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,Darf ich um Thre Aufmerksamkeit bitten?!”
Wege aus dem Aufmerksamkeitstief

Mandy Hommel

1. Einleitung

Lehrende stellen sich immer wieder der Aufgabe, die Aufmerksamkeit Ler-
nender zu wecken und im Laufe einer Unterrichtseinheit aufrecht zu erhalten.
Aufmerksamkeit ist eine der zentralen individuellen Voraussetzungen fiir er-
folgreiches Lernen (u.a. Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns/Stanat 2002;
Wuttke 2005). Mangelnde Aufmerksamkeit beeintrichtigt den Lernerfolg.
Die Verkniipfung der neuen Informationen mit dem Vorwissen und die tiefe-
re Elaboration werden erschwert. Das Phinomen niedriger Aufmerksamkeit
zeigte sich im Rahmen einer empirischen Untersuchung insbesondere in den
Reflexionsphasen eines Unternehmensplanspielunterrichts (Hommel 2012a).
Dass dieses Phinomen sowohl in anderen Unterrichtsphasen als auch in ver-
schiedenen Unterrichtskonzepten auftritt, wurde in einer weiteren Studie of-
fenkundig (Hommel 2012¢). Um Lehr-Lern-Prozesse erfolgreich gestalten zu
koénnen, bedarf das Aufmerksamkeitsverhalten der besonderen Beachtung
und ggf. der Intervention durch den Lehrenden. Unter Interventionen sind in
diesem Kontext situative MaBnahmen zu verstehen, um die Aufmerksamkeit
der Lermnenden in Unterrichtssituationen zu gewinnen, aufrecht zu erhalten
oder wieder zu erlangen. Ziel dieses Beitrags ist es, die Wirkung gezielter In-
terventionen auf das situative Aufmerksamkeitsverhalten Lernender im Un-
terricht zu untersuchen.

2. Einfliisse auf das Aufmerksamkeitsverhalten und
Interventionsmoglichkeiten im Unterricht

Das Aufmerksamkeitsverhalten wird von verschiedenen situativen GréBen
sowie personenbezogenen/individuellen Groflen beeinflusst. Unter den situa-
tiven Einfliissen (physikalische Faktoren, Tageszeit und Jahreszeit, Intensitit,
Dauer, etc.) sind es insbesondere die Bezugsobjekte der Aufimerksamkeits-
leistungen, im Sinne der Anforderungen und der Gestaltungsmerkmale von
Lehr-Lern-Einheiten, die direkt durch Lehrende beeinflussbar sind. Individu-
elle EinflussgroBen liegen in den Bereichen Motivation, Emotion und soma-
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tischer Faktoren, sowie in den jeweiligen Ausprigungen von Ablenkbarkeit,
Impulsivitdt und Reflexivitit etc. (u.a. Rollett 2001).

Fiir die Orientierung Lernender bedarf es zu Beginn einer Lehr-Lern-
Einheit der Klarheit iiber die Ziele und den Ablauf. Dadurch wird die, Selek-
tion und Fokussierung® auf relevante Informationen ermoglicht. Weitere
wichtige Aufmerksamkeitskomponenten in Lehr-Lern-Prozessen sind weiter-
hin: Aufmerksamkeitsdauer, Vigilanz, geteilte Aufmerksamkeit, Aufmerk-
samkeitsaktivierung/Alertness und Ablenkungsresistenz, Fokuswechsel und
kognitive Flexibilitdt, Organisation und Handlungsplanung sowie motorische
Koordination (Imhof 2004, S. 234ff.). Durch eine klare Struktur des Unter-
richts, in welchem Ziele, Anforderungen und Ablauf transparent gemacht
werden (vgl. Renkl 2008, S. 132), wird die, Organisation und Handlungspla-
nung‘ positiv beeinflusst. Unterstiitzt wird damit auch die ,Selektion und Fo-
kussierung® insbesondere in Form der Unterscheidung wichtiger von unwich-
tigen Informationen.

Ebenfalls zu Beginn einer Lehr-Lern-Einheit oder im Rahmen thema-
tischer Ubergange bieten sich Advance Organizer als Strukturierungs- und
Einordnungshilfen fiir den Lerninhalt an (u.a. Ausubel 1978). Advance Orga-
nizer helfen Vorwissen zu aktivieren und neue Informationen in bestehende
kognitive Strukturen zu integrieren (Briinken/Seufert 2006; Mietzel 2003).
Advance Organizer beeinflussen die ,Selektion und Fokussierung® positiv
und erleichtern die Orientierung im Lehr-Lern-Prozess.

In Reflexionsphasen (Auswertungen, Ergebnisvergleiche, Zusammen-
fassung, Transfer) kann gezieltes Fragenstellen die Aufmerksamkeit leiten.
Fragen entfalten ihre Wirkungen in zwei verschiedene Richtungen, vorwirts
und riickwiirts. Vorwirts gerichtet leiten sie die Aufmerksamkeit in Wissens-
erwerbsprozessen; riickwirts erméglichen sie Riickblick und Reflexion. Ne-
ber (1999) bezeichnet diese Richtungen vergleichbar mit Wissensgene-
rierungsfunktion und die Kontrollfunktion von epistemischen Fragen (S.
212). Fragen beeinflussen die ,kognitive Aktivierung” (Levin/Arnold 2008,
S. 136) und wirken auf die ,Selektion und Fokussierung® (vgl. Arnold/Neber
2004) sowie im Rahmen der ,Organisation und Handlungsplanung® auf die
Kontrolle von Handlungs- und Denkprozessen. Die gelenkten epistemischen
Fragen (vgl. Neber 2008) fungieren als Leitfragen fiir das Aufmerksamkeits-
verhalten. Mit ihrer Hilfe kénnen Unklarheiten aufgedeckt, das Verstindnis
vertieft und neue Informationen stirker verkniipft werden.

Stiarker situativ ausgerichtet ist das Erreichen einer Orientierungs-
reaktion, die durch den Reiz eines Objekts gesteuert wird. Lehrende mit Ex-
pertise im Unterrichtsalltag verfiigen i.d.R. iiber ein Repertoire an derartigen
Hinweisreizen fiir Orientierungsreaktionen. Beispiele fiir diese kurzfristig
einsetzbaren Mafinahmen sind das plétzliche Absenken der Stimme, ,,laute[s]
Fingerschnalzen, das plétzliche Lauter- oder Leiserwerden der Stimme oder
gar das unerwartete Unterbrechen der Rede mitten im Wort” (Rapp 1982,
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S. 58). Die Aufmerksamkeitszuwendung wird mit einer Orientierungsreak-
tion unmittelbar erreicht. Neuigkeit, Komplexitit und Uberraschung kénnen
Aufmerksamkeit auf das jeweilige Objekt ziehen. Fiir erfolgreiches Lernen
ist unwillkiirliche Aufmerksamkeit allein jedoch nicht ausreichend. Die Ori-
entierungsreaktion muss in bewusste, willkiirliche und damit linger wihren-
de Zuwendung von Aufmerksamkeit iiberfithrt werden.

Mit Blick auf das Vorgenannte kénnen Lernzielklirung, Advance Orga-
nizer, gelenkte epistemische Fragen und Hinweisreize fiir Orientierungsre-
aktionen als Interventionsmafnahmen abgeleitet werden. Die Wirksamkeit
dieser MafBnahmen hinsichtlich der Steigerung des situativ gezeigten Auf-
merksamkeitsverhaltens in Lehr-Lern-Situationen ist zu priifen.

3. Forschungsfragen

Untersucht werden soll, inwiefern gezielte Interventionen geeignet sind, das
situative Aufmerksamkeitsverhalten Lernender in Unterrichtssituationen po-
sitiv zu beeinflussen. Folgende Hypothesen sind zu priifen:

H1: In Klassen mit Aufmerksamkeitsinterventionen wird eine héhere Auf-
merksamkeitsrate (Anteil aufmerksamen Verhaltens bezogen auf die ge-
samte Unterrichtsdauer) als in Klassen ohne Aufmerksamkeitsinterven-
tionen erreicht.

H2: Aufmerksamkeitsinterventionen wirken positiv auf die situnativ gezeigte
Aufmerksamkeit.

4. Empirische Untersuchung

Im Rahmen eines Forschungsprojektes (Hommel 2012¢) wurden Aufmerk-
samkeitsverhalten und Lernerfolg sowohl im handlungsorientierten Unter-
richt (HOU) als auch im eher traditionellen Unterricht (ETU) sowie die Wir-
kung ausgewihlter Aufmerksamkeitsinterventionen thematisiert. Der HOU
wurde mithilfe einer am Lehrstuhl Wirtschaftspidagogik der TU Dresden
entwickelten komplexen Fallstudie gestaltet (Kunath/Hommel/Herchenbach,
Handke/Sassin-Weise/SchmalfuBl/Fiirstenau 2012). Die jeweiligen Unter-
richtseinheiten im HOU und ETU wurden von verschiedenen Lehrenden ge-
halten. Beide Unterrichtskonzepte waren inhaltlich auf die Sortiments- und
Produktpolitik mit dem Schwerpunkt ,,Marktanteils-Marktwachstums-Portfo-
lio” ausgerichtet. Allen Unterrichtseinheiten lagen vergleichbare Unterrichts-
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planungen einschlieBlich konkreter Zeitvorgaben zugrunde. Fiir den ETU wa-
ren 45 Minuten und fiir den HOU 3.5 Stunden einschlieBlich Pausen veran-
schlagt.

4.1 Untersuchungsdesign

Die empirische Untersuchung ist eine quasi-experimentelle Erhebung. Der
Aufbau entspricht einem ,,Randomisierten Drei-Gruppen-Plan” (Rost 2005,
S. 108). Die Wissensverinderung wurde iiber Pre- und Posttests erfasst. Die
Lernenden wurden randomisiert auf die Klassen der Experimental- (EG, mit
Aufmerksamkeitsinterventionen) und Kontrollbedingung (KG, ohne Auf-
merksamkeitsinterventionen) aufgeteilt. EG und KG bestanden aus jeweils
drei Klassen, wovon zwei handlungsorientiert und eine Klasse eher traditio-
nell unterrichtet wurden. Da diese Feldstudie bestmdéglich in den Schulalltag
und die damit verbundenen Gegebenheiten integriert werden musste, entstand
eine Klassengrofe, die mit durchschnittlich 13.2 Lernenden pro Klasse ver-
gleichsweise klein ist. Helmke und Schrader (1998) bezeichnen die Klassen-
grofe als ,,nahezu belanglos fiir die Leistungsentwicklung” (S. 37). Die Klas-
sengroBe in dieser Studie liegt zudem nur geringfiigig unter der Gruppen-
groBe (M = 15), in der diese Lernenden im normalen Schulalltag in Kursen in
den Aufgabenfeldern Wirtschaftslehre/Recht sowie Volks- und Betriebswirt-
schaftslehre mit Rechnungswesen unterrichtet werden.

4.2 Stichprobe

Die im Rahmen der Erhebung realisierte Stichprobe besteht aus N =79 Ler-
nenden (32 minnlich und 47 weiblich, Durchschnittsalter 18,5 Jahre; EG 54
und KG 25 Lernende) der 12. Klassen in einem Wirtschaftsgymnasium (13
Jahre bis zum Abitur). Alle Teilnehmer hatten ihr Einverstdndnis zur Doku-
mentation durch Video- und Fotografie schriftlich erklirt.

4.3 Methodik

Modifiziertes Aufmerksamkeitsinventar: Die Lehr-Lern-Einheiten wurden
vollstindig und mehrperspektivisch videografiert. Fiir die systematische und
videobasierte Erfassung des Aufmerksamkeitsverhaltens der Lernenden wur-
de das fiir den schulischen Kontext geeignete MAI (Helmke/Renkl 1992)
adaptiert. Entsprechend der Erforderlichkeiten kontinuierlicher, videoba-
sierter Verhaltensbeobachtungen in verschiedenen Unterrichtskonzepten
wurde das Instrument modifiziert und weiter entwickelt. Das so entstandene
Modifizierte Aufmerksamkeitsinventar (ModAI) wurde einem Pretest unter-
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zogen. Hinsichtlich der Unterschiede zum urspriinglichen MAT und der de-
taillierten Kodierregeln sowie der im Rahmen der Validierung des Instru-
ments erreichten Giitekriterien sei an dieser Stelle auf das Kodierhandbuch
verwiesen (Hommel 2012b).

Das beobachtete Aufmerksamkeitsverhalten ist mithilfe des ModAI den
qualitativ unterschiedlichen Ausprigungen der folgenden Kategorien zuzu-
ordnen: OFF-TOPIC: OFF-TASK 1, aktiv/stérend, OFF-TASK 2, passiv/
nicht stérend sowie ON-TOPIC: OTHER TASK 3, ON-TASK 4, passiv/inkl.
reaktiv und ON-TASK 5, aktiv/selbstinitiiert. Zusitzlich zur Verhaltensko-
dierung wird der Unterrichtskontext (Unterrichtsphasen, Sozial- und Interak-
tionsformen sowie eingesetzte Medien) kodiert.

Aufinerksamkeitsinterventionen: Die Interventionen Lernzielkldrung, Ad-
vance Organizer, gelenkte epistemische Fragen und Hinweisreize fiir Orien-
tierungsreaktionen werden im Hinblick auf das situativ gezeigte Aufmerk-
samkeitsverhalten Lernender im Unterricht empirisch gepriift.

Die Intervention Lernzielkldrung dient der Unterstiitzung der Aufmerk-
samkeitskomponenten ,Selektion und Fokussierung® sowie ,Organisation und
Handlungsplanung®. Die fachlichen Lernziele fiir die Lehr-Lern-Einheiten
wurden in beiden Unterrichtskonzepten entweder auf Flip-Chart oder an der
Tafel schriftlich fixiert und waren fiir alle Lernenden jeweils iiber die gesam-
te Unterrichtseinheit jederzeit einsehbar.

Sowohl die Intervention Lernzielklirung als auch die Intervention Ad-
vance Organizer dienen dem Einsatz zu Beginn der Lehr-Lern-Einheit. Die
im Rahmen dieser Studie genutzte vorgeordnete Strukturierungs- und Ein-
ordnungshilfe des Lerninhalts stellt das Marktanteils-Marktwachstums-Port-
folio in den Kontext unternehmerischer Entscheidungen (Details zum genutz-
ten Advance Organizer in: Hommel 2012¢, S. 164).

Gelenkte epistemische Fragen sind eine Form des strukturierten Fragen-
stellens und leiten die Aufmerksamkeit Lernender. Der Effekt von gelenkten
epistemischen Fragen auf die situativ gezeigte Aufmerksamkeit soll insbe-
sondere zu Beginn von Reflexionsphasen untersucht werden. Um die Ler-
nenden mit der Methode des Fragenstellens vertraut zu machen, wird ihnen
im Rahmen der Intervention die Méglichkeit eingerdumt, vorgegebene Fra-
gestimme zu nutzen (vgl. King 1992; Neber 1999; Levin/Arnold 2008). Den
Lernenden werden dazu vorbereitete Fragekarten zur Verfiigung gestellt, die
zum einen ein Beispiel fiir eine Frage aus einem vorgegebenen Fragestamm
enthalten und zum anderen Raum fiir zwei Fragen lassen. Davon ist eine mit-
tels Fragestamm gelenkt und eine individuell formulierbar.

Die Hinweisreize fiir Orientierungsreaktionen sind variabel einsetzbare
Interventionen in Situationen, in denen das Aufmerksamkeitsverhalten der
Lernenden durch die Lehrenden als niedrig eingeschitzt wird. Die Wahl des
Interventionszeitpunktes obliegt dem jeweiligen Lehrenden. Neben dem vor-
handenen Repertoire der Lehrenden stehen die gewihlten optischen und
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akustischen Hinweisreize im weiteren Sinne im Zusammenhang mit der
Thematik bzw. sind konform zu der Spezifitit der gewihlten Unternehmen in
der Fallstudie im HOU bzw. im Arbeitsblatt im ETU (Bsp.: die Kleingruppe
»Werkzeuge” im HOU ist mit dem Symbol eines Akku-Schraubers gekenn-
zeichnet, der auch in realer Form auf dem Gruppentisch verfiigbar ist).

Die InterventionsmaBnahmen Advance Organizer, Lernzielkldrung, ge-
lenkte epistemische Fragen und Hinweisreize fiir Orientierungsreaktionen
werden hinsichtlich ihrer Wirkungen untersucht. Dazu wird das situativ ge-
zeigte Aufmerksamkeitsverhalten der Lernenden vor, wihrend und nach der
Intervention analysiert.

S. Ergebnisse

Zu HI: Fiir alle Klassen wurde die Aufmerksamkeitsrate, als Anteil aufmerk-
samen Verhaltens bezogen auf die gesamte Unterrichtsdauer ermittelt
(Tab. 1, EG grau unterlegt). HOU 4 zeigt mit 83.3% die héchste Aufmerk-
samkeitsrate. Die Aufmerksamkeitsraten in den beiden anderen Interven-
tionsklassen HOU 3 und ETU 2 liegen insgesamt an letzter Stelle. In HOU 3
zeigt sich der gréBte Anteil OFF-TOPIC-Verhaltens. In den Klassen mit In-
terventionen lassen sich keine grundsitzlich héheren Aufmerksamkeitsraten
feststellen. Die Verteilung des ON-TOPIC-Verhaltens in den Klassen wurde
mit Hilfe des Kruskal-Wallis-Tests gepriift (¢ =.05). Der Unterschied ist
nicht signifikant (p = .167). Die Verteilung auf Ebene des Unterrichtskonzep-
tes ETU vs. HOU fithrt mit p = .242 (Mann-Whitney U-Test) ebenfalls nicht
zu einem signifikanten Wert (a =.05). Die Hypothese H1 ist damit abzu-
lehnen.

Tab. 1: Aufmerksamkeitsraten (ON-TOPIC) in Klassen mit und ohne Intervention
ETU2 HOU3 HOU4 ETU1 HOU1 HOU2

OFF-TOPIC (Kat. 1-2) in
%

ON-TOPIC (Kat. 3-5) in % 75.0 721 833 821 779 717

251 273 15.7 18.0 20.0 220

[] mir Aufmerksamkeitsinterventionen

Zu H2: Die Wirkungen der situativ ausgerichteten Interventionsmafnahmen
werden anhand der Kodierungen in den beiden Kodierintervallen vor, wih-
rend (in) und nach der Intervention analysiert. Die Interventionsarten werden
fiir alle Interventionsklassen (mit insgesamt N = 39 Lernenden) aggregiert be-
trachtet

Die Intervention Lernzielkildrung (LZ) fand in der Anfangsphase der
Lehr-Lern-Einheiten und zeitlich vor dem Advance Organizer statt. Die Ver-
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teilung des Aufmerksamkeitsverhaltens auf die Kategorien des Beob-
achtungsinventars fiir alle Interventionsarten zeigt Tab. 2, LagemaBe und
Streuung Tab. 3. In den Phasen vor der Intervention LZ liegt der OFF-
TOPIC-Anteil (Kat. 1-2) bei 7 =37.2%. Mit der Intervention reduziert sich
dieser deutlich auf # = 15.4% unaufmerksamen Verhaltens. Aufgrund des or-
dinalen Skalenniveaus und der nicht gegebenen Normalverteilung werden die
drei Gruppen, die nicht unabhingig voneinander sind, mit dem Friedman-
Test verglichen. Der Friedman-Test (a =.05) erreicht mit p =.000 einen
hochst signifikanten Wert (Tab. 4). Die Phasen werden im Anschluss paar-
weise mit Hilfe des nichtparametrischen Wilcoxon-Tests verglichen (Tab. 5).
Zwischen dem Aufmerksamkeitsverhalten vor und wihrend (p = .002) sowie
vor und nach der Intervention (p = .001) bestehen signifikante Unterschiede.
Durch die Intervention verbessert sich das Aufmerksamkeitsniveaus deutlich.

Hinsichtlich der Intervention Advance Organizer (A0) ist bereits in der
deskriptiven Auswertung der Haufigkeiten der kodierten Kategorien (Tab. 2)
ein Anstieg des Aufmerksamkeitsniveaus ersichtlich. Die Standardabwei-
chung verringert sich wihrend der Intervention (Tab. 3). Im Median des Auf-
merksamkeitsverhaltens zeigt sich keine Verdnderung, allerdings ist der Me-
dian fiir diese Betrachtung ein eher zu grobes Mall. Im Mittelwert (auch
wenn fiir ordinalskalierte Daten nicht geeignet) zeigt sich der Trend des An-
stiegs. Das OFF-TOPIC-Verhalten reduziert sich mit der Intervention deut-
lich und das ON-TOPIC-Verhalten steigt. Beim Vergleich der Beobach-
tungsintervalle vor, in und nach der Intervention ergibt sich im Rahmen des
Friedman Tests ein hochst signifikanter Wert mit p =.001 (Tab. 4). Das
Aufmerksamkeitsverhalten dieser drei Gruppen unterscheidet sich signi-
fikant. Der paarweise Vergleich der Gruppen anhand des Wilcoxon-Tests
(Tab. 5) bestitigt signifikante Unterschiede des Aufmerksamkeits-verhaltens
in und nach der Interventionsphase. Der Vergleich des Verhaltens in der In-
terventionsphase mit dem Verhalten danach ldsst zwar im Mittelwert und im
mittleren Rang eine Verringerung erkennen, die sich allerdings weder im Me-
dian noch als signifikanter Unterschied niederschligt. Anzunehmen ist, dass
die Interventionswirkung anhilt, aber schwicher wird.

Die Intervention gelenkte epistemische Fragen (GEF) erfolgte zu Beginn
von Reflexionsphasen. Die deskriptive Statistik in Tab. 2 zeigt, dass sich in
der Phase der Intervention das OFF-TOPIC-Verhalten von 32.1% auf 23.1%
reduziert. Dieser Trend setzt sich auch in den Phasen nach der Intervention
fort (OFF-TOPIC-Verhalten bei 11.5%). Auf einem Niveau von a = .05 zeigt
der Friedman-Test nur einen tendenziell signifikanten Wert mit p = .056
(Tab. 4). Vergleicht man die Phasen vor, wihrend und nach der Intervention
paarweise, wird nur der Unterschied vor der Intervention und nach der Inter-
vention signifikant (Tab. 5). Die Werte sprechen dafiir, dass die Wirkung der
Intervention zeitverzdgert eintrat.
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Tab. 2: Ausprigung der Kategorien bei den Interventionen LZ, AO, GEF, ORE
LZ AO GEF ORE

Kat. H h% H h% H h% H h%

1 12 154 13 167 7 9.0 8 103

vor 217 218 12 154 18 231 14 17.9

Interv. 3 5 6.4 5 6.4 2 26 9 115

4 44 56.4 48 615 48 615 46 59.0

5 0 0 0 0 2 2.6 1 13

1 4 5.1 3 38 7 9.0 6 77

in 2 8 103 6 77 11 14.1% 5 6.4%

Interv. 3 2 26 2 26 2 26 6 7.7

4 63 80.8 67 85.9 58 744 59 75.6

5 1 13 0 0 0 0 2 26

1 4 5.1 2 26 4 5.1 13 16.7

nach In- 2 8 103 10 12.8 5 6.4 15 19.2

terv. 30 0 6 17% 4 5.1 6 7.7

4 65 833 60 76.9 65 833 44 56.4

5 1 13 0 0 0 0 0 0

Tab. 3: Deskriptive Statistik zu den Interventionen
) Perzentile

NoM SD Min.  Max 25. Median  75.
vor Intervention LZ 78 304 1189 1 4 200 400 4.00
in Intervention LZ 78 363 884 1 5 400  4.00 4.00
nach Intervention LZ 78 365 880 1 5 400  4.00 4.00
vor Intervention AO 78 313 1199 1 4 200 400 4.00
in Intervention AO 78 371 775 1 4 400  4.00 4.00
nach Intervention AO 78 359 813 1 4 400  4.00 4.00
vor Intervention GEF 78 322 1180 0 5 200 400 4.00
in Intervention GEF 78 342 1038 1 4 3.00 400 4.00
nach Intervention GEF 78 367 816 1 4 400  4.00 4.00
vor Intervention ORE 78 323 1092 1 5 200 4.00 4.00
in Intervention ORE 78 359 946 1 5 400  4.00 4.00
nach Intervention ORE 78 3.04 1200 1 4 200  4.00 4.00

Im Zuge der Kodierung des Videomaterials wurde offensichtlich, dass die
Lernenden mit der Methode des Fragenstellens nicht vertraut waren. Diese
Beobachtung findet sich auch in anderen Studien (King 1992; Dillon 1988).
Die Zeitverzogerung ist mit einer Orientierung der Lernenden sowie der Kli-
rung der Anforderungen und Ziele, die mit dem Fragenformulieren einherge-
hen, erklirbar.

Die Intervention Himveisreize fiir Orientierungsreaktionen (ORE) war si-
tuationsabhingig bei Bedarf einzusetzen und daher in zeitlicher Hinsicht we-
niger plan- und standardisierbar. In der Interventionsphase verringert sich das
OFF-TOPIC-Verhalten (Tab. 2). Das ON-TASK-Verhalten passiv steigt von
59.0% auf 75.6%. Dieser positive Effekt auf die Aufmerksamkeit fillt jedoch
nach der Intervention sofort ab, was den Kurzfristcharakter einer Orientie-
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rungsreaktion bestitigt. Der héchst signifikante Wert des Friedman-Tests
(Tab. 4) bestitigt Unterschiede im Aufmerksamkeitsniveau vor, wihrend und
nach einer Orientierungsreaktion. Der Wilcoxon-Test zeigt signifikante Un-
terschiede zwischen dem Aufmerksamkeitsverhalten vor und wihrend der In-
tervention sowie wihrend und nach der Intervention (Tab. 5).

Tab. 4: Interventionen LZ, AO, GEF, ORE — Friedman-Test

Mittlerer Rang N=T8
vor Intervention LZ 1.69 x2 27.470
in Intervention LZ 213 df 2
nach Intervention LZ 2.18 yal 000
vor Intervention AQ 1.78 x2 15.024
in Intervention AOQ 214 df 2
nach Intervention AQ 2.08 yal 001
vor Intervention GEF 1.88 x2 5.776
in Intervention GEF 2.00 df 2
nach Intervention GEF 2.12 yal 056
vor Intervention ORE 2.00 x2 12337
in Intervention ORE 21 df 2
nach Intervention ORE 1.79 yal 002

Tab. 5: Aufmerksamkeit bei Intervention — Wilcoxon-Test

in — vor Intervention nach — vor Intervention nach — in Intervention
EZLZ -3.109° -3.299* -041°
pLZ 002 .001 967
EZ AO -3.802° -3.000° -1.174°
p AO .000 .003 240
EZ GEF -1.292° -2.956° -1.698*
p GEF 196 .003 .089
EZ ORE -2.151° -1.028° -3.126°
p ORE .032 304 .002

a. Basiert auf negativen Ringen; b. Basiert auf positiven Ringen

Mit dem Riickgang des Aufmerksamkeitsniveaus im Anschluss an die Inter-
vention bestitigt sich der kurze Effekt der Aufmerksamkeitszuwendung. Da-
raus ldsst sich allerdings auch schlussfolgern, dass es nicht gelungen ist, die
durch die Orientierungsreaktion gewonnene Aufmerksamkeit auf den Inhalt
und die konkrete Anforderung der Lehr-Lern-Situation zu lenken.

Die Interventionen in dieser Studie zeigen positive Effekte auf das un-
mittelbar folgende, situativ gezeigte Aufmerksamkeitsverhalten. Am deut-
lichsten ist die Erhéhung des Aufmerksamkeitsniveaus durch Advance Orga-
nizer und Lernzielklirung. Die Wirkungsdauer dieser beiden Interventions-
arten sowie der gelenkten epistemische Fragen ist, theoretisch begriindet als
auch in den Beobachtungswerten ersichtlich, von lingerer Wirkung als die
kurzfristige Wirkung einer Orientierungsreaktion. Mit Blick auf diese Ergeb-
nisse erfihrt die Hypothese H2 Unterstiitzung.
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6. Diskussion und zusammenfassende Betrachtung

Die Analyse der Interventionen zu Beginn der Lehr-Lern-Einheiten ldsst auf
eine aufmerksamkeitsférderliche Wirkung der Kldrung der Lernziele und ei-
nes Advance Organizers schliefen. Seidel, Prenzel, Duit, Euler, Geiser,
Hoffmann, Lehrke, Miiller und Rimmele (2002) stellten in ihren Videoanaly-
sen fest, dass eine ,,... Explikation von Lehr- und Lemzielen sowie ein Uber-
blick iiber den Stundenverlauf nur in sehr geringem MaBe vorkommen”
(S. 62). Unaufmerksamkeit in einfithrenden Phasen lisst leicht Orientierungs-
losigkeit aufkommen. Das Kldren der Lernziele und eine vorstrukturierende
Eingliederungshilfe .,... at a higher level of abstraction, generality, and inclu-
sivness [...] and an overview as a summary presentation of the principal ide-
as ...”7 (Ausubel 1978, S. 252) erleichtern es den Lernenden, bestehende kog-
nitive Strukturen auszubauen und neue Informationen zu integrieren.
Aufgrund der vielfiltigen situationsbezogenen Einfliisse lidsst sich jedoch
kaum eine Aussage dazu treffen, wie lange positive Interventionseffekte
durch Lernzielklirung und Advance Organizer anhalten. Eine Nachwirkung
in spéteren Phasen der Lehr-Lern-Situation ist wahrscheinlich und kann
bspw. darin bestehen, dass es Lernenden spiiter leichter gelingt, Zusammen-
hinge herzustellen bzw. Informationen tiefer zu elaborieren. Der Nachweis
einer kausalen Verbindung dieses Effekts zur Intervention kann auf dem We-
ge der Beobachtung nicht gefiihrt werden.

Die Verbesserung des Aufmerksamkeitsniveaus durch gelenkte epis-
temische Fragen spricht fiir die Eignung dieser Intervention. Viele Lernende
waren jedoch mit der Technik des Fragenstellens wenig vertraut. Gelaufiger
scheint es zu sein, dass die Lehrenden Fragen stellen (Dillon 1988; Wragg/
Brown 2001). Zur Férderung von Elaborationsprozessen sollte daher der
Aufbau gezielter ,Fragefertigkeiten” (Niegemann 2004, S. 352) bei Lernen-
den stirker beriicksichtigt werden.

Orientierungsreaktionen sind mit einer kurzen und temporiren Aufmerk-
samkeitszuwendung verbunden. Entscheidend ist, ob es dem Lehrenden ge-
lingt, die Aufmerksamkeit auf die Thematik iiberzuleiten.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Lernzielkldrung, Advance
Organizer und die gelenkten epistemischen Fragen geeignet erscheinen, die
Aufmerksamkeit auf die Thematik des Lehr-Lern-Prozesses zu lenken und
erfolgreichen Wissenserwerb zu unterstiitzen. Im Zusammenhang mit gelenk-
ten epistemischen Fragen ist allerdings dariiber hinaus von Interesse, auf
welchem kognitiven Niveau die Fragen der Lernenden in Reflexionsphasen
angesiedelt sind und ob sich das kognitive Niveau der Fragen, die im Zusam-
menhang mit gelenkten epistemischen Fragen formuliert werden, von dem
vollig frei formulierter Fragen unterscheidet.
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Dies sowie eine systematische Analyse und Klassifikation der Méglichkeiten
Lehrender zur Initilerung von Reflexion im Lehr-Lern-Prozess sind Desidera-
ta, denen ein Folgeprojekt zu widmen ist.
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