PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Wittwer, Jorg

DIPF @

Warum wirkt Nachhilfe? Hinweise aus der Forschung zum Einzelunterricht

Zeitschrift fur Padagogik 54 (2008) 3, S. 416-432

Quellenangabe/ Reference:

[=]

10.25656/01:4359

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-43594

https://doi.org/10.25656/01:4359

in Kooperation mit / in cooperation with:

Wittwer, Jorg: Warum wirkt Nachhilfe? Hinweise aus der Forschung zum Einzelunterricht - In:
Zeitschrift fur Padagogik 54 (2008) 3, S. 416-432 - URN: urn:nbn:de:0111-opus-43594 - DOI:

BELIZ

http://www.beltz.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares,
personliches und beschranktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschlieflich fiir den
personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die
Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltich der folgenden
Einschrankungen: Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments
miussen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie durfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch diirfen Sie
dieses Dokument fiir 6ffentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren, vertreiben oder
anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK :izrsz vt

Inhaltsverzeichnis

Thementeil: Lehr- und Lernprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht

Hans E. Fischer
Lehr- und Lernprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht.
Einfithrung in den Thementeil ..........ccccovrriiieeeinnnicceeeeceereeneesseeaeees

Silke Klos/Christian Henke/Corinna Kieren/Maik Walpuski/Elke Sumfleth
Naturwissenschaftliches Experimentieren und chemisches Fachwissen —
zwei verschiedene KOMPEtEeNZen ........cccoeeverirueirieieninieieinieenenteeestesesesieeseesesesassenens

Georg Trendel/Rainer Wackermann/Hans E. Fischer
Lernprozessorientierte Fortbildung von Physiklehrern .......ccoccoveevnncinecinecncns

Isabell van Ackeren/Rainer Block/Klaus Klemm/Harry Kullmann/Frank Spriitten
Schulkultur als Kontext naturwissenschaftlichen Lernens — Allgemeine und
fachspezifische explorative ANalySen ..........c.cococvceernniririreneecirerencnneeee e

Joachim Wirth/Hubertina Thillmann/Josef Kiinsting/

Hans E. Fischer/Detlev Leutner

Das Schiilerexperiment im naturwissenschaftlichen Unterricht — Bedingungen
der Lernforderlichkeit dieser Lehrmethode ........cooeeeeeevenrenreeeerieeeeerereereeveeveennens

Allgemeiner Teil

Frauke Stiibig/Peter H. Ludwig/Dorit Bosse

Problemorientierte Lehr-Lern-Arrangements in der Praxis —

Eine empirische Untersuchung zur Organisation und Gestaltung
facheriibergreifenden Unterrichts ....ooeeeeeeceercrininininieiciececentresereseeeeee e

Paul Walter/Achim Leschinsky
Uberschitzte Helfer? Erwartungen an die Sozialpidagogik in der Schule ................



Jorg Wittwer

Warum wirkt Nachhilfe? Hinweise aus der Forschung zum Einzelunterricht .......... 416
Besprechungen

Wolfgang Harder

Ulrich Herrmann (Hrsg.): In der Pddagogik etwas bewegen .......cococeeveveccccecncnennnnne 433
Micha Brumlik

Johannes Bellmann: John Dewey naturalistische Padagogik
Fritz Bohnsack: John Dewey. Ein piddagogisches Portrait
Martin Hartmann: Die Kreativitit der Gewohnheit

Klaus Prange (Hrsg.): Herbart und Dewey

Douglas J. Simpson: John Dewey

Robert Wentz: Demokratie am ScheideWeg .........ocvvrrueeeeereiinnnnnenineecccneneneens 435
Klaus Prange

Norbert Ricken (Hrsg.): Uber die Verachtung der Padagogik .......cc.ccocrevecerernceennee 438
Jorg Zirfas

Andrea Sabisch: Inszenierung der SUChE ......cccevveveivrerinincincrcceeceeene 441
Dokumentation

Erziehungswissenschaftliche Habilitationen und Promotionen 2007 ..........cccceuen.. 444
Piadagogische NeuerscheinUngen ......c.oecoveererercninnenineesnceeneeeseseenesenesensenens 480
Beilagenhinweis:

Dieser Ausgabe der Z.f.Pad. liegen Prospekte des Juventa Verlag, Weinheim, und des
Hogrefe Verlag, Gottingen, bei.



416 Allgemeiner Teil

Jorg Wittwer

Warum wirkt Nachhilfe? Hinweise aus der For-
schung zum Einzelunterricht

Zusammenfassung: Nachhilfe ist eine effektive Methode zur Verbesserung schulischer Leistun-
gen. Auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstands zum Einzelunterricht, derjenigen Unter-
richtsform, in der Nachhilfe in der Regel stattfindet, wird in diesem Beitrag ein Uberblick iiber
verschiedene Erklidrungen fiir die Wirksamkeit von Nachhilfe gegeben. Der Uberblick zeigt, dass
der Lehrende, der Lernende und die gemeinsame Interaktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den einen jeweils eigenstiindigen Beitrag zur Wirksamkeit des Einzelunterrichts leisten. Dabei
scheint den verstindnisforderlichen Aktivititen des Lernenden, unabhdngig davon, ob selbst oder
durch Interaktion mit dem Lehrenden initiiert, die wichtigste Bedeutung zuzukommen. Es wer-
den Schlussfolgerungen fiir die Nachhilfe abgeleitet sowie Defizite bisheriger Forschung und De-
siderata fiir zukiinftige Forschung dargestellt.

1. Einleitung

Fast ein Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nimmt wihrend der
Schulzeit Nachhilfe in Anspruch, wobei der genaue Anteil in Abhingigkeit von Schul-
form und Klassenstufe variiert (z.B. Hurrelmann 1996; Mischo/van Kessel 2005; Prenzel
u.a. 2005; Schneider 2005; Wagner/Spiel/Tranker 2003). Im Mittel erhalten Schiilerin-
nen und Schiiler in der Nachbhilfe 60 bis 90 Minuten zusitzlichen Unterricht pro Woche
tber einen Zeitraum von zehn bis zwolf Monaten (Behr 1990; Langemeyer-Krohn/
Krohn 1987; Rudolph 2002). Vorrangiges Ziel der Nachhilfe ist die Verbesserung der
Schulleistungen, ohne dass jedoch unbedingt eine Gefihrdung der Versetzung vorliegen
muss (Haag 2006). Nach Schitzungen von Kramer und Werner (1998) werden jahrlich
iiber zwei Milliarden Euro in auflerschulisches Lernen investiert. Davon geben Eltern 50
bis 150 Euro monatlich fir die Nachhilfe ihres Kindes aus. Wie Befragungen zeigen, ist
die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Nachhilfeunterricht zufrieden und
davon tiberzeugt, dass er zu einer Notensteigerung fiithrt (z.B. Abele/Liebau 1998; Behr
1990; Kriiger 1977). Auch experimentelle Untersuchungen belegen, dass Schiilerinnen
und Schiiler ihre schulischen Leistungen verbessern, wenn sie Nachhilfe in Anspruch
nehmen (z.B. Mischo/Haag 2002).

Wihrend sich viele Studien mit der Verbreitung und der Effektivitit von Nachhilfe
beschiftigen, wird der Frage, in welcher Weise Nachhilfe das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern unterstiitzt, vergleichsweise wenig Beachtung geschenkt. Deshalb wird in
der Pddagogik und der Pddagogischen Psychologie derzeit vielfach gefordert, die Fakto-
ren, welche die Effekte von Nachhilfe bewirken, genauer zu erforschen (z.B. Abe-
le/Liebau 1998; Mischo/van Kessel 2005; Wagner/Spiel/Tranker 2003). Nicht zuletzt ist
damit auch die Erwartung verbunden, Impulse und Verbesserungsmoglichkeiten fiir
den herkdmmlichen Schulunterricht zu erhalten (vgl. Haag 2006).
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In diesem Artikel soll ein Beitrag dazu geleistet werden, das Phinomen Nachhilfe
besser zu verstehen, indem maogliche Prozesse, die fiir die Wirksamkeit von Nachhilfe
verantwortlich sind, beschrieben werden. Hierzu werden Erkenntnisse aus der interna-
tionalen Forschung zum Einzelunterricht — derjenigen Unterrichtsform, in der Nachhil-
fe vorwiegend stattfindet — herangezogen, in der es eine vergleichsweise lange Tradition
gibt, die Wirkkomponenten von Einzelunterricht zu untersuchen. Allerdings wird diese
Forschung in der aktuellen Diskussion um Nachhilfe im deutschsprachigen Raum bis-
her nur unzureichend beriicksichtigt. Im Folgenden wird zunichst erldutert, was tbli-
cherweise unter Nachhilfe verstanden wird und welche Schwierigkeiten sich aus der
herkémmlichen Definition von Nachhilfe fiir die Frage nach ihren Wirkkomponenten
ergeben. Anschlieffend werden drei unterschiedliche theoretische Ansitze vorgestellt,
mit denen die Wirksamkeit von Nachhilfe am Beispiel des Einzelunterrichts erklirt
werden soll. Erganzt werden die Betrachtungen um eine Diskussion tiber spezifische
Einflussfaktoren, die sich auf den Einzelunterricht auswirken. AbschlieRend werden De-
siderata in Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand aufgezeigt und praktische
Schlussfolgerungen fiir die Nachhilfe abgeleitet.

2. Was ist Nachhilfe?

In der Forschung wird in der Regel auf die Definition von Kriiger (1977) zurtickgegrif-
fen, um zu erkliren, was Nachhilfe ist (vgl. Abele/Liebau 1998; Haag 2006; Wag-
ner/Spiel/Tranker 2003). Danach versteht man unter Nachhilfe ,,auflerhalb des reguli-
ren Schulunterrichts und zusitzlich zu ihm stattfindenden, mehr oder weniger regel-
mafligen und hiufig voriibergehenden Einzel- (oder Gruppen-)unterricht durch Lehrer,
Studenten, Schiiler und Laien zum Zwecke einer dem Schulunterricht nachfolgenden
Erfolgssicherung in bestimmten Unterrichtsfichern® (Kriger 1977, S. 545). Obwohl
diese Definition eine Abgrenzung zum herkémmlichen Schulunterricht erlaubt, ist sie
doch in Hinblick auf eine Erklirung der Wirksamkeit von Nachhilfe aus mehreren
Griinden unbefriedigend.

Erstens trigt die gingige Unterscheidung zwischen inner- und auflerschulischer
Nachhilfe nicht notwendigerweise zu einer Klirung der wirksamen Lernprozesse bei, da
die lernrelevanten Faktoren auflerunterrichtlicher Unterstiitzung inner- und auflerhalb
der Schule sehr dhnlich sein konnen (vgl. Haag 2006). Beispielsweise spielt in Finnland
privater Unterricht auflerhalb der Schule im Gegensatz zu Deutschland eine geringe
Rolle, wihrend an nahezu allen finnischen Schulen Nachhilfe durch Lehrkrifte in An-
spruch genommen werden kann (vgl. Klieme u.a. 2003). Aufgrund dieser Unterschiede
ist jedoch nicht notwendigerweise zu erwarten, dass sich die Effektivitit und die zu-
grunde liegenden Prozesse von inner- und auflerschulischer Nachhilfe in Finnland und
Deutschland unterscheiden.

Zweitens impliziert die vorgestellte Definition von Nachhilfe, dass sich Nachhilfe vor
allem an leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler richtet, um deren schulischen Er-
folg zu gewidhrleisten. Obzwar die Beseitigung von Leistungsdefiziten hiufig im Mittel-
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punkt von Nachhilfe in Deutschland steht, nehmen nicht ausschliellich Schiilerinnen
und Schiiler mit Leistungsschwierigkeiten Nachhilfe in Anspruch (z.B. Langemeyer-
Krohn/Krohn 1987). Aus anderen Lindern ist zudem bekannt, dass das Ziel von Nach-
hilfe auch darin bestehen kann, Schiilerinnen und Schiiler beim anfinglichen Wissens-
erwerb und Aufbau kognitiver Fertigkeiten zu unterstiitzen oder durch die praktische
Eintibung bereits vorhandener Kenntnisse zu einer Vertiefung des Wissens beizutragen.
So erhalten beispielsweise in Japan hiufig leistungsschwache wie leistungsstarke Schiile-
rinnen und Schiiler gleichermaflen Nachhilfe (Schiimer 1998). Die unterschiedlichen
didaktischen Zielsetzungen, die im Nachhilfeunterricht verfolgt werden kénnen, werfen
die Frage auf, ob der Begriff Nachhilfe zur Beschreibung des pidagogischen Geschehens
in den verschiedenen Nachhilfesituationen tiberhaupt geeignet ist. Die Verwendung die-
ses Begriffs — Nachhilfe im Sinne von Nachhelfen — suggeriert namlich das Vorhanden-
sein einer padagogischen Maflnahme, die speziell zur Kompensation von Leistungs-
schwichen eingesetzt wird. Dem Begriff tutoring, der iiblicherweise als englische Uber-
setzung von Nachhilfe verwendet wird (vgl. Haag 2006), sind solche semantischen
Schwierigkeiten nicht inhédrent, da der Begriff im eigentlichen Sinne Privat- oder Ein-
zelunterricht meint und deshalb nicht unmittelbar ein zu beseitigendes Defizit aus-
driickt.

Drittens ist die bei der Nachhilfe realisierte Form des Unterrichts zu beachten. Nach
der erwihnten Definition von Kriiger (1977) kann Nachhilfe in Gruppen- oder Einzel-
unterricht stattfinden. Fiir Deutschland gilt, dass Nachhilfe vorwiegend in Form von
Einzelunterricht erfolgt, obgleich der Gruppenunterricht aufgrund der wachsenden
Zahl kommerzieller Nachhilfeinstitute an Bedeutung gewinnt (Haag 2006; Kra-
mer/Werner 1998; Mischo/van Kessel 2005; Rudolph 2002). Es ist zu vermuten, dass
sich die Wirkkomponenten, die dem Einzel- und dem Gruppenunterricht zugrunde lie-
gen, stark voneinander unterscheiden (vgl. z.B. Slavin 1998). Beispielsweise ist es beim
Nachhilfeunterricht in Gruppenform moglich, kooperative Lernmethoden (z.B. Grup-
penarbeiten) einzusetzen, bei denen im Vergleich zum Einzelunterricht vor allem lern-
bezogene Aktivititen wie das Geben von Erklirungen oder das Reagieren auf Fragen der
Mitlernenden im Vordergrund stehen (z.B. Fischer 2002; Renkl 2006). Zugleich sind im
Gruppenunterricht im Gegensatz zum Einzelunterricht jedoch auch gruppentypische
Phinomene zu erwarten, die das Lernen massiv beeintrichtigen konnen (z.B. Soziales
Faulenzen; Slavin 1998).

Zusammengefasst weisen die genannten Aspekte darauf hin, dass es bei der hiufig
geforderten Untersuchung der Wirkkomponenten von Nachhilfe (z.B. Haag 2006; Mi-
scho/van Kessel 2005) fraglich ist, die Griinde fiir die Effektivitit von Nachhilfe in spezi-
fischen institutionellen Rahmenbedingungen (auflerschulisches Unterrichten) oder in
besonderen pidagogischen Mafinahmen (Beseitigung von Leistungsdefiziten) zu su-
chen. Vielmehr ist anzunehmen, dass sich Nachhilfe nicht grundlegend von anderen
Methoden des Lehrens und Lernens — und somit hinsichtlich ihrer relevanten Wirkfak-
toren — unterscheidet. Allerdings scheint es sinnvoll zu sein, die Frage, warum Nachbhilfe
wirkt, getrennt nach der jeweiligen Form des Unterrichts — Gruppen- oder Einzelunter-
richt — zu beantworten.
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Im folgenden Uberblick sollen die in der Nachhilfe wirksamen Prozesse vor allem
mit Blick auf diejenigen Lehr- und Lernaktivititen dargestellt werden, die typischerwei-
se in der Nachhilfe auftreten, aber fiir diese — in einem definitorischen Sinne — nicht
notwendigerweise bestimmend sind. Es wird aufgezeigt, inwieweit sich Nachhilfe in
Hinblick auf diese Lehr-Lern-Prozesse von anderen Lehrformen, etwa dem herkommli-
chen Schulunterricht oder dem individuellen Lernen, unterscheidet und dadurch ihre
Effektivitit erklirt werden kann. Der Uberblick bezieht sich ausschlieflich auf den Ein-
zelunterricht, da — wie bereits erwihnt — diese Form der Nachhilfe in Deutschland vor-
herrschend ist (vgl. Haag 2006). Einzelunterricht meint nachfolgend ausschliefllich das
Lehren und Lernen innerhalb von Dyaden, bei denen dem Lehrenden aufgrund seines
hoheren Fachwissens die Lehrfunktion zukommt. Andere Formen des Finzelunterrichts,
in denen beispielsweise Lernende mit dhnlichem Wissenshintergrund miteinander ko-
operieren, werden nicht berticksichtigt (vgl. hierzu z.B. Slavin 1998).

3. Warum wirkt Nachhilfe? Drei theoretische Anséatze zur Erkldarung
ihrer Effektivitdt am Beispiel des Einzelunterrichts

Viele empirische Untersuchungen belegen die besondere Lernwirksamkeit von Einzel-
unterricht als Gesamtmethode. So zeigt beispielsweise Bloom (1984), dass auch bei
Kontrolle der Lernzeit Einzelunterricht effektiver als herkommlicher Schulunterricht ist.
Dies gilt sowohl fiir verschiedene Fachinhalte (z.B. Mathematik, Lesen, Physik) als auch
fiir Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Altersstufen. Ebenso erweist sich Einzelun-
terricht gegentiber anderen Lehr-Lern-Formen, etwa dem kooperativen Lernen zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Pilkington/Parker-Jones 1996) oder dem indivi-
duellen Lernen (z.B. Lesen von Texten; Chi/Roy/Hausmann in Druck; VanLehn u.a.
2007), in der Regel als iiberlegen.

Um zu erklidren, warum Finzel- oder Nachhilfeunterricht wirksam ist, sind im deut-
schen Sprachraum lernrelevante Prozesse bislang duflerst selten untersucht worden.
Zwar werden typische Inhalte des Nachhilfeunterrichts (z.B. Behr 1990) oder Wirk-
komponenten aus Sicht der Nachhilfelehrer (z.B. Mischo/van Kessel 2005) erforscht.
Allerdings erlauben die mittels Fragebogen erhobenen subjektiven Einschitzungen nur
in begrenztem Mafle Aufschluss dariiber, welche Faktoren in der Nachhilfe tatsichlich
wirken. Im angloamerikanischen Raum gibt es hingegen eine bereits lingere Tradition,
mit Hilfe von Beobachtungsverfahren mogliche Lehr-Lern-Prozesse zur Erkldrung der
Effektivitit von Einzelunterricht zu identifizieren. Zu diesem Zweck wird der Einzelun-
terricht entweder in Feldstudien unter natiirlichen Bedingungen beobachtet oder in
Experimenten unter standardisierten Bedingungen untersucht.

Die vorliegenden Befunde zur Erklirung der Wirksambkeit von Einzelunterricht las-
sen sich in Anlehnung an Chi u.a. (2001) drei unterschiedlichen theoretischen Perspek-
tiven zuordnen: einer lehrerzentrierten, einer lernerzentrierten und einer interaktionis-
tischen Perspektive. Im folgenden Uberblick werden die Befunde der einzelnen Ansitze
exemplarisch dargestellt.
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3.1 Die lehrerzentrierte Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht

Die Mehrzahl der vorliegenden Studien untersucht Einzelunterricht aus einer lehrer-
zentrierten Perspektive, wonach die Effektivitit des Unterrichts vor allem auf das Wir-
ken der Lehrperson zuriickgefithrt werden kann. Der Lehrende ist — dhnlich wie im tra-
ditionellen Schulunterricht — der Hauptakteur, der fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler mafgeblich verantwortlich ist. Sein pidagogisches Handeln hilft ihnen, in
optimaler Weise vom Einzelunterricht zu profitieren. Die Lernenden selbst spielen hin-
gegen eine vergleichsweise unbedeutende Rolle.

In vielen Untersuchungen sind die Aktivititen von Lehrpersonen im Einzelunter-
richt analysiert worden. Sie reichen vom Geben von Feedback (z.B. Merrill u.a. 1995),
von Tipps und Hinweisen (z.B. Hume u.a. 1996) iiber die Vermittlung von Informatio-
nen und das Erkliren von Sachverhalten (z.B. Wittwer/Niickles/Renkl 2006) bis hin
zum Stellen von Fragen (z.B. Lepper u.a. 1991) und der Auswahl von Aufgaben (z.B.
Putnam 1987). Dass Lehrende das Geschehen im Einzelunterricht dominieren, wird be-
sonders deutlich, wenn die auf Lehrer und Schiiler verteilten Gesprichsanteile betrach-
tet werden. So lassen sich in der Regel fiir die Lehrpersonen Gesprichsanteile von mehr
als 80 Prozent finden (z.B. Chi/Siler/Jeong 2004; Graesser/Person/Magliano 1995).

Inwieweit die padagogischen Strategien der Lehrenden tatsdchlich die Wirksamkeit
von Einzelunterricht als Gesamtmethode beeinflussen, ist bislang allerdings nur selten
untersucht worden. Beispielsweise analysierten VanLehn u.a. (2003) die Effektivitit von
instruktionalen Erklarungen, mit denen Lehrende die Anwendung physikalischer Kon-
zepte verdeutlichten. Die Ergebnisse zeigten, dass die Erklarungen in der Regel keinen
substanziellen Einfluss auf das Lernen hatten. Auch das Ausmaf der Elaboration, mit
dem die Konzepte erldutert wurden, spielte eine nur geringe Rolle. In der Studie von
Chi u.a. (2001) konnte ein forderlicher Einfluss von instruktionalen Erkldrungen ledig-
lich auf die Wiedergabe von zuvor Gelerntem nachgewiesen werden. Wittwer, Niickles
und Renkl (2006) nahmen an, dass die geringe Wirksamkeit instruktionaler Erklarun-
gen darauf zurtckzufiihren ist, dass Lehrende das individuelle Vorwissen von Lernen-
den hiufig nur unzureichend beriicksichtigen und deshalb ihre Erklirungen nicht
adaptiv auf deren Bediirfnisse zuschneiden konnen. In Ubereinstimmung mit dieser
Annahme fanden Chi, Siler und Jeong (2004), dass Lehrpersonen im Einzelunterricht
nur in begrenztem Maf3e in der Lage waren, den aktuellen Leistungsstand der Lernenden
zu diagnostizieren. So tiberschitzten sie das tatsichlich vorhandene korrekte Wissen der
Lernenden und unterschitzten zugleich das Ausmaf3 ihrer Fehlkonzepte. In einer expe-
rimentellen Untersuchung konnten Wittwer, Niickles und Renkl (2006) jedoch nach-
weisen, dass Lehrende, denen explizite Informationen iber das individuelle Vorwissen
der Lernenden zur Verfiigung gestellt wurden, imstande waren, vorwissensangepasste
Erklarungen zu geben, die ein tiefes Verstandnis auf Seiten der Lernenden forderten.

Graesser, Person und Magliano (1995) beschiftigten sich mit der Frage, inwieweit
Lehrende von effektiven Strategien, etwa dem Sokratischen Dialog (z.B. Collins 1985)
oder Cognitive Apprenticeship (z.B. Collins/Brown/Newman 1989), Gebrauch machten.
Thre Befunde waren enttiduschend, da sich keine Hinweise fir den Einsatz solcher Stra-



Wittwer: Warum wirkt Nachhilfe? 421

tegien finden lieflen. Vielmehr folgten die Lehrenden vornehmlich einem Unterrichts-
skript, welches in hohem Mafle die Auswahl von Themen, Beispielen und Fragen be-
stimmte (vgl. hierzu auch die Skripts im herkémmlichen Schulunterricht; z.B. Pau-
li/Reusser 2003). In welcher Weise die Unterrichtsskripts die Wissenserwerbsprozesse
der Lernenden beeinflussten, wurde allerdings nicht untersucht.

Zusammengefasst verdeutlichen die Ergebnisse zur Forschung der Wirksamkeit von
Einzelunterricht aus lehrerzentrierter Perspektive, dass bisher hauptsiachlich Aufzahlun-
gen von Aktivititen vorliegen, die Lehrende im Einzelunterricht typischerweise zeigen.
Inwieweit diese Aktivititen tatsichlich die Effektivitit von Einzelunterricht beeinflus-
sen, ist hingegen noch nicht hinreichend geklirt. Die zur Verfiigung stehenden Befunde
verdeutlichen, dass nicht alle Strategien des Lehrenden das Lernen fordern und Lehren-
de nicht notwendigerweise effektive Mafinahmen einsetzen, wobei dies von ihren Fi-
higkeiten, das Wissen von Lernenden zu diagnostizieren, abhdngig zu sein scheint.

3.2 Die lernerzentrierte Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht

Aus lernerzentrierter Perspektive wird gemifl konstruktivistischer Annahmen (z.B.
Greeno 1998) die Eigenverantwortlichkeit des Lernenden fiir den Lernprozess betont.
Folglich wird die forderliche Wirkung von Einzelunterricht vor allem damit erklart,
dass Lernende die Moglichkeit haben, in hohem Mafle Wissen eigenstidndig aufzubauen
und zu vertiefen. Die Aktivititen der Lehrperson sind hingegen von vergleichsweise ge-
ringer Bedeutung. Der Lehrende ist nur insofern fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler verantwortlich, als dass durch ihn zusitzlich Wissenskonstruktionsprozesse
angestoflen werden konnen.

Um die Bedeutung des Lernenden fiir die Effektivitit des Einzelunterrichts zu erkli-
ren, werden gewohnlich seine lernrelevanten Aktivititen wihrend des Unterrichts beo-
bachtet. In der bisherigen Forschung sind vor allem das Stellen von Fragen, das Gene-
rieren von Selbsterklirungen und in diesem Zusammenhang auftretende Selbstkon-
trollaktivitdten wie das Uberwachen des eigenen Verstehens untersucht worden. Diese
Aktivititen konnen generell als Lernstrategien betrachtet werden, die eingesetzt werden,
um ein tiefer gehendes Verstindnis des Lehrstoffs zu erreichen (fiir einen Uberblick,
siehe z.B. Mandl/Friedrich 2006). Das Stellen von Fragen ist eine besonders verstindnis-
fordernde Strategie (Neber 2006), da ihre Anwendung metakognitive Uberwachungsak-
tivitdten anregt, mit denen festgestellt wird, ob bestimmte Lernziele nicht erreicht wer-
den oder Wissensliicken vorhanden sind. Ist dies der Fall, kann durch gezieltes Fragen
versucht werden, die Verstehensschwierigkeiten zu tiberwinden und auf diese Weise
neues Wissen aufzubauen (z.B. King 1994). Selbsterkldrungen (Chi 2000) zihlen zu den
Elaborationsstrategien, die darauf abzielen, Informationen in sinnvoller Weise mitein-
ander zu verkntipfen und dabei Schlussfolgerungen zu ziehen, die fiir neue Wissenskon-
struktionsprozesse genutzt werden konnen. Auch hier spielt das Uberwachen des eige-
nen Verstehens eine entscheidende Rolle, da erst durch die Diagnose moglicher Ver-
stindnisprobleme lernforderliche Regulationsstrategien angestofSen werden.
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Um die Bedeutung des Fragenstellens im Einzelunterricht zu untersuchen, werden
gewohnlich die Fragen, die der Lernende der Lehrperson im Laufe des Unterrichts stellt,
gezdhlt und hinsichtlich ihrer Haufigkeit mit denen von Schiilerinnen und Schiilern im
herkémmlichen Schulunterricht verglichen. Dabei zeigen sich in der Regel deutliche
Unterschiede. Beim Einzelunterricht sind auf Seiten des Lernenden im Mittel rund 8
Fragen zu beobachten, wihrend im Schulunterricht durchschnittlich nur 0,1 Fragen pro
Schiilerin und Schiiler in derselben Zeit gestellt werden (z.B. Chi u.a. 2001; Graes-
ser/Person 1994). Dieser Unterschied verdeutlicht, dass Lernende im Einzelunterricht
weitaus bessere Moglichkeiten haben, ihre Verstindnisschwierigkeiten aktiv und selbst-
gesteuert zu beheben. Allerdings weisen bisherige Befunde auch darauf hin, dass nur
rund ein Drittel aller Fragen von Lernenden gestellt wird, um vorhandene Wissensdefi-
zite zu beseitigen. Bei der Mehrzahl der Fragen handelt es sich um Aufforderungen an
den Lehrenden, die Richtigkeit der Annahmen des Lernenden tiber einen thematisierten
Sachverhalt zu bestitigen (Graesser/Person/Magliano 1995). Diese Art von Fragen hat
jedoch tiblicherweise keine verstehensfordernde Wirkung.

Aufgrund der Wichtigkeit des Uberwachens der eigenen Verstehensleistung fiir den
Aufbau neuen Wissens untersuchten VanLehn u.a. (2003), inwieweit die Wahrnehmung
von Verstindnisproblemen auf Seiten der Lernenden einen lernférderlichen Einfluss
hatte. Es zeigte sich, dass das selbststindige Feststellen von Wissensliicken und Fehlern
die Aneignung von Konzepten hiufig forderte. Versuchten die Lernenden zudem, eigene
Erkldrungen bei der Anwendung der Konzepte zu finden, wirkte sich dies positiv auf ih-
ren Lernerfolg aus. Die Bedeutung von Selbsterkldrungen fiir das Lernen im Einzelun-
terricht wurde auch in der Studie von Chi u.a. (2001) nachgewiesen. Lernende, die von
Lehrenden ausschlie8lich dazu aufgefordert wurden, selbst Erklarungen zu verschiede-
nen Themengebieten zu geben, erwarben genauso viel Wissen wie Lernende, die in her-
kommlicher Weise unterrichtet wurden. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass Lehrperso-
nen einen vergleichsweise kleinen Beitrag zum Wissenserwerb der Lernenden leisten
konnen und der Einzelunterricht aufgrund der selbstgesteuerten Aktivititen der Ler-
nenden trotzdem effektiv ist.

Zusammengefasst zeigen die Befunde zur Wirksambkeit von Einzelunterricht aus ler-
nerzentrierter Perspektive, dass Lernende im Vergleich zum herkémmlichen Schulun-
terricht mehr Moglichkeiten haben, aktiv Verstindnisschwierigkeiten zu entdecken und
Wissen aufzubauen, wobei dem Einsatz von tiefenorientierten Lernstrategien eine hohe
Bedeutung zukommt. Zugleich weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Lernende in ih-
rem selbstgesteuerten Lernen unterstiitzt werden sollten. Es erscheint beispielsweise
sinnvoll, das Fragenstellen von Lernenden im Einzelunterricht zu verbessern, um auf
diese Weise die Zahl an verstindnisforderlichen Aktivititen zu erhohen.

3.3 Dieinteraktionistische Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht

Gemif3 der interaktionistischen Perspektive wird Einzelunterricht als ein Kommunika-
tionssystem verstanden, in dem Lehrende und Lernende miteinander interagieren. Um
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die Wirksamkeit von Einzelunterricht zu erkldren, reicht es folglich nicht aus, aus-
schlieSlich Lehrer- oder Schiilervariablen zu untersuchen. Vielmehr ist die gemeinsame
Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden als das entscheidende lernférderliche
Moment im Einzelunterricht zu betrachten. Die Lehrer-Schiiler-Interaktionen sind ge-
wohnlich in Dialoge eingebettet, in denen verschiedene Themen des Lehrstoffs behan-
delt werden. Deshalb kann das Unterrichten aus kommunikationstheoretischer Sicht als
Prozess verstanden werden, dessen Ziel es ist, ein gemeinsames Verstdndnis zwischen
den beteiligten Gesprichspartnern aufzubauen (vgl. Bromme/Jucks 2001; Niickles/
Wittwer/Renkl 2005). Die typische Dialogstruktur des Einzelunterrichts ldsst sich an-
hand der folgenden fiinf Schritte beschreiben (vgl. Graesser/Person/Magliano 1995):

1) Die Lehrperson stellt dem Lernenden eine Frage.

2) Der Lernende versucht, die Frage zu beantworten.

3) Die Lehrperson gibt Riickmeldung tiber die Richtigkeit der Antwort.

4) Die Lehrperson und der Lernende arbeiten gemeinsam daran, die Qualitit der Ant-
wort zu verbessern.

5) Die Lehrperson tiberpriift abschlieend das Verstehen des Lernenden.

Die Uberlegenheit des Einzelunterrichts gegeniiber herkdmmlichem Schulunterricht
wird insbesondere auf die beiden letzten Schritte zurtickgefiihrt. Wihrend im Schulun-
terricht meist nur die ersten drei Schritte realisiert werden (z.B. Lemke 1990), wird den
beiden letzten fiir den Einzelunterricht charakteristischen Schritten eine hohe Lern-
wirksambkeit zugesprochen. Vor allem bei dem vierten Schritt, den so genannten remedi-
al steps (Graesser/Person/Magliano 1995), hat der Lehrende die Moglichkeit, gemein-
sam mit dem Lernenden auf dessen spezifische Verstindnisprobleme einzugehen und
diese zu beseitigen. Dieser Schritt umfasst in der Regel mehrere Sprecherwechsel, bei
denen der Lehrende verschiedene Arten von Unterstiitzung anbietet, die es dem Ler-
nenden erlauben, auf einem hoheren Niveau zu agieren, als es ihm alleine méglich wiére
(vgl. das Konzept der Zone der nichsten Entwicklung; Vygotsky 1978). Zu diesen Aktivi-
titen, die hdufig unter dem Begriff scaffolding (Pea 2004) subsumiert werden, gehoren
beispielsweise das Geben von Hinweisen, die Zerlegung einer Aufgabe in kleinere Auf-
gaben, das Ubernehmen von Teilen einer Aufgabe oder die Hervorhebung wichtiger
Merkmale einer Aufgabe (Chi u.a. 2001; Graesser/Person/Magliano 1995).

Die Lernwirksamkeit der gemeinsamen Kooperation zwischen Lehrenden und Ler-
nenden ist in vielen Untersuchungen empirisch belegt worden. So zeigten Wood, Wood
und Middleton (1978) in einer experimentellen Studie, dass eine kooperative Lehrstra-
tegie, bei der die Lehrperson in hohem Mafle mit dem Lernenden interagierte, effektiver
war als solche Lehrstrategien, bei denen die Lehrperson dem Lernenden vornehmlich
Informationen bereitstellte. Chi, Roy und Hausmann (in Druck) wiesen zudem nach,
dass die Anzahl von Scaffolding-Aktivitdten auf Seiten des Lehrenden fiir sich genom-
men keinen Finfluss auf das Lernen ausiibte. Entscheidend war vielmehr, in welcher
Weise die Lernenden darauf reagierten. Nur wenn sie in sinnvoller Weise die Unterstiit-
zungsangebote der Lehrenden in ihr Lernen integrieren konnten, zeigten sich positive
Effekte auf ihren Wissenserwerb.
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Einige Studien deuten allerdings darauf hin, dass die Moglichkeit, im Einzelunter-
richt mit der Lehrperson zu interagieren, nicht immer notwendig ist, um Wissen aufzu-
bauen. Beispielsweise untersuchten VanLehn u.a. (2007) die genauen Bedingungen, un-
ter denen die gemeinsame Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden im Einzel-
unterricht effektiver war als das individuelle Lernen aus Texten. Sie fanden, dass die Ko-
operation tatsidchlich nur dann wirksamer war, wenn das Lernen aus Texten ausschlief3-
lich darin bestand, diese zu lesen. Wurden die Lernenden jedoch zusitzlich aufgefordert,
ihr Wissen aus dem gelesenen Text anzuwenden, verschwanden die vorher gefundenen
Unterschiede. Dies galt aber nur in den Fillen, in denen die Schwierigkeit der Texte mit
dem Vorwissen der Lernenden tibereinstimmte. Waren die Texte zu schwierig fiir Ler-
nende mit einem vergleichsweise geringen Vorwissen, erwies sich die Kooperation mit
der Lehrperson als lernforderlicher. Die Befunde verdeutlichen, dass den Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden zwar ein hoher Stellenwert fiir die Erkldrung der
Wirksamkeit von Einzelunterricht zukommt, der Einzelunterricht an sich aber nicht
unbedingt effektiver als andere instruktionale Methoden sein muss. Werden Lernende
beispielsweise beim Lesen eines Texts durch Fragen angehalten, selbststindig Wissen zu
konstruieren, ohne dabei die Hilfe eines kompetenten Anderen (Vygotsky 1978) zu beno-
tigen, konnen dhnliche Lernerfolge erzielt werden.

Zusammengefasst zeigt die Forschung zur Wirksambkeit von Einzelunterricht aus in-
teraktionistischer Perspektive, dass Lernende im Einzelunterricht besondere Moglich-
keiten haben, gemeinsam mit der Lehrperson Verstindnisprobleme auszurdumen und
neues Wissen aufzubauen. Allerdings gibt es erste empirische Hinweise darauf, dass of-
fensichtlich dhnliche Lernerfolge zu erreichen sind, wenn Lernende in individuellen
Lernsituationen selber in der Lage sind, verstindnisférdernde Aktivititen zu zeigen.

4. Einflussfaktoren im Einzel- und Nachhilfeunterricht

Zur Erklirung der Wirksambkeit von Einzelunterricht wurden drei theoretische Ansitze
dargestellt, mit denen sich lernrelevante Prozesse im Einzelunterricht beschreiben las-
sen. Die Betrachtung des Einzelunterrichts aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgte
vor allem aus analytischen Griinden und bedeutet nicht, dass die jeweiligen Wirkfakto-
ren isoliert im Einzelunterricht auftreten. Vielmehr ist anzunehmen, dass der Lehrende,
der Lernende und die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden einen jeweils ei-
genstindigen Beitrag zur Erklirung der Effektivitit von Einzelunterricht leisten. Dabei
scheint allerdings den verstindnisorientierten Aktivititen des Lernenden — unabhingig
davon, ob sie eigenstindig oder durch Interaktion mit dem Lehrenden initiiert werden
— die wichtigste Rolle zuzukommen. Dieses Ergebnis stimmt mit konstruktivistischen
Annahmen tiberein, wonach jeglicher Unterricht im Kern einen Prozess selbstgesteuer-
ten Lernens darstellt und der tatsichliche Lernerfolg deshalb wesentlich von den ver-
staindnisforderlichen Tatigkeiten des Lernenden abhingig ist.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass unter den Begriff der Nachhilfe de facto
recht unterschiedliche Lehr-Lern-Situationen fallen, in denen es eine Reihe von Fakto-
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ren gibt, von denen anzunehmen ist, dass sie sich in spezifischer Weise auf die darge-
stellten Lehr-Lern-Prozesse auswirken kénnen. Nachfolgend wird auf zwei wichtige
Faktoren, die fachdidaktischen Kompetenzen von Lehrenden und die individuellen
Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern, eingegangen.

4.1 Fachdidaktische Kompetenzen von Lehrenden

Die von Kriiger (1977) vorgestellte Definition von Nachhilfe macht deutlich, dass ver-
schiedene Personengruppen wie beispielsweise Lehrkrifte, Studierende oder Schiilerin-
nen und Schiiler als Lehrende im Einzel- oder Nachhilfeunterricht dienen konnen. In
Deutschland geben am haufigsten Studierende oder iltere Schiilerinnen und Schiiler
Nachhilfe, gefolgt von Privatlehrern und kommerziellen Nachhilfeinstituten (Haag
2006). Es ist anzunehmen, dass sich diese Personengruppen nicht nur in ihrem inhaltli-
chen Wissen iiber den behandelten Lehrstoff unterscheiden, sondern vor allem auch in
ihren fachdidaktischen Kompetenzen. Fachdidaktische Kompetenzen beziehen sich in
Anlehnung an die Lehrerwirksamkeitsforschung auf das Wissen tber die didaktische
Aufbereitung eines Fachgebietes (z.B. Borko/Putnam 1996), etwa das Wissen, auf wel-
che Weise fachliche Inhalte moglichst lernwirksam zu vermitteln sind (z.B. Renkl u.a.
2006; Weinert/Helmke/Schrader 1992). Erfahrene Lehrkrifte sind im Vergleich zu un-
erfahrenen Lehrkriften beispielsweise besser in der Lage, die Komplexitit von Lernma-
terial zu beurteilen, geeignete Beispiele bei der Darstellung komplexer Inhalte zu ver-
wenden und fachbezogene Aufgabenstrukturen herzustellen (z.B. Hogan/Rabinowitz/
Craven 2003).

Es ist zu vermuten, dass — dhnlich wie im herkdmmlichen Schulunterricht — die Ef-
fektivitit des Einzelunterrichts von den fachdidaktischen Kompetenzen des Lehrenden
beeinflusst wird. In der bereits genannten Studie von Graesser, Person und Magliano
(1995) tbernahmen Studierende ohne didaktische Erfahrungen die Lehrerrolle, was
moglicherweise erklirt, warum sie nicht imstande waren, elaborierte Lehrstrategien
einzusetzen. Allerdings wiesen Chi, Roy und Hausmann (in Druck) nach, dass die Er-
klirungen von Lehrenden auch dann wenig lernforderlich waren, wenn sie tiber um-
fangreiche Lehrerfahrungen verfiigten. Inwieweit sich Lehrpersonen mit fachdidakti-
schen Kompetenzen von Lehrpersonen ohne fachdidaktische Kompetenzen in ihren pi-
dagogischen Strategien tatsichlich voneinander unterscheiden, ist bislang nur ansatz-
weise untersucht worden. Befunde von Cromley und Azevedo (2005) legen nahe, dass
Lehrpersonen mit fachdidaktischen Kenntnissen Lernenden selten lingere Erkldrungen
geben oder ihnen umfangreiche Informationen zur Losung eines Problems mitteilen,
sondern sie vornehmlich dazu anregen, eigenstindig Probleme zu losen (vgl. auch Lep-
per uw.a. 1991; McArthur/Stasz/Zmuidzinas 1990). Sie stellen Lernenden haufiger Fragen
und versuchen, auf diese Weise konstruktive Lernaktivititen anzustoflen. Lehrende oh-
ne fachdidaktische Kenntnisse neigen hingegen eher dazu, ihr eigenes Wissen in Form
von Erkldrungen zu vermitteln.
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Trotz der genannten Unterschiede in den padagogischen Strategien zwischen erfah-
renen und unerfahrenen Lehrpersonen zeigen viele Studien, dass auch der Einzelunter-
richt von Lehrenden mit geringeren fachdidaktischen Kompetenzen effektiv ist (z.B. Chi
u.a. 2001; Juel 1996). Bislang fehlen allerdings Vergleichsstudien, die differenziertere
Aussagen iiber die spezifische Wirksamkeit von Finzelunterricht in Abhidngigkeit der
jeweiligen padagogischen Expertise der Lehrperson zulieffen. Die nachgewiesene Lern-
forderlichkeit von Einzelunterricht mit unterschiedlich erfahrenen Lehrpersonen kann
vermutlich darauf zuriickgefithrt werden, dass — wie bereits dargestellt — die selbstge-
steuerten Aktivititen der Lernenden und ihre Interaktionen mit der Lehrperson von be-
sonderer Bedeutung fiir den Wissenserwerb sind, wihrend die padagogischen Strategien
der Lehrenden in der Regel eine vergleichsweise geringe Rolle fiir das Lernen spielen
(z.B. Chi/Roy/Hausmann in Druck; Chi u.a. 2001).

4.2 Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern

Bei der Darstellung der Definition von Nachhilfe (Kriiger 1977) wurde bereits erwéhnt,
dass Nachhilfe haufig zum Einsatz kommt, um Defizite von leistungsschwicheren Ler-
nenden zu beseitigen. Dies gilt insbesondere fiir Deutschland, wihrend in anderen Lin-
dern Nachhilfe auch dazu dient, das Lernen von leistungsstirkeren Lernenden zu
verbessern. Es ist zu vermuten, dass die individuellen Lernvoraussetzungen von Schiile-
rinnen und Schiilern einen entscheidenden Einfluss auf die Lehr-Lern-Prozesse im Ein-
zelunterricht nehmen. Schwicheren Lernenden sollte es etwa vergleichsweise schwer fal-
len, aktiv im Unterricht zu sein und eigenstindig verstindnisférdernde Erkldrungen zu
entwickeln, da hierfir in der Regel ein ausreichendes Mafl an Vorwissen notwendig
ist (z.B. Chi 2000). Auch ist anzunehmen, dass schwichere Lernende nicht iiber beson-
ders ausgeprigte Lernstrategien verfiigen, die sie zur Beseitigung von Wissensliicken
oder zum Aufbau neuen Wissens effektiv einsetzen konnten. So zeigt die Studie von
Chi, Roy und Hausmann (in Druck), dass Lernende mit geringeren Leistungen in der
Tat mehr Fehler im Einzelunterricht begingen und ofter ein Gefiihl von Unsicherheit
hinsichtlich des eigenen Verstehens ausdriickten als Lernende mit besseren Leistungen.
Zudem gaben Lehrpersonen schwicheren Lernenden hiufiger Feedback, wodurch sich
insgesamt ein erhohter kooperativer Aufwand, gemessen an der Linge der Dialoge zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, ergab als im Einzelunterricht mit stirkeren Lernen-
den.

Trotz dieser Unterschiede zeigen verschiedene Untersuchungen, dass auch der Ein-
zelunterricht mit leistungsschwicheren Lernenden wirksam ist und seine Effektivitit
mit dhnlichen Wirkfaktoren wie im Einzelunterricht mit leistungsstirkeren Lernenden,
beispielsweise mit dem vermehrten Stellen von verstandnisfordernden Fragen, erklirt
werden kann (z.B. Chi u.a. 2001; Cromley/Azevedo 2005; Juel 1996).

Zusammengefasst zeigen die wenigen Studien, die es zu den fachdidaktischen Kom-
petenzen von Lehrenden und den individuellen Voraussetzungen von Lernenden im
Einzelunterricht gibt, dass die vorliegenden Befunde nicht nur auf Unterschiede zwi-
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schen Einzelunterricht und anderen Lehrformen wie etwa Schulunterricht hinweisen,
sondern auch ansatzweise differenziertere Aussagen zu verschiedenen Merkmalen des
Einzelunterrichts selbst zulassen, die fiir ein besseres Verstindnis des Nachhilfeunter-
richts von Bedeutung sind. Trotz der spezifischen Einfliisse solcher Merkmale auf die
konkreten Aktivititen der Lehrenden und Lernenden lisst sich festhalten, dass der Fin-
zel- und Nachhilfeunterricht vor allem deshalb wirksam ist, weil er Lernende zu einer
eigenverantwortlichen Steuerung ihrer Lernaktivititen anregt und ihnen zugleich die
Moglichkeit bietet, gemeinsam mit dem Lehrenden Verstindnisprobleme zu beseitigen
und neues Wissen aufzubauen.

5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

In diesem Artikel wurden typische Lehr-Lern-Prozesse im Einzelunterricht vorgestellt,
die Hinweise liefern, warum Nachbhilfe wirksam ist. Obwohl die dargestellten Ergebnisse
es erlauben, einen systematischen Finblick in mogliche Wirkkomponenten des Finzel-
und Nachhilfeunterrichts zu erhalten, ist darauf hinzuweisen, dass der aktuelle For-
schungsstand zum Einzelunterricht nicht zufrieden stellend ist. So gibt es eine Reihe
von Forschungsdefiziten, die es in Zukunft aufzuarbeiten gilt. Beispielsweise ist die Zahl
der untersuchten Lehrenden und Lernenden in den bisherigen Studien oft sehr gering,
weshalb die Generalisierbarkeit der gefundenen Ergebnisse eingeschrinkt ist. Weitere
Untersuchungen sollten aus diesem Grund an grofleren Lehrer-Schiiler-Stichproben
durchgefiihrt werden, um zu differenzierteren Ergebnissen, etwa in Hinblick auf spezifi-
sche Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern, zu gelangen.

Auch wire es wiinschenswert, den Einfluss des in der Nachhilfe behandelten Fachin-
halts auf die Lehr-Lern-Prozesse niher zu untersuchen. So konnen etwa in gut-
strukturierten Inhaltsgebieten (z.B. Mathematik) im Gegensatz zu eher schlecht-
strukturierten konzeptuellen Domiénen (z.B. Geschichte, Biologie) Fehler von Lernen-
den recht miihelos von Lehrpersonen entdeckt werden (z.B. falsche Anwendung der
Punkt-vor-Strich-Rechnungs-Regel), weshalb es auch vergleichsweise einfach ist, effek-
tiv Feedback zu Fehlern zu geben (Chi u.a. 2001; Fishbein u.a. 1990). Bislang wurden
allerdings Unterschiede im pidagogischen Handeln von Lehrpersonen in Abhingigkeit
vom Fachinhalt nicht systematisch erforscht.

Es ist zudem anzumerken, dass der Einzelunterricht in den meisten Untersuchungen
nicht tiber einen lingeren Zeitraum beobachtet wird. Deswegen ist es in der Regel nicht
moglich, Aussagen tiber Veranderungen hinsichtlich der Aktivititen der Lehrenden und
Lernenden im Verlauf des Nachhilfeunterrichts zu treffen. Beispielsweise zeigen Befun-
de von Graesser und Person (1994), dass die Qualitdt der Fragen der Lernenden erst
nach mehreren Unterrichtsstunden so gut war, dass sich das Fragenstellen forderlich auf
die Beseitigung ihrer Verstindnisprobleme auswirkte.

Dartiber hinaus wiren Vergleichsstudien aufschlussreich, um Unterschiede im pida-
gogischen Handeln zwischen didaktisch erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen
aufzudecken und deren spezifischen Effekte auf das Lernen der Schiilerinnen und Schii-
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ler zu bestimmen. In dhnlicher Weise wiren kontrastive Ansitze sinnvoll, mit denen un-
terschiedliche Formen des Nachhilfeunterrichts in Hinblick auf ihre charakteristischen
Lehr-Lern-Prozesse untersucht werden konnten. Hierbei wire als ein erster Schritt
denkbar, die Nachhilfe in Form von Gruppenunterricht — dhnlich wie hier fir die
Nachbhilfe in Form von Einzelunterricht geschehen — vor dem Hintergrund der For-
schung zum kooperativen Lernen (vgl. Slavin 1998) niher zu beleuchten.

Schlie3lich sollten neben den rein kognitiven Lehr-Lern-Prozessen, wie sie im Mit-
telpunkt des vorliegenden Artikels standen, auch motivationale und soziale Aspekte be-
riicksichtigt werden, da anzunehmen ist, dass auch sie eine wichtige Rolle fiir die Erkla-
rung der Effektivitit von Nachhilfe spielen (vgl. z.B. Lepper u.a. 1991).

Wenngleich die genannten Defizite verdeutlichen, dass weitere Forschung notig ist,
um den Finzelunterricht in all seinen Facetten zu verstehen, so sollen doch abschlie-
Bend einige praktische Implikationen fiir die Nachhilfe aufgezeigt werden, die aus den
dargestellten Befunden in tentativer Weise abgeleitet werden konnen:

Die Lehrperson in der Nachhilfe ist fiir die Wirksamkeit der Nachhilfe nicht alleine
verantwortlich.

Wie die Ergebnisse der lehrerzentrierten Perspektive vermuten lassen, beeinflussen die
pidagogischen Strategien des Lehrenden in der Nachhilfe das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern nur in begrenztem Maf3e. Besonders wenn Lehrpersonen iiber keine fach-
didaktischen Kompetenzen verftigen, sollten ihre Lehraktivititen eine vergleichsweise
geringe Rolle fiir die Wissenserwerbsprozesse der Lernenden spielen. Dass die Effektivi-
tat von Nachhilfe nur selten auf die Verwendung wirksamer Strategien seitens des Leh-
renden zurtickgefithrt werden kann, ist vor allem in praktischer Hinsicht eine wichtige
Feststellung. Sie verdeutlicht ndmlich, dass die Annahme, allein das Handeln der Lehr-
person in der Nachhilfe wiirde ausreichen, um eine Leistungsverbesserung herbeizufiih-
ren, falsch ist, Schiilerinnen und Schiiler aber moglicherweise zu einer passiven Rezi-
pientenhaltung in der Nachhilfe verleitet.

Nachhilfe wird von Schiilerinnen und Schiilern als Lerngelegenheit wahrgenommen, a-
ber erschépfend?

Die lernerzentrierte Perspektive macht deutlich, in welch hohem Mafle der Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern davon abhingt, die Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess zu iitbernehmen, ihn selbststindig zu iiberwachen und zielgerichtet zu steu-
ern. Im Einzel- und Nachhilfeunterricht haben Lernende im Vergleich zum traditionel-
len Schulunterricht besondere Moglichkeiten, aktiv zum Aufbau ihres Wissens beizutra-
gen. Diese Moglichkeiten scheinen Schiilerinnen und Schiiler in der Tat wahrzuneh-
men. Zugleich weist der Forschungsstand allerdings auf den Bedarf hin, die Befihigung
der Lernenden zum eigenstdndigen Lernen und Problemlosen zu unterstiitzen. Es er-
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scheint deshalb sinnvoll, dass sich Lehrpersonen nicht nur auf die Vermittlung des
eigentlichen Lehrstoffs in der Nachhilfe beschranken, sondern den Unterricht auch nut-
zen, um Schiilerinnen und Schiilern allgemeine Lernstrategien und Arbeitstechniken
beizubringen (vgl. Rackwitz 2005). Das selbstgesteuerte Lernen konnte langfristig von
groflerer Bedeutung fir den Schulerfolg sein als eine kurzfristige Verbesserung schuli-
scher Leistungen (vgl. Weinert/Schrader 1997).

Nachhilfe wirkt, aber wird sie in jedem Fall benétigt?

Die interaktionistische Perspektive zum Finzelunterricht zeigt, wie entscheidend das
Zusammenspiel zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern fiir den Auf-
bau von Wissen ist. Demnach kann eine konstruktive Unterstiitzung des Lernenden
durch die Lehrperson als eine wesentliche Grundlage fiir effektives Lernen und Lehren
betrachtet werden. Wie Lehrende im FEinzelunterricht Schiilerinnen und Schiiler bei
Schwierigkeiten begleiten und sie in ihrem Lernprozess durch geeignete Mafinahmen
individuell férdern, konnte auch als Modell fiir den herkdmmlichen Schulunterricht
dienen (Haag 2006). Die Bildungsforschung zeigt, dass der Unterricht an deutschen
Schulen immer noch variationsarm ist und nicht an die spezifischen Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipft (Kunter u.a. 2006). Gleichzeitig wird der
unterstiitzenden Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden jedoch eine bedeut-
same Rolle fiir die Unterrichtsqualitit zugesprochen (vgl. Helmke 2004).

Die dargestellten Befunde weisen allerdings auch darauf hin, dass trotz der empiri-
schen Belege fiir die Wirksamkeit von Einzel- und Nachhilfeunterricht dieser anderen
Lehrformen nicht zwingend tiberlegen sein muss. Werden Lernende zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten angeregt und sind sie in der Lage, eigenstin-
dig neues Wissen zu konstruieren, kann offensichtlich ein vergleichbar hoher Lernerfolg
erreicht werden. Folglich stellt sich die Frage, inwieweit der herkommliche Schulunter-
richt durch eine verbesserte Ausnutzung seines Potenzials zur kognitiven Aktivierung
die Nachhilfe — zumindest fiir einige Schiilerinnen und Schiiler — tiberfliissig machen
konnte.
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Abstract: Private tutoring is an effective means to improving students’ academic achievement.
This article gives an overview of different explanations for tutoring effectiveness showing that tu-
tors’ pedagogical moves, students’ learning activities and the interaction between tutor and stu-
dent are all important factors in explaining the effectiveness of tutoring. For tutoring to be bene-
ficial, students’ meaningful learning activities, however, seem to be of particular relevance, irre-
spective of whether they are initiated by themselves or by the teacher. Shortcomings of previous
research and desiderata for future research are presented. Practical implications are discussed.

Anschrift des Autors:
Dr. Jorg Wittwer, Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften an der Universitit
Kiel, Abteilung Piddagogisch-Psychologische Methodenlehre, Olshausenstrale 62, 24098 Kiel.



