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Falko Rheinberg/Ulrike Hendricks

Verbesserte Wahrnehmung eigenen Lernzuwachses

Anlage und Ergebnbse eines Unterrichtsexperiments1

1. Einführung

1.1. Erschwerte Lernzuwachsrückmeldung als praktisches Problem

Die motivationstheoretisch abzuleitende Empfehlung, Lehrer mögen im Unterricht Schü¬

lerleistungen nicht ständig im sozialen Vergleich sehen (soziale Bezugsnorm), sondern

statt dessen die Leistung eines Schülers an dem messen, was dieser jeweils zuvor gekonnt
hat (individuelle Bezugsnorm), ist inzwischen empirisch auf verschiedene Weise abge¬
sichert worden.

Schüler, deren Lehrer im Unterricht individuellen Bezugsnormen Geltung verschafften, zeigten ver¬

gleichsweise günstige Entwicklungen im Leistungsmotiv, eine Abnahme von Prüfungsängstüchkeit
und Schulunlust, sahen eher, daß eigene Anstrengung zur Ursache von Lernleistungen werden kann,
und sahen nicht zuletzt, wie sich ihr eigenes Können über Zeit weiterentwickelt (zusammenfassend
Rheinberg 1980). Gerade die eigene Tüchtigkeitsentwicklung und ihre beeinflußbare Variabüität

wird ja akzentuiert deutlich, wenn unter individueller Bezugsnorm ein jetzt vorliegendes Ergebnis mit

jeweils vorangegangenen verglichen wird — sofem der Schüler über Zeit tatsächlich etwas dazugelemt
hat und nicht stagniert oder gar durch Schulunterricht immer weniger kann.

Die zuletzt genannten Einschränkungen verweisen auf ein praktisches Problem. Wir nehmen zwar

nicht an, daß ein Schüler z. B. in einem Jahr Unterricht gar nichts dazulernt. Es gibt aber verschieden
determinierte Unterschiede darin, wie leicht Lernzuwachs im Unterricht sichtbar zu machen ist. So ist

es in manchem Anfangsunterricht (Lesen, Schreiben, Fremdsprache) eher leicht, etwa das erste er¬

folgreiche Entschlüsseln bislang unverständlicher Zeichen und Phoneme als sprunghaften Lernzu¬

wachs deudich und erlebbar zu machen. Hier drängt sich die individuelle Bezugsnorm geradezu von

selbst auf, weil die Hauptvarianzquelle im mfraihdividueUen Längsschnitt des Lernzuwachses und

weniger in mferindividuellen Leistungsunterschieden verschiedener Lemer liegt und die Aufmerk¬

samkeit auf sich zieht.

Wenn wü Schulpraktikem glauben dürfen, dann gibt es auf der anderen Seite aber auch längere Pha¬

sen, in denen kaum Lernzuwachs sichtbar zu machen ist, vornehmlich deshalb, weil er sich nur so lang¬
sam vollzieht — aus welchem Grund auch immer. Dem Schüler unter individueUer Bezugsnorm Lern¬

zuwächse rückzumelden, wenn es sie nicht oder nur kaum wahrnehmbar gibt, ist zweifeUos schwierig.
Erschwerend kommt hmzu, daß damit ein Teil der motivierenden Lernanreize entfällt (die intrinsi-

'

sehen nämlich), so daß der ohnehin verlangsamte Tüchtigkeitserwerb nun aus motivationalen Grün¬

den zusätzlich an Schwung verliert.

Nicht selten versuchen Lehrer und Eltern in solchen Situationen, einer abnehmenden Lernmotivation

durch Einführang zusätzlicher extrinsischer Lernanreize zu begegnen (Versprechung materieUer, so¬

zialer oder anderer lerngegenstandsfremder Folgen). Das muß nicht notwendig so bedenklich sein,
wie das aus der Perspektive manch idealisierenden Verständnisses von „echtem Bildungsinteresse"
erscheinen mag. Allerdings können sich dabei leicht bestimmte Komplikationen ergeben, auf die wir

hier aber nicht eingehen können (s. hierzu Heckhausen/Rheinberg 1980).

Ein anderer Weg wäre es, durch geeignete Maßnahmen zu versuchen, auch minimalen

Lernzuwachs wie unter einem Vergrößerungsglas sichtbar zu machen oder zumindest den

1 Die Untersuchung wurde im Rahmen eines von der Deutschen Forschungsgemeinschaft

geförderten Projekts durchgeführt.

Z.f.Päd.,26.Jg.l980,Nr.6
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ansonsten lernwiderständlichen Unterrichtsstoff mit kurzen Phasen zu durchsetzen, in

denen dann Lernzuwachs leichter wahrnehmbar ist. Dazu gibt es verschiedene praktikable

Moghchkeiten. Wir haben versucht, eme von ihnen unter halbwegs kontrahierten Feld¬

bedingungen zu erproben.

1.2. Kontext, Ziel und aUgemeine Struktur der Intervention

Die Grandzüge der Interventionwurden in emem Projektseminarzusammen mit Psycholo¬

giestudenten und berufstätigen Lehrem entworfen und hinsichthch der praktischen Durch¬

führbarkeit von letzteren getestet und modifiziert (Rheinberg 1980). Die Fremdspra¬
chenlehrer äußerten ün Verlauf des Seminars den Wunsch, motivationstheoretische Kon¬

zepte für den EngUschunterricht aufden oberenKlassenstufen der Hauptschule zu konkre¬

tisieren. Gerade hier sei es nämüch schwierig, die Schüler nach Verfliegen der ersten Freude

an rudimentärer Fremdsprachenkompetenz „bei der Stange zu halten" und ihnen (wie
auch dem Lehrer) den tristen Eindruck von Stagnation und nutzlos investierter Unter¬

richtsanwesenheit zu nehmen. Dieser Eindrack — so die Erklärung der Schulpraktiker —

rühre vomehmüch daher, daß die jetzt zu erwerbenden Sprachstrukturen sehr viel schwie¬

riger seien als die des Anfangsunterrichts, ohne daß sich die erlebte kommunikative Kom¬

petenz entsprechend steigern würde.

Sofem die Diagnose der Schulpraktiker zutreffend und veraUgemeinerbar ist, wären natür¬

Uch tiefgreifende didaktische Änderungen des Verfahrens der Wahl gewesen. Da das je¬
doch eine Auseinandersetzung mit den etwas schwerfäUigen Richtünienapparaten erfor¬

dert hätte, erschien dieser Weg schon aus zeitUchen Gründen kaum möglich. Statt dessen

wurde der Versuch unternommen, emen mehr oder weniger „richttinientreuen" Unter¬

richt mit Lemsituationen zu durchsetzen, die etilen mögüchst straffen Zusammenhang
zwischen investierter Lemanstrengungund Resultatsichtbarmachen und dabei zeigen, wie
die eigene fachbezogene Tüchtigkeit tagtäglich wachsen kann. Das aUgemeine Interven¬

tionsziel war also, mit geeignetem Lernmaterial und motivationstheoretisch abzuleitenden

Zusatzmaßnahmen dem Erlebnis entgegenzuwirken, die eigene Kompetenzentwicklung
würde in einem (schwierigen) Unterrichtsfach stagnieren.

Das hierzu erforderliche Lernmaterial mußte demnach folgenden Anforderangen ge¬

nügen: (1) Es mußte in hohem Maß lernabhängig sein, d. h. ohne aktive Lernhandlung ge¬

lingt wenig oder nichts, aber schon bei punktueUem Lemeinsatz steUen sich große Gewinne

ein; (2) eingetretener Lernzuwachs mußte unmittelbar anschaulich werden, also über

einen vagen Eindrack von Kompetenzzuwachs hinausgehen; (3) schheßhchwar erwünscht,
daß die Lemzuwächse für nachfolgende Unterrichtsphasen unmittelbar nützlich sind. Die¬

se instrumentellen Verzahnungen sollten verhindern, daß die eingeführten Lemsituatio¬

nen als folgenloser didaktischer Fremdkörper erscheinen.

Nach dem Urteil der am Projekt beteiligten Fachlehrer würden sich engüsche Vokabeln2 als Auf¬

gabenmaterial besonders gut eignen, und zwar solche, die in der nächsten Lehrbuchlektion vorkom-

Vertretern einer „direkten Methode" mag ein (zweisprachiges) „Vokabelpauken" antiquiert und

überflüssig erscheinen, weü der Wortschatz schon im situational teaching hinreichend gesichert
würde. Inwieweit solche Einwände ernstzunehmen sind, wollen wir hier nicht erörtern und statt

dessen zur fachdidaktischen Diskussion z. B. auf die letzten Jahrgänge der Zeitschrift „Praxis des

neusprachlichen Unterrichts" verweisen.
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men, dort als schon bekannt vorausgesetzt werden, aber mit hoher WahrscheinUchkeit nicht mehr

bekannt sind. (Wie sich später zeigte, waren die Lehrer recht gut in der Lage, solche Vorkenntnis¬

lücken des Wortschatzes vorherzusagen.) Durch geeignete Anordnungen (s..unten) soUte dieses

Material mehrfach zum häusUchen Üben bereitgesteUt werden. Die Schüler wußten dabei, daß die

Behenschung zum Verständnis der kommenden Lehrbuchlektion nützüch sei. Es war ihnen aUerdmgs

freigesteUt, ob sie diese Vokabeln lernen woUten oder ob sie sich in den nächsten Stunden üeber lang¬

weilen, weü sie von der kommenden Lektion wichtige Dinge nicht verstünden. Im Unterricht wurde

dannwiederkehrende Gelegenheitzur schriftUchen Selbstprüfung derVokabelbehenschunggegeben,
beidenendieSchülerzudemihreZuwachsraterichtiggekonnterVokabelnbestimmendurften.

Die Interventionsmaßnahme sollte natürlich mehr bewirken, als die Schüler bestimmte

Vokabeln lernen zu lassen (das hätte sich ja leichter bewerkstelhgen lassen, etwa durch

glaubhafte Androhung schwerer Strafen). Ziel der Maßnahme war es vielmehr, bestimmte

Änderungen auf motivationaler Ebene zu bewirken. Deshalb wurden Lern- und Selbst¬

prüfphasen systematisch angereichert mit Elementen, wie sie von extra-curricularen Mo¬

tivtrainingsprogrammen (Krug 1976; Krug/Hanel 1976; Krug/Rheinberg/Peters

1977) bekannt sind. Insbesondere soUten am Vokabelmaterial reaüstische Zielsetzungen,

Anspruchsniveau-kontingente Selbstbewertung sowie die Anstrengungsattribution für

Erfolg und Mißerfolg eingeübt werden.

1.3. Erwartungen zu den Interventionseffekten

In gewisser Weise läßt sich damit die jetzige Interventionsmaßnahme als curricular inte¬

griertes Motivtrainingsprogramm auffassen, allerdings mit einigen Abschwächungen.

Zum einen bestand das Trainingsmaterial nicht wie sonst aus spannenden affektmobiti-

sierenden Spielen; vielmehr galt es hier, eher langweilige Dinge wie VokabeUemen zu tun.

Anders als in den außerschulischen Trainingsprogrammen konnten die Schüler auch nicht

direkt beeinflußt werden, indem ihnen etwa per Modell eine reaüstische Zielsetzung,

günstige Attributionen usw. vorgemacht oder indem sie vom Trainer auf „Fehler" auf¬

merksam gemacht werden. Das hätte den Unterrichtsablaufzu sehr beeinträchtigt und die

geplante Interventionsmaßnahme für „normalen" Schulunterricht unbrauchbar gemacht.

Wir mußten uns darauf beschränken, die fraglichen kognitiven Prozesse wie Anspruchs¬

niveausetzung, Attributionen, Selbstbewertung durch plazierte Fragen systematisch

anzuregen. AUenfaUs war uns darüber hinaus noch möglich, durch regelmäßige Wieder¬

holung dieser Anregungen eine Art selfmonitoring (Kanfer 1971) zu provozieren.

Die Frage war, ob trotz dieser Abschwächungen die Unterrichtsintervention zumindest

im Ansatz ähnliche Effekte bewirken kann, wie sie aus den Motivtrainingsprogrammen

bekannt sind. Sollte das so sein, so wäre im wesentlichen folgendes zu erwarten: Ziel¬

setzung: Die Schüler setzten sich zunehmend reahstische Ziele, d. h. die Differenz zwischen

dem, was sie sich vornehmen und dem, was sie tatsächlich erreichen, wird zunehmend

geringer. Attribution: Die Schüler sehen vermehrt den Zusammenhang zwischen eigener

Anstrengung und Resultat und schreiben besonders eigenen Mißerfolg einer noch unzu¬

reichenden Anstrengung zu. Selbstbewertung: Die Zufriedenheit mit eigenem Erfolg wird

größer als die Unzufriedenheit nach Mißerfolg. Bezugsnorm-Orientierung: Da im Verlauf

der Intervention immer wieder ein Leistungsvergleich mit sich selbst provoziert wird

(s. unten), erwarten wir darüber hinaus, daß sich die Schüler in der Bewertung von Schul¬

leistung zunehmend mit sich selbst (individueUe Bezugsnorm) und weniger mit anderen

vergleichen (soziale Bezugsnorm).
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2. Methode

2.1. Das Interventionsprogramm3

Aus jeder neuen Lehrbuchlektion sucht der Lehrer 15-18 „problematische" Vokabeln

heraus, die die Schüler mutmaßUcü nicht mehr oder noch nie richtig beherrschten, obwohl

sie vom Lehrbuch als schon bekannt vorausgesetzt werden. Die Schüler waren über Her¬

kunft und anstehende Verwendbarkeit dieser Vokabeln informiert. Jeweils in der Woche

vor der neuen Lektion wurden sie den Schülem in einem ersten Durchgang auf einem Blatt

als anonymer Vokabeltest gegeben. Im Anschluß wurde ein Lösungsblatt ausgegeben, auf

dem die Vokabeln samt Übersetzung aufgeführt waren, so daß die Schüler ihren Vokabel¬

test korrigieren konnten. Dieses Lösungsblatt war zugleich Übungsblatt. Die Schüler

markierten aufihm die jetzt noch nicht beherrschten Vokabeln, nahmen es mit nach Hause

und konnten mit ihm üben.

Zusätzüch waren im ersten Durchgang zwei Fragen zu beantworten, die Motivtrainings¬

programmen entüehen waren. Einmal gaben die Schüler an, wieviel Vokabeln sie schaffen

werden, wenn in der nächsten Engüschstunde die gleichen Vokabeln erneut abgefragt
werden. Mit dieser Frage soUte eine Anspruchsniveauaussetzung provoziert werden - eine

Voraussetzung dafür, daß Lernsituationen leistungsthematisch strukturiert werden

können. Zudem legten die Schüler fest, wieviel Zeit sie zu Hause auf das Lernen dieser

Vokabeln verwenden werden. Letzteres läßt sich als eine Art anstrengungsthematischer

Zielsetzung auffassen, während ersteres eine ergebnisthematische Zielsetzung ist. Diese

Angaben wurden auf dem Lösungsblatt gemacht, so daß der Schüler sie beim häusüchen

Üben vor Augen hatte.

Im zweiten Durchgang wurden dieselben Vokabeln in anderer Reihenfolge abgefragt.
Zuvor trug der Schüler ün Kopf des neuen Testbogens ein, wieviel Vokabeln er sich für

heute vorgenommen hatte, um die Anspruchsniveausetzung wieder zu aktualisieren. Nach

der Testbearbeitung erhielt der Schüler das vorher eingesammelte Lösungsblatt zurück,

korrigierte seinen Testbogen und trag ein, wieviel Vokabeln er heute richtig hatte. Der

Reihenfolge nach gab er auf entsprechend formulierte Fragen dann an, (1) um wieviel er

sein Ziel übertroffen bzw. verfehlt hatte, (2) um wieviel er heute im Vergleich zum letzten

Mal besser oder schlechter geworden ist, (3) wie seine tatsächlich investierte Lernzeit von

der abwich, die er sich vorgenommen hatte, und (4) wie zufrieden oder unzufrieden erjetzt

mit sich ist.

Mit diesen Fragen sollten beim Schüler systematische Kognitionen angeregt werden, wie sie für eine

Lernmotivierung charakteristisch sind, die auf Selbstbewertungsaffekte aus ist. Mit dem steten Rück¬

bezug zur eigenen Zielsetzung (Frage 1) war zudem die Hoffnung verbunden, die Anspruchsniveau¬

setzung mittelfristig „vernünftiger", d. h. realistischer werden zu lassen. Mit dem Vergleich zur

zurückliegenden Lernleistung (Frage 2) sollte darüber hinaus der eigene Lernfortschritt thematisiert

werden, wobei die unmittelbar folgende Frage 3 etwaige Kovariationen zwischen investierter Lern¬

zeit und diesem Lernfortschritt auffällig machen, mithin anstrengungszentrierte Kausalattributionen

begünstigen sollte.

3 Eine Zusammenstellung des verwendeten Trainingsmaterials ist auf Anfrage bei den Autoren

erhältlich.
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Abschließend setzte sich der Schüler für den dritten und letzten Durchgang wieder ein

ergebnis- und etil anstrengungsthematisches Ziel. Der dritte Durchgang schließlich verüef

wie der zweite, aUerdings ohne erneute Zielsetzung. Nach den drei Durchgängen wurden

alle Test- und Lösungsbögen zur Sicherung von Prozeßmaßnahmen vom Versuchsleiter

eingesammelt.

Jeder der drei Durchgänge kostete etwa 10 Minuten Unterrichtszeit zu Stundenbeginn.
AUe drei Durchgänge mit einem Vokabelsatz werden im folgenden zusammengefaßt als

,Rotation' bezeichnet. Die gesamte Intervention umfaßte pro Klasse sechs Rotationen,
also insgesamt 18 Durchgänge.

Unter einer Kontrollbedingung wurden die gleichen Vokabeltests gleich häufig geschrieben. Ebenso
war mit einem Lösungsblatt die Mögüchkeit zum häusüchen Lernen geboten. Es fehlten hier ledigüch
die kognitionslenkenden Fragen, mit denen in der Experimentalgrappe ergebnis- und anstrengungs-

bezogene Zielsetzungen, individuelle Leistungsvergleiche sowie Lernzeit- und Selbstbewertungs-
thematisierungen angeregt werden sollten. Unter didaktischen Gesichtspunkten gab es also keinen

Unterschied zur Experimentalgruppe. Der Unterschied lag lediglich in einigen Zusatzbedingungen
(d. h. kognitionslenkenden Fragen), wie sie aus motivationstheoretischen Konzepten (Heckhausen
1972,1977) abzuleiten sind.

2.2. Operationaüsierung der Produktmaße

Neben den fortlaufend erhobenen Prozeßmaßnahmen (Anzahl gekonnter Vokabeln,

ergebnis- und anstrengungszentrierte Zielsetzung und Selbstbewertungsaffekt) wurden

jeweils vor und nach der Intervention noch folgende Maße eingesetzt:

Anspruchsniveausetzung: Im „Paulitest", der aus 12 senkrechten Kolonnen jeweils 40 einstelliger

Additionsaufgaben besteht, machten die Schüler vor Beginn jeder neuen Kolonnenbearbeitung
einen Strich an der Aufgabe, bis zu der sie in den nächsten 30 Sekunden fehlerfrei kommen wollen

(nach Heckhausen 1963). Aus dem Verhältnis zwischen diesen Zielsetzungen und den erreichten

Ergebnissen lassen sich verschiedene Kennwerte zum Ausmaß berechnen, in dem die Anspruchs-
niveausetzung realistisch bzw. unrealistisch ist (s. unten). Dieses Verfahren wird in der Regel auch

bei Motivtrainingsprogrammen eingesetzt (z. B. Krug/Hanel 1976).

Kausalattribution: Mit dem Fragebogen „Woran liegt es?" von Meyer (1972 a) wurde die Tendenz

der Schüler erfaßt, in verschiedenen Leistungsbereichen eigenen Erfolg oder Mißerfolg der (vorhan¬
denen/nicht vorhandenen) Begabung, der (hohen/geringen) Anstrengung, der (hohen/niedrigen)
Aufgabenschwierigkeit sowie dem Zufall (Glück/Pech) zuzuschreiben.

Bezugsnorm-Orientierung: Mit einer für Schüler modifizierten Version der „Kleinen Beurteilungs¬

aufgabe" (Rheinberg 1977; 1980) wurde die Tendenz der Schüler erfaßt, soziale oder individuelle

Bezugsnormen anzulegen, wenn sie selbst einen Satz vorgegebener Testresultate bewerten.

Selbstkonzept der Begabung: Unter Erkundungszwecken wurde miterfaßt, wie sich die Intervention

auf die Selbsteinschätzung der geistigen Fähigkeit auswirkt. Als Meßinstrument wurde der SKB von

Meyer (1972 b) eingesetzt.

2.3. Versuchsplan und Versuchspersonen

In drei Bochumer Hauptschulklassen der neuten Stufe (N = 68) wurde die komplette
Intervention wie beschrieben durchgeführt. In einer weiteren Hauptschulklasse der

neunten Stufe (N = 23) wurden nur Vokabeln trainiert. Diese Klasse diente als KontroU¬

gruppe. Im HinbUck auf einige der Produktmaße konnte schließlich noch auf Neuntkläßler
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(N = 25) zurückgegriffen werden, von denen uns Meßwiederholungswerte zum Attribu-

tionsfragebogen vorlagen. Diese Hauptschulklasse war wegen andersartiger Unter¬

suchungsintention ohne jede Intervention geblieben, wies aber das gleiche Meßwieder-

holungsintervall von knapp acht Wochen auf wie die hier darzustellenden vier Experi¬
mental- bzw. Kontrollgruppen.

3. Ergebnbse

Zunächst werden Daten mitgeteUt, die während des Interventionsverlaufs erfaßt werden

konnten (Prozeßmaße). Im Anschluß werden Vor-/Nachtest-Effekte bei den Produkt¬

maßen dargesteUt.

3.1. Prozeßmaße

Bei 44 von 68 Experimentalschülern üegen sowohl Vor- und Nachtestdaten wie auch alle Daten aus

den 18 Vokabeltests samt Zusatzfragen vor. Nahezu aUe Ausfälle gehen darauf zurück, daß der

betreffende Schüler in ein oder zwei Englischstunden ganz gefehlt hat oder sich verspätet4 hatte.

Soweit überprüfbar (s. unten), unterschied sich die Gruppe mit komplettem Datensatz (N = 44) nicht

von der mit inkomplettem. Bei der Kontrollklasse liegen aus den gleichen Gründen nur von 15 der

23 Versuchspersonen komplette Datensätze zu den Vokabeltests vor. Der statistischen Analyse der

Prozeßmaße üegen nur Versuchspersonen mit kompletten Datensätzen zugrunde.

Lebtungsdaten: Wenngleich wegen der motivationalen Programmzielsetzung weniger

wichtig, seien der Vollständigkeit halber die Ergebnisse zur Anzahl richtig gekonnter
Vokabeln kurz beschrieben. Mittelt man über die sechs Rotationen und über N = 44 bzw.

N = 15 Schüler hinweg, wieviel Prozent der vorgegebenen Vokabelmenge (= 100%) in

den drei Durchgängen gekonnt wurden, so zeigt sich zunächst, daß im ersten Durchgang

jeweils nur knapp ein Drittel der vom Lehrbuch als bekannt unterstellten Vokabeln tat¬

sächlich verfügbar waren5. (In den einzelnen Rotationen schwankte der Prozentsatz von

22,2% bis 39,2%.)

Tab. 1: Mittlere Anzahl richtig gekonnter Vokabeln in Experimental- und KontroUgruppe bei

jeweils drei Durchgängen, ausgedrückt in Prozent der jeweils zu lernenden Vokabelmenge (N = 59).

1

Durchgänge
2 3

Experimental-

gruppe (N = 44) 32,7 83,5 93,8

Kontrollgruppe (N = 15) 30,1 57,2 68,9

4 Hier erwies es sich als nachteilig, daß die Vokabeltests zu Stundenbeginn durchgeführt wurden.
5 Auf die mögliche Konsequenz, bei der Konzipierung von Schulbüchern empirisch begründete Vor¬

kenntnistests zu erstellen, können wir hier nicht eingehen. Wir können nur darauf verweisen, daß

dies für den Praktiker ein treffliches Instrument wäre, das ihm u. a. zeigte, wie dünn mitunter das

Eis ist, auf das er sich begibt, wenn er ungeprüft auf Vorkenntnisse baut. Gerade in hierarchisch

organisierten Curricula wären solche Vorkenntnistests fast ebenso wichtig wie Lehrzielkontroll-

tests (Klauer et al. 1972).
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Daß dieLehrerrelativ treffsicher „problematische" Vokabeln herausgesucht haben, zeigen
zudem die Resultate der Kontrollgruppe. Selbst ün dritten Durcügang werden hier ünmer

noch knapp ein Drittel der Vokabeln nicht gekonnt, obwohl sie schon zweimal geschrieben
und korrigiert waren und wir nicht einmal ausschüeßen können, daß auch in der KontroU¬

gruppe einige Schüler sich diese Vokabeln zu Hause angesehen hatten. Auch sie wußten ja,
daß das für die nächste Lektion nützlich sein konnte. In der Experimentalgrappe wurden

im dritten Durchgang die Vokabeln fast voUständig beherrscht, was z. T. einem bloßen

Testlerneffekt, z. T. auch häuslichem Üben zuschreibbar sein wird.

Lebtungsbezogene Ziebetzung (Anspruchsniveau): Motivational aufschlußreicher als pure

Leistungsdaten ist das Verhältnis von angestrebtem zu erreichtem Resultat. Insbesondere

interessiert hier die Frage, ob schon durch die gehäufte Veranlassungzur Anspruchsniveau¬

setzung und die nachträgliche Konfrontation mit ihr das Zielsetzungsverhalten realistischer

wird.

Da bei dem Aufgabenmaterial (Vokabeln) durchweg kräftiger Lernzuwachs vom ersten zum dritten

Durchgang aufgetreten war (s. Tab. 1), bietet sich die Zielerreichungsdiskrepanz als einschlägiges
Charakteristikum der Anspruchsniveausetzung an. Sie wird aus den Differenzen zwischen angestreb¬
tem und tatsächlich eneichtem Resultat gebildet (Heckhausen 1978). Defensive Zielsetzungen
(d. h. zu niedriger Anspruch) drücken sich in hoch negativen Werten aus, Überforderang in hoch

positiven. Realistische Zielsetzungen sind durch Werte nahe an NuU charakterisiert, d. h. die Person

nimmt sich etwa so viel vor, wie sie hinterher auch tatsächlich schaffen kann.

Da Zielsetzungen nur in der Experimentalgruppe angeregt worden waren, können wir

deren Entwicklung natürlich nur dort verfolgen. Abbildung 1 zeigt, wie sich die Ziel¬

erreichungsdiskrepanzen über die sechs Rotationen der Intervention verändern. Vom

Interventionsbeginn bis zur vierten Rotation herrschen defensive Zielsetzungsstrategien

vor, d. h. die Schüler setzen sich die Ziele so, daß sie mit relativer Sicherheit übertroffen

werden. Es ist fraglich, ob solchen Zielen leistungsthematischer Anregungsgehalt
zukommt. Erst in den letzten beiden Rotationen wird die Zielsetzung offensiver und

nähert sich dem Idealfall realistischer Ansprüche (Nulldifferenz). Die einfaktorielle

varianzanalytische Prüfung (Rotation als Meßwiederholungsfaktor) zeigt einen signifi-

ROTATIONEN

3 4

1 1—

Abb. 1: Mittlere Zieleneichungsdiskrepanzen bei der Lernleistung in sechs Programmrotationen
(N = 44)
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kanten Meßwiederholungseffekt an (F = 3,379; df = 5/39; p < .0125). Die Veränderung

der Zielerreichungsdiskrepanzen geht rechnerisch daraufzurück, daß die Schüler bei etwa

gleichbleibenden Resultaten ihren Anspruch an ihr künftiges Ergebnis steigerten.

Anstrengungsbezogene Ziebetzung (Lernzeit): Die Schüler hatten anonyme Angaben

gemacht, wieviel Minuten sie zu Hause für den nächsten Test arbeiten woUen, und danach

Angaben, wieviel sie tatsächüch gearbeitet haben. Es lassen sich also auch hier Ziel¬

erreichungsdiskrepanzen bilden. Abbildung 2 steUt diese Diskrepanzen analog zu Abbil¬

dung 1 dar. Anders als bei den leistungsbezogenen Zielsetzungen finden wir hier positive

Diskrepanzen. Die Schüler nehmen sich unmittelbar nach dem Test vor, zu Hause länger

zu arbeiten, als sie es dann tatsächlich tun — offenbar das Phänomen des löblichen Vor¬

satzes, der sich im Angesicht konkurrierender Freizeitanreize nur bedingt durchhalten

läßt. Die überfordernde Tendenz nimmt im Interventionsverlauf fast signifikant ab

(F = 2,39; df = 5/39; p < .055 bei einfaktorieller Varianzanalyse mit fünffacher Meß¬

wiederholung).

g2

12 3 4 5 6

ROTATIONEN

Abb. 2: Mittlere Zieleneichungsdiskrepanzen bei der Lernzeitinvestition in sechs Programm¬

rotationen (N = 44)

Rechnerisch geht diese Veränderang keineswegs daraufzurück, daß die Schüler ihre Ziel¬

setzungen in dem Sinne verbindlicher machen, als sie zu Hause entsprechend länger lernen.

Sie ändern statt dessen eher ihre Vorsätze und senken die Minutenzahl, die sie sich an

häuslicher Lemzeit vornehmen! Sicher ist auch das eine Möglichkeit, Diskrepanzen

zwischen Anspruch und Handlung zu reduzieren. Aus der Sicht des Lehrers wäre es aller¬

dings erwünschter gewesen, die Schüler hätten ihr Handeln ihren (löblichen) Vorsätzen

angepaßt, statt umgekehrt. An dieser Stelle sollte aber daran erinnertwerden, daß (1) das

häushche Vokabellernen freigesteUt war, wü (2) keinen direkt korrigierenden Einfluß

ausübten und schheßhch (3) die Schüler auch mit der (geringeren) Lemzeit jeweils im

dritten Durcngang gute Erfolge erzielten (s. Tab. 1). Besonders aus letzterem Grund
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erschemt die aufgetretene Reduzierung der vorgenommenen Lernzeit als zunehmend

gekonnte Zeitverplanung. Warum sich mehr Lemzeit vornehmen, als erwiesenermaßen

nötig6?

Selbstbewertungsaffekt: Die Schüler üatten hierzu jeweils nach einem Vokabeltest ange¬

geben, inwieweit sie mit sich und ihrem Ergebnis zufrieden waren. Die Erwartung war, daß

Zufriedenheit nach Erfolg zunehmen und Unzufriedenheit nach Mißerfolg abnehmen

sollte. Auf diese Weise könnten schulische Lern- und Prüfungssituationen ihren vielfach

beklagten bedrohüchen Charakter verheren. Die diesbezüglichen Ergebnisse waren über¬

raschend. Zu Interventionsbeginn (die ersten beiden Rotationen) waren über 90% aller

Schüler mit sich und ihrem Ergebnis zufrieden! Daß bis auf 5,6% derjenigen Schüler

zufrieden waren, die ihr Anspruchsniveau erreicht hatten, ist verständlich und war in die"ser

Größenordnung als Ergebnis am Interventionsende erhofft worden. Daß aber auch 65%

derjenigen Schüler mit ihrem Ergebnis zufrieden waren, die ihr Anspruchsniveau verfehlt

hatten, daran hatten wir nicht gedacht, als wir unsere diesbezügliche Hypothese (s. o.)
formulierten.

Man mag diese selbstgenügsame Zufriedenheit der Schüler begrüßen oder nicht. Theore¬

tisch macht sie am ehesten dann Sinn, wenn man annimmt, daß für diese Schüler die Ziel¬

setzung affektiv unverbindlich war, mithin kein echtes Ansprachsniveau vorgelegen hat

(Heckhausen 1955). Sollte im Interventionsverlauf die Zielsetzung verbindücher

werden, so ist damit zu rechnen, daß der Anteil derjenigen Schüler zunimmt, der beim

Verfehlen seines Ziels unzufrieden mit sich ist, allenfalls neutral („weder- noch") reagiert,
während die Zufriedenheit in dieser Gruppe abnehmen müßte. Faßt man die Rotationen

paarweise zusammen, so sinkt in der Tat der Anteil derjenigen Schüler, die trotz verfehlter

eigener Zielsetzung zufrieden sind, von 65% (N = 11) über 20% (N = 4) auf 26% (N = 9)
in den beiden letzten Rotationen. (Eine inferenzstatistische Prüfung dieser Entwicklung
ist problematisch, weil teils die gleichen, teils verschiedene Merkmalsträger auftreten.)
Die Komplikation, daß die von uns schon zu Interventionsbeginn (naiverweise) unterstellte

Verbindlichkeit der Zielsetzung erst im Interventionsverlauf hergestellt wird, führte damit

insgesamt eher zu einer Zunahme als Abnahme negativer Selbstbewertungsaffekte. Das

war so natürlich nicht beabsichtigt, bei der gegebenen Ausgangslage aber kaum vermeid¬

bar. Ob man diesen Effekt unter interventionsethischen Gesichtspunkten für bedenklich

hält, dürfte nicht zuletzt davon abhängen, welchen Ursachen die Schüler eigenen Miß¬

erfolg zuschreiben — einer mangelnden Fähigkeit oder mangelnder Anstrengung. Im

letzeren Fall könnten von zunehmender Unzufriedenheit mit Mißerfolg sogar günstige

Motivierungseffekte ausgehen. Die nachfolgenden Produktmaße können hierzu einen

Hinweis tiefem.

6 Die Frage mag für jemanden provozierend sein, dessen Erziehungsziel ein Schüler ist, der vor hin¬

gegebener Lernlust jenseits aller Zeiterwägungen an seine Schulbücher gefesselt ist. Zumindest

was monotones Grandfertigkeitstraining wie Vokabellernen betrifft, würden wir dieses Erziehungs¬
ziel nicht gutheißen woUen, ganz abgesehen davon, daß es unrealistisch wäre.
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3.2. Produktmaße

Anders als bei den vorangegangenen Prozeßmaßen kann hier mit vollzähligen Stichproben gerechnet
werden (N = 68 bzw. 23). Die Daten werden nach Experimental- vs. KontroUgruppe und Meßzeit¬

punkt (Vor- vs. Nachtest) varianzanalytisch ausgewertet (2x2 Plan mit Wiederholungsmessung auf

einem Faktor). ParaUel gerechnete step-down-F-Analysen brachten keine anderslautenden Ergeb¬
nisse. Zwischen den 44 Experimentalschülern mit komplettem Prozeßdatensatz und dem Rest mit in¬

komplettem gab es hinsichtUch der erfaßten Produktmaße keine signifikanten Unterschiede.

Zielerreichungsdbkrepanzen: Vor und nach der Intervention hatten Experimental- und

Kontrollschüler den „Pautitest" bearbeitet und sich dabei jeweils Ziele für die nächste

Zahlenkolonne gesetzt. Die Frage war, ob sich die günstige Entwicklung der Zielsetzungs¬

strategie auf eine andersartige Testsituation mit anderem Material (Rechenaufgaben vs.

curriculumbezogener Vokabeltest) überträgt. In diesem Fall sollte die Zielsetzung der

Experimentalschüler im Kontrast zu der der Kontrollschüler reaüstischer werden. In der

Tat hat die im Vortest überhöhte Zielsetzung der Experimentalschüler jetzt abgenommen
und zwar in Richtung auf Zielerreichungsdiskrepanzen um Null, während die Zielsetzung
der Kontrollschüler sogar noch etwas unreaüstischer wird. Die Wechselwirkung zwischen

SchülergruppeundMeßzeit verfehltknapp ein 5%-Signifikanzniveau (F =3,67; df =1/89;

p < .059).

Kausalattribuierung: Erwartet war, daß die Intervention zu einer Stärkung der Tendenz

führt, Handlungsresultate von eigener Anstrengung abhängig zu sehen. Eine Zunahme der

Anstrengungsattributionen in der Experimentalgruppe heß sich jedoch nicht gegenüber

Veränderungen in der KontroUgruppe absichern. Auch wenn man die KontroUgruppe
um die 25 Neuntkläßler vergrößert, von denen uns vergleichbare Meßwiederholungsdaten
zugängüch waren, ändert sich hinsichtüch der statistischen Absicherung nichts. Das Bild

wird klarer, wenn man die Attributionen für Erfolg und Mißerfolg getrennt betrachtet.

Dann nämlich zeigt sich, daß die erwartete Zunahme von Anstrengungsattributionen in

der Experimentalgruppe sehr wohl aufgetreten ist, allerdings nur bei der Erklärung

eigenen Mißerfolgs. Im Kontrast zur KontroUgruppe wird er jetzt vermehrt einer „man¬

gelnden Anstrengung" zugeschrieben (F = 4,69; df = 1/114; p < .032 für die Wechsel¬

wirkung zwischen Versuchspersonen-Gruppe und Meßzeitpunkt). Bei der Erklärung
eigenen Erfolgs gibt es dagegen keinen Interventionseffekt bei der Anstrengungsattribu¬
tion. Überraschenderweise ändert sich hier statt dessen die Begabungsattribution, obwohl

in der Intervention aus verschiedenen Gründen daraufverzichtet worden war, „Begabung"
oder „Fähigkeit" direkt zu thematisieren. Trotzdem wird im Kontrast zur Kontrollgruppe
eigener Erfolg jetzt vermehrt „guter eigener Fähigkeit" zugeschrieben (F = 5,61; df =

1/114; p < .020 für die entsprechende Wechselwirkung). Damit haben sich die Attribu¬

tionen in der Experimentalgruppe in Richtung auf ein Muster verändert, wie es von HECK-

HAUSEN (1972) für Erfolgszuversichtliche postuhert wurde: Eigener Mißerfolg wird

vermehrt einer noch unzureichenden Anstrengung, eigener Erfolg vermehrt der guten

eignen Fähigkeit zugeschrieben.

Restliche Befunde: Die Bezugsnorm-Orientierang änderte sich nur unwesentlich. Allen¬

faUs gibt es bei den Experimentalschülern eine leichte Abnahme in derTendenz, Leistungen
ün sozialen Vergleich zu sehen, die mit p < .116 statistisch allerdings ungesichert ist. Auch

hinsichtlich des „Selbstkonzepts der Begabung" gab es keine abgesicherten Ergebnisse.
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4. Dbkmsion

Abgesehen von trivialen Leistungseffekten, scheinen die Interventionsmaßnahmen die

Zielsetzung, die Ursachenerklärung wie auch auf unerwartete, aber erklärliche Weise die

Selbstbewertung beeinflußt zu haben. Wenngleich diese Variablen zu den zentralen

Bestimmungsstücken des Leistungsmotivs gerechnet werden (Heckhausen 1972), würde

man die Wirkung der Interventionsmaßnahmen wohl erheblich überschätzen, woUte man

aus diesen Änderungen ein geändertes Leistungsmotiv hochrechnen. Wir können das

wegen unterlassener Motivmessung zwar nicht überprüfen, würden aber 18 zehnminütigen

Trainingsdurchgängen diese Durchschlagskraft nicht zubilUgen, zumal wenn man bedenkt,

welchen Aufwand und massive Beeinflussungen erfolgreiche Motivtrainingsprogramme
erfordern (z. B. Krug/Hanel 1976). Aus diesem Grunde hatten wir in der jetzigen

Untersuchung auch darauf verzichtet, Motivänderungen zu erfassen.

Ungeachtet dessen halten wir die aufgetretenen Effekte für ermutigend, msbesondere

deshalb, weil sie sich mit vergleichsweise geringem Aufwand unter SchulaUtagsbedingun-

gen herstellen ließen. Das wiederholte Abtesten der „problematischen" Vokabeln kann

man kaum als zusätzliche Kosten betrachten — im Gegenteil. Diese systematische Vor¬

kenntnissicherung wurde von den beteiligten Lehrem als spürbarer Gewinn bei der

nächsten Lektion eingeschätzt. Die zusätzlichen kognitionslenkenden Fragen dürften für

den Lehrer kaum Mehrarbeit bedeuten. Er muß sie ja nicht auswerten. Erforderlich wäre

allerdings, daßihm der theoretische Hintergrund dieser Fragen vertraut ist, um angemessen

auf Schüleräußerungen im Klassenverband oder im Einzelgespräch reagieren zu können.

Wie sich nämlich bei dieser und ähnlichen Unterrichtsbeeinflussungen gezeigt hat, ist

damit zu rechnen, daß sich einige Schüler zu (positiven oder negativen) Äußerungen über

sich selbst, ihr „Wollen" und ihr „Können" gedrängt fühlen, was bei den kontinuierhch

provozierten Zielsetzungen und Selbstbewertungen nicht weiter verwundert.

Das hier eingesetzte Programm läßt sich so oder anders überall dort im Schulunterricht

einsetzen, wo es gilt, bestimmte Fertigkeiten zu steigern. So haben wir von einer (nicht

ausgewerteten) Anwendung ün Mathematikunterricht erfahren, in dem der Lehrer ein

Rechentraining für erforderlich hielt. Denkbar erscheint uns eine Anwendung gerade auch

ün Sportunterricht (vgl. Hecker/Kleine/Wessling-Lünemann/Beier 1979; Krug/

Schmitt, in Vorb.). Wie wir von Praktikern inzwischen erfahren haben, empfiehlt es sich

übrigens nicht, die beschriebenen Maßnahmen deutüch länger, als hier praktiziert, durch¬

zuführen, weü dann einigen Schülem die Prozedur lästig und langweilig würde. Das mag

vielleicht auf fast jede Intervention zutreffen, wenn man sie bis zum Überdruß betreibt.

Wichtig scheint auch noch eine andere Einschränkung: Die beschriebenen Maßnahmen

sind natürhch nur dort angezeigt, wo Schüler nicht schon von sich aus, etwa aus Sachinter¬

esse oder Instramentalitätserwägungen oder aufgrund anderer Anreize lemmotiviert sind.

Die Anreizstraktur der Lemsituation könnte sogar überfrachtet werden, wenn man in

einem Unterricht künstlich Selbstbewertungsfolgen akzentuiert, der auch ohne solche

Eingriffe denSchülemhinreichende Lemveranlassung bietet. Aus verschiedenen Gründen

scheint esjedoch genügend Unterricht zu geben, wo Befürchtungen dieser Art unbegründet

sind, so daß es lohnt, über Verbesserungen der jetzigen Interventionsmaßnahmen nach¬

zudenken.
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