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Vorwort

Dieses Buch beschaftigt sich mit Bedingungen und Faktoren der Forderung des Lernhandelns
bei Schiilerinnen und Schler, die allgemein lernschwach sind. Nach ICD 10 handelt es sich
um eine Kombinierte Schulleistungsstérung bzw. ,,Kombinierte Stérung schulischer Fertig-
keiten* (siehe Remschmidt & Schmidt, 2001). Die fur die Trainingsstudie ausgewéhlten
Schiler hatten sonderpédagogischen Forderbedarf im Lernen. Sie waren entmutigt und reali-
sierten vermeidende, ineffektive Lernstrategien. Es wurden Trainingsprogramme eingesetzt,
die unterschiedliche Einflussgrofien repréasentieren. Wir vergleichen nun, was in einem Moti-
vationstraining im Unterschied zu einem metakognitiven Strategietraining erreicht werden
kann. Eine andere Dimension, in der sich die Trainingsprogramme unterscheiden, besteht in
Bereichsspezifik der Anforderungen. Variiert wurde ferner das methodische Setting (Training
in gesonderten Forderstunden oder in den Schulunterricht integriert). Die Effekte der insge-
samt vier Programme und des Kontrollgruppentrainings wurden analysiert und verglichen.
Aus den Ergebnissen kann auf den Stellenwert der Wirkbedingungen geschlossen werden.

= Das erste Training (,,Motivationstraining“) beinhaltet die Forderung der Leistungsmotiva-
tion und soll unter anderem das Zielsetzungsverhalten und Anspruchsniveau voranbrin-
gen.

= Das zweite Training (,,Lernfahigkeitstraining®) ist auf die Verbesserung der Handlungsre-
gulation bei der Realisierung der Lernaufgaben zentriert (Orientierung, Planung, Selbst-
kontrolle u.a.m.). Diese beiden Programme arbeiten vorwiegend mit Inhalten, die die Kin-
der nur wenig an mdoglicherweise aversiv besetzte unterrichtliche Inhalte erinnern. Erst
spater erfolgt eine Ubertragung auf diese Anforderungen.

= Dagegen beschaftigt sich das dritte Training (,,Rechtschreib-Lerntraining®) direkt mit der
Forderung der Motivation und der Lernstrategien in Rechtschreibung. Diese drei Trai-
ningsprogramme werden in gesonderten Forderstunden realisiert.

= Darlber hinaus erkunden wir in einem vierten Programm (,,Unterrichtsintegriertes Trai-
ning*) Moglichkeiten einer unterrichtsintegrierten Umsetzung dieser Trainingsansétze.

Wir kdnnen untersuchen, welcher Erfolg mit der motivationalen Forderstrategie im Unter-
schied zu der realisierungsbezogenen metakognitiven Forderstrategie erreicht wird (erstes
versus zweites Training). Weiterhin vergleichen wir den Erfolg von Ubungen an attraktiven,
aber nicht lernbereichsspezifischen Aufgaben (im ersten und im zweiten Training) mit dem
Erfolg unterrichtlicher Ubungen (im dritten und vierten Programm). SchlieRlich kénnen die
Effekte der speziellen Forderstunden (im ersten bis dritten Programm) im Unterschied zum
unterrichtsintegrierten VVorgehen (viertes Programm) eingeschéatzt werden.

Das erste und das zweite Trainingsprogramm, also die beiden bereichstibergreifenden, wurden
veroffentlicht (Emmer, Hofmann & Matthes, 2000). Fir das dritte und vierte Programm ist
das in dieser Form nicht vorgesehen.

Wirkungen eines Programms kodnnen bei Kindern mit verschiedenen Lernvoraussetzungen
unterschiedlich sein. Deshalb untersuchen wir die Effekte auch getrennt fir die ,,z6gerlich-
unsicher” und die ,,impulsiv-tberhastet™ arbeitenden Kinder.

Der Versuchsplan sah eine Prétestung, eine erste Posttestung unmittelbar nach dem Training
und eine zweite drei bis sechs Monate spéter vor.

Als Untersuchungsleiterinnen beteiligt waren neben den Autoren Lehrerinnen und Studieren-

de des Aufbaustudiums der Sonderpadagogik und des Diplomstudiums der Psychologie, so
dass der hohe Aufwand mit der nétigen Sorgfalt und Nachvollziehbarkeit realisiert werden
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konnte. lThnen sind wir zu groRem Dank verpflichtet. Das gerade fur Sonderpadagogen typi-
sche anspruchsvolle Bemihen, die Entwicklungsbedurfnisse der Kinder zu erkennen und zu
bericksichtigen, und die kindzugewandte, methodisch sorgfaltige Arbeit der Psychologie-
praktikantinnen erflllten das Projekt mit Leben und fuhrte es weiter. Die Durchfiihrung der
Trainingsprogramme fand in den Schulen und bei den Eltern groRes Interesse. Unsere Be-
fiirchtung, die vorgesehene Arbeit in Kleingruppen und die Nutzung von Forderstunden kénn-
ten auf VVorbehalte stoRRen, bewahrheitete sich nicht. Fir viele Schulen waren Arbeitsweisen
typisch, in die sich ein Kleingruppentraining integrieren lie}. Die Schulen unterstiitzten die
Untersuchung organisatorisch unter anderem durch die Bereitstellung von Forderrdumen und
die Abstimmung der Plane. Dankbar sind wir den Schulbehérden fir die Genehmigung der
Untersuchung und den Schulleitungen fur tatkréaftige Unterstltzung.

Die grammatischen Formen ,,Trainerinnen* und ,,Lehrerinnen“ verwenden wir, weil in der
Untersuchung bis auf Ausnahmen Trainerinnen und Lehrerinnen tatig waren. Bei den Unter-
suchungspersonen verwenden wir ,,Schiller und Schilerinnen®, in Zusammensetzungen je-
doch die mannliche Form im geschlechtsneutralen Sinn, z.B. ,,Schilergruppen®. Ferner spre-
chen wir geschlechtsneutral von ,,Probanden*.

1. Lernen und Selbstregulation

1.1.Einleitung

Wir arbeiteten mit Schulern und Schilerinnen des 4. bis 6. Schuljahres der Allgemeinen For-
derschule. Thnen war sonderpédagogischer Forderbedarf im Bereich des Lernens zuerkannt
worden. Dieser wird dann bescheinigt, wenn die Lernruckstande relativ generell und tiefgrei-
fend sind und zu ihrer Uberwindung sonderpadagogische Methoden angewendet werden miis-
sen. Zu unterscheiden sind diese Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf einerseits
von solchen, die erhebliche und schwer tberwindbare Lernriickstande in einem Lernbereich
aufweisen, z.B. LRS, und andererseits von solchen mit generellen, aber relativ leichten Lern-
rickstanden.

?;Te' 4 Lern-
behinderung
Generali :
-sierung
speziell
|
leicht erheblich, schwer
Uberwindbar
Ausmal der Lernriickstande

Abbildung 1: Merkmale der Lernbehinderung

Abbildung 1 geht von der Diskussion des Begriffs bei Klauer und Lauth (1997) aus. Danach
aufRert sich Lernbehinderung als erhebliches und schwer Uberwindbares Leistungsversagen.
Im Unterschied zur Lese-Rechtschreibschwéche lasst es sich nicht auf einzelne Lern- und
Leistungsbereiche eingrenzen. Uber Ursachen ist damit nichts gesagt. Lernbehinderung kann
auf unterschiedlichen Schwierigkeiten im Bereich des Denkens beruhen, aber auch auf nicht
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uberwundene Teilleistungsdefizite zuriickgehen, die zu immer grdReren, schlieRlich generel-
len Licken fihren (vgl. Swanson & Keogh, 1990). Meist sehr charakteristisch sind auch
Schwéchen in der Handlungsregulation. In Anlehnung an das Rubikon-Modell der Hand-
lungsregulation (Heckhausen, 1989, S. 212 ff.) kénnen dabei Motivations- und Realisierungs-
komponenten unterschieden werden. Lernbeeintrachtigte Kinder haben meist in beiden Kom-
ponenten Schwierigkeiten. Die Kinder finden viele Lernaufgaben wenig attraktiv, bewerten
sich oft demotivierend und haben auch Schwierigkeiten bei der Orientierung Uber Aufga-
beninhalte, Suche geeigneter Lésungswege und Selbstkontrolle. Die Problematik der Lei-
stungsmotivation zeigt sich im Zielsetzungsverhalten, der Selbstbewertung und der Attributi-
on.

Die Untersuchungen fanden in Forderschulen fir Lernbehinderte statt und bezogen daruber
hinaus einige lernbehinderte Schiller im gemeinsamen Unterricht ein. Ein Auswahlkriterium
fir die Bildung der Untersuchungsstichproben war der CFT-1Q. Er sollte nicht unter 80 lie-
gen. Bei den ausgewdhlten Kindern sind andere Bedingungen, aber nicht die im CFT gemes-
sene Intelligenz fir die generellen und schwer reduzierbaren Lernriickstande verantwortlich,
mit hoher Wahrscheinlichkeit auch ein ungentigendes Lernverhalten.

1.2.Selbstregulation unter psychologischen Perspektiven

Neben der Anpassung der unterrichtlichen Anforderung an die Auffassungsmaglichkeiten der

Schuler notwendig, die Fahigkeit und Bereitschaft der Schiler zum Lernhandeln zu férdern.

» Die Auffassungsmdglichkeiten werden durch den erreichten Stand bei der Aneignung des
Lerngegenstandes und mogliche funktionale Schwierigkeiten (in der Sinnestatigkeit, im
Gedéchtnis, in Voraussetzungen fiir Teilleistungen) bedingt. Die Unterrichtsanforderun-
gen miissen daran angepasst werden.

» Die Fahigkeit und Bereitschaft der Schiler zum Lernhandeln hangt von den metakogniti-
ven und motivationalen Vorerfahrungen ab. Die fur die Untersuchung ausgewahlten Kin-
der sind bei weitem keine kompetenten Lerner (i.S. Pressley, Borkowski, Schneider,
1987).

Das Ziel eines Ubergreifenden Forderansatzes besteht in einem Lernhandeln auf dem Niveau
der Zuganglichkeit. Zum einen missen die Anforderungen an den Wissensstand und die
Teilleistungsvoraussetzungen angepasst werden. Zum anderen muss auf diesem Niveau ein
aktives Lernhandeln gestaltet werden.

Die vorliegende Studie beschéftigt sich mit dem zweiten Aspekt, also damit, die Kinder zum
Lernhandeln zu befdhigen. Es geht um die systematische Vermittlung von Lernstrategien und
eine entscheidende Verbesserung lernbezogener Selbstwirksamkeitsuberzeugungen.

Lernhandlungen kénnen unter dem Aspekt der Motivation und unter dem Aspekt der Metako-
gnition betrachtet und gefordert werden (Hasselhorn & Mahler, 1990). Um die innere Verbin-
dung dieser beiden Seiten im Blick behalten, gehen wir vom Konzept der Selbstregulation
aus. Prozesse der Selbstregulation setzen ein, wenn bei der Realisierung von Absichten
Schwierigkeiten auftreten (duBere Stérungen falscher Lésungsweg, Misserfolgsbefiirchtungen
u.a.).

Beispiel: Jemand mdchte einen Erlebnisbericht zu Papier bringen. Er beginnt diese
Beschaftigung mit Elan, doch geht die Arbeit nicht wie gewunscht voran. Bereits die
ersten Teilergebnisse befriedigen nicht; das erhoffte Ergebnis will sich nicht einstellen.
Unlust kommt auf, eine andere Beschaftigung scheint viel attraktiver zu sein. Da die
Person jedoch nicht gleich aufgeben will, malt sie sich nun das gute Gefuhl aus, das
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sich beim Erreichen des Ziels einstellen wirde, denkt an zu erwartendes Lob und an-
deren Nutzen und spornt sich somit selbst zur Fortsetzung der Arbeit an. Solche Ge-
danken regulieren ihr Verhalten. Die Korrektur der ungentigenden Teilergebnisse ge-
lingt und bald bereitet die Beschaftigung wieder Freude ...

Die Regulation bestand hier unter anderem in der bewussten Aktivierung der Aussicht auf
Erfolg, auch in der ausdriicklichen Vornahme, sich von einer Absicht nicht abbringen zu las-
sen. Weitere Selbstregulationsstrategien bestehen unter anderem in der Planung, im Abschir-
men gegen Ablenkungen, in der Kontrolle von Zwischenergebnissen und bewussten Verar-
beitung von Misserfolgsgefuhlen.

Bei dieser Bestimmung der Selbstregulation als Selbstbeeinflussung bei auftretenden Realisie-
rungsschwierigkeiten beziehen wir uns auf die von Kuhl ausgehende Selbstregulationstheorie
(Kuhl seit 1981; Kuhl & Goschke, 1994 a, b; Kuhl & Kraska, 1989; Brunstein, 2001). Als
Realisierungsschwierigkeit wird der Konflikt zwischen kognitiver und emotionaler Praferenz
bezeichnet. Bei impulsiven Entscheidungen regen die emotionalen Krafte die Handlungsten-
denzen direkt an. Die Realisierungsschwierigkeit fir ein Handlungsziel steigt, je groRer die
emotionale Préferenz fur eine andere, damit unvereinbare Handlung ist. Inneren spontanen
Tendenzen missen Prozesse der Selbstregulation entgegengesetzt werden.

Das so oder ahnlich aufgefasste selbstregulierte Verhalten wurde aus unterschiedlichen Per-
spektiven untersucht. Ansétze entwickelten sowohl die sozial-kognitive Richtung der Psy-
chologie als auch die kulturhistorische Schule. Wahrend die erstgenannte Richtung eine um-
fangreiche und &ulRerst differenzierte experimentell-empirische Ausarbeitung erfuhr, kann fir
die zweite vor allem auf die klassischen Arbeiten verwiesen werden, so auf Wygotski’s Un-
tersuchung der selbstregulierenden Funktion von Sprache (1960, 1964), Luria’s Analyse der
Entwicklung der Willenshandlung bei Kindern (1961) und Galperin’s Theorie zur Entwick-
lung der Aufmerksamkeit als Kontrollhandlung (Galperin 1967, 1972, 1980; Kabylnizkaja,
1973). Analysen von Prozesskomponenten der Durchsetzung von Willenszielen finden wir in
der klassischen deutschen Volitionspsychologie (Ach), woran Kuhl (1983a, b) anknipfte.
Metakognitive Theorien behandeln Selbstregulation per definitionem ihres Gegenstandes,
indem sie Uber die bloRR deklarative Wissenskomponente hinausgehen (Kluwe & Schiebler,
1984). Borkowski bezeichnet die Selbstregulation als ,,Grundlage adaptiven, planvollen Ler-
nens, Denkens, Lesens und Problemldsens® (1992, S. 253). Attributionstheorien und auf dem
Erwartungs-mal-Wert-Ansatz basierende erweiterte Motivationsmodelle (Heckhausen, 1989;
Heckhausen & Rheinberg, 1980) beinhalten selbstregulatorische Prozesse ebenfalls konstitu-
tiv. Effektive Selbstregulation heil3t, dass jemand Experte fir die eigene Person ist, seine
Starken und Schwéchen kennt, aktuelle Schwierigkeiten bemerkt und sein Verhalten entspre-
chend reguliert. Innerhalb des Selbstkontrollparadigmas der Verhaltenstherapie (Kanfer &
Saslow, 1969; Kanfer, 1987, 1988) spielen selbstregulatorische Prozesse eine Rolle, weil die
Komponenten des Aufschubs impulsiver Tendenzen, des Wertes des intendierten Ergebnisses
und der Ergebniskontingenzen durch Gedanken, Vorstellungen und andere innere Prozesse
bewusst beeinflusst werden.

Fur die Lernforderung bei Kindern, die tiefgehende negative Lernerfahrungen gemacht haben,
ist die Theorie Kuhl (seit 1983) interessant, die der konstruktiven Auseinandersetzung mit der
Theorie der erlernten Hilflosigkeit (Seligman, 1992) ihre ,,Initialzindung® verdankt und zu-
dem noch differenziell orientiert ist. Kuhl ist um die Integration lerntheoretisch-metakog-
nitiver und motivationaler Grundlagen bemiht und bezieht die psychische Beeintrachtigung
selbstregulatorischer Kompetenzen, z.B. durch Misserfolgserlebnisse, in die Selbstregulation-
stheorie ein. Fir unsere Untersuchungen sind dabei folgende Positionen grundlegend:



1. Selbstregulation ist zunéchst volitionale Abschirmung der Intention gegeniiber kon-
kurrierenden Tendenzen. Solche ,,Mechanismen* kdnnen wirksam werden, wenn eine
Art ,,Selbstverpflichtung® zum Beibehalten der Intention existiert. Als Préaferenztypen,
die im selbstregulatorischen Konflikt konkurrieren kdnnen, werden unterschieden: ko-
gnitive Praferenz (orientiert sich an langfristigen Zielen und damit assoziierten Be-
wertungen), emotionale Praferenz (entsteht aus den emotionalen Erfahrungen, von de-
nen die Verhaltensweise in der Vergangenheit begleitet war, und kann der kognitiven
Préaferenz entgegenstehen), exekutionale Praferenz (ergibt sich aus den Starken der
momentan aktivierten Handlungsschemata und ist abhangig von kognitiver und emo-
tionaler Préferenz und anderen EinflussgroRen). Ohne Selbstregulation wirde sich die
emotionale Praferenz durchsetzen. Der Handlungsstrom muss unterbrochen werden
(Freeze-Funktion), so dass das Individuum die Préaferenzen tber verschiedene volitio-
nal gesteuerte Kontrollprozesse beeinflussen kann.

2. Selbstregulationsstrategien sind vermittelnde Prozesse der Handlungsregulation.
Sie vermitteln die Nachregulation einzelner Teilfunktionen (Aufmerksamkeit, Emoti-
on, Motivation, Temperament u.a.) und kdnnen von der handelnden Person bewusst
angewandt werden. In vielen Fallen geschieht auch eine automatische Anwendung.

3. Als grundlegende Formen der Selbststeuerung werden Selbstkontrolle, Selbstregu-
lation und Selbstorganisation unterschieden. Unter Selbstorganisation wird der Aspekt
des weitgehend automatisierten Handelns erfasst. Selbstkontrolliert ist ein Verhalten,
das vorwiegend analytisch-vernunftsmélig gesteuert wird. Aus bestimmten Erwégun-
gen heraus wird eine Vornahme gegen andersgerichtete eigene Winsche ,,dirigistisch®
durchgesetzt. Tendenziell bleiben dabei Konflikte zwischen unvereinbaren Préferen-
zen bestehen. Negativer Affekt ist die Folge. Selbstkontrolle in diesem Sinne ist kein
Trainingsziel, aber Selbstregulation. Diese findet ndmlich nicht einseitig statt, sondern
im FlieBgleichgewicht von analytisch repréasentierten Argumenten und geftihlsmaRig
positiver Unterlegung. Dirigistische Selbstkontrolle wird durch eine aufgezwungene
Internalisierung fremder Normen begunstigt, wodurch die Entfaltung eigener Mdg-
lichkeiten behindert werden kann.

4. Bekannt ist die Unterscheidung von Lage- und Handlungsorientierung. Selbstregu-
lation kann der Zielerreichung geradlinig dienen. Dieser Zustand wird als Handlungs-
orientierung bezeichnet. Bei handlungsorientierter Regulation werden bei Schwierig-
keiten innere Kréfte, Ressourcen mobilisiert, damit das Ziel noch erreicht werden
kann. Manchmal gestalten sich die Selbstregulationsprozesse aber auch anders, nicht
handlungsorientiert, sondern gegenldufig, d.h. die Realisierung eigener Absichten eher
beeintrachtigend. Das geschieht, wenn ein Lernender zwar eine Lernaufgabe erfillen
mdochte, aber an Grenzen stoRt und sich nun lebendig an Misserfolge erinnert. Im
Denken blockiert kann er die fur die Aufgabenlésung notwendigen Verhaltensweisen
nicht mehr hervorbringen. Er setzt seine Kompetenzen nicht um. Die Aktivitat dient
hier der Regulierung des inneren emotionalen Milieus, z.B. der Entlastung, Bewalti-
gung von Misserfolgsbefiirchtungen oder Uberwindung unangenehmer Zustande nach
Misserfolgen. In Kuhl’s Theorie wird das als lageorientierte Selbstregulation bezeich-
net. Beobachtet werden ein ,,Drehen im Kreis“, Zdgern, Griibeln, Hdngenbleiben an
Details, unflexibles Verfolgen eines Losungsweges. Kinder, die in mehr oder weniger
grolRen Bereichen zu negativen Lernerfahrungen gelangten, handeln in diesen Berei-
chen haufig lageorientiert. Kuhl (1983) unterscheidet: Lageorientierung nach Misser-
folg (Neigung, gedanklich voreingenommen zu sein, besorgt zu grubeln, anstelle sich



vom Misserfolg zu l6sen), entscheidungsbezogene Lageorientierung (unnétiges Zo-
gern bei der Planung und Entscheidung, Handlungsaufschub), ausfiihrungsbezogene
Lageorientierung (einzelne Elemente der Ausfihrung ziehen die Aufmerksamkeit
ubermafig stark auf sich).

Selbstverstandlich sind Reflexivitat und Lageorientierung sind nicht gleichzusetzen.
Lageorientierung zeigt, dass es ein zu starkes Nachwirken von Vergangenheit, das
handlungsldhmend wirkt, eine zu starke Fixierung auf mogliche negative Handlungs-
folgen, die die Realisierung aktueller Intentionen beeintrachtigt. Deshalb hat ein Re-
flexivitatstraining einen engeren Anwendungsbereich als ein Selbstregulationstraining,
das Zielsetzungs- und Motivationsprozesse einbeziehen muss. Fir lageorientierte Kin-
der kann es sogar sinnvoll sein, im Selbstregulationstraining eine Verminderung der
Reflexivitat anzustreben. Die Relevanz des Konzepts der Lageorientierung fur das
Grundschulalter wurde in der Untersuchung von Helmke & Miickusch (1994) belegt.

5. Ausdriicklich wird die Bedeutung einer mangelnden Verfligbarkeit von Handlungs-
programmen flr Schwierigkeiten der Regulation hervorgehoben und Hilflosigkeit als
»funktionale Hilflosigkeit* verstanden.

Ein Vorzug dieser Selbstregulationstheorie besteht darin, dass beide Seiten der Handlung
(Motivation und Realisierung) einbezogen werden. Sie sind als zeitliche Phasen kaum zu
trennen. In den Selbstregulationsstrategien laufen motivationale und volitionale Prozesse mit-
einander verwoben ab. Selbstregulation beginnt nicht erst, wenn die Intention voll entfaltet da
ist und bei der Realisierung Schwierigkeiten auftreten.

So sind fiir eine Konkretisierung der Lernabsicht zielklarende und —differenzierende Gedan-
ken und Bewertungen wichtig. Eine Person kann in dem Wissen, dass sie bei einem sehr
leichten Leistungsziel kein ,richtiges” Erfolgserlebnis haben wird, ein etwas schwierigeres
wéhlen. Sie kann beachten, dass sie ein zu hohes Ziel wahrscheinlich verfehlen wiirde, usw.
Eine andere Person mag sich sagen, dass sie gewohnlich zu pessimistischen Erwartungen
neigt. So dréngt sie die Gedanken an mdgliche Schwierigkeiten zurtick und denkt daruber
nach, was sie aktiv tun kann. In der Folge kommt es zu besseren Erfolgserwartungen. Der
Zusammenhang von Selbstregulation und Leistungsmotivation ergibt sich auch daraus, dass
man sich den personlichen Wert moglicher Ziele lebendig ausmalen kann. Die Verbesserung
des Zielsetzungsverhaltens und Anspruchsniveaus, der Ursachenzuschreibung und der Selbst-
bewertung als Erfolgs- und Misserfolgsbilanz gehdren deshalb zu den wichtigsten Zielstel-
lungen eines Selbstregulationstrainings (vgl. Rheinberg, 1996). Kuhl rechnet darlber hinaus
die motivationale Selbstbeeinflussung bei der Handlungsrealisierung zu den Selbstregulati-
onsstrategien. Die Person bemerkt z.B. ein Nachlassen der Freude an einer Sache, die sie rea-
lisieren mochte. Sie weild aber, dass es mit Lust an der Sache besser gehen wirde. Deshalb
richtet sie ihre Aufmerksamkeit auf die emotional positiven Seiten der Sache.

Metakognitives Wissen tber das eigene kognitive Funktionieren dient der Selbstkommunika-
tion bei der Kontrolle und Steuerung des eigenen Handelns. Brown & Campione (1981) defi-
nieren metakognitive Prozesse des Planens, Uberwachens, Priifens u.a. im Sinne von Selbst-
regulationsprozessen beim kognitiven Lernen. Haufig genannte metakognitive Komponenten
sind Selbstbeobachtung, Selbstkontrolle und Selbstbewertung. Die Begriffsbedeutungen tber-
schneiden sich teilweise. Kluwe (1981) unterscheidet Kontroll- und Steuerungsprozesse.
Kontrollprozesse beinhalten das Informieren Uber die eigenen kognitiven Aktivitat und das
Uberwachen des eigenen Lernprozesses. Selbststeuerungsprozesse greifen in kognitive Pro-
zesse ein und verandern sie. Nach Kluwe & Schiebler (1984) gehdren die Selbstbeobachtung,



-prufung und -bewertung des eigenen Losungsvorgehens und die darauf basierende Steuerung
kognitiver Prozesse zur metakognitiven Selbstregulation. Flr unser Anliegen muss auch der
Aspekt der Selbstwahrnehmung und Bewusstheit kognitiver Prozesse hervorgehoben werden
(vgl. Zimmermann, 1989; Schneider, 1989). Flavell (1979, S. 254 ff.) spricht von Sensitivitat
fiir eigene kognitive Aktivitaten, unter die auch gewisse Emotionen, z.B. kognitive Unsicher-
heit, zu subsumieren sind. Der Lerner ist sich des Nutzens der Selbstbeobachtung und selbst-
steuernder Prozesse bewusst und bereit, seine Aufmerksamkeitsrichtung entsprechend zu ak-
zentuieren. Borkowski & Turner (1990), die das Metakognitionsmodell auf das Lernen bezie-
hen, beschreiben den Entwicklungszusammenhang von Sensitivitat, allgemeinen Lernerfah-
rungen und ihrer Bewertung. Nach Schiefele & Pekrun (1996) umfasst die kognitive Kompo-
nente der Selbststeuerung beim Lernen ,,alle diejenigen vom Schiller ausgehenden Aktivita-
ten, die dazu dienen, die kognitive Verarbeitung beim Lernen neuer Inhalte positiv zu beein-
flussen* (S. 260), ndmlich 1. kognitive Lernstrategien (Wiederholungs-, Elaborations-, Orga-
nisationsstrategien), 2. metakognitives Wissen (Uber Aufgaben, Person, Strategien) und meta-
kognitive Strategien (Prozesse der Kontrolle, Uberwachung und Regulation) und 3. Ressour-
cenmanagement (Gestaltung der Lernumgebung, Hilfe bei anderen suchen, effektive Zeitpla-
nung u.a.m.).

Selbstregulation beinhaltet weiterhin die Selbstbeeinflussung von Emotionen. Der Handlung
dienen realisationsfordernde Gefiihle. Das Gefiihl des Erfolgs kann genutzt werden, um der
Handlung noch mehr Antrieb zu verleihen. Um aus Misserfolgen lernen zu kénnen, missen
Misserfolgsgefuhle verarbeitet werden. Die erforderliche Selbstberuhigung oder -aktivierung
sind wichtige selbstregulatorische Aktivitdten. Im handlungsorientierten Regulationsmodus
werden die Emotionen ,erfolgreich® zur Realisierung der augenblicklichen oder einer (iberge-
ordneten Intention umgesetzt und beeinflusst. Ulich & Jerusalem (1996, S. 197) machen dar-
auf aufmerksam, dass sozial-evaluative Reize die Aufmerksamkeit hoch &ngstlicher Schiler
sehr stark fesseln und sie entsprechend sensibel auf 6ffentlich dokumentierte Misserfolge rea-
gieren. Fir unsere Untersuchungspopulation ist typisch, dass die Bewaéltigung nicht (mehr)
lernhandlungsbezogen sondern -vermeidend erfolgt (vgl. Rollett, 1998). Hier sind Erre-
gungsmuster eingeschliffen, die zur Abwehr bloR verbalen Zuspruchs fiihren. Uberlegungen
zur Beziehung von Selbstregulation und emotionalem Zustand flihren zu Theorien, die sich
mit der Bewaltigung von negativen Emotionen beschaftigen. Fir die Entwicklung der prakti-
schen Empfehlungen in einem Training sind Modelle grundlegend, die die Beeinflussung von
Geflihlen durch Gedanken erfassen (siehe Roth, Hrsg., 1989; Pekrun & Schiefele, 1996).
Mittlerweile auch fir Kinder vorliegende praktische Erfahrungen aus ratio-emotiven Thera-
pieansédtzen kénnen herangezogen werden.

Ansatze zur Selbstberuhigung kénnen bereits bei Vierjahrigen im Zusammenhang mit der sich
entwickelnden Fahigkeit zum Belohnungsaufschub beobachtet werden (Mischel & Mischel,
1983). Die Fahigkeit, sich selbst zu beruhigen, ist eine grundlegende und friih ausgebildete
psychische Fahigkeit. Am Beginn des Schulalters haben sich umfassendere VVoraussetzungen
entwickelt (Kuhl & Kraska, 1989). Die Kinder kénnen Ziele und Absichten zur Realisierung
bilden und im Gedachtnis behalten (,,Reprasentation von Zielen®, ,,Selbstverpflichtungen®).
Sie kdnnen einschatzen, dass manchmal Schwierigkeiten auftreten (,,differenzielles Schwie-
rigkeitskonzept®), und antizipieren, dass blof3 impulsives Handeln nicht ausreicht (,,Konzept
der Impulsivitat”). Sie verfuigen ber einige Selbstregulationsstrategien und haben Erfahrun-
gen mit Gefuhlen gesammelt, indem sie z.B. wissen, dass aufgeregt, witend oder angstlich
sein manche Absicht zunichte machen kann. Schon Vorschulkinder kennen die Wirkung von
Angst und Wut, Freude und Ausgelassenheit, Ermiidung, Langeweile, Spannung, Uberra-
schung u.a.m. Sie haben erste Erfahrungen damit gesammelt, mdglichst nicht auf Ablenkun-
gen zu achten, Gefiihle der Furcht zu unterdriicken, bestimmte Nachrichten hervorhebend
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darzustellen.

Als Teil der Entwicklung der Lerntétigkeit entwickelt sich die Selbstregulation beim Lernen
in den ersten Grundschuljahren intensiv. Im bewussten Uberwachen und Fiihren des eigenen
Aufmerksamkeitsverhaltens gibt es in den unteren Klassen klare Entwicklungsfortschritte
(Schneider, 1989; Lompscher u.a., 1987; Kluwe & Schiebler, 1984). Das Wissen um Person-,
Aufgaben-, Strategie- und Situationsvariablen verbessert sich bei den 8- bis 10- oder 7- bis
11jahrigen qualitativ. Viele Schulkinder wenden mehr oder weniger spontan oder im Ergebnis
padagogischer Fuhrung aufgabenbezogene Selbstinstruktionen und entfaltete Lernstrategien
an. Sie kennen Aufmerksamkeitsstrategien und Faktoren, die die Aufmerksamkeit beeinflus-
sen. In die Attribution beziehen sie zunehmend internale Faktoren ein, z.B. die F&higkeiten,
und werden zu komplexeren Urteilen fahig. Ferner kénnen Trainingserfolge (z.B. Wagner,
1976; Barchmann et al., 1988; Hasselhorn & Mahler, 1990; Kraska, 1993; Lauth & Schlottke,
1995; Scholl, 1997) als Beleg daflir herangezogen werden, dass sich die bewusste Aufmerk-
samkeit, Planung, und Uberpriifung bei den Kindern in Entwicklung befinden bzw. durch die
Trainingsprogramme entwickeln lassen.

Der Aufbau metakognitiver Strategien und Erwerb der aktiven Lernfahigkeit erfolgt langfris-
tig als Teil der Personlichkeitsentwicklung. Ein Training kann daher die Funktion haben,
Entwicklungsprozesse in der Zone der nachsten Entwicklung anzuregen und zur Uberwin-
dung eingetretener Storungen beizutragen.

1.3.Selbstregulation bei lernbeeintrachtigten Kindern

1.3.1. Bedingungen der Schulleistung

Ungenugende Schulleistungen kénnen zum einen dadurch bedingt sein, dass das Vorwissen
des Lernenden nicht ausreicht, um die angebotenen Lerninhalte auffassen zu kénnen. Zum
anderen konnen sie durch ein ungentgendes Lernhandeln bedingt sein. In unserer Arbeit be-
schéaftigen wir uns mit der Forderung des Lernhandelns. Seit den 80er Jahren werden fir lern-
schwierige Schiler kognitive Strategiedefizite und reduzierte Kognitionen Uber diese Strate-
gien betont (Borkowski & Kurtz, 1987; Borkowski, Peck, Reid & Kurtz, 1983; Borkowski &
Thorpe, 1994; Brown & Campione, 1981, Brown, 1984; Klauer & Lauth, 1997; Lauth 1983,
1993, 1996; Loper, Hallahan & lanna, 1982; Méhler & Hasselhorn, 1990; Neukéater & Schro-
der, 1991; Perleth, Schuker & Hubel, 1992; Schrdder, 2000; Taylor et al., 1995; Wong, 1991).
Gelernte Strategien konnen nur schwer oder nicht auf neue Situationen Ubertragen werden
und werden folglich wieder vergessen. Zielinski (1975) beschéftigt sich in diesem Zusam-
menhang auch mit der Behauptung, Lernschwierige seien einfach ,inaktive Lerner*, und be-
tont, dass andererseits ,,gezeigt werden (konnte), dal Lernschwierige beim Problemldsen kei-
nesfalls inaktiv sind. Sie wenden nur andere, weniger effektive Strategien an“ (1995, S. 25).
Lauth gelangt zu der Aussage: ,,Retardierte stellen vor bzw. wahrend ihrer Handlung be-
stimmte Uberlegungen nicht an; als Folge davon leiten sie auch keine vorteilhaften organisie-
rend-strategischen VVorgehensweisen ab; durch eine mangelnde Regulation der Handlungsaus-
fuhrung unterbleibt ferner eine Optimierung des eigenen Vorgehens ... infolge der verfiigba-
ren Rickmeldungen...” (1993, S. 73). Demnach riickt in den Vordergrund, dass ,,Retardierte
prinzipiell beherrschte (Teil)fertigkeiten in ihrer Handlungsvorbereitung nicht ausreichend
zugunsten eines planvollen Vorgehens anordnen (organisieren) und in der Handlungsdurch-
fihrung nicht ausreichend uberwachen (regulieren)“ (ebenda).

Wahrend gut beféhigte Kinder geeignete Strategien relativ spontan tber die Beobachtung ei-
nes Modells lernen, benétigen schwéchere eine spezifische Forderung fir die Ausbildung und
Anwendung metakognitiver Strategien, um zu spezifischen Leistungssteigerungen gelangen
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zu konnen. Recht Uberzeugende Untersuchungen dazu sind bereits von Lompscher u.a. (1978)
durchgefuhrt worden. Transferschwierigkeiten missen fir Schuler, die in mehreren schuli-
schen Lernbereichen relativ generelle und erhebliche Lernschwierigkeiten haben, als allge-
meine Erscheinung angenommen werden. Derartige Ergebnisse und Erfahrungen veranlassen
Kretschmann, Dobrindt & Behring (1997, S. 146), Bedingungen zu nennen, unter denen be-
reichsubergreifend angelegte Trainingsprogramme zur Reflexivitat, Aufmerksamkeit und
Selbstinstruktion befriedigende Wirksamkeit entfalten kénnten. Unter anderem missten aus-
reichende Fertigkeiten auf dem Gebiet vorliegen. Selbstinstruktionstraining wirke nur bei in-
nerer Beteiligung. Die Steuerungswirkung sei um so groRer, je aufgabenspezifischer die Selb-
stinstruktionen seien.

Bei der Bildung von Effekthypothesen fiir unser Training muss berucksichtigt werden, dass
die Vermittlung von Strategien nicht direkt zur Leistungssteigerung fihrt. In der Aneignungs-
phase bindet die Strategieanwendung als solche die Aufmerksamkeit. Sie ist also noch keine
Gewahr fir einen Leistungseffekt. Strategien koénnen erst dann zur Verbesserung fihren,
wenn sie als ,,Instrument* integriert werden und nicht ihre Anwendung und ihr Erlernen der
eigentliche Handlungsgegenstand bzw. das Handlungsziel sind.

Misserfolgserleben kann dazu fiihren, dass sich vorhandene metakognitive Kompetenzen
nicht zeigen - wie das auch der Fall ist, wenn der Betreffende nicht mit dem Nutzen einer sol-
chen Strategie rechnet. Das Transferproblem muss auch als emotional-motivationales erkannt
werden. Weiterhin kann die mangelnde Ubertragung gelernter Strategien auf neue Situationen
durch eine bereichsspezifische Unfahigkeit, Analogien in der Anforderungsstruktur der Auf-
gaben zu erkennen und zu nutzen, bedingt sein.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Ursache-Wirkungsgeflige kénnen Schwierigkeiten in der
Anwendung angebahnter Fahigkeiten (Kompetenzen), also Effizienz- und Performanzproble-
me, aktuell und genetisch Uber das Kompetenzproblem dominieren. Kompetenzen werden
nicht geubt und entwickelt, wenn Misserfolgsnachwirkungen beeintrachtigend wirken und die
Anwendung schwierigkeitsiiberwindender Strategien den betreffenden Kindern personlich
nicht sinnvoll erscheint (Borkowski et al., 1992; Sylva, 1994; Harris, 1986). Zum ursachliche
Zusammenhang von Entmutigung und mangelndem Einsatz metakognitiver Strategien stellt
Brunstein (1996, S. 860) fest, dass in Hilflosigkeitssituationen Aufmerksamkeit durch lagebe-
zogene Informationsverarbeitung absorbiert wird (siehe auch Brunstein, 1995; Schultheiss &
Brunstein, 2000). Prifungséngstlichkeit verhindert die Anwendung tiefergehender, mehr
Konzentration verlangender Strategien (Artelt, 1996). Den Untersuchungen zu einzelnen Be-
dingungen wie Vorwissen, Metakognition, Motivation oder neuropsychologischen Funktions-
storungen kommt begrenzter Wert zu. Lehrer, die von der Forschung hilfreiche Erkenntnisse
erwarten, haben es mit der ganzen Komplexitét zu tun. Deshalb sind dynamische, prozessbe-
zogene und komplexe Modelle notwendig. Nach Zielinski (1996, S. 383) sind aber Modelle,
die dem Anspruch gerecht werden, kumulative Prozesse und Wechselwirkungen zu erfassen,
erst in Umrissen erkennbar. Relevant sind selbstregulatorische Theorieansatze, die die Wir-
kung der bisherigen Misserfolgserfahrungen, die eingeschrénkte Selbstwirksamkeitsuberzeu-
gung und die jeweilige subjektive Bedeutung individueller Lernriickstdnde in umgrenzten
Fahigkeiten beriicksichtigen.

1.3.2. Komplexe Modelle

In der Minchener Léngsschnittstudie verlief die Lernentwicklung der konstant leistungs-
schwachen Schuler ,,sprunghaft negativ bis zur 3. Klasse, um dann bis zum Ende der Grund-
schule auf diesem Niveau zu verbleiben* (Helmke, 1997, S. 275). Zum selben Ergebnis fiihrte
eine Leipziger L&ngsschnittuntersuchung (Becker et al., 1991), in der auch die Entwicklung
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des Lernens leistungsschwécherer Schiler untersucht wurde. Bei den Kindern war die geringe
Organisation des Lernverhaltens zunehmend mit Angst, Meidungsverhalten und Gegenreak-
tionen verbunden. Daraus ergaben sich padagogische Hurden, die schwer Gberwindbar waren.
Mit grofRer Zuwendung und Unterstiitzung erreichte Teilfortschritte entfielen, wenn der
Schiller dem Gelerntem emotional nicht verbunden war. Als Ursache von Lernbeeintachti-
gungen kann die emotional zwiespaltige oder negative Belegung der Lerninhalte kaum tber-
schatzt werden. Spuren der Verunsicherung bei der Erarbeitung und Ubung eines Lerninhalts
fihren eher zu Vermeidungsverhalten, das aus der unangenehmen Anspannung herausfihrt.
Die Auseinandersetzung mit Problemen besteht aus einer Folge von Spannungserzeugung und
-l6sung, von Furcht vor Misserfolg, Triumph ber die Umstande und erneuter Furcht vor
maoglichem Versagen (Dorner, 1996). Diesen Anforderungen gehen lernbeeintréchtigte Kin-
der durch den Einsatz von aktiven und passiven Vermeidungsstrategien aus dem Weg. Be-
firchtete negative Konsequenzen bleiben dadurch nicht nur erhalten, sondern werden groRer
und vager, was die Wahrscheinlichkeit der inhaltlichen, zielfihrenden Auseinandersetzung
mit Aufgaben verringert (Circulus vituosus). Mit Grawe (1998) kann hier davon gesprochen
werden, dass sich ein Stérungsattraktor herausbildet und die Organisation der psychischen
Tatigkeit zunehmend bestimmt. Dann geniigt es nicht mehr, fahigkeitsaddquate Anforderun-
gen zu stellen und die Lernfreude durch spielerische Elemente anzuregen. Beitrdge fir pro-
zessbezogene und komplexe Erklarungsansdtze werden von unterschiedlichen Forschungs-
richtungen geleistet. Dazu z&hlen

- emotions- und motivationspsychologisch gepragte Modelle, z.B. das motivationspsychologi-
sche System der Misserfolgsvermeidung (Rheinberg & Krug, 1993), Basisannahmen zu emo-
tions- und motivationspsychologischen Bedingungen der Lernleistung (Pekrun & Schiefele,
1996), die Anwendung der Selbstkontrolltheorie auf die Situation Lernschwieriger (Kanfer &
Ackermann, 1989) und das Konzept der Anstrengungsvermeidung (Rollett, 1998),

- genetische Phasenmodelle der Herausbildung von Hilflosigkeit (Seligman, 1992) und der
Verbindung von Reaktanz, Hilflosigkeit und Stressbewéltigung (Schwarzer, 1993),

- Modelle der Tatigkeits- und Handlungsregulation, z. B. zu Komponenten erfolgreichen Ler-
nens (Lompscher, 1987; Kretschmann, Dobrindt & Behring , 1997), zur Handlungsregulation
(Kuhl, 1994), zu Determinanten von Aufmerksamkeitsstorungen (Lauth & Schlottke, 1995)
und

- systemisch-6kologische Modellvorstellungen (z. B. Betz & Breuninger, 1993).

Eine direkte Grundlage fiir unser Motivationstraining bildet das von Rheinberg & Krug
(1993) klar dargestellte motivationspsychologische System der Misserfolgsvermeidung (mit
den Komponenten Zielsetzung, Attributionsmuster und Selbstbewertung):

- Das Kind stellt sich keine, zu hohe oder zu niedrige Ziele. Es vermeidet, die Aufgabe zu
analysieren (Welche Anforderungen stellt die Aufgabe? Kann ich das?).

- Nach dem Ldsen bewertet es sich undifferenziert oder achtet nur auf die Reaktion der Lehre-
rin. Erfolgserleben kann nicht eintreten, wenn zuvor kein Ziel entwickelt wurde.

- Erreichte Resultate werden nicht als Resultat eigener Bemiihungen und F&higkeiten erkannt.
Selbstwirksamkeitserfahrungen bleiben aus, d.h. aus der Losung der Aufgabe wird kein
Selbstzutrauen fur die Losung weiterer Aufgaben gewonnen.

Das Verhaltensmuster hat sich fest eingeschliffen, bleibt weitgehend unbewusst und generali-
siert. Es bleibt erhalten, weil es die emotionale Bilanz nicht gefahrdet, vielmehr eher verbes-
sert. Primare Folgen des Vermeidungsverhaltens bestehen in der Anderung des belastenden
Geflhlszustandes in einen ginstigeren. Vermeidungsverhalten entlastet emotional entlastet
und hebt Unsicherheit auf. Das Kind verfligt Giber selbstwertschiitzende Attribuierungsmuster.
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Gedanken an sekundéare Folgen (schlechte Zensuren und andere Bestrafungen, ArgerauBerun-
gen der Eltern u.a.) wirken nicht unmittelbar und kénnen verdrangt werden. Ferner wird Ver-
meidungsverhalten oft durch Aufmerksamkeitszuwendung bekraftigt. Diese Bewertungs- und
Verhaltensschemata sind hochwirksam. Aufgaben werden nicht sachbezogen wahrgenommen.
Das Zielsetzungsverhalten und die Initiativfunktion sind undifferenziert. Ohne aktive Ausein-
andersetzung mit Aufgaben und ihren Schwierigkeiten aber kénnen sich metakognitive Steue-
rungsprozesse nicht herausbilden und bewahren.

Da die positive Bekraftigung durch das Gefuhl, eine Schwierigkeit selber Giberwunden zu ha-
ben, ausbleibt und Ausweichtendenzen durch negative Bekréftigung (Vermeiden von Unsi-
cherheit und die unangenehme Spannung) verstarkt werden, verlieren Emotionen des Schwie-
rigkeitsempfindens ihre Funktion in der aktiven Anforderungsbewaltigung. Die Schere zwi-
schen Kompetenz und Performanz erweitert sich. Die Auseinandersetzung mit Aufgaben wird
durch abwertende Selbstaussagen (,,Ich kann das nicht, ich bin daftr zu dumm.*), falsche Si-
tuationsanalysen (,,Ist das schwer!), geringe Selbstwirksamkeit (,,Ich brauche mir gar keine
Mihe geben, es wird sowieso nicht besser!*) beeintrachtigt. Als emotionale Folgen sind Auf-
regung und Unruhe, Uberforderungsgefiihl und Blockierungen zu beobachten. Das Verhalten
wird starr, ungesteuert-impulsiv und ist teils durch Motivflimmern (Ddrner, 1999, S. 462 ff.)
gekennzeichnet. Der Mangel an positiven Bewaltigungserfahrungen erhoht die Tendenzen zu
lageorientiertem Zogern.

Fur die konkrete Analyse der Herausbildung des leistungsabtraglichen Verhaltens lernbeein-
trachtigter Kinder ist an Theorien des Umgangs mit Belastungen und mit schulischen Stresso-
ren zu denken. Normalerweise gibt es drei Stadien des Umganges mit Belastungen (auch nach
Walschburger, 1994): Im 1. Stadium, der Herausforderungsphase, herrscht zunéchst ein opti-
mistisches Gefiihl bezogen auf eigene Fahigkeiten vor, die Aufgabe zu l6sen. Selbstregulato-
rische Aktivitaten, z.B. Planung und Selbstbeobachtung, kénnen zur Wirkung kommen. In der
2. Phase sind die Regulationsanforderungen héher. Es tritt eine Belastung in Form deutlichen
Schwierigkeitserlebens auf. Walschburger spricht von Herausforderung, Bedrohung und Re-
aktanz infolge auftretender Schwierigkeiten. So kommt es zur Anstrengungssteigerung, um
die Aufgabe zu meistern. Verschiedene Prozesse und Handlungsstrategien werden aktiviert,
um den Misserfolg zu Uberwinden. Vage negative Emotionen und Kognitionen werden zu
mehr handlungsbezogenen ausdifferenziert. Das fihrt zum Erreichen des Ziels - und Stolz:
Ich habe es doch geschafft! Oder man erkennt: Dieses Ziel ist so nicht erreichbar, ich gebe es
auf oder verschiebe es auf spater, wenn bessere Bedingungen vorhanden sind. Auch eine sol-
che Einsicht kann verarbeitet werden, ohne den Selbstwert zu mindern. Gelingt der Erfolg
nicht, so sinkt die Erfolgserwartung im 3. Stadium eventuell bis hin zur Hilflosigkeit und Re-
signation. Flr lernbeeintrachtigte Schiler ist nun typisch, dass sie die in Tabelle 1 genannten
Quialitaten genannten Qualitaten nicht erreichen.

Tabelle 1:Umgangs mit Realisierungsschwierigkeiten

Phase der Erfolgsgewissheit Phase des erhdhten Schwie- Beendigung der Handlung
rigkeitserlebens und intensi- mit Erreichen oder Verfehlen
vierter Losungsversuche des Ziels

Erfolgsstreben, Strategien der | Aktive  Bewadltigung  von|Festigung der Motivation,
Orientierung, Planung usw. Schwierigkeiten, Fehlerverar-|Stolz u.a. oder ad&quate
beitung Misserfolgsverarbeitung

Den Umgang mit schulischen Stressoren beschreibt Bossong (1994). Es gibt bei lageorien-
tierten Kindern einen Zirkel der Angsteskalation: 1. Stufe: Die Schiler beschéftigen sich mit
maoglichen Fehlern, ihren Grinden und Konsequenzen. Sie fuhlen sich angstausldsenden Sti-
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muli ausgesetzt und generalisieren so Angst auf weitere Situationen. 2. Stufe: Scham, Angst
und Unsicherheit nach Fehlern kénnen selbst Objekte fur eine negative Selbstreflexion wer-
den. Dieser falsche Aufmerksamkeitsfokus macht ein addquates Coping der empfundenen
Bedrohungen unmdoglich. Nach den Befunden bleiben lageorientierte Schiler dadurch in der
Entwurfsphase der Handlung und entschlielen sich nicht zur Ausfihrung (was noch mehr
Angst und Hilflosigkeit hervorruft). Diese Ansétze einbeziehend und um eine differenzierte
Sicht auf Verlaufe der Entwicklung von Hilflosigkeit erweiternd kommt Schwarzer (1993, S.
166 ff.) zu folgenden Phasen des Umgangs mit Stressoren:

1. Herausforderungsphase: Die Situation wird als Herausforderung eingeschatzt. Sie ist
wenig bedrohlich. Kompetenzerwartung dominiert und Verluste werden kaum ins Au-
ge gefasst. Anstrengung wird investiert, um die Kontrollllicke zu schlie3en.

2. Erste Bedrohungsphase: Da Misserfolge anhalten, wachst die emotionale Erregung in
der Form des Bedrohungsgefiihls. Die Besorgtheit nimmt zu, den Selbstwert zu erhal-
ten. Die Person strengt sich noch mehr an. Die Angst ist noch leistungsforderlich, aber
die Befuirchtungen von Verlusten wachsen allméhlich.

3. Zweite Bedrohungsphase: Das Gefuhl der Bedrohung hat ein hohes AusmaR erreicht.
Die Kompetenzerwartung schwindet. Die Person verzagt, neigt zur unproduktiven Be-
sorgtheit und Selbstzweifeln. Infolge der weiter anhaltenden Misserfolge wird nun das
Gefuhl der Herausforderung durch wachsenden Kontrollverlust dominiert.

4. Verlust- oder Hilflosigkeitsphase, Phase der Hoffnungslosigkeit: Kompetenzerwartung
existiert nun nicht mehr. Es wird auf Fahigkeitsmangel attribuiert, so dass Anstren-
gung zwecklos erscheint. Die Handlungsregulation wird nun entscheidend beeintrach-
tigt. Die Angst l&sst nach, indem die Person resigniert. Sie bleibt untatig, ausgeliefert.

An diesen Modellen ist bemerkenswert, dass der Ubergang zu lageorientierten Kognitionen
und Gefuhlen direkt angesprochen wird. Unsere Probanden befinden sich in Bezug auf das
Lernen in wesentlichen Lernbereichen in der von Schwarzer genannten dritten oder vierten
Phase befinden. Entscheidende Kognitionen bei der Hilflosigkeitsentstehung sind die Erwar-
tung des Misserfolgs und Ursachenzuschreibungen der personlichen Verantwortung dafir.
Die Lernsituation wird als unkontrollierbar erlebt. Die Umwelt besteht aber auf der Ubernah-
me und Realisierung der Lernhandlung. Die Erwartungen erschweren ein direktes Auswei-
chen. Diese mit Misserfolgsbefiirchtung verbundene Beschéftigung mit dem Lerngegenstand
geht einher mit einer massiven emotionellen Reaktion. Das Kind kann dem nichts entgegen-
setzen und gelangt zur Anstrengungsvermeidung. Diese wird von Rollett als Neigung defi-
niert, ,,... sich den mit einer Leistung in einem bestimmten Téatigkeitsfeld verbundenen An-
strengungen durch den aktiven Einsatz geeigneter Strategien zu entziehen ... Wenn ein aversiv
erlebter Leistungsbereich nicht dauerhaft vermieden werden kann, versuchen die Betroffenen
wenigstens die unangenehmen Anstrengungen in dem betreffenden Aktionsfeld zu vermei-
den“ (Rollett, 1998, S. 6).

Das Modell von Lauth & Schlottke (1993, S. 16 ff.) im Anschluss an Roth, Schlottke & Kie-
pel zeichnet sich dadurch aus, dass Wirkkreislaufe unterschiedlicher Ebenen einbezogen wer-
den, so unter anderem Einschrankungen in basalen Voraussetzungen der Verhaltensregulati-
on, die geringe Ausbildung hoherer Strategien und Schemata der Verhaltensorganisation, aber
auch beeintrachtigende Umweltreaktionen und die reaktive Verarbeitung von Misserfolg. So-
ziale Auswirkungen und Rickwirkungen werden in systemisch orientierten Arbeiten betrach-
tet, die den Kreislauf von Zutrauen und Vertrauen betonen (z.B. Betz & Breuninger, 1993).
Leistungssituationen in der Schule tragen meist sozialen Offentlichkeitscharakter. Lehrer und
Eltern ermutigen verbal, stellen Belohnung in Aussicht, helfen, erh6hen schlie3lich den
Druck, d.h. die unangenehmen Ergebnis-Folge-Erwartungen. Die Kinder haben aber teils die
Erfahrung gesammelt, dass ihr Bedurfnis nach sozial-emotionalen Kontakten weniger inner-
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halb, umso mehr aber auBerhalb des Leistungsbereiches befriedigt werden kann. Bei den z6-
gerlich-zuriickhaltenden Kindern spielt eine Rolle, dass ihre Angstlichkeit von Erwachsenen
oft durch Zuwendung noch bekraftigt wird. Sonderpadagogen helfen in fir Kinder angstbe-
setzten Leistungsanforderungssituationen gern. Damit ist die Gefahr verbunden, dass ihr als
angenehm empfundenes Umsorgen das Ruckzugsverhalten des Kindes verstarkt, das einer-
seits die Zuwendung erféhrt und sich andererseits der emotional belastenden Beschéftigung
mit dem Lerngegenstand entziehen kann. Ein Hauptfaktor dafiir, dass das Kind seine Fahig-
keiten nicht nutzt, besteht im Fehlen sinnbildender Momente (Jantzen, 1990, S. 295, S. 312).

Zusammenfassung: Lernbeeintrachtigte Kinder haben in ihrer Handlungsregulation besonde-
ren Forderbedarf. Er umfasst die Herausbildung von Lernzielen, die Auseinandersetzung mit
konkurrierenden Absichten, die Suche, Auswahl und Realisierung geeigneter Handlungspro-
gramme, den Einsatz von Selbstregulationsstrategien. Haufig stehen keine metakognitiven
Sequenzen zur Verfugung. Auf einem Gebiet gelernte Strategien und Inhalte werden ungeni-
gend Ubertragen und rasch vergessen. Ursachen daftir kénnen darin bestehen, dass die Strate-
gien emotional nicht verankert sind oder ihre Anwendung auf Barrieren stoRt. Anstrengungs-
vermeidung verhindert die Ubung der Lernkompetenzen. Weiterhin kann den vorhandenen
Strategien eine metakognitive Qualitat fehlen, indem sie zu speziell und nicht verallgemeiner-
bar sind. Oder sie sind zu allgemein, abstrakt und inhaltsleer und daher nicht mit dem Lernge-
biet verknupfbar.

Lernen ist keine sinnstiftend-beziehungs-
starkende und selbstwertférderliche ——
Tatigkeit mehr.

Schwierigkeit der
Defizitkumulation aufgrund inaddquater _ Uberw_lndung
Bedingungen emptlo_nal-
motivational
Emotionale Entlastung durch - mitbedingter
Ausweichverhalten T Lernbeein-

trachtigungen

Aktive Strategien des Lernhandelns
werden nicht mehr entwickelt.

Abbildung 2: Zentrierende Bedingungen bei Lernstoérungen

Die Forderung muss die funktionale und die Motivationsseite zusammenzufiihren. Psychische
Lernbeeintréchtigungen kdnnen nicht tberwunden werden, ohne dass die Kinder selbst die
Erfahrung sammeln und erleben, mit Anforderungen fertig werden zu kénnen. Die metako-
gnitive Reflexion und emotional-motivationale Bewaltigung von Schwierigkeiten, die sachbe-
zogene Beschaftigung mit Fehlern und Ursachen fur Misserfolge kénnen gerade durch die
Konfrontation und Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten angeregt werden. Die konkrete
Attribution auf Verbesserungsmdglichkeiten und die Suche nach anderen, effektiveren Lo-
sungswegen sind der Weg der Entwicklung metakognitiver Prozesse und der emotional-
motivationalen Bewaltigung. Das neue, aktiv bewéltigende Herangehen kann so zu einer ge-
fihlsméaRig verankerten Erfahrung werden, die das alte VVerhaltensmuster ersetzt.

1.3.3. Individuelle Unterschiede im Lern- und Arbeitsverhalten
Handlungsorientierte Selbstregulation zeichnet sich dadurch aus, dass bei Schwierigkeiten in
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der Lernhandlung eigene Krafte aktiviert werden. Demgegeniiber reagieren lernbeeintrach-
tigte Kinder bei der Konfrontation mit Schwierigkeiten haufig mit erfolgsbeeintrachtigenden
Gedanken, Gefuihlen und Strategien. Dabei unterscheiden wir ,,idealtypisch® impulsiv-
Uberhastetes und zdgerlich-unsicheres Lern- und Arbeitsverhalten.

Unstrittig ist zunéchst, dass Kinder mit impulsivem Lern- und Arbeitsverhalten zu aktiv-
kontrollierter Handlungssteuerung, zur Hemmung von Handlungsimpulsen nur wenig in der
Lage sind. Diese Impulsivitat kann aber mitunter auch Ausdruck einer Lageorientierung sein,
sozusagen aus dem ,,Nicht-Wahrhaben-Wollen* mdglicher Misserfolge im Zusammenhang
mit vermindertem Selbstwert erwachsen. Bei der Erwartung von Schwierigkeiten werden in
diesem Fall eher handlungshemmende Impulse in Form Uberstirzt-impulsiven Reagierens
aktiviert. Sie erweisen sich fir das Kind als geeignet, das emotionale Milieu zu regulieren.
Hohe Initiative und Bestrafungsangst (d.h. Furcht vor Misserfolg) sind kombiniert.

Zogerlich-unsicheres Lern- und Arbeitsverhalten ist ganz offensichtlich als lageorientiert ein-
zuordnen. Fur Kraska (1993) liegt hier die typische Lageorientierung vor. Die Kinder sind
unsicher und arbeiten demzufolge zu zogerlich. Sie kénnen sich nicht fir Teilziele entschei-
den, brechen eigentlich erfolgversprechende Wege vorzeitig ab, halten an inadédquaten L6-
sungswegen fest. Vorgeschlagene Lernziele werden zunédchst akzeptiert, aber die Kinder ,,tro-
deln®, trauen sich nicht, glauben, die Strategien nicht verfligbar zu haben. Hier dominiert La-
georientierung als passiver Modus der Handlungskontrolle, z.B. aus Furcht vor Misserfolg
(prospektive Lageorientierung) oder weil Antrieb infolge von Misserfolgen gelahmt wurde
(Lageorientierung nach Misserfolgen).

Beide Gruppen der Selbstregulation haben viele Gemeinsamkeiten im Forderdarf. Metako-
gnitive Strategien mussen ausgebildet und trainiert werden. Daneben geht es um die Verbes-
serung der Fahigkeiten zur Bildung von Lernzielen, zur konkreten addquaten Verarbeitung
von Misserfolgen u.a.m. Bei den &ngstlich-zogerlichen Kindern sollte vor allem die Initiative
gefordert werden, wéhrend die allgemeine Tendenz zur Selbstkontrolle gegeben ist. Bei den
impulsiv-tberhastet arbeitenden Kindern kommt es dagegen mehr auf die Starkung der
Selbstkontrolle und —bewertung beim Lernen an.

2. Trainingsansatze

2.1.Uberblick

Als allgemeine Aufgabe ist die Forderung der Selbstregulation Bestandteil padagogischer
Konzeptionen, die auf die Entwicklung der Handlungskompetenz orientieren (z.B. durch pro-
jekt- und handlungsorientierten Unterricht). Hinweise fur die Schaffung eines lernforderlichen
Umfeldes, aber auch fiir Angebote zur Prophylaxe bei entwicklungsgefahrdeten Kindern fin-
den sich bei Kretschmann, Dobrindt & Behring (1997). Der eher therapeutischen Zielstellung,
Kinder, die Uber ldngere Zeit Lernschwierigkeiten haben und deren Lernen motivational be-
eintrachtigt ist, in ihrer Handlungsregulation zu fordern, widmeten sich Untersuchungen mit
unterschiedlichen Anknupfungspunkten.

2.1.1. Motivationstraining

Die Entwicklung leistungsforderlicher Attributionen und Starkung von Kontrolliiberzeugun-
gen stand im Mittelpunkt von Untersuchungen zur Forderung der Leistungsmotivation, deren
Zielvariablen und Einflussgréfien aus dem Motivationsmodell von Heckhausen (1972) und
Heckhausen & Rheinberg (1980) abgeleitet wurden (Heckhausen, 1984; Helmke, 1992;
Rheinberg, 1989; Rheinberg & Krug, 1993, S. 127 ff.). Angriffspunkte der Intervention waren
neben der Attributionstendenz die Einschétzung der Aufgabenschwierigkeit und der Konse-
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guenzen der Lernhandlung sowie der jeweilige individuelle Wert, der diesen Konsequenzen
beigemessen wird. Klassisch in diesem Sinne ist ein Interventionsprogramm von Krug und
Hanel (1976). Methoden waren Einuben, Bekraftigungs- und Modelllernen, Selbstbeobach-
tung und Selbstkontrolle. In der Untersuchung von Krug et al. (1978) wurden die Selbstkon-
trollprozesse ,,Selbstbeobachtung®, ,,Standardsetzung®, ,,Selbstbewertung* und ,,Selbstverstar-
kung* trainiert. Meist blieb der Zuschnitt auf lernbeeintrachtigte Kinder noch aus. Hofer
(1987) entwickelte ein Trainingsprogramm fur lernbehinderte Lehrlinge. In mehreren Sitzun-
gen wurden mit acht Probanden Anspruchsniveausetzung, Ausfihrungskontrolle und Kausa-
lattribution zeitlich nacheinander und miteinander verbunden geférdert. Als Inhalte wurden
unterrichtsstoff-unabhdngige Aufgaben und mathematische Textaufgaben verwendet. Bei
trainingsmotivierten Probanden mit gutem Arbeitsverhalten und ohne priméres Defizit in
grundlegenden kognitiven Funktionen und im spezifischen Vorwissen konnten Trainingser-
folge erzielt werden. Lagen hingegen solche Defizite vor, so war das Programm nicht erfolg-
reich.

Hoffnungen, dass lernbeeintrachtige Kinder eine in einem bereichsunspezifischen Training
verbesserte Motivation leicht auf andere Anforderungsbereiche (bertragen wirden, haben
sich nicht erfullt. Nachdem die Lernenden im Training - bezogen auf die im Schwierigkeits-
grad angemessenen Aufgaben - eine gute Motivation entwickelt hatten, schétzten sie andere
Aufgaben im Schulalltag teils unberechtigt wieder als zu schwierig ein, so dass keine Motiva-
tion entstand. Es ist zu befiirchten, dass Kinder nach einem Motivationstraining die konkrete
Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Aufgaben bald wieder vermeiden. Trainingspro-
gramme blof3 zur kognitive Attribution bergen die Gefahr, den Menschen von einer realisti-
schen Wahrnehmung abzuhalten (vgl. Huf, 1992; Schelp & Kemmler, 1988). Die Aufmerk-
samkeit des Kindes wird entweder auf sich selbst und von Umgebungsfaktoren weggelenkt
oder von sich selbst auf Umgebungsfaktoren hin gerichtet und eine zu einfache Erklarung
gegeben.

Mit dem Schwerpunkt der Stabilisierung des Selbstwertes verbindet das Programm von Betz
& Breuninger (1993) Programmbausteine zur Elternarbeit, psychologische Gruppentherapie
mit Kindern und Arbeit am Symptom (Rechtschreibbetreuung). Untersuchungsergebnisse mit
lernbeeintrachtigten und lernbehinderten Kindern belegen, dass die wahrgenommene soziale
Unterstutzung ausschlaggebend fir die Stabilitat des Selbstkonzeptes ist. Die Gruppenthera-
pie zur allgemeinen Stabilisierung des Selbstwerterlebens erfordert psychologische Fachkom-
petenz und soll notwendige Voraussetzungen fur die Leistungsverbesserung in der Schrift-
sprache gewaéhrleisten. VVorgesehen ist ein zeitliches Nacheinander dieser Seiten, weil sich
eine selbstwertproblematische ,,negative Lernstruktur” herausgebildet hat. Die padagogische
Beschéaftigung mit dem Gegenstand der Lernschwierigkeiten bildet den Schwerpunkt in spéte-
ren Therapiephasen und wird sorgféltig vorbereitet und psychologisch gestiitzt.

2.1.2. Metakognitive Trainingsansatze

Die Hinwendung der Trainingsforschung zur Forderung der Selbstkontrolle und den Selbst-
instruktionsansatz war Bestandteil der kognitiven Wende in der Psychologie. Die Studie von
Meichenbaum & Goodman (1971) zur Anwendung der Selbstinstruktionstechnik fand zahl-
reiche Weiterfiihrungen. Das Training der Selbstinstruktion, das das kognitive Modellieren
nutzt, wurde vor allem zur Ausbildung des reflexiven Arbeitsstils und der kognitiver Reflexi-
vitdt eingesetzt. An vielen Beispielen wurde die Lern- und Lehrbarkeit sprachlicher Selbstan-
weisungen belegt. In den von Meichenbaum & Arsanow (1979, 14 f.) und Mahoney (1977).
referierten Untersuchungen konnte der Erfolg des Selbstinstruktionstrainings fir Kinder mit
Schwierigkeiten in der Verhaltenssteuerung bestatigt werden.
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Arbeiten aus der kulturhistorischen Schule gingen davon aus, dass die Handlungssteuerung
sich auf dem Wege der Interiorisation sprachlicher Anweisungen entwickelt. Die handlungs-
regulierende Funktion der Sprache wurde - basierend auf Wygotski’s Lehre von den unter-
schiedlichen Wurzeln der expressiven und der Steuerungsfunktion der Sprache - besonders
von Luria herausgearbeitet und von Galperin und anderer Vertreter der Tétigkeitstheorie in
padagogisch-psychologische Strategien umgesetzt. Hier fanden sich Prinzipien, die auch Mei-
chenbaum fiir die verhaltenstherapeutischen Anliegen darstellt. Lompscher u.a. (1978, 1987)
fihrten den Ansatz der ,etappenweisen* Ausbildung von Strategien weiter, indem sie die
Ausbildung von Lernhandlungen untersuchten (auch bei lernbeeintrachtigten Kindern). Fir
die Behandlung des Transferproblems zeigten die Ergebnisse, dass sich die Vermittlung einer
allgemeinen und vollstandigen Orientierungsgrundlage (i.S. Galperin’s) als effektiver fir ge-
nerelle Leistungssteigerungen erweist als die Vermittlung bereichsspezifischer Orientierungs-
grundlagen. Allerdings wurde das ohne explizite Berucksichtigung individueller Variabilitét
untersucht. Die durch eine allgemeine Orientierungsgrundlage vermittelten Strategien konnten
flexibler gehandhabt werden. Die Schuler waren gendtigt, sie immer wieder an neue Bedin-
gungen anzupassen, mit der Folge einer Flexibilisierung und Festigung. Analoge Resultate
finden sich fir Untersuchungen zu generell angelegten Trainingsprogrammen zur Selbstin-
struktion (Thackwray, Meyers, Schleser & Cohen, 1985).

Ein komplexe Selbstinstruktionsansatz wird auch in Lauth’s Untersuchungen zum Training
mit aufmerksamkeitsgestorten Kindern realisiert (1983, 1993, 1996, Lauth & Schlottke, 1988,
1995). Sie stitzten sich auf ein handlungspsychologisch akzentuiertes Erklarungsmodell flr
Aufmerksamkeitsstorungen, mit dessen Hilfe Ebenen und Eingriffsstellen fur die Therapie
bestimmt werden konnen.

Bei der groRen Zahl von Studien, die das kognitive Modellieren verwendeten, ist - ebenso wie
bei den praktischen Umsetzungen des Galperin’schen Ansatzes - nicht zu Gbersehen, dass die
forderdiagnostische Seite (diagnostische Dialoge, flexibles Anpassen des Anforderungsni-
veaus) meist eine geringe Rolle spielte und die Motivation sowie eine tragfahige Beziehung
zwischen Trainer und Schiler vorausgesetzt wurden. Diese Bedingungen wurden nicht syste-
matisch variiert. In den Trainingsprogrammen dominierte ein kognitiver Zugang. Mit lernbe-
hinderten Kindern wurde weniger gearbeitet, doch es schalte sich heraus, dass ein Transfer
auf andere Aufgaben und Situationen gerade bei diesen Kindern haufig ausblieb. Wichtige
Ursachen dieses allgemeinen Problems bestehen darin, dass "Misserfolgs-Lerngegenstande™
negative Valenzen aufweisen und daher Selbstinstruktionsstrategien schwer aktualisieren
konnen.

2.1.3. Differenzielle Aspekte

Es kann nicht eingeschatzt werden, ob bzw. in welchem Umfang die Trainer in vielen Unter-
suchungen die Trainingsdurchfihrung praktisch an die jeweiligen individuellen Entwick-
lungsbedirfnisse anpassten, obwohl das in den Versuchsplanen nicht vorgesehen war. Eine
diesbezugliche ,,Komponentenforschung* des Erfolgs von Trainings- und Therapieprogram-
men fehlt. Der differenzielle Aspekt wurde besonders von Kraska (1993) hervorgehoben, die
fiir lageorientierte und kognitiv impulsive Grundschulkinder unterschiedliche Strategien zur
Forderung der Selbstregulation entwickelte. Bei Kindern, deren Arbeitsweise beim Lernen
sich als impulsiv charakterisieren lieR3, knlpfte sie am oft gut entwickelten Bedurfnis an, Ziele
zu bilden und selbstbestimmt zu handeln, und trainierte die Kontrollfunktion des Lernhan-
delns. Bei lageorientierten Kindern nutzte die Autorin die allgemeine Bereitschaft zur Selbst-
kontrolle, arbeitete aber auch an Strategien der Handlungsplanung und Ausfihrung und der
Starkung des Bedurfnisses und der Fahigkeit zur Initiative. Die Ubungen erfolgten an unter-
richtsstoff-unabh&ngigem Material.
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2.1.4. Resumee

Bezogen auf lernbeeintrachtigte Kinder bleiben in den genannten Arbeitsrichtungen zur Moti-
vationsforderung und Ausbildung reflexiver Aufgabenldsungsstrategien wesentliche Liicken
offen:

1. Verbindung von Forderung der Motivation und der Metakognition. Der Anregung positiver
bzw. Hemmung unginstiger Attributionsmuster, Starkung von Kontrolliberzeugungen und
Untersttzung optimistischer Selbsteinschatzungen fehlt die reale Basis, wenn keine metako-
gnitiven Lernstrategien entwickelt werden. Forderliche Attributionstendenzen und Selbst-
wertstabilisierung mussen aus der Beschaftigung mit dem Lerngegenstand erwachsen, so dass
die Kinder ihre dominierend negativen Lernerfahrungen als Irrtum einordnen kdnnen.

2. Bericksichtigung individueller Besonderheiten. Untersuchungen zur Férderung der Selbst-
kontrolle wurden bisher vorwiegend bei impulsiven Kindern durchgefihrt und Selbstkontrolle
und Impulsivitat als Gegensatzpaar gesehen. Demgegeniiber vernachléssigt wurden Trai-
ningsmoglichkeiten flr zogerlich-angstliche Kinder.

3. Transfer adaquater Strategien. Ein besonderes Problem besteht in der Verbindung von
Ubungen an spezifischen Inhalten und Operationen (z.B. zum Schreiben) mit der Ubung be-
reichsubergreifender Strategien (z.B. Orientierung Uber eine Aufgabe). Transferleistungen
erfolgen denn, wenn neue Anforderungssituationen die gelernten Strategien aktualisieren. Das
Ziel besteht in der Anwendung allgemeiner Regeln, Prinzipien und Arbeitstechniken in in-
haltlich und strukturell neuen Situationen. Die Strategien des Abstoppens bei Schwierigkei-
ten, der griindlichen Orientierung u.a. haben einen breiten Anwendungsbereich. Deshalb ms-
sen sie aus dem konkreten Anwendungszusammenhang herausgelost und als Mittel der Lern-
tatigkeit erkannt werden. Verfahrenstransfer ist zumindest zum groRen Teil bewusster Trans-
fer, der eine Dekontextualisierung, d.h. eine Herauslosung des Verfahrens aus dem urspring-
lichen Zusammenhang erfordert. Durch die reflektierte Anwendung in unterschiedlichen Zu-
sammenhdangen wird die Strategie allmahlich angereichert, verallgemeinert und konkretisiert.
Solche Transferleistungen erfordern besondere Anstrengung und Aufmerksamkeit (Gage &
Berliner, 1996, S. 331; Salomon & Perkins, 1989).

4. Einheit der Férderung von Flexibilitat und Ausflhrungsregulation. Aktive Lernsituationen
aber zeichnen sich nicht nur durch selbstkontrollierte Ausfiihrung, sondern auch durch die
Auswahl und Initiierung von Lernhandlungen aus. Es muss angenommen werden, dass lern-
behinderte Kinder in dieser Hinsicht beeintrachtigt sind. Sie befinden sich mehr als Nichtbe-
hinderte in der Gefahr, ihre aktiven, diskursiven Handlungsméglichkeiten einzuengen, weil
sie einem weiteren Verlust von Kontrolimdglichkeiten entgehen mdchten. Deshalb darf die
Forderung dieser Seite nicht vernachldssigt werden.

5. Schwéachung der vermeidenden Verhaltensmuster und emotionale Verankerung des ziel-
adaquat-bewaltigenden Leistungsverhaltens. Meist setzen vorhandene Trainingsprogramme
voraus, dass die Kinder sich den Aufgaben aufmerksam, lernbereit und von einem maoglichen
Erfolg Uberzeugt zuwenden oder ausreichend motiviert werden kénnen. Notwendige Erfolgs-
bedingung bei unserer Probandengruppe aber ist die von Kanfer (1996) genannte Forderung
der Bereitschaft zur Verhaltensanderung, die bislang bei der Darstellung von Interventions-
methoden zu wenig beriicksichtigt wurde. Es ist nicht nur so, dass Erfolg erzwungen werden
muss, um eingeschliffene Lageorientierung und Vermeidung aufzulésen. Neue Verhaltensmu-
ster kdnnen daruber hinaus nur dann in das verfugbare Verhaltensrepertoire integriert werden,
wenn die Kinder erleben, dass sie damit weiterkommen und Schwierigkeiten Uberwinden
konnen.
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Bei Kindern mit emotional-motivational (mit)bedingten Lernbeeintrachtigungen ist letztlich
ein lerntherapeutischer Ansatz notwendig. Solche Beeintrachtigungen erfordern eine Verbin-
dung von kognitiver und emotional-motivationaler Forderung. Als Komponenten einer sol-
chen Intervention nennt Rollett (1997, S. 239 ff.):

- die ,, Therapeut-Klient-Beziehung* (Vertrauensbasis zwischen den beiden Partnern),

- die ,,Milieukomponente” (Einbeziehung der h&uslichen und schulischen Umwelt in die In-
tervention),

- das ,,Ausgehen von aktuellen Erlebnissen* (Aufgreifen momentaner Gefuihle und Probleme,
die in der konkreten Situation therapeutisch bearbeitet werden),

- das ,,Prinzip der zunehmenden Eigeninitiative” (therapeutische Erfolgssicherung Uber ein
verstarktes Zugestandnis an Selbstandigkeit und Selbststeuerung),

- die ,,Bericksichtigung spezieller Charakteristika bzw. Anforderungsstrukturen des jeweili-
gen Inhaltsbereiches”.

2.2.Eigene Programme

2.2.1. Zielstellung und Interventionsprinzipien

Das Ziel aller Programme (Motivationstraining, Lernfahigkeitstraining, Rechtschreiblerntrai-
ning, unterrichtsintegrierte Forderung) besteht in der Forderung des bewuRten Lernhandelns.
Einzelne Ziele sind:

- Ausbildung von Strategien der Zielsetzung, Stimulierung von Flexibilitat, Freude und Mut,
eigene ldeen zu entwickeln,

- Ausbildung von Strategien der Planung, Orientierung, Verlaufssteuerung, Emotions- und
Motivationsregulation,

- Stimulierung der Anwendung solcher erlernter Verhaltensmdoglichkeiten aufRerhalb des Trai-
nings in vielen relevanten Lernsituationen.

Als Interventionsprinzipien gelten:

- Initiieren von Modelllernprozessen,

- Anwenden von Verstarkungsprinzipien,

- Anregungen zur Verbesserung der Selbstwahrnehmung,

- Ubungen zur Erzeugung von Ruhe und Entspannung,

- kognitive Umstrukturierung mit Hilfe positiver Gesprachsinhalte und effektiver Selbstin-
struktionen,

- abgestufte Konfrontation mit den eigenen Angsten,

- Rollenspiel zum Eintiben einzelner und komplexer Verhaltensfertigkeiten,

Einige grundlegende Anforderungen an das Training sind:

1. Fur die Anregung des Transfers ist die Zusammenarbeit mit den Klassnlehrerinnen erfor-
derlich (Beratung uber individuelle Starken des Kindes und Problemschwerpunkte, Férderung
im Training und im Unterricht).

2. Die Trainingsdurchfihrung muss an die individuellen Voraussetzungen der Kinder ange-
passt werden. Deshalb missen die Trainerinnen forderdiagnostische Dialoge realisieren, von
denen es direkte Ruckwirkungen auf das Training gibt. Ein forderdiagnostischer Dialog
zeichnet sich durch folgende Merkmale aus (vgl. Moog, 1990):

- Es interessiert die realisierte kognitive Strategie. Das erfordert die moglichst exakte Erfas-
sung dessen, was das Kind tut (schrittweise Annaherung an das Verstehen der kognitiven Pro-
zesse durch Riickkoppeln des Verstandenen).

- Die Aufmerksamkeit gilt der inneren Perspektive des Kindes (Beobachtung der Hande, der
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Korperhaltung, des Gesichtsausdrucks; Beobachtung, welche Handlung aufgeschoben, welche
Teilhandlung verzdgert wird; Erfassen anderer Symptome fur Vermeidungshandlungen, Er-
satzhandlungen, Verkrampfung, Verstecken von Angst oder Unsicherheit u.a.m.).

- Die Aufgaben werden an die jeweils vorherigen Ergebnisse angepasst. Die Reaktionen des
Kindes auf Hilfen leiten das Handeln der Trainerin. Aufgabenstellung und Hilfen werden auf-
grund der vermuteten Problemstellen des Losungsprozesses und der Bewertung von Sympto-
men (Schwierigkeiten) flexibel gestaltet, so dass aus den Reaktionen Rickschliisse mdglich
sind.

- In der Forder- und Diagnosesituation ist ein aktiver Spannungsabbau notwendig. Dazu wer-
den Botschaften vermittelt, die die Sicherheit starken, und Verhaltensweisen vermieden, die
lageorientiertes und Vermeidungsverhalten provozieren.

3. Wenn die Kinder verstandnisvolle Akzeptanz ihrer Person, Warme und Sorge um sie erle-
ben, werden sie offen fiir neue Lernerfahrungen.

4. Die Kinder kennen die Trainingsziele und werden aktiv an der Realisierung beteiligt. Dazu
gehdren unter anderem Auswertungsgespréache in jeder Forderstunde, in denen auch Probleme
bearbeitet werden, die die Kinder selbst einbringen.

2.2.2. Motivationstraining

Grundlagen: Veréndert werden sollen das oft falsche Zielsetzungsverhalten und die damit
zusammenhangende Befindlichkeit. Zugrundeliegende irrationale Grundannahmen Uber das
eigene Leistungsvermdgen missen angesprochen, die Akzeptanz eigener Schwéchen gestarkt
und Umgangsmoglichkeiten mit Fehlern entwickelt werden. Dadurch kann die kognitiv-
emotionale Basis fir Initiative und Autonomie verbessert werden. Durch den Umgang mit
kreativen Materialien und Aufgaben werden diese Eigenschaften auch direkt trainiert. Die
Ubungen dienen der Entwicklung realistischer Zielsetzungen, der Kausalattribuierung und der
Selbstbewertung. Fir Programme zum Motivationstraining gilt allgemein, dass sie bei ad-
aquatem Schwierigkeitsniveau realisiert werden (Heckhausen & Rheinberg, 1980) und zu
einer realistischen Zielsetzung anleiten. Dadurch kann den Kindern der Zusammenhang zwi-
schen eigenen Anstrengungen und ihren Erfolgen erfahrbar werden.

Anregungen zu Phantasien und kreativem Gestalten sind von grof3er Bedeutung, um den
Blockierungskreislauf von Angst und Stress aufzulésen und Ressourcen zu aktivieren. Dazu
entscheiden die Kinder (ber Tatigkeitsziele und planen selbst. Sie erfahren und lernen, dass
selbstandige zielgerichtete Aktivitat gut tut und kénnen Freude Uber Erreichtes bewusst erle-
ben (Selbstverstarkung von Initiative, Planung und Ausfiihrung). Die eher diffus erlebte Be-
strafungsangst der zdgerlich-unsicheren Kinder bei freiem Tun (unter sehr hohem Handlungs-
spielraum) wird unter den Bedingungen einer freudvollen, offen-annehmenden und anregen-
den Atmosphdre wenigstens abgeschwaécht. Im Sinne der reziproken Theorie von Wolpe
(1958) kann mit der Unvereinbarkeit von Angst (und anderen Unlustemotionen) und der ent-
spannten, Freude bereitenden Lernsituation im Training gerechnet werden. Dies kann letzlich
zu einer angstreduzierenden internen Verknupfung zwischen Probierverhalten (einschlieRlich
verbundener Anstrengung) und motivierenden Lustemotionen fuhren.

Kognitive und kognitiv-behaviorale Methoden sind auf die Verdnderung und Aktivierung von
Konzepten und steuernden Grundannahmen (Schemata) gerichtet, die eine addquate Leis-
tungsmotivation verhindern. So wird eine positive, offene Haltung gegentiber Schwierigkeiten
(wahrgenommenen oder blo angenommenen) begiinstigt, was sich in einer erhohten Initiati-
ve auch bei Barrieren sowie hoherem Selbstwirksamkeitserleben zeigen sollte. Die Kinder
werden angeregt, Ursachen fiir Fehler nicht immer in eigenen unveranderbaren und unzurei-
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chenden Kompetenzen zu sehen, sondern Kausalzuschreibungen suchen, die Hoffnung auf
eigenen Erfolg wecken. Damit wird teilweise auch eine fehlerhafte Informationsverarbeitung
in Form einer Erfolgs-Misserfolgs-Dichotomisierung im Denken angesprochen.

Zusétzlich wird Uberhdhten Erwartungen und spateren Enttduschungen entgegen gewirkt:
Neben dem bewéltigbaren Anforderungsniveau und Erfolgen gibt es (noch) zu schwierige
Aufgaben und Misserfolge. Die Stresstoleranz kann verbessert werden, indem emotional ak-
zeptierende Strategien gelbt werden. Den Kindern wird ber einfache Techniken (inneres
Probehandeln, Rollenspiel und -tausch) nahegebracht, dass sie aufgrund weniger Beobachtun-
gen (Beweise) sofort negative und falsche Schliisse ziehen und sich dadurch selbst entmuti-
gen, es aber noch andere Erklarungen gibt, die gemeinsam gesucht und dann tberprift werden
kénnen.

Bausteingruppen: Das Training besteht aus vier groRen Bausteingruppen (Tabelle 2).

Tabelle 2: Bausteine des Motivationstrainings

Foérderung von ‘durch |
Anspruchsniveau / Analyse von Aufgabenanforderungen in Relation zu den F&hig-
Zielsetzungsverhalten keiten, Anpassung der neuen Ziele an Erfahrungen
Selbstbewertung und Attri- | Orientierung an individuellen Bezugsmalstaben, Ausein-
bution andersetzung mit negativen Emotionen und Verbesserung des
Umgangs mit ihnen, Verbesserung der Einstellung zu Fehlern

Selbstwirksamkeit Realisierung eigener Zielsetzungen und Gestaltungsvorschlége
Initiative Entspannung, Phantasie- und Kreativitatsforderung

Die Ziele werden bereichslbergreifend angestrebt, d.h. es werden zentrale Regulationsquali-
taten angesprochen. Es ist zu sehen, dass sich die Bausteine an den Komponenten des ge-
nannten Modells der Leistungsmotivation orientieren. Selbstbewertung, Zufriedenheit und
Attribution werden im zweiten Baustein zusammengefasst. Selbstwirksamkeitserfahrung kann
als eine generellere Attribution von Erfolg auf die eigenen Fahigkeiten verstanden werden
und ist eine stark emotional akzentuierte Komponenten (Bandura, 1977; Brown, 1984).

Baustein ,,Zielsetzungsverhalten und Anspruchsniveau”: In den Ubungen werden die Anfor-
derungen der Aufgaben analysiert und danach ein Ziel festgelegt, das die eigenen Féhigkeiten
berucksichtigt. Beispiele: Wieviel kann in einer bestimmten Zeiteinheit geschafft werden?
Wieviel Treffer kann ich erzielen? Welche Aufgaben kann ich schon I6sen? Gelernt werden
kann anhand eines Modells und seiner Nachahmung, durch die Handlungserfahrungen und
anhand von Metapher-Geschichten.

Baustein ,,Selbstbewertung*: Um die Selbstbewertung auszubilden, wird bei Ubungsaufgaben
gemeinsam mit den Kindern bewertet. Die Ursachen fur Erfolge und Misserfolge werden un-
tersucht. Auch hier kdnnen Metapher hilfreich sein. Die Kinder trainieren, Fortschritte wahr-
zunehmen und bei der Bewertung einen individuellen Malstab zu realisieren.

Baustein ,,Selbstwirksamkeit bzw. Selbstzutrauen*: Damit die Kinder lernen konnen, dass
ihre Téatigkeit auch tatséachlich wichtig ist, mussen sie etwas bewirken kénnen. Das geschieht
z.B. in einem Waurfelspiel, in dem das betreffende Kind die Hindernisse bestimmt und das
gemeinsam gespielt wird.

Baustein ,,Starkung der Phantasie und Kreativitat und Erleben von Entspannung*“: Den Kin-
dern wird die Moglichkeit gegeben, Aktivitaten selbst frei zu planen und auszufiihren und
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Mut zum Probieren zu entwickeln. Dies umfasst auch das Schaffen von Freirdumen, denn
héufig fallt es den Kindern schwer, ohne feste VVorgaben, ohne strukturierte Aufforderungen
zielgerichtete Aktivitaten auszufuhren.

2.2.3. Lernfahigkeitstraining

Grundlagen: Das Programm ist ein dominierend metakognitives Strategietraining und bein-
haltet als solches die Vermittlung metakognitiven Wissens und exekutiver Strategien. Beson-
derer Wert gelegt wird auf die Zielbildung, Informationsaufnahme (Orientierung, Analyse,
Ordnen), die dazu notwendige Freeze-Funktion und Selbstberuhigungstechniken bei der Ori-
entierung, Planung, Ausfuhrung und Kontrolle. Als grundlegende Interventionsstrategie wird
das kognitive Modellieren auf dem Weg des Selbstinstruktionstrainings herangezogen, wobei
die von Meichenbaum & Goodman (1971) vorgeschlagenen Schritte individuell angepasst
werden (Modelldemonstration - externe Verhaltenssteuerung - offene Selbstinstruierung
durch laute Selbstanweisungen - ausgeblendete, fliisternde Selbstinstruierung - verinnerlichte
Selbstinstruierung).

Lernbeeintréchtigten Kindern fallt das Verbalisieren von Steuerimpulsen hdufig schwer. Die
sprachliche Kompetenz ist z.T. herabgemindert. Die Kinder miissen Hemmungen tberwinden.
Deshalb wird die Arbeit mit nonverbalen Symbolen, die z.B in der Form von Signalkartchen
fiir die Konzepte ,,Intention”, ,,Planung” usw. stehen, besonders betont. Das Ziel besteht dar-
in, die Konzepte, Begriffe, Zeichen, , Tricks* auszubilden. Weiterhin ist das metakognitive
Training nur als Ermutigungstraining denkbar, in dem die Kinder einige Mittel zum Erreichen
von Lernerfolgen erwerben.

Bausteingruppen: Bausteine des metakognitiven Strategietrainings sind in Tabelle 3 nach
ihrer Wichtigkeit und Voraussetzung fr nachfolgende Bausteine geordnet.

Tabelle 3: Bausteine des Lernféhigkeitstrainings

Foérderung von durch |

fester Intentionsbildung Bewusstwerden und ,,Verankern* der Lernabsicht durch
Verbalisierung

Informationsanalyse Vermittlung und Aneignung von Strategien der Orientie-
rung, der Analyse, des Ordnens u.a.

Planungsfahigkeiten Ubung des Planens und schrittweisen Vorgehens

Ausbildung der Freeze-Funktion |Starkung der Sensibilitat fir die Notwendigkeit, den
Handlungsfluss zu unterbrechen, sich zu orientieren u.a.

Selbstberuhigungstechniken Ubung von Selbstberuhigungstechniken bei der Orientie-
rung, Planung, Ausfuhrung und Kontrolle

Selbstbekraftigung und —ermuti- | Anschauliche Bewertungsformen, Ubung und Belohnung
gung der Selbstbekréftigung

Diese Zielbausteine sind bereichslbergreifend. Der Schwerpunkt liegt auf dem Training von
allgemeinen Strategien flr die Ausfuhrung von Aufgaben. In der thematischen Gliederung
haben metakognitive Kompetenz- und Performanzbausteine den Vorrang vor emotionalen
Bausteinen zur Misserfolgsbewaltigung. Die Kinder sollen zunéchst einmal rasch einen Erfolg
sehen (ermutigende Wirkung). Im Programm werden Problemldsungsaufgaben zur Ubung der
Strategien verwendet. Daneben sind Gesprache und Metapher-Geschichten vorgesehen, um
Einsichten, Konzepte und Uberzeugungen zu den Selbstregulationsstrategien zu fordern, was
fiir deren Verallgemeinerung (Anwendung, Transfer) notwendig ist.
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2.2.4. Rechtschreiblerntraining

Grundlagen: Das Programm ist ein Training des selbstgesteuerten Lernens auf der Wortebe-
ne. Es umfasst die prospektive anforderungsbezogene Selbsteinschatzung, Bestimmung von
Ubungsschwerpunkten, selbstandige Wahl von Ubungsformen und Einschatzung des Ubungs-
erfolgs. Eine Lernhandlung zum Einpragen rechtschreiblich unsicherer Worter wird ausgebil-
det (Verkniipfung von phonematischer und Schriftbildanalyse, Merkstrategie, Hervorheben
von Besonderheiten der Schreibweise).

Fur die Einbeziehung eines Programms, das speziell die Selbstregulation beim Rechtschreiben
trainiert, entschlossen wir uns, weil dieser Lernbereich Bestandteil der Lernbeeintrachtigung
ist. Die Kinder setzen sich nicht aktiv genug mit dem Lernmaterial auseinander, das fir sie oft
aversiv ist. Trotz der Anlage als metakognitives Rechtschreiblerntraining, werden im Pro-
gramm auch spezifische Defizite im Bereich der phonologischen Verarbeitung bertcksichtigt
(vgl. Landerl & Klicpera, 1997), aber kein isoliertes Teilleistungstraining z.B. zur Rechts-
Links-Unterscheidung, zur Forderung der Aufmerksamkeit oder der feinmotorischen Koordi-
nation durchgefiihrt. Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1995) zeigen, dass solche Ubungen all-
gemein einen geringen Einfluss auf das Lesen- und Rechtschreibenlernen haben.

Bausteingruppen: In der Tabelle 4 werden die Ziele und Inhalte des Programms mit didakti-
schen Begriffen definiert.

Tabelle 4: Bausteine des Rechtschreiblerntrainings

Forderung von durch
adaquaten Ubungszielen und - | Analyse des Kénnens, Entscheiden fiir Ubungsworter
absichten

Entscheidungen fiir geeignete | Auswahl aus vorgegebenen Angeboten von Ubungsfor-
Ubungsformen men, z.B. Partnerdiktat, Silbentanzen, verwandte Worter

Selbstbeobachtung Einfilhrung und Ubung entsprechender Strategien

Selbstbewertung und -kontrolle | Einschatzen der Beherrschung von Ubungswortern

Die Zielbausteine des Programms beinhalten:

1. Anspruchsniveau, Zielsetzung und Selbstwirksamkeit (,Nach dem Uben kann ich diese
Worter richtig schreiben!®),

2. Intentionsbildung und -erhaltung (,,Ich will dieses Wort (ben!*; ,lch mache diese
Ubung!*),

3. Informationsaufnahme, d.h. Orientierung, Analyse, Ordnen (Ansehen mdoglicher Ubungs-
worter und -formen),

4. Planen (Entscheidung fiir geeignete Ubungsworter und -formen),

5. reflexives, selbstreguliertes Ausfiihren, vor allem Selbstberuhigungstechniken und
Selbsteinschatzung, ob das Ubungswort bereits besser gefestigt ist,

6. Selbstbewertung und -bekréftigung.

2.2.5. Unterrichtsintegrierte Férderung

Gegeniiber einem auf3erunterrichtlichen Training hat die unterrichtsintegrierte und —gebunde-
ne Forderung den Vorteil, dass sie unmittelbar mit den anderen schulischen Lerninhalten ver-
knupfbar ist. Allerdings kann das Anliegen oft nicht so kompakt wie in einem speziellen Trai-
ning verfolgt werden. Die padagogische Aufmerksamkeit muss sich auf viele Prozesse in der
Lerngruppe richten. H&ufig gibt es Zielkonflikte, etwa zwischen der vorgesehenen Forderung
und anderen Aufgaben. Eine Voraussetzung flr die Realisierung besteht in flexiblen Arbeits-
formen. Sicherlich besonders tragfahig sein kann eine Kombination von Kleingruppenarbeit
und Forderung in der gréReren Lerngruppe.
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Um die Ausbildung der selbstregulatorischen Kompetenzen im Schulunterricht zu gewahrleis-
ten, muss diese Aufgabenstellung von den Padagogen bewusst tbernommen werden. Spezi-
elle diagnostische und padagogisch-therapeutische Verfahren sind erforderlich, oft auch Ver-
anderungen in gewohnten padagogischen Herangehensweisen. So bewirken manche geldufige
padagogische Reaktionen gerade keine Starkung der Selbstregulation, etwa das zu schnelle
Bewerten oder direkte Hilfestellungen. Vielmehr misste den Kindern dazu verholfen werden,
eigene positive Erfahrungen bei der Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten zu sammeln. Sie
sollten veranlasst werden, selbst zu planen, sich zu ermutigen, sich fiir eine Uberpriifung von
Teilergebnissen zu entschlielen u.a.m. Ein paddagogisches Arrangement, das die selbstgesteu-
erte Uberwindung von Schwierigkeiten positiv bekraftigt, ist gewiss schwierig zu gestalten.

Die Ubungsleiter nahmen am Fortbildungsprogramm ,,Padagogisch-therapeutische Verfahren
zur Forderung der Selbstregulation bei lernbeeintrachtigten Kindern* teil. Es umfasst 30
Stunden und praktische Anteile und setzt eine sonderpédagogische Grundqualifikation voraus.
Programminhalte waren:

1. Theorie: Diagnostik selbstregulatorischer Kompetenz und Performanz; Motivationsmodel-
le, Handlungsregulation; Selbstinstruktion und kognitive Modellierung; Umgang mit Misser-
folg und Ursachen von Vermeidungsverhalten; Indikation und Zielgruppen des Trainings;
Bedeutung des Trainerverhaltens.

2. Ubungen: Trainingsstrategien und Ubungsformen (Forderung von Anspruchsniveau, Ziel-
setzungsverhalten und Selbstwirksamkeit; Strukturelemente des Trainings der Ausfuhrungs-
regulation; Ausbildung von Lernhandlungen in Rechtschreibung und anderen Lernbereichen);
Forderdiagnostik und Interventionsplanung; Wahrnehmung eigener Gefiihle und Reaktionen
in der Interaktion.

3. Trainingspraktikum mit Fallbesprechungen und Supervision: Praktische Diagnostik und
Interventionsplanung; Durchfiihrung des Trainings oder einzelner Ubungsstunden an den
Schulen; Anfertigung von Trainingsprotokollen; Dokumentieren der durchgefiihrten Forder-
stunden.

3. Untersuchungsfragen und -methodik
3.1.Untersuchungsfragen und Hypothesen

3.1.1. Untersuchungsfragen

Die wissenschaftliche Problemstellung konzentrierte sich auf folgende Fragen:

1. Ermdglichen die metakognitiv oder motivational orientierten Interventionsprogramme ko-
gnitive und motivationale Veranderungen, die sich in Leistungstests und Selbst- und Fremd-
beobachtungen nachweisen lassen? Zeigen die Programme je nach ihrem Interventionsansatz
(motivational versus metakognitiv) unterschiedliche Wirkungen? Lassen sich z.B. durch moti-
vationsférdernde Interventionen die Selbsteinschatzung und damit das Anspruchsniveau ver-
bessern, was wiederum Einfluss auf die kognitiven Leistungen hat? Wirken sich motivations-
zentrierte Interventionen auf die metakognitiven Regulationsqualitdten aus? Zeigen sich die
Wirkungen eines Programms mit metakognitivem Schwerpunkt vor allem im Bereich der
Ausflhrungsregulation? Wir gehen davon aus, dass die Férderung einerseits von Flexibilitét
und Streben nach Neuem und andererseits von selbstkontrollierter Regulation in der Handlung
einander letztlich stiitzen kdnnen.

2. Welcher jeweilige Stellenwert kommt bereichsiibergreifenden und -spezifischen Ubungen
zu, um generelle Verbesserungen der Selbstregulation beim Lernen zu erreichen? Bereichs-
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spezifisch sind das Rechtschreib- und das unterrichtsintegrierte Training, bereichsiibergrei-
fend die Trainingsprogramme zur Motivation und Lernfahigkeit. Ein bereichsspezifisches
Programm beinhaltet das Risiko, bestehende Aversionen nicht Gberwinden zu kénnen. Ande-
rerseits konnte es hohe Wirkungen entfalten, wenn die Kinder ihre Aversionen als Irrtum er-
kennen wiirden. Allgemeinere Programme, die emotionale Problembereiche nicht direkt be-
rihren, wirden nicht gleich auf Abwehr stol3en. Ihre Wirkungen kénnten aber kaum auf aver-
siv belegte Problembereiche transferiert werden. Fragen sind also: Kann die Forderung der
Metakognition beim Lernen in einem Bereich (Rechtschreibung u.a.) Ansatze zur Verbesse-
rung des Lernhandelns auch in anderen Bereichen, bis hin zu den Leistungen im Intelligenz-
test, schaffen? Oder zeigt ein Programm die umfassendsten Wirkungen, das bereichsubergrei-
fend Metafunktionen trainiert und zudem die Transferierbarkeit auf die Unterrichtsarbeit for-
ciert? Gelingt nach dem Erlernen der allgemeineren Strategien deren Ubertragung z.B. auf
den Lernbereich Rechtschreibung?

3. Haben die Programme bei impulsiv-vorschnell handelnden Kindern andere Wirkungen als
bei zdgerlich-unsicher handelnden? Waéren also bei Kindern mit unterschiedlichen Merkma-
len der Selbstregulation unterschiedliche Programme erforderlich? Oder kann jedes Training
seine Wirkung bei beiden Kindergruppen entfalten? Profitieren z6gerlich-unsicher arbeitende
Kinder vor allem vom Motivationstraining, weil sie hier ihre F&higkeiten kennenlernen und
ihr Selbstzutrauen starken kénnen, wahrend impulsiv-Uberhastet arbeitende vorwiegend durch
die Ubung der Ausfiihrungsregulation gewinnen? Kann also die gewdéhlte Typisierung der
Selbstregulation als Grundlage einer differenziellen Herangehensweise dienen?

4. Welche Veranderungen in der gedachtnismaligen inhaltlichen Organisation und inneren
Annahme einzelner Operationen der Selbstregulation (z.B. feste Vornahme, planen, Ergebnis-
kontrolle) sind erreichbar?

5. Welche Erfolge kann eine sorgfaltig vorbereitete und planmagig realisierte unterrichtsge-
bundene Forderung der Selbstregulation bei den Kindern haben? Durch den Vergleich soll
auf den Stellenwert der speziellen Trainingsprogramme geschlossen werden. Zum Teil waren
wir mit Auffassungen konfrontiert worden, die etwa die Quintessenz hatten: Ein spezielles
Programm ist nicht notwendig. Die Lehrer mussen nur ihre normalen padagogischen Mdg-
lichkeiten ausschopfen.

3.1.2. Globale Hypothesen

(1) Wirkungen des Motivationstrainings

(1 a) Mit den Programmen, die motivationale Prozesse direkt ansprechen, werden Verbesse-
rungen in den Variablen der Zielsetzung, Zufriedenheit und Attribution erreicht, indem diese
mehr adéquat werden. Das Verhalten bei der Losung von Aufgaben wird somit aktiver. Die
Relation von Kompetenzen und Losungsbemihungen verbessert sich. Weitere Wirkungen
konnen in der Verbesserung des Selbstkonzepts, emotional stabilerer Misserfolgsverarbei-
tung, verringerter Furcht vor negativen Bewertungen und Abnahme der allgemeinen Unsi-
cherheit bestehen. Das Programm ist auf diese Ziele hin angelegt, nicht auf die direkte Forde-
rung der Planung und Ausfuhrungsregulation.

(1 b) Darlber hinaus erwarten wir, dass die motivational akzentuierte Intervention die Kinder
aktiviert, genauer zu analysieren und zu planen, insgesamt metakognitiv starker und adaquater
zu steuern. Allerdings ist das Ausmal solcher Wirkungen des Motivationstrainings recht un-
gewiss.

(2) Wirkungen des Lernféhigkeitstrainings
(2 a) Als Programmwirkungen verbessern werden sich die Planung, die innere Uberwachung
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des Lésungsprozesses und die regulierenden Eingriffe in den Handlungsablauf. Auch die
Kontrolle der erreichten Resultate wird ein hoheres Niveau erreichen. Das sollte sich bei spe-
ziellen Prufaufgaben, aber auch unterrichtsimmanent in der der Aufmerksamkeitssteuerung,
Planung, Selbstbeobachtung und -kontrolle zeigen.

(2 b) Ferner vermuten wir, dass das Lernfahigkeitstraining zu Verbesserungen auf der Moti-
vation fuhrt, weil die Kinder ihre Kompetenzen besser kennen lernen und sich folglich bei den
einzelnen Aufgaben mehr zutrauen. In der Wahrscheinlichkeit und Wirkungsstérke ist das
gegeniiber der Kompetenzsteigerung geringer anzusetzen, denn die Ermutigungs- und Moti-
vationswirkung ergébe sich erst aus dem Erleben verbesserter Kompetenz.

(3) Wirkungen bereichsspezifischer im Vergleich zu bereichslbergreifenden Programmen

(3 a) Schliellich erwarten wir, dass die Programme, die mit bereichsiibergreifenden Inhalten
arbeiten, sowohl bereichsspezifische als auch -tbergreifende Wirkungen haben werden.

(3 b) Andererseits erwarten wir, dass Programme, die bereichsspezifisch angelegt sind, auch
Wirkungen entfalten konnen, die Uber den geubten Bereich hinausgehen, insbesondere, wenn
die Verallgemeinerung angeregt wird.

(4) Wirkungen der unterrichtsintegrierten Férderung

Vermittelt durch das praxisbegleitende Fortbildungsprogramm fir Lehrer kénnen hier Wir-
kungen erreicht werden, die an der Verminderung der Lageorientierung und verbesserten Pla-
nung und Ausfiihrung ablesbar sind und den speziellen Trainingsprogrammen nahekommen
oder sie sogar Ubertreffen.

(5) Unterschiedlichkeit der Wirkungen bei den einbezogenen Kindergruppen

Die Programme werden vermutlich bei den beiden einbezogenen Kindergruppen unterschied-
liche Wirkungen entfalten.

(5 a) Von motivational orientierten Programmen werden vor allem die z6gerlich-unsicheren
Kinder profitieren, weil sie hier ihre Féhigkeiten kennen lernen und ihr Selbstzutrauen stérken
kdnnen. Aber auch Programme zum Training der Ausfiihrung kénnen fir sie ermutigend wir-
ken, bergen jedoch gerade fur die zdgerlich-unsicheren Kinder die Gefahr, dass sie sich noch
stérker steuern wollen, also noch verhaltener als vorher reagieren. Impulsiv-iberhasteten Kin-
dern mangelt es zwar ebenfalls an Vertrauen in die eigenen Mdglichkeiten, weshalb sie vor-
handene Kompetenzen nicht entfalten und lieber impulsiv und fliichtig arbeiten. Sie ziehen
aber vermutlich aus dem Motivationstraining weniger Gewinn. Besser misste ihnen Gelegen-
heit gegeben werden, ihre Féhigkeiten zu tben, wie das in mehr kognitiv angelegten Pro-
grammen geschieht.

(5 b) Von Programmen, die die Ausfihrungsregulation tiben, sollten vor allem die impulsiv-
uberhasteten Kinder profitieren. Diese Programme trainieren das Planen, Uberwachen usw.
direkt und zielen daher die zentralen Forderbedurfnissen dieser Kinder an. Zogerlich-unsicher
agierende Kinder realisieren bereits viele Steuerungsimpulse, aber vorwiegend als &ngstlich-
starres Gribeln und Gedankenkreisen. Die Betonung von Selbstkontrolle und -beobachtung
durfte bei ihnen wahrscheinlich nicht zur Verbesserung der Planung und Ausfiihrung fuhren
und auch nicht zur Minderung ihrer Lageorientierung.

6. Generalisierung und Transfer

(6 a) Neben einer intensiven Forderung in speziellen Forderprogrammen sind fiir Generalisie-
rung und Transfer langere Zeitrdume erforderlich, in denen eine intensive Transferunterstit-
zung gewahrleistet ist.

(6 b) Die unterrichtsgebundene Férderung begiinstigt die Anwendung der gelernten Strategien
in vielen unterrichtlichen Situationen.
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(7) In Abhangigkeit von Klassenstufe und Geschlecht durften sich im gewahlten Rahmen keine
signifikanten Unterschiede und keine Wechselwirkungen zeigen.

3.2.Versuchsplan und Hypothesenkonkretisierung

3.2.1. Gesamtuberblick
Einen Uberblick iiber die Anlage der Untersuchung geben Tabelle 5 und Tabelle 6.

Tabelle 5: Uberblick tiber die Anlage der Trainingsvarianten

Motivations- Lernfahigk.- RS-Lern- unterrichtsin-

training (M) train. (LF) training (RL) KG teg.Arbeit (Ul)
Weg der For- selbstreflexive Anlage < selbstreflexive
derung I Anlage
Lernbereichs- bereichsubergreifend Rechtschrei- | ® _ | mehrere Lernbe-
spezifik bung S = reiche
Zielbereich Motivation | Ausfiihrung | Motivation, |.2 § Motivation und
Ausfihrung qi_i o~ Ausfiihrung
2 -2 | individualis., for-
konkrete Ge- | 12 Trainingssitzungen mit je zwei Schiillern, | 8 § | derdiagnostisch,
staltung dialogisch-forderdiagnostische Arbeit 8 2| Unterricht, For-
= derstunden
= (12 Wochen)

Tabelle 6: Schillergruppen, Stichprobenplan und Untersuchungsablauf

Schulergruppen: impulsiv-tberhastet zOgerlich-unsicher;
Abstufung nach den Klassenstufen (4, 5, 6)

Stichproben- Trainingsvarianten
plan M LF RL KG Ul Summe

Grup | impulsiv | 15 (38%) | 12 (29%) | 14 (36%) | 14 (35%) | 18 (35%) | 73 (35%)
-pe | zogerlich | 24 (62%) | 29 (71%) | 25 (64%) | 26 (65%) | 34 (65%) | 138 (65%)
39 41 39 40 52 211

Ablauf: Pratest - Training mit Verlaufsbeobachtung / Supervision - Posttest 1 - Posttest 2

Experimentelle VVariablen (siehe 3.2.2) waren: 1. das Motivationstraining (M), 2. das Lern-
fahigkeitstraining (LF), 3. das Rechtschreiblerntraining (RL) und 4. ein Kontrollgruppentrai-
ning (KG). Die hier insgesamt 159 Kinder wurden den Programmen zuféllig zugeordnet. Zur
Stichprobenaufteilung ergibt eine Kreuztabelle M/LF/RS und Kindtyp ein Chi-Quadrat von
0,80 und einen Kontingenzkoeffizienten von 0,08, so dass eine zufallige Zuordnung der Kin-
dergruppen zu den Programmen angenommen werden kann. Die Effektivitat der unter-
richtsintegrierten Forderung (UI) wurde erst im Anschluss an die Erprobung der Trainings-
programme untersucht. Dabei brauchte nur ein Teil der abhangigen Variablen erhoben werden
(kognitive und Rechtschreibleistungen, Handlungsregulation im Unterricht). Sie sollten den
globalen Wirkungsvergleich ermdglichen, mussten aber keinen Beitrag zu den spezifischen
Fragestellungen der Trainingwirkungen leisten.

Die Trainingsprogramme (siehe 2.2) trugen deutliche Schwerpunkte. Das Motivationstrai-
ning war den Wirkfaktoren der Zielbildung, Bewertung als Erfolg oder Misserfolg und Ursa-
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chenattribution und das Lernfahigkeitstraining den Prozessen der Selbstbeobachtung,
-kontrolle und -bewertung in der Realisierungsphase gewidmet. Das Rechtschreiblerntraining
vereinigte die Zielaspekte ,,Motivation* und ,,Lernfahigkeit* bereichsbezogen. Als unspezifi-
sche, nicht zu trennende Wirksamkeitsfaktoren flr alle Programme waren die ,,Beschéaftigung
als solche* und die realisierten Beziehungsangebote in Betracht zu ziehen. Diese Faktoren
wirkten auch in der Kontrollgruppe. Bezogen auf die eigentlich untersuchungsrelevanten
Wirkfaktoren waren die Kontroll- und Versuchsgruppen von den selben Storvariablen beein-
flusst. Die in den Versuchsgruppen im Unterschied zur Kontrollgruppe erzielten Wirkungen
konnen somit als direkte Funktion der Interventionsprogramme betrachtet werden, so dass
exakte Aussagen uber Ursache-Wirkungszusammenhénge und die Spezifik der Programme
moglich wurden. Indem ein identischer Satz abhangiger Variabler herangezogen wurde,
konnten die Programmwirkungen vergleichend untersucht werden. Ein Vorteil der komplexen
Versuchsplanung bestand darin, dass das Wirkungsprofil der einzelnen Interventionen diffe-
renziell hinsichtlich der Kindergruppen verglichen werden konnte.

Im Kontrollgruppentraining erhielten die Kinder Férderunterricht, der Rechtschreiblbun-
gen und Konzentrationsiibungen beinhaltete. In Rechtschreibung wurde an Schwerpunkten
gearbeitet, in denen ,,Nachholbedarf* bestand. Die Konzentrationsiibungen wurden dem Pro-
gramm von Barchmann et al. (1988) entnommen, ohne das dort enthaltene verhaltensthera-
peutische Programm zu realisieren. Die Trainerinnen der Kontrollgruppen sollten die Forder-
schwerpunkte der drei Trainingsprogramme ausklammern, sich also eng an die speziellen
Anforderungen der einzelnen Aufgaben halten. Ferner sollten sie nicht unmittelbar an aktuel-
len Unterrichtsinhalten arbeiten. Dies hatte die Untersuchungsergebnisse aus den Beobach-
tungen im Unterricht verfélscht, indem die Kontrollschiler durch vorheriges Lernen des aktu-
ellen Stoffes in eine bessere Position gebracht worden waéren als die Versuchsschiiler.

3.2.2. Abhéngige Variablen und Untersuchungsmethoden

Uns war wichtig, die Komplexitat und Differenziertheit von Wirkungen durch ein breites
Methodenspektrum zu erfassen. Werden viele abhéngige Variablen eingesetzt, ist aber das a-
Risiko hoch. Auch die Alpha-Adjustierung ist kein Ausweg, da auf diese Weise nur sehr gro-
Re Effekte nachgewiesen werden konnen. Die von Klauer (1993, 21 f.) empfohlene Verwen-
dung sehr weniger abhangiger Variabler hat den Vorteil einer Minimierung dieses Risikos
und der gut Gberschaubaren Versuchsplanung. So verwendeten Krug et al. (1978) in Untersu-
chungen zur Férderung von Selbstkontrollprozessen die Effektvariablen Schwétz- und Mel-
deverhalten. Dennoch entschieden wir uns dafir, eine gréf3ere Zahl von abhangigen Variablen
zu erfassen, um wenigsten hypothetisch einen Uberblick tber die Spezifitat von Wirkungen
erhalten zu kdnnen. Das entsprach einer Empfehlung Klauer’s, ,,... zwischen Hypothesengene-
rieren und Hypothesentesten zu unterscheiden. Flr das Generieren von Hypothesen kann man
dann mehrere abhéngige Variablen und ein hoheres a-Risiko akzeptieren, wenn die so ge-
wonnenen Hypothesen spéter in unabhangigen Versuchen und mit niedrigem a-Risiko gete-
stet werden* (Klauer, 1993, 22).

Viele Studien zur Forderung von Aufmerksamkeit, Reflexivitat und gesteuerter Aufgabenbe-
arbeitung wahlten das Ausmal® von Impulsivitat versus Reflexivitat als Effektvariablen und
stellten die Art der kognitiven Informationsverarbeitung in den Mittelpunkt (Reaktionszeiten,
Inspektionsstrategien). Kraska (1993) entwickelte auf der Basis des Modells der volitionalen
Abschirmung einen anderen Typ abhéngiger Variabler, ndmlich Verhaltensstrategien bei vo-
litionalen Konflikten.

Die Ubersicht zu den sich daraus ergebenden Methoden ist in Tabelle 7 zu sehen. Die selbst
entwickelten Methoden werden bei Emmer, Hofmann und Matthes (2000) dargestellt. Moti-

30



vationale Wirkaspekte sind das Zielsetzungsverhalten und die Attribution. Der Erfassung me-
takognitiver Aspekte dienen Intelligenztestaufgaben und Merkmale der Speicherung metako-
gnitiven Wissens (Wichtigkeit, emotionaler Wert). Die Selbstregulation unter Belastung wird
durch die Beobachtung des Verhaltens in Phasen des Schwierigkeitserlebens erfasst. Ferner
dient die Beobachtung der Handlungsregulation im Unterricht der Einschatzung des Niveaus
unter komplexen Anwendungsbedingungen.

Tabelle 7: Ubersicht tiber die Variablen und Methoden

Variable

Test

1. Zielsetzungsverhalten und Attribution

MaRe

Zielsetzungsverhalten
Uber- und Unterschatzung,
bereichsubergreifend und
in Rechtschreibung

Paarassoziations-
lernen

Summe der Uberschatzungen,
Summe der Unterschatzungen.

Worterschreiben

Summe der Uberschatzungen,
Summe der Unterschatzungen.

Leistungsattribution
Zufriedenheit,

Ausmal selbstwertforderli- | Aufg.schwierigk., |folgsphase), Mosaiktest (Leistungsgrenz-
cher Attributionen Anstrengung, und Misserfolgsphase),
Klugheit Selbstwertforderlichkeit der Attributionen.

Fragen. zu Leis-
tungszufriedenh.,

Zufriedenheit im CFT, Paarassoziations-
lernen, Worterversuch, Mosaiktest (Er-

2. Kognitive und Rechtschreibleistungen

Merkmalsanalyse, Erken-
nen und Ubertragen von
figuralen Relationen

CFT 1 (UT 3-5,
Cattell u.a.)

CFT-Summe der Rohpunkte (UT 3-5),
CFT-Summe der Zeiten (in sec.).

Merkmalsanalyse, Fahig-
keit zur Reproduktion von
Mustern

Mosaiktest (HA-
WIK-R, Tewes,
Hrsg., 1988)

Punktsumme im Mosaiktest.

Rechtschreibliche Kompe-
tenz

Inventar impliz.
Rechtschr.regeln
(Probst, 1988)

Summe der Punkte im Inventar impliziter
Rechtschreibregeln (Anzahl der richtigen
Losungen).

3. Gedachtnismalig gespeic

herte metakognitive

subjektive Handlungsstruktur

Wichtigkeit und Ange-
nehmheit metakognitiver
Operationen und geistiger
Handlungen, Clusterung

Signalkartchen-
Ordnen
Wortkartchen-
Ordnen

Wichtigkeit und Angenehmbheit der Si-
gnalkértchen-Operationen,
Angenehmheit der Handlungsverben,
Cluster der Sortierung.

4. Verhalten in Phasen des

modif. Mosaiktest

Beobachtungsskalen zur Selbstregulation

Schwierigkeitserlebens (HAWIK-R), in Erfolgs-, Leistungsgrenz- und Misser-
Video. folgsphasen.

5. Handlungsregulation im Unterricht

Einschatzung der Hand- Handlungsregula- | Summe Handlungsregulation,

lungsregulation (Planung | tionsbogen Summe Lageorientierung,

und Ausfiihrung, Lageori-
entierung u.a.)

(Matthes, 1999)

Selbstvertrauen,
Anstrengungsverzicht / Gleichgultigkeit.

impulsives und zogerliches
Lernverhalten

gen (Kraska, 1993)

Arbeitsverhaltensho-

Summe 1 (Imp. Arb.verh.),
Summe 2 (Z0g. Arb.verh.).

6. Trainerverhalten

| Selbsteinschatzungen, Videoaufzeichnungen.
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3.2.3. Zielsetzungsverhalten

Es wurden zwei Probeaufgaben, das Paarassoziationslernen und das Worterschreiben einge-
setzt, bei denen die Kinder sich Leistungsziele stellen sollten und anhand der realen Ldésung
Gelegenheit erhielten, ihre Zielsetzung anzupassen. Die abgeleiteten MaRe driicken aus, wie
adéquat das Zielsetzungsverhalten ist.

Beim Paarassoziationslernen sollten die Kinder Bildpaare lernen und als Ziel angeben, wie-
viel sie sich einpréagen kénnten. Hier war kein VVorwissen aus einem schulischen Lernbereich
erforderlich. Der selbst entwickelte Test besteht aus drei verschiedene Serien mit je sieben
Bildpaaren: ,,sinnvolle* (leicht assoziierbare), ,,sinnlose* (schwer assoziierbare) und Paare mit
geometrischen Mustern. Fir jede Serie erfolgen zwei Lerndurchgénge, so dass sich insgesamt
sechs Durchgange ergaben. Zum Lernen hatten die Kinder jeweils 30 Sekunden Zeit. Jedes-
mal wurden die Kinder gefragt, wieviele Kértchen sie richtig reproduzieren konnten. Diese
angegebenen Zielsetzungen wurde mit dem tatsachlichen Lernergebnis verglichen und die
GroBe der Uberschatzungen (zu hohes Ziel) und der Unterschitzungen (zu niedriges Ziel)
erfasst.

Beim Worterschreiben wurden den Kindern 20 Worter unterschiedlicher Schwierigkeit vor-
gelegt. Sie sollten nun angeben, welche Worter sie in einem Diktat richtig schreiben kénnten.
Danach wurde die Richtigkeit dieser prospektiven Leistungseinschatzung Uberpruft. Als
Merkmal abgeleitet wurde die Summe der Worter, die als noch nicht beherrscht eingeschatzt
und dennoch richtig geschrieben wurden. Das ergibt ein Mal} der Unterschéatzung. Ein weite-
res Merkmal steht fiir die Uberschatzung, namlich die Summe der Worter, die als leicht ein-
geschatzt, aber falsch geschrieben wurden.

Die erhaltenen Daten der Uber- und Unterschatzungen waren rechnerisch nicht unabhangig
von der erreichten Leistung. Z.B. wéren bei einem Schler, der viele Worter richtig schrieb,
weniger Uberschatzung der eigenen Leistung moglich. Solche Beziehungen miissten in einer
individualdiagnostischen Auswertung berticksichtigt werden, fallen aber fur uns kaum ins
Gewicht, weil Deckeneffekte so gut wie nicht auftraten.

Hypothesen fiir das Zielsetzungsverhalten:

1. (allgemein): Die Trainingsprogramme fiihren zu Verbesserungen im Zielsetzungsverhalten,
die sich in Pra-post-Veranderungen der Summe der Uber- und der Summe der Unterschétzun-
gen zeigen. In der Kontrollgruppe dirften sich keine Verbesserungen ergeben.

2. (programmbezogen): Die Wirkungen sind von den Interventionsprogrammen abhéngig.
Wir erwarten, dass besonders die im Motivationsprogramm trainierten Kinder ihre Ziele im
Posttest besser als im Prétest an vorhergehenden Leistungen orientieren kdnnen. Das misste
sich in beiden Verfahren vor allem in der zuriickgehenden Summe der Uberschatzungen zei-
gen. Das Rechtschreiblerntraining wikt sich férdernd besonders auf die Zielsetzungen im
Worterschreiben aus, denn dieses trainiert speziell die Bewusstheit der Ubungen in Recht-
schreibung. Aber auch das Motivationstraining konnte &hnliche Veranderungen im Zielset-
zungsverhalten zum Worterschreiben erreichen, jedoch ist das ob der Spezifik rechtschreibli-
cher Selbsteinschatzungen ungewiss.

3. (zur Langzeitwirkung): Die Verbesserungen werden beim Motivationstraining zeitlich sta-
bil sein, was sich im Post-Posttest zeigt. Die mit dem Lernfahigkeitstraining erzielten Wir-
kungen werden eher wieder verlorengehen, weil Verédnderungen im Zielsetzungsverhalten
durch die metakognitiven Anregungen zwar angebahnt werden kdnnen, aber zur Festigung
motivational eingebunden werden mussten. Das spezieller auf diese Funktion gerichtete Mo-
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tivationstraining kann die Festigung eher leisten. Beim Worterschreiben hat das Rechtschreib-
lerntraining wegen seiner Spezifik die besten Chancen auf Langzeitwirkungen.

4. (personengruppenbezogen): Wir nehmen an, dass die impulsiven Kinder sich mehr verbes-
sern werden als die zdgerlichen, da sie im Training selbstreflexiver werden und ihre Expansi-
vitat abbauen konnen.

3.2.4. Attribution

Die Attribution wurde zunéchst nach dem Paarassoziationslernen, dem Worterschreiben und
dem CFT 1 erfasst. Die Kinder sollten nach Bearbeitung der jeweiligen Aufgabe einschétzen,
ob sie mit dem Leistungsergebnis zufrieden oder unzufrieden waren, ob sie die Aufgabe als
schwierig oder leicht, anstrengend oder nicht anstrengend empfanden und ob man zur Lésung
der Aufgabe klug oder nicht nicht klug sein musste. Wir erhoben somit neben der Zufrieden-
heit mit dem Ergebnis die Einschatzungen der subjektiven Schwierigkeit der Aufgaben, der
eigenen Fahigkeit und der Anstrengung als Ursachenelemente fur Handlungsausgange.
Schwierigkeit kann als stabiler &ul3erer Faktor klassifiziert werden, Fahigkeit (oder Klugheit)
als stabiler, selbst wenig beeinflussbarer Faktor der Person und Anstrengung als variabler,
selbst beeinflussbarer Faktor der Person (vgl. Schmalt, 1996). Hinzu trat die Erfassung der
Attribution beim Mosaiktest. Hier versuchten wir, die Attribution zu verschiedenen Phasen
der Aufgabenbewadltigung herauszul6sen (bei subjektiv einfachen Mosaik-Aufgaben, dann bei
schwierigeren, schliel3lich bei zu schwierigen). So wollten wir erfahren, wie die Attributionen
aus einem positiven Gefiihlszustand nach einer Erfolgsphase und wie sie aus einen Zustand
nach mehreren missglickten Versuchen und ,,Festsitzen* am Problem vorgenommen wurden.

Die Antworten zur Attribution wurden einem speziellen Modell folgend verrechnet. Wir
konnten hier jedoch nicht global von dem einfachen Modell ausgehen, das annimmt, dass
nach dem Erfolg Attributionen auf internale und stabile Faktoren selbstwertdienlicher sind als
auf externale und instabile Faktoren, wéahrend nach einem Misserfolg eher die Attribution auf
externe oder beeinflussbare Faktoren glnstig waren. Bezogen auf lernbeeintréchtigte Kinder,
die oftmals negative Emotionen negieren und meiden, mussten wir auf die kindbezogene Be-
deutung jeder dieser Fragen eingehen:

1. Bei subjektivem Erfolg und einer daraus resultierenden Zufriedenheit sind alle Attributio-
nen, die die Schwierigkeit, erforderliche Anstrengung und notwendige Klugheit betonen,
selbstwertdienlich. Ein Kind, das zufrieden mit seiner Aufgabenldsung ist und meint, fur die
Aufgabe misse man klug sein und sich anstrengen, erlebt seine Leistung selbstwertstitzend.
Hingegen sind die Antworten, die Schwierigkeit, Anstrengung und Klugheit negieren (,,es war
eine leichte Aufgabe®, ,,es war nicht anstrengend®, ,,man musste nicht klug sein®) Attribuie-
rungen, die das Selbstwertgefihl nicht erhohen, die jedoch auch nicht schaden, da ja Erfolg
erlebt wurde.

2. Bei subjektivem Misserfolg und einer daraus resultierenden Unzufriedenheit sind die Mei-
nungen, die Aufgabe sei schwierig, man misse sich anstrengen bzw. klug sein, ebenfalls eher
selbstwertstutzend. Die gegenteiligen Antworten sind dem Selbstwert eher abtraglich. Diffe-
renzierter: a.) Die Antwort ,,schwere Aufgabe® ist klar dem Selbstwert dienlich. Dagegen ist
es selbstwertbeeintrachtigend, wenn das Kind bei vorhandener Unzufriedenheit mit seiner
Losung glaubt, die Aufgabe sei nicht schwer gewesen. b.) Die Antwort ,,man musste sich an-
strengen® kann als selbstwertdienlich angesehen werden, wohingegen die Antwort ,keine
anstrengende Aufgabe® eher selbstwertabwertend wirkt. c.) ,,Man musste klug sein“ deutet
auf die Meinung hin, dass fur diese Aufgabe besondere Kompetenz erforderlich ist. Das ist
dem Selbstwert nicht unbedingt abtrdglich, da die Kinder bereits ein Verstandnis davon ha-
ben, dass Menschen in unterschiedlichen Bereichen unterschiedlich klug sein kénnen. Hinge-
gen ist die Antwort ,,Man musste nicht klug sein, um die Aufgabe zu l6sen* eher selbstwert-
schadlich; das Kind ist ja der Meinung, dass fir die von ihm nicht geldsten Aufgabe keine
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Klugheit notwendig ware.

Die Kodierung der Antworten erfolgte in Abhangigkeit von ihrer Selbstwertdienlichkeit. Eine
»1“ bedeutet selbstwertdienlich; eine ,,0“ nicht selbstwertdienlich. Der internal-stabile und
somit besonders wichtige Faktor ,,Klugheit* wurde starker gewichtet, weil Begabungsattribu-
ierungen fur die Selbstwertthematik besonders bestimmend sind. In Tabelle 8 sind die Ge-
wichtungen der einzelnen Attribuierungsmaoglichkeiten beschrieben.

Tabelle 8: Kodierungen fir die Selbstwertdienlichkeit der Attributionen

Attribution bei Zufriedenheit | bei Unzufriedenheit
Schwierigkeit | Schwer 1 1
Leicht 0 0
Anstrengung | Anstrengend 1 1
nicht anstrengend 0 0
Klugheit man muss Klug sein 2 2
... hicht klug sein 0 0

Hypothesen fiir die Attributionen:

1. (allgemein): Programmwirkungen zeigen sich in Verénderungen der Zufriedenheit mit den
eigenen Leistungen und den Attributionen. Wir erwarten, dass die Zufriedenheit zunimmt und
die Attributionen durch die Trainingsprogramme insgesamt selbstwertforderlicher ausfallen,
wéhrend im Kontrollgruppentraining Wirkungen fehlen werden.

2. (programmbezogen): Im Vergleich der Trainingsprogramme sollte das Motivationspro-
gramm dasjenige sein, das sich hinsichtlich der Erzeugung selbstwertdienlicher Attributionen
besonders auszeichnet.

3.2.5. Leistungen

Kognitive Leistungen wurden mit dem CFT 1 und dem Mosaiktest des HAWIK-R erfal3t. Der
CFT 1 verlangt die kognitive Analyse visuell gebotenen Materials und stellt keine wesentli-
chen Anforderungen an das Gedéachtnis fur syntaktisch-semantische Informationen. Eingesetzt
wurden die Untertests 3 bis 5. Sie messen Aspekte des Erkennens und Ubertragens von Re-
geln im figuralen Bereich. Wir setzten den Test so ein, dass die Kinder die Aufgaben ohne
Zeitbegrenzung bearbeiten konnten. Auch die Bearbeitungsdauer erfassten wir. Durch das
Training konnte sie sich méglicherweise andern, wenn wir dadurch auch mit geringeren Zu-
wachsraten der Punktwerte rechnen mussten. Der Mosaiktest aus dem HAWIK-R wurde zum
einen als ein den CFT erganzender Leistungstest und zum anderen zur Verlaufsbeobachtung
selbstregulatorischen Verhaltens eingesetzt und fur die Untersuchung leicht modifiziert. Die
Aufgaben konnten ohne Zeitbegrenzung geltst werden. Fir die Leistungsmessung wurden die
Anzahl der richtig gel6sten Muster und die erreichte Punktzahl (nach den Kriterien des HA-
WIK- R) verwendet, in die die Bearbeitungszeit gemal der Vorschrift im Testmanual mit
einging.

Hypothesen fir die Leistungen im CFT und im Mosaiktest:

1. (allgemein): Die Trainingsprogramme und die unterrichtsintegrierte Forderung fuhren zu
Verbesserungen in den kognitiven Leistungen im CFT und im Mosaiktest. Denn die Trai-
ningsprogramme sind auf die Verbesserung der steuernden Prozesse ausgerichtet und kénnen
leistungsverbessernd in den beiden Tests wirken.

2. (programmbezogen): Die Verbesserungen in der Punktzahl sind von den Interventionspro-
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grammen abhangig. In einer Rangfolge der VVeranderungen steht die Experimentalgruppe des
Lernfahigkeitstrainings, das die metakognitiven Funktionen bereichsunspezifisch und trans-
feranregend trainiert, vorn, wéahrend die Wirkungen des Rechtschreiblerntrainings ver-
gleichsweise gering sein werden.

Als Auswirkung der Trainingsprogramme vermindern sich die Bearbeitungszeiten im CFT
vom Pra- zum Posttest. Das gilt insbesondere fur die Probanden, die ihre Leistungen
(Punktsumme) im Posttest steigern konnen. Dabei erzielt das Lernféhigkeitstraining die be-
sten Ergebnisse.

3. (zur Langzeitwirkung): Die genannten Verbesserungen in der Punktsumme des CFT wer-
den beim Motivations- und beim Lernfahigkeitstraining zeitlich stabil sein, was im Post-
Posttest zum Ausdruck kommt. Die mit dem Rechtschreiblerntraining erzielten Wirkungen
werden keine so hohe zeitlich Stabilitat besitzen, also eher wieder zerfallen. Metakognitionen
werden hier nur im Rechtschreibbereich gefordert und der Transfer kaum trainiert, so dass ein
Zerfall gelernter metakognitiver Komponenten im Bereich des formalen Denkens zu erwarten
ist.

4. (personengruppenbezogen): Die Gruppe der impulsiven Kinder wird vom Motivations- und
Lernfahigkeitstraining profitieren. Dagegen wird die Gruppe der zogerlichen Kinder nur ten-
denziell oder wenig profitieren. Impulsive Kinder sind oft energietiberschiel3end, regulieren
die Energie aber nicht I6sungsangemessen. Die erhohte Impulsbereitschaft setzt die ,,ange-
dachte” Idee sofort in eine Handlung um. Daher missen impulsive Kinder Aktivitaten ,,nur
umleiten, das Erregungsniveau fir die Anforderung einpegeln, was sie in den Programmen
lernen sollten. Angstlich-zogerliche Kinder dagegen sind gehemmt, niedergedriickt und aus
Angst vor Kritik blockiert. Ehe man mit diesen Kindern metakognitive oder nur kognitive
Funktionen trainiert, missten sie sich aktiv und tief in die Aufgabe hineindenken. Vorausset-
zung dafir sind héhere Selbstakzeptanz und Gewissheit, auch bei Fehlern akzeptiert zu wer-
den. Diese emotionalen Veranderungen beanspruchen mehr Zeit. In der Kiirze des Trainings
sind also eher bei impulsiven Kindern Verbesserungen zu erwarten.

Die rechtschreibliche Kompetenz wurde mit dem Inventar impliziter Rechtschreibregeln
(Probst, 1988, liR, modifiziert) untersucht. Hier werden wichtige Strategien erfasst, nach de-
nen Lernende Worter in Schriftsprache umsetzen (z.B. Ableitungen, Graphem-Phonem-
Korrespondenz, GroR- und Kleinschreibung, Unterscheidung zwischen langen und kurzen
Lauten). Fir die einzelnen Untertests wurden Punktsummen ermittelt und zu einer Gesamt-
summe zusammengefasst. Fir Pré- und Posttest wurden parallele Formen konstruiert.

Hypothesen fiir die Leistungen in Rechtschreibung:

1. (allgemein und programmbezogen): Pra-post-Verbesserungen in der Summe der Punkte
werden durch die Trainingsprogramme und die unterrichtsintegrierte Férderung erreicht, nicht
aber in der Kontrollgruppe. In der Rangfolge der Veranderungen steht die Gruppe des Recht-
schreiblerntrainings vorn. Veranderungen in den Gruppen des Motivations- und des Lernfa-
higkeitstrainings bleiben moglicherweise gering.

2. (personengruppenbezogen): Beide Personengruppen profitieren vor allem vom Recht-
schreiblerntraining. Aufgrund der Spezifik der Anforderungen und der Forderung sollten sich
deutliche Unterschiede zwischen den Personengruppen nicht zeigen.

3.2.6. Innere Repréasentation der Handlungsstruktur

Wir taten Verschiedenes, um die Qualitat der Speicherung metakognitiver Strategien (z.B.
Orientierung Uber die Aufgabe, Stop, Ruhe) im Geddachtnis zu erfassen. Bedeutsam fur die
Anwendung von Strategien ist zundchst, ob sie mit angenehmen Geflihlswerten belegt werden
und den Kindern wichtig erscheinen (vgl. Bower & Hilgard, 1981). Bei Schwierigkeitserleben
versuchen nicht nur Kinder, moglichst gut und schnell ,,aus der Klemme zu kommen* und
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aktualisieren wahrscheinlich eher Strategien, die als ,,wichtig“ abgespeichert und gleichzeitig
emotional angenehm erlebt wurden. Wer gern plant, neigt im Problemfall dazu, es mit plan-
maéRigen, schrittweisen VVorgehen zu versuchen. Wer dahingehend Aversion hegt, sucht eher
andere Auswege. Wir erfassten deshalb, ob die Kinder nach dem Training bestimmte innere
Steueroperationen als wichtiger und angenehmer empfanden, als das vorher der Fall war. Als
Material wurden dafiir Signalkartchen mit Symbolen fir Steueroperationen (,,STOP*,
»PLAN* u.a.) und Ké&rtchen mit Handlungsverben (,,SEHEN®, ,VERGLEICHEN® u.a.) ver-
wendet.

Durch Sortierversuche mit den Kértchen erfassten wir darliber hinaus ein weiteres Qualitéts-
merkmal der Speicherung der auf den Kartchen symbolisierten Begriffe, ndmlich die Nahe
ihrer gedachtnisméligen Repréasentation. Dabei knipften wir an der Arbeit von Hofmann
(1992) an.
Als methodischen Zugang zur Untersuchung der Reprasentation begrifflicher Hand-
lungsstrukturen wahlte sie das Wissen Uber kognitive Aktivitdten. Operationalisiert
wurde des Wissen auf dem Weg der Erfassung der Semantik von Verben, die fir ko-
gnitive Handlungen stehen. Verben dienen dem bewussten Operieren mit diversen
Handlungen auf der gedanklichen Ebene. Die Versuchspersonen sollten die verbal be-
nannten Handlungen in eine fiur sie logische Reihenfolge bringen (d.h. entsprechend
ihres zeitlichen Einsatzes in der Gesamthandlung). Es entstanden individuelle Struktu-
ren, die das Wissen tber diese Handlungen représentierten. Allgemeinpsychologisch
konnte Hofmann (1992) zeigen, dass es auf diese Weise moglich ist, einen semanti-
schen Raum uber Verben geistiger Handlungen aufzustellen und dass sich trotz ihrer
bekanntlich hohen Kontextabhangigkeit bestimmte Handlungsgruppen bilden lassen.
Beim Sortieren der Handlungsworter wurde tatsachlich auf intern reprasentierte
Handlungsstrukturen zuriickgegriffen (d.h. es erfolgte kein zufélliges Sortieren der
Verben). Der Sortierverlauf entsprach etwa dem realen Gesamthandlungsprozess. In-
haltlich lie3en sich fur bereichsspezifische und -unspezifische Handlungen vier Berei-
che (Wortfelder) herauskristallisieren:
1. Aktivitaten der Informationsaufnahme,
2. Aktivitaten zur Informationselaboration und —reduktion,
3. Aktivitaten in der Lern- und Reproduktionsphase und
4. Aktivitaten zur Erholung und Uberwachung des Handlungsprozesses.
Diese Bereiche lassen sich auch in der einschlégigen Literatur tber Textverarbeitungs-
und Problemldseaktivitdten finden. Im differenzialpsychologischen Teil untersuchte
Hofmann (1992), ob sich die Handlungsstrukturen von Personen unterschiedlicher ko-
gnitiver Leistungsfahigkeit unterscheiden. Sie konnte zeigen, dass Leistungsbessere im
Gegensatz zu den schwacheren Personen eher geschlossene Handlungseinheiten ge-
speichert haben, so dass Handlungen zur Informationsaufnahme und -verarbeitung
bzw. spezifische Endhandlungen gezielt und sehr effektiv eingesetzt werden kénnen.
Dadurch wird ihnen ein konzeptgeleitetes, strategisches Vorgehen moglich.

Der beschriebene methodische Zugang wurde an die F&higkeiten leistungsschwacherer Kinder
angepasst (siehe hierzu Emmer, 1998). Verwendet wurden die Versuche ,,Signalkartchen-
Ordnen* und ,,Handlungsverben-Ordnen®. Beim Signalkartchen-Ordnen bekamen die Kinder
die Aufgabe, sogenannte ,,Signalkéartchen* in eine fur sie logische Reihenfolge zu bringen,
d.h. nach ihrem zeitlichen Einsatz in der Handlungsabfolge zu ordnen. Ahnliche Signalkart-
chen wurden u.a. auch in Trainingsprogrammen zur Aufmerksamkeitsforderung (Lauth &
Schlottke, 1995) bzw. in Interventionsprogrammen zur Férderung der Selbstregulation (Kras-
ka, 1993) eingesetzt. Sie stellen eher allgemeine kognitive Handlungen dar, wie sie in ver-
schiedenen Aufgaben zur Anwendung kommen kdénnen, und beinhalten metakognitive, moti-
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vationale und emotionsregulierende Selbstinstruktionen. Die Ké&rtchen waren bildliche Sym-
bole fur: 1. ,,Ilch WILL!* (Zielsetzung mit Selbstverpflichtungscharakter), 2. ,,Was SEHE
ich?* (Orientierung), 3. ,,Ich mache einen PLAN!“, 4. ,Ich PROBIERE!*, 5. ,,TOLL!" (als
Selbstverstarkung), 6. ,,STOP!* (mit der Freeze-Funktion zum Abstoppen des eigenen Tuns)
und 7. ,,LANGSAM MACHEN, RUHE!" (zur Erregungssenkung).

Die Kinder sollten sich zundchst vorstellen, sie mussten eine schwierige, aber losbare Aufga-
be bearbeiten (z.B. Mathematikaufgabe). Zur Vorstellungserleichterung wurden die Kinder
gefragt, ob sie schon mal eine ganz schwierige Aufgabe 16sen mussten, was es fir eine Auf-
gabe war und ob sie noch wissen, was sie da gemacht haben. AnschlieBend wurden den Kin-
dern die Signalkartchen vorgestellt und sie wurden aufgefordert, diese in eine Abfolge zu
bringen, wie sie bei einer schwierigen Aufgabe vorgehen wirden. Nach dem Legen der Kart-
chenabfolge wurde die gelegte Handlungsabfolge von jedem Kind noch einmal vorgestellt
und beschrieben. Ziel dieses Vorgehens war es, spezifische Bedeutungen der Kartchen fiir die
Kinder zu ermitteln.

Nach dem Legen der Reihenfolge sollten die Kinder die Angenehmheit und die Wichtigkeit
der Kartchen fur den Handlungsablauf einschatzen, d.h. sie sollten angeben, welche Handlun-
gen auf den Kértchen ihnen gefallen bzw. nicht gefallen und welche Handlungen ihnen wich-
tig oder unwichtig erscheinen. Denn die vermutete trainingsbedingte Anderung der intern
représentierten Handlungsorganisation sollte sich nicht nur in der Einsatzlogik der gelegten
Kértchen zeigen, sondern auch in den Wichtigkeits- und Angenehmheitsbeurteilungen einzel-
ner Handlungen. Wir erwarteten z.B., dass sich durch das Training die oft geduRerte Ansicht
»Plan ist unangenehm.” &ndert. Beim Erfassen der Angenehmheit wurde darauf geachtet, dass
nicht die bildliche Darstellung der Ké&rtchen, sondern die dahinter stehende kognitive Aktivi-
tat bewertet wurde. Gegebenenfalls fragte die Trainerin z.B. nach: ,,Was findest Du an
,LANGSAM MACHEN, RUHE!* so angenehm?*.

Handlungsverben-Ordnen. Die Handlungsverben beinhalteten solche informationsaufneh-
menden und —verarbeitenden Handlungen, die in allen Bereichen geistig-problemlésender
Tatigkeiten Einsatz finden kénnen. Gestutzt auf die Ergebnisse von Hofmann (1992) erfolgte
die Auswahl der Verben anhand des vermuteten Ausmalies an Erfahrungen, die die Kinder
mit den Tatigkeiten haben. Im Sinne der Anpassung an die Fahigkeiten der lernbeeintrachtig-
ten Kinder wurden folgende Handlungen ausgewéhlt: ,,Ansehen, ,,Zerlegen®, ,Probieren®,
»Kontrollieren®, ,,VVerstehen®, ,,Suchen®, ,,Ordnen*, ,,Korrigieren*, ,,Hinlegen“ und ,,VVerglei-
chen®.

Die Aufgabe bestand auch hier in der Herstellung einer logischen Abfolge von Kartchen, auf
denen die Handlungsverben standen. Dazu wurden den Kindern zuerst alle Kéartchen gezeigt.
Dabei sollten sie sich das Puzzeln als vertraute kognitive Aktivitat vorstellen. Diese Téatigkeit
war den meisten Kindern gut bekannt und wurde von ihnen als angenehm bewertet. Sie erfor-
dert nicht nur das Abrufen von Routinen, sondern auch den Einsatz von Problemlésestrategien
und ist somit geeignet, metakognitives Wissen zu aktivieren. Zur Erleichterung des Vorstel-
lungsaufbaus sollten die Kinder zunédchst angeben, welche der auf den Kartchen stehenden
Tatigkeiten sie beim Puzzeln ausfihren (z.B. mit: ,,Brauchst Du beim Puzzeln ,Ansehen*“?).
Alle Kartchen, die flr das Puzzeln als nicht wichtig angegeben wurden, wurden zunéchst zur
Seite gelegt. Falls mehr als drei Ké&rtchen als unwichtig beurteilt wurden, sollte das Kind ent-
scheiden, welche Handlungen vielleicht dennoch wichtig fir das Puzzeln seien, und diese
zum Legen der Handlungsabfolge verwenden. Erst nach diesem Vorgehen sollte das Kind
selbstandig die Handlungsfolge legen. Der Prozess des Legens der Handlungsfolge und das
Ergebnis wurden protokolliert.
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Hypothesen zur Reprasentation der Handlungsstrukturen im Gedachtnis:

1. Durch das Motivations- und das Lernféhigkeitstraining verbessern sich die Angenehmheit
und Wichtigkeit der Strategien, die durch die Signalkartchen dargestellt werden. Das erstge-
nannte Training unterstutzt z. B. mehr das Probieren, die Selbstbekraftigung, die Leistungszu-
versicht. Das zweite unterstitzt das Planen, Orientieren, das erforderliche Unterbrechen des
Handlungsflusses fur notwendige Neuorientierungen u.a. In der Behandlungsgruppe ,,Recht-
schreiblernen* werden keine Veranderungen in der Angenehmheitsbeurteilung erwartet, aber
eine verbesserte Wichtigkeitsbeurteilung der Strategien des Planens und Orientierens. In der
Kontrollgruppe werden keine Veranderungen erwartet.

2. Wir erwarten eine verbesserte inhaltliche Strukturierung, indem sich ausgepragtere inhalt-
liche Beziehungen der einzelne Operationen und Strategien nachweisen lassen. Dieser Effekt
sollte in den Programmen ,,Lernféhigkeit” und ,,Rechtschreiblernen* auftreten.

3.2.7. Verhalten bei Schwierigkeitserleben

In den verschiedenen Trainingsprogrammen zur Forderung des Denkens oder der Selbstregu-
lation werden haufig lediglich kognitive oder metakognitive Mal3e herangezogen, um Veran-
derungen, die durch das Training erreicht wurden, nachzuweisen. Uns interessierte jedoch
auch die Frage, inwieweit Kinder selbstregulative Fahigkeiten unter emotionalen Belastungs-
bedingungen, also beim Erleben von Schwierigkeiten, einsetzen kénnen. Wiinschenswert wa-
re, dass sie sich nach dem Training sachbezogener und intensiver mit Aufgaben beschéftigen,
auch wenn zunéchst Misserfolge auftraten. Zur Erfassung dieser subtilen Beziehung war eine
Methode zu finden. Sie sollte selbstregulative Fahigkeiten bei Erfolg, aber auch beim Emp-
finden einer Leistungsgrenze und des Misserfolgs abbilden kénnen, also unter verschiedenen
emotionalen Belastungszustanden. Zu diesem Zweck wurde der Mosaiktest des HAWIK-R
modifiziert eingesetzt, das Verhalten videoaufgezeichnet und mit Rating-Skalen zum Niveau
der Selbstregulation eingeschétzt. Hier wurde also der Grad der eigenen Kompetenzwahr-
nehmung als eine unabhangige Variable eingeflhrt. Er ist bei Erfolg hoch, bei Empfinden der
Leistungsgrenze oder gar Misserfolg niedriger. Mit der Einflhrung der Wirkung dieser neuen
unabhéngigen Variablen, die die Selbstregulation kognitiver, emotionaler und motivationaler
Prozesse direkt beeinflusst, sollten verschiedene Selbstregulationsstrategien sichtbar werden.
Realisiert werden kann dieser methodische Ansatz, indem die Schwierigkeit des Testmaterials
so variiert wird, dass die Kinder das Spektrum von Erfolg bis Misserfolg erleben. Der Mosa-
iktest aus dem HAWIK-R schien durch die ansteigende Schwierigkeit der zu bearbeitenden
Muster dafiir geeignet zu sein. Die Testbearbeitung konnte in eine subjektive Erfolgs-, Lei-
stungsgrenz- (mit Wahrnehmung erster Leistungsfrustrationen) und Misserfolgsphase unter-
teilt werden.

Die Losungsversuche wurden mit dem Video aufgenommen. Fir die Analyse anhand der Vi-
deoaufzeichnungen erstellte und erprobte die Mitautorin Hofmann einen Einschatzungsbo-
genbogen. Er umfasst die relevanten Variablen der Selbstregulation. Es wurden zundchst Ver-
haltensweisen eingeschétzt, die flr jede der drei Leistungsphasen (subjektive Erfolgs-, Lei-
stungsgrenz- und Misserfolgsphase), also in allen Erlebensphasen der Aufgabenbearbeitung,
relevant sind: 1. Planungsverhalten: Orientierung, PlanméRigkeit und schrittweises VVorgehen,
langes Zogern, 2. allgemeines Ausfiihrungsverhalten: Konzentration, (berhastetes, verlang-
samtes Vorgehen (kann bei einem Kind gemeinsam auftreten!), Abstoppen und Vergleichen,
3. allgemeine Anpassung der Ausfiihrung an Schwierigkeiten: Bemerken von Schwierigkeiten
und Steigern der konzentrativen Anpassung, Flexibilitat und Korrekturverhalten, 4. allgemei-
ne Motivation und Abschirmen von Ablenkung. Diese vier Verhaltensweisen wurden mittels
13 Beobachtungsitems eingeschatzt.
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In der Leistungsgrenz- und der Misserfolgsphase wurde dartber hinausgehend in 11 Items
zusatzlich eingeschétzt, was fir diese Phasen bedeutsam sein kann: 1. Geschwindigkeitsan-
passung (schneller/ langsamer) der Bearbeitung bei auftretenden Schwierigkeiten, 2. Lustlo-
sigkeit bei kleineren Schwierigkeiten, Entmutigung, absichtliche Selbstablenkung und Unter-
und Uberschitzung von Schwierigkeiten (beides kann gemeinsam auftreten!), 3. Perseverie-
ren: Kleben an Details, Festhalten an falschen Ldsungswegen (trotz besserer Fahigkeiten),
Handeln ohne Vergleiche mit der Vorlage, ,,Gelahmtsein* bei Schwierigkeiten.

In der Misserfolgsphase wurden, wiederum uber das Bisherige hinausgehend, weitere 9 Items
eingeschatzt, die nur flr diese Phase charakteristisch sind. Sie umfassen folgende Aspekte: 1.
Selbstberuhigungsverhalten und eventuelle Desorganisiertheit des Handelns, 2. Wille, durch-
zuhalten bzw. die Tendenz, von selbst aufzugeben, 3. Emotionale Belastung: innere Antriebs-
armut, kompensatorisches Verhalten, wie z.B. unechtes L&cheln oder unecht ,,uberlegen wir-
kend*“, ,,Fehler nicht sehen wollen* und Arger bei Schwierigkeiten und Fehlern.

Die Einschétzung des Verhaltens erfolgte durch geschulte Beobachter anhand der Videoauf-
nahmen. Verwendet wurden 4-stufigen Ratingskalen (s. nachfolgende Beispiele). Fur die
Auswertung wurden die Ratings so gepolt, dass niedrige Werte (iber die Beobachtungskatego-
rien eine schlecht ausgeprégte Handlungsregulation kennzeichnen, hohe hingegen ein gut an
die Schwierigkeit der Aufgabe angepasstes Verhalten.

selten  oder | manchmal héufig fast  immer
nie oder immer
Q) 1) (2) 3)

12. wenig flexibel, korrigiert kaum 0) (1) (2 (3)
13. ist motiviert 0) (1) (2) (3)
14. wirkt unsicher im Tun 0) (1) (2 3)
15. I&sst sich durch kleine Schwierigkeiten entmutigen ©) (1) (2) (3)
16. verliert schnell die Lust 0) (1) (2) (3)

Hypothesen fiir die Handlungsregulation bei Schwierigkeitserleben:

1. (allgemein): Wir vermuten, dass sich die Planungs- und Ausfuhrungsqualitat, die Anpas-
sung der Ausfuhrung an Schwierigkeiten, die Motivation, Energieregulation und Flexibilitat
durch das Training verbessern. Dies sollte sich vor allem in der Erfolgsphase zeigen, da die
Aufgaben nach dem Training leichter als Herausforderung angenommen werden kdnnen. Wir
nehmen weiterhin an, dass sich der Umgang mit Leistungsgrenzsituationen verbessern wird.

2. (programmbezogen): Wir gehen davon aus, dass die Veranderungen des selbstregulativen
Verhaltens sich je nach Zielsetzung der Programme unterscheiden. Die im Lernfahigkeits-
und Rechtschreiblernprogramm unterwiesenen Kinder werden eher in der Lage sein, durch
eine hohere metakognitive Kompetenz Unsicherheit zu verringern. Die Kindern, die das Mo-
tivationsprogramm absolvierten, konnten lernen, die resignative Phase nach hinten aufzu-
schieben.

3. (personengruppenbezogen): Wir vermuten, dass die impulsiven Kinder von dem Training
starker profitieren als die zogerlichen. Bei den zdgerlichen Kindern ist die Trainingsaufgabe
fiir den Trainingszeitraum zu umfassend. Sie mussen vor der Férderung der aktiven Ausein-
andersetzung mit Schwierigkeiten zunéchst zu groRerer Aktivitat und Initiative gebracht wer-
den.
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3.2.8. Handlungsregulation im Unterricht

Zur Einschétzung des Niveaus der Handlungsregulation im Unterricht wurden der Handlungs-
regulationsbogen (HRB, Matthes, 1999) und der Bogen zur Einschatzung des Arbeitsverhal-
tens (Kraska, 1993) eingesetzt. Im Arbeitsverhaltensbogen sind Schéatzskalen zusammenge-
stellt, in denen die Lehrerinnen die Impulsivitat versus Zdgerlichkeit bei der Beschéftigung
mit Lernaufgaben einschatzen. Auch der Handlungsregulationsbogen dient der Verdichtung
von Beobachtungen zur psychischen Handlungsregulation beim Lernen. Neben dem Ent-
wicklungsstand selbstregulatorischer Kompetenzen wird der Einfluss psychischer Faktoren
eingeschatzt, durch die die Handlung beeintréchtigt wird, z.B. durch entmutigende Misser-
folgsverarbeitung, Energiemangel, Misserfolgsfurcht, allgemeine Unsicherheit, zu starke Ab-
héngigkeit von Fremdbewertungen. Der theoretische Hintergrund des HRB lehnt sich somit
an das VCC von Kuhl & Fuhrmann (1994, Selbsteinschatzung bei Erwachsenen) an. Die Zu-
verlassigkeit der einzelnen Skalen und die faktorielle Validitat sind gesichert (Matthes, 1999).

Im Handlungsregulationsbogen soll die Einschédtzung jeweils fir einen mehr oder weniger
umfangreichen Anforderungs- und Gestaltungsbereich vorgenommen werden, in dem zielge-
richtetes, leistungsorientiertes Handeln wichtig ist, z.B. Lernen in Mathematik, Lesen, Recht-
schreibung, Beteiligung an einem bestimmten Projekt, bei der Wochenplanarbeit u.a. In unse-
rer Untersuchung schatzen die Klassenlehrerinnen das schulische Lernen in Deutsch und
Mathematik ein. Das Verfahren setzt griindliche Beobachtung voraus. Manche Merkmale
kdnnen erst eingeschéatzt werden, wenn das betreffende Erleben des Kindes erforscht worden
ist, z.B. in einer Exploration.

In der verwendeten Version Il des Handlungsregulationsbogens werden Rating-Skalen ver-
wendet und 54 Items vorgegeben. Die Aussagen beziehen sich auf Gedanken, Gefiihle und
Verhaltensweisen des Kindes, wenn es eine Aufgabe bernommen hat und erledigen oder
I6sen will. Die Einschatzung erfolgt vierstufig nach einer Skala von ,,selten oder nie = 0* tber
»manchmal = 1* und ,,haufig = 2 bis ,,fast immer oder immer = 3. Die Verfahrensentwick-
lung wurde an anderer Stelle ausfuhrlich dokumentiert (Matthes, 1999). Die interindividuelle
Varianz im Handlungsregulationsbogen liel3 sich auf drei Faktoren zweiter Ordnung zurlck-
fihren: Faktor 1: Sorgfalt, Anstrengungsbereitschaft, erwartungsgerecht handeln wollen;
Faktor 2: Emotionale Beeintrachtigung durch Misserfolg, allgemeine Unsicherheit und unge-
niigendes Umsetzen von Kompetenz infolge emotionaler Beeintréachtigung; Faktor 3: Ansporn
durch Schwierigkeiten und Uberwindungskompetenz. Die nachfolgende Auswertung stiitzt
sich auf verdichtete Daten in folgenden Dimensionen:

1. ,,Planung und Ausfiihrung“ (P/A). Die Dimension beinhaltet die Féhigkeit und Gewohnheit
zur Planung und Vorbereitung der Handlungsausfiihrung (z.B. Arbeitsmittel bereitlegen, Sto-
rungen vorbeugen), aber auch die Ausdauer, das Abschirmen von Ablenkungen, die Selbst-
kontrolle, Fahigkeit, bei einer Sache zu bleiben, des Zurtickhalten von zu spontanem, impul-
sivem Handeln. Beispiel-ltems: ,,beginnt erst, wenn wenigstens die Anfangsschritte klar
sind®, ,,bleibt mit seinen Gedanken bei der Sache und l&sst moglichst keine Ablenkung zu*.

2. ,Lageorientierung” (LO). Der zusammenfassende Wert beinhaltet das Ausmaf der Entmu-
tigung, der allgemeinen Unsicherheit, des Energiedefizits, der Furcht vor Fremdbewertung
und auch des Hangenbleibens am Detail (Perseverieren) nach Misserfolg. Beispiel-ltems:
»verliert bei schweren Aufgaben leicht den Mut®, ,,hat nach einem Fehlschlag Scheuklappen
und sieht dann selbst leichte Auswege nicht mehr®, ,fiihlt sich dann niedergeschlagen und
kraftlos“, ,,mdchte Misserfolg unbedingt vermeiden®, ,,méchte die Hoffnungen geliebter Per-
sonen keinesfalls enttduschen®.
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3. lernleistungsbezogenen Selbstvertrauens (SV). Die Dimension umfasst das Vertrauen auf
die eigenen Krafte und Fahigkeiten, die damit einhergehende Uberzeugung, dass Anstrengung
und Ubung Erfolg haben konnen. Beispiel-ltem: ,,baut auch in schwierigen Situationen auf
seine Fahigkeiten®.

4. Anstrengungsvermeidung und Gleichgultigkeit (AV). Hier wird ein Verzicht auf willentli-
che Steuerung und Selbstkontrolle eingeschatzt, das Bestreben, nur zu tun, was Spal} bereitet,
die Neigung, den Anforderungen auszuweichen. Beispiel-ltem: “gibt eine Sache schnell auf,
wenn sie ihm nicht mehr gefallt®.

Die Hypothesen zur Handlungsregulation und zum Arbeitsverhalten im Unterricht lauten:
1.Wirkungen des Motivationstrainings: Als Wirkungsschwerpunkte werden die Verbesserung
des Selbstkonzepts und geringere Lageorientierung vermutet. Das Programm zielt auf konkur-
renzlosere und auch Leistungsgrenzen akzeptierende Einstellung gegeniiber Anforderungen
ab, auf deren Grundlage realistische und erfolgversprechende selbstgewahlte Ziele ohne Au-
Rendruck gesetzt werden. Diese motivational-emotionalen Wirkungen mussten sich vor allem
bei den &ngstlich-zogerlichen Kindern zeigen (Verbesserung im Selbstvertrauen und Minde-
rung der Lageorientierung). VVor allem die Gruppe der Zdgerlichen sollte sich auch in der Pla-
nung und Ausfiihrung verbessern. Diese Wirkungen werden geringer ausfallen als die Moti-
vationswirkungen im engeren Sinne.

2. Wirkungen des Lernfahigkeitstrainings: In der Planung und Ausfiihrung werden sich Ver-
besserungen erreichen lassen, denn im Programm sollen auf den Unterricht Ubertragbare
Strategien der Aufmerksamkeitssteuerung, Planung, Selbstbeobachtung und -kontrolle gelernt
werden. Diese Wirkungen missten sich vor allem in der Gruppe der Impulsiven zeigen. Z6-
gerliche realisieren bereits viele Steuerungsimpulse und bendtigen in ihrer Ubersteuerung
eher eine Auflockerung, weniger die im Lernfahigkeitstraining betonte Starkung der Selbst-
kontrolle und -beobachtung. Da konkrete Problembewaltigungsmdglichkeiten trainiert wer-
den, erwarten wir hier zudem teilweise eine geringere Lageorientierung und weniger Vermei-
dung beispielsweise durch Gleichgultigkeit. Diese Wirkungen sind jedoch in der Wahrschein-
lichkeit gegenuiber der Kompetenzsteigerung geringer anzusetzen, denn sie ergdben sich erst
sekundar aus dem Erleben verbesserter Kompetenz.

3. Wirkungen des Rechtschreiblerntrainings: Fur beide Schilergruppen vermuten wir die an-
gestrebten Verbesserungen der Fahigkeiten zur Planung und Ausfiihrung. Impulsive werden
starker profitieren. Erwartungen hinsichtlich der Motivationswirkung (Selbstvertrauen, Lage-
orientierung) hegen wir weniger, denn die Kinder werden veranlasst, sich Ubungsformen auf
einem Gebiet anzueignen, das fir viele von ihnen aversiv belegt ist.

4. Wirkungen des KG-Programms: Als einfachste Hypothese ist anzunehmen, dass sich keine
Veranderungen ergeben. Aber Verbesserungen im Bereich der Lageorientierung (Entmuti-
gungsfaktoren) kdmen aufgrund der unspezifischen Trainingswirkung (persénliche Zuwen-
dung der Trainerin) nicht Uberraschend. Verschlechterungen kénnten aus der Enttduschung
resultieren, trotz der speziellen Férderung doch nur wenig voranzukommen.

3.3.Untersuchungsdurchfihrung

3.3.1. Voruntersuchungen

Das Ziel der Voruntersuchungen bestand zunéchst darin, die zentralen Trainingsbausteine der
Programme zu prazisieren und zeitlich zu ordnen. Weiterhin beschéftigten sich Voruntersu-
chungen mit der Gruppenzusammensetzung und Festlegung einer endgultigen Gruppengrolie
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fur die Hauptuntersuchungen. Am effektivsten war die Arbeit mit zwei Kindern pro Gruppe.
Fur die Zusammenstellung einer Gruppe erwies sich der Grad der gegenseitigen Sympathie
der Kinder untereinander wichtiger als die Dimension ,,impulsiv* versus ,,zégerlich. Beide
Kinder sollten nicht sozial destruktiv miteinander konkurrieren, woméglich mit dem Mittel
der expliziten Verweigerung. Ein Einzeltraining erwies sich als weniger effektiv, weil die
Kinder auf ein kindliches Modell annehmend reagieren. Bei Dreier- oder gar Vierergruppen
konnten die Interventionen nur ungentigend auf die einzelnen Kinder abgestimmt werden.
Weiterhin wurden in Voruntersuchungen diagnostische Methoden erprobt, zum Teil modifi-
ziert und die endgultige Verfahrensbatterie festgelegt.

3.3.2. Trainingsprogramme und Kontrollgruppenprogramm

Organisatorische und zeitliche Bedingungen des Trainings waren fur Experimentalgrup-
pen und die Kontrollgruppe identisch. Die Zuordnung der Probanden zu den Gruppen erfolgte
im praktisch méglichen Rahmen per Zufall, wobei jeder Proband durch genau ein Programm
trainiert wurde. Die Ubungen mit zwei Kindern in jeder Gruppe erstreckten sich liber jeweils
zwolf Ubungssitzungen. Die in den Trainingsmanualen vorgestellten Ubungsinhalte und
-folgen sollten jedoch nur eine Hilfe zur Planung sein. Verédnderungen konnten je nach Situa-
tion und Bedurfnissen der Kinder vorgenommen werden, insbesondere bei Ubungen zum
Baustein Entspannung und Phantasie. Eine entwicklungslogische Linie bestand in der Anné-
herung an die schulischen Anforderungen, um den Transfer in den Schulalltag zu erleichtern.

Versuchsablauf: Pro Kind wurden drei Pré-Diagnostiksitzungen und anschlieRend das Trai-
ning durchgefihrt. Analog zum Prétest wurden die Kinder einem Posttest unterzogen. Katam-
nestische Post-Untersuchungen wurden drei bis sechs Monate nach dem Posttest realisiert. Es
ergab sich folgender Versuchsablauf:

1. Kinderauswahl durch Hospitation und Befragungen,
2. Prétest (3 Stunden),

3. Training (12 Stunden),

4. Posttest (3 Stunden),

5. Wartezeit ohne Interventionen (3 - 6 Monate),

6. Post-Posttest (Leistungstests, 1 Stunde).

In die Post-post-Untersuchungen wurden aus 6konomischen Griinden nur die Kinder einbezo-
gen, die sich in den kognitiven Leistungstests verbessert hatten (CFT, Mosaiktest, Test zum
Zielsetzungsverhalten, Legen der Signalkartchen nach Reihenfolge ihres Einsatzes).

Untersuchungsorte: Die Untersuchungen wurden an zwolf Allgemeinen Forderschulen des
Landes Brandenburg und einer Grundschule durchgefiihrt. Es waren Schulen aus gréfieren
Stadten und landlichen Gebieten. Zwei weitere Schulen, die wir um Mitarbeit gebeten hatten,
waren wegen allgemein zu hoher Belastung und der Befiirchtung von Stérungen der padago-
gischen Abléaufe nicht zur Mitarbeit bereit.

Trainer: Trainerinnen waren die Autorinnen, 12 Psychologiestudentinnen und -studenten
nach dem Vordiplom und 13 Lehrerinnen von Forderschulen. Auf jede der drei Versuchs-
gruppen und die Kontrollgruppe entfielen 7 bis 12 Trainerinnen. Einige Trainerinnen reali-
sierten mehrere Programme. Sie protokollierten jede Sitzung flr eine bessere Reflexion der
Kinder und des eigenen Tuns. Nach jeder zweiten bis dritten Sitzung wurden sie supervidiert
(einzeln und in Kleingruppen). Dabei legten die Trainerinnen ihre Protokolle vor (Plan, reali-
siertes VVorgehen, aufgetretene Schwierigkeiten, Gefiihle der Ubertragung und Gegeniibertra-
gung in der Interaktion). Erfahrungen wurden ausgetauscht und der weitere Ablauf des Trai-
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nings besprochen.

Auswahl der Probanden fur die Hauptuntersuchung: Zundchst wurde das Fordervorhaben
an den Schulen erldutert und die Zielgruppe gekennzeichnet. In anschlieBenden differenzier-
ten Gesprachen mit den Klassenlehrerinnen wurden die Kriterien fur die Auswahl der Kinder
dargestellt. Die Probanden sollten intellektuell relativ gut befahigt sein, Forderbedarf im Be-
reich des Lern- und Arbeitsverhaltens haben und im Rechtschreiben wenigstens Gber elemen-
tare Strategien der phonematischen Analyse und Bildung von Ableitungen verfugten, auch
wenn diese nur sporadisch angewandt wurden. In der Phase der Vorauswahl der Kinder er-
stellten die Lehrerinnen aufgrund ihrer entsprechenden Beobachtungen und der Lernergebnis-
se eine Liste der Kinder, die fir die Forderung infrage kamen. Auf diese Vorauswahllisten
kamen etwa 50% der Schiler und Schilerinnen der einbezogenen Klassen. Mit dem Arbeits-
verhaltensbogen (Kraska, 1993) schéatzten die Klassenlehrerinnen bei ihnen die Impulsivitét
und Zogerlichkeit ein.

Ob ein vorausgewdhltes Kind tatséchlich in die Stichprobe aufgenommen werden konnte,
wurde in zwei weiteren Schritten Uberprift. Zundchst hospitierten die Trainerinnen in der
Klasse. Zur Uberpriifung der Einschatzungen von Zdgerlichkeit und Impulsivitat durch die
Lehrerinnen im Arbeitsverhaltensbogen wurden die ausgewéhlten Kinder im Unterricht beob-
achtet und dafiir ein Zahlenverbindungstest (Oswald & Roth, 1987) in modifizierter Form und
ein selbst erstellter Test ,,Satze vollenden eingesetzt, verbunden mit entsprechenden Beob-
achtungskategorien. Diese Prozedur wurde erforderlich, weil kognitiv unangemessenes Vor-
gehen bei den zdgerlich-angstlichen Kindern im Klassenverband zumeist nicht auffallt und
von den Lehrern oftmals nicht bemerkt wird. Erst dann erfolgte die Zuordnung der Probanden
zu den Gruppen ,,impulsiv-iiberhastet oder ,,zogerlich-unsicher. Als weitere Uberpriifung
der Vorauswahl wurden die Pratestergebnisse des CFT und des Inventars impliziter Recht-
schreibregeln herangezogen. Aufgrund der zu schwachen CFT-Ergebnisse von 1Q unter 80
wurden nur noch wenige Kinder aus der méglichen Stichprobe herausgenommen.

Die gegebenen Praxisbedingungen bewirkten, dass nicht alle Kinder, die die psychologischen
Auswahlkriterien erfillten, auch als Probanden infrage kamen. Ausschlussgriinde bestanden
darin, dass unser Forderprogramm nicht in den jeweiligen individuellen Forderplan der Klas-
senlehrerin hineinpasste, z.B. weil eine ,,Uberforderung* nicht geschehen sollte oder andere
FordermaBnahmen dringender waren. Mitunter hatten Kinder in den vorgesehenen Eckstun-
den der Forderung aus verkehrstechnischen Griinden nicht anwesend sein kdnnen. Aus diesen
Grinden verringerte sich der zur Auswahl stehende Kreis um ca. ein Drittel, jedoch von Klas-
se zu Klasse sehr unterschiedlich. Von diesen Kindern wurden nun die Probanden per Zufall
ausgewahlt und den Untersuchungsgruppen zuféllig zugeordnet. Eine Einschrankung des Zu-
fallsprinzips ergab sich, weil die Klassenlehrerinnen verstandlicherweise wenigstens zwei
Kinder ihrer Klasse einbeziehen wollten. Weiterhin musste in der Zuordnung der Kinder zu
den unterschiedlichen Programmen teilweise gegen den Zufall entschieden werden, weil nicht
fir jede Schule Trainerinnen fir jedes Programm zur Verfiigung standen und das Recht-
schreiblerntraining nur von den Lehrerinnen, nicht aber von den Psychologinnen durchzufih-
ren war.

3.3.3. Unterrichtsintegriertes Programm

Teilnehmer der vorbereitenden Fortbildung (siehe 2.2.5) waren ca. 35 Aufbaustudierende und
Absolventen der Sonderpadagogik, die oft bereits viele Jahre praktische paddagogische Erfah-
rung hatten, sich in jedem Fall fir das Thema interessierten und das notige Problembewusst-
sein aufbrachten. Die Fortbildung geschah in unterschiedlichen Formen der Gruppenarbeit. In
die Préa-post-Vergleiche wurden die Arbeitsergebnisse von 13 Lehrerinnen einbezogen, die
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mit Kindern arbeiteten, die denen entsprachen, die mit den speziellen Trainingsprogrammen
gefordert wurden. Die weiteren Fortbildungsteilnehmer arbeiteten in der Regel mit alteren
Schulern. Die fur die Untersuchung ausgewahlte Parallelgruppe entsprach den Trainingsgrup-
pen im Alter, der CFT-Intelligenz und im schulischen Leistungsstand. Sie umfa3te 52 Schiiler
und Schulerinnen, wobei die beteiligten Lehrerinnen jeweils drei bis fiinf Kinder forderten.
Dafiir stand ein Zeitraum von ca. 12 Wochen zur Verfugung. Die konkrete Planung, Organi-
sation und Durchfuhrung der Férderung waren freigestellt. Vor und nach der Forderung wur-
den folgende Diagnoseverfahren eingesetzt: CFT-Punkte und Zeiten, Inventar impliziter
Rechtschreibregeln, Arbeitsverhaltensbogen (Impulsivitat, Zégerlichkeit), Handlungsregulati-
onsbogen (Planung und Ausfiihrung, Lageorientierung, Gleichgultigkeit).

Die Auswahl der Kinder erfolgte nach den Kriterien, die auch fir die speziellen Trainingspro-
gramme verwendet wurden. Danach wurden individuelle Forderziele erarbeitet, die sich an
den Zielen des Motivations- und des Lernfahigkeitstrainings orientierten. Die Erarbeitung
eines solchen individuellen Zielprofils war den Lehrerinnen aufgrund ihrer oft schon mehrjéh-
rigen Kenntnis der Kinder gut moglich. Haufig bestanden Planungsprobleme dahingehend,
welche Ziele im vorgesehenen Forderzeitraum in den Mittelpunkt zu stellen seien und wie sie
auf die individuelle Problematik hin spezifiziert werden konnten. Hilfreich waren hier die
Falldiskussionen in den Fortbildungsgruppen. An die Zielfixierung schloss sich die Planung
von Malinahmen zur Realisierung an. Die Lehrerinnen nutzten ein breites Spektrum von For-
derinhalten und -formen. Geplant wurden beispielsweise die besondere positive Verstarkung
leistungsforderlicher Attributionen, die Férderung der Selbsteinschdtzung anhand konkreter
Aufgaben, Malinahmen, mit denen die Kinder zu erreichbaren und persénlich anspruchsvollen
Zielen geflhrt werden kénnen, MaRnahmen zur Anwendung individueller Vergleichsmal3sta-
be (anstelle sozialer), die Verwendung der Signalkértchen, die Ausbildung von Selbstinstruk-
tionen usw. Alle MalRnahmen sollten anhand der sowieso behandelten Unterrichtsinhalte rea-
lisiert werden. Genutzt wurden dafiir Forderstunden, Teilungsstunden und der normale Klas-
sengruppenuntericht, je nach bestehenden Mdoglichkeiten. Es bestanden Angebote zur Super-
vision, die meist auch genutzt wurden. Dabei wurden die erreichten Fortschritte und Realisie-
rungsprobleme eingeschatzt und Ziele und MaRnahmen modifiziert. Fallgesprdche wurden
auch in den Arbeitskollektiven an den Schulen durchgefihrt.

Bei der Auswertung und Interpretation war zu bertcksichtigen, dass die Forderung von den
Lehrerinnen unterschiedlich realisiert wurde. So war die Relation der Anteile ,,Individualisie-
rung im Klassengruppenunterricht und ,,Durchfiihnrung gesonderter Forderstunden* verschie-
den. Einige Padagoginnen verwendeten vor allem spezielle Forderstunden und gingen im an-
deren Unterricht auf das Gelernte ein. Andere fuhrten die Strategien im Klassengruppenunter-
richt ein und nutzten die Forderstunden zur Festigung. Diese Bedingungen sollten nicht re-
glementiert werden, weil die Rahmenbedingungen sich sehr stark unterschieden (Klassengro-
Ren von 8 bis 18 Kindern, Gegebenheiten des Stundenplanes, Moglichkeit von Teilungsstun-
den, Facher der Forderpadagogin).

3.3.4. Auswertungsplanung

Die Auswertung erfolgte nach varianzanalytischen Planen mit Messwiederholung, wobei Ab-
stufungen nach den Interventions- und den Kindergruppen beriicksichtigt wurden. Zur Ein-
schatzung der Starke von Trainingseffekten berechneten wir fir signifikante Trainingsgewin-
ne (5%-Niveau) die Effektstarke (ES) im Anschluss an Cohen (1988) und wahlten zwei Vari-
anten: ES 1 bezieht die Préa-post-Differenz einer Gruppe auf die Varianz der Prétestresultate
derselben Gruppe. ES 2 misst die Pra-post-Differenz einer Versuchs- an der Pré-post-
Differenz der Kontrollgruppe.
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Mit der Kovarianzanalyse wurde gepruft, ob sich eventuell ungleiche Voraussetzungen unter-
schiedlicher Versuchsgruppen zu Beginn des Versuchs auswirken (Lohse, Ludwig & Rohr,
1982, S. 300). Die Annahmen solcher ungleicher Voraussetzungen der Versuchsgruppen ist in
der Untersuchung wahrscheinlich, weil der Parallelisierung und Zufallszuordnung Grenzen
gesetzt waren. So kénnten sich die Mittelwerte der Pratestergebnisse der Gruppe der Zogerli-
chen von denen der Gruppe der Impulsiven unterscheiden. Ferner war fiir die Rechtschreib-
Trainingsgruppe anzunehmen, dass sie Besonderheiten gegenuber anderen Trainingsgruppen
besal3, weil sich die Probanden aus untersuchungstechnischen Griinden auf wenige Schulen
konzentrieren mussten. Als Kovariate zogen wir die Pratestergebnisse heran. Als abhangige
Variable der Kovarianzanalysen entschieden wir uns fiir die Posttestergebnisse. Eine andere
Maoglichkeit dafur hatte in der Verwendung von Pra-post-Differenzen bestanden. Dagegen
sprach, dass Differenzen statistisch eine geringere Zuverlassigkeit aufweisen. Allerdings
rechneten wir die Kovarianzanalysen auch mit den Pra-post-Differenzen als abhéngige Varia-
ble durch und erhielten fast durchgangig gleichlautende Resultate.

Als Regelfall wurden folglich geprift und berechnet:

- Pré-post-Unterschiede in einzelnen Gruppen, z.B.: Besteht im CFT in der Gruppe der Z6-
gerlichen, die mit dem Motivationstraining arbeiteten, ein signifikanter Unterschied zwischen
Pré- und Posttestergebnis?

- Effektstarken, bezogen auf die Prétest-Varianz (ES 1) und bezogen auf die Verénderungen
in der Kontrollgruppe (ES 2).

- Wirkungen der Kovariablen ,,Gruppenunterschiede im Pratest* auf die Posttestresultate,
z.B.: Wirken sich Gruppenunterschiede der Programmgruppen in den CFT-Prétestergebnissen
auf die Varianz der CFT-Posttestergebnisse aus (Herauspartialisieren der Gruppenunterschie-
de im Pratest aus der Varianz der Posttestresultate)?

- Gruppenunterschiede in den Posttestergebnissen, z.B.: Bestehen zwischen den CFT-
Posttestergebnissen der unterschiedlichen Versuchsgruppen signifikante Unterschiede?

- Wechselwirkungen und Einfluss von Kovariaten, z.B. Programm und Kindergruppe als Ein-
flussvariablen auf das Posttestresultat im CFT, Prétestresultat CFT als Kovariable.

Den prifstatistischen Einschatzungen legten wir ein Signifikanzniveau von 5% zugrunde.
Auler in unten néher gekennzeichneten Féllen konnte flir die verwendeten Variablen Inter-
vallskalen-Niveau angenommen werden. Hinzu taten bei speziellen Fragestellungen und Be-
sonderheiten des Datenniveaus unterschiedliche Auswertungsverfahren, die jeweils in der
Ergebnisdarstellung genannt werden. Die Versuche zum Ordnen der Signalkartchen- und der
Handlungsverben wurden mit Clusteranalysen ausgewertet, in denen die Distanzen zwischen
den einzelnen gelegten Kartchen verrechnet wurden.

4. Resultate
4.1.Zielsetzung und Attribution

4.1.1. Ausgangsniveau im Setzen der Ziele

Tabelle 9 und Tabelle 10 geben einen Uberblick (iber die im Pratest erreichten Mittelwerte
und Standardabweichungen der Uber- und Unterschitzungen im Paarassoziationslernen und
im Worterversuch. Die beiden Kindergruppen unterschieden sich weder in den Uber- noch in
den Unterschéatzungen. Hochstens kdnnte beim Paarassoziationslernen herausgelesen werden,
dass die impulsiven Kinder tendenziell gréRere Uberschatzungen zeigten als die zogerlichen,
was sich mit der geringeren Reaktionsverzégerung in der impulsiven Gruppe gut erklaren
lasst.
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Tabelle 9: Pratestergebnisse im Zielsetzungsverhalten beim Paarassoziationslernen

Kindergruppe Unterschied der
Gruppen (t-Test)
Gesamt Zogerliche Impulsive
AM | SD AM SD AM SD p
Uberschatzungen 511 |4,26| 424 [405| 556 [4,32| 0,08 (homogen)
Unterschatzungen 3,48 (4,21 3,02 3,341 3,72 [4,61| 0,32 (heterogen)
N 133 46 87

Tabelle 10: Pratestergebnisse im Zielsetzungsverhalten beim Worterschreiben

Kindergruppe Unterschied der

Gesamt Zogerliche Impulsive Gruppen (t-Test)
AM SD AM SD AM SD p
Uberschatzungen 3,76 361 364 371 382 357 0,78 (homogen)
Unterschatzungen 2,12 221 214 200 211 233 0,92 (homogen)
N 137 47 90

Ferner wurde untersucht, ob sich die Anzahl der Uberschatzungen von der der Unterschit-
zungen unterschied. Solche Priifungen konnten durchgefihrt werden, weil die Schwierigkeit
der eingesetzten Tests im mittleren Bereich lag und Deckeneffekte nicht auftraten. Gewahlt
wurde der nonparametrische Wilcoxon-Test, weil sich die Verteilungsformen der Unterschét-
zungen und der Uberschatzungen unterschieden. Sowohl beim Paarassoziationslernen als
auch beim Worterschreiben zeigte sich, dass die Zahl der Uberschatzungen in der Ge-
samtgruppe groRer war als die der Unterschatzungen, vor allem aufgrund der vielen Uber-
schatzungen bei den impulsiven Kindern. Dagegen war der Unterschied zwischen Uber- und
Unterschatzung bei den Zdgerlichen nicht signifikant.

4.1.2. Trainingseffekte im Paarassoziationslernen

Ausgehend von der Zahl der Uberschatzungen im Pratest (Tabelle 9) ergaben sich Annihe-
rungen des Zielsetzungsverhaltens an das reale Leistungsvermdgen. Nach dem Moti-
aionstraining verminderten sich die Uberschatzungen durchschnittlich um 3,4, nach dem
Lernfahigkeitstraining um 1,6, nach dem Rechtschreiblerntraining um 2,7. In der Kontroll-
gruppe (bei diesem Test nur 19 Kinder) verringerten sich die Uberschatzungen um 1,3.

0,9
07 4 [7]
b 65
0,5 .56
50 52
1 41
0,3 + 35
28
0,1 ~
M LF RL z6g. imp. M-z6g. . LF-z6g. )
9 P ¢ M-imp. g LF-imp.
o Kindergr. Arb.-
Trainingsgruppe verh. Gber alle Training in Kindergruppe
Trainingsgr. des Arbeitsverhaltens

Abbildung 3: Effektstarken zu Uberschatzung im Paarassoziationslernen
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Aus Abbildung 3 kénnen die Effektstarken fir signifikante Veranderungen abgelesen werden.
Durch alle Trainingsprogramme wurden signifikante Effekte in der erwarteten Richtung er-
reicht. Besonders das Motivationstraining erreichte eine beachtliche Effektstarke. Die Abbil-
dung enthélt auch die Effektstarken der Programme “Motivation (M)“und ,,Lernfahigkeit
(LF)“ aufgesplittet nach den Schilergruppen.

Wie in 3.3.4 allgemein erldutert, wurden Kovarianzanalysen durchgefuhrt, um den Einfluss
einer Gruppenunterschiedlichkeit der Pratestresultate auf die Posttestresultate untersuchen zu
konnen. Es wurde also untersucht, ob eventuelle Posttest-Gruppenunterschiede bestehenblei-
ben, wenn die Gruppenunterschiede im Pratest herauspartialisiert werden. Schliel3lich wurden
Varianzanalysen durchgefihrt, in denen der Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf die unbe-
reinigten Posttestresultate analysiert wurde. Abrundend erfolgte eine zweifaktorielle Varianz-
analyse (Programm und Kindergruppe als Einflussvariablen, Pratest als Kovariable). Ergeb-
nisse: In der Zahl der Uberschatzungen wird die Unterschiedlichkeit des Arbeitsverhaltens der
Trainingsgruppen, aber auch der Kindergruppen, im Posttest durch die Unterschiedlichkeit im
Prétest beeinflusst. Im Posttest gab es weder kovarianz-bereinigte noch unbereinigte Grup-
penunterschiede. Programmwirkungen zeigten sich, aber Unterschiede im Ausmal} der Pro-
grammwirkungen waren statistisch nicht nachweisbar. Die zweifaktorielle Analyse ergab,
dass zwischen den Trainingsprogrammen und den Schilergruppen keine Wechselwirkung
bestand.

Eine Verminderung der generell geringen Zahl der Unterschatzungen wurde nicht registriert.

Langzeitwirkungen bei den Trainingserfolgreichen: Uber Veranderungen vom Posttest zur
Nachkontrolle bei den Trainingserfolgreichen gibt Tabelle 11 Auskunft. Bei Motivationstrai-
ning stieg die Anzahl der Uberschatzungen wieder. In den Programmen ,,Lernfahigkeit* und
»,Rechtschreiblernen* gab es zwischen der Post- und Post-Posterfassung keine signifikanten
Verdnderungen. Ein Einfluss der Kovariablen ,Posttestresultat auf die Unterschiedlichkeit
im Post-Posttest war nicht gegeben. Zwischen den Gruppen gab es drei bis sechs Monate nach
dem Training keine Unterschiede der Mittelwerte. Auch in der Summe der Unterschatzungen
gab es nach diesem Zeitraum bei den Trainingserfolgreichen keine signifikanten Veranderun-
gen.

Tabelle 11: Langzeitwirkungen in den Uberschatzungen im Paarassoziationslernen

. Posttest Post-Posttest |

AM | SD AM SD p
M-Training | 2,89 | 2,85 4,47 3,92 | 0,049
LF-Training | 2,65 | 2,6 3,6 2,41 | 0,327
RL-Training | 1,67 | 1,21 2,67 2,25 | 0,253
z0g. Gruppe | 2,85 | 2,34 4,31 2,660 | 0,074
imp. Gruppe | 2,53 | 2,68 3,66 3,32 | 0,11

4.1.3. Trainingseffekte im Worterschreiben

In Tabelle 10 finden sich die Pratestergebnisse in der Zahl der Uberschitzungen (als leicht
eingeschatzte, dann jedoch falsch geschriebene Wérter). Durch die Trainingsprogramme er-
geben sich folgende mittlere Verminderungen: Motivationstraining: 2,2; Lernfahigkeitstrai-
ning: 0,6; Rechtschreiblerntraining: -0,3; Kontrollgruppentraining: 0,3. Die Verminderungen
nach den beiden erstgenannten Programmen sind erwartungsgerecht signifikant. Ausgerechnet
beim Rechtschreiblerntraining, von dem wir am starksten erwartet hatten, dass die Kinder
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lernen, ihre Ziele besser an den vorhergehenden Leistungen zu orientieren, waren keine Ver-
besserungen nachweisbar. Allerdings war die Einschatzungsgute in dieser Gruppe bereits im
Prétest hoch. Erwartungsgerecht zeigten sich im Worterschreiben bei den impulsiven Kindern
mehr Verbesserungen als bei den zdgerlichen (analog zum Paarassoziationslernen). In den
Unterschatzungen (richtig geschriebene, jedoch als zu schwer eingeschétzte Worter) gab es
keine Verminderung (Motivationstraining: Erhéhung um 1,0, Lernfahigkeitstraining: Vermin-
derung um 0,3, Rechtschreiblerntraining: um 0,2 und Kontrollgruppentraining: um 0,1). In der
Einschatzung von Langzeitwirkungen wurden Ergebnisse erzielt, die denen des Paarassoziati-
onslernens ahneln. Die Fortschritte in der Selbsteinschatzungsfahigkeit erwiesen sich also als
wenig stabil. Beim Rechtschreiblerntraining hatten sich vom Pré- zum Posttest keine Verbes-
serungen ergeben. Vom Post- zum Post-Posttest trat nun eine Verbesserung in der Gruppe der
Trainingserfolgreichen ein.

4.1.4. Zusammenfassung zum Setzen von Zielen

Die Kinder beider Kindergruppen setzten sich nach dem Motivationstraining starker mit ih-
rem Leistungsvermdgen auseinander. Auch das Fahigkeitstraining war in dieser Richtung
wirksam, ebenfalls in beiden Gruppen, jedoch aufgrund der anderen Akzentuierung nicht so
stark. Das ist ein Fortschritt, denn vorher ersparten sich viele Kinder zielbezogene Uberle-
gungen. Nun aber bedachten sie eigene Leistungsvoraussetzungen offener und konnten die
Zielsetzung besser auf das wirkliche Leistungsvermdgen abstimmen. Die Wirkungen waren
bei den Kindern mit impulsivem Lern- und Arbeitsverhalten groier. Sie konnten sich besser
als die zdgerlichen darauf einlassen, ihr Leistungsvermdgen einzuschatzen. Unterschatzungen
wurden nicht so stark reduziert. Die gewonnenen positiven Ansédtze gingen zum groRen Teil
wieder verloren. Das zeigte, dass die Kinder im Schulalltag Schwierigkeiten hatten, sich mit
Misserfolgen auseinanderzusetzen. Misserfolge trafen sie nach wie vor — und so gerieten sie
bald wieder in den alten Kreislauf, beschéaftigten sich gedanklich nicht mehr realistisch mit
ihrem Leistungsvermoégen, sondern stellten sich wieder wunschbildlich zu hohe oder vor-
sichtshalber zu geringe Ziele.

4.1.5. Ausgangsniveau der Zufriedenheit

In die Auswertung wurden die Attributionen in fiinf Aufgaben einbezogen: CFT, Worter-
Versuch, Paarassoziationslernen, Erfolgsphase des Mosaiktests, Leistungsgrenz- und Misser-
folgsphase des Mosaiktests. Wichtig war zundchst, ob die Kinder mit ihrer Arbeit zufrieden
waren oder nicht (Attribution auf Zufriedenheit). Nach Tabelle 12 tendierten die Kinder
uberwiegend zur Zufriedenheit. Selbst in der Leistungsgrenz- und Misserfolgsphase des Mo-
saiktests war etwa die Hélfte der Kinder noch zufrieden. Die Gruppen der Impulsiven und
Zogerlichen wurden hinsichtlich der Selbstwertforderlichkeit ihrer Attribution auf Schwierig-
keit, Klugheit und Anstrengung (gemaR der in Tabelle 8 gezeigten Kodierung) im Pratest ver-
glichen. Bei dem verwendeten Gesamtwert der Selbstwerforderlichkeit tber die 5 Aufgaben
ergab sich kein signifikanter Unterschied.

Tabelle 12: Zufriedenheit im Pratest
CFT | % Worter- % |Paarass. % @ Mosaik- % Mos.Miss %

schreib. lernen Erfolg -erfolg
unzufried. | 10 | 84 29 29,6 11 9,4 9 7,7 47 48,5

zufried. 109 91,6 96 70,4 106 90,6 108 | 92,3 50 51,5

Gesamt 119 | 100 98 100 117 100 119 100 97 100
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4.1.6. Pra-post-Vergleich der Attributionen

Fur die Berechnungen wurde die Gesamtgruppe der trainierten Kinder entsprechend ihrer Zu-
friedenheit bei der Aufgabenbearbeitung in zwei Gruppen unterteilt (zufriedene - unzufriede-
ne Kinder). Veréanderungen vom Pré&- zum Posttest wurden mittels Kreuztabellen jeweils ge-
trennt fur Anstrengung, Klugheit und Schwierigkeit erfasst und mit dem McNemar-Test hin-
sichtlich der Signifikanz gepriift. Zusatzlich wurde das MaR fir die Selbstwertdienlichkeit der
Attributionen berechnet.

Wir hatten angenommen, dass die Zufriedenheit insgesamt vom Pra- zum Posttest zunehmen
wirde. Nun war aber bereits vor dem Training eine hohe Zufriedenheit festgestellt worden.
Die Hypothese wurde nicht bestatigt. In keinem der Programme gab es signifikante Verénde-
rungen. VVon den funf Aufgaben waren die Kinder (tiber alle Trainingsgruppen) im Prétest mit
AM = 4,09 Aufgaben (SD = 0,95) zufrieden, im Posttest mit AM = 4,18 Aufgaben (SD =
0,91). Einbezogen wurden hier nur 57 Probanden, von denen die entsprechenden Werte fir
alle Aufgaben vorlagen. Weiterhin erwarteten wir, dass die Kinder nach dem Training selbst-
wertforderlicher attribuieren. Dazu betrachteten wir zunédchst die Verdnderungen in den Attri-
butionen bei den fiinf Aufgaben getrennt nach Probanden, die mit der jeweiligen Aufgabe
zufrieden bzw. unzufrieden waren. Die Ergebnisse dieses Pra-post-Vergleichs werden in
Tabelle 13 gezeigt. Da wir in den einzelnen Trainingsgruppen kaum signifikante Veranderun-
gen fanden, aber ber die einzelnen Programme hinweg relativ gleichartige Attributionsmu-
ster deutlich wurden, haben wir tendenzielle Verédnderungen in den Attributionen auf An-
strengung, Klugheit und Schwierigkeit mit Pfeilen dargestellt. Das geschah getrennt fur die
im Pratest leistungszufriedenen und -unzufriedenen Kinder. Die Pfeile driicken eine Vermin-
derung bzw. Erh6hung der Attribution auf die einzelnen Faktoren im Zusammenhang mit den
Trainingsprogramme aus. Wie Tabelle 8 aussagt, ist es nicht selbstwertforderlich, wenn die
Kinder meinen, die Aufgabe erfordere keine Klugheit, sei nicht anstrengend und nicht schwie-
rig. Aber dieser Sachverhalt trat im Posttest bei den im Pratest zufriedenen Kindern (Erfolgs-
erleben) haufiger auf. Sie tendierten dazu, im Posttest den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
geringer einzuschétzten als sie das im Préatest taten (letzte Spalte der Tabelle 13), d.h., sie wa-
ren zufrieden, schatzen die Anforderung aber als leicht ein; auch im Prétest waren sie zufrie-
den gewesen, hatten die Aufgabe dort aber als schwieriger eingeschatzt. Eine Aufschlsse-
lung nach den Trainingsprogrammen zeigte, dass solche Tendenzen vom Pra- zum Posttest im
Rechtschreiblern- und im Lernféhigkeitstraining starker als im Motivationstraining waren.

Tabelle 13: Attributionen im Préa-post-Vergleich

| Anstrengung Klugheit | Schwierigkeit |

Test

unzufried.
Kinder

zufriedene
Kinder

unzufried.
Kinder

zufriedene
Kinder

unzufried.
Kinder

zufriedene
Kinder

CFT

1

|

1

l

Worter-
Schreiben

Paarassoz.
lernen

Mosaik
Erf.phase

Mosaik-
Miss.phase

1

|

|

l

l

Anmerkung: 1 tendenzielle Erhohung der Attribution; | tendenzielle Verringerung
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Eine Besonderheit fanden wir im Pra-post-Vergleich der Attribution auf Schwierigkeit in der
Misserfolgsphase des Mosaiktests bei den Kindern, die im Pratest unzufrieden mit ihrer Leis-
tung waren. Diese Kinder attribuierten im Posttest tendenziell weniger auf die Faktoren
»Schwierigkeit” und ,,Klugheit”, mehr aber auf ,,Anstrengung®. Wenigstens hier bewirkte die
Intervention, dass die Kinder ,,Inkompetenz® emotional zugeben konnten. Sie konnten das
Aufgabenmaterial aufgrund des Trainings offensichtlich besser im Schwierigkeitsgrad diffe-
renzieren.

4.1.7. Zusammenfassung zur Attribution

Im Posttest bewerteten die Kinder der Trainingsgruppen ihre Leistungen im Durchschnitt kri-
tischer als im Pratest. Dabei war die Zufriedenheit vorher allgemein sehr hoch. Unsere An-
nahme, dass sich die Selbstwertdienlichkeit der Attributionen durch das Training erhéhen
wirde, konnte nicht bestatigt werden. In einigen Bereichen war sogar das Gegenteil zu beob-
achten, allerdings ausgehend von einer meist recht selbstwertstlitzenden Attributionsweise.
Uber die verschiedenen Aufgaben hinweg fanden wir relativ gleichartige Attributionsmuster.

Unsere Erwartung, das Motivationstraining konne die Selbstwertdienlichkeit der Attributio-
nen gegenuber den beiden anderen Programmen am meisten erhéhen, erfullte sich nicht. Wir
konnten hie lediglich den geringsten Abfall konstatieren. Bei Betrachtung der untersuchten
Personengruppen, wird der Effekt verstandlicher. Wir suchten Kinder aus, die handlungsbe-
zogen wenig reflektierten, der Kontrolle eigenen Tuns im Handlungsprozess eher angstlich
auswichen. Sie handelten dann propulsiv-ubergehend oder zégerlich-festsitzend am unwe-
sentlichen Detail. Beides sind Vermeidungsstrategien. Die Kinder verhinderten damit eine
entwirdigende Konfrontation mit dem versagenden Selbst. Das ist nachgewiesenermalien
auch fur ,,normale Erwachsene® in Grenzen gultig. An dieser Stelle, wo Affekte von be-
stimmten Attribuierungsdimensionen abhangen und die Selbstwertthematik berthrt wird, grei-
fen motivationale Faktoren in den Prozess der Ursachenzuschreibung selbst ein. Attribuierun-
gen werden haufig so verzerrt, dass sie der Aufrechterhaltung eines positiven Selbstwertge-
fiihls dienlich sind (Schmalt, 1996, Weary & Arkin, 1981). Auch nach der Selbsregulations-
hypothese (Baumgardner & Arkin 1988) werden Attribuierungen so vorgenommen, dass sie
aus einer negativen Emotionslage herausfiihren bzw. eine positive Emotionslage aufrechter-
halten. Dies schien der Grund flr die insgesamt hohen Zufriedenheitsaussagen der Kinder im
Prétest (auch nach Misserfolgen!) zu sein, obwohl Gestik und Mimik der Kinder nicht selten
Unzufriedenheit ausdriickten und sie ihre Unzufriedenheit und ihr Unbehagen kurzfristig, z.B.
durch L&cheln, Wegschauen oder Selbstlob, zu bewaltigen versuchten.

Warum war die genannte Abnahmetendenz in den beiden primér metakognitiv ausgerichteten
Programmen ,,Lernfahigkeit und ,,Rechtschreiblernen® starker als im Programm ,,Motivati-
on“? Das Motivationstraining verbesserte das Zielsetzungsverhalten (Worterschreiben und
Paarassoziationslernen), erhéhte die innere emotionale Annahme von offenem neugierigen
Probieren und forderte, damit logisch zusammenhéangend, aber von uns nicht intendiert, die
innere Ablehnung gegeniber ,,Stop*. Das Lernfahigkeits- und das Rechtschreiblerntraining
forderten die Kinder hingegen zu mehr Selbstreflexion auf. In beiden Programmen wurden die
Kinder mit Planungsprozessen konfrontiert, aber auch mit der Notwendigkeit, bei Hindernis-
sen, Schwierigkeiten, Misserfolgen, inneren Blockaden etc. neu oder umzuplanen. Sie lernten,
die Realitat genauer, konkreter zu Gberpriifen (sich im eigenen Tun in Verbindung mit der
gegebenen Anforderung zu sehen). Das erforderte wirkliche Konfrontation mit den eigenen
Kompetenzen und inkompetenten Teilen des Selbst. Aus den Trainingsprotokollen und eige-
nen Beobachtungen wissen wir, wie schwer es vielen Kindern (anfangs) fiel, den eigenen Un-
zulénglichkeiten offen ,,ins Auge zu sehen®. Aber mit der Zeit erfuhren sie den Nutzen dieser
emotionalen und kognitiven Konfrontation am zunehmenden Handlungserfolg. Dieser hohere
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Grad an Selbstreflexivitat und -konfrontation schlug sich (tendenziell) in den Attributionen
nieder. Drastisch und durchgehend zeigte sich dieser Effekt gerade in der internal-stabilen
Begabungsdimension ,,Klugheit* mit dem Satz: ,,Fur diese Aufgabe muss man nicht klug
sein“. Hier wurde erschreckend deutlich, wie vage, aber sehr tief den Kindern ihre eigene Lei-
stungsbeeintréchtigung bewusst war. Die Vagheit fuhrte letztlich Gber ungenaue Analysen zu
tatséchlichen Performanzdefiziten, die Tiefe motivierte zur Vermeidung und Leistungsflucht.
Insgesamt liel3en die Ergebnisse sich dadurch erkldren, dass die Kinder sich vor dem Training
undifferenziert und unkritisch berschétzten, sich nicht konkret mit Leistungsvermdgen und
Ansprichen auseinandersetzten, letztlich mit der Folge der immer tieferen Vermeidung und
Leistungsflucht. Nach dem Training hatte sich das ansatzweise gedandert. Natirlich bedeutet
diese groRere Offenheit fir das Sehen eigener Schwéachen eine gewisse Labilisierung, mit der
Kinder nicht allein gelassen werden durfen.

4.2.Kognitive und Rechtschreibleistungen

4.2.1. Ausgangsniveau im CFT

Bei der Durchfihrung des CFT wurde, anders als in der Testinstruktion vorgesehen, keine
Zeitbegrenzung realisiert. Deshalb kénnen die Standardnormen des Testhandbuchs nicht an-
gewandt werden und wir entschieden uns fir die Verwendung der Punktsumme des CFT
(Untertests 3 bis 5).

Fur den CFT-Prétest lagen die Werte von 152 Probanden vor. Davon waren 52 als ,,z6gerlich*
und 100 als ,,impulsiv eingeordnet. In Abbildung 4 sind auch Prétestresultate der beiden
Schilergruppen ,,zégerlich® und ,,impulsiv* zu sehen. Die Unterschiede waren nach dem t-
Test fir unabhangige Stichproben nicht signifikant. Bezogen auf die Klassenstufen wurden
erreicht: Klasse 4 (N = 47): AM = 22,8, SD =6,1; Klasse 5 (N = 75): AM = 24,2, SD =5,1;
Klasse 6 (N = 30): AM = 25,2, SD = 5,04. Die Mittelwerte zeigten zwar optisch eine leicht
ansteigende Tendenz von der 4. zur 6. Klasse. Zwischen den Klassen 4 und 5 und zwischen
den Klasse 5 und 6 gab es keine signifikanten Unterschiede. Auch der Unterschied zwischen
Klasse 4 und 6 erreichte noch keine Signifikanz.

Bei den Zeiten war zu erkennen, dass die Kinder meist mehr Zeit verbrauchten, als in der
CFT-Testinstruktion vorgesehen ist. Erfasst wurden die Zeiten von 40 als ,,z0gerlich* und 81
als ,,impulsiv* Klassifizierten Probanden. Die Gruppe der Zdgerlichen erreichte AM = 542 sec
und SD = 222 sec, die Impulsiven AM = 559 und SD = 192. Dieser Unterschiede war nicht
signifikant (t-Test). Bezogen auf die Klassenstufen wurden 35 Probanden der Klasse 4, 64
Probanden der Klasse 5 und 21 Probanden der Klasse 6 in die Berechnung einbezogen. Die
Betrachtung der Mittelwerte von der 4. zur 6. Klasse (Klasse 4: AM = 578 sec, SD = 213;
Klasse 5: AM = 568, SD = 188; Klasse 6: AM = 456, SD = 203) zeigte eine sinkende Ten-
denz: Zwischen den Klassen 4 und 5 bestand kein signifikanter Unterschied. Die Unterschiede
zwischen den Klassen 4 und 6 und zwischen den Klassen 5 und 6 waren signifikant (t-Test).

4.2.2. Trainingseffekte im CFT

In Abbildung 4 werden die im Préatest erreichten Punktsummen (UT 3-5) den Posttestergeb-
nissen gegeniber gestellt. Das geschieht einzeln fur die Interventionsgruppen und schliel3lich
getrennt flr die Gruppen ,,impulsiv* und ,,z6gerlich*.
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Abbildung 4: Pra-post-Vergleiche der Punktsumme im CFT 1

Erwartungsgerecht erzielten wir im Motivations-, Lernfahigkeits- und RechtschreiblernTrai-
ning signifikante Effekte (Irrtumswahrscheinlichkeit jeweils p = 0,000), nicht jedoch im
Kontrollgruppentraining. Weiterhin erreichten beide Kindergruppen in der Summe uber alle
Programme (einschliel3lich Kontrollgruppe) signifikante Effekte.

Die Effektstarken im Pré-post-Vergleich bewegten sich im mittleren Bereich (Abbildung 5).
Die (ber alle Programme auf die Kindergruppen bezogenen Effektstarken ES 1 wurden durch
die Einbeziehung der Kontrollgruppe (etwa 25% der Probandenzahl) niedriger, denn dort gab
es ja keine signifikante Verdnderungen. Abbildung 5 enthé&lt weiterhin die Effekstarken ES 1
der Programme “Motivation* und ,,Lernfahigkeit, aufgeschlisselt fir die Kindergruppen.
Programm ,,Rechtschreiblernen® liegt in der Rangfolge der Effekte an der hinteren Position.
Die Effektstarken ES 2 (in der Abbildung nicht enthalten) betrugen fur das Motivationstrai-
ning 0,64, fiir das Lernféhigkeitstraining 0,36 und fiir das Rechtschreiblerntraining 0,10.
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0,7 -
-+ | .64
05 -
4 47
0,3 -
0,1 -
M LF RL z6g. imp. M-z6g. . LF-z6g.
g P g M-imp. g LF-imp.
o Kindergr. Arb.-
Trainingsgruppe verh. Uber alle Training in Kindergruppe
Trainingsgr. des Arbeitsverhaltens

Abbildung 5: Effektstéarken im CFT 3-5 (Punktsumme)
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Da die Prétest-Resulate der einzelnen Interventions- und Kindergruppen sich tendenziell un-
terscheiden konnten, fihrten wir Kovarianzanalysen durch, wie bereits beim Paarassoziati-
onslernen geschildert (4.1.2). Im Ergebnis wurde festgestellt, dass es um die Pratest-
Kovarianz bereinigte Unterschiede zwischen den Trainingsgruppen im Posttest nicht gab. Das
zeigt den Einfluss der Pratest-Varianz der Trainingsgruppen auf die Gruppenunterschiede in
den Posttestergebnissen. Ohne Herauspartialisierung der Pratest-Varianz unterschieden sich
die Gruppen des Motivations- und des Lernféhigkeitstrainings und die Gruppen des Lernfa-
higkeits- und des Rechtschreiblerntrainings im Posttest, nicht jedoch die des Motivations- und
des Rechtschreiblerntrainings. In der Gruppe ,,Rechtschreiblernen* waren die Werte bereits
im Prétest recht hoch. Die Motivations—Gruppe gleicht diesen Vorteil praktisch aus. Auch
bezogen auf die Kindergruppen wirkte sich die im Pratest vorhandene Unterschiedlichkeit auf
die Gruppendifferenzen im Posttest aus. Varianzanalytisch bestanden im Posttest keine Unter-
schiede zwischen den Gruppen des Kindtyps. Die in der Gruppe der Zdgerlichen gegeniber
der Gruppe der Impulsiven relativ geringe Effektstarke kann als beschreibender Hinweis ge-
nutzt werden. Die zweifaktoriellen Analysen lieRen keine Wechselwirkung von Kindtyp und
Programm erkennen.

Einen Uberblick tiber die Wirkungen der Programme auf die Bearbeitungszeiten erhalten wir
durch Tabelle 14.

Tabelle 14: Pra-post-Vergleiche der Bearbeitungszeit im CFT 1

Pra-post-Differenz (p) ES1 | COVA VA |
M-Training (00,51) 0,31
LF-Training 00,000 0,57 keine keine
RL-Training = 0,115
KG-Training nicht einbezogen
z0g. Gruppe (10,031 0,35 Keine keine
imp. Gruppe 10,002 0,34
Kovarianzanalytisch bereinigte Untersuchung auf Posttest-Gruppenunterschiede =
COVA

Varianzanalytische Untersuchung auf Posttest-Gruppenunterschiede = VA

Erwartungsgerecht fanden wir mittels t-Test (1. Spalte) im Lernfahigkeitsprogramm Minde-
rungen der Bearbeitungszeiten. Im Motivationtraining wurde die Signifikanz verfehlt. Die
Zeitwerte der Kontrollgruppe wurden in die Berechnungen nicht einbezogen, weil sie hier
nicht bei allen Kindern erhoben worden waren. Die Effektstarke ES 1 der Zeitverminderung
durch das Lernfahigkeitstraining war beachtlich. Die Unterschiedlichkeit der Effektstarken
des Motivations und des Lernfahigkeitstrainings kann beschreibend interpretiert werden, wo-
bei das unterschiedliche Pratest-Niveau der Experimentalgruppen beachtet werden muss. Bei
einer um die Vortest-Differenzen bereinigten Betrachtung der Posttestergebnisse wurden kei-
ne Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen festgestellt. Unterschiede zwischen den
Posttestresultaten bestehen, wenn eine ,,Bereinigung” um die Pratest-Kovarianz nicht erfolgte.
Fur die Kindergruppen ,,zégerlich* und ,,impulsiv* wurden jeweils signifikante Unterschiede
zwischen den Préa- und den Posttestergebnissen festgestellt. In beiden Gruppen verminderten
sich die Bearbeitungszeiten. Die Effektstarken waren gering.

Vergleich mit der Nacherhebungsmessung:

Die trainingserfolgreichen Kinder wurden in die Nacherhebung nach drei bis sechs Monaten
einbezogen, um die Stabilitat der Trainingseffekte auf Leistungen des Denkens zu untersu-
chen (Tabelle 15). In den Programmen ,,Motivation* und ,,Lernfahigkeit* lielen sich stabile
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Effekte nachweisen, d.h. zwischen der Pré- und Nacherhebungsmessung blieben die Lei-
stungsverbesserungen signifikant. Dabei waren die Langzeittendenzen durch das Lernféahig-
keitstraining aus bloR beschreibender Sicht am gréfiten. Die in den Bearbeitungszeiten im
Posttest nach dem Motivations- und dem Lernféhigkeitstraining erzielten Verminderungen
blieben nicht erhalten. Die Zeiten wurden wieder langer. Die Bearbeitungszeit der Gruppe
»Lernfahigkeit* stieg nach der im Posttest ereichten Verminderung im Post-Posttest sogar
uber das Niveau des Préatests. Diese Kinder erreichten drei bis sechs Monate nach dem Trai-
ning ein hoheres Punkteniveau als im Pratest, bendtigten dafiir aber auch mehr Zeit als im
Prétest. Im Posttest hatten diese Kinder ein hoheres Punkteniveau unter Zeiteinsparung er-
reicht.

Tabelle 15: Stabilitat der Veranderungen im CFT

M-Training LF-Training RL-Training |
o |Pratest AM = 22,05 AM = 25,10 AM = 27,20
< | Post-Posttest AM = 26,10 AM = 28,85 AM = 27,60
% [Dift. pra - post-post | t(18) =2,98 (.008) | t(19)=0,43 (.003) t(9) =0,36 (n.s.)
. | Pratest AM = 588 Sek. AM =513 Sek. AM = 479 Sek
'E Post-Posttest AM =599 Sek. AM =753 Sek. AM = 337 Sek.
Diff. pra - post-post | t(16) =0,14 (n.s.) | t(17) =4,27 (p =.001) | t(9) =-1,94 (n.s.)

4.2.3. Mosaiktest

Der Mosaiktest wurde in modifizierter Form und zudem ohne Zeitbegrenzung eingesetzt. Die
Standardnormen des Testhandbuchs kdnnen daher nicht verwendet werden. In der Anzahl der
Punkte (laut Testhandbuch einschlieRlich eines eventuellen Zeitbonus*) unterschieden sich die
Prétest-Mittelwerte der beiden Schulergruppen nicht. Die Gruppe der Zbgerlichen (38 Pro-
banden) erreichte AM = 34,16 Punkte und SD = 17,88 Punkte, die Gruppe der Impulsiven (77
Probanden) AM = 34,56 und SD = 17,39.

Der Pré-post-Vergleich (Tabelle 16) ergab vollig hypothesengerecht eine Verbesserung in
allen Experimentalgruppen. Die durchschnittliche Anzahl der Punkte erhéhte sich beim Moti-
vationstraining von 33,4 auf 41,6, beim Lernfahigkeitstraining von 32,2 auf 41,4, beim Recht-
schreiblerntraining von 37,6 auf 46,5. In der Kontrollgruppe (aus untersuchungsékonomi-
schen Grinden nur 5 Probanden) wurde keine Verbesserung erreicht. In den Gruppendurch-
schnitten der Anzahl der Muster zeigten sich die Verbesserungen wie folgt: Programm ,,Moti-
vation* von 9,6 Mustern auf 10,7 Muster (p = .006), Programm ,,Lernfahigkeit* von 9,3 auf
11,1 (p = .000), Programm ,,Rechtschreiblernen* von 10,0 auf 11,7 Muster (p = .000).

Tabelle 16: Pra-post-Differenzen der Anzahl der Punkte im Mosaiktestest

Pra-post-Differenzp. ES1 COVA VA |

M-Training 00,000 0,61

LF-Training 10,000 0,45 | keine | keine
RL-Training [10,000 0,49

KG -Training = 0,165

z06g. Gruppe [10,008 0,37 | keine | keine
imp. Gruppe 10,000 0,54

Die Stdrke der Verbesserung lag in dem Bereich, den Cohen (1988) als mittelgroRen Effekt
bezeichnet. Auch im Mosaiktest zeigte sich ein signifikanter Einfluss der Trainingsgruppen-
Kovarianz im Préatest auf die Variabilitat der Posttestresultate, besonders aufgrund der hohen
Ausgangswerte der Trainingsgruppe des Programms ,,Rechtschreiblernen®. Die Posttest-
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Mittelwerte der einzelnen Behandlungsgruppen unterschieden sich nicht (weder kovarianz-
korrigiert noch unkorrigiert). Die Verbesserungen vom Pra- hin zum Posttest resultierten aus
Steigerungen in beiden Kindergruppen. In der Rangfolge der Effektstarken lag die impulsive
Gruppe vor der zogerlichen. Ein prifstatistischer Nachweis der besseren Ansprechbarkeit der
impulsiven Gruppe durch die Trainingsprogramme gelang jedoch nicht. Im Posttest gab es
keine Unterschiede mehr zwischen den Schilergruppen. In der Anzahl richtig geloster Muster
zeigten sich Ergebnisse, die denen in der Anzahl der Punkte (d.h. bei Berlcksichtigung von
Zusatzpunkten fur die Zeit) glichen.

4.2.4. Zusammenfassung zu CFT und Mosaiktest

1. Nach beiden Trainingsprogrammen ergaben sich signifikante Steigerungen, nicht aber im
Kontrolltraining. Verbesserungen waren vor allem vom Fahigkeitstraining erwartet worden
und traten auch in der erwarteten Hohe ein. In der Hohe positiv berraschend verbesserte das
Motivationsprogramm die Leistungen in den Intelligenztests ebenfalls. Die Verbesserungen
sind wahrscheinlich dadurch zustande gekommen, dass die Kinder zu einer grindlicheren
Analyse der Aufgaben (genaues Hinsehen) und schrittweisem Vorgehen veranlasst wurden.
Diese Effekte konzentrierten sich auf die impulsive Gruppe. Diese Kinder konnten die gege-
benen Anregungen leichter bzw. in klrzerer Zeit aufgreifen als die mit zogerlich-angstlichem
Verhalten.

2. Zur Stabilitat zeigte sich beim Einsatz des CFT nach ca. 4-5 Monaten erfreulicherweise,
dass die Ergebnisse zwar etwas zuriickgegangen, aber doch noch betrachtlich waren. Die
Langzeitwirkungen waren hier besser als im Zielsetzungsverhalten. Das ist dadurch zu erkla-
ren, dass die Kinder bei den kognitiven Anforderungen weniger Anlass hatten, wieder in alte
Verhaltensweisen zuriickzufallen. Verantwortlich fir die rucklaufigen Tendenzen im Zielset-
zungsverhalten war die noch nicht tberwundene Scheu der Kinder, sich mit dem eigenen Lei-
stungsvermogen auseinanderzusetzen. Dagegen traten bei der Anwendung der neu erlernten
metakognitiven Strategien im Intelligenztest keine Barrieren auf, die dazu gefuhrt hétten, dass
die Verbesserungen verloren gingen. Allerdings benétigten die Kinder im Durchschnitt wie-
der mehr Zeit. Die Bearbeitung der Intelligenztestaufgaben verlangte von ihnen also einen
grolReren Aufwand als es unmittelbar nach dem Training der Fall gewesen war.

4.2.5. Inventar impliziter Regeln

Pratestresultate: Wir verwendeten eine Kurzform des ,,Inventars impliziter Rechtschreib-
regeln“ und gleich schwierige Parallelformen fir den Pré- und den Posttest. Die Gruppe der
Zogerlichen (44 Probanden) erreichte AM = 24,4 Punkte und SD = 10,7 Punkte, die Gruppe
der Impulsiven (85 Probanden) AM = 24,2 und SD = 10,5. Ein signifikanter Unterschied be-
stand nicht. Die statistischen Daten der Klassen lauten: Klasse 4 (42 Probanden): AM = 19,8
und SD = 11,7; Klasse 5 (66 Probanden): AM = 26,6 und SD = 8,6; Klasse 6 (23 Probanden):
AM = 28,2 und SD = 10,5. Die Leistungen in den Klassen 5 und 6 waren signifikant besser
als in Klasse 4. Zwischen Klasse 5 und 6 bestand kein signifikanter Unterschied.

Pra-post-Vergleich: Im Pra-post-Vergleich fanden wir mittels t-Test signifikante Verbesse-
rungen in allen experimentellen Gruppen, jedoch nicht in der Kontrollgruppe. Die Hypothese
wird in diesem Punkt bestétigt. Die gro3ten Effektstarken ES 1 wurden mittels Motivation-
straining erreicht (Abbildung 6). Hingegen war die Wirkungsstarke des Lernfahigkeitstrai-
nings gering. Auch das Rechtschreiblerntraining fihrte zu nur relativ magigen Wirkungen.
Gerade vom Rechtschreibtraining hatten wir aber die groten Veranderungen im Inventar
erwartet. Gemessen an der Kontrollgruppe fanden wir in den Trainingsgruppen folgende Ef-
fektstarken ES 2: Motivationstraining: 0,52; Lernfahigkeitstraining: 0,07; Rechtschreiblern-
training: 0,24.
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Abbildung 6: Effektstarken im Inventar impliziter Regeln

Kovarianzanalytisch fanden wir einen signifikanten Einfluss der Gruppenunterschiede im
Prétest auf die Gruppenunterschiedlichkeit im Posttest. Aber auch um die Prétest-Kovarianz
bereinigt zeigten sich Unterschiede zwischen den Posttestergebnissen der Trainingsgruppen.
Das Motivationstraining ist den anderen gegeniber in der Wirksamkeit Gberlegen. Die zwei-
faktorielle Kovarianzanalyse machte den signifikanten Einfluss der Kovariaten und die signi-
fikante Wirkung von “Programm” deutlich. Die guten Wirkungen des Motivationstrainings
resultierten aus Verbesserungen in beiden Kindergruppen. Im Rechtschreibtest erreichte auch
die zdgerliche Gruppe gute Fortschritte. Hingegen zeigten sich die bescheideneren Effekte der
Programme ,,Lernfahigkeit“ und ,,Rechtschreiblernen* ausschlieBlich bei den impulsiveren
Kindern. Die Hypothese, nach der vom Rechtschreiblerntraining Wirkungen fur beide Kin-
dergruppen ausgehen sollten, wurde nicht bestatigt.

Interpretation: Die gute Wirkung des Motivationstrainings hinsichtlich der Rechtschreibung
Uberraschte. Dabei muss gesehen werden, dass das Programm Selbsteinschatzungen zur
Rechtschreibung einbezog. Dagegen enttduschte die geringere Wirkung des Rechtschreib-
lerntrainings. Allerdings waren die Ausgangswerte im Prétest bei dieser Versuchsgruppe rela-
tiv hoch. Moglicherweise wirkte sich das mindernd auf den Zuwachs aus. Andererseits konnte
das Ergebnis darauf zurlckfuhrbar sein, dass die emotionale Interventionskomponente im
Rechtschreiblerntraining nur gering ausgepragt war und die aversive Bewertung der Recht-
schreibaufgaben nicht Gberwunden werden konnte. Gerade das Motivationstraining, das eine
hohere Offenheit durch bessere Selbstannahme anstrebte, erzielte groRere Wirkungen in
Rechtschreibung als das Rechtschreiblerntraining.

4.3.Gespeicherten Handlungsstruktur

4.3.1. Angenehmheit und Wichtigkeit der Signalkartchen

Pratest: Im Signalkértchenversuch schatzten die Kinder anhand von Beispielen ein, ob sie die
metakognitiven Operationen, die durch Signalkartchen symbolisiert wurden, gern oder nicht
gern tun wirden und ob die Operationen wichtig oder unwichtig wéren. Die Kodierung er-
folgte mit +1, 0 und -1. Bei Aufsummierung dieser Einschatzungswerte war ein Maximum
von +7 bzw. ein Minimum von -7 zu erreichen. Die Mediane dieser Summen betrugen bei
Angenehmheit 1,0 und bei Wichtigkeit 0,7. Das heil3t, dass die Kinder mit einer leichten Ten-
denz zum Positiven hin einige der auf den Signalkartchen symbolisierten Aktivitaten fur an-
genehm bzw. wichtig hielten, andere jedoch fur unangenehm bzw. unwichtig und wieder an-
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dere die Einschatzung ,,weder-noch* erhielten. Dem U-Test zufolge gab es in diesen Ein-
schatzungssummen keine Unterschiede zwischen den beiden Kindergruppen des Lernverhal-
tens. Zur Reliabilitat der Einschatzung kann auf die Untersuchung in einer Analogstichprobe
(N = 24) verwiesen werden. Die Wiederholungs-Reliabilitat der Einschatzungssumme nach 2
Wochen betrug fur die Angenehmbheit ry; = 0,83 und fiir die Wichtigkeit ri = 0,78. Tabelle 17
zeigt, wie oft sich die impulsiven Kinder bei den Signalkartchen flr die einzelnen Kategorien
der Angenehmbheit und der Wichtigkeit entschieden.

Tabelle 17: Angenehmheit und Wichtigkeit der Signalkartchen

unange- | weder- angenehm wunwichtig  weder-  wichtig
nehm noch noch
WILL 91 39 27 25 36 32 23
SEHEN 91 23 29 39 16 36 39
STOP 91 32 24 25 33 30 28
PLAN 91 36 24 31 22 37 32
PROBIEREN | 91 14 37 40 13 39 39
RUHE 91 15 20 56 14 31 46
TOLL 91 13 30 48 25 41 25

Pra-post-Vergleich: Als positiv gelten Verdnderungen der Einschatzungen von ,,unwichtig*
zu ,,weder-noch* bzw. zu ,,wichtig®. Das gilt analog fir die Angenehmheitseinschatzungen. In
Abbildung 7 wurden signifikante Verdnderungen (Wilcoxon-Test) in der Angenehmheit meta-
kognitiver Strategien durch Pfeile hervorgehoben. Zu sehen sind fur Programm ,,Motivation®
bei den impulsiven Kindern Veranderungen in der emotionalen Einstellung zu den Strategien
der Handlungsunterbrechung (,,STOP*), der Selbstberuhigung (,,RUHE") und der Selbstbe-
kraftigung (,,TOLL"). Die Handlungsunterbrechung wurde im Posttest unangenehmer erlebt,
Selbstberuhigung und -bekréftigung dagegen angenehmer. Durch das Lernféhigkeitstraining
wurden die Orientierung (,,SEHEN®), die Planung (,,PLAN®“) und die Selbstberuhigung
(,RUHE") angenehmer. Diese Wirkungen erstreckten sich in differenzierter Weise auf beide
Gruppen. Das Rechtschreiblerntraining erreichte keine VVeranderungen.
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Abbildung 7: Pra-post-Vergleich der Angenehmbheit der Signalkéartchen

Zu Veranderungen in der Einschétzung der Wichtigkeit der metakognitiven Strategien:
- Nach dem Motivationstraining wurden als unwichtiger, d.h. als weniger bedeutsam flr den
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Handlungsproze eingeschatzt: die Signalkartchen ,,STOP* (i.S. einer Handlungsverzige-
rung) und ,,WILL". Dagegen wurde ,,RUHE" in der Bedeutung aufgewertet. Diese Verdnde-
rung wurde vor allem in der impulsiven Teilgruppe erreicht, tendenziell aber auch in der z6-
gerlich-angstlichen.

- Durch das Lernfahigkeitstraining erhohte sich vor allem die Wichtigkeitseinschatzungen fir
das ,,PLAN“-Kartchen als Entwurf fir den Handlungsverlauf. Eine Aufwertung erfuhren auch
~SEHEN® und ,,RUHE®. Als tendenziell wichtiger wurden Aktivitadten zur Zielbildung und
Selbstverpflichtung ,,WILL" und die Selbstverstarkung mit dem Kartchen ,, TOLL" einge-
schatzt. Diese Veranderungen konzentrierten sich auf die Kinder mit impulsiven Arbeitsver-
halten und traten bei der anderen Kindergruppe tendenziell auf.

- Fur das Rechtschreiblerntraining lassen sich nur wenige Verdnderungen angeben. Fir die
Gruppe der zogerlichen Kinder nahm die Wichtigkeit der Selbstverstarkung ,,TOLL" ab. Als
wichtiger wurde von dieser Gruppe jedoch das ,,PROBIEREN* erachtet, das Ausprobieren
eines Planes ohne negative Konsequenzen.

- In der Kontrollgruppe verénderten sich zwei Einschatzungen, indem ,,TOLL* im Posttest als
wichtiger und ,,Langsam machen, immer mit der RUHE* als unwichtiger betrachtet wurden.

Zusammenfassung und Interpretation: Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass
die spezifischen Interventionen der Programme, auch wenn die Schwerpunkte eher implizit
vermittelt wurden, zu spezifischen Veranderungen in den Bewertungen und im Erleben der
Aktivitaten fuhrten:

- Die angestrebten Ziele der initiativférdernden Interventionen im Motivationstraining schlu-
gen sich in veranderten Angenehmheits- und Wichtigkeitsbewertungen nieder, obwohl hier
explizit keine Aktivitaten mit den Signalkarten enthalten waren, wie im Lernfahigkeitstrai-
ning. So wurde ,,.STOP* (von den Kindern als eher Grenzen setzend interpretiert) nach dem
Training als unwichtiger eingeschéatzt und als unangenehmer empfunden. Die vor dem Trai-
ning existierende Annahme, dass Eigenlob ,,stinkt”, konnte aufgebrochen werden (Aufwer-
tung ,,TOLL"). Den Kindern konnte vermittelt werden, dass Selbstverstarkung i.S. einer posi-
tiven Bewertung von Handlungsschritten hilfreich bei der Aufgabenbearbeitung sein kann.
~WILL" als entschlossene Zielsetzung mit der bindenden und damit auch einengenden
Selbstverpflichtung wurde nach dem Training tendenziell als unwichtiger eingestuft.

- Das Lernfahigkeitstraining erreichte die meisten erhofften Veranderungen hinsichtlich der
Wichtigkeit der durch die Signalkéartchen bezeichneten Strategien. Fast alle metakognitiven
Aktivitaten wurden nach diesem Training als wichtiger fur die Handlungsausfiihrung erachtet.
Es konnte eine verbesserte Einsicht in den Sinn der Handlungen bewirkt haben. Aber auch
hinsichtlich der Verbesserung der emotionalen Einstellung zu den metakognitiven Operatio-
nen konnten erwiinschte Wirkungen erreicht werden.

- Nach dem Rechtschreiblerntraining zeigten sich keine gravierenden Veranderungen in den
Angenehmheits- bzw. Wichtigkeitseinschatzungen der metakognitiven Handlungen. Dies
kdnnte bedeuten, dass die emotionale Annahme der Aktivitaten nicht so hoch ausgefallen war
oder aber die generalisierte Bedeutung der Aktivitaten fiir andere Kontexte unklar blieb.

4.3.2. Clusterstrukturen der Signalkartchen

Die Kinder sortierten die Signalkartchen danach, in welcher Reihenfolge sie die Handlungen
durchfihren wiirden. Sichtbar wurde, welche Operationen die Kinder in enge Verbindung
bringen. Dabei gab es zwischen den Versuchsgruppen bereits im Pratest Unterschiede. In al-
len Gruppen Ubereinstimmend zeigten sich im Prétest meist zwei Rand- und zwei mittlere
Cluster. Die Randcluster beinhalteten zum einen Operationen, die die Kinder flr den Beginn
vorsahen, z.B. das genaue Hinsehen, zum anderen Operationen des Handlungsabschlusses.
Die mittleren Cluster sahen Operationen vor, die nach Meinung der Kinder im Lésungsverlauf
eng zusammen gehorten. Die interindividuelle Variabilitdt war hier sehr hoch. VVon Interesse
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ist nun vor allem, welche Verénderungen vom Pré&- zum Posttest von den unterschiedlichen
Trainingsprogrammen ausgeldst wurden. Tabelle 18 bringt zum Ausdruck, welche metako-
gnitiven Operationen die Kinder vor dem Training und welche sie nach dem Training als eng
zusammengehorig betrachteten, so dass Veranderungen gesehen werden kénnen.

Tabelle 18: Clusterstrukturen der Signalkartchen

M-Training LF-Training RL-Training
Nr. pra post pra post pra post pra post
| SEHEN SEHEN PLAN SEHEN PLAN SEHEN SEHEN RUHE
RUHE RUHE PROBIE. RUHE PROBIE. PLAN RUHE PROBIE.
WILL PLAN WILL PROBIE. PLAN
WILL WILL
1 WILL WILL RUHE WILL RUHE RUHE PROBIE. SEHEN
PLAN PROBIE. WILL
PROBIE. PLAN
i STOP STOP SEHEN PROBIE. SEHEN STOP STOP STOP
PLAN TOLL TOLL
v TOLL TOLL STOP STOP STOP TOLL
TOLL TOLL TOLL

Nach dem Motivationstraining zeigte die Clusterstruktur bei gleichbleibend relativ hohem
Distanzniveau von ,,13“ im Posttest, wie auch im Pratest, 4 Cluster, von denen die &ul3eren
(Cluster 1 mit den Teilhandlungen ,,SEHEN®, ,,RUHE" bzw. Cluster 4 mit ,, TOLL") stabil
blieben. Die Mittelcluster &nderten sich vom Pr&- zum Posttest. ,,WILL" rutschte in der
Handlungsabfolge weiter an den Anfang der Reihe, blieb aber noch im 2. Cluster, ,,PLAN“
hingegen rickte vom 2. Cluster in das 3. Cluster und fand sich somit eher am Ende der
Struktur wieder.

Nach dem Lernfahigkeitstraining lieRen sich auf wesentlich geringerem Distanzniveau von 3
im Pré&- und Posttest ebenfalls 4 Cluster bilden. AuBer dem 4. Cluster (Randcluster) mit den
Teilhandlungen ,,.STOP* und ,,TOLL* &nderten sich alle drei weiteren Cluster. Die erste
Handlungsphase wurde zur Orientierungs- und Planphase. ,,PROBIEREN® riickte nach hinten
und bildete ein von der ersten Handlungsphase abgetrenntes Cluster. Die Struktur der Ge-
samthandlung wurde damit logischer. ,,Trail-and-Error-Handlungen* verminderten sich zu-
gunsten aufRen- und selbstreflektierender und damit einsichtsvollerer Handlungen. Allerdings
stand die kaum trainierte Zielsetzungshandlung ,,Was will ich?* eher in der Handlungsmitte,
was darauf hindeutete, dass den Kindern dieses Konzept weniger klar war. Insgesamt zeigte
sich eine logischere Gliederung und Trennung der Handlungsphasen voneinander, was sich
auch im Post-Posttest widerspiegelte.

Nach dem Rechtschreiblerntraining lieBen sich auf dem geringen Distanzniveau ebenfalls
vier Cluster bilden. Die reine Ausfuhrung verband sich sehr eng mit der Orientierungsphase.
Allerdings missen wir uns hier vergegenwartigen, dass das Programm ausschlieBlich im
Rechtschreibbereich trainierte, d.h. auf einem Gebiet, wo tatsachlich Orientieren und Probie-
ren eng verknipft waren und die Kinder im Posttest nicht mit Blick auf die meisten anderen
geistigen Aufgaben, in denen eine Trennung nutzvoller ware, abstrahierten. Andererseits wur-
den die Kinder explizit zum mutigeren Probieren aufgefordert, um ihnen die Angst vor dem
emotional negativ mit Misserfolgen besetzten Bereich des Schreibens zu nehmen.

Fur die Kontrollgruppe zeigten sich beim Vergleich der Strukturen im Préa- und Posttest keine
Verbesserungen i.S. einer logischer aufgegliederten Handlungsstruktur.
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Uber inhaltliche Strukturanalysen lieR sich also zeigen, dass die Strukturen in den metakogni-
tiv ausgerichteten Programmen ,,Lernfahigkeit und ,,Rechtschreiblernen” durch das Training
verbessert wurden. Im Motivationstraining lernten die Kinder, dass Handlungen lediglich als
Probehandlungen ohne gréReres inneres ,,STOP* (i.S. einer Uberkontrolle) verstanden werden
kdnnen, bei denen Fehler und Misserfolge erlaubt sind. Damit konnte es ihnen gelingen, un-
voreingenommener, vorurteilsfreier und emotional stabiler an Aufgaben heranzugehen und
somit Handlungsergebnisse positiv zu beeinflussen. Dies zeigte sich z.B. auch an besseren
Resultaten im CFT, in Beobachtungen der Lehrer, die berichteten, dass die Kinder weniger
perseverieren und weniger angstlich seien. In der Konsequenz haben die Kinder Zugang zu
einer breiteren Basis von hilfreichen, kognitiven, emotionalen und motivationalen Prozessen
erlangt, anstatt das Spektrum an Mdglichkeiten aus Angst und Entmutigung I6sungsinadaquat
einzuengen (Kuhl, 1996).

4.3.3. Wichtigkeit der Handlungsverben

Die Wichtigkeit einzelner Handlungsverben wurde von den Kindern in bezug auf das Puzzel-
Problem explizit angegeben. VVon den angegebenen 10 Handlungen hielten die Kinder bereits
im Prétest im Mittel sehr viele fiir wichtig (Median = 8). Pra-post-Unterschiede wurden mit
dem McNemar Chi-Quadrat-Test geprift. Das Lernféhigkeits- und das Rechtschreiblerntrai-
ning flhrten dazu, dass sich die Anzahl der als wichtig eingeschétzten Handlungen noch er-
hohte. Vor allem erfuhren die vorher weniger genutzten Handlungen ,,Kontrollieren* und
»Korrigieren“ eine Aufwertung, insbesondere bei den impulsiven Kindern. Dies kénnte auf
eine durch das Training vermittelte erhohte Einsicht in den inneren und &uBeren Sinn der
Handlungen bzw. deren Nutzen zurlckzufihren sein. Fir die im Programm ,,Motivation*
trainierten Kinder konnten keine Verdnderungen in den Wichtigkeitseinschatzungen festge-
stellt werden.

Die Zunahme der Wichtigkeitseinschatzungen bei den Handlungsverben in den beiden meta-
kognitiv ausgerichteten Programmen zeigt, dass die Kinder Uber ihr eigenes Tun nun stérker
reflektierten. Sie bezogen die im Training gemachten Erfahrungen hinsichtlich der Nutzlich-
keit einzelner Handlungen in die Einschétzung ein. Durch das Training wurde den Kindern
die Bedeutung der Handlungen und ihre Nitzlichkeit im Handlungsprozess klarer und be-
wusster. Waren z.B. ,,Kontrollieren“ und Korrigieren® vor dem Training als externe, meist
vom Lehrer ausgehende Handlung angesehen und angstauslosend erlebt worden, so wurden
diese Aktivitdten nach dem Training eher als ein nitzliches Instrument zur eigenen Hand-
lungskontrolle und -steuerung interpretiert. Sie erschienen nutzlich, um sich selber wie ein
objektiver Beobachter Uber die Schulter zu schauen, und beinhalteten somit die Chance, die
eigene Handlungsausfiuihrung zu verandern und das Handlungsergebnis zu korrigieren, ohne
die externe Bewertung &ngstlich abzuwarten.

4.3.4. Clusterstrukturen der Handlungsverben

Die Kinder legten die von ihnen fur wichtig gehaltenen Handlungsverben (,,Ansehen*, ,,Zer-
legen®, ,,Probieren* usw.) in die Reihenfolge, in der die Handlungen beim Puzzeln nachein-
ander zu tun seien. Mindestens mussten daflr sieben Handlungsverben verwendet werden.
Die Ergebnisse der anschlieBenden Clusteranalyse sind in Tabelle 19zu sehen. Die Kontroll-
gruppe wurde aus untersuchungsdkonomischen Grinden nicht einbezogen. Die Anfangs-
cluster im Pratest, im Posttest, in allen Programmgruppen wiesen die meisten Ubereinstim-
mungen auf. Zu den Ubereinstimmenden Teilhandlungen gehorten ,,Ansehen®, ,,Suchen® und
,Ordnen®. Diese Handlungen der Informationsaufnahme und erste Informationsverarbei-
tungshandlung tauchten in allen Gruppen im Préa- und im Posttest auf. ,,Probieren* und ,,Hin-
legen” trat fast durchgangig am Ende dieses Clusters auf. Hohere Ubereinstimmungen gab es
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auch in den Kontroll- und Korrekturhandlungen (,,Vergleichen®, ,,Kontrollieren®, ,,Korrigie-
ren“). Sie fanden sich hinsichtlich ihres Rangplatzes innerhalb der Handlungsabfolge in der
Clusterstruktur im letzten Handlungsdrittel bis —ende. Die beiden Mittencluster waren recht
schwammig, die haufigsten Teilhandlungen waren ,,Vergleichen®, ,,Zerlegen* und ,,Verste-
hen®, also vorwiegend dem besseren Verstehen dienende Handlungen der Informationsverar-

beitung. Programmwirkungen sind aus den Verédnderungen vom Pra- zum Posttest ablesbar.

Tabelle 19: Clusterstrukturen der Handlungsverben

M-Training LF-Training RL-Training
Nr. pra post pra post pra post
I Ordnen Ordnen Ordnen Ordnen Ordnen Ordnen
Suchen Suchen Suchen Suchen Suchen Suchen
Ansehen Ansehen Ansehen Ansehen Ansehen Ansehen
Vergleichen Probieren Probieren Probieren Probieren Probieren
Hinlegen Hinlegen Hinlegen Hinlegen Hinlegen
I Probieren Korrigieren | Korrigieren Zerlegen Verstehen Verstehen
Kontrollieren | Vergleichen | Verstehen Zerlegen
Korrigieren
Il Zerlegen Zerlegen Zerlegen Verstehen | Kontrollieren | Zerlegen
Hinlegen | Kontrollieren Vergleichen
IV | Verstehen Verstehen | Vergleichen | Vergleichen | Korrigieren | Vergleichen
Kontrollieren | Kontrollieren Kontrollieren
Korrigieren Korrigieren

In der Trainingsgruppe ,,Motivation* lielen sich auf dem Distanzniveau von 11 im Prétest
und auf einem Distanzniveau von 7 im Posttest 4 Cluster herausbilden. Die meisten im Pra-
und im Posttest Ubereinstimmenden Teilhandlungen (,,Ansehen, ,,Suchen* und ,,Ordnen®)
befanden sich im Anfangscluster (erstes Randcluster) der Gesamthandlungsstruktur. Relativ
frih setzten im Prétest Kontroll- und Korrekturhandlungen in Verbindung mit ,,Probieren® ein
(2. Cluster). Interessanterweise bliebt zwar ,,Verstehen* als Begreifen der Puzzlezusammen-
hénge als End-Cluster erhalten, aber im Unterschied zum Pratest bildete es die héchste Di-
stanz zu den anderen Aktivitdten (es wurde als wenig bedeutsam erachtet, ca. 50% der Kinder
stuften ,,Verstehen® als unwichtig fir die Handlungsfolge ein).

Auch in der Trainingsgruppe ,,Lernfahigkeit* fanden sich im Cluster | die meisten Uberein-
stimmungen zwischen Pré&- und Posttest. ,,Suchen®, ,,Ordnen®, ,,Hinlegen®, ,,Ansehen* und
»Probieren* waren gemeinsame Anfangshandlungen. Dabei war das Cluster | jedesmal zwi-
schen den ersten drei Aktivitdten und den beiden letztgenannten geteilt. D.h. die Puzzelteile
wurden gesucht, nach bestimmten Merkmalen gruppiert und hingelegt. Danach wurden sie
noch einmal angesehen und das Zusammenpassen der Teile probiert. Im Pratest begann die
Phase der bewussten Suche nach Fehlern eher, was als negativ einzuschatzen ist, denn win-
schenswert wére ein vorheriges Zerlegen komplexer Informationen um zu korrigieren. Im
Posttest bildete ,,Zerlegen* hingegen die Basis fir das handlungsorientierte, konkretere positi-
ve Verstehen des Ziels. Das konnte als ein Effekt des Trainings gewertet werden, denn das
Lernfahigkeitstraining zielte darauf ab, ,,konkretere positive Ziele* zur Fehlerbewéltigung zu
bilden. Dies liel sich spater auch anhand des Handlungsregulationsbogens nachweisen. Dort
nahm die Tendenz, Misserfolgen ausgeliefert zu sein, fur die mit dem Lernfahigkeitspro-
gramm trainierten Kinder signifikant ab. Das Cluster der Endhandlungen (Cluster 1V) stimmte
mit ,,Vergleichen®, um zu ,,Kontrollieren®, im Pr&- und Posttest wieder tberein. Im Posttest
wurde ,,Korrigieren“ als Endhandlung erst hier eingefugt. Insgesamt zeigte sich im Posttest
eine klarer abgegrenzte Struktur vom zweiten Cluster an - mit logischerer Binnenstruktur und
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positiverer Zielformulierung.

In der Trainingsgruppe ,,Rechtschreiblernen* stimmte, wie in der Lernfahigkeitsgruppe, das
Cluster I mit ,Suchen®, ,,Ordnen®, ,,Hinlegen®“, ,,Ansehen“ und ,,Probieren* im Pra- und
Posttest iiberein. Lediglich die Binnenstruktur des Clusters dnderte sich. Die Anderung ent-
sprach der Veranderung der Struktur bei den ,,Signalkértchen®: ,,Ansehen* wurde an den
Handlungsanfang gesetzt und mit ,,Probieren* eng assoziiert. Die weitere Handlungsabfolge
der Gesamtcluster von Pra- und Postmessungen stimmte weitestgehend berein: Zwischenclu-
ster bildeten ,,Zerlegen und ,,Verstehen*, danach folgten ,,Vergleichen®, ,,Kontrollieren* und
»Korrigieren“. Alles in allem fanden sich im Gegensatz zu den bereichsunspezifischen Moti-
vations- und Lernféhigkeitsprogrammen im bereichsspezifischen Rechtschreiblerntraining
kaum Veranderungen in der Clusterstruktur. Dennoch folgte die Struktur einer inhaltlich logi-
schen Abfolge. Fur die nur gering ausgefallenen Trainingsgewinne war vermutlich die bereits
im Prétest gut entwickelte und logische Handlungsstruktur mitverantwortlich. Andererseits
kdnnte das Programm durch seine Bereichsspezifizitat auch weniger zur Entwicklung gene-
reller Handlungsstrukturen beitragen haben.

Interpretation: Die im Anfangscluster Uber alle Programme sowohl im Pré- als auch im
Posttest vorhandenen Ubereinstimmungen der Clusterstrukturen weisen auf eine relative Sta-
bilitdt der Handlungen hin. Die Bedeutung dieser Teilhandlungen schien den Kindern gut be-
kannt und somit fest gespeichert zu sein. Die Handlungen in den Mittencluster schienen we-
niger fest gespeichert und somit veranderbar zu sein. Die Kinder, die mit den beiden metako-
gnitiv ausgerichteten Programmen ,,Lernfahigkeit” und ,,Rechtschreiblernen® trainierten, wie-
sen nach dem Training erwartungsgemal deutlich bessere Handlungsstrukturen auf als die
Kinder des Motivationstrainings. Die Ergebnisse lassen sich analog zu den Signalkértchen
interpretieren. Im Motivationstraining wurde die Erhéhung der Initiative und die Verringe-
rung der Bestrafungsangst und des &ngstlich-vermeidenden Perseverierens angestrebt. Das
fiihrte zur Auflésung und Auflockerung der kognitiven Handlungsstrukturen sowohl bei den
Aktivitaten der Signalkartchen als auch bei den Handlungsverben. Im Lernfahigkeits- und im
Rechtschreiblerntraining wurden dagegen die metakognitive Kontrolle und Steuerung gelibt,
was in beiden Versuchen zu den klareren Strukturen fuhrte.

4.4.Handlungsregulation bei Schwierigkeitserleben (Mosaiktest)

Zur Untersuchung der Handlungsregulation bei Schwierigkeitserleben wurde der Mosaiktest
in den Trainingsgruppen eingesetzt und speziell untersucht, wie die Kinder reagieren, wenn
sie Schwierigkeiten in der Aufgabe wahrnehmen. Die Einschatzung der Kontrollgruppe un-
terblieb aufgrund des sehr hohen Aufwandes der Videoanalyse. Bei den Einsatz der Methode
ging es uns auch darum, einen neuen Ansatz in einer Pilotstudie zu erproben. Im Ergebnis
fanden wir die Annahme bestéatigt, dass sich im Mosaiktest in der Form, wie wir ihn appli-
zierten, drei subjektive Schwierigkeitsstufen (Erfolgs-, Leistungsgrenz- und Misserfolgspha-
se) unterscheiden lassen. Das Erleben wird hier tUber das Verhalten sichtbar und l&sst sich
Uber die genannten Auswertungsgesichtspunkte (siehe 3.2.7) einschatzen. Verlaufsanalysen
der Testbearbeitung wurden ermdglicht, indem Summen der Rating-Einschatzungen in den
einzelnen Itemkategorien (z.B. ,,Planung®, ,,Anpassung der Ausfiihrung an Schwierigkeiten*)
pro subjektive Schwierigkeitsstufe gebildet wurden. Faktorenanalytisch konnten fir die drei
Erlebensphasen der subjektiven Schwierigkeit jeweils (1.) Lageorientierung, (2.) impulsives
Verhalten und (3.) Motivation bzw. Motivationsverlust als Dimensionen der Einschétzung
bestimmt werden. In der Misserfolgsphase zeigten sich auch noch spezielle Faktoren, die auf
Formen der Misserfolgsbewaltigung zentriert waren.

Mit dieser Methode konnten zwei Untersuchungsaspekte verfolgt werden: Erstens wurde der
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Verlauf von Phase zu Phase in einer Testsitzung untersucht, z.B. durch den Vergleich des
Planens in der Erfolgssphase mit dem in der Leistungsgrenz- und der Misserfolgsphase oder
durch den Vergleich der Anpassung der Ausfiihrung an die Schwierigkeiten in den drei Pha-
sen. Zweitens konnten die durch das Training erzeugten Veranderungen in der Handlungsre-
gulation uber den Vergleich des Verhaltens beim Bearbeiten des Mosaiktests vor und nach
dem Training bestimmt werden. Pra-post-Unterschiede in den Ratings wurden mit dem t-Test
und Varianzanalysen auf ihre Signifikanz geprdft.

4.4.1. Verlauf von Phase zu Phase im Pratest

Uber die Ergebnisse berichteten wir bereits (Emmer, Hofmann & Matthes, 1999) und be-
schranken uns an dieser Stelle auf zusammenfassende Angaben: In der Phase der Erfolgsge-
wissheit mangelte es den Kindern an Orientierung uber die Aufgabe und Strukturiertheit. In
den Phasen des erhdhten Schwierigkeitserlebens und intensivierter Losungsversuche reagier-
ten sie nicht mehr befriedigend vorwartsgerichtet aufgabenbezogen, verharrten unflexibel
bzw. impulsiv-lberhastet in dieser Phase. Das wurde begleitet von mehr oder weniger inten-
siven Geflihlen der Resignation und unterschiedlichen Formen ihrer Bewéltigung. Eine Phase,
in der eine selbstgesteuerte Schwierigkeitsbewaltigung erfolgt, ein freies Experimentieren,
waére jedoch &uRerst wichtig fir das Ausschdpfen und die Weiterentwicklung der Fahigkeiten.
Denn dann wirden Kompetenzen aktualisiert, eingebracht und weiterentwickelt, die sonst
nicht zum Tragen kommen. Wer aufgibt, lernt nicht, welche kognitiven Operationen und
Strategien bei Schwierigkeiten angemessen wéren, wie er sich selbst ermutigen oder beruhi-
gen und sein Ziel durch gesteigerte Konzentration erreichen kann.

4.4.2. Pra-post-Vergleiche

Im Vergleich zum Prétest ergaben sich im Posttest einige hypothesengerechte Verbesserun-
gen. Wir erwarteten, dass sich das Selbstregulationsverhalten in den einzelnen Einschat-
zungsbereichen durch das Training verbessern wirde, was sich vor allem in der Erfolgsphase
zeigen sollte. Die Verédnderungen missten in den einzelnen Programmen unterschiedlich aus-
fallen. Die impulsiven Kinder mussten starker profitieren als die zogerlichen. Im Ergebnis des
Trainings fanden sich die meisten signifikanten Verbesserungen der selbstregulativen Féhig-
keiten in der Erfolgs- und in der Leistungsgrenzphase. Die Kinder verbesserten sich Gberwie-
gend in den kognitiven Variablen wie Planungs- und allgemeines Ausfiihrungsverhalten so-
wie in der Anpassung des Ausfiihrungsverhaltens an auftretende Schwierigkeiten. Keine Ver-
anderungen ergaben sich fur das emotionale Erleben bzw. fur das Perseverieren in der bela-
stungsintensiven Misserfolgsphase. Hier waren in der Motivation sogar Verschlechterungen
zu finden.

Aufschlisselung nach den Trainingsprogrammen: Formal betrachtet ergaben sich nach
den Programmen ,,Motivation* und ,,Lernfahigkeit” mehr Verbesserungen als im Programm
»Rechtschreiblernen®. Die motivationstrainierten Kinder konnten ihr Planungsverhalten in der
Erfolgsphase und die allgemeine Ausfihrung in der Erfolgs- und Leistungsgrenzphase ver-
bessern. Sie arbeiteten konzentrierter, orientierten sich vor Handlungsbeginn und gingen
planmaRiger vor. Nach dem Training konnten sie besser mit kleineren Schwierigkeiten umge-
hen. Sie unterbrachen den ungeeigneten Handlungsfluss, um die Schwierigkeiten zu Gberwin-
den. Auch fir die Gruppe ,,Lernféhigkeit* wurde nach dem Training ein verbessertes Heran-
gehen an die Aufgaben in der Erfolgs- und Leistungsgrenzphase, zum Teil auch in der Misser-
folgsphase beobachtet. Die Kinder arbeiteten weniger tiberhastet und stoppten h&ufiger ab, um
auf die Vorlage zu sehen. Sie konnten sich bei Schwierigkeiten sichtbar besser selbst beruhi-
gen und wirkten in der Misserfolgsphase weniger desorganisiert i.S. von ,,irgend etwas tun®.
Im Gegensatz zum Pratest waren die Kinder aber bei erhéhtem Schwierigkeitserleben eher
geneigt, von selbst aufzugeben und wollten die Aufgabe nicht zu Ende bringen. Im Recht-
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schreiblerntraining verbesserten sich die Kinder nur in der allgemeinen ,,Anpassung der Aus-
fihrung an Schwierigkeiten* (im Bemerken von Schwierigkeiten und Steigern der konzentra-
tiven Anpassung, Flexibilitdt und des Korrekturverhalten) in der Erfolgs- und in der Lei-
stungsgrenzphase signifikant. Die Auspragungen auf der Motivationsvariablen in der Misser-
folgsphase verschlechterten sich. Die Kinder lieBen sich durch kleine Schwierigkeiten eher
entmutigen, verloren schneller die Lust an den Aufgaben und lenkten sich ab. Die impulsiven
Kinder wurden bedeutsam unmotivierter, lustloser, mutloser. Zégerliche Kinder verhielten
sich desorganisierter und beruhigten sich kaum. Im emotionalen Ausdruck wurde die hohere
Belastung im Posttest sichtbar.

Aufschlisselung nach den Gruppen der zdgerlichen und impulsiven Kinder: Allgemein
konnte festgestellt werden, dass sich zdgerliche Kinder in weniger Variablen der Handlungs-
regulation verbesserten als impulsive Kinder. Die Kindergruppe mit impulsivem Arbeitsver-
halten verbesserte ihre ,,allgemeinen Anpassung an Schwierigkeiten* (Bemerken von Schwie-
rigkeiten, Steigern der konzentrativen Anpassung ... ) und das Planungsverhalten nach dem
Lernfahigkeitsprogramm. Auch das Motivationsprogramm fiihrte sie zu einer verbesserten
»allgemeinen Anpassung an Schwierigkeiten®. Bei den Zogerlichen konnte nur das Motivati-
onstraining einige tendenzielle VVerbesserungen erreichen.

4.4.3. Interpretation

Im Motivationstraining lernten die Kinder tber eine bessere Selbstannahme, offener und pro-
bierender mit belastenden Anforderungen umzugehen. Die verringerte Unsicherheit und ein
hoheres Probierverhalten zeigten sich auch in den Lehrereinschatzungen im Handlungsregu-
lationsbogen und in den Sortierversuchen der Signalkartchen und Handlungsverben. Das
spiegelte die bessere Anpassung der Handlungsregulation an die Schwierigkeiten in allen drei
Phasen wider. Schwierigkeiten kénnen besser tberwunden werden, die Konzentration wurde
erhoht, Flexibilitdt und Korrekturverhalten verbessern sich.

Durch das Lernfahigkeitstraining verbesserten sich erwartungsgemaf die kognitive Selbstre-
gulation (Planung, Ausfiihrung) in der Erfolgsphase, besonders bei den impulsiven Kindern.
Sie erlebten die trainierte Selbstberuhigung auch als angenehmer und wichtiger. Die impulsi-
ven Kinder haben hier gelernt, ihren Erregungsgrad besser zu steuern. Das zeigte sich auch in
den Sortierversuchen. Zogerliche Kinder wurden durch Kompetenzvermittlung (nur) gering-
fligig flexibler. Deshalb muss die Schlussfolgerung gezogen werden, dass sie noch keinen
ausreichenden Raum fur ein kreatives, gefahrloses Agieren erhalten hatten.

Die durch das Rechtschreiblerntraining erreichten Ergebnisse entsprachen nicht ganz unseren
Erwartungen. Die Schwierigkeit dieses Trainings, in dem sich das Planungsverhalten verbes-
sern lieB, liegt in der Misserfolgsphase. Hier wurden die impulsiven Kinder nach dem Trai-
ning lust- und mutloser. Zdgerliche Kinder waren im Posttest unter der Misserfolgsbelastung
schwerer zu beruhigen. Dieses Programm bezog zu wenig emotionale Hilfe und Beféahigung
ein. Die verbesserte Ausfiihrung ging auf hohere Selbstkontrolle (im Kuhl’schen Sinne als
einseitig-diktatorischer Regulationsmodus) zurlick. Sie machte jedoch auch die eigenen
Schwéchen schmerzlicher sichtbar. Daher wichen die Kinder schneller in Vermeidung aus.
Dagegen vermittelten die Programme ,,Motivation“ und ,,Lernfahigkeit” stdrker Kompeten-
zen, die solche Belastungen uberwinden halfen, z.B. eine bessere Selbstannahme trotz Fehler-
haftigkeit, offenes Probierverhalten beim Zielesetzen (Motivationstraining) oder Selbstberu-
higung, langsameres VVorgehen (Lernfahigkeitstraining).
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4.5.Lehrereinschatzung

4.5.1. Handlungsregulationsbogen

Durch den Einsatz des Handlungsregulationsbogens bestatigte sich im Pratest die Berechti-
gung der von uns vorgenommenen Zuordnung der Kinder zu den beiden typologischen Grup-
pen. In der zdgerlichen Gruppe fanden wir im Vergleich zur anderen ein niedrigeres lei-
stungsbezogenes Selbstkonzept, hdhere Entmutigung, groReres Energiedefizit. Weiterhin
blieben die Kinder bei Misserfolgserleben mehr dem Detail verhaftet und aktualisierten haufig
Furcht vor negativen Fremdbewertungen. In Clusteranalysen (Matthes, 1999), in die tber die
Versuchskinder hinausgehend auch nicht lernbeeintrdchtige Kinder einbezogen wurden,
zahlten die Probanden der impulsiven Gruppe zum gréReren Teil zum Cluster der impulsiv-
uberhastet-unsicheren Selbstregulation beim Lernen und zum geringeren Teil zu einem Clu-
ster, in dem Leistungsverweigerung dominierte. Die Angehorigen der zdgerlichen Gruppe
zahlten fast ausschliel3lich zum Cluster der zogerlich-unsicheren Selbstregulation. In Tabelle
20 werden die Auswertungsdimensionen des Handlungsregulationsbogens weiter aufge-
schlisselt genannt. Zur Lageorientierung gehdren: Entmutigung, Perseverieren, Energiedefi-
zit, allgemeine Unsicherheit, Furcht vor negativen Bewertungen.

Tabelle 20: Pratestergebnisse im Handlungsregulationsbogen

Gruppe Unterschied der
Gruppen (t-Test)
Z0Ogerliche Impulsive
AM SD AM SD
<« Plan 9,44 3,33 9,80 | 4,25 |Varianz homogen
A | Ausfuihrung 6,74 2,84 7,99 | 4,51 |Varianz heterogen *
Entmutigung 11,13 3,50 5,97 3,15 |Varianz homogen **
Perseveration 10,67 3,04 6,43 2,95 | Varianz homogen **
9 Energiedefizit 9,54 3,62 5,35 | 3,73 |Varianz homogen **
allgem. Unsicherheit 10,31 2,24 7,63 2,49 | Varianz homogen **
Furcht vor neg. Bewert. 11,67 3,48 8,68 | 3,30 |Varianz homogen **
Selbstvertrauen 5,87 2,58 9,41 3,35 | Varianz heterogen **
Gleichgultigkeit 8,46 3,90 8,81 | 3,93 | Varianz homogen
N 54 99

Pra-post-Vergleich Handlungsregulationsbogen: Fur die Gesamtgruppe zeigten sich signi-
fikante Verbesserungen von Planung und Ausfiilhrung nur nach dem Rechtschreiblerntraining,
wobei die Effektstarke gering blieb (Abbildung 8). Zumindest Verbesserungen durch Pro-
gramm ,,Lernfahigkeit* hatten wir ebenfalls erwartet. VVarianzanalytisch gab es weder pratest-
bereinigte noch unbereinigte Unterschiede der Posttestresultate zwischen den Programmgrup-
pen und auch nicht zwischen den Kindergruppen. Die anschlieende zweifaktorielle Kovari-
anzanalysen verdeutlichte den signifikanten Einfluss der Kovariaten, zeigte aber ansonsten
keine signifikanten Einflisse der Faktoren Kindtyp und Programm auf die Varianz der Postte-
stergebnisse.
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Abbildung 8: Pra-post-Vergleiche des Niveaus der Planung und Ausfiihrung

Die differenziellen Wirkungen der Programme fur die Kindergruppen kénnen in Abbildung 9
betrachtet werden. Das Motivationstraining fiihrte bei keiner der Kindergruppen zu Verbesse-
rungen der Planung und Ausfiihrung. Nach dem Lernf&higkeitstraining wurde eine Wirkung
sichtbar, namlich die Verbesserung der Gruppe der Zbgerlichen (méaRige Effektstérke). Die
Gruppe der Impulsiven profitierte nicht. Die oben fir die Gesamtgruppe gesehenen positiven
Wirkungen des Programms ,,Rechtschreiblernen® auf die PlanméaRigkeit konzentrierten sich
auf die zogerliche Gruppe. Die impulsive Gruppe erreichte auch hier keine signifikanten Ver-
besserungen, also in keinem der Programme und nicht in dem Kontrollgruppen-Training.
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Trainingsgr. des Arbeitsverhaltens

Abbildung 9: Effektstarken zur Planung und Ausfuihrung

Zu den Trainingswirkungen auf die Lageorientierung, untersucht mit dem t-Test flir abhangi-
ge Stichproben (Abbildung 10): Verminderungen der Lageorientierung kénnen als Verbesse-
rung betrachtet werden. Signifikante Verbesserungen wurden nur nach dem Lernféhig-
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keitstraining festgestellt. Bei der Kontrollgruppe wurde eine Verschlechterung sichtbar (er-
hohte Lageorientierung). Signifikante Veranderungen tber alle Trainingsgruppen und die
Kontrollgruppe ergaben sich bei der zégerlichen Gruppe mit kleinen bis mittleren Effekten.
Kovarianzanalytisch zeigten sich im Posttest Unterschiede zwischen den Trainingsgruppen,
jedoch nicht zwischen den Kindergruppen. Auch varianzanalytisch unterscheiden sich alle
Trainingsgruppen signifikant von der Kontrollgruppe. Die beiden Kindergruppen unterschei-
den sich im Posttest signifikant.

HRB - LO
14 —‘ —_ _
s n.s. n.s. s. —Ts n.s
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6 —
5 1

M-pré& M- LF- LF- RL- RL- KG- KG- zdg- z6g- imp- imp-
post pra post pra post pra post pra post pra post

Trainingsgruppe Kindergruppe Arb.verh.

Abbildung 10: Pra-post-Vergleiche der Lageorientierung

Abbildung 11 zeigt eine detaillierte Analyse von Verdnderungen in der Lageorientierung in
Abhangigkeit von den Programmen und vom Kindtyp. Bei der Betrachtung der Gesamtgruppe
hatten sich in Programm ,,Motivation* keine signifikanten Verbesserungen ergeben. Jetzt aber
wurde erkennbar, dass zwar die Gruppe impulsiver Probanden nicht, jedoch die Gruppe der
zogerlichen profitierte, sogar mit einer hohen Effektstarke. Auch vom Lernfahigkeitstraining
gewann nur die zogerliche Gruppe, wiederum mit sehr hoher Effektstarke. Das Rechtschreib-
lernprogramm zeigte beziiglich der Kindergruppen keine signifikanten Verbesserungen. Die
Verschlechterungen in der Kontrollgruppe engten sich durch die differenzielle Betrachtung
auf die Teilgruppe der Zogerlichen ein.
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Abbildung 11: Effektstarken zur Lageorientierung

In der Beobachtungsskala des leistungsbezogenen Selbstvertrauens wurden dem t-Test fur
abhangige Stichproben zufolge in keinem der Programme generell positive Effekte Gber die
Kindergruppen sichtbar, in der Kontrollgruppe ebenfalls nicht. Bei einer differenzierten Be-
trachtung der Programmwirkungen fiir die Schulergruppen zeigte sich lediglich fiir die z6ger-
liche Gruppe eine Wirkung des Lernfahigkeitstrainings mit eine Effektstarke von ES = 0, 55.

Hinsichtlich der Skala der Anstrengungsvermeidung und Gleichgiltigkeit des Handlungsre-
gulationsbogens war erwartet worden, dass vor allen vom Motivations- und Lernfahig-
keitstraining mindernde Einfliisse ausgehen, besonders fur die Impulsiven. Die Ergebnisse
waren recht differenziert (Abbildung 12). Im direkten Pra-post-Vergleich fiihrte das Motivati-
onstraining in der Gesamtgruppe nicht zu signifikanten Wirkungen. Beim Rechtschreiblern-
training und in der Kontrollgruppe war das ebenfalls nicht der Fall, aber auch nicht erwartet
worden. Das Lernfahigkeitstraining hingegen fuhrte zu einer Verminderung (also Verbesse-
rung) in dem hier eingeschatzten Merkmal. Die differenzielle Betrachtung der Kindergruppen
zeigte generell (Uber alle Programme, einschlief3lich der Kontrollgruppe) bei den impulsiven
Teilgruppen Verbesserungen, keine bei den Zdgerlichen. Kovarianzanalytisch ergaben sich
bei der Gruppierung nach dem Programm Unterschiede der Posttestresultate. Sie zeigten sich
auch varianzanalytisch (jeweils signifikante Unterschiede zur Kontrollgruppe). Die zweifakto-
rielle Kovarianzanalyse bestatigte den signifikanten Einfluss der Kovariaten ,,Pratest” und die
signifikante Wirkung von “Programmtyp” auf das Posttestresultat. Zwischen den Kindergrup-
pen gab es varianz- und kovarianzanalytisch keine Posttestunterschiede.
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Abbildung 12: Pra-post-Vergleiche der Gleichgultigkeit

In Abbildung 13 werden die Ergebnisse der Trainingsprogramme fur die Schilergruppen auf-
geschlisselt. Die oben gezeigten globalen Ergebnisse der Programme sagen noch nicht viel
uber spezifische Wirkmdglichkeiten aus. Erwartungsgerecht verminderten sich die Werte der
Gruppe der Zdgerlichen nicht wesentlich. Nur das Lernféhigkeitstraining erreichte bei ihnen
tendenzielle Verbesserungen. Die Gruppe der Impulsiven verbesserte sich durch das Lernfa-
higkeitstraining und in geringem Umfang durch das Rechtschreiblerntraining.
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Abbildung 13: Effektstarken zu Gleichgiltigkeit und Anstrengungsverzicht

Zusammenfassung: Vom Motivationstraining gingen keine generellen Wirkungen auf die im
Unterricht beobachtete Handlungsregulation aus. Die erwarteten Wirkungen dieses Pro-
gramms auf die Verminderung der Lageorientierung und Verbesserung des Selbstkonzepts
traten so global nicht ein. Da eventuelle Trainingserfolge aber durch die gemeinsame Be-
trachtung der zogerlichen und impulsiven Kinder hatten nivelliert werden kdnnen, betrachte-
ten wir die Teilgruppen: Bei Aufsplittung in die Gruppen der zégerlichen bzw. impulsiven
Kinder wurden unterschiedliche Gruppenergebnisse deutlich. In der impulsiven Teilgruppe
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wurden keine Wirkungen beobachtet, weder in den Skalen, die Kompetenzen der Planung und
Ausfihrung betreffen, noch in den mehr Motivatiosskalen. Die Zdgerlichen jedoch konnten
ihre Werte der Lageorientierung deutlich vermindern. Dahinter verbirgt sich ein Sinken des
Energiedefizits und der Furcht vor negativer Bewertung, die wahrscheinlich bei den zdger-
lich-angstlichen Kindern die Basis fur die Zogerlichkeit und das Ausbleiben von Schwung
und Initiative bildete. Von den Lehrern konnte beobachtet werden, dass die Kinder nun muti-
ger gegenliber Anforderungen geworden waren, womit sich das Hauptziel des Motivation-
strainings erfullte. Wir deuten die Befunde so, dass das Programm bei den zdgerlich-
unsicheren Kindern in der angezielten Richtung wirkte. Die Wirkungen waren noch nicht ge-
nerell in allen Einzelskalen erkennbar, was der zeitlichen Kirze des Trainings geschuldet sein
koénnte.

Im Lernfahigkeitstraining wurden die meisten Verénderungen erreicht. Sie waren zum Teil
stark und generell. Jedoch zeigten sich bezogen auf die Gesamtgruppe keine signifikanten
Wirkungen im Bereich der im Unterricht beobachteten Kompetenz der Handlungssteuerung
(Planung und Ausfuhrung), nur in der Gruppe der zdgerlichen Kinder. Wir hatten erwartet,
dass sich zwar Kompetenzverbesserungen, jedoch erst im Anschluss daran ansatzweise eine
Minderung der Entmutigungsfaktoren zeigen wirden. Nun ergaben sich aber vor allem positi-
ve Wirkungen im Bereich der Faktoren, die die Selbstregulation beeintréchtigten. Die Gleich-
gultigkeit verminderte sich in der Gesamtgruppe und beiden Teilgruppen. Die Gesamtgruppe,
ganz besonders aber die Teilgruppe der Zégerlichen, waren weniger lageorientiert, d.h. die
Kinder fuhlten sich, der Lehrereinschatzung zufolge, Misserfolgen in geringerem MaRe als
zuvor ausgeliefert. Ihr Selbstvertrauen erhohte sich. Bei den zogerlichen Kindern verbesserte
sich auch die Ausflihrungsregulation (Sorgfalt usw.) signifikant. Die Lageorientierung ver-
minderte sich, sicherlich als Folge der Vermittlung metakognitiver Strategien. Die Kinder
konnten ihre Kompetenzen beobachtbar angemessener einsetzen. Sie blieben weniger an De-
tails haften. Ebenso waren eine verbesserte Selbstannahme und ein erhéhtes Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten zu beobachten. Fir das zum Teil tberraschende Ergebnis, dass mittels
Handlungsregulationsbogen motivationale, aber kaum kompetenzverbessernde Ergebnisse
nachgewiesen wurden, kann folgende Erklarung in Betracht gezogen werden: In der Forde-
rung gelernte Strategien (metakognitiver Strategien der Analyse, Planung, Ausfuhrung u.a.)
konnten zwar noch nicht auf den Unterricht Gbertragen werden, doch das Training der Lern-
verfahren wirkte ermutigend und sicherheitsgebend in den Deutschunterricht hinein. Auf die-
sem Pfad der emotional positiven Belegung von Prozessen der systematischen Analyse, der
Planung, des Nachpriifens von Teilergebnissen u.a. konnte die Forderung sich schlief3lich
langerfristig auch féhigkeitsverbessernd auswirken, falls die Kinder im Unterricht die nétige
Unterstutzung erfihren.

Die Ergebnisse des Rechtschreiblerntrainings entsprachen den Hypothesen ziemlich genau.
Die erwartete Verbesserung der Planung und Ausfiihrung trat in der Gesamtgruppe ein. Aber
sie ging vorrangig auf Verbesserungen bei den Zdgerlichen zuriick. Durch das Training lern-
ten die Kinder besser, geeignete Ubungsformen auszuwahlen und einzuschatzen, welche
Worter sie bereits sicher beherrschen und wo ihre Schwierigkeiten lagen. Ihre Beharrlichkeit
verbesserte sich. Motivationswirkungen waren vom Rechtschreiblerntraining kaum zu erwar-
ten und traten nicht ein. Die Lageorientierung verminderte sich weder in der Gesamt- noch in
den Teilgruppen. Im Vergleich der Programme stand das Rechtschreibprogramm dem
Deutschunterricht am ndchsten. So waren die Wirkungen auf die im Unterricht (Lernbereiche
Schriftsprache und Mathematik) beobachtete Lernféahigkeit und die Motivation - im Vergleich
zu den anderen Programme - relativ gering.

In der Kontrollgruppe konnten keine Verbesserungen beobachtet werden. Nach dem Training
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reagierten die Kinder jedoch noch stérker lageorientiert als vorher.

45.2. Arbeitsverhalten

Pratest: Der Auswertung liegen summierte Einschatzungen (Ratingwerte 0 bis 5) zu je 6
Items in den Dimensionen ,,Arbeitsverhalten vorschnell, impulsiv, ablenkbar ... und ,,Ar-
beitsverhalten angstlich, trodelnd, langsam ...“ zugrunde. Maximal sind in jeder Dimension 30
Punkte erreichbar (6 Items, maximal je 5 Punkte). Zur Beschreibung der Stichproben werden
in Tabelle 21 die arithmetischen Mittel und die Standardabweichungen fir die Gesamtgruppe
und die beiden Kindergruppen genannt. Die Kontrollgruppe wurde nicht einbezogen. In bei-
den Skalen unterschieden die Kindergruppen sich signifikant. Diese Einschdtzungen waren ja
auch als ein Kriterium fir die Zuordnung der Probanden zu einer Kindergruppen herangezo-
gen worden. Die Statistiken werden hier angefuhrt, um das AusmaR der Unterschiedlichkeit
und die Proportionen sehen zu kénnen.

Tabelle 21: Pratestergebnisse im Arbeitsverhalten

Unterschied der Gruppen

(t-Test)
Arbeits- Zogerliche Impulsive
verhalten AM SD AM SD
impulsiv 12,79 5,27 15,45 6,90 Varianz homogen *
z0gerlich 17,51 6,41 10,14 5,24 Varianz homogen **
N 39 77

Pra-post-Vergleich: Tabelle 22 zeigt den Pré-post-Vergleich, gruppiert nach den Interventi-
onsgruppen. Signifikante Verminderungen der Impulsivitat des Arbeitsverhaltens bildeten
sich nur beim Rechtschreiblerntraining ab, tendenzielle auch im Lernfahigkeitstraining. Die
Effektstarke des Rechtschreiblernprogramms fir die Verminderung der Impulsivitat war mit-
telgroR. Dabei war zu beachten, dass die Padagogen das Arbeitsverhalten vorrangig im
Deutschunterricht einschétzten. Kovarianzbereinigt ergaben sich Unterschiede zwischen den
Trainingsgruppen in den Posttestresultaten, sonst nicht. Die Resultate zum Z6gern und Tro-
deln im Arbeitsverhalten sind &hnlich. Signifikante VVerbesserungen wurden durch das Recht-
schreiblernprogramm erzielt, nicht durch die anderen Programme. Gruppenunterschiede im
Posttest wurden weder kovarianzbereinigt noch -unbereinigt festgestelit.

Tabelle 22: Pra-post-Differenzen im Arbeitsverhalten

1 (Impulsivitat) Arbeitsverhalten 2 (Z0
Pra-post- | ES1 | COVA VA | Préa-post- | ES1 | COVA VA
Diff. (p) Diff. (p)
M = 0,257 = 0,837
LF | (0)0,064 | 0,23 | vorhanden | keine | . 0,226 keine keine
RL| 00,000 | 0,52 [10,02 0,33

Die Ergebnisse bestétigen die Hypothesen. Das Motivationstraining zeigte hier keine Wirkun-
gen, was seiner Zielstellung entsprach. Das Lernfahigkeitstraining zielte direkt auf VVerénde-
rungen des Arbeitsstils, was sich besonders in einer Verminderung der Impulsivitat zeigen
sollte. Hier wurde die Signifikanz knapp verfehlt. Eine Verminderung der Zégerlichkeit hat-
ten wir vom Lernfahigkeitstraining nicht erwarten kénnen, weil daftr vor allem auch Ermuti-
gung erforderlich gewesen wére. Das Rechtschreiblerntraining flihrte zu einer bemerkens-
werten Verminderung der Impulsivitat, beobachtet vor allem im Deutschunterricht, und zu
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einer geringeren Verbesserung hinsichtlich Trodeln, Bummeln, Zdgern.

4.6.Unterrichtsintegrierte Forderung

Welche Wirkung kann die unterrichtsintegrierte Selbstregulationsférderung erreichen? Es
geht bei der Einbeziehung dieser Fragestellung in die Untersuchung darum, den Stellenwert
eines ganz speziellen, strukturierten Trainings, wie wir es mit den Programme ,,Motivation®,
»Lernfahigkeit* und ,,Rechtschreiblernen® realisieren, im Vergleich zur gezielten und indivi-
dualisierten unterrichtsintegrierten Forderung genauer erfassen zu kénnen. Denkbare Ant-
worten bewegen sich zwischen den Polen:

- Ein spezielles Selbstregulationstraining nach einem strukturierten, evaluierten Programm ist
bei den Kindern der Problemgruppe notwendig, wobei die Mitarbeit und Unterstiitzung der
Klassen- und Fachlehrer eine wichtige Bedingung darstellt.

- Ein solches spezielles Selbstregulationstraining ist dann nicht erforderlich, wenn Lehrer ei-
genstandig Formen der entsprechenden Forderung suchen kénnen (im normalen Unterricht, in
Forderstunden, in allen Formen der Individualisierung) und sich auf dem Gebiet einschlégig
fortgebildet haben.

Tabelle 23: Ergebnisse des unterrichtsintegrierten Trainings

_pra_post
Variable N| AM | SD | AM | SD p

Gesamtgruppe CFT-Punkte 52 | 24,37 | 5,48 | 25,87 | 4,89 | ,031*
CFT-Zeiten 49 | 511 | 160 | 508 | 209 | ,919
liR 52 | 25,50 | 9,28 | 25,87 | 4,89 | ,207
Arbverh. (imp.) | 44 | 12,69 | 6,13 | 11,11 | 5,39 | ,003**
Arbverh. (z6g.) | 42 | 11,21 | 5,47 | 10,53 | 5,11 | ,327
HRB-PA 52 | 18,12 | 7,50 | 20,13 | 7,12 | ,020*
HRB-LO 521 9,10 | 295 | 851 | 2,79 | ,126
HRB-Gleichg. |52 | 8,21 | 324 | 756 | 2,87 | ,083

impulsiv Gruppe CFT-Punkte 39 | 24,82 | 5,83 | 26,62 | 4,56 | ,039*
CFT-Zeiten 36 | 516 | 166 | 496 | 216 | ,487
liR 38 | 24,69 | 9,27 | 25,02 | 8,95 | ,716
Arbverh. (imp.) | 32 | 12,58 | 9,99 | 11,56 | 5,87 | ,059
Arbverh. (z6g.) | 31 | 9,37 | 461 | 9,21 | 497 | ,913
HRB-PA 39 | 1849 | 7,34 | 20,10 | 7,65 | ,125
HRB-LO 39| 831 | 263 | 797 | 2,77 | ,437
HRB-Gleichg. |39 | 8,64 | 331 | 7,69 | 2,87 | ,038*

zogerliche Gruppe | CFT-Punkte 13 | 23,00 | 4,16 | 23,61 | 5,32 | ,546
CFT-Zeiten 13 | 495 | 150 | 541 | 195 | 423
liR 13 | 27,92 | 9,23 | 31,00 | 9,26 | ,074
Arbverh. (imp.) | 12 | 13,00 | 6,77 | 9,92 | 3,78 | ,026*
Arbverh. (z6g.) | 11 | 16,55 | 4,20 | 14,36 | 3,41 | ,072
HRB-PA 13 | 17,00 | 8,16 | 20,23 | 5,52 | ,030*
HRB-LO 13 | 11,46 | 2,64 | 10,12 | 2,24 | ,103
HRB-Gleichg. | 13 | 6,92 | 2,72 | 7,15 | 294 | ,712

Als abhédngige Variablen wurden die in Tabelle 23 genannten einbezogen. In der Ge-
samtgruppe zeigten sich signifikante Verbesserungen in der Punktsumme des CFT, der Im-
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pulsivitatsskala des Arbeitsverhaltensbogens und der Einschatzung von Planung und Ausfiih-
rung im Handlungsregulationsbogen, nicht jedoch im Rechtschreibtest liR, den Zeiten des
CFT, der Zbgerlichkeit im Arbeitsverhaltensbogen, der Lageorientierung und Gleichgultigkeit
des Handlungsregulationsbogens. Aufgeschlisselt nach den beiden Probandengruppen wur-
den bei den Impulsiven signifikante Verbesserungen in der Punktsumme des CFT und der
Gleichgultigkeit des Handlungsregulationsbogens abgebildet, nicht in den anderen Skalen.
Bei den Zogerlichen wurden signifikante Verbesserungen in der Impulsivitatsskala des Ar-
beitsverhaltensbogens und der Einschatzung von Planung und Ausfiihrung im Handlungsre-
gulationsbogen erreicht.

Insgesamt war dieses Resultat erniichternd. Zwar konnten in Variablen, die mehr die Planméa-
Rigkeit, Ausfihrungsregulation und Sorgfalt, z. T. auch die differenzierte Merkmalsanalyse
betreffen, einige Fortschritte erzielt werden, bedauerlicherweise aber gerade nicht in der La-
georientierungsskala des Handlungsregulationsbogens und den entsprechenden ltems des Ar-
beitsverhaltensbogens. So muss eingeschatzt werden, dass es besonders schwerfiel, eine Ver-
besserung der emotionalen Situation im Sinne von Ermutigung zu erreichen.

Wir betrachten die hier einbezogenen Trainerinnen nicht als geschlossene Gruppe. Die Durch-
fuhrung der Forderung war von sehr vielen Bedingungen abhangig. Deshalb war flr das un-
terrichtsintegrierte Programm nicht sinnvoll, Effektstarken zu berechnen. Aber wir verglichen
die durchschnittlichen Lerngewinne, die die Probanden der Trainerinnen der Trainingsgrup-
pen ,,Motivation®“, ,,Lernfahigkeit“ und ,,Rechtschreiblernen* (,,Programmtrainerinnen®) und
der ,,unterrrichtsintegriert arbeitenden Lehrerinnen® erreichten. Dafuir zogen wir zunéchst die
Punktsumme im CFT heran. Wir brachten die Trainerinnen und Lehrerinnen in eine Rangfol-
ge der von ihnen im CFT durchschnittlich erzielten Trainingserfolge (vom kleineren zum gro-
Reren Erfolg geordnet). In der Rangfolge der Trainingserfolge der ,,Programmtrainerinnen®
und der ,unterrrichtsintegriert arbeitende Lehrerinnen® bestand bei Verwendung des CFT-
Punkt-Kriteriums kein signifikanter Unterschied (Rangmittel ,,Programmtrainerinnen* = 17,8;
Rangmittel ,,unterrrichtsintegriert arbeitende Lehrerinnen“ = 13,6 - bei insgesamt 31 in die
Berechnung einbezogenen Trainerinnen, p-Wert im U-Test, zweiseitig: 0,21). Die von den
Lunterrrichtsintegriert arbeitenden Lehrerinnen® im CFT erreichten Ergebnisse reichen an die
Ergebnisse der speziellen Trainingsprogramme heran.

Weiterhin verglichen wir auf diese Weise die Erfolge der beiden Arbeitsweisen ,,spezielles
Training“ versus ,,unterrichtsintegrierte Forderung* hinsichtlich der Entwicklung der Lageori-
entierung. Hier zeigte sich ein signifikanter Unterschied zugunsten der Programmtrainer
(Rangmittel ,,Programmtrainer* = 19,8; Rangmittel unterrrichtsintegriert arbeitende Lehrerin-
nen = 10,7; p-Wert im U-Test, zweiseitig: 0,005). Das zeigte, dass es sehr schwierig ist, im
Schulalltag, d.h. ohne ein besonderes Trainingsprogramm und -setting, nachhaltige Anderun-
gen der Motivation herbeizufuhren.

Eine Gemeinsamkeit der Programme ,,Motivation®, ,,Lernféhigkeit und ,,Rechtschreibler-
nen® bestand darin, dass spezielle und attraktive Forderstunden durchgefiihrt wurden, deren
Sinn die Kindern darin sahen, zu erfahren, wie sie noch besser lernen kdnnten. Im Unter-
schied dazu erfolgte die unterrichtsintegrierte Forderung in der fir die Kinder alltaglichen
padagogischen Arbeit, die Nutzung der Forderstunden eingeschlossen. Aber fiir die Kinder
war das weniger reizvoll und neu, weniger intensiv mit Erwartungen verbunden, eine Verbes-
serung der gesamten Leistungen zu erreichen. Nun spielt aber der Erwartungsfaktor den Er-
gebnissen der Therapieforschung zufolge als Bedingung fur Veradnderungen eine bedeutsame
Rolle. Grawe referiert diesen Faktor unter den Aspekt der Aktivierung von Ressourcen aus-
fihrlich (1998, 19ff.). Wir meinen damit nicht schlechthin der Novitatseffekt, sondern die
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Tatsache, dass die Kinder in der Regel besonders in den speziellen Programmen die Erwar-
tung aufbauten, vom Training flr ihr Lernen profitieren zu kénnen, vor allem unterstltzt
durch die Anlage der ersten Sitzungen, aber dann auch stets weiter bekraftigt. Diese Erwar-
tung zu vermitteln war den P&dagogen in der unterrichtsintegrierten Férderung zwangslaufig
schwerer gefallen.

5. Zusammenfassung und Interpretation
5.1.Veranderungen in der Zielsetzung und Attribution

5.1.1. Zielsetzung

Im Pratest konnte zunachst festgestellt werden, dass das AusmaR der Uberschatzungen bei der
impulsiven Gruppe grél3er war als das der Unterschatzungen, sowohl beim bereichsunspezifi-
schen als auch beim spezifischen Test. Mit guten Effektstarken fuhrten die Trainingspro-
gramme nun vorwiegend bei den impulsiven Probanden zur Verbesserung des Zielsetzungs-
verhaltens (vor allem Verminderung der Uberschitzungen). Hier zeichnete sich das Motivati-
onstraining besonders aus. Zur Erklarung dieses Erfolgs des Motivationstrainings vermuten
wir, dass das Training von Zielsetzung und Ermutigung die Bestrafungsfurcht hemmte und
das sogenannte Belohnungssystem im gelibten Zielsetzungsverhalten bahnte (Kuhl, 1998).
Das hatte zur Folge, dass die Kinder eigene Leistungsvoraussetzungen offener beobachten
und die Zielsetzung besser mit den Beobachtungen abstimmen konnten.

Unterschétzten sich Kinder beim Setzen von Zielen, was auch impulsive Kinder betraf, dann
konnte dieses Verhalten in der Gesamtgruppe nur tendenziell verbessert werden - im Gegen-
satz zu den leichter veranderbaren Uberschitzungen. Aus den Beobachtungen der Trainerin-
nen im Trainingsprogramm ergaben sich Hinweise auf eine Funktion der Unterschatzungen
fiir die Kinder hinsichtlich des Umgangs mit Misserfolgen. Unterschatzungen konnten nam-
lich prophylaktisch gegen subjektives Versagen, Enttduschung und Selbstwertminderung wir-
ken. Sie sind aber stets auch ein gravierendes emotionales Hemmnis beim notwendigen Er-
werb neuer Kompetenzen. Verminderungen der Unterschatzungen lielen sich im Motivation-
straining erreichen, indem dem Kind erlebbar gemacht wurde, dass mutigere Einschatzungen
und Vornahmen letztlich auch mehr Erfolgsfreude ermdglichten.

Kritisch war es um die Langzeitwirkungen bestellt. Die Tendenz vom Posttest, in dem sich
Fortschritte gezeigt hatten, hin zum Post-Posttest war auch nach dem Programm ,,Motivation*
ricklaufig. Dass gewonnene positive Ansatze nach dem Training zum groRen Teil wieder
verloren gingen, steht im Einklang mit der Hypothese des defizitdren Umgangs mit antizi-
pierten oder eingetretenen Misserfolgsereignissen und den damit verbundenen negativen In-
trusionen, die oft nicht abgeschaltet werden konnten und auch mit Selbstinstruktionen nur
wenig bzw. hochstens kurzzeitig beeinflussbar waren. So musste es nach Wegfall des Trai-
nings zum Verlust des Angebahnten kommen. Zwar war das Training geeignet, Veranderun-
gen anzuregen, konnte sie aber noch nicht festigen.

Den vergleichsweise geringen Grad von Veranderungen im Einschdtzungsverhalten der z6-
gerlichen Kinder fuhrten wir darauf zurtick, dass sich diese Kinder aufgrund ihrer sehr hohen
Leistungsangstlichkeit, der damit verbundenen Realitatsflucht und geringeren Handlungsori-
entiertheit offensichtlich weniger offen als die impulsiven selbst reflektierten. Viele Kinder
der impulsiven Gruppe konnten ihre ungerichtete Expansivitat und die damit verbundene dys-
funktionale Handlungsorientiertheit vermindern und zielgerichteter handeln. Ihre Erfolgser-
fahrungen reflektierten sie bewusster und reagierten mit hoherer ldentifikationsbereitschaft.
Es bestand wahrscheinlich eher ein Performanz- als ein Kompetenzdefizit. Das entsprach den
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Ergebnissen im Handlungsregulationsbogen und den Signalkartchen.

5.1.2. Attribution

Wie erwartet, waren die Kinder zum weit tberwiegenden Teil mit ihren Aufgabenlésungen
zufrieden. Im Pratest betrachteten sie die Aufgaben, mit deren Ldsung sie zufrieden waren, als
schwierig, Anstrengung oder Klugheit erfordernd. Das wirkte emotional stabilisierend und
befriedigend. Auch mit sich unzufriedene Kinder zeichneten sich durch eine Stabilitat geben-
de Attributionsweise aus. Zwischen der z6gerlichen und der impulsiven Gruppe gab es hier
keine Unterschiede in den zentralen Tendenzen.

Unsere Erwartungen, dass durch die Trainingsprogramme starker auf Zufriedenheit und eige-
ne Fahigkeiten (also insgesamt selbstwertférderlicher) attribuiert wiirde, bewahrheiteten sich
nicht, wobei das Ausgangsniveau der Zufriedenheit, wie eben betont, sehr hoch war. Insge-
samt fielen die Ergebnisse sogar entgegengerichtet aus. Die Kinder sahen sich nach dem Trai-
ning zum Teil kritischer. Sie &ullerten zwar gleich haufig wie vorher, mit ihrer Leistung zu-
frieden zu sein. Im Prétest zufriedene Kinder meinten aber jetzt tendenziell haufiger, die Auf-
gaben sei nicht schwierig und erfordere keine Anstrengung oder (besondere) Klugheit. lhre
Leistung schien ihnen also nicht mehr so viel Wert zu sein.

Als Erkléarung fiir diese Tendenzen, die besonders bei den metakognitiv angelegten Program-
men ,,Lernféhigkeit” und ,,Rechtschreiblernen* auftraten, war die selbstreflexive Anlage der
Programme heranzuziehen. Die eigene Leistungsbeeintrachtigung wurde dem Kind mehr ge-
wahr. Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass die Strategie, Attribuierungen in Rich-
tung Selbstwertforderlichkeit zu verzerren, durch die selbstreflexiven Interventionsanteile in
den Programmen abgenommen hat. Dieser Sachverhalt ist positiv zu werten, ndmlich als
Schritt zur Abldsung von einer undifferenziert-selbstiiberschatzend-unrealistischen Selbstein-
schatzung. Aber die positive Wertung gilt nur unter der Bedingung, dass die Kinder auf die-
sem Weg padagogisch-therapeutisch weiter begleitet und unterstiitzt werden.

5.2.Verdnderungen in den Leistungsbereichen

5.2.1. Bereichsunspezifische Veranderungen

In allen drei Versuchsgruppen lielien sich intellektuelle Funktionen im CFT und im Mosa-
iktest verbessern, nicht jedoch im Kontrolltraining. Dieses fand im Denken keinen Nieder-
schlag. Das spricht fir die Notwendigkeit der Vermittlung der Selbstregulationsprozesse. Das
metakognitiv ausgerichtete bereichstibergreifende Training der Lernfahigkeit konnte offen-
sichtlich Funktionsbereiche des Denkens beeinflussen. Die Verbesserungen durch das Moti-
vationstraining mit der eingeschlossenen Ubung des Zielsetzungsverhaltens waren wahr-
scheinlich auf die erhohte Offenheit, sich mit den Aufgaben zu befassen, zuriickzufiihren. Die
Angst vor eigener und sozialer Bewertung nahm ab, wie wir auch im Handlungsregulations-
bogen sahen. Die Effektstarke war beim Motivations- sogar noch etwas grof3er als beim Lern-
fahigkeitstraining. Durch das Rechtschreiblerntraining erlernten die Kinder Strategien (wie
Sehen, Planen), die insgesamt auf die Aufgabenstellungen der Intelligenztests transferierbar
war.

Der hoéhere Leistungszuwachs bei den impulsiven im Vergleich zu den zdgerlichen Kindern
war gut mit den Ergebnissen des Handlungsregulationsbogens und des Signalkartchen-
Ordnens vereinbar. Geht man davon aus, dass bei den impulsiven Kindern erhohte Impulsbe-
reitschaft besteht, bei z6gerlichen Kindern dagegen die Initiativfunktion aufgrund einer gro-
Ren Bewertungs- und Bestrafungsfurcht gehemmt ist, erscheinen unterschiedliche Ergebnisse
plausibel. Bei den impulsiven Kindern war lediglich eine Selbstberuhigung und Energieum-
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leitung in konstruktivere Richtungen des ldsungsorientierten, iberlegten Planens notwendig.
Daher war in der Kirze des Trainings bei impulsiven Kindern mit bedeutsamen Verbesserun-
gen im Umgang mit geistigen Aufgaben zu rechnen, weniger jedoch bei den zégerlichen Kin-
dern.

Auch in der unterrichtsintegrierten Selbstregulationsférderung lieRen sich (vergleichsweise
allerdings geringere) Verbesserungen in der Sorgfalt der Merkmalsanalyse erreichen, was sich
im CFT zeigte, insbesondere bei der impulsiven Gruppe. Da bei dieser Férderung die Ermuti-
gungskomponente weniger ausgepréagt blieb, muss befurchtet werden, dass die Verbesserun-
gen verloren gehen, falls nicht weiter entsprechend gearbeitet wirde.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Programme, die Gber die Mittel der hand-
lungsorientierten Selbstreflexivitdt Kompetenzen und Performanzen fordern, einen starken
Einfluss auf die kognitiven Leistungen hatten. Wir kdnnen davon ausgehen, dass bereichsun-
spezifische, auf Metaprozesse ausgerichtete Programme langerfristig auf das abstrakte Denk-
vermoégen wirkten und die Handlungsperformanz verdnderten. Der im Post-Posttest nach dem
Rechtschreiblerntraining festgestellte starkere Verlust von in diesem Training aktivierten for-
malen Denkkompetenzen beruhte moglicherweise auf einem geringen Mal entsprechender
Transferanregungen (im Gegensatz zu den beiden anderen Programmen). Dadurch wurde die
Festigkeit aulRerhalb des Rechtschreibbereichs vermutlich verringert. Das Ergebnis zeigte an,
dass das allgemeine Kontroll- und Steuerungsvermégen durch das Motivations- und das Lern-
fahigkeitstraining gebessert werden konnte, nicht jedoch durch das Training des Rechtschreib-
lernens. Die starke Zunahme der Bearbeitungszeiten im Post-Posttest nach dem Lernfahig-
keitstraining hing wahrscheinlich mit der grof3eren Intensitat des Einsatzes selbstkontrollie-
render und steuernder Prozesse zusammen. Die Kinder wussten um die Effektivitat von Stra-
tegien, wie z.B. ,,genaues Hinsehen*; ,sich einen Plan machen®, hatten aber vermutlich gro-
Rere Miihe dieses Wissen wieder zu reaktivieren.

5.2.2. Veranderungen in Rechtschreibung

Wirkungen wurden durch das Motivations- und in geringerem Umfang durch das Recht-
schreiblerntraining erreicht. Das Lernféhigkeitstraining erreichte keine Wirkungen, was auch
nicht erwartet werden konnte. Im Rechtschreiblerntraining gewannen die Kinder wahrschein-
lich mehr Kontrolliiberzeugung, ohne hier vorhandene Aversion vermindern zu konnen.
Durch das Motivationstraining gelangten sie vermutlich zu mehr Gelassenheit und Zuversicht.
Auch die in den Sitzungsprotokollen der Trainerinnen notierten Beobachtungen und die in der
Supervision gewonnenen Erfahrungen bestatigten, dass besonders dieses Programm in der
Lage war, die Kinder zu ermutigen, soziale Konkurrenzsituationen abzubauen, die Selbstan-
nahme eigener Leistungsmoglichkeiten zu erhéhen und sich den Aufgaben ungehemmter zu-
zuwenden. Das galt dort nicht nur fur die impulsiven, sondern sogar fir die zdgerlichen Kin-
der, hinter deren Verhalten sich oft Angstlichkeit verbirgt, sich mit Leistungsanforderungen
zu konfrontieren und innerlich auseinander zu setzen.

Das erwartete Ausbleiben der Wirkung beim Lernfahigkeitstraining bestétigt die Annahme,
dass ein Transfer bereichsunabhéngiger metakognitiver Strategien auf subjektiv angst- und
aggressionsbesetzte, also frustrierende Aufgaben weniger erfolgreich sein kann, als auf andere
Aufgaben, bei denen diese Merkmale fehlen.

Damit das Rechtschreiblerntraining starkere Wirkungen erzielen kann, misste das Erleben
mehr in den Vordergrund riicken, als es geschehen war. Es gilt, Zugang zu emotionalen Ver-
anderungen zu finden, so dass die Vermeidung bei der Auseinandersetzung mit den Aufgaben
vermindert wird.
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5.3.Veradnderungen in der Handlungsstruktur

Die spezifischen Interventionsziele schlugen sich auch in den Angenehmheits- und Wichtig-
keitseinschatzungen der Handlungen nieder. Den Kindern konnte durch das Training die Be-
deutsamkeit einzelner Teilhandlungen fiir Problemléseaufgaben nahe gebracht werden.

In Abhéangigkeit von spezifischen Interventionen entstanden im Posttest unterschiedliche
Strukturen. Entsprechend der trainierten Schwerpunkte wurden einzelne Teilhandlungen in
einen Komplex von Teilhandlungen integriert bzw. in ihrer zeitlichen Abfolge verschoben.
Die inhaltlichen Verbindungen von Teilhandlungen fir die Zielbildung, die Orientierung, die
Handlungsplanung und -ausfiihrung schalten sich nach dem Training deutlicher heraus.

Bei den im Motivationstraining geforderten Kindern fanden sich die Teilhandlungen zur Auf-
gabenanalyse und die Selbstberuhigung schon frih in der Handlungsabfolge. Das Probieren
I.S. eines konsequenzfreien Probehandelns riickte im Vergleich zum Pratest in der Handlungs-
folge weiter nach vorn, was die Initiative fordernde Wirkung des Motivationsprogramms ver-
deutlicht. Die Kinder, die mit dem Lernféhigkeitstraining gefordert wurden, setzten die Auf-
gabenanalyse, das Planen und die Selbstberuhigung an den Anfang einer Handlung. Die Kin-
der hatten im Training erfahren, wie eine systematische Aufgabenanalyse, das schrittweise
und bedachte Vorgehen halfen, Schwierigkeiten und Fehler zu vermeiden. Das der Uberle-
gung und Korrektur dienende Abstoppen im Handlungsprozess (Freeze-Funktion) wurde nach
dem Training im Anschluss an das Probieren eingesetzt, um gegebenenfalls Umplanungspro-
zesse initiieren zu kdnnen.

5.4.Veranderungen im Verhalten beim Mosaiktest

Die Methode zur Analyse des beobachteten Verhaltens im Mosaiktest separierte zwischen
drei Phasen der Kontrolliberzeugung (Erfolgs-, Leistungsgrenz- und Misserfolgsphase). Ins-
gesamt hat sich bestatigt, dass die ausgesuchten abhangigen Leistungs- und Erlebensvariablen
in den drei Phasen genugend differenzieren und flr Pra-post-Vergleiche geeignet waren. Die
Methode erwies sich als geeignet, kognitive, metakognitive, emotionale und motivationale
Verhaltensvariablen in Belastungssituationen darzustellen. Weitere Untersuchungen sollten
sich dennoch auf die Verbesserung der Beobachtungskriterien und die Validierung der Me-
thode richten.

Gute Veranderungen fanden sich in der Erfolgs- und zu Beginn der Leistungsgrenzphase,
kaum in der Misserfolgsphase, was mit der Walschburger-Theorie (1.3.2) gut Gbereinstimmt.
Es wurde deutlich, dass mit zunehmender Aufgabenschwierigkeit Schwierigkeiten in der
Selbstregulation auftraten. Die Kinder konnten ihr Verhalten nicht an die veranderten Bedin-
gungen anpassen und versuchten, Schwierigkeiten aus dem Wege zu gehen. In der Misser-
folgsphase waren sie aullerstande, Ansatzpunkte fiir Problemlésungen zu erkennen und durch
das negative Erleben gebunden.

Die Beobachtungen lassen vermuten, dass die Selbstreflexivitat der Kinder wuchs und sie
negative Emotionen stérker wahrnahmen, auch bei erhaltener Losungsabsicht in der Lei-
stungsgrenzphase. Diese Auswirkung hat unser auf Erhdhung der Reflexivitat angelegtes Pro-
gramm ebenfalls. Der Ansatzpunkt und die Chance fiir die Intervention bestehen darin, dass
sich die Kinder zumindest im Training nicht in einer Situation befinden, in der sie sofort mit
Vermeidungsstrategien antworten (mdssen), sondern in der kritischen Situation neu gelernte
Strategien einsetzen konnen. Einen solchen Zugang hatten die unterrichtsgebunden arbeiten-
den Padagogen kaum zur Verfugung.

Die Ergebnisse machten deutlich, dass die metakognitive Forderung eine héheren Selbstrefle-
xivitat und damit positive Selbstkontrollwirkungen nach sich zog. Aber auch das Bewusstsein
eigener Schwierigkeiten wuchs. Bessere kognitive Ergebnisse dirfen nicht dariiber hinweg-
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tauschen, dass sich die subjektive Befindlichkeit damit nicht automatisch verbessert. Wichtig
ist es deshalb, dass darauf bezogene nichtkognitive innere Bedingungen durch unterstutzen-
den Techniken (wie Selbstannahme auch bei Fehlern, Erhohung der Risikobereitschaft, der
Selbstberuhigung) und desensibilisierende Techniken (,,Spannung ist normal und aushaltbar®,
,»Sie reduziert sich von selbst®) positiv beeinflusst werden. Dazu sind l&angere Trainingszeit-
raume notwendig.

5.5.Veradnderungen in der Handlungsregulation im Unterricht

Im Unterricht konnten Verbesserungen nach dem Training beobachtet werden, vor allem eine
Verminderung der Lageorientierung, d.h. ein verbesserter Umgang mit Misserfolgen. Der
Wirkungsschwerpunkt des Motivationstrainings war emotional-ermutigend, aber auch das
Lernfahigkeitstraining wirkte in dieser Richtung, sogar noch etwas genereller. Diese sich auf
die zogerliche Gruppe zentrierenden Wirkungen stellten einen wichtigen Fortschritt dar, bildet
die Furcht vor negativer Bewertung doch die Basis fur die Zogerlichkeit und das Ausbleiben
von Lernfreude. Beim Lernfahigkeitstraining waren die genannten Verénderungen offensicht-
lich darauf zurtickzufihren, dass die Kinder sich mit dem ,,Wie* des Lernens beschaftigten
(Orientierung Uber die Aufgabenbedingungen, Analyse usw.). Das erhohte ihre Sicherheit.
Dagegen konnte das Motivationstraining die Lageorientierung tiber die Ubung der leistungs-
forderlichen Selbsteinschatzung abschwéchen. Verbesserungen der Planung und Ausfiihrung
waren eher bescheiden, aber bei den metakognitiv-ausfihrungsbezogen trainierten Kindern
starker als bei den motivationstrainierten. Das Rechtschreiblerntraining wirkte verbessernd
auf die Ausfiihrungsregulation, nicht jedoch auf die Motivation. Wenn man sich in der Forde-
rung recht dominierend auf bereichsspezifische Unterrichtsinhalte stiitzte, wie beim Recht-
schreiblerntraining und in der unterrichtsintegrierten Arbeit, war Entmutigung offenbar
schwer Gberwindbar.

Im Einschétzungsbogen zum Arbeitsverhalten fiihrten vor allem das Rechtschreiblern- und
teilweise auch Lernfahigkeitstraining zu Effekten. Der Arbeitsverhaltensbogen erfasste direkt
ausfiihrungsbezogene unterrichtliche Lern- und Arbeitsgewohnheiten. Dieses Verhalten wur-
de vor allem durch das Rechtschreiblern- und abgemindert auch durch das Lernfahigkeitstrai-
ning angesprochen.

5.6.Zusammenschau: Kovarianz- und Varianzanalysen

Zur Untersuchung der Abhangigkeit von den Pratestresultaten flihrten wir Kovarianzanalysen
durch. Als Kovariable wurde das Prétestergebnis gewahlt. Als Zielvariable diente das Post-
testresultat. RegelmaRig wurde ein signifikanter Einfluss der Kovariate auf das Posttestergeb-
nis festgestellt. Jedoch zeigten sich kovarianzanalytisch nur wenige Unterschiede der Trai-
ningsgruppen im Posttest. Auch varianzanalytisch unterschieden sich die Trainingsgruppen
im Posttest kaum. Daraus l&sst sich ableiten, dass von den Programmen oft etwa gleich ge-
richtete Wirkungen ausgingen, die meist nicht zu Gruppenunterschieden im Posttest fuhrten.
An anderer Stelle gewonnene Hinweise auf eine Wirkungsspezifik der Programme werden
dennoch gultig sein. Jedoch hatte z.B. das Motivationstraining sowohl motivationale als auch
metakognitive Wirkungen und das Lernfahigkeitstraining ebenfalls. Die vermuteten Wir-
kungsvorteile des Motivationstrainings in motivationalen Variablen fuhrten in der Regel nicht
zu einer varianzanalytisch nachweisbaren Uberlegenheit in den abhingigen Variablen, in de-
nen das am ehesten zu erwarten gewesen ware. Der Grund bestand darin, dass von Lernfahig-
keitstraining auch bestimmte Wirkungen in diese Richtung ausgingen. Dasselbe ist fir ver-
mutete Wirkungsvorteile des Programms ,,Lernfahigkeit* gegentber dem Programm ,,Moti-
vation“ zu sagen usw.

Von Interesse ist noch, ob die Wirkungsspezifik der Programme flr die Schilergruppen ,,im-
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pulsiv-uberhastet” versus ,,zogerlich-unsicher” varianzanalytisch nachweisbar war. Hierzu
fihrten wir zweifache Varianzanalysen mit den Faktoren ,,Schilergruppe® und ,,Programm*
durch. Diese Analysen wurden sowohl unter Herauspartialisierung der Kovariate als auch
ohne deren Beriicksichtigung durchgefiihrt. Auch hier zeigten sich kaum nachweisbare Unter-
schiede der Posttestergebnisse. So kann insgesamt konstatiert werden, dass es zwar aus Beob-
achtungen und beschreibenden Statistiken Hinweise auf die erwartete Wirkungsspezifik der
Programme fiir die Schilertypen gab, diese aber mittels Varianzanalyse prifstatistisch nicht
deutlich wurden.

5.7.Unterrichtsintegrierte Forderung

In diesem Untersuchungsteil arbeiteten wir mit Lehrern, die sich in einem Programm zur For-
derung der Selbstregulation bei lernbeeintrachtigten Kindern intensiv fortgebildet hatten. Im
Ergebnis ihrer unterrichtsgebundenen Forderung erreichten sie bei vielen Kindern ein starker
kontrolliertes Arbeitsverhalten. PlanméaRigkeit und Sorgfalt verbesserten sich, was sich auch
in den CFT-Resultaten niederschlug. Es konnte jedoch keine oder nur eine geringe Verminde-
rung der Lageorientierung erreicht werden. So muss eingeschétzt werden, dass es noch zu
wenig gelang, fir die Kinder Bedingungen zu gestalten, unter denen sie sich der Uberwindung
von Schwierigkeiten aktiv und erfolgsorientiert zuwenden und dabei positive Lernerfahrungen
sammeln konnten.

5.8.Gesamtzusammenfassung und Ausblick

Wir konnten zeigen, dass Verbesserungen auf motivationaler, kognitiver und metakognitiver
Ebene durch die drei Trainingsprogramme erreichbar waren. Hingegen zeigten sich in der
Kontrollgruppe kaum oder keine bedeutsamen Verénderungen. Zudem lief3en sich Tendenzen
fir differenzielle Trainingswirkungen (Einfluss auf die zdgerlichen und impulsiven Kinder) in
Abhangigkeit von den jeweils realisierten Programmzielen erkennen.

Durch das metakognitive Lernfahigkeitstraining akkomodierte die Handlungsorganisation an
die Aufgabenanforderungen und wurde realitdtsnédher. Nicht wenige Handlungen wurden
emotional positiver erlebt und somit gegen Vergessen gedachtnisméafig tiefer verankert. Der
Einsatz der besseren Handlungsorganisation schlug sich in den hoheren kognitiven Leistun-
gen nieder. Durch die erlebte Kompetenzzunahme flhlten sich die Kinder im Unterricht
Misserfolgen weniger ausgeliefert. Sie wurden handlungsorientierter, wechselten ihre Auf-
merksamkeit zielbezogen flexibler. Sie verminderten Verhaltensweisen, die nach auBen wie
passive Gleichgultigkeit ausgesehen hatten, aber Ausdruck eines innerlichen Aufgebens aus
Ratlosigkeit waren. Nun hatten die Kinder bereichsubergreifend vermittelte und eingelibte
Entscheidungsregeln fiir angepassteres Planen und Umplanen zur Verfugung. Diese allgemei-
nen Entscheidungsregeln ermdglichten die umfassenden Veranderungen in den eingesetzten
Intelligenztests sowie die beobachtbaren Verbesserungen der Handlungsregulation im Unter-
richt.

Im ebenfalls metakognitiven Rechtschreiblerntraining lieR sich die Kompetenz der Selbstre-
gulation im Unterricht verbessern. Das verbesserte Kompetenzgefiihl wiederum fiihrte paral-
lel zum bereichslbergreifenden Lerntraining zu einer verbesserten Planungs- und Ausfih-
rungsfahigkeit und zu besserer allgemeiner intellektueller Leistungsféhigkeit. Dasselbe Er-
gebnis wurde mit dem unterrichtsintegriertem Training erzielt.

Das Motivationstraining fuhrte zu einer Verminderungen der Lageorientierung. Zogerliche
Kinder gewannen an psychischer Spannkraft. Auch in der Selbstbeobachtung wurde der Er-
mutigungscharakter des Programms deutlich. Die Kinder empfanden die Selbstverstarkung als
angenehmer. Diese Verdanderungen fiihrten zu den beobachteten besseren Leistungen.
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Aus globaler Sicht profitierten die impulsiven Kinder mehr als die zbgerlich-unsicheren
(emotional gehemmten), deren Leistungséngstlichkeit abgeschwacht werden konnte (mit ten-
denzieller Leistungsverbesserung). Emotionale Hemmungen im Leistungsbereich lieRen sich
offensichtlich nicht so rasch abbauen.

Nicht bewéltigt und problematisch bleibt, dass zwar erwartungsgemaR bestimmte vermittelte
metakognitive Strategien als wichtiger eingestuft wurden, aber innerlich fremd und unange-
nommen blieben. Das bedeutet, dass die Kinder diese Strategien ausgerechnet in spannungs-
geladenen Leistungsgrenzsituationen (die beim normalen Lernen nicht so selten sind), in de-
nen metakognitive Strategien gerade nutzvoll wéren, weniger einsetzen wiirden. Die emotio-
nale Unterstutzung fehlte; die emotional positive Besetzung der kognitiven Inhalte blieb unzu-
reichend. Solche Strategien sind vom zeitlichen Verfall bedroht. So war zu beflrchten, dass
die Kinder wieder auf das nichteffektive Vermeidungsverhalten zurlckgriffen. Z.B. kénnten
zbgerliche Kinder auf Kosten des gerade erlernten Probierens auf die vertrauten Verhaltens-
muster des Griibelns und Perseverierens zurtickfallen und impulsive Kinder zugunsten eines
unuberlegten Agierens auf das Orientieren verzichten. Es ist jedoch notwendig, von negativen
Affekten und Gribeleien abzuschalten, um sich mit freiem Arbeitsgedéchtnis voll konzentrie-
ren und die Leistungskapazitaten gut ausschopfen zu kdnnen.

Zum Abschneiden der Kontrollgruppe ist noch eine Anmerkung erforderlich: Hier wurden nur
ausnahmsweise positive Effekte in den erfassten abhéngigen Variablen festgestellt. Die Inter-
ventionen in den Kontroll- und Versuchsgruppen glichen sich darin, dass in Gruppen mit je-
weils zwei Kindern gearbeitet wurde und die Kinder ein gleiches Mal} an Zuwendung erhiel-
ten. Die Trainerinnen hatten jeweils die Moglichkeit, tragfahige Beziehungen zu den Kindern
aufzubauen. Ein unspezifischer Trainingseffekt aufgrund dieser Beziehungswirkungen ware
also durchaus denkbar gewesen. Wenn nun in den Kontrollgruppen im Unterschied zu den
Versuchsgruppen kaum Effekte erzielt wurden, so heil3t das nicht, dass solche Beziehungsan-
gebot keine entscheidende Rolle spielten. Das Beziehungsangebot war keine hinreichende
Bedingung fur einen Trainingserfolg.

Wenn wir die Gesamtchancen der motivationalen Intervention gegeniiber denen der kogniti-
ven abwégen, so kann gesagt werden, dass die erste die emotionale Verankerung mehr
grundlegend anspricht. Der Trainingszeitraum reichte aber bei weitem nicht aus, solche Ver-
anderungen befriedigend auszuformen. Ein ausreichendes Training muss den motivationalen
und den metakognitiven Zugang verbinden, wobei die Inhalte des Motivationstrainings die
grundlegenderen sein missen. Das spricht fur eine entsprechende Kombination der Program-
me ,,Motivation“ und ,,Lernfahigkeit®. Die mit dem Rechtschreibprogramm erreichten Ergeb-
nisse blieben bei der Intensitdt des Aufwandes relativ bescheiden. Effektiver als die geson-
derte Verwendung des Rechtschreibprogramms ware es, in Kleingruppen eine Kombination
der beiden bereichsiibergreifenden Programme zu nutzen und die Inhalte des Lerntrainings
der Rechtschreibung in den allgemeinen Unterricht und andere Foérderformen einzubauen. Am
effektivsten ist eine Kombination von bereichsiibergreifendem und bereichsspezifischem
Training (vgl. Swanson, 1999; White, 1988, nach Walter, 2002). Unter Einbeziehung aller
zentralen Lernbereiche misste der Transferunterstiitzung durch den Unterricht viel groRere
Aufmerksamkeit gewidmet werden. Die Transfer-Anregungen durfen nicht nur aus den spezi-
ellen Trainingsstunden kommen. Als Erarbeitung, Festigung und motivationale Verankerung
von fachbezogenen und -uibergreifenden Lern- und Ubungsverfahren miissen sie Teil des Un-
terrichts sein.

Unseren differenzierteren Prozessanalysen zufolge zeigten sich die Erfolge der Trainingspro-

80



gramme vorwiegend, wenn die Aufgaben fur die Kinder mit hochstens geringem Schwierig-
keitserleben verbunden waren. Die eigene Bewaltigungserfahrung ist jedoch allgemein du-
Rerst wichtig fur die Weiterentwicklung der F&higkeiten. Hier konnen Kompetenzen erprobt
und weiterentwickelt werden. Das Vermeidungsverhalten und Aufgeben der Bemihungen
hingegen schlieBen das Erlernen angemessener kognitiver Operationen und Strategien, das
Erlernen der Selbstermutigung und -beruhigung, der Steigerung von Konzentration und An-
passung der Arbeitsgeschwindigkeit aus. In dieser Beschrankung liegt eine Ursache dafiir,
dass die Kinder gelernte Strategien nicht hinreichend tbertragen und rasch wieder vergessen.
Daraus missen Schlussfolgerungen fiir Forderstrategien abgeleitet werden, die zum Aufbau
schwierigkeitsiiberwindender Kompetenzen flihren konnen.

Motivations- Verbesserung von
training => | Zielsetzung, Selbst- | € => |bessere Fahigkeiten
bewertung, Initiative
Akkomodation der verbesserte Wahr-
Lernféahigkeits- | =» | Handlungsorganisati- | € => nehmung von
training on an Anforderungen Selbstwirksamkeit,
Ermutigung
Rechtschreib- Verbesserung der
Lerntraining, Handlungs-organi-
unterrichts- sation und Merk- | => € | kein Abbau innerli-
integrierte For- malsanalyse bei kog- cher Vermeidung
derung nitiven Leistungen

nur ausnahmsweise
Kontrollgruppe | = | positive, zum Teil
negative Effekte

Abbildung 14: Wirkungsschwerpunkte des Trainings

Zu den Wirkungswegen kann gesagt werden, dass das Motivationsprogramm in vielfaltiger
Weise ermutigend wirkte und das Zielsetzungsverhalten verbesserte. Diese Verdnderungen
fihrten zu besseren geistigen Leistungen. Es kann folgender Wirkungsweg angenommen
werden: Motivationstraining =» Verbesserung von Zielsetzung, Selbstbewertung und Initiati-
ve € =>» Verbesserung metakognitiver Fahigkeiten.

Im Lernf&higkeitstraining wurden Strategien vermittelt, was ermutigend wirkte und Verbesse-
rungen in den Intelligenztests und der Handlungsregulation im Unterricht ermdglichte. Das
entspricht der Formel: Lernfahigkeitstraining = Verbesserung metakognitiver F&higkeiten €
=>» Ermutigung, Motivierung.

Im Lerntraining zur Rechtschreibung und in der unterrichtsintegrierten Selbstregulationsfor-
derung lie3en sich die Kompetenz der Selbstregulation im Unterricht und die Merkmalsanaly-
se bei kognitiven Leistungen verbessern. Zum Abbau innerlicher Vermeidung misste das
Erleben noch mehr in den VVordergrund riicken. Hier fehlt der Zweig der nachhaltigen Ermu-
tigung. Ohne emotionale Basis aber kdnnen keine nachhaltigen Wirkungen erzielt werden.

Die Effekte aller Programme wurden also dadurch bestimmt, wie sie den Kindern Leistungs-
zuversicht vermittelten. Fur die nétige wirksame Ermutigung hatten das Motivations- und das
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Fahigkeitstraining Potenzen. Beim Motivationsprogramm lagen sie in der Verbesserung der
Zielsetzung und Selbstbewertung, woraus sich dann zum Teil ein besseres Ausfiihrungsver-
halten ergab. Das Fahigkeitstraining verbesserte die Leistungszuversicht, indem Planung, Ori-
entierung tber die Aufgabe usw. angeregt wurden, was die Sicherheit der Kinder erhohte.

Lernbezogen gestaltete sich die emotionale Bilanz vieler Kinder durch das Training nicht
gunstiger, sondern wurde eher schlechter, allerdings durch die Trainingsprogramme in unter-
schiedlichem AusmaR. Die Kinder konnten ihre naiv-undifferenziert-abwehrende Selbstwahr-
nehmung und -tberschétzung, die mit Ausweichverhalten verbunden war, durch das Training
nicht mehr aufrechterhalten. Hier muss beriicksichtigt werden, dass wir fast ausschlieBlich mit
Schillern und Schulerinnen arbeiteten, die eine Allgemeine Forderschule besuchten, sich
demzufolge nicht permanent mit leistungsstarkeren ,,Normalschilern® vergleichen mussten
und meist padagogisch sehr einfiihlsam behandelt wurden. Die Labilisierung ist nicht zu um-
gehen, um eine differenziertere Selbstwahrnehmung und bessere Selbstwirksamkeit anzubah-
nen, die auch gegen Erschitterungen bestandig sein kann. Jedoch muss die Komponente des
Trainings noch verstarkt werden, die den Kindern eine Umbewertung irrationaler Fehlein-
schatzungen Uber die eigenen Leistungen und Perspektiven ermdglicht und sie dabei unter-
stutzt.

Programmiuibergeifend erlaubte die Arbeit mit jeweils zwei Kindern in der Gruppe eine pro-
zessorientierte, dialogische Gestaltung der Interaktion. In der Beziehung zur Trainerin konn-
ten die Kinder die erforderliche Stitzung erfahren, die ihre Bereitschaft forderte, sich eine
aktive Bewaltigung der Schwierigkeiten zuzutrauen. Eine solche sehr intensive, auf die je-
weilige individuelle Problematik bezogenen Arbeit erwies sich als notwendige Bedingung, um
die Ziele erreichen zu kdnnen.

Die Trainerinnen bereiteten sich grundlich auf das Training vor. In unterschiedlichem Um-
fang konnten sie vorherige Erfahrungen in der speziellen Forderung benachteiligter Kinder
einbringen. Unterstutzt durch die angebotene Supervision reflektierten sie ihre Arbeit. Trotz
dieser giinstigen Rahmenbedingungen hatte die Varianz der Trainereigenschaften hohen Ein-
fluss auf das Ausmal} der Erfolge. Der Vorbereitung, Begleitung und Fortbildung der Traine-
rinnen muss groRe Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Viele Erlebnisse in der nahen Beschaftigung mit den Kindern und die Interpretation der Er-
gebnisse bestatigten unsere Auffassung, dass die einbezogenen Kinder einen hohen speziellen
Forderbedarf in ihrer lernbezogenen Selbstregulation hatten. Er umfasste eine Umstrukturie-
rung ihrer Haltung beim Lernen. In der personalen Lernerfahrung der Kinder war verwurzelt,
sich beim Lernen individuell gepragt impulsiv-lberhastet, angstlich-zégerlich oder anders
vermeidend zu verhalten, so dass sie emotional befriedigend leben konnten. Eine psychische
Lernorientierung stand einer solchen Befriedigung entgegen. Sie unterblieb folglich auch
dann, wenn die Kinder von ihnen Fahigkeiten her zu einer solchen Orientierung imstande
gewesen waren (was sie aber nicht erkennen konnten). Die Anwendung metakognitiver Stra-
tegien wurde durch inaddquate Lageorientiertheit und geringe positive emotionale Veranke-
rung wesentlich beeintrachtigt. Langfristiger Erfolg kann sich erst dann einstellen, wenn neue,
adaquate Strategien emotional positiv verankert an die Stelle der bisherigen weniger adaqua-
ten Strategien treten kdnnen, die dahin tendieren, kognitive Unsicherheit, Aufwand und An-
strengung zu vermeiden. Hier wurde nochmals der padagogisch-lerntherapeutische Charakter
und Anspruch der Aufgabenstellung deutlich. Dafiir wurden mit den Programmen unter-
schiedliche Bedingungen angeboten und unterschiedliche Wirkungen erreicht.

Fur ein Reslimee mochten wir die von GRAWE (1998) aufgezeigten vier psychologisch-

82



therapeutischen Wirkprinzipien heranziehen. Ihre Relevanz ist bei der Anlage unserer Arbeit
gegeben. Der Problemstellung zufolge ging es uns darum, im Training der Selbstregulation
des Lernen lerngestorter Kinder erstens motivationale und kognitiv-metakognitive Interven-
tionen zu bertcksichtigen (gleichsam das Wirkprinzip der Intentionsveranderung und das der
Intentionsrealisierung zu sehen) und zweitens der Problematik Rechnung zu tragen, dass die
Anwendung metakognitiver Strategien lernbeeintrachtigten Kindern besondere Schwierig-
keiten bereitet, was die Wirkprinzipien der Ressourcenaktivierung und der Aktualisierung
betrifft. Aus diesen beiden Problemdimensionen ergaben sich die unterschiedlichen Varianten
der Trainingsprogramme.

Grawe's Wirkprinzip der Intentionsrealisierung beinhaltet insbesondere Hilfen zur Problem-
bewaltigung in der Ausfilhrung. Dieser Zugang der Uberwindung von Hilflosigkeitsgefiihlen
durch Beféhigung waren im Lernféhigkeits- und im Rechtschreiblerntraining grundlegend,
auch in den Bemihungen der Lehrer des unterrichtsintegrierten Trainings, jedoch nicht im
Kontrollgruppentraining. Er wurde aber in unterschiedlicher Weise realisiert, teilweise be-
reichsspezifisch, teilweise bereichsiibergreifend, wobei die metakognitive Anlage nicht die
einzige Hilfe zur Problembewaéltigung sein muss. Das Lernféhigkeitsprogramm trainierte be-
reichibergreifende metakognitive Strategien explizit und férderte ihre Anwendung in der
Schule. Auch das Motivationstraining enthielt Aspekte der Wirkvariablen Intentionsrealisie-
rung, indem es vollstdndige Lernhandlungen einbezog und das Bestreben dahin ging, die fle-
xible Strategieanwendung zu férdern. Die Hilfen zur Problembewaltigung bezogen sich hier
mehr auf die Handlungsvorbereitung und adaquate Zielbildung als Teil der Realisierung Uber-
geordneter Intentionen.

Vor allem aber konzentrierte sich im Motivationstraining das Wirkprinzip der Intentionsver-
anderung, das motivationale Klarungen und Anregungen beinhaltet. Dieser Aspekt wurde
auch in den anderen Programmen beriihrt. So gingen vom Lernféhigkeitsprogramm ermuti-
gende Wirkungen aus. Weniger geschah das in der Kontrollgruppe und im Rechtschreiblern-
programm, wahrscheinlich zu selten auch in der unterrichtsintegrierten Forderung. Dabei
blieb auch das Motivationstraining unter dem Aspekt der Intentionsverédnderung relativ eng in
seiner Anlage. Es bezog sich ja vorrangig handlungsnah auf das Zielsetzungsverhalten. Eine
weitgreifendere Aufgabe hatte auch den Moglichkeiten des Projekts nicht mehr entsprochen.

Das Wirkprinzip der Ressourcenaktivierung, nach dem die Intervention an den jeweiligen
positiven Mdglichkeiten, Fahigkeiten, Motivationen ansetzt und sie ausbaut (,,Starke gewin-
nen und nutzen®), kam, jedenfalls potentiell, in allen Programmansatzen zum Tragen. Im Mo-
tivations- und im Lernféhigkeitstraining gelang es offenbar bereits gut, die Kréfte der Kinder
zu mobilisieren, die Uberzeugung von der Losbarkeit der Aufgaben, die Bereitschaft, auf ent-
sprechende Lernangebote einzugehen, zu starken. Die Kinder kamen gern zu den Sitzungen,
waren aufnahmebereit und erwarteten, hier Wichtiges zu lernen, was sie im Unterricht an-
wenden konnen. Die Trainerinnen bauten meist eine stutzende Beziehung auf und vermittel-
ten dadurch subjektive Sicherheit. Die Kinder flhlten sich angenommen und versplrten Er-
folg und Selbstakzeptanz. Besonders im Motivationstraining wurde an den Starken ange-
knipft. Prinzipiell war diese Bedingung der Ressourcenaktivierung auch im Rechtschrei-
blerntraining gegeben, wurde aber dort herabgemindert, weil die Konfrontation mit dem un-
geliebten, misserfolgsbesetzten Lernmaterial hemmend wirkte. Es ist méglich, dass auch die
unterrichtsintegrierte FOrderung teilweise so erfolgte, dass die Defizitorientierung im Erleben
nicht dberwunden wurde und die Kinder so manche positive Anregung im Unterrichtsalltag
nicht aufnehmen konnten. Um das Rechtschreiblerntraining zu verbessern, wére es nétig, dass
den Kindern gut vertraute Forderlehrerinnen den automatisierten Inkompetenzgefihl-
Vermeidungs-Teufelskreis durchbrechen, indem sie die Defizitorientierung zundchst vollig
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zurlickstellen. Das schafft eine neue Situation fir die Kinder. Sie missen sich umorientieren
und ihre Aufmerksamkeit auf ,,Was kann ich alles?* fokussieren. Auch die Rechtschreibung
ist einzubeziehen: ,,Was kann ich alles in Rechtschreibung?*. Das miisste mehrere Stunden
beim Kind positiv verstarkt werden. Orientiert sich das Kind selbst an Defiziten (,,Das ist
falsch!*) und wird unsicher, so ist darauf nicht einzugehen und sofort wieder zu orientieren:
»Jetzt schauen wir erst einmal, was du alles kannst. Das ist jetzt wichtig...”. Hier wird das
Kind gezwungen, eine andere Erwartungshaltung aufzubauen (Umorientieren => positiv be-
werten => Offenheit). Danach ist das Prinzip der prozessualen Aktivierung und Umstrukturie-
rung gut anwendbar.

Das Prinzip der prozessualen Aktivierung beinhaltet, dass die Prozesse nur veréndert werden
kdnnen, wenn sie aktiviert sind. Das zu Verandernde und die neuen, veranderten Bedeutungen
sollen real erlebt werden. In unserem Fall mussten also unzuléngliche Strategien, z.B. das
Ausweichen vor negativ belegten Anforderungen, aktiviert und somit der Verénderung zu-
ganglich gemacht werden. Die Kinder sollen ihre Schranken, z.B. die Nachteile &ngstlich-
vermeidenden Handelns und die inneren Bedingungen dafir, spuren und reale neue Bewer-
tungsmaoglichkeiten erleben. Ansatz- und aspektweise geschah das im Lernfahigkeitstraining,
in anderer Weise, starker im Motivationstraining. Dass die prozessuale Aktivierung angeregt
wurde, zeigte sich in der teilweisen Labilisierung von Malstdben und Selbsteinschatzungen
der Kinder. Allerdings wére es wiinschenswert, diese Aktivierung bis zur echten Prozessinte-
gration der neuen Strategien zu fiihren, was uns in den vorgesehenen Zeitrdumen nicht er-
reichbar war. Im Rechtschreiblerntraining wurde teilweise Vermeidungsverhalten aktiviert,
aber die erfolgte Stiitzung und Ressourcenaktivierung war nicht ausreichend, um aus der Kon-
frontation erwachsend neue Strategien gefiihlsfundiert zu verankern. In der unterrichtsinte-
grierten Forderung gelang das einigen Lehrerinnen, den meisten jedoch war es nicht moglich.
Auch in der Kontrollgruppe haben die Kinder ihre Grenzen gesplrt, aber sie erlebten hier
nicht, dass diese auch in innerlichen Faktoren liegen, z.B. in ihrer Vermeidungshaltung ge-
genuber Anstrengung, und dass andere Wege der Bewaéltigung offenstehen. In dieser Gruppe
erfolgte also eigentlich keine prozessuale Aktivierung. Das Problem der prozessualen Aktivie-
rung bei Leistungsvermeidung bedarf weiterer Klarung, denn die Kinder missten in einer
Phase der Aktualisierung von Unsicherheit- bzw. negativen Geflihlen gehalten werden, damit
sie die Erfahrung machen kénnen, mit aktiv-aufsuchender Strategieanwendung Erfolg zu ha-
ben.

Es ist erstrebenswert, alle Wirkprinzipien zur Geltung zu bringen, um die Selbstregulation
beim Lernen bei lernbeeintrachtigten Kindern nachhaltig zu férdern. Die knappe Betrachtung,
inwiefern das bei den einzelnen Programmen gelungen war, tragt zur Antwort auf die Fragen
bei, weshalb die einzelnen Programme unterschiedliche Wirkungen hatten, was weitergefthrt
und ,,hdhergehoben* werden sollte.

Schlussfolgernd konnen zwei Zielbereiche und zwei Interventions- oder Foérderabschnitte
(Abbildung 15 und Abbildung 16) einer erfolgreichen Lernférderung bei Kindern mit erhebli-
chen Schwierigkeiten oder Stérungen im Lernverhalten abgeleitet werden. Auf keinen Zielbe-
reich und keinen Forderabschnitt kann verzichtet werden, so dass die sie gleichsam zu Krite-
rien werden.
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Wahrnehmung —
Orientieren
des Erfolgs und ich will
der eig. Krafte :F und Ordnen
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[eetlf—

Zielsetzung Selbstzutrauen Selbstbekraftig.
und ermutigung

Zielbereich 1: Zielbereich 2:
Motivation/Entspannung Ausfihrungsregulation

Abbildung 15: Zielbereiche bei Stérungen im Lernverhalten

Die erste Zielbereich beinhaltet die Motivationsforderung, die am Anspruchsniveau, der
Selbstbewertung usw. ansetzt und Entspannung und Kreativitatsférderung einschlief3t, der
zweite die metakognitive Forderung der Regulationsfahigkeiten beim Lernen. Die Forderung
von Selbsteinschédtzung, Zielsetzungsverhalten und Anspruchsniveau ist grundlegend. Wiirde
man aber bei ihr stehen bleiben, so fehlten bald die Realisierungsqualitaten und die Kinder
gelangten zur umso festeren Uberzeugung, ja doch nichts zu konnen.

Kind beginnt im Lernen
einen Bereich zu sehen, der
seinen psychischen
Grundbedurfnissen
entspricht.

Forderabschnitt 1:
Ressourcenaktivierendes
lerntherapeutisches
Intensivtraining

g

Forderabschnitt 2:
Personale Integration
durch langzeitige
Stutzforderung

.
4

Inhaltliche Erweiterung
Anreicherung
Emotionale Verankerung
Transfer
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”n

X3

*

X3

*

Abbildung 16: Forderabschnitte bei Stdrungen im Lernverhalten

Im ersten FOrderabschnitt Verlaufskomponente ist ein ressourcenaktivierendes lerntherapeu-
tisches Intensivtraining notwendig, das die Anwendung eines der entwickelten Traingspro-
gramme oder einer Kombination umfassen kann. Diese Forderqualitat war in allen Fallen ge-
geben, in denen wir von einem Erfolg sprechen kénnen: bei den vielen Kindern des Motiva-
tions- und des Lernfahigkeitstrainings und bei viel weniger Kindern des Rechtschreib- und
des unterrichtsintegrierten Trainings. Diese Qualitat fehlte dort, wo der Erfolg ausblieb: in
Einzelfallen des Motivations- und des Fahigkeitstrainings, bei einer dem gegenuber grélReren
Zahl von Probanden des speziellen Rechtschreibtrainings und der unterrichtsintegrierten For-
derung. Aufgrund der nicht aufsuchenden Lernhaltung der Kinder, der aversiven Belegung
der entsprechenden Operationen gelang es dort zu wenig, sie zur Einsicht zu fihren, dass die
Anwendung der Strategien hilfreich sein kann, und Bedingungen fur die Aktualisierung der
gelernten Strategien in spéteren schwierigeren Situationen zu schaffen. Durch ein Inten-
sivtraining erreichte Verbesserungen gehen verloren, falls nicht eine langzeitige Stltzforde-
rung als Bedingung von Transfer und emotional positiver Belegung der erlernten Strategien
hinzutritt. Sie kann gewéhrleisten, dass die gelernten Strategien bei Schwierigkeitserleben im
»,hormalen Unterricht* aktualisiert und nicht wieder vergessen werden.
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