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Zusammenfassung

Bei erfahrenen und kompetenten Personen ist der Uberblick iiber das eigene Denken und
Handeln, das Abwdigen geleisteter und die Planung weiterer Arbeitsschritte stark ausge-
prdgt. Ansatzpunkt dieses Projektes ist die Annahme, dass ein Lernarrangement, das diese
unter dem Begriff Metakognition zusammengefassten Fdhigkeiten fordert, demnach fiir
Schiiler von Vorteil sein sollte. In einer empirischen Fragebogenstudie mit 471 teilnehmen-
den Schiilern der Jahrgangsstufe 9 wurde der Einfluss regelmdpflig initiierter metakognitiver
Phasen wdhrend des Unterrichtsverlaufs auf die Interessiertheit und auf den langfristigen
Lernerfolg getestet. Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die in dieser Studie ver-
wendete Form der initiierten Metakognition negative Effekte auf die Interessiertheit hat,
aber positive Auswirkungen auf den langfristigen Lernerfolg. Die hieraus resultierenden
Erkenntnisse lassen die stichhaltige Diskussion dieser Methode fiir die Implementation im
Unterricht zu und fordern zu weiteren Forschungsarbeiten heraus.

Abstract

Experienced and competent persons show high skills of controlling their own thinking
processes and actions as well as planning and judging further steps of procedure. In this
project it is assumed that a teaching module encouraging these so called metacognitive skills
should provide many advantages for students. In an empirical study 471 students of grade 9
have been surveyed to test the influence of periodically initiated metacognitive phases dur-
ing class on interest and long-term achievement. The outcomes provide indication that the
used version of initiated metacognition has negative effects on interest but positive effects on



54 M. S. Kreft & H. Vogt

long-term achievement. The results lead to a profound discussion about implementing this
method in school and also challenge further research.

1 Einleitung

Fachkompetente Schiiler, die naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
einschlieflich ihrer Begrenztheit verstehen und aufgrund dieses Verstindnisses
ethisch und gesellschaftlich relevante Fragestellungen reflektiert diskutieren
und bewerten konnen: Das ist das Ziel von effektivem Unterricht in den natur-
wissenschaftlichen Fiachern. Man fasst diese Merkmale unter dem Begriff
Scientific Literacy zusammen. Die bereits eingefiihrten Bildungsstandards fiir
den mittleren Schulabschluss fiir die einzelnen Ficher und innovative Unter-
richtsmethoden sollen absichern, dass Schiilern ein selbstmotivierter Lernpro-
zess ermoglicht wird, der letztendlich zum Erlangen der oben genannten Féahig-
keiten fiihrt. Wie ldsst sich dieser Lernprozess effektiv unterstiitzen? Ein An-
satzpunkt ist das gezielte Arrangement von Lernumgebungen, die den viel-
schichtigen Prozess des Lernens mdglichst optimal fordern. So gibt es unzéhli-
ge Vorschlidge fiir die Gestaltung von Unterricht. Im weitesten Sinne gehoren
ganze padagogische Konzepte zur Unterrichtsmethodik dazu, der Einsatz unter-
schiedlicher Medien sowie die Variation von Unterrichtsstilen. Als essentiell
haben sich dabei das Erwecken und die Forderung von fachrelevanten Interes-
sen erwiesen (SCHIEFELE et al. 1983; KrRAPP 1992a, b; SPITZER 2002). Sind a-
ber die vorgeschlagenen Methoden auch tatsidchlich effektiv? Um Antworten zu
finden, die iliber die reine Beurteilung aufgrund von Erfahrung hinausgehen,
Antworten die objektiv und quantifizierbar sind, benotigt es entsprechende em-
pirische Testverfahren. Die vorliegende empirische Studie analysiert die Effek-
tivitdt eines einzelnen Aspekts des Lernarrangements, ndmlich die initiierte
Metakognition wéahrend des Lernprozesses, die als wesentliche Fahigkeit kom-
petenter Lerner erachtet wird (SIMON & CHASE 1973; WELLMAN 1985; BRANS-
FORD et al. 1999).

2 Theorie

2.1 Metakognition im Lernprozess

Metakognition bezeichnet eine Form der Kognition, einen iibergeordneten
Denkprozess, der das Verstindnis, die Planung und die Kontrolle der eigenen
Kognition umfasst. Metakognition kann definiert werden als das ,,Nachdenken
iiber das Denken* oder das ,,Bewusstsein einer Person iiber die eigene Kogniti-
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on“ (WELLMAN 1985). Aktuelle Forschungsergebnisse geben Anlass zur An-
nahme, dass Lerner mit hohen metakognitiven Fihigkeiten bessere Leistungen
erzielen konnen als andere. Metakognitive Prozesse wie Selbsteinschdtzung der
eigenen Lernleistung, Planen und Regulieren der eigenen Arbeitsschritte und
das Wissen iiber eigene Wissensliicken sind zum groB3en Teil unbewusst ablau-
fende Mechanismen, die stetig in einer Person ablaufen. Einige Autoren stellen
heraus, dass metakognitive Fahigkeiten aber auch einer Person bewusst ge-
macht und sogar trainiert werden konnen (z. B. GARNER & ALEXANDER 1989;
BRANSFORD et al. 1999). Dazu muss Metakognition sorgfaltig initiiert werden.
Experten eines Themas oder einer Methode — also kompetente Personen — ver-
fligen im Gegensatz zu Novizen liber ausgepragte metakognitive Fihigkeiten
(STERNBERG 2005).

Wichtige grundlegende Ergebnisse lieferten dazu u. a. die Untersuchungen
von SIMON & CHASE (1973) an Schachspielern. Experten im Schachspiel ver-
fiigen demnach im Gegensatz zu Novizen iiber einen groBeren Erfahrungshin-
tergrund und sind durch ihr Spezialwissen geschicktere Problemldser, die ihre
kognitiven Leistungen wihrend des Denkprozesses kontrollieren. Kompetente
Personen haben einen groBeren Uberblick iiber die Inhalte, kdnnen vorherge-
gangene und nachfolgende Arbeitsprozesse iiberschauen und trauen sich dhnli-
che Aufgaben eher zu als weniger kompetente Personen. Sie verfiigen auller-
dem offensichtlich iiber eine erhohte Bereitschaft zu weiterer Auseinanderset-
zung mit einem Thema, was mit einem erhohten Interesse am Thema korreliert
(KrAPP 1992a). Demnach miissten hohe metakognitive Fahigkeiten mit einem
hohen Interesselevel verbunden sein. Um die Kompetenz, das Prozesswissen,
den Lernerfolg und das Interesse von Schiilern an einem Thema zu fordern,
sollte die Initiierung von Metakognition ein wirksamer Faktor sein.

2.2 Interesse und Lernen

Das zugrunde liegende Verstindnis von Interesse beruht auf der Interessentheo-
rie von KRAPP (1992b; 2000). Jede Beschiftigung mit einem Thema oder einer
Idee entspricht einer Person-Gegenstands-Auseinandersetzung, aus der eine
spezifische Interessen-Relation resultiert. KRAPP unterscheidet das situationale,
kurzfristige Interesse an einem Gegenstand vom langfristigen, individuellen
Interesse. Beide Auspriagungen beziehen sich auf einen positiven Verlauf der
Person-Gegenstands-Auseinandersetzung.

Mit der Erweiterung der Interessentheorie durch UPMEIER ZU BELZEN &
VoGT (2001) lassen sich zusitzlich Indifferenz und Nicht-Interesse differenzie-
ren. Als situationale, kurzfristige Ausprdagung resultiert demnach eine negative
Person-Gegenstands-Auseinandersetzung in Desinteresse und in einer zeitu-
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nabhingigen, situationsunabhingigen Form in Abneigung. Wéhrend der Aus-
einandersetzung mit einem Gegenstand (z. B. Unterrichtsthema) wird die Inte-
resseauspragung durch verschiedene Ebenen animiert: erstens durch die emoti-
onale Involviertheit, zweitens durch die Bereitschaft zur kognitiven Auseinan-
dersetzung und drittens durch die Wertzuschreibung gegeniiber dem Gegens-
tand (SCHIEFELE et al. 1983). Der Interessenforderung gebiihrt ein hoher Stel-
lenwert im Unterricht, weil Interesse als motivationale Komponente zentrale
Lernbereiche positiv beeinflusst. Wenn die Erlebnisqualitdt insgesamt eine po-
sitive Bilanz aufweist, kann mit einer positiven Bereitschaft zur weiteren Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand gerechnet werden (KrAPP 1992a). Zu-
dem werden die Verarbeitungstiefe und damit die spitere Abrufbarkeit von
Wissen und Erfahrungen durch Lernen mit Interesse positiv beeinflusst (SPIT-
ZER 2002).

2.3 Einstellung zu Biologieunterricht und Schule

Es lassen sich in der Sekundarstufe I vier Einstellungstypen von Schiilern klar
voneinander abgrenzen, die deren Einstellung zu Biologieunterricht und Schule
betreffen (UPMEIER zU BELZEN & CHRISTEN 2004). Die Einstellungsaus-
prigungen, zu denen sich die Schiiler zuordnen lassen, sind der Lernfreude-
Typ, der Zielorientierte Leistungs-Typ, der Gelangweilte Typ und der Frustrier-
te Typ.

Schiiler, die dem Lernfreude-Typ angehdren, haben ein positives Verhéltnis
zu Schule und Biologieunterricht und sind grundsétzlich intrinsisch motiviert.
Auch die Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs haben eine tendenziell
positive Lernbereitschaft, sie messen jedoch der eigenen Leistung einen ver-
gleichsweise sehr hohen Stellenwert zu, so dass sie als leistungsorientiert gel-
ten. Sie erwarten ebenso einen gut strukturierten Unterricht durch die Lehrper-
son. Beide Typen haben ein hohes kognitives Selbstkonzept und empfinden
kaum Leistungsdruck. Schiiler, die dem Gelangweilten Typ zugerechnet wer-
den, haben nicht besonders viel Freude an Schule und Lernen. Sie sind tenden-
ziell unterfordert, die Ausgestaltung des Biologieunterrichts wird als langwei-
lig, zu einfach oder uninteressant empfunden. Schiiler des Frustrierten Typs
schlief8lich zeigen eine negative Einstellung zu Schule allgemein und haben
keinen SpaBl am Biologieunterricht. Das kognitive Selbstkonzept ist geringer
ausgeprigt als bei den anderen Schiilern und sie empfinden einen relativ hohen
Leistungsdruck. Die Aufschliisselung der Schiilergesamtheit ist eine Moglich-
keit, sinnreiche und statistisch abgesicherte Untereinheiten aus der Gesamt-
gruppe zu bilden und so ein differenzierteres Bild von den Auswirkungen der
Intervention auf Schiiler zu erhalten.
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3 Fragestellung und Hypothesen

Untersuchungsziel ist herauszufinden, ob metakognitive Phasen, die wéhrend
des Lernens initiiert werden, Auswirkungen auf den Lernprozess haben. Als
Parameter stehen hierfiir die Interessiertheit als motivationale Bedingung fiir
die Auseinandersetzung mit dem Thema sowie der langfristige Lernerfolg als
Resultat effektiven Lernens im Mittelpunkt. Stellt hierzu die initiierte Meta-
kognition einen geeigneten Faktor dar, um Interessiertheit und Lernerfolg zu
steigern? — Dabei stellen die verschiedenen Einstellungstypen der Schiilerge-
samtheit unabhidngige Variablen dar, so dass sich ein differenziertes Bild der
Auswirkungen fiir spezielle Schiilergruppen ergibt. Der Studie liegen dabei die
folgenden Hypothesen zugrunde:

1. Begleitende metareflexive Phasen wihrend eines Lernprozesses erhGhen
die Interessiertheit an biologischen Themen unter Nutzung spezifischen
naturwissenschaftlichen Arbeitens.

2. Begleitende metareflexive Phasen wihrend eines Lernprozesses erhGhen
den langfristigen Lernerfolg in lernmodulspezifischen Aufgaben.

4 Methodik

4.1 Untersuchungsinstrumente

Fiir die Untersuchung wurde ein Lernmodul entwickelt, das auf den Erwerb
von naturwissenschaftlichem Prozesswissen beim Arbeiten an einem biologi-
schen Thema zielt. Das entstandene Lernmodul ist ein Lernzirkel zum Thema
,Gut zu Full — Gecko, Chaméleon & Co wissenschaftlich untersucht®. Es geht
dabei um die Angepasstheit der Fiile verschiedener Reptilien an ihre Lebens-
rdume. Zielgruppe sind Schiiler der neunten Jahrgangsstufe am Gymnasium. Es
wird davon ausgegangen, dass in dieser Alterstufe bereits Vorwissen vorhan-
den ist, das dennoch bei den Untersuchungen differenzierte Ergebnisse erwar-
ten lasst.

Das Lernmodul umfasst insgesamt drei Phasen: Motivierung und Einfiih-
rung, Lernzirkel, Prisentation, von denen jede vor dem Einsatz einer ausfiihrli-
chen formativen Evaluation unterzogen wurde. Zur empirischen Erfassung der
relevanten Parameter wurde ein Fragebogen entwickelt. Er besteht aus ver-
schiedenen Teilskalen, die die Interessiertheit und die Einstellungsauspriagung
betreffen. Alle Items sind in einer 5-stufigen Likert-Skala zu beantworten. Die
Aufgaben zur Analyse des langfristigen Lernerfolgs wurden den Schiilern sechs
Monate nach der Bearbeitung des Lernmoduls vorgelegt. Der Fragebogen zur
Erfassung des Einstellungstyps wurde von UPMEIER ZU BELZEN & CHRISTEN
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(2004) tibernommen. In der vorliegenden Studie wurden diese Einstellungsty-
pen als unabhéngige Variablen zur Beschreibung von Schiilern verwendet,
nach denen die Gesamtheit der Schiiler in kategorisierte Einheiten aufgeschliis-
selt wurde.

Die eigens entwickelten Items zur Interessiertheit beziehen sich sowohl auf
die Interessiertheit am Thema als auch an der Methodik (Ich mdchte sehr gerne
noch mehr tiber das Thema ,,Angepasstheit von Tieren an ihren Lebensraum
erfahren. Ich habe sehr grofe Lust dazu, typische Methoden wissenschaftlichen
Arbeitens zu erlernen. Das heutige Thema finde ich sehr interessant. Dass wir
heute einen Einblick in wissenschaftliche Arbeitsmethoden bekommen, finde
ich sehr interessant.)

Die Items wurden vor dem Einsatz einer formativen Evaluation zur Uber-
priifung der Verstdndlichkeit fiir die Schiiler sowie einer statistischen Absiche-
rung unterzogen. Das wichtigste statistische Verfahren ist dabei die Reliabili-
titsanalyse, die die interne Konsistenz der einzelnen Skalen bestimmt. Dabei
wird Cronbachs Alpha berechnet. Ab einem Wert von a = 0.7 werden die Items
der Skala als reliabel angesehen. Cronbachs Alpha betréigt fiir die Subskalen
des Tests zur Bestimmung des Einstellungstyps zwischen o = 0.68 und a =
0.92. Fiir die Skala zur Erfassung der Interessiertheit betrdgt Cronbachs Alpha
o = 0.83. Die Aufgaben zum Lernerfolg sind im offenen Antwortformat gehal-
ten und decken bewusst ganz unterschiedliche Aspekte des Lernerfolgs ab. Da-
her ist eine Berechnung der Reliabilitét nicht sinnvoll.

4.2 Untersuchungsdurchfiihrung und Auswertung

Zur Durchfithrung der Tests wurde ein naturkundliches Forschungsmuseum,
das eine authentische Schnittstelle zwischen Forschung und Vermittlung dar-
stellt, als auBerschulischer Lernort gewéhlt. Neunzehn Klassen mit insgesamt
471 Schiilern nahmen an der Untersuchung teil. Einfithrung und Prisentations-
phase fanden im Klassenverband im Horsaal, der Lernzirkel in Kleingruppen
unter Nutzung der Ausstellungsraume des Museums statt. An den Stationen
wurden zum Beispiel einfache wissenschaftliche Zeichnungen angefertigt, le-
bende Tiere beobachtet, morphologische und 6kologische Parameter von Repti-
lien und ihren Lebensrdumen bestimmt. AnschlieBend biindelte jede Gruppe
die gesammelten Informationen, indem mit vorgegebenem Material das Modell
eines FuBBes gebaut und vor der Gruppe prisentiert wurde.

In der Abschlussphase wurden die zu Anfang von den Schiilern im Rahmen
des Lernmoduls gebildeten Hypothesen verifiziert und falsifiziert. Der typische
Verlauf des wissenschaftlichen Erkenntnisweges wurde somit komplett nach-



Reflektieren und Lernen 59

vollzogen. Durch Zufallsverteilung wurden die Schiiler jeder Klasse auf drei
gleich groBBe Gruppen verteilt: Eine Gruppe durchlief das Lernmodul wie oben
beschrieben, der Lernzirkel einer anderen Gruppe enthielt zusitzlich regelma-
Bige, metakognitive Phasen von je ca. 3 Minuten nach jeder der 4 Lernstatio-
nen. Dazu wurden die Schiiler an jeder Station durch kurze Fragen angeregt zu
iiberlegen, welche Schritte sie bereits gemacht haben und welche noch folgen
werden bzw. miissen (Prozesswissen). Aullerdem zielte jeweils eine Frage auf
eine kurze sachliche Wiederholung der Inhalte, eine dritte Frage bezog sich auf
Affektionen.

Die beiden Versuchsgruppen, die mit bzw. ohne metakognitive Phasen das
Lernmodul durchliefen, fiillten zum Schluss den zur Erhebung der relevanten
Daten dienenden Fragebogen aus. Die dritte Gruppe von Schiilern wurde direkt
zu Beginn von den anderen separiert und bildete die Kontrollgruppe. Sie wurde
als unbeeinflusste Gruppe sofort getestet und erhielt anschlieend ein Sonder-
programm im Museum. Pro Schulklasse dauerte ein Durchlauf des Projekts 2,5
Stunden. Zur statistischen Absicherung des Fragebogens und fiir die Datenana-
lyse wurde die Statistiksoftware SPSS verwendet.

S  Ergebnisse

Bei der quantitativen Analyse der Fragebdgen zur Interessiertheit und zum
langfristigen Lernerfolg bewéhrte sich die Aufschliisselung der Schiilergesamt-
heit nach den Einstel-
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242 (52,6 %) und dem Zielorientierten Leistungs-Typ konnten 48 Schiiler
(10,4 %) zugeordnet werden.

Bei der Begrifflichkeit ist wichtig, zwischen der Zugehorigkeit zu den Ein-
stellungstypen und der Zugehorigkeit zu den verschiedenen Untersu-
chungsgruppen klar zu trennen. Dies sind die Kontrollgruppe, Lern-Modul A
ohne initiierte Metakognition und Lern-Modul B mit initiierter Metakognition.
Fiir die statistischen Auswertungen ist zu beachten, in welchen Anteilen die
einzelnen Einstellungstypen auf die Kontrollgruppe und die Versuchsgruppen
verteilt waren (Abb. 1).

Durch die Zufallsverteilung gelang eine zufrieden stellende, gleichmiBige
Verteilung der Einstellungstypen auf die einzelnen Gruppen. Die Einstellungs-
auspragung Zielorientierter Leistungs-Typ wiesen jedoch insgesamt lediglich
48 Schiiler auf. Wahrend die Anzahl der Schiiler des Lernfreude-Typs und des
Gelangweilten Typs auch nach der Aufteilung in die drei Gruppen noch grof3
genug flir aussagekriftige statistische Analysen ist (> 20), miissen beim Zielo-
rientierten Leistungs-Typ statistisch nachgewiesene Signifikanzen mit Vorsicht
betrachtet werden. Da es sich bei der Berechnung der Signifikanzen im Grunde
um Berechnung von Wahrscheinlichkeiten handelt, konnen sie aber auch bei
den recht geringen Personenzahlen des Zielorientierten Leistungs-Typs als
Hinweise auf signifikante Effekte gelten.

Als generelle Beobachtung ldsst sich festhalten, dass gerade die Schiiler des
Zielorientierten Leistungs-Typs am stirksten auf die Einfiihrung der neuen Me-
thode der initiierten Metakognition reagiert haben. Wihrend sich die durch-
schnittliche Interessiertheit bei den anderen beiden Einstellungstypen kaum
verandert hatte, sank die Interessiertheit bei den Schiilern des Zielorientierten
Leistungs-Typs deutlich. Der durchschnittliche langfristige Lernerfolg steigt
hingegen bei Schiilern dieses Einstellungstyps. Insgesamt brachte die initiierte
Metakognition den durchschnittlichen langfristigen Lernerfolg bei allen Schii-
lern auf ein ausgesprochen gleichméBiges, relativ hohes Niveau. Im Folgenden
werden die Ergebnisse detailliert dargestellt.

Es wurde die Abhéngigkeit der durchschnittlichen Interessiertheit der Schii-
ler von der Gruppenzugehorigkeit getestet. Da fiir die Erfassung der Interes-
siertheit insgesamt 4 Items mit maximal 4 Punkten zu einem Score berechnet
werden, ist der maximal erreichbare Score 16 (Abb. 2). Fiir die Schiiler des
Lernfreude-Typs liegt der Median in allen drei Gruppen gleich hoch. Offen-
sichtlich war die Interessiertheit sowohl in der Kontrollgruppe als auch in den
beiden Versuchsgruppen A und B auffillig hoch, auch das Maximum im Streu-
ungsbereich reicht in allen Gruppen bis zum Maximum der erreichbaren
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Punkte. Schiiler, die dem Lernfreude-Typ angehdren, zeigen also durchgehend
ein deutlich hohes Interesse an Thema und Methodik, unabhidngig davon, ob sie
das Lernmodul mit oder ohne initiierte Metakognition durchlaufen oder in der
Kontrollgruppe sind.

Die Interessiertheit der Schiiler des Gelangweilten Typs liegt insgesamt so-
wohl in den Versuchsgruppen A und B als auch in der Kontrollgruppe auf ei-
nem etwas niedrigeren Niveau als bei den Schiilern des Lernfreude-Typs. Wéh-
rend wie beim Lernfreude-Typ das Maximum in allen Gruppen auch dem Ma-
ximum der erreichbaren Scorepunktzahl entspricht, reicht das Minimum deut-
lich niedriger als beim Lernfreude-Typ. Beim Gelangweilten Typ zeigt sich
bereits die Tendenz, dass die Interessiertheit beim Lernmodul mit initiierter
Metakognition niedriger liegt als im Lernmodul ohne initiierte Metakognition
und in der Kontrollgruppe.

Deutliche Effekte der initiierten Metakognition auf die Interessiertheit zei-
gen sich bei den Schiilern des Zielorientierten Leistungs-Typs. In der statisti-
schen Analyse mit einer Anova wurden alle erzielten Scores innerhalb der ein-
zelnen FEinstellungstypen abhédngig vom Gruppentyp auf signifikante Unter-
schiedlichkeit getestet. Bei einem p-Wert kleiner als 0.05 gilt die Messung als
signifikant. Die statistische Analyse gibt Hinweise darauf, dass die Interessiert-
heit der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs im Lernmodul B mit initi-
ierten metakognitiven Phasen signifikant niedriger ist als in der Kontrollgruppe
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(p < 0.05). Die Interessiertheit in der Kontrollgruppe liegt bei diesen Schiilern
hoher als in beiden Versuchsgruppen. Die Erwartungshaltung der Schiiler des
Zielorientierten Leistungs-Typs ist offenbar bei Betreten des Museums (Kon-
trollgruppe) hoch, denn schon durch die Teilnahme am Lernmodul sinkt die
Interessiertheit, durch die metakognitiven Phasen wird sie sogar signifikant ge-
senkt. Sie liegt hiernach durchschnittlich relativ viel tiefer als bei allen anderen
Schiilern. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Einstellungstypen wurden
in keiner Untersuchungsgruppe so deutlich wie im Lernmodul B mit initiierter
Metakognition. Wihrend der Lernfreude-Typ eine vergleichsweise sehr hohe
Interessiertheit aufweist, liegt sie beim Gelangweilten Typ deutlich niedriger
und beim Zielorientierten Leistungs-Typ extrem niedrig. Hierdurch zeigt sich
die Notwendigkeit der Unterscheidung nach den Einstellungstypen — in For-
schung und Unterricht —, denn offensichtlich hat der methodische Einsatz von
metakognitiven Phasen wihrend des Lernens unterschiedliche Auswirkungen
auf die Interessiertheit je nach Zugehorigkeit der Schiiler zu den drei Einstel-
lungstypen.

Als weiterer Parameter wurde der durchschnittliche langfristige Lernerfolg
nach einem halben Jahr erfasst (Abb. 3). Maximal konnte jeder Schiiler 15
Punkte erreichen.

Insgesamt wurden durchschnittlich nur wenige der erreichbaren Punkte er-
zielt. Das 1st dadurch zu erkldren, dass der Test ein halbes Jahr nach dem tat-
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durchschnittlich erzielten Punkte hoch signifikant (p < 0.01). Die Mediane lie-
gen hierbei fiir alle Einstellungstypen auf deutlich unterschiedlichem Niveau.
Die Schiiler, die das Lernmodul A ohne initiierte Metakognition durchlaufen
haben, erreichten durchschnittlich leicht héhere Punktzahlen als die Schiiler aus
der Kontrollgruppe. Zwischen den Schiilern der einzelnen FEinstellungstypen
zeigten sich deutliche Unterschiede: die Schiiler des Lernfreude-Typs erreich-
ten die hochsten Scores, die zweit-hochsten Scores wurden von den Schiilern
des Gelangweilten Typs erzielt und die Schiiler des Zielorientierten Leistungs-
Typs erzielten durchschnittlich die niedrigsten Scores. Ein stark abweichendes
Bild ergibt sich bei der Auftragung der erzielten Scores fiir das Lernmodul B
mit initiierter Metakognition. Die Mediane liegen in diesem Fall alle einheitlich
auf einem vergleichsweise hohen Niveau.

Obwohl der Median (Lernmodul B) beim Lernfreude-Typ einen Punktwert
niedriger als im Lernmodul A liegt, ist bei diesem Einstellungstyp gleichzeitig
die Streuung nach oben groB. Es wurden die hochsten Punktzahlen erreicht,
beinahe die Maximalpunktzahl. Die Mediane des Gelangweilten Typs und des
Zielorientierten Leistungs-Typs liegen auf demselben Niveau, der Interquartil-
bereich (Box) ist schmal. Das bedeutet, dass 50 % der Schiiler eng um den Me-
dian liegende Punktzahlen erreichten. Fiir diese beiden Einstellungstypen ist
das positiv zu beurteilen, da die Mediane héher liegen als im Lernmodul A oh-
ne initiierte Metakognition und in der Kontrollgruppe. Besonders die Schiiler
des Zielorientierten Leistungs-Typs profitierten hinsichtlich des langfristigen
Lernerfolgs von den initiierten Metakognitionsphasen im Lernmodul B, die sta-
tistische Auswertung gibt Hinweise auf sogar signifikant hohere Scorewerte als
in den anderen Lernmodulen (p < 0.05).

6 Diskussion

Insgesamt sind die Effekte sowohl im Parameter ,,Interessiertheit als auch im
Parameter ,,Langfristiger Lernerfolg® vor allem bei den Schiilern des Zielorien-
tierten Leistungs-Typs statistisch messbar, wobei gerade dieser Einstellungstyp
von einer relativ geringen absoluten Probandenanzahl vertreten wurde. Dies
relativiert die Aussagekraft der statistischen Analysen, beobachtbar sind aber
Tendenzen, die als Basis dienen und ein Anreiz zur Forschung im groBeren
Rahmen sein konnen.

Das Phinomen, dass relativ hohe Scorewerte im Leistungstest einhergehen
konnen mit besonders niedrigen Werten der Interessiertheit, wie es in der vor-
liegenden Studie fiir die Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs zutrifft, ist
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in dhnlicher Weise aus anderen Studien bekannt. In einer Studie von SI@BERG
(2002) wurde unter anderem die Interessiertheit an bestimmten naturwissen-
schaftlichen Themen in 21 verschiedenen Lindern weltweit gemessen. Es zeigt
sich, dass Japan eine hervorstechende Rolle dabei spielt, denn das Interesse war
an fast allen Wissenschafts- und Technologie-Themen niedriger als in allen an-
deren Lédndern. Insbesondere ist die Interessiertheit japanischer Schiiler an
Themenbereichen, die sich auf moderne Fortschritte in der Technologie bezie-
hen, ausnehmend gering — obwohl Japan gerade fiir hoch entwickelte Techno-
logien von weltweiter Bedeutung ist. Gleichzeitig wird in der Studie herausge-
stellt, dass Japan in internationalen Erhebungen zur erzielten Schulleistung
immer zu den Landern mit den hdchsten Punktzahlen gehort. Topergebnisse im
Leistungsscore der naturwissenschaftlichen Facher und niedrigste Interessenla-
ge an naturwissenschaftlichen Themen treten in den Léndern parallel auf. Eine
Moglichkeit der Interpretation wird darin gesehen, dass Themenbereichen, die
als hinléanglich bekannt empfunden werden, moglicherweise ein nicht so hohes
Interesse entgegengebracht wird.

In der vorliegenden Studie wurde mit den metakognitiven Phasen entgegen
der aufgestellten Hypothese die Interessiertheit an Methode und Thema nicht
gesteigert sondern gesenkt. Die kurzen Aufgaben, die bei den Schiilern im
Lernmodul B gezielt die Metakognition initiieren sollten, wirkten wahrschein-
lich zusitzlich als thematische Vertiefung. Die Schiiler empfanden daher mog-
licherweise das Thema als hinreichend ausgeschopft, die Interessiertheit ist da-
her deutlich niedriger. Ansatzweise lasst sich dieser Effekt auch aus den Er-
gebnissen fiir den Gelangweilten Typ ersehen, wobei die Daten aber keine sig-
nifikanten Ergebnisse liefern. Fiir die Schiiler des Lernfreude-Typs haben die
verschiedenen Versionen des Lernmoduls keine Auswirkung auf die Interes-
siertheit. Thre Lernfreude ist so ausgeprigt, dass die zusitzliche Bearbeitung
der Aufgaben zur Anregung der Metakognition keinen Effekt zeigt.

Auch Ergebnisse aus einer weiteren Interessestudie lassen sich gut mit den
Ergebnissen von SI@BERG (2002) und den Ergebnissen der vorliegenden Unter-
suchung vergleichen. VOGT et al. (1999) untersuchten die Entwicklung der In-
teressiertheit am Unterricht im Laufe des langerfristigen Unterrichtsverlaufs. Es
zeigte sich eine starke Abhingigkeit des Interesses der Schiiler von der Phase
im Unterrichtsgang und der verwendeten Unterrichtsmethode. So sind einige
Unterrichtsmethoden typischerweise von einem hohen Interesse der Schiiler
begleitet, z. B. Experimentieren und Mikroskopieren. Andere Phasen hingegen,
wie die Wiederholung von Inhalten am Anfang oder Ende der Stunde und die
Besprechung der Hausaufgaben, sind regelméfig von einem niedrigen Interes-
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siertheitsgrad der Schiiler begleitet. Diesen Phasen ist gemein, dass sie sich in-
haltlich mit bereits Bekanntem beschéftigen. Die Phasen der initiierten Meta-
kognition wirken offensichtlich wie eine Vertiefung oder eine Wiederholung
des bereits Gelernten. Entsprechend den Ergebnissen von VOGT et al. (1999)
sinkt die Interessiertheit am Thema in dem Lernmodul, das diese Methodik
verwendet. Insbesondere, da dies vor allem bei den Schiilern des Zielorientier-
ten Leistungs-Typs der Fall ist, lasst sich der niedrige Level der Interessiertheit
so sinnvoll erkldren. Fiir diese Schiiler ist von grofler Bedeutung, dass ihre Ak-
tivititen leistungs- und zielgerichtet sind.

Bei der Durchfiihrung der Tests wurde aufgrund der standardisierten Durch-
fiihrung aller Lernmodule auf das Erkldren der ZweckmifBigkeit und Bedeutung
der initiierten Metakognition bewusst verzichtet. Eine niedrige Interessiertheit
der zielorientierten Schiiler am Lernmodul mit den metakognitiven Phasen deu-
tet darauf hin, dass diese Methodik ohne weitere Erlduterungen als tiberfliissig
empfunden wurde, nicht als zielfithrend und leistungsorientiert. Mindestens
speziell fiir diese Schiiler wire eine Erkldrung der zuséitzlichen, vertiefenden
Aufgaben moglicherweise sinnvoll gewesen. Eine Betonung der moglichen
Bedeutung der Reflexionsphasen fiir die Kompetenz der Schiiler hétte dazu
fiihren konnen, dass sie diese Phasen als relevant und zielorientiert empfunden
hitten und so ihr Interesse hoher gewesen wire.

Wenn man berticksichtigt, dass die Reflexionsphasen wie eine Wiederho-
lung und Vertiefung wirken, ist auch der Effekt auf den langfristigen Lerner-
folg leicht nachzuvollziehen. Der langfristige Lernerfolg erfahrt durch die Me-
thodik der initiierten Metakognition eine positive Entwicklung, ndmlich gestei-
gerte Maximalpunktzahlen und eine gleichméBige Leistungsverteilung auf rela-
tiv hohem Niveau. Vermutlich ldge dieses Niveau absolut gesehen bei einer
weniger langen Frist zwischen Lernmodul und Leistungstest deutlich hoher,
und die Streuungsbreite der Punktzahlen wére ausgeprégter.

Bei vorsichtiger Interpretation der bisherigen Ergebnisse ergibt sich jedoch
ein schliissiges Bild mit der oben dargestellten Deutung der Wirkung von initi-
ierter Metakognition auf die Schiiler, da Wiederholung und Vertiefung speziell
zu dem Zweck der langfristigeren Einpragung durchgefiihrt werden. Die in die-
ser Studie verwendeten Reflexionsphasen hatten offenbar eine auch hinsicht-
lich des langfristigen Lernerfolgs vergleichbare Wirkung wie Vertiefungspha-
sen. Speziell wegen der vergleichsweise geringen Probandenzahlen des Zielo-
rientierten Leistungs-Typs sollten die Schlussfolgerungen bis zu einer Uberprii-
fung der Reproduzierbarkeit allerdings als vorldufig betrachtet werden — auch
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wenn die Ergebnisse gut mit den Ergebnissen aus anderen Forschungen in Ein-
klang gebracht werden konnen.

7 Fazit

Sinkendes Interesse und doch bessere Leistung? Um zu entscheiden, ob der
Einsatz von initiierter Metakognition im Unterricht erfolgen sollte, muss die
aus den Ergebnissen hervorgehende ,,Konkurrenz der Lehrziele* beachtet wer-
den. Die initiierte Metakognition wirkt in der Form, wie sie in der Untersu-
chung eingesetzt wurde, wie eine Wiederholung und Vertiefung des bisher Ge-
lernten. Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass dies hauptsédchlich fiir die
Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs ambivalente Auswirkungen hin-
sichtlich der Lehrziele haben kann.

Wenn man die Interessiertheit, und damit das moglicherweise langfristige
Interesse der Schiiler steigern oder zumindest beibehalten will, sollte nach den
vorliegenden Ergebnissen auf die Phasen der initiierten Metakognition verzich-
tet werden. Sie sind fiir keinen der drei erfassten Einstellungstypen notwendig,
wenn das Lernmodul an sich schon einen hohen Interessantheitsgrad aufweist.
Bei Schiilern, die dem Zielorientierten Leistungs-Typ angehdren, scheinen die-
se Phasen im Gegenteil sogar negativ auf die Interessiertheit zu wirken.

Ein unstreitbar ebenso anzustrebendes Ziel von Unterricht ist der langfristi-
ge Lernerfolg. Die in der vorliegenden Studie absolut erzielten Punkte im Leis-
tungstest liegen — wahrscheinlich aufgrund der erst nach sechs Monaten erfolg-
ten Messung — insgesamt auf einem ziemlich niedrigen Niveau. Dennoch zei-
gen die eingesetzten metakognitiven Phasen relativ positive Auswirkungen,
ndmlich eine gleichmifige Leistungsverteilung auf leicht hoherem Niveau und
hohere Maximalpunktzahlen.

In Bezug auf dieses Lehrziel konnen die Reflexionsphasen daher in der
praktischen Unterrichtsanwendung von Nutzen sein. Es bleibt jedoch zu beach-
ten, dass Lernen mit Interesse ebenfalls zu hohen Lernerfolgen fiihren kann,
moglicherweise sogar zu deutlicheren und nachhaltigeren. Dies lisst eine wei-
tere Uberlegung zu: Wenn die initiierten metakognitiven Phasen withrend des
Unterrichts ebenso wie z. B. Hausaufgabenbesprechungen einen deutlich min-
dernden Effekt auf die Interessiertheit der Schiiler haben, miissten diese Unter-
richtsabschnitte konsequenterweise auf ein Minimum reduziert werden, um den
Unterricht interessant zu gestalten. Eventuell stehen diese oft viel Zeit in An-
spruch nehmenden Phasen im Unterrichtsgang — selbst bei einer sonst metho-
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disch abwechslungsreichen Unterrichtsgestaltung — der Ausbildung von lang-
fristigen Interessen der Schiiler diametral entgegen.

Es erscheint lohnend, die Effekte von metakognitiven Phasen wéhrend des
Lernprozesses weiter zu uiberpriifen. Vor allem wére es sinnvoll, die initiierte
Metakognition in leicht verdnderter Form mit einer Versuchsgruppe zu testen,
in der die Funktion und mogliche Bedeutung der Reflexionsphasen kurz erldu-
tert werden. So wéren sowohl die inhaltliche Ankniipfung der neuen Methodik
an das Thema als auch die gedankliche Einbettung und das Verstdndnis der
Schiiler gegeben. Vor allem fiir die Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
wird eine Zunahme der Einsicht in Zielorientiertheit und Relevanz der Phasen
erwartet, die mit einem gesteigerten Interesse am Lernmodul einhergehen soll-
te. Auch fiir die Schiiler des Lernfreude-Typs diirften positive Effekte zu sehen
sein, weil fiir sie ein neuer Lernaspekt hinzukdme, der ihre Interessiertheit we-
cken konnte. Die ,,Lehrzielkonkurrenz® wiirde unter diesen Umstdnden entfal-
len und die Effekte der initiierten Metakognition konnten sowohl fiir den Lern-
erfolg als auch fiir die Interessiertheit genutzt werden.
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