

sowie moglicherweise Korrekturen vorzunehmen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER & 3. UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS
KIND (15 MIN)

Hausaufgabenkontrolle. Festzuhalten ist: Jeder wird festgestellt haben, dass er
einige Dinge gut und andere weniger gut kann.
Die Schulerlnnen sollen in ihrer Mind Map eine Sache farbig umkringeln, die sie sehr

gut und eine, die sie eben nicht so gut konnen.

Reflexionsfragen:
e Warum ist eure Starke eure Starke?
Antworten sammeln: Mache ich gerne. Investiere Zeit. Bemuhe mich. Etc.

e \Warum ist eure Schwache eure Schwache?
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Antworten sammeln: Keine Lust. Kein Interesse. Meide die Situation und
Anstrengung. Kann ich eben nicht. Veranlagung. Bin nicht so schlau. Etc.
Folgefrage:

e Muss eine Schwache eine Schwache bleiben? (Kinder Uberlegen lassen!

Antworten sammeln.)

Abschlie3end beantwortet der Trainer diese Frage wie folgt:

Es gibt Situationen, in denen man sich wie eine MARIONETTE fuhlt, d. h. man hat
das Geflhl keinen Einfluss bzw. wenig Einwirkungsmaoglichkeiten zu haben.
(Beispiele anfuhren wie: Wenn man denkt, dass die Lesegeschwindigkeit nicht zu
verbessern ist, dann wird man sich auch nicht darum bemuihen sowie keine Zeit
investieren diese zu beschleunigen. Auch wenn man gleiche Noten erhalt, egal ob
man sich auf die Arbeit vorbereitet oder nicht, senkt die Motivation sich weiter
anzustrengen, um auf bessere Noten zu kommen. In diesem Fall: Lehrer
ansprechen!). Wenn man sich wie eine MARIONETTE fuhlt und nicht lernaktiv wird
bzw. keine Eigenverantwortung fur den Lernprozess ubernimmt, dann wird eine
Schwache eine Schwache bleiben.

Wenn jedoch in Bezug auf die Schwache Verantwortung tibernommen wird, indem z.
B. die Lernaktivitat gesteigert wird, dann mussen Schwachen keine Schwachen
bleiben. Wenn man irgendetwas nicht so gut kann, dann sollte man die Armel
hochkrempeln, eigenstandig Uben, sich Schritt fir Schritt vorankampfen, sich Ziele

setzen, das Lernen planen/organisieren sowie effektive Strategien einsetzen.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (4 MIN)

Transferfrage:
e Konnt ihr in allen Fachern mittels Eigenverantwortung und selbststandigen
Lernens eure Noten verbessern?
e Wenn euch z. B. Englisch schwer fallen wiirde, wie wirdet ihr vorgehen?

e Wisst ihr in anderen Fachern wie ihr euch verbessern konnt?

Die Kinder sollen von ihren Erlebnissen und Erfahrungen aus ihrem Schulalltag
berichten. Sie sollen insbesondere beschreiben, wie sie bislang mit Misserfolgen
umgegangen sind, ob sie schlechte Noten in bestimmten Fachern tolerieren oder

etwas dagegen unternehmen.
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Hausaufgabe:
Arbeitsblatt ,Wie lerne ich am besten?” (s. Anhang 4. Trainingseinheit) eigenstandig

durcharbeiten. Inhalte werden in der nachsten Stunde abgefragt.

Zusammenfassung:
Die Kinder werden aufgefordert die wesentlichen Kernaussagen dieser Stunde, die
der Trainer mit Hilfe einer Folie vorgibt, in ihrer Mind Map aufzunehmen (Uberblick

Trainingsbaustein | s. Anhang 6. Trainingseinheit).

SPIELERISCHER AUSKLANG (8 MIN)

Die Kinder werden aufgefordert sich beim Memorieren der 2. Wortliste die Worter
bildlich vorzustellen. Z. B. ist es moglich sich ein Sandwich mit den einzelnen
Gegenstanden der Wortliste zu belegen! Oder die Gegenstande auf einen Tisch an
verschiedene Platze zu legen.

Die Kinder erhalten wieder 2 Minuten Zeit, um die Liste auswendig zu lernen. Nach
Ablauf der Zeit wird das Blatt umgedreht, um die memorierten Worter aufzulisten.
AbschlieRend sollen die Kinder die Anzahl der gemerkten Worter vom zweiten

Versuch mit dem ersten vergleichen.

Frage:

Wer hat sich verbessert! Um wie viele Worte?

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Das radiale Schreiben im Zusammenhang mit den Mind Maps bereitet den
Schulerlnnen zunehmend weniger Schwierigkeiten.
Fast alle Kinder memorierten beim zweiten Durchgang des Auswendiglernens mehr

Worter. Demzufolge gewannen sie den Wettkampf mit sich selbst!
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8.1.2.1.5. 5. Trainingseinheit: Wie lerne ich am besten?

ZIEL:

Die Kinder sollen das Wissen darlUber erreichen, wie ihr Gedachtnis am besten
Inhalte speichert. Besonderer Wert wird dabei auf Assoziation, Verknipfung und

Wiederholung gelegt.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Eine kleine Uberpriifung (Arbeitsblatt s. Anhang 5. Trainingseinheit)

e Wie lerne ich am besten? (Arbeitsblatt, Lésungsblatt s. Anhang 4.
Trainingseinheit)

e 5 Symbole (Folie s. Anhang 5. Trainingseinheit)

e Wiederholungsstrategie n. T. Buzan (s. Anhang 5. Trainingeinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Schulerlnnen sollen die bislang gelernten Inhalte des Lerntrainings mit Hilfe der

Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit) wiederholen.

EINSTIEG (3 MIN)

Kurze Wiederholungsschleife. (Ruckblick auf die letzte Stunde)

HAUSAUFGABENUBERPRUFUNG (20 MIN)

Es wird eine kleine Hausaufgabenuberprufung (Test) Uber die Inhalte des
Hausaufgabenzettels der letzten Stunde geschrieben.
Die Schilerlnnen erhalten fir den Test maximal 13 Minuten Zeit, sodass sie

aufgefordert sind zligig und konzentriert zu arbeiten.

Reflexionsfrage:
e Ist euch die Aufgabenstellung klar?

e Habt ihr noch eine Frage?
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ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER SOWIE UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS
KIND (16 MIN)

Der Trainer bespricht gemeinsam mit den Schilerlnnen die Inhalte des
Hausaufgabenzettels. Die Kinder sollen so lang uber die Inhalte reflektieren, bis
diese fur die Kinder lebendig werden. Gemeint ist: Die Kinder sollen fahig sein die

Inhalte mit ihren eigenen Worten zu verbalisieren.

Die Bedeutung folgender Begriffe wird besonders hervorgehoben:
Assoziation (= Vorstellung),
Verknupfung,
Wiederholung

Mit Hilfe eines Diagramms (Tafelbild s. Anhang 5. Trainingseinheit) wird den Kindern
die Wiederholungsstrategie nach Tony Buzan, die sie bereits in Ansatzen im

Rahmen der Hausaufgabe erarbeitet hatten, erlauternd vorgestelit.

SPIELERISCHER AUSKLANG (5 MIN)

Die Kinder sollen sich eine Minute lang funf Symbole (5 Symbole s. Anhang 5.
Trainingseinheit) einpragen, die sie dann ohne die Vorlage frei aus ihrem Kopf

aufzeichnen sollen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Wie zu erwarten war, hatten viele Kinder Schwierigkeiten mit der Hausauf-
gabenuberprifung.
Der Test soll vorrangig dem Trainer, der Trainerin helfen die Schulerlnnen bezuglich

ihres selbststandigen bzw. eigenstandigen Lernverhaltens einzuschatzen.
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8.1.2.1.6. 6. Trainingseinheit: Zusammenfassung Trainingsbaustein |

ZIEL:

Die Kinder sollen wesentliche Inhalte der letzten Stunden strukturiert mittels der Mind
Map Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit) wiederholen.
Des Weiteren sollen sie das Verbalisieren von Mind Map-Skizzen schulen, sodass

sie langsam ans radiale Denken gewohnt werden.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Uberblick Trainingsbaustein | (Folie; Arbeitsblatt; s. Anhang 6.
Trainingseinheit)

e Bildvariation | (Folie s. Anhang 6. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Kinder, die im Test der letzten Stunde nicht gut abgeschnitten haben, sollen das
Testformular erneut ausfillen.

Die Schiilerlnnen erhalten die Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6.
Trainingseinheit). Sie sollen diese mit ihrer individuellen Mind Map Uberprifen.
Fehlende Inhalte sollen sie in ihrer Mind Map erganzen.

Des Weiteren sollen die Kinder die Inhalte der Mind Map lernen, da in der nachsten
Stunde eine Arbeit Uber die wesentlichen Aspekte des Ersten Trainingsbausteins

geschrieben wird.

EINSTIEG (5 MIN)

Die Tests (s. 5. Trainingseinheit) werden am Ende der Stunde zurlickgegeben.
Die Schulerlnnen werden auf den bevorstehenden Test in der nachsten Stunde, der

die wesentlichen Kerninhalte des gesamten Trainingsbausteins | abfragt,

hingewiesen. Sie werden aufgefordert die Chance zu nutzen, die Inhalte zu
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wiederholen sowie sich selbst zu zeigen, dass sie sich selbststandig und

eigenverantwortlich vorbereiten konnen.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Folgende Aspekte sollten betont werden:

Hauptanliegen des Trainings ist es, dass die Schulerlnnen wesentliche Inhalte des
Trainings dauerhaft memorieren. Demzufolge wird besonders viel Wert auf
Wiederholung gelegt. Es ist darauf zu achten, dass die Schilerlnnen die Inhalte, z.
B. der Mind Map, nicht einfach auswendig lernen, sondern diese mit eigenen Worten
verbalisieren und sich vergegenwartigen.

Der Test in der nachsten Stunde beinhaltet die wesentlichen Kernaspekte des
Trainingsbausteins |. Die Kinder werden aufgefordert die Mind Map zum
Trainingsbaustein | frei aus ihrem Gedachtnis aufzuzeichnen.

Vorblick: Die Mind Map zum Trainingsbaustein | wird heute erganzt, verbessert und
erneut mit den Kindern durchgesprochen. Insbesondere sollte darauf Wert gelegt
werden, dass die Kinder die Mind Map mit vollstandigen Satzen sowie mit ihrer
eigenen Sprache ausformulieren kdnnen. Am Ende der Stunde wird noch eine kurze

Konzentrations- und Gedachtnistibung durchgefihrt.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (15 MIN)

Mind Map: Uberblick Trainingsbaustein | (Folie, Arbeitsblatt s. Anhang 6. Trainings-
einheit) gemeinsam mit den Kindern erarbeiten. Auf Fragen eingehen und vor allem
auf das Verbalisieren und ,Bruckenbilden® der Zusammenhange achten.

Die Schulerlnnen werden aufgefordert die Inhalte der Mind Map mit ihren eigenen

Worten zu erklaren.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (5 MIN)

Die Kinder sollen die Kernaussagen der besprochenen Mind Map Uberblick

Trainingsbaustein | (Folie) auf ihre eigene Mind Map uUbertragen (Hausaufgabe).

241



UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG SOWIE FRAGEN ZUR
LERNORGANISATION (10 MIN)

Frage:
Wie geht Ihr bei der Vorbereitung auf den Test am Freitag vor?
(Lernen-Zudecken-Vorsagen-Uberprifung/Kontrolle-Frei aus dem Kopf schreiben-

Uberprufung/Kontrolle- etc. bis du es kannst.)

Der Trainer sollte die Kinder zum Abschluss ermutigen sowie seine Erwartung
aulBern, z. B.: ,lch ware begeistert, wenn ihr alle die Mind Map nach bestem
Gewissen lernt. Legt jedoch insbesondere vor euch selbst Rechenschaft ab! Denkt

daran, ihr lernt nur fur euch! Ich bin mir sicher, dass ihr euer bestes geben werdet!*

SPIELERISCHER AUSKLANG (5 MIN)

Bilder der Bildvariation | memorieren (Folie s. Anhang 6. Trainingseinheit).

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder waren sehr konzentriert und aufmerksam. Sie konnten die einzelnen Aste
der Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit) flissig
verbalisieren. Des Weiteren stellten die Kinder viele Fragen und beteiligten sich rege
am Unterricht.

Die Vorschlage zur Lernorganisation ihrer Testvorbereitung waren sehr kreativ,

konstruktiv sowie individuell.
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8.1.2.1.7. 7. Trainingseinheit: Abschluss & Test

ZIEL:

Die Kinder sollen die bereits studierten Inhalte wiederholen, indem sie die Mind Map
Trainingsbaustein | im Rahmen eines Testes aufzeichnen.

Sie sollen erkennen, dass sie durch gezielte, selbststandige und eigenver-
antwortliche Vorbereitungen Erfolge erzielen.

Die Kinder sollen in Ansatzen erfahren, dass die Mind Map Methode hilfreich ist

Wesentliches zusammenzufassen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Uberblick Trainingsbaustein | (Format Din A3 Testversion; s. Anhang 7.
Trainingseinheit)

e Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Wiederholung des gesamten 1. Teils.
Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | hinter die Mind Map Trainingsiberblick

heften.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Betonen, dass der Erfolg sicher ist, wenn die Schuler sich fleiBig und gewissenhaft
vorbereitet haben.
Schilerlnnen habe solange Zeit, bis sie fertig sind. Auch langsame Schreiber sollen

genugend Zeit fur die Aufzeichnung der Mind Map haben.
Erarbeitungsmoglichkeiten:

1. Die Schulerlnnen nutzen die Klassenarbeitsvorlage (s. Anhang: Klassenarbeit

Trainingsbaustein [)
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2. Die Schulerlnnen nutzen die Klassenarbeitsvorlage nicht. In diesem Fall sollen

sie die komplette Mind Map auf die Ruckseite des Din A3 Bogens schreiben.

Hinweis: Namen nicht vergessen!

Reflexion und Erfathrungsaustausch:
Austausch Uber die Erfahrungen beim Lernen und Memorieren der Mind Map

Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6. Trainingseinheit).

AUSKLANG (2 MIN)

Organisatorisches:
Mappen der Kinder kontrollieren, ob diese die Arbeitsblatter Uberhaupt und in

richtiger Reihenfolge abgeheftet haben.

Hausaufgabe aufgeben.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder erarbeiteten den Test zum grof3en Teil sehr konzentriert in etwa 18-20
Minuten.

Die Klassensprecherin dul3erte am Ende der Stunde, dass die Klasse gerne mehr
Zeit zur Vorbereitung des Tests gehabt hatte, denn dann hatten sie noch besser
lernen und vor allem auch wiederholen konnen.

Die Kinder hatten nur zwei Tage fur das Memorieren der Mind Map Zeit.
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8.1.2.2. Trainingsbaustein Il ,Lernen von speziellen Strategien,
Ordnungsideen und Problemlésungsprozessen®

8.1.2.2.1. 8. Trainingseinheit: Mind Map Methode

ZIEL:

Die Kinder sollen langsam an die ,Ordnungsidee” der Mind Map Methode heran-
gefuhrt werden.

Die Kinder sollen erkennen, dass sie mittels der Strukturierungstechnik der Mind Map
komplexe Inhalte ordnen kdnnen.

Die Schulerlnnen sollen erfahren wie vielfaltig die Mind Map Methode eingesetzt

werden kann.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Trainingsuberblick (s. Anhang 1. Trainingseinheit)
e Mind Map zum Vortrag uber Thailand (Tafelbild s. Anhang 8. Trainingseinheit)

e Mitbringsel aus Thailand

HAUSAUFGABE:

Welche 4 Lander grenzen an Thailand?
Ordner und Heft mitbringen.
Zusammenfassende Mind Map Uberblick Trainingsbaustein | (s. Anhang 6.

Trainingseinheit) erneut durchlesen (wiederholen).

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (2 MIN)

Thema:
Reisebericht mit Hilfe der Mind Map Methode (Freies, strukturiertes Sprechen;

Gliederung eines Vortrages).
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Diese Stunde dient als Einstieg zum Thema Ordnungsideen, Regelfindung und
Kategorisierung. Sie sollte interessant gestaltet werden, um die Kinder fur den

Einsatz der Mind Map Methode zu motivieren.

Die mit Hilfe der Mind Map vorgestellten Inhalte (Reisebericht) wurden frei gewahlt.
Diese konnen durch andere, mdglicherweise schulrelevantere Themen ersetzt

werden.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (30 MIN)

Der Trainer prasentiert den Kindern ein spannendes Thema (hier: Reisebericht
Thailand; Tafelbild s. Anhang 8. Trainingseinheit), dessen Inhalte er strukturiert und

ubersichtlich mit Hilfe der Mind Map Methode an der Tafel zusammenfasst.

Tafelbild (s. Anhang 8. Trainingseinheit)

Das vorgestellte Thema sollte aus folgenden Grinden vortragsbegleitend an der

Tafel festgehalten werden:

Die Schulerlnnen sollen die Ordnungsidee, den Aufbau und die Struktur einer Mind
Map im Ansatz erkennen.
Die Schulerlnnen sollen exemplarisch erleben, dass die Mind Map den ,roten Faden®

des Vortrags festhalt.

ERKENNEN DER ORDNUNGSSTRUKTUR DER MIND MAP DURCH

DAS KIND (7 MIN)

Reflexionsfragen und Ankntpfen an das Vorwissen der Kinder:
e Woran erinnert euch das Tafelbild?
Mind Map; Mind Map Methode
e Wobei half mir der Einsatz dieser Technik?

Strukturierung und Ordnung der Inhalte; roter Faden einer Geschichte, eines
Vortrages nicht verlieren
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HAUSAUFGABE (5 MIN)

Hausaufgaben aufgeben (s. 0.).

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Wiederaufnahme des Lernkompetenztrainings nach dem lebendigen Reise-
bericht gestaltete sich ein wenig abrupt. Die Kinder reagierten dennoch flexibel und

erkannten die Ordnungsstruktur der Mind Map.
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8.1.2.2.2. 9. Trainingseinheit: Regelfindung & Kategorisierung

ZIEL:

Den Kindern wird eine Worterliste mit einer Vielzahl von Tieren vorgegeben. Sie
sollen zu dieser Ausgangssituation Kategorien bilden und lernen einen besseren

Zugang zu dem Material zu erlangen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Vielfalt der Lebensmittel (Tafelbild s. Anhang 9. Trainingseinheit)
e 7 Tierklassen (Arbeitsblatt s. Anhang 9. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die aufgelisteten Tiere sollen mit Hilfe der Mind Map Methode kategorisiert werden.
Die Kinder sollen die Worter ,Amphibien® und ,Reptilien® im Duden und/oder
Biologiebuch nachschlagen, um die Unterschiede herauszufinden.

Des Weiteren sollen die Kinder die Klassenarbeit verbessern.

EINSTIEG UND EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (8 MIN)

Testrickgabe am Ende der Stunde
Kurzer Ruckblick auf den Trainingsbaustein | (Folien, Arbeitsblatt s. Anhang
Uberblick Trainingsbaustein )

Folie: Trainingsuberblick (s. Anhang 1. Trainingseinheit)

Vorblick auf Trainingsbaustein Il
Thema: Regelfindung und Kategorisierung.

Kerninhalte:
Komplexe Inhalte bzw. eine Vielfalt an Informationen (z. B. Unterrichtsinhalte)
ubersichtlich Schubladen zuordnen bzw. kategorisieren (Komplexitat reduzieren;

Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem).
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Schnell und Ubersichtlich komplexe Inhalte ordnen, strukturieren.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (15 MIN)

Die Schulerinnen werden mittels sehr einfacher Aufgaben an das Thema
Regelfindung und Kategorisierung herangefuhrt. Einleitend sollte betont werden
(konkrete Beispiele), in welchen Bereichen das Herausbilden von Regelen oder das
Bilden von Kategorien sinnvoll und hilfreich sein kann (Gliederung einer Geschichte;
Wesentliche Inhalte einer Geschichte zusammenzufassen; Beispiele aus der
Mathematik)

Thema:

Vielzahl an Lebensmitteln

Aufgabenstellung:

In einem ersten Schritt sollen die Kinder wahllos und ungeordnet Lebensmittel sowie
Getranke auliern, die sie kennen.

Den Schilerlnnen soll verdeutlicht werden, dass diese Vielzahl an Lebensmitteln
unuberschaubar wird, wenn man diese nicht nach Kategorien sortiert (Schubladen
bilden).

Gemeinsam werden erneut Lebensmittel gesammelt. Es werden Oberbegriffe
gesucht, sodass einzelne Lebensmittel unterschiedlichen Kategorien zugeordnet

werden kdonnen (Ordnung der Vielfalt).
Tafelbild:

Die Lebensmittel werden an der Tafel gesammelt und gleichzeitig geordnet (Mind

Map Vielfalt der Lebensmittel s. auch Anhang 9. Trainingseinheit).
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Fette

Gemuese

Milchprodukte

Die Vielfalt der
Lebensmittel

Fleischprodukte

Getraenke Brotwaren

Abschliel3ende Frage:
Wonach wurden die einzelnen Begriffe geordnet?

Gemeinsamkeiten (gemeinsame Merkmale)
Zusammengehorigkeiten

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (10 MIN)

Die Kinder erhalten eine Wortliste mit einer Vielzahl an Tieren (Arbeitsblatt 7
Tierklassen s. Anhang 9. Trainingseinheit), die sie mittels einer Mind Map
strukturieren sollen (Hausaufgabe).

Die Vorgehensweise bei der Hausaufgabe wird bis ins Detail besprochen. Alle

Fragen und Unklarheiten sollten geklart werden.

TESTRUCKGABE & FRAGEN BEANTWORTEN (5 MIN)

Zusammenfassende Mind Map des ersten Teils des Trainings.

SPIELERISCHER AUSKLANG (5 MIN)

Der Trainer Uberlegt sich einen Gegenstand (Basketball), den er vorgibt im Kaufhaus
erworben zu habe. Die Kinder sollen durch gezieltes Fragen, mit mdglichst wenig
Fragen den Artikel erraten. (Kinder sollen erst nach den einzelnen Abteilungen
fragen, dann Gegenstandskategorien bilden und erst zuletzt nach einzelnen

Gegenstanden fragen.
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ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder waren an den Unterrichtsinhalten interessiert, sehr motiviert und
beteiligten sich rege am Unterrichtsgeschehen.

Die Schulerlnnen wussten nicht, worin sich Amphibien und Reptilien unterscheiden.
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8.1.2.2.3. 10. Trainingseinheit: Reduzierung von Komplexitat

ZIEL:

Die Kinder sollen einen Text auf wesentliche Kernaussagen reduzieren
(Begriffskategorien), indem sie das ,Gerust‘, den roten Faden des Textes, mittels
einer Mind Map herausarbeiten.

Des Weiteren sollen die Kinder erfahren, dass sie durch das Kategorisieren und
Strukturieren einer Infomenge besseren Zugang zu dem Material erlangen
(Gedachtnisoptimierung: Nur Wesentliches wird gelernt), da sich dadurch die
Informationsmenge verringert und sich die Informationen auf das Wesentliche

verdichten.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e 7 Tierklassen (Mind Map s. Anhang 10. Trainingseinheit)
e Haitext (Text s. Anhang 10. Trainingseinheit)
¢ Vielfalt — Ordnung (Tafelbild s. Anhang 11. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Ubung:
Wesentliche Inhalte des Haitextes ,Gefahrliche Haie“ als Mind Map festhalten.

EINSTIEG/HAUSAUFGABENBESPRECHUNG (10 MIN)

Einleitend wird der Unterschied zwischen Amphibien und Reptilien geklart.
Kinder fragen:
Wie geht ihr vor, wenn euch Begriffe unbekannt sind?

Wo schlaget ihr diese nach?
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Amphibien = Lurche Reptilien (Kriechtiere) leben haufig in
Griech., amphi = beide, zwei; warmen und trockenen Lebensraumen.
bios = Leben). Wasser und Land sind | Die Schuppen oder Platten der Haut
wechselweise ihr Lebensraum. Sie aus Horn schutzen vor Austrocknung.
leben als Larven im Wasser und als
erwachsene Tiere meist in feuchten

Lebensraumen an Land.

Literatur:
Biologie fur Gymnasien: Nordrhein-Westfalen, Ernst Klett Schulbuchverlag.
Stuttgart.1993. S. 254 + S. 261

Gefahr:
Die Definition von Amphibien und Reptilien sollte nur kurz erlautert werden. Es soll

keine Biologiestunde werden!

Nach der Begriffsklarung (Unterschied zwischen Amphibien und Reptilien) werden
die Hausaufgaben der Kinder uberpruft. Die Schulerlnnen werden aufgefordert die
kategorisierten Inhalte ihrer Mind Map 7 Tierklassen mit ihren eigenen Worten

auszuformulieren.

Zur Forderung der Reflexion sowie zur Herausstellung, dass die Inhalte einer
Kategorie gemeinsame Merkmale aufweisen, richtet der Trainer folgende Fragen an
die Kinder:

Wie seid ihr bei der Hausaufgabe vorgegangen?

(Schubladen, Kategorien bilden)

Nach welchen Kriterien habt ihr die einzelnen Tiere den Schubladen zugeordnet?
(gemeinsame Merkmale)

Was sind z. B. die gemeinsamen Merkmale der Fische, der Amphibien etc.?

Wie unterscheiden sich die Amphibien von den Fischen?

Demonstration:
Der Trainer prasentiert den Kindern nach der Besprechung der Hausaufgabe eine

selbst entworfene Mind Map zum Thema ,Die 7 Tierklassen® und legt dar, wie er
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vorgegangen ist. Die Kinder werden aufgefordert die Lésung ihrer Hausaufgabe mit
der Aufgabenldsung des Trainers zu vergleichen. Unterschiede werden festgehalten!

Korrekturen und Erganzungen werden vorgenommen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (12 MIN)

Der Trainer fasst zur Orientierung kurz das Thema des Trainingsbausteins I
zusammen:

Inhalt des Trainingsbausteins Il ist die Ubersichtliche Strukturierung bzw. Gliederung
komplexer Informationen sowie die Reduktion groRer Informationsmengen auf
wesentliche Kernaussagen. Er weist die Kinder darauf hin, dass sie in diesem
Baustein lernen werden wie sie grole Informationsmengen bzw. eine Vielfalt an

Informationen ordnen bzw. aufs Wesentliche reduzieren kbnnen.

Tafelbild:
Der Trainer erlautert die Inhalte des Arbeitsblattes ,Vielfalt — Ordnung“ (Tafelbild,
Arbeitsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit) und halt diese als Tafelbild fest. Es ist
wesentlich mit den Kindern herauszuarbeiten, dass der Weg von einer Vielfalt an
Informationen zu einer Ordnung/Strukturierung einem Prozess entspricht. Die zwei
Ubungen fassen theoretisch zusammen, was die Kinder in den nachsten Wochen
erwartet. Die Kinder werden darauf hingewiesen, dass zur Lésung der Ubungen
erneut die Mind Map Methode zum Einsatz kommt. In diesem Zusammenhang dient
die Mind Map als Hilfsmittel, um...
. Texte auf wesentliche Inhalte (Kernaussagen, Kerninhalte, Kernworter) zu

reduzieren bzw. zusammenzufassen. Wesentliches wird vom Unwesentlichen

unterschieden (Ubung 1).

...eine Gliederung (Gerlst, Skelett, roten Faden) fur z. B. einen Aufsatz zu

entwickeln (Ubung 2).

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (15 MIN)

Aufgabenstellung:
Die Kinder erhalten einen Haitext, dessen wesentlichen Inhalte sie als Hausaufgabe

mit Hilfe einer Mind Map festhalten sollen.
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Der Haitext wird ausgeteilt und vorgelesen. Gemeinsam werden die Grundzlge der
Mind Map, die die Kinder zu Hause von diesem Text erstellen sollen, erarbeitet.
Insbesondere wird auf die Vorgehensweise, wie die Kinder die Hausaufgabe

angehen sollen, eingegangen:

Thema in der Mitte des Blattes festhalten
Astebene 1: z. B. die drei Haie

Astebene 2: Merkmale der einzelnen Haie (Oberbegriffe bilden)

Besonderheiten mit Farben markieren, Mind Map mit Bildern, Vorwissen und

zusatzlichen Informationen erganzen

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (5 MIN)

Transferfragen an die Schulerlnnen richten:
In welchen Fachern bietet es sich an Texte so zu strukturieren, wie wir es hier

gemeinsam erarbeitet haben? Warum? Etc.

SPIELERISCHER AUSKLANG (3 MIN)

s. Trainingseinheit 9

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Zeiteinteilung war sehr knapp berechnet.
Die Erarbeitung der Vorgehensweise zur Erstellung der Mind Map zum Haitext
bendtigte viel Zeit.

Den Schulerlnnen war das Wort ,inspizieren® (s. Haitext) nicht gelaufig.
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8.1.2.2.4. 11. Trainingseinheit: Kategorisierung als Prozess

ZIEL:

Die Kinder sollen erkennen, dass Kategorisierung nicht absolut, sondern prozess-
orientiert (Verlauf, Entwicklung) erfolgt. In diesem Zusammenhang sind folgende
Fragen von Belang:

Was sind die wesentlichsten Informationen des Angebotes? Worauf kommt es an?
Was kenne ich davon? Woran erinnert mich das Angebot? Welche Vorstellungen
kann ich damit verbinden?

Welche Teilinformationen sind mir unbekannt? Welchen Teilinformationen sollte ich
mich demzufolge naher und analytischer zuwenden? Was interessiert mich noch

(personliches Interesse ist Voraussetzung)?

Daruber hinaus sollen die Schulerinnen die Ordnungsfunktion von Begriffen erfahren
und lernen. Mit Begriffen werden eine Vielfalt von Erfahrungsbereichen geordnet
(Bedeutungsumfeld). Die Schulerlnnen sollen erkennen, dass der Begriff selbst
dieses Bedeutungsumfeld aber auf ein einzelnes Wort verdichtet.

Des Weiteren sollen die Kinder vertiefen wie sie einen besseren Zugang zu

komplexen Materialien (Texten) erhalten.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Text: Haitext (s. Anhang 10. Trainingseinheit)

e Mind Map zum Haitext (Folie s. 11. Trainingseinheit)

¢ Vielfalt — Ordnung (Tafelbild; Arbeitsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit)

o Kategorien und Oberbegriffe (Arbeitsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit)
e Kategorien und Oberbegriffe (Lésungsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit)
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HAUSAUFGABE:

Erganzung und Erweiterung der Mind Map zum Haitext durch eigenes Wissen
(Vorwissen), personliche Verbindung und weiterfihrende Informationen

(Erganzungen - Neuheit/Vertiefung - aus dem Duden oder Biologiebuch).

Arbeitsblatt: Vielfalt — Ordnung durchlesen.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN/WIEDERHOLUNG SOWIE ABLEITUNG UND
DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN DURCH DEN
TRAINER (10 MIN)

Das Arbeitsblatt Vielfalt — Ordnung (Tafelbild der letzten Stunde) wird gemeinsam mit

den Kindern erarbeitet.

Wesentliche Aspekte:

Die Kinder sollen darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie das Kategorisieren
sowie das Bilden von Schubladen nicht absolut bzw. statisch nehmen.

Im Rahmen des Lerntrainings wird der Vorgang der Kategorisierung in einen

dreistufigen Prozess untergliedert:

Wesentliches vom Unwesentlichen unterscheiden (GerUst; roter Faden; wesent-
lichste Aussagen; Schllsselworter)
Personliche Verbindung knlpfen, d. h. Vorwissen aufrufen, integrieren

Neuheit/Unbekanntes/Detail (Vertiefung setzt pers. Interesse voraus)

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (20 MIN)

Den dreistufigen Prozess einer Kategorisierung demonstriert und erlautert der
Trainer mit Hilfe der Mind Map zum Haitext (s. Anhang 11. Trainingseinheit)
(Demonstration: Kategorisierung = Prozess/Entwicklung):

(1. Stufe) Wesentliches wurde vom Unwesentlichen unterschieden (Gerust, roter
Faden) und mit Hilfe einer Mind Map (Kernworter) festgehalten (Hausaufgabe flr

heute).
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Als Hausaufgabe flr die nachste Stunde sollen die Kinder den 2. und 3. Schritt des
dreistufigen Prozesses der Kategorisierung erarbeiten:

(2. Stufe) Personliche Verbindung herstellen sowie Vorwissen integrieren. Die Kinder
werden aufgefordert ihre bereits existierende Mind Map zum Haitext mit eventuellem
Vorwissen bzw. anderen personlichen Verbindungen oder Bildern zu erganzen. Eine
Moglichkeit der Umsetzung ware die Erganzung der Mind Map mit einem weiteren
Ast auf dem steht: Eigenes Wissen uber Haie bzw. Vorwissen.

(3. Stufe) Neuheit/Unbekanntes/Detail. Dartuber hinaus sollen sie aus ihrem
Biologiebuch oder anderen Lexika weitere Informationen zu den drei Haien suchen
und in die Mind Map einfigen. Hierbei sollen die Kinder entweder die bereits

vorhandenen Aste verfeinern oder gar neue Unteraste ergéanzen.

Die Vorgehensweise bei der Losung der Hausaufgabe ist nur eine Mdglichkeit. Die
Schulerlnnen werden aufgefordert moglichst kreativ ihre bereits existierende Mind
Map weiterzuentwickeln (Prozess erleben). Sie werden aber auch darauf
hingewiesen, dass sie dennoch auf die Uberschaubarkeit bzw. Ubersichtlichkeit der

Inhalte achten sollten.

Wichtig:
Alle Unklarheiten klaren, sodass jedes Kind das Gefluhl hat die Aufgabe richtig |I6sen

zu konnen.

Weitere Hausaufgabe:
Arbeitsblatt Vielfalt — Ordnung durchlesen.

ARBEITEN MIT BEGRIFFEN (10 MIN)

Stillarbeit (Worterliste s. Anlage 11. Trainingseinheit): Das nicht dazugehdérige Wort

aus der Wortgruppe streichen + Oberbegriffe bilden + Kategorien bilden.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (2 MIN)

Transferfragen:
In welchen Fachern bietet es sich an Texte so zu strukturieren, wie wir es hier

gemeinsam erarbeitet haben? Warum?
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SPIELERISCHER AUSKLANG (3 MIN)

Kaufhausartikel/Urlaub (s. letzte Stunde)

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Bei der Wortliste traten einige Begriffsschwierigkeiten bei den Kindern auf. Worter
wie Ulme, Linde sowie die Autoren kannten diese nicht.

Vielen Kindern fiel es schwer Oberbegriffe und Kategorien zu bilden.
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8.1.2.2.5. 12. Trainingseinheit: Bildergeschichte |

ZIEL:

Die Kinder sollen den kommunikativen Charakter von Begriffen, Phrasen und
Uberschriften erfahren, indem sie erkennen, dass diese das zu ihnen gehdrige
Bedeutungsumfeld auf ein Wort oder sehr wenige Woérter (Uberschriften) verdichten
(Arbeitsblatt).

Die Kinder sollen mit Hilfe der Mind Map Methode eine Gliederung fir eine

Bildergeschichte entwickeln Uber die sie dann zu einem strukturierten Aufsatz finden.

UMFANG:

Doppelstunde
Lernen Lernen

Deutschunterricht

MATERIALIEN:

e Grobstruktur einer Bildergeschichte (Tafelbild; Arbeitsblatt s. Anhang 12.
Trainingseinheit)

e Schach dem Vater (Bildergeschichte s. Anhang 12. Trainingseinheit)

e Mind Map zum Haitext (Folie s. 11. Trainingseinheit)

e Kategorien und Oberbegriffe (Arbeitsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit)

o Kategorien und Oberbegriffe (Losungsblatt s. Anhang 11. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Tafelbild/Kopie Vielfalt — Ordnung (s. Anhang 11. Trainingseinheit) ins Heft
ubertragen.
Von einer Bildergeschichte (Papa Moll: ,Schach dem Vater“) ausgehend, sollen die
Kinder ein individuelles ,Aufsatzgerust® (einen roten Faden der Bildergeschichte)
entwickeln.
Folgehausaufgaben (im Rahmen des Deutschunterrichts): Die Ausformulierung der

Gliederung zur Bildergeschichte ,Schach dem Vater®.
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EINSTIEG/MIT BEGRIFFEN ARBEITEN (25 MIN)

Wortliste der letzten Stunde vergleichen & besprechen (s. Anlage 11. Trainings-
einheit). Erneut die Begriffe ,Oberbegriff‘ sowie ,Bedeutungsumfeld” erklaren lassen
und auch noch einmal zusammenfassend erlautern.

Hausaufgabe (Uberarbeitete Haitext Mind Map) einsammeln.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (15 MIN)

Das durch die Inhalte der heutigen Stunde erganzte Tafelbild der letzten Stunde
erneut durchsprechen. Den Kindern liegt das ,Tafelbild“ als Kopie vor ( = Uberleitung

zur Bildgeschichte).

Das Arbeitsblatt (Tafelbild der letzten Stunde: Vielfalt — Ordnung) soll so lange mit

den Schilerlnnen durchgesprochen werden, bis alle Unklarheiten geklart sind.
Hausaufgabe aufgeben:

Arbeitsblatt Vielfalt - Ordnung ins Heft Gbertragen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (5 MIN)

Der Trainer erarbeitet gemeinsam mit den Kindern die einzelnen Arbeitsschritte wie

man bei der Erstellung einer Bildergeschichte vorgenht.
Er regt die aktive Beteiligung der Kinder an, indem er folgende Fragen stellt:

e Wie geht ihr vor?

e Welcher Schritt ist als nachstes gunstig?
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Strategie zur Vorgehensweise bei einer Bildergeschichte:

Bilder nach sinnvollem Ablauf ordnen (Bilder zu Hause aufkleben)
Uberpriifung (setzt eigenes Interesse voraus)

Uberschriften zu den einzelnen Bildern formulieren.

> Dnh -

Mind Map, Gerust, Gliederung mittels einer Mind Map erstellen -

Assoziationen sammeln. Gliederung: Einleitung, Hauptteil, Schluss.

5. Thema festlegen: Wie soll meine Geschichte heillen? (passend zu den
Bildern)

6. Uberprifung, ob mein Thema, der Name meiner Geschichte, zu den
Uberschriften passt.

7. Mind Map so lange erganzen und erweitern, bis ich mir eine durchstrukturierte,
spannende Geschichte selbst erzahlen kann.

8. Gerust, Uberschriften, roten Faden ausformulieren

9. Aufsatz erneut durchlesen: Uberprifung, ob an alles gedacht wurde,

Rechtschreiblberprifung und ob ich mit meiner Leistung zufrieden bin.

Solange den Aufsatz verbessern, bis man dahinter steht.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND = AKTUELLER
DEUTSCHUNTERRICHTSALLTAG (40 MIN)

Den Kindern liegen die ausgeschnittenen Bilder der Bildergeschichte in unsortierter

Form vor.

Teamteaching:

Der Fachlehrer (Deutschlehrerin) erarbeitet gemeinsam mit den Schulerinnen die
Grundstruktur einer Bildergeschichte (Gliederung Bildergeschichte Grundstruktur s.
Anhang 12. Trainingseinheit). Neben der Grundstruktur Einleitung, Hauptteil und
Schluss wurden Ideen fur die Einleitung und den Schluss der Geschichte gesammelt.
Der Trainer halt diese Inhalte mit Hilfe der Mind Map Methode an der Tafel fest
(Tafelbild: Gliederung Bildergeschichte ,Schach dem Vater® s. Anhang 12.

Trainingseinheit).
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Hausaufgabe:
Die Kinder sollen die begonnene Mind Map zu Hause fertig stellen. Gemeint ist, dass
sie Kernworter (Uberschriften, Adjektive), die die Personen auf den sechs Bildern

sowie das Geschehen treffend beschreiben, in der Mind Map zusammentragen.

Die Schulerinnen missen nicht die angegebene Uberschrift verwenden. Sie diirfen

eine eigene Uberschrift entwickeln.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Hai Mind Maps der Kinder sind ein voller Erfolg. Es ist zu erkennen, dass die
Schulerlnnen viel Freude bei dieser Aufgabe hatten. Die Maps wurden mit grofter

Sorgfalt und Differenziertheit ausgearbeitet.

Die Anwendung der Mind Map Methode im Fachunterricht Deutsch ermoglichte den

Kindern die Schulalltagsnahe des Trainings zu erkennen.
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8.1.2.2.6. 13. Trainingseinheit: Bildergeschichte I

ZIEL:

Die Kinder sollen den kommunikativen Charakter von Begriffen erfahren (AutoText).
Des Weiteren sollen sie Uber eine Ordnungsstruktur zu einer lebendigen Erzahlung

finden (Fortsetzung der letzten Stunde - Bildergeschichte).

UMFANG:

Doppelstunde
Stunde: Lernen Lernen

Deutschunterricht

MATERIALIEN:

e Auto (Arbeitsblatt s. Anhang 13. Trainingseinheit)
e Tafelbild

HAUSAUFGABE:

Mind Map zur Bildergeschichte (Papa Moll): ,Vorne lang, hinten kurz"“.

EINSTIEG/MIT BEGRIFFEN ARBEITEN (15 MIN)

Oberbegriffe = Kernworter

Zu einem Begriff gehért immer ein Bedeutungsumfeld (Oberbegriffe verdichten
Inhalte wie z. B. einen Absatz, Text auf wenige Worte — z. B. wie in Mind Maps).
Beispiel: Bei dem Begriff Laubbaume denkt man sofort daran, dass es
unterschiedliche Arten gibt, die aber alle das gemeinsame Merkmal aufweisen Blatter
zu haben. Mit einem Begriff sind somit gleich unendlich viele Assoziationen (tUber alle

Sinne/Orte/Wissen eingeschrankt) verbunden.
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Tafelbild:

Informationsmenge
(z. B. Haitext)

— > Wesentliches

v

Kernworter
Vorstellungen — Assoziationen o . )
<+ (in Mind Maps keine Satze)
Jedes Wort hat ein Bedeutungsumfeld! Oberbegriffe /Schubladen
Vielzahl an Ruckschluss auf
Informationen » | Worter (Z. B. Lijckentext)

Aufgabenstellung:

Die Kinder erhalten einen Luckentext (Arbeitsblatt Auto s. Anhang 13.
Trainingseinheit). Sie sollen erkennen, dass man von einem Bedeutungsumfeld bzw.
von dem Textinhalt auf z. B. fehlende Begriffe kommen kann. Sie sollen also von

einer gegebenen Informationsmenge auf einzelne Begriffe zurlickschliel3en lernen.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (20 MIN)

Die Schiulerlnnen erarbeiten das Arbeitsblatt in Stillarbeit. Im Anschluss daran wird

das Blatt besprochen.

Spielerische Unterbrechung (10 Min)
Kaufhausartikel/Julia (s. letzte Stunde).

5 MINUTEN PAUSE
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HAUSAUFGABEN (AUFSATZ ZU DER BILDERGESCHICHTE) BESPRECHEN (35
MIN

Die Mind Map zur Bildergeschichte ,Schach dem Vater” wurde bereits im Rahmen
des Deutschunterrichts besprochen. Als Folgehausaufgabe wurde den Kindern die

Ausformulierung ihrer Mind Map Gliederung aufgegeben.

Zwei Schulerlnnen sollen ihre Bildergeschichten vorlesen.
Fragen zur Reflexion: Wie bist du vorgegangen? Wie bist du mit der
Strukturierungstechnik/Gliederungstechnik der Mind Map klargekommen? Bist du

zufrieden? Was wirdest du beim nachsten Mal anders machen?

Im aktiven Austausch mit den Kindern werden wesentliche Strukturierungsaspekte

und mdgliche Vorgehensweisen, wie sie einen Aufsatz erstellen, herausgearbeitet.

UMSETZUNG DER STRUKTUR/INHALTE WIE DIE KINDER EINEN AUFSATZ
LORGANISIEREN KONNEN* = REALER UNTERRICHTSALLTAG (10 MIN)

Die Kinder erhalten die Bildergeschichte ,Vorne lang, hinten kurz“ (s. Anhang 15.
Trainingseinheit). Bis zur nachsten Deutschstunde sollen sie eine Gliederungs Mind

Map zu dieser erstellen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder hatten Freude an dem Lickentext.

Einigen Kindern fiel das Ausflllen des Lickentextes jedoch sehr schwer.

Des Weiteren mussten einige Kinder mehrmals aufgefordert werden bei der
Besprechung des Llckentextes ihre Losungen zu kontrollieren und gegebenenfalls

gunstigere Wortlésungen zu Ubernehmen.

Erste vorgelesene Bildergeschichten:

Dirks (Name geandert) Aufsatz war sehr gut strukturiert und sehr lebendig
geschrieben. Deutlich war zu erkennen - was er spater durch seinen Eigenbericht
auch bestatigte -, dass er auf Wérter zurtickgegriffen hat, die in der letzten Stunde an

der Tafel (mittels der Mind Map) gesammelt wurden. Dirk (Name geandert) orientierte
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sich nur insofern an der vorbereitenden Mind Map, dass er sich an die Begriffe,
Worter und die Struktur frei aus dem Kopf erinnerte.

Zweite vorgelesene Bildergeschichte:

Jutta (Name geandert) berichtete, dass sie die vorbereitende Mind Map mehrmals
durchlas bevor sie sich an den Aufsatz wagte. Sie ging die Bilder nacheinander
durch und sammelte zu jedem Bild auf einem Blatt Ideen. DarUber hinaus versuchte
sie die Inhalte der Bilder mit moglichst wenigen Satzen auszudrucken. Die
vorbereitende Mind Map liel3 sie wahrend des Schreibens stets neben sich liegen.
Jutta (Name geandert) gelang es, ihre Geschichte durch und durch zu strukturieren.
Deutlich hérten wir die vorliegende Struktur ihrer Mind Map heraus. Fur Jutta (Name
geandert), die Strukturierungsschwierigkeiten hat, ist dies eine sehr gute Leistung.
Durch das Klammern an ihre Mind Map litt allerdings ihr Schreibstil, der ganz und gar
nicht lebendig, sondern eher hart und kantig war.

Insgesamt sind die Bildergeschichten gut ausgefallen.
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8.1.2.2.7. 14. Trainingseinheit: Mit Begriffen arbeiten |

Das Thema ,Mit Begriffen arbeiten” wurde bereits in den letzten Trainingseinheit
immer wieder aufgegriffen. Aufgrund der Bedeutung dieser Thematik im Rahmen des
Lerntrainings sowie der zu beobachtenden Schwierigkeiten der Kinder im flexiblen

Umgang mit Begriffen werden diese Inhalte vertieft.

ZIEL:

Die Kinder sollen sich in der flexible Handhabung von Begriffen dben und erfahren,
dass Begriffe in gleichsinnige, gegensatzliche und umschreibende Bedeutungen

umgeformt werden kénnen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Wortfindungs- und Begriffsliste (Folie; Arbeitsblatt s. Anhang 14.
Trainingseinheit)

e Wortfindungs- und Begriffsliste (Losungsblatt s. Anhang 14. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Wortfindungs- und Begriffsliste fertig stellen

EINSTIEG/WIEDERHOLUNG (5 MIN)

Hausaufgabenuberprifung: Abschrift des Arbeitsblattes Vielfalt - Ordnung.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Wortfindungs- und Begriffsliste:

Bedeutung der Begriffe (Begriff, Oberbegriff, Gegenteiliger Begriff; sinngleicher
Begriff) gemeinsam mit den Kindern erarbeiten (z. T. Wiederholung).

Die Schulerlnnen sollen die Bedeutung von Oberbegriff etc. mit eigenen Worten

verbalisieren konnen.
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ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (5MIN)

Der Trainer geht die erste Zeile der Wortfindungs- und Begriffsliste gemeinsam mit

den Kindern durch. Verbleibende Fragen zur Aufgabenstellung werden geklart.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (25 MIN)

Die Kinder erarbeiten in Stillarbeit die obere Liste des Arbeitsblattes! Als
Hausaufgabe dient die zweite Wort- und Begriffsliste.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (5 MIN)

Reflexionsfrage:

e Warum ist es wichtig, mit Begriffen flexibel umgehen zu kdnnen?
(Sprachgewandtheit; sich angemessen Ausdruck verleihen kdnnen; Inhalte
auf den Punkt bringen; etc.)

e Warum ist es wichtig, Oberbegriffe bilden zu koénnen? (Struktur und
Zuordnung erleichtert das Memorieren von Inhalten; Gedachtnisoptimierung;

etc.)

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder brauchten unterschiedlich viel Zeit fur die Lésung der Wortfindungs- und
Begriffsliste.
Bei der Besprechung dieser Liste waren viele Kinder damit Uberfordert ihre Losungen

zu Uberprufen und gegebenenfalls zu korrigieren.
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8.1.2.2.8. 15. Trainingseinheit: Bildergeschichte llI

ZIEL:

Die Kinder sollen lernen Informationen schnell Kategorien zuzuordnen. Sie sollen
auch erfahren, dass sie Hilfsmittel wie z. B. Stifte, Notizen, Mind Maps nutzen
kénnen, um besser/erfolgreicher zu lernen.

Des Weiteren sollen die Kinder mittels einer Gliederung (Mind Map), einem Gerust
mit Stichpunkten, zu einem lebendigen Aufsatz (Bildergeschichte) finden. Dazu wird
die vorbereitende Mind Map zur Bildergeschichte ,Vorne lang, hinten kurz“ gemein-

sam besprochen und Uberarbeitet.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

o Worterliste 1 (s. Anhang 15. Trainingseinheit)
e Vorne lang, hinten kurz (Bildgeschichte s. Anhang 15. Trainingseinheit)
e Vorne lang, hinten kurz (Tafelbild: Mind Map zur Bildergeschichte s. Anhang

15. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Bildergeschichte schreiben.

SPIELERISCHER EINKLANG SOWIE WIEDERHOLUNG: WIE LERNE ICH AM
BESTEN? RASCHES KATEGORISIEREN (15 MIN)

Die Kinder erhalten eine Wortliste, die sie auswendig lernen sollen (6Min). Vorab
wird gemeinsam erortert, wie sie am besten vorgehen. In diesem Zusammenhang
wird auf bereits gelernte Aspekte aus dem 1. Teil des Lernkompetenztrainings, wie z.
B. Abschnitte bilden, Assoziationen bilden, Wiederholung und Verknupfungen bilden
zuruckgegriffen. Darlber hinaus soll der Trainer die Kinder darauf aufmerksam
machen, dass sie die Zeit berucksichtigen, sich Notizen machen (z. B. Mind Map),

Farben einsetzen und Kategorien und Schubladen bilden sollen.
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Zur Kontrolle, wie die einzelnen Kinder vorgehen, ist es sinnvoll, die Arbeitsblatter
einzusammeln, um sich einen Einblick zu verschaffen. Gleichzeitig ist es aber auch
notwendig die Kinder uber ihr Vorgehen reflektieren zu lassen. Sie sollen angeregt
werden kritisch zu prufen, ob sie mit ihrer gewahlten Strategie Erfolg hatten. Im Falle
eines nicht so glicklichen Verlaufs sollen sie sich Uberlegen, wie sie sich

maoglicherweise verbessern kdnnen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (30 MIN)

Es wird gemeinsam mit den Kindern die Mind Map zur Bildgeschichte ,Vorne lang,
hinten kurz® erarbeitet. Insbesondere wird Wert darauf gelegt, dass die Schulerlnnen
sehen, wie viele Moglichkeiten und Ideen zu den einzelnen Bildern sowie fur die

Einleitung und den Schluss zur Auswahl stehen.

Der Unterricht wird von der Deutschlehrerin geleitet, wahrend der Trainer u. a. die
Inhalte an der Tafel zusammentragt (Tafelbild Gliederung Bildergeschichte ,Vorne

lang, hinten kurz“ s. Anhang 15. Trainingseinheit).

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND

Die Kinder erhalten das im Unterricht gemeinsam erarbeitete Tafelbild als Kopie (s.
Anhang). Die Inhalte sollen sie in ihr Heft Ubertragen. Sie werden aufgefordert die
Mind Map zur Bildergeschichte ,Vorne lang, hinten kurz® (Tafelbild Gliederung
Bildergeschichte ,Vorne lang, hinten kurz® s. Anhang 15. Trainingseinheit) als

Hilfsmittel zur Ausformulierung ihres Aufsatzes (Hausaufgabe) zu nutzen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Keine.
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8.1.2.2.9. 16. Trainingseinheit: Mit Begriffen arbeiten I

ZIEL:

Die Kinder sollen die flexible Handhabung von Begriffen einuben und erfahren, dass
Begriffe in gleichsinnige, gegensatzliche und umschreibende Bedeutungen

umgeformt werden kénnen.
Des Weiteren sollen die Kinder lernen grof3e Informationsmengen (Worterliste) rasch
in einzelne Kategorien zu gliedern (Rasches Kategorisieren; Begriffsysteme).

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Wie lerne ich am besten? (Folie s. auch Anhang 16. Trainingseinheit)

e Mind Map zur Woérterliste 1 (Folie s. Anhang 16. Trainingseinheit)

e Wortfindungs- und Begriffsliste (Folie Losungsblatt s. Anhang 14.
Trainingseinheit)

o Worterliste 2 (Arbeitsblatt s. Anhang 16. Trainingseinheit)

e Vorne lang, hinten kurz (Tafelbild Gliederung Bildergeschichte ,Vorne lang,

hinten kurz“ s. Anhang 15. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Keine

HAUSAUFGABENBESPRECHUNG (20 MIN)

Die zweite Wortfindungs- und Begriffsliste wird besprochen. Zur Gewahrleistung,
dass alle Kinder anfallende Korrekturen vornehmen, prasentiert der Trainer die
richtigen Losungen mittels einer Folie (Folie Ldsungsblatt s. Anhang 14.
Trainingseinheit). Es ist wichtig die Kinder immer wieder aufzufordern, ihre Lésungen

zu Uberprufen und auch zu erganzen, da dies nicht alle automatisch machen.
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ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (15 MIN)

Wiederholung (Folie s. Anlage: Wie lerne ich am besten?):

Mit Hilfe der Mind Map ,Wie lerne ich am besten?* wurden wesentliche Aspekte, wie
man am besten lernt, wiederholt. Als veranschaulichendes Beispiel z. B. fir das
Bilden von Schubladen/Kategorien wurde auf die Ubung in der letzten Stunde (30
Worter auswendig lernen) zurlckgegriffen (Folie s. auch Anhang Mind Map zur
Worterliste 1).

Im Anschluss an die Wiederholung sollen die Kinder die Mind Map ,Wie lerne ich am

besten?” in ihr Heft Ubertragen.

AbschlieRend werden die Schilerinnen aufgefordert eine effiziente Vorgehensweise,
wie sie moglichst viele Worter einer Worterliste auswendig lernen konnen, zu

verbalisieren. Sie sollen dabei vor allem ihren individuellen Lernstil bertcksichtigen.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND & UBERTRAGUNG AUF
DEN UNTERRICHTSALLTAG (=4. SPIELERISCHER AUSKLANG ) (10 MIN)

Die Kinder erhalten eine neue Worterliste mit 30 Wortern, die sie unter
Berucksichtigung der erarbeiteten Aspekte (Mind Map ,Wie lerne ich am besten?“ s.
Anhang 16. Trainingseinheit) erneut auswendig lernen sollen. Sie haben 6.5 Minuten
Zeit.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Hausaufgabe der letzten Trainingseinheit, die Mind Map zur Bildergeschichte
Lvorne lang hinten kurz“ auszuformulieren, steht noch an. Diese wird jedoch nicht im
Rahmen des Faches Lernen Lernen Uberprift, sondern im Deutschunterricht. Das
Thema Bildergeschichte wurde des Weiteren nur noch im Fach Deutsch behandelt

und mit einer Klassenarbeit zum Thema Bildergeschichte abgeschlossen.

Die Schilerlnnen hatten erneut Schwierigkeiten mit der Wortfindungs- und

Begriffsliste.
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8.1.2.2.10. 17. Trainingseinheit: Zusammenfassung Trainingsbaustein Il

ZIEL:

Die Kinder sollen sich die wesentlichen Inhalte des zweiten Trainingsbausteins
.Lernen von speziellen Strategien, Ordnungsideen und Problemlésungsprozessen® in
Erinnerung rufen.

Daruber hinaus sollen sie lernen wesentliche Inhalte mit Hilfe einer Mind Map

festzuhalten sowie diese mit ihren eigenen Worten zu verbalisieren.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Uberblick Trainingsbaustein Il (Arbeitsblatt s. Anhang 17. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Schulerinnen sollen mit Hilfe der Mind Map-Vorgabe des Trainers (Uberblick
Trainingsbaustein Il s. Anhang 17. Trainingseinheit) eine individuelle Mind Map (Din
A2) zum Trainingsbaustein Il entwickeln. Darlber hinaus sollen sie ihre Mind Map, d.
h. die wesentlichen Inhalte des Trainingsbausteins Il, mit eigenen Worten und auch

flussig ausformulieren konnen (Zeit: 1 Woche).

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (3 MIN)

Thema der Stunde:

Wiederholung der wesentlichen Inhalte des zweiten Trainingsbausteins. Den Kindern
wird die Folie Trainingsuberblick (s. Anlage 1. Trainingseinheit) erneut gezeigt. Es
wird kurz auf das Wesentliche des ersten Trainingsbausteins eingegangen.
Anschlie®Bend wird der Inhalt des zweiten Trainingsbausteins grob

zusammengefasst.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (10 MIN)

Die vorbereitete Mind Map zum Trainingsbaustein Il wird ausgeteilt.
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Im Anschluss wird die Hausaufgabe erlautert und aufgegeben:

Die Schulerlnnen sollen die Mind Map zum Trainingsbaustein Il abschreiben (Din
A2). Sie sollen moglichst eigene Kernworter oder Phrasen suchen.

Die Kinder sollen zu jeder Stunde des zweiten Trainingsabschnitts die wichtigsten
Inhalte herausarbeiten. Insbesondere die Inhalte, die fir sie am wichtigsten sind. Die
Schulerlnnen sollen sich fragen: Welche Inhalte sind fur mich wichtig, und welche
Inhalte sind flr mich unwichtig? Was fur eine Bedeutung haben die Inhalte fur mich?
Was will ich mir unbedingt merken? Woran erinnern mich die Inhalte? Diese
Uberlegungen sollen sie in ihre Mind Map integrieren!

Des Weiteren sollen die Schilerlnnen die Inhalte der Mind Map zum

Trainingsbaustein |l mit eigenen Wortern ausformulieren konnen.

Die Hausaufgabe wird so lange erlautert, bis alle Fragen geklart sind.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (25 MIN)

Die Mind Map Trainingsbaustein Il (s. Anlage 17. Trainingseinheit) wird gemeinsam
mit den Kindern durchgegangen und besprochen (Wiederholung der wesentlichen
Inhalte des zweiten Trainingbausteins im Detail). Die Schilerlnnen werden
aufgefordert sich wahrend der gemeinsamen Besprechung Notizen in die Mind Map

zu schreiben.

Fragen bzw. Unklarheiten werden geklart. Die Schilerlnnen werden zusatzlich
aufgefordert alles zu aulRern, was lhnen zu den einzelnen Themen einfallt. Auch

Maglichkeiten der Umsetzungen werden angeregt und besprochen.

SPIELERISCHER AUSKLANG (7 MIN)

Spiel: Kaufhausartikel (s. letzte Stunden)

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder waren motiviert und sehr aufmerksam bei der Mind Map Besprechung.
Vielen fiel es allerdings schwer die Kernaussagen in vollstandigen Satzen

auszudricken.
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Bei der Wiederholung wurde deutlich, dass nur wenige der Kinder verstanden haben,
was Lernen Uberhaupt bedeutet bzw. wann ,man® Uberhaupt erst lernt, sodass dieser

Aspekt noch einmal aufgegriffen werden muss.

Die Kinder spielten gerne das ,Kaufhausartikel-Spiel“. Auf Wunsch der Kinder wurde

dieses immer wieder durchgefuhrt.
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8.1.2.2.11. 18. Trainingseinheit: Wann lerne Ich?

ZIEL:

Die Kinder sollen vertiefen, wann man Uberhaupt erst von Lernen sprechen kann.

Sie sollen sich erneut klar machen, dass Lernen immer ein Prozess ist.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Platzchen

e Wann lerne ich? (Brainstorming, Tafelbild s. Anhang 18. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Inhalte der heutigen Stunde sowie die der Mind Map ,Wann lerne ich?“ in der Mind

Map , Trainingsbaustein II“ erganzen.

KONZENTRATIONSUBUNG (10 MIN)

Die Kinder erhalten ein Arbeitsblatt mit verschiedenen Bildern, die sie auswendig
lernen sollen (Bildervariation 1 s. Anhang 18. Trainingseinheit). Sie erhalten 5
Minuten Zeit, um diese zu memorieren. Im Anschluss daran sollen sie die

Gegenstandsbezeichnungen auf die Rickseite des Blattes schreiben.

EINSTIEG (7 MIN)

Platzchen gibt es nach der Abmachung, dass die Kinder gleichzeitig auch aktiv bei

der Wiederholung mitarbeiten.

EINLEITUNG & ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN
LERNSTRATEGIEN DURCH DEN TRAINER (15 MIN)

Durch den Einsatz effektiver Strategien kann man insbesondere auch Zeit sparen:

Neue, effektive Strategien = Gewinn an Zeit = mehr Zeit fur anderes. Lohnt sich!
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Brainstorming an der Tafel zu dem Thema: Wann lerne ich? (s. Anhang 18.

Trainingseinheit).

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (10 MIN)

Die Kinder sollen die Mind Map von der Tafel abschreiben. Des Weiteren werden Sie
darauf hingewiesen, dass sie die Inhalte der heutigen Stunde noch in lhre
zusammenfassende Mind Map Trainingsbaustein Il tbernehmen (Hausaufgabe). Der

Trainingsbaustein Il ist somit abgeschlossen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Keine
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8.1.2.3. Trainingsbaustein Il , Komplexes, eigenstandiges Lernen*®
8.1.2.3.1. 19. Trainingseinheit: Inhaltsangabe

ZIEL:

Die Schulerlnnen sollen lernen Uber ihre Vorgehensweise beim Lernen sowie Uber
den Sinn der Lerninhalte zu reflektieren (Metakognitive Prozesse sollen angeregt
werden.)

Des Weiteren soll das Textverstandnis der Schulerlnnen gefordert werden.

Die Kinder sollen lernen Texte aktiv zu verarbeiten.

UMGANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Trainingsuberblick (Folie; Arbeitsblatt s. Anhang 1. Trainingseinheit)

e Strategie zur Erstellung einer Inhaltsangabe (Arbeitsblatt s. Anhang 19
Trainingseinheit)

e Rybakow lernt lesen (Text s. Anhang 19. Trainingseinheit)

e Trainingsbaustein Il (Tafelbild)

HAUSAUFGABE:

Inhaltsangabe schreiben.

WIEDERHOLUNG / EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (10 MIN)

Zusammenfassung des Trainingsbausteins Il (Wiederholungsschleife):

Im letzten Teil des Lernkompetenztrainings ging es schwerpunktmalig um aktive
Kategorisierung (Schubladen bilden) von komplexen Lerninhalten, indem
Informationen nach Regelhaftigkeiten oder gemeinsamen Merkmalen Uberprift und
strukturiert wurden.

Der Trainingsbaustein Il baut auf den im zweitem Teil gelernten Inhalten des
Lernkompetenztrainings auf. Im Vordergrund steht komplexes, eigenstandiges

Lernen. Das bedeutet einerseits Lernprozesse selbststandig zu organisieren und
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andererseits metakognitive Lernstrategien anzuwenden. Metakognition bedeutet,
sich Gedanken Uber das eigene Lernverhalten zu machen, indem man sich z. B.
Fragen zum Lernen, zum Lernprozess sowie zu den Lerninhalten stellt. Beispiele

solcher Fragen sind:

e Wie konnte ich vorgehen?
e Was ist besonders wichtig fur mich?
e Wie bewaltige ich die Aufgabe am besten?

e Welche Strategie nutze ich, um mir z. B. Arbeit und Zeit zu sparen?

Tafelbild:

komplexes,

Trainingsbaustein I eigenstandiges Lernen

¢ (Lernorganisation)
Kernwort:
MFTAKOGNITION \ Gedanken Uber die
l l Vorgehensweise sowie den
Sinn des Lernens.
daruber Gedanken 2 B.:

Wie gehe ich vor?

Thema heute: INHALTSANGABE

— A

komplexe Inhalte bzw. grofe

Filterung:

Informationsmengen (Texte) Nur das Wesentliche

Thema von heute:
Strategie zur Vorgehensweise, wie man eine Inhaltsangabe eines Textes erstellen

kann (Arbeitsblatt s. Anhang ,Strategie zur Erstellung einer Inhaltsangabe®).
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ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (30 MIN)

Der Trainer erlautert mit Hilfe des Arbeitsblattes (Arbeitsblatt ,Strategie zur Erstellung
einer Inhaltsangabe“ s. Anhang 19. Trainingseinheit) die Strategie zur Erstellung
einer Inhaltsangabe. Zur Veranschaulichung notiert er die Vorgehensweise Schritt flr
Schritt an der Tafel. Die Kinder sollen das Tafelbild (= Arbeitsblatt ,Strategie zur
Erstellung einer Inhaltsangabe“ s. Anhang 19. Trainingseinheit) in ihr Heft Gber-

tragen.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND

Die Kinder setzen die neue Strategie ansatzweise direkt bei der Besprechung des
Arbeitsblattes um. Als Hausaufgabe sollen sie zum Text ,Rybakow lernt lesen® eine
Inhaltsangabe schreiben. Die Schulerlnnen sollen sich dabei ganz streng an den 6

Einzelschritten der Strategie orientieren.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG

Ist gegeben, da die Inhaltsangabe im Rahmen des Deutschunterrichts ansteht.

AUSKLANG (5 MIN)

Mind Map des 2. Teils einsammeln.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder hatten trotz ausflhrlicher Erarbeitung der Strategie zur Erstellung einer
Inhaltsangabe grofRe Schwierigkeiten mit der konkreten Umsetzung dieser. Es ist
wichtig neue Strategien, neue Vorgehensweisen beim Lernen am konkreten,
praktischen Material zu erarbeiten. Die Erfahrung zeigt, dass es erst im Anschluss
daran sinnvoll ist die Kinder auf ein héheres Abstraktionsniveau (zugrundeliegende

Strategie) zu fihren.

Die Strategie zur Erstellung einer Inhaltsangabe entspricht u. a. einer moglichen

Vorgehensweise zur Erstellung einer Nacherzahlung.
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8.1.2.3.2. 20. Trainingseinheit: Lernorganisation |

ZIEL:

In dieser Trainingseinheit geht es darum, Strategien fur die Organisation des eigenen

Handelns (Lernens) zu entwickeln.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Platzchenrezept Nikolauskuchen (Arbeitsblatt s. Anhang 20.

Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Platzchen backen

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Handlungsablaufe untergliedern sich in einzelne Zwischenschritte; das trifft auf jede
Handlung zu:

Der Trainer erlautert den vorangestellten Sachverhalt an Beispielen aus dem Alltag
(Kochen; Fahrrad reparieren, platter Reifen) sowie an Beispiele aus der Schule
(Bildergeschichte schreiben; Inhaltsangabe schreiben). Er hebt hervor, dass man die
einzelnen (Zwischen)schritte bis hin zum Ziel in einer bestimmten Reihenfolge

befolgen muss (Erlauterung an einem konkreten Beispiel).

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER

Um ein Ziel zu erreichen mussen folglich verschiedene Schritte Schritt fur Schritt in
einer bestimmten Reihenfolge verfolgt werden. Gemeint sind Erarbeitungs- und
Planungsschritte (Organisation des eigenen Handelns).

Fur erfolgreiches Handeln ist es wesentlich vorher zu Uberlegen, wie man vorgeht,
um das angestrebte Ziel tatsachlich zu erreichen (Prozess). Es muss ein Plan

entwickelt werden (Lernorganisation).
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Den Schulerlnnen werden 4 grobe Erarbeitungs- und Planungsschritte vorgegeben,
wie sie eine ,Sache” z. B. Hausaufgaben + auch im Alltag Dinge angehen sollten.
Erarbeitet werden die 4 Planungsschritte anhand folgenden Beispieles:

Platten Vorderreifen eines Fahrrades reparieren (Die Kinder werden darauf
aufmerksam gemacht, dass es vor allem wichtig ist, die Reihenfolge der
Zwischenschritte zu beachten.).

Tafelbild:
Lernorganisation
Handlungen: Zwischenschritte
z. B.: Fahrrad reparieren (bestimmte Reihenfolge beachten)

Wie gehe ich vor?

(Prozess — Entwicklung)

4 Planungsschritte:

1. Bestimmung des Ausgangspunktes der Handlung — Was ist Sache?

2. Bestimmung des Ziels der Handlung — Wohin soll es gehen?

3. Ableitung der Zwischenschritte — Wie konnte ich vorgehen?

4. Uberpriifung der Zwischenschritte/ des Endergebnisses — Was soll am Ende

erreicht sein? Spater: Habe ich mein angestrebtes Ziel erreicht?

Der Trainer macht die Kinder darauf aufmerksam, dass die 4 Planungsschritte
eigentlich nichts Besonderes sind, und dass diese bei den meisten Handlungen (vor
allem im Alltag) ganz selbstverstandlich unbewusst/bewusst ausgefuhrt werden. Des
Weiteren halt er fest, dass gerade beim Lernen oft das Nachdenken Uber eine
gunstige Problemlésung vergessen wird, es aber gerade bei komplexen Aufgaben

notwenig ist Uber eine effiziente Vorgehensweise nachzudenken.
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UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (20 MIN)

Als Hausaufgabe sollen die Kinder die Platzchen nach dem vorgegebenen
Platzchenrezept (s. Anhang 20. Trainingseinheit) backen. Diese Vorgehensweise
(Handlungsablauf) wird an dieser Stelle gemeinsam mit den Kindern mit Hilfe der 4
Planungsschritte vorbereitet: Die 4 Planungsschritte werden gemeinsam erarbeitet
und an der Tafel festgehalten. Wesentlich ist, dass die Kinder erkennen, dass

eigentlich bei jeder Handlung diese 4 Schritte verfolgt werden.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (NACHSTE STUNDE)

Der Transfer dieser Thematik auf unterrichtsnahe Inhalte erfolgt in der Stunde

,Gedicht auswendig lernen®.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die 4 Planungsschritte durfen den Kindern nicht einfach vorgesetzt werden.
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8.1.2.3.3. 21. Trainingseinheit: Lernorganisation Il

ZIEL:

Die Kinder sollen erkennen, dass Strategien fur die Organisation des eigenen
Handelns (Lernens) auf jedes Handeln Ubertragbar sowie notwendig sind.
Die Schulerlnnen sollen die Bedeutung von Vorausplanung sowie Kontrollprozessen

begreifen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

o Bildvariation Il (Arbeitsblatt s. Anhang 21. Trainingseinheit)

e Lernorganisation (Tafelbild s. 20. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

4 Erarbeitungsschritte lernen!

EINSTIEG (10 MIN)

Konzentrationstbung: Bildvariation Il
Die Kinder sollen sich die Bilder auf dem Arbeitsblatt funf Minuten lang einpragen
und im Anschluss daran die Bezeichnung dieser auf der Rickseite des Arbeitsblattes

auflisten.

HAUSAUFGABENBESPRECHUNG: INHALTSANGABE & ABLEITUNG UND
DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN DURCH DEN
TRAINER (30 MIN)

Die Kinder lesen ihre Inhaltsangabe vor. Im Anschluss daran sollen sie im Detail

erklaren, wie sie vorgegangen sind.

Nach der HausaufgabenUberprifung werden erneut die 4 Planungsschritte am

Beispiel der Hausaufgabe, eine Inhaltsangabe zu schreiben, erlautert. In diesem
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Zusammenhang werden die 4 Planungsschritte der 20. Trainingseinheit gemeinsam

mit den Schulerlnnen wie folgt verfeinert und ausgearbeitet:

I. Vorausplanung:

1.

Ausgangspunkt sowie Aufgabenstellung klarmachen! Was ist Sache? Beispiel
Inhaltsangabe: Ich soll eine Inhaltsangabe schreiben! Ich weil3 weil} nicht, wie
das geht! Brauche ich Hilfe?

Ziel bestimmen! Wohin soll es gehen? Beispiel Inhaltsangabe: Text

zusammenfassen — nur das Wesentliche!

. Zwischenschritte ableiten! Wie kénnte ich vorgehen? Beispiel Inhaltsangabe:

Zwischenschritte (Rezept) sind vorgegeben! = Plan/Vorgehensweise/Strategie
Uberprifung der Zwischenschritte/des Endergebnisses! Erreiche ich mein Ziel

mit den Zwischenschritten? Flhren mich die Zwischenschritte zum Erfolg?

[I. Durchfihrung (L6sung der Aufgabe)

Beispiel Inhaltsangabe: Inhaltsangabe schreiben!

lll: Ziel(e) Uberpriufen

Habe ich das Ziel erreicht? Beispiel Inhaltsangabe: Bin ich mit meiner

Inhaltsangabe zufrieden (Rechenschaft ablegen)?

Tafelbild:

LERNORGANISATION

Vorausplanung

1. Ausgangspunkt sowie

Aufgabenstellung klarmachen

> = i
2 Ziel bestimmen Rezept/Strategie/Plan
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(L6sung der Aufgabe) (Rezept) befolgen

Handlung = Zwischenschritte

T~

Ziel(e) tberpriufen




Der Trainer betont, dass hier erneut die 4 Planungsschritte der letzten Stunde
aufgegriffen wurden, die die Kinder beim Backen des Nikolauskuchens bereits
schrittweise praktisch nachvollziehen konnten.

Nun sollen die Kinder ihre Hefte herausnehmen und die 4 Planungsschritte, die sie
bereits in der letzten Stunde ins Heft GUbertragen haben, noch einmal durchlesen. Die

Planungsschritte sollen durch die neuen Aspekte dieser Stunde erganzt werden.

Reflexionsfrage:

e Welche Vorteile hat eine Vorausplanung?

HAUSAUFGABE (5 MIN)

Die Kinder sollen das heutige Tafelbild zum Thema ,Lernorganisation® verinnerlichen

und auswendig lernen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Erst heute haben die Kinder den Sinn und Zweck von Lernorganisation verstanden.
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8.1.2.3.4. 22. Trainingseinheit: Auswendiglernen |

ZIEL:

Die Kinder sollen die Bedeutung und die Vorteile von Vorausplanung erkennen.

Des Weiteren sollen sie eine komplexe Handlung in Zwischenschritte aufspalten und
eigenstandige Lernaktivitaten entfalten.

Die Kinder sollen ein Gedicht auswendig lernen, indem sie ein zeitlich geordnetes
Vorgehen einlben, in dem Planungen, Abschnittsbildungen (Zielhierarchisierung =

bestimmte Reihenfolge der Zwischenschritte) und Prifprozesse eingebettet sind.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Fir Mind Map Spezialisten! (Folie s. Anhang 22. Trainingseinheit)
e Lernorganisation (Tafelbild)
e Gedicht: Die Vogel warten im Winter vor dem Fenster; Bertolt Brecht

(Arbeitsblatt s. Anlage 22. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Gedicht auswendig lernen.

EINSTIEG/WIEDERHOLUNG

Der Trainer fasst mit Hilfe der Mind Map ,Fur Mind Map Spezialisten (Folie ,Fur Mind
Map Spezialisten“ s. Anhang 22. Trainingseinheit) alle Aspekte zusammen, die im
Umgang mit Mind Maps wesentlich sind. Die Kinder sollen diese Mind Map in ihr Heft

ubertragen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (10 MIN)

Der Trainer teilt das Arbeitsblatt mit dem Gedicht ,Die Vbgel warten im Winter vor
dem Fenster” von Bertolt Brecht (Arbeitsblatt s. Anlage 22. Trainingseinheit) aus. Die

Schulerlnnen sollen erst einmal die Aufgabenstellung durchlesen. Im Anschluss

288



daran arbeitet der Trainer gemeinsam mit den Kindern Moglichkeiten heraus, wie
man beim Auswendiglernen eines Gedichtes vorgehen kann (Wie geht ihr am besten
vor?; Kinder auf den ,richtigen® Weg lenken!). Er gibt nicht einfach eine ,Strategie

zum Auswendiglernen® vor.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (15 MIN)

Die Kinder erhalten 10-13 Minuten Zeit ihre personliche Strategie, ihr Rezept zum
Erlernen eines Gedichtes zu entwickeln und zu notieren. Gleich im Anschluss daran

sollen sie ihre individuelle Strategie an der ersten Strophe erproben.

STROPHE VORTRAGEN & STRATEGIEBESPRECHUNG (5 MIN)

Einige Kinder tragen die erste Strophe des Gedichtes vor und erlautern den anderen

Kindern, wie sie vorgegangen sind.

AbschlieBend fasst der Trainer die Ubergeordnete Vorgehensweise bei
Aufgabenlésungen anhand des Beispieles, ein Gedicht auswendig zu lernen, mit

folgendem Tafelbild zusammen:

Lernorganisation

1. Ausgangspunkt (Was beinhaltet die
Aufgabenstellung? Gedicht lernen + 4
Planungsschritte bertcksichtigen)

2. Ziel (Strategie entwickeln + mit dieser das
Gedicht lernen)

3. Zwischenschritte — bestimmte Reihenfolge
(Rezept/Strategie/Plan: Wie du -ganz
individuell- das Gedicht auswendig lernst!;
Ubertrage deine Strategie ins Heft!)

4. Uberprufung (Habe ich Erfolg mit meiner
Strategie oder bin ich unzufrieden?)

Handlung = Zwischenschritte (Rezept) befolgen.
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VORBLICK:

Abschlieend erwahnt der Trainer, dass in der nachsten Stunde erneut das Thema
»<Auswendiglernen“ aufgegriffen und dass er den Schulerinnen dann eine effiziente

.otrategie zum Auswendiglernen® vorstellen wird.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Schulerlnnen verstehen langsam, was es bedeutet eine Strategie zu entwickeln.
Die Umschreibung ,ein Rezept fur den eigenen Lernvorgang zu entwickeln® hilft
vielen Kindern die abstrakten Inhalte besser zu verstehen. Ein Rezept befolgen kann

jeder! Rezepte flurs Lernen zu entwickeln ist somit flr viele einleuchtend.
Ein sinnvoller Abschluss der Stunde ware gewesen eine moglichst gunstige Strategie

zum Auswendiglernen festzuhalten. Doch in einer Einzelstunde war dies nicht

umzusetzen.
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8.1.2.3.5. 23. Trainingseinheit: Auswendiglernen Il & Zusammenfassung |

ZIEL:

Die Kinder sollen bei einer komplexen Aufgabe (Gedicht auswendig lernen) ein
zeitlich geordnetes Vorgehen einuben, in dem Planungen, Abschnittsbildungen
(Zielhierarchisierung) und Prifprozesse eingebettet sind.

Des Weiteren sollen die Kinder mit Hilfe der Zusammenfassung die Inhalte der

letzten Stunde verinnerlichen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Strategie/Rezept zum Auswendiglernen (Arbeitsblatt s. Anhang 23.
Trainingseinheit)
e Trainingsbaustein Il ,Komplexes, eigenstandiges Lernen® (Tafelbild;

Arbeitsblatt s. Anhang 23. Trainingeinheit)

HAUSAUFGABE:

Arbeitsblatt (Trainingsbaustein 1l ,Komplexes, eigenstandiges Lernen® Tafelbild,
Arbeitsblatt s. Anhang 23. Trainingseinheit) ins Heft GUbertragen und sich Uberlegen,
ob klar ist, was mit LERNORGANISATION gemeint ist!

EINSTIEG (10 MIN)

Drei Kinder sollen das Gedicht vortragen und im Anschluss daran erklaren, wie sie

vorgegangen sind.

BESPRECHUNG INDIVIDUELLER STRATEGIEN (20 MIN)

Die individuellen Vorgehensweisen einzelner Kinder werden mit Stichpunkten an der
Tafel festgehalten. Zusammenfassend stellt der Trainer folgende Strategie,

folgendes Rezept zum Auswendiglernen (s. auch Anlage 23. Trainingseinheit), vor:

291



Strategie (Rezept) zum Auswendiglernen:
1. das Gedicht lesen
2. sich Fragen zum Inhalt stellen und sich um ein Verstandnis des Gedichtes
bemuhen
sich nach den wichtigsten Merkmalen und Inhalten des Gedichtes fragen
sich wichtige Sachverhalte nacherzahlen
das Material in Unterabschnitte gliedern und diese Unterabschnitte markieren

2L .

die Unterabschnitte durchlesen und durch aktives Memorieren und verbales

Rehersal (halblaute Selbstwiederholungen) auswendig lernen

N

beim Auswendiglernen Pausen einhalten
8. den erreichten Kenntnisstand durch Zwischenprifprozesse (freies

Memorieren) Uberprufen.

Die Kinder werden aufgefordert ihre individuelle Vorgehensweise beim Erlernen
eines Gedichtes (bereits im Heft vorhanden) mit den ,fehlenden® Zwischenschritten
der vom Trainer vorgestellten Strategie zum Auswendiglernen mit einer anderen

Farbe zu erganzen.

Es ist wichtig zu Uberpriufen, ob jedes Kind eine Ubersichtlich aufgelistete Strategie
zum Auswendiglernen im Heft stehen hat. Schulerinnen, bei denen die
Uberarbeitung der individuellen Strategie sehr unibersichtlich ausgefallen ist, sollen

die ,Strategie (Rezept) zum Auswendiglernen® erneut abschreiben.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (10 MIN)

Der Trainer fasst die wesentlichen Inhalte des dritten Trainingsbausteins mit Hilfe
des Arbeitsblattes zusammen (Tafelbild, Arbeitsblatt Trainingsbaustein Il
,Komplexes, eigenstandiges Lernen“ s. Anhang 23. Trainingseinheit). Die Kinder

werden aufgefordert nicht mitzuschreiben sondern mitzudenken.
Hausaufgabe:

Das besprochene Arbeitsblatt soll als Hausaufgabe ins Heft Ubertragen werden.

Unklarheiten sollen die Kinder in der nachsten Stunde anbringen.
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SPIELERISCHER AUSKLANG (5 MIN)

Kaufhausartikel (s. 0.)

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Keine
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8.1.2.3.6. 24. Trainingseinheit: Auswendiglernen lll & Zusammenfassung Il

ZIEL:

Die Kinder sollen bei einer komplexeren Aufgabe (Gedicht auswendig lernen) ein
zeitlich geordnetes Vorgehen einuben, in dem Planungen, Abschnittsbildungen
(Zielhierarchisierung) und Prifprozesse eingebettet sind.

Des Weiteren sollen die Kinder mit Hilfe der Zusammenfassung die Inhalte der

letzten Stunden verinnerlichen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Problemlésung (Tafelbild)
e Einladung; Shel Silverstein (Gedicht; Arbeitsblatt s. Anhang 24.

Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Keine

EINSTIEG/WIEDERHOLUNG (5 MIN)

Der Trainer fragt die Kinder, was sie unter Lernorganisation sowie Metakognition

verstehen (= Hausaufgabenbesprechung).

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (1 MIN)

Der Trainer betont, dass mit Strategien, wie z. B. mit der Strategie zum Auswendig-

lernen, besonders effektiv, zeitsparend sowie strukturiert gelernt werden kann.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (14 MIN)

Der Trainer teilt ein Arbeitsblatt mit einem weiteren Gedicht aus, da die Schulerlnnen

die in der letzten Stunde erarbeitete Strategie zum Auswendiglernen erproben sollen.
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Bevor die Kinder loslegen fragt der Trainer diese, was am wichtigsten sei, wenn sie
eine neue Aufgabenstellung erhalten.

Nach den Beitragen der Kinder halt er fest, dass vor Arbeitsbeginn immer erst die
Aufgabenstellung so lange durchgelesen werden sollte, bis alle Unklarheiten geklart

sind bzw. man genau weil3, was verlangt wird.

Wiederholungsschleife:
Der Trainer greift an dieser Stelle erneut folgende 4 Planungsschritte (Lern-

organisation s. 20. & 21. Trainingseinheit) auf:

1. Vorausplanung (Strategie im Heft nachlesen und anwenden) PLAN verfolgen:
Wie gehe ich vor?

2. Handlung

3. Uberprifung

4. Verbesserung: Wie konnte ich noch besser lernen?

Des Weiteren geht er noch einmal wiederholend auf die Inhalte des Arbeitsblattes
der letzten Trainingseinheit (Tafelbild, Arbeitsblatt Trainingsbaustein Il ,Komplexes,
eigenstandiges Lernen® s. 23. Trainingseinheit) ein. Mit Hilfe des folgenden

Tafelbildes werden diese Inhalte erneut mit den Kindern durchgesprochen.
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Tafelbild:

Problemlésung

Aufgabenstellung IMMER gut durchlesen!

1. Vorausplanung

.7

Plan, Strategie Uberprifen,
auch wenn ihr glaubt, ihr

konntet das schon!

3. Uberpriifung
War ich
erfolgreich mit

meinem Plan?

2. Handlung —>
JA
OK! Guter Plan!

X

Nein
Plan muss

verbessert werden!

!

4. Verbesserung

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (15 MIN)

Die Kinder sollen nun die vorgegebene Aufgabenstellung (Arbeitsblatt, Gedicht:

Einladung; Shel Silverstein s. Anhang 24. Trainingseinheit), das Gedicht auswendig

zu lernen, unter Berucksichtigung der vorangegangenen Inhalte bearbeiten.

Nach der Lernphase werden einige Schulerinnen aufgefordert das Gedicht

vorzutragen.

SPIELERISCHER AUSKLANG (10 MIN)

Die Kinder sollen die Augen schliel3en und sich 9 Gerausche merken: Feuerzeug;

Pfeife; Papier durchreilen; Wiurfel; mit den Fingern schnipsen; Fenster auf und zu

machen; Fohn; Streichhoélzer; Sprihdose.

296



ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Zeiteinteilung war heute grof3zugig angesetzt.

Den Kindern gelang es die Inhalte des Arbeitsblattes Trainingsbaustein Il
.Komplexes, eigenstandiges Lernen® (Tafelbild s. Anhang 23. Trainingseinheit) der
letzten Stunde mit ihren eigenen Worten auszudricken.

Des Weiteren hatten die Schulerlnnen auch Freude daran das Gedicht auswendig zu
lernen. Noch freudiger trugen sie die Strophe auswendig vor.

Auch der spielerische Ausklang kam sehr gut bei den Kindern an!
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8.1.2.3.7. 25. Trainingseinheit: Wiederholung

ZIEL:

Die Kinder sollen sich die bereits gelernten Inhalte des dritten Teils des
Lernkompetenztrainings nach der langen Weihnachtspause in ihr Gedachtnis
zuruckrufen.

Des Weiteren sollen sich die Kinder zu abstrakten Kernwortern und Phrasen, die
bislang im Rahmen des dritten Teiles des Trainings verwendet wurden, konkrete
Schulalltagssituationen Uberlegen, sodass Transfermoglichkeiten offensichtlich

werden.

UMFANG:

Doppelstunde

MATERIALIEN:

e Wiederholungsarbeitsblatt (s. Anlage 25. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Keine

EINSTIEG (5 MIN)

BegrufRung & Einstimmung auf das Training (1. Stunde nach den Ferien)

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN & WIEDERHOLUNG (5 MIN)

Wiederholungsschleife:

Die heutige Stunde dient allein der Auffrischung wesentlicher Inhalte des dritten
Trainingbausteins. Mit Hilfe eines Arbeitsblattes (Wiederholungsarbeitsblatt s. Anlage
25. Trainingseinheit), auf dem die wichtigsten Kernworter des Trainingsbausteins |l
festgehalten sind, sollen die Kinder an die bereits gelernten Inhalte des Trainings

erinnert werden. Der Trainer teilt die Arbeitsblatter aus.
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ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (10 MIN)

Aufgabenstellung:

Die Schulerlnnen sollen sich zu jedem Kernwort bzw. jeder Kernaussage auf dem
Arbeitsblatt folgende Fragen stellen:

In welchem Zusammenhang steht dieser Begriff, diese Phrase mit dem Training?
Welche Bedeutung hat dieser Aspekt fur mein Lernverhalten sowie fur meinen
Schulalltag?

Die Ideen und Assoziationen, die den Kindern einfallen, sollen sie dann auf dem
Arbeitsblatt notieren.

Der Trainer veranschaulicht die Aufgabenstellung konkret anhand des Begriffes
,Farben®. Die Kinder fordert er zum Mitdenken auf, indem er folgende Fragen an sie
richtet:

In welchem Zusammenhang spielten im Rahmen des Trainings Farben eine
besondere Rolle?

Welche Bedeutung haben Farben fur euren Lernerfolg und wann konnt ihr Farben in

anderen Fachern einsetzen?

Der Trainer leitet die Kinder so lange an, bis alle die Aufgabenstellung verstanden

haben.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (30 MIN)

Die Kinder erhalten 30 Minuten Zeit sich zu den Kernwoértern und Phrasen des
Arbeitsblattes (s. Arbeitsblatt 25. Trainingseinheit) die oben aufgefuhrten Fragen zu
stellen. Innerhalb dieser Zeit sollen sie sich zu den einzelnen Aspekten Beispiele
uberlegen, inwiefern diese eine Relevanz fur ihren Schulalltag haben. Die Beispiele
sollen ganz konkret aus dem Schulalltag gegriffen werden. Die Kinder werden
zusatzlich aufgefordert sich unbedingt Notizen zu machen, damit sie ihre Ideen bei

der Aufgabenbesprechung vortragen kénnen.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (30 MIN)

Im Anschluss an die Ubung wird gemeinsam Uber die Inhalte und Kernworter des

Arbeitsblattes diskutiert. Die zugrundeliegende Intention ist, dass die Kinder einen
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Bezug zwischen den Lerninhalte des Trainings und ihrem Schulalltag herstellen. Sie
sollen erkennen, dass die Trainingsinhalte im direkten Zusammenhang mit all hren

Unterrichtsfachern stehen.

SPIELERISCHER AUSKLANG. (15 MIN)

Das Kaufhausartikelspiel wurde zweimal gespielt.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Mit der Aufgabenstellung, konkrete Beispiele aus dem Schulalltag zu den einzelnen
Kernwortern zu sammeln, hatten einige Schilerlnnen Schwierigkeiten. Als die
Aufgabenstellung dann klar war, arbeiteten die Kinder die 30 Minuten sehr

konzentriert. Die Ergebnisse waren alltagsnah und sehr konkret.
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8.1.2.3.8. 26. Trainingseinheit: Strategie zur Lésung einer Textaufgabe

ZIEL:

Die Schuilerlnnen sollen eine sequentielle Analyse- und Bearbeitungsstrategie zur
Ldsung einer Textaufgabe einuben.

Die Kinder sollen lernen, dass sich Komplexitat (komplexe Aufgaben oder auch
verwirrende Inhalte) mit Hilfe einer einfachen Schritt fir Schritt Abfolge (Aufsplittung

in Einzelschritte) reduzieren lasst bzw. Uberschaubar wird.

UMFANG:

Einzelstunde (Mathematikunterricht)

MATERIALIEN:

e Strategie zur Losung einer Textaufgabe (Arbeitsblatt s. Anlage 26.
Trainingseinheit)

e LoOsungsblatt Textaufgabe (Arbeitsblatt s. Anlage 26. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Eine Textaufgabe mit Hilfe der ,Strategie zur Losung einer Textaufgabe® 16sen.

EINSTIEG (2 MIN)

Der Trainer macht die Schiulerlnnen darauf aufmerksam, dass er heute den
Mathematikunterricht leitet, damit sie erkennen, wie eng die Inhalte des Faches

,Lernen Lernen“ mit dem tatsachlichen Fachunterricht verknupft sind.

Thema der heutigen Stunde:

Strategie zur Lésung einer (Text-) Aufgabe (Vorgehensweise)

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Einleitend betont der Trainer, dass es auch bei Aufgaben im Mathematikunterricht -
wie bei jeder anderen Aufgabenstellung auch - wesentlich ist sich zuerst einmal die

Aufgabenstellung genau durchzulesen sowie darlber nachzudenken bevor man mit
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der Planung (Vorausplanung) bzw. Lésung der Aufgabe beginnt. Zur erfolgreichen

Ldsung einer Aufgabe muss die Aufgabenstellung 100%ig klar bzw. verstanden sein.

Tafelbild (Wiederholung):

Vorausplanung
Wie untergliederten wir die Vorausplanung? (Bezug zum Fach ,Lernen Lernen®

herstellen!)

Ausgangsbestimmung: Was ist gegeben?

Zielbestimmung: Was ist gesucht? FRAGE.

Zwischenschritte/Plan entwerfen

Uberprifung des Planes: Erreiche ich mit meinem Plan tatsachlich das Ziel?

Lésung der Aufgabe

o a0k wh =

Ldsung Uberprifen

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (23 MIN)

Der Trainer demonstriert den Schilerlnnen exemplarisch die , Strategie zur Lésung

einer Textaufgabe® (Arbeitsblatter s. Anhang 26. Trainingseinheit), indem er ...

1. den Text der Textaufgabe analysiert und die wesentlichen Informationen
herausfiltert

den Text in eine Rechenoperation uberfuhrt

letztendlich die (einfache) Rechenoperation durchfuhrt und

das Ergebnis festhalt

o &~ b

das Ergebnis erneut Uberpruft

Der Trainer erarbeitet gemeinsam mit den Kindern die Uberflihrung der Information
der Textaufgabe in eine Rechenaufgabe. Die Kinder sollen erkennen, dass relativ

komplexe Aufgaben in einfache Schritte (Zwischenschritte) zerlegt werden kénnen.

Die Kinder begleiten die Vorgehensweise des Trainers schriftlich auf dem daflur

vorgesehenem Arbeitsblatt (s. Anlage 26. Trainingseinheit).
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UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (5 MIN)

Die Kinder erhalten eine vergleichbar schwere Textaufgabe als Hausaufgabe, die sie

nach der gleichen Strategie bis zum nachsten Tag I6sen sollen.

TRANSFER & VERALLGEMEINERUNG (10 MIN)

AbschlieRend halt der Trainer fest, dass die eigentliche Schwierigkeit komplexer
Aufgaben darin besteht, dass diese als zu kompliziert eingeschatzt werden und man
deshalb nicht den ,richtigen Weg“ findet. Der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe
(verallgemeinerbar) reduziert sich jedoch sofort, wenn die Aufgabe in Einzelschritte

aufgegliedert wird.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Schulerlnnen hatten Schwierigkeiten, die Strategie, wie man bei der Losung von

Aufgaben vorgehen kann (s. Tafelbild), in den Mathematikunterricht zu tGbertragen.
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8.1.2.3.9. 27. Trainingseinheit: Textbearbeitung |

ZIEL:

Die Kinder sollen die ,Strategie zur Losung einer Textaufgabe“ wiederholt einsetzen
und verinnerlichen.

Des Weiteren sollen die Kinder eine Lernstrategie zur strukturierten Verarbeitung
eines Sachtextes (Biologietext) entwickeln und umsetzen. Der Text ist aus dem
aktuellen Biologieunterricht gegriffen und entspricht somit dem von den Kindern

gefordertem Anspruchsniveau.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e LoOsungsblatt Textaufgabe (Arbeitsblatt s. Anlage 26. Trainingseinheit)

¢ Die Vielfalt der Lebensmittel; Einheit in der Vielfalt: Die Nahrstoffe (aktuelles
Biologiebuch S. 30/31 s. Anlage 27. Trainingseinheit)

e Textbearbeitungsstrategie (Tafelbild; Arbeitsblatt s. 27. Trainingseinheit sowie

Anlage 27. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Kinder sollen eine weitere Textaufgabe (Mathematikbuch Seite 100 Nr. 27;
aktuelles Mathematikbuch) mit Hilfe der ,Strategie zur Losung einer Textaufgabe“

[6sen.

WIEDERHOLUNG DER STRATEGIE ZUR LOSUNG EINER TEXTAUFGABE (15
MIN

Die Hausaufgabe der gestrigen Mathematikstunde wird ausflhrlich an der Tafel
besprochen. Ein Kind tragt die Ergebnisse vor und der Trainer schreibt alle Schritte
der Strategie an die Tafel. Die Aufgabe und Vorgehensweise wird so lange

besprochen, bis alle Fragen geklart sind.

304



Zur Verfestigung der Strategie, wie die Kinder beim Analysieren und Bearbeiten einer
Textaufgabe vorgehen konnen, sowie zum Abschluss dieses Themas, erhalten sie

erneut eine Textaufgabe zur Bearbeitung als Hausaufgabe.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Der Trainer betont, dass die Mathematikeinheit bis auf die Hausaufgaben (s. 0.)
abgeschlossen ist.

Im Folgenden sollen die Schulerlnnen sich vorstellen, dass dies eine Biologiestunde
sei und nicht das Fach ,Lernen Lernen®. Jedes Kind erhalt eine Kopie der Seiten

30/31 aus dem aktuellen Biologiebuch.

Aufgabenstellung:

Im Rahmen dieses Biologieunterrichts wird die Aufgabe an die Kinder gestellt, dass
sie die Inhalte der zwei Seiten aus dem Biologiebuch bis zur nachsten Stunde
beherrschen muissen, da in der nachsten Stunde ein Test Uber die Inhalte des
Biologietextes geschrieben wird. Demzufolge mussen sie das Kapitel lesen,

verstehen und wichtige Fragen dazu beantworten kdnnen.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (25 MIN)

Der Trainer fordert die Kinder auf Vorschlage zur Lernorganisation zu machen (Wie
geht ihr vor?) — sie sollen sich auch an die Strategie zur Erstellung einer
Inhaltsangabe erinnern. Der Trainer optimiert die Vorschlage der Schulerlnnen im
Sinne der unten stehenden ,Strategie zur Textbearbeitung” und notiert die Strategie
Schritt fur Schritt an der Tafel.
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Strategie (Plan/Rezept) zur Textbearbeitung

Beispiel: Biologietext

1.

Ausgangspunkt & Lernziel verdeutlichen - Text lesen, verstehen, wichtige

Fragen beantworten kdnnen!

. Text lesen und sich Fragen zum Text stellen — Was kommt darin vor? Welche

Inhalte werden angesprochen? Sind es verschiedene Inhalte?

3. eventuell unbekannte Begriffe nachschlagen

Wesentliche Inhalte im Text farblich unterschiedlich markieren und den Text in
Gedanken begrifflich kategorisieren — z. B. Kernwoérter, Kategorien

sich, z. B. mittels einer Mind Map, Notizen machen (Kategorien bilden + nur
das Wesentliche)

Veranschaulichung und Konkretisierung vornehmen — Wo spielt es eine

Rolle? Wo habe ich das schon mal gesehen?

mit Hilfe der Mind Map gezielt Fragen zum Text stellen (z. B. selbst. Test
entwerfen)
den Text erneut und zielgerichtet lesen, verbleibende Fragen klaren und

Notizen Uberprifen
den Text weglegen und sich selbstgestellte Fragen zum Inhalt beantworten.

Die Lernergebnisse Uberprufen und ZwischenUberprafungen vornehmen.

10.Pause

11.Wiederholung — abfragen lassen

12.Nach der Bearbeitung des Textes lege ich mir Rechenschaft Uber meinen

Lernprozess und das jetzige Lernergebnis ab. Ich Uberlege mir genau, ob ich

die Inhalte beherrsche. - Kann ich alles? War mein Lernprozess erfolgreich?

Die Kinder werden gebeten die Einzelschritte der Strategie in ihr Heft zu Ubertragen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Erfreulicherweise beherrschten die Kinder die Strategie zur Losung einer

Textaufgabe. Die Hausaufgaben wurden gut gemeistert.
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Bei der Erarbeitung der Strategie, wie die Kinder beim Analysieren eines Sachtextes
vorgehen konnen, arbeiteten alle sehr konzentriert mit. Die Strategie wurde bis
einschlieBlich Punkt 7 ausgearbeitet, an der Tafel festgehalten und ins Heft

ubertragen.

Zum spielerischen Ausklang war keine Zeit mehr.
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8.1.2.3.10. 28. Trainingseinheit: Textbearbeitung Il

ZIEL:

Die Kinder sollen eine Lernstrategie zur strukturierten Verarbeitung eines Biologie-
textes entwickeln und umsetzen. Der Text ist aus dem aktuellen Unterrichtsalltages
des Biologieunterrichtes gegriffen und entspricht somit dem von den Kindern taglich
gefordertem Anspruchsniveau.

Die Kinder sollen erkennen, dass sich Sachtexte auf wenige Aussagen reduzieren
lassen.

Die Kinder sollen lernen sich eigenstandig auf eine Prifung vorzubereiten.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Die Vielfalt der Lebensmittel; Einheit in der Vielfalt: Die Nahrstoffe (aktuelles
Biologiebuch S. 30/31 s. Anlage 27. Trainingseinheit)

o Textbearbeitungsstrategie (Tafelbild s. 27. Trainingseinheit; Arbeitsblatt s.
Anlage 27. Trainingseinheit)

e Hausaufgabenblatt (Arbeitsblatt s. Anhang 28. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Kinder sollen den Sachtext aus dem Biologiebuch mit Hilfe der Text-
bearbeitungsstrategie erarbeiten (Arbeitsblatt Aufgabenstellung Hausaufgabe s.
Anhang 28. Trainingseinheit). Die wesentlichen Inhalte des Sachtextes werden in der

nachsten Stunde Uberpruft (Test).

EINSTIEG (1 MIN)

Der Trainer teilt den Kindern mit, dass die Mathematikhausaufgaben am Ende der
Stunde eingesammelt werden, um direkt an der Textbearbeitungsstrategie weiter

arbeiten zu konnen.
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EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (5 MIN)

Der Trainer wiederholt, dass es bei der Bearbeitung von Texten darauf ankommt, die
wesentlichen Inhalte aus dem Text Ubersichtlich sowie strukturiert herauszuarbeiten.
Wenn es gelingt die Inhalte eines Sachtextes auf das Wesentliche (Notizen z. B. in
Form einer Mind Map) zu reduzieren, dann konnen diese effizient, z. B. fur die
Vorbereitung auf eine Klassenarbeit, eingesetzt werden. Die erfolgreiche Erarbeitung
eines Sachtextes beinhaltet demnach drei Schritte: den Text lesen, verstehen und

die wichtigsten Fragen dazu beantworten konnen.

Wiederholungsschleife:

Der Trainer erinnert die Schulerlnnen, dass in der letzten Stunde bereits die ersten
sieben Schritte einer Textbearbeitungsstrategie an der Tafel festgehalten wurden.
Die einzelnen Schritte bis Punkt 7 werden wiederholt. Im Anschluss wird die

Strategie mit den Kindern fertiggestellt.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (10 MIN)

Die Textbearbeitungsstrategie wird nun gemeinsam mit den Kindern fertiggestellt
(Punkt 8-12). Der Trainer achtet darauf, dass die Kinder selber auf die einzelnen
Schritte der Strategie kommen. Er sammelt die Vorschlage der Kinder an der Tafel

und optimiert diese im Sinne der unten stehenden Strategie zur Lernorganisation.
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Strategie (Plan/Rezept) zur Textbearbeitung
Beispiel: Biologietext

1. Ausgangspunkt & Lernziel verdeutlichen - Text lesen, verstehen, wichtige
Fragen beantworten kdnnen!

2. Text lesen und sich Fragen zum Text stellen — Was kommt darin vor? Welche
Inhalte werden angesprochen? Sind es verschiedene Inhalte?

3. eventuell unbekannte Begriffe nachschlagen

4. Wesentliche Inhalte im Text farblich unterschiedlich markieren und den Text in
Gedanken begrifflich kategorisieren — z. B. Kernwoérter, Kategorien

5. sich z. B. mittels einer Mind Map Notizen machen (Kategorien bilden + nur das
Wesentliche)

6. Veranschaulichung und Konkretisierung vornehmen — Wo spielt es eine
Rolle? Wo habe ich das schon mal gesehen?

7. mit Hilfe der Mind Map gezielt Fragen zum Text stellen (z. B. selbst. Test
entwerfen)

8. den Text erneut und zielgerichtet lesen, verbleibende Fragen klaren und
Notizen Uberprifen

9. Den Text weglegen und sich selbstgestellte Fragen zum Inhalt beantworten.
Die Lernergebnisse Uberprufen und Zwischentberprufungen vornehmen.

10.Pause

11.Wiederholung — abfragen lassen

12.Nach der Bearbeitung des Textes lege ich mir Rechenschaft Uber meinen
Lernprozess und das jetzige Lernergebnis ab. Ich Uberlege mir genau, ob ich

die Inhalte beherrsche. Kann ich alles? War mein Lernprozess erfolgreich?

Die Kinder werden gebeten die restlichen Teilschritte der Strategie (8-12) in ihr Heft

zu Ubertragen.

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND (20 MIN)

Die Kinder werden aufgefordert die Textbearbeitungsstrategie an dem Text ,Die
Vielfalt der Lebensmittel” (aktuelles Biologiebuch S. 30/31 s. Anlage 27. Trainings-
einheit) moglichst selbststandig zu erproben. Der Trainer Uberwacht die Tatigkeit der

Kinder und leistet bei Unklarheiten Hilfestellung (Prinzip der minimalen Hilfe).
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UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (5 MIN)

Der Trainer betont, dass die Textbearbeitungsstrategie auf alle Texte, Sachtexte

ubertragbar ist!

Hausaufgabe:

Die Kinder sollen einen weiteren Sachtext ,Einheit in der Vielfalt: Die Nahrstoffe"
(aktuelles Biologiebuch S. 30/31 s. Anlage 27. Trainingseinheit) als Hausaufgabe
genau so nach der Textbearbeitungsstrategie bearbeiten, wie sie es in der Schule an
dem Text ,Die Vielfalt der Lebensmittel® bereits erprobt haben. Die Inhalte beider
Texte (,Die Vielfalt der Lebensmittel®; ,Einheit in der Vielfalt: Die Nahrstoffe*) werden
in der nachsten Stunde abgefragt (Test). Das Hausaufgabenblatt (Arbeitsblatt s.

Anhang 28. Trainingseinheit) wird ausgeteilt und besprochen.

SPIELERISCHER AUSKLANG (4 MIN)

Ratsel

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Einige Kinder hatten grof3e Probleme die Textbearbeitungsstrategie umzusetzen. Bei
der Stillarbeit sind viele Fragen aufgetreten. Insgesamt waren die Kinder aber

motiviert und bereit die Strategie anzuwenden. Unklarheiten wurden frei gedul3ert.
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8.1.2.3.11. 29. Trainingseinheit: Transferleistung

ZWEI FRAGEBOGEN FUR DEN FACHUNTERRICHT:

Ein kleiner Fragebogen am Ende der Stunde (s. Anhang 29. Trainingseinheit)
Ein kleiner Fragebogen nach der Durchfihrung deiner Hausaufgaben (s. Anhang 29.

Trainingseinheit)

Die Fragebogen wurden im Fachunterricht Englisch und Mathematik eingesetzt. Sie
konnen aber auch in jedem anderen Fach durchgeflhrt werden. Sie dienen dazu, die
im Rahmen des Trainings eingeubte Vorgehensweisen und Strategien im Unterricht

zu verwirklichen.

Der Fragebogen ,Ein kleiner Fragebogen am Ende der Stunde® soll, wie die
Bezeichnung schon ausdrickt, am Ende der Stunde ausgeflllt werden.
Der Fragebogen ,Ein kleiner Fragebogen nach der Durchfliihrung deiner Hausauf-

gaben® entsprechend nach der Erledigung der Hausaufgaben.

ZIEL:

Mit Hilfe der folgenden zwei Fragebdgen sollen metakognitive Prozesse der Kinder
angeregt werden. Vor allem sollen die Schulerinnen ohne Anwesenheit des Trainers
ihr Unterrichtsverhalten sowie ihre Unterrichtsbeteiligung reflektieren.

Die Kinder sollen lernen ihr Handeln zu beobachten sowie angeregt werden sich

ubergeordnete Fragen zu den Inhalten zu stellen.
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8.1.2.3.12. 30. Trainingseinheit: Biologietest

ZIEL:

Die Kinder sollen erleben, wie erfolgreich ihre am vorgebebenen Biologietext
selbststandig umgesetzte Textbearbeitungsstrategie ist.

Die Schulerlnnen sollen erfahren, dass sie sich mit Hilfe der im Rahmen des
Lerntrainings erarbeiteten Strategien zur Lernorganisation erfolgreich auf einen Test

vorbereiten konnen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Biologietest (Arbeitsblatt s. Anlage 30. Trainingseinheit)

TESTDURCHFUHRUNG:

Die Kinder erhalten so lange Zeit fur den Test, bis sie diesen von sich aus abgeben.

Im Anschluss daran wird der Test gemeinsam besprochen.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Sowohl die Klassenlehrerin und auch der Trainer waren uUber alle Malle erstaunt,
dass kaum ein Kind die wesentlichen Inhalte des Biologietextes beherrschte. Die
angestrebten Ziele wurden somit nicht erreicht. Folglich muss das Thema der

Textbearbeitung erneut aufgegriffen werden.
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8.1.2.3.13. 31. Trainingseinheit: Zusammenfassung Trainingsbaustein lll

ZIEL:

Die Kinder sollen sich die Ubergeordneten Inhalte des dritten Teils des Trainings
vergegenwartigen.

Des Weiteren sollen die Kinder erkennen, dass mittels einer Mind Map wesentliche
Inhalte Ubersichtlich zusammengefasst werden konnen.

Die Hausaufgabe sollen die Kinder nutzen sich im Entwickeln eigener Strategien zu

uben.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Trainingsuberblick (Folie; Arbeitsblatt s. Anhang 1. Trainingseinheit)
e Uberblick Trainingsbaustein 1l (Folie; Arbeitsblatt s. Anhang 31.

Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Die Kinder sollen eine Strategie entwickeln, wie sie sich Telefonnummern besonders
gut merken konnen.
Des Weiteren sollen sie die Inhalte und Strategien des dritten Trainingsbausteins mit

Hilfe einer Mind Map zusammenfassen.

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (10 MIN)

Kurzer Vorblick auf die nachsten Stunden und den Abschluss des Trainings.
Anklndigung der bevorstehenden Testphase (Posttests). Eltern- und Schilerbriefe
werden ausgeteilt.

Thema heute: Wiederholung der wesentlichen Inhalte des dritten Trainingbausteins

mit Hilfe einer Mind Map (s. Anlage 31. Trainingseinheit). Mind Map wird ausgeteilt.
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STILLARBEIT (5 MIN)

Die Kinder erhalten Zeit sich die Mind Map durchzulesen und sich erste Gedanken
uber die Inhalte dieser zu machen. Der Trainer fordert sie auf sich auch Fragen zu

notieren bzw. unklare Zusammenhange mit Hilfe eines Fragezeichens zu markieren.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER SOWIE UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS
KIND (25 MIN) SOWIE UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG

Gemeinsam werden die Inhalte der Mind Map erarbeitet. Der Trainer notiert die
wesentlichsten Kernaussagen an der Tafel. Den Schwerpunkt legt er auf die
Konkretisierung der Mind Map-Inhalte (Ubertragung auf den Unterrichtsalltag),
sodass die Themen fur die Kinder transparent werden. Der Trainer gibt jedoch nicht
konkrete Beispiele aus dem Unterricht zu den einzelnen Themen vor, sondern fordert

die Kinder auf die Inhalte der Mind Map auf ihren Schulalltag zu Ubertragen.

HAUSAUFGABE (5 MIN)

Die Kinder sollen eine Strategie entwickeln, wie sie sich Telefonnummern besonders
gut merken. Diese sollen sie auf das Arbeitsblatt (Mind Map, Uberblick Trainings-
baustein Il s. Anhang 31. Trainingseinheit) notieren sowie in der nachsten Stunde
vorstellen konnen.

Daruber hinaus sollen sie alle im Rahmen des Lerntrainings erarbeiteten
Lernstrategien auf dem Arbeitsblatt (Mind Map, Uberblick Trainingsbaustein Il s.
Anhang 31. Trainingseinheit) zusammentragen. Sie sollen nicht die kompletten

Strategien aufschreiben, sondern nur die Bezeichnungen flr diese.

ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder arbeiteten fleil3sig mit, indem sie sich rege meldeten und gute Beitrage
leisteten. Besonders bei einigen Kindern war zu bemerken, dass diese die Inhalte
des Trainings verstanden haben und auch zum Teil schon aktiv umsetzen. Vielen

anderen Kindern gelingt es noch nicht, die Inhalte auf ihren Schulalltag umzusetzen.
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8.1.2.3.14. 32. Trainingseinheit: Gesamtzusammenfassung

ZIEL:

Die Kinder sollen mit Hilfe des Arbeitsblattes der letzten Stunde erneut die Inhalte
des dritten Teils des Trainings zusammenfassen.

Sie sollen ihre Aufmerksamkeit besonders auf die wesentlichen Inhalte des Trainings
lenken und diese verbalisieren lernen.

Des Weiteren sollen die Kinder die Verbindung zwischen organisiertem Lernen und
dem Nutzen von Strategien realisieren.

Schliellich sollen die Kinder die Inhalte des Trainings mit eigenen Erfahrungen

verknupfen.

UMFANG:

Einzelstunde

MATERIALIEN:

e Uberblick Trainingsbaustein Il (Folie; Arbeitsblatt s. Anhang 31.
Trainingseinheit)

e Bildergeschichte (s. Anhang 32. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Bildergeschichte ins Heft kleben.

WIEDERHOLUNG (15 MIN)

Die Inhalte der Mind Map Uberblick Trainingsbaustein 1l (Folie, Arbeitsblatt s.

Anhang 31. Trainingseinheit) werden erneut aufgegriffen.

Der Trainer betont, dass im Mittelpunkt des gesamten Lernkompetenztrainings das
Lernverhalten der Schilerlnnen steht.
Gemeinsam wird mit den Kindern erarbeitet, worauf es beim Lernen und auch bei der

Lernorganisation ankommt.
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Fragen:
e Worauf kommt es beim Lernen an? (Lernorganisation; Eigenstandigkeit)
e Welche zwei wesentlichen Aspekte sollten euch einfallen, wenn ihr das Wort
Lernorganisation hort bzw. wenn von komplexen, eigenstandigen Lernen die
Rede ist? (Reflektion & Strategie)
e Wer von euch erklart das Wort Reflektion?

e Wer von euch erklart, warum es so wichtig ist mit Lernstrategien zu arbeiten?

Besonderer Wert wird auf schulalltagsnahe Antworten gelegt, indem die Kinder stets
aufgefordert werden konkrete Situationen zu beschreiben. Die Kinder sollen von

eigenen Erfahrungen aus dem Schulalltag berichten.

HAUSAUFGABENBESPRECHUNG (20 MIN)

Die Kinder werden aufgefordert ihre Strategie zum Memorieren von Telefonnummern
vorzustellen. In diesem Zusammenhang erarbeitet der Trainer mit den Kindern, dass
es fur die Losung einer einzigen Aufgabe sehr unterschiedliche Strategien sowie eine
grole Anzahl an Strategien gibt, die zum gewlnschten Erfolg fihren. Es gibt nicht
,die richtige Strategie”! Jeder muss seine individuellen Strategien entdecken, mit

denen er am besten lernen kann.

Im Anschluss daran wird kontrolliert, ob die Schilerinnen alle Strategien, mit denen
sie im Rahmen des Trainings konfrontiert wurden, auf ihrem Arbeitsblatt (Folie,
Arbeitsblatt Uberblick Trainingsbaustein Il s. Anhang 31. Trainingseinheit)

zusammengetragen haben. Fehlende Strategien sollen die Kinder erganzen.

AUSKLANG (10 MIN)

Die Kinder werden aufgefordert die Bildergeschichte (s. Anhang 31. Trainingseinheit)
in eine sinnvolle Reihenfolge zu bringen. Gemeinsam wird die gewahlte Reihenfolge

besprochen.
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ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Es war erstaunlich, wie viele alltags- und schulalltagsnahe Beispiele den Kindern bei
der Mind Map Besprechung (Folie, Arbeitsblatt Uberblick Trainingsbaustein Il s.

Anhang 31. Trainingseinheit) eingefallen sind.

Bei der Besprechung der Bildergeschichte entpuppte sich diese als fehlerhaft und
sunfertig, da zum einen nach der Entwicklung eines Planes dieser erst einmal
Uberprift werden muss bevor man diesen umsetzt. Zum anderen sollten stets
Zwischenprifprozesse wahrend der Befolgung des Planes stattfinden. Die Kinder
hatten sehr genau und differenziert den Ablauf der Lésung einer Aufgabe
(wesentliche Schritte zur Problemlosung) im Kopf. Gemeinsam wurden die fehlenden

Schritte bei der Bildergeschichte erganzt.
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8.1.2.3.15. 33. Trainingseinheit: Textbearbeitung Il

ZIEL:

Die Kinder sollen zur strukturierten Verarbeitung von Sachtexten eine Lern-
organisation (Strategie zur Textbearbeitung) entwickeln. Die Texte (Nibelungensage
+ Biologietext aus dem aktuellen Biologiebuch) sind aus dem Unterrichtsalltag der
Kinder gegriffen. Sie entsprechen demnach dem aktuellen Anspruchsniveau.

Die Kinder sollen einerseits lernen Texte nach Inhalten zu gliedern und andererseits

wesentliche Inhalte aus Sachtexten zu filtern.

UMFANG:

Kompakttag: Vier Schulstunden

MATERIALIEN:

e Bildergeschichte (s. Anhang 32. Trainingseinheit)

e Textbearbeitungsstrategie 1 (Arbeitsblatt s. Anhang 33. Trainingseinheit)

e Textbearbeitungsstrategie 2 (Arbeitsblatt s. Anhang 33. Trainingseinheit)

e Nahrstoffe allein gentigen nicht (aktueller Biologietext S. 33 s. Anhang
Kompakttag)

e Wie verhalte ich mich, wenn ich eine Aufgabe l6sen will? (Arbeitsblatt s.
Anhang 33. Trainingseinheit)

e Konzentrationsibung (Arbeitsblatt s. Anhang 33. Trainingseinheit)

HAUSAUFGABE:

Nacherzahlung (bis Freitag)
Mind Map zu dem Biologietext entwerfen (bis Montag)

EINSTIEG (TRAINER)

Hausaufgabentberprifung:

Der Trainer kontrolliert, ob die Kinder die Bildergeschichte ins Heft geklebt haben.
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TEXTBEARBEITUNGSSTRATEGIE (KLASSENLEHRERIN):

Thema: Die Nibelungensage S. 67-69 Krieg!

1. Text vorlesen (nur zuhoren)

2. den Handlungsverlauf in den wichtigsten Schritten aufschreiben! Stichworter
zum Handlungsablauf (roter Faden)

3. Text noch einmal anhdren, Assoziationen bilden, sich die Situationen bildlich
vorstellen

4. die Stichworter (Handlungsschritte Uberprifen!

5. Text anhand der Stichworter (mundlich) nacherzahlen (alles Wichtige
enthalten / gut nacherzahlt?)

6. gemeinsam die Handlungsschritte Uberprufen — an der Tafel festhalten!!

7. schriftliche Nacherzahlung = Hausaufgabe!

VORGEHENSWEISE (KLASSENLEHRERIN):

Aufgabenstellung:
Schreibe eine Nacherzéhlung zu dem vorgelesenen Text. Uberlege dann, welche

Person dir am besten gefallt und begriinde deine Meinung.

e Frage: Wie viele Aufgaben enthalt die Aufgabestellung? 3 Aufgaben!

Im Folgenden wird nach der oben angefihrten Textbearbeitungsstrategie (s. auch
Anhang 33. Trainingseinheit) vorgegangen.
Diese Vorgehensweise einer Textbearbeitung dient als Vorbereitung auf eine

anstehende Klassenarbeit (Nacherzahlung).

Tafelbild (Klassenlehrerin):

1. Kriegserklarung
Hagen will Verteidigung
Ratsversammlung
Gunther bittet Siegfried um Hilfe
Siegfried will Angriff

o & 0D
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6. Gunther will ebenfalls Angriff, folgt Siegfrieds Rat

5 MINUTEN PAUSE

EINSTIEG

Mit Hilfe des Arbeitsblattes ,Wie verhalte ich mich, wenn ich eine Aufgabe I6sen
will?“ (s. Anhang 33. Trainingseinheit) sollen ,locker® wiederholt werden, wie die
Kinder bei anstehenden Aufgaben vorgehen sollen (Problemlosung).

EINLEITENDE ERLAUTERUNGEN (2 MIN)

Der Trainer erklart, dass das Thema Textbearbeitung erneut aufgegriffen wurde, da
es vielen Kindern sehr schwer gefallen ist selbststandig einen vorgegebenen

Sachtext zu bearbeiten.

ABLEITUNG UND DEMONSTRATION VON FORDERLICHEN LERNSTRATEGIEN
DURCH DEN TRAINER (27 MIN)

Die Kinder erhalten alle ein Arbeitsblatt mit der folgenden Uberarbeiteten Text-
bearbeitungsstrategie. Der Trainer erarbeitet Punkt fur Punkt die Strategie, indem

jeder Schritt direkt an dem Biologietext S.33 umgesetzt wird.

Textbearbeitungsstrategie 2
(komplett Uberarbeitete Version):

1. Ausgangspunkt & Lernziel verdeutlichen (Verknlpfung mit Vorwissen —
besseres Verstandnis)

2. Erwartungen zur Uberschrift bilden

3. Layout des Textes betrachten = Gestaltung des Textes betrachten
(Unmittelbar am Text zeigen! ...“Wenn ihr allein das Fettgedruckte bei dem
letzten Biologietext gelesen hattet (3 Worter), so hattet ihr die erste Frage des
Testes beantworten konnen!” Mit Hilfe des Layouts konnt ihr zielgerichtet
vorgehen z. B. auch wenn ihr mal nicht so viel Zeit habt! Die wesentlichen
Inhalte erkennt ihr auf einen Blick!)

4. Textlesen
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unbekannte Begriffe nachschlagen
Farben einsetzen (Oberbegriffe, Kernworter)
Notizen machen (z. B. Mind Map)

Veranschaulichung und Konkretisierung vornehmen

© o N o O

Wesentliche Inhalte mit eigenen Worten formulieren (...wenn nicht: stupides

Auswendiglernen = Inhalte werden schnell vergessen + wenn ihr die Inhalte in

eure Sprache ubersetzt, stolpert ihr Uber mogliche Unklarheiten, Fragen

decken sich auf)

10.den Text erneut und zielgerichtet lesen, verbleibende Fragen klaren und
Notizen Uberprifen

11.Notizen lernen

12.den Text weglegen und die Lernergebnisse uberprufen

13.Pause

14. Wiederholung

15.Lege dir Rechenschaft Uber deinen Lernprozess ab!

UMSETZUNG DIESER STRUKTUR DURCH DAS KIND

Die Kinder setzen die einzelnen Punkte der Strategie an dem Biologietext S. 33 (liegt
als Kopie vor; s. Anhang 33. Trainingseinheit) Schritt far Schritt um. In einer
10minutigen Stillarbeit sollen die Kinder die wesentlichen Inhalte farblich
herausarbeiten. Das schriftliche Festhalten der wesentlichen Inhalte des Textes

erhalten die Schilerinnen als Hausaufgabe auf.

UBERTRAGUNG AUF DEN UNTERRICHTSALLTAG (2 MIN)

Die Kinder werden darauf aufmerksam gemacht, dass eine selbststandige
Textbearbeitung in den meisten Fachern notwendig ist und meist stillschweigend

vorausgesetzt wird.

SPIELERISCHER AUSKLANG (9 MIN)

Zum Abschluss des heutigen Tages und auch des Trainings sollen die Kinder eine
Worterliste auswendig lernen. Sie erhalten 5 Minuten Zeit. Im Anschluss an die
Auswendiglernphase sollen sie die memorierten Worter auf die Riickseite des Blattes

schreiben.
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ABSCHLIERENDE BEMERKUNG:

Die Kinder wirkten nach den vier Stunden sehr erschopft.
Das erneute Aufgreifen des Themas Textverarbeitung war sinnvoll sowie erfolgreich.
Vielen Kindern wurde die Textbearbeitungsstrategie transparenter, sodass sie diese

selbststandig umsetzen konnten.

Die meisten Kinder stehen allerdings noch ganz am Anfang ihr Lernen selbststandig
Zu organisieren.
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8.1.4. Anhang

8.1.4.1. Trainingsbaustein |

—

. Trainingseinheit
Fakten (Folie)
Trainingsuberblick (Folie; Arbeitsblatt)

N

. Trainingseinheit
Brainstorming mit den Kindern (Folie)
Selbstverpflichtung (Arbeitsblatt)
Knobelaufgabe (Arbeitsblatt)
. Trainingseinheit
Meine Starken sind: & Meine Schwachen sind (Arbeitsblatt)
4. Trainingseinheit
2 Einkaufslisten (Folie; Arbeitsblatt)

Wie lerne ich am besten? (Arbeitsblatt)

w

($)]

. Trainingseinheit
Eine kleine Uberpriifung (Arbeitsblatt)
Wiederholungsstrategie (Tafelbild)
5 Symbole (Folie)

. Trainingseinheit

»

Uberblick Trainingsbaustein | (Folie; Arbeitsblatt)
Bildvariation | (Arbeitsblatt)

. Trainingseinheit

~

Klassenarbeit Trainingsbaustein | (Format DinA3 Testversion)
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Fakten:

. Wenn ich nicht weil}, wie ich am besten lerne, dann kann ich meine

angeborenen Fahigkeiten nicht optimal nutzen!

. Wenn ich weil}, wie ich am effektivsten lerne, dann spare ich viel

Zeit!

. Die meisten Menschen nutzen nur ein Minimum ihrer geistigen

Maoglichkeiten (4 bis 10%)!

. Ich kann mein Gehirn nicht uberfordern!

. Jeder kann seine Denkleistungen und seinen Intellekt verbessern!

. Wenn ich meine Gehirnzellen trainiere, dann steigere ich mein

Denkvermaogen bis ins hohe Alter!

1. Trainingseinheit: Folie: Fakten
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Selbstverpflichtung:

Ich méchte meine Schulleistung und mein Lernverhalten férdern und ziehe deshalb
die Konsequenz, selbststandig und fleilBig an dem Training teilzunehmen. Meine
Hausaufgaben werde ich sorgfaltig und regelmalig machen, denn ich mache diese
allein fir mich, fur meinen personlichen Erfolg. Ich weild, dass die Verbesserung
meiner Schulleistung mit viel Anstrengung und Ausdauer meinerseits verbunden ist.
Wenn ich nur halbherzig an dem Lerntraining teilnehme und/oder das Lerntraining
fruhzeitig abbreche, weil} ich, dass ich mir keine echte Chance eingeraumt habe,
wirklich erfolgreich meine Lernfertigkeiten zu fordern.

Ich verspreche mir selbst, mir eine ehrliche Chance zu geben, meine Schulleistung

und mein Lernverhalten zu verbessern.

Datum, Unterschrift

2. Trainingseinheit: Selbstverpflichtung
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Brotchen
Wourst
Margarine
Senf
Ei
Gurke
Ketchup
Tulpe
Serviette
Becher
Toast
Milchschnitte
Foto
Nutella
Pfirsich
Sauce
Marmelade
Mohren
Apfelsaft
Pfeffer

4. Trainingseinheit: Einkaufslisten
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Einkaufslisten:

Kase
Butter
Salat
Honig
Schinken
Radieschen
Knackebrot
Sonnenblume
Teller
Tasse
Blatt
Schokolade
Socken
Banane
Quark
Buch
Blatter
Coca-Cola
Salz
Krauter



Hausaufgabe:

Ubersetze bitte folgende Wérter:

Mind =

Map =

Was ist eine Mind Map?

Neue Inhalte kann ich mir am besten merken, wenn ich ...

» ... Gelerntes regelmalig wiederhole. Die erste Wiederholung setzt nach 10
Minuten nach einer 1stindigen Lernphase ein und halt ca. 10 Minuten an. Die
zweite Wiederholung sollte dann ungefahr nach 24 Stunden einsetzen und
eine Dauer von 2 bis 4 Minuten umfassen. Nach einer Woche sollst du die
dritte Wiederholung ansetzen mit einer Dauer von etwa 2 Minuten. Nach
einem Monat solltest du die Inhalte erneut wiederholen, dann behaltst du z. B.
Vokabeln far immer.

» ... Gelerntes mit Bildern verknupfe, denn dann arbeiten beide meiner
Gehirnhalften zusammen.

.. Gelerntes mit personlichen Erfahrungen oder Ereignissen verknupfe.

.. von dem Thema begeistert bin.

.. mir MUhe gebe.

.. ube.

.. Zeit investiere.

.. die Lerninhalte in Abschnitte aufteile.

YV V. V V V V V

.. Lerntechniken wie z. B. Mind Maps zum Lernen einsetze.
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Die oben aufgelisteten Inhalte werde ich am Freitag mittels eines kleinen Testes
uberprufen. Ich glaube daran, dass du flei3ig bist. Sollte irgendetwas unklar sein, so

verliere nicht den Mut. Lerne die Inhalte trotzdem. Deine Fragen beantworte ich dir

dann am Freitag.

Viel Erfolg!

4. Trainingseinheit: Wie lerne ich am besten?

334



EINE KLEINE UBERPRUFUNG:
Datum:

Name:

Ubersetze bitte folgende Worter:

Mind =

Map =

Neue Inhalte kann ich mir am besten merken, wenn ich ...

... Gelerntes wiederhole. Die erste Wiederholung setzt nach

nach einer 1stindigen Lernphase ein und halt ca.

an. Die zweite Wiederholung sollte dann ungefahr nach

einsetzen und eine Dauer von

umfassen. Nach sollst Du die dritte Wiederholung ansetzen

mit einer Dauer von etwa . Nach solltest

Du die Inhalte erneut wiederholen (4.Wiederholung).

... Gelerntes mit

... Gelerntes mit
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LETZTE FRAGE:
Wie solltest Du in Zukunft Vokabeln lernen, damit Du Dir die Vokabeln fir immer

behaltst? Wie gehst Du vor?

Viel Erfolg!

5. Trainingseinheit: Eine kleine Uberpriifung
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8.1.4.2. Trainingsbaustein Il

8. Trainingseinheit
Mind Map zum Vortrag Uber Thailand (Tafelbild)
9. Trainingseinheit
Vielfalt der Lebensmittel (Tafelbild)
7 Tierklassen (Arbeitsblatt)
10. Trainingseinheit
7 Tierklassen (Mind Map)
Haitext (Text)
11. Trainingseinheit
Mind Map zum Haitext (Folie)
Vielfalt — Ordnung (Tafelbild; Arbeitsblatt)
Kategorien und Oberbegriffe (Arbeitsblatt)
Kategorien und Oberbegriffe (Losungsblatt)
12. Trainingseinheit
Gliederung Bildergeschichte Grundstruktur
Gliederung Bildergeschichte ,Schach dem Vater” (Tafelbild; Arbeitsblatt)
Schach dem Vater
13. Trainingseinheit
Auto (Arbeitsblatt; s. Literaturliste)
14. Trainingseinheit
Wortfindungs- und Begriffsliste (Folie; Arbeitsblatt)
Wortfindungs- und Begriffsliste (Losungsblatt)
15. Trainingseinheit
Worterliste 1
Vorne lang, hinten kurz
Gliederung Bildergeschichte ,Vorne lang, hinten kurz® (Tafelbild; Arbeitsblatt)
16. Trainingseinheit
Wie lerne ich am besten? (Folie)
Mind Map zur Worterliste 1 (Folie)
Worterliste 2 (Arbeitsblatt)
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17. Trainingseinheit
Trainingsuberblick Trainingsbaustein Il (Arbeitsblatt)
18. Trainingseinheit

Wann lerne ich? (Brainstorming; Tafelbild)
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Arbeitsblatt , 7 Tierklassen*

,Oordnung im Kopf*

Ameise
Huhner
Stechmlicke
Schnurwurm
Schildkroten
Insekten
Wal

7 Tierklassen
Kreuzotter
Plattwurm
Wirmer
Feuersalamander
Waldkauz
Saugetiere
Rotkehlchen
Amsel

Wespe

Krokodil
Amphibien
Hund

Molche

Lachs

Vogel
Regenbogenforelle
Ringelwurm
Laubfrosch
Reptilien
Kugelfisch
Fische

Hausaufgabe:
Bitte ordne mit Hilfe einer Mind Map die Vielfalt der oben aufgelisteten Tiere.

Viel Erfolg!

8. Trainingseinheit: Arbeitsblatt 7 Tierklassen
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Gefahrliche Haie

Die drei in aller Welt gefurchtetsten Haie sind der Weil3e Hai, der Tigerhai und der
Gemeine Grundhai. An der kalifornischen Kiste der Vereinigten Staaten ereignen
sich die meisten Angriffe des Weillen Hais. Zwischen 1950 und 1982 wurden im
Durchschnitt 1,3 Angriffe jahrlich verzeichnet. Taucher haben aber auch davon
berichtet, dass Weille Haie sich ihnen genahert und sie inspiziert hatten, ohne den
Versuch eines Angriffs zu unternehmen.

Tigerhaie sind in den warmen Gewassern um Amerika, Afrika, die Inseln im Pazifik
und Australien zu finden. Sie sind ausdauernde Schwimmer und unternehmen
Wanderungen Uber lange Strecken. Mit ihren scharfen Zahnen und den starken
Kiefern erscheinen die Tigerhaie besonders bedrohlich. Sie werden, ebenso wie der
Weil3e Hai, bis zu sechs Meter lang. Ihren Namen haben die Tigerhaie nicht nur
wegen ihrer Angriffslust. Vielmehr haben die Jungtiere einen gestreiften Ricken
ahnlich wie beim Tiger. Die Streifen verblassen mit zunehmendem Wachstum.

Die Gemeinen Grundhaie sind kleiner als die erstgenannten Haie und werden nur 3,5
Meter lang. Im Gegensatz zu den anderen Arten kdnnen sie auch im SuRwasser
leben. Sie sind die gefahrlichsten Haie der tropischen Gewasser, und
moglicherweise sind sie sogar die gefahrlichsten Haie Uberhaupt.

Viel Erfolg!

Trainingseinheit 10: Haitext
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AUTO

Seit Jahrzehnten haben die Menschen nach

gesucht, wie sie sich moglichst leicht

und von einem Ort zum anderen fortbewegen

konnen. Fruher mussten die Fahrzeuge von Tieren

werden. Als die Dampfmaschine erfunden

wurde, gab es erstmals Fahrzeuge, die sich aus eigener

bewegen konnten. Die Dampfmaschine war

aber meistens zu um auf Strallen zu fahren.

Dampfmaschinen wurden vor allen Dingen far die

verwendet.

Spater wurde der Verbrennungsmotor erfunden. Er war leicht genug, um
Fahrzeuge auf der Stralle bewegen zu konnen. Aullerdem konnte er

relativ hergestellt werden.

Heute gibt es fast zu viele auf unseren Stral3en.

Ein Auto besteht aus einem Fahrgestell und dem Aufbau. Zum
Fahrgestell gehdren der Rahmen, auf dem alle wichtigen

befestigt sind. Aulerdem die Achsen und die

, sowie die Lenkung und die Bremsen. Der Motor

verbraucht heute meistens oder
Dieselkraftstoff.

Viel Erfolg!

Trainingseinheit 13: Arbeitsblatt Auto
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Worterliste 1

Brotchen
Handball
Birke

Hut

Tiger
Apfelbaum
Schokolade
Vollkornbrot
Fullball
Schuhe
Lutscher
Laugenstange
Hund
Bonbon
Jack

Zwieback
Ahornbaum
Basketball
Katze

Pullover

Eiche
Gummibarchen
Volleyball
Kastanienbaum
Krawatte

Wal

Lakritze
Toastbrot
Federball

Bar

Trainingseinheit 15: Woérterliste 1

Gutes Gelingen!
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Tulpe
Turnschuhe
Apfelsaft

UNO

Seife
Sandalen
Buntstift
Zahnburste
Mensch argere Dich nicht
Halbschuhe
Rose
Orangensaft
Kugelschreiber
Waschlappen

Gameboy

Worterliste 2

Ganseblimchen
Pfirsichsaft
Badeschlappen
Handtuch
Faller

Memorie
Sonnenblume
Kirschsaft
Bleistift
Gesichtscreme
Lackschuhe
Maiglockchen
Risiko
Birnensaft

Textmarker

Trainingseinheit 16: Worterliste 2
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8.1.4.3. Trainingsbaustein I

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Trainingseinheit
Strategie zur Erstellung einer Inhaltsangabe (Arbeitsblatt)
Rybakow lernt lesen (Text; s. Literaturliste)
Trainingseinheit
Platzchenrezept Nicolauskuchen (Arbeitsblatt)
Trainingseinheit
Bildvariation Il (Arbeitsblatt)
Trainingseinheit
Far Mind Map Spezialisten! (Folie)
Die Vogel warten im Winter vor dem Fenster; Bertolt Brecht (Gedicht;
Arbeitsblatt)
Trainingseinheit
Strategie (Rezept) zum Auswendiglernen (Arbeitsblatt)
Trainingsbaustein Il ,Komplexes, eigenstandiges Lernen® (Tafelbild;
Arbeitsblatt)
Trainingseinheit
Einladung; Shel Silverstein (Gedicht; Arbeitsblatt)
Trainingseinheit
Wiederholungsarbeitsblatt
Trainingseinheit
Strategie zur Losung einer Textaufgabe (Arbeitsblatt)
Losungsblatt Textaufgabe (Arbeitsblatt)

Trainingseinheit

Die Vielfalt der Lebensmittel; Einheit in der Vielfalt: Die Nahrstoffe (aktuelles

Biologiebuch S. 30/31 s. Literaturliste)
Textbearbeitungsstrategie
Trainingseinheit
Hausaufgabenblatt
Trainingseinheit
Ein kleiner Fragebogen am Ende der Stunde (Fragebogen fur den

Fachunterricht)
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Ein kleiner Fragebogen nach der Durchfihrung deiner Hausaufgaben
(Fragebogen fur den Fachunterricht)
30. Trainingseinheit
Biologietest (Arbeitsblatt)
31. Trainingseinheit
Uberblick Trainingsbaustein Ill (Folie; Arbeitsblatt)
32. Trainingseinheit
Bildergeschichte
33. Trainingseinheit
Textbearbeitungsstrategie 1 (Arbeitsblatt)
Textbearbeitungsstrategie 2 (Arbeitsblatt)
Nahrstoffe allein gentgen nicht (aktuelles Biologietext S. 33 s. Literaturliste)
Wie verhalte ich mich, wenn ich eine Aufgabe l6sen will? (Arbeitsblatt; s.
Literaturliste)

Konzentrationstibung (Arbeitsblatt)
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370

Ryhakow lernt lesen

Maxim Gorki {1868 - 1936} 7

B der Drescimchie i dchr fernte ©, erzdinll der rusasche Schrfisteller Mavim Oorkd, wie thm ir seraer harier
Sugaeaid Bicher immer wichiper warden, Sereirs mif I dafren mass er sohwere Arbeil beim Saunaternefmeer
Wiadvaur verriciier, & jeder Feden Ainede (Telt or aufday Dackr elimes abpelepenen mupi'&'ﬂﬁ e setaen TE-
cheri [as Uelesene bener! thr e, ohaee er anderen dmvon erzitflen mickie

Und so ging ich zu den Burschen und Erdarbestem und erzihite ithnen, indem ich alle Personen eagens
darstelite, verschiedene Geschichten.

Dias machie ihmen Spal

oD bhest aber ein Schelm”™, sagten sie, om nchiiger Komddiant! D taugst flir dse Schavbudenvorstel-
lung auf dern Jahrmarke!™”

Natiirlich hatte ich nicht auf dsese AuBering pewartet, sondern auf etwas anderes, aber ich war auch
damit zufrieden.

Manchmal, natisrlich mcht oft, gelang es mir jedoch, diese Wiadimirschen Kerle dahm zu bringen, dass
sig mir mi gespanter Aufimerksamkedt suhdmen und mehr als eanmal brachie ieh einege wan dusen in
Entziickon und riihrte sse sogar bis zu Tranen und diese Wirkung festigte m mir die Uberzeugung von
der belebenden, aufwihlenden Kraft des Buches

Der finstere Bursche Wassili) Evbakow, ein Kraftmensch, der ez lishte, den anderen schwaigend einen
Stol mit der Schulter zu versetzen, dass sse wie Balle beiseite flopen, dieser schweigsame Spafimacher
fishme mich aives Tages m aine Ecke im Schuppen und machts mir emen Vorschlag: | Leksa), bring mir
das Lesen ke, ich gebe dir dafiir ein Halbrubetstiick. Wean du es mir nicht beibringst, werde ich dich
varprikgedn, amd, bei Gotr, ich schiage dich tot, sseh her, ich bekrenzige mich daraufl™ Und weit aus-
halend bekreuzigle er sich,

Ich furchtete mich etwas vor seiner dustersn SpaBmacherei und begann nicht ohne Angst ihn 2y unter-
richien, aber dis Sache ging von vomberemn gut. Rybakew zeigte bei dieser ungewohnton Beschaftigung
grofie Beharrlichkeit und schnelle Anffassungsgabe, Ungefahr finf Waochen darauf nef er mach von der
Arbeit hetmkehrend geheimnisvell z2u sich heran, zog eingn Fetzen Papier aus seiner Mitze und stam-
mebe aufperent | Schao her! Das habe ich vom Zaon gerissen, was debt da geschrichen, wae? Ware
mal “Em Haus zu verkaofen” - stimmé das? Wird es verkauft?™

.J:l, das gammt ™

Rybakew riss seme Augen entsetzlich auf, Schweid trat auf seine Stim, er schwsg 2ine Weale, dann
packta er mich bei den Schubem, schavkelts mach lein und hes und rodete leise auf mich ein: | Stell dir
vor, ich sehe den Zaun an und platzhch scheant es mir, als fisterte mar jemand zu- ' Em Haus 2 ver-
kaufen!” Der Himmed sei mur gnadig, bei Gott, es war warklich, als barte mar jemnand rugeflistert! Hore,
Lekseg, habe wch denn wahrhaftig lesen gelemt, stimmt as™

SMa, lses mal weites!”

Er seckts seine Mass in das Papier und flissterte  Em owel . i1 das richtig? - Ein swestockiges Haus
auf Steim "

Sein Gesichl parflass zu eiven unwahracheinlich breiten Lacheln, or warf den Kopf hoch, machte swch
durch emn krafhiges Schampfwort Luft und begann schmunzelnd das Papier sorgfalig zussmmenzufal-
fem,

Das werde ich als Andenken aufbewahren, da et doch das erste izt Ach, du mem Gott, begredfst du
das? Es war, als hiitte jemand peflisten! Das o doch ein Wunder. Ach du "

lch muzsste unband lachen, ale ich seine tiefe machtige Frewde sah, sem bebes kandliches Staunen vor
dem sich endhilllenden Geheimnis, dem Ciehesmnas, dass man mol Hilfe kleiner schwareer Zetchen sich
fremde Gedanken und Reden giner fremden Seele zu eigen machen kanmte



Nikolauskuchen

Nicht vergessen: Zitronenschale, Kiristallzucker oder Hagelzucker,
Mandelsplitter, Zimt

Dieser Kuchen ist nicht nur ein kostliches vorweihnachtliches Gebéack,
sondern auch ein Dblitzartig zu bereitender Kuchen fur die
nachweihnachtliche Zeit, wenn die Gebackschachteln schon anfangen
leer zu werden.

Ein Pfund Mehl hauft man auf das Nudelbrett, macht in der Mitte eine
Mulde und gibt ein halbes Pfund Zucker, ein halbes Pfund
kleingeschnittene Butter, die abgeriebene Schale einer Zitrone und 4
Eiklar hinein und verknetet alles zu einem murben Teig, den man eine
halbe Stunde zugedeckt im kiihlen Raum ruhen lasst.

Dann wird der Teig zu einer nicht zu dunnen Teigplatte ausgewalkt, im
ganzen auf ein gefettetes Blech gelegt und mit zerklopftem Eigelb
bestrichen. Nun verteilt man kleine Butterflockchen darauf und streut den
Teig dick mit ganz grobem Kristall- oder Hagelzucker ein. Zuletzt gibt
man Mandelsplitter oder auch gehackte Pistazien und einen Zimtschleier
daruber.

Der Nikolauskuchen wird bei mittlerer Hitze im vorgewarmten Rohr etwa
eine halbe Stunde lang goldgelbgebacken und noch heil in kleine

Quadrate geschnitten.

Nikolauskuchen schmeckt warm und kalt.

20. Trainingseinheit: Platzchenrezept Nikolauskuchen
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Aufgabe:

In den letzten Stunden ging es um die Lernorganisation, wie z. B. die Vorausplanung und
darum, Handlungen in Zwischenschritte aufzuteilen. Du erinnerst dich bestimmt an die 4
Planungsschritte, die wir bereits mehrmals durchgesprochen haben.

Jetzt sollst du die erste Strophe des folgenden Gedichtes ,in deinen Kopf bekommen®. Wie
gehst du vor?

STOP! Bevor du gleich loslegst und wie ein kleiner Weltmeister die erste Strophe des
Gedichtes auswendig lernst, mochte ich mit dir und all den anderen eure Vorgehensweise
besprechen!

Stop! Augen nach vorne!

Bertolt Brecht
Die Vogel warten im Winter vor dem Fenster

Ich bin der Sperling.
Kinder, ich bin am Ende.
Und ich rief euch immer im vergangnen Jahr
Wenn der Rabe wieder im Salatbeet war.
Bitte um eine kleine Spende.

Sperling, komm nach vorn.

Sperling, hier ist dein Korn.

Und besten Dank fir die Arbeit!

Ich bin der Buntspecht.
Kinder, ich bin am Ende.
Und ich hammere die ganze Sommerzeit
All das Ungeziefer schaffe ich beiseit.
Bitte um eine kleine Spende.
Buntspecht, komm nach vurn,
Buntspecht, hier ist dein Wurm.
Und besten Dank fir die Arbeit!

Ich bin die Amsel,
Kinder, ich bin am Ende.
Und ich war es, die den ganzen Sommer lang
Frih im Dammergrau in Nachbarsgarten sang.
Bitte um eine kleine Spende.

Amsel, komm nach vorn.

Amesel, hier ist dein Korn.

Und besten Dank fiir die Arbeit!

Hausaufgabe:
Lerne bitte die letzten Strophen des Gedichtes nach deiner Strategie, nach deinem
.Lernrezept” bis zur nachsten Stunde auswendig.

Viel Erfolg!

22. Trainingseinheit: Gedicht | (Bertolt Brecht)
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Strategie (Rezept) zum Auswendiglernen:

1. das Gedicht lesen

2. sich Fragen zum Inhalt stellen und sich um ein Verstandnis des Gedichtes
bemuhen

3. sich nach den wichtigsten Merkmalen und Inhalten des Gedichtes fragen

4. sich wichtige Sachverhalte nacherzéhlen

5. das Material in Unterabschnitte gliedern und diese Unterabschnitte
markieren

6. die Unterabschnitte durchlesen und durch aktives Memorieren und
verbales Rehersal (halblaute Selbstwiederholungen) auswendig lernen

7. beim Auswendiglernen Pausen einhalten

8. den erreichten Kenntnisstand durch Zwischenprifprozesse (freies

Memorieren) Uberprifen.

23. Trainingseinheit: Strategie (Rezept) zum Auswendiglernen
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Aufgabe:

Zeige, was du in den letzten Stunden gelernt hast! Ube dich erneut darin, das auf
diesem Blatt stehende Gedicht gezielt und mit Kdpfchen auswendig zu lernen. Sei
geschickt und greife auf die Punkte der Strategie zum Auswendiglernen zurick, die
wir in der letzten Stunde an die Tafel geschrieben haben. Beachte bitte auch die
Inhalte des Arbeitsblattes (z. B. die 4 Planungsschritte), welches du flr heute in dein
Heft Ubertragen solltest.

HALT! Wie gehst du vor?

Stop! Augen nach vorne!

Shel Silverstein
Einladung

Wenn du ein Traumer bist, komm herein!
Wenn du traumst und lugst und Winsche hast,
wenn du fromm bist und Zauberbohnen magst,
wenn du ein Aufschneider bist —

komm, setz dich ans Feuer!

Wir erzahlen uns Marchen, du und ich,
seltsam und golden und nicht ganz geheuer.
Komm herein!

Komm herein!

Hausaufgabe:
Lerne bitte die letzten Strophen des Gedichtes nach deiner Strategie, nach deinem
,Lernrezept® bis zur nachsten Stunde auswendig.

Viel Erfolg!

24. Trainingseinheit: Gedicht Il (Shel Silverstein)
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Aufgabe:

Die Lehrerin Frau Seidel wohnt 4 Kilometer von ihrer Schule entfernt. Sie fahrt taglich
mit dem Auto zur Schule.

WIE VIEL KILOMETER FAHRT SIE A) IN EINER WOCHE, B) IN EINEM HALBJAHR

BEI

20 WOCHEN UNTERRICHT? GEHE BITTE NACH DER FOLGENDEN

STRATEGIE VOR:

Strategie (Rezept) zur Losung einer Textaufgabe:

VORAUSPLANUNG:

1.

Ausgangsbestimmung
(Aufgabenstellung genau durchlesen
und Schwierigkeiten vorwegnehmen.
Was weild ich? Was ist gegeben?):

Zielbestimmung: (Was soll ich
herausfinden? Was ist gesucht?)

Ableitung der Zwischenschritte
(Problemannaherung — Ich mache mir
einen PLAN, ein REZEPT):

Uberpriufung (z.B.: Kontrollfrage: Habe
ich etwas vergessen? Ich Uberpriife
meinen PLAN.):

1.
Frau Seidel fahrt 4 Kilometer zur
Schule.

2.

Wie viele Kilometer fahrt Frau Seidel
in einer Woche?

Wie viele Kilometer fahrt Frau Seidel
in einem halben Jahr (bei 20 Wochen
Unterricht)?

3.

Wie viele Kilometer fahrt Frau Seidel
an einem Tag?

Wie viele Kilometer fahrt Frau Seidel
in einer Woche?

Wie viele Kilometer fahrt Frau Seidel
in 20 Wochen?

4,

Ich Uberprufe, ob ich mit meiner
Problemann&herung die Fragen der
Aufgabe beantworte!

LOSUNG DER AUFGABE:

Ich Ubertrage jetzt die Kenntnisse meiner
Vorausplanung in eine Rechnung.

e Km/Tag =8 Km
e Km/Woche =8 Km x 5 Tage
e Km/20Wo =

8Km x 5 Tage x 20Wo. = 800 Km

LOSUNG UBERPRUFEN :

Generallberprifung!

HALT — STOP: ich Uberpriife noch
einmal, ob alles stimmt! Ich Gberpriife,
ob ich die Lésung der Aufgabe Uber
Umwege ausrechnete.
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Aufgabe:

Die Lehrerin Frau Seidel wohnt 4 Kilometer von ihrer Schule entfernt. Sie fahrt taglich
mit dem Auto zur Schule.

Wie viel Kilometer fahrt sie a) in einer Woche, b) in einem Halbjahr bei 20 Wochen
Unterricht? Gehe bitte nach der folgenden Strategie vor:

Vorausplanung:

1.Ausgangsbestimmung: Was ist gegeben?

2.Zielbestimmung: Was wird gesucht?

3.Mein Plan:

4.Uberpriifung meines Planes:

Bitte abhaken!
Rechnung:
Ergebnistberprifung:

Bitte abhaken!

Ganz zum Schluss deine Antwort:

26. Trainingseinheit: Lésungsblatt Textaufgabe
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Textbearbeitungsstrategie (Plan — Rezept)

Beispiel: Biologietext

1. Ausgangspunkt & Lernziel verdeutlichen - Text lesen, verstehen, wichtige
Fragen beantworten kdnnen!

2. Text lesen und sich Fragen zum Text stellen — Was kommt darin vor? Welche
Inhalte werden angesprochen? Sind es verschiedene Inhalte?

3. eventuell unbekannte Begriffe nachschlagen

4. wesentliche Inhalte im Text farblich unterschiedlich markieren und den Text in
Gedanken begrifflich kategorisieren — z. B. Kernwoérter, Kategorien

5. sich z. B. mittels einer Mind Map Notizen machen (Kategorien bilden + nur das
Wesentliche)

6. Veranschaulichung und Konkretisierung vornehmen — Wo spielt es eine
Rolle? Wo habe ich das schon mal gesehen?

7. mit Hilfe der Mind Map gezielt Fragen zum Text stellen (z. B. selbst. Test
entwerfen)

8. den Text erneut und zielgerichtet lesen, verbleibende Fragen klaren und
Notizen Uberprufen

9. Den Text weglegen und sich selbstgestellte Fragen zum Inhalt beantworten.
Die Lernergebnisse Uberprifen und Zwischenlberprifungen vornehmen.

10.Pause

11.Wiederholung — abfragen lassen

12.Nach der Bearbeitung des Textes lege ich mir Rechenschaft Uber meinen
Lernprozess und das jetzige Lernergebnis ab. Ich Uberlege mir genau, ob ich

die Inhalte beherrsche. Kann ich alles? War mein Lernprozess erfolgreich?

27. Trainingseinheit: Textbearbeitungsstrategie
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Hausaufgabe

Aufgabe:

Bearbeite den Biologietext (S. 31) in deinem Biologiebuch nach der unten
vorgegebenen Textbearbeitungsstrategie. Die Vorgehensweise ist dir bekannt: Du
sollst den Biologietext (S. 31) genau so analysieren, wie wir gemeinsam den letzten
Biologietext (Biologiebuch S. 30) erarbeitet haben.

Besonderen Wert lege ich darauf, dass du die Textbearbeitungsstrategie (s. Heft)
Schritt fur Schritt, das heif3t jeden Punkt, schriftlich befolgst! Damit du auch wirklich
keinen Zwischenschritt Uberspringst, solltest du alle Schritte in dem
dahinterstehenden Kastchen (siehe unten) abhaken.

In der nachsten Stunde werde ich eine kleine Hausaufgabenuberprifung Uber die
wesentlichen Inhalte der beiden Biologietexte (S. 30/31) schreiben. Beweise dir, dass
du selbststandig die Kerninhalte eines Sachtextes erarbeiten und lernen kannst.
Erprobe die Strategie zur Bearbeitung von Sachtexten, denn sie wird dir in deiner
ganzen Ausbildungszeit und noch daruber hinaus von gro3em Nutzen sein.

Dir viel Spal3 und Erfolg beim Lernen.

Textbearbeitungsstrategie:
Checkliste (abhaken)-

Ausgangspunkt der Aufgabe und das Lernziel klar machen

Text lesen und sich Fragen zum Text stellen
(z. B.: Was kommt im Text vor? Welche Inhalte werden angesprochen? Sind es
verschiedene Inhalte?) 3

eventuell unbekannte Begriffe nachschlagen
Wesentliche Inhalte im Text farblich unterschiedlich markieren

N —

(z. B.: Kernworter, Oberbegriffe) 4
Notizen machen (z. B. eine Mind Map entwerfen)

(Kategorien mit Hilfe von Oberbegriffen bilden + nur das Wesentliche notieren)

o 0 ko

Assoziationen + Konkretisierung + Verkntpfungen vornehmen 5
(z. B.: Was weiR ich bereits tiber das Thema? Notiere deine Gedanken mit

Stichpunkten in deiner Mind Map!)
mit Hilfe der Mind Map gezielt Fragen zum Text stellen

N

(Uberlege dir z. B. Fragen, die ich in der Hausaufgabeniiberpriifung stellen kénnte.) 7

8. den Text erneut und zielgerichtet lesen 8

(klare verbleibende Fragen und Uberprife deine Notizen)

9. Lege den Text weg und beantworte dir selbstgestellte Fragen zum
Inhalt. Lerne Die Inhalte Schritt fiir Schritt. Uberpriife dich immer
wieder, ob du die einzelnen Lernabschnitte kannst.

10.Pause
11.Wiederholung

10

(selbststandig oder abfragen lassen oder beides) 11
12.Nach der Bearbeitung des Textes lege ich mir Rechenschaft uber

meinen Lernprozess und das jetzige Lernergebnis ab. Ich Uberlege mir
genau, ob ich die Inhalte beherrsche.

12

(z. B.: War mein Lernprozess erfolgreich? Kann ich alles?)

28. Trainingseinheit: Hausaufgabenblatt
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Ein kleiner Fragebogen am Ende der Stunde:

Name: Fach: Datum:

1. Worum ging es in dieser Stunde (Ubergeordnetes Thema notieren)?

2. Welche Inhalte wurden vermittelt? Notiere wesentliche Stichworte (z.B. kleine Mind
Map entwerfen)!

3. In welchem Zusammenhang kann ich die Inhalte einordnen? (Notiere nur
Stichworte! Stelle Zusammenhange z. B. mit Hilfe einer Mind Map dar!)

4. Heut war ich ... trifft zu | trifft trifft
teils- gar
teils zu | nicht

Zu

...konzentriert

...aufmerksam

...motiviert

5. Wie beteiligte ich mich heute am Unterricht? Ja Nein

Horte ich aufmerksam zu?

Habe ich mich gemeldet?

Habe ich mich tatsachlich beteiligt und einen Beitrag geleistet?

6. Was ist mir heute nicht ganz klar geworden? Habe ich noch Fragen? Kann ich die
Fragen selber klaren oder muss ich den Lehrer, die Lehrerin fragen? Notiere bitte
Stichpunkte!

© by Jette Jertz

29. Trainingseinheit: Ein kleiner Fragebogen am Ende der Stunde
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Ein kleiner Fragebogen nach der Durchfihrung deiner

Hausaufgaben

Name: Hausaufgaben des Faches Datum:

Fllle bitte wahrend oder nach der Erledigung der Hausaufgaben die nachstehenden

Fragen aus. Sei ehrlich zu dir selbst und gib dir genaue Rechenschaft dartber, ob du

das auch wirklich gemacht hast.

1. Ich habe mir den Ausgangspunkt meiner Hausaufgabe klar gemacht und mich | Ja |Nein
gefragt, was ich genau machen soll und machen will.

2. Ich habe mir Uberlegt, welches Ziel ich erreichen méchte. Ja | Nein
3. Ich habe darliber nachgedacht, was ich von dieser Aufgabe, dieser Sache Ja | Nein
schon weil3.

4. Ich habe mir Gberlegt, welchen Plan ich verfolgen muss, um das Ziel meiner Ja | Nein
Hausaufgabe zu erreichen.

5. Ich habe festgelegt, in welcher Reihenfolge ich die Zwischenschritte meines Ja |Nein
Planes zuricklegen will.

6. Ich habe Uberprift, ob ich mit meiner Planung das Ziel erreiche. Ja |Nein
7. Wenn Fragen, Fehler oder Unklarheiten aufgetreten sind, habe ich sie geklart. | Ja | Nein
8. Wenn Schwierigkeiten auftraten, habe ich meinen Plan geandert und/oder Ja | Nein
andere Lésungswege gesucht.

9. Nachdem ich meine Hausaufgaben erledigt hatte, habe ich mein Ergebnis Ja | Nein
Uberprift.

10. Nach der Uberpriifung habe ich an meiner Hausaufgabe etwas geandert. Ja | Nein
11. Hat mir das geplante Vorgehen bei der Erledigung meiner Hausaufgabe Ja | Nein

geholfen?

© by Jette Jertz

29. Trainingseinheit: Ein kleiner Fragebogen nach der Durchfihrung deiner Hausaufgaben
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Die Vielfalt der Lebensmittel: Name:
Fragen zu dem Kapitel aus dem Biologiebuch Seite 30/31

1. Welche Nahrstoffe findet man in den verschiedenen Lebensmitteln?

2. Zu welcher Gruppe der Nahrstoffe gehoren die Ballaststoffe (Zellulose) und wozu

sind sie wichtig?

3. Nenne jeweils zwei Beispiele fur Nahrungsmittel der drei Hauptgruppen der
Nahrstoffe.

4a) Was sind Grundnahrungsmittel?

4b) Nenne 5 solcher Grundnahrungsmittel und schreibe dahinter, in welchem Teil der

Welt sie jeweils eine besondere Rolle spielen.

Und jetzt noch zwei Fragen fur alle ganz Aufmerksamen:
1. Was ist das Besondere an solchen Fruchten wie Oliven und Erdnissen?

2. Warum darf ein Kind, das kein Eiweil} vertragt, keine Erbsen und keinen Mais zu

seinen Kartoffeln essen?

Viel Spald und Erfolg bei der Beantwortung der Fragen!

30. Trainingseinheit: Biologietest
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Textbearbeitungsstrategie 1

. Text vorlesen (nur zuhdren)

den Handlungsverlauf in den wichtigsten Schritten aufschreiben! Stichworter

zum Handlungsablauf (roter Faden)

. Text noch einmal anhoren, Assoziationen bilden, sich die Situationen bildlich

vorstellen

4. die Stichworter (Handlungsschritte Uberprufen!

5. Text anhand der Stichworter (mundlich) nacherzahlen (alles Wichtige

enthalten / gut nacherzahlt?)

gemeinsam die Handlungsschritte Uberprifen — an der Tafel festhalten!!

7. schriftliche Nacherzahlung = Hausaufgabe!

© by Ingke Hellmann

33. Trainingseinheit: Textbearbeitungsstrategie 1

390



Textbearbeitungsstrategie 2

Ausgangspunkt & Lernziel verdeutlichen

Erwartungen zur Uberschrift bilden

Layout des Textes betrachten = Gestaltung des Textes betrachten
Text lesen

unbekannte Begriffe nachschlagen

Farben einsetzen (Oberbegriffe, Kernworter)

Notizen machen (z. B. Mind Map)

Veranschaulichung und Konkretisierung vornehmen

wesentliche Inhalte mit eigenen Worten formulieren

= © © N o g bk~ N =

0.den Text erneut und zielgerichtet lesen, verbleibende Fragen klaren und
Notizen Uberprifen

11.Notizen lernen

12.den Text weglegen und die Lernergebnisse uberprufen

13.Pause

14.Wiederholung

15.Lege dir Rechenschaft Gber deinen Lernprozess ab

© by Jette Jertz

33. Trainingseinheit: Textbearbeitungsstrategie
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393



Name: Datum:

Fordere Dein Kopfchen

Du hast 5 Minuten Zeit, die folgenden Worter auswendig zu lernen!

Christi Himmelfahrt, Merkur, Schwimmen, Huhn, Marmelade, Venus, Snowboarden,
Schwein, Honig, Leberwurst, rot, Frankreich, Erde, Reiten, blau, Gans, Spanien,
Fronleichnam, Kuh, Jupiter, England, Heilige Drei Kénige, Nutella, Pferd, Skaten,
Tarkei, grun, Erdnussbutter, gelb, Karate, lila, Karfreitag, Deutschland, Mars,

Allerheiligen

Viel Erfolg!

33. Trainingseinheit: Konzentrationsiibung
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8.2. METHODENTRAINING (LESEMANN, 1998)
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Albertus-Magnus-Gymnasium Koln

Name: 00000000000000000000000000000000000000000000000000000

von Angelika Lesemann Oktober ’96
Johannes-Miiller-Str. 29 / 50735 KOLN
Tel: 0221 767404 / Fax: 0221 767406

Im Unterricht -Schuljahr 96/97-
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»lch freue mich iiber Riickmeldungen
zu Erfahrungen mit dem Konzept.*
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LITERATURLISTE (s. Anhang)

Lernen will gelernt sein !!!

Zu Hause und in der Schule wird dir immer gesagt, dass du lernen, selten aber gezeigt, wie du
lernen sollst!

Es ist schon merkwiirdig, dass das ,,WIE* des Lernens so selten gelehrt wird, zumal es doch
eine Binsenwahrheit ist, dass Intelligenz und Begabung nicht allein ausreichen um in der
Schule voranzukommen.

Was niitzt ein noch so hoher Intelligenzquotient, wenn man zu wenig oder falsch lernt???
Zum Begreifen und Verstehen miissen die richtige Lernlust und Lerntechnik hinzukommen.
Erst dann sitzt der Lernstoff. Dies hat schon der beriihmte Physiker Albert Einstein erkannt.
Als er einmal gefragt wurde, wie denn seine grolen Kenntnisse zustande kéimen, antwortete
er: ,,zu 90% durch Schwitzen und zu 10 % durch Einfalle.*

Finde heraus, wer Albert Einstein
war und warum er so berihm
wurde! Wie gehst du vor ???

Den ,,geborenen Lerner gibt es nicht.

Lernen will gelernt sein !!!!
Die Frage ist nur - wie ?
Auf keinen Fall lernst du es, indem du jeden Tag stundenlang paukst, bis du Kopfweh
bekommst und die Schule satt hast. Lernen lernst du durch Training.
So wie im Sport. Da laufst, schwimmst und bolzt du ja auch nicht blindlings drauflos, sondern
du trainierst Technik und Taktik.
Auf das Lernen iibertragen heil3t dies
1. die Lernzeit so zu planen und einzuteilen, dass viel Zeit fiir deine Hobbys,
deine Freunde und Entspannung bleibt
2. den Lernstoff so einzuengen, so griindlich und geschickt zu verarbeiten, dass
moglichst viel im Gedéchtnis bleibt !!!
Betrachte dieses Lerntraining jedoch bitte nicht als,, WUNDERTUTE*.
So mancher Lerntipp wird dir auch schon bekannt sein. In dem Fall kannst du dich bestétigt
filhlen! Es kann allerdings auch sein, dass du ihn zwar kennst, aber selten beachtest. Fiihle
dich in diesem Fall dazu ermuntert, ihn endlich anzuwenden.
Glaub aber nicht, dass das Lernen allein vom Durchlesen besser wird.
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Besser wird es nur, wenn du die Tipps in die Tat umsetzt.
Vlanchfal reden die Lehrer
am Gymnasium so, als hétte
ich tiberhaupt noch nic
gelernt und wére ganz doof!

Schreiben habe ich schon

Lernen ist deine ganz personliche Sache!!!

Lernen hat zunéchst nichts mit der Schule zu tun. Du lernst schon, seitdem du auf der Welt
bist. Du hast es durch dein Lernen auch schon sehr weit gebracht!!!

© Angelika Lesemann 06.11.01



»Meine Lerngeschichte*

Was habe ich bisher gelernt?
Schreib auf ein Extrablatt, was
dir hierzu einfdllt. Du
kannst dazu auch etwas malen:

Jeder von euch hat auch seine eigenen Lernmethoden um zu lernen, wie er am Besten
mit seiner Umwelt,
mit seinen Eltern, Geschwistern,
mit seinen Freunden....
zurechtkommt.

Jeder hat auch seine Methode die Sachen zu vergessen, die er nicht braucht.

Jeder néhert sich seinem Problem auch auf seine spezielle Art:
der Eine sieht sich etwas sehr genau an,
der Andere betastet gerne die beteiligten Gegensténde,
ein Weiterer hort lieber oft hin um etwas zu begreifen.... .

Kurzum: Jeder kann von sich sagen, das ist meine (beste) Art zu lernen
Daran soll auch dieses Lerntraining nichts indern!!!

Auf jeden Fall: du hast es schon sehr weit gebracht!

Und daher vertraue auf deine bisherigen Erfahrungen, auf deine Art zu lernen!!!

Jetzt stelle dir vor, dass du so klug bist, dass du die Schule nicht besuchen brauchst. Du
kannst dir eine Sache aussuchen, die dir Spa3 macht und fiir die du von dir aus ganz viel
lernen willst.

Was wiirdest du lernen???

Wie wiirdest du lernen?2?

Schreib es auf ll
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Personliche Lernschwierigkeiten

Wenn du iiber dein alltdgliches Lernen nachdenkst, dann wirst du sicher feststellen, dass dir
manches leichter von der Hand geht, anderes schwerer fillt.

Im folgenden Fragebogen findest du einige Anforderungen bzw. Aufgaben, die du aus deiner
ganz personlichen Erfahrung heraus beurteilen sollst - und zwar ehrlich!

Kreuze also jeweils an, ob dir die Erledigung der jeweiligen Anforderung ,,eher schwer* oder
,,eher leicht® fallt.

Nur Mut: Schwierigkeiten darfst du zugeben - sie sind normal und andere Schiiler haben
sicher auch welche.

Nachdem du die Fragen moglichst schnell beantwortet hast, gibst du das Blatt ohne Namen
jedoch mit einem Symbol, z.B. ein *, gekennzeichnet ab. Nach der Auswertung erhéltst du so
dein Blatt wieder.

Alle Blatter werden von den Lehrern ausgewertet und die Ergebnisse auf eine Folie / die Tafel
iibertragen.

Besonders interessante Ergebnisse werden dann von euch ausgewéhlt und gemeinsam schritt-
weise besprochen.

Bitte beantworte per Ankreuzen nun Folgendes:

DIESES ZU LEISTEN..... FALLT MIR
eher schwer schwer eher leicht

Mit Spal3 zu lernen.

Den Lernstoff ldnger zu behalten.

Klassenarbeiten gut vorzubereiten.

RegelmifBig zu tiben und zu wiederholen.

Vokabeln griindlich zu lernen.

Fremde Texte rasch zu lesen und zu verstehen.

Aus Texten das Wichtigste herauszufinden.

Nachschlagwerke (=Lexika) zu nutzen.

Ein Schema oder eine Tabelle zu erstellen.

Den Lernstoff tibersichtlich zusammenzufassen.

Hefte/Mappen ordentlich zu fiihren.

Die eigene Arbeit sorgfiltig zu planen.
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BAUSTEIN: Die Lernzeit planen

Mebr Frust als Lust 2

—_—

lLervier :

Du kannst den Lernstoff besser und schneller bewiéltigen, wenn du deine Lernzeit einteilst.
Somit hast du auch den groen Vorteil, dass du mehr Zeit zum Spielen bekommst !!!

Die Gefahr ist groB3, dass du einen Lernstoff vor dir herschiebst, bis er sich zu einem
uniiberschaubarem ,,Lernberg* aufgetiirmt hat. Einen solchen ,,Berg* -z. B. kurz vor einer
Klassenarbeit- zu iiberwinden bereitet viel Miihe und bedeutet Stress.

Auf der anderen Seite arbeitest du vielleicht an einem Nachmittag viel zu viel und kommst
gar nicht mehr zum Spielen. Kann es sein, dass du dann alle Hausaufgaben an demselben
Nachmittag erledigen willst, an dem du sie aufbekommen hast, obwohl du sie erst in drei
Tagen erledigen musst ?

Kannst du nun nie mehr etwas tun, was dir Spafl macht oder was dir gerade einfallt ???
Nein !!! So ist das gerade nicht gemeint.

Du bekommst nun Vorschldge gemacht, die dir die Arbeit erleichtern konnen, wodurch deine
Arbeit erfolgreicher - auch in Bezug auf die eingesetzte Zeit- werden kann.

Nicht nur in Bezug auf die Vorbereitung von Klassenarbeiten spielt die Zeit eine Rolle
sondern auch bei den Hausaufgaben und den wichtigen Pausen.

An unserem Albertus-Magnus-Gymnasium bekommst du regelméfig Hausaufgaben auf und
du hast vielleicht haufig den Eindruck sehr viel, zu viel an Hausaufgaben aufzubekommen.
So hast du vielleicht montags alle ,,Hauptfdcher” und zudem Biologie, Erdkunde und Kunst.
Bis auf Kunst bekommst du in allen Fachern Hausaufgaben auf. Die ,,Hauptfacher* hast du
jedoch bereits alle wieder am Dienstag. Biologie jedoch erst am Freitag und Erdkunde am
Donnerstag. An den weiteren Wochentagen hast du nicht immer alle ,,Hauptfacher®. So
machst du deine Erdkunde-Hausaufgaben am besten erst am Mittwoch und deine
Biologiehausaufgaben erst am Donnerstag.

Vielleicht hast du in der Woche aber auch noch feste Termine wie Sport oder Musik ?

Wann du deine Hausaufgaben am besten machst, musst du schliellich selbst entschei-
den.

Eine angemessene iiberschaubare Zeitplanung kannst du jedoch trainieren !!! Insgesamt sollte
die Zeit fiir die Erledigung von Hausaufgaben 1,5 maximal 2 Stunden pro Tag betragen. So
hast du auch noch gentigend Zeit dich mit Freunden zu treffen und zu spielen ... .

rstelle dir zundchst eine
Wochenzeitplan nach dem
folgenden Vorbild:

© Angelika Lesemann 06.11.01



00°¢c-00°i¢

00°12-00°0¢

00°0c-00°61

00'61L-00'81

008L-00/1L

00°ZL-009t

00'91-00°'SlL

00SL-00T!L

00FL-GLEL

SlL'gl-0ecl

ScclL-oF'LL

S LL-0v 0L

SE€°01L-09°60

0£'60-5¥'80

0+'80-G5°£0

DV.LSINVS

OV.LIHAA

DVILSYANNOd

HOOMLLIN

DV.LSNAId

DVINONW

LIHZ

© Angelika Lesemann 06.11.01



-9.-

Am besten kopierst du diesen Plan jetzt mehrfach, damit du viele Wochenpldne zur Verfiigung
hast.

Nun trdgst du deinen Stundenplan und deine festen Termine ein. Aktuelle Termine, z.B. eine
Klassenarbeit markierst du am betreffenden Tag, indem du z.B. das betreffende Fach rot
umrandest. Rot steht dann also fiir Klassenarbeiten oder Tests.

Auch Geburtstage solltest du eintragen, da du an diesen Nachmittagen vermutlich nicht so viel
Zeit fiir die Schule aufbringen wirst.

Zwei dieser Wochenpldne hdngst du am besten neben deinen Arbeitsplatz auf, so hast du
schwarz auf weiB, was kurz -, mittel- oder langfristig auf dich zukommt.

Nun kannst du dich friihzeitig auf wichtige Termine einstellen.

Dazu ein Beispiel: am Freitag schreibst du eine Englischarbeit. Heute ist Montag. Nun
unterteilst du den zu lernenden Stoff in 3 Portionen, von denen du jeden Tag eine durchar-
beitest. Am letzten Tag brauchst du dann nur zu wiederholen und hast sogar noch Zeit z.B.
Tischtennis zu spielen.

Wie du siehst hat Zeitplanung den Vorteil, dass du deine Lernzeit und deine Freizeit
besser aufeinander abstimmen kannst. Aullerdem tiirmt sich vor dir kein ,,Lernberg*
auf, der dir unter Zeitdruck uniiberwindbar scheint.

Natiirlich kannst du dir derartige Zeitplaner auch kaufen. Immer wieder wird die Frage
gestellt, welcher Zeitplaner am geeignetsten ist. Das kannst allein du entscheiden. Wichtig ist,
dass du dich friihzeitig auf Termine einstellen kannst. Somit wird dir auch das Arbeiten
erleichtert.

Und nun ein paar wichtige Tipps fiir deine Zeitplanung:

1. Wenn du deine Lernzeiten planst, vergiss nicht, regelmaflig Pausen einzulegen.

Lernprobleme konnen auch durch zu langes Lernen entstehen. Wenn du lange hintereinander

lernst, gerétst du in einen unangenehmen Stresszustand. Anzeichen hierfiir sind: Miidigkeit,

Mattigkeit, Kopfschmerzen ... .

Eine Faustregel der Lerntechnik besagt, dass rund ein fiinftel der Lernzeit aus Pausen

bestehen soll. Pausen helfen Lernstress und Konzentrationsschwierigkeiten abzubauen.

AuBerdem kann die Gewissheit, dass bald eine Pause kommt zu einer kurzfristigen

Leistungssteigerung beitragen. Beachte bei der Planung von Pausen, dass sich die

Pausenlédnge nach der Lerndauer richtet:

25 Minuten Lernzeit = kurze Pause bis zu 5 Minuten (Rdkeln, bisschen Musik... jedoch kein
Videospiel anfangen!!!)

1 Stunde Lernzeit = 10 Minuten Pause ( stehe von deinem Arbeitsplatz auf, mach z.B. ein
Paar Kniebeugen, entspanne dich, jedoch fange auch hierbei kein
Spiel an .....)

Natiirlich diirfen die Pausen nicht dauernd iiberzogen werden.

ier wie bei allen anderen Tipps gilt:
ohne ehrliche Selbstkontrolle klappt es-ni

2. Berticksichtige bei deiner Planung auch, dass deine Leistungsfihigkeit wihrend des Tages
schwankt. Du kannst nicht wie ein Roboter gleichméaBig dieselbe Leistung erbringen.
Innerhalb von 24 Stunden gibt es gewdhnlich 2 Leistungshochs und 2 Leistungstiefs. Das
erste Leistungshoch fillt in den Vormittag, das zweite in den Spatnachmittag. Das eine
Leistungstief liegt mitten in der Nacht, das andere am frithen Nachmittag. Mit gewissen
Abweichungen wird dieser Tagesverlauf bei vielen Schiilern dhnlich aussehen. Doch gibt es
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auch Ausnahmen: die ,,Morgenmuffel* und ,,Abendmuffel*. Beide haben nur ein Hoch, das
allerdings linger andauert. Wenn es geht, solltest du wiahrend der Leistungstiefs eher
wiederholen und wéhrend der Leistungshochs eher den schwierigen Lernstoff anpacken.
Siehe folgende Abbildung hierzu:

Leistungsfahigkeit

11 Uhr sehr gut
12 1thr

gut

ausreichend

schwach

20 Unr

;@ nicht
1 ¥3h.  ausreichend

Ein Sprichwort mit groBem Wahrheitsgehalt ! Nach einer grofleren Mahlzeit kann man
grundsitzlich schlechter lernen. Das Gehirn benétigt ndmlich viel Sauerstoff, der durch das
Blut herantransportiert wird. Wenn du aber gerade gut gegessen hast, braucht dein Magen zur
Verdauung sehr viel Blut und dieses wird kurzfristig aus dem Gehirn in den Magen verlagert.
Die sich ergebende korperliche und geistige Tragheit kurz nach einer gro3eren Mahlzeit
kennst du vielleicht. Du solltest dich in dieser Zeit entspannen.

Natiirlich kannst du auch gleich nach dem Essen anfangen fiir die Schule zu arbeiten. Um
aber wirklich gute Lernleistungen zu vollbringen, benétigst du dann aber viel mehr Zeit!!!

3. Nimm dir nur in solcher Gréf3enordnung Aufgaben vor, die in der geplanten Zeit auch
durchzufiihren sind! ,,Wunschplidne* fithren zu Enttauschungen.

4. Wenn du langer arbeitest, ist neben den Pausen noch wichtig, dass du zwischen
schriftlichen und miindlichen Fachern abwechselst und moglichst unterschiedliche Facher
hintereinander bearbeitest.

Die Reihenfolge Englisch, Deutsch, Biologie wire falsch,

richtig hingegen: Englisch, Biologie, Deutsch, denn das Gedichtnis hat Schwierigkeiten,
dhnliche Stoffe hintereinander zu verarbeiten. Man spricht hier von einer Ahnlichkeits-
hemmung. (siehe Baustein: Abbau von Lernhemmungen !!!)

Hast du das Gefiihl ,,nur noch fiir die Schule zu lernen ?* oder etwa ein schlechtes Gewissen
zu wenig fiir die Schule zu tun ?
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Uberpriife anhand dieses Blattes, wie das Verhdltnis von schulischen- zu

Freizeittdtigkeiten aussieht
Tagesprotokoll vom

Uhrzeit |Tatigkeit | Art |Dauer
A:  Schulbezogene Titigkeiten B: Sonstige Tatigkeiten
1. Schule/Unterricht ................ 1. Essen = ..ieeeen.
2. Schriftl. Hausaufgaben  ................. 2. TV; Radio,
Kino, Buch .................
3. Miindl. Hausaufgaben  ................ 3.  Hobby, Verein .............
4. Lektiire fiir Schule ... 4.  Andere Titigkeiten,
z.B. Hilfe im Haushalt,
»Gammeln® ..................
5. Schulweg/Heimweg .........ceee. 5. Korperpflege..................
Gesamtzahl ... Gesamtzahl ..................
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BAUSTEIN: Selbststandiges Lernen

Oft lernt man nur unter duBerem Druck, z.B. vor Klassenarbeiten oder unter Ermahnungen
oder gar Drohungen der Eltern: ,,Wenn du nicht endlich etwas fiir Deutsch tust, darfst du
nachher nicht zu Claudia!“. Es ist verdammt schwer, selbststindig und aus eigenem Antrieb
zu arbeiten, zumal es viele angenehmere Dinge als das Lernen fiir die Schule gibt.

Wie kann ich es dennoch
schaffen meinen
ernwillen zu verbessern?

Hierzu flihrst du bitte folgendes Training durch:

es heilit Selbststeuerung mit Hilfe von Tagesprotokollen und besteht aus 3 Schritten:
1) der Selbstbeobachtung

2) der Selbstbewertung

3) der Selbstbelohnung

Zunichst zum ersten Schritt, dem der Selbstbeobachtung. Er alleine kann schon zu Erfolg
fiihren!!
Hierzu fiihrst du iiber mehrere Wochen ein sogenanntes Lerntagebuch nach dem folgenden

Beispiel:
Datum Zeit Tatigkeit
10.6. 13.40-14.00 Essen

14.00-15.00 Musik horen, lesen, mit Anna gespielt
15.00-15.45 Mathematik Aufgaben
15.45-15.55 Pause
15.55-16.20 Englisch Vokabeln
16.30-18.35 Ballett
19.00-19.30 Abendessen
19.30-20.30 mit Mama und Klaus geredet
20.30-20.45 Englisch Vokabeln mit Klaus wiederholt
21.0 ins Bett
Dies ist praktisch ein kurzes Tagesprotokoll und soll dir helfen, ein Gefiihl fiir deinen
Arbeitsaufwand, deine Zeiteinteilung zu bekommen.

In einem weiteren Schritt, dem 2. Schritt, bewertest du die Tétigkeit danach, was dabei
herausgekommen ist. Verwende hierbei immer eines der folgenden Zeichen:

+ ich bin mit der Tatigkeit zufrieden

+/- ich bin weder zufrieden noch unzufrieden

- ich bin nicht zufrieden
Durch diese Selbstbewertung sollst du von den Kontrollen und Kritiken deiner Eltern und
Lehrer unabhingiger werden. Uberpriife und hinterfrage dich selbst!!!

Der 3. und letzte Schritt ist die Selbstbelohnung. Wenn du deine Lernziele erreicht hast,
belohnst du dich selbst. Dies ist schon, wenn du dich freust und dir sagst: ,,Ich hab’s
geschafft® oder ,,Ich habe das gut gemacht!!“. Eine andere Moglichkeit sich selbst zu
belohnen kann auch heilen, sich seine Lieblingsplatte anzuhdren oder sein Lieblingsbuch
weiterzulesen, zum Sport zu gehen oder die Freundin, den Freund zu besuchen.
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Da der Ubergang von der ,,Fremdkontrolle®, z.B. durch deine Eltern, zur Selbstkontrolle nicht
leicht ist, sollst du dir fiir das mehrwochige Training einen Helfer aussuchen. Du vereinbarst
mit Freunden, Geschwistern, Eltern oder Lehrern, dass du ihnen am Ende einer
Trainingswoche die Tagesprotokolle zeigst. Dabei kannst du auch Zwischenbilanzen ziehen,
indem du folgende oder dhnliche Fragen zu beantworten versuchst:

e Wie viel Zeit habe ich fiir die einzelnen Ficher aufgewendet?

e Welche Ficher sind zu kurz gekommen?

e Was war am Soundsovielten mit mir los?

Wenn einige Wochen voriiber sind, miisstest du mal versuchen, ohne Tagesprotokolle
weiterzulernen. Vielleicht ist das Lernen inzwischen von duBerem Druck freier geworden.
Allerdings darfst du jetzt nicht die Illusion haben, es ginge alles auf inneren Antrieb hin. Dein
Ziel sollte lauten:,, Vieles lerne ich jetzt selbststandiger. Meine Eltern ermahnen mich jetzt
seltener. Auf Klassenarbeiten bereite ich mich nun frithzeitiger vor."

Geritst du jedoch wieder in die alten Lernflauten, so versuche das Selbstkontroll-Training
noch ein paar Wochen fortzusetzen. Nur Geduld !

Ist dein Lernen durch das Training tatséchlich selbststindiger geworden, so beuge Riickfillen
durch eine gute Zeitplanung vor.

»Das 3-Stufen-Programm fiir erfolgreiches, selbststindiges Arbeiten*

Dies ist ein Programm fiir dich, wenn dir
Fach sozusagen ,,unter den Nageln brennt™.
Wenn du es richtig und iiber einen langen Zeitraum
erfolgst, so wird sich mit Sicherheit
der Erfolg einstellen!!!

Erste Stufe: die Entscheidung !!!

Willst du dich in einem Fach verbessern, setze deinen Vorsatz sofort in die Tat um, z.B.
gleich in Form der Vorbereitung fiir die nidchste Stunde in diesem Fach. Dein Einsatz macht
sich garantiert umgehend bemerkbar - wenn auch nicht unbedingt gleich bezahlt!

Achte auf giinstige Lernbedingungen. Du benétigst z.B. die notwendigen Lernmittel an
deinem Arbeitsplatz. Die leidigen zeit- und kraftraubenden Grof3ifahndungen nach Buch, Atlas
oder Heft, Notizen verderben leicht die Lust an der Arbeit, noch ehe du angefangen hast.

Zweite Stufe: deine Mitarbeit

Es ist unbestritten, dass eine konzentrierte Mitarbeit im Unterricht dir sehr viel Arbeit
hinterher ersparen kann. Die Mitarbeit bringt dir dann besonders viel, wenn du die drei
folgenden Punkte beachtest:
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ITREDEN !!!
MITDENKEN !!!

zu dem Punkt Mitdenken:

Zunidchst einmal heiflt dies zuhdren und verstehen wollen. Da ist fiir Ablenkungen jeder Art
kein Raum. Fliegen dir deine Gedanken davon, hole sie so schnell wie moglich zuriick

(s. ,,Stop-Methode* aus ,,99 Lerntipps®).

Uberlege statt dessen: Kann ich das Neue Thema in ein bereits gelerntes einbauen? Verstehe
ich den Zusammenhang? Was ist klar bzw. welche Fragen bleiben noch ungeklart ?

zu dem Punkt Mitschreiben:

Kernaussagen dessen was der Lehrer sagt und was er an die Tafel schreibt notiere in dein
Heft. Wichtige Aussagen, eine Gliederung des Stoffes und mogliche Querverbindungen zu
bereits Gelerntem sind nach der Bearbeitung dieser Stichworte dann wesentlich einfacher zu
erkennen. Am Besten ist hierbei folgende Aufteilung der Seiten:

KNICK DIE SEITE IN ZWEI GLEICHE HALFTEN:

etwa die Hadlfte der Seite etwa die andere Hdlfte der Seite
Thema: .o Datum:

hier notierst du im Unterricht nur diese Spalte bearbeitest du
Stichworte, die dir wichtig erscheinen grundsdtzlich zu Hause: du formulierst

Uberschriften zu einzelnen Abschnitten
und weiteren eigene Stichwértern

Jedes untere Drittel einer Seite ldsst du frei um hier fiir dich ungeklirte Fragen aufzuschreiben
oder Literaturhinweise oder Querverbindungen zu bereits gelerntem Lernstoff.

Die ungeklarten Fragen kannst du dann zu Beginn der néchsten Stunde an den Lehrer stellen
oder einen Mitschiiler befragen.

Schreibe immer leserlich und iibersichtlich, benutze verschiedene Farben.

Solche Hefteintrége sind deine gedankliche Stiitze fiir deine héusliche Arbeit.

Am Schluss der Stunde notiere unbedingt und moglichst genau die Hausaufgabe.

zu dem Punkt Mitreden:

Der wichtigste Baustein fiir eine erfolgreiche Mitarbeit ist das Mitreden. Du meldest dich,
fragst oder antwortest, dullerst deine Gedanken, deine Bedenken und hast keine Angst wegen
eines Beitrages ausgelacht zu werden. Mitreden heillt nimlich mitgestalten, mitbestimmen !!
Melde dich in jeder Stunde mindestens 3mal, auch wenn es dir noch so schwer féllt. Nur so
lernst du im Laufe der Zeit eine Information, eine Meinung gut verstindlich und sprachlich
korrekt sowie nachvollziehbar darzustellen. Du musst nur Geduld haben, ein Erfolg kann
nicht ,,von heute auf morgen* eintreten!!!
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Wer fragt, gewinnt!!! Nun einiges

MERKE DIR: Auch wenn dich ein Pauker noch
so nervt, die schlechteste Methode ihn zu ,,bestrafen*
ist die Verweigerung deiner Mitarbeit. Damit kannst
du ihn hochstens drgern, den Schaden aber tragst du allein!

Hast du dir aber Fragen vorbereitet, findest du den Einstieg in das Unterrichtsgespriach besser.
Von da an kannst du mit einer guten Fragetechnik stets am Ball bleiben, z.B.:
Riickfragen stellen ,Meinen Sie damit..?*
Wiederhole mit deinen Worten, wie du die Sache, die Frage
verstanden hast.

Schlussfolgerungen ziehen »Wenn das so ist, folgt dann daraus ....7*
Vielleicht hast du einen eigenen Vorschlag auf Lager?
Bestdtigung geben Manchmal geniigt eine nicht gesprochene Bestdtigung, wie
z.B. ein Nicken. (Nicht mit dem Einnicken zu verwechseln!!)
Umformulierungen anbieten ~ ,Kann ich das, was Sie sagen auch so.... ausdriicken?*
Biete eine Formulierung an.
Zusatzfrage stellen ,und was folgt auf diese ....... o

Vorangegangenes nochmals erwéhnen.

Wenn du derart aktiv mitredest, hast du zunédchst einmal selbst einen Gewinn davon.

Was man selbst beigetragen hat, bleibt am Besten im Gedachtnis haften. Wer sich lebhaft
beteiligt starkt seine Aufnahmefdhigkeit. AuBlerdem tiibst du dich darin deine Gedanken zu
ordnen. Du lernst frei vor der Gruppe zu sprechen.

Eine Hilfe fiir einen miindlichen Beitrag ist neben einer guten Vorbereitung eine
Nachbereitung der Unterrichtstunde. Wenn du am Nachmittag eine Stunde auswertest und
dich erinnerst, welche Formulierungen und Begriindungen besonders gut angekommen sind
oder hervorgehoben wurden, hast du schon wichtiges Material fiir deine Fragen in der
nichsten Stunde.

Keine Angst vor Blamage!!!
- ]
—_ <
[— -

Natiirlich bringt jeder Redebeitrag ein Risiko mit sich: man kann sich blamieren!

Wenn du dich stdndig fragst, was die Anderen von dir denken oder welchen Eindruck du
machst, bevor du etwas sagst, kommst du schnell zu dem Ergebnis, dich zuriickzuhalten und
lieber nichts zu sagen. Damit bleiben viele Chancen ungenutzt!

Ergreife also so oft wie moglich die Gelegenheit miindlich mitzuarbeiten. Dadurch wirst
du immer sicherer. Wer sich nur im Kneifen iibt, gerit viel 6fter in Panik und Angst.
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Uberpriife nun anhand der folgenden Fragen einmal, wie du dich bisher in
den Unterricht eingebracht hast! Wie du mitarbeitest? Bitte kreuze an, was
am ehesten zutrifft:

(1)  Wenn ich im Unterricht etwas weif3, melde ich mich

immer U oft 4 manchmal U selten U nie U
(2)  Ich beteilige mich gern am Unterrichtsgespriach

immer U oft 4 manchmal U selten U nie U
(3) Die AuBerungen meiner Mitschiiler sind fiir mich interessant

immer U oft 4 manchmal U selten U nie U
(4)  Wenn ich mich nicht am Unterrichtsgeschehen beteilige, liegt es daran, dass:

(Mischnennungen méglich)

das Gesprich zu lange dauert und ich nicht aufpassen kann

das Thema des Gespréichs mich nicht interessiert

die Fragen zum Thema zu schwierig ist

ich mich nicht so gut ausdriicken kann

ich Angst habe, etwas Falsches zu sagen
ich durch andere Dinge abgelenkt bin

ooo00o

andere Griinde:

(5)  Ich mochte mich gerne hdufiger beteiligen, aber:

ich komme zu selten dran

andere lachen, wenn ich etwas Falsches sage
mein Lehrer lobt mich nicht genug dafiir

ich habe Angst, dass mein Lehrer mich kritisiert
es hort keiner der anderen Schiiler zu

ich weil} nicht genug

ich bin zu langsam im Denken

co00000

andere Griinde:

(6)  Es stort mich, dass sich nur so wenige am Unterricht beteiligen
und dass immer dieselben reden jaQ nein 1

Ich méchte mich haufiger melden jall nein U

3. Stufe Hausarbeit

Deine néchste Stunde in einem Fach fangt schon zu Hause an.

WidTst du Erfolg haben, so kommst du an
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Hier eine Checkliste, die dir zeigen soll, worauf es bei der Erledigung der Hausaufgaben Alles

ankommt. Vieles wirst du schon kennen. Eine ,,Checkliste® ist ja auch in erster Linie nur eine

Gedéichtnisstiitze.

1. Verschaffe dir einen Uberblick iiber alle Hausaufgaben, die du an diesem Tag erledigen
musst.

2. Reihe die verschiedenen Ficher so aneinander, dass du dhnliche Facher nicht

hintereinander bearbeiten musst (s. ,,Ahnlichkeitshemmung*).

Plane Pausen ein.

4. Hast du alle Materialien, die du benétigst, z.B. Politikbuch und Heft oder Englischbuch
und Heft, bereit liegen?

5. Schlage in dem Fach, das du gerade bearbeitest, nun die betreffenden Seiten im Buch
sowie in dem Heft auf.

6. Versuche dich anhand deiner Notizen an den Lernstoff zu erinnern und klédre Fragen,
indem du z.B. in einem Lexikon nachschlédgst oder in dem Buch nachliest.

7. Bearbeite nun die Hausaufgabe.

(98]

Auch wenn du keine Hausaufgaben fiir die nachste Stunde authaben solltest, so solltest du
doch den Inhalt der letzten Stunde fiir die kommende Stunde wiederholen. So hast du einen
besseren Eintritt in diese Stunde und kannst dich gleich von Anfang an am Unterricht
beteiligen.

und nun eine Ubung zum Thema Hausaufgaben:
Hausaufgabe zum .......................... Lerne aus deinem Deutsch-Buch ,,Lesezeichen®
folgende Gedichte auswendig: 1. ,,Das grofle Lalula“ S. 79 und 2. ,,Ameisen* S.167

Die Ameisen Das grof3e Lalula

In Hamburg lebten zwei Ameisen.
Die wollten nach Australien reisen.
Bei Altona auf der Chaussee

Da taten ihnen die Beine weh.

Und da verzichteten sie weise
Dann auf den letzten Teil der Reise.

von Joachim Ringelnatz

Kroklokwafzi ? Semememi !
Seiokrontro — prafriplo:
Bifzi, bafzi; hulalemi

quasti basti bo...

Lalu lalu lalu lalu la !

Hontraruru miromente
zasku zes rii rii ?
Entepente, leiolente
klekwafpuzi li ?

Lalu lalu lalu lalu la !

(die ersten 2 Strophen)
von Christian Morgenstern

Solltest du absolut keine Lust zu diesen Hausaufgaben haben, so fiihre die Ubung
,Motivation aus dem Anhang durch ( s. auch ,,99 Lerntipps*!!!
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BAUSTEIN: Abbau von Lernhemmungen

So manches kann schieflaufen, wenn du dir Lernstoff einpragen willst oder du dich an
Gelerntes erinnern mochtest. Dies bezeichnet man als Geddchtnishemmung oder Denk-
blockade.

Vielleicht hast du aus diesem Grund schon einmal einen Vokabeltest oder eine Klassenarbeit
verpatzt? Doch bist du diesen Blockaden nicht hilflos ausgeliefert! Du musst nur wissen, wie
sie entstehen und was du dagegen tun kannst.

Es gibt verschiedene Arten von Denkblockaden: z. B. die ,,Vorwirts- und Riickwérts-
hemmung* Diese tritt dann auf, wenn du sehr viel Lernstoff innerhalb kurzer Zeit aufnehmen
willst. Diese Gefahr ist bei der Klassenarbeitsvorbereitung besonders grof3, denn je spater du
damit beginnst dich auf eine ,,Arbeit” vorzubereiten desto mehr musst du dichtgedréngt
lernen. Dieses Lernen ,,an einem Stiick* bewirkt, dass zuerst gelernter Stoff den
darauffolgenden Stoff beim Behalten (=Vorwirtshemmung) behindert oder umgekehrt der
zuletzt aufgenommene den zuerst aufgenommenen Stoff (=Riickwértshemmung).

Das Gedéchtnis ist ganz
einfach iiberfordert!

Diese Art der Lernhemmung kannst du abbauen, wenn du den Lernstoff schrittweise in
kleinen, iiberschaubaren Portionen aufnimmst und zwischendurch Pausen einlegst. So
bleibt der Lernstoff besser in deinem Gedichtnis verankert.

Ein weitere Ursache fiir eine Denkblockade kann die ,,Ahnlichkeitshemmung“ sein, SO wenn
du sehr dhnliche Stoffgebiete hintereinander lernst. Du lernst erst englische Vokabeln und
dann dir fremde Worter innerhalb der Deutschhausaufgaben, z.B. in Englisch: ,,he pays = er
bezahlt* oder in Deutsch:,,Hippies = Kriegsgegner Ende der 60er Jahre*. Beim Abrufen der
Information kann es dann hiufig zu Verwechslungen kommen.

Achte also bei den Hausaufgaben oder der Vorbereitung des Unterrichtes darauf, dass
die Stoffgebiete abgewechselt werden: Sprache - Mathematik - Sprache - Biologie.

Auch die ,,Gleichzeitigkeitshemmung* ist eine Ursache fiir Geddchtnishemmungen. Sie tritt
auf, wenn du gleichzeitig zwei Dinge tust. Du lernst z.B. Vokabeln und horst gleichzeitig
Radio oder siehst fern. Die Aufnahmefédhigkeit des Gedéachtnis wird dadurch beeintrachtigt.
Du brauchst dich dann nicht zu wundern, wenn du dich am nichsten Tag an das Gelernte nur
noch in Bruchstiicken erinnerst.

SchlieBlich ist noch die ,,Erinnerungshemmung* zu nennen. Sie tritt auf, wenn du z.B. kurz
vor einer Klassenarbeit nochmals neuen Stoff einpaukst. Dies kann dann zur Folge haben,
dass der Abruf alten Lernstoffs blockiert wird.

Leider kénnen Lernsituationen fiir dich auch mit den Gefiihlen Angst, Stress, Gefahr
verbunden sein und das ist gerade in der Schule, in einer Priifungssituation wie einer
Klassenarbeit hdaufig der Fall. Biologisch gesehen ist es positiv, wenn dein Korper bei Gefahr
ohne viel nachzudenken mit einer Aktivitétssteigerung reagiert. Fiir das Abrufen des
Lernstoffs ist es jedoch von Nachteil, denn dies wird hierdurch blockiert. Man nennt dies eine
psychische Lernhemmung. Der Abbau dieser Art der Blockade ist der schwierigste.

Gegen Ende der Reihe schaffst du es dennoch hoffentlich besser auch mit dieser
Denkblockade umzugehen!!!
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BAUSTEIN: GEHIRN UND LERNEN
Das Gedichtnis

Wenn es darum geht, Lernstoff zu behalten, so dass du z.B. die Rechtschreiberegeln auch
noch in 10 Jahren kennst, dann musst du dich mit deinem Gedéachtnis beschiftigen.

Wie gelangen nun Worter, Zahlen, Formeln, Gesetze - auch Lernstoff genannt - ins
Gedichtnis, so dass du sie auch in der nichsten, iibernichsten .. Unterrichtsstunde
anwenden kannst?

Diese Frage solltest du dir also beantworten kénnen, bevor du dir Geddchtnistechniken
(=Lerntechniken) aneignest.

iy

Gestern 'c)ez_ermt.u hewte veraessen

Der Lernstoff gelangt stufenweise in dein Gedédchtnis. Grundsétzlich gibt es bei jedem
Menschen drei verschiedene Formen des Gedéchtnisses:

Die 1. Stufe ist die Aufnahme der Information iiber die Sinnesorgane, z.B. liber das Auge, das
Ohr.... .

Weil die Information auf dieser Gedéchtnisstufe nur 10 bis 20 Sekunden verweilt, bezeichnet
man es auch als das Ultrakurzzeit-Gedéchtnis

Téglich nimmt der Mensch Tausende von Sinneseindriicken auf, von denen der liberwiegende
Teil sofort wieder vergessen wird, nur ein kleiner Bestand iiberdauert.

In der Schule horst du die Erklarungen des Lehrers. Du siehst die Zeichnungen an der Tafel.
Du schreibst mit. Uber verschiedene Sinnesorgane werden die Informationen in dein Gehirn
gesendet.

Dort verbleiben diese Informationen etwa 10 bis 20 Sekunden. Danach gehen die
Informationen verloren. Es sei denn, du kannst die Informationen an bereits gespeichertes
(=vorhandenes) Wissen ankniipfen. Bist du aber unaufmerksam, so ist der Merkvorgang hier
schon zu Ende.

Willst du in der Schule etwas lernen, so ist dies natiirlich von Nachteil, jedoch hat dieses
schnelle Vergessen auch seine Vorteile.

annst du dir vorstellen,
welche Vorteile dies sein ké

Willst du den Lernstoff also in deinem Gehirn speichern, so musst du ihn mehrfach
wiederholen (z.B. die Englischvokabeln). Dann gelangt der Lernstoff auf die ndchste Stufe
deines Gedachtnis, dem Kurzzeit-Gedachtnis, der 2. Gedachtnisstufe.

Die Funktion des Kurzzeit-Gedachtnisses kann am Beispiel des Fotografierens gezeigt
werden: die Lichtstrahlen eines Bildes, eines Wortes (= Reize) treffen {iber das Fotoobjektiv
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(= Auge) auf einen Film (=Gehirn) und rufen dort chemische Verdnderungen (=Reaktionen)
hervor. Soll das Bild dauerhaft in deinem Gedéchtnis bleiben, miissen weitere chemische
Vorginge ablaufen. Beschrinkt man sich darauf, den Film im Fotolabor nur zu entwickeln,
ohne ihn zu fixieren, so wird er durch weitere Lichtstrahlen mit der Zeit v6llig dunkel und das
Bild ist nicht mehr zu erkennen.

Ahnlich verlduft der Vorgang im Kurzzeit-Gedichtnis. Die Informationen werden nun im
Gehirn in chemische Stoffe umgesetzt. Damit dies geschehen kann, musst du dich mit den
Informationen lédngere Zeit, d.h. mehrere Sekunden, auseinandersetzen. Im Kurzzeit-
Gedichtnis hat der chemische Umsetzungsprozess (= Filmentwicklung) nun begonnen.

Die Informationen konnen auf dieser Gedéachtnisstufe 20 bis 30 Minuten behalten werden.

Soll die Filmentwicklung nun sinnvoll beendet werden, so miissen die Informationen in
Langzeit-Gedachtnisstoffe festgelegt werden.

Die 3. Gedichtnisstufe ist somit das Langzeit-Gedichtnis.

Ein dauerhaftes Bild - eine Erinnerung - entsteht, wenn der Fixiervorgang vollstindig und
ohne Unterbrechungen durchgefiihrt wird.

Auf den Menschen tibertragen heif3t das: fiir den Aufbau des Langzeit-Gedéchtnisses sind
Verkniipfungen von Nervenzellen verantwortlich. Diese helfen die ,,Gedé4chtnisstoffe*
(=EiweiBverbindungen) aufzubauen, die du in deinem Gehirn ablagerst.

In diesem Fall kannst du z.B. die englischen Vokabeln auch noch in vielen Jahren immer
wieder anwenden. Dies ist dann der Fall, wenn du sie 6fter wiederholst, liest, aussprichst und
schreibst.

Hir was auf Dauer gespeichert is
das habe ich gelernt.

Gute und schlechte Gefiihle, Probleme, Angste (z.B. vor einem Vokabeltest), die du mit dir
herumtrigst konnen das Abrufen des Lernstoffs (der Vokabeln) blockieren oder iiberlagern,
so dass der Lernstoff im Langzeit-Gedachtnis zwar weiterhin autbewahrt wird, jedoch
scheinbar total vergessen worden ist. Auch Angst vor einer Klassenarbeit oder vor dem Gang
an die Tafel kann diese Blockade bewirken.

Nun {iberpriife, was von den Stufen des Geddchtnis in deinem Gehirn verblieben ist.
1. Stufe ....

2. Stufe....

3. Stufe....
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Und noch etwas ist wichtig zu wissen, bevor du mit dem Lernen so richtig
beginnen kannst:

Alles, was wir lernen, wird - wie du im letzten Kapitel kennengelernt hast - unter bestimmten
Bedingungen in unserem Gehirn gespeichert.
Es gibt zwei grof3e Hirnhilften, die miteinander verbunden sind.

Die eine Hailfte ist die ,,Linke Hirnhalfte*,
das ,»Logik - Hirn*
die andere Halfte ist die ,,Rechte Hirnhalfte*,
das ,,Phantasie- und Gefiihlshirn*
rechte Gehirnhéilfte linke Gehirnhélfte
die Mittellinie

Jede Seite des Gehirns nimmt fiir sich die Wirklichkeit verschieden wahr.

Uberfliegt = @\ st ei
ein

Krei
eN
o)

Sprache

Rhythmus
und Gefihl Wiederholung

und Einpragung

Versuch

Einzelheiten
Verbindet Wérter m % 9
und Gedanken S I'nedn%te\(lj\;?)rlier
en

Das ,,rechte Hirn“ vermittelt uns das ,,Ganze* Es ermdglicht uns z.B. , nach 2 Ténen ein
Lied zu erkennen oder in einer Menschenmenge ein Gesicht zu finden.

Das ,,linke Gehirn* ist zusténdig fiir das Denkvermdgen und die Sprache. Es befdhigt dich
Informationen in kleinere Einheiten zu zerlegen. Dies kannst du mit einem Computer
vergleichen, mit dem du Schritt fiir Schritt ein Lernprogramm bearbeiten kannst.

Keine der beiden Hirnhilften sollte fiir sich alleine arbeiten. Erst wenn beide
zusammenarbeiten, macht das Lernen Spaf} und ist miihelos.

Bewegst du deine rechte Korperseite, so ist deine linke Hirnhélfte aktiv.

Entsprechend ist deine rechte Hirnhélfte aktiv, wenn deine linke Korperseite bewegt wird.
Normalerweise verbindet die Mittellinie die rechte und die linke Gehirnhélfte. Gut lesen,
fantasievoll schreiben, richtig buchstabieren und sich erinnern, zuhdren und dabei gleichzeitig
iber das Gehorte nachdenken - all dies erfordert die Durchléssigkeit der Mittellinie oder
anders ausgedriickt die Zusammenarbeit beider Hirnhilften. Deine frithen Lernerfahrungen
bestimmen, in welchem Ausmal} die Mittellinie zu einer Barriere oder zu einer Briicke fiir das
Lernen wird.

Wenn du dir also etwas Wichtiges merken willst, ist es gut beide Gehirnhilften zur
Zusammenarbeit zu aktivieren.

Uberkreuzungen der Arme oder Beine als korperliche Ubung helfen dem Gehirn beide Seiten
gleichzeitig zu benutzen, beide Seiten in Harmonie zu bringen und helfen dir so, besser zu

lernen.
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Hier drei entsprechende ,Uberkreuz-Ubungen” fiir dich.
Ube sie zu Hause einige Male, vielleicht helfen sie dir besser zu lernen:

1) Stelle dich sicher auf dein linkes Bein.
Hebe dein rechtes Bein und den rechten Arm.
Lege deine linke Hand auf dein rechtes Knie und sieh nach links oben.
Verharre so mindestens 1 Minute, wiahrend du tief ein- und ausatmest.

2) Male mit deiner rechten Hand einige Male eine ,,Acht* in die Luft.
Nun zeichne gleichzeitig mit beiden Handen mehrfach eine ,,Acht* in die Luft.
Atme auch hierbei stets tief ein und aus.

3) Setz dich hin. Lege dein linkes Bein auf dein rechtes Knie. (Solltest du dich hierbei nicht
so wohl flihlen, so lege dein rechtes Bein auf dein linkes Knie.) Die rechte Hand umfasst
den linken FuBkndchel, wihrend die linke Hand unter dem FuB3ballen liegt, so dass sie mit
dem Korper eine ,,Acht* bildet.

Bleib in dieser Position etwa 1 Minute sitzen, wihrend du tief durchatmest.

Lo6se nun Arme und Beine, nimm deine Héande auseinander und halte sie 2 nach oben hin
gedffneten Schalen.

Fiihre nun die Fingerspitzen zusammen und halte sie fiir etwa 1 Minute. Atme auch hierbei
tief ein und aus.

(Weitere Ubungen findest du z.B. in dem Buch: “EK fiir Kinder*, P. und G. Dennison, VAK
Verlag)
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Die verschiedenen Lerntypen:

Du bist vielleicht ‘ne Type

Na Kklar,
ich bin ‘ne bestimmte Lerntype

Mausi bekommt das Meiste iiber seine Ohren mit! Er ist ein Ohrtyp!
Male die Ohren rot und die Augen blau an!

Jeder Mensch hat 5 Sinne (lberlege welche ?), die jeder recht unterschiedlich benutzt. Auch
du bist ein bestimmter Lerntyp.

Jeder Mensch hat seine eigene Methode Informationen aufzunehmen und dann zu speichern.
Manche behalten sehr viel iiber das Lesen, andere sind hauptsédchlich {iber Bilder ansprechbar
und Andere wiederum wissen iiber viele Dinge erst richtig Bescheid, wenn sie die Dinge
gefiihlt und mit ihnen ,,gespielt™ haben.

Was fiir ein Lerntyp bist du 2??

Den Begriff ,,Lerntyp* kann man mit dem Begriff ,,Gedé4chtnistyp* gleichsetzen. Weil das,
was du gelernt hast, z.B. eine englische Vokabel, in deinem Gedéchtnis fest abgelagert sein
muss, damit du die Vokabel im Unterricht anwenden kannst.

Es gibt also verschiedene Arten des Lernens. Fiir jeden Menschen ist jede Art des Lernens
mdglich, doch die Féhigkeit zu den einzelnen Arten sind bei jedem von uns verschieden stark
ausgebildet.

Mausi lernt z.B. am besten durch Lesen, du vielleicht am besten durch Zuhoéren oder Lesen.

Wir unterscheiden der Einfachheit halber 3 Lerntypen:

1. Lerntyp LESEN

2. Lerntyp HOREN

3. Lerntyp SEHEN
Diese 3 Lerntypen kommen in reiner Form natiirlich selten vor. In jedem gesunden Menschen
sind zu verschiedenen Anteilen immer alle 3 Lernmdglichkeiten vorhanden.

Sicher mdchtest du nun gerne wissen, zu welchem Lerntyp du am meisten neigst, welche
Lernwege du am besten benutzt, welche Lernarten dir den grofiten Erfolg bringen.

Wie kannst du dariiber Etwas erfahren?

Einmal, indem du dich selber beobachtest und zum anderen, indem du einen Test machst und
dies am besten zweimal, damit du sicherer bist.

Das erste Mal werden wir diesen Lerntyp-Test gemeinsam durchfithren. Die Anleitung
erfihrst du von deinen Lehrern.
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Die 2. Testung fihrst du anschlieBend zu Hause durch. Dazu
brauchst du allerdings einen Mitspieler (=Tester), z.B. deinen
dlteren Bruder oder deine Mutter ( Frag nach lll).

Zu dem Test brauchst du auch bestimmte Fragen, Rechenaufgaben und ein Auswertungsblatt.
Die Testfragen sind auf den folgenden Seiten abgedruckt. Du gibst sie dem Tester.

Bitte schau nicht selbst hinein, denn du willst ja etwas Wichtiges iiber dich kennen lernen und
es gibt hier kein richtig oder falsch.

Nach dem Test weilit du dann vielleicht besser tiber dich Bescheid und weillt, wie du besser
lernen kannst!!!

2. Test zum Lerntyp

(gekiirzt entnommen: Frederic Vester: ,,Denken, Lernen, Vergessen®)

Verehrter Testpartner, hiermit erfahren Sie iiber welchen der 4 Eingangskanile eine Informa-
tion im Gedéchtnis der Testperson am besten haften bleibt, und welche Lernarten spéter am
besten miteinander kombiniert werden. Dauer etwa eine halbe Stunde.

1) Testen Sie den Lerntyp ,,Lesen*“ ( Dauer etwa 2 Minuten )

Schreiben Sie bitte folgende 10 Worter getrennt auf Papier oder Pappe auf . Geben Sie dann
der Testperson die 10 Worter im Abstand von 2 Sekunden zu lesen.

Gleich anschlielend stellen Sie ihr aus der ,,Rechenbox* (siche Ende dieses Testes) 30
Sekunden lang Kopfrechenaufgaben und geben ihr anschlieend 20 Sekunden lang Zeit, sich
an die Worter zu erinnern (auf die Uhr schauen!). Zihlen Sie die Anzahl der richtig erinnerten
Worter und notiere Sie dieses Zahl in Kédstchen 1 der Auswertung.

Handtuch Decke
Klavier Griff
Fingerhut Mantel
Fenster Rasen
Ofen Kamin

2) Testen Sie den Lerntyp ,,Horen* ( Dauer etwa 2 Minuten )
Bitte lesen Sie der Testperson die folgenden 10 Worter laut und deutlich im Abstand von 2
Sekunden vor. Anschlieend stellen Sie ihr wieder 30 Sekunden lang Rechenaufgaben s.1)

Dose Tusche
Pantoffel Zucker
Teppich Lampe
Krug Waage
Federball Schrank

Bitte notieren Sie die Zahl der gewussten Worter in Késtchen 2 der Auswertung.
3) Testen Sie den Lerntyp ,,Sehen* ( Dauer etwa 7 Minuten )

Sammeln Sie bitte auf einem Tisch oder Tablett die 10 Haushaltsgegenstéinde der folgenden
Liste oder dhnliche Gegenstdnde. Legen Sie diese der Testperson im Abstand von 2 Sekunden
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nacheinander auf Tisch und nehmen Sie den zuvor gezeigten Gegenstand wieder weg bevor
Sie den neuen auflegen. Danach geben Sie wieder 30 Sekunden lang Rechenaufgaben s. 1).

Pfennig Messer
Waschlappen CD
Schliissel Bleistift
Heft Glas
Apfel Knopf

Tragen Sie bitte die Zahl der gewussten Worter in Kastchen 3 der Auswertung ein.

4) Testen Sie den Lerntyp ,,Handeln* ( hier Anfassen ) ( Dauer etwa 7 Minuten )
Sammeln Sie wieder 10 Haushaltsgegenstiande entsprechend der folgenden Liste (oder
dhnliche) und verbinden Sie der Testperson die Augen mit einem Schal. Nun geben Sie ihr
alle 2 Sekunden einen der Gegenstdnde so in die Hand, dass er ihn durch kurzes Betasten
erkennen kann. Anschlielend stellen Sie wieder 30 Sekunden lang Rechenaufgaben s. 1).

Brille Radiergummi
Gabel Flasche
Zahnbiirste Armbanduhr
Tasse Schere

Buch Schuh

Tragen Sie bitte die Zahl der gewussten Begriffe in Késtchen 4 der Auswertung ein.

5) Testen Sie das kombinierte Ged:ichtnis ( hierbei werden alle Eingangskanile
eingesetzt) ( Dauer etwa 7 Minuten )

Diesmal darf die Testperson die verschiedenen Gegenstiande sehen, horen, lesen und auch

anfassen.

Sammeln Sie bitte wieder 10 Gegenstdande entsprechend der folgenden Liste. Schreiben Sie

zusétzlich auf kleine Zettel die Namen der Gegenstéinde. Nun geben Sie ihrem Partner alle 2

Sekunden einen Gegenstand in die Hand, legen gleichzeitig den Zettel mit dessen Namen vor

ihn und sprechen diesen Namen laut und deutlich aus. Anschlieend stellen Sie wieder 30

Sekunden Kopfrechnen s. 1).

Ring Stein

Seife Zettel

Hammer Kugelschreiber
Hut Teller

Pinsel Brot

Tragen Sie bitte die Zahl der gewussten Worter in Kastchen 5 der Auswertung ein.

Auswertung:

Bitte markieren Sie nun die Zahlen aus den Késtchen 1 bis 4 auf den entsprechenden Linien
des ,,.Lernkreuzes®. Verbinden Sie nun die 4 Punkte zu einem Viereck.

Je gleichmiBiger sich das Viereck vom Mittelpunkt des ,,Lernkreuzes® aus nach allen Seiten
ausbreitet, desto gleichwertiger sind diese ,,Eingangskanile* (=Sinnesorgane) fiir das Lernen
der Testperson.

Jede Abweichung in eine Richtung bedeutet eine Bevorzugung des betreffenden Eingangs-
kanals. Je grofer das Viereck als solches ist, desto besser ist das Gedéchtnis insgesamt.
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Um zu erfahren wie gut das Gedéchtnis bei Einsatz mehrer Eingangskanile ist, miissen Sie
die Zahl aus Késtchen 5 auf allen 4 Linien des ,,Lernkreuzes® markieren und die Punkte zu
einem auf der Spitze stehenden Quadrat verbinden.

Aus dem Unterschied zum 1. Viereck kdnnen Sie ablesen, wie wichtig es fiir die Testperson

ist beim Lernen mehrere Eingangskanéle anzusprechen und welche Eingangskanéle sich
hierfiir am besten eignen.

Ergebnis aus:

Test 1 Lesen I:I Test 2 Horen I:I Test 3 Sehen I:I
Test 4 Handeln I:I Test 5 kombiniertes Gedichtnis I:I

0
2. Horen -
=1
40 L3 [ 5 -
L il : 2 1 1 L i M 1 1 : L X - M i L
1. Lesen - 3. Sehen
-5
4, Handeln
L 10

Stimmt das Ergebnis dieses Testes mit dem tiberein, den wir in der Schule durchgefiihrt
haben?

Das wire optimal !!!

Wenn die Ergebnisse nicht iibereinstimmen, frage deine Lehrerin bzw. deinen Lehrer !!!
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BAUSTEIN: Tipps und Tricks, die das Lernen erleichtern

un, dem Testergebms liegt vor und

Vielleicht lernst du am besten tiber das ,,Horen“.

Wer Gehortes leicht behalten kann, ist in der Schule oft im Vorteil, da dort sehr viel iiber die
Erklarung des Lehrers gelernt wird.

Du lernst sehr schnell, wenn du die Vokabeln immer wieder horst. Das geschriebene Wort
kannst du dir hingegen weniger gut merken.

Das Ohr ist fiir dich das wichtigste Sinnesorgan der Informationsaufnahme.

Das Horen oder auch das nachgesprochene Wort stellt fiir dich eine wesentliche Lernhilfe dar.
Bei diesem Lerntyp ist der Kassettenrekorder eine gute Lernhilfe.

Du kannst Vokabeln, Formeln oder anderen Lernstoff auf eine Kassette sprechen und Dir die
Aufnahme beliebig oft anhoren.

Eine weitere Moglichkeit besteht darin, ein Diktat auf Band zu sprechen, es anschlieBend
wieder abzuspielen und dabei den Text Schritt um Schritt zu notieren.

Auch gibt es verschiedene Computerprogramme mit einer ,,Soundkarte*. Hier spricht dir der
Computer auf deinen Tastendruck hin z.B. die Vokabeln vor.

AuBerdem nimm dir einmal eine Programmzeitschrift vor und sieh nach, was der Schul- und
Jugendrundfunk alles zu bieten hat. Du wirst iiberrascht sein, wie abwechslungsreich und
spannend Lernen durch Horen sein kann.

Hierzu nun einige ,,Hor-Tipps* als ,,Geriist“, das du bei fast allen Vortrigen anwenden
kannst:

1) Gelassenheit Nicht an einzelnen unbekannten Dingen hiingen
bleiben

2) Thema Worum geht es?

3) Handlung Welche Personen, wichtige Dinge kommen vor?

4)  Abfolge der Ereignisse?  Was passiert nacheinander?

Suche dir nun einen ,Vorleser" aus. Dieser soll dir einen Text aus deinem
Politikbuch vorlesen und dann zum Inhalt des Textes Fragen stellen.

Kannst du die Fragen
alle ausfiihrlich beantworten?
Na prima - du kannst
gut, zuhdren Il

Vielleicht lernst du aber auch am besten iiber das ,,Sehen*,
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Dann kannst du Informationen am besten lernen, wenn du sie geschrieben vor dir siehst. Fiir
dich ist das Auge das wichtigste Sinnesorgan fiir die Informationsaufnahme.

Versuche auBBerdem dir die Erklarungen der Lehrer, die Dinge und Vorginge, von denen sie
sprechen, vorzustellen. Mache dir in Gedanken ein Bild.

Bei diesem Lerntyp ist das Buch, eine Zeichnung eine gute Lernhilfe.

Probiere doch einmal, die wichtigsten Aussagen eines langen oder schwierigen Textes in
einer Zeichnung darzustellen, wie es zum Beispiel Mausi gemacht hat:

In Geschichte war ich schlecht, bis ich auf die Idee kam,
mir den Stoff bildlich vorzustellen - entweder in Gedanken
oder durch kleine Zeichnungen. So stellte ich mir zum Beispiel vor,
wie Magellan um die Erde segelte, und zeichnete eine kleine Skizze.
Die Skizzen klebte ich in meinen Geschichtsordner. Weil ich mich
durch diese Methode in Geschichte sehr verbessert habe, mache
ich das gleiche jetzt auch in anderen Féachern.

Du kannst aulerdem schwere Vokabeln und Merksétze auf ein grof3es Blatt Papier schreiben.
Dieses héngst du liber dein Bett. Morgens und Abends kannst du es dir eine Weile
konzentriert ansehen. So lernst du diese schwierigen Dinge ohne grof3e Anstrengung in kurzer
Zeit.

Ein fiir diesen Lerntyp ideales Lernsystem ist auch die ,,Lernkartei“.

Urspriinglich nur fiir das Lernen von Vokabeln gedacht, lasst sich dieses Verfahren durchaus
auch auf den Lernstoff anderer Ficher {ibertragen, z.B. auf mathematische und naturwissen-
schaftliche Formeln, Geschichtsdaten und geografisches Fachwissen.

Die Kértchen der Lernkartei bestehen aus Papier oder Pappe z.B. im Format DIN A7 (7,4 mal
10,5 cm). Dieses handelsiibliche Format erhiltst du in den Schreibwarenldden oder im
Kauthaus.

Vielleicht hast du aber auch Lust sie selbst herzustellen. Dies geht ndmlich ganz einfach: du
faltest ein DIN A 4 Blatt auf die Hilfte und schneidest es im Knick durch; dasselbe machst du
mit jeder Hilfte noch einmal. So erhéltst du aus einem DIN a 4 Blatt 4 kleine Blétter.

Auch den Karteikasten kannst du kaufen oder selber basteln.
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Llle Grundfaorm des Lermkartrikastans ..

EE = E
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... nd =a wird drr Kashan eingeielt,

Die Seiten- und Trennwénde klebst du am besten mit einem Kleber zusammen.

Nun kann die Arbeit beginnen. Aus dem Lehrbuch iibertrdgst du z. B. die zu lernenden
englischen Vokabeln bzw. die geschichtlichen Daten auf die Karteikarten. Fiir jedes Wort und
jeden Begriff wird eine Karte verwendet, wobei du z.B. die deutsche Bedeutung oder das
Geschichtsdatum auf die Vorderseite und das entsprechende Wort der Fremdsprache oder das
geschichtliche Ereignis auf die Riickseite schreibst.

Glaube nicht, dass das Beschriften der Kadrtchen
eine sinnlose Tdtigkeit ist. du musst dich ndmlich dadurch
mit dem Lernstoff auseinandersetzen und dabei lernst du bereits.

Der erste Satz an Karten kommt in das schmalste Fach (Nr. 1), und der Lernvorgang beginnt:
du nimmst eine Karte heraus, liest den fachlichen Begriff und nennst dann aus dem
Gedéchtnis die Vokabel bzw. das geschichtliche Ereignis. Gelingt dies nicht, drehe die Karte
um, prage dir das zu Lernende ein, stecke dann die Karte zuriick in das erste Fach, damit sie
im zweiten Durchgang erneut dabei ist.

Jetzt ist die zweite Karte an der Reihe, und der beschriebene Vorgang wiederholt sich.

Die Vokabeln, an die du dich erinnern kannst, werden in das zweite Fach abgelegt, die nicht
erinnerten bleiben dagegen im ersten Fach, bis auch sie dir nach einigen Wiederholungen
keine Miihe mehr bereiten und in das zweite Fach aufriicken kénnen.

Ist dieses dann voller Karten, nimmst du - um fiir ,,Nachriicker" Platz zu schaffen — eine
Karte nach der anderen heraus und iiberpriifst, welche dieser Vokabeln bzw. Daten du
inzwischen sicher beherrschst. Diese wandern nach und nach in das dritte, vierte und fiinfte
Fach.

Die vergessenen Vokabeln/Geschichtsdaten miissen jedoch erneut ganz an den Anfang zuriick
in Nr.1. Von dort aus gelangen sie - weil du durch die mehrfache Wiederholung immer
sicherer wirst - allmdhlich ebenfalls in die fiinfte Abteilung, wo die Karten, an deren Inhalt du
dich erinnern konntest, bereits stecken.

Wenn das letzte Fach (Nr.5) voll ist und du dort Platz bendtigst, entnimmst du ein finger-
breites Packchen von Karteikarten und priifst einzeln, ob du die Lésungen immer noch im
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Gedaichtnis hast. Ist dies der Fall, kannst du die Karten ohne Bedenken vernichten oder
verschenken, weil sie nun fest im deinem Langzeitgedéchtnis sind. Die anderen Karten
wandern zum erneuten Lernen in das Ausgangs-Fach (Nr.1).

Der von Fach 1 bis 5 beschriebene Weg kann sich je nachdem, wie viel Zeit dir zur
Verfiigung steht und wie konzentriert du lernst, {iber einen lingeren Zeitraum erstrecken, zum
Beispiel iiber einige Wochen.

So macht Vokabellernen SpaB: ich schreibe
neue Worter, die ich lernen muss, auf kleine Kdrtchen

und mische sie. Dann ziehen mein Freund und ich abwechselnd
je eine Karte. Wer das Wort weil3, darf die Karte
behalten. Wer am Schluss die meisten Karten besitzt,
rat gewonnen.

Oder du lernst am besten iiber das ,,Handeln“. Dann bist du ein sogenannter Praktiker.

In der Schule wirst du bei einigen Themen die Moglichkeit haben, sie auf deine praktische Art
und Weise zu erarbeiten.

Die Freiarbeit wird dir liegen, aber auch z.B. das Experimentieren in Biologie, Chemie oder
Physik.

Vielleicht lernst du jedoch am besten iiber das ,,L.esen*.
Du lernst am besten iiber das gelesene Wort. Du bist eher ein ,,Lese-Typ*.

Ist dir das auch schon einmal passiert?

Du wirst vom Lehrer aufgerufen, z.B. die Herstellung einer Tageszeitung nachzuerzdhlen. Am
vorherigen Nachmittag hast du ihn dir noch ganz genau durchgelesen. Auch deiner Mutter
konntest du ihn am Abend noch exakt nacherzéhlen.

Nun unterbricht dich der Lehrer. Auf die 1. Zwischenfrage kannst du noch richtig antworten.
Doch auf die 2. schon nicht mehr.

Dabei warst du dir so sicher. Nun stellst du fest, dass du so manches doch nicht so richtig
verstanden hast.
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Versuche es einmal mit der ,,5-Gang-Lesetechnik®. Sie wird dir helfen, Texte besser zu
erfassen und sie in deinem Gedéachtnis zu verankern.

1. grob lesen

2. Fragen stellen

3. Griindlich lesen

4. Wichtiges zusammen-
fassen

5. Abschlielend wieder-
holen

Nutze hierbei die dir durch den Lernstoff vorgegebenen Orien-
tierungshilfen wie das Inhaltsverzeichnis (hieran kannst du den
Aufbau erkennen), die Uberschrift (sie gibt dir genauer iiber den
Inhalt Bescheid), Absétze oder Fettgedrucktes. Diese helfen dir
das Wichtigste schneller zu erkennen.

Mit ein wenig Ubung wirst du in Zukunft schon nach diesem
Schritt die wichtigen Aussagen erkennen.

Nun solltest du dich fragen: was weil3 ich schon iiber diesen
Lernstoff? Was mochte ich gerne noch erfahren? Was habe ich
verstanden oder welche Begriffe sind mir fremd? Schreibe dir
diese heraus, z.B. auf Karteikarten deiner Lernkartei.

Die Schritte 1 und 2 waren die Vorbereitung fiir das eigentliche
Lesen. Versuche nun z.B. Antworten auf deine Fragen zu
finden. Schlage die dir fremden Begriffe nach, z.B. in einem
Lexikon oder frage jemanden, der es wissen konnte. Achte auch
auf Hinweise im Text oder auf Abbildungen.

Wie viele Pausen du beim Lesen einlegen solltest, ist von der
Linge des Textes aber auch von dem Schwierigkeitsgrad
abhingig.

Versuche nun das Wichtigste des Textes entweder stichwortartig
(s. Leiste) oder in Form einer kurzen inhaltlichen Zusammen-
fassung schriftlich zusammenzufassen.

Gehe deine Notizen noch einmal durch und ergénze sie falls
ndtig. Priife nochmals, ob alle Fragen beantwortet sind. Wenn
dies nicht der Fall ist, klére die jetzt noch offenen Fragen.

Auch wenn dir diese Methode am Anfang zeitraubend oder umstdndlich erscheint, so wirst du
nach einiger Zeit der Ubung sicherlich merken, wie viel schneller und besser du dir den
Lernstoff einpriagen und auch behalten kannst.

Benutze in Zukunft besonders die Lernwege, die deinem Lerntyp

entsprechen!!!
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Weitere Tipps und Tricks, die dir das Lernen erleichtern konnen
I) ,,Den Blick schéarfen,,

Fihre folgende Aufgaben durch:

1),,Hast du schon einmal ein Markstiick gesehen?,, - ,,Was ist auf der Riickseite abgebildet?,, -
,»Mit welchem Bein bist du heute morgen zuerst aufgestanden?,,

2) ,,Original und Filschung,,
»Stell dir vor, du bist ein Detektiv und du solltest schnell beurteilen, in welchen Punkten
sich die Filschung vom Original unterscheidet. Du hast 2 Minuten Zeit dir das Original
anzusehen. Dann lege es weg und nimm dir die ,,Filschung,, auf der folgenden Seite vor.
Entdecke die Verinderungen, die dem Filscher des Bildes unterlaufen sind und schreibe
sie unter dem Bild auf.,,

Die Lehrer teilen dir die Anzahl der gefélschten Verdnderungen anschlieBend mit.

3) ,,Nun eine Aufgabe zum rdumlichen Vorstellungsvermogen. Finde heraus, aus welchen der
abgebildeten Flachen sich die raumlichen Figuren 1 und 2 falten lassen. Die Lehrer teilen dir
das richtige Ergebnis spéter mit.*
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Erreichte Punktzahi D

Figur 1
Figur 2

2) Filschung

II) Gedachtnisbriicken - ,,Eselsbriicken bilden,,
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<—Mausbriicken bildeni!

_

Es gibt hiufig Lernstoff, der trotz Verstehen und Begreifen nicht in dein Gedichtnis gelangen
will. Das geht vielen so, ob alt oder jung!!

Du weiB}t z.B. worin sich die ,,Politische Presse“ von der ,,Regenbogenpresse “ unterschei-
den, andererseits fillt es dir schwer dir diese Unterschiede zu merken.

Das Behalten schwer merkbaren Lernstoffs kannst du dir durch Gedéichtnisstiitzen erleichtern
(in der Fachsprache heif3t dies ,,Memotechnik*). Diese Methode besteht darin, das schwer zu
Merkende mit leicht zu Merkendem zu verkniipfen. Du bildest dir eine Hilfestellung, die
»Eselsbriicke®. Dadurch wird das Erinnern in entscheidendem Maf3e gestiitzt.

1) Eine wirksame Gedéchtnisstiitze ist die Bebilderung. Das Gedéchtnis speichert Bilder
leichter als Worte. Statt miihsam Wortketten zu bilden und auswendig zu lernen, kannst du
die Begriffe mit Bildern gleichsetzen und dir diese einpréigen.

Fiihre folgende Ubung durch:

Blittere alte Zeitschriften durch und suche die Abbildungen, die Fotos aus, die besonders gut
zu dem Lernstoff passen. Schneide sie aus und klebe sie neben die entsprechenden Begriffe
in dein Heft ein (z.B. auf der Riickseite dieses Blattes).

Ube diese Technik an folgenden Beispiele:

Rakete und Experiment (= Versuch)

2) Eine andere Art der Hilfe fiir dein Gedédchtnis kann darin bestehen, dass du die
Anfangsbuchstaben einzelner Namen oder Begriffe zu einem ,,Merkwort* zusammensetzt.
Mit Hilfe dieses Wortes kannst du dann die einzelnen Worter besser behalten.

Filhre diese Ubung nach folgendem Beispiel durch:

Sparta, Athen, Korinth, Theben = SAKT (bedeutsame Staaten der klassischen Periode
Griechenlands)

Die Vitamine A und D, E sowie K sind alle in Fett 16sbar. = .....................

3) Noch eine andere Art der Gedéchtnisstiitze ist das Merken nach Rhythmus und Reim.
Schwer merkbare Worter, Regeln oder Daten kannst du in ,,Merkverse* umwandeln. Diese
lassen sich relativ leicht aus dem Gedéachtnis abrufen.

Auch hierzu eine Ubung nach dem folgenden Beispiel:
Nach 1, ,,n“, ,,r* das merke ja,
steht nie ,,tz* und nie ,,ck*. (eine Rechtschreibregel) ........

III) ,,Den Lernstoff merk-wiirdig machen*

Die Lernmethode ,,Eselsbriicken zu bilden* kennst du sicher schon.

Sicher hast du schon gemerkt, je komischer und ,,merk-wiirdiger ein Lernstoff ist, desto
besser kannst du ihn vermutlich behalten.
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Eine ganz besondere Art solcher ,,merk-wiirdiger Briicken kannst du am Beispiel
schwieriger Englischvokabeln verfolgen.

Hier benétigst du als ,,Werkzeug* sogenannte Schliisselworter. Das sind Verbindungsstiicke
zwischen den englischen Vokabeln und den deutschen Ubersetzungen: Wérter, die deiner
Fantasie entspringen. Sie haben nichts mit der eigentlichen Wortbedeutung zu tun, sondern sie
sind ,,Briicken®, die deine Fantasie gebildet hat oder die der Aussprache dhnlich sind.

Beispiel: to horrify — erschrecken
Als Schliisselwort kannst du hierbei die Ohrfeige verwenden. Stell dir die Situation vor, wie
du erschrickst, weil du eine Ohrfeige aus ,,heiterem Himmel* bekommst.

Oder: to agree — einverstanden sein
Als Schliisselwort bietet sich hier Gries an.

Natiirlich kannst du auch andere Schliisselworter bilden. Dies ist ganz deinem Erfindungsgeist
uiberlassen. Es kann so verriickt und albern sein, wie du willst.

Wichtig ist nur, dass du dir ein moglichst seltsames Bild machst.

Auf den ersten Blick mag dir diese Methode umstidndlich und sinnlos erscheinen. Wenn du
aber etwas Ubung hast, wirst du staunen, wie gut sie funktioniert. Und SpaB macht es
obendrein!!

e gllschen Vokabeln, die du gerade
lernen musst. Schreibe in eine linké

Spalte die englischen Vokabeln, in dje
Witte die Schliisselwérter und §n
die rechte Spalte die deutsche

O o

IV) Die Loci - Technik - warum ,,Memory* (das Positionslernen) so gut ist
Die Loci - Technik ist die Grundlage vieler ,,Merk-Systeme*, die dir helfen Lernstoff besser
zu behalten.

Sie geht auf Simonides, einen griechischen Dichter, zuriick, der um 500 vor Christus gelebt
hat. Wenn dieser einer Rede zu halten hatte, ging er in Gedanken immer in den Tempel. An
jeder Séule hat er dabei ein ,,Stichwort befestigt™. Bei seiner Rede ging er wiederum
gedanklich von Sdule zu Sdule durch den Tempel und die Stichworte fielen ihm der Reihe
nach wieder ein.

Die Stelle, wo du eine Information ablegst oder wiederfindest ist tatsdchlich eine gute
Gedichtnisstiitze.

Geht es dir nicht auch manchmal so, dass du die Antwort ,,auf der Zunge liegen hast*“?
Oder du erinnerst dich, dass du die Information schon einmal gelesen hast, aber du weif3t
nicht mehr wo. Es ist so wie mit dem Schliissel, den du verlegst hast. Gehe in Gedanken
Schritt fiir Schritt an die Stelle zuriick, wo du dir sicher bist ihn noch gehabt zu haben. Das
16st sehr oft das Suchproblem!!!

Auch wenn diese ,,Loci - Technik* das Behalten von Lernstoff nicht direkt verbessert, so
bietet sie dir doch einen besseren Zugriff, d.h. das Auffinden des Lernstoffs wird verbessert.
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Pas Gewusst - wo ist das A und O jeder Gedéchtnis-
arbeit. Die Position, die Stelle, liefert mir Anhalts-
punkte fiir das genaue Suchen. Sie ist oftde
Schliissel, mit dem ich den Zugang zu dem

gespeicherten Lernstoff findet

Ubung:

Es gibt viele Erkennungsmerkmale, die dir ein Aha-Erlebnis bescheren konnen. Plotzlich
etwas wiederzufinden, was im Gedéachtnis ,,verschiittet* war, ist schon ein Super-Gefiihl !!!
Nun decke die rechte Spalte mit den Buchstaben ab und finde Begriffe zu den in der linken
Spalte aufgefiihrten Begriffen aus dem Themenbereich der Massenmedien am Beispiel der
Zeitung. Der 1. Buchstabe des Begriffes wird aufgeschrieben und gelernt. Spéter kannst du
dann anhand nur dieses einen Buchstabens die Begriffe in deinem Gedéchtnis auffinden
(Uberpriife die Richtigkeit deiner gefundenen Begriffe anhand der Abkiirzungen):

1) Vereinbarung zum regelméfBigen Dauerbezug
z.B. einer Tageszeitung auf Bezahlung. A

2) Erlduterung zu einer Nachricht, in die Meinung
des Kommentators einflieBen darf. K

3) Zeitungsberichterstatter K

4) Sammelbegriff fiir alle Mittel der Verbreitung von

Informationen M
5) sachlich, zutreffend, wahrheitsgemal O
6) Berichterstatter R

at es geklappt oder brauchsty > o <=
du noch etwas Ubung 792

1) Lies dir die folgende Wortkette ein einziges Mal langsam und konzentriert durch:
Blindschleiche — Flieder — 3623 — Konzentration — Opel —
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Katze 1224 — Nelken — Porsche — Motivation — Frustration —

Veilchen — 1029 — Mercedes — Giraffe — Ford — Wal — 1986 —

Argumentation — Rosen — Jasmin — Leopard — Audi — Imitation — 1781
Lege nun das Heft zur Seite und schreibe die Begriffe bzw. die Zahlenfolgen auf, die du
behalten hast. Hast du 10 Begriffe bzw. Zahlen richtig notieren konnen, so war das schon eine
Meisterleistung.

2) Lies dir nun folgende Begriffe bzw. Zahlenfolgen aufmerksam durch. Greife wiederum
zum Stift nachdem du das Heft weggelegt hast und notiere, was du dieses Mal behalten hast:

Tiere Pflanzen Autos
Katze Nelken Porsche

Giraffe Veilchen Mercedes

Blindschleiche Flieder Opel

Leopard Jasmin Audi

Wal Rosen Ford

Zahlen Fremdworter

1224 Motivation

1029 Frustration

3623 Konzentration

1781 Imitation

1986 Argumentation

Ngn, bei welcher Ubung hast du
dir mehr Begriffe merken kénnen?

Um das Wichtige (=Wesentliche) in einem Text zu erkennen, zu lernen und behalten zu
konnen, muss der Text in jedem Fall fiir dich versténdlich sein.

Ist er das nicht, musst du ihn dir einmal ,,aufschliisseln®, d.h. ihn fiir dich verstindlich
machen.

Dazu gibt es verschiedene Wege. Jeder hat seine Vorteile und auch Nachteile.

Du entscheidest, welche fiir dich die jeweils beste Methode ist.

1) das richtige ,,Unterstreichen und Markieren ,,
Der Schwerpunkt dieser Verarbeitung eines schwierigen Textes liegt fiir dich in der sinn-
vollen Kennzeichnung des Textes. AuBer der Uberschrift und ein paar Absétzen hat dir ein
Text zunéchst nicht viel zu bieten.
Bevor du nun aber loslegst schau dir zunichst einmal die folgenden Markierungszeichen
an. Wihrend du einen Text durchliest, kannst du ihn bereits durch diese Zeichen am Rand
kennzeichnen.
Am besten du iibst es zundchst einmal mit einem Bleistift. Wenn du dann sicher geworden
bist die wichtigsten Aussagen eines Textes zu erkennen und vorausgesetzt das Buch
gehort dir, markierst du die betreffenden Stellen mit einem ,,Leuchtstift®, der noch besser
erkennbar ist.
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? hier ist der Text unverstindlich

! wichtig!!

- unwichtige Aussagen oder Inhalte

+ dies ist ein gutes Beispiel

» Warum die miihevolle Arbeit? “

Weil auch das richtige Unterstreichen, Markieren, gelernt sein will. Woher willst du

wissen, welche Worter oder Sétze im Text wichtig sind, wenn du keine Vorauswahl
getroffen hast.

Wenig bedeutet hier mehr, denn beim sparsamen
Markieren fallt das Markierte besser auf T}

Hausaufgabe zum ...............

Ube diese Methode der .Strukturierung” anhand eines Textes aus deinem
Politikbuch ,Demokratie Lernen 1" , ,Wie eine Zeitung gemacht wird" auf S.
40

2) die ,,Leiste“:
Hierbei vereinfachst du lange und schwierige Sitze, indem du sie in eine einfache Sprache
iibersetzt , z.B. in Stichworter, die du so aneinander reihst wie sie im zusammenhidngenden
Text erscheinen.

Ube auch diese Methode anhand des obigen Textes fiir die

ndchste Stunde.

Der Vorteil dieser Art der Strukturierung eines Lerntextes: die Aneinanderreihung der
wichtigen Aussagen des Textes erfordert von dir ein aufmerksames Lesen. Gleichzeitig
behiltst du durch den Vorgang des Schreibens (s. Wiederholung) den Inhalt des Textes
besser.

3) die ,, Tabelle* - sicherlich der zunéchst schwierigste Weg
Die wichtigsten Aussagen des Textes stellst du in Form einer Tabelle in Stichworten
gegeniiber. Dies erfordert allerdings - wie schon bemerkt - einige Ubung und eine gute
Textkenntnis. AuBerdem ist diese Art der Vereinfachung eines Textes nur dann sinnvoll,
wenn du Aussagen vergleichen musst, z.B. in Biologie eine vergleichende Beobachtung
von Hund und Katze.*“

Ubung:

Vergleiche zur Einiibung dieser Methode eine Tageszeitung mit einer
Wochenzeitung, z.B. den ,,Kolner Stadtanzeiger* mit dem ,,Stern*.
Hierzu musst du dir zu Beginn eine Liste wichtiger
Unterscheidungsmerkmale erstellen.
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Diese schreibst du untereinander in die linke Spalte entsprechend dem
folgenden Beispiel:

Merkmal Kolner Stadtanzeiger Stern
Erscheinen taglich Wochentlich
Aktwalitat . L

Nun vervollstindige die Tabelle nach dem vorgegebenen Muster!

Der Vorteil der ,,Tabelle* ist eine knappe und iibersichtliche Darstellung eines umfangreichen
Textes. So kannst du Aussagen besser vergleichen.

Nun hast du verschiedene Lerntipps
kennengelernt! Jetzt liegt es an dir
auszuprobieren, welche Methode fiir
dich eine gute ist, Ube die Methoden auch
in verschiedenen Fichern aus.

BAUSTEIN: Die Bedeutung der Konzentration und Motivation fiir erfolg-
reiches Lernen

Ist Lernen immer schon?
Das wird wohl keiner behaupten. Vor allem nicht, wenn man von der Schule und vielleicht
auch von den Eltern dauernd zum Lernen angetrieben wird.

GroBer Druck von auBBen und Lustlosigkeit machen das Lernen zur Qual und
Lernen bleibt erfolglos.

Es gibt eine Menge hilfreiche Methoden, wie man Druck von auflen oder die innere Unruhe
abschwicht.

Hilf dir selbst 1
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Lernen ist Arbeit, das will keiner verheimlichen. Wichtig ist aber, dass du dir klarmachst, was
du mit dem Lernen erreichen willst:

- Du willst einfach in einer bestimmten Zeit etwas lernen, d.h. einiges davon moglichst fiir ein
ganzes Leben behalten!

- Dazu muss man wissen, dass jeder Mensch, wenn er sehr angespannt ist, nicht gut lernt.
Dann spielen unsere Synapsen ( Ausbuchtungen unserer Gehirnzellen, die fiir die Weitergabe
von Informationen wichtig sind) verriickt und geben die Informationen nicht weiter. Unser
Denken ist blockiert ( ... das ist die Situation mit dem beriihmten ,,Brett vor dem Kopf™ !!).
Du kannst jedoch etwas fiir deinen Geist tun, indem du dich korperlich entspannst.

Der Arzt und Psychologe Edmund Jacobsen hat uns da einen moglichen Weg gewiesen:
Wenn ich einen Korperteil oder den ganzen Korper {ibertrieben anspanne und dann locker
lasse, komme ich sehr schnell in einen entspannten Zustand, der fiir das Lernen ideal ist. Denk
an unsere Ubung in der Klasse!!!

Diese Art der Entspannung kannst du im Sitzen, im Liegen oder im Stehen durchfiihren.
Entspannung kannst du auch mit Hilfe von Musikkassetten z.B. durch Phantasiereisen
erreichen (! Hor-Lerntyp).

( siche auch die Ubungen Nr. 29 und 30 in deinem Buch ,,99 starke Lerntipps* ! )

Fithre die Ubungen 30, 31 und 35
aus deinem Buch ,99 Lerntipps" durch.
Schreibe deine Erfahrungen stich-

Wenn etwas spannend ist, dann ist Konzentration kein Problem. Wenn etwas Spal} macht,
dann ist die Konzentration auch kein Problem. Dagegen lassen manche Stunden in der Schule
und manche Hausaufgaben, die dir vom Lehrer verordnet werden, die Konzentration
blitzschnell herabsinken.

Dazu erst ein paar Gedanken zu diesem Thema, bevor es ein paar Tipps und Ubungen zur
Verbesserung deiner Konzentrationsfahigkeit gibt.

Das Wort Konzentration kommt aus dem Lateinischen und heif3t iibersetzt: sich auf den
Punkt sammeln.

Konzentration heifit: Ich bin bereit, mir etwas merken zu wollen. Ich will das neue Wissen
mit meinem bisherigen Wissen verkniipfen.

Konzentration heifit: Ich will kliiger werden und es macht Spal3, mehr Wissen zu erwerben
als die ,,klugen" Erwachsenen besitzen.

Nun zu den Konzentrationstipps:
(sieche auch in deinem Buch ,,99 starke Lerntipps* Nr. 20 bis 36 !!!)

»Ich kann mich in der Stunde nicht konzentrieren':
Du malst dir zu dem Thema der Stunde, die gerade abléuft, ein Bild in dein Gehirn
und malst alles Wichtige der Stunde in dein Bild hinein.(Mit lustigen ,,Bildern‘ kann
man sich sehr viel merken!!)
Du zwingst dich zur Aufmerksamkeit (Schule ist schlieBlich deine Arbeit). indem
wichtige Worter, die in der Stunde genannt werden, aufschreibst.
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»lch habe keine Lust, Aufgaben zu Hause zu erledigen.
Du sagst dir: ,,Ich will kliiger werden und Hausaufgaben sind eben meine Arbeit. Also
setze ich mich erst einmal mindestens eine halbe Stunde an meinen Arbeitsplatz.
Die entsprechenden Sachen liegen griftbereit und auBBerdem liegt ein Zettel auf dem
Tisch..
Du iiberlegst dir, was das Thema der Aufgabe ist. Du schreibst dir dieses Thema
(vielleicht kannst du es in einem Wort zusammenfassen??) in die Mitte deines Zettels
und schreibst und malst alles, was dir dazu einfallt, kreuz und quer auf den Zettel.
Dann erledigst du die Aufgabe.
Du sitzt ganz entspannt auf deinem schonen Arbeitsstuhl und siehst dir einen kleinen
Gegenstand aus deiner Umgebung ganz genau an (ich nehmen dazu eine alte Spirale,
die bei mir im Regal liegt). Nun schliee deine Augen und las den Gegenstand vor
deinem inneren Auge erscheinen.
Du kannst den Gegenstand auch vor deinen Augen tanzen lassen. Nach ein paar
Minuten gehst du konzentriert an deine Aufgabe.
Du sitzt wieder auf deinem Stuhl und schlie3t die Augen. Dann stellst du dir jemanden
vor, deinen Arbeitssklaven, der die Aufgabe fiir dich erledigt. Gib ihm genaue
Anweisungen, was er zu tun hat Nach ca. 5 Minuten erledigst du deine Aufgabe
selbst.

»Mir werden die vielen Aufgaben, Vorbereitungen auf Klassenarbeiten zu viel“
Du stehst oft hilflos vor der Flut der zu bewéltigenden Aufgaben? Trotz guter
Vorsitze kannst du nicht mehrere Dinge gleichzeitig tun. Wende dich daher bewusst
nur einer Aufgabe zu und erledige erst nach Beendigung dieser die nichste Tatigkeit.
Auch das Essen gehort nicht zum Lernen.
Also: Erledige eins nach dem anderen!
Du arbeitest moglichst schnell um die Flut der Aufgaben bald zu erledigen?
Untersuchungen haben gezeigt, dass die Fehlerzahl enorm steigt, wenn keine Pause
eingelegt wird.

Lege Pausen ein und trenne Arbeits- und Erholungsphasen!
Du hast dich bereits in einer halben Stunde mit deinen Freunden verabredet?
Verabrede dich lieber eine Stunde spéter. Dann kannst du deine Freizeit ohne Reue
genielen.
Schiitze deine Fihigkeiten Aufgaben zu losen zeitlich richtig ein und
setze dir so erreichbare Ziele!

deine Lehrerin/dein Lehrer hat
hierzu Ubungen fiir dich !

Sicher bist du nun noch kein Weltmeister der Konzentration. Nur Ausdauer bringt dir wirklich
den ersehnten Erfolg!!!
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Die Motivation (schon wieder ein Fremdwort ! )

Warum verdichtigten Kommissare, die ein Verbrechen aufkldren sollen, in erster Linie die
Leute, die ein Motiv fiir das Verbrechen haben konnten ???

Richtig - Sie wissen: ohne Motiv, ohne Motivation wiirde kein Mensch solch eine Tat
begehen. Denn um irgend etwas zu machen, haben wir immer irgend einen Grund, ein Motiv.

Mir fallt es sehr schwer, mich
mit etwas zu beschiftigen, warin
ich keinen Sinn sehe!!

Ohne Motivation gelingt dir die Konzentration nur sehr schlecht und ohne
Konzentration wird der Lernstoff nicht in dein Langzeitgeddichtnis
gelangen!!!

Dies ist ein ,, Teufelskreis“, da sich nun auch noch der Misserfolg einstellt!!!

Ubung:

Uber‘lege dir, welche Motive du hast, in deinem Lieblingsfach oder in Deinem
Hobby zu arbeiten. Weshalb macht Dir dies so viel Spa8 ?

Uberlege anschlieBend, Was dich an den Fdchern abstdft, die dir nicht so liegen !

Nun ein paar Tipps deine Motivation
u lernen zu steigern.
Versuche sie anzuwenden.
Hilft die der eine oder
andere Tipp ??? Trainiere

1)Wirme dich vor dem Lernen wie vor dem Sport auf.

Réume den Arbeitsplatz auf.

Beseitige das, was dich ablenken kdnnte.

Atme tief ein und aus. Spanne deine Hinde, Arme und Beine fest an und las sie nach 10

Sekunden wieder los.

2)Setze dir Ziele.
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Dabei kann dir ein kleiner Lernplan, auf dem du geschrieben hast, was du erreichen mochtest,
niitzlich sein. Unterscheide dabei zwischen Muss- und Kannzielen. Hake ab, was du bereits
erledigt hast.

3)Bewiltige groBeren Lernstoff wie vor Klassenarbeiten nach dem Prinzip der schrittweisen
Zielerreichung. Also: fange friithzeitig an und bewiltige den Weg in Etappen.

4)Vermeide es, zu lange an einem Stoff zu lernen. Wirke dieser Ubersittigung entgegen,
indem du eine Pause einlegst oder einen anderen Lernstoff dazwischenschiebst.

5)Belohne dich fiir die Erledigung von Lernaufgaben bzw. flir das Erreichen von Teilzielen
mit angenehmen Freizeittitigkeiten.

6)Hast du einen Lernerfolg oder Leistungsfortschritt erzielt, so schreibe die Ursache nicht
dem Zufall oder der Leichtigkeit der Aufgabe zu. Betrachte den Erfolg als Ausdruck deiner
Anstrengung oder Fahigkeit.

7)Stelle nie vorschnell fest, dass dich ein Fach oder ein Stoff nicht interessiert. Wenn du
genauer nachdenkst, wirst du auf etwas stoflen, das dich interessiert oder neugierig macht.

Was fdllt dir zu der
olgenden Abbildung ein:
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Nachdem du nun die Bedeutung von Konzentration und Motivation kennengelernt hast, iibe
in diesem Zusammenhang die folgende Methode. Sie ist fiir jeden Lernenden und fiir jedes
Fach gut geeignet, da diese Methode dir hilft deine Motivation immer wieder zuriick zu holen
und diese Methode hilft dir somit deine Konzentration immer wieder zu erh6hen:

»Die 2B-2r-Methode,,

Bereite dich innerlich auf das nichste Fach vor, Stimme dich ein!!!
Nimm dir vor, in der Stunde aufmerksam zuzuhoren.
Du wirst hierdurch deine Konzentration verbessern.
Du bekommst durch deine hohere innere Bereitschaft viel Energie.

Bleib immer dabei, indem du Fragen zum Unterricht stellst!!!
Wenn dein Interesse an dem Stoff der Stunde nachlésst,
kannst du durch gezieltes, neugieriges Nachfragen das
Thema wieder zu dir heranholen.

Erkundige dich insbesondere nach unbekannten Wortern
und unvertrauten Gedankengingen.

Hore Fichtig zu!
Du musst versuchen, bei einem Thema das Wichtige vom
Nebensichlichen zu unterscheiden.
Achte im Unterricht auf bestimmte Hinweise des Lehrers;
z.B. konnte er zu Beginn sagen:

,Bei diesem Vorgang waren drei Faktoren entscheidend;
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ich werde sie im Einzelnen erldutern.,,

Notiere rasch in dein Heft: 1., 2. und 3. (mit geniigend groBBem Abstand!)
Und fiige, wenn dein Lehrer die Einzelheiten erldutert,

jeweils die Kernaussage stichwortartig hinzu.

Beachte den ,,Y'oten Faden,,!
Mach* dir wihrend der Stunde von Zeit zu Zeit klar,
ob dir der gedankliche Zusammenhang noch deutlich ist.
Beriicksichtige hierbei auch deine Notizen.

BAUSTEIN: Umgang mit Angsten
»Keine Angst vor Klassenarbeiten!!!*

Angst ist der schlechteste Lehrmeister,
den du dir wiinschen kannst!!

Angst fiihrt zu Stérungen deiner Konzentration, zu Blockaden deines Gedéachtnis, kurz zur
Beeintrachtigung des gesamten Denkvermogens. Du empfindest vielleicht Herzklopfen,
Beklemmungen, dir wird flau im Magen, du bekommst Kopfschmerzen oder wirst nervos.
Angst kann man nur loswerden, wenn man sie erst einmal akzeptiert und nicht einfach
wegzuschieben versucht. Sie ist da und dies ist keine Schande ! Auch beriihmte Leute, z.B.
Schauspieler bekommen ,,Lampenfieber vor einem Auftritt und dies auch dann noch, wenn
sie bereits jahrelang im Geschift sind !

, o
" N

Wichtig ist der Umgang mit diesem unangenehmen Gefiihl.

Beachte: deine Gedanken beeinflussen deine Handlungen mehr als du denkst!

Rufe dir eine Situation in Erinnerung, die dich wirklich drgerte und du wirst feststellen, dass
du erneut drgerlich wirst. Umgekehrt wird die Erinnerung an positive Erlebnisse dich froh

stimmen und stérken.
Was du mit deinen Gedanken tust, kann dein Leben verdndern - und deine Leistung!
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Nimm als Beispiel den StoB3seufzer ,,Das kann ich mir doch nie merken!* Vielleicht schieBBen
dir ja beim Lernen alle mdglichen Gedanken in den Kopf und du hast gro3e Schwierigkeiten
dich zu konzentrieren:

,,Jetzt sitze ich schon eine Stunde hier und kann mir immer noch nichts merken.*

,,Das kann ich noch nicht und das auch noch nicht.

,.lch blicke einfach nicht durch!*

,»Wie spit ist es eigentlich?*

,»(Gleich kommt Gabi und ich sollte schon langst fertig sein! Wie soll ich das bloB3 schaffen?*

An solcher Stelle solltest du den negativen Gedankenstrom bewusst abbrechen und dich durch
ein positiveres Denken in eine angenehmere und fiir das Lernen giinstigere Stimmung
bringen:

,,Nein - so will ich nicht weiterdenken!*

,»lch lasse mir Zeit und mache erst einmal eine Pause um dann mit neuer Energie
weiterzumachen!*

»Eigentlich habe ich schon viel fiir diese Arbeit getan.*

,»Das ... habe ich auch schon gut verstanden!*

,»In den néchsten Minuten ist erst einmal eine Entspannungsiibung dran.*

,Dann mach ich mir einen Spickzettel.*

Entspannungsiibungen wie du sie bereits im Unterricht kennengelernt hast, konnen dir
helfen deine negativen Gefiihle zu verringern oder gar ganz zu beseitigen.

Hier eine weitere Ubung, die du auch so durchfiihren kannst, dass andere es nicht
bemerken, z.B. zu Beginn einer Klassenarbeit:

Ziehe den Atem langsam und tief ein, indem du deinen Bauch nach auBen driickst,
atme dann langsam aus, indem du den Bauch einfallen ldsst. Wiederhole dieses
tiefe atmen 3mal, richte deine Aufmerksamkeit auf das Ein- und Ausstrémen der
Atemluft. Kehre zur normalen Atmung zuriick. (Wenn du magst, kannst du bei
dieser Ubung noch zusdtzlich die Augen schliefen!)

ige Tipps fir

eifie gute Vorbereitung auf eine

lassenarbeit:

.Ein-6-Punkte-Programm"

Trainiere die Punkte vor

deiner ndchsten Klassen-
arbeit Il

1. Konzentriere dich auf das Wichtigste:
Welcher Lernstoff ist flir die Arbeit wichtig?
Setze dich etwa 4-5 Tage vor dem Termin hin und schreibe alles, was dir zu dem vom
Lehrer vorgegeben Thema einfillt, auf ein groes Blatt. Verbinde dann mit Strichen, was
zusammengehort. Dies kann zunéchst wie ein grofles Spinnennetz aussehen.
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Probiere dies einmal an einem Thema aus:
Mein ,Spinnennetz” fir die ndchste

Wo zeichnen sich fiir dich Schwiéchen oder Liicken ab? Markiere diese Begriffe in rot.
Wann und wie kannst du diese Liicken schlieBen? Frag noch einmal deinen Lehrer!

Stell dir vor, du wérst der Lehrer, der sich Fragen zu dem Thema fiir die Arbeit ausdenkt.
Schreibe diese Fragen einfach mit einem andersfarbigen Stift unter dein Spinnennetz.

Was kénntest du noch tun ? Schreibe dies auf :

2. Erstelle einen Terminplan.

Der Plan kann dir nur helfen, wenn du ihn genau einhilfst. Deshalb sollte er so angelegt
sein, dass du die Inhalte auch zeitlich gut bewiéltigen kannst. Lass dir fiir aktuellen
Lernstoff sowie deine Freizeitaktivititen noch geniigend Freiraum. Teile den Lernstoff so
in Portionen ein, dass du am letzten Tag vor der Arbeit nur wiederholen brauchst.

3. Nutze die unterschiedlichen Lernwege.
Nutze also je nach Lerntyp die Moglichkeiten des Sehens, Horens, Handelns. So kannst du
z.B. den Lernstoff in knapper Form auf einen Zettel schreiben oder auf eine Kassette

sprechen und dann abhdren. Welche weitere Lerntipps, die dir weiterhelfen kénnten
fallen dir noch ein ?
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4. Beachte spezielle Lerntipps
Deine Lehrer setzen im Unterricht haufig Schwerpunkte in Bezug auf die zu lernenden
Themen. Achte darauf, welche Themen sie bevorzugen, hdufiger wiederholen. Auch die
Erinnerung an frither geschriebene Arbeiten kann dir noch einmal klarmachen, welche
Fragen der Lehrer bevorzugt stellen konnte.

5. Uberfordere dich nicht und achte deswegen auf Phasen der Entspannung.
Auf keinen Fall sollte dich dein Terminplan so einengen, dass dir keine Zeit mehr zur
Entspannung bleibt. Bleibe gerade am Vortag der Klassenarbeit nicht zu lange an deinen
Biichern sitzen. Gehe lieber Schwimmen, Radfahren oder Ahnliches. Du solltest auch zur
gewohnten Zeit ins Bett gehen und das Fernsehen einschridnken bzw. ganz darauf
verzichten!

6. Uberpriife deine Arbeitsmaterialien.
Deine Schultasche solltest du besonders vor einer Klassenarbeit am Abend vorher gepackt
haben. Kontrolliere, ob du auch alles, was du bendtigst, wie Heft, Lineal, Fiillfederhalter,
Ersatzpatrone, gespitzter Bleistift, Zirkel o. 4., in deiner Tasche hast.
Es ist drgerlich, erschwert deine Konzentration und bringt dich aus der Ruhe, wenn du kurz
vor oder wihrend der Arbeit feststellst, dass dir wichtige Arbeitsmaterialien fehlen.

Ist es dann soweit, zur

Klassenarbeit oder zu einer
Priifung zu starten, vergiss

folgende Tipps nicht:

1. Sage dir in Gedanken, dass du gut vorbereitet bist.
Fiihre dir bewusst vor Augen, was du alles kannst.

2. Lass dich nicht kurz vorher von deinen Mitschiilern verriickt machen, die glauben, dir
unbedingt erzéhlen zu miissen, was sie alles gelernt und vorbereitet haben.

3. Nutze abseits deiner Mitschiiler die eintrainierten Entspannungsiibungen dazu dich zu
beruhigen.

4. Lies die Aufgabenstellung erst einmal in Ruhe durch. Gerate nicht gleich in Panik, wenn
du sie nicht direkt 16sen kannst. Oft klért sich das Problem erst, wenn du den ganzen
Uberblick hast.

5. Nutze zu Beginn der Arbeit unbedingt die Gelegenheit Fragen zu stellen.

6. Lege ruhig einmal den Stift aus der Hand und mache eine kurze Pause. Gerade bei hoher
Anspannung sind diese Minipausen unerldsslich.

7. Teile die dir zur Verfiigung stehende Zeit entsprechend dem Umfang und dem Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben ein.
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8. Erledige erst die leichteren Arbeitsauftriage; dies bewirkt Erfolgserlebnisse, dimpft die
Nervositdt und schafft Selbstvertrauen. Gehe bei Schwierigkeiten zu anderen Aufgaben
iiber. Lass aber Liicken, die du spéter auffiillen kannst.

9. Behalte stets die Aufgabenstellung im Auge und vermeide Abschweifungen. Wahle eine
den Aufgaben angemessene Darstellungsform, z.B. genaue und knappe Formulierungen
und eingefiihrte Fachbegriffe.

10. Schreibe nicht ungeordnet drauf los, sondern sammle zundchst am besten auf einem
Extrablatt, dem ,,Schmierblatt®, stichwortartig Antworten. Gliedere diese in einem 2.
Schritt nach bestimmten Gesichtspunkten und fertige erst nach diesen Vorarbeiten die
,,Reinschrift an.

Nun hast du bereits sehr viel iiber erfolgreiches Lernen erfahren. Wichtig ist es
jedoch auch, dass du deine Leistung richtig einschitzen lernst.

BAUSTEIN: Leistungsbeurteilung
Selbsteinschiatzung und Fremdeinschatzung

3
a

»Wer sich anstrengt wird belohnt.* Fleifige Menschen genie3en hohe Anerkennung und
Wertschitzung!

Doch die Rechnung geht leider nicht immer so einfach auf. Stell dir vor, der Lehrer sagt dir bei der
Riickgabe einer Arbeit: ,,Du fauler Strick hast wieder nichts geschafft, aber intelligent wie du bist, hast
du dir wieder eine 2 ergattert.*

Offenbar besteht ein Unterschied zwischen dem, was der Lehrer an dir positiv empfindet und dem,
was dir viel bedeutet, nimlich fahig und begabt zu sein. Denk nur daran, wie gerne du bei einer gut
gelungenen Arbeit der Klasse gegeniiber betonst, fiir diese kaum etwas getan zu haben. Dies ist allzu
verstdndlich, denn wer ohne groBere Anstrengungen Erfolg hat, gilt als clever, wéchst in seinem
Selbstwertgefiihl, glaubt an seine Fahigkeiten und sein Kénnen. Und nur der, der sich etwas zutraut,
entwickelt ein gesundes Selbstbewusstsein!!!
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Wenn du dich in deinen Leistungen immer nur mit anderen vergleichst oder verglichen wirst, kannst
du deine eigene Arbeit gar nicht ,,Wertschitzen®, nicht als Erfolg genief3en.

Ein Fullballer der Bezirksliga hétte sicher bald die Lust am Spiel verloren, wenn er seine Technik nur
an der eines Bundesligaspielers messen wiirde. Und es fiele ihm schwer eine realistische
Selbsteinschidtzung zu erlangen, weil er sich - zumindest in Gedanken - stidndig {iberfordert (fiihlt).

Die realistische Selbsteinschitzung ist eine notwendige Voraussetzung fiir dein personliches
Wohlbefinden. Wenn du dir kleine Schritte zur Verbesserung in einem Fach vornimmst, z.B. in Form
des folgenden ,,3-Stufen-Programmes®, dann kannst du deinen persénlichen Erfolg erkennen.

Vergleiche dich dann mit dir selbst: deine Leistungen von gestern mit denen von heute - und du wirst
dir deiner ,,selbst bewusster“. Denn ein Erfolg befliigelt uns bekanntermaflen fiir den nichsten Erfolg
usw.!!!

Bist du iiberzeugt fiir Mathe z.B. keine ,,Antenne* zu haben, dass du dafiir entsprechend unbegabt bist,
so spielt es keine Rolle, ob dies tatsdchlich so ist. (vielleicht liegt es nur an den momentanen
Rechenarten?) Du bist davon iiberzeugt und nur das zéhlt. Du gibst dir nicht die Chance, aktiv Zugang
zu dem Fach zu gewinnen.

Wenn du z.B. deinen Misserfolg auf fehlende Begabung zuriickfiihrst, schiebst du dein Versagen auf
etwas Unverdnderbares. Weil du keinen Einfluss auf deine Begabung nehmen kannst, hat es also auch
gar keinen Sinn, dass du dich weiter anstrengst. Die Faulheit ist somit vorprogrammiert. Und somit
leider auch der Misserfolg, die schlechte Note. Deine Liicken werden immer gréBer. Der zu bewalti-
gende ,,Lernberg® wird immer héher. Und alles ist vermutlich nur ein Vorurteil. Du bist ja nicht
dumm. Sieh, was du schon alles gelernt hast.

Sicher hast du schon einmal die Erfahrung gemacht, dass du ein Vorurteil zurechtriicken musstest:
,»30 habe ich den gar nicht eingeschitzt. Der ist ja ganz o0.k., wenn man ihn néher kennenlernt!* Auch
auf Ficher kann so etwas zutreffen!

Natiirlich darf es auch Dinge geben, denen du getrost aus dem Wege gehen kannst. Du musst dich
nicht immer und nicht fiir alles interessieren. Du darfst bloden Stoff auch bloden Stoff sein lassen und,
wenn es sein muss, einen bloden Pauker als ebensolchen ansehen. Kritisch wird es jedoch, wenn du
allzu oft und allzu schnell davon Gebrauch machst. Dann besteht namlich die Gefahr, dass du vor
lauter Vorurteilen deine Lage vollig falsch einschétzt. Du verlierst den Blick fiir realistische Ziele.
Erfolgserlebnisse konnen somit ausbleiben. Und diese braucht jeder Mensch um sich fiir neuen
Lernstoff wieder zu motivieren.

Versuche dich und deine Leistungen realistisch einzuschétzen und vergleiche dies mit einer Fremd-
einschitzung, z.B. der Note durch den Lehrer. Sollten sich grole Abweichungen ergeben, der Lehrer
bewertet dich z.B. mit einer 4 wéihrend du dich als gut einschétzt, so besprich dies mit deinem Lehrer
oder auch deinen Mitschiilern, deinen Eltern.

1. Wann sprichst du deinen Lehrer am besten an?
Der Lehrer/Die Lehrerin muss Zeit haben, sich ein Bild von deiner Leistung
zu machen. Es ist also zu friih, bereits nach einigen Wochen Fragen nach der
Note zu stellen. Giinstiger ist die Zeit nach der Riickgabe einer schriftlichen
Arbeit/eines Testes. In einem Fach, in dem keine schriftlichen Arbeiten bzw.
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nur schriftliche Tests als Lernkontrollen angefertigt werden, wére ein guter
Zeitpunkt nach etwa 3 Monaten (s. Quartalsnote!!)

2. Zu welchem Zeitpunkt kannst du dich an den Lehrer wenden?
Entscheide dich am besten fiir eine der beiden groBen Pausen. Sie sollte
moglichst auch nicht mit einer Aufsicht des Lehrers verbunden sein.
Frage ihn zunéchst, ob er einen Moment Zeit fiir dich hat.

3. Wie solltest du deine Fragen stellen?
Je genauer du sie formulierst, desto préiziser wird die Antwort sein. Auf die
Frage: ,,Wie stehe ich denn so?* erhiltst du unter Umstidnden nur die Antwort
,»Ganz gut“. Besser sind folgende Redewendungen:
,Wie beurteilen Sie meine schriftlichen Leistungen?*
,,Wie sehen Sie meine miindliche Mitarbeit?*
,,Sind meine Hausaufgaben in Ordnung?*
Mochtest du deine Leistung steigern, so kannst du z.B. fragen:
,,Was kann ich tun um mich in Threm Fach zu verbessern?*

4. Und wenn du keine oder nur eine unklare Antwort erhaltst?
Dann tiberpriife zunéchst, ob der Zeitpunkt fiir deine Frage wirklich geeignet
war. Bitte im zweiten Schritt den Fachlehrer dir einen Termin zu nennen.
Moglicherweise erfahrst du ja auch, dass er bereits vorgesehen hat, demnéchst
die gesamte Klasse iiber die Noten zu informieren. Falls du aber auch jetzt
erfolglos bleibst, bitte doch deine Eltern, die Sprechstunde des Lehrers
aufzusuchen bzw. ihn am Eltern- und Schiilersprechtag aufzusuchen.
Ist dies aus irgendwelchen Griinden nicht moglich, so sprich den Klassenlehrer
an.

Ein grundsatzlicher Tipp: In allen Féllen fiihrt eine freundliche Haltung eher
zum Ziel !!!

Nun hast du dich viele Stunden mit diesem Lerntraining beschaftigt und
hoffentlich einiges erfahren, dass dich leichter und sicherer lernen lasst.

Im folgenden Fragebogen findest du einige Anforderungen bzw. Aufgaben, die du aus deiner
ganz personlichen Erfahrung heraus bereits zu Beginn des Lerntrainings schon einmal
beantwortest hast. Nun sollst du die Aussagen noch einmal beantworten - und zwar ehrlich!
Kreuze also jeweils an, ob dir die Erledigung der jeweiligen Anforderung jetzt nach dem
Lerntraining ,,eher sehr schwer® , ,,eher schwer* oder ,,eher leicht* fillt.

Nur Mut: Schwierigkeiten darfst du nach wie vor zugeben - sie sind auch nach diesem
Lerntraining normal und andere Schiiler haben sicher auch welche.

Nachdem du die Fragen moglichst schnell beantwortet hast, gibst du das Blatt ohne Namen
jedoch mit einem Symbol, z.B. ein *, gekennzeichnet ab. Nach der Auswertung erhéltst du so
dein Blatt wieder. Alle Blatter werden von den Lehrern ausgewertet und die Ergebnisse
allgemein gehalten auf eine Folie / die Tafel iibertragen.

Wenn du dein Blatt wieder hast, kannst du deine personlichen Ergebnisse vor und nach dem
Lerntraining miteinander vergleichen. Wo fiihlst du dich immer noch unsicher? Was wiirdest
du noch gerne bearbeiten? Sprich deinen Lehrer/deine Lehrerin an.
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Bitte beantworte per Ankreuzen nun Folgendes:

DIESES ZU LEISTEN..... FALLT MIR
sehr schwer schwer eher leicht

Mit Spal3 und Freude zu lernen.

Lernstoff ldngerfristig zu behalten.

Klassenarbeiten gut vorzubereiten.

RegelmifBig zu tiben und zu wiederholen.

Vokabeln griindlich zu lernen.

Fremde Texte rasch zulesen und zu verstehen.

Aus Texten das Wichtigste herauszufinden.

Nachschlagwerke zu nutzen.

Ein Schema oder eine Tabelle zu erstellen.

Lernstoff ibersichtlich zusammenzufassen.

Hefte/Mappen ordentlich zu fiihren.

Die eigene Arbeit sorgfiltig zu planen.

Nun, bist du am Ende des Lerntrainings angekommen.

Du hast viel erfahren iiber erfolgreiches Lernen.

Nur, wenn alles gut zusammenpasst, die eigene Einstellung, die Terminplanung, die
Motivation, die Konzentration, die Entspannung und alles andere, was du jetzt erfahren
hast, dann — und nur dann — wird es mit dem erfolgreichen, selbststiindigen Arbeiten
etwas.

Und trotzdem: es kdnnte ja sein, das es trotzdem alles einfach nicht klappt!

Bevor du dich nun aus purer Verzweiflung aus dem Kellerfenster stiirzt, weil du glaubst, dass
dir ja doch nicht zu helfen ist, solltest du folgenden Rat beherzigen:

An unserer Schule, dem AMG, gibt es Beratungslehrerinnen, die kannst du
fragen, was du noch tun kannst.

Fiir diese Fragen stehen Frau Lesemann als ausgebildete Beratungslehrerin und
Frau Steinberger zu deiner Beratung zur Verfiigung.
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{ < Heute kanw tedr mich
wberhaupt nicht
k OVt e it -En'crewz

Welche Beratungsmoglichkeiten gibt es ?

1. Schullaufbahnberatung
- in der Erprobungsstufe :
Beratung beim Ubergang in die weiterfiihrende Klasse nach Abschluss der
Erprobungsstufe
Diagnose und Vermittlung von Férdermafinahmen, z.B. Lese-Rechtschreibeschwéche
- in den Jahrgangsstufen 9/10/11:
Abstimmung von Fihigkeiten und Neigungen im Hinblick auf eine
Berufsvorstellung und Schullaufbahn, z.B. Unterstiitzung bei Kurswahlen und
dem Herausfinden von eigenen Interessen
2. Padagogisch-psychologische Einzelfallhilfe
- erste Hilfestellung z.B. bei momentanen Lern-Leistungsschwierigkeiten in Form
von Gesprichen, speziellen Trainingsmafinahmen gegebenenfalls in
Zusammenarbeit mit Eltern bzw. betreffenden Beratungsdiensten der Stadt
- bei entspr. Nachfrage Durchfiihrung von Kursen zu den Themen: Arbeits-, Lern-
und Kommunikationstechniken z.B. "Wie lerne ich lernen" fiir Sek. I und Sek. II
sowie Stressbewiltigung
3. Zusammenarbeit mit anderen Beratungsdiensten
- Kontakte zu entsprechenden Diensten der Stadt Koln, insbesondere dem
Schulpsychologischen Dienst
- Kontakte zu weiteren sozialen Einrichtungen, z.B. der AIDS-Hilfe Koln,
Drogenberatungsstellen ("Drops")

Wer kann eine Beratung beanspruchen ?
Prinzipiell jeder !!
Man kann sich iiber Frau Krist einen Termin geben lassen oder sich direkt an Frau

Lesemann oder an Frau Steinberger wenden.

Beratungsraum ist der Raum 014 im Erdgeschoss vor der Schiilerbibliothek links.
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Uoréc( ist verbel @

Angelika Lesemann StD’, Koordinatorin der Erprobungsstufe

Literaturliste:
Diese Biicher waren Grundlage der Informationen zur Erstellung des Lerntrainings ,,L.ernen
Lernen“ am AMG in Koln. Auch die Comics stammen aus diesen Biichern.
Vester, Frederic ,Denken, Lernen, Vergessen*
Dt. Taschenbuch Verlag, Miinchen 19. Aufl."92
Lernbiologisches Grundlagenwerk, unverzichtbar fiir jegliches
Nachdenken und Tdtigwerden im Bereich Lern- und Arbeitsmethodik
Vollmer, Glinter ,,TOP-TRAINING -Lernen - Behalten - Anwenden®
Hoberg, Gerrit Klett Verlag, Stuttgart/Dresden "94
Umfassende Behandlung wichtiger Themen wie ,, Eingangskandile
., Geddchtnisfunktionen *, “Eingangskandle*, ,, Visualisieren*,
, Assoziieren“, ,, Sinnvoll Lesen*, ,, Strukturieren”, ,, Vergessen und
Wiederholen“, ,, Lernhemmungen*, ,, Konzentration *
Schiiler der Sek. Il konnen anhand Testbogen und Losungen selbst-
standig damit arbeiten; sehr empfehlenswert
Hiilshoff, Friedhelm ,,TOP TRAINING-Erfolgreich lernen und arbeiten*
Kalewey, Riidiger Klett Verlag, Stuttgart/Dresden "94
Behandelt Teilkomplexe wie ,, Zeitplanung “, ,, Studiertechniken “,
., Priifungsstressbewdltigung “, ,, Referat*, ,, Visualisierungstechniken
ebenfalls auch fiir die Selbstindige Erarbeitung durch Schiiler der Sek. 11
Endres, Wolfgang ,»Miindlich gut -Tipps zur miindlichen Mitarbeit*
Beltz Verlag, Weinheim/Basel 91
Schiilernahe Erklirungen und Ubungen (Sek. I evt. Auch 11) mit einem
selbst durchzufiihrenden Belohnungssystem zur Férderung der Fihig-
keit der miindlichen Mitarbeit
Hiiholdt, Jiirgen ,,Wunderland des Lernens*
Verlag fiir Didaktik, Bochum 5.Aufl. "90
Gut verstdndliches und differenziertes Grundlagenwerk der Lernbio-
logie, -methodik, -technik, behandelt Themen wie ,, Bedeutung und
Tragweite des Erfolgserlebnisses in biographischen Analysen und
Selbstzeugnissen“, ,, Lernbiologische Grundlagen fiir Motivation und
Erfolgserlebnis “, , Impulsorientierte Pidagogik*, , Kreativitdtsbe-
griff, -techniken.. “ sehr empfehlenswert jedoch relativ kostspielig

¢

Arbeitsgem. Lern- ,»50 macht Lernen Spal3*
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Methodik Beltz Verlag, Weinheim/Basel 7. Aufl. "86
Besonders geeignet fiir Schiilerlnnen von 11 bis 16 Jahren, viele
einzelne Aspekte, wie ,, Lerntypen “, ,, Lernhemmungen *, ,, Optimale
Arbeitszeit“, ,, Der feste Arbeitsplatz*, ,, Priifungsangst und Denk-
blockaden “, ,, Unmittelbar vor und wdahrend der Klassenarbeit “
werden -unterstiitzt von sinnvollem Material und vielfiltigen Ubungs-
ansdtzen- behandelt

Arbeitsgem. Lern- ,Gewusst wie - bewihrte Lerntipps flir SchiilerInnen ab Klasse 5

Methodik Hg. Sparkassen Schul-Service, Dt. Sparkassen Verlag Stuttgart
Gekiirzte Lizenzausgabe des Buches ,,So macht Lernen Spaf;
sehr empfehlenswert im Klassensatg

Endres, Wolfgang ,»,99 starke Lerntipps - z.B. erlaubte Spickzettel*
Beltz Verlag, Weinheim/Basel "96
Trainings- und Ubungsbuch direkt fiir die Schiilerhand (auch wir
kénnen vielleicht noch etwas hiervon lernen!) ; hervorragender
Fundus fiir lernmethodisches Training sehr empfehlenswert

Keller, Gustav ,Lernen will gelernt sein®
Quelle & Meyer Verlag, Heidelberg/Wiesbaden 2. Aufl. 86
Ein hervorragend geeignetes Lerntraining fiir SchiilerInnen speziell
der Erprobungsstufe; behandelt werden in einer schiilernahen
Sprachen, untermalt von Comics und unterstiitzt von Ubungen alle
wichtigen Aspekte, wie ,,Selbststindiger Lernen®, Aufmerksam Lernen
und Lesen®, ,,Wichtige Daten einprigen®, ,,Grundfertigkeiten
beherrschen®.. sehr empfehlenswert auch im Klassensatz

Endres, Wolfgangu. ,,Voll bei der Sache*

Bernard, Elisbeth Kosel Verlag, Miinchen "94
Ein Konzentrationsprogramm fiir Kinder mit zahlreichen gut illustrier
ten und theoretisch gut eingeleiteten Ubungen; beinhaltet auch
Themen, wie ,, “Zuhoren als Konzentrationsiibung“, ,, Lernen durch
Reden “, Konzentrationsblockaden *, ,, Daheim ist Alles anders “,
,, Konzentriertes Rechtschreibtraining “, ,, Schule der Sinne “, ist auch
als Elternratgeber gedacht sehr empfehlenswert

Heuer, Ulrike u.A. ,Lerntraining fiir die Sten Klasse am EvT*
Erfolgreich durchgefiihrt am Elisabeth-von Thiiringen Gymnasium,
Koln

Dennison, P. und G. ,,EK fiir Kinder*
VAK Verlag, Freiburg i. Breisgau
Kindgerechte Einfiihrung in die Kinestetik mit Angabe verschiedener
Ubungen-emphehlenswert

AOL ,,.Besser lernen®
AOL-Verlag, Lichtenau/Baden

Ein Medienpaket, sehr gut als Kopiervorlage fiir Sek. I und Sek. 11

Thieme, Alfred ,,Konzentration*
Beltz Verlag
Ein Trainingsprogramm mit vielen Ubungen zur Uberwindung von

Konzentrationsstorungen fiir Sek. 1

Endres, Wolfgang u.A. ,,Das Anti-Pauk-Buch*
Beltz Verlag
Lerntipps und Lerntricks fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sek. Il von
11 bis 16 Jahre

Anlage 1 Einige Entspannungsiibungen:
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,»DIE ENERGIEPUMPE*

Stellt euch im Klassenraum so auf, dass ihr euch frei bewegen konnt. Streckt nun beide Arme
in Schulterh6he nach vorn; die rechte Handhilfte zeigt dabei nach oben, die linke nach unten.
Ballt, wéhrend ich gleich von 10 bis 0 zéhle, die beiden Hénde schnell und kraftvoll zu
Fausten und 6ffnet und schlieBt sie dann mehrmals hintereinander.

10..9..8..

Der 2. Durchgang ist ganz dhnlich. Verdndert lediglich die Stellung der Handflachen, dass
also die rechte nach unten zeigt und die linke nach oben. Ich zéhle wieder..

10..9..8..

Und nun wechseln wir noch einmal.....

SchlieBt jetzt die Augen und spiirt die kribbelnde Energie in den Armen und Schultern. Stellt
euch vor, dass sie in alle anderen Korperteile flieBen.

Wenn ihr euch nun angenehm erholt fiihlt, kehrt an Eure Plitze zurtick.

,ARGER LOSWERDEN*

Sucht euch wieder einen Platz im Raum, so dass ihr euch frei bewegen konnt. Stellt euch
leicht breitbeinig hin, so dass ihr einen festen Stand habt. Ballt nun die Hénde zu Fausten, so
stark wie es nur geht.

5.4.3..

Lasst wieder locker. Denk jetzt an den letzten heftigen Arger zuriick, den ihr hattet. Nehmt
dieses drgerliche Gefiihl in die rechte Hand, schlief3t sie, presst sie immer stirker zu einer
Faust zusammen.

5.4.3.

Und lasst ganz plotzlich locker. Stellt euch jetzt ein widerliches Ding vor, z.B. einen héss-
lichen Gegenstand und betrachtet ihn als Verkdrperung eures Argers.

Nehmt diesen Gegenstand nun in die linke Hand und driickt sie fest zu, solange, bis ihr ihn
zerstort habt.

Werft ihn nun im hohen Bogen in den Miilleimer!!

Schiittelt danach beide Hande in Ruhe aus und kehrt an euren Platz zurtick.

,SCHUTTELN*

Sucht euch wieder einen Platz im Raum, so dass ihr euch frei bewegen konnt. Stellt euch
breitbeinig hin, so dass ihr noch bequem steht. Lasst die Arme locker herabhéngen und den
Kopf auf die Brust sinken.

Beginnt nun langsam und ohne Anstrengung die rechte Hand zu schiitteln. Wahrend ich von
10 bis 0 zdhle konnt ihr die Hand zwischendurch auch ganz schnell schiitteln und dabei den
Arm und die Schulter locker mitgehen lassen. Fiihrt das Ganze so aus, dass es euch angenehm
ist.

10..9..8..

Im rechten Arm werdet ihr jetzt Warme, vielleicht auch ein Prickeln spiiren. Lasst den Arm
herabhidngen und wiederholt den Vorgang mit der linken Hand. Fangt langsam an zu schiitteln
und steigert dann das Tempo.

10..9..8..

Schiittelt jetzt beide so kriftig, dass auch Arme und Schultern die Bewegungen mitmachen.
5.4.3..

Verlagert nun das Gewicht des Kdrpers nach links und lasst das rechte Bein allméhlich in
Bewegung kommen und verstirkt diese langsam bis zu einem kréftigen Schiitteln.

10..9..8..

Und zum Schluss ist das linke Bein an der Reihe.

Beginnt zunéchst behutsam, steigert dann wieder das Tempo, bis ihr spiirt, wie sich die
Wiaérme in der linken K&rperpartie ausbreitet.
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10..9..8..
Bleibt nun noch etwas ruhig stehen und spiirt euren Korper.
Kehrt nun an euren Platz zuriick.

Anlage 2 ,.Individuelle Lernschwierigkeit — eine Analyse* (evt. im Tausch mit

dem Test auf Seite .. bzw. Seite ..)
Lernanalyse - Kreuze ehrlich an, in welchem Maf3e die folgenden Aussagen auf dich
zutreffen

nie  selten  manchmal  hédufig immer
1 2 3 4 5

Ich priife schriftlich, ob meine
Vokabeln sitzen.

Lésst sich ein Lernstoff schwer
merken, prége ich ihn mir durch
ein Bild ein.

ch wiederhole alten Lernstoff

Aus Lerntexten schreibe ich wichtige
Stichworter heraus, markiere ihn.

Ich erledige meine Hausaufgaben.

Auf Klassenarbeiten bereite ich mich
regelmiBig vor.

Ich setze mir Ziele um mich zum Lernen
zu bewegen.

Ich arbeite im Unterricht mit.

Ich trage angesagte Klassenarbeiten in
einen Terminkalender ein.

Ich schreibe auf, welche Hausaufgaben
zu erledigen sind.

Wenn ich viele Hausaufgaben auf habe,
mache ich mir vorher einen Plan iiber
die Reihenfolge und Pausen.

Haufig benutzt Arbeitsmittel liegen griffs-
bereit an meinem Arbeitsplatz.

Beim Lernen lege ich Pausen ein.
Wenn ich lerne, ist es leise.

Ich achte darauf, dass auf meinem Lern-
platz nur Lernsachen liegen.

Wenn es mir langweilig wird, dndere ich
den Lernstoff.

Im Unterricht kann ich gut aufpassen.
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Anlage 3: Einige Konzentrationsiibungen
1. Betrachte folgende Bilder, eins nach dem anderen.
Knicke das Blatt in der Mitte und zeichne aus dem Gedéchtnis.
(Erschwernis: Zeichne den Radfahrer und den Vogel (Tukan) seitenverkehrt.)

(@)
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2.

Stufe 1: Knicke das Blatt senkrecht in der Mitte ab.
Préage dir die Zeichen usw. gut ein.
Wende das Blatt und zeichne sie aus dem Gedéchtnis auf.

Stufe 2: Siehe oben. Jedoch nach dem Lernen der Zeichenfolge10 Kniebeugen machen,
dann schreiben.

Stufe 3:

Siehe oben. Vor dem Schreiben 10 Kniebeugen machen und in Zweierschritten
von 50 bis 0 zdhlen, dann schreiben.

TRIT
DEOOR@D|0O0000

OOOO0O
NABYKH
OOO®®
WS
e 2 S
esahretso

Zeichne,cder schreibe die Tiernamen auf!

© Angelika Lesemann 06.11.01
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Anlage 4: Evaluation
Name: ...oooovveiiiiiiceceeen

Fragen zur durchgefiihrten Unterrichtsreihe ,,Lernen Lernen*

Trage zunéchst deinen Namen ein und beantworte anschlieBend moglichst
ausfuhrlich, d.h. begriindend die folgenden Fragen. Wenn Du auf dieser Seite
nicht geniigend Platz hierzu hast, schreibe deine Meinung auf die Riickseite.

Kannst du absehen, dass du das Gelernte im Unterricht und zu Hause anwenden kannst?

- T00728 = PSSR

Folgende Themen fand ich
4 PP P PP PPPPPPPPPR
THCHE UL .ttt ettt st e e bt e bt et e e bt et e bt e bt et e s b e eat et e ehe et e bt ent et e eneenees

WEIID THICKHIE <. nssnnnnsnnsnnnnnnnnnnnnnnnnnnn

In Bezug auf die Methoden, d.h. die Art und Weise wie ich das Thema ,,Lernen Lernen* beigebracht
bekam, hitte die Lehrerin/der Lehrer Folgendes anders machen sollen:

© Angelika Lesemann 06.11.01
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Anlage S: Informationen an das Kollegium

Kann man Lernen lernen ?

Noch bis vor kurzem galt in der deutschen Schule sowie in der padagogischen Forschung
,»das Primat der Inhalte* als unumstritten. Fiir die Schule war und ist in der Regel immer noch
wichtiger ,,was* man lernt und nicht ,,wie“ man etwas lernt. Der Unterricht in der Schule geht
meistens davon aus, dass Lernende ohne weiteres in der Lage sein miissen, den Lehrstoff
wahrzunehmen, zu verstehen, zu behalten, wiederzugeben. ,,Problemlos* sollen sie
Denkweisen und Folgerungen der Lehrenden, der Mitlernenden, der Lehrbiicher sowie der
einzelnen Féacher iibernehmen und nachvollziehen konnen.

Weiter wird beispielsweise angenommen, dass jeder Mensch lernt, indem er im Austausch mit
seiner Umwelt in der Lage ist, die eigene Anschauung, den Umgang mit der Umwelt selbst
neu zu konstruieren und stets zu revidieren. Dies setzt jedoch voraus, dass der Mensch sein
eigenes Lernverhalten aktiv zu steuern vermag.

Was niitzt ein noch so hoher Intelligenzquotient, wenn man zu wenig oder falsch lernt? Zum
Begreifen und Verstehen miissen die richtige Lernlust und Lerntechnik hinzukommen. Erst
dann wird gelernt. Eine ,,schmerzhafte* Feststellung, die bereits der beriihmte Physiker Albert
Einstein erkannte. Auf die Frage, wie denn seine grof3en Kenntnisse zustande kdmen,
antwortete er ,,zu 90% durch Schwitzen und zu 10% durch Einfélle*.

,Den geboren Lerner* gibt es nicht ! Lernen will gelernt sein ! Die Frage ist nur - wie ?
Eine immer wiederkehrende Problematik gerade im Rahmen der ,,schulpsychologischen
Beratung*.

Im Schuljahr 1996/97 starteten wir das Pilotprojekt ,,Lernen Lernen* in den Sten Klasse.
Gemeinsam mit dem jeweiligen Politiklehrer bzw. - Lehrerin unterrichtete ich die
Schiilerinnen und Schiiler 1 Stunde pro Woche in Lernorganisation. Kolleginnen und
Kollegen anderer Fécher vertieften das Gelernte fachspezifisch.

Lernen lernt man durch Training - wie im Sport !

Gezielt wird im Sport auch die Technik sowie die Taktik trainiert. Ubertragen auf das Lernen

heif3t dies:

1. die Lernzeit so planen und einteilen, dass viel filir Freizeit und Entspannung tibrigbleibt

2. den Lernstoff so konzentriert, griindlich und geschickt verarbeiten, dass moglichst viel im
Gedéchtnis bleibt.
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Folgend im Ausschnitt Themen des Lerntrainings:

»Meine Lerngeschichte
Lernschwierigkeiten - eine individuelle Analyse
Die Lernzeit planen
individuelle Lernzeitanalyse, individuelle Zeitplanung: Tages-, Wochenplan, Monatsplan
Biologischer Rhythmus
Richtig Pausieren
Tipps und Tricks, die das Lernen erleichtern
der ,,Hortyp", der Einsatz eines Kassettenrekorders
der ,,Sehtyp", das Karteikastensystem, eine Bauanleitung
der ,,Lesetyp", die ,,5-Gang-Lesetechnik*,
,,Den Blick schérfen*
,,Eselsbriicken bilden*
,,Loci - Technik*
,,Den Lernstoff strukturieren®:
Systematisches Unterstreichen und Markieren, Leiste, Tabelle
,,Informationsbeschaffung*
Umgang mit Angsten
Keine Angst vor Klassenarbeiten: Vorbereitung und ,,Der 10-Punkte-Sicherheitsgurt

Wir hoffen, dass wir auch durch das Lerntraining die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen
konnen, mehr und mehr eigenstindig Lernfortschritte zu erzielen, so dass sie sich vom
»Wissensempfanger* zum selbststeuernden Konstrukteur, Gestalter, von Wissen ,,mausern®.

Angelika Lesemann
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8.3 METAKOGNITIVES INTERVIEW (LUX, 2000)
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DEiN NaAM: . e,
Dein NaChName: ...,
Name des INteIVIEWEIS: .....oueeeeee e,

Beginn des Interviews: .................... Uhr

Bevor es losgeht, kreuze bitte an, wie du dich gerade fuhlst!!!

bew6lkt regnerisch sonnig heiter
windig stirmisch erfroren
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Name des SchUlers: ...,

Der Schuler bekommt einen Bleistift direkt auf das Blatt gelegt, auf dem die Aufgabe
steht, die Uhrzeit wird vereinbart und los geht es.

Vor ihm liegen:

= zehn Buntstifte,
= ein Anspitzer,
= ein Radiergummi.

Besonderheiten im Verhalten wahrend der Lernphase:

Fragen des Schiulers aufschreiben!

Fur den Interviewer
Wahrend der Lernphase soll nicht oder nur unauffallig zur Uhr geschaut werden!
Bitte kein Hinweis geben, dass die Zeit gleich zu Ende ist!
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Name des Schilers: ...
Beginn des Interviews: ........cccccce..... Uhr

Hinweis flr den/die Schilerin
1. Du wirst hierfur nicht benotet.
2. lch mdchte, dass du die Einkaufsliste auswendig lernst. Daran wird sich ein
Fragebogen anschlieBen. Deine Antworten auf diese Fragen sind fir

mich das Wesentliche.

3. Du hast fur die Aufgabe funf Minuten. Fragen kann ich in dieser Zeit nur begrenzt
beantworten.

4. kann es losgehen?

Nicht Vorlesen! Instruktionen!
Bitte notiert kurz, ob und wann die Schilerinnen Fragen gestellt haben. Hierzu hilft euch
dieser Ankreuzbogen.

1. Schilerin stellt Fragen vor BEginn ... 0
2. Schilerln stellt Fragen nach Beginn der Aufgabe...........cccevvvceiiiieiciieeeviiinnnnn, 0
3. Schulerln stellt vor und nach Beginn der Aufgabenzeit Fragen. .................... 0
4. Schulerin stellt KeiNe Fragen. ... 0

Schreibt diese Fragen in den finf Minuten auf und sortiert sie evtl.
unter diese Punkte!

V = vor Beginn, N = nach Beginn

Steckt mit der Frage bewusst die Rahmenbedingung ab

.................................................................................................................................... 0
Stellt Frage(n) aus Unsicherheit
.................................................................................................................................... ]
Mochte groRere Zusammenhange erfragen
.................................................................................................................................... ]
Gibt durch die Frage eine Null-Bock-Haltung zu erkennen
.................................................................................................................................... ]
AuRert

V=10 0101 (U] o [ o O PP 0

Welche konkret?
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Dein Name: ..oueee e

Aufgabe:
Lerne diese Einkaufsliste auswendig. Du hast dafur finf Minuten Zeit! Wie du dabei
vorgehst, entscheidest ganz alleine du!

Milch, Ol, Vollkornbrot, Tesafilm, Quark, Butter, Méhren, Heftzwecken, Kleber,
Knéackebrot, Brétchen, Bonbons, Schreibhefte, Gurken, Marmelade, Socken,
Briefumschlage, Erdbeerkuchen, Schokolade, Melone, Hose, Apfelsaft, Kase, Bananen,
Sprudel, Buntstifte, Hut, Wurst, Rotkohl, Salz, Essig
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Name des Schilers: .........ooiiiiiiiiiiiiii e
Tonbandgerat von Anfang an einschalten, aber spéatestens ab jetzt!!!
Unterstreichen und nummerieren!

Milch Sprudel, Apfelsatt,

Salz, Essig,

Ol, Quark, Butter,

Vollkornbrot, Knackebrot, Brotchen,
Kase, Wurst, Marmelade,

Mohren, Gurken, Rotkohl,

Melone, Bananen,

Schokolade, Bonbons, Erdbeerkuchen,
Tesafilm, Heftzwecken, Kleber,
Schreibhefte, Briefumschlage, Buntstifte,

Hose, Hut, Socken
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Nonverbales Verhalten notieren!!
Keine Vertiefungsfragen stellen!!

Taroffner

1. Du hast dies jetzt eben auswendig gelernt, wie bist Du beim Lernen
vorgegangen? (Dem Schuler Pausen, zum Nachdenken und Erzéhlen lassen)
(Schlussteil der Frage evtl. wiederholen)

2. Was hast du beim Lernen beachtet?
(Dem Schuler Pausen, zum Nachdenken und Erzahlen lassen)

3.Worauf ist es Dir beim Lernen angekommen?
(Auf Anfrage wiederholen:

Was war Dir wichtig beim Lernen?)
(Dem Schiler Pausen, zum Nachdenken lassen)

Gerichtete Fragen

4. Hast Du gedacht, dass das Lernen gut gehen wird?

5. Welches Ziel oder welche Ziele hast Du Dir gesteckt?

6. Hast Du dich gefragt, worum es bei diesem Lernen geht?

7. Hast Du das Lernen in Abschnitte eingeteilt?

8. Hast Du abschliel3end noch einmal geprift, ob Du alles, was Du wissen
wolltest, weil3t?

9. Welche Schwierigkeiten gab es?

10. Wie bist Du damit umgegangen?

Schlussfolgerungen

11. Wenn Du jemand einen Tip geben solltest, wie er beim Lernen
vorgehen sollte, was wiirdest Du ihm sagen?

12. Lernst Du immer so oder manchmal auch anders?

13. Denkst Du, Du hattest auch besser lernen kbnnen?

14. Was wirdest Du beim zweiten Mal anders machen?

Ende des Interviews um ............... Uhr...........

Besonderheiten wahrend des Interviewvorgangs und Anmerkungen zu
dem

Der Schiler war unruhig o
Der Schiler wollte raus O
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8.4 FRAGEBOGEN

(vgl. auch Kapitel: Abhéngige Variablen S. 69)
1. Elternfragebtgen

2. Lehrerfragebdgen

3. Kinderfragebdgen
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UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Beobachtungs-/Beurteilungsinstrument von Schwegler / Patry / Baeriswyl (1990)

Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Laut
Durchfuhrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fir Eltern

Forschungsprojekt: ,, Férderung allﬁemei ner Lernkompetenzen* E

Das Kind (yamey: «vereeeereresmeeniieiniieiiie,

MEIN SOHN/MEINE TOCHTER ...

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage

lich
U U U U

teilt seine eigene Meinung mit.

nimmt von sich aus mit seinen Mitschiillern Kontakt auf.

akzeptiert und begegnet seinen Mitschilern wohlwollend.

setzt sich fir die anderen ein.

nimmt sich schwécherer Mitschiler an.

akzeptiert die Regeln des schulischen Zusammenlebens.

Gibernimmt im Rahmen seiner Moglichkeiten spontan Verantwortung.

l6st Konflikte mit Kameraden von sich aus.

OO N g~ W N

ist in der Klasse gut integriert.

Bemerkungen:

MEIN SOHN/MEINE TOCHTER ...

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage

lich
U U U U

driickt seine Emotionen aus (Freude, Wut, Angst...)

steht zu den eigenen Handlungen.

traut sich zu, Aufgaben seinen Fahigkeiten entsprechend zu bewéltigen.

ist sich seiner Rolle in der Klasse bewusst.

ist tolerant.

bejaht sich selber.

N g win e

verwirklicht Wertvorstellungen wie;

Ehrlichkeit:

Fursorglichkeit;

Gerechtigkeit:

Bemerkungen:



MEIN SOHN/MEINE TOCHTER ...

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. zeigt, dass er Handlungen gedanklich durchspielt.
2. stellt Gedankengénge klar und verstandlich dar.
3. zeigt Féhigkeiten zum kritischen Denken.
4. zeigt, dass er logisch und schlussfolgernd denkt.
5. erkennt wesentliche Zusammenhénge.
6. (bertragt Gelerntes auf neue Aufgabenstellungen.
7. sucht selbstandig Losungen bei Problemen.
8. fasst Neues rasch auf.
9. erbringt gute Geddachtnisleistungen.
Bemerkungen:
MEIN SOHN/MEINE TOCHTER ...
beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. ist motiviert, sich an seine Hausaufgaben zu setzen.
2. lernt auch aus eigenem Interesse.
3. zeigt Ausdauer auch bei anstrengenden Arbeiten.
4. flhrt Arbeiten vollstandig aus.
5. fuhrt seine Arbeit selbstindig aus.
6. zeigt ein der Aufgabenstellung angemessenes Arbeitstempo.
7. gibt nach einem Misserfolg entmutigt auf.
8. kann eigene Leistungen selber kontrollieren.
9. setzt angemessene Lerntechniken ein.
10. leistet in Priifungssituationen weniger als sonst.
11. fragt, wenn er/sie etwas nicht verstanden hat.
12. arbeitet in Gruppen- und Projektarbeiten gut mit.
Bemerkungen:
Datum: ..o
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UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Forschungs- und Beratungsstelle fir Klinische Entwicklungspsychologie
Klosterstral3e 79b

50931 KélIn

Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Lauth

Fragen entwickelt von: Dipl.- Psych. H. Bederski, Dipl.- Psych. H. Kirchhoff, Dipl.- Sozialarb. M. Labas

Forschungsprojekt: ,, Férderung allgemeiner Lernkompetenzen® I
Durchfihrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fur Eltern

Das Kind (yame): «veeerereererieienmiininiiine,

Ihrem Schétzurteil entsprechend Késtchen bitte ankreuzen = t\:g‘ﬁt zié::]flfitch teitlg-ftf;ils Wéﬂ';ger t;i;frt
zu zu zu zu nicht zu
U U U U U
1. ..hat sich klargemacht, welche Hausaufgaben es
heute aufhat.
2. ..war heute motiviert, sich an seine Aufgaben zu
setzen.
3. ..hat sich bei einem Problem Ldsungen ausgedacht
und ausprobiert.
4. ..hat bei schwierigen Aufgaben schnell aufgegeben.
5. ..hat heute ohne Hilfe gearbeitet.
6. ..hat sich wéhrend der Erledigung seiner
Hausaufgaben ablenken lassen.
7. ..hat fertige Aufgaben noch mal Gberprift.
8. ..hat seine Aufgaben verstanden.
9. ..konnte sich konzentrieren.
10. ..hat sich seinen  Arbeitsplatz  Ubersichtlich
eingerichtet.
Diesen Fragebogen hat ausgefullt: 0 Mutter 0 \Vater

DatuUm: oot

LANDGRAFENSTR. 2 » 50931 KOLN « DEUTSCHLAND
PHONE: 0221-403399 « JJERTZ@SMAIL.UNI-KOELN.DE
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UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Beobachtungs-/Beurteilungsinstrument von Schwegler / Patry / Baeriswyl (1990)

Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Laut
Durchfuhrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fr Lehrerlnnen

Forschungsprojekt: ,, Férderung allﬂemei ner Lernkompetenzen® I

Das Kind (yame): «veereereresreenineiicicc,

BEZIEHUNGSFAHIGKEIT DES SCHUL ERS

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage

lich
U U U U

teilt seine eigene Meinung in der Klasse mit.

nimmt von sich aus mit seinen Mitschiillern Kontakt auf.

akzeptiert und begegnet seinen Mitschilern wohlwollend.

setzt sich fir die anderen ein.

nimmt sich schwécherer Mitschiler an.

akzeptiert die Regeln des schulischen Zusammenlebens.

N o~ Wi e

Ubernimmt im Rahmen seiner Mdglichkeiten spontan Verantwortung
innerhalb der Klasse.

©

l6st Konflikte mit seinen Kameraden von sich aus.

©

ist in der Klasse gut integriert.

Bemerkungen:

SELBSTVERSTANDINS DES SCHUL ERS

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage

lich
U U U U

driickt seine Emotionen aus (Freude, Wut, Angst...).

steht zu den eigenen Handlungen.

traut sich zu, Aufgaben seinen Fahigkeiten entsprechend zu bewaéltigen.

ist sich seiner Rolle in der Klasse bewusst.

ist tolerant.

bejaht sich selber.

N o~ win e

verwirklicht Wertvorstellungen wie;

Ehrlichkeit:

Fursorglichkeit;

Gerechtigkeit:

Bemerkungen:



INTELLEKTUELLE FAHIGKEITEN DES SCHULERS

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. zeigt, dass er Handlungen gedanklich durchspielt.
2. stellt Gedankengénge klar und verstandlich dar.
3. zeigt Féhigkeiten zum kritischen Denken.
4. zeigt, dass er logisch und schlussfolgernd denkt.
5. erkennt wesentliche Zusammenhénge.
6. (bertragt Gelerntes auf neue Aufgabenstellungen.
7. sucht selbstandig Losungen bei Problemen.
8. fasst Neues rasch auf.
9. erbringt gute Geddachtnisleistungen.
Bemerkungen:
ARBEITS-UND LERNVERHALTEN DES SCHULERS
beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. 1&4Rt sich im Unterricht motivieren.
2. lernt auch aus eigenem Interesse.
3. zeigt Ausdauer auch bei anstrengenden Arbeiten.
4. flhrt Arbeiten vollstandig aus.
5. fuhrt seine Arbeit selbstindig aus.
6. zeigt ein der Aufgabenstellung angemessenes Arbeitstempo.
7. gibt nach einem Misserfolg entmutigt auf.
8. kann eigene Leistungen selber kontrollieren.
9. setzt angemessene Lerntechniken ein.
10. leistet in Priifungssituationen weniger als sonst.
11. fragt, wenn er/sie etwas nicht verstanden hat.
12. arbeit in Gruppen- und Projektarbeiten gut mit.
Bemerkungen:
Datum: ..o
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UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Forschungs- und Beratungsstelle fir Klinische Entwicklungspsychologie
Klosterstral3e 79b

50931 KélIn

Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Lauth

Fragen entwickelt von: Dipl.- Psych. H. Bederski, Dipl.- Psych. H. Kirchhoff, Dipl.- Sozialarb. M. Labas

Forschungsprojekt: ,, Férderung allgemeiner Lernkompetenzen® I
Durchfihrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fur Lehrerlnnen

Das Kind (yame): «veeerereererieienmiininiiine,

trifft trifft trifft trifft trifft
voll ziemlich | teils-teils | weniger gar
zu zu zu zu nicht zu

U U U U U

Ihrem Schétzurteil entsprechend Késtchen bitte ankreuzen =

1. ..hat die Aufgaben, die es fir heute aufhatte,
erledigt.

2. ..hat sich heute am muindlichen Unterricht

angemessen beteiligt.

3. ..hat sich bei einem Problem Ldsungen ausgedacht

und ausprobiert.

...hat sich wahrend des Unterrichts ablenken lassen.

...hat die schriftlichen Aufgaben verstanden.

...hat fertige Aufgaben noch mal tberpruft.

...hat bei schwierigen Aufgaben schnell aufgegeben.

...konnte sich konzentrieren.

© ® N o o &

..hat bei der Erledigung von Aufgaben andere

vorschnell um Hilfe gebeten.

10. ...hatte das bendtigte Arbeitsmaterial mitgebracht.

Meines Erachtens ist das Lernverhalten des Kindes: 0 auffallig 0 nicht auffallig
Datum: ...,
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UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Beobachtungs-/Beurteilungsinstrument von Schwegler / Patry / Baeriswyl (1990)

Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Laut
Durchfuhrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fir dich!

Forschungsprojekt: ,, Férderung allﬂemei ner Lernkompetenzen® K

Hallo: ..o
ICH ...
beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. duRere gerne meine Meinungen in der Klasse.
2. nehme ohne weiteres mit meinen Mitschiilern Kontakt auf.
3. akzeptiere und begegne meinen Mitschiilern wohlwollend.
4. setzte mich fiir andere ein.
5. nehme mich schwécherer Mitschiiler an.
6. akzeptiere die Regeln des schulischen Zusammenlebens.
7. (bernehme im Rahmen meiner Mdglichkeiten spontan Verantwortung
innerhalb der Klasse.
8. ldse Konflikte mit Kameraden selbstandig.
9. fihle mich in der Klasse wohl.
Bemerkungen:
ICH ...
beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich
U U U U
1. driicke meine Gefiihle aus (Freude, Wut, Angst...).
2. stehe zu meinen eigenen Handlungen.
3. traue mir zu, Aufgaben meinen Fahigkeiten entsprechend zu bewaltigen.
4. bin mir meiner Rolle in der Klasse bewusst.
5. bin tolerant.
6. bestatige und bejahe mich selber.
7. verwirkliche Wertvorstellungen wie:
Ehrlichkeit:
Fursorglichkeit;
Gerechtigkeit:
Bemerkungen:
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ICH ...

beobachtete / bemerkte ich = selten | gele- | oft | keine
gent- Aussage
lich

U U U U

1. durchspiele meine Handlungen gedanklich.

2. stelle problemlos meine Gedankengénge klar und versténdlich dar.

3. hinterfrage kritisch die Meinung anderer und neue Unterrichtsinhalte.

4. empfinde es leicht, logisch und schlussfolgernd zu denken.

5. erkenne wesentliche Zusammenhénge.

6. (bertrage Gelerntes auf neue Aufgabenstellungen.

7. suche selbstandig Lésungen bei Problemen.

8. fasse Neues rasch auf.

9. kann mir neue Inhalte gut und lange merken.

Bemerkungen:

ICH ...

beobachtete / bemerkteich = selten | gele- | oft ) keine
gent- Aussage
lich

U U U U

zeige im Unterricht Interesse und bin motiviert.

lerne auch aus eigenem Interesse.

habe Ausdauer auch bei anstrengenden Arbeiten.

fiihre Arbeiten vollstandig aus.

fiihre meine Arbeit selbstandig aus.

erledige gestellte Aufgaben aufmerksam und zigig.

gebe nach einem Misserfolg entmutigt auf.

PN O W N

kann meine Leistungen und Hausaufgaben selber kontrollieren.

9. setze beim Ldsen von Aufgaben Regeln und Strategien ein.

10. leiste in Priifungssituationen weniger als sonst.

11. frage nach, wenn ich etwas nicht verstanden habe.

12. arbeite in Gruppen- und Projektarbeiten gut mit.

Bemerkungen:
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Forschungs- und Beratungsstelle fir Klinische Entwicklungspsychologie

UNIVERSITAT ZU KOLN
HEILPADAGOGISCHE FAKULTAT

Klosterstral3e 79b
50931 KélIn
Leitung: Prof. Dr. Gerhard W. Lauth

Fragen entwickelt von: Dipl.- Psych. H. Bederski, Dipl.- Psych. H. Kirchhoff, Dipl.- Sozialarb. M. Labas

Forschungsprojekt: ,, Férderung allgemeiner Lernkompetenzen®
Durchfihrung: Jette Jertz
Hier: Fragebogen fur DICH!

K

Hallo ...,
Kreuze bitte hinter jedem der zehn Satze| tft | it At Wgri‘;ger tg;f
das Késtchen an, das fur dich stimmt = | 2u 2u zu | nichtzu
U U U U U
1. Ich habe mir klargemacht, welche Hausaufgaben ich
heute aufhabe.
2. Es fiel mir schwer, mich an meine Hausaufgaben zu
setzen.
3. Bei einem Problem habe ich solange probiert, bis ich
eine Losung fand.
4. Ich habe mir Mut gemacht und mir innerlich gesagt,
daf ich es schaffe.
5. Ich habe heute ohne Hilfe gearbeitet.
6. Ich habe mich bei der Erledigung meiner
Hausaufgaben abgelenkt.
7. Als ich fertig war, habe ich noch mal nachgeguckt,
ob auch alles stimmt.
8. Ich habe meine Aufgaben verstanden.
9. Ich konnte mich konzentrieren.
10. Ich habe mir meinen Arbeitsplatz Ubersichtlich
eingerichtet.
Datum: ...,
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