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KURZZUSAMMENFASSUNG

KURZZUSAMMENFASSUNG

Vorwissen ist ein bedeutsamer Einflussfaktor fiir den Lernerfolg. In zahlreichen empirischen
Studien werden positive Effekte des Vorwissens auf das Lernen nachgewiesen. Das blo3e Vor-
handensein von Vorwissen ist jedoch nicht ausreichend, um gute Lernergebnisse zu erzielen.
Wesentlich ist die Aktivierung und Verwendung des Vorwissens. Um fiir neue Lerninhalte re-
levantes Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, bendtigen Lernende spezifische Unterstiitzung.
Laut bisherigen Forschungsarbeiten kann nicht von einer automatischen Aktivierung von Vor-

wissen ausgegangen werden. Diese hdngt vielmehr von den Instruktionen der Lehrperson ab.

In der vorliegenden Arbeit wird wirtschaftsberuflicher Unterricht beobachtet, um festzustellen,
welche Instruktionen Lehrpersonen zur Vorwissensaktivierung nutzen. Folgende zwei For-

schungsfragen stehen im Fokus:

I  Welche Aktivierungsaufforderungen werden in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis eingesetzt?
I Wie sind Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis

bei Themeneinfiihrungen eingebettet?

Dazu wird der aktuelle Forschungsstand zu Aktivierungsaufforderungen und ihrer instruktio-
nalen Einbettung diskutiert. Im Rahmen einer Pilotstudie erfolgt zunichst die Prizisierung des
Untersuchungsdesigns. Auf Basis der Ergebnisse wird ein Kategoriensystem entwickelt sowie
wirtschaftsberuflicher Unterricht an Berufsschulen in Baden-Wiirttemberg aufgezeichnet und
ausgewertet. Diese Auswertungen umfassen sowohl quantitative, softwaregestiitzte Analyse-

methoden als auch qualitative Analysemethoden in Form einer Sequenzanalyse.

Ergebnis der Analysen sind vier Dimensionen, deren Auspriagungen (Subdimensionen) unter-
schiedliche Aktivierungsaufforderungen beschreiben. So stellen die Rolle der Lehrperson, die
eingesetzten Materialien, die Art des Vorwissens sowie die Lerninhalte die Subdimensionen
dar, aus denen sich Aktivierungsaufforderungen zusammensetzen. Des Weiteren konnen fiinf
Muster der Einbettung von Aktivierungsaufforderungen in Themeneinfiihrungen unterschieden
werden. Die Ergebnisse stellen eine erste Anndherung an das hoch inferente Konstrukt ,Vor-
wissensaktivierung‘ dar. Auf dieser Basis konnen die Muster validiert und spezifiziert sowie
die Wirksamkeit der in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis auftretenden Aktivierungs-

aufforderungen untersucht werden.
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KAPITEL 1: EINLEITUNG

(Cummins, 2006, S. 1)

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Vorwissen ist ein bedeutsamer Einflussfaktor fiir den Lernerfolg. In zahlreichen empirischen
Studien werden positive Effekte von Vorwissen auf das Lernen nachgewiesen (Ausubel, 1963;
Dochy, 1992; Ionas, Cernusca & Collier, 2012; Pressley et al., 1992; Seery, 2009; Spires &
Donley, 1998). Das Wissen zu einem bestimmten Thema, iiber welches Lernende! vor einer
Unterrichtsstunde verfiigen, wird als einer der wesentlichen Faktoren fiir erfolgreiches Lernen
im Sinne von guten Lernergebnissen in Leistungstests und fiir die Erinnerungsleistung bedeu-
tungsvoller Inhalte angesehen (Todorova & Mills, 2011). In einer Studie von Ebner und Aprea
(2002) zum Einfluss grafischer Reprasentationen auf das Lernen zeigt sich ebenfalls, dass Vor-
wissen ein bedeutsamer Préadiktor fiir den Lernerfolg ist. Die Konstruktion von neuem Wissen
beginnt mit der Auseinandersetzung neuer Inhalte auf Basis bereits vorhandener Vorstellungen
und Konzepte (Novak & Gowin, 1984, S. 4). Dabei — so Schneider, Korkel und Weinert (1989)
— lassen sich geringe Féahigkeiten in einem Schulfach mit umfangreichem Vorwissen ausglei-
chen, wohingegen wenig Vorwissen nicht durch eine hohe Leistungsfahigkeit kompensiert wer-
den kann. In einer Vielzahl von Analysen der Haupteinflussfaktoren auf das Lernen wird ge-
zeigt, dass das Vorwissen der Lernenden die anderen Variablen an Einfluss iibertrifft (beispiels-
weise Hattie, 2013). Nach Dochys Schétzung erkldrt Vorwissen 30 bis 60 Prozent der Varianz

von Lernergebnissen (Dochy, 1992).

Das bloBBe Vorhandensein von Vorwissen ist jedoch nicht ausreichend, um gute Lernergebnisse
zu erzielen (Ausubel, 1963; Gurlitt & Renkl, 2008; Mayer, 1979b; Wetzels, 2009). Fiir den
Lernerfolg ist vielmehr die Aktivierung und Verwendung dieses Wissens von Relevanz (Heg-
land & Andre, 1992). Gurlitt und Renkl (2008) fithren mehrere Studien an (Azevedo, Guthrie
& Seibert, 2004; Dee-Lucas & Larkin, 1995; Potelle & Rouet, 2003), in denen gezeigt wird,
dass Lernende oftmals nicht in der Lage sind, entsprechendes Vorwissen zu nutzen. In den

meisten Féllen konnen Lernende neue Informationen nicht mit dhnlichen, bereits bekannten

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden auf die Unterscheidung der Genera verzichtet. Gemeint
ist stets sowohl die weibliche als auch die ménnliche Form.
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Inhalten verkniipfen, obwohl sie den Zusammenhang zwischen aktuellen und friitheren Aufga-
ben und Lernmaterialien erkennen (Dochy, 1992; Pressley et al., 1992). Vor allem unerfahrenen
Lernenden (oft auch als Novizen bezeichnet) gelingt es hiufig nicht, lernférderliche Verkniip-
fungen zwischen neuen Informationen und existierendem Wissen zu bilden (Land, 2000). Dem-
nach sind das relevante Vorwissen sowie seine Aktivierung fiir Lernprozesse von besonderer
Bedeutung. Um fiir neue Lerninhalte relevantes Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, benoti-
gen Lernende spezifische Unterstiitzung (Biemans, Deel & Simons, 2001; Schwartz & Martin,
2004). Basierend auf ihren Ergebnissen betonen De Jong und Simons (1990), Dochy (1992)
sowie Gurlitt und Renkl (2008), dass nicht von einer automatischen Aktivierung des Vorwis-
sens ausgegangen werden kann, sondern diese vielmehr von der Instruktion und der Gestaltung
von Lernaufgaben abhingt. Obwohl bereits Ausubel (1968) den Einfluss von Vorwissen betont,
sind die Prozesse und Effekte der Aktivierung von Vorwissen bis heute weder konzeptuell noch
empirisch hinreichend geklart (Biemans et al., 2001; Gurlitt & Renkl, 2008). So ldsst sich unter
anderem die Frage, mit welchen instruktionalen Arrangements das Vorwissen effektiv aktiviert

werden kann, bislang nicht prizise beantworten.

In dieser Arbeit werden unter instruktionalen Arrangements die Aktivierungsaufforderungen
und ihre Einbettung in den Unterricht verstanden. Aktivierungsaufforderungen umfassen Auf-
gaben, Strategien, Methoden und Stimuli. In der vorliegenden Studie wird wirtschaftsberufli-
cher Unterricht beobachtet, um festzustellen, welche instruktionalen Arrangements zur Vorwis-
sensaktivierung im Unterricht bestehen. Es geht um die Forschungsfragen, welche Aktivie-
rungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis eingesetzt werden (For-
schungsfrage I) und in welcher Form sie in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis bei

Themeneinfiihrungen eingebettet sind (Forschungsfrage II).

1.2  Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen

In Abbildung 1 sind der Aufbau und das methodische Vorgehen dieser Arbeit dargestellt. Der
erste Teil widmet sich der Kldrung des Konstrukts der Vorwissensaktivierung und dessen Ein-
ordnung in den Gesamtkontext ,Instruktionsqualitdt’ (Kapitel 2). Dabei geht es um die Effekte
von Vorwissen auf Lernergebnisse und um theoretische Modelle zur Erkldarung des Aktivie-
rungsprozesses. Es folgt die Darstellung von Ergebnissen aus Forschungsarbeiten iiber Akti-

vierungsaufforderungen (Kapitel 3), um den aktuellen Forschungsstand zu eruieren. Zur Selek-
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tion und Systematisierung dieser Forschungsarbeiten wird ein deskriptives Prozessmodell ent-
wickelt und werden Kriterien flir die Zuordnung abgeleitet. Die Forschungsarbeiten werden
vier verschiedenen Kategorien zugeordnet. Es folgt eine Darstellung und Analyse der Studien
in ihrer jeweiligen Kategorie. Diese Synopsis der empirischen Ergebnisse dient der Beschrei-
bung des Forschungsstands. In dieser Arbeit sollen die ersten Abschnitte des Aktivierungspro-
zesses untersucht werden. Es geht darum festzustellen, welche Aktivierungsaufforderungen in
der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten sind und wie sie in Themeneinfiih-
rungen eingebettet sind. Die entsprechenden Forschungsfragen werden in Kapitel 4 formuliert
und begriindet. Die methodische Vorgehensweise wurde auf Basis der Erkenntnisse aus einer
Pilotstudie festgelegt. In dieser Pilotstudie werden technische Entscheidungen fiir die Haupt-
studie getroffen und ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen ent-
wickelt. Dieses Instrument wird in mehreren Uberarbeitungsschleifen getestet sowie in der
Hauptstudie im Rahmen einer Videoanalyse angewandt. Die Auswertungen umfassen sowohl
quantitative Analysemethoden mit Hilfe einer Videoanalysesoftware als auch eine qualitative
Vorgehensweise in Form einer Sequenzanalyse. Die Ergebnisse der Untersuchungen werden in
Kapitel 5 dargestellt. Dabei werden Aktivierungsaufforderungen und ihre Einbettung in den
wirtschaftsberuflichen Unterricht beschrieben. Die Ergebnisse werden abschlieBend mit Bezug

zur Problemstellung diskutiert und weitere Forschungsdesiderata abgeleitet (Kapitel 6).
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Abbildung 1: Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen?

2 Simtliche Abbildungen und Tabellen sind, sofern nicht anders gekennzeichnet, eigene Darstellungen.
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2.1 Modelle des Lernens

Zur Einordnung des heutigen Verstdndnisses der Vorwissensaktivierung ist die Betrachtung
grundlegender Lerntheorien sowie der zeitlichen Entwicklung der Rolle von Lehrpersonen im
Unterricht hilfreich. Einen ersten, stark typisierten und idealisierten Uberblick iiber Paradigmen
des Lehrens und Lernens gibt Dubs (1995). Die Entwicklung der Paradigmen ist in Abbildung
2 zusammengefasst. Der Autor beriicksichtigt keine Uberschneidungen und Unschirfen, bildet
jedoch Paradigmen ab, die im zeitlichen Verlauf aus pddagogischen und psychologischen Ein-
sichten sowie verdnderten Einstellungen zu Bildungsfragen entstanden sind und Einfluss auf

die Schulpraxis haben.

»
>

Personlichkeits- Behaviorismus Kognitiver Traditioneller Exogener Dialektischer Endogener
paradigma Behaviorismus  Kognitivismus Konstruktivismus ~ Konstruktivismus Konstruktivismus
(,Lehrerforschung’)

Abbildung 2: Paradigmen des Lehrens und Lernens
(eigene Darstellung in Anlehnung an Dubs, 1995, S. 22 und Rheinberg & Bromme, 2006, S. 299)
Die ,Lehrerforschung‘ in den 1950er und 1960er Jahren zielte darauf ab, Bedingungen fiir ,ge-
lingenden Unterricht® aufzuzeigen. Dieses ,Personlichkeitsparadigma® zeichnet sich im Beson-
deren durch die Suche nach Charaktereigenschaften ,erfolgreicher Lehrer aus. Allerdings
stellte sich dieses geisteswissenschaftlich-phdnomenologisch bestimmte ,Personlichkeitspara-
digma*“ als nicht ausreichend heraus, da unterrichtliches Handeln — insbesondere die Lehrer-
Schiiler-Interaktion — meist vollkommen ausgeblendet wurde (Helmke, 2014a; Rheinberg &
Bromme, 2006; Wieser, 2008). Im Unterschied zur ,Lehrerforschung kann die behavioristisch
determinierte ,Prozess-Produkt-Forschung‘ als komplexer betrachtet werden, da hier eine
!

" #H " erfolgt (Helmke, 2014a, S. 807).
Zentraler Untersuchungsgegenstand und somit das Zielkriterium ist der Leistungszuwachs,
welcher mit Hilfe von Tests ermittelt wird (Helmke, 2014a). Das Grundmodell der ,Prozess-
Produkt-Forschung® ldsst sich in die Bereiche ,Produkte‘, ,Prozesse‘, ,Voraussetzungen* und
,Kontexte‘ untergliedern. Kognitive, motivational-affektive und metakognitive Aspekte des
Lernens werden dem Bereich ,Produkte‘ zugeordnet (Seidel, 2014). Der Bereich ,Prozesse*
bezieht sich auf die $ % # 4 -

( (Seidel, 2014, S. 783). Zu den ,Voraussetzungen‘ gehoren das
Vorwissen, die Vorerfahrungen und die Interessen der Lernenden. Die moderierende Variable
,Kontext* umfasst Aspekte, welche die Lernentwicklungen und Aktivitdten im Unterricht be-

einflussen, wie beispielsweise die Einfliisse von Eltern und Gleichaltrigen (Seidel, 2014).
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Aufgrund der einseitigen Betrachtung der Zusammenhidnge von Unterrichtsaktivitdten und
Lernergebnissen (Ergebnisdimension) wurde dieses Grundmodell kritisiert und weiterentwi-
ckelt. Den Voraussetzungen und individuellen Verarbeitungsprozessen von Lernenden (Pro-
zessdimension) sowie dem Handeln der Lehrpersonen sollte mehr Beachtung geschenkt werden
(Fend, 2001; Helmke, 2014b; Seidel, 2014). Prenzel et al. (2002) sprechen von ,Gelegenheits-
und Angebotsstrukturen® der Lernumgebung und beziehen diese auf die unmittelbar beobacht-
baren Unterrichtsmuster. Es sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, inwiefern Unter-

richtsmuster bestimmte Gelegenheitsstrukturen zur Verfiigung stellen (Prenzel et al., 2002).

Weiterentwickelte Modelle im Rahmen der ,Produkt-Prozess-Forschung‘(siche Abbildung 3)
stiitzen sich auf ,Mastery‘- und ,Time-on-Task‘-Modelle (Bloom, 1976; Carroll, 1989; Seidel,
2014). Die grundlegende Annahme dabei ist, dass die fiir das Lernen aufgewendete Zeit ent-
scheidend fiir den Lernerfolg ist (Seidel, 2014). Im Modell von Carroll (1989) gehdren diese

Aspekte beispielsweise zur ,Quality of Instructional Events®.

Kontexte

l

Prozesse - Produkte

T

Mastery-Modell
, Time-on-Task'-Modell

A4

Voraussetzungen

Abbildung 3: Traditionelle Modelle der ,Prozess-Produkt-Forschung*
(eigene Darstellung in Anlehnung an Seidel, 2014, S. 784)
Bolhuis (2003) entwickelte ein dhnliches prozessorientiertes Modell fiir die Beschreibung un-
terrichtlicher Handlungsweisen. Dieses Modell basiert auf den Annahmen der Kognitions- und
Lehr-Lernforschung und ermoglicht Aussagen tiber Wirkungen des Unterrichts auf kognitive,
affektive und metakognitive Aspekte des Lernens (Bransford, Brown & Cocking, 2000; Seidel,
2014; Seidel & Shavelson, 2007). Das Modell (sieche Abbildung 4) setzt sich aus fiinf zentralen
Dimensionen zusammen: Zielsetzung, Orientierung, Ausfithrung von Lernaktivititen, Evalua-
tion und Regulation (Bolhuis, 2003; Seidel, 2014). ,Zielsetzung‘ umfasst sowohl Lernziele als
auch individuelle Lebensziele der Lernenden. Fiir diese Arbeit von besonderer Relevanz ist die
Dimension ,Orientierung‘, da hier — neben anderen unterrichtlichen Handlungen — die Aktivie-
rung von Vorwissen eingeordnet ist. Die ,Ausfiihrung von Lernaktivititen® beinhaltet beispiels-

weise das Suchen von Informationen, den Austausch mit anderen Lernenden, das Uben sowie
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das Lernen aus Fehlern. Zur Dimension ,Evaluation‘ gehoren die Wahl von Aufgaben zur Er-
fassung des Lernerfolgs, die Einschédtzung der erreichten Expertise in Bezug auf die gesetzten
Lernziele sowie die Anpassung von individuellen Zielen. Die Dimension ,Regulation‘ umfasst
alle metakognitiven Aktivititen, die auf die Steuerung und Anpassung von Lernprozessen ab-
zielen. Die ,Regulation® unterstiitzt alle anderen vier Dimensionen. Das Ziel prozessorientierter
Instruktionen ist die Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens (Bolhuis, 2003): Die Lehr-
person ist nicht notwendigerweise fiir die Erfiillung aller Dimensionen zusténdig und ein Un-
terricht ist vielmehr eine Lernumgebung, in welcher ein Zusammenspiel von Vorstrukturierung
der Lehrperson und selbstgesteuertem Handeln der Lernenden stattfindet (Seidel, 2014; Ver-
munt & Verloop, 2000). Die fiinf Dimensionen im Modell von Bolhuis (2003) bilden komplexe
Handlungseinheiten des Unterrichts ab und ermoglichen die Verortung verschiedener Aktivita-

ten der Lehrperson (Seidel, 2014).

4 N\
N -« »| 23
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Abbildung 4: Prozessorientiertes kognitives Modell

(eigene Darstellung in Anlehnung an Bolhuis, 2003, S. 336)
Diese Zusammenhénge und Konsequenzen der unterrichtsrelevanten Aspekte lassen sich auf
Basis der Uberlegungen von Fend (1981) in dem daraus weiterentwickelten ,Angebots-Nut-
zungs-Modell‘ von Helmke (2014b) darstellen (siehe Abbildung 5). Analog zum prozessorien-
tierten, kognitiven Modell von Bolhuis (2003) wird im Angebots-Nutzungs-Modell von
Helmke (2014b) Unterricht als Lernangebot an die Lernenden verstanden. Das unterrichtliche
Angebot fiihrt nicht notwendigerweise zu einer Wirkung, vielmehr ist die Nutzung dieses An-
gebots entscheidend. Fiir die ,Angebotsseite® bedeutet dies, dass ihr die Aufgabe zufillt, nach
Moglichkeiten zur Unterstiitzung der Nutzung zu suchen (Helmke, 2014a, 2014b; Prenzel et
al., 2002).
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LEHRPERSON FAMILIE
UNTERRICHT Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
(Angebot) Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
Professionswissen I
_ LERNPOTENTIAL
_ Fachliche, Prozessqualitat des Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien,
didaktische und Unterrichts Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
Klassenfiihrungs- > ¢ T
kompetenz _ i ;
_ Ezg::gzg?ﬁr:gs nd LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
Padagogische (Nutzung) (Ertrag)
Orientierungen Wahr- . >
nehmung ”|  aktive Lernzeit im > Fachliche
Erwartungen und und Inter- Unterricht Kompetenzen
Ziele it : retation
thlr':]a_lltmi?:rlijgr P auRerschulische Fachibergreifende
Engagement, Lernaktivitaten Kompetenzen
Geduld, Humor i
Erzieherische
Wirkungen der Schule
Unterrichtszeit
Iy Iy 4
KONTEXT
Kulturelle Regionaler Schulform, Klassen- Didaktischer Schulklima,
Rahmenbedingungen Kontext Bildungsgang zusammensetzung Kontext Klassenklima

Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2014b, S. 71)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Lernergebnisse vorwiegend vor dem Hintergrund
des Angebots-Nutzungs-Modells und der Wirkungsweise von Unterricht betrachtet werden. Es
impliziert die beabsichtigte Beeinflussung des Lernens durch Lehren, jedoch nicht die Vorstel-
lung einer unmittelbaren Steuerung von Lernprozessen durch Intervention (Einsiedler & Hardy,

2010; Minnameier & Hermkes, 2014).

2.2 Kognitive Aktivierung als zentrales Merkmal von

Instruktionsqualitit

Wie bei der Beschreibung der Lernmodelle aufgezeigt wurde, steht eigenstédndiger Wissensauf-
bau in einem engen Zusammenhang mit der instruktionalen Unterstiitzung (Brophy, 2002; Ein-
siedler & Hardy, 2010; Minnameier & Hermkes, 2014). Der Qualitdt von Instruktionen kommt
eine besondere Bedeutung zu, weshalb in dieser Arbeit der Fokus auf das Lernangebot gelegt
wird. Die aktuellen Forschungsbemiihungen fokussieren unter anderem die ,kognitive Aktivie-
rung‘ als zentrales Merkmal von Instruktionsqualitit. Lernen ist nach Merrill (2009) als Ausei-
nandersetzung mit einer Aufgabe zu verstehen. Die Mehrheit der Unterrichtsforscher kommt
zu dem Ergebnis, dass Lernende ,aktiviert® werden miissen, sie also in einen Zustand der Leis-
tungsbereitschaft versetzt werden miissen (Minnameier & Hermkes, 2014). Die ,kognitive Ak-

tivierung® stellt eine Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen dar.



KAPITEL 2: DIE ROLLE DES VORWISSENS BEIM WISSENSERWERB

Aufgrund der Komplexitit, die mit der ,kognitiven Aktivierung‘ einhergeht, existieren in der
Unterrichtsforschung unterschiedliche Operationalisierungen des Konstrukts. Minnameier und
Hermkes (2014, S. 127) verstehen unter ,kognitiver Aktivierung* insbesondere D)
)

Unter ,kognitiv aktivierend* werden Aufgabenstellungen verstanden, welche kognitive Kon-
flikte hervorrufen (zum Beispiel neue Inhalte widersprechen vorhandenem Wissen) und an per-
sonliche Erfahrungen sowie an bereits vorhandenes Wissen der Lernenden ankniipfen (Huge-
ner, Pauli & Reusser, 2007; Kunter & Trautwein, 2013). Die Aktivierung von Vorwissen ist ein
bedeutsamer Teilbereich der ,kognitiven Aktivierung‘ und basiert sowohl auf kognitionstheo-

retischen als auch konstruktivistischen Annahmen.

Es ist festzuhalten, dass die kognitive Aktivierung ein hoch inferentes, also ein schwer zu be-
obachtendes Merkmal fiir Unterrichtsqualitdt darstellt und zu den ,Tiefenstrukturen® des Un-
terrichts z&hlt (Minnameier & Hermkes, 2014; Oser & Baeriswyl, 2001). Zur weiteren Opera-
tionalisierung sollten spezifischere Facetten des Konstrukts betrachtet werden. Ein moglicher

Ansatzpunkt ist die Fokussierung des Teilbereichs ,Vorwissensaktivierung®.

2.3 Vorwissen und ausgewahlte Befunde zu den Effekten

Vor der Thematisierung der Vorwissensaktivierung bedarf es zunéichst einer begrifflichen Kli-
rung. Der Terminus ,Vorwissen‘ umfasst Bezeichnungen und Ausdriicke wie ,Vorerfahrun-
gen‘, ,Hintergrundwissen®, ,Vorkonzeptionen®, ,bereits existierende Einstellungen® und ,erste
Ideen‘ (Biemans et al., 2001; Marrs, Blake & Gavrin, 2003). Vorwissen kann als eine multidi-
mensionale und hierarchische Einheit betrachtet werden, die sich aus verschiedenen Wissens-
arten und Fahigkeiten zusammensetzt (beispielsweise Fakten- und prozeduralem Wissen)
(Cason, 2011; Hailikari, Katajavuori & Lindblom-Ylanne, 2008; Miiller-Kalthoff & Mbdller,
2006). Nicht nur das Ergebnis schulspezifischer Aktivitdten und Erfahrungen, sondern auch
Wissen, das mittels alltdglicher Erfahrungen erworben wurde, wird unter diesem Begriff zu-
sammengefasst (Myhill & Brackley, 2004; Spires & Donley, 1998). Dochy, Segers und Buehl
(1999) sowie Krause und Stark (2006) gehen noch einen Schritt weiter. Sie betrachten Vorwis-
sen als das gesamte Wissen, iiber das Lernende gegenwirtig verfiigen. In Anlehnung an die
zuvor beschriebenen Definitionen wird in dieser Arbeit unter Vorwissen jenes Wissen verstan-
den, das aus unterschiedlichen Wissensarten besteht, iiber die der Lernende in einem Lernar-

rangement verfiigt, und welches relevant fiir den Erwerb von neuem Wissen ist.
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In der Unterrichtsforschung besteht Einigkeit dariiber, dass Lernende Konzepte auf Basis von
Vorwissen konstruieren (Novak, 1990). Mit Hilfe von Vorwissen konnen beispielsweise rele-
vante Informationen von Bildern selektiert, Informationen hinzugefiigt und neue mentale Mo-
delle entwickelt werden (Braune & Foshay, 1983). Untermauert wird dies anhand von Befun-
den der Experten-Novizen-Forschung: Experten verfiigen iber mehr Wissen in einer bestimm-
ten Domaéne als Novizen und verstehen die wesentlichen Kernelemente eines Sachverhalts, das
heif3t, sie konzentrieren sich mehr auf die Informationen, die relevant fiir die Konstruktion eines
mentalen Modells sind. Grund hierfiir kann das Vorhandensein einer grolen Anzahl von spezi-
fischen Schemata in der Domine sein. Werden Experten neue Informationen présentiert, sind
sie in der Lage, ihr relevantes Vorwissen als Ausgangspunkt fiir Losungsansétze oder Interpre-
tationen zu nutzen. Novizen konnen oftmals nur schwer neue Informationen mit alten kombi-
nieren (Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Cook, 2006; Larkin, McDermott, Simon & Simon, 1980;
Schnotz, Picard & Hron, 1993).

Empirische Befunde zum Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse wurden beispielsweise in
den Reviews von Bloom (1976), Raghubir (1979), Dochy (1988), Reutzel und Morgan (1990),
Dochy et al. (1999), Dochy, Rijdt und Dyck (2002), Macaro, Vanderplank und Graham (2005)
sowie Blankenstein, Dolmans, Vleuten und Schmidt (2013) zusammengefasst. Der Einfluss von
Vorwissen auf Lernleistungen konnte in mehreren empirischen Studien belegt werden. Unab-
hiangig vom Fachgebiet hingen intra- und interindividuelle kognitive Leistungsunterschiede mit
der Auspriagung des Vorwissens zusammen (Dochy, Moerkerke & Martens, 1996). Die Lern-
leistung wird vom Grad des Vorwissens insofern beeinflusst, als dass sich ein hohes Vorwissen
bei niedriger kognitiver Aktivierung, also bei dauerhaft zu leichten Aufgaben, negativ auswirkt.
Lernende mit niedrigem Vorwissenslevel profitieren in diesem Fall (,Expertise Reversal

Effect®) (Kalyuga, 2013; Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003; Salle, 2015).

Die wesentlichen Studien zum Einfluss des Vorwissens auf Lernergebnisse sind von Bransford
und Johnson (1972), Brewer und Nakamura (1984), Walker (1987), De Corte (1990), Schnei-
der, Korkel und Weinert (1990), Dochy (1992, 1994, 1996, 1997), Tobias (1994), McNamara,
Kintsch, Butler Songer und Kintsch (1996), Kaplan und Murphy (2000) sowie Hailikari et al.
(2008). Dochy (1992) und Dochy et al. (2002) kommen zu dem Schluss, dass Vorwissen zwi-
schen 30 und 60 Prozent der Varianz von Lernergebnissen erklért. Insbesondere das doménen-
spezifische Vorwissen hat einen erheblichen Einfluss auf Lernprozesse und -ergebnisse (Dochy

etal., 1996).

11
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Einen Uberblick iiber neurowissenschaftliche Befunde zum Einfluss des Vorwissens auf die
Erinnerungsleistung geben Brod, Werkle-Bergner und Shing (2013). Sie konzentrieren sich da-
bei auf Studien iiber das Langzeitgedichtnis, da das Vorwissen unmittelbar kognitive Prozesse
beeinflusst, die fiir das Lernen und Behalten neuer Informationen relevant sind. Trotz der exis-
tierenden Erkenntnisse iiber die bedeutsame Rolle des Vorwissens kommen die meisten Expe-
rimente in der Psychologie und kognitiven Neurowissenschaft zu dem Ergebnis, dass Lernen
und Erinnern in einer ,Blackbox‘ im Gehirn stattfindet, {iber die noch sehr wenig bekannt ist.
Brod et al. (2013) sprechen von einem ,Tabula Rasa Status‘ und betonen, dass noch immer zu

kldren sei, wie Vorwissen und neue Informationen im Gehirn miteinander interagieren.

Obschon das Vorwissen eine wesentliche Rolle fiir zukiinftige Leistungen spielt, fiihrt Vorwis-
sen per se nicht notwendigerweise zu einem hoheren Lernerfolg. Vielmehr ist auch die Art des
bereits vorhandenen Wissens entscheidend (Eckert, Seifried & Spinath, 2015). Vorwissen be-
inhaltet Komponenten, welche das Lernen hemmen konnen. Fehlkonzepte und ihre Effekte auf
zukiinftiges Lernen wurden umfangreich untersucht (Dochy et al., 1999; Thompson & Zambo-
anga, 2004). Lernende konnen darin gehemmt werden, neue Inhalte zu verstehen, wenn ihr
Vorwissen unvollstindig oder fehlerhaft ist (Dochy et al., 1999; Eckert et al., 2015; Schrader,
2006). Fehlkonzepte oder naive Verstidndnisse, welche im Vorwissen der Lernenden verankert
sind, konnen Lernprozesse beeintrdachtigen, wenn sie nicht aufgedeckt und bearbeitet werden

(Cohen, 1981; Nelson & McEvoy, 2002; Perkins & Simmons, 1988).

Fehlerhaftes Vorwissen kann sehr stabil und nur schwer zu veridndern sein. In Studien wurde
festgestellt, dass Lernende ihre Konzepte zum Teil nicht verdndern, obwohl neue (korrekte)
Informationen diesen widersprechen und eine bessere, akkuratere Erklarung fiir ein Phanomen
geben (Alvermann & Hynd, 1989; Hynd & Alvermann, 1986, 1989). In Situationen, in denen
das Vorwissen keine offensichtliche Rolle spielt und bereits existierende Konzepte keinen deut-
lich erkennbaren Bezug zu neuen Inhalten aufweisen, kdnnen Lernende die neu gelernten In-
formationen lange genug im Gedéchtnis behalten, um in einem spiteren Test gute Ergebnisse
zu erzielen. Spéter kehren sie jedoch oftmals zu ihren bisherigen Konzepten zuriick — ungeach-
tet dessen, ob diese korrekt sind oder nicht (Bransford et al., 2000). Das heif3t, dass Lernende
zwar neue, korrekte Informationen aufnehmen, diese langfristig allerdings von fehlerhaftem

Vorwissen ,liberlagert® werden konnen.

Die Aktivierung von fehlerhaftem oder irrelevantem Vorwissen scheint flir das Lernen proble-
matischer zu sein als unvollstdndiges oder fehlendes Vorwissen (Rapp & Kendeou, 2007; van

Loon, de Bruin, van Gog & van Merriénboer, 2013). Lernende konnen fehlerhaftes Wissen
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haufig nicht selbst erkennen. Sie konzentrieren sich auf das Abrufen der im Gedéachtnis gespei-
cherten Informationen, ohne deren Qualitdt und Richtigkeit zu iiberpriifen (van Loon et al.,
2013). Daher sollte fehlerhaftes Vorwissen moglichst friith aufgedeckt und im Lernprozess kor-

rigiert werden (Biemans et al., 2001).

Wie in diesem Kapitel aufgezeigt wurde, spielt das Vorwissen fiir erfolgreiches Lernen eine
entscheidende Rolle (Johnson & Lawson, 1998). Allein die Verfiigbarkeit von Vorwissen fiihrt
jedoch nicht zu besseren Lernergebnissen (Ausubel, 1963; Gurlitt & Renkl, 2008; Mayer,
1979b; Wetzels, 2009). Um diese zu erzielen, muss Vorwissen aktiviert und miissen insbeson-
dere Fehlkonzepte aufgedeckt werden. Ohne Aktivierung von Vorwissen werden neue Lernin-
halte isoliert betrachtet und nicht mit vorhandenem Wissen verkniipft (Hegland & Andre,
1992). Erst eine Auseinandersetzung mit neuen Inhalten und dem Vorwissen fiihrt zur Kon-
struktion von neuem Wissen (Novak & Gowin, 1984). Eine nihere Betrachtung des Prozesses

der ,Vorwissensaktivierung® ist aus konzeptueller Sicht von Bedeutung.

2.4 Theoretische Modelle zum Aktivierungsprozess

,Gute‘ Lernumgebungen beinhalten nach Merrill (2009) eine Phase der Aktivierung von friihe-
ren Erfahrungen der Lernenden (Abbildung 6). Der Autor fasst in seiner Arbeit verschiedene
Instruktionstheorien und Modelle zusammen und kommt zu dem Schluss, dass effektive In-
struktion darin besteht, eine Lernumgebung mit vier Lernphasen (,Aktivierung‘, ,Demonstra-
tion‘, ,Anwendung‘ und ,Integration‘) zu gestalten, bei denen eine ,Aufgabe‘ im Zentrum steht.
Merrill (2009) formuliert zu jeder dieser Phasen ein Instruktionsprinzip. Innerhalb des der Ak-
tivierungsphase zugeordneten Prinzips heif3t es, Lernen wird dann unterstiitzt, wenn Vorwissen

als Grundlage fiir neues Wissen aktiviert wird.

INTEGRATION ] ‘ ] AKTIVIERUNG
AUFGABE
ANWENDUNG ' l ' DEMONSTRATION

Abbildung 6: Phasen effektiver Instruktion (Merrill, 2009, S. 17)
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Eine der ersten Theorien der Lehr-Lernforschung, in welcher das bereits vorhandene Wissen
der Lernenden beriicksichtigt wird, ist die ,Schematheorie‘ (Piaget, 1929). Lernende konstru-
ieren zum Verstdndnis ihrer Umgebung Schemata. Diese werden an neue Gegebenheiten ange-
passt und erweitert (Assimilation und Akkommodation). Schemata treten in Kombination mit
anderen Schemata auf und bilden ein sogenanntes ,semantisches Netzwerk® (Brod et al., 2013;
Krapp & Weidenmann, 2006; Rumelhart, 1980; Sweller, 1994). Bartlett (1932) zeigt bereits

im Jahre 1932, dass Lernende spezifische Ereignisse auf Basis ihres Wissens konstruieren.

Ausubel (1962) entwickelt eine lerntheoretische Variante der Assimilations- und Akkomodati-
onstheorie von Piaget (1929). Er nimmt ebenfalls an, dass Lernen in der Verkniipfung von
neuen, bedeutungsvollen Inhalten mit entsprechendem, bereits vorhandenem Wissen besteht.
Mayer (1975, 1979a, 1979b) fasst innerhalb seiner ,assimiliation encoding theory* zusammen,
dass neue Informationen vom Lernenden aufgenommen werden miissen und der Lernende tiber
entsprechendes Vorwissen verfiigen muss. Des Weiteren muss der Lernende dieses Vorwissen

wihrend des Lernprozesses aktiv nutzen, um neue Inhalte damit zu verkniipfen.

Eine Theorie zur Aktivierung von Vorwissen entwickeln Collins und Loftus (1975) auf Basis
der ,spreading activation theory‘ von Quillian (1967). Die ,Aktivierungsausbreitung’ ist ein
Modell des Arbeitsgeddchtnisses, welches erkldrt, wie zusammenhingende Ideen verarbeitet
werden — insbesondere semantische oder verbale Konzepte. Mit Hilfe dieses Modells wird der
,Priming‘-Effekt erkldrt, das heillt das Vorbereiten eines Reiz-Reaktions-Schemas. Dieser Ef-
fekt bezieht sich auf die Erkenntnis, dass Lernende schneller Informationen zu einem Thema
abrufen konnen, wenn sich diese Informationen auf ein Konzept beziehen, das bereits gelernt
wurde (Bargh, Chen & Burrows, 1996). Geméal} der Theorie der Aktivierungsausbreitung weist
jedes semantische Konzept einen Knoten im neuronalen Netzwerk auf. Diese Knoten werden
zur gleichen Zeit aktiviert wie jene, deren Konzepte damit in Beziehung stehen. Dieser erwei-

terten Theorie der Aktivierungsausbreitung liegen vier Annahmen zugrunde:

1. Wenn ein Konzept stimuliert wird, breitet sich die Aktivierung entlang des semantischen
Netzwerkes aus. Die Abnahme dieser Ausbreitung ist proportional zur Verfligbarkeit und
Auspriagung der Verkniipfung im jeweiligen Pfad. Infolgedessen vergleichen die Verfasser
eine Aktivierung mit einem Signal, das sich von einer Quelle ausbreitet und abgeschwicht

wird, je mehr es sich verteilt (Collins & Loftus, 1975).
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2. Je ldnger ein Schema dauerhaft verwendet wird, zum Beispiel durch Lesen, Horen oder
Uben, desto linger wird die Aktivierung vom Knoten des Konzepts ausgeldst. Je stirker
die Verkniipfungen zwischen den Ideen sind, desto schneller ist der Lernende fahig, die
relevanten Informationen abzurufen (Collins & Loftus, 1975).

3. Die Aktivierung nimmt iiber die Zeit durch Zwischenreize ab. Annahme zwei und drei
implizieren, dass der Umfang der Aktivierung begrenzt ist, wenn mehr als ein Konzept
angestoflen wird. Je mehr Konzepte initiiert werden, umso weniger breitet sich die Akti-
vierung bei jedem einzelnen Konzept aus (Collins & Loftus, 1975).

4. Aufgrund der Annahme, dass die Aktivierung eine variable Grof3e darstellt, bedarf es einer
Grenze fiir den Anstoll von Konzepten. Collins und Loftus (1975) nehmen an, dass sich
die Aktivierung von verschiedenen Quellen aufsummiert und wenn die Addition am Uber-

gangspunkt eine Grenze erreicht, der Pfad im Netzwerk am Ubergang evaluiert wird.

Eine Erkldarung, wie diese Prozesse im Gedéchtnis des Lernenden ablaufen, gibt Mayer (2005)
mit der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens (siche Abbildung 7). Lernen wird als
Verarbeitung von Informationen verstanden. Der Mensch verfiigt {iber einen visuellen und ei-
nen auditiven Informationsverarbeitungskanal. Im visuellen Kanal werden Bilder und Anima-

tionen verarbeitet, im auditiven Kanal gesprochene Sprache und Tone (Paivio, 1986; 1991).

MULTIMEDIALE SENSORISCHER

BRASENTATION SPEICHER ARBEITSGEDACHTNIS LANGZEITGEDACHTNIS
T n selektieren i hlich
/ j \ R organisieren |sprachliches
Worter » Ohren » Tone g 3 5P
Modell 1
[~ O\ |integrieren -
) Wissen
. > selektieren) | bildhafte i iktorales J
Bilder ¥ Augen > organisierer, - P
| Y Vorstellung Modell
N -

Abbildung 7: Kognitive Theorie multimedialen Lernens (Mayer, 2005, S. 37)

Dieses Modell von Mayer (2005) basiert auf drei Annahmen (,Zwei-Kanal-Annahme* (Mayer,
2005; Paivio, 1986, 1991), ,Begrenzte-Kapazitidt-Annahme* und ,Aktive-Verarbeitungs-An-
nahme*). Fiir diese Arbeit sind insbesondere die ,Aktive-Verarbeitungs-Annahme* und der Ab-
schnitt ,Wissen integrieren‘ relevant. Es wird angenommen, dass der Lernende bewusst kogni-
tive Prozesse einsetzt, um mentale Reprisentationen zu bilden. Zu diesen aktiven, kognitiven
Prozessen zdhlen folgende Punkte: die Konzentration auf den Lerngegenstand und die damit
einhergehende Auswahl relevanter Informationen (Selektion), das Abrufen von bisherigem
Wissen, die Organisation der neuen Informationen sowie die Verkniipfung mit Vorwissen (In-

tegration) (Mayer, 2005; McNamara et al., 1996). Vorwissensaktivierung bedeutet, dass ge-
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speicherte Informationen aus dem Langzeitgedédchtnis abgerufen, im Arbeitsgedédchtnis bereit-
gehalten und mit neuen Informationen in Beziehung gesetzt werden (Baddeley, 2003; Krause
& Stark, 2006; Schmidt, 1982). Aktiviertes Vorwissen bietet einen Kontext, in den die neuen

Lerninhalte integriert werden konnen (Wetzels, Kester & van Merriénboer, 201 la).?

Um Vorwissen nutzbringend zu aktivieren, bendtigen Lernende spezifische Unterstiitzung (Bi-
emans et al., 2001; Schwartz & Martin, 2004). Basierend auf ihren Ergebnissen betonen De
Jong und Simons (1990), Dochy (1992) sowie Gurlitt und Renkl (2008), dass nicht von einer
automatischen Aktivierung des Vorwissens ausgegangen werden kann, sondern vielmehr die
Aktivierung von der Instruktion respektive von Lernaufgaben abhéngt. Gegenstand dieser Ar-
beit sind Aktivierungsaufforderungen, welche Lehrpersonen einsetzen konnen, um die Vorwis-
sensaktivierung zu unterstiitzen. Hierbei bezieht sich die ,Unterstiitzung der Aktivierung von
Vorwissen‘ auf das explizite Abrufen bereits erlernter Inhalte. Lernende sollen mit einem Reiz*
zur Reflexion dariiber angeregt werden, welche Inhalte eines Themas ihnen schon bekannt sind

(Cason, 2011; Shilling et al., 1990).

3 Ausfiihrliche Erliuterungen zu den Annahmen im Modell des menschlichen Gedéchtnisses (Mehrspeichermo-
delle) sind bei Atkinson und Shiffrin (1968), Marzano (1998) und Sweller (2005) zu finden.

4 Im Englischen als ,Prompt* bezeichnet.
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3.1 Vorgehensweise bei der Literaturrecherche

In Kapitel 2.3 wurde der Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse und die damit einherge-
hende Relevanz der Aktivierung von Vorwissen erortert. In einem néchsten Schritt wird der
aktuelle Forschungsstand zu Aktivierungsaufforderungen eruiert. Intention dieses Kapitels ist
die systematische Verortung und Analyse von empirischen Forschungsergebnissen zur Akti-
vierung von Vorwissen. Die Erstellung dieser Literaturiibersicht erfolgt in Anlehnung an den
empfohlenen Ansatz von Boell und Cecez-Kecmanovic (2010) und an die Leitlinien der Ame-
rican Psychological Association (2010). Im ersten Schritt werden die Ziele, die mit der Ausar-
beitung des Forschungsstands verfolgt werden, formuliert und verortet. Die Grundlage dafiir
stellt die Taxonomie flir Literaturiibersichten nach Cooper (1988) dar. In Tabelle 1 ist die In-

tention der Literaturiibersicht nach den Kategorien von Cooper (1988) zusammengefasst.

Tabelle 1: Kategorisierung der Literaturiibersicht nach Cooper (1988)

Kategorie Beschreibung

(1) Fokus Forschungsergebnisse zum Einsatz von Aktivierungsaufforderungen,
Forschungsmethoden zur Messung der Wirksamkeit von
Aktivierungsaufforderungen

(2) Ziel Darstellung und systematische Verortung existierender Forschungsarbeiten zur
Aktivierung von Vorwissen

(3) Perspektive Objektive, neutrale Perspektive

(4) Organisation Ergebnisse sollen in Bezug zu Modellen iiber Lernprozesse gestellt und

dementsprechend kategorisiert werden

(5) Abdeckung Einsatz von Forschungsdatenbanken, Suche in Fachzeitschriften zur
Unterrichtsforschung, Wirtschafts- und Berufspadagogik

(6) Forschungsbereich Empirische Unterrichtsforschung, Instruktionsdesign

Wie in den Kategorien zwei und vier nach der Taxonomie von Cooper (1988) herausgearbeitet,
sollen empirische Befunde zur Vorwissensaktivierung aufgezeigt sowie in Bezug zu Modellen

iiber Lernprozesse gestellt und dementsprechend kategorisiert werden.

In einer ersten Recherchephase wurden Forschungsarbeiten mit den Schlagwortern *
+ A * + b+ -
- A A* A*
A A , und *
, gesucht. Die Literaturrecherche wurde in den Datenbanken ERIC (Education
Resources Information Centre), EBSCO Host, Wiley Library, Taylor & Francis, JSTOR, FIS
(Fachinformationssystem) Bildung Literaturdatenbank und Deutscher Bildungsserver durchge-
fiihrt. Im zweiten Rechercheschritt wurden die Suchbegriffe enger gefasst und spezifische Me-

thoden des Unterrichts mit dem Begriff , Vorwissensaktivierung‘ kombiniert, um die Ergebnisse
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zu prézisieren. Folgende Schlagworter bildeten die Grundlage fiir das Auffinden weiterer For-

schungsliteratur: * A F - A
* A F AF AF A4
* A / A A AF

- L4 und *0 - ,. In Tabelle 2 ist

die Anzahl der Treffer der Stichwort- und Volltextsuche in der jeweiligen Datenbank aufgelis-

tet.
Tabelle 2: Ergebnisse der Stichwort-/Volltextsuche
Datenbank :2 5 < 'g E
Tl 2| |-
e 3 2 )
s | 8| % | &8 22
Stichwort 5 & ; E z E g E
465 41 75 61 73 / /
41 1 26 3 3 / /
85 1 5 12 / /
3 0 / /
0 0 0 / /
142 1.598 11 26 16 / /
1.682 1 273 245 165 / /
- 0 23 0 / /
1 43 0 / /
34 17 10 9 / /
1.556 1 452 212 205 / /
72 0 10 7 3 / /
404 0 512 82 6 / /
/ 77 0 43 20 0 / /
3 0 3 1 0 / /
- 9 0 0 1 0 / /
- 0 0 0 0 1 / /
0 - 0 0 0 0 1 / /
+ 0 0 0 1 2 11 11
+ 0 0 0 1 0
+ - . 0 0 0 0 0
Summe: 4.574 | 1.726 | 1.421 669 498 11 11
Gesamtsumme der Stichwortsuche: 8.910
Anmerkung: Mehrfachnennungen von Forschungsarbeiten enthalten
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Neben der Stichwort- und Volltextsuche wurden die Titel und Kurzfassungen der Forschungs-
arbeiten analysiert sowie anschlieBend eine Riickwérts- und Vorwirtssuche durchgefiihrt. In

Tabelle 3 ist die Anzahl der Forschungsarbeiten je Suchvorgang dargestellt.

Tabelle 3: Ergebnisse der Literaturrecherche

Phase Anzahl Studien
Stichwortsuche/Volltextsuche 8.910
Analyse des Titels und Abstracts 543
Riickwirtssuche 38
Vorwirtssuche 4
Ergebnis 108

Insgesamt wurden 108 Studien aus den letzten 36 Jahren® fiir diese Forschungsarbeit als rele-
vant bewertet. In Abbildung 8 ist die Verteilung der Forschungsarbeiten im Zeitverlauf darge-
stellt.® Es zeigt sich, dass #ltere Studien (bis 1999) und aktuelle Studien (ab 2000) in etwa glei-

chem Umfang vorliegen.

28
/:
/9
/5
/2
/8

2 I
8 i i IIII i IIII i IIIIII

O & > O & O
FF P LS

R A A N N I U L I © & N & ook P D
P PG GV A GO L S PR LD S S S
N N N N I S N N I A A N S S S S S S

N

Abbildung 8: Verteilung der Forschungsarbeiten im Zeitverlauf

Im Folgenden wird die Entwicklung eines Modells, das der Selektion, der Kategorisierung und
dem Vergleich dieser Forschungsarbeiten dient, beschrieben. Aus dem deskriptiven Modell
werden Kriterien abgeleitet, um geeignete Studien auszuwihlen, welche zur eingehenden Ana-

lyse in dieser Arbeit Beriicksichtigung finden.

5 Ausnahme ist die Studie von Ausubel (1960). Sie wird in dieser Arbeit aufgrund ihrer besonderen Relevanz fiir
die Thematik betrachtet.

¢ Die blauen Balken stellen die rezipierten Forschungsarbeiten dar, die in diesem Beitrag analysiert werden. Der
Selektionsprozess wird in Kapitel 3.2 beschrieben.
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3.2 Deskriptives Modell und Ableitung von Kriterien

Nach den Ausfiihrungen iiber Lerntheorien und bisherige Modelle kognitiver Prozesse in Ka-
pitel 2 ldsst sich festhalten, dass aktuell kein spezifisches prozessorientiertes Modell existiert,
das primér die Vorwissensaktivierung adressiert. Die beschriebenen Modelle dienen dem Ver-
stindnis des Wissenserwerbsprozesses. Aufgrund der unterschiedlichen Ausrichtung der re-
cherchierten empirischen Forschungsarbeiten im Hinblick auf die Art und Weise der Présenta-
tion konkreter Bearbeitungsaufgaben, der Reichweite erwarteter Losungsmerkmale oder der
ausgelosten Lernprozesse sind eine Vergleichbarkeit und eine Einordnung in die dargestellten
Modelle nur erschwert mdglich. Eine Systematisierung der Studien ist somit erforderlich, da
sie die Grundlage fiir weitere, fokussierte Analysen bildet. Im Laufe der Analyse dieser For-
schungsarbeiten wurde iterativ ein deskriptives Modell entwickelt, mit dessen Hilfe die For-
schungsarbeiten nach ihrem Fokus verortet und verglichen werden koénnen (sieche Abbildung
9). Dieses Modell erhebt nicht den Anspruch eines theoretischen Erklarungsmodells, sondern
soll als Skizze zur Ordnung der empirischen Befunde dienen. Ein solches Modell ermoglicht,
die wihrend der Aktivierung relevanten Aspekte — zum Beispiel mehrere gleichzeitig ablau-
fende Prozesseinheiten — zu identifizieren und die verschiedenen Rahmenbedingungen, Ak-
teure und Effekte systematisch zu analysieren. Grundlage fiir die Modellentwicklung stellen die

Lerntheorien und -modelle dar, die in Kapitel 2 dargelegt wurden.
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AKTIVIERUNGSPHASE HAUPTPHASE DES UNTERRICHTS/DER LERNEINHEIT

4 8
Intern gespeichertes Externalisiertes Umgang der Lehrperson Neue Information ,Neues‘ intern Externalisiertes
Wissen Wissen mit externalisiertem gespeichertes ,neues‘ Wissen
Wissen Wissen
(Resultat/Output der
Doménenibergreifend Aktivierung intern (Feedback)
gespeicherten Wissens)
Doménenspezifisch
T Feedback der Lehrperson, Rahmen-
ASE \\issen aktiviert, aber aber keine Veranderung bedingungen der
nicht externalisiert des externalisierten
|Aktivierungsaufforderung Wz I Wissens Lernumgebung AR e
Wz Il Externalisierung
Inhalt Methode
kA A i, Kein Feedback der Inhalt  Methode
—» Kein Wissen aktiviert Lehrperson
Voraussetzungen der WZ | (z.B. in Anwendungssituation/Test)
Lehrperson
(Wissen uber Methoden, ABKURZUNGEN:
Persopllchkelt.smerkmale, W2Z: Wissenszustand
Fachwissen, diagnostische AmE: Aktivierung mit Externalisierung
Kompetenz) AoE: Aktivierung ohne Externalisierung
kA: keine Aktivierung

Abbildung 9: Prozess der Aktivierung
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Die gesamte Lerneinheit wird im Rahmen dieser Arbeit in zwei Abschnitte unterteilt. Der erste
Abschnitt ist die ,Aktivierungsphase‘. Diese Phase wird aus analytischen Griinden von der
,Hauptphase des Unterrichts‘ (ab Prozessabschnitt 5) getrennt betrachtet, auch wenn in der Pra-
xis moglicherweise eine Phase mit Aktivierungsaufforderung in der Hauptphase der Lernein-
heit auftritt, also beides haufig gleichzeitig oder iterativ auftreten kann. Die Differenzierung der
beiden Phasen ermdglicht eine detailliertere Attribuierung moglicher Effekte. Es kann verein-
facht festgestellt werden, ob die Gestaltung der Aktivierungsphase oder die der Hauptphase des
Unterrichts zu dem beobachtbaren Lernergebnis beigetragen hat. Unter der Aktivierungsphase
wird in dieser Arbeit der Zeitabschnitt der Lerneinheit verstanden, in der eine Aktivierungsauf-
forderung auftritt und im Idealfall die zugehdrige Externalisierung von Vorwissen des Lernen-
den stattfindet (Prozessabschnitte 1 bis 4). In diesem Modell ist der Beginn der Hauptphase der
Lerneinheit mit dem Auftreten einer ,neuen Information‘ gekennzeichnet. Je nach Inhalt und
Methode kann diese Hauptphase unterschiedlich gestaltet sein (Prozessabschnitte 5 bis 8). Im

Folgenden werden die einzelnen Prozessabschnitte des Modells erldutert.

Wie in Kapitel 2 dargelegt, existieren Faktoren, welche fiir die Aktivierung von Vorwissen von
besonderer Relevanz sind. Nach Helmke (2014b) sind dies auf Seiten der Lehrperson Faktoren
wie beispielsweise das Professionswissen, fachliche und diagnostische Kompetenzen sowie
Personlichkeitsmerkmale wie Engagement, Geduld und Humor. Zu den Rahmenbedingungen
auf der Seite der Lernenden gehoren der soziokulturelle Hintergrund und das Lernpotenzial,

das sich unter anderem aus Intelligenz, Motivation und Selbstvertrauen zusammensetzt.

Das Ausmal} des vorhandenen Wissens hingt davon ab, an welcher Stelle sich Lernende im
Lernprozess befinden. Beim intern gespeicherten Wissen wird zwischen doménentibergreifen-
dem Wissen, wie zum Beispiel der Fahigkeit zu lesen, und doménenspezifischem Wissen dif-
ferenziert (Dochy & Alexander, 1995) (siehe Prozessabschnitt 1 in Abbildung 9). Das initial
verfligbare Wissen wird in der vorliegenden Arbeit als Wissenszustand I bezeichnet (WZ I).
Davon ausgehend, dass Lernende im Laufe des Wissenserwerbsprozesses ithr Wissen neu orga-
nisieren und verkniipfen (siehe Kapitel 2.4), ist in dieser Arbeit nicht von ,viel® oder ,wenig’
Vorwissen die Rede, sondern die Auspriagung des Vorwissens wird als Produkt einer Entwick-
lung und des Voranschreitens im Lernprozess betrachtet. Nach der kognitiven Theorie des mul-
timedialen Lernens von Mayer (2005) umfassen kognitive Prozesse unter anderem das Abrufen
von bereits vorhandenem Wissen und die Integration neuer Informationen in die schon vorhan-
dene Wissensstruktur. Die Integration neuer Informationen fiihrt zu einer Verdnderung des be-
reits vorhandenen Wissens. Vor diesen Hintergrund kann davon ausgegangen werden, dass sich
der urspriingliche WZ I durch duflere Reize verdndern kann (WZ II).
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Es wird auf Basis der in Kapitel 2 vorgestellten Lernmodelle (Collins & Loftus, 1975; Mayer,
2005) angenommen, dass der Prozess der Vorwissensaktivierung aufgrund eines Reizes ange-
stoBen wird. In dieser Arbeit werden diese Stimuli als Aktivierungsaufforderungen bezeichnet
(Prozessabschnitt 2). Aktivierungsaufforderungen konnen vor dem Hintergrund des Angebots-

Nutzungs-Modells nach Helmke (2014b) und Fend (1981) als Lernangebot verstanden werden.

Hervorzuheben ist, dass in dieser Arbeit zwischen der Aktivierung von Vorwissen, also den
nicht sichtbaren kognitiven Prozessen, und der Externalisierung dieses Wissens, also der Au-
Berung von Inhalten, die aktiviert wurden, unterschieden wird. Bei einer Externalisierung des
intern gespeicherten Wissens wird der WZ 11 zum Teil erkennbar. Offen bleibt jedoch, in wel-
chem Zusammenhang WZ I und WZ II zueinander stehen. Obwohl heute im Vergleich zum
Behaviorismus in den 1960er Jahren (siche Kapitel 2.1 und Abbildung 2) von Interesse ist,
welche Prozesse in der sogenannten ,Blackbox‘ ablaufen (Bower & Hilgard, 1981; Krapp &
Weidenmann, 2006), gibt es wenig fundierte Erkenntnisse (Tolch, 2012) und es bleibt offen,
ob ohne Externalisierungsprodukt auch von einer Aktivierung ausgegangen werden kann. Offen
ist weiterhin, welche kognitiven Prozesse wéhrend der Aktivierungsphase ablaufen. Dies be-
deutet, dass Selektions-, Organisations- und Integrationsprozesse stattfinden konnen (Mayer,

2005) und Wissenselemente aktiviert werden, die nicht externalisiert wurden.

Bei den Inhalten, die der Lernende externalisiert, kann nicht davon ausgegangen werden, dass
sie seinem vorhandenen Wissen entsprechen (Prozessabschnitt 1 und 3). Vielmehr ist anzuneh-
men, dass die Wissenszustdnde nur einen Ausschnitt des vorhandenen Wissens darstellen. Zu
beachten ist, dass Wissen aktiviert sein konnte, welches der Lernende (noch) nicht externali-
siert. Es ist jedoch moglich, dass die Aktivierungsaufforderung die kognitive Wissensstruktur

nicht beeinflusst, das heifit, der WZ I verdndert sich in diesem Fall nicht.

Des Weiteren kann die Lehrperson zum externalisierten Wissen der Lernenden Riickmeldung
geben (Prozessabschnitt 4). Durch dieses Feedback kann sich der Wissenszustand abermals
verdndern (WZ III), wenn beispielsweise aufgedeckte Fehlkonzepte korrigiert werden. Dieser
Prozessabschnitt wurde bei der Entwicklung des deskriptiven Modell berticksichtigt, da — wie
in Kapitel 2.3 erldutert — fehlerhaftes Vorwissen moglichst friih aufgedeckt und im Lernprozess

korrigiert werden sollte (Biemans et al., 2001).

Nach der Aktivierungsphase schlieft die Hauptphase der Lerneinheit durch das Lernangebot
mit neuen Informationen an. Nimmt der Lernende die neuen Informationen auf, und werden
diese in die bisherige Wissensstruktur durch Organisation und Verkniipfung mit bereits vor-

handenem Wissen integriert (siche Kapitel 2.4, Mayer, 2005), so wird (idealtypisch) ein neuer
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Wissenszustand (WZ IV) erreicht. Um dieses neue, intern gespeicherte Wissen wiederum er-
kennbar zu machen, bedarf es erneut einer Aufforderung zur Externalisierung von Wissen. In
der Regel erfolgt dies liber Gedichtnis- und Verstdndnistests (Prozessabschnitt 7). Am Ende
der Hauptphase der Lerneinheit ist (idealtypisch) ein neuer Wissenszustand erreicht (WZ V).
Die Lernergebnisse liegen in Form externalisierten Wissens vor (Prozessabschnitt 8). Ebenso
wie in der Aktivierungsphase bleibt zum Teil offen, in welchem Zusammenhang das intern

gespeicherte Wissen (WZ IV) und das externalisierte Wissen (WZ V) zueinander stehen.

In der Hauptphase einer Lerneinheit sind neben dem Vorwissen und dessen Aktivierung weitere
Bedingungen, welche den Lernprozess beeinflussen konnen, zu beriicksichtigen. Dazu gehoren
zum Beispiel metakognitive Strategien, Motivation und personliche Ziele der Lernenden, die
Nutzung der Lernzeit sowie die Klassenzusammensetzung’ (Hattie, 2013). Die direkte Zu-
schreibung von Effekten der Aktivierungsaufforderung zu Lernergebnissen (Prozessabschnitt
2 und 8) konnte fehlerhaft sein, da die anderen Einflussfaktoren im Laufe einer gesamten
Lerneinheit ebenso eine Rolle spielen. In der Kausalkette von WZ I bis WZ V muss deshalb

zwischen den verschiedenen Effektfolgen prézise unterschieden werden.

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Uberlegungen soll aus der Analyse von Studien
hervorgehen, welche Aspekte der Vorwissensaktivierung in dem jeweiligen Forschungsprojekt
beriicksichtigt werden, welche Effekte festgestellt werden und letztlich wie aussagekriftig und
valide die Ergebnisse im Hinblick auf die Vorwissensaktivierung sind. Auf Grundlage des de-
skriptiven Modells ist es moglich, von den recherchierten Forschungsarbeiten diejenigen aus-
zuwihlen, in denen der Fokus auf Aktivierungsaufforderungen und der Externalisierung von
Vorwissen liegt und (im besten Fall) deren Eigenschaften und Wirkungen préizise ausgewertet

werden.

Aus diesen Ausfiihrungen lassen sich folgende Kriterien ableiten, welche zur Kategorisierung

und Analyse der vorliegenden Studien zur Vorwissensaktivierung herangezogen werden:

1. Eine Aktivierungsaufforderung liegt vor.

7 Die Hauptphase einer Lerneinheit und weitere Einflussfaktoren auf Lernergebnisse spielen in dieser Arbeit im
Hinblick auf die Fragestellungen eine untergeordnete Rolle, weshalb fiir ausfiihrliche Informationen auf die Me-
tastudie von Hattie (2013) zu verweisen ist. In dieser werden die Einflussgroflen und Effekte auf den Lernerfolg
zusammengefasst.
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2.

7.

Die Forschungsarbeiten adressieren primér die Qualitidt von Aktivierungsaufforderungen.
Damit werden Studien ausgeschlossen, die die Aktivierung von Vorwissen im Rahmen des
methodischen Designs zur Bestimmung des Vorwissenslevels einsetzen, um nachfolgend
den Einfluss von Vorwissen auf Lernergebnisse zu untersuchen.

Die Aktivierungsaufforderung steht inhaltlich mit der neuen Information in der Hauptphase
der Lerneinheit in Verbindung.

Es wird die Aktivierung und Externalisierung von doménenspezifischem Vorwissen fokus-
siert.

In den Studien wird von den Forschern der Lernfortschritt der Teilnehmer, also die Ent-
wicklung ihres Wissenszustands im Laufe der Lerneinheit, iiberpriift (in Prozessabschnitt
7, bestenfalls nach Prozessabschnitt 3).

Der Schwerpunkt der Studien liegt nicht auf der diagnostischen Perspektive. Es werden
keine Studien untersucht, in denen die Externalisierung von Vorwissen lediglich forciert
wird, um den Wissenszustand der Lernenden zu bewerten. Bei den Forschungsarbeiten soll
es vorrangig um die lernforderliche Komponente der Vorwissensaktivierung fiir die Ler-
nenden gehen.

In den Forschungsarbeiten liegt ein Kontrollgruppendesign vor.

Bei 27 der urspriinglich 108 Studien sind diese Kriterien erfiillt, weshalb diese Forschungsar-

beiten zur Darstellung des Forschungsstandes iiber Befunde zu Aktivierungsaufforderungen

herangezogen werden. In Appendix I. 1 sind die fiir diese Literaturiibersicht ausgewéhlten For-

schungsarbeiten aufgelistet.

Die selektierten Studien wurden hinsichtlich der jeweiligen Forschungsfragen, des Untersu-

chungsdesigns, der Ergebnisse und in Bezug auf die Einordnung in das deskriptive Modell un-

tersucht. Die Forschungsarbeiten wurden in vier Kategorien gruppiert, um die Vergleichbarkeit

der Forschungsergebnisse zu erhdhen. In Tabelle 4 sind die vier Kategorien zusammengefasst.
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Tabelle 4: Kategorisierung der Forschungsarbeiten

Kategorie 1 Aktivierungsaufforderung und Externalisierung von Vorwissen mit Auswertung;
Untersuchung von Lernergebnissen moglich, aber kein Kriterium

Kategorie 2 Aktivierungsaufforderung und Externalisierung von Vorwissen ohne dessen Auswertung,
jedoch mit Untersuchung von Lernergebnissen

Kategorie 3 Aktivierungsaufforderung und Lernergebnisse ohne Externalisierung von Vorwissen in der
Aktivierungsphase
Kategorie 4 Keine explizite Aktivierungsaufforderung

Im Hinblick auf das vorgestellte Modell ldsst sich festhalten, dass von Kategorie 1 bis Kategorie
4 eine zunehmende Aushohlung stattfindet. Die Aussagekraft iiber die Qualitidt von Aktivie-
rungsaufforderungen nimmt ab und es werden zunehmend mehr Prozessabschnitte in der Kau-
salkette iibersprungen oder nicht trennscharf voneinander betrachtet. Insbesondere Untersu-
chungen, welche in Kategorie 4 eingeordnet werden, sind fiir den Fortgang der vorliegenden

Arbeit kaum von Relevanz.

In den folgenden Abschnitten werden die identifizierten Kategorien beschrieben, bevor die Dar-

stellung der Studien geordnet nach den Kategorien in den Kapiteln 3.3 bis 3.5 erfolgt.

3.2.1 Erliuterungen zu Kategorie 1

Die erste Kategorie umfasst Studien, in denen die Effekte auf das aktivierte Wissen (bis Pro-
zessabschnitt 4, siche Abbildung 10) untersucht werden, das heif3t bei denen eine Auswertung
des externalisierten Wissens vorgenommen wird. Diese Studien sind fiir diese Arbeit relevant,
da die Prozessabschnitte 1 bis 3 adressiert werden (siche Abbildung 10). Somit ist eine explizite
Aktivierungsaufforderung vorhanden, durch die eine Externalisierung von Wissen initiiert
wird. Die Externalisierung des Wissens wird schriftlich oder auditiv festgehalten, zum Beispiel
mit Protokollen des ,Lauten Denkens* oder Notizen der Lernenden, und auch von den Forschern
ausgewertet. Prozessabschnitt 4 des Modells kann ebenfalls bei diesen Studien einbezogen sein,
eine Untersuchung des Lehrerfeedbacks zum externalisierten Wissen ist jedoch nicht zwingend.
Ebenso konnen in diesen Studien die Prozessabschnitte 5 bis 8 beriicksichtigt sein. Diese spie-
len jedoch fiir die Fragestellung dieser Arbeit nur eine untergeordnete Rolle, da die Analyse der
Effekte von Aktivierungsaufforderungen direkt nach der Aktivierungsphase aussagekriftiger

ist als die Analyse der Lernergebnisse am Ende der Lerneinheit.
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AKTIVIERUNGSPHASE

4 8
Intern gespeichertes Externalisiertes Umgang der Lehrperson
Wissen Wissen mit externalisiertem
Wissen
(Resultat/Output der ,
Domanentbergreifend Aktivierung intern (Feedback)
gespeicherten Wissens)
Doménenspezifisch
T Feedback der Lehrperson, Rahmen-
A AoE  \Vissen aktiviert, aber aber keine Veranderung bedingungen der 7
nicht externalisiert des externalisierten e
Aktivierungsaufforderung WZ Il Wissens Lernumgebung Aufforderung zur
WZ 11 Externalisierung
Inhalt Methode
i Inhalt Methode
Kein Wissen aktiviert Ke"r_zﬁ;it::gﬁ £y
forsussstzungeney (z.B. in Anwendungssituation/Test)
Lehrperson
(Wissen lber Methoden, ABKURZUNGEN:
Persénlichkeitsmerkmale, WZ: Wissenszustand
Fachwissen, diagnostische AmE: Aktivierung mit Externalisierung
Kompetenz) AoE: Aktivierung ohne Externalisierung
KA: keine Aktivierung

Abbildung 10: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 1

Mit Hilfe der dieser Kategorie zugeordneten Forschungsarbeiten kann die Frage beantwortet
werden, ob und (im besten Falle) in welcher Qualitét relevantes Wissen mittels der Aktivie-

rungsaufforderung externalisiert wurde.

3.2.2 Erlduterungen zu Kategorie 2

Studien, welche der Kategorie 2 zugeordnet wurden, sind weniger aussagekriftig als die Stu-
dien der Kategorie 1. In dieser Kategorie werden Forschungsarbeiten betrachtet, in denen zwar
eine Externalisierung nach einer Aktivierungsaufforderung vorgesehen ist, diese jedoch entwe-
der nicht ausgewertet oder nicht weiter genutzt wird (siche Abbildung 11). Des Weiteren sind
dieser Kategorie jene Forschungsarbeiten zugeordnet, in denen keine Kontrollgruppe ohne Ak-
tivierungsaufforderung zum Vergleich herangezogen wurde. Das Fehlen einer solchen Kon-

trollgruppe verringert die Aussagekraft iiber die Effektivitit der Aktivierungsaufforderung.

Die Studien der Kategorie 2 enthalten im Idealfall alle Prozessabschnitte 1 bis 8, Erkenntnisse
iiber die Wirksamkeit von Aktivierungsaufforderungen werden jedoch vor allem auf Basis der
Lernergebnisse (Prozessabschnitt 8) gewonnen. Beispielsweise werden Protokolle des ,Lauten
Denkens* eingesetzt, um das aktivierte Vorwissen erfassen zu kdnnen. Diese werden bei der
Auswertung der Ergebnisse jedoch nicht beriicksichtigt oder nicht erwdhnt. Oftmals werden die
Lernergebnisse der gesamten Lerneinheit — nach Bereitstellung der neuen Inhalte — direkt ana-
lysiert. Dabei wird untersucht, ob und in welchem Ausmall Aktivierungsaufforderungen zur

Aktivierung fiir die Varianz der Lernergebnisse verantwortlich sind. Folglich stellt sich im Rah-
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men der Betrachtung von Studien der Kategorie 2 die Frage, ob mit Hilfe der Analyse der Lern-

ergebnisse einer gesamten Unterrichtseinheit indirekt darauf geschlossen werden kann, dass

eine Aktivierung von Wissen initiiert durch eine Aktivierungsaufforderung erfolgt ist.

HAUPTPHASE DES UNTERRICHTS/ DER LERNEINHEIT

Neue Information ,Neues‘ intern Externalisiertes

KEINE AUSWERTUNG DES
EXTERNALISIERTEN
WISSENS UND/ODER
KEINE KONTROLLGRUPPE

AKTIVIERUNGSPHASE

4
Intern gespeichertes Externalisiertes Umgang der Lehrperson
Wissen Wissen mit externalisiertem
Wissen

gespeichertes ,neues‘ Wissen
Wissen

(Resultat/Output der
Doméneniibergreifend Aktivierung intern (Feedback)
gespeicherten Wissens)

Doménenspezifisch

T Feedback der Lehrperson, Rahmen-

2 8l Wissen aktiviert, aber aber keine Veranderung bedingungen der
nicht externalisiert des externalisierten
Aktivierungsaufforderung 4l Wissens ol Lernumgebung

Inhalt Methode

—

A
Aufforderung zur
Externalisierung

q Inhalt Methode
Kein Wissen aktiviert Ke'";s:p‘::gﬁ &
Voraussetzungen der -WZ | z.B. in Anwendungssituation/Test
Lehrperson =B ¢ )
(Wissen iiber Methoden, ABKURZUNGEN:
Persénlichkeitsmerkmale, WZ: Wissenszustand
Fachwissen, diagnostische AmE: Aktivierung mit Externalisierung
Kompetenz) AoE: Aktivierung ohne Externalisierung
kA: keine Aktivierung

Abbildung 11: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 2

3.2.3 Erliuterungen zu Kategorie 3

In die Kategorie 3 werden Studien eingeordnet, in denen eine Aktivierungsaufforderung vor-
handen ist, jedoch das (dadurch moglicherweise aktivierte) Wissen im Unterschied zu Studien
der Kategorie 2 nicht externalisiert oder die Externalisierung von den Autoren nicht explizit
erwihnt wird (siehe Abbildung 12). Der Prozessabschnitt 3 ist in diesen Studien nicht vorhan-
den. Demnach ist auch keine direkte Auswertung der Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung
moglich, sondern nur indirekt iiber die Analyse der gesamten Lernergebnisse (Prozessabschnitt
8). In dieser Kategorie befinden sich Studien, in denen sich die Aktivierungsphase nicht von
der Hauptphase des Unterrichts abgrenzen ldsst, da dem Lernenden bereits neue Inhalte priasen-
tiert werden. Der Prozessabschnitt 5 ist in diesen Studien Gegenstand der Untersuchung. Hie-
raus folgt die Frage, welche Aussagen sich iiber die Qualitdt einer Aktivierungsaufforderung
treffen lassen, wenn in den Untersuchungen keine Externalisierung des aktivierten Vorwissens

erfolgte, sondern direkt Lernergebnisse (Prozessabschnitt 8) analysiert wurden.
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Abbildung 12: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 3

3.2.4 Erliuterungen zu Kategorie 4

Uber die Kategorien 1 bis 3 hinaus existieren Studien (vgl. auch Hayes & Tierney, 1982; Alva-
rez, 1990; Myhill & Brackley, 2004), die sich in eine vierte Kategorie einordnen lassen. In
diesen Forschungsarbeiten wird keine explizite Aktivierungsaufforderung untersucht, das heif3t,
es existiert keine Aktivierungsphase (sieche Abbildung 13). Die Prozessabschnitte 2 bis 4 sind
nicht vorhanden. Oftmals wird in diesen Studien in der Hauptphase des Unterrichts implizit ein
Element integriert, das aktivieren soll. Prozessabschnitt 1 wird verbunden mit der Darbietung
der neuen Informationen (Prozessabschnitt 5). Die Aktivierung von Vorwissen spielt in den
Untersuchungen eine untergeordnete Rolle, weshalb diese Kategorie in dieser Arbeit keine Be-

riicksichtigung findet.

Im Folgenden werden die nach den Kriterien aus Kapitel 3.2 ausgewéhlten Studien innerhalb
ihrer jeweiligen Kategorie im Hinblick auf Forschungsziele, Untersuchungsdesign sowie Er-
gebnisse dargestellt und analysiert. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse zusammenge-
fasst, auf ihre formale Giiltigkeit hin gepriift und darauf aufbauend hinsichtlich ihrer Aussage-
kraft beurteilt sowie Forschungsdesiderata aufgefiihrt. Die in dieser Arbeit ausgewihlten For-

schungsarbeiten sind in einer tabellarischen Synopsis in Appendix 1. 2 dargestellt.
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Abbildung 13: Ausschnitt aus dem Aktivierungsprozessmodell, Kategorie 4

3.3 Aktivierungsaufforderungen und Auswertung der Externalisierung

(Kategorie 1)

In diesem Kapitel werden die Studien der Kategorie 1 betrachtet. Hierbei handelt es sich um
Studien, bei denen die Abschnitte 1 bis 3 gemél dem deskriptiven Modell (Kapitel 3.2) beriick-
sichtigt wurden. Unter Zugrundelegung dieser Forschungsarbeiten sollen Aussagen iiber die
Qualitit von Aktivierungsaufforderungen getroffen werden kénnen. Bevor die Studien der Ka-
tegorie 1 ndher erldutert werden, werden im Folgenden die wesentlichen Merkmale der Kate-

gorie 1 noch einmal zusammengefasst und in Tabelle 5 die zugeordneten Studien aufgefiihrt.

Eine explizite Aufforderung zur Aktivierung von Vorwissen ist vorhanden.

Die Lernenden externalisieren ihr Wissen, zum Beispiel schriftlich.

Eine explizite Untersuchung der Ergebnisse der Aktivierung liegt vor, das heif3t, das
externalisierte Wissen der Lernenden wird in den Studien ausgewertet.

Der Prozessabschnitt 4 kann bei diesen Studien beriicksichtigt werden. Eine Untersu-
chung des Lehrerfeedbacks zum externalisierten Wissen ist jedoch nicht zwingend.
Lernergebnisse konnen ebenfalls beriicksichtigt werden (Prozessabschnitt 5 bis 8).

Dies spielt in dieser Kategorie jedoch eine untergeordnete Rolle.
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Tabelle 5: Zusammenfassung der Studien der Kategorie 1

bearbeiten und grafische
Reprisentationen betrachten

Notizen mit
Zeigen eines
Bildes

van Merrién-
boer und Broers
(2011b)

Art der Aktivierungs- Autor(en) Schwerpunkt der Untersuchung
Aktivierungsaufforderung | aufforderung
Aufgabe schriftlich Vorwissen Alvermann, Einfluss der Aktivierung von
bearbeiten aufschreiben Smith und Rea- | Vorwissen auf das Verstiandnis und die
dence (1985) Wahrnehmung von Informationen, die
entweder konsistent oder inkonsistent
zum Vorwissen sind
Faktenwissen Machiels- Einfluss der Aktivierungsaufforderung
nennen Bongaerts, auf Bearbeitungszeit,
Schmidt und Informationsverarbeitungsprozesse und
Boshuizen Erinnerungsleistung
(1993)
Aufgabe schriftlich Anfertigen von | Wetzels, Kester, | Einfluss des Vorwissenslevels auf

Lernergebnisse; Untersuchung der
Qualitit der Notizen (Anzahl der
erzeugten Verkniipfungen)

Grafische Reprisentationen | Bilder versus Wetzels (2009) | Unterschiede in der Effektivitdt von
betrachten versus Vorwissen | Animationen Bildern, Animationen und der
miindlich wiedergeben interpretieren; miindlichen Aufforderung zur
Vorwissen Aktivierung von Vorwissen bei
miindlich unterschiedlichen Vorwissenslevel im
wiedergeben Hinblick auf Ergebnisse bei
Problem- und Transferaufgaben,
wahrgenommener geistiger Aufwand
Concept Maps Gurlitt und Einfluss auf Lernergebnisse
erstellen (hoch Renkl (2008)
kohérente
versus niedrig Gurlitt und Einfluss auf kognitive und
kohérente Renkl (2010) metakognitive Prozesse
Mapping-
Aufgaben)
Vorwissen miindlich Ein Problem in Schmidt, De Einfluss auf das Verstdndnis von
wiedergeben Kleingruppen Volder, De Phianomenen; Analyse der Transkripte
diskutieren Grave, Moust nach Aktivierungsphase
und Patel (1989)

In den verschiedenen Forschungsarbeiten werden zum Teil dhnliche Aktivierungsaufforderun-
gen untersucht. Aus diesem Grund werden die Forschungsarbeiten im Folgenden sortiert nach

ihrer jeweiligen Art der Aktivierungsaufforderung diskutiert.

Alvermann et al. (1985), Machiels-Bongaerts et al. (1993) sowie Wetzels et al. (2011b) unter-
suchen Aktivierungsaufforderungen, mit deren Hilfe eine schriftliche Wiedergabe von Vorwis-
sen forciert wird. Alvermann et al. (1985) gehen der Frage nach, ob eine Aktivierungsauffor-
derung vor dem Lesen eines Textes dessen Verstdndnis beeinflusst. Einen Monat vor dem ei-
gentlichen Experiment wurde ein Multiple-Choice-Test durchgefiihrt, bei dem die bereits vor-

handenen Konzepte der Lernenden zu verschiedenen Themen bestimmt wurden. Dieser Mul-
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tiple-Choice-Test sollte eine Einschitzung der Kompatibilitdt der in der Hauptstudie vorgeleg-
ten Texte zum Vorwissen ermdglichen. Die Themen waren ,Luft‘, ,Licht und Hitze von der
Sonne®, ,Griine Pflanzen‘ und ,Klapperschlangen‘. In der Hauptstudie wurden die Teilnehmer
aufgefordert, ihr Wissen zu zwei der Themen (zum Beispiel ,Klapperschlange oder , Licht und
Hitze von der Sonne‘) auf ein leeres Blatt Papier zu notieren (Aktivierungsaufforderung, Ab-
schnitte 2 und 3 des deskriptiven Modells). Die Lernenden externalisierten durch das Aufschrei-
ben ihr Vorwissen. Diese Aufschriebe wurden im Rahmen der Studie ausgewertet. Die Teil-
nehmer der Kontrollgruppe erhielten die Instruktion, ihr Wissen iiber ein bestimmtes Thema
aufzuschreiben, das mit den fiir die Hauptstudie relevanten Texten nicht in Verbindung stand.
Die Teilnehmer der Kontrollgruppe sollten wéihrend der Aktivierungsphase der Experimental-
gruppe gleichermallen mit einer Aufgabe beschiftigt sein. Durch diese Instruktion stellen Al-
vermann et al. (1985) sicher, dass bei moglichen unterschiedlichen Ergebnissen der beiden
Gruppen der Zeitfaktor — das heif3t sich ldnger mit einer Thematik vorab zu beschéftigen — als

Ursache fiir Abweichungen ausgeschlossen werden kann.

Die Texte, die in der Hauptphase der Lerneinheit bearbeitet wurden (Prozessabschnitt 5), ent-
hielten entweder kompatible oder inkompatible Informationen zum im Pretest ermittelten Wis-
sen. Nach dem Lesen der Texte erfolgte eine zehnminiitige Arbeitsphase, in der die Teilnehmer
die Inhalte des Textes wiedergeben sollten. AnschlieBend wurde erneut ein Multiple-Choice-
Test durchgefiihrt. Dem deskriptiven Modell entsprechend handelt es sich bei dem zweiten Test
um eine erneute Aufforderung zur Externalisierung des (neuen) Wissens (Prozessabschnitt 7).
Die Aufschriebe aus dieser Arbeitsphase wurden mit den Ideeneinheiten der vorgegebenen
Textpassagen sowie den Aufschrieben aus der Aktivierungsphase verglichen. Die Verfasser
konstatieren, dass die Teilnehmer der Kontrollgruppe mehr Passagen des Textes korrekt wie-
dergaben, die zu ihrem Vorwissen eigentlich inkonsistent sind, und mehr Multiple-Choice-Fra-
gen im Gedichtnistest richtig beantworteten als die Teilnehmer der Gruppe mit der entspre-
chenden Aktivierungsaufforderung des Vorwissens. Somit ist kein Effekt der Aktivierungsauf-

forderung in Verbindung mit dem zum Vorwissen kompatiblen Text zu verzeichnen.

Wie in der Studie von Alvermann et al. (1985) untersuchen auch Machiels-Bongaerts et al.
(1993) das Aufschreiben von Vorwissen als Aktivierungsaufforderung. Im Unterschied zu der
oben erlduterten Studie werden allerdings nicht das Versténdnis eines Textes nach der Lernein-
heit, sondern die Erinnerungsleistung, die Bearbeitungszeit und die Informationsverarbeitungs-
prozesse fokussiert. Die Lernenden notierten zundchst ihr Vorwissen, indem sie Présidenten
(Experimentalgruppe 1) oder Staaten (Experimentalgruppe 2) der USA nannten, bevor die
Hauptphase des Unterrichts erfolgte. Die Teilnehmer der Kontrollgruppe wurden beauftragt,
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Namen von Komponisten zu notieren, da diese nicht im Zusammenhang mit der nachfolgenden
Bearbeitungsphase standen. Alle Teilnehmer der Studie wurden in der Hauptphase aufgefor-
dert, sich Présidenten und Staaten der USA einzuprigen, die auf einem Bildschirm angezeigt
wurden. In dieser Forschungsarbeit sind bis auf Prozessabschnitt 4 alle acht Prozessabschnitte
des deskriptiven Modells beriicksichtigt. Es wird gepriift, welches Wissen in der Aktivierungs-
phase externalisiert wird, das heift welche Prasidenten und Staaten der USA von den Teilneh-
mern genannt wurden (Prozessabschnitt 3), und mit der spiteren Anzahl an Nennungen im Ge-
déchtnistest verglichen (Prozessabschnitt 7 und 8). Die Kontrollgruppe ohne Aktivierungsphase
bendtigte in der Lernphase zwar mehr Zeit zum Einpragen der Prasidentennamen und der Staa-
ten, zeigte jedoch keine Unterschiede in den Ergebnissen beim anschlieBenden Gedéchtnistest
im Vergleich zu den beiden anderen Experimentalgruppen mit den entsprechenden Aktivie-
rungsaufforderungen. Weiterhin beobachten Machiels-Bongaerts et al. (1993), dass fiir das Ein-
prigen bereits im Vorwissen vorhandener Begriffe weniger Zeit bendtigt wurde. Mit anderen
Worten, die Teilnehmer nutzten beispielsweise flir das Einpragen eines fiir sie neuen Préasiden-
tennamens mehr Zeit am Bildschirm im Vergleich zu jenen Namen, welche sie bereits in der
Aktivierungsaufforderung notiert hatten. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe, die in
der Aktivierungsphase Prasidentennamen aufgeschrieben hatten, bendtigten in der Lernphase
mehr Zeit flir das Einprdagen der Staatennamen als fiir das Erlernen fiir sie neuer Présidenten-
namen. Damit sehen die Verfasser ihre sogenannte ,cognitive set-point‘-Hypothese bestétigt,
welche besagt, dass wihrend der Informationsverarbeitung ein Zeitpunkt (,set point‘) erreicht
wird, nach dem die Lernenden die verarbeitete Information zukiinftig korrekt und vollstédndig
wiedergeben konnen. Beide Experimentalgruppen hatten gegeniiber der Kontrollgruppe einen
Vorteil im Bearbeitungsprozess, da der ,set point* schneller erreicht wurde. Diese Aktivierungs-
aufforderung hatte einen Einfluss auf die Hauptphase des Unterrichts in Form einer verkiirzten
Bearbeitungszeit (Prozessabschnitt 6 bis 8). Die Studie von Machiels-Bongaerts et al. (1993)
unterstiitzt die Annahme, dass das schriftliche Festhalten des bisherigen Wissens in der Akti-
vierungsphase die Bearbeitungszeit in der Lernphase reduziert, da die Inhalte bereits vor der
Hauptphase der Lerneinheit abgerufen wurden und méglicherweise in einer neuen, lernforder-
lichen Struktur verfiigbar sind. Bei der Einordnung dieser Erkenntnisse in das deskriptive Mo-
dell féllt auf, dass in dieser Untersuchung offenbar Vorwissen aktiviert, in der Aktivierungs-
phase allerdings noch nicht externalisiert wurde (Prozessabschnitt 3, WZ II) und positive Ef-

fekte auf die Bearbeitungszeit in der Hauptphase der Lerneinheit zu verzeichnen waren.
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Entsprechende Ergebnisse finden sich auch in der Forschungsarbeit von Wetzels et al. (2011b)
wieder. Die Autoren analysieren die Effekte einer Aktivierungsaufforderung auf die Leistung
bei einer Transferaufgabe nach dem Unterricht. Zur Aktivierung des Vorwissens sollten die
Teilnehmer auf eine Abbildung zeigen und anschlieend in der Hauptphase der Lerneinheit
Notizen dazu anfertigen. Durch die Auswahl verschiedener Teilnehmergruppen beriicksichti-
gen Wetzels et al. (2011b) unterschiedliche Vorwissenslevel der Lernenden. Im deskriptiven
Modell ist dies unter ,Voraussetzungen der Lernenden® beachtet. Es wurden 61 Schiiler der 11.
Klasse eines Gymnasiums in den Niederlanden ausgewéhlt. Die Zuteilung zu den Versuchs-
gruppen ,hoher Vorwissenslevel und ,niedriger Vorwissenslevel® erfolgte auf Basis eines Vor-
wissenstests, der fiinf Tage vor der Hauptstudie durchgefiihrt wurde. Folglich wurden zwei Ex-
perimentalgruppen und zwei Kontrollgruppen gebildet, jeweils aus Teilnehmern mit hohem
Vorwissenslevel und Teilnehmern mit niedrigem Vorwissenslevel (2x2-Design). In der Akti-
vierungsphase wurde allen Teilnehmern fiinf Minuten lang ein Bild zum Herz-Kreislauf-Sys-
tem — beziehungsweise in einer zweiten Runde ein Bild zur Funktionsweise des Herzens — an
einem Bildschirm gezeigt. AnschlieBend wurden die Teilnehmer aufgefordert, sich an ihr Wis-
sen liber den Blutkreislauf des Menschen respektive iiber die Funktionsweise des Herzens zu
erinnern. Die Teilnehmer der Experimentalgruppen wurden zusétzlich instruiert, dazu Notizen
anzufertigen (Abschnitte 2 und 3 des deskriptiven Modells). Wihrend der Anfertigung von No-
tizen wurden bei einer Zufallsstichprobe von 22 Teilnehmern Protokolle des ,Lauten Denkens*
angefertigt, um das gerade externalisierte Wissen der Teilnehmer noch umfassender fiir die
Analysen zu dokumentieren. Nach der Aktivierungsphase gaben die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen ihre Notizen an die Versuchsleiter ab, damit sie diese nicht in der Hauptphase
der Lerneinheit verwenden konnten. In dieser Hauptphase bearbeiteten alle Teilnehmer zwolf
Lernaufgaben und zwolf Transferaufgaben zum Herz-Kreislauf-System und zur Funktions-

weise des Herzens (Prozessabschnitt 7).

Bei der Auswertung der angefertigten Notizen zeigte sich, dass Lernende mit hohem Level an
Vorwissen signifikant mehr Konzepte generierten als Lernende mit geringem Vorwissen. Beide
Experimentalgruppen unterschieden sich jedoch nicht in der Anzahl der hergestellten Verkniip-
fungen zwischen den wiedergegebenen Ideen. Es zeigte sich die Tendenz, dass Lernende mit
wenig Vorwissen mehr korrekte Verknlipfungen entwickelten. Die Verfasser vermuten, dass
zwei besonders leistungsstarke Teilnehmer dies hervorgerufen haben konnten. Einer dieser bei-
den Teilnehmer zeigte eine hohere Leistung im Transfertest als der Durchschnitt der Experi-

mentalgruppe der Lernenden mit hohem Vorwissenslevel.
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Als Ergebnis halten die Autoren fest, dass die Effekte der Aktivierungsaufforderung vom Aus-
mal} des Vorwissens abhingen. Bei einem hohen Level an Vorwissen unterstiitzt die Aktivie-
rungsaufforderung die Reduzierung des kognitiven Aufwands. Bei Lernenden mit geringem
Vorwissen zeigt sich der umgekehrte Fall. Das Anfertigen von Notizen ldsst den kognitiven
Aufwand ansteigen. Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit der zuvor beschriebenen ,cognitive
set-point‘-Hypothese (Machiels-Bongaerts et al., 1993), da auch hier zu einem bestimmten
Zeitpunkt bei Lernenden mit einem hohen Vorwissenslevel der kognitive Aufwand durch die
UnterstiitzungsmafBnahme so gering ist, dass das Verstdndnis von neuen Inhalten schneller und
leichter erfolgen kann. Lernende, die nicht die entsprechenden Voraussetzungen mitbringen
(vergleichsweise wenig Vorwissen aufweisen), erreichen den ,cognitive set-point* erst spéter,
also das dauerhafte Behalten der Informationen, da sie durch die Aktivierungsaufforderung
,/Anfertigung von Notizen‘ einen zusatzlichen kognitiven Aufwand zu tragen haben. Die Ver-
fasser nehmen an, dass die Qualitdt der angefertigten Notizen im Zusammenhang mit den Lern-
ergebnissen steht. Bei der Auswertung der Protokolle des ,Lauten Denkens® stellen Wetzels et
al. (2011b) anders als bei der Auswertung der Notizen fest, dass Lernende mit viel Vorwissen
mehr Konzepte und (korrekte) Beziehungen generiert haben als Lernende mit wenig Vorwis-
sen. Die Autoren fassen zusammen, dass die Anzahl der generierten Verkniipfungen sowohl fiir
Lernende mit viel Vorwissen als auch fiir Lernende mit wenig Vorwissen gering war. Sie ver-
weisen auf Kiewra (1985), der konstatiert, dass Lernende Probleme damit haben, solche Noti-
zen anzufertigen, die miteinander in Beziehung stehen. Beim Vergleich der Lernergebnisse der
Experimentalgruppe mit der Kontrollgruppe mit jeweils hohem Vorwissenslevel konnten keine
statistisch signifikanten Unterschiede verzeichnet werden. Die Leistung bei den Lern- und
Transferaufgaben sowie die geistige Leistungsfahigkeit der Teilnehmer mit niedrigem Vorwis-
senslevel unterschieden sich nicht zwischen Teilnehmern, die Notizen anfertigten, und den

Teilnehmern der Kontrollgruppe ohne Anfertigung von Notizen.

Neben der Instruktion, Vorwissen schriftlich wiederzugeben, wird in Forschungsarbeiten un-
tersucht, inwiefern der Einsatz von grafischen Reprisentationen die Vorwissensaktivierung un-
terstiitzt. Wie in der Studie von Wetzels et al. (2011b) werden Bilder unter anderem dazu ein-
gesetzt, zu Beginn der Lerneinheit Vorwissen zu aktivieren. In dieser Studie wurden jedoch die
Effekte der Anfertigung von Notizen nach dem Zeigen eines Bildes fokussiert. Die Wirkungen
der grafischen Reprisentation wurden in dieser Forschungsarbeit nicht untersucht. Wetzels
(2009) analysiert die Effektivitit von Bildern und Animationen als Aktivierungsaufforderungen
im Biologieunterricht in Abhéngigkeit vom bereits vorhandenen Wissen der Lernenden. Die

Autorin geht der Frage nach, inwieweit der Vorwissenslevel die Effektivitdt von grafischen
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Reprisentationen als Aktivierungsaufforderungen im Vergleich zur Effektivitidt von verbalen
Instruktionen zur Wiedergabe von Vorwissen beeinflusst. Im Vorfeld der Studie wurde ein
Multiple-Choice-Test zur Bestimmung der Vorwissenslevel der Teilnehmer durchgefiihrt.
Auch in dieser Studie wurden den Teilnehmern der ersten Experimentalgruppe in der Aktivie-
rungsphase Bilder zum Herz-Kreislauf-System und zur Funktionsweise des Herzens gezeigt.
Den Teilnehmern einer zweiten Experimentalgruppe wurden Animationen zu diesen Themen
zur Verfligung gestellt, wihrend die Teilnehmer der dritten Experimentalgruppe miindlich von
den Versuchsleitern aufgefordert wurden, sich an ihr Wissen {iber das Herz-Kreislauf-System
und die Funktionsweise des Herzens zu erinnern. Bei einer Zufallsstichprobe wurden wihrend
der Aktivierungsphase Protokolle des ,Lauten Denkens angefertigt. In der Hauptphase der
Lerneinheit erhielten die Teilnehmer die Instruktion, ein ausgearbeitetes Beispiel zu lesen und
fiinf Vervollstindigungsaufgaben sowie drei Problemaufgaben zu den beiden Themen zu bear-
beiten. Es folgte eine Transferphase mit sechs Aufgaben. Die Bearbeitungszeit aller Aufgaben
wurde dokumentiert. Im Anschluss bewerteten die Teilnehmer ihre geistige Anstrengung nach
dem Vorwissenstest, nach der Aktivierungsphase, nach jeder Lernaufgabe und nach jeder
Transferaufgabe. In dieser Studie wurde das externalisierte Wissen auf Basis der Protokolle des
,Lauten Denkens* analysiert (Abschnitt 3 des deskriptiven Modells). Somit erfolgte die Beur-
teilung der Ergebnisse der Aktivierungsphase getrennt von der Bewertung der Ergebnisse bei
den Lern- und Transferaufgaben der Hauptphase (Prozessabschnitt 8). Die Protokolle des ,Lau-
ten Denkens® wurden nach Anzahl der wiedergegebenen Konzepte und nach der Anzahl an
(korrekt entwickelten) Beziehungen ausgewertet. Als Ergebnis hélt Wetzels (2009) fest, dass
die Effektivitit von Bildern und Animationen vom Ausmal} des vorhandenen Vorwissens ab-
hiangt. Lernende mit wenig Vorwissen zeigten bei Lernaufgaben mit Hilfe von Animationen
eine hohere Leistung. Bei ansteigendem Vorwissenslevel nahm dieser positive Effekt fiir Ani-
mationen ab und kehrte sich schlieSlich um. Lernende mit hoherem Level an Vorwissen profi-
tierten mehr von der Unterstiitzung durch Bilder. Bei den Ergebnissen der Transferaufgaben
zeigte sich, dass Lernende mit wenig Vorwissen am meisten von einer miindlichen Aktivie-
rungsaufforderung profitierten. Mit zunehmendem Vorwissenslevel verringerte sich dieser Ef-
fekt und bildliche Représentationen erwiesen sich als wirksamer in ihrer Unterstiitzungsleis-
tung. Als Erklérung fiihrt die Autorin an, dass Bilder fiir Lernende mit wenig Vorwissen zu-
sdtzliche Verarbeitungsprozesse erfordern, um die Grafik richtig zu interpretieren und zu ver-

stehen. Bei einer Animation werden dagegen Interpretationsschritte vordefiniert.
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Neben Bildern und Animationen wurden bereits auch weitere grafische Hilfsmittel zur Unter-
stiitzung der Vorwissensaktivierung — wie zum Beispiel Concept Maps — betrachtet. Gurlitt und
Renkl (2008) gehen der Frage nach, ob der Einsatz von Concept Maps als Aktivierungsauffor-
derung die Lernergebnisse verbessern kann. Sie unterscheiden dabei zwischen zwei unter-
schiedlichen Gestaltungsarten von Concept Maps: Niedrig kohédrente Concept Maps sind wenig
vorstrukturiert, wihrend hoch kohirente Concept Maps bereits einige Elemente wie Verkniip-
fungen, Verbindungslinien oder Beschriftungen enthalten. Die Verfasser untersuchten die Be-
einflussung von Aktivierungsaufforderungen mit hoch und niedrig kohdrenten Materialien auf
Lernprozesse wie das Generieren von Fragen vor dem Lernen und Verarbeitungsprozesse.
Durch die Auswahl von Gymnasialschiilern der 11. bis 13. Klasse und Studierenden der Physik
wurden zwei unterschiedliche Vorwissenslevel im Fach Physik beriicksichtigt. Auf einen Vor-
wissenstest wurde verzichtet, da dies laut den Autoren auch eine Form der Aktivierungsauffor-
derung darstellt. Die Teilnehmer wurden zufillig einer der drei Versuchsgruppen zugeordnet.
Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe wurden beauftragt, die noch leeren Bereiche
einer Concept Map zu dem physikalischen Thema — der Flugzeugbewegung — zu beschriften,
iiber mogliche Wissensliicken nachzudenken, entsprechende Fragen aufzuschreiben und den
Hypertext zu lesen. Beim Lesen des Hypertextes bestand weiterhin die Mdglichkeit Fragen zu
notieren. Der Ablauf fiir die zweite Experimentalgruppe unterschied sich lediglich durch die
Gestaltung der Concept Map, in der die Teilnehmer noch Verbindungslinien und Beschriftun-
gen einfligen mussten. Neben zwei Experimentalgruppen mit niedrig kohérenten oder hoch ko-
hirenten Concept Maps lasen die Teilnehmer einer Kontrollgruppe gleich einen Hypertext iiber
die Bewegung eines geneigten Flugzeugs und beantworteten dazu Fragen ohne eine Phase mit
Aktivierungsaufforderung. Nach der Hauptphase der Lerneinheit, in der der Hypertext gelesen
wurde (Prozessabschnitte 5 und 6), folgte ein Wissenstest mit drei offenen und sechs Multiple-

Choice-Fragen (Prozessabschnitt 7).

Mit der Bearbeitung der Concept Maps und dem Erstellen von Fragen zu Wissensliicken doku-
mentierten die Teilnehmer ihr Vorwissen, welches anschlieBend in die Auswertung der Expe-
rimentergebnisse einfloss. Somit fand auch in dieser Studie eine Externalisierung des Vorwis-
sens statt (Auswertung von Prozessabschnitt 3), weshalb die Studie der Kategorie 1 zugeordnet
wurde. Es wurden sowohl die fertig erstellten Concept Maps als auch die wahrend der Aktivie-
rungsphase generierten Fragen der Teilnehmer untersucht. Zwei Wissenschaftler kategorisier-
ten die Fragen in ,allgemeine Fragen zum Zusammenhang von zwei Konzepten®, ,Fragen zu
Details bei den Zusammenhéngen von zwei Konzepten®, ,Fragen zur Modellkonstruktion® und

,Fragen zu begrifflichen Definitionen‘. Als Ergebnis kommen Gurlitt und Renkl (2008) zu dem
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Schluss, dass die Aktivierung von Vorwissen mit Concept Maps die Lernergebnisse im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe verbessert. Verschiedene Mapping-Aufgaben waren fiir verschie-
dene Gruppen unterschiedlich gut geeignet. Lernende mit hoherem Vorwissenslevel profitier-
ten mehr von niedrig kohdrenten Mapping-Aufgaben, wihrend Lernende mit geringerem Vor-
wissenslevel von einer hoch kohdrenten Aktivierungsaufforderung profitierten. Weiterhin hat-
ten verschiedene Mapping-Aufgaben unterschiedliche Effekte auf die Generierung von Fragen
und auf die Bearbeitungsprozesse. Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe mit niedrig ko-
hérenter Mapping-Aufgabe stellten mehr Fragen zur Modellkonstruktion als die der zweiten
Experimentalgruppe. In der Versuchsgruppe mit niedrig kohdrenter Mapping-Aufgabe konnte
eine intensivere Betrachtung komplexer Wirkungszusammenhédnge beobachtet werden. Teil-
nehmer der Versuchsgruppe mit hoch kohdrenter Aufgabe reflektierten hingegen stérker {iber
Details im Hinblick auf Beziechungen von zwei Konzepten. Lernende mit hoherem Vorwissens-
level —also die Physikstudenten — in der Gruppe mit hoch kohdrenten Mapping-Aufgaben nutz-
ten ihre freien kognitiven Kapazititen durch bereits vorgegebene Verbindungslinien nicht zur
tieferen Verarbeitung. Mit dieser Studie wird belegt, dass nicht davon ausgegangen werden
kann, dass sich Vorwissen ,automatisch®, also ohne entsprechenden Reiz zum Beispiel in Form

einer Aktivierungsaufforderung der Lehrperson, aktiviert.

In einer weiteren Studie untersuchen Gurlitt und Renkl (2010), inwiefern die Gestaltungsweise
von Concept Maps verschiedene Arten von Prozessen beeinflussen. Dazu wird die Hypothese
formuliert, dass die Aktivierung von Vorwissen mittels hoch kohdrenter Maps forderlicher fiir
die Elaboration von Lerninhalten sei, wihrend eine Aktivierungsphase mit niedrig kohdrenten
Maps vorteilhaft fiir die Bildung eines bestimmten Verstiandnislevels ist. In dieser Studie sollten
sich die Teilnehmer vor Beginn der Hauptphase des Unterrichts vorstellen, dass sie sich in einer
Meteorologie- oder Wirtschaftsklasse befinden, und ihr Vorwissen zu dem jeweiligen Thema
reflektieren. Hierfiir wurde den Teilnehmern entweder zuerst eine hoch kohdrente Mapping-
Aufgabe zum Thema Wirtschaft und danach eine niedrig kohdrente Mapping-Aufgabe zum
Thema Meteorologie gestellt oder umgekehrt. Das erste Experiment umfasste eine Aktivie-
rungsphase mit Concept Maps inklusive (mdglicherweise) neuer Informationen als Aktivie-
rungsaufforderungen. Auf Basis der fertig erstellten Concept Maps der Teilnehmer und von
Protokollen des ,Lauten Denkens‘ wurde das externalisierte Vorwissen der Teilnehmer analy-
siert. Die Inhalte dieser Protokolle wurden in fiinf Kategorien (,Elaboration®, ,Organization®,
,Definitions‘, ,Model construction‘ und ,Negative monitoring*) eingeteilt. Gemall Aktivie-
rungsprozessmodell stellt dies die Auswertung des externalisierten Wissens in Prozessabschnitt

3 dar. Das zweite Experiment folgte bis zu diesem Prozessabschnitt dem gleichen Ablauf.
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Als Ergebnis halten die Autoren fest, dass hoch kohdrente Mapping-Aufgaben signifikant mehr
Elaborationen iiber die Art und Weise des Zusammenhangs von zwei Konzepten hervorrufen.
Niedrig kohdrente Mapping-Aufgaben evozieren andererseits mehr Prozesse der Organisation
und Modellkonstruktion — im Hinblick darauf, ob zwei oder mehr Konzepte miteinander zu-
sammenhédngen. Gurlitt und Renkl (2010) stellen iiberdies fest, dass sich die Akzeptanz beider
Mapping-Aufgaben bei den Lernenden nicht unterscheidet und kleine Variationen in der Akti-
vierungsaufforderung zu substantiellen Unterschieden bei kognitiven Prozessen, Lernergebnis-

sen und wahrgenommener Selbstwirksamkeit fithren konnen.

Eine weitere in der Unterrichtsforschung untersuchte Aktivierungsaufforderung ist die Diskus-
sion eines Problems in Kleingruppen vor der Hauptphase der Lerneinheit. Schmidt et al. (1989)
gehen der Frage nach, in welchem Ausmal3 Vorwissen mit Hilfe von Diskussionen zu Proble-
men in Kleingruppen aktiviert wird und inwieweit diese Aktivierungsaufforderung vor dem
Bearbeiten eines Textes den Erwerb von kausalen Zusammenhéngen unterstiitzt. Die Autoren
unterscheiden dabei wie zum Teil in den zuvor genannten Studien (Wetzels, 2009; Wetzels et
al., 2011a; Wetzels et al., 2011b) mehrere Vorwissenslevel der Lernenden. Im Hinblick auf das
gewihlte Untersuchungsthema im Bereich der Biologie wurden Schiiler der 10. Klasse als ,Ex-
perten‘ und Schiiler der 9. Klasse als ,Novizen® eingestuft. Schmidt et al. (1989) nehmen in
ihren Studien an, dass das gedankliche Erarbeiten einer moglichen Lésung zu einem gegebenen
Problem relevantes Vorwissen aktiviert, welches wiederum das Verstidndnis neuer Information
erleichtert. Die Versuchsgruppe diskutierte in Kleingruppen das Thema ,Rote Blutkdrperchen®,
wihrend die Kontrollgruppe ein anderes, fiir die nachfolgende Unterrichtseinheit nicht relevan-
tes Thema erorterte. Im Anschluss bekamen beide Gruppen eine Problembeschreibung und ei-
nen Text iiber rote Blutkdrperchen vorgelegt. In ihrer Arbeit halten Schmidt et al. (1989) fest,
dass das reine Vorhandensein nicht fiir den Lerneffekt verantwortlich ist, da auch bei der Kon-
trollgruppe durch die Instruktion bestimmtes Vorwissen aktiviert werden konnte. Vielmehr se-
hen die Autoren in der Kleingruppendiskussion iiber das relevante Thema den Grund fiir den
Unterschied in der Lernleistung. Sie nehmen an, dass die Diskussion in Kleingruppen nicht nur
Vorwissen aktiviert, sondern die Lernenden auch unterstiitzt, die Liicke zwischen dem bereits
vorhandenen Wissen und den neu zu lernenden Inhalten zu schlieBen. Schmidt et al. (1989)
gehen davon aus, dass Lernende Modelle zur Erklarung konstruieren, wenn sie mit einer Be-
schreibung eines Problems konfrontiert werden. Diese Modelle basieren auf Vorwissen und
wiirden wiederum das Verstdndnis eines Textes erleichtern, der dieses Problem thematisiert.
Die Autoren schreiben diese Ergebnisse der besseren Verfiigbarkeit und groferen kognitiven

Kohirenz zu, die mit diesen konstruierten Modellen einhergehen und die das Verstidndnis von
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Ereignissen, Phinomen und Zusammenhéngen leiten. In dieser Studie wurde das Ergebnis der
Vorwissensexternalisierung untersucht (Prozessabschnitt 3 des Aktivierungsprozessmodells).
Schmidt et al. (1989) konnten mit Hilfe von Analysen der transkribierten Diskussionen zeigen,
dass die Teilnehmer nicht ausschlieBlich vorhandenes Wissen reproduzierten, sondern aktiv, zu
dem spezifischen Problem passende, kausale Modelle konstruierten. Sie verwendeten bekannte
Konzepte oder Attribute und kombinierten diese mit neuen Strukturen. Durch das Verkniipfen
von Konzepten und das Bilden neuer Zusammenhénge kann bisheriges Wissen restrukturiert

werden. Nach Ansicht der Verfasser konnen dadurch neue Inhalte besser verstanden werden.

3.4 Aktivierungsaufforderungen ohne Auswertung der

Externalisierung (Kategorie 2)

Im Folgenden werden Studien betrachtet, in denen — anders als in Studien der Kategorie 1 —
nicht der gesamte Aktivierungsprozess (gemaf3 dem deskriptiven Modell, Kapitel 3.2) beriick-
sichtigt wird. Im Folgenden werden die wesentlichen Merkmale der Kategorie 2 zusammenge-

fasst und in Tabelle 6 die der Kategorie entsprechend zugeordneten Studien dargestellt.

Eine Aktivierungsaufforderung ist vorhanden.

Vorwissen wird externalisiert, aber von den Forschern nicht ausgewertet.

Die Wirkungen der Aktivierungsaufforderungen werden nicht nach Prozessabschnitt 3
untersucht, sondern es werden vorrangig Riickschliisse auf Basis der Lernergebnisse
(Prozessabschnitt 8) gezogen.

Es wird (oftmals) keine Kontrollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung zum Ver-
gleich herangezogen.

41



KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG

Tabelle 6: Zusammenfassung der Studien der Kategorie 2
Art der Aktivierungs- Autor(en) Schwerpunkt der Untersuchung
Aktivierungsaufforderung aufforderung
(Lesen und) Aufgabe schriftlich | Vorwissen Smith, Rea- Einfluss der Aktivierungsaufgabe
bearbeiten aufschreiben dence und Al- | aufdas Verstdndnis von Texten und
vermann Erinnerungsleistung
(1984)
Text lesen, Spires und Einfluss der
Vorwissen auf- Donley (1998) | Aktivierungsaufforderung auf das
schreiben und Verstindnis von Texten und
Kernaussagen des Transferleistung
Textes
herausarbeiten
Vorwissen Peeck, Van Einfluss der
aufschreiben den Bosch und | Aktivierungsaufforderung auf das
(Lesen in der Kreupeling Behalten von Informationen
Hauptphase der (1982)
Lerneinheit)
Vorwissen Taboada und Einfluss des Formulierens von
aufschreiben, Guthrie (2006) | Fragen auf das Textverstdndnis
Text lesen, selbst
Fragen
formulieren und
aufschreiben
Stichworte zu Verkoeijen, Einfluss der
einem Thema Rikers und Aktivierungsaufforderung auf
lesen und Schmidt Erinnerungsleistung
Begriffe dazu (2005)
formulieren
Pre-Organizer Alvarez Einfluss der
lesen und eine (1983) Aktivierungsaufforderung auf
Aufgabe unter Textverstandnis; Beantwortung von
Anleitung Fragen zum Text in einem
bearbeiten Interview
Aufgabe schriftlich bearbeiten Physik-Aufgabe Alvermann Einfluss der
und Vorwissen reflektieren vor der und Hynd Aktivierungsaufforderung und des
Lerneinheit* (1989) zusitzlichen Hinweises iiber
schriftlich 16sen moglicherweise falsche Konzepte
und Hinweis, dass auf die Leistung im Posttest
physikalische (Kurzantworttest, Wahr-Falsch-
Gesetze von den Test, Anwendungsproblem)
eigenen Ideen
abweichen Hynd und Al- | Wie bei Alvermann und Hynd
konnten vermann (1989); Lerneinheit: mit versus
(1989) ohne Gegenargumenten zu

Physikalischen Gesetzen; Einfluss
der Aktivierungsaufforderung auf
die Leistung im Posttest
(Kurzantworttest, Wahr-Falsch-
Test, Anwendungsproblem)
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Art der Aktivierungs- Autor(en) Schwerpunkt der Untersuchung
Aktivierungsaufforderung aufforderung
Aufgabe schriftlich bearbeiten Bild betrachten, Wetzels et al. | Einfluss des Vorwissenslevels auf
und grafische Reprédsentationen | Vorwissen (2011a) die Effektivitdt der beiden
betrachten aufschreiben und Aktivierungsaufforderungen in
eine bestimmte Bezug auf Ergebnisse bei Lern- und
Perspektive Transferaufgaben
einnechmen
Notizen und Dole, Valen- Einfluss von zwei Lernstrategien
semantische Map | cia, Greer und | (Erléuterungen der Lehrperson;
anfertigen, Wardrop Notizen und semantische Map
diskutieren (1991) anfertigen und diskutieren) auf das
Verstiandnis von Texten
Vorwissen miindlich Explizite Auffor- | Carr und Einfluss der Aufforderung
wiedergeben derung Vorwissen | Thompson Vorwissen zu externalisieren und
zu externalisieren | (1996) Einfluss der Textgestaltung
(vertraute versus nicht vertraute
Inhalte) auf Lernleistung
Machiels- Einfluss der
Bongaerts Aktivierungsaufforderung auf
(1995) Informationsverarbeitungsprozesse
Den Henderson Einfluss von Lehrerfragen auf die
Erlduterungen der | (2007) Erinnerungsleistung der neuen
Lehrperson Information nach der Lerneinheit
zuhoren/Fragen
der Lehrperson Dole et al. Einfluss von zwei Lernstrategien
miindlich (1991) (Erlauterungen der Lehrperson;
beantworten Notizen und semantische Map
anfertigen und diskutieren) auf das
Verstindnis von Texten
Probleme in Schmidt Einfluss der Aktivierungsphase auf
Kleingruppen (1982) Ergebnisse im Reproduktions- und
analysieren/an Transfertest
Diskussionen
aktiv teilnehmen Dole et al. Einfluss von zwei Lernstrategien
(1991) (Erlauterungen der Lehrperson;
Notizen und semantische Map
anfertigen und diskutieren) auf das
Verstiandnis von Texten

In Kategorie 2 werden ebenso Forschungsbeitridge untersucht, die das schriftliche Bearbeiten
einer Aufgabe als Aktivierungsaufforderung fokussieren. Dazu gehort auch die Aufforderung,
bereits vorhandenes Wissen zum jeweiligen Thema aufzuschreiben. Smith et al. (1984) unter-
suchen die Wirkung des schriftlichen Festhaltens von bereits vorhandenem Wissen vor der
Hauptphase einer Lerneinheit auf das Verstdndnis von Texten und die Erinnerungsleistung.
Zum Vergleich wurde eine Kontrollgruppe instruiert, Wissen zu einem fiir die Lernphase nicht
relevanten Thema aufzuschreiben. In der Hauptphase der Lerneinheit wurde den Teilnehmern
ein zum Vorwissen kompatibler und ein nicht kompatibler Text vorgelegt, das heif3t, es wurden

vier Versuchsgruppen gebildet (zwei Experimentalgruppen und zwei Kontrollgruppen). Die
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Teilnehmer der Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung und einem zum Vorwissen
kompatiblen Text beantworteten in einem Multiple-Choice-Test tiber die Inhalte der Texte nach
dem Abschluss der Lerneinheit mehr Fragen korrekt und verstanden mehr Informationen als
die Teilnehmer der anderen Versuchsgruppen. Die Versuchsgruppe ohne Aktivierungsauffor-
derung und mit inkompatiblem Text gab signifikant mehr korrekte Antworten als die Versuchs-
gruppe mit Aktivierungsaufforderung und inkompatiblem Text. Andererseits war kein signifi-
kanter Effekt im Ged#chtnistest, der zur Uberpriifung der Erinnerungsleistung durchgefiihrt

wurde, zu verzeichnen.

Obwohl sich auch diese Studie in den Aktivierungsprozess einordnen lésst, geht aus den Be-
schreibungen von Smith et al. (1984) nicht eindeutig hervor, ob das externalisierte Vorwissen
in Form der Aufschriebe (Prozessabschnitt 3) in die Analyse der Ergebnisse mit einbezogen
wurde. Problematisch ist die gemeinsame Untersuchung von Aktivierungsaufforderung und in-
struktionaler Gestaltungsweise der Hauptphase der Lerneinheit. Eine eindeutige Kausalattribu-

ierung ist damit nicht moglich.

Eine weitere Forschungsarbeit, in der das Aufschreiben von Vorwissen als Aktivierungsauffor-
derung untersucht wird, ist die von Spires und Donley (1998). Die Verfasser gehen der Frage
nach, inwiefern eine schiilerzentrierte Aktivierungsaufforderung das Verstiandnis von Sachtex-
ten und literarischen Texten unterstiitzt. Aulerdem werden in einem zweiten Experiment die
Effekte der Aktivierungsaufforderung betrachtet, wenn sie mit einer anderen Methode, wie dem
Identifizieren von Kernaussagen, kombiniert werden. Die Methode zur Aktivierung von Vor-
wissen wurde den Lernenden vorgestellt und die Anwendung vom Versuchsleiter und von den
Lehrpersonen begleitet, die gegebenenfalls intervenierten (Abschnitt 4 des deskriptiven Mo-
dells). Fiir die schiilerzentrierte Aktivierungsaufforderungen wurden verschiedene Verfahren
eingesetzt, welche das Lesen eines Textes, das Notieren von Vorwissen und das Verkniipfen
personlicher Erfahrungen mit den Ideen aus dem Text umfassten. Die Notizen wurden gemein-
sam im Plenum dokumentiert und Begriindungen hinzugefiigt, weshalb bestimmte Aspekte als
Kernpunkte festgehalten wurden. Die Lehrperson nahm sich dabei immer mehr zuriick und lief3
die Schiiler alleine mit der Methode weiterarbeiten. In der zweiten Experimentalgruppe wurden
statt der Aktivierungsaufforderung ,Vorwissen notieren‘ die Kernaussagen des Textes heraus-
gearbeitet. Eine dritte Versuchsgruppe ohne Anwendung einer Methode diente als Kontroll-
gruppe. Im zweiten Experiment wurde eine vierte Versuchsgruppe gebildet, in der die Aktivie-

rungsaufforderung mit der zweiten Methode ,Kernaussagen identifizieren‘ kombiniert wurde.
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Die Ergebnisse der schiilerzentrierten Methode, das heifit die Notizen und die miindlichen Ela-
borationen der Teilnehmer, wurden in der Studie nicht weiter zur Auswertung genutzt. Es wur-
den die Ergebnisse der Tests nach der Lerneinheit analysiert, wie beispielsweise die Antworten
zu offenen Fragen, die von den Wissenschaftlern ausgewertet wurden. Demgeméaf werden auch
in dieser Forschungsarbeit vorrangig Riickschliisse auf Basis der Lernergebnisse (Prozessab-

schnitt 8) gezogen, ohne die Externalisierung des Vorwissens explizit zu untersuchen.

Im ersten Experiment erzielten beide Experimentalgruppen bei Multiple-Choice-Fragen bes-
sere Ergebnisse als die Kontrollgruppe. Spires und Donley (1998) vermuten, dass die Auffor-
derung an die Lernenden, ihr Vorwissen abzurufen, deren Leistung bei Anwendungsfragen be-
einflusst. Im Verstidndnistest schnitt die zweite Experimentalgruppe mit der Methode ,Kernaus-
sagen identifizieren® besser als die erste Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung ab.
Im zweiten Experiment wurde im Anschluss an die Lerneinheit die Fahigkeit der wortlichen
Wiedergabe getestet. Dabei zeigte sich die Tendenz, dass die vierte Versuchsgruppe in einem
Test liber Verstindnis und Anwendung eines informativen Textes und in einem Test mit Trans-
feraufgaben zu einem narrativen Text die anderen drei Versuchsgruppen iibertraf. Bei Anwen-
dungsaufgaben mit offenen Fragen zu einem informativen Text wurde festgestellt, dass die Ex-
perimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung und die Experimentalgruppe mit Aktivie-
rungsaufforderung und Anwendung der Strategie zur Identifizierung von Kernaussagen die bei-
den anderen Versuchsgruppen iibertrafen. In dieser Studie wird der Aktivierungsprozess gemaf3
dem deskriptiven Modell untersucht. Die Kausalattribuierung zur Aktivierungsaufforderung ist
jedoch fraglich, da die Ergebnisse laut Spires und Donley (1998) auf grundsétzliche motivatio-
nale Einstellungen der Teilnehmer griinden konnten und nicht die Folge der Methode im Un-
terricht sind. Die Besonderheit dieser Studie liegt in der Kombination aus doménenspezifi-
schem Wissen und Wissen aus dem privaten Alltag der Lernenden, da wihrend des Lesepro-

zesses nicht nur auf doméanenspezifisches Vorwissen abgezielt wurde.

In den Bereich ,Lesen und Aufgabe schriftlich bearbeiten® ldsst sich auch die Studie von Peeck
et al. (1982) einordnen. Die Autoren untersuchen, ob eine Aktivierungsaufforderung das Be-
halten von Informationen unterschiedlich beeinflusst, wenn die Information konsistent oder in-
konsistent zum Vorwissen ist. Vergleichbar ist diese Fragestellung mit der Studie von Alver-
mann et al. (1985). Dariiber hinaus gehen Peeck et al. (1982) der Frage nach, ob es Unterschiede

bei der Erinnerungsleistung von strukturierten und unstrukturierten Texten gibt.
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Die Aktivierungsaufforderung ist in dieser Studie ein sogenanntes ,stimulating recall event®.
Den Teilnehmern von zwei Experimentalgruppen wurden zwei Themen genannt und sie schrie-
ben in jeweils drei Minuten ihr Wissen dariiber auf. Zwei Kontrollgruppen ohne Aktivierungs-
aufforderung wurden in dieser Zeit beauftragt, eine andere, fiir die Hauptphase der Lerneinheit
themenfremde Aufgabe zu bearbeiten. In der Hauptphase lasen alle vier Versuchsgruppen
Texte, die zum Teil derart gestaltet waren, dass sie nicht mit dem Vorwissen und den Ideen der
Lernenden {ibereinstimmten. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe und der ersten
Kontrollgruppe bekamen einen strukturierten Text, die Teilnehmer der zweiten Experimental-
gruppe und der zweiten Kontrollgruppe einen unstrukturierten. Direkt im Anschluss folgten die
Aufforderung, den Text in zehn Minuten so akkurat wie mdglich schriftlich wiederzugeben,
sowie ein Gedichtnistest. Eine Woche spiter wurde ein Multiple-Choice-Test zur Uberpriifung
der Erinnerungsleistung durchgefiihrt. In diesem Multiple-Choice-Test erzielten die Teilneh-
mer der Experimentalgruppen (betragsméfig) hohere Werte als die Teilnehmer der Kontroll-
gruppen ohne Aktivierungsaufforderung. Die Signifikanzpriifung ergab jedoch, dass die Werte
im Zufallsbereich lagen, so dass die Nullhypothese von Peeck et al. (1982) nicht verworfen
wurde. Die Ergebnisse der Externalisierung nach der Aktivierungsaufforderung wurden in ei-
nen Bezug zum Text der Hauptphase der Lerneinheit gestellt, das heif3it, es wurde analysiert, ob
die Teilnehmer Vorwissen externalisierten, das in Konflikt zu den Inhalten des Textes steht.
Teilnehmer der Experimentalgruppen mit sowohl strukturierten als auch unstrukturierten Tex-
ten gaben von der zum Vorwissen inkompatiblen Passage signifikant mehr Ideen wieder als
Teilnehmer der Kontrollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung. Andererseits fiihrten die Teil-
nehmer der Kontrollgruppe mit strukturiertem Text mehr Ideeneinheiten von zu Vorwissen

kompatiblen Passagen auf.

Uberdies betonen Peeck et al. (1982), dass der Effekt der Aktivierungsaufforderung nicht auf
das Verstidndnis der Informationen begrenzt ist, die explizit als Vorwissen externalisiert wur-
den, sondern sie beinhaltet eine sogenannte ,stage setting‘-Funktion (Bransford & Franks,
1976) fiir Informationskategorien, die in der Aktivierungsphase nicht externalisiert wurden.
Damit ist gemeint, dass in der Externalisierung mdglicherweise nicht das gesamte aktivierte
Vorwissen représentiert ist (Wissenszustidnde in Prozessabschnitt 3). Es stellt sich die Frage,
wie die ,stage setting‘-Funktion belegt werden konnte, wie also gezeigt werden kann, dass Vor-
wissen durch eine Aktivierungsaufforderung aktiviert wird, auch wenn es noch nicht externali-

siert wurde.
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Auch in der Arbeit von Taboada und Guthrie (2006) geht es um die Unterstiitzung des Textver-
stdndnisses mit Hilfe einer Aktivierungsaufforderung. Vor dem Lesen eines Textes wurden die
Teilnehmer dreier Versuchsgruppen beauftragt, ihr Wissen zu einem Thema im Bereich Oko-
logie aufzuschreiben und fiinf Fragen dazu schriftlich zu beantworten. Die Versuchsgruppen
unterschieden sich lediglich hinsichtlich des vorgegebenen Themas und des entsprechenden
Textes in der Hauptphase der Lerneinheit. Nach dem Lesen des Textes gaben die Teilnehmer
alle Materialien zuriick und wurden aufgefordert selbst Fragen dariiber zu formulieren und auf-
zuschreiben, was sie zum Thema lernen mdchten und was ihnen noch unklar ist. Nach der
Hauptphase der Lerneinheit wurde ein Lesetest mit Fragen zur Uberpriifung des Textverstind-
nisses durchgefiihrt. Die selbst formulierten Fragen der Teilnehmer wurden mit Hilfe einer vier-
stufigen, hierarchischen Kategorisierung analysiert. Die Aufschriebe des Vorwissens (Prozess-

abschnitt 3) dienten zur Bestimmung des Vorwissenslevels der Teilnehmer.

Als Ergebnis halten Taboada und Guthrie (2006) fest, dass das Formulieren von Fragen mit
dem Textverstdndnis positiv korreliert. Bei den Teilnehmern der dritten Klasse erklirte diese
Methode sieben Prozent der Varianz beim Textverstandnis, bei den Teilnehmern der vierten
Klasse zwei Prozent. Das Formulieren von Fragen korreliert mit dem Vorwissenslevel, jedoch
ist dieser Effekt nicht signifikant. Die Autoren fassen zusammen, dass das Formulieren von
Fragen den Einsatz von Vorwissen unterstiitzt. Es bedarf umgekehrt jedoch nicht eines be-
stimmten Levels an Vorwissen, um diese Strategie erfolgreich anzuwenden. Die Verfasser er-
wihnen, dass die Aktivierungsaufforderung zur Unterstiitzung des Textverstédndnisses einge-
setzt wurde, und gehen davon aus, dass die Methode ,Fragen formulieren® davon nicht beein-
flusst wurde. Es gibt keine Kontrollgruppe ohne die Aktivierungsaufforderung und ohne die
Methode ,Fragen formulieren® zum Vergleich. Taboada und Guthrie (2006) untersuchen den
Einfluss des Vorwissens und nicht explizit der Aktivierungsaufforderung auf das Textverstdnd-
nis. Jedoch muss dies bei der Kausalattribuierung von Effekten der Methode ,Fragen formulie-
ren‘ berticksichtigt werden. Das Aufschreiben von Vorwissen hat das Textverstdndnis mdglich-

erweise mehr unterstiitzt als die eingesetzte Methode in der Hauptphase der Lerneinheit.

Eine weitere Moglichkeit, Vorwissen zu aktivieren, wird in der Forschungsarbeit von Verkoei-
jen et al. (2005) analysiert. Sie beschéftigen sich mit der Aktivierung von Vorwissen mittels
Aufzeigen von Stichworten zum jeweiligen Thema und der Formulierung passender Begriff-
lichkeiten. Diese Prozedur beruht auf dem sogenannten ,generate-read‘-Paradigma nach Mul-
ligan (2001) und Slamecka und Graf (1978). Demnach fiihre das Entwickeln (,Generation®) von

Lerninhalten zu einer besseren Erinnerungsleistung als das Lesen von Lerninhalten. Verkoeijen
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et al. (2005) gehen der Frage nach, ob Lernende weniger Zeit zum Einprdgen von vorab exter-
nalisierten Begriffen benétigen als fiir zuvor nicht genannte Begriffe. Die Autoren nehmen an,
dass die Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung sowohl mehr bereits externalisierte
als auch nicht zuvor genannte Begriffe in einem Gedéchtnistest wiedergeben wird als eine Kon-
trollgruppe ohne Aktivierungsaufforderung. Zugrunde gelegt wurde das Diskrepanz-Redukti-
ons-Modell der Lernzeitverteilung von Dunlosky und Hertzog (1998). In diesem Modell wird
davon ausgegangen, dass das metakognitive System die Verteilung der Bearbeitungszeit beein-
flusst, indem die Diskrepanz zwischen dem aktuellen und dem erwiinschten Lernstatus bewertet

wird. Mehr Zeit wird fiir diejenigen Aspekte verwendet, die die groBte Diskrepanz aufweisen.

In dieser Forschungsarbeit wird der gesamte Aktivierungsprozess untersucht. Es werden die
Inhalte in die Aktivierungsphase miteinbezogen (Prozessabschnitt 1 bis 4), die in der Haupt-
phase der Lerneinheit (Prozessabschnitt 5 bis 8) zentral sind. Die Aktivierungsaufforderung
bestand im Aufschreiben von entsprechenden Begriffen zu 21 Schliisselwortern. Der ersten Ex-
perimentalgruppe wurden Schliisselworter einer ersten Liste gezeigt, der zweiten Experimen-
talgruppe die Schliisselworter einer zweiten Liste. Eine Kontrollgruppe wurde beauftragt Be-
griffe zu nennen, die mit der spéteren Hauptphase der Lerneinheit nicht in Verbindung standen.
In dieser Hauptphase wurden allen Versuchsgruppen 42 Schliisselworter auf einem Bildschirm
gezeigt, das heiB3t auch die 21 der jeweils anderen Liste. Den Lernenden wurden drei Minuten
Gesamtzeit zur Verfiigung gestellt, die frei einzuteilen waren und nicht vollstindig genutzt wer-
den mussten. Nach einer kurzen Ablenkungsaufgabe wurden die Lernenden aufgefordert, alle

Begriffe wiederzugeben, an die sie sich noch erinnerten.

Die drei Versuchsgruppen unterschieden sich nicht in der genutzten Bearbeitungszeit. Zum
Einprdgen der Begriffe der ersten und zweiten Liste wurde gleich viel Zeit aufgewendet, das
heiflt, es war kein zeitlicher Vorteil fiir die zuvor in der Aktivierungsphase gezeigten Begriffe
zu verzeichnen. Durch Vergleiche innerhalb der Versuchsgruppen konnte gezeigt werden, dass
die Aktivierung der Hailfte der Begriffe aus der Gesamtliste zu einer besseren — im Sinne einer
schnelleren — Bearbeitung dieser Begriffe fiihrte. Es wurde weniger Zeit fiir die zuvor gezeigten
Begriffe aufgewendet. Die Kontrollgruppe nutzte fiir beide Listen die gleiche Zeit. Die Autoren
stellten einen signifikanten Effekt der Aktivierungsaufforderung auf die Wiedergabe der Be-
griffe fest. Die Experimentalgruppen nannten insgesamt mehr Begriffe als die Kontrollgruppe.
Die erste Experimentalgruppe gab mehr Begriffe von der ersten Liste und die zweite Experi-

mentalgruppe mehr von der zweiten Liste wieder. Somit resultierte bei den Experimentalgrup-
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pen im Vergleich zur Kontrollgruppe eine bessere Leistung im Gedéachtnistest bei zuvor exter-
nalisierten Begriffen. Jedoch war keine bessere Erinnerungsleistung bei zuvor nicht externali-

sierten Begriffen zu beobachten.

Verkoeijen et al. (2005) sehen durch ihre Arbeit das Diskrepanz-Reduktions-Modell bestétigt.
Durch vorherige Beschiftigung mit Inhalten und mit Hilfe einer Aktivierungsaufforderung wird
der gewiinschte Lernstatus schneller erreicht. Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit der in Kapi-
tel 3.3 vorgestellten Studie von Machiels-Bongaerts et al. (1993) und der dabei zugrunde ge-
legten ,cognitive setpoint hypothesis‘. Auch hier wird durch die vorherige Aktivierungsauffor-
derung schneller ein Punkt erreicht, der ausreicht, um das Eingeprégte zu einem spéteren Zeit-
punkt wiedergeben zu konnen. Es stellt sich die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen den
aktivierten Informationseinheiten bestehen muss, damit die gesamte Bearbeitung und Wieder-
gabe mit einer Aktivierungsaufforderung besser verléduft als die der Kontrollgruppe ohne Akti-

vierungsaufforderung.

Eine weitere Aktivierungsaufforderung, die in den Bereich ,Lesen und eine Aufgabe schriftlich
bearbeiten® fillt, sind das Lesen eines Pre-Organizers und die anschlieBende Bearbeitung einer
Aufgabe unter Anleitung. Alvarez (1983) untersucht den Einfluss von Pre-Organizern und
angeleiteten Aufgaben auf das Textverstdndnis. Ein Pre-Organizer ist vergleichbar mit einem
Advance Organizer® nach Ausubel (1960) im Sinne einer Lernunterstiitzung beim Bearbeiten
eines Textes durch Verkniipfen von Vorwissen und den neu zu lernenden Inhalten. Im Unter-
schied zum Advance Organizer wird bei der Gestaltung eines Pre-Organizers bewusst ein Ni-
veau gewdhlt, das in einem angemessenen Verhéltnis zu den Lesefdhigkeiten und dem Ver-
stdndnis der Lernenden steht (Alvarez, 1983). In dieser Studie bestand der Pre-Organizer aus
drei Textpassagen, die das Konzept des Haupttextes enthielten und es in Beziehung zu anderen
Bereichen setzten. Die Teilnehmer wurden in vier Versuchsgruppen eingeteilt. Die erste Expe-
rimentalgruppe erhielt einen Pre-Organizer mit angeleiteter Aufgabe, die zweite Experimental-
gruppe nur den Pre-Organizer und die dritte Experimentalgruppe lediglich die angeleitete Auf-
gabe. Eine Kontrollgruppe bearbeitete die Textpassage ohne Aktivierungsaufforderung. Die
Experimentalgruppe 1 erzielte signifikant bessere Ergebnisse im anschlieenden Interview mit

Fragen zu der Textpassage als die Kontrollgruppe und als die Experimentalgruppe 3. Der Autor

8 Allgemein sind unter Advance Organizern ,Organisationshilfen in Form von grafischen Visualisierungen (zum
Beispiel Maps, Tabellen, Schaubilder) zu verstehen (Riedl & Schelten, 2013; Ausubel, 1960). In den hier analy-
sierten Studien werden jedoch lediglich Texte, in denen ein Thema iiberblickartig strukturiert und zusammenge-
fasst wird, explizit als Advance Organizer oder Pre-Organizer (mit Beriicksichtigung der Adressaten, siche bei
Alvarez (1983)) bezeichnet.
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konstatiert, dass der Einsatz eines Pre-Organizers in Kombination mit angeleiteten Aufgaben
das Verstindnis eines Konzepts in einem groBeren Ausmall erleichtert als das Bearbeiten der
Aufgabe oder der Textpassage ohne Pre-Organizer. Dieses Ergebnis deutet auch darauf hin,
dass das alleinige Lesen der Textpassage ohne einfithrenden, thematischen Pre-Organizer mit
einer angeleiteten Aufgabe das Verstdndnis nicht erleichtert. Die Aktivierung von Vorwissen
wird in dieser Forschungsarbeit nicht explizit thematisiert, jedoch werden alle in dieser Kate-
gorie zugeordneten Prozessabschnitte beriicksichtigt. Das externalisierte Wissen — die bearbei-
tete Aufgabe und die vorgenommenen Markierungen in der Textpassage — wurde nicht explizit
ausgewertet, sondern lediglich die Effekte der beiden Aktivierungsaufforderungen vor der Be-
arbeitung von neuen Informationen in der Hauptphase der Lerneinheit getestet. Die Verfasser
vermuten, dass ein Pre-Organizer die Briicke zwischen vorhandenem und neuem Wissen dar-

stellen konne.

Die schriftliche Bearbeitung einer Aufgabe und das Hinzufiigen zusitzlicher metakognitiver
Elemente konnen als weitere Moglichkeit einer Aktivierungsaufforderung betrachtet werden.
Diese Art der Aktivierungsaufforderung wird in den Arbeiten von Alvermann und Hynd (1989)
sowie Hynd und Alvermann (1989) untersucht. Alvermann und Hynd (1989) beschéftigen sich
mit dem Bearbeiten von Problemen als Aktivierungsaufforderung. In dieser Studie sollten die
Lernenden schriftlich eine Physik-Aufgabe vor der Hauptphase der Lerneinheit bearbeiten.
Eine Woche vor Beginn der Hauptstudie wurde zunéchst ein Pretest durchgefiihrt, um zu be-
stimmen, welche Teilnehmer {iber ,naive‘ Konzepte zu physikalischen Bewegungsgesetzen
verfligen. In der Hauptstudie wurden nur die Materialien dieser Teilnehmer aufbewahrt und
ausgewertet. Die Teilnehmer der ersten Experimentalgruppe wurden in der Aktivierungsphase
beauftragt, die Bahn einer abwirts rollenden Kugel einzuzeichnen und ihre Vorgehensweise zu
begriinden. Eine zweite Experimentalgruppe bekam zusédtzlich noch den Hinweis, dass bishe-
rige Vorstellungen von physikalischen Gesetzen moglicherweise abweichen konnen (,erwei-
terte Aktivierungsaufforderung‘). Eine Kontrollgruppe bearbeitete ein Problem zum Thema
,Relativitit von Raum und Zeit‘, das mit der spiteren Lerneinheit nicht in Verbindung stand.
Alle Versuchsgruppen bekamen in der Hauptphase der Lerneinheit (Prozessabschnitt 5) Texte
iiber physikalische Bewegungsgesetze. Drei Versuchsgruppen (Aktivierungsaufforderung, er-
weiterte Aktivierungsaufforderung, Kontrollgruppe) lasen Texte {iber Newton und drei weitere
Versuchsgruppen (Aktivierung, erweiterte Aktivierung, Kontrollgruppe) erhielten Texte iiber
Newton, in denen zusitzlich eine Gegeniiberstellung mit veralteten Theorien enthalten war.
Nach einer dreiminiitigen Ablenkungsphase zum Vermindern von Kurzzeiteffekten wurden

Posttests durchgefiihrt. Sowohl in einem Kurzantworttest, in einem Wahr-Falsch-Test als auch
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bei einem Anwendungsproblem (Prozessabschnitt 7) erzielten die Teilnehmer der erweiterten
Aktivierungsaufforderung bessere Ergebnisse als die Teilnehmer der anderen Versuchsgrup-
pen. Teilnehmer der ,einfachen® Aktivierungsaufforderung schnitten im Kurzantworttest und
im Wahr-Falsch-Test besser ab als die Teilnehmer der Kontrollgruppe ohne Aktivierungsphase.
Beim Anwendungsproblem war jedoch kein positiver Effekt festzustellen. Die Verfasser schlie-
Ben aus den Ergebnissen, dass die Aktivierung ,naiver Konzepte mit einer physikalischen Auf-
gabe nicht so effektiv ist wie diese Aktivierungsaufforderung mit dem zusétzlichen Hinwesis,
dass die eigenen Vorstellungen moglicherweise falsch sind. Alvermann und Hynd (1989) stel-
len auf Basis dieser Befunde eine alternative Hypothese auf, dass nicht die Aufgabe, den Ku-
gelpfad einzuzeichnen, an sich, sondern allein der Hinweis auf moglicherweise falsche Theo-
rien fiir die Effekte verantwortlich ist. Diese Hypothese wire im Rahmen einer Versuchsbedin-
gung zu testen, in der die Lernenden nur den Hinweis bekommen und keine Aufgabe in der

Aktivierungsphase bearbeiten.

In der Lernphase hatten die Texte mit zusétzlicher Gegeniiberstellung mit veralteten Theorien
keinen Einfluss auf die Leistung in den anschlieBenden Tests von kompetenten Lesern. Schwi-
chere Leser sind andererseits moglicherweise beziiglich ihres Vorwissens unsicherer und eher
bereit, sich von Texten mit Gegenargumenten leiten und sich demgemaf von ihren bisherigen
,naiven‘ Vorstellungen abbringen zu lassen. Ob im Rahmen dieser Studie eine Auswertung des
externalisierten Wissens, das heilit der eingezeichneten Kugelpfade, stattfand, bleibt offen. In
threm Forschungsausblick schlagen Alvermann und Hynd (1989) vor, zusitzlich zu untersu-
chen, inwieweit Lernende sich beziiglich ihres Vorwissens sicher sind (,confidence level), und

Analogien und Beispiele als Aktivierungsaufforderung ndher zu betrachten.

In einer weiteren Studie befassen sich die beiden Forscher mit dem Beitrag der Vorwissens-
aktivierung zur Eliminierung von Fehlkonzepten in Physik (Hynd & Alvermann, 1989). Der
Versuchsablauf war im ersten Teil der Studie identisch mit dem der zuvor beschriebenen For-
schungsarbeit von Alvermann und Hynd (1989). Auch hier sollten die Teilnehmer der Experi-
mentalgruppen in der Aktivierungsphase die Bahn einer Kugel einzeichnen und ihre Vorge-
hensweise begriinden. Offen bleibt, ob die Kontrollgruppe keine Aktivierungsaufforderung be-
kam oder eine Aufgabe in der Aktivierungsphase bearbeitete, die nicht mit den Inhalten der
Hauptphase der Lerneinheit in Verbindung stand. Im zweiten Teil der Studie wurden 15 Teil-
nehmer des ersten Teils ausgewéhlt, die Fehlkonzepte iiber die Newtonschen Gesetze aufwie-
sen. Sie wurden in drei Versuchsgruppen eingeteilt. In der ersten Experimentalgruppe sollten
sich die Teilnehmer mit ihren Unterlagen aus dem ersten Teil der Studie befassen und denselben
Text liber die Newtonschen Gesetze am Bildschirm lesen. Jeder Satz des Textes wurde einzeln
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eingeblendet und die Teilnehmer konnten selbst bestimmen, wann die nichste Zeile erscheinen
soll. Sie hatten zudem die Mdéglichkeit, zu einem fritheren Satz zuriickzukehren. Diese Lesebe-
wegungen, die genutzte Zeit pro Satz und Antworten der Teilnehmer auf Fragen nach jedem
Absatz der Textpassage wurden erfasst. Die erste Frage diente dazu zu erheben, was die Teil-
nehmer gedacht haben, als sie den Text zum ersten Mal lasen. In der zweiten Experimental-
gruppe sollten die Teilnehmer in einer Gesprachsrunde ihr Wissen externalisieren. Die Teilneh-
mer sollten ihre Gedanken iiber das Diagramm im Pretest, den Wahr-Falsch-Pretest, die Akti-
vierungsaufforderung, den Text, den Kurzantworttest, den Wahr-Falsch-Posttest und das Dia-
gramm im Posttest mitteilen. Die Versuchsleiter fertigten wihrenddessen Protokolle des ,Lau-
ten Denkens® an. In der dritten Experimentalgruppe durchliefen die Teilnehmer sowohl das

Lesen am Bildschirm und Reflektieren {iber den Text als auch die Gespréichsrunde.

Das dominenspezifische Wissen der Teilnehmer wurde bewertet und in Bezug zu ihren Ver-
besserungen bei der Anwendungsaufgabe gesetzt. Die Aussagen iiber das Vorwissen wurden
dahingehend kategorisiert, ob sie zu einer korrekten oder falschen Antwort fithren und ob es
sich um doménenspezifisches oder doméneniibergreifendes Vorwissen handelt. Ebenso wurden
die Strategien der Herangehensweise, die die Teilnehmer angaben, und metakognitive Aussa-
gen kategorisiert. 13 der 15 Teilnehmer trafen Aussagen, in denen sie ihr Vorwissen mit der
aktuellen Bearbeitung in Beziehung setzten. Das heiflt, wenn sie beispielsweise iiber ein Item
im Wahr-Falsch-Test laut nachdachten, diskutierten sie ihr Vorwissen iiber dieses Item. In acht
Fallen gaben die Teilnehmer doméinenspezifisches Wissen im Fach Physik zu den Items wieder,
wobei in nur vier Féllen das zugehorige Item korrekt beantwortet wurde. Keiner der Teilneh-
mer, der doméneniibergreifendes Vorwissen externalisierte, beantwortete das zugehorige Item
korrekt. Elf Teilnehmer trafen metakognitive Aussagen iiber ihr Vorwissen. So gaben zum Bei-
spiel sechs Teilnehmer an, dass sie sich als Experten zum Thema einstufen. Vier dieser Teil-
nehmer bearbeiteten das spatere Anwendungsproblem korrekt. Als Strategien wurden die Vi-
sualisierung der Beispiele im Text, das Zueinander-in-Beziehung-Setzen der verschiedenen
Items, das Nachdenken iiber das Vokabular, das Raten der richtigen Antworten, logisches Den-
ken und das Befassen mit den Beispielen im Text genannt. Aufgrund der kleinen Stichprobe im

zweiten Teil der Studie kdnnen jedoch keine allgemeingiiltigen Schliisse gezogen werden.

Die Autoren fassen zusammen, dass die Lernenden mit Hilfe der Aktivierungsaufforderung im
ersten Teil der Studie dabei unterstiitzt wurden, ihre Fehlkonzepte iiber die Newtonschen Be-
wegungsgesetze zu korrigieren. Diese Unterstiitzung erfolgte unabhéngig von den Inhalten des
Textes, den die Lernenden dazu lasen. Die Teilnehmer der Experimentalgruppen mit Aktivie-
rungsaufforderung oder mit erweiterter Aktivierungsaufforderung erzielten signifikant bessere
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Ergebnisse als die Teilnehmer der Kontrollgruppen. Hynd und Alvermann (1989) konnen je-
doch nicht erkldren, warum in dieser Studie Lernende mit ,einfacher® Aktivierungsaufforderung
genauso gut abschnitten wie Lernende mit erweiterter Aktivierungsaufforderung. Teilnehmer,
die nach der Beschéftigung mit physikalischen Prinzipien noch immer Fehlkonzeptionen von
physikalischen Bewegungsgesetzen aufwiesen, hielten mehr an diesen Konzeptionen fest als
Teilnehmer, die sich an einige Konzepte korrekt erinnerten oder kein Vorwissen in Physik auf-

wiesen.

Diese Studie ldsst sich in den Aktivierungsprozess geméfl dem deskriptiven Modell einordnen.
Offen bleibt, ob die Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung, also das externalisierte Vorwis-
sen, analysiert und bewertet wurden. Bei der Untersuchung der Ergebnisse wird darauf einge-
gangen, dass Teilnehmer (noch) Fehlkonzepte aufzeigten. Moglicherweise ist diese Aussage
nur auf die Teilnehmer im zweiten Teil der Studie bezogen und die eingezeichneten Kugelpfade

des ersten Teils wurden nicht beriicksichtigt.

Die Effekte von zwei verschiedenen Aktivierungsaufforderungen werden auch in der Studie
von Wetzels et al. (2011a) untersucht. Die Schwerpunkte liegen auf dem Aufschreiben von
Vorwissen und dem Einnehmen einer bestimmten Perspektive. Beriicksichtigt wird dabei der
Einfluss des Vorwissenslevels der Lernenden auf die Effektivitat der Aktivierungsaufforde-
rung. Der Vorwissenslevel der Teilnehmer wurde in einem Pretest ermittelt. Innerhalb der bei-
den Experimentalgruppen befanden sich sowohl Lernende mit viel als auch Lernende mit wenig
Vorwissen. In der Aktivierungsphase wurde den Teilnehmern ein Bild {iber das Reizleitungs-
system des Herzens gezeigt. Teilnehmer der Experimentalgruppe 1 wurden aufgefordert, ihr
gesamtes Wissen aufzuschreiben, das ihnen zu diesem Thema einféllt. Die Autoren bezeichnen
diese Aktivierungsaufforderung als ,Mobilisierung‘. Teilnehmer der zweiten Versuchsgruppe
sollten dariiber hinaus die Perspektive eines Blutkorperchens beim Durchlaufen des Herz-
Kreislauf-Systems einnehmen. In der Hauptphase der Lerneinheit wurden sieben Lernaufgaben
bearbeitet (Prozessabschnitt 5) und im Anschluss bearbeiteten die Lernenden einen Transfer-

test, in dem sie die gelernten Prinzipien anwendeten (Prozessabschnitte 7 und 8).

Das externalisierte Wissen in der Aktivierungsphase wurde zwar mit Hilfe von Protokollen des
,Lauten Denkens* analysiert, die Effektivitdt der Aktivierungsaufforderung wurde jedoch iiber-
wiegend tliber den Erfolg bei Lern- und Transferaufgaben nach Ende der Lerneinheit beurteilt
(Auswertung nach Abschnitt 8 des deskriptiven Modells). Zur Auswertung der Protokolle des
,Lauten Denkens‘ wurde ein Kodierschema herangezogen, mit dem die Relevanz des externa-
lisierten Vorwissens beurteilt werden konnte und das alle wesentlichen Konzepte zum Ldsen

von Lern- und Transferaufgaben beinhaltete. Zwei unabhiangige Kodierer bewerteten mit Hilfe
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dieses Kodierschemas die Anzahl der externalisierten Konzepte und der (korrekten) Verkniip-
fungen. Sowohl die Aufgaben der Hauptphase der Lerneinheit als auch die Transferaufgaben
wurden ausgewertet. Uberdies wurden die Bearbeitungszeit aller Aufgaben und der von den
Teilnehmern subjektiv wahrgenommene kognitive Aufwand erfasst. Mit Hilfe der Analysen
konnte gezeigt werden, dass bei Lernende mit niedrigem Vorwissenslevel die ,Mobilisierung*
von Vorwissen ohne Einnahme einer bestimmen Perspektive forderlich ist. Bei steigendem
Vorwissen sinkt dieser Vorteil. Bei einem hoheren Level an Vorwissen ist das Einnehmen einer
bestimmten Perspektive forderlicher als die reine ,Mobilisierung‘. Mittels der Auswertung der
Protokolle des ,Lauten Denkens‘ (nach Prozessabschnitt 3) konnte gezeigt werden, dass Teil-
nehmer mit hoherem Vorwissenslevel mehr Konzepte und (korrekte) Relationen wiedergaben.
Die Verfasser sind sich unsicher, ob tatsidchlich die Perspektive eines Blutkorperchens einge-

nommen wurde, da dies zum Teil in den Protokollen nicht ersichtlich war.

Neben der Aktivierungsaufforderung ,Vorwissen schriftlich wiedergeben® umfasst Kategorie 2
auch Forschungsarbeiten zur Aktivierungsaufforderung ,Vorwissen miindlich wiedergeben®. In
den Studien von Carr und Thompson (1996) und Machiels-Bongaerts (1995) geht es um die

explizite Aufforderung, Vorwissen zu externalisieren.

Carr und Thompson (1996) vergleichen in ihrer Forschungsarbeit das Textverstindnis von
Schiilern mit Lernschwierigkeiten mit dem Textverstdndnis von Schiilern ohne Lernschwierig-
keiten. Dabei wurde unter anderem betrachtet, inwiefern eine Aktivierungsaufforderung durch
einen Versuchsleiter im Vergleich zu keiner expliziten Aktivierungsaufforderung eine Rolle
spielt. In einem Pretest wurde ermittelt, welche Teilnehmer Lernschwierigkeiten aufweisen,
und die Teilnehmer wurden in drei Gruppen unterteilt: Schiiler der 8. Klasse mit Lernschwie-
rigkeiten, Schiiler der 8. Klasse ohne Lernschwierigkeiten und Schiiler der 5. Klasse ohne Lern-
schwierigkeiten. Alle drei Gruppen durchliefen zwei Versuchseinheiten, in denen jeweils zu
Beginn ein Text durchzulesen war. Die Texte bestanden immer aus einem Abschnitt mit ver-
trauten Inhalten und einem, dessen Inhalt fiir die Teilnehmer noch fremd war. In der ersten
Versuchseinheit wurde nach dem Lesen eine miindliche Instruktion des Versuchsleiters zur Ak-
tivierung von Vorwissen gewdéhlt ( 1 ! ' 2 34 ). Diese Externalisie-
rung und die Antworten auf nachfolgende Verstindnisfragen wurden aufgenommen. Eine
zweite Versuchseinheit wurde unter der Pramisse durchgefiihrt, dass es zur Aktivierung des
Vorwissens keiner Aktivierungsaufforderung bedarf, weshalb die Teilnehmer nicht explizit be-
fragt wurden. In dieser Studie wurde die Vorwissensaktivierung der Hauptphase der Lernein-

heit nicht vorgelagert, sondern direkt mit der Prisentation von neuen Informationen verkniipft.
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Das moglicherweise aktivierte Wissen wurde bei der zweiten Versuchseinheit nicht externali-
siert und bei der ersten Versuchseinheit wurden die Audioaufnahmen des ,Lauten Denkens®
und der Antworten auf Verstindnisfragen nicht nach Prozessabschnitt 3 des Aktivierungspro-
zesses ausgewertet. Das Vorwissen nach der Aktivierungsphase (WZ I, 11 oder IIT) und das neue
Wissen nach der Lerneinheit (WZ IV) wurden nicht getrennt voneinander betrachtet, sondern

in einem Gedichtnistest zusammen {iberpriift.

Lernende mit Lernschwierigkeiten beantworteten trotz addquater Wissensbasis Fragen zum
Entwickeln von Schlussfolgerungen weniger erfolgreich als gleichaltrige Lernende ohne Lern-
schwierigkeiten. Es zeigten sich Tendenzen fiir einen positiven Effekt der Aktivierungsauffor-
derung durch den Versuchsleiter. Ein signifikanter Effekt war jedoch nur bei Schiilern der fiinf-
ten Klasse ohne Lernschwierigkeiten bei Texten mit vertrauten Inhalten erkennbar. Die Autoren
schlieBen daraus, dass die beiden anderen Gruppen (Schiiler der 8. Klasse mit und ohne Lern-
schwierigkeiten) keine Aktivierungsaufforderung durch den Versuchsleiter benotigten. Mog-
licherweise leisten vertraute Textpassagen die notwendige Unterstiitzung fiir Lernende, ihr Vor-
wissen so zu nutzen, dass neue Informationen integriert werden konnen. Bei nicht vertrauten
Textpassagen profitierten alle drei Gruppen von der Aktivierungsaufforderung durch den Ver-

suchsleiter gleichermal3en.

Vergleichbar ist die in dieser Forschungsarbeit betrachtete Aktivierungsaufforderung mit der in
der Studie von Machiels-Bongaerts (1995), in der untersucht wird, inwiefern die Unterstiitzung
der Aktivierung von unterschiedlichen Arten von Vorwissen zu unterschiedlichen Informati-
onsverarbeitungsprozessen wihrend der Arbeit mit einem neuen Text fiihrt. Betrachtet werden
zwei unterschiedliche Informationsverarbeitungsprozesse, die auf Vorwissen basieren:
Schlussfolgern (,Inferences) und Elaborieren Ersteres basiert auf Vorwissen, das sich infolge
von Erfahrungen in einer bestimmten Domine zu einem Schema entwickeln kdnnte. Das
Schlussfolgern bewirkt, dass noch bestehende Liicken des aktivierten Schemas gefiillt werden,
um es weiter aufzubauen (Integration). Elaborationen andererseits treten auf, wenn bedingt ge-
eignetes Vorwissen aktiviert wird. Es bestehen noch keine Verbindungen zwischen neuen Kon-
zepten und bestehenden Knoten. Elaborationen sollen diese Verbindungsliicke schlieBen und

das urspriingliche Wissensnetz mit Wissen aus anderen Doménen erweitern.

Die erste Experimentalgruppe wurde instruiert, alles Wissen iiber die Fischereipolitik des
EESCs (European Economic and Social Committee) zu externalisieren, die hdufig in den Nach-
richten zu diesem Zeitpunkt thematisiert wurde. Es wurde angenommen, dass dazu zwar Vor-
wissen vorhanden ist, dieses Wissen jedoch noch nicht vernetzt ist. Der initiierte Prozess der

Informationsverarbeitung konnte demnach zur Elaboration des Wissens in der Hauptphase der
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Lerneinheit beitragen. Die zweite Experimentalgruppe sollte so viele Faktoren wie moglich
nennen, die fiir einen Reiseorganisator relevant sind, um zu entscheiden, ob ein Ort als Urlaubs-
region geeignet ist. Hier vermutet die Autorin, dass Wissen aktiviert wird, das bereits in Form
eines Schemas vorliegt, und somit bei der Informationsverarbeitung Prozesse des Schlie3ens
induziert werden. Eine Kontrollgruppe sollte Wissen iiber ein im spiteren Verlauf nicht rele-
vantes Thema wiedergeben. Im Unterschied zur zuvor vorgestellten Studie von Smith et al.
(1984) wurde Vorwissen nicht schriftlich notiert, sondern miindlich wiedergegeben. Nach die-
ser Mobilisierungsphase folgte die Hauptphase der Lerneinheit mit der Bearbeitung der ver-
schiedenen Texte iiber Fischereipolitik oder iiber Tourismus. Im Anschluss wurden 57 Sétze
des Textes nacheinander auf einem Computerbildschirm présentiert. Die Teilnehmer konnten
sich die Zeit zum Einprédgen frei einteilen, es wurde lediglich die gesamte Bearbeitungszeit
erfasst. Nach einer 20-miniitigen Ablenkungsaufgabe sollten die Teilnehmer alle Inhalte vom

Text miindlich wiedergeben, an die sie sich noch erinnern konnten.

Die zweite Experimentalgruppe tlibertraf die anderen beiden Versuchsgruppen in der Anzahl
der formulierten Konklusionen. Diese Teilnehmer zogen hauptsiachlich Riickschliisse aus dem
Ausfiillen von Liicken in der Tourismusinformation. Die erste Experimentalgruppe wies die
meisten Elaborationen auf. Dies konnte laut Autorin auf eine Aktivierung eines Urlaubssche-
mas zuriickzufiihren sein. Infolge der Aktivierung eines inhaltsorientierten Netzes (der EESC-
Information) bildete die erste Experimentalgruppe hauptséchlich Elaborationen dieser Informa-
tion und neuer, wesentlicher Informationen iiber Fischereipolitik, die das anfinglich begrenzte
Wissen erweitern konnten. Die erste Experimentalgruppe bendtigte weniger Bearbeitungszeit
als die Kontrollgruppe, um dhnliche Ergebnisse zu erzielen. Dies ist mdglicherweise durch das
Vorhandensein einer Aktivierungsaufforderung mit inhaltlichem Bezug zur Hauptphase der
Lerneinheit bedingt. Die Kontrollgruppe konnte jedoch ihren Nachteil im Verarbeitungsprozess
aufgrund der fehlenden Aktivierungsaufforderung durch lingere Beschiftigung mit dem Text
ausgleichen. Es war die gleiche Performanz bei der spiteren Wiedergabe zu verzeichnen wie
bei der ersten Experimentalgruppe, allerdings tlibertraf diese die Kontrollgruppe in der Anzahl
der Elaborationen. Machiels-Bongaerts (1995) schlieBt daraus, dass die Aktivierung von Vor-
wissen, das noch wenig verkniipft ist, eine andere Art der Informationsverarbeitung induziert
und iiber eine reine Zeitersparnis hinausgeht. Die zweite Experimentalgruppe wies im Ver-
gleich zu den anderen beiden Gruppen eine andere Verteilung der Bearbeitungszeit und Wie-
dergabe der Inhalte auf. Externalisiertes Wissen wurde aufgenommen, es wird jedoch nicht er-

ldutert, ob diese Ergebnisse auch in irgendeiner Form weiter ausgewertet werden, zum Beispiel
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ob fiir die spitere Hauptphase der Lerneinheit relevantes Vorwissen von den Teilnehmern ex-
ternalisiert wurde. Mit dieser Forschungsarbeit wird die These bekréftigt, dass die Unterstiit-
zung der Aktivierung qualitativ unterschiedlichen Vorwissens verschiedene Informationsver-
arbeitungsprozesse hervorruft. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Prozesse der Form
,Schlussfolgern® ablaufen, wenn das aktivierte Vorwissen als Schema durch Erfahrungen und
Anwendung dieses Wissens entwickelt ist. Elaborationen treten auf, wenn begrenztes Vorwis-

sen — als noch wenig verkniipftes Netz — aktiviert wird.

Uberdies wurden Lehrerfragen als Aktivierungsaufforderungen zur miindlichen Wiedergabe
von Vorwissen untersucht. In der Forschungsarbeit von Henderson (2007) stehen die Analyse
von Fragen der Lehrperson und die Wirkungen auf die Erinnerungsleistung der neuen Informa-
tion nach der Lerneinheit im Fokus. In der Experimentalgruppe wurden Aktivierungsfragen
zum Verstdndnis iiber bereits gelernte Konzepte gestellt, das fiir die nachfolgende Unterrichts-
einheit grundlegend war. Eine Kontrollgruppe begann direkt mit der Lerneinheit ohne Aktivie-
rungsphase. Sowohl unmittelbar nach dem Unterricht als auch eine Woche spéter wurde ein

Multiple-Choice-Test durchgefiihrt.

In dieser Studie ist der gesamte Aktivierungsprozess gemafl dem deskriptiven Modell beriick-
sichtigt. Die Inhalte der Aktivierungsphase, das heiflt die Fragen der Lehrperson, standen in
direktem Zusammenhang mit der nachfolgenden Hauptphase der Unterrichtseinheit. Die Teil-
nehmer erhielten nach jeder Antwort Feedback mit Verweis auf die jeweils korrekte Antwort
(Prozessabschnitt 4). Offen bleibt, ob die Antworten zu den Aktivierungsfragen (Prozessab-
schnitt 3) schriftlich ausgewertet wurden. Die Autorin weist darauf hin, dass moglicherweise
Wiederholungseffekte vorliegen, da im Pre- und in den beiden Posttests die gleichen Multiple-
Choice-Fragen gestellt wurden. Allerdings wurden die Zwischenergebnisse jeweils nicht be-
kannt gegeben. Henderson (2007) hélt fest, dass es keine statistisch signifikanten Mittelwerts-
unterschiede zwischen beiden Versuchsgruppen gab. Sie schliefit daraus, dass das Vorhanden-
sein einer Aktivierungsphase die Lernleistung nicht beeinflusste, und merkt an, dass dieses Er-
gebnis nicht mit den Befunden anderer Forschungsarbeiten iibereinstimmt (Brown & Dunne,
1996; Dwyer & Melo, 1984), in denen Teilnehmer mit Aktivierungsphase eine bessere Lern-
leistung zeigten. Griinde hierfiir sicht Henderson (2007) in den unterschiedlichen instruktiona-

len Formaten der jeweiligen Studien.’

? Die Untersuchungen von Bransford, Brown und Cocking (2000) und Dwyer und Melo (1984) wurden in der
vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt, da die Kriterien zur Auswahl von Forschungsarbeiten (Kapitel 3.2) nicht
erfuillt sind.
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Ebenso wird in der Forschungsarbeit von Dole et al. (1991) die Instruktion der Lehrperson als
Aktivierungsaufforderung untersucht. Dole et al. (1991) vergleichen die relative Effektivitat
von zwei verschiedenen Aktivierungsaufforderungen vor dem Lesen eines Textes fiir das Text-
verstindnis. In einer Pilotstudie wurden zundchst durchschnittliche und tiberdurchschnittliche
Leser identifiziert, indem die Lernenden zu den Kernkonzepten von zehn Textpassagen befragt
wurden. In der Haupterhebung wurden drei narrative und drei expositorische Texte eingesetzt.
Die erste Aktivierungsaufforderung umfasste eine Erlduterung von Informationen durch die
Lehrperson, die fiir das Verstindnis des spéteren Textes notwendig waren. Die interaktive Ak-
tivierungsaufforderung bestand aus einer Diskussion iiber ein Thema. Intention war die Unter-
stiitzung der Lernenden bei der Aktivierung von Wissen iiber die Themen des Textes, der in der
Hauptphase des Unterrichts bearbeitet wurde. Drei Versuchsgruppen absolvierten im Laufe von
zwei Erhebungstagen alle drei Versuchsbedingungen (lehrerzentrierte Methode, interaktive

Methode, Kontrollparameter ohne Aktivierungsaufforderung).

Die lehrerzentrierte Methode erwies sich als effektiver als die interaktive Methode. Als mogli-
che Griinde fithren Dole et al. (1991) an, dass bei den Diskussionen auch nicht essentielle In-
formationen thematisiert wurden. Die direkte Hilfe und Erklarung durch die Lehrperson konnte
zu einem besseren Verstdndnis und Abrufen der Informationen gefiihrt haben. Dies ist laut Aus-
sage der Autoren nicht durch den Inhalt selbst, sondern vielmehr durch die Aktivierungsauffor-
derung an sich begriindet. Bei der lehrerzentrierten Aktivierungsaufforderung wurde das exter-
nalisierte Wissen nicht dokumentiert. Vor der interaktiven Methode wurden Notizen angefertigt
und in der Aktivierungsphase eine semantische Map erstellt, jedoch erfolgte keine Auswertung
dieser Daten. Es wurden lediglich die Ergebnisse der Verstindnistests nach Bearbeiten der
Texte (Prozessabschnitte 7 und 8) zur Analyse herangezogen. Somit wurde in diesem Fall die
Aktivierungsaufforderung nicht explizit getestet, sondern das ,Endprodukt* (Lernergebnis) ana-
lysiert. Damit ist die Aussagekraft auf die Qualitit der Aktivierungsaufforderung, wie sie in

dieser Arbeit von besonderem Interesse ist, eingeschréinkt.

Eine weitere Art, Vorwissen miindlich wiederzugeben, ist das Diskutieren von Problemen. Wie
in der in Kategorie 1 dargestellten Studie von Schmidt et al. (1989) beschiftigte sich der Ver-
fasser in einer fritheren Studie mit der Analyse von Problemen in Kleingruppen als Aktivie-
rungsaufforderung (Schmidt, 1982). Auch hier wurde der Frage nachgegangen, in welchem
Ausmal die Problemanalyse zu einer Aktivierung und Restrukturierung von Vorwissen im Hin-

blick auf das Problem und dessen entsprechenden Bearbeitungsprozess fiihrt. Schmidt (1982)
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nimmt an, dass Lernende, die zunédchst an einem Problem gearbeitet haben, einen problemrele-
vanten Text tiefenorientierter bearbeiten als andere, die lediglich den Text als Material erhalten.
Um zwei Versuchsgruppen mit gleichem Vorwissenslevel im Fach Biologie zu bilden, wurden
die Teilnehmer gemil ihrer Abschlussnote im Fach Biologie auf zwei Gruppen verteilt. Im
ersten Experiment analysierte und diskutierte die Versuchsgruppe ein Problem in Kleingruppen
zum Thema ,Rote Blutkérperchen®, die Kontrollgruppe absolvierte sogleich einen Multiple-
Choice-Test zu diesem Thema ohne vorherige Problemanalyse. Die Teilnehmer der Versuchs-
gruppe beantworteten die Multiple-Choice-Testfragen nach der Aktivierungsphase. Das zweite
Experiment wurde dhnlich durchgefiihrt, nur mit dem Unterschied, dass ein Text iiber ,Osmose
und Diffusion® als Material eingesetzt wurde, um zu {iberpriifen, ob positive Effekte bei Ler-
nenden auftreten, die zuvor die Aktivierungsaufforderung ,Rote Blutkdérperchen im ersten Ex-
periment absolviert haben. Der Verfasser untersucht somit die Effekte von rekontextualisiertem
und restrukturiertem Vorwissen auf das Verarbeiten eines Textes, der mit einem Problem in
Zusammenhang steht. Schmidt (1982) fiihrt das zweite Experiment vor dem Hintergrund der
selektiven Aufmerksamkeitstheorie durch. Dabei wird davon ausgegangen, dass das Ausmal3
der Aufmerksamkeit, die auf verschiedene Textpassagen gerichtet wird, beeinflusst, welche In-
halte Lernende von einem Text lernen. In dieser Studie wird der Aktivierungsprozess gemaf3
dem deskriptiven Modell betrachtet. Das anfangs zu analysierende Problem steht in Experiment
1 in direktem Zusammenhang mit den spéter zu lernenden Inhalten. Es geht nicht eindeutig
hervor, ob die Teilnehmer der Kontrollgruppe wie die Experimentalgruppe im zweiten Experi-
ment auch Instruktionen zum Text erhielten. Es wurde ein Text fiir die Lerneinheit gewahlt, der
zwar nicht das exakt gleiche Thema wie in der Aktivierungsphase beinhaltet, allerdings dem-
selben Themengebiet zuzuordnen ist. Schmidt (1982) hélt als Ergebnis fest, dass die Problem-
analyse das Zusammenspiel von Vorwissen und neuer Information im Hinblick auf Reproduk-

tion und Anwendung vorantreibt, relevante Schemata aktiviert und restrukturiert.

3.5 Aktivierungsaufforderungen ohne Externalisierung von

Vorwissen (Kategorie 3)

In diese Kategorie werden Studien eingruppiert, in denen eine Aktivierungsaufforderung je-
weils vorhanden ist, jedoch das aktivierte Wissen nicht externalisiert wird. Somit werden die
Schlussfolgerungen nur mit Hilfe von Lernergebnissen nach einer Lernphase gezogen. Im Fol-
genden werden die wesentlichen Merkmale der Kategorie 3 zusammengefasst und in Tabelle 7

die der Kategorie entsprechend zugeordneten Studien dargelegt.
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Eine Aktivierungsaufforderung ist vorhanden.

Das (dadurch moglicherweise aktivierte) Wissen wird im Unterschied zu Studien der

Kategorie 2 nicht externalisiert. Die Prozessabschnitte 3 und 4 sind nicht vorhanden

oder falls eine Externalisierung erfolgt (zum Beispiel miindlich), wird diese nicht doku-

mentiert.

Es ist keine direkte Auswertung der Ergebnisse der Aktivierungsaufforderung moéglich,

sondern findet nur indirekt iiber die Analyse der gesamten Lernergebnisse statt (Pro-

zessabschnitt 8).

Die Aktivierungsphase lisst sich nicht von der Hauptphase des Unterrichts abgrenzen,

da zum Teil hier bereits neue Inhalte gelernt werden sollen.

Prozessabschnitt 5 ist in diesen Studien Gegenstand der Untersuchung.

Tabelle 7: Zusammenfassung der Studien der Kategorie 3

Art der Aktivierungs- Autor(en) Schwerpunkt der Untersuchung

Aktivierungsaufforderung | aufforderung

Vorwissen miindlich Themenbezogene King (1994) Einfluss der

wiedergeben Fragen formulieren Aktivierungsaufforderungen auf
versus Fragen zum Verstindnis und
Vorwissen formu- Erinnerungsleistung
lieren versus Fragen
ohne Anleitung
formulieren
Gesprich iiber rele- | Woloshyn, Pa- Einfluss der
vante Inhalte fithren | ivio und Press- Aktivierungsaufforderung auf die

ley (1994) Erinnerungsleistung und
Wiedererkennungsrate
Kernkonzepte eines | Langer (1984) Einfluss der
Themas in Gruppen Aktivierungsaufforderung auf
diskutieren versus Versténdnis
allgemeine
Diskussion tiber
den Themenbereich
in Gruppen fithren
(zur Motivation)

Lesen Advance Organizer | Ausubel (1960) | Einfluss eines Advance
(Textpassage mit Mayer und Organizers auf die
kqnzeptuellem Bromage (1980) Erinnerungsleistung
Hintergrund) vor
dem Bearbeiten
eines Textes lesen

Aufgabe schriftlich Vorwissen auf- Walraven und Einfluss der

bearbeiten und Vorwissen schreiben und Reitsma (1993) | Aktivierungsaufforderung auf

reflektieren Hinweis der Wissen iiber Strategien und
Lehrperson, dass Textverstindnis
nur relevantes
Vorwissen
verwendet werden
soll
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In der Studie von King (1994) wird untersucht, inwiefern das Verstdndnis und die langerfristige
Erinnerungsleistung beeinflusst werden, wenn Lernende selbst Fragen formulieren und sich ge-
genseitig beantworten. Zur Bestimmung des Vorwissens sollten alle Teilnehmer vorab eine
Map zu einem bestimmten Thema anfertigen. Vor Beginn der Hauptstudie wurden zwei Expe-
rimentalgruppen darin geschult, Fragen zu formulieren. Eine dritte Versuchsgruppe wurde in-
struiert, wihrenddessen ein Thema zu diskutieren und sich gegenseitig Fragen zu stellen. Nach
der Schulungsphase folgte eine Ubungsphase, um die Anwendung der Fragestrategien zu trai-
nieren. In der Hauptstudie wurden alle Teilnehmer zu einem neuen Thema unterrichtet. In der
ersten Experimentalgruppe wurden danach unter Anleitung themenbezogene Fragen von den
Teilnehmern formuliert und diskutiert. Die Teilnehmer erhielten Anleitungskarten (,Prompt
cards‘) mit Vorschldgen und Satzbausteinen zum Formulieren von Fragen (zum Beispiel 5
2 65 2 65 6 ). In der zweiten Experi-
mentalgruppe wurden im Rahmen einer Diskussion unter Anleitung einer Lehrperson Fragen
formuliert, die einen Zugang zu Vorwissen und zur Verkniipfung ermdglichen sollten (Aktivie-
rungsaufforderung). Die ,Prompt cards‘ wurden fiir die zweite Experimentalgruppe so konzi-
piert, dass Fragen zum Vorwissen gestellt werden (zum Beispiel * 2 2
6 ). In der Kontrollgruppe wurde das Formulieren von Fragen nicht begleitet,
sondern lediglich der Ablauf der Diskussionsrunde von einer Lehrperson erklart und den Teil-
nehmern die entsprechende ,Prompt card® gegeben ( 7
0 8 0 / ). Im Anschluss

absolvierten alle Teilnehmer einen Verstidndnistest und fertigten eine Map an.

Die Diskussionen der Teilnehmer wurden aufgenommen. Mit Hilfe eines Kategoriensystems
wurden die formulierten Fragen und Erkldrungen der Teilnehmer ausgewertet (Fragen zu Fak-
ten, Fragen zum Verstindnis, Fragen zur Integration). Obwohl diese Auswertung des externa-
lisierten Wissens erfolgte, wird die Studie in Kategorie 3 eingeordnet. Der Grund dafiir ist, dass
sich die Aktivierungsaufforderung nicht von der Hauptphase der Lerneinheit trennen ldsst.
Vielmehr erfolgte zuerst das Lernen von neuen Informationen (Prozessabschnitt 5) und erst im
Anschluss wurden die Teilnehmer der zweiten Experimentalgruppe aufgefordert, Fragen zu

formulieren, die mit dem Vorwissen zusammenhdngen.

King (1994) stellt fest, dass beide Experimentalgruppen im Verstdndnistest besser als die Kon-
trollgruppe abschnitten. Die zweite Experimentalgruppe mit Aktivierungsaufforderung erzielte
noch bessere Ergebnisse als die erste Experimentalgruppe, in der die Fragen iiber die gegen-
wiartige Unterrichtseinheit formuliert werden sollten. Die Autoren begriinden dieses Ergebnis
mit einer allgemeineren und umfangreicheren Integration in die existierende Wissensbasis. Die
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Teilnehmer der Kontrollgruppe verfassten mehr Fragen und Erkldarungen zu Fakten als die bei-
den Experimentalgruppen, die mehr Fragen zur Integration des neuen Wissens aufschrieben.
Die Teilnehmer der zweiten Experimentalgruppe formulierten mehr Erkldrungen, die auf eine
Integration von neuem Wissen in die vorhandene Wissensstruktur hindeuten, als die anderen
beiden Versuchsgruppen. Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass das Formulieren

von Fragen zum Vorwissen zu besseren Lernergebnissen fiihren kann.

Vergleichbar sind die Ergebnisse dieser Studie mit denen von Langer (1984). Auch hier wurde
festgestellt, dass die Experimentalgruppe mit einer Diskussionsrunde signifikant bessere Er-
gebnisse im Hinblick auf das Verstdndnis und das textspezifische Hintergrundwissen erzielte
als die drei anderen Versuchsgruppen. Bei diesen Gruppen wurde anstatt der Diskussion {iber
Vorwissen eine Diskussion zur Motivation gefiihrt, eine Ablenkungsaufgabe eingesetzt oder
auf eine Aktivitét vor der Textbearbeitung génzlich verzichtet. Auch in dieser Studie lésst sich
die Aktivierungsphase nicht von der Hauptphase der Lerneinheit abgrenzen. Die Aktivierungs-
aufforderung erfolgte im Zusammenhang mit der Darbietung von neuen Informationen. Das
wiéhrend der Aktivierungsphase externalisierte Wissen, das heif3t die Beitrdge der Teilnehmer
wihrend der Gruppendiskussion, wurde nicht festgehalten und analysiert (nach Prozessab-
schnitt 3). Somit kann nur vermutet werden, dass die Gruppendiskussion mit Fragen zum Vor-
wissen tatsdchlich der Grund fiir die besseren Ergebnisse im Verstidndnistest war. Es bleibt of-
fen, ob sich diese bei Aktivierungsbemiihungen generell einstellen oder ob sie speziell der ein-

gesetzten Aktivierungsaufforderung zuzuschreiben sind.

Uberdies untersuchen Woloshyn et al. (1994) die Effekte einer ,Frage-Antwort-Methode* als
Aktivierungsaufforderung auf den Erwerb von Faktenwissen. In einer Pilotstudie von Wolos-
hyn et al. (1994) wurde zuvor ermittelt, welche Informationen in den vier Themenbereichen
,Sonnensystem*, ,Herzkreislauf*, ,Pflanzen‘ und ,Tiere* den Teilnehmern bereits vertraut sind.
Allen Teilnehmern wurden zu Beginn der Hauptstudie vier Titel prasentiert. Bei den ersten
beiden Versuchsgruppen entsprachen diese dem spiter zu lernenden Inhalt. Die Teilnehmer der
beiden anderen Versuchsgruppen erhielten Themen ohne Bezug zur spéteren Information. Den
Teilnehmern wurden eineinhalb Minuten zur Verfiigung gestellt, um ein Gespréch iiber jedes
Thema zu fiihren und dariiber zu reflektieren, welches Wissen sie im Unterricht dazu bereits
erworben haben. In der Hauptphase der Lerneinheit wurde jeweils eine Versuchsgruppe mit
und eine ohne Aktivierungsaufforderung zum relevanten Inhalt der Frage-Antwort-Methode
zugeteilt. Die Teilnehmer sollten relevantes Vorwissen einsetzen, um Warum-Fragen {iber pri-

sentierte Fakten ( 5 6 ) zu beantworten. Die beiden Kontrollgrup-
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pen wurden instruiert, jede der Aussagen laut vorzulesen, ohne Fragen zu beantworten. Im An-
schluss folgten Tests zur Wiedergabe und zur Erinnerungsleistung der zuvor présentierten Fak-

ten.

In diesen Tests erzielten die Experimentalgruppen (,Frage-Antwort-Methode®) bessere Lerner-
gebnisse als die Kontrollgruppen mit Leseauftrag. Die Thematisierung von nicht relevanten
Inhalten in der Aktivierungsphase erleichterte den Erwerb von Fakten, die mit dem Vorwissen
der Lernenden nicht iibereinstimmten. Die Verfasser konstatieren, dass Instruktionen zur Un-
terstlitzung der Vorwissensaktivierung im Allgemeinen nur einen geringen Effekt auf das Ler-
nen aufweisen, und nehmen an, dass die Lernenden wihrend ihrer Reaktion auf die Aktivie-
rungsaufforderung nicht in der Lage waren, grundlegende Informationen iiber die Fakten zu
generieren. Woloshyn et al. (1994) merken an, dass die Lernenden moglicherweise davon aus-
gingen, dass die Aktivierungsphase zu Beginn fiir den weiteren Unterricht nicht von besonderer
Relevanz war, und deshalb wenige substantielle Antworten generiert haben. Hierbei stellt sich
die Frage nach der Addquatheit der Gestaltung der Aktivierungsaufforderung. In dieser Studie
wird nicht erwéhnt, ob die Gespréche tliber die verschiedenen Themen dokumentiert und (nach
Prozessabschnitt 3) ausgewertet wurden. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass solches

Wissen aktiviert wurde, das fiir die nachfolgende Lernphase benétigt wurde.

In einer Studie aus dem Jahre 1960 von Ausubel, die iiber die Jahrzehnte hinweg nichts von
ihrer Relevanz eingebiiflt hat, wird untersucht, inwiefern die Verwendung von Advance Orga-
nizern'® vor der Hauptphase einer Lerneinheit das Behalten von bisher unvertrauten Inhalten
unterstiitzen kann. Zwei Versuchsgruppen wurden vor Beginn der Hauptstudie darin trainiert,
aus unvertrauten wissenschaftlichen Texten Informationen aufzunehmen und zu verstehen. Bei
den Teilnehmern handelt es sich um Studenten eines Kurses in Pddagogischer Psychologie. Es
wurden fachfremde Texte ausgewéhlt und es wurde angenommen, dass die Inhalte den Teil-
nehmern nicht vertraut sind.!' In der Hauptstudie wurde den Teilnehmern der Experimental-
gruppe ein Advance Organizer zum Thema ,Metallurgische Eigenschaften von unlegiertem
Stahl‘ vorgelegt. Dabei handelt es sich um eine Textpassage mit konzeptuellem Hintergrund zu
Inhalten des Textes in der Lernphase, der abstrakter, allgemeiner und weitreichender als die
Textpassage der Hauptphase gestaltet ist. Er enthélt Informationen {iber die Gemeinsamkeiten

und Unterschiede von Metallen und den allgemeinen Nutzen von Legierungen. Der Advance

10 Ein ausfiihrlicher Review iiber Forschungsliteratur zu den weiteren Effekten von Advance Organizern ist bei
Corkill (1992) zu finden.

1 Zuvor wurde mit Hilfe einer anderen Versuchsgruppe getestet, inwiefern die Inhalte der Texte Studenten dieser
Fachrichtung vertraut sind.
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Organizer soll die Lernenden bei der Organisation der neuen Inhalte und bei der Konzentration
auf die Thematik unterstiitzen. Es wurde darauf geachtet, dass er keine Antworten enthilt, die
spéter im Test zur Erinnerungsleistung nach der Hauptphase der Lerneinheit verlangt wurden.
In der Kontrollgruppe wurde statt eines Advance Organizers eine Textpassage mit geschichtli-
chem Hintergrund zum Thema ,Eisen- und Stahlproduktion® eingesetzt. Es handelt sich dabei
um Zusatzinformationen, die nicht wie ein Advance Organizer als Uberblick iiber die Thematik
und als Organisationshilfe dienen sollten. In der Hauptphase der Lerneinheit lasen alle Teilneh-
mer eine Textpassage liber Stahl und absolvierten drei Tage spéter einen Multiple-Choice-Test,

mit dem die Erinnerungsleistung tiberpriift wurde.

Es konnten signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
in diesem Multiple-Choice-Test festgestellt werden. Die Experimentalgruppe weist eine hohere
Erinnerungsleistung als die Kontrollgruppe auf. Advance Organizer kdnnten nach Ausubel
(1960) aus zwei Griinden fiir das Lernen und Behalten von unvertrauten Inhalten forderlich
sein. Zum einen stiitzen sie sich explizit auf relevante Konzepte, die Lernende schon kognitiv
strukturiert haben, und mobilisieren diese. Die Integration der neuen Informationen in die be-
reits vorhandene Wissensstruktur konnte dadurch erleichtert werden. Zum anderen stellen Ad-
vance Organizer mit einem entsprechenden Grad an Passung zum spdteren Lernmaterial einen
Anker dar. Moglicherweise erhdhen diese Art der Fokussierung und die strukturierte Zusam-
menfassung von Hintergrundinformationen die Vertrautheit mit den nachfolgenden Inhalten. Je
unvertrauter die Inhalte der Lerneinheit, desto allgemeiner sollten die Inhalte des Advance Or-
ganizers sein. Ausubel (1960) merkt an, dass die Materialien eventuell den Lernern nicht so
unvertraut waren wie urspriinglich angenommen. Dariiber hinaus sind wie in den anderen Stu-
dien dieser Kategorie nicht alle Prozessabschnitte gemil3 dem deskriptiven Modell beriicksich-
tigt. Die Wirkung eines Advance Organizers wird anhand der Erinnerungsleistung nach der
Hauptphase einer Lerneinheit gemessen (nach Prozessabschnitt 8). Es findet keine Externali-
sierung des mit Hilfe des Advance Organizers aktivierten Wissens statt. Die Kontrollgruppe

beschiftigte sich in Form der einfiihrenden Textpassage ebenfalls mit den spéteren Inhalten.

Ebenso wird in der Studie von Mayer und Bromage (1980) der Einfluss eines Advance Orga-
nizers auf die Erinnerungsleistung untersucht. Sie ist fiir diese Arbeit insofern relevant, weil sie
den Einsatz eines Advance Organizers vor der Hauptphase einer Lerneinheit mit dem Einsatz
nach der Hauptphase vergleicht. Dadurch konnen Erkenntnisse iiber die Wirkung von Advance
Organizern als Aktivierungsaufforderung gewonnen werden. Vor dem Hintergrund der ,assi-
milation encoding theory nehmen die Verfasser an, dass die Experimentalgruppe mit Advance
Organizer vor der Hauptphase der Lerneinheit bessere Lernergebnisse erzielt als Teilnehmer
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der Kontrollgruppe, die den Organizer nach der Lerneinheit erhalten. Im Rahmen der ,assimi-
lation encoding theory‘ wird davon ausgegangen, dass Organizer das erste Entschliisseln von
Informationen beeinflussen und den Lernenden dabei unterstiitzen, die neuen Informationen
durch Verkniipfung mit Vorwissen zu integrieren, Vorwissen neu zu strukturieren und sich auf
die Kernaspekte eines Konzepts zu fokussieren. Im ersten Experiment erhielt die erste Ver-
suchsgruppe vor dem Lesen eines Textes iiber die Programmiersprache ,Basic‘ einen Advance
Organizer. Es handelte sich dabei um eine Textpassage iiber die vier zentralen Speicherorte im
Computer, die bei einer Programmierung eine Rolle spielen. Diese Textpassage soll gemif3
Ausubel (1968) einen ,Anker® darstellen, jedoch keine Informationen fiir das Bearbeiten des
spateren Gedichtnistests beinhalten. Die zweite Versuchsgruppe las diesen Organizer erst nach
der Hauptphase der Lerneinheit, das heifit nach dem Lesen des Textes iiber die Programmier-
sprache. Im Anschluss absolvierten alle Teilnehmer einen Gedéichtnistest. Es konnten Unter-
schiede in den Ergebnissen des Gedéchtnistests verzeichnet werden. Die Teilnehmer der ersten
Versuchsgruppe nannten mehr konzeptuelle Ideen und eigene Schlussfolgerungen. Die Teil-
nehmer der zweiten Versuchsgruppe dullerten mehr technische Ideen und vage Zusammenfas-
sungen. Die Verfasser nehmen an, dass mit Hilfe von Advance Organizern das Entschliisseln
und Strukturieren neuer (technischer) Informationen im Gedéachtnis unterstiitzt wird, und sehen
die ,assimilation encoding theory‘ bestitigt. Es findet keine Externalisierung des moglicher-
weise aktivierten Vorwissens der Teilnehmer der ersten Versuchsgruppe statt. Zu beachten ist
aullerdem, dass es keine Kontrollgruppe gibt, die ohne einen Advance Organizer den Text las
und den Gedéchtnistest absolvierte. Dies wére dahingehend hilfreich, um beurteilen zu kénnen,
ob das Bearbeiten eines Textes ohne Advance Organizer zu anderen Ergebnissen beim Abruf

der neu gelernten Informationen fiihrt.

In Kategorie 3 wird auch eine Studie eingeordnet, in der die Aktivierungsaufforderung ,Uber
das bereits vorhandene Wissen nachdenken und bewerten‘ untersucht wird. Walraven und Reit-
sma (1993) analysieren, inwiefern die Aufforderung einer Lehrperson, Vorwissen zu aktivieren,
das Textverstdndnis beeinflusst. Vorab lasen alle Teilnehmer mehrere Texte und sollten im An-
schluss einen Fragebogen zum Verstindnis und einen Liickentext ausfiillen sowie Kernaspekte
des Textes herausarbeiten (Pretest). In einem Programm, das 13 bis 14 Unterrichtsstunden um-
fasste, wurden mit zwei Experimentalgruppen Lesestrategien zur Verbesserung des Textver-

stdndnisses trainiert. Folgende Strategien wurden in den Unterrichtsstunden getibt:

Ziele formulieren, die mit dem Lesen des Textes verfolgt werden sollen.
Vorhersagen iiber die Inhalte des Textes treffen.
Das eigene Verstdandnis der Inhalte des Textes hinterfragen.
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Die wesentlichen Aspekte des Textes identifizieren.
Den Text zusammenfassen.

Den Text bewerten.

Die zweite Experimentalgruppe wurde in einer weiteren Strategie geschult. Die Teilnehmer
wurden von der Lehrperson mit einer Leitfrage aufgefordert, Vorwissen zu aktivieren (,,5

9 6 ) Dariiber hinaus betonte die Lehrperson, dass die Rele-
vanz des Vorwissens flir das Verstdndnis des Textes eingeschitzt werden soll. Die Verfasser
beziehen sich auf eine Studie von McCormick (1992), in der festgestellt wurde, dass schwache
Leser oftmals alle Informationen verwenden, die ithnen zu einem Thema einfallen, ohne deren
Giite und Eignung fiir das Verstdndnis neuer Inhalte zu beachten. Die Teilnehmer einer Kon-
trollgruppe folgten dem reguldren Unterricht und lernten keine Lesestrategien kennen. Nach
dem Programm respektive nach dem reguldren Unterricht lasen alle drei Versuchsgruppen wie-
der mehrere Texte. Anschliefend sollten alle Teilnehmer einen Fragebogen zum Verstindnis
und einen Liickentext ausfiillen sowie Kernaspekte des Textes herausarbeiten (Posttest). Beide
Experimentalgruppen profitierten von der Anwendung der Strategien. Bei beiden Experimen-
talgruppen waren ein Zuwachs des Wissens iiber Strategien und eine Verbesserung der Perfor-
manz im Test zum Textverstdndnis im Vergleich zum Pretest zu verzeichnen. Bei der Kontroll-
gruppe ohne Anwendung einer Strategie konnte dieser Zuwachs nicht festgestellt werden. Es
zeigte sich dariiber hinaus ein schwacher, positiver Trend hinsichtlich der zweiten Experimen-
talgruppe (mit Aktivierungsaufforderung). Der Unterschied zur ersten Experimentalgruppe ist
jedoch nicht signifikant. Schwache Leser nahmen die selbststindige Anwendung der Aktivie-
rungsstrategie und die addquate Verwendung des Vorwissens als schwierig wahr. Die Anwen-
dung der Strategie lenkte moglicherweise ab und kollidierte mit der neuen Information, da even-
tuell nicht relevantes oder nicht korrektes Wissen aktiviert wurde. Offen bleibt, ob das Ergebnis
der Aktivierung, das heifit die Resultate der Anwendung der Strategie, in irgendeiner Form
externalisiert, dokumentiert und ausgewertet wurde. Die Lehrperson fordert die Lernenden
wiéhrend der Einiibung der Strategie auf, Vorwissen zu aktivieren. Wie die Teilnehmer dies

innerhalb der Anwendung der Lesestrategien umsetzen, wird nicht beschrieben.

66



KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG

3.6 Zusammenfassung der empirischen Befunde

Im Folgenden werden zunéchst die Aktivierungsaufforderungen vor dem Hintergrund der in
den Studien analysierten Wirkungsbereiche dargestellt und die Aussagekraft und die Limitati-

onen der Forschungsarbeiten erortert (Kapitel 3.7).

In Abbildung 14 sind die in den Studien untersuchten Aktivierungsaufforderungen nach ihrer
Art geordnet und zusammengefasst. Dabei wird zwischen Aktivierungsaufforderungen unter-
schieden, die eine Komponente umfassen, und solchen, die sich aus mehreren Komponenten
zusammensetzen. Diese Systematisierung von Arten der Aktivierungsaufforderungen findet

sich auch in der tabellarischen Synopsis der Forschungsarbeiten in Appendix L. 2 wieder.

In den vorliegenden Studien wird untersucht, welche Wirkungen Aktivierungsaufforderungen
auf die Bearbeitungszeit, Informationsverarbeitung (Machiels-Bongaerts et al., 1993; Verkoei-
jen et al., 2005) und auf kognitive sowie metakognitive Prozesse (Gurlitt & Renkl, 2010; Ma-
chiels-Bongaerts, 1995; Schmidt, 1982; Schmidt et al., 1989) haben. Wéhrend es in diesen Un-
tersuchungen um den Einfluss auf den Prozess des Wissenserwerbs geht (Prozessebene), steht
das inhaltliche Ergebnis des Wissenserwerbs im Zentrum der anderen dargestellten Untersu-
chungen (Ergebnisebene). Dabei kann zwischen Wirkungen auf das Verstidndnis von Texten
(Alvarez, 1983; Alvermann et al., 1985; Carr & Thompson, 1996; Dole et al., 1991; Langer,
1984; Smith et al., 1984; Spires & Donley, 1998; Taboada & Guthrie, 2006; Walraven & Reit-
sma, 1993), den Erwerb von Faktenwissen (Woloshyn et al., 1994), der Erinnerungsleistung
(Ausubel, 1960; Henderson, 2007; King, 1994; Mayer & Bromage, 1980; Peeck et al., 1982)
und die Performanz bei Lernaufgaben (Alvermann & Hynd, 1989; Gurlitt & Renkl, 2008; Hynd
& Alvermann, 1989; Wetzels, 2009; Wetzels et al., 2011a; Wetzels et al., 2011b) differenziert

werden.

67



KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG

/DD

..

21
( « .- /DD:4&
288FL A? = -

( ) 288F
> #  4/DD5L
[ % |
%
? &
L s .7 /DD4L

+ 7
+ - a

*

, .
-

/DD
R

- 2c
s (WDD/

288:: 28/8k

Abbildung 14: Empirische Befunde zu Aktivierungsaufforderungen
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Die Ergebnisse der rezipierten Studien erweisen sich trotz unterschiedlicher methodischer Vor-
gehensweisen als weitestgehend konsistent. Zur Prozessebene lassen sich die folgenden Ergeb-

nisse festhalten:

Gurlitt und Renkl (2010) stellen fest, dass hoch kohdrente Mapping-Aufgaben zu Ela-
borationen fiihren kdnnen, wohingegen niedrig kohérente Mapping-Aufgaben eher Pro-
zesse der Organisation und Modellkonstruktion hervorrufen. Die Autoren folgern aus
ihren Experimenten, dass kleine Variationen in der Aufforderung zur Aktivierung von
Vorwissen zu substantiellen Unterschieden fiir kognitive Prozesse und wahrgenomme-
ner Selbstwirksamkeit fithren konnen.

Eine vor der Hauptphase der Lerneinheit stattfindende Aktivierungsphase bewirkt eine
schnellere Bearbeitung der Lerninhalte. Fiir zuvor aktivierte Stichworte wird weniger
Zeit zum Einprégen bendtigt als flir nicht aktivierte (Machiels-Bongaerts et al., 1993;
Verkoeijen et al., 2005).

Schmidt et al. (1989) konstatieren, dass die Diskussion in Kleingruppen die Lernenden
dabei unterstiitzt, neue, sinnhafte Relationen zwischen verschiedenen Konzepten herzu-
stellen.

Schmidt (1982) kommt zu dem Ergebnis, dass das schriftliche Losen von Aufgaben
Schemata aktivieren kann, wenn diese Aufgaben so gestaltet werden, dass sie mit dem

Vorwissen gelost werden konnen.

Dariiber hinaus liegen folgende Befunde zu den Effekten von Aktivierungsaufforderungen auf

Lernergebnisse vor (Ergebnisebene):

Gurlitt und Renkl (2008), Wetzels (2009), Wetzels et al. (2011a) und Wetzels et al.
(2011b) untersuchen die Effekte von Aktivierungsaufforderungen auf die Lernleistung
im Hinblick auf den unterschiedlichen Umfang des Vorwissens der Lernenden. Wenn-
gleich sich die dabei betrachteten Aktivierungsaufforderungen unterscheiden (beispiels-
weise Mapping-Aufgaben (Gurlitt & Renkl, 2008), Bilder und Animationen interpretie-
ren (Wetzels, 2009) oder das Aufschreiben von Vorwissen (Wetzels et al., 2011b)), be-
statigt sich in diesen Forschungsarbeiten, dass der Vorwissenslevel der Lernenden Ein-

fluss auf die Wirksamkeit einer Aktivierungsaufforderung hat.
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Der Einsatz von Advance Organizern kann die Erinnerungsleistung positiv beeinflussen
(Ausubel, 1960; Mayer & Bromage, 1980). Mayer und Bromage (1980) nehmen auf
Basis ihrer Ergebnisse an, dass das Lesen eines Advance Organizers'? vor der Haupt-
phase einer Lerneinheit das Entschliisseln und Strukturieren neuer Informationen im
Gedéchtnis unterstiitzt.

Mit dem Aufschreiben von Vorwissen vor der Hauptphase einer Lerneinheit gehen po-
sitive Effekte beim Verstindnis von Texten im Vergleich zu Kontrollgruppen ohne
diese Art von Aktivierungsaufforderung einher (Smith et al., 1984; Spires & Donley,
1998; Taboada & Guthrie, 2006).

Peeck et al. (1982) stellen fest, dass Lernende, die vor der Hauptphase ihr Vorwissen
iiber das spétere Thema aufschrieben, mehr Ideen aus einer zum Vorwissen inkompa-
tiblen Textpassage wiedergaben als Lernende, die vorab eine themenfremde Aufgabe
bearbeiteten.

Jedoch kommen Alvermann et al. (1985) und Woloshyn et al. (1994) zu dem Ergebnis,
dass der Einsatz einer Aktivierungsaufforderung das Textverstdndnis und die Erinne-
rungsleistung auch hemmen kann, wenn die Inhalte der Hauptphase der Lerneinheit in
Konflikt mit dem Vorwissen der Lernenden stehen.

Walraven und Reitsma (1993) untersuchen ebenfalls die Wirkung einer Aktivierungs-
aufforderung auf das Textverstdndnis. Allerdings gibt die Lehrperson in dieser Studie
zusatzlich den Hinweis, dass die Lernenden die Relevanz ihres Vorwissens fiir das Ver-
standnis des Textes einschitzen sollen. Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeiten deu-
ten darauf hin, dass mit der Aufforderung der Lehrperson, iiber Vorwissen nachzuden-
ken und es zu bewerten, positive Effekte auf das Textverstindnis einhergehen.
Alvermann und Hynd (1989) sowie Hynd und Alvermann (1989) stellen fest, dass neben
einer Physik-Aufgabe als Aktivierungsaufforderung der schriftliche Hinweis, dass die
eigenen Vorstellungen von den physikalischen Gesetzen abweichen kénnten, die Per-
formanz bei Lernaufgaben positiv beeinflusst. Hynd und Alvermann (1989) konstatie-

ren, dass dabei Fehlkonzepte korrigiert werden.

In Tabelle 8 sind die Befunde der rezipierten Studien iiberblicksartig zusammengefasst.

12 In den Studien von Ausubel (1960) und Mayer und Bromage (1980) handelt es sich um Advance Organizer in

Textform (siche Kapitel 3.5).
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Tabelle 8: Zusammenfassung der Ergebnisse

Ebene Aktivierungsaufforderung/ Studie Art der Wirkung auf
Untersuchungsgegenstand Wirkung
Prozessebene Vorhandensein einer Machiels- positive Bearbeitungs-
(Aktivierungs)phase vor der Bongaerts et al. (schnellere) | zeit
Hauptphase der Lerneinheit (1993)
Hoch kohérente Gurlitt & Renkl positive Elaborationen
Mapping-Aufgaben (2010)
Niedrig kohérente Gurlitt & Renkl positive Organisations-
Mapping-Aufgaben (2010) und Modell-
konstruktion
Diskussion in Kleingruppen iiber | Schmidt et al. positive Neue
bereits vorhandenes (1989) Relationen
Vorwissen zwischen
Konzepten
herstellen
Schriftliches Losen von Aufgaben | Schmidt (1982) positive Aktiviert
(die mit Vorwissen gelost werden Schemata
konnen)
Advance-Organizer (hier: lesen) Mayer & positive Entschliisseln
Bromage (1980) und
Strukturieren
neuer
Informationen
Ergebnisebene Schriftliches Lésen von Aufgaben | Alverman & positive Performanz
(die mit Vorwissen gelost werden | Hynd (1989), bei
konnen) und Hinweis, dass das Hynd & Lernaufgaben
bereits Alverman (1989)
vorhandene Wissen falsch sein
konnte
Vorwissen aufschreiben Wetzels, Kester, positive Text-
van Merriénboer verstindnis
& Broers (2011),
Smith et al.
(1984),
Spires & Donley
(1998), Taboada
& Guthrie (2006)
Peeck et al. positive Erinnerungs-
(1982) leistung
Uber Vorwissen nachdenken und | Walraven & positive Erinnerungs-
Hinweis der Lehrperson, dass Reitsma (1993) leistung
die Relevanz des Vorwissens fiir
die Thematik eingeschétzt werden
soll
Advance-Organizer (hier: lesen) Ausubel (1960), positive Erinnerungs-
Mayer & leistung
Bromage (1980)
Vorhandensein einer Alverman et al., negative Textverstind-
Aktivierungsaufforderung, wenn (1985), Woloshyn nis und Erin-
Vorwissen im Konflikt zu den et al. (1994) nerungsleis-
Lerninhalten steht tung
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3.7 Diskussion der empirischen Befunde und Ausblick

Wie in diesem Kapitel gezeigt, existieren verschiedene Studien zur Vorwissensaktivierung. Mit
Hilfe des deskriptiven Modells wurden diese Studien kategorisiert, um ihre Aussagekraft fiir
die Fragestellung, wie die Vorwissensaktivierung unterstiitzt werden sollte, zu beurteilen. In
vielen der existierenden Studien werden Aktivierungsaufforderungen zwar auf ihre Wirksam-
keit getestet, die Priifung der Wirksamkeit selbst weist aber bestimmte Limitationen auf. Diese

Limitationen lassen sich in fiinf Gruppen aufteilen, welche im Folgenden diskutiert werden.

1. Keine Externalisierung des Aktivierungsprodukts

Oftmals wird — ohne einen Nachweis zu flihren — davon ausgegangen, dass mit der einge-
setzten Methode Vorwissen aktiviert wird, sobald sie zum Einsatz kommt (Studien der Ka-
tegorien 3 und 4). In einigen Studien (beispielsweise von Ausubel (1960), King (1994), Wo-
loshyn et al. (1994), Langer (1984), Walraven und Reitsma (1993), Mayer und Bromage
(1980)) wird die Wirksamkeit der Aktivierungsaufforderungen durch Tests am Ende einer
Unterrichtsphase (Abschnitt 8 des deskriptiven Modells) analysiert. In diesen Studien wird
allerdings nicht untersucht, ob zwischen der Aktivierungsaufforderung und der Uberpriifung
moglicherweise andere Faktoren das Lernergebnis beeinflusst haben. Es ist somit nicht mog-
lich, zu priifen, ob und wie (gut) Vorwissen jeweils mit Hilfe der eingesetzten Aktivierungs-
aufforderung aktiviert wird. Zum Beispiel findet in den Studien von Ausubel (1960) und
Mayer und Bromage (1980) keine Externalisierung des mit Hilfe des Advance Organizers
(moglicherweise) aktivierten Wissens statt, weshalb keine Aussagen iiber die Qualitédt der
Aktivierungsaufforderung moglich sind. Daher ist es in zukiinftigen Studien zur genauen
Zuschreibung von Effekten notwendig, dass die Lernenden nach der Aktivierungsaufforde-

rung ihr Vorwissen externalisieren und dieses Aktivierungsprodukt ausgewertet wird.

2. Keine Auswertung des externalisierten Aktivierungsprodukts
In einigen Forschungsarbeiten (zum Beispiel Machiels-Bongaerts (1995), Peeck et al.
(1982), Alvermann und Hynd (1989), Henderson (2007)) wird das aktivierte Vorwissen zwar
externalisiert, aber es bleibt in diesen Studien offen, ob und in welchem Ausmal} das exter-
nalisierte Vorwissen in der Aktivierungsphase (Abschnitt 3 des deskriptiven Modells) ana-
lysiert wird. In der Studie von Machiels-Bongaerts (1995) ist die Aussagekraft der Ergeb-
nisse zum Beispiel dahingehend eingeschrinkt, dass zwar Audioaufnahmen angefertigt wer-
den, allerdings nicht erldutert wird, ob diese weiter ausgewertet werden. Peeck et al. (1982)
erwédhnen, dass die Protokolle der Aktivierungsphase analysiert werden, offen bleiben je-

doch die Vorgehensweise und die Ergebnisse dieser Analyse. Auch bei Alvermann und

72



KAPITEL 3: STAND DER FORSCHUNG

Hynd (1989) sowie Henderson (2007) geht nicht klar hervor, ob das Ergebnis der Aktivie-
rung weiter ausgewertet wird. Um genaue Kausalattribuierungen zu ermdéglichen, sollte in
zukiinftigen Studien das externalisierte Vorwissen nach Abschnitt 3 des deskriptiven Mo-

dells ausgewertet werden.

3. Kein Kontrollgruppen- oder differenziertes Versuchsgruppendesign
Des Weiteren ist die Aussagekraft {iber die Qualitdt der Aktivierungsaufforderung zum Teil
eingeschrinkt, wenn nur die Versuchsgruppen mit Aktivierungsaufforderung miteinander
verglichen werden. In der Studie von Mayer und Bromage (1980) gibt es zum Beispiel keine
Kontrollgruppe, die ohne einen Advance Organizer den Text las und einen Gedéichtnistest
absolvierte. Eine Kontrollgruppe wére hilfreich, um beurteilen zu konnen, ob das Bearbeiten
eines Textes ohne Advance Organizer zu anderen Ergebnissen beim Abruf von Informatio-

nen fihrt.

Dartiber hinaus besteht eine Liicke an Forschungsarbeiten, in denen mit einem differenzier-
ten Versuchsgruppendesign gearbeitet wird. In zukiinftigen Studien sollten nicht nur die Un-
terschiede bei Vorhandensein und Nichtvorhandensein einer Aktivierungsaufforderung un-
tersucht werden, sondern auch verschiedene Aktivierungsaufforderungen miteinander ver-

glichen werden.

4. Aktivierung von Vorwissen durch andere Aufgaben wihrend der Aktivierungs-

phase respektive durch die Erhebungsmethode (Testeffekte)

Nicht nur die bewusst eingesetzte Aktivierungsaufforderung kann Vorwissen aktivieren,
sondern auch andere Instruktionen im Rahmen der Experimente, die jedoch oftmals nicht
ndher als Grund der Aktivierung untersucht werden. In der Forschungsarbeit von Ausubel
(1960) ist beispielsweise der Trend zu verzeichnen, dass der Einsatz von Advance Organi-
zern zu Vorteilen in einem Gedéachtnistest gegeniiber der Kontrollgruppe ohne Aktivierungs-
aufforderung fiihrte. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass sich die Kontrollgruppe in Form
von einleitenden Textpassagen ebenfalls mit den Inhalten beschéftigte. Dies konnte auch zu
einer Aktivierung von Vorwissen gefiihrt haben. Vor diesem Hintergrund sollte in zukiinfti-
gen Studien ein stirkeres Augenmerk auf die Bearbeitungszeit einer Aktivierungsaufgabe
gelegt werden, um Aussagen dariiber treffen zu konnen, ob lediglich die langere Beschifti-
gung mit Inhalten zu besseren Ergebnissen fiihrt oder die Aktivierungsaufforderung diesen

Effekt verursacht.
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Die Erhebungsmethode zur Uberpriifung des Vorwissens der Teilnehmer stellt ebenso eine
Aktivierungsaufforderung dar. Zum Beispiel konnten Vorwissenstests unmittelbar vor Be-
ginn eines Experiments bereits zu einer Aktivierung von Vorwissen fiihren (beispielsweise
bei Ausubel, 1960, Dole et al., 1991; King, 1994). Dieser Effekt der ,Vorab-Aktivierung'
konnte moglicherweise verringert werden, wenn der Pretest und die Hauptstudie nicht un-
mittelbar nacheinander, sondern mit zeitlichem Abstand durchgefiihrt werden. Bei Wetzels
(2009) und Wetzels et al. (2011a) wird der Vorwissenstest aus diesem Grund eine Woche

und bei Alvermann et al. (1985) einen Monat vor Beginn der Hauptstudie durchgefiihrt.

5. Sonstige Limitationen

In diese letzte Gruppe werden weitere Limitationen eingeordnet, die auf nicht haltbare An-
nahmen, fehlende Beschreibungen und andere Testeffekte zuriickzufiihren sind. Exempla-
risch sind die Forschungsarbeiten von Alvermann und Hynd (1989), Henderson (2007) so-
wie Walraven und Reitsma (1993) zu nennen. Alvermann und Hynd (1989) erwihnen bei-
spielsweise nicht, anhand welcher Kriterien die Leseleistung gemessen wird. In der Studie
von Walraven und Reitsma (1993) werden Unterschiede in den Ergebnissen von ,schwa-
chen® und ,starken Lernenden aufgefiihrt. Um welche Art von Unterschieden es sich han-
delt, bleibt jedoch offen. Es wird dariiber hinaus nicht gepriift, ob ,schwache‘ Lernende, die
nicht von der Aktivierungsaufforderung profitierten, tatséchlich falsches oder nicht relevan-
tes Vorwissen aktiviert haben oder ob dies auf andere Griinde zuriickzufiihren ist, wie bei-
spielsweise dass die Art und Weise der Aktivierungsaufforderung nicht passend gestaltet
war. Henderson (2007) messen die Erinnerungsleistung in mehreren Phasen mit dem glei-
chen Erhebungsinstrument. Dies konnte moglicherweise zu Testeffekten gefiihrt haben.
Diese Studien dienen als Beispiele, um zu verdeutlichen, dass weitere Limitationen bei der

Interpretation der Ergebnisse und deren Aussagekraft beriicksichtigt werden sollten.

Trotz der referierten Limitationen der dargestellten Studien zeichnet sich insgesamt ab, dass
Aktivierungsaufforderungen das Verstehen und Behalten von neuen Informationen positiv be-
einflussen. Der Fokus der Forschungsarbeiten liegt bislang iiberwiegend darauf, die Auswir-
kungen instruktionaler Mafnahmen, fiir die angenommen wird, dass durch sie eine Aktivierung
von Vorwissen stattfindet, auf die im nachfolgenden Lernprozess erzielten Leistungen zu eru-
ieren. Bei diesen Forschungsdesigns wird eine Reihe von Abschnitten der Kausalkette iiber-
sprungen. Damit konnen keine Aussagen zu den Ausgestaltungsvarianten der einzelnen Ab-
schnitte, zu deren spezifischem Beitrag und zur Wirkungsweise der Aktivierungsaufforderung
getroffen werden. Die Frage der instruktionalen Steuerung bleibt offen, beispielsweise die Pra-

sentation konkreter Bearbeitungsaufgaben, die Reichweite erwarteter Losungsmerkmale oder
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die ausgeldsten Lernprozesse. In zukiinftigen Studien sollte eine prézise Auffaltung der einzel-
nen Schritte zwischen Aktivierungsaufforderung und Lernergebnis und die sukzessive Rekon-

struktion der induzierten kognitiven Prozesse vorgenommen werden.

Nach den Erkenntnissen, die mit Hilfe der Beschreibung und Diskussion des Forschungsstands
gewonnen werden konnten, ergeben sich drei weitere, fiir das Thema der Vorwissensaktivie-

rung grundlegende Forschungsbereiche, die bislang unzureichend untersucht werden.

Es gibt (nach Auffassung der Verfasserin) noch keine Studie, in der untersucht wird,
welche Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis von Lehrpersonen einge-
setzt werden. Auf Grundlage des Ergebnisses, dass mit den bislang untersuchten Akti-
vierungsaufforderungen zum Teil positive Effekte einhergehen, ist zum einen von Inte-
resse, ob diese im Unterricht auch eingesetzt werden. Zum anderen ist zu klaren, welche
weiteren Moglichkeiten zur Unterstiitzung der Vorwissensaktivierung im Unterricht
verwendet werden, deren Wirksamkeit bislang noch nicht gepriift wurde.

Des Weiteren wurde noch nicht untersucht, inwiefern Lehrpersonen intentional die Ak-
tivierung von Vorwissen in ihrem Unterricht forcieren. Vor dem Hintergrund der Be-
deutsamkeit des Einflusses von Vorwissen und dessen Aktivierung auf Lernergebnisse
ist zu klédren, inwiefern Lehrpersonen dies bei der Gestaltung von Lernumgebungen be-
wusst beriicksichtigen.

Ein anderer, bislang noch nicht verfolgter Ansatz zur Kliarung der Bedeutsamkeit und
Wirkungsweise von Aktivierungsaufforderungen ist, die Wahrnehmung der Wirksam-
keit von Aktivierungsaufforderungen aus Sicht der Schiiler zu untersuchen. So kdnnte
in zukiinftigen Studien Lernende unmittelbar nach einer Aktivierungsaufforderung be-

fragt werden, ob und gegebenenfalls wie sie iiber ihr Vorwissen nachgedacht haben.

Im folgenden Kapitel wird dargelegt, welchen Beitrag diese Arbeit zur Schliefung der identi-

fizierten Forschungsliicken leistet.
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4.1 Konzeption der empirischen Untersuchung

4.1.1 Ziel- und Fragestellungen

In Kapitel 3 wurde aufgezeigt, dass die Aktivierung von Vorwissen einen wesentlichen Faktor
fiir den Erwerb von neuem Wissen darstellt. Die Aktivierung bildet die Ausgangsbasis flir das
nachfolgende Lernen, indem Vorwissen derart bereitgelegt wird, dass neue Informationen mit
diesem verkniipft werden konnen. Die Integration von neuen Lerninhalten in die bereits vor-
handene Wissensstruktur kann durch die Vorwissensaktivierung erleichtert werden. In den Stu-
dien konnte belegt werden, dass die Aktivierung von Vorwissen von Lehrpersonen unterstiitzt
werden sollte, da Lernende oftmals nicht in der Lage sind, eigenstéindig Vorwissen zu aktivieren

und die Qualitét des aktivierten Vorwissens selbst einzuschétzen.

Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten wurde in Kapitel 3.7
festgestellt, dass trotz der Bedeutsamkeit der Vorwissensaktivierung noch keine Untersuchun-
gen zum Einsatz von Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis vorliegen. Es ist bis-
lang, nach Kenntnis der Verfasserin, wenig dariiber bekannt, ob und wie Lehrpersonen die Ak-
tivierung von Vorwissen in ihrem Unterricht unterstiitzen. Offen ist, ob die Aktivierungsauf-
forderungen, die sich in den Studien als wirksam erwiesen haben, in der Unterrichtspraxis ein-
gesetzt werden. In dieser Arbeit soll ein Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke geleis-
tet werden, indem in der Unterrichtspraxis eingesetzte Aktivierungsaufforderungen analysiert

werden. Folgende Forschungsfragen stehen im Fokus:

Forschungsfrage I: 5 # /

Forschungsfrage II: 5 # /
6

Die Bestandsaufnahme und die Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen in der Unter-
richtspraxis sollen vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit der Vorwissensaktivierung einen
Beitrag zu deren Untersuchung leisten. Die in der Unterrichtspraxis identifizierten Aktivie-
rungsaufforderungen werden mit den in Kapitel 3 aus der Forschungsliteratur herausgearbeite-
ten Aktivierungsaufforderungen verglichen, um festzustellen, ob Aktivierungsaufforderungen
eingesetzt werden, die sich in bisherigen Untersuchungen als lernforderlich erwiesen haben,
und welche weiteren Aktivierungsaufforderungen in der Unterrichtspraxis verwendet werden,

die in zukiinftigen Studien auf ihre Wirksamkeit getestet werden sollten.
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Die Bearbeitung der beiden Forschungsfragen erfolgt aufgrund der beiden folgenden Sachver-

halte im Kontext von wirtschaftsberuflichen Lernumgebungen:

S ( ! (
(

Lernende sind in ihrem privaten Alltag Marktteilnehmer der Volkswirtschaft. Sie werden als
Beteiligte am Wirtschaftsgeschehen, wie zum Beispiel in der Rolle als Konsumenten oder Pri-
vatverkdufer, mit wirtschaftlichen Themen konfrontiert. Die Erfahrungen, die sie als Akteure
in verschiedenen Mérkten gewinnen (beispielsweise durch das AbschlieBen von Kaufvertridgen
oder als Zielgruppe von Marketingmallnahmen), bringen sie als Vorwissen in wirtschaftsberuf-
liche Lernumgebungen mit. Zudem besteht bei Lernenden, die eine kaufmannische Ausbildung
absolvieren, im Unterricht Ankniipfungspotenzial zu ihrer beruflichen Lebenswelt. Vor dem
Hintergrund des dualen Systems der Berufsausbildung werden Lernende bereits im Rahmen
des betrieblichen Teils ihrer kaufméinnischen Ausbildung mit Lerninhalten konfrontiert, die sie
als Vorwissen in den Berufsschulunterricht mitbringen. Durch das Durchlaufen verschiedener
Abteilungen im Ausbildungsbetrieb gewinnen Auszubildende betriebliche Erfahrungen und er-
werben in dieser zweiten Lernumgebung Wissen, auf welches sie im Berufsschulunterricht zu-
riickgreifen konnen. Offen ist, inwiefern Lehrpersonen diese verschiedenen Ankniipfungspo-

tenziale bei der Gestaltung von wirtschaftsberuflichen Lernumgebungen nutzen.

7 1/ + -
) % %
%

Wie der Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2015 zeigt (siche Tabelle 9, in Anlehnung an
Tabelle A 4.6.1-3, Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2015, S. 178), begannen beispielsweise in
den Jahren 2009 bis 2013 sowohl Abiturienten als auch Realschiiler und Hauptschiiler eine
Ausbildung im Bereich Industrie und Handel und bringen dementsprechend unterschiedliches
Vorwissen mit (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2015). Aufgrund des zum Teil sehr unter-
schiedlichen Vorwissens der Lernenden, die eine kaufméinnische Ausbildung absolvieren, ist
es von Bedeutung, dass Lehrpersonen im Unterricht diese Unterschiede aufdecken. Mit Hilfe
von Aktivierungsaufforderungen, die zu einer Externalisierung von Vorwissen fiihren, konnen
Lehrpersonen herausfinden, bei welchen Lernenden viel oder wenig Vorwissen iiber ein wirt-
schaftsberufliches Thema vorhanden ist, und die Lernumgebung so gestalten, dass alle Ler-

nende in ihrem jeweiligen Wissenszustand ,abgeholt* werden.
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Tabelle 9: Auszubildende mit neu abgeschlossenem Ausbildungsvertrag

Zustindig- | Jahr | Neuab- Hochster allgemeinbildender Schulabschluss
keitsbereich schliisse Ohne Hauptschul- | Hauptschul- Realschul- Studien-
gesamt abschluss abschluss abschluss berechtigung
- in in in
absolut in % absolut % absolut o absolut o,

Industrie 2013 317.694 7.500 2,4 72.498 | 23,0 | 136.812 | 43,4 | 98.268 | 31,2
i—lll;(rlldel 2012 333.183 7.887 2,4 79.335 | 24,0 | 144.291 | 43,6 | 99.210 | 30,0

2011 342912 7.869 2,3 84.210 | 24,8 | 148.278 | 43,6 | 99.486 | 29,3
2010 332.571 8.163 2,5 84.591 | 25,7 | 147.882 | 44,9 | 88.965 | 27,0
2009 332.232 8.436 2,6 82.701 | 25,6 | 145.926 | 45,3 | 85.389 | 26,5
2013 525.897 15.171 2,9 153.966 | 29,5 | 221.121 | 42,3 | 131.934 | 25,3
2012 549.003 15.516 2,8 168.126 | 30,8 | 231.048 | 42,3 | 130.968 | 24,0
Insgesamt 2011 565.824 16.281 2,9 178.980 | 31,9 | 236.739 | 42,1 | 129.804 | 23,1
2010 559.032 17.208 3,1 182.823 | 32,9 | 238.449 | 42,9 | 116.769 | 21,0
2009 561.171 19.443 3,5 182.286 | 33,1 | 236.763 | 43,0 | 112.032 | 20,3

4.1.2 Methodisches Vorgehen

Um zu untersuchen, ob und wie Lehrpersonen Aktivierungsaufforderungen einsetzen, wird
wirtschaftsberuflicher Unterricht beobachtet und analysiert. Die Entscheidung fiir die Methode
,Beobachtung® basiert auf der Annahme, dass die Tiefen- und Sichtstrukturen des Unterrichts
miteinander zusammenhingen (Prenzel et al., 2002). Durch die Operationalisierung hoch infer-
enter Beobachtungsmerkmale mittels niedrig inferenter Indikatoren lassen sich Erkenntnisse
iiber die Tiefenstrukturen gewinnen (Minnameier & Hermkes, 2014; Oser & Baeriswyl, 2001).
Der Vorteil einer ,non-responsive’ Methode ist, dass auch Aktivierungsaufforderungen beo-
bachtet werden konnen, die von Lehrpersonen unbewusst eingesetzt werden. Es geht in dieser
Arbeit um das Vorkommen und um die Deskription der Maflnahmen im Unterricht, mit denen
Vorwissen aktiviert werden kann. Um die Beobachtung und Auswertung des Materials zu er-
leichtern, werden Unterrichtsstunden aufgezeichnet. Das Videografieren von Unterricht ermog-
licht die :/ < (Krammer & Reusser, 2004,
S. 3), das heil}t, mehrfaches Betrachten und Untersuchen mit unterschiedlichen Forschungsfra-
gen und aus unterschiedlichen Perspektiven wird moglich. Seidel und Prenzel (2003, S. 58)
konstatieren, dass die Videoanalyse eine 1 9 1 # 0
= > % 1 #
Als Vorteile der Unterrichtsvideografie heben Krammer und Reusser (2004) die hohe Anschau-

lichkeit und Realitétsndhe und die Darstellung der Komplexitdt von Unterricht hervor.
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Es gibt unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Videoanalyse, wie zum Beispiel das Anfer-
tigen von Transkripten, und Auswertungsverfahren, deren Wahl vor allem von den jeweiligen
Forschungsfragen abhingt (Seidel & Prenzel, 2003). Videoanalysen ermoglichen die Kombi-
nation von quantitativen und qualitativen Methoden. Nach Hugener, Rakoczy, Pauli und Reus-
ser (20006, S. 41) 1 % !
$ C C # =

? . Die Entwicklung von Kategoriensystemen kann sowohl daten- als auch
theoriegestiitzt nach den Standards inhaltsanalytischer Beobachtungsverfahren (Bos & Tarnai,
1999; Hugener et al., 2006) erfolgen. In Abbildung 15 ist die Vorgehensweise zur Entwicklung
von Beobachtungsverfahren fiir die Analyse von Unterrichtsvideos nach Hugener et al. (2006)

dargestellt, angelehnt an Bos und Tarnai (1999) sowie Jacobs, Kawanaka und Stigler (1999).

1. Theorie

Theoriehintergrund, Forschungsbereiche, Forschungsfragen,
Hypothesenformulierung

2. Entwicklung von Kategoriensystemen

Sichtung von Unterrichtslektionen, Definition der Analyseeinheit, Bestimmen
von beobachtbaren Kategorien, Operationalisierung durch Beschreibung der
Indikatoren von Kategorien, Bildung des vorlaufigen Kategoriensystems

3. Uberarbeitungsphase

Probecodierungen innerhalb der Entwicklungsgruppe (zwei bis drei Personen)
mit Validierung der Kategorien, Uberarbeitung der Operationalisierungen,
definitive Operationalisierung des Kategoriensystems in der Endfassung des
Handbuchs.

4. Kodierung

Training von zwei bis acht Kodierern mit anschlieBendem Reliabilitatstest,
Kodierung der halben Stichprobe, Reliabilitatstest, Kodierung der zweiten
Halfte der Stichprobe

5. Datenauswertung

Aufbereitung der Daten, statistische Analysen, Interpretation und Diskussion
der Ergebnisse in Bezug auf die Fragestellungen

Abbildung 15: Entwicklung von Kategorien- und Ratingsysteme
(eigene Darstellung in Anlehnung an Hugener et al., 2006, S. 45)
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In Anlehnung an diese Vorgehensweise wird in dieser Arbeit eine softwaregestiitzte Videoana-
lyse von Aktivierungsaufforderungen durchgefiihrt. Das Vorhaben umfasst eine Pilotstudie und
eine Hauptstudie (siche Abbildung 16). Im Rahmen der Pilotstudie wurden die Analyseeinhei-
ten festgelegt, das heiflit welche Unterrichtssequenzen fiir die Untersuchung im Fokus liegen.
Es wurde ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen und deren in-
struktionale Einbettung im wirtschaftsberuflichen Unterricht entwickelt. Dies erfolgte in einer
deduktiv-induktiven Mischform, das heifit sowohl literatur- als auch datenbasiert. Zudem soll-

ten in der Pilotstudie die weiteren Rahmenbedingungen der Hauptstudie bestimmt werden.
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Abbildung 16: Ubersicht iiber die Untersuchung

Im Folgenden wird zunéchst die Vorgehensweise im Rahmen der Pilotstudie skizziert und wer-

den deren Ergebnisse diskutiert.

4.2 Pilotstudie

4.2.1 Datenerhebung und Stichprobe

In der Pilotstudie wurde ein Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen
und deren instruktionalen Einbettung im wirtschaftsberuflichen Unterricht entwickelt und ge-
testet. Dariiber hinaus sollten auf Grundlage der Ergebnisse der Pilotstudie Entscheidungen

iiber weitere methodische Rahmenbedingungen fiir die Hauptstudie getroffen werden.
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Die Unterrichtsstunden fiir die Pilotstudie wurden in den Jahren 2011 und 2012 an drei kauf-
mannischen Schulen in Baden-Wiirttemberg aufgezeichnet. Es handelt sich um Unterrichts-
stunden in wirtschaftsberuflichen Fiachern (Betriebswirtschaftslehre (BWL), Spezielle Be-
triebswirtschaftslehre (SBWL), Schwerpunkt Steuerung und Kontrolle (StK), Schwerpunkt Ge-
samtwirtschaft (SGW)) im Wirtschaftsgymnasium, in der Berufsfachschule Wirtschaft, im Be-
rufskolleg Sport- und Vereinsmanagement, im Berufskolleg Wirtschaftsinformatik sowie in der
Berufsschule fiir Verkdufer, Einzelhidndler, Biirokaufleute und Steuerfachangestellte. Es wur-
den 38 Unterrichtsstunden (31 Videos) von 13 verschiedenen Lehrpersonen in 13 Klassen fiir

die Pilotstudie aufgezeichnet (siche Tabelle 10).

Tabelle 10: Darstellung der Stichprobe der Pilotstudie

Schule Schule 1 Schule 2 Schule 3 Gesamt
Anzahl der 7 3 3 13
Lehrpersonen
Anzahl der Klassen je Wirtschaftsgymnasium 4 / / 4
Schulart
chuar Berufsschule (Auszubil- 1 / 1 )
dende zum Verkaufer)
Berufsschule (Auszubil-
dende zum Steuerfachan- / 1 / 1
gestellten)
Berufsschule (Auszubil- / / 1 1
dende zum Biirokaufmann)
Berufsfachschule Wirt- 1 1 / )
schaft
Berufskolleg Sport- und
. 1 / / 1
Vereinsmanagement
Berufskolleg Wirt- / ) / )
schaftsinformatik
Anzahl der Einzelstunde 18 5 3 24
aufgezeichneten
Unterrichtseinheiten Doppelstunde 1 6 / 7
Unterrichtsfach BWL 12 / 2 14
SBWL 3 / 1 4
SGW 2 / / 2
StK / 11 / 11

Die Erhebungen folgten einem standardisierten Verfahren (Seidel & Prenzel, 2003). Vor der
Durchfiihrung der Aufzeichnungen wurde das Vorhandensein aller Einverstdndniserklarungen
der Schiiler sowie Lehrpersonen tiberpriift und das Vorhaben mit der Schulleitung besprochen.
Bei noch nicht volljdhrigen Schiilern wurden die Erziechungsberechtigten im Vorfeld informiert
und um ihr Einverstindnis gebeten. Alle Beteiligten wurden vor der Aufnahme der Unterrichts-

stunden sowohl schriftlich als auch mundlich tiber den Schutz ihrer Daten informiert.
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Die Lehrpersonen wurden im Vorfeld gebeten, der Aufnahme bei der Planung und Durchfiih-
rung ihres Unterrichts moglichst keine Beachtung zu schenken. Das genaue Forschungsinte-
resse wurde den Lehrpersonen und Schiilern erst nach der Datenerhebung mitgeteilt, um die

Authentizitit der Unterrichtsstunden zu wahren.

Eine Kamera wurde im hinteren Teil des Klassenzimmers platziert und auf die Lehrperson und
Tafel gerichtet (Schiilerperspektive). Zwei Kameras wurden im vorderen Teil des Klassenzim-
mers aufgebaut, um moglichst alle Schiiler zu erfassen (Lehrerperspektive). Das Kamerateam,
bestehend aus zwei bis drei Personen, iiberwachte im hinteren Teil des Klassenzimmers wéh-
rend der Unterrichtsstunde den Aufnahme-PC und die hintere Kamera. Fiir die Tonaufnahme
wurde ein Funkmikrofon eingesetzt, das am Kleidungsoberteil der Lehrperson befestigt wurde.
Die AuBerungen der Schiiler wurden mit den kamerainternen Mikrofonen aufgezeichnet. Nach
jeder aufgezeichneten Unterrichtsstunde erfolgte ein kurzes, halbstrukturiertes Interview mit
der jeweiligen Lehrperson. Dabei wurden Auffilligkeiten der Unterrichtsstunde aus Sicht der
Lehrperson und eine kurze Reflexion der Lehrperson tiber den Unterrichtsverlauf dokumentiert.
Ein exemplarischer Beobachtungsbogen befindet sich in Appendix II. 1. Diese Dokumentation
ist an der Vorgehensweise zur Erstellung von Gespriachsinventaren nach Deppermann (2008)
orientiert. Uberdies wurden alle Materialien des Unterrichts wie beispielsweise Arbeitsblitter,
Schulbuchausziige, Folien und andere Unterrichtsunterlagen der Lehrperson archiviert, da dies

die Beobachtung und Kodierung der Videodaten unterstiitzt.

Ein wesentliches Giitekriterium fiir Videoanalysen ist die Interrater-Reliabilitét, das heiflt das
AusmaB der Ubereinstimmung verschiedener Beobachter'? (Hussy, Schreier & Echterhoff,
2013; Prenzel et al., 2002). In der Pilotstudie wurde die Beobachteriibereinstimmung software-
gestiitzt tiberpriift. Die Kodierer erstellten Kappa-Graphen und berechneten Kappa-Werte.
Cohens Kappa gibt das Ubereinstimmungsmal im Vergleich mit einem unabhiingigen Beurtei-
ler an (Cohen, 1960). Die Kappa-Werte liegen im zufriedenstellenden Bereich (0,45 <« <0,8)
(Landis & Koch, 1977). In Appendix II. 5 ist exemplarisch ein Beobachtervergleich dargestellt.

13 Ausfiihrliche Informationen zur Beobachteriibereinstimmung bei Videoanalysen befinden sich bei Prenzel et al.
(2002).
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4.2.2 Analyseverfahren

In Anlehnung an die Vorgehensweise zur Entwicklung von Kategoriensystemen nach Hugener
et al. (2006) (siche Abbildung 15) wurden im Rahmen der Pilotstudie die aufgezeichneten Un-
terrichtslektionen gesichtet, beobachtbare Kategorien der Vorwissensaktivierung bestimmt und
durch die Formulierung von Indikatoren operationalisiert. Auf Grundlage der bisher in Studien
untersuchten Aktivierungsaufforderungen entstand ein erster Prototyp eines Kategoriensystems

(siche Abbildung 14).

Der zweite Schritt der Vorgehensweise nach Hugener et al. (2006) umfasst die Definition der
Analyseeinheit, das heift welche Unterrichtssequenzen fiir die Untersuchung im Fokus liegen.
Um die relevanten Sequenzen genau zu bestimmen und Indikatoren fiir den Anfang und das
Ende dieser Analyseeinheiten zu ermitteln, wurde eine Segmentierungsanalyse'# nach Dinkela-
ker und Herrle (2009) durchgefiihrt. Auf Basis der Untersuchung der drei Gliederungsdimensi-
onen ,Positionierung und Ausrichtung der Personen‘, ,Sprecherwechsel‘ und ,behandeltes
Thema“ wurden Segmente identifiziert und deren Start- und Endzeitpunkte bestimmt. Im fol-
genden Beispiel aus den Videodaten (Video 05, Schule 1) wird deutlich, dass die Verdnderun-

gen in einer Dimension mit Verdnderungen in den anderen beiden Dimensionen zusammen-

hingen:
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Die festgelegten Segmente wurden zur Testung des Prototyps kodiert (Schritte 3 und 4 des
Schemas nach Hugener et al. (2006)). Die Kodierung der Videodaten wurde von 23 Kodierern

im Rahmen eines Videoanalyse-Seminars an der Universitit Mannheim vorgenommen, die in-

14 Die Segmentierungsanalyse zielt in einer makroskopischen Betrachtung auf eine Untergliederung des Interakti-
onsverlaufes in mehrere Teile ab. Bei der Rekonstruktion von Interaktionssegmenten geht es um die Unterschei-
dung von zeitweise stabilen Interaktionsmustern, das heiit um die Analyse der Verlaufsordnung im gesamten
Geschehen (Dinkelaker & Herrle, 2009; Erickson, 2006). Bei der Segmentierungsanalyse werden Gleichformig-
keiten und Unterschiede im aufgezeichneten Interaktionsgeschehen beobachtet. Eine ausfiihrliche Beschreibung
zur Vorgehensweise bei der Segmentierungsanalyse findet sich bei Dinkelaker und Herrle (2009).
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haltlich in die Thematik eingewiesen und flir den Umgang mit der Videoanalysesoftware ge-
schult wurden. Es folgte eine Beobachterschulung fiir die Kodierung des Prototyps. Die Unter-
richtsvideos wurden den Ratern zur Kodierung zugewiesen. Jeweils zwei Kodierer kodierten
im Team sechs Videos, sodass mehrfach kodierte Videos zur Uberpriifung der Beobachteriibe-
reinstimmung herangezogen werden konnten. Die Beobachtbarkeit und Trennschérfe der Kate-
gorien der Aktivierungsaufforderungen wurden gemeinsam diskutiert, die Kodierung reflektiert
und ein Kodiermanual zur Beschreibung der Kategorien und der Indikatoren mit Ankerbeispie-
len aus den Videos erarbeitet. Der letzte Schritt umfasste die Aufbereitung der Daten, statisti-

sche Analysen sowie Interpretation und Diskussion der Ergebnisse (Schritt 5).

4.2.3 Ergebnisse und Schlussfolgerungen fiir die Hauptstudie

Die Ergebnisse der Pilotstudie lassen sich in sechs Bereiche gliedern: 1) Trennung von inhalt-
lichen und organisatorischen Unterrichtselementen, 2) Festlegung der Analyseeinheit auf The-
meneinfithrungen, 3) Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen, 4) Weitere Kategorien
zur Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen, 5) Kodiermanual und Kategoriensys-
tem, 6) Weitere Implikationen fiir die Hauptstudie. Im Folgenden werden diese zentralen Er-

gebnisbereiche beschrieben.
1) Trennung von inhaltlichen und organisatorischen Unterrichtselementen

In den Videodaten der Pilotstudie hat sich gezeigt, dass oftmals vor dem eigentlichen Unter-
richtsbeginn eine Phase mit organisatorischen Elementen stattfand. Zur Erfassung von Aktivie-
rungsaufforderungen bedarf es einer Kategorie zur Unterscheidung von inhaltlichen und nicht
inhaltlichen Abschnitten des Unterrichts. Watzlawik, Beavin und Jackson (1974) unterscheiden
zwischen Inhalts- und Beziehungsdimension. Rosenbusch (1995) erginzt diese beiden Dimen-
sionen um die Prozessdimension, bei der es um die Regulierung von Interaktionsprozessen geht.
Auch im Kategoriensystem von Jahn und Goetzl (2015) ist eine solche Unterscheidung zu fin-
den. Die Einteilung in diese drei Dimensionen ermoglicht die Trennung von Inhalts-, Bezie-
hungs- und Prozessaspekten des Unterrichts und damit die weitere Fokussierung auf Aktivie-

rungsaufforderungen, die ausschlielich auf der Inhaltsebene verortet sind.
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2) Festlegung der Analyseeinheit auf Themeneinfithrungen

Die Sichtung der Videodaten im Rahmen der Segmentierungsanalyse hat ergeben, dass von 31
Unterrichtsvideos nur 20 fiir die Analyse von Aktivierungsaufforderungen geeignet sind, weil
sie Themeneinfiihrungen beinhalten.!® Die anderen Stunden umfassen Ubungsphasen, Vorbe-
reitungen oder Nachbesprechungen von Klassenarbeiten, in denen keine Aktivierungsphasen
analysiert werden konnen. Bei Themeneinfithrungen kann angenommen werden, dass sie ein
hohes Potenzial an Vorwissensaktivierung aufweisen und von ihrer allgemeinen Struktur her
vergleichbar sind, da hier die Ziele der Lehrpersonen (zum Beispiel die kognitive und die af-
fektive Aktivierung) weniger variieren als beispielsweise in anderen Phasen des Unterrichts
(Uben, Anwenden, Testen). Die Beobachtung, dass vor allem zu Beginn eines neuen Themas
Aktivierungsaufforderungen vorhanden sind, deckt sich mit dem Instruktionsprinzip nach
Merrill (2002). Bei diesem wird angenommen, dass ,gute‘ Lernumgebungen (zu Beginn) eine
Phase beinhalten, in der es explizit um die Aktivierung geht (siche Kapitel 2.4). Bei der Kodie-
rung des Prototyps wurde dariiber hinaus festgestellt, dass der Kodierstart eindeutiger gestaltet
werden muss. Aus diesem Grund wird die Kategorie ,Sprecher® mit den Unterkategorien ,Leh-
rer, ,Schiiler’ und ,niemand‘ zur Erfassung des Sprecherwechsels hinzugefiigt (Leuders &

Holzépfel, 2011; Miiller & Seidel, 2001).

In Abbildung 17 sind anhand von vier Videobeispielen die Kodierung der Sprecherwechsel und
die Verdnderungen des Unterrichtsgegenstandes (Inhaltsdimension, Beziehungsdimension oder
Prozessdimension)'® dargestellt. In allen vier Videos hebt sich das Segment Themeneinfiihrung
erkennbar von vorherigen Unterrichtsphasen ab. Auffallend ist, dass die Phase vor der jeweili-
gen Themeneinfithrung langer als die Themeneinfiihrung selbst ist. Die Zeitdiagramme aller 20

kodierten Videos der Pilotstudie befinden sich in Appendix II. 2.

15 Sidmtliche in Kapitel 4 dargestellten Ergebnisse beziehen sich deshalb, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf
die Stichprobe n=20 Unterrichtsstunden.

16 Vgl. Vorgehensweise bei der Segmentierungsanalyse (Kapitel 4.2.2).
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Abbildung 17: Zeitdiagramm von vier Videobeispielen zur Identifizierung von Segmenten
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In Abbildung 18 ist dargestellt, wie sich die Themeneinfiihrung in den gesamten Unterrichts-
verlauf einordnen ldsst. Die aus der Segmentierungsanalyse abgeleiteten Indikatoren zur ge-
nauen Bestimmung des Kodierstarts und des Kodierendes einer Themeneinfiihrung befinden

sich in Appendix II. 3.

Organisatorisches Aktivierungsphase Hauptphase der Unterrichtseinheit
Begrukung, Uberprufung der ||(Wenn keine organisatorischen
Anwesenheit, Rustzeit, Elemente vorhanden sind, Erarbeitung/Ubung

DisziplinierungsmaRnahmen || beginnt die Aktivierungsphase
mit dem Schulgong)

<~ - ~
Schulgong Vﬁ;:? . CL‘ §> Schulgong

Element zur  Aktivierungs- . - .
00:00 Motivation  aufforderung KOT;:SZL;CLTﬂ';g':ser 45';)(?_ (;DOZW

Einfuhrung in ein neues
Thema (=Analyseeinheit)

Kann auch wéhrend des
Unterrichtsverlaufs stattfinden

Abbildung 18: Bestimmung der Analyseeinheit
3) Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen

Die Testung der in Kapitel 3 herausgearbeiteten Kategorien von Aktivierungsaufforderungen
(Prototyp, Abbildung 14) ergab, dass es einer Kategorie bedarf, mit deren Hilfe bestimmt wer-
den kann, ob die AuBerungen der Lehrperson einen Bezug zum Vorwissen der Lernenden auf-
weisen. In Anlehnung an die Arbeiten von Seidel, Dalehefte und Prenzel (2001), Jordan et al.
(2006) und Neuweg (1999) werden die Kategorien ,Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung
als Vorwissen‘, ,Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen und ,keine Be-
zugnahme erkennbar‘ hinzugefiigt. Zur Kategorie ,Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung
als Vorwissen‘ gehoren alle LehrerdufBerungen, die eindeutig darauf schlieBen lassen, dass die
Lehrperson an das Vorwissen der Lernenden ankniipfen mochte, mit der Zusatzinformation,
dass die Inhalte bereits bekannt sein miissten. Dazu zéhlen beispielsweise Verweise auf voran-
gegangene Stunden. Die Kategorie ,Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwis-
sen‘ umfasst inhaltliche Fragen, bei denen die Lehrperson nicht erwéhnt, dass zur Beantwor-
tung auf Vorwissen zuriickgegriffen werden soll oder dass die Inhalte bereits bekannt sein
miissten. Diese Fragen sind jedoch so gestellt, dass sie lediglich mit Vorwissen beantwortet

werden konnen. Ein Indikator fiir die ,Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwis-

88



KAPITEL 4: KONZEPTION UND DURCHFUHRUNG

sen‘ ist, wenn zu einem fritheren Zeitpunkt bereits deutlich wurde, dass die Inhalte schon be-
handelt wurden und es sich beispielsweise um eine Wiederholung handelt. In diese Kategorie
fallen auch Fragen der Lehrperson zu der eigenen Meinung der Lernenden, da diese auch eine
Art von Vorwissen darstellt (siehe Kapitel 2.3). Im Kodiermanual werden die drei Kategorien

operationalisiert und mit Hilfe von Beispielen voneinander abgegrenzt. In Tabelle 11 ist der

entsprechende Auszug aus dem Kodiermanual dargestellt.

Tabelle 11: Auszug aus dem Kodiermanual, Kategorie ,Bezugnahme auf Vorwissen*

Kategorie

Ausprigung

Beschreibung

Ankerbeispiel/e aus
den Pre-Videodaten

Bezugnahme
auf Vorwissen

Bezugnahme mit
expliziter
Kennzeichnung als
Vorwissen

Die Lehrperson nimmt direkt Bezug zu
Inhalten, die die Schiiler schon kennen.
Sie erfragt Sachverhalte mit der
Zusatzinformation, dass diese bereits
bekannt sein miissten; metakognitive
Ebene.

Es ist aufgrund der LehrerduBerungen
zu beobachten, dass die Lehrperson an
Vorwissen ankniipfen mochte.

5
+ 6

5
% 16

Bezugnahme ohne
explizite
Kennzeichnung als

Inhaltliche Fragen; die Lehrperson
erfragt Sachverhalte, erwdhnt aber
nicht direkt, dass sie Vorwissen

Vorwissen erwartet oder die Inhalte bereits be- 5
kannt sind; die Frage ist aber so ge-
stellt, dass sie lediglich mit 6

Vorwissen beantwortet werden kann. 5

Wenige Ereignisse zuvor wurde
deutlich, dass die Inhalte schon
behandelt wurden und es sich um eine 6
Wiederholung handelt.

Die Lehrperson fragt nach eigener
Meinung (=auch eine Art von
Vorwissen).

Keine Bezugnahme
erkennbar

Es geht um die aktuellen, neuen Inhalte ;
ohne erkennbare Ankniipfung an ;
Vorwissen.

Erst wenn eine Aktivitdt der Lehrperson im Zusammenhang mit einer ,expliziten Kennzeich-
nung als Vorwissen‘ oder zumindest eine ,Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vor-
wissen‘ kodiert wurde, wird davon ausgegangen, dass es sich dabei um eine Aktivierungsauf-
forderung handelt. In Abbildung 19 sind die Kodierungen der Kategorien ,Bezugnahme mit
expliziter Kennzeichnung als Vorwissen‘ und ,Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als

Vorwissen‘ im Zeitverlauf fiir alle Pre-Videodaten dargestellt.
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Abbildung 19: Zeitdiagramm zur Darstellung der Kodierung ,Bezugnahme auf Vorwissen®
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4) Weitere Kategorien zur Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen

Der Prototyp wird um weitere Kategorien ergidnzt, um nach der Identifizierung von Aktivie-
rungsaufforderungen deren Eigenschaften beschreiben zu konnen. Spricht die Lehrperson das
Vorwissen der Lernenden an, so wird in einem weiteren Schritt der Bezug der Vorwissensakti-
vierung bestimmt. Dazu wird zwischen Vorwissen, das in der Schule gelernt wurde, und aul3er-
schulischem Vorwissen unterschieden (Blum, Driike-Noe, Hartung & Koller, 2006; Dochy &
Alexander, 1995; Krause & Stark, 2006). Abbildung 20 zeigt die prozentualen Héufigkeiten

der Kodierung der Kategorie ,Bezug der Vorwissensaktivierung".

D8:88L
:8:88L F=0N1

F8:88L
98:88L
68:88L
58:88L
48-88L 24:4/1
28:88L
/8:88L
8:88L

Abbildung 20: Prozentuale Hiufigkeiten der Kodierung ,Art des Vorwissens*

Bei Aktivierungsaufforderungen, die sich auf Vorwissen aus ,schulischem® Kontext beziehen,
kann noch weiter differenziert werden, ob Inhalte des gleichen Schulfachs wiederholt werden
oder ob eine Wiederholung von Inhalten eines anderen Schulfachs stattfindet. In den Pre-Vi-
deodaten wurden keine Wiederholungen von Inhalten aus anderen Schulfichern beobachtet
(siehe Abbildung 21). Dennoch soll diese Kategorie beibehalten und in der Hauptstudie gepriift
werden, ob Lehrpersonen auf Vorwissen der Lernenden aus anderen Schulfdachern zuriickgrei-

fen.
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Abbildung 21: Prozentuale Hiufigkeiten der Kodierung ,Schulisches Vorwissen*

Die Kategorie ,aullerschulisches® Vorwissen lésst sich in die zwei Kategorien ,Arbeit/Betrieb*
und ,Hobby/Freizeit* weiter untergliedern. In den Unterrichtsvideos der Pilotstudie konnte be-
obachtet werden, dass die Lehrpersonen Bezug auf Wissen nehmen, das die Lernenden bei der
Arbeit respektive in ithrem Ausbildungsbetrieb erworben haben. Die Kategorie ,Hobby/Frei-
zeit® wurde kodiert, wenn die Lehrperson Beispiele aus der privaten Erfahrungswelt nannte oder

erfragte (siche Abbildung 22).
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Abbildung 22: Prozentuale Hiufigkeiten der Kodierung ,Auflerschulisches Vorwissen*
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Auffallend ist, dass in der Kategorie ,aulerschulisches Vorwissen zu 42,11 Prozent ,Nicht
zuordenbar‘ kodiert wurde. Aus diesem Grund wurde beispielsweise diese Kategorie im Ko-

diermanual (Appendix II. 4) weiter spezifiziert und mit Ankerbeispielen néher beschrieben.

Des Weiteren wurde die Kategorie ,Instruktionale Elemente‘ hinzugefiigt, um genauer bestim-
men zu konnen, welche Art von LehrerduB8erungen bei einer Themeneinfithrung zur Vorwis-
sensaktivierung zu finden sind. Die Einteilung erfolgt in die Kategorien ,Frage‘, ,Aufforde-
rung‘, ,Darstellung®, ,Erklarung‘, ,Feedback/Lob*, ,Aussage‘ und ,Nicht zuordenbar*. ,Erkla-
rungen‘ unterscheiden sich von ,Darstellungen‘ dahingehend, dass sie begriindende Elemente
enthalten. Die Ergebnisse der Kodierung der Kategorie ,Instruktionale Elemente® sind in
Abbildung 23 dargestellt. Am hiufigsten sind in den Pre-Videodaten Fragen, Erkldrungen und
Instruktionen der Lehrperson zu beobachten. Die fiinf Unterkategorien haben sich bei der Tes-
tung als trennscharf herausgestellt. Bei lediglich 1,6 Prozent der Lehrerduflerungen wurde

,Nicht zuordenbar‘ kodiert.
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Abbildung 23: Prozentuale Hiufigkeiten der Kodierung ,Instruktionale Elemente‘

Die Unterkategorie ,Nicht zuordenbar® wurde hinzugefiigt, um die Vollstindigkeit der Kodie-

rung zu gewdhrleisten und der moglicherweise fehlenden Trennschérfe entgegenzuwirken.
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5) Kodiermanual und Kategoriensystem

Die soeben aufgefiihrten Anderungen des Kategoriensystems sind Ergebnis mehrerer Test- und
Uberarbeitungsschleifen. Das Kodiermanual mit Beschreibungen aller Kategorien und An-
kerbeispielen befindet sich in Appendix II. 4. In Abbildung 24 ist das iiberarbeitete Kategorien-
system dargestellt. In einer ersten Kodierphase kann in der Hauptstudie mit Hilfe des Katego-
riensystems tiberpriift werden, welche der bisher in Studien untersuchten Aktivierungsauffor-
derungen in Themeneinfithrungen eingesetzt werden. In einer zweiten Kodierphase konnen
weitere Aktivierungsaufforderungen identifiziert werden, indem untersucht wird, ob die
Lehrerduflerungen in Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung stehen und zu welchem

Vorwissen der Lernenden Bezug genommen wird.
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Abbildung 24: Uberarbeitetes Kategoriensystem
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6) Weitere Implikationen fiir die Hauptstudie

Neben diesen Ergebnissen lassen sich aus der Pilotstudie weitere methodische Implikationen

fiir die Hauptstudie ableiten.

In der Hauptstudie sollen wie in der Pilotstudie alle Materialien des Unterrichts wie
beispielsweise Arbeitsblétter, Schulbuchausziige, Folien und andere Unterrichtsunterla-
gen der Lehrperson dokumentiert werden, da dies die Beobachtung und Kodierung der
Videodaten unterstiitzt.

Nach Minnameier und Hermkes (2014) kann eine Operationalisierung von Vorwissens-
aktivierung nicht ohne Betrachtung der Lerninhalte stattfinden, da sich das Konstrukt
Vorwissensaktivierung auf konkrete Lerninhalte beziehen muss. Deshalb werden in der
Hauptstudie eine Betrachtung der Lerninhalte und ein Abgleich mit dem Curriculum
durchgefiihrt. Es sollen Aussagen iiber das Wissen getroffen werden konnen, welches
die Lernenden in den jeweiligen Unterricht mitbringen sollten, und es soll ein Verstind-
nis tiber die Einordnung eines Themas in die gesamte Lerneinheit gewonnen werden.
In der Pilotstudie wurde eine Stichprobe mit Klassen aus unterschiedlichen Schularten,
unterschiedlichen Lehr-Lerninhalten und unterschiedlichen Anspruchsniveaus der The-
men gewdhlt. Die Stichprobe soll in der Hauptstudie auf die Analyse von Unterricht in
der Berufsschule eingegrenzt werden, da hier die Mdglichkeit besteht, zusitzlich auf
das Vorwissen der Lernenden aus ihrem Ausbildungsbetrieb zuriickzugreifen. Vor die-
sem Hintergrund kann untersucht werden, ob Lehrpersonen dieses Ankniipfungspoten-
zial nutzen.

Bei den technischen Rahmenbedingungen konnte in der Pilotstudie festgestellt werden,
dass sich fiir die Unterrichtsaufnahmen zwei HD-(High-Definition-)Videokameras eig-
nen. Mit Hilfe einer Kamera, die im hinteren Teil des Klassenraums aufgebaut wird,
kann die Lehrperson aufgezeichnet werden (Schiilerperspektive) und mit Hilfe einer
zweiten Kamera, die in einer Ecke neben der Tafel platziert wird, kann die Klasse erfasst
werden (Lehrerperspektive). Bei entsprechender Positionierung der Kameras ist es nicht
notwendig, dass ein Kamerateam im Klassenraum anwesend ist, sodass die Invasivitit
in das Unterrichtsgeschehen reduziert werden kann. Das Funkmikrofon zur Aufnahme
der LehrerduBlerungen erwies sich als sinnvoll und wird in der Hauptstudie weiterhin
eingesetzt. Die Schiiler jedoch waren weniger gut zu verstehen, weshalb statt des kame-
rainternen Mikrofons ein Supernierenmikrofon mit hoher Richtwirkung in dem Klas-

senraum zum Einsatz kommt.
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4.3 Hauptstudie

4.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehensweise

In der Hauptstudie soll beantwortet werden, welche Aktivierungsaufforderungen in der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten sind (Forschungsfrage 1) und wie diese bei
Themeneinfithrungen instruktional eingebettet werden (Forschungsfrage II). Unter instruktio-
naler Einbettung sind in dieser Arbeit der zeitliche Umfang und der Stellenwert, der Aktivie-
rungsaufforderungen im Vergleich zu neuen Lerninhalten bei Themeneinfithrungen zukommt,
zu verstehen. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird sowohl ein qualitativer als auch ein
quantitativer Forschungsansatz gewédhlt. Im Rahmen von quantitativen Analysen sollen die Ak-
tivierungsaufforderungen mit den bisher untersuchten Aktivierungsaufforderungen (Kapitel 3)
verglichen werden. Mit Hilfe einer Sequenzanalyse soll die instruktionale Einbettung der Ak-
tivierungsaufforderungen beschrieben werden konnen. Dariiber hinaus soll untersucht werden,
ob es Aktivierungsaufforderungen gibt, die in Studien bisher noch nicht auf ihre Wirksamkeit

gepriift wurden. In Tabelle 12 sind die Forschungsfragen und die Methoden dargestellt.

Tabelle 12: Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

Forschungsfragen Methode Forschungs-
ansatz

I Welche Aktivierungsaufforderungen sind in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten?

I.1 Welche bereits in Studien untersuchten | Vergleich mit den in Kapitel 3 aus der Literatur | quantitativ
Aktivierungsaufforderungen lassen sich rezipierten Aktivierungsaufforderungen:
beobachten? Auswertung von kodierten Videodaten (aus
Kodierphase 1) mit Videoanalysesoftware,
deskriptive Statistik

1.2 Welche Aktivierungsaufforderungen Auswertung von kodierten Videodaten quantitativ
lassen sich beobachten, die bisher noch (aus Kodierphase 2) mit Videoanalysesoftware,
nicht in Forschungsarbeiten identifiziert deskriptive Statistik

und analysiert wurden?

Sequenzanalyse von Videodaten qualitativ

IT Wie sind Aktivierungsaufforderungen bei Themeneinfithrungen in wirtschaftsberuflichem Unterricht (in der
Regel zu Beginn einer Unterrichtseinheit) eingebettet?

Sequenzanalyse von Videodaten qualitativ
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Abbildung 25 gibt einen Uberblick iiber das Vorhaben.

PILOTSTUDIE HAUPTSTUDIE

Forschungsfragen

- Wahl Qer Methode . FI: Welche Aktivierungsaufforderungen sind in der

- Technische Entscheidungen wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis zu beobachten?
- Entscheidungen Uber die Stichprobe = Fji: Wie sind Aktivierungsaufforderungen bei

- Konkretisierung der Fragestellungen = Themeneinfilhrungen im wirtschaftsberuflichen Unterricht
eingebettet?

05/2011 06/2014 05/2016
R I T
Akquise von |\ | Videografie von 50 | Kodierung | Quantitative
Lehrpersonen \ wirtschafts- Auswertung &
beruflichen Sequenzanalyse

Unterrichtseinheiten

KAPITEL 4.2 KAPITEL 4.3

Abbildung 25: Ubersicht iiber die Untersuchungen (Fortsetzung)

4.3.2 Datenerhebung und Stichprobe

Aufgrund der Entscheidung, dass Unterrichtsstunden in der Berufsschule untersucht werden
sollen, wurden Schulleiter in Baden-Wiirttemberg kontaktiert und Lehrpersonen, die Klassen
mit Auszubildenden zum Industriekaufmann und zum Kaufmann im Grof3-und AufBenhandel
unterrichten, um eine Teilnahme an der Studie gebeten. Die Datenerhebung erfolgte im Jahr
2015 an fiinf Berufsbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg. Insgesamt haben 15 Lehrperso-
nen und 292 Schiiler aus 15 Klassen an der Studie teilgenommen. Es wurden 50 Unterrichts-
stunden aufgezeichnet. Die Unterrichtsstunden decken eine Vielzahl an wirtschaftsberuflichen
Themen ab. In Tabelle 13 ist die Zusammensetzung der Stichprobe dargestellt. Die Daten wur-
den nach dem gleichen standardisierten Verfahren wie in der Pilotstudie gewonnen (siche Ka-

pitel 4.2.1).
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Tabelle 13: Darstellung der Stichprobe der Hauptstudie

Schule Schule 1 | Schule 2 | Schule 3 | Schule 4 | Schule 5 | Gesamt
Anzahl der 4 ) 4 ) 3 15
Lehrpersonen
Anzahl der Ausbildung zum
Klassen Industriekauf- 2 1 2 1 3 9
mann
Ausbildung zum
Kaufmann im
Grof3- und ! ! 3 / ! 6
Aullenhandel
Anzahl der Industrie 36 25 53 15 51 180
Schiiler GroB- und
AuBenhandel 18 14 61 / 19 112
Anzahl der Einzelstunde 7 / 12 6 11 36
Unterrichts-
einheiten Doppelstunde 7 2 3 1 1 14
Unterrichts- BWL 5 / 13 / 3 21
fach SBWL 3 / / / 3 6
SGW 6 1 / 5 5 17
StK / 1 2 2 1 6

Detaillierte Ubersichten zu den demografischen Angaben der Teilnehmer sind in Tabelle 14

(Lehrpersonen) und Tabelle 15 (Schiiler) dargestellt.

Tabelle 14: Angaben zu den teilnehmenden Lehrpersonen

Schule Lehrperson | Geschlecht Dienstjahre (ohne | Anzahl Anzahl Gesamte
Referendariat) Einzel- Doppel- Anzahl
stunden stunden

1 S1.L1 w 2 / 5 5
S1.L2 m 6 ) 1 3
S1.L3 m 10 2 1 3
S1.L4 m 1 3 / 3

2 S2.L1 w 3 / 1 1
S2.1.2 w 4 / 1 1

3 S3.L1 w 3 / 2 2
S3.L2 m 38 / 1 1
S3.L3 w 3 10 / 10
S3.L4 w 2 Monate 2 / 2

4 S4.L1 m 6,5 5 / 5
S4.1.2 m 15 2 / 2

5 S5.L1 w 2 4 1 5
S5.L2 W 13 5 / 5
S5.L3 W 14 ) / 2
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Tabelle 15: Angaben zu den teilnehmenden Schiilern

Schule Klasse Schulart Aus- Anzahl Schulische Lehr-
bildungs- | der Vorbildung personen
jahr Schiiler

1 S1.K1 Industrie 2. 15 0.A. S1.L1,

S1.L2,
S1.L3
S1.K2 Industrie 1. 21 7 Mittlere Reife (MR), S1.L1,
4 Fachhochschulreife S1.L2,
(FHR), 10 Allgemeine S1.L3
Hochschulreife (AHR)
S1.K3 Grof3- und 2. 18 13 MR, 2 FHR, 3 AHR S1.L4
AuBlenhandel
2 S2.K1 Industrie 1. 25 14 MR, 5 Berufskolleg I S2.L1
(BK 1), 3 FHR, 3 AHR
S2.K2 Grof3-und 2. 14 1 Hauptschulabschluss S2.1L.2
AuBenhandel (HSA), 6 MR, 2 BK I,
3 FHR, 2 AHR
3 S3.Kl1 Grof3-und 2. 22 2 HSA, 11 MR, 6 FHR, S3.L1
AuBlenhandel 3 AHR
S3.K2 Industrie 2. 21 11 MR, 3 BK 1, 2 FHR, S3.L.2
5 AHR
S3.K3 Industrie 1. 32 1 HSA, 15 MR, 5 BK 1, S3.L3,
1 FHR, 10 AHR S3.14
S3.K4 GrofB3-und 1. 13 6 MR, 2 BK I, 1 FHR, S3.L3
AuBlenhandel 4 AHR
S3.K5 GrofB3-und 1. 26 13 MR, 5 BK 1, 3 FHR, S3.L3
AuBlenhandel 5 AHR
4 S4.K1 Industrie 1. 15 4 MR, 1 BK 1, 6 FHR, S4.L1,
4 AHR S4.1L.2
5 S5.K1 Industrie 2. 16 1 MR, 7 FHR, 8 AHR S5.L1
S5.K2 Industrie 1. 17 5 MR, 3 FHR, 9 AHR, S5.L.2,
S5.L3
S5.K3 Grof3-und 1. 19 8 MR, 1 BK1, 8 FHR, S5.L.2
AuBenhandel 2 AHR
S5.K4 Industrie 1. 18 9 MR, 1 BK 1, 5 FHR, S5.L3
1 AHR, 1 Studium,
1 Ausbildung zum
Mechaniker

Es handelt sich bei den aufgezeichneten Unterrichtsstunden ausschlieBlich um Einfiihrungen in
ein neues Thema in einem wirtschaftsberuflichen Unterrichtsfach (BWL, SBWL, SGW oder
StK). Dazu zdhlen nicht nur Einfiihrungen in neue Lerneinheiten, sondern auch neue Unterthe-

men innerhalb einer Lerneinheit.
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4.3.3 Analyseverfahren

4.3.3.1 Quantitative Videoanalyse

In dieser Arbeit wird sowohl ein qualitativer als auch quantitativer Forschungsansatz verfolgt,
um das Auftreten von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis aus verschiedenen Perspektiven zu untersuchen. Zunéchst wird die Vorgehensweise fiir

den quantitativen Forschungsteil beschrieben.

Die Kodierung der Videodaten fiihrten drei Kodierer durch. Die Beobachter erhielten im Vor-
feld eine Beobachterschulung inklusive Simulationen mit Beispielen aus den Unterrichtsvideos
der Pilotstudie und einer Einflihrung in das Kodiermanual, um die Objektivitdt sicherzustellen.
Die 50 Videos wurden auf die drei Kodierer aufgeteilt. Kodierer 2 und Kodierer 3 kodierten die
Unterrichtsstunden, bei denen eine Einwilligung der Lehrpersonen dariiber vorlag, dass das
Material vertraulich Dritten gezeigt werden darf. Kodierer 1 kodierte 20 Prozent der Kodierun-
gen der Unterrichtsvideos von Kodierer 2 und 3 zwecks Validierung. Als Analyseeinheit wur-
den fiir die Kodierung Ereignisstichproben (,event-sampling‘) gewdhlt, das heiflt, die Unter-
richtseinheit wird in eine Reihe unterschiedlich grofler Zeitabschnitte mit jeweils eigenem An-

fangs- und Endpunkt fiir jedes Auftreten des Kriteriums unterteilt.

Die Interrater-Reliabilitit wurde wie in der Pilotstudie (siche Kapitel 4.2.1) fiir die einzelnen
Kategorien getrennt berechnet. Dariiber hinaus wurde die prozentuale Ubereinstimmung der
Kodierungen betrachtet und wurden die Kodierungen gezdhlt, welche mindestens 70 Prozent
iiberlappen (Lombard, Snyder-Duch & Bracken, 2002). Die prozentualen Ubereinstimmungen
pro Kategorie liegen innerhalb der Normgrenzen (Bortz & Doring, 2006; Landis & Koch, 1977,
Wirtz & Caspar, 2002). Die Ergebnisse und die dazugehorigen Kappa-Graphen sind in Appen-
dix III. 3 exemplarisch dargestellt.

Mit Hilfe der Videoanalysesoftware Interact wurden grafische Auswertungen — wie Haufig-
keits- und Zeitdiagramme — vorgenommen und die dazugehodrigen Statistiken erhoben. Es wur-
den sowohl Auswertungen je Video als auch Analysen iiber die Gesamtdaten durchgefiihrt. Der
hochste und niedrigste Wert einer Kategorie respektive Unterkategorie wurde softwaregestiitzt
ermittelt und die jeweiligen Unterschiede wurden in vier Farbkategorien eingeteilt, um Ausrei-
Ber zu identifizieren und die Verteilung der Kodierungen darzustellen (,Visual Data Explora-
tion®). Dariiber hinaus wurden sogenannte ,State-Space-Grids‘ angefertigt. Diese Auswertungs-
routine wurde von Hollenstein (2011, 2013) entwickelt und ist eine spezielle Methode, syn-

chronisierte Ereignissequenzen auszuwerten und damit mogliche Muster des gemeinsamen
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Auftretens von bestimmten Ereignissen zu identifizieren.!” Um alle Kategorien zu ermitteln,
die sich innerhalb eines Zeitraums in einem bestimmten Verhalten iiberschneiden, wurden tiber-

lappende Kodierungen gefiltert und zusammengefiigt (,Co-Occurence-Filter®).

4.3.3.2 Sequenzanalyse

Wie bereits erldutert, wird zur Beantwortung der Forschungsfragen auch eine qualitative For-

schungsstrategie — eine Sequenzanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) — gewihlt.

Der erste Schritt der Sequenzanalyse besteht in der Auswahl des zu analysierenden Ausschnitts.
Wie die Autoren empfehlen, wurde bereits im Rahmen der Pilotstudie zunédchst eine Segmen-
tierungsanalyse durchgefiihrt, um Indikatoren fiir den Anfang und das Ende der Sequenz ,The-
meneinfiihrung® (Appendix II. 3) zu bestimmen. Im zweiten Schritt der Sequenzanalyse erfolgt
die Auswahl zentraler Aktivitétsstrange, das heiflt, es wird die Person festgelegt, auf welche
primir die Aufmerksamkeit gerichtet werden soll (Dinkelaker & Herrle, 2009; Herrle, 2015).
Da die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit sowohl ereignis- als auch personen-/artefakt-
bezogen sind, wird eine Mischform gewihlt, das heift, es soll untersucht werden, welche Er-
eignisse wihrend einer Themeneinfiihrung im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung
identifiziert werden konnen und welche Rolle die Lehrperson dabei spielt. Im dritten Schritt
werden die Sequenzelemente festgelegt. In dieser Studie wurde bei der Bestimmung von aufei-
nanderfolgenden, spezifischen AuBerungen der jeweiligen Personen der Fokus auf den Bezug
zum bereits vorhandenen Wissen der Lernenden gelegt. Die Sequenzanalyse schlieft mit einer
Untersuchung struktureller Muster und funktionaler Beziige ab. Es wurde untersucht, welche
Strukturen sich im selektiven AneinanderschlieBen spezifischer AuBerungen erkennen lassen
und ob es wiederkehrende Muster gibt, nach denen der Ablauf einer Themeneinfiihrung orga-
nisiert ist (Herrle, 2015). Diese flinf Schritte der vorgestellten Sequenzanalyse wurden auf die
50 Unterrichtsvideos angewandt und jeweils eine Dokumentation angefertigt. Eine solche Do-
kumentation der Sequenzanalyse eines Unterrichtsvideos befindet sich in Appendix III. 2. Die

Ergebnisse der Sequenzanalyse werden in Kapitel 5.1.2 dargestellt.

17 Details zu den Algorithmen hinter dieser Routine sind in den Publikationen von Hollenstein (2011, 2013) zu
finden.
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5.1

Darstellung der identifizierten Aktivierungsaufforderungen

5.1.1 Vergleich mit bisher untersuchten Aktivierungsaufforderungen

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analysen zur Beantwortung von Forschungsfrage

I.1, welche bereits bekannten Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unter-

richtspraxis zu beobachten sind, beschrieben. Die unter Anwendung des entwickelten Katego-

riensystems kodierten Unterrichtsstunden wurden softwaregestiitzt, quantitativ ausgewertet.

In Tabelle 16 sind die absoluten und relativen Haufigkeiten der kodierten Aktivierungsauffor-

derungen aus dem Forschungsiiberblick aufgefiihrt.'®

Tabelle 16: Darstellung der Hiufigkeiten (Kodierphase 1)

Zusammenhang

Kategorie Unterkategorie Beobachtet Absolute Relative Hiufigkeit [%]
Hiufigkeit
(Kodierungen)
Aufgabe Faktenwissen .
schriftlich aufschreiben nem / /
bearbeiten Konzeptuelles .
Wissen aufschreiben nem / /
Aufgabe Fragen der 67,52 % aller in den
miindlich Lehrperson zum Unterrichtsstunden
bearbeiten bereits vorhandenen gestellten Fragen
Wissen miindlich setzt sich zusammen aus:
beantworten 50,2 % ,Frage‘ &
,Bezugnahme ohne
explizite Kennzeichnung
ja 346 als Vorwissen‘; 17,32 %
,Frage* & ,Bezugnahme
mit expliziter
Kennzeichnung als
Vorwissen*
bei 32,48 % aller Fragen
,Keine Bezugnahme
erkennbar*
Gesprich fiihren/
An Diskussionen nein / /
teilnehmen
Lesen Advance Organizer nein / /
Zuhoren Erklarungen der 52,31 % aller Erklarungen
Lehrperson zuhdren in den Unterrichtsstunden
stehen mit einer
Bezugnahme auf
. Vorwissen in
ja 34

setzt sich zusammen aus:

33,85 % ,Erklarung‘ &
,Bezugnahme ohne
explizite Kennzeichnung

18 Samtliche in Kapitel 5 dargestellten Ergebnisse beziehen sich, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf die Stich-
probe n=50 Unterrichtsstunden.
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Kategorie Unterkategorie Beobachtet Absolute Relative Hiufigkeit [%]
Haufigkeit
(Kodierungen)
als Vorwissen‘;
18,46 % ,Erklarung‘ &
,Bezugnahme mit
expliziter Kennzeichnung
als Vorwissen®),
bei 47,69 % der
Erkldrungen ,Keine
Bezugnahme erkennbar*
Aufgabe Bild/Animation auf 53,85 % aller in den
schriftlich Basis von Vorwissen . Unterrichtsstunden
bearbeiten & | interpretieren Ja 21 eingesetzten grafischen
Bilder Formen sind Bilder
betrachten Bild wird gezeigt &
Notizen anfertigen .
. nein / /
(Vorwissen
aufschreiben)
Bild betrachten,
bereits vorhandenes
Wissen aufschreiben nein / /
& Perspektive
einnchmen
Aufgabe Text lesen,
schriftlich Vorwissen
bearbeiten & | aufschreiben & nein / /
lesen Kernaussagen
herausarbeiten
Vorwissen
aufschreiben, .
Text lesen, selbst nem / /
Fragen formulieren
Stichworte lesen &
passende Begriffe auf nein / /
Basis von Vorwissen
erginzen
Pre-Organizer!? lesen
& Aufgabe unter nein / /
Anleitung bearbeiten
Aufgabe Begriffe horen & im
schriftlich Anschluss .
bearbeiten & | vervollstindigen nem / /
Zuhdren
Mapping- Erstellen einer Map
Aufgaben auf Basis des bereits nein / /
bearbeiten vorhandenen Wissens

1% Im Unterschied zu einem Advance Organizer sind bei der Gestaltung eines Pre-Organizers die Voraussetzungen
der Lernenden beriicksichtigt (genaue Abgrenzung in Kapitel 3.4).
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Es zeigt sich, dass Lehrpersonen im Unterricht hdufig die Lernenden auffordern, ihr schon vor-
handenes Wissen miindlich wiederzugeben. 67,52 Prozent aller in den Unterrichtsstunden ge-
stellten Fragen weisen einen Bezug zu Vorwissen auf. Die in Studien bereits untersuchte Akti-
vierungsaufforderung ,Zuhoren’ konnte in den Unterrichtsstunden beobachtet werden. Bei
52,31 Prozent aller Erklarungen, denen die Lernenden zuhoren sollten, ist ein Bezug zum schon

vorhandenen Wissen der Lernenden feststellbar.

In 53,85 Prozent aller in den Themeneinfiihrungen eingesetzten grafischen Formen mit Bezug
zum Vorwissen handelt es sich um Bilder. Die Aktivierungsaufforderung ,Animationen auf
Basis von Vorwissen interpretieren‘ konnte in den Unterrichtsstunden nicht beobachtet werden.
Dartiber hinaus tritt keine Kombination verschiedener Aktivierungsaufforderungen, wie sie in
der Forschung bereits untersucht wurde, auf. So wird kein Bild gezeigt und gleichzeitig dazu
aufgefordert, Vorwissen aufzuschreiben und eine bestimmte Perspektive einzunehmen. Das
Auftreten der Kategorien ,Aufgabe schriftlich bearbeiten und lesen‘ sowie ,Aufgabe schriftlich
bearbeiten und zuhdren® kann in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden ebenfalls nicht beo-
bachtet werden. Auch der Einsatz von Advance Organizern sowie die Aufforderung, Notizen
anzufertigen und dazu eine Mapping-Aufgabe zu bearbeiten, konnen in den Unterrichtsstunden
nicht beobachtet werden. Insgesamt zeigt sich, dass in den vorliegenden wirtschaftsberuflichen
Unterrichtsstunden die bisher in Studien untersuchten Aktivierungsaufforderungen wenig ein-

gesetzt werden.

5.1.2 Identifizierung weiterer Aktivierungsaufforderungen

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1.2, der Identifizierung von weiteren Aktivierungsauf-
forderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis, wurde eine qualitative und quan-
titative Vorgehensweise gewéhlt. Nachfolgend werden die Ergebnisse der quantitativen Aus-

wertung und darauf aufbauend die Resultate der Sequenzanalyse beschrieben.

Im Rahmen der quantitativen Auswertungen der Kodierungen (Kodierphase 2) wurden zu-
nichst die AuBerungen der Lehrpersonen identifiziert, die in Verbindung mit einer Vorwissens-
aktivierung stehen konnten. In Tabelle 17 sind die Héufigkeiten und die Dauer der kodierten

Kategorien dargestellt.
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Tabelle 17: Darstellung der Hiufigkeiten und Dauer (Kodierphase 2)

Kategorie Unterkategorie Absolute Relative Dauer [%]
Haufigkeit Hiufigkeit [%]
(Kodierungen)

Sprecher Lehrer 1684 62,37 53,725

Schiiler 672 24,889 27,825

Niemand 344 12,741 18,45
Ebene der Beziehungsdimension 65 2,761 1,69
LehrerduBe- | 1phaltsdimension 1.861 79,057 85,456
rung Prozessdimension 402 17,077 11,579

Nicht zuordenbar 26 1,105 1,275
Instruktio- Darstellung 212 16,732 28,587
nale Erkldrung 65 5,13 14,572
Blemente - cdback/Lob 393 31,018 18,768

Frage 512 40,41 29,087

Aufforderung 74 5,841 8,339

Nicht zuordenbar 11 0,868 0,646
Bezug- Bezugnahme mit expliziter 154 16,488 19,756
nahme auf Kennzeichnung als Vorwissen
Vorwissen Bezugnahme ohne explizite 334 35,76 29,099

Kennzeichnung als Vorwissen

Keine Bezugnahme erkennbar 446 47,752 51,145
Bezug der AuBerschulisch 57 11,681 14,273
Vo.rvx.lissens— Schulisch 260 53,279 61,999
aktivierung "G uordenbar 171 35,041 23,728
Vorwissen Arbeit/Betrieb 28 48,276 47,551
auBerschu- | fobby/Freizeit 23 39,655 44,328
fisch Nicht zuordenbar 7 12,069 8,121
Vorwissen Wiederholung anderes 33 12,595 8,876
schulisch Schulfach

Wiederholung in diesem 221 84,351 89,696

Schulfach

Nicht zuordenbar 8 3,053 1,428

Es zeigt sich, dass tiber alle Videos gemittelt die Lehrpersonen wihrend der Einfiihrung in ein
neues Thema mit 53,7 Prozent die groften Sprechanteile der Gesamtdauer der Themeneinfiih-
rung aufweisen. 85,5 Prozent aller Lehrerduf8erungen sind der Inhaltsdimension zuzuordnen.
40,4 Prozent der LehrerduBerungen werden als ,Frage‘ kodiert. , Aufforderungen* sind lediglich
zu 5,8 Prozent zu beobachten.?’ Insgesamt ist bei 16,5 Prozent der LehreriuBerungen eine Be-

zugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen erkennbar. Bei 35,8 Prozent aller

20 1n Appendix IV. 1 sind die Dauer und die Standardabweichungen der kodierten Kategorien iiber alle Videos
summiert aufgefiihrt. Die Haufigkeiten aller kodierten Kategorien je Video sind in Appendix IV. 2 und Appendix
IV. 3 dargestellt. In den Haufigkeitstabellen (Appendix IV. 2 und Appendix IV. 3) ist zu erkennen, dass nur ver-
einzelt Werte unter oder iiber den Normalbereich hinausgehen. Der Normalbereich wird iiber eine Einteilung der
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LehrerduBlerungen wird auf Vorwissen Bezug ohne explizite Kennzeichnung genommen.
Lehrerduflerungen, die nicht beobachtbar in einem Zusammenhang mit der Vorwissensaktivie-
rung stehen (Kategorie ,Keine Bezugnahme erkennbar‘), weisen eine Kodierungshiufigkeit
von 47,7 Prozent auf. Bei 67,52 Prozent aller in den Unterrichtsstunden gestellten Fragen sollen
die Lernenden ihr bereits vorhandenes Wissen miindlich wiedergeben. Dies setzt sich zusam-
men aus Fragen, bei denen eine Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen be-
obachtet werden konnte (17,32 Prozent), und Fragen, bei denen Bezug zu Vorwissen ohne ex-

plizite Kennzeichnung genommen wird (50,2 Prozent) (siche Abbildung 26).

98-88L

68-28L
68-88L

58-88L
42551
48-88L

28-88L /F=421
/8881

8-88L

Abbildung 26: Hiufigkeiten von ,Frage und Bezugnahme auf Vorwissen®

In 65 Situationen sollen die Lernenden den Erkldrungen der Lehrperson folgen. 33,85 Prozent
umfassen dabei Erkldrungen, bei denen ohne explizite Kennzeichnung Bezug auf Vorwissen
genommen wird, und 18,46 Prozent werden als Erklarungen kodiert, bei denen auf Vorwissen
Bezug genommen wird und es explizit als solches gekennzeichnet wird. Bei den verbleibenden

47,7 Prozent kann kein Bezug zu friiher Gelerntem beobachtet werden (siehe Abbildung 27).

Haufigkeiten in 25-Prozent-Intervalle definiert. Die Abweichungen konnten mit einer besonderen Charakteristik
des jeweiligen Unterrichts zusammenhangen.
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Abbildung 27: Hiufigkeiten von ,Erklirung und Bezugnahme auf Vorwissen*

Eine Betrachtung des Bezugs der Vorwissensaktivierung zeigt, dass circa 11,7 Prozent aller
kodierten LehrerduBBerungen mit auBerschulischem und etwa 53,3 Prozent mit schulischem
Vorwissen in Verbindung stehen. In der Kategorie ,Vorwissen auBBerschulisch® wird hauptsich-
lich Bezug auf die Arbeit im Ausbildungsbetrieb der Lernenden genommen (48,3 Prozent aller
kodierten Ereignisse mit Bezugnahme auf Vorwissen; sowohl mit als auch ohne explizite Kenn-
zeichnung). Zu 39,7 Prozent greifen die Lehrpersonen auf Vorwissen im Bereich Hobby und
Freizeit zuriick. Bei der Wiederholung von im schulischen Kontext gelerntem Wissen handelt
es sich iiberwiegend um Inhalte im gleichen Fach (84,4 Prozent). Bezug zu anderen Schulfa-
chern wird in 12,6 Prozent aller LehrerduBBerungen, die zu einer Vorwissensaktivierung fithren

konnten, hergestellt.

Dariiber hinaus konnte bestimmt werden, wann die Lehrerduf8erungen mit Bezug zum Vorwis-
sen im zeitlichen Verlauf einer Themeneinfiihrung zu beobachten sind. Mit Hilfe von ,Space-
State-Grids‘ nach Hollenstein (2013) wird veranschaulicht, zu welchem Zeitpunkt welche ko-
dierten Kategorien gemeinsam auftreten. Jede Zelle des Gitters représentiert die Kombination
zwischen den beiden zugehdrenden Ausprigungen auf der X- und Y-Achse. StandardmifBig
wird die Gesamtdauer der Kodierung — hier die der Themeneinfiihrung — angezeigt. Je groBer
die Kreise, desto langer wurden die beiden zugehdrigen Auspriagungen gleichzeitig kodiert. Die
Position der Kreise innerhalb einer Zelle hat keine Aussagekraft und ist bedingt durch das Ana-

lyseprogramm.
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Abbildung 28: ,Instruktionale Elemente‘ zu Beginn von Themeneinfiihrungen

In Abbildung 28 ist veranschaulicht, welche Kombinationen von ,Art der Lehrerdu3erung‘ und
,Bezugnahme auf Vorwissen‘ in den ersten Minuten von Themeneinfiihrungen zu beobachten
sind. Es fallt auf, dass vor allem Darstellungen und Fragen der Lehrperson zusammen mit einer
,Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen® kodiert wurden. Bei Feedback und
Lob sowie bei Instruktionen und Erkldrungen der Lehrpersonen ist eine geringere Haufigkeit

der Verkniipfung mit ,Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen® festzustellen.

Y

Keine Eméhnung von 5 \_7 "‘ﬁ’ o & ke
Vorwissen N - ® 5

Explizite Erwahnung
von Vorwissen

Implizite Erwahnung N QA\Q & C
von Vorwissen 2y . y
& ‘;)., ® o
Darstellung Frage Feedback/ Lob Nicht zuordenbar Aufforderung Erklarung X

Abbildung 29: ,Instruktionale Elemente‘ gegen Ende von Themeneinfithrungen

Am Ende von Themeneinfiihrungen (Abbildung 29) sind nur noch vereinzelt Beziige zu Vor-
wissen beobachtbar. Eine Ausnahme ist lediglich ein Video, bei dem eine lange Phase der Er-
klarung stattfindet, bei der auf Vorwissen Bezug genommen wird und es explizit als solches

gekennzeichnet wird (brauner Kreis).
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Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Bezugnahme der Lehrperson auf das schulische Vorwissen

(Abbildung 30). Vor allem zu Beginn von Themeneinfiihrungen ist eine Bezugnahme auf In-

halten, die bereits in dem jeweiligen Fach thematisiert wurden, erkennbar.

Y

Keine Erwahnung von
Vorwissen

Explizite Erwahnung
von Vorwissen

Implizite Erwahnung
von Vorwissen

Oa\‘ o

-~

Wiederholung in
diesem Schulfach

Wiederholung
anderes Schulfach

Nicht zuordenbar

Abbildung 30: ,Vorwissen schulisch® zu Beginn von Themeneinfiihrungen

Gegen Ende von Themeneinfithrungen sind nur noch vereinzelt Beziige zu bisher Gelerntem

im jeweiligen Schulfach und in anderen Schulfiachern mit expliziter Kennzeichnung als Vor-

wissen feststellbar (Abbildung 31). Es sind mehr Bezugnahmen ohne explizite Kennzeichnung

als Vorwissen zu beobachten, das heilt mehr AuBerungen der Lehrperson mit groBerem Inter-

pretationsraum fiir den Beobachter.

Y

Keine Bezugnahme
erkennbar

O

Bezugnahme mit
expliziter
Kennzeichnung als
Vorwissen

[e) ( 4

S v

Bezugnahme ohne
explizite
Kennzeichnung als
Vorwissen

o
O

Wiederholung
in diesem Schulfach

Wiederholung
anderes Schulfach

Nicht zuordenbar

Abbildung 31: ,Vorwissen schulisch® gegen Ende von Themeneinfiihrungen
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Abbildung 32: ,Vorwissen aufierschulisch® zu Beginn von Themeneinfiihrungen

Zu Beginn von Themeneinfiihrungen (Abbildung 32) sind nur sehr vereinzelt und gegen Ende
(Abbildung 33) keine Bezugnahmen mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen aus dem au-
Berschulischen Bereich zu beobachten. Bezugnahmen auf Hobby und Freizeit oder auf die Ar-
beit und den Ausbildungsbetrieb ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen treten zu beiden
Zeitpunkten hdufiger und langer als Bezugnahmen mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen

auf (dargestellt durch entsprechende Kreisgrof3e).

Keine Bezugnahme 0 o)
erkennbar

Bezugnahme mit
expliziter
Kennzeichnung als
Vorwissen

Bezugnahme ohne an - e

explizite 4 \
Kennzeichnung als ®) \ ] o

Vorwissen ) = @ @ o

Hobby/Freizeit Nicht zuordenbar Arbeit/Betrieb

Abbildung 33: ,Vorwissen aufierschulisch® gegen Ende von Themeneinfiihrungen

Mit Hilfe der quantitativen Auswertungen wurde bestimmt, welche Ereignisse mit der Aktivie-
rung von Vorwissen in Zusammenhang stehen und wann diese hauptsiachlich auftreten. Auf
dieser Grundlage konnten im Rahmen der Sequenzanalyse vier unterschiedliche Dimensionen
identifiziert werden, die der Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen im wirtschafts-

beruflichen Unterricht dienen. Eine Aktivierungsaufforderung kann nach diesen Erkenntnissen

112



KAPITEL 5: ERGEBNISSE

als Kombination von unterschiedlichen Subdimensionen aus diesen vier Dimensionen verstan-
den und charakterisiert werden: 1) Instruktionale Elemente der Lehrperson im Zusammenhang
mit der Vorwissensaktivierung, 2) Materialien im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivie-

rung, 3) Bezug der Vorwissensaktivierung und 4) Zusammenhang von Inhalt und Curriculum

(siehe Abbildung 34).
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Abbildung 34: Dimensionen zur Charakterisierung von Aktivierungsaufforderungen
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1) Instruktionale Elemente der Lehrperson im Zusammenhang mit der Vorwissensakti-

vierung

Die erste Dimension ,Instruktionale Elemente der Lehrperson‘ umfasst Fragen zum bereits vor-
handenen Wissen der Lernenden, AuBerungen mit metakognitiven Inhalten und weitere In-
struktionen der Lehrperson wie zum Beispiel Erkldarungen (Renkl, Wittwer & Grof3e, 2006;
Wahl, 2013).

Bei der Untersuchung der Fragen, die Lehrpersonen im Zusammenhang mit dem Vorwissen
der Lernenden stellen, ist zwischen iibergeordneten, allgemeinen Orientierungsfragen und
kleinschrittigen Fragen, die in einen bestimmten Kontext eingebettet sind, zu unterscheiden
(Haller, 2008). So sind Fille zu beobachten, bei denen die Lehrperson eine Orientierungsfrage
stellt, welche die Grundlage der gesamten Einfithrungsphase bildet. Dies tritt sowohl mit als
auch ohne weiteren Materialeinsatz auf. In einer Themeneinfiihrung zum Thema ,Produktle-
benszyklus® werden beispielsweise drei leitende Fragen an die Tafel projiziert, anhand derer
samtliche Inhalte wiederholt werden, die Voraussetzung fiir das Verstdndnis des neuen Themas

sind. In der nachfolgenden Tabelle 18 sind Beispiele fiir hidufig gestellte Orientierungsfragen

aufgefiihrt.
Tabelle 18: Beispiele fiir im Unterricht beobachtete Orientierungsfragen
Beobachtete Beispiele aus den Unterrichtsvideos
Orientierungsfragen
allgemeine 5 @ 6
5 6
5 > 0] 6
5 v 6
inhaltliche 5 "
& v #H
6
5 ! & !
LAl # 6
5 - ! % '
6

Kleinschrittige Fragen sind vor allem bei der miindlichen Entwicklung von Geschichten vorzu-
finden. Beispielsweise wird in einer Unterrichtsstunde erfragt, welche Aspekte ein Maler, der
sich selbststindig machen mdchte, beachten muss. Dazu stellt die Lehrperson Fragen zum Vor-

wissen und baut sukzessive die Geschichte zusammen mit den Lernenden auf.
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Neben Fragen sind andere Instruktionen der Lehrpersonen zu beobachten, die in Verbindung
mit der Aktivierung von Vorwissen stehen konnten. Dazu gehoren zum Beispiel Aufforderun-

21 for_

gen und Erkldrungen. In einer Einfilhrung zum Thema ,Aufgaben der Personalwirtschaft
dert die Lehrperson die Lernenden auf, einzuschétzen, ob eine Aussage iiber die Tatigkeiten in
einer Personalabteilung richtig oder falsch ist. Die Lernenden miissen bestimmte Erfahrungen
respektive Kenntnisse mitbringen, auf deren Basis die Antwort erfolgen kann. Gleichermafien
verhélt es sich, wenn die Lehrperson eine Definition zu einem bereits eingefiihrten Fachbegriff
verlangt, der grundlegend fiir das neue Thema ist. Diese Frage kann nur mit Hilfe von Vorwis-
sen beantwortet werden. Des Weiteren kdnnen AuBerungen mit metakognitiven Inhalten beo-
bachtet werden, die mit der Intention der Lehrperson, Vorwissen zu aktivieren, in Zusammen-
hang stehen. Diese lassen sich in die drei Arten ,AuBerungen iiber das Vorwissen der Lernen-
den‘, ,AuBerungen iiber Lernstrategien‘ und ,AuBerungen iiber die Bedeutsamkeit von Lernin-

halten* kategorisieren. In Tabelle 19 sind Beispiele aus den Unterrichtsvideos zu jeder der ge-

nannten Kategorien aufgefiihrt.

Tabelle 19: Beispiele fiir AuBerungen der Lehrpersonen mit metakognitiven Elementen

Metakognitive Elemente Beispiele aus den Unterrichtsvideos

AuBerungen zum Vorwissen der Einschitzungen der Lehrperson zum bereits vorhandenen Wissen der
Lernenden Lernenden:

,,Da habt ihr noch wachsweiche Kenntnisse.*
,»In dem Bereich habt ihr vor allem noch diese Schwierigkeit...*

AuBerungen iiber

. . Leh: iederholt H hy technik Lesestrategien.
Lernstrategien/Unterstiitzung ehrperson wiederholt Hervorhebungstechniken und Lesestrategien

AuBerungen iiber die »Schaut euch bitte unbedingt noch einmal an, was wir damals dazu
Bedeutsamkeit von Lerninhalten besprochen haben, das wird auch in eurer Abschlusspriifung so
verlangt.*

2) Materialien im Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung

Nicht nur in den AuBerungen, sondern auch in den verwendeten Materialien der Lehrpersonen
ist die Intention, die Vorwissensaktivierung zu unterstiitzen, erkennbar. Zunichst ist zu unter-
scheiden, ob eine grafische Représentation, ein Text, eine schriftliche Aufgabe, ein Tabellen-
format oder eine Kombination aus mehreren dieser Bestandteile eingesetzt wird. Bei den Texten
ist zwischen instruktionalen und expositorischen Texten zu differenzieren (Ballstaedt, 1997).

In Tabelle 20 sind Beispiele fiir die jeweiligen Reprasentationsformen angefiihrt.

21 Beispiel aus Video 01.
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Tabelle 20: Eingesetzte Materialien

Repriisentationsform Beispiele aus den Unterrichtsvideos
Grafik Bilder/Schaubilder
Concept Maps (nicht im Sinne von Mapping-Aufgaben)
Karikatur
Sonstiges
Tabellenformat Betriebsabrechnungsbogen
Expositorischer Text Informationstext
Definitionen (zum Beispiel Handelsvertreter versus
Handelsreisender)
Gesetzestexte (zum Beispiel Zustandekommen eines
Kaufvertrags)
Instruktionaler Text Text mit Dialog/Rollenspiel
Geschichte
Fallsituationen (Unternehmensbeispiel)
Schriftliche Aufgabe Arbeitsblatt mit Ubungsaufgaben (zum Beispiel
Buchungssitze formulieren)
Kombinationen Dialog mit Liicken, die Schiiler ausfiillen sollen
Kein beobachtbarer Zusammenhang zur Verwendetes Material/Eingesetzte Methode steht nicht
Vorwissensaktivierung (erkennbar) mit Vorwissensaktivierung in Zusammenhang

Zu beachten ist, dass Lehrpersonen weitere Materialien einsetzen. Konnte jedoch kein Bezug
zu einer moglichen Intention, Vorwissen zu aktivieren, festgestellt werden, wurde dieses Ma-
terial nicht weiter analysiert. Die Intention, Vorwissen zu aktivieren, wurde an den AuBerungen
der Lehrperson festgemacht und durch Beobachtung der Schiilerreaktionen unterstiitzt. Vor al-
lem Aufforderungen und Fragen mit Bezug zu zuriickliegenden Unterrichtsstunden wie bei-
spielsweise 1 2., 7 ! 1 2, 5
% 6 deuten darauf hin, dass die Lehrperson auf das bereits vorhan-

dene Wissen der Lernenden abzielt.
3) Bezug der Vorwissensaktivierung

Die instruktionalen Elemente der Lehrperson und die eingesetzten Materialien lassen sich hin-
sichtlich ihres Bezugs der Vorwissensaktivierung weiter spezifizieren. Die verwendeten Mate-
rialien und die Lehrerduferungen sind dahingehend zu unterscheiden, ob wirtschaftsberufliche
Beziige oder Verkniipfungen zum Alltag der Lernenden respektive zu anderen Schulfichern

hergestellt werden.
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Tabelle 21: Bezug der Vorwissensaktivierung

Bezug der Vorwissensaktivierung Beispiele aus den Unterrichtsvideos

wirtschaftsberuflich Bilanz, Eingangs- und Ausgangsrechnungen, sonstige Belege
aus dem unternehmerischen Schriftverkehr (etwa E-Mails),
Bilder mit Bezug zur Arbeitswelt (zum Beispiel Paletten),
Formeln, Logos, Produkte

Alltag der Lernenden/Andere Schulfiacher | Zeitungsanzeige, Todesanzeige, Monopoly-Geldschein,
bekanntes Lied, Schlagzeilen, Bild einer Alltagssituation,
historisches Bild, Schlagworte/Begriffe (zum Beispiel
Anschrieb der Abkiirzung ,JVA® an die Tafel), Geschichte aus
dem eigenen Leben

Es kann beobachtet werden, dass Lehrpersonen Bezug zu Inhalten herstellen, die in dem jewei-
ligen Fach bereits thematisiert wurden. Dariiber hinaus werden auch Verkniipfungen zu anderen
wirtschaftsberuflichen Fachern gebildet, wie zum Beispiel im Fach BWL der Verweis auf das
Fach Steuerung und Kontrolle, indem ein Exkurs mit Erstellen einer Bilanz erfolgt. Auch Be-
ziige zu anderen Fichern, wie beispielsweise zu Geschichte, konnten beobachtet werden. Uber-
dies stellen Lehrpersonen des Ofteren Fragen, die den Ausbildungsbetrieb und den Berufsalltag
der Lernenden betreffen. Des Weiteren verkniipfen Lehrpersonen die Lerninhalte mit der All-
tagswelt der Lernenden, etwa mit Hobbys, oder fragen nach persdnlichen Meinungen und Vor-

stellungen, um Diskussionen iiber die Erfahrungswelten der Lernenden anzuregen.
4) Zusammenhang von Inhalt und Curriculum

Der Abgleich der Unterrichtsinhalte mit den Vorgaben im Curriculum gibt Hinweise auf die
Relevanz der Lerninhalte. Es kann festgestellt werden, ob die jeweilige Thematik priifungsre-
levant ist, welcher zeitliche Umfang fiir die Bearbeitung vorgesehen ist und inwiefern Lehrper-
sonen dies beriicksichtigen. Das Curriculum gibt einen Uberblick, welches Wissen als Grund-

lage fiir eine bestimmte Thematik bendtigt wird.

Bis auf eine Ausnahme?? stimmen alle unterrichteten Inhalte mit den Richtlinien im Curriculum
iiberein. Das Thematisieren von Inhalten, die nicht im Curriculum vorgesehen sind, ist lediglich
bei einer Sequenz zu beobachten. Es handelt sich dabei um das Thema ,freie Marktwirtschaft®,
das unterrichtet wird, weil es nach Erfahrung der Lehrperson die Voraussetzung darstellt, die

nachfolgenden Inhalte (,soziale Marktwirtschaft‘) zu verstehen.

22 Es handelt sich um die Themeneinfiihrung in Video 10.
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Dariiber hinaus sind metakognitive AuBerungen der Lehrpersonen im Zusammenhang mit einer
Einordnung des Unterrichtsthemas in das Curriculum festzustellen. In den aufgezeichneten Un-
terrichtsstunden sind Sequenzen zu beobachten, in denen die Lehrperson den Lernenden verba-
lisiert, in welchem Bereich des Curriculums das neue Thema einzuordnen ist, sodass die Ler-
nenden selbst einen Uberblick iiber die Lerninhalte bekommen. Eine Lehrperson erwihnt bei-
spielsweise bei einer Einfiihrung in das Thema ,Nachtragliche Preisnachldsse im Beschaffungs-
bereich®, dass es sich noch immer um das Fach BWL und nicht um das Fach Steuerung und

Kontrolle handelt, obwohl gebucht werden soll.

5.2 Instruktionale Einbettung bei Themeneinfithrungen

Auf Basis der Verfahrensschritte der Sequenzanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) konn-
ten fiinf Muster der instruktionalen Einbettung von Aktivierungsaufforderungen identifiziert
werden (Forschungsfrage II). Diese Muster unterscheiden sich in der Reihenfolge und Gewich-
tung von neuen und alten Wissenselementen wéhrend einer Themeneinfiihrung. Im Folgenden
wird anhand eines Videobeispiels erldutert, wie im Rahmen der Sequenzanalyse die Muster

1dentifiziert wurden.

Als Beispiel wird Video 36 verwendet, das eine Unterrichtsstunde im Fach Gesamtwirtschaft
in einer Klasse im Ausbildungsgang Industrieckaufmann zum Thema Tarifvertrag beinhaltet.
Dieses Thema ist im Lehrplan Industrie, Schwerpunkt Gesamtwirtschaft in ,Kompetenzbereich
I: In Ausbildung und Beruf orientieren® vorgesehen. Nach Auskunft der Lehrperson sind den
Schiilern die Begriffe ,Streik‘ und ,Tarifvertrag® bekannt. Als Hausaufgabe wurde bereits eine
Unterrichtsstunde zuvor der Auftrag erteilt, aktuelle Zeitungsartikel zu diesem Thema mitzu-
bringen. Der erste Schritt der Sequenzanalyse umfasst die Auswahl eines Ausschnitts aus dem
Gesamtgeschehen. Die vorliegende Themeneinfiihrung ist im Video in der Sequenz von Minute
03.23 bis Minute 06.40 zu beobachten. Im zweiten Schritt werden die zentralen Aktivitits-
strange ausgewahlt. Die Lehrperson teilt Gesetzestexte aus und legt einen Cartoon auf (sieche
Appendix III. 2). Zunéchst sollen die Schiiler den Cartoon beschreiben und im Anschluss inter-
pretieren. Es fillt der Begriff ,Aussperrung‘, den ein Schiiler falsch erwdhnt. Die Lehrperson
verweist auf den weiteren Verlauf der Stunde, in dem der Begriff noch erldutert werden wird.
Der dritte Schritt der Sequenzanalyse sieht eine Bestimmung aufeinanderfolgender Sequenzele-
mente vor, also eine weitere Zusammenfassung der zu beobachtenden Ereignisse. In dieser Un-
terrichtssequenz konnen vier zentrale Elemente identifiziert werden. Die Lehrperson legt die
Karikatur zum Thema Tarifvertrag auf, die Schiiler beschreiben und interpretieren diese. Die

Lehrperson nennt das Thema dieser und der kommenden Unterrichtsstunden und erinnert an
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die Hausaufgabe, dass jeder Schiiler etwas zum Thema mitbringen sollte. Bei der funktionalen
Analyse der AuBerungsverkettungen (vierter Schritt) kann zusammengefasst werden, dass die
Karikatur mit den beiden Konfliktparteien Arbeitgeber und Gewerkschaft moglicherweise die
Schiiler daran erinnern soll, wie Tarifkonflikte in der Regel ablaufen. Die Lehrperson stellt
diesbeziiglich Fragen, die die Schiiler beantworten konnen. Insbesondere dieser vierte Schritt
der Sequenzanalyse ist flir die Identifizierung von Mustern von Bedeutung. Es werden dabei
die aktuellen AuBerungen interpretiert, also soziale, inhaltliche und zeitliche Merkmale para-
phrasiert und beschrieben. Des Weiteren umfasst dieser Schritt das Ausweisen von Folgeerwar-
tungen, das heiflt die Bestimmung von Anzeichen, die auf eine bestimmte Art und Weise auf
die Fortsetzung des Interaktionsgeschehens hindeuten. Die soeben dargestellten Schritte der
Sequenzanalyse wurden bei allen aufgezeichneten Unterrichtsstunden der Hauptstudie ange-
wandt. Auf Grundlage der Ergebnisse vor allem des vierten Schritts konnten die folgenden fiinf

Muster herausgearbeitet werden.

Das erste identifizierte Muster im Rahmen von Themeneinfiithrungen ist ein ,Bezug herstellen-
des‘ (siche Tabelle 22), das heil3t, die Lehrperson behandelt zunachst ein neues Thema und im
Anschluss folgt etwas Bekanntes. Ein Indikator fiir den Wechsel sind vor allem die AuBerungen
der Lehrperson. So fordert die Lehrperson beispielsweise mit 7 ! 26

oder 1 26 die Schiiler auf, ihr Vorwissen abzurufen.

Dieser Fall ist in den Videos vor allem dann zu beobachten, wenn ein Problem wahrend der
Thematisierung von neuen Inhalten auftritt und die Lehrperson feststellt, dass sie einen Strate-

giewechsel vornehmen und zunichst altes Wissen abrufen muss.

Tabelle 22: Muster I ,Bezug herstellend*

MUSTER I: ,Bezug herstellend*

Beschreibung Mit Hilfe von Vorwissen soll etwas Neues, zum Beispiel
ein Problem, bearbeitet werden; nach einem neuen
Muster | Element folgt etwas Bekanntes

Lehrperson duflert eine Behauptung (= Neues), Schiiler
sollen auf Basis bisheriger Erfahrung/Wissen einschétzen,
ob die Aussage richtig oder falsch ist

l Videobeispiel/e Video 47: Neues Element: Lehrperson sagt, dass XY

Neues

einen Malerbetrieb griinden will, Altes: Frage, was man
dabei alles beriicksichtigen muss
(= Aktivierungsaufforderung); Brainstorming an der Tafel

*
Altes

*Aktivierungsaufforderung
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Das zweite identifizierte Muster kann als ,hinfiihrend* bezeichnet werden. Die Lehrperson star-
tet mit einem bekannten Thema fiir die Schiiler. Dies stellt die Grundlage dar, um auf das neue
Thema hinzufiihren. So konnte beispielsweise beobachtet werden, dass eine bekannte Formel
an die Tafel geschrieben wird, ein Bild einer Alltagssituation oder Logos und Produkte gezeigt
werden oder die Lehrperson mit der Frage 5 @ 6 auf die zuvor be-

handelten Inhalte zuriickgreifen mochte. In Tabelle 23 ist dieses Muster grafisch dargestellt.

Tabelle 23: Muster II ,Hinfiihrend*

MUSTER II: ,Hinfiihrend*

Beschreibung Lehrperson startet mit einem bekannten Thema fiir die
Schiiler; dies stellt die Grundlage dar, um auf das neue
Muster Il Thema zu kommen:

- Lehrperson schreibt bekannte Formel an die Tafel

- Bild einer Alltagssituation wird aufgelegt

- Logos/Produkte werden gezeigt

Altes - Lehrperson stellt die Frage: 5
@ 6
¢ Videobeispiel/e Video 32: Lehrperson schreibt JVA an die Tafel
(= bekannter Begriff), damit wird zum eigentlichen
Neues Thema iibergeleitet

Video 37: Lehrperson stellt pantomimisch das Lied
,Bruttosozialprodukt® dar, Schiiler erraten dies; neues
*Aktivierungsaufforderung Thema wird damit bekannt

Video 38: Zeigen eines Monopoly-Geldscheins (Altes),
mit dem zum neuen Thema Monopol hingeleitet wird

Das dritte Muster (sieche Tabelle 24) umfasst Einfithrungen, die iiberwiegend bereits bekannte
Themen beinhalten, in denen jedoch neue Elemente inbegriffen sind. Im Unterschied zu Muster
II sind die Aktivierungsaufforderungen integriert in alte Unterrichtsthemen und lassen sich nur
schwer (zeitlich) von diesen trennen. Es konnte zum Beispiel eine Themeneinfiihrung (Video
34) beobachtet werden, bei der die Lehrperson drei kaufménnische Belege austeilt und die Ler-
nenden auffordert, wie gewohnt die Buchungssétze zu bilden. Dabei waren teilweise neue Ele-

mente enthalten, die die Lernenden in den Arbeitsmaterialien kenntlich machen sollten.
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Tabelle 24: Muster II1 ,Verkniipfend/Neues ist integriert in Bekanntem*

MUSTER III: ,Verkniipfend/Neues ist integriert in Bekanntem*

Beschreibung Unterschied zu Muster II: Die neuen Elemente gehoren
zur Aktivierungsaufforderung/sind integriert und lassen
Muster lll sich nicht (zeitlich) von Altem trennen:
Belege aus dem betrieblichen Schriftverkehr
Altes (= vertrautes Element): Schiiler bekommen eine

Anfrage/Eingangs- oder Ausgangsrechnung allerdings
mit neuen Elementen/Aufgaben darin enthalten

Neues Videobeispiel/e Video 16: Thema Oligopol, Lehrperson ldsst Rollenspiel
vorfiihren, neue Elemente sind nun, dass der Markt
anders aussicht als bei den bisher bekannten

Neues Marktformen, dies wird fragend-entwickelnd erortert

Video 34: Lehrperson teilt Arbeitsblatt mit drei Belegen
aus, Schiiler sollen wie immer Buchungssitze bilden,
dabei Unbekanntes ankreuzen

*Aktivierungsaufforderung

Im Umkehrschluss konnte auch ein Muster identifiziert werden, bei dem die Aktivierungsauf-
forderungen in neue Themenbereiche integriert sind. Im Unterschied zu Muster I sind die Ak-
tivierungsaufforderungen in der Aufbereitung des neuen Themas eingebettet und nicht nachge-
lagert. Die Thematisierung des neuen Themas iiberwiegt, worin sich dieses Muster [V von Mus-
ter III unterscheidet. Das Muster IV ,Neues mit vertrauten Elementen® ist in der nachfolgenden

Tabelle 25 abgebildet.

Tabelle 25: Muster IV ,Neues mit vertrauten Elementen*

MUSTER 1V: ,Neues mit vertrauten Elementen®

Beschreibung Unterschied zu Muster I:

Die Aktivierungsaufforderungen sind eingebettet in das
> RS neue Element, nicht nachgelagert:
- Unterschied zu Muster I1I: das Neue iiberwiegt:
G Wiederholungen
- Fragen
- Einordnung in betriebliche Prozesse
C - Einordnung in den Lehrplan

Videobeispiel/e Video 45: Lehrperson legt eine

Kostentrégerzeitrechnung auf den Projektor (neues
C Thema) und fragt nach neuen Elementen, zum Beispiel

nach dem Begriff ,Nettoverkaufserlose‘. Im Laufe der
Themeneinfithrung werden gelegentlich Fragen gestellt,

die auf das Vorwissen der Schiiler abzielen (zum

crertwo) e Beispiel 5 E 6 C

122



KAPITEL 5: ERGEBNISSE

Diese vier Muster werden um ein weiteres vervollstdndigt, in welches Themeneinfiithrungen

gefasst werden, bei denen nicht an bereits vorhandenes Wissen der Lernenden angekniipft wird.

Die Lehrperson startet direkt mit der Einflihrung in ein neues Thema ohne jegliche Aktivie-

rungsaufforderung.

Tabelle 26: Muster V ,Themeneinfithrung ohne Aktivierungsaufforderung*

MUSTER V: ,Themeneinfithrung ohne Aktivierungsaufforderung®

Beschreibung

Lehrperson startet direkt mit der Einfiihrung in ein neues
Thema ohne jegliche Ankniipfung an Vorwissen

Videobeispiel/e

c"C"

14#

DL

Video 42: Lehrperson ldsst in der 1. Stunde zu dem neuen
Thema einen Text lesen. Da dies die Lernenden nicht
verstanden haben, bittet die Lehrperson die Lernenden
alles zu vergessen und sich auf einen neuen Einstieg
einzulassen. Dieser wird komplett lehrerzentriert vollzo-
gen (Lehrervortrag iiber die neuen Inhalte ohne Aktivie-
rungsaufforderungen)

Diese Muster dienen der Beschreibung der instruktionalen Einbettung von Aktivierungsauffor-

derungen bei Themeneinfithrungen (Forschungsfrage II). Am héufigsten in den vorliegenden

Videodaten sind die Muster II (56 Prozent) und III zu beobachten (22 Prozent). Die Muster I (6

Prozent), IV (12 Prozent) und V (4 Prozent) treten in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden

weniger oft auf (siche Tabelle 27).

Tabelle 27: Haufigkeiten der Muster in den Unterrichtsvideos

Muster Bezeichnung des Musters Absolute Relative Belege
Hiufigkeit Hiufigkeit (Unterrichtsvideos)
1 ,Bezug herstellend* 3 6 % V27,V31, V47
1I ,Hinfiihrend* 28 56 % V2,V4,Ve6,V10, V11,
V14,V17,V19, V20, V21,
V23,V24,V25, V26, V28,
V30, V32, V33, V36, V37,
V38, V39, V40, V41, V46,
V48, V49, V50
111 , Verkniipfend/Neues ist 11 22 % V8,V9, V13, V16, V18,
integriert in Bekanntem* V22,V29,V34, V35, V43,
V44
v ,Neues mit vertrauten 6 12 % V1, V3,V5, V7, V12, V45
Elementen*
\Y ,Themeneinfiihrung ohne 2 4% V15, V42

Aktivierungsaufforderung’
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6.1 Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit von Vorwissen fiir Lernprozesse wurde in dieser Ar-
beit untersucht, inwiefern Lehrpersonen im wirtschaftsberuflichen Unterricht die Aktivierung
von Vorwissen unterstiitzen. Der Prozess der Vorwissensaktivierung wurde zunichst systema-
tisch aufgefaltet, um die verschiedenartigen Forschungsarbeiten zu verorten und zu verglei-
chen. Auf Grundlage der Eruierung des Forschungsstandes konnte festgestellt werden, dass
bislang wenig dariiber bekannt ist, ob und wie Lehrpersonen in ihrem Unterricht die Aktivie-
rung von Vorwissen unterstiitzen. Im Fokus dieser Arbeit stand die Beantwortung von zwei
zentralen Forschungsfragen. Es wurde untersucht, welche Aktivierungsaufforderungen im wirt-
schaftsberuflichen Unterricht eingesetzt werden (Forschungsfrage I) und wie Aktivierungsauf-

forderungen instruktional in Themeneinfiihrungen eingebettet sind (Forschungsfrage II).

Eine Pilotstudie mit Videoaufnahmen bildete die Entscheidungsgrundlage fiir die Gestaltung
der Hauptstudie, in der eine Analyse von Unterrichtsvideos wirtschaftsberuflicher Lernumge-
bungen durchgefiihrt wurde. Anhand eines entwickelten Kategoriensystems wurde untersucht,
welche Aktivierungsaufforderungen, die bereits Gegenstand bisheriger Forschungsarbeiten wa-
ren, bei Themeneinfithrungen zu beobachten sind. Auf Grundlage dieser quantitativen Analyse
und einer Sequenzanalyse der aufgezeichneten Unterrichtsstunden wurden weitere Aktivie-
rungsaufforderungen der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis identifiziert und Muster ihrer

instruktionalen Einbettung abgeleitet.

Es konnte festgestellt werden, dass nur wenige der bisher in Studien untersuchten Aktivierungs-
aufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichtspraxis eingesetzt werden (Forschungs-
frage 1.1). Die in Kapitel 3 aus der Literatur rezipierten Aktivierungsaufforderungen ,Vorwis-
sen miindlich wiedergeben/Fragen der Lehrperson beantworten®, ,Zuhéren‘ (den Erkldrungen
der Lehrperson, die Bezug zu bereits Gelerntem aufweisen, zuhoren) und ,Bild interpretieren®
liegen in den in dieser Arbeit untersuchten wirtschaftsberuflichen Unterrichtsstunden vor. Eine
Vielzahl an Aktivierungsaufforderungen, die in den rezipierten Forschungsarbeiten untersucht
wurden, ist in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden jedoch nicht zu beobachten (siche Ta-
belle 16). Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage 1.2, welche weiteren Aktivierungsauffor-
derungen im wirtschaftsberuflichen Unterricht eingesetzt werden, wurden zunéchst instruktio-
nale Elemente der Lehrperson erfasst, die im Zusammenhang mit einer Vorwissensaktivierung
stehen konnten. Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse der quantitativen Analysen

festhalten:
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Mehr als die Halfte aller LehrerauBerungen sind Fragen. Davon steht allerdings nur
knapp ein Sechstel mit einer Bezugnahme auf Vorwissen und einer expliziten Kenn-
zeichnung als Vorwissen in Verbindung.

Die Hilfte der Fragen wird zusammen mit einer Bezugnahme ohne explizite Kennzeich-
nung als Vorwissen kodiert und bei einem Drittel der Fragen ist keine Bezugnahme auf
Vorwissen erkennbar. Oftmals ist zu beobachten, dass Lernende beim Antworten zwar
inhaltlich die korrekten Sachverhalte beschreiben, die Lehrpersonen jedoch mit ihren
Fragen hauptsichlich auf die Nennung eines einzelnen (bereits gelernten) Fachbegriffs
abzielen.

Erkladrungen der Lehrperson mit erkennbarem Bezug zum bereits vorhandenen Wissen
der Lernenden stellen in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden lediglich einen gerin-
gen Teil der LehrerduBerungen dar. Ein Sechstel dieser Erkldrungen steht in Zusam-
menhang mit einer expliziten Kennzeichnung als Vorwissen, bei einem Drittel aller Er-
klarungen ist eine Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen festzustel-
len und bei etwa der Hélfte aller Erklarungen ist kein Bezug zu bereits Gelerntem er-
kennbar.

Werden grafische Formen im Zusammenhang mit einer Vorwissensaktivierung einge-
setzt, geht es tiberwiegend um die Aufforderung an die Lernenden, ein Bild zu interpre-
tieren.

Beziige zum bereits vorhandenen Wissen der Lernenden werden von den Lehrpersonen

eher zu Beginn von Themeneinfiihrungen hergestellt.

Auf dieser Grundlage wurden im Rahmen einer Sequenzanalyse vier unterschiedliche Dimen-
sionen identifiziert, mit deren Hilfe Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen

Unterrichtspraxis beschrieben werden kdnnen:

Die erste Dimension umfasst die instruktionalen Elemente der Lehrperson, die im Zu-
sammenhang mit der Vorwissensaktivierung zu beobachten sind. Zu dieser Dimension
gehdren AuBerungen der Lehrperson, bei denen die Intention, die Vorwissensaktivie-
rung zu unterstiitzen, erkennbar ist (beispielsweise Fragen, Aufforderungen, Erklarun-
gen und Einschitzungen des bereits vorhandenen Wissens der Lernenden).

Aktivierungsaufforderungen lassen sich aulerdem mit Hilfe der eingesetzten Materia-
lien (zum Beispiel Betriebsabrechnungsbogen, Gesetzestexte, Fallsituationen) beschrei-

ben, die im Zusammenhang mit bereits Gelerntem stehen (Dimension 2).
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Die dritte Dimension dient der Spezifizierung des Bezugs der Vorwissensaktivierung.
Zum einen nehmen Lehrpersonen Bezug zum jeweiligen Fach oder zu einem anderen
wirtschaftsberuflichen Fach oder verkniipfen die Lerninhalte mit den im Ausbildungs-
betrieb auftretenden Tatigkeiten. Zum anderen stellen Lehrpersonen einen Bezug zum
Alltag der Lernenden (etwa aus dem Freizeitbereich) oder mit anderen Schulfichern
(zum Beispiel mit dem Fach Geschichte) her.

Die vierte Dimension umfasst den Abgleich der Unterrichtsinhalte mit den Vorgaben
im Curriculum. Dieser Abgleich gibt Hinweise auf die Relevanz der Lerninhalte. In ei-
nigen Unterrichtsstunden ist liberdies erkennbar, dass die Lehrperson die zu lernenden

Inhalte als Uberblick fiir die Lernenden in den Lehrplan einordnet.

Eine Aktivierungsaufforderung kann als Kombination dieser Subdimensionen verstanden wer-

den (siche Abbildung 34).

Neben der Identifizierung von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Un-
terrichtspraxis sollte in dieser Arbeit deren instruktionale Einbettung bei Themeneinfithrungen
untersucht werden (Forschungsfrage II). Es sollte beantwortet werden, welcher zeitliche Um-
fang und welcher Stellenwert den Aktivierungsaufforderungen im Vergleich zu neuen Lernin-
halten bei Themeneinfiihrungen zukommen. Es konnten fiinf Muster der Einbettung von Akti-
vierungsaufforderungen in Themeneinfithrungen identifiziert werden. Die Muster unterschei-
den sich hinsichtlich der Reihenfolge und des Umfangs von Aktivierungsaufforderungen im

Rahmen der jeweiligen Themeneinfiihrung (sieche Abbildung 35).

Muster I ist dadurch gekennzeichnet, dass zuerst neue Lerninhalte im Zentrum stehen
und erst zeitlich nachgelagert eine Aktivierungsaufforderung auftritt, indem die Lehr-
person beispielsweise auf bereits Gelerntes oder auf Erfahrungen der Lernenden zuriick-
greift.

Das Muster II ist durch den Einsatz einer Aktivierungsaufforderung charakterisiert, auf
deren Basis neue Lerninhalte im Anschluss eingefiihrt werden.

Bei dem dritten Muster ist keine zeitliche Abgrenzung von Aktivierungsaufforderung
und neuen Lerninhalten moglich, sondern die neuen Lerninhalte sind in die Materialien
mit bereits bekannten Inhalten eingebettet und stellen somit als ,Paket® eine Aktivie-

rungsaufforderung dar.
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Félle, bei denen die Lehrperson neue Inhalte einfiihrt und wiahrenddessen gelegentlich
auf altes Wissen zuriickgreift, werden einem vierten Muster zugeordnet.
Das fiinfte Muster umfasst alle Themeneinfiihrungen, in denen kein Einsatz einer Akti-

vierungsaufforderung erkennbar ist.

Am hiufigsten sind in den vorliegenden Unterrichtsstunden die Muster II und III zu be-

obachten.
Muster | Muster Il Muster Il Muster IV Muster V
Neues * Altes Neues Neues
Altes
l Neues Altes *
* ¢ * Ohne*
Altes Neues Neues Altes

*Aktivierungsaufforderung

Abbildung 35: Muster der instruktionalen Einbettung

6.2 Diskussion und Implikationen fiir die Unterrichtspraxis

Im Folgenden werden die Ergebnisse diskutiert, Implikationen fiir die Unterrichtspraxis abge-
leitet sowie die Stirken, Herausforderungen und Limitationen der vorliegenden Untersuchung

erortert.

Ein zentrales Ergebnis ist, dass viele der bisher in Forschungsarbeiten untersuchten Aktivie-
rungsaufforderungen nicht oder nicht in ihrer ,Reinform‘ beobachtet werden kénnen. Die In-
tention, Vorwissen zu aktivieren, ist bei Lehrpersonen nicht explizit, sondern implizit im Rah-
men der Gestaltung der wirtschaftsberuflichen Lernumgebung erkennbar und wird moglicher-
weise nicht forciert. Festzuhalten ist, dass sich bei iiber der Hilfte der Lehrerfragen die Inten-
tion, auf Vorwissen Bezug zu nehmen, beobachten ldsst. Ebenso ist zu erkennen, dass Lehrper-
sonen beim Erkldren von Sachverhalten den Bezug zu bereits gelernten Inhalten herstellen
mochten. In den aufgezeichneten Unterrichtsstunden kann auch an den Schiilerantworten beo-
bachtet werden, dass Lehrpersonen zum schon vorhandenen Wissen der Lernenden Bezug neh-
men mochten. Mdglicherweise entspricht das externalisierte Vorwissen der Lernenden — also
beispielsweise die Antworten der Schiiler auf Fragen zum Vorwissen — jedoch nicht der Inten-
tion der Lehrperson. Bei der Beobachtung der Themeneinfithrungen zeigt sich die Tendenz,
dass Lehrpersonen zur Ankniipfung auf bestimmte Inhalte abzielen und unerwartete Antworten
der Lernenden eher nicht weiter thematisiert werden. Das Potenzial der Externalisierung insbe-

sondere von fehlerhaftem Vorwissen wird moglicherweise von Lehrpersonen unterschitzt.
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Lehrpersonen greifen groftenteils miindlich auf das Vorwissen der Lernenden zuriick und stel-
len lediglich vereinzelt Aufgaben, die eine schriftliche Externalisierung von Vorwissen verlan-
gen. Hier kommt wiederum die Feststellung zum Tragen, dass die Aktivierung von Vorwissen
moglicherweise nicht bewusst bei einer Themeneinfiihrung forciert wird und deshalb keine ex-

pliziten, schriftlichen Aufgaben dazu gestellt werden.

Im Zusammenhang mit Aktivierungsaufforderungen ist der Einsatz von metakognitiven Ele-
menten eher selten zu beobachten. Lehrpersonen externalisieren ihre Reflexion iiber das bereits
vorhandene Wissen der Lernenden nur vereinzelt, das heif3t, sie geben nur selten Riickmeldung
iiber die Kenntnisse und die Fahigkeiten, iiber die die Lernenden zum gegenwaértigen Zeitpunkt
verfiigen, und dariiber, inwiefern dies fiir die Bearbeitung des neuen Themas eine Rolle spielt.
Moglicherweise konnte die Kommunikation iiber das Vorwissen mit den Lernenden auf einer

Metaebene fiir noch mehr Transparenz und Ankniipfungspunkte sorgen.

Materialien mit wirtschaftsberuflichem Bezug stellen wesentliche Bestandteile von Aktivie-
rungsaufforderungen dar. Mit Hilfe der eingesetzten Grafiken, Tabellen und Texte wird im
Rahmen von Fallsituationen, Unternechmensbeispielen, Gesetzestexten, Schaubildern und Vor-
lagen (zum Beispiel der Einsatz von Betriebsabrechnungsbogen) ein Bezug zum Berufsalltag
hergestellt. Potenzial besteht moglicherweise in einer noch stirkeren, expliziten Verkniipfung

des neuen Wissens mit bereits gelernten Inhalten bei der Gestaltung der Lernmaterialien.

Zur instruktionalen Einbettung von Aktivierungsaufforderungen ist festzuhalten, dass haupt-
siichlich mit einem bekannten Thema begonnen wird und eine Uberleitung zu den neuen Inhal-
ten erfolgt (Muster II). Am zweithdufigsten ist zu beobachten, dass neues Wissen als nicht zeit-
lich trennbares Element bei der Thematisierung von vertrauten Inhalten integriert ist (Muster
III). Die Verkniipfung mit Vorwissen ist jedoch eher implizit und nicht als vorrangiger Bestand-
teil der Einfiihrungssequenzen festzustellen. Lehrpersonen beginnen selten mit Inhalten, die
keine Ankniipfungspunkte zu bereits Bekanntem aufweisen. Moglicherweise haben Lehrperso-
nen die Erfahrung gemacht, dass es den Lernenden schwerfillt, in ein neues Thema einzustei-

gen, wenn die Inhalte nicht in schon vertrautem Material eingebettet sind.

Mit Hilfe der Darstellung und der systematischen Verortung bisheriger Studien in ein deskrip-
tives Modell (Kapitel 3) konnte gezeigt werden, dass bei der Unterstiitzung der Vorwissensak-
tivierung eine Externalisierung des aktivierten Vorwissens wesentlich ist. Nur durch die Exter-
nalisierung konnen Lehrpersonen das Vorwissen der Lernenden beurteilen, Fehlkonzepte kor-

rigieren, Wissensliicken aufdecken und die Lernumgebung derart gestalten, dass Ankniipfungs-
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punkte flir nachfolgende Inhalte vorliegen. Grundsétzlich entsteht durch die vorliegenden Un-
tersuchungen der Eindruck, dass die Aktivierung von Vorwissen bei Themeneinfiithrungen im
wirtschaftsberuflichen Unterricht (noch) kein elementares, explizites Ziel von Lehrpersonen ist,
wenngleich sich Verkniipfungen zum Vorwissen beobachten und Muster der instruktionalen

Einbettung von Aktivierungsaufforderungen identifizieren lassen.

Diese Arbeit stellt den ersten Schritt zur Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen dar.
Ihr Fokus liegt auf der Lernangebotsseite, das heif3t, es wurden vorrangig das Handeln und die
Instruktion der Lehrpersonen untersucht. Dadurch wird die Grundlage fiir die Gewinnung von
Erkenntnissen iiber erfolgversprechende Unterrichtshandlungen gelegt. Die Identifizierung von
Mustern ist ein wesentlicher, grundlegender Schritt, um die Unterrichtsqualitdt verbessern zu
konnen. Die vorliegenden identifizierten Dimensionen zur Charakterisierung von Aktivierungs-
aufforderungen und die Muster ihrer instruktionalen Einbettung bei Themeneinfiihrungen stel-

len eine Basis fiir weitere Forschungsarbeiten zur Vorwissensaktivierung dar.

Es ist aulerdem festzuhalten, dass die unterschiedlichen Unterrichtsphasen in den aufgezeich-
neten Unterrichtsstunden durch die Bestimmung von Indikatoren deutlich voneinander abzu-
grenzen sind und damit gezielt Themeneinfithrungen untersucht werden konnten. Obwohl es
sich bei der Aktivierung von Vorwissen um ein hoch inferentes Konstrukt handelt, war die
Beobachtung mit Hilfe von Operatoren moglich. Es handelt sich, nach Kenntnis der Verfasse-
rin, bei dem entwickelten Kategoriensystem um das erste Instrument zur Beobachtung von Ak-

tivierungsaufforderungen im Unterricht.

Die methodischen Stirken der Untersuchung liegen in dem innovativen Forschungsansatz. Im
Zusammenhang mit Aktivierungsaufforderungen handelt es sich, nach Kenntnis der Verfasse-
rin, bei dieser Arbeit um die erste Untersuchung mit aufgezeichneten Unterrichtsstunden. Die
Entscheidung fiir einen quantitativen und einen qualitativen Forschungsansatz ermoglichte eine
breitgeficherte Betrachtung von Aktivierungsaufforderungen zur Beantwortung der For-
schungsfragen aus unterschiedlichen Perspektiven. Positiv ist auBerdem zu verzeichnen, dass
das Kategoriensystem zur Beobachtung von Aktivierungsaufforderungen im Rahmen einer Pi-

lotstudie entwickelt und getestet wurde.
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6.3 Limitationen

Dennoch sind auch die Limitationen der Studie zu beriicksichtigen, die die Aussagekraft der
vorliegenden Ergebnisse einschrianken. Die vorgelegten Befunde miissen vor dem Hintergrund
unterschiedlicher methodischer Einschrankungen diskutiert werden, die gleichsam auf nétige

Folgeuntersuchungen hinweisen.

Vollstindigkeit des Literaturiiberblicks

Es kann nicht garantiert werden, dass in dieser Arbeit alle relevanten, aktuellen
Studien rezipiert wurden. Jedoch wurden etablierte Methoden zur Literaturrecher-
che angewendet, welche zu einer hohen Validitédt der Ergebnisse fiihren.
,Schaustunden®

Bei der Aufzeichnung von Unterricht kann nicht ausgeschlossen werden, soge-
nannte ,Schaustunden‘ zu erheben. Die teilnehmenden Lehrpersonen wurden im
Vorfeld informiert, dass im Rahmen der Untersuchungen eine Deskription der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis erfolgen soll, und gebeten, ihren Unterricht
wie gewohnt durchzufiihren. Mit Hilfe des Unterrichtsmaterials konnte zusétzlich
eingeschitzt werden, ob die Lehrperson dies in der Regel grundsitzlich derart ge-
staltet. So ist beispielsweise durch die Materialanalyse ersichtlich, ob die Inhalte
im Rahmen eines einzigen Falls aufbereitet wurden und ob die Lehrperson standar-
disierte Arbeitsblétter mit einheitlichen Kopfzeilen einsetzt. Dariiber hinaus kénnen
auch ,Schaustunden‘ — nach Auffassung der Lehrperson ,perfekte® Unterrichtsstun-
den — zur Gewinnung von Erkenntnissen beitragen.

Anzahl der aufgezeichneten Unterrichtsstunden je Lehrperson

Praetorius, Lenske und Helmke (2012) empfehlen auf Basis ihrer Studie fiir die
Messung der kognitiven Aktivierung neun Unterrichtsstunden einer Klasse und
Lehrperson. Fiir die Beobachtung von Aktivierungsaufforderungen im Speziellen
liegen noch keine empirischen Befunde fiir die notwendige Anzahl an Unterrichts-
videos vor. In dieser Arbeit wurden in der Regel fiinf bis sechs Unterrichtsstunden
einer Lehrperson aufgezeichnet, da der Fokus nicht auf der Identifizierung von per-
sonenspezifischen Mustern lag, sondern eine Vielfalt an Unterrichtsstunden beo-
bachtet werden sollte. Die Analyse weiterer Bereiche konnte aus forschungsékono-
mischen Restriktionen nicht erfolgen. Ferner ist zu beachten, dass bei der Aufzeich-

nung die Belastung des Unterrichts zu beriicksichtigen ist.

131



KAPITEL 6: ZUSAMMENFASSUNG, DISKUSSION UND AUSBLICK

Anzahl der insgesamt aufgezeichneten Unterrichtsstunden

Des Weiteren ist darauf hinzuweisen, dass eine Gelegenheitsstichprobe von n = 28
Lehrpersonen und insgesamt 81 Unterrichtsvideos die Grundlage fiir die Analysen
darstellt. Generalisierende Aussagen sind zum Beispiel vor dem Hintergrund regi-
onaler Faktoren (ausschlieflich Schulen in Baden-Wiirttemberg) und moglicher Se-
lektionsverzerrungen (beispielsweise durch Teilnahme besonders engagierter Lehr-
personen) zu vermeiden.?® Die zeitlich intensive Erhebungsprozedur ldsst in der
vorliegenden Form kaum eine Erweiterung zu. Trotzdem stellen die vorliegenden
Daten, nach Auffassung der Verfasserin, eine ausreichende Ausgangsbasis zur Un-
tersuchung von Aktivierungsaufforderungen dar. Die gewonnenen Erkenntnisse
unterstreichen die Wertigkeit des gesammelten Videomaterials.

Einfluss der Aufzeichnung auf das Unterrichtsgeschehen

Zu beriicksichtigen ist weiterhin, dass jede Beobachtung Auswirkungen auf das In-
teraktionsgeschehen hat. Zur Gewéhrleistung einer Minimal-Invasivitidt war kein
Kamerateam wéhrend der Aufzeichnungen der Unterrichtsstunden im Klassenzim-
mer anwesend. Auflerdem wurde in standardisierten Beobachtungsprotokollen un-
ter anderem dokumentiert, ob es sich bei der aufgezeichneten Unterrichtsstunde aus
Sicht der Lehrperson um eine gewohnliche Unterrichtseinheit handelte. Die Lehr-
personen sollten einschitzen, ob es Auffilligkeiten und Abweichungen vom ur-
spriinglichen Plan gab. Dennoch ist bei der Videoanalyse ein Realitdtsverlust ein-
zugestehen, da lediglich ein Abbild der Wirklichkeit erzeugt wird. Es bleibt offen,
inwiefern das Verhalten der Teilnehmer mit dem tatsdchlichen Verhalten im Unter-
richt ohne Aufzeichnung iibereinstimmt.

Beobachtbarkeit und Subjektivitit

Es stellt sich dartiber hinaus die Frage, ob das bisherige Nichtvorhandensein von
Videoanalysen im Kontext der Vorwissensaktivierung in einer mdglichen Nicht-
messbarkeit begriindet liegt. Vor diesem Hintergrund ist zu beriicksichtigen, dass
bei der Beobachtung von Unterrichtsvideos das Bewusstsein fiir die Subjektivitét

der eigenen Wahrnehmung vorhanden sein sollte. Wahrnehmungen, die von indi-

23 Im Rahmen der Datengewinnung wurde auch eine Erhebung an einer Schule in einem weiteren Bundesland
angestrebt. Nach einer Kontaktaufnahme mit der Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion wurden zwolf Auflagen
beriicksichtigt, wie beispielsweise die Information des Elternbeirats der Schule und die Bitte um Erlaubnis beim
Landesbeauftragten fiir den Datenschutz und die Informationsfreiheit (LfDI). Nach Erfiillung aller Auflagen nah-
men allerdings keine Lehrpersonen an der Studie teil.
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viduellen Erfahrungen und Erwartungen geprigt sind, konnen zu Verzerrungen fiih-
ren (Krammer & Reusser, 2004, S. 13). Aus diesem Grund wurde das Kategorien-
system von verschiedenen Kodierern zusammen entwickelt, in mehreren Uberar-
beitungsschleifen an Videos getestet und in der Hauptstudie angewandt und disku-
tiert. Diese Vorgehensweise dient dazu, die externe Validitdt des Messinstrumenta-
riums zu gewihrleisten. Um die Ubereinstimmungen der Kodierer darzulegen, wur-
den Kappa-Graphen erstellt und wurde der Cohens Kappa berechnet.?* Allerdings
ist zu beachten, dass die vorliegenden Ergebnisse auf der subjektiven Wahrneh-
mung der Beobachter beruhen und somit in nachfolgenden Studien weiter zu vali-

dieren sind.

6.4 Ausblick

Die Arbeit und ihre wertvollen Erkenntnisse konnen als Grundlage fiir weitere Forschung im
Kontext der Vorwissensaktivierung genutzt werden. Im Folgenden werden vier mogliche wei-
terfilhrende Forschungsthemen erortert: 1) Erweiterung und Validierung der Instrumente, 2)
Ausweitung der Stichprobe, 3) Andere (methodische) Anndherungen an die Vorwissensakti-

vierung, 4) Effektstudien.

1) Erweiterung und Validierung der Instrumente

Obgleich theoretische Modelle zur Erkldrung von Lernprozessen vorliegen, sollte in Folgestu-
dien im Speziellen der Prozess der Vorwissensaktivierung weiter untersucht werden. Da das
entwickelte deskriptive Modell lediglich als ,Werkzeug® zur Verortung von Forschungsbefun-
den zu verstehen ist, bedarf es einer Entwicklung von Modellen, mit deren Hilfe der Prozess
der Vorwissensaktivierung erklért werden kann. In nachfolgenden Studien sollte das in dieser
Arbeit entwickelte Kategoriensystem gepriift und um neue Forschungsergebnisse erweitert so-
wie das Kodiermanual entsprechend angepasst werden. Ebenso bedarf es bei den identifizierten
Dimensionen einer Uberarbeitung zur Validierung und Erweiterung der Subdimensionen. Auf-
grund ihrer unzéhligen Kombinationsmoglichkeiten konnten noch keine eindeutigen ,Pakete*

an Kombinationen aus Elementen der vier identifizierten Dimensionen beschrieben werden.

24 Allgemein anzumerken ist, dass die Interrater-Reliabilitét als Kriterium fiir die Giite der Kodierung umstritten
ist (Hill, Charalambous & Kraft, 2012). Hill, Charalambous und Kraft (2012) empfehlen die Durchfiihrung einer
,Generalizability‘-Studie, um die fiir die gewiinschte Reliabilitit notwendige Anzahl an Kodierern und Unter-
richtsstunden zu bestimmen. Die Durchfithrung einer solchen Studie war im Rahmen der vorliegenden Arbeit
jedoch nicht moglich.
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Die Charakteristika der hier beobachteten Aktivierungsaufforderungen sind Ergebnis der Se-
quenzanalyse. Die Kombinationen der auftretenden Bestandteile sind weiter zu untersuchen. In
quantitativen Folgestudien sollte deshalb ein Kategoriensystem mit den identifizierten Auspri-
gungen erstellt werden, mit dessen Hilfe Videodaten kodiert und deskriptiv ausgewertet werden
konnen. Erst auf Basis solcher quantitativen Untersuchungen konnen Aussagen iiber die Hiu-

figkeiten dieser instruktionalen Muster im Unterricht getroffen werden.

2) Ausweitung der Stichprobe

Die Analysen sollten auf andere Klassen und Lehrpersonen ausgeweitet werden. Damit kdnnen
Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, welche Aktivitdten und Abldufe sich wiederholen, und
Unterschiede bei der Vorwissensaktivierung nach Lehrperson, Schule und Fach bestimmt wer-
den. So konnten beispielsweise der Einsatz von Aktivierungsaufforderungen bei Klassen mit
Auszubildenden zum Industriekaufmann und der Einsatz bei Klassen mit Auszubildenden zum
Kaufmann im Einzelhandel miteinander verglichen werden. Dariiber hinaus wiirde ein Ver-
gleich von Auszubildenden mit allgemeiner Hochschulreife, die an einem allgemeinen Gym-
nasium erworben wurde, mit Absolventen des Wirtschaftsgymnasiums oder der Wirtschafts-
schule die Moglichkeit bieten, die Wirksamkeit von Aktivierungsaufforderungen in Bezug auf
unterschiedliche Vorwissenslevel speziell in wirtschaftsberuflichen Fachern zu testen. Es stellt
sich aulerdem die Frage, inwiefern eingesetzte Aktivierungsaufforderungen von der jeweiligen
Thematik abhingen. Uberdies sollte der Hintergrund der Lehrpersonen Beriicksichtigung fin-
den, das heiflt Unterricht von erfahrenen Lehrpersonen sowie von Junglehrern aufgezeichnet
werden. In Folgestudien konnte Videomaterial aus anderen Schulfachern in die Analysen mit-
einbezogen werden sowie die Stichprobe auf nationaler und internationaler Ebene ausgeweitet

werden, um weitergehende Vergleiche ziehen zu konnen.

Durch die Ausweitung der Stichprobe hinsichtlich der soeben genannten Aspekte kdnnen sich
die gefundenen Muster verdichten. Es kann eine Ordnung identifiziert werden, die immer wie-
der auftritt und somit konstitutiv fiir Unterricht allgemein giiltig wird. Zu priifen ist, ob es sich
dabei um personenspezifische oder um fachspezifische Muster handelt und ob das Auftreten
der Muster kontextspezifisch fiir berufliche Schulen ist oder in anderen Schultypen gleicher-

mafien auftritt.
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3) Andere (methodische) Anniherungen an die Vorwissensaktivierung

Aufgrund der Erkenntnis, dass eine Aktivierung des falschen oder fehlerhaften Vorwissens Ler-
nen hindern kann (siehe Kapitel 3), ist zu priifen, inwiefern eine Aktivierung dennoch forciert
werden sollte. Moglicherweise kann eine Phase, in der die Lernenden ihr Vorwissen externali-
sieren, das heil3t bewusst wiedergeben, dem entgegenwirken. So ist zu priifen, wie Lehrperso-
nen Fehlkonzepte aufdecken kdnnen und wie mit externalisiertem Vorwissen umgegangen wer-

den sollte (Abschnitt 4 des deskriptiven Modells, Feedback der Lehrperson).

Weiterhin ist der Frage nachzugehen, ob die Aktivierung von Vorwissen bewusst von Lehrper-
sonen forciert wird und wenn, ob eine eingesetzte Aktivierungsaufforderung aus Sicht der Lehr-
person erfolgreich war. Es bieten sich beispielsweise Settings an, in denen die jeweilige Lehr-
person ihr eigenes Unterrichtsvideo betrachtet, Stellung zu ihrer Umsetzung von Aktivierungs-
aufforderungen nimmt und Ursachen fiir mogliche Diskrepanzen zur urspriinglichen Planung

aufzeigt.

Ferner sollte analysiert werden, inwiefern Strategiewechsel auftreten, das heif3t, ob der Verlauf
wihrend einer Aktivierungsphase unidimensional ist oder ob die Lehrperson etwa von einem
urspriinglich fragend-entwickelnden Vorgehen zum Ausfiihren von Beispielen iibergeht. In die-
sem Zusammenhang ist zu untersuchen, ob eine gewisse ,Spurtreue verfolgt wird, das heif3t,
ob Lehrpersonen beim Einsatz von Aktivierungsaufforderungen beim eigentlichen Thema blei-

ben.

Dariiber hinaus sind weitere Untersuchungen der curricularen Ebene notwendig, das heil3t eine
stiarkere Beriicksichtigung der zu lernenden Inhalte. In diesem Zusammenhang ist zu untersu-
chen, inwiefern es lernforderlich ist, wenn Lehrpersonen den Lernenden einen Uberblick iiber
die Einordnung der Lerninhalte in den Lehrplan geben (Einsatz von Advance Organizern im
Zusammenhang mit der Vorwissensaktivierung) und explizit auf die Bedeutsamkeit der Inhalte

fiir bevorstehende Priifungen hinweisen.

4) Effektstudien
Diese Arbeit stellt die Grundlage fiir Effektstudien dar. In einem néchsten Schritt konnen die

beschriebenen Aktivierungsaufforderungen auf ihre Qualitit und Wirksamkeit zur Aktivierung

von Vorwissen untersucht werden.

Zunichst sollten Qualitétskriterien erarbeitet werden, um das Potenzial von Aktivie-
rungsaufforderungen einschitzen zu kénnen. Nach dem Anlegen eines Qualitdtsmal-

stabs kann beurteilt werden, welche Aktivierungsaufforderungen erfolgversprechend
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sein konnten. Auf Basis der Musteridentifizierung konnen Experimente unter Laborbe-
dingungen durchgefiihrt werden, um einzelne Muster auf ihre Effektivitdt zu analysie-
ren.

So konnte beispielsweise untersucht werden, wie die Aktivierungsaufforderungen ,Bei-
spiele nennen‘ und ,Geschichte zum Einstieg® im Detail gestaltet werden sollten. Insbe-
sondere sollte die Qualitdt von Fragen der Lehrperson zur Aktivierung von Vorwissen
niher untersucht werden. Uberdies sollte in Folgearbeiten die affektive Komponente
mit einbezogen werden. Moglicherweise ist eine Aktivierungsaufforderung wirksamer,
wenn sie zusammen mit Emotionen eingesetzt wird.

AuBerdem gibt es bereits Handlungsempfehlungen fiir Lehrpersonen, wie sie die Vor-
wissensaktivierung unterstiitzen konnen (Lewis & Thompson, 2010; Meyer, Antosch-
Bardohn, Beege & Frauer, 2014). Ob sich diese tatsidchlich zur Aktivierung von Vor-
wissen eignen, wurde bisher allerdings noch nicht belegt. In zukiinftigen Forschungsar-
beiten sollte analysiert werden, inwiefern diese in Ratgebern vorgeschlagenen Metho-
den, wie das ,K-W-L-teaching model® (Ogle, 1986) oder die ,Vier-Ecken-Methode*
(Lin-Klitzing, 2016), der Aktivierung von Vorwissen dienen. Andererseits gibt es be-
reits fundierte Ergebnisse zu den Effekten anderer Methoden des Unterrichts, die jedoch
nicht speziell zur Vorwissensaktivierung eingesetzt werden, aber méglicherweise den-
noch den Aktivierungsprozess unterstiitzen konnten. Es kdnnte etwa in weiteren Studien
untersucht werden, ob die Methoden ,Beispiele vergleichen® (Rittle-Johnson, Star &
Durkin, 2009) oder ,inventing‘ und ,contrasting cases‘ im Rahmen der sogenannten
,preparation for future learning* nach Schwartz und Martin (2004) und Schwartz, Chase,
Oppezzo und Chin (2011) Aktivierungsaufforderungen darstellen.

Diese Arbeit leistet einen wertvollen Beitrag zum Verstdndnis des hoch inferenten Konstrukts
Vorwissensaktivierung. Bisherige Studien wurden mittels eines deskriptiven Modells kategori-
siert, ein Instrument zur Erfassung von Aktivierungsaufforderungen entwickelt und erste in-
struktionale Muster von Aktivierungsaufforderungen in der wirtschaftsberuflichen Unterrichts-
praxis identifiziert. Aufgrund heterogener Klassenzusammensetzungen und des damit einher-
gehenden unterschiedlichen Vorwissensstands der Lernenden sowie aufgrund des Ankniip-
fungspotenzials im Rahmen der dualen Berufsausbildung sollte vor allem im wirtschaftsberuf-
lichen Kontext die bedeutsame Thematik der Vorwissensaktivierung weiter verfolgt werden.
Die vorliegende Identifizierung und Beschreibung von Aktivierungsaufforderungen in der wirt-
schaftsberuflichen Unterrichtspraxis kann als erster Schritt zur Anndherung und Erforschung

der Vorwissensaktivierung im wirtschaftsberuflichen Unterricht angesehen werden.
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Appendix I: Materialien zur Literaturiibersicht

Appendix L. 1: Ubersicht iiber die ausgewihlten Forschungsarbeiten

Nr. | Autor(en) und Titel
Erscheinungsjahr
1 A

1 King (1994) ‘Guiding Knowledge Construction in the Classroom: Effects of Teaching
Children How to Question and How to Explain’

% G "

2 Machiels-Bongaerts et | ‘Effects of mobilizing prior knowledge on information processing: Studies

al. (1993) of free recall and allocation of study time’

% ¢ 1 '

3 Wetzels et al. (2011b) ‘The influence of prior knowledge on the retrieval-directed function of note
taking in prior knowledge activation’

P A 0 P [

4 Wetzels et al. (2011a) ‘Adapting knowledge activation: Mobilisation, perspective taking, and
learners’ prior knowledge’

7 " B " ©

5 Schmidt (1982) ‘Activation and Restructuring of Prior Knowledge and their Effects on Text
Processing’

7 L # -

6 ‘ Wetzels (2009) | ‘Individualised strategies for prior knowledge activation’

1 A 9 P B7 (YD A

7 Machiels-Bongaerts ‘The Relation between the Nature of Prior Knowledge Activated and Infor-

(1995) mation Processing’
9
8 Gurlitt und Renkl ‘Prior knowledge activation: how different concept mapping task lead to
(2010) substantial differences in cognitive processes, learning outcomes, and per-
ceived self-efficacy’

G P

9 Gurlitt und Renkl ‘Are high-coherent concept maps better for prior knowledge activation? Dif-

(2008) ferential effects of concept mapping tasks on high school vs. university stu-
dents’

G 1 "

10 | Ausubel (1960) ‘The use of advance organizers in the learning and retention of meaningful
verbal material’

11 Peeck et al. (1982) ‘Effect of mobilizing prior knowledge on learning from text’

12 | Mayer und Bromage ‘Difference recall protocols for technical texts due to advance organizers’

(1980)

13 Schmidt et al. (1989) ‘Explanatory models in the processing of science text: The role of prior
knowledge activation through small-group discussion’

14 Spires und Donley ‘Prior knowledge activation: Inducing engagement with informational texts’

(1998)

15 | Woloshyn et al. (1994) | ‘Use of elaborative interrogation to help students acquire information con-
sistent with prior knowledge and information inconsistent with prior
knowledge’

G 1 A

16 | Alvermann und Hynd ‘Effects of Prior Knowledge Activation Modes and Text Structure on Non-

(1989) science Majors’ Comprehension of Physics’
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Nr. | Autor(en) und Titel
Erscheinungsjahr
G ( A
17 Taboada und Guthrie ‘Contributions of Student Questioning and Prior Knowledge to Construction
(2006) of Knowledge from Reading Information Text’
7 $
18 Carr und Thompson ‘The Effects of Prior Knowledge and Schema Activation Strategies on the
(1996) Inferential Reading Comprehension of Children with and without Learning
Disabilities’
E A P W
19 Walraven und Reitsma | ‘The effect of teaching strategies for reading comprehension to poor readers
(1993) and the possible surplus effect of activating prior knowledge’
20 Smith et al. (1984) ‘Effects of Activating Background Knowledge on Comprehension of Expos-
itory Prose’'
"% B7 YD
21 Henderson (2007) ‘The effects of prior knowledge activation on learner retention of new con-
cepts in learning objects’
A 5
22 Alvarez (1983) ‘Using a thematic pre-organizer and guided instruction as aids to concept
learning’
A A $
23 Alvermann et al. ,Prior Knowledge Activation and the Comprehension of Compatible and In-
(1985) compatible Text'
24 Dole et al. (1991) ‘Effects of Two Types of Prereading Instruction on the Comprehension of
Narrative and Expository Text’
25 Langer (1984) ‘Examining Background Knowledge and Text Comprehension’
A A 9
26 | Hynd und Alvermann ‘Overcoming misconceptions in science: An on-line study of prior
(1989) knowledge activation’
0 8 R -
27 Verkoeijen et al. (2005) | ‘The Effects of Prior Knowledge Activation on Study Time Allocation and
Free Recall: Investigating the Discrepancy Reduction Model’
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Appendix L. 2: Synopsis der ausgewiihlten Forschungsarbeiten?’

AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/  THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
Vorwissen zu einem Alvermannet ~ Welchen Effekt hat die Ak-  Es wird keine Theorie Pretest mit Multiple-Choice-Aufga- Teilnehmer der Kontrollgruppe Ergebnisse der Externalisierung von 1
Thema aufschreiben al. (1985) tivierung von Vorwissen zu Grunde gelegt. ben (ein Monat vor der Hauptstudie) gaben mehr Passagen des in- Vorwissen werden in die Analysen
auf das Verstdndnis von Aktivierungsaufforderung: weilles Pa- kompatiblen Textes korrekt mit einbezogen
Texten mit korrekten Infor- pier mit jeweils einer Uberschrift; wieder und beantworteten mehr Es werden die Zusammenhiinge
mationen, die dem eigenen Wissen zu diesem Thema aufschrei- Multiple-Choice-Fragen richtig zwischen den anfangs externalisier-
Vorwissen jedoch wider- ben Kein Effekt der Aktivierungs- ten Aspekten, den vorgegebenen
sprechen? Experimentalgruppe: Wissen zu ei- mafnahme in Verbindung mit Texten der Lerneinheit und den im
nem Thema (,Klapperschlange oder dem kompatiblen Text spiteren Gedédchtnistest wiederge-
,Sonnenlicht‘) aufschreiben; das in Der (korrekte) Text in der gebenen Passagen untersucht
der Hauptphase der Lerneinheit bear- Hauptphase der Lerneinheit Die Inhalte der Aktivierungsphase
beitet wird; Kontrollgruppe: Wissen hatte wenig Einfluss, die Vor- stehen in direktem Bezug zu den
zu einem nicht relevanten Thema auf- stellungen der Lernenden zu spateren, neuen Informationen (bei
schreiben verdndern den beiden Experimentalgruppen)
Hauptphase der Lerneinheit mit zwei Studie gibt Hinweise auf mog-
Durchliufen: Experimentalgruppe las liche negative Effekte der Akti-
zuerst Textpassage, die zum Vorwis- vierung von Vorwissen, wenn
sen kompatibel ist und danach die in- dieses Wissen fehlerhaft ist
kompatible Textpassage; Kontroll-
gruppe in umgekehrter Reihenfolge
Nach Hauptphase der Lerneinheit:
Aufforderung Inhalte der Texte aufzu-
schreiben, Gedéichtnistest mit Mul-
tiple-Choice-Aufgaben
Vorwissen zu einem Machiels- In welchem Ausmal hat die ‘cognitive set-point  Teilnehmer: Experiment 1: Der gesamte Prozess wird betrachtet 1
Thema aufschreiben ~ Bongaerts et Aufforderung, Vorwissen hypothesis”: Im 18 Studierende der Universitdt Lim- Gleiche Qualitit der Ergebnisse (bis zur Externalisierung des neuen
al. (1993) zu einem relevanten Thema kognitiven ~System burg im Gedachtnistest aller Ver- Wissens, Prozessabschnitt 8)
aufzuschreiben,  Einfluss besteht ein ‘set- Zwei experimentelle Gruppen: Prisi- suchsgruppen; Kontrollgruppe Externalisierung des aktivierten

auf die Zeit zum Einpragen
von Begriffen und auf den
Informationsverarbeitungs-
prozess?

point’, das heift
dass wahrend der In-
formationsverarbei-
tung ein Punkt er-
reicht wird, an dem
die notwendige Zeit
fiir die Verarbeitung
verwendet  wurde,
um die Information
spéter erinnern zu
konnen

dentennamen der USA und US-Staa-

ten; Kontrollgruppe: Komponisten
Experiment 1:

Experimentalgruppen schrieben zu-

néchst alle Prasidenten oder US-Staa-

ten auf, die sie kennen

Anschliefend bekamen alle eine Liste

mit Prasidenten und Staaten und den

Auftrag, sich so viele wie moglich ein-

zupragen

benotigte mehr Zeit

Beide  Experimentalgruppen
gaben die gleiche Anzahl an
Prasidentennamen oder US-
Staaten wieder

Fiir zuvor externalisierte Prasi-
dentennamen und US-Staaten
wird weniger Zeit zum Einpri-
gen in der Hauptphase benétigt
als fiir nicht externalisierte

Wissens: es wurde gepriift, welche
Présidenten oder Staaten genannt
wurden und mit der spéteren Anzahl
im Gedéchtnistest verglichen

%5 K.-Nr. = Kategorien-Nummer.
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AKTIVIERUNGS-
AUFFORDERUNG

AUTOREN

FRAGESTELLUNGEN/
HYPOTHESEN

THEORIE

INSTRUMENT/
UNTERSUCHUNGSDESIGN

ERGEBNISSE

DISKUSSION

K.-
Nr.

‘generation  effect
hypothesis”: es wer-
den spiter eher die
Begriffe abgerufen,
die vorher selbst ge-
neriert wurden, als
die, die von einer
anderen Person dar-
geboten wurden

Im Gedéchtnistest sollten so viele Pra-
sidentennamen und US-Staaten wie
moglich genannt werden

Experiment 2:
Wie Experiment 1, nur mit begrenzter
Zeit zum Einprégen; frei verteilbar auf
die einzelnen Prasidentennamen und
US-Staaten

Experiment 3:
Wie Experiment 1 und 2, jedoch war
sowohl die gesamte Bearbeitungszeit
als auch die Zeit fiir die einzelnen Pri-
sidentennamen und US-Staaten be-
grenzt

Fur Begriffe in der nicht akti-
vierten Kategorie (zum Beispiel
Staaten in der Experimental-
gruppe  ,Prisidentennamen‘)
wurde mehr Zeit zum Einpri-
gen genutzt als fiir nicht exter-
nalisierte Begriffe in der akti-
vierten Kategorie (Préisidenten)
- Bestitigung der Annahme,
dass sich Aktivierung ,verteilt
und sich die Zeit zum Einpri-
gen bis zum ,Set-point* sogar
fir nicht externalisierte Be-
griffe innerhalb der aktivierten
Kategorie reduziert
Vorteil im Bearbeitungsprozess
beider  Experimentalgruppen
gegeniiber der Kontrollgruppe;
schnellere Erreichung des “set-
points’

Experiment 2:
Die Teilnehmer der Experimen-
talgruppen nahmen mehr Zeit
fiir die vorher nicht aktivierte
Kategorie in Anspruch; Kon-
trollgruppe fiir beide Katego-
rien gleiche Zeit
Fiir zuvor externalisierte Be-
griffe wird weniger Zeit beno-
tigt, um den ‘set-point” zu errei-
chen als fiir nicht externalisierte
Begriffe derselben Kategorie
Fur diese Begriffe wiederum
wird weniger Zeit zum Einpri-
gen genutzt als fiir Begriffe aus
der nicht aktivierten Kategorie
- Unterstiitzungseffekt und
Bestétigung der ‘cognitive set-
point hypothesis": Begriffe, die
zwar nicht externalisiert wur-
den, aber zur zuvor aktivierten
Kategorie gehéren, werden
schneller verarbeitet als Be-
griffe aus einer neuen Katego-
rie
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AKTIVIERUNGS-
AUFFORDERUNG

AUTOREN

FRAGESTELLUNGEN/
HYPOTHESEN

THEORIE

INSTRUMENT/
UNTERSUCHUNGSDESIGN

ERGEBNISSE

DISKUSSION

K.-
Nr.

Staaten-Gruppe nannten mehr
Présidentennamen als die ande-
ren beiden Gruppen; Prasiden-
tengruppe nannte die meisten
Staaten und mehr als Présiden-
tennamen
Jedoch wird die Kontrollgruppe
im Wiedergeben der zuvor in
den Experimentalgruppen akti-
vierten Kategorien nicht von
den beiden Experimentalgrup-
pen tbertroffen - hier Ableh-
nung der ,cognitive set point
hypothesis’

Experiment 3:
Beide  Experimentalgruppen
iibertrafen bei der Anzahl der
gesamten wiedergegebenen Be-
griffe die Kontrollgruppe ->
bessere Wiedergabe der Be-
griffe aus der aktivierten Kate-
gorie
Présidentengruppe iibertraf die
anderen beiden Gruppen bei der
Wiedergabe von Prisidenten;
Staatengruppe iibertraf die an-
deren beiden Gruppen bei der
Wiedergabe von Staaten
Présidentengruppe gab mehr
Prisidenten als Staaten wieder;
Staatengruppe nannte mehr
Staaten; Kontrollgruppe in etwa
gleich viele Items aus jeder Ka-
tegorie
Experimental- und Kontroll-
gruppe bei Wiedergabe der ge-
zeigten Begriffe, die oft exter-
nalisiert wurden gleich; bei Be-
griffen, die selten externalisiert
wurden, Ubertrifft die Experi-
mentalgruppe die Kontroll-
gruppe > Ablehnung der ‘ge-
neration effect hypothesis”
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
Vorwissen zu einem Smith et al. Interaktion von Aktivie-  Schematheorie 2x2 Design: (Aktivierungsaufforde- Versuchsgruppe 1 (Aktivie- Der gesamte Aktivierungsprozess 2
Thema aufschreiben  (1984) rungsaufforderung und  (Rumelhart, 1980) rung, Aufforderung nicht relevantes rungsaufforderung und kompa- (bist auf Abschnitt 4, Feedback) ist

Textkompatibilitit Vorwissen zu notieren) x (kompatib- tibler Text): signifikant mehr beriicksichtigt

Welche  Unterschiede ler, nicht kompatibler Text) Multiple-Choice-Fragen — kor- Allerdings geht nicht hervor, ob das

bestehen beim Textver- Aktivierungsaufforderung: Vorwissen rekt, verstanden mehr Informa- externalisierte Vorwissen (in Form

standnis, wenn Lernende zum Thema aufschreiben tionen als Teilnehmer der ande- der Aufschriebe) in die Analyse der

entweder einen mit Vor- ren Versuchsgruppen Ergebnisse nach der Hauptphase der

wissen kompatiblen oder Versuchsgruppe 4 (Kontroll- Lerneinheit mit einbezogen wurde

inkompatiblen Text le- gruppe mit  inkompatiblem

sen (Aktivierungsauffor- Text): signifikant mehr kor-

derung versus Aufforde- rekte Antworten (kongruente

rung nicht relevantes und nicht-kongruente Multiple-

Wissen zu notieren)? Choice-Items) als Versuchs-

Drei Annahmen: a) wenn gruppe 3 (Aktivierungsauffor-

Vorwissen mit den In- derung und  inkompatibler

halten eines Textes kon- Text), kein signifikanter Effekt

sistent ist, erleichtert beim Gedéichtnistest von kon-

dies das Verstindnis des gruenten und nicht kongruenten

Textes, b) ein Lernender, Items

der kein Vorwissen hat Aktivierungsaufforderung bei

oder davon ausgeht, dass inkompatiblem Text erleichtert

er kein Vorwissen hat, nicht das Lernen

ibernimmt cher Inhalte

eines Textes, c) ein Ler-

nender der Vorwissen

hat, das den Inhalten ei-

nes Textes widerspricht,

wird wahrscheinlich die

Information im  Text

nicht beriicksichtigen
Vorwissen zu einem Peeck et al. Beeinflusst die Aktivie- ‘subsumption  the- 98 Schiiler der 5. Klasse; 2 Schulen Im Multiple-Choice-Test er- Es wird erwdhnt, dass die Ergeb- 2
Thema aufschreiben  (1982) rungsaufforderung  das ory’(Ausubel, 1963) Aktivierungsaufforderung versus zielten Teilnehmer der Experi- nisse der Externalisierung in der

Behalten von Informa-
tion unterschiedlich,
wenn die Information
zum Vorwissen konsis-
tent oder inkonsistent
ist?

Gibt es Unterschiede in
der Erinnerungsleistung,
wenn der Text struktu-
riert oder unstrukturiert
ist?

‘assimilation encod-
ing theory* (Mayer,
1979a);  Assimila-
tionstheorie (Mayer,
1975;1979b) ,

‘stimulating  recall
event” (Gagné &
Driscoll, 1988)

,stage-setting func-
tion* (Bransford &
Franks, 1976)

keine Aktivierungsaufforderung,
strukturierter versus nicht-strukturier-
ter Text;

Passagen mit zum Vorwissen kompa-
tiblen und nicht kompatiblen Inhalten
Vier Versuchsgruppen: zwei Experi-
mentalgruppen mit Aktivierungsauf-
forderung und entweder strukturier-
tem oder nicht strukturiertem Text;
zwei Kontrollgruppe ohne Aktivie-
rungsaufforderung und  entweder
strukturiertem oder nicht strukturier-
tem Text

mentalgruppen mit Aktivierung
hohere Werte als Teilnehmer
der Kontrollgruppen ohne Akti-

vierungsaufforderung;  nicht
signifikant
Experimentalgruppen  gaben

mehr Ideen die zum Vorwissen
inkonsistent sind wieder (so-
wohl in Experimentalgruppe
mit strukturiertem Text als auch
in Experimentalgruppe mit
nicht strukturiertem Text) als

Aktivierungsphase analysiert wur-
den (Aufschriebe der Teilnehmer)
Wie konnte man die ‘stage setting’-
Funktion tatséchlich belegen?
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
Jeder Text enthielt zum Vorwissen Kontrollgruppen ohne Aktivie-
kompatible und nicht kompatible rungsaufforderung;
Passagen Experimentalgruppe 1 (struktu-
Material: rierter Text) allerdings weniger
Passage mit 125 Wortern iiber den Ideeneinheiten mit zum Vor-
Amerikanischen Heidefuchs (fiktiv), wissen kompatiblen Ideen als
zwei Themenbereiche: a) Vorkommen Kontrollgruppe
des Fuchses, b) Lebensweise und Ergebnisse stimmen mit Assi-
Fressverhalten milationstheorie tiberein, ‘assi-
Mobilisierung: Blatt Papier; auf obere milation encoding theory’; Ak-
Hilfe: Vorwissen, das relevant fiir das tivierungsaufforderung zur Ex-
Vorkommen des Fuchses ist, untere ternalisierung von relevantem
Hilfte: Lebensweise und Fressverhal- Vorwissen kann Lernen unter-
ten stiitzen, Effekt war groftenteils
Ablauf: beschrankt auf Information, die
Mobilisierung: je drei Minuten zu je- mit bisherigem Wissen in Kon-
dem Themenbereich das bereits vor- flikt steht
handene Wissen auf das vorgefertigte Tendenz: Mobilisierung st
Blatt schreiben nicht begrenzt auf die Effekte in
Alle vier Gruppen lasen Text (drei Mi- Bezug auf die Informationen,
nuten) die explizit als Vorwissen ex-
Gedichtnistest (10 Minuten) & kurzer ternalisiert wurden, sondern be-
Fragebogen inhaltet eine ‘stage setting’-
Eine Woche spiter: Multiple-Choice- Funktion (Aufbau) fiir Informa-
Test tionskategorien, die in der Mo-
bilisierungsphase nicht externa-
lisiert wurden; = Auch Vorwis-
sen, das nicht externalisiert
wurde, wurde moglicherweise
aktiviert (Wissenszustinde in
Prozessabschnitt 3)
Weitere Ergebnisse konform
mit Assimilationstheorie: Bes-
serer Effekt, wenn Material
nicht strukturiert; jedoch kein
wesentlicher Effekt auf Erinne-
rungsleistung
Mapping-Aufgabe Gurlitt und Verbessert der Einsatz Assimilationstheo- 3x2 Design (Aktivierung mit niedrig Concept Maps als Aktivie- Vorwissen wird definiert als spezi- 2
bearbeiten Renkl (2008) von Concept Maps Lern- rie (Ausubel, 1968) kohirenter Concept Map; mit hoch ko- rungsaufforderung verbesserte fische Konzepte im Langzeitge-
ergebnisse? (Vorwissen Cognitive Load hérenter Concept Map; ohne Aktivie- Lernergebnisse im Vergleich déchtnis & verfiigbare Lernstrate-
soll aktiviert werden) Theory (Kalyuga et rungsaufforderung) x (Studierende der zur Kontrollgruppe ohne Akti- gien
Profitieren ~ Physikstu- al., 2003) Physik; Schiiler der 11. bis 13. Klasse vierungsaufforderung Unterschiedliche Level an Vorwis-
denten (hoher Vorwis- *Construction-Inte- des Gymnasiums) Verschiedene Mapping-Aufga- sen
senslevel) von einer gration theory of ben sind fiir verschiedene

Gruppen unterschiedlich gut
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
niedrig kohérenten Map- text comprehension’ Messwerte: Fertig erstellte Concept geeignet: Lernende mit mehr unterschiedliche ~ Aktivierungsauf-
ping-Aufgabe  (wenig (Kintsch, 1988) Maps, generierte Fragen der Teilneh- Vorwissen profitierten mehr forderungen versus keine Aktivie-
vorstrukturiert) zur Akti- Konstruktivistische mer wiahrend der Aktivierungsphase von niedrig kohirenten Map- rungsaufforderung
vierung von Vorwissen, Theorie iiber narra- und wihrend des Lesens in der Haupt- ping-Aufgaben, wihrend Ler- Reflexion der Lernenden iiber mog-
wihrend  Schiiler der tives Textverstdnd- phase, Anzahl der besuchten Seiten nende mit weniger Vorwissen liche Wissensliicken
High School (niedriger nis (Graesser, Sin- des Hypertextes, Anzahl von ,Kopie- mehr von einer hoch kohéren- Generieren von Fragen nach der Ak-
Vorwissenslevel) von ei- ger & Trabasso, ren und Einfligen‘ als Indikator fiir ten Aktivierungsaufgabe profi- tivierungsphase als Externalisierung
ner hoch kohérenten 1994) oberfldchliche Lernstrategien, Lerner- tierten von Unklarheiten
Mapping-Aufgabe profi- Theorie des multi- gebnisse im Posttest Verschiedene Mapping-Aufga- Neue Information: Hypertext (In-
tieren? medialen  Lernens ben hatten verschiedene Effekte halte der Concept Maps der Aktivie-
Beeinflussen hoch- und (Mayer, 2005) auf die Generierung von Fragen rungsphase als Uberschriften im
niedrig kohdrente Akti- und auf oberflichliche Bearbei- Hypertext)
vierungsaufforderungen tungsprozesse:  Gruppe — mit oberflichliches Bearbeiten (Anzahl
Bearbeitungsprozesse, niedrig kohérenter Aufgabe be- von Kopieren & Einfiigen)
wie das Generieren von trachtete intensiver komplexe Lernergebnis im Posttest externali-
Fragen vor und wihrend Wirkungszusammenhéange; siert
der Hauptphase der Gruppe mit hoch-kohdrenter . :
Lerneinhei??p Aufnge reflektierte  stirker Jedoch: auf Auswertung d'er fe.:.mg
£ B . gestellten Concept Maps wird néher
iber De'galls iiber Bezichungen nicht eingegangen
von zwei Konzepten
Lernende mit viel Vorwissen in
der Gruppe mit hoch-kohéren-
ten Gruppe nutzten ihre freie
Kapazititen (durch vorgege-
bene Verbindungslinien) nicht
zur tieferen Verarbeitung; mog-
liche Erklarung: Lernumgebun-
gen, die vom Anspruchsniveau
her niedrig gestaltet werden,
bringen das Risiko mit sich,
dass weniger kognitive Auf-
wand investiert wird
Diese Studie ist ein Beleg, dass
nicht davon ausgegangen wer-
den kann, dass sich Vorwissen
,automatisch® aktiviert
Mapping-Aufgabe Gurlitt und Gibt es Unterschiede bei Theorie des multi- Lernende sollen sich vor Beginn der Hoch kohérente Aufgaben rufen Experiment 1 umfasst die Aktivie- 1
bearbeiten Renkl (2010) der Auslésung von kog- medialen Lernens Unterrichtsstunde vorstellen, dass sie signifikant mehr Elaborationen rung mittels Concept Maps inklusi-

nitiven und metakogniti-
ven Prozessen durch
hoch kohirente versus
niedrig kohédrente Map-
ping-Aufgaben?

Wie akzeptieren Ler-
nende die verschiedenen

(Mayer, 2005)
"Construction-Inte-
gration theory of
text comprehension”
(Kintsch, 1988)

sich in einer Meteorologie- oder Wirt-
schaftsklasse befinden und dariiber re-
flektieren, was sie zum Thema schon
wissen

Concept Maps (niedrig kohdrent ver-
sus hoch kohérent)

hervor (Art und Weise des Zu-
sammenhangs von zwei Kon-
zepten)

Niedrig kohdrente Aufgaben
rufen signifikant mehr Prozesse
der Organisation und Modell-
konstruktion hervor (in Bezug

ver (moglicherweise) neuer Infor-
mationen und untersucht das exter-
nalsierte Wissen auf Basis von Pro-
tokollen des ,Lauten Denkens*

Experiment 2 bis zu diesem Schritt
identisch; hier wird noch ein Schritt
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Mapping-Aufgaben zur Konstruktivistische Aktivierungsaufforderung: zuerst darauf, ob zwei oder mehr Kon- weiter gegangen und nach der Akti-
Aktivierung von Vor- Theorie iiber narra- hoch kohédrente Mapping-Aufgabe zepte zusammenhéngen) vierungsphase eine Lernumgebung
wissen? tives Textverstand- zum Thema Wirtschaft und danach Akzeptanz unterscheidet sich mit Hypertexten geschaffen; in ei-
Hypothese 1: Lernende nis (Graesser et al., eine niedrig kohirente Mapping-Auf- nicht nem Posttest werden die Lernergeb-
profitieren mehr von der 1994) gabe zum Thema Meteorologie; nied- Zentrales Ergebnis beider nisse/das Verstidndnis untersucht
Aktivierung von Vor- Assimilationstheo- rig kohdrente Aufgabe zum Thema Experimente: Kleine Variatio- Unklar bleibt, inwiefern die vervoll-
wissen mit niedrig koha- rie (Ausubel, 1968) Wirtschaft und im Anschluss eine nen in der Aufgabe zur Aktivie- stindigten Maps zur Auswer-
renten Mapping-Aufga- hoch kohérente Aufgabe zum Thema rung von Vorwissen fiihren zu tung/zum Erkenntnisgewinn genutzt
ben als von der Aktivie- Meteorologie substantiellen  Unterschieden wurden; keine Erwdhnung, wie die
rung mit hoch-kohéren- fiir kognitive Prozesse, Lerner- Maps  bearbeitet/vervollstindigt
ten Mapping-Aufgaben. gebnisse und wahrgenommener wurden
Hypothese 2: Hoch ko- Selbstwirksamkeit. Es wird davon ausgegangen, dass
hérente Aktivierung von Concept Maps Vorwissen aktivie-
Vorwissen ist forderli- ren; Hypothesen eigentlich vorsich-
cher fiir die Elaboration tiger formulieren: 7 1
der Lerninhalte, wiahrend -
niedrig-kohérente Akti- + & >
vierung vorteilhaft fiir 2
die Bildung eines Ver-
stindnislevels ist.
Schriftliche Aufgabe = Wetzels et al. Effekte von zwei Akti- Es wird keine Theo- Bild iiber das Reizleitungssystem des Effekt auf Performanz bei Das externalisierte Wissen wird analy- 2
& Bild betrachten (2011a) vierungsaufforderung rie zu Grunde gelegt Herzens wird beiden Experimental- Lernaufgaben: niedriger Vor-  siert; jedoch nur die Protokolle des

(Vorwissen aufschreiben
und Einnehmen einer be-
stimmten Perspektive)
Wie ist die Effektivitit
der beiden Aktivierungs-
aufforderungen  durch
das Vorwissen der Ler-
nende beeinflusst?

Annahme: die Ef-
fektivitdt der Akti-
vierungsaufforde-
rungen wird vom
Vorwissen  beein-
flusst

gruppen gezeigt
Experimentalgruppe 1:

(“bottum-up-strategy )

Experimentalgruppe 2: zusitzlich zum

,Mobilisie-
rung‘; Teilnehmer sollen alles auf-
schreiben, was ihnen zum Thema ein-
fallt (Wie funktioniert das Herz?...)

Vorwissen aufschreiben, soll Perspek-
tive eines Blutkérperchens eingenom-
men werden (‘top-down-strategy )
Innerhalb der Experimentalgruppen:
Lernende mit viel und wenig Vorwis-
sen (ermittelt in einem Pretest)

wissenslevel > Aktivierung
durch Mobilisierung forderlich
Mit steigendem Vorwissen
sinkt dieser Vorteil

Hoheres Vorwissenslevel >
bestimmte Perspektive einneh-
men forderlicher als reine Mo-
bilisierung

Auswertung der Protokolle des
,Lauten Denkens‘: Bei hohe-
rem Vorwissenslevel externali-
sieren mehr Konzepte, Relatio-
nen, korrekte Relationen
Aktivierungsaufforderungen
unterstiitzten den Lernprozess,
hatten jedoch (hier) keinen Ef-
fekt auf die Anwendung des
neu Gelernten

Offen bleibt, ob tatsdchlich die
Perspektive eines Blutkdrper-
chens eingenommen wurde;
zum Teil nicht im Protokoll er-
kennbar

,Lauten Denkens und nicht die Auf-
schriebe
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- Aktivierungsaufforderung
sollten unter Beriicksichtigung
des Vorwissenslevels der Ler-
nenden gestaltet werden
Schriftliche Aufgabe = Wetzelsetal.  Analyse der Effekte einer ,retrieval-directed 2x2 Design: (hoher Vorwissenslevel, Die Effekte der Aktivierungs- Das Ergebnis der Externalisierung 1

bearbeiten & Bild be-
trachten

(2011b)

Aktivierungsaufforderung
(Anfertigung von Notizen)
auf das Lernergebnis mit
unterschiedlichen Level an
Vorwissen

function of note ta-
king‘: Es wird ange-
nommen, dass das An-
fertigen von Notizen
den Prozess der Akti-
vierung erleichtert, in
dem der ,cognitive
load* im Arbeitsspei-
cher reduziert wird

niedriger Vorwissenslevel) x (Notizen
anfertigen, keine Notizen anfertigen)
-> vier Versuchsgruppen
Aktivierungsphase: allen Gruppen
wurde ein Bild zur Aktivierung ge-
zeigt; nur die Experimentalgruppen
wurden aufgefordert, Notizen dazu an-
zufertigen; bei einer Zufallsstichprobe
der Experimentalgruppen wurden Pro-
tokolle des ,Lauten Denkens* angefer-
tigt

Hauptphase der Lerneinheit: 12
Ubungsaufgaben und 12 Transferauf-
gaben

Messwerte: Bearbeitungszeit, ,mental
effort’ (kognitiver Aufwand), Lerner-
gebnisse bei den Lern- und Transfer-
aufgaben, ,Mental efficiency® (geis-
tige Leistungsfihigkeit), Auswertung
der Notizen und Protokolle des ,Lau-
ten Denkens*

aufforderung (Anfertigung von
Notizen) hingen vom Umfang
des Vorwissens ab

Hoher Level an Vorwissen: die
Methode reduzierte den kogni-
tiven Aufwand und steigerte so-
mit die Effektivitdt; Aktivie-
rungsprozess wird unterstiitzt
Niedriger Level an Vorwissen:
umgekehrte Ergebnisse; das
Anfertigen von Notizen liefl
den kognitive Aufwand anstei-
gen

Auswertung des externalisier-
ten Wissens nach der Aktivie-
rungsaufforderung: Experi-
mentalgruppe mit hohem Level
an Vorwissen generierte bei der
Anfertigung von Notizen signi-
fikant mehr Konzepte als Expe-
rimentalgruppe mit niedrigem
Level; beide Gruppen unter-
schieden sich nicht in der An-
zahl der (korrekten) Beziehun-
gen zwischen den aktivierten
Konzepten; Tendenz: Gruppe
mit niedrigem Level an Vor-
wissen generierte mehr (kor-
rekte) Beziehungen (méglich-
erweise von zwei Teilnehmern
beeinflusst); Protokolle des
,Lauten Denkens‘: Experimen-
talgruppe mit viel Vorwissen
generierte mehr  Konzepte,
mehr (korrekte) Beziehungen
als Experimentalgruppe mit
niedrigem Vorwissenslevel
Beim Vergleich der Lernergeb-
nisse der Experimentalgruppe

von Vorwissen wurde analysiert:
sowohl die Notizen als auch die Pro-
tokolle des ,Lauten Denkens® wur-
den ausgewertet
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und der Kontrollgruppe mit je-
weils hohem Vorwissenslevel
wurden keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede verzeich-
net
Die Leistung bei den Ubungs-
und Transferaufgaben sowie
die geistige Leistungsféhigkeit
der Teilnehmer mit niedrigem
Vorwissenslevel  differierten
nicht zwischen Teilnehmern,
die Notizen anfertigten, und je-
nen ohne die Anfertigung von
Notizen
Schriftliche Aufgabe =~ Wetzels Gibt es, abhingig vom Es wird keine Theorie Drei Gruppen: miindliche Instruktion Effektivitdt von Bildern und Protokolle des ,Lauten Denkens* 1
bearbeiten & Bilder/ (2009) Vorwissen der Lernen- zu Grunde gelegt. Vorwissen zu aktivieren & Bilder zum Animationen wird vom Aus- (Dokumentation des externalisier-
Animationen inter- den, Unterschiede in der Herzkreislaufsystem und die Funkti- maf des vorhandenen Vorwis- ten Vorwissens) wurden ausgewer-
pretieren Effektivitdt von Bildern onsweise des Herzens; miindliche In- sens bestimmt tet (nach Anzahl der externalisierten
und Animationen als Ak- struktion Vorwissen zu aktivieren & Niedrige Level an Vorwissen: Konzepte, Beziehungen und kor-
tivierungsaufforderun- Animationen, die das Herzkreis- hohere Performanz bei Lern- rekte Beziehungen)
gen? laufsystem und die Funktionsweise aufgaben mit Hilfe von Anima- Geistige Leistungsfahigkeit wird
Gibt es, abhingig vom des Herzens zeigen; nur miindliche In- tionen; nur miindliche Instruk- mit einbezogen; berechnet sich aus
Vorwissen der Lernen- struktion Vorwissen zu aktivieren tion ohne bildliche Darstellung Performanz bei den Lern- und
den, Unterschiede in der Miindliche Instruktion: Aufforderung, grofter  Unterstiitzungseffekt Transferaufgaben und wahrgenom-
Effektivitdit von grafi- sich alles iiber das Thema ins Ge- (hohere geistige Leistungsfa- menen kognitiven Aufwand
schen Reprisentationen déchtnis zu rufen higkeit)
(Bildern und Animatio- Messwerte: Bearbeitungszeit bei den Bei ansteigendem Level an
nen) als Aktivierungs- Lern- und Transferaufgaben, Lerner- Vorwissen: positiver Effekt der
aufforderungen und der gebnisse bei den Lern- und Transfer- Animationen und der verbalen
miindlichen Instruktion aufgaben, ,mental effort® (kognitiver Instruktion nimmt ab und kehrt
Vorwissen zu aktivie- Aufwand), ,Mental efficiency® (geis- sich um
ren? tige Leistungsfihigkeit), Auswertung Hohere Level an Vorwissen:
der Protokolle des ,Lauten Denkens* Bilder unterstiitzen mehr
—>Externe Représentation zur
Aktivierung von Vorwissen
sollte an das Vorwissen der
Lernenden angepasst werden
Aufgabe schriftlich Alvermann Hat die Aktivierung von Es wird keine Theorie 3x2 Design: (erweiterte Aktivierungs- Signifikanter Effekt beim Level Nicht klar, ob das Ergebnis der Ak- 2
bearbeiten & Vorwis- und Hynd Vorwissen mit Hilfe ei- zu Grunde gelegt. aufforderung, Aktivierungsaufforde- der Aktivierung; sowohl im tivierungsaufforderung (eingezeich-
sen reflektieren (1989) ner physikalischen Auf- rung, keine Aktivierungsaufforderung Kurzantworttest, im Wahr- nete Pfad einer Murmel) weiter aus-

gabe einen Effekt auf das
Verstidndnis von physi-
kalischen Bewegungsge-
setzen (Newton)?

mit inhaltlichem Bezug zur Haupt-
phase der Lerneinheit) x 2 Arten von
Text (Text, Text mit Gegeniiberstel-
lung veralteter Theorien)

Falsch-Test als auch beim An-
wendungsproblem erzielten die
Teilnehmer der erweiterten Ak-
tivierungsaufforderung bessere

gewertet wurde

Inhalt der Aktivierungsphase stand
bei den Experimentalgruppen im di-
rekten Bezug zu den Informationen
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Gibt es einen Unter- Pretest und drei Posttests (Kurzant- Ergebnisse als Teilnehmer der in den Texten der Hauptphase der
schied, wenn zusitzlich worttest, Wahr-Falsch-Test, Anwen- anderen Versuchsgruppen Lerneinheit
zur Aktivierungsauffor- dungsproblem) Aktivierungsaufforderung Hinweis der Autoren: mdglich ist
derung schriftlich der ,Physik-Aufgabe 16sen‘ ist auch, dass lediglich der zusitzliche
Hinweis gegeben wird, nicht so effektiv wie die Akti- Hinweis bei der erweiterten Akti-
dass die eigenen Vorstel- vierungsaufforderung mit dem vierungsaufforderung entscheidend
lungen von den zusitzlichen Hinweis, dass die war
Newtonschen Gesetzen eigenen Vorstellungen mog- Nicht klar, weshalb in der Diskus-
moglicherweise abwei- licherweise falsch sind sion auf das Ergebnis verwiesen
chen? Teilnehmer mit einfacher Akti- wird, dass kompetente Leser weni-
Welche Effekte haben vierungsaufforderung ohne zu- ger auf einen Text angewiesen sind,
unterschiedliche ~ Arten satzlichen Hinweis waren im der sie auf falsche Konzepte hin-
der  Informationstexte Kurzantworttest und im Wahr- weist = wurde untersucht, welcher
(normal versus zusétzli- Falsch-Test besser als Teilneh- Teilnehmer ein kompetenter oder
che Gegeniiberstellung mer der Kontrollgruppe; jedoch ein schwacher Leser ist;
mit veralteten Theo- beim Anwendungsproblem Forschungsausblick der Autoren: 1)
rien)? kein besseres Abschneiden zu Studie replizieren mit Versuchs-
verzeichnen gruppe nur mit Hinweis ohne Akti-
Texte mit der Gegeniiberstel- vierungsaufforderung, 2) Untersu-
lung mit veralteten Theorien chen, inwieweit Lernende beziiglich
hatten keinen Einfluss auf die ihres Wissens sicher sind (‘con-
Performanz von kompetenten fidence level’), 3) Analogien/Bei-
Lesern spiele als Aktivierungsaufforderung
Schwiéchere Leser sind sich untersuchen
moglicherweise beziiglich ihres
Vorwissens unsicherer und eher
bereit, sich von Texte mit Ge-
genargumenten leiten zu lassen
und ihre falschen Vorstellungen
zu korrigieren
Aufgabe schriftlich Hynd und Al- Inwiefern trigt die Akti- Es wird keine Theorie ~ Experiment 1: Schiiler wurden mit Hilfe der Nicht klar ist, ob die Aktivierungs- 2
bearbeiten & Vorwis-  vermann vierungsautforderung zu Grunde gelegt 97 Studierende (nicht naturwissen- Aktivierungsaufforderung da- aufgabe (das externalisierte Wissen)
sen reflektieren (1989) (& erweiterte) dazu bei, schaftlich; Bereich Psychologie) bei unterstiitzt, ihre Fehlkon- analysiert wurde; es wird bei der

Fehlkonzepte in Physik
zu eliminieren?
Welchen Einfluss hat
diese Aktivierungsauf-
forderung und die ,er-
weiterte* auf Lernergeb-
nisse?

Welche Strategien wen-
den Lernende an, um
eine  Anwendungsauf-
gabe zu bearbeiten?

Aktivierungsaufforderung: Weg einer
Murmel zeichnen, den diese nimmt,
wenn sie von einem Tisch gestofBen

wird und begriinden

Erweiterte Aktivierungsaufforderung:
zusétzlicher Hinweis, dass die eigene
Ideen moglicherweise von den physi-

kalischen Gesetzen abweichen

3x2 Design: Drei Level der Aktivie-
rung (Murmelaufgabe, Murmelauf-

zepte Uber die Newtonschen
Theorien zu korrigieren; unab-
héngig vom Text, den sie dazu
gelesen haben

Schiiler in der Experimental-
gruppe mit Aktivierungsauffor-
derung oder mit erweiterter Ak-
tivierungsaufforderung erziel-
ten signifikant bessere Ergeb-

Analyse der Ergebnisse darauf ein-
gegangen, dass Schiiler (noch) Fehl-
konzepte hatten = moglicherweise
nur Ergebnis des zweiten Teils der
Studie

Nicht klar ist, ob Kontrollgruppe in
der Aktivierungsphase eine zur spa-
teren Hauptphase inhaltsfremde
Aufgabe bearbeitete oder direkt in
die Hauptphase iiberging
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gabe & Hinweis, keine Murmelauf- nisse als Teilnehmer der Kon- Unklar ist, weshalb Experimental-
gabe) x zwei Texte (mit & ohne Ge- trollgruppe ohne entsprechende gruppe 1 gleich wie die Experimen-
geniiberstellung veralteter Theorien) Aktivierungsaufforderung talgruppe 2 mit erweiterter Aktivie-
Experiment 2: Lernende, die nach der Be- rung abgeschlossen hat
15 der Teilnehmer aus Experiment 1, schéftigung mit physikalischen
mit Fehlkonzepten in Physik Prinzipien noch immer Fehl-
3 Experimentalgruppen: Text aus Ex- konzepte iiber die Newtonschen
periment 1 am Bildschirm erneut lesen Theorien haben, halten mehr an
und mit Hilfe von fiinf Fragen reflek- diesen fest als Lernende, die
tieren; Gesprachsrunde mit Externali- sich an einige Konzepte noch
sierung der Gedanken iiber die Aufga- korrekt erinnerten oder gar kein
ben und Tests der Studie; dritte Expe- Vorwissen hatten;
rimentalgruppe sowohl Leseauftrag 13 der 15 Teilnehmer trafen
als auch Gespréchsrunde Aussagen, in denen sie ihr Vor-
Lesezeit, Leseverhalten und Antwor- wissen mit der aktuellen Bear-
ten wurden dokumentiert beitung in Beziehung setzten.
Aussagen zum Vorwissen wurden ka- In 8 Fillen gaben die Teilneh-
tegorisiert und mit der Leistung in den mer doménenspezifisches Wis-
Tests in Beziehung gesetzt sen zu den Items wieder, wobei
in nur 4 Fiéllen davon das ent-
sprechende Item korrekt beant-
wortet wurde.
Keiner der Teilnehmer, der do-
maéneniibergreifendes Vorwis-
sen externalisierte, beantwor-
tete das zugehorige Item kor-
rekt. 11 Teilnehmer trafen me-
takognitive Aussagen iiber ihr
Vorwissen.
Strategien, die von Schiilern an-
gewendet wurden: 1) Visuali-
sierung der Beispiele, 2) Items
zueinander in Beziechung set-
zen, 3) mit Vokabular beschéf-
tigen, 4) Raten, 5) logisches
Denken, 6) den vorgegebenen
Beispielen  Aufmerksamkeit
schenken
Aufgabe schriftlich Walraven und Effekte einer schiiler- Es wird keine Theorie Methode zur Aktivierung von Vorwis- Bei beiden Experimentalgrup- Studie lésst sich nicht vollstindig in 3

bearbeiten & Vorwis-
sen reflektieren

Reitsma
(1993)

zentrierten Strategie zur
Aktivierung von Vor-
wissen auf Textverstand-
nis

zu Grunde gelegt.

sen, die iiber 13-14 Stunden unterrich-
tet wurde: Vorhersagen iiber den In-
halt treffen, Vorwissen aufschreiben,
Verstiandnis {iberwachen, wesentliche

pen war ein Wissenszuwachs
zu verzeichnen (Wissen iiber
Strategien) und sie verbesserten
ihre Performanz in Tests zum

Aktivierungsprozessmodell einord-
nen; es ist nicht klar, ob das Ergeb-
nis der Aktivierungsstrategie (An-
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Annahme: schwache Le- Ideen sammeln, zusammenfassen und Textverstandnis; trifft nicht fiir wendung der Methode) in irgendei-
ser profitieren von einer evaluieren die Kontrollgruppe zu ner Form festgehalten respektive
selbstregulierten ~ Akti- Experimentalgruppe 1: Anwendung Beide  Experimentalgruppen ausgewertet wird
vierung von Vorwissen von Lesestrategien; Experimental- profitierten von den Lesestrate- Es wird nicht erwéhnt, welche sig-
nicht (zum Beispiel gruppe 2: Anwendung der Lesestrate- gien nifikante Unterschiede zwischen
durch die Aktivierung gien & Aktivierungsstrategie & Hin- Kleiner, positiver Trend hin- den Gruppen im Liickentest beste-
falschen oder nicht rele- weis der Lehrperson, dass nur relevan- sichtlich der zweiten Bedin- hen
vanten Vorwissens) tes Vorwissen aktiviert werden soll; gung, welche die instruktionale Uberdies wird erwihnt, dass keine
Kontrollgruppe: ohne Anwendung Komponente der Vorwissens- Unterschiede beim Fragebogen und
von Lesestrategien aktivierung beinhaltete; Unter- im Test zu den Kernaussagen beste-
schied nicht stabil hen - Interpretation/Aussage?
Einschrankung der Aussage- Es wird nicht gepriift, ob schwache
kraft: Die Tests (abhéngige Va- Leser, die nicht von der Aktivie-
riable) beinhalteten den Aspekt rungsstrategie profitierten, tatséch-
der Aktivierung von Vorwissen lich falsches oder nicht relevantes
nur indirekt/beildufig Vorwissen aktiviert haben oder ob
Schwache Leser empfanden die dies andere Griinde hat (zum Bei-
selbststindige  Aktivierungs- spiel ob Art und Weise der Aktivie-
strategie und den Einsatz von rungsaufforderung nicht passend
Vorwissen als schwierig (lenkte war)
moglicherweise ab und kolli-
dierte mit dem Versténdnis der
neuen Information, da eventu-
ell. nicht relevantes oder nicht
korrektes ~ Wissen  aktiviert
wurde)
Aufgabe schriftlich Spires und Effekte einer schiiler- ,transmission model  Experiment 1: Experiment 1: Methode zur Aktivierung von Vor- 2
bearbeiten & lesen Donley zentrierten Methode zur of reading’ (Straw & Methode zur Aktivierung wurde aus- Signifikante Effekte bei den wissen wird vorgestellt und die An-
(1998) Aktivierung von Vor- Sadowy, 1990) fihrlich vorgefiihrt: Text lesen & Multiple-Choice-Fragen; beide wendung begleitet, das heifit Ver-

wissen

Effekte dieser Aktivie-
rungsaufforderung,
wenn sie mit einer ande-
ren Methode (Kernaus-
sagen aus einem Text-
herausarbeiten) kombi-
niert wird

Konstruktivistische
Modelle des Ler-
nens (Spiro, Bruce
& Brewer, 1980);
Vorwissen ist eine
wesentlicher  Ein-
flussfaktor auf das
Textverstandnis

miindliche Wiedergabe des Vorwis-
sens, Notizen auf einem Overhead-
Projektor wurden angefertigt mit Be-
griindungen; Lehrperson nimmt sich
immer mehr zuriick; Lernende arbei-
ten moglichst selbststéndig alleine mit
der Methode weiter

Drei Versuchsgruppen: Aktivierungs-
aufforderung, Methode zum Herausar-
beiten der Kernaussage, Kontroll-
gruppe ohne Methode

Experiment 2:

noch mit einer vierten Versuchs-
gruppe, Aktivierungsaufforderung
und Methode ,Kernaussage herausar-
beiten® kombiniert

Experimentalgruppen iibertra-
fen die Kontrollgruppe
Anwendungslevel: signifikante
Effekte sowohl bei offenen als
auch bei Multiple-Choice-Fra-
gen; Kontrollgruppe iibertrifft
die zweite Experimentalgruppe
im Test 2
Explizite Instruktion, wie Vor-
wissen zu aktivieren ist, beein-
flusst die Performanz bei An-
wendungsfragen

Experiment 2:
Test zur wortlichen Wieder-
gabe: Tendenz, dass Versuchs-
gruppe 4 in Test 2 und im

suchsleiter und Lehrpersonen unter-
stiitzen die Anwendung der Me-
thode und intervenieren gegebenen-
falls, kollaborative Arbeit mit der
Methode, Lehrer- und Peerfeedback
(Abschnitt 4 des deskriptiven Mo-
dells)

Die Ergebnisse der Methodenan-
wendung (externalisiertes Vorwis-
sen und Notizen) werden in der Stu-
die jedoch nicht weiter zur Auswer-
tung genutzt
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Transfertest die anderen Ver-
suchsgruppen tibertrifft
Anwendungslevel:  Versuchs-
gruppe 1 und Versuchsgruppe 4
iibertrafen Versuchsgruppe 2
und Versuchsgruppe 3 bei offe-
nen Fragen

Versuchsgruppe 1 und 4 hatten
positivere Einstellungen gegen-
iiber dem Lesen als die anderen
beiden Versuchsgruppen
Besonderheit der Studie: Akti-
vierungsaufforderung wahrend
des Leseprozesses und Aktivie-
rung nicht nur von doménen-
spezifischem Vorwissen, son-
dern Kombination aus doma-
nenspezifischem und personli-
chem Wissen

Einfluss des Aufschreibens
von Vorwissen und des
Formulierens von Fragen
auf das Textverstidndnis

Aufgabe schriftlich
bearbeiten & lesen

,theory of the construc-
tive-integration
cess® (Kintsch, 1998)

Teilnehmer: 125 Schiiller der 3.
Klasse, 235 Schiiler der 4. Klasse
Aktivierungsaufforderung: vor dem
Lesen eines Textes Wissen zu einem
Thema aufschreiben und fiinf Fragen
beantworten; Drei Versuchsgruppen
mit je unterschiedlichen Themen
Hauptphase der Lerneinheit: Text le-
sen und danach in 20 Minuten Fragen
formulieren und aufschreiben
Kodierung der von den Teilnehmern
formulierten Fragen nach einer vier-
stufigen, hierarchischen Kategorisie-
rung

Nach Hauptphase erfolgte ein Lesetest
mit Fragen zur Uberpriifung des Text-
verstindnisses (,MacGnitie Reading
Test*)

,Fragen formulieren‘ und Vor-
wissenslevel  korreliert  mit
Textverstindnis, ,Vorwissen®
korreliert mit ,Fragen formulie-
ren‘; jedoch keine signifikanten
Effekte zwischen Vorwissen
und ,Fragen formulieren®

Bei Schiiler und Schiiler der 3.
(4.) Klasse 7 % (2 %) der Vari-
anz beim Textverstdndnis wird
durch das Formulieren von Fra-
gen erklért

Diskussion der Autoren: das
Formulieren von Fragen unter-
stiitzt den Einsatz von Vorwis-
sen, aber es bedarf umgekehrt
nicht an Vorwissen, um diese
Strategie anzuwenden; die Ver-
fasser gehen davon aus, dass
das Aufschreiben von Vorwis-
sen die Methode ,Fragen for-
mulieren‘ nicht beeinflusst hat

Autoren sprechen vom Einfluss des
Vorwissens und nicht der Aktivie-
rungsaufforderung; es werden Ler-
nende mit viel Vorwissen mit Ler-
nenden mit wenig Vorwissen vergli-
chen

Das externalisierte Vorwissen wird
zur Bestimmung des Vorwissensle-
vels ausgewertet; es gibt jedoch
keine Kontrollgruppe ohne Aktivie-
rungsaufforderung und ohne ,Fra-
gen formulieren®

Es wird der Einfluss von ,Fragen
formulieren® und nicht der Aktivie-
rungsaufforderung untersucht (auch
wenn diese nicht nur Erhebungsme-
thode darstellte sondern als Lernun-
terstiitzung gedacht war); moglich-
erweise falsche Kausalattribuie-
rung, da das Aufschreiben von Vor-
wissen auch Einfluss auf das Text-
verstdndnis haben konnte

Aufgabe schriftlich
bearbeiten & lesen

Welchen Einfluss hat die
vorherige Beschéftigung
mit Begriffen auf die

“discrepancy reduction
model of study time

Aktivierungsaufforderung: {ibernom-
men vom generate-read-paradigm’
(Mulligan, 2001); den Teilnehmern
werden 21 Schlisselworter gezeigt

Bearbeitungszeit:

Die drei Gruppen unterschieden
sich nicht in der gesamten Be-
arbeitungszeit; zum Einpragen

Passend zur ‘cognitive setpoint hy-
pothesis”; es wird durch die vorige
Aktivierung schneller ein Punkt er-
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Leistung in einem spdte-  steuert die Verteilung und aufgefordert entsprechende Be- der Begriffe von Liste 1 und 2 reicht, der ausreicht, um das Einge-
ren Geddchtnistest? der Bearbeitungszeit, griffe dazu aufzuschreiben wurde gleich viel Zeit aufge- prigte zu einem spateren Zeitpunkt
Annahme: Teilnehmer  durch das Bewerten Zwei Experimentalgruppen (je 21 wendet = kein Vorteil auf die wiedergeben zu kénnen
verwenden weniger Zeit ~ der Diskrepanz zwi- Schliisselworter einer Liste); Kon- gesamten Begriffe von Experi- Wie definiert sich genau ,erwiinsch-
fiir zuvor externalisierte ~ schen dem aktuellen trollgruppe wurden Schliisselworter mentalgruppe 1 und 2 durch vo- ter Lernstatus*?
Begriffe als fiir die nicht ~ und dem erwiinschten gezeigt, die in der Hauptphase der riges Aktivieren Muss moglicherweise ein Zusam-
zuvor generierten; bei  Lernstatus -> mehr Lerneinheit nicht relevant waren, dazu Aktivierung der Halfte der Be- menhang zwischen den aktivierten
sowohl externalisierten ~ Zeit wird fiir diejeni- entsprechende Begriffe aufschreiben griffe aus der Gesamtliste Informationseinheiten (hier zwi-
als auch zuvor nicht ge-  gen Aspekte verwen-  Ablauf: filhrte zu einer besseren schen den beiden Listen) bestehen,
nannten bessere Perfor-  det, die die groBte Dis- a) Aktivierungsaufgabe: 21 Worter (schnelleren) Bearbeitung die- damit die gesamte Bearbeitung
manz bei der Wieder- krepanz  aufweisen auf der Basis von Stichworten vervoll- ser Begriffe; es wurde weniger durch die Aktivierungsaufforderung
gabe als Kontrollgruppe ~ (Dunlosky & Hertzog, standigen und sie aufschreiben; jedes Zeit fiir die zuvor aktivierten (also auch von nicht aktivierten Be-
1998) Stichwort wurde 8 Sekunden auf ei- Begriffe aufgewendet; Kon- griffen) besser als die der Kontroll-
nem Bildschirm angezeigt trollgruppe nutzte fiir beide Lis- gruppe ist?
b) Alle 42 Items von beiden Liste ein- ten die gleiche Zeit Ganzer Prozess wird untersucht; es
prigen, 3 Minuten Gesamtzeit (frei ~ Gedéchtnistest: wird genau das aktiviert (bei den
verteilbar) Signifikanter Effekt der Akti- Experimentalgruppen), was in der
c) Ablenkungsaufgabe vierungsaufforderung auf Erin- Hauptphase der Lerneinheit dann
d) Gedichtnistest nerungsleistung, Experimental- die ,neuen‘, zu erlernenden Inhalte
gruppen gaben mehr Begriffe darstellt (zum Beispiel wurden die
wieder (Gesamtanzahl) als Items aus Liste 1 der ersten Experi-
Kontrollgruppe mentalgruppe spiter dann allen zum
Experimentalgruppe 1 nannte Einprigen gezeigt)
mehr Items von Liste 1, (Expe-
rimentalgruppe 2 > Liste 2), 2>
bessere  Erinnerungsleistung
(bei zuvor aktivierten Begriffe)
bei den Experimentalgruppen
mit Aktivierungsaufforderung
im Vergleich zur Kontroll-
gruppe
Jedoch: keine bessere Lernleis-
tung bei zuvor nicht aktivierten
Begriffen
Bestitigung des Diskrepanz-
Models; durch vorherige Be-
schiftigung mit den Begriffen
wird schneller der gewiinschte
Lernstatus (hier das Behalten)
erreicht
Aufgabe schriftlich Alvarez Wie beeinflussen angelei- “concept of readiness’ Aktivierungsaufforderung: Pre-Orga- Experimentalgruppe 1 (Pre-Or- Das externalisierte Wissen wurde 2
bearbeiten & lesen (1983) tete Aufgaben und der Ein-  (Ausubel, 1960) nizer und angeleitete Aufgabe ganizer und angeleitete Auf- jedoch nicht explizit ausgewertet:

satz eines Pre-Organizers
das Textversténdnis?

Pre-Organizer: wie Advance Organi-
zer bei Ausubel (1960) im Sinne einer
Lernunterstiitzung durch Verkniipfen

gabe) erzielte signifikant bes-
sere Ergebnisse als die Kon-

bearbeitete Aufgaben werden nicht
ausgewertet (oder nicht erwéhnt);
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von Vorwissen und den neu zu lernen-
den Inhalten; Unterschied: es wird be-
wusst ein Niveau gewdhlt, das im an-
gemessenen Verhéltnis zu den Lesefa-
higkeiten und dem Verstindnis der
Lernenden steht

Vier Versuchsgruppen: 1) Pre-Organi-
zer und angeleitete Aufgabe, 2) Pre-
Organizer, 3) angeleitete Aufgabe, 4)
nur Textpassage lesen (Kontroll-
gruppe)

Interviews mit Fragen zum Text im
Anschluss (Bewertungsskala zur Ana-
lyse der Antworten)

trollgruppe und die Versuchs-
gruppe 3 (angeleitete Aufgabe)
-> Einsatz eines Pre-Organizers
in Kombination mit angeleiteter
Aufgabe erleichtert das Ver-
standnis eines gegebenen Kon-
zepts in einem groferen Aus-
maB als nur mit der angeleiteten
Aufgabe oder als nur mit Bear-
beiten der Textpassage

Dieses Ergebnis deutet auch da-
raufhin, dass das Lesen ohne
einfihrenden, thematischen
Pre-Organizer kombiniert mit
angeleiteter Aufgabe das kon-
zeptuelle Verstindnis nicht er-
leichtert

Auch wenn ein Titel in der
Textpassage vorhanden war,
verbesserte dies nicht das Ver-
standnis der Kontrollgruppe
(moglicherweise zu allgemein
formuliert)

markierte Textpassagen werden
nicht eingehender betrachtet

Vorwissen wird nicht explizit the-
matisiert; Testung einer Aktivie-
rungsaufforderung vor Bearbeitung
von neuen Informationen in der
Hauptphase der Lerneinheit
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Lesen Mayer und Unterschiede in der Erinne-  ,reception theory", 60 Studierende der Psychologie an der ,assimilation encoding theory* Es gibt keine Kontrollgruppe, die an 3
Bromage rungsleistung zwischen ,retrieval theorey®, ,se- Universitét Kalifornien, Santa Barbara konnte bestitigt werden der Lerneinheit ohne Advance Or-
(1980) dem Zeigen eines Advance lective addition theory®  Experiment 1: Es konnten Unterschiede im ganizer teilnahm; dies wére insofern

Organizers vor dem Lesen
eines Textes und dem Zei-
gen nach dem Lesen eines
Textes

versus ,assmilation en-
coding theory* (Mayer
& Bromage, 1980):
Vorwissen stellt Anker
dar und fiihrt deshalb
zu besseren Gesamter-
gebnissen beim Lernen

Vor Beginn Fragebogen zur Bestim-
mung der mathematischen Féhigkei-
ten (,low ability‘ versus ,high ability*)
und der Erfahrung mit Programmieren
Versuchsgruppe 1: Advance Organi-
zer vor Lesen eines Textes
Versuchsgruppe 2: Advance Organi-
zer nach Lesen eines Textes
Nach dem Lesen des Textes absolvier-
ten alle Teilnehmer einen Gedéichtnis-
test

Experiment 2:
Ablauf und Teilnehmer wie Experi-
ment 1
Unterschied: Versuchsgruppen wur-
den jeweils halbiert; zwei Versuchs-
gruppen wurden absolvierten in Expe-
riment 1 den Gedachtnistest unmittel-
bar nach dem Lesen des Textes, die
anderen beiden Versuchsgruppen erst
eine Woche spéter

Gedichtnistest zwischen den
beiden Gruppen verzeichnet
werden:  Versuchsgruppe 1
nannte mehr konzeptuelle
Ideen, mehr geeignete Mafinah-
men und mehr eigene Schluss-
folgerungen, Versuchsgruppe 2
duflerte mehr technische Ideen-
einheiten, mehr ungeeignete
MaBnahmen, Zusammenhénge
und vage Zusammenfassungen
Advance Organizer beeinflus-
sen das Entschliisseln und
Strukturieren neuer (techni-
scher) Informationen im Ge-
dachtnis

Experiment 2: Teilnehmer mit
unmittelbarem Gedéchtnistest
gaben mehr Aspekte wieder als
Teilnehmer mit Gedéchtnistest
eine Woche nach dem Experi-
ment

hilfreich, um beurteilen zu kénnen,
ob kein Advance Organizer mog-
licherweise zu anderen Ergebnissen
in einem Gedéchtnistest fiihrt als ein
Advance Organizer vor oder nach
dem Lesen eines Textes in der
Hauptphase der Lerneinheit

Keine Externalisierung und Analyse
des moglicherweise aktivierten
Wissens bei Teilnehmern von Ver-
suchsgruppe 1 (Advance Organizer
vor dem Lesen)
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Lesen Ausubel Kann das Lernen und Be-  Assimilationstheorie Experimentalgruppe: Advance Orga- Signifikante Mittelwertsunter- Es wird nicht der vollstandige Akti- 3
(1960) halten von bisher unver- (Ausubel, Robbins & nizer lesen schiede im Multiple Choice vierungsprozess abgebildet; Ad-
trauten Inhalten mit Hilfe Blake, Jr., 1957) Advance Organizer: einflihrende Test zwischen Experimental- vance Organizer werden im Hin-
von Advance Organizer Texte tiber die zugrundeliegenden und Kontrollgruppe blick auf spitere Erinnerungsleis-
verbessert werden? Konzepte des in der Hauptphase der Materialien waren eventuell tung getestet
Lerneinheit eingesetzten Textes nicht so unvertraut wie ur- Es findet keine Externalisierung des
Kontrollgruppe: Textpassage mit ge- spriinglich angenommen - mit Hilfe des Advance Organizers
schichtlichem  Hintergrund  zum Vorteile durch Advance Orga- aktivierten Wissens statt
Thema, aber ohne konzeptuelle nizer deshalb weniger signifi- Kontrollgruppe beschiftigte sich in
Grundlagen kant Form der einfithrenden Textpassage
Erklarungen, warum Advance ebenfalls mit den Inhalten
Organizer das Lernen unterstiit-
zen: 1) sie stiitzen sich explizit
auf das, was ein Lernende be-
reits an relevanten Konzepten
in seiner kognitiven Struktur
entwickelt hat und mobilisieren
es, 2) Advance Organizer mit
einem bestimmten Grad an Pas-
sung zum spiteren Lernmate-
rial bieten einen Anker; das
heifit so nah wie moglich am
Grad der Konzeptualisierung
der Lernaufgabe gestaltet
Je unvertrauter die Inhalte,
desto allgemeiner sollte eine
Zusammenfassung  gestaltet
sein
Den Erklirungen der  Henderson Behalten Lernende mehr ,information pro- Fragen zu Wissen stellen, das fiir die Interaktion von Zeit und Ver- Unklar ist, ob die Antworten zu den 2
Lehrperson zuhoren (2007) Informationen, wenn eine cessing theory® (Brun- Hauptphase der Unterrichtseinheit suchs-Gruppe zeigte keine sig- Aktivierungsfragen ausgewertet
versus Lehrerfragen Aktivierungsaufforderung ing, Schraw & Norby, grundlegend ist nifikanten Effekte auf die Er- wurden

beantworten

(hier Fragen der Lehrper-
son) im Lernsetting inbe-
griffen ist?

2004)

Experimentalgruppe  mit  Aktivie-
rungsfragen der Lehrperson versus
Kontrollgruppe ohne Aktivierungs-
aufforderung

Pre-, Posttest (direkt nach der Unter-
richtsstunde und eine Woche spéter);
10 Multiple-Choice-Fragen

gebnisse (Ergebnisse im Test
zur Erinnerungsleistung) der
Teilnehmer (= Annahme der
Nullhypothese 1)

Zeit hatte einen Einfluss auf die

Erinnerungsleistung beider
Gruppen (->Ablehnung Null-
hypothese 2)

Mittelwertsunterschiede  der
beiden Gruppen nicht signifi-
kant (= Annahme der Nullhy-

pothese 3 und 4)
Unerwarteter Weise schnitt
Kontrollgruppe im zweiten

Fragen zur Aktivierung stehen in di-
rektem Zusammenhang mit der
nachfolgenden Unterrichtseinheit
Erinnerungsleistung (Vergleich Pre,
Posttests) wird untersucht; moglich-
erweise Testeffekte, da die gleichen
Fragen gestellt wurden; jedoch ohne
zwischenzeitliche Bekanntgabe der
Ergebnisse
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Posttest besser als Experimen-
talgruppe ab (jedoch nicht sig-
nifikant); siche dazu auch Limi-
tationen der Studie (Stichpro-
benumfang, etc.)

Fragen mit Bezug
zum Vorwissen for-
mulieren unter Anlei-
tung

King (1994)

Vergleich der  Effekte
zweier Fragemethoden ver-
sus Kontrollgruppe ohne
Anleitung auf unmittelba-
res Verstdndnis und lédnger-
fristige  Erinnerungsleis-
tung

‘network models of
memory”  (Ander-
son, 1976)

Drei Versuchsgruppen: 1) Themenbe-
zogene Fragen formulieren, 2) the-
menbezogene Fragen formulieren &
Fragen formulieren, die Zugang zu
Vorwissen und Verkniipfung ermogli-
chen, 3) Kontrollgruppe: Fragen for-
mulieren ohne Anleitung, nur mit Er-

klarungen des Ablaufs

Beide  Experimentalgruppen
(mit Fragen unter Anleitung
formulieren) schnitten im Ver-
stdndnistest besser ab als Kon-
trollgruppe

Zweite  Experimentalgruppe
mit Fragen, die auf Vorwissen
abzielen noch besser als
Gruppe mit Fragen, die nur auf
die gegenwirtige Unterrichts-
einheit eingegrenzt waren;
mogliche Erkldrung: allgemei-
nere und umfangreichere In-
tegration in die existierende
Wissensbasis

Teilnehmer der Kontrollgruppe
formulierten mehr Fragen und
Erklarungen zu Fakten als die
beiden Experimentalgruppen,
die mehr Fragen zur Integration
des neuen Wissens formulierten
Teilnehmer der zweiten Experi-
mentalgruppe formulierten
mehr Erkldrungen, die auf eine
Integration von neuem Wissen
in die vorhandene Wissens-
struktur hindeuten, als die ande-
ren beiden Versuchsgruppen

Aktivierungsphase lédsst sich nicht
von Hauptphase der Lerneinheit
trennen

3

Vorwissen miindlich
wiedergeben

Carr und
Thompson
(1996)

Gibt es Unterschiede
zwischen Schiilern der
5.- und 8. Klasse ohne
Lernschwierigkeiten und
Schiiler der 8. Klasse
Lernschwierigkeiten
beim Verstindnis von
Texten?

Welchen Einfluss auf
das Textverstdndnis hat
eine miindliche Instruk-

‘information-pro-
cessing-frame-
work”:  Aufgaben-
performanz als In-
teraktion von Routi-
nen, Kontrollpro-
zessen und Wissens-
basis

Bei Lernenden mit
Lernschwierigkei-
ten konnte das Prob-

“between-subject”:

zen)

"Within-subject”: 2x2 Design (Akti-
vierungsaufforderung von Versuchs-
keine Aktivierungsaufforde-
rung) x (vertraute Passagen; Passagen

leiter;

mit unbekannten Inhalten)

3x2x2  Design
(Schiiler der 8. Klasse mit Lern-
schwierigkeiten; Schiiler der 5. und 8.
Klasse ohne Lernschwierigkeiten) x
(Reihenfolge Textpassage) x (zwei
verschiedene Blocke mit Textsequen-

Pretest:
dhnlicher Level an Vorwissen
aller Gruppen sowohl fiir ver-
traute als auch fir nicht ver-
traute Inhalte
Forschungsfrage 1:
Lernende mit Lernschwierig-
keiten beantworten trotz adi-
quater Wissensbasis Fragen
(zum Ziehen von Schlussfolge-
rungen) weniger effizient als

Eigentliches Ziel der Studie ist die
Analyse des Textverstandnisses bei
Schiilern mit Lernschwierigkeiten;
daneben wird untersucht, ob mit der
Aktivierungsaufforderung  durch
den Versuchsleiter nach dem Lesen
eines Textes andere Effekt einher-
gehen als ohne eine explizite Akti-
vierungsaufforderung  (Lernende
muss selbst die Aktivierung von
Vorwissen initiieren)
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tion, Vorwissen zu exter-
nalisieren im Vergleich
zu keiner Aktivierungs-
aufforderung?

Gibt es unterschiedliche
Effekte bei vertrauten
Textpassagen und Text-
passagen mit neuen In-
halten?

lem bei Verarbei-
tungsprozessen lie-
gen

interaktives  Lese-
modell: die Leseper-
formanz héngt von
der Interaktion zwi-
schen vielen Fakto-
ren, wie Text, in-
struktionale Gestal-
tung, Charakteristik
des Lesers und sei-
nen Handlungen ab

Aktivierungsaufforderung: Versuchs-
leiter fordert auf, Vorwissen miindlich
wiederzugeben; zweite Versuchsein-
heit ohne Aktivierungsaufforderung
durch andere Person > Annahme:
Lernende aktivieren Vorwissen selbst
ohne explizite Aufforderung

gleichaltrige Lernende ohne
Lernschwierigkeiten

Forschungsfrage 2:
Tendenz in Richtung Aktivie-
rungsaufforderung durch Ver-
suchsleiter; signifikanter Effekt
jedoch nur bei Schiiler der 5.
Klasse ohne Lernschwierigkei-
ten bei vertrauten Texten; Inter-
pretation fiir andere beiden
Gruppen: bendtigen keine Akti-
vierungsaufforderung  durch
Versuchsleiter
Bei nicht vertraute Textpassa-
gen profitierten alle drei Grup-
pen von der Aktivierungsauf-
forderung durch den Versuchs-
leiter

Diskussion:
Das Verstindnis von Passagen
mit Schlussfolgerungen erfor-
dert eine entsprechend entwi-
ckelte Wissensbasis, sowohl
mit prozeduralem als auch mit
deklarativem Wissen; Schiiler
der 5. Klasse fehlt eventuelle
prozedurales ~ Wissen, um
Schlussfolgerungen zum Ver-
stdndnis des Textes zu ziehen
Vollstindig elaborierte, expli-
zite Texte leisten moglicher-
weise die notwendige Unter-
stiitzung fir Lernende, ihr Vor-
wissen so zu nutzen, dass die
neue Information integriert
werden kann

Die Vorwissensaktivierung wird
dem Lernen nicht vorgelagert, son-
dern ist in der Phase der Prisenta-
tion von neuen Informationen ent-
halten

Das externalisierte Wissen wird
nicht direkt ausgewertet, sondern es
werden Aussagen auf Basis eines
Gedachtnistests getroffen

Vorwissen miindlich

wiedergeben

Machiels-
Bongaerts
(1995)

Inwiefern fiihrt die Unter-
stiitzung der Aktivierung
von unterschiedlichen Ar-
ten von Vorwissen
(Schema versus Inhaltsori-
entiertes Netz) zu unter-
schiedlichen Informations-
verarbeitungsprozessen

(‘inference’, ‘elaboration”)

Schematheorie (Ru-
melhart & Ortony,
1977; Schank & A-
belson, 1977)

Theorie tiber Wis-
senserwerb (‘know-
ledge acquistion”):
vom Novizen zum

Teilnehmer:

Drei Versuchsgruppen a 12 Teilneh-
mer

Erste Experimentalgruppe: miindlich
alles Wissen tiber den EEC-Fischfang
externalisieren; oft in den Nachrichten
- deshalb Vorwissen (noch ohne
schematische Struktur); Annahme: Da

Erste Experimentalgruppe
grofte Anzahl an ‘elaborati-
ons’; diese waren fliber den
EEC-Text und Information
iiber den Fischfang gleich ver-
teilt; bei beiden wird die Anzahl
von “elaborations” bei der Tou-
risteninformation und der restli-
che Information iibertroffen

Es wird davon ausgegangen, dass
die Informationen fiir die erste Ex-
perimentalgruppe zu deren Vorwis-
sen passen, wird jedoch nicht vorher
getestet

Bei der zweiten Experimental-
gruppe wird davon ausgegangen,
dass Vorwissen in Form von Sche-
mata (Erfahrungen usw.) vorhanden
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wihrend der Arbeit mit ei-
nem neuen Text?

Experten (Schmidt
& Boshuizen, 1992)
Zwei unterschiedli-
che Informations-
verarbeitungspro-
zesse, die auf Vor-
wissen basieren und
oft synonym ver-
wendet werden: “in-
ferences” und ‘ela-
borations’
‘inferences”: basie-
ren auf Vorwissen,
das sich in ein
Schema entwickeln
konnte; infolge un-
zihliger Erfahrun-
gen in einer be-
stimmten Doméne;
Riickschliisse  zie-
hen lauft darauf hin-
aus Liicken des akti-
vierten Schemas zu
flillen, um es weiter
aufzubauen; - In-
tegration; Status ei-
nes Schemas ist er-
reicht; alle Knoten
sind durch Aktivie-
rung verfiigbar und
miissen  lediglich
mit entsprechender
Information  voll-
stindig  ausgefiillt
werden
‘elaborations”:  tre-
ten auf, wenn be-
dingt geeignetes
Vorwissen aktiviert
wird, das in einem

inhaltsorientierten
Netz  reprisentiert
ist; = Erweiterung;

wenn das Wissen

Teilnehmer nicht schematisch gespei-
chertes Wissen abrufen, werden sie
hauptséchlich Elaborationen produ-
zieren

Zweite Experimentalgruppe: So viele
Faktoren, wie moglich nennen, die fiir
einen Reiseorganisator relevant sind,
um zu entscheiden ob ein Ort als Ur-
laubsresort geeignet ist = Urlaubs-
schema wird moglicherweise aktiviert
- deshalb Annahme: mehr ‘infer-
ences’

Material:

Text {iber Fischereipolitik in der Euro-
pean Economic Community (EEC) o-
der tiber Tourismus

Ablauf:

Intelligenztest vorab
Aktivierungsaufforderung: Vorwissen
miindlich wiedergeben

Teilnehmer erhalten neue Informatio-
nen (Texte iiber Fischereipolitik und
Tourismus)

das neue Wissen wird im Gedéchtnis-
test externalisiert

dabei wird die Bearbeitungszeit und
die Qualitéit der Wiedergabe analysiert
Jeder Teilnehmer bearbeitete einen
Text, um spéter so viel wie moglich
des ganzen Textes wiedergeben zu
koénnen

57 Sitze des Textes wurden nachei-
nander auf einem Computerbild-
schirm préasentiert

Teilnehmer waren bei der Verteilung
der Bearbeitungszeit frei; gesamte Be-
arbeitungszeit wurde erfasst

Nach einer 20-miniitigen Ablenkungs-
aufgabe sollten die Teilnehmer miind-
lich vom Text alles wiedergeben, an
was sie sich erinnern kénnen

Zweite  Experimentalgruppe
ibertraf die anderen beiden
Versuchsgruppen in der Anzahl
der ‘inferences’; diese basierten
hauptséchlich auf der Touris-
teninformation; {ibertraf An-
zahl der ‘inferences’ fir EEC-
Text, Fischfang und restliche
Informationen im Text

Als Resultat der Aktivierung ei-
nes Urlaubsschemas bildete die
Tourismusgruppe  hauptséch-
lich “inferences” im Hinblick
auf das Ausfiillen von Liicken
in der Tourismusinformation
Infolge der Aktivierung eines
inhaltsorientierten Netzes (der
EEC-Information) entspre-
chend bildete die erste Experi-
mentalgruppe  hauptséchlich
“elaborations” im Hinblick auf
diese Information und auf neue,
relevante Information tber Fi-
schereipolitik, die das anfing-
lich begrenzte Wissen erwei-
tern konnte

Als Resultat der Aktivierung
bendtigte die erste Experimen-
talgruppe weniger Bearbei-
tungszeit als die Kontroll-
gruppe, um dhnliche Ergeb-
nisse zu erzielen, Kontroll-
gruppe konnte ihren Nachteil
im Verarbeitungsprozess (auf-
grund der fehlenden Aktivie-
rungsaufforderung) durch lan-
gere Beschiftigung mit dem
Text ausgleichen; gleiche Per-
formanz bei der spiteren Wie-
dergabe; allerdings ibertrifft
die erste Experimentalgruppe
die Kontrollgruppe in der An-
zahl der Elaborationen = Inter-
pretation: Aktivierung von Vor-
wissen (représentiert in einem

ist; jedoch geht nicht hervor, ob dies
uberpriift wurde; es wird angenom-
men, dass durch die Aktivierungs-
aufforderung ein ,Urlaubsschema*
aktiviert wurde

Externalisiertes Wissen wird zwar
per Audio aufgenommen, es wird
jedoch nicht erldutert, ob diese Er-
gebnisse auch in irgendeiner Form
weiter ausgewertet werden (zum
Beispiel ob iiberhaupt relevantes
Vorwissen externalisiert wurde)
Ausblick: weitere Forschung dahin-
gehend, ob ‘inferences’ bei ‘en-
coding” auftreten und “elaborations’
bei ‘retrieval’; ‘inferences” erfor-
dern moglicherweise ein Minimum
an kognitiven Aufwand, wenn die
Schema-Knoten schon verfiigbar
sind; “elaborations” erfordern mog-
licherweise mehr kognitive Kapazi-
tit, wenn Verkniipfungen zwischen
neuer Information und Vorwissen
mit Hilfe von groferem Denkauf-
wand gebildet werden miissen
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AKTIVIERUNGS-

AUFFORDERUNG

AUTOREN

FRAGESTELLUNGEN/
HYPOTHESEN

THEORIE

INSTRUMENT/
UNTERSUCHUNGSDESIGN

ERGEBNISSE

DISKUSSION

K.-
Nr.

von Novizen akti-
viert wird, bestehen
noch unverbundene,
nicht validierte Be-
reiche; bei Aktivie-
rung solchen Wis-
sen bestehen
Schwierigkeiten bei
der Interpretation
neuer Information;
es Dbestehen noch
keine Verbindungen
zwischen neuen
Konzepten und be-
stehenden Knoten
im inhaltsorientier-
ten Netz; Elaborati-
onen sollen diese
Verbindungsliicken
schliefen (oft mit
Wissen aus anderen
Dominen); das ur-
spriingliche ~ Netz-
werk kann durch
Elaborationen  er-
weitert werden

wenig verkniipften Netz) indu-
ziert eine andere Art der Infor-
mationsverarbeitung und geht
iiber reine Zeitersparnis hinaus
Zweite  Experimentalgruppe
weist im Vergleich zu den an-
deren beiden Gruppen eine an-
dere Verteilung der Bearbei-
tungszeit und Wiedergabe der
Inhalte auf; Inhalte wurden nur
dann fokussiert, wenn sie mit
den Knoten im aktivierten
Schema iibereinstimmten >
Lernleistung besser

Stiitzung der These, dass die
Aktivierung unterschiedlichen
Vorwissens (Schema versus
Netz) unterschiedliche Infor-
mationsverarbeitungsprozesse

hervorruft: “inferences” wurden
gebildet, wenn das aktivierte
Vorwissen als Schema durch
viele Erfahrungen und Anwen-
dung dieses Wissens entwickelt
ist; ‘elaborations” traten auf,
wenn begrenztes Vorwissen ak-
tiviert wurde (als noch wenig
verkniipftes Netz vorhanden)
- Erweiterung durch Anrei-
chern von elaborierten Erinne-
rungen
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
Diskussion eines Schmidt et al. In welchem AusmaB Paradigma: Diskus- Experimentalgruppe mit Kleingruppen- *Blutkorperchen-Problem”: sig- Die Externalisierung des Vorwissen 1
Problems in Klein- (1989) wird Vorwissen mit Hil- sion in Kleingrup- diskussion iiber relevantes Problem ver- nifikant mehr (zweimal so viel) (Diskussion in Kleingruppen) wird
gruppen fen von Kleingruppen- pen als Vehikel fiir  sus Kontrollgruppe mit Kleingruppendis- Propositionen als Kontroll- analysiert (Transkripte)

diskussionen iiber Prob- die Konstruktion ei-  kussion iiber nicht relevantes Problem gruppe erzeugt Kontrollgruppe ldsst Riickschluss

leme aktiviert? ner ersten Repréisen-  (flir die nachfolgende Hauptphase der Nicht das Vorhandensein oder auf Wirkung der Aktivierungsauf-

In welchem Ausmaf un- tation eines Prob-  Lerneinheit) das Fehlen einer Aktivierungs- forderung zu; das heifit in den

terstiitzt das Diskutieren lems; Annahme: das aufforderung an sich ist fiir den Kleingruppen muss ein Problem

eines Problems vor dem Nachdenken  iiber Effekt verantwortlich, da auch diskutiert werden, das im spiteren

Bearbeiten eines Textes eine mogliche Lo- bei der Kontrollgruppe durch Text thematisiert wird

den Erwerb von kausalen sung eines Problems die Instruktion, alles Wissen

Konzepten? aktiviert relevantes aufzuschreiben, Vorwissen ak-

Profitieren Schiiler mit Vorwissen, das im tiviert wurde -> Diskussion in

entsprechendem  Vor- Umkehrschluss das Kleingruppen miisste Grund fiir

wissen zum Verstindnis Versténdnis  neuer den Unterschied sein

eines Problems mehr von Information erleich- Diskussion in Kleingruppen ak-

dem  vorgeschlagenen tert tiviert nicht nur Vorwissen,

Verfahren als Schiiler sondern unterstiitzt die Ler-

mit unspezifischem oder nende den Lernprozess mit Er-

nicht geeignetem Wis- lauterungen zu beginnen; Ver-

sen? kniipfen von Konzepten so,

dass Inhalte besser verstanden
werden

An Diskussion teil- Dole et al. Vergleich der relativen Ef- Schematheorie Pilotstudie: Lehrerzentrierte Methode ef- alle drei Gruppen durchlaufen beide 2
nehmen versus Map-  (1991) fektivitit von zwei ver- (Bransford, 1979) Testung von zehn Passagen; Identifi- fektiver als interaktive Methode Methoden & Kontrolle

ping-Aufgabe bear-
beiten

schiedenen instruktionalen
Methoden vor dem Lesen
eines Textes auf das Text-
verstandnis

zierung von durchschnittlichen und
tiberdurchschnittlichen Lesern

Offene und Multiple-Choice-) Fragen
zu Kernkonzepten

Vorwissenstest: kurze Textpassage,
dazu 15 Ideen und Ereignisse, die
Teilnehmer zum Thema einschitzen
sollten
1Q-Werte
Test’

in einem ‘Achievement

Drei narrative und drei expositorische
Textpassagen

Von der Lehrperson geleitete Me-
thode: Lehrperson erklart die Informa-
tionen, die fiir das Verstindnis des
nachfolgenden Textes notwendig sind
Interaktive Methode: Lehrperson lei-
tet eine Diskussion, um den Schiilern
zu helfen, ihr Wissen iiber die Themen

Mogliche Griinde: bei den Dis-
kussionen (interaktive Me-
thode) auch Thematisierung
von nicht essentiellen Informa-
tionen; direkte Hilfe und Erkla-
rung durch Lehrperson kénnte
zu besserem Verstindnis und
Abruf der Informationen fiih-
ren; nicht durch den Inhalt son-
dern durch Methode an sich be-
griindet

Vorschlag der Autoren: auch
untersuchen, inwiefern eine
prozessorientierte und schiiler-
zentrierte Methode die Aktivie-
rung von Vorwissen unterstiitzt

Ergebnisse der Aktivierung werden
jedoch nicht ausgewertet, sondern
lediglich die Ergebnisse der Ver-
standnistests nach Bearbeiten der
Texte (neue Information); somit
keine explizite Testung der Aktivie-
rungsaufforderung sondern Analyse
des ,Endprodukts‘ (Lernergebnis)
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.
des nachfolgenden Textes zu aktivie-
ren
Drei Versuchsgruppen: jede sowohl
interaktive als auch lehrerzentrierte
Methode & Kontrollparameter ohne
Aktivierungsaufforderung; jede Ver-
suchseinheit ging tiber zwei Tage (nar-
rativer & expositorischer Text)
Gesprich iiber rele- Woloshyn et Untersuchung der Effekte  Es wird keine Theorie Aktivitdt zum Aufwirmen: jedem ,Frage-Antwort-Methode* Der Fokus liegt hier auf dem Lernen 3
vante Inhalte fiihren al. (1994) einer Aktivierungsauffor-  zu Grunde gelegt. Teilnehmer wurden vier Titel prasen- filhrte zu besseren Lernergeb- von Fakten und der damit verbunde-
derung (Gespréch fiihren) tiert nissen (es wurde mehr Fakten nen Gestaltung der Lernumgebung
und der ,Frage-Antwort- In zwei Versuchsgruppen entsprachen gelernt) im Vergleich zur Kon- Die Aktivierung wird thematisiert,
Methode® auf den Erwerb die Titel dem spiter zu lernenden In- trollgruppe mit Leseauftrag; so- jedoch wird das Ergebnis der Exter-
von Faktenwissen halt; zwei andere Versuchsgruppen wohl bei Fakten, die mit dem nalisierung (Gespréache tiber die ver-
bekamen Themen ohne Beziehung zur Vorwissen konsistent sind als schiedenen Themen) nicht doku-
spéteren Information auch inkonsistente mentiert und ausgewertet, sondern
1,5 Minuten Zeit ein Gespréch iiber je- Signifikante Effekte im Test davon ausgegangen, dass das ent-
des Thema zu fithren und dariiber zu zur Wiedererkennung der Fak- sprechende Wissen aktiviert wurde
reflektieren, welches Wissen im Un- ten (nicht im Gedéchtnistest): Vorsicht bei der Interpretation: Da
terricht dazu schon erworben wurde mit Vorwissen konsistente Fak- Teilnehmer méglicherweise davon
2x2 Design: (Aktivierungsaufforde- ten wurden besser erkannt als ausgingen, dass Aktivierungsauf-
rung, keine Aktivierungsaufforde- mit Vorwissen inkonsistente forderung am Anfang nicht so rele-
rung) x (Fragend-entwickelnder Un- Fakten vant ist, haben sie sich zu den The-
terricht, Kontrollgruppe mit Leseauf- Instruktionen zur Aktivierung men nicht viel iiberlegt oder wenig
trag) von nicht relevanten Konzepten substantielles; Aktivierungsauffor-
Hauptphase der Lerneinheit: 32 Aus- erleichterten den Erwerb von derung addquat gestaltet?
sagen (zwei unterschiedliche Reihen- Fakten, die inkonsistent zum
folgen; zu Vorwissen konsistente und Vorwissen sind, mehr als In-
inkonsistente Fakten); ,Frage-Ant- struktionen zur ~Aktivierung
wort-Methode*: Beantworten warum von Informationen, die im spi-
die Aussagen wahr sind; Kontroll- teren Lernprozess relevant sind
gruppe: Aussagen laut vorlesen
Problem in Klein- Schmidt Welchen Einfluss hat die Schematheorie Experiment 1: Experimentalgruppe Schriftliche Probleme aktivie- Neben der Experimentalgruppe gab 2
gruppen analysieren (1982) Bearbeitung eines Prob- ‘selective attention analysiert und diskutiert ein Problem ren bereits existierende Sche- es eine Kontrollgruppe ohne Prob-

lems vor der Konfronta-
tion mit neuen Informati-
onen?

In welchem Ausmal
fithrt Problemanalyse zu
einer Aktivierung und
Restrukturierung  von
Vorwissen im Hinblick

theory”: was immer
Lernende von einem
Text lernen, ist be-
stimmt durch das
Ausmall der Auf-
merksamkeit,  die
auf die verschiede-
nen  Textpassagen
jeweils gerichtet
wird

in Kleingruppen, Kontrollgruppe ohne
Problemanalyse; danach Multiple-
Choice-Testfragen zum Thema

Experiment 2: wie Experiment 1 &
neue Information fiir beide Versuchs-
gruppe (Text); Experimentalgruppe
erhielt dazu auch Instruktionen

mata und die durch das Problem
gezogenen Riickschliisse, ba-
sierend auf diesen Schemata,
filhren zu einer Restrukturie-
rung

Aufgrund des experimentellen
Designs konnen die Effekte der
Aktivierung nicht von den Ef-
fekten der Restrukturierung von
Schemata getrennt werden

lemanalyse

Nicht klar ist, ob die Teilnehmer der
Kontrollgruppe im zweiten Experi-
ment auch Instruktionen zum Text
erhielten oder nur die Experimental-
gruppe

Das analysierte Problem steht im
Zusammenhang mit dem spéter zu
lernenden Inhalten
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AKTIVIERUNGS- AUTOREN FRAGESTELLUNGEN/ THEORIE INSTRUMENT/ ERGEBNISSE DISKUSSION K.-
AUFFORDERUNG HYPOTHESEN UNTERSUCHUNGSDESIGN Nr.

auf das Problem und sei- Das Lesen der Test-Items akti-

nem zugrundeliegenden viert Vorwissen gleichermaf3en

Prozess? Problemanalyse treibt das Zu-

Effekt von rekontexuali- sammenspiel von Vorwissen

siertem und restruktu- und neuer Information voran

riertem Vorwissen auf (Reproduktion und Anwen-

das Verarbeiten von dung), relevante Schemata wer-

neuer Information den aktiviert und restrukturiert

Annahme: Lernende, die -> erleichtert die Verarbeitung

erst an einem Problem eines Textes, der fiir das Prob-

gearbeitet haben, werden lem relevant ist

einen problemrelevanten Lernen durch Entdecken fiihrt

Text tiefer bearbeiten als zu einer Aktivierung und Rest-

andere, die nur den Text rukturierung der vorhandenen

als Material erhalten Wissensstruktur
iiber Vorwissen in ei-  Langer Effekt einer Aktivitat vor Es wird keine Theorie Aktivierungsaufforderung: Experimentalgruppe mit Aktivie- Das externalisierte Wissen wiahrend 3
ner Gruppe diskutie-  (1984) dem Lesen eines Textes zu Grunde gelegt. Gruppendiskussionen mit Reflexion  rungsaufforderung schnitt signifi- der Gruppendiskussion in der Akti-

ren

(Gruppendiskussion iiber
Vorwissen) auf das text-
spezifische Hintergrund-
wissen und Verstandnis

iiber das Wissen, das iiber ein
bestimmtes Thema schon gelernt
wurde

Vier Versuchsgruppen: Experimental-
gruppe 1: Aktivierungsaufforderung,
Versuchsgruppe 2: Diskussion zur
Motivation, Versuchsgruppe 3: ohne
Aktivitdit vor der Hauptphase der
Lerneinheit, Versuchsgruppe 4: Ab-
lenkungsaufgabe

kant besser ab als die anderen
drei Versuchsgruppen

vierungsphase wird nicht festgehal-
ten und analysiert; somit kann nur
vermutet werden, dass die Gruppen-
diskussion tatséchlich der Grund fiir
die besseren Ergebnisse im Ver-
standnistest waren (nicht aber wa-
rum); das heift es ist nicht klar, ob
die Unterschiede im Vorhandensein
einer Aktivierungsaufforderung be-
grindet sind oder ob die Art und
Weise dieser Aktivierungsaufforde-
rung eine Rolle spielt
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Appendix II: Materialien zur Pilotstudie

Appendix II. 1: Dokumentationsbogen der Pilotstudie (Beispiel)

Thema der vorangegan-
genen Stunde/n

Angaben zur Schule 7 9 <!
7 >

Video-Nr. P 07

Datum 22.06.2012

Durchfiihrende Dipl.-Hdl. Claudia Kopf

Personen der Dipl.-Hdl. Volker Rohr

Videoaufzeichnung

Lehrperson 7 9 <!

Kontaktdaten 7 >

Klasse 7 9 <1
/ >

Schulart Steuerfachangestellte

Schiileranzahl 20

Davon anwesend 20

Schulstunde 3./4.

Uhrzeit 09.50 — 11.25 Uhr

Fach Rechnungswesen

Vorwissen/ Betriebsabrechnungsbogen

Thema der Stunde Ubungsaufgaben zur Vorbereitung auf Klassenarbeit,
Wiederholung Betriebsabrechnungsbogen

Verwendete IArbeitsblatt, Tafel, Schulbuch

Materialien/Medien

Arbeitsform/en Besprechung der Ubungsaufgaben (reihum)

Sonstige /

Anmerkungen

Sitzplan Siehe néchste Seite
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Sitzplan Video P_07
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Appendix II. 2: Zeitdiagramme der Pre-Videodaten zur Identifizierung von Segmenten

L Kodierstart
Sonstiges

Kodierstart
Aktivierungsphase

00:00:00:01 00:00:54:01 00:01:48:01 00:02:42:01 00:03:36:01 00:04:30:01 00:05:24:01 00:06:18:01 00:07:12:01 00:08:06:01 00:09:00:01 00:09:54:01 00:10:48:01 00:11:42:01 00:12:36:01 00:13:30:01

P et wwww e nrr NPT PPN rrrr N Y, re e -
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Appendix II. 3: Indikatoren zur Bestimmung der Analyseeinheit ,Themeneinfiihrung*

Ergebnisse der Segmentierungsanalyse

Beginn der Analyseeinheit

Die Lehrperson beginnt mit einem neuen Thema.

Indikatoren

Wenn die
Themeneinfiihrung zu
Beginn des Unterrichts
stattfindet:

- BegriiBung

- alle Schiiler sitzen am Platz

- es wird leiser

- Lehrperson bittet, starten zu diirfen
- Tiir wird geschlossen

- Gongschlag

- AuBerungen der Lehrperson:

det:

@
7 @ 2
& 2

< i

< - ! 1 2
Wenn die - AuBerungen der Lehrperson:
Themeneinfithrung wih- 7 (
rend des @ 2
Unterrichtsverlaufs stattfin- £

Spezifische
Kodierungsregel:

Die Ereignisse vor der Themeneinfiihrung werden solange
nicht kodiert/untersucht bis die Lehrperson duflert oder
durch Beobachtung klar wird, dass ein neues Thema
beginnt.

Ende der Analyseeinheit:

Die Einfiihrung in ein neues Thema ist beendet.

Indikatoren:

- Das Unterrichtsthema ist bekannt; wurde an die Tafel
geschrieben

- Ein Eingangsbeispiel als Authidnger ist zu Ende
beschrieben/diskutiert

- Grundlegende Begriffe wurden erarbeitet/definiert

- Es folgen Unterrichtsphasen, in denen neue Inhalte
erarbeitet werden (Erarbeitungsphasen); Ziel und Zweck
der nachfolgenden Phasen ist der Aufbau von Wissen
und die Konzeptbildung

- Einleitung einer Ubungsphase/Arbeitsauftrag wird erteilt

Ankerbeispiele aus den Pre-
Videodaten:

-7 @ 9
- D & <
- # 2
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Appendix II. 4: Kodiermanual

Kodierphase 1: Um welche Aktivierungsaufforderung handelt es sich?

miindlich bear-
beiten

Kategorie Ausprigung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus der
Literaturiibersicht
(Kapitel 3)
I.1 Aufgabe Faktenwissen Lehrperson fordert die Lernenden auf, ihr Machiels-Bongaerts et al.
schriftlich bear- | aufschreiben Wissen iiber ein bestimmten Thema aufzu- | (1993)
beiten schreiben, zum Beispiel Stichworte/
Begriffe
Konzeptuelles Wissen Vorwissen nach Bekanntgabe eines Alvermann et al. (1985),
aufschreiben Themas aufschreiben, zum Beispiel Smith et al. (1984),
Zusammenhédnge Peeck et al. (1982)
1.2 Aufgabe Vorwissen miindlich Lehrperson fordert Lernende auf, ihr Wetzels (2009), Carr und

wiedergeben Wissen miindlich wieder zu geben Thompson (1996),
Machiels-Bongaerts
(1995)

Fragen der Lehrperson Lehrperson stellt explizit Fragen zum Henderson (2007),

beantworten Vorwissen King (1994)

Gesprich flihren/ Lernenden diskutieren iiber ein Thema und | Schmidt et al. (1989),

an Diskussionen
teilnehmen

externalisieren dabei ihr Vorwissen

Dole et al. (1991),
Woloshyn et al. (1994),
Schmidt (1982), Langer
(1984)

1.2.1 Fragen der | Themenbezogene Fragen Lehrperson stellt Fragen zur Thematik King (1994)

Lehrperson

beantworten Fragen explizit zum Vor- Lehrperson stellt explizit Fragen zum Henderson (2007)
wissen Vorwissen der Lernenden

1.3 Lesen Advance Organizer Text mit Konzepten iiber ein Thema zum Mayer und Bromage

Uberblick lesen (1980), Ausubel (1960)

1.4 Zuhéren Erkldrungen der Lehrper- | Lehrervortrag und Lernende bekommen Henderson (2007), King
son zuhoren den Auftrag, zuzuhdren (1994)

1.5 Uber Vor- Uber das Vorwissen Lehrperson fordert Lernende auf, Walraven und Reitsma

wissen nachdenken und dessen Vorwissen zu aktivieren, fordert keine (1993)

reflektieren Relevanz fiir die Bearbei- | Externalisierung

(ohne Externali- | tung einer Aufgabe

sierung) einschétzen

II.1 Aufgaben
schriftlich &
grafische
Représentation
betrachten

II.1.1 Mapping-
Aufgabe bear-
beiten

Notizen anfertigen &
Semantische Map
erstellen

Lernende sollen Vorwissen aufschreiben
und eine Map dazu erstellen

Dole et al. (1991)

Hoch kohérente Concept
Map ergédnzen

Lernende sollen eine Map mit wenig
Vorgaben, das heifit mit wenigen

Gurlitt und Renkl (2008;
2010)
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Kategorie Auspriagung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus der
Literaturiibersicht
(Kapitel 3)
Verbindungslinien und Beschriftungen,
selbst ergidnzen
Niedrig kohérente Map Lernende sollen eine Map mit vielen Gurlitt und Renkl (2008;
erginzen Vorgaben, das heifit zum Teil 2010)
vorgegebenen Verbindungslinien und
Beschriftungen, ergdnzen
I1.1.2 Aufgabe Bild/Animation Lernende bekommen ein (animiertes) Bild | Wetzels (2009)
schriftlich interpretieren gezeigt und sollen dieses interpretieren
bearbeiten &
Bilder Bild wird gezeigt & Lernende betrachten ein Bild und fertigen Wetzels et al. (2011b)
betrachten Lernende sollen Notizen Notizen an
anfertigen
Bild betrachten, Lernende schreiben ihr Vorwissen nach Wetzels et al. (2011a)
Vorwissen aufschreiben & | Betrachten eines Bildes auf und nehmen
Perspektive einnehmen dabei eine bestimmte Perspektive ein
I1.2 Aufgabe Physikalische Aufgabe & | Lernenden sollen schriftlich eine Aufgabe Alvermann und Hynd
schriftlich Hinweis, dass das eigene 16sen und bekommen zusétzlich noch die- (1989),
bearbeiten & Vorwissen falsch sein sen Hinweis Hynd und Alvermann
Vorwissen konnte (1989)
reflektieren

Vorwissen aufschreiben &
Hinweis, dass nur
relevantes Vorwissen
aktiviert werden soll

Lernenden sollen ihr Vorwissen
aufschreiben und bekommen zusitzlich
noch diesen Hinweis

Walraven und Reitsma
(1993)

1.3 Aufgabe
schriftlich
bearbeiten &
lesen

Text lesen, Vorwissen
aufschreiben &
Kernaussagen herausar-

Lernende werden in
Hervorhebungstechniken instruiert, sollen
diese Strategien beim Lesen eines Textes

Spires und Donley (1998)

beiten anwenden und ihr Vorwissen aufschreiben

Vorwissen aufschreiben, Lernende sollen sich wihrend und nach Taboada und Guthrie
Text lesen, selbst Fragen dem Lesen eines Textes Fragen iiberlegen (2006)

formulieren und aufschreiben

Stichworte lesen & Lernende bekommen Stichworte gezeigt Taboada und Guthrie
Begriffe formulieren und sollen entsprechende Begriffspaare (2006)

bilden

Pre-Organizer lesen &
Aufgabe unter Anleitung
bearbeiten

Text mit addquatem Anspruchsniveau

Verkoeijen et al. (2005),
Alvarez (1983)
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Kodierphase 2: Welche Lehreriduflerungen stehen im Zusammenhang mit der Vorwis-

sensaktivierung?
Kategorie Ausprigung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus den
Pre-Videodaten
Sprecher Lehrer Lehrperson spricht Lehrperson: >
Schiiler Schiiler spricht Schiiler: %
6
Niemand Stille, Sprechpause, niemand spricht /
Ebene der Inhaltsdimension Mitteilung von Lehr- oder Lerninhalten 5
Lehrerduferung Einordnung des Themas in den 7 6
Gesamtzusammenhang/Fach/Lehrplan - "
#
6
5
)
Beziehungsdimension Art und Weise, wie der Sender seine 5
Informationen verstanden haben will; 6
Wie sehen Interaktionspartner ihr >
Verhiltnis zu anderen und zu sich selbst; )
Einschétzung von Personen, AuBerungen 6
zu Stimmungen, Gefiihlen 7 (zeigt
respektvollen Umgang
miteinander)
Prozessdimension Verfahren der Regulierung der Interaktion % 4
Aufforderung/Aufrufen eines Schiilers 5 > 6
)
6 B;
r ¢
9 ,
>3 (Folie)
Nicht zuordenbar Eine eindeutige Zuordnung zur /
,Inhaltsdimension‘, ,Beziehungsdimension‘
oder ,Prozessdimension‘ nicht moglich
Instruktionale Frage Lehrperson stellt eine Aufgaben in Form 5 <
Elemente einer Frage !
6
Aufforderung Lehrperson stellt eine Aufgabe in Form %
eines Auftrages/einer Anweisung %
E #
4
Darstellung Lehrperson beschreibt einen Sachverhalt, 9
eine Aufgabe
" &
2
Erkldrung Lehrperson erklért einen Sachverhalt mit 7
Begriindung " @ &
Feedback/Lob Reaktion der Lehrperson auf eine D 6
SchiilerduBerung G ¢
A
Nicht zuordenbar Sonstige Art der LehrerduBerung; keine der /
Alternativen trifft zu
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Kategorie Ausprigung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus den
Pre-Videodaten
Bezugnahme Bezugnahme mit Die Lehrperson nimmt direkt Bezug zu 5
auf Vorwissen expliziter Kennzeichnung | Inhalten, die die Schiiler schon kennen. Sie | + 6
als Vorwissen erfragt Sachverhalte mit der 5
Zusatzinformation, dass diese bereits % 16
bekannt sein miissten; metakognitive Ebene | 7
)
Es ist aufgrund der Lehrerduflerungen zu
beobachten, dass die Lehrperson an G ! ;
Vorwissen ankniipfen mochte.
Ferner auch: .
5>
<
A 2
6
5
6U
Bezugnahme ohne Inhaltliche Fragen; die Lehrperson erfragt 5
explizite Kennzeichnung Sachverhalte, erwédhnt aber nicht direkt, F 6
als Vorwissen dass sie Vorwissen erwartet 5
oder die Inhalte, bereits bekannt sind; die
Frage ist aber so gestellt, dass sie lediglich 6
mit Vorwissen 5 -
beantwortet werden kann.
Wenige Ereignisse zuvor wurde deutlich, 6
dass die Inhalte schon behandelt wurden
und es sich um eine Wiederholung handelt.
Die Lehrperson fragt nach eigener
Meinung (= auch eine Art von Vorwissen)
Keine Bezugnahme Es geht um die aktuellen, neuen Inhalte ;
erkennbar ohne erkennbare Ankniipfung an ;
Vorwissen
Bezug der schulisch Wiederholung von Inhalten in diesem Fach 5
Vorwissens- Bezug zu anderen Schulfichern wird her- - 6
aktivierung gestellt 7
D &
% 6
auflerschulisch Beziige zu auBlerschulischen 5
Erfahrungswelt der Schiiler, zum Beispiel 1 !
aus den Bereichen Hobby/Freizeit oder 6
Wissen aus ihrer Arbeitswelt/ 9 ,
ihrem Ausbildungsbetrieb @
Personliche Meinung
<
Nicht zuordenbar Es geht nicht klar hervor, ob es sich um 7
schulisches oder aulerschulisches
Vorwissen handelt " &

(nicht klar, ob
dies in der Schule gelernt
wurde oder im Ausbil-
dungsbetrieb)
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Kategorie Ausprigung Beschreibung Ankerbeispiel/e aus den
Pre-Videodaten
Schulisch Wiederholung in diesem Lehrperson nimmt Bezug zu Inhalten, die 5 &
Schulfach in diesem Fach zu einem fritheren 5
Zeitpunkt thematisiert wurden 6
1 9
Auch Inhalte, die in derselben Stunde ; 26
erwihnt wurden 5 :
& 2
Wiederholung anderes Bezug zu anderen Schulfichern wird 5 :
Schulfach hergestellt % i -
2
- 2
< 26
Nicht zuordenbar Es geht nicht klar hervor, zu welchem 7
Schulfach Bezug genommen wird. &
= H 2
AuBerschulisch | Arbeit/Betrieb Bezug zu Erfahrungen/Wissen der Schiiler, 5
das sie bei der Arbeit/in ihrem 1 !
Ausbildungsbetrieb erworben haben 6
5
<
5 6
Hobby/Freizeit Bezug zu Erfahrungen/Wissen aus dem 5 1 @ 1
privaten Bereich der Schiiler
Beispiele aus privater Erfahrungswelt der 1 1
Schiiler > 2
A 6
Nicht zuordenbar Nicht eindeutig zuordenbar, aus welchem /
Bereich die Ankniipfung zuriickzufiihren
ist
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Appendix II. 5: Priifung der Beobachteriibereinstimmung (Beispiel)

Video: S15
Kodierer: 1 & 2

Kriterien fiir Ubereinstimmung: Zihle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 %

tiberlappen

Kriterien fiir Fehler: Zihle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 % iiberlappen

Kategorie Kappa- Prozentuale Ubereinstimmung
Wert pro Kategorie
Art der 1 Aufgabe schriftlich & Grafische
Aktivierungsaufforderung Représentation: 100 %
Instruktionale Elemente 0,60193 Darstellung: 66,67 %
Feedback/Lob: 66,67 %
Frage: 100 %
Aufforderung: 83,33 %
Bezug der -0,17647 Schulisch: 85,71 %
Vorwissensaktivierung
Aufgabe schriftlich & 1 Bilder & Aufgabe: 100 %
Grafische Reprédsentation
Aufgabe schriftlich & Bilder 1 Bild wird gezeigt &
Notizen anfertigen: 100 %
Ebene der Lehrerduflerung 0,49313 Inhaltsdimension: 93,1 %
Prozessdimension: 100 %
Bezugnahme auf Vorwissen 0,45205 Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung
als Vorwissen: 83,33 %
Keine Bezugnahme erkennbar: 75 %
Schulisch -0,15385 | Wiederholung in diesem Schulfach: 80 %
Sprecher 0,59644 Keiner: 100 %

Lehrer: 80 %
Schiiler: 88,24 %
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Beispiele fiir Ubereinstimmungen der Kodierungen (absolute Werte)

Kategorie ,Instruktionale Elemente*

G 0 <
G 8 4 4
6 / 9
- 2 / 4
" / E / D
/8 /8

G / /
< / 6 5 /8 /2 42

Kategorie ,Bezug der Vorwissensaktivierung’

G <

G 8 / /
4 9 D
< 4 F /8
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Beispiele fiir Kappa-Graph

Instruktionale Elemente

Aufforderung ey
Darstelung (beschreibend)

Feedback/ Lob

Frage

Micht zuordenbar

Instruktionale Elemente
Aufforderung —
Darstelung (beschreibend)

Feedback/ Lob
Frage

Art der Aktivierungsaufforderung
Aufgabe schriftich + Grafische Reprasentatiorr

Art der Aktivierungsaufforderung \
Aufgabe schriftiich + Grafische Reprasentatiort

Erkldrung der Farbskala:
Alle gefundenen Paare werden in griin gezeichnet.

Alle Fehler (= andere Kategorie) sind rot.

Kategorien, die sowohl mit einer passenden Kategorie, als auch mit einer fehlerhaften Kategorie verkniipft sind, werden in pink dargestellt.
Kategorien, die mit keiner anderen Kategorie verkniipft werden kénnen (kein Paar), werden in einem hellen grau-blau dargestellt.

(Mangold International, 2016)
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Appendix III: Materialien zur Hauptstudie

Appendix III. 1: Beobachtungsbogen zur Hauptstudie

Angaben zur Schule S4
7 9 <!
7 >

Video-Nr. V32

Datum 27.01.2015

Durchfiihrende Personen der

Dipl.-Hdl. Claudia Kopf

Videoaufzeichnung

Lehrperson S4.L1

Kontaktdaten 7 9 <1
7 >

Dienstjahre 8 Jahre (mit Referendariat)

Dauer der Vorbereitung in
Stunden/

Anmerkung, ob gewohnliche
Stunde

Ausprobieren mit Lernsituationen, auch fiir Lehrperson
neu

keine Showstunde, normaler Unterricht

Schulart Industriekaufleute, 1. Ausbildungsjahr

Klasse S4K1, 7 9 <!
7 >

Schiileranzahl 15

Davon anwesend 15

Schulstunde 2.

Uhrzeit 8.30—-9.15 Uhr

Fach Gesamtwirtschaft

Vorwissen/Thema der
vorangegangenen Stunden

Betriebsrat, Betriebsverfassungsgesetz, Arbeit mit
Gesetzen

Thema der Stunde

Jugend- und Auszubildendenvertretung

Verwendete Materialien

Lernsituation, Arbeitsblatt C27 der Handreichung

Arbeitsformen

Gruppenarbeit/Plenum

Welcher Abschnitt der Stunde
ist in Erinnerung geblieben?

Schiiler haben absichtlichen Buchstabendreher (JVA)
der Lehrperson sofort erkannt und korrigiert
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Welche Aspekte konnten zu- |- Schiiler halten sich an Kommunikationsregeln
dem beobachtet werden? - Keine Auffilligkeiten
(Kommunikation von Regeln,
keine Kommunikation von
Regeln, Stellen von offenen/
geschlossenen Fragen)
Sonstige Anmerkungen Lehrperson: -
& !
Lehrperson: &
9 82
www.jav-portal.de
Bemerkungen zur /
Raumanordnung
Sitzplan V32:
Tafel *;
S1 S2 S3 S4
S5 S6 S7 S8 S9 S10
S11 S12 S13 S14 S15
<&
L®
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Appendix II1. 2: Beispiel fiir die Sequenzanalyse

Video: V36

Schule: S4

Lehrperson: S4.L1

Dienstjahre: 8 Jahre (mit Referendariat)

Klasse: S4.K1, Industrie, 1. Ausbildungsjahr
Stunde: 3.

Fach: Schwerpunkt Gesamtwirtschaft
Thema: Tarifvertrag

Verortung Curriculum:

Vorwissen der Schiiler
laut Lehrperson:

Anmerkungen der
Lehrperson:

Sequenzanalyse:

Lehrplan Industrie, Schwerpunkt Gesamtwirtschaft, ,Kompetenzbereich I:
In Ausbildung und Beruf orientieren‘, 40 Stunden

Einordnung dieser Stunde: 7 1 ! %
@ A
- @ 9
@ %
! @ @ B1 &

- C 9 %

B% C 9 +

@ % - #

Begriffe wie Streik, Tarifvertrag waren bekannt; es gab einen Arbeitsauftrag als
Hausaufgabe (Zeitungsartikel zum neuen Thema mitzubringen)

Dilemma Situation, vom Niveau zu schwierig, Zeiteinteilung falsch, Sicherung
fehlte; Stimmung der Schiiler und Atmosphére in der Klasse seltsam, feindselig

a) Auswahl eines Ausschnitts aus dem Gesamtgeschehen: Sequenz:

03.23 - 06.40

b) Auswahl zentraler Aktivititsstringe:

-Lehrperson teilt Gesetzesbiicher aus

-Lehrperson: §
Beamer an), 1

(macht

& 6 G4
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-S: G &

-Lehrperson:
-S:

2

-Lehrperson: G §:

S:
S: G¢
8

-Lehrperson: <

25 7

-S: G &

K[ 2

-Lehrperson: G &
-S:

-Lehrperson:

-S: &

-Lehrperson: <

& y ’ 7 ’
% 2 2
% 6
&
2. 1
E o4 6
< &
> Y C2<
& 2 2. 2
D 5 > 6 2
< < & )
2.4 29
% 4 26§
& 7 2+4)>
6 < 2 2. % N25
%
> 2 N( > 2
& H2 6K 6
% & 2.2
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S: # ! 2 3 ! 2 < &
! > < 2 1
> -
- r
S: 7 & 6
Lehrperson: < &: § 2 : :
& @ @ 2 8
2 @ & schreibt Thema an die Tafel

¢) Bestimmung aufeinander folgender Sequenzelemente:
-Lehrperson legt Karikatur zum Thema Tarifkonflikt auf
-Schiiler sollen zunichst beschreiben, dann interpretieren
-Lehrperson nennt Thema der nichsten Stunden

-Lehrperson erinnert an Hausaufgabe, bei der jeder zum Thema etwas mitbringen sollte (Zeitungsartikel)

d) Funktionale Analyse der AuBerungsverkettung(en):
Form (wie?): Karikatur mit den beiden Konfliktparteien Arbeitgeber und Gewerkschaft

Funktion (wozu?): Schiiler sollen sich evtl. daran erinnern, wie Tarifkonflikte in der Regel ablaufen

Kontext: Zeitungsartikel zum Thema werden an Pinnwand gesammelt
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Appendix III. 3: Priifung der Beobachteriibereinstimmung (Stichprobe)

Video: 1, 2,7, 19, 21, 26, 27, 32, 33, 34 (=20 % der gesamten Stichprobe)

Kodierer: 1,2 & 3

Kriterien fiir Ubereinstimmung: Zihle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 %
iiberlappen

Kriterien fiir Fehler: Zihle die kodierten Kategorien, die mindestens 70 % iiberlappen

Kategorie Kappa- Prozentuale Ubereinstimmung pro
Wert Kategorie
Instruktionale Elemente 0,58966 Darstellung: 75,68 %

Erklarung: 75 %
Feedback/Lob: 88,89 %
Frage: 83,93 %
Aufforderung: 58,33 %

Bezug der 0,224 schulisch: 84,78 %
Vorwissensaktivierung auBlerschulisch: 55,56 %
nicht zuordenbar: 41,67 %

Grafische Reprisentation 0,0 Bilder/Schaubilder: 85,71 %

Ebene der AuBerung 0,49745 Inhaltsdimension: 92,41 %
Beziehungsdimension: 25 %
Prozessdimension: 63,16 %

Bezugnahme auf Vorwissen 0,22753 Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung
als Vorwissen: 81,82 %
Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung
als Vorwissen: 54,17 %

Keine Bezugnahme erkennbar: 40,91 %

Schulisch 0,05767 Wiederholung anderes Schulfach: 80 %
Wiederholung in diesem Schulfach: 66,67 %

AuBerschulisch -0,01487 | Hobby/Freizeit: 100 %
Arbeit/Betrieb: 80 %

Sprecher 0,66825 Lehrer: 92,06 %
Schiiler: 76,47 %
niemand:77,78 %
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Beispiele fiir Ubereinstimmungen der Kodierungen (absolute Werte)

Kategorie ,Ebene der AuBerung

G + ! ! <
G 8 5 5 /9
+ / 2 4
/8 / 2/D F 28 26F
G - 8 8
5 2 /2 2 5: 9:
< /5 5 24F /4 F9 455
Kategorie ,Bezugnahme auf Vorwissen’
G + + <
2( 2 #
4 .
G 8 / 4 6 D
+ 9 /: /2 5 58
?(
#
+ F / 2: 48 99
?(
#
# + D 2 6 2F 54
< 22 22 5: 99 /6:
Kategorie ,Vorwissen schulisch®
G G : : <
G 8 / F
G 4 8 / 5
: 2 5 / F
: /8 6 25 4D
< /6 9 6 49 92
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Beispiele fiir Kappa-Graph

Video 2: Kategorie ,Vorwissen schulisch*

1.1.13 Schulisch

Wiederhalung in diesem Schulfach : k :
1.1.13 Schulisch

Wiederholung in diesem Schulfach

<

Video 7: Kategorie ,Ebene der AuBerung

Ebene der AuBerung

Inhaltsdimension } " - —
Ebene der AuBerung \ \/

Inhaltsdimension } - , A I I

Nicht zuordenbar

Prozessdimension

Video 26: Kategorie ,Bezugnahme auf Vorwissen®

Bezugnahme auf Vorwissen
Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen

Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen

Keine Bezugnahme erkennbar

Bezugnahme auf Vorwissen

Bezugnahme mit expliziter Kennzeichnung als Vorwissen + H +
Bezugnahme ohne explizite Kennzeichnung als Vorwissen

Keine Bezugnahme erkennbar
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Appendix IV: Materialen zur Ergebnisdarstellung

Appendix IV. 1: Pivot-Tabelle zur Darstellung der Dauer und Standardabweichungen

der kodierten Ereignisse (Gesamtdaten)

Dauer in Sekunden Standardabweichung
(Summe iiber alle 50 | (Grundgesamtheit)
Unterrichtsvideos) der Dauer
Darstellung 1973,929 9,514088182
Bezugnahme mit expliziter
Kennzeichnung als Vorwissen 382,591 11,83750036
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 140,205 5,560224401
Keine Bezugnahme erkennbar 1451,133 9,212931001
Erklirung 1006,215 14,90010316
Bezugnahme mit expliziter
Kennzeichnung als Vorwissen 283,621 23,81821689
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 317,828 10,21193185
Keine Bezugnahme erkennbar 404,766 11,81219382
Feedback/Lob 1295,952 4,332227029
Bezugnahme mit expliziter
Kennzeichnung als Vorwissen 33,492 6,577583954
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 254,081 8,888503556
Keine Bezugnahme erkennbar 309,089 6,156362408
(Leer) 699,29 1,911565639
Frage 2008,448 2,997731845
Bezugnahme mit expliziter
Kennzeichnung als Vorwissen 424,586 3,962513177
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 984,202 3,032196931
Keine Bezugnahme erkennbar 589,15 2,142523714
(Leer) 10,51 2,095197067
Aufforderung 575,83 8,084605035
Bezugnahme mit expliziter
Kennzeichnung als Vorwissen 94,965 4,94464072
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 89,835 11,12377344
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Dauer in Sekunden Standardabweichung
(Summe iiber alle 50 | (Grundgesamtheit)
Unterrichtsvideos) der Dauer
Keine Bezugnahme erkennbar 367,419 8,268920282
(Leer) 23,611 2,481244478
Nicht zuordenbar 44,599 2,397936703
Bezugnahme ohne explizite
Kennzeichnung als Vorwissen 9,737 1,644273362
Keine Bezugnahme erkennbar 34,862 2,560319353
(Leer) 24764,756 52,48152803
Gesamtergebnis 31669,729 40,00559583
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Appendix IV. 2: Darstellung der Dauer und Héufigkeiten der kodierten Kategorien Teil 1 (Einzelbetrachtung)

Video Nr. . P @ @ o P
) L < < < < <
g o 1o S g £ d.h) = E g’” g -g L %n -g D .g D § -g D E
3 2 S g S 5 53 s3 |SE 5| E% ZE£Z |2t £%% £t %
£ S5 S s S 2 2 s 2 e PRI = g 532 53 o 5 S .2 590 .9
g = °E = S g s g s=£5 | §¢2 sE& SE¥ $E3 sE£5
< &3 - & SR Ep 2278 | &% = Y=g p=) ER7 ]

1 221 26 6 14 13 24 3 0 5 3 7 0

2 84,48 13 0 7 3 15 1 1 1 5 2 1

3 141,027 11 4 7 2 15 0 0 2 6 1 0

4 36,586 2 0 0 0 2 0 0 1 0 0 0

5 356,36 32 0 15 12 35 0 0 2 3 11 0

6 125 10 0 5 4 8 3 0 1 4 1 0

7 90,04 9 0 2 1 8 e o 5 1 1 1

8 1363,347 9 9 6 5 10 0 0 2 1 0 0

9 459,795 60 5 19 7 68 0 4 10 22 13 0

10 528,348 34 2 14 5 41 0 2 6 11 7 0

11 130,095 24 1 13 7 27 0 3 2 8 6 1

12 325,081 56 4 26 2 70 1 9 9 21 13 0

13 398,667 47 9 15 7 50 0 5 5 15 13 0

14 189,056 17 5 5 3 19 0 0 1 6 4 0

15 143,821 7 1 2 2 7 0 0 2 1 1 0

16 360,249 29 9 9 4 33 0 1 9 7 7 0

17 366,36 34 1 18 10 41 0 1 0 13 7 0

18 400,638 49 11 22 1 69 0 1 7 22 17 0

19 235,582 15 4 4 1 15 3 0 6 4 2 0

20 328,647 53 13 18 17 50 0 4 3 18 9 0

21 218,789 31 9 11 6 36 0 0 3 11 7 . 2

22 470,155 48 6 25 18 49 s - 2 12 9 0

23 114 15 3 6 4 16 1 0 1 9 1 0

24 1838,396 59 5 21 17 63 0 0 3 16 12 0

25 101,44 15 6 4 3 16 0 0 4 5 3 0

26 398,848 60 9 22 16 61 3 2 7 16 13 0

27 251,761 19 4 10 10 19 0 0 0 1 5 0

28 140,667 12 1 8 5 14 1 0 1 4 1 0

29 430 73 20 34 22 80 0 5 8 17 17 1

30 306,063 31 9 12 3 40 0 0 3 15 9 0

31 213,946 17 6 3 3 17 0 0 5 4 1 0

32 148,678 10 3 3 6 6 0 1 1 2 1 0

33 192,403 11 1 5 2 14 0 0 1 5 3 0

34 108,718 8 0 2 6 4 0 0 0 0 0 0
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Werte innerhalb der héchsten 25 %

Video Nr. . e © 2 g P
D = & < o0 < < < o
2 5 5o 5 , 5 5 |5¥ £ | £S5 £ | £ £:53 2. 2
E £5 £3 £5 22 R cE.3 | £2 253 |$5. | S5% 5.2
: 2: | £F | EE | 52 | 2@ |Bd5% | 32 | Bz |iE® | Bz | E:iit
@ =SR] 2.2 2.9 = = s = 2 B .= 3 Q= g2 = 8= & £=0 g == 3
o [ ©n s @n R e T = K<€ Z R P = KA - R — - Z R

35 713,85 52 10 32 O 41 3 0 0 9 10 3

36 199,811 29 8 11 11 29 0 0 2 11 6 0

37 150,452 19 6 6 3 21 0 1 6 4 4 0

38 103,89 17 0 10 1 23 0 3 4 5 6 0

39 100,207 13 1 4 4 13 0 0 0 5 3 0

40 235,527 40 4 14 14 40 0 0 1 12 14 0

41 274,684 35 5 18 6 47 0 0 1 10 14 0

42 55,56 4 0 2 0 4 0 2 2 0 0 0

43 262,107 31 2 12 4 39 0 0 3 10 9 0

44 758,158 88 24 38 16 107 0 3 13 32 20 0

45 509,629 76 13 24 9 88 1 2 8 31 13 e

46 478,195 54 17 15 11 58 0 0 11 12 14 0

47 1124,062 167 55 70 26 51 48 0

48 256,553 24 10 6 4 25 0 1 7 5 6 0

49 242 39 9 8 12 34 0 0 1 14 9 0

50 564,848 50 14 15 10 51 1 3 9 13 13 0

Summe 17247,576 1684 344 672 402 1861 26 65 212 512 393 11

Minimum 36,586 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0

Maximum 1838,396 167 55 70 40 199 3 9 26 51 48 3

Mittelwert 344,952 33,68 6,88 13,44 8,04 37,22 0,52 1,3 4,24 10,24 7,86 0,22

Harm. Mittel 186,867 16,4 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Geom. Mittel 251,168 24,56 0 0 0 25,96 0 0 0 0 0 0

Werte innerhalb der niedrigsten 25 %
Werte innerhalb der ndchsten 25 %
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