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Ubersichtsreferat

Lern- und Gedichtnisfbrderung bei Kindern:
Ein systematischer Uberblick
tiber die experimentelle Trainingsforschung?)

Marcus Hasselhorn

Universitit Géttingen

Die vorliegende Arbeit behandelt aus der Perspektive der entwicklungspsychologischen
Gedichtnisforschung die Frage der Beeinflufibarkeit von Gedichtnisleistungen bei
Kindern. Die wichtigsten Themen und Ergebnisse der experimentellen Trainingsfor-
schung seit Mitte der 60er Jahre werden in chronologischer Reihenfolge skizziert. Schwer-
punktmifig wird dabei auf die in den 80er Jaliren vorgelegten Arbeiten eingegangen,
deren Ergebnisse aus der Anwendungs- und der theoretischen Grundlagenperspektive
diskutiert werden. Aktuelle Probleme und offene Fragen der Trainingsforschung werden
schlieflich angedeutet, aus denen Vorschlige fiir zukiinfrige Forschungsschwerpunkte
ableitbar sind.

Bereits in der Frithphase der experimentellen Psychologie wurde die Frage kon-
trovers diskutiert, inwiefern man die Lern- und Behaltensleistungen von Schiilern
unter systematischer Anleitung nachhaltig beeinflussen kann. So vertrat z.B.
James (1895, S. 663) die These, dafl der Mensch iiber eine angeborene und auch
nicht durch ein noch so grofles Ausmafl an Ubung zu verindernde ,,Gedichtnis-
kraft” verfiigt. Dem widersprachen die klassischen Vorstellungen formaler Bil--
dungstheorien, unter deren Einfluff Ebert & Meumann (1905, S. 229ff) eine
gegenteilige Ansicht vertraten.-Nach umfangreichen experimentellen’ Studien
gelangten sie zu der Schlufifolgerung, daf} (a) durch planvolle und langfristige
Ubung an sinnvollem Lernmaterial und (b) durch ,,systematische Belehrun-
gen iiber Gedichtnispflege” (S. 232) eine weitgehende ,,Vervollkommnung des
Gedichtnisses” erreicht werden konne. Die These von der Ubbarkeit des Ge-
dichtnisses ist sehr schnell in pidagogisch interessierten Kreisen aufgegriffen wor-
den. Wie aus der von Braunshausen (1914) vorgelegten Zusammenfassung der
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ihre konstruktive Kritik an einer fritheren Fassung dieser Arbeit.
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frithen experimentellen Gedichtnisforschung  hervorgeht (vgl. auch Offner,
1924), wurde jedoch kaum der Frage nachgegangen, welche Ubungen besonders
forderlich sind oder wie systematische Gedichtnisbelehrungen zu gestalten seien.

Erst gegen Ende der 60er Jahre begann man in der entwicklungspsychologi-
schen Gedichtnisforschung, sich systematischer mit der Beeinfluflbarkeit der
Gedichtnisleistungen von Kindern zu beschiftigen. Ein Giund dafiir ist zweifels-
ohne in der unmittelbar vorangehenden Entwicklung von Informationsverarbei-
tungsmodellen des menschlichen Gedichtnisses und der damit verbundenen’
Er6ffnung neuer theoretischer Perspektiven zu sehen. Die Betonung interner
mentaler Prozesse und Strategien bei der Aufnahme und weiteren Verarbeitung
von Informationen weckte auch neuen pidagogischen Optimismus. Die lang-
lebige These, dafl relativ konsistente individuelle Behaltensunterschiede zum
Grofiteil auf strukturelle (und damit kaum beeinflufibare) Gedichtnisdifferenzen
zuriickzufithren seien, wurde nimlich unter der Perspektive der Informations-
verarbeitung massiv in Frage gestellt. Stattdessen unterstrich man die Bedeutung
grundsitzlich beeinfluflbarer Prozesse des Informationserwerbs und -abrufs
(vgl. Belmont & Butterfield, 1969).

Die im Fahrwasser dieser ,kognitiven Revolution” (McKeachie, 1976) ein-
setzende experimentelle Trainingsforschung expandiert nunmehr seit 20 Jahren.
Dennoch hat einer der Forscher, die von Anfang an in diesem Bereich mitgear-
beitet haben, vor kurzem dariiber geklagt, dafl bisher kein Organisationsschema
der effektiven und notwendigen Bestandteile von Lern- und Gedichtnistrainings
vorgelegt worden sei (Turnure, 1985). Eine Reihe von Autoren bemiiht sich in
jiingster Zeit darum, diese Liicke zu schlieflen (z. B. Brown, Bransford, Ferrara &
Campione, 1983; Pressley, Forrest-Pressley, Elliott-Faust & Miller, 1985; Pressley,

_Forrest-Pressley & Elliott-Faust, im Druck). In diesen Arbeiten ist man jedoch
vorrangig um eine Einschitzung des aktuellen ,,state of the art” bemiiht. Was

. weitgehend fehlt, ist ein systematischer Uberblick iiber die 20jihrige Geschichte
der experimentellen Lerntrainingsforschung. Ein solcher Uberblick aber scheint
ein hilfreicher Zwischenschritt zur Entwicklung des von Turnure (1985) gefor-
derten Organisationsschemas der Bestandteile effektiver Lern- und Gedichtnis-
trainings zu sein. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, diesen Zwischenschritt
zu leisten und die bisherigen Fragestellungen, Diskussionsschwerpunkte und
Befunde der experimentellen Trainingsforschung nachzuzeichnen. Ein Schwer-
punkt wird dabei auf den aktuellen Arbeiten aus den 80er Jahren liegen.

Die frithe Trainingsforschung:
Nachweise der leistungsférderlichen Verinderbarkeit des Leraverhaltens

Das m der Mitte der GOer Jahre einsetzende Bemiihen, die Beeinflufibarkeit der
Lern- und Behaltensleistungen von Kindern und/oder intellektuell Retardierten
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zu erforschen, hingt unmittelbar mit der starken Betonung von Informations-
verarbeitungsprozessen zusammen: Wiirde man nimlich durch eine Verbesse-
rung der von Kindern produzierten Lern-, Behaltens- und Abrufstrategien auch
deren beobachtbaren Gedichtnisleistungen steigern kénnen, so hitte man einen
mittelbaren Nachweis fiir die Brauchbarkeit der neuen theoretischen Perspektive
geliefert. Das Ziel der frithen experimentellen Trainingsstudien bestand also
darin, optimales Lernverhalten zu vermitteln.

So einfach dieses Ziel klingt, so problematisch erwies es sich in seiner Um-
setzung. Man sah sich nimlich mit der Frage konfrontiert, welches Lernverhalten
bzw. welche Strategien als relevant und optimal anzusehen sind. In der frithen
Trainingsforschung findet man zwei verschiedene Ansitze, nach einer Antwort
auf diese Frage zu suchen. Entweder iiberlegte man sich mehr oder weniger ratio-
nal, welches Verhalten fiir eine spezifische Lernanforderung optimal oder zu-
mindest hilfreich sei.. Auf solchen ,,logischen” Aufgabenanalysen beruhen z. B.
die Arbeiten von Silverman (1966) und Marsh & Sherman (1966), in denen Kin-
der mit Aufgaben zum Diskriminationslernen (reversal shif¢s) konfrontiert und
dabei aufgefordert wurden, die ,relevanten” Reizdimensionen zu benennen.

Der andere Ansatz war ein strike empirischer, d. h. man machte sich daran, das
Lernverhalten von Kindern unter standardisierten Bedingungen zu beobachten
und minutids zu beschreiben. Die Pionierarbeit fiir diesen fruchtbaren Ansatz,
iiber die logische Aufgabenanalyse hinaus aufgabenbezogenes Verhalten direkt
zu’ erfassen, haben John Flavell und Mitarbeiter geleistet. Flavell, Beach &
Chinsky (1966) liefen z.B. Kinder eine serielle Lernaufgabe bearbeiten und -
beobachteten dabei deren halblaute Verbalisierungen (was im iibrigen eines spe-
ziellen Beobachtertrainings bedarf) wihrend der Lernphase. Dabei zeigte sich,
daf mit zunehmendem Alter die Lernobjekte hiufiger benannt wurden und daf
die Kinder, bei denen dieses Memorier- bzw. Repetierverhalten (rebearsal) deut-
licher ausgeprigt war, auch die besseren Reproduktionsleistungen erbrachten.
Die Prinzipien der Axfgabenanalyse und der direkten Verhaltensmessung wut-
den schnell zu wesentlichen methodologischen Standards des gerade erwachen-
den instruktionalen Ansatzes entwicklungspsychologischer Gedichtnisforschung
(vgl. Belmont & Butterfield, 1977).

Auch die ersten Trainingsstudien wurden von der Arbeitsgruppe um Flavell
vorgelegt (Keeney, Cannizzo & Flavell, 1967; Corsini, Pick & Flavell, 1968;
Moely, Olson, Halwes & Flavell, 1969). In diesen Studien ging es zunichst um
die Frage, ob Kinder mit defizitirer Strategieproduktion auf direkte Anweisung
hin strategische Verhaltensweisen itbernehmen und ob eine solche experimentelle
Verhaltensinduktion auch zu besseren Behaltensleistungen fiihrt. Fiir verschie-
dene Gedichtnisanforderungen und entsprechend unterschiedliche Gedichtnis-
strategien konnte diese Frage iibereinstimmend positiv beantwortet werden. So
z. B. fiir das bereits erwihnte Repetieren seriell zu lernender Information (Keeney
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et al., 1967) und das Ordnen frei zu reproduzierender Objekte nach seman-
tischen Oberbegriffen (Moely et al., 1969). Man kann diese Studien als die ersten
systematischen Nachweise dafiir werten, dafl man die Behaltensleistungen von
Kindern durch Induktion angemessener Strategien der Informationsverarbeitung
grundsitzlich steigern kann. Zusitzliche Ergebnisse derselben Studien lieflen je-
doch sehr bald Diskussionen um den praktischen Nutzen bzw. die Effektivitit
direkter Strategie-Induktionen aufkommen.

Diskussionen um den Effektivititsbegriff

In der erwihnten Arbeit von Keeney et al. (1967) wurde u. a. eine Gruppe von
Erstkldflern trainiert, die in einer ersten Untersuchungsphase keinerlei Anzei-
chen der Produktion von Repetierstrategien beim seriellen Lernen gezeigt hatten.
Wihrend des relativ kurzen Trainings wurden die Kinder angewiesen, die Namen
der zum Lernen dargebotenen Objekte immer wieder leise (aber horbar) in der
vorgegebenen Sequenz aufzusagen. Anschlieend bekamen sie 10 Ubungsauf-
gaben mit der expliziten Aufforderung vorgelegt, die eben gelernte Strategie bei
diesen A'ufgaben anzuwenden. Nach einer kurzen Pause erhielten die Kinder
schlieflich weitere drei serielle Lernaufgaben, diesmal jedoch mit dem Hinweis,
daf es ihnen frei stiinde, die Repetierstrategie weiter anzuwenden oder nicht. Bei
den 10 unmittelbar nach der Strategieinstruktion zu bearbeitenden Aufgaben
zeigte sich, dafl die Kinder tatsichlich die Repetierstrategie nutzten und damit
einhergehend eine deutliche Steigerung der Behaltensleistung eintrat. Dieser
Befund unterstreicht die Effektivitit der trainierten Strategie. Uberraschender-
weise gaben jedoch ca. 60 % der Kinder bei den drei Abschluflaufgaben die ver-
mittelte Strategie wieder véllig auf, was sich — weniger verwunderlich — auch
negativ auf ihre Behaltensleistung auswirkte.

Befunde dieser Art fithrten zu Diskussionen iiber die Effektivitit direkter Stra-
tegieinstruktion. Jedoch gingen dabei zunichst verschiedene Effektivititsbegriffe
durcheinander. Einig war man sich zwar dariiber,” dafl die Studie von Keeney
et al. (1967) nur einem duflerst schwachen Effektivititskriterium gerecht wird, da
lediglich eine unmittelbare Verdnderung des Lernverhaltens erreicht wurde.
Ebenfalls einig war man sich darin, dafl zukiinftig vorrangig der Frage nachzuge-
hen sei, was man eigentlich zu tun habe, damit die Trainings effektiver werden.
Der Effektivititsbegriff selbst wurde jedoch erstaunlicherweise wenig prizisiert.

Einige Autoren schienen zusitzlich zur unmittelbaren Verinderung lediglich
die kurzfristige Siebilisierung des vermittelten Verhaltens als hinreichenden
Effektivititsnachweis fiir ein Training anzusehen. In den meisten Arbeiten An- .
fang der 70er Jahre wurde jedoch die lingerfristige Aufrechierhaltung der trai-
nierten Strategie als Effektivitdtskriterium verwendet, d.h. .es wurde ca. eine
Woche (Hagen, Hargrave & Ross, 1973; Turnure & Thurlow, 1973) oder gar ein
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halbes Jahr (Brown, Campione & Murphy, 1974) nach dem Training anhand des
trainierten Aufgabentyps die Beibehaltung des induzierten Verhaltens und des
im Zusammenhang damit erwarteten Leistungsvorteils iiberpriift.

Generalisierungen der neu erworbenen Kompetenzen auf andere Aufgaben-
bereiche bzw. -typen findet man dagegen kaum in den bis Mitte der 70er Jahre
vorgelegten experimentellen Trainingsstudien. Dieses eher harte Effektivitits-
kriterium experimenteller Lern- und Gedichtnisférderung findet man als wesent-
liche Forderung in der einschligigen Literatur auch erst in der zweiten Hilfte der
70er Jahre (Campione & Brown, 1977; Borkowski & Cavanaugh, 1978). In diesen
Arbeiten kristallisiert sich erstmals ein bis heute konsensfihiger Effektivitits-
begriff heraus: Von einem effektiven Lern- und Gedichtnistraining wird gefor-
dert, daf die geférderten Kinder (a) lingerfristig iiber die vermittelten Kompe-
tenzen verfiigen (Aufrechterhaltung) und (b) diese Kompetenzen auch in ande-
ren Kontexten und bei neuen Aufgabenstellungen leistungsdienlich einsetzen
kénnen (Generalisierung).

Trainingsforschung der 70er Jahre:
Identifikation effektiver Trainingselemente

Vor allem ab Mitte der 70er Jahre hiufen sich in (entwicklungs-)psychologi-
schen und (sonder-)pidagogischen Zeitschriften die Berichte iiber experimen-
telle Trainings zur Férderung meist sehr spezifischer Lern- und Gedichtnislei-
stungen. Eine Reihe dieser oft der Grundlagenforschung entstammender Arbei-
ten hat Resultate mit wichtigen Implikationen fiir die konkrete Gestaltung et-
folgversprechender Lern- und Gedichtnistrainings hervorgebracht. Der pidago-
gische Hauptertrag der experimentellen Trainingsstudien der 70er Jahre ist zwei-
felsohne in der Identifikation und Prizisierung von Elementen zu sehen, die eine
lingerfristig anhaltende und generelle Effektivitit von Férdermafinahmen er-
méglichen. Von diesen Trainingselementen haben sich folgende vier als beson-
ders erfolgversprechend erwiesen (vgl. auch Hasselhorn & Korkel, im Druck):

(1) Das modellgeleitete Eindiben der selbstindigen Anwendung geeigneter
Strasegien. Bereits Borkowski & Wanschura (1974) haben darauf hingewiesen,
dafl eine lingerfristige Aufrechterhaltung trainierter Lernstrategien nicht nur ein
hinreichend hiufiges Anwenden der Strategie voraussetzt, sondern ebenso eine
beispielhafte Demonstration der beim Stratégieeinsatz zu beriicksichtigenden
Details. Es zeigte sich jedoch, dafl das passive Beobachten eines kompetenten
Modells alleine noch keine lingetfristige Strategienutzung garantiert.

Dies geht 2.B. aus der Studie von Borkowski, Levers & Gruenenfelder (1976) hetvor. Die Autoren
iibten mit Vorschulkindern und Erstklifllern die Nutzung verkniipfender Priipositionen (z. B. in, auf,
unter) fiir das Lernen von Bilderpaaren. Den Kindern wurde etklirt, dafl es fiir das Lernen hilfreich

sei, jeweils die beiden Bilder eines Paares gedanklich zu verkniipfen und entsprechend anzuordnen
(z. B. ,Die Fahne ist a#f dem Dach.”). Einer Gruppe von Kindern wurde wihrend der drei
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Trainingssitzungen jeweils bei allen Ubungs-Bilderpaaren vom Trainer eine geeignete Verkniipfungs-
méglichkeit demonstriert (passive Modellvorgabe). In einer anderen Gruppe wurden zwar ebenfalls
pripositionale Verkniipfungshinweise gegeben, die Kinder mufiten jedoch selbst die entsprechen-
den Bildanordnungen legen (interaktive Modcllvorgabe) Es zeigte sich, dafl die passive Modéllvor-
. gabe zwar zu kurzfristigen Leistungssteigerungen bei einer dhnlichen Aufgabe fithrte, jedoch zwei
Wochen spiter nur noch die interaktiv trainierten Kinder eine effektive Nutzung der Verkniipfungs-
strategie zeigten.

Eine vielfach erfolgreich angewandte Methode zum modellgeleiteten Einiiben
selbstdndiger Strategienutzung ist von Meichenbaum & Goodman (1971) ent-
wickelt worden. Bei dieser auch als verbale Selbstinstruktion bezeichneten Tech-
nik wird die Ubertragung des Modellverhaltens auf das Kind iiber das schritt-
weise Ausblenden der Aktivititen des Trainers in der Lehr-Lern- Interaktlon zu
erreichen versucht.

In einer Studie mit Vorschulkindern verglichen z. B. Asarnow & Meichenbaum (1979) die Effek-
tivitdt der bereits beschriebenen von Keeney et al. (1967) angewandten direkten Instrukrion zur
Nutzung einer Repetierstrategie bei seriellen Lernaufgaben mit der Induktion der gleichen Strategie
iiber die schrittweise verbale Selbstinstruktion. Diese Prozedur bestand aus drei Teilschritten. Zu-
néichst demonstrierte der Trainer laut verbalisierend die Anwendung der Repetierstrategie. An-
schliefend leitete er das Kind dazu an, diese Strategie bei einer seriellen Lernaufgabe selbst anzu-
wenden. Und schliefllich muflte das Kind sich selbst (zunichst laut) instruieren, die Strategie bei der
Aufgabenbearbeitung einzusetzen. Wihrend beide Trainingsvarianten zu einer kurzfristigen Stabi-
lisierung des aufgebauten strategischen Verhaltens fithrten, zeigten eine Woche nach dem Training
lediglich die mit der verbalen Selbstinstruktions-Methode trainierten Kinder eine nach wie vor hohe
und leistungsdienliche Nutzung der Repetierstrategie.

(2) Das ausfiihrliche Informieren der Kinder éiber Nutzen und Grenzen der
eingedibren Strategie. In einer Reihe weiterer Studien hat sich herausgestellt, daff
die lingerfristige Aufrechterhaltung und Generalisierung vermittelter Lernstra-
tegien durch explizite Informationen iiber deren Wert und Anwendungsméglich-
keiten begiinstigt wird (z.B. Kennedy & Miller, 1976; Hall & Madsen, 1978;.
Cavanaugh & Borkowski, 1979; Ringel & Springer, 1980). Einen ersten Beleg fiir
die Effektivitit einer einfachen Information'iiber den Wert der eingeiibten Stra-
tegie liefert die Arbeit von Kennedy & Miller (1976).

Auch diese Autorinnen replizierten die frithe Trainingsstudie von Keeney et al. (1967), indem sie
mit Erstklifllern das verbale Repetieren zum seriellen Einprigen vertrauter Objekte einiibten. Im
Gegensatz zur Studie von Keeney et al. wurde jedoch die Hilfte der Kinder anschliefend explizit
dariiber informiert, dal das Anwenden dieser Strategie zu besseren Behaltensleistungen fiihrt. Die
Kinder, die diese Riickmeldung bekommen hatten, zeigten im Vergleich zu den iibrigen Kindern im
Anschluf an das Training eine deutlich intensivere Nutzung der vermittelten Repetierstrategie und
ca. 50 % weniger Fehler beim seriellen Reproduzieren der zu lernenden Objekte.

Vergleichbare Ergebnisse erzielten Ringel & Springer (1980) bei Dritt- und
Fiinftkliflern, denen sie eine kategoriale Organisationsstrategie fiir das freie
Einprigen und Reproduzieren groflerer Informationsmengen vermittelten.

(3) Das Einiiben der Strategiegeneralisierung unter Variation der Aujfgaben-
stellung. In ihrer Diskussion schulpiddagogischer Implikationen der Grundlagen-
forschung zur Beeinflufibarkeit kognitiver Entwicklung weisen Meichenbaum &
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Asarnow (1979) darauf hin, dafl neben dem Einsatz der Technik der schrittweisen
verbalen Selbstinstruktion und der expliziten Information iiber den Nutzen det
vermittelten Lernstrategien auch die zeitliche Intensitit, gekoppelt mit einer
breiten Aufgabenvariation beriicksichtigt werden sollte. Eine sehr #hnliche For-
derung findet sich bereits in der Arbeit von Campione & Brown (1974), in der sie
die Ahnlichkeit zwischen Trainingssituation und Nutzungssituation als entschei-
denden Faktor fiir einen Trainingstransfer herausstellen und dafiir plidieren,
das zu trainierende Leraverhalten in verschiedenen Aufgabenkontexten zu
vermitteln.

Die Ergebnisse mehrerer experimenteller Arbeiten stiitzen diese Forderung. So
zeigte sich, dafl eine rein quantitative Verdoppelung der Trainingszeit sich posi-
tiv auf die lingerfristige Beibehaltung der trainierten Lernstrategien auswirkt
(z.B. Turnure & Thurlow, 1973). Dieser Befund ist jedoch in zweierlei Hinsicht
zu qualifizieren. Zum einen konnten Borkowski, Cavanaugh & Reichhart (1978)
zeigen, daf eine Verdoppelung der Trainingszeit sich lediglich dann nachhaltig
positiv auswirkt, wenn man die Trainingszeit iiber mehrere Tage verteilt und so-
mit eine der einfachsten Variationsmoglichkeiten des Aufgabenkontextes reali-
siert. Zum anderen stellte sich heraus, dafl man die Effektivitit der Trainingszeit-
verdoppelung durch zusitzliche Variationen des Ubungsmaterials und der Auf-
gabenanforderungen noch erheblich steigern kann.

Dies zeigt die Studie von Belmont, Butterfield & Borkowski (1978). Trainiert wurden 12- bis
15jihrige lernbehinderte Kinder. Die zu bewiltigende Gedichtnisaufgabe bestand darin, von 7
sukzessiv dargebotenen Buchstaben jeweils zunichst die letzten drei und dann die ersten vier in der
Darbietungsteihenfolge zu reproduzieren. Mit den Kindern wurde eine speziell auf diese Aufgaben-
anforderung zugeschnittene Repetierstrategie in zwei Sitzungen eingeiibt. Die Hilfte der Kinder
wurde unter konsequenter Beibehaltung der Ausgangsaufgabenstellung trainiert. Die andere Hilfte
bekam dagegen in der zweiten Trainingssitzung eine leicht verdnderte Aufgabenanforderung vor-
gelegt, fiir deren erfolgreiche Bearbeitung eine geringfiigige Modifikation an der zunichst geleraten
Strategie vorzunehmen war. Wihrend die Kinder beider Trainingsgruppen noch zwei Wochen
spiter auch einer ihnen bis dahin unbekannten Person gegeniiber die vermittelte Strategie bei der

urspriinglichen Aufgabenstellung nutzten, waren nur die unter der Aufgabenvariation trainierten
Kinder in der Lage, die Strategie auch fiir die Bearbeitung neuer serieller Lernaufgaben einzusetzen.

(4) Das direkte Einiiben allgemeiner Heuristthen und Techniken zur Uber-
wachung und Regulation des eigenen Lernverhaltens. Das direkte Vermitteln
sogenannter metakognitiver Fertigkeiten der Lernsteuerung und -kontrolle wird
heute von vielen Autoren als wichtigstes Trainingselement fiir eine nachhaltige
und generelle Lern- und Gedichtnisférderung angesehen' (siehe unten). Dies ist
vor allem eine Folge der Befunde zahlreicher Studien der Forschergruppe um
Ann Brown und Joseph Campione mit lernbehinderten Kindern. Aufgrund ihrer
Beobachtung, dafl die Leraprobleme dieser Kinder oft auch dann bestehen blei-
ben, wenn ihnen geeignete Lernstrategien grundsitzlich verfiigbar sind, betonten
Campione & Brown (1974) die zentrale Bedeutung der Frage, wie eigentlich Per-
sonen zu der Entscheidung gelangen, die eine oder andere (verfiigbare) Strategie
beim Bearbeiten einer Lernaufgabe einzusetzen. '
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Brown (1975) postuliert eine Reihe von Analyse-, Planungs-, Uberwachungs-
und Bewertungsprozessen, die fiir eine optimale Entscheidung in diesem Sinne
verantwortlich sind und deren Aktivierung Ausdruck der allgemeinen meta-
kognitiven Kompetenzen bzw. Kontrollfertigkeiten einer Person sind. Um eine
eigenstindige und flexible Strategienutzung bei den geférderten Kindern zu
erreichen, schlagen Brown & Campione (1978) daher vor, solche metakogniti-
ven Fertigkeiten wie das Planen, Uberwachen und Zwischenkontrollieren des
eigenen Lernverhaltens direkt einzuiiben. :

In der zweiten Hilfte der 70er Jahre wurden verschiedene Heuristiken und
Techniken entwickelt, mit deren Hilfe eine direkte Forderung solcher genereller
Lernsteuerungskompetenzen realisierbar erscheint. Ein Beispiel dafiir ist das von
John Borkowski und Mitarbeitern entwickelte ,Fragestrategie-Paket”, das im
Zusammenhang mit dem Lernen von Bildverkniipfungen (Paar-Assoziationen)
eingesetzt wurde. Es umfafit Fragen zu folgenden vier Lernschritten: (a) Suche
nach einer méglichen Verkniipfung zwischen den beiden Bildern eines Lernpaa-
res, (b) Formulierung einer Warum-Frage beziiglich der Art der Verkniipfung, -
(c) Spezifizierung und Elaboration der Bedeutung beider Bilder im ausgewihlten
Bedeutungskontext und (d) Verbalisierung der spezifischen semantischen Ver-
kniipfung beider Bilder in einem kurzen Satz. Sowohl bei normalen (Kestner
& Borkowski, 1979) als auch bei retardierten Schiilern (Kendall, Borkowski &
Cavanaugh, 1980) erwies sich ein Training dieser speziellen Fragestrategie als
lingerfristig effektiv.

Weitaus beeindruckendere Generalisierungseffekte konnten jedoch Brown und
Mitarbeiter nacH einem Training erzielen, bei dem u.a. eine metakognitive
Technik zur Lerniiberwachung eingeiibt wurde.

Brown & Barclay (1976) vermittelten lernbehinderten Kindern im Alter zwischen 7 und 14 Jahren
in zwei Sitzungen jeweils eine von drei spezifischen Lernstrategien (antizipieren, repetieren, be-
nennen) fiir das serielle Lernen von Bildmaterial. Als metakognitive Technik wurde zusitzlich eine
stop-check-and-study”-Routine vermittelt, d. h. die Kinder wurden angeleitet, wihrend der Auf-
gabenbearbeitung wiederholt innezuhalten und sich selbst zu priifen, wie gut sie das bis dahin ge-
lernte Material bereits beherrschen. Einen Tag nach dem Training zeigten alle Kinder, die die Anti-
zipations- oder die Repetierstrategie gelernt hatten, eine vergleichsweise héhere Reproduktions-
leistung, wenn sie explizit dazu aufgefordert wurden, die neu gelernte Strategie einzusetzen. Fiel zwei
Tage spiter die explizite Aufforderung zur Strategieanwendung weg, so zeigten nur noch die ilteren
(10- bis 14jahrigen) Kinder eine leistungsférderliche Beibehaltung der trainierten Aktivitdten. Das
gleiche Ergebnismuster war auch zwei Wochen spiter noch festzustellen. Ein Jahr nach dem Training
iiberpriiften Brown, Campione & Barclay (1979) die langfristige Trainingseffektivitit anhand dhn-
licher Aufgaben. Dabei zeigten sich analoge Befunde wie bei der urspriinglichen Trainingsevaluation.
Wihrend die jiingeren Kinder nur bei expliziter Aufforderung die vormals trainierte Strategie auch
effektiv einzusetzen vermochten, zeigten die mit der Antizipations- oder Repetierstrategie trainier-
ten ilteren Kinder nach wie vor eine deutliche und leistungsbessernde Strategienutzung. Weitere drei
Monate spiter (!) konnten diese ilteren Kinder die gleichzeitig vermittelte metakognitive Uber-
wachungstechnik ‘auch auf das Verarbeiten kurzer Geschichten iibertragen. Es zeigte sich nimlich,
. dafl sie im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe (a) mehr (vor allem wesentlichere) Infor-
mationen reproduzieren konnten, (b) sich mehr Zeit fiir das Bearbeiten des Textes liefen und (c)
offenkundige Anzeichen von Strategienutzungen zeigten.
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Diskussionen iiber die praktische Relevanz
der experimentellen Trainingsforschung

Die Untersuchungsanlage der zuletzt beschriebenen Studie von Brown et al.
(1979) spiegelt bereits den Einflufl der gegen Ende der 70erJahre laut werdenden
Diskussionen iiber die praktische Relevanz der experimentellen Lern- und Ge-
ddchtnistrainings wider. Aus der Vielfalt der diskutierten Aspekte lassen sich zwei
thematische Schwerpunkte identifizieren; die einen nicht unerheblichen Einfluf
auf die Forfiihrung der Trainingsforschung in den 80er Jahren hatten (und
haben). Dies ist zum einen eine vertiefende Diskussion iiber die Effektivitit der
Fordermaflinahmen. Dazu gehéren insbesondere Fragen iiber das Ausmafl und
die Elaboriertheit, mit der die trainierten Kinder die vermittelten Fertigkeiten
auf andere Kontexte und Aufgabenbereiche iibertragen kénnen (Transferdis-
kussion). Zum anderen handelt es sich dabei um Fragen, die die Ubertragbar-
keit der experimentellen Trainingsmafinahmen ins pidagogische Feld betreffen
(Diskussion zur ,,6kologischen Validitit™).

(1) Transferdiskussion. Brown & Deloache (1978) wiesen bereits frith auf die
geringe praktische Relevanz der anwachsenden Zahl experimenteller Gedichtnis-
trainings hin. Einen der zentralen Griinde fiir dieses Defizit sahen sie darin, dafl
in den meisten fritheren Studien lediglich spezifische Lernstrategien fiir eine sehr
eng begrenzte Klasse von Gedichtnisaufgaben vermittelt wurden. Daher seien
Lerniibertragungen auf andere Aufgabenklassen — was den Autorinnen zufolge
die wichtigste Voraussetzung fiir die praktische Relevanz experimenteller Trai-
nings ist — von vorne herein unwahrscheinlich.

Diese Grundiiberlegung fithrte zu der wiederholten Forderung nach einer
Umorientierung der Ziele experimenteller Gedichtnistrainings. Nicht die Perfor-
manzsteigerung, sondern der Aufbau genereller Lernkompetenzen bei den trai-
nierten Kindern wurde zur erklirten Zielvorstellung (z. B. Brown, Campione
& Day, 1981).

Gemif dieser Vorstellung ist seit Ende der 70er Jahre der Transferbegriff zum
.Schlagwort in der Trainingsliteratur geworden, ohne daf man sich jedoch syste-
matisch mit grundlegenden Transferarten und -theorien auseinandergesetzt
hitte (vgl. Royer, 1979). Die Diskussionen um den Transferbegriff scheinen
weniger von theoretischen Uberlegungen als vielmehr von dem mehrfach doku-
mentierten empirischen Phinomen angeregt worden zu sein, dafl ein und das-
selbe Trainingsprogramm bei manchen Kindern zu Leistungssteigerungen bei
sogenannten Transferaufgaben fithren, bei anderen jedoch nicht (z. B. Brown et.
al., 1979; Ringel & Springer, 1980). Die Forderung, den Kindern ,,das Lernen zu
lehren” (Weinert, 1983) wurde deshalb schon bei Brown & DeLoache (1978) an
die Zusatzforderung gekoppelt, Art und Ausmafl der Trainingsmafinahmen vom .
aktuellen kognitiven Entwicklungsstand der zu fdrdernden Kinder abhingig
zu machen. '



Ein systematischer Uberblick iiber die experimentelle Trainingsforschung 125

Schleser, Meyers & Cohen (1981) griffen diesen Gedanken auf und suchten im
Rahmen einer Trainingsstudie nach moglichen Interaktionen zwischen dem
(nicht unbedingt ans chronologische Alter gebundenen) kognitiven Entwick-
lungsstand der Kinder (pri-operational vs. konkret-operational) und der Art der
Trainingsmafinahmen (spezifische Wissensvermittlung, generelle Wissensver-

mittlung, spezifisches Strategietraining, generelles Strategietraining). Die Ana-
- lyse verschiedener Transferleistungen erbrachte jedoch lediglich einfache Haupt-
effekte: Kinder auf der konkret- operauonalcn Entwicklungsstufe profitierten von
allen Trainingsvarianten am meisten und das generelle Strategietraining -erwies
sich fiir beide Gruppen von Kindern als am effektivsten. .

Mehr Erfolg hatte dagegen ein Ansatz, den John Borkowski und Mitarbeiter
wihlten. Sie stellten die Frage, welche individuellen Merkmale denn hauptsich-
lich fiir die erheblichen interindividuellen Unterschiede in der Wirksamkeit ex-
perimenteller Lernforderungsmafinahmen verantwortlich sind. In einer Reihe von
Studien konnte von dieser Arbeitsgruppe gezeigt werden, dafl die Qualitit der
vor dem Training verfiigbaren spezifischen und generellen Kenntnisse iiber Ge-
dichtnisstrategien ein ausgezeichneter Pridiktor fiir die differentielle Effektivi-
tit der Trainingsmafinahmen ist (z. B. Cavanaugh & Borkowski, 1979; Kendall
et al., 1980; Kurtz, Reid, Borkowski & Cavanaugh, 1982). Dieser Befund unter-
streicht die zentrale Bedeutung einer differenzierten Diagnose spezifischer ko-
goitiver Eingangsvoraussetzungen von Kindern, die trainiert werden sollen.
Somit hat die Transferdiskussion indirekt zur Frage nach einer verbesserten Ent-
wicklungsdiagnostik gefiihrt, die als Grundlage fiir das gezielte Ansetzen indi-
viduell notwendiger Férdermafinahmen herangezogen werden kann (siehe auch
unten).

(2) Diskussion zur ,Gkologischen Validitir”. Die Forderung nach einer
.Okologisch valideren” Gedichtnisforschung ist gerade gegen Ende der 70er
Jahre von verschiedenen Seiten laut geworden. Baddeley (1979) hat in diesem
.Zusammenhang die Unterscheidung von angewandter kognitiver Psychologie
und kognitiver Anwendungsforschung eingefithre. Er weist darauf hin, daf sich
»Okologische Validitit” nicht allein auf Priifversuche theoretischer Konzeptio-
nen unter ,,natiirlichen” Alltagsbedingungen (angewandte kognitive Psycholo-
gie) bezieht, sondern ebenso auf die Frage, inwiefern technologische Grund-
lagenforschung zur Losung praktischer Probleme beitrigt (kognmve Anwen-
dungsforschung)

Unter diesem letzteren Aspekt ist auch vielfach die Frage nach den praktischen
padagog1schcn Implikationen der experimentellen Trainingsforschung gestellt
worden. In einer relativ ausfithrlichen Sichtung der bis Ende.der 70er Jahre vor-
gelegten Studie beurteilen Howe & Ceci (1979) die Lage relativ ausgewogen.
Einerseits — so argumentieren sie — habe sich eindeutig gezeigt, dafl es grund-
sitzlich méglich ist, durch geeignete Mafinahmen bedeutsame Leistungssteige-
rungen bei Lern- und Behaltensaufgaben zu erzielen. Andererseits sei die prak-
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tische Bedeutsamkeit der Trainingsforschung nur sehr schwer einzuschitzen, da
in den Studien (a) meist relativ kiinstliches Lernmaterial verwendet wurde, (b)
eine Uberbetonung intentionalen Lernens (im Gegensatz zu dem ihrer Ansicht
nach im Schulalltag viel bedeutsameren inzidentellen Lernen) feststellbar sei und
(c) die schulische Lernwirklichkeit weitaus komplexer sei als die experimentell
realisierten Lernkontexte. Eine rithmliche Ausnahme sehen Howe & Ceci (1979,
S. 88f) in den Studien zur sogenannten ,,Schliisselwortmethode”.

Diese Methode eignet sich insbesondere fiir das Lernen von Vokabeln. Sie setzt sich aus zwei
Schritten zusammen. Zunichst wird ein dem zu lernenden Fremdwort klanglich #hnliches ,,Schliis-
selwort” aus der eigenen Muttersprache gesucht (z.B. die englische Vokabel ,bean” klingt ganz
dhalich wie das deutsche Wort ,,Biene™). Im zweiten Schritt wird dann ein Vorstellungsbild generiert,
in dem Schliisselwort (,,Biene”) und die iibersetzte Bedeutung des zu lernenden Fremdwortes
(,,Bohne™) miteinander verkniipft sind.

Howe & Ceci (1979) begriiffien die Praxisnihe dieser in experimentellen Unter-
suchungen vielfach bewihrten Methode und duflern die Vermutung, hiermit eine
direkt ins Klassenzimmer iibertragbare und dort effektiv zu vermittelnde Technik
vorhcgen zu haben.

Aber selbst bei dieser Methode haben sich erhebliche Probleme mit der Uber-
tragung ins Klassenzimmer ergeben (vgl. Pressley, Levin & Bryant, 1983).
Levin, Pressley, Mc Cormick, Miller & Shriberg (1979) fanden z. B. nur duflerst
schwache positive Effekte eines Lerntrainings.mit der Schliisselwortmethode,
wenn das Training nicht im @iblichen Laborkontext, sondern im Rahmen des nor-
malen Schulunterrichts durchgefiihrt wurde.

So verwundert es nicht weiter, da Kramer, Nagle & Engle (1980) noch vor
wenigen Jahren zu der Schlufifolgerung gelangen, dafl zu viele Fragen noch un-
beantwortet sind, um ein definitives Urteil iiber die praktische Relevanz der Trai-
ningsforschung abgeben zu kénnen. Einig ist man sich zu Beginn der 80er Jahre
darin, daf eine simple Verallgemeinerung der unter Laborbedingungen erzielten
Trainingserfolge nicht méglich ist. In einer dezidierten Diskussion der zentralen
Probleme bei der Ubertragung experimenteller Trainingsansitze ins Klassen-
zimmer fordern daher Peterson & Swing (1983) dazu auf, unter Nutzung vorlie-
gender experimenteller Befunde komplexe Lernférderprogramme fiir die pidago-
gische Praxis zu entwickelnund diese im Schulkontext zu erproben und zu eva-
luieren.

Trainingsforschung in den 80er Jahren:
Erarbeitung komplexer Trainingsprogramme

Die seit Ende der 70er Jahre immer wieder neu gefithrte Diskussion iiber die
praktische Relevanz der experimentellen Trainingsforschung hat dem exponen-
tiellen Zuwachs an Arbeiten auf diesem Gebiet keinen Abbruch getan. Im Ge-
genteil zeichnen sich in der ersten Hilfte der 80erJahre zusitzliche Trends ab. Zu
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den deutlichsten gehort zweifelsohne die Entwicklung und Erprobung von zu-
nehmend komplexen und den schulischen Lernanforderungen niheren Trai-
ningsprogrammen. Die Verbesserung technologischer Nutzbarmachung ist je-
doch keineswegs zum alleinigen Ziel experimenteller Trainingsforschung ge-
worden. Gemifl dem bekannten Ausspruch von Kurt Lewin — ,,nichts ist prak-
tischer als eine gute Theorie” — bemiihen sich auch die meisten neueren Trai-
ningsstudien um eine Weiterfithrung theoretischer Vorstellungen zur Entwick-
lung kognitiver Kompetenzen bei Kindern. Hier sind insbesondere weitere Ela-
borationen und Prizisierungen des Metagedichtniskonzeptes und seiner Bedeu-
tung fiir eine anhaltende und selbstindige Nutzung von Lern- und Gedichtnis-
strategien vorgelegt worden. Um den Ertrag der bisherigen Trainingsforschung in
den 80er Jahren gebithrend wiirdigen zu kénnen, ist.es daher sinovoll, ihre
wesentliche Beitrige zum einen aus der direkten Anwendungsperspektive und
zum anderen aus der theoretischen Grundlagenperspektive zu beschreiben.

(1) Ertrige fiir die pidagogische Anwendung. Die Eratbeitung komplexer
Trainingsprogramme zur Férderung verschiedener Lern- und Gedichtnisleistun-
gen bei Kindern ist unter dem Gesichtspunkt der praktischen Anwendung sicher-
lich der wichtigste aktuelle Beitrag. Viele dieser Programme basieren auf theo-
retischen Konzepten der Metakognitionstheorie oder verwandter Ansitze (vgl.
Derry & Murphy, 1986). Dies kommt darin zum Ausdruck, daf sie neben dem
Aufbau spezifischer Lerntechniken explizit Mafinahmen zur Férderung gene-
reller Fertigkeiten der selbstindigen Lernsteuerung und -regulation enthalten.
Gerade von letzteren verspricht man sich breiteste Transfereffekte (vgl. Belmont,
Butterfield & Ferretti, 1982). Dennoch unterscheiden sich die vorgelegten For-
derprogramme in vielerlei Hinsicht. So z.B. in der Art und im realisierten Grad
ihrer Komplexitit. Bisweilen bezieht sich die Komplexitit nidmlich lediglich auf
die simultane Beriicksichtigung mehrerer der in den 70er Jahren als effektiv iden-
tifizierten Trainingskomponenten, ohne dafl zusitzlich ,,natiirlichere”, d.h.
schulalltagsnihere Aufgabenbereiche und Trainingskontexte realisiert werden.

Ein gutes Beispiel fiir diese ,,artifizielle” Art komplexer Trainings ist die Studie von Leal, Crays &
Moely (1985). Die Autorinnen iibten mit Drittklidflern ein reflexives, den eigenen Lernfortschritt
iiberwachendes Verhalten ein. In zwei unter Laborbedingungen durchgefithrten Sitzungen wurde den
Kindern anhand einfacher Reproduktionsaufgaben (a) die Niitzlichkeit eigenstindiger Behaltens-
iiberpriifungen fiir die spitere Erinnerungsleistung erklirt, (b) in modellhafter Weise demonstriert,
wie man wihrend des Lernens iiberpriifen kann, ob man das Lernmaterial auch bereits ohae hinzu-
schauen beherrscht, (c) deutlich gemacht, dafl weitere Lernbemiihungen notwendig sind, wenn man
beim Selbst-Testen noch auf Behaltensliicken stéft, (d) wiederholt der Hinweis gegeben, diese
Selbstpriifungs-Strategie auch tatsichlich einzusetzen und (e) nach der Bearbeitung jeder Ubungs-
aufgabe erldutert, um wie viel besser ihre Behaltensleistung durch die eingeiibte Lernstrategie aus-
gefallen sei. Eine Trainingsgruppe erhielt diese Instruktionen unter Variation der Aufgabenstellung,
d.h. in der ersten Sitzung muflten freie Reproduktionsaufgaben bearbeitet werden, in der zweiten
Sitzung serielle. Die Kinder der Kontrollgruppe iibten ohne spezielle Instruktionen jeweils aur die
Aufgaben des einen Typs ein und wurden fiif ihre Leistungen gelobt. Eine Woche nach dem Training
zeigten die trainierten Kinder ein ausgeprigteres Lerniiberwachungsverhalten als die Kinder der
Kontrollgruppe. In den Behaltensleistungen schlugen sich die Trainingseffekte jedoch weniger deut-
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lich, z. T. nur der Tendenz nach nieder. Weitere 9 Monate spiter waren die positiven Trainings-
effekte fast vollig verschwunden. Alle Kinder zeigten nun eine sehr viel ausgeprigtere Nutzung von
Priifstrategien und deutlich verbesserte Behaltensleistungen.

Die Studie von Leal et al. (1985) macht deutlich, dafl durch eine einfache
Addition der in den 70er Jahren als effektiv identifizierten Trainingselemente das
Problem der praktischen Relevanz nicht gelést wird. Hierzu sind weitaus kom-
plexere Trainingsansitze erforderlich, die an schulalltagsniheren Lernanforde-
rungen ansetzen. Einige solcher Ansitze sind in jiingerer Zeit entwickelt und mit
einigem Erfolg erprobt worden. Viele dieser Programme sind auf den Bereich des
Textlernens zugeschnitten und zielen nicht nur auf eine Verbesserung der Be-
haltens-, sondern auch der Verstehensleistungen von Kindern (vgl. den Uberblick
bei Pearson & Gallagher, 1983). Die vorliegenden Textlerntrainings lassen sich
danach unterscheiden, ob sie fiir die individuelle Férderung, fiir Kleingruppen
oder fiir ganze Klassenverbinde entwickelt wurden.

Individualtrainings. Palincsar & Brown (1984) entwickelten ein Trainings-
programm zur Férderung des Textlernens und -verstehens, das weitgehend im
Rahmen méglichst natiirlicher dialogischer Interaktionen zwischen Trainer und
Schiiler durchgefiihrt wird. Die Inhalte des Trainings setzen auf drei theoretisch
unterschiedlichen Ebenen an. Die erste Ebene betrifft die Grundfertigkeiten des
Textverarbeitens. Hierzu enthilt das Programm Ubungen zum Zusammenfassen
von Textabschnitten, zum Generieren von verstindnisférdernden Fragen, zum
Antizipieren nachfolgender Textinhalte wihrend des Lesens und zum Kliren von
Verstehensproblemen. Die zweite Ebene fokussiert die Steuerung und Uber-
wachung des Textverarbeitens im allgemeinen und der vermittelten Grundfer-
tigkeiten im besonderen. Durch die stindig wiederholte Aufforderung, wihrend
des Lesens die eingeiibten Grundfertigkeiten einzusetzen und erst dann mit dem
Lesen fortzufahren, wenn dies gut gelungen und eventuelle Unklarheiten besei-
tigt sind, wurde der Aufbau reflexiver Kontrollfertigkeiten zu realisieren ver-
sucht. Die dritte Ebene schlieflich bezieht sich auf das tief verwurzelte Wissen
(ewareness) um die Bedeutung und Niitzlichkeit der trainierten kognitiven Akti-
vititen. Durch stindige Hinweise und ausfiihrliche Informationen iiber den Letn-
wert der vermittelten Fertigkeiten wurde eine langfristige Verankerung dieses
Wissens angesttebt. :

In intensiven Einzeltrainings erprobten Palincsar & Brown (1984, Study 1) dieses Programm mit
Erfolg. Aus einer Gruppe von 113 Siebtklifllern wurden vier besonders leseschwache ausgewibhlr,
deren Leseschwiche nicht auf Defiziten in basalen Dekodierfertigkeiten beruhte. Im Verlauf von
23 Einzelsitzungen wurden zur Unterstiitzung der Traininsziele immer wieder Varianten der in
den 70er Jahren als effektiv identifizierten Trainingselemente eingesetzt. Z.B. demonstrierte die
Trainerin laut verbalisierend, wie man nach dem Lesen einzelner Abschnitte innehalten und das
eigene Textverstindnis iiberpriifen kann. Durch ein schrittweises Ausblenden ihrer eigenen Aktivi-
titen sorgte sie anschliefend dafiir, daft diese Uberwachungs- und Kontrollfertigkeiten nach und nach
ins Verhaltensrepertoire des trainierten Kindes iibergehen konnten. In anderen Sitzungen wurde
das Generieren von Fragen nicht nur eingeiibt, sondern das Kind auch ausfithslich iiber den Nutzen
verschiedener Frageschritte beim Textlernen informiert. Immer wieder legte die Trainerin neue
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(insgesamt itber 100) Texte vor, um den Lerntransfer anzuregen. Auch betonte sie wiederholt,
daf die dialogischen Auseinandersetzungen mit den Texten ein ausgezeichnetes Mittel fiir ein ver-
tieftes Verstindnis der Inhalte sei. Die praktische Relevanz des Trainings zeigte sich an den auch im
normalen Unterricht anschlieBend feststellbaren deutlichen Leistungssteigerungen der vier trainierten
Schiiler. Wihrend diese nimlich noch vor dem Training zu den 15 % leistungsschwichsten zihlten,
lagen sie nach dem Training in der oberen Leistungshilfte und konnten Verstindnisfragen zu Texten
gut beantworten.

Kleingruppentrainings. In zwei weiteren Studien erwies sich dasselbe Trai-
ningsprogramm als dhnlich effektiv bei Durchfishrung in Form von Kleingrup-
pentrainings mit 4 bis 7 Schiilern pro Gruppe und bei Realisierung in einem
weitgehend natiirlichen schulischen Kontext, wobei die Kleingruppen von ihren
Klassenlehrern trainiert wurden (Palincsar & Brown, 1984, Study 2 + 3). Ein
weiteres komplexes Kleingruppentraining zur Foérderung des Textlernens haben
Hasselhorn & Korkel (1983, 1986, im Druck) entwickelt. Das Pfogramm basiert
auf einer Defizit-Diagnose der Textverarbeitungskompetenzen insbesondere
lernschwacher Schulkinder und beinhaltet folgende drei Phasen:

(2) Das systematische Einiiben einiger grundlegender Fertigkeiten, die das
Verstehen und Behalten von Textinformationen erleichtern und verbessern: In
dieser Phase werden mit den Kindern iiber die bereits beschriebene Technik der
schrittweisen verbalen Selbstinstruktion Aktivititen wie das Antizipieren még-
licher Textinhalte anhand der Uberschrift, das wiederholte Uberpriifen des eige-
nen Verstindnisses einzelner Textabschnitte, das systemadtische Generieren ela-
borativer Inferenzen zum Text, das Unterstreichen wichtiger Sitze und das An-
fertigen zusammenfassender Notizen eingeiibt. Zusitzlich wird in dieser Phase
die Niitzlichkeit, Notwendigkeit und Verallgemeinerbarkeit der eingeiibten
_ Fertigkeiten unter variierenden Aufgabenstellungen demonstriert, was dem Auf-
bau eines generellen metamemorialen Strategiewissens dient.

(b) Der Aufbau eines reflexiven und problemléseorientierten Verhaltens zum
Umgang mit auftretenden Verstindnisschwierigkeiten: Wihrend das Einiiben
der grundlegenden Textverarbeitungsfertigkeiten in der ersten Phase anhand
relativ leichter Texte erfolgt, werden in dieser zweiten Phase Texte mit besonde-
ren Schwierigkeiten verwendet. Diese Schwierigkeiten bestehen z. B. ddrin, dafl
logische Widerspriiche auftreten, inhaltliche Spriinge vorkommen oder unbe-
kannte Worter. Zum besseren Umgang mit derartigen Textproblemen wird die
Nutzung einer Selbstbefragetechnik vermittelt, mit deren Hilfe folgende vier
Problemléseschritte durchfiihrbar sind:

— Identifikation und Lokalisation des aufgetretenen Problems,

— Sammeln méglicher Lésungen bzw. Losungswege zur Behebung des Problems,

-— Entscheidung fiir eine der Losungsmoghchkmten und konkrete Umsetzung .
dieser Entscheidung sowie '

— Klirung der Losungsqualitit (,,Ist die Losung zufnedenstellend?”)
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(c) Das Vermitteln einer verallgemeinerbaren problemléseorientierten Heu-
ristik als Leitfaden fiir ein planvolles und selbstregulatives Textlernen: In dieser
letzten Phase bekommen die Kinder ein Arbeitsblatt mit der graphischen Dar-
stellung eines Modells des reflexiven und selbststeuernden Textverarbeitens aus-
gehindigt, das die in den ersten beiden Phasen des Trainings vermittelten Akti-
vitdten systematisch aufeinander bezieht. Anhand unterschiedlicher Texte und
unter Vorgabe verschiedener Lernziele wird die Nutzung dieser Heuristik mit den
Kindern eingeiibt und ihre nutzbringende Bedeutung fiir weite Bereiche des
schulischen Textlernens demonstriert.

Erprobt wurde dieses Forderprogramm in Kleingruppen mit jeweils drei Hauptschiilern der
sechsten Klassenstufe. Das Training wurde in fiinf Sitzungen von ca. 1!/2 Stunden Dauer durch-
gefithrt. Eine fiir Kinder und Lehrer verdeckte Kontrollgruppe erhielt unter den gleichen Rahmen-
bedingungen ein eher traditionelles Lesetraining. Hierbei wurden herkémmliche Leseitbungen ver-
wendet, wie z. B. das deutliche, betonte Lesen von Texten, die Bestimmung grammatikalischer Be-
standteile und das auvsfithrliche Diskutieren der Textinhalte. Es zeigte sich zunichst, dal beide
Trainingsvarianten zu bedeutsamen Steigerungen der Verstehens- und Behaltensleistungen bei den.
Trainingsteilnehmern fitheten. Das neu entwickelte komplexe Forderprogramm erwies sich gegeniiber
dem traditionellen jedoch dann als iiberlegen, wenn die Kinder Texte zu bearbeiten hatten, iiber
deren Inhalte sie keine oder nur geringe Vorkenntnisse besalen. Dieses Ergebnis besagt, dafl der auf
den theoretischen Grundlagen und Schlufifolgerungen der experimentellen Trainingsforschung be-
ruhende komplexe Ansatz zum Aufbau grundlegender Lernkompetenzen beitrigt, die sich insbe-
sondere beim Lernen neuer und weitgehend unbekannter Inhaltsbereiche als hilfreich erweisen.

Trainings im Klassenverband. Auf ein nach wie vor zentrales Problem der In-
struktionspsychologie hat vor kurzem Bloom (1984) hingewiesen: Wihrend man
auf verschiedene Forderprogramme zuriickgreifen kann, die sich in Einzel- bzw.
Kleingruppentrainings als duflerst effektiv erwiesen haben, findet man meist er-
hebliche Effektivititseinbufien, wenn man versucht, die gleichen Programme in
die Grofigruppensituation des Klassenverbandes zu iibertragen. Wie bereits oben
am Beispiel der Schliisselwortmethode aufgezeigt wurde, stehen vor diesem Pro-
blem auch die Trainingsansitze zur Forderung der Lern- und Gedichtnisleistun-
gen von Kindern. Ein direkter Effektivititsvergleich der etwas ausfithrlicher be-
schriebenen komplexen Textlerntrainings von Palincsar & Brown (1984) bzw. von
Hasselhorn & Kérkel (1983, im' Druck) unter Kleingruppen- versus Klassenver-
bandsbedingungen liegt bisher nicht vor. Jedoch haben Scott Paris und Mitarbei-
ter ein #hnliches komplexes Textlerntraining fiir einen Einsatz im Klassenver-
band entwickelt und erprobt (Paris, Lipson & Wixson, 1983; Paris, Cross & Lip-
son, 1984; Paris & Jacobs, 1984; Paris & Oka, 1986).

Paris und Mitarbeiter entwickelten ein im Klassenverband einzusetzendes
Forderprogramm, in dem Kindern vermittelt wird, wie, wann und warum ver-
schiedene Strategien zur Unterstittzung des Textverstehens eingesetzt werden
sollten. Das Training ist in drei Phasen unterteilt, fiir deren Durchfithrung wie-
derum verschiedene Module zur Verfiigung stehen. Die Organisation des Forder-
programms entspricht weitestgehend einem konzeptuellen -Lehransatz (zop-
down-Prinzip). In der ersten Phase geht es darum, ein Bewufitsein fiir verschie-
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dene Ziele, Pline und Strategien des Textlernens aufzubauen. In der zweiten
Phase werden spezifische Strategien zur Unterstiitzung des Textverstindnisses
eingeiibt. So z. B. das Kliren von Ambiguititen durch Inferenzbildung und das
Zusammenfassen der zentralen Textaussagen. Schwerpunkt der abschliefenden
dritten Phase ist der Aufbau metakognitiver Fertigkeiten der Uberwachung und
Steuerung des Leseprozesses. Hierzu werden Strategien zur Evaluation und Regu-
lation des eigenen Lesens thematisiert.

In jeweils zwei dritten und fiinften Klassen wurde das Trainingsprogramm erprobt. Die Durch-
fithrung erstreckte sich iiber 14 Wochen mit jeweils zwei halbstiindigen experimentellen Unterrichts-
einheiten. Jede Unterrichtseinheit stand unter einem eigenen Thema, das auf groflen Wandtafeln
mit einem eingingigen Motto (z. B.: ,Sei ein Lese-Detektiv!”) und entsprechenden graphischen
Hlustrationen den Kindern prisentiert wurde. Zusitzlich wurden auch die Klassenlehrer dazu er-

muantert, die trainierten Strategien zu rezipieren und in ihren normalen Unterricht mit einzubauen.

Als Kontrollgruppe fiir die Trainingsevaluation dienten vier entsprechende Klassen einer anderen
Schule, in denen an Stelle des metakognitiven Textlerntrainings zusitzliche thematisch orientierte
Unterrichtseinheiten (z. B. iiber Okologie und Erndhrung) durchgefithrt wurden.

- Nach dem Training verfiigten die metakognitiv trainierten Kinder iiber ein differenzierteres
Wissen beziiglich der trainierten Strategien. Im Vergleich zu den Kindern der Kontrollgruppe be-
richteten sie nach dem Training auferdem hiufiger als vor dem Training Textlernstrategien einzu-
setzen und ihre Leistung bei einigen direkt auf das experimentelle Training zugeschnittenen Ver-
stehensaufgaben fiel ebeafalls besser aus. Keinen statistisch bedeutsamen Trainingseffekt konnten
Paris et al. (1984) jedoch bei einem standardisierten Verstehenstest finden.

Auch die noch aufwendigere Folgeuntersuchung von Paris & Oka (1986), in der 46 Lehrer dritter
und fiinfter Klassen gewonnen wurden, dieses Trainingsprogramm in 60 Unterrichtsstunden wihrend
eines Schuljahres zu realisieren, erbrachte dhnlich diitftige Resultate im Hinblick auf die Trainings-
effektivitit. Trotz der ungewshnlich grofien Stichprobe (ca. 1000 trainierte Kinder und ca. 600
weitere in der Kontrollgruppe) konaten auf der Leistungsebene keine Trainingseffekte statistisch ab-
gesichert werden. Damit liegt bis heute kein iiberzeugender Nachweis fiir die Effektivitit von
metakognitiven Lernférderprogrammen vor, die im Klassenverband durchgefithrt wurden.

(2) Grundlagentheoretische Weiterfiihrungen. Die zuletzt beschriebenen
Studien der Arbeitsgruppe um Scott Paris geben Anlafl zur Sorge, die experi-
mentelle Trainingsforschung kénne aufgrund iibereifrigen Bemiihens um prak-
tische Relevanz das bereits von Belmont & Butterfield (1977) explizierte Ziel der
Elaboration und Prizisierung theoretischer Modellvorstellungen der kognitiven
Entwicklung aus den Augen vetlieren. So attraktiv das von dieser Arbeitsgruppe
vorgelegte Forderprogramm fiir den pidagogischen Praktiker auf den ersten Blick

" erscheinen mag, der theoretische Wert der dazu vorgelegten Evaluationsstudien
ist als duferst gering zu veranschlagen. Uber die Ursachen der z.T. gezeigten
Trainingscffckte ld¢ sich nimlich bestenfalls spekulieren, da in den Studien zu
wenig geelgnete Kontrollen realisiert wurden (vgl. die ausfuhrhchc Kritik bei
Pressley et al., im Druck).

Nahezu alle neueren Lernforderprogramme basieren auf Modellvorstellungen
der Metakognitionstheorie. Doch gerade die mangelnde Prizision metakognitiver
Konzepte ist in jiingerer Zeit mehrfach beklagt worden (z. B. Cavanaugh & Perl-
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mutter, 1982; Wellman, 1983). Dies unterstreicht die Notwendigkeit, die theo-
retischen Grundlagen komplexer Lernférderprogramme weiter zu verbessern.
Auch hier hat man’in der neueren experimentellen Trainingsforschung einige
wesentliche Fortschritte erzielen kénnen.

Experimenteller Nachweis des Einflusses metakognitiver Lerniiberwachung auf
stravegisches Gedichtnisverhalten. Bis zu Beginn der 80er Jahre lagen fiir die
zentrale (wenn auch oft nur implizite) Annahme, dafl ein substantieller positiver
Zusammmenhang zwischen metakognitiven Komponenten und den Behaltens-
leistungen von Kindern besteht, lediglich korrelative Belege vor. Schneider
(1985) hat eine ausfiihrliche Ubersicht der entsprechenden Arbeiten vorgelegt.
Daraus geht hervor, dafl mit einem besonders starken Lmstungsemfluﬁ meta-
kognitiver Aktivititen der Lerniiberwachung zu rechnen ist. Experimentelle
Belege fiir diesen immer wieder behaupteten (z. B. Brown & DeLoache, 1978)
Zusammenhang hat es lange Zeit nicht gegeben. Selbst in der bereits beschrie-
benen Arbeit von Brown, Campione & Barclay (1979), die lange Zeit als der be-
friedigendste Nachweis eines solchen Zusammenhanges galt, war die metakogni-
tive Uberwachung mit ebenfalls vermittelten Lernstrategien konfundiert. Eine
Authebung dieser Konfundierung gelang erstmals in der Studie von Lodico,
Ghatala, Levin, Pressley & Bell (1983), die im folgenden etwas ausfiihrlicher
beschrieben wird, weil sie zur Basis einer Reihe von Folgeuntersuchungen
wurde (s. u.).

Lodico et al. (1983) vermittelten Zweitklifllern allgemeine Prinzipien der Lerniiberwachung. In
der Experimentalbedingung wurde den Kindern einleitend erzihlt, dafl es viele Méglichkeiten gibt,
Spiele zu spielen, und daf einige besser als andere seien. Ein guter Spieler zeichne sich dadurch aus,
dafl er bessere Spielmethoden auswihle als andere. Anhand zweier Beispielaufgaben wurde dies den
Kindern demonstriert. Die erste Aufgabe bestand darin, einen Kreis zunichst freihand und dann mit
Hilfe einer runden Keksform zu zeichnen. Anschliefend sollten die Kinder sagen, welcher Kreis der
bessere sei und warum sie dies meinten. Danach wurden sie gefragt, wie sie zukiinftig einen Kreis
zeichnen wiirden, wenn er so gut wie méglich gelingen sollte. Bei der zweiten Aufgabe bekam jedes
Kind die Buchstaben seines Namens in Zufallsanordoung vorgelegt mit der Aufforderung, sie sich
einzuprigen. Die Behaltensleistung wurde iiberpriift. Anschliefend wurden die Kinder aufgefordert,
die Buchstaben zu ihrem Namen zu ordnen, woraufhin eine ziveite Behaltenspriifung erfolgre. Wih-
rend beider Aufgaben erhielten die Kinder ausfithrliche Riickmeldungen. In der Kontrollgmppe
verbrachten die Kinder mit dem gleichen. Trainer und den gleichen Aufgaben die gleiche Zeit.

" Im Unterschied zur Experimentalgruppe erhielten diese Kinder jedoch keine Hinweise iiber den Wert
der Lernitberwachung. Sie wurden auch nicht dazu aufgefordert, ihre Leistungen zu bewerten und
die effektivere Strategie auszuwihlen.

Die Trainingseffektivitit wurde anhand verschiedener Gedichtnisaufgaben iiberpriift, fiir deren
Bearbeitung die Kinder zunichst an Beispielaufgaben zwei sinnvolle, jedoch unterschiedlich effek-
tive Strategien erproben konnten (z. B. einfaches Repetieren und kumulatives Repetieren fiir eine
Aufgabe zum freien Reproduzieren). Anschliefend sollten sie die Effektivitit beider Strategien be-
werten und sich entscheiden, welche der Strategien sie fiir die Bearbeitung einer weiteren solchen
Aufgabe verwenden wiirden. Nach der Bearbeitung dieser Aufgabe wurden sie schliefilich noch ge-
fragt, warum sie die gewihlte Strategie bevorzugen.

Wihrend die Kinder beider Gruppen sehr genau angeben konnten, bei jeweils welchen Beispie-
len sie die besseren Behaltensleistungen erzielten, erwies sich die metakognitiv trainierte Gruppe in
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dreierlei Hinsicht als iiberlegen: im expliziten Verweisen auf die effektivere Strategie bei der Er-
klirung eigener Leistungsunterschiede, in der Auswahl der effektiveren Strategie fiir die Bearbei-
tung einer weiteren Aufgabe, und im Begriinden dieser Strategiewahl mit dem Argument, dafl der
Einsatz dieser Strategie ihre Leistung steigern wiirde.

Prizisierung des Begriffes ,,metamemoriales Strategtewissen”. Bei dem Ver-
such, den Befund von Lodico et al. (1983) theoretisch einzuordnen, zeigen sich
die begrifflichen Schwichen des Metagedichtniskonzeptes sehr deutlich. Einet-
seits liegt es nahe, die Trainingseffektivitit auf das von den Kindern wihrend der
Bearbeitung der Beispielaufgaben generierte Strategiewissen zuriickzufithren,
andererseits unterscheidet sich die Art und Genese dieses Strategiewissens doch
deutlich von dem vorhergehender Strategiewissens-Trainings (z. B. Black & Rol-
lins, 1982; Paris, Newman & McVey, 1982; Ringel & Springer, 1980). Um eine
Klirung dieser Begriffsverwirrung bemiihten sich vor allem Pressley, Borkowski
& O’Sullivan (1984, 1985). In dem von ihnen vorgelegten theoretischen Modell
werden fiinf Hauptkomponenten metamemorialen Strategiewissens unterschie-
den und zueinander in Beziehung gesetzt: das spezifische Strategietissen, unter
das vor allem Informationen dariiber, wie, wann, wo und warum der Einsatz be-
stimmter Strategien hilfreich ist, zu subsumieren sind; das generelle Strategie-
wissen, das sich auf allgemeine Prinzipien bezieht, die fiir alle Gedichtnisauf-
gaben relevant sind; das relstionale Strategiewissen, zu dem Vergleichsinforma-
tionen gerechnet werden, die zur Identifizierung von Ahnlichkeiten oder Unter-
schieden zwischen Strategien niitzlich sind; die relationalen Strategieprozeduren,

_bei denen es sich um eine Art von Metaregeln handelt, die die vergleichende
Analyse von Strategien auf der Basis der ihnen gemeinsamen Prozesse leisten;
und schlieflich die ,, Metamemory Acquisition Procedures” (MAPs), die fiir eine
angemessene Uberwachung und Bewertung von Lernerfahrungen sorgen und da-
mit auch fiir den Aufbau neuen Strategiewissens.

Pressley, Borkowski & O’Sullivan (1985) ethoffen sich von diesem Modell eine
innovative Wirkung gerade auf die experimentelle Trainingsforschung, da es
sophistiziertere Analysen des Zusammenhanges zwischen verschiedenen Aspek-
ten metamemorialen Strategiewissens und der Nutzung von Gedichtnisstrate-
gien erlaubt. Einige solcher Analysen zu zwei der fiinf unterschiedenen Kompo-
nenten liegen mittlerweile vor. Dabei handelt es sich um Studien zum geziel-
ten Training von spezifischem Strategiewissen (Gelzheiser, 1984; O’Sullivan &
Pressley, 1984; Schneider, Borkowski, Kurtz & Kerwin, 1986), und den von
den Modellautoren als Schliisselkomponente bezeichneten MAPs (Lodico et al.,
1983; Ghatala, Levin, Pressley & Lodico, 1985; Ghatala, Levin, Pressley &
Goodwin, 1986).

Die Vermittlung spezifischen Strategiewissens erwies sich in allen drei Studien
als transferwitksam. D. h. die Kinder konnten auch bei neuen Aufgaben die be-
treffenden Strategien anwenden. In den Studien von Gelzheiser (1984) und
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Schneider et al. (1986) wurde spezifisches Strategiewissen iiber die Verwendung
kategorialer Ordnungsstrategien beim Lernen von Wortlisten vermittelt.

Gelzheiser (1984) unterrichtete lernbehinderte Siebtklifller, dafl es beim kategorialen Organi-
sieren darum geht, dhnliche Dinge jeweils zu Gruppen zusammenzulegen, weil dies fiir eine gute
Behaltensleistung niitzlich sei. Er brachte den Kindern vier Regeln zum Ausfithren von Ordnungs-
strategien bei: das Sortieren nach Gruppen, das Benennen gruppenspezifischer Oberbegriffe, das
gruppenweise kumulative Repetieren der Items und das Ordnen der Items nach Gruppen beim Re-
produzieren. Die Transfereffekte dieses spezifischen Strategietrainings wurden anhand einer Text-
aufgabe iiberpriift. Die trainierten lernbehinderten Kinder zeigten dabei im gleichen Ausmafl die
Nutzung von -Ordnungsstrategien wie eine vor dem Training weit iiberlegene Gruppe nicht-be-
hinderter Kinder. Auch die Reproduktionsleistungen verbesserten sich, blieben jedoch hinter denen
normal begabter Kinder. In Zusatzanalysen zeigte sich, daff ca. 60 % der trainierten Kinder das ver-
mittelte Strategiewissen auf die neue Aufgabe iibertrugen. Unklar blieb, warum die iibrigen Kinder
keine Wissensnutzung zeigten.

Als Paradigma einer erfolgreich (und isoliert) vermittelten Aneignungsproze-
dur fiir neues Strategiewissen (MAP) wurde das bereits ausfiihrlich beschriebene
Trainingsvorgehen von Lodico et al. (1983) weiter untersucht. Ghatala et al.
(1985) konnten zeigen, daf die Wirksamkeit dieser Trainingsprozedur auch noch
nach 9 Wochen nachweisbar ist und daff es einen Unterschied macht, ob die Kin-
der in der reflexiven Lerniiberwachung nach dem Kriterium der Strategieniitz-
lichkeit (wie bei Lodico et al., 1983) oder nach dem Kriterium, was ihnen am
meisten Spafl macht, trainiert werden. Transfereffekte auf die Bewertung und
Selektion neuer Strategien wiesen schliefllich Ghatala et al. (1986) nach.

In einem bestechenden Versuchsplan zerlegten Gharala et al. (1986) das Uberwachungstraining in
seine dréi logischen Unterkomponenten, um zu untersuchen, ob alle diese Komponenten notwendig
sind, fiir den mehrfach demonstrierten Effekt auf die selbstindige Auswahl effektiver Strategien.
Auflerdem fithrten die Autoren eine direkte Instruktionsbedingung fiir die gleichen drei Kompo-
nenten ein, um zu priifen, welchen Unterschied es macht, ob die Kinder das Strategiewissen selbst
generieren (itber die vermittelten MAPs) oder in Form spezifischer Strategieinstruktion zur Ver-
fiigung gestellt bekommen. Die anhand von Paar-Assoziations-Aufgaben realisierte Grundidee zur
Erfassung von Transfereffekten ist relativ einfach. Ausgewihlt wird ein Aufgabentyp, fiir dessen Be-
wiltigung man drei angemessene Strategien kennt, die in eine eindeutige Effektivitdtsrangreihe
gebracht werden kénnen. Unmittelbar nach dem Training werden nur die. zweit- und drittbeste
Strategie zur Auswahl vorgegeben. Der Vergleich zwischen bester und zweitbester (vormals bester)
Strategie steht somit fiir eine sophistizierte Transfermessung zur Verfiigung. Auf der Transferebene
erwies sich das alle drei Subkomponenten umfassende MAP-Training eindeutig als das effektivste,
aber auch nur dann, wenn ein expliziter Hinweis auf das zuriickliegende Training erfolgte.

Die Analyse der Bedeutung der einzelnen Komponenten aus dem Modell von
Pressley, Borkowski & O’Sullivan (1984, 1985) fiir das Verhalten und die Lei-
stung von Kindern bei Gedichtnisanforderungen steht noch am Anfang. Man
mufl daher abwarten, ob im Rahmen experimenteller Trainingsstudien auch
weitere Komponenten metamemorialen Strategiewissens ebenso erfolgreich
analysiert werden kénnen. Aber auch die theoretische Tragweite der bisher vor-
gelegten Arbeiten ist noch nicht abzuschitzen. Dies gilt vor allem fiir die MAP-
Studien, die bisher nur mit einer Trainingsprozedur und auch nur mit einer
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Altersgruppe (Zweitklifller) gearbeitet haben. Hier konnte zwar ein eindeutiger
Trainingseffekt auf das Auswahlverhalten bei Vorgabe alternativer Lernstrategien
nachgewiesen werden, das zentrale Problem in allen drei Experimenten ist je-
doch, dafl damit kein bedeutsamer Leistungsvorteil verbunden war. Es stellt sich
also die Frage, von ‘welcher Qualitit der gezeigte Strategieauswahleffekt ist.

Trotz der offensichtlichen Liicken deutet sich jedoch bereits an, dafl sich hier
ein erfolgversprechender grundlagentheoretischer Ansatz fiir die experimentelle
Trainingsforschung (und damit fiir die Frage nach den Férderméglichkeiten der
Lern- und Gedichtnisleistungen von Kindern) aufgetan hat.

Probleme und offene Fragen

Kann uns die entwicklungspsychologische und pidagogisch-psychologische
Grundlagenforschung nun doch endlich realistische Konzeptionen an die Hand
geben, deren praktische Umsetzung insbesondere bei schwicheren Schiilern be-
wirkt, daf sie das selbstindige Lernen lernen und somit langfristig mehr Lern-
erfolg fiir alle erreichbar ist?

Einige der im vorangehenden Abschnitt beschriebenen Arbeiten geben dieser
alten pidagogischen Hoffnung neue Nahrung, zumal einige der vorliegenden
komplexen Trainingsprogramme erfolgversprechende Ansitze fiir eine praktische
Umsetzung liefern. Auch einige prominente Vertreter der experimentellen Lern-
trainingsforschung propagieren in jiingster Zeit sehr optimistische Einschitzun-
gen der derzeitigen pidagogischen Méglichkeiten (vgl. Brown, Palincsar & Pur-
cell, im Druck; Paris, Lipson & Wixson, 1983; Paris & Oka, 1986). Jedoch sind
trotz zunehmender Forschungsbemithungen nicht nur eine Reihe von Fragen
offen geblieben, sondern auch neue, z T. vorher gar nicht gesehene Probleme
zutage getreten, die hier eher eine kritische Zuriickhaltung ratsam erscheinen
lassen. Hier sollen nur einige von ihnen angedeutet werden.

(1) Interindividuelle Differenzen in der Effektivitit von Trainingsmaf-
nabmen. Auch durch neuere experimentelle Trainingsstudien zieht sich das
bereits aus den 70er Jahren bekannte Phinomen, daff Kinder in unterschied-
lichem Ausmafle von ein und demselben Trainingsprogramm profitieren (z. B.
Gelzheiser, 1984). In Erginzung zu dieser Diskussion haben Brown & Cam-
pione (1984, S. 164{f) darauf hingewiesen, dafl bei einer empirischen Evaluation
von Instruktionsmafinahmen die individuellen Differenzen in der Trainings-
effektivitit um so mehr zu Buche schlagen, je gréfer die Transferdistanz, d. h.
die Distanz zwischen Trainingsinhalten und der zur Evaluation verwendeten
Pritfaufgabe ist. Die differentielle Trainingseffektivitit fithrte u. a. zu der For-
derung, Lerntrainings jeweils auf den aktuellen Entwicklungsstand der Kinder
zuzuschneiden (vgl. den Abschnitt zur Transferdiskussion). Dieser Forderung
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entspricht das bereits bei Comenius zu findende Prinzip der Passung (vgl. Wei-
nert, 1977), dessen Realisierung im iibrigen eher eine Individualisierung von For-
dermafinahmen nahelegt und so die Méglichkeiten von Trainings in einer Grofi-
gruppe wie z. B. dem Klassenverband von vorne herein einschrinkt.

Auch wenn die Forderung nach einer Individualisierung der Lern- und Ge-
dichtnisférderung zunichst den Anschein einer geeigneten Losung fiir die Pro-
blematik der starken interindividuellen Differenzen in der Effektivitit von Trai-
ningsmafinahmen hat, so fithrt doch die Umsetzung dieser Forderung zu einer
Reihe bisher nicht befriedigend geldster Folgeprobleme. Auf eines dieser Folge-
probleme wurde bereits oben im Zusammenhang mit der Transferdiskussion hin-
gewiesen. Es betrifft die Méglichkeiten einer prizisen Diggrossik des kognitiven
Entwicklungsstandes von Kindern. Hier scheinen die heute noch gréfitenteils
iiblichen Globaldiagnosen aufgrund von Testverfahren, die auf der psycho-
metrischen oder_Piaget'schen Tradition basieren, nicht ausreichend Information
zu liefern. Andererseits bieten auch die im Zuge der kognitiven Informations-
verarbeitungsansitze populir gewordenen Spezialdiagnosen isolierter kognitiver
Fertigkeiten derzeit keine befriedigende Lésung des Diagnoseproblems. Man
muf nidmlich mit hunderten von notwendigen kognitiven Grundfertigkeiten des
Lernens rechnen (vgl. Brown & Campione, 1984, S. 171), die alle zu messen
unrealistisch ist. Ein mdglicher Losungsweg aus diesem Dilemma mag darin
bestehen, die zentralen lern- und behaltensrelevanten kognitiven Kompetenzen
und deren funktionale Zusammenhinge zu identifizieren. Erste Ansitze zur Ent-
wicklung dezidierter funktionaler Bedingungsmodelle der Lern- und Behaltens-
leistungen von Kindern liegen mittlerweile vor (z. B. Hasselhorn, 1986). Es bleibt
abzuwarten, ob Modelle dieser Art als theoretische Basis zur Entwicklung hand-
habbarer und dezidierter Diagnoseverfahren ausreichen.

Ein mit dem Diagnoseproblem eng zusammenhingendes Folgeproblem der
Forderung nach individualisierter Lernférderung betrifft das komepetente Unne-
setzen theoretisch ausgearbeiteter Trainingsprogramme. Neben einem potenten
Lehrstil, dessen nihere Spezifizierung im iibrigen bisher ebenfalls weitgehend
vernachlissigt wurde (vgl. Pressley et al., im Druck), ist hier nimlich eine trai-
ningsbegleitende Diagnose kognitiver Verinderungen zur Feinabstimmung von
Trainingsmafinahmen erforderlich.

Diese Andeutungen einiger ungeloster Probleme im Zusammenhang mit der
differentiellen Effektivitit von Trainingsmafinahmen sollen an dieser Stelle ge-
niigen. Sie machen bereits hinreichend deutlich, daff die Anwendungsorientie-
rung in der entwicklungspsychologischen Trainingsforschung trotz erster er-
mutigender Resultate noch vor mehr ungelsten als gelosten Problemen steht.

" (2) Ubersehende ,Kosten” kognitiver Lernforderprogramme. Auch neuere
Einschitzungen zum Stand und Ertrag bisheriger experimenteller Trainings-
forschung (z. B. Brown et al., im Druck; Derry & Murphy, 1986; Paris et al.,
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1983; Pressley et al., 1985, im Druck) diskutieren die Wirkungen vorliegender
Trainingsansitze ausschlieflich unter dem Aspekt der Nutzen und Vorteile. Mog-
liche negative Seiten bzw. , Kosten” werden bisweilen mit der Bemerkung ab-
getan, dafl die Bedeutung motivationaler Faktoren nicht unterschitzt werden
sollte. In den meisten Fillen werden sie jedoch gar nicht erst thematisiert.

Wie wenig man daran zweifelt, daff die in den Lernférderprogrammen reali-
sierten Mafinahmen nur zu den erwiinschten kognitiven Verinderungen (etwa im
Sinne der Erweiterung des Repertoires an Lernroutinen) fiithren, wird bereits am
iiblichen Evaluationsvorgehen bei der Priifung ihrer Effektivitit deutlich. Analy-
siert werden nidmlich lediglich auf das Training zuriickfithrbare Leistungszu-
wichse bei verschiedenen Lern- und Gedichtnisaufgaben. In kaum einer der vor-
liegenden Arbeiten wird der Versuch unternommen, vor und nach dem Training
das kognitive Bedingungsgefiige der zur Trainingsevaluation herangezogenen
Gedichtnisleistungen empirisch abzubilden. Dies wire jedoch notwendig fiir
eine direkte Analyse der spezifischen trainingsbedingten kognitiven Verinderun-
gen oder gar Umstrukturierungen. Der Versuch von Hasselhorn & Kérkel (1986,
S. 87), eine solche direkte Analyse kognitiver Zusammenhangsstrukturen und
ihrer Verinderungen durch ein Lernférderprogramm zu leisten, hat gezeigt, dafl
gerade metakognitive Trainingsmafinahmen Verinderungen in der kognitiven
Bedingungsstruktur von Lernleistungen initiieren. Welche Verinderungen dies
im einzelnen sind und wohin sie auf lange Sicht fithren, ist derzeit weitgehend
unbekannt. Es gibt jedoch einige Anhaltspunkte dafiir, dafl det im Training an-
gestrebte Aufbau neuer Lernfertigkeiten mit einem Abbau bzw. einer Deauto-
matisierung vorher verfiigbarer Lernroutinen einhergeht. Ein solcher Abbau kann
erwiinscht sein, kann jedoch im Zusammenhang mit anderen Lernaufgaben sich
auch als nachteilig erweisen. Etwa dadurch, dafl vorher automatisch verwendete
Lernstrategien nach dem Training beim Bearbeiten einer Aufgabe erst mithsam
generiert werden miissen. Hier sind kognitive ,Kosten”, d. h. negative Begleit-
erscheinungen kognitiver Forderprogramme denkbar, die bisher weitgehend -
iibersehen wurden. Die systematische Erforschung solcher ,, Kosten” kénnte ein
neues Feld fiir eine zukiinftige anwendungsorientierte Grundlagenforschung
erdffnen. :

Summary

Instructing learning and memory bebavior in children: A systematic overview of the
experimental training research. The present article chronologically examines the central
issues and the most important results of research on improving children’s learning abi-
lity. Beginning with early experimental training studies in the sixties a special emphasis is
given to the actual training research of the eighties. An ample discussion of recent pro-
ceedings is provided from both, the applied and the theoretical perspective. Finally, some
intrigueing problems in memory training research are outlined and suggestions are made
for future research.
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