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Teil 1: Grundlegendes

Worum geht es?

Der rezeptive und produktive Umgang mit Texten zum Zwecke des Lernens ist ein Dau-
erbrenner schulischen Lernens. Lesen und Schreiben haben eine wissensbezogene,
eine »epistemische« Funktion: Sie dienen dazu, sich einerseits Wissen anzueignen, es
zu vernetzen, zu vertiefen und anzuwenden, also dem Lernen. Andererseits bedingt
Wissen ber Themen in verschiedenen Domanen und in verschiedenen Wissensarten
gelingendes Lesen und Schreiben. In dieser doppelten Verschrankung ist die im Titel
des Buchs angesprochene Trias zu sehen.

Wenn in diesem Buch das Lernen und die zu ihm fiihrenden Lese- und Schreibaktivita-
ten den Gegenstand bilden, dann erfolgt dies mit einer klar nétigen Eingrenzung, um
ein lesbares Produkt herzustellen. Aus diesem Grund fokussieren das Buch und dieser
erste Grundlagenteil auf einen Ausschnitt, namlich das sogenannte »generative Ler-
nen«. Hier wurde nicht nur ein schlankes, primar kognitionsbezogenes theoretisches
Modell zu den drei Hauptprozessen des generativen Lernens (das SOI-Modell - SOI
steht fiir Selecting (Auswahlen), Organizing (Organisieren) und Integrating (Verkniip-
fen)) vorgelegt, sondern es gibt auch eine liber 40-jahrige und ausgesprochen reichhal-
tige Forschung dazu. Diese Forschung hat von Anfang an Lese- und Schreibaktivitdten
als Grundlage des Lernens begriffen.

Dieser erste Teil des Buches besteht aus drei Kapiteln. Neben der Einleitung in Kapitel
1 mit Hinweisen zu Zielen, Inhalten und Verwendungsmaoglichkeiten sind zwei bewusst
im Umfang knapp gehaltene Grundlagenkapitel besonders wichtig. Von diesen beiden
Kapiteln nimmt das erste (Kapitel 2) eine prozessbezogene Perspektive ein. Dafiir klart
es, was das generative Lernen ist und in welchem Verhaltnis dazu das Lesen und Schrei-
ben stehen. Aus diesen Uberlegungen heraus werden die drei Hauptprozesse des ge-
nerativen Lernens als Bezugspunkt schriftsprachbasierter Strategien herausgearbeitet,
aufwelche der zweite Teil des Buches spater als einem ersten Hauptdarstellungsprinzip
eingeht.

Das Kapitel 3 erganzt dies. In ihm stehen didaktische Design-Prinzipien im Vorder-
grund. Sie bilden tragende Grundsatze fiir die Gestaltung lerntheoretisch begriindeter
und groRtenteils auch auf empirisch breiter Basis untersuchter instruktionaler Settings.
Zentral sind dabei die Lernaktivitaten, die Giber die Gestaltung von instruktionalen Set-
tings initiiert werden und in Lernoutcomes miinden sollen. Diese drei Bestandteile - In-
struktion, Lernaktivitaten und Lernoutcomes - werden in Design-Prinzipien tiber Expli-
kationen der Wirkmechanismen miteinander verbunden. Nach welchem System solche
Design-Prinzipien formuliert werden, bildet ein zweites Hauptdarstellungsprinzip.



1 Einleitung

1.1 Lesen, Schreiben, Lernen - ein Open-Access-Buch
uber ein strategisches Verarbeiten von Informationen
zum Zweck des Lernens

Dass Lesen und Schreiben Schliisselkompetenzen sind und dem Lernen dienen,
gehort zum Kernbestand schulischer Binsenweisheiten. Wie dies konkret mit Le-
ben gefiillt wird, wie sich Lese- und Schreibaktivititen tatsachlich so fordern las-
sen, dass sie zu einer Dividende beim Lernen fithren, das ist hingegen langst nicht
zum Allgemeinplatz lese- und schreibdidaktischer Mafinahmen im Unterricht
avanciert. Doch wie lassen sich Lesen und Schreiben so um- und einsetzen, dass
sie tatsdchlich dem Lernen dienen und nicht als Trojaner eines fremden Faches
wahrgenommen werden? An dieser Frage setzt das vorliegende Buch an - aber
es versucht gar nicht erst, sich an der Antwort auf diese Frage zu verheben. Was
er aber konsequent anstrebt, ist ein unaufgeregter, knapper Blick auf das Lesen
und Schreiben als strategische Werkzeuge des aktiven Fachlernens in Schule und
Hochschule.

Dieses Buch ist insofern eine Premiere, als es als Open-Access-Publikation er-
scheint. Nicht nur ist die Wissenschaft inzwischen deutlich gefragt, ihren Nutzen
und ihre Relevanz der (kritischen) Offentlichkeit zu prisentieren, sie ist es auch in
Zeiten des Zugangs zu vielen Informationen im Internet. Dieses Buch nimmt diese
Herausforderung an: Es steht allen Interessierten kostenlos zur Verfiigung. Dies hat
die Padagogische Hochschule Ziirich mit einem grof3ziigigen finanziellen Zuschuss
unterstiitzt — vielen Dank dafiir. Ebenfalls unterstiitzt hat diese Publikation Alexan-
dra Schwarz-Vuilleumier vom Basler Geschift »Vintage Letters« mit dem Zurverfi-
gungstellen ihrer Leuchtbuchtstaben fiir das Buchcover — merci vielmal auch hier.

1.2 Ein Einstiegsbeispiel: Wie Sekundarschuljugendliche
erfolgreich Informationen aus langeren FlieRtexten aus
Schulbiichern auswahlen, verdichten und strukturieren

In diesem Buch geht es darum, wie das Lernen mithilfe von gezielt herbeigefiihr-
ten Lese- und Schreibaktivititen verbessert werden kann. Um die Anschaulich-
keit zu erhohen, gibt es an dieser Stelle ein echtes Beispiel zum »hierarchischen
Zusammenfassen«. Es handelt sich um einen Forderansatz, mittels dessen Sekun-
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darschuljugendliche eine anspruchsvolle, grafisch umgesetzte Variante des Zu-
sammenfassens erlernt haben. Der Forderansatz enthilt gleichsam en miniature
vieles von dem, um das es im Buch gehen wird, namlich eine Fokussierung auf drei
zentrale kognitive Lernprozesse und darauf, wie sich diese drei Prozesse gezielt
herbeifithren und fiir das Lernen von fachlichen Inhalten nutzen lassen.

1.2.1 Hierarchisches Zusammenfassen -
was ist das und wie wurde es vermittelt?

Wie ldsst sich das Behalten von Informationen aus ldngeren Sachtexten steigern?
Eine Antwort auf diese Frage gibt ein Forderansatz, mittels dessen Lernerinnen
und Lerner die Struktur von Flief3texten gezielt nutzen und diese Texte so sequen-
ziell bearbeiten, dass sie am Ende hochstrukturierte zusammenfassende Notizen
so verfasst haben, dass sie mit deren Hilfe die wichtigsten Inhalte in ihrer Ver-
kniipfung untereinander lernen kénnen. Dieser Forderansatz hat seine Effektivitat
vor allem fiir Leseleistungen in verschiedenen Studien unter Beweis gestellt (Tay-
lor, 1982b, 1985; Taylor & Beach, 1984).

Das Ziel der Forderung hierarchischen Zusammenfassens bestand darin, den
Jugendlichen eine Strategie zu vermitteln, mittels derer sie lingere Sachtexte (zwi-
schen 800 und 2.500 Wortern im Original — das entsprach drei bis zehn Seiten; die
jiingeren Schiilerinnen und Schiiler lasen kiirzere Texte als die élteren) erfolgreich
verstehen. Diese Sachtexte stammten aus Schulbiichern zu natur- und sozialwis-
senschaftlichen Themen und wiesen ihrerseits eine thematische Binnengliederung
auf, die sich in einer Segmentierung zwischen drei und elf Abschnitten mit zu-
sammengehorigen Absitzen und Untergliederung durch Zwischeniiberschriften
niederschlug. Die Textmenge war damit insgesamt recht grof3, doch gab es eine
prinzipielle Unterstiitzung durch die thematische Binnensegmentierung.

Diese Segmentierung ist fiir den Nachvollzug der Informationshierarchie der
Lernmaterialien von hoher Relevanz. Gemaf$ dem Forderansatz sind es namlich
vier Ebenen, bei denen die Lernerinnen und Lerner Informationen finden, aus-
wihlen, verdichten und grafisch strukturieren miissen, wie es auch im Beispiel
der hierarchischen Zusammenfassung in Abbildung 1 dargestellt ist. Auf allen
vier Ebenen sind Prozesse des Zusammenfassens, also des gezielten Verknap-
pens von textintern als wichtig signalisierten oder als wichtig erschliefSbaren In-
formationen nétig. Die folgenden vier Ebenen unterscheiden sich darin, welche
und wie viele Informationen zu verarbeiten sind (je weiter oben in der Liste,
desto mehr):

1. Gesamtaussage (Textebene: gesamter Text, d. h. Thema des Textes — Symbol in
Abbildung 1: * - ganz zuoberst dargestellt, unterstrichen),
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2. zentrale Aussagen (Textebene: mehrere Absitze iibergreifend — Symbol in Ab-
bildung 1: °, ganz links dargestellt und mit Linien mit weiteren Elementen der
hierarchischen Zusammenfassung verbunden),

3. Kernaussagen (Textebene: Abschnitte und teils auch Absitze — Symbol in Ab-
bildung 1: A, im rechten Teil der Darstellung, mit vertikal aufsteigenden Grof3-
buchstaben versehen und kursiv) sowie

4. unterstiitzende Details (Textebene: Abschnitte und teils auch Absitze - Sym-
bol in Abbildung 1: 7, jeweils unter den Kernaussagen befindlich).

Johnson entwickelte viele Programme, um Ungerechtigkeit und Armut zu bekdmpfen. *

°Biirgerrechte | ——

° Programme fiir
»Grofte Gesellschaft«

A

Lyndon Johnson wurde Prdsident der USA, nachdem Kennedy
ermordet wurde. *

harter Arbeiter, versuchte, einige von Kennedys Programmen aus-
zufiihren”

Johnson kdmpfte fiir die Biirgerrechte. "

Zweck: Schwarze von der Diskriminierung in Hotels und Restaurants
schiitzen, Schwarze durften nicht in einige Hotels oder Restaurants
im Stiden*

Johnson liberzeugte den Kongress, ein Gesetz zu verabschieden,
das sicherstellte, dass alle Menschen das Wahlrecht haben.®
schiitzte das Recht, als Schwarze zu wéhlen, Lesetests nun illegal*

Johnson startete einen »Krieg gegen die Armut«. "
Jobtraining, Ausbildung fiir arme Menschen, Pléne fiir eine »GroRe
Gesellschaft«*

Johnson liberzeugte den Kongress, eine Krankenversicherung
fiir alle zu entwickeln.*

ftir Menschen, die mindestens 65 Jahre alt sind, Krankenhaus-
rechnungen bezahlt, Arztrechnungen teilweise bezahlt*

Johnson liberzeugte den Kongress, ein Gesetz zu verabschieden,
das den Schulen Geld gab. "

Zweck: die Ausbildung der Kinder aus armen Familien verbessern,
eine Milliarde als Hilfen fiir Schulen*

Abbildung 1: Beispiel einer hierarchischen Zusammenfassung eines dreiseitigen sozialwissenschaftli-
chen Textes (Quelle: Taylor, 1982a, S. 204; Legende zur vier Ebenen umfassenden Hierarchie: * = Gesamt-
aussage des Textes passend zur Gesamtiiberschrift; °= abschnittsiibergreifende, selbststédndig zu bilden-
de zentrale Aussage; * = Kernaussage einzelner Abschnitte passend zu den Zwischeniiberschriften der
Abschnitte; # = unterstiitzende Details aus den Abschnitten)

Um zum einen zu den hierarchischen Zusammenfassungen wie jener in Abbil-
dung 1 zu gelangen und diese zum anderen gewinnbringend fiir das Lernen zu
nutzen, dienen fiinf Schritte, welche die lernenden Personen sequenziell absolvie-
ren (Taylor, 1982a, S. 203 £.; Taylor, 1982b, S. 326 f,; Taylor, 1985, S. 120£.; Taylor &
Beach, 1984, S. 139f.): 1) Text vorbereitend iiberfliegen, 2) Text lesen, 3) Text hie-
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rarchisch zusammenfassen, 4) Inhalte aus der hierarchischen Zusammenfassung
einpragen und 5) diese miindlich wiedergeben.

1. Vorbereitendes Uberfliegen: Hinter dieser unscheinbaren Bezeichnung ver-
birgt sich eine komplexe vorstrukturierende Gesamtaktivitdt. Die Leserinnen
und Leser bereiten hierbei die hierarchische Zusammenfassung auf einem Blan-
koblatt vor. Sie iibertragen die Uberschrift des Textes (* in Abbildung 1), schrei-
ben in der alphabetischen Reihenfolge ausreichend viele GrofSbuchstaben fiir
die mit Zwischeniiberschriften segmentierten Textteile () und lassen Platz da-
runter. Sie schaffen damit — zunachst mit Unterstiitzung der Lehrperson - eine
erste Strukturierung. Diese folgt sehr stark der vorhandenen Textstruktur und
bildet einen skelettartigen Platzhalter in der rechten Halfte des Blankoblatts.

2. Abschnittsweises Lesen des Textes: Im sich daran anschlieflenden Schritt wird
der Text abschnittsweise gelesen, das heif3t: Es wird ein gesamter Abschnitt un-
terhalb einer Zwischeniiberschrift gelesen, was im Zweifelsfall mehrere Hun-
dert Worter Textmenge sein konnen. Dieses Lesen erfolgt bereits in Hinblick
auf die Erfordernisse des dritten Schritts, die immer direkt fiir alle Abschnitte
nacheinander zu absolvieren sind, ehe es zum nédchsten Abschnitt geht.

3. Hierarchisches Zusammenfassen: Wie schon erwiahnt werden die Schritte 2

und 3 nacheinander absolviert, um Abschnitte zu bearbeiten. In diesem Schritt
geht es darum - zundchst mit der Unterstiitzung der Lehrperson Kernausaus-
sagen an den jeweiligen Stellen eines Abschnitts mit eigenen Worten zu formu-
lieren (7) und pro Abschnitt zwei bis vier unterstiitzende Details zu ergédnzen
(*). Insbesondere die Auswahl der Details wird zunichst im Klassenverband
diskutiert.
Ganz am Ende der Abfolge vom zweiten und dritten Schritt folgt das Generieren
eines Satzes, der als Gesamtaussage in eigenen Worten das Thema der gesamten
gelesenen Passage enthilt (*). Auflerdem verfassen die Lernenden im linken Teil
des Blattes zentrale Aussagen stichwortartig (°), die sie zudem mit den dazu pas-
senden Kernaussagen mit Linien verbinden. Diese Losungen werden ebenfalls
sowohl mit der Lehrperson als auch anderen Lernenden diskutiert. Dieses Vor-
gehen der Schritte eins bis drei wird als anleitungsbediirftig beschrieben und
bedarf mehrerer Ubungsdurchginge: Eine Diskussion mit der Lehrperson iiber
die Losungen hilt Taylor (1982a, S. 203) bis zu dreimal ndtig, ein unabhéngiges
Herstellen erscheint ihr frithestens ab der sechsten hierarchischen Zusammen-
fassung moglich. Doch selbst dann bedarf es noch einer Musterlosung, die die
Lernerinnen und Lerner mit ihrer eigenen Variante vergleichen sollen.

4. Studieren der eigenen hierarchischen Zusammenfassung: Nachdem die hie-

rarchische Zusammenfassung fertig ist, sollen die Lernerinnen und Lerner sie
gezielt mehrere Minuten studieren, um sich die Inhalte in ihrer Struktur einzu-
pragen.
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5. Miindliche Wiedergabe des Gelernten mit Peer-Unterstiitzung: Im letzten
Schritt erhilt eine andere Person die eigene Zusammenfassung ausgehandigt.
Die Person berichtet miindlich, was sie gelernt hat, und die Peer-Person erin-
nert an jene Bestandteile, die bislang noch nicht berichtet wurde, um dadurch
den Abruf der Lerninhalte zu stimulieren.

Das hierarchische Zusammenfassen dient also dazu, die Inhalte lingerer Texte in
mehreren Schritten in ihrer Wichtigkeit zu erkennen, in eigenen Worten wiederzu-
geben, sie entsprechend ihrer Struktur zu hierarchisieren und darzustellen und auf
dieser Basis Textinhalte ins Geddchtnis zu {iberfiihren. Es handelt sich um einen ko-
gnitiv anspruchsvollen und zugleich hochstrukturierten lernstrategischen Vorgang.

1.2.2 Wie hat sich das hierarchische Zusammenfassen
beim Lernen bezahlt gemacht?

Wie hilfreich ist die beschriebene Férdermafinahme in puncto Lernen? Die Effek-
te des Forderansatzes wurden in einer Reihe von Experimenten mit Kindern und
Jugendlichen der Klassenstufen 5 bis 7 iiberpriift. Die Studien verglichen dabei
Personen, die wie unter 1.2.1 dargestellt geférdert wurden, mit anderen Personen,
die eine andere oder keine spezifische Férderung erhalten hatten, mit verschiede-
nen Tests. Diese Testungen erfolgten kurz nach dem Ende der Férderungen, geben
also Auskunft iiber den unmittelbaren Kurzfristnutzen. Die tiber die einzelnen Ex-
perimente zusammengetragenen Ergebnisse lauten:

+ Geforderte Personen iibernahmen gegen Ende der Forderung einen Grofsteil der
wichtigen Informationen in ihre hierarchischen Zusammenfassungen und erin-
nerten sich spiter auch an viele dieser Informationen, wenn sie Fragen zum Text
beantworteten (Taylor, 1982b, Experiment 2 und vor allem Experiment 1). Die
Aneignung des strukturierten Zusammenfassens wirkt damit als Voraussetzung
fiir bessere Gedichtnisleistungen, sprich: das Uberfiihren von Textinhalten in
das Gedachtnis.

+ Geforderte Personen erinnerten sich in offenen Aufgaben, in denen sie ohne
Vorgabe ihre Erinnerungen an die Textinhalte in Erinnerungsprotokollen auf-
schreiben sollten, mehr an korrekte Inhalte der Texte, die sie gelesen hatten
(Taylor, 1982b, Experiment 1; Taylor, 1985; Taylor & Beach, 1984). Das heifit,
die Personen hatten mehr Fakten aus den Texten gelernt.

+ Auflerdem waren ihre Erinnerungsprotokolle anders organisiert, d.h. sie ent-
sprachen starker der Struktur der Informationen, wie sie in den gelesenen Texten
dargeboten worden waren (Taylor, 1982b, Experiment 1). Die Personen hatten
sich also nicht nur die Inhalte der Texte gemerkt, sondern auch deren Abfolge.

15
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« Sie konnten zudem aus dem Gedichtnis solche Kurzfragen korrekter beantwor-
ten — je nach Studie betraf das entweder alle Fragen (Taylor & Beach, 1984) oder
nur solche, die sich auf Hauptinhalte bezogen (Taylor, 1982b, Experiment 2),
dafiir aber weniger solche iiber Details (Taylor, 1982b, Experiment 1). Damit
deutet sich an, dass gefoérderte Personen stirker auf die sogenannten »Makro-
propositionen« geachtet haben, also auf besonders wichtige Inhalte aus Texten,
und an diese Inhalte erinnerten sie sich besser.

« Es gab sogar recht weite Transfereffekts auf das Schreiben von argumentativen
Texten, deren Qualitét bei geforderten Personen deutlich besser war (Taylor &
Beach, 1984). Es lieflen sich also Wirkungen selbst auf nicht geforderte Leis-
tungsbereiche belegen.

Die Wirkungen des Forderansatzes sind zwar nicht in allen Experimenten nach-
gewiesen worden und die eingesetzten Instrumente fokussierten nur teilweise auf
vernetztes, tiefes Verstehen. Immerhin aber zeigt sich die Wirkung recht homogen
in verbesserten korrekten Erinnerungen an das Gelesene. Die kurze, insgesamt
fiinf bis sieben Lektionen umfassende Forderung wirkte also vor allem beim Fak-
tenlernen, partiell gab es auch Vorteile beim Vernetzen von diesen Fakten.

1.2.3 Wofiir steht das Beispiel innerhalb des Buchs?

Der beschriebene Forderansatz zur Vermittlung des hierarchischen Zusammen-
fassens ist hinsichtlich dessen, was er an kognitiven, also Denkprozessen erfordert
und gefordert hat, instruktiv. Zu seinem offensichtlichen Ziel gehort das Lernen:
Die geforderten Personen erlernten eine Strategie, mittels derer sie sich — nach-
weislich — darin verbessert haben, besonders wichtige Textinhalte zu lernen. Diese
Informationen mussten sie finden und mehrstufig reduzieren, grafisch struktu-
rieren und in eigenen Worten niederschreiben. Hierbei half ihnen einerseits der
Text mit seiner Struktur, die man aus psycholinguistischer Sicht als Makrostruktur
bezeichnet, aber vor allem mussten die Jugendlichen umfangreich ihr Vorwissen
dazu nutzen, die komplexe Aufgabe der Informationstransformation lesend und
schreibend zu bewidltigen.

Mit dem, was die geforderten Jugendlichen im natur- und sozialwissenschaftli-
chen Kontext erlernt haben, ist zugleich der Rahmen abgesteckt, worum es in die-
sem Buch geht: um ein zielgerichtetes Nutzen von Lese- und Schreibaktivititen,
um sich Wissen aus Lernmaterialien, darunter die hier dominierenden schrift-
sprachlichen Texte, zu erschlieflen, es sich anzueignen und méglichst dauerhaft
ins Langzeitgedichtnis zu iiberfiihren. Dafiir braucht es kognitive Prozesse,
von denen drei im Beispiel und in diesem Buch im Zentrum stehen:



Einleitung

1. Auswihlen: So wie die geforderten Jugendlichen sich nicht ganze Texte einpra-
gen sollten, geht es beim Wissenserwerb nicht um ein Auswendiglernen von
Fakten. Die Jugendlichen waren hingegen gefragt, sich in einzelnen Textteilen
fiir und gegen Details zu entscheiden, sie mussten bestimmen, was in Absitzen
bzw. in Abschnitten mit mehreren Absitzen das Wichtigste war, und sie muss-
ten sich darauf festlegen, welche der Informationen sie auf der linken Seite ih-
res Blattes miteinander kombinieren.

2. Organisieren: Um die Textinhalte zu lernen, wandten die Jugendlichen Verfah-
ren an, die das Strukturieren und Organisieren von Informationen betreffen.
Dies ist ein typischer und notwendiger Prozess schon beim Lesen: Leserinnen
und Leser miissen differenzieren, welche Informationen anderen in der Wichtig-
keit tiberlegen sind. Damit geht eine Reduktion einher, die sich mit dem Kern des
hierarchischen Zusammenfassens auf gleich doppelte Weise demonstrieren lasst.
Zum einen unterschieden die geférderten Jugendlichen zwischen unterstiitzen-
den Details, Kernaussagen, zentralen Aussagen und Gesamtaussagen. Zum ande-
ren visualisierten sie die Informationsstruktur der Texte als geordnete grafische
Darstellung mit bedeutungstragenden typografischen Gestaltungen.

3. Verkniipfen: All dies ist ohne die Anwendung des eigenen Vorwissens kaum
denkbar. Dies betrifft die beim verstehenden Lesen auf Analyseleistungen basie-
renden Zuweisungen von Wichtigkeit einzelner Inhalte ebenso wie die reduktive
Wiedergabe des Gelesenen in eigenen Worten. Die Wiedergabe in eigenen Wor-
ten stellt bereits eine Vorform der Aneignung dar, ist doch das gliickende Para-
phrasieren darauf angewiesen, den Inhalt semantisch verarbeitet und sprachlich
transformiert zu haben. Hierzu zdhlt auch, dass auf der Basis von Schlussfolge-
rungen Abschnitte zusammengefiigt werden miissen, um zentrale Aussagen bil-
den zu kénnen. Diese Schritte dienen schliefilich dazu, sich die Textinhalte besser
zu merken, sie also mit dem Vorwissen systematisch zu vernetzen.

Nicht nur die soeben genannten drei im Exempel des hierarchischen Zusammen-
fassens lokalisierbaren Prozesse des Lernens sind prototypisch - die Prinzipien,
wie der Forderansatz aufgebaut wurde, um die Prozesse gezielt zu fokussieren und
zu trainieren, sind es ebenfalls. Man beginnt sich in der Bildungsforschung da-
fiir zu interessieren, welche allgemeinen Bauprinzipien in Férderansitzen fiir eine
angestrebte Wirkung sorgen, wie sich Forderansitze als Kombination von Wir-
kungsprinzipien beschreiben lassen und welche dieser Kombinationen besonders
lernférderlich sind. Dabei geht es metaphorisch gesprochen darum, den Wald (die
zugrundeliegenden Wirkmechanismen) trotz der vielen Baume (zum Teil auf der
Oberfliche der unterschiedlichen Forderansitze) wiederzuerkennen.

Das Beispiel begegnet Thnen in den Kapiteln 2 und 3 wieder, wenn es darum geht,
die dort prasentierten Inhalte mithilfe des hierarchischen Zusammenfassens zu il-
lustrieren. Das hierarchische Zusammenfassen und die Art, wie es gefordert wurde,
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haben hierfiir viel zu bieten. Das Exempel beinhaltet zum einen prototypisch den
Kern dessen, was generatives Lernen meint. Deshalb wird das Beispiel insbesondere
im Teilkapitel 2.1.2 mit der Theorie des generativen Lernens systematisch und knapp
verquickt. Zum anderen kann man aus dem Forderansatz recht problemlos allge-
meine Design-Prinzipien extrahieren und einen Grofteil der wichtigsten Merkmale
solcher Prinzipien mit dem Beispiel illustrieren (s. Teilkap. 3.1.1-3.1.4).

1.3  Uberblick iiber die Inhalte

Im Teilkapitel 1.1 ist bereits das Ziel des Buches klar benannt worden: Lesen und

Schreiben als strategisch zu gebrauchende Werkzeuge des Lernens zu betrachten

und diese Lernwerkzeuge instruktiv und moglichst handlungsnah zu beschreiben.

Damit dieses Ziel gliicken kann, baut dieses Buch auf zwei Grundiiberlegungen auf.

Diese Uberlegungen sollen in ihrer Kombination dabei helfen, im (Hoch-)Schulfeld

mithilfe des Lesens und Schreibens fachliches Lernen zu unterstiitzen:

e Zum einen sind aus einer kognitionspsychologischen Perspektive allgemeine
Prozesse des Lernens zentral, die dabei helfen, Informationen aufzunehmen, zu
strukturieren und mit Gedéchtnisinhalten dauerhaft zu vernetzen (s. Kap. 2).

e Zum anderen ist bedeutsam, auf welche Arten diese Prozesse durch konkrete
didaktische Mafinahmen induziert und gezielt geférdert werden. Dies richtet
den Blick auf sogenannte Design-Prinzipien, also Grundsitze einer moglichst
lernférderlichen Gestaltung und Kombination von spezifischen Elementen
zum Wissens- und Kompetenzerwerb (s. Kap. 3).

Auf dieser Basis werden dann im zweiten Teil des Buches eine Handvoll von Stra-
tegien charakterisiert. Dieser Aufbau folgt einem immergleichen Schema, um da-
durch beim Lesen eine moglichst hohe Erwartbarkeit im Aufbau zu gewihrleisten
und als Nachschlagewerk zu fungieren. Fiir diese darstellerische Entscheidung wa-
ren die sehr gut lesbaren und sehr lesenswerten Texte von Dunlosky et al. (2013)
und vor allem von Fiorella und Mayer (2015) Paten.

1.3.1 Ein Uberblick iiber die Strategien

Die folgende Fokussierung auf die drei Hauptprozesse des generativen Lernens — das
Auswihlen, das Organisieren und das Verkniipfen — und das Herausarbeiten dieser
Hauptprozesse innerhalb der sechs Strategien birgt die Gefahr, dass aufgrund inhalt-
licher Ahnlichkeiten Verwirrung entsteht. Hierbei schafft die Systematisierung in
Tabelle 1 Abhilfe. Diese Systematisierung verldsst die Logik der bisherigen Darstel-
lung insofern, als die Hauptprozesse des generativen Lernens ausgeblendet werden.



Einleitung

Stattdessen unterscheidet die Darstellung drei Dimensionen, die sich gemaf3 Fiorella
und Zhang (2018, S. 1117) entweder kognitiven oder verhaltensbezogenen Aktivi-
taten zuordnen lassen. Dadurch lassen sich gleichsam Profile der einzelnen Strategi-
en in Bezug auf verschiedene Aktivititen abstrahieren.

Doch welche Dimensionen sind es, anhand derer sich Strategien beschreiben
lassen? Mit den kognitiven Aktivititen ist hier gemeint, ob die einzelnen Strategi-
en eher darauf abzielen, wesentliche Inhalte aus Lernmaterialien (Propositionen)
in ihrer Verbindung zueinander zu (re-)konstruieren - eine stark das Organisieren
fokussierende Aktivitét, die in der Tabelle als »Fokus Text« bezeichnet wird. Al-
ternativ geht es beim » Fokus Modell« darum, durch Verkniipfungsleistungen eine
angereicherte Verstehensleistung des im Lernmaterial dargestellten Sachverhalts
zu erlangen (ein mentales Modell, s. Abschnitt 2.1.3.2). Mit dieser Unterscheidung
ist zugleich eine Differenz in dem Grad der Tiefenverarbeitung impliziert: Kogni-
tive Aktivititen mit Fokus Modell zielen auf ein besonders tiefes Verstandnis ab,
weil sie die rein extern vom Lernmaterial angebotenen Inhalte hinter sich lassen
und diese mit eigenem Wissen anreichern.

Eine zweite Dimension betrifft die verhaltensbezogenen Aktivititen. Solche
Aktivitaten unterscheiden sich darin, ob es von auflen beobachtbare Spuren der
Aktivitdten gibt (externale Aktivititen) oder ob diese Aktivititen verdeckt und
internal ablaufen - diese Unterscheidung ist wichtig vor allem fiir formatives
Feedback bei der Vermittlung der Strategien. Die verhaltensbezogenen Aktivititen
lassen sich ferner danach scheiden, ob sie sich auf Worter oder auf bildliche Ele-
mente beziehen, also auf verschiedene Formen, wie Inhalte mit Zeichensystemen
dargestellt werden.

Strategie Kognitive Aktivitaten Verhaltensbezogene Aktivititen
Fokus: Fokus: Internale Externale Waorter Bilder
Text Modell

Notizen anfertigen v v v

Hauptideen finden,
Zusammenfassen v v v
und Synthetisieren

Concept-Maps v v v
erstellen

Zeichnungen v v v
anfertigen

Sich Sachverhalte v v v
vorstellen

Sich Sachverhalte
selbst erklaren

v v v

Tabelle 1: Kognitive und verhaltensbezogene Aktivitdten der Strategien generativen Lernens in diesem
Band (Darstellung basierend auf Fiorella & Zhang, 2018, S. 1118, mit eigenen Ergdnzungen)
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Die Zusammenschau der Strategien verdeutlicht, dass die textfokussierten Strate-
gien allesamt in externale, textbezogene Zwischenprodukte fiir das Lernen miin-
den. Bei den modellfokussierten Strategien ist das Muster komplexer. Diese Stra-
tegien sind spezifischer insofern, dass je nach Fokus andere Konstellationen bei
den verhaltensbezogenen Aktivititen zu attestieren sind. Dabei weisen die beiden
Strategien, sich Sachverhalte entweder vorzustellen oder sie sich selbst zu erkldren,
die grof3te Differenz auf, weil die erste Strategie als einzige aus der Tabelle auf rein
internale Aktivititen fokussiert und sich (wie das Zeichen) gezielt auf bildliche
Vorstellungen erstreckt.

1.3.2 Ein Uberblick iiber die didaktischen Design-Prinzipien

Das Ziel des Bandes besteht darin, die Forderbarkeit von Prozessen des generati-
ven Lernens mit allgemein formulierten didaktischen Design-Prinzipien zu ver-
quicken. Die Essenz dieses Unterfangens stellt Tabelle 2 knapp vor. Sie enthalt die
durchnummerierten, knapp zusammengefassten Prinzipien nebst der zugehori-
gen Lernstrategie, das jeweils ausformulierte Prinzip und das jeweilige Teilkapitel
zum einen und dessen Verbindung mit den bis zu drei forcierten Hauptprozessen
des generativen Lernens.

Didaktisches Design-Prinzip Hauptprozesse des
generativen Lernens
Aus- Organi- Ver-

widhlen sieren kniipfen

Didaktisches Design-Prinzip 1: Auswahlen beim Notieren

unterstiitzen (Notizen anfertigen): Wenn Lernende méglichst voll-

stdndige Notizen anfertigen sollen, d. h. ein mdglichst gesamthaftes v

Auswdhlen stattfinden soll, dann unterstiitzen externale Anleitun-

gen und Scaffoldings ein komplettierendes Notieren. (Teilkap. 4.4.1)

Didaktisches Design-Prinzip 2: Organisieren und Verkniipfen
beim Notieren unterstiitzen (Notizen anfertigen): Wenn aufgrund
der eigenen Notizen das Organisieren und Verkniipfen der zu
lernenden Informationen verbessert werden sollen, unterstiitzen
dies instruktionale MafRnahmen zur expliziten Strukturierung und
Elaboration von notierten Inhalten. (Teilkap. 4.4.2)

Didaktisches Design-Prinzip 3: Hauptideen (in Absatzen)

mittels Informationsanalysen erkennen (Hauptideen finden,

Zusammenfassen und Synthetisieren): Wenn Lernerinnen und

Lerner Hauptideen in schriftlichen Lernmaterialien erkennen (und v v
damit vor allem Informationen auswdhlen und organisieren) sollen,

dann miissen makrostrukturelle bzw. regelbasierte Prozesse der

Analyse von Texten gefordert werden. (Teilkap. 5.4.1)



Didaktisches Design-Prinzip

Didaktisches Design-Prinzip 4: Grafisches bzw. schriftliches
Zusammenfassen (ganzer Texte) iiber das regelgeleitete
Analysieren von Informationsstrukturen erméglichen
(Hauptideen finden, Zusammenfassen und Synthetisieren): Wenn
Leserinnen und Leser - primdr auf der Basis des Organisierens und
Verknlipfens - schriftlich bzw. grafisch zusammenfassen sollen,
dann miissen meso- und makrostrukturell fokussierte, auf Regeln
basierende umfassende Informationsanalysen gefordert werden.
(Teilkap. 5.4.2)

Didaktisches Design-Prinzip 5: Internale integrierte mentale
Modelle iiber externale Darstellungen aufbauen (Hauptideen
finden, Zusammenfassen und Synthetisieren): Wenn Leserinnen
und Leser internale integrierte mentale Modelle auf der Basis des
intertextuellen Organisierens und Verkniipfens entwickeln sollen,
dann miissen ihnen strategische Prozesse des externalen Darstel-
lens dieser Modellbestandteile vermittelt werden. (Teilkap. 5.4.3)

Didaktisches Design-Prinzip 6: Externe Steuerung des
Concept-Mappings durch Strukturierung mithilfe von vorge-
gebenen Concept-Map-Bestandteilen (Concept-Maps erstellen):
Wenn Lernerinnen und Lerner beim Erstellen von Concept-Maps
Informationen organisieren und verkniipfen sollen, dann ldsst
sich dies auf indirekte Weise fordern, indem Bestandteile der
Concept-Map vorgegeben werden, wéhrend andere aufzufiillen
sind. (Teilkap. 6.4.1)

Didaktisches Design-Prinzip 7: Selbststandiges Concept-
Mapping iiber Schritte strategischer kognitiver Prozesse
(Concept-Maps erstellen): Wenn Lernerinnen und Lerner beim
Erstellen von Concept-Maps Informationen selbststdndig auswdéhlen,
organisieren und verkniipfen sollen, dann miissen sie Strategien des
schrittweisen Aufbaus von Concept-Maps erlernen. (Teilkap. 6.4.1)

Didaktisches Design-Prinzip 8: Akkuratheit der Zeichnungen
vor allem iiber Feedback mit Musterlésungen (Zeichnungen
anfertigen): Wenn Lernerinnen und Lerner aus eigenen Zeichnungen
mittels generativer Lernprozesse profitieren sollen, dann miissen
didaktische MaBnahmen ergriffen werden, welche die Akkuratheit
der Zeichnungen und der mentalen Modelle steigern. (Teilkap. 7.4.1)

Didaktisches Design-Prinzip 9: Minimierung der (lernirrele-
vanten) kognitiven Belastung iiber Hinweise und vorgefertigte
Zeichnungsbestandteile (Zeichnungen anfertigen): Wenn
Lernerinnen und Lerner beim Zeichnen Informationen effektiv
auswdhlen, organisieren und verkniipfen sollen, dann sind hierfiir
Unterstiitzungsleistungen unterschiedlicher Lenkungsgrade zur Mi-
nimierung der zusdtzlichen, durch das Zeichnen selbst verursachten
kognitiven Belastung nétig. (Teilkap. 7.4.2)

Einleitung

Hauptprozesse des
generativen Lernens

Aus- Organi- Ver-
wihlen sieren kniipfen

v v
v v
v v
v v v
v v
v v
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Didaktisches Design-Prinzip Hauptprozesse des
generativen Lernens
Aus- Organi- Ver-
wihlen sieren kniipfen
Didaktisches Design-Prinzip 10: Direkte Vermittlung von
Imagery-Strategien (Sich Sachverhalte vorstellen)
Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschriebene Sachver-
halte mittels gezielt genutzter generativer Lernprozesse vorstellen
sollen, kann dies (iber direkte, kleinschrittige MaBnahmen der
Vermittlung von Imagery-Strategien erzielt werden. (Teilkap. 8.4.1)

Didaktisches Design-Prinzip 11: Giinstige Gestaltung der
Umgebung und Hinweise zum Imaginieren (Sich Sachverhalte
vorstellen): Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschrie-
bene Sachverhalte vorstellen und dabei insbesondere Verknlip-
fungsprozesse nutzen sollen, dann [éisst sich dies (iber indirekte
MaBBnahmen wie allgemeine Hinweise erzielen. (Teilkap. 8.4.2)

Didaktisches Design-Prinzip 12: Unterstiitzte Selbsterklarun-

gen iiber Losungsbestandteile und spezifische Hinweise (Sich

Sachverhalte selbst erklaren): Wenn Lernerinnen und Lerner bei

Selbsterkldrungen vor allem organisieren und verkniipfen sollen, v v
helfen hierbei stark lenkende externe Unterstiitzungen durch

vorgegebene Wahlméglichkeiten und informationsreiche Hinweise.

(Teilkap. 9.4.2)

Didaktisches Design-Prinzip 13: Einfordern bzw. Férdern von

strategischen Selbsterklarungen (Sich Sachverhalte selbst

erklaren): Wenn Lernerinnen und Lerner méglichst eigenstdndige

Auswabhl-, Organisations- und Verkniipfungsprozesse beim Selbst- 4 4 v
erkldren absolvieren sollen, dann helfen hierbei wenig lenkende

Hinweise bzw. zur unabhéngigen Anwendung beféhigende Formen

der Strategievermittlung. (Teilkap. 9.4.2)

Didaktisches Design-Prinzip 14: Selbsterklarungen bei

Losungsbeispielen nutzen (Sich Sachverhalte selbst erklaren):

Wenn Lernende per Auswdéhlen, Organisieren und Verkniipfen

lernen sollen, welche regelgeleiteten Zusammenhdnge zwischen v v v
konkreten, zu ldsenden Fdllen und zugrundeliegenden Prinzipien

bestehen, dann bilden prinzipienbasierte Selbsterklédrungen einen

glinstigen Einstieg. (Teilkap. 9.4.3)

Tabelle 2: Uberblick iiber die didaktischen Design-Prinzipien zu den fokussierten Strategien in Verbin-
dung mit den drei Hauptprozessen generativen Lernens (Legende: v' = Schwerpunkt)



2 Lesen, Schreiben, Lernen -
eine prozesshezogene Trias des
aktiven Erwerbs und der aktiven
Konstruktion von Wissen

In diesem zweiten Kapitel erhalten Sie komprimiert Informationen zum Zusam-
menhang von Lernen, Lesen und Schreiben, zur Eminenz der Strategien fiir das
Lernen und zu den drei Hauptprozessen des generativen Lernens (mithilfe des Le-
sens und Schreibens) All dies erfolgt im ersten Teilkapitel zu den konzeptionellen
Kldrungen (2.1). Diese drei Hauptprozesse — das Auswidhlen, Organisieren und
Verkniipfen - bilden eine erste tragende Saule fiir den Gesamtband (2.2).

2.1 Konzeptionelle Klarungen

2.1.1 Lernen, Lesen, Schreiben und Strategien -
etwas zu den zentralen Begrifflichkeiten

Der Titel des Buchs beinhaltet drei zentrale Konzepte, die einer inhaltlichen Kla-
rung bediirfen. Zwar werden diese Begriffe im Folgenden — zumal in ihrer Verbin-
dung untereinander - noch weiter gefiillt, aber fiir einen ersten Uberblick dient
Tabelle 3. Wie aus den einzelnen Definitionen hervorgeht, eint die drei Konzept
Lernen, Lesen und Schreiben, dass man fiir sie aktiv mehrere Prozesse der kogni-
tiven Auseinandersetzung mit Inhalten bemiihen muss.

Konzept Definition

Lernen ein mehrdimensionaler Prozess, welcher in einer relativ dauerhaften
Anderung innerhalb einer Person oder mehreren Personen miindet - diese
Anderung fiihrt zu anderen Wahrnehmungen der Welt und zu damit ver-
bundenen physischen, psychologischen und sozialen Reaktionen auf die
Anforderungen der Welt (Alexander, Schallert & Reynolds, 2009, S. 176)

Lesen Fahigkeit, unter Riickgriff auf diverse kognitive Prozesse und Ressourcen
schriftlich fixierte Inhalte aktiv in ihrer Bedeutung zu rekonstruieren
(Lenhard, 2019, S. 47)

Schreiben  zielbezogene, komplexe Aktivitat der schriftlichen Bedeutungskonstruktion
unter Rickgriff auf mehrere Wissensarten, Prozesse und mithilfe der Zerle-
gung in Teilschritte und -ziele (Alamargot & Chanquoy, 2001, S. 2f.)

Tabelle 3: Uberblick iiber die titelgebenden Aktivitéiten
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Die Definitionen aus Tabelle 3 suggerieren eine Intentionalitit im Umgang mit
(schriftlichen) Informationen, und dies ist fiir die Zwecke dieses Buchs hochgradig
von Belang. Denn eine gezielte kognitive Beschaftigung mit Inhalten ist ganz typisch
tiir ein Konzept, das quer liegt zu den drei genannten. Es handelt sich um die Strate-
gien. Ein weiterer zentraler Begriff, der in diesem Buch entsprechend immer wieder
verwendet wird, ist jener der Lernstrategie bzw. handelt es sich in ihrer lese- und
schreibspezifischen Variante um die Lese- und Schreibstrategien. Lernstrategien als
ibergeordnetes Konzept zeichnen sich durch eine Vielzahl von Merkmalen aus, von
denen fiir die Zwecke dieses Buches drei hervorzuheben sind (Mayer, 1996, S. 360):

o Erstens handelt es sich um Aktivititen der lernenden Person, welche das Lernen
unterstiitzen sollen. Damit haben Lernstrategien einen Zielbezug (das Lernen)
und sind damit steuerbar.

o Zweitens ist mit den Aktivitdten angesprochen, dass Verhalten und Gedanken
aktive Prozesse sind, die von der lernenden Person selbst ausgehen. Damit setzen
Strategien aktives Lernen voraus.

o Drittens laufen diese strategischen Prozesse neben jenen kognitiven Prozessen ab,
die zur unmittelbaren Bewiltigung der Aktivititen nitig sind. Sie generieren also
eine zusdtzliche kognitive Belastung, die sich beispielsweise in metakognitiven
Steuerungsprozessen prototypisch zeigen.

Die Strategien konnen sich auf das Lernen allgemein beziehen (Lernstrategien); dies
entspricht der obigen Definition. Hinzu kommen weitere Binnenklassifikationen,
von denen es unter anderem solche zu einzelnen Doménen wie dem Lesen und
Schreiben gibt. Diese doménenspezifischen Lese- und Schreibstrategien haben teils
eine Schnittmenge mit allgemeinen Lernstrategien, teils folgen sie deutlich eigenen
Gepflogenheiten. Im Falle des Lesens dienen die Lesestrategien dazu, kognitive Ak-
tivitdten vorzunehmen, welche dem Ziel des Leseverstehens folgen (Philipp, 2015,
S. 42-46). Schreibstrategien haben die Funktion, schreibanlasssensible Textproduk-
tionen mit einem Textprodukt als Ergebnis zu ermdglichen (Philipp, 2014, S. 50).

2.1.2 Generatives Lernen: aktive Sinnkonstruktion durch das
Herstellen (Generieren) von bedeutungsvollen Verbindungen

2.1.2.1 Was ist generatives Lernen und was sind seine drei zentralen
Prozesse (Auswdhlen, Organisieren und Verkniipfen)?

Ein Axiom der gegenwirtigen Bildungsforschung ist, dass gliickendes Lernen einen
aktiven Prozess der Verarbeitung von Informationen darstellt, wobei das Vorwis-
sen eine prominente Rolle spielt. Besonders deutlich wurde das in der Theorie zum
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»generativen Lernen« proklamiert (Wittrock, 1974, 1989; Lee, Lim & Grabowski,
2007). Einer der Hauptvertreter der Theorie des generativen Lernens ist Merlin
Wittrock, der seiner Theorie die Pramisse zugrunde legt, dass jegliches Lernen als
die Bemithung einer Person zu verstehen ist, neue Informationen und Erfahrungen
mit bestehendem Wissen zu verbinden. Es geht darum, unter Riickgriff auf das
eigene Wissen bedeutungs- und sinnvolle Beziehungen zwischen den einzelnen
Komponenten der Lernmaterialen und Vorwissen aktiv herzustellen (zu generie-
ren) (Wittrock, 1974, S. 89; Wittrock, 1989, S. 348 f.; Wittrock, 1992, S. 532).

Die Theorie des generativen Lernens geht von einem aktiven Lerner/einer aktiven
Lernerin aus, Personen also, welche ihre Ressourcen, darunter auch die Motivation,
die Aufmerksamkeit und das Wissen nutzen. Dabei nimmt das Modell gemaf3 seiner
Betonung der aktiv agierenden lernenden Person eine (strategische) Prozesspers-
pektive ein, wie es das folgende zentrale Zitat verdeutlicht (Wittrock, 1989, S. 348):

»Die gespeicherten Erinnerungen und Strategien der Informationsverarbeitung
unseres kognitiven Systems interagieren mit den aus der Umwelt stammenden
sensorischen Informationen, verarbeiten diese Informationen selektiv, verbinden
sie mit dem Gedédchtnis und konstruieren daraus aktiv Bedeutung.«

Wittrocks Zitat enthalt bereits deutliche Hinweise zu den drei zentralen Pro-
zessen des generativen Lernens — Auswihlen, Organisieren und Verkniipfen.
Diese Prozesse mitsamt ihren Definitionen sind in Abbildung 2 dargestellt und

Auswahlen Organisieren

Informationen ziel-, Informationen aus
lernmaterialien- und Lernmaterialien im

aufmerksamkeitsbasiert Arbeitsgedachtnis
in das Arbeitsgedachtnis miteinander inferenz-
aufnehmen und dort basiert verkniipfen und

in eine kohéarente
Struktur Gberflihren

prasent halten

Verkniipfen
Informationen mit den Inhalten aus
dem eigenen Langzeitgedachtnis
verbinden, sie anreichern sowie
vervollstandigen und in das
Langzeitgedachtnis tberfihren

Abbildung 2: Drei Prozesse des generativen Lernens (Quelle: eigene Darstellung nach Fiorella & Mayer,
2015, 5. 7)
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tauchen in Theorien des Lernens immer wieder auf, sie sind damit als zentrale
kognitive Prozesse in der Bildungsforschung breit etabliert (Chi & Wylie, 2014;
Kiewra, 2009; Spivey, 1990).

Die Theorie zum generativen Lernen ist insofern wegweisend gewesen, als sie
spatere Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung antizipiert hat. Demnach
macht es sich fiir das Lernen bezahlt, gezielt Informationen mithilfe von strate-
gischen Prozessen kohirent zu strukturieren und systematisch mit dem eigenen
Wissen zu verkniipfen, um dieses Wissen aufzunehmen und spiter erfolgreich in
Leistungssituationen abzurufen (Dent & Koenka, 2016; Hattie, Biggs & Purdie,
1996; Hattie & Donoghue, 2016; Ohtani & Hisasaka, 2018; Purdie & Hattie, 1999;
Schneider & Preckel, 2017).

2.1.2.2 Eine Folge der Uberlegungen zum generativen Lernen: das SOI-Modell

Aus den Uberlegungen zum generativen Lernen, welche zuvorderst die Pro-
zesse und die Eigenaktivitdt der lernenden Person betont haben, ist ein Modell
entstanden, welches noch genauer klart, wie die Bestandteile des menschlichen
Gedidchtnisses mit dem Lernen zusammenhingen. Dieses Modell des generati-
ven Lernens — SOI (Selecting = Auswiéhlen, Organizing = Organisieren, Integra-
ting = Verkniipfen) -, welches Richard Mayer vorgelegt und weiterentwickelt hat,
hat sich als ein duflerst einflussreiches Modell erwiesen, z.B. im Verstehen von
Sachtexten (Mayer, 1984, 1996) und im Lernen mit Bild und Text (Mayer, 2009).
Das Modell ist in Abbildung 3 dargestellt.

Orga-
nisieren

A 4

Instruktionale Sensorisches Aus- Arbeits- Output/
MaBRnahmen Gedachtnis wihlen gedachtnis Leistung

A

Ver-
kniipfen

Y

Langzeit-
geddchtnis

Abbildung 3: Das SOI-Modell (Selecting = Auswdhlen, Organizing = Organisieren, Integrating = Verkniipfen)
des generativen Lernens (Quelle: Ubersetzung und leichte Modifikation von Fiorella & Mayer, 2015, S. 7)
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Das SOI-Modell baut auf der Funktionsweise des menschlichen Gedachtnisses auf
und fokussiert darauf, das Gedachtnis und seine Bestandteile nebst deren Verarbei-
tungskapazititen und der Fihigkeit, Informationen zu speichern, méglichst optimal
zu nutzen. Das Modell geht auf das sensorische Gedéchtnis, das Arbeitsgedachtnis
und das Langzeitgedéchtnis ein, die sich systematisch darin unterscheiden, wie viele
Informationen (Verarbeitungskapazitit) sie fiir wie lange (Speicherdauer) verfiigbar
halten konnen. Dabei wirkt das Arbeitsgeddchtnis als Flaschenhals, weil es anders
als sensorisches und Langzeitgedédchtnis eine sehr geringe Verarbeitungskapazitat
hat und Informationen im Gegensatz zum Langzeitgedachtnis nur fiir kurze Zeit
verfiigbar halt. Der Fokus liegt beim SOI-Modell in der Nutzung von Arbeits- und
Langzeitgedéchtnis (Fiorella & Mayer, 2015, S. 6-9).

Das SOI-Modell legt in seiner Darstellung einen sequenziellen Ablauf nahe,
weil die Pfeile tiberwiegend in eine Richtung weisen. Tatsdchlich ist das Vorgehen
aber iterativ und damit nicht als strikte Abfolge eines Durchlaufs von Schritten im
Sinne eines »Erst auswihlen, danach organisieren und zum Schluss verkniipfen«
zu verstehen. Dass das so nicht der Fall ist, machte auch das Beispiel des hierar-
chischen Zusammenfassens aus dem Teilkapitel 1.2.1 deutlich, denn es enthélt ein
sequenzielles Abarbeiten von Schritten, bei denen Informationen immer weiter
transformiert werden miissen.

Um das SOI-Modell noch etwas zu unterfiittern, wird es mit dem Beispiel des
hierarchischen Zusammenfassens verkniipft. Dabei sind insbesondere die finf
Schritte von besonderem Belang, weil sie in Bezug auf die Hauptprozesse des gene-
rativen Lernens und ihren Bezugspunkten des Arbeits- und Langzeitgedachtnisses
spezifische Profile aufweisen. Dies verdeutlicht die Darstellung in Tabelle 4.

Schritt des Hauptprozesse des generativen Lernens

hierarchischen 5, q\shten - Organisieren - Verkniipfen -
Zusammen- Aufmerksamkeit kohdrente neue Informationen
fassens

Vorbereitendes
Uberfliegen

lenken

Gezieltes Suchen nach
typografisch hervor-
gehobenen Textseg-
mentierungen durch
Zwischeniiberschriften

Informationsstruktur
schaffen

« Vorbereiten des
Blankoblattes fiir
die hierarchische
Zusammenfassung
aufgrund der ge-
fundenen Zwischen-
liberschriften
mithilfe von
GroRbuchstaben

» Nachvollzug
der Struktur
des Texts durch
Nummerierungen

und Vorwissen
verbinden
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Schritt des
hierarchischen
Zusammen-
fassens

2) Lesen

3) Hierarchi-
sches Zusam-
menfassen

4) Studieren
der eigenen
hierarchi-
schen Zusam-
menfassung

5) Miindliche
Wiedergabe
des Gelernten

Hauptprozesse des generativen Lernens

Auswahlen -
Aufmerksamkeit
lenken

« Analyse der mogli-
chen Textinhalte fiir
die eigene spatere
Zusammenfassung

« Unterscheidung
in Details und
Kernaussagen

« Auswahl der Inhalte
fir die spatere zu
paraphrasierende
Kernaussage mit
unterstiitzenden
Details

Gezieltes Suchen der
Verbindungen zwi-
schen Kernaussagen,
um Gemeinsamkeiten
zu abstrahieren

Gezieltes und
bewusstes Lesen der
eigenen hierarchischen
Zusammenfassung

Organisieren -
koharente
Informationsstruktur
schaffen

Vorbereitung des
Zusammenfassens:
Kernaussagen und
Details als zusam-
mengehorig erkennen
und gleichwohlin der
Informationshierarchie
trennen

» Anordnen von
Kernaussagen und
unterstitzenden
Details

« Generieren von
Ubergeordneten
zentralen Aussagen
in der linken Spalte

« Verbinden dieser
zentralen Aussagen
mithilfe der Linie

Nachvollzug der
hierarchischen
Informationsstruktur

Wiedergabe des erin-
nerten Lernstoffs als
moglichst kohdrente
Fassung

Verkniipfen -

neue Informationen
und Vorwissen
verbinden

« Abschnittsweise
Paraphrase der
Hauptideen mithilfe
eigener Worte

« Paraphrase der
Details als Stichworte

» Herstellen von
Verbindungen zwi-
schen Kernaussagen
fiir neue zentrale
Aussagen

Gezieltes Enkodieren
der Informationen und
ihrer Struktur

Abruf des
Lernstoffs aus dem
Langzeitgedachtnis

Tabelle 4: Uberblick iiber die fiinf Schritte des hierarchischen Zusammenfassens und der drei Hauptpro-
zesse des generativen Lernens (Quelle: eigene Darstellung, basierend auf Taylor, 1982a, S. 203f, und

Mayer, 1996, S. 365f)

Mit Blick auf die drei Hauptprozesse lassen sich die fiinf Schritte aus dem hierar-
chischen Zusammenfassen abschliefend noch einmal folgendermafien biindeln:
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+ Das Auswihlen ist im SOI-Modell dazu da, die Aufmerksamkeit auf Informati-
onen zu richten. Im Fall des hierarchischen Zusammenfassens dient das Aus-
wihlen je nach Schritt immer wieder verschiedenen Zwecken, da unterschiedli-
che Informationen mit unterschiedlicher kognitiver Verwertungsabsicht
benotigt werden. Diese Informationen miissen dann den Leserinnen und Le-
sern vor allem im Arbeitsgedéchtnis zur Verfiigung stehen.

 Das Organisieren ist als Hauptprozess in allen Schritten des hierarchischen Zu-
sammenfassens dazu nétig, Informationen in ihrem Gefiige zu reprisentieren
und zu strukturieren. Dies ist in den beiden namensgebenden Bestandteilen des
hierarchischen Zusammenfassens buchstdblich angelegt, geht es doch darum,
die Struktur der Inhalte aus den Texten aktiv zu nutzen und im Falle des Formu-
lierens von zentralen Aussagen sogar neue Verbindungen zwischen den Infor-
mationen zu schaffen. Auflerdem ist auch das Produkt, die selbstgeschaffene
hierarchische Zusammenfassung, gleichsam Abbild der kognitiven Prozesse im
Arbeitsgedachtnis und soll das Arbeitsgedéchtnis gezielt entlasten.

o Das Verkniipfen schliefilich ist fiir das Bilden von zentralen Aussagen ebenso
notig wie fiir die Wiedergabe verschiedenster Informationen in eigenen Wor-
ten — dies betrifft ausnahmslos simtliche Hierarchieebenen der Zusammenfas-
sungen. Bereits vor dem Studieren zum Zweck des Lernens als Ubernahme von
Informationen ins Langzeitgedéchtnis sind Verkniipfungen von neuen Inhalten
und bestehendem Vorwissen im Sinne des generativen Lernens notig.

2.1.3 Zum Zusammenhang von strategischem
Lesen, Schreiben und Lernen

2.1.3.1 Generatives Lernen, Lesen und Schreiben

Die Theorie des generativen Lernens ist nicht lese- oder schreibspezifisch. Viel-
mehr ist sie in ihrem Geltungsbereich sehr breit formuliert, und zu diesem Gel-
tungsbereich zéhlt auch die (fehlende) Doménenspezifik. Das ist in diesem Band
insofern kein Problem, als er sich nicht auf das Lernen in einzelnen Fachern bzw.
Fachgruppen limitiert. Es ist zugleich erkldrungsbediirftig, da in diesem Buch
schriftsprachliches bzw. schriftsprachbasiertes Handeln im Fokus steht. Dabei ist
weniger das Lesen ein Problem, da es von Anfang an die zentrale Doméne war,
mittels derer das Lernen untersucht wurde (Mayer, 1996; Wittrock, 1989). Dies
trifft auf das Schreiben bislang weniger zu, deshalb lohnt sich ein vertiefender
Blick darauf. Was also ldsst sich zu den Eigenheiten des Lesens und Schreibens in
Bezug auf die generativen Prozesse des Lernens sagen? Dariiber erteilt Tabelle 5
Auskuntft.
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Hauptprozess Erfordernisse beim Lesen Erfordernisse beim Schreiben
des generativen

Lernens

Auswdhlen « Von Texten/Lernmaterialien Gezielte Auswahl von wichtigen

Organisieren

Verkniipfen

intern signalisierte Wichtigkeit der
Informationen erkennen

» Relevanz von Informationen von
auBen aufgrund von (aufgaben-
bezogenen) Zielen zuweisen und
zuschreiben

Erkennen und (Re-)Konstruieren
von Informationenstrukturen
(Themen, Hauptideen, Details)

Verbinden der externen Inhalte mit
eigenem Vorwissen auf der Basis
lernmaterialien- und vorwissensba-
sierter Schlussfolgerungen

bzw. relevanten Informationen fiir
den eigenen (Zwischen-)Text

Informationsstrukturen der Lern-
materialien fiir eine (aufgabenspe-
zifische) (Re-)Organisation der
Inhalte mit verschiedenen Graden
an Restrukturierungen nutzen

Verbinden von Vorwissen und Infor-
mationen aus den Lernmaterialien
im Schreibprozess, dabei Hinzu-
fligen neuer Informationen durch

ausformulierte Schlussfolgerungen

Tabelle 5: Spezifikation der drei Prozesse generativen Lernens in Bezug auf das Lesen von Lernmateria-
lien und Schreiben liber Lernmaterialien (Quelle: Philipp, 2019a, S. 166, nach Spivey, 1990, S. 265-281)

Die Inhalte aus Tabelle 5 spezifizieren genauer, wie sich die Hauptprozesse des
generativen Lernens beim Lesen und Schreiben beschreiben lassen. Vor allem geht
es darum, die Inhalte lesend und schreibend so auszuwidhlen und zu verkniipfen,
dass sie in eine kohirente, lernforderliche Struktur iberfithrt werden. Entschei-
dend ist dabei, dass Lese- und Schreibprozesse eine erhebliche Schnittmenge mit
denen des Lernens haben. Darauf hat Wittrock (1989, S. 3461£.) schon frith hinge-
wiesen, und diesen Gedanken nimmt dieses Buch entsprechend auch systematisch
auf, indem die Schnittmenge zwischen Lesen, Schreiben und generativem Lernen
einen zentralen Grundgedanken bildet und die Strategien aus dem zweiten Teil des
Buches generative Lese- und Schreibaktivititen zum Zweck des Lernens nutzen.

2.1.3.2 Fokus 1: Lesen und Lernen

Lesen und Lernen werden in der Forschungsliteratur als hochdynamische, wech-
selseitig abhéngige und einander beeinflussende Konzepte behandelt (Beker, Jolles
& van den Broek, 2017; Cervetti, Jaynes & Hiebert, 2009; Cromley & Azevedo,
2007; Dochy, Segers & Buehl, 1999; Kendeou, McMaster & Christ, 2016). Dies hat
sich in auch in theoretischen Modellen niedergeschlagen, in denen die Nutzung
des Vorwissens in variierenden Anteilen je nach Modell als wichtige und teils so-



Lesen, Schreiben, Lernen - eine prozessbezogene Trias

gar als die zentrale Komponente gilt (McNamara & Magliano, 2009b). Umgekehrt
gilt Lesen als Voraussetzung zum Wissenserwerb, was sich beispielsweise in In-
terventionsstudien deutlich zeigt, in denen das Vermitteln von Lesestrategien bei
schwach lesenden Kindern und Jugendlichen positive Effekte auch im Fachlernen
nach sich zog (Kaldenberg, Watt & Therrien, 2015; Swanson et al., 2014).

Lesen - also Texte/Lernmaterialien zu verstehen — und Lernen — mithin die Fa-
higkeit zu erfahrungsbasierten, lingerfristigen Verdnderungen bei Gedachtnisin-
halten — werden also als wechselseitig einflussreich beschrieben. Allerdings gibt es
auch eine wichtige Differenzierung zwischen beiden kognitiven Fihigkeiten, nach
der das Leseverstehen als notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung des
Lernens gilt (Beker et al., 2017, S. 30-36):

+ Lesen bedeutet vor allem, unter Riickgrift auf kognitive Ressourcen und Text-
merkmale und -inhalte die Bedeutung aktiv zu konstruieren. Das Lesen bzw. das
Leseverstehen ist damit vor allem an einen Text oder an Lernmaterialien gebun-
den, deren Inhalte unter Riickgriff auf eigenes Vorwissen rekonstruiert werden
miissen, um ein mentales Modell aufzubauen, also eine interne geistige Vorstel-
lung eines extern reprasentierten Sachverhalts. Lesen ist damit eine vorwissens-
basierte, kontextspezifische Konstruktionsleistung eines mentalen Modells.

o Lernen bedeutet, dass langerfristige Verdnderungen in Wissen und Verhalten
auf der Basis von Erfahrungen erfolgen, die sich auch auf der Basis des Lesens
vollziehen konnen. In diesem Falle werden Inhalte aus Texten und Lernmateri-
alien dauerhaft in das Geddchtnis integriert und sind nicht mehr an die Prasenz
des Texts/der Lernmaterialien gebunden, um zur Verfiigung zu stehen. Lernen
ist damit eine (dauerhafte) Reprasentation (eines mentalen Modells) ohne Ge-
bundenheit an einen Kontext.

Dieses komplementire, reziproke und nicht deckungsgleiche Verhiltnis von Le-
sen und Lernen ist in Abbildung 4 visualisiert. Die Grafik trennt die Représenta-
tion von lesebezogenen Inhalten und Wissen mithilfe der Dimension Dekontex-
tualisierung und verdeutlicht im oberen Teil das wechselseitige Verhéltnis von
Wissen und Lesen durch die beiden produktbezogenen Reprisentationsformen.
Die Grafik ist kein Modell wie das SOI-Modell, aber sie ist anschlussfahig an die
Uberlegungen des SOI-Modells und damit an die Hauptprozesse des generati-
ven Lernens. Zwischen der Text- und Wissensreprasentation ist das Integrieren
zu verorten, und zwar als Wechselspiel. Die Leseprozesse, die von den externen
Texten bzw. Lernmaterialien zur internen Textrepriasentationen im Arbeitsge-
déchtnis fithren, basieren auf dem Organisieren ausgewdéhlter und inferenziell
angereicherter Inhalte — sieche zum Beispiel die zentralen Aussagen aus dem Bei-
spiel des hierarchischen Zusammenfassens aus Teilkapitel 1.2.1 — aus den Tex-
ten/Lernmaterialien.
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Abbildung 4: Verhdiltnis von Lesen und Lernen (Quelle: Ubersetzung und Modifikation von Beker et al.,
2017, S. 36; ergdnzt wurden die kurzen Prozessbeschreibungen)

Damit lasst sich aus der Sicht des generativen Lernens sagen, dass die (dekontex-
tualisierenden) Prozesse des Verkniipfens von gelesenen und verstandenen Inhal-
ten innerhalb des Arbeitsgeddchtnisses mit den Wissensbestdnden im Langzeitge-
déchtnis die entscheidende Hiirde darstellen. Damit Lernerinnen und Lerner diese
Hiirde erfolgreich nehmen konnen, helfen ihnen nicht nur nachgewiesenermafien
Lernstrategien wie jene aus diesem Buch (Hattie & Donoghue, 2016; Schneider &
Preckel, 2017), sondern auch instruktionale Settings, die (angemessen) hohe An-
forderungen an das konzeptionelle Verstehen im Sinne des generativen Lernens
stellen (Simonsmeier, Flaig, Deiglmayr, Schalk & Schneider, 2019).

2.1.3.3 Fokus 2: Schreiben und Lernen

Wie beim Lesen auch ist das Verhdltnis von Schreiben und Fachlernen nicht
unidirektional zu modellieren. Das heifit, dass es nicht nur positive Effekte vom
Schreiben auf das Lernen bzw. das erworbene Wissen gibt. Vielmehr stellt inhalt-
liches Wissen eine Bedingung dafiir dar, dass jemand qualitativ gehaltvolle Texte
produziert (Newell & MacAdam, 1989; Olinghouse & Graham, 2009; Olinghouse,
Graham & Gillespie, 2015; Wijekumar et al., 2019). Dieser Richtung vom Wissen
auf die Texte steht eine andere, eine Gegenrichtung gegeniiber, namlich jene vom
Schreiben auf das Wissen.

Fiir die positiven Effekte des Schreibens auf das Lernen in verschiedenen Fa-
chern gibt es inzwischen gebiindelte Hinweise zur Wirksambkeit. Die in drei Me-
taanalysen (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004; Graham, Kiuhara &
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MacKay, 2020; Graham & Perin, 2007b) bzw. einer Metasynthese (Graham &
Harris, 2018) berichteten aggregierten Zuwiachse im Fachlernen in verschiede-
nen Altersgruppen sind positiv, fallen bislang allerdings nicht sehr hoch aus. Ein
Grund dafiir ist auch in der ausgesprochen auffilligen Heterogenitat der Primar-
studien zu suchen, die zu widerspriichlichen und inkonsistenten Ergebnissen
tithren, sodass trotz intensiver Forschungsbemiithungen immer noch reichlich
ungekldrt ist, was genau die iibergeordneten Wirkmechanismen sind (Prain &
Hand, 2016, S. 433).

Dennoch hat die Bildungsforschung ihre Aktivititen in Theorie und Empirie
erheblich verstirkt. Aus den theoretischen Grundlagen fiir die Verbesserung des
Lernens durch das Schreiben liegen beispielsweise eine Vielzahl von Uberlegun-
gen, Hypothesen und Modellen vor (Klein, 1999; Klein & van Dijk, 2019). Zwei
von ihnen sollen hier stellvertretend skizziert werden:

+ Genre-Hypothese: Die Genre-Hypothese geht von Genres bzw. Textsorten
aus, die einzelne konventionalisierte Elemente enthalten, die ihrerseits einer-
seits spezifische kommunikative Funktionen erfiillen und andererseits die In-
halte in einer giinstigen hierarchischen Struktur priasentieren. Solche Genres
wie Argumentationen, Protokolle etc. erfordern damit von der schreibenden
Person zahlreiche Entscheidungen, wie Informationshierarchie und Erforder-
nisse der Textsorte/des Genres zielfithrend bedient werden. Hierfiir bedarf es
vor allem des Uberfiihrens der Informationen aus den Lernmaterialien und
dem Vorwissen in eine addquate, andere und teils iiberhaupt neu zu schaffen-
de Struktur, weshalb insbesondere das strategisch durchgefiihrte Organisie-
ren als Hauptprozess des generativen Lernens erkldrungsstark ist fiir den
grundlegenden Wirkmechanismus der Genre-Hypothese (Klein, 1999,
S. 230-242).

o Selbstregulationsperspektive auf Schreibaktivititen zum Lernen: Diese
Uberlegung geht davon aus, dass das Schreiben dann das Lernen unterstiitzt,
wenn kognitive und metakognitive Strategien fiir das Losen von Aufgaben ver-
mittelt oder durch die Aufgabenerfordernisse notig werden (Klein & van Dijk,
2019, S. 269). Wihrend die metakognitiven Strategien der Uberwachung der
eigenen kognitiven Prozesse dienen, setzen die kognitiven Strategien auf die in-
haltliche Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Bei diesen kognitiven Stra-
tegien sind zwei Arten besonders wichtig. Zum einen handelt es sich um die
»QOrganisationsstrategien«, die fiir ein optimales inhaltliches Strukturieren be-
notigt werden. Zum anderen sind die »Elaborationsstrategien« nétig, um (neue)
Verbindungen zwischen Inhalten aus den Lernmaterialien und dem Vorwissen
zu kreieren. Damit setzt dieser Erklarungsansatz vor allem auf die optimale,
hier: selbstregulativ-strategische Gestaltung von generativen Organisations-
und Verkniipfungsprozessen.

33



34

Teil 1: Grundlegendes

2.1.3.4 Fokus 3: Lesen und Schreiben

In den bisherigen Ausfiihrungen waren Lesen und Schreiben getrennt. Tatsachlich
aber mehren sich - nicht zuletzt im gegenwirtig erstarkenden Diskurs zum mate-
rialgestiitzten Schreiben - die integrativen Perspektiven auf das Lesen und Schrei-
ben. Dies ist freilich nicht neu, denn bereits die Inhalte der Tabelle 5 in Teilkapitel
2.1.3.1 stammen urspriinglich aus einer systematisierenden Ubersichtsarbeit mit
dem bezeichnenden Titel »Transforming Texts«, in der es um die hybriden und
interagierenden Prozesse des Lesens und Schreibens am Beispiel des materialge-
stlitzten Schreibens ging — und zwar ohne die explizite Nennung des generativen
Lernens (Spivey, 1990). Gleichwohl beschreibt Spivey in ihrem Beitrag exakt die
gleichen Prozesse. Das Verdienst ihres Ubersichtsbeitrags besteht darin, die wech-
selseitige Verschrankung hervorgehoben zu haben, die durch die analytische Tren-
nung in der Tabelle 5 darstellerisch aufgehoben ist.

Die drei Prozesse sind gerade unter der Perspektive instruktiv, wie gelesene Infor-
mationen aus Texten in eigenen Texten verwendet und dabei transformiert werden.
Etwas holzschnittartig ausgedriickt nimmt Spiveys konstruktivistisch geprigte Dar-
stellung genauer in den Blick, wie das Lesen eine dem Schreiben dienende Funktion
tibernimmt und das Schreiben eine das Lesen vertiefende Funktion hat, vieles ergibt
sich dabei aus der Unterscheidung von lernmaterialimmanenter Wichtigkeit (z. B.:
Welche Signale gibt beispielsweise ein Text aus sich heraus, die eine lesende Person
(re-)konstruieren muss?) und aufgaben- bzw. personengesteuerter Zuschreibung
von Relevanz (z. B.: Welche Information ist zentral bzw. wird sonst noch dafiir beno-
tigt, die Aufgabe zu bewiltigen?; McCrudden & Schraw, 2007, S. 114):

« Auswihlen: Die Selektion von gelesenen Informationen erfolgt mit Blick auf
das Schreibziel, d. h. nicht alle Informationen, die fiir das Verstehen eines Sach-
verhaltes notig sind, bediirfen auch der Verwendung beim Schreiben. Das kann
beispielsweise dann der Fall sein, wenn man zwei Texte liest, die unterschiedlich
viele Informationen enthalten und bei denen ein Text eine Information bereit-
hilt, die im anderen Text fehlt, welche als illustrierendes Beispiel dienen kann
(Spivey, 1990, S. 271-276).

o Organisieren: Beim Organisieren im Schreiben geht es zuvorderst darum, die
beim Lesen zum Verstehen notige Art der Kohédrenzherstellung einerseits zu nut-
zen, sie andererseits auch zu iiberwinden. Das ist weniger evident bei den Zusam-
menfassungen als beispielsweise bei Aufgaben, in denen das Aufgabenformat als
Strukturgeber fungiert (etwa beim Argumentieren mithilfe von multiplen Doku-
menten). In solchen Fillen miissen Schreiberinnen und Schreiber die Informatio-
nen aus Texten fiir eigene Strukturbildungen nutzen (Spivey, 1990, S. 265-271).

o Verkniipfen: Das Verkniipfen beim Schreiben besteht vor allem darin, inferenz-
basierte Anreicherungen des Gelesenen vorzunehmen, also Beziige herzustel-



Lesen, Schreiben, Lernen - eine prozessbezogene Trias 35

len, die in variierendem Grad von Lernmaterialien angelegt, aber nicht vollzo-
gen sind. Zusammenfassungen erfordern beispielsweise haufig das Generieren
von »Themensitzen, also kondensierenden Aussagen; das materialgestiitzte
Schreiben setzt bei impliziten Beziigen zwischen Lernmaterialien voraus, dass
konfligierende inhaltliche Aussagen als Widerspruch bzw. als Pro- und Gegen-
argumente oder aber dass komplementire Informationen als Vertreter einer
ibergeordneten Kategorie erkannt werden (Spivey, 1990, S. 276-281).

Der Nutzen des Schreibens spezifisch fiir das Lernen und fiir das Lesen sei ab-
schlieflend nochmals anders verdeutlicht. Die Argumente fiir den Einsatz des
Schreibens fasst Tabelle 6 zusammen, indem die Argumente mit ihren Bezugs-
punkten zu den drei Hauptprozessen des generativen Lernens mit Hakchen dar-
gestellt werden. Diese finale Visualisierung erfolgt vor allem deshalb, weil aktu-
elle Studien mit Lehrpersonen ein ums andere Mal zum Ergebnis gelangen, dass
das Schreiben zum Zwecke des Fachlernens ein Nischendasein fristet (Decker &
Hensel, 2019, S. 55-58; Drew & Thomas, 2018, S. 279-281; Drew, Olinghouse,
Faggella-Luby & Welsh, 2017, S. 946; Gillespie, Graham, Kiuhara & Hebert, 2014,
S. 1053-1059; Ray, Graham, Houston & Harris, 2016, S. 1052-1055).

Argument fiir den lern- und verstehensforderlichen Effekt Hauptprozesse des
des Schreibens iiber Lernmaterialien generativen Lernens
Aus- Organi- Ver-

wihlen sieren kniipfen

1) Schreiben fordert Explizitheit, da Schreiberinnen und Schreiber
auswahlen miissen, welche Informationen aus Lernmaterialien v v
Text am wichtigsten bzw. relevantesten sind.

2) Schreiben fordert die Integration, weil Schreiberinnen und
Schreiber dazu ermutigt werden, Inhalte aus Lernmaterialien
kohdrent zu organisieren, indem die Beziehungen zwischen den
Inhalten explizit hergestellt werden miissen.

3) Schreiben fordert die Reflexion, da das Schreiben es erleichtert,
permanent die Inhalte des eigenen Textes zu tiberpriifen, zu v v
verbinden, zu kritisieren und zu konstruieren.

4) Schreiben kann das personliche Involvement mit dem Text for-
dern, weil es aktive Entscheidungen erfordert, was geschrieben v v
werden soll und wie das Thema behandelt werden soll.

5) Schreiben beinhaltet, dass die Sprache des eigenen Textes
verdndert und transformiert wird, sodass die Schreiberinnen
und Schreiber die Inhalte in ihren eigenen Worten ausdrticken,
was sie dariiber nachdenken lasst, was die Inhalte bedeuten.

Tabelle 6: Fiinf Argumente zur lern- und verstehensforderlichen Funktion des Schreibens in Ankniip-
fung zu den drei Hauptprozessen des generativen Lernens (Quelle der Argumente: Gillespie et al., 2014,
S. 1044, fiir das Lernen, und Graham & Hebert, 2011, S. 712, fiir das Lesen; leichte Anpassungen; Legende:
v = explizite Anschlussfdhigkeit)
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2.2  Saule 1: Drei Hauptprozesse des generativen Lernens
und wie sie sich in Forderansatzen bzw. Lernstrategien
wiederfinden lassen

In diesem zweiten Kapitel standen die Hauptprozesse des generativen Lernens
im Vordergrund. Das generative Lernen - also das aktive, strategische und auf
Bedeutungskonstruktion unter Riickgriff aus Lernmaterialien und eigenes Vor-
wissen abzielende Lernen - basiert auf drei Hauptprozessen: dem Auswihlen von
Informationen, dem Organisieren dieser Informationen und dem Verkniipfen der
Inhalte mit dem Vorwissen. Diese drei Hauptprozesse, die im Wesentlichen zur
optimalen Nutzung des Arbeits- und Langzeitgeddchtnisses dienen, bilden im
Buch, insbesondere in dessen zweitem Teil, eine tragende Saule der Darstellung.
Denn es geht darum, wie es gliickt, welche spezifischen Hauptprozesse des genera-
tiven Lernens mittels spezifischer Strategien zu férdern und zu nutzen.

Dabher sind die Hauptprozesse in Tabelle 7 tiberblicksartig zusammengestellt.
Insbesondere auf die Charakterisierung gehen die Teilkapitel mit der Ordnungs-
nummer 3 (also 4.3, 5.3 etc.) im Teil IT des Buches ein, indem sie das Spezifische
der jeweiligen Lernstrategie benennen, wobei es naturgemif} grofle Uberschnei-
dungen beim Auswihlen gibt, wahrend andere Hauptprozesse wie das Organisie-
ren und Verkniipfen das Besondere und die Eigenheiten der jeweiligen Strategie
deutlicher zutage treten lassen.

Hauptprozesse des Charakterisierung in Form einer Leitfrage
generativen Lernens

Auswahlen Welche Art von Auswahlvorgangen mussen Lernerinnen und Lerner
durchfiihren?
Organisieren Welche Art von Organisations- und Strukturierungsleistungen mis-

sen Lernerinnen und Lerner erbringen, indem sie die ausgewahlten
Informationen aufeinander beziehen?

Verkniipfen Wie missen Lernerinnen und Lerner ihr Vorwissen nutzen, um die
Aufgabe zu bewiltigen bzw. sich Wissen anzueignen?

Tabelle 7: Erster, prozessfokussierter Teil der steckbriefartigen Beschreibung von didaktischen Férder-
mafBnahmen - Fokus: Hauptprozesse des generativen Lernens



3 Didaktische Design-Prinzipien
des Lesens und Schreibens, um
generativ zu lernen

Wer sich mit der Frage befasst, wie sich das Vermitteln von Strategien — dar-
unter jenen zum generativen Lernen - effektiv fordern lasst, stofit schnell auf
uniibersichtliche Verhiltnisse. Die Bildungsforschung hat eine kaum noch zu
iiberschauende Zahl von Studien vorgelegt, die seit geraumer Zeit mit quantita-
tiv arbeitenden Sekundéranalysen aufbereitet werden. Fiorella und Mayer (2015,
S. 194) fithren in ihrem Uberblick iiber acht Strategien nicht weniger als 317
Studien an, die sie ausgewertet haben. Groflere Metaanalysen — zum Beispiel
diejenige von Hattie und Donoghue (2016), die ihrerseits auf 228 Metaanalysen
fufit - haben Tausende Studien ausgewertet, die am Ende eine aggregierte Ef-
fektstiarke produzieren, die dann aber nur noch begrenzten Wert fiir die Frage
nach der Gestaltung der einzelnen Fordermafinahmen hat. Hier braucht es an-
dere Herangehensweisen, um die Erkenntnisse der Bildungsforschung zugiang-
lich zu machen. Einen solchen Weg hat die lesenswerte Publikation von Fiorella
und Mayer (2015) beschritten, und von diesem Buch hat der vorliegende Band
immens profitiert.

In diesem Kapitel wird ein Weg vorgeschlagen, der die Erkenntnisse der empi-
rischen Bildungsforschung zunachst auf8en vor lasst (um sie dann im zweiten Teil
aber durchaus wieder gezielt aufzugreifen). Stattdessen geht es in diesem dritten
Kapitel wieder aus einer theoriegeleiteten Perspektive darum, ein Beschreibungs-
system vorzustellen, welches sich darum kiimmert, auf eine erwartbare und regel-
hafte Weise zu erldutern, wie Lernaktivititen — darunter solche zum generativen
Lernen mittels Lesen und Schreiben - gezielt gefordert werden. Dieses Beschrei-
bungssystem stammt aus einem Kontext der Bildungsforschung — genauer: der
Schreibstrategievermittlung —, welcher darunter leidet, dass die fiir die Umsetzung
und Replikation von Férdermafinahmen entscheidenden Informationen nicht, un-
vollstandig oder zu unsystematisch vorliegen. Der Umgang mit der Problematik -
das Formulieren von sogenannten didaktischen Design-Prinzipien — erscheint als
ein fruchtbarer Zugang auch fiir dieses Buch. Hierfiir ist ein sparsames Vorgehen
gewdhlt worden: Zunichst werden anhand von fiinf Merkmalen die Design-Prin-
zipien charakterisiert (3.1), und danach wird dargelegt, wie sie als zweite Saule
der Beschreibung der Forderung und Vermittlung von Strategien des generativen
Lernens im Buch weiter verwendet werden (3.2).
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3.1 Wasdidaktische Design-Prinzipien sind

Didaktische Design-Prinzipien bilden eine zweite tragende Sdule des Bandes, denn
sie helfen dabei, jeweils konkret gestaltete Fordermafinahmen auf einer abstrahier-
ten Ebene als Stellvertreter fiir didaktische Grundiiberlegungen und diese gewisser-
maflen in ihrer Prototypik zu betrachten. Design-Prinzipien sind demnach dezidiert
keine eigenstdndigen Lerntheorien, aber sie bedienen sich gezielt solcher Theorien
und den Ergebnissen der Bildungsforschung (Reigeluth, 1999, S. 12£;; Rijlaarsdam,
Janssen, Rietdijk & van Weijen, 2018, S. 295-297), um ihren Zweck zu erfiillen:
Didaktische Design-Prinzipien sind allgemeine Aussagen zum erwiinschten
Zusammenhang von instruktionalen Mainahmen/Férdermafinahmen und de-
ren Ergebnis mit starkem Fokus auf die lernwirksamen Lernaktivititen. Diese
Design-Prinzipien bilden eine Moglichkeit, die Férderung von Hauptprozessen
des generativen Lernens mit einer angemessenen Flughohe zu beschreiben. Solche
Design-Prinzipien lassen sich mit mehreren Merkmalen fassen. Im nachstehenden
Kasten werden daher die didaktischen Design-Prinzipien charakterisiert, und diese
Merkmale werden dann im Verlauf des Teilkapitels weiter ausgefiihrt.

Didaktische Design-Prinzipien

« dienen dazu, einzelne didaktische Elemente im Sinne einer Wirkkette miteinander
zu verkniipfen (s. Teilkap. 3.1.1);

+ benennen klar die Bedingungen und die erwarteten bzw. wahrscheinlich eintreten-
den Wirkungen von didaktischen Manahmen im Sinne von Wenn-dann-Aussagen
(3.1.2);

« sind modular zu denken, d. h. sie kdnnen in konkreten FordermalRnahmen in Kombi-
nation und auf verschiedenen Aggregatebenen auftreten (3.1.3);

+ haben eine dem Zweck angemessene KorngrofBle, d. h. sie beschreiben als Beschrei-
bungssysteme weder einzelne konkrete Einzelmaterialien und Vorgehensweisen
noch allgemeine Theorien, sondern dazwischenliegende Aggregate mittlerer Abs-
traktion (3.1.4);

« sind abstrahierte Richtlinien, die lerntheoretische und/oder empiriebasierte Wirk-
mechanismen explizieren und deshalb als begriindete Kompasse der Unterrichtsent-
wicklung nutzbar sind (3.1.5).

3.1.1 Merkmal 1: Design-Prinzipien als Wirkkette von
FordermaRnahmen liber Lernaktivitaten hin zu Outcomes

Einen fiir die Zwecke dieses Buches sehr fruchtbaren Zugang hat ein niederldn-
disches Forschungsteam gewdhlt, das sich schon seit langer Zeit mit Schreibfor-
dermafinahmen beschiftigt (Rijlaarsdam et al., 2018). In ihrem Zugang pliddieren
die Forscherinnen und der Forscher dafiir, Fordermafinahmen so genau zu be-
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schreiben, dass diese prazisen Beschreibungen fiir verschiedene bildungswissen-
schaftliche Zwecke dienen konnen. Unter diese Zwecke fallen Replikationsstudien
genauso wie fiir die gezielte Nutzung der exemplarischen Beschreibungen fiir die
Aus- und Weiterbildung. Das Herzstiick der Ausfiihrungen zu einem Beschrei-
bungssystem, wie sie es nennen, bildet eine genaue Erlduterung der Lernaktivi-
titen in Verbindung mit der sie auslosenden Fordermafinahme innerhalb eines
Kontextes und der aus den Lernaktivititen resultierenden Ergebnissen (Lernout-
come; s. Abbildung 5). Dabei wird dieser Zusammenhang der Erlduterung tiber
wahrscheinliche, aber nicht immer zwangsldufig eintretende Folgen angenommen.
Das bedeutet: Etwas Vorgelagertes fithrt mit hoher Wahrscheinlichkeit zu etwas
Nachgelagertem, jedoch nicht als starre oder gar deterministische Reihenfolge.

Lernaktivitidten
Instruktion (kognitive Aktivitaten Lern-
in Verbindung outcome(s)
Erklarung: mit Inhaten) Erklarung:
Welche Schliissel- Welche Schliissel-
elemente der elemente der
Fordermafnahme(n) Lernaktivitat(en)
fuhren mit hoher fiihren mit hoher
Wabhrscheinlichkeit Wabhrscheinlichkeit
zu welchen zu welchen
Lernaktivitaten? Lernoutcomes?

Abbildung 5: Uberblick iiber Lernaktivititen als vermittelnde Variable zwischen Férderung/instruktion
und Lernoutcome(s) (Darstellung basierend auf Rijlaarsdam et al., 2018, S. 286f; Elemente in Kdsten
erfordern Beschreibungen, die sie verbindenden Pfeile erfordern eine Erkldrung des Zusammenhangs)

Entscheidend ist dabei nicht nur eine genaue Beschreibung der angestrebten Lern-
aktivititen in Abhédngigkeit von der Férdermafinahme, sondern auch eine Erkla-
rung der Wirkmechanismen in Form von sogenannten Schliisselelementen. Diese
Verbindung von zu beschreibenden Elementen (dargestellt in Kisten im oberen
Teil von Abbildung 5) und zu erkldrenden Schliisselelementen (unten dargestellt
in der Grafik) macht den Kern des Zugangs aus den Niederlanden aus. Dieser Zu-
gang bezieht sich zwar in seinem Erscheinungskontext genuin auf Schreibforder-
mafinahmen, aber er lasst sich leicht ausweiten auf weitere Lernaktivitiaten, etwa
solche mit dem Lesen.

Auf den allgemeinsten Nenner gebracht beschreibt dieser im Kern alles andere
als neue Zugang eine allgemeine Explikation und Explikationsbediirftigkeit jeg-
licher Gestaltung von Lernsettings. Daher wirkt er fiir die Zwecke und Ziele dieses
Buchs besonders geeignet. In seiner intuitiven Uberschaubarkeit tiber die Lernakti-
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vitdten, ihre Ausloser, ihre Ergebnisse und die sie verkniipfenden Schliisselelemente
liegt zugleich eine recht hohe Komplexitit. Denn es gilt nicht nur, Mafinahmen, Ak-
tivititen und Lernergebnisse zu beschreiben, sondern auch in ihrer Verbindung zu
erkldren. Insofern kommt man nicht ohne Beziige zu Lerntheorien zum schrift- und
textbasierten Lernen aus. Diese lerntheoretischen Beziige sind zuvorderst in den
Schlisselelementen zu finden, weil sie die Wirkmechanismen betreffen und dort
notig sind, um plausible Effekte zu begriinden. Und auch die empirische Bildungs-
forschung lasst sich bei den Schliisselelementen gut verorten, weil sich einerseits
Wirksamkeitsaussagen zu Effekten treffen und andererseits auch Wirksamkeitsme-
chanismen spezifisch iiberpriifen lassen. In den Schliisselelementen haben also di-
verse theorie- und empiriegeleitete Zugange ihren Ort und Platz.

Um das zentrale Merkmal der Wirkkette von Design-Prinzipien zu illustrieren,
hilft das Beispiel des hierarchischen Zusammenfassens aus Teilkapitel 1.2.1. Die
zentrale Lernaktivitat besteht hierbei in der Konstruktion der hierarchischen Zu-
sammenfassung, welche die Grundlage fiir das Lernen von vernetzten Inhalten aus
den Texten (= das Lernoutcome) bildet. Hierfur sind die instruktionalen MafSnah-
men bedeutsam, da sie die Konstruktion der hierarchischen Zusammenfassung
hervorrufen. Dazu zéhlen zuvorderst die einzelnen Schritte, mittels derer die Ler-
nerinnen und Lerner die Texte bearbeiten und Informationen extrahieren, ordnen
und fiir das eigene Lernen aufbereiten. Der konstitutive Gedanke besteht hierbei
darin, wie diese Schritte gereiht werden und wie sie ineinandergreifen. Hierfiir
sind wiederum die Merkmale der Férdermafinahme von Bedeutung, die ihrerseits
tiberhaupt dafiir sorgen, dass die Zusammenfassungen entstehen und dann fiir
das Lernen genutzt werden. Damit gibt es eine zweite, im Férderansatz aber nicht
genauer spezifizierte, fiir die gesamte Wirkungskette dennoch hochbedeutende
Lernaktivitit: das gezielte Nutzen der Zusammenfassung fiir das Lernen, also das
Verkniipfen mit dem eigenen Vorwissen zum Zweck der Wissensspeicherung (Ko-
bayashi, 2006; Kiewra, 1989; Peverly & Wolf, 2019). Hierfiir sieht der Férderansatz
diverse Prinzipien vor, von denen drei zentrale im Folgenden dargestellt werden:
1) die systematische Transformation von Informationen auf mehreren Ebenen, 2)
die Paraphrase von Inhalten in eigenen Worten und 3) die Nutzung personeller
und produktbezogener Modelle.

3.1.1.1 Beispielprinzip 1: Das Lernen aus Sachtexten wird gesteigert,
wenn die Inhalte auf verschiedenen Ebenen des Textes systematisch
transformiert werden

Beim hierarchischen Zusammenfassen ist ein zugrundeliegender Gedanke, dass
Inhalte aus langeren Sachtexten nicht nur verknappt, sondern auch in ihrer struk-
turanalogen und hierarchischen Organisation als zweidimensionale grafische Va-
riante dargestellt werden. Das bedeutet, dass die Lernerinnen und Lerner diverse
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Zyklen des generativen Lernens auf verschiedenen Aggregatebenen zu absolvieren
haben. Am auffilligsten ist dies, indem die Lernerinnen und Lerner die proposi-
tionale Struktur des Textes mit seinen Hierarchieebenen (Gesamtaussage des Tex-
tes, Zwischeniiberschriften, Kernaussagen, Details) typografisch nachvollziehbar
visualisieren und dabei die unterschiedlichen Ebenen mit unterschiedlichen grafi-
schen Elementen (wie der Nummerierung mittels Grof3buchstaben) optisch tren-
nen. Dafiir miissen sie die Informationen auf verschiedenen Ebenen treftsicher
lokalisieren und das Verhiltnis dieser Ebenen prasent halten. Oder anders: Sie
miissen Inhalte und ihre Struktur in einem lingeren Text in ihrer hierarchischen
Zusammenfassung externalisiert haben.

Hierfiir miissen sie verschiedene Transformationen absolvieren, die das gene-
rative Lernen betreffen, sich aber auf unterschiedliche Informationsmengen er-
strecken und jeweils spezifische Schwerpunkte vor allem beim Auswidhlen und
Verkniipfen haben:

« Fiir das Schreiben der Kernaussagen und der Gesamtaussage miissen die Lerne-
rinnen und Lerner — durchaus gestiitzt auf die Aussagen aus den verschiedenen
Uberschriften - knappe und abstrahierende Formulierungen iiber den Inhalt
halber Seiten bis hin ganzer Texte verfassen.

« Fiir das Aufzihlen von zwei bis vier unterstiitzenden Details miissen sie aus den
vielen Informationen sinnvolle untergeordnete Inhalte wéhlen.

« Fiir das Notieren von zentralen Aussagen ist es notig, sich auf die Kernaussagen
zu konzentrieren und diese dahingehend zu analysieren, welche Gemeinsam-
keiten diese aufweisen (also eine inhaltliche Organisation unter verkniipfenden
Riickgrift auf das eigene Wissen), und diese auf einer abstrakten, vom Text an-
gelegten, aber nicht zwingend expliziten Ebene vorgefundene Gemeinsambkeit
zu benennen.

All diese Transformationen finden auf verschiedenen Ebenen statt und werden ge-
zielt nacheinander im Sinne einer Bottom-up-Logik absolviert, wobei die Struktur
des Textes als Rahmen fungiert. Zunachst geht es um die Abschnitte und deren
Kernaussagen und Details, danach um die zentralen Aussagen und schliefSlich um
das Gesamtthema, also die Gesamtaussage des Textes.

Mit diesem Vorgehen, dessen Effektivitdt sich sowohl theoretisch erklaren (Spi-
vey, 1990) als auch aus den Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung ex-
trapolieren lasst (Graham & Hebert, 2011), findet eine fokussierte Lenkung statt,
die dem portionierten Abarbeiten von einzelnen Schritten folgt, die am Ende eine
reduktiv gewonnene Lernunterstiitzung in den Worten der Lernerinnen und Ler-
ner ergibt.
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3.1.1.2 Beispielprinzip 2: Das Lernen aus Sachtexten wird gesteigert, wenn
die Wiedergabe von gelesenen Inhalten in eigenen Worten erfolgt

Es ist auffillig, dass durchweg eigene Formulierungen in den hierarchischen Zu-
sammenfassungen vorkommen sollen. Einige der Bestandteile der hierarchischen
Zusammenfassungen machten das qua definitionem nétig, ndmlich zuvorderst
die zu bildenden zentralen Aussagen, die die Kernaussagen einzelner Abschnitte
als Inferenzen kombinieren. Hierfiir miissen die Lernerinnen und Lerner inhalt-
lich schlussfolgern und die Méglichkeiten der zulassigen Abstraktion priifen. Die
stichwortartige Verschriftung dieser Abstraktion ist ein zutiefst generativer Akt.
Fordermafinahmen, die das Fordern des Bildens von Inferenzen gefordert haben,
gehen mit erheblich besseren Leistungen im Leseverstehen einher (Elleman, 2017).

Warum aber werden auch die anderen schriftlichen Bestandteile mit eigenen
Worten gebildet? Die vordergriindige Antwort darauf lautet, das rein verbatime
Kopieren zu vermeiden, was streng genommen dem Auswahlen zwar entspricht.
Dennoch liegt dem Fokus auf eigene Worte die implizite Annahme zugrunde, dass
insbesondere das Verkniipfen als kognitiver Hauptprozess die zentrale Lernakti-
vitit bildet. Sie bildet den Flaschenhals zwischen Auswihlen und Organisieren
und dem Einprigen der Inhalte im Gedédchtnis. Die instruktionale Mafinahme,
namlich die Aufforderung, Inhalte mit eigenen Worten wiederzugeben, soll eine
gesteigerten Verkniipfungsaktivitat — intern und extern als schriftliche Notizen —
hervorrufen, was wiederum einer stirker vernetzten, generativen Aneignung der
Textinhalte fithren soll.

3.1.1.3 Beispielprinzip 3: Das Lernen aus Sachtexten wird gesteigert,
wenn es unterstlitzende Modelle zum Vorgehen und zur Ldésung gibt

Taylor (1985, S. 120f.) berichtet davon, dass die Lernenden auf zweierlei Art Un-
terstiitzung erhielten. Dabei handelte es sich erstens um personelle Modelle in
Form der Lehrperson, die anfinglich vollstindig mit dem Modellieren demonst-
rierte, wie das hierarchische Zusammenfassen inklusive dem Lernen prototypisch
erfolgt. Diese Form der Unterstiitzung stammt aus der sozial-kognitiven Lernthe-
orie, nach der Personen neue Fahigkeiten durch aufmerksames Beobachten von
Modellpersonen erlernen. Die Lehrperson machte also vor, was sie tat, und kom-
mentierte ihr Vorgehen. Dies ist deshalb so wichtig, weil Lese- und Schreibprozes-
se nicht direkt beobachtbar sind und deshalb von aufen nicht direkt zugénglich
sind. Deshalb miissen Lehrpersonen sie in situ erkldren, wenn sie das Vorgehen
modellieren (Philipp, 2015, S. 50-52). Die durch das Modellieren als instruktio-
nale Mafsnahme hervorgerufene Lernaktivitdt ist das aufmerksame Beobachten
und Représentieren der Vorgehensweise, um prozedurales Wissen — ndmlich zum
Vorgehen beim hierarchischen Zusammenfassen - zu erwerben.
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Nicht nur personelle Modelle in Form der kundigen Lehrperson sind im For-
deransatz des hierarchischen Zusammenfassens vorgesehen. Vielmehr gab es - in
Form einer zweiten Unterstiitzung — als stete Begleiter Musterlosungen als Grund-
lage fiir die Diskussion zur Gelungenheit der eigenen Losungen. Als Benchmarks
dienten also Produkte zur Kalibrierung, wie gut die eigene Zusammenfassung ge-
gliickt war. Diese produktbezogenen Modelle hatten eine andere Funktion, ndm-
lich die einer Sicherheitsmainahme zur Uberpriifung des eigenen Ergebnisses.
Hierbei fungiert das ausgearbeitete Losungsbeispiel als formatives Feedback (At-
kinson, Derry, Renkl & Wortham, 2000; Renkl, 2014a, 2014b; Shute, 2008). Die
Lernaktivitit ist demnach ein metakognitiver Vergleich der beiden Losungsvari-
anten im Abgleich mit dem gelesenen Text.

3.1.2 Merkmal 2: Design-Prinzipien
als Wenn-dann-Wirkungsrelationen

Eng mit dem ersten Merkmal verwandt ist das zweite Merkmal der Design-Prinzi-
pien. Dieses Merkmal besteht darin, dass die Wirkungen einerseits von instrukti-
onalen Mafinahmen auf die Lernaktivititen und andererseits von den Lernaktivi-
taten auf das Lernoutcome/die Lernoutcomes als eine formallogische Verbindung
formuliert werden (Rijlaarsdam et al., 2018, S. 284-286). Hierfiir verwendet das
Beschreibungssystem eine Wenn-dann-Formulierung. Damit ist nicht nur eine
Kausallogik enthalten, namlich dass einer Folge eine Bedingung vorausgeht. Viel-
mehr handelt es sich um wissenschaftliche Hypothesen im Sinne von gerichteten
Aussagen, welche spezifizieren, unter welchen Voraussetzungen welches Ereig-
nis mit hoher Wahrscheinlichkeit eintritt.

Darauf verweisen Rijlaarsdam et al. (2018, S. 285) explizit auf eine Publikation
von van den Akker (1999, S. 9). In dieser Publikation werden Design-Prinzipien
als heuristische Aussagen nach dem folgenden Schema verstanden: » Wenn man
eine Intervention X (fiir die Ziele/Funktion Y im Kontext Z) gestalten will, dann ist
man gut damit beraten, dieser Intervention die Merkmale A, B, und C (substantielle
Betonung) zu geben, indem man die Prozeduren K, L und M (prozedurale Betonung)
wahlt, weil die Argumente B, Q und R gelten.«

Diese komplexe Aussage, welche im Kern bereits die Inhalte aus Abbildung 5
beinhaltet, lasst sich vereinfacht darstellen: » Wenn eine Fordermafsnahme in einem
definierten Kontext das Ziel Y hat, dann fiihren die instruktionalen Merkmale A mit
den begriindeten Umsetzungen K mit hoher Wahrscheinlichkeit zu dem anvisierten
Ziel.« Noch stdrker vereinfacht liest sich das Ganze so: » Wenn man Y fordern will,
sollte man zu A greifen und es auf die Art K durchfiihren.«

Damit ist eine Wenn-dann-Formulierung den Design-Prinzipien absolut
wesenseigen. Sie dient der Kldrung, was in einer Fordermafinahme herauskom-
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men soll und was dafiir zu tun ist — und ragt damit tief hinein in ganz grundsitz-
liche Uberlegungen zu jedwedem von auflen unterstiitztem Lernen (Reigeluth,
1999, S. 8-10). Deshalb ist es nicht trivial, dass die Prinzipien die Funktion ha-
ben, genaue Wirkungsaussagen zu postulieren, welche der Planung, Gestaltung
und Uberpriifung des Lernerfolges dienen. Im Zentrum der Wenn-dann-Aus-
sagen stehen die Lernaktivitidten, welche den Dreh- und Angelpunkt der De-
sign-Prinzipien ausmachen, weil sie gezielt herbeigefithrt werden sollen und
weil sie dann zu den angestrebten Wirkungen fithren sollen (Rijlaarsdam et al.,
2018, S. 295).

Im Teilkapitel zuvor sind drei Prinzipien des hierarchischen Zusammenfassens
extrapoliert und benannt worden. Die Formulierung der Prinzipien folgte dabei
nur implizit dem zweiten Merkmal der Design-Prinzipien. Daher enthélt die Ta-
belle 8 sprachlich préziser gefasste Varianten (rechts) der zuvor noch etwas unge-
nauen Formulierungen (links), die im Teilkapitel 3.1.1 einen anderen darstelleri-
schen Zweck hatten.

Exemplarisches Prinzip des hierarchischen
Zusammenfassens

Beispielprinzip 1: Das Lernen aus Sachtexten
wird gesteigert, wenn die Inhalte auf ver-
schiedenen Ebenen des Textes systematisch
transformiert werden.

Beispielprinzip 2: Das Lernen aus Sachtexten
wird gesteigert, wenn die Wiedergabe von

gelesenen Inhalten in eigenen Worten erfolgt.

Beispielprinzip 3: Das Lernen aus Sachtexten
wird gesteigert, wenn es unterstlitzende
Modelle zum Vorgehen und zur Losung gibt.

Darstellungsvariante des Prinzips als
strikte Wenn-dann-Formulierung

Wenn Personen Inhalte aus Sachtexten
hierarchisch zusammenfassen sollen, dann
muss ihnen vermittelt werden, wie sie die
Textinhalte in ihrer Struktur regelgeleitet
transformieren.

Wenn Personen Inhalte aus Sachtexten
lernen sollen, dann ist es glinstig, diese
Inhalte durchgehend in eigenen Worten zu
paraphrasieren.

Wenn Personen hierarchisches Zusammen-
fassen als Strategie erwerben sollen, dann
missen flankierende prozess- und produkt-
bezogene Modelle zur Verfiigung stehen.

Tabelle 8: Formulierungen von drei Beispielen fiir didaktische Design-Prinzipien des hierarchischen Zu-
sammenfassens als streng gefasste Wenn-dann-Formulierungen

3.1.3 Merkmal 3: Design-Prinzipien als modulare Komponenten

Wenn es darum geht, mittels Lesen und Schreiben das Fachlernen zu férdern, liegt
es gerade in der Verbindung von Lese- und Schreibaktivititen nahe, dass die For-
deransitze hybrid sind, also aus mehreren Bestandteilen bestehen. Dies zeigt zum
Beispiel eine ausfiihrliche Beschreibung eines Schreibférderansatzes von zwei bel-
gischen Schreibforscherinnen (de Smedt & van Keer, 2018, S. 229-232 und 250f.).
Sie haben in einer Studie zwei Varianten von FérdermafSnahmen in der Domine
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Schreiben in ihrer Wirksamkeit miteinander verglichen. Entscheidend ist hierbei,
dass sich beide Schreibanlisse in bestimmter Hinsicht dhnelten und in anderer
Hinsicht unterschieden. Daher machten die Forscherinnen darauf aufmerksam,
dass didaktische Design-Prinzipien auf der einen Seite als Schnittmenge und als
geteilte bzw. iiberlappende Prinzipien formuliert werden sollten und zum ande-
ren auch als separate bzw. divergierende Prinzipien fungieren. Sie begriinden dies
auch mit inklusionspddagogischen »Response-to-Intervention«-Uberlegungen,
die dahingehen, allgemeine Forderprinzipien mit spezifischen, angepassten For-
derprinzipien und -mafinahmen als Verhiltnis von geteiltem Kernbestand und
adaptierungsbediirftigen Bestandteilen je nach (fehlender) Reaktion auf eine For-
derung zu modellieren.

Auf eine weitere Trennung von Prinzipien machen Koster und Bouwer (2018,
S.193) aufmerksam. Sie trennen zwischen Inhalt (Fokus der Vermittlung) und
Art (Modus der Vermittlung), also Gegenstand und didaktische Wege zur Ge-
genstandsaneignung. Damit ergibt sich eine weitere Form der Differenzierung,
namlich mehr oder minder sinnvolle Kombinationen von Lerngegenstand und
Vermittlungsart — und mit ihr die Notwendigkeit, fiir beide Bezugspunkte die an-
wendbaren Prinzipien genau zu explizieren, zumal auch in der Kombination. In
der Essenz fithrt dies in einer von den beiden Forscherinnen vorgelegten Form
von Beschreibungen der Lern- und Lehraktivitaten, die aufeinander abgestimmt
werden, was sie am Beispiel eines Schreibstrategieprogramms (mit Fokus der Ver-
mittlung auf selbstreguliertes Schreiben und Fokus der Vermittlung auf explizite
Vermittlung mithilfe sozial-kognitiv begriindeter didaktischer Mafinahmen) er-
lautern.

Diese Trennung von geteilten und spezifischen Komponenten bzw. von gegen-
standsbezogenen Lern- und vermittlungsbezogenen Lehraktivititen macht zuvor-
derst darauf aufmerksam, dass es im weitesten Sinne Kombinationsmoglichkeiten
gibt und damit einen modularen Charakter der Prinzipien. Je nach Abstrakti-
onsgrad und Spezifitit (s. dazu Teilkap. 3.1.4) beschreiben sie damit kombinier-
bare Komponenten. Das bedeutet, dass man die jeweils in einer bestimmten
Verfasstheit erscheinenden konkreten Férdermafinahmen zerlegen kann in ihre
Bestandteile. Diese Bestandteile haben - jeweils innerhalb ihres Kontexts, also ih-
rer Position in einer Sequenz, ihren konkreten flankierenden Mafinahmen, den
verwendeten Lernmaterialien und Sozialformen etc. — eine spezifische, benenn-
bare Funktion. Zum Teil bestehen solche Komponenten in Forderansitzen aus
weiteren Subkomponenten, es geht also nicht nur um eine horizontale und zeitli-
che Modularitdt, sondern auch um eine vertikal-hierarchische Verkniipfung von
einzelnen Elementen zu unterschiedlich komplexen Gebilden (Reigeluth, 1999,
S. 10f). Hinzu kommt auflerdem, dass in einzelnen Elementen der Fordermaf3-
nahme mehr als ein Prinzip adressiert werden kann oder aber Prinzipien mit un-
terschiedlichen konkreten didaktischen Mafinahmen umsetzbar sind, es also zu
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einer Konvergenz von Prinzipien bzw. von didaktischen MafSnahmen kommt, was
ebenfalls fiir eine Modularitét spricht.

Aus der Modularitat der didaktischen Design-Prinzipien ergibt sich als eine wei-
tere Implikation, dass ihre Kombinationsmdéglichkeit nicht mit einer Beliebigkeit
verwechselt werden darf. Ziel und Zweck von Fordermafinahmen sollte es sein,
in ihrem Gesamt moglichst kohidrente und stringente instruktionale Mafinah-
menkombination und -sammlungen zu ersinnen. Das bedeutet, dass inhaltlich
oder auf sonstige Weise inkompatible Prinzipien, welche technisch kombinierbar
scheinen, es aber aufgrund ihrer divergierenden Ziele, im- oder explizit unverein-
baren Logiken oder auch kontrdren Voraussetzungen faktisch nicht sind, besser
nicht vereint werden. Dieser Hinweis betrifft freilich nicht nur mehr oder minder
erkennbare Unvertraglichkeiten, sondern auch die Sequenz und Chronologie von
kompatiblen Prinzipien, die durch die Art der Kombination erst die angestrebte
Kohirenz erhalten und erwartete Wirkung entfalten.

Diese Modularitét der Prinzipien lasst sich auch am Beispiel des hierarchischen
Zusammenfassens illustrieren. So fassen die drei im Teilkapitel 3.1.1 extrahierten
und im Teilkapitel 3.1.2 als Wenn-dann-Relationen prazisierten Aussagen spe-
zifische Aspekte auf unterschiedlichen Flughohen ins Auge. Zwei der Prinzipien
haben nur mit dem eigentlichen Forderansatz zu tun. Das erste Design-Prinzip
(»Wenn Personen Inhalte aus Sachtexten hierarchisch zusammenfassen sollen,
dann muss ihnen vermittelt werden, wie sie die Textinhalte in ihrer Struktur regel-
geleitet transformierenc) ist besonders spezifisch und enthdlt auf eine abstrahierte
Weise den Kern des hierarchischen Zusammenfassens. Das zweite Design-Prinzip
ist sowohl in seiner Aussage zur Bedingung als auch in den Folgen der Formulie-
rung zu den Inhalten gezielt allgemeiner gehalten: »Wenn Personen Inhalte aus
Sachtexten lernen sollen, dann ist es giinstig, diese Inhalte durchgehend in eigenen
Worten zu paraphrasieren.« Hier geht es also um ein allgemeineres Lernen aus
Sachtexten, und dieses Prinzip konnte genauso oder dhnlich gut auf das Anferti-
gen von Notizen angewendet werden (s. Teilkap. 4.4). Das dritte Design-Prinzip
(»Wenn Personen hierarchisches Zusammenfassen als Strategie erwerben sollen,
dann miissen flankierende prozess- und produktbezogene Modelle zur Verfii-
gung stehen«) ist im Kern ebenfalls sehr allgemein gehalten, weil es hier um ei-
nen Wesenszug der effektiven Strategievermittlung allgemein geht, ndmlich um
Mechanismen des sozial-kognitiven Lernens und des Einsatzes von Scaffolds bei
der Strategievermittlung (Clark & Graves, 2005; MacArthur, 2018). Damit zeigt
sich eine Modularitat von Prinzipien nicht nur als Spezifikation der Funktions-
weise der Elemente von Forderansitzen in den Zielgréflen, sondern auch in den
Bezugspunkten im Sinne der Ebenen, die touchiert werden. Dies leitet bereits zum
nédchsten Merkmal iiber.
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3.1.4 Merkmal 4: Design-Prinzipien als mittelabstrakte Aussagen

Die Beschreibung von Fordermafinahmen in der Forschungsliteratur, auf die sich
auch dieses Buch abstiitzt, weist die Besonderheit auf, dass Férdermafinahmen
auf hochst unterschiedliche Weise in der Nachvollziehbarkeit beschrieben wer-
den. Dies monieren explizit beispielsweise Bouwer und de Smedt (2018, S. 120),
indem sie den mangelnden Wert von zu abstrakten, knappen Beschreibungen in
puncto unzureichender Transparenz, Vergleichbarkeit und Niitzlichkeit als klare
Schwachpunkte und mogliche Folgen benennen.

Didaktische Design-Prinzipien streben per definitionem eine allgemeine Aus-
sagekraft an. Damit verbirgt sich ein Anspruch, welcher zugleich eine Januskop-
figkeit aufweist. Einerseits sollen die Prinzipien erst durch die konkrete Gestaltung
spezifischer didaktischer Settings eine Manifestation und Ausarbeitung erfahren.
Andererseits sollen die Prinzipien aber auch nicht derart abstrakt sein, dass ihre
Umsetzung allzu offen und unbestimmt ist. Es geht hier um das, was in der Bil-
dungsforschung als »6kologische Validitit« bezeichnet wird, namlich die Umsetz-
barkeit und Anschlussfihigkeit unter Realbedingungen im (Hoch-)Schulfeld. Es
ist damit auch im ureigensten Interesse der Bildungsforschung, dass ihre Innovati-
onen in die Klassenzimmer und Seminarrdume tibertragbar sind, wozu es entspre-
chend angemessene Beschreibungen bzw. genauer: Beschreibungssysteme braucht
(Bouwer & de Smedt, 2018, S. 122-129; Rijlaarsdam et al., 2018, S. 309-311).

Hierfiir wiederum schlagen Bouwer und de Smedt (2018, S. 122 und 127f.) eine
sinnvolle Unterscheidung zwischen zwei notigen und komplementaren Beschrei-
bungsebenen vor, welche sich als vor allem um (Hoch-)Schulfeldndhe bemiihende
Erginzung der Uberlegungen von Rijlaarsdam et al. (2018) versteht:

« Makroebenen-Prinzipien: Diese Prinzipien sind theoriebasierte Klarungen des
instruktionalen Fokus (also der Hauptziele und Inhalte), der Vermittlung (Wel-
che Formen und Bestandteile der Vermittlung gibt es?) sowie der Sequenz von
Komponenten bzw. der Schritte in der Vermittlung. Hier geht es also erst einmal
um ein globales Verstandnis des jeweiligen Forderprogramms als Ganzes aus
einer lerntheoretischen Perspektive.

« Mikroebenen-Beschreibungen: Dies entspricht einer Operationalisierung und
Konkretisierung, also einer Ubersetzung der Prinzipien in konkrete Lehr- und
Lernaktivitdten nebst notigen Lernmaterialien. Diese Beschreibungen auf der
Mikroebene sind besonders nétig fiir die Wiederholung und Verbreitung von
spezifischen, konkreten Forderansitzen.

Um die Unterscheidung und Anforderungen an verschiedene zu beschreibende
Elemente noch einmal im Sinne einer Gegeniiberstellung darzustellen, enthélt Ta-
belle 9 die wichtigsten Inhalte.
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Design-Prinzipien auf Makroebene Beschreibungen auf der Mikroebene

1) Begriindeter Zusammenhang von Forder- Konkretisierungen des Zusammenhangs von
malnahme, zentrale Lernaktivitdt(en) und  Inhalten und deren Vermittlung durch
erwartetem Output a) Klarung spezifischer Lehraktivitédten von

2) Separate Schilderung von Hauptinhalten Lehrpersonen
und deren Vermittlung b) Beschreibung der Aktivitdten der Lernenden

3) Beschreibung der Abfolge von einzelnen ¢) Explikation der Lernmaterialien (Texte,
Schritten/Lektionen in der Vermittlung in Hilfsmittel, Produkte) inkl. illustrierender
Hinblick auf das libergeordnete Ziel Beispiele

Tabelle 9: Unterscheidung von Beschreibungsebenen von FérdermafRnahmen (gemdR Bouwer & de
Smedt, 2018, S. 125-128)

Die Trennung der Ebenen ist nicht nur wegen der analytischen Trennbarkeit von
Beschreibungen hilfreich, sondern hilft auch dabei, die Korngrofe aus Sicht der
Didaktik zu bestimmen. Dafiir ist das Verhaltnis von Makro- und Mikroebene von
Belang: Die Beschreibung der Design-Prinzipien auf der Makroebene ist moglich,
ohne die Mikroebene genauer zu beschreiben, weil einige Prinzipien so abstrakt
und allgemeingiiltig sind, dass sie den Charakter von Axiomen haben, z.B. dass
Lernen dadurch gefordert wird, realweltliche Probleme zu 16sen (Merrill, 2002,
S. 43 und 45). Allerdings ist das Gegenteil schon erheblich schwieriger: Mikro-
ebenen-Beschreibungen ohne Bezug zum iibergeordneten Design-Prinzip fehlt
ein Orientierungspunkt und die Moglichkeit, die Konkretisierung anhand eines
Maf3stabs zu beurteilen.

Bislang war von der Makroebene und der Mikroebene die Rede - gleichzeitig
taucht aber in der Uberschrift dieses Teilkapitels der Ausdruck der mittelabstrak-
ten Aussagen auf. Wie ldsst sich dies mit den Design-Prinzipien auf recht hoher
Aggregatebene vereinen? Dies erklért sich dariiber, dass nicht iibergeordnete, ganz
allgemeine und letztlich kaum inhaltlich zu fiillende Aussagen hilfreich sind, son-
dern solche mit einem hinreichenden Bestimmtheitsmafl. Diesen Punkt haben
beispielsweise auch Bouwer und de Smedt (2018, S. 122-128) aufgegriffen, indem
sie ein informationsreiches System der Beschreibung von Férdermafinahmen for-
dern und die Anforderungen daran erkldren. Auf den allgemeinsten Nenner ge-
bracht ist ihr Anliegen eine Beschreibung, welche die Grundziige der Forderung
ausreichend konturiert und damit den Rahmen und das Geriist erkennen lisst,
in den bzw. in das sich die Mikroebenen-Beschreibungen kohirent einfiigen
lassen. Es geht also um prézise, rahmende Informationen, die den Geltungsbe-
reich kldren, um abzuschitzen, ob konkrete Prinzipien auf spezifische Lernerin-
nen und Lerner, konkrete Lernziele und gegebene Kontexte adaptierbar wirken.

So lassen sich auch die Prinzipien des hierarchischen Zusammenfassens be-
trachten: Sie geben nicht vor, mit welchen Texten geiibt wird. Sie lassen es offen,
das hierarchische Zusammenfassen mithilfe einer App durchzufiithren, aber sie
implizieren eine sequenzielle Auseinandersetzung mit den Lernmaterialien. So-
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lange die Texte lernrelevant sind und eine gewisse Linge aufweisen, die eine Re-
duktion als strategischen Umgang mit der Textmenge nahelegen, offeriert das hie-
rarchische Zusammenfassen in den drei extrahierten Design-Prinzipien (s. Tabelle
8 in Teilkap. 3.1.2) sehr viel Spielraum innerhalb eines weit gestreckten Rahmens.

Was bedeutet das Merkmal mittelabstrakter Formulierungen der Design-Prin-
zipien fiir dieses Buch? Es bedeutet, dass die Mikroebene teils im Buch behandelt
wird und zwar vor allem in den konkreten Beispielen, welche zuvorderst der Ver-
anschaulichung dienen, aber nicht das erklérte Ziel der unmittelbaren Umsetzung
haben. Dafiir bedarf es ndmlich gemif der oben beschriebenen Logik der Mi-
kroebene einer feinteiligen und angemessen ausfiihrlichen Beschreibung. Diese
liegt schon allein aus Platzgriinden auflerhalb der Moglichkeiten dieses Buches -
und auch jener Fokussierung des ersten Teils der Beschreibung von didaktischen
Design-Prinzipien. Stattdessen werden Makroebenen-Prinzipien mit so viel In-
formationen angereichert, dass sie fiir das (Hoch-)Schulfeld ausreichend konkret
genug wirken.

3.1.5 Merkmal 5: Design-Prinzipien als Richtlinien

Die didaktischen Design-Prinzipien haben einen praskriptiven Charakter. Das
heift: Thnen wohnt per definitionem inne, dass bei ihrer Anwendung eine wiin-
schenswerte Folge — eine Lernaktivitdt mit einem aus ihr erwachsenden Resultat,
dem Lernoutcome - eintritt bzw. eintreten soll (Merrill, 2002, S. 44). Oder anders:
Es ist Sinn und Zweck der Prinzipien, den Weg zu einer bestimmten, definierten
Art des Lernerfolgs zu weisen. Nicht umsonst enthalt ihr Beschreibungssystem die
Explikationsnotwendigkeit einer angenommenen Wirkkette von der Instruktion
tiber die von ihr hervorgerufenen Lernaktivititen hin zu den Ergebnissen dieser
Aktivititen. Damit stiften sie insofern Orientierung, dass eine anvisierte Wirkung
erzielt werden kann (aber nicht immer zwangsldufig eintreten muss). Das ist ihr
Verdienst, wenn es beispielsweise darum geht, Unterricht zu planen oder infrage
kommende neue Elemente fiir den Unterricht auszuwéhlen, sie zu adaptieren, sie
begriindet zu verwerfen etc.

Zugleich sind Prinzipien keine Rezepte, erst recht nicht Patentrezepte fiir er-
folgreiches Unterrichten oder Fordern, selbst wenn sie einen recht weiten Gel-
tungskreis beanspruchen. Sie mogen zwar die Richtung weisen fiir eine giinstige
Gestaltung, aber allein aus ihrer Restunscharfe heraus (die erst durch die Beschrei-
bungen auf Mikroebene mindestens teilweise beseitigt wird) lassen sie vieles offen.
Das ist ein neutrales Merkmal von Design-Prinzipien, kein Mangel, denn so ge-
wihrleisten die Design-Prinzipien einen adaptiven Umgang mit ihnen im jeweils
konkreten Einzelfall.
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Man kann sich metaphorisch gesprochen didaktische Design-Prinzipien wie ei-
nen Kompass vorstellen, mittels dessen man ein Navigationsinstrument hat. Wie
man diesen Kompass mit welchem individuellen Ziel, mit welchem Weg und in
welchem Terrain einsetzt, liegt auflerhalb dessen, was der Kompass leisten kann.
Was er aber leisten kann, ist die Anzeige einer Himmelsrichtung — und damit die
Moglichkeit, einen eigenen Weg zu finden, wenn man dieses Instrument zu nutzen
in der Lage ist.

3.2 Sdule 2: Didaktische Design-Prinzipien zur Forderung
der drei Hautprozesse des generativen Lernens

Was bedeuten die didaktischen Design-Prinzipien fiir diesen Band? Wie zu Be-
ginn des Kapitels geschrieben, bilden sie die zweite Sdule dieses Bandes neben der
ersten, den drei Hauptprozessen des generativen Lernens (s. Teilkap. 2.2). Diese
drei Hauptprozesse geben - lerntheoretisch gut begriindbar - vor, welche Lernak-
tivitdten fordernswert erscheinen. Deshalb stehen sie in der Mitte der Abbildung
6 und sind in der Diktion der didaktischen Design-Prinzipien Gegenstand der
Dann-Formulierung (s. Teilkap. 3.1.2). Die Instruktion, mittels derer sich diese
Hauptprozesse optimieren lassen, und die Erklarung, auf welche Art dieses Op-
timieren erzielt werden soll, bilden in der Logik der Prinzipien den Inhalt der
Wenn-Formulierungen, und verbunden werden beide Bestandteile iiber eine Er-
lauterung der Schliisselelemente.

Hauptprozesse des
Instruktion _| generativen Lernens Lern-
(Auswéhlen, Orga- outcome(s)
nisieren, Verkniipfen)
Erklarung: Erklarung:
Welche Schliissel- Welche Schliissel-
elemente der elemente des
Fordermafinahme(n) Auswahlens, Orga-
flihren mit hoher nisierens und
Wahrscheinlichkeit Verkniipfens fiihren
zu welchen Haupt- mit hoher Wahrschein-
prozessen des gene- lichkeit zu welchen
rativen Lernens? Lernoutcomes?

Abbildung 6: Fokussierung auf Instruktion und generative Lernprozesse in den didaktischen Design-Prin-
zipien (Darstellung basierend auf Rijlaarsdam et al., 2018, S. 2861, und Fiorella & Mayer, 2015, S. 13)
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Aus dieser Schilderung ergibt sich ein Bestandteil der Beschreibung zur Forde-
rung von Strategien des generativen Lernens im zweiten Teil des Buches. Dieser
Bestandeteil ist als steckbriefartige Beschreibung in der Tabelle 10 dargestellt. Er
nimmt die Hauptprozesse auf und verbindet diese mit den instruktionalen Maf3-
nahmen, indem die Zusammenhinge erldutert werden miissen. Da dies fiir jeden
der drei Hauptprozesse auf strukturanaloge Art und Weise erfolgt, enhélt die Ta-
belle in der mittleren und rechten Spalte den selben Text, der fiir alle Hauptpro-
zesse gleichermafien gilt. Diese Tabelle, die eine andere Darstellung der Inhalte aus
Abbildung 6 ist, wird im zweiten Teil des Buches immer an der gleichen Stelle bei
den einzelnen Strategien auftauchen, und zwar in den Teilkapiteln mit der Ord-
nungsnummer 4 (also beispielsweise 4.4, 5.4 usw.). Erst mit dieser zweiten Saule ist
die Darstellung fiir die Zwecke des vorliegenden Buchs vollstandig.

Hauptprozesse des  Instruktionale MaBnahmen Erklarung/Begriindung des

generativen Lernens Wirkzusammenhangs

Auswdhlen Welche Schwerpunkte gibt esbei  Wie erhéhen bzw. fordern die

der Gestaltung instruktionaler jeweiligen instruktionalen
. FordermaRnahmen, d. h. welches MalRnahmen mit ihren Schlis-

MBI sind die Schliisselelemente? selelementen jeweils das
Auswahlen, das Organisieren

Verkniipfen bzw. das Verkniipfen?

Tabelle 10: Zweiter, prinzipienfokussierter Teil der steckbriefartigen Beschreibung von didaktischen Fér-
dermalnahmen - Fokus: didaktische Design-Prinzipien (eigene Darstellung, basierend auf Rijlaarsdam
etal.,, 2018, S. 292 und 310f)
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Worum geht es?

Im ersten Teil des Bandes sind zwei Saulen fiir diesen Band beschrieben worden. Auf
der einen Seite handelt es sich um drei generische Prozesse des Lernens inklusive An-
bindung an das Lesen und Schreiben. Hinzu kommt auf der anderen Seite ein Beschrei-
bungssystem fiir die Verkniipfung von FérdermaRnahmen und ihrem Ertrag im Sinne
eines (messbaren) Outputs, namlich die didaktischen Design-Prinzipien. Dieser zweite
Teil flihrt die analytisch getrennten Bestandteile nun zusammen. Das tut er anhand
sechs zentraler Strategien:

1. Notizen anfertigen (Kap. 4) - Informationen aus Lernmaterialien werden in eigenen
Worten ausgewahlt, paraphrasiert und moglichst lernforderlich so angeordnet, dass
sie vernetzt ins Gedachtnis tberflihrt werden.

2. Hauptideen finden, Zusammenfassen und Synthetisieren (Kap. 5) - Lernmaterialien
werden abstrahierend thematisch geordnet in kiirzerem Umfang und in eigenen
Worten aufgabenspezifisch wiedergegeben bzw. genutzt.

3. Concept-Maps erstellen (Kap. 6) - wichtige Informationen aus Lernmaterialien wer-
den zweidimensional visuell arrangiert.

4. Zeichnungen anfertigen (Kap. 7) - wichtige verbale Informationen werden in visuel-
ler Form extern dargestellt.

5. Sich Sachverhalte vorstellen (Kap. 8) - wichtige verbale Informationen werden intern
visuell reprasentiert.

6. Sich Sachverhalte selbst erkléren (Kap. 9) - vorgadngig unklare Inhalte aus Lernma-
terialien werden mit eigenem Wissen und eigenen Worten so erklart, dass man sie
selbst versteht.

Diese Strategien werden in einem immergleichen achtschrittigen Schema entfaltet: In
den Teilkapiteln geht es erstens um einen Uberblick, dann zweitens um eine genauere
Charakterisierung der Strategie, und es folgen Anbindungen der Strategie an - drittens -
die drei Hauptprozesse des generativen Lernens sowie - viertens - die didaktischen
Design-Prinzipien. Ein flinfter Block fokussiert auf studieniibergreifend festgestellte
Effekte auf das Lernen, ein sechster auf Beispiele. Der siebte Teil diskutiert die Voraus-
setzungen und Grenzen der jeweiligen Strategie, und am Ende folgt als letzter Teil eine
Synopse.
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4 Notizen anfertigen

4.1 Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung
aus Sicht des
generativen
Lernens

Anwendungs-
situationen und
Grenzen

Didaktische
Design-Prinzipien

Wirksamkeit

Strategisches Auswahlen von Informationen, um ein eigenes schriftli-
ches, externes Zwischenprodukt fiir das Lernen selbst herzustellen und
dieses Zwischenprodukt spater erneut aktiv zu (re-)prozessieren

« Auswdhlen: Notwendigkeit, teils simultan zum sensorischen Input ver-
schiedene zentrale Informationen zu erkennen und fiir das schriftliche
Festhalten auszuwahlen

« Organisieren: teils eigenstandige, teils vorgegebene Struktur der
Inhalte (re-)konstruieren

« Verkniipfen: Transformieren der zu notierenden Inhalte in eigenen
Worten fiir das eigentliche Notieren und Enkodieren fiir das Lernen

+ Anwendung: beim zuhérenden bzw. lesenden Verarbeiten von (schrift-)
sprachlichen Lerninhalten zur Informationsreduktion

« Grenzen: alleiniges Notieren flihrt zu geringen Nettoeffekten des
Lernens, hohere Effekte erst in der Kombination mit strategischem
Verknipfen; Bedarf, optimale vollstandige Notizen mit den Limitati-
onen des Arbeitsgedachtnisses einerseits simultan zur Informations-
prasentation anzufertigen und diese andererseits als Grundlage fiir
(generatives) Lernen zu nutzen

» Wenn Lernende moglichst vollstandige Notizen anfertigen sollen, d. h.
ein moglichst gesamthaftes Auswahlen stattfinden soll, dann unter-
stlitzen externale Anleitungen und Scaffoldings ein komplettierendes
Notieren. (Didaktisches Design-Prinzip 1, S. 61)

« Wenn aufgrund der eigenen Notizen das Organisieren und Verkniipfen
der zu lernenden Informationen verbessert werden sollen, unterstiit-
zen dies instruktionale Mafnahmen zur expliziten Strukturierung und
Elaboration von notierten Inhalten. (Didaktisches Design-Prinzip 2,

S. 62)

ES=0,18-1,07

Starter-Box 1: Strategie Anfertigen von Notizen (ES = Effektstérken laut Metaanalysen)

4.2 Charakterisierung der Strategie

Das Notieren ist eine Strategie, die verschiedenen Funktionen dient und generell
mit Fachleistungen positiv korreliert (Purdie & Hattie, 1999, S. 80). Allgemein
wird mit dem Anfertigen von Notizen eine Aktivitit beschrieben, innerhalb



56

Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

derer jemand wichtige (bzw. relevante) Informationen auswihlt und in eine

eigene Form eines (Zwischen-)Produkts iiberfiihrt, die als Gedichtnisstiitze

fungiert. Dieses Zwischenprodukt kann spater fiir Bezugnahmen, nochmali-
ges Uberfliegen oder Einprigen von der Notizen anfertigenden Person genutzt
werden. Die Notizen konnen sowohl external gewonnene Informationen (zum

Beispiel aus Vortragen, Dokumenten, Gespréachen etc.) enthalten als auch inter-

nal gewonnene Inhalte wie Reflektionen, Beurteilungen, Meinungen oder Hy-

pothesen (Peverly & Wolf, 2019, S. 320). Das bedeutet: Das mit variierenden
schriftsprachlichen Anteilen auskommende Notieren beinhaltet vor allem eine

Auswahl von Informationen, die in reduktiver Form fremde Anteile ebenso

enthalten wie eigene.

Dabei ist der Kontext von Belang: Bei Inhalten, die beispielsweise miindlich
dargeboten sind und einer wiederholten Konsultation nicht mehr zuganglich sind,
besteht ein erhohter Druck fiir die notierenden Personen, und es gibt hier dann
Effekte der individuellen Beschrinkungen wie der Fahigkeit, fliissig handschrift-
lich, mit der Tastatur oder sonstwie Notizen parallel zur Informationsaufnahme
herzustellen, dem Vorwissen, oder aber sprachlichen Fahigkeiten fiir die angemes-
sene Transformation (Kiewra, 1989, S. 164f,; Peverly & Wolf, 2019, S. 325-328).
Dies wiederum verweist darauf, dass die Fahigkeit, (unter Druck) effektiv Notizen
anzufertigen, ihrerseits Voraussetzungen hat.

Aus der Sicht der Verstehensforschung sind Notizen anschlussfihig an Model-
lierungen, wie Menschen verbale Informationen verstehen (van Dijk & Kintsch,
1983). Solche Modelle beschreiben das Verstehen als interaktiven Prozess der
Auswahl und Unterdriickung von Informationen (Bottom-up-Prozesse) und der
vorwissensbasierten Verkniipfung und Organisation der Informationen aus Tex-
ten und miindlichen Auflerungen (Top-Down-Prozesse; s. Teilkap. 2.1.3.2). Die
Notizen haben hierbei die unterstiitzende Funktion, auf verschiedenen Ebenen
des Verstehens die Informationen mit verschiedenen Graden an Transformatio-
nen festzuhalten (Kiewra, 1988, S. 46):

o Auf propositionaler Ebene enthalten Notizen einzelne Ideen.

« In Bezug auf lokale Kohirenz verkniipfen Personen beim Notieren die Proposi-
tionen und verallgemeinern deren Inhalt zu iibergeordneten Aussagen.

« Darauf setzen Notizen auf der Ebenen der globalen Kohdrenz auf: Hier abstra-
hieren die Lernenden in ihren Aussagen nochmals die Inhalte, um iibergeord-
nete, allgemeine Aussagen zum Thema eines Textes, eines Vortrags etc. zu bil-
den.

Der hier beschriebene Mechanismus ist damit im Wesentlichen strukturgleich zu
dem, was im Eingangsbeispiel des Bandes — dem hierarchischen Zusammenfassen
aus Teilkapitel 1.2 - beschrieben wurde.
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4.3 Bezugzum Auswahlen, Organisieren und
Verkniipfen in der Strategie

Das Notizenanfertigen ist eine komplexe Strategie, die diverse einzelne Prozesse
umfasst. Dieser Komplexitit trigt dieses Teilkapitel Rechnung. Es verkniipft zu-
néchst allgemein die Strategie — bzw. wohl besser: Strategiefamilie — mit den drei
Hauptprozessen des generativen Lernens in Form einer Tabelle (s. Abschnitt 4.3.1).
Danach erfolgt eine strategiespezifische Vertiefung, weil das Lernen mit Notizen
als Verbund von zwei komplementéren Funktionen betrachtet wird (4.3.2), welche
offenbar unterschiedlich stark wirken (4.3.3).

4.3.1 Ein erster, tabellarischer Uberblick

Die Fahigkeit, lernfoérderliche Notizen eigenstindig anzufertigen und spiter auf
dieser Basis zu lernen, basiert auf den drei Hauptprozessen des generativen Ler-
nens (s. Tabelle 11). Fiir das Anfertigen der Notizen ist die Auswahl der notie-
renswerten Inhalte ausschlaggebend. Die Notizen anfertigende Person muss beim
verstehenden Rezipieren der Lernmaterialien wie einem Vortrag oder einem Text
simultan entscheiden, welche der Inhalte sie schriftlich konservieren will. Das
konnen zum einen Inhalte sein, die in der Informationshierarchie eine bestimmte
Funktion haben (etwa eine Definition eines zentralen Inhaltes darstellen oder ein
wichtiges Beispiel sind) bzw. aufgrund einer Aufgabenbearbeitung eine hohe Re-
levanz aufweisen (Staub, 2006, S. 66-68).

Das Anfertigen von Notizen kann ohne besondere StrukturierungsmafSnah-
men als reine Kolonne von Notizen erfolgen, was ein Problem ist, weil dann die
Struktur der Information unklar bleibt. Daher miissen notierende Personen die
Informationen in ihrer erkannten Struktur auch typografisch abbilden und die
Kohirenz der Informationen (teils unter Riickgriff auf die Lernmaterialien) prii-
fen und ggf. noch modifizieren. All dies betriftt das Organisieren der selektierten
Informationen.

Fiir das Anfertigen der Notizen ist die sprachliche Transformation nétig, also
ein Verkniipfen mit dem eigenen Vorwissen und ein Ubersetzen der Informatio-
nen in eigene Worte. Hinzu kommt, dass bei Kommentierungen der Inhalte oh-
nehin das eigene Vorwissen in Anschlag gebracht werden muss. Fiir das effektive
Notieren ist die Anreicherung der Inhalte aus den Lernmaterialien auf die effekti-
ve Nutzung der eigenen Wissensbestdnde angewiesen.
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Prozessdes Charakterisierung
generativen
Lernens

Auswahlen Unterscheiden und Erkennen zentraler Informationen in Lernmaterialien, d. h.
Rekonstruktion der Informationshierarchie bei teils simultaner Entscheidung
fiir oder gegen Inhalte

Organisieren « Kohdrenz der Notizen mit Ebenen der Informationen herstellen und im
Abgleich mit dem gelesenen Text oder dem miindlichen Input Gberpriifen,
um eine sinnvolle Reduktion zusammengehdriger Inhalte vorzunehmen

« zusatzlich bei grafischer Strukturierung der Notizen als zweidimensionale
Anordnung: Visualisieren der Informationsstruktur

Verkniipfen . fiir das Notieren: Paraphrase und Reduktion der Inhalte mit eigenen Worten
und damit vorwissensbasiert, um die rein verbatime Reproduktion zu
verhindern

« flir das Lernen auf der Basis der Notizen: erneute (Re-)Konstruktion der
Inhalte auf der Basis des eigenen Vorwissens, der beim erstmaligen Notieren
enkodierten Inhalte und der externalen Notizen

Tabelle 11: Auswdéhlen, Organisieren und Verknlipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Strate-
gie Anfertigen von Notizen (Fokus: prozessbezogene Enkodierungsfunktion)

4.3.2 Notizen anfertigen: Herstellen von Zwischenprodukten

(prozessbezogene Enkodierungsfunktion) und Nutzen
solcher Zwischenprodukte fiir das Lernen (produktbezogene
Speicherfunktion)

Das Lernen mit Notizen wird zuriickgehend auf die allerersten Studien (Di Vesta
& Gray, 1972) als Kombination von zwei Funktionen verstanden (Peverly & Wolf,
2019, S. 321-324; Staub, 2006, S. 60-62):

« Die erste Funktion, die prozessbezogene, fokussiert auf das Enkodieren, also

den Prozess der verarbeitenden Aufnahme der Informationen. Die dahinter-
liegende Hypothese besagt, dass Memorierungs- und Verstehensleistungen
durch die im weitesten Sinne durch die Hauptprozesse generativen Lernens be-
schriebenen kognitiven Aktivititen erkldrt und gefordert werden. Die Auswahl,
Organisation und Verkniipfung der Informationen bilden das Riickgrat des En-
kodierens, wobei die verbesserten Erinnerungsleistungen sich vornehmlich auf
die Informationen erstrecken, welche tatsdchlich zum Gegenstand der Notizen
avanciert sind.

Die zweite, produktbezogene Funktion bezieht sich auf den externen (Zwi-
schen-)Speicher, welchen die Notizen fiir das Lernen bilden - und im Falle
des Lernens mit eigenen Notizen die zweite Auseinandersetzung mit bereits zu-
vor enkodierten Informationen. Es finden hier also auch Prozesse des Lernens
statt, sodass die in der Forschung etablierte Bezeichnung »produktbezogene
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Funktion« etwas missverstandlich ist. Die Notizen bilden also eine selbstge-
schaffene Grundlage zur erneuten Konsultation der Inhalte, die zuvor bereits
erstmalig verarbeitet wurden.

Die analytische Trennung in zwei Hauptfunktionen hat inzwischen auch zu reich-
haltigen Forschungsaktivitaten gefithrt, um der Frage nachzugehen, ob eine der
beiden Funktionen empirisch besonders bedeutsam ist. Dieser Frage geht der fol-
gende Abschnitt nach.

4.3.3 Die Frage nach den effektiven Bestandteilen des Anfertigens
und Nutzens von Notizen fiir das Lernen

Eine der Fragen, die sich beim Notieren schon aus theoretischer Warte ergibt (s.
Abschnitt 4.3.2), dreht sich um die Kldrung, ob die prozessbezogene Funktion des
Enkodierens oder die produktbezogene Funktion des nochmaligen Durchgehens
der Notizen wichtiger fiir das Lernen ist. Die sich daran anschlieffende empiri-
sche Frage lautet dann, welche der kognitiven prozess- oder produktbezogenen
Aktivitdten eigentlich fiir den Lernerfolg verantwortlich ist. Diese Frage hat
der japanische Psychologe Keiichi Kobayashi (2005, 2006) mit zwei Metaanalysen
zu beantworten begonnen (s. dazu auch Tabelle 12 in Teilkap. 4.5). In der ers-
ten Metaanalyse aus dem Jahr 2005 priifte der Forscher, inwieweit das Herstellen
von Notizen einem Lernen tiberlegen ist, welches ohne Notizen auskommt. Die
zweite, ein Jahr spiter erschienene Metaanalyse vertiefte dies. Sie tiberpriifte, ob
die Kombination von Notizenanfertigen und Studieren dieser Notizen einer von
zwei Vergleichsgruppen tiberlegen war. Die erste Vergleichsgruppe durfte weder
Notizen anfertigen noch die Notizen anderer Personen zum Lernen nutzen. Die
Vergleichsgruppe las bzw. horte demnach zu. Die zweite Vergleichsgruppe durf-
te zwar keine Notizen anfertigen, dafiir aber vor der Testung die prisentierten
Inhalte nochmals zum Lernen nutzen. Die Unterscheidung verlief hier darin, ob
die Effektivitat sich eher aus dem Notieren und dem Lernen speiste oder ob das
Notieren ein eher entbehrlicher Teil war.

Die Ergebnisse sind in ihrem Gesamt instruktiv. Ein alleiniges Notieren war nur
schwach mit Lernzuwichsen vor allem im Faktenwissen assoziiert (Effektstirke
(ES) = 0,22; Kobayashi, 2005, S. 249). Demgegeniiber war das Notieren in Kom-
bination mit dem Lernen/nochmaligen Durchsehen der eigenen Notizen sowohl
dem Lernen génzlich ohne Notizen (ES = 0,75) bzw. mit dem erneuten Studie-
ren des Lernmaterials (ES = 0,77; Kobayashi, 2006, S. 470) iiberlegen. Kobayashi
(2006, S. 470) ermittelte auflerdem, dass der Effekt sich noch verbessern lasst,
wenn den Lernerinnen und Lernern eigens vermittelt wird, wie sie gezielt Notizen
anfertigen konnen (ES = 0,36).
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Gerade die hochst ungleichen Effektstarken fithren dazu, dass manche For-
scher die Funktion des nochmaligen Durchgehens/Lernens fiir die wichtigste
Funktion halten (Peverly & Wolf, 2019, S. 322). Peverly und Wolf (2019) heben
hervor, dass die Wichtigkeit des nochmaligen Konsultierens aus einer kontextuell
selbstgesteuerten Situation heraus erfolgt, die Lernerinnen und Lerner dabei Zeit
haben, fehlende Informationen zu ergidnzen und etwaige Fehler zu korrigieren
(Kiewra, 1985).

Damit deutet sich das metaanalytisch gewonnene Muster an, dass erst die
Kombination von Notieren und sich darauf stiitzendem Lernen den Ausschlag
gibt. Demnach geniigt im Licht der Befunde das alleinige Notieren nur sehr be-
grenzt dem Ansinnen, Inhalte aus Lernmaterialien zu lernen. Entscheidender
scheint es, die Notizen aus einer Produktperspektive heraus zum generativen
Lernen zu nutzen. Deshalb ist es nicht nur von Belang, effektives Notieren zu
vermitteln, sondern insbesondere und dariiber hinaus das effektive Lernen mit
Notizen zu fokussieren. Doch genau dieser Bereich der Forschung ist extrem un-
terbelichtet (Peverly & Wolf, 2019, S. 322-324 und 337-340). Peverly und Wolf
(2019, S. 339) fithren trotz der schmalen Basis dennoch zwei Wege an, die sie an-
gesichts des Forschungsstandes aus didaktischer Sicht fiir vielversprechend hal-
ten. Erstens bietet es sich an, die Inhalte beim Lernen solange fiir sich selbst aus
dem Gedichtnis abzurufen, bis sie sicher und vor allem schnell zuginglich sind
(sogenannter »Testeffekt«; Adesope, Trevisan & Sundararajan, 2017; Rowland,
2014; Schwieren, Barenberg & Dutke, 2017). Zweitens empfehlen sie, Notizen
von Anfang an in Form von Concept-Maps anzufertigen, um so ein generatives
Lernen zu ermdglichen (s. Kap. 5).

4.4 Didaktische Design-Prinzipien

Die Design-Prinzipien dieses Bandes, von denen diejenigen zum Notieren den
Auftakt bilden, haben - wie in Kapitel 3 entfaltet wurde - eine orientierende Funk-
tion und formulieren als allgemein gehaltene Wenn-dann-Aussagen, wie die Pro-
zesse des generativen Lernens gezielt hervorgerufen bzw. optimiert werden kon-
nen. Solche allgemeiner formulierten Prinzipien werden in diesem und in den
Folgekapiteln nicht nur genannt, sondern auch noch mit Hintergrund versehen
und erldutert. Die Beispiele im Teilkapitel 4.6 verdeutlichen dann, wie die Prinzi-
pien konkretisiert werden.
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4.4.1 Didaktisches Design-Prinzip 1:
Auswahlen beim Notieren unterstiitzen

Didaktisches Design-Prinzip 1:

Wenn Lernende moglichst vollstandige Notizen anfertigen sollen, d.h. ein moglichst
gesamthaftes Auswahlen stattfinden soll, dann unterstiitzen externale Anleitungen und
Scaffoldings ein komplettierendes Notieren.

Im Kern des ersten didaktischen Design-Prinzips geht es um die Vollstandigkeit

der notierten Inhalte, die vor allem Defiziten im Auswiahlen geschuldet sind. Die-

ses Problem ist notorisch in der Forschung zum Notizenanfertigen bekannt. Di-

verse Studien haben wieder und wieder demonstriert, dass es ohne spezifisches

Training Personen verschiedener Altersgruppen und Bildungsetappen nicht

gliickt, die Informationen aus schriftlichen und miindlichen Texten ausreichend

quantitativ abzudecken (Armbruster, 2009, S. 225; Staub, 2006, S. 64). Das heifit,
beim aufmerksamkeitsbasierten Auswahlen von Inhalten fiir die Notizen und Nie-
derschreiben der Notizen bestehen Hindernisse.

Wie grof3 diese Hindernisse sind, hat Kiewra (2016, S. 379) zusammengefasst.
Er berichtet, dass er 16 seiner eigenen Experimentalstudien reanalysiert hat. In
samtlichen dieser Studien ging es um in ihrem Tempo nicht von den Versuchs-
personen (Studierenden) steuerbare miindliche Prisentationen, also entweder um
Live-Vortrage, Ton- oder audiovisuelle Aufnahmen. Das bedeutet, es handelte sich
um eine Variante des Inputs, bei der Notizen besonders hilfreich fiir das Lernen
sind (Kobayashi, 2005, S. 250f., s.u., Teilkap. 4.5). Uber alle diese Studien hinweg
betrug der Vollstindigkeitsgrad an wichtigen Informationen zwischen 20 und
70 Prozent. Im Mittel waren es 35 Prozent. Das heif3t: In diesen Studien fehlten
zwei von drei Inhalten, auf die es aus der Sicht des Lernens angekommen wire.

Ein Abdeckungsgrad von Informationen im Sinne einer geringen Vollstindig-
keit hat sich freilich nicht nur als Problem erwiesen, sondern auch im Positivfall
bei hoher Vollstandigkeit als Verbiindeter des Lernens. Je vollstaindiger namlich
Notizen in Hinblick auf zentrale Informationen waren,

« desto besser verstanden Personen Texte gemafd Multiple-Choice- Tests (Baker &
Lombardi, 1985, S. 30; Boyle, 20104, S. 536; Boyle & Forchelli, 2014, S. 12; Fi-
sher & Harris, 1973, S. 324; Kiewra, Benton & Lewis, 1987, S. 114; Oefinger &
Peverly, 2020, S. 182; Oyzon & Olmos, 2009, S. 14 f.; Williams & Eggert, 2002,
S.236), und hier sowohl in Bezug auf explizit vorhandene Informationen
(Cohn, Cohn & Bradley, 1995, S. 300; Morehead, Dunlosky & Rawson, 2019,
S. 764 und 770; Peverly & Sumowski, 2012, S. 111) als auch bzgl. impliziter
Informationen (Morehead et al., 2019, S. 764; Peverly, Brobst, Graham &
Shaw, 2003, S. 342);
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o desto mehr dieser Informationen verwendeten Personen in eigenen (Kurz-)Tex-
ten spéter oder nutzten die Inhalte in offenen Antworten richtig (Einstein, Mor-
ris & Smith, 1985, S. 525 und 530; Kiewra et al., 1991, S. 244; Kiewra & Fletcher,
1984, S. 279; Peverly et al., 2007, S. 173 und 176; Peverly et al., 2013, S. 121; Pe-
verly, Garner & Vekaria, 2014, S. 17; Reddington, Peverly & Block, 2015, S. 1172;
Rinehart, Stahl & Erickson, 1986, S. 432; Titsworth & Kiewra, 2004, S. 457), ins-
besondere, wenn sie ihre Notizen nochmals zusammenfassten (Hadwin, Kirby
& Woodhouse, 1999, S. 10);

o desto besser erinnerten sich die Personen spéter an die Inhalte (Lorek, Centifanti,
Lyons & Thorley, 2019, S. 7, 11 und 16; Rosenhan, Eisner & Robinson, 1994, S. 59);

« desto besser schnitten sie in Abschlusstests von Kursen ab (Baker & Lombardi,
1985, S. 30; Kiewra et al., 1987, S. 114; Kiewra & Benton, 1988, S. 39; Locke,
1977, S. 97; Nye, 1978, S. 199; Williams & Eggert, 2002, S. 236).

Wenn die Vollstandigkeit der Notizen in Bezug auf essenzielle verstehens-, weil fiir
das spitere Lernen notwendige Inhalte notorisch ohne Anleitung leidet, dann be-
steht die didaktische Aufgabe darin, den Abdeckungsgrad der Notiz-Inhalte zu
erh6hen. Das macht den zweiten Teil des Prinzips aus. Er fokussiert darauf, dass
externe Anleitungen und Scaffoldings, also Lerngeriiste, dafiir genutzt werden, die
Aufmerksamkeit gezielt auf die Notation von Inhalten zu lenken und aufrechtzu-
erhalten. Mit dieser Weichenstellung auf externe Unterstiitzungen ist zugleich mar-
kiert, dass es weniger um das selbstregulierte, also alleinig von der lernenden Person
gesteuerte Notieren geht. Dies stellt zwar einen erstrebenswerten Zustand jedweder
Strategieanwendung dar, allerdings rechtfertigt der Umstand, dass im (Hoch-)Schul-
kontext die Liickenhaftigkeit der notierten Inhalte — insbesondere bei miindlichen
Darbietungen - ein gravierendes Problem darstellt, einen gewissen Grad an Fremd-
steuerung. Solche Unterstiitzungsmafinahmen bilden allerdings ganz im Wortsinn
eines temporéren Lerngeriists (Scaffolds) ein transitorisches Angebot.

4.4.2 Didaktisches Design-Prinzip 2:
Organisieren und Verknuipfen beim Notieren unterstiitzen

Didaktisches Design-Prinzip 2:

Wenn aufgrund der eigenen Notizen das Organisieren und Verkniipfen der zu lernenden
Informationen verbessert werden sollen, unterstiitzen dies instruktionale MaRnahmen
zur expliziten Strukturierung und Elaboration von notierten Inhalten.

Dieses zweite Prinzip ergibt sich aus einer weiteren Dimension der Forschung zu
den Notizen, die sich eher den qualitativen Aspekten von Notizen widmet, nim-
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lich den Spuren generativer Transformationsprozesse, die sich in den Notizen

finden lassen. Anders als bei der im Teilkapitel 4.4.1 genannten Vollstandigkeit

beim ersten Prinzip geht es hier nicht um den Grad der quantitativ ermittelbaren

Abdeckung, sondern um individuelle Verarbeitungsprozesse des Organisierens

und des Verkniipfens (Armbruster, 2009, S. 226; Staub, 2006, S. 64).

Solche Zugdnge zu qualitativen Merkmalen der Notizen sind in der Forschung
jedoch bei Lichte betrachtet immer noch eher selten anzutreffen. Einige ermuti-
gende Befunde lassen sich dennoch biindeln, und sie stammen - anders als jene
zum Abdeckungsgrad an wichtigen Informationen mit dem Fokus auf miindliche
Présentationen als Basis — vor allem aus Studien, in denen die Personen gelesen
haben. Je stirker transformative Ziige die Notizen aufwiesen (durch zusammenfas-
sende Paraphrasen oder grafische Restrukturierung der Inhalte),

« desto besser waren Lernerinnen und Lerner darin, Kohdrenz zwischen weit ent-
fernten Textteilen herzustellen (Prozess: Organisieren) und Texte kritisch zu be-
urteilen (Prozess: Verkniipfen; Slotte & Lonka, 1999, S. 13);

« desto besser verstanden Personen die Beziehungen zwischen Inhalten aus ver-
schiedenen Texten, sie konnten also besser intertextuelle Organisations- und
Verkniipfungsleistungen erbringen (Kobayashi, 2009, S. 133);

o desto mehr Inhalte enthielten lingere Priifungstexte (Lahtinen, Lonka & Lind-
blom-Ylianne, 1997, S. 10f.; Slotte, Lonka & Lindblom-Ylanne, 2001, S. 262)
und desto kohdrenter waren diese Texte auflerdem (Lahtinen et al.,, 1997,
S. 10f.) — es gab also Effekte bei Auswahl- und Organisationsprozessen;

o desto qualitativ besser gerieten eigene Texte iiber mehrere gelesene Fremdtexte
(Risemberg, 1996, S. 377).

Das zweite didaktische Design-Prinzip setzt auf das erste Prinzip auf. Das er-
gibt sich sachlogisch daraus, dass extrahierte (und teils bereits transformierte)
Informationen die Basis der kognitiven Organisation und des kognitiven Ver-
kniipfens bilden. Dies ist bereits eine Grundvoraussetzung laut dem SOI-Modell
aus Teilkapitel 2.1.2.2, und konsequenterweise setzt das zweite Prinzip an dieser
Stelle an. Es unterscheidet sich allerdings vom ersten dadurch, dass es bereits
sehr deutlich in Richtung der produktbezogenen Funktion orientiert ist, also das
Verkniipfen nicht nur als fiir das Organisieren und das Auswiahlen von Inhal-
ten unterstiitzende Leistung fokussiert, sondern auch die méglichst dauerhafte
Speicherung dieser strukturierten Inhalte im Gedéchtnis. Man kann daher das
Bild einer Treppe bemiihen, nach welchem das Prinzip 1 die erste Stufe fiir das
Prinzip auf Stufe 2 bildet.
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4.5 Effektivitat der Strategie

Die Lernstrategien dieses Bandes sind bereits haufiger in (quasi-)experimentellen
empirischen Studien untersucht worden. Um aus der Vielzahl eine verstiandliche
und schlanke Form der Ergebnisdarstellung zu erméglichen, wird in diesem Teil-
kapiteln und seinen Parallelteilkapiteln in den folgenden Kapiteln eine Variante
mit Tabellen gewéhlt. In diesen Tabellen — wie der Tabelle 12 - werden die Er-
gebnisse aus Metaanalysen bzw. bei Vorhandensein aus der aggregierten Zusam-
menfassung von metaanalytischen Befunden in einer quantifizierenden Metasyn-
these als Aggregation diverser Metaanalysen (Siddaway, Wood & Hedges, 2019)
von Hattie und Donoghue (2016) dargestellt. Die Tabellen enthalten Angaben zur
Anzahl von Studien und weisen in der Spalte ganz rechts die Effektstirke (ES)
aus. Je hoher dieser Wert ist, desto hoher war der durchschnittliche, einzelstudi-
eniibergreifende Fordererfolg in bisher durchgefiihrten Untersuchungen. Im Falle
der Strategievermittlung des Notierens lagen die Effektstarken zwischen 0,18 und
1,07, was ein sehr breites Spektrum ist und sich iiber die verschiedenen Erkennt-
nisinteressen erkldren lasst. Gleichwohl sind die Werte in ihrer Auspriagung po-
sitiv, was summa summarum dafiir spricht, dass die Forderung der Lernaktivitat
Notizen-Anfertigen zu gesteigerten Lernoutcomes fiihrt.

Kurzbeleg Art der Forschungs- Anzahl Studien Effektstarken
synthese: MA, MS (Metaanalysen bei
Metasynthesen)
Fiorella & Mayer (2015) MA 8 1,07
Graham & Hebert (2011) MA 25 0,45
Graham, Kiuhara & MacKay MA 17 0,18
(2020)
Hattie & Donoghue (2016)  MS 186 (7) 0,50
Kobayashi (2005) MA 57 0,22
Kobayashi (2006) MA 33 0,75/0,77*
Larwin & Larwin (2013) MA 12 0,55
Reed, Rimel & Hallett (2016) MA 9 0,54

Tabelle 12: Studieniibergreifende Effektivitéit der Strategie Anfertigen von Notizen (MA = Metaanalyse,
MS = Metasynthese; * zwei unterschiedliche Interventionsarten: Der erste Wert steht fiir die Uberlegenheit
des Anfertigens von Notizen und deren Gebrauch fiir das Lernen gegeniiber Personen ohne Notizen - der
zweite Wert steht fiir Uberlegenheit solcher Personen, die zwar keine Notizen angefertigt hatten, aber
das Lernmaterial nochmals studieren durften)

Das Anfertigen von Notizen ist eine besonders intensive erforschte Strategie des
(generativen) Lernens. Das ist einerseits erfreulich, weil es dadurch méglich ist, in
»Moderatoranalysen« innerhalb der Metaanalysen gezielt zu iiberpriifen, ob sich
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bestimmte instruktionale Merkmale in Effektstirken systematisch niederschla-
gen. Ist das (konsistent) der Fall, ergeben sich daraus Hinweise fiir eine optimale
Nutzung der Strategie. Auflerdem zeigt sich in solchen Moderatoranalysen auch,
dass beispielsweise bestimmte Arten von Tests zur Uberpriifung besonders haufig
von Effekten betroffen sind, z.B. die nur begrenzt generative Fahigkeiten erfas-
senden Erinnerungstest an reine Fakten (Kobayashi, 2005, S. 253). Andererseits
tithren viele Studien nicht zwangslaufig zu eindeutigen Moderatoreftekten, was
damit zu tun hat, dass die konkret untersuchten Forderansitze eine Kombination
verschiedener Merkmale sind. Diese nachtréglich zu entwirren, ist eine besondere
Herausforderung, zumal die interessierenden Merkmale sehr haufig eben nicht
unabhingig voneinander bestehen (Kobayashi, 2006, S. 371f.).

In den Metaanalysen zum Anfertigen von Notizen gibt es also Moderatoranaly-
sen, und es werden im Folgenden einige der Befunde berichtet, die spezifisch den
Hauptgegenstandsbereich der Strategie und ihrer didaktischen Vermittlung betref-
fen. Deshalb ist die folgende Darstellung bewusst selektiv und fokussiert, sie basiert
auf den Metaanalysen von Kobayashi (2005, 2006) sowie Larwin und Larwin (2013).

4.5.1 Effekte der Vermittlung von Strategien und Strukturen
des Notierens

Eine erste wichtige Moderatoranalyse stammt von Kobayashi (2005, S. 248 und
250). Er verglich vier Arten von Férdermafinahmen, die sich in unterschiedlichen
Effektstarken niederschlugen. Diese Férdermafinahmen unterschieden sich darin,
wie sie inhaltlich das generative Lernen durch Lenkungen und Scaffolds unter-
stiitzten oder unterminierten. In der absteigenden Reihenfolge waren dies:

1. Positive Verhaltensschwerpunkte (ES = 0,53): Studien dieses Typus setzten ent-
weder auf aktives Vermitteln von Fahigkeiten des Notierens oder aber lieferten
vorbereitete angeleitete Notizen. Es handelt sich um stark prozedural unter-
stiitzende Mafinahmen, die allerdings eine Sammelkategorie von zwei sehr un-
terschiedlich gelagerten Forderarten darstellen.

2. Neutrale verbale Hinweise zum Notieren (ES = 0,26): Hiermit ist gemeint, dass
es keine eigentliche FérdermafSnahme gab. Stattdessen erhielten die Lernenden
den expliziten Hinweis, Notizen anzufertigen.

3. Positive verbale Hinweise (ES = 0,14): Geringfuigig effektiv war es, wenn miind-
liche Hinweise zum Vorgehen beim Herstellen von Listen, kurzen Notizen bzw.
Kurzzusammenfassungen erteilt wurden.

4. Negative verbale Hinweise (ES = —0,11): Sogar negativ waren die Folgen, wenn
negative, d.h. hier das generative Lernen behindernde Anweisungen gegeben
wurden, etwa dass man wortwortliche Inhalte in den Notizen aufnehmen sollte.
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Diese ersten moderatoranalytischen Befunde illustrieren, wie wichtig es ist, dass

Fordermafinahmen ganz gezielt einen Rahmen stecken, innerhalb dessen gene-

ratives Lernen tatsdchlich stattfinden kann. Die Vermittlung von Vorgehenswei-

sen zum Notieren nebst verbalen Verstarkungen und Unterstiitzungen erscheinen
demnach geboten.

Eine fiir die angeleiteten Notizen (s. Teilkap. 4.6.1) besonders wichtige Analyse
haben Larwin und Larwin (2013, S. 54) vorgenommen, und dieses Ergebnis ist an-
schlussfahig an das soeben berichtete. Sie verglichen die Effektivitat der angeleite-
ten Notizen, also vorbereiteten, teils bereits ausgefiillten Notizen zum Vervollstin-
digen durch erwachsene Lernerinnen und Lerner mit zwei Alternativmethoden:

o Die erste Alternative bestand darin, dass die Lernerinnen und Lerner selbststan-
dig Notizen anfertigten. Verglichen damit war der Vorsprung der Personen mit
angeleiteten Notizen immens (ES = 0,78).

o Die zweite Alternative bestand in den vollstindigen Notizen, also ganzen
Handouts oder anderweitig vollstaindigen Notizen. Hier war der Vorsprung zu
den angeleiteten Notizen geringer (ES = 0,27), doch es gab immer noch einen
gewissen Vorteil.

Dieser Befund wird von einer zweiten Metaanalyse gestiitzt: Kobayashi (2006,
S. 472) ermittelte zum Beispiel in einer Metaregression, dass es giinstig fiir das
Lernen mit Notizen war, wenn die Lernerinnen und Lerner zur Verfiigung gestell-
te (un)vollstindige Notizen als zusdtzliche Grundlage erhalten hatten. Der Effekt
war ausgesprochen stark (ES = 0,82).

4.5.2 Die Bedeutsamkeit des Prasentationsmodus’

Eine bedeutsame weitere Moderatoranalyse stammt erneut von Kobayashi (2005,
S.2501.). Sie widmete sich der Frage, ob das Notizenanfertigen in puncto Pri-
sentationsmodus unterschied. Damit ist gemeint, dass sich der Input, auf dessen
Basis die Notizen angefertigt werden, entweder sprachlich auditiv, schriftsprach-
lich-textuell oder audiovisuell war. Es geht also um die Frage, ob die Personen
zuhoren, lesen oder parallel horen und sehen mussten. Tatsdchlich gab es hier
(grofe) Unterschiede. Den hochsten Effekt hatte es, wenn die Lernerinnen und
Lerner beim Zuhoren Notizen anfertigten (ES = 0,43), gefolgt vom Lesen schrift-
licher Texte (ES = 0,27). Beim Betrachten von audiovisuellen Inhalten ergab sich
hingegen ein Nulleftekt (ES = -0,02), das Notieren hatte hier also keine Auswir-
kung auf das Lernen. Notieren zahlt sich im Lichte dieser Moderatoranalyse also
vor allem bei rein sprachbasierten Texten aus, und zwar insbesondere bei den
miindlichen.
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4.5.3 Zusammenfassung

Zusammengenommen sprechen die Ergebnisse dafiir, dass in den Prozessen des
Auswihlens und Organisierens weder ein iiberforderndes Vorgehen (vollstindig
selbststdndiges Notieren) noch sein extremes Gegeniiber in Form nicht mehr né-
tigen Notierens zielfithrend sind. Diese Effekte betreffen vor allem miindliche und
schriftliche Texte als Grundlage des Lernens. Aus den Moderatoranalysen leitet
sich daher ab, dass das Anfertigen von Notizen effektiver wird, wenn Lerne-
rinnen und Lerner verschiedener Altersgruppen vor allem beim Organisieren
unterstiitzt werden und ihre Aufmerksamkeit im Prozess des Notierens auf das
Auswihlen richten kénnen.

4.6 Beispiele fiir die Strategie

Die Forschung zu den Effekten des Anfertigens von Notizen wird schon seit gerau-
mer Zeit durch teils methodische, teils auch aus den Ergebnissen stammende Un-
klarheiten geplagt, die es erschweren, allgemeingiiltige Aussagen zu treffen (Kiew-
ra, 1985). Dies hat sich schon teils in den Metaanalysen aus Teilkapitel 4.5 gezeigt,
die nur zum Teil Uber- und Unterlegenheiten auf breiterer empirischer Basis in
Bezug auf die instruktionalen Elemente haben nachweisen konnen. Da es also
trotz jahrzehntelanger Forschung immer noch kaum moglich erscheint, spezifi-
sche notationstechnische Wirkmechanismen zu entwirren, werden die Beispiele
in diesem Teilkapitel nach recht groben Kategorien sortiert. Auflerdem dominie-
ren in den Beispielen deutlich Forderansitze mit dem Fokus auf miindliche Tex-
te. Dies ist einerseits der Forschungstradition geschuldet, ergibt sich andererseits
auch aus der Sache: Fiir miindliche Vortrége sind stirkere Wirksamkeiten in der
Forschung belegt (s. Teilkap. 4.5). Auch besteht hier im Gegensatz zum Notieren
bei schriftlich fixierten Lerninhalten eine doppelte Besonderheit: Das Verarbeiten
erfolgt zum einen simultan statt sequenziell, und der miindliche Text ist zum an-
deren fliichtig, also nicht mehr zugénglich, wenn es nicht technische Hilfsmittel
anders erlauben (Kiewra, 1991, S. 39f.). Die Beispiele stammen zudem vermehrt
aus dem hochschulischen Kontext, der besser erforscht ist, bei dem aber auch we-
niger starke Effekte konsistent nachgewiesen werden konnten (Kobayashi, 2005,
S. 250; Kobayashi, 2006, S. 471).

Drei Kategorien des Notierens stehen im Folgenden im Vordergrund, und sie
lassen sich sachlogisch danach sortieren, ob und in welchem Maf3e die Notations-
ansitze strikt den vorgegebenen Inhalten der zu verarbeiten Inhalte folgen bzw. ob
sie sich als allgemeinere Ansitze begreifen lassen:
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1. angeleitete Notizen — also Formulare mit den von den Notizen anfertigenden
Zuhorerinnen und Zuhoérern zu fiillenden Leerstellen, die eine Engfithrung
entlang der geplanten Inhalte eines miindlichen Vortrags erlauben (4.6.1);

2. SOAR - ein System, bei dem Kategorien und Themen eine matrixartige Struk-
tur ergeben, in der Personen Inhalte notieren und diese spéter durch Inferen-
zen miteinander verbinden (4.6.2);

3. ein strategisches Notiz-Papier - ebenfalls ein Formular, das allerdings viel of-
fener gehalten ist und deshalb sinnvoll mit einer zusétzlichen Strategie des No-
tierens flankiert wird (4.6.3).

Aus dieser Reihung ergibt sich auch, dass alle Beispiele das didaktische Design-
prinzip 1 bedienen. Das didaktische Design-Prinzip 2 fokussieren aber vor allem die
Beispiele 2 und 3 aus der oben angefiihrten Liste.

4.6.1 Angeleitete Notizen (didaktisches Design-Prinzip 1)

4.6.1.1 Eng gefiihrtes Notieren mittels vordefinierter Handouts -
das Wesensmerkmal angeleiteter Notizen

Die angeleiteten Notizen werden vor allem fiir Personen mit erheblichen Schwie-
rigkeiten im Festhalten und Auswiéhlen von Inhalten in miindlichen Vortrigen
als Option behandelt (Haydon, Mancil, Kroeger, McLeskey & Lin, 2011; Konrad,
Joseph & Itoi, 2011). Ein Grund dafiir ist, dass sie die Vollstandigkeit der inhaltli-
chen Abdeckung bei gleichzeitiger Aktivierung der Aufmerksambkeit adressieren.
Sie tun dies mit formularartigen Handouts fiir die Lernenden, die eine entlastende
Funktion haben.
Angeleitete Notizen sind
« von Lehrpersonen vorbereitete Handzettel (oder digitale Aquivalente),
« die mit dem Lernmaterial zur Verfiigung gestellt werden und
« in denen an vorab definierten Stellen — nebst etwaigen Handlungsanweisun-
gen - eigens Raum gelassen wird fiir die von Lernerinnen und Lernern zu
erginzenden Inhalte, wobei die Schreibmenge in aller Regel gering ist (Lar-
win & Larwin, 2013, S. 47).

Das bedeutet: Die angeleiteten Notizen stellen eine Form des gefiihrten, durchaus
grafisch organisierten Notierens dar, bei der die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf Leerstellen gelenkt wird, die sie fiillen miissen. Es korrespondiert damit, was
das didaktische Design-Prinzip 1 postuliert (s. Teilkap. 4.4.1). Damit erleichtert
das angeleitete Notieren das Auswihlen, vor allem aber das Organisieren, wel-
ches buchstdblich vorweggenommen wurde. Das Verkniipfen allerdings miissen



die Lernerinnen und Lerner nach wie vor selbststindig leisten. Was angeleitete
Notizen nicht sind, sind Arbeitsblitter, auch wenn sie auf den ersten Blick ahn-
lich aussehen und auch wenn die angeleiteten Notizen analog zu Arbeitsblattern
eine zeitliche Strukturierung vornehmen. Ein Beispiel fiir ein Blanko-Formular
des angeleiteten Notierens enthilt Abbildung 7. Es enthalt ganz protoypisch jene
Bestandteile des angeleiteten Notierens: Einen Textrumpf - in diesem Fall: eine
Sammlung von Sitzen - mit Leerstellen, welche de Lernerinnen und Lerner selbst-
stindig mit den addquaten Konzepten zu fiillen haben. Erst dadurch ergibt der
vervollstindigte Text einen Sinn und kann als Lerndgrundlage genutzt werden.

+ Tiere ohne Wirbelsdule nennt man

« Die armahnlichen Teile von Ql_Ja_ll:e;__uEa__Tﬂ’l_tenfischen sind bekannt als

« Ein Lebewesen, das in einem anderen Lebewesen lebt, ist ein __
+ Muscheln und Schnecken sind Beispiele fiir
« Sich hduten bedeutet .

« Ein Krebstieristein _____ mit verschiedenen Paaren gelenkiger Beine
und einer harten Schale.

« Ein Regenwurm ist KEIN Beispiel flrein ______ .

+ Spinnen und Skorpione nutzen , um Insekten oder Nahrung zu
toten.

« Die Offnung, durch welche Wasser in einen lebenden Schwamm gelangt, ist eine

Abbildung 7: Beispiel fiir ein Blanko-Handout fiir angeleitete Notizen (Quelle: Ubersetzung von Patterson,
2005, S. 314)

4.6.1.2 Derempirisch bestimmte Nutzen angeleiteter Notizen

Inzwischen liegen Forschungsiiberblicke dazu vor, wie effektiv das Anfertigen von

angeleiteten Notizen ist, wobei diese Uberblicke in aller Regel mehr oder weniger

den gleichen Pool an Studien ausgewertet haben (Boyle & Rivera, 2012; Konrad,

Joseph & Eveleigh, 2009; Larwin & Larwin, 2013). Uber alle Studien hinweg lassen

sich folgende Vorteile festhalten: Personen, die angeleitete Notizen anfertigten,

« erstellten erheblich vollstindigere und korrektere Notizen (Austin, Lee & Carr,
2004, S. 318; Hamilton, Seibert, Gardner & Talbert-Johnson, 2000, S. 138; Hor-
ton, Lovitt & Bergerud, 1990, S. 18-20; Patterson, 2005, S. 316; Rahmani & Sa-
deghi, 2011, S. 124);

« zeigten ein verdndertes Notiz-Verhalten von linearen hin zu grafisch organisier-
ten, also zweidimensionalen strukturierten Notizen (Robinson et al., 2006, S. 107);

o erreichen héhere Leistungen in regelmifigen quizartigen Formaten zur Uber-
prifung der Erinnerungsleitungen (Armbruster, Anderson & Meyer, 1991,
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S.408f.; Austin, Lee, Thibeault, Carr & Bailey, 2002, S. 249; Hamilton et al.,
2000, S. 138; Lawson, Bodle & McDonough, 2007, S. 92; Patterson, 2005, S. 317;
Robinson et al., 2006, S. 107);

o erinnerten sich mehr an Inhalte aus den Lernmaterialien (Rahmani & Sadeghi,
2011, S. 123; Lawson, Bodle, Houlette & Haubner, 2006, S. 32) und

o erzielten hohere Werte in Lesetests (Rahmani & Sadeghi, 2011, S. 122; Kreiner,
1997, S. 184£.) und Wissenstests (Narjaikaew, Emarat & Cowie, 2009, S. 82f.).

Zusammengenommen zeigen die Ergebnisse zur Effektivitit des angeleiteten No-
tierens positive Effekte in zwei Bereichen: zum einen verandern sich Merkmale
der Notizen bzw. des Notierens selbst, zum anderen macht sich das Notieren in
gesteigerten Leistungen in kognitiven Tests bezahlt.

4.6.2 SOAR - ein System zum systematischen Anfertigen von
Notizen zum Lernen (didaktische Design-Prinzipien 1 und 2)

4.6.2.1 Was ist SOAR?

Die Strategie SOAR wurde vom Psychologen Kenneth Kiewra entwickelt, um vier
héufige Probleme von Lernerinnen und Lernen beim Lernen mit Notizen pro-
duktiv anzugehen. Dabei handelt es sich erstens um unvollstindige Notizen, die
zweitens rein linear angeordnet sind, drittens als isolierte, fragmentarische Fak-
tensammlungen zum Lernen genutzt werden und viertens auf eine ineffektive,
niamlich oberflichliche Weise der Aneignung von Wissen dienen (Jairam, Kiewra
& Ganson, 2012).

Diese Probleme haben grofitenteils damit zu tun, dass das Auswéhlen, Orga-
nisieren und Verkniipfen von Informationen fiir das Lernen misslingen. Der
SOAR-Ansatz greift als Kombination von vier verschiedenen aufeinander aufbau-
enden Schritten diese Probleme gezielt auf. Einen Uberblick iiber die vier Schritte
und wie sie bei den genannten Problemen Abhilfe verschaffen, zeigt Tabelle 13.
SOAR ergibt sich als Akronym der vier Schritte.

Um die Schritte von SOAR in ihren Zwecken anhand eines Beispiels zu illust-
rieren, fungiert der Beispieltext 1 als Grundlage. Dieser Sachtext beinhaltet eine
Sammlung von Informationen zu vier verschiedenen Wildkatzen, die allerdings
nicht in derselben Reihenfolge vorkommen und teils sprachlich unterschiedlich
ausgedriickt sind. Texte wie jener iiber Wildkatzen sind in SOAR-Studien sehr
héaufig zum Einsatz gekommen. In ihnen wurden Themen behandelt, fiir die es
gleiche Kategorien von Informationen gab, und die jeweiligen Themen enthielten
spezifische Informationen. Im Beispiel des Wildkatzen-Texts geht es darum, dass
ein solcher Text Merkmale fiir jeden einzelnen Vertreter als Detail enthalt, etwa



SOAR-
Schritt

Kog-
nitiver
Prozess
Problem
der Ler-
nenden

Unter-
stutzung
des
SOAR-
Ansatzes

Forder-
barkeit

Selection
(Auswahlen)

Aufmerksamkeitsba-

siertes Auswahlen

Unvollstandige
Notizen anfertigen

Gezieltes Auswahlen

und Notieren aller
wichtigen Inhalte

» Vorgefertigte No-
tizen als Anschau-
ungsmaterial

« Leere Strukturen
wie Blanko-
Tabellen fiir das
Anfertigen von
Notizen

« Hervorhebungen
in Texten zur
Steigerung der
Aufmerksamkeit

+ Hinweise auf Sig-

nalworter und Text-

strukturen nebst

dem Vermitteln von
der jeweiligen Art,

Informationen in
eigenen Notizen/
Schaubildern
auszuwahlen

Organization
(Organisieren)

Strukturierendes
Aufnehmen von
Informationen

Listenartiges
Notieren

Organisieren der
Inhalte in syste-
matisierenden,
die Zusammen-
hange zwischen
Informationen
darstellenden
Tabellen

» Wie bei dem
Selektieren,
aber vor allem
vorstrukturierte,
passende
Blanko-Schau-
bilder als
Platzhalter fiir
Informationen
Vermitteln des
prozeduralen
Wissens zum
Anfertigen

von Graphic
Organizers bzw.
strukturierten
Notizen

Association
(Verkniipfen)

Verkniipfen/
Anreichern mit
Vorwissen

Fragmentarisches,
unvernetztes
Auswendiglernen

Verknipfen der
neuen Inhalte
durch selbststan-
dig gebildete
Inferenzen

» Ausgefillte
Matrizen mit
Listen von
Verknipfungen,
die man finden
muss

« Farbliche
Hervorhebung
von zueinander
gehorigen
Elementen aus
den Matrizen

« Vermitteln des
Bildens von
Inferenzen

Notizen anfertigen

Regulation
(Uberwachen)

Metakognitives
Uberwachen
des Verstehens

Mangelnde
Uberwachung
des Lernerfolges

Lernerfolg liber
selbstgene-
rierte Fragen
Uberpriifen

Ableitung von
Fakten-, Ver-

bindungs- und
Konzeptfragen
aus der Matrix

Tabelle 13: Vier Schritte von SOAR mit ihrem Bezug zu kognitiven Prozessen, typischen Problemen von
Lernenden zur giinstigen Gestaltung ihres Lernprozesses und der dazugehdrigen Unterstiitzungsleistung
durch die einzelnen SOAR-Schritte (Quelle: Ubersetzung und leichte Adaption von Jairam, Kiewra & Gan-
son, 2012, S. 75-79 und 84-86)

zum Lebendgewicht oder zum Sozialverhalten. Diese Merkmale sind zugleich die
Basis fiir {ibergeordnete Kategorien, fiir die die Lernenden zunachst die korrek-
ten Bezeichnungen finden miissen, also inferenzbasierte Abstraktionsleistungen
erbringen. Aus diesen Details wie dem maximalen Lebendgewicht miissen die
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Lernenden sodann korrekte kategoriale Zuordnungen vornehmen (etwa wenn die
Informationen wie im Beispieltext 1 nicht gleichférmig und erwartbar vorliegen,
sondern durchaus auch unterschiedlich sprachlich und in ihrer Reihenfolge diver-
giered dargeboten werden), die tiberhaupt erst die Basis fiir alles weitere bilden.
Daher bietet sich SOAR insbesondere fiir solche Einsatzgebiete an, in denen der
dimensionale Vergleich von zwei oder mehr Ereignissen, Phdanomenen, Personen
etc. im Vordergrund steht.

Wildkatzen

Der Tiger wird der Gattung Panthera zugeteilt. Sein haufigster Ruf ist sein wildes Briil-
len. Das Sozialverhalten des Tigers ist einzelgangerisch, und sein Lebensraum ist der
Dschungel. Der Tiger hat eine Lebensdauer von 25 Jahren und kann bis zu 200 Kilo-
gramm wiegen.

Der Lowe gehort zur Gattung Panthera und sein haufigster Ruf wird als machtiges Briil-
len bezeichnet. Lowen durchstreifen in ihrer 25-jahrigen Lebensdauer den Lebensraum
Steppe. Der erwachsene Lowe wiegt etwa 180 Kilogramm. Es ist ein soziales Tier, das in
einer Gruppe lebt.

Der Gepard gehort zur Gattung Acinonyx. Er lebt in sozialen Gruppen, und sein Lebens-
raum ist die Steppe. Der Gepard hat eine Lebensdauer von acht Jahren. Seine hdufigsten
Rufe sind das Zischen und Schnurren, und sein maximales Gewicht betragt 55 Kilogramm.

Die Lebensdauer des Rotluchses in seinem Dschungelhabitat betragt sechs Jahre. Sein
Sozialverhalten ist von seinem Einzelgangertum gepragt. Der Rotluchs gehort zur Gat-
tung Lynx, seine Hauptrufe sind das Zischen und Schnurren, und sein Hochstgewicht
betragt 13 Kilogramm.

Beispieltext 1: Wildkatzen (Quelle: Ubersetzung und leichte Adaption von Kauffman & Kiewra, 2010, S. 680)

Der erste Schritt — Selection - setzt hier an, die wichtigen Informationen aus dem
Text vollstindig zu extrahieren. Diese Informationen erlangen ihre Wichtigkeit
auf der Basis der textimmanenten Makropropositionen, etwa dem Gewicht jeder
Raubkatze oder deren Lebensraum. Diese Kategorien bilden gleichsam Sammel-
behilter zu spezifischen Informationen tiber jede einzelne Wildkatze und wer-
den fiir den zweiten Schritt — Organization - als Strukturierungshilfe benétigt.
Dies erfolgt beispielsweise mithilfe einer Tabelle wie im Beispiel der Tabelle 14.
Es sind grundsitzlich auch andere Formen von Organisationshilfen wie die Gra-
phic Organizer oder Concept-Maps (s. Kap. 5) denkbar, die SOAR-Methode wird
allerdings vor allem in Form der Matrix, also einer Tabelle, proklamiert, die eine
besonders grofle Strenge aufweist, da die Kategorien und Themen in ihrer Ver-
schrankung vorgegeben sind und als Strukturierungshilfe definieren, welche Art
von Information die Lernenden ergidnzen miissen. Die Informationen sind durch
den zweiten Schritt bereits inhaltlich geordnet, aber sie sind deshalb noch nicht
gelernt (Jairam, Kiewra & Ganson, 2012).
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Deshalb setzt der dritte Schritt - Association - darauf, die Informationen aus
der Tabelle zu verkniipfen, indem die Lernenden Muster suchen und finden. Es
geht vor allem darum, aufgrund der gestifteten Ordnung der Fakten nach Themen
und Kategorien mittels Inferenzen mehrere Informationen sinnvoll zu kombi-
nieren, um Beziehungen zwischen den singuldren Fakten zu extrahieren (Jairam,
Kiewra & Ganson, 2012), was dem Selbst-Erkléren (s. Kap. 9) sehr nahe kommt.

Der Mehrwert der Darstellung der im Text dargestellten Informationen als Ma-
trix besteht darin, dass das Bilden von vorwissensbasierten Inferenzen erleichtert
wird. Dies betriftt den Prozess des Verkniipfens, und einige dieser Verkniipfungen
im Fall des Wildkatzentexts und seiner Uberfiihrung in eine tabellarische Form
sind die folgenden Aussagen:

o Je schwerer Wildkatzen werden konnen, desto langer leben sie.
« Wildkatzen der Gattung Panthera werden besonders alt und erzielen ein hohes

Gewicht.

o Gewicht und Ruf stehen in einem Verhiltnis: Schwere Katzen briillen, leichtere

Katzen schnurren und zischen.

« Wildkatzen, die im Dschungel leben, sind Einzelganger, und Wildkatzen, die in
der Steppe vorkommen, leben in Gruppen.

Tiger Lowe Gepard Luchs
Gewicht 200 kg 180 kg 55kg 13 kg
Lebensdauer 25 Jahre 25 Jahre 8 Jahre 6 Jahre
Ruf Briillen Briillen Zischen, Zischen,
Schnurren Schnurren
Gattung Panthera Panthera Acinonyx Lynx
Lebensraum Dschungel Steppe Steppe Dschungel

Sozialverhalten einzelgédngerisch lebtin Gruppen lebtin Gruppen einzelgdngerisch

Tabelle 14: Eine matrixartige Darstellung der Fakten zu den Wildkatzen in einer besonders verstehensfér-
derlichen Anordnung, ndmlich geordnet nach Subthemen (jeweilige Wildkatzenart in den Spalten) und
Informationskategorie (in den Zeilen; Quelle der Darstellung: eigene Darstellung gemdl dem Wildkat-
zentext und dem Muster der Tabelle aus Kauffman & Kiewra, 2010, S. 703)

Um Lernenden eine Moglichkeit der Lernerfolgskontrolle zu offerieren, gibt es
einen finalen Schritt. Der vierte Schritt — Regulation - entspricht dem Selbst-Tes-
ten, ob man das Gelernte verstanden hat. Diese effektive metakognitive Strategie
(Fiorella & Mayer, 2015; Hattie & Donoghue, 2016) dient dazu, dass man sich des
Lernens vergewissert. Die dazu nétigen Fragen konnen sich auf Fakten beziehen
(z.B. welchen Laut welche Wildkatze geben), Beziehungen zwischen Konzepten
fokussieren (Welche Gemeinsamkeiten haben Lowen und Tiger?), sich aber auch
auf Konzepte erstrecken, um die Wissensanwendung zu iiberpriifen (z.B. ob eine
grofie Wildkatze wie der Jaguar auch briillt).
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Alles in allem handelt es sich bei SOAR um mehr als eine reine Strategie des
Notierens. Das Notieren bildet vielmehr bei SOAR nur den Auftakt in den ersten
beiden Schritten Selection und Organization. Diese beiden Schritte stehen proto-
typisch fiir die Prozesse Auswéhlen und Organisieren. Danach kommen das Ver-
kniipfen (Schritt: Association) nebst den ebenfalls das Verkniipfen adressierende
metakognitiv gesteuerte Priifen der Lernleistung (Schritt: Regulation) hinzu.

4.6.2.2 Aufder Suche nach den SOAR-Wirkmechanismen

Ist SOAR ein effektives Vorgehen, um Informationen aus Sachtexten zu lernen?
Dieser Frage nach dem Mehrwert der SOAR-Matrix, hat sich eine Forschungs-
gruppe rund um den Psychologen Kenneth Kiewra in einer Reihe aufeinander
aufbauender Studien mit Studentinnen und Studenten gewidmet. Diese inhaltlich
komplementédren Experimente mit jhren Fragestellungen, Vorgehensweisen und
vor allem den Hauptergebnissen sind in Tabelle 15 zusammengetragen. Das Be-
sondere ist, dass hier vor allem echte Experimente durchgefithrt wurden, um den
Wirkmechanismen moglichst unverzerrt nachzuspiiren.

Nr. Erkenntnisinteresse
(Kurzbeleg der Studie)

Methodisches Vorgehen
bei den experimentellen
Studien

Wichtigste Ergebnisse
in den Leistungstests

1 Wiesind textuelle
Informationen in
verschiedenen

« Experiment 1: identische
Inhalte in vier Formen
dargeboten (a) normaler

« Experiment 1: bessere
Lernleistungen in drei Tests
vor allem fiir Variante c) und

Darbietungsformen be-
sonders lernférderlich?
(Kauffman & Kiewra,
2010)

2  Aufwelche Weise ist
es am effektivsten, eine
Matrix zum Lernen zu
nutzen?
(Jairam, Kiewra, Kauff-
man & Zhao, 2012)

Text, b) als Extrakt (hervor-
gehobene Stichwdrter), c)
als Liste und d) als Matrix)

« Experiment 2: Matrix in
2 x 2 Versionen: Kombina-
tion von (un-)geordneten
Themen in Spalten und
(un-)geordneten (Vergleichs-)
Kategorien in Zeilen; Inhalt
in allen Versionen identisch

Experiment mit drei

Bedingungen:

a) nacheinander
zeilenweise lesen,

b) nacheinander
spaltenweise lesen,

c) zeitgleich Zeilen und
Spalten (gesamte Matrix)
lesen

d); Variante d) in den Tests
auch Variante c) tiberlegen

« Experiment 2: bessere
Lernleistungen in drei Tests
bei logisch nach Themen
geordneter (also sinnvollin
den Spalten nachvollziehbar
organisierter) Matrix

« bessere Lernergebnisse
in drei von vier Tests fiir
Varianten b) und c)

« bessere Strategienutzung
(mehr Verkniipfungen
zwischen Informationen
bei b) und c))



Nr.

Erkenntnisinteresse
(Kurzbeleg der Studie)

Sind verschiedene
vorgefertigte Zwi-
schenprodukte einer
modular aufgebauten,
vierschrittigen
Matrix-Strategie (SOAR)
einander und einer
Kontrollgruppe ohne
SOAR liberlegen?
(Analog-Version mit
gedruckten Texten)
(Jairam & Kiewra, 2009)

Welche SOAR-Bestand-
teile sind liberlegen?
(wie Nr. 3, aber als
Digital-Version)

(Jairam & Kiewra, 2010)

Wie effektiv ist die
die SOAR-Strategie
im Vergleich mit der
Strategie SQ3R?
(Jairam, Kiewra,
Rogers-Kasson,
Patterson-Hazley &
Marxhausen, 2014)

Wie effektiv ist die
SOAR-Strategie,

wenn man mehrere
digitale Texte liest

und daraus lernt?
(Daher & Kiewra, 2016)

Methodisches Vorgehen
bei den experimentellen
Studien

Experimenteller Vergleich
von vier Gruppen - mit
jeweils unterschiedlichen,
vorgefertigten Bestandteilen
von SOAR (Selection,
Organization, Association
und Regulation, gruppiert
als S, SO, SOA, SOAR) als
Lernmaterialien als Zusatz
zum eigentlichen Text - mit
einer Kontrollgruppe (KG)
ohne Lernmaterialien (nur
Textausdruck)

Wiein Nr. 3, allerdings
Durchfiihrung mithilfe eines
Computers und damit mit di-
gitalen Texten und digitalen,
anklickbaren SOAR-Bestand-
teilen; Kontrollgruppe (KG)
fertigte nach eigenem Gusto
Notizen an und bearbeitete
Texte mit eigenen Strategien

Experimenteller Vergleich
von vierschrittiger SOAR-
Strategie mit einer anderen
Strategie (SQ3R; Survey,
Question, Read,

Recite, Review), wobei

die Lernenden nach der
Instruktion selbststandig
die Strategieanwendung an
einem ausgedruckten Text
trainierten

Experimenteller Vergleich,
bei dem Lernerinnen und
Lerner die SOAR-Materialien
selbststandig bei der Lektiire
von mehreren digitalen Tex-
ten anfertigten (im Vergleich
mit einer Kontrollgruppe
(KG), die nach eigenen Strate-
giepraferenzen vorging)

Notizen anfertigen

Wichtigste Ergebnisse
in den Leistungstests

» Gruppe SO in reinem
Faktentest (Llickentest) den
Gruppen SOA und SOAR
sowie KG Uberlegen

« Gruppen SOAR, SOA und SO
in Tests zu Verbindungen
zwischen Fakten liberlegen
(vor allem KG und S), beste
Testwerte bei SOAR-Gruppe

« Uberlegenheit der
SOAR-Gruppe beim Fakten-
test (Multiple-Choice-Test),
gefolgt von SO-Gruppe

« deutliche Uberlegenheit
der SOAR-Gruppe im Test
zu Verbindungen zwischen
Fakten, gefolgt von SOA-
Gruppe und - bereits mit
deutlichem Abstand -
SO-Gruppe

Uberlegenheit der
SOAR-Strategie gegenliber der
SQ3R-Strategie in drei Lern-
tests (Multiple-Choice-Tests)

Uberlegenheit der
SOAR-Strategie gegeniiber
der KG in drei Lerntests
(Multiple-Choice-Tests und
offene Fragen)
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Fahigkeit zum schriftli-
chen Synthetisieren?
(Luo & Kiewra, 2019)
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und Lerner der Experi-
mentalgruppe erhielten
SOAR-Materialien (Tabelle
mit Fakten - Schritte Select
und Organize - nebst Hin-
weisen zum Schritt Associate
und einer schreibbezogenen
Checkliste flir den Schritt
Regulate), Kontrollgruppe
(KG) ging nach eigenen
Strategiepraferenzen vor
Experiment 2: analog zu Nr. 6

Nr. Erkenntnisinteresse Methodisches Vorgehen Wichtigste Ergebnisse
(Kurzbeleg der Studie) bei den experimentellen in den Leistungstests
Studien
7  Verbessert SOAR die Experiment 1: Lernerinnen « Experiment 1: Vorteile

der SOAR-Gruppe bei
der a) Ubernahme von
Informationen aus Texten in
den eigenen Text, b) mehr
Verkniipfungen zwischen
den Informationen und
c) starker vergleichende
Textstruktur

« Experiment 2: Uberlegen-
heit der SOAR-Gruppe bei
starker vergleichender
Textstruktur, nicht aber bei

Informationsauswahl und
-verkniipfungen

Tabelle 15: Uberblick iiber sieben SOAR-bezogene Studien zum Nutzen von Informationen in Matrix-Form
fiir das Lernen (Quelle: Philipp, 2019b, Zusatzmaterial, ergédnzt um die Angaben zu Luo & Kiewra, 2019)

Die studientibergreifenden Ergebnisse, die mittels sehr eng an der Strategie ange-
lehnten Maflen bestimmt wurden, lauten:

Erstens liefd sich ermitteln, dass die streng organisierten Tabellen lernforderli-
cher als textliche Darstellungen von Inhalten sind.

Zweitens war die Kombinationen der SOAR-Schritte in der Nutzung von Matrix-
artigen Informationen besonders lernwirksam - und zwar in einer Vielzahl von
Tests.

Dieser Nutzen bestand im Umgang mit einzelnen und mehreren Texten ebenso
wie im Umgang mit analogen Print- und digitalen Bildschirmtexten und auf3er-
dem im Vergleich zu anderen Strategien bzw. zu den von den Lernerinnen und
Lerner sonst préferierten Strategien.

Zu guter Letzt lasst sich SOAR in kurzen Sequenzen gezielt vermitteln, wie es
die spéten Studien mit eigenem Anfertigen von Notizen nach dem SOAR-Sche-
ma unterstrichen haben.

Aus der Perspektive, welchen Mehrwert das Studieren und SOAR-gemifle Anfer-
tigen von Notizen in einer tabellarischen Matrix-Form hat, lassen sich die Studi-
en noch etwas genauer auswerten. Dies geschieht im Folgenden, und die in Spie-
gelstrichen zusammengefassten Befunde enthalten in hochgestellten Zahlen den
Querverweis auf die entsprechende(n) Studie(n) aus Tabelle 15. Hier sind zwei
Bereiche untersucht worden, namlich Produkte des Lernens und Zwischenpro-
dukte der Aneignung und der Anwendung.
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Der Erfolg einer Férdermafinahme wie SOAR wird klassisch iiber Leistungstests

bestimmt. Die Experimentalstudien aus Tabelle 15 kamen zu folgenden nach Pro-

zessen sortierten, studieniibergreifenden Mustern in den Befunden:

 Auswihlen: Das Auswihlen von Informationen ist nicht direkt in den Studien
erfasst worden. Deshalb wird an dieser Stelle eine Anndherung an diesen Pro-
zess vorgeschlagen, indem die Tests fokussiert werden, mittels derer das Erin-
nern an singuldre Fakten erfasst wurde. Das Studieren von tabellarisch organi-
sierten Notizen erhoht das Erinnerungsvermogen an einzelne Fakten, sei es in
Multiple-Choice-Tests, sei es in offenen Aufgabenformaten. %7 Besonders
von Interesse ist hierbei, dass das Lernen von Inhalten in Tabellen hier beson-
ders effektiv zu sein scheint, also die ersten beiden Schritte von SOAR eine
Uberlegenheit aufweisen. ©

« Organisieren: Organisationsleistungen als Testleistungen sind noch sehr selten
untersucht worden, was auch an bestimmten Zugingen der Testkonzeption
liegt, da sich hier expressive, offene (schriftliche) Aufgaben besonders anbieten
(Primor & Katzir, 2018). Die Leistungen zum Organisieren SOAR-Strategien
miinden bei schriftlichen Textprodukten in eine stirker dem Textmuster Ver-
gleich entsprechende Textstruktur. @

o Verkniipfen: Das Verkniipfen ist neben dem Erinnern an einzelne Fakten ein
sehr oft in den Blick geratener Bereich, und es wurde auf verschiedene Weise
operationalisiert. Wer Informationen aus Tabellen zum Lernen nutzt, kann
bessere lokale Inferenzen tiber einzelne Kategorien anstellen. Das heif3t, dass
die Personen dazu besser in der Lage sind, zwischen einzelnen Informationen
bezogen auf eine Kategorie ein Muster zu finden. > %7 Die Personen, die
thematisch sortierte Informationen in Tabellen zum Lernen verwenden, sind
erfolgreich darin, allgemeinere, globale Zusammenhdinge zwischen den ver-
schiedenen Kategorien zu abstrahieren, sie finden also aufgrund ihrer Ver-
kniipfungsleistungen Muster in den Daten. "~ Hierzu zahlt auch, die Infor-
mationen korrekt auf neu beschriebene Situationen anzuwenden, sie also zu
transferieren. &

Alles in allem ergibt sich aus den Daten eine deutlich dokumentierte Uberlegen-
heit von SOAR bzw. dem SOAR-basiertem Umgang mit Matrizen an zwei Stellen:
der Auswahl von Daten und dem Verkniipfen, also dem, was vor allem in den
SOAR-Schritten »Selection« und »Association« forciert wird.
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Die Zwischenprodukte der Aneignung und Anwendung von SOAR sind primar

iber die angefertigten Notizen oder andere Spuren von Strategien bei der Be- und

Verarbeitung von Texten analysiert worden. Echte Prozessdaten stehen noch aus.

Doch die Notizen gelten als wertvolle und auch belastbare Indikatoren fiir strate-

gische Prozesse, die iiber sich manifestierende Spuren rekonstruieren lassen (Ma-

son & Florit, 2018). Im Vergleich zu den Leistungstests sind Zwischenprodukte
seltener zum Gegenstand von Auswertungen avanciert, und diese Ergebnisse sind
auch nicht eigens in Tabelle 15 aufgefiihrt. Doch dort, wo das der Fall war — ndm-
lich in zwei Trainingsstudien mit multiplen Texten (Daher & Kiewra, 2016; Luo &

Kiewra, 2019, Experiment 2) -, gab es folgende Ergebnismuster, die analog zu den

Leistungsdaten berichtet werden:

+ Auswihlen: Mit SOAR geforderte Studentinnen und Studenten hatten in ihren
Notizen deutlich mehr Inhalte notiert, die innerhalb des Lernmaterials als wich-
tig eingestuft worden. 7 Dies entspricht einer Anwendung des SOAR-Schritts
»Selection«.

 Organisieren: Geforderte Personen nutzten in deutlich stirkerem Mafle als
nicht-geférderte Personen strukturierte Notizen. 7 Diese Ergebnisse betreffen
den SOAR-Schritt »Organization«.

« Verkniipfen: Die geférderten Personen generierten in ihren Notizen mehr Ver-
kntipfungen sowohl auf lokaler als auch globaler Ebene. 7 Sie waren auch bes-
ser darin, verstehensiiberpriifende Fragen zu formulieren, © und planten auch
mehr den synthetisierenden Text, den sie spiter verfassten. ™ Davon sind also
die SOAR-Schritte » Association« und »Regulation« tangiert.

Die Effekte in den SOAR-Schritten unterschieden sich. In der Studie von Daher
und Kiewra (2016) waren die Vorspriinge im Vergleich der vier SOAR-Schrit-
ten besonders prononciert in den letzten drei Schritten, also am wenigsten beim
Auswihlen bzw. Notieren von Informationen. Die Resultate von Luo und Kiewra
(2019, Experiment 2) gehen, auch wenn die Vergleiche mit der Vorgéangerstudie
nicht direkt méglich sind, in eine dhnliche Richtung.

Resiimierend ldsst sich damit festhalten: Das Set der SOAR-Studien aus der
Grundlagenforschung und der angewandten Forschung hat vielversprechende,
ermutigende Ergebnisse erbracht. Freilich muss man konstatieren, dass diese Stu-
dien mit erwachsenen bildungsaffinen Personen durchgefiihrt wurden, die aller-
dings ihrerseits immer noch nicht optimale Lernstrategien anwenden (Daher &



Notizen anfertigen

Kiewra, 2016; Jairam & Kiewra, 2010; Luo & Kiewra, 2019; Miyatsu, Nguyen &
McDaniel, 2018).

In seinen Wirkungen auf die Behaltensleistungen sind positive Erinnerungsleis-
tungen durchgingig in den Studien belegt, die auf das Herzstiick des SOAR-An-
satzes — die zweidimensionale Anordnung von Informationen in Subthemen und
Informationskategorien - abzielten. Auch das inferenzbasierte Verkniipfen von
Textinformationen auf lokaler und globaler Ebene hat SOAR unterstiitzt. Diese
produktbezogenen Ertrage flankieren in jiingerer Vergangenheit Analysen der
Zwischenprodukte — und der hier nicht fokussierten motivationalen Einschitzung
der SOAR-Schritte und -Strategie — mit ebenfalls positiven Mustern. Bereits in
kiirzeren Experimenten gliickt es, dass Studierende die vier Schritte korrekt an-
wenden und dabei eine in den Lerneffekten iiberlegenere und ihnen sinnvoll er-
scheinende Herangehensweise mit multiplen Texten im Gebrauch wertschitzen.

4.6.3 Das Notiz-Papier zum strategischen Notieren bei
miindlichen Vortragen - ein Beispiel aus der Forderung
von Heranwachsenden mit Lernschwierigkeiten
(didaktische Design-Prinzipien 1 und 2)

Eine Variante, das Notieren einerseits zwar angeleitet, aber andererseits weniger
inhaltlich vorgesteuert als bei den angeleiteten Notizen zu ermdglichen, stammt
aus dem Bereich der sonderpiadagogischen Forschung. Urspriinglich fiir Jugendli-
che mit Lernschwierigkeiten gedacht, ist ein Férderansatz auch in der Primarstufe
zum Einsatz gelangt und inzwischen weiterentwickelt worden (Boyle, Forchelli &
Cariss, 2015, S. 1891.).

4.6.3.1 Das Herzsttick: ein Notationsformular mit Handlungsanweisungen

Das Herzstiick und der Ausgangspunkt dieses Ansatzes, das Notiz-Papier zum
strategischen Notieren, ist in Abbildung 8 dargestellt. Es handelt sich um ein
Formular, das wiederkehrende Inhalte als Handlungsanweisungen enthilt. Im
Gegensatz zu den angeleiteten Notizen (s. Teilkap. 4.6.1) bestehen die Leerstel-
len im Formular nicht zu strikt definierten Inhalten, sondern dienen vielmehr
dazu, dass die Lernerinnen und Lerner selbststindig entscheiden miissen, was
wichtig ist.
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Fiill diesen Teil aus, bevor der Vortrag beginnt. Seite

a) Was ist das heutige Thema?

b) Beschreib, was du tiber das Thema weift.

Wenn die Lehrperson spricht, nutz diese Seiten, um Notizen zum Vortrag Seite
zu machen. 2

a) Heutiges Thema?

b) Nenne zum heutigen Thema drei bis sieben Hauptideen mit Details,
die besprochen wurden.

¢) Zusammenfassung: Beschreib kurz, wie die Ideen untereinander
zusammenhangen:

d) Neue Worter oder Fachausdriicke:

a) Nenne zum heutigen Thema drei bis sieben Hauptideen mit Details, Seite
die besprochen wurden. 3ff.

b) Zusammenfassung: Beschreib kurz, wie die Ideen untereinander
zusammenhangen:

c) Neue Worter oder Fachausdriicke:

Am Ende des Vortrags Letzte

Seite
Schreib fiinf Hauptideen des Vortrags auf und beschreibe jede Hauptidee:

1

w N

)
)
)
4)

5)

Abbildung 8: Prépariertes Notiz-Papier fiir strategisches Notieren bei miindlichen Vortréigen (Quelle: Boyle
& Weishaar, 2001, S. 136, mit leichter Umsortierung und Kiirzung; Prinzip der Seite 3 wiederholt sich auf wei-
teren Seiten des vorbereiteten Notiz-Papiers; Abbildung ist aus Platzgriinden optisch verkiirzt dargestellt)
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Die erste und die letzte Seite des Notiz-Papiers fungieren als Mantel: Der obere
Teil der ersten Seite geht auf das zu aktivierende Vorwissen ein und klart das The-
ma. Die letzte Seite am Ende des Sets an praparierten Notiz-Seiten dient dazu, die
Essenz des Vortrags nochmals im Sinne einer Sichtung von Hauptinhalten und
einer Paraphrase in eigenen Worten festzuhalten. Die Seiten dazwischen folgen
dem gleichen Muster: dem Aufschreiben von Hauptideen nebst verstehensforder-
lichen Details (Punkt b) auf S. 2 bzw. a) auf S. 3ff.), dem Zusammenfassen der
Zusammenhénge (c) bzw. b)) und der Notation von neuem (Fach-)Vokabular. Ins-
gesamt rhythmisiert das Notizpapier das Notizen-Anfertigen, indem es Platzhalter
fiir verschiedene generative Prozesse enthdlt, die vor allem beim Notizenanferti-
gen dem Auswihlen und Organisieren der neuen Inhalte dienen. Hierfiir miissen
die Lernenden insbesondere ihr Vorwissen nutzen, um die Inhalte verkniipfend
zu paraphrasieren. Besonders wichtig erscheint noch, dass das Organisieren und
Verkniipfen doppelt erfolgen: einerseits beim Zusammenfassen der drei bis sieben
Hauptideen pro Notizseite und andererseits darauf aufbauend ganz am Ende.

Der Gebrauch des Notiz-Papiers ist anspruchsvoll. Deshalb wurde den Lerne-
rinnen und Lernern mithilfe der expliziten Strategievermittlung (Lehrperson
erklart und demonstriert den Gebrauch des Notiz-Papiers anhand eines Bei-
spiels ausfiithrlich und ausdriicklich, die Schiilerinnen und Schiiler beobachten
das modellhaft von der Lehrperson gezeigte Verhalten, ein Uben findet im An-
schluss statt, bei dem es um Verhaltensreplikation geht) die Nutzung vermittelt
(Boyle & Weishaar, 2001, S. 137f.; Boyle, 2010b, S. 100-103, Boyle, 2013, S. 83,
Lee, Lan, Hamman & Hendricks, 2008, S. 195). Das heifdt: Das Notiz-Papier zum
strategischen Notieren erhielten die Kinder und Jugendliche nicht ohne weitere
Unterstiitzungsleistung, sondern lernten anhand einer versierten Person, welche
mithilfe des Papiers in situ didaktisiert demonstrierte, wie man das Formular an-
gemessen nutzte.

4.6.3.2 Eine Erweiterung: »CUES+« als Strategie des gezielten Notierens

Das strategische Notiz-Papier ist in jiingeren Studien (Boyle, 2010b, S. 100-102;

Boyle, 2013, S. 81; Boyle, Rosen & Forchelli, 2016, S. 167) flankiert worden von

einer eigenen Strategie - CUES+, s. Tabelle 16 —, welche eng an das Formular des

Strategie-Papiers angelehnt ist. CUES+ lédsst sich den zu bearbeitenden Leerstel-

len im Notiz-Papier zuordnen, wenngleich die im Akronym aufgefiihrten Schritte

nicht derselben Reihenfolge entsprechen.

o Der Schritt »Cluster« korrespondiert mit der Aufforderung »Nenne zum heuti-
gen Thema drei bis sieben Hauptideen mit Details, die besprochen wurden«.

» »Use« bezieht sich darauf, explizite Hinweise dafiir zu nutzen, wichtige Inhalte
zu notieren. Dies hingt ebenfalls mit den Hauptideen zusammen.

o Der Schritt »Enter« weist auf neues Fachvokabular hin, und
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« »Summarize« (spéter gezielt verandert in »Study«) hangt mit dem Formularein-
trag »Zusammenfassung: Beschreib kurz, wie die Ideen untereinander zusam-
menhingen« zusammen.

o Der letzte und jiingst erst hinzugefiigte Schritt (Boyle et al., 2016, S. 167), »+« -
das Plus -, dient der Verkniipfung und Organisation, indem die Lernerinnen
gezielt mit Abkiirzungen, Symbolen etc. operieren, um dadurch die Aneignung,
also das Verkniipfen zu erleichtern.

In der Vermittlung wurde CUES+ vor dem Formular aus Abbildung 8 eingefiihrt,
um zu zeigen, wie die Strategieschritte separat als allgemeine Schritte funktionie-
ren, ehe sie dann mit der Tabelle verbunden wurden. Dies stellt eine sinnvolle
Modifikation und Erweiterung des urspriinglichen Foérderansatzes dar.

Bestandteile Schritte

des Akronyms
C - Cluster Fuge die die drei bis sechs Hauptideen des Vortrags zusammen. (»Cluster
together 3 to 6 main points of the lecture.«)
U-Use Nutz die Hinweise der Lehrperson, die Inhalte zu notieren. (»Use teacher
cues to record ideas.«)
1) Nummerische Hinweise, z. B. »Es gibt sechs Teile einer Zelle.«
2) Wichtigkeitshinweise, z. B. »Es ist wichtig, dass ihr euch daran erinnert.«
E - Enter Notier wichtige Worter. (»Enter important vocabulary.«)

S-Summarize  Fass schnell und wo immer méglich zusammen. (»Summarize quickly and
bzw. Study whenever possible.«) bzw.
Betrachte deine Notizen dreimal zum Lernen. (»Look over your notes three
times.«)

+-Use Symbols Verwende wo immer moglich Symbole oder Abkiirzungen. (»Use symbols
or abbreviations whenever possible.«)

Tabelle 16: Die Strategie »CUES+« zum Notieren (Quelle: Darstellung basierend auf Boyle, 2010b, S. 100;
Boyle et al., 2015, S. 189f)

4.6.3.3 Die Effektivitdt des Ansatzes

Diese Strategie wurde inzwischen in mehreren Studien empirisch untersucht,
darunter mit Drittklasslern im Naturwissenschaftsunterricht (Lee et al., 2008),
Sechst- bis Achtkldsslern (Boyle, 2010b, 2013), Siebtkldsslern (Boyle et al., 2016)
und Zehnt- bis Zwolftklasslern (Boyle & Weishaar, 2001). Zu den Studien, an
denen Boyle beteiligt war, ist noch anzumerken, dass es sich (iiberwiegend) um
Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten handelte, die an den Studien
teilgenommen haben.

Positive Effekte in den genannten Studien stellten sich bei den folgenden Maflen
ein:
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+ Geforderte Personen hatten vollstindigere Notizen angefertigt. Dies betraf Inhal-
te, die die Lehrperson sowohl schriftlich als auch miindlich prasentiert hatte
(Lee et al.,, 2008, S. 196) bzw. die mit oder ohne Hinweis zur Wichtigkeit der
Information présentiert worden waren (Boyle, 2010b, S. 103f; Boyle, 2013,
S. 85; Boyle et al,, 2016, S. 1691.).

+ Geforderte Personen konnten sich sowohl nach dem Notieren (Boyle, 2010b,
S. 103f,; Boyle, 2013, S. 86) als auch zwei Tage spiter besser an Inhalte aus einem
miindlichen Vortrag erinnern (Boyle, 2010b, S. 103f.). Auflerdem enthielten die
Notizen der geforderten Personen auch mehr solcher Inhalte, an die sie sich
unmittelbar oder wenige Tage nach dem Notieren erinnerten (Boyle, 2010b,
S. 103f).

+ Geforderte Jugendliche der Sekundarstufe I und IT schnitten bei anspruchsvollen
Multiple-Choice- Verstehenstests zu den Inhalten der Vortrage besser ab (Boyle,
2013, S. 86; Boyle & Weishaar, 2001, S. 138).

Geforderte Schiilerinnen und Schiiler sind im Lichte der studieniibergreifenden
Befundmuster besser dazu in der Lage, Inhalte aus miindlichen Vortrigen zu no-
tieren, sie aus dem Gedéchtnis abzurufen und in Leistungstests Fragen korrekt zu
beantworten. Dabei ist besonders hervorhebenswert, dass der Grofiteil der Effekte
Heranwachsende mit Lernschwierigkeiten betraf — also aus einer Gruppe stammt,
welche vor besonderen Herausforderungen des selbstregulierten generativen Ler-
nens steht.

4.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

Notieren ist eine kognitiv anspruchsvolle, das Arbeitsgeddchtnis dhnlich wie
Schreiben und Profi-Schachspielen beanspruchende Aktivitat (Piolat, Olive & Kel-
logg, 2005, S. 299), und es triagt deutliche Ziige des Lesens und Schreibens, sodass
es sich auf einem Kontinuum von Lesen und Schreiben verorten ldsst (Peverly &
Wolf, 2019, S. 3321£.): Es sind namlich dhnliche, aber von der Richtung her gegen-
laufige Prozesse der Transformation nétig, die ihrerseits bereits jeweils fiir sich
beim Lesen und Schreiben als kognitiv anspruchsvoll gelten. Verschirfend kommt
nun beim Notizenanfertigen bei miindlichen Vortrdgen hinzu, dass diese Prozes-
se zeitgleich bzw. minimal zeitversetzt ablaufen miissen, um kontinuierlich dem
Inhalt zu folgen und dabei keine oberflichlich-verbatimen Notizen anzufertigen,
sondern bereits solche, welche Spuren und Grade von generativen Transformati-
onsprozessen enthalten. All dies ist entscheidend: Seine lese- und schreibbezogene
Hybriditat nebst dem Umstand, dass bei miindlichen Vortragen simultan zum Zu-
horen Informationen ausgewahlt und partiell bereits organisiert werden miissen,
verleiht dem Notieren seinen hohen kognitiven Anspruchsgrad. Oder anders und
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kiirzer formuliert: Man darf das Notieren hinsichtlich dessen, was Personen bei

der prozessbezogenen Funktion kognitiv zu leisten haben, keineswegs unter-

schitzen, sondern sollte es eher iiberschitzen.

Diesem Gedanken folgend lassen sich viele der in der Fachliteratur genannten
Empfehlungen primir als Ansatzpunkte der kognitiven Entlastung lesen, um das
Auswihlen von Informationen zu erleichtern, also die prozessbezogene Funktion
betreffen. Damit wiren solche Erleichterungen als instruktionale Bedingungen
zu werten. Solche Empfehlungen, die sich im Gesamt auffillig eben nicht auf die
Produktfunktion beziehen, lauten beispielsweise:

o gezielte, explizite Hinweise fiir das Notieren von Inhalten geben, also miindliche
Handlungsanweisungen einbauen, wichtige Inhalte hervorheben, ggf. selbst et-
was sichtbar notieren;

o typografisches Hervorheben zur Steigerung der Salienz von Informationen als
Pendant bei schriftlichen Lernmaterialien (s. dazu Schneider, Beege, Nebel &
Rey, 2018);

o didaktisierte Handouts (z.B. angeleitete Notizen oder Blanko-Matrizen wie bei
SOAR, s. Teilkap. 4.6.2) anbieten, die ein gezieltes, selektives Notieren erleichtern;

o gezieltes Pausieren bei miindlichen Vortrdgen, um Zeitfenster fiir das Notieren
zu schaffen;

o beziiglich der Produktfunktion werden noch wahlweise gelieferte vollstindige
Fremdnotizen als Grundlagen fiir das Lernen oder aber das Vermitteln von Strate-
gien zur gezielten Nutzung von eigenen oder fremden Notizen angefiihrt (Arm-
bruster, 2009, S. 231-242; Jairam, Kiewra & Ganson, 2012, S. 82-88; Kiewra, 1989,
S. 150-162; Kiewra, 1991, S. 40-49; Peverly & Wolf, 2019, S. 333-340).

Es ist auffillig, dass die Mafinahmen sich vor allem auf das didaktische De-
sign-Prinzip 1 (s. Teilkap. 4.4.1) beziehen. Die darauf aufbauende Stufe, das di-
daktische Design-Prinzip 2 (4.4.2), wird hingegen nur bislang wenig explizit
thematisiert und sehr randstandig erforscht (Peverly & Wolf, 2019, S. 337). Eine
Ausnahme ist auch hier SOAR, denn dieser strategische Ansatz zeigt — zumindest
fiir Inhalte, in denen Themen dimensional miteinander verglichen werden -, wie
aufgrund vorwissensbasierter Schlussfolgerungen implizite Zusammenhénge aus
den Lernmaterialien fiir das Lernen genutzt werden kénnen. Diese Mafinahmen
zielen auf die Vollstandigkeit von Notizen, welche zwar im Zusammenhang mit
Leistungsmaflen beim Lernen stehen, aber im Vergleich zum Notieren und Lernen
mithilfe der Notizen deutlich geringere Leistungssteigerungen erbracht haben (s.
Teilkap. 4.5), wie es insbesondere der Vergleich der beiden komplementéren Me-
taanalysen von Kobayashi (2005, S. 249, 2006, S. 470) eindrucksvoll unter Beweis
stellt. Offensichtlich kommt das reine Notieren trotz positiven Effekten an Gren-
zen dessen, was es fiir das generative Lernen leisten kann. Das gilt umso mehr,
als die positiven Effekte vor allem mit Tests zu Erinnerungs- oder Wiedererken-



Notizen anfertigen

nungsleistungen von explizit gegebenen Informationen erfasst wurden (Kobayas-
hi, 2005, S. 253). Dort fielen die Effektstarken besonders hoch aus, die Test messen
aber ausgerechnet nicht das, worum es beim generativen Lernen geht, ndmlich um
die Vernetzung neuer Informationen mit dem eigenen Vorwissen.

Deshalb ist es von hohem Belang, welche Effekte das kombinierte Notieren mit
dem Lernen mithilfe dieser Notizen hat. Erkennbar ist hier die kognitive Test-
leistung starker ausgeprégt als beim reinen Notieren (ES = 0,22 vs. 2 0,75; Koba-
yashi, 2005, 2006). Die sich daraus ergebende Frage lautet: Welche Mechanismen
stecken dahinter - und damit auch: welche Grenzen und Bedingungen gibt es?
Kobayashi (2006, S. 471) zeigte, dass es — ganz im Einklang mit den obigen Aus-
fithrungen - giinstig ist, wenn die Lernerinnen und Lerner Fremdnotizen erhal-
ten. Doch dieser Befund ist ambivalent, da er die Produktperspektive unterstiitzt,
aber die Prozessperspektive unterminiert. Deshalb ist momentan ausgesprochen
schwer abzuschitzen, welche Art des Lernens mithilfe eigener Notizen hilfreich
ist. Hinweise vermag wiederum ein Forderansatz wie SOAR zu geben, was giinstig
fiir das Lernen ist: ein nach dem Organisieren stattfindendes Verkniipfen mithilfe
von logischen Inferenzen, also Schlussfolgerungen zum sinnvollen Zusammen-
hang von Informationen aus Texten (Lorch, 2015), und metakognitiven Fragen
zur Verstehensiiberwachung.

4.8 Zusammenfassung und Schluss

Dieses erste Kapitel zu einer konkreten Strategie hat einen weiten Bogen geschla-
gen. Notieren als Strategie hat auf den ersten Blick wenig mit generativem Lernen
zu tun, geht es doch scheinbar zuvorderst alleinig um das Auswahlen von Infor-
mationen, die jemand schriftlich festhilt. Doch auch das Notieren von Stichwor-
tern, wenn es denn nicht als wortwértliche Ubernahme erfolgt, tragt Ziige des
generativen Lernens in sich. Das gilt dann, wenn die notierende Person bereits
entweder parallel zum Zuhoren oder im Wechsel von Lesen und Notieren im Falle
schriftsprachlicher/fixierter/wiederholbarer Lernmaterialien mit eigenen Worten
Inhalte paraphrasiert und kommentiert sowie strukturiert.

Notieren ist eine notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingung fiir
das (generative) Lernen. Hierfiir bedarf es neben den schon angesprochenen
beiden weiteren Hauptprozessen des generativen Lernens auch einer aktiven
Nutzung der Notizen fiir das Lernen. Die empirische Forschung hat deutlich
demonstriert, dass hier erheblich grolere Effekte zu beobachten waren, die mehr
als dreimal so hoch waren. Es scheint also die Kombination von Notieren und
Nutzen der Notizen - oder anders: eine Mischung aus aufeinander aufbauender
Prozess- und Produktfunktion des Notizenanfertigens — zu sein, die den Aus-
schlag gibt.
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Deutlich ist im Sinne eines Ungleichgewichts, dass in der wissenschaftlichen
Diskussion bisher vor allem jene Ansétze dominieren, bei denen von auflen durch
Lehrpersonen die Inhalte und Notationssysteme steuern konnen. Unterbelichtet
ist allerdings, wie diese Notizen spiter konkret mit welchen Mafinahmen am bes-
ten unterstiitzt werden konnen. Oder anders gesagt: Wahrend der Nachweis einer
im Vergleich zur reinen Produktfunktion héheren Wirkung fiir Prozess- und Pro-
duktfunktion im Verbund erbracht ist, ist immer noch zu unklar, wie genau die
Produktfunktion eigentlich didaktisch funktioniert.

In diesem Zusammenhang wurden zwei didaktische Design-Prinzipien postu-
liert. Das erste forciert die Vollstandigkeit von Notizen in Abhédngigkeit von dem
Input. Hier helfen Mafinahmen, die - etwa durch angeleitete Notizen (formularar-
tige Notationssysteme mit Leerstellen), systematisierende Anordnungen von No-
tizen oder aber durch offenere und zugleich stark rhythmisierende Notizsysteme
mit einem Fokus auf Hauptideen - verschiedene Lenkungsgrade und Offenheiten
haben. Optimalerweise werden diese Mafinahmen von der Vermittlung von Stra-
tegien zum strategischen Notieren flankiert.

Wihrend das erste Prinzip vor allem den Prozess des Auswihlens fokussiert,
setzt das zweite und komplementére didaktische Design-Prinzip primar beim Or-
ganisieren und Verkniipfen an. Es geht hierbei darum, die angefertigten Notizen
systematisch aufgrund eigener Wissensbestinde miteinander zu verkniipfen und
anzureichern. Das kann beispielsweise {iber eine Zusammenfassung und Vernet-
zung erfolgen und nicht zuletzt iiber das systematische Suchen nach Verbindun-
gen zwischen Informationseinheiten nebst dem Formulieren verstandnisiiberprii-
fender Fragen.

Die Essenz ist damit: Das Notizenanfertigen (bei dem hier fokussierten miind-
lichen Input als besonders von der Wirksambkeit betroffener Bereich) erscheint
steuerungsbediirftig, um moglichst optimal vollstindige Zwischenprodukte zu
erstellen, die den Lernerinnen und Lernern spater fiir das Lernen als Reservoir
zur Verfiigung stehen. Dies bildet ab, dass Notizen eine Prozess- und eine Pro-
duktfunktion haben, die nach gegenwiértigem Wissenstand in ihrer Kombination
besonders lernforderlich sind.



5 Hauptideen finden,
Zusammenfassen und Synthetisieren

5.1 Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung
aus Sicht des
generativen
Lernens

Anwen-
dungssitua-
tionen und
Grenzen

Didaktische
Design-
Prinzipien

Erkennen von zentralen Propositionen (Hauptideen) in Lernmaterialien
(entweder Einzeltexte fiir Zusammenfassungen oder multiple Texte fiir
Synthesen) aufgrund der Analyse der Propositionen/Inhalte, um diese Ideen
fiir paraphrasierende, im Umfang verknappte, sprachlich bzw. grafisch
transformierte eigene Darstellungen des Inhalts zu nutzen

« Auswdhlen: Zentrale Ideen (Hauptideen) als solche erkennen, um sie fiir die
Bildung von Makrostrukturen zu nutzen

« Organisieren: Bilden einer kohdrenten, thematisch und/oder der Text-
sorte folgenden Informationsstruktur durch intra- und intertextuelle
Makroregeln

« Verkniipfen: Anreicherung des Gelesenen durch vorwissensbasierte Inferen-
zen, Paraphrase grofRerer Textmengen, teils Umwandeln von sprachlichen in
visuelle Strukturen

Anwendung

« Finden von Hauptideen: prinzipiell bei allen Texten, weil es sich um einen
konstitutiven Vorgang des Leseverstehens handelt

» Zusammenfassen: bei ausreichend makrostrukturell organisierten Texten
und Lernmaterialien, die so reduzierbar sind, dass ihre verknappte Darstel-
lung sinnvoll leistbar ist

« Synthetisieren: intertextuell sinnvoll erschlieBbare Zusammenhange
zwischen den verschiedenen Dokumenten

Grenzen

« Beim Finden von Hauptideen: hohe konzeptuelle Dichte/Komplexitat,
liberfordernde Lexik

« Beim Zusammenfassen: Texte mit hoher konzeptueller Dichte, welche das
Vorwissen der lesenden Person so tiberschreiten, dass sie Makroregeln nicht
anwenden kann, oder so komplexer makropropositionaler Struktur, dass
sich bspw. Concept-Maps anbieten

« Beim Synthetisieren: in ihren intertextuellen Relationen semantisch unver-
bundene oder hochgradig implizit verbundene Dokumente

» Wenn Lernerinnen und Lerner Hauptideen in schriftlichen Lernmaterialien
erkennen (und damit vor allem Informationen auswahlen und organisieren)
sollen, dann miissen makrostrukturelle bzw. regelbasierte Prozesse der
Analyse von Texten gefordert werden. (Didaktisches Design-Prinzip 3, S. 92)

« Wenn Leserinnen und Leser - priméar auf der Basis des Organisierens und
Verkniipfens - schriftlich bzw. grafisch zusammenfassen sollen, dann
miissen meso- und makrostrukturell fokussierte, auf Regeln basierende
umfassende Informationsanalysen geférdert werden. (Didaktisches
Design-Prinzip 4, S. 95)
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Didaktische .« Wenn Leserinnen und Leser internale integrierte mentale Modelle auf der

Design- Basis des intertextuellen Organisierens und Verkniipfens entwickeln sollen,

Prinzipien dann missen ihnen strategische Prozesse des externalen Darstellens dieser
Modellbestandteile vermittelt werden. (Didaktisches Design-Prinzip 5, S. 97)

Wirksamkeit £S=0,50-0,97

Starter-Box 2: Strategie Hauptideen finden/Zusammenfassen/Synthetisieren

5.2 Charakterisierung der Strategie

In diesem Kapitel werden zwei verwandte, einander dhnelnde Strategien gebiin-
delt fokussiert: das (oftmals schriftliche) Zusammenfassen (meist eines Textes)
und das Synthetisieren (meist mehrerer Lernmaterialien). Die Differenz besteht
darin, dass beim Synthetisieren eine grofiere Menge an Lernmaterialien bzw.
Texten zugrundeliegt und die Lernerinnen und Lerner intertextuelle Kohdrenz
in Bezug auf Hauptideen aktiv selbst herstellen miissen, was selbst erwachsenen
Personen in groflen Teilen nicht gelingt (Philipp, 2019¢, S. 172-187). Man kann

Synthetisieren
Intertextuelles, schriftliches
(Re-)Organisieren der Hauptideen aus mehreren
Lernmaterialien mit dem Ziel der Koharenzstiftung
lber Grenzen der Lernmaterialien hinweg

Zusammenfassen
Semantisch korrekte Wieder-
gabe der Hauptideen in eigenen
Worten und in kiirzerer Form als in der
Originalpassage/dem Lernmaterial

Hauptideen finden
Analysebasierte Unterschei-
dung von zentralen Inhalten
(Hauptideen) einer Textpassage
(i. d. R. ab Absatzlange) und
ihnen untergeordneten De-
tails; Erkennen der wich-
tigeren Hauptideen

Abbildung 9: Definition und Verhéltnis von Zusammenfassen und Synthetisieren unter Riickgriff auf das
Finden und Nutzen von Hauptideen (eigene Darstellung, basierend auf Fiorella & Mayer, 2015, S. 23; Nel-
son, 2001, S. 379; Stevens, Park & Vaughn, 2019, S. 133)
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deshalb annehmen, dass das Zusammenfassen von Texten, das der inhaltlichen

Struktur der Informationen eines Textes folgen kann, eine Schnittmenge mit dem

Synthetisieren aufweist. Das intratextuelle Zusammenfassen wirkt in diesem Licht

als ,verkleinerte’ Variante des intertextuellen Synthetisierens (Segev-Miller, 2007,

S. 240-243). Fiir beide Arten, Informationen in eigenen Worten zu biindeln, be-

darf es der Féhigkeit, die in den eigenen Text zu integrierenden wichtigen Infor-

mationen als solche iiberhaupt zu erkennen, was in der Forschung als Finden von

Hauptideen bezeichnet wird (Jitendra & Gajria, 2011). Das Verhiltnis dieser drei

kognitiven Fahigkeiten, die eine Familie von Strategien bilden (Pressley, Johnson,

Symons, McGoldrick & Kurita, 1989, S. 5), nebst den zugehorigen Definitionen

stellt Abbildung 9 dar.

Die aufeinander aufbauenden Féhigkeiten basieren primar auf einer Theorie
des Verstehens, welche als »Konstruktions-Integrations-Modell« bezeichnet wird
(van Dijk & Kintsch, 1983). Diese Theorie beschreibt mit ihrem Fokus auf kogni-
tive Prozesse, wie Leserinnen und Leser vor allem mit Riickgriff auf ihr Vorwis-
sen verbale Texte verstehen. Dabei sind die beiden namensgebenden Prozesse von
hoher Bedeutung. Konstruktionsprozesse als Bottom-up-, also vom miindlichen
bzw. schriftlichen Text aus zu denkende Prozesse laufen bei geiibten Leserinnen
und Lesern automatisiert und als wenig steuerbare Verarbeitungen ab. Sie die-
nen dazu, Informationen aus Texten und Vorwissen in einem ersten Schritt so zu
verarbeiten, dass innerhalb der Person eine lose strukturierte, eher oberflachliche
Verkniipfung von Informationen vorliegt, die aber noch nicht ausreicht fiir ein
Verstehen. Hier setzen ordnende und kohirenzstiftende Integrationsprozesse an,
mittels derer die Personen Informationen in ihrer Hierarchie erkennen und vor-
wissensbasierte Anreicherungen (Inferenzen) so vornehmen, dass Zentrales und
Peripheres, Uber- und Untergeordnetes erkennbar werden:

« Es sind entsprechend die Integrationsprozesse, auf die es bei den Leistungen
ankommt, welche im Fokus dieses Kapitels stehen. Denn es geht darum, die
tibergeordneten Informationen (sogenannte »Makropropositionen«) zu fin-
den, welche man als Hauptideen bezeichnet. Solche Aussagen bilden in aller
Regel Inhalte auf eher lokaler (Meso-)Ebene abstrakt ab, also zum Beispiel auf
Absatzebene oder iiber mehrere Absdtze hinweg, um dort lokale Kohidrenz zu
stiften (van Dijk & Kintsch, 1983, S. 150; McNamara & Magliano, 2009b, S. 343;
Winograd & Bridge, 1986, S. 25-27). Im Eingangsbeispiel aus dem Teilkapitel
1.2 sind dies die Kernaussagen, welche von den unterstiitzenden Details getra-
gen werden, etwa den einzelnen Programmen eines US-amerikanischen Prisi-
denten. Solche Hauptideen muss man als lesende Person entweder finden oder
aber, wenn sie nicht explizit im Text gegeben wurde, selbst unter Riickgriff auf
Vorwissensbestidnde iiber Schlussfolgerungen (Inferenzen) eigenstidndig bilden.

« Wird die Textmenge grofier, gilt es insbesondere, die Verkniipfungen zwischen
den Hauptideen zu verstehen, was man als »Makrostruktur« — gleichsam das
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texttragende Geriist der Hauptideen untereinander — bezeichnet. Innerhalb die-
ser Makrostruktur lassen sich Makropropositionen zu noch stérker hierarchisch
tibergeordneten Aussagen biindeln, wobei die Textstruktur hilft - sei es als all-
gemeine und konventionalisierte Textsorte, sei es als spezifische Form der The-
menentfaltung in einem konkreten Text (Winograd & Bridge, 1986, S. 27f.). Im
Beispiel aus Teilkapitel 1.2 waren das die »zentralen Aussagen«, die Makropro-
positionen zusammenfassen, etwa zu den Programmen fiir eine »Grofle Gesell-
schaft« oder das Subthema »Biirgerrechte«. Dies wird auch als Herstellen von
globaler Kohirenz bezeichnet (van Dijk & Kintsch, 1983, S. 189; McNamara &
Magliano, 2009b, S. 343). Diese Makrostruktur ist besonders wichtig fiir das Zu-
sammenfassen.

 Und auch diese Aggregate lassen sich nochmals zum Gesamtthema eines Tex-
tes, eines Lernmaterials oder eines Vortrags abstrahieren - also zur »Gesamtaus-
sage« im Sinne des Teilkapitels 1.2 bis hin zu dem, was als »mentales Modell«
bezeichnet wird, namlich eine nicht mehr sprachliche eigene Vorstellung des im
Lernmaterialies beschriebenen Sacherhalts (van Dijk & Kintsch, 1983, S. 111,
McNamara & Magliano, 2009b, S. 343). Dieses mentale Modell stellt die hochste
Verarbeitungsstufe des Lesens dar: eine internale, also innerhalb der Person vor-
liegende Vorstellung davon, was im externalen Text bzw. Lernmaterial beschrie-
ben wurde.

« Im Falle nicht mehr nur eines einzigen Lernmaterials, sondern von mehreren
Lernmaterialien geniigt dies nicht mehr. Stattdessen miissen Leserinnen und
Leser intertextuelle Kohirenz iiber die Grenzen der einzelnen Lernmaterialien
herstellen, indem sie die informatorischen Beziige aktiv herstellen und ein soge-
nanntes »Dokumentenmodell« synthetisieren, fiir das sie als ein Bestandteil
des Dokumentenmodells ein intertextuelles, »integriertes mentales Modell«
aufbauen (Perfetti, Rouet & Britt, 1999, S. 102-113; Britt & Rouet, 2012, S. 284-
292). Sie konnen sich nicht mehr darauf verlassen, dass Texte eine gewisse
Kohiérenz versprechen, sondern miissen diese aktiv bilden. Hierfiir bedarf es
intertextueller Schlussfolgerungen, die im fiktiven Anschlussbeispiel an das Ex-
empel aus Teilkapitel 1.2 beispielsweise einen Vergleich der Sozialpolitik zweier
US-Prasidenten ermoglicht. Hierfiir miissen Leserinnen und Leser erkennen,
welche Informationen sich berechtigt aufeinander beziehen lassen, was die
Schnittmenge ist, welche Informationen aus welchem Lernmaterial stammen
und welches Verhiltnis die Lernmaterialien untereinander aufweisen (Philipp,
2019c, S. 40-54).

Das Finden von Hauptideen und die darauf aufbauenden generativen Strategien
des Zusammenfassens einzelner Lernmaterialien sowie des noch tibergeordneten
Synthetisierens mehrerer Lernmaterialien sind essenziell darauf angewiesen, In-
formation zu integrieren. Es geht damit um das Erkennen von informatorischen



Beziigen und Strukturen, und damit sind vor allem die Hauptprozesse Organi-
sieren und Verkniipfen innerhalb des generativen Lernens angesprochen.

5.3 Bezug zum Auswadhlen, Organisieren und
Verkniipfen in der Strategie

Theorien des Textverstehen, darunter das im Teilkapitel 5.2 schon genannte
»Konstruktions-Integrations-Modell«, beschiftigen sich damit, wie Personen
Textinhalte angemessen verstehen. Die dabei gegenwirtig unstrittig wirkenden
Prozesse (bzw. eher Prozessgruppen) mit ihrer Fokussierung auf Erkennen und
Nachvollziehen textseitiger Informationen zum einen und Anreicherungen und
Verkniipfung mit eigenem Vorwissen zum anderen sind kompatibel mit den drei
Hauptprozessen des generativen Lernens. Mayer (1984, S. 32£.) hat dies besonders
pointiert formuliert, indem er eine Kette von verbundenen Prozessen und deren
(Lern-)Ergebnissen postuliert:
« Ihm zufolge ist ein Lesen ohne Auswihlen gleichbedeutend mit keinem Lernen.
« Ein Lesen mit Auswiéhlen, aber ohne Organisieren fithrt zu keinem bedeutungs-
vollen Lernen mit Texten.
o Ein Lesen mit Auswihlen und Organisieren, doch ohne Verkniipfen miindet in
ein partiell bedeutungsvolles Lernen.
« Erst die Kombination aus Auswihlen, Organisieren und Verkniipfen erméglicht
das bedeutungsvolle Lernen.

Diese Listung bzw. Verkniipfung der notwendigen Bestandteile fiir das Errei-
chen einer tiefenorientierten Aneignung von Textinhalten ist noch unspezifisch
in Bezug auf das, was in diesem Kapitel im Zentrum steht und was in Tabelle
17 zusammengefasst ist. Beim Finden von Hauptideen, dem (schriftlichen bzw.
grafischen) Zusammenfassen und Synthetisieren geht es darum, dass jemand re-
gelgeleitet die propositionale Struktur der Inhalte vor allem auf der Meso- und
Makroebene durch Analysevorginge nachvollzieht und dadurch zu begriindeten
Auswahlentscheidungen gelangt. Deshalb sind das Auswihlen und Organisieren
als wechselseitige Prozesse im Falle dieser Strategie kaum sinnvoll zu trennen, da
das Auswihlen auf der strukturierenden Organisation der Inhalte erfolgt. Hinzu
kommt das Verkniipfen, das insbesondere fiir das Anwenden von sogenannten
Makroregeln nétig ist, welche als zentral fiir das Zusammenfassen gelten (Hidi &
Anderson, 1986, S. 480-485), und in denen bei anspruchsvollen Prozessen das
Vorwissen eine entscheidende Rolle beim Schlussfolgern und Formulieren von
generalisierenden Aussagen spielt. Das Verkniipfen bendtigt eine lesende Person,
um implizite Hauptideen oder Makrostrukturen von Informationen zu erkennen
und zu benennen.
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Prozess des Charakterisierung
generativen Lernens

Auswahlen Regelgeleitetes Entscheiden, welche Informationen so zentral sind,
dass sie in eine eigene Zusammenfassung/Synthese gehoren bzw.
die Hauptideen bilden

Organisieren Verbinden von ausgewahlten fremden Informationen zu einer
kohdrenten Makrostruktur, die in einer Notiz oder einem eigenen Text
bzw. einer grafischen Darstellung von Inhalten hergestellt wird

Verkniipfen Vorwissensbasierte Informationseinschatzung, Paraphrase sowie
Generalisierung des Gelesenen, um eine Reduktion bei gleichzeitiger
inhaltlicher Adaquanz zu gewahrleisten

Tabelle 17: Auswdhlen, Organisieren und Verknliipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Strate-
gie Hauptideen finden/Zusammenfassen/Synthetisieren (Darstellung nach Fiorella & Mayer, 2015, S. 25)

5.4 Didaktische Design-Prinzipien

Die didaktischen Design-Prinzipien werden in diesem Falle als dreigeteilte Vari-
ante entfaltet, namlich zunédchst zum makroregelbasierten Finden und Erkennen
von Hauptideen (5.4.1). Das darauffolgende Prinzip (5.4.2) greift dies auf, indem
das Nutzen von regelgeleiteten Analysen bei lingeren Texten fiir das Erkennen
von Makrostrukturen sorgt. Das letzte Prinzip mit Fokus auf mehrere Texte/Lern-
materialien (5.4.3) basiert darauf, dass externale Organisationsschritte dabei hel-
fen, intertextuelle Kohirenz zu stiften.

5.4.1 Didaktisches Design-Prinzip 3: Hauptideen (in Absatzen)
mittels Informationsanalysen erkennen

Didaktisches Design-Prinzip 3:

Wenn Lernerinnen und Lerner Hauptideen in schriftlichen Lernmaterialien erkennen
(und damit vor allem Informationen auswahlen und organisieren) sollen, dann miissen
makrostrukturelle bzw. regelbasierte Prozesse der Analyse von Texten gefordert werden.

Das Finden von Hauptideen in Absitzen — und dariiber hinaus in ganzen Texten
bzw. in grofleren Textteilen - bildet den Ausgangspunkt des Zusammenfassens
und des Synthetisierens. Dabei sind fiir das Finden von Hauptideen Organisa-
tions- und Selektionsprozesse besonders wichtig. Diese erfolgen gemaf? lesetheo-
retischen Modellierungen regelgeleitet, ndmlich vor allem im Sinne des kognitiven
Integrierens. Entsprechend setzt die Forderung ganz gezielt an dem an, was man
als Makroregeln bezeichnet.
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Das Konzept der »Makroregeln« ist im einflussreichen Modell des Verstehens
von van Dijk und Kintsch (1978, S. 365; 1983, S. 190; van Dijk, 1980, S. 46-49)
prominent vorgestellt worden. Kurz gesagt geht es darum, dass Personen aus den
strukturierten Informationen (Propositionen) auf einer lokalen (Satz-)Ebene - der
sogenannten Mikrostruktur mit ihren Mikropropositionen - die {ibergeordnete
Struktur zentraler Informationen - Makropropositionen auf der Makroebene -
auf einer Gesamttext- oder einer Teilmenge des Textes nachvollziehen. Dabei hel-
fen die Makroregeln, die als kognitiv zu leistende Prozesse erst die analysebasierten
Verbindungen zwischen Mikro- und Makroebene schaffen. Hierfiir bedarf es vor
allem leserseitiger Integrationsprozesse.

Die Makroregeln lassen sich zu drei allgemeinen, nicht nur fiir das Zusammen-
fassen, sondern fiir jegliches Textverstehen notige Prozessgruppen des Inferen-
zen-Bildens verdichten (Kintsch & van Dijk, 1978, S. 366; van Dijk, 1980, S. 75),
und in der folgenden Liste sind die spezifischen Makroregeln des Zusammenfas-
sens aus Tabelle 20 im Teilkapitel 5.6.1.1 ergénzt:

1. Regeln zum Ignorieren/Loschen von Propositionen (unwichtige und iiber-
fliissige Informationen tibergehen),

2. Regel zum Subordinieren/Kategorisieren von Propositionen (Informatio-
nen unter iibergeordnete Kategorien subsumieren) und

3. Regeln zum Finden von Hauptideen/Konstruieren von Makropropositio-
nen (Themensitze entweder bei Vorhandensein auswahlen bzw. bei Nichtvor-
handensein selbst konstruieren).

Den Regeln ist gemein, dass sie einerseits eine Reduktion von Informationen for-

cieren und andererseits eine inhaltlich-konzeptuelle Ordnung stiften (van Dijk

& Kintsch, 1983, S. 190). Damit diese beiden Funktionen erfiillt werden kénnen,

miissen Leserinnen und Leser inferenzbasierte Analysen von Informationen vor-

nehmen, die ihrerseits die Grundlagen der Makroregeln darstellen. Dabei haben
die Makroregeln unterschiedliche Schwierigkeitsgrade, die sich auch empirisch
immer wieder zeigen:

« Zum einen unterscheiden sich Personen nachweislich darin, ob sie diese Regeln
kennen. Gute sowie in Interventionsstudien geschulte Leserinnen und Leser
tithren die Regeln hiufiger an, insbesondere diejenigen zum Kategorisieren von
Propositionen und zum Finden/Konstruieren von Hauptideen (Garner, 1982,
S. 278; Garner, Belcher, Winfield & Smith, 1985, S. 148; Hare & Borchardt, 1984,
S. 74). Hier deuten sich also Probleme an, dass Makroregeln nur zum Teil ver-
traut sind.

« Zum anderen gibt es im Konnen der Regeln, also im Anwenden, Auffalligkeiten.
Dies zeigt sich immer wieder in den Zusammenfassungen selbst: Inhaltliche
Auslassungen - also Anwendungen der ersten Regel — werden am haufigsten
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angewendet, wihrend (ab)satziibergreifende Informationskombinationen, wie
sie fiir die letzten beiden Regeln wichtig sind, seltener vorkommen (Brown &
Day, 1983, S. 5f. und 11; Cordero-Ponce, 2000, S. 341; Hare & Borchardt, 1984,
S. 73 und 75; Sherrard, 1986, S. 336f.). Die Makroregeln scheinen damit un-
terschiedlich anspruchsvoll zu sein.

« Hinzu kommen Alterseffekte und fahigkeitsbedingte Merkmale der Personen,
die sich dahingehend zusammenfassen lassen, dass Personen auf unterschied-
lichen Fihigkeitsniveaus unterschiedlich gut darin sind, die Makroregeln
von sich aus zielfithrend anzuwenden - nimlich zuungunsten jiingerer und
leistungsschwicherer Personen (Garner, 1987, S. 303-306). Dies zeigt sich in
weniger effizienten Unterstreichungen und Notizen bei wichtigen Inhalten
(Brown & Smiley, 1978, S. 1081-1085; Winograd, 1984, S. 410f.), weniger auf-
genommenen oder erkannten Hauptideen/Makropropositionen (Armbruster,
Anderson & Ostertag, 1987, S. 342; Garner, 1985, S. 554f,; Garner et al., 1985,
S. 148; Hare, Rabinowitz & Schieble, 1989, S. 78 und 83 f; Kintsch, 1990, S. 171 f.
und 178; Thomas & Bridge, 1980, S. 72 f.; Williams, 1984, S. 877; Williams, Tay-
lor & de Cani, 1984, S. 1069{.) und den rekonstruierten Anwendungen von Ma-
kroregeln innerhalb der Zusammenfassungen (Brown & Day, 1983, S. 5f. und
11; Brown, Day & Jones, 1983, S. 974; Day, 1986, S. 203 und 205; Kintsch, 1990,
S. 1705 Rivard, 2001, S. 177; Winograd, 1984, S. 415f.). Doch die angesproche-
nen Alterseffekte diirfen nicht den Blick darauf verstellen, dass selbst (lern-
schwache) Studierende teils noch erhebliche Probleme damit haben, Haupt-
ideen in Zusammenfassungen aufzunehmen (Perin, Bork, Peverly & Mason,
2013, S. 30; Perin, Keselman & Monopoli, 2003, S. 33; Perin, Lauterbach, Rauf-
man & Kalamkarian, 2017, S. 898; Wang, 2009, S. 41).

o Ein weiteres Problem besteht darin, was Garner (1985, S. 550) als »Bewusst-
seins-Produktions-Defizit« bezeichnet hat. Damit ist der hybride Charakter
des Zusammenfassens als genuin lese- und schreibbasierte Aktivitat angespro-
chen. Das Bewusstseins-Produktions-Defizit setzt hier an, indem gepriift wird,
ob als wichtig von Personen erkannte Hauptideen aus Texten (ein Indikator fiir
das Bewusstsein fir Informationsstrukturen) auch tatsachlich in den Zusam-
menfassungen auftauchen (als Indikator fiir die Fahigkeit zur Produktion). Eine
hohe Schnittmenge von als wichtig fiir eine Zusammenfassung erachteten In-
formationen und deren tatsichlicher Aufnahme erzielen erst éltere Personen
(Garner, 1985, S. 554-556; Winograd, 1984, S. 414) bzw. bessere Leserinnen
und Leser (Winograd, 1984, S. 414).

Die Essenz lautet damit in puncto Makroregeln: Sie sind unterschiedlich leicht in
der Ausfithrung, und sie sind insbesondere jiingeren und schwécheren Leserinnen
und Lesern weniger bekannt. Textprodukte illustrieren markant, dass diese Effekte
von Alter und Fihigkeit sich in schriftlichen Zusammenfassungen manifestieren.
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Einen besonderen Fall stellen Ergebnisse aus Studien dar, die auf das Bewusst-
seins-Produktions-Defizit verweisen, nimlich einen Bruch zwischen Auswihlen
und gliickendem Organisieren und Verkniipfen. Dies verdeutlicht, dass die Ma-
kroregeln forderbediirftig wirken, da selbst bei vermeintlich guten Leserinnen und
Lesern noch viel Optimierungsbedarf besteht, was das schriftliche Zusammenfas-
sen und Nutzen von Makroregeln angeht. An dieser Stelle setzt das didaktische
Design-Prinzip 3 an, indem es die Vermittlungsbediirftigkeit der Makroregeln be-
tont, die zu mehr Selektions- und Organisationsleistungen (teils auch eigenstandi-
gen verbalen Verkniipfungen) fiihren.

5.4.2 Didaktisches Design-Prinzip 4: Grafisches bzw. schriftliches
Zusammenfassen (ganzer Texte) liber das regelgeleitete
Analysieren von Informationsstrukturen ermoglichen

Didaktisches Design-Prinzip 4:

Wenn Leserinnen und Leser - primar auf der Basis des Organisierens und Verkniipfens -
schriftlich bzw. grafisch zusammenfassen sollen, dann miissen meso- und makrostruk-
turell fokussierte, auf Regeln basierende umfassende Informationsanalysen gefordert
werden.

Dieses Prinzip baut auf dem vorherigen aus dem Teilkapitel 5.4.1 auf, geht aber
dadurch weiter, als die Textmenge sich ausweitet und dass — noch wichtiger — die
Makrostruktur der Informationen komplexer wird. Die genannte Makrostruktur
betrifftt nun nicht mehr nur die KohdrenzerschliefSung innerhalb weniger mehr
oder minder didaktisierter Textmengen, sondern Aggregate hoherer Ordnung,
namlich vor allem kommunikativ konventionalisierte Textsorten und teils ein-
zeltextspezifische Textstrukturen. Das Wissen iiber Textsorten lésst sich durch
verschiedene Mafinahmen erfolgreich fiir das bessere Leseverstehen didaktisch
vermitteln und aufbauen (Hebert, Bohaty, Nelson & Brown, 2016, S. 619; Pyle
et al,, 2017, S. 489). Das Wissen tiber Textstrukturen wirkt sich auch in Maflen
des schriftlichen und grafischen Zusammenfassens positiv aus (Pyle et al., 2017,
S. 490). Auch wenn das Vermitteln von Textstrukturwissen einen anderen lese-
didaktischen Zugang darstellt als das schriftliche Zusammenfassen, nutzen doch
beide Zuginge gezielt die Makrostruktur von Texten.

Betrachtet man rein das Zusammenfassen, so lasst sich das obige Prinzip aus
zweierlei ableiten. Zum einen gibt es typische Vorgehensweisen von jiingeren Lese-
rinnen und Leser, die sie an ihre Grenzen fithren, was das sinnvolle Zusammenfas-
sen lingerer Texte und Textpassagen betrifft. Zum anderen ist nicht nur das Uber-
winden dieses Vorgehens geboten, sondern das Zusammenfassen korrespondiert
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auch mit verbesserten Leistungen im Umgang mit Texten. Diese beiden Begriin-
dungen legitimieren dieses Prinzip, welches sich auf die Ausfithrung anspruchs-
vollerer Makroregeln des Textverstehens erstreckt.

Zunichst zur ersten Begriindungsfigur des Alters-/Fahigkeitseffekts: Die Funk-
tionalitdt von verschiedenen Vorgehensweisen fiir das schriftliche Zusammenfas-
sen hat eine bislang noch tiberschaubare Zahl von Studien mit verschiedenen Al-
tersgruppen demonstriert (Brown & Day, 1983, S. 5f.;; Brown et al., 1983, S. 974).
Diesen Studien zufolge neigen Lernerinnen und Lerner bis zur Klassenstufe 7
dazu, die sogenannte »Copy-Delete-Strategy« (Ubernehmen-Ldschen-Strategie)
anzuwenden. Dieses Vorgehen zeichnet sich dadurch aus, sequenziell Textteile zu
lesen, innerhalb dieser Textteile sich fiir das Ubernehmen (Copy) oder das Lo-
schen (Delete) zu entscheiden und sich im Falle der Entscheidung fiir das Uber-
nehmen darauf zu konzentrieren, Gelesenes verbatim zu tibernehmen, um dann
mit dem néchsten Textteil weiterzuverfahren. Dieses durchaus in gewissen Berei-
chen funktionale Vorgehen zeigt sich beispielsweise darin, dass die Anwendung
der Makroregel, Uberﬂiissiges oder Triviales auszulassen, es also zu 10schen, selbst
von jlingeren Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe im Gros problemlos
beherrscht wird (Brown & Day, 1983, S. 5; Cordero-Ponce, 2000, S. 341).

Fiir ein gliickendes schriftliches Zusammenfassen reicht ein lokales, sequenzi-
elles Bearbeiten im Sinne der Ubernehmen-Léschen-Strategie nicht mehr aus.
Dieses auf langere Textteile angewendete Vorgehen ist — analog zum rein wort-
wortlichen Notizenanfertigen — nicht zielfithrend, und hier deuten sich Alters-/Fa-
higkeitseffekte an. Altere und versiertere Leserinnen und Leser legen ein anderes
Vorgehen an den Tag, das sich stirker an den Makroregeln des Kategorisierens
von Propositionen und des Findens von Hauptideen bzw. Konstruieren von
Makropropositionen orientiert (Brown & Day, 1983, S. 2). Sie nutzen verstirkt
das Transformieren von Textinhalten in eigene Worte und entlang thematisch
zusammengehoriger Informationseinheiten, die sie durchaus anders arrangieren,
als es der Bezugstext getan hat (Armbruster et al., 1987, S. 343; Brown & Day,
1983, S. 5f. und 11; Brown et al., 1983, S. 974; Day, 1986, S. 203 und 205; Kintsch,
1990, S. 170; Winograd, 1984, S. 415£.). Dieses Vorgehen ist anspruchsvoller als
die Ubernehmen-Loschen-Strategie und basiert darauf, die Makroregeln korrekt
anzuwenden. Diese Makroregeln jenseits des Loschens von Inhalten zu erlernen,
bildet das Forderziel gemafd dem Prinzip.

Der Nutzen solcher Makroregeln ergibt sich - so die zweite Begriindungsfigur —
zusatzlich aus den positiven Zusammenhiéngen des schriftlichen Zusammenfas-
sens mit anderen Lernleistungen. Dabei dominiert in der Forschung der Zugang
zur Makroregel, wichtige Informationen als Makropropositionen zu erkennen
(Themensitze/Makropropositionen erkennen):

« Die Fahigkeit, objektiv wichtige Themensdtze in langeren Texten als zentrale In-
formationstriger zu erkennen bzw. solche Siitze korrekt zuzuordnen, korrespon-
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diert mit besseren Verstehensleistungen sowohl in eigenentwickelten Lesetests
(Kozminsky & Kozminsky, 2001, S. 197; Winograd, 1984, S. 419) als auch in
standardisierten Lesetests (Winograd, 1984, S. 420).

o Wer wichtige Inhalte aus Texten in eigene Zusammenfassungen integriert, ver-
steht auch Sachtexte besser (Leopold, Briickner & Dutke, 2019, S. 740; Pecjak,
Podlesek & Pirc, 2011, S. 60), erinnert sich besser an Hauptinhalte (Bednall &
Kehoe, 2011, S. 215; Bretzing & Kulhavy, 1979, S. 150; Dyer, Riley & Yekovich,
1979, S. 5; Garner, 1982, S. 277; Rinehart & Thomas, 1993, S. 27£.) und erbringt
bessere Leistungen in Multiple-Choice-Tests (Anderson & Thiede, 2008, S. 115;
Thiede & Anderson, 2003, S. 140 und 148) sowie Transfertests (Bednall & Ke-
hoe, 2011, S. 215; Leopold, Briickner & Dutke, 2019, S. 739).

Das Prinzip zur Férderung des Zusammenfassens langerer Texte — sei es grafisch, sei
es verbal - ist eine Erweiterung des Prinzips 3. Wegen der teils erheblich grof3eren
Menge an Informationen, die nachweislich hohere Anforderungen an das erfolg-
reiche Nutzen von Makroregeln stellen, die insbesondere jiingere Lernerinnen und
Lerner noch nicht erfolgreich selbststindig absolvieren, bedarf es einer Forderung
regelgeleiteter Kognitionen. Daher setzt das didaktische Design-Prinzip 4 daran an,
die Makrostruktur von Texten mithilfe von regelgeleiteten Informationsanalysen zu
erkennen und diese Makrostruktur dann in eigenen Textprodukten abzubilden.

5.4.3 Didaktisches Design-Prinzip 5: Internale integrierte mentale
Modelle uiber externale Darstellungen aufbauen

Didaktisches Design-Prinzip 5:

Wenn Leserinnen und Leser internale integrierte mentale Modelle auf der Basis des inter-
textuellen Organisierens und Verkniipfens entwickeln sollen, dann miissen ihnen strate-
gische Prozesse des externalen Darstellens dieser Modellbestandteile vermittelt werden.

Das oben aufgefithrte didaktische Design-Prinzip (paraphrasiert {ibernommen
aus Philipp, 2019c, S. 263) geht iiber dasjenige im Teilkapitel 5.4.2 hinaus, weil es
vor allem darauf abzielt, intertextuelle Inferenzen zu fokussieren und intertextuel-
le Kohidrenz zu stiften. Das obige Prinzip adressiert dabei zwei Linien von Ergeb-
nissen aus der Leseforschung. Die Notwendigkeit, den Aufbau von integrierten
mentalen Modellen - also vernetzten Reprisentationen des Inhalts aus mehreren
Lernmaterialien innerhalb der lesenden Personen (deshalb auch der Ausdruck
»internal«) — ergibt sich aus diversen empirischen Auffilligkeiten, die sich in der
Grundlagenforschung deutlich erkennbar abzeichnen. Eine wachsende Zahl von
Untersuchungen zum Integrieren von Informationen iiber die Grenzen einzelner
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vornehmlich schriftlicher Dokumente zeigt ndmlich vier Problemlagen (s. fiir ei-
nen Uberblick Philipp, 2019¢, S. 171-189):

1. Unvollstindig ausgewihlte Informationen aus Dokumenten fiir eigene Tex-
te bzw. schriftliche Antworten: Analog zu den Befunden zur Vollstindigkeit
beim Notizenanfertigen (s. Teilkap. 4.4.1) gibt es auch in Untersuchungen zum
intertextuellen Integrieren das Vorgehen, das Ausmafd genutzter Informatio-
nen zu bestimmen. Die Studien unterscheiden sich stark, und es gibt durchaus
viele Studien, nach denen Personen maximal ein Drittel bis zur Halfte als wich-
tig erachteter Informationen ausgewahlt haben (Philipp, 2019c, S. 174).

2. Unvollstindig korrekt gebildete intertextuelle Inferenzen: Ein Maf}, um in-
tertextuelles Verstehen zu erfassen, ist die sogenannte »intertextuelle Inferenz-
verifikationsaufgabe«. Bei dieser Aufgabe geht es darum, gegebene Aussagen
daraufhin zu iiberpriifen, ob sie Zusammenhinge zwischen gelesenen Texten
adaquat wiedergeben, indem die Aussage als korrekt/wahr oder falsch/unwahr
zu beurteilen ist. Solche Aufgaben werden als Batterien von Aussagen présen-
tiert, und eine Sichtung von 18 Studien (Philipp, 2019c, S. 175) ergab, dass der
Mittelwert richtiger Antworten 60 Prozent betrug. Dieser Wert liegt nur knapp
uber der Ratewahrscheinlichkeit, und die Werte schwankten in den Studien
zwischen 35 und 71 Prozent.

3. Nicht erkannte intertextuelle Konflikte: Eine Sonderform intertextueller In-
ferenzen betrifft die intertextuellen Konflikte bzw. inhaltlichen Widerspriiche.
Auch diese Aufgabe wird mit einer Aufgabe erfasst, bei der sich die Personen
tiir den Wahrheitsgehalt von Aussagen iiber gelesene Texte festlegen miissen.
Bei diesem Test werden von den richtigen Antworten falsche Antworten abge-
zogen, es gibt also eine Art Ratekorrektur. Entsprechend sind die Werte erwart-
bar geringer. Sie liegen geméfd sieben Studien, in denen das Instrument zum
Einsatz kam (Philipp, 2019c, S. 177, erganzt um die Befunde von Stadtler,
Scharrer und Bromme, in press), bei 39 Prozent (Minimum: 22 Prozent, Maxi-
mum: 55 Prozent). Nicht detektierte Konflikte sind vor allem deshalb ein Pro-
blem, weil sie zu falsch angenommener Kohérenz fithren.

4. Nur zum Teil faktisch integrierte mentale Modelle: Studien, in denen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer Texte tiber multiple Dokumente schrieben,
haben mit variierenden Ansatzen die Texte danach untersucht, ob die Textpro-
dukte echte intertextuelle Integrationsleistungen erkennen lieflen. Die Anteile
von Texten, auf die das zutraf, lag in Studien ohne Fordermafinahmen zwi-
schen 11 und 36 Prozent (Hemmerich & Wiley, 2002, S. 457; List, 2019, S. 511;
List & Alexander, 2019, S. 234 und 239; Mateos, Martin, Villalén & Luna, 2008,
S. 689; Mateos & Solé, 2009, S. 443; Wiley et al., 2009, S. 1076). Das sind insge-
samt sehr gering wirkende Quoten, da zum Teil nur sehr wenige zu lesende
Texte das Ausgangsmaterial bildeten.
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Die Grundlagenforschung unterstreicht, dass die Defizite beim Synthetisieren di-
rekt mit den drei Hauptprozessen zusammenhéngen, vor allem mit dem Organi-
sieren und dem Verkniipfen. Das Organisieren wird zuvorderst bei der Schwie-
rigkeit deutlich, das Verhiltnis von Informationen zu kldren, und das Verkniipfen
misslingt vor allem dann, wenn es gilt, die Informationen moglichst stimmig in
ein iibergreifendes mentales Modell zu integrieren.

Wie kommt der Bestandteil des Prinzips zustande, in welchem es um die Nut-
zung externaler Visualisierungen bzw. Darstellungen geht? Hierfiir ist der zweite
Forschungszweig von Bedeutung, nimlich die Interventionsforschung. Vorliegen-
de Uberblicksarbeiten iiber empirische Interventionsstudien (Barzilai, Zohar &
Mor-Hagani, 2018, S. 999; Philipp, 2019d, S. 14; van Ockenburg, van Weijen &
Rijlaarsdam, 2019, S. 415f.) zeigen, dass ein Grofiteil erfolgreicher Férdermaf3-
nahmen sich des grafischen Organisierens bedient. Barzilai et al. (2018) benen-
nen in ihrem Uberblick tiber 21 Interventionsstudien, dass in drei Fiinfteln der
Veroftentlichungen grafische Visualisierungen verwendet wurden - unter den 15
Interventionen mit besonders hoher Effektivitat betrug der Anteil sogar fast drei
Viertel. Mit teils demselben Studienpool kommt Philipp (2019d) auf eine Quote
von 54 Prozent. Auflerdem sind laut beiden Uberblickarbeiten auch das Anferti-
gen von Notizen und Zusammenfassungen, die sich mit dem grafischen Organi-
sieren gut kombinieren lassen, als Bestandteile effektiver Férdermafinahmen auf
breiter Basis nachweisbar gewesen (je nach Fokussierung: 58-73 Prozent).

Mit solchen externalen Formen, Inhalte aus verschiedenen Lernmaterialien
im Sinne eines strategisch genutzten Zwischenspeichers zu deponieren, erarbei-
ten sich Leserinnen und Leser die Inhalte und entlasten zugleich ihr Arbeitsge-
dachtnis. Deshalb lohnt sich aus didaktischer Sicht, dieses Nutzen von externalen,
grafisch strukturierten Speichern gezielt zu instruieren, zumal es sich dhnlicher
Mechanismen bedient, die bereits bei geringeren Textmengen funktioniert haben.

5.5 Effektivitat der Strategie

Das Finden und Nutzen von Hauptideen als Forderschwerpunkt wurde in zahlrei-
chen Studien bereits untersucht, es gibt also diverse Belege fiir die Effektivitdt von
FordermafSnahmen, welche im Teilkapitel 5.5.1 behandelt werden. Moderatorana-
lysen sind mit Blick auf fiir das generative Lernen verwertbare Indikatoren aber
nicht durchgefithrt worden. Deshalb fungieren zwei inhaltliche Beschreibungen
der effektiven Fordermafinahmen als eine Alternative in diesem Kapitel. Die erste
(5.5.2) geht auf abstrahierte Gemeinsamkeiten von FérdermafSnahmen mit schwa-
chen Leserinnen und Lesern ein, indem Forderschwerpunkte der Studien benannt
wurden. Die zweite Auswertung (5.5.3) stellt eine Synopse von Forderelementen
aus Studien zum schriftlichen Synthetisieren dar.
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5.5.1 Die Effektivitat im Allgemeinen

Das schriftliche Zusammenfassen ist eine breit untersuchte und insgesamt in ihrer
Effektivitit breit abgestiitzte Strategie des generativen Lernens. Dies schldgt sich
in der hohen Anzahl verschiedener Metaanalysen nieder, die in Tabelle 18 zusam-
mengetragen sind. Die Effektstarken sind mit einer Range von 0,50 bis 0,97 mit-
tel bis sehr hoch. Umso mehr erstaunt, dass Moderatoranalysen bislang eher die
Ausnahme gebildet haben. Sie wurden zwar durchaus durchgefiihrt (Graham &
Hebert, 2011, S. 730; Stevens et al., 2019, S. 143), allerdings sind die in den Studien
fokussierten Moderatorvariablen hinsichtlich der didaktischen Design-Prinzipien
zu weit entfernt, um hier berticksichtigt zu werden, da beispielsweise Altersgrup-
pen als Einflussgrofle fokussiert wurden, nicht aber genuine Merkmale der Inter-
ventionen selbst.

Kurzbeleg Art der For- Anzahl Studien Effektstarken
schungssynthese: (Metaanalysen bei
MA, MS, SR Metasynthesen)

Donker et al. (2014) MA 50 0,75

Fiorella & Mayer (2015) MA 30 0,50

Graham & Hebert (2011) MA 19 0,54

Graham & Perin (2007a) MA 4 0,82

Hattie & Donoghue (2016)  MS 70 (2) 0,50

Stevens et al. (2019) MA 23 0,97

Van Ockenburg et al. (2019) SR 19 0,63*

Tabelle 18: Studieniibergreifende Effektivitdt der Strategiefamilie Hauptideen finden sowie Zusammen-
fassen/Synthetisieren (MA = Metaanalyse, MS = Metasynthese, SR = Systematischer Review; * eigene Be-
rechnung des Mittelwerts)

5.5.2 Die Effektivitat im Besonderen 1: Hauptideen finden und
Zusammenfassen (bei schwach lesenden Personen)

In der Metaanalyse von Stevens et al. (2019, S. 138) wertete das Forschungsteam
aus, welche Schwerpunkte die Forderansitze haben. Wichtig ist hier, dass sich die
beriicksichtigten Primadrstudien auf Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 3
bis 12 bezogen und dass diese Personen entweder eine diagnostizierte Lernschwie-
rigkeit aufwiesen oder aber das Risiko in sich trugen, zu besonders schwachen
Leserinnen und Lesern zu zdhlen. Die Studien lief3en sich — ohne freilich ganzlich
trennscharf nur einer Kategorie zuzugehoren - den folgenden Schwerpunkten zu-
ordnen, die im Laufe des Kapitels auch wieder aufgegriffen werden und daher mit
Querverweisen auf Teilkapitel versehen sind:
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1. Makroregeln des Zusammenfassens (Regeln auf der Makro- und Mesoebene
von Texten; s. Teilkap. 5.6.2): In diesen Forderansitzen werden mehrstufig ablau-
fende Regeln steigender Komplexitit vermittelt, welche kognitionspsychologi-
sche Wurzeln im Konstruktions-Integrations-Modell haben. Diese inferenzba-
sierten Regeln lassen sich auf groflere Textmengen iibertragen. Beides — Anzahl
der Schritte und die Textmenge - stellen einen wesentlichen Unterschied zu den
Paraphrasierungsstrategien aus dem folgenden Spiegelstrich dar.

2. Paraphrasierungsstrategien bei Absitzen (Regeln auf der Mesoebene von
Texten; s. Teilkap. 5.6.1.1 und 5.6.1.2): Dieser Forderansatz sieht vor, dass Lese-
rinnen und Leser eine tiberschaubare Anzahl von Regeln wiederholt bei kurzen
Textteilen dazu nutzen, die Hauptidee des jeweiligen Textteils in eigenen Wor-
ten zu formulieren.

3. Nutzen der Textstruktur: In solchen Studien lernten die Schiilerinnen und
Schiiler, wie sie den Aufbau von Sachtexten, das Vorhandensein von Signalwor-
tern oder Bestandteile wie Themensdtzen nutzen konnen (s. Teilkap. 5.6.2.2).

4. Zusatz von Selbstregulation und Selbstiiberwachung: Bei diesem Forderansatz
kommen zur Verwendung von kognitiven Strategien noch Mafinahmen hinzu,
welche einer Uberwachung der Verstehensleistung und/oder der Strategiean-
wendung dienen. Hierfiir helfen eigene metakognitive Strategieschritte, die teils
als ausgelagerte Hinweise auf Kartchen vorlagen. Dieser Forderansatz rahmt da-
mit die Strategienutzung beim generativen Lernen aus und mit Texten.

Bedauerlicherweise wurde nicht gepriift, ob es zu Leistungsunterschieden in den
vier Gruppen von Forderansitzen kam. Dennoch zeigt die reine Existenz verschie-
dener Ansitze in einer der echten Sorgengruppen in puncto Leseverstehen, dass es
mehrere probate Mittel gibt, das Finden von Hauptideen und das Zusammenfas-
sen erfolgreich zu verbessern.

5.5.3 Die Effektivitat im Besonderen 2: Synthetisieren

Auch das Synthetisieren von Inhalten aus multiplen Dokumenten, also mehr-
heitlich schriftsprachlichen Texten mit Metadaten zu den Texten, wurde bereits
in diversen Studien gepriift. Hier ist eine niederlindische Uberblicksarbeit (van
Ockenburg et al., 2019) von hohem Nutzen, die sich zwar nicht explizit, aber
doch deutlich implizit an den Pramissen des generativen Lernens orientiert und
die Forderung der drei Hauptprozesse zum Gegenstand der Analyse erkoren hat.
Prinzipiell anschlussfihig ist diese Uberblicksarbeit auch an dieses Buch deshalb,
weil es erklirtes Ziel war, didaktische Design-Prinzipien abzuleiten, die sich auf
die Forderung des Auswihlens, Organisieren und Verkniipfens beziehen. Die Be-
funde dieser qualitativen Analyse sind in Tabelle 19 versammelt.
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Lernaktivitaten Auswah-  Organisieren Verkniip-
len von durch Analyse von fen von
Informa-  yvetadaten Doku- Informa-
tionen menten-  tionen
inhalten

a) Fokus Integrieren

Analyse fremder Texte: Beispielsynthese-
texte durch Vergleich und Kontrast reihen

Fragen zur Organisation und zu
Hauptinhalten der einzelnen Dokumente 4 v
beantworten

Dokumenteninhalte grafisch organisieren
(Tabellen, Concept-Maps, Graphic
Organizers, mithilfe von Notizen auf ver-
schiedenfarbigen Zetteln (Color Coding)*)

Verkniipfen von Informationen (iben v v v
b) Fokus Sourcing

Metadaten kategorisieren und evaluieren:
Metadaten erkennen, ordnen und zur v v
Zuverlassigkeitsbeurteilung nutzen

Fragen zu Autoren und zum Titel einzelner

v v
Dokumente beantworten
c) Kombinierter Fokus Integrieren und Sourcing
Metadaten und Inhalte analysieren und v v v v

miteinander kombinieren

Tabelle 19: Empirisch extrahierte Lernaktivitdten des erfolgreichen Schreibens von Synthesen (Quelle:
Ubersetzung von van Ockenburg et al., 2019, S. 416, entnommen aus Philipp, 2019¢, S. 285; * Methode
Color-Coding zéhlte nicht zu den urspriinglichen effektiven Lernaktivitéten, wurde aber mit einem libera-
leren Cut-off-Wert als aufnahmeféhig ergdnzt; Legende: v' = Passung gegeben)

Die Tabelle enthélt neben den drei Prozessen — das Organisieren wird nach Inhal-
ten und Metadaten zusitzlich untergliedert — in der Spalte links aufen die einzel-
nen Lernaktivititen. Diese Lernaktivititen sind zu drei Blocken zusammengefasst,
niamlich je nachdem, ob sie das Integrieren, das Sourcing oder beides fokussieren.
Diese Binnengliederung hat damit zu tun, dass es sich hierbei um die beiden kon-
stitutiven Hauptprozesse des Verstehens multipler Dokumente handelt (s. Philipp,
20194, S. 3-6). Wegen der Fokussierung auf Integrationsprozesse stehen die Lern-
aktivititen unter dem Punkt a) in der Tabelle 19 im Vordergrund. Unter diesen
Lernaktivitdten sticht jene hervor, bei der es darum geht, die Dokumenteninhalte
grafisch zu organisieren. Denn es handelt sich einerseits tatsichlich um eine der
wenigen Lernaktivtiten, die von mehreren ausgewerteten Forderansitzen genutzt
worden ist (van Ockenburg et al., 2019, S. 413-416). Sie steht damit also fiir ein
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tibergreifendes Muster und nicht fiir einen Einzelfall. Andererseits beriicksichtigt
diese Lernaktivitat alle drei Prozesse des generativen Lernens und bietet sich daher
auch fiir die Zwecke dieses Buches fiir eine vertiefende Betrachtung exemplari-
scher Forderansitze an (s. Teilkap. 5.6.3). Dies steht im Einklang zu dem, was im
Teilkapitel 5.4.3 als didaktisches Design-Prinzip entfaltet wurde.

5.6 Beispiele fiir die Strategie

Die Beispiele in diesem Teilkapitel folgen der Logik der bislang etablierten Darstel-
lungslogik. Ausgehend von dem Finden von Hauptideen (5.6.1) werden sodann
das Zusammenfassen einzelner Texte (5.6.2) und das Synthetisieren von multiplen
Lernmaterialien fokussiert (5.6.3).

5.6.1 Hauptideen finden (didaktisches Design-Prinzip 3)

Mit dem Finden von Hauptideen ist in aller Regel die Mesoebene von Texten ange-
sprochen, also Textteile von einem bis einigen wenigen Absdtzen, bei denen es um
das Erkennen von lokaler Kohdrenz geht. Hierfiir sind Informationsanalysen von-
néten, welche in den Beispielen aus diesem Teilkapiteln entlang eines Kontinuums
zu verorten sind. Sie reichen von starker, psycholinguistisch grundierter Lenkung
durch Regeln und der Forderung im Sinne der direkten Vermittlung (5.6.1.1) hin
zu offeneren (5.6.1.2) und teils nur durch Rhythmisierung gesteuerten didakti-
schen Settings (5.6.1.3).

5.6.1.1 Makroregeln zum Zusammenfassen nutzen

Wer Texte und Textteile zusammenfasst, muss Makropropositionen nutzen — und
sie dazu erst einmal finden (Kintsch, 2018, S. 192). Hierbei helfen die Makrore-
geln genannten Prozesse, welche einerseits eine reduktiv-strukturierende Funk-
tion haben, andererseits auch eine elaborativ-generative Funktion besitzen. Mit
Makroregeln erschlielen sich Leserinnen und Leser per schlussfolgerndem Ver-
arbeiten von Informationen die Struktur und die Hierarchie der Informationen/
Propositionen. Van Dijk und Kintsch (1983, S. 190) benennen drei Makroregeln,
die bereits im Teilkapitel 5.4.1 Gegenstand waren:

1. Loschen von Propositionen, die keine weiteren Informationen erklaren, bein-
halten, spezifizieren — kurzum trivial oder redundant sind;
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2. Generalisieren von Propositionen, d.h. Nutzen von iibergeordneten, rubrizie-
renden Ausdriicken, mit denen sich andere Propositionen biindeln und abstra-
hierend ersetzen lassen;

3. Konstruieren von Makropropositionen/Hauptideen/Kernaussagen, also das
Erkennen oder Formulieren von Aussagen, die sich auf eine lingere Sequenz
von Propositionen erstrecken. Beim Erkennen geht es um explizit vorhandene
Hauptideen, beim Formulieren um implizite Hauptideen.

Die Makroregeln sind in verschiedenen Studien zum schriftlichen Zusammen-
fassen immer wieder aufgegriffen worden. Dabei erwies sich eine Ausdifferen-
zierung der drei Gruppen von Makroregeln von Brown und Day (1983, S. 2)
als besonders fruchtbar. Diese Makroregeln enthilt (stellvertretend fiir diverse
Formen in verschiedenen Studien) die Tabelle 20. Die ersten beiden Regeln ent-
sprechen der Makroregel 1 in der Liste von van Dijk und Kintsch in der obi-
gen Auflistung, Regel 3 bildet das Aquivalent zu Makroregel 2 fiir das Finden
von iibergeordneten Kategorien, und die letzten beiden Regeln aus der Tabelle
entsprechen der kognitiv anspruchsvollsten Makroregel des Konstruierens von
Makropropositionen.

Regel Beschreibung

1) Unwichtige Weil eine Zusammenfassung das Hauptthema eines Textes
Informationen l6schen wiedergibt, sollte sie keine unwichtigen Informationen enthalten.

2) Triviale/redundante Weil Zusammenfassungen kurz sein sollen, sollten sie keine
Informationen l6schen {iberfliissigen Informationen beinhalten.

3) Informationen Um Worter zu sparen, sollte man libergeordnete Begriffe
unterordnen verwenden, welche einzelne Worter ersetzen konnen.

4) Themensatz Ein Themensatz ist eine zusammenfassende Aussage/die
auswahlen Hauptidee eines Absatzes. Er kann fiir eigene Zusammen-

fassungen verwendet werden.

5) Themensatz erfinden  Nicht alle Absatze enthalten Themensatze. Deshalb muss man
sie dann selbst erstellen, um sie flir die Zusammenfassung zu
verwenden.

Tabelle 20: Makroregeln fiir das schriftliche Zusammenfassen (Quelle: Ubersetzung und Modifikation von
Day, 1986, S. 195)

Um die Anwendung der Makroregeln einmal zu illustrieren, enthélt der Beispiel-
text 2 einen Absatz, der in einer Studie zum Einsatz gelangt ist, um die Leistungen
im Finden von Hauptideen zu messen. Im Beispieltext stehen die durchgestriche-
nen Sitze fiir die Anwendung der Regeln 1 und 2. Die unterstrichenen beiden Sit-
ze beinhalten die Hauptideen des Absatzes (stehen also eher fiir die Regel 3), und
der erste, kursiv gesetzte Satz ist der Themensatz. Die Uberschrift, die urspriing-
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lich nicht enthalten war und fiir die Zwecke dieses Buchs hinzugefiigt wurde, steht
fiir die Regel 5.

Natiirliche Ressourcen in den Bundesstaaten der USA

Die verschiedenen Staaten in den Vereinigten Staaten unterscheiden sich in ihren natiirli-
chen Ressourcen - Dinge, die in und auf der Erde gefunden werden und fiir die Menschen
niitzlich sind. Bdume sind eine wichtige natiirliche Ressource fiir die Herstellung von

Gebduden und Papierprodukten. Bie-Bundesstaaten-Oregon; Katifornienund-Washing-

3
hrandan an EUENE N 2PN Orecon-prod ia mMmah
O ofregonproad a

O A to t O PTo 5

Eine weitere wichtige natiirliche Ressource ist Ol, aus dem Kraftstoffe fiir den Betrieb

Beispieltext 2: Beispieltext fiir das Anwenden von Makroregeln (Quelle: Weisberg & Balajthy, 1990, S. 135;
Legende: kursiv = Themensatz, unterstrichen = Hauptideen, durchgestrichen = Details)

In den Studien wurden die Regeln aus Tabelle 20 (oder vergleichbare Formen die-

ser Regel) auf verschiedene Arten vermittelt, wobei die direkte Vermittlung mit

explizitem Erkliren, Modellieren durch die Lehrperson, (kooperativem) Uben
und Feedback héufig Bestandteil waren. Neben diesem allgemeinen Vermittlungs-
schema kamen einige Merkmale, die genuin mit der Fihigkeit des Findens von

Hauptideen zu tun haben, in mehreren Studien vor:

o farbiges oder sonstiges Hervorheben von Details, Hauptideen etc. bzw. Durch-
streichen von zu 16schenden Informationen, um die Informationshierarchie op-
tisch zu kennzeichnen (Bean & Steenwyk, 1984, S. 300; Day, 1986, S. 198; Mc-
Neil & Donant, 1982, S. 216; Merchie & van Keer, 2013, S. 65; Pe¢jak & Pirc,
2018, S. 574; Weisberg & Balajthy, 1990, S. 119, 122 und 127);

o sukzessives Absolvieren der Makroregeln nach Schwierigkeitsgrad, nicht nur in
puncto Abfolge, sondern auch in der Fahigkeit, bei den anspruchsvolleren Re-
geln selbststandig Hauptideen bzw. Makropropositionen in eigenen Worten zu
generieren (Bean & Steenwyk, 1984, S. 301; Cordero-Ponce, 2000, S. 334; Gaj-
ria & Salvia, 1992, S. 510f,; Head, Readence & Buss, 1989, S. 5; Pe¢jak & Pirc,
2018, S. 574; Sjostrom & Hare, 1984, S. 115; Weisberg & Balajthy, 1990, S. 119f.,
122f. und 128);

o prozedurale Hinweise in Form von zugénglichen Schrittabfolgen und auch Bei-
spielen fiir die korrekte Anwendung der Makroregeln (Cordero-Ponce, 2000,
S. 335; Day, 1986, S. 197; Hare & Borchardt, 1984, S. 66 f.; Head et al., 1989, S. 5;
Rinehart et al., 1986, S. 429).
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Diese unterstiitzenden Mafinahmen dienten als Scaffolds im Vermittlungsprozess.

Sie flankierten die anspruchsvollen Kognitionen, die die Lernenden zu absolvieren

hatten. Dass dies gelang, darauf verweisen die empirischen Ergebnisse aus den

Studien zum Vermitteln der Makroregeln deutlich.

Und was sagt die Forschung konkret? Das Anwenden von Makroregeln steht
in deutlich positivem Verhiltnis zur Qualitdt von Zusammenfassungen im Sinne
von berticksichtigten Hauptideen und Details (Wood, Winne & Carney, 1995,
S. 614), allerdings sind die Zusammenhénge zwischen Makroregeln und Zusam-
menfassungen erstaunlich selten untersucht worden. Dafiir wurde die Wirksam-
keit der Makroregeln an verschiedenen Personengruppen erprobt: Viertklassler
(Pe¢jak & Pirc, 2018), Funftkldssler (McNeil & Donant, 1982); Sechstklassler
(Bean & Steenwyk, 1984; Head et al., 1989; Rinehart et al., 1986), Siebtklassler
mit Lernschwierigkeiten (Weisberg & Balajthy, 1990), Sechst- bis Neuntkldss-
ler mit Lernschwierigkeiten (Gajria & Salvia, 1992), Neunt- und Zehntklassler
(Sjostrom & Hare, 1984), Elftklédssler (Hare & Borchardt, 1984), Elft- und Zwolft-
klassler (Wood et al., 1995) sowie Studierende (Cordero-Ponce, 2000; Day, 1986;
King, Biggs & Lipsky, 1984).

Die Interventionsstudien mit den Makroregeln des Findens von Hauptideen
(bzw. dartiber hinausgehend: zum schriftlichen Zusammenfassen auch langerer
Texte) ergaben positive Effekte bei folgenden Maflen:

o korrektere Anwendung der anspruchsvollen Makroregeln — also vor allem dem
Unterordnen und dem Auswiéhlen bzw. Erfinden eines Themensatzes - in eige-
nen Zusammenfassungen, wobei es bei den letztgenannten Regeln teils von Vor-
teil war, wenn sie mit Selbstregulationsprozeduren gekoppelt waren (Cordero-
Ponce, 2000, S. 341f,; Day, 1986, S. 201-205; Hare & Borchardt, 1984, S. 741,
Weisberg & Balajthy, 1990, S. 121f. und 123f.; Wood et al., 1995, S. 614);

o bessere Zusammenfassungen, welche wichtigere Inhalte gelesener Texte abbilde-
ten — und entsprechend weniger unwichtige Information inkludierten (Bean &
Steenwyk, 1984, S. 303; Cordero-Ponce, 2000, S. 339f.; Hare & Borchardt, 1984,
S.72; Head et al., 1989, S. 7; Pe¢jak & Pirc, 2018, S. 575; Rinehart et al., 1986,
S. 432; Sjostrom & Hare, 1984, S. 116; Weisberg & Balajthy, 1990, S. 125);

o hohere Werte bei Erinnerungstests, also mehr wiedergegebene Informationen
aus den gelesenen Testtexten (Cordero-Ponce, 2000, S. 338; King et al., 1984,
S.213f);

o bessere Testwerte in standardisierten und selbstkonstruierten Lesetests (Bean &
Steenwyk, 1984, S. 304; Gajria & Salvia, 1992, S. 512-514; Rinehart et al., 1986,
S. 433).
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In den bisherigen Ausfithrungen dominierte ein auf geringere Textmengen abzie-
lendes Vorgehen, namlich eines mit dem Bezugspunkt Absitze. Dies ist aus der
Perspektive der Forderung bei zundchst kleineren Einheiten und mit Blick auf
kognitive Fahigkeiten in puncto Zusammenfassen durchaus einleuchtend (Bau-
mann, 1986, S. 145-147), geniigt aber nicht den Anforderungen des Lesens linge-
rer Texte. Denn das Finden von Hauptideen auf lokaler Ebene erscheint als notige,
aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir das Zusammenfassen lingerer Texte.
Denn: Hauptideen sind nicht auf Absitze limitiert, vielmehr konnen sie verschie-
dene Aggregatstufen und Textteile betreffen. Ein deutliches Beispiel dafiir ist das
hierarchische Zusammenfassen aus dem Teilkapitel 1.2.1, fiir dessen Vorgehen die
Informationshierarchie konstitutiv war.

Entscheidend ist nun, wie der Sprung von der Absatz- und damit der Meso-
ebene hin zur Gesamt- und damit Makroebene des Textes gliicken kann. Hier
gehen diverse Forderansitze davon aus, dass sie die Makroregeln zundchst auf
(Satz- und) Absatzebene trainieren und dann auf Passagen mit mehreren Ab-
satzen ausweiten (Baumann, 1984, S. 97f.; Hammann & Stevens, 2003, S. 739;
Pedjak & Pirc, 2018, S. 574; Rinehart et al., 1986, S. 429; Sjostrom & Hare, 1984,
S. 115). Hier verschieben sich die Betrachtungsweisen, indem die Themensitze
und Hauptideen von Absitzen den Ausgangspunkt fiir weitere inferenzbasierte
Generalisierungen und das Finden bzw. Generieren von Themensitzen avancie-
ren. Damit werden die Makroregeln wiederholt auf verschiedenen Textebenen
angewendet.

Ein Beispiel dafiir hélt die Tabelle 21 bereit: Zundchst erlernten die Sekundar-
schuljugendlichen das Zusammenfassen von Absitzen, ehe sie dazu tibergingen,
aus den absatzbezogenen Zusammenfassungen dann Gesamtzusammenfassun-
gen zu erstellen, von denen eine Variante in der Tabelle ganz rechts dargestellt
ist. Der entscheidende reduktive und organisierende Vorgang ist zweiphasig: Auf
lokaler Absatzebene sind die Hauptideen extrahiert (Spalte »Zusammenfassun-
gen Einzelabsitze«), und in der Spalte ganz rechts mit der Gesamtzusammen-
fassung sind Nutzungen von Tieren restrukturiert dargestellt, etwa die lokale
Zusammenfithrung aller Tiere unter dem Thema Transport. Zugleich wurden
die Eigenheiten des Nutzens von Hunden ans Ende der Zusammenfassung ge-
stellt, obwohl dieses Tier als zweites von dreien im Originaltext beschrieben
wurde. Darin zeigen sich im Produkt die Spuren der generativen Prozesse recht
deutlich.
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Originalabsitze

Der Mensch hat einige Tiere sehr hilfreich
in seiner Arbeit gefunden. Das Pferd ist
einer der besten Arbeiter. Fiir viele Jahre
war es notwendig, Pferde auf einer Farm
zu haben, um den Boden zu pfliigen und
andere schwere Arbeit zu leisten. Pferde
zogen Postkutschen, welche Menschen
und Post von einem Ort zum nachsten
brachten.

Ein weiteres Tier, das ein harter Arbeiter
war, ist der Hund. In kalten Landern

zogen Hunde Schlitten. Sie wurden auch
verwendet, um verschwundene Leute zu
finden. Blinde Menschen haben haufig
trainierte Hunde, die fahig sind, sie von Ort
zu Ort zu flihren.

Menschen aus der Wiiste haben die Niitz-
lichkeit des Kamels entdeckt. Dieses Tier
transportiert Menschen und Giiter liber das
heilbe, trockene Land. Wenn sie umziehen,
werden alle Habseligkeiten auf den Riicken
des Kamels gepackt, und das Kamel bringt
sie tiberallhin.

Zusammenfassungen
Einzelabsatze

Einige Tiere haben
dem Menschen wirk-
lich geholfen. Das
Pferd half bei der
Arbeit auf Farmen und
mit Postkutschen und
Briefzustellung.

Der Hund hat mit
Schlitten und bei
verschwundenen und
blinden Menschen
geholfen.

Das Kamelist ein
weiteres Beispiel. Es
wurde zum Transport
genutzt.

Gesamtzusammen-
fassung aller Absatze

Einige Tiere haben
dem Menschen wirk-
lich geholfen. Das
Pferd wurde fir die
Arbeit und fiir den
Transport genutzt.
Der Hund und das
Kamel wurden auch
fiir den Transport
eingesetzt. Der Hund
wurde auRerdem
fiir spezielle Hilfe fiir
verschwundene und
blinde Menschen
genutzt.

Tabelle 21: Ubungspassage mit drei Absédtzen mit zusammenfassenden Themensdtzen und einer Kern-
aussage liber die Absdtze hinweg (Quelle: eigene Darstellung, Texte in der Ubersetzung von Rinehart et
al., 1986, S. 438)

5.6.1.2 Hauptideen und unterstiitzende Details in Absdtzen finden:
die RAP-Strategie (geringe Lenkung)

Auf kognitiven Prozessen wie bei den Makroregeln fuf3en auch andere Forder-
mafinahmen, die zum Teil identische oder vergleichbare kognitive Prozesse des
Auswihlens, Organisierens und Verkniipfens erfordern. Eine solche, bereits in
den 1980er Jahren entwickelte Strategie hat inzwischen recht grofie Verbreitung
in der Leseforschung erlangt. Urspriinglich wurde diese mit dem Akronym RAP
(Read, Ask, Put in your words/Paraphrase - s. Tabelle 22) abgekiirzte dreischrittige
Strategie fiir Heranwachsende mit Lernschwierigkeiten entwickelt. Diese Strategie
wird wiederholt angewendet, ndamlich fiir jeden Absatz. Damit strukturiert RAP
den Leseprozess, indem das Lesen portionsweise erfolgt und die immergleichen
Schritte wiederholt werden, welche den analytischen Umgang mit dem Lesemate-
rial strukturieren und rhythmisieren.
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R - Read a paragraph. Lies einen Absatz.

A - Ask yourself, »What was the main idea Frag dich: Was ist die Hauptidee, und was
and two details?« sind zwei Details?

P - Put information into your own words. Beantworte die Frage in eigenen Worten.

Tabelle 22: RAP-Strategie zum Finden von Hauptideen und unterstiitzenden Details in Abséitzen (Quelle:
Hagaman, Luschen & Reid, 2010, S. 23)

Die drei Schritte der RAP-Strategie haben spezifische Funktionen, von denen aus
der Warte des generativen Lernens der Schritt A und der Schritt P von hohem
Belang sind:

o Der Schritt A - die Frage nach der Hauptidee und nach den Details - fokussiert
auf das Organisieren, weil die Personen auf Absatzebene erkennen konnen
miissen, welche Informationshierarchie vorliegt, und drei Elemente auf zwei
Ebenen (die iibergeordnete Makroproposition und untergeordnete zwei Mikro-
propositionen) benennen.

« Diese Benennung in eigenen Worten im Schritt P ist dann tatsidchlich dem Ver-
kniipfen zuzuordnen, weil es um die Wiedergabe in eigenen Worten geht, also
um die gezielte Nutzen des Vorwissens fiir die angemessene (miindliche) Wie-
dergabe von Hauptideen und Details.

Die RAP-Strategie wurde wie oben schon erwéhnt in ihrer Effektivitdt in einer Rei-

he von Studien iiberpriift. Die Altersgruppen waren dabei Drittkldssler mit Lern-

schwierigkeiten (Hagaman, Casey & Reid, 2012), Fiinft- bis Siebtklassler mit und
ohne Lernschwierigkeiten (Ellis & Graves, 1990; Hagaman & Reid, 2008; Katims &

Harris, 1997) sowie Neunkldssler mit Lernschwierigkeiten (Lauterbach & Bender,

1995). Geiibt wurde die RAP-Strategie sowohl an narrativen Texten (Ellis & Gra-

ves, 1990; Hagaman et al., 2012) als auch an Sachtexten (Hagaman & Reid, 2008;

Katims & Harris, 1997; Lauterbach & Bender, 1995). In aller Regel erfolgte die

Vermittlung gerade wegen der Zielgruppe nach dem Verlaufsschema der direkten

Instruktion. Positive Effekte der RAP-Strategie lief3en sich bei folgenden Leistun-

gen bestimmen:

o in der richtigen Anwendung der Strategie bei kontinuierlich erfassten Leseleis-
tungen (Lauterbach & Bender, 1995, S. 62);

+ dem Finden von Hauptideen in narrativen Texten (Ellis & Graves, 1990, S. 7);

o besseren Erinnerungen an Gelesenes, und zwar sowohl in Bezug auf die Haupt-
ideen als auch Details (Hagaman et al., 2012, S. 119; Hagaman & Reid, 2008,
S. 230) und

« in diversen Lesetests — darunter auch solche mit inferenzbasierten Fragen — zum
einen bei Sachtexten (Katims & Harris, 1997, S. 121; Hagaman et al., 2012,
S. 119; Hagaman & Reid, 2008, S. 231; Lauterbach & Bender, 1995, S. 62), zum
anderen bei narrativen Texten (Hagaman et al., 2012, S. 119).
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Nicht genau wie die RAP-Strategie im Wortlaut, aber doch strukturanalog im Kern
sind andere Strategien, die ebenfalls mit stets gleichlautenden Handlungsanwei-
sungen bzw. Fragen das sukzessive Bearbeiten von Absdtzen bzw. langeren Text-
passagen strukturieren. Diese Ansdtze seien an dieser Stelle der Vollstindigkeit
halber noch erwihnt:

o Paraphrasierung mit Leitfragen (1) Wer/was? 2) Was passierte?): Eine Variante
der RAP-Frage aus deren Schritt 2 wurde fiir narrative Texte angewendet (Jen-
kins, Heliotis, Stein & Haynes, 1987, S.55f; Malone & Mastropieri, 1992,
S.273f.). Im Falle der erstgenannten Studie sollten die Leserinnen und Leser
nach dem Lesen jedes Absatzes die Person aus dem Absatz benennen und was
ihr zugestoflen/mit ihr passiert war. Nach zunéchst miindlichem Beantworten
der Frage schrieben die Leserinnen und Leser das Wichtigste in moglichst weni-
gen Worten selbst auf (Jenkins et al., 1987, S. 55f.).

« Finden von Gemeinsamkeiten und Generalisieren der Aussagen bei ldngeren narra-
tiven Passagen: In eine etwas andere Richtung ging ein Forderansatz, in welchem
das Finden von Hauptideen jeweils auf Absatzebene geiibt wurde. Dieser in meh-
reren Studien erprobte Ansatz (Schunk & Rice, 1986, 1987, 1992) bestand aus
mehreren Schritten, die hier ibernommen wurden aus Schunk und Rice (1992,
S. 541.): a) Lies die Fragen (= Multiple-Choice-Fragen zu dem Text); b) Lies den
Text, um herauszufinden, woriiber er am meisten handelt; ¢) Denk dartiber nach,
was die Informationen eint; d) Denk dariiber nach, was ein guter Titel fiir den Text
wire; e) Lies die Geschichte erneut, wenn du die Fragen nicht beantworten kannst.

Die RAP-Strategie und die anderen angefiihrten, strukturell verwandten Ansit-
ze eint, dass sie mit allgemein gehaltenen Handlungsanweisungen versuchen,
Organisations- und Verkniipfungsprozesse gezielt zu induzieren. Diese Art von
Lesestrategie wurde zudem als modularer Bestandteil auch in Peer-Tutoring-For-
deransdtzen genutzt, in denen in Dyaden Absatz fiir Absatz RAP-dhnliche Vorge-
hensweisen trainiert wurden (Fuchs, Fuchs, Mathes & Simmons, 1997; Mastropie-
ri, Scruggs, Spencer & Fontana, 2003; Philipp, Brandli & Kirchhofer, 2014; Sporer
& Brunstein, 2009).

5.6.1.3 Minimale Lenkung: Aufforderung/Platz fiir eine kurze
Zusammenfassung eines einzelnen Absatzes

Eine Variante, das Finden von Hauptideen auf Absatzebene mit geringer Lenkung
zu fordern bzw. eher zu fordern, besteht darin, iiber, neben oder unter Absitzen
Platz fiir das Benennen des Absatz-Inhalts in maximal einem Satz Umfang zu
lassen oder am Ende ganzer Seiten Platz fiir eigene Zusammenfassungen zur
Verfiigung zu stellen. Solche allgemeinen Anweisungen kamen in verschiedenen
Studien zum Einsatz und verbesserten das Einschétzen von Informationen und
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Beurteilen von Zusammenhingen von Informationen in Multiple-Choice-Tests
(Annis, 1985, S. 7f.). Ferner erinnerten sich Personen besser an Inhalte aus lan-
geren Texten, die sie absatzweise zusammengefasst hatten (Wittrock & Alesan-
drini, 1990, S. 496f.). Hinzu kommen Effekte auf das Verstehen auf Satz- und
Absatzebene (Doctorow, Wittrock & Marks, 1978, S. 114f.) bzw. strukturanaloge
und vollstandigere Texte iiber gelesene Passagen, welche die Testpersonen mit ei-
nigen Tagen Abstand schrieben (Spurlin, Dansereau, O’'Donnell & Brooks, 1988,
S.200f.). Diese Art von Férderung ist damit zwar durchaus wirksam, sie erstreckt
sich allerdings nur auf die Rhythmisierung des Zusammenfassens, indem sie dafiir
buchstdblich Raum schafft. Wie die Leserinnen und Leser zu den zusammenfas-
senden Aussagen kommen und ob die Zusammenfassungen adaquat sind, lasst
dieses Vorgehen vonseiten der Lehrperson vollig offen.

5.6.2 Zusammenfassen einzelner Texte
(didaktisches Design-Prinzip 4)

Das Finden von Hauptideen — mit oder ohne explizite Vermittlung der dafiir be-
notigten Makroregeln - kann als Vorstufe dafiir betrachtet werden, wenn es dar-
um geht, eigene Zusammenfassungen zu erstellen. Das betrifft zum einen die Text-
menge, die beim Finden von Hauptideen auf Absatzebene naturgemif3 geringer
ausfallt. Zum anderen konnen analysierte und verdichtete Inhalte auch ganz buch-
stablich die Basis fiir das Zusammenfassen bilden, sei es als notizenartige Grund-
lagen fiir Zusammenfassungen (King, 1992; Weisberg & Balajthy, 1989), sei es als
modulare Inhalte fiir eigene grafische oder schriftliche Zusammenfassungen. Um
diesen modularen Charakter geht es in diesem Teilkapitel, das sich aus drei Rich-
tungen dem Thema annédhert. Zunachst stehen Ansdtze im Vordergrund, in denen
auf der Basis bearbeiteter Absdtze die Makrostruktur lingerer Texte bzw. Textteile
grafisch herausgearbeitet wird (s. Teilkap. 5.6.2.1). Danach geht es um textsorten-
spezifische Formen der Visualisierung von Textsorten-Inhalten (5.6.2.2).

Einer ganzlich anderen Logik folgt das finale Teilkapitel 5.6.2.3. Es behandelt,
wie lingere Sequenzen von Schritten — seien es prozedurale Hinweise, seien es
lingere Abfolgen einzelner Lese- und Schreibstrategien — zum Verfassen einer
schriftlichen, nicht-grafischen Zusammenfassung genutzt werden koénnen. Aus
Platzgriinden wird aus der Vielzahl der Ansitze nur ein einziger présentiert.

5.6.2.1 Makrostrukturen von Textinhalten erkennen und
grafisch darstellen - textsortenunspezifische Strategien

Das Erkennen von Hauptideen (Makropropositionen) und ihrer Verkniipfung
untereinander (Makrostruktur) ist ausfithrlicher Gegenstand im Teilkapitel
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5.6.1.1 geworden, beschridnkte sich dort aber meistenteils auf kiirzere Texte wie
einzelne, didaktisierte (Ubungs—)Abséitze. Dieses Manko, das bei ldngeren Texten
tiberdeutlich zutage tritt, nehmen andere Forderansitze gezielt auf, die mittelbar
oder unmittelbar auf den Makroregeln basieren. In solchen Ansitzen werden
langere (Sach-)Texte verwendet, und die Makrostruktur wird visualisiert. Die
innerhalb einer lesenden Person vorliegende Représentation wird somit external
in Form grafischer Anordnungen von Propositionen auf verschiedenen Ebenen
des Gelesenen ausgelagert. Dabei gibt es Unterschiede in den Forderansitzen.
Einige von ihnen sind stark textsortenspezifisch und orientieren sich an der Lo-
gik der Textsorte, andere hingegen eher generisch und folgen der Chronologie
des Textes. Um solche letztgenannten allgemeinen Strategien geht es in diesem
Teilkapitel.

Ein erstes Beispiel fiir diesen Forderansatz ist in diesem Buch bereits sehr frith
vorgekommen, namlich das hierarchische Zusammenfassen im Teilkapitel 1.2.1.
Neben dem hierarchischen Zusammenfassen gibt es weitere, strukturell verwand-
te Forderansitze (Berkowitz, 1986; Boyle, 1996; Boyle & Weishaar, 1997; Gallini
& Spires, 1995; Gallini, Spires, Terry & Gleaton, 1993; Merchie & van Keer, 2013,
S. 65, 2016b, S. 131). Ein solches Beispiel, die TRAVEL-Strategie, enthalt die Ta-
belle 23. Die TRAVEL-Strategie wurde in zwei Studien mit Personen mit Lern-
schwierigkeiten erprobt. An der ersten Studie nahmen Jugendliche sechster bis
achter Klassen teil (Boyle, 1996). In der zweiten Studie wurden Zehnt- bis Zwolft-
klassler gefordert (Boyle & Weishaar, 1997).

T - Topic Write down the topic and cirle it. - Schreib das Thema auf und zeichne einen
Kreis darum.

R - Read Read a paragraph. - Lies einen Absatz.

A - Ask Ask what the main idea and three details are and write them down. - Frag

dich, was die Hauptidee und drei zugehdrige Details sind, und schreib sie auf.

V - Verify Verify the main idea by circling it and linking its details. - Heb die Hauptidee
durch einen Kreis hervor, den du um sie zeichnest, und verbinde die
Hauptidee mit den dazugehdrigen Details.

E - Examine  Examine the next paragraph and ask and verify again. - Priif die weiteren
Absatze, indem du die Schritte »Ask« und »Verify« wiederholst.

L - Link When finished with the story, link all circles. - Wenn du mit dem gesamten
Text fertig bist, verbinde alle eingekreisten Hauptideen mit dem Thema des
Texts.

Tabelle 23: TRAVEL-Strategie zum Anfertigen von grafisch strukturierten Notizen (Quelle: Boyle & Weis-
haar, 1997, S. 230, mit Ergdnzung der Ubersetzungen)
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Das sechsteilige Akronym aus TRAVEL in Tabelle 23 enthilt die sechs Schritte,
mittels derer sich die Leserinnen und Leser Absatz fiir Absatz Texte erschlieflen
und deren Inhalte in drei Hierarchieebenen (Thema auf der hochsten Ebene, da-
runter die Hauptidee aus jedem Absatz auf der zweiten Ebene und zuunterst die
Ebene von drei Details). Dieses Erschlief3en leiten die Schritte » T« (Topic) und » A«
(Ask) an, wobei der Schritt »A« in Verbindung mit dem Schritt »R« (Read) nicht
zufillig deutlich der RAP-Strategie aus Teilkapitel 5.6.1.2 dhnelt. Zur grafischen
Zusammenfassung avanciert das Vorgehen, indem eingekreiste Makropropositi-
onen (Thema und Hauptideen) mithilfe von Linien jeweils mit Propositionen auf
untergeordneter Ebene verbunden werden. Am Ende steht dann eine quantitativ
erheblich reduzierte Makrostruktur des Textes. Um dieses Vorgehen zu illustrie-
ren, fungiert der Beispieltext 3 als Ausgangsbasis, das auf ihm basierende Ergebnis
der Anwendung von TRAVEL ist in Abbildung 10 dargestellt. Der Beispieltext 3
besteht aus drei Absdtzen, von denen nur der zweite recht eindeutig ein Thema,
niamlich die Augen, behandelt. Die anderen Absitze sind teils auf starke Inferenz-
leistungen der lesenden Person angewiesen, um die Hauptideen zu erkennen, etwa
das Fluchtverhalten im letzten Absatz. Damit steht das Beispiel mit seiner ganz
konkreten thematischen Entfaltung zugleich fiir die Schwierigkeiten, auf die Ler-
nende stoflen, wenn sie sich mit TRAVEL detailreiche Texte erschliefien wollen.
Das Resultat zeigt Abbildung 10 insofern, als die hier aus den vielen Informatio-
nen des ersten Absatz stammenden Details gezielt nur jene beinhalten, welche mit
dem Aussehen zu tun haben.

Krake

Der Krake ist eine Kreatur mit acht Tentakeln und einem Kopf, der hauptsachlich aus
Schnabel und seelenvollen Augen besteht. Er kommt Ulberall dort vor, wo es schau-
mende Meere und Felskiisten gibt, besonders aber entlang der Pazifikkiiste und der
Florida Keys. Die Mehrheit der 140 Arten ist weniger als einen Meter groR, und dazu
gehort auch eine grofRe Flache mit spindelformigen Armen. Einige winzige Kraken oder
Tintenfische, wenn man diesen Ausdruck bevorzugt, sind mit etwas mehr als einem
Zentimeter ausgewachsen. Eine interessante Art im Pazifischen Ozean wird 8,50 Meter
grof3. Erschreckende Geschichten liber groRere Kraken sind wahrscheinlich das Ergeb-
nis einer Verwechslung mit dem Kalmar.

Diese seelenvollen Augen, die wir zuvor erwahnt haben, sind seltsam menschlich und
eine der ungewdhnlicheren kérperlichen Eigenschaften des Kraken. Sie sind so hoch
entwickelt wie die des Menschen und das Merkmal, das die Menschen am meisten an
dem Kraken stort. »Es ist nicht das Aussehen der Krakex, erklarte ein Fischer mit einem
Schauder, »es ist, wie der Krake schaut.« Die Augen lassen verschiedene Schattierungen
von Emotionen erkennen. Sie kdnnen so sanft erscheinen wie die Augen einer hinge-
bungsvollen menschlichen Mutter, wenn die sich um ihr Kind kiimmert. Sie konnen mit
leidenschaftlichem Eifer lodern, wenn sie einen Partner suchen. Sie konnen vor Wut
gliihen, wenn Gefahr droht.
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Wenn der Krake beriihrt wird, stof3t er einen Strom von Tintenfliissigkeit in Richtung
seiner Verfolger aus, wéahrend er sich mit unglaublicher Geschwindigkeit in eine an-
dere Richtung stoRt. Die Tinte ist harmlos; sie hat keine negativen Auswirkungen auf
die menschliche Haut oder auf Fische. Friiher galt sie als eine clevere Nebelwand, hin-
ter der das Tier versuchte, sich in Sicherheit zu bringen, doch der Pigmentausstol} ins
Wasser ist zu gering, um den Tintenfisch vollstandig zu verbergen. Eine interessante
mogliche Erklarung fiir den Zweck der Tintenbarrikade ist, dass sie genau wie der Tin-
tenfisch selbst geformt ist und ungefahr dieselbe GroRe hat. Daher kann der sogenann-
te Rauchschutz ein Trick sein, um Feinde oder Verfolger mit schwachen Augen abzu-
lenken. Wissenschaftler haben jedoch festgestellt, dass die Tinte die Geruchssinne des
hartnackigsten Feindes des Kraken, der todlichen Murdne, zu lahmen scheint. Und dies
konnte sicherlich der Grund sein, da die Muréne in verschiedenen Experimenten die
Anwesenheit des Kraken nach einem Spritzen nicht zu bemerken schien.

Beispieltext 3: Kraken (Quelle: Ubersetzung von Gallini et al., 1993, S. 178, mit leichten Modifikationen)

geben dunkle
flichten Tinte ab Kopf mit  GroRe:
schnellvor  (Rauch- Schnabel 1cm-
Verfolgern  schutz) und Augen 8,50 m

Flucht-
verhalten

Tinte tauscht 8 Tentakel

Geruchssinn von Feinden

zeigen viele

. hoch entwickelt
Emotionen

wirken seltsam menschlich

Abbildung 10: Beispiel fiir eine Anwendung der TRAVEL-Strategie am Beispieltext 3 (Quelle: eigene Dar-
stellung)
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Die erste Variante zum Nutzen von generischen Strategien des Visualisierens von
Makrostrukturen ist nicht die einzige Variante, eine Makrostruktur von Texten
darzustellen. Es gibt Verfahren wie das hierarchische Zusammenfassen (s. Teilkap.
1.2.1), die noch dariiber hinaus gehen. Denn Strategien wie TRAVEL aus der Va-
riante 1 orientieren sich stark an der Original-Makrostruktur des Textes, andere
erweitern dies, weil sie nicht nur absatzweise vorgehen, sondern allgemeinere Ma-
kropropositionen - in der Diktion des hierarchischen Zusammenfassens »zentrale
Aussagen« — kreieren lassen. Dies verdeutlicht die Darstellung einer Makrostruk-
tur in Abbildung 11.

Beschreibung des Kraken

Physische Lebensraum Uberlebens-
Merkmale techniken
Ten- Schnabel- Pazifik  Florida Tinten-  Geschwin-
takel  kopf Menschen- Keys flissigkeit  digkeit
dhnliche
Merkmale einzigartige
Spezies fiir betaubt
(8,50 m) Menschen  Geruchssinn
harmlos des Feinds

Seelen- Emotionaler
volle Ausdruck
Augen

Abbildung 11: Beispiel fiir die Anwendung von Makroebenen-Strategien am Beispieltext 3 (Quelle: Gallini
etal., 1993, S. 167, mit leichten Modlifikationen)

Die Basis fiir die grafischen Zusammenfassungen wie das Beispiel zum Oktopus
sind das, was Gallini et al. (1993, S. 167), »Makroebenen-Strategien« genannt ha-
ben. Hierbei lernten die Sekundarschuljugendlichen, wie sie Fragen formulieren,
die sie zum Erstellen von grafischen Zusammenfassungen nutzten (Gallini et al.,
1993, S. 167):
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1. Formulieren von iibergeordneten Themen von Textpassagen (in der Abbildung
11 »Beschreibung des Kraken«);

2. Identifikation der tibergeordneten Makropropositionen, welche in der Abbil-
dung 11 darunter dargestellt sind und in viereckigen Késten erscheinen;

3. Identifikation der untergeordneten Makropropositionen (in Abbildung 11 auf
einer weiteren Ebene);

4. Kldrung der Beziehungen zwischen iiber- und untergeordneten Makropropositio-
nen (welche im Beispiel klar dem Text folgt).

Die Besonderheit dieses Ansatzes zeigt sich in dem, was in den eckigen Késten
dargestellt wird und was Ergebnis angewandter Makroregeln ist: Die in den Kasten
enthaltenen Aussagen sind nicht mit reine Ubernahmen aus dem Beispieltext 3
herstellbar, sondern bilden ihrerseits Anwendungen dessen, was die Makroregel
zum Formulieren eines Themensatzes erfordert.

Abschlief3end ldsst sich die Frage nach der Effektivitat des grafischen Zusammen-

fassens stellen und beantworten. In Interventionsstudien zum grafisch struktu-

rierten Zusammenfassen waren positive Effekte in den folgenden Leistungsindi-
katoren feststellbar:

 beim Leseverstehen bei Fragen nach ex- und impliziten Textinhalten, zum Bei-
spiel der Hauptidee von Passagen (Boyle, 1996, S. 94f.; Boyle & Weishaar, 1997,
S. 233; Gallini & Spires, 1995, S. 32; Taylor, 1982b, S. 329; Taylor & Beach, 1984,
S. 142);

« in verbesserten Erinnerungsleitungen an Textinhalte, seien es Hauptideen, Ge-
samtinhalte oder die Informationsstrukturen (Berkowitz, 1986, S. 173f.; Gallini
et al., 1993, S. 171; Gallini & Spires, 1995, S. 30; Taylor, 1982b, S. 327, 1985,
S. 122f,; Taylor & Beach, 1984, S. 142);

« in gesteigerten Fihigkeiten, Textinhalte angemessen grafisch zusammenzufassen
(Merchie & van Keer, 2012, S. 1390; Merchie & van Keer, 2016¢, S. 5021.).

Sowohl im Leseverstehen als auch in den Erinnerungen an Inhalte aus Texten
zeigten sich mithin Ertrdge. Der im letzten Spiegelstrich aufgefithrte Befund, dass
sich ebenfalls die Leistungen des schriftlichen Zusammenfassens verbessern, ver-
dient noch eine gesonderte Betrachtung. Denn die Studien von Merchie und Keer
(2012, S. 1390, 2014, S. 197) verweisen darauf, dass es nicht auf die Quantitat oder
das reine Anfertigen von grafischen Zusammenfassungen ankommt, wenn es um
den Lernerfolg geht. Vielmehr ist das Anfertigen eines bestimmten Typus’ von
grafischer Zusammenfassung zielfithrend, namlich das anfingliche Strukturie-
ren von zentralen Textthemen und Hauptideen aus Absitzen, dem das allmih-
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liche Auftiillen von Hauptideen mit Details folgt und dabei die Eigenheiten der
Informationsdichte in den Absitzen berticksichtigt (Merchie & van Keer, 2016a,
S.3561.). Dieses sinnvolle, durch Intervention gezielt herbeifiihrbare Vorgehen
(Merchie & van Keer, 20164, S. 356) folgt einer makrostrukturellen Gestaltung ei-
nes grafischen Rahmens bei gleichzeitiger Sensibilitét fiir einzelne Textteile, die
textsensitiv aufgefiillt werden.

5.6.2.2 Textstrukturen und (grafisches) Zusammenfassen -
verdeutlicht an sechs Superstrukturen/Textsorten

Die Darstellungen aus dem Teilkapitel zuvor fokussierten auf ein absatzbezogenes
und teils dariiber hinausgehendes Schlussfolgern von Hauptideen bzw. zentralen
Aussagen in lingeren Texten. Bei den beschriebenen Vorgehensweisen war es un-
erheblich, ob der Text ein Sachtext oder ein narrativer Text war. Selbiges galt fiir
die Darstellung des Findens von Hauptideen (s. Teilkap. 5.6.1). Damit bleibt frei-
lich eine Ressource ungenutzt, die fiir das Makrostrukturieren von Textinhalten
eine wichtige Unterstiitzung leisten kann: das Wissen iiber Textsorten.

Mit Textsorten sind Muster der Informationsanordnung gemeint, die dazu
dienen, eine spezifische (schriftsprachliche) kommunikative Absicht effizient
zu erfiillen (Heinemann, 2000, S. 513). Es handelt sich hierbei um konventiona-
lisierte, erwartbare Bestandteile (nebst ihrer sprachlich mehr oder minder expli-
ziten Markierung), welche der lesenden Person dabei helfen, die kommunikative
Absicht leichter zu erkennen und zu verstehen (Meyer, 1987). Das Wissen iiber
solche schematischen, funktional-abstrakten Textstrukturen (Superstrukturen)
ist zudem wichtiger Bestandteil des Construction-Integration-Modells und dient
als vorwissensseitige Ressource der lesenden Person zum Bilden von Inferenzen
auf der Ebene der semantischen Makrostruktur (van Dijk, 1980, S. 108 f.; van Dijk
& Kintsch, 1983, S. 236). Superstrukturen fungierten damit als Behaltnisse fiir be-
stimmte Zwecke, die mit Inhalten (Propositionen) aufgefiillt werden.

Es gibt erste Hinweise darauf, dass das semantische Verstehen von Hauptideen
und das Verstehen von Superstrukturen positiv zusammenhingen (Carriedo &
Alonso-Tapia, 1996, S. 140; s. a. Goldman & Rakestraw, 2000, S. 321-325). Aufler-
dem verweist auch die Interventionsforschung — und zwar auf durchaus beachtli-
cher Datenbasis — darauf, dass die Vermittlung von Wissen iiber (Sach-)Textsorten
und die fiir sie typischen Superstrukturen oftmals Hand in Hand geht mit dem
Einsatz von grafischen Darstellungen (Hebert et al., 2016, S. 615; Pyle et al., 2017,
S. 489): In der Metaanalyse von Hebert et al. (2016, S. 615) nutzten drei Viertel
aller Studien grafische Darstellungen, um das Textsortenwissen bei fiinf exposito-
rischen Textsorten zu lehren.

In der Leseforschung wurden neben den dominierenden narrativen Texten vor
allem fiinf verschiedene expositorische Superstrukturen betrachtet. Diese fiinf
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Textsorte

Beschreibungen

Vergleich

Sequenz

Ursache-
Wirkung

Problem-
Losung

Merkmale und Beispiele

Merkmale: Beschreibende Darstellung,
welche tiber ein Thema Merkmale,
Einzelheiten oder andere Informationen
beinhaltet. Die Funktionsweise ist, dass
zugehorige Bestandteile eines Themas -
teils hierarchisch - dargestellt werden.
Beispiel: ein Zeitungsartikel, der zu
einem Thema das Wer, Was, Wann, Wo
und Wie beschreibt.

Merkmale: Verkniipft Ideen auf der
Grundlage von Unterschieden und
Ahnlichkeiten. Der Text ist in Teile
gegliedert, welche einen Vergleich,
einen Kontrast oder eine alternative
Perspektive auf ein Thema vor- bzw.
einnehmen.

Beispiel: Politische Reden, insbesondere
wenn eine Ansicht eindeutig gegeniiber
der anderen bevorzugt wird

Merkmale: Inhalte gruppiert nach
Reihenfolge oder Zeit. Die Darstellung
bezieht sich auf ein Verfahren/eine
Abfolge oder auf geschichtliche
Reihenfolgen

Beispiele: Rezepte, geschichtliche
Darstellung, Darstellungen von Verdnde-
rungen wie Entstehung, Wachstum etc.

Merkmale: kausale oder Ursache-Wir-
kungs-ahnliche Beziehungen zwischen
Inhalten, die als Wenn-dann-Relationen
verknliipft sind

Merkmale: Die Hauptinhalte sind in zwei
Teile gegliedert: 1) einen Problemteil
und einen Lésungsteil, der auf das Pro-
blem reagiert, indem er versucht, das
Problem zu beseitigen, bzw. 2) einen
Frage- und einen Antwortteil, der auf die
Frage zu antworten versucht.

Beispiel: Wissenschaftliche Artikel
benennen haufig zuerst eine Frage oder
Problem und versuchen dann, eine
Antwort oder Losung zu finden

Signalworter/-ausdriicke

zum Beispiel, besonders diese,
speziell, so wie, Merkmale
sind, ndamlich, Eigenschaften
von, Besonderheiten sind

sondern, im Gegensatz dazu,
alle auRer, dahneln, auf der
einen/anderen Seite, wahrend,
im Gegensatz zu, gleich,
gemeinsam haben, teilen,

das Gleiche wie, anders,
Unterschied, unterscheiden,
im Vergleich zu, obwohl, trotz

danach, spater, endlich,
zuletzt, friih, zuerst, um anzu-
fangen, dann, am Ende, vor
Jahren, vor, erstens/zweitens/
drittens, vor, nach, bald, in
jungerer Zeit, zu guter Letzt

infolgedessen, weil, da, zum
Zwecke, verursacht, fiihrte

zu, Konsequenz, also, um, das
ist, warum, wenn/dann, der
Grund, so, die Erklarung dafiir,
deshalb, daher

+ Problem: Problem, Frage,
Rétsel, offenes Problem

» Losung: Losung, Antwort,
Ausweg, um das Problem zu
l6sen

Tabelle 24: Uberblick iiber fiinf informierende Sachtext-Superstrukturen (Quelle: Ubersetzung von Meyer,
1999, S. 233; Meyer & Poon, 2001, S. 143; Schraw & Paik, 2013, S. 103, mit Adaptionen des Originalinhalts)
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Strukturen mit unterschiedlichen Graden an Konventionalisierungen sind in Ta-
belle 24 dargestellt. Insbesondere die Spalte rechts ist aus lesedidaktischer Sicht
von Belang, da die darin enthaltenen Signalworter eine Moglichkeit bilden, an der
Textoberflache Indikatoren der Superstrukturen zu erkennen, worauf Fordermaf3-
nahmen tatsdchlich haufig zuriickgreifen, welche Textsortenwissen explizit ver-
mitteln (Hebert et al., 2016, S. 615). Diese Superstrukturen sind Idealtypen, die
haufig als Mischformen, also als Hybride in (hoch-)schulischen Kontexten auftau-
chen, wo es dann nahezu unvermeidlich ist, komplexere Formen des grafischen
Zusammenfassens zu nutzen oder gleich auf das Anfertigen von Concept-Maps
auszuweichen (s. Kap. 6).

Narrative, also Erzéhltexte spielen in diesem Buch mit seinem Fokus auf das Ler-
nen eine untergeordnete Rolle. Doch haben auch sie in puncto Superstrukturen
eine intensive Zuwendung in der Leseforschung erfahren - insbesondere und
gerade bei schwach lesenden Kindern und Jugendlichen (Boon, Paal, Hintz &
Cornelius-Freyre, 2015; Dimino, Taylor & Gersten, 1995). Die Forschung zu den
Story Grammars/Geschichtengrammatiken nimmt Superstrukturen narrativer
Texte auf, da Erzahlungen einige erwartbare Elemente beinhalten. Es ist keines-
wegs zufillig, dass viele (effektive) Schreibstrategietrainings zu narrativen Texten
genau darauf aufbauen und diese Elemente beinhalten, fiir die Schreiberinnen und
Schreiber - quasi in der Umkehr von Verkniipfen und Organisieren — potenzielle
Inhalte fiir den eigenen narrativen Text provisorisch auf sogenannten Denkblitter
festhalten (Graham, Harris & McKeown, 2013. S. 416f. und 419f.).

Eine Geschichtengrammatik ist eine Sammlung von fiir Geschichten typischen
Bestandteilen, darunter ein Setting mit Ort und Zeit, eine Hauptfigur nebst wei-
teren Figuren, eine Komplikationshandlung mit einem Problem, eine Auflosung
und die dazwischen liegenden Handlungen. Dies greifen die Geschichten-Karten
(Story Maps) auf, welche diese Bestandteile in der einen oder anderen Form be-
inhalten (Boon et al., 2015, S. 118). Ein Beispiel hierfiir enthilt die Abbildung 12.
In diese Geschichten-Karte trugen die Leserinnen und Leser die Inhalte zu den
einzelnen Bestandteilen ein, und regelméafliige Verstehensfragen halfen dabei, die
Richtigkeit der Antworten sicherzustellen (Idol, 1987, S. 198).

119



120  Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

Der Schauplatz

Charaktere/Figuren: Zeit: Ort:

v

Das Problem

v

Das Ziel

<«—| Die Handlung

Das Ergebnis

Abbildung 12: Prototypische Geschichten-Karte (Quelle: Ubersetzung von Idol, 1987, S. 199)

Eingesetzt wurden solche Geschichten-Karten bereits erfolgreich mit Erstklasslern
(Baumann & Bergeron, 1993), Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten
(Boon et al,, 2015; Boulineau, Fore, Hagan-Burke & Burke, 2004; Idol, 1987), allein
oder in kooperativen Settings (Mathes, Fuchs & Fuchs, 1997). In diesen Settings ha-
ben sie ihre Wirkung unter Beweis gestellt und den Leserinnen und Lesern beim
Verstehen altersangemessener Narrationen geholfen (Boon et al., 2015, S. 135-137).

Mit der Beschreibung ist eine Superstruktur angefiihrt, die eine sehr hohe Offenheit
aufweist und die hochgradig anschlussfahig ist an das, was fiir das grafische Zu-
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sammenfassen beschrieben wurde (s. Teilkap. 5.6.2.1). Entsprechend geht es beim
grafischen Darstellen der Inhalte darum, die Hierarchie von Propositionen und
Makrostruktur mithilfe auf verschiedenen Ebenen grafisch angeordneten Ele-
menten angemessen abzubilden (Baker, Gersten & Grossen, 2002, S. 743). Die gra-
fischen Zusammenfassungen nehmen dies auf, und entscheidend ist damit fiir ihre
Adéquanz, wie das Netzwerk der Propositionen einerseits der Reduktion dient und
andererseits ausreichend Informationen in ihrem Verhiltnis zueinander abbildet.

1) Inhalte mit Vorwissen vorhersagen (»Predict what are the ideas in the text.«)

Menschen verschwinden Rettungsflugzeuge verwendet

nicht wirklichin einem Drefeck Schiilerfragen:
Instrumente arbeiten nichtrichtig - Wie sieht es aus?

5 Kampfflugzeuge verschwunden - Warum verschwinden Dinge?
GeschichtendariberimTV_ . - Wer hat es entdeckt?

2) Vorwissen organisieren (»Organize your thoughts.«)

Menschen verschwinden nahe Florida

. Woes "ottt
*************************** Was passiert? sich befindet

in einem anderen Land

Bermuda-
Dreieck

Geschichten
dariiber

———————————————————————————— Wie es aussieht

3) Textinhalte strukturieren (»Search for the structure.«)

seltsamer Nebel berichtet

Wo es

Seltsame -
sich befindet J..___._berthrt Bermuda

Dinge geschehen

Kompass dreht durch

Bermuda-
Dreieck

Natdrliche

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Erklarungen Erdbeben

4) Textinhalte zusammenfassen
(»Summarize the main idea in your own words. Ask a >teacher« question.«)

5) Textinhalte und Vorwissen beurteilen (»Evaluate. Compare. Clarify. Predict.«)

Abbildung 13: Ausgefiilltes Strategieblatt zu POSSE zu einem Text (iber das Bermudadreieck (Quelle: Eng-
lert & Mariage, 1991, S. 129, modifiziert)
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Ein Beispiel fiir das grafische Zusammenfassung von Beschreibungen ist die POS-
SE-Strategie (Predict, Organize, Structure, Summarize, Evaluate; Englert & Ma-
riage, 1991, S. 127). Diese Strategie ist im Kern ein Biindel verschiedener Strate-
gieschritte, welche mit Lernerinnen und Lernern in Kleingruppen bei Sachtexten
geiibt werden (s. dazu Englert & Mariage, 1991, S. 128-130) und bei denen ein
Denkblatt dazu dient, die Inhalte bzw. die Schritte vor Augen zu haben (s. Abbil-
dung 13). Den Kern des (grafischen) Zusammenfassens machen die beiden Schrit-
te »Search« und »Summarize« aus, denen ein gezieltes Aktivieren des Vorwissens
(Predict) und ein Strukturieren dieser Vorwissensinhalte (Organize) vorausging.
Beides wurde im letzten Schritt (Evaluate) mit den grafisch angeordneten Text-
inhalten verglichen. Die beiden Schritte Search und Summarize bearbeiteten die
Lernerinnen und Lerner gemeinsam. Zundchst versuchten die Leserinnen und Le-
ser die Textstruktur zu erkennen, die sie dann als Gertist fiir die grafische Zusam-
menfassung nutzen. Danach wurden Textteil fiir Textteil (ein Absatz oder mehr)
die Hauptideen (in den Ellipsen) festgehalten, ehe es mittels lenkender Fragen
darum ging, zugehorige Details (auf den Linien) zu notieren. Weil es sich in der
Studie von Englert und Mariage (1991) um Schiilerinnen und Schiiler vierter bis
sechster Klassen mit Lernschwierigkeiten handelte, iibernahm die Lehrperson das
Aufschreiben.

Die Textsorte Vergleich zeichnet sich dadurch aus, dass es drei vernetzte Bestand-
teile gibt: a) mindestens zwei Vergleichsobjekte, b) Vergleichsdimensionen und
¢) die Kldrung des Verhiltnisses der Ausprigungen in den Vergleichsdimensi-
onen - sprich: die auf Inferenzen basierende Explikation, ob es Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede im jeweiligen Vergleichsmerkmal gibt (Baker et al., 2002,
S. 744f.). Um dies zu veranschaulichen, dient zum einen der Beispieltext 4 und
zum anderen die Tabelle 25, in welche bereits Informationen aus dem Beispieltext
iber zwei Sklavengruppen eingetragen sind. Die Details zu den beiden Gruppen
von Sklaven sind in der Tabelle 25 aus dem Text itbernommen und mussten dop-
pelt analysiert werden. Erstens mussten die zusammengehorigen Informationen
wie die Ndhe zum Plantagenbesitzer kohérent von der lesenden Person organisiert
werden, namlich insofern als die Details aus dem Text zu einer tibergeordneten
Kategorie gehoren. Zweitens mussten in der Spalte ganz rechts analysebasierte
Entscheidungen getroffen werden, ob es sich um eine Differenz oder Gemeinsam-
keit handelt. Hier leistet der Beispieltext 4 mit der Formulierung »auf der anderen
Seite« Unterstiitzung, doch bei impliziteren Zusammenhéngen sind Verbindun-
gen von der Leserin bzw. dem Leser selbst zu leisten.

Dieses Vorgehen, Vergleichsdimensionen mittels Tabellen oder strukturana-
loger Darstellungsformen - bis hin zu Venn-Diagramen mit Schnittmengen als
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Gemeinsamkeiten und jenseits der Schnittmengen befindliche Informationen als
Unterschiede - ist in den Interventionsstudien hdufig zum Einsatz gekommen
(Boyle, 2000, S. 7- 9; Hall, Sabey & McClellan, 2005, S. 218-220; Williams et al.,
2005, S. 541 f.; Williams, Stafford, Lauer, Hall & Pollini, 2009, S. 5-7).

Haus- und Feldsklaven

Zwei Gruppen von Sklaven arbeiteten auf den siidlichen Plantagen, Haussklaven und
Feldsklaven. Haussklaven arbeiten eng mit dem Plantagenbesitzer und seiner Familie
zusammen. Sie wurden von den anderen Sklaven getrennt. Sie lebten in oder nahe dem
Haus des Plantagenbesitzers. Sie wurden so erzogen, dass sie glaubten, es ist eine gro-
Re Ehre, als Diener im Haupthaus zu arbeiten. Auf der anderen Seite hatten die meisten
Feldsklaven wenig mit dem Sklavenbesitzer zu tun. Viele von ihnen lebten und starben,
ohne einen Ful in das Haus des Sklavenbesitzers gesetzt zu haben.

Beispieltext 4: Beispieltext liber zwei Gruppen von Sklaven (Quelle: Raphael & Kirschner, 1985, S. 30)

Vergleich/ zwischen und Gleich (G) oder
Kontrast von Haussklaven Feldsklaven unterschiedlich (U)
Ort Sudstaaten-Plantagen  Silidstaaten-Plantagen G

Nahe zum hoch / lebtenim gering / lebten getrennt U

Sklavenbesitzer Haushalt

Tabelle 25: Teilausgefiillte Blanko-Tabelle zur Darstellung von Vergleichsobjekten (Mitte der Tabelle),
Vergleichsdimensionen (linke Spalte) und Art des Verhdltnisses von Vergleichsobjekten und Vergleichs-
dimension (rechte Spalte; Quelle Raphael & Kirschner, 1985, S. 30, modifiziert); Basis der Eintrdge: Bei-
spieltext 4

Mit der Superstruktur einer Sequenz werden Inhalte dargestellt, die einem chro-

nologischen Verlauf folgen. Entsprechend sind die typischen grafischen Zusam-

menfassungen in aller Regel eine Mischung aus Boxen/Kreisen mit Pfeilen,
welche die zeitliche Richtung angeben (Baker et al., 2002, S. 746; Schraw & Paik,

2013, S. 109-111). Das lasst sich auch am Beispieltext 5 unten verdeutlichen, der

sich in zwei Varianten iibersetzten lasst:

o Variante 1: Schallwellen im Auflenohr konzentrieren - Schall wandert durch
Gehorgang zum Trommelfell > Schalliibertragung auf in Schwingung geratende
Knochen - Ubertragung der Schwingungen auf Innenohr, dort Umwandlung in
Nervenimpulse > Reprasentation der Klangmuster im Gehirn;

« Variante 2: Auflenohr > Gehérgang > Trommelfell > Innenohr - Gehirn.
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Der Horprozess

Das Horen kann in fiinf Schritten beschrieben werden. Zunachst werden Schallwellen
vom auReren Teil des Ohrs erfasst. Das AuRenohr hat die Aufgabe, diese Schallwellen
zu fokussieren oder zu konzentrieren. Wahrend der zweiten Phase wandern die Schall-
wellen durch den Gehdrgang (ein in die Schadelknochen eingebettetes Rohr) und
treffen auf das Trommelfell. Das dritte Stadium tritt ein, wenn die Schwingungen des
Trommelfells eine Reihe dhnlicher Schwingungen in mehreren kleinen Knochen erzeu-
gen. Diese Schwingungen werden dann in der vierten Stufe auf das Innenohr, Cochlea
genannt, lUbertragen. An diesem Punkt werden die Schwingungen in Nervenimpulse
verwandelt, die an das Gehirn gesendet werden. Die flinfte und letzte Stufe des Horpro-
zesses reprasentiert die Interpretation der Klangmuster durch das Gehirn.

Beispieltext 5: Beispieltext fiir eine Sequenz (Quelle: Cook & Mayer, 1988, S. 449; im Original ohne Uberschrift)

Der Beispieltext 5 stammt aus einer Studie, in der es nicht darum ging, die Inhalte
als grafische Variante selbst darzustellen (Cook & Mayer, 1988, S. 451-453). Viel-
mehr wurde in dieser Untersuchung mit Studentinnen und Studenten des Fachs
Chemie ein analytischer Zugang mithilfe der direkten Vermittlung geschult, um
mehrere Textsorten zu erkennen und ihre Fahigkeiten mithilfe eines Formulars
wie dasjenige aus Tabelle 26 zu schulen. Das Formular sieht drei Schritte vor, wo-
bei die Benennung des Themas der gesamten Passage an erster Stelle steht. Danach
mussten die Leserinnen und Leser fiir jeden einzelnen Schritt der Sequenz die
Hauptidee und Details benennen, ehe sie an letzter Stelle zu erldutern hatten, was
die Differenzen der Schritte sind.

Schritt 1: Benenne das Thema des Texts.

Schritt 2: Geh jeden Schritt der Sequenz im Text, benenn ihn und benenn fiir jeden
Schritt die Details.

Schritt 1

Schritt 2

Schritt 3

Schritt 4

Schritt 3: Diskutier (kurz), was im Text der Unterschied von einem Schritt zum nachsten
ist.

Schritt 1 zu 2

Schritt 2 zu 3

Schritt 3zu 4

Tabelle 26: Drei Ubungsschritte/Ubungsformular zur Bearbeitung von Passagen mit der Textsuperstruk-
tur »Sequenz« (Quelle: Cook & Mayer, 1988, S. 455, mit leichten Anpassungen)
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Gerade dieser letzte Schritt ist alles andere als iiblich in der Forschungsliteratur, aber
er steht prototypisch fiir das Verkniipfen im Sinne des generativen Lernens, da die
analysebasierte Explikation der Differenzen zwischen zwei aufeinanderfolgenden
Schritten auf der Basis der vorwissensbasierten Inferenzen erfolgt. Typischer fiir das
grafische Zusammenfassen ist hingegen der Schritt 2, bei dem die Hauptideen gra-
fisch gereiht werden, wobei es hierbei - je nach Komplexitit des Textes — durchaus
komplexe, vielschichtige grafische Zusammenfassungen geben kann.

Bei der Superstruktur Ursache-Wirkung besteht der Zusammenhang zwischen
Propositionen aus logischer Sicht: Etwas ist Bedingung fiir eine Folge. In dieser
Verquickung schldgt sich auch der prototypische Aufbau von grafischen Zusam-
menfassungen nieder, der aufgrund der Parallele zur Superstruktur Sequenz héu-
fig in Form von Kisten erfolgt, die mit Kausalitit anzeigenden Pfeilen miteinander
verbunden werden (Baker et al., 2002, S. 745; Schraw & Paik, 2013, S. 109-111).
Ein Beispiel hierfiir enthilt Abbildung 14, die auf dem Beispieltext 6 basiert. Die-
ses Beispiel ist eine Argumentation, also keine eigentliche Ursache-Wirkungsrela-
tion, doch auch hier gibt es strukturelle Gemeinsamkeiten, dass Argumente The-
sen oder begriindete Entscheidungen logisch unterstiitzen sollen. Entscheidend
ist bei dieser Art der grafischen Zusammenfassung, Ursache und Wirkung klar
konzeptuell getrennt zu haben.

Vier gute Griinde, warum Yummy Good Ice Cream das beste Eis ist, das man kaufen
kann. Cremiger als andere Eiscremes. Verwendet nur die besten natiirlichen Aromen.
Geheime Kombination aus 10 hochwertigen Zutaten. Lasst dich gliicklich fihlen.

Beispieltext 6: Beispieltext fiir eine Ursache-Wirkungs-Relation (Quelle: Meyer et al., 2002, S. 513)

Aktion/Handlungen Losung/Ergebnisse
a) Cremiger
Yummy Good Ice Cream
b) Bester Geschmack y

ist das beste Eis, das man

¢) Geheime Rezeptur kaufen kann.

d) Macht gliicklich

Abbildung 14: Grdfische Darstellung einer Ursache-Wirkungs-Relation, dargestellt am Beispieltext 6
(Quelle: Meyer et al., 2002, S. 514, modifiziert)
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Um die Relation von Ursache und Wirkung zu kldren, setzten Williams et al. bei
Finft- (2014, S. 5) bzw. Zweitklasslern (2007, S. 114) zwei Fragen ein: 1) Was ist
passiert? (Wirkung), 2) Warum? (Ursache). Auflerdem lieflen sie die Textteile far-
big unterstreichen, welche die Wirkung betrafen (in Griin) bzw. die dazugehori-
gen Ursachen darstellten (in Blau). Diese Unterstreichungen erfolgten konsistent
und wurden auch fiir die grafischen Zusammenfassungen genutzt, indem Griin
und Blau streng den Wirkungen bzw. den Ursachen vorbehalten waren (Williams
etal, 2014, S. 51.).

Die Textsorte Problem-Ldosung bzw. diese Superstruktur basiert analog zum Ur-
sache-Wirkung-Schema auf einer logischen Verkniipfung auf, die in diesem Fall
zwischen vorgelagertem Problem und seiner Auflosung mittels Handlungen
oder Prozessen besteht (Baker et al., 2002, S. 744f.). Ein solches Schema (s. Ab-
bildung 15) ist als Blanko-Zusammenfassung bereits — flankiert zu Fragen zu Pro-
blem, Aktion und Lésung und als Grundlage fiir eigene schriftliche Anschluss-
zusammenfassungen — zum Einsatz gelangt (Armbruster et al., 1987, S. 335-338).
Andere Forderansitze nutzten ein dhnliches Blanko-Blatt mit aufzufiillenden In-
formationen aus den Texten ebenfalls (Ulper & Akkok, 2010, S. 327).

Problem:

v

Aktion/Handlungen Loésung/Ergebnisse

\ 4

Problem = etwas Schlechtes, eine Situation, welche Personen andern wollen
Aktion/Handlungen = etwas, das Personen tun wollen, um das Problem zu l6sen
Losung/Ergebnisse = das Ergebnis der Handlungen, der Effekt/das Resultat des Ldsungsversuchs

Abbildung 15: Ein Blankoblatt zur Erfassung der Inhalte der Textstruktur Problem-Lésung (Quelle: Uber-
setzung von Armbruster et al., 1987, S. 335, leichte Modlifikationen)

Eine Alternative, wie die Superstruktur Problem-Losung ebenfalls dargestellt wer-
den kann, schlégt Slater (1985, S. 714 £; Slater, Graves & Piche, 1985, S. 192f.) vor.
Sein Ansatz besteht darin, vor der eigentlichen Auseinandersetzung mit der Su-
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perstruktur eine ausfiihrliche Begriindung und Anleitung dem Text voranzustel-
len. In dieser Einleitung gab es explizite Hinweise zu den zu findenden und in
ein Formular einzutragenden Informationen (z.B. eine Losung, zwei Probleme
und die genaue Anzahl der Details). Es folgte ein Beispiel zu einem ausgefiillten
Formular, in der die benotigten Informationen schon an den richtigen, dafiir vor-
gesehenen Stellen eingetragen waren. Das Material zum Uben enthielt die gleichen
Hinweise, ebenfalls nummerisch klar benannte Informationskategorien fiir das
Austfiillen des Formulars und das entsprechende Blankoformular.

Die sechs Superstrukturen sind in der empirischen Bildungsforschung Gegen-

stand geworden, namlich dahingehend, ob das Wissen tiber solche typischen, er-

wartbaren Anordnungen von Informationen in Texten mit einer prototypischen
kommunikativen Funktion vermittelbar ist und ob sich dieses Wissen in besseren

Verstehensleistungen bezahlt macht. Dabei ist der Nutzen von grafischen Zusam-

menfassungen der gelesenen Erzahl- und Sachtexte haufiger Bestandteil von For-

dermafinahmen gewesen — und anscheinend auch effektiv. In der der Metaanalyse
von Hebert et al. (2016, S. 615) waren beispielsweise in den Studien mit grafi-
schem Zusammenfassen — immerhin 76 Prozent aller Studien - bei 82 Prozent
aller berichteten Effektstarken positive Effekte feststellbar. Diese wurden nicht ei-
gens ausgewertet und zu einer einzigen Gesamteffektstirke aggregiert, doch sind
diese Befunde ein Indikator fiir den Nutzen des grafischen Zusammenfassens bei

Sachtexten auf doch breiter Basis.

Abgesehen davon ergeben die Befunde der in diesem Teilkapitel angefiihrten Stu-
dien - nebst einigen Studien, in welchen mehrere Superstrukturen behandelt wur-
den, was metaanalytisch als giinstiges Vorgehen gewertet werden kann (Hebert et al.,
2016, S. 619; Pyle et al., 2017, S. 492) - folgendes Gesamtbild. Geforderte Personen
« zeigten ein besseres Leseverstehen (Boyle, 2000, S. 10; Cook & Mayer, 1988,

S. 443; Slater, 1985, S. 717; Williams et al., 2007, S. 118, 2009, S. 12, 2014, S. 9);
o verbesserten ihre Erinnerungsleitungen an Textinhalte (Armbruster et al., 1987,

S. 340; Cook & Mayer, 1988, S. 443; Englert & Mariage, 1991, S. 126; Raphael &

Kirschner, 1985, S. 17; Williams et al., 2007, S. 118, 2014, S. 9);

o beriicksichtigten zentrale Informationen in eigenen Kurzzusammenfassungen
starker (Armbruster et al., 1987, S. 340; Slater, 1985, S. 716; Slater et al., 1985,
S. 196);

o erstellten besser strukturierte und inhaltlich organisierte Zusammenfassungen
(Armbruster et al., 1987, S. 342; Hall et al., 2005, S. 227 f.; Westby, Culatta, La-
wrence & Hall-Kenyon, 2010, S. 284; Williams et al., 2005, S. 545, 2009, S. 10,
2014, S. 9);
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« konnten die getlibten grafischen Zusammenfassungen besser anwenden, teils auch
in Transferaufgaben (Hall et al., 2005, S. 228; Williams et al., 2005, S. 545, 2007,
S. 116, 2009, S. 12, 2014, S. 9).

Neben den Effekten in der Strategieanwendung war die Dividende des grafischen
Zusammenfassens in Textsorten in Erinnerungsleistungen sowie auswahl- und
organisationssensitiven Maflen merklich. Hinzu kommt, dass auch das Lesever-
stehen profitierte.

5.6.2.3 Ausflihrlichere Sequenzen von Schritten fiir das schriftliche
Zusammenfassen nutzen

Bei ldngeren Texten ist in diversen Studien ein Vorgehen gewihlt worden, bei dem
die Makroregeln des Zusammenfassens direkt oder indirekt Pate standen und
teils erheblich erweitert wurden. Im Zentrum dieses Ansatzes fiir das schriftli-
che Zusammenfassen stehen Handlungsanweisungen in Form von Listen, die die
Lernenden sukzessive bearbeiteten. Diese Listen gehen vor allem darauf ein, dass
hier kohdrente Texte entstehen sollen, was bei den anderen bislang vorgestellten
Forderansitzen sekundar war.

Als stellvertretendes Beispiel fiir diesen Forderansatz fungiert eine neunschrittige
Strategie, welche speziell zum Zusammenfassen naturwissenschaftlicher (Sach-)
Texte fiir Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten entwickelt wurde
(Nelson, Smith & Dodd, 1992). Diese Heranwachsenden aus vierten, sechsten und
achten Klassen wurden in Kleingruppen mit der Strategie mithilfe der direkten In-
struktion vertraut gemacht und iibten sie selbststandig. Die Strategieschritte, wel-
che in Abbildung 16 zusammengefasst sind, beziehen sich bereits auf ganze Texte,
und das Ubungsmaterial waren nicht mehr wie in Teilkapitel 5.6.1 nur einzelne
(didaktisierte) Absdtze, sondern mehrheitlich Texte mit einer Lange von drei bis
vier Absdtzen.

Die Strategieschritte nehmen dies auf, aber sie verandern auch die bisher ver-
wendete Terminologie zu den Makroregeln: Hauptidee ist nun nicht mehr be-
schriankt auf die Absatzebene, sondern auf den Gesamttext, und wichtige Dinge
entsprechen in der Diktion des Forderansatzes dem, was bislang als Hauptidee
eines einzelnen Absatzes deklariert war. Diese veranderte Terminologie ist in-
haltlich funktional, aber dieser in der Forschungsliteratur zum Zusammenfassen
immer wieder vorkommende terminologische Uberschneidungsbereich, der sich
auch konzeptuell ergibt, ist typisch (Cunningham & Moore, 1986). Entscheidend
ist dabei, dass die Informationshierarchie von unter- und tibergeordneten Ebenen
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verschiedene Korngroflen betrifft. Deshalb dhnelt das Vorgehen in seiner Struktur
durchaus anderen Forderansitzen.

Die Sequenz der neun Schritte ist insgesamt sehr umfassend modelliert, und
sie fokussiert auf eine angemessene Verschrankung vor allem von Organisations-
und Verkniipfungsleistungen. Insbesondere stellt die Sequenz bis zum Schritt 4
das Organisieren fremder Inhalte in den Vordergrund, es folgt das Organisieren
der Inhalte in Form eine eigenen Strukturierung und Auswahl (Schritte 5 und
6), ehe in den finalen drei Schritten das Schreiben und vor allem das Uberpriifen
erfolgen.

Finde und organisiere die Hauptideen und wichtige Informationen.

Schritt1 Frag dich: Was ist die Hauptidee?
Schreib sie auf:

Schritt2 Denk nach: Welche wichtigen Dinge schreibt der Autor tiber die Hauptidee? Schreib
die wichtigen Dinge auf, welche der Autor geschrieben hat.
1)
2)
3)
4)
5)

Schritt3 Geh nochmals zurtiick und stell sicher, dass du die Hauptidee und die wichtigen
Dinge dazu verstanden hast.

Schritt4 Denk dariiber nach: Was ist die Hauptidee oder das Thema, wortiber ich schreiben
werde? Schreib einen Satz fiir deine Zusammenfassung auf, der das Thema
enthalt.

Schritt5 Frag dich, wie du deine Ideen fiir die Zusammenfassung reihen willst.
Schreib eine »1« neben die wichtigen Ideen aus Schritt 2, die du zuerst verwenden
willst.
Schreib eine »2« neben die wichtige Ideen, die du als zweite verwenden willst, usw.

Schritt6 Fragdich selbst:
a) Gibt es wichtige Informationen, die du ausgelassen hast?
b) Gibt es unwichtige Informationen, die du auslassen kannst?

Schritt 7 Schreib nun eine Zusammenfassung liber das, was du gelesen hast.
Zusammenfassung klaren und iiberarbeiten

Schritt 8 Lies deine Zusammenfassung und frag dich, ob etwas in der Zusammenfassung
noch unklar ist.
Uberarbeite deine Zusammenfassung, wenn es dir nétig erscheint.

Schritt9 Gib jemandem aus deiner Klasse deine Zusammenfassung zu lesen.
Frag die Person, ob etwas in deiner Zusammenfassung noch unklar ist.
Uberarbeite deine Zusammenfassung, wenn es nétig erscheint.

Abbildung 16: Neunschrittige Strategie zum Verfassen von Zusammenfassungen lédngerer Texte (Quelle:
Nelson etal., 1992, S. 234, leicht modifiziert)
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Die Ergebnisse der Studie mit Viert- bis Achtkldsslern illustrieren die Wirksamkeit
vor allem in zwei Bereichen. Erstens gab es frithe Verbesserungen in der Fahig-
keit, wichtige Informationen aus den Ubungspassagen tatsichlich in den eigenen
Ubungszusammenfassungen aufzunehmen - es gab also Effekte in primir organi-
sations- und auswahlbezogenen Leistungsindikatoren. Zweitens erhohten sich die
Fahigkeiten, zu den gelesenen und zusammengefassten Texten einen nicht néher
beschriebenen Lesetests zu bestehen (Nelson et al., 1992, S. 237).

Solche allgemeinen Strategieschritte sind in abgewandelter Form immer wieder
vorgelegt worden, etwa jiingst in den Arbeiten von Bruce Saddler und Kollegin-
nen und Kollegen (Asaro-Saddler, Muir-Knox & Meredith, 2018; Saddler, Asa-
ro-Saddler, Moeyaert & Cuccio-Slichko, 2019; Saddler, Asaro-Saddler, Moeyaert &
Ellis-Robinson, 2017). Auch andere Forscherinnen und Forscher haben Listen von
Schritten ausgearbeitet, mittels derer das komplexe schriftliche Zusammenfassen
in Erst- und Zweitsprachen geférdert wurden (Armbruster et al., 1987; Cordero-
Ponce, 2000; Hare & Borchardt, 1984; Mason, 2018; Raphael & Kirschner, 1985;
Rogevich & Perin, 2008).

Das Nutzen von mehr oder minder ausfiihrlichen Listen von Schritten hat sich bei

folgenden abhéngigen Variablen in den Férdermafinahmen ausgezahlt:

« eine stirkere Anwendung von solchen Regeln in Testsituationen (Cordero-Ponce,
2000, S. 341; Hare & Borchardt, 1984, S. 73-75);

o bessere Erinnerungsleistungen an gelesene Texte in miindlichen und schriftlichen
Erinnerungstests (Cordero-Ponce, 2000, S. 339f.; Mason, Snyder, Sukhram &
Kedem, 2006, S. 80; Mason, Davison, Hammer, Miller & Glutting, 2013, S. 1150);

o mehr beriicksichtigten Hauptideen in Zusammenfassungen (Cordero-Ponce,
2000, S. 339; Ennis, 2016, S. 557; Nelson et al., 1992, S. 237; Rogevich & Perin,
2008; S. 1461.),

o qualitativ hochwertigeren Zusammenfassungen (Asaro-Saddler et al., 2018,
S. 114; Ennis, 2016, S. 557; Mason et al., 2013, S. 1150; Saddler et al., 2017, S. 94,
2019, S. 583) bzw. sprachlich effizienter gelosten Zusammenfassungen mit vielen
Hauptideen in wenigen Worten (Cordero-Ponce, 2000, S. 341; Hare & Borchardt,
1984, S. 72£.) sowie

o hoheren Werten in Lesetests (Asaro-Saddler et al., 2018, S. 114; Mason et al,,
2013, S. 1150; Nelson et al., 1992, S. 237).

Langere Listen von Regeln haben sich - verbunden mit einer entsprechenden For-
derung - also in einer Vielzahl von Maflen als vorteilhaft erwiesen. Diese Mafle
eint, dass sie sich primdr aus den aus Zusammenfassungen gewonnenen Daten
ableiten liefSen.
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5.6.3 Synthetisieren multipler Texte (didaktisches Design-Prinzip 5)

Mit dem Synthetisieren von Inhalten aus mehr als einem Lernmaterial ist ein an
Bedeutung zunehmender Umgang mit Informationen gemeint. In ihm sind die
Prozesse des generativen Lernens prototypisch sowohl in produktiver als auch
in rezeptiver Sicht vereint, und dabei werden mitunter die Grenzen zwischen
bloflem Lesen oder reinem Schreiben bis zur Unkenntlichkeit verwischt (Spivey,
1990, S. 258). Kennzeichnend fiir das Synthetisieren ist, dass Leserinnen und Le-
ser eine addquate sprachliche Realisierung ihres eigenen Textes iiber mehre-
re, kohiarent aufeinander zu beziehende Lernmaterialien erzielen miissen, die
nicht nur den Inhalten gerecht wird, sondern zusitzlich der Aufgabe. Hierfiir
miissen Leserinnen und Leser mithilfe der generativen Lernprozesse eine eigene
Struktur finden, welche die Makrostruktur einzelner Lernmaterialien allenfalls
als Ausgangspunkt hat.

Das Finden von propositionalen Strukturen auf der Basis des Lesens multipler
Texte/Lernmaterialien — auch als intertextuelles Integrieren bezeichnet - befin-
det sich im Kern des Verstehens multipler Texte (Goldman, Lawless & Manning,
2013, S. 184+1.), teils auch in weiter gefassten Konzepten wie dem der »New Li-
teracies of Online Research and Comprehension« (Leu, Kinzer, Coiro, Castek &
Henry, 2017, S. 7). Dieses Finden von propositionalen intertextuellen Strukturen
bildet entsprechend einen Schwerpunkt der Didaktik sowohl des Lesens multi-
pler Texte (Barzilai et al., 2018) als auch des Schreibens dariiber (van Ocken-
burg et al., 2019). Dabei ist das Schreiben tiber multiple Texte komplex, setzt
es doch voraus, dass die Inhalte ausreichend geklart und verstanden sind. Inso-
fern kommt dem Lesen der Texte aus der Sicht des Schreibens eine planerische
Funktion zu. Umgekehrt hat das Schreiben durchaus eine verstehensdienliche
Funktion fiir das Lesen, wenn mit ihm die externale Visualisierung und Verar-
beitung von gelesenen Inhalten unterstiitzt wird. Hier machen sich erfolgreiche
Fordermafinahmen dhnliche Mechanismen zunutze wie schon jene zum Lesen
von einzelnen Texten, wie sie vor allem im Teilkapitel 5.6.2 beschrieben wurden,
nur dass es nun darum geht, Hauptideen und weitere Informationen aus mehre-
ren Texten/Lernmaterialien systematisch zu sammeln, zu strukturieren und mit
Vorwissen anzureichern.

Das Schreiben iiber multiple Texte, das schriftliche Synthetisieren, hat einen
eminenten Unterschied zum reinen Verstehen: Es geht darum, dass es ein schrift-
liches Produkt gibt, welches einer Zielvorstellung entspricht, in der die gelesenen
Informationen in eine andere Form uberfithrt werden miissen, da es nicht reicht,
Inhalte additiv aneinanderzureihen (Segev-Miller, 2007; Spivey, 1990). So muss
man beispielweise aus Fakten aus Beschreibungen in fremden Texten Argumente
fiir einen eignen Text formen, aus Hauptideen eine Powerpoint-Folie erstellen etc.
Fiir diese sprachlichen, rhetorischen und konzeptuellen Veranderungen benotigt
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man Strategien des Lesens und des Schreibens gleichermaf3en (Segev-Miller, 2007,
S. 250).

Die Strategien des Synthetisierens, fiir die in diesem Teilkapitel Beispiele vorge-
stellt werden, werden in zwei Gruppen gebiindelt. Das leitende Sortierprinzip ist
hierbei das intertextuelle Verhéltnis der Texte/Lernmaterialien. Diese Biindelung
entspringt einer typischen Unterscheidung in der Forschung zum intertextuellen
Synthetisieren, ndmlich Texten, die entweder komplementér zueinander stehen,
sich mithin erginzen und gleichsam informatorische Mosaiksteine enthalten,
oder die einander widersprechen und kontrastive Perspektiven auf eine Thematik
einnehmen. Diese beiden Arten von intertextuellen Verhéltnissen sind in der bis-
herigen Forschung am hiufigsten Gegenstand gewesen, wobei die konfligierenden
Texte eindeutig den Schwerpunkt ausmachten. Die zweigeteilte Darstellung be-
ginnt mit den komplementéren Texten (s. Teilkap. 5.6.3.1), ehe es um kontrastive
Texte geht (5.6.3.2).

5.6.3.1 Komplementaritdt erkennen (und fiir das Schreiben nutzen)

Inhaltliche Komplementaritdt, also ein wechselseitiges thematisches Ergdnzen
von einzelnen Texten innerhalb eines vorgegebenen oder zu suchenden Sets an
Texten ist metaphorisch gesprochen wie das Aneinanderfiigen von Informationen
aus Texten, wobei man diese Puzzleteile selbst herzustellen und das Gesamtbild

ohne Losungsschablone zusammenzufiigen hat (Goldman & Brand-Gruwel, 2018,

S. 88). Es liegt auf der Hand, dass in einem solchen Fall Strategien bendtigt wer-

den, welche die emergierende, von der lesenden Person zu kreierende Struktur an

Inhalten erméglichen und diese Struktur der lesenden Person entweder im Ge-

déchtnis oder ausgelagert als Notizen verfiigbar halten. Drei solcher strategischen

Ansitze stellt dieses Teilkapitel ins Zentrum:

o Der erste - STRUCTURING - dhnelt jenem Vorgehen mit einer mehrteiligen
Folge von Schritten, das bereits fiir das schriftliche ausfiihrlichere Zusammen-
fassen im Teilkapitel 5.6.2.3 behandelt wurde. Dies nimmt der Ansatz {iberwie-
gend auf eine dhnliche Art auf.

« Das zweite Beispiel aus dem Hochschulkontext, Color Coding, ist eine nieder-
schwellig wirkende Variante, wie man mit farbigen Zetteln Inhalte aus multiplen
Texten extrahiert, um mit ihnen gleichsam inhaltliche Mosaiksteine fiir das
Schreiben von synthetisierenden Absdtzen zu generieren.

 Das dritte Beispiel (bzw. genauer: zwei Beispiele) besteht aus tabellarischen
Sammlungen von Informationen, um die intertextuelle Kohédrenz von Informa-
tionen aus verschiedenen Texten sukzessive nachzuvollziehen. Hier dienen
IAPN und SOAR als Stellvertreter fiir den gewinnbringenden Einsatz von Ta-
bellen.
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Wie es oben schon erwdhnt wurde, ist STRUCTURING ein Strategieansatz, der aus
mehreren Schritten besteht, welche ihm hohe Ahnlichkeit mit den mehrschrittigen
Ansétzen zum schriftlichen Zusammenfassen verleiht (Reynolds & Perin, 2009,
S. 280-283; Teng, 2019, S. 285f.). Die Schritte, welche hinter dem Akronym stehen,
sind in Tabelle 27 aufgefiihrt. Dabei fungieren die ersten beiden Schritte (S und T)
als Kldrung der Textsorte bzw. der Textstruktur, die Schritte R, U und C sind fiir
das Erkennen der Hauptideen und den Details vorbehalten. Der Schritt T ist die
Aufforderung, innerhalb eines Blankoformulars Notizen anzufertigen, welche die
Hauptideen und Details beinhalten - dieses Formular wurde jedoch nicht genauer
beschrieben. Allerdings handelt es sich anscheinend um eine Sammlung von Vier-
ecken, bei denen das Thema zuoberst notiert wird, und in darunter befindliche Vier-
ecke die Hauptideen nebst den Details geschrieben werden sollen.

Dieses Vorgehen des Notierens wird absatzweise wiederholt, worauf der Schritt
mit dem zweiten U verweist. Die letzten vier Schritte widmen sich dem Schreiben
der Synthese — angefangen mit dem iiberpriifenden Uberfliegen der Notizen, der
Aufforderung, mit einem Themensatz fiir die gesamte Synthese zu starten, dann
die Notizen sukzessive Punkt fiir Punkt abzuarbeiten und am Ende den Text zu
tberpriifen. Damit leitet STRUCTURING den kompletten Syntheseprozess an,
der sich durch wiederholtes Vorgehen bei multiplen Texten auszeichnet.

S - Scan the passage. Uberflieg die Passage.

T - Think of structure and the big main Denk tiber die Struktur und die libergeordnete
idea. Idee nach.

R - Read the paragraphs. Lies die Absatze.

U - Underline the important point of each  Unterstreiche pro Absatz die Hauptidee.
paragraph.

C - Choose one interesting detail. Such ein interessantes Detail heraus.

T - Take notes using frame. Nutze den Notizenrahmen, um Notizen

anzufertigen.

U - U-Turn: Repeat with second passage. = Umkehren: Wiederhole das Vorgehen mit dem
zweiten Text.

R - Review organization of notes. Uberpriife die Anordnung der Notizen.
I - Introduce with topic sentence. Starte mit dem Themensatz.

N - Next point. Nachster Punkt.

G - Go back and edit. Geh zuriick und Uberpriife deinen Text.

Tabelle 27: Schritte des Strategiebiindels STRUCTURING zum Synthetisieren (Quelle: Reynolds & Perin,
2009, S. 281)
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STRUCTURING hat sich in zwei Studien mit Sechst- und Siebtkldsslern bezahlt
gemacht und dort Wirkungen erzielt. Geforderte Personen {ibernahmen in eige-
nen Synthesen erstens mehr Hauptideen (Reynolds & Perin, 2009, S. 289f.; Teng,
2019, S. 289). Zweitens hatten sie bessere Werte in Lesetests, welche das Verstehen
und das Erinnern erfassten (Reynolds & Perin, 2009, S. 292). Es gab damit sehr
trainingsnahe positive Effekte.

Speziell fiir das Schreiben von Forschungssynthesen im universitdren Kontext ist
eine Strategie zum Einsatz gelangt, die eine Hauptproblematik von Studierenden
angeht, namlich die Probleme beim Synthetisieren von Forschungsliteratur. Hier-
bei geht es zum einen um das Synthetisieren im Sinne des intertextuellen Inte-
grierens, zum anderen auch zur Kenntlichmachung der Quelle von Inhalten. Die
Color-Coding-Methode als Sequenz von Schritten ist als Beispiel fiir die fiinf
Hauptschritte in Abbildung 17 dargestellt.
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Abbildung 17: Uberblick iiber die Color-Coding-Methode zum Schreiben von Forschungsberichten (Quel-
le: Darowski, Patson & Helder, 2016, S. 99, leicht modifiziert)
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Die Color-Coding-Methode ist noch nicht in der Fliche auf ihre Wirksamkeit un-

tersucht worden, doch schon haben zwei Studien sich mit dieser Strategie befasst.

In diesen beiden Studien liegen hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung auf den

ersten Blick erhebliche Differenzen vor. Dennoch hat unabhéngig von seiner je-

weils konkreten Ausgestaltung das Color-Coding einige verbindende Eckmerk-
male (Darowski et al., 2016; S. 98f.; Lundstrom, Diekema, Leary, Haderlie & Hol-

liday, 2015, S. 82):

o Sichern der (Haupt-)Ideen einzelner Texte auf mobilen Zetteln: Analog zu dem
Lesen einzelner Texte und dem Finden von Hauptideen geht es darum, dass
Personen sich zunachst die verwertbaren Informationen erschliefien, die einer-
seits (aus der Informationsstruktur des Textes heraus) wichtig sind oder (in Be-
zug auf die Passung zum Aufgabenziel) relevant erscheinen. Hierfiir miissen die
Leserinnen und Leser gezielt Informationen auswiéhlen, aber auch schon teils
innerhalb der Texte organisiert haben.

o Limitierung der Anzahl von Hauptideen pro Text: Mit dieser Regel soll ein sinn-
volles, bedachtes Auswidhlen der Hauptideen bzw. Details aus den gelesenen
Texten forciert werden. Diese Limitierung bezieht sich nicht nur auf die reine
Anzahl von Ideen pro Text auf den Zetteln, sondern teils auch auf die Anzahl
pro Zettel zur Verfiigung stehender Worter — verbunden mit dem Hinweis, aus-
reichend grof3 zu schreiben.

o Kenntlichmachung der Quelle der Informationen durch Symbole oder Farben: Da
es in den urspriinglichen Studien darum ging, hochschulische Texte zu verfas-
sen, wozu auch die korrekte Wiedergabe der Quellen zdhlt, wurden entweder
verschiedene Farben verwendet, also rote Zettel fiir Text A, griine fiir Text B etc.,
oder aber mithilfe von Buchstaben (A fiir Text 1, B fiir Text 2 etc.) kenntlich
gemacht, aus welchem Text der jeweilige Inhalt stammt. Dies war eine Vorberei-
tung fiir das spitere intertextuelle Organisieren und gibt der Methode »Co-
lor-Coding« auch ihren Namen.

« Sequenz vom textweise und intratextuell orientierten Bearbeiten (Auswdhlen der
Hauptideen) hin zum intertextuellen Organisieren der intratextuellen Inhalte in-
nerhalb neuer makropropositionaler Strukturen: Mit den genannten Vorarbeiten
arrangierten die Leserinnen und Leser dann (teils mit mehreren Personen) die
Inhalte zu Themen und verlieflen dabei die Primérstruktur der Informationen
aus den einzelnen Texten. Stattdessen waren sie angehalten, méglichst kohéren-
te zentrale Aussagen oder Hauptideen zu generieren, also zu organisieren und
zu verkniipfen. Dieser Vorgang des Sortierens war zyklisch angelegt: Zettel-
cluster mit zu wenigen Zetteln (und zu wenigen verwendeten Texten) wurden
aufgelost bzw. folgten weitere fokussierte Lesevorgange, zu umfassende Zettel-
cluster wurden zu kleineren Teilthemen portioniert.

o Schreiben von Absditzen am Ende der intertextuellen Organisationsprozesse: Mit
diesen Organisations- und vor allem Verkniipfungsleistungen erstellten die Le-
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serinnen und Leser dann schreibend einzelne Absitze, die als Textbausteine
fungierten und in sich moglichst kohédrent waren. Hier waren die Lernerinnen
und Lerner gefragt, Informationen vorwissensbasiert zu verkniipfen.

Die Befunde zur Wirksamkeit des Forderansatzes sind bei zwei aktuell vorliegen-

den Studien naturgemafd nur spirlich vorhanden. Dennoch gibt es ermutigende

Signale aus der Forschung, denn mit der Methode des Color-Codings geforderte

Personen waren besser darin,

« die Zusammenhinge von Inhalten aus verschiedenen Texten addquat intertex-
tuell in eigenen Absitzen wiederzugeben (Lundstrom et al., 2015, S. 68),

« ininsgesamt weniger Text mehr Quellen zu verwenden, also die gelesenen Texte
starker verdichtet wiederzugeben (Darowski et al., 2016, S. 101).

Abschlieflend muss noch hinzugefiigt werden, dass das Color-Coding an dieser
Stelle zwar als Strategie fiir das Synthetisieren komplementdrer Texte steht. Den-
noch ist es moglich, diese Methode auch bei konfligierenden Texten zu nutzen,
bei denen es im Licht der neueren Lesetheorie zum Verstehen multipler konfli-
gierender Texte darauf ankommt, die Genese und Ursache der Konflikte iiber die
Quelle von Informationen zu rekonstruieren (Stadtler & Bromme, 2014). Hierfir
kann das im Kern des Color-Codings befindliche Kennzeichnen der Quellen von
Inhalten fiir die nétige Ubersichtlichkeit sorgen.

Eine erste Einsatzmoglichkeit, um intertextuelle Verschiedenartigkeit in den dar-
gestellten Inhalten zu durchdringen und sie mithilfe von grafischen Darstellungen
zu visualisieren, liegt in der Nutzung von Tabellen. Ein allererstes Beispiel ist an
anderer Stelle bereits beschrieben worden: SOAR (s. Teilkap. 4.6.2). Urspriinglich
als Notationssystem zum Arrangierten von Informationen aus miindlichen oder
schriftlichen Texten gedacht, hat die vierschrittige SOAR-Prozedur eine erhebli-
che Ausweitung erfahren, indem sie inzwischen auch fiir das Synthetisieren von
Inhalten aus multiplen Texten genutzt wird (Daher & Kiewra, 2016; Luo & Kiewra,
2019). Fiir das schriftliche SOAR-basierte Synthetisieren ist bislang nur eine Stu-
die publiziert worden, namlich jene von Luo und Kiewra (2019). Sie folgen dem
urspriinglichen SOAR-Ansatz weitestgehend (s. dazu Teilkap. 4.6.2), d&ndern ihn
aber im entscheidenden vierten Schritt: »Regulate«. Statt hier verstandnisiiberprii-
fende Fragen zur matrixartigen Struktur von Informationen zu generieren, wur-
de den Testpersonen eine Checkliste {ibergeben, welche dabei helfen sollte, den
Prozess des schriftlichen Synthetisierens (am Beispiel der Textsorte Vergleich) zu
optimieren. Diese Checkliste, ibernommen im Wortlaut von Luo (2018, S. 150),
war folgende:
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»Verwenden Sie die folgende Checkliste, um Ihren Schreibprozess zu iiberwa-
chen, Thr geschriebenes Produkt zu bewerten und Uberarbeitungen vornehmen:
« Habe ich die Kreativitdtsmaterialien wirklich verstanden?

« Habe ich den Text mit meinen eigenen Worten geschrieben, die mein Verstand-
nis widerspiegeln?

 Habe ich wichtige Informationen aus allen vier Texten hinzugefiigt?

 Habe ich die Assoziationen als Vergleichspunkte verwendet?

 Habe ich dariiber geschrieben, wie sie [die Formen der Kreativitdt] sich dhneln
und wie sie sich unterscheiden?

+ Habe ich meine Punkte auf sinnvolle Weise organisiert?«

Um dieses Vorgehen - ausgehend von den in der Checkliste schon angesproche-
nen Texten zum Thema Kreativitit — zu verdeutlichen, sind im Folgenden drei ab-
gekiirzte Beispieltexte zu drei (statt vier) Konzeptionen von Kreativitat dargestellt
(s. Beispieltext 7, Beispieltext 8 sowie Beispieltext 9). Die aus ihnen mittels der
Schritte »Select« und »Organize« erstellte Matrix enthalt Tabelle 28. Beispieltext 10
als eine idealtypische Losung des schriftlichen Synthetisierens schliefllich beinhal-
tet Leistungen aus dem Schritt » Associate«. So wurden die Ergebnisse und Beispie-
le, in der Tabelle 28 rdumlich weit entfernt, im Text an dessen Anfang kombiniert,
und die Zeit zum Erreichen der jeweiligen Form der Kreativitit werden der Moti-
vation vorgezogen. Das bedeutet, dass die systematische Sammlung von Inhalten
in der Tabelle verdndert wurde. Hinzu kommen klar auf Verkniipfungsleistungen
erkennbare Aussagen - in der Diktion von SOAR: » Assoziationen« aus dem drit-
ten SOAR-Schritt. Sie sind gut erkennbar an den ex- und internen Triebkraften bei
der Motivation, an der Kopplung vom Grad an Ausgefeiltheit und Erwerbsdauer,
und Quelle des Antriebs und Ort der kreativen Losung.

Die Ergebnisse der kurzen Intervention ergaben, dass die mittels SOAR gefor-
derten Personen ihre Synthesen stirker textstrukturkonform als tatsdchlichen
Vergleich organisierten (Luo & Kiewra, 2019, S. 188). Auch in der Bearbeitung
der Texte in den Testsituationen nach der Forderung gab es Differenzen zwischen
SOAR-geforderten bzw. -nicht-geforderten Personen. Erstgenannte Gruppe fertig-
te mehr (matrixartige) Notizen an, die im Vergleich auch mehr Informationen aus
den Texten enthielten, verfasste mehr inferenzbasierte Verkniipfungen und erstell-
te haufiger eine Gliederung ihres Textes (Luo & Kiewra, 2019, S. 189f.).
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Adaptive Kreativitat

Adaptive Kreativitat ist die Fahigkeit, das Wissen und die Strategien der Vergangenheit
zu nutzen, um auf Situationen zu reagieren, in denen Probleme gel6st werden. Beispiele
hierfur sind alltagliche Probleme, die eine Hausfrau oder ein Fachmann in einem Beruf
6sen miissen. Beispielsweise muss eine Hausfrau mit adaptiver Kreativitat eine neue
Strategie fiir die Hausreinigung und Essenszubereitung planen und ausfiihren, wenn
bekannt wird, dass bald unerwartete Gaste eintreffen. Die Motivation der adaptiv kre-
ativen Person besteht darin, den Status quo beizubehalten oder den Status quo leicht
zu verbessern. Adaptive Kreativitat kann Uber 3-5 Jahre erfolgreich erworben werden.

Beispieltext 7: Adaptive Kreativitdt (Quelle: Luo & Kiewra, 2019, S. 164)

Innovative Kreativitat

Innovative Kreativitdt bezieht sich auf die Fahigkeit einer Person, einen wichtigen Pro-
zess, ein Produkt oder eine Denkschule wesentlich zu verandern. Nicht selten beruht
die Motivation eines Innovators auf Unzufriedenheit, was zu dem Wunsch fiihrt, eine
wesentliche Anderung vorzunehmen. Der Zeitbedarf fiir innovative Kreativitit betragt
5-10 Jahre. Beispiele fiir innovativ kreative Menschen sind Erfinder, die Produkte er-
heblich verbessern oder neue Produkte herstellen, z.B. Steve Jobs, der Griinder von
Apple.

Beispieltext 8: Innovative Kreativitdt (Quelle: Luo & Kiewra, 2019, S. 164)

Emergierende Kreativitat

Im Laufe der Geschichte gab es Menschen, die zu intellektuellen, sozialen oder politi-
schen Revolutionen gefiihrt haben. So legte Einsteins bahnbrechende Relativitatsthe-
orie zusammen mit seinen Beitrdgen zur Entwicklung der Quantentheorie den Grund-
stein fiir die moderne Physik. Emergierende Kreativitdt bezieht sich auf die Fahigkeit
einer Person, bestehende Ideen, Uberzeugungen oder Stile grundlegend zu dndern.
Die Veranderung ist so tiefgreifend, dass die gesamte Richtung einer Disziplin neu be-
stimmt wird. Offensichtlich beinhaltet eine solche signifikante Verdnderung ein Leben
lang Erfahrung und Denken in einem bestimmten Bereich. Die Motivation emergierend
kreativer Menschen beruht auf ihrem Bestreben, grundlegende Annahmen anzugrei-
fen: Sie beschaftigen sich mehr mitihren eigenen Ideen als mit den zugrunde liegenden
Annahmen einer Disziplin.

Beispieltext 9: Emergierende Kreativitdt (Quelle: Luo & Kiewra, 2019, S. 164)
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Adaptive Kreativitat Innovative Kreativitdt Emergierende
Kreativitat
Ergebnis ein gewohntes Problem ein neues Produkt intellektuelle, soziale
auf neue Art l6sen kreieren oder eine oder politische Revolu-
Denkschule verdandern  tionen ausldsen
Motivation einen Status quo er- Unzufriedenheit mit ein Feld mit seinen ei-
halten oder verbessern  bestehenden Produkten genen Ideen verdndern
oder Ideen
Zeiterfordernis 3-5 Jahre 5-10 Jahre ein Leben lang
zum Erreichen
Beispiel Hausfrau nutzt neue Steve Jobs’ Apple- Einsteins bahnbrechen-
Strategien flir unerwar-  Produkte de Relativitatstheorie
tete Gaste

Tabelle 28: Matrixartige Organisation von selektierten Inhalten aus den drei Beispieltexten zu Kreativi-
tatsarten (Quelle: Luo & Kiewra, 2019, S. 172, leicht modifiziert)

Die drei Arten von Kreativitat - adaptiv, innovativ und emergierend - unterscheiden
sich in Bezug auf Ergebnisse, Beispiele, Zeitbedarf und Motivation. In Bezug auf die
Ergebnisse und Beispiele werden die drei Typen - von adaptiv liber innovativ bis hin
zu emergierend - immer ausgefeilter. Bei der adaptiven Kreativitat geht es darum, ein
haufig auftretendes Problem auf eine neue Art und Weise zu |6sen, beispielsweise um
das Haus und eine Mahlzeit fiir unerwartete Gaste zu praparieren. Innovative Kreativi-
tatist anspruchsvoller. Es geht darum, ein Produkt wie die Apple-Produkte von Steve
Jobs zu erfinden oder zu verbessern. Emergierende Kreativitat ist am ausgefeiltesten.
Es geht darum, eine ganze Disziplin umzugestalten. Als Einstein die Relativitatsthe-
orie vorschlug und die Quantentheorie entwickelte, legte er den Grundstein fiir die
moderne Physik.

Im Einklang mit dieser Folge von Ergebnissen ist die Folge von Zeitanforderungen,
die erforderlich sind, um diese Ergebnisse zu erzielen. Wenn die Art der Kreativitat
an Raffinesse zunimmt, nimmt auch die Anzahl der Jahre zu, die erforderlich sind,
um kreativ zu werden: adaptiv, 3-5 Jahre; innovativ, 5-10 Jahre; und emergierend,
ein Leben lang. Je ausgefeilter das Ergebnis, desto langer ist die bendtigte Zeit, um
kreativ zu werden.

Die Motivation fiir die Art der Kreativitat stammt entweder aus internen oder externen
Quellen. Die Quelle der Motivation ist extern fiir anpassungsfahige und innovative
Kreativitat, intern flir emergierende. Die Motivationsquelle stimmt mit dem Ergeb-
nis tiberein. Adaptiv kreative und innovativ kreative Menschen befassen sich mit der
Losung von Problemen, die sich aus der Umwelt ergeben - einer externen Quelle. Im
Gegensatz dazu beschaftigen sich emergierend Kreative mit ihren eigenen Gedanken
und Ideen iiber eine Disziplin - eine interne Quelle.

Beispieltext 10: Musterldsung fiir eine Synthese liber drei Texte zu Arten von Kreativitdt (Quelle: leicht
modifizierte Ubersetzung von Luo & Kiewra, 2019, S. 167)
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Ein zweites Beispiel fiir den Einsatz von Tabellen fiir die Textstruktur Vergleich ist
eine Variante, die in Tabelle 29 dargestellt ist. Grundlage dafiir ist eine Abkiirzung,
die auch die Spaltenbezeichnung in der Tabelle leitet (Kirkpatrick & Klein, 2009,
S. 313). Besagte Abkiirzung lautete IAPN und stand fiir »I am planning now«/»In-
formation, Aspect, Paragraph, Number« — auf Deutsch sinngemaf$ ITAN fiir »Ich
thematisiere alles nacheinander«/»Information, Thema, Absatz, Nummer«. Das
Akronym wurde im Forderansatz dazu verwendet, im Lesen Selektions- und Ver-
kniipfungsprozesse zu forcieren und beim Schreiben des vergleichenden Textes
iber zwei Vergleichsobjekte die organisierende Planung zu strukturieren. Entschei-
dend ist im Vorgehen ndmlich, dass die Tabelle beim Lesen von rechts nach links
ausgefiillt wird, wahrend sie beim Schreiben von links nach rechts als Schreibplan
fungiert. Das Lesen dominiert in den Spalten rechts, das Schreiben - genauer: das
Planen - in den beiden linken Spalten, der Ubergang zwischen beiden Doménen
vollzieht sich zwischen » Aspect«/»Thema« und »Paragraph«/»Absatz«. Tabelle 29
vereint damit sowohl generative Lese- als auch Schreibprozesse:

1. Der Selektion dient zunichst das Auftiillen der beiden Spalten »Information«.
Hier werden Hauptideen oder Details sukzessive eingetragen, darunter wie im
Beispiel Informationen zum Fell, zur Gefahrlichkeit fiir Menschen etc.

2. Diese Informationen werden dann horizontal organisiert, indem durch das Bil-
den von Inferenzen die Spalte »Thema« die Kategorien abstrahiert (oder tiber-
nommen) werden miissen. Diese Themen bilden die Vergleichskategorien, und
Organisationsleistungen benétigen die Leserinnen und Leser auch schon da-
bei, zueinander passende Informationen aus den Texten passend nebeneinan-
der zu stellen.

3. Relativ vergleichbar mit dem, was in der Abstraktion und Organisation der
Inhalte von den Spalten »Information« zur Spalte » Thema« mit klarer Benen-
nung der tibergeordneten Hauptidee in letztgenannter Spalte zu leisten ist, ist
das, was in der Spalte »Absatz« hinsichtlich der Organisation und Verkniip-
fung der Inhalte passieren muss. Hier miissen die Leserinnen und Leser zu-
sammengehorige Themen biindeln. Im Beispiel von Tabelle 29 ist das darge-
stellt, indem aus den Informationen »bevorzugter Lebensraum« und
»Lebensraum« ein Thema fiir einen eigenen Absatz mit der Hauptidee »Le-
bensraum« abstrahiert wird.

4. Die letzte Spalte bzw. von links aus gesehen die erste Spalte »Nummer« dient
am Ende dazu, dass die Absétze in eine Sequenz tiberfiihrt werden, etwa in den
geplanten ersten, dritten oder fiinften Absatz. Damit planen die lesenden Per-
sonen am Ende, wenn ihnen das Tableau der geordneten, aus den Texten extra-
hierten Informationen vorliegt, ihre eigenen Texte. Sie konnen dann die Tabel-
le in der von ihnen gewihlten Reihenfolge der nummerierten Absatz-Themen
als Schreibplan nutzen.
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Nummer Absatz Thema Informationen Information
(Schwarzbar) (Eisbar)
1 Aussehen Fellmerkmale weil3, schokoladenbraun, weiles, dickes Unter-
zimtbraun, blond fell, Fettschicht
3 Lebensraum Lebensraum lebt an einer Vielzahl von
Orten
3 Lebensraum bevorzugter bevorzugen sumpfigen sind gut an ihren Le-
Lebensraum Hartholznadelwald bensraum angepasst
5 Menschen Menschen Menschen sehen sie beim  sehen niemals wilde
und Baren sehen Baren Zelten Baren
5 Menschen Schaden fiir normalerweise nicht fir Menschen
und Bdren  Menschen? gefahrlich gefahrlich

Tabelle 29: Tabelle zum Vorbereiten des schriftlichen Synthetisierens fiir vergleichende Zieltexte (Quelle:
Kirkpatrick & Klein, 2009, S. 314, Auszug)

Die IAPN-Strategie eint mit SOAR, dass hier eine strenge Form der Organisation
ausgewdhlter Informationen erfolgt. IAPN geht dariiber aber noch hinaus, indem
die Spalten links das Planen erleichtern, wobei sogar noch Erweiterungen denk-
bar sind, indem eine zusétzliche Spalte dafiir genutzt werden konnte, ob die Ver-
gleichsobjekte sich in den Vergleichsdimensionen dhneln oder voneinander diver-
gieren. Ein weiterer Unterschied zu SOAR liegt bei IAPN darin, dass im Ubergang
von der Spalte » Aspect«/»Thema« zur Spalte »Paragraph«/» Absatz« eine Moglich-
keit der Organisation und Verkniipfung besteht, was weit auseinanderliegende In-
formationen in den gelesenen Texten betrifft. Diese konnen durch einen zweiten
Abstraktionsgang (1. Durchgang: von Information zu Thema, 2. Durchgang: vom
Thema zum Absatz) miteinander kombiniert werden. Das ist deshalb so hervorhe-
benswert, weil die Leserinnen und Leser nach durchaus mehrfacher Priifung ihrer
Notizen planerisch vorgehen und ihren Text konzipieren kénnen.

Die IAPN-Strategie ist mit Jugendlichen siebter und achter Klassen evaluiert
worden. Die Ergebnisse dhneln der SOAR-Studie insofern, dass die Textprodukte
starker der Textsorte Vergleich folgten (Kirkpatrick & Klein, 2009, S. 316). Zudem
wurde auch der Zusammenhang zwischen der Textqualitdt und der Textstruktur
stirker, d. h. Texte wurden dann als besser beurteilt, wenn sie der bei IAPN gelern-
ten Vergleichsstruktur folgten.

5.6.3.2 Konfligierende bzw. kontrastierende Inhalte erkennen
(und fiir das Schreiben nutzen)

Als Gegenstiick zum Synthetisieren der komplementéren Textinhalte aus multip-
len Texten kann hier das Nutzen von konfligierenden oder auch kontrastierenden
Inhalten gelten. Solche einander widersprechenden Texte sind sogar ein hoch-
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gradig dominierender Zugang in den bisher durchgefiihrten Interventions- und

Grundlagenstudien (Philipp, 20194, S. 16; Primor & Katzir, 2018, S. 5). Konfligie-

rende Inhalte aus multiplen Texten/Lernmaterialien bieten sich fiir das Schreiben

nicht nur von vergleichenden Synthesetexten an, sondern auch und gerade von
argumentativen Zieltexten. Diese Zieltextsorte kommt nicht nur besonders héaufig
in Forderansitzen vor (Barzilai et al., 2018, S. 990; Philipp, 20194, S. 17). Sie ist
auflerdem auch im Vergleich zu anderen Zieltextsorten besonders dazu geeignet,

Schreibleistungen zu steigern — und in etwas geringerem Ausmaf, trifft dies eben-

falls auf Leseleistungen zu (s. dazu den Forschungsiiberblick bei Philipp, 2019c,

S. 248 und 250).

Typisch fiir das gliickende argumentative Schreiben mit mehreren Texten ist,
dass die lesenden und schreibenden Personen

« Dialogizitit zwischen den Positionen aus den Texten lesend erkennen - vor al-
lem durch Organisieren und Verkniipfen — und schreibend herstellen miissen,
d.h. sie miissen Positionen benennen, Pro- und Kontra-Argumente markieren,
konzedieren etc.;

o die Inhalte mit den Wissenskomponenten verkniipfen, die sich fiir den Ausbau
der Argumente eignen und teils erst Ergebnis der vertieften Auseinanderset-
zung mit dem Thema sind;

o die textsortenkongruente Argumentation auf der Basis des Verkniipfens ausfor-
mulieren (Feilke & Tophinke, 2017; Schiiler, 2018).

Der oben angesprochene Punkt der Dialogizitit, also der wechselseitigen kommu-
nikativen Verkniipfung von Argumenten innerhalb balancierter Abwégungen tiber
einen strittigen Sachverhalt, wird bereits in diversen Forderansitzen aufgegriffen.
Zwei von ihnen sind Gegenstand der folgenden Darstellung, und sie wurden zum
einen mit Sekundarschuljugendlichen und zum anderen mit Studierenden eva-
luiert. Beide bedienten sich auferdem nicht nur eines dialogischen Zugangs im
Synthetisieren der Inhalte, sondern setzten auch gezielt das kooperative Syntheti-
sieren ein, verwendeten mithin Dialogizitdt als Mittel der Inhaltsaufbereitung und
-kldrung und als Sozialform, ndmlich in Form des kooperativen Schreibens von
Synthesen.

Das erste Beispiel stammt aus Israel (Barzilai & Kaadan, 2017), und die komple-
xe Strategie wurde dort mit Texten zu strittigen Gesundheitsthemen - also aus
dem Bereich der Naturwissenschaften - vermittelt. Dieses Vorgehen erwies sich
vorteilhaft fiir die Fihigkeit, Argumente besser miteinander zu verkniipfen und
dabei auch verschiedene Positionen zu berticksichtigen (Barzilai & Kaadan, 2017,
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S.216). Entscheidend war bei diesem Vorgehen ein dreischrittiges Vorgehen (1)
Quellencheck, 2) Quellenbeurteilung und 3) Quellenvergleich; Barzilai & Kaadan,
2017, S. 2051.). Die ersten beiden Schritte dienten im Sinne des Sourcings dazu,
Metadaten {iber die Internetdokumente zu sammeln (als Tabelle in Schritt 1) und
dann jedes einzelne Dokument in seiner Zuverldssigkeit begriindet zu beurteilen
(Schritt 2), was in ein numerisches Gesamturteil miindete. Dieses Urteil wurde im
dritten Schritt wieder aufgegriffen, ndmlich ganz unten in der Abbildung 18 im
stilisierten Kopf.

Stimmen die Quellen iiberein?

1) Zeichne einen Pfeil von jeder Quelle, welche die Behauptung unterstiitzt. —»

2) Schreibe eine Erkldrung, welche die Quelle fiir ihre Position gibt, und priife, ob sie
Beweise fiir die Erklarung anfiihrt.

3) Priife, ob die Quellen Gibereinstimmen oder einander widersprechen. Zeichne Pfeile zwischen die
Quellen, die Ubereinstimmung <«—» oder «><» Widerspruch kennzeichnen.

| Ist der Konsum von Sojaprodukten forderlich fiir die Herzgesundheit? |

v v

Sojanahrung hat fast keine Wirkungen Sojanahrung ist forderlich
auf die Herzgesundheit. fir die Herzgesundheit.

Quelle A Quelle C

Erkldrung (Warum ist gemaf
der Quelle Sojanahrung
forderlich oder nicht?)

Beweise (Welche Beweise
liefert die Quelle dafiir, dass
diese Erklarung korrekt ist?)

Quelle A

Zuver-
lassigkeit

Quelle B
Erkldrung (Warum ist gemaf3
der Quelle Sojanahrung
forderlich oder nicht?)

Beweise (Welche Beweise
liefert die Quelle daftir, dass
diese Erklarung korrekt ist?)

QuelleB

Erkldrung (Warum ist gemaf3
der Quelle Sojanahrung
forderlich oder nicht?)

Beweise (Welche Beweise
liefert die Quelle dafiir, dass
diese Erklarung korrekt ist?)

Quelle C

Zuver-
lassigkeit

Zuver-
lassigkeit

Abbildung 18: Quellenvergleich fiir eine argumentative Synthese (Quelle: Ubersetzung von Barzilai &
Ka’adan, 2017, Appendix B, S. 3)

Aus Sicht des Synthetisierens sind die drei Hinweise im oberen Teil der Grafik her-
vorzuheben, weil sie dazu anleiten, das Verhiltnis von Dokumenten zur strittigen,
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in der Grafik explizit vorhandenen Frage mit zwei Positionen zu kliren und die
gelesenen Dokumente zur Abstiitzung der Positionen zu nutzen. Gerade dieses
Vorgehen im Schritt Quellenvergleich nimmt die Dialogizitit deutlich auf und
verweist auch auf die Primissen. Eine Pramisse des Forderansatzes ist, dass der
strittige Punkt bereits geklart, was auch ein vorgéngiges Sourcing sinnvoll er-
scheinen lasst. Eine weitere Pramisse besteht darin, dass die Anzahl der (kurzen)
Dokumente limitiert ist. Durch diese Weichenstellungen kann der Forderansatz
seine didaktisch iiberzeugende Strukturierung in puncto Dialogizitét voll aus-
spielen. Dies haben die Forscherinnen hinter dem Forderansatz klar formuliert
(Barzilai & Kaadan, 2017, S. 203f.): Die Argumente sollen ebenso sichtbar sein
wie deren Herkunft und - besonders wichtig — die Verbindungen zwischen ihnen.
Das Denkblatt in Abbildung 18 konturiert die wichtigsten Bestandteile eines »Ge-
sprachs« zwischen den Internet-Dokumenten und lésst sie fiir die Leserinnen und
Leser als Grundlage fiir eine eigene Argumentation nutzbar werden.

Ein zweites Beispiel stammt aus dem Hochschulkontext und wurde in einigen spa-
nischen Studien untersucht, in denen Kombinationen von verschiedenen Merk-
malen miteinander in ihren Effekten verglichen wurden (Granado-Peinado, Ma-
teos, Martin & Cuevas, 2019; Mateos et al., 2018, 2020). Ein zentrales Merkmal
war der Umgang mit Informationen aus verschiedenen Texten, fiir den eine Tabel-
le und eine Sammlung von Hinweisen (Schreib-Guide) zum Einsatz gelangten.
Tabelle und Hinweise korrespondieren aufs Engste. Dies zeigt die Tabelle 30, die
mit Hinweisen eingefiihrt wurde. Die Abbildung 19 (inhaltlich ibernommen aus
Mateos et al., 2018, S. 136f.; dhnlich beschrieben in Granado-Peinado et al., 2019,
S. 2046) illustriert dies. Auch hier spielen Pfeile eine Rolle zur Klarung der inhalt-
lichen Dialogizitdt, allerdings geht der Katalog an Hinweisen im Schreib-Guide
noch erheblich weiter.

Der umfassende Schreib-Guide aus der Abbildung 19 hat eine den Schreib-
prozess stark strukturierende, die Textsorte Argumentation direkt adressierende
Funktion. Dies schlagt sich im Aufbau nieder: Zunichst muss das kontroverse
Thema geklédrt werden (1) Postionen zum debattierten Thema), ehe die eigentliche
Argumentation im Sinne eines dialogischen kohérenten Zusammenstellens von
Pro- und Contraargumten erfolgt (2) Kontrastierende Positionen). Daran schlief3t
sich die (3) Konklusion an, welche eine abschlieflende Positionierung erfordert.
Den Schluss des Schreibguides bildet nach vor allem inhaltlichen Aspekten der In-
haltskldrung und -organisaton die eigentliche Gestaltung des (4) Schreibprozesses.
Hier priifen Personen ihr planerisches Vorgehen und werden zum Revidieren an-
geleitet. All dies erfolgt tiber Leitfragen, welche die Aufmerksamkeit portionieren
und die anspruchsvolle Schreibaufgabe in kleinere Etappen zergliedern.
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Der Schreib-Guide

1) Positionen zum debattierten Thema

Nachfolgend finden Sie eine Tabelle mit einigen Fragen, anhand derer Sie die verschie-
denen Diskussionspositionen und die Argumente, die Sie fiir jede Position verwenden
konnen, identifizieren und organisieren konnen.

+ Woriiber wird diskutiert?

+ Was sind die unterschiedlichen Standpunkte zu diesem Thema?

Pro-Position Contra-Position

Argumente Unter- Relevanz Argumente Unter- Relevanz
stiitzung stiitzung

Was sind Wie lassen Was ist der Was sind Wie lassen Was ist der

die Griinde, sich diese Wert dieses  die Griinde, sich diese Wert dieses

die diese Griinde Arguments?  die diese Griinde Arguments?

Position un- rechtfertigen? Position un- rechtfertigen?

terstitzen? it welchen  Wierelevant t€rStHZeN? it \welchen  Wie relevant
Beweisen sind die Beweisen sind die
sind die Beweise, sind die Beweise,
Griindege-  aufdenen Griindege-  aufdenen
rechtfertigt?  der Grund rechtfertigt?  der Grund

basiert? basiert?

Tabelle 30: Blanko-Tabelle zur Sammlung und Organisation von Argumenten auf der Basis multipler
Texte (Quelle: Mateos et al., 2018, S. 136)

2) Kontrastierende Positionen

Im Folgenden finden Sie einige Anleitungen und Fragen, mit denen Sie einen Kontrast

zwischen den verschiedenen Positionen herstellen konnen:

+ Widersprechen die Argumente flr eine Position denen einer anderen Position? Wie
konnen diese verteidigende Position 1 die verteidigende Position 2 widerlegen? Wie
kann die verteidigende Position 2 die verteidigende Position 1 widerlegen?

+ Verwenden Sie Pfeile, um in der Tabelle die Beziehungen zwischen den Argumenten
und Gegenargumenten anzugeben.

+ Konnen Sie sich weitere Argumente fiir oder gegen eine der Positionen vorstellen?

+ Welche Argumente haben die groRte Bedeutung?

« Bitte ordnen Sie die Argumente nach ihrer Wichtigkeit.

3) Konklusion
Im Folgenden finden Sie einige Fragen, die lhnen helfen kdnnen, lhre Schlussfolgerun-
gen zu ziehen.
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+ Hat eine einzelne Position ein groReres Gewicht?

+ Gibt es eine Moglichkeit, zwei Positionen miteinander in Einklang zu bringen? Gibt es
eine neue alternative Position, die die anderen Positionen einbezieht?

+ Gibt es eine Position, die nur unter bestimmten Bedingungen gerechtfertigt ist?

4) Der Schreibprozess

Organisation von Ideen:

+ In welcher Reihenfolge werden Sie lhre Argumente anbringen? In der vorherigen
Reihenfolge: zuerst die Argumente und dann die Gegenargumente; von einem zum
anderen springen oder abwechselnd einfiigen?

+ Istes besser, mit dem starksten Argument zu beginnen oder es am Ende zu belassen?

+ Miissen Sie am Ende lhre Sichtweise wiederholen?

Uberpriifen/Selbsteinschéitzung:

« Ist Ihre Position klar angegeben?

+ Haben Sie alle Argumente angegeben, die Sie fiir hre Schlussfolgerung in Betracht
gezogen haben?

+ Sind sie Uiberzeugend und mit triftigen Griinden belegt?

+ Sind Ihre Ideen gut verkniipft? Ist klar, wie alle Sétze in lhrem Text zusammenhangen?
Gibt es irgendetwas, das zur Mehrdeutigkeit fithren kdnnte?

« Enthalt Ihr Text Rechtschreib-, Syntax- usw. Fehler?

Abbildung 19: Schreib-Guide fiir das Verfassend von Argumentationen liber multiple Texte (Quelle des
Schreib-Guides: Ubersetzung von Mateos et al., 2018, S. 136f.)

Der umfangreiche Schreib-Guide widmet sich neben dem auf dem Lesen basie-
renden Notieren von Argumenten vor allem dem Planen (und der Selbstevaluati-
on) des Textes. Hierbei steht das Organisieren deutlich im Vordergrund, insbeson-
dere die Strukturierung der aus Texten gewonnenen Positionen. Dieser inhaltliche
Fokus machte sich auch in den bislang durchgefiihrten Studien bemerkbar. Denn
mit dem Schreib-Guide (in Verbindung mit anderen Forderelementen) geforderte
Personen
 verwendeten mehr Argumente/Hauptideen aus den zur Verfiigung gestellten
Texten (Granado-Peinado et al., 2019, S. 2051 f.; Mateos et al., 2018, S. 128-130),
o verkniipften die Argumente besser miteinander (Granado-Peinado et al., 2019,
S. 2052; Mateos et al., 2018, S. 1281.).

Diese feststellbaren Effekte, die allerdings nicht isoliert nur auf den Schreib-Gui-
de, sondern auf eine Kombination mehrerer Komponenten zuriickzufiihren sind,
verweisen auf das Potenzial, dialogische, kooperative Arbeitsformen mit einem
auf dialogische Uberzeugungskraft und intertextuelle Kohirenz abzielenden
Schreib-Guide zu verbinden. Dieses Vorgehen ist zugegeben aufwindig und ent-
hilt diverse Schritte, konnte aber in moderatem zeitlichem Aufwand den Studie-
renden vermittelt werden.
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5.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

In diesem Kapitel waren drei aufeinander aufbauende Strategien Gegenstand, die
allesamt damit zu tun haben, aus Einzeltexten zunehmender Linge bzw. Anzahl
regelgeleitet wichtige Inhalte (Hauptideen) zu extrahieren und diese Inhalte wahl-
weise schriftlich oder grafisch festzuhalten, wobei es zu organisations- und auswahl-
bedingten Restrukturierungen und Reduzierungen ebenso kommt wie zu vorwis-
sensbasierten Anreicherungen. Auch wenn die Logik der Darstellung davon ausgeht,
dass Finden von Hauptideen, Zusammenfassen und Synthetisieren aufeinander auf-
bauen, so sind die Bedingungen und Grenzen nicht immer dhnlich gelagert. Jedoch
eint die folgende Darstellung verschiedener Aspekte, dass die Merkmale der Texte/
Lernmaterialien — vor allem in puncto der Struktur der Hauptideen - entscheiden-
den Einfluss auf das Gliicken der Strategieanwendung haben.

Bezogen auf das Finden von Hauptideen ist zunichst aus theoretischer Warte
festzuhalten, dass die damit verbundenen kognitiven Prozesse als Konstituenten
des Leseverstehens gelten und dass das (vorwissens- und textbasierte) Erkennen
von Makropropositionen in ihrer Struktur einen essenziellen Bestandteil des Lese-
verstehens markiert. Dabei hat sich ein hohes Vorwissen als Puffer fiir das Lesever-
stehen selbst hochgradig inkohdrenter Texte erwiesen (Kintsch, 1990; McNamara
& Kintsch, 1996; McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996; Rolle & Niickles,
2019). Anders gesagt: Ein hohes Vorwissen kann zu tieferen Verarbeitungspro-
zessen fiithren, welche selbst bei schwierigen, wenig kohérenten Texten zu einer
tieferen Durchdringung und starkeren Organisationsprozessen fiihren, die in ein
gesteigertes Leseverstehen miinden. Dies heif$t im Gegenzug aber auch, dass ein
geringes Vorwissen auf hohere Kohidrenz bzw. die Notwendigkeit erhéhter gene-
rativer Prozesse des Auswéhlens und Organisierens angewiesen ist, also auf eine
moglichst leicht rekonstruierbare, durch wenig Disktraktoren gestorte und kognitiv
klar strukturierte Themenentfaltung. Auch das zeigen die soeben zitierten Studi-
en eindeutig. Ein schwierigkeitsgenerierendes Merkmal sind demnach Kohérenz
und - damit durchaus einhergehend - die thematische Dichte von Texten, die sich
auf der lexischen Ebene niederschldgt. Auch hier zeigen sich — bezogen auf die Fa-
higkeit, Schlussfolgerungen zu ziehen (Inferieren) - in der Grundlagenforschung
Zusammenhinge zwischen Vorwissen, elaboriertem Wortschatz, Fahigkeit des In-
ferierens und Leseverstehen bei den im vorliegenden Kapitel dominierenden Sach-
texten (Cromley & Azevedo, 2007; Cromley, Snyder-Hogan & Luciw-Dubas, 2010).
Das spricht zundchst also fiir eine Bedingung und eine Grenze: Giinstig wirken
fiir schwicher lesende Personen kurze, kohirent gestaltete und mit (leicht) re-
konstruierbaren Hauptideen, wihrend diese Bedingungen fiir stiarker lesende
Personen nicht zwingend zu wirken scheinen (s.a. Kalyuga, 2007).

Hinzu kommt mit Blick auf das Textmaterial, dass die Anwendung von Makro-
regeln beim Finden von Hauptideen unterschiedliche Schwierigkeiten bereitet.
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Das Loschen von Details wirkt weniger problematisch als das mehr auf Organi-
sations- und Verkniipfungsprozessen basierende Subsumieren von Inhalten unter
abstraktere Konzepte bzw. unter Themensitze. Gerade die Makroregeln zum Fin-
den bzw. Formulieren von Themensitzen fallen ohne Forderung selbst Erwachse-
nen noch in der Anwendung schwer (Brown & Day, 1983). Aus Sicht der Vermitt-
lung spricht dies dafiir, bei der Auswahl der Texte Augenmerk darauf zu richten,
dass sich Hauptideen - durchaus auch in Hinblick auf das Zusammenfassen - fin-
den lassen. Dies schldgt sich implizit darin nieder, dass in bisherigen Studien vor
allem kurze beschreibende - und teils hochgradig didaktisiert wirkende - Sach-
texte dominierten (Fiorella & Mayer, 2015, S. 331.).

Die Kohidrenz, die bislang in Bezug auf die Hauptideen eher auf einer Meso-
ebene des Textes — also auf Absatzebene oder {iber mehrere Absitze hinweg -
behandelt wurden, spielt auch bei der Makroebene des Textes, also bei lingeren
Texten beim schriftlichen resp. grafischen Zusammenfassen eine Rolle. Hierfiir
sind erheblich reduktive Vorgange nétig, und hier kommen Textstrukturen (als
Ausdruck konventionalisierter Textsorten) als mogliche Unterstiitzungen zum
Tragen, welche ihrerseits funktionsspezifische Elemente enthalten, welche sich fiir
das Zusammenfassen (und auch fiir das Planen von Texten) anbieten und als Ge-
rist fir Inhalte aus Texten fungieren konnen. Es geht also um die Bedingung, dass
Texte makrostrukturell ausreichend so organisiert sind, dass ihre Reduktion
sinnvoll leistbar ist. Hier ist zu bedenken, dass Texte nicht immer nur Reinfor-
men von Textsorten, sondern Hybridformen darstellen konnen.

Auch das Synthetisieren von Inhalten aus multiplen Texten und Lernmateri-
alien hat aus Sicht der generativen Prozesse einige Voraussetzungen, welche das
Synthetisieren erleichtern oder erschweren konnen. Entsprechend gelten drei An-
satzpunkte als vielversprechend (Britt & Rouet, 2012, S. 305f.): erstens eine in-
haltliche und auch lexikalische Uberlappung der Texte, zweitens eine kohirente
Entwicklung der Gesamtthematik iiber die Texte hinweg und drittens Texte, deren
Verbindung untereinander erschlieflbar ist, sei es, weil die Positionen zu einem
Sachverhalt — und der Sachverhalt als solcher - expliziert ist, weil die Texte de-
zidiert aufeinander Bezug nehmen oder weil sie einander widersprechen. Je in-
transparenter und kognitiv aufwéndiger in der Rekonstruktion die Relationen
zwischen den Texten auf verschiedenen Ebenen sind, desto hoher erscheint die
Schwierigkeit.

Damit lasst sich zusammenfassend sagen: Die in diesem Teilkapitel beschrie-
benen Bedingungen und Grenzen eint, dass sie die Kohdrenz betreffen - sei es
auf der Mesoebene des Textes, sei es auf der Makroebene einzelner Texte, sei es
in puncto intertextueller Zusammenhidnge. Das Erkennen und Strukturieren von
Makropropositionen als Kern dessen, worum es beim Finden von Hauptideen,
dem Zusammenfassen und dem Synthetisieren geht, ist abgesehen vom Vorwis-
sen der lesenden Personen auch von textuellen Merkmalen abhéngig, welche eine
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Steuerungsgrofie bilden, um eine angemessene Auswahl fiir didaktische Zwecke
zu ermoglichen.

5.8 Zusammenfassung und Schluss

Dieses umfangreiche Kapitel hat sich einem Set von aufeinander aufbauenden

Strategien gewidmet, bei denen es im Kern zundchst darum geht, analysebasiert

Informationen aus Texten/Lernmaterialien auszuwihlen und sie zu (re-)struktu-

rieren. Dabei fungieren die Hauptideen als Triger der Makropropositionen von

Texten und formieren in ihrem Gesamt die inhaltliche Essenz des gelesenen Tex-

tes. Diese Hauptideen - einerseits einzeln in Textteilen und andererseits tiber den

gesamten Text hinweg - zu finden und mental in eine logisch stimmige Form zu
tiberfiihren, ist fiir das Lesen nach herrschender Auffassung in dominierenden Le-
setheorien konstitutiv fiir das Leseverstehen, um Verknappungen und kohdrente

Strukturierungen des Inhalts vorzunehmen.

Das schriftliche Zusammenfassen und das schriftliche Synthetisieren als darauf
klar aufbauende Strategien eint, dass eine grofiere Menge an Informationen — min-
destens ab mehreren Absitzen — analysiert werden muss, um dann in einem Ver-
bund von Auswihlen, Organisieren und Verkniipfen die Informationen dafiir zu
nutzen, einen moglichst kohdrenten eigenen Text auf der Basis des Gelesenen zu
erstellen. Damit horen die abstrakten Gemeinsamkeiten meistens schon auf, denn
im Wesentlichen geht es bei der einen Strategie um die Reduktion auf textimmanent
wichtige Informationen bei weitestgehender Rekonstruktion der gegebenen Kohi-
renz, wihrend bei der anderen das Konstruieren von intertextueller Kohdrenz und
das relevanzbasierte Auswéhlen von Informationen andere Anforderungen stellen:
+ Denn beim schriftlichen Zusammenfassen geht es darum, den Inhalt des Tex-

tes weitestgehend gemafd der vom Text immanent signalisierten Wichtigkeit re-

duziert wiederzugeben. Hierbei helfen bestenfalls der lesenden Person die

Kohédrenzmerkmale des Textes, der sich - wenn er lokal und global rund um

erkennbare Hauptideen und/oder erwartbare Textstrukturmerkmale herum ge-

gliedert ist — fiir ein schriftliches Zusammenfassen anbietet.

o Das schriftliche Synthetisieren kennt solche Ziige des schriftlichen Zusam-
menfassens ebenfalls — allerdings dann bezogen auf intertextuell zu rekonstru-
ierende Hauptideen, die aus mehreren Texten/Lernmaterialien stammen. In
diesem Fall muss eine Person unter Aufbietung aller Prozesse aus dem generati-
ven Lernen jene Struktur der Inhalte aus den Texten erst erschaffen, tiber die sie
spéter schreiben wird. Hinzu kommt, dass hierbei nicht mehr nur allein die
text-/lernmaterialseitig signalisierte Wichtigkeit entscheidend ist, sondern teils
die relevanzbasierte, von auflen an Texte/Lernmaterialien herangetragene Zu-
schreibung von Bedeutsamkeit von Informationen.
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Unschwer ist aus der obigen Darstellung zu erkennen, dass die Anforderungen
hoch sind, sodass einige der Forderansitze nebst dem Nutzen von sequenziellen
Listen von Schritten bzw. heuristisch zu nutzenden Makroregeln darauf setzen,
die Informationen durch Visualisierungen besser zugreifbar zu machen, indem
die Leserinnen und Leser mittels Graphic Organizers die Makrostruktur der ge-
lesenen Texte abbilden. Teils gibt es zusatzliche Bemithungen, die Makroproposi-
tionen in Einklang mit den Textsorten, also den konventionalisierten Anordnun-
gen erwartbarer »Platzhalter« fiir Information bei spezifischen kommunikativen
Anlissen, ebenfalls als Strukturierungshilfe zu nutzen. Fiir welche Gruppe von
Forderansitzen in den Beispielen aus diesem Kapitel dies zutrifft, ist abschlieflend

in Tabelle 31 zusammengetragen.

Forderansatz Textebenen
(Teilkapitel) Absatz Mehrere
(lokal) Absatze/
ein Text
(global)

Hauptideen finden (5.6.1)

Makroregeln zum Zusammen-
fassen nutzen (5.6.1.1)

RAP-Strategie und verwandte v
Ansétze (5.6.1.2)

Minimale Lenkung durch
rhythmisiertes Finden von v
Hauptideen (5.6.1.3)

Zusammenfassen einzelner Texte (5.6.2)

Generisches grafisches Zusam- v v
menfassen (5.6.2.1)

Textsortenspezifisches

grafisches Zusammenfassen v v
(5.6.2.2)

Ausfiihrliches, schrittweises

schriftliches Zusammenfassen v v
(5.6.2.3)

Synthetisieren multipler Texte (5.6.3)

Komplementére Inhalte

.. v v
synthetisieren (5.6.3.1)

Konfligierende/kontrastierende v
Inhalte synthetisieren (5.6.3.2)

Visualisie-
Mehrere Fungder
Texte/ Makro-
Lernma-  Strukturen
terialien
(intertex-
tuell)
v
v
4 v
v v

Explizite
Passung
zZu
Textsorten

v

Tabelle 31: Systematisierender Uberblick iiber die Férderansdtze dieses Kapitels (Legende: v' = Passung

vorhanden)
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Die in diesem Teilkapitel vorgeschlagenen drei didaktischen Design-Prinzipien
gehen auf die Essenz dessen ein, was in puncto Auswéhlen, Organisieren und Ver-
kniipfen erforderlich ist, wobei die Prinzipien ein deutliches Schwergewicht beim
Organisieren und Verkniipfen legen, vor allem beim schriftlichen Zusammenfas-
sen und Synthetisieren. Die regelgeleiteten Analysen der textuellen Informatio-
nen, um die Hauptideen zu finden, bilden die Basis. In den darauf aufbauenden
Aktivititen des Zusammenfassens und Synthetisierens geht es darum, die eigenen
internalen Vorstellungen zum Inhalt in rein schriftlicher Form oder als grafische
Variante zu externalisieren. Hier entsteht also ein Produkt, welches dokumentiert,
welche Inhalte die Personen ausgewiahlt, strukturiert und mit eigenem Vorwissen
angereichert und sprachlich transformiert haben.
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6 Concept-Maps erstellen

6.1 Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung
aus Sicht des
generativen
Lernens

Anwendungs-
situationen und
Grenzen

Didaktische
Design-Prinzipien

Wirksamkeit

Anfertigen von zweidimensionalen Darstellungen gelesener Texte
mit den Kernkonzepten und grafischen Verbindungen zwischen den
Konzepten mit expliziter Bezeichnung der Beziehung

« Auswdhlen: Darzustellende Konzepte (Makropropositionen) analyse-
basiert auswahlen und verknappen

« Organisieren: Grafisches Darstellen der Konzepte (Knoten) mitsamt

ihrer semantischen Verkniipfung untereinander (bezeichnete

Verbindungen)

Verkniipfen: Vorwissensbasierte Umwandlung sprachlicher Strukturen

in grafische Darstellungen, dabei Transformieren rein sprachlicher

Inhalte in eine sprachlich-visuelle Reprasentation

Anwendung: bei Texten mit komplexem Verhaltnis der Makropropo-
sitionen, welche nicht mehr rein linear sind, und bei Texten mit einer
Vielzahl von enthaltenen, semantisch verbundenen Konzepten
Grenzen: Forderansatze mit Scaffolding-MaRnahmen zum konkreten
Text sind nur interimistische Lésungen; verschiedene Mafinahmen
zur Entlastung haben hochst unterschiedliche schwierigkeitsgenerie-
rende Merkmale; selbstéandiges Concept-Mapping ohne Training sehr
anspruchsvoll und nicht per se lernférderlich

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Erstellen von Concept-Maps
Informationen organisieren und verkniipfen sollen, dann ladsst sich
dies auf indirekte Weise fordern, indem Bestandteile der Concept-Map
vorgegeben werden, wahrend andere aufzufiillen sind. (Didaktisches
Design-Prinzip 6, S. 159)

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Erstellen von Concept-Maps
Informationen selbststandig auswahlen, organisieren und verkniipfen
sollen, dann miissen sie Strategien des schrittweisen Aufbaus von
Concept-Maps erlernen. (Didaktisches Design-Prinzip 7, S. 159)

ES=0,43-0,80

Starter-Box 3: Strategie Erstellen von Concept-Maps

6.2 Charakterisierung der Strategie

Mit dem grafischen Zusammenfassen aus dem Teilkapitel 5.6.2.1 ist eine Strate-
gie des generativen Lernens bereits vorbereitend angelegt, die in diesem Kapitel
behandelt wird. Diese Variante 16st sich starker von der eigentlichen Textstruktur



und verbindet Hauptideen (hier: Konzepte) grafisch miteinander, wobei diese Ver-
bindungen ihrerseits noch genauer spezifiziert, d.h. mit Bezeichnungen versehen
werden miissen. So entstehen »Karten« von verbundenen Konzepten — eben die

Concept-Maps erstellen

»Concept-Maps« als sprachliche und grafische Darstellung (s. Abbildung 20).
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Abbildung 20: Eine Concept-Map (iber die Concept-Map (Quelle: modifizierte Darstellung von Llewellyn,

2007, S. 75)
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Die Nutzung von grafisch strukturierten Hybridformen von Textinhalten und sie

in ihrer semantischen Relation verbindenden bildlichen Flementen, welche der Re-

prasentation von Lerninhalten dienen, wird in der Fachliteratur mit unterschied-
lichen Begrifflichkeiten bezeichnet. Ob diese Variante als »Graphic Organizerc,

»Concept-Map«, »Knowledge Map« oder »strukturierte Notizen« genannt wird,

ergibt sich aus der jeweiligen Perspektive und der Forschungstradition. Doch was

sind »Concept-Maps« allgemein? Die folgende Definition stammt von O’'Donnell,

Dansereau und Hall (2002, S. 72) und bezieht sich auf »Knowledge Maps«. Da die

Schnittmenge mit dem, was andernorts als »Concept-Map« bezeichnet wird, grof3

ist, scheint die Ubernahme dieser Definition gerechtfertigt. Gemal O’'Donnell et

al. bezeichnen Concept-Maps eine grafische Darstellung von Informationen,
die auf zwei Hauptbestandteilen basieren:

 Zentral sind die namensgebenden Konzepte, die man im Sinne von Theorien
des Leseverstehens auch als Makropropositionen bezeichnen kann. Es handelt
sich um besonders wichtige, einen Gegenstand(sbereich) formierende Konstitu-
enten. Diese zentralen Konzepte werden in Knoten dargestellt.

« Mindestens ebenso wichtig sind die Verbindungen zwischen den Knoten, die
mit einer Bezeichnung versehen sind, um die Beziehung zwischen den Konzep-
ten in den Knoten zweifelsfrei zu benennen. Diese Verbindungen werden oft-
mals mit Pfeilen dargestellt, um die Richtung in der Beziehung zwischen Kon-
zepten zu spezifizieren.

Die grafische Darstellung von Inhalten aus Lernmaterialien gemaf; der obigen De-
finition weist grofe Schnittmengen mit dem auf, wie beispielsweise auch struktu-
rierte Notizen beim Finden von Hauptideen organisiert werden. Das erschwert es,
das Erstellen von Concept-Maps terminologisch und inhaltlich vom Notieren zu
separieren. Der entscheidende Unterschied ist, dass die Verbindungen semanti-
siert sind (Nesbit & Adesope, 2006, S. 415), also bei den Concept-Maps definiert
werden muss, welcher Zusammenhang genau zwischen den verkniipften Konzep-
ten besteht. Damit wirkt auch eine komplexere Verkniipfung von Inhalten in den
Concept-Maps moglich, als es gingige Varianten des Notierens (4.6) und des Fin-
dens von Hauptideen (5.6) vorsehen.

Das Notieren und (grafische) Zusammenfassen gehen davon aus, dass es in
Texten eine klare Informationsstruktur gibt, die sich von Leserinnen und Lesern
reduktiv verarbeiten und sprachlich darstellen lasst. Wenn es aber darum geht,
dass die Beziige zwischen Propositionen nicht nur primar vertikal-hierarchisch
zu denken sind, sondern komplexere Strukturen aufweisen, stoflen Notizen und
Zusammenfassungen an Grenzen der Darstellung der Inhalte. Hier haben Con-
cept-Maps mit ihrem hybriden Charakter durch die Kombination sprachlicher
und grafischer Inhalte einen Vorteil (Dexter & Hughes, 2013, S. 286-290; Nesbit &
Adesope, 2006, S. 417 f.; Nesbit & Adesope, 2013, S. 309; Vekiri, 2002, S. 266-281).
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Hierfur werden in der Fachliteratur verschiedene Theorien bemiiht, darunter
prominent die Dual-Coding-Theorie (Sadoski & Paivio, 2013, S. 28-48; Nesbit
& Adesope, 2013, S. 309). Hierbei handelt es sich um eine Theorie, die zwei Arten
von kognitiven Reprasentationen postuliert, namlich sprachliche und bildliche
Reprisentationen, die separat, aber verbunden vorliegen und deshalb einen Mehr-
wert haben, weil die Verkniipfung von beiden Représentationen es erlaubt, Inhalte
aus der jeweils anderen Reprisentationsform abzurufen bzw. abzuspeichern - vo-
rausgesetzt, dass der lernenden Person in beiden Reprasentationen Informationen
vorliegen. Das gilt insbesondere fiir konkrete Objekte (Konkreta) der kognitiven
Reprisentation, weniger jedoch fiir abstrakte Konzepte. Diese doppelte Kodie-
rung, welche der Theorie ihren Namen gibt, eroffnet es Lernenden, systematische
Verbindungen zwischen grafisch und verbal organisierten Informationen beim
Enkodieren aufzubauen, die ihnen spéater in der Anwendung und im Abruf des
Wissens aus dem Gedéchtnis helfen kénnen. In diesem Sinne unterstiitzen Con-
cept-Maps als rdumlich-visuelle Anordnung mit den Konzepten in den Knoten
und der Verkniipfung der Konzepte als semantische-sprachliche Klarungen zwei
Arten der Verarbeitung und Speicherung.

Vergleichskategorie Concept-Map Mind-Map

Zweck Beziehungen zwischen Assoziationen zwischen Ideen,
Konzepten klaren Themen oder Dingen abbilden

Struktur Hierarchisch, baumartig nicht-linear, organisch kreisformig

Grad der Abstraktion mittel bis hoch gering

Knoten in den Maps Kasten/Ellipsen mit verbal Worter, Bilder, Grafiken
reprasentierten Konzepten

Art der Verkniipfungen  Pfeile Linien, Linienstarken, Farben

Verbale Ausdriicke fiir ~ Relationale Ausdriicke (wie Assoziative Ausdriicke (wie

Verbindungen »besteht aus«) »nutzt«)

Sprachliches Register  prazis, deutlich lose, alltagssprachlich

domanenspezifisch

Tabelle 32: Gegeniiberstellung von Mind-Map und Concept-Map (Quelle: Darstellung gemdfR Davies,
2011, S. 289)

Eine wichtige und deshalb an dieser Stelle noch abschlieflend aufzugreifende
begriffliche Unsicherheit in puncto Concept-Maps ergibt sich wegen ihrer op-
tischen Nédhe zur Mind-Map. Dennoch gibt es Differenzen (Davies, 2011). Der
entscheidende Unterschied liegt zum einen in der Funktion, die im Falle der
Mind-Map auf einer assoziativen Exploration von Konzepten beruht, wihrend es
beim Concept-Mapping um die systematische Durchdringung der Verbindung
zwischen Konzepten geht. Zum anderen und sich daraus speisend erfolgt das Er-
stellen einer Concept-Map strukturierter, um die dem Lerngegenstand inharente
Struktur addquat zu reprasentieren (Davies, 2011, S. 280 und 282). Aus dieser Un-
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terschiedlichkeit in den Zwecken ergeben sich weitere Unterschiede in anderen
Vergleichsdimensionen, {iber welche die Tabelle 32 Auskuntft erteilt. So ist fiir die
Concept-Map kennzeichnend, dass sie in ihrer Struktur starker hierarchisch ist,
abstrahierter die rein verbal reprisentierten Inhalte beinhaltet, die rein mit Pfeilen
sowie klar und fachlich angemessen bezeichnet werden. Die Mind-Map ist hier
strukturell und sprachlich wesentlich freier. Die Concept-Map ist damit die stir-
ker strukturierte, auf systematische Tiefendurchdringung eines Lerngegen-
stands orientierte Form der grafisch und verbal organisierten Inhalte.

6.3 Bezug zum Auswadhlen, Organisieren und
Verkniipfen in der Strategie

Abgesehen von den Uberlegungen aus der Dual-Coding-Theorie aus dem Teilka-
pitel 6.2 gibt es weitere lerntheoretische Begriindungen, die fiir die Hybridform
von sprachlichen Inhalten und grafischer Darstellung sprechen. Dabei wird in der
Forschung héufig darin unterschieden, ob Concept-Maps entweder bereits vor-
gefertigt sind und dann von Lernerinnen und Lernern (im Verbund mit Texten
oder ohne solche Begleittexte) kognitiv nachvollzogen werden miissen oder aber
erst anhand bestehender Texte von den Leserinnen und Lesern herzustellen sind.
Es geht also um den Nachvollzug bestehender oder die aktive Konstruktion noch
nicht bestehender Concept-Maps. Dies haben Stull und Mayer (2007, S. 808-810)
als »Learning by Viewing« und »Learning by Doing« kontrastiert. Aus der Warte
der kognitiven Belastung und des aktiven Lernens lasst sich der spezifische Wert
des generativen Lernens als Eigenheit des Konstruierens von Concept-Maps im
Sinne eines »Learning by Doing« herausstellen (s. auch Schroeder, Nesbit, Angui-
ano & Adesope, 2018, S. 441). Diese tiefe Auseinandersetzung mit einer erhoh-
ten kognitiven Belastung durch das eigenstindige Erstellen von Concept-Maps
erzeugt zusatzlichen kognitiven Aufwand, der sich aber mutmafllich in besseren
Lernergebnissen auszahlt. Dies mag erkldren, warum das betrachtende Analysie-
ren bestehender Concept-Maps in Metaanalysen teils nur halb so effektiv ist wie
das aktive selbststandige Konstruieren solcher Concept-Maps (Nesbit & Adesope,
2006, S. 427; Schroeder et al., 2018, S. 441).

Das Anfertigen von Concept-Maps ist mit den Prozessen des generativen
Lernens aufs Engste verkniipft, wie es die Tabelle 33 illustriert (s. auch Nesbit &
Adesope, 2013, S. 309-311). So ist beim Auswihlen zentral, dass die Leserinnen
und Leser eine bedachte Selektion von Makropropositionen aus dem Text vor-
nehmen, da in aller Regel der Platz auf einem Blatt Papier kaum ausreicht, viele
Konzepte (Makropropositionen) addquat in ihren Verbindungen darzulegen. Hier
gilt also prinzipiell ein dhnliches Vorgehen als giinstig, das bereits beim Anferti-
gen von grafischen Zusammenfassungen fiir eine gewisse Sparsambkeit sorgt (s.
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Teilkap. 5.6.2.1 und 5.6.2.2). Es bestehen mithin dhnliche Anforderungen fiir das
Auswihlen wie beim Notieren und Zusammenfassen.

Beziiglich des Organisierens sind besonders hohe Anforderungen zu konsta-
tieren. Die iiber das weiter unten beschriebene Verkniipfen von Informationen zu
realisierenden Beziehungen erfordern, dass Leserinnen und Leser die Konzepte
raumlich so anordnen, dass die Verbindungen zwischen ihnen realisiert werden
und prézisiert wiedergegeben werden konnen. Hierfiir miissen die Leserinnen und
Leser die makropropositionale Struktur angemessen - und zwar sowohl sprach-
lich als auch grafisch - aufgebaut haben. Diese Struktur lernen sie dann - visuali-
siert — als zweite mentale Représentation mit. Studien zeigen: Richtiges Auswih-
len und Organisieren hidngen nachweislich hoch miteinander zusammen (Riley &
Ahlberg, 2004, S. 252; Sumfleth, Neuroth & Leutner, 2010, S. 70).

Conditio sine qua non beim Concept-Mapping ist das Verkniipfen. Hier geht es
primér um das Transformieren sprachlicher Inhalte in grafische Représentationen
(s. dazu Teilkap. 7.2), also ein kognitives Ubersetzen von einer Modalitit in eine
andere. Hinzu kommen das auf Schlussfolgerungen basierende Verbinden von
Konzepten durch die prazis zu benennenden, teils erst durch aktives Erschlieflen
der Beziehung zwischen Konzepten - teils iiber weite Distanzen im Text hinweg —
zu findenden Relationen zwischen den Konzepten und das sprachliche Vereinfa-
chen von Originalinhalten. Beides ist hochgradig auf die effektive Vorwissensnut-
zung angewiesen, um von Erfolg gekront zu sein.

Prozess des Charakterisierung
generativen Lernens

Auswahlen Entscheiden, welche der Informationen in die Knoten der Con-
cept-Map gehdren

Organisieren Raumliches Anordnen der Knoten mit Kennzeichnung der Relation
zwischen den Knoten bzw. den darin reprasentierten Konzepten
gemal Makrostruktur

Verknlipfen Ubersetzung von sprachlichen Informationen in raumlich-visuelle
Darstellungen und damit Transformation von einem Zeichensystem
(sprachlich) in ein anderes (bildlich), wobei die Concept-Map eine
Hybridform aus sprachlichen und bildlichen Zeichensystemen bildet

Tabelle 33: Auswdhlen, Organisieren und Verknlipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Strate-
gie Concept-Maps erstellen/Concept-Mapping (Darstellung nach Fiorella & Mayer, 2015, S. 47)

6.4 Didaktische Design-Prinzipien

Das Erstellen der Concept-Maps dhnelt in der Auswahl von Inhalten dem An-
fertigen von Notizen und dem Finden von Hauptideen und bedarf deshalb auch
des Findens von Makropropositionen. Was dariiber hinausgehend aber fiir das
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Concept-Mapping kennzeichnend ist, ist das zweidimensionale Anordnen die-
ser Makropropositionen in einer dem Inhalt entsprechenden Struktur mitsamt
den zentralen Verbindungen der Knoten mit den zentralen Konzepten. Die in
diesem Teilkapitel prasentierten beiden didaktischen Designprinzipien nehmen
deshalb weniger die Auswahl der Propositionen ins Visier, sondern gehen auf di-
rektive Einflussméglichkeiten ein, die schwerpunktmafliig das Organisieren (und
auch das Verkniipfen) fokussieren.

6.4.1 Ein Kontinuum mitsamt einem dazwischen liegenden
Korridor: Didaktisches Design-Prinzip 6 als externe Steuerung
durch Strukturhilfen - didaktisches Design-Prinzip 7 als
strategische Schritte hin zu eigenen Concept-Maps

Der Anlass hierfiir ist eine Eigenheit der Forschung rund um das Concept-Map-
ping nicht nur als Lernvehikel, sondern auch als Leistungsdemonstration. Bei den
Concept-Maps gibt es ndmlich seit Jahrzehnten einen eigenen Diskurs — gerade in
den Naturwissenschaften —, inwiefern die Concept-Maps auch dazu geeignet sind,
modellhafte Vorstellungen zu Sachverhalten zu erfassen (Ruiz-Primo & Shavelson,
1996). Aus diesem Kontext heraus ist erkldrbar, was der Grundgedanke der Ge-
geniiberstellung von Steuerungsmoglichkeiten in Tabelle 34 ist: Je nach Grad der
Steuerung sind die Anteile der generativen Lernprozesse anders.

Bestandteil der Geringe Steuerung/ Hohe Steuerung/

Concept-Map externe Lenkung externe Lenkung

Konzepte (Auswahlen) Von Lernenden zu selektieren Von Lehrenden selektiert und
und zu benennen benannt

Verbindungslinien Von Lernenden zu erstellen Von Lehrenden erstellt

(Organisieren)

Bezeichnung der Verbin- Von Lernenden selbst zu Von Lehrenden benannt

dungslinien (Organisieren klaren

und Verknlipfen)
Struktur der Concept-Map Von Lernenden herzustellen ~ Von Lehrenden bereitgestellt
(Organisieren und Verkniipfen)

Tabelle 34: Grad der Steuerung und externen Lenkung bei Lern- und Leistungsaufgaben mit Con-
cept-Maps (Darstellung iibernommen aus Ruiz-Primo, Shavelson, Li & Schultz, 2001, S. 101, Prozesse des
generativen Lernens hinzugefiigt)

Bei Aufgaben mit hoher Steuerung sind diverse Vorgaben - die sich durch die
Kombination verschiedener Elemente der Concept-Map unterschiedlich darstel-
len - fiir die Prozesse und Produkte leitend: Hier werden weniger selbstinitiierte
generative Prozesse im Verbund nétig. Das Gegenteil triftt auf das andere Ende des
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Spektrums bei Aufgaben mit geringer externer Steuerung zu. Hier haben die Ler-
nerinnen und Lerner sehr viele Freiheitsgrade bei der Auswahl, Organisation und
Verkniipfung der Informationen, sodass weder ihre Prozesse noch die Produkte des

Concept-Mappings determiniert sind (Ruiz-Primo, Shavelson et al., 2001, S. 101f.).

Auch wenn die Angaben aus der Tabelle 34 nicht direkt der Theorie des generati-

ven Lernens entsprechen, so offerieren sie in ihren Kombinationsméglichkeiten ein

Reservoir didaktischer Entlastungen und Moglichkeiten, leseanlassspezifische Ent-

scheidungen in Hinblick auf die Lernerinnen und Lerner treffen zu konnen.
Entsprechend lassen sich auch die beiden nachstehenden didaktischen De-

sign-Prinzipien als Pole eines Kontinuums begreifen, die sich auch didaktisch
durch den Abbau der im Prinzip 6 noch dominierenden Scaffolds hin zu an-
spruchsvollen eigenaktiven Prozessen gemafd Prinzip 7 nutzen lassen:

« Im Falle des Design-Prinzips 6 sind die Anteile mit externen Steuerungen hoch
und sollen es den Lernerinnen und Lernern ermdglichen, durch die vorwegge-
nommene Auswahl von Informationen eine sinnvolle (Re-)Konstruktion in be-
stehende Strukturen einer Concept-Map vorzunehmen. Hier geht es also vor
allem um den Nachvollzug von bestehenden Strukturen, der aber immer noch
Freiheiten zuldsst.

« Das Design-Prinzip 7 ist diesbeziiglich viel offener, da hier keine externen Vor-
gaben zur konkreten Gestalt und zu den Inhalten der jeweiligen Concept-Map
vorliegen. Stattdessen sind hier Lernerinnen und Lerner gefragt und gefordert,
aufgrund der eigenen generativen Prozesse Informationen analysebasiert zu
selektieren, sie inhaltlich und grafisch zu strukturieren und mithilfe von vorwis-
sensbasierten Schlussfolgerungen untereinander zu verkniipfen.

Didaktisches Design-Prinzip 6:

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Erstellen von Concept-Maps Informationen organi-
sieren und verkniipfen sollen, dann lasst sich dies auf indirekte Weise fordern, indem
Bestandteile der Concept-Map vorgegeben werden, wahrend andere aufzufiillen sind.

Didaktisches Design-Prinzip 7:

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Erstellen von Concept-Maps Informationen selbst-
standig auswahlen, organisieren und verkniipfen sollen, dann miissen sie Strategien
des schrittweisen Aufbaus von Concept-Maps erlernen.

Das didaktische Design-Prinzip Nr. 6 impliziert, dass die Elemente der Con-
cept-Map in didaktischen Settings variabel eingesetzt werden konnen. Die Steuer-
barkeit und Lenkung der Prozesse beim Concept-Mapping anhand der vier Kate-
gorie aus der Tabelle 34 - 1) Konzepte, 2) Verbindungslinien, 3) Bezeichnung der
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Verbindungslinien und 4) Struktur der Concept-Map - hat Ruiz-Primor (2004,
S. 557) noch weiter betrachtet, allerdings erneut aus der Perspektive des Erfassens
von Leistungen. Aus didaktischer Perspektive sind die Kombinationsmaglichkei-
ten dieser Elemente in verschiedenen Auspragungen instruktiv. Dabei sind sich
Konzepte, Verbindungslinien und die Bezeichnungen dieser Verbindungsli-
nien insofern dhnlich, als hier unter anderem die Anzahl und Wichtigkeit der
einzelnen Elemente fiir die gesamte Concept-Map Stellschrauben bilden. Bei der
Struktur der Concept-Map lassen sich der Vernetzungsgrad und die Vollstén-
digkeit der Ziel-Concept-Map variieren. Diese vier Elemente lassen sich zwar
nicht in jeglicher Weise in verschiedenen Auspragungen miteinander sinnvoll
kombinieren, er6ffnen jedoch diverse Optionen fiir Lehrende.

Je nachdem, wie stark direktiv ein didaktisches Arrangement zu bestimmten,
definierten Zwecken sein soll, lassen sich die Auspragungen anhand eines Konti-
nuums reihen, das sich zwischen den beiden Prinzipien 6 und 7 befindet. Diesen
Versuch der Reihung unternimmt die Darstellung in Tabelle 35. Aus ihr geht her-
vor, dass der grofite Grad an Steuerung bei der Vorgabe der Struktur der Con-
cept-Map besteht, wihrend die geringeren Steuerungen durch die Vorgabe der
Konzepte bei gleichzeitig selbststindig zu findenden Verbindungen zwischen den
Konzepten auffallen. Ganz auflen rechts in der Tabelle 35 ist die Variante zu fin-
den, die ganzlich auf Vorgaben verzichtet und daher das Maximum an generativen
Prozessen einfordert. Diese Gegeniiberstellung von Steuerungsmoglichkeiten ist
insgesamt als idealtypische Darstellung zu verstehen, bei der Mischformen mog-
lich sind. So haben beispielsweise Chang, Sung und Chen (2001, S. 23,2002, S. 11)
eine Variante getestet, in der Sekundarschuljugendliche digitale Concept-Maps
ausfiillten und dabei sowohl Konzepte als auch Bezeichnungen der Verbindungen
einzutragen hatten. Hier gab es mithin eine Hybridform der aus den beiden ganz
auflen links dargestellten Varianten der Tabelle 35.

Bestandteil der Hohe Steuerung Geringe Steuerung
Concept-Map (didaktisches Design-Prinzip 6) (didaktisches
Design-Prinzip 7)
Concept-Map Concept-Maps konstruieren
ausfiillen
Konzepte [ O O O O o
Verbindungslinien O O [ ( [ ] [ ]
Beze~|chnung .d(?r o PS o ° ° PS
Verbindungslinien
Struktur der Concept-Map O O () O o (]

Tabelle 35: Ein Kontinuum der Steuerung durch verschiedene Aufgabentypen beim Konstruieren bzw.
Ausfiillen von Concept-Maps (Legende: O = von Lehrenden bereitgestellt, ® = von Lernenden selbst zu
leisten; Darstellung inhaltlich analog zu Ruiz-Primo, 2004, S. 556)
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Dem Gedanken des Kontinuums folgend lassen sich die einzelnen Varianten des
Concept-Mappings aus der Tabelle 35 auch als Phasen der effektiven Vermittlung
reihen. Dabei werden Elemente der klassischen Strategievermittlung — etwa dem
prototypischen Verlaufsschema der Ubertragung von Verantwortung bei Lesestra-
tegien (Pearson, McVee & Shanahan, 2019) - im Sinne einer Scaffolding-Sequenz
kombiniert. Konkret bezogen auf das Concept-Mappings ldsst sich dies wie folgt
darstellen (O’Donnell et al., 2002, S. 84, letzter Schritt erganzt):

1.

Vorwissensnutzung einsetzen: Mit einem stark vertrauten Thema (mit zugeho-
rigem Text) beginnen, um die Auswahlprozesse passender Informationen in
ihrem kognitiven Aufwand zu minimieren;

ausgearbeitetes Beispiel verwenden: zu diesem Text eine vollstaindige Con-
cept-Map darbieten, die mit dem Textinhalt verglichen wird;

analysierender Vergleich von Text und Concept-Map: mit Text und Concept-Map
die Entsprechung des Inhalts in beiden Materialien mit den Lernenden bespre-
chen, d.h. beides miteinander vergleichen und den Inhalt der Concept-Map
mit dem Text bestimmen bzw. umgekehrt (Fokus auf Prozesse des Auswéhlens
und Organisierens von Informationen);

entlastender Ubergang vom deklarativen zum prozeduralen Wissen durch klare
Beispiele erleichtern: Aneignung durch kognitiv gut gestaltete Concept-Maps
als Grundlage fiir erste Beispiele im Umgang mit dem Concept-Mapping ver-
wenden, um den Ubergang vom deklarativen zum prozeduralen Wissen zu er-
leichtern;

kooperatives, strukturiertes Concept-Mapping: Concept-Mapping (sei es entwe-
der mit skelettartig vorgefertigten, also partiell vorgegebenen und daher zu
vervollstindigenden Concept-Maps, sei es mittels vorgegebener Elemente der
erwarteten Concept-Map das eigene Konstruieren anbahnend oder sei es ein
ganzlich eigenstdndiges Mapping ohne Vorgaben), welches in Varianten des
kooperativen Arbeitens in Dyaden oder Kleingruppen erfolgt;

. selbststindiges Concept-Mapping: angeleitetes oder unangeleitetes individuelles

Erstellen von Concept-Maps, wobei hier mehr oder minder simtliche Prozesse
des generativen Lernens eingefordert werden.
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6.4.2 Einige empirische Befunde zu Lernprozessen und

-produkten des Concept-Mappings

6.4.2.1 Der allgemeine Vorteil des erfolgreichen Concept-Mappings:

Zusammenhdnge des Concept-Mappings mit Lernergebnissen

Die Forschung zum Concept-Mapping eine Vielzahl von einzelnen Befunden zum
Concept-Mapping allgemein erbracht, und diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass
das Erstellen von Concept-Maps eine insgesamt lernférderliche Wirkung hat bzw.
mit anderen Lernleistungen in einem positiven Verhiltnis steht. Die Befunde las-
sen sich zu diesen Mustern zusammenfassen:

Besonders hiufig untersucht wurde als ein Indikator unter vielen die Anzahl
der korrekten Konzepte. Diese korreliert positiv und substanziell mit diversen
weiteren Leistungsindikatoren. Darunter fallen erstens die Ergebnisse in Multi-
ple-Choice-Tests, welche die Inhalte von Unterrichtseinheiten (Asan, 2007,
S. 192; Rice, Ryan & Samson, 1998, S. 1116; Fechner & Sumfleth, 2008, S. 155)
bzw. Kursen (Marée, van Bruggen & Jochems, 2013, S. 25; Schau, Mattern, Zei-
lik, Teague & Weber, 2001, S. 155) erfassen. Zweitens war dies ebenfalls fiir den
Zuwachs im Wissen bei offenen Aufgaben auf der Basis mehrerer gelesener
Sachtexte feststellbar (Hilbert & Renkl, 2008, S. 63). Drittens gilt Ahnliches fir
Tests, welche das generelle Fachwissen messen (Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001,
S. 271; Schau et al.,, 2001, S. 148). Etwas distaler sind Mafle wie — viertens —
Kursnoten (Schau & Mattern, 1997, S. 174) oder - fiinftens — die Einschatzun-
gen zum Leistungsvermégen von Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrperso-
nen (Yin et al,, 2005, S. 175). Zusammengenommen sprechen diese Befunde
also fiir den positiven Ertrag des korrekten Auswiahlens.

Je mehr korrekte Verbindungen eine Concept-Map enthilt, desto besser
schneiden Personen in Wissenstests ab (Brandstadter, Harms & Grof$schedl,
2012, S. 2161; Conradty & Bogner, 2012, S. 351; Fechner & Sumfleth, 2008,
S. 155; Haugwitz, Nesbit & Sandmann, 2010, S. 541; Hilbert & Renkl, 2008,
S. 63; Marée et al., 2013, S. 25; Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001, S. 271; Thiede,
Grifhin, Wiley & Anderson, 2010, S. 356). Hier sind positive Zusammenhinge
zwischen Fachwissenstests und einem Konglomerat aus organisations- und ver-
kniipfungsbasierten Leistungen zu attestieren.

Korrektes Mapping korrespondiert mit dem besseren Verkniipfen von Konzep-
ten in Transfertests, die eine andere Art des Mappings verlangen (Novak, Go-
win & Johansen, 1983, S. 637).

Diese Befunde unterstreichen in ihrem Muster, dass das Concept-Mapping po-
sitiv mit dem Fachlernen zusammenhangt. Je vollstindiger die vernetzten Con-
cept-Maps sind - sei es in Bezug auf die Knoten, sei es in Bezug auf die Verbindun-
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gen zwischen ihnen (beides korreliert auch hoch untereinander, Leopold, 2009,
S. 257) -, desto bessere Leistungen erbrachten Lernerinnen und Lerner in anderen
Leistungsindikatoren.

6.4.2.2 Der differentielle Nutzen von Concept-Maps:
Effekte verschiedener Formen des Concept-Mappings

Im Teilkapitel zuvor standen die allgemeinen Befunde im Vordergrund. Nun wer-
den einige Eigenheiten einzelner Formen des Concept-Mappings mit spezifischen
Varianten der Entlastung durch vorgegebene bzw. fehlende Elemente der Con-
cept-Maps konsultiert, um so die Spezifika der didaktischen Design-Prinzipien 6
und 7 zu erldutern. Gemaf; den theoriebasierten Ausfithrungen aus dem Teilka-
pitel zuvor bestehen Differenzierungsmoglichkeiten beim Erfassen - und daraus
abgeleitet: der Férderung — von Prozessen je nach Art und Grad der Steuerung,
wie Personen Concept-Maps erstellen. Aus dieser Uberlegung speist sich die An-
nahme, dass je nach Art der vorgegebenen Elemente von zu erstellenden Con-
cept-Maps auch die Prozesse unterschiedlich ausfallen.

Hierfiir gibt es bereits Hinweise aus Untersuchungen, von denen an dieser Stelle
einige vorgestellt werden. Diese experimentellen Studien dhneln sich im Design
darin, dass verschiedene Varianten des Concept-Mappings mit unterschiedlichen
externen Lenkungsgraden miteinander in ihren Effekten verglichen wurden. Die
Untersuchungen sind im Gesamt ausgesprochen heterogen, sodass sie sich nur
abstrahiert biindeln lassen, und zwar unter den folgenden vier Punkten:

o Partiell vorhandene, von den Lernenden zu erginzende Concept-Maps sind
vergleichsweise iiberlegen. Ein erster, eventuell trivial anmutender Befund be-
steht darin, dass Lernerinnen und Lerner selbst wenn ihnen die Konzepte fiir
eine auf dieser Basis selbst zu erstellende Concept-Map gegeben wurden, sie
diese bei weitem nicht alle vollstindig in Concept-Maps im Vergleich von Con-
cept-Maps mit vorgegebener Struktur und einzufiillenden Konzepten verwen-
den (Ruiz-Primo, Schultz, Li & Shavelson, 2001, S. 273). Weiterhin begiinstigen
vorgegebene, mit Konzepten bzw. Verbindungsbezeichnungen zu ergdnzende
Concept-Maps vollstindigere Concept-Maps und bessere Testleistungen
(Chang et al,, 2001, S. 27; Hardy & Stadelhofer, 2006, S. 184; Gurlitt & Renkl,
2010, S. 428). Der Vollstandigkeit halber muss erwéhnt werden, dass einige Stu-
dien hier allerdings auch kaum nennenswerte Vorteile vorfanden — und wenn
dann eher zugunsten der géinzlich selbst zu erstellenden Concept-Maps (Hauser,
Niickles & Renkl, 2006, S. 247).

+ Bei Personen mit hohem Vorwissen sind Concept-Maps mit hoheren Anfor-
derungen lernwirksamer. Experimentelle Studien zeigen, dass es fiir Phy-
sik-Studierende lernwirksamer war, wenn sie in einer Concept-Map mit vor-
handenen Konzepten selbststindig die Verbindungen samt Bezeichnungen
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eintragen mussten, statt vorhandene Verbindungen zu bezeichnen. Bei der Ver-
gleichsgruppe - Gymnasialjugendlichen - gab es hingegen kaum Differenzen
(Gurlitt & Renkl, 2008, S. 414). Auflerdem korrespondiert ein hoheres Vorwis-
sen mit besser vernetzten Concept-Maps, wenn Personen ihre eigenen Con-
cept-Maps mit listenartig vorgegebenen Konzepten erstellen (Amadieu et al.,
2015, S. 108). Positive Effekte des Vorwissens lieen sich ferner bei Leistungs-
tests nach erfolgtem Concept-Mapping eruieren (Sanchiz, Chevalier, Paubel,
Salmerén & Amadieu, 2019, S. 3656). Personen mit mehr Vorwissen neigen
dazu, im Prozess der Herstellung von eigenen Concept-Maps und teils auch
beim Komplettieren partiell vollstaindiger Concept-Maps mehr inferenzbasierte
Erklarungen vorzunehmen und teils planvoller und weniger nach einem Trial-
and-Error-Muster vorzugehen (Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001, S. 123-129).
Diese Befunde verdeutlichen im Gesamt, dass generative Lernprozesse voraus-
setzungsreich sind und eine spezifische Wirkung bei unterschiedlichen Perso-
nengruppen entfalten.

Es ist fiir Personen leichter, in vorhandenen Rumpf-Concept-Maps Kon-
zepte statt Verbindungen einzutragen. Empirische Befunde zeigen, dass es
von Belang ist, ob man in bestehende Skelette von Concept-Maps entweder
die Konzepte in den Knoten oder die Bezeichnungen der Verbindungen ein-
zutragen hat. So ist - gemessen an dem Grad der korrekten Lésungen - das
Einfiillen von Knotenbezeichnungen (Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001, S. 270)
bzw. das Unterordnen unter vorgegebene Hauptkategorien (Oliver, 2009,
S. 408) effektiver. Auflerdem hdngen die Fahigkeiten, in skelettartig vorgefer-
tigten Concept-Maps entweder die Konzepte bzw. die Verbindungen zwischen
den Konzepten korrekt aus einer Liste mit gegebenen Eintrdgen an die richtige
Stelle zu schreiben, nur moderat mit den Leistungen im Erstellen eigener
Concept-Maps zusammen. Etwas Ahnliches gilt fiir das Verhiltnis von kor-
rektem Eintragen von Konzepten und dem korrekten Beschriften von existie-
renden Blankoverbindungen zwischen Konzepten (Ruiz-Primo, Schultz et al.,
2001, S. 273f.). Dies ldsst sich als Hinweis dafiir werten, dass beides unter-
schiedliche Fahigkeiten erfordert und misst.

Das Vervollstindigen von (bestehenden) Concept-Maps erfordert jeweils
spezifische kognitive Prozesse des generativen Lernens. Je nach Art der vor-
gegebenen skelettartigen Concept-Maps sind empirisch nachweislich andere
Kognitionen nachzuweisen. So ruft das Konstruieren eigener Concept-Maps
mehr Prozesse des Verkniipfens und Organisierens hervor, wiahrend das Auffil-
len von partiell vorhandenen Concept-Maps mehr metakognitives Uberwachen
hervorbringt (Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001, S. 120). Allerdings kommt es
beim vollstidndig freien Konstruieren eigener Concept-Maps auch zu mehr Feh-
lern im Prozess des Erstellens (Ruiz-Primo, Schultz et al., 2001, S. 121). Damit
zeigt sich die Januskopfigkeit des unangeleiteten Concept-Mappings vor allem
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in den einerseits hdufiger stattfindenden, andererseits auch missgliickenden
Prozessen Organisieren und primar Verkniipfen.

In zwei weiteren Studien wurden zwei weitere Varianten des Concept-Map-
pings verglichen, namlich zum einen das korrekte Beschriften von vorhande-
nen Verbindungen in Concept-Maps bzw. das selbststindige Verbinden und
Bezeichnen von Verbindungen - also im Lichte des generativen Lernens eine
Variante des Verkniipfens und eine Variante des Organisierens und Verkniip-
fens. Hier gab es ein Muster: Personen mit vorgegebenen Linien - dem zen-
tralen Unterscheidungsmerkmal beider Experimentalgruppen - fokussierten
ihre Aufmerksamkeit auf das Verhiltnis zweier Konzepte, wihrend Personen
ohne a priori existierende Verbindungslinien mehr auf globale Zusammen-
hinge achteten (Gurlitt & Renkl, 2008, S. 415; Gurlitt & Renkl, 2010, S. 423
und 425).

Auch in kleinteiligeren Differenzierungen fanden sich Unterschiede: In der Stu-
die von Yin et al. (2005, S. 179-181) wurde verglichen, ob es einen Unterschied
macht, die vorgegebenen Konzepte entweder mit selbst zu benennenden Ver-
bindungen zu versehen oder aus einer Liste vorgegebener Beziehungsbezeich-
nungen auszuwéhlen und diese Ausdriicke einzutragen. Bestehende Ausdriicke
korrekt zu nutzen, verlangsamte den Prozess und fithrte zu weniger hervorge-
brachten Beziehungen. Dies spiegelte sich nicht nur im Prozess wider, sondern
auch in den erstellten Concept-Maps, die zudem weniger komplex waren (Yin et
al., 2005, S. 176 und 178). Diese Studie legt es nahe, dass die Vorgabe von zu
verwendenden relationalen Bezeichnungen auch hinderlich sein kann, weil es
zu einer erhohten kognitiven Belastung kommt.

Was ist die Essenz der hier gebiindelten Studien? Auf den allgemeinsten Nenner
gebracht ldsst sich festhalten, dass partiell ausgefiillte, von den Lernenden zu
komplettierende Concept-Maps eine gewisse Uberlegenheit in puncto Lernpro-
dukte aufweisen, allerdings ist dieser Mehrwert nicht durchgingig belegt. In Hin-
blick auf das didaktische Design-Prinzip 6 ist von Belang, welche Art von Skeletten
von Concept-Maps mit welchen Informationen auffiillen sind. Zunéchst besteht
Anlass zur Annahme, dass es spezifische Interaktionseffekte mit dem Vorwissen
in dem Sinne gibt, dass anspruchsvollere Varianten des Concept-Mappings erst
tiir Personen mit mehr Vorwissen ihren Mehrwehrt entfalten. Doch auch die Art
der einzufiillenden Informationen ist folgenreich: Wahrend vorgegebene Konzep-
te hier weniger Probleme zu bereiten scheinen, liegt der Fall anders bei den Ver-
bindungen. Doch gerade das gliickende korrekte Verkniipfen von Informationen
in Concept-Maps ist stark mit Verstehensleistungen assoziiert (Hilbert & Renkl,
2008, S. 64). Insbesondere das Verkniipfen als generativer Prozess und das mit ihm
zusammenhédngende Organisieren bilden anscheinend schwierigkeitsgenerieren-
de Merkmale.
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6.5 Effektivitat der Strategie
6.5.1 Die Effektivitat des Einsatzes von Concept-Maps im Allgemeinen

Der Einsatz der Concept-Maps ist sehr breit erforscht. Das zeigt die schiere Zahl
an Primédrstudien - Hattie und Donoghue (2016) stiitzen sich auf mehr als 1.000
Untersuchungen mit einer sehr hohen Gesamteffektstirke (ES = 0,64). Die Befun-
de aus den anderen beiden Forschungssynthesen in Tabelle 36 dhneln dieser Zahl
auffallend.

Kurzbeleg Art der Forschungs- Anzahl Studien Effektstarken
synthese: MA,MS  (Metaanalysen bei
Metasynthesen)
Fiorella & Mayer (2015) MA 25 bzw. 6* 0,62 bzw. 0,43*
Hattie & Donoghue (2016)  MS 1.049 (9) 0,64
Schroeder et al. (2018) MA 74 0,72**
Stevenson, Hartmeyer & MA 12 0,80

Bentsen (2017)

Tabelle 36: Studieniibergreifende Effektivitit der Strategie Concept-Maps erstellen (MA = Metaanalyse,
MS = Metasynthese; * zwei unterschiedliche Interventionsarten: erste Zahl fiir Concept-Maps, zweite Zahl
fiir Knowledge Maps mit zwingender Beschriftung der Verbindungslinie fiir die Klérung der semantischen
Relation; ** nur Studien zum Erstellen von Concept-Maps)

Gibt es weitere Befunde aus Moderatoranalysen, welche Hinweise auf die spezifi-
sche Effektivitat des Umgangs mit Concept-Maps zum Zweck des Lernens liefern?
Das ist in der Tat der Fall. Fiorella und Mayer (2015) trennten beispielsweise in
ihren Analysen zwei — im Grunde sogar drei — Arten von Concept-Maps: die klas-
sische Concept-Map als mit Linien verbundenen Konzepte, die Knowledge Map
(welche in diesem Kapitel als »Concept-Map« bezeichnet wird), die dariiber hin-
ausgehend noch genaue Bezeichnungen fiir die Linien verlangt, und eine Varian-
te, die eine Form des Notierens verlangt, wie sie im Teilkapitel 4.6.2 fiir die Ma-
trix-Form beschrieben wurde. Ohne Priifung auf die statistische Signifikanz gab es
doch Differenzen in Form unterschiedlicher Effektstirken (ES = 0,43 bzw. 0,62).
ODb diese Befunde dafiir reichen, um eine der beiden Formen von Concept-Maps
zu privilegieren, bleibt abzuwarten und ersetzt auch nicht die kritische didaktische
Frage nach der Angemessenheit einer der beiden Varianten in Bezug auf Lernziele,
Lernende und Inhalte.
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6.5.2 Die Effektivitat des Erstellens von Concept-Maps im Besonderen

Eine besonders ergiebige Metaanalyse hat gebiindelt gepriift, inwiefern sich das
Studieren und das Erstellen von Concept-Maps einerseits unterscheiden und ob
sich fiir beide Varianten des Umgangs mit Concept-Maps Eigenheiten zeigen las-
sen. Ehe es um diese relativen Effekte der einen oder anderen Variante geht, muss
noch Folgendes vorweggenommen werden: Die Metaanalyse von Schroeder et al.
(2018) hat durch den beriicksichtigten Studienpool ein Schwergewicht im Bereich
des MINT-Lernens, stammten doch mehr als 80 Prozent der Effektstirken aus
Untersuchungen zum MINT-Lernen. Trotz dieser Ubermacht hat es keine syste-
matischen Effekte der Doménen gegeben; dies wurde eigens gepriift (Schroeder
et al,, 2018, S. 439 und 443). Einen Unterschied hat es jedoch gegeben, und er ist
auch aus der Sicht des generativen Lernens hochbedeutsam: Das Erstellen von
Concept-Maps war dem Analysieren von Concept-Maps deutlich iiberlegen:
ES =0,72 vs. 0,43 (Schroeder et al., 2018, S. 441).

SchliefSlich sind die Befunde auch noch instruktiv, mit welchen anderen Lern-
aktivitdten und -strategien der Einsatz von Concept-Maps verglichen wurde. Auch
hier gab es Muster (Schroeder et al., 2018, S. 444): Das reine Lesen von Texten
als Alternativtreatment war genauso unterlegen wie das Schreiben von Texten
(ES = 0,33 bzw. 0,48). Auflerdem, und hierin deutet sich eine relative Uberlegen-
heit des Umgangs mit Concept-Maps im Vergleich mit anderen Strategien inner-
halb dieses Buches an, waren das das Schreiben bzw. Betrachten von stichwortar-
tigen Zusammenfassungen ebenso nicht ganz so effektiv (ES = 0,40). Es scheint im
Lichte dieser Befunde, als wiirde sich der Mehrwehrt der Concept-Maps aus ihrer
semantisch bedeutungsvollen zweidimensionalen Anordnung speisen, den andere
Strategien so nicht einholen kénnen.

Die metaanalytischen Befunde zur Effektivitit des eigenstdndigen Erstellens
von Concept-Maps illustrieren also vor allem zweierlei: Erstens ist es dem eher re-
zeptiven Umgang mit ihnen {iberlegen - das Erstellen von Concept-Maps ist also
lernwirksamer. Und zweitens hat es sich auch anderen Varianten des strategieba-
sierten schriftsprachlichen Lernens gegentiber als effektiver erwiesen.

6.6 Beispiele fiir die Strategie

Die Beispiele fiir Varianten des Concept-Mappings in diesem Teilkapitel werden
entlang der beiden didaktischen Design-Prinzipien entfaltet. Das sechste De-
sign-Prinzip wird mit Beispielen im Teilkapitel 6.6.1 bedient. Hier geht es dar-
um, wie durch stirker extern gesteuerte Formate die spezifischen Concept-Maps
fir die Lernerinnen und Lerner erreichbar werden. Daneben ldsst sich das Con-
cept-Mapping durch allgemeine, nicht inhaltsspezifische Schritte fordern (6.6.2),
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bei denen die eigentliche Lenkung der konkreten Concept-Map-Inhalte gering ist.
Dies entspricht dem didaktischen Design-Prinzip 7.

6.6.1 Forderung durch Hinweisstrukturen und mit hohem Grad
an externer Steuerung im Moment des Concept-Mappings -
Beispiele fiir das didaktische Design-Prinzip 6

Anders als im spater folgenden Teilkapitel 6.6.2 eint die Beispiele in diesem Teil-
kapitel, dass sie sich immer auf ganz spezifische, einzelne Concept-Maps be-
schrianken. Das ergibt sich zwingend aus der Grundidee, dass konkrete externe
Steuerungen vorliegen, die sich auf einen konkreten, einzelnen und spezifischen
Kontext beziehen - dies ist bei den Beispielen aus dem Teilkapitel 6.6.2 anders.
Und noch etwas ist anders: Die Beispiele aus diesem Teilkapitel sind mitunter
nur Bestandteile einzelner iibergeordneter Forderansitze, teils sind sie - ganz
dem Gedanken des didaktischen Design-Prinzips 6 folgend - nur iibergangs-
weise zum Einsatz gelangt. Das macht es schwierig, die Netto-Effektivitét dieser
Bestandteile genauer zu bestimmen. Deshalb wird an dieser Stelle auch im Ge-
gensatz zum Teilkapitel 6.6.2 darauf verzichtet, einzelne Effekte zur Effektivitét
genauer auszuweisen.

6.6.1.1 Variante 1: Entlastung des generativen Lernens (vor allem des
Auswdhlens) durch Vorgabe der Konzepte fiir die Concept-Maps

In diversen Studien wurde gerade der generative Prozess Auswihlen adressiert,
der fiir sich bereits erste Hiirden enthilt, wenn es darum geht, quantitativ ange-
messen viele und qualitativ bedeutsame Inhalte (Konzepte) auszuwéhlen. Bereits
an dieser Hiirde kénnen Schiilerinnen und Schiiler bzw. Studierende scheitern -
und mit ihnen das Unterfangen, eine sinnvolle, angemessene Concept erstellen zu
wollen. Deshalb ldsst sich in diversen Studien wiederfinden, wie eine Entlastung
beim Auswihlen vorgenommen wird:
« Erstens ist es weit verbreitet, mittels Listen oder miindlich die Konzepte fiir die
Concept-Maps vor dem Anfertigen der Concept-Maps (zeit- bzw. iibergangsweise)
festzulegen (Asan, 2007, S. 190; Barenholz & Tamir, 1992, S. 42; BouJaoude &
Attieh, 2008, S. 236; Chang et al., 2002, S. 11; Czerniak & Haney, 1998, S. 309;
Fechner & Sumfleth, 2008, S. 154; Gonzalez, Palencia, Umafa, Galindo & Villaf-
rade, 2008, S. 313; Kalhor & Shakibaei, 2012, S. 728; Ling & Boo, 2007, S. 11;
Okebukola, 1990, S. 496 f.; Tastan, Dikmenli & Cardak, 2008, S. 6; Yuruk, Beeth
& Andersen, 2009, S. 468). Es kommt hier also dazu, dass ein Katalog zu ver-
wendender Konzepte vorgegeben wird, den die Lernerinnen und Lerner nutzen
sollen.
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« Eine Alternative hierfiir ist zweitens, dass bereits in den Texten die zu verwen-
denden Konzepte typografisch (z. B. mit einer anderen Schriftfarbe) explizit her-
vorgehoben werden (Haugwitz et al., 2010, S. 539; Sumfleth et al., 2010, S. 68).
Exemplarisch fiir diesen Zugang steht der Beispieltext 11 mit Unterstreichun-
gen. Die dazugehorige Concept-Map - erstellt {iber die Schritte im ersten Bei-
spiel aus der an spaterer Stelle vorkommenden Tabelle 38 (s.S. 174) - ist in Ab-
bildung 21 abgebildet. Dieses Beispiel illustriert, wie Entlastungen im Kontext
des konkreten Lernmaterials vorgenommen werden konnen und wie die Infor-
mationen, welche die Konzepte umgeben, dafiir genutzt werden kénnen (und
miissen), die Verbindungen zwischen den Konzepten zu erkennen und in der
eigenen Concept-Map darzustellen.

Einst waren Wolfe auf der ganzen Nordhalbkugel heimisch, in unseren Waldern waren
sie ausgesprochen haufig vorkommende Tiere. Der Wolf ist der Urahn unserer Haus-
hunde. Wélfe leben in Gruppen, die man Rudel nennt. Ein Rudel hat ein recht grof3es
Territorium, das es mit Duftmarken aus Urin immer neu markiert und auch gegen an-
dere Rudel verteidigt.

Beispieltext 11: Absatz iliber Wélfe (Quelle: Sumfleth et al., 2010, S. 68, Unterstreichungen im Original)

Nord-
halbkugel
h hat

waren
heimisch auf

Rudel leben in Wolfe leben ink
Y

hat stammen
von

Walder

markiert \ 4
mit

Duftmarken Territorium Haushunde

A

Abbildung 21: Concept-Map zum Absatz liber Wolfe aus Beispieltext 11 (Quelle: Sumfleth et al., 2010,
S. 68)

Einige der Forderansitze verlassen sich nicht darauf, nur die Konzepte vorzuge-
ben. So gibt es hin und wieder das Vorgehen, dass bei anspruchsvollen Konzepten
eine Sicherheitsmafinahme eingebaut wurde, indem die Lernerinnen und Lerner
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erst eine Definition dem Konzept zuzuordnen hatten, ehe Concept-Maps kons-
truiert wurden (Gonzalez et al., 2008, S. 313). Eine andere Variante besteht darin,
in strukturierten Dialogen zwei Lernende allméhlich eine elaborierte Kldrung der
notwendigen Konzepte (und auch deren Verbindung) vorzunehmen (Marée et al.,
2013, S. 21-23). Diese Mafsnahme stellt sicher, dass die Knoten der Concept-Maps
auch inhaltlich besser verstanden wurden.

6.6.1.2 Variante 2: Entlastung des generativen Lernens (vor allem des
Auswdhlens und Organisierens) durch teilausgefiillte Concept-Maps
bzw. Korrektur bewusst fehlerhafter Concept-Maps

Die in der Tabelle 35 im Teilkapitel 6.4.1 vorgestellten verschiedenen Moglichkei-

ten, bestehende Skelette von Concept-Maps vorzubereiten, um diese dann - teils

unterstiitzt von lesestrategischen Fordermafinahmen - komplettieren zu lassen,
bildet den Gegenstand verschiedener Scaffolding-Mafinahmen. Auffillig ist, dass
sich viele Studien hierfiir auf digitale Concept-Mapping-Software stiitzen. In der

Forderliteratur finden sich diverse Varianten partiell ausgefiillter Concept-Maps,

um dadurch die Kombination von Auswihlen und Organisieren zu unterstiit-

zen, darunter diese Versionen:

o leere Concept-Maps, also lediglich Strukturvorgaben fiir die gesamte Con-
cept-Map ohne jegliche weitere Form der externen Steuerung (Akay, Kaya &
Kilic, 2012, S. 57; Chang et al., 2001, S. 27);

o Concept-Maps mit leeren Flichen fiir die Konzepte, aber mit vorhandenen, be-
zeichneten Verbindungen (Hardy & Stadelhofer, 2006, S. 179; Uzuntiryaki &
Geban, 2005, S. 327 - dies ldsst sich als ein dhnlicher Férderansatz wie die ange-
leiteten Notizen aus Teilkapitel 4.6.1 begreifen) - s. dazu das Beispiel in Abbil-
dung 22;

« Concept-Maps mit benannten Konzepten, aber unbenannten, erginzungsbe-
diirftigen Verbindungen (Marée et al., 2013, S. 21; Uzuntiryaki & Geban, 2005,
S. 327);

« sich aus den beiden Varianten zuvor ergebend: hybride Concept-Maps, in denen
sowohl Konzepte als auch die Bezeichnungen einzutragen sind, diese allerdings
auch schon zum Teil vorhanden sind (Hwang, Kuo, Chen & Ho, 2014, S. 79;
Stanisavljevic & Djuric, 2013, S. 321.);

« zu guter Letzt: vorhandene, gezielt fehlerhafte Concept-Maps, die von den Ler-
nerinnen und Lernen zu korrigieren sind (Chang et al., 2002, S. 8; Hilbert,
Niickles & Matzel, 2008, S. 361).
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Abbildung 22: Beispiel fiir eine Concept-Map mit Bezeichnung der Verbindungen zwischen den Konzepten
in den Knoten, aber ohne Bezeichnung der Knoten selbst (Quelle: Ubersetzung von Uzuntiryaki & Geban,
2005, S. 328)

Da das didaktische Design-Prinzip 6 in Verbindung mit dem siebten Prinzip in
diesem Buch explizit als Korridor bezeichnet wurde, stellt sich die Frage, wie die
externalen Steuerungsmoglichkeiten als Unterstiitzungsleistungen fiir angeleitetes
Concept-Mapping zu modellieren sind. Hierfiir ist eine Studie aus Taiwan (Chang
et al., 2002) instruktiv, in der Sechstklassler sieben Lektionen bzw. Einheiten in ver-
schiedenen Gruppen das Concept-Mapping mithilfe einer digitalen Concept-Map-
ping-Software durchliefen und hierfiir jeweils einen Sachtext pro Concept-Map la-
sen. Eine dieser Gruppen absolvierte eine fein aufeinander abgestimmte Sequenz von
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Concept-Mapping-Anldssen, welche in Tabelle 37 dargestellt ist. In dieser Sequenz
zeigt sich insbesondere von Einheit 2 bis 5, wie die externen Unterstiitzungsleistun-
gen geschickt kombiniert wurden, um nach anfinglich hoher Lenkung immer mehr
Eigenaktivititen beim Concept-Mapping zu ermdglichen, welche am Ende (Einhei-
ten 6 und 7) in zwei génzlich selbststdndig zu erbringende Concept-Maps miindeten.
Diese Sequenz fiihrte in der Studie dazu, dass die Jugendlichen im Vergleich zu nicht
geforderten Peers sprachlich stirker verdichtete Zusammenfassungen (verstanden
als Anzahl der Hauptideen dividiert durch die Wortmenge) schrieben, welche als
Indikator des Interventionserfolgs dienten (Chang et al., 2002, S. 17).

Einheit Aktivitaten der Einheit Externe Unterstiitzungsleistungen
1) Blut Eine Experten-Concept-Map lesen « Vollstandige Experten-Concept-Map
und studieren « Text
2) Findet Foto- Leere Stellen in einer partiell « Experten-Concept-Map mit 30
synthese ausgefiillten Muster-Concept-Map Prozent Leerstellen
in roten mithilfe einer Konzept- und Verbin-  « Vollstandige Liste der fehlenden
Blattern dungsliste vervollstandigen Konzepte
statt? « Vollstandige Liste der fehlenden
Verbindungsbezeichnungen
 Text
3) Leuchtet Leere Stellen in einer partiell « Unvollsténdige Experten-Con-
eine vorhandenen, aber unvollstindigen  cept-Map mit Leerstellen
zerbrochene Concept-Map ausfiillen und feh- « Vollsténdige Liste der fehlenden
Glilhlampe?  lende Konzepte und Verbindungen Konzepte
selbststandig erganzen « Vollstéandige Liste der fehlenden
Verbindungsbezeichnungen
o Text
4) Flut Keine Concept-Map vorgegeben, « Vollstandige Liste der Konzepte
stattdessen eigenstandiges Anferti-  « Vollstandige Liste der
gen einer eigenen Concept-Map Verbindungsbezeichnungen
 Text
5) Taifune Keine Concept-Map vorgegeben, « Unvollsténdige Liste der Konzepte
Notwendigkeit, aus unvollstandi- « Unvollsténdige Liste der
gen Listen und mit aus dem Text Verbindungsbezeichnungen
zu extrahierenden Konzepten » Text

und Verbindungen eine eigene
Concept-Map zu erstellen

6) Augen Eigenstandige Konstruktion einer  jeweiliger Text
Concept-Map mit aus dem Text zu

extrahierenden Konzepten und

Verbindungen

7) Pilze

Tabelle 37: Uberblick iiber sieben aufeinander folgende Einheiten in einer Studie mit elektronischem Con-
cept-Mapping mit allméhlicher Reduktion der externen Steuerung (Quelle: Darstellung gemdR Chang et
al,, 2002, S. 10f)
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Klarungsbediirftig erscheint abschlieflend noch der letzte Eintrag aus der Spie-
gelstrichliste zu Beginn der Unterstiitzungsleistungen in diesem Teilkapitel.
Wihrend die ersten Eintrége aus der obigen Liste zu partiell vorhandenen Con-
cept-Maps — und sei es nur in der reinen Struktur mit Blanko-Konzeptknoten
und unbeschrifteten Verbindungen - sich recht nahtlos in die Kontinuumslogik
der externen Unterstiitzungen aus Tabelle 35 einfiigen, triftt dies nicht ohne wei-
teres auf den letzten Eintrag der Liste zu: die von den Lernenden zu leistende
Korrektur fehlerhafter Concept-Maps. Die Korrektur von gezielt mit bis zu
zwei Fiinfteln fehlerhaften Elementen versehenen Concept-Maps ergibt dennoch
die Moglichkeit generativen Lernens. Denn es geht darum, die Struktur der par-
tiell fehlerhaften Concept-Maps mit dem eigenen, internen kognitiven Modell zu
vergleichen und vor allem den Prozess des Organisierens und des Verkniipfens
(eigenes Wissen/eigenes Modell und fremde Concept-Map) zu nutzen (Chang
et al., 2002, S. 8).

6.6.2 Forderung durch das Vermitteln bzw. Einfordern von
allgemeinen Strategien und mit geringem Grad an externer
Steuerung im Moment des Concept-Mappings - Beispiele
fur das didaktische Design-Prinzip 7

Die folgende Gruppe von Beispielen in diesem Teilkapitel eint, dass Personen ler-
nen, mithilfe allgemeiner Hinweise und Schritte, die auf recht viele Situationen
passen, Concept-Maps zu erstellen. Entscheidend ist, dass sie unabhéngig von
dem jeweiligen konkreten Vorgehen in der einzelnen Studie am Ende selbststdn-
dig zu eigenen Concept-Maps gelangen mussten.

6.6.2.1 Variante a: ein explizit mehrschrittiges, angeleitetes Anfertigen von
Concept-Maps mit strategischen Prozessen

Einen klassischen Weg der Strategievermittlung gehen Forderansitze, in denen
Personen die komplexen Schritte bei der Bearbeitung von Problemen - wie dem
eigenstindigen Herstellen von Concept-Maps aus eigener Kraft — peu a peu bear-
beiten. Klassisch wire das Vorgehen, wenn die Personen diese Schritte kennen-
lernen und memorieren, um sie dann in weiteren Situationen moglichst flexibel
anzuwenden. Als eine Vorstufe hierfiir konnen die Beispiele in diesem Teilkapitel
gelten, weil sie vor allem darauf abzielen, die Schritte vorzugeben, welche die Per-
sonen dann selbststandig ausfithren miissen.

Eine Variante der direkten Forderung wihlte eine bereits vor drei Jahrzehnten
veréffentlichte Studie (Okebukola & Jegede, 1988, S. 493 - dhnlich in Esiobu &
Soyibo, 1995, S. 979; Jegede, Alaiyemola & Okebukola, 1990, S. 954; Okebukola,
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1992, S. 220). In der Studie wurden den teilnehmenden Jugendlichen vermittelt,

dass sie die zentralen Konzepte und ihre Zusammenhéange in miindlichen Diskus-

sionen zu biologischen Themen wie die Fotosynthese notieren sollten. Auf einem

Blatt Papier wurden dann Concept-Maps angefertigt. Dabei gab es ein zweischrit-

tiges Vorgehen:

 Zunichst ging es im ersten Schritt darum, die Hierarchie der Konzepte zu kliren,
und zwar von dem abstraktesten, die anderen Konzepte umfassenden Konzept
hin zu den konkretesten, spezifischsten Konzepten. Diese Hierarchie spiegelte
sich auch grafisch wider, indem das generischste Konzept zuoberst stand und
die unterzuordnenden darunter.

o Im zweiten Schritt sollten die Jugendlichen die Konzepte mit Pfeilen und Bezeich-
nungen dieser Pfeile verbinden. Es entstand damit regelgeleitet eine hierarchisch
organisierte Concept-Map.

Positive Effekte dieser Strategie bestanden sowohl in unstandardisierten Tests
zur Aneignung des Wissens in Unterrichtseinheiten (Okebukola, 1992, S. 220)
als auch in standardisierten Leistungstests im Fach Biologie (Jegede et al., 1990,
S. 956) sowie in Test zur Anwendung von Wissen in der Doméne Biologie (Oke-
bukola & Jegede, 1988, S. 494).

In eine vergleichbare Richtung wie die eben genannte zweischrittige Strate-
gie gehen diverse andere Forderansitze in anderen Studien, die das Anfertigen
noch kleinteiliger steuern, indem sie eine grof3ere Anzahl von Schritten vorgeben,
denen die Lernenden dann folgen. Unabhdngig davon, wie viele Schritte es pro
Forderansatz konkret gab, folgen diese Forderansitze einer Logik, indem sie Aus-
wihlen, Organisieren und Verkniipfen sukzessive aufeinander folgen lassen. Einen
stellvertretenden Uberblick iiber solche Varianten gibt Tabelle 38. Ganz links sind
die Prozesse generativen Lernens dargestellt. Die drei Beispiele sind horizontal so
gereiht, dass inhaltsgleiche Schritte auf gleicher Hohe erscheinen, und bei unter-
schiedlichem Differenzierungsgrad sind in einzelnen Zellen Schritte zusammen-
gefasst bzw. auseinandergenommen, die in den Originalférderansitzen direkt als
Abfolge gefasst waren.

Generativer 1) Beispiel mit Gym- 2) Ein erstes Beispiel mit Studie- 3) Ein zweites Beispiel

Lernprozess nasialjugendlichen, renden (Quelle: Chularut & mit Studierenden
Klassenstufe 10 DeBacker, 2004, S. 255) (Quelle: Amer, 1994,
(Quelle: Sumfleth S. 39)
etal., 2010, S. 67)

- 1) Lesen des - 1) Lesen Sie den Text
gesamten Textes griindlich durch, um

2) Einteilung und das Hauptthema zu

abschnittweise Be- erkennen.

arbeitung des Textes



Auswahlen 3) Textabschnitt lesen
und wichtige Begriffe
(Concepts) markieren

Auswdhlen 4) Concept-Map

und erstellen

Organisieren a) Wichtige Begriffe

herausschreiben

Organisieren b) Begriffe auf einem

Blatt verteilen

Organisieren
und
Verkniipfen

c) Begriffe durch Pfeile
verbinden
d) Pfeile beschriften

Concept-Map in
Gedanken wiederholen

1) Wahlen Sie die wichtigsten
Konzepte aus, die in die
Concept-Map aufgenommen
werden sollen.

2) Reihen oder ordnen Sie
die Liste der Konzepte von
den umfassendsten bis
zu den konkretesten und
spezifischsten. Allgemein wird
es weniger abstrakte Konzepte
als konkrete geben.

3) Gruppieren Sie die Konzepte
nach zwei Kriterien: Konzepte,
die dhnlich auf einer Abstrak-
tionsebene funktionieren
(horizontal verwandt) und
Konzepte, die eng miteinander
zusammenhangen (hierar-
chisch verbunden).

4) Ordnen Sie die Konzepte in
einer Art an, um Beziehungen
zwischen den Konzepten
darzustellen. Dies kann die
intensivste Phase sein, die
ein Umordnen, Umdenken,

Umgruppieren, Nutzen von Vor-

kenntnissen und Suchen nach
weiteren Inhalten erfordert.

5) Verbinden Sie verwandte
Konzepte mit Linien und
kennzeichnen Sie jede Linie mit
einer sinnvollen Bezeichnung.

Concept-Maps erstellen

2) Wahlen Sie das
wichtigste Konzept und
schreiben Sie es oben
auf ein Blatt Papier.

3) Lesen Sie den Text
noch einmal durch
und kreisen Sie andere
Schliisselbegriffe ein
oder listen Sie sie auf.

4) Ordnen Sie diese
Konzepte hierarchisch
an, d.h.von dem
umfassendsten bis
zu den am wenigsten
umfassendsten.

5) Zeigen Sie die
Beziehungen zwischen
den Konzepten, indem
Sie eine Linie zwischen
verwandten Konzepten
ziehen und diese Linien
mit einem Wort oder
Ausdruck kennzeich-
nen, das bzw. der die
Beziehung erklart.

6) Uberpriifen Sie die
Concept-Map, um
sicherzustellen, dass sie
so genau wie moglich
ist.

Tabelle 38: Gegendiiberstellung von drei exemplarischen Schrittabfolgen fiir das Anfertigen von Con-
cept-Maps mit Verortung der Schritte bei den generativen Prozessen des Lernens
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Wie schon erwéhnt sind die drei Beispiele aus Tabelle 38 Stellvertreter fiir schritt-

weise Anleitungen, die entweder als Strategien explizit vermittelt wurden oder als

Ressource in Form von Handouts als sequenzielle Handlungsanweisungen den

Lernenden zur Verfiigung standen. Solche Ansitze lassen sich also recht hiufig

in der Literatur wiederfinden (Ault, 1985, S. 41 f.; Czerniak & Haney, 1998, S. 309;

Fechner & Sumfleth, 2008, S. 154; Haugwitz et al., 2010, S. 539; Hayati & Sharia-

tifar, 2009, S. 59f.; Khajavi & Ketabi, 2012, S. 16; Leopold, 2009, S. 246; Tastan et

al., 2008, S. 6).

Noch eines sollte an dieser Stelle erwahnt werden. Da das richtige Anordnen der
Konzepte eine kognitive Herausforderung darstellt, geben einige der Forderan-
sitze hier noch eine Erleichterung beim Organisieren. Die geforderten Personen
konnten namlich die ausgewdihlten Konzepte auf Sticker oder Zettel schreiben, um
diese dann mobil anordnen zu kénnen (Fechner & Sumfleth, 2008, S. 154; Haug-
witz et al,, 2010, S. 539). Damit ist ein provisorisches Arrangieren méglich, ehe die
Pfeile gezeichnet werden. In digitalen Anwendungen ist dieses Vorgehen durch die
jeweilige Software ohnehin moglich.

Die gebiindelten Ergebnisse des schrittweisen Vorgehens beim Concept-Map-
ping lauten: Die im Concept-Mapping auf derlei Art geférderten Personen
« zeigten ein besseres Leseverstehen von Sachtexten (Amer, 1994, S. 41-43; Chula-

rut & DeBacker, 2004, S. 257; Hayati & Shariatifar, 2009, S. 61; Khajavi & Ketabi,

2012, S. 18; Leopold, 2009, S. 2591.),

« erreichten hohere Testwerte in Wissenstests tiber den Inhalt von Kursen (Czer-
niak & Haney, 1998, S. 312; Fechner & Sumfleth, 2008, S. 155; Haugwitz et al.,
2010, S. 541; Tastan et al., 2008, S. 10) und

o schufen vollstindigere und in den Konzepten deutlich stirker vernetzte Produkte
wie schriftliche oder grafische Zusammenfassungen (Amer, 1994, S. 42f.; Haug-
witz et al., 2010, S. 540; Sumfleth et al., 2010, S. 69f.).

6.6.2.2 Variante b: Forderung generativen Lernens (vor allem des
Organisierens) durch metakognitive Hinweise

Einen, wie die Autorinnen und Autoren es nennen, »indirekten« und nur direkt
nach der Forderung effektiven Forderansatz haben Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe IT absolviert (Hilbert, Niickles, Renkl et al., 2008). Die {iberwiegend
aus der elften Klassenstufe stammenden Jugendlichen lasen Sachtexte und nutz-
ten eine Software zum Erstellen von Concept-Maps (in ihr wurden die Konzepte
als »Punkte« oder »Konzeptknoten« bezeichnet, wihrend die Verbindungen mit
»Links« deklariert wurden). Ein Teil der Jugendlichen erhielt parallel zum Erstel-
len der Concept-Maps Hinweise auf farbigem Papier und wurde regelmaf3ig wéh-
rend der knapp halbstiindigen Phase der Concept-Map-Konstruktion daran erin-
nert, die Hinweise zu befolgen. Diese sechs Hinweise bezogen sich - aus der Warte
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des generativen Lernens — im Wesentlichen auf das Organisieren der Inhalte aus
den fiinf zu lesenden Texten und waren insgesamt sehr allgemein gehalten:

1. »Verschaffen Sie sich einen Uberblick iiber die zentralen Punkte und ihre Zu-

sammenhiénge (,Links®)!«

»Formulieren Sie fiir die wichtigsten Punkte Konzeptknoten!«

»Ordnen Sie die Konzeptknoten raumlich an!«

»Wie konnen Sie die Konzeptknoten hierarchisch gliedern?«

»Finden Sie Zusammenhange (,Links’) zwischen den einzelnen Konzeptknoten

und beschriften Sie die gefundenen Links!«

6. »Erkléren Sie sich die Bedeutung der Konzeptknoten und ihre Zusammenhin-
gel« (Quelle der sechs Hinweise: Hilbert, Niickles, Renkl et al., 2008, S. 122)

AN

Die Ergebnisse aus der Studie sprachen dafiir, dass die Jugendlichen besser darin
waren, die Informationen aus den gelesenen Texten miteinander zu kombinieren
und korrektere Antworten in einem schriftlichen Test zu den gelesenen Texten zu
geben (Hilbert, Niickles, Renkl et al., 2008, S. 123). Dieser positive Eftekt bestand
direkt nach der Férderung, konnte aber nicht mehr eine Woche spiter nachgewie-
sen werden. Der Vollstdndigkeit halber sei noch erwéhnt, dass in besagter Studie
auch metakognitive Hinweise wie »Gibt es noch etwas, was an Ihrer Concept-Map
fehlt, zum Beispiel Links und/oder Konzepte?« entweder als alleiniges Set von
Hinweisen oder aber in einer Kombination mit kognitiven Hinweisen wie den
oben genannten kombiniert wurden. Diese Varianten waren aber nicht iiberlegen.

6.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

Die Beispiele fiir die didaktischen Design-Prinzipien aus dem Teilkapitel 6.6 ver-
deutlichen in ihrem Ansatz, teils sehr weitreichende Scaffolding-Mafinahmen
anzubieten, dass die Lernstrategie Concept-Mapping anspruchsvoll ist. Das zeigt
sich unter anderem auch darin, dass ohne spezifische Férdermafinahmen (wie
durch angeleitetes Concept-Mapping) keine bzw. keine statistisch signifikanten
Leistungssteigerungen zu erwarten sind (s. z. B. Chang et al., 2001, S. 27, Chang et
al., 2002, S. 15-17; Hilbert, Niickles & Matzel, 2008, S. 363). Dass dies so ist, mag
mit den vier Funktionen zu tun haben, welche Hilbert und Renkl (2008, S. 54f.)
fir das Concept-Mapping benennen. Diese folgenden vier Funktionen stellen
hinsichtlich des generativen Lernens sowohl Bedingungen als auch Grenzen dar.
Denn um beim Concept-Mapping Erfolg zu haben, zumal wenn es aus eigener
Kraft und eigener Steuerung heraus erfolgen soll, bedarf es eines hohen Aufwan-
des, was sich auch in Gegeniiberstellungen des Concept-Mappings von Expertin-
nen und Novizen zeigt (Kinchin, 2001, S. 1262):

177



178

Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

1. die Funktion der Reduktion - aufgenommen werden in Concept-Maps nur
wichtige Makropropositionen (in ihrer Struktur), was ein hohes Maf$ an Ent-
scheidungen tiber die Wichtigkeit von Informationen im Gesamt der zu Con-
cept-Maps zu verarbeitenden Texte erfordert, hier ist also der generative Lern-
prozess des Auswihlens (in Verbindung mit dem Organisieren) angesprochen;

2. die Funktion der Kohidrenzbildung - die ausgewidhlten Inhalte miissen zweidi-
mensional strukturiert und mit Verbindungen miteinander verquickt werden,
es geht also um das Organisieren als generativen Lernprozess;

3. die Funktion der Elaboration - die Verbindungen zwischen den Knoten einer
Concept-Map und die Zahl und Art der Verbindungen sind ohne vorwissens-
basierte Anreicherungen (und auch Reduktionen) nicht moglich, deshalb ist
das Verkniipfen eine Bedingung;

4. die Funktion der Metakognition - das Erstellen einer sinnvollen Concept-Map,
die eine selbststindige Visualisierung von Wissensstrukturen darstellt, erfor-
dert es von der lernenden Person, ihr Handeln zu iberwachen und Vollstan-
digkeit und Adaquanz ihrer Concept-Map zu iiberpriifen.

Aus dieser Liste ergeben sich schwierigkeitsgenerierende Merkmale, die gerade
die Forschung zu Concept-Maps als Diagnosemittel bescheinigt, wenn es darum
geht, dass Personen diese Anforderungen ohne zusitzliche Hilfe meistern sollen
(s. Teilkap. 6.4.2.1; s. auch Conlon, 2009, S. 22). Speziell die Kohdrenzbildung und
die Elaboration, welche zugleich den in der Forschungsliteratur immer wieder an-
gefithrten Mehrwert der Concept-Map mit ihren grafisch anzuordnenden rela-
tionalen Beziehungen und der Explikation dieser Bezeichnungen erst herstellen
helfen, stehen im Zentrum der didaktischen Design-Prinzipien. Grundsitzlich
nehmen diese auf, was bereits als Wesensmerkmale des Notierens und des Fin-
dens von Hauptideen sowie dem grafischen Zusammenfassen gilt. Sie gehen aber
auch dariiber hinaus, weil sie explizit dabei helfen, das Concept-Mapping zu er-
leichtern, indem sie das Auswdhlen vorentlasten. So ist es auffillig, dass insbeson-
dere im Design-Prinzip 6 diverse Forderansitze die Struktur der Concept-Map
partiell oder ganz vorgeben oder sogar ganze Concept-Maps bereitstellen, welche
allerdings gezielt fehlerhaft sind. Dieses Vorgehen ist als Briicke hilfreich, als In-
terim auf dem Weg hin zum eigenstandigen, selbstreguliertem Concept-Mapping,
allerdings gibt es hierbei eine gewichtige Grenze: Diese Skelette sind an einzelne
und ganz konkrete Lernmaterialien gekniipft, erlauben also wenig Transfer. Dem-
gegeniiber ermoglichen sie freilich konkretes Feedback. Andere Strategien, die
sich durch das Sequenzieren beim Concept-Mapping auszeichnen, bahnen einen
Transfer deutlicher an.
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6.8 Zusammenfassung und Schluss

Die in diesem Kapitel behandelte Strategie des Concept-Mappings zielt darauf ab,
Inhalte aus Texten in eine grafische Form zu iiberfithren. Diese Transformation in
eine hybride, sowohl grafische Elemente - eine netzartige, hierarchische Struktur
von verbundenen Knoten - als auch verbale Bestandteile - Knotenbezeichnungen
und Beschriftungen der Verbindungen der Knoten - enthaltende Darstellungsva-
riante verarbeiteter Inhalte erfordert saimtliche Prozesse des generativen Lernens.
Diese Hybriditdt von verbalen und non-verbalen Bestandteilen wird lerntheore-
tisch als Ursache fiir bessere Zugriffe im Gedachtnis vermutet. Moglicherweise ist
dies auch der Grund, warum Lernleistungen durch das Concept-Mapping im Ver-
gleich zu anderen schriftlichen Lernstrategien - darunter auch solche aus diesem
Band - stérker profitieren.

Besonders entscheidend ist beim Concept-Mapping aus Sicht des generativen
Lernens, dass die lernende Person die textuellen Propositionen in eine zweidi-
mensionale vernetzte Struktur iiberfiihrt, also anhand der gezielt ausgewahl-
ten Inhalte eine zweidimensionale Organisation vornimmt und insbesondere bei
den Verbindungsbezeichnungen vorwissensbasiert paraphrasierende und anrei-
chernde Verkniipfungen herstellt. Wenn dies gliickt, entsteht eine Darstellung von
Inhalten, die einer Landkarte dhnelt, in der die zentralen Konzepte deutlich er-
kennbar und klar semantisch verbunden sind. Damit sind zugleich hohe Anfor-
derungen - vor allem an die Ressource Vorwissen der Lernerinnen und Lerner -
angesprochen.

Die beiden didaktischen Design-Prinzipien, die die generativen Prozesse beim
Concept-Mapping unterstiitzen, nehmen dies auf. Sie lassen sich danach unter-
scheiden, ob sie allgemeine Prozesse des Concept-Mappings im Sinne von se-
quenziellen Schritten fokussieren (didaktisches Design-Prinzip 7) oder aber
Entlastungen vornehmen, indem Bestandteile der anzufertigenden Concept-Map
vorgegeben werden (didaktisches Design-Prinzip 6). Diese beiden Prinzipien mit
ihren unterschiedlichen Foki lassen sich als Punkte auf einem Kontinuum begrei-
fen: Mafinahmen des didaktischen Design-Prinzips 6 fungieren als Vorstufen zum
eigenstandigen Concept-Mapping im Sinne des didaktischen Design-Prinzips 7.

Dieses Kontinuum ist zumindest in begrenztem Rahmen abgesichert: Die Un-
terstiitzungsleistungen gemaf3 dem didaktischen Design-Prinzip 6 bergen unter-
schiedliche Schwierigkeiten, die sich primér darin zeigen, wenn in partiell vor-
handenen Concept-Map-Riimpfen die Lernerinnen und Lerner ohne spezifische
Fordermafinahme Informationen eigenstindig erganzen sollen. Hier bereitet es
groflere Miihe, wenn die korrekten Verbindungsbezeichnungen einzutragen sind,
wihrend das Einfiillen von Konzepten leichter fillt. Darin deuten sich hochbe-
deutsame Stellschrauben fiir eine Didaktik des Concept-Mappings an. Hinzu
kommt, dass die beiden Design-Prinzipien sich in ihrer Reichweite unterscheiden:
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Mafinahmen des didaktischen Design-Prinzips 6 mit unmittelbarem und engem
Bezug zu einem konkret gegebenen, von der Lehrperson vorzubereitendem Text,
sind eben auf diesen Text limitiert, erlauben allerdings auch freilich mehr Mog-
lichkeiten des Scaffoldings und der Individualisierung. Mafinahmen, welche nach
der Logik des Prinzips 7 funktionieren, sind demgegeniiber abstrakter und unspe-
zifischer. Sie fordern demnach die Lernenden selbst starker, da es abgesehen von
der Logik der Schritte bzw. der Prozesse keine produktbezogenen Scaffolds gibt.
Damit eroffnen beide didaktischen Design-Prinzipien einen insgesamt groflen
Handlungsspielraum fiir den Einsatz des Concept-Mappings.



7 Zeichnungen anfertigen

7.1  Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung aus
Sicht des genera-
tiven Lernens

Anwendungs-
situationen und
Grenzen

Didaktische
Design-Prinzipien

Wirksamkeit

Von den Lernenden aufgrund vornehmlich textueller Lernmaterialien
hergestellte zweidimensionale bildliche Darstellung, die mit dem
beschriebenen Sachverhalt ein Ahnlichkeitsverhaltnis aufweist

« Auswdhlen: einerseits bei der lesenden Verarbeitung Selektionsprozes-
se fuir das Bilden eines mentalen Models, andererseits beim Zeichnen
verknappende Auswahl der Bestandteile des mentalen Modells fiir die
eigene Zeichnung

Organisieren: kohdrenzbildende Strukturierung durch inferenzbasiertes
Integrieren der gelesenen Informationen in ein internes mentales
Modell, zudem kohdrentes Organisieren des eigenen mentalen Modells
innerhalb der extern angefertigten Zeichnung (dabei auch Abgleich der
in- und externen Modellbildung)

Verkniipfen: Anreichern des gelesenen Inhaltes mit eigenen Vorwis-
sensbestdnden fiir eine gegenstandsaddquate Modellbildung, die
wiederum Basis fiir die eigene Darstellung ist, dabei insbesondere in
Bezug auf die Notwendigkeit, verbale Inhalte in bildliche Darstellungen
zu transformieren

Anwendung: Detaillierungsgrad und Konkretisierung der Inhalte darf
weder zu abstrakt noch zu ausfiihrlich sein, um den Mehrwert des
Zeichnens einzufordern

Grenzen: Gefahr der kognitiven Uberlastung durch das Zeichnen, daher
teils Notwendigkeit, durch Hinweise und vorgegebene Elemente fiir die
verlangte Zeichnung die Zielvorstellungen zu kldren und die kognitive
Last zu reduzieren

Wenn Lernerinnen und Lerner aus eigenen Zeichnungen mittels
generativer Lernprozesse profitieren sollen, dann miissen didaktische
MaRnahmen ergriffen werden, welche die Akkuratheit der Zeichnungen
und der mentalen Modelle steigern. (Didaktisches Design-Prinzip 8,

S. 188)

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Zeichnen Informationen effektiv
auswabhlen, organisieren und verkniipfen sollen, dann sind hierfiir
Unterstiitzungsleistungen unterschiedlicher Lenkungsgrade zur
Minimierung der zusatzlichen, durch das Zeichnen selbst verursachten
kognitiven Belastung nétig. (Didaktisches Design-Prinzip 9, S. 190)

ES=0,21-0,84

Starter-Box 4: Strategie Zeichnungen anfertigen
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7.2 Charakterisierung der Strategie

Mit dem Zeichnen als Lernstrategie wird eine andere Form von einem Produkt
fokussiert, als es bislang in den anderen Kapiteln verfolgt wurde, ndmlich eine
zuvorderst grafische Darstellung, eben die Zeichnung. Wenn hier von Zeichnung
bzw. Bildern die Rede ist, dann meint »Zeichnung« in Einklang mit van Meter
und Garner (2005, S. 288), Leutner und Schmeck (2014, S. 444) sowie Quillin
und Thomas (2015, S. 2) eine von der lernenden Person selbst hergestellte zwei-
dimensionale externale Reprisentation von Inhalten jedweder Art, also eine
Zeichnung, welche eine hauptsichliche Ahnlichkeit mit dem Gegenstand in
Struktur, Beziehungen oder Prozessen aufweist, iiber den jemand einen Text
gelesen hat. Es geht also darum, dass eigene Zeichnung und fremdes Lernmaterial
eine Ahnlichkeit aufweisen.

Um die Strategie des Zeichnens plastisch zu machen, folgt hier ein Beispiel.
Beispieltext 12 beschreibt das menschliche Nervensystem, und die Abbildung 23
ist wiederum ein Ausschnitt dieser Beschreibung, ndmlich aus dem zweiten Ab-
satz des Textes zum Aufbau des Neurons. Anhand dieses Textes lasst sich auch
der allgemein als giinstig geltende Einsatzbereich von Zeichnungen benennen:
bei komplexen, systemartigen und/oder prozessualen Sachverhalten, zudem bei
raumlichen Darstellungen in Texten (Ainsworth, Prain & Tytler, 2011, S. 107). All
dies enthalt der vorliegende Beispieltext auf prototypische Weise.

Das Nervensystem

Das Nervensystem ermoglicht es unserem Korper, auf Veranderungen in unserer Um-
welt zu reagieren. Die Teile des Nervensystems sind das Gehirn, das Riickenmark und
viele Nerven. Die Nerven erstrecken sich wie Aste aus dem Gehirn und dem Riicken-
mark und befinden sich im ganzen Kérper wie BlutgefaRe. Die Nerven, die sich zwi-
schen ihrem Band, dem Riickenmark und dem Gehirn verzweigen, lassen dich einen
Nadelstich am Ende lhres Fingers spiiren.

Jeder Teil des Nervensystems besteht aus Milliarden spezieller Zellen, die als Neuronen
bezeichnet werden. Ein Neuron ist ein Zelltyp, der nur im Nervensystem vorkommt.
Alle Neuronen bestehen aus drei Teilen. Im mikroskopischen Zellkorper der Neuronen
finden alle zellularen Funktionen statt. Ein Axon erstreckt sich aus dem Zellkorper wie
ein Ast. Es libertragt Botschaften vom Zellkorper zu anderen Neuronen. Der Zellkorper
kann auch mehr Zweige haben, die Dendriten genannt werden. Diese Dendriten emp-
fangen Botschaften von Axonen und tragen sie in die Zellkorper.

Nachrichten werden von einem Neuron zum néchsten gesendet, damit der Korper auf
Anderungen in der Umgebung reagieren kann. Diese Meldungen werden Impulse ge-
nannt. Impulse sind winzige StolRe elektrischer Energie, die vom Zellkdrper eines Neu-
rons zum Axon wandern. Wenn ein Impuls das Ende des Axons erreicht, muss er eine
Synapse Uberqueren, um die Dendriten des nachsten Neurons zu erreichen. Synap-
sen sind Liicken zwischen zwei Neuronen. Um eine Synapse zu liberqueren, muss die




Zeichnungen anfertigen

elektrische Energie in chemische Energie umgewandelt werden. Wenn der Impuls die
Dendriten der nachsten Nervenzelle erreicht, wird er wieder in elektrische Energie um-
gewandelt. Eine Nachricht, die von den Nerven in deinem Finger gesendet wird, wird
von Neuron zu Neuron {ibertragen, bis sie dein Gehirn oder Riickenmark erreicht.

Beispieltext 12: Nervensystem (Quelle: Ubersetzung von van Meter, 2001, S. 139, Hervorhebungen im Ori-
ginal, Titel ergénzt)

Dendriten

Abbildung 23: Zeichnung eines Neurons (Bild basierend auf einer CC0O-Grafik von Mohamed Mahmoud,
https://www.publicdomainpictures.net/en/view-image.php?image=272450)

Das Anfertigen von Zeichnungen tiber (verbale, schriftliche) Lernmaterialien
wird als generatives Lernen aufgefasst, weil hierbei die Lernerinnen und Lerner die
sprachlichen Inhalte reprisentieren und auf dieser Basis mithilfe des eigenen Vor-
wissens eine nonverbale, nichtsprachliche Vorstellung entwickeln, welche sie in eine
externale, duflere Form iiberfiihren und in dieser Form ihre internale Vorstellung
manifestieren (Leutner & Schmeck, 2014, S. 434). Markant ist hierbei, dass es zwei
Arten der Représentationen gibt (sprachlich und nicht-sprachlich), welche die
lernende Person iiber Verkniipfungsprozesse gezielt aufeinander abstimmt (van
Meter & Firetto, 2013, S. 251). Im Unterschied zu den Ausfithrungen zum Con-
cept-Mapping aus Teilkapitel 6.2 zur Dual-Coding-Theorie geht es beim Zeichnen
als Strategie aber nicht darum, zwei separate mentale Vorstellungen vom Gegen-
stand aufzubauen, sondern eine einzige — namlich ein geteiltes mentales Modell,
welches sich aus sprachlichen Inhalten speist und in Zeichnungen manifestiert.
Es gibt im Gesamt diverser theoretischer Ansitze (s. dazu im Uberblick Wu und
Rau, 2019) zwei einflussreiche aufeinander aufbauende Theorien, um das Lernen
mithilfe eigener Zeichnungen zu erkldren. Die erste der Theorien — die Theorie
generativen Zeichnens (van Meter & Garner, 2005) — beinhaltet eine direkt die
drei Prozesse generativen Lernens aufgreifende Erkldrung, wie Personen beim
Zeichnen lernen (s. Teilkap. 7.3). Die zweite, fiir die Zwecke des Kapitels zentra-
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lere Theorie — das kognitive Modell der Konstruktion von Bildern (van Meter &
Firetto, 2013, S. 254-260; s. Abbildung 24) - behilt die Grundiiberlegungen der
ersten Theorie bei, ist aber eine Infusion von Uberlegungen zum Verstehen mul-
timedialer (also kombinierter sprachlicher und visueller) Inhalte und zum selbst-
regulierten Lernen.

Abgeleitete
visuell-rédumliche

Reprdsen-
- tation
Propositionale Mentales
Reprasentation D Modell
Organisierte , Abgeleitetes
Elemente | Bild
Oberflachen- PR Visuelle
Reprasentation Vorstellung
A
Ausgewdhlte Externalisiertes
Elemente i | Bild
Lernmaterialien Bild
(extern) (extern)

Abbildung 24: Kognitives Modell der Konstruktion von Bildern (Quelle: Darstellung gemdR van Meter &
Firetto, 2013, S. 256, mit leichten Modifikationen; Legende: durchgehende, beschriftete Pfeile symboli-
sieren kognitive Prozesse von den Lernmaterialien zum eigenen Bild; gestrichelte Pfeile symbolisieren
metakognitive, selbstregulative Prozesse; Pfeile deuten auf eine strenge Sequenzialitét hin, doch das
Geschehen ist erheblich dynamischer angelegt)

Die erste Perspektive, von der das Modell zehrt, ist das multimediale Lernen.
Denn aus diesem wichtigen Forschungszweig liegen Modellierungen vor, die zu
erkldren versuchen, wie bildlich und sprachlich kodierte Inhalte von Personen
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verarbeitet und — besonders wichtig — kohérent aufeinander bezogen werden
(Schnotz, 2014). Auf derartigen Modellen baut das in Abbildung 24 dargestellte
Modell explizit auf. Dabei beschreibt das Modell, weil es um das Lernen von tex-
tuellen Inhalten als Stimuli geht, beginnend auf der linken Seite in Abbildung 24
zundchst, wie Personen Texte verstehen. Das Verstehen erfolgt, indem die Leserin-
nen und Leser aus externalen, also im Kontext befindlichen Lernmaterialien durch
kognitive Auswahl- und Organisationsprozesse zu verschiedenen internalen, also
innerhalb einer Person vorliegenden Reprisentationen gelangen. In Anlehnung
an klassische Theorien durchlaufen sie eine Oberflichenreprisentation, die einer
inhaltlich kohérenten und besser strukturierten propositionalen Reprisentation
weicht und dann zu einem mentalen Modell avanciert, das bereits nicht mehr nur
sprachliche Anteile aufweist (s. Teilkap. 2.1.3.2). Dieses mentale Modell ist bereits
nicht mehr nur sprachlicher Natur, sondern umfasst — nicht zuletzt durch die in-
tensive Nutzung der Vorwissensbestande — erhebliche rdumliche und visuelle An-
teile. Aus dem mentalen Modell formen Lernerinnen und Lerner dann eine eigene
visuelle Vorstellung fiir das zu zeichnende Bild, das sich dann in der Ausfithrung
als Teil der externen Umwelt konkretisiert.

Die zweite Ergidnzung betrifft selbstregulatorische Anteile, also die Fihigkeit,
sein eigenes Lernen (meta-)kognitiv und motivational zu steuern. Hierbei nimmt
das Modell Anleihen an zyklischen Modellierungen, wie Lernerinnen und Ler-
ner ihr Lernen selbststindig regulieren. Dieses selbstregulative Element wird im
Modell in Abbildung 24 mithilfe gestrichelter Pfeile visualisiert, welche die Ge-
genrichtung zum zuvor beschriebenen kognitiven Geschehen aufweisen, aber
ebenfalls hochgradig interaktiv sind, was die Grafik aber so nicht mehr sinnvoll
darstellen kann. Die selbstregulativen Elemente im Modell werden als drei Phasen
beschrieben:

1. Die Initialphase des Setzens von Standards. Damit ist gemeint, dass eine Per-
son nach einer Handlungsanweisung wie »Fertige eine Zeichnung an!« auf-
grund ihrer Wissensbestinde das Vorgehen und Ziel klart. Insbesondere for-
muliert die Person Standards der Zielerreichung, also welche Merkmale die
Zeichnung (nicht) aufweisen soll. Je nach Art, wie jemand aufgabenbezogene
Ziele klart und das Vorgehen plant, ergeben sich zum einen Hinweise auf eine
(in)effiziente Strategienutzung und zum anderen der Grad, mit welcher Auf-
merksambkeit eine Person Lernmaterialien liest, um Informationen gezielt aus-
zuwiahlen. Die wichtigen Standards sind im grafisch dargestellten Modell nicht
explizit enthalten.

2. Die Phase der kognitiven Aufgabenbearbeitung. Diese Phase beinhaltet das
Verstehen der Lernmaterialien mit dem Ziel des Herstellens einer Zeichnung.
Damit ist weitestgehend das gemeint, was die weiter oben beschriebenen Pro-
zesse des generativen Lernens in puncto des Aufbaus verschiedener kognitiver
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Reprisentationen leisten. Hierbei konnen Lernerinnen und Lerner zu weiteren
Strategien wie Unterstreichungen etc. greifen.

3. Die finale Phase der Uberwachung der Zielerreichung. Mit fortlaufendem
Zeichnen setzt der Prozesse der metakognitiven Uberwachung ein, ob die ge-
setzten Standards aus der ersten Phase bereits erreicht wurden. Ist jemand mit
der Zeichnung unzufrieden und sieht die Notwendigkeit, die Zeichnung zu
verbessern, werden weitere kognitive Prozesse initiiert, die iiberall im Modell
auftauchen konnen. Der Effekt der Zieliiberwachung ist beim Zeichnen beson-
ders deutlich, da die Zeichnung relativ unmissverstandlich zeigt, ob jemand
das Lernmaterial ausreichend durchdrungen hat.

Zusammengefasst beschreibt das Modell also, wie Personen mittels kognitiver, ge-
nerativer Prozesse eine zunichst sprachlich induzierte innere Vorstellung aus den
gelesenen Lernmaterialien aufbauen, diese parallel in eine non-verbale bildliche
Vorstellung transformieren und diese beiden Arten von Vorstellungen aufeinan-
der beziehen. Als weiteren Bestandteil fungieren metakognitive und selbstregula-
tive Prozesse, um die generativen Prozesse moglichst optimal zu nutzen. Hierbei
dienen die zielbezogenen Standards als interner Benchmark, an dem das (entste-
hende) Produkt in Form der Zeichnung von der Lernerin/dem Lerner gemessen
wird.

7.3 Bezug zum Auswadhlen, Organisieren und Verkniipfen
in der Strategie

Das Zeichnen ist in der Theoriearbeit bereits frith mit den drei Prozessen des ge-
nerativen Lernens in Verbindung gebracht worden (van Meter & Garner, 2005,
S. 315-320). Diese drei Prozesse sind in Tabelle 39 gebiindelt und lauten im Ein-
zelnen: Das Auswihlen von Informationen taucht doppelt auf. Zum einen miissen
Lernerinnen und Lerner schon beim Lesen der verbalen Lernmaterialien jene ver-
balen Informationen auswihlen, die sie zunichst dafiir benétigen, um ein verbal
induziertes mentales Modell aufzubauen (s. links unten in Abbildung 24). Zum
anderen miissen sie aber auch aus dem gebildeten mentalen Modell jene Elemente
auswihlen, welche sie in ihrer eigenen Zeichnung nutzen wollen (van Meter &
Garner, 2005, S. 316f1.).

Auf eine dhnliche Weise ist auch das Organisieren ein doppeltes Unterfangen.
Es wird dazu benétigt, ein internes Modell der verbal dargebotenen Lernmate-
rialien zu erzielen. Zugleich braucht es auch Organisationsprozesse fiir das Ent-
wickeln einer kohdrenten bildlichen Vorstellung, ehe jemand ein kohérentes Bild
beim Zeichnen erstellt. Hinzu kommt, dass metakognitive Abgleiche die Korres-
pondenz von vorgestelltem und entstehendem/entstandenen Bild betreffen, um
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so die Kongruenz von internalen Vorstellungen und externalem eigenen Bild zu
tiberpriifen, die sich auch und gerade auf die Struktur beziehen (van Meter & Gar-
ner, 2005, S. 317f.; van Meter & Firetto, 2013, S. 250f.).

Das Verkniipfen schlief3lich ist im Modell mit der prominenten Rolle des Vor-
wissens im Gedéchtnis sehr deutlich. Um namlich zu einer bildlichen Vorstellung -
und damit zu einer transformierten Vorstellung des nur in Worten beschriebenen
Sachverhaltes — zu gelangen, bedarf es der Anreicherung des Gelesenen bzw. der
daraus gewonnenen Représentationen mit eigenem Wissen. Das interne Produkt
dieser Verkniipfung ist die bildliche Vorstellung, in der - beginnend beim menta-
len Modell - verbale und nonverbale Anteile verschmelzen und eine kaum noch
zu trennende Einheit bilden (van Meter & Garner, 2005, S. 318; van Meter & Fi-
retto, 2013, S. 251).

Prozess des Charakterisierung
generativen Lernens

Auswahlen Auswahlen der Inhalte, welche im Bild auftauchen sollen (bei
zuvoriger Auswahl der verbalen Inhalte zum Aufbau eines mentalen
Modells zu den Inhalten der verbalen Lernmaterialien)

Organisieren Selbststandiges kognitives Arrangieren der verbalen Inhalte zunédchst
als internale verbal-propositionale und nonverbal-visuelle Struktur
und Uberfiihren dieser Inhalte in ein zweidimensionales Verhiltnis
im Bild mithilfe einer eigenen (Re-)Strukturierung

Verkniipfen Vorwissensbasiertes Ubersetzen und simultanes Verbinden der
sprachlichen in eine in- und externe visuelle Reprasentation

Tabelle 39: Auswdéhlen, Organisieren und Verkniipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Stra-
tegie Zeichnungen anfertigen (Darstellung nach Fiorella & Mayer, 2015, S. 67; van Meter & Garner, 2005,
S. 317f)

7.4 Didaktische Design-Prinzipien

Das Verwenden von zeichnerischen Lernstrategien ist sowohl laut Grundlagen-
studien (Fiorella & Mayer, 2017) als auch im Licht metaanalytisch ausgewerteter
Interventionsstudien (s. Teilkap. 7.5) lernforderlich. Die Frage, wie das Zeichnen
am sinnvollsten gefordert werden kann, ist trotz massiv gestiegener Forschungs-
bemiithungen noch reichlich ungeklart. Deshalb setzen die beiden in diesem Teil-
kapitel vorgestellten didaktischen Design-Prinzipien unterschiedliche Akzente,
weisen aber auch eine inhaltliche Schnittmenge auf: Es geht ihnen beiden darum,
durch welche Unterstiitzungsleistungen entweder die in- und externen Modelle
moglichst akkurat werden oder/und wie dies mittels Entlastungen der kognitiven
Prozesse erzielt werden kann.
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7.4.1 Didaktisches Design-Prinzip 8: MaRnahmen zur Verbesserung
der Akkuratheit von internen und externen lernendenseitig
produzierten Modellen

Didaktisches Design-Prinzip 8:

Wenn Lernerinnen und Lerner aus eigenen Zeichnungen mittels generativer Lernpro-
zesse profitieren sollen, dann miissen didaktische Mallnahmen ergriffen werden, wel-
che die Akkuratheit der Zeichnungen und der mentalen Modelle steigern.

Im Zentrum des oben angefiihrten Prinzips steht die Genauigkeit von mentalen
Modellen, die von einer lernenden Person zunéchst intern aufgebaut, danach ex-
tern visualisiert und iiber selbstregulative Prozesse verglichen und notfalls ange-
passt werden. Dies entspricht dem Grundgedanken des kognitiven Modells der
Konstruktion von Bildern (van Meter & Firetto, 2013, S. 254-260), welches in Ab-
bildung 24 im Teilkapitel 7.2 dargestellt und dort behandelt wurde. Das didakti-
sche Design-Prinzip 8 geht damit auf die Addquanz von drei Reprisentationen
ein, namlich a) dem in Texten beschriebenen Sachverhalten, b) deren kognitiver,
von der lesenden Person aufgebauter Variante — dem mentalen Modell - und c)
schliefilich der von dieser Person angefertigten Zeichnung. Besonders wichtig fiir
das Prinzip die Addquanz der Zeichnung als externer, lernendenseitig hergestell-
ten Représentation ist Genauigkeit. Daher setzt das Prinzip auf didaktische Maf3-
nahmen, die dazu dienen, die Akkuratheit der Zeichnung zu steigern.

Das didaktische Design-Prinzip 8 ergibt sich iiber das, was in der Forschung
als Akkuratheitshypothese beim Zeichnen (van Meter & Garner, 2005, S. 299)
oder sogar als prognostisches Zeichnen-Prinzip (Leutner & Schmeck, 2014, S. 443;
Schwamborn, Mayer, Thillmann, Leopold & Leutner, 2010, S. 878) bezeichnet
wird. Herzstiick hierfiir ist die Akkuratheit, verstanden als der Grad an Uberein-
stimmung zwischen den Inhalten vollendeter Zeichnungen und dem Objekt, wel-
ches sie reprasentieren (van Meter & Garner, 2005, S. 299). Der zugrundeliegende
Mechanismus besteht darin, dass es einen linearen Zusammenhang zwischen die-
ser Akkuratheit in der Zeichnung und den spiter erzielten Lernleistungen gibt,
welcher auch als Erklarungsgrundlage fiir die Uberlegenheit des Zeichnens als
Lernstrategie gegeniiber verbalen Strategien gilt, wenn es um anspruchsvolle kog-
nitive Leistungen wie in Transfertests geht (Leopold & Leutner, 2012, S. 21 und 23;
Leopold, Sumfleth & Leutner, 2013, S. 46). Hierfiir finden sich tatsachlich zahlrei-
che Belege aus experimentellen Studien, darunter bei
o Erinnerungsleistungen an Geschichteninhalte bei jungen Kindern (Butler,

Gross & Hayne, 1995, S. 602 und 604; Lesgold, Good & Levin, 1977, S. 358;

Lesgold, Levin, Shimron & Guttmann, 1975, S. 638) bzw. an Inhalte aus Sach-

texten bei Jugendlichen (Scheiter, Schleinschok & Ainsworth, 2017, S. 875)
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und Studierenden (Fiorella, Stull, Kuhlmann & Mayer, in press, S. 8; Zhang &
Fiorella, 2019, S. 7);

« korrekter beantworteten Fragen zu Textinhalten von Kindern zweiter bis
sechster Klassenstufe (Greene, 1989, S. 75 und 79), (Gymnasial-)Jugendlichen
(Bobek & Tversky, 2016, S. 6, 8 und 10f.; Hellenbrand, Mayer, Opfermann,
Schmeck & Leutner, 2019, S. 1156 und 1159; Schmeck, Mayer, Opfermann,
Pfeiffer & Leutner, 2014, S. 281 und 284; Schwamborn, Thillmann, Leopold,
Sumfleth & Leutner, 2010, S. 228 und 230; Schwamborn, Mayer et al., 2010,
S. 877) und Studierenden (Hall, Bailey & Tillman, 1997, S. 679; Schmidgall,
Eitel & Scheiter, 2019, S. 149);

o korrekteren Antworten in Tests, die auf Schlussfolgerungen basieren (Seufert,
Zander & Briinken, 2007, S. 40), sowie in Transfertests (Fiorella et al., in press,
S. 8; Hellenbrand et al., 2019, S. 1156; Leopold & Mayer, 2015, S. 55 und 57;
Schmidgall et al., 2019, S. 149; Schwamborn, Thillmann et al., 2010, S. 228 und
230; Schwamborn, Mayer et al., 2010, S. 877; Zhang & Fiorella, 2019, S. 7);

o besseren Ergebnissen in offenen Aufgaben zu den im Text beschriebenen
Strukturen und Prozessen seitens Studierenden (Leopold & Mayer, 2015, S. 55
und 57);

o korrekteren Losungen bei mathematischen Wortaufgaben unter Neunt- und
Zehntklésslern (Rellensmann, Schukajlow & Leopold, 2017, S. 66);

o besseren Ergebnissen in Tests, in denen das erworbene Wissen iiber eigene Zeich-
nungen erfasst wurde (Hellenbrand et al., 2019, S. 1156 und 1159; Schmeck et
al., 2014, S. 281 und 284; Schmidgall et al., 2019, S. 149; Schwamborn, Thill-
mann et al., 2010, S. 228 und 230; Schwamborn, Mayer et al., 2010, S. 877).

Die in der obigen Aufzdhlung zusammengestellten Befunde aus diversen Studien
unterstreichen, dass die Akkuratheit von Zeichnungen Hand in Hand geht mit
verschiedensten Indikatoren von Lernleistungen, darunter vor allem auch jenen,
die auf tiefe Durchdringung des Lernstoffs hinweisen. Dies ist in der Forschung
gut belegt, da sich Effekte des Zeichnens vor allem in Tests zeigten, die inferenzba-
sierte Leistungen erfassten (van Meter & Garner, 2005, S. 308-314).

In der Forschungsliteratur wird entsprechend gefordert, dass Fordermafinah-
men darauf abzielen, die internen mentalen Modelle zu verbessern, welche als
Grundlage der externen mentalen Modelle - den Zeichnungen - fungieren (s.
Teilkap. 7.2; van Meter & Garner, 2005, S. 304f.). Dies kann durch eine intensive-
re Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Inhalt erfolgen und durch den Ver-
gleich der eigenen Zeichnung mit einer Musterlosung (Wu & Rau, 2019, S. 103),
was einer indirekten Form von Feedback entspricht. Hierdurch sollen besser ka-
librierte und vollstindigere mentale Modelle lernendenseitig aufgebaut und ggt.
modifiziert werden - ein Ansatz, der nachgewiesenermaflen mit besseren Leistun-
gen korrespondiert (Fiorella & Zhang, 2018, S. 1129).
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7.4.2 Didaktisches Design-Prinzip 9: Unterstutzungsleistungen zur
Verringerung der kognitiven Belastung

Didaktisches Design-Prinzip 9:

Wenn Lernerinnen und Lerner beim Zeichnen Informationen effektiv auswahlen, or-
ganisieren und verkniipfen sollen, dann sind hierfiir Unterstiitzungsleistungen unter-
schiedlicher Lenkungsgrade zur Minimierung der zusatzlichen, durch das Zeichnen
selbst verursachten kognitiven Belastung notig.

Ein in der Forschungsliteratur immer wieder auffillig hiufig genannter Hinweis
besteht darin, dass Zeichnen per se noch nicht zu einem Lernerfolg fiithrt, sondern
dass es didaktischer Entlastungsmafinahmen bedarf, welche die Aufmerksam-
keit lenken und den Anforderungscharakter des Zeichnens entlasten, indem das
Zeichnen portioniert und/oder angeleitet wird (van Meter & Garner, 2005, S. 305;
Leutner & Schmeck, 2014, S. 444; Fiorella & Zhang, 2018, S. 1126-1130; Quillin &
Thomas, 2015, S. 11; Wu & Rau, 2019, S. 102-107). Ein dabei im- oder explizit be-
miihter Referenzpunkt ist die Theorie der kognitiven Belastung, welche im Bereich
des Lernens mit Bild-Wort-Kombinationen eine ausgesprochen wirkmachtige Ba-
sis bildet (Paas & Sweller, 2014).

Die Theorie zur kognitiven Belastung (Cognitive Load Theory) ist eine
Theorie, die sich dem Wissenserwerb aus einer kognitiven Perspektive widmet
und sich dabei insbesondere der Rolle des Arbeitsgedédchtnisses verschrieben hat
(Sweller, 2011, S. 54-56). Kurz gesagt geht es darum, dass Lernprozesse durch die
begrenzte Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses limitiert werden, welches nur fiir
eine kurze Zeit eine sehr iiberschaubare Anzahl von Informationen parallel ver-
tiigbar halt. Die Quelle dessen, was sich als kognitive Belastung — die durch die
Informationsmenge hervorgerufene Belastung des Arbeitsgeddchtnisses (Paas &
Sweller, 2014, S. 40) - fassen lésst, bildet die sogenannte »Elementinteraktvitdt«
(Sweller, 2010, S. 124). Mit den Elementen sind Informationseinheiten gemeint
und mit Interaktivitit die Notwendigkeit, verschiedene Informationen aufein-
ander zu beziehen bzw. sie isoliert zu lernen. Je mehr Elemente bestehen und
je vernetzungsbediirftiger sie sind, desto hoher fillt die kognitive Last aus, und
dies kann im ungiinstigen Fall zur kognitiven Uberlastung fithren. Die kogni-
tive Belastung wird als Summe aus drei verschiedenen Formen der Belastung
verstanden (s. Tabelle 40), von denen es neutrale und ungiinstige Formen gibt,
wobei aus der Sicht des Lernens vor allem das Minimieren der lernirrelevan-
ten extrinsischen Belastung bedeutsam ist, um insbesondere die lernforderliche
kognitive Belastung zu erhéhen.



Form der kogni-
tiven Belastung

Definition

Zeichnungen anfertigen

Beispiel

Intrinsische kog-  « Im Lerngegenstand selbst befindliche  Anzahl von Propositionen
nitive Belastung Komplexitdt jener Informationen, die  innerhalb eines Textes
(»Intrinsic man verstehen muss; fiir eine Aufgabe/

Cognitive Load«)

Extrinsische, lern-

einen Text gegeben

Nur durch Veranderung des Gegen-
stands selbst veranderbar

Hangt von der lernenden Person ab,
deren Vorwissen die Elementinterakti-
vitat beeinflusst

AuRerhalb des eigentlichen Lernge-

Negativbeispiele:

irrelevante kog- genstands befindliche zusatzliche « Unklare Aufgabenstellungen
nitive Belastung Form der Belastung durch nicht-opti- oder solche ohne klare
(»Extraneous male Darstellung durch redundante, Zielvorgaben

Cognitive Load«)

Lernférderliche
kognitive Belas-
tung (»Germane
Cognitive Load«)

.

verstehenserschwerende Darbietung
und didaktische Inszenierung, welche
zu einer erhéhten Menge von Elemen-
ten im Arbeitsgedachtnis fiihren
Hangt vor allem von der lehrenden
Person ab und ist veranderlich und
insbesondere optimierbar

Primar mit den Elementen der
intrinsischen kognitiven Belastung
verbundene Ressourcen, welche eine
Person zum Verstehen aufwendet -
daher auch der Zusatz »lernférderlich«
Von der lernenden Person abhangig,
allerdings beeinflusst von den anderen
beiden Formen der kognitiven
Belastung

» Weit auseinander liegende
Informationseinheiten

+ Redundante Informationen

Positivbeispiele:

« Ausgearbeitete Beispiele/
Musterlosungen

« Lenkung der Aufmerksamkeit

« Lernstrategisches, selbstre-
guliertes Vorgehen bei der
Aufgabenbearbeitung durch
Sequenzierung der Schritte

+ Aktives Anwenden von
Lernstrategien, um Elemente
zu organisieren und vor
allem mit dem Vorwissen zu
verkniipfen

Tabelle 40: Drei Formen der kognitiven Belastung (Quelle der Darstellung: Sweller, 2010, S. 124-126;
Sweller, 2011, S. 57-69)

Im Zusammenhang mit dem Lernen aus kombinierten Bild- und Worteinheiten -
dem Multimedia-Lernen - ist die Frage nach der ungiinstigen extrinsischen (lern-
irrelevanten) kognitiven Belastung bereits seit geraumer Zeit ein Dauerthema
(Mayer & Fiorella, 2014; Mayer & Moreno, 2003). Insbesondere stellt sich die Fra-
ge, wie die kognitive Belastung beim Lernen mit Wort und Bild so reduziert wer-
den kann, dass das Arbeitsgedachtnis moglichst optimal genutzt werden kann, um
moglichst nur von der intrinsischen und der lernbezogenen kognitiven Belastung
absorbiert zu werden (van Meter & Firetto, 2013, S. 261). Eine Moglichkeit, dies in
rezeptiven Zusammenhdngen zu tun, besteht in den Hinweisen, also in typogra-
fischen Hervorhebungen, mittels Pfeilen oder durch Farben. Hinweise sollen die
extrinsische, lernirrelevante kognitive Last vermindern. Solche Hinweise erleich-
tern aus Sicht der Theorie zum generativen Lernen
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o das Auswidhlen durch gezielte Aufmerksamkeitslenkung,

« das Organisieren durch eine Unterstiitzung beim Finden und Kombinieren zu
strukturierender Informationen und

o das schlussfolgernde Verkniipfen von Informationen innerhalb einzelner men-
taler Modelle, aber auch zwischen verschiedenen, z.B. sprachlichen und
nicht-sprachlichen Modellen (Koning, Tabbers, Rikers & Paas, 2009, S. 118-
122).

Empirisch ldsst sich dies ebenfalls zeigen: In einer aktuellen Metaanalyse (Xie et
al., 2017, S. 12 und 14) konnte auf recht breiter Studienbasis nachgewiesen werden,
dass solche Hinweise die subjektive kognitive Belastung mindern und gleich-
zeitig die Leistungen in Erinnerungs- und Transfertests verbessern. Dabei gab
es einen wichtigen Zusammenhang: Je geringer die kognitive Belastung dank der
Hinweise war, desto erheblich besser fielen die Ergebnisse in den Leistungstests
aus. Eine weitere Metaanalyse (Schneider et al., 2018, S. 16) kam zu dhnlichen Er-
gebnissen, zeigte allerdings zudem, dass sich mit Hinweisen die Lernzeiten erh6h-
ten und die in den Lernmaterialien per Hinweis markierten Stellen einer ldngeren
Betrachtung unterzogen wurden. Diese beiden letztgenannten Befunde lassen sich
als Indikatoren intensiver kognitiver Prozesse interpretieren.

Die bisherigen Darstellungen erstrecken sich auf die Forschung zum multime-
dialen Lernen im Allgemeinen. Fiir das Zeichnen als Lernstrategie im Beson-
deren gibt es mangels Forschung neben theoretischen Uberlegungen (Leutner &
Schmeck, 2014, S. 435) nur spirliche empirische Hinweise dafiir, dass das Zeich-
nen die kognitive Belastung erhoht (Kostons & Koning, 2017, S. 7; Schmeck et al.,
2014, S. 280; Schwamborn, Thillmann, Opfermann & Leutner, 2011, S. 92) bzw.
eine hohere kognitive Belastung mit geringerer Lernleistung einhergeht (Schlein-
schok, Eitel & Scheiter, 2017, S. 16 und 20). Im Falle einer Studie konnte ferner
gezeigt werden, dass es das Mehr an kognitiver Belastung durch das Zeichnen
selbst ist, welches das Textverstehen reduziert (Leutner, Leopold & Sumfleth, 2009,
S. 2871.). Das heif3t, das Zeichnen generiert eine zusitzliche kognitive Belastung,
welche auf Kosten des Lernerfolgs geht. Hieraus lassen sich keine direkten Zusam-
menhénge mit den oben genannten metaanalytischen Befunden herstellen, jedoch
verweisen die Studien auf die Notwendigkeit, beim Zeichnen die kognitive Belas-
tung, zumal die lernirrelevante, durch geeignete Mafinahmen zu minimieren. Dies
konnen, missen aber nicht allein Hinweise sein, sondern kann auch tiber das Ver-
mitteln von Strategien erfolgen, welche Personen dazu nutzen, in Aufgaben ange-
messener Schwierigkeit selbstreguliert Probleme zu 16sen (Seufert, 2018, S. 125).
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7.5 Effektivitat der Strategie

Die Effektivitit des Zeichnens als Strategie des generativen Lernens ist bislang in
nur wenigen Metaanalysen untersucht worden. Daher fillt die Tabelle 41 knapp
aus: Sie beinhaltet nur drei Metaanalysen, darunter zwei von Logan Fiorella, die zu
dhnlichen Resultaten gelangen. Bemerkenswert ist die Unterscheidung in der Me-
taanalyse von Fiorella und Zhang (2018) zu den abhdngigen Variablen, nimlich
zum Verstehen des Sachverhalts und zum Transfer, also in Bezug auf die Anwen-
dung des Gelernten auf neue Situationen. Die Effektstirken waren sehr dhnlich.
Die dritte Metaanalyse von Cromley et al. (2020) differenziert die Befunde mit
einer Gesamteffektstirke von ES = 0,69 tiber alle Studien hinweg aus, indem sie in
vertiefender Betrachtung einzelner abhingiger Variablen zeigt, dass bei Transfer-
leistungen die geringsten, bei inferenzbasierten Leistungen mittelstarke und beim
reinen Wiedergeben von Fakten die hochsten Effekte zu beobachten waren.

Kurzbeleg Art der Forschungs- Anzahl Studien Effektstarken
synthese: MA

Cromley, Du&Yang MA 53 0,84 (Faktenlernen),

(2020) 0,44 (Zusammenhange

zwischen Fakten aus
Lernmaterialien herstel-
len) bzw. 0,21 (Transfer)

Fiorella & Mayer MA 28 0,40

(2015)

Fiorella & Zhang MA 17 0,41 (Verstehen) bzw.
(2018) 0,37 (Transfer)

Tabelle 41: Studieniibergreifende Effektivitéit der Strategie Zeichnungen anfertigen (MA = Metaanalyse)

Die Moderatoranalysen von Fiorella und Zhang (2018, S. 1124) erlauben es, den
Ertrag des Zeichnens - zumindest in Bezug auf das Fachlernen in naturwissen-
schaftlichen Fichern - besser abzuschitzen:

1. Sie ermittelten beispielsweise, dass das Zeichnen dem reinen Lesen von Texten
iberlegen ist, und zwar sowohl beim Verstehen (ES = 0,46) als auch und in
hoherem Ausmaf3 bei Transferleistungen (ES = 0,70).

2. Wurde das Zeichnen aber mit anderen Strategien wie dem Imaginieren (s.
Kap. 8) oder dem Sich-selbst-Erklaren von Sachverhalten (s. Kap. 9) verglichen,
schrumpfte der Vorsprung zusammen (ES = —0,05 bzw. —0,09). Hier gab es also
keinen Mehrwert mehr.

3. Ein dritter Vergleich betraf die Frage, ob das Zeichnen eigener Bilder dem Stu-
dieren von vorhandenen Bildern iiberlegen ist. Das war nur bei Verstehens-
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leistungen der Fall (ES = 0,45), nicht aber bei Transferleistungen (ES = 0,04). Es
wirkt damit so, als reiche das Zeichnen eigener bildlicher Modelle fiir Zwecke
des Transfers nicht aus.

Zu guter Letzt priifte das Forschungsteam noch, ob die Art und der Zeitpunkt
der Anleitung beim Zeichnen damit zusammenhingen, wie sich Uberlegenheiten
erklaren lassen. Aus Platzgriinden wird hier auf Details verzichtet (s. dazu Fiorella
& Zhang, 2018, S. 1129), doch so viel lasst sich fiir die Vergleiche auf der Basis von
mindestens zwei Effektstirken als Basis festhalten:

1. Im Vergleich zum Lesen von Texten war es unerheblich, wie stark die Unterstiit-
zung in puncto Zeichnen war. Die oben benannte Uberlegenheit zeigte sich
praktisch durchgéngig.

2. Auch der Effekt im Vergleich mit anderen Strategien hing nicht damit zusam-
men, welcher Art die Anleitung war.

3. Etwas komplexer war der Fall gelagert, wenn es zum Vergleich des Studierens
von vorhandenen Bildern und dem Zeichnen von eigenen Bildern kam. Denn
hier bestanden Einfliisse der Art der Unterstiitzung, wobei diese Unterstiit-
zungsleistungen jeweils Enden eines Spektrums darstellten. Bei den Unterstiit-
zungen mit geringster Lenkung - in aller Regel vorgiangige verbale Hinweise
zu den erwarteten Elementen der Zeichnungen, allerdings ohne genauere
Instruktion zum Zeichnen - zeichnete sich eine leichte Uberlegenheit bei Ver-
stehensleistungen ab (ES = 0,24), jedoch ein Nachteil bei Transferleistungen
(ES = -0,09). Demgegeniiber war ein nachgéngiges, dem Feedback dhnelndes
Zeigen von Musterlosungen mit dem Auftrag, die eigene vollstindige mit der
vollstandigen fremden Losung zu vergleichen, effektiv: So fielen die Effekte
nicht nur hoher aus, sondern gingen auch in die gleiche Richtung (ES = 0,92 fiir
das Verstehen und ES = 0,67 fiir Transfer). Damit zeichnen sich hochgradig
differenzielle Ertrdge und Grenzen ab.

Auch die ebenfalls stark von naturwissenschaftlich beheimateten Primérstudien
gestiitzte Metaanalyse von Cromley et al. (2020) hat Moderatoranalysen vorge-
nommen, die sich auf die drei verschiedenen abhéngigen Variablen bezogen. Al-
lerdings wurde hier noch danach differenziert, ob die Vergleiche in den (quasi-)
experimentellen Studien mit einer von zwei instruktionalen Vergleichsaktivititen
erfolgten, die in zwei Studiensets zusammengefasst wurden. Die eine bestand da-
rin, dass das Zeichnen mit anderen, nicht mit dem Zeichnen befassten Kontroll-
gruppen verglichen wurde (Fragestellung 1: Verbessert Zeichnen die Leistungen?;
ES = 0,79). Die andere bestand darin, dass eine zeichnenbezogene Variante mit
einer anderen verglichen wurde (Fragestellung 2: Lasst sich das Zeichnen noch
verbessern?; ES = 0,22). Mit den drei abhingigen Variablen (Fakten, Zusammen-
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hénge, Transfer) und zwei Sets von Studien ergaben sich sechs Vergleichsméglich-
keiten, in denen die Effekte von etwaigen Moderatoren bestimmt wurden. Von
den drei hier interessierenden Moderatoreffekten — a) der Vergleich von Text- und
animierten Lernmaterialien, b) der Effekt des Zeichnens per Hand vs. per Compu-
ter und c) der Effekt des Vervollstandigens partiell vorhandener Zeichnungen bzw.
dem Anfertigen genuin eigener Zeichnungen - gab es ausnahmslos keine Hinwei-
se auf Moderatoreffekte bei den Transferleistungen. Deshalb beschrinkt sich die
Darstellung auf Effekte zu Fakten und Zusammenhangen - und hier zuvorderst
auf die Studien, in denen das Zeichnen in seiner allgemeinen Wirksamkeit iiber-
priift wurde, also nur zur Fragestellung 1 oben in der Darstellung. Die Ergebnisse
aus diesem Segment lauten:

a) Fiir das Lernen von Fakten und das Herstellen von Zusammenhéngen war bei
Texten als Lernmaterial der Effekt grofl (ES = 1,08 bzw. 0,56). Bildeten ani-
mierte Lernmaterialien den Stimulus, gab es keine statistisch abgesicherten
Lernzuwéchse.

b) Es gab einen Mediumseffekt — und zwar fiir die Studien, in denen es darum
ging, besonders effektive Varianten des Zeichnens zu ermitteln. Dieser Effekt
bestand darin, dass sowohl fiir das Faktenlernen (ES = 1,09) als auch fiir infe-
renzbasierte Leistungen (ES = 0,53) positive Effekte nachweisbar waren, wenn
per Hand gezeichnet wurde. Bei den computerunterstiitzten Zeichnungen lie-
en sich in den bislang vorgelegten Studien keine solchen positiven Effekte er-
mitteln.

c) Schliefilich spielte es auch noch eine Rolle, ob die Studienteilnehmerinnen und
-teilnehmer die Zeichnungen vollstindig selbst anfertigten oder auf partiell
vorhandene Grafiken zuriickgreifen konnten. Nur die erstgenannte Variante
mit hohem Anteil an generativen Prozessen erwies sich fiir das Faktenlernen
(ES = 1,08) und das inferenzbasierte Lernen (ES = 0,40) als vorteilhaft, wih-
rend das Vervollstaindigen von vorhandenen Grafiken in den ausgewerteten
Studien keinen statistisch nachweisbaren Mehrwert hatte.

Die Moderatoranalysen beider Metaanalysen lassen sich zusammenfassen: Effektiv
ist der Einsatz des Zeichnens im Kontext naturwissenschaftlichen Lernens dann,
wenn es dem reinen Lesen gegeniibergestellt wird und wenn es auf Texten statt auf
nicht-statischen Stimuli basiert. Hier scheinen sich iiberlegene Prozesse des genera-
tiven Lernens also tatsiachlich zu ereignen. Als insgesamt giinstiges Vorgehen lasst
sich zudem Folgendes festhalten: Lernforderlich sind das Zeichnen mit der Hand,
das Anfertigen vollstindig eigener Bilder und das Zur-Verfiigung-Stellen von Mus-
terlosungen zum Abgleich. Interessanterweise gibt es beim Zeichnen Hinweise da-
rauf, dass es keinen Mehrwert gegeniiber weiteren generativen Strategien zu geben
scheint, die dazu dienen, internale Reprasentationen durch das Sich-selbst-Erkla-
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ren oder Vorstellen aufzubauen bzw. zu festigen. Hier sind die drei Strategien mit
hohen Anteilen generativer Prozesse also vergleichbar wirksam.

7.6 Beispiele fiir die Strategie

Die Beispiele fiir die didaktischen Design-Prinzipien werden in diesem Kapitel
sukzessive und systematisch entfaltet. Sie folgen den beiden Prinzipien, namlich
zunichst dem didaktischen Design-Prinzip 8 (s. Teilkap. 7.6.1) und im Anschluss
dem Prinzip 9 (7.6.2).

7.6.1 MaRnahmen zur Verbesserung in- und externaler mentaler
Modelle von Lernerinnen und Lernern (didaktisches De-
sign-Prinzip 8)

Bei den Beispielen aus den Forderansitzen mit einem klaren Fokus auf das Zei-
chen sticht deutlich hervor, dass der Abgleich von Textinhalten, eigener Zeich-
nung und fremden Zeichnungen - seien es Musterlosungen, seien es die Ar-
beiten anderer Lernender — angefiithrt durchaus hiufig angefiithrt werden. Aus
diesem allgemeinen Vorgehen lassen sich die folgenden beiden Varianten un-
terscheiden:

+ Gelenkte Betrachtungen von Musterlosungen — mit oder ohne Moglichkeit,

die eigene Zeichnung zu modifizieren. In der Forschungsliteratur gibt es Hin-
weise darauf, dass mittels Hinweisen, die einen Vergleich von textuellen und
zeichnerischen Informationen initiieren, die Zeichenleistung verbessert werden
kann. Einige Studien zeigten in verschiedenen Altersgruppen, dass die Effektivi-
tdt des Zeichnens in Leistungstests dadurch gesteigert werden kann, wenn zu-
sitzlich zum Zeichnen noch die Moglichkeit besteht, die eigene Zeichnung mit
Musterlosungen gezielt zu vergleichen (und teils noch ihre eigenen Zeichnun-
gen zu iiberarbeiten) (Schwamborn et al., 2011, S. 92; van Meter, 2001, S. 134;
van Meter, Aleksic, Schwartz & Garner, 2006, S. 1571.).
Ein Beispiel dafiir enthélt der Kasten mit dem Beispieltext 13 und zugehorigen
Hinweisen zur Veranderung des eigenen Bildes. Dieses Beispiel stammt aus ei-
ner Studie mit Kindern aus vierten und sechsten Klassen (van Meter et al., 2006,
S. 154). In der mit den Instruktionen aus dem Beispiel geférderten Gruppe er-
hielten die Kinder nach dem Zeichnen eine Musterzeichnung (s. Abbildung 25),
mit der sie den Text und vor allem aber ihre eigene Zeichnung vergleichen und
danach die eigene Zeichnung verandern konnten. Gerade das Auswéhlen wurde
im Beispiel gezielt gelenkt, aber es bildete nur den Einstieg, um Uberpriifungen
vorzunehmen.
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Der Vogelfliigel

Die Knochen und Federn eines Vogelfliigels sollen dem Vogel beim Fliegen helfen. Die
Knochen eines Vogelfliigels sind den Knochen eines menschlichen Arms sehr ahnlich.
DerVogel hateinen Oberarm zwischen Schulter und Ellbogen, einen Unterarm zwischen
Ellbogen und Handgelenk und eine Hand. Mit den Fliigelknochen sind lange Flugfedern
verbunden. Die langsten Flugfedern, Handschwingen genannt, sind am Handteil befes-
tigt. Die meisten Vogel haben zehn Handschwingen pro Hand. Handschwingen erzeu-
gen die Kraft zum Fliegen, wenn der Vogel seine Fliigel nach unten bewegt. Die Federn
an der Aufenseite konnen wie die Klappen in einem Flugzeug zum Lenken verwendet
werden.

Die Armschwingen sind nicht ganz so lang. Sie sind an den Unterarmknochen befestigt.
Die Anzahl der Armschwingen hangt von der Lange des Vogelfliigels ab. Armschwingen
sind von der Vorderseite des Vogels nach hinten gekriimmt. Dies erzeugt ein Tragfliigel-
profil wie ein Flugzeugfliigel, das den Vogel nach oben zieht, wahrend er mit den Flu-
geln durch die Luft flattert. Dieser Zug nach oben ermoglicht es dem Vogel, sich selbst
in den Flug zu heben.

Andere Federn, Schulterfedern genannt, schlieRen die Liicke zwischen Ellbogen und
Schulter. Diese Schulterfedern verbinden den Fliigel mit dem Korper, um den Vogel
wahrend des Fluges ruhig zu halten. Diese Unstetigkeit oder unregelmalRige Bewegung
wird Turbulenz genannt. Ein Vogel kann seine Fliigel an Schulter, Ellbogen und Hand-
gelenk schlagen.

Hinweise zum Vergleich von Text und Zeichnung mit Maéglichkeit zur Uberarbei-

tung der Zeichnung

1. Was sind die drei Bestandteile eines Vogelfliigels im Text? Was sind die drei Bestand-
teile eines Vogelfliigels in der Zeichnung?

2. Welche drei Arten von Federn hat ein Vogelfliigel laut Text? Welche drei Arten von
Federn hat ein Vogelfligel laut der Zeichnung?

3. Wie sind gemaR Text die Federn am Vogelfliigel geformt, um beim Fliegen zu helfen?
Wie sind gemaR der Zeichnung die Federn am Vogelfliigel geformt, um beim Fliegen
zu helfen?

4. Gibt es etwas an deiner Zeichnung, das du andern willst, um sie genauer zu machen?

Beispieltext 13: Vogelfliigel (Quelle: Ubersetzung von van Meter et al., 2006, S. 162 und 164, mit leichten
Modifikationen)

Armschwingen

Schulterfedern

R«\r\\ \ ‘ 7“ \ 5\“ N ( N "‘ }LI/" L / EIT

Unterarm

knochen Oberarm

Abbildung 25: Vogelfliigel-Zeichnung als indirektes Feedback (Quelle: Zeichnung von Fanny Maier, basie-
rend auf Beispieltext 13 und van Meter et al., 2006, S. 163)
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« Mehrstufiges, kooperatives Arbeiten beim Erstellen von Zeichnungen. Eine
andere Form, sich mit Modellen auseinanderzusetzen, besteht darin, dass Ler-
nerinnen und Lerner zunichst selbststandig Zeichnungen anfertigen, dann von
einer anderen Person eine Zeichnung zum selben Sachverhalt analysieren und
sich sodann in einem strukturierten Gespréch auf eine gemeinsame Zeichnung
mit konsensuell ausgehandelten Bestandteilen einigen und eine gemeinsame
Zeichnung anfertigen (Bollen, Gijlers & van Joolingen, 2015, S. 568; Gijlers,
Weinberger, van Dijk, Bollen & van Joolingen, 2013, S. 430f.). Hier geht es also
um den Vergleich mit einer anderen Art von Modell, einem dadurch induzier-
ten Abgleich mit dem eigenen mentalen Modell und einer sozialen Aushand-
lung einer gemeinsam entwickelten Vorstellung. Diese Art von Forderung ging
mit einem besseren Verstandnis des beim Zeichnen behandelten Themas - der
Fotosynthese - in Leistungstests einher (Bollen et al., 2015, S. 574; Gijlers et al.,
2013, S. 4481.).

7.6.2 MaRnahmen zur Verringerung der kognitiven Belastung beim
Anfertigen von Zeichnungen (didaktisches Design-Prinzip 9)

7.6.2.1 Variierende Grade an Hinweisen

Zur Aufmerksamkeitslenkung beim Zeichnen und zur Optimierung der lernrele-
vanten kognitiven Belastung (Germane Cognitive Load) dienen Hinweise. In der
Forschung hat es variierende Zugiange dazu gegeben, wie detailliert und direktiv
diese Hinweise sind. Deshalb werden in diesem Teilkapitel ganz grundsitzliche
Vorgehensweisen vorgestellt, die sich einer von zwei Hauptgruppen von Hinwei-
sen zuordnen lassen. Den Beginn machen solche Hinweise, die allgemein gehal-
ten sind und damit auf diverse Zeichenanlésse passen. Es folgen solche Hinweise,
welche spezifischer gefasst sind und damit in engem Zusammenhang mit den je-
weiligen Lernmaterialien stehen, was sie fiir Individualisierungen geeignet wirken
lasst.

Die allgemeinen Hinweise zum Zeichnen werden im Folgenden listenartig pra-

sentiert, weil sich die Zuginge nicht ohne weiteres einer iibergeordneten Logik

zuordnen lassen, sondern je nach Studie und deren konkreten Gegebenheiten un-

terordneten. Die Gruppen von Hinweisen sind:

+ Hinweise zur vorgingigen Auseinandersetzung mit dem Inhalt vor dem
Zeichnen. Hierunter fallen Vorgehensweise wie das Unterstreichen wichtiger
Inhalte (als Auswahlen; Schwamborn, Mayer et al., 2010, S. 874) und das Vor-
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stellen des Inhaltes vor dem Zeichen - also eine Kombination mit anderen Stra-
tegien generativen Lernens (Schwamborn, Mayer et al., 2010, S. 874). Solche
Ergdnzungen helfen dabei, den Zeichenprozess zu unterstiitzen, indem die In-
halte der Bilder starker geklart werden, als es bei Auftragen wie »Zeichne tiber
das Gelesene« der Fall ist.

Hinweise zur Uberpriifung der Zeichnung wihrend des Zeichens. In der Stu-
die von Wu und Rau (2018, S. 96) wurden beispielsweise - je nach Gruppe - an
keiner, einer bzw. drei Stellen in der Zeichnen-Software Hinweise gegeben:
»Uberprif deine Zeichnung, die Beschriftungen und die Bezeichnungen. Uber-
arbeite sie falls notig.« Fiir den Erwerb chemischen Wissens war es generell vor-
teilhafter, wenn drei Hinweise iiber den gesamten Zeichenprozess vorhanden
waren statt nur einmalig am Ende des Zeichnens oder wenn ein solcher Hinweis
ganzlich fehlte (Wu & Rau, 2018, S. 99).

In eine verwandte Richtung geht eine andere Studie (Schmidgall et al., 2019,
S. 143). Dort enthielt die Zeichnen-Software im Fenster den metakognitiven
Hinweis, alle Hauptideen in der Zeichnung zu beriicksichtigen und zu priifen,
ob dies der Fall war. In dieser Studie von Schmidgall et al. (2019) lassen sich die
Befunde nicht allein auf die Hinweise zuriickfithren, da diese nur einen kleinen
Bestandteil des experimentellen Settings bildeten.

Kldrung der textuellen Bezugsgrofle der zu zeichnenden Inhalte. Einen Zu-
gang, den Zeichenprozess zu leiten, wihlten zwei Studien von Schwamborn et
al. (2010, S. 227; 2011, S. 91). In ihnen erhielten die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer den Hinweis, sich beim Zeichnen daraufzu konzentrieren, die Hauptidee
aus jedem gelesenen Absatz in ihrer Zeichnung zu beriicksichtigen. Hier wurde
also eine SicherungsmafSnahme eingebaut, die sicherstellen sollte, dass Textteile
systematisch in den Zeichnungen auftauchen, wobei das Finden von Haupt-
ideen (s. Teilkap. 5.6.1) eine zwingende Voraussetzung bildet. Mit solchen Hin-
weisen unterstiitzte Lernerinnen und Lerner schnitten in einem Leistungstest,
bei dem die Inhalte zeichnerisch dargestellt werden mussten, besser ab als ande-
re Gruppen (Schwamborn, Thillmann et al., 2010, S. 228 und 230; Schwamborn
et al., 2011, S. 92), teils auch in Behaltens- und Transfertests des Gelernten
(Schwamborn, Thillmann et al., 2010, S. 228 und 230).

Eine weitere Variante wurde in einer Studie aus der Domiane Geografie gewdhlt,
denn hier wurden die teilnehmenden Fiinftklassler an spezifischen Stellen im
Text gebeten, danach iiber einzelne Themen aus dem Text das Beschriebene zu
zeichnen (Gobert & Clement, 1999, S. 42). Ein Beispiel hierfiir ist: »Nach diesem
Absatz wirst du gebeten werden, ein Bild auf der nichsten Seite iiber die ver-
schiedenen Erdschichten zu zeichnen.« Die Kinder, die im Rahmen der Studie
vier derlei geforderter Zeichnungen angefertigt hatten, hatten nach der Forder-
mafinahme die besten Ergebnisse zum Lerngegenstand (Gobert & Clement,
1999, S. 46).
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Zu dieser Art von Hinweis kann auch im weitesten Sinne gezahlt werden, dass
generell bei Texten Portionierungen vorgenommen werden, indem beispielsweise
nach einer Textmenge eine Leerstelle — sei es eine Maske in der Software
(Schwamborn et al., 2011, S. 91), seien es leere Blatter bei physischen Ausdru-
cken (Schleinschok et al., 2017, S. 16; Schmeck et al., 2014, S. 277; Schwamborn,
Thillmann et al., 2010, S. 225; van Meter, 2001, S. 132; van Meter et al., 2006,
S. 151) - gelassen wird, die von den Lernenden nach dem Lesen mit einer eige-
nen Zeichnung zu fiillen ist. Dadurch wird gekldrt, iiber welche Textteile die
konkrete Zeichnung erwartet wird.

+ Korngrofle der Inhalte der Zeichnung. Eine weitere Form der Lenkung durch
Hinweise kam in der Studie von Alesandrini (1981, S. 360) vor, in der es darum
ging, in den Zeichnungen entweder auf Details oder auf die Gesamtzusammen-
hinge im Bereich Elektrochemie (Funktionsweise einer Batterie) zu fokussieren.
Es ging also darum, entweder die Batterie als Ganzes zu zeichnen (holistischer
Auftrag) oder die einzelnen Bestandteile der Batterie (detailbezogener Auftrag)
zeichnerisch genauer darzustellen. Personen, die einen holistischen Zeichnen-
auftrag erhalten hatten, schnitten in einem Multiple-Choice-Test besser ab als
alle anderen Gruppen (Alesandrini, 1981, S. 363).

Die spezifischen Hinweise setzten notwendigerweise genau an den jeweiligen
Lernmaterialien an und dhneln damit auffallend dem Concept-Mapping mit ei-
nem hohen Grad an externer Steuerung (s. Teilkap. 6.6.1). Ein Ansatzpunkt fiir
das Zeichnen ist hierbei die verbale Benennung, welche Elemente aus dem
Text in der Zeichnung auftauchen sollen. Ein Beispiel fiir die Steuerung durch
vergleichsweise genaue Vorgaben bildet die Studie von Hall, Bailey und Tillman
(1997). In dieser Studie mit Studierenden gab es in der Doméne Physik eine ganz
genaue Anweisung, was zu zeichnen ist, teils mit prazisen Grofienangaben (s. Bei-
spieltext 14). Diese Angaben in der Anweisung beziehen sich freilich nur auf den
Zylinder der Handluftpumpe, wihrend die Funktionsweise — vor allem die der
Ventile - von der Anweisung génzlich unberiihrt bleibt. Diese miissen die Per-
sonen aktiv (re-)konstruieren und kénnen diese dann selbst in die Zeichnung
einfligen. Insofern dient die Anweisung nur dazu, eine Schablone mit korrekten
Seitenverhaltnissen zu erstellen. Die Ergebnisse zeigten, dass zeichnende Studen-
tinnen und Studenten die Funktionsweise der Luftpumpe gemafl einem Multip-
le-Choice-Test besser verstanden hatten als eine weitere Experimental- und die
Kontrollgruppe (Hall et al., 1997, S. 679).
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Handluftpumpe

Am unteren Ende der Stange befindet sich eine Scheibe, die mit der Stange verbunden
ist. Diese Scheibe halt auch die Stange in der Mitte des Zylinders. Sie muss enganlie-
gend in den Zylinder eingflihrt werden, damit er luftdicht ist. Diese Scheibe wird dazu
in der Lage sein, im Zylinder auf und ab zu gleiten, wéhrend die Stange mit dem Griff
angehoben und abgesenkt wird.

Auf der rechten Seite befindet sich nahe dem Boden des Zylinders ein Loch, wo der
Schlauch angeschlossen ist. Das Ende des Schlauches, das nicht an die untere rechte
Seite des Zylinders angeschlossen ist, befindet sich dort, wo die die Luft in den Gegen-
stand gepresst wird, in den man die Luft pumpt. In der Néhe des Bodens befindet sich
auf der linken Seite des Zylinders ein weiteres Loch. Durch dieses Loch wird Luft in den
Zylinder einstrémen.

Die entscheidenden Teile der Pumpe sind zwei tiirdhnliche Klappen, die als Ventile
wirken. Diese Klappen 6ffnen und schlieRen sich, um die Luft in den Zylinder ein- und
ausstromen zu lassen. Die erste Klappe befindet sich am Loch auf der rechten Seite, wo
der Schlauch befestigt ist. Diese Klappe 6ffnet sich nur nach auSen im Zylinder. Sie hat
ein Scharnier, das es ermdglicht, sich zu 6ffnen und Luft durch den Schlauch heraus-
zulassen, wenn Luftdruck innerhalb des Zylinders erzeugt wird. Sie ldsst jedoch keine
Luft herein.

Die zweite Klappe, die als Ventil fungiert, bedeckt das Loch auf der linken Seite des
Zylinders (wo der Schlauch nicht befestigt ist). Diese Klappe wird sich nur zur Innenseite
des Zylinders hin 6ffnen. Wenn die Stange mit dem Griff angehoben wird, 6ffnet sich
diese Klappe und Luft stromt in den Zylinder. Wenn die Stange oben angekommen ist,
schlieRt sich diese Klappe. Wenn die Stange mit dem Griff heruntergedriickt wird, off-
net sich die Klappe auf der rechten Seite, wo das Loch ist, an dem der Schlauch befes-
tigt ist, und die Luft im Zylinder wird durch den Schlauch in den Gegenstand gedrtickt,
den man aufblast.

Diese Klappen sind so gestaltet, dass beim Ziehen des Griff nach oben die luftdichte
Atmosphire ein Vakuum erzeugt, welche die zweite Klappe zum Offnen und Ansaugen
von Luft in den Zylinder zwingt. Wenn der Griff nach unten gedriickt wird, bewirkt der
Luftdruck, dass sich die Klappe, die zum Schlauch fiihrt, 6ffnet und die gesamte Luft
durch den Schlauch ausgestofien wird.

Beginnt der Zyklus also mit dem Griff oben, sind beide Ventile geschlossen. Wenn der
Griff nach unten gedriickt wird, muss sich das Ventil bzw. die Klappe Richtung Schlauch
offnen, wahrend das andere, sich auf der linken Seite des Zylinderbodens befindliche
Ventil geschlossen bleibt. Somit wird Luft herausgedriickt, und der Schlauch, der mit
einem Reifen oder einem Ball verbunden ist, blast ihn auf. Wenn der Griff unten ist, wer-
den beide Ventile wieder geschlossen. Wenn der Griff wieder angehoben wird, schliel3t
sich das Ventil bzw. die Klappe am Schlauch, und das Ventil bzw. die Klappe auf der
anderen Seite des Zylinders offnet sich und lasst neue Luft von aufien ein. Wenn der
Griff die Spitze erreicht, beginnt der Zyklus erneut.

Wenn Sie versuchen zu verstehen, wie die Pumpe funktioniert, kdnnen Sie sich viel-
leicht vorstellen, wie sie mehrere Male einen Zyklus durchlauft (z.B. wenn der Griff
oben ist, wenn der Griff unterwegs nach unten ist und wenn er komplett unten ist). Das
sollte lhnen zu verstehen helfen, wie die Pumpe funktioniert. Bitte versuchen Sie lhr
Bestes, um zu verstehen, wie die Pumpe funktioniert, da Sie nach dem Studieren des
Textes einige Fragen dazu gestellt bekommen.
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Anweisung

Das Ziel dieser Ubung ist es, lhnen zu erkliren, wie sie [Handluftpumpen] funktionieren
und Sie eine Darstellung der Pumpe zeichnen zu lassen. Danach werden wir lhnen eini-
ge Fragen zur Pumpe stellen.

Wenn Sie diese Pumpe zeichnen, sollten Sie einen Bleistift verwenden, damit Sie die
Zeichnung wihrend der Anderung der Darstellung leicht [6schen kénnen. Zeichnen Sie
zu Beginn einen Zylinder mit einer Lange von 5,08 cm und einer Breite von 2,54 cm,
und stellen Sie ihn in einer vertikalen Position dar. SchlieRen Sie nun jedes Ende an.
Zeichnen Sie dann eine kleine Stange (ca. 0,32 cm breit), die in ein kleines Loch in der
Mitte der Oberseite eingefiihrt wird. Diese Stange sollte etwa 0,64 cm aus der Oberseite
des Zylinders herausragen. Platzieren Sie einen horizontalen Griff oben auf der Stange.
Wenn der Griff nach unten gedriickt wird, bewegt sich die Unterseite der Stange in Rich-
tung der Unterseite des Zylinders.

Beispieltext 14: Text zur Handluftpumpe und Anweisung zum Zeichnen der Pumpe (Quelle des Textes: Hall
etal., 1997, S. 680, sprachlich leicht angepasst, Hervorhebungen aus dem Original iibernommen; Quelle
der Anweisung: Hall et al., 1997, S. 678)

7.6.2.2 Vorgefertigte Bestandteile von Zeichnungen

Didaktische Unterstiitzung kann auch dadurch geleistet werden, indem die Zeich-
nung nicht komplett von den Lernenden zu erstellen ist. Anders als die Hinweise,
die ihrerseits zwar definieren, worauf die Lernerinnen und Lerner beim Zeichnen
achten sollen, stellen vorgefertigte Bestandteile eine andere Art der konkreteren
Unterstiitzung dar. Sie enthalten ndmlich schon konkretisierte Elemente, welche
die Lernerinnen und Lerner in jhre Zeichnungen {ibernehmen sollen bzw. sogar
miissen. Diese Mafinahme dient dazu, insbesondere das Verkniipfen mit dem
Vorwissen zu erleichtern, indem die per Inferenzbildung aufzufiillenden visuellen
Darstellungen weniger kognitive Last generieren, sodass hier vor allem das Orga-
nisieren im Zentrum steht (Fiorella & Zhang, 2018, S. 1128).

Diese Form der Unterstiitzung ist bislang noch eher selten untersucht worden,
doch die Befunde sind zum Teil ermutigend (s. aber Teilkap. 7.5). In einer Studie
mit Erstklasslern etwa horten die Kinder eine miindlich vorgetragene Geschichte
und erhielten einen passenden Hintergrund und ausgeschnittene Figuren, mittels
derer sie ein Bild zur Geschichte anfertigten (Lesgold et al., 1975 S. 639£.). Dieses
Vorgehen half, sich an die Inhalte der Geschichte besser zu erinnern und wurde in
einer vergleichbaren Studie repliziert (Lesgold et al., 1977, S. 356-358). Auch mit
erheblich dlteren Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern und expositorischen
Texten aus naturwissenschaftlichen Zusammenhéngen konnten positive Effekte
nachgewiesen werden, wenn Bildbestandteile — wie Molekiile oder den Umriss
einer Zelle - teilweise analog oder digital vorgegeben wurden (Schmeck et al,,
2014, S. 278-280; Schwamborn, Thillmann et al., 2010, S. 876f.; Schwamborn et
al,, 2011, S. 91). Ein Beispiel hierfiir enthalt die Abbildung 26.
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Werkzeugkiste Glyco-

. T-Helferzellen
protein
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Hintergrund

Abbildung 26: Beispiel fiir einen Auszug aus einem vorgefertigten Booklet, bei dem ein Hintergrund (un-
ten) vorgefertigt ist, sodass Bestandteile zum beschriebenen Sachverhalt aus der oberen Werkzeugkiste
beim Zeichnen ausgewdhlt und iibernommen werden (Quelle: (ibersetzte und leicht angepasste Form
von Schmeck et al., 2014, S. 278)

7.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

Obwohl das Anfertigen von Zeichnungen als vielversprechende Lernstrategie
gelten darf, ist sie selbstverstandlich weder grenzenlos einsetzbar noch vorausset-
zungslos. Eine erste Bedingung fiir den Einsatz des Zeichnens benennen Fiorella
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und Mayer (2015, S. 32f.), indem sie auf Studienergebnisse verweisen, in denen es
um das Zusammenfassen ging. Dort bestanden namlich auffalligerweise Nachteile
des schriftlichen Zusammenfassens dann, wenn die Texte inhaltlich riumliche Zu-
sammenhénge beschrieben. Hier zeigt sich ein Vorteil des Zeichnens, da die eige-
ne Zeichnung adiquater als rein schriftliche, zumal in der Darstellung verknappte
Lernendenprodukte solche raumlichen Relationen wiedergeben kann. Hierin ma-
nifestiert sich die Problematik von Passung von Lernmaterialien und Strategie
ebenso wie die Komplementaritit der Einsatzgebiete verschiedener Strategien
des generativen Lernens.

Da das Zeichnen als Lernstrategie eine Transformation textuell vorhandener
Informationen darstellt, bildet das Textmaterial eine januskopfige Bedingung
und Grenze zugleich: Van Meter und Firetto (2013, S. 261f.) machen darauf auf-
merksam, dass es ein Kontinuum bei den Texten gibt. Diese konnen zu vage/zu
abstrakt, aber auch zu tiberdeterminiert sein. Im ersten Fall wird es schwer, eine
ausreichend detaillierte kognitive Reprisentation zu erlangen, um ein akkurates
mentales Modell und eine darauf aufbauende akkurate, ausreichend detaillierte
Zeichnung zu erstellen. Auf der anderen Seite des Kontinuums kénnen sehr de-
taillierte Darstellungen die Notwendigkeit des generativen Prozessierens untermi-
nieren, weil es eher um den raschen, nachvollziechenden Aufbau einer visuellen
Reprisentation geht. Es geht hier also darum, dass die Texte fiir das Anfertigen
der Zeichnungen sowohl konkret als auch unbestimmt genug sind, dass sich
das Anfertigen einer Zeichnung lohnt.

Das Zeichnen mit seinen zahlreichen inhdrenten Transformationsprozessen
birgt das Risiko einer kognitiven Uberlastung (Leutner & Schmeck, 2014, S. 444),
was auf allerabstrakteste Weise die beiden didaktischen Design-Prinzipien inner-
halb des Kapitels aufgreifen. Hieran setzt vor allem das didaktische Design-Prinzip
9 an, welches auf Unterstiitzungsleistungen fokussiert. Diese sollen dazu dienen,
dass die lernirrelevante kognitive Belastung minimiert wird, welche kognitive Res-
sourcen des Arbeitsgeddchtnisses absorbiert. Um Lernerinnen und Lerner nicht
durch das kognitiv aufwindige Zeichnen zu tiberfordern, nehmen Foérderansitze
mitunter ganz gezielt Unterstiitzungsleistungen auf, welche die Zielvorstellungen
zur geforderten Zeichnung enthalten (van Meter & Firetto, 2013, S. 264-266).

7.8 Zusammenfassung und Schluss

Wenn Lernmaterialien komplexe, inhaltlich ausreichend (un-)bestimmte, rdum-
liche bzw. raumlich darstellbare Inhalte enthalten, bietet sich das Anfertigen ei-
gener zweidimensionaler Zeichnungen an. Diese haben das Ziel, die im Text
beschriebenen Sachverhalte strukturanalog bzw. mit einer Ahnlichkeit zum
beschriebenen Gegenstand mittels grafisch-visueller Darstellungen wiederzu-
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geben. Hierfiir miissen die Lernerinnen und Lerner auf die kognitiven Prozesse
des generativen Lernens zuriickgreifen und (selbstreguliert) ein internales menta-
les Modell aufbauen. Dieses interne, also in der Person selbst vorliegende mentale
Modell bildet seinerseits die Basis fiir das Erstellen der eigenen Zeichnung, welche
eine externale, auflerhalb der lernenden Person vorliegende Variante ist. Dafiir
muss das mentale Modell in eine visuelle Vorstellung tiberfithrt werden, welche
das Bindeglied von mentalem Modell und der Zeichnung darstellt.

Die externale Zeichnung bietet die Moglichkeit, die Korrektheit des eigenen
mentalen Modells zu iiberpriifen, weshalb dem Zeichnen allgemein ein hohes Maf3
an notiger und moglicher Selbstregulationsaktivitat zugestanden wird. Hierin liegt
zugleich auch ein wichtiger Ansatzpunkt der beiden didaktischen Design-Prin-
zipien, die beide darauf abzielen, die Qualitit der Zeichnungen durch Feedback-
schlaufen, Hinweise und externale Zeichnungsbestandteile als Teil der Aufgaben
oder der Zeichnentools zu steigern. Die beiden Prinzipien bemiihen sich darum,
die Akkuratheit und die Addquanz der lernendenseitig erstellten Zeichnungen zu
maximieren, dabei aber auch die kognitive Belastung auf ein angemessenes Niveau
zu senken.

Das didaktische Design-Prinzip 8 zielt darauf ab, die Akkuratheit zu steigern,
die in positivem Verhiltnis zu Verstehensleistungen steht und der damit der Sta-
tus einer Bedingung des Lernens durch das Zeichnen zugestanden werden kann.
Fremde Zeichnungen erlauben beispielsweise den Abgleich von eigenem Modell/
eigener Zeichnung und fungieren als indirektes Feedback, weil die Personen selbst
Vergleiche anstellen miissen, die bestenfalls durch explizite Hinweise gelenkt wer-
den. Hinzu kommen Aushandlungen in kooperativen Settings, die dabei helfen
konnen, die Elemente von Zeichnungen genauer zu bestimmen und diese in ein
gemeinsam verantwortetes Produkt zu integrieren.

Das didaktische Design-Prinzip 9 mit seinem Fokus auf die Reduktion der zu-
sitzlichen extrinsischen kognitiven Belastung liegt quer dazu. Dieses Prinzip
widmet sich Prozessen, die die Auswahl und Organisation erleichtern bzw. an-
leiten. Dies kann durch explizite zeichnungsspezifische oder allgemein gehaltene
Hinweise erfolgen oder durch vorgefertigte Bestandteile der Zeichnungen, auf die
die Lernerinnen und Lernen im Prozesse zugreifen konnen bzw. sollen. Damit
fungieren sie als Scaffolding bei der giinstigen Ausgestaltung der kognitiven Pro-
zesse des generativen Lernens durch das Zeichnen.
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8 Sich Sachverhalte vorstellen

8.1 Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung
aus Sicht des
generativen
Lernens

Anwendungs-
situationen
und Grenzen

Didaktische

Design-
Prinzipien

Wirksamkeit

Internale, nicht-sprachliche mentale Vorstellung, die multisensorisch bzw.
visuellist und die in Texten beschriebenen Sachverhalte um individuelle
Vorwissensbestdnde angereichert umfasst

« Auswdhlen: Auswahl der Elemente fiir das Herstellen einer eigenen Vor-
stellung sowohl aus den external in den Lernmaterialien enthaltenen und
kognitiv verarbeiteten Inhalte als auch aus dem Vorwissen

« Organisieren: Herstellen einer koharenten Struktur der Elemente innerhalb
der mentalen, nicht-sprachlichen Vorstellung

« Verkniipfen: Ergénzen und Anreichern der sprachlichen Inhalte um indivi-
duelle Wissensbestdande, um ausreichend konkrete Vorstellungen
zu erlangen, welche die Leerstellen in der sprachlichen Darstellung
auffiillen

« Anwendung: Inhalte der Texte miissen imaginabel und konkret sein, damit
Leserinnen und Leser sie in visuelle bzw. multisensorische Imaginationen
uberfiihren kdnnen

» Grenzen: Ausreichend elaboriertes Vorwissen fiir Vorstellungsbildung nétig

» Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschriebene Sachverhalte
mittels gezielt genutzter generativer Lernprozesse vorstellen sollen,
kann dies Uber direkte, kleinschrittige MaBnahmen der Vermittlung von
Imagery-Strategien erzielt werden. (Didaktisches Design-Prinzip 10, S. 214)

» Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschriebene Sachverhalte
vorstellen und dabei insbesondere Verkniipfungsprozesse nutzen sollen,
dann lasst sich dies liber indirekte MaRnahmen wie allgemeine Hinweise
erzielen. (Didaktisches Design-Prinzip 11, S. 215)

ES=0,45-0,65

Starter-Box 5: Strategie, sich Sachverhalte vorzustellen

8.2 Charakterisierung der Strategie

Wenn wir Texte lesen, gilt das mentale Modell als hochste Reprasentationsform
des Leseverstehens, in der die sprachlichen Inhalte so transformiert und mit eige-
nen Wissensbestdanden angereichert sind, dass eine individuelle, nicht-sprachliche
Vorstellung des beschriebenen Sachverhaltes zustande kommt (s. Teilkap. 2.1.3.2).
Ein Beispiel hierfiir ist der vier Absitze umfassende Beispieltext 15 zum Blutkreis-
lauf, verbunden mit den folgenden vier Hinweisen:
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»Bitte lesen Sie die folgenden vier Absitze.

Erstellen Sie Bilder von jedem Absatz in Threm Kopf.

Stellen Sie sich das Kreislaufsystem Ihres eigenen Korpers vor.

Zeigen Sie mit Ihrem Zeigefinger auf Ihren eigenen Kérper, was im Text erklart
wird.« (Quelle der Hinweise: Leopold, Mayer & Dutke, 2019, S. 795)

Der Blutkreislauf

Das Herz ist ein hohler Muskel von der GroRe einer Faust. Es pumpt Blut durch Blutgefa-
e, die es in alle Korperteile transportieren und wieder zum Herzen zuriickfiihren. Wis-
senschaftler unterscheiden zwischen zwei Arten von Blutgefafien: Arterien und Venen.
Arterien sind Blutgefafe, die Blut vom Herzen wegfiihren. Venen sind Gefélde, die das
Blut wieder zum Herzen zurlickfiihren. Die Arterien verzweigen sich im ganzen Korper in
feinere Arterien und bilden schlieBlich ein Netzwerk von winzigen Blutgeféfen mit diin-
nen Wanden, die als Kapillaren bezeichnet werden. Die Kapillaren vereinigen sich dann
wieder zu groReren Blutgefdfien — den Venen. In dieser Lektion werden das Herz und das
Blutkreislaufsystem erklart. Um diese Themen zu verstehen, ist es wichtig zu wissen, dass
Wissenschaftler in der Biologie und Medizin zwischen der linken und rechten Seite des
Korpers wie der linken und rechten Hand oder der linken und rechten Seite des Herzens
unterscheiden. Sie stiitzen diese Unterscheidung von links nach rechts auf die Perspek-
tive der Person, deren Hand oder Herz beschrieben wird. Das Herz eines erwachsenen
Mannes wiegt durchschnittlich 320 Gramm und das einer Frau 280 Gramm.

Das Herz besteht aus einer rechten und einer linken Seite, die durch eine Trennwand,
das Septum genannt, voneinander getrennt sind. Jede Herzhalfte besteht aus zwei
Hohlkammern: Ein kleineres Atrium im oberen Teil und eine etwas groRere Kammer,
die als Ventrikel bezeichnet wird und sich unter dem Atrium befindet. Zwischen dem
Vorhof und seinem entsprechenden Ventrikel befinden sich atrioventrikulare Klappen.
Ahnlich wie die Fliigel einer Einweg-Schwingtiir kénnen sie nur in eine Richtung geoff-
net werden - nach innen zum Ventrikel. Durch die atrioventrikuldaren Klappen flief3t das
Blut vom Vorhof in den Ventrikel. Die Ventile verhindern, dass Blut aus dem Ventrikel in
den Vorhof zuriickflieBt. Wenn sich eine erwachsene Person in einem Ruhezustand be-
findet, schldgt ihr oder sein Herz normalerweise ungefahr 70 Mal pro Minute und pumpt
ungeféhr 6 Liter Blut.

Wie funktioniert der Blutkreislauf? Die Muskeln des linken Ventrikels ziehen sich zusam-
men und pumpen dadurch sauerstoffreiches Blut (das aus der Lunge kam) aus dem Ven-
trikel in eine grofle Arterie, die Aorta. Die Aorta transportiert das Blut zu den Organen
des Korpers wie z.B. den Verdauungsorganen. Innerhalb des Kapillarnetzes der Organe
findet ein Gasaustausch statt. Das Blut liefert Sauerstoff an die Zellen der Korperorga-
ne und nimmt Kohlendioxid aus den Korperorganen auf. Das sauerstoffarme Blut flieRt
dann aus den Kapillaren in die Venolen. Dies sind kleinere Venen, die in groRere Venen
libergehen. Venen haben diinnere Wande und einen groReren Durchmesser als Arterien.
Wissenschaftler unterscheiden oberflachliche Venen, die nahe an der Haut liegen, von
tieferen Venen der Muskulatur. Die Venen transportieren das Blut von den Korperorga-
nen zuriick zum rechten Vorhof. Dieser Teil des Kreislaufsystems wird als systemisches
Kreislaufsystem bezeichnet. Schematisch wird oft gezeigt, dass es sich unter dem Herzen
befindet, obwohlin Wirklichkeit das Blut zu allen Organen des Korpers transportiert wird.




208

Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

Der zweite Teil des Kreislaufsystems wird als Lungenkreislauf bezeichnet. Schematisch
wird es oft als oberhalb des Herzens liegend dargestellt, da die oberen Teile der Lunge
etwas oberhalb des Herzens liegen. Das sauerstoffarme Blut im rechten Vorhof flieRt
durch die atrioventrikuldren Klappen in den rechten Ventrikel, von wo es in die Lungen-
arterie gepumpt wird, die das Blut zur Lunge transportiert. In den Kapillarnetzen der
Lunge findet ein Gasaustausch statt. Das Blut setzt sein Kohlendioxid frei und wird mit
Sauerstoff aufgeladen, den es aufnimmt. Aus der Lunge flieRt das sauerstoffreiche Blut
durch die Lungenvene zuriick zum linken Vorhof. Es flieRt dann durch die atrioventriku-
laren Klappen in den linken Ventrikel und kann sich wieder dem systemischen Kreislauf
anschlielRen.

Beispieltext 15: Text iiber den Blutkreislauf (Ubersetzung von Leopold, Mayer & Dutke, 2019, S. 794, leicht
adaptiert)

Die Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer (Studierende) aus den Experimen-
ten, in welchen der Beispieltext 15 mit den Hinweisen verwendet wurde, konn-
ten sich in Tests besser an wichtige Fakten erinnern, den Blutkreislauf korrekter
als Zeichnung wiedergeben und das erlernte Wissen auf neue Kontexte transfe-
rieren (Leopold, Mayer & Dutke, 2019, S. 801 und 803). Wie kommt es dazu?
Dieser Frage zum Vorteil des Vorgehens, sich in Texten beschriebene Sachver-
halte geistig vorzustellen, widmen sich Theorien zum Vorstellen als lernforder-
liche Strategie.

Das Bilden von Vorstellungen (»Imagery«) bzw. internalen Visualisierungen
wird verstanden als das Kreieren interner mentaler, nicht nur visueller, son-
dern prinzipiell multisensorischer und nicht-sprachlicher Vorstellungen von
sprachlichen Inhalten aus Texten. Es handelt sich also um einen nicht direkt beob-
achtbaren bzw. von auflen zuginglichen Prozess, bei dem es darum geht, eigenes
Weltwissen mit Textinhalten in Bezug zu setzen, und bei der die jeweilige Vorstel-
lung mehr oder minder dicht an den textuell dargebotenen Inhalten erfolgen kann
(Bannert & Schnotz, 2006, S. 74f.; Koning & van der Schoot, 2013, S. 2671.).

Aus theoretischer Sicht lassen sich interne Vorstellungen auf verschiedene Wei-
se erklaren. Zwei dieser Erklarungen, die aufeinander aufbauen, seien an dieser
Stelle angefiihrt, namlich zum einen die im Teilkapitel 6.2 angerissene Dual-Co-
ding-Theorie (Paivio, 1991) und zum anderen das Rahmenmodell des Bild- und
Textverstehens von Schnotz und Bannert (2018), die ebenfalls schon an anderem
Ort, dort allerdings implizit Gegenstand war (s. Teilkap. 7.2). Diese Theorien eint,
dass sie beide davon ausgehen, dass Personen beim Lernen zwei Arten von Re-
prasentationen bzw. Kodierungen nutzen (sprachliche und nichtsprachliche). Was
sie allerdings deutlich unterscheidet, ist eine Form der kognitiven Représentation
in Propositionen. Die Dual-Coding-Theorie sieht diese dezidiert nicht vor, da
sie sich in ihren Pramissen auf modalitatsspezifische Repréasentationen bzw. zwei
Gruppen von entweder sprachlichen oder nicht-sprachlichen Représentationen
konzentriert und amodale Représentationen wie Propositionen explizit ausklam-
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mert (Sadoski & Paivio, 2007, S. 349), was ihre Anbindung an andere Theorien des
Leseverstehens erschwert.

Zunichst zur Dual-Coding-Theorie (DCT). Diese Theorie geht davon aus, dass
Personen auf zweierlei separate Arten Stimuli aus der Umwelt aufnehmen, ver-
arbeiten und sie in eigenen kognitiven Systemen als Einheiten reprisentieren —
namlich als sprachliche »Logogene« und als nicht-sprachliche »Imagene« - und
diese separaten Verarbeitungen auch auf spezifische Weise wieder ausdriicken
(die nachstehende Paraphrase folgt Sadoski & Paivio, 2013, S. 28-66). Die Stimuli
werden im Falle von sprachlichem Input visuell (Schrift), auditiv (gesprochene
Sprache) oder haptisch (Brailleschrift) aufgenommen, im Falle der non-verbalen
Stimuli sind die multisensorischen Wahrnehmungen der Umwelt anzufiithren, wo-
bei die DCT sich vor allem auf die visuellen Stimuli konzentriert. Entscheidend
fir die Verarbeitung von verbalen und non-verbalen Stimuli und die Reprisen-
tation von Logo- und Imagenen sind die strukturellen Differenzen, die fiir die
Art der kognitiven Verarbeitung von Belang sind: Sprache ist als kontinuierliches
System einer Sequenzialitit unterworfen: Buchstaben und Laute bilden eine Ab-
folge, Buchstaben bilden Worter, Worter Sitze etc. Nonverbale, vor allem visuelle
Stimuli sind hingegen synchron organisiert, was meint, dass die Bestandteile von
Bildern prinzipiell gleichzeitig der Wahrnehmung und Verarbeitung verfiigbar
sind. Mit dieser grundsitzlichen Unterscheidung von verbalen und nonverbalen
Stimuli sind wichtige Weichenstellungen fiir den Aufbau und die Funktionsweise
der DCT vorgenommen.

Das allgemeine Modell der DCT ist in Abbildung 27 dargestellt. Es enthalt
drei Arten von Verarbeitungen bzw. Reprisentationen/Strukturen: reprasentati-
onale, assoziative und referenzielle. Die représentationale Verarbeitung entspricht
einer Aktivierung von im Langzeitgedichtnis gespeicherten Logo- und Imagenen
durch die per sensorischen Wahrnehmungssystemen aufgenommenen Reize. Die-
se werden dann je nach sprachlicher bzw. nicht-sprachlicher Kodierung in einem
verbalen bzw. nonverbalen System assoziativ weiterverarbeitet. Das meint hier,
dass sie entweder hierarchisch-sequenziell im Falle der Logogene im sprachlichen
System (dargestellt iiber die mit Doppelpfeilen verbundenen Rechtecke) oder
als tiberlappend und teils verschachtelt im Falle der Imagene innerhalb des non-
verbalen Systems (dargestellt als Kreise) im Arbeitsgedachtnis prasent gehalten
werden. Entscheidend ist nun, welche referenziellen Verarbeitungen stattfinden,
dargestellt im Modell als referenzielle Verbindungen zwischen den beiden Syste-
men bzw. genauer zwischen den Logo- und Imagenen. Hier kann es - bei Kon-
kreta wie Haus, Apfel etc. — zu wechselseitigen Aktivierungen kommen, sodass
der Ausdruck »Apfel« eine bildliche Vorstellung eines Apfels hervorruft. Solche
Aktivierungen, Verstirkungen und Querverbindungen zwischen beiden Systemen
funktionieren vor allem bei konkreten, nicht-abstrakten, »bildlichen« Logogenen
(wie »Einweg-Schwingtiir« aus dem Beispieltext 15), wahrend bei abstrakten Lo-
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gogenen (wie »systemisch«) eine Aktivierung korrespondierender Imagene un-
wahrscheinlicher ist. Je nachdem, wie gut die Logo- und Imagene durch kognitive
Verarbeitungsprozesse vernetzt und (innerhalb und zwischen den beiden Syste-
men) aktiviert sind, entsteht ein mehr oder minder vollstindiges mentales Modell.
Es sind also die Querverbindungen zwischen den beiden Systemen — den Dual
Codes im Namen der Theorie —, welche geméfd DCT ein tieferes Verstehen ermog-
lichen, wenn ein Text viele konkrete, die Wahrscheinlichkeit von Imagen-Aktivie-
rung erhohende Inhalte enthilt. In diesem Falle finden vor allem Verkniipfungs-
prozesse gemdf der Theorie des generativen Lernens statt, ndmlich zwischen den
Logo- bzw. Imagen genannten Inhalten, einerseits innerhalb der beiden Systeme,
andererseits — und entscheidender — zwischen den beiden Systemen. Diese refe-
renziellen Verbindungen erkldren nach der DCT die Lernférderlichkeit méglichst
konkreter und anschaulicher Darstellungen von Texten zum einen und der Ver-
mittlung von Strategien des Vorstellens von Sachverhalten zum anderen.

Verbale Stimuli Nonverbale Stimuli

Sensorische Systeme

Reprdsentionale Reprdsentionale
Verbindungen Verbindungen
4 N\
Logogene Imagene
.
| 3 S1|5
[ - d § 4‘7;
i S I: N . hug >
>S5 y Referenzielle s |7
I Verbindungen ﬁ 3
ERIS 5|2
= N N (0]
[ o [e) >
> \ 3 g
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¢ NG # J
Verbale Reaktion Nonverbale Reaktion

Abbildung 27: Grundmodell der Dual-Coding-Theorie (Quelle: Sadoski & Paivio, 2013, S. 37, minimal mo-
difiziert)
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Das Rahmenmodell des Bild- und Textverstehens als zweite theoretische Ba-
sis ist bereits an anderer Stelle in diesem Buch Gegenstand gewesen, namlich
im Teilkapitel 7.2 und dort im Zusammenhang mit dem kognitiven Modell der
Konstruktion von Bildern (s. Abbildung 24). Dort bildete die Theorie aber gleich-
sam das Grundgeriist fiir das Zeichnen-Modell in gleich doppelter Hinsicht. Zum
einen diente das Modell dazu, externale Bilder auf der Basis internaler visueller
Vorstellungen zu erklaren. Zum anderen handelte es sich um eine Theorie, die
urspriinglich davon ausging, die Integration von Bild- und Text-Informationen zu
beschreiben und dabei die DCT auszuweiten (Mayer, 1997; Schnotz & Bannert,
1999), also die kognitive Integration von Stimuli aus zwei Zeichensystemen zu
erkldren. Es handelt sich damit also bei der Anwendung dieser Theorie bereits um
eine Ausweitung ihres urspriinglichen Geltungsbereiches, denn im Vergleich zu
den urspriinglichen Modellierungen fehlt hier entweder das Zeichnen eines eige-
nen Bildes als Output oder das Verarbeiten eines externalen Bildes.

Was das Rahmenmodell des Bild- und Textverstehens fiir die Zwecke des Bil-
dens von eigenen Vorstellungsbildern anschlussfihig macht, ist der Umstand,
dass es davon ausgeht, dass die lesende Person aufgrund symbolischer, amodaler
Repridsentationen, die sich deutlich von jenen der Logogene aus der DCT unter-
scheiden, eine eigene Vorstellung des beschriebenen Sachverhalts erlangt. Diese
Vorstellung kann aufgrund des »Umwegs« tiber ein mentales Modell gebildet wer-
den, was im Vergleich zur DCT eine erhebliche Ausweitung darstellt, da dieses
abstrakte Logogene bzw. abstrahierte Représentationen nicht direkt mit Imagenen
in Verbindung bringt. Damit wirkt das Rahmenmodell des Bild- und Textverste-
hens besser geeignet, bildliche Vorstellungen auf der Basis von textuellen Infor-
mationen zu erkldren, da es nicht um assoziative Verkniipfungen allein geht, die
zudem eher von Konkreta ausgelost werden. Auf diese Weise ldsst sich plausibler
begriinden, warum auch eine inhaltlich abstrakte, externe und sprachliche Dar-
stellung des Blutkreislaufes wie jene aus Beispieltext 15 in eine bildliche, interne
Vorstellung tiberfithrt werden kann.

8.3 Bezug zum Auswdhlen, Organisieren und
Verkniipfen in der Strategie

Eine Gemeinsamkeit mit der Lernstrategie des Zeichnens besteht darin, dass die
Lernerinnen und Lerner ein internales nicht-sprachliches Modell entwickeln. An-
ders als das Zeichnen geht es beim reinen Vorstellen/Imaginieren aber nicht da-
rum, dieses internale Modell in der Lernumgebung zu externalisieren und dabei
auf zeichnerische Fahigkeiten angewiesen zu sein (Fiorella & Mayer, 2015, S. 84).
Das Produkt ist also ein jeweils anderes, nimlich die vorhandene Zeichnung
(nebst mentalem Modell als Basis) bzw. allein das mentale Modell (s. Tabelle 42).

211



212

Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

Die entscheidende Gemeinsambkeit liegt allerdings in den kognitiven Prozessen,
welche tatsdchlich grof3e Parallelen zum Zeichnen aufweisen, weshalb hier eine
gewisse Redundanz in der Darstellung zum Teilkapitel 7.3 besteht.

Externale Visualisierung Internale Reprasentation
(Physisch) in der Umwelt vorhanden und Nur in der lernenden Person vorhanden und
damit fiir Dritte direkt zuganglich damit fiir Dritte nur indirekt zugénglich

Steht ihrerseits fiir die Reprasentation eines  Ist die individuelle gedachtnisbasierte Repra-
Referenz-Sachverhalts sentation von Wissen und Vorstellungen

Tabelle 42: Gegenliberstellung von externalen und internalen Reprédsentationsformen (Quelle: Darstel-
lung basierend auf Rapp & Kurby, 2008, S. 32)

Wie ist nun knapp gefasst der Bezug zu den generativen Lernprozessen (s. Tabelle
43)? Beim Auswihlen besteht die Aufgabe darin, dass die Lernerinnen und Ler-
ner aus den gegebenen textuellen Informationen jene selegieren, die sie in ihre
Vorstellung, in ihr mentales Modell aufnehmen. Sie miissen sich also entscheiden,
welche Bestandteile das zu bildende mentale Bild beinhalten soll. Diese Elemen-
te miissen die Personen sodann in ihrer Vorstellung zwei- oder dreidimensional
anordnen, also strukturierend organisieren. Dabei haben sie Freiheitsgrade, von
dem Sachverhalt, wie er im Text selbst beschrieben wurde, durchaus abzuweichen.
Zusitzlich bediirfen die textuellen Informationen einer Elaboration, mithin einer
Anreicherung durch die im Vorwissen der Person vorhandenen Wissensbestiande,
um komplettiert und kohdrent integriert werden zu konnen. Auch die Uberset-
zung externaler sprachlicher Propositionen in internale visuelle Repréasentationen
ist ohne die transformierenden Verkniipfungsprozesse nicht denkbar (Fiorella &
Mayer, 2015, S. 84).

Prozess des generativen Lernens  Charakterisierung

Auswahlen Auswahl jener Inhalte, die zum Gegenstand der visuel-
len Vorstellung werden sollen

Organisieren Arrangieren der imaginierten Inhalte in einer raumli-
chen Anordnung

Verkniipfen Ubersetzung von sprachlich reprisentierten Inhalten in
eine interne visuelle Reprasentation unter Riickgriff auf
Vorwissen

Tabelle 43: Auswdhlen, Organisieren und Verkniipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Strate-
gie, sich Sachverhalte (bildlich) vorzustellen (Darstellung nach Fiorella & Mayer, 2015, S. 84)
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8.4 Didaktische Design-Prinzipien

Allgemein ldsst sich die Férderung des Imaginierens wie bei anderen Strategien
auch dadurch legitimieren, dass es positive Zusammenhange mit Leistungsmafien
gibt, die sich im Falle des Imaginierens wie folgt biindeln lassen:

« Wenn Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung von naturwissenschaftli-
chen faktualen Sachtexten mit zugehorigen Leistungstests angeben, bei der Be-
arbeitung mentale Vorstellungen zum Inhalt des Textes gebildet zu haben, hing
dies in hoheren Klassenstufen der Sekundarstufe sowie bei Studierenden stark
positiv mit dem Leseverstehen der Texte zusammen (Anderson & Kulhavy,
1972, S. 443; Leopold & Leutner, 2002, S. 250f.). Solche positiven Zusammen-
hinge zwischen selbstberichteter Vorstellungsbildung ergaben sich auch bei
Tests mit Anwendung des Gelesenen und Tests mit der externalen Visualisie-
rung der Textinhalte (Leopold et al., 2013, S. 46). Wer zudem textnahe bildliche
Vorstellungen beim Lesen von Sachtexten entwickelte, war auch besser dazu in
der Lage, den Text auf abstraktere, allgemeinere Weise (bzgl. der Hauptideen) zu
verstehen. Umgekehrt erwies sich ein wenig textnahes Vorstellen als sogar ten-
denziell hinderlich dafiir, ein abstrakteres Verstindnis von Hauptinhalten auf-
zubauen (Mccallum & Moore, 1999, S. 32).

o Bei literarischen, narrativen Texten korrespondiert eine Vorstellung einzelner
Szenen damit, in Tests zum Nacherzihlen der gelesenen Texte korrekter das
Thema des Textes zu benennen (Sadoski, 1983, S. 115; Sadoski, 1985, S. 661).
Teils sind auch andere wichtige Elemente der Geschichte besser erinnert wor-
den, etwa die Entwicklung der Figur oder die Ereignisse der Geschichte (Sa-
doski, 1985, S. 661). Dieses Muster betraf ebenfalls gebiindelte Werte von diver-
sen Imaginations- und Erinnerungsleistungen (Sadoski, Goetz, Olivarez, Lee &
Roberts, 1990, S. 64).

« Studien, in denen Personen einschitzen sollten, wie stark einzelne Textteile dazu
geeignet sind, sich deren Inhalte bildlich vorzustellen, und die Erinnerungsleis-
tung maflen, kommen ebenfalls zu eindeutigen Befunden. Je mehr die Passagen
die Vorstellungsbildung subjektiv ermoglichen, desto mehr erinnern sich Ver-
suchspersonen an die Textinhalte (Sadoski & Quast, 1990, S. 268; Sadoski,
Goetz & Fritz, 1993, S. 12; Sadoski, Goetz & Rodriguez, 2000, S. 92).

Zusammengenommen sprechen diese korrelativen Befunde dafiir, die Fahigkei-
ten im Vorstellen von Textinhalten zu schulen, um dadurch Prozesse des gene-
rativen Lernens zu initiieren und insbesondere das Leseverstehen zu verbessern.
Allerdings gibt es hierbei (mindestens) zwei Arten von Forderung, die in der
Forschungsliteratur dokumentiert sind (Bannert & Schnotz, 2006, S. 81f.; Ko-
ning & van der Schoot, 2013, S. 267-275). Die beiden Arten von Forderansitzen
und damit didaktischen Design-Prinzipien lassen zwei Gruppen zuordnen: zum
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einen der expliziten, direkten Vermittlung von Imagery-Strategien (didaktisches
Design-Prinzip 10) und zum anderen dem indirekten Induzieren von Vorstellun-
gen (didaktisches Design-Prinzip 11). Diese Formen unterscheiden sich primar
dadurch, dass die erstgenannte Gruppe angeleitete Instruktionen beinhaltet, wah-
rend die zweite Gruppe gezielt darauf verzichtet. Dies dhnelt dem, was bereits ana-
log zum Concept-Mapping in Teilkapitel 6.4.1 berichtet wurde.

8.4.1 Didaktisches Design-Prinzip 10:
Direktes Vermitteln von Imagery-Strategien

Didaktisches Design-Prinzip 10:

Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschriebene Sachverhalte mittels gezielt
genutzter generativer Lernprozesse vorstellen sollen, kann dies tiber direkte, klein-
schrittige MaRnahmen der Vermittlung von Imagery-Strategien erzielt werden.

Kennzeichnend fiir das didaktische Design-Prinzip 10 ist, dass es hierbei dar-
um geht, dass den Lernerinnen und Lernen explizit vermittelt wird, wie sie auf
der Basis von Texten zu eigenen Vorstellungsbildern gelangen. Dazu setzen sol-
che Forderansitze auf instruktionale MafSnahmen wie das kognitive Modellie-
ren (Bannert & Schnotz, 2006, S. 83) beim Erzeugen innerer Vorstellungen mit
einem deutlichen Fokus auf bildliche Vorstellungen bei kurzen narrativen Texten
mit hohem Potenzial fiir bildliche Vorstellungen (Koning & van der Schoot, 2013,
S.279). Das bedeutet, dass eine Lehrperson didaktisiert ihr Vorgehen demons-
triert, um bei den Lernerinnen und Lernern eine kognitive Vorstellung zu den
strategischen Schritten bei der Vorstellungsbildung zu entwickeln, damit diese im
Folgenden selbststindig das Verhalten nachahmen.

Eine spezifische und besondere Herausforderung — im Gegensatz zu anderen
Strategien des generativen Lernens — besteht hierbei darin, dass die Produkte der
Strategieanwendung — und das liegt in der Logik der Sache - rein internale Repra-
sentationen bilden. Diese Reprisentationen sind fiir die Lernerinnen und Lerner
nicht direkt von auflen zugénglich und tber sprachliche Wiedergaben auch nur
bedingt vollstindig kommunikabel (s. dazu das kognitive Modell der Konstrukti-
on von Bildern in Abbildung 24 in Teilkap. 7.2). Deshalb sind sowohl die model-
lierten Prozesse als auch die dabei entstehenden Vorstellungsbilder notgedrungen
sprachbasiert.

Man bedient sich in den Forderansdtzen durchaus héufig eines Umwegs bzw.
eines Zusatzes, indem man musterhafte Darstellungen, also bildliche Darstel-
lungen der vorzustellenden Inhalte, fiir die Lernenden zur Verfiigung stellt, sei
es nach dem Lesen, sei es davor (Koning & van der Schoot, 2013, S. 271f.). Diese
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bilden dann mégliche Endpunkte bzw. das Produkt fremder Vorstellungs- und
zeichnerischer Prozesse. Sie geben damit als indirektes Feedback eine Moglichkeit,
die eigenen individuellen Vorstellungen mit der musterhaften Losung abzuglei-
chen und tiber die Adédquanz zu urteilen.

Ein weiteres Element der Forderung besteht darin, die Textmenge sukzessive
auszuweiten. Das bedeutet, dass anfinglich tiberschaubare Textmengen prasen-
tiert werden, die zwar die Imagination anregen konnen, aber eine limitierte An-
zahl von Vorstellungen hervorrufen, was dann peu a peu ausgeweitet wird, also
von der Wort-, auf die Satz- und danach auf die Textebene (Joffe, Cain & Mari¢,
2007, S. 662). Diese anfangliche Komplexititsreduktion portioniert das Vorgehen
und erlaubt auch mehr Steuerung seitens der Lehrperson. Zudem ist damit eben-
falls besser steuerbar, dass sich die Vorstellungsbilder mit zunehmender Informa-
tionsmenge durchaus verdndern.

Die hier zusammengetragenen Elemente, die sich unter dem didaktischen
Design-Prinzip 10 versammeln, eint eine Kleinschrittigkeit und eine auf Verhal-
tensnachahmung und durch ein allmahliches Uben stattfindende Aneignung des
Imaginierens. Dies sind klassische Bestandteile einer Strategievermittlung mithilfe
der direkten oder expliziten Vermittlung, die insbesondere bei Personen mit Lern-
schwierigkeiten erfolgreich zum Einsatz gelangt sind (Stockard, Wood, Coughlin
& Khoury, 2018, S. 492).

8.4.2 Didaktisches Design-Prinzip 11:
Indirektes Fordern durch Aufforderungen und Hinweise
bzw. Gestaltung der Lernumgebung

Didaktisches Design-Prinzip 11:

Wenn Lernerinnen und Lerner sich textuell beschriebene Sachverhalte vorstellen und
dabei insbesondere Verkniipfungsprozesse nutzen sollen, dann lasst sich dies tber in-
direkte Mallnahmen wie allgemeine Hinweise erzielen.

Das didaktische Design-Prinzip 11 folgt dem, was in der Forschung gemeinhin
als »induzierte Vorstellungsbildung« bezeichnet wird (Bannert & Schnotz, 2006,
S. 81f.). Bei diesem Forderansatz ist es typisch, dass anders als in den MafSnah-
men, die dem didaktischen Forderprinzip 10 aus Teilkapitel 8.4.1 folgen und eine
Sequenz von instruktionalen Mafinahmen beinhalten, sich hier die Vermittlung
darin erschopft, Aufforderungen oder Hinweise zu geben. Die Leserinnen und
Leser werden demgemaf allgemein gebeten, beim Lesen visuelle oder andere
Vorstellungsbilder zu generieren, allerdings ohne weitere Hilfestellungen oder
sonstige didaktische Mafinahmen. Deshalb sind diese Mafinahmen zwar arbeits-
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6konomisch unaufwindiger, allerdings {iberantworten sie den Lernenden, wie sie
vorgehen, ohne weitere Scaffoldings zu offerieren. Sie induzieren damit nur das
Imaginieren, lassen aber offen, was genau zu tun ist.

8.5 Effektivitat der Strategie

Bei der Strategie, sich Sachverhalte vorzustellen, ist die Datenbasis im Vergleich
zu anderen Strategien in diesem Band nicht so grof8. Deshalb enthilt Tabelle 44
lediglich Befunde aus zwei Metaanalysen, darunter einer unveroffentlichten, auf
die sich Hattie und Donoghue (2016, Appendix 1, S. 7) stiitzen. Wegen der gerin-
gen Anzahl an Primarstudien waren vertiefende Moderatoranalysen nicht sinnvoll
durchfiihrbar, sodass an dieser Stelle die allgemeinen Befunde geniigen miissen.

Kurzbeleg Art der Forschungs- Anzahl Studien Effektstiarken
synthese: MA, MS (Metaanalysen bei
Metasynthesen)
Fiorella & Mayer (2015) MA 22 0,65
Hattie & Donoghue (2016) MS 12 (1) 0,45

Tabelle 44: Studieniibergreifende Effektivitit der Strategie, sich Sachverhalte vorzustellen (MA = Meta-
analyse, MS = Metasynthese)

8.6 Beispiele fiir die Strategie

Die nachstehende Sammlung von Beispielen geht von den beiden didaktischen
Design-Prinzipien aus, die im Teilkapitel 8.4 entfaltet wurden. Zunichst werden
Forderansitze mit direkter Férderung der Vorstellungsbildung fokussiert (8.6.1),
es folgen Fordermafinahmen, die sich als indirekte Ansitze klassifizieren lassen,
weil sie sich darauf beschranken, Hinweise zu geben (8.6.2).

8.6.1 Direkte Forderung durch Imagery-Strategien
(didaktisches Design-Prinzip 10)

Auch wenn die Klassifizierung von Férdermafinahmen unter den Begriff »direk-
te Forderung« eine gewisse Homogenitit suggeriert, gestaltet sich die Férderung
von Strategien des Imaginierens hochst unterschiedlich. Die Fordermafinahmen
divergieren teils sehr stark, weshalb sie sich auch nicht sinnvoll unter einen Hut
bringen lassen. Die in diesem Teilkapitel vorgestellten fiinf Forderansitze eint da-
her nur, dass sie mithilfe sequenzieller und teils kleinteiliger MafSnahmen das Ziel



Sich Sachverhalte vorstellen

verfolgten, die Vorstellungsbildung zu instruieren. Grob allerdings lassen sie sich
danach unterscheiden, ob die Vorstellungen entweder ausschliefilich visueller Na-
tur sind (8.6.1.1) oder sich auf mehrsensorisches Imaginieren erstrecken (8.6.1.2).

8.6.1.1 Bildliches Vorstellen

Jugendliche mit Lernschwierigkeiten wurden in einem Forderansatz mit einer
mehrschrittigen Strategie vertraut gemacht, welche in Tabelle 45 dargestellt ist
und sich auf das sukzessive stattfindende Verandern von bildlichen Vorstellungen
erstreckt (Clark, Deshler, Schumaker, Alley & Warner, 1984, S. 146). Die Nutzung
dieser Strategien wurde im Sinne der direkten Instruktion anhand ausgesuchter
Texte mit hohem Potenzial zur bildlichen Imagination vermittelt. Zunéachst wurde
den Lernenden von der Lehrperson die Strategie mitsamt ihren Einzelschritten
und deren Grund erldutert. Sodann modellierte die Lehrperson das Vorgehen, ehe
die Jugendlichen die Schritte memorierten und sie dann - als sie die Schritte zu
100 Prozent fehlerfrei benennen konnten — mithilfe spezifischer Trainingstexte
das Vorgehen selbst {ibten und dazu Feedback erhielten. Auf derlei Art geforderte
Jugendliche konnten nach und wéhrend der Férderung mehr Verstehensfragen
zu kurzen Texten korrekt beantworten als vor der Forderung (Clark et al., 1984,
S. 147f).

1. Lesen Lies den ersten Satz.
2. Bild Versuch, ein Bild zu erstellen - ein Bild in deinem Kopf.

3. Beschreiben Beschreib dein Bild.

a) Wenn du kein Bild erstellen konntest, erklar, warum dies nicht moglich
ist, und fahr mit dem nachsten Satz fort.

b) Wenn du ein Bild erstellen kannst, entscheide dich, ob es mit einem alten
Bild identisch ist (eines, das vom letzten Bild vorhanden ist), sich das alte
Bild etwas geandert hat oder es ein véllig neues Bild ist (das mit letzten
Bild Giberhaupt nicht dhnlich ist). Erstell ein gedandertes Bild, indem du
Dinge zu deinem vorgestellten Bild hinzufiigst oder daraus entfernst.

¢) Wenn du ein Bild hast, beschreib es.

4. Bewerten Bewerte dein Bild auf Vollstandigkeit.
a) Stell sicher, dass dein Bild so viel Satzinhalt wie moglich enthalt. Wenn
ein Inhalt fehlt, pass dein Bild an und fahr fort.
b) Wenn dein Bild vollstandig ist, mach weiter.

5. Wiederholen Lies den nachsten Satz und wiederhol die Schritte 1 bis 4.

Tabelle 45: Fiinf-Schritte-Strategie zum Bilden von satzweise produzierten und modifizierten Vorstel-
lungsbildern (Quelle der Darstellung: Clark et al., 1984, S. 146)
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In einer klassisch zu nennenden Férdermafinahme wurden Drittkldsslern beige-
bracht, sich Inhalte von Texten variierender Linge vorzustellen (Pressley, 1976,
S. 357). Hierbei wurde den Kindern vermittelt, dass das Imaginieren eine gute
Moglichkeit sei, sich spéter an Textinhalte zu erinnern. Im Anschluss daran wur-
den in einzelnen mehrminiitigen Trainingslektionen die Textmengen erweitert
(z.B. vom Satz »Die Kinder ritten auf dem Wal« zu komplexeren Sitzen tiber
Absitze bis hin zu einem 200 Worter langen Teil einer Geschichte). Die Kinder
wurden gebeten, sich die Inhalte des jeweiligen Texts vorzustellen. Nach dieser
Imagination erhielten die Kinder eine Projektion eines Bildes als mogliche Mus-
terlosung, das sie vergleichen konnten. Dieses Vorgehen fiihrte zu besseren Er-
innerungsleistungen an die konkreten Inhalte einer Narration (Pressley, 1976,
S. 357; s.a. Center, Freeman, Robertson & Outhred, 1999, S. 248, Peters & Levin,
1986, S. 184 und 189).

Einer anderen Variante mit vorhandenen Bildern bediente sich ein weiterer For-
deransatz, in dem in drei 20- bzw. 30-miniitigen Lektionen 10-Jahrigen das Vorstel-
len von Geschichteninhalten vermittelt worden ist (Oakhill & Patel, 1991, S. 112).
Hierbei wurden zunéchst zwei Arten von Bildern nach dem Lesen von Geschich-
ten prasentiert: zum einen eine Sequenz von vier Bildern, welche die wichtigsten
Geschehnisse in ihrer Chronologie enthielten, zum anderen ein Bild, welches das
Hauptereignis der Erzahlung beinhaltete. Den Kindern wurde in Kleingruppen
tiir jedes Bild erldutert, wie es mit den Inhalten der Geschichte zusammenhéngt.
Nach diesem Zeigen und Erldutern der Bilder sollten die Kinder selbst Bilder fiir
die Geschichten erstellen und erhielten Fragen zum Text, welche sie mithilfe der
eigenen Imaginationen beantworten sollten (s. dazu exemplarisch Beispieltext
16). Die Kinder sollten dann anhand einer weiteren Geschichte ihre Vorstellungen
moglichst genau beschreiben und erhielten dazu Riickmeldungen von der Lehr-
person. Diese Riickmeldungen betrafen auch und gerade die Vollstandigkeit und
Adéquanz der Vorstellungen. In der zweiten Lektion wurde das Vorgehen dhnlich
wiederholt, es kam noch eine dritte Art von Bild - solches mit wichtigen Details —
hinzu, welches sich die Kinder vorstellen sollten. Auch hier kamen als indirektes
Feedback exemplarische Bilder zum FEinsatz, die den Kindern als musterhafte Lo-
sungen prasentiert wurden. In der dritten Lektion gab es keine externalen Bilder
mehr, stattdessen beantworteten die Kinder Fragen zum Text und beschrieben
ihre mentalen Vorstellungen, auf die sie Feedback erhielten. Die Ergebnisse der
Intervention sprechen dafiir, dass die geforderten Kinder besser als jene aus der
Kontrollgruppe Fragen korrekt beantworteten, wie sie im Beispieltext 16 enthalten
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sind (Oakhill & Patel, 1991, S. 113). Das Entscheidende an diesem Text ist, dass
er sowohl Fragen nach expliziten Informationen zulésst als auch nach impliziten
Zusammenhéngen wie in der Frage nach dem wunden Daumen (Nr. 4) oder dem
Grund fiir den Schrei (Nr. 7). Die vielen Details, welcher der Beispieltext enthalt,
dienen als Ankerpunkte fiir die Vorstellungen der Kinder, die sich zudem einen
Handlungsbogen vorstellen, wie es zu dem Unfall kam, welcher beschrieben wird.

Die Trittleiter wurde sicher hinter der Tiir rechts neben dem Herd verstaut. Die drei Re-
gale waren endlich oben und trotz eines wunden Daumens war Terry Butcher gliicklich.
Der Hammer, der den Schmerz verursacht hatte, wurde mit den anderen Werkzeugen
in den Werkzeugkasten gelegt.

Linda, Terrys Frau, kam mit einer Schachtel Geschirr ins Zimmer. »Die Regale sind fiir
meine kleinen Modellflugzeuge«, sagte Terry mit strenger Stimme. »Wir werden sehen,
war die Antwort von Linda.

Wenig spater, als Terry den Werkzeugkasten wegstellte, horte er einen lauten Schrei
und das Gerausch von zerbrechendem Glas und Porzellan. Terry ging zuriick ins Zim-
mer und war witend. »Ich habe dich vor diesen Regalen gewarnt«, sagte er zu Linda
und ging traurig, um den Werkzeugkasten wieder herauszuholen.

Fragen

. Wohin genau wurde die Trittleiter weggelegt?

. In welchen Raum wurde die Trittleiter weggeraumt?

. Wie viele Regale wurden aufgestellt?

Warum hatte Terry einen wunden Daumen?

Wer trug das Geschirr?

. Warum hat Linda geschrien?

. Beschreibe die Szene im Raum, als Linda schrie.

. Beschreibe Terrys Gesicht, als er den Zustand des Raumes sah.

. Wie war der vollstandige Name der Person, die die Regale aufgestellt hatte?

WoONOUAWNKR

Beispieltext 16: Beispielgeschichte und zugehérige Fragen (Quelle: Ubersetzung von Oakhill & Patel,
1991, S. 111)

8.6.1.2 Multisensorisches Imaginieren

Schwach lesende Dritt- bis Fiinftkldssler wurden mit einer Fordermafinahme im
Imaginieren geschult, in der »Strukturworter« genannte Kategorien besonders fo-
kussiert wurden (Johnson-Glenberg, 2000, S. 777). Es handelte sich um folgende
Kategorien mit den zugehdrigen Strukturwortern:

o Was: 1) Anzahl, 2) Grofle, 3) Form, 4) Farbe;

« Wo: 5) Hintergrund, 6) Perspektive;
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o Zeit: 7) Wann;
« Wie: 8) Bewegung, 9) Stimmung, 10) Gerdusch, 11) Geruch, 12) Tastgefiihl.

Mithilfe dieser Strukturworter, die auf verschiedenfarbigen Papierkirtchen von
den Kindern notiert und zuvor seitens der Lehrperson erldutert wurden, gingen
die Kinder in Gruppen vor. Sie lasen Texte laut und wendeten die Strukturworter
an, um sich die Inhalte von Wortern, Sitzen und spéter auch Absitzen vorzu-
stellen. Dabei nahmen die Textmenge und die Komplexitit zu. Auf dem Grup-
pentisch befindliche Zettel dienten dazu, dass sich die Kinder an die gemeinsam
gebildeten Vorstellungen erinnerten, denn jeder Zettel war eine Erinnerungshilfe
tiir einen gemeinsam gelesenen und bearbeiteten Satz. Eines der Kinder musste
auf dieser gemeinsamen Basis eine moglichst detailreiche und imaginationsba-
sierte Zusammenfassung miindlich geben, wenn die Texte bearbeitet worden wa-
ren. Ein weiteres Kind gab sodann eine miindliche Zusammenfassung der Haupt-
ideen und verzichtete dabei auf die Details zugunsten abstrahierter Hauptideen.
Ein Beispiel fiir die erste Form von Zusammenfassung war der Weg eines Lachses,
dessen Bewegung durch salzig schmeckendes Wasser, durch die ruckartigen Be-
wegungen der Fluten und durch das frische Flusswasser, den sich die Kinder
multisensorisch vorstellten und beschrieben. Im Falle einer Hauptideen-Zusam-
menfassung, welche den Kindern schwerer fiel, wire der Wechsel zwischen ver-
schiedenen Wasserumgebungen als abstrahierte Beschreibung gefragt gewesen.
Dieses Vorgehen wurde entsprechend mehrfach getibt, im Schnitt waren es 28
Lektionen insgesamt. Die derart geférderten Kinder waren einer Kontrollgrup-
pe nach Ende der Forderung darin iiberlegen, inferenzbasierte offene Fragen zu
einer Geschichte in einem nicht-standardisierten Test korrekt zu beantworten
(Johnson-Glenberg, 2000, S. 779).

Ein anderes multisensorisches Training zur Vorstellungsbildung absolvier-

ten Dritt- und Viertklassler (Koning, Bos, Wassenburg & van der Schoot, 2017,

S. 8751.). In den insgesamt acht Lektionen gab es sowohl Kleingruppenaktivititen

als auch computerbasierte Phasen des Ubens im Wechsel. Die entscheidenden vier

Lektionen zum Erlernen des multisensorischen Imaginierens fokussierten jeweils

etwas Spezifisches, namlich die ersten drei eine sensorische Vorstellung separat

und die letzte alle drei eingefiihrten Varianten in der Kombination:

o Lektion 1 - Einfiihrung und Fokus auf multisensorische Eindriicke. In dieser Lek-
tion ging es darum, dass die Kinder lernten, dass ein Sich-Hineinversetzen in
eine Hauptfigur innerhalb einer Erzahlung verstehensforderlich ist. Dazu zéhlt,
dass man aus der Perspektive der Figur Sinneseindriicke wie Sehen, Horen, Ge-
riiche, Geschmaicker, Bewegungen und Emotionen méglichst real nachvollzie-
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hen soll. Dies erfolgte exemplarisch an Sdtzen wie jenem, der einen schonen Tag
an einem Strand beinhaltete, den die Kinder sich vorstellen sollten. Sie ,sahen’ so
den blauen Himmel, ,horten’ die anbrandenden Wellen, ,rochen’ die Luft etc.

o Lektion 2 — Fokus auf visuelle Vorstellungen. In der zweiten Lektion ging es vor
allem um die Form von Objekten, die in Texten im- oder explizit beschrieben
sind. Datiir sollten die Kinder sich auf implizite Hinweise auf Formen wie im
Satz »Das Méadchen schaute auf das Papier im Miilleimer« konzentrieren, um
sich vorzustellen, dass das Papier zerkniillt ist. An solchen Sitzen iibten die
Kinder das visuelle Vorstellen und fiillten in Sitze mit Leerstellen diese Stellen
auf, indem sie die Inhalte der Sitze dazu nutzten, passende Informationen ein-
zutragen (z. B. »Sie nahm das [zerkniillte Papier] heraus und warf es zu ihrem
Bruder«).

o Lektion 3 — Fokus auf motorische Simulation. Hier ging es um Sétze, die eine
Bewegung implizieren (etwa eine Bewegung weg vom Korper im Satz »Sie tiber-
gab den Schliissel ihrem Ehemann«). Die Kinder vollzogen solche Bewegungen
zunichst physisch bei Sitzen nach und simulierten sie danach nur noch mental.
Auflerdem mussten sie in Satzpaaren tiberpriifen und korrekt benennen, wel-
cher Satz die gleiche Bewegung wie ein Zielsatz beschrieb (z.B. beim Zielsatz
»Du ziehst den Stecker aus der Steckdose« zwischen »Du lautest an der Tiir« und
»Du offnest die Autotiir« wihlen).

o Lektion 4 - Zusammenfiihrung. In dieser Lektion wurden die vorgéngig separa-
ten Vorstellungen zusammengefiihrt, indem die Ubungspassagen visuelle, mo-
torische oder andere mentale Vorstellungen beinhalteten, welche die Kinder
nachvollzogen.

Die Ergebnisse aus der Evaluation des Forderansatzes zeigten, dass geforderte Kin-
der der dritten, nicht aber der vierten Klassenstufe in einem standardisierten Lese-
test bessere Ergebnisse erzielten (Koning et al., 2017, S. 880).

8.6.2 Indirekte Forderung durch Hinweise:
Vorstellungsbilder auf Satz-, Absatz- und Textebene
induzieren (didaktisches Design-Prinzip 11)

Die Beispiele in diesem Teilkapitel eint, dass sie sich darauf beschrianken, Leserin-
nen und Leser mit allgemeinen Hinweisen zur Vorstellungsbildung aufzufordern.
Trotz dieser Gemeinsambkeit gibt es dennoch Unterschiede, namlich dergestalt, auf
welche Textmenge sich die Hinweise beziehen. Die folgende, auf experimentellen
Studien basierende Darstellung beginnt mit der Satzebene und weitet die Text-
menge auf Absitze und noch grofiere Textteile aus. Aus Griinden der darstelleri-
schen Sparsamkeit werden die abhidngigen Variablen im Gros nicht berichtet.
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1. Satzebene: » Wenn der Satz endet, mach dir ein Bild von den Dingen im Satz. Tu

dies fiir jeden Satz.« Einen solchen Hinweis erhielten Kinder vierter und sechs-
ter Klassenstufen in zwei Experimenten. Wenn die Geschichten vorgelesen
wurden, profitierten insbesondere schwach lesende Kinder von der Vorstel-
lungsbildung (Maher & Sullivan, 1982, S. 178 und 184). Auch andere Studien,
deren Textmenge sich alleinig auf Sétze als Lesematerial bezog, kamen zu posi-
tiven Resultaten, wenn sich die Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer In-
halte von Sétzen wie »Die Konigin griifite den Professor« vorstellten (Anderson
& Hidde, 1971, S. 527; Denis, 1982, S. 522; Pressley, Symons, McDaniel, Snyder
& Turnure, 1988, S. 270, 272 und 274; Purkel & Bornstein, 1980, S. 154; Wood,
Pressley & Winne, 1990, S. 743).

. Absatzebene: »Mach Bilder in deinem Kopf iiber das, was du liest, um dir zu hel-

fen, dich spiiter an das Gelesene zu erinnern«. Einen solchen Hinweis erhielten die
teilnehmenden Kinder erster und dritter Klassen an insgesamt fiinf Stellen in ei-
ner kurzen Geschichte von rund 200 bzw. 235 Wortern Linge. Die Ergebnisse
sprechen dafiir, dass Kinder (allerdings nur aus dritten Klassen) von diesen Auf-
forderungen profitierten, wenn als Erfolgskriterium die Anzahl von faktenba-
sierten Vorhersagen zum weiteren Geschehen in der Narration zugrundegelegt
wurde (Gambrell, 1982, S. 133). Andere Studien bestitigen ebenfalls den Nutzen
von allgemeinen Hinweisen in Bezug auf mehrere Sitze umfassende Texte (Le-
vin, 1973, S. 22; Shriberg, Levin, McCormick & Pressley, 1982, S. 243 und 245),
insbesondere bei miindlich und langsamer prasentierten Texten (Levin & Divi-
ne-Hawkins, 1974, S. 25f. und 28). Hinzu kommen solche Studien wie jene im
Eingangsteilkapitel 8.2 vorgestellte, in denen Personen aufgefordert werden, sich
Textinhalte (naturwissenschaftlicher) Sachtexte Absatz fiir Absatz vorzustellen
(Beni & Mog, 2003, S. 315; Cheng & Beal, 2020, S. 239; Gambrell & Bales, 1986,
S. 359; Kulhavy & Swenson, 1975, S. 50; Leopold, Briickner & Dutke, 2019,
S. 735-840; Leopold & Mayer, 2015, S. 54f. und 57; Leopold, Mayer & Dutke,
2019, S. 801-804; Leutner et al., 2009, S. 287; Steingart & Glock, 1979, S. 771.).

. Ebene lingerer Textteile (Seiten oder ganze Texte): » Versuch so viel wie mog-

lich, beim Lesen mentale Bilder davon zu erstellen, was du liest.« Auch vereinzel-
te Studien, in denen sich solche allgemeinen Hinweise auf lingere Textteile be-
zogen, konnten Erfolge nachweisen. Beispielsweise wurde in einer Studie eine
achtseitige Kurzgeschichte von Studierenden gelesen, die jeweils oben auf jeder
Seite den zu Beginn dieses Spiegelstrichs positionierten Hinweis erhielten, und
diese Personen konnten insbesondere besser Fragen beantworten, die sich auf
konkrete oder rdumliche Inhalte bezogen und die Widerspriiche betrafen (Gie-
sen & Peeck, 1984, S. 84; s.a. Gagné & Memory, 1978, S. 331, Gambrell & Ja-
witz, 1993, S. 269, Gyselinck, Beni, Pazzaglia, Meneghetti & Mondoloni, 2007,
S. 377, Gyselinck, Meneghetti, Beni & Pazzaglia, 2009, S. 16; Rasco, Tennyson
& Boutwell, 1975, S. 189).
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Die Forschungsliteratur ist insgesamt inkonsistent, was den Ertrag des hinweisba-
sierten Induzierens von Vorstellungsbildern auf verschiedenen Textebenen betriftt,
woriiber auch die Positivauswahl an den oben in der Aufzihlung versammelten
Untersuchungen nicht hinwegtauschen kann. So berichten Koning und van der
Schoot (2013, S. 269) in ihrem Forschungsiiberblick nicht nur von vielen ergeb-
nislosen Studien, sondern auch davon, dass die wenigen positiven Befunde sich
vorrangig in Studien mit Primarschulkindern einstellten, welche ausschliefllich
narrative Texte lasen. Dies illustriert, dass eine 6konomisch leicht durchfiithrbare
Variante der Férderung anscheinend nicht dazu geeignet ist, tatsdchlich durchge-
hend Wirkung zu entfalten.

8.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

Wie eingangs im Kapitel erwdhnt wurde, dhnelt die Strategie, sich von in Texten
beschriebenen Sachverhalten Vorstellungen zu machen, deutlich der Strategie,
Zeichnungen anzufertigen. Der Grund dafiir ist, dass in beiden Fillen von der
lesenden Person iiber sogenannte Elaborationsprozesse die Inhalte aus den Tex-
ten vorwissensbasiert angereichert werden miissen. Im Falle des Zeichnens ist das
Zwischenprodukt eine visuelle Vorstellung, welche sich ihrerseits wiederum aus
einem mentalen Modell speist (s. Teilkap. 7.2). Insofern gilt auch bei den (bild-
lichen) Vorstellungen - hier aber nicht als Zwischen-, sondern als Zielprodukt
der generativen Lernprozesse — etwas Ahnliches, wie das was in Teilkapitel 7.7
Beschriebene: Die Texte miissen ausreichend konkret sein (auch im Sinne der
Dual-Coding-Theorie, s. Teilkap. 8.2). Der Aspekt der kognitiven Belastung durch
das Zeichnen selbst entfdllt im Vergleich beider Strategien entsprechend.

Mit den Anforderungen an die lernende Person in Bezug auf das generative
Lernen ist implizit bereits angesprochen, dass der Effekt des Vorwissens hoch
ist, da ohne dessen ausreichende Breite und Tiefe eine Transformation von einer
schriftlichen in eine interne, nicht-sprachliche Vorstellung wenig wahrscheinlich
wirkt. Dafiir gibt es empirische Hinweise: Das Vorwissen, auf dessen Basis Infor-
mationen aus Lernmaterialien verarbeitet werden miissen, scheint eine wesentli-
che Bedingung fiir Interventionen zu sein, da nachweislich negative Lerneffekte
bestehen, wenn das Vorwissen zu gering ist (Fiorella & Mayer, 2015, S. 93). Dem-
nach ist gerade das Verkniipfen mit dem eigenen Vorwissen als dem zentralen
generativen Lernprozess innerhalb der Strategie der Imagery-Strategie vorausset-
zungsreich. Oder anders: Erfolgreiches Imaginieren setzt eine solide Wissensbasis
voraus.
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8.8 Zusammenfassung und Schluss

Sich gelesene Sachverhalte visuell (oder multisensorisch) vorzustellen, ist eine
Strategie des generativen Lernens vor allem aus der Perspektive des Verkniip-
fens mit dem Vorwissen. Denn neben dem Auswihlen und Organisieren geht es
hierbei zuvorderst um eine Transformation und Anreicherung der Inhalte um
nicht-sprachliche Inhalte, sodass dieser Prozess des generativen Lernens ein auf-
falliges Schwergewicht auch in den Fordermafinahmen aufweist.

Theoretisch erkldarbar wird dies beispielsweise aus der Sicht der Dual-Co-
ding-Theorie, nach der es zwei Arten von Reprasentationen gibt, namlich die auf
Logogenen basierende sprachliche Représentation und die auf Imagenen fuflende
nicht-sprachliche Représentation — beides allerdings ohne mentales Modell als ge-
teilter Referenzpunkt. Diese beiden Arten von Reprdsentationen werden durch re-
ferenzielle Verbindungen verkniipft bzw. aktiviert. Andere theoretische, bereits bei
der Strategie des Zeichnung-Anfertigens benannte Theorien, die sich allerdings
rein auf visuelle Vorstellungen als Ausschnitt diverser sensorischer Imaginationen
beschrinken, gehen davon aus, dass vorwissensbasierte Anreicherungen gelesener
Inhalte zu einem mentalen Modell und zu einer propositionalen Repréisentation
tithren, welche dann die Basis fiir bildliche Reprasentationen bilden. Beide Arten
von sprachlichen und nicht-sprachlichen kognitiven Varianten der inhaltlichen
Repriasentationen sind miteinander verkniipft. Damit gibt es Unterschiede in der
Art, wie systematische Zusammenhénge von konkreten bzw. abstrakten textuellen
Inhalten und Transformationen gelesener sprachlicher Inhalte in den Theorien
angenommen werden. Eine Gemeinsamkeit besteht allerdings darin, dass Per-
sonen aufgrund sprachlicher Reprisentationen und unter Riickgriff auf ihre
Vorwissensbestinde nicht-sprachliche Reprisentationen entwickeln. Mit dem
dafiir notigen Vorwissen ist zugleich eine Bedingung benannt, da sich auch in Stu-
dien zeigte, dass Personen mit geringem Vorwissen von den Férdermafinahmen
mit Imagery-Strategien nicht profitierten.

In der Forderung der Vorstellungsbilder lassen sich zwei Grundformen unter-
scheiden, die sich den beiden in diesem Kapitel vorgestellten didaktischen De-
sign-Prinzipien zuordnen lassen. Es gibt auf der einen Seite Fordermafinahmen,
die ein Induzieren qua Arbeitsauftrigen anstreben (didaktisches Design-Prinzip
11). Diese indirekten Fordermafinahmen setzen voraus, dass die Leserinnen und
Leser selbststindig Inhalte auswéhlen, organisieren und verkniipfen, um so eine
visuelle Vorstellung — multisensorische Vorstellungen sind auffilligerweise voll-
stindig in den effektiven Studien ausgespart - vollstindig eigenstandig zu entwi-
ckeln. Die didaktische Unterstiitzung beschrankt sich bei diesem Ansatz darauf,
anhand geeigneter Texte Aufforderungen zu formulieren.

Eine andere Variante, die Vorstellungsfiahigkeiten bei Lernerinnen und Lernern
zu fordern, besteht darin, diese Fihigkeiten direkt zu vermitteln (didaktisches
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Design-Prinzip 10). In aller Regel werden dazu kleinschrittige Vorgehensweisen
mit Feedback-Schlaufen (auch mithilfe bildlicher Musterlosungen als Varianten,
individuelle Imaginationen mit externen Losungsvarianten abzugleichen) ge-
nutzt. Entscheidend ist hierbei, dass der Prozess des Imaginierens in bewiltigbare
Portionen aufgeteilt wird. Als besondere Herausforderung bei der Strategie des
Imaginierens ist der Umstand zu werten, dass die entstehenden mentalen Repra-
sentation von auflen schwer zugédnglich und damit konstruktiv korrigierbar sind,
weshalb die Férderprogramme flankierende Mafinahmen ergreifen, darunter die
Kommunikation iiber die Imaginationen, Fragen, gezielte Uberwachungen und
Zuordnungsaufgaben.
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9 Sich Sachverhalte selbst erklaren

9.1 Uberblick iiber die Strategie

Definition

Begriindung aus
Sicht des generati-
ven Lernens

Anwendungssi-
tuationen und
Grenzen

Didaktische
Design-Prinzipien

Wirksamkeit

Vorwissensbasierte Schlussfolgerungen, um sinnvolle Zusammenhan-
ge zwischen neuen Informationen fiir die eigene Person miindlich oder
schriftlich zu (er-)klaren

« Auswdhlen: Selegieren, welche Elemente aus dem Lernmaterial
erklarungsbediirftig sind

« Organisieren: Inferenzbasiertes Kombinieren von Elementen zu einer
koharenten Reprasentation

« Verkniipfen: Nutzen des eigenen Vorwissens, um Konsistenzen und
Inkonsistenzen sowie Musterhaftigkeiten in den externen Elementen
aus dem Lernmaterial zu erkennen

Anwendung

« Bezug auf eindeutig korrekte bzw. inkorrekte Inhalte, um mdglichst
fehlerfreie Selbsterklarungen zu induzieren, bzw. Bezug zu eher dhn-
lichen als unahnlichen Fallen, um eindeutigere Beziige zu abstrakten
Schemata herstellen zu lassen

» Aufmerksamkeitslenkende und kognitive Prozesse induzierende
Formulierungen der metakognitiven Hinweise fiir Selbsterklarungen

Grenzen

« Systematisches Vorhandensein von Regelhaftigkeiten in den Wis-
sensdomanen, wenn es um das Erwerben und Nutzen abstrahierter
Prinzipien geht

« Nur relative Uberlegenheit im Vergleich zu anderen Strategien

« Wenn Lernerinnen und Lerner bei Selbsterklarungen vor allem
organisieren und verkniipfen sollen, helfen hierbei stark lenkende
externe Unterstlitzungen durch vorgegebene Wahlmoglichkeiten und
informationsreiche Hinweise. (Didaktisches Design-Prinzip 12, S. 234)

« Wenn Lernerinnen und Lerner méglichst eigenstandige Auswahl-,
Organisations- und Verkniipfungsprozesse beim Selbsterklaren
absolvieren sollen, dann helfen hierbei wenig lenkende Hinweise
bzw. zur unabhéngigen Anwendung befahigende Formen der Strate-
gievermittlung. (Didaktisches Design-Prinzip 13, S. 235)

» Wenn Lernende per Auswahlen, Organisieren und Verkniipfen lernen
sollen, welche regelgeleiteten Zusammenhange zwischen konkreten,
zu l6senden Fallen und zugrundeliegenden Prinzipien bestehen,
dann bilden prinzipienbasierte Selbsterklarungen einen giinstigen
Einstieg. (Didaktisches Design-Prinzip 14, S. 236)

ES=0,28-0,61

Starter-Box 6: Strategie sich Sachverhalte selbst erklédren
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9.2 Charakterisierung der Strategie

Angenommen, Personen lesen Satz fiir Satz einen Biologietext zum Thema Blut-
kreislauf und sollen dabei verbalisieren, was jeder neue Satz bedeutet und wie sich
dessen Inhalt zu dem, was die Person zuvor gelesen hat, inhaltlich verhilt. Dies
war die Aufgabe fiir Jugendliche achter und zehnter Klassen in einer Studie (Chi,
Leeuw, Chiu & Lavancher, 1994), deren Verbalisierungen aufgenommen und spa-
ter ausgewertet wurden. Ein Beispiel aus der Studie ist besonders gut geeignet, um
die Selbsterklarungen zu charakterisieren (s. Beispieltext 17).

Ein Auszug aus einem Text iiber den Blutkreislauf

Satz 17: Das Septum teilt das Herz der Lange nach in zwei Seiten.

Satz 18: Die rechte Seite pumpt Blut in die Lunge, und die linke Seite pumpt Blut in die
anderen Korperteile.

Auszug aus einem Laut-Denk-Protokoll einer Person mit einer Selbsterklarung
»Das Septum ist also ein Teiler, damit das Blut nicht gemischt wird. Die rechte Seite ist
also zur Lunge und die linke Seite zum Korper. Das Septum ist also wie eine Wand, die
das Herz in zwei Teile teilt. ... Es trennt es sozusagen, damit das Blut nicht gemischt
wird.«

Beispieltext 17: Auszug aus dem Text und eine zugehérige Selbsterklérung (Quelle: Chietal., 1994, S. 454,
leicht modifiziert)

Was passiert in dem, was die lesende Person in dem kurzen Auszug aus dem
Laut-Denk-Protokoll kognitiv leistet? Laut Chi et al. (1994, S. 454) bildet die ler-
nende Person in ihrer Aulerung gleich zweierlei, deutlich iiber das Wort »also«
markierte Inferenzen, mithin Schlussfolgerungen iiber das Gelesene, die fiir das
Verstehen dieses Textes essenziell sind. Es handelt sich um Anreicherungen des
Textinhalts mit gezielt genutztem Vorwissen. Die erste Inferenz betrifft die Funk-
tion des Septums: Es verhindert eine Vermischung von Blut. Die zweite Schluss-
folgerung bezieht sich auf die Eigenschaft des Septums, wie eine undurchlissige
Wand zu sein und deshalb die Funktion des Trennens von Blutstromen zu erfiil-
len. Solche kausalitdtsanzeigenden Schlussfolgerungen gelten aus Sicht der kogni-
tiven Leseforschung als besonders wichtig (im Uberblick: McNamara & Maglia-
no, 2009a), aber auch anspruchsvoll, wenn das Vorwissen gering ist (Lorch, 2015,
S. 3551.). Zugleich lassen sie sich aber auch (zumal bei schwach lesenden Heran-
wachsenden) gezielt trainieren (s. dazu Elleman, 2017, im Uberblick).

Was das knappe Exempel aus dem Beispieltext 17 verdeutlicht, ist der Einsatz
einer lernwirksamen Strategie namens Selbsterklarung. Selbsterkldrungen lassen
sich als Inferenzen bzw. Begriindungen definieren, welche von der lernenden
Person stammen, da Informationen in den Lernmaterialien (Texte oder aus-
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gearbeitete Beispiele oder Musterlosungen) fehlen oder mit eigenen Repri-

sentationen konfligieren (Chi, 2000, S. 221). Das bedeutet freilich, dass solche

Selbsterklarungen vor allem in solchen Doménen funktionieren kdnnen, in denen

logikbasierte Schlussfolgerungen typisch und damit auch anwendbar sind (Wylie

& Chi, 2014, S. 416). Entscheidend ist bei den Selbsterkldrungen mithin, dass Per-

sonen unter Riickgrift auf ihr Vorwissen sinnvolle, teils auf Mustern basierende

Sinnzusammenhénge stiften und auffiillen, wo sie ihnen im jeweiligen Lernma-

terial vorenthalten sind. Damit zielen Selbsterklarungen auf eine tiefenorientier-

te Durchdringung des Lerngegenstands und der Lernmaterialien (Wylie & Chi,

2014, S. 423).

Selbsterklarungen lassen sich durch mehrere Funktionen charakterisieren, die
auch aus didaktischer Warte wichtig sind:

+ An sich gerichtete Erkldrungen als text- bzw. individuumsbezogene Repara-
turmechanismen: Das »Selbst« in Selbsterklarung hat eine doppelte, mit seiner
Funktion zusammenhangende Bedeutung, die damit zu tun hat, dass hier Perso-
nen versuchen, ihr eigenes, individuelles Verstehen iiber Erklarungen zu opti-
mieren. Zum einen generieren die Lernenden die Selbsterklarungen aus sich
selbst heraus (sie erhalten sie also nicht), und zum anderen sind sie selbst die
Adressatinnen und Adressaten dieser Erklarungen, d.h. die Erklarungen richten
sich an sie selbst (statt an Dritte; Renkl & Eitel, 2019, S. 528). Beide Aspekte eint,
dass die Selbsterkldrungen mit niemand anderem als der eigenen Person zu tun
haben, die sich elaborierend, also iiber den présentierten Inhalt der Lernmateri-
alien hinausgehend, mit Vorwissensanreicherungen den Inhalt erklédrt bzw. an-
eignet. Hier fungieren sie als Reparaturmechanismen - entweder fiir inhaltlich
unvollstindige Texte/Lernmaterialien (Chi, 2000, S. 183) oder fiir die Korrektur
fehlerhafter eigener mentaler Modelle, also individuell entwickelter Vorstellun-
gen zum Sachverhalt, die mit dem im Text/den Lernmaterialien beschriebenen
Sachverhalt konfligieren (Chi, 2000, S. 196). Ein Beispiel fiir den erstgenannten
Fall ist, wie die lesende Person die Funktion des Septums aus dem Beispieltext 17
per Vorwissensanreicherung erkennt: Hier schlussfolgert die Person aus dem
Beispiel, wozu die getrennten Herzhélften dienen. Ein Beispiel fiir die Reparatur
wire es, wenn eine Person erkennt, dass ihre Vorstellung — etwa zur Funktion des
Septums - bislang naiv bzw. inadidquat ist und versucht, sich textbasiert aus den
Informationen die Septumsfunktion selbst zu erschlieffen und zu beschreiben.

+ Selbsterklirungen und ihre Hilfe beim Erschlieffen und Nachvollziehen von
Losungsbeispielen: Die Selbsterklarungen dienen dazu, musterhafte, regelmcifsi-
ge bzw. generell sinnvolle Zusammenhinge in Lernmaterialien zu erkennen und
sich diese lernend anzueignen, etwa Prinzipien oder Gesetzmafligkeiten in ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Zusammenhingen (Rittle-Johnson &
Loehr, 2017b, S. 355f.). Das gilt auch und gerade im Zusammenspiel von allge-
meinen Prinzipien und konkreten Beispielen, darunter ausgearbeiteten Lo-
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sungsbeispielen (Renkl & Eitel, 2019, S. 5281f.). Solche Losungsbeispiele beste-
hen aus mehreren Bestandteilen, namlich a) einer klaren Problemformulierung,
b) der fertig ausgearbeiteten Losung dieses Problems und - besonders bedeut-
sam - ¢) den Losungsschritten, die wiederum besonders hilfreich sind, wenn es
algorithmusbasierte Losungsschritte sind (Renkl, 2014a, S. 392). Solche Lo-
sungsbeispiele — meistens werden mehrere von ihnen verwendet - bieten sich
insbesondere dann an, wenn in einer ersten Phase des Lernens allgemeine Prin-
zipien innerhalb einer Wissensdoméne zundchst analysierend erworben wer-
den, ehe man spéter selbststindig auf der Basis solcher Prinzipien Problemlo-
sungen erstellt. Damit haben solche Losungsbeispiele eine transitorische
Funktion beim Lernen.

Selbsterkldrungen sollen also das Verstandnis verbessern, und sie bediirfen dafiir
der generativen Lernprozesse (s. Teilkap. 9.3). Abgesehen davon gibt es weitere
Erklarungsansitze, die den Wert der Selbsterklarungen herausarbeiten. Siegler

(2002, S. 53f.) begriindet dies beispielsweise mit vier wahrscheinlichen Mecha-

nismen:

o Lernerinnen und Lerner sind aufgefordert, ihre (Nicht-)Verstehen mit einer
Uberpriifung aktiv zu Uberwachen, statt nur Informationen aufzunehmen, so-
wie aus gegebenen Informationen aktiv Sinnzusammenhénge zu stiften. Sie sind
damit insgesamt aktiver in der Sinnkonstruktion.

 Diese Erkldrungsversuche bediirfen eines auf Tiefen-, statt auf Oberfldchen-
merkmale abzielenden Zugangs. Hierfiir miissen sie dann Lernstrategien und
Denkprozesse vernetzter einsetzen.

» Umfassendes Selbsterkldren fiithrt dazu, dass eine effektivere Art des Denkens
iiber Phanomene bemiiht wird und eine ineffektivere, oberflichliche und inada-
quate Variante des Zugangs zu den beschriebenen Phinomenen vermindert
wird. Es kommt also zu einer Verschiebung zu aufwindigeren, aber eben auch
stirker lernforderlichen Kognitionen.

« Selbsterklarungen fiihren zu einer insgesamt hoheren Ausprigung des Engage-
ments, sei es motivational (wegen einer sinnstiftenden, das Kompetenzerleben
unterstiitzenden Erfahrung), kognitiv (wie in den drei Spiegelstrichen zuvor be-
schrieben) oder verhaltensbezogen (z. B. Time-on-Task).

9.3 Bezug zum Auswdhlen, Organisieren und
Verkniipfen in der Strategie

Selbsterklarungen dienen dazu, Kohdrenz zwischen den external prisentierten
Elementen in Lernmaterialien und dem eigenen Vorwissen zu stiften und da-
durch ein tieferes Verstindnis zu erzielen. Die Selbsterkldrungen erzeugen da-
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bei eine neue Form des lernendenseitig produzierten Outputs, welcher iiber die
im Lernmaterial prasentierten Informationen hinausgeht, weshalb diese Art des
Umgangs mit Informationen beim Lernen als »konstruktiver Lernprozess« be-
zeichnet wird (Chi, 2009, S. 79). Von entscheidender Bedeutung sind hierbei die
Inferenzen, also vorwissensbasierte Schlussfolgerungen, um die benétigte Koha-
renz herzustellen. Dies schldgt sich auch deutlich darin nieder, worauf die drei
Hauptprozesse des generativen Lernens sich beziehen (s. Tabelle 46; Fiorella &
Mayer, 2015, S. 129).

In Bezug auf das Auswihlen miissen Lernende priifen, welche der Inhalte aus
den Lernmaterialien buchstablich erklarungsbediirftig sind, sich also entscheiden,
welche Informationen noch zu unvollstindig verstanden sind oder noch mithilfe
eigener Vorwissensbestinde angereichert werden miissen, um in das eigene men-
tale Modell integriert zu werden. Dies gilt, weil es darum geht, beim Organisieren
Kohirenz zu stiften, die sich aus dem Material allein nicht zu ergeben scheint bzw.
die aufgrund fehlerhafter Annahmen noch nicht vorhanden ist. Hierfiir brauchen
die Lernenden das Verkniipfen, also das Nutzen der eigenen Vorwissensbestdnde,
um Schlussfolgerungen zu ziehen und die Kohérenz (wieder-)herzustellen.

Prozess des Charakterisierung

generativen Lernens

Auswahlen Auswabhl der Inhalte, die erklart werden miissen

Organisieren Inferenzen bilden zu jenen Inhalten, welche in eine koharente

Struktur wie ein mentales Modell Giberfiihrt werden miissen

Verkniipfen » Inferenzen zwischen den neuen Informationen und dem
eigenen Vorwissen bilden
« Uberwachen der Konsistenz von eigenen Vorstellungen und den
Inhalten der Lernmaterialien

Tabelle 46: Auswdhlen, Organisieren und Verkniipfen als generative Prozesse des Lernens bei der Strate-
gie, sich Sachverhalte selbst zu erklédren (Darstellung nach Fiorella & Mayer, 2015, S. 129)

9.4 Didaktische Design-Prinzipien

Die didaktischen Design-Prinzipien in diesem Teilkapitel griinden darauf, dass

Prozesse des Selbsterkldrens sich nicht nur in Interventionsstudien als vorteilhaft

fiir das Lernen erweisen, sondern sich auch in Grundlagenstudien systematische

Zusammenhiénge der Selbsterklarungsprozesse mit Lernleistungen ergeben. Dies

ist tatsachlich der Fall, wie zwei Arten von Forschungsstrangen zeigen:

« Es gibt systematische Differenzen zwischen guten und weniger guten Lerne-
rinnen und Lernern in der Zahl und Qualitit der Selbsterklirungen. Erfolg-
reiche Lernerinnen und Lerner geben insgesamt mehr und dabei mehr themen-
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bezogen-iibergreifende Selbsterkldrungen wihrend der Aufgabenbearbeitungen
mit Sachtexten (McNamara, 2004, S. 23) und erzielen tendenziell auch komple-
xere mentale Modelle (Chi & VanLehn, 1991, S. 89; Chi et al., 1994, S. 458, 462
und 469). Sie neigten zu weniger oberflachlichen Verarbeitungen beim Selbster-
klaren, sondern versuchten eher, die Tiefenstruktur des Textes bzw. des zu 16-
senden Problems zu erkennen (Ferguson-Hessler & Jong, 1990, S. 47 f.; Neuman
& Schwarz, 1998, S. 21). Auflerdem legten leistungsstirkere Personen ein eher
metakognitiv ausgerichtetes Muster beim Lernen an den Tag und nutzen Selbst-
erklarungen starker zur Bestdtigung ihres Problemlosevorgangs (Neuman, Lei-
bowitz & Schwarz, 2000, S. 207 und 209f.). Differenzen in der Anzahl der
Selbsterklarungen bestanden zudem zwischen gut und weniger gut lesenden
Personen, die multiple Dokumente aus dem Internet lasen (Rott & Gavin, 2015,
S. 344), insbesondere bei solchen Texten, die eine hohe Vertrauenswiirdigkeit
aufwiesen (Goldman, Braasch, Wiley, Graesser & Brodowinska, 2012, S. 366):
Hier erklarten gute Leserinnen und Leser mehr fiir sich selbst als ihre weniger
leistungsstarken Peers. Die Differenzen zwischen leistungsbasiert gebildeten
Personengruppen finden sich zu guter Letzt in Studien wieder, die mit Losungs-
beispielen operierten. Hier generierten gute Lernerinnen und Lerner mehr kor-
rekte, lernstoftnahe Selbsterklarungen (Chi, Bassok, Lewis, Reimann & Glaser,
1989, S. 163 und 167; Pirolli & Recker, 1994, S. 259; Schworm & Renkl, 2006,
S. 439; Stark, Mandl, Gruber & Renkl, 2002, S. 51f.), wahrend schwache Lerne-
rinnen und Lerner eher zu fehlerhaften Selbsterklarungen neigten (VanLehn &
Jones, 1993, S. 1036).

Qualitativ hochwertige, korrekte Selbsterklirungen stehen in einem positi-
ven Zusammenhang mit erbrachten Lernleistungen. Dies zeigte sich in Studi-
en bei verschiedenen Lernmaterialien und Texten. Ein bemerkenswerter Befund
besteht beispielweise darin, dass sich allein iiber die Zahl der Selbsterklarungen
relativ zuverléssig klassifizieren lasst, ob jemand zur Gruppe schwacher, mittle-
rer oder guter Personen in puncto erbrachter Leistungen bei mathematisch-lo-
gischen Problemen gehort (Neuman et al., 2000, S. 205 und 209). Das quantita-
tive Aufkommen ist also bereits ein recht guter Indikator fiir die Zugehorigkeit
in Leistungsgruppen. Dies bestdtigen zudem Studien, in denen die Zahl der
Selbsterklarungen in Korrelationsanalysen mit Leistungstests ins Verhaltnis ge-
setzt wurden. Solche Hinweise ergeben sich aus Studien mit Sachtexten (Ains-
worth & Loizou, 2003, S. 676; Ainsworth & Burcham, 2007, S. 297; McNamara,
2004, S. 24; McNamara, O'Reilly, Best & Ozuru, 2006, S. 162; Ozuru, Briner,
Best & McNamara, 2010, S. 657), literarischen Texten (Burkett & Goldman,
2016, S. 474; Denton et al., 2017, S. 93), multiplen (Internet-)Dokumenten (Lin-
derholm, Therriault & Kwon, 2014, S. 343; Wolfe & Goldman, 2005, S. 492),
Animationen (Koning, Tabbers, Rikers & Paas, 2011, S.191), Diagrammen
(Ainsworth & Loizou, 2003, S. 676), Losungsbeispielen (Chi et al., 1989, S. 164;
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Renkl, 1997, S. 16 und 18; Rolle, Hiller, Berthold & Rumann, 2017, S. 7f;
Schworm & Renkl, 2006, S. 440) und bei mathematisch-logischen Problemlo-
sungen (Baars, Leopold & Paas, 2018, S. 586; Berthold, Eysink & Renkl, 2009,
S. 358f.; Berthold & Renkl, 2009, S. 80; Gerjets, Scheiter & Catrambone, 2006,
S. 117; Grofle & Renkl, 2007, S. 621; Kwon, Kumalasari & Howland, 2011, S. 107;
McEldoon, Durkin & Rittle-Johnson, 2013, S. 625; Schwonke et al., 2009, S. 264).
Sie wurden zudem bei Transferaufgaben im Fach Mathematik beobachtet
(Wong, Lawson & Keeves, 2002, S. 253), beim Wissenserwerb iiber Steuerrecht
(Berthold, Roder, Knorzer, Kessler & Renkl, 2011, S. 73) und Mathematik (Mat-
thews & Rittle-Johnson, 2009, S. 15) ermittelt und bei der Fahigkeit zum kriti-
schen Denken festgestellt (van Peppen et al., 2018, S. 7). Die Bandbreite der Be-
funde in verschiedenen Studien mit verschiedenen Leistungstest und diversen
Leistungen sprechen fiir den generellen Nutzen des Selbsterkldrens fiir kogniti-
ve Leistungen.

Die hier stark kondensiert dargestellte Empirie unterstreicht den Wert der
Selbsterkldrungen fiir das Lernen. Ein quantitatives Mehr und ein qualitativ ho-
herwertiges, auf Tiefenverstehen und mit metakognitiven Anteilen versehenes
Selbsterkldren ist giinstig fiir spatere lernbasierte Leistungen und trennt zudem
leistungsstarkere von leistungsschwécheren Personen. Aus diesem Grund lohnt es
sich, mittels didaktischer Mafinahmen gezielt das Selbsterklaren zu férdern.

9.4.1 ZweiArten von didaktischen Design-Prinzipien

Das Konstrukt »Selbsterklarung« ist ein recht weit gefasster Regenschirmbegrift,
der verschiedene Auspragungen zuldsst, was Personen sich beim Lernen selbst
erklaren. Dies hat sich schon im einleitenden Teilkapitel 9.2 niedergeschlagen.

Betrachtet man nicht nur die konzeptionellen Uberlegungen zu den Funktionen

der Selbsterklarungen, sondern zusitzlich die zahlreichen empirischen Inter-

ventionsstudien zu den Selbsterklarungen, dann lassen sich die verschiedenen

Ansitze zur Forderung der Selbsterkldrungen nach verschiedenen Gesichts-

punkten sortieren:

o dem Grad an Struktur und Spezifitit, den die Hinweise fiir die Selbsterklarungen
enthalten (Dunlosky et al., 2013, S. 11; Renkl & Eitel, 2019, S. 535; Rittle-John-
son & Loehr, 2017a, S. 1505; Wylie & Chi, 2014, S. 418-423),

o einer Unterscheidung zwischen reinen Hinweisen (mit welcher Spezifitit auch
immer) und faktischen Trainingsstudien im Sinne einer Differenzierung von
Fordern und Fordern (Fiorella & Mayer, 2015, S. 140-144; Renkl & Eitel, 2019,
S. 535-539) und
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o dem Einbezug oder Nicht-Einbezug von zu analysierenden Liosungsbeispielen,
Erstgenanntes gilt vor allem beim Lernen von Prinzipien innerhalb von Doma-
nen (Fiorella & Mayer, 2015, S. 134-137; Renkl & Eitel, 2019, S. 532-534).

Aus dieser Liste lassen sich zwei mehr oder minder distinkte Arten von didakti-

schen Design-Prinzipien extrahieren:

« Die erste Art, welche sich aus den ersten beiden Punkten in der Aufzihlung
kombinieren ldsst (Atkinson et al., 2000, S. 203; Rittle-Johnson & Loehr, 2017b,
S. 3561.), eint eine Fokussierung auf didaktisierte Hinweise und Unterstiitzun-
gen wie Losungsbestandteile. Solche Unterstiitzungsleistungen wurden entwe-
der dafiir eingesetzt, Selbsterkldrungen in eher experimentellen Settings zu eli-
zitieren, oder aber in Trainings in einer gewissen Sequenz dafiir genutzt, die
Fahigkeit zum Selbsterkldren systematisch zu férdern. Diese Art von didakti-
schen Zugéngen wird in den didaktischen Design-Prinzipien 12 und 13 be-
handelt (s. Teilkap. 9.4.2).

o Die zweite Art hat mit den dargebotenen Stimuli zu tun, denn diese sind nicht
mehr allein - so wie in anderen Strategien des generativen Lernens — miindliche
oder schriftliche Texte bzw. auch nicht-sprachliche Lernmaterialien. Vielmehr
kommt hier eine besondere Art von Stimuli zum Einsatz, ndmlich die Losungs-
beispiele, anhand derer sich die Lernenden selbst erkliren, welche Schritte
fiir die Problemlosung wie ausgefiihrt werden. Solche Selbsterkldrungen sind
dhnlich effektiv wie instruktionale Erlduterungen, legen experimentelle Studien
im naturwissenschaftlichen Kontext nahe (Wittwer & Renkl, 2010, S. 403). Dies
bildet den Gegenstand des didaktischen Design-Prinzips 14, welches in Teilka-
pitel 9.4.3 thematisiert wird.

9.4.2 Ein Kontinuum fiir die Selbsterklarungen:
Didaktisches Design-Prinzip 12 als externe Steuerung durch
Unterstiitzungen - didaktisches Design-Prinzip 13 als weniger
extern gelenkte Variante

Die Fordermafinahmen zur Nutzung von Selbsterkldrungen sind ausgesprochen
vielfaltig, deshalb bedarf es hier einer Sortierung. Dies ist tatsachlich gut moglich,
wenn man Merkmale gezielt konsultiert, welche die jeweils einzelnen didaktischen
Varianten charakterisieren und sie dadurch auch voneinander unterscheidbar ma-
chen. Es gibt sogar wie im Teilkapitel 6.4.1 bei den Concept-Maps ein Kontinu-
um zwischen hohem Grad an externaler Steuerung durch die Gestaltung von
Hinweisen und Aufgabenstellungen und einem geringen Grad an Steuerung.
Dieses Kontinuum wird in Tabelle 47 dargestellt.
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Hohe Steuerung Geringe Steuerung
Auswahl von Inhalten aus vorgegebe- Selbst zu erstellende
nen Wahlmoglichkeiten Erklarungen (didaktisches
(didaktisches Design-Prinzip 12) Design-Prinzip 13)
SEausvor- Ressourcen- Assistierte Fokussierte Offene SE
gegebenem basierte SE SE Hinweise
Menii zu SE
Al.lgem'eine v v v v
Hinweise/Prompts
Spez.ifis.che Hinwei- v v
se mit Zielvorgaben
Losungen partiell v v v
vorgegeben
Losungen als
Wahlmaoglichkeiten v v
vorhanden
Notwendigkeit des v v

Ausformulierens

Tabelle 47: Ein Kontinuum der Steuerung durch verschiedene Aufgabentypen beim Konstruieren bzw.
Ausfiillen von Concept-Maps (Legende: SE = Selbsterkldrungen, v = trifft zu; Darstellung inhaltlich analog
zu Wylie & Chi, 2014, S. 418-423)

Alle fiinf Varianten eint, dass sie allgemeine Hinweise beinhalten. Mit Hinwei-
sen sind hier sogenannte instruktionale Hinweise gemeint. Sie dienen dazu,
durch explizite Hinweise zu Aktivititen aufzufordern und fungieren als eine Art
Gedachtnisstiitze. Sie gehen zudem davon aus, dass die Personen die Aktivititen
dann selbststindig und auf der Basis der eigenen Féahigkeiten absolvieren (Ban-
nert, 2009, S. 140). Hinweise vermitteln also kein Wissen — auch nicht zum Selbst-
erklaren —, sondern fordern dessen Anwendung ein. Deshalb bilden sie teils auch
einen reguliren Bestandteil von ganz unterschiedlichen FordermafSnahmen.

Die eigentliche Differenz in den einzelnen Varianten des Hervorrufens von
Selbsterklarungen wird im unteren Teil der Tabelle deutlich, namlich in Bezug auf
die Art der Hinweise, die Vorgaben der Losungsmoglichkeiten und die Notwen-
digkeit, eine ausformulierte (schriftliche) Selbsterkldrung zu produzieren. Hier
weisen die fiinf Varianten in der Tabelle jeweils eigene Profile auf, je nachdem
welche Auspragung die insgesamt vier Merkmale haben.

Didaktisches Design-Prinzip 12:

Wenn Lernerinnen und Lerner bei Selbsterklarungen vor allem organisieren und ver-
kniipfen sollen, helfen hierbei stark lenkende externe Unterstiitzungen durch vorgege-
bene Wahlmdglichkeiten und informationsreiche Hinweise.




Sich Sachverhalte selbst erklaren

Didaktisches Design-Prinzip 13:

Wenn Lernerinnen und Lerner moéglichst eigenstandige Auswahl-, Organisations- und
Verkniipfungsprozesse beim Selbsterklaren absolvieren sollen, dann helfen hierbei we-
niger engfiihrende Hinweise bzw. zur unabhéangigen Anwendung befahigende Formen
der Strategievermittlung.

Doch was sind die Unterschiede in den fiinf Varianten aus dem Kontinuum?

Am besten lasst sich das erkldren, wenn man sich von den beiden Endpunkten des

Spektrums néhert, da diese prototypisch die zwei didaktischen Design-Prinzipien

12 und 13 veranschaulichen. Fiir die Formulierung der beiden didaktischen De-

sign-Prinzipien besteht die entscheidende Differenz darin, ob die Vorgehenswei-

sen inhaltliche Lésungsbestandteile bereits extern anbieten oder ob diese von den

Lernenden selbst zu erstellen sind:

+ Das didaktische Design-Prinzip 12 setzt bei vergleichsweise hohen Unterstiit-
zungen an. Es beinhaltet jeweils immer Losungsbausteine explizit. Die Maxi-
malvariante besteht in den Selbsterkldrungen aus einem vorgegebenen Menii (s.
Teilkap. 9.6.1.1). Dabei gibt es verschiedene schon préparierte Selbsterkldarun-
gen zur Auswahl, aus denen die korrekten Varianten auszuwéhlen sind. Dies soll
dazu dienen, die Anzahl frei gebildeter inkorrekter Selbsterklarungen gezielt zu
minimieren. Diese Aufgaben sind kleinteilig formuliert und geben genaue len-
kende Hinweise, an welcher Stelle welche Auswahl erfolgen soll (Wylie & Chi,
2014, S. 421). Eng damit verwandt sind die ressourcenbasierten Selbsterkldrun-
gen (9.6.1.2; Wylie & Chi, 2014, S. 422). Diese unterschieden sich von den menii-
basierten Selbsterkldrungen darin, dass sie mehr Antwortmoglichkeiten ent-
halten und tendenziell offener formulierte Aufgaben verwenden. Dies erhéht
zugleich den Schwierigkeitsgrad. Assistierte Selbsterkldrungen (9.6.1.3; Wylie &
Chi, 2014, S. 422) sind schliefllich mit Leerstellen versehene Riimpfe von Selbst-
erklarungen - Liickentexte quasi, die mit explizit in den Lernmaterialien vor-
handenen Informationen erginzt werden kénnen. Hier geht es also um das
passgenaue Auswéhlen von Informationen, die ihrerseits aber auf einer kognitiv
nachvollzogenen Organisations- und Verkniipfungsleistung basieren.

« Das didaktische Design-Prinzip 13 unterscheidet sich mit seinem Zuschnitt
deutlich vom vorherigen Design-Prinzip. Die darunter zu versammelnden For-
deransitze eint, dass sie von den Lernerinnen und Lerner eigenstindig zu for-
mulierende Losungen einfordern. Dies kann in der Maximalvariante der offenen
Selbsterkldrungen eine lediglich von allgemeinen Hinweise induzierte Variante
darstellen (9.6.2.2), bei der die Lernerinnen und Lerner ganzlich frei von Vorga-
ben sind (Wylie & Chi, 2014, S. 418), etwa bei den als vielversprechenden
Peer-Diskussionen in Clicker-basierten Settings iiber die Losungsansitze (Chi-
en, Chang & Chang, 2016, S. 13). Diese Form kann aber mit fokussierten Hin-
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weisen zu den Selbsterkldrungen mehr Informationen enthalten, indem bei-
spielsweise die Erwartungen an die zu erstellende Selbsterklarungen préazisiert
werden (9.6.2.1; Wylie & Chi, 2014, S. 422).

Das, was die beiden didaktischen Design-Prinzipien ausmacht, lasst sich wie ein
Korridor fiir die Konzeption von eigenen Fordermafinahmen nutzen, namlich
von Fordervarianten, die sich von Anteilen mit hoher Unterstiitzung (Scaffolds)
und einer notwendigerweise am konkreten Lernmaterial entwickelten Form
sukzessive zur eigenstdndigen und allgemeineren Form von Selbsterkldrungen
bewegen. Dieser Umgang mit Unterstiitzungen trennt also das didaktische De-
sign-Prinzip 12 - mit den vorgegebenen Losungsbestandteilen — von dem mit
der fortlaufenden Nummer 13, bei dem diese Losungsbestandteile nicht vorge-
geben wurden.

9.4.3 Didaktisches Design-Prinzip 14: Einsatz der Selbsterklarungen
bei Losungsbeispielen in frithen Phasen des Wissenserwerbs
innerhalb regelbasierter Prinzipienanwendungen

Die didaktischen Design-Prinzipien 12 und 13 behandelten, wie Selbsterkla-
rungen durch verschiedene Lenkungsgrade bei Personen gezielt hervorgerufen
werden konnen. Innerhalb dieses didaktischen Design-Prinzips 14 wird nun
eine Engfithrung vorgenommen, indem ein Segment von Selbsterklarungen als
Ausschnitt innerhalb des Erwerbs von regel- oder auch prinzipienbasierten Wis-
sensbestanden fokussiert wird. Es handelt sich um das Verwenden von Selbster-
klarungen in ausgearbeiteten Losungsbeispielen. Hierfiir werden typischerweise
die sogenannten prinzipienbasierten Selbsterklirungen genutzt (Renkl, 2017a,
S. 331, 2019, S. 531). Wie es der Name impliziert, geht es hier darum, Selbsterkla-
rungen vorzunehmen, die auf algorithmischen Regeln, Gesetzmafligkeiten oder
zumindest doch Heuristiken basieren, also auf Prinzipien, die man dafiir nutzt,
konkrete Beispiele mit den abstrakten Prinzipien der jeweiligen Wissensdoméne
per Inferenz zu verkniipfen. Dafiir miissen Lernerinnen und Lerner die Informa-
tionen gezielt auswédhlen und kohérent strukturieren, also organisieren.

Didaktisches Design-Prinzip 14:

Wenn Lernende per Auswahlen, Organisieren und Verkniipfen lernen sollen, welche
regelgeleiteten Zusammenhange zwischen konkreten, zu l6senden Fallen und zugrun-
deliegenden Prinzipien bestehen, dann bilden prinzipienbasierte Selbsterklarungen
einen glinstigen Einstieg.
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Das didaktische Design-Prinzip 14 setzt gezielt an einer frithen Phase des Wis-
senserwerbs bzw. der Aneignung von Regeln, Heuristiken bzw. Prinzipien an
und stutzt sich auf diverse lerntheoretische Uberlegungen (s. dazu Renkl, 2014a,
S. 3991, und insbesondere Alfieri, Nokes-Malach & Schunn, 2013, S. 90-92, so-
wie Renkl, 2014b, S. 14-26; Renkl & Atkinson, 2010, S. 93-97). Hier fungieren
Losungsbeispiele als Bedingung fiir spétere Transferleistungen, wie es die Darstel-
lung in Abbildung 28 zeigt.

Phase der Aneignung Phase des Transfers
von Wissen von Wissen
Direkte und
Prinzip, .. Experten-Route:
reprasentiert . Prinzipienbasierter
alsSchema  [* AR 20
Beispielen/Fallen

Wissen, wie das o
Prinzip angelegt/

aufgebaut ist

Wissen, wie

Beispiele/Fille Transferbeispiel

in einer prinzipien- bzw. -fall
basierten Weise
interpretiert \ /'
werden kénnen \\ //
* L
" Indirekte Route:
- Zugang zum Prinzip
Beispiel/Fall 1 Beispiel/Fall2 &~ iiber Erinnerung
an Beispiele/Falle

Abbildung 28: Verbindung von Wissen liber Prinzipien und ihrer Verbindung mit einzelnen (nicht notwen-
digerweise nur zwei) Féllen/Beispielen in der Aneignungsphase (links) und in der Anwendungsphase
(rechts) bei neuen Beispielen mit zwei Routen (Quelle: adaptierte Darstellung von Renkl, 2017b, S. 575)

Fiir den Nutzen der Losungsbeispiele mit Aufgabenstellungen, Losung der Aufga-
be und Losungsschritten ist die Theorie zur kognitiven Belastung einschlégig, die
bereits im Rahmen des didaktischen Design-Prinzips 9 angefiihrt wurde (s. Teil-
kap. 7.4.2; Renkl & Atkinson, 2003). Es geht aus der Perspektive der Aneignung
von Prinzipien darum, dass Lernende von der zusitzlichen kognitiven Last befreit
werden sollen, um zundchst Merkmale des Beispiels zu erkennen (und spéter mit
anderen Beispielen zu vergleichen). Dabei geht es insbesondere darum, die Eigen-
schaften der konkreten Beispiele mit den aufzubauenden abstrakten Prinzipien zu
verbinden (Phase 1: Prinzipien erkennen), um beispielsweise auch in neuen Lo-
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sungsbeispielen zugrundeliegende Merkmale wiederzuerkennen (Phase 2: sich auf
Analogien beziehen). Dies erfolgt durch mehrere Verarbeitungsschleifen — etwa
beim Selbsterkldren -, die durch Doppelpfeile in der Abbildung 27 visualisiert
werden. Durch die Analyse einzelner Beispiele — insbesondere den Vergleich meh-
rerer Beispiele - werden dann sukzessive die abstrakten Prinzipien als Schemata
im Gedéchtnis aufgebaut, wo sie als Ressource fungieren (Phase 3: deklarative Re-
geln formieren). Durch Anwendungen in Lern- und Ubungssituationen werden
diese dann zunehmend zu flexibel und leichter zugéngliche Ressourcen (Phase 4:
Automatisierung und Flexibilisierung; Renkl, 2014b, S. 15f.).

Die Anwendung der Prinzipien kann auf zweierlei Routen erfolgen: Als wiin-
schenswert, aber auch anspruchsvoll bei Transferbeispielen gilt es, wenn iiber die
direkte Route die Lernenden tieferliegende Merkmale erkennen und diese direkt
mit dem passenden Prinzip verkniipfen, welches sie dann anwenden. Als Umweg
ist hingegen die analogisierende Route zu begreifen, da hier der Zugriff dariiber
erfolgt, dass Lernende sich an ein anderes Beispiel erinnern, welches ihre Erinne-
rung an das Schema/das Prinzip aktiviert (Renkl & Eitel, 2019, S. 533f.).

Das Selbsterkldren von Losungsbeispielen ist wegen seiner Fokussierung auf
vorwissensbasierte Inferenzen, die fiir eine korrekte Selbsterkldrung gebraucht
werden, nicht voraussetzungslos und hat sich in der Vergangenheit nicht immer
als hilfreich fiir das Lernen erwiesen (Renkl, 2002, S. 5341£.). Dies hat dazu gefiihrt,
dass aus der Sicht der Lehr-Lernforschung ein genauerer Blick auf Subprinzipien
erfolgt ist, mittels derer sich die Bedingungen erfolgreicher Selbsterklarungen mit
Losungsbeispielen beschreibbar machen lassen. Einen Uberblick iiber diese Bei-
spiele gibt Tabelle 48.

Subprinzip Bedingung fiir fernforderlichen Effekt
1) Selbsterklarungs- Ermutigung fiir Lernende, die Beispiele zu
und Vergleichssubprinzip vergleichen und zu erkldren
2) Subprinzip der erleichterten Externe Unterstlitzung bei der kognitiven
Zusammenhange Organisation und Verkniipfung verschiedener
Informationen
3) Subprinzip der giinstig zusammen- Losungsbeispiele enthalten die zentralen
gestellten Losungsbeispiele Merkmale, die zudem fiir die Lernenden leicht
erkennbar sind
4) Subprinzip der blockweise Schritte fiir die Problemlésung (mathematischer
zusammengefassten Losungsbeispiele Probleme) sind zu nachvollziehbaren Blécken
kombiniert
5) Subprinzip der sukzessive Steigende Anforderungen durch systematisches
zunehmenden Probleml&seschritte Einfligen von offenen Problemldseschritten in

den Losungsbeispielen

Tabelle 48: Uberblick iiber Subprinzipien bei der lernférderlichen Verwendung von Selbsterkldrungen im
Umgang mit Lésungsbeispielen (Quelle: Darstellung basierend auf Renkl, 2014a, S. 402, Auswahl)
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Die in der Tabelle 48 zusammengefassten Subprinzipien betreften die Art der Zu-
sammenstellung von Losungsbeispielen (Nrn. 1-3) oder aber die Art, wie Prob-
lemlosungen nachvollziehbar dargestellt (Nr. 4) bzw. von den Lernenden peu a
peu eingefordert werden (Nr. 5). Die Subprinzipien sind im Einzelnen:

1. Selbsterklirungs- und Vergleichssubprinzip (s. Teilkap. 9.6.3.1): Mit diesem
Prinzip ist gemeint, dass Lernerinnen und Lerner mehrere Beispiele statt nur
eines einzigen erhalten sollen, um diese miteinander zu vergleichen und sich
dabei die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erkldren, um so auf die zu-
grundeliegenden Prinzipien zu stofien (Renkl, 2014b, S. 19). Hierfiir gibt es
bereits metaanalytische Hinweise, was sich als giinstig erwiesen hat, wenn
Lernerinnen und Lerner Beispiele vergleichen (Alfieri et al., 2013, S. 103).
Zwei dieser Merkmale sind der Grad der Ahnlichkeit der (Lésungs-)Beispiele
und der Zeitpunkt der Prinzipienexplikation: Giinstiger ist es, wenn die Bei-
spiele Gemeinsamkeiten aufweisen, etwas weniger effektiv sind Beispiele mit
Gemeinsamkeiten und Unterschieden und mit sogar negativen Effekten ging
es einher, wenn die Beispiele nur Unterschiede untereinander aufwiesen. Au-
Berdem ist es lernforderlicher, das zugrundeliegende Prinzip erst nach der
Analyse der Beispiele einzufiihren, statt dies davor zu tun, auch wenn eine
vorgangige Explikation des Prinzips immer noch mit positiven Effekten zu-
sammenhing.

2. Subprinzip der erleichterten Zusammenhinge: Um Lernende dabei zu un-
terstiitzen, die richtigen Informationen aufeinander zu beziehen, ist es giinstig,
wenn das Lernmaterial hier bereits nach den Erkenntnissen der Theorie der
kognitiven Belastung so gestaltet ist, dass es moglich wenig zusitzliche lernir-
relevante Last generiert (Renkl, 2014b, S. 23£.). Darunter fallen rdumliche und
zeitliche Nahe der Beispiele zueinander, die Nutzung von typografischen Her-
vorhebungen, aber auch der Verzicht auf ablenkende Informationen (Mayer &
Fiorella, 2014, S. 282). Diese Mafinahmen eint, dass Lernerinnen und Lerner
mit weniger Zusatzaufwand, der zulasten des Lernerfolgs geht, die Auswahl,
Organisation und Verkniipfung von Informationen tétigen konnen.

3. Subprinzip der giinstig zusammengestellten Losungsbeispiele: Dieses Sub-
prinzip bezieht sich darauf, dass die zusammengestellten Beispiele sich in ihren
Inhalten (also in ihrer Tiefenstruktur) einerseits dhneln, aber andererseits in
Oberflaichenmerkmalen unterscheiden sollen. Dies soll es Lernenden erleich-
tern, die zentralen Merkmale leichter zu erfassen (Renkl, 2014b, S. 23).

4. Subprinzip der blockweise zusammengefassten Losungsbeispiele: Als giins-
tig gilt es insbesondere bei Schritt-fiir-Schritt-Losungsbeispielen, zusammen-
gehorige Schritte gebiindelt zu behandeln oder Schritt fiir Schritt darzulegen.
Dies dient dazu, die Zusammenhiange besser zu verstehen, warum eine Sequenz
aufgebaut ist, wie sie aufgebaut ist (Renkl, 2014b, S. 24f.).
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5. Subprinzip der sukzessive zunehmenden Problemléseschritte (9.6.3.5): Die-
ses Subprinzip geht davon aus, dass es nicht allein beim Selbsterklaren der Dif-
ferenzen und Gemeinsamkeiten in Losungsbeispielen oder Fillen gehen sollte.
Stattdessen werden sukzessive gerade bei Schritten zur Losung von Problemen
einzelne Schritte systematisch sukzessive entfernt, welche die Lernerinnen und
Lerner dann selbststindig und von korrektivem Feedback flankiert ausfiihren.
Dadurch wird nach und nach das Lerngeriist abgebaut und die zu lernende
Fahigkeit eingefordert (Renkl, 2014b, S. 26; Renkl & Atkinson, 2003, S. 19).

9.5 Effektivitat der Strategie

In vier Metaanalysen wurde der Effekt des Selbsterklarens bislang sekundérausge-
wertet. Die Ergebnisse enthilt Tabelle 49. Die Effektstirken liegen mit Ausnahme
jener Metaanalyse von Rittle-Johnson et al. (2017) aus der Domédne Mathematik
dicht beieinander, selbst wenn zum Teil grofle Unterschiede in der Anzahl beriick-
sichtigter Primdrstudien bestehen. Unter diesen Metaanalysen hat jene von Bisra
et al. (2018) Moderatoranalysen vorgenommen.

Kurzbeleg Art der Anzahl Studien Effektstarken
Forschungs- (Metaanalysen bei
synthese: MA,MS  Metasynthesen)
Bisra et al. (2018) MA 64 0,55
Fiorella & Mayer (2015) MA 54 0,61
Hattie & Donoghue (2016) MS 8 (1) 0,50
Rittle-Johnson, Loehr & MA 26 0,33 (konzeptio-
Durkin (2017) nelles mathema-

tisches Wissen)*,
0,28 (prozedurales
mathematisches
Wissen)* bzw. 0,46
(prozeduraler
mathematischer
Transfer)*

Tabelle 49: Studieniibergreifende Effektivitit der Strategie, sich Sachverhalte selbst zu erkléren
(MA = Metaanalyse, MS = Metasynthese, * = Effektstérken beziehen sich auf Testungen unmittelbar
nach der Forderung)

Es sind drei Ergebnisse der Metaanalyse von Bisra et al. (2018), die bei den Mo-
deratoranalysen hervorstechen und aus Sicht der didaktischen Design-Prinzipien
relevant wirken:
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+ Das erste Ergebnis betriftt die Frage, ob andere Fordermafinahmen im Ver-
gleich zu anderen Effekten fiihrten. Anders ausgedriickt: Es wurde gepriift, ob
alternative FordermafSnahmen im Vergleich zu keiner gesonderten Forderung
etwaige Vorspriinge der Selbsterklairungen mindern. Das war tatsachlich der
Fall, denn sobald Alternativtreatments mit lernstrategischen Anteilen mit
Selbsterklarungen verglichen wurden, war der Vorsprung gegeniiber der Kon-
trollgruppe ginzlich ohne weitere Forderung nur halb so groff. Dennoch, und
das wiederum ist wichtig, blieb ein Nettoeffekt bestehen, der eine Uberlegenheit
der zur Selbsterklarung befihigten Personen demonstrierte (Bisra et al., 2018,
S. 711).

+ Der zweite, nicht ganz leicht zu interpretierende Befund, betriftt das Format,
wie Selbsterkldrungen hervorgerufen wurden (Bisra et al., 2018, S. 713). Hin-
ter dieser Analysekategorie verbargen sich sehr unterschiedliche Merkmale der
Originalstudien, von denen an dieser Stelle die folgenden drei besonders her-
vorhebenswert sind, auch wenn aufgrund statistischer Details eine definitive
Uber- oder Unterlegenheit einzelner Formate nicht abschlieflend geklart wer-
den konnte. Drei der eindeutig kodierbaren Formate hatten mehr als zwei Ef-
fektstarken und zogen unterschiedliche Effekte nach sich. Dabei handelte es sich
um a) Aufforderungen ganz zu Beginn, dass jemand spater eine Selbsterklarung
produzieren soll (ES=0,70), b) den Hinweis, eine Frage zu generieren (ES = 0,56),
sowie c) die allgemeine Aufforderung zur Abgabe einer Selbsterkldrung
(ES = 0,40).

« Das dritte Ergebnis schliellich hing mit der Art der Selbsterklirung zusam-
men (Bisra et al., 2018, S. 713). In absteigender Reihenfolge der Effektivitit und
auf der Basis von mindestens zwei Effektstarken sind dies bei den eindeutig ge-
klarten Arten der Selbsterklarungen folgende vier: a) konzeptbezogene Selbster-
klarungen, was bedeutet, dass man die Bedeutung eines im Lernmaterial be-
nannten Konzepts kliren muss (ES = 0,87), b) Erklarungen von einzelnen
strukturellen Bestandteilen — wie etwa einem Absatz eines Textes — (ES = 0,68),
¢) Begriindungen, warum man sich selbst fiir eine Losung entschieden hat
(ES = 0,43) bzw. warum eine andere Person sich fiir eine bestimmte Losung
entschieden hat (ES = 0,42).

Zusammengenommen ergeben die Resultate aus den Moderatoranalysen das Bild,
dass sich Selbsterkldrungen auch gegeniiber weiteren Formen des generativen Ler-
nens liberdurchschnittlich auszahlen und dass diese Effekte besonders stark aus-
fallen, wenn die Lernerinnen und Lerner frith wissen, dass sie einzelne Konzepte
oder ganze Textteile kldren sollen. Das spricht fiir den Effekt friihzeitiger und ge-
lenkter Formen der Selbsterkldrungen.
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9.6 Beispiele fiir die Strategie

In diesem Teilkapitel werden die drei didaktischen Design-Prinzipien zum Férdern
des Selbsterklarens mit Beispielen illustriert. Dabei besteht die Besonderheit, dass
das Selbsterkldren nicht immer nur die alleinige Komponente in den Férderansit-
zen war, sodass es schwer ist, hier die Nettoeffekte des Selbsterklarens zu beziffern.
Daher wird auch an dieser Stelle darauf verzichtet, genauer darzustellen, welche
Wirkung die Nutzung des Selbsterklarens auf welche abhéngige Variable hatte.

Die Entfaltung der Beispiele folgt der Logik der Prinzipien. Zunachst stehen
drei Gruppen von Beispielen fiir das didaktische Design-Prinzip 12 zum stark
extern gelenkten Induzieren von Selbsterklarungen (s. Teilkap. 9.6.1). Es folgen
Beispiele fiir zwei Gruppen offenerer Formen, wie Selbsterklarungen gefordert
werden konnen (9.6.2). Den Abschluss bildet eine Sammlung von zwei ausge-
wihlten, als »Subprinzipien« bezeichneten Merkmalen von Forderansitzen, in
denen die Selbsterkldarungen fiir das Analysieren von Losungsbeispielen genutzt
wurden (9.6.3).

9.6.1 Auswahlvon Inhalten fiir die Selbsterklarungen aus vorgege-
benen Wahlmaoglichkeiten - hoher Grad an externer Steuerung
(didaktisches Design-Prinzip 12)

9.6.1.1 Selbsterkldrungen aus einem vorgegebenem (digitalen) Menti

Die am starksten gelenkte Form der Selbsterkldrungen besteht darin, dass Ler-

nenden in den Studien das Formulieren der Losung erspart bleibt und sie durch

Hinweise und insbesondere einen Losungskatalog an potenziellen Erklarungen

eng limitierte Vorgehensweisen zur Auswahl haben. Aus diesem vorab definierten

Katalog miissen die Personen dann die korrekte Losung auswéhlen. Dieser Ansatz

ist in einer Reihe von Studien zum Einsatz gekommen, wobei es auffillig ist, dass

dies haufig bei Verwendung digitaler Tools der Fall war:

« So berichten beispielsweise Atkinson et al. (2003, S. 779) von einem Ansatz aus
der Wahrscheinlichkeitsrechnung, bei dem die Lernenden die richtige Regel fiir
die Wahrscheinlichkeit angeben mussten, die zu einem Losungsbeispiel passte.

« Wong et al. (2019, S. 26) lieflen bei Losungen im Gebiet Geometrie die Begriin-
dungen fiir Lésungen auswiahlen.

« Ahnliches berichten Johnson und Mayer (2010, S. 1247 f.; Mayer & Johnson,
2010, S. 252) fiir ein Serious Game aus der Physik zu Stromkreislaufen. Dies gilt
ahnlich fir den Ansatz von Hsu und Tsai (Hsu & Tsai, 2011, S. 251f.), die in ei-
nem Serious Game zum Konzept von Licht und Schatten mit Primarschulkin-
dern Selbsterklarungen fiir die Erklarung von Losungen nutzten.
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Diese Beispiele eint also ein Katalog an unterschiedlich leicht zu identifizierenden
Erklarungen. Die Schwierigkeit fiir die richtige Auswahl bemisst sich an den Dis-
traktoren, also plausibel wirkenden, aber inhaltlich unzutreffenden Erkldrungsan-
satzen und der Anzahl von Losungsmoglichkeiten.

9.6.1.2 Ressourcenbasierte Selbsterklédrungen

Ressourcenbasierte Selbsterklirungen bieten mehr Auswahlméglichkeiten von
potenziellen Erklarungen an als die meniibasierten Varianten. Hier sind zwei Bei-
spiele, beide aus dem Kontext mit dem Lernen mit digitalen Medien, anzufiihren.
Ein erstes Beispiel stammt aus der Mathematik bzw. der Geometrie. Hier arbeiteten
Jugendlicher zehnter Klassen mit einem digitalen Tutor, in dem sie geometrische
Probleme 16sten und die Losungsschritte erkliren mussten (Aleven & Koedinger,
2002, S. 154f.). Dafiir stand ihnen ein Glossar zur Verfiigung, in dem geometrische
Regeln bzw. Konzepte erldutert waren. Sie mussten aus diesem Katalog fiir jeden
einzelnen Losungsschritt dasjenige Konzept auswiéhlen, das sie fiir passend hielten,
und erhielten neben diesen Unterstiitzungsleistungen auch Riickmeldungen. Der
digitale Tutor wurde einmal mit und einmal ohne Selbsterkldrungen in gleich zwei
Experimentalstudien getestet und erwies sich in der Variante mit Selbsterklarungen
als iiberlegener. Der gleiche digitale Tutor wurde in einer anderen Studie - ebenfalls
mit Zehntklasslern und ebenfalls mit Geometrie als Bereich der Mathematik - er-
folgreich eingesetzt (Butcher & Aleven, 2008, S. 1738). Hier bestand der Unterschied
darin, dass die eine Gruppe ihre Losungen nur eingeben, die zweite aber ihre Losun-
gen aus einer Auswahlmoglichkeit begriindet auswéhlen musste.

9.6.1.3 Assistierte Selbsterkldrungen

Die assistierten Selbsterkldrungen basieren auf spezifischen Hinweisen, die fiir die
Lernerinnen und Lernen Informationen dazu enthalten, die die erwarteten Selbst-
erklirungen betreffen. Dadurch sollen sie Zielvorgaben leichter erfiillen konnen.
Ein Beispiel aus dem Bereich Wahrscheinlichkeitsrechnung bestand darin, dass
die Personen in einer digitalen Lernumgebung bei Losungen eine iiberschaubare
Anzahl von Fragen zum Grund ihrer spezifischen Berechnungen hédndisch ein-
gegeben mussten (Berthold et al.,, 2009, S. 351). Alternativ dazu mussten sie auch
verbale und nonverbale Elemente miteinander verkniipfen und auf Gemeinsam-
keiten und Unterschiede in den Darstellungen eingehen. Sechs Fragen wurden zu
Losungsbeispielen gestellt, und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer absolvierten
acht solcher Losungsbeispiele. Diese waren spezifisch auf die Losungsbeispiele hin
ausgerichtet und unterschieden sich damit deutlich von den allgemeinen Hinwei-
sen in anderen Studien, die allgemein nach neuen Informationen, Verbindungen
zu anderen Textteilen etc. fragen (s. z. B. Griffin, Wiley & Thiede, 2008, S. 97).
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9.6.2 Strategisches Selbsterklaren - geringe externe Steuerung (di-
daktisches Design-Prinzip 13)

Zwei Varianten der mit metakognitiven Hinweisen induzierten Selbsterklarungen
werden in diesem Teilkapitel behandelt. Dabei gibt es einen gravierenden Unter-
schied zwischen fokussierten Selbsterkldrungen (9.6.2.1) und offenen Selbsterkla-
rungen (9.6.2.2): Erstgenannte Form hilt spezifizierende Hinweise bereit, welche
die Merkmale der Selbsterkldrungen zu kldren helfen. Es gibt also einen Unter-
schied in den Aufgabenstellungen hinsichtlich der Hinweismenge und -qualitit.

9.6.2.1 Fokussierte Hinweise zu Selbsterkldrungen

Fokussierte Hinweise stecken grob einen Rahmen ab, indem sie partiell offen sind,
was die Selbsterklarungen betriftt. Sie geben damit eine minimale Struktur, tiber-
antworten aber die Anwendung dieser Hinweise den Lernerinnen und Lerner in
einem recht hohen Maf3. Ein erstes Beispiel hierfiir ist eine Studie mit Studentin-
nen und Studenten der Psychologie, die als Hausaufgabe eine Zusammenfassung
tiber drei empirische Artikel schreiben mussten (Gadgil & Nokes-Malach, 2012,
S. 414). Einer der drei Artikel war dabei fiir alle verpflichtend zu verwenden. In
einer Prasenzphase erhielten sie eine fremde, fehlerhafte Zusammenfassung zu
dem fiir alle verpflichtend zu nutzenden Text und ein Booklet, das 17 Fehlerarten
als Katalog enthielt (s. Tabelle 50). Mit dieser Vorbereitung sollten sie die fremde
Zusammenfassung tiberpriifen und tiberarbeiten. Die Lernerinnen und Lerner
mussten also die zur Verfiigung gestellten Hinweise anwenden, ohne zu wissen,
welche Fehler wie oft vorgekommen waren.

Tiefenstrukturelle Merkmale Oberflichenmerkmale
« Direkt aus dem Text kopiert (plagiiert) « Statistiken nicht richtig formatiert
« Einzelheiten des Verfahrens nicht klar « Referenzen fehlen
« Gibt Statistiken an « Erwahnt fiinf Bedingungen anstelle
« Erklart die Ergebnisse nicht im Klartext/definiert von sechs
keine Begriffe « Nicht eingeriickt
« Referenz-Tabelle, die in der Zusammenfassung fehlt  « Trennt keine Absatze
« Hypothese nicht angegeben » Probleme mit der APA-Formatierung

« Subjektmerkmale nicht vorhanden

+ Abhangige und unabhéngige Variablen unklar

« Versuchsaufbau (zwischen oder innerhalb von
Personen) nicht klar

« Einschrankungen/Storeffekte nicht erwahnt

« Interpretiert keine Ergebnisse/erwahnt keine
Implikationen flir weitere Studien

Tabelle 50: Zwei Arten von Fehlermerkmalen, die Studierende bei der Revision einer fremden Zusammen-
fassung erhielten (Quelle: eigene Darstellung basierend auf Gadgil & Nokes-Malach, 2012, S. 420)
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Ein weiteres Beispiel ist eine Studie, in der es um das physikalische Konzept Kraft
ging, welche in einer virtuellen Lernumgebung mit virtuellen Experimenten be-
handelt wurde (van der Meij & Jong, 2011, S. 414). Hierbei erhielt die eine Gruppe
allgemeine Hinweise wie »Erkldre deine Antwort« (die zu den offenen Selbster-
klarungen zahlen wiirde), wahrend eine andere spezifischere Hinweise erhielt wie
»Sie werden sehen, dass sich in der Gleichung der Wert fiir das Moment dndert,
wenn Sie den Winkel der Kraft &ndern. Warum ist das so?«. Diese letztgenannte
Gruppe zeigte nach der Férderung bessere Werte in einem Wissenstest.

9.6.2.2 Offene Selbsterkldrungen

Die offenen Selbsterklarungen mit keinen bzw. nur illustrierenden weiteren An-
gaben zum Vorgehen zeichnen sich durch eine insgesamt grofie Bandbreite und
Offenheit in der Gestaltung und Anwendung aus. Um einen Uberblick zu geben,
versammelt die Tabelle 51 einige Beispiele aus Studien, in denen die Selbsterkla-
rungen nachweislich zu verbesserten Lernleistungen gefithrt haben. Die Beispiele
differieren in der Zahl der offenen Hinweise, dem Nutzen von Beispielen und in
den Bezugspunkten, die von zu 16senden Problemen iiber miindliche Prasentati-
onen und einzelne Texte bis hin zu multiplen Dokumenten reichen. Die Beispiele
stammen ausnahmslos aus dem Kontext der Hochschule, was sich mit dem hohen
kognitiven Anspruchsgrad dieser offenen Hinweise erklaren ldsst. Eine Gemein-
samkeit der Beispiele aus der Tabelle 51 ist, dass sie vor dem eigentlichen Lesen
und Bearbeiten von Texten platziert wurden.

Kurzbeschreibung  Hinweis im Wortlaut

Hinweise - Bezug: -« Erkldren Sie, warum/wie ... (Analyse von Prozessen und Konzepten)
miindliche » Was ist die Hauptidee von ...? (Identifikation von Hauptideen)
Priasentationen » Wie wiirden Sie ... nutzen, um ...? (Transferanwendung)
« Was ist ein neues Beispiel fiir ...? (Generieren von neuen Inhalten,
Verkniipfen)
« Was, denken Sie, wiirde passieren, wenn ...? (Vorhersagen)
« Was ist der Unterschied von ... und ...? (Analyse, Vergleich)
« Wie sind ... und ... sich dhnlich? (Analyse, Vergleich)
« Was sind mdgliche Schlussfolgerungen zu ...? (Inferieren,
Generalisieren)
» Wie betrifft ... ... ? (Beziehungen zwischen Konzepten erkennen)
« Was sind die Starken und Schwachen von ...? (Analyse)
» Was ist die/der/das beste ... und warum? (Evaluieren und Begriinden)
« Wieist... mit... verbunden, was Sie von friiher kennen?
(Vorwissensaktivierung und Verkniipfen)

(Quelle: King, 1992, S. 309, leichte Adaptionen; Klammern nach den Fragen bzw. Hinwei-
sen geben an, welche kognitiven Prozesse jeweils fokussiert werden)
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Kurzbeschreibung

Hinweise und

ein Beispiel fiir
Selbsterklarungen -
Bezug: einzelne
Sachtexte aus Lehr-
biichern, hierbei
Selbsterkldarungen
auf Satz- und
Absatzebene

Hinweis - Bezug:
drei einzelne
Sachtexte, hierbei
Selbsterklarungen
auf Ebene multipler
Dokumente

Hinweis - Bezug:
drei einzelne
Sachtexte, hierbei
Selbsterklarungen
auf Ebene multipler
Dokumente

Hinweis im Wortlaut

Wenn Sie jeden Text lesen, sollten Sie versuchen, sich die Bedeutung
und Relevanz jedes Satzes oder Absatzes flir den Gesamtzusammen-
hang des Textes zu erklaren. Stellen Sie sich Fragen wie:

» Welche neuen Informationen werden in diesem Absatz erganzt?

« In welcher Beziehung stehen sie zu friiheren Absatzen?

« Bieten sie wichtige Einblicke in das Hauptthema des Textes?

« Wirft der Absatz neue Fragen in Threm Kopf auf?

Nehmen Sie zum Beispiel diesen Absatz liber Hagel und Schneeregen.
Einige mogliche Kommentare, die Sie sich stellen kdnnten, sind in
Anfiihrungszeichen:

Schneeregen sind Regentropfen, die auf dem Weg nach unten gefrie-
ren. Hagelkorner gefrieren in der Wolke und beginnen zu fallen.
»Ich frage mich, welchen Unterschied das machen kdnnte?«
Da Eiskllimpchen leichter als Regentropfen sind, kann der Wind
Hagelkorner in die Wolken blasen.
»Was passiert, wenn Hagel in die Wolken zuriickkehrt?«
In den Wolken gefriert immer wieder Wasser um Hagelkdrner, bis sie
schwer genug sind, um zum Boden zu gelangen.
»Das wiirde bedeuten, dass Hagelkérner normalerweise
gréBer als Schneeregen sind.«
Wenn Sie sich Schneeregen und Hagel ansehen, hat Hagel viel mehr
Eisschichten.
»Das wirkt sinnvoll, wenn sie mehr als einmal einfrieren.«

Versuchen Sie nach besten Kréften, Giber diese Themen nachzu-
denken, und stellen Sie sich diese Fragen zu jedem Text, den Sie
lesen. Wenn Sie jeden Absatz beendet haben, erkldren Sie sich
selbst, was dieser Absatz bedeutet, ehe Sie mit dem nachsten
Absatz fortfahren.

(Quelle: Wiley et al., 2016, S. 398; kursiv gesetzt und rechtsbiindig sind mégliche
Selbsterklarungen)

Versuchen Sie beim Lesen der folgenden Texte fiir sich selbst zu
erklaren, wie Schaltkreise funktionieren. Stellen Sie sich zum Beispiel
vor, Sie missten moglicherweise einer Gruppe von Schiilern in einem
naturwissenschaftlichen Kurs das Konzept der Funktionsweise von
Schaltkreisen erklaren.

(Quelle: Linderholm, Therriault & Kwon, 2014, S. 346)

Selbsterklaren ist der Prozess, bei dem jeder Satz eines Textes anhand
vorheriger Textinformationen oder lhres Hintergrundwissens erklart
wird, um den Text besser zu verstehen. Das heif3t, indem Sie jeden
Satz selbst erklaren, werden Sie ihn in einer fiir Sie sinnvolleren

Weise umformulieren oder versuchen, den Text zu verstehen, indem
Sie den »Grund« fiir die Aussage suchen, indem Sie die vorherigen
Textinformationen oder Ihr eigenes Hintergrundwissens verwenden.

(Quelle: Linderholm, Kwon & Therriault, 2014, S. 18; Hervorh. im Original)
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Kurzbeschreibung  Hinweis im Wortlaut

Hinweis - Bezug: Wahrend der Problemlésung werden Sie gebeten, sich laut zu erkla-
Problemldsung ren, was Sie denken oder tun.
selbststandig

. (Quelle: Neuman & Schwarz, 1998, S. 17f.)
entwickeln

Tabelle 51: Beispiele fiir vor dem Lernen platzierte Hinweise, anhand derer Lernerinnen und Lerner
Selbsterkldrungen vornehmen sollten

Eines der wenigen mit wenigen Lektionen auskommenden Strategieprogram-
me, in denen die Selbsterkldrungen einen deutlichen Fokus bildeten, ist SERT
(Self-Explanation Reading Training) und dessen digitale Nachfolger iSTART
(Interactive Strategy Trainer for Active Reading and Thinking; McNamara,
O'Reilly, Rowe, Boonthum & Levinstein, 2007) sowie die gamifizierte Variante
iSTART-2 (Snow, Jacovina, Jackson & McNamara, 2016). Kennzeichnend fiir das
im Folgenden fokussierte SERT ist eine Sequenz von insgesamt fiinf Lesestra-
tegien, von denen nicht alle den Selbsterkldrungen zuzurechnen sind, die aber
aufeinander aufbauen und im Gesamt beziiglich ihrer Wirksamkeit in Interven-
tionsstudien evaluiert wurden: a) Verstehensiiberwachung, b) Inhalte paraphra-
sieren, c) Inhalte inferenzbasiert anreichern, d) Inhalte vorhersagen, e) Inhal-
te textiibergreifend verbinden. Die letzten drei Strategien konnen im engeren
Sinne zum Selbsterkldren genutzt werden, da Texteinhalte auf lokaler (c) oder
globaler Textebene (e) iiber Selbsterklirungen verbunden werden miissen bzw.
noch zu lesende Textteile begriindet pradiziert werden miissen (d). Die Verste-
hensiiberwachung (a) dient dazu, Fehlvorstellungen und falsche mentale Model-
le zu reparieren.

Diese Strategien wurden in der beschriebenen Sequenz eingefiihrt, mit kur-
zen Videos in der Anwendung den Lernenden demonstriert und an Sachtexten
geiibt, indem die Lernenden in Tandems im Wechsel absatzweise Selbsterkla-
rungen gaben und danach Absitze miindlich zusammenfassten (McNamara et
al., 2007, S. 400-402). Die Befunde sprechen insgesamt fiir eine Wirksamkeit
iiber diverse Studien hinweg (SERT: McNamara, 2004; McNamara, 2017; Mag-
liano et al., 2005; O’Reilly, Best & McNamara, 2004 bzw. iSTART: Kurby et al.,
2012; Magliano et al., 2005; McNamara, Levinstein & Boonthum, 2004; McNa-
mara et al., 2006).
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9.6.3 Selbsterklaren und Losungsbeispiele
(didaktisches Design-Prinzip 14)

Im Teilkapitel 9.4.3 sind fiir das didaktische Design-Prinzip 14 einige Subprinzi-
pien fiir die lernférderliche Gestaltung von Losungsbeispielen behandelt worden,
die ihrerseits bereits eine Auswahl darstellten. An dieser Stelle wird eine erneute
Engfithrung vorgenommen, da sich ein grofler Teil der zuvor dargestellten Sub-
prinzipien zu Losungsbeispielen auf eine giinstige Auswahl und Gestaltung der
Losungsbeispiele als solche bezog. Aus prozessualer Sicht erscheinen aber zwei
Subprinzipien relativ zentral, ndmlich dasjenige, welches durch die Analyse von
verschiedenen Beispielen das generative Lernen in der Aneignungsphase erleich-
tert (s. Teilkap. 9.6.3.1), und dasjenige, bei dem die Transferleistungen in Anwen-
dungssituationen erleichtert werden sollen (9.6.3.2). Deshalb werden im Folgen-
den nur diese beide Subprinzipien behandelt.

9.6.3.1 Selbsterklarungs- und Vergleichssubprinzip

Ein fiir den Erwerb von Wissen iiber allgemeine Prinzipien innerhalb einer
Wissensdomidne zentrales Subprinzip beim Selbsterkldren betrifft die Arbeit
mit mehreren Losungsbeispielen. Den Hintergrund bildet dabei die grundsatz-
liche Uberlegung, dass iiber die Arbeit mit mehreren prototypischen Fillen das
Bilden abstrakter Inferenzen erleichtert wird (Gentner, 2010), die ihrerseits den
Wesenskern von den zu erlernenden allgemeinen Prinzipien, Gesetzmafligkeiten,
aber auch von Heuristiken ausmachen. Entsprechend ist diese Art, Kognitionen
beim Umgang mit mehreren Beispielen zu férdern, schon recht hiaufig Gegenstand
der Bildungsforschung geworden (Rittle-Johnson & Star, 2011), die bereits allge-
meine metaanalytische Befunde zur allgemeinen Wirksamkeit und zu giinstigen
Bedingungen ermittelt hat (Alfieri et al., 2013).

Im Zentrum dieses Subprinzips steht, dass mit mehreren Beispielen die zugrun-
deliegende Ahnlichkeit oder Unterschiedlichkeit - vor allem aber: der Bezug zu ei-
nem libergeordneten Prinzip bzw. Schema - von den Lernenden erkannt und tiber
die Selbsterklarungen verbalisiert wird. In der Forschung haben sich verschiedene
Bezugspunkte von Vergleichen (und den darauf aufbauenden Selbsterklarungen)
etabliert. Einen Uberblick dariiber gibt Tabelle 52. Die darin versammelten fiinf
Typen von dominant in der Forschung untersuchten Vergleichen werden im Fol-
genden exemplarisch illustriert.



Merkmal

Ziel

Fokus
beim
Vergleich

Wichtige
Merkmale
des
Beispiels

Lerneffekt

Beispiel-
hinweis

Typus des Vergleichs

Problem

Anwendung:
Wann kann
ich es nutzen?

Einsatzmog-
lichkeit in ver-
schiedenen
Kontexten auf
der Basis von
Ahnlichkeiten

Verschiedene
Probleme, die
mit der glei-
chen Methode
erfolgreich
bearbeitet
wurden

Transfer:
neue Prob-
leme mit der
Zielmethode

»Beschreiben
Sie so klar
wie moglich,
wie sich die
Situationen
in den beiden
Geschichten
ahnlich zu sein
scheinen.«
(Catrambone
& Holyoak,
1989, S. 1149)

Problem-
kategorie

Unterschei-
dung: Wie dif-
ferieren diese
Probleme?

Differenz der
Probleme

Probleme
aus ver-
schiedenen
Kategorien,
die mit unter-
schiedlichen
Methoden
gelost
werden

Unterscheid-
barkeit zuvor
verwirrender
Problemkate-
gorien

»Was ist das
Unterschei-
dungsmerk-
mal zwischen
der Kombi-
nations- und
Permutati-
onsformel?«
(analog zu
VanderStoep
& Seifert,
1994)

Korrekte
Methode

Eignungs-
beurteilung:
Welches
Vorgehen ist
glinstiger?

Griinde fir
die bessere
Eignung

Identisches
Problem,
geldst mit
(mind.)
zwei ver-
schiedenen
Methoden

Kenntnis
mehrerer
Methoden
und Nutzen
deram
glinstigsten
wirkenden

»Wie dhnlich
ist Allies Weg
im Vergleich
zu Claires L6-
sungsweg?«
(Star & Ritt-
le-Johnson,
2009, S. 413)
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Inkorrekte
Methode

Korrektheits-
urteil: Welche
Methode ist
korrekt?

Griinde fiir die
Eignung bzw.
Nichteignung

Identisches
Problem,
geldst mit zwei
Methoden:
einer korrekten
und einer
inkorrekten

Reduktion von
Fehlanwen-
dungen und
Verstarkung
korrekter
Methoden

»1) Welcher
Losungsschritt

ist nicht korrekt

und warum?

2) Was ware die
richtige Losung?

3) Konnen Sie
eine Problem-
formulierung
angeben, flr
die die vorge-
stellte Losung
korrekt ware?«

(GrolRe & Renkl,

2007, S. 617)

Konzepte

Ubereinstim-
mungsurteil:
Welche Ge-
meinsamkeit
besteht?

Gemeinsam-
keiten aller
Beispiele in
Bezug auf
eine Kernidee/
ein Konzept

Verschiedene
Beispiele
eines liber-
geordneten
Konzepts

Schliisselkon-
zepte kennen

»Denken

Sie an die
Ahnlichkeiten
zwischen
diesen beiden
Fallen. Was
sind die
wichtigsten
Parallelen in
den beiden
Verhand-
lungen?«
(Gentner et
al., 2009,

S. 1348)

Tabelle 52: Fiinf bislang untersuchte Varianten des Vergleichens von (Lésungs-)Beispielen (Quelle: Ritt-

le-Johnson & Star, 2011, S. 202, teils modifiziert)
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Bei diesen Vergleichen zielen die Analyse und die Extraktion verschiedener Merk-
male von Losungsprozeduren darauf ab, die Eignung eines Vorgehens in verschie-
denen Kontexten zu priifen und zu erkennen. Hierbei spielt eine Rolle, dass die
Analyse des Problems dazu fiihrt, dass Personen die Parameter eines Problems
erkennen, um dann die Eignung der Prozedur zu verstehen. Mithin geht es um
einen anzubahnenden Transfer.

Ein Beispiel hierfiir ist eine Untersuchung mit Studierenden, die zwei Ge-
schichten lasen und aufgefordert wurden, so klar wie moglich zu beschreiben,
auf welche Arten sich die beiden Situationen in den beiden Geschichten dhnelten
(Catrambone & Holyoak, 1989, S. 1149). Zwei solcher Beispieltexte waren »Der
Feuerwehrchef« (Beispieltext 18) und »Der General« (Beispieltext 19). Danach,
als die Beispielgeschichten und die Notizen entfernt worden waren, bearbeiteten
die Personen ein Transferproblem (s. Beispieltext 20) und erhielten auch noch den
Hinweis, sich explizit daran zu erinnern, welche Losung fiir das Strahlenproblem
die zuvor gelesenen Geschichten vorgeschlagen hatten. Dieses Vorgehen wurde in
mehreren Experimenten getestet und fithrte insgesamt zu besseren Transferleis-
tungen zur Nutzung der beschriebenen Problemlosung auf neue Kontexte (Alfieri
etal, 2013, S. 95).

Der Feuerwehrchef

Eines Nachts brach in einem Holzschuppen voller Holz bei Mr. Johnson ein Feuer aus.
Sobald er Flammen sah, gab er Alarm, und innerhalb weniger Minuten waren Dutzen-
de Nachbarn mit Eimern bewaffnet vor Ort. Der Schuppen brannte bereits heftig, und
alle hatten Angst, dass das Haus als Ndchstes in Flammen aufgehen wiirde, wenn es
nicht schnell kontrolliert wiirde. Gliicklicherweise befand sich der Schuppen direkt ne-
ben einem See, sodass genligend Wasser zur Verfligung stand. Wenn eine grofle Menge
Wasser gleichzeitig das Feuer treffen kdnnte, wiirde es geldscht. Aber mit nur kleinen
Eimern war es schwierig, Fortschritte zu erzielen. Das Feuer schien jeden Eimer Wasser
zu verdampfen, ehe es das Holz traf. Es sah so aus, als ware das Haus verdammt.

In diesem Moment traf der Feuerwehrchef ein. Er ibernahm sofort das Kommando und
organisierte alle. Er lieR alle ihren Eimer fiillen und dann in einem Kreis um den bren-
nenden Schuppen warten. Sobald der letzte Mann vorbereitet war, rief der Chef, und
alle schiitteten ihren Wassereimer auf das Feuer aus. Die Kraft des gesamten Wassers
zusammen dampfte das Feuer, und es wurde schnell unter Kontrolle gebracht. Herr
Johnson war erleichtert, dass sein Haus gerettet wurde, und der Dorfrat bestimmte
eine Gehaltserhohung fiir den Feuerwehrchef.

Beispieltext 18: Der Feuerwehrchef (Quelle: Gick & Holyoak, 1983, S. 37)
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Der General

Ein kleines Land wurde von einem Diktator von einer starken Festung aus regiert. Die
Festung lag mitten im Land, umgeben von Bauernhdfen und Dorfern. Viele Wege fiihr-
ten durch die Landschaft zur Festung. Ein Rebellengeneral gelobte, die Festung zu er-
obern. Der General wusste, dass ein Angriff seiner gesamten Armee die Festung erobern
wirde. Er versammelte seine Armee an der Spitze einer der Stralen und war bereit,
einen direkten Angriff in vollem Umfang zu starten. Der General erfuhr dann jedoch,
dass der Diktator auf jeder Strafte Minen gepflanzt hatte. Die Minen waren so einge-
stellt, dass kleine Manner sicher tiber sie hinwegfahren konnten, da der Diktator seine
Truppen und Arbeiter zur und von der Festung bringen musste. Jede grofe Kraft wiirde
jedoch die Minen zur Detonation bringen. Dies wiirde nicht nur die StralRe sprengen,
sondern auch viele Nachbardorfer zerstéren. Es schien daher unméglich, die Festung
zu erobern.

Der General entwarf jedoch einen einfachen Plan. Er teilte seine Armee in kleine Grup-
pen auf und schickte jede Gruppe an den Kopf einer anderen Straflte. Als alles fertig war,
gab er das Signal und jede Gruppe marschierte eine andere Strale entlang. Jede Grup-
pe setzte ihren Weg zur Festung fort, sodass die gesamte Armee gleichzeitig zur Festung
kam. Auf diese Weise eroberte der General die Festung und stiirzte den Diktator.

Beispieltext 19: Der General (Quelle: Gick & Holyoak, 1983, S. 35f)

Transferaufgabe: Tumorbehandlung

Angenommen, Sie sind ein Arzt, der mit dem folgenden Problem konfrontiert ist. Bei
einem lhrer Patienten hat sich im Magen ein bosartiger Tumor entwickelt. Wenn der
Tumor nicht bald behandelt wird, breitet sich der Krebs im gesamten Korper des Pa-
tienten aus und fiihrt zum Tod. Aufgrund einiger medizinischer Komplikationen ist es
unmoglich, eine Operation durchzufiihren, um den Tumor zu entfernen oder seine
Blutversorgung einzuschranken. Es gibt daher keine einfache Moglichkeit, den Zustand
des Patienten zu behandeln. Sie haben jedoch eine Art Strahl zur Verfiigung, mit dem
der Tumor zerstért werden kann. Eine anhaltend groRe Dosis der Strahlen zerstort den
Tumor effektiv. Leider zerstoren die Strahlen bei dieser Dosierung auch das gesunde
Gewebe, das sie auf dem Weg zum Tumor durchlaufen. Bei einer geringeren Dosierung
wirden die Strahlen das gesunde Gewebe nicht schadigen, aber sie wiirden auch den
Tumor nicht zerstoren.

Welche Art von Verfahren kdnnte verwendet werden, um den Tumor mit den Strahlen
zu zerstoren und gleichzeitig die Zerstorung des gesunden Gewebes zu vermeiden?
Schlagen Sie so viele mdgliche Losungen wie moglich vor. Schreiben Sie alle Moglich-
keiten auf, die Sie sich vorstellen kdnnen, auch solche, die moglicherweise nicht wirk-
lich praktisch sind. Machen Sie sich keine Sorgen, dass Sie nicht genug medizinisches
Wissen haben. Verwenden Sie alle Informationen, die Sie sich vorstellen konnen, um
das Problem zu l6sen.

Beispieltext 20: Transferaufgabe nach dem Lesen von einander dhnelnden Methoden zur Losung eines
Problems (Quelle: Catrambone & Holyoak, 1989, S. 1155)
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Bei dieser Art von Vergleich geht es darum, dass Personen durch das Vergleichen
fir die verschiedenen Merkmale von Problemen sensibilisiert werden, um die
dann dazu passenden Methoden auszuwidhlen. Ein Beispiel hierfiir ist eine Studie
mit Studierenden, die in der Domane Mathematik durchgefiithrt wurde (allerdings
ohne Selbsterklarungen; VanderStoep & Seifert, 1994). In dieser Studie erhielten
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Lernmaterialien, in denen die Anwen-
dungsgrenzen von zwei Formeln aus der Wahrscheinlichkeitsrechnung entweder
nur beschrieben oder aber erldutert und miteinander verglichen wurden. Es zeig-
te sich hier eine Uberlegenheit fiir jene Personen, welche die Materialen genauer
studierten, die die beiden Formeln und ihre Einsatzgebiete explizit miteinander
verglichen.

Bei diesem Typus von Vergleichen geht es darum, dass ein gegebenes Problem auf
unterschiedliche Art gelost werden kann. Hierfiir werden (mindestens) zwei sol-
cher Problemldseverfahren genauer miteinander verglichen, sodass die Grenzen
und Einsatzmoéglichkeiten fiir die Lernerinnen und Lerner deutlicher werden. Da-
durch wird neben dem prozeduralen Wissen auch das konditionale metakognitive
Wissen geschult.

Ein Beispiel fiir den Vergleich von mehreren korrekten Prozeduren stammt
aus einer Studie mit Funft- und Sechstklasslern in der Mathematik (Star & Ritt-
le-Johnson, 2009, S. 412). Zentral waren Booklets mit insgesamt 32 Beispielen
(13 Paare und zwei Dreiergruppen). In diesen Beispielen waren Fragen enthal-
ten, welche fiir die Selbsterklarungen zentral waren (s. Beispieltext 21). Die Be-
arbeitung der Beispiele nebst den zugehorigen Fragen erfolgte tiber drei Tage
mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunkten. Am ersten Tag dominierten noch
recht einfache Multiplikationen, und die Fragen waren entsprechend solche wie
diese: »Wessen Weg ist am einfachsten? Warum?« und »Wenn das Zahlenpro-
blem von 13 x 88 auf 47 x 88 gedndert wiirde, wire der Weg dieses Schiilers
immer noch am einfachsten? Warum oder warum nicht?«. An Tag zwei und drei
der Forderung wurde eher die Genauigkeit der Ergebnisse fokussiert. Hierzu
dienten Fragen wie »Ohne den genauen Wert zu kennen, wessen Schitzung liegt
ndher am genauen Wert des Zahlenproblems?« oder »Sieh dir die beiden oben
gezeigten Moglichkeiten an. Denkst du, dass ein Weg bei Multiplikationsproble-
men immer eine genauere Schétzung liefert als der andere? Warum oder warum
nicht?«.



Sich Sachverhalte selbst erklaren

Ein Vergleich von zwei Vorgehensweisen beim Abschitzen von Multiplikationen
Wieviel ist 27 x 43 ungeféhr?

Allies Weg Claires Weg

27 %43 27x43

Meine Schatzung ist 800. Meine Schatzung ist 1200.

Ich habe die Einerstellen abgedeckt Ich habe beide Zahlen gerundet.

und denn die Zehnerstellen miteinan-
der multipliziert, ungefahr so:

2H x4H=8

Ich habe 27 zu 30 aufgerundet.
Ich habe 43 zu 40 abgerundet.

Dann habe ich 30 x 40 multipliziert
Dann habe ich zwei Nullen erganzt, und erhielt 1200.
weil ich die Einerstellen abgedeckt
hab, und erhielt 800.

1) Wie dhnlich ist Allies Weg im Vergleich zu Claires Lésungsweg?

2a) Nutze Allies Weg, um 21 x 43 zu schatzen.

2b) Wiirde Claires Weg eine andere Schatzung fiir 21 x 43 im Vergleich zu Allies Weg
ergeben?

Beispieltext 21: Beispiel fiir einen Vergleich von Losungsbeispielen mit Selbsterklérungen (Quelle: Star &
Rittle-Johnson, 2009, S. 413)

Aus der Sicht des Selbsterkldrens sind die Fragen am Ende des Blocks aus dem
Beispieltext 21 entscheidend, da hier durch die metakognitive Steuerung der Ver-
gleich und Nachvollzug der Losungen stimuliert wird, auflerdem wird durch die
letzte Frage (2b) auch konditionales Wissen tangiert, wenn es darum geht, wel-
chen Effekt die Zahlen fiir die gewéhlte Prozedur haben.

Die Arbeit mit korrekten bzw. inkorrekten Anwendungen von Methoden dient
dazu, Lernerinnen und Lerner fiir die richtige Anwendung zu schulen. Dafiir wird
ein Problem genutzt, und die Lésungen variieren in der Korrektheit. Hierdurch soll
das richtige Vorgehen erkannt und verstirkt werden. Ein Beispiel dafiir stammt aus
einer Studie mit Studierenden, die Losungsbeispiele aus dem Bereich der Wahr-
scheinlichkeitsrechnung analysierten und dabei Selbsterkldrungen vornehmen
sollten. Es gab hierfiir drei Hinweise, und diese Hinweise fiir die Selbsterkldrungen
zielten darauf ab, die Richtigkeit zu beurteilen, sie zu begriinden und Bedingun-
gen fiir die Richtigkeit der Methode zu benennen (Grofle & Renkl, 2007, S. 612).
Diejenigen, die Selbsterklirungen vornahmen und dabei sowohl falsche als auch
richtige Losungsbeispiele bearbeiteten, hatten einen engeren Zusammenhang von
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Testleistungen und der Qualitit ihrer Selbsterkldrungen als jene Personen, die auf
nur korrekte Beispiele im Experiment stief}en (Grofie & Renkl, 2007, S. 621).

Bei Vergleichen dieser Art geht es darum, dass die jeweiligen Beispiele stellver-
tretende Konkretisierungen von iibergeordneten Kernkonzepten darstellen. Diese
zu erkennen, bildet die Funktion des Vergleichs. Ein Beispiel fiir die Anwendung
eines solchen Vorgehens bildet eine Reihe von Experimenten, in denen es um
wirtschaftliche Verhandlungen ging (Gentner, Loewenstein, Thompson & Forbus,
2009). Hierfiir erhielten Personen zwei Fille (s. Beispieltexte 22 und 23). Sie la-
sen sie und erhielten folgenden Hinweis, der zwar nicht fiir eine Selbsterklarung
intendiert war, aber grofSe Parallelen zu ihr aufweist: »Was geschieht in diesen
Verhandlungen? Denken Sie an die Ahnlichkeiten zwischen diesen beiden Fillen.
Was sind die wichtigsten Parallelen in den beiden Verhandlungen? Bitte beschrei-
ben Sie die Losung und sagen Sie, wie erfolgreich Sie sie finden.« (Gentner et al,,
2009, S. 1347£.) Den Personen, die zwei analoge Fille statt nur einzeln fokussier-
ten Beispielen zu lesen bekamen, gelang es besser, das Prinzip der Kontingenz in
der Vertragsgestaltung zu erkennen (Gentner et al., 2009, S. 1349, s. zu dhnlichen
Befunden Gentner, Loewenstein & Thompson, 2003).

Der Fall mit dem asiatischen Handler

Syd, eine kiirzlich beférderte Haupteinkduferin einer kleinen Einzelhandelsklei-
dungskette in den USA, hatte einige Stiefel von einem groRRen asiatischen Hersteller
gekauft. Bis auf den Versand der Stiefel waren alle Aspekte des Geschafts erfolgreich
ausgehandelt worden. Obwohl Syd glaubte, dass es potenzielle Schwierigkeiten beim
Umgang mit einem groRen multinationalen Konglomerat geben kdnnte, hatte sie
sich aufgrund ihrer aggressiven Preisgestaltung entschieden, Stiefel von dieser Firma
zu kaufen - und nicht von mehreren kleineren verfiigharen Herstellern. Der Handels-
vertreter der asiatischen Firma teilte Syd mit, dass sie fiir den Versand der Stiefel per
Boot bezahlen wiirden. Syd war besorgt, weil die Vereinigten Staaten angekiindigt
haben, dass in naher Zukunft wahrscheinlich ein Handelsembargo fiir alle Waren aus
diesem Land verhangt wird. Der asiatische Handelsvertreter sagte Syd, sie solle sich
keine Sorgen machen, da das Boot vor dem Embargo am US-Dock ankommen wiirde.
Syd glaubte jedoch, dass das Boot zu spat kommen wiirde und dass die Politik des
multinationalen Konglomerats, Waren zu versenden, nicht den Bediirfnissen kleiner
Unternehmen entsprach. Syd wollte, dass der Handler fiir den Versand der Stiefel per
Luftfracht bezahlt (was wesentlich teurer war). Der asiatische Handelsvertreter lehn-
te wegen der hoheren Kosten ab. Sie stritten sich dariiber, wann das Boot ankommen
wiirde. Syd iiberlegte, den Handel abzubrechen und die Stiefel von ihrer néchstbes-
ten Option, einem kleinen Hersteller, zu kaufen. lhre Produktlinie gefiel ihr jedoch
nicht, und sie wollte auch versuchen, eine Beziehung zu dem groRen multinationalen
Konglomerat aufzubauen.
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Nach einer langen Diskussion, in der die Verhandlungen méglicherweise erfolglos ab-
gebrochen worden waren, unterbreitete Syd dem Handelsvertreter des asiatischen
Herstellers einen neuen Vorschlag. Sie wiirden die Stiefel per Luftfracht schicken, aber
beide Seiten wiirden beobachten, wann das Boot tatsachlich in den Vereinigten Staa-
ten anlegt. Wenn das Boot piinktlich ankam (wie der Handelsvertreter glaubte), wiir-
de Syd die zusatzlichen Kosten fiir Luftfracht bezahlen. Sollte das Boot jedoch zu spat
ankommen (wie Syd glaubte), wiirde der asiatische Hersteller die Luftfrachtrechnung
bezahlen. Syd und der asiatische Hersteller waren mit diesem Vorschlag zufrieden und
jede Partei bekam das Arrangement, das sie wollte.

Beispieltext 22: Fallbeispiel fiir einen Handel - der asiatische Héndler (Quelle: Gentner et al., 2009,
S. 1380f)

Der Fall zweier armer Briider

Zwei ziemlich arme Briider, Ben und Jerry, hatten gerade eine bewirtschaftete Farm ge-
erbt, deren Hauptkultur einen volatilen Preis hat. Ben wollte Rechte an der Produktion
der Farm im Rahmen eines langfristigen Vertrags fiir einen festen Betrag verkaufen, an-
statt von Anteilen einer ungewissen Einnahmequelle abhéngig zu sein. Kurz gesagt, Ben
war risikoscheu. Jerry hingegen war zuversichtlich, dass die nachste Saison spektakular
und die Einnahmen hoch sein wiirden. Kurz gesagt war Jerry auf der Suche nach Risiken.
Die beiden stritten sich Tag und Nacht. Ben wollte sofort verkaufen, weil er glaubte, dass
der Preis fiir die Ernte fallen wiirde; Jerry wollte die Farm behalten, weil er glaubte, dass
der Preis fiir die Ernte steigen wiirde. Jerry konnte es sich zu dem Zeitpunkt nicht leis-
ten, Bens Anteile aufzukaufen, aber die Belastung ihrer familidren Beziehung aufgrund
ihrer Meinungsverschiedenheiten wurde zu groR. Ben hatte in der Vergangenheit immer
Jerrys Instinkten vertraut, aber diesmal war Jerry zu optimistisch.

Um die Angelegenheit zu klaren und die wachsende Kluft zwischen ihnen zu schlielRen,
einigten sich die beiden Briider auf ein Treffen mit einem Berater flir Familienunterneh-
men. Nach der Konsultation schlug Jerry seinem Bruder eine mogliche Vereinbarung
vor: Sie wiirden die Farm fiir eine weitere Saison behalten. Wenn der Preis der Ernte
unter einen bestimmten Preis fallen wiirde (wie Ben es erwartet hatte), wiirden sie die
Farm verkaufen und Ben wiirde 50 Prozent des aktuellen Wertes der Farm erhalten,
angepasst an die Inflation. Jerry wiirde den Rest bekommen. Wenn jedoch der Preis fiir
die Ernte steigen wiirde (wie Jerry es erwartet hatte), wiirde Jerry Bens Anteile fiir 50
Prozent des aktuellen inflationsbereinigten Wertes der Farm aufkaufen und alle zusatz-
lichen Gewinne fiir sich behalten. Jerry war erfreut, als sein Bruder ihm sagte, er kdnne
dieser Vereinbarung zustimmen und so weitere Konflikte vermeiden.

Beispieltext 23: Fallbeispiel fiir den Umgang mit einer geerbten Farm (Quelle: Gentner et al., 2009, S. 1381)

9.6.3.2 Subprinzip der sukzessive zunehmenden Problemléseschritte

Dieses Subprinzip geht davon aus, dass die Einbindung von Losungsbeispie-
len mit Selbsterklairungen bei dem Erwerb von kognitiven Fahigkeiten einer
Drei-Phasen-Logik unterliegt (Renkl & Atkinson, 2003; VanLehn, 1996). Dabei

255



256

Teil 2: Didaktische Anwendungsbeispiele

geht es in der ersten Phase um ein grundsitzliches Verstdndnis von Prinzipien in-
nerhalb einer Domine. In der zweiten Phase steht das allméhliche Problemldsen
im Vordergrund, wihrend die dritte Phase auf Automatisierung und Transfer
abzielt. Das analysierende Studieren und Selbsterkldren von Losungsbeispielen,
um sie gezielt mit den Prinzipien innerhalb einer Wissensdoméne zu verkniip-
fen und die Prototypik der Beispiele zu erkennen, steht vor allem in der zweiten
Phase der Wissensaneignung im Vordergrund. Um dies an ein einem Beispiel zu
erldautern, soll zunichst der Beispieltext 24 aus der Doméane Mathematik (und
hier genauer: der Wahrscheinlichkeitsrechnung) als Ausgangspunkt dienen. Er
enthdlt die vollstindige Problemldsung, und entscheidend ist hierbei, dass die
drei Losungsschritte ausformuliert sind.

Dreischrittige Beispiellosung aus der Wahrscheinlichkeitslosung

In einer Fabrik, die T-Shirts herstellt, konnen zwei Fehler unabhangig voneinander pas-
sieren: In 10 Prozent der Félle (p = V10) passiert ein Fehler beim Ndhen, und in 20 Prozent
der Félle (p = ¥5) passiert ein Fehler beim Farben der Kleidung. Wenn du ein zufalliges
T-Shirt aus der Saule der Produkte herausziehst, mit welcher Wahrscheinlichkeit ist es
dann fehlerfrei hergestellt?

1) Wahrscheinlichkeit, dass beide Fehler beim Ndhen und Férben passieren:
Yhox Vs =V50=10,02

2) Wahrscheinlichkeit, dass einer der Fehler beim Nédhen und Férben passiert:

=Yio+ V5 - Vso
=0+ %0 - Y50
= 1450
=75=0,28

3) Wahrscheinlichkeit, beim zufilligen Ziehen ein korrekt hergestelltes T-Shirt zu erhalten:
=1-725=1825=0,72

Antwort: Wenn man zufallig eines der T-Shirts aus dem Stapel in der Fabrik hergestellter
T-Shirts zieht, ist die Wahrscheinlichkeit, dass es korrekt hergestellt wurde, 1845 bzw. 0,72.

Beispieltext 24: Beispiel fiir eine vollstdndiges Lésungsbeispiel ohne Selbsterkldrung als Ausgangspunkt
fiir Phasen mit unterschiedlichen Scaffolds (Quelle: Renkl & Atkinson, 2010, S. 92)

Doch wie gelangt man nun dazu, die Problemlésung allmihlich stirker einzu-
fordern? Um dieses Problemlésen innerhalb definierter Scaffolds zu erméglichen,
wird ein systematisches Zuriickfahren von Unterstiitzungsleistungen vom Ende
des Losungsprozesses aus vorgeschlagen, das sich in einer Reihe von Studien be-
wahrt hat (Atkinson et al., 2003; Renkl, Atkinson & Grofe, 2004; Renkl, Atkinson,
Maier & Staley, 2002; Schwonke et al., 2009). Dieses Zuriickfahren der Unterstiit-
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zungsleistungen ist exemplarisch fiir die dreischrittige Problemldsung aus dem
Beispieltext 24 in Tabelle 53 dargestellt. Die Logik dahinter ist, dass die Lerner-
innen und Lerner selbststindig Losungen bei einem Set aufeinander folgender,
vergleichbarer Aufgaben erstellen miissen, und dass sie dies sukzessive frither im
Problemldseprozess tun miissen. Dabei lésst sich dieses Einfordern der Anwen-
dung von Prinzipien damit kombinieren, dass die Lernerinnen und Lerner die
Prinzipien bzw. deren Anwendung bei jedem Schritt erkldaren. Hierbei stehen wie-
derum die Freiheitsgrade offen, die sich aus den didaktischen Design-Prinzipien
12 und 13 ergeben (s. Teilkap. 9.4.2). Renkl und Atkinson (2010, S. 98) fithren z. B.
in einer computerbasierten Variante fiir den Losungsschritt 1 in der Phase e aus
Tabelle 53 die Moglichkeit an, mittels meniibasierten Selbsterklarungen das Prin-
zip fiir den Losungsschritt 1 auszuwéhlen, indem sich die Lernerinnen und Ler-
ner fiir die genutzte Regel/das genutzte Prinzip der Wahrscheinlichkeitsrechnung
entscheiden miissen (etwa 1) Wahrscheinlichkeit eines Ereignisses, 2) Prinzip der
Komplementaritit, 3) Multiplikationsprinzip 4) Additionsprinzip).

Phase a Phase b Phase c Phased Phase e
LSsungsbenpie e o © 2 .
Losungsschritt 1 O O @) ©) [ ]
Losungsschritt 2 O O O o o
Losungsschritt 3 O O ([ [ ] [ ]
Probleml6sung O () () [ {

Tabelle 53: Mehrphasiges Schema zur Nutzung von Ldsungsbeispielen mit Abbau des Scaffolds und Ein-
fordern der zunehmend eigensténdigen Problemlésung durch die Lernerinnen und Lernen (Legende:
O =von Lehrenden ausformuliert bereitgestellt, @ = von Lernenden selbst zu leisten; Darstellung inhalt-
lich analog zu Renkl & Atkinson, 2010, S. 99)

9.7 Bedingungen und Grenzen der Strategie

Die Qualitit des Lernens steht und féllt bei den Selbsterklarungen mit den Quali-
taten der Selbsterkldrungen. Es ist deren Wesenskern, dass Lernerinnen und Ler-
ner auf der Basis von mehr oder minder expliziten — externalen — Scaffoldings
und auf der Grundlage ihres individuellen - also internalen — Vorwissens mit den
Lernmaterialien so umgehen, dass sie sinnvolle Selbsterkldrungen erstellen. Damit
ist der Bereich der Bedingungen und Grenzen des Selbsterkldrens bereits grob kar-
tiert. Eine aktuelle und systematische Sichtung dessen, was Begrenzungen - und
damit auch Einsatzmoglichkeiten — ausmacht, haben Rittle-Johnson und Loehr
(2017a) vorgenommen. Die Essenz enthalt Tabelle 54, die insgesamt vier Begren-
zungen versammelt.
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Begrenzung Kurzcharakterisierung

Domane Verstehen und Transfer in Wissensdomanen und Disziplinen mit klarer
Orientierung an Prinzipien, Regeln oder zumindest doch Heuristiken

Gegenstand Zu erklarender Inhalt ist eindeutig bekannt als richtig oder falsch, um so
potenzielle Fehlvorstellungen der erklarenden Personen zu umgehen

Erklarungshinweise Aufmerksamkeitslenkung auf wichtige Inhalte, Reduktion der lernirre-
levanten kognitiven Belastung, aber auch zum Teil dessen, was in den
Selbsterklarungen fokussiert und was daraus gelernt wird

Effektivitat Andere Lernstrategien (und ihre didaktischen Umsetzungen) sind teils
ggl. anderen ahnlich effektiv oder sogar effektiver, sodass diesen MaRnahmen dann
Lernstrategien der Vortritt zu geben ist

Tabelle 54: Begrenzungen des Einsatzes von (angeleiteten) Selbsterkldrungen (Quelle: Rittle-Johnson &
Loehr, 2017a, S. 1503)

Eine wichtige Bedingung und ein sich daraus ergebendes Einsatzgebiet der Selbst-
erklirungen - zumal jene zu den Losungsbeispielen mit dem Bezugspunkt der
allgemeinen abstrakten Schemata — bildet das systematische Vorhandensein von
Regelhaftigkeiten in den Wissensdominen, darunter mathematische Prozedu-
ren, Gesetzméifligkeiten, aber auch Heuristiken. Dadurch wird der abstrahierende
Nutzen von allgemeinen Inferenzen gesteigert, aber — und das kann eine uner-
wiinschte Nebenwirkung sein - zulasten von Details. Wenn es jedoch darum geht,
sich Details einzupragen, sind generalisierende Selbsterklarungen nicht das Mittel
der Wahl, etwa bei Regeln mit vielen Ausnahmen (Renkl & Eitel, 2019, S. 532;
Rittle-Johnson & Loehr, 2017a, S. 1503f.).

Eine zweite Bedingung betriftt den zu kldrenden Gegenstand in Abhingigkeit
mit dem Vorwissen. Da individuelle Wissensbestinde nicht zwingend korrekt
sein miissen, empfiehlt sich eine Fokussierung auf eindeutig korrekte oder auch
inkorrekte Lernmaterialien, die als Ausgangspunkt fiir die induzierten Selbst-
erklirungen fungieren. Das Erkldren, warum etwas korrekt bzw. inkorrekt ist, ist
glinstig, wenn es um Transferanwendungen geht (Rittle-Johnson & Loehr, 2017a,
S. 1504f.). Weniger auf Korrektheit bzw. Inkorrektheit denn auf Eindeutigkeit be-
zieht sich eine wichtige Einschrankung aus der Arbeit mit Fallbeispielen. Denn
hier ist relativierend anzumerken, dass es wenig lernforderlich ist, wenn die Bei-
spiele Unterschiede aufweisen, die die Lernerinnen und Lerner finden miissen,
da dies auf Kosten der Tiefendurchdringung und damit zulasten des Erwerbs ab-
strakter Schemata gehen kann (Alfieri et al., 2013, S. 108).

Ein weiterer eingrenzender Faktor sind die metakognitiven Hinweise, wor-
auf die Lernerinnen und Lerner beim Selbsterkliren fokussieren. Hierin liegt
einerseits die Chance, dass die Aufmerksambkeit gezielt gelenkt und die kogniti-
ve lernbezogene kognitive Belastung reduziert wird (Fiorella & Mayer, 2015, S.
145). So ist es beispielsweise auffillig in Studien, dass Erkldrungen von einzelnen



Sich Sachverhalte selbst erklaren

Konzepten zwar das Verstindnis dieser Konzepte erleichtern, aber einen Trans-
fer zu erschweren scheinen. Auch die Aufforderung, etwas zu begriinden statt et-
was zu erkldren, geht mit Unterschieden in Leistungen einher, sodass es hier zu
erwiinschten Fokussierungen, aber auch zu moglicherweise unerwiinschten Ne-
benwirkungen kommen kann (Rittle-Johnson & Loehr, 2017a, S. 1505). Dies wird
auch auf breiterer empirischer Basis unterstiitzt, weil sich bei der Art, welchen
Inhalt Selbsterklarungen haben, Unterschiede ergeben (Bisra et al., 2018, S. 713,
s. drittes Ergebnis von Moderatoranalysen im Teilkap. 9.5). Dies betrifft also nicht
nur Lenkungsgrade der Selbsterkldrungen, wie sie die didaktischen Design-Prin-
zipien 12 und 13 aus diesem Kapitel behandeln, sondern auch grundsitzlich die
Frage nach den jeweils spezifischen Inhalten der Selbsterklarungen.

Der vierte und an dieser Stelle letzte einschrinkende Faktor betrifft alternati-
ve Lernstrategien, die im Vergleich zu Null-Treatment-Konditionen ebenfalls
deutliche Effekte hatten. Bereits die Metaanalyse von Bisra et al. (2018, S. 711, s.
erstes Ergebnis von Moderatoranalysen im Teilkap. 9.5) demonstrierte, dass die
Lerneffekte erheblich geringer ausfielen, wenn entweder die Lernenden aus der
Kontrollgruppe eine andere Lernstrategie nutzen oder wenn dort Erkldrungen ge-
geben worden waren. Das bedeutet, dass in dieser Metaanalyse zwar immer noch
Vorspriinge des Selbsterklarens bestanden, diese aber praktisch nur noch halb so
grof3 waren. Dies wirft die Frage auf - gerade vor dem Hintergrund der hiufig be-
obachteten Schwierigkeiten von Lernenden, selbst qualitativ hochwertige Selbster-
klarungen zu generieren —, ob Selbsterkldrungen das Mittel der Wahl sind - auch
und gerade unter der Perspektive, dass echte Trainings zum Selbsterklaren immer
noch eine Mangelware darstellen (Rittle-Johnson & Loehr, 2017a, S. 1505£.).

9.8 Zusammenfassung und Schluss

Selbsterklarungen sind eine anspruchsvolle Lernstrategie des generativen Lernens.
Threm Wesenskern zufolge nutzen Personen ihre Vorwissensbestinde dazu,
spezifisch ausgewihlte Informationen aus Lernmaterialien mittels erklirender
Auflerungen so zu verkniipfen, dass sie sich kohirent organisieren lassen. Das
tun die Lernerinnen und Lerner, um eine moglichst addquate Vorstellung tiber die
in den Lernmaterialien behandelten Inhalte zu erzielen. Fiir die Selbsterklarungen
ist damit zum einen typisch, dass diese elaborativen Anreicherungen dazu da sind,
vorderhand das eigene Verstehen zu optimieren, also mit den namensgebenden, an
sich selbst adressierten Auflerungen die unvollstindigen Inhalte so anzureichern,
dass die entstehende mentale Vorstellung korrekt ist. Zum anderen dienen die
Selbsterklarungen auch dazu, dass eigene Verstehen metakognitiv zu iiberwachen
und unvollstindige oder inkorrekte Vorstellungen zu erkennen und zu reparieren.
Im ersten Fall werden unvollstindige Lernmaterialien gleichsam mit Vorwissen
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aufgefiillt, im zweiten Fall werden fehlerhafte Vorstellungen mit der Konsultation
der Lernmaterialien optimiert.

Die beiden didaktischen Design-Prinzipien, die an diesen Funktionen ansetzen,
lassen sich als prototypisch komplementér beschreiben. Zum einen gibt es For-
dermaflinahmen, die dazu dienen, mittels starker Grade an Vorstrukturierung
eine Form der gelenkten Selbsterklirungen hervorzurufen (didaktisches De-
sign-Prinzip 12). Hierbei haben spezifizierende metakognitive Hinweise eine si-
chernde Funktion. Selbiges gilt fiir bereits vorgegebene Losungsbestandteile, welche
die Lernerinnen und Lerner dann korrekt auswahlen und einfiigen miissen. Dem-
gegeniiber sind andere Fordermafinahmen dafiir konzipiert, variable Losungen
beim Selbsterkldren zu erméglichen, indem hier nur minimale Hinweise gegeben
werden bzw. die Lernenden Strategien des Selbsterklarens direkt vermittelt bekom-
men (didaktisches Design-Prinzip 13). Hier miissen die Lernenden vollkommen
selbststandig die Selbsterkldrungen generieren. Solche Selbsterkldrungen sind an-
spruchsvoll, weshalb sich die beiden genannten Design-Prinzipien als ein Korridor
von Lernsettings mit hohen Scaffolding-Anteilen hin zu solchen mit erhéhten An-
forderungen an den Lerner und die Lernerin begreifen und nutzen lassen. Dies geht
mit hohen Anspriichen an die Nutzung des kohérenzstiftenden Vorwissens und
dem Umgang mit der kognitiven Belastung einher.

Unter dem Stichwort der kognitiven Belastung ist schliefllich ein Sonderfall
der Selbsterklarungen anzufiihren: jenen, die beim Umgang mit Losungsbeispielen
zum Einsatz gelangen. Hier geht es vor allem darum, abstrakte regelgeleitete Be-
arbeitungsschritte, Problemlésevorginge oder Heuristiken mit konkreten Beispie-
len zu verkniipfen, um so schematisch reprasentiertes Wissen zu erwerben, dass
handlungsleitend werden soll. In diesem Fall kommt Selbsterklarungen die Funk-
tion zu, die kognitive Belastung moglichst gering zu halten. Die hierfiir genutzten
FordermafSnahmen eint - aufgeteilt in fiinf ausgewahlte Subprinzipien des didak-
tischen Design-Prinzips 14 - das Bemiihen, die Losungsbeispiele und Prinzipien
auf moglichst kognitiv giinstige Weise auszubalancieren, sodass Lernende zu
erfolgreichen Selbsterklirungen befihigt werden. Damit haben Selbsterkldrun-
gen einen Platz in der frithen Phase des Erwerbs abstrakten Wissens, sie fungieren
als transitorische Bestandteile auf dem Weg zu einer Anwendung des abstrakten
Wissens, um mit konkreten Anforderungen - vor allem in naturwissenschaft-
lich-mathematischen Doménen - erfolgreich umzugehen.
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