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Bewidltigungsstrategien

VERSTEHEN LEHREN ALS VERANDERN VON LERN-
UND BEWALTIGUNGSSTRATEGIEN

Erno Lehtinen, Turkul

Schiiler, denen das Lesen und Verstehen von Texten Schwierigkeiten be-
reitet, unterscheiden sich von gewandten Lesern durch die eingesetzten
Strategien bei der Bewidltigung der Aufgaben. Die Entwicklung der Lern-
strategien in der Schule wird in der vorliegenden Arbeit nicht nur vom
kognitiven Gesichtspunkt aus betrachtet, sondern es werdem die Interak-
tionen von kognitiven, motivationalen und sozialen Faktoren beim Erwerb
von Lernstrategien analysiert. Aufgrund der Ergebnisse dieser Analyse
wurde ein Trainingsprogramm entwickelt, in welchem das Training kogni-
tiver und metakognitiver Fdhigkeiten verbunden wurde mit der Verdnde-
rung von sozio-emotionalen Bewdltigungsstrategien fiir schulische Lern-
und Leistungssituationen. (Red.)

Stellen wir uns Schiiler einer normalen Schulklasse vor, die einen schwierigen
Text lesen. Ein Teil der Schiiler liest den Text relativ schnell und zeigt spiter
im Gespriich, dass sie dessen zentrale Aussagen richtig verstanden haben. Ei-
nige andere Schiiler lesen den Text viel langsamer, gelangen aber ebenfalls zu
einem guten Verstindnis der zentralen Aussagen. Eine dritte Gruppe von
Schiilern jedoch scheint die zentralen Gedanken des Textes gar nicht zu verste-
hen. Sie richten ihre Aufmerksamkeit auf einige zufillige Details, deuten die
Ideen des Textes falsch oder scheinen mit dem Text gar nichts anfangen zu
konnen. Geschieht solches auf hoheren Schulstufen als der Grundschule, liegt
das Problem selten an mangelnder mechanischer Lesefihigkeit oder Dekodier-
fahigkeit. Auch diese Schiiler kénnen dekodierend lesen. Ein Teil der Schiiler
vermag den Text sogar sehr schnell zu lesen und beendet die Arbeit befriedigt,
obschon die Schiiler vom Textinhalt fast nichts verstanden haben. Einige der
Schiiler, die nur ein schwaches Textverstéindnis erreicht haben, m6gen den Text
mehrere Male gelesen haben; einige andere mogen nicht sehr viel weiter ge-
kommen sein, als den Text verzweifelt anzustarren. Wie konnen wir die be-
schriebenen Unterschiede zwischen Schiilern beim Lesen eines Textes erkli-
ren? Da das Verstehen komplexer Texte in der modernen Gesellschaft immer
wichtiger ist, ist es auch bedeutsam zu fragen, ob und wie das Verstehen
schwieriger Texte durch den Unterricht geférdert werden kann.

Betrachten wir eine ausserordentliche Leistung wie z.B. das Losen eines .
komplizierten Problems oder eine sportliche Hochstleistung. Hier ist es typisch,
dass wir an viele Faktoren und Bedingungen denken, die einer solchen Spit-
zenleistung zugrundeliegen. Wir glauben, dass die Person, die diese Leistung
- vollbracht hat, begabt sei, wissen aber auch, dass die Leistung ein betriichtli-
ches Mass an harter Arbeit und systematischem Ueben erfordert hat. Wir haben

1 Die Uebersetzung des Artikels besorgte lic. phil. Erja Baer-Heikkild, Bern,
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zudem eine Vorstellung davon, wie sich die ausserordentliche Fihigkeit tiber
verschiedene Zwischenstadien und zahlreiche Teilfdhigkeiten allméhlich auf
das Spitzenniveau entwickelt hat. Mit anderen Worten: Wir nehmen an, dass
die Spitzenleistung ihren eigenen Aufbau und ihre eigene Entwicklungsge-
schichte hat, und dass die Entwicklung der Fihigkeit auch den Willen (die Mo-
tivation) der Person vorausgesetzt hat, ihre besondere Fihigkeit zu entwickeln.

Hat dagegen jemand nicht erwartungsgemiiss gelernt, oder verhilt er sich
sonst erwartungswidrig, beginnen wir normalerweise Fehler an der Person
selbst zu suchen, die den Leistungsmangel oder das Fehlverhalten erkliren
konnten. Stellen wir uns die Situation vor, in der ein Erstkldssler nicht lesen
lernt, ein Sechstkldssler von einer mathematischen Textrechnung nichts ver-
steht, oder ein Fiinftkldssler einen Lehrbuchtext mehrere Male liest ohne zu
verstehen, wovon darin die Rede ist. Fiir solche Situationen sind eine Anzahl
verschiedener Erklirungsweisen entwickelt worden, in denen die beobachteten
Lernschwierigkeiten isoliert durch einen Mangel an Anlagen des Kindes (z.B.
Mangel an mathematischer Begabung), an Funktionen des Gehirns oder der
Sinne (z.B. Storung der visuellen Gestalterfassung und POS) oder durch man-
gelhaftes Erziehungsmilieu (z.B. soziale Deprivation) zu erkliren versucht
wird. Was ist nun problematisch an diesen sich am sog. medizinischen Modell
orientierenden Defizittheorien? Aus pidagogischer Sicht liegt das zentrale Pro-
blem darin, dass aus solchen Erkldrungsansiitzen keine systematischen Mass-
nahmen zur Forderung der Lemfihigkeit der Kinder abgeleitet werden kénnen.
Versucht der Lehrer seine Schiiler einen begrifflich komplizierten Text besser
verstehen zu lassen, niitzt es ihm fiir seine Aufgabe wenig zu wissen, dass psy-
chologische Tests beim Kind schwache sprachliche Fihigkeiten festgestellt ha-
ben oder dass als "Krankeit" des Kindes POS diagnostiziert wurde.

Eine pddagogisch niitzlichere Alternative zum Suchen und Feststellen von
irreparablen Schiiden ist die Frage, wie sich eine schwache Leistung von einer
guten qualitativ unterscheidet. Was sind die Unterschiede in der Struktur, (im
Aufbau), in der Entwicklungsgeschichte und in den Motiven, die mit der Lei-
stung verbunden sind? Die Psychologie des Textverstehens hat in den letzten
zehn Jahren bemerkenswerte Fortschritte dadurch gemacht, dass die dem (me-
dizinischen) Defizitmodell zugrundeliegende Sichtweise zugunsten der qualita-
tiven Analyse der Leistungsprozesse selbst veridndert worden ist. Mit dieser
Betrachtungsweise geht man davon aus, dass das Verstehen eines Textes eine
komplizierte Fihigkeit ist, die sich schrittweise iiber verschiedene Teilfdhig-
keiten und Stadien entwickelt. Die Lernforschung verwendet den Begriff der
Strategie, um zu beschreiben, wie sich eine Person immer effektivere und bes-
ser strukturierte Handlungschemata fiir verschiedene Lernsituationen aneignet.
Um verschiedene Texte zu verstehen, haben. gewandte Leser flexible und viel-
seitige Strategien entwickelt, die sie dazu befshigen, ihre Handlungen den An-
forderungen des jeweiligen Textes anzupassen und die zentralen Gedanken des
Textes rasch und effektiv herauszuarbeiten.

In zahlreichen Untersuchungen hat man viele Strategien entdeckt, die ge-

wandte Leser kennzeichnen und die den schwachen Textverarbeitern zu fehlen
scheinen. Generell gesehen unterscheiden sich gute und schlechte Lesestrate-
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gien in der Art, wie der Leser die Textaussagen mit den realen Gegebenheiten
verkniipft, von denen im Text die Rede ist. Hochentwickeltes Textverstehen
zeichnet sich dadurch aus, dass der Leser aktiv eine Vorstellung von den realen
Gegebenheiten und Situationen zu gewinnen sucht (und schliesslich gewinnt),
auf die sich der Text bezieht. Fiir eine schwache Lesestrategie dagegen scheint
v.a. in Schulsituationen typisch zu sein, den Text von solchen Situationsmo-
dellen isoliert zu betrachten. Der schwache Leseschiiler versucht Elemente des
Textes zu memorieren (fiir die erwartete kiinftige Evaluationssituation), ochne
die im Text angesprochenen realen Situationen zu verstehen. Zu guten Lese-
strategien gehren auch das Erfassen der im Text enthaltenen Hauptgedanken,
das Richten der Aufmerksamkeit auf diese Hauptgedanken, das Weglassen von
Unwesentlichem und das konsequente Verkniipfen der in verschiedenen Teilen
des Textes gemachten Aussagen untereinander. Sog. metakognitive Fihigkeiten

.wie z.B. das Steuern der eigenen Handlung und die fortlaufende Kontrolle des

cigenen Verstehens (monitoring) sind ebenfalls wesentliche Strategien von ge- |
wandten Lesern.

PROGRESSIVE UND REGRESSIVE ZYKLEN

Untersuchungen zeigen, dass Lesestrategien und metakognitive Fihigkeiten
nicht vererbte Eigenschaften der Person sind, sondern dass sie sich allméhlich
durch Lernerfahrungen entwickeln. Die Entwicklung solcher Strategien iiber
viele Jahre und zahllose Lernhandlungen bedeutet fiir das Kind und den Ju-
gendlichen schrittweises Ablosen von der Notwendigkeit der Fremdsteuerung
durch einen Erwachsenen und zunehmende Selbststeuerung. Grosse individu-
elle Unterschiede deuten jedoch darauf hin, dass die Entwicklung der Selbst-
steuerung durch strategische Handlungsfihigkeit nicht bei allen Kindern gleich
vor sich geht, sondern dass die Entwicklungsprozesse sehr verschieden sein
konnen. In unseren Langzeitstudien haben wir in {ollow up-Untersuchungen
zudem festgestellt, dass neben der progressiven Entwicklung bei einem Teil der
Schiiler auch regressive Entwicklungen vorkommen. Dies zeigt sich u.a. als zu-
nehmende Abhidngigkeit von Fremdsteuerung, als Festhalten an unzweckmissi-
gen Handlungsroutinen und als Entwickeln und Beibehalten von die eigene ko-
gnitive Verantwortung vermeidenden Bewiltigungsstrategien.

Die genauere Untersuchung dieser progressiven und regressiven Entwick-
lungen hat gezeigt, dass es sich dabei um hchst komplizierte Interaktionen
zwischen kognitiven, motivationalen und sozialen Faktoren handelt. Die kogni-
tiven Handlungen des Schiilers entwickeln sich in sich selbst verstirkenden
progressiven oder regressiven Zyklen. Im positiven Fall verstirkt eine hohe ko-
gnitive Leistung die intrinsische Motivation des Schiilers und seine selbstindige
Uebernahme der kognitiven Verantwortung fiir die Aufgabe. Dies beeinflusst -
gleichzeitig die Auffassungen der mit dem Kind in Interaktion stehenden Er-
wachsenen so, dass diese vom Kind hohe kognitive Leistungen erwarten und

 ihm diesbeziiglich Selbstindigkeit gewihren. Dies schafft gute Voraussetzun-

gen dafiir, dass das Kind seine eigenen kognitiven Strategien in neuen Situatio-
nen anwenden kann, was es ihm wiederum ermdéglicht, seine bereits erworbe-
nen kognitiven Strategien weiterzuentwickeln und zu verbessern. So verstiirkt

215




Gruppe Verstehen wollen

die Entwicklung fortwihrend selbststeuernde, strategisch sich hoher entwic-
kelnde Handlungen. Im negativen Fall fithrt die Anwendung oberflichlicher
Strategien zu schlechten Ergebnissen und zu Misserfolgen. Gehiuft beeinflus-
sen solche Erfahrungen die motivationalen und emotionalen Situationsinter-
pretationen des Schiilers. Er beginnt, Lern- und Leistungssituationen als be-
drohlich zu erleben, oder denkt, mit solchen Situationen nur mit Hilfe eines
Erwachsenen fertig zu werden. Das Verhalten des Schiilers ruft beim Erwach-
senen Zweifel an dessen Fihigkeiten hervor. In der Folge fasst er es als seine
Aufgabe auf, dem Schiiler moglichst viel zu helfen, und iibernimmt gleichzeitig
(und unbemerkt) die kognitive Verantwortung fiir das Lemen des Schiilers,
oder aber er beginnt, auf verschiedene Arten, dem Schiiler pessimistische Er-
folgserwartungen zu vermitteln. In spiteren Leistungssituationen sind die selb-
stindigen Erfolgsmoglichkeiten aufgrund des beschréinkten strategischen Ver-
haltensrepertoires des Kindes vermindert, womit sich der regressive Zyklus nur
noch einmal fortsetzt.

Wihrend ihrer individuellen Lerngeschichte entwickeln Schiiler unter-
schiedliche Interpretationsweisen und Bewiltigungsstrategien, um den Anfor-
derungen der Schule zu begegnen. Aus unseren empirischen Daten gehen drei
solche Orientierungsformen hervor:

Mit Sachorientierung bezeichnen wir die optimale Motivation, die gegebene
kognitive Aufgabe sachbezogen zu interpretieren und aktiv zu bewiltigen.
Kennzeichnend fiir sachorientierte Schiiler ist, dass sie neue Probleme und
Schwierigkeiten als Herausforderung annehmen und versuchen, die Probleme
aus eigenem Antrieb zu verstehen. Diese Schiiler profitieren vom Schulunter-

richt fiir die Entwicklung eigener kognitiver Strategien und fiir den Aufbau von

Wissenstrukturen optimal.

Eine zweite Orientierungsform nennen wir soziale Abhingigkeitsorientie-
rung. Hier konzentriert sich der Schiiler auf die sozialen Erwartungen und Hin-
weise des Lehrers. Er folgt dem Unterricht aufmerksam, macht die Aufgaben
fleissig und leistet das, was der Lehrer von ihm verlangt, aber er nimmt keine
eigene kognitive Verantwortung wahr, um das Verstehen der schulischen In-
halte voranzutreiben. Diese Verantwortung hat er dem Lehrer abgetreten und
versucht nur noch, die Erwartungen des Lehrers auf verschiedenste Art und
Weise zu befriedigen. Im Extremfall bedeutet dies, dass solche Schiiler die Exi-
stenz und die Wahrheit von Lerninhalten nur iiber den Bezug zum Lehrer erfah-
ren. Eine solche Orientierung wird sehr haufig wihrend der friihen Schuljahre
gefordert und belohnt. Wenn einmal der Schiiler nach jedem kleinen Lernschritt
Riickmeldung und gleichzeitig weitere Hilfe fiir den niichsten Schritt erwartet,
konnen Lehrer kaum anders, als es als ihre moralische Pflicht ansehen, dem
Schiiler immer wieder zu helfen. Die schon vorhandene Tendenz, die Verant-
wortung fiir Lernen und Verstehen dem Lehrer abzutreten, wird dadurch weiter
verstirkt. Es ist mit dieser Orientierungsform méglich, ziemlich lange relativ
gute Schulleistungen zu erbringen. Tritt jedoch einmal der Fall ein, wo selb-
stindiges Lemen oder eigenstindiges Verstehen gefordert ist, konnen diese
Schiiler zu ihrem Nachteil auf keine geeigneten und ausprobierten eigenen Be-
wiiltigungsstrategien zuriickgreifen.
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Die dritte Orientierungsform nennen wir ich-bezogene Orientierung. Dar-
unter verstehen wir, dass der Schiiler withrend seiner Lerngeschichte kumulativ
Misserfolge erlebt hat und aufgrund dieser Erfahrung die Lern- und Leistungs-
situation der Schule als bedrohlich erlebt. Das dominierende Handlungsziel die-
ses Schiilers ist mehr und mehr der Schutz des eigenen Selbstwerts. So vermei-
det er Situationen, in denen er in kognitive Sackgassen geraten konnte oder
vermutlich Misserfolg erleben wird. Er richtet seine Aufmerksamkeit also nicht
mehr primér auf das Verstehen der schulischen Inhalte aus, sondern versucht zu
vermeiden, dass der Lehrer einen schlechten Eindruck von seinen kognitiven
Fihigkeiten gewinnt, was am besten gelingt, wenn er sich gar nicht erst auf die
vorgegebene Aufgabe einlisst.

Unsere Untersuchungen zeigen, dass Art und Anwendungsweise von kogni-
tiven Strategien sehr stark von der motivationalen und der emotionalen Orien-
tierungsform beeinflusst wird. Typisch fiir die soziale Abhiingigkeitsorientie-
rung ist, dass iiberwiegend soziale und weit weniger. sachbezogene, kognitive
Bewilltigungsstrategien entwickelt werden. Um den momentanen Erwartungen
des Lehrers zu geniigen, reicht es, relativ einfache kognitive Strategien zu ver-
wenden. Eine Vereinfachung-der kognitiven Prozesse zeigt sich auch klar,
wenn der Schutz des eigenen Selbstwerts das dominante Handlungsziel ist.

VERSUCH EINES TRAINIGSPROGRAMMS

Die beschriebenen Orientierungsformen stehen in einem dynamischen Zusam-
menhang zu denjenigen Interpretationen und Handlungszielen, die mit den pro-
gressiven und regressiven Entwicklungszyklen verbunden sind. Aus pidagogi-
scher Sicht lautet nun die zentrale Frage, ob mit irgendwelchen Massnahmen
die regressive Entwicklung zur progressiven veriindert werden kann. In den
letzten Jahren ist eine grosse Anzahl von Trainingsprogrammen entwickelt
worden, die dazu beitragen sollen, die kognitiven und metakognitiven Strate-
gien der Schiiler zu fordern. Als Problem solcher Trainingsprogramme erweist
sich jedoch die schwache Generalisierbarkeit und die unsichere Dauerhaftigkeit
der Intervention. Wenn die Schiiler nach Trainingsprogrammen in den schuli-
schen Alltag zuriickkehren, geschieht es typischerweise, dass sie die erworbe-
nen hoher entwickelten Strategien sehr schnell nicht mehr anwenden und zur
regressiven Entwicklung zuriickkehren.

Wir haben ein Trainingsprogramm entwickelt, in dem wir das Training der
kognitiven und metakognitiven Fihigkeiten mit der Verinderung der Bewilti-
gungsstrategien und der Orientierungsformen zu verbinden versuchten. Das
Ziel besteht m.a.W. darin, gleichzeitig die gewohnheitsmissige Art und Weise
des Schiilers, sich bei Anforderungen der Lern- und Leistungssituation zu ori-
entieren, zu verindern und spezifische kognitive Strategien zu verbessern, mit
denen er tatstichlich mit den kognitiven Aufgaben zurechtkommen kann, die
das Verstehen komplizierter Texte erfordern.

Die zentrale Methode im Training ist das sog. modeling. Wir stellten Vi-
deoaufnahmen her, in denen Kinder nach einem Plan zu Beginn eine un-
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zweckmissige Orientierungsform und ineffektive Lesestrategien gebrauchten.
Schrittweise zeigt sich in der aus ca. zehn Videofilmen bestehenden Serie eine
Verinderung der Orientierungsform und schliesslich eine starke Aufgabenori-
entierung mit damit verbundenen héheren kognitiven Strategien des Textver-
stehens. Neben diesen Filmen imitierten (lasen lautdenkend) die in der Trai-
ningsgruppe teilnehmenden Schiiler und der Trainingsleiter abwechslungsweise
moglichst zweckmiissige Verstehensstrategien. Mit Hilfe von verschiedenen
Uebungsaufgaben wurden zudem Teilfdhigkeiten des Textverstehens systema-
tisch geiibt.

Am Training nahmen 36 schwache Schiiler teil, die als diejenigen mit den -
schwiichsten Schulleistungen aus ca 500 Verkldsslern ausgewihit worden wa-
ren, Das Trainingsprogramm dauerte 13 Wochen. '

Die Ergebnisse zeigten, dass sich unmittelbar nach dem Trainingsprogramm
die Fahigkeiten der Schiiler, die am Programm teilgenommen hatten, im Ver-
gleich zu den Fihigkeiten einer vergleichbaren Kontrollgruppe nur unwesent-
lich entwickelt hatten. Indessen waren die Fahigkeiten im Textverstehen der
Schiiler der Trainingsgruppe ein halbes Jahr spiter deutlich besser als diejeni-
gen der Kontrollgruppe. Aufgrund dieser Ergebnisse kann angenommen wer-
den, dass ein Training, das nicht nur zeigt, wie eine konkrete Aufgabe besser

> gelost werden kann, sondern die ganze Orientierungsform in Lern- und Lei-
stungssituationen zu veriindern versucht, lingerfristig eine anhaitende Wirkung
Richtung progressive Entwicklung zur Folge haben kann.
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