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Vorzeitiger Verstehensabbruch

DER VORZEITIGE VERSTEHENSABBRUCH -
EIN MOTIVATIONSPROBLEM?

Bernd Weidenmann, Miinchen

Viele Lehrer leiden darunter, dass die Schiiler die Lernarbeit oft nur halb-
herzig tun und sie halbfertig abschliessen. Angesichts der pddagogischen
Bedeutung des vorzeitigen Verstehensabbruchs mag es erstaunen, dass die
Unterrichtsforschung und die psychologische Forschung diesem Phdno-
men wenig Aufmerksamkeit gewidmetr haben. Es lassen sich bis jetzt drei
Ansdtze fiir die Analyse des Problems heranziehen. Lerner kinnen einen
Verstehensversuch abbrechen, weil es ihnen an der Bereitschaft fehlt, sich
anzustrengen. Es ist aber auch mdglich, dass es ihnen an metakognitiven
Strategien fehlt. Oder sie wollen unangenehmen Inkompetenzerlebnissen
ausweichen. Die skizzierten Ansdtze aus der Motivationspsychologie, der
kognitiven Psychologie und der Emotionspsychologie konnen Anregungen
dazu liefern, wie dies im einzelnen geschehen konnte.

‘1. DAS PHANOMEN

Viele Pidagogen leiden darunter, da sie, wie es im Volksmund heifit, "den
Hund zum Jagen tragen miissen". Der Hund, das ist natiirlich der Lemer; das
Jagen, das ist die Lernarbeit. Denn Schiiler gehen diese Lernarbeit oft nur
halbherzig an und schlieBen sie halb fertig ab. Sie praktizieren den vorzeitigen
Verstehensabbruch. Was sich Piddagogen statt dessen wiinschen, macht das
folgende Zitat deutlich: :

"Es gibt einen Geist des Problemldsens, der wichtiger als alle Techniken ist.
Ihn solite der Lehrer immer wieder zu wecken suchen, indem er mit den
Schiilern zusammen Probleme 16st. Der Geist ist derjenige der Rationalitiit, des
klaren Sehens von etwas, des widerspruchsfreien, gesetzmiligen Schlieens.
Feinde dieses Geistes sind die Oberflichlichkeit, das BloS-der-Spur-nach-
Denken, das blinde Befolgen von unverstandenen Rezepten, der KurzschiuB.
Hinter der Rationalitiit kann ein Tieferes wahrgenommen werden: ein Ideal der
Geistigkeit, die Befriedigung und die Freude, eine Idee, einen SchiuB, eine
Denkgestalt in ihrer Klarheit und Schonheit zu erkennen und sie dabei nicht
mehr als fremd zu erleben, sondern sie in dieser Form selbst zu besitzen, sich
mit ihr zu identifizieren. Daraus erwichst die Freude am Erkennen, jene
Neugier, die nicht Oberflichlichkeit, sondern Offenheit, geistige Wachheit ist. .
Der Schiiler, der diese Dinge wahrzunehmen beginnt, entwickelt auch Freude
an der Dramatik des Problemltsens, erlebt das ungeldste Problem als Stachel,
der ihm keine Ruhe lit. Holzwege #drgern ihn, lassen die Spannung unge-
- mindert. Nach erfolgreicher L&sung jedoch empfindet er eine &hnliche
Befriedigung wie der Berg-steiger, der den Gipfel erklommen hat, nicht mehr
mit dem vor ihm liegenden Fels und Eis kiimpft, sondern nun auf den Berg
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hinunter sieht, die Landschaft iiberblickt und versteht, wo er sich befindet und
wie die Wege am Berg, die Erhebungen, die Binder und die Uberginge
zusammenhéngen. Man mochte jedem Lehrer wiinschen, daB er diese
Erlebnisse aus eigener Erfahrung kennt und daf er willens und fihig ist, sie
seinen Schiilern zu vermitteln.”

Das Zitat stammt von Hans Aebli (Aebli 1976, S. 272).

Wenn es "die Freude am Erkennen" gibt, warum gibt es dann aber das
halbherzige Lernen? Warum geben sich Lerner mit Halbwissen zufrieden?
‘Warum gibt es den vorzeitigen Verstehensabbruch?

Diese Frage ist piadagogisch bedeutsam, nicht nur weil das Phiinomen so
unerwiinscht ist, sondern auch weil es in solchen pidagogischen Situationen
auftritt, die didaktisch geschiitzt sind. Zum einen nimlich rdumen sie dem
Lemner ein hohes MaB an Entscheidungsmoglichkeiten ein, lassen ihm also
Raum fiir "Autoregulation” (Flammer 1981); zum zweiten handelt es sich um
Situationen, bei denen ein lediglich automatisches Verstehen nicht ausreicht,
sondern absichtsvolles, systematisches Lernen gefragt ist. Nur in Situationen
mit diesen beiden Merkmalen ist der vorzeitige Verstehensabbruch anzutreffen.
Insofern ist die Metapher des Bergsteigens, wie Aebli sie (s.0.) gewdhlt hat, am
Platze. Der Bergsteiger entscheidet iiber Route und Tempo; auch muB er, um
sein Ziel zu erreichen, absichtsvoll und systematisch vorgehen. Der vorzeitige
Abbruch diirfte allerdings beim Klettern mit mehr Risiken verbunden sein als
der Verstehensabbruch beim Lernen.

Angesichts der pidagogischen Bedeutung dieses Phdnomens mag es

iiberraschen, dafl die Unterrichtsforschung und die psychologische Forschung

dem vorzeitigen Verstehensabbruchs bislang zu wenig Aufmerksamkeit
gewidmet haben. Trotzdem lassen sich verschiedene Ansiitze fiir die Analyse
des Phiinomens heranziehen.

Diese Erklirungsansitze lassen sich in drei Gruppen ordnen. Der vorzeitige
Verstehensabbruch kann in Verbindung gebracht werden mit

- fehlender oder mangelhafter metakognitiver Regulation des Ver-
stehensprozesses,

- ungiinstiger Auspriigung von Motivationsvariablen,
- Entlastungsstrategien, um unangenchmen Emotionen zu entgehen.

_ DaB es sich hierbei nicht um konkurrierende Erkldrungsansitze handelt,
wird aus den folgenden Ausfiihrungen deutlich.
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2. ERSTER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS METAKOGNITIVES PROBLEM

Die Rolle von Metakognitionen fiir den Erfolg oder MiBerfolg von
Lemprozessen wird kontrovers diskutiert. In einem Punkt allerdings stimmen
die metakognitiven Ansitze fiberein: sie gehen davon aus, daB die Lerner -
wenn auch in ganz unterschiedlichem AusmaB8 - den Lernproze8 immer wieder
iiberpriifen, bewerten und daraufhin regulieren (vgl. z.B. Flavell 1976, Brown
1980). Kann ein vorzeitiges Abbrechen des VerstehensprozeBes
moglicherweise auf ein Versagen solcher metakognitiver Prozesse und
Strategien zuriickzufiihren sein?

Eine Pilotstudie yon Fischer und Mandl (1981) weist in diese Richtung.
Verglichen wurden AuBlerungen von guten und schlechten Lemern iiber ihre
Metakognitionen wihrend der Lernarbeit mit einem Fachtext. Die

‘leistungsschwiicheren Studenten zeigten eine (wenn auch nicht immer

signifikante) ungiinstigere Kombination solcher Aktivititen. Sie tiberpriiften
einerseits ihre Verstehensleistung seltener an Lernkriterien und adaptierten ihr
Leseverhalten  entsprechend  weniger.  Gleichzeitig  #duBerten  die
leistungsschwiicheren Studenten aber eine deutlich hihere subjektive Sicherheit
iiber die Erreichung der Lemaziele. Beachtenswert ist auch, daf sie wihrend des
Lemens mit dem Text die Aufmerksamkeit stirker auf die eigene Person
richteten als dies bei den erfolgreicheren Studenten der Fall war. Die Resultate
dieser Studie darf man aus methodischen Griinden sicher nicht iiberbewerten.
Sie regen aber doch dazu an, einen -vorzeitigen Verstehensabbruch im
Zusammenhang zu sehen mit fehlenden oder zumindest ungiinstigen
metakognitiven Strategien der Lerner.

Ein Mangel an Selbstregulation spielt in einem #lteren Ansatz ebenfalls eine
Rolle. Kagan und Kogan (1970) haben das Problemléseverhalten von Kindern
entlang einer Dimension mit den Polen Reflexivitit versus Impulsivitit
untersucht. Die Definition dieser Dimension durch die Autoren zeigt den
Zusammenhang mit unserer Fragestellung: "Die Dimension Reflexivitit-
Impulsivitit bezieht sich auf das AusmaB, in dem das Subjekt sich dariiber Ge-
danken macht, wie gut seine Lisungshypothesen bei Problemen sind, die sich
durch eine VerhaltensungewiBheit auszeichnen" (1970, S. 1309; iibers. d. Verf.)
Demnach verhilt sich ein Kind impulsiv statt reflexiv, wenn es bei einer
Aufgabe vor allem auf eine rasche Antwort aus ist. Es bietet vorschnell eine
Losung an. Die Uberpriifung der Antwortgiite ist ihm unwichtig. Aus der
Perspektive dieses Ansatzes erscheint das Phinomen des vorzeitigen
Verstehensabbruches als Indiz fiir Impulsivitit bzw. fehlende Reflexivitiit. Es
wire eine interessante Forschungsaufgabe, zu untersuchen, inwieweit
Trainingsansiitze, die im Rahmen dieses Ansatzes entwickelt wurden (z.B. -
Wagner 1988), auch den vorzeitigen Verstehensab-bruch seltener machen.
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3. ZWEITER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS MOTIVATIONSPROBLEM.

Pidagogen filhren bekanntlich Schiilerleistungen auf zwei Faktoren zuriick,
zum einen auf den Fakior "Kompetenz', zum zweiten auf den Faktor
"Anstrengung” (Weiner 1988, 2. Aufl.). Lehrer attribuieren den vorzeitigen
Verstehensabbruch demnach wohl bevorzugt auf fehlende Anstrengung. Aber
auch die Motivationspsychologen haben diesem Konzept aus der
Alltagspsychologie in ihren Modellen Beachtung geschenkt. Das folgende
Modell von Pekrun (1988) stellt einen solchen Versuch glar, die
Anstrengungsbereitschaft aus dem Zusammenspiel verschiedener Variablen zu
erkldren. Das Explanandum ist die sog. Realisationsmotivation, d.h. die Ab-
sicht, eine Handlung (z.B. die Beschéftigung mit einem Lerntext, um ihn zu
verstehen) mit einem bestimmten Anstrengungsgrad (Ay) auszufiihren.

RM, = El,, [ vy + XB0, o \A

Nach diesem Modell hingt die Realisationsmotivation von folgenden'

Variablen ab:

- Valenz der Folge (V F); konkretisiert fiir den vorzeitigen Verstehensabpmqh
konnte dies bedeuten: "Ich werde mich wenig anstrengen, wenn mir die
Handlungsfolge wenig bedeutet.”

- Erwartungsiiberschu, daB die Anstrengung nétig ist (EU/Ay/SF); wieder
angewendet auf den vorzeitigen Verstehensabbruch: "Ich werde mich wenig
anstrengen, wenn die Folge auch ohne Anstrengung zu bekommen ist”.
Intrinsische Valenz eines bestimmten Anstrengungsgrades (V i/Ay); "Ich
werde mich wenig anstrengen, weil mir mehr Anstrengung unangenehm
ist.”

- Erwartung, daB ein bestimmter Anstrengungsgrad auf der Basis einer
bestimmten Absicht realisiert werden kann (EI Ay); "Ich werde mich wenig
anstrengen, weil ich weiB, daB ich einen hoheren Anstrengungsgrad gar
nicht durchhalten werde."

Obwohl auf diesen Ansatz hier nicht niher eingegangen werden kann, ist

doch einsichtig nachzuvollziehen, daB es verschiedene Vaxjablcn-
Kombinationen geben kann, die eine nur geringe Anstrengungsbereitschaft
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erwarten lassen und damit einen vorzeitigen Verstehensabbruch
wahrscheinlicher machen.

Ein einfacheres Motivationsmodell hat der Medienwissenschaftler Salomon
(1984) in einer experimentellen Studie iiberpriift. Seinem Modell zufolge hiingt
die Anstrengungsbereitschaft eines Lerners (Salomon spricht von AIME =
amount of invested mental effort) davon ab, wie er/sie die Anforderungen des
Lernmediums einschitzt. Eine weitere Variable ist die eingeschitzte eigene
Kompetenz, mit einem Medium erfolgreich lernen zu konnen. Die
Anstrengungsbereitschaft ist dann gering, wenn der Lemer das Lernmedium
generell als leicht einschétzt und sich zutraut, mit diesem Medium erfolgreich
zu lernen. In dem Experiment mit ca. 10-jihrigen Kindern zeigte sich diese
Konstellation beim Lernmedium "Film". Entsprechend der theoretischen
Erwartungen von Salomon strengten sich die Schiiler beim Lernen mit einem
Film weniger an als bei einem Lerntext. Bei einem anschlieBenden Test
entwickelten sie zum Film weniger Inferenzen, also eigene SchluBfolgerungen,
als zum Lerntext.

In den genannten Motivationsmodellen war bisher immer nur von
Anstrengung die Rede. Wo aber bleibt der "Geist des Problemldsens”, von dem
Aebli im Einleitungszitat schreibt, wo "die Befriedigung und Freude" des
umfassenden Verstehens? Sind das nicht wirkungsvolle Motive fiir mehr
Anstrengung beim VerstehensprozeB? Umgekehrt, 1dBt sich der vorzeitige
Verstehensabbruch nicht als Fehlen solcher Motive verstehen? Eben dieser
Gedanke ist typisch fiir manche Ansitze, die sich von den oben skizzierten
Modellen der Leistungsmotivation - abheben. An die Stelle eines
Anstrengungskalkiils setzen sie ein menschlich fundamentales Streben nach
Wirksamkeit, Kompetenz und Selbstbestimmung. Es wird beim Bewiltigen von
Herausforderungen befriedigt. In ihrem lesenswerten Buch iiber intrinsische
Motivation weisen Deci und Ryan (1985) darauf hin, daB gerade Lernaufgaben
solche Herausforderungen darstellen konnen. Ihre Bewiltigung wird dann, ganz
im Sinne des Zitats von Aebli, als in sich selbst belohnend erfahren. Allerdings
gibt es eine wichtige Voraussetzung: Kompetenz des Lemers und
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe miissen in einem optimalen Verhiltnis stehen.
Auch die sog. Interessen-Theorie (Prenzel 1988) hat diese Annahme
iibernommen. Ein Person-Gegenstands-Bezug wird dann tiber einen Eingeren
Zeitraum aufrecht erhalten, wenn die Diskrepanz zwischen Anforderng und
Konnen nicht zu klein und nicht zu groB ausfilit.

Stimmt diese Relation zwischen Lernerkompetenz und Schwierigkeitsgrad
der Aufgabe, dann kann es im Extremfall sogar zu einem besonders
befriedigenden Zustand, dem "Flow-Erleben", kommen (Csikszentmihalyi
1985). Der Autor hat z.B. Kletterer interviewt, die dieses Erlebnis beschreiben
(ebenda, S. 118). Im Einleitungszitat hat auch Aebli Parallelen zwischen dem
Klettern und dem Verstehen bzw. Problemldsen aufgezeigt. Hier einige
AuBlerungen der befragten Kletterer: "Man ist derart am eigenen Tun beteiligt,
daB man sich nicht als etwas von der unmittelbaren Handlung Getrenntes
wahrnimmt... Man bewegt sich in Harmonie mit etwas anderem, von dem man
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ein Teil ist... Man verschmilzt sein Denken mit dem Felsen... Gleichzeitig hat
man das Gefiihl, alles besonders klar und deutlich wahrzunehmen."

Man stelle sich vor, ein Lerner gehe in diesem AusmaB in seiner Aufgabe
auf! Ein vorzeitiger Verstehensabbruch wire dann wohl kaum denkbar.
Andererseits weisen diese zuletzt genannten Ansitze darauf hin, daB ein
vorzeitiger Verstehensabbruch eintreten kann, wenn eine Aufgabe dem Lerner
nur uBerlich bleibt und seine Kompetenz iiber- oder unterfordert.

Die letztgenannten Ansiitze zur Bedeutung eines Kompetenzmotivs lenken
die Aufmerksamkeit auf Emotionen, die wihrend des Lernens erlebt yverdcn.
Auch sie scheinen eine Rolle beim vorzeitigen Verstehensabbruch spielen zu
konnen.

4. DRITTER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS REAKTION AUF UNANGENEHME
EMOTIONEN

Die referierten Motivationsmodelle haben aufgezeigt, daB befriedigende
Erlebnisse beim Bewiltigen von Anforderungen von der Voraussetzung
abhiingen, daB die Kompetenz des Lerners in einem optimalen Verhiltnis zu
den Anforderungen der Lernaufgabe steht. Was erleben nun aber weniger
kompetente Lemer?

Dorner und seine Mitarbeiter haben diese wichtige Frage experimentell un-
tersucht. Die Versuchspersonen (Erwachsene) hatten eine komplexe Problem-
situation zu bewiltigen, z.B. die Leitung eines Industriebetriebes oder das Biir-
germeisteramt in einer Stadt. Das jeweilige Problem wurde am Rechner simu-
liert. Die Versuchspersonen erhielten auf diese Weise eine rasche Riickmeldung
iiber die Auswirkungen ihrer Entscheidungen und wurden permanent mit neuen
Problemsituationen konfrontiert. Diese experimentelle Situation weist also jene
Merkmale auf, die eingangs genannt wurden, um Rahmenbedingungen auch fiir
einen vorzeitigen Verstehensabbruch bereitzustellen: sie weist ein hohes MaB
an Entscheidungsmoglichkeiten auf und verlangt ein systematisches, absichts-
volles Verstehen. Verstehen war deshalb gefragt, weil ein Durchschauen der
entscheidenden Systemvariablen ndtig war, um die richtigen Entscheidungen
treffen zu kdnnen.

Die Autoren (Dorner, Reither und Stiudel 1983) befragten vorweg die
Versuchspersonen nach ihrer subjektiven Kompetenz, d.h. der Einschitzung der
~eigenen Fiahigkeit, Problemsituationen bewiltigen zu konnen. Diese
Einschiitzung ist Teil des Selbstkonzeptes einer Person. Entsprechend der
subjektiven Kompetenz wurden die Versuchspersonen gruppiert. Es stellte sich
heraus, daf Personen mit geringer subjektiver Kompetenz im Experiment ein
spezifisches Problemlsungsverhalten zeigen. Sie stellten z.B. weniger Warum-

. Fragen, gaben sich also mit einer relativ geringen Analyse-Tiefe zufrieden. Sie
griffen schnell nach der ersten Moglichkeit, die sie in Betracht zogen. (Man
erinnere sich an die Dimension Impulsivitit-Reflexivitit.) Sie zeigten haufiger
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eine Strategie des Sichdurchwurstelns. Die Handlungsmoglichkeiten wurden
kaum iiberpriift und gegeneinander abgewogen.

Dorner und Mitarbeiter greifen zur Exklirung dieses Verhaltens auf emo-
tionspsychologische Uberlegungen zuriick. Demnach sind Problembewilti-
gungssituationen fiir Personen mit geringer subjektiver Kompetenz besonders
belastend. Sie versuchen daher, mit verschiedenen Strategien diese emotionale
Belastung zu verringern. Eine Person mit geringer subjektiver Kompetenz neigt
dazu, die Auseinandersetzung mit dem Problem zu verkiirzen; sie will es nicht
riskieren, ihre Losungsideen einer kritischen Uberpriifung auszusetzen. Ex-
treme Formen solcher emotionaler Stabilisierungsversuche sind, wie Domer es
nennt, die primitiven Terminierungsreaktionen (a.a.0. S. 79). Der Lemer wird
z.B. wiitend, schiebt die Losung der Aufgabe auf einen spiteren Zeitpunkt auf
oder gibt ganz auf.

_ Kann der vorzeitige Verstehensabbruch also auch eine Termi-
nierungsreaktion sein, um die emotionale Belastung nicht linger ertragen zu
miissen?

Zu idhnlichen Ergebnissen kommt eine holldndische Studie, bei der
Studenten laut denken mufBiten, wihrend sie einen Lehrbuchtext studierten.
Auch hier beobachteten die Autoren (Elshout-Mohr und van Daalen-Kapteijns
1988) Entlastungsstrategien der Lerner, um sich die Verstehensarbeit leichter
zu machen. Mancher Student schob z.B. ein griindliches Lesen erst einmal auf
spiter auf und versuchte, sich mit einem oberflichlichem Lesen
durchzumogeln. Beobachtet wurde auch eine besonders paradoxe Strategie,
namlich sich bevorzugt nur mit solchen Passagen zu beschiiftigen, die man
ohnehin schon verstand. Auch dies ist mit einem Bediirfnis zu verstehen,
unangenchmen Inkompetenz-Erfahrungen zu entgehen. Diese letztere Strategie
4Bt sich als verdeckter vorzeitiger Ver-stehensabbruch interpretieren; der
Lemer beschiftigt sich zwar noch mit dem Text, hat sich aber entschieden,
schwieri-ge Textpassagen nicht zu bearbeiten.

5. DER VORZEITIGE VERSTEHENSABBRUCH ALS
PADAGOGISCHE HERAUSFORDERUNG

Die Diskussion verschiedener Erklirungsmoglichkeiten fir den vorzeitigen
Verstehensabbruch hat deutlich gemacht, da8 es sicher verkehrt wiire, dieses
Phinomen lediglich als Motivationsproblem zu sehen. Lemer miissen einen
Verstehensprozess nicht nur deshalb abbrechen, weil es ihnen an Bereitschaft
fehlt, sich anzustrengen. Genauso gut kann es, darauf zielten die erstgenannten
Ansiitze ab, an metakognitiven Strategien fehlen. Oder sie wollen, dies machten
die emotionspsychologischen Ansitze deutlich, unangenehmen Inkompetenzer-
fahrungen aus dem Wege gehen und lassen s1ch aus diesem Grunde nicht inten-
siver auf die Verstehensarbeit ein.

Wenn das Phiinomen des vorzeitigen Verstehensabbruchs aber so viele Fa-
cetten aufweist, wird es sich nicht mit einfachen didaktischen Rezepturen ver-
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bannen lassen. Der "Geist des Problemldsens”, den Aebli wichtiger als alle
Techniken hilt, stellt also ein duBerst anspruchsvolles Ziel padagogischer Un-
ternehmungen dar. Aebli triigt den Lehremn auf, sie sollten diesen Geist zu
wecken suchen, indem sie mit den Schiilern zusammen Probleme Iosen. Die
skizzierten Ansiitze aus der kognitiven Psychologie, der Motivationspsycholo-
gie und der Emotionspsychologie kdnnten Anregungen dazu liefern, wie dies
im einzelnen geschehen kdnnte.

Nachtrag: Die Diskussion in der Arbeitsgruppe iiber das Referat ergab einige
interessante zusitzliche Perspektiven, die den Lesern nicht vorenthalten werden
sollten. So wurde darauf hingewiesen, daB ein Abbrechen der Verstehensarbeit
in der Schule aus einer Reihe von Griinden die Regel sein muB. Ubervolle
Lehrpline und die duBere Kontrolle der Lernzeit lassen eine padagogisch
erwiinschte Verstchensintensitit meistens gar nicht zu. Die Folgen sind
Pseudoverstehen und Scheinwissen, mit dem sich Horst Rumpf im
Einleitungsvortrag zur Tagung auseinandergesetzt hat. Verstehensprozesse
weisen jedoch einen eigenen Zeitrhythmus auf, werden manchmal abgebrochen
und dann wieder aufgenommen, scheinen iiber lange Strecken nicht weiter zu
fiihren und werden dann plétzlich als erfolgreich erlebt. Die Schule scheint fiir
diese Eigendynamik kaum Raum zu lassen.
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