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chon in Teilen der TIMMS-Stu-
die war man bewusst von der
Anbindung an Curriculum und Un-

terrichtspraxis abgewichen, weil die .

mathematisch-naturwissenschaftliche
Leistungsfihigkeit vieler Schiiler
vor dem Abitur nicht mehr.in curri-
cular validen Leistungstests abge-
bildet werden konnte. So orientier-
ten sich die TIMSS-Oberstufentests
zur mathematischen und naturwis-

senschaftlichen Grundbildung (,li-
teracy”) an normativen Vorstellun-
gen einer breiten mathematisch-na-
turwissenschaftlichen  Allgemein-
bildung. Diese stellten einen Kom-
promiss dar zwischen fachbezoge-
nen Konzepten der Grundbildung
und einem  lebenspraktisch orien-

‘tierten Konzept von ,literacy”, bei
dem die Nutzung mathematisch-

naturwissenschaftlicher Konzepte

“menschliches
" vorgenommenen - Verdnderungen

2

und Fertigkeiten fiir die Bewalti- |
gung alltagsnaher Probleme im Vor-
dergrund stand. ‘
. Die Rahmenkonzeptionen des
PISA-Programms setzen diese Ent-
wicklung konsequent fort. So wird

‘etwa naturwissenschaftliche Kom-

petenz.(, scientific literacy”) im Rah-
men von PISA definiert als ,die
Féhigkeit, naturwissenschaftliches

- Wissen anzuwenden, naturwissen-

schaftliche Fragen zu erkennen und
aus Belegen Schlussfolgerungen zu
ziehen, um Entscheidungen zu ver-
stehen und zu treffen, die die
natiirliche Welt und die durch
Handeln an ihr

betreffen” (QECD '1999). Noch
deutlicher wird in PISA Lesekom-
petenz (,reading literacy”) als
eine Art Querschnittsdimension
der Schulleistung ausgewiesen, die
- jedenfalls fiir die Zielgruppe der
Finfzehnjahrigen — nicht mehr auf
Curricula einzelnér Facher bezogen
ist, wenn man sie definiert als ,die
Fahigkeit, geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen und iiber sie
zu reflektieren, um eigene Ziele zu
erreichen, das eigene Wissen und
Potential zu entwickeln und am ge-
sellschaftlichen Leben teilzuneh-

~ men” (OECD 1999).

Mittelfristiges Ziel der OECD-
Bildungsexperten ist es, die bisher
angepeilten Leistungsbereiche zu
ergdnzen um Messbereiche, die
vollstindig von jeder fachlichen

. und curricularen Anbindung geldst’

sind. Die Leitfrage bei der Erweite-
rung des Systems der Bildungsindi-
katoren lautete dabei: Welche Kom-
petenzen brauchen die jungen Leu-
te, die ihre Schullaufbahn abge-
schlossen haben, um in die Lage
versetzt zu werden, eine positive
Rolle als Biirger in der Gesellschaft
zu spielen? Solche , cross-curricular
competencies (CCC)” (OECD 1997)
sollten das System der funktional
definierten, aber immer noch auf be-
stimmte Lernbereiche bezogenen
Leistungsmessungen ergénzen. Mit
der Hinwendung zu Schliisselquali-
fikationen wie ,literacy” und Prob-
lemlosen kommt entsprechenden
Unterrichtsbestandteilen neue Be-
deutung zu: ,Wenn Schule und

'Ausbildung sich auf die Férderung

von Schliisselqualifikationen kon-
zentrieren, bleibt das Wissen und
Kénnen der Schiiler nicht mehr ,tra-
ge’, sondern wird auch auflerhalb
der Schulwelt aktiv nutzbar.” (Klie-
me et al. 2001)
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In diesem Beitrag wird es um die
Frage gehen: Auf welche Weise
kann man Schiilern durch Unter-
richthelfen, zu lernen wie man lernt,

zu lernen wie man plant und Prob-

leme 16st? Schiiler sollen mehr ler-
nen als Inhalte und Fertigkeiten. Sie
sollen lernen, wie sie ihr Lernen or-
ganisieren kénnen, sollen lernen, ei-
gene Verantwortung fiir ihr Lernen
in und .auBerhalb der Schule zu
iibernehmen (vgl. Seel 2000): Dem
Planen kommt dabei nach unserer
Einschétzung als einer zentralen
Schliisselqualifikation  besondere
Bedeutung zu, weshalb dieses Heft
sich schwerpunktmafig dem Unter-
richten dieser Kompetenz widmet.

Definitorische Uberlegungen

Bevor wir unsere Verortung des Be-
griffs ,Planen” vornehmen, zunachst
eine praktische Ubung (siehe Kas-
ten 1 aufS. 8), die aus einem Test.zur
kognitiven Leistungsfdhigkeit ent-

nommen ist. Sie sollen herausfin- -

den, welche der acht méglichen Fi-
guren am besten in das freie Feld im
oberen Teil der Abbildung hinein-
passt. Bitte bearbeiten Sie diese Auf-
gabe, bevor Sie weiterlesen und ver-
suchen Sie, ein ,Denkprotokoll”
iiber den Ablauf Threr Uberlegun-
gen anzufertigen.
Was ist in Thnen vorgegangen?
Hier das ,,Denkprotokoll” eines Stu-
g denten, der diese Aufgabe bearbeitet
g & hat — vielleicht entdecken Sie einiges
£ von Thren Uberlegungen wieder:

~Ah gut, solche Aufgaben kann
ich gut. Also, das hier obensind 3,
4 und 5 Elemente. Was soll das
denn, da ist doch kein System da-
hinter. Hier sind 5, 4, 3. Macht
doch alles keinen Sinn. Die erste
Reihe macht Sinn, die zweite Rei-
he versteh’ ich nicht, die dritte
auch nicht. 4, 5, 3 - kénnte wichtig
sein. Also unten (gemeint sind die
Losungsalternativen) die Geboge-
nen kénnen wir alle weglassen.
So, das ist jedenfalls um 45 Grad
gedreht, dann ist die nichste Rei-
he um 90 Grad gedreht. Von der 1.
zur 3. Reihe, jeweils um 45 Grad
gedreht. Dann entspricht das Mu-
ster den Kreisen, das hier ent-
spricht den Quadraten der 2. Rei-
he. Dann wird wohl die 6 (18-
sungsalternative) den Strichen
entsprechen. Ja, die Nummer 6.”
Ging lhnen das auch durch den
Kopf oder haben Sie die Aufgaben-
bearbeitung ganz anders erlebt?
Geht man das Denkprotokoll durch,
fallt auf: An der Aufgabenbearbei-
tung sind einerseits direkt auf die
Problemlosung bezogene Prozesse
beteiligt (kognitive Prozesse) und
andererseits Denkprozesse, die sich
auf das eigene Denken beziehen.
Derartige metakognitive Prozesse
heben sich von den anderen kogniti-
ven Prozessen ab, weil hier nicht die
Auseinandersetzung mit der Aufga-
be, sondern das eigene Denken
Gegenstand der. Uberlegungen ist.
Lauth (1996) charakterisiert das

. Konzept der Metakognition ,als ei-

ne Art innerer Dialog, den der Han-

delnde mit sich selbst fithrt und iiber
den er sein Verhalten ableitet bzw.
selbst steuert. (...) Metakognitive
Prozesse beinhalten folglich, dass
der Handelnde seine gedankliche
Titigkeit bewusst beobachtet, orga-
nisiert und kontrolliert sowie nach
Mafigabe der Handlungsergebnisse
verdndert.” (S. 29)

Das Konzept der Metakognition'

geht urspriinglich auf Flavell (1984)
zuriick, der sich bemiihte, eine Er-
Klarung dafiir zu finden, warum
Kinder ihnen eigentlich bekannte
Strategien hauﬁcr nicht anwenden.
Er ging davon aus, dass der Einsatz
effektiver Lern- und Erinnerungs-
strategien auch vom Wissen der
Kinder tiber die Strategien und de-
ren Effizienz abhidngt und aufer-
dem davon, wie gut der Einsatz von
Strategien geplant und kontrolliert
werden kann. Im Einzelnen unter-
schied Flavell zwei Komponenten
metakognitiver Prozesse: zum einen
Wissensaspekte, die sich beziehen auf
— das Wissen der Person tiber die ei-
genen Stirken und Schwichen im
Umgang mit bestimmten Anfor-
derungen sowie auf
- das Wissen iiber die Anforderun-

gen, die mit spezifischen Aufga- -

ben verbunden sind, und
—- das Wissen tiber die Effektivitat
bestimmter Strategien.
Neben dem Aspekt des Wissens
iiber das Wissen umfasst der Begriff
der Metakognition auch Aspekte
der Steuerung und Kontrolle von
Handlungen (exekutive metakognitive

Prozesse). Dazu gehoren Prozesse

Ohne Plan wird
Leben und Arbeiten
zum abschrecken-
den Irrgarten
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"Abb. 1: Raven-
Aufgabe D12:
Welche der acht
Alternativen passt

am besten indas. -

obere freie Feld?

der Planung, Koordination, Uber-
wachung und Ergebnisiiberpri-

fung. Gerade diese sind es, die nach
Brown (1984) die grundlegenden
Merkmale effizienten Denkens dar-
stellen. Auch in jiingeren Zeit wur-
de der positive Zusammenhang
zwischen dem Einsatz metakogniti-
ver Planungs- und Kontrollprozes-

" se und der Lernleistung betont
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(Hasselhorn 1997).

Gerade dieser Aspekt soll nach-
folgend genauer betrachtet werden:
Was heifst es im Einzelnen, Hand-
lungen zu planen und zu kontrollie-
ren? Will man Kindern diese lern-
férdernden- Prozesse vermitteln,
muss klar sein, welche einzelnen
Teilprozesse beteiligt sind — die
komplexen  Planungsaktivitdten
miissen zunichst in thre Bestandtei-
le zerlegt werden. Wir unterschei-
den insgesamt sieben verschiedene
Aspekte, auf die nachfolgend kurz
eingegangen wird.

1. Antizipation eines Ziels

Planungsprozesse werden ange-
regt, wenn es darum’geht, ein be-
stimmtes Ziel zu erreichen. Dieses

Ziel kann konkret vorgegeben sein .

oder nur in der Vorstellung existie-
ren; es kann einen fest definierten
Endzustand haben oder nur eine
vage Zielorientierung,

Beispiel: Aufgabenstellungen in
der Mathematik haben in der Regel
einen fest definierten Endzustand
— eine bestimmte Losung wird ge-
fordert; die Erstellung eines Auf-
satzes folgt eher einem vagen Ziel.

2. Auseinandersetzung

mit dem Problemraum

Ist die Zielorientierung gegeben, be-
ginnt die Auseinandersetzung mit
der Aufgabenanforderung (was ist
das Problem?). Zu diesem Zweck
miissen Ausgangs- und Zielzustand

genau analysiert werden. Daraufhin

gilt es, den Problemraum zu be-
trachten, d. h. sich in der Vorstel-
lung mit den spezifischen Bedin-
gungen und Anforderungen der
Aufgabe auseinander zu setzen (Re-
présentation des Problemraums).

Beispiel: Bearbeitung einer Text-
aufgabe: die Auseinandersetzung
mit dem Problemraum erfolgt, in-
dem die Ausgangsbedingungen
(Was weif3 ich?) und der Zielzu-
stand (Was.ist gefordert?) analysiert
werden und darauf gestiitzt iiber-
legt wird, welche Rechenanforde-
rung sich stellt.

3. Planungsbereitschaft - Bedeu-
tung motivationaler Prozesse
Metakognitive Prozesse des Planens
sind nicht unabhéngig von motiva-
tionalen Prozessen zu sehen. Ob
Planungsprozesse iiberhaupt ein-
setzen, wie differenziert geplant
wird, ob ein zweiter Plan erstellt
wird, wenn der erste sich als Miss-
erfolg erwiesen hat, hangt zweifel-
los von der Motivation der Person
ab. Wird der erfolgreichen Aufga-
benbearbeitung eine hohe persén-
liche Bedeutung beigémessen und

traut sich die Person die erfolgreiche

Bearbeitung zu, ist eher einé hohe
Bereitschaft zum Planen vorhanden

als in Fillen, in denen die Wahr-

* scheinlichkeit, die Aufgabe zu ei-

nem erfolgreichen Ende zu bringen,
ohnedies gering ist.

4. Entwicklung eines Plans

Dieser Schritt ist sicherlich nicht un-
abhidngig von der Erkundung des
Problemraums zu sehen. Zugleich
mit der Auseinandersetzung mit
dem Problemraum tauchen auch
Ideen iiber einsetzbare Strategien
und iiber die Abfolge der Hand-
lungsschritte auf. Dieser ansonsten
eher komprimiert ablaufende Pro-
zess soll hier aber unferteilt werden,
da auch bei der Vermittlung von

* Planungsprozessen diese Schritte

getrennt betrachtet werden.

Beispiel: Bezogen auf die Bearbei-
tung der Textaufgabe wird z. B. die
Abfolge der Rechenschritte festge-
legt.

5. Wahl eines angemessenen
Aufldsungsniveaus
Die Entwicklung eines Plans kann
unterschiedlich differenziert ausfal-
len. Der Grad dieser Differenzie-
rung (das Aufldsungsniveau) hdngt
natiirlich vom Gegenstandsbereich
ab: Eine feine Auflésung ist nur da
sinnvoll, wo uns eine stabile, bere-
chenbare Umwelt begegnet. Ist die-
se kaum berechenbar, lohnt eine dif-
ferenzierte Aufldsung nicht.
Beispiel: Das Auflésungsniveau
kann sich einerseits auf den Grad
der Abstraktheit beziehen: die Bear-
beitung einer Mathematikaufgabe
kann auf handelnder, anschaulicher
oder abstrakter Ebene erfolgen. An-
dererseits kann der Grad der Diffe-
renziertheit des Plans gemeint sein:
Besteht der Plan nur grob darin, erst
die Rechenaufgabe zu ldsen und
dann die Probe zu machen, oder ist
eine differenzierte Aufldsung ge-

- wihlt, wo das Element Rechenauf-

gabe gleichgesetzt wird mit: erst die
Summanden addieren, dann das
Ergebnis teilen und schliefSlich die
Quersumme bestimmen.

6. Uberwachung und Kontrolle
der Handlungsausfiihrung

Dieser Aspekt ist fiir ein effektives
Planien genauso wichtig wie die

-Planentwicklung. Kontrollprozesse

wihrend der Handlungsausfiih-
rung sollen tiberpriifen, ob der Plan
korrekt abgewickelt wird und das
Ziel, wie gewiinscht, erreicht wird.
Durch eine gezielte Kontrolle wih-
rend der - Handlungsausfithrung
kénnen vorausgegangene Planungs-



maéngel durchaus ausgeglichen und
kompensiert werden. Zu einer effek-
tiven Kontrolle gehort es auch, Feh-
ler, die im Handlungsablauf auftre-
ten, zu bemerken (Fehlerdiagnostik),
um diese dann zu korrigieren. Zu

- diesem Zweck muss moglicherweise

-zuversicht,

Foto; Cinetext

der Plan verdndert (Planrevision)
oder ein neuer Plan erstellt werden.

Beispiel:
wird den Schiilern die Kontrolle
ihrer Handlungen durch die An-
wendung der Rechenprobe nahe

gelegt.

7. Bedeutung

volitionaler Prozesse

Neben den weiter oben bereits er-
wihnten motivationalen Prozessen
(z.-B. Planungsbereitschaft, Exfolgs-
Anstrengungsbereit-
schaft), die selbstverstindlich die
gesamte ‘Aufgabenbearbeitung be-
gleiten, spielen zudem noch volitio-
nale Prozesse (Bereitschaft, Hand-

lungsabsichten in konkrete -Hand-.

Im Rechenunterricht

lungen umzusetzen) eine ausschlag-
gebende Rolle fiir die Anwendung
von Planungs- und Kontrollprozes-
sen. Immer wieder wird darauf hin-
gewiesen, dass eine Voraussetzung
fiir die Anwendung von Strategien
das Wissen um den Nutzen von
Strategien und Planungsprozessen
ist. Allein die Vermittlung dieses
Wissens reicht aber nicht aus, wenn
das Kind oder der Jugendliche sich
die Anwendung nicht zutraut. Da-
her ist neben dem Wissen iiber die
Strategie die Uberzeugung zu ver-
mitteln, sich selbst Kompetenzen in

. der Bewadltigung derartiger Anfor-

derungen zuzuschreiben (Selbst-
wirksamkeitserwartungen).
Zusammenfassend kann gesagt
werden (vgl. Funke & Fritz 1995,
29): Planen besteht im Wesentlichen
in der vorausschauenden Organisa-
tion von Handlungsschritten und

deren Kontrolle, ist , gedankliches.
Entwerfen” als Mittel zum Zweck.
der Zielerreichung: Mit der Zieler-
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reichung kann die Planung abge-
schlossen werden.

Wie entwickelt sich Planen?

Uber den Erwerb dieser metakogniti-
ven Kompetenzen im Entwicklungs-
verlauf ist immer noch wenig be-
kannt. Dabei ist die Frage, ab wann
Kinder planen und ihr Handeln kon-
trollieren k&nnen und in welchen
Entwicklungsschritten diese Kompe-
tenzen erworben werden, in der
Schule von hoher Bedeutung.
Schliellich geben uns diese Kennt-
nisse eine Orientierung dartiber, ab
wann wir handlungsregulierende
Prozesse erwarten diirfen und wie
wir deren Erwerb gezielt unterstiit-
zen konnen. Die Entwicklung der
Kognition verlauft nach de Lisi (1987)
nach einem bestimmten Schema ab:
- der Zunahme mentaler Représen-
tationen (Aufbau von Gedéacht-
. nisstrukturen); '

Planen besteht aus
der vorausschauen-
den Organisation von
Handlungsschritten:
Die Glaskugel ...




... oder Tarot-
karten helfen da
sicherlich nicht
weiter
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— der Ablésung von der Kontext-
gebundenheit (Transfer von Er-
kenntnissen);

— dem Grad der Elaboriertheit der
Reprisentation (Differenziertheit
der quéichtrﬁsspuren);

- dem Grad der Differenzierung
der Planungsphasen (Planerstel-
lung, Planiiberwachung, Planre-
vision). ]

Vor diesem Hintergrund k&nnte

sich die Entwicklung planerischer

Kompetenzen in drei Schritten voll-

ziehen (de Lisi, 1987; Fritz & Hussy,

2000), die nachfolgend kurz skiz-

ziert werden.

Planen als Sequenz offenen
Verhaltens (assoziative Phase)
Bereits Vorschulkinder sind in der
Lage; Planungsanforderungen auch

mit mehreren Handlungsschritten
zu bewiltigen, wenn die Aufgaben
anschaulich prisentiert und ent-

wicklungsangemessen sind: Die
Kinder kenneri das Ziel und kénnen
dieses erreichen, wenn sie die Auf-
gabe im konkreten Handeln Schritt
um Schritt abarbeiten konnen. Die
Prozesse des Handelns und Planens -
sind allerdings noch nicht getrennt.
Planen findet im konkreten Han-
deln statt, als assoziative Kette nach
Stimulus-Response-Muster.

Nach de Lisi ist das Planen damit
auf dieser Stufe rein funktional, da
den Kindern noch keine Repréisen-
tation iiber die' Aufgabenanforde-
rung gelingt. Das bedeutet: Sie sind
noch nicht in der Lage, sich die
Aufgabenanforderung in’der Vor-
stellung zu vergegenwdrtigen und

Ubeﬂeg{mgen anzustellen, wie sie
die Anforderung Schritt um Schritt
bewdltigen koénnen. Daher kann

" auch nicht iiber den Plan oder die

angezielte Handlungsfolge kommu-
niziert werden. Das Kind ist sich des
Ziels bewusst und versucht es zu er-
reichen, indem es sich Schritt fiir
Schritt an den jeweils vorliegenden
Gegebenheiten orientiert, ohne die-
se jedoch zuvor vor sich oder vor an- -
deren zu spezifizieren. Der Prozess
des Planens oder der Handlungs-
kornitrolle wird nicht als solcher er-
lebt, wohl aber erkennt das Kind, ob
die Aufgabenbearbeitung erfolg-
reich beendet wurde. Die einzelnen
Phasen der Handlungsregulation
(z. B. Planung und Kontrolle) sind
ebenfalls noch unklar.

Planen als iiberlegte Sequenz
offenen Verhaltens (deliberate
Phase)

"Ab dem 6. Lebensjahr lasst sich

die leistungssteigernde Wirksamkeit
von Planungsprozessen in zweierlei
Hinsicht nachweisen. Zum einen ge-
lingt es den Kindern zunehmend,
sich vor der Bearbeitung von Aufga-
ben nicht nur das Ziel zu vergegen-
wiértigen, sondern sich auch mit dem
Problemraum auseinander zu setzen
und einige Handlungsschritte in der
Vorstellung zu planen. Diese Hand-
lungsschritte kénnen noch nicht kor-
rektund vollstandig vor der Aufga-
benbearbeitung verbalisiert werden.
Die Auseinandersetzung mit dem
Problemraum lasst sich eher in der
Wahl erster effektiver Handlungs-

- schritte erkennen. Zum anderen las-

sen sich Steigerungen in der Effekti-
vitdit von Aufgabenbearbeitungen
durch den Einsatz von Kontrollstra-
tegien nachweisen. In diesem Fall
wird die Aufgabenbearbeitung tiber-
wacht und Schritt um Schritt (oder
zumindest an manchen Stellen)
iberpriift, ob der eingeschlagene L&-
sungsweg auch tatsichlich zum
Ziel fiihrt. ‘Anstelle einer signalge-
steuerten Koppelung einzelner Rei-
ze und Reaktionen kommen hier
bereits iiberpriifende’ Feedback-
Schleifen zum Einsatz.

Die Entwicklung in beiden Pro-
zessaspekten ‘erfolgt nicht unbe-
dingt parallel. Bei gut der Halfte der

'6- bis 9jahrigen Kinder kam eine ho-

he Lésungsgiite weniger durch eine
vorausschauendé Planung und eine

~ geschickte Strategie, als vielmehr

durch eine sorgfiltige Uberwa-
chung der Bearbeitung zustande
(Fritz & Hussy 2000). Trotz dieser




Fortschritte bleibt das Planungsver-
halten an konkiete, alltagsnahe
Aufgabenanforderungen gebunden
und obwohl die Handlungsaus-
fithrung in" Gedanken vorwegge-

nommen werden kann, wird diese

nicht auf ihre Effizienz tiberpriift. Es
geht um die Erstellung eines Plans,
noch nicht um die Erstellung des bes-
‘ten Plans.

Neben der bewussten Planung
und Uberwachung der Aufgabenbe-
arbeitung sind 1e15tungsste1gernde
Wirkungen auch dem erwachenden
metakognitiven Wissen zuzuschrei-
ben. Gemeint ist die allmihliche
Ausbildung eines realistischen Ver-
stdndnisses des eigenen kognitiven
Systems und des Nutzens von Stra-
tegien. In einer eigenen Untersu-
chung erwies sich das metakogniti-
ve Wissen der Kinder zum Begriff
Planen als ausschlaggebend fiir den

" Erfolg in einem Training zur Ver-
besserung der Planungsfahigkeit
(Fritz/Hussy /Bartels 1997).

Planen als iiberlegte Reprasen-
 tation und strategiegeleitete
Evaluation (elaborierte Phase)
Auf der dritten und letzten Stufe
" geht es nicht mehr nur darum, einen
Plan zu erstellen oder einen Lo&-
sungsweg zu finden, sondern dar-
um, einert guten oder den besten Weg
zu finden. Um das zu erreichen, ist
der Problemraum méglichst tief zu
analysieren und nach unterschied-
lichen Kriterien gegeneinander ab-
zuwagen. Ein gefundener Plan muss
nicht der endgiiltige Plan sein, son-
dern kann wieder hinterfragt und
verworfen werden. Auf eine erste
Zieldefinition hin kann die Entwick-
lung einer Strategie folgen, durch
die Erfahrungen mit der Aufgabe
konnen aber das Ziel verfeinert und
eine Revision des Plans vorgenom-
men werden. So fanden auch Kreit-
ler und Kreitler (1987) in der Unter-
-suchung der Planenungsentwick-
"lung von 5- bis 12-Jahrigen heraus,
dass sich die Plane ilterer Kinder
vor allem im Faktor Informationsor-
. ganisation unterschieden, d. h. im
Hinblick auf die Auseinanderset-
zung mit den Informationen auf ei-
ner ibergeordneten Ebene.

Setzt der Prozess der Planerstel-
lung damit die Analyse der Bedin-
gungen, ein Vergleichen, Gegenei-
nander-Abwégen etc. voraus, kommt
der Planiiberwachung, Plankorrek-
tur und der Zwischenzielbildung
besondere Bedeutung zu. Die Qua-
litét des letztlich gefundenen Plans

hingt dabei eng von der Planiiber-
wachung ab. Ein solches Vorgehen
erfordert begleitende Kontroll- und
Evaluationsprozesse hotherer Ab-
straktheit (es geht ja nicht mehr da-
rum zu priifer, ob der kiirzeste Weg
gewdhlt wurde). Ein bei Erwachse-
nen gefundener Tatbestand (Goldin
& Hayes-Roth '1980), wonach gute
Planer auch bei der Verbalisierung
ihres Vorgehens Auerungen hohe-
rer Abstraktheit treffen (Nennen
von Kriterien, die den Entscheidun-
gen zugrunde liegen; Angeben der
Methoden, die eingesetzt werden
sollen), konnte in dieser Altersgrup-
pe (11 bis 12 Jahre) - noch ~ nicht
nachgewiesen werden. Die Verbali-
sierungen befanden sich noch auf
der Ebene des Tuns. Immer wichti-
ger werden dabei das Meta-Pla-

nungswissen (wann ist Planen sinn- -

\.71011, warum soll man planen?) und
Uberzeugungen tiber den Wert des
Planens. So geben bereits 8-jahrige
Kinder an, dass man durch Planen
Erfolge erzielen und Misserfolge
vermeiden kann. Fir 11-Jdhrige ist
Planen etwas Hypothetisches, bei
dem auch Priif- und Vergleichspro-
zesse von Bedeutung sind (Kreitler/
Kreitler 1987). _

Plane sind Handlungsschemata,
die nicht in jeder Situation neu ent-
worfen werden miissen, sondern
ihren besonderen verhaltenstkono-
mischen Wert aufweisen, wenn sie
erneut genutzt werden kénnen. So
entstehen Handlungsroutinen und
Schemata: Im neuen Supermarkt

.muss ich mich die ersten paar Male
ofientieren, danach kann ich die -

dann bereits vorhandenen Schemata
nutzen und effizienter planen und
handeln. Meta-Planungswissen sagt
uns. in diesem Fall, wann wir von
den Routinen abweichen miissen.

Empirische Befunde

Grundsitzlich ist von einem positi-.

ven Zusarmnmenhang zwischen Me-

takognition und Lernerfolg auszu- -

gehen. Da das Konzept der Meta-
kognition eine ganze Reihe unter-

schiedlicher Aspekte umfasst, stellt

sich nattirlich die Frage, welche dje-
ser Komponenten im Einzelnen ei-
nen positiven Einfluss auf das Lern-
geschehen haben. Offensichtlich
sind - dies diejenigen Aspekte, die
(nach Flavell) als exekutive Kont-
rollaspekte bezeichnet werden. Ge-
meint sind damit Prozesse, die der
Planung, Uberwachung und Kont-

BASISARTIKEL

rolle von Handlungen - dienen.
Tatsichlich konnte auch in einigen
Studien ein positiver Zusammen-
hang zwischeén Planungsleistungen
und schulischen Leistungen (Lesen
und Mathematik) belegt werden.
Der Zusammenhang zur schuli-
schen Gesamtleistung stieg dabei in
seiner Auspragung Uber die Alters-
stufen 2., 6. und 10. Schuljahr hin-
weg stetig an (Naglieri/Das 1990).
Metakognition nutzt jedoch nicht

immer, so z. B. nicht bei automati- -

sierten Aufgaben (hier wird nur die
Lernzeit verlingert). Und auch nicht
bei sehr schweren Aufgaben: Hier
kann es zum Abbruch kommen,
weil erkannt wird, dass weitere An-
strengung nicht lohnt. Metakogniti-
ves Wissen kommt eher zur Anwen-
dung, wenn der Lernerfolg von ho-
her persénlicher Bedeutsamkeit ist.”

Ist .ein positiver, leistungsstei-
gernder Einfluss der Planungs- und
Kontrollprozesse auf die Lernleis-
tung belegt, so kommt diesen Pro-
zessen umgekehrt auch zentrale
Bedeutung in Zusammenhang

- mit Lern- und Leistungsstérungen

(Hasselhorn 1997; Lauth 1996) zu.
Diese Kinder und Jugendlichen kon-
trollieren und reflektieren ihr eige-
nes Vorgehen nur unzureichend.
Das bedeutet, sie gehen Aufgaben-
anforderungen impulsiv und un-

“iiberlegt an, planen ihre Handlun-

gen nicht voraus, prazisieren ihre

Ziele nicht und kiimmern sich we-

nig um die Giite der Aufgabenld-

sung. Dies zeigt sich z. B. in folgen—
den Aspekten:

- Sie nehmen sich meist weniger
Zeit, sich mit der Aufgabenstel-
lung vertraut zu machen und pas-

. sen die Zeiteinteilung bei der Be-
arbeitung nicht an die Aufgaben-
schwierigkeit an.

- Problemstellungen werden spon-
tan ohne vorherige Planung bear-
beitet. Es fehlt die genaue Ziel-

analyse, die Auseinandersetzung.

mit den Aufgabenbedingungen
und die Berticksichtigung des ei-
genen Vorwissens zu dieser Auf-
gabe.

— Sie setzen keine oder eher unpro-
duktive Strategien ein.

~ Auch thr Wissen iiber Strategien
ist gering und 'sie kdnnen den
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe,
die zu bearbeiten ist, nicht richtig
einschitzen.

- Anstrengungen werden nicht an
die Aufgaben angepasst, d. h.
nicht gesteigért, wenn die Auf-
gaben schwieriger werden. -
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Signalkarten

‘Modellhafte Demonstration
des Losungsvorgangs

Ich [ese die Aufgabe

Es wird eine StraRe gebaut von 5 km Lange
und 6,5 m Breite. Vor dem Asphaltieren muss
eine Schotterdecke von 8 cm Dicke ange-
schuttet werden. Wie viel Kubikmeter Schot-
ter braucht man?’

Ich Uberlege, was ich weif.

hoch sein.

Ich weif3, dass die Strafle 5 km lang und 6,5
m breit sein soll. Die Schotterdecke soll 8 cm

‘Ieh (]berpr(ife, ob bei der
Aufgabe eine Frage gestelit wird.

werden.

Ja. Es wird nach den Kﬁbikmetern Schotter
gefragt, die fur den Stralenbau bendtigt

Verstehe ich die Frage?
Was bedeutet sie?

Was bedeutet Kubikmeter?
Das ist Lange mal Breite mal Hohe.

Welche Rechenanforderung
" ergibt sich aus der Frage?

Ich soll also mu'ltiplizieren.' Und zwar
die Lange, die Breite und die Hohe.
Also die 5 km mit den-6,5 m und den 8 cm.

Kann die Aufgabe unmittelbar
ausgerechnet werden?

Nein, es sind verschiedene Langenmalie
angegeben. Die-muss ich erst vereinheit-
lichen. Dazu muss ich die kleinste Einheit
nehmen, also cm.

Jetzt schreibe ich die Aufgabe
auf und rechne.

5 krm = 500.000 cm,

6,5 m =650 cm. Ny

Also: 500.000 - 650 = 325.000.000, und nun
noch : 325.000.000 - 8 = 2600.000.000.

Ich prife noch mal, ob ich
richtig gerechnet habe.

Ja, die Summe stimmt.

Ich lese noch einmal
den ganzen Text

ich habe ja cm ausgerechnet, gefragt
ist nach Metern. Da muss ich noch um-
rechnen. Also 2 Nullen weg.

Nun (iberlege ich mir die Antwort.

bendtigt.

Es werden 26.000.000 Kubikm'eter Schotter

Ich uberprife; ob Frage und
Antwort zusammenpassen.

Ich bin fertig!

Kasten 2:
Hlustration einer
Textaufgabhen-
Bearbeitung
mittels Signal-
karten (siehe
Kretschmann &
Dobrindt 2001,
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- Entsprechend findet auch kaum
eine Uberwachung der Hand-
lungsausfithrung statt; es fehlen
begleitende Kontroll- und Priif-
prozesse, oft auch die abschlie-
Sende Uberpriifung des Ergeb-
nisses (vgl. Lauth 1996; Perleth
1992).

Derart grundlegende Beeintrachti-

gungen in der Organisation und

Regulation von Handlungen haben

natiirlich weitreichende Auswir-

kungen auf die kognitive Entwick-
lung.

Befunde aus der
Problemlgseforschung

Ergebnisse einer = Untersuchung
tber die Planungsstrategien Er-
wachsener, die die Geschicke einer
fiktiven Stadt zu lenken hatten
(.Lohhausen”-Studie von Dérner,
z. B. 1989), zeigen in aller Deutlich-
keit, dass verniinftiges Planen auch
in dieser Altersgruppe keinesfalls
zum Standard gehért. Aufgrund des
lingeren Zeitintervalls, um das es
bei diesem ,,Bﬁrgermeister-Spiel”
ging, offenbarten sich Probleme bei

der Abschitzung zeitlicher Entwick-
lungen ebenso wie Probleme mit der
systematischen Effektkontrolle -
beides wichtige Elemente einer gut
geplanten Eingriffstrategie, die nur
wenige Personen aufwiesen. -

Die Ergebnisse bisheriger For-
schung haben vor allem auf diffe-
rentialpsychologische Effekte ab-
gezielt, d. h. nach Unterschieden
zwischen Personen gesucht. Brown
(1984) stellt zusammenfassend ei-
nige. prototypische Eigenschaften
schlechter und guter Planer gegen-
iiber, die dem Konzept des , good-
strategy-user” (Borkowski et al.
1990) sehr dhnlich sind: Gute Strate-
gieanwender verfiigen iiber folgen-
de Merkmale: ’

" 1. Sie besitzen ein breites Reper-

toire anwendbarer Strategien,
die z. T. schon automatisiert ab-
laufen.

2. Ihr ausgeprégtes Selbstmanage-
ment bestimmt, welche Strate-
gien gezielt eingesetzt werden.
Die Kontrolle und Steuerung
des eigenen Handelns ist von
grofSer Bedeutung. .

3. Erfolgreiche und intelligent

" Handlungen werden nicht als
.gottgegeben” angesehen, son-
dern als Ergebnis eigener An-
strengungen.

4. Sie nutzen ein positives Selbst-
bild, um tiber Misserfolge hin-
wegzukomumen, und sehen Feh-
ler als wichtige Moglichkeit an,
ihr Selbstmanagement zu ver-
bessern. ) '

Umsetzung in der Schule
Eine Analyse der unterrichtspsycho-

logischen Literatur stiitzt die An-
nahme, dass die Férderung metako-

. gnitiven Lernens im Unterricht zur-

zeit Hochkonjunktur hat - der For-
derung metakognitiven Lernens
wird eine Schliisselstellung zuer-
kannt (vgl. Seel 2000). Erklirtes Ziel
ist es, die Selbstregulation des Ler-.
nenden zu erhéhen. Aber was ist
selbstreguliertes Lernen? Folgt man
Seel (2000), so bedeutet das Bewusst-
werden der eigenen Steuerungspro-
zesse, (a) sich selbst als Lerner besser
einschitzen zu lernen und zu erken-
nen, welches die eigenen Stirken

‘beim Lemen sind; (b) zu erkennen,

welche Art von Inhalten man mit
Leichtigkeit verarbeiten, speichern
und wieder abrufen kann und wel-
che Aufgabenstellungen einem viel .
Lernwiderstand entgegenstellen; (c)



zu erkennen, dass man die Lernpro-
zesse selbst zeitlich immer besser
lanen und koordinieren und in-
haltlich auch zunehmend besser
steuern und kontrollieren kann.

Bemiihungen, diese Ziele im Un-
terricht umzusetzen, finden sich
zunichst in didaktischen Uberle-
gungen und Konzepten. Insbeson-
dere in Zusammenhang mit Formen
offenen Unterrichts (z. B. Freiarbeit,
Tagesplan, Wochenplan bis hin zur
Projektmethode) wird die Bedeu-
tung selbstregulierten Lernens be-
tont (siehe hierzu auch die Aus-
fithrungen von Jiirgens in diesem
Heft). Auch in neueren koristrukti-
vistisch orientierten Ansitzen steht
das selbstregulierte Lernen des
Schiilers/der Schiilerin im Vorder-
grund. Durch die Gestaltung anre-
gender Lernumgebungen, realer
Probleme und authentischer. Kon-
texte sollen Moglichkeiten geschaf-
fen werden, sich einen eigenstindi-
gen Zugang zum Lemobjekt zu ver-
schaffen.

In den letzten 20 Jahren sind auf
der Basis padagogisch-psychologi-
scher Forschungsansitze eine Viel-
zahl von Programmen entwickelt
worden, mit dem Ziel, metakogniti-
ve Prozesse lernférdernd anzuwen-
den. Empfohlen wird dabei, metako-
gnitive Prozesse stets in Zusammen-
hang mit bereichsspezifischen Fer-
tigkeiten zu vermitteln (Hasselhorn
1997). Beispielhaft fiir solche Ansét-
ze sind die Beitrdge von Hasselhorn
. und Schreblowski (in diesem Heft)
zum Textverstehen und von Kriilt
(in diesem Heft) zur Unterstiitzung
des Mathematikunterrichts.

Derartige Trainings sind hiufig
modular aufgebaut und verwenden
unterschiedliche =~ Komponenten.
Auf drei typische Trainingselemen-
te (a) Informieren tiber den Sinn und
Nutzen von Strategien, b) Planung
und Kontrolle der eigenen Lern-
handlung, und ¢) Flexibilisierung
der Strategicanwendung) wird
nachfolgend genauer eingegangen.

Informieren iiber den Sinn

und Nutzen von Strategien

Als ein ausschlaggebender Faktor
fiir die Wirksamkeit eines Trainings
hat sich die vorherige Information
der Beteiligten tiber den Sinn und
Nutzen der jeweils vermittelten
Strategie herausgestellt. Dies gilt
wohl ebenso fiir die Vermittlung der

allgemeinen metakognifiven Pro- -
zegse der Handlungsplanung und :

Handlungskontrolle. Deutlich ge-

steigert wird die Bereitschaft, diese
tatsdchlich einzuiiben und in entfal-’
teter Form anzuwenden, wenn das
Bewusstsein fiir die Effektivitit die-
ser Prozesse geschaffen ist.

Planung und Kontrolle
dereigenen Lernhandlung

Wird selbstreguliertes. Lernen als
Schliisselqualifikation verstanden,
kann es nicht ausreichen, die Pro-
zesse der Planung und Kontrolle
von Handlungen in einem kurzzeiti-
gen Training einzuiiben, vielmehr
sind diese Prozesse im Unterricht
aufzugreifen, und.in unterschied-

-lichen Fichern anhand unterschied-

licher Themen einzuiiben.

Flexibilisierung der
Strategieanwendung

Wissen um Strategien bleibt oft tra-
ge, d. h. wird nur begrenzt genutzt,
selbst wenn positive Erfahrungen

mit der Anwendung dieser Strategie .

erworben wurden. Um die Anwen-
dung zu flexibilisieren, empfehlen
daher alle . Autoren, Strategien an
unterschiedlichen Aufgabentypen
moglichst breit einzuiiben. Dabei
kann nicht davon ausgegangen wer-
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den, dass der Transfer der Strategie
von einem Aufgabentyp auf einen
anderen Aufgabentyp spontan, also
sozusagen ,von selbst” erfolgt. Ein
Transfer muss gezielt herbeigefithrt
und eingetibt werden.

«reciprocal teaching”

Wie kann die Vermittlung selbstre-
gulierender Lernstrategien ausse-
hen? Einer der bekanntesten Ansét-
ze ist das reciprocal teaching (wech-
selseitiges Unterweisen) von Palinc-
sar und Brown (1984). Zentral fiir
dieses Training ist die Bildung von
Kleingruppen, die sich aus Lernen-
den und einem Lehrer oder fortge-

schrittenen Lernenden zusammen-

setzen. In einem inferaktiven Dialog
sollen unterschiedliche Strategien
zum Textverstehen erarbeitet wer-

" den: Zusammenfassen, Fragen zum

Textverstehen, Identifizierung und
Beseitigung von Unklarheiten, Vor-
hersage des folgenden Textes. Der
Lehrer tbernimmt anfangs eine
fithrende und modellierende Rolle
im Dialog, aus der er sich immer
weiter zuriickzieht. Damit auch die

Zielsetzung, Analyse,

Planung und Kontrolle

haben diese beiden
schon hinter sich

lernchancen 25/2002
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Lernenden diese Form des metakog-
nitiven Dialogs erwerben, werden
die Rollen immer wieder getauscht:
Die Lernenden schltipfen in die Rol-
le des Lehrers, der die Strategiean-
wendung vermittelt und iiberneh-
men dann wieder die Rolle des Ler-
nenden, der die Strategie selbst an-
wendet. Gerade durch diesen Rol-
lentausch wird der Prozess der
Handlungsregulation bewusst, aus
unterschiedlichen Perspektiven ver-
sprachlicht und kann so allméhlich
verinnerlicht werden.

Die hier eingesetzte Methode der
Vermittlung = selbstregulierender
Lernstrategien durch einen kompe-
tenten Partner wird z. B. auch im
Selbstinstruktionstraining aufgegrif-
fen. Das Prinzip Modelllernen und
Selbstbefragung zu kombinijeren,

mit dem Ziel, dass sich der Lehrende

allméhlich aus dem Vermittlungs-
prozess herausziehen kann und der
Lernende sukzessiv die Verantwor-
tung und Steuerung fiir sein Han-
deln tibernimmt, ist vielfach erprobt
worden. Die strategisch wichtigen
Fragen, die zunichst vom Modell
vorgegeben und dann allmihlich
vom Lernenden ubernommen wer-
den, betreffen: die Zielstellung der
Aufgabe, die Analyse des Problem-
raums, die Planung der Handlungs-
schritte, die Kontrolle des Hand-
lungsergebnisses. Diese Handlungs-

.schritte kénnen - wenn dies bei dem

betreffenden Kind nétig erscheint —
um motivations- oder gefiihlsregu-
lierende Schritte (z. B. ,Ich bin ganz
ruhig. Ich sehe mir alles genau an.”
oder ,Solche Aufgaben mag ich
zwar nicht so gerne, aber ich schaff’
das schon.”; vgl. Kretschmann & Do-
brindt i. Dr.) erganzt werden.

Zur Veranschaulichung der ein-
zelnen Handlungsschritte eignen
sich Signalkarten, die dem Kind,
auch wenn es selbst die Steuerung
fur sein Handeln iibernimmt, zur
Orientierung dienen. Wie eine
Lernhandlung geplant und kon-
trollierend angegangen werden
kann, soll am Beispiel (vgl. Kas-
ten 2, S. 12) der Bearbeitung einer
Textaufgabe vorgestellt werden
(nachfolgende Selbstinstruktion ist
orientiert an Kretschmann & Dob-
rindt i. Dr.).

Schluss
Der vorliegende Beitrag hat einige

Erkenntnisse aus dem Bereich des
Planens und Problemldsens vorge-

tragen, die allesamt die Bedeutung
metakognitiver Aktivititen unter-
streichen. Aber, um nicht falsch ver-
standen zu werden: Es kann nicht
darum gehen, ,ein eigenes Curricu-
lum fiir Metakognition zu entwer-
fen, sondern [es geht] um die Integ-
rierung in die Kontinuierliche Arbeit
von Lehrplanung und Unterrichts-
abldufen” (Schréder, 1998, S. 64).
Fachiibergreifende = Kompetenzen
des Planens und Problemldsens
miissen in vielen verschiedenen
Féchern eingeiibt werden, um die
zunichst abstrakten Techniken mit
den verschiedensten Inhaltsberei-

chen zu verbinden.- Gerade ange- -

sichts eines insgesamt geringen
spontanen Transfers von einem auf

den anderen Bereich ist es erforder-.

lick, die planerischen und problem-
16senden Aktivititen moglichst breit
zu tiben.

Und noch ein abschhe@ender Ge-
danke: S0 sollte die Lehrperson
ebenso die Planungsfihigkeit als
personliche Ressource entdecken
und zu nutzen wissen.” (Zitat aus
der Examensarbeit einer Studentin)
Die hier erlduterten Differenzierun-
genkonnen auch auf das eigene Ver-
halten angewendet werden: Nimmt
man einen besonderen Vorbildsta-
tus von Lehrenden im Sinne des Mo-
delllernens an, impliziert an dieser
Stelle das Kénnen auch das Sollen.
Wie so oft, fangen wichtige Veran-
derungen immer bei einem selbst

. an.
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