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Evaluation des DELV-Programmes in der beruflichen Ausbildung

Vorwort

Das Forschungsprojekt, das wir hier vorstellen mdchten, hat nicht nur eine lange Geschichte,
es ist auch in seiner Konzeption einzigartig. Im Friihling 1995 schlugen wir auf Initiative von
Andreas Grassi und Peter Fliglister am SIBP eine langerfristige Ausbildung vor, welche zur
selbstindigen Durchfiihrung von DELV-Kursen befdhigen sollte. Der Erfolg war gross: 19
Kolleginnen und Kollegen aus den Kantonen Aargau, Bern, Schaffhausen und Ziirich schrie-
ben sich fiir den ersten Kurs ein. Unter den Lehrzielen des Kursprogramms figurierte unter
anderem "Synthetisches Wissen iiber andere Programme und iiber die Evaluation von Pro-
grammen".

Die Initianten dieser Ausbildung waren von Anfang an tliberzeugt, dass nur eine gute Kenntnis
verschiedener Programme die Ausbildner befahigt, Moglichkeiten und Grenzen des strategie-
orientierten Unterrichts abzuschétzen. Im gleichen Sinne waren wir auch iiberzeugt — und
sind es noch immer — dass nur Lerne-zu-lernen-Programme in unseren Schulen verwendet
werden sollten, welche theoretisch fundiert und wissenschaftlich evaluiert worden sind. Ein
gutes Lernforderprogramm besteht aus weit mehr als nur einer Sammlung interessanter Ideen
und lustbetonter Ubungen. Bei der Herstellung des DELV-Programmes waren wir anspruchs-
voller: Wir entwickelten eine strategieorientierte (= metakognitive) Lehr- und Lerntheorie,
die es erlaubt, didaktische Materialien theoriegeleitet zu konstruieren, welche dann mit Hilfe
eines kohédrenten Forschungsplanes auf ihre Tauglichkeit hin gepriift werden konnen. Die
Weiterentwicklung und laufende Evaluation des DELV-Programms orientiert sich noch im-
mer an diesem anspruchsvollen Ziel.

Nach einer Reihe erfolgreicher Aufbau- und Vertiefungskurse entschlossen wir uns 1997 des-
halb, die kiinftige Weiterbildung der DELV-Ausbildnerinnen und -Ausbildner in ein For-
schungsprojekt einzubinden. DELV-Ausbildnerinnen und -Ausbildner sollten in Zukunft
nicht mehr nur Empfanger von strategieorientiertem Wissen sein, sondern auch Produzenten.
So begann im Rahmen eines speziellen Fortbildungskurses am 15. Mai 1998 ein wissen-
schaftliches Abenteuer, das am 19. Juni 1999 mit der Prisentation erster Forschungsergebnis-
se filir ein breiteres Publikum einen vorldufigen Abschluss fand. Nur eben, von Abenteuern
weiss man nie genau, wie und wann sie enden. Das gilt noch viel mehr fiir wissenschaftliche
Abenteuer. Erst wenn die ersten Daten mal analysiert sind, konnen wir abschitzen, was noch
alles auf uns wartet. Diese Erfahrung hat sich auch hier bestitigt. Zwar bot die statistische
Bearbeitung der quantitativen Daten keine unerwarteten Schwierigkeiten. Der Erstautor
mdchte in diesem Zusammenhang Herrn Prof. K.J. Klauer vom Institut fiir Erzichungswissen-
schaft der Technischen Hochschule Aachen fiir seine wertvolle Hilfe bei der Berechnung der
Effektstirken danken. Hingegen entdeckten wir erst in einer fortgeschrittenen Phase der
Auswertung, dass die freien Beschreibungen des eigenen Vorgehens sehr viel reicher und
wissenschaftlich interessanter waren als wir je zu hoffen wagten. So entschlossen wir uns, die
quantitative Analyse durch eine qualitative zu ergénzen. Obwohl dadurch der Zeitplan ausser
Kontrolle geraten ist, bereuen wir den Entschluss nicht. Die qualitative Inhaltsanalyse der
freien Beschreibungen des Vorgehens beim Lernen und Losen der Testaufgaben liefert uns
eine neue und differenzierte Sicht, wie Lehrlinge das eigene Lernen wahrnehmen. Diese Be-
schreibungen haben dem Erstautor erlaubt, das dem DELV-Programm zugrundeliegende wis-
senschafliche Modell des Lernens einer praxisorientierten Ergdnzung und Revision zu unter-
ziehen.

Der Erstautor entschuldigt sich bei den Lesern, Lehrerinnen und Lehrern, Lehrtochtern und
Lehrlingen fiir das verspétete Erscheinen des Berichts. Nebst der bereits erwéhnten erweiter-
ten Auswertung der Daten ist die Verzogerung in der Verkniipfung mehrerer ungiinstiger Er-
eignisse begriindet. Die zwei wichtigsten sind der Verlust einer wertvollen Mitarbeiterin und
die Ubernahme neuer Verpflichtungen an der Universitit. Manuela Ghilardi war in den ersten
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Monaten nach Beendigung der Feldarbeiten eine absolut unentbehrliche Hilfe: Sie hat alle
Tests ausgewertet, die Daten erfasst, und - was noch wichtiger war - sie hat die freien Be-
schreibungen des Vorgehens sowie den FzL ausgewertet und den nétigen statistischen Kon-
trollen unterzogen. Leider konnte ihr zu dieser Zeit an der Universitét keine lingerfristig gesi-
cherte Stelle angeboten werden. Deshalb entschied sie sich — schweren Herzens, wie sie uns
wissen liess — die Universitit zu verlassen, um eine Stelle an einer 6ffentlichen Sonderschule
anzunehmen. Fast gleichzeitig iibernahm der Erstautor die Direktion der Section des Sciences
de I'Education. Die Sektion umfasst etwa 120 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und {iber 1000
Studentinnen und Studenten. Das kommt einer Verurteilung zur Aufgabe aller Forschungsté-
tigkeit gleich oder, wie in diesem Fall, der Bearbeitung der Daten an freien Wochenenden und
an Ferientagen.

Viele Personen haben geholfen, dieses Projekt zu ermoglichen. In erster Linie mochten wir
den Lehrtdchtern und Lehrlingen und ihren Lehrerinnen und Lehrern danken, die aktiv am
Projekt teilgenommen haben. Wir haben viel von ihnen erwartet und sie haben uns wahrlich
nicht enttduscht. Ganz besonderen Dank verdienen jene Lehrtdchter und Lehrlinge, die sich
die Miihe genommen haben, ihre Lernstrategien ausfiihrlich in den freien Beschreibungen des
Vorgehens zu dokumentieren. Sie haben damit einen sehr wichtigen Beitrag geleistet zum
besseren Verstindnis dessen, was Lernstrategien wirklich sind und wie sie mit anderen Vari-
ablen des Lernens in Zusammenhang stehen.

Das Forschungsprojekt wire nie zustande gekommen ohne den unermiidlichen Einsatz einer
Kerngruppe von Lehrern und DELV-Ausbildnern, die ihre Kolleginnen und Kollegen zur
Teilnahme iiberzeugt haben und die im weiteren fiir die regionale Organisation der Durchfiih-
rung von Tests und Trainings verantwortlich zeichneten. Herzlichen Dank an Franz Bieri,
GIB Bern, Christian Borter, BZ Interlaken, Peter Egger, Jugendheim Préles, Peter Hinni, GIB
Langenthal , Werner Merki, GIB Brugg und Karl Uhr, GIB Bern. Ihr habt ja nicht nur fiir das
Projekt geworben und organisiert, ihr habt auch mitgedacht und konzipiert; deshalb ist es
auch euer Projekt.

Einen unerldsslichen Beitrag haben auch leitende Mitarbeiter des SIBP geleistet. Die zur Vor-
bereitung des Projektes ndtigen Kurse hitten nie realisiert werden kdnnen ohne die unermiid-
liche Unterstlitzung durch Dr. Peter Fiiglister, ehemals Dozent und Mitglied des Leitungs-
teams Weiterbildung und Prof. Dr. Martin Straumann, ehemaliger Institutsdirektor. Last but
not least, danken wir auch Dr. Kurt Hifeli, ehemaliger Leiter der Abteilung Forschung und
Entwicklung am SIBP Zollikofen, der uns in regelmédssigen Abstidnden zur Weiterfithrung und
zum Abschluss dieses Berichtes ermutigt hat.

Genf und Zollikofen, im Juni 2002
Fredi Biichel Andreas Grassi Ursula Scharnhorst Manuela Ghilardi
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Die evaluierten Lernforder-Instrumente

Das DELV-Programm

DELYV ist ein Programm zur Forderung des Lernens und Denkens fiir Jugendliche und Er-
wachsene (sieche Anhang 1: Kurzanleitung zum DELV-Programm / Anhang 2: Kurzbeschrieb
der DELV-Uebungen). Wir (Fredi Biichel & Patrick Biichel) haben es nach 15 Jahren For-
schungstétigkeit und 12 Jahren praktischer Téatigkeit auf dem Gebiet der Lernférderung ent-
wickelt. Die ersten Trainingsprogramme fiir die berufliche Ausbildung — Vorginger des
DELV-Programmes — evaluierte der Erstautor an Banklehrlingen des Ausbildungszentrums
der Schweizerischen Bankgesellschaft in Basel sowie an Laboranten und Chemikantenlehr-
lingen der Ausbildungszentren von Ciba-Geigy und Sandoz in Muttenz/BL.

Der FzL-Fragebogen

Der FzL (Fragen zum Lernen) ist ein diagnostisches Instrument zur differenzierten Darstel-
lung und Aufklarung von Lernproblemen in der Schule (sieche Anhang 3). Er wurde vom Erst-
autor entwickelt auf der Grundlage eines globalen Modells des schulischen Lernens (sieche
Anhang 4), in welchem kognitive und metakognitive Variablen in Beziehung gebracht wer-
den zu Variablen der Motivation, der sozialen Umwelt und der dusseren Arbeitsbedingungen.
In der Lehrerausgabe des FzL sind die Fragen, welche gemiss dem theoretischen Modell zum
selben Thema gehoren, durch einen entsprechenden Titel eingeleitet. In der Schiilerausgabe
sind die Titel weggelassen, damit die Schiiler nicht durch die vom Titel evozierten Erwartun-
gen beeinflusst werden. Im Anhang 3 haben wir die Lehrerausgabe beigefiigt, um den Ver-
gleich der Fragen mit dem theoretischen Modell zu erleichtern.
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Bisherige Untersuchungen

Die theoretischen und empirischen Grundlagen des DELV-Programms sind an den Universi-
titen Basel und Genf im Rahmen der Nationalfonds-Projekte ”Verstidndnis eigener Lernpro-
zesse” (FNRS 4.323.079.10), "Verstdndnis eigener Lernprozesse. Implémentation a I'école
professionnelle." (FNRS 4.651.0.83.10) und "Aufgabenspezifitit von Lernstrategien" (FNRS
1.981-0.84) entwickelt worden. Seit seiner Erstauflage 1991 (franzosische Version) ist das
DELV-Programm unter verschiedenen Gesichtspunkten evaluiert worden. Im besonderen
wurde untersucht, ob es sich auch in speziellen Anwendungssituationen (z.B. in Stiitzkursen)
und bei besonderen Populationen (z.B. bei lern- und geistigbehinderten Schiilern sowie Schii-
lern mit Autismus) bewihrt. Horisberger (1994) hat das Programm erfolgreich in einer Son-
derklasse fiir Lernbehinderte durchgefiihrt. Um zu zeigen, dass das Programm auch in der
mittleren und oberen Primarschulstufe eingesetzt werden kann, hat Favre (1995) drei Einzel-
fallstudien durchgefiihrt und dabei didaktische Vorschldge gemacht, wie der Transfer auf Ma-
thematik vorbereitet werden kann. Schneiter-Malpangotti (1995) hat das Programm indi-
viduell mit zwei autistischen und zwei geistigbehinderten Schiilern durchgefiihrt. Nicolier
(1996) und Strasser (1996) haben in einem Schulungszentrum fiir die berufliche Ausbildung
lern- und geistigbehinderter Madchen untersucht, ob das Programm auch dann (indirekte)
Wirkungen zeigt, wenn es nicht an den Lehrtochtern direkt appliziert wird, sondern an deren
Ausbildnern.

Obwohl die bisherigen Untersuchungen zeigen, dass das DELV-Programm an unterschiedli-
chen Populationen und in verschiedenen Settings erfolgreich angewendet werden kann, so
fehlte bisher doch eine grossangelegte und methodisch geniigend kontrollierte Evaluations-
studie. An der hier vorgestellten Untersuchung nahmen 23 Berufsschullehrer und 544 Schiiler
teil. Aus organisatorischen Griinden konnte allerdings nicht das ganze Programm trainiert
werden, sondern nur eine relativ bescheidene Auswahl der Ubungen. Ziel des hier vorge-
stellten Projektes ist also die empirische Evaluation der Wirksamkeit des DELV-Trainings in
Regelklassen der beruflichen Ausbildung.

Im FzL-Fragebogen wird das im DELV-Programm angewendete kognitive Modell des schuli-
schen Lernens durch Variablen der Motivation, der sozialen Einfliisse und der dusseren Lern-
bedingungen erweitert. Der FzL besteht aus 63 Mehrwahl-Fragen, welche der Schiiler entwe-
der selbsténdig oder unter Anleitung des Lehrers beantwortet (sieche Anhang 3). Der FzL wur-
de 1992 im Rahmen einer Weiterbildung fiir Stiitzkurslehrer an ca. 600 Lehrlingen aus Regel-
und Anlehrklassen normiert. Urspriinglich wurde der FzL entwickelt, um den Lehrern ein
Instrument in die Hand zu geben, welches ihnen erlaubt, bei Schiilern mit Lernschwierig-
keiten einen ersten Uberblick tiber deren wichtigste Ursachen zu gewinnen'. Mit der Zeit ha-
ben wir allerdings gemerkt, dass der FzL auch ein geeignetes Unterrichtsmittel darstellt. So
haben viele Lehrer begonnen, mit ihren Schiilern die Fragen und individuellen Antworten zu
diskutieren, um so eine lebendige Einflihrung in das “Lerne-zu-Lernen” zu erreichen. In der
hier berichteten Untersuchung wurde der FzL eingesetzt, um Verdnderungen in der Wahr-
nehmung des eigenen Lernens der beteiligten Schiiler zu evaluieren. Gleichzeitig wurde die
Gelegenheit benutzt, um Daten iiber die metrischen Qualitdten des FzL zu gewinnen.

" Der FzL kann und soll nicht eine griindliche padagogisch-psychologische Abklirung ersetzen, welche bei
Schiilern mit sehr schweren Lernschwierigkeiten oder schweren Verhaltensproblemen unbedingt durchgefiihrt
werden sollte. Haufig werden aber leichtere Lernprobleme, wie sie in jeder Klasse vorkommen koénnen, ignoriert
oder nicht mit der nétigen Fachkompetenz analysiert, weil die Lehrkraft glaubt, dass die Diagnose und Analyse
von Lernproblemen ausschliesslich in der Kompetenz des Fachpsychologen liege. Diese falsche Bescheidenheit
mochte der FzL zu iiberwinden helfen. Der FzL ist ein diagnostisches Instrument, welches in Zusammenarbeit
mit Lehrern fiir Lehrer geschaffen wurde.
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Forschungsplan

Allgemeine Hypothese
Ein allgemeines (AT) oder spezifisches (ST) DELV-Training induziert

- eine lernwirksame Verdnderung der Strategien

- und eine Verbesserung der allgemeinen Lernfahigkeit, die auf der Ebene des fernen
Transfers® nachweisbar ist.

Die verbesserte Lernfahigkeit
- iststabil

- und wirkt sich auch auf das schulische Lernen aus.

Zur Priifung dieser Hypothese wurden auf der Grundlage von DELV-Ubungen ein allgemei-
nes (AT) und zwei unterschiedliche spezifische Trainings zusammengestellt, ndmlich
- ein Training von Lern- und Gedéchtnisstrategien (STG)

- ein Training der exekutiven Kontrolle und des analytischen Vorgehens (STE)

Die Trainingsgruppen wurden mit Kontrollklassen (KG) verglichen, welche kein Training
erhielten, sondern wéhrend der gleichen Zeit dem normalen Unterricht folgten.

Die Verbesserung der Strategien wurde durch den Fragebogen FzL sowie eine freie Beschrei-
bung des Vorgehens nach jedem Test evaluiert.

Der ferne Transfer wurde mit vier unterschiedlichen Aufgaben, darunter eine verbale
Problemlose-Aufgabe, gepriift.

Die Stabilitét der induzierten Verdnderungen wurde durch einen verzdgerten Nachtest (3 Mo-
nate Intervall) gepriift’.

Die Auswirkung auf das schulische Lernen wurde durch drei Video-Lektionen evaluiert.
Die allgemeine Hypothese erlaubt die folgenden priitbaren Vorhersagen:

(AT, STG, STE) > KG (Kontrollgruppe)
AT >KG
STG > KG
STE > KG

Das Lern- und Gedéchtnistraining (STG) (siche Anhang 5 und 8) orientiert sich an folgendem
Lehrziel: Die Schiiler und Schiilerinnen sollen signifikante Information entdecken und damit
eine Gedachtnisstrategie entwickeln.

Die folgenden DELV-Ubungen werden eingesetzt:
6 Ergidnzungsfiguren, 6 Zeichentafeln, 1 Blatt Zeichenrader.
Zusétzlich werden der DELV-Text "Lernstrategien" und mehrere Theorie-Blétter verwendet.

Das Training der exekutiven Kontrolle und des analytischen Vorgehens (STE) (sieche Anhang
6 und 8) orientiert sich an folgenden Lehrzielen: Die Schiiler und Schiilerinnen sollen sich der

? Aus Zeitgriinden wurde auf die Kontrolle des nahen Transfers verzichtet.
* Die Auswertung des verzogerten Nachtests ist zur Zeit noch nicht beendet.
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exekutiven Funktionen (antizipieren, planen, kontrollieren) bewusst werden und sie einiiben.
Sie sollen sich auch ein allgemeines analytisches Vorgehen aneignen.

Die folgenden DELV-Ubungen werden eingesetzt:
2 Fenster, 10 strategische Spiele, 2 Serien "Wiirfel".

Zusatzlich werden mehrere Theorie-Blatter verwendet.

Das allgemeine Training (AT) (sieche Anhang 7 und 8) stellt eine Kombination der beiden
spezifischen Trainings dar.

Die Forschungsanlage

Die allgemeine Hypothese soll mit einem Versuchsplan gepriift werden, in welchem ein ent-
sprechendes Training durch einen unmittelbaren und einen verzdgerten Nachtest evaluiert
wird. Dabei wird statistisch gepriift, ob die Trainingsgruppe der Kontrollgruppe signifikant
iiberlegen ist oder nicht. Um sicher zu sein, dass die Uberlegenheit der Trainingsgruppe auch
wirklich durch das Training zustande kam und nicht bereits vor diesem bestand, werden ent-
sprechende Vortests durchgefiihrt. Diese Versuchsanlage erlaubt auch andere experimentell
nicht kontrollierbare Effekte (z.B. Testwiederholungseffekte) statistisch zu kompensieren, so
dass die Unterschiede in den Nachtests tatsdchlich die Wirkung des Trainings widerspiegeln.

Um sicher zu stellen, dass die Trainings auch ldngerfristige Wirkung haben, wird ein ver-
zogerter Nachtest durchgefiihrt.

Daraus ergibt sich der folgende Forschungsplan:
Vortest — Training — Unmittelbarer Nachtest — Verzogerter Nachtest

12
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Differenzierter Forschungsplan

Spezifisches Allgemeines KG
Training Training

Parallelisierung FzL FzL FzL

Vortest

Strategien B B fB

Ferner Transfer w w w
Stadtplan Stadtplan Stadtplan
Tangramme Tangramme Tangramme
Analogien Analogien Analogien

Schulischer Transfer

Schul-Lektion
mit Evaluation

Schul-Lektion
mit Evaluation

Schul-Lektion
mit Evaluation

Training

Spezifisch ja

Allgemein ja

Normaler Unterricht ja

Unmittelbarer Nachtest

Strategien FzL FzL FzL

Ferner Transfer w w w
Stadtplan Stadtplan Stadtplan
Tangramme Tangramme Tangramme
Analogien Analogien Analogien

Schulischer Transfer

Schul-Lektion
mit Evaluation

Schul-Lektion
mit Evaluation

Schul-Lektion
mit Evaluation

Verzogerter Nachtest

(1-2 Monate nach Training)
Strategien
Ferner Transfer

Schulischer Transfer

FzL

W

Stadtplan
Tangramme
Analogien
Schul-Lektion
mit Evaluation

FzL

W

Stadtplan
Tangramme
Analogien
Schul-Lektion
mit Evaluation

FzL

W

Stadtplan
Tangramme
Analogien
Schul-Lektion
mit Evaluation

Legende

fB = freie Beschreibung des strategischen Vorgehens nach den Aufgaben des fernen und schulischen Transfers.

W = Aufgaben zur analytischen Wahrnehmung aus dem Instrumental Enrichment-Programm von Feuerstein,

Rand, Hoffman & Miller (1980).

Stadtplan = Aufgabe zur Memorisierung raumlicher Bezichungen aus dem Lern- und Gedéchtnistest von

Baumler (1974).

Tangramme = Tangramm-Aufgaben aus dem Intelligenz-Struktur-Test (IST) von Amthauer (1970).

Analogien = Verbale Analogien aus dem IST.

Schulischer Transfer = Die Schiiler folgten einer Lektion iiber eine Materie, die sie noch nicht kannten. Um
Unterschiede aufgrund der verschiedenen Lehrstile auszuschliessen, wurde die Lektion vorher auf Video aufge-
zeichnet. Alle Schiiler folgten somit der gleichen aufgezeichneten Lektion. Diese wurde durch eine objektive
lehrzielorientierte Priifung evaluiert.

13
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Resultate

In einem ersten Schritt stellen wir uns die Frage, ob das Training einen Einfluss auf das stra-
tegische Verhalten der Schiiler ausgeiibt hat. Danach priifen wir, ob sich ein Einfluss des
Trainings auch auf der Leistungsebene nachweisen lésst.

Das strategische Verhalten erfassen wir einerseits durch die freie Beschreibung des Vorge-
hens direkt nach Beendigung der Tests und direkt nach Anhoéren der Video-Lektionen. Ande-
rerseits stilitzen wir uns auf die Beurteilung des eigenen Verhaltens im FzL.

Die freie Beschreibung des Vorgehens

Die freien Beschreibungen wurden einer Inhaltsanalyse unterzogen. Dabei wurde unterschie-
den zwischen sehr passiven Strategien (0 Punkte), passiven Strategien (1 Punkt), aktiven Stra-
tegien (2 Punkte), sehr aktiven Strategien ( 3 Punkte) und perfekten Strategien (4 Punkte). Zur
Zeit sind noch nicht alle Protokolle ausgewertet. Wir beschranken uns deshalb auf die Bewer-
tung der freien Beschreibung des Vorgehens direkt nach dem ersten Nachtest verbale Analo-
gien” und auf die Beschreibung direkt nach der Darbietung der Nachtest-Video-Lektion iiber
Autismus. Um allfdllige Einfliisse der Lehrkraft in den kleinen Gruppen auszugleichen, haben
wir fiir den statistischen Vergleich die drei Trainingsgruppen zusammengefasst und gegen die
Kontrollgruppe getestet. In beiden Fillen wurde der Vortest als Kovariable® eingefiihrt.

Die Tabellen 1 und 2 zeigen die Gruppengrdssen (n), die Mittelwerte (M) und die Standard-
abweichungen (s), also die Streuung der Einzelwerte um den Mittelwert herum. Die Hypothe-
se lautet, dass die drei Experimentalgruppen EG (1-3) einen hoheren Mittelwert im Nachtest
aufweisen als die Kontrollgruppe, also EG (1-3) > KG. Da es in der Psychologie und in der
Padagogik nicht moglich ist, eine Leistung oder ein anderes Verhalten ganz genau zu mes-
sen’, konnte die Differenz der Mittelwerte zwischen EG und KG nur zufillig entstanden sein,
nidmlich aufgrund der Messfehler. Die Messfehler konnen statistisch geschdtzt werden. Dies
erlaubt die Berechnung der Wahrscheinlichkeit (p), dass die Differenz nur zufillig ist. In die-
ser Untersuchung akzeptieren wir ein Fehlerrisiko von 5%. Damit wir eine Mittelwertsdiffe-
renz als iiberzufillig (also signifikant) bezeichnen, muss somit die Zufallswahrscheinlichkeit

* Um zu zeigen, dass eine bestimmte Intervention (z.B. eine Unterrichtsstunde oder ein spezielles Training) er-
folgreich war, konnten wir im einfachsten Fall einen Vor- und einen Nachtest durchfiihren, um nachzuweisen,
dass die Schiiler im Nachtest besser waren als im Vortest. Allerdings kdnnte es sein, dass die Differenz auf an-
dere Griinde als die Intervention zuriickzufiihren ist. Es ist denkbar, dass die Schiiler beim einen Test besser
motiviert waren als beim andern. Es konnen auch Gedéchtniseffekte mitspielen, weil die beiden Tests sich &hn-
lich sind in Bezug auf die Inhalte oder die anzuwendenden Strategien und Operationen. Wir sprechen dann von
Testwiederholungseffekten im Gegensatz zum echten Trainingsgewinn. Um Testwiederholungseffekte aus der
Interpretation der Differenzen ausschliessen zu konnen, wird eine Kontrollgruppe eingefiihrt, welche keine In-
tervention erhélt, sondern nur die Tests. Es ist verniinftig anzunehmen, dass die genannten Testwiederholungsef-
fekte sich auch auf die Kontrollgruppe auswirken. Als Trainingsgewinn wird deshalb nur die Pra-post-Differenz
der Experimentalgruppe minus der Préa-post-Differenz der Kontrollgruppe gewertet. Dieses Verfahren ist zwar
einfach und einsichtig, hat aber doch einige wichtige Nachteile. Haufig ist der Vortest nicht direkt mit dem
Nachtest vergleichbar, weil er z.B. nicht die gleiche Anzahl Aufgaben enthilt. Ein noch grosserer Nachteil ist,
dass die Messfehler aus dem Vor- und dem Nachtest sich in der Differenz kumulieren. Diese ist also mit einem
doppelten Messfehler belastet. Um diese Nachteile zu vermeiden, haben wir ein statistisches Verfahren verwen-
det, welches etwas umsténdlicher ist, dafiir aber eine sauberere Interpretation gewéhrleistet, ndmlich die Kovari-
anzanalyse. In dieser Analyse wird in einem ersten Schritt nur die Differenz zwischen EG und KG im Nachtest
berechnet. Es ist nun aber denkbar, dass diese Differenz schon im Vortest bestand, dass also die eine Gruppe
schon von Anfang an stirker war als die andere. Um eine vorschnelle Interpretation der Nachtest-Differenz zu
vermeiden, wird diese statistisch um die Vortest-Differenz korrigiert. In diesem Verfahren wird der Vortest als
Kovariable bezeichnet, weil man annimmt, dass die Vortest-Werte mit den Nachtest-Werten ko-variieren.

> Das gilt iibrigens fiir die allermeisten Wissenschaften.
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p kleiner als 0.05 sein (p < .05 / abgekiirzt durch ein * nach dem p-Wert). Der Signifikanztest
wird fiir eine einseitige Abweichung berechnet. Das bedeutet folgendes: Wenn wir zwei Mit-
telwerte M1 und M2 miteinander vergleichen, von denen wir keine Hypothese haben, welcher
der grossere und welcher der kleinere ist, miissen wir die doppelte Hypothese (M1 < M2 oder
M1 > M2) priifen. Man nennt das eine zweiseitige Signifikanzpriifung. In unserem Fall haben
wir aber nur eine einseitige Erwartung, namlich EG > KG. Das Gegenteil wird von unserer
Hypothese nicht in Betracht gezogen. Deshalb geniigt eine einseitige Signifikanzpriifung.

Tabelle 1: Beschreibung des Vorgehens nach dem Nachtest verbale Analogien”.
Kovariable: Vortest ”"Verbale Analogien”

Training
Allgemein  Exekutiv Geddchtnis  KG Differenz?
n 216 32 52 150 EG(1-3) > KG
M (1.81 2.13 2.00) 1.23 p=.000
s 1.35 1.88 1.64 1.13

Tabelle 2: Beschreibung des Vorgehens nach der Video-Lektion iiber Autismus.
Kovariable: Vortest Video-Lektion iiber Epilepsie

Training
Allgemein  Exekutiv Geddchtnis  KG Differenz?
n 219 33 52 130 EG(1-3) > KG
M (4.26 4.21 3.81) 3.12 p=.000
S 2.37 2.53 2.68 2.26

In beiden Aufgaben sind die Mittelwerte der Experimentalgruppen (EG 1-3) signifikant hoher
als der Mittelwert der Kontrollgruppe (KG). Das eigene Vorgehen beim Lernen wird also von
den Schiilern der EG als aktiver und strategischer beschrieben. Dieser Einfluss ist fiir alle drei
Trainings nachweisbar.

Eine zweite Einschidtzung des strategischen Verhaltens erlauben die strategierelevanten Fra-
gen 34-45; 54-56) des FzL. In den nachfolgenden Varianzanalysen wurde der Vortest als Ko-
variable eingefiihrt.
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Die Selbstbeschreibung im FzL

Ergdanzungen durch Schlussfolgerungen

34. Wenn ich eine Frage nicht sofort verstehe, versuche ich sie aus dem Zusammenhang her-
aus zu interpretieren.

35. Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, iiberlege ich mir, ob mir in letzter Zeit ein
dhnliches Problem begegnet ist.

immer=3 manchmal=2 selten=1 nie=0

Tabelle 3: Wahrnehmung des eigenen Lernens im FzL: Ergénzungen durch Schlussfolgerun
gen.
Kovariable: Vortest FzL

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis KG Differenz sign.?
n 194 34 51 150 EG(1-3) >KG
M (3.23 3.21 3.12) 2.90 p=.006
S 1.14 1.20 1.22 1.06

Lernstrategien Zusammenhiange

36. Wenn ich eine Aufgabe lese, suche ich zuerst die wichtigen Begriffe heraus.
37. Wenn ich eine Aufgabe lese, verbinde ich die Schliisselworter gegenseitig mit Pfeilen.
38. Bevor ich ein Problem zu I6sen versuche, mache ich eine kleine Skizze davon.

immer=3 manchmal=2 selten=1 nie=0

Tabelle 4: Wahrnehmung des eigenen Lernens im FzL: Lernstrategien Zusammenhénge.
Kovariable: Vortest FzL

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis KG Differenz sign.?
n 194 34 51 150 EG(1-3) >KG
M (2.64 2.26 2.94) 2.55 p=.206
S 1.52 1.60 1.53 1.65
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Lernstrategien fiir Fakten

39. Wenn ich schwierige Worter oder Zahlen lernen muss, mache ich mir kleine Eselsbrii-
cken.

40. Um schwierige Zahlen besser behalten zu konnen, verbinde ich sie miteinander, indem ich
sie zusammenzihle, abzihle, malrechne oder teile.

41. Schwierige Worter oder Zahlen merke ich mir, indem ich sie mehrmals hintereinander
wiederhole.

immer=3 manchmal=2 selten=1 nie=0

Tabelle 5: Wahrnehmung des eigenen Lernens im FzL: Lernstrategien fiir Fakten.
Kovariable: Vortest FzL

Allgemein  Exekutiv Geddchtnis  KG Differenz sign.?
n 194 34 51 151 EG(1-3) > KG
M (3.93 4.03 4.27) 3.78 p=.027
S 1.34 1.45 1.52 1.50

Problemloésestrategien

42. Bevor ich mich an die Losung eines Problems mache, unterteile ich es in mehrere kleine
Teilprobleme.

43. Um ein schwieriges Problem zu 16sen, schreibe ich mir zuerst auf, was ich schon weiss
und was ich noch suchen muss.

45. Um schwierige Probleme zu 16sen, finde ich es niitzlich, mir zuerst die Ziele zu iiberlegen
und dann die mdglichen Losungswege.

immer=3 manchmal=2 selten=1 nie=0

Tabelle 6: Wahrnehmung des eigenen Lernens im FzL: Problemldsestrategien.
Kovariable: Vortest FzL

Allgemein  Exekutiv Geddchtnis  KG Differenz sign?
n 194 34 51 150 EG(1-3) > KG
M (4.38 4.35 4.65) 4.01 p=.011
S 1.61 1.72 1.63 1.65
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Exekutive Routinen

54. Denken Sie, dass es sich lohnt, bei schwierigen Aufgaben zuerst einen kleinen Losungs-
plan zu machen?

55. Sie miissen eine lingere Arbeit erstellen. Kontrollieren Sie am Schluss nochmals, ob alles
stimmt, bevor Sie die Aufgabe abgeben?

56. Sie miissen eine lingere Arbeit erstellen. Kontrollieren Sie wiahrend der Arbeit immer
wieder, ob Sie noch auf dem rechten Weg sind?

immer=3 manchmal=2 selten=1 nie=0

Tabelle 7: Wahrnehmung des eigenen Lernens im FzL: Exekutive Routinen.
Kovariable: Vortest FzL: Exekutive Routinen

Allgemein  Exekutiv Gedéchtnis  KG Differenz sign.?
n 195 34 51 151 EG(1-3) > KG
M (5.59 591 5.84) 5.40 p=.041
S 1.52 1.53 1.49 1.53

Die Ergebnisse des FzL bestétigen recht gut die Daten aus der freien Beschreibung des Vor-
gehens: Die Selbstbeschreibungen und die Uberzeugungen in Bezug auf Lernen und Problem-
l6sen haben sich nach dem Training signifikant verbessert. Einzig bei den Strategien zum
Lernen von Zusammenhéngen ist die Differenz nicht signifikant.

Die Leistungsdaten

Die Evaluation von Trainingsprogrammen erfolgt normalerweise in mehreren Schritten. Zu-
erst wird geschaut, ob die Schiiler die trainierten Strategien und Inhalte gelernt haben. Klauer
(1975) nennt diese erste Stufe die Evaluation des trivialen Lernens®. In einer zweiten Stufe
wird gepriift, ob die Lerneffekte iiber eine ldngere Dauer erhalten bleiben. Und zuletzt wird
auch gepriift, ob die im Training angeeigneten Strategien und/oder Haltungen auch bei ande-
ren Aufgabentypen und in anderen Situationen angewendet werden. Es handelt sich um die
Evaluation des Transfers. Aus organisatorischen Griinden wurde in unserer Untersuchung auf
die Priifung des trivialen Wissens verzichtet. Die nachfolgende Darstellung beschrinkt sich
somit auf die Untersuchung unterschiedlicher Transfereffekte.

Wenn in einem DELV-Training neue Strategien mit Hilfe spezieller Ubungen erworben wer-
den, so wird erwartet, dass diese auch in andern geeigneten Aufgaben angewendet werden.
Wir unterscheiden zwischen nahem und fernem Transfer. Die Transferdistanz ist definiert

% Die Evaluation des trivialen Lernens ist bei einem allgemeinen und metakognitiv orientierten Lerntraining un-
interessant, da das Training ja durchgefiihrt wird, damit die Schiiler die gelernten Strategien an neuen schuli-
schen Inhalten anwenden, was eine Transferleistung ist, und nicht einfach an den Trainingsinhalten, welche oft
aus dekontextualisierten Aufgaben bestehen. Aus methodologischer Sicht gehen wir allerdings ein Risiko ein,
wenn wir auf die Evaluation der trivialen Lerneffekte verzichten. Finden wir ndmlich keine Transfereffekte,
dann wissen wir nicht, ob die Schiiler nicht in der Lage waren, die gelernten Strategien zu transferieren oder, ob
sie schon gar keine Strategien gelernt haben und sie deshalb auch nicht anwenden konnten.

18



Evaluation des DELV-Programmes in der beruflichen Ausbildung

durch die Anzahl dhnlicher Oberflichen-Elemente in der Lern- und Anwendungsaufgabe.
Oberflachenelemente sind Merkmale der Aufgabe, welche unmittelbar einsichtig und in der
Regel durch den Inhalt bestimmt sind. Beispielsweise ist der Transfer von Mathematik zu
technischem Zeichnen néher als von Mathematik zu einer Fremdsprache, weil Mathematik
und technisches Zeichnen mehr gemeinsame inhaltliche Elemente enthalten. Wir sprechen in
diesem Bericht von nahem Transfer, wenn die mit Hilfe von DELV-Ubungen erworbenen
Strategien in Aufgaben angewendet werden, welche aus dem selben oder aus andern dhnli-
chen Lernprogrammen stammen. Es handelt sich um Aufaben, welche inhaltlich nicht in ei-
nen bestimmten, z.B. schulischen Kontext eingebettet sind, also um dekontextualisierte Auf-
gaben. Wir sprechen von fernem Transfer, wenn die in DELV-Ubungen erworbenen Strate-
gien an neuen Inhalten und/oder in einem neuen Kontext angewendet werden. Es kann sich
um ein Schulfach oder um vollig neue kontextualisierte oder dekontextualisierte Aufgaben
handeln.

Im vorliegenden Projekt unterscheiden wir zwischen fernem Transfer von DELV-Aufgaben
auf klassische Problemlose-Aufgaben und solchem auf andere Lernsituationen. Deshalb kon-
trollieren wir einerseits fernen Transfer auf gut definierte Problemldse-Aufgaben (verschach-
telte geometrische Figuren, Tangramme und verbale Analogien) und anderseits fernen Trans-
fer auf schulisches Lernen. Die beiden Félle werden in der Forschungsliteratur wie auch in
der Unterrichtspraxis haufig vermischt. In den DELV-Lektionen wird sowohl Lernen wie
auch Problemldsen trainiert. Das Losen von Problemen verlangt vorwiegend Kurzzeitge-
déchtnis-Strategien, welche mdglichst viel Aufmerksamkeit fiir die Entwicklung von Einsicht
und kreativen Einfdllen freilegen. Beim Lernen neuer Wissensgegenstinde spielt zwar die
Einsicht auch eine wichtige Rolle. Es werden aber zusétzlich Strategien zur Umstrukturierung
des bisherigen Wissens und zur Speicherung neuer Inhalte bendétigt. Ein weiterer Unterschied
zwischen Lernen und Problemldsen besteht darin, dass beim Losen von Problemen die Auf-
merksamkeit maximal gefordert ist, aber nur wéhrend einer sehr beschrinkten Zeit. Beim
Lernen ist es hingegen wichtig, die Aufmerksamkeit iiber eine ganze Lektion zu verteilen.
Dazu gehdren auch Strategien zur Vermeidung von Ablenkung und zur Aufrechterhaltung der
Motivation.

Zur Priifung des dekontextualisierten fernen Transfers auf nonverbale Aufgaben wurden ei-
nerseits vier stark wahrnehmungsgebundene Aufgaben verwendet, welche wir aus den In-
strumenten ’Analytische Wahrnehmung” und ’Instruktionen” des Instrumental-Enrichment-
Programms von Feuerstein et al. (1980) entlehnten. Anderseits diente dazu der Untertest
”Stadtplan” aus dem Lern- und Gedéichtnistest (Baumler, 1974) sowie die Tangramme. Der
Transfer auf verbale Aufgaben wurde durch die verbalen Analogien aus dem IST von Amt-
hauer’ gepriift. Den schulnahen Transfer kontrollierten wir, eine Idee von Klauer (1998) auf-
nehmend, mit Hilfe einer Mini-Lektion. Um den Lehrereinfluss moglichst konstant zu halten,
wurde die Lektion auf Video aufgenommen und den Schiilern abgespielt. Der Lernerfolg
wurde durch einen nachfolgenden Fragebogen getestet.

’ Der Intelligenz-Struktur-Test (IST) von Amthauer (1970) ist ein in der Berufsberatung hiufig verwendeter In-
telligenztest. Er besteht aus 9 verbalen und nonverbalen Untertests. Ein Vorteil des IST ist seine hohe Messge-
nauigkeit sowie die Tatsache, dass er als Gruppentest eingesetzt werden kann.
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Tabelle 8: Aufgaben zur Wahrnehmung.
Kovariable: Vortest Wahrnehmung

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis  KG Differenz sign.?
n 217 32 53 151 EG(1-3) >KG
M (20.35 19.84 19.40) 20.12 p=.384
S 3.81 3.26 3.78 341

Maximum der Skala Vortest = 21

Tabelle 9: Einzeichnen eines Weges im Stadtplan.

Maximum der Skala Nachtest = 23

Kovariable: Vortest Stadtplan

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis  KG Differenz sign.?
n 217 32 53 151 EG(1-3) >KG
M (21.76 23.66 20.32) 21.99 p=.443
S 5.98 6.12 7.00 6.69

Maximum der Skala Vortest = 31

Tabelle 10: Tangramme.

Maximum der Skala Nachtest = 31

Kovariable: Vortest Tangramme

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis KG Differenz sign.?
n 217 32 53 151 EG(1-3) >KG
M (6.29 6.41 6.09) 5.86 p=.020
S 1.99 2.01 2.35 2.20

Maximum der Skala Vortest = 10

Maximum der Skala Nachtest = 10
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Tabelle 11: Verbale Analogien.
Kovariable: Vortest verbale Analogien

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis  KG Differenz sign.?
n 217 32 53 151 EG(1-3) >KG
M (8.64 9.22 7.38) 7.43 p=.001
S 3.36 4.04 3.08 3.12
Maximum der Skala Vortest = 18 Maximum der Skala Nachtest = 20

Das in den Video-Lektionen angeeignete Wissen und Verstdndnis wurde durch einen Frage-
bogen getestet. Da das Punktmaximum im Vortest 24, im Nachtest aber nur 23 betrug, wur-
den die Vortestwerte entsprechend korrigiert, um die Vortest-Nachtest-Differenz fiir jede
Klasse zu berechnen. Tabelle 12 zeigt, dass die Klassen der Experimentalgruppe mit dem
allgemeinen Training deutlich bessere Ergebnisse erzielten, obwohl auch zwei Klassen der
Kontrollgruppe (W, H) einen iiberdurchschnittlichen Wert aufweisen.

Tabelle 12: Videolektion: Mittelwerte vor (Epilepsie) und nach (Autismus) dem allgemeinen
Training (Max. vor = 24; Max. nach = 23).

Experimentalgruppe
Nb. Klasse vor vor nach Diff.
korr.

1 Sch 18.60 17.83 19.21 1.39
2 G 19.93 19.10 21.07 1.97
5 M 17.57 16.84 19.05 2.21
7 B 19.19 18.39 20.81 2.42
8 R 19.55 18.74 20.95 2.22
10 H 15.89 15.23 19.65 4.42
11 Sch 18.70 17.92 19.53 1.61
12 Sch 19.60 18.78 21.07 2.29
16 U 18.86 18.07 19.93 1.86
18 E 16.76 16.06 18.29 2.23
23 M 18.68 17.90 19.91 2.01
24 B 18.48 17.71 19.29 1.58
M 17.71 19.90 2.18
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Kontrollgruppe
Nb. Klasse vor vor nach Diff.
korr.

3 M 18.05 17.30 18.43 1.13
4 G 17.56 16.83 18.07 1.24
9 H 17.82 17.10 18.55 1.47
17 W 18.05 17.30 19.86 2.56
19 H 16.71 16.01 18.47 2.46
20 M 18.85 18.06 19.32 1.26
21 R 18.74 17.96 19.37 1.41
22 I 18.31 17.55 19.25 1.70
M 17.26 18.92 1.65

Die gleichen Daten (ergénzt durch die Klassen mit den spezifischen Trainings) wurden auch
einer Varianzanalyse unterzogen mit dem Vortest als Kovariable. Tabelle 13 zeigt, dass auch
bei diesem Vergleich die Experimentalgruppen signifikant besser abschneiden als die Kon-

trollgruppe.

Tabelle 13: Nachtest Video-Lektion Autismus.
Kovariable: Vortest Video-Lektion Epilepsie

Allgemein  Exekutiv Gedichtnis  KG Differenz sign.?
n 221 33 52 132 EG(1-3) >KG
M (19.76 20.24 19.73) 18.72 p=.000
S 2.31 232 2.81 3.08

Maximum der Skala Vortest = 24

Maximum der Skala Nachtest = 23
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Mit Ausnahme von zwei Tests zur Kontrolle des nonverbalen fernen Transfers (Wahrneh-
mung, Stadtplan) sind alle Differenzen der Leistungdaten signifikant. Das Training hat also
nicht nur die Strategien verbessert, es hat sich auch auf der Leistungsebene positiv ausge-
wirkt. Allerdings sind die schwachen Leistungen in den beiden wahrnehmungsnahen Tests
etwas unerwartet. Wihrend beim ersten Test (Wahrnehmung) ein sehr deutlicher Deckenef-
fekt® verantwortlich gemacht werden kann, ist dies beim zweiten (Stadtplan) sicher nicht der
Fall. Es wird nétig sein, diese Aufgabe einer Prozessanalyse zu unterziehen, um herauszufin-
den, warum die in den DELV-Uebungen induzierten Prozesse nicht zu deren erfolgreicher
Losung geniigen.

Interessant ist die Beobachtung, dass mit Ausnahme des Wahrnehmungstests, das exekutive
Training am besten abgeschnitten hat. Das scheint darauf hinzuweisen, dass ein metakogni-
tives Training vorwiegend dank der Verbesserung der exekutiven Funktionen wirksam ist.
Allerdings muss beachtet werden, dass das exekutive Training und das Gedéchtnistraining nur
mit wenigen Klassen durchgefiihrt wurde. Ein Klasseneffekt ist somit nicht auszuschliessen.

¥ Die meisten Leistungstests sind so konstruiert, dass die Ergebnisse sich auf einer Normalverteilung (Gauss-
sche Kurve) abbilden lassen. Das bedeutet, dass etwa 68% aller Probanden mittlere Ergebnisse haben (Mittel-
wert + 1 Standardabweichung) und der Rest sich gleichméssig nach unten und nach oben verteilt. Sind die Auf-
gaben aber zu leicht, dann erbringen die meisten Probanden sehr gute Ergebnisse. Man spricht dann von einem
Deckeneffekt. Die Normalverteilungskurve, die sonst symmetrisch ist, wird in diesem Fall rechtsschief. Da nun
aber die von uns verwendeten statistischen Verfahren Normalverteilung der Ergebnisse voraussetzen, werden
Unterschiede zwischen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe nicht als signifikant angezeigt, sogar
wenn sie eventuell bedeutsam sind. Werden die Testaufgaben (oder eine Serie von parallelen Aufgaben) wie-
derholt dargeboten (als Vor- und Nachtest), dann ergibt sich ein weiteres Problem: Diejenigen Probanden, wel-
che schon beim Vortest nahe am Maximum waren, konnen im Posttest kaum noch bessere Ergebnisse erzielen.
Auch wenn sie im Training grosse Lernfortschritte gemacht haben, ist es ihnen nicht mdglich, diese im Posttest
unter Beweis zu stellen.
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Qualitative Analyse der Strategien

Wir haben gesehen, dass die Lehrlinge gebeten wurden, ihr eigenes Vorgehen zu beschreiben.
Diese Beschreibungen haben wir einer Inhaltsanalyse unterzogen, die uns erlaubte, die be-
schriebenen Vorgehensweisen unterschiedlichen Kategorien von Strategien zuzuordnen. Wir
mdchten in diesem Kapitel die Beschreibungen der Lehrlinge priasentieren und mit Hilfe der
erwihnten Kategorien interpretieren. Strategien werden dem metakognitiven Wissen zuge-
ordnet. Wir werden deshalb dieses Kapitel mit einer kurzen Einfiihrung in die Theorie der
Metakognition einfiihren.

Die Theorie der Metakognition

Die metakognitive Theorie postuliert, dass kognitive Prozesse durch die sogenannten exeku-
tiven Funktionen (Antizipation, Planung, Kontrolle) gesteuert und koordiniert werden. Dies
setzt aber voraus, dass wir ein bestimmtes Planungswissen besitzen. Dieses besondere Wissen
wird metakognitives Wissen oder einfach Metawissen genannt. Um zu lernen oder Probleme
zu losen, miissen kognitive Prozesse aktiviert, gesteuert, koordiniert und kontrolliert werden.
Bevor wir mit der Losung eines Problems beginnen, werden wir uns iiberlegen, welche Art
von Losung wir erwarten konnen und mit welchen Problemen wir zu rechnen haben. Das ist
eine Frage der Antizipation. Danach werden wir bestimmen, welches die vorliegenden Bedin-
gungen sind, welche Ziele und Zwischenziele wir anvisieren, auf welchem Anspruchsniveau
wir arbeiten wollen, wieviel Zeit wir investieren, welche Hilfsmittel wir einsetzen und in wel-
cher Reihenfolge wir vorgehen wollen. Dies sind Fragen der Planung. Zudem achten wir dar-
auf, unsere Problemldsung mit Zwischenkontrollen laufend zu iiberpriifen und zu evaluieren.
Dies nennen wir die exekutive Kontrollfunktion. Die gleichen Schritte, die wir hier fiir eine
Problemlose-Situation geschildert haben, gelten auch fiir eine konventionelle Lernsituation.
Nehmen wir als Beispiel: Worter lernen fiir den Fremdsprachunterricht. Zuerst iiberlegen wir,
welches Leistungsniveau von uns erwartet wird und mit welchen Schwierigkeiten wir zu
rechnen haben (Antizipation). Dann definieren wir, um welche Art von Wortern es sich han-
delt (z.B. Worter mit orthographischen Ausnahmen, unregelmidssige Verben, etc) und wel-
chen Zielzustand wir erreichen wollen. Danach legen wir die Lernzeit und das Anspruchsni-
veau (sehr genau oder nur ungefdahr wissen) fest und bestimmen die Lernmethode. Wollen wir
die Worter nur miindlich einpragen, wollen wir sie schreiben, wollen wir auch Deklinations-
oder Konjugationsformen einschliessen, wollen wir alles auf einmal oder lieber verteilt lernen
(Planung)? Und schliesslich legen wir die Kontrollmethode fest, z.B. abdecken, schreiben,
selber kontrollieren oder von einer andern Person kontrollieren lassen. Um sinnvoll zu antizi-
pieren, zu planen und zu kontrollieren, brauchen wir viel Metawissen. Um die Schwierig-
keiten vorherzusehen und den Zielzustand bestimmen zu konnen, miissen wir den Problem-
oder Aufgabentyp erkennen. Es ist z.B. nicht dasselbe, ob ich Gleichungen mit einer Unbe-
kannten oder Binominalgleichungen l6sen will. Ich brauche auch ein solides Wissen {iiber
mich selber, um die beste Lern- oder Problemldsemethode zu bestimmen. Im weiteren muss
ich eine Reihe von Strategien oder Methoden kennen, um die geeignete auswihlen zu kdnnen.
Untersuchungen mit Lehrlingen zeigen, dass das metakognitive Wissen den Lernerfolg ent-
scheidend mitbestimmt (Biichel, 1983, 1987, 1988). Abbildung 1 zeigt die hierarchische Be-
ziehung zwischen den drei am Lernen und Problemldsen beteiligten Komponenten.
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Niveau Metakognition Metawissen:
Wissen iiber die Aufgabe
Wissen tiber sich selber

Wissen iiber Strategien

ist die Grundlage fiir

!

Exekutive Funktionen:
antizipieren
planen

kontrollieren

steuern und koordinieren

!

Niveau Kognition Kognitive Prozesse:
Kodierung
Innere Wiederholung
Vergleich und Klassifikation
Integration in die Vorwissensstruktur

Erinnerung

Abbildung 1: Beziehungen zwischen metakognitiven und kognitiven Prozessen (aus Biichel,
1996, S. 184).

Die Theorie der Metakognition behandelt somit zwei Arten von Wissen: das Metawissen und
die exekutiven Funktionen. Die erste Art ist ein deklaratives Wissen, die zweite Art wiirden
wir eher als Kompetenz oder Wissen iiber Prozeduren (prozedurales Wissen) bezeichnen.
Abbildung 2 fasst das Gesagte zusammen:
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Ebene des deklarativen Wissens
Metakognitives Wissen
iber die Aufgaben / Probleme
tiber sich selber

tiber Strategien

Metakognitive Theorie

Ebene des prozeduralen Wissens
Exekutive Funktionen
Antizipation
Planung

Kontrolle

Abbildung 2: Komponenten und Ebenen der metakognitiven Theorie (nach Biichel, 1990).

Kognitive Strategien

Kognitive Strategien werden bewusst eingesetzt. Sie sind das Resultat einer Reprisentation
des metakognitiven Wissens. Weil ich bei den verbalen Analogien z.B. weiss, dass diese Art
von Aufgaben gedichtnisintensiv ist (metakognitives Wissen iiber Aufgaben) und mein Ar-
beitsgedédchtnis recht schnell iiberlastet ist (metakognitives Wissen iiber mich selber), be-
schliesse ich, mogliche Losungen auf einem Notizblatt aufzuschreiben, bevor ich mich fiir
eine entscheide (bewusst gewéhlte Strategie).

Die freie Beschreibung des Vorgehens

Die Methode der freien Beschreibung des eigenen Verhaltens hat zwar nur eine beschrinkte
Objektivitat (Huber & Mandl, 1982), sie erlaubt aber eine differenzierte und individuell ange-
passte Erfassung der angewandten Strategien und der ihnen zugrundeliegenden Reprisentati-
onen, also des Metawissens.

Die Analyse der freien Beschreibungen stellt ein aufwendiges Verfahren dar. Zur Zeit haben
wir fiinf Beschreibungen analysiert, welche wir im folgenden zusammenfassend darstellen. Es
handelt sich um vier Testsituationen (Wortanalogien Pra- und Posttest, Wahrnehmung Pritest
sowie Stadtplan einzeichnen Posttest) und um zwei schulnahe Lernsituationen (Video-
Lektion Prétest zum Thema "Epilepsie" und Video-Lektion Posttest zum Thema "Autismus").

Nach jedem Leistungstest erhielten die Lehrlinge ein A4-Blatt, welches die folgende Auffor-
derung zur freien Beschreibung des im vorangegangenen Test angewendeten Vorgehens ent-
hielt:
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Beschreibung des Vorgehens: Verbale Analogien
Beschreiben Sie bitte in Stichworten, was Sie getan haben, um die Analogien zu 16sen.
Sie haben 4 Minuten Zeit.

Abbildung 3: Beispiel eines Blattes zur freien Beschreibung des Vorgehens nach einem Test.

Dasselbe Vorgehen wurde verwendet, um das strategische Verhalten in einer schulnahen
Lernsituation zu erfassen. Nach dem Ende der Video-Lektion "Epilepsie" hatten die Schiiler
die folgende Instruktion erhalten:

Beschreibung des Vorgehens: Video-Lektion "Epilepsie"

Beschreiben Sie bitte in Stichworten, was Sie getan haben, um sicherzustellen, dass Sie die in
der Lektion gebotene Information behalten haben

Sie haben 4 Minuten Zeit.

Abbildung 4: Beispiel eines Blattes zur freien Beschreibung des Vorgehens in einer schulna-
hen Lernsituation.

Manche Beschreibungen erschopften sich in wenigen Wortern (z.B. aufgepasst, mich konzen-
triert), in andern wurden auf einer halben bis ganzen Seite die verwendeten Strategien prézise
und ausfiihrlich beschrieben, manchmal sogar durch eine Begriindung ergénzt (siche Anhang
9,10, 11, 12).

In einem ersten Schritt der qualitativen Analyse haben wir die Beschreibungen nach dem
Grad der kognitiven Aktivitdt einer der folgenden Kategorien zugeordnet:

A. Sehr passive Strategien

Beispiele: gelesen / mich in eine bequeme Stellung gesetzt.

Der Lehrling beschreibt, was er getan hat, ohne dass diese Tatigkeit auf eine strategische, auf
das bewusste Lernen gerichtete, Aktivitét schliessen lasst.

B. Passive Strategien

Beispiele: Aufgepasst / konzentriert / ich habe es mir gemerkt.

Der Lehrling verweist auf eine kognitive Aktivitit, ohne dass er sie aber konkret beschreibt.
Aus der Beschreibung lédsst sich nicht mit Sicherheit schliessen, dass die Aktivitdt bewusst
ausgefiihrt wurde und von metakognitivem Wissen gesteuert war.
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C. Aktive Strategien

Beispiele I: aktive, aber unprdzise Beschreibung: Bildlich vorgestellt / im Kopf zusammengefasst / Notizen
geschrieben / mit Partner/in diskutiert.

Beispiele II: aktiv, aber zu episodisch (Beispiele aus der Video-Lektion iiber Epilepsie): Uberlegt, was ich ma-
chen muss, wenn ein Kollege einen epileptischen Anfall hat / iiberlegt, was ich tun wiirde, wenn jetzt in der 5-
Minuten-Pause so ein Fall passieren wiirde.

Der Lehrling beschreibt eine Aktivitit, die bewusst zur Optimierung des Lernens unternom-
men wurde und von metakognitivem Wissen gesteuert war. Diese Beschreibungen leiden aber
unter zwei moglichen Einschrdnkungen: Entweder ist die Beschreibung zu allgemein und zu
ungenau (Beispiele 1) oder sie ist zu episodisch und deswegen kaum transferierbar (Beispiele
I0).

D. Sehr aktive Strategien, Rekonstruktionen, Transfer, selektive Strategie

Beispiele (aus Video-Lektion): Vor allem am Schluss, wo alles zusammengefasst wurde, habe ich viel aufge-
schrieben / habe Fremdworter, wichtige Zahlen und Stichworte notiert / Notizen abgedeckt und mich selber
abgefragt (prdzis beschriebene Aktivitdi).

Stichworter thematisch angeordnet / die bildliche mit der schriftlichen Darstellung verkniipft (Rekonstruktion,
welche auf eine bewusste metakognitive Uberlegung schliessen ldsst).

Zusammenhidnge und Unterschiede der Krankheitsbilder verglichen (Transferorientierte Reorganisation des
gebotenen Stoffes).

Unwichtiges nicht aufgeschrieben / Wichtiges und Unwichtiges auseinandergehalten (Selektive Strategie, welche
durch ein differenziertes metakognitives Wissen gesteuert ist).

Der Lehrling gibt eine differenzierte und prazise Beschreibung seiner Aktivitét, die auf eine
bewusste metakognitive Planung schliessen ldsst. Haufig handelt es sich um eine bewusste
innere (in Gedanken) oder dussere (in den Notizen) Rekonstruktion des gebotenen Stoffes.
Manchmal wird der Transfer bewusst mitgedacht. Manchmal wird auch gesagt, unter welchen
Bedingungen eine Aktivitét nicht unternommen wurde.

D*. Sehr aktive und geplante Strategien

Beispiele: Ich habe am Anfang die wichtigen Punkte, die erwihnt wurden, als Uberschrift verwendet und konnte
wihrend des Filmes Stichwdrter unter die betroffenen Uberschriften einfiigen / Zu Beginn des Filmes notierte
ich die Fragen in einer kiirzeren Form. Wiahrend des Filmes notierte ich Aussagen in Stichworten, welche auf
eine dieser Fragen passten. Am Schluss des Filmes ergénzte ich die Notizen / Ich habe die Fragen, die der Leh-
rer [im Video] diktiert hat, aufgeschrieben. Ich habe dann versucht, die Informationen, die am TV kamen, ein-
zuordnen und die Fragen zu beantworten.

Der Lehrling beschreibt nicht nur prizise und differenziert (Niveau D), er gibt zusitzlich In-
formationen iiber die zeitliche Abfolge und Koordination mehrerer Strategien, was in der Re-
gel eine Antizipation zukiinftiger Anforderungen voraussetzt (Niveau D*).

E. Metakognitive Uberlegungen differenziert

Beispiele I: Keine Notizen gemacht, weil ich mich dann auf das konzentrieren wiirde, was ich schreibe und
damit einen Teil des Filmes verpasst hitte / Keine Notizen gemacht, denn ich kann nicht gleichzeitig héren und
schreiben / Kann mir recht gut im Kopf behalten, was ich mittels Bild und Ton sehen kann.

Beispiele II: Ich schaute, wie lange der Film dauert — nur 15 Minuten. Daraus schétzte ich, dass fast jeder Satz
wichtig ist / Da ich das Thema sehr spannend fand, fiel es mir leicht, mich zu konzentrieren.

Der Lehrling beschreibt Erfahrungen, die er mit sich selber beim Lernen gemacht hat. Er be-
nutzt diese personlichen Erfahrungen zur Planung seiner Strategie (Beispiele I). Manchmal
orientiert sich die strategische Planung am allgemeinen metakognitiven Wissen. Manche
Lehrlinge verwenden zur Planung ihrer Strategien nicht nur Wissen tiiber sich selber, sondern
auch Wissen iiber Aufgabentypen oder Lernsituationen (Beispiele II).
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F. Metakognitive Uberlegungen undifferenziert, Kritik, Vorwissen

Beispiele: Bin ein visueller Typ / Konnte mich nicht gut konzentrieren, weil es so komische Gerdusche im Hin-
tergrund hatte / War nicht das erste Mal, dass ich etwas iiber Epi gehort habe / Kannte schon fast alles, weil
mein Kollege Epileptiker ist / Schade, dass der Film sehr alt und langweilig war.

Der Lehrling bezieht personliche Erfahrungen oder Uberlegungen in seine strategische Pla-
nung ein, aber in undifferenzierter Weise. Manchmal handelt es sich um kritische Bemerkun-
gen (was auch eine Form metakognitive Uberlegung sein kann), allerdings sind auch diese
undifferenziert und haufig wegen ihrer Verallgemeinerung unkorrekt.

G. Personliche Uberlegungen, nicht metakognitiv
Beispiel: Fiir was machen wir das? Ich komme mir vor wie behindert.

Der Lehrling teilt personliche Erfahrungen oder Uberlegungen mit, ohne dass diese aber eine
lernorientierte Begriindung erkennen lassen.

H. Inhaltliche Notizen

Beispiel: Was tun, wenn jemand einen Anfall hat? / Elektromonograph, Epilepsie, 100 x pro Tag, jede 150te
Person erkrankt.

Der Lehrling scheint die Instruktion zur freien Beschreibung nicht verstanden zu haben. An-
statt sein Vorgehen zu beschreiben, notiert er inhaltliche Elemente der Lektion.

1. Abschweifende Aktivitiiten

Beispiele: Habe geredet / habe gelacht / wir haben uns unterhalten.
Der Lehrling beschreibt nicht das lernorientierte Vorgehen, sondern lernfremde Aktivititen.

J. Aufgabenfremde Kritik, lose Bemerkungen

Beispiele: Ich hitte mich lieber ein Spital besuchen lassen / Traurig, interessant.

Der Lehrling ignoriert die gegebene Instruktion zur Beschreibung des Vorgehens.

Differenzierte qualitative Beschreibung der Kate-
gorien

Mit Hilfe dieses Kategoriensystems wurden die freien Beschreibungen quantifiziert und einer
statistischen Analyse unterzogen, in der iiberzeugend nachgewiesen werden konnte, dass die
Strategien durch das Training verbessert wurden (Tabellen 1 und 2). Da die meisten Be-
schreibungen sehr instruktiv und reich waren, haben wir die didaktisch besonders interessan-
ten Kategorien in theoretisch begriindete Unterkategorien unterteilt. Mit dieser Differenzie-
rung verfolgen wir zwei Hauptziele: Einerseits ist es interessant zu sehen, wie weit sich die
Beschreibungen der Lehrlinge den in der Fachliteratur vorgeschlagenen theoretischen Kate-
gorien zuordnen lassen. Es handelt sich um eine qualitative Art empirischer Validierung der
theoretischen Konzepte. Anderseits mochten wir auch zu einer didaktischen Nutzung des Da-
tenmaterials anregen. Das didaktische Problem beim metakognitiven Training besteht ja hdu-
fig darin, dass wir den Schiilern Strategien vorschlagen, die entweder unseren personlichen
Erfahrungen und Vorstellungen entsprechen oder aus der didaktischen Fachliteratur stammen.
Es wire natiirlich interessanter und lernwirksamer, wenn wir die Schiiler mit ithren eigenen
Erfahrungen und Vorstellungen konfrontieren konnten. Die hier priasentierten Beschreibungen
entsprechen dieser Forderung weitgehend, denn es handelt sich nicht um Beschreibungen von
Lehrpersonen, sondern um solche von Schiilern.

Im folgenden prisentieren wir am Beispiel der Beschreibung des Vorgehens nach der ersten
Video-Lektion, nach den Einzeichnen des Stadtplanes, nach dem Losen der Aufgaben zur
analytischen Wahrnehmung und nach dem Ld&sen der verbalen Analogien eine Differenzie-
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rung der Kategorien: Aktive Strategien (C), sehr aktive Strategien (D) und differenzierte me-
takognitive Ueberlegungen (E).

Aktive Strategien (C)

Strategien des Kurzzeitgedichtnisses (KZG)

Gemadss dem im DELV-Programm dargestellten Gedédchtnismodell besteht das Kurzzeitge-
déchtnis aus zwei Teilen: dem Puffer und dem Arbeitsgeddchtnis. Im Puffer werden Informa-
tionen, welche aus dem Ultrakurzzeitgedidchtnis kommen, so lange zwischengespeichert wie
das Arbeitsgedédchtnis braucht, um sie mit dem Vorwissen zu vergleichen. Allerdings zerfal-
len Informationen im Puffer bereits nach % bis 2 Sekunden, wenn sie nicht mit Hilfe be-
stimmter Strategien erneuert werden. Die zwei wichtigsten Strategien zur zeitlichen Ausdeh-
nung des Puffers sind die verbale innere Wiederholung und das bewusste bildliche Vorstel-
len’. Die folgenden Beschreibungen von Lehrlingen sind Beispiele fiir diese Strategien:

Beispiele la (Video-Lektion iiber Epilepsie): Die Sitze fiir mich immer wieder gesagt / Texte auf dem Bild-
schirm mitgelesen.

Beispiel 1b (Stadtplan einzeichnen): Ich bin den Weg mehrmals konzentriert durchgegangen.

Beispiele 2a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Film nochmals vor (inneren) Augen ablaufen lassen / bildlich
vorgestellt.

Beispiel 2b (Stadtplan einzeichnen): Habe die Augen geschlossen und versucht, mich in Gedanken zu erinnern.

Beim Beispiel 1 handelt sich um die Reaktivierung des Puffers durch innere Wiederholung,
beim Beispiel 2 um die Reaktivierung durch bewusste innere Vorstellung. Eine zu intensive
Verwendung dieser Strategien kann allerdings auch eine schéddliche Nebenwirkung haben:
Bei manchen Leuten ist die Aufmerksamkeit so sehr von der inneren Wiederholung absor-
biert, dass keine Aufmerksamkeit mehr fiir die Operationen im Arbeitsgeddchtnisses iibrig
bleibt. Um diesen unlicbsamen Nebeneffekt zu vermeiden, lernen die Schiiler im DELV-
Training, einen moglichst giinstigen Kompromiss bei der Zuteilung der Aufmerksamkeit an
die beiden Untersysteme des Kurzzeitgedichtnisses zu finden. Dies wird in der Abbildung
"Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Arbeitsgedédchtnis" veranschaulicht (sieche Anhang
8).

Miller (1956) hat gezeigt, dass ein erwachsener, durchschnittlich intelligenter Mensch 7 + 2
Informationen gleichzeitig im Puffer behalten kann. Es geht aber auch um die Frage, was un-
ter einer Information zu verstehen ist. In einer Vielzahl von Experimenten konnte nachgewie-
sen werden, dass der Begriff relativ ist: Eine Information kann eine Zahl oder ein Buchstabe
sein, wie sie iiblicherweise zur Messung der Gedéchtnisspanne'® verwendet werden. Es kann
aber auch eine bereits organisierte Gruppe elementarer Informationen sein (Miller spricht von
einem "chunk"). So stellen z.B. die folgenden 8 Buchstaben "G B N E Z U L R" 8 Informa-
tionen dar. Wenn Sie versuchen, die 8 Buchstaben in der gegebenen Reihenfolge auswendig
zu lernen, stossen sie an die Grenze Threr Gedédchtnisspanne. Wenn Sie darin aber das Wort
"Lenzburg" erkennen, stellen die 8 (jetzt geordneten) Buchstaben nur noch eine einzige Infor-
mation dar. Es lohnt sich deshalb, Strategien zur Organisation der Information anzuwenden.
Im DELV-Gedichtnismodell sprechen wir von "Schemen zur Vorstrukturierung der Wahr-
nehmung". Die Organisationshilfen (z.B. Begriffe) miissen ndmlich bereits vor der Informa-

° Im Kurzzeitgedichtnismodell von Baddeley (1997) sind den beiden Strategien zwei sogenannte "slave-
systems" zugeordnet: der "visuo-spatial sketch pad" fiir die bewusste bildliche Vorstellung und die "phonologi-
cal loop" fiir die verbale innere Wiederholung. Eine deutsche Darstellung des Gedadchtnismodells von Baddeley
findet sich in Baeriswil (1989).

' Nihere Informationen zur Messung der Gedachtnisspanne finden sich in Baeriswyl, 1989, S. 48-80.
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tionsaufnahme erarbeitet werden. Suchen wir erst wihrend der Informationsaufnahme (z.B.
Video-Lektion, Vortrag) nach Ordnungskriterien, so beanspruchen wir unsere Aufmerksam-
keit fiir diese Suche ab und verpassen deshalb einen Teil der Lektion. Die folgenden Be-
schreibungen von Lehrlingen sind Beispiele fiir gute Strategien der Informationszusammen-
fassung:

Beispiele 3 (Video-Lektion tiber Epilepsie): Im Kopf zusammenfassen / Stichworter versucht zu merken / Wich-
tige Namen, Bilder oder Sitze gemerkt / Gemerkt, was wichtig ist.

Damit die neue Information im Langzeitgeddchtnis (LZG) endgiiltig abgespeichert werden
kann, muss sie systematisch mit dem Vorwissen verglichen werden. Die Information wird
nidmlich im LZG in doppelter Wiese gespeichert: Einerseits so, wie sie wahrgenommen wur-
de, als einzelnes Ereignis oder Erlebnis. Wir sprechen in diesem Fall von episodischer Spei-
cherung. Anderseits werden die einzelnen Ereignisse auch zu Kategorien dhnlicher Ereignisse
zusammengefasst, es werden Gruppen oder Begriffe gebildet. Wir sprechen dann von seman-
tischer Speicherung.

Die episodische Speicherung verlangt nicht unbedingt ein bewusstes Vergleichen der neuen
Information mit dem Vorwissen. In den letzten Jahren konnte in vielen Experimenten gezeigt
werden, dass bestimmte Informationen auch implizit, also ohne bewusste Verarbeitung, ge-
lernt werden (z.B. Perrig & Perrig, 1993; Perrig, Wippich, & Perrig-Chiello, 1993)'". Aller-
dings erlaubt episodisches Wissen in der Regel keinen bewussten Transfer. Dieser wird durch
das semantische Wissen gesichert. Beim Transfer von Strategien muss der Schiiler erkennen,
dass eine neue Situation (z.B. ein Problem, eine Aufgabe) in bestimmter Hinsicht &hnlich ist.
Was bedeutet aber "in bestimmter Hinsicht"? Der Schiiler erkennt gemeinsame Konzepte und
Begriffe. Da schulisches Lernen hauptsidchlich auf Transfer ausgerichtet ist, kommt der se-
mantischen Speicherung eine wichtige Rolle zu. Die folgenden Beschreibungen von Lehrlin-
gen sind Beispiele fiir diese Strategien:

Beispiele 4 (Video-Lektion iiber Epilepsie): Mit Partner/in diskutiert / Notizen iiberdacht.

Wenn wir unser eigenes Alltagsverhalten sorgfiltig beobachten, stellen wir fest, dass wir héau-
fig sehr wirksame Gedéchtnisstrategien benutzen, die nichts mit innerer Memorisierung zu
tun haben. Es handelt sich um externe Gedichtnishilfen: Wir machen Notizen, schreiben
wichtige Daten — z.B. Geburtstage — in die Agenda. Wir schreiben Stichworter und Schemen
auf Zettel und hédngen diese an die Pinwand. Der Knoten im Taschentuch soll uns an
bestimmte Dinge erinnern. Externe Gedéchtnisse sind sehr wirksam, wenn sie geschickt ange-
ordnet werden. Fiir das schulische Lernen haben sie auch noch eine willkommene Nebenwir-
kung: Sie verbessern gleichzeitig das semantische Gedichtnis. Um ein verldssliches externes
Gedéchtnis zu schaffen, miissen wir haufig den zu behaltenden Sachverhalt in der einen oder
anderen Weise bearbeiten. Wir miissen das treffende Stichwort suchen oder ein gehaltvolles
Schema oder eine wirksame Zeichnung zeichnen. Diese Elaborationsprozesse stirken auch
das innere Gedachtnis'.

Die folgenden Beschreibungen von Lehrlingen sind Beispiele externer Gedachtnisse:
Beispiele 5a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe Notizen geschrieben / habe gezeichnet.

Beispiel 5b (Stadtplan einzeichnen): Mehrere Varianten eingezeichnet und die beste ausgewéhlt.
Beispiel 5¢ (Stadtplan einzeichnen): Hauserformen, Grossen, etc. auf Blatt geschrieben.

Beispiel 5d (Analytische Wahrnehmung): Zuerst eine Skizze gemacht.

" Eine umfassende Einfiihrung in das implizite Lernen bietet das Buch von Perrig, W.J., Wippich, W., & Perrig-
Chiello, P. 1993).

'2 Aus diesem Grund fordern auch gut gemachte Spickzettel das Lernen. Damit ist nichts ausgesagt, ob Spickzet-
tel erlaubt sein sollen oder nicht. Der Einsatz einer bestimmten Lernhilfe héngt ja nicht nur vom zu erwartenden
Lerneffekt ab, sondern auch noch von andern, nicht kognitiven Kategorien der Erziehung.
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Beispiel 5e (Analytische Wahrnehmung): Mit den Zeichen < oder > gearbeitet, damit ich es mir besser vorstellen
konnte.

Das Beispiel 5b und Se illustriert deutlich den Entlastungseffekt der externen Gedéchtnisse.
Werden in 5b in einem ersten Schritt mehrere mogliche Wege gezeichnet, dann kann in einem
zweiten Schritt die volle Aufmerksamkeit auf den Vergleich der Wege gerichtet werden. Es
wird keine Aufmerksamkeit vom Puffer absorbiert, weil ja nicht gleichzeitig ein alternativer
Weg vorgestellt werden muss. In 5e werden die Grossenverhiltnisse nicht im Kopf behalten,
sondern an die Zeichen < oder > delegiert. Damit kann die gesamte Aufmerksamkeit auf das
Vergleichen gerichtet werden; der Schiiler hat den Eindruck, dass er sich nun die Figuren bes-
ser vorstellen kann.

Kontext schaffen

Wir haben gesehen, dass die Kategorien zur Organisation des Inputs bereits vor der Informa-
tionsaufnahme erarbeitet werden miissen. Dies geschieht durch eine Voraktivierung des Lang-
zeitgedéchtnisses (siehe Gedédchtnismodell im DELV-Programm). Dabei stellt sich die theore-
tische Frage, wie denn ein Lerner durch Voraktivierung des Langzeitwissens die richtigen
Kategorien/Begriffe bereitstellen kann noch bevor er weiss, welchen Input er damit organisie-
ren soll. Diese Frage ist nicht etwa rhetorisch, sondern stellt eine der grossen Knackniisse der
kognitiven Psychologie dar. Die Antwort im Geddchtnismodell des DELV lautet: Der Kon-
text zeigt in der Regel den zu erwartenden Input an. Neue Information wird immer in einem
bestimmten Rahmen (z.B. im Rahmen einer Geographielektion iiber die Alpen), in einer be-
stimmten Umwelt (z.B. im Haus, im Wald, im Sommer, im Winter, usw.), also in einem be-
stimmten Kontext bereitgestellt. Wenn sich der Lerner den Kontext bewusst vorstellt, in dem
ein bestimmter Lerninhalt ist oder sein konnte, dann aktiviert er das zu diesem Lerninhalt
gehorende Vorwissen im Langzeitgedidchntis. Das bedeutet, dass er Schemen zur Organisati-
on des Inputs im Langzeitgedidchtnis voraktiviert, um sie dann in sein Arbeitsgedidchtnis zu
laden. Im Gedéichtnismodell sprechen wir von "Schemen zur Vorstrukturierung der Wahr-
nehmung". Die folgenden Beschreibungen von Lehrlingen sind Beispiele fiir die Schaffung
von lernwirksamem Kontext:

Beispiele 6a (Video-Lektion tiber Epilepsie): Ich tiberlege, was ich machen muss, wenn ein Kollege einen epi-

leptischen Anfall hat (kein D, weil episodisch) /Ich iiberlege, was ich tun wiirde, wenn jetzt in der 5-Minuten-
Pause so ein Fall passieren wiirde. / Ich habe mich in die Lage des Helfers versetzt (aktiv, aber unprdzis).

Beispiele 6b (Stadtplan einzeichnen): Mich in die Lage der Stadt hineinversetzt / Ich habe mir ein Bild gemacht /
Versuchte mich an den Weg in meinem Quartier zu erinnern / Ich habe mir vorgestellt, wie es wére, wenn ich
diesen Weg gehen wiirde.

Erinnerungshilfen definieren

In einem globalen Kontext nehmen wir meist unbewusst Informationen wahr, welche unser
Vorwissen aktivieren. Es ist aber auch moglich, ganz bewusst Kontextmerkmale zu schaffen,
welche uns spéter als Erinnerungshilfen dienen. Dies ist besonders bei Orientierungsaufgaben
niitzlich. Die folgenden Beschreibungen von Lehrlingen sind Beispiele fiir die bewusste
Schaffung von erinnerungswirksamen Kontextmerkmalen:

Beispiele 7a (Stadtplan einzeichnen): Habe mir markante Passagen gemerkt / Habe mich an den Besonderheiten
orientiert / Habe links-rechts-Abweichungen eingeprégt.

Beispiel 7b (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe mir wichtige Namen, Bilder oder Sitze gemerkt.
Die Erinnerung kann auch dadurch untertiitzt werden, dass wir mehrere Merkmale zu einer
Figur zusammenfassen, wie die folgenden Beispiele illustrieren.

Beispiele 8 (Stadtplan einzeichnen): Habe Hauser umfahren, die ich mir vorher gemerkt hatte / Habe den Weg
an den Figuren gemerkt / Das erinnert mich an eine Treppe / Holte aus meinem Kopf drei-vier Teile, die ich mir
gemerkt hatte.
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Systematisches Vergleichen im Arbeitsgedichtnis

Die wesentlichste Leistung des Kurzzeitgedichtnisses ist das systematische Vergleichen. Fol-
gende Vergleiche sind moglich:

1. eine neue Information mit einer andern neuen Information vergleichen;
2. eine neue Information mit dem Vorwissen vergleichen;
3. ein Vorwissen mit einem andern Vorwissen vergleichen.

Beim ersten Fall handelt es sich in der Regel um eine Wahrnehmungsleistung. Die zweite Art
des Vergleichs ist unumginglich, um neues Wissen systematisch ins Langzeitgedichtnis zu
integrieren. Dabei sind nach Rumelhart & Norman (1978) drei Lernergebnisse moglich:

a) Das neue Wissen bestétigt das Vorwissen
b) Das neue Wissen modifiziert das Vorwissen
c¢) Das neue Wissen ersetzt das Vorwissen.

Der Vergleich von zwei Vorwissen ist die Voraussetzung einer Schlussfolgerung. Es handelt
sich also um einen Denkakt. Die folgenden Beschreibungen von Lehrlingen sind Beispiele fiir
bewusstes systematisches Vergleichen, welches bei den varbalen Analogien zur Erkenntnis
eines Verhiltnisses zwischen zwei oder mehreren Begriffen fiihrt:

Beispiele 9a (verbale Analogien): Habe zuerst die Bedeutung des Beispiels iiberlegt / Habe nach andern Wort-
gleichungen gesucht, um den Zusammenhang zu iiberpriifen / Habe Parallelen der Begriffe gesucht / Worter in
Beziehung gesetzt / Wortkombinationen durchstudiert / Habe das Mass der Ahnlichkeit festgestellt / Beziehung

zwischen den Wortern abgeschitzt / Suchte einen Unterschied oder Zusammenhang / Welches der vier Worter
unterschiedet sich von den andern?

Beispiel 9b (Analytische Wahrnehmung): Geschaut, ob die Linien iibereinander oder untereinander sind.
Beispiel 9b illustriert, dass beim Vergleichen die Kriterien des Vergleichs immer schon vor

Beginn der Vergleichstétigkeit {iberlegt sein miissen. Wir vergleichen immer unter einem be-
stimmten Gesichtspunkt oder Blickwinkel.

Kontrollprozesse aktivieren (vorhersehen, planen, kontrollieren)

DELV ist ein metakognitives Programm. Deshalb spielen die Kontrollprozesse (auch exeku-
tive Funktionen oder ganz einfach metakognitive Strategien genannt) eine besonders wichtige
Rolle. In den freien Beschreibungen finden wir eine grosse Menge von Beispielen fiir jede der
drei exekutiven Funktionen:

A) Vorhersehen

Beispiele 10a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe mich mit Krankheit auseinandergesetzt / Habe mir Gedan-
ken iiber die Krankheit gemacht.

Beispiel 10b (Analytische Wahrnehmung): Zuerst die Aufgabe gelost und erst dann gezeichnet / Machte die
Aufgabe zuerst im Kopf, dann 16ste ich sie / Lesen der Aufgabe, dann nachdenken, dann Befehle befolgen.

B) Planen

Beispiele 11a (Stadtplan einzeichnen): Habe mehrere Varianten eingezeichnet und die beste ausgewihlt / Habe
mir vorgestellt, von wo aus der allererste Strich gezeichnet war.

Beispiel 11b (Verbale Analogien): Habe noch nicht verstandene Fragen umkreist.

Beispiele 11c (Analytische Wahrnehmung): Einen Schritt nach dem andern gemacht / Schritt fiir Schritt die
Aufgabe durchgelesen / Text durchgelesen und dazu immer die Figur daneben gezeichnet / zuerst mit Bleistift,
dann mit Filzstift gezeichnet / Ich wihle eine Figur aus (kleinste, grosste, unterste, oberste). Von dieser Figur
gehe ich aus.

C) Kontrollieren
Beispiel 12a (Stadtplan einzeichnen): Am Schluss kontrollierte ich nochmals, ob der Weg stimmen kann.

Beispiele 12b (Verbale Analogien): Habe die Losung verglichen mit der Frage / Habe jede Frage zweimal
durchgelesen.
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Beispiele 12¢ (Analytische Wahrnehmung): Sagte den Satz fiir mich selber zu Ende und schaute, ob es richtig ist
/ Verschiedene Madglichkeiten gepriift / Lesen und nochmals iiberdenken, was eigentlich gefragt ist / Zum
Schluss das Bild nochmals gut angesehen, ob es mit meinen eigenen Gedanken iibereinstimmt / Kontrolliert,
indem ich versuchte, auf eine andere Art zu 16sen.

Sehr aktive Strategien (D und D¥*)

Verschiedene Beschreibungen wurden nur als aktive, aber nicht als sehr aktive Strategien ko-
diert, weil sie zu episodisch, zu wenige generalisierbar waren. Bei den sehr aktiven Strategien
fallt diese Einschrinkung weg. Sie sind generalisierbar, also transferfreundlich. Die Beispiele
13 illustrieren diesen Aspekt. Dabei fillt auf, dass transferfreundliche Strategien haufig visua-
lisiert und kontextualisiert sind. Man konnte meinen, dass die Bindung an einen Kontext die
Strategie eher episodisch und damit transferfeindlich machen wiirde. Dies wird aber durch
zwel Merkmale, die den D und D* Strategien eigen sind, vermieden: Einerseits werden oft
mehrere Beispiele zugeordnet; das bedeutet, dass ein allen Beispielen gemeinsames Merkmal
herausgearbeitet wurde. Anderseits ist bei diesen Beispielen das Niveau der Bewusstheit (also
das metakognitive Niveau) sehr hoch. Der Lehrling bleibt nicht einfach an einem Kontext
kleben ohne die Strategie vom Kontext abstrahieren zu konnen, sondern er verbindet bewusst
einen abstrakten Inhalt mit einem konkreten Beispiel, weil er weiss, dass er spéter das konkre-
te Beipiel als Riickruf-Hilfe verwenden kann.

Beispiele 13a (Analytische Wahrnehmung): Wenn man bei der ersten Aufgabe gut gelesen hat, sollte die zweite

kein Problem mehr darstellen / Zuerst die Figuren mit Ziffern der Reihe nach geordnet / Figur, die am einfachs-
ten beschrieben ist und deren Standort klar war, zuerst gezeichnet.

Beispiele 13b (Video-Lektion iiber Epilepsie): Theoretische Schilderung bildlich vorgestellt / Beispiele gesucht /
Mit einem personlichen Vorfall verglichen / Zu wichtiger Stelle ein eigenes Erlebnis zugeordnet.

Beispiele 13c (Verbale Analogien): Zuerst die moglichen Losungen abgedeckt und mir die Losung iiberlegt;
dann nachgeschaut, ob ich die richtige Losung finde / Gesetzmissigkeiten, z.B. Gegensitze, gesucht / Darauf
geachtet, ob es ein Gegenteil, ein Widerspruch, eine Ableitung ist.

Ein anderes Merkmal vieler sehr aktiver Strategien ist die Tatsache, dass mehrere kleine Ein-
zelstrategien zu einer Art Taktik (Miller, Galanter, & Pribram, 1960) kombiniert sind. Wie
die Beispiele 14 zeigen, handelt es sich um ein sehr systematisches Vorgehen.

Beispiel 14a (Analytische Wahrnehmung): Zuerst alles durchgelesen. Dann einen Satz nach dem andern. Dann
geschrieben oder gezeichnet.

Beispiele 14b (Verbale Analogien): Habe mir die am néchsten liegende Beziehung zwischen den Woértern vorge-
stellt und sie dann mit den andern verglichen / Zuerst versucht, das Wort zu suchen, das stimmt; wenn das nicht
ging, schaute ich, welche Worter nicht stimmen / Die Worter, die gar nicht passten, gestrichen und das Wort ge-
nommen, das am besten dazu passte.

Das Merkmal des systematischen Vergleichens kann eine sehr aktive Strategie begriinden
auch wenn die Systematik nicht mit der Kombination mehrerer Teilstrategien verbunden ist.
[llustrationen dazu sind die Beispiele 15.

Beispiele 15a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Altes Wissen versucht mit neuem zu verkniipfen / Mit bekannten
Begriffen verglichen.

Héufig findet sich in diesen Beschreibungen auch eine Begriindung der Strategie, wie dies die
Beispiele 16 illustrieren.

Beispiele 16a (Analytische Wahrnehmung): Habe auf die Uberschneidungen geachtet; so konnte ich die Auf-

schichtung der Figur erkennen / Aufgabe 16sen und dabei immer zur Frage zuriickkommen, um so eine stindige
Kontrolle zu haben.

Beispiele 16b (Verbale Analogien):Bestimmte Merkmale der Aussagen herausgesucht, somit war es leichter, die
Antwort zu finden.
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Oft werden relativ standardisierte bekannte Gedichtnishilfen genannt. Das besondere Ver-
dienst des Lehrlings besteht in diesem Fall darin, dass er sie am richtigen Ort angewendet hat.
Die Beispiele 17 illustrieren diese Variante.

Beispiele 17a (Stadplan einzeichnen): Eselsbriicken benutzt / Habe mir Stichworte gemerkt / Gedachte Ge-
schichte repetiert / habe vorher wie einen Vers gemacht und ihn jetzt fiir mich wieder aufgesagt.

Beispiele 17b (Stadplan einzeichnen): Den Kreuzungen Namen gegeben / Nach gemerkten Anhaltspunkten
(Toffrad, Delta, Hauptstrasse) rekonstruiert /Versuchte mich zu erinnern, wo es Baustellen und Einbahnstrassen
gab / ich machte "Haltestellen".

Bei den Beispielen 17b wird die Strategie der visuellen Vorstellung benutzt wie wir sie z.B.
aus der bekannten method of loci" (Yates, 1966) kennen.

Wie schon bei den aktiven Strategien, spielen auch bei den D und D* Strategien die Zusam-
menfassungen eine wichtige Rolle. Dinge werden bewusst verglichen in Bezug auf Gleichheit
und Unterschiedlichkeit. Aufgrund dieser Vergleiche werden Kategorien und Unterkategorien
gebildet.

Beispiele 18a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe alles zusammengefasst / habe es sorgfaltig nacheinander

geordnet / habe alles schon im Hirn und auf dem Blatt geordnet / habe Stichwdrter thematisch angeordnet / habe
Notizen in Form von mind-maps gemacht / habe den logischen Zusammenhang des Ablaufs vorgestellt.

Beispiele 18b (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe Zusammenhinge und Unterschiede der Krankheitsbilder
verglichen / habe Informationen in verschiedene Sparten eingeteilt.

Bei den aktiven Strategien haben wir die Technik der inneren verbalen Wiederholung ange-
troffen. Noch etwas raffinierter und wirksamer ist die kumulative innere Wiederholung. Die
zu wiederholenden Inhalte werden in einem ersten Schritt in Gruppen unterteilt, um dann in
einem zweiten Schritte die Gruppen kumulativ zu wiederholen. Die Beispiele 19 illustrieren
die Strategie der kumulativen inneren Wiederholung.

Beispiele 19 (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe verschiedene Teile gemacht und diese immer wiederholt /
Notizen nachher vereinfacht und in den letzten 5 Minuten eingepragt .

Eine Besonderheit der sehr aktiven Strategien stellen die bewussten Bemiihungen dar, einen
noch nicht ganz verstandenen Sachverhalt zu kldren, hdufig mit Hilfe spezieller Fragen (Bei-
spiele 20b).

Beispiele 20a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe Stichworte in Sitze verpackt, um den Zusammenhang zu
verstehen / habe mit Pultnachbar Ungeklartes besprochen .

Beispiele 20b (Video-Lektion iiber Epilepsie): Habe Notizen in Form von Fragen aufgeschrieben / Wie funktio-
niert das mit dem Gehirn genau?

Sehr wichtig sind wiederum die Kontrollprozesse. Man kann hier unterscheiden zwischen
individueller und sozial gestiitzter Kontrolle. Die folgenden Beispiele werden zu den sehr
aktiven, statt nur zu den aktiven Strategien gezdhlt werden, weil sie eines der drei Merkmale
aufweisen: sie enthalten eine Begriindung (Beispiel 21 a) oder sie sind besser prézisiert als die
C-Strategien (Beispiele 21b) oder sie sind aus zwei Tatigkeiten zusammengesetzt (Beispiele
21c¢).

'3 Es handelt sich um eine Gedichtnisstrategie, welche schon bei den alten Romern gelehrt wurde. Im alten Rom
wurden die Senatoren fiir umso bedeutsamer gehalten je ldnger sie {iber ein Thema frei sprechen konnten. Des-
halb lernten sie in der Rhetorik-Schule die folgende Strategie: In einem ersten Schritt wird eine Liste der Stich-
worter des Vortrages erstellt. In einem zweiten Schritt wandert der Senator einen gewohnten Weg ab (z.B. den
Weg durch durch seine Villa; den Weg von zuhause zum Arbeitsort). Dabei visualisiert er bewusst und mog-
lichst lebhaft mindestens so viele Stationen des Weges in der richtigen Reihenfolge wie er Stichwdrter aufge-
schrieben hat (z.B. Schlafzimmertiire, Badzimmer, Friihstiickstisch, Haustiire, Haus des Nachbarn, ...). In einem
letzten Schritt visualisiert er die Stichworter seines Vortrages und verbindet paarweise Stichworter mit Weg-
Stationen, so dass die beiden ein gemeinsames Bild ergeben. Wenn er dann im Senat seinen Vortrag hilt, stellt
er sich vor, den vorher definierten Weg zu durchlaufen. Dabei fallen ihm die mit jeder Weg-Station visuell asso-
ziierten Stichworter wieder ein.
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Beispiel 21a (Video-Lektion iiber Epilepsie): Besprochen, um sicher zu gehen, dass es stimmt wie ich es in Ge-
danken habe.

Beispiele 21b (Video-Lektion tiber Epilepsie): Habe Notizen in der Pause verstidndlicher formuliert / Notizen in
den Pausen erénzt.

Beispiele 21c (Video-Lektion iiber Epilepsie): Mit Kollegen besprochen und Fehlendes ergénzt / Notizen abde-
cken und sich selber fragen / habe nachgelesen und verbessert / habe am Schluss Notizen mit Zusammenfassung
durchgelesen.

Auch Beschreibungen sehr bewusster und elaborierter Planung finden sich unter den sehr
aktiven Strategien, wie die Beispiele 22 zeigen.

Beispiele 22 (Stadtplan einzeichnen): Ich schaute, wie der kiirzeste Weg wire und versuchte, mir die Umleitun-

gen zu merken / habe auf beiden Seiten angefangen und bin dort durchgefahren, wo ich die Figur noch kannte /
Habe zuerst bestimmte Teilstiicke gezeichnet, die ich noch wusste und diese dann verbunden.

Differenzierte metakognitive Uberlegungen (E)

In den Beschreibungen der Lehrlinge lassen sich recht deutlich die drei von Flavell & Well-
man (1977) postulierten Kategorien metakognitiven Wissens wiedererkennen: Wissen tiber
sich selber (Beispiele 23a), Wissen iiber Besonderheiten der Aufgaben (Beispiel 23b) und
Wissen tiber Strategien (Beispiele 23c¢).

Beispiele 23a.1 (Stadtplan einzeichnen): Weil ich beim Auswendiglernen wenig Miihe habe, hatte ich keine
Schwierigkeiten, den Weg einzuzeichnen / Den Weg werde ich auch Tage spiter noch einzeichnen kénnen.
Beispiele 23a.2 (Verbale Analogien): Ist nicht so meine Stirke, weil ich mit der Zeit plotzlich viele Zusammen-
hiange sehe / Wurde durch die Gleichsetzung stindig etwas verwirrt und verunsichert.

Beispiel 23a.3 (Video-Lektion tiber Epilepsie): Ich kann Texte besser behalten, wenn ich sie mehrmals gelesen
habe.

Beispiel 23b.1 (Stadtplan einzeichnen): Da ich mir die Formen der Héuser gut gemerkt habe, hatte ich keine
grosse Miihe, den Weg einzuzeichnen.

Beispiele 23b.2 (Video-Lektion iiber Epilepsie): Es kommt drauf an, wie es dargestellt ist / Bei den Sachen, die
ich als wichtig empfinde, habe ich besser zugehort als bei den unwichtigen / Sachen, die ich schnell vergessen
wiirde, schreibe ich auf und repetiere sie spéter.

Beispiele 23c.1 (Stadtplan einzeichnen): Wenn ich den Plan gleich machen koénnte, hitte ich sie bestimmt 16sen
konnen / habe mir den Weg in meinem Heimatdorf vorgestellt, der etwa gleich ist wie dieser, um ihn besser zu
lernen.

Beispiele 23c.2 (Video-Lektion iiber Epilepsie): Durch Vergleich mit dem Kommentar des Moderators Korrekt-
heit meiner Uberlegungen gepriift / In den "Gedankenminuten" kurz dariiber gesprochen.
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Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Wir haben uns eingangs die Frage gestellt, ob die in dieser Untersuchung gefundenen Daten
das dem DELV-Programm zugrundeliegende theoretische Modell der menschlichen Informa-
tionsverarbeitung ("Gedédchtnismodell", sieche DELV-Programm, S. 19) bestéitigen werden
oder nicht. Die Antwort kann auf zwei Ebenen gefunden werden: auf der Ebene der quantita-
tiven und auf der Ebene der qualitativen Analyse.

Im EG-KG-Vergleich der freien Beschreibungen des Vorgehens bei den verbalen Analogien
und beim Test zu den Video-Lektionen konnte {iberzeugend nachgewiesen werden, dass das
selbst-wahrgenommene Lernverhalten durch das Training aktiver, strategischer und metakog-
nitiver geworden ist. Dies bestdtigt im Gedachtnismodell vor allem das metakognitive Wissen
und die Kontrollprozesse sowie die Prozesse des Kurzzeitgedéchtnisses. Die Selbstbeschrei-
bungen im FzL bestirken diesen Schluss: Mit Ausnahme der Lernstrategien fiir Zusammen-
hinge beschreiben sich die Lehrlinge in allen Fragen aktiver und strategischer nach dem
Training. Auch ihre Uberzeugungen in Bezug auf das Lernen sind signifikant giinstiger ge-
worden. Das bedeutet, dass nicht nur ihr individuelles Wissen iiber sich selber und iiber das
Lernen (sogenanntes naives Wissen) differenzierter geworden ist, sondern auch das objektive
metakognitive Wissen (sogenanntes wissenschaftliches Wissen).

In den objektiven Leistungstests sind mit Ausnahme von zwei Tests zur Kontrolle des non-
verbalen fernen Transfers (Wahrnehmung, Stadtplan) die Schiiler der trainierten Klassen den-
jenigen der Kontrollklassen signifikant iiberlegen. Das Training hat also nicht nur die Strate-
gien verbessert, sondern auch die Leistungen in Lern- und Problemldsesituationen. Besonders
erfreulich ist dabei der Transfer auf eine schulische Situation. Die zum Teil besonders hohen
Trainingsgewinne im exekutiven Training konnten ein Indiz sein, dass das DELV-Training
vorwiegend dank der Verbesserung der exekutiven Funktionen wirksam ist. Diese Beobach-
tung konnte als Bestitigung der ausgeprigten metakognitiven Kontrollfunktionen im Ge-
diachtnismodell interpretiert werden (Metakognitives Wissen, Kontrollprozesse, Voraktivie-
rung des Langzeitgedachtnisses).

Einen besonders wichtigen Beitrag zur Evaluation des Gedédchtnismodells leisten die qualita-
tiven Beschreibungen des eigenen Vorgehens. In Abbildung 5 schlagen wir deshalb eine revi-
dierte Form des Gedéichtnismodells (siehe DELV-Programm, S.19) vor. Ergénzungen oder
Anderungen, welche sich durch die Analyse der freien Beschreibungen des Vorgehens auf-
driangen, haben wir kursiv geschrieben. Die wichtigste Beobachtung beim Vergleich mit dem
alten Gedéchtnismodells ist sicher die Tatsache, dass sich keine wesentlichen Verdnderungen
der Grundstruktur des Modells beobachten lassen. Trotzdem zeichnen sich eine Reihe von
Differenzierungen und Ergdnzungen ab, die wir im folgenden diskutieren wollen.
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Ultrakurzzeitgedidchtnis
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Exekutive Funktionen

- vorhersehen
- planen***
- kontrollieren**** <
Entlastung des
Puffers |
extdrne Geddchtnisse
/ Aktivierung des LZG**
1 I
\/ Vorstellen von Kontext
Puffer it Arbeits-
Ngedidchtnis Langzeitgedichtnis
i //
Reakt.ivlilerung dE}?lrl i i Elaboration —> episodische <
gespeicherten Inhal- | i Speicherun .
te durch i 1 Systematisches p g M?takognltlves
- innere verbale ' ! Vergleichen mit Wissen
Wiederholung | 1 Vorwissen* - tiber sich selber
- kummulative inne- i i - liber Aufgaben
re Wiederholung ' | Gemeinsame Kon- - Uiber Strategien
- bildliche Vorstel- | | zepte und Begriffe
lung i i
' 1 Bildlich-episodische
Entlastung des Puf- | | Organisation der )
fers durch externe 1 \ Information | semantische
.. . Pt . 4 @@ O
Geddchtnisse Lo Speicherung
i i Zusammen-
i i fassungen
________________________________________ I

Schemen zur Vorstrukturierung der Wahrnehmung

* bewusstes Kldren von Unverstandenem, z.B. mit Hilfe von Fragen.

** - Schemen zur Vorstrukturierung der Wahrnehmung
- automatische Aktivierung von Erinnerungshilfen durch Situations / Aufgabenmerkmale.

*** es werden Aktionspline (=Kombination von mehreren Strategien) entworfen und deren Ausfiihrung
wird kontrolliert.

X% oft organisierte soziale Kontrolle, z.B. zusammen kontrollieren, sich gegenseitig vorsagen.

Abbildung 5: Vorschlag fiir eine Revision des Geddchtnismodells.

Auf eine Neudiskussion des Ultrakurzzeitgediachtnisses konnen wir verzichten, da sich keine
Beschreibungen finden, die sich auf diesen Aspekt des Lernens beziehen. Allerdings ergibt
sich eine wesentlich neue Betrachtung dessen, was Kontext bedeutet. Im alten Gedéchtnismo-
dell wurde der Kontext um das Ultrakurzzeitgedédchtnis herum gezeichnet. Damit sollte ange-
deutet werden, dass fiir unser Verstindnis Kontext aus Umweltmerkmalen besteht, welche zu
einer automatischen Aktivierung des LZG fiihren. Allerdings hatten wir von Anfang an vor-
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geschlagen, dass die Aufmerksamkeit der Schiiler durch geeignete didaktische Massnahmen
auf den Kontext gelenkt werden soll. Die freien Beschreibungen zeigen, dass Lehrlinge oft
auch selbststindig Kontext schaffen, indem sie sich bestimmte Lerngegenstinde aktiv in ei-
nem geeigneten Kontext vorstellen. Wir schlagen deshalb im revidierten Modell vor, Kontext
in zweifacher Hinsicht zu thematisieren: einerseits wie bisher als objektiv existierende und
subjektiv wahrgenommene Merkmale der Umwelt oder Situation, andererseits als bewusst —
d.h. strategisch — geschaffene individuelle Vorstellung einer moglichen Situation, sozusagen
eine virtuelle Umwelt. Diese zweite Deutung von Kontext haben wir zwischen das AG und
das LZG gezeichnet, um anzudeuten, dass es sich um eine im AG geschaffene Vorstellung
handelt, welche auf Vorwissen aus dem LZG zuriickgreift.

Eine wichtige Verdnderung bedeutet die Neuplatzierung der exekutiven Funktionen. Im alten
Gedichtnismodell befanden sie sich zusammen mit dem metakognitiven Wissen im LZG.
Damit hatten wir ihnen allerdings eine passiveren Platz zugeordnet als sie verdienen. Die frei-
en Beschreibungen zeigen recht deutlich, dass die exekutiven Funktionen sehr aktiv und un-
mittelbar in die Prozesse des Lernens und Problemldsens eingreifen. Man kann sich vorstel-
len, dass sie im geeigneten Moment ins AG geladen werden. Dabei scheint es fiir die Prozesse
der Antizipation und Planung zwei Arten von geeigneten Momenten zu geben: zu Beginn
einer neuen Lernsituation und bei der Wahrnehmung von Konflikten. Manche Lehrlingen
beschreiben, dass sie sich bestimmte Planungsiiberlegungen machen nachdem sie die Anwei-
sung gelesen haben. Dabei greifen sie hdufig auf das Metawissen zuriick. Dazu schreibt z.B.
ein Lehrling: "Sachen, die ich schnell vergessen wiirde, schreibe ich auf und repetiere sie spi-
ter". Anderseits wird auch umgeplant, wenn ein erster Versuch nicht zum Ziel fiihrt. Kon-
trollprozesse hingegen setzen die Lehrlinge meist erst am Schluss der Lernaktivitit ein. Al-
lerdings kann auch hier vereinzelt ein planvolles antizipierendes Vorgehen beobachtet wer-
den. Die folgende Selbstbeschreibung ist ein Beispiel dafiir: "Zuerst die mdglichen Losungen
abgedeckt und mir die Losung iiberlegt; dann nachgeschaut, ob ich die richtige Losung fin-
de". Anstatt erst nachtriglich eine gefundene Losung zu kontrollieren, schafft sich der Lehr-
ling bewusst eine kontrollierende Lernsituation. Das Problem beim nachfolgenden Kontrollie-
ren besteht ndmlich darin, dass dem Lerner in der Regel die Kriterien fehlen, welche ithm er-
lauben zu entscheiden, ob die von ihm gefundene Losung richtig oder falsch ist. In der Regel
wiederholt der Lerner einfach noch einmal den bereits angewendeten Algorithmus, was zum
gleichen Fehlentscheid fiihrt, falls er den Algorithmus falsch angewendet oder den falschen
Algorithmus gewéhlt hatte. Bei Aufgaben mit Wahlantworten lohnt es sich deshalb, zuerst die
Wahlantworten abzudecken. In diesem Fall konnen sie dazu verwendet werden, die selbst
gefundene Antwort zu kontrollieren. Interessant ist auch die von einigen Lehrlingen organi-
sierte Kontrolle durch ein soziales Arrangement. Man fréagt sich gegenseitig ab oder man kon-
trolliert gemeinsam.

Eine wichtige Komponente hat im alten Gedédchtnismodell gefehlt: das externe Gedachtnis.
Wir speichern Dinge ndmlich nicht nur im Gehirn, sondern auch in der Umwelt. Externe Ge-
dédchtnisse konnen retrospektiv oder prospektiv sein. Der Knoten im Taschentuch soll mich an
eine in der Zukunft liegende Aktivitéit erinnern; es handelt sich also um ein prospektives Ge-
dichtnis. Die Wahrnehmung eines bestimmten Gegenstandes erinnert mich vielleicht retro-
spektiv daran, wo ich die Schliissel verlegt habe. Externe Gedédchtnisse konne aber auch aktu-
elle Lern-oder Problemloseprozesse unterstiitzen. Wenn z.B. ein Lerner eine Skizze macht,
um sich ein Problem besser vorstellen zu konnen, dann externalisiert er sozusagen den Puffer,
was ihm erlaubt, zusitzliche Aufmerksamkeit fiir die Prozesse des AG freizustellen (siehe
Anhang 8: "Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Arbeitsgeddchtnis").

Zum Schluss seien noch einige Ergdnzungen genannt, die das Modell realitdtsgerechter ma-
chen und auch besser mit neuesten Gedidchtnismodellen in Einklang bringen. Es handelt sich
einerseits um das Schreiben von Zusammenfassungen und anderseits um die bildliche Vor-
stellung. Zusammenfassungen stellen eine besondere Art von externem Gedéchtnis dar. Sie
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sind das Produkt einer geplanten systematischen Elaboration. Um anzudeuten, dass es sich
um ein prospektives ldngerfristiges Gedichtnis handelt, wurden die Zusammenfassungen ins
Langzeitgedichtnis in die Ndhe der semantischen Speicherung gezeichnet.

Von grosserer theoretischer Wichtigkeit ist die bildliche Speicherung. Einerseits schreiben die
Lehrlinge, dass sie bildliche Vorstellungen geschaffen und in den Puffer geladen haben. An-
derseits wird auch eine bewusste und geplante bildlich-episodische Organisation von Infor-
mation genannt. Im alten Gedachtnismodell wurde postuliert, dass alle Information in einem
ersten Schritt in eine symbolische (meist sprachliche) Form {ibersetzt werden muss, weil der
Prozess der inneren Wiederholung im Puffer nur symbolische Information verarbeiten kann.
Diese Annahme scheint etwas ins Wanken zu geraten. Ziemlich viele Lehrlinge beschreiben
glaubhaft, dass sie bildliche Vorstellungen kreiert und diese im Puffer regelméssig erneuert
haben (Baddeley (1997) spricht von "refreshing"). Anderseits wird auch hiufig berichtet, dass
verbal vermittelte Informationen (z.B. in der Video-Lektion) in Bilder umgewandelt und in
dieser Form organisiert wurden. Diese Strategie ldsst sich durchaus vergleichen mit der Loci-
Methode, wo ja auch Stichworter in Bilder umgewandelt werden, um sie in dieser Form in die
vom "Weg" vorgegebene Sequenz zu bringen (sieche Fussnote 13). Es scheint uns sinnvoll zu
sein, die Existenz bildlicher Speicherung zu akzeptieren und sie auch als lernwirksame Stra-
tegie vorzuschlagen, obwohl uns noch keine Theorie bekannt ist, die erkliren wiirde, mit wel-
chem Mechanismus bildliches Material gespeichert werden kann, ohne dass dies zu einer
KZG-Uberlastung und damit zum Zusammenbruch des gesamten Lern- oder Problemldse-
prozesses fiihrt.

Es ist unbestritten, dass das hier vorgestellte Evaluationsprojekt zu mehr als nur einer Bestiti-
gung der empirischen Validitidt des DELV-Programmes gefiihrt hat. Es hat auch eine vorlau-
fige Revision der zu Grunde liegenden Theorie erlaubt. Allerdings soll das "vorldufig" betont
werden. Qualitative Daten konnen eine Theorie weder endgiiltig begriinden noch bestétigen.
In der Regel sind solche Daten zu episodisch und zu wenig reliabel; sie sind auf Einzelfall-
Beobachtungen abgestiitzt und es ist unbekannt, ob dieselben Personen ein zweites Mal die-
selben Selbstbeobachtungen berichten wiirden. Es wird deshalb nétig sein, die hier vorge-
schlagene Revision des Geddchtnismodells in weiteren Untersuchungen experimentell zu bes-
titigen. Forschung ist, wenn sie glaubhaft und praktisch niitzlich sein will, kein punktuelles
Unternehmen, sondern ein Dauerprozess.
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Anhang |

Kurzanleitung zum DELV-Programm

Das Eigene Lernen Verstehen (DELYV) in Stichworten

Welches sind die Ziele von DELV?

Das DELV-Programm mochte Schiiler und Schiilerinnen dazu anregen, sich selber besser
kennen zu lernen und dank neu entdeckter Strategien ein gutes Verhéltnis zum Lernen und zu
sich selber zu finden.

Fiir wen ist DELV gemacht?

DELYV ist ein Programm fiir jugendliche und erwachsene Schiiler und fiir ihre Lehrpersonen.

DELYV ist ein Programm fiir Sekundarschiiler, Lehrlinge (normale Lehre, Anlehre, Stiitzkurs),
Gymnasiasten und Studenten. DELV wird auch in Umschulungskursen fiir Erwachsene einge-
setzt.

Was ist DELV nicht?
DELV ist kein Allerweltsprogramm und kein eklektisches Programm (Theorie-Mix).

Wie wird das DELV-Programm eingesetzt?

Allgemeines Prinzip: Die Auswahl der Uebungen wird den vorherrschenden Lernproblemen
angepasst. Die individualisierte Anwendung im Stiitzunterricht kann zusétzlich durch einen
einfachen Lern-Fragebogen ("Fragen zum Lernen") vorbereitet werden.

Eine der folgenden Situierungen im Lehrprogramm wird empfohlen:

a) DELV wird wihrend eines Jahres eine Stunde pro Woche in das Schulprogramm einge-
baut.

b) DELV wird wéhrend eines Blockkurses durchgearbeitet. Im Laufe des folgenden Jahres
werden die neu entdeckten Strategien regelméssig wieder aufgenommen und vertieft.

¢) DELV wird im Sandwich-Modell eingesetzt. Das bedeutet:
1 - 3 Lektionen pro Woche werden folgendermassen strukturiert:

Wiahrend der ersten 15 Minuten wird mit Hilfe einer DELV-Uebung eine neue Strategie
("Strategie des Tages”) eingefiihrt.

In den folgenden 30 Minuten wird die normale Lektion gegeben. Dabei wird darauf geach-
tet, Situationen und Probleme aufzufinden, in denen die neue Strategie hilfreich angewen-
det werden kann.

In den letzten fiinf Minuten werden die gemachten Erfahrungen zusammengefasst.
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Didaktische Prinzipien einer DELV-Lektion

I. Prinzip der Bewusstmachung der eigenen Lern- und Denkprozesse

Die meisten unserer Lern- und Denkprozesse sind hoch automatisiert und sind uns deshalb
spontan nicht bewusst. Aus diesem Grund ist es auch schwierig, sie zu dndern. Man spricht
von Gewohnheiten. Im wissenschaftlichen Sinn sind Gewohnheiten Verhaltensweisen, die
ohne bewusste Kontrolle bei Erscheinen eines bestimmten Reizes ausgelost werden. Wiren
die wichtigsten Lern- und Denkprozesse nicht automatisiert, so wiirde unser Informationsver-
arbeitungssystem laufend iiberlastet. Die uns zur Verfiigung stehende Aufmerksamkeit fiir die
bewusste Kontrolle ist nimlich sehr beschriankt (sieche den Text "Das menschliche Gedécht-
nis" im DELV-Programm).

Um Gewohnheiten zu dndern, miissen wir sie zuerst entautomatisieren, damit sie wieder der
bewussten Kontrolle zugénglich werden. Dies geschieht im DELV durch zwei didaktische
Massnahmen:

1. Bei allen Ubungsgruppen steigt das Schwierigkeitsniveau nach ein bis zwei Ubungen ziem-
lich stark an. Dies fiihrt bei den Schiilern zu einer Verlangsamung der Denkprozesse. Ver-
langsamung des Denkens fordert die zeitweise Entautomatisierung der Prozesse.

2. Die Lehrperson verwandelt die durch die Verlangsamung herbeigefiihrte punktuelle Entau-
tomatisierung zu einer mittelfristig anhaltenden, indem sie die Schiiler bittet, ihr Vorgehen
zu erkldren. Dadurch wird die Bewusstmachung verstérkt. Zusatzlich hat die Lehrperson
die Moglichkeit, das von den Schiilern erreichte Verstdndnis ihrer eigenen Prozesse anzu-
reichern oder zu korrigieren.

II. Prinzip der entwicklungspsychologischen Anpassung

Zwei Ebenen der entwicklungspsychologischen Anpassung sind fiir das metakognitive Trai-
ning wichtig. Einerseits muss das Schwierigkeitsniveau der Ubungen den Mdoglichkeiten der
Schiiler angepasst sein, andererseits miissen die Inhalte altersspezifische Erwartungen und In-
teressen treffen.

Die Aufgabenschwierigkeit (Sch) setzt sich zusammen aus der Art der verlangten Operatio-
nen (O), der inhaltlichen Komplexitit (K), der Familiaritit mit dem Inhalt (F) und der Art der
Darstellung (D). Es gilt also: Sch = Funktion (O, K, F, D). Bei normalen Jugendlichen und
Erwachsenen darf davon ausgegangen werden, dass sie die iiblichen Operationen erworben
haben. Das Komplexitdtsniveau wurde bei der Konstruktion der Aufgaben nach bestimmten
theoretischen Gesichtspunkten kontrolliert. Die Familiaritét stellt bei den Aufgaben kein Pro-
blem dar; bei den Texten werden Begriffe, die moglicherweise nicht allen Lesern bekannt
sind, im Lexikon erkldrt. Die Darstellung als gestalterisches Mittel trdgt in den DELV-
Ubungen bewusst zur Variation der Aufgabenschwierigkeit bei.

Allerdings garantiert die Kontrolle der Schwierigkeit noch nicht, dass die Schiiler sich mit be-
stimmten Aufgaben identifizieren konnen, denn die Schwierigkeit beriicksichtigt nur ko-
gnitive Variablen. Die Identifikation der Schiiler hdngt auch davon ab, ob die Aufgabe sie
emotional anspricht oder nicht. Bei DELV wurden kindliche Inhalte konsequent vermieden,
damit jugendliche und erwachsene Schiiler nicht den Eindruck haben, dass ihnen spielerisch
verpackte, ,,pddagogisierte Ritselaufgaben gestellt werden. Im Zweifelsfall wurde das
Schwierigkeitsniveau eher angehoben als gesenkt. Eine Ausnahme bilden dabei die ersten
Blatter jeder Aufgabengruppe. Diese werden in der Regel fiir den Einstieg (meist mit Hilfe
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von Modellierung) verwendet. Dazu sind einfachere Aufgaben geeigneter als schwierige, weil
sie der Lehrperson leichter erlauben, die grundlegenden Plédne und Strategien sichtbar zu ma-
chen.

I1I. Prinzip der Vermeidung von Interferenzen

Viele Programme vom Typ "Lerne-zu-Lernen" sind zum Scheitern verurteilt, weil sie versu-
chen, Lernstrategien in der gleichen Art zu vermitteln wie man einen Fachstoff vermittelt.
Didaktisch gesehen, werden in diesen Programmen Lernstrategien als Wissen behandelt statt
als Gewohnheiten. Bei dieser Annahme werden den Schiilern sogenannt ideale Strategien
gelehrt und es wird ihnen gesagt, in Zukunft nur noch die neuen Strategien anzuwenden und
die alten aufzugeben. Bei diesem Vorgehen werden zwei Dinge nicht beachtet: (1) Die alten
Strategien wurden nie entautomatisiert. Deshalb bleiben sie als Gewohnheiten weiter beste-
hen und wirksam. (2) Die neuen Strategien werden nur als Wissen angeeignet, aber nicht bis
zur Automatisierung eingelibt. Dieser Zustand fiihrt bei den Schiilern zu Interferenzen (d.h.
neue und alte Strategien behindern sich gegenseitig) und damit hdufig zu schlechteren Lern-
leistungen als vor Beginn des Lernprogramms. Um Interferenzen zu vermeiden, miissen nicht
neue Strategien gelehrt werden, sondern die bestehenden Strategien miissen in ent-
automatisiertem Zustand verstarkt, korrigiert oder notfalls ersetzt werden.

Die Optimierung des strategischen Verhaltens geht also immer nach der folgenden hierarchi-
schen Sequenz vor sich:

1. Bereits erfolgreiche Strategien werden bestitigt und verstdirkt.
2. Nur teilweise erfolgreiche Strategien werden korrigiert und optimiert.

3. Erfolglose Strategien werden als solche erkannt und durch erfolgreiche ersetzt.

IV. Prinzip der stufenweisen Vermittlung

Von Vygotsky stammt das Konzept der "Zone der proximalen Entwicklung", von Feuerstein
dasjenige der "Mediation". Beide Konzepte gehdren zu einer Theorie der menschlichen Ent-
wicklung, die man sozial-kognitiv nennt. Die sozial-kognitive Theorie postuliert, dass die
kognitive Entwicklung nicht einfach durch die biologische Reifung und durch selbstentdek-
kendes Lernen vorangetrieben wird, sondern hauptséchlich durch den Prozess der kulturellen
Vermittlung. Vygotsky (1978, 84-91) unterscheidet zwischen dem Niveau der aktuellen Ent-
wicklung (NaE) und der Zone der ndchsten Entwicklung (ZnE). Das NaE stellt das Resultat
fritheren Lernens dar. Es hingt wesentlich vom Lernangebot und der Lernforderung ab, von
denen ein Kind profitieren konnte; das NaE ist somit stark milieu-abhingig. Kinder aus sozial
benachteiligten Schichten weisen in der Regel ein bescheideneres NaE auf als vergleichbare
Kinder aus der Mittelschicht.

In einer Lernsituation kann das NaE nicht selbstdndig liberschritten werden. Dies ist verstind-
lich, denn Lernen bedeutet Verbindungen herstellen zwischen friiher erworbenem Wissen (al-
so der aktuellen Wissensstruktur) und neuer Information. Damit das NaE {iberschritten wer-
den kann, muss jemand, dessen NaE bereits weiter vorangeschritten ist, sein Vorwissen und
seine Erfahrung dem Lerner zur Verfiigung stellen. Die Zone der ndchsten Entwicklung (ZnE)
sagt aus, wie viel jemand lernen kann, wenn ihm diese Hilfe gewdhrt wird.
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Was fiir die natiirliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen gilt, kann auch auf die
padagogisch bewusst geleitete Verbesserung der Lernfahigkeit angewandt werden. Dies ge-
schieht in der Regel durch den folgenden didaktischen Zyklus:

1. Das neu zu lernende Verhalten wird von der Lehrperson modelliert. Dazu fiihrt diese
das Zielverhalten selber aus, indem sie alle dazu nétigen Uberlegungen und Ent-
scheidungen laut dussert (lautes Denken).

Bei Erwachsenen wird das Zielverhalten in seiner idealen Form modelliert. Bei Kin-
dern wird ein Zielverhalten modelliert, das von ithrem gewohnten Verhalten nicht zu
weit entfernt ist, aber trotzdem schon einen Fortschritt darstellt. Das Idealverhalten
wire vom Verstindnis der Kinder unter Umsténden so verschieden, dass sie es nicht
geniigend verstehen und sich damit nicht identifizieren kdnnten. Detaillierte Be-
schreibungen der Bedingungen des sozial-kognitiven Lernens finden sich bei Bandu-
ra (1976; 1979).

2. Die Schiiler imitieren das Zielverhalten unter Anleitung der Lehrperson.

3. Die Schiiler tibernehmen immer mehr eigene Kontrolle iiber das Zielverhalten.

V. Allgemeine pidagogische Prinzipien der Vermittlung

Jemandem helfen, seine Lern- und Denkfdhigkeit zu entwickeln, stellt eine besondere Art der
kulturellen Vermittlung dar. Kulturelle Vermittlung ist ein wichtiger Akt menschlicher Kom-
munikation. Nicht jede Kommunikation ist aber bereits kulturelle Vermittlung. Kommunika-
tion kann auch einfach der Informationsvermittlung zur Befriedigung irgendwelcher Bediirf-
nisse dienen. Feuerstein (z.B. in Feuerstein, Rand & Rynders, 1988; deutsch: Biichel, 1991)
hat eine Reihe von Kriterien genannt, welche die Kommunikation im Dienste einer kulturel-
len Vermittlung auszeichnen. Die wichtigsten vier dieser Kriterien sind:

1. Intentionalitit. Jede Intervention (z.B. Frage, Bitte, Anweisung) soll begriindet wer-
den.

2. Transzendenz. Es sollen Verbindungen geschaffen werden von der aktuellen Aufga-
be / Situation zu fritheren und moglichen spiteren Aufgaben / Situationen. Dies ge-
schieht durch Herausarbeiten der allgemeinen Regeln, welche die Aufgaben auf einer
ibergeordneten Ebene zusammenfassen. Transzendenz ist Voraussetzung fiir Trans-
fer.

3. Sinngebung. Die Lehrperson driickt ihre personliche Beziehung zur Aufgabe aus und
sagt damit, warum die Aufgabe fiir sie wichtig und interessant ist.

Zusétzlich wird die Aufgabe / Situation zu fritheren Aufgaben / Situationen in Bezie-
hung gesetzt. Dadurch wird die historisch-kulturelle Dimension unseres Tuns aufge-
zeigt, was zu einer durch die Kultur begriindeten Sinngebung fiihrt.

4. Vermittlung von Kompetenzgefiihl. Die Lehrperson lédsst die Schiiler spiiren, dass
sie Fiahigkeiten haben und laufend Fortschritte machen. Dazu stiitzt sie sich haupt-
sdchlich auf die folgenden didaktischen Mittel:

- Sie weist die Schiiler explizit auf ihre Fortschritte und Verbesserungen hin. Notfalls
dringt sie sie dazu, diese wahrzunehmen. Misserfolgsgewohnte Schiiler haben
nidmlich sich selber gegeniiber negative Erwartungen. Sie nehmen nur diejenigen
Ereignisse wahr, die ihre negativen Erwartungen bestétigen.
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- Sie macht die Schiiler auf vorhandene Klippen und Fallen aufmerksam, damit sie
die entsprechenden Fehler vermeiden konnen. Der bewusste Umgang mit mogli-
chen Fehlern fiithrt auch zu einer verbesserten metakognitiven Kontrolle.

- Bei der Besprechung von Fehlern beginnt die Lehrperson mit den positiven Aspek-
ten der Aufgabenlosung. Wurden die Schiiler regelméssig zu lautem Denken aufge-
fordert, so kann auch auf - im lauten Denken geiusserte - richtige Uberlegungen zu-
riickgegriffen werden.

- Die Lehrperson vermeidet es, sich selbst in den Vordergrund zu stellen. Dadurch
wiirde der Kompetenzunterschied zu den Schiilern nur noch unterstrichen und
schwache Schiiler empfinden sich noch inkompetenter. Um das Kompetenzgefille
zu relativieren, analysiert die Lehrperson nicht nur Fehler der Schiiler, sondern
auch solche, die ihr selber unterlaufen.
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Anhang 2

Kurzbeschrieb der DELV-Ubungen

Unsere Intelligenz, unsere Fihigkeit zu lernen, zu denken und Probleme zu 16sen konnen trai-
niert werden. Das verlangt allerdings, dass wir an uns selbst arbeiten. Es gibt kein Zaubermit-
tel der Intelligenzforderung. Das DELV-Programm mochte Thnen fiir diese Arbeit an sich
selbst Anregungen und konkrete Hilfen geben. Aber das DELV-Programm verspricht keine
Wunder. Die Texte und Ubungen miissen genauso ernsthaft durchgearbeitet werden wie bei
irgendeinem anderen Programm. Wir haben uns allerdings bemiiht, die Ubungen so zu gestal-
ten, dass sie Spass machen.

In den Fenstern lernen Sie, Ihre Aufmerksamkeit zu verbessern durch eine prézise Beschrei-
bung dessen, was Sie suchen. Sie lernen auch, Thre Aufmerksamkeit richtig zu organisieren
und Thr Gedéchtnis nicht zu iiberlasten.

In den Ergdnzungsfiguren liben Sie, Anweisungen genau zu lesen, Ihr Vorgehen zu planen
und mogliche Schwierigkeiten vorherzusehen. Sie lernen auch, Thre Losungen moglichst wir-
kungsvoll und einfach zu kontrollieren.

In den Bildstreifen schaffen Sie innere Vorstellungen mit Hilfe gegebener Teilinformationen.
Sie konzentrieren sich auf Leitmotive und natiirliche Ordnungsstrukturen. Sie lernen auch,
nicht alle gegebene Information fiir die Problemlésung zu verwenden, sondern einen Teil fiir
deren Kontrolle aufzusparen.

Mit den Zeichentafeln lernen Sie, die Modellzeichen kurz und einprigsam zu beschreiben und
mehrere Zeichen durch Oberbegriffe zusammenzufassen. Dadurch beschleunigen Sie die
Such- und Kontrollprozesse.

Die Zeichenrdder sollen Sie dazu anregen, schwierige Probleme genau zu analysieren. Sie
lernen, auf Thre eigenen Gefiihle zu achten, spielerisch und kreativ neue Strategien auszupro-
bieren und sich von alten Denkschemen zu I6sen.

Planen und Kontrollieren sind zwei wichtige Funktionen des Lernens und Problemlosens. Sie
werden deshalb in allen DELV-Bléttern mitgeiibt. Hiufig ist es aber schwierig, das eigene
Planen so richtig zu beobachten. Die strategischen Spiele verlangen eine intensive Planung
vor der Ausfiihrung. Damit erhalten Sie Gelegenheit, Thr eigenes Planen in komplexen Prob-
lemen zu beobachten und wenn nétig zu verbessern.

Besonders in den technischen Berufen stellt der Umgang mit dreidimensionalen Figuren ein
hiufiges Problem dar. Dabei ist es wichtig, dass Sie sich gleichzeitig die Figur vorstellen und
irgendwelche Operationen daran vornehmen. Das gilt fiir Schulficher wie Geometrie oder
technisches Zeichnen, es gilt aber auch fiir praktische Arbeiten, z.B. das Herstellen eines Ge-
genstandes in Holz oder Eisen. Mit den Wiirfeln und Wiirfeltiirmen iiben Sie, dreidimensiona-
le Figuren in Threr Vorstellung zu manipulieren, ohne dabei die Aufmerksamkeit zu iiberlas-
ten.
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Anhang 3

Fragen zum Lernen (FzL)

(Lehrer-Ausgabe)

Der FzL enthélt 64 Fragen, die alle mit dem Lernen in der beruflichen Ausbildung zu tun ha-
ben. Der Fragebogen mdchte Sie anregen, sich ein genaues Bild von Threm eigenen Lernen zu
machen.

Um meine eigene Situation zu verstehen und wenn notig zu verbessern, geniigt es ndmlich
nicht zu wissen, dass ich ein guter oder ein weniger guter Schiiler bin. Viel wichtiger ist es
herauszufinden, warum ich mehr oder weniger Erfolg habe im Lernen. Dafiir gibt es viele
Griinde: Es ist moglich, dass jemand keine oder zu wenig niitzliche Lernstrategien verwendet.
Es kann sein, dass jemand von sich selber schlecht denkt oder dass seine Anstrengungen von
den andern zu wenig geschétzt und unterstiitzt werden. Es ist moglich, dass jemand schon gar
nicht mehr daran glaubt, dass sich Anstrengung fiir die Schule lohnt. Und es gibt noch viele
andere Griinde, warum der Erfolg in der Schule sich nicht einstellt.

Diese Griinde sollten Sie als Schiiler nicht einfach zur Seite schieben. Viel besser ist es, wenn
Sie versuchen, Thre schulische Situation ganz bewusst wahrzunehmen und zu verstehen. Dann
konnen Sie diese - allein oder mit Hilfe Thres Lehrers oder Ihrer Lehrerin - zu Threm Vorteil
beeinflussen.

Versuchen Sie die Fragen nach Threm besten Wissen zu beantworten. Diese sind in Gruppen
mit dhnlichem Inhalt geordnet. Deshalb ist es am giinstigsten, wenn Sie eine Frage nach der
andern beantworten.

Bei diesen Fragen gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Eine Antwort kann nur
mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Versuchen Sie nicht, eine richtige Antwort zu finden,
sondern kreuzen Sie diejenige Antwort an, die am ehesten auf Thre Situation zutrifft oder der
Sie am ehesten zustimmen.

Der Fragebogen ist ziemlich lang. Nehmen Sie sich geniigend Zeit fiir die Beantwortung der
Fragen. So kann er als Grundlage dienen zu einer offenen Diskussion.
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1. MOTIVATION

1.1. Attribution

Bei den Fragen 1 bis 3 kreuzen Sie bitte diejenige Antwort an, die am ehesten zutrifft. Kreu-
zen Sie aber nur eine Antwort an.

1.

Was ist Thr erster Gedanke, wenn Sie eine Priifung mit einer guten Note zuriickerhalten:

U Ich war gut vorbereitet.

O Da habe ich wieder einmal Gliick gehabt.

Q Da hat der Lehrer / die Lehrerin aber eine gute Laune gehabt beim Korrigieren.
U Das Resultat zeigt, dass ich begabt bin.

Wenn der Lehrer unerwartet eine Priifung macht, worauf fiihren Sie das zuriick?

Q Der Lehrer / die Lehrerin ist mit den Leistungen der Klasse unzufrieden.

U Der Lehrer / die Lehrerin muss seine schlechte Laune abreagieren.

U Die Schiiler haben mit den Anstrengungen nachgelassen.

O Der Lehrer / die Lehrerin will wissen, was wir in der Stunde gelernt und verstanden
haben.

Wenn Sie sich am Morgen schlecht fiihlen, was iiberlegen Sie sich zuerst?

Das Wetter hat geéndert.

Am Abend vorher habe ich mit Essen, Trinken, Rauchen, etc. iibertrieben.

Ich bin krank.

Ich habe eine Auseinandersetzung (z.B. mit Eltern, Freunden) noch nicht verdaut.
Ich habe Angst vor einer Priifung.

ooo0oo0oU

1.2. Anspruchsniveau

Kreuzen Sie bei den Fragen 4 bis 23 an, wie sehr die Aussage auf Sie zutrifft oder wie sehr
Sie damit einverstanden sind.

4,

Ist es fiir Sie wichtig, in der Schule moglichst gute Leistungen zu erbringen?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders unwichtig

Ist es fiir Sie wichtig, im Betrieb moglichst gute Leistungen zu erbringen?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders unwichtig

Versuchen Sie in Thren Freizeitbeschéftigungen moglichst gute Leistungen zu erbringen?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht
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1.3. Selbstkonzept

7a. Finden Sie, dass Ihre Eltern Sie so mogen, wie Sie sind?

- a- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

7b. Finden Sie, dass Ihre Geschwister Sie mdgen?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

8. Finden Sie, dass Thre Kolleginnen und Kollegen Sie mogen?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

9. Finden Sie sich im Vergleich zu Thren Kolleginnen und Kollegen schulisch begabt?

Q- - Q a
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

1.4. Bediirfnisaufschub

10. Wenn Sie finden, dass Sie eine Belohnung verdient haben, ist es Ihnen dann wichtig, dass
Sie diese sofort bekommen?

B Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

11. Wenn Sie einen grossen Appetit haben, stort es Sie dann, wenn Sie noch mit dem Essen
warten mussen?

B Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

12. Wenn Sie beschlossen haben, am Abend auszugehen und es kommt Thnen etwas dazwi-
schen, sind Sie dann verérgert?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

2. SOZIALE EINFLUESSE
2.1. Einstellung des Elternhauses zur Schule

13. Stellt die Schule fiir Ihre Eltern einen wichtigen Wert dar?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht
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14. Ist es fiir Ihre Eltern wichtig, dass Sie in der Schule Erfolg haben?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

15. Wissen Ihre Eltern, was genau von Thnen in der Schule gefordert wird?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

2.2. Abhingigkeit von Fachinteressen

16. Arbeiten Sie fiir [hre Lieblingsfacher mehr als fiir die Facher, welche Sie nicht so mo-

gen?
I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

17. Finden Sie, es wire besser, wenn Sie nur diejenigen Fiacher besuchen miissten, die Sie

mogen?
I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

18. Bereiten Sie in einem Fach, das Sie nicht mogen, eine wichtige Probe ebenso sorgfaltig
vor wie in einem Fach, das Sie mogen?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

2.3. Abhiingigkeit vom sozialen Umfeld

19. Gibt es Lehrer/innen, gegen welche Sie eine deutliche Abneigung verspiiren?

T Q- Q Q
Viele mehrere wenige gar keine

20. Gibt es Lehrer/innen, welche Sie besonders sympathisch finden?

I Q- Q Q
Viele mehrere wenige gar keine

21a.Ist es fiir Ihre Leistungen wichtig, ob Sie den Lehrer oder die Lehrerin mogen oder nicht?

et Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

21b.Ist es fiir Ihre Leistungen wichtig, ob in der Klasse eine gute Stimmung herrscht?

B Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

21c.Ist es fiir Sie wichtig, ob Sie sich vom Lehrer oder der Lehrerin unterstiitzt fithlen?

e Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht
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3. AUFGABENDEFINITION
3.1. Uebernahme der gegebenen Instruktion

Bei den Fragen 22 und 23 kreuzen Sie bitte diejenige Antwort an, die am ehesten zutrifft.
Kreuzen Sie aber nur eine Antwort an.

22. Was machen Sie, wenn Sie einen Auftrag des Lehrers oder der Lehrerin nicht genau ver-
standen haben?

Gar nichts

Ich hoffe, dass sich das Problem von selbst klaren wird.
Ich frage einen Mitschiiler / eine Mitschiilerin.

Ich frage den Lehrer / die Lehrerin am Schluss der Stunde.
Ich frage den Lehrer / die Lehrerin sofort.

ooo0oo0oD

23. Was machen Sie, wenn Sie bei einer Aufgabe nicht sofort verstehen, was wirklich gefragt
ist?

Ich gehe zur nédchsten Aufgabe.

Ich lese die Aufgabe ein zweites Mal durch.

Ich lese die Aufgabe so oft durch, bis ich sie verstanden habe.

Ich schreibe die wichtigsten Worter heraus und bringe sie in einen Zusammenhang.
Ich mache mir eine Skizze.

Ich frage den Lehrer / die Lehrerin.

o000 o

24. Kommt es vor, dass Sie bei schriftlichen Priifungen nicht verstehen, was gefragt ist?

[ [ Q- a a
Sehr oft oft selten nie

3.2. Zielbestimmung

Bei den Aufgaben 25 und 26 kreuzen Sie bitte diejenige Antwort an, die am ehesten auf Sie
zutrifft. Kreuzen Sie aber nur eine Antwort an.

25. Kommt es vor, dass Sie sich ganz bewusst Ziele fiir die Schule setzen?

U Sehr selten
U Manchmal
O  Regelmissig

26. Setzen Sie sich eher Fernziele (z.B. ich will die Abschlusspriifung bestehen) oder eher
nahe Ziele (z.B. ich mochte bei der nachsten Probe ein gutes Resultat erreichen)?

U Ich setze mir eher ferne Ziele
U Ich setze mir eher nahe Ziele

27. Denken Sie, dass es wichtig ist, sich eigene Ziele zu setzen, oder ist es besser, einfach das
zu tun, was der Lehrer oder die Lehrerin sagt?

Sich selber Ziele setzen. Ausfithren was der Lehrer / die Lehrerin sagt
O a a -4
Sehr eher eher sehr
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28.

29.

Denken Sie, dass es wichtig ist, sich Fernziele zu setzen?

I Q- Q 3
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Denken Sie, dass es wichtig ist, sich Tagesziele zu setzen?

I Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

3.3. Definition der adaptierten Instruktion

30.

31.

Versuchen Sie, sofort das auszufiihren, was der Lehrer / die Lehrerin verlangt, oder {iber-
legen Sie sich zuerst, ob das Verlangte sinnvoll ist?

Ich iiberlege, ob das Verlangte Ich fiihre sofort aus was der Lehrer oder
sinnvoll ist die Lehrerin sagt

e Q a -4
Immer eher eher immer

Versuchen Sie, sofort das auszufiihren, was der Lehrer / die Lehrerin verlangt, oder {iber-
legen Sie sich zuerst, ob Sie dazu auch féhig sind?

Ich iiberlege, ob ich dazu fahig bin / ich fiihre sofort aus, was der Lehrer oder die Lehrerin sagt
B R Q Q -4
Immer eher eher immer

4. PRAZISE DEKODIERUNG DER INSTRUKTION

Bei der Frage 32 kreuzen Sie bitte diejenige Antwort an, die fiir Sie am ehesten zutrifft. Kreu-
zen Sie aber nur eine Antwort an.

32.

Wie gehen Sie vor, wenn Sie einen Auftrag erhalten haben?

O Meist fithre ich ihn sofort aus.

O Meist tiberlege ich zuerst, was genau von mir verlangt ist.

U Meist frage ich zuerst zuriick, um sicher zu sein, dass ich den Auftrag
richtig verstanden habe.

Bei der Frage 33 geben Sie bitte fiir jede Antwort an, wie sehr diese Antwort fiir Sie zutrifft.

33.

Wie gehen Sie bei schriftlichen Priifungen vor?

a. Ich lese die Aufgabe nur einmal durch, 16se sie und gehe sofort zur nichsten Aufgabe.

I a- a a
Immer meistens selten nie
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b. Ich lese jede Aufgabe zweimal durch, bevor ich mit Losen beginne.

N - a a
Immer meistens selten nie

c. Ich lese die Aufgabe mehr als zweimal durch, bevor ich mit Lésen beginne.

[ Q- a a
Immer meistens selten nie

d. Ich mache eine kleine Skizze, bevor ich mit Losen beginne.

[ Q- a a
Immer meistens selten nie

e. Ich unterstreiche die wichtigsten Worter im Aufgabentest.

[ Q- a a
Immer meistens selten nie

5. ERGANZUNG DURCH SCHLUSSFOLGERUNGEN

34.

Wenn ich eine Frage nicht sofort verstehe, versuche ich sie aus dem Zusammenhang her-
aus zu interpretieren.

I a- a a
Immer meistens selten nie

35. Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, tiberlege ich mir, ob mir in letzter Zeit ein
dhnliches Problem begegnet ist.
I Q- Q Q
Immer meistens selten nie
6. LERNSTRATEGIEN
6.1. Zusammenhénge
36. Wenn ich eine Aufgabe lese, suche ich zuerst die wichtigen Begrifte heraus.

37.

38.

N a- a (|
Immer meistens selten nie

Wenn ich eine Aufgabe lese, verbinde ich die Schliisselworter gegenseitig mit Pfeilen.

I S - a d
Immer meistens selten nie

Bevor ich ein Problem zu 16sen versuche, mache ich eine kleine Skizze davon.

I Q- a a
Immer meistens selten nie
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6.2. Fakten

39.

40.

41.

Wenn ich schwierige Worter oder Zahlen lernen muss, mache ich mir kleine Eselsbriik-
ken, z.B. die Schlacht bei Morgarten (im Jahr 1315) hat um Viertel nach Eins (13h15)
begonnen. Als Eselsbriicke nehmen wir 13h15 statt das Jahr 1315.

[ a- a (|
Immer meistens selten nie

Um schwierige Zahlen behalten zu kénnen, verbinde ich sie miteinander, indem ich sie
zusammenzihle, abzihle, malrechne oder teile.

[ [ a- a a
Immer meistens selten nie

Schwierige Worter oder Zahlen merke ich mir, indem ich sie mehrmals hintereinander
wiederhole.

[ a- a (|
Immer meistens selten nie

7. PROBLEMLOSESTRATEGIEN

42.

43.

44,

45.

Bevor ich mich an die Losung eines Problems mache, unterteile ich es in mehrere Teil-
probleme.

I Q- a a
Immer meistens selten nie

Um ein schwieriges Problem zu 1sen, schreibe ich mir zuerst auf, was ich schon weiss
und was ich noch suchen muss.

[ Q- a a
Immer meistens selten nie

Um ein schwieriges Problem zu 16sen, denke ich scharf dariiber nach, mache mir aber
keine Notizen.

N a- a (|
Immer meistens selten nie

Um ein schwieriges Problem zu 16sen, liberlege ich mir zuerst die Ziele und dann die
moglichen Losungswege.

[ [ - a a
Immer meistens selten nie
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8. METAWISSEN

8.1.

46.

47.

48.

8.2.

49.

50.

51.

52.

53.

Metawissen iiber sich selber

Jeder von uns vergisst manchmal Dinge.

a. Erinnern Sie sich gut an Dinge - sind Sie ein guter "Erinnerer"?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

b. Erinnern Sie sich besser als ihre Freunde und Bekannten?

I - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Lieben Sie es, schwierige Probleme zu 16sen?

O - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Fallt es Thnen leicht, Probleme zu verstehen und zu 16sen?

O - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Metawissen iiber Aufgaben

Finden Sie, dass die Schulleistungen nur von Thren personlichen Fiahigkeiten abhdngen?

- Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Haben Sie in bestimmten Fachern mehr Miihe als in andern?

e - Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Finden Sie, dass bestimmte Facher wirklich schwieriger sind als andere?

I a- Q a
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Stimmt es, dass man in allen Fachern die gleichen Strategien anwenden kann?

I - Q a
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Denken Sie, dass man fiir jede neue Aufgabe wieder neu herausfinden muss, wie man sie
16sen kann?

B Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht
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9. EXEKUTIVE ROUTINEN

54.

55.

56.

Denken Sie, dass es sich lohnt, bei schwierigen Aufgaben zuerst einen Losungsplan zu
machen?

e Q- Q Q
Ja, sehr ziemlich nicht besonders gar nicht

Sie miissen eine lingere Arbeit erstellen (z.B. einen umfangreichen Text schreiben, ein
mathematisches Problem losen). Kontrollieren Sie dann am Schluss nochmals, ob alles
stimmt, bevor Sie die Aufgabe abgeben?

[ [ a- a a
Immer meistens selten nie

Sie miissen eine ldngere Arbeit erstellen (z.B. einen umfangreichen Text schreiben, ein
mathematisches Problem losen). Kontrollieren Sie wihrend der Arbeit immer wieder, ob
Sie noch auf dem rechten Weg sind?

I Q- a a
Immer meistens selten nie

Bei der Frage 57 schditzen Sie bitte beide Méglichkeiten (a und b) separat ein.

57.

Wenn Sie eine schwierige Aufgace 16sen miissen, finden Sie, dass es besser ist, die Lo-
sung zuerst selber zu kontrollieren oder sie sofort mit der Losung eines Kollegen oder ei-
ner Kollegin zu vergleichen?

a. Es ist besser, zuerst selber zu kontrollieren

I Q- a a
Immer meistens selten nie

b. Es ist besser, sofort mit einem Kollegen oder einer Kollegin zu vergleichen

I Q- a a
Immer meistens selten nie

10. AEUSSERE ARBEITSBEDINGUNGEN

58.

59.

Verfligen Sie zuhause iiber einen eigenen Arbeitsplatz, an dem Sie die Hausaufgaben
machen?

Uja d nein

Haben Sie eine Person, die Sie bei den Hausaufgaben um Rat fragen konnen?

N a- a a
Immer meistens selten nie

58



60.

61.

62.

63.

64.

Réumen Sie andere Dinge (z.B. Zeitungen, Briefe) vom Tisch weg, bevor Sie beginnen,
Hausaufgaben zu machen?

N a- a (|
Immer meistens selten nie

Horen Sie wihrend den Hausaufgaben Musik?

I a- a (|
Immer meistens selten nie

Halten Sie sich beim Lernen an einen festen Zeitplan?

N a- Q (|
Immer meistens selten nie

Wenn Sie sich auf eine wichtige Wochenpriifung vorbereiten, verteilen Sie dann die Vor-
bereitung tliber die ganze Woche?

[ [ a- a a
Immer meistens selten nie

Denken Sie, dass es Vorteile haben kann, eine Priifung im letzten Moment vorzuberei-
ten?

I Q- a a
Immer meistens selten nie
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Anhang 4
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Anhang 5

Training von Lern- und Gedichtnisstrategien

Grundlage der folgenden Ausfiihrungen bilden die Texte zu den Ubungsgruppen in der Sauer-
lander-Ausgabe des DELV, der Gedachtnistext, die Theoriefolien und der Texte “Lernstrate-
gien” im Textheft der ersten Auflage des DELV.

A. Allgemeine Lehrziele

Signifikante Information entdecken und damit eine Gedéchtnisstrategie entwickeln.

B. Theorieblitter
Siehe allgemeines Training.

Die folgenden Themen werden explizit behandelt, entweder in kleinen Theorieblocken oder
eingebettet in die Diskussion der geldsten Aufgaben:

- Jeder von uns kann seine Lernfahigkeit steigern (DELV-Buch, S. 10-12)

- Das Kurzzeitgeddchtnis-Modell (Folie: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Ar-
beitsgedéchtnis)

- Unterscheidung zwischen Sach- und Kontroll-Information
- Kurze und prizise Beschreibung des Gesuchten

- Die Bedeutung des Verbalisierens: Begriffe nehmen weniger Speicherplatz als Bil-
der

- Die Bedeutung des Metawissens fiir die Steuerung und Koordination der kognitiven
Prozesse (Folie: Schema 1)

- Definition von Lernstrategie (Folie)
C. Aufgabentypen
Erster Aufgabentyp: Erginzungsfiguren 3 Lektionen

Spezifische Lehrziele

Siehe allgemeines Training (Anhang 7).
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Aufgaben:

2. Eingerahmte Himmelskorper
Siehe allgemeines Training.

6. Seifenblasen

Siehe allgemeines Training.

9. Der Clown

Siehe allgemeines Training.

10. Komposition mit Zickzack-Linie

Es handelt sich um die erste Aufgabe mit drei Teilbildern. Im Gegensatz zum Clown gibt
es hier aber keine Distraktoren.

Der Schritt von 2 auf 3 Teilbilder wirkt sich vorwiegend auf die Belastung des KZG aus.
Es ist deshalb wichtig, die Strategien zur Entlastung des KZG in Erinnerung zu rufen. Ei-
ne genaue Beschreibung des Modells liefert die Grundlage fiir eine Strategie der sukzes-
siven Elimination. Z.B. Als Such-Information fiir a stellen wir fest, dass das mittlere
Dreieck der Zickzack-Linie am oberen Bildrand fehlt. Wir suchen also ein Teilbild mit
dem mittleren Dreieck, aber ohne die beiden andern. Wir fallen auf i. Als Kontroll-
Information nehmen wir den inneren kleinen Kreis oben rechts. Das dritte Teilbild (g) zu
finden, ist einfach, da der ausgeschnittene Teil aus dem schwarzen Rechteck signifikant
ist. Wir kontrollieren mit dem inneren Rechteck oben rechts oder mit dem zweiten kleine
schwarzen Quadrat unter der Zickzack-Linie.

13. Wilde Tiere

Diese Aufgabe wird allgemein als schwierig empfunden, da z.T. kleine versteckte Details
beachtet werden miissen. Besonders fiir den Tiger erweist es sich oft als notig, mehr als
eine Kontroll-Information zu suchen.

15. Knabe und Midchen

Siehe allgemeines Training.

Zweiter Aufgabentyp: Zeichentafeln 2 Lektionen

Spezifische Lehrziele

Im Gedachtnistraining werden zwei gediachtnisorientierte Ziele verfolgt, ndmlich die Vorstel-
lung innerer Bilder (wie schon im allgemeinen Training) und neu die semantische Elaborati-
on. Hingegen wird auf die Schaffung eines externen Geddchtnisses wenig Wert gelegt, wes-
halb wir auf die “Anflihrungszeichen-8” verzichten. Die inneren Bilder werden mit den Auf-
gaben 4a, 3b und 7a geiibt, die semantische Elaboration mit den Aufgaben 1b, 2a und 2b.
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Wir verwenden die erste Lektion fiir die Aufgaben zur Schaffung innerer Bilder und die zwei-
te Lektion fiir die Entdeckung semantischer Elaborationen. Bei diesen Aufgaben ist es wich-
tig, dass die Modellzeichen abgedeckt werden, da sonst die Elaboration nicht geniigend ent-
wickelt wird. Bei schwachen Schiilern — oder wenn aus einem andern Grund Zeitnot entsteht
— kann auf die Aufgabe 2b verzichtet werden.

Aufgaben:
1b. i-6 (Modell abdecken)
Siehe DELV-Buch, Seiten 122 — 125.

2a. e-8 (Modell abdecken)

Das Prinzip der semantischen Elaborierung ist dasselbe wie in der vorigen Aufgabe. Als
zusitzliches oberfldchliches Ordnungsprinzip kann die Unterscheidung zwischen Gross-
und Kleinbuchstaben genommen werden.

Bei schwicheren Schiilern kann es angezeigt sein, die Vorschlidge fiir die semantische Ela-
boration zuerst zu sammeln und zu diskutieren, und erst in einem zweiten Schritt die Schi-
ler zum Abstreichen aufzufordern. Damit lassen sich bei weniger kreativen Schiilern Frust-
rationen vermeiden, da sie notfalls die Vorschldge ihrer Kameraden verwenden kdnnen.

2b. h-10 (Modell abdecken)

Da 10 Zeichen verarbeitet werden miissen, kann sich die Schaffung von mehr als zwei se-
mantischen Einheiten aufdringen, was dann die gleichzeitige innere Wiederholung der
Einheiten nahelegt.

4a. Weisse Blume-5 (mit Modell)

Siehe allgemeines Training.

3b. Schwarze Riibe-5 (Modell abdecken)

Siehe allgemeines Training.

7a. Brief-7 (Modell abdecken)

Siehe allgemeines Training.

Dritter Aufgabentyp: Zeichenrider 1 Lektion
Spezifische Lehrziele

Die Zeichenrdder verwenden wir hier vorwiegend, um erfahren zu lassen, was eine Strategie
ist, ndmlich ein Werkzeug, das wir uns schaffen, um mit unseren beschrinkten kognitiven
Moglichkeiten (hier machen wir einen Verweis auf die metakognitive Theorie: Wissen {iber
sich selber und spontane Erfahrung mit sich selber) ein spezielles Problem zu 16sen ohne uns
zu iiberfordern.
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Im DELV-Buch werden drei Lehrziele genannt. Das erste davon, ndmlich “die Aufgabe vor-
bereiten” ist hier weniger wichtig. Wir konzentrieren die Diskussion auf die Entdeckung des-
sen, was eine Strategie ist.

Aufgaben:

Wir beschrianken uns auf die Aufgabe “Kreis-Pfeil”. Es wird empfohlen, nur die Kreise a und
evtl. b machen zu lassen, weil sonst nicht geniigend Zeit fiir die Demonstration der gefunde-
nen Losungen und deren Diskussion bleibt.

Text “Lernstrategien” 2 Lektionen
Spezifische Lehrziele:

Es handelt sich um das einzige Training, in welchem ein Text eine wichtige Rolle spielt. Das
heisst, dass nur in diesem Training die zweite Sdule des DELV, ndmlich “Lernen durch intel-
lektuelle Einsicht” wirklich zum Tragen kommt.

Bei den DELV-Ubungen gehen wir davon aus, dass 80% der Gedichtnisleistung eine natiirli-
che und automatische Konsequenz von Verstehen ist, wie dies Professor Walter Kintsch for-
muliert hat. Das bedeutet, dass es nicht ganz einfach ist, im DELV-Programm Ubungen zu
finden, von denen man sagen kann, dass sie ausschliesslich die Férderung des Gedichtnisses
zum Ziel haben. Am ehesten kdnnte man dies von den Zeichentafeln annehmen. Aber auch
hier werden exekutive Funktionen in hohem Masse mitgelibt.

Im Lernstrategie-Text (S. 29-39) wird hingegen das Hauptgewicht auf die Herstellung ge-
dachtniswirksamer Verbindungen gelegt.

Aufgaben:

Der Paragraph “Was sind Strategien” kann mit der Folie “Strategien” im Anhang didaktisch
aufgewertet werden.

Im Paragraph “Warum wirken Strategien?” ist die Betonung der Eigenaktivitit wichtig. Je
aktiver wir beim Lernen sind, um so wirksamer ist die Strategie. Das Dilemma besteht in der
Tatsache, dass Strategien, welche viel Eigenaktivitit verlangen, sehr oft aufgegeben werden
zugunsten von Pseudostrategien, welche sozusagen Lernen im Schlaf versprechen.

Zur Illustration des Paragraphen “Zehn niitzliche Lernstrategien” werden konkrete Beispiele
aus dem Schulalltag zusammengetragen, wenn moglich in einer kurzen Gruppenarbeit.
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Anhang 6

Training der exekutiven Kontrolle und
des analytischen Vorgehens

Grundlage der folgenden Ausfiihrungen bilden die Texte zu den Ubungsgruppen in der Sauer-
lander-Ausgabe des DELV, der Gedéchtnistext und die Theoriefolien.

A. Allgemeine Lehrziele

Exekutive Funktionen
- antizipieren
- planen
- kontrollieren

Allgemeines analytisches Vorgehen

B. Theorieblatter

Die folgenden Themen werden explizit behandelt, entweder in kleinen Theorieblocken oder
eingebettet in die Diskussion der gelosten Aufgaben:

- Jeder von uns kann seine Lernfahigkeit steigern (DELV-Buch, S. 10-12)

- Das Kurzzeitgedidchtnis-Modell (Folie: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Ar-
beitsgeddchtnis)

- Unterscheidung zwischen Such- und Kontroll-Information
- Kurze und prizise Beschreibung des Gesuchten

- Die Bedeutung des Verbalisierens: Begriffe nehmen weniger Speicherplatz
als Bilder

- Die Bedeutung der exekutiven Funktionen fiir die Steuerung und Koordination der
kognitiven Prozesse (Folie: Schema 1)

- Exekutive Funktionen beim Lernen und Problemldsen (Folie)
C. Aufgabentypen
Erster Aufgabentyp: Fenster 2 Lektionen

Spezifische Lehrziele und Aufgaben

Siehe allgemeines Training (Anhang 7).
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Zweiter Aufgabentyp: Strategische Spiele 4 Lektionen

Spezifische Lehrziele

In der Anleitung im DELV-Buch werden zwei Hauptziele genannt: 1. Exekutive Kontrolle
anwenden, 2. Das Kurzzeitgeddchtnis entlasten durch Schaffung externer Gedéchtnisse. In
den Projektklassen des exekutiven Trainings spielen die strategischen Spiele eine wichtige
Rolle. Es wird deshalb empfohlen, den Text der Anleitung (S. 164-168) unbedingt bei geeig-
neter Gelegenheit (nicht unbedingt nur bei Ubung F-5) in die Diskussionen einfliessen zu
lassen. Um die Diskussion der exekutiven Funktionen zu erleichtern, verwenden wir Folie
"Exekutive Funktionen".

Die Entlastung des Kurzzeitgedédchtnisses durch Einzeichnen der Strahlen (auch der nur be-
dingten Strahlen - eine Strategie, um antizipierte Gefahren spéter nicht zu vergessen) wird in
diesem Training weniger unter dem Aspekt des Gedéchtnisses, sondern mehr unter dem As-
pekt der exekutiven Planung betont.

Wichtig fiir die Erreichung der spezifischen Ziele des exekutiven Trainings ist die regelmis-
sige Kontrolle, ob der gefundene Weg wirklich der kiirzeste ist.

Aufgaben:

In der ersten Lektion der Strategischen Spiele wird das erste Spiel (C-8-1) zusammen mit den
Spielregeln ausgeteilt. Wichtig ist, dass alle Schiiler in 2er- oder notfalls in 3er-Gruppen ar-
beiten. Die Spielregeln werden nicht vom Lehrer eingefiihrt, sondern von den Kleingruppen
selbst entdeckt (konstruktivistisches Prinzip). Bei Fragen an den Lehrer verweist dieser auf
die entsprechende Stelle in den Regelbléttern I bis III. Bei schwécheren Schiilern oder sehr
schwierigen Fragen gibt er die nétigen Hinweise oder Zusatzerkldrungen, damit die Schiiler
die Antwort selber finden.

Um die entdeckten Regeln zu festigen und um ein abschliessendes Erfolgserlebnis zu ermog-
liche, ist es vorteilhaft, wenn auch noch das zweite Spiel (D-8) in der gleichen Lektion ge-
macht werden kann.

Konig C-8-1

In dieser und der niachsten Einfiihrungsaufgabe entdecken die Schiiler:

1. Strahlen einzuzeichnen,

2 Von einer Zieldefinition auszugehen,
3. Bedingte Strahlen einzuzeichnen

4 Symbole einzufiihren.

Sie lernen auch argumentieren, warum der gefundene Weg der kiirzeste ist.

Es ist wichtig, dass die folgenden Strategien nicht zum vornherein gelehrt werden, sondern
erst in der Prisentation der Losungen und den anschliessenden Diskussionen vorgeschlagen
werden. Es ist auch moglich, sie am Schluss der Lektion in die Synthese einzubringen.

66



1. Strahlen einzeichnen

Es ist vorteilhaft, wenn die Schiiler selber entdecken, dass sie Strahlen einzeichnen kon-
nen. Der Lehrer sagt nur, dass die Blétter Verbrauchsmaterial sind und die Schiiler selbst-
verstandlich hineinzeichnen oder -schreiben diirfen.

Es soll entdeckt werden, dass die Strahlen des Turmes undurchdringbar sind, wéihrend dia-
gonale Strahlen iiberschritten werden konnen. Allerdings stellen parallele diagonale Strah-
len ebenfalls undurchdringbare Hindernisse dar.

2. Zieldefinition

In der Instruktion ist das Ziel folgendermassen definiert: “auf ein direkt an den Konig an-
grenzendes Feld zu gelangen”. Es ist sinnvoll, die moglichen Felder (B7, D8) mit einem
Kreuz markieren zu lassen. Die Felder B8, C7, und D7 sind (wenigstens zu Beginn) keine
Zielfelder, da sie von einem Strahl besetzt sind. In spéteren Spielen werden wir die Erfah-
rung machen, dass solche Felder sukzessive zu Zielfeldern werden konnen, nachdem ent-
sprechende Figuren eliminiert worden sind. In der nun folgenden Antizipation der Schwie-
rigkeiten stellen wir fest, dass D8 kein Zielfeld sein kann, da wir wegen der parallelen Di-
agonalen unmoglich auf die rechte Seite des Konigs gelangen konnen. Somit bleibt als vor-
ldufiges Zielfeld nur B7.

In einem nédchsten Schritt konnen wir das Startfeld B1 mit dem Zielfeld B7 durch eine
Punktlinie verbinden. Wir sehen dann, dass diese direkte Linie drei durch einen Strahl be-
setzte Felder (B2, B3, B5) durchquert. Wir suchen dann eine Strategie, um diese unerlaub-
te Situation zu vermeiden.

3. Bedingte Strahlen einzeichnen

Fiir die Demonstration eignet sich die ndchste Aufgabe (Konig D-8) besser.

4. Symbole einfiihren

Die Wahl der Symbole ist den Schiilern frei gestellt. Es lohnt sich aber zu diskutieren,
nach welchen Kriterien gute Symbole gewéhlt werden. Farbe kann z.B. nicht beliebig ko-
piert werden.

Konig D-8

Diese Aufgabe eignet sich vorteilhaft zur Demonstration der Niitzlichkeit bedingter Strahlen.
Die didaktische Frage lautet: “Warum sind Sie nicht von Al direkt nach A3 gegangen, um
den schwarzen Bauern zu eliminieren?”

Die Aufgabe eignet sich auch, um zu demonstrieren, was antizipieren von aufgabenbedingten
Schwierigkeiten heisst: Beim Einzeichnen des Zielfeldes C7 fillt auf, dass der Zugang durch
den Strahl des Turmes versperrt ist. Damit ist unmittelbar ein untergeordnetes Ziel aufge-
taucht, ndmlich die Elimination des Turmes. Dazu muss ich mich auf das Feld B5 platzieren,
welches aber vom Strahl des Bauern besetzt ist. Daraus folgt als weiteres untergeordnetes Ziel
die Elimination des Bauern. Wir haben hier eine schrittweise Antizipation von Barrieren mit
den unmittelbar aus der Analyse abgeleiteten Strategien zur Uberwindung (nicht Umgehung)
der Barrieren.
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Argumentation, warum der gewdhlte Weg der kiirzeste ist:

Vom Startfeld bis zu BS besetze ich 5 Felder. Das sind gleich viel wie von B1 zu BS. Daraus
folgt die allgemeine Regel, dass diagonale Wege nicht ldnger sind als vertikale. Da keine ho-
rizontalen Ziige gemacht wurden (die einzigen, welche zusitzliche Felder kosten) werden fiir
den gesamten Weg 7 Felder besetzt, also gleich viele wie fiir die gerade Verbindung von C1
zu C7. Die alternativen Wege iiber C4 und C6 verringern die Anzahl der besetzten Felder
nicht.

Symbole einfiihren

Es muss ein neues Symbol fiir eliminierte Figuren eingefiihrt werden.

Konig C-8-11

Bei dieser Aufgabe ergibt sich nach Markierung des Zielfeldes wiederum die Einsicht, dass
der Turm eine uniiberschreitbare Barriere darstellt, welche eliminiert werden muss (erstes
Unterziel).

Fiir den Start profitieren wir von der frither aufgestellten Regel, dass parallele Diagonal eine
Barriere darstellen. Folglich bleibt nur E1 als Startfeld.

Bei der Argumentation fiir den kiirzesten Weg sind wir zum ersten Mal mit einer horizontalen
Strecke konfrontiert. Wir miissen also argumentieren, dass die Passage durch D4 unausweich-
lich ist.

Konig F-5

Siehe DELV-Buch, S. 164-168.

Konig A-8-1

Diese Aufgabe ist wiederum ein gutes Beispiel fiir mehrstufige Antizipation. Spontan hat man
Lust, von D1 zu starten, um dann direkt nach D6 zu gehen und den Turm E7 zu eliminieren.
Damit ist aber das Problem nicht geldst, weil der Strahl des Turmes E8 nun den Platz E7 be-
setzt. Um nicht von diesem bedingten Strahl gefdhrdet zu sein, beginnen wir den Start auf der
rechten Seite der Tiirme.

Fiir den Start bieten sich drei Mdéglichkeiten an (F1, G1, H1), von denen aber keine kiirzer ist
als die andere; alle drei setzen sich aus vertikalen und diagonalen Linien zusammen.

Konig D-4

Diese Aufgabe ist wiederum ein schones Beispiel fiir die Wichtigkeit, zuallererst das Zielfeld
zu bestimmen. Spontan bietet sich ein Start {iber B1, B2, A3, B4 an. Doch dann stellt man
fest, dass alle moglichen Zielfelder von Strahlen besetzt sind, welche von Figuren ausgehen,
die sich rechts vom Konig befinden.

Die Aufgabe eignet sich auch, um zu kontrollieren, ob wirklich alle bedingten Strahlen einge-
zeichnet wurden.
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Interessant ist hier auch die Beobachtung, dass alle Figuren, welche sich auf einem dem weis-
sen Bauern angrenzenden Feld befinden, automatisch eliminiert werden (z.B. Turm auf E2;
Bauer auf F4 und gleichzeitig Turm auf F5; Turm auf E8, weshalb ein Umweg tiber E7 iiber-
fliissig ist).

Konig G-4

Eine erste Analyse des Zielfeldes zeigt, dass nur die Felder H4 und H5 leer sind. H5 kann
auch leicht erreicht werden, indem der Strahl des Laufers C8 gekreuzt wird (E5 — F6) und
ebenfalls der Strahl des andern Laufers D2 (G6 — HS). Allerdings zdhlt dieser Weg 11 Felder.
Wir kontrollieren (Schlusskontrolle), ob es einen kiirzeren Weg gibt: Die Felder F4, F5 und
G5 sind von Laufer-Strahlen besetzt. Der Liufer D2 ist selbst mit einem Umweg iiber H4
nicht zu eliminieren. Hingegen kann der Laufer C8 mit einem Umweg iiber C6 — C7 elimi-
niert werden, wodurch das Zielfeld F5 befreit wird. Dieser Weg ist einen Zug kiirzer. Die
Schlusskontrolle hat gezeigt, dass das Ziel (“der Weg, der am wenigsten Ziige bendtigt”) nur
scheinbar erreicht war.

Konig E-1

In dieser Aufgabe ist es schwierig, das Zielfeld ohne weitergehende Analyse zu bestimmen.
Hingegen ist schnell klar, dass der Start {iber B2 gehen muss.

Eine weitere Frage ist, ob die Elimination des Léufers A6 zu einem kiirzeren Weg fiihrt oder
nicht. Wenn wir diesen Laufer eliminieren, ist der Riickweg von C7 (Elimination des Turmes
D8) iiber D3 moglich. Diese Alternative ist aber gleich lang wie die Wege tiber C3 oder E3.
Keiner der drei Alternativen enthélt eine horizontale Strecke. Wir konnten somit wiederum
eine Regel anwenden, die wir schon frither entdeckt hatten.

Konig A-1

Die drei mdglichen Zielfelder A2, B1 und B2 sind nur erreichbar, wenn zuvor der Turm B8
eliminiert wird. Obwohl der Bauer D6 vor dem Strahl des Turmes F6 schiitzt, sind es seine
eigenen Strahlen, welche einen direkten Durchgang iiber C, D oder E verunmdglichen. Es
bleibt somit nur noch der verlustreiche Weg (Elimination aller schwarzen Figuren) iiber G1.

Bei dieser Aufgabe muss kontrolliert werden, ob es kiirzere alternative Wege gibt.

Konig A-8-11

Eine Analyse des Zielfeldes zeigt unmittelbar, dass mindestens der Turm H7 eliminiert wer-
den muss. Das ist etwas umsténdlich, weil das Feld G6 vom Strahl des Laufers B2 besetzt ist.
Um zu diesem zu gelangen, muss ich erst den Laufer E6 eliminieren.

Hingegen wird durch die Elimination des Laufers B8 der Weg zum Zielfeld nicht verkiirzt, da
ich den “Umweg” F7 - F8 - F9 — C6 — B7 nehmen kann.
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Dritter Aufgabentyp: Wiirfel 2 Lektionen

Spezifische Lehrziele

Mit den Wiirfeln soll im exekutiven Training vorwiegend das analytische Vorgehen geiibt
werden. Im iibrigen gelten die Ausfithrungen zum allgemeinen Training.

Aufgaben:

Es werden entweder die Serien 1 und 2 oder 2 und 3 gemacht. Zuweisungskriterium ist das
gleiche wie im allgemeinen Training.
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Anhang 7

Allgemeines Training

Grundlage der folgenden Ausfiihrungen bilden die Texte zu den Ubungsgruppen in der Sauer-
lander-Ausgabe des DELV, der Gedéchtnistext und die Theoriefolien.

A. Allgemeine Lehrziele
1. Analytisches Vorgehen

2. Exekutive Funktionen

3. Gedichtnisstrategien.

B. Theorieblatter

Die folgenden Themen werden explizit behandelt, entweder in kleinen Theorieblocken oder
eingebettet in die Diskussion der geldsten Aufgaben:

- Jeder von uns kann seine Lernfdhigkeit steigern (DELV-Buch, S. 10-12)

- Das Kurzzeitgeddchtnis-Modell (Folie: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Ar-
beitsgedéchtnis)

- Unterscheidung zwischen Such- und Kontroll-Information
- Kurze und prézise Beschreibung des Gesuchten

- Die Bedeutung des Verbalisierens: Begriffe nehmen weniger Speicherplatz als Bil-
der

- Die Bedeutung des Meta-Wissens (Folie: Schema 1)

C. Aufgabentypen

Erster Aufgabentyp: Fenster 2 Lektionen

Spezifische Lehrziele

Im DELV-Buch (Seite 33) werden drei Ubungsziele genannt: 1. Schirfen der Wahrnehmung,
2. Voraktivierung des LZG, 3. Das KZG nicht iiberlasten.

Besonderes Gewicht wird hier dem dritten Ziel gegeben. Eine Uberlastung des KZG kann
vermieden werden durch

3.1. Prizise verbale Beschreibung

3.2. Unterscheiden zwischen Suchinformation (S) und Kontrollinformation (K).

71



Um die beiden Unterziele optimal zu erreichen, wird in den Diskussionen auf die Qualitit der
Beschreibungen geachtet (siche dazu S. 35 — 36 oben, und Strategie des Tages, S. 37).

Aufgaben:
1. Wohnblocke

Unterscheidung zwischen einer standardisierten Reprisentation und einer Fantasie-
Vorstellung: Wenn sich eine standardisierte Reprdsentation anbietet, soll sie als S- oder K-
Information verwendet werden. Solche konnen sein: Geometrische Figuren (z.B. Trapez bei
Fenster a) bekanntes Weltwissen, welches der abgebildeten Realitit entspricht (z.B. Seiten-
wand, Balkongeldnder in Fenster g). Unbestimmte Begriffe (z.B. heller Fleck im Dunkel, in
Fenster f) werden aber nicht geduldet; sie miissen zu Fantasie-Bildern elaboriert werden (z.B.
liegender Hund, der die Vorderpfoten nach vorne streckt, in Fenster f).

Die Aufgabe “Wohnblocke” suggeriert eher standardisierte Vorstellungen. Bei Personen, wel-
che zu einer gewissen Fantasielosigkeit neigen, soll deshalb diese Aufgabe nicht als erste ge-
nommen werden.

2. Teddy

Diese Aufgabe eignet sich zum Einstieg in die Fenster bei schwécheren Schiilern, da die
meisten Beschreibungen sich auf bekannte Begriffe stiitzen konnen. Es wird darauf geachtet,
dass die Rahmen prézise gezeichnet werden. Z.B. soll das Fenster a nicht die ganze Nase und
nicht das ganze Auge enthalten. Es wird diskutiert, welche Strategien sich anbieten, um den
Rahmen beim ersten Mal prézise zeichnen zu konnen z.B. zuerst die Eckpunkte zeichnen.

6. Schafe auf einer Alp

Es wird besonders auf die Verwendung praziser standardisierter Begriffe geachtet (z. B. “Ho-
rizont” und nicht “weisse Flache” in Fenster b, e, f). Gleichzeitig wird auf der Elaboration
von Fantasiebildern beharrt, dort wo keine angemessenen Fachbegriffe zur Verfiigung stehen
(“Blumenblitter” anstatt “Felsschluchten” in Fenster g; die zweite Benennung 16st falsche
Suchschemen aus, da sie nahe an der Realitét, aber eben doch falsch ist.

7. Zebras

Diese Aufgabe kann zur fleissigen Entwicklung von Fantasiebildern anregen. Zebrastreifen
gibt es liberall. Die Richtung des Streifen kann uns zwar helfen, das Suchfeld zu reduzieren.
Fiir die genaue Lokalisierung hilft aber ein Fantasiebegriff mehr. In Fenster c, z.B. erlaubt
“ein nach links gerichteter Telefonhorer” die ndtige Abstraktion von der langen schwarzen
Maihne.

9. Von der Sonne erhellter Wald

Gleiche Bemerkung wie bei Aufgabe 7: Aste gibt es im ganzen Wald, sie stellen deshalb kei-
ne diskriminative Suchinformation dar.
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10. Schwarze Felsen

Gleiche Bemerkung wie bei Aufgabe 6: Bergsteiger-Fachbegriffe vermeiden. Sie stimmen
meistens nicht wirklich. Ein weiterer didaktischer Nachteil ist auch, dass die Diskussion auf
eine Fachebene (Bergsteigen) gelenkt wird anstatt auf der Strategie-Ebene zu bleiben.

Zweiter Aufgabentyp: Erginzungsfiguren 2 Lektionen
Spezifische Lehrziele

Im DELV-Buch (Seite 58) werden vier Ubungsziele genannt: 1. Titel und Anweisungen le-
sen, 2. Schlussfolgerungen ziehen, 3. Das KZG nicht {iberlasten, 4. Kontrollieren bevor aus-
fiihren.

Besonderes Gewicht wird hier dem dritten und vierten Ziel gegeben. Zur Erreichung des drit-
ten Ziels wird besonders auf eine prizise und ausfiihrliche Beschreibung des Modells geach-
tet.

Aufgaben:

2. Eingerahmte Himmelskorper

Zur Beschreibung des Modells sollen moglichst die korrekten geometrischen Begriffe ver-
wendet werden, z.B. Ellipsen und nicht Kurven oder Kreise. Es wird bereits hier suggeriert,
angebrochene oder defekte Elemente von Figuren als S- und K-Information zu verwenden. Im
Rahmen a werden z.B. die vier schwarzen Rechtecke durch m ergénzt. In ¢ und g sind Ellip-
sen und Rechtecke aus den peripheren schwarzen Rechtecken ausgeschnitten. Es kdnnen auch
Negativdefinitionen verwendet werden, z.B. zu b und f suche ich ein Bild, das keine periphe-
ren schwarzen Rechtecke enthélt (sehr schwierige Strategie fiir schwache Schiiler).

4. Seifenblasen

Die Steigerung der Schwierigkeit von den Himmelskérpern zu den Seifenblasen ist recht
gross. Es ist deshalb wichtig, dass die wichtigsten Suchstrategien (z.B. Unterscheidung zwi-
schen S- und K-Information) bereits bei den Himmelskorpern erworben wurden. Bei dieser
Aufgabe stellt sich die Frage, welche globalen Beschreibungen zugelassen werden sollen und
welche nicht. Kriterium ist die perzeptive Einheit. Das Gitter kann als eine einzige Figur (eine
Ganzheit oder Einheit) wahrgenommen werden. Dasselbe gilt fiir “alle vertikalen Gitterli-
nien” und “alle horizontalen Gitterlinien”. Es gilt aber nicht fiir die Kreise, die Ellipsen oder
die schwarzen Kreise. Wiirde ein Element aus diesen Gruppen fehlen, so wére unser Wahr-
nehmungsbild in keiner Weise gestort.

Die Aufgabe eignet sich auch, um die Strategie der sukzessiven Auswahl einzufiihren, sofern
dies nicht bereits frither geschah. Das Auswahlkriterium kann positiv (zuriickhalten) oder
negativ (eliminieren) sein. In a fehlt z.B. der Viertelkreis in der linken oberen Ecke. Deshalb
halte ich nur die Bilder zuriick, die den Kreis haben, also c, d, f, i, k, m. Anderseits enthélt a
den schwarzen Punkt im unteren grossen Kreis. Ich eliminiere also aus den zuriickgehaltenen
Bildern diejenigen, die den Punkt enthalten, also ¢, d, i, m. Es bleiben f und k, weshalb ich
eine weitere S-Information definiere: Der grosse Kreis, in welchem der schwarze Punkt ist,
soll nicht enthalten sein (Eliminations-Kriterium). Jetzt bleibt nur noch k. Als K-Information
sehe ich z.B., dass in a das gesamte Gitter fehit.
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9. Der Clown

Diese Aufgabe ist zwar inhaltlich besonders ansprechend, aber trotzdem recht schwierig, weil
eine sehr prizise Beschreibung erforderlich ist. Es wird deshalb von Anfang an eine genaue
Beschreibung des Modells suggeriert. Dabei ist es wichtig, dass jedes Objekt seinen Namen
bekommt. Z.B. sieht man liber dem Kopf nicht “irgend so ein Gemiise”, sondern “ein liegen-
des Radieschen” (oder etwas anderes). Links daneben hat es nicht “eine runde Frucht”, son-
dern eine Melone mit Stiel.

In dieser Aufgabe fithren wir die Suche falscher Bilder (Distraktoren) ein. Dazu findet man
zwei unterschiedliche Strategien: 1. Bevor man mit der Komposition beginnt, vergleicht man
jedes Teilbild mit dem Modell und eliminiert so die Distraktoren. Nachher beginnt man mit
der Komposition. 2. Man beginnt sofort mit der Komposition. Wenn man feststellt, das zwei
Teilbilder sehr dhnlich sind, vermutet man, dass eines der beiden eine Modifikation enthilt.
Man vergleicht jetzt nur die zwei Teilbilder. Hat man den Unterschied gefunden, dann erlaubt
der Vergleich mit dem Modell, das falsche Teilbild zu eliminieren. Es werden Vor- und
Nachteile der beiden Strategien diskutiert, allerdings erst, nachdem sie von den Schiilern
spontan entdeckt wurden.

15. Knabe und Midchen

Gemessen an objektiven Kriterien miisste diese Aufgabe die schwierigste der Gruppe sein.
Sie enthilt zwei Modelle, von denen jedes in drei Teilbilder zerlegt ist. Zusétzlich gibt es
Distraktoren. Empirisch stellt man aber fest, dass die Aufgabe recht leicht ist und auch so
eingestuft wird. Das hat wohl mit dem bekannten und einfach dargestellten Inhalt zu tun. Da-
durch lassen sich Elemente des Méddchen-Bildes leicht von solchen des Knaben-Bildes unter-
scheiden, was auch die Suche der Distraktoren erleichtert. Es soll mit den Schiilern diskutiert
werden, dass dieses Bild alle Kriterien enthilt, welche normalerweise die Schwierigkeit erho-
hen (Metakognition: Wissen iliber Aufgabenschwierigkeit). Eine Diskussion kann zur Erho-
hung des Kompetenzgefiihls beitragen.

Dritter Aufgabentyp: Bildstreifen 1 Lektion
Spezifische Lehrziele

Im DELV-Buch (Seite 92) werden wiederum vier Ubungsziele genannt: 1. Innere Vorstellun-
gen entwickeln, 2. Hypothesen formulieren, 3. Systematisch vergleichen, 4. Unterschiedliche
Ebenen der Such- und Kontrollinformation festlegen.

Obwohl wir nur eine einzige Lektionen zur Verfiigung haben, konzentrieren wir die Diskussi-
on auf alle vier Ziele. Eine Vernachldssigung eines der Ziele wiirde die Gesamtstrategie sto-
ren.

Aufgaben:

2. Park in Madrid

Bei den Aufgaben mit Modell stellt sich die Frage, ob die Streifen im Modell eingezeichnet
werden diirfen oder nicht. Zur Erreichung der vier Lehrziele ist es sicher vorteilhaft, wenn die
Streifen nicht eingezeichnet werden. Dies zwingt zu einer genauen Beschreibung von Refe-
renzpunkten an den beiden Seiten des Streifens, und zwar auf mehreren Ebenen. Wird der
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Bildstreifen eingezeichnet, so braucht man nur noch dem Strich nachzufahren, um die Ebene
zu wechseln. Bei sehr schwachen Schiilern konnen die Streifen eingezeichnet werden, da dies
zu einer Reduktion der KZG-Belastung fiihrt (Streifen als externes Gedéchtnis). Sehr wichtig
ist hier die Generierung innerer Vorstellungen: Wie muss es auf dem néchsten Streifen wei-
tergehen?

8. Sonnenblumen

Diese Aufgabe wird von den einen ebenso geschétzt wie sie von den andern abgelehnt wird.
Stiarker noch als im "Park von Madrid" ist dieses Bild dominiert von schwer zu beschreiben-
den Formen. Standardisierte Formen fehlen fast ganz. Deshalb stiitzt sich die Beschreibung
auf biologische Begriffe, welche inhaltlich Teile der Sonnenblumen beschreiben (Hauptstiel,
Seitenstiel, Blumenkopf, Blumenblitter, Kérbchen, etc). Hilfreich ist eine genaue Reprisenta-
tion des Gesamtbildes: Das Photo wurde von oben genommen. Deshalb liegt die zweite Reihe
der Blumenkdpfe tiefer als die erste Reihe. Die Tiefenschirfe wurde so gewdhlt, dass die
zweite Reihe noch geniigend scharf ist, dies auf Kosten der ersten Reihe. (Hypothesen bil-
den).

Vierter Aufgabentyp: Zeichentafeln 2 Lektionen
Spezifische Lehrziele

Die Zeichentafeln dienen in diesem Training vorwiegend der Entdeckung von Gedéchtnisstra-
tegien. Allerdings muss eine wichtige Einschrankung gemacht werden: Es gibt grundsitzlich
zwei Strategien, welche die Memorisierung fordern. Einerseits die Repetition (hier als innere
Wiederholung eingefiihrt, eine Strategie, welche besonders niitzlich ist, wenn die Reihenfolge
der Elemente mitgelernt werden muss, z.B. bei Gedichten) und anderseits die semantische
und visuelle Elaboration [siehe z.B. Weidenmann, B., et al. (1986). Piddagogische Psycholo-
gie. Miinchen: U&S, Kapitel 7, Seiten 145-173]. Im allgemeinen Training legen wir das Ge-
wicht auf die visuelle Elaboration. Innere Wiederhoung und semantische Elaboration sind
dem individualisierten Training “Lern- und Gedachtnisstrategien” vorbehalten. Diese etwas
kiinstliche Trennung wird aus experimentellen Griinden gemacht, damit die individualisierten
Trainings geniligend Spezifitit enthalten. Zusitzlich zur visuellen Elaboration wird allerdings
auch die Schaffung externer Gedéchtnisse geiibt.

Aufgaben:

4a. Weisse Blume-5 (mit Modell)

Wir lassen die Schiiler ihre individuelle Strategie entdecken. Trotzdem sagen wir ihnen, dass
es von Vorteil ist, wenn man mehrere Zeichen, oder sogar alle fiinf, gleichzeitig im Kurzzeit-
gedichtnis behilt. Um dies zu ermdglichen, gibt es zwei Strategien: 1. Eine genaue Beschrei-
bung jedes Zeichens mit expliziter Nennung der Anzahl von Blittern und der Orientierung. 2.
Die visuelle Elaboration jedes einzelnen Zeichens, und evtl. die Zusammenfassung mehrerer
elaborierter Zeichen zu einem Gesamtbild. Um die Orientierung der ersten drei Zeichen zu
behalten, kann man sich z.B. vorstellen, sie seien an einem Faden aufgehéngt, und dieser Fa-
den laufe unten weiter. Fiir das vierte Zeichen ist dieses Bild gefdhrlich, weil das obere Blatt
zwar nach oben schaut wie bei den ersten drei Zeichen, die Figur aber nicht symmetrisch ist,
also kein unteres Blatt besitzt. Um Interferenzen mit der Elaboration der ersten drei Zeichen
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zu vermeiden, ist es deshalb besser, fiir dieses Zeichen eine ganz andere Elaboration zu ent-
wickeln, z.B. eine Schildkréte, die nach oben lauft, oder ein stehendes Méannchen mit zwei
Beinen, zwei Armen und dem Kopf. Ein Beispiel fiir die Integration der elaborierten Zeichen
in ein Gesamtbild konnte sein: Alle fiinf Zeichen hingen am selben Baum, zuunterst das fiinf-
te Zeichen mit nur vier Armen, dann die Schildkréte mit fiinf Elementen, dann auf gleicher
Ebene das erste und zweite Zeichen mit sechs Elementen, und zuoberst das dritte Zeichen mit
acht Elementen.

3b. Schwarze Riibe-5 (Modell abdecken)

Es gilt dasselbe wie fiir die erste Aufgabe. Um den positiven Effekt der Elaboration zu erfah-
ren, sollen die Zeichen abgedeckt werden, bevor mit dem Durchstreichen begonnen wird. Die
Schaffung eines externen Gedéchtnisses ist nicht nétig, da die Zeichen geordnet sind. Es kann
jedoch nétig sein, in der Diskussion die Niitzlichkeit des systematischen Vorgehens zu beto-
nen. Natiirlich gibt es auch mehrere Strategien dazu. Die einen Schiiler suchen Zeile um Zeile
ab, andere gehen die ganze Tafel pro Zeichen einmal durch. Bei der zweiten Strategie geniigt
es aber nicht, nur die falschen Zeichen durchzustreichen, man muss auch etwas tun, um sicher
zu sein, dass man wirklich alle Zeichen kontrolliert hat.

7a. Brief-7 (Modell abdecken)

Diese Aufgabe verlangt keinen besonderen Aufwand an Elaboration der Zeichen in Bezug auf
Richtung und Anzahl der Elemente. Sie provoziert auch nicht sehr viele Fehler, da keine Mo-
dellzeichen mit leichten Modifikationen in der Tafel sind. Es geniigt also, jedem Modellzei-
chen einen eindeutigen Namen zu geben, der das Zeichen von anderen unterscheidet. Es ist
interessant, mit den Schiilern die Schwierigkeit dieser Aufgabe einzuschétzen und die ange-
wendeten Kriterien zu diskutieren.

10a. Anfiihrungszeichen-8 (Modell abdecken)

Diese Aufgabe haben wir gewéhlt, um die Schiiler anzuregen, ein System zu schaffen, das
thnen erlaubt, zu wissen, welche Zeichen sie schon kontrolliert haben und welche noch nicht.
Das konnen horizontale oder vertikale Schlangenlinien sein oder sonst eine Art von externem
Gedichtnis.

Fiinfter Aufgabentyp: Wiirfel 1 Lektion
Spezifische Lehrziele

Wir haben die Wiirfel ins allgemeine Training genommen, um das systematische und analyti-
sche Vorgehen nochmals exemplarisch erleben zu lassen. Wichtig sind dabei die folgenden
Uberlegungen:

Metakognitive Erfahrung: Figuren — besonders 3-dimensionale — im Kopf herumzudrehen, ist
fiir die meisten von uns ermiidend.

Strategische Uberlegung: Wenn wir etwas als ermiidend empfinden, ist dies meistens ein
Hinweis darauf, dass wir noch keine gute Strategie gefunden haben.
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Theoretische Uberlegungen: 1. Das Vorstellen von Figuren kostet viel mehr Speicherplatz im
Kurzzeitgedichtnis als der Gebrauch verbaler Beschreibungen (Theorie KZG). 2. Viele Ope-
rationen konnen durch einfache Beschreibungen dargestellt werden, oft sogar als einfache
Formeln (Erfahrungen aus dem Mathematikunterricht).

Aufgaben:

Serie 1 (fiir nicht-technische Berufe und fiir Klassen mit sehr schwachen Schiilern, z.B. An-
lehre)
Entgegengesetzte Flidche?

Ganzer Wiirfel gleich?
Abwicklungen gleich?

Fiir die Wiirfel der Serie 1 hilt man sich an den Text im DELV-Buch. Es wird aber darauf
geachtet, dass die Lektionen nicht iiberfrachtet sind. Lieber etwas weniger Theorie, diese aber
verbunden mit einer praktischen Erfahrung.

Serie 2 (fiir technische Berufe)
Entgegengesetzte Flidche?
Ganzer Wiirfel gleich?
Abwicklungen gleich?

Im Gegensatz zur ersten Serie haben die Flichen des Wiirfels der zweiten Serie verschiedene
Muster. Das bedeutet, dass jetzt die Reihenfolge der Anordnung der Flachen beachtet werden
muss. Die in der ersten Serie entdeckten Strategien miissen also erweitert werden durch eine
Strategie, welche erlaubt, die relative Position der Seiten zu kontrollieren. Das kann man da-
durch erreichen, dass man die Seiten um einen Mittelpunkt herum durchnummeriert. Dasselbe
kann aber auch erreicht werden durch Formulierung von Nachbar-Regeln.

Bei der Diskussion der Schwierigkeit der Wiirfel sollte die Tatsache beriicksichtigt werden,
dass die Muster aller Flaichen symmetrisch sind. Das bewirkt, dass wir uns nicht um deren
Orientierung zu kiimmern haben, was natiirlich die Schwierigkeit beachtlich reduziert.
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Anhang 8

Zusatzliche Materialien zu den Trainings

Materialien zum Training von Lern- und Geddchtnisstrategien
Folie 1: Definition von Lernstrategien
Folie 2: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Arbeitsgedéchtnis
Folie 3: Die Beziehung zwischen kognitiven und metakognitiven Prozessen

Text 1: Lernstrategien. Text aus der 1. Auflage DELV

Materialien zum Training der exekutiven Kontrolle und des analytischen Vorgehens
Folie 4: Exekutive Funktionen beim Lernen und Problemlosen

Folie 2: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Arbeitsgedéchtnis

Materialien zum allgemeinen Training
Folie 2: Die Verteilung der Aufmerksamkeit im Arbeitsgedédchtnis

Folie 3: Die Beziehung zwischen kognitiven und metakognitiven Prozessen
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Anhang 9

Kategorien des Vorgehens: Analogien

N =544

A. Sehr passive Strategien

- Einfach das Wort angekreuzt, das mir zuerst in den Sinn kam
- Teilweise geraten

- Worter gelesen / gut durchgelesen / Worter genau angeschaut
- Gut iiberlegt

- Probiert eine Losung zu finden

- Nach dem Gefiihl

- Nach meinem Gutdiinken angekreuzt

- Angekreuzt, was ich fiir richtig hielt

- Hirnzellen angestrengt

B. Passive Strategien:
unangepasste Strategien / iibergeneralisierte Strategien

- Zusammenhdnge erkennen / Zusammenhdnge gesucht zwischen den Wortern / probiert
zu verstehen

- Zusammenhang der Worter iiberlegt / was passt zusammen? / dhnliches angekreuzt /
vergleichen / verwandte Worter

- Logisch denken

- Beispiel gelesen

- 2-3 mal gelesen / mehrmals wiederholt / mehrmals durchgelesen
- Beim Kameraden kontrolliert

- Eselsbriicken gesucht (unangepasste Strategie)

- Das Gegenteil gesucht (unangepasste Strategie)

- Mit dem Pultnachbar besprochen (nicht vorgesehene Strategie)

- Verbindungen in der Praxis gesucht (unangepasste Strategie)

C. Aktive Strategien

- Zuerst die Bedeutung des Beispiels iiberlegt
- Habe nach anderen Wortgleichungen gesucht, um den Zusammenhang zu iiberpriifen
- Alle Worter durchgelesen / Auswahlbegriffe gelesen / alle Mdglichkeiten genau gepriift

- Jede Frage zweimal durchgelesen
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Geschaut, ob ein Wort nicht zum Thema passt

Die Losungen verglichen mit der Frage

Bei jeder Nummer die beiden Worter zusammengesetzt
Logischer Zusammenhang zwischen den beiden Wortern gesucht
Zusammenhang gesucht, der passt / Worter in Beziehung gesetzt
Vergleiche aus dem Leben, Natur und Umwelt

Parallelen der Begriffe gesucht

Noch nicht verstandene Fragen umkreist

Bildlich vorgestellt

Welches der 4 Worter unterschiedet sich von den andern
Zusammenhang gesucht und mit Losungen verglichen

Zuerst Worter, die es gar nicht sein konnen, gestrichen
Aufschreiben, was man sich vorstellen kann

Uberpriifen

Die Losungen in ein gleiches Verhéltnis gesetzt

Fragen wie? wo? warum?

Worter verstdndlich gemacht

Wortkombinationen durchstudiert

Das Mass der Ahnlichkeit festgestellt

Beziehung zwischen den Wortern abgeschétzt / suchte einen Unterschied oder Zusamen-
hang

Danach das Aufgabenwort mit den Losungen verglichen

Sehr aktive Strategien:
Rekonstruktion, Transfer, selektive Strategie

Habe mir die am néchsten liegende Beziehung zwischen den Wortern vorgestellt und sie
mit den andern verglichen

Die Worter, die gar nicht passten, gestrichen und das Wort genommen, das am besten
dazu passte

Versucht, den Zusammenhang herauszufinden, indem ich mir einen Satz bildete, wie das
eine zum andern ist

Zuerst versucht, das Wort zu suchen, das stimmt; wenn das nicht ging, schaute ich, wel-
che Worter nicht stimmen

Zuerst die moglichen Losungen abgedeckt und mir die Losung iiberlegt; dann nachge-
schaut, ob ich die Losung finde

Bestimmte Merkmale der Aussagen herausgesucht, somit war es leichter, die Antwort zu
finden

Mich gefragt: Ist etwas Spezielles am Begrift?
Eine Geschichte gemacht, z.B, ohne Hirn kein Mensch, also ohne Kraftwerk kein Strom
Zusammenhang 1. Wort mit 3. Wort finden

Zusammenhinge iiber das Gleichheitszeichen hinaus suchen
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Alle Worter einmal kombinieren miteinander

Gesetzmissigkeiten, z.B. Gegensitze gesucht

Darauf geachtet, ob es ein Gegenteil, ein Widerspruch, eine Ableitung ist
Das zweite Paar sollte eine parallele, aber eigene Gemeinsamkeit haben
Habe dieselbe Funktion erkannt, aber auch Unterschiede

Steht der gesuchte Begriff zur Auswahl?

In mehreren Schritten die Worter ausgefiltert, die keinen Zusammenhang mit dem Wort
oben haben

Perfekte analoge Frage

Zusammenhinge zwischen 1. und 2. Wort finden, und damit das 3. und 4. zusammen-
bringen

Welche Beziehung hat das 1. Wort zum 2.? Das 3. muss also zum 4. dieselbe Beziehung
haben

Habe die zwei ersten Woter nicht nur nach der Bedeutung eingeordnet, sondern auch als
Nomen, usw. Das letzte musste genau die gleiche Wahrheit haben wie die vorderen

Gepriift, in welcher Beziehung die ersten zwei Worter stehen. Das dritte und die vorge-
schlagenen Worter verglichen und versucht, eine sinnesgemiss gleiche Gleichung aufzu-
stellen

F. Metakognitive Ueberlegung differenziert

Ist nicht so meine Stérke, weil ich mit der Zeit plotzlich viele Zusammenhénge sehe
Wurde durch die Gleichsetzung stindig etwas verwirrt und verunsichert
Ich hatte 2 Strategien: 1. ... 2. ...

Metakognitive Ueberlegung undifferenziert, Kritik, Vorwissen

Die Worter haben sich fast von selbst vereint

In Ruhe eines nach dem andern erledigt

Zum néchsten gegangen, wenn ich eines nicht gewusst habe / nicht zu lange studiert
..., das gab mir einen Hinweis, was ich suchen muss

..., weil Wort nicht 100% verstanden

Ich bin nicht nachgekommen

Die ersten Worter waren leicht, aber die letzten ein bisschen schwerer
Ich fand es lustig

Langzeitgedachtnis aus fritheren Tests

War sehr schwierig

Zuerst das geldst, wo ich nicht studieren musste, dann das Schwierige
Zeit war zu kurz

Erkannte Zusammenhinge nicht, weil ich nicht aufgepasst habe
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- Da man eine Auswahl von Begriffen hatte, erleichterte das die Arbeit um ein Vielfaches
- Ich steigerte mich nicht rein, denn sonst hiitte ich iiberhaupt keinen Uberblick mehr
- Diesmal hatte ich eigentlich keine Strategie

- Fand am Schluss keine eindeutigen Zusammenhinge

H. Personliche Ueberlegung, nicht metakognitiv

I. Inhaltliche Notizen, vorgeschriebene Prozedur angewandt

- Das richtige Wort gesucht / geschaut, was stimmt / Verbindung gesucht
- Das Wort angekreuzt / entscheiden

- Den Befehl befolgt

- z.B. Item 44: Treppe:Leiter (gleiche) : Haus: Hof (gleiche)

- z.B. Risiko ist mit Gefahr verbunden

J. Abschweifende Aktivitaten

K. Aufgabenfremde Kritik, lose Bemerkungen

- Sie Anfanger, was fdllt Ihnen ein, geben Sie den ganzen Miill an 5.Kldssler

- Da kommt niemand draus
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Anhang 10

Kategorien des Vorgehens:

Analytische Wahrnehmung
N =544

A. Sehr passive Strategien

- Geraten

- Die Aufgabe lang angeschaut

- Zeichnung genau studiert / gut durchgelesen / Sachen genau angeschaut
- Habe mich konzentriert

- Gelesen und ausgefiihrt

- FEin bisschen denken

- Gemiss Text probiert zu 16sen / probieren

- Nach dem Gefiihl

- Aufmein Gehirn verlassen

- Die Losung hingeschrieben

- Den Kopf gebraucht

B. Passive Strategien:
unangepasste Strategien / iibergeneralisierte Strategien

- Habe mich auf mein technisches know how verlassen

- Aufgabe gut durchlesen, bis ich verstehe, um was es sich handelt
- Habe den Liickentest durchgelesen

- Mehrmals durchgelesen

- Zuerst die gesamte Aufgabe durchgelesen

- Analysieren

- Logisch hingeschrieben / logisch denken / liberlegen

- Formen gelernt

- Mehrmals durchgelesen / mehrmals deutlich durchgelesen
- Den Figuren die Namen zugeteilt

- Kontrollieren

- Geschaut, was wo ist

- Figur gut eingepragt

- Ausprobiert bis es stimmte
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Aufgaben der Reihe nach geldst

Zeit genommen

Aktive Strategien

Schritt fiir Schritt die Aufgabe durchgelesen / Text durchgelesen und dazu immer die
Figur daneben gezeichnet

Sagte den Satz immer fiir mich selber zu Ende und schaute, ob es richtig war
Verschiedene Moglichkeiten gepriift

Welche Figuren sind voll sichtbar?

Geschaut, ob die Linien ibereinander oder untereinander sind

Genau geschaut, welche Figuren sich tiberdecken

Figur von der Seite vorgestellt

Zuerst die Aufgabe geldst und dann gezeichnet

Machte die Aufgabe zuerst im Kopf, dann 16ste ich sie

Bei der 3. Aufgabe habe ich algebraisches Denken angewandt, z.B. 1x; 3x; x
Aufgabe im Kopf auseinandergenommen

Bild angeschaut und innerlich erzihlt, was ich sehe

Aufgaben 3 und 4 zuerst mit Bleistift, dann mit Filzstift

Bilder im Kopf vorgestellt

Stelle mir vor, ich wére eine dieser Figuren (iiber mir, unter mir)

Figuren dreidimensional vorgestellt

Ich wihle eine Figur aus (kleinste, grosste, unterste, oberste). Von dieser Figur gehe ich
aus

Verglichen

Lesen und nochmals iiberdenken, was eigentlich gefragt ist

Zuerst eine Skizze gemacht

Habe es immer so gemacht, wie ich es mir am besten vorstellen konnte
Welche Figur liegt zuunterst, welche zuoberst?

Zum Schluss das Bild nochmals gut angesehen, ob es mit meinen eigenen Gedanken
iibereinstimmt

Figur angeschaut und Zusammenhénge hergestellt

Kontrolliert, indem ich sie versuchte auf eine andere Art zu 16sen

Bilder angeschaut und beschriftet

Mit den Zeichen <> gearbeitet, damit ich es mir besser vorstellen konnte
Lesen der Aufgabe, dann nachdenken, dann Befehle befolgen

Einen Schritt nach dem andern gemacht

Bilder so lange angschaut und ausprobiert bis es gepasst hat

Ich habe verschiedene Arten ausprobiert
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. Sehr aktive Strategien:
Rekonstruktion, Transfer, selektive Strategie

Zuerst die Figuren mit Ziffern der Reihe nach geordnet
Auf die Uberschneidungen geachtet; so konnte ich die Aufschichtung der Figur erkennen

Bei der 1. und 2. Aufgabe die Uberschneidungen der Korper angeschaut und sie entspre-
chend im Text eingeordnet

Habe immer zuerst das "grosste, kleinste, oberste, unterste" genommen und erst dann die
dazwischen liegenden

Zusammenhinge iiber das Gleichheitszeichen hinaus suchen

Bei Aufgabe 3 und 4 die Teilresultate (Grdssen) aufgezeichnet und korrekt eingezeichnet
Gesetzmaissigkeiten, z.B. Gegensitze gesucht

Figur, die am einfachsten beschrieben ist und deren Standort klar war, zuerst gezeichnet
Am Ende nochmals kontrollieren, ob die Aufgabe der Frage entspricht

Aufgabe 16sen und dabei immer zur Frage zuriickkommen, um so eine standige Kontrolle
zu haben

Immer wieder durchgelesen und schriftlich ausgefiihrt
Bilder im Kopf vorgestellt und dann ausgefiihrt
Situation lesen, Bild anschauen, logische Schliisse ziehen, zeichnen

Bei Bild 3 und 4 habe ich zuerst die Aufgabe durchgelesen und mir das Bild probiert vor-
zustellen, dann habe ich nochmals den Text gelesen und mein Bild nochmals kontrol-
liert

Wenn man bei der ersten. Aufgabe gut gelesen hat, sollte die zweite keine Probleme dar-
stellen

. Perfekte analytische Strategie

Zuerst alles durchgelesen. Dann einen Satz nach dem andern. Dann geschrieben oder
gezeichnet

Bei den Aufgaben 1 und 2 habe ich zuerst geschaut, welche Figur zuoberst ist und von
keiner andern Figur zugedeckt ist; dann welche Figur zuunterst ist und keine Figur deckt

Man muss immer klar die unterste und die oberste Figur definieren und dann von unten
nach oben losen

. Metakognitive Ueberlegung differenziert

. Metakognitive Ueberlegung undifferenziert, Kritik, Vorwissen

Fragen zu schwer fiir Anlehrstifte

Wir verlangen leichtere Fragen, die man ohne Hilfe machen kann, und dass
man sich tiber die blode Fragestellung nicht aufregen muss

Zum néchsten gegangen, wenn ich eins nicht gewusst habe / nicht zu lange studiert
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Ich fiillte diese Aufgaben aus ohne grosse Konzentration
Wausste ich noch z.T. von der Volksschule

Das Beschreiben war nicht schwierig, doch mit dem selber zeichnen hatte ich
Schwierigkeiten

Habe drauflos gearbeitet, weil es gemacht werden musste

Ich fand es lustig

Langzeitgedachtnis aus fritheren Tests

Aufgaben waren fiir mich ziemlich einfach

Zuerst das geldst, wo ich nicht studieren musste, dann das Schwierige
Zeit war zu kurz

Ich steigerte mich nicht rein, denn sonst hitte ich iiberhaupt keinen Uberblick mehr
Diesmal hatte ich eigentlich keine Strategie

Ich habe praktisch nichts tiberlegt

Musste nur gut hinschauen und ich wusste es

Musste mich sehr konzentrieren

Musste sehr gutes Vorstellungsvermogen haben

Nie zu weit studiert

Auf die einfachste Weise gemacht

Uberdenken, was eigentlich gefragt ist

Uberlegt, wie die Aufgabe am einfachsten zu 18sen ist

Versucht, die Aufgabe moglichst gut zu 16sen

Sie fragen mich stindig, wie ich vorgehe; warum eigentlich, ich weiss ja nicht, ob ich
richtig vorgehe

. Personliche Ueberlegung, nicht metakognitiv

Fiir was machen wir das? Ich komme mir vor wie behindert

Inhaltliche Notizen, vorgeschriebene Prozedur angewandt

. Abschweifende Aktivititen

. Aufgabenfremde Kritik, lose Bemerkungen
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Anhang ||

Kategorien des Vorgehens:

Stadtplan einzeichnen
N =544

A. Sehr passive Strategien

- Gehirn aktiviert

- Raten

- So wie ich es in Erinnerung hatte

- Nach dem Gefiihl gezeichnet

- Angeschaut

- Zuriickgedacht

- So gut wie moglich erinnert

- Mich erinnert

- Stark konzentriert

- Gut Uberlegt

- Ich habe das Bild die ganze Zeit angestarrt
- Ich habe versucht, es aus dem Gedéchtnis fliessen zu lassen

B. Passive Strategien:
unangepasste Strategien / iibergeneralisierte Strategien

- Den ganzen Plan in Ruhe angeschaut

- Wie schaut der Weg grob aus?

- Eingezeichnet, was ich noch wusste

- Plan eingepragt

- Immer wieder nachfahren

- Mit Deckel von Fiillfeder nachgezogen

- Immer wieder daran gedacht

- Das Muster aus dem Gehirn hervorgeholt
- Die ganze Route durch den Kopf gehen lassen
- Stellte mir die Autofahrt vor

- Den Weg vorgestellt

- Erinnerung versucht aufzufrischen

- Gemerkte Hiuser gesucht
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Mir ein Tier vorgestellt oder irgendwas

Etwa Richtung eingeschétzt

Aktive Strategien:
Sehr aktive aber unangepasste Strategien

Markante Passagen merken

An den Besonderheiten orientiert / Merkmale gemerkt
Links-rechts-Abweichungen einprigen

Eckpunkte erinnert

Héuser umfahren, die ich mir vorher gemerkt hatte

Den Weg an den Figuren gemerkt

Eingeprigte Bewegung erinnert

Mich in die Lage der Stadt hineinversetzt

Mit Bleistift nachgefahren

Den Weg mehrmals konzentriert durchgegangen

Mir eine Skizze vorgestellt

Hauserformen, Grosse, etc. auf Blatt geschrieben

Das erinnert mich an eine Treppe

Den Weg vom Arbeitsplatz zuriick gezeichnet

Augen geschlossen und versucht mich in Gedanken zu erinnern
Ich habe mir ein Bild gemacht / das Bild mit dem Weg vorgestellt
Ich habe die Erinnerung in meinem Hirn hervorgenommen und sie auf den Plan kopiert
Ich habe mir vorgestellt, wie es wére, wenn ich diesen Weg gehen wiirde
Holte aus meinem Kopf drei-vier Teile, die ich mir gemerkt hatte
Verbessert

Am Schluss kontrollierte ich nochmals, ob der Weg stimmen kann
Versuchte mich an den Weg in meinem Quartier zu erinnern
Mehrere Varianten eingezeichnet und beste ausgewéhlt
Vorgestellt, von wo aus der allererste Strich gezeichnet war

Wie wenn es jemand versucht zu erkliaren

Sehr aktive Strategien:
Rekonstruktion, Transfer, selektive Strategie

Zuerst markante Stellen eingezeichnet
Gedachte Geschichte repetiert

Figur benutzt, die ich mir gemerkt hatte

Den Kreuzungen wieder die Namen gegeben
Eselsbriicken benutzt

Anzahl Ecken erinnert
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Habe die Ecken gezdhlt

Nach gemerkten Anhaltspunkten (Toffrad, Delta, Hauptstrasse) rekonstruiert
Zuerst bestimmte Teilstiicke gezeichnet, die ich noch wusste, diese dann verbunden
Mit Hilfe von Eselsbriicken kontrolliert

Zuerst zeichnete ich die Teile, wo ich noch 100% sicher war, danach kam der Rest von
selbst

Habe vorher wie einen Vers gemacht und ihn jetzt fiir mich wieder aufgesagt
Versuchte mich zu erinnern, wo es Baustellen und Einbahnstrassen gab

Habe auf beiden Seiten angefangen und bin dort durchgefahren, wo ich die Figur noch
kannte

Reihenfolge der Hauser in Erinnerung gerufen

Habe mir Stichworte gemerkt

Ich schaute, wie der kiirzeste Weg wére und versuchte mir, die Umleitungen zu merken
Ich machte "Haltestellen"

Ich habe mir die Teile gemerkt, die die Strecke umkreist

Héauser gemerkt, wo es durchgeht, z.B. Treppen

Zur Kontrolle wieder auf den Stadtplan geschaut

. Metakognitive Ueberlegung differenziert

Weil ich beim Auswendiglernen wenig Miihe habe, hatte ich keine Schwierigkeiten, den
Weg einzuzeichnen

Den Weg werde ich auch Tage spéter einzeichnen konnen

Habe mir den Weg in meinem Heimatdorf vorgestellt, der etwa gleich ist wie dieser, um
ihn besser zu lernen

Es klappte vor allem gegen Ende des Tests nicht so gut

Da ich mir die Formen der Héuser gut gemerkt habe, hatte ich keine grosse Miihe, den
Weg einzuzeichnen

Obwohl ich Fehler gemacht habe, wusste ich den Weg trotzdem noch ein wenig

Wenn ich den Plan gleich machen konnte, hétte ich sie bestimmt 16sen kénnen

. Metakognitive Ueberlegung undifferenziert, Kritik, Vorwissen

Habe einige Fehler gemacht

Es ist ziemlich schwierig, nach dieser Zeit noch zu wissen, wo es durchgeht

So war es gar nicht so schwierig

Am Anfang konnte ich mich noch an alles erinnern

Bei den letzten 4 Kurven war ich nicht mehr sicher

Ich habe zu wenig gelernt, an verschiedene Kurven und Gebilde erinnerte ich mich nicht
Ich glaube, dass es geklappt hat

Es hat mich nicht interessiert
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Taktik, mit Bleistift nachzufahren war gar nicht schlecht

Ich konnte mich nur noch an den Anfang erinnern, sehr wahrscheinlich weil ich mir den
besser eingepréigt habe

Ich wusste einfach noch, wie der Weg war

War nicht so schwer, wenn man es gut angeschaut hatte

Ich hatte den Weg noch im Kopf

Aber es stimmt nicht alles

Der ganze Plan sah so auf eine Art gleich aus

Die 30 Minuten Unterbrechung war zu lang

Hatte Probleme, Details festzuhalten

Ob es ganz richtig ist, weiss ich nicht, aber dass es stimmt, weiss ich
Viel zu schwer!

Ich habe Miihe mit immer Schreiben

. Personliche Ueberlegung, nicht metakognitiv

Es ist langweilig

Inhaltliche Notizen, vorgeschriebene Prozedur angewandt

Den Plan vollendet

Den Weg eingezeichnet

. Abschweifende Aktivititen

Wo ich nicht sicher war, habe ich nachgeschaut

. Aufgabenfremde Kritik, lose Bemerkungen
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Anhang 12

Kategorien des Vorgehens:

Video-Lektion ,,Epilepsie‘
N =544

A. Sehr passive Strategien

- Film ansehen, zuh6ren
- Ohren aufgemacht

- In eine bequeme Stellung gesetzt

B. Passive Strategien

- Aufmerksam sein, aufpassen, konzentrieren, nachdenken, gut zuhdren
- Nochmals iiberdenken, versuchen zu erinnern, versuchen einzuprigen
- Im Kopf behalten, gut studieren

- Meinen Kopf angestrengt

- Ich habe es mir gemerkt

- Gespeichert im Gehirn

- Genau den Film verfolgt

- Gut gelesen

- Nicht von den andern ablenken lassen

- Versucht zu verstehen, was gemeint ist

C. Aktive Strategien

- Bildlich vorstellen

- Sich mit Krankheit auseinandersetzen

- Im Kopf zusammentassen

- Mitlesen

- Film nochmals vor (inneren) Augen ablaufen lassen
- Stichwdorter versucht zu merken (?)

- Notizen schreiben

- Notizen liberdenken

- Notizen nochmals durchlesen (in den Pausen)
- Mit Partner/in diskutiert

- Gedanken tiber die Krankheit gemacht
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Gezeichnet

Zugeschaut und einfach abgeschaltet

Wichtige Namen, Bilder oder Sitze gemerkt

Wihrend den Pausen repetiert

Texte auf dem Bildschirm gelesen

Uberlegen, was ich machen muss, wenn ein Kollege einen Epi-Anfall hat (kein D, weil
episodisch)

Gemerkt, was wichtig ist (C, weil selektiv)

Mich entspannt und den Film auf mich wirken lassen (liberlegt, aber keine kognitive Ak-
tivitat)

Uberlegt, was ich tun wiirde, wenn jetzt in der 5-min-Pause so ein Fall passieren wiirde
(episodisch)

In die Lage des Helfers versetzen (aktiv, aber unprézis)

In meinem Hirn alles rekonstruiert (zu unprézis)

Die Sétze fiir mich immer wieder gesagt (zu unprizis)

. Sehr aktive Strategien:
Rekonstruktion, Transfer, selektive Strategie

Theoretische Schilderung bildlich vorstellen
Personlich Geschehnisse zum Thema erinnern
Sich vorstellen, jemanden mit Epi zu kennen
Mit einem personlichen Vorfall vergleichen
Nachvollziehen, was mit Patientin geschieht
Notizen vergleichen

Notizen mehrmals durchlesen

Notizen abdecken und sich selber abfragen
Schauen, ob ich die Fragen weiss

Innerlich repetieren

Fremdworter, Zahlen notieren

Unwichtiges nicht aufgeschrieben

Altes Wissen probiert mit neuem zu verkniipfen
Beispiele gesucht

Mit den Notizen mir eine Geschichte erzihlt
Die Bilder mit Stichwdrtern eingepragt

Dem Ganzen einen Sinn gegeben
Zusammenhinge und Unterschiede der Krankheitsbilder verglichen
Irgend eine Zahl oder ein Symbol der Krankheit geben, so kann ich es besser merken
Alles zusammengefasst

Notizen in den Pausen ergidnzen

Am Schluss Notizen mit Zusammenfassung durchdacht
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Notizen nochmals vor dem Text repetiert

In den Pausen das Aufgeschriebene ergénzt und korrigiert

Mit Pultnachbar das Thema besprochen

Mit Pultnachbar Ungeklartes besprochen

Sicher gemacht, dass ich nichts Falsches geschrieben habe

Besprochen, um sicher zu gehen, dass es stimmt, wie ich es in Gedanken habe
Nachgelesen und verbessert

Mit Kollegen besprochen und Fehlendes erginzt

Ich habe mir den Film nacherzihlt

Begriffe Bildern zugeordnet

Mit bekannten Begriffen verglichen

Nachgedacht, ob ich Leute kenne, die an solchen Anfillen leiden. Wie verhalten sie sich?
Logischen Zusammenhang des Ablaufs vorgestellt

Stichworte in Sdtze verpackt, um den Zusammenhang zu verstehen
Worter mit Bekanntem in Verbindung bringen

Wichtiges und Unwichtiges auseinanderhalten

Stichworter thematisch anordnen

Ich habe es sorgfiltig nacheinander geordnet

Ubersicht der Notizen

Schwierige Begriffe versucht einzuordnen und die Bedeutung zu merken
Nachspielen der gezeigten Szenen

Die bildliche mit der schriftlichen Darstellung verkniipft

Verschiedene Teile gemacht und diese immer wiederholt

Alles schon im Hirn und auf dem Blatt ordnen

Hauptgruppen eingeteilt

Notizen in Form von mind-map gemacht

Notizen nachher vereinfacht und in den letzten 5 Min eingeprégt

Habe mir Eselsbriicken gebaut

Die wichtigsten Dinge versuchte ich zu wiederholen im Gedichtnis
Notizen in der Pause verstandlicher formuliert

Wie funktioniert das mit dem Gehirn iiberhaupt? (generalisierte Frage an sich selbst)
Notizen in Form von Fragen aufgeschrieben

Zu wichtiger Stelle ein eigenes Erlebnis zugeordnet

Eigenes Wissen und Erfahrungen ergénzt

Informationen in verschiedene Sparten eingeteilt

Versuchte mir Dinge auf eigene Art klar zu machen

93



E.

Metakognitive Ueberlegung differenziert

Keine Notizen gemacht, weil ich mich dann auf das konzentrieren wiirde was ich schrei-
be und dann einen Teil des Filmes verpasst hétte

Keine Notizen gemacht, denn ich kann nicht gleichzeitig horen und schreiben

Dinge, die mich nicht sehr interessieren oder die nicht interessant dargestellt sind, gehen
mir schnell wieder aus dem Kopf

In den "Gedankenminuten" kurz dartiber gesprochen

Kann mir recht gut im Kopf behalten, was ich mittels Bild und Ton sehen kann
Es kommt drauf an, wie es dargestellt ist

Wichtige Sachen sehr genau durchsehen und dies realisieren

Ich schaute, wie lange der Film dauert - nur 15 Min. - Daraus schitzte ich, dass fast jeder
Satz wichtig ist

Am meisten Losungen konnte ich aufschreiben als der Moderator wiederholte

Durch Vergleich mit dem Kommentar des Moderators Korrektheit meiner Uberlegungen
gepriift
Was ich geschrieben habe, kann ich mir besser merken

Fiir interessante Themen, iiber die ich bereits etwas weiss, brauche ich weniger Stich-
worter aufzuschreiben

Sachen, die ich schnell wieder vergessen wiirde, schreibe ich auf und repetiere sie spater
Sehe ich keinerlei Logik, fallt es mir schwer, Sachen zu merken

Nur das gemerkt, was ich fiir wichtig hielt, das andere habe ich wieder vergessen

Vor allem am Schluss bei der Zusammenfassung habe ich gut zugehort

Wenn man etwas nicht nur hort, sondern auch noch schriftlich sieht, kann man es besser
behalten

Bei den Sachen, die ich als wichtig empfinde, habe ich besser zugehort als bei den un-
wichtigen

Ich kann nicht schreiben und horen zusammen

Ich kann Texte besser behalten, wenn ich sie mehrmals gelesen habe

Ich habe mir aus Videos, die fast das gleiche Thema haben, vorgestellt (Transfer)
Ich kann es mir besser merken, wenn ich es mir von einem Kollegen erzdhlen lasse

Ich kann mir nur die Informationen behalten, wo ich einen Zusammenhang gefunden ha-
be

Mit Bildern kann ich mir alles besser merken

Metakognitive Ueberlegung undifferenziert, Kritik, Vorwissen

Bin ein visueller Typ

Konnte mich nicht gut konzentrieren, weil es so komische Gerdusche im Hintergrund
hatte

Musste mich sehr konzentrieren, weil mich die schlechte Qualitdt sehr gestort hat
War nicht das erste Mal, dass ich etwas liber Epi gehort habe

Versuchte mich zu interessieren
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J.

Kenne mich gut aus, weil ich friiher selbst darunter litt

Alles was ich im Fernsehen sehe, behalte ich fiir immer im Kopf

Habe Miihe, im Kopf zu behalten

Wir hatten noch Zeit, um die Informationen zu verarbeiten

Jetzt weiss ich schon jede Menge mehr

Notiert, was mich am meisten ansprach; ob es das Wichtigste ist, weiss ich nicht
Ein paar Sachen blieben in meinem Kopf

Die Infos, die etwas weniger wichtig waren, ...

Kannte schon fast alles, weil mein Kollege Epileptiker ist

Nur das Wichtigste aufgeschrieben

Kenne jemanden, der mit der Krankheit lebt

Sachen, die ich nicht verstanden habe, nochmals iiberdacht

Schade, dass der Film sehr alt und langweilig war

Ich kenne es ein bisschen, weil meine Grossmutter auch Epilepsie hat

Ich habe versucht, mich fiir das Thema zu interessieren

Weil ich es schon mal gesehen habe oder weiss, bin ich sicher, dass ich es weiss
Manches wusste ich schon

Versuchte es mir zu merken ohne Spicker

Ich habe ... und ... gemacht. ich denke, das sollte reichen

..., damit ich es iiberhaupt verstand

Personliche Ueberlegung, nicht metakognitiv

Keine Notizen gemacht, weil man sie nicht brauchen darf
Versucht ohne Notizen zu merken

In den Fernseher habe ich nur selten geschaut; habe versucht, das Erzdhlte zu behalten

Inhaltliche Notizen, vorgeschriebene Prozedur angewandt

Was tun, wenn jemand einen Anfall hat?

Elektromonograph, Epilepsie, 100x pro Tag, jede 150te Person erkrankt

Abschweifende Aktivititen

Reden, erzihlen, lachen, sich unterhalten
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K. Aufgabenfremde Kritik, lose Bemerkungen

- Ich hétte mich lieber ein Spital besuchen lassen
- Habe ein wenig vor mich hin getraumt

- Ich habe nichts gemacht

- Traurig, interessant

- Ich erschrak als ich es sah
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