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ZUSAMMENFASSUNG

Im Rahmen einer Interventionsstudie, die in Form von zwei Untersuchungen durchge-
filhrt wurde, wurden erstmals in der schweizerischen Berufsbildungsforschung die mit
quantitativen Methoden erhobenen Emotionen von Berufsschiilern bei selbstreguliertem
Lernen untersucht. In der Untersuchung I wurden Lernemotionen vor, wihrend und
nach der Intervention analysiert. Zum einen wurden die Emotionen im Zusammenspiel
mit ihren Ursachen und Wirkungen tiberpriift. Zum anderen interessierten die Wirkun-
gen des Trainings auf die Lernemotionen und auf weitere affektiv-motivationale Fakto-
ren der Berufsschiiler im Léngsschnitt. Die Lehrpersonen der Berufslernenden besuch-
ten zehn Workshops und implementierten die erworbenen Kenntnisse in ihrem Unter-
richt. Obwohl sich die emotionale Lage bei Berufsschiilern von anderen Schiilern etwas
unterscheidet, bestdtigen die Analysen der Daten die vermuteten Ursachen und Wirkun-
gen von Emotionen: Umwelt- und Personbedingungen beeinflussen die bereichsspezifi-
schen Lernemotionen der Berufsschiiler (N = 502), und diese Emotionen haben wieder-
um einen Einfluss auf das Lernen. Hingegen konnten bei der Subgruppe mit Training
(n = 64) im Vergleich zur Kontrollgruppe (n = 48) fast keine Trainingseffekte auf die
Emotionen bzw. auf die affektiv-motivationalen Faktoren aufgezeigt werden, ausser auf
die Lernanstrengung. Zudem konnten iiberraschenderweise kaum Anzeichen dafiir ge-
funden werden, dass die #rait-Emotionen bereichsspezifisch organisiert sind. Dies ldsst
eine bereichsiibergreifende Organisation der Emotionen bei Berufsschiilern vermuten.
In der Untersuchung II wurden wiederum die Emotionen von Berufsschiilern (N = 110)
beim selbstregulierten Lernen erhoben und zwar vor und nach der Intervention. Auch in
dieser zweiten Untersuchung war der Zusammenhang der Emotionen — mit dem Fokus
auf situationsspezifischen Emotionen — mit ihren Bedingungen sowie Interventionswir-
kungen von Interesse. Um bessere Resultate erzielen zu kdnnen, wurde das Training
gekiirzt, aber dafiir intensiviert. Die Ergebnisse bestdtigen bedeutsame Beziehungen
zwischen den situationsspezifischen Variablen. Jedoch konnte erneut keine Veridnde-
rung der Emotionen der Experimental- (n = 61) im Vergleich zur Kontrollgruppe
(n = 38) festgestellt werden. Hinsichtlich der Situations- bzw. Aufgabenspezifitit von
state-Emotionen sind die Befunde zwar etwas ambivalent, deuten jedoch auf eine auf-
gabenspezifische Organisation (Mathematik- vs. Textaufgaben) von state-Emotionen
bei Berufsschiilern hin. Auch wird ersichtlich, dass es bei der Betrachtung von Emotio-

nen wichtig ist, zwischen #rait und state zu differenzieren.
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1 EINLEITUNG

In der Botschaft zu einem neuen Bundesgesetz iiber die Berufsbildung machen Adolf
Ogi und Annemarie Huber-Hotz im Namen des Schweizerischen Bundesrates (2000)
darauf aufmerksam, dass die Umwélzungen in der Arbeitswelt und in der Gesellschaft
nach differenzierten Ausbildungsangeboten auf verschiedenen Qualifikationsstufen
rufen. Anderungen im Anforderungsprofil, wie sie der Arbeitsmarkt diktiert, sind fle-
xibler als bisher aufzunehmen und umzusetzen: Im Hinblick auf ein sich stindig erneu-
erndes Wissen und auf die zunehmenden Betriebs-, Branchen- und Berufswechsel ist
die berufliche Grundbildung mit dem lebenslangen Lernen zu verzahnen. Berufstheore-
tische, berufsiibergreifende und allgemein bildende Lehrinhalte gewinnen ebenso an
Bedeutung wie die lebenslange Erneuerung der Kenntnisse. Davon ausgehend wurde
das neue Berufsbildungsgesetz (nBBG) formuliert, welches gemiss Artikel 15d besagt,
dass die berufliche Grundbildung unter anderem die Vermittlung und den Erwerb der
Féhigkeit und der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen sowie zum selbststindigen
Urteilen und Entscheiden umfasst (Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie,
2002; In-Kraft-Treten des Gesetzes am 1. Januar 2004). Aufgrund dieses neuen Berufs-
bildungsgesetzes wurde im Auftrag des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technolo-
gie das Projekt ,,Forderung von Lernkompetenzen in der Berufsbildung® lanciert mit
dem Ziel, verschiedene Aspekte des Wissens und Lernens und zwar des lebenslangen
selbstregulierten Lernens an den Berufsschulen genauer zu analysieren und zu fordern.

Nach Spada und Wichmann (1996) wurde lange versucht, Lernen nur mittels kog-
nitiver Prozesse zu erkldren. Das Interesse an den Bedingungen von Lernen und Leis-
tung hat sich in den letzten Jahrzehnten also vorwiegend auf kognitive Variablen kon-
zentriert. Affektiv-motivationale Bedingungen hingegen wurden bis vor wenigen Jahren
eher vernachléssigt. Ohne Zweifel sind kognitive Prozesse sehr wichtige Prozesse beim
Lernen. Bald wurde jedoch erkannt, dass Prozesse der Motivation ebenso wesentlich
sind. Ohne Motivation wird nicht der geringste Lernfortschritt erzielt, auch wenn die
kognitiven Kapazititen vorhanden wéren (vgl. Pekrun & Schiefele, 1996).

Neben Kognition und Motivation scheint ein drittes Konstrukt ganz entscheidend
zu sein fiir das Lernen: Das Konstrukt der Emotionen. Die meisten Handlungen einer
Person sind von Emotionen begleitet und durch diese beeinflusst. So versucht die heuti-
ge Forschung, diese Wirkungen auch beim Lernen zu belegen. In den letzten Jahren hat

eine Entwicklung vom Fokus auf kognitive Faktoren hin zum Fokus auf motivational-
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emotionale Faktoren zugenommen (vgl. Mayring, 2003). Ohne die Beriicksichtigung
dieser motivational-emotionalen Dimension erscheint heute die Analyse von Lernpro-
zessen nicht mehr sinnvoll. Damit wird auch eine ganzheitlichere Sicht auf das Lernen
ermoglicht. Denn Lernemotionen hingen auch mit selbstreguliertem Lernen zusammen,

und fiir ein aktives Lernen sind motivational-emotionale Konzepte grundlegend.

Das Hauptziel des Projekts ,,Forderung von Lernkompetenzen in der Berufsbildung*
war, die Lernkompetenzen der Berufslernenden zu erhdhen. Dabei sollten Lernstrate-
gien eingeiibt werden, um das lebenslange selbstregulierte Lernen zu unterstiitzen (vgl.
Zimmerman, 2000). Zuerst galt es, das selbstregulierte Lernen der Berufsschiiler' ge-
nauer zu untersuchen, um dieses dann in einem zweiten Schritt zu fordern. Neben die-
sem Hauptziel des Projektes, welchem in zwei Untersuchungen nachgegangen wurde,
sollten geméss den neueren Erkenntnissen auch emotionale Aspekte mitberiicksichtigt
werden. Bis anhin gibt es nur wenige Interventionsstudien in Bezug auf selbstreguliertes
Lernen, die auch auf Emotionen fokussieren, und schon gar nicht in Berufsschulen (mit
der Ausnahme von Sembill, Wolf, Wuttke & Schumacher, 2000). Dabei sind in dieser
Arbeit zwei Fragen von besonderem Interesse: Erstens, welche Beziehungen bestehen
zwischen Emotionen und Lernen, und zweitens, welchen Einfluss haben Interventionen
zu selbstreguliertem Lernen auf Lernemotionen? Diese Hauptfragestellungen sind inte-
graler Bestandteil dieser Dissertation und miinden in eine Aufarbeitung der bisherigen
Theorien und Untersuchungen zum Thema Emotionen und Lernen. Davon ist im Theo-
rieteil die Rede. Im empirischen Teil sind die Erkenntnisse zu finden, die durch die
Grundlagenforschung des Zusammenhangs zwischen Lernen und Emotionen sowie
Interventionseinfliisse auf Emotionen bei Berufslernenden in Schweizer Schulen ge-

wonnen werden konnten.

" In dieser Arbeit wird in der Regel die maskuline Form verwendet. Dies aufgrund
der Tatsache, dass iiber neunzig Prozent der Teilnehmenden ménnlich sind, und zum
anderen, weil dies der besseren Lesbarkeit dient. Selbstverstindlich sind aber Personen

beider Geschlechter gemeint.



2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

In den folgenden Kapiteln werden die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit vorge-
stellt. Sie konzentrieren sich auf die emotionalen Aspekte von Berufsschiilern bei
selbstreguliertem Lernen. Zuerst wird auf Emotionen im Allgemeinen und dann auf die
Lernemotionen im Speziellen eingegangen. Danach werden deren Ursachen und Wir-
kungen diskutiert, und zum Schluss werden Interventionsideen in Bezug auf Emotionen

sowie die bisherigen Erkenntnisse zu Umsetzungsversuchen présentiert.

2.1 Emotionen

2.1.1 Definition von Emotionen

Otto, Euler und Mandl (2000) weisen darauf hin, dass einheitliche Definitionen in der
Emotionspsychologie ziemliche Schwierigkeiten zu bereiten scheinen. Bislang ist in der
Literatur kein Konsens festzustellen, was unter einer Emotion zu verstehen ist. So weiss
zum Beispiel jeder, was eine Emotion ist, bis er gebeten wird, eine Definition zu geben
(Fehr & Russell, 1984). Viele Emotionspsychologen erwarten eine exakte Definition
von Emotion erst als Ergebnis emotionspsychologischer Forschung und Theorieent-
wicklung, deshalb scheint zu Beginn von Untersuchungen eine Arbeitsdefinition ausrei-
chend zu sein (Meyer, Reisenzein & Schiitzwohl, 2001; Otto, Euler & Mandl, 2000;
Schmidt-Atzert, 1996). Eine solche Definition bietet eine Orientierung fiir die verschie-
denen Forschungsvorhaben, indem das Forschungsgebiet grob umschrieben und ein
Verstindigungsrahmen fiir die zu untersuchenden Phidnomene bereitgestellt wird. Eine
Arbeitsdefinition ist jedoch eine approximative Definition, deren endgiiltige Form offen
bleibt. Hier werden verschiedene Arbeitsdefinitionen von Emotionen vorgestellt. Auch
wird auf einige verwandte Begriffe aus dem Umfeld der Emotionen eingegangen, und

diese werden dann voneinander abgegrenzt.

Im Psychologischen Worterbuch von Dorsch werden Emotionen von Bergius (1994)

wie folgt definiert:
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Emotion, emotionales Verhalten [lat. emovere herausbewegen, erschiit-
tern], E. ist svw. —Gefiihl, jedoch im engl. Sprachgebrauch eher —Affekt.
Das e. V. ist nach DUFFY mit einer Erregung (—arousal) des gesamtorga-
nismischen Geschehens der Energieentladung verbunden, wéhrend LINDS-
LEY die Aktivierung durch E. als hirnphysiologisches Geschehen ansieht.
Zu hohe Erregung ist desorientierende E., fiihrt zu selektiver —Fokussie-
rung der —Aufmerksamkeit, sowie zur Interferenz irrelevanter Reaktionen.
Es kann zwischen primdrem und sekundédrem e. V. unterschieden werden
(HARRIS, KATKIN 1975). Primdre E. soll die Erregung des autonomen
—Nervensystems und deren Wahrnehmung einschliessen, wihrend die se-
kundédre E. ein Zustand ist, zu dem nicht notwendigerweise die ANS-
Erregung gehort, der aber durch die nicht wahrheitsgemésse Annahme
(Kognition) eines solchen Geschehens (simuliertes —feed back) und durch
die Interpretation des situativen Kontextes (SCHACHTER, SINGER) herbeige-
fiihrt werden kann. PLUTCHIK (1980) griindet seine Klassifikation von E.
auf acht Grundemotionen, die er — dhnlich den Farben — fiir mischbar halt.
Er hat DARWINS Frage nach der Entwicklung der E. wieder aufgegriffen, die
schon F. KRUEGER u. a. beschiftigte. [L] BOTTENBERG 1972, PLUTCHIK
1980, 1ZARD 1981. (S. 192)

Diese theoretisch eklektische Definition ist etwas schwer verstdndlich. Deswegen wer-
den im Folgenden Definitionen von einigen Emotionspsychologen einzeln angeschaut.
In diesen Arbeitsdefinitionen sind auch Elemente der Definition von Bergius (1994)
enthalten. Dies trigt zum besseren Verstindnis der oben dargestellten Beschreibung aus
dem Psychologischen Worterbuch bei.

Beinahe alle aktuellen Definitionsversuche setzen bei der Arbeit von Kleinginna
und Kleinginna (1981) an, die das Gemeinsame von fast hundert verschiedenen Defini-
tionen und Aussagen verglichen und zusammengestellt haben. Thre zusammenfassende

Arbeitsdefinition lautet:

Emotion ist ein komplexes Interaktionsgefiige subjektiver und objektiver
Faktoren, das von neuronal/hormonalen Systemen vermittelt wird, die (a)
affektive Erfahrungen, wie Gefiihle der Erregung oder Lust/Unlust, bewir-

ken konnen; (b) kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrneh-
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mungseffekte, Bewertungen, Klassifikationsprozesse, hervorrufen konnen;
(c) ausgedehnte physiologische Anpassungen an die erregungsauslosenden
Bedingungen in Gang setzen konnen; (d) zu Verhalten fithren konnen, wel-
ches oft expressiv, zielgerichtet und adaptiv ist. (Kleinginna & Kleinginna,

1981, S. 355, iibersetzt nach Otto, Euler & Mandl, 2000)

Die Arbeitsdefinition von Scherer (1981) fasst Emotionen hauptsichlich als eine
Schnittstelle zwischen der Umwelt und dem Organismus auf, die zwischen wechselnden
Umweltsituationen und dem Individuum vermitteln. Im Rahmen seiner Komponenten-
Prozess-Theorie, die im nédchsten Kapitel noch genauer beschrieben wird, gibt er fol-

gende Definition (Scherer, 1993):

Emotion ist eine Episode zeitlicher Synchronisation aller bedeutender Sub-
systeme des Organismus, die fiinf Komponenten bilden (Kognition, physio-
logische Regulation, Motivation, motorischer Ausdruck und Monitoring/
Gefiihl), und die eine Antwort auf die Bewertung eines externalen oder in-
ternalen Reizereignisses als bedeutsam fiir die zentralen Bediirfnisse und

Ziele des Organismus darstellt. (S. 4)

Es werden also im Unterschied zu den vier Komponenten von Kleinginna und Klein-
ginna (1981) fiinf Komponenten unterschieden, die Scherer (1990) im Einzelnen affek-
tive, kognitive, neurophysiologische, motivationale und expressive Komponenten nennt.
Wie schon bei seiner Arbeitsdefinition ist die kognitive Bewertung (appraisal) ein zent-
raler Prozess, der nicht nur fiir die Entstehung, sondern auch fiir die fortdauernde und
rekursive Informationsverarbeitung (reappraisal) einer Emotion als wesentlich angese-
hen wird. Zusitzlich zu dem kognitiven (Re-)Appraisalprozess wird die Bedeutung
einer Handlungsorientierung und -planung in folgender Arbeitsdefinition ersichtlich, die
von Oatley und Jenkins (1996) in Anlehnung an die Definitionselemente von Frijda

(1986) zusammengestellt wurde:

(1) Eine Emotion wird iiblicherweise dadurch verursacht, dass eine Person —
bewusst oder unbewusst — ein Ereignis als bedeutsam fiir ein wichtiges An-
liegen (ein Ziel) bewertet. ... (2) Der Kern einer Emotion sind Handlungsbe-

reitschaft (readiness to act) und das Nahelegen (prompting) von Hand-
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lungspldnen; eine Emotion gibt einer oder wenigen Handlungen Vorrang,
denen sie Dringlichkeit verleiht. So kann sie andere mentale Prozesse oder
Handlungen unterbinden oder mit ihnen konkurrieren. ... (3) Eine Emotion
wird gewohnlicherweise als ein bestimmter mentaler Zustand erlebt, der
manchmal von korperlichen Verdnderungen, Ausdruckserscheinungen und
Handlungen begleitet oder gefolgt wird. (Oatley & Jenkins, 1996, S. 96,
iibersetzt nach Otto, Euler & Mandl, 2000)

Eine der neusten Arbeitsdefinitionen ist diejenige von Meyer, Reisenzein und Schiitz-
wohl (2001). Die Autoren schlagen die folgende zweiteilige Arbeitsdefinition vor, wo-
bei der erste Teil aus Beispielen fiir psychische Zustinde besteht, die zu den Emotionen
gezdhlt werden, wihrend der zweite Teil Merkmale aufzéhlt, die aufgrund gut belegter

Vermutungen diesen psychischen Zustianden eigen sind:

1. Emotionen sind zeitlich datierte, konkrete einzelne Vorkommnisse von
zum Beispiel Freude, Traurigkeit, Arger, Angst, Eifersucht, Stolz,
Uberraschung, Mitleid, Scham, Schuld, Neid, Enttiuschung, Erleichte-
rung sowie weiterer Arten von psychischen Zusténden, die den genann-
ten gentigend dhnlich sind.

2. Diese Phidnomene haben folgende Merkmale gemeinsam:

(a) Sie sind aktuelle psychische Zustinde von Personen.

(b) Sie haben eine bestimmte Qualitit, Intensitdt und Dauer.

(c) Sie sind in der Regel objektgerichtet.

(d) Personen, die sich in einem dieser Zustinde befinden, haben nor-
malerweise ein charakteristisches Erleben (Erlebensaspekt von
Emotionen), und haufig treten auch bestimmte physiologische Ver-
dnderungen (physiologischer Aspekt von Emotionen) und Verhal-
tensweisen (Verhaltensaspekt von Emotionen) auf. (Meyer, Rei-

senzein & Schiitzwohl, 2001, S. 24)

Diese unterschiedlichen Arbeitsdefinitionen zeigen, dass nach heutigem Kenntnisstand
Emotionen nicht allgemeingiiltig definiert werden kdnnen, dennoch lassen sich wenigs-
tens durchsetzungs- und konsensfahige Auffassungen von zentralen Emotionsmerkma-

len herausfiltern. Nach Ulich und Mayring (2003) kdnnen folgende konsensfdhige Imp-
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likationen fiir die Auffassung von Emotionen abgeleitet werden: Emotion ist ein Ober-
begriff fiir Affekt, Gefiihl, Stimmung und Ahnliches. Weiterhin wird Emotion als Sys-
tem von Komponenten definiert (s. nidchstes Kapitel). Dieser Begriff der Komponenten-
definition umfasst prozesshafte Verdnderungen verschiedener Komponenten, die
zugleich zentrale Bestandteile von Emotion sind. Dabei wird die kognitive Einschit-
zung der subjektiven Bedeutung eines Ereignisses als zentral angesehen. Zusitzlich
haben Emotionen instrumentelle Funktionen, zum Beispiel fiir die zwischenmenschliche
Kommunikation, fiir die Motivierung, Steuerung und Regulierung von bediirfnisbefrie-
digenden Handlungen und fiir das Uberleben der Gattung Mensch im darwinistischen

Sinne.

2.1.2 Begriffsbestimmungen

Um den Begriff Emotionen von anderen Begriffen abzugrenzen, werden in diesem
Abschnitt einige weitere verwandte Begriffe aus dem Umfeld der Emotionen kurz vor-
gestellt.

Gefiihl beschreibt nur einen Aspekt einer Emotion, ndmlich den des Fiihlens, also
des Empfindens einer Emotion. Andere wichtige Komponenten der Emotion, wie der
emotionale Ausdruck oder die ihr innewohnende Handlungstendenz, bleiben unberiick-
sichtigt. Die Verwendung des Begriffs Gefiihl engt die Emotionen auf die Komponente
des Empfindens ein. In Abgrenzung zum Gefiihl ist Emotion also der Oberbegriff, der
alle Prozesse eines emotionalen Zustandes mit einbezieht, wihrend der Begriff Gefiihl
ausschliesslich fiir die Komponente des Fiihlens, d.h. des subjektiven Erlebens einer
Emotion gebraucht wird (Merten, 2003; Otto, Euler & Mandl, 2000). Weiter konnen
Gefiihle auf einem Kontinuum von positiv bis negativ dargestellt werden. Fiir den posi-
tiven Bereich wird auch der Begriff Wohlbefinden verwendet (Schmidt-Atzert, 1996).

Von den meisten Autoren werden Stimmungen (,,moods ‘) von Emotionen unter-
schieden (Meyer, Reisenzein & Schiitzwohl, 2001; Otto, Euler & Mandl, 2000; Scherer,
1990; Schmidt-Atzert, 1996). Dabei werden Stimmungen hinsichtlich ihrer Intensitit
und Objektbezogenheit von geringerer Auspragung und beziiglich ihrer Dauer von gros-
serer Auspriagung als Emotionen angesehen. Stimmungen bezeichnen also eher mittel-
und langfristige Verdnderungen, die nicht als Reaktionen auf unmittelbare, spezifische

Reize zuriickgefiihrt werden.
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Ein weiterer aus dem Umfeld der Emotionen verwandter Begriff ist der des Af-
fekts. In der gegenwirtigen Emotionspsychologie spielt der Begriff keine bedeutsame
Rolle, er findet eher in der Psychiatrie oder klinischen Psychologie fiir die Kennzeich-
nung kurzfristiger und besonders intensiver Emotionen, die oft mit einem Verlust der
Handlungskontrolle einhergehen, Verwendung. Der englischsprachige Begriff ,.affect
hingegen hat eine etwas andere Bedeutung: Er hat ndmlich hdufig die Funktion eines
Oberbegriffs und umschliesst Emotionen und Stimmungen (Merten, 2003; Meyer, Rei-
senzein & Schiitzwohl, 2001; Otto, Euler & Mandl, 2000).

Zusammenfassend lassen sich nach Merten (2003) die genannten Begriffe wie
folgt bestimmen: (1) Gefiihle betonen die Komponente der subjektiven Wahrnehmung,
(2) Stimmungen beinhalten eher mittel- und langfristige Verdnderungen und sind keine
Reaktionen auf unmittelbare, spezifische Reize und (3) Affekte besitzen einen Beiklang

des Heftigen, Unkontrollierbaren.

2.1.3 Das Komponenten-Modell

In dieser Arbeit werden Emotionen als Vier-Komponenten-Konstrukt in Anlehnung an
Pekrun und seine Mitarbeiter definiert (Gotz, 2004; Pekrun & Hofmann, 1999; Titz,
2001). IThr Komponenten-Modell basiert auf dem Modell von Scherer (1990), deshalb
wird sein Modell an dieser Stelle detailliert vorgestellt (s. Tabelle 1).

Wie aus der Tabelle ersichtlich und im vorherigen Kapitel schon kurz erwéhnt,
unterscheidet Scherer (1990) fiinf Komponenten. Diese Emotionskomponenten kdnnen
als Zustandsformen organismischer Subsysteme betrachtet werden, die jeweils eigene
Funktionen fiir die Adaption und fiir das Verhalten des Organismus haben. Die kogniti-
ve Komponente dient der internen und externen Reizbewertung und ist Teil des Infor-
mationsverarbeitungssystems. Sie beinhaltet unter anderem die Bewertungen, die eine
Person anlésslich eines bestimmten Reizes oder einer bestimmten Situation durchfiihrt.
Abhéngig davon wie die Bewertung einer Situation ausféllt, kommt es zu unterschiedli-
chen neurophysiologischen und motivationalen Verdnderungen, mit denen wiederum
bestimmte Ausdrucksmuster und Gefiihle einhergehen kénnen (Merten, 2003; Standop,

2002).
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Tabelle 1

Organismische Subsysteme in Beziehung zu Funktionen und Komponenten von Emotio-

nen (Scherer, 1990, S. 4-5)

Funktionen Subsysteme Komponenten Kurzbeschreibung
Reizbewertung Informationssys-  Kognitive Kom-  Uberwachung interner und
tem ponente externer Reize auf wichtige
Verdnderungen fiir den Orga-
nismus
Systemregulation Versorgungssys-  Neurophysiologi- Homdostatische Regulation des
tem sche Komponen-  Organismus und Bereitstellung
te der Handlungsenergie
Handlungsvorbe-  Steuerungssys- Motivationale Entscheidung iiber und Planung
reitung tem Komponente von instrumentellen Handlun-
gen, Vermittlung zwischen sich
widersprechenden Motiven und
Plédnen
Kommunikation ~ Aktionssystem Ausdruckskom- Ausfithrung willentlicher Hand-
von Reaktion und ponente lungen
Intention
Reflexion und Monitorsystem Gefiihlskompo- Uberwachung des Zustands der
Kontrolle nente Subsysteme und Verschiebung

der Aufmerksamkeit auf fiir den
Organismus wesentliche Um-
welt- und Innenweltbedingun-
gen

Das Komponenten-Modell nach Pekrun und seinen Mitarbeitern (Gotz, 2004; Pekrun &
Hofmann, 1999; Titz, 2001) unterscheidet im Vergleich zu Scherer (1990) nur vier
Emotionskomponenten: Die affektive, kognitive, motivationale und physiologische
Komponente (s. Tabelle 2). Scherer trennt (1990) in seinem Modell Physiologie und
Ausdruck voneinander. Nach Titz (2001) stellt jedoch die Physiologie einen Uberbegriff
dar, der expressives Verhalten beinhaltet, da zum Beispiel beim Emotionsausdruck im
Gesicht auch physiologische Prozesse beteiligt sind. Ausserdem erscheint es nach Titz
(2001) adéquater zu sein, nicht von einer neurophysiologischen, sondern von einer phy-
siologischen Komponente zu sprechen und dadurch auch peripher-physiologische As-
pekte mit einzubeziehen.

Ausgehend von den bisherigen Darstellungen wird in dieser Arbeit in Anlehnung

an Pekrun und Hofmann (1999) die nachstehende Arbeitsdefinition von Emotion ver-
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wendet: Unter Emotionen werden Systeme von eng miteinander verkniipften psychi-
schen Prozessen verstanden, wobei vor allem die folgenden Komponenten wesentlich
sind: (1) Die Aktivierung von Subsystemen des limbischen Systems, die subjektiv als
emotionsspezifisches Gefiihl erlebt wird (z.B. das Gefiihl einer unlustvollen Anspan-
nung bei Angst), (2) emotionsspezifische Kognitionen (z.B. bei Angst Gedanken der
Bedrohung), (3) emotionsspezifische Muster peripherer korperlicher Verdnderungen
und expressive Verhaltensmuster (z.B. peripher-physiologische Aktivierung oder Ge-
sichtsausdruck) und (4) emotionsspezifische motivationale Tendenzen und Handlungs-

tendenzen (z.B. Vermeidungstendenz bei Angst).

Tabelle 2
Das Vier-Komponenten-Modell (Titz, 2001, S. 17)

Komponenten Kurzbeschreibung

Affektive Komponente Emotionsspezifisches Gefiihl

Kognitive Komponente Emotionsspezifische Kognitionen

Motivationale Komponente Emotionsspezifische Motivations- und Handlungsten-
denzen

Physiologische Komponente Emotionsspezifische physiologische Verdnderungen und

expressive Verhaltensmuster

Die affektive Komponente ldsst sich als der subjektive Erlebenskern einer Emotion
bezeichnen, d.h. die fiir jede Emotion charakteristische Gefiihlstonung des Erlebens
(Lazarus, 1975; Pekrun & Jerusalem, 1996; Plutchik, 1980) oder als das auf den eigenen
Zustand bezogene Bewusstsein (Ulich, 1989). Diese Komponente stellt also sozusagen
den Kern des Emotionserlebens dar und entspricht der in unserer Alltagssprache be-
kannten Bedeutung von Gefiihlen am ehesten.

Im Gegensatz zu affektiven Anteilen von Emotionen kdnnen andere typische
Emotionsprozesse entstehen und ablaufen, auch ohne sich auf der Ebene des emotiona-
len Erlebens abzuspielen. Damit sind die kognitiven Prozesse gemeint. Darunter sind
Prozesse der Wahrnehmung und Bewertung von emotionsrelevanten Situationen und
Verhaltensweisen zu verstehen (Lazarus, 1991), Leistungsfolgeerwartungen, Kausa-

lattributionen (Weiner, 1985) sowie handlungs- bzw. leistungszielbezogene Kognitio-
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nen. Standop (2002) beschreibt, dass situationsbezogene und selbstbezogene Kognitio-
nen einerseits Emotionen verursachen und andererseits Emotionen Auswirkungen auf
kognitive Prozesse haben konnen. Nach G6tz (2004) spielt es im Hinblick auf die Phéa-
nomenologie der Emotionen jedoch keine Rolle, ob die Kognition eine Folge der Emo-
tion, die Emotion eine Folge der Kognition ist oder ob ein reziproker Zusammenhang
zwischen den beiden Faktoren besteht.

Weitere wichtige Determinanten und Anteile von Emotionen lassen sich in moti-
vationalen Zustinden finden. Durch die motivationale Komponente, die durch einen
Gefiihlszustand ausgeloste Handlungstendenzen umfasst, werden keine in Wirklichkeit
ausgefiihrten Handlungen, sondern lediglich emotionsbegleitende Tendenzen zu Hand-
lungen thematisiert. Dabei handelt es sich um Annédherungs-, Vermeidungs- oder Per-
sistenztendenzen. D.h. motivationale Komponenten enthalten emotionsspezifische
Handlungsimpulse wie zum Beispiel Wiinsche zur Vermeidung unangenehmer oder
zum Aufsuchen angenehmer Situationen (Pekrun & Jerusalem, 1996).

Die motivationalen Anteile am emotionalen Erleben sind wichtige Faktoren fiir
die Auslosung, Planung und Durchfithrung von Handlungen. Das Bereitstellen von
Energie fiir solche Handlungen leisten die physiologischen Prozesse. Dabei handelt es
sich um peripher-physiologische (an der Peripherie des Nervensystems stattfindende)
Veranderungen wie zum Beispiel Erroten, Anstieg oder Abnahme der Herzrate, Verin-
derungen der Atmung oder Schwitzen der Hénde, die vor allem durch das autonome
Nervensystem gesteuert werden. Eng verwandt und manchmal eben sogar untrennbar
verbunden mit den in emotionalen Zustinden ablaufenden physiologischen Prozessen
im Korper ist das physiologische Geschehen am Korper, genauer gesagt der nonverbale
emotionale Ausdruck. Die expressiven Prozesse umfassen also das emotionsspezifische
Ausdrucksverhalten wie die Mimik, Gestik, Korperhaltung, unwillkiirliche Korperbe-
wegungen und Stimmgqualitit. Die physiologisch-expressive Komponente beinhaltet
somit sowohl die emotionsbegleitenden physiologischen wie auch die expressiven Pro-
zesse. Diese lassen sich durch Selbstperzeptionen und externe Beobachtungen bzw.
physiologische Messungen feststellen (Gotz, 2004; Titz, 2001).

Zusammenfassend werden Emotionen als Vier-Komponenten-Konstrukt definiert,
welches aus affektiven, kognitiven, motivationalen und physiologisch-expressiven

Komponenten besteht.
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2.1.4 Differenzierung konkreter Emotionen

Nachdem es darum ging, eine fiir diese Arbeit giiltige Definition von Emotionen zu
finden, geht es in diesem Kapitel darum, zuerst die Differenzierungsmdoglichkeiten von
konkreten Emotionen aufzuzeigen und dann die einzelnen Emotionen zu beschreiben.

Es gibt etliche Versuche, die Vielfalt der diversen konkreten Emotionen in eine
iibersichtliche Form zu bringen. Bis heute existiert kein allgemeingiiltiges Strukturie-
rungssystem. Oft hingen die Einteilungsversuche vom wissenschaftlichen Hintergrund
und von der Emotionsdefinition der betreffenden Autoren ab. Die bisherigen Versuche
lassen sich jedoch nach drei Ordnungsstrategien unterscheiden (Ulich & Mayring, 2003;
Schmidt-Atzert, 2000).

o
aqary
%

Ehrfurcht

Aggressivitit

onoy

Abbildung 1. Primédre Emotionen und primére Dyaden (nach Plutchik, 1980, p. 164).

Die erste Strategie beinhaltet die Suche nach Basisemotionen bzw. Primdremotionen,
welche aus der phylo- bzw. ontogenetischen Entwicklung abgeleitet sind. Daraus wer-
den weitere spezifische, komplexe Emotionen, sog. sekundire Emotionen, abgeleitet.
Ortony und Turner (1990) haben 14 Anséitze zur Bestimmung von Basisemotionen
verglichen und festgestellt, dass es zwischen zwei bis 18 Exemplare von Grundemotio-
nen gibt. Dies fiihren sie auf die sehr unterschiedlichen Bestimmungskriterien zuriick
und verwerfen deshalb diese Herangehensweise als irrefithrend. McDougall (1908)
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entwickelte einen der ersten evolutionspsychologischen Ansdtze. Er nahm an, dass
menschliches Denken und Handeln von spezifischen angeborenen Dispositionen (In-
stinkten) gesteuert wird und postulierte einen Flucht-, Abstossungs-, Neugier-, Kampf-,
Dominanz-, Unterordnungs- und einen Elterninstinkt. Nach seiner Ansicht geht jeder
Instinkt mit einer priméren Emotion einher, ndmlich mit Furcht, Ekel, Staunen, Arger,
Hochgefiihl, Unterwiirfigkeit und Zirtlichkeit. Andere Emotionen sah er als ein Ge-
misch aus zwei oder mehreren Primiremotionen an (komplexe Emotionen). Ahnlich
wie McDougall geht Plutchik (1980) von acht primédren Emotionen aus, die im Dienste
von angeborenen Verhaltensdispositionen stehen. Diese sind Furcht, Arger, Freude,
Traurigkeit, Akzeptieren, Ekel, Erwartung und Uberraschung. Sekundire oder gemisch-
te Emotionen sind aus zwei oder drei primédren zusammengesetzt, beispielsweise Stolz
aus Freude und Arger oder Liebe aus Freude und Akzeptieren (s. Abbildung 1). Von
Izard (1977) wurde ein dhnliches Konzept vorgeschlagen mit den folgenden Primaremo-
tionen: Interesse, Freude, Uberraschung, Traurigkeit, Ekel, Verachtung, Arger, Furcht,

Scham und Schuld.
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Abbildung 2. Zweidimensionales Circumplex-Modell der Emotionen (nach Watson &

Tellegen, 1985, p. 221).
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Die zweite Strategie, Emotionen zu strukturieren, betrifft das Aufstellen von grundle-
genden Dimensionen, die ein Koordinatensystem darstellen, in die dann die konkreten
Emotionen eingeteilt werden. Bereits Wundt (1901) hat festgestellt, dass das Emotions-
geschehen auf unterschiedlichen Dimensionen beschreibbar ist. Er vermutete dabei drei
grundlegende Emotionsdimensionen: Lust - Unlust, Erregung - Beruhigung sowie
Spannung - Losung. Sie stellen orthogonale Achsen dar, welche einen dreidimensiona-
len Raum definieren, in dem sich die spezifischen Gefiihle einordnen lassen. Alle Emo-
tionserlebnisse konnen somit auf diesen drei Dimensionen beschrieben werden. In em-
pirischen Analysen wurde mehrfach versucht, die beschriebenen Emotionsdimensionen
herauszukristallisieren. Die beiden ersten Dimensionen — die so genannte Valenz- und
Aktivierungsdimension von Emotionen — wurden auch immer wieder gefunden und
konnen somit als gut abgesichert gelten (Bottenberg, 1972). Einige Autoren wie zum
Beispiel Watson und Tellegen (1985), die auf diesen beiden Dimensionen aufbauend
ein Circumplex-Modell der Emotionen vorschlagen (s. Abbildung 2), oder Russell
(1980) verzichten ganz auf eine dritte Dimension. Andere schlagen eine alternative
dritte Dimension vor: Dominanz - Ergebenheit (Mehrabian & Russell, 1974). Diese
Dimension umschreibt das Gefiihl der Kontrolle und des Einflusses iiber andere und die
Situation vs. das Gefiihl von externalen Umstédnden kontrolliert und beeinflusst zu wer-
den. Allerdings werden auch dimensionale Ansdtze der Emotionsstrukturierung vielfach
kritisiert (Traxel, 1983). Zwei Dimensionen sind zwar empirisch relativ gut gesichert,
doch reichen sie nicht aus und sind zu allgemein, um Emotionen geniigend spezifisch zu
beschreiben. Schwierigkeiten der Abgrenzung existieren bei Emotionen wie beispiels-
weise Freude vs. Liebe, Verachtung vs. Reue. Vor dem Hintergrund dieser Kritik er-
scheint der dimensionale Ansatz unzuldnglich (Schmidt-Atzert, 1980).

Bei der dritten Strategie geht es darum, ein phdnomenologisches Klassifikations-
system aufzustellen, in dem spezifische Emotionen zu einzelnen Gruppen zusammenge-
fasst werden. Es wird also versucht, Emotionsbegriffe oder Emotionen zu inhaltlichen
Gruppen zusammenzufassen. Einen interessanten Ansatz der Klassifizierung stellt der
Versuch von Mees (1985) dar, in den alltagssprachlichen Bezeichnungen fiir Gefiihls-
worter den implizit vorhandenen psychologischen Bedeutungsgehalt zu explizieren. Mit
Hilfe solch einer Sprachenanalyse kommt Mees (1985) zu 13 Klassen. Ein weiterer
zentraler Ansatz besteht in der empirischen Klassifizierung von Emotionen. Bei der
gangigsten Methode wird den Versuchspersonen eine Liste von Emotionswortern vor-

gelegt mit der Bitte, diese Emotionen nach inhaltlichen Gruppen zu ordnen. Danach
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werden die Ergebnisse einer Clusteranalyse unterzogen. Schmidt-Atzert und Str6hm
(1983) fanden auf diese Art vierzehn Kategorien, die sie mit anderen Kategorien klassi-
scher Studien verglichen. Nach diesem Vergleich konnen vor allem folgende Gruppen
von Emotionen als eigenstindige Kategorien angesehen werden: Abneigung, Arger,
Neid, Angst, sexuelle Erregung, Unruhe, Traurigkeit, Scham, Freude, Zuneigung und
Uberraschung. Insgesamt sind die Ergebnisse der phinomenologischen Ansitze auch
sehr uneinheitlich, weil sie wie die anderen Ansédtze vom methodischen Zugang abhén-
gig sind (Titz, 2001). Zudem macht Schmidt-Atzert (2000) darauf aufmerksam, dass
sich Unterschiede zwischen den Emotionskategorien unterschiedlicher Kulturen finden
lassen, obwohl es sich dabei eher um Ausnahmen handelt. Phinomenologische Ansétze
machen deswegen vor allem dann Sinn, wenn nur ein bestimmtes Anwendungsfeld der
Emotionsforschung abgedeckt wird wie zum Beispiel das Feld der Lernemotionen (vgl.

Pekrun, 1992a).

2.1.5 Beschreibung einzelner Emotionen

In dieser Arbeit sind Freude, Arger, Angst und Langeweile die zentralen Emotionen, da
diese vier nach den neuesten Erkenntnissen im schulischen Kontext am relevantesten zu
sein scheinen und relativ hiufig auftreten (vgl. Gotz, 2004). Ausgehend von den ver-
schiedenen, im vorherigen Kapitel dargestellten Strukturierungsmoglichkeiten werden
deswegen diese Emotionen in den folgenden Abschnitten in verschiedener Hinsicht
jedoch nach dem Hauptprinzip des phinomenologischen Ansatzes einzeln beschrieben.
Auch werden in den Beschreibungen der Emotionen die affektiven, kognitiven, motiva-

tionalen und physiologischen Komponenten mitberiicksichtigt.

2.1.5.1 Freude

Wie im vorherigen Kapitel erwdhnt, gehort Freude zu den positiven Primédremotionen
(z.B. Izard, 1977; Plutchik, 1980). Nach Titz (2001) haben andere positive Emotionen
wie Hoffnung, Stolz oder auch Erleichterung die Emotion Freude als Grundlage und

sind eine spezielle Form davon. Im so genannten zweidimensionalen Kreismodell der
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Emotionen von Plutchik (1980) steht Freude der Traurigkeit gegeniiber (s. Abbildung 1
im Kapitel 2.1.4 ,,Differenzierung konkreter Emotionen*).

Laut Plutchik (1980) ist Freude eine zentrale Emotion fiir die Fortpflanzung. Sie
kann zum Beispiel beim Treffen einer sympathischen Person, beim Erreichen eines lang
ersehnten Ziels oder wihrend einer spannenden und herausfordernden Tétigkeit ausge-
16st werden (vgl. Csikszentmihalyi, 1992). Mayring (2000) beschreibt Freude als star-
ken emotionalen Zustand des Sich-gut-Fiihlens. Sie wird als warmes, angenehmes,
offenes Wohlbefinden erlebt. Zudem ist sie an konkrete Situationen gebunden, eher
kurzfristiger Natur, findet bei wachem Bewusstsein statt und ist mit Vitalitit und Le-
bendigkeit verbunden. Lustgefiihle weisen in Abgrenzung zu Freude einen stdrkeren
Bediirfnisbezug und einen zyklischen Charakter (Lust - Unlust) auf (Tunner, 1983;
Ulich & Mayring, 2003).

Ausgehend von den explorativen Analysen von Titz (2001) ldsst sich das Gefiihl
von Freude leicht mit einer Reihe von Emotionsbegriffen umschreiben. So ist der Beg-
riff eng verbunden mit dem Substantiv Spass und den Adjektiven fréhlich, gliicklich,
begeistert. Im zweidimensionalen Circumplex-Modell der Emotionen von Watson und
Tellegen (1985) befinden sich diese Adjektive im Bereich positiver Valenz und hoher
positiver Affektivitét (s. Abbildung 2 im Kapitel 2.1.4 ,,Differenzierung konkreter Emo-
tionen). Grundsétzlich findet auf kognitiver Ebene eine positive Bewertung der aktuel-
len Situation statt. Im Lernkontext werden eigene Féhigkeiten, die Verarbeitung und das
Verstindnis des Stoffs als hoch bewertet, auch erbrachte sowie erwartete Leistungen
werden so eingeschitzt. Zudem ist der inhaltliche Nutzen des aktuellen Handelns fiir die
Person erkennbar und das soziale Lernumfeld wird als positiv empfunden. Physiolo-
gisch erlebt die Person meist eine Aktivierung des Herz-Kreislauf-Systems, die oft als
Herzklopfen wahrgenommen wird. Es kann aber auch eine angenehme Deaktivierung
stattfinden, die Muskeln entspannen sich, und es entsteht ein warmes Gefiihl im Korper.
Der mimische Ausdruck wird von einem Lécheln oder Lachen bestimmt. Ebenfalls die
Handlungen sind ambivalent, d.h. sie sind entweder von Aktivierung zu weiteren Hand-
lungen oder von Entspannung geprédgt. Zum Beispiel wird bei voller Begeisterung die
Arbeit aufgenommen oder fortgesetzt, oder ein Impuls zur Beendigung der Arbeit oder
zum entspannten Pausieren kann entstehen (Titz, 2001).

Im Lern- und Leistungsbereich lassen sich Tatigkeits- oder Leistungsfreude und
Entspannungs- oder Belohnungsfreude unterscheiden. So kann das Lernen per se mit

intensiven positiven Gefiihlen verbunden sein (Lernfreude), aber auch das erledigt ha-
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ben einer Lernaufgabe (Freude nach Erfolg), so dass eine Person motiviert ist, noch
weitere Aufgaben zu bearbeiten (Titz, 2001). Es wére jedoch auch zu erwarten, dass
nach der Erledigung eines Arbeitspensums eine Person ihre Arbeit unterbricht oder
beendet, um sich selbst etwas Gutes zu tun. Freude zédhlt nach Pekrun, Go6tz, Titz und
Perry (2002) im Lern- und Leistungskontext zu den so genannten positiven aktivieren-
den Emotionen. Helmke (1993) untersuchte die Entwicklung von Lernfreude in Zu-
sammenhang mit schulischen Lernprozessen. Lernfreude kann sich positiv auf das Ler-
nen und auf die schulischen Leistungen auswirken. Ebenfalls in anderen Bereichen
(kreatives Problemldsen, Sport, Arbeit) kdnnen solche positive Wirkungen gezeigt wer-
den (vgl. Jerusalem & Pekrun, 1999; Moller & Koller, 1996). Helmke (1993) berichtet
jedoch tiiber ein Absinken von Lernfreude wéhrend der Grundschulzeit. Dies schliesst
an Befunde zum Absinken von Priifungsfreude an (vgl. Jacob, 1996) und entspricht dem
Absinken durchschnittlicher schulbezogener Interessenwerte liber die Schulzeit hinweg
(vgl. Rost, Sievers, Hiussler, Hoffmann & Langeheine, 1999). Angesichts der in der
Sekundarstufe eher zunehmenden funktionalen Bedeutung schulischer Priifungsresultate
ist eine solche Abnahme von Priifungsfreude nicht erstaunlich.

Gotz (2004) tragt die zentralen Befunde zu Freude im schulischen Kontext vor al-
lem mit dem Fokus auf das Fach Mathematik zusammen. Ergebnisse der Untersuchung
von Helmke (1993) zeigen, dass Schiiler mit ausgeprigter Lernfreude bessere schuli-
sche Leistungen aufweisen als Schiiler mit weniger Lernfreude. Auch lassen sich im
motivationalen Bereich bedeutsame Unterschiede finden. Schiiler mit geringer Lern-
freude schitzen ihre Kompetenzen niedriger ein, erleben mehr Leistungsangst, sind eher
lageorientiert und empfinden die Unterrichtsanforderungen als belastend. Ausserdem
besitzen Schiiler mit geringer Lernfreude ineffizientere Arbeitstechniken bei den
Hausaufgaben und zeichnen sich durch ein passives Verhalten wihrend des Unterrichts
aus. Lernfreude scheint im Grossen und Ganzen ein relativ stabiles Konstrukt zu sein.
Mit Hilfe eines Kausalmodells kommt Helmke (1993) zum Schluss, dass die Lernfreude
in stirkerem Masse eine Konsequenz der jeweiligen Leistung ist, als dass sie die Leis-
tung beeinflusst. Dieses Ergebnis steht jedoch im Widerspruch zu den Befunden von
Ma (1999) und auch von Heine (1997), bei denen sich Leistung als eine Folge von
Freude herausstellte. Nach der Untersuchung von Ma (1997) wirkt téitigkeitsbezogene
Freude direkt auf die Leistung. Umgekehrt hat jedoch die Leistung in Mathematik kei-
nen Effekt auf Freude.
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Ebenfalls Jerusalem und Mittag (1999) untersuchten im Fach Mathematik die Zu-
sammenhénge zwischen motivations-, emotions- und leistungsbezogenen Konstrukten.
In Einklang mit den Ergebnissen von Helmke (1993) berichten hoch selbstwirksame
Schiiler tiber mehr Freude am Lernen als niedrig selbstwirksame Schiiler. Zudem konn-
ten Jerusalem und Mittag (1999) feststellen, dass der Zusammenhang von Leistung und
Lernfreude durch Selbstwirksamkeitsunterschiede moderiert wird. Uber die Jahrgangs-
stufen hinweg zeigt sich in ihrer Untersuchung eine signifikante Abnahme der Lern-
freude. Wie erwartet, erleben Madchen im Fach Mathematik weniger Lernfreude als
Jungen. Weiter berichten die Autoren iiber einen Unterschied in der Lernfreude zwi-
schen guten und schlechten Schiilern, der kontinuierlich grésser wird. Uber die Jahr-
gangstufen hinweg nimmt Lernfreude bei schlechten Schiilern immer mehr ab, wahrend
sie bei guten Schiilern relativ konstant auf demselben hohen Niveau bleibt. Jerusalem
und Mittag (1999) fanden ausserdem heraus, dass iiber die Stufen hinweg die Korrelati-

onen zwischen Noten und Lernfreude kontinuierlich zunehmen.

2.1.5.2 Arger

Auch Arger wird als Primiremotion bezeichnet und zwar als negative Priméremotion
(Izard, 1977, Plutchik, 1980). Im zweidimensionalen Kreismodell von Plutchik (1980)
liegt Arger gegeniiber von Furcht (s. Abbildung 1 im Kapitel 2.1.4 , Differenzierung
konkreter Emotionen®). Im Circumplex-Modell von Watson und Tellegen (1985) befin-
det sich Arger bzw. das Adjektiv verdrgert im Bereich hoher negativer Affektivitit (s.
Abbildung 2 im Kapitel 2.1.4 ,,Differenzierung konkreter Emotionen*).

Nach Weber (1994) entsteht Arger, wenn man im Handlungsablauf auf unnétige,
ungerechtfertigte Hindernisse stosst oder sich durch andere geschidigt fiihlt. Arger fiihrt
demnach zu einer aktiven Verteidigungshaltung. Scherer (1990) hat Normverletzungen,
Ungerechtigkeiten, Begegnungen mit Fremdem und unnétige Beldstigungen als haufigs-
te Ausldser gefunden. Arger wird als sozial konstruierte Emotion bezeichnet, weil es
sozialen Regeln unterliegt zu entscheiden, in welchen Situationen diese Emotion emp-
funden, wie sie erlebt und ausgedriickt wird. Der Ausdruck von Arger in zwischen-
menschlichen Situationen deutet auf den Willen der Person hin, das stérende Hindernis
zu eliminieren (Averill, 1982). Nach Plutchik (1980) hat Arger nimlich die Funktion

der Zerstérung. Arger gilt auch als die typische emotionale Reaktion auf Frustrationen.
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Er nimmt zu, je grosser die Frustration ist und je eindeutiger eine Person dafiir verant-
wortlich gemacht werden kann. Arger kann, muss aber nicht, zu aggressivem Verhalten
fiihren. Im Zusammenhang mit Angriffslust wird dem Arger aufgrund der sozialen
Kontrolle nur selten physisch nachgegeben; er wird oft auf verbale Art und Weise aus-
geiibt. Arger zihlt nach Pekrun, Gétz, Titz und Perry (2002) im Lern- und Leistungs-
kontext zu den so genannten negativen aktivierenden Emotionen. Im Lernbereich ist der
Ausdruck von Arger gegeniiber dem Verantwortlichen, also meistens der Lehrperson,
jedoch hiufig nicht mdglich und muss somit wahrscheinlich unterdriickt oder anderswo
kanalisiert werden. Dies kann zu einem frithzeitigen Abbruch der Lerntétigkeit fiihren,
weil hiufig eine Aversion gegeniiber solchen Situationen entsteht (Titz, 2001; Ulich &
Mayring, 2003).

Ulich und Mayring (2003) machen darauf aufmerksam, dass meist zwischen drei
verschiedenen Arten des Ausdrucks von Arger unterschieden wird: Einer nach aussen
gerichteten, aggressiven Form des Argerausdrucks, die auf Personen oder Objekte fo-
kussiert und sich in aggressiven Verhaltensweisen manifestiert (anger-out), einer nach
innen gerichteten, unterdriickten Form, die sich gegen die eigene Person richtet und zu
Selbstaggressionen oder Schuldgefiihlen fithren kann (anger-in) und der Féahigkeit, den
Arger kontrollieren zu kénnen (anger-control oder Arger-Coping). Ausserdem kann
Arger nicht nur in einzelnen Situationen auftreten (state-Arger), sondern kann zu einem
bestimmenden Personlichkeitsmerkmal einer Person gehdren bzw. werden (trait-Arger).

Ausgehend von den Analysen von Titz (2001) kann das Gefiihl von Arger ausser
mit den Adjektiven drgerlich und verdrgert auch mit wiitend, zornig, erbost, genervt,
sauer und gereizt beschrieben werden. Was die auftretenden Kognitionen betrifft, ist
das Zielobjekt des Argers bestimmend fiir deren Inhalt. Bei auf sich selbst gerichtetem
Arger wird Verantwortung fiir die 4rgerliche Situation iibernommen. So schitzen zum
Beispiel Schiiler die eigenen Fahigkeiten in Bezug auf Lernen und Priifungsvorberei-
tung als fraglich oder ihre Konzentration als schlecht ein. Bei fremdgerichtetem Arger
sind hingegen dussere Situationsbedingungen bedeutsam. Die Anforderungen werden
als sehr hoch eingeschétzt und das soziale Umfeld als negativ erlebt. Bei der Leistungs-
bewertung werden Ungerechtigkeiten und bei den Mitschiilern mangelnde Kompeten-
zen wahrgenommen. In diesen beiden Formen des Argers sind die Leistungserwartun-
gen unsicher. Nach Izard (1977) ist Arger iibrigens die negative Emotion auf der hchs-
ten Bewusstseinsebene. Man muss immer an den drgerlichen Anlass denken, bekommt

ihn nicht aus dem Kopf (Davitz, 1969).
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Bei Argergefiihlen werden in der Regel physiologische Stressreaktionen ausgeldst
(Noradrenalin, Testosteron, Adrenalin), die als Notfallreaktion der Energiemobilisie-
rung dienen. Typische physiologische Merkmale sind erhohte Herzfrequenz, angespann-
te Muskeln, empfundene Hitze, Schwitzen und Erréten der Haut. Die Motorik ist unru-
hig und der nonverbale Ausdruck bildet diese innere Anspannung ab. Typisch sind
Stirnrunzeln, zusammengezogene Augenbrauen, ein harter, starrer, drohender Blick, das
Aufbldhen der Nasenfliigel, zusammengepresste Lippen oder das EntbléBen von zu-
sammengebissenen Zdhnen sowie geballte Fauste (Titz, 2001; Ulich & Mayring, 2003).

Auch fiir Arger fasst Gotz (2004) die wenigen zentralen Ergebnisse im schuli-
schen Kontext zusammen: Loos (1981) konnte in seiner Interventionsstudie positive,
andauernde Effekte eines anger-arousal- und assertiveness-Trainings auf die Mathema-
tikleistung zeigen. Bei der Untersuchung von Prawat und Anderson (1995) stellte sich
Arger als die bei den Schiilern vorherrschende Emotion im Mathematikunterricht her-
aus. Als Ursache wurden Verwirrung und mangelndes Verstindnis des Unterrichtsstof-

fes genannt.

2.1.5.3 Angst

Auch Angst gehort zu den negativen Primdremotionen (Izard, 1977; Plutchik, 1980). Im
zweidimensionalen Kreismodell von Plutchik (1980) ist Angst per se nicht zu finden,
jedoch Furcht, die direkt gegeniiber von Arger liegt (s. Abbildung 1 im Kapitel 2.1.4
,Differenzierung konkreter Emotionen®). Im Circumplex-Modell von Watson und Tel-
legen (1985) befindet sich Angst bzw. das Adjektiv dngstlich im Bereich hoher negati-
ver Affektivitit (s. Abbildung 2 im Kapitel 2.1.4 ,Differenzierung konkreter Emotio-
nen®).

Eine bedeutsame und allgemein bekannte Rolle spielt Angst im Bereich der Klini-
schen Psychologie. Es konnen psychische Storungen entstehen, wenn Angst wiederholt
in Situationen auftritt, die objektiv keinen starken Gefahrenreiz enthalten. Sie ist die am
héufigsten erforschte Emotion. Trotzdem konnte bis heute noch keine einheitliche
Angsttheorie entwickelt werden (Faust, 1986; Schwarzer, 1993; Ulich & Mayring,
2003). Psychoanalytische Ansdtze behaupten, dass hinter Angstgefiihlen friihkindliche
Erlebnisse mit dem Tod oder der Trennung von einem Liebesobjekt stehen. Evolutions-

biologische Ansétze sehen in Angst und Furcht ein Gefahrensignal, das in der Phyloge-
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nese entwickelt wurde und Fluchtverhalten auslosen soll. Lerntheoretische Ansitze
konnen aufzeigen, dass urspriinglich schmerzauslosende Stimuli als angstauslosend
konditioniert werden kénnen, um ein Vermeidungsverhalten hervorzurufen. Kognitive
Ansitze betonen, dass bei Angst die Bewertung einer zukiinftigen Situation als Bedro-
hung und die Einschidtzung der Ungewissheit der Bewiltigung der Bedrohung zusam-
menkommen (vgl. Lazarus, 1966, 1991; Lazarus & Folkman, 1984). Bei allen Auffas-
sungen handelt es sich bei Angst um starke Bedrohungen, um das Bewusstsein von
Gefahren, welche die Person in eine belastende Ungewissheit bringen. Angst tritt also
als Reaktion auf Gefahrensignale oder als Reaktion auf das Gefiihl einer Bedrohung auf.
So wie beispielsweise Hoffnung ist auch Angst eine zukunftsgerichtete Emotion. Im
Gegensatz zur Hoffnung wird jedoch bei der Angst ein unerwiinschtes Ereignis befiirch-
tet. In der Literatur wird zwischen Furcht als konkreter Bedrohung und Angst als un-
spezifischem globalem Gefiihl unterschieden. Ferner wird zwischen situationsspezifi-
schen Angstgefiihlen (state-Angst) und Angstlichkeit als Personlichkeitsdisposition
(trait-Angst) differenziert. State-Angst meint eine emotionale Angstreaktion in einer
ganz konkreten Situation. 7rait-Angst hingegen bezieht sich auf eine Disposition, d.h.
auf eine Angstbereitschaft bzw. Angstneigung (Ulich & Mayring, 2003).

Ausgehend von seinen Analysen umschreibt Titz (2001) Angst mit den Adjekti-
ven aufgeregt, besorgt, beunruhigt, nervés, unsicher etc. und beispielsweise mit den
Substantiven Panik oder Beklemmung. Ausserdem kann man sich bei Angstgefiihlen
beengt (angustus, lateinisch = eng), gespannt fithlen, oder man hat ein flaues Gefiihl im
Magen (Ulich & Mayring, 2003). Auf der kognitiven Ebene dieser Emotion sind die
negative Einschitzung der Situation und die Sorgen zentral. Dabei werden die zu bewil-
tigenden Aufgaben als schwierig und die eigenen Féahigkeiten als zu gering in Bezug auf
die Zielsetzung bewertet. Die Einschitzung der Bewiltigungsmoglichkeiten zukiinftiger
Anforderungen ist also von Unsicherheit und Ungewissheit geprdgt und driickt sich in
Sorgen aus. Angstsituationen sind demzufolge auch von Kontrollverlust gekennzeich-
net. Riickzug bzw. Flucht, Vermeidung und bei Tieren das ,,Sich-tot-Stellen* sind typi-
sche Verhaltensweisen. Im Lernbereich sind vor allem bei Priifungs- oder sog. Leis-
tungsangst Einschrankungen der kognitiven Ressourcen zu finden. Aufgabenirrelevante
Kognitionen, vor allem die Sorgen, stellen eine der mdglichen Ursachen der leistungs-
mindernden Funktion der Angst dar. Neben Nichtstun und kognitiver Beeintrachtigung
kann jedoch auch eine erhohte Lernbereitschaft zur Vermeidung des Angst erzeugenden

Misserfolgs stattfinden. Angst kann also auch positive motivationale Effekte haben. Im
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Kontext des Individuallernens und in Lehrveranstaltungen dussern sich die typischen
Handlungstendenzen — Flucht und Vermeidung — zum Beispiel im Wunsch, alles auf-
zugeben und nach Hause zu gehen. Manchmal zeigt sich allerdings auch das Bediirfnis
nach aktiver Bewiltigung der aversiven Situation durch die bewusste Auseinanderset-
zung mit ihr (Gotz, 2004; Titz, 2001). Angst zdhlt nach Pekrun, Gotz, Titz und Perry
(2002) im Lern- und Leistungskontext zu den negativen aktivierenden Emotionen.

Auf der physiologischen Ebene scheint es in Angstsituationen spezifische neuro-
nale Prozesse im limbischen System, aber auch im ARAS (aufsteigendes retikuléres
Aktivierungssystem) und in der formatio reticularis zu geben, die vor allem eine Sym-
pathikuserregung (Adrenalin) im autonomen Nervensystem bewirken (Faust, 1986).
Folge davon sind eine Beschleunigung der Herzfrequenz, eine Verengung der Gefésse
bei ruhenden Organen (Magen) und eine Erweiterung bei titigen Organen (Herz, Mus-
keln), ein Anstieg des Blutzuckergehaltes und eine Erweiterung der Pupillen. Dazu
konnen negative Symptome im Darmbereich, verstirktes Schwitzen und feuchtkalte
Hinde sowie Muskelzittern oder -verspannung kommen. Essen und Schlafen sind ge-
stort. Manchmal findet auch verstérkter Harndrang statt. Im nonverbalen Ausdruck setzt
sich diese Nervositét in korperlicher Unruhe und in einer erhdhten Zahl von mit den
Hinden ausgefiihrten Reibe- oder Kratzbewegungen fort. Die Stimme erscheint oft
unsicher oder stockend. Im Tierreich werden sogar hiufig L&hmungserscheinungen
beobachtet. Der Gesichtsausdruck variiert je nach Intensitit des Gefiihls. Die Augen-
brauen werden gerade gestellt, der innere Stirnteil zusammengezogen, und es entstehen
Falten zwischen den Augenbrauen. Die Augen sind weit gedffnet. Auch der Mund ist
gedffnet, und manchmal werden die Lippen gespannt nach hinten gezogen. Weinen,
Zittern oder auch eine gebiickte Haltung konnen hinzukommen. Allerdings kann das
Ausdrucksverhalten bei Angst auch vollig kontrolliert werden, sodass die Person zu-
mindest dusserlich unverindert scheint (Titz, 2001; Ulich & Mayring, 2003).

Auch hier werden die wichtigsten Befunde in Bezug auf Angst im schulischen
Kontext wiederum mit Fokus auf das Fach Mathematik aufgefiihrt (vgl. G6tz, 2004).
Nur sehr vereinzelte Studien fanden eine positive Beziehung zwischen Mathematikangst
und Leistung (vgl. Bush, 1991; Resnick, Viehe & Segal, 1982); Negative Zusammen-
hénge wurden hingegen in mehreren Untersuchungen gefunden (vgl. die Metaanalysen
von Hembree, 1990; Ma, 1999; Seipp & Schwarzer, 1987). Es zeigen sich dabei die
folgenden wichtigsten Ergebnisse: Die Korrelationen zwischen Mathematikangst und

Mathematikleistung variieren von schwach negativ bis stark negativ, im Durchschnitt
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liegen sie im mittleren Bereich von ungefédhr » = .30. Die Beziehung zwischen Angst
und Leistung ist unabhidngig von Geschlecht und Angst-Erhebungsinstrument (inkl.
state- vs. trait- Angsterhebung). Differenzierungsvariablen des Zusammenhangs zwi-
schen Mathematikangst und -leistung sind mathematische Fahigkeiten sowie friihere
Erfahrungen mit dem Fach Mathematik. Auch belegen einige Studien, dass Méadchen im
Vergleich zu Jungen ein signifikant hoheres Angstniveau haben und schlechtere Leis-
tungen im Fach Mathematik erbringen. Beziiglich der Instrumente zur Erfassung von
Leistung zeigen sich bedeutsame Unterschiede im Zusammenhang von Angst und Leis-
tung, ndmlich niedrigere Zusammenhinge bei standardisierten Leistungstests als bei
Noten oder untersuchungsspezifischen Leistungstests. Die Beziehung zwischen Angst
und Intelligenz ist schwach negativ ausgeprégt. In vielen Artikeln wird zusitzlich auch
das Selbstkonzept thematisiert. Zum Beispiel fanden Schnabel und Gruehn (1994), dass
Angst das Selbstkonzept verschlechtert und damit einen indirekten negativen Einfluss
auf die Leistung hat. Hay, Ashman und Van-Kraayenoord (1998) kommen auch zum
Ergebnis, dass ein niedriges Selbstkonzept mit hoheren Angstwerten und schlechteren
Leistungen einhergeht, und Patten (1983) berichtet {iber einen Zusammenhang zwischen
niedrigen Werten des Selbstwertgefiihls, geringer Mathematikleistung und genereller
Angst. In Ubereinstimmung mit dem Absinken durchschnittlicher, anfangs iiberoptimis-
tischer Fihigkeitsselbstkonzepte steigt die durchschnittliche Priifungsangst von Schii-
lern im Laufe der Grundschulzeit erheblich an, wihrend nach der 5. Klassenstufe keine
grosseren durchschnittlichen Niveaudnderungen mehr auszumachen sind (Hembree,
1988). Gleichzeitig kommt es auch zu einer positionalen Stabilisierung von Priifungs-

angst.

2.1.5.4 Langeweile

Langeweile ist keine Primdremotion und deswegen im zweidimensionalen Kreismodell
von Plutchik (1980) auch nicht anzutreffen. Im Circumplex-Modell von Watson und
Tellegen (1985) befindet sich die sekunddre Emotion Langeweile bzw. das Adjektiv
gelangweilt im Bereich der niedrigen positiven Affektivitit (s. Abbildung 2 im Kapitel
2.1.4 | Differenzierung konkreter Emotionen*). Diese Emotion wird als ein Gefiihl der
Apathie, Leere, Miidigkeit und/oder Sinnlosigkeit beschrieben und wird oft als eine

Form gestorten Zeitbewusstseins thematisiert. Dies dussert sich in einem subjektiv ver-
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langerten Zeitempfinden und zwar so, als ob die Zeit nicht verginge (Plattner, 1990).
Revers (1949) definiert Langeweile als Erlebnis zielloser Strebungen, die mit Interesse-
losigkeit und hoffnungsloser Gleichgiiltigkeit einhergeht. Er differenziert dabei zwi-
schen Zustandslangeweile (,,Ich langweile mich.*) und Gegenstandslangeweile (,,Etwas
langweilt mich.*). Langeweile wird meist negativ empfunden. Nach Titz (2001) gibt es
jedoch auch die positive Langeweile, also das Gefiihl, Freizeit zu haben fiir Dinge sowie
Zeit fiir angenehme Dinge vergeuden zu konnen.

Langeweile entsteht eigentlich meistens immer dann, wenn die situativen Anfor-
derungen als sehr gering eingeschétzt (internal) oder wenn die Tétigkeiten eintdnig
werden (external). Nach Ulich und Mayring (2003) lassen sich zur Erkldrung von Lan-
geweile verschiedene Theorierichtungen unterscheiden; die zwei klassischen werden
hier kurz erldutert. Motivations- und handlungstheoretische Ansédtze weisen auf die
Bedeutung von Erfahrungen mit Monotonie, mangelnden Handlungsanreizen und Un-
terforderung hin (vgl. Csikszentmihalyi, 1985). Psychoanalytische Ansétze sehen Lan-
geweile als eine Abwehrfunktion unerfiillbar erlebter oraler und aggressiver Impulse. Es
wird versucht, durch Ersatzhandlungen (z.B. Fernsehen, tiberméssiges Essen oder Trin-
ken) die Gedanken an das unmogliche Ziel zu befriedigen (vgl. Socarides, 1977).

Im Lern- und Leistungsbereich steht die negativ erlebte Form von Langeweile im
Zentrum. Starke Langeweile im Schulunterricht scheint stark mit mangelndem Interesse
fiir die Schulficher zusammenzuhingen (Robinson, 1975). Nach Titz (2001) sind vor
allem zwei Ausloser zu nennen: Unterforderung (meistens bei Hochbegabten) und
Uberforderung. In beiden Fillen fiihrt die Langeweile zumindest fiir eine gewisse Zeit
zum Abbruch der Lerntdtigkeit. Einhergehend mit einer niedrigen Arbeitsmotivation
und wenig Interesse wird das Arbeiten abgebrochen oder der Arbeitsraum verlassen. Oft
kann jedoch die Person trotz starkem Gefiihl von Langeweile ihre laufende Tétigkeit gar
nicht sofort abbrechen, weil sie sich nicht dazu aufraffen kann oder weil die Situation so
gestaltet ist, dass sie keine andere Tétigkeit erlaubt (z.B. wihrend dem Schulunterricht
oder bei unfreiwilligen Lerntétigkeiten). Dieser Wunsch, langweilige Situationen zu
verlassen, ist deshalb hiiufig von Arger begleitet, da man oft zum Bleiben gezwungen
ist. Eine Bewiltigungsstrategie besteht beispielsweise aus Tagtrdumereien. Allgemein
scheinen das Bediirfnis nach Beschiftigung mit angenehmeren Dingen und der Wunsch
nach Freizeit deutlich zuzunehmen (s. Hofer, 2004). Nach Pekrun, G6tz, Titz und Perry
(2002) zahlt Langeweile im Lern- und Leistungskontext zu den negativen deaktivieren-

den Emotionen.
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Titz (2001) nennt ausgehend von seinen Analysen einige Adjektive, die Lange-
weile beschreiben: einténig, monoton und dde als umweltbezogene und lustlos, leer,
ausgelaugt und frustriert als personbezogene Begriffe. Das Wort frustriert deutet darauf
hin, dass die Emotion Arger der Langeweile nah sein kann. Ausserdem kann man sich
bei Gefiihlen der Langeweile schwer, miide, schldfrig, dumpf, unvital, freudlos fiihlen,
und alles erscheint geschmacklos und fade. Ferner kann ein Gefiihl der inneren Unruhe,
des Unwohlseins oder der Unausgeglichenheit entstehen (Davitz, 1969; Lersch 1954;
Plattner, 1990; Ulich & Mayring, 2003). Auch bei den Kognitionen wird die Ndhe zur
Emotion Arger deutlich. Die Konzentration ist gering, und ein Abschweifen der Gedan-
ken ist kaum zu verhindern, somit wird das Fokussieren auf die aktuelle Situation und
deren Inhalte beeintrdchtigt oder sogar verhindert. Ein wesentliches Bestimmungs-
merkmal der Langeweile ist, dass man subjektive Ziele verloren hat. Die Situation wird
als uninteressant und wenig fordernd angesehen, es wird einem gleichgiiltig, der eigene
Zustand wird dabei als unbefriedigend und unausgeglichen eingeschitzt. Ausserdem
werden Sinn und Nutzen der aktuellen Tatigkeit als unsicher oder sogar fraglich einge-
schitzt (Titz, 2001; Ulich & Mayring, 2003).

Theorien der Homdostase der Emotionen gehen von spezifischen Konsequenzen
einer Unter- bzw. Uberschreitung des Erregungssystems aus. Langeweile wird erzeugt,
wenn der Istwert einer Erregung den Sollwert unterschreitet (vgl. Bischof-Koéhler,
2000). Auf der physiologischen Ebene ist bei der Langeweile eine Deaktivierung ty-
pisch. Diese dussert sich in Miidigkeit, Lahmung, Trégheit oder Schlaftheit, die das
korperliche Erscheinungsbild priagen. Es werden Zuriicklehnen oder Zusammensinken
des Oberkorpers, Gdahnen und ein starrer, leerer, zielloser Blick beobachtet. Manchmal
wird auch von einer inneren Unruhe (unruhiges Sitzen) berichtet. Dieses Symptom tritt
hiufig auch bei Arger auf (Titz, 2001). Der Gesichtsausdruck ist eine Mischung aus
Entspannung und Niedergeschlagenheit. Der Blick wandert umher, aus dem Fenster
oder (bei der nervosen Form der Langeweile) stindig auf die Uhr. Weitere typische
Gesten sind nervose Betdtigungen wie beispielsweise Trommeln der Finger oder Auf-
und-ab-Gehen (Ulich & Mayring, 2003).

Die mit dieser Emotion einhergehenden kognitiven, motivationalen und physiolo-
gischen Prozesse weisen eindeutig auf eine leistungsmindernde Funktion hin (Gotz,
2004). Langeweile wird vor allem dort berichtet, wo unnétige Wiederholungen von
Unterrichtsinhalten, ein zu hoher Redeanteil der Lehrperson sowie ein sich immer wie-

derholendes Ablaufschema des Unterrichts, bei dem die Lehrperson weder Sozialfor-
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men noch Handlungsmuster variiert, stattfinden (Maier, 2003). Auch fiir die Emotion
Langeweile macht Gotz (2004) auf die wenigen Ergebnisse im schulischen Kontext des
Fachs Mathematik aufmerksam. Zum Beispiel fand Mitchell (1993) in seiner Untersu-
chung heraus, dass andauerndes Interesse, das vor allem durch bedeutungsvolles Unter-
richtsmaterial und Beteiligung am Unterricht bei den Schiilern geweckt wird, schuli-

scher Langeweile entgegenwirkt.

Aufgrund der geschilderten Erkenntnisse und Befunde zu den verschiedenen Emotionen
wird die Wichtigkeit von Lernemotionen im schulischen Kontext bzw. beim Lernen
deutlich. So ist zum einen von Interesse, wie genau die kausalen Zusammenhinge zwi-
schen Emotionen und Lernen aussehen: Es stellt sich hier die Frage, ob die Lernemotio-
nen schulisches Lernen beeinflussen, oder ob schulisches Lernen einen Einfluss auf
Lernemotionen hat. Zum anderen ist von Interesse, wie positive Emotionen (wenn auch
indirekt) gefordert und negative Emotionen verhindert (oder zumindest verringert) wer-
den konnen. So sollte beispielsweise Freude am Erfolg zunehmen, wenn mit Hilfe von
selbstregulierten Lernstrategien auch die Wahrscheinlichkeit steigt, eine Aufgabe er-
folgreich 16sen zu konnen. Und {iiber die Vorteile von positiven gegeniiber negativen

(v.a. deaktivierenden) Emotionen wurde ja am Beispiel des Fachs Mathematik berichtet.

2.1.6 ,,State® vs. ,, Trait“

In den Beschreibungen der verschiedenen Emotionen sind einige Male die Begriffe
LwState-“ und trait-* Emotionen (vgl. Cattell & Scheier, 1961) genannt worden. Weil
dieses state-trait-Konzept eine weitere wichtige Dimension bei der Differenzierung von
Emotionen darstellt, wird sie an dieser Stelle kurz erldutert. Titz (2001) spricht in die-
sem Zusammenhang von aktuellen und habituellen Emotionen. Ein unmittelbar auftre-
tendes Gefiihl wird als state-Emotion bezeichnet. State-Emotionen konnen als aktuelle,
einmalige emotionale Zustdnde beschrieben werden, die sich einer konkreten Situation
zuordnen lassen. D.h. sie beziehen sich auf einzelne spezifische Situationen und sind
folglich temporér. Fiir wiederholt auftretende, habituelle emotionale Zustidnde wird der
Begriff frait-Emotion verwendet (z.B. hdufig und intensiv wiederkehrende Angst in
schulischen Leistungssituationen). 7rait-Emotionen meinen somit die emotionale Reak-

tionstendenz einer Person fiir bestimmte Situationen wihrend einer gewissen Zeit (Gotz,
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2004; Wild, Hofer & Pekrun, 2001). Nach Meyer, Reisenzein und Schiitzwohl (2001)
enthilt eine trair-Emotion also immer noch eine gewisse Situationsspezifitit und zeitli-
che Begrenzung. Daneben existieren auch lang liberdauernde, globale emotionale Ei-
genschaften, die nicht an eine Situation gebunden sind (z.B. wenn jemand eine &ngstli-
che Person ist.). Solche stabile Eigenschaften sind vielmehr emotionale Personlichkeits-
zlige (vgl. Strelau, 1987) und nicht zu verwechseln mit dem in dieser Arbeit verwende-
ten Begriff der trair-Emotionen.

In Bezug auf die Messung solcher unterschiedlicher Konzepte liegt nach Boe-
kaerts (1987a, 1987b) der Hauptunterschied zwischen Eigenschafts- und Zustandsmas-
sen darin, dass trait-Masse individuelle Reaktionen auf eher allgemeine Aussagen oder
Situationen kennzeichnen, wéhrend state-Masse unter sehr spezifischen Lernbedingun-
gen erhoben werden. In der vorliegenden Arbeit ist vor allem von trait-Emotionen je-
doch auch von state-Emotionen die Rede (s. auch Kapitel 2.2.3 ,,Bereichs- und Situati-

onsspezifitit zum Thema state vs. trait).

2.2 Lernemotionen

2.2.1 Definition von Lernemotionen

Diese Arbeit beschiftigt sich mit Emotionen im Lernkontext, also den so genannten
Lernemotionen. Es ist sinnvoll, Lernemotionen von Leistungsemotionen abzugrenzen.
Emotionen im Kontext von sich an Gilitemassstiben orientierenden Bewertungen von
Verhalten oder Verhaltensprodukten (vgl. Heckhausen, 1965) konnen als Leistungs-
emotionen definiert werden (Gotz, 2004). Lernemotionen lassen sich als Emotionen
definieren, die im Kontext des Wissens- und Fertigkeitserwerbs auftreten (vgl. Steiner,
2001). Solche typische Lernsituationen sind einerseits die Teilnahme am schulischen
Unterricht und andererseits das Erledigen von Hausaufgaben. Dabei konnen Lernemoti-
onen entweder durch die Aufgabe hervorgerufen werden (z.B. Freude beim Bearbeiten
einer Problemldseaufgabe), durch die Ergebniserwartung (z.B. sich auf eine gute Note
oder Lob freuen) oder durch die Ergebnisbewertung (z.B. sich iiber seinen Lernerfolg
freuen). Ausserdem konnen Lernemotionen sozialer (z.B. auf den besseren Schiiler
neidisch sein) oder individueller Natur (z.B. Enttduschung beim Nichterreichen des

gesetzten Ziels) sein (Gotz, 2004; Gotz, Zirngibl, Pekrun, & Hall, 2003; Pekrun, 2000;
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Titz, 2001). D.h. in der fiir diese Arbeit giiltigen Definition beziehen sich Lernemotio-
nen auf die Prozesse des Lernens sowie auf vorher, wiahrend und danach stattfindenden

subjektiven Ergebniserwartungs- und Ergebnisbewertungsprozesse.

2.2.2 Klassifikation der Lernemotionen

Zusammenfassend und die wichtigsten Punkte herausgreifend lassen sich die Lernemo-
tionen in Bezug auf ihre Valenz (positiv oder negativ), auf die Situation (aufgaben-
bzw. selbstbezogen oder sozial) und auf die Zeitdimension (prozess- bzw. gegenwarts-
bezogen, prospektiv bzw. zukunftsbezogen und retrospektiv bzw. vergangenheitsbezo-
gen) wie folgt in Tabelle 3 darstellen. Die Zuordnungen zur Kategorie ,,Bezugsrahmen*
lassen sich nur als Schwerpunktsetzungen verstehen, die fiir die meisten, aber nicht fiir
alle Situationen Giiltigkeit besitzen. So kann zum Beispiel Arger im Lernkontext nicht
nur eine soziale, sondern auch eine selbstbezogene Emotion sein, wenn sich der Ler-
nende beispielsweise auf die eigene Unfdhigkeit in Bezug auf den Umgang mit dem

Lernstoff bezieht.

Tabelle 3
Klassifikation von Lernemotionen I (in Anlehnung an Pekrun, 2000, p. 146)

Bezugsrahmen Zeitperspektive positive Valenz negative Valenz
Prozess Freude Langeweile
Aufgaben-/ . Hoffnung Angst
selbstbezogen prospektiv Vorfreude Hoffnungslosigkeit
Freu.de am Erfolg Traurigkeit
. Zufriedenheit <
retrospektiv Stolz Enttduschung
Erleichterung Scham/ Schuldgefiihl
Dankbarkeit Arger
sozial Empathie Eifersucht/ Neid
¢ Bewunderung Verachtung
Sympathie/ Liebe Antipathie/ Hass
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Eine solche Einteilung nach den Inhalten lernrelevanter Emotionen scheint sinnvoll zu
sein. Eine weitere fiir diese Arbeit wichtige Kategorisierung ist die nach der Dimension
,»Aktivierungsgrad®. Bei dieser Klassifikationsart werden die Emotionen nach deren
Lern- und Leistungsfolgen geordnet. D.h. man kann zusitzlich zwischen Emotionen
differenzieren, die (a) zum Handeln motivieren und auch zu handlungsunterstiitzender
physiologischer Aktivierung fiihren, und (b) Emotionen, die zu Nicht-Handeln bzw.
Handlungswechsel motivieren und eher mit physiologischer Deaktivierung einhergehen.
Wie schon in den Beschreibungen der einzelnen Emotionen erwéhnt wurde, kann dies-
beziiglich zwischen positiv aktivierenden Emotionen (z.B. Freude, Hoffnung, Stolz),
negativ aktivierenden (z.B. Arger, Angst), negativ deaktivierenden (z.B. Langeweile)
oder auch positiv deaktivierenden Emotionen (z.B. Erleichterung) unterschieden werden
(Pekrun, 1998; Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002; Pekrun & Schiefele, 1996). In Tabelle
4 ist diese Einteilungsart nach der Dimension Aktivierung sowie den Dimensionen

Valenz und Zeitperspektive prisentiert.

Tabelle 4
Klassifikation von Lernemotionen II (in Anlehnung an Wild, Hofer & Pekrun, 2001, p.
215)

Dimension Ausprigung Beispiele
Valenz Positiv vs. Freude
negativ Arger, Angst, Langeweile

Prozess (wihrend) vs.  Langeweile im Unterricht

Zeitperspektive prospektiv (vor) vs. Angst vor bevorstehender Priifung, Hoffnung
retrospektiv (nach) Freude, Arger iiber eine gute, schlechte Note
Aktivierun Aktivierend vs. Freude, Arger, Angst, Hoffnung, Stolz
& deaktivierend Langeweile, Erleichterung

Im Hauptteil dieser Arbeit (s. Untersuchungen I & II) liegt der Fokus auf den Lernemo-
tionen Freude, Arger, Angst und Langeweile, da wie schon erwiihnt diese vier Emotio-
nen nach den neuesten Erkenntnissen im schulischen Kontext am relevantesten zu sein

scheinen und relativ hidufig auftreten (vgl. Gotz, 2004). In der Regel wirken sich positi-

-36-



ve Lernemotionen giinstig auf Lernen und Schulleistungen aus, deaktivierende Emotio-
nen ungiinstig und aktivierende negative Emotionen ambivalent. Auf diese aktivieren-
den und deaktivierenden Einfliisse der Lernemotionen auf Lernen und Leistung sowie
auch auf andere Komponenten des Lernens wird im Kapitel 2.3 iiber die ,,Ursachen und
Wirkungen von Lernemotionen® nédher eingegangen. Zusitzlich wird in Anlehnung an
Boekaerts (2002) in einem Teil dieser Arbeit nur eine Unterscheidung in Bezug auf die
Valenz der state-Emotionen (positiv vs. negativ) vor und nach der Bearbeitung einer
konkreten Lernaufgabe vorgenommen, anstatt nach den vier einzelnen Emotionen zu

differenzieren (s. Untersuchung II).

2.2.3 Bereichs- und Situationsspezifitit

In den folgenden Kapiteln werden vermehrt die Begriffe ,,Bereichsspezifitit™ (oder auch
Dominenspezifitit genannt) und ,,Situationsspezifitdt vorkommen. Deswegen werden
die beiden Begriffe an dieser Stelle kurz erldutert.

Bei der Klassifikation von Lernemotionen ist die Frage nach der Bereichs- und Si-
tuationsspezifitéit ein wichtiger Aspekt. Bei der Bereichsspezifitdt geht es darum, inwie-
fern emotionales Erleben im schulischen Kontext fachspezifisch organisiert ist. Unter-
suchungen zur Bereichsspezifitit von Lernemotionen deuten auf die Notwendigkeit
bereichsspezifischer Emotionserfassungen (z.B. auf ein bestimmtes Schulfach bezogen
wie Mathematik) und fordern zugleich bereichsspezifische Interventionen anstelle von
doméneniibergreifenden Erfassungsmethoden und Interventionsprogrammen. Auch
wird darauf hingewiesen, nicht nur Emotionen in einem bereichsspezifischen Kontext
zu beriicksichtigen, sondern auch motivationale Konzepte (Bong, 1998; Gotz, 2004;
Gotz, Zirngibl, Pekrun & Hall, 2003; Moller & Koller, 2001). In diesem Zusammen-
hang wird in der vorliegenden Arbeit von fachspezifischen — allgemein bildender und
fachspezifischer Unterricht — trait-Emotionen gesprochen (s. das Kapitel 2.1.6 zur ,,sta-
te* vs. ,trait” Thematik).

Bei der Situationsspezifitdt geht es darum, Emotionen als aktuelle Zustinde in
ganz konkreten Situationen zu betrachten (z.B. bei der Bearbeitung einer Mathematik-
aufgabe). Boekaerts (1987a, 1987b, 1999, 2001, 2002) schldgt vor, Konstrukte wie
Motivation und Emotionen nicht nur bereichsspezifisch sondern auch situationsspezi-

fisch, also unmittelbar in der spezifischen Situation stattfindend, zu erfassen wie bei-
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spielsweise beim Losen einer Aufgabe. In diesem Zusammenhang wird in dieser Arbeit
von aufgabenspezifischen state-Emotionen gesprochen (s. das Kapitel 2.1.6 zur ,.state*

vs. ,.trait” Thematik).

2.3 Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen

Als erstes werden Lernemotionen im Zusammenhang mit beeinflussenden und beein-
flussten Komponenten im Generellen angeschaut. Dabei ist implizit mit enthalten, dass
diese Komponenten in jeweiligen bereichsspezifischen Doménen beriicksichtigt werden
konnen. Zweitens wird auf die Emotionen im Speziellen eingegangen d.h. auch unter
der Berticksichtigung der situationsspezifischen Zusammenhénge zwischen Lernemoti-
onen und solchen Komponenten. Daraus folgernd werden die fiir diese Studie zu unter-

suchenden Kausalmodelle abgeleitet und dargestellt.

In den Beschreibungen der einzelnen Emotionen wurde ersichtlich, dass schulisches
Lernen einen Zusammenhang zu Emotionen aufweist. Beispielsweise deuten Befunde
von Straka (2001) darauf hin, dass selbstgesteuertes Lernen im Allgemeinen und im
Kontext der universitdren Lehre im Besonderen als ein komplexes Zusammenspiel von
Interesse, Emotion und Strategien des Lernens modelliert werden kann. Oder in der
qualitativen Studie von Gléser-Zikuda und Mayring (2003) wird unter anderem deut-
lich, dass Emotionen wie beispielsweise Freude und Angst eine wichtige Rolle beim
Lernen spielen. Emotionen beim Lernen kdnnen mit der Art der Instruktion (methodisch
moglichst variantenreich), der sozialen Arbeitsweise (mit Partner oder in Gruppen) und
den Moglichkeiten zum selbstregulierten Lernen (viel Raum fiir selbstreguliertes Lernen
anbieten) zusammenhéngen. Freude sowie Interesse werden in Lernsituationen berich-
tet, in denen sich Lernende als erfolgreich und kompetent wahrnehmen und in denen sie
positives Feedback erhalten. Der Lerninhalt hingegen spielt nicht eine so zentrale Rolle,
wenn es um positive Gefiihle in der Schule geht. Ausserdem gibt es beachtliche Unter-
schiede zwischen erfolgreichen und schwachen Schiilern; letztere fiihlen sich weniger
positiv gestimmt als gute Schiiler in Bezug auf das Lernen und auf die Schule (s. dazu
auch Glaser-Zikuda, 2001).

Aus vorliegenden Arbeiten geht hervor, dass im Allgemeinen noch zu wenig Wis-

sen vorhanden ist iiber den Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen. Hier kann
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man sich die Frage stellen, wie denn dieses Zusammenspiel im Besonderen bei Berufs-
lernenden aussieht. Denn es ist von Interesse, ob ein allgemeines Kausalmodell in Be-
zug auf Emotionen und Lernen fiir Schiiler in einer beruflichen Ausbildung zutrifft. Als
mogliche Bedingungen und Folgen von Lernemotionen konnen neben sozialen Um-
welteinfliissen unter anderem ausgewdhlte lern- und leistungsbezogene Personlichkeits-
variablen sowie Lernprozesse betrachtet werden, deren Beziehungen zu Lernemotionen
in den niichsten Kapiteln beschrieben werden (fiir einen Uberblick dieser Variablen s.
Abbildung 3 im Kapitel 2.3.4 ,,Zusammenfassung der bereichsspezifischen Ursachen
und Wirkungen von Lernemotionen). Im Folgenden werden die mdglichen Wirkungen
von Lernemotionen vorgestellt, danach werden die Ursachen von Emotionen prisen-

tiert.

2.3.1 Wirkungen: Der Einfluss von Lernemotionen auf selbstreguliertes Lernen

Zum Einfluss von Emotionen jenseits der Stimmungs- und Angstforschung ist wenig
bekannt. Abele (1995) hat zum Einfluss von Stimmungen auf die Leistung ein kognitiv-
motivationales Mediatorenmodell entwickelt. hr Modell geht davon aus, dass die Wir-
kung von Stimmungen nicht nur durch kognitive, sondern auch durch motivationale
Mediatoren bestimmt wird, wobei die Auswirkungen von Stimmungen auf die Leistung
mit der jeweiligen Anforderung bzw. dem jeweiligen Aufgabentypus variieren. In ei-
nem kognitiv-motivationalen Mediationsmodell der Lern- und Leistungswirkungen von
Emotionen (Pekrun, 1992a) wird vermutet, dass Emotionen auf mindestens drei Wegen
Einfluss auf Lernen und Leistung nehmen konnen, ndmlich iiber ihre Effekte auf die
Verfiigbarkeit kognitiver Ressourcen, Lernmotivation und Lernstrategien, welche alle
wichtige Komponenten des selbstregulierten Lernens sind (s. dazu das Kapitel 2.5 {iber
»Selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien) (Pekrun & Hofmann, 1999).

Kognitive Ressourcen bzw. Aufmerksamkeit: Sowohl positive als auch negative
Emotionen im Lern- und Leistungsbereich beanspruchen kognitive Ressourcen, die sich
in aufgabenirrelevantem Denken dussern konnen und fiir die Aufgabenbearbeitung nicht
mehr zur Verfiigung stehen (Ellis & Ashbrook, 1988). Fiir Priifungsangst ist beispiels-
weise gut belegt, dass angstproduzierte aufgabenirrelevante Kognitionen wesentlich zu
den leistungsmindernden Wirkungen dieser Emotion beitragen konnen (vgl. Sarason,

1980). Allgemein wird postuliert sowie durch die Forschung bestétigt, dass negative
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Emotionen positiv mit aufgabenirrelevantem Denken korrelieren. D.h. beispielsweise je
langweiliger jemand die Aufgabe findet (auch als aufgabenirrelevante, extrinsische
Emotion bezeichnet), desto eher ist er dazu geneigt, mit seinen Gedanken abzuschwei-
fen. Hingegen sind die Beziehungen zwischen positiven Emotionen und aufgabenirrele-
vantem Denken negativ — zumindest bei positiven intrinsischen Emotionen. Zum Bei-
spiel je mehr Freude jemand an einer Lernaufgabe hat (auch als aufgabenbezogene,
intrinsische Emotion bezeichnet), desto mehr widmet er seine Aufmerksamkeit dieser
Aufgabe und desto konzentrierter ist er (Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002). Extrinsische
Emotionen ziehen also die Aufmerksamkeit von der Aufgabe ab und erschweren den
Losungsprozess; positive intrinsische Emotionen hingegen erleichtern das Lernen und
Losen von Aufgaben. In dieser Untersuchung wird diese Variable durch Konzentration/
Aufmerksamkeit, die auch geméss der Terminologie des selbstregulierten Lernens als
eine so genannte Stiitzstrategie bezeichnet wird (s. Kapitel 2.5 ,,Selbstreguliertes Lernen
und Lernstrategien®), operationalisiert.

Motivation: Von Rheinberg (1997, S. 14) wird Motivation als ,,aktivierende Aus-
richtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand*
definiert. Emotionen kénnen die Motivation fordern, beibehalten oder auch reduzieren,
indem sie emotionsspezifische Wiinsche und Absichten induzieren (z.B. Motivation zur
Vermeidung von Misserfolg bei Priifungsangst). Im Allgemeinen fordern positive akti-
vierende Emotionen (z.B. Lernfreude) schulische Motivation, wihrend sich negative
deaktivierende Emotionen (z.B. Lernlangeweile) nachteilig auf die schulische Motivati-
on auswirken. D.h. Lernfreude korreliert positiv mit Interesse, intrinsischer und extrin-
sischer Motivation, Lernmotivation und Anstrengung. Lernlangeweile korreliert dage-
gen negativ mit motivationalen Variablen und Anstrengung (Pekrun, Goétz, Titz & Per-
ry, 2002; Pekrun & Hofmann, 1999). Die Einfliisse der beiden anderen Emotionskate-
gorien auf motivationale Faktoren (positiv deaktivierende Emotionen, z.B. Erleichte-
rung, und negativ aktivierende Emotionen, z.B. Lernangst oder Lerndrger) scheinen
etwas komplexer oder sogar ambivalent zu sein. So kann beispielsweise Erleichterung
zum Lernabbruch fiihren oder auch verstirkend wirken und somit eine weitere Lernak-
tivitdt unterstiitzen. Weiter wird einerseits angenommen, dass Lernangst oder -drger
intrinsische Motivation vermindern konnen. Andererseits, ausgehend von seiner aktivie-
renden Natur, kann Arger die extrinsische Motivation ausldsen, Hindernisse zu iiber-
winden, und Angst kann die extrinsische Motivation ausldsen, Misserfolgen vorzubeu-

gen, indem mehr Anstrengung investiert wird. Die motivationalen Gesamtwirkungen

- 40 -



von Angst diirften von der Balance dieser gegenldufigen Effekte abhidngen. Als motiva-
tionale Variable, die nach der Selbstregulationstheorie auch zu den Stiitzstrategien ge-
hort (s. Kapitel 2.5 ,,Selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien®), wird in dieser Studie
der Fokus auf Anstrengung gelegt.

Lernstrategien und Selbstregulation (s. auch das Kapitel 2.5 ,,Selbstreguliertes
Lernen und Lernstrategien®): Aspinwall (1998) konnte zeigen, dass die Wirkungen
positiver Stimmung auf Selbstregulationsprozesse im Sinne des autonomen Verhaltens
mit einigen Ausnahmen insgesamt positiv sind. Da Selbstregulation das flexible Planen
(wie auch Zeitmanagement), Uberwachen und Evaluieren (auch Anpassen) der eigenen
Lernprozesse und -strategien impliziert, sollte auch diese Komponente von positiven
Emotionen gefordert werden. Hingegen motivieren negative Emotionen Schiiler dazu,
sich auf externale Anleitungen zu verlassen. Es konnte jedoch auch sein, dass selbstre-
guliertes Lernen positive Gefiihle verursacht, wihrend externale Kontrolle Arger, Angst
und Langeweile hervorruft. Auf jeden Fall konnen solche positive Zusammenhidnge
zwischen positiven Lernemotionen und wahrgenommener Selbstregulation sowie zwi-
schen negativen Emotionen und wahrgenommener externaler Regulation (das Gefiihl
von aussen kontrolliert zu werden) empirisch bestitigt werden (Pekrun, Gotz, Titz &
Perry, 2002; Pekrun & Hofmann, 1999).

Kuhl (1983) unterscheidet in seiner Theorie zur Wechselwirkung zwischen Emo-
tionen und kognitiven Prozessen zwischen zwei verschiedenen Stilen der Informations-
verarbeitung: einem sequentiell-analytischen und einem intuitiv-holistischen Verarbei-
tungsmodus. Positive Emotionen sollen das Umschalten auf einen intuitiv-holistischen
Denkstil erleichtern, wahrend negative Emotionen zu einem Umschalten auf einen se-
quentiell-analytischen, vorsichtigeren Verarbeitungsmodus fiihren. Ein intuitiv-
holistischer Verarbeitungsmodus impliziert den flexiblen Einsatz von Lernstrategien,
und eine sequentiell-analytische Verarbeitung geht mit starrem Lernen und wenig regu-
lativem Strategieeinsatz einher. Ausgehend von der Forschung zu Stimmung und Prob-
lemldsen (vgl. Abele, 1995, 1996; Bless & Fiedler, 1999) wird einerseits angenommen,
dass positive schulische Emotionen den Gebrauch von flexiblen, kreativen Lernstrate-
gien (wie z.B. das Elaborieren, Organisieren, kritische Evaluieren und metakognitive
Uberwachen von Lerninhalten) fordern. In der Tat konnten Pekrun, Gotz, Titz und Perry
(2002) solche Zusammenhénge fiir positive aktivierende Lernemotionen bestétigen.
Dies deutet darauf hin, dass solche Emotionen flexibles und kreatives Denken erleich-

tern. Es konnte jedoch auch sein, dass kreatives Lernen mehr Spass macht. Im Einklang
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mit diesen Befunden korrelieren negative Emotionen einerseits negativ mit flexiblen
Lernstrategien, andererseits 16sen negative Emotionen den Gebrauch von rigideren
Strategien aus, wie beispielsweise einfaches Wiederholen des Lernstoffs. Diese Effekte
sollten fiir aktivierende Emotionen stérker sein als fiir deaktivierende. Langeweile fiihrt
also angeblich zu weniger Aufmerksamkeit und zu einem oberflachlicheren Verarbeiten
von Informationen. Tatsdchlich konnten Pekrun, Gotz, Titz und Perry (2002) zum Teil
signifikante positive Zusammenhéinge zwischen negativen aktivierenden Emotionen
(Arger & Angst) und Wiederholungsstrategien finden. Diese Korrelationen unterstiitzen
die Annahme, dass negative aktivierende Lernemotionen einfachere, oberflichlichere
Lernstrategien fordern.

Was die flexiblen, tiefenverarbeitenden selbstregulierten Lernstrategien betrifft,
fokussiert diese Arbeit vor allem auf Elaborations- und Organisationsstrategien (den
sog. kognitiven Tiefenverarbeitungsstrategien; s. wieder Kapitel 2.5 ,,Selbstreguliertes
Lernen und Lernstrategien®).

Schulische Leistung: Aspinwall (1998) konnte zeigen, dass die Wirkungen positi-
ver Stimmung auf Leistung insgesamt positiv sind. Negative Stimmung hingegen fiihrt
eher zu negativen Leistungen (vgl. Bless & Fiedler, 1999). Auch Forschung zu Prii-
fungsangst deckte Zusammenhédnge zwischen Angst und schulischen Leistungen auf.
Priifungsangst geht meistens mit negativen Leistungen einher, weil sie aufgabenirrele-
vantes Denken (,,worrying®) fordert (Eysenck, 1988), wie im Abschnitt zur Aufmerk-
samkeit erwdhnt wurde. Es gibt jedoch auch Theorien, die der Priifungsangst leistungs-
forderliche Wirkungen zuschreiben (s. z.B. , facilitating* vs. ,,debilitating anxiety** von
Alpert und Haber, 1960). Gemiss dem kognitiv-motivationalen Mediationsmodell der
Leistungswirkungen von Emotionen (Pekrun, 1992a) wird erwartet, dass der Einfluss
von Lernemotionen auf Leistungsresultate durch die oben beschriebenen kognitiven und
motivationalen Mechanismen (kognitiven Ressourcen, Motivation und Lernstrategien)
vermittelt wird. Vielféltige Studien zeigen, dass Zusammenhénge zwischen Lernemoti-
onen und schulischen Leistungen bestehen (vgl. Jerusalem & Pekrun, 1999). Pekrun,
Gotz, Titz und Perry (2002) konnten die Vorhersagekraft von Emotionen auf schulische
Leistungen in ihren Untersuchungen belegen. Auch hier zeigen sich positive Auswir-
kungen fiir positive, aktivierende Emotionen (z.B. Freude), negative Auswirkungen fiir
negative, deaktivierende Emotionen (z.B. Langeweile) und ambivalente Auswirkungen
fiir negative, aktivierende sowie fiir positive, deaktivierende Emotionen (z.B. Angst,

Arger & Erleichterung). An dieser Stelle ist jedoch zu erwihnen, dass die bisherigen
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Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Leistung meist
niedrige Korrelationen zeigen (vgl. Tiaden, 2006), deswegen stehen die schulischen

Leistungen in dieser Arbeit nicht im Zentrum.

2.3.2 Ursachen: Der Einfluss von Umwelt- und Personbedingungen auf Lernemoti-

onen

Aus den bisher geschilderten Annahmen und Befunden ist zu folgern, dass in der Schule
viele Lernemotionen erlebt werden, die sich auf die Motivation und das Lernen und
somit auf verschiedene Komponenten des selbstregulierten Lernens auswirken. Nun
stellt sich die Frage, wie sich diese Emotionen entwickeln und welche Entstehungsbe-
dingungen fiir sie verantwortlich sind (Pekrun, 1998). Bei den Ursachen von Emotionen
besteht jedoch noch Kldrungsbedarf. Neben den familialen und individuellen Determi-
nanten spielt die Lernsituation und mit ihr das Lehrerverhalten eine entscheidende Rolle
(Maier & Mayring, 2003). In der sozial-kognitiven Erwartung x Wert-Theorie von
Pekrun (2000) unterscheidet der Autor zwischen distalen und proximalen Umwelten
sowie personlichen Kontrolliiberzeugungen und wertbezogenen Kognitionen als Ursa-
chen von Leistungsemotionen bzw. Lernemotionen. Dabei mediieren die Kontrolliiber-
zeugungen und wertbezogenen Kognitionen den Einfluss der sozialen Umwelten wie
Familie, Schule und Arbeitsplatz auf die Leistungs- und Lernemotionen. Im Folgenden

werden zuerst die Umwelt- und danach die Personbedingungen erortert.

2.3.2.1 Umweltbedingungen: Distale und proximale soziale Umwelten

Proximale (zur Terminologie s. Bronfenbrenner, 1979) soziale Faktoren — soziale Mik-
rosysteme des Individuums — sind in einem distalen System der Gesellschaft eingebettet
und auch von so genannten Makrosystemen abhdngig. Dementsprechend ist zum Bei-
spiel der Arbeitsplatz bis zu einem gewissen Grad von der Wirtschaftsorganisation
einer Gesellschaft abhéngig und die Schule von der Struktur des Bildungssystems. Diese
beiden Systeme hdngen wiederum zusammen und sind von einem grosseren System von
kulturellen Normen und Werten abhingig. Eine Folge davon wire, dass sich die Ent-

wicklung von Lern- und Leistungsemotionen zwischen Schulsystemen, Wirtschaftssys-
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temen, Gesellschaften und Kulturen systematisch unterscheidet (Pekrun, 2000). Der
Emotionseinfluss sozialer Nahumwelten (proximaler Umwelten) diirfte also wesentlich
von schulsystemischen sowie gesellschaftlich-kulturellen Rahmenbedingungen (distalen
Umwelten) abhdngen, die system- und kulturiibliche Unterrichtsprinzipien und Ziel-
und Wertestrukturen bedingen. Hierzu gibt es jedoch nur wenige empirische Belege
(Pekrun, 1998).

An dieser Stelle interessiert die Frage, wie denn Familie und vor allem Schule (bei
Berufslernenden der wichtigere Faktor) Einfluss auf die lern- und leistungsrelevante
Emotionsgenese nehmen. Auch dazu ist empirisch eigentlich recht wenig bekannt mit
Ausnahme der Forschung zu Priifungsemotionen (vgl. Jacob, 1996) bzw. der Priifungs-
angstforschung (vgl. Helmke, 1983; Hembree, 1988; Pekrun, 1992b; Zeidner, 1998) und
der Untersuchungen von Gotz (2004). Viele Autoren sind der Meinung, dass das Leh-
rerverhalten im Klassenzimmer — als Beispiel einer wichtigen proximalen Umweltkom-
ponente — einen bedeutenden Einfluss auf die Emotionen der Lernenden hat (Gruehn,
1995; Maier, 2003). Nach Helmke und Renkl (1993) sind die folgenden Faktoren die
grundlegenden Elemente einer effektiven Klassenfithrung: Ein effizientes Regelsystem,
wirksame Unterrichtsorganisation, Storungskontrolle, Zeitnutzung und padagogische
Uberzeugungsfihigkeit. So konnte Gruehn (1995) beispielsweise bestitigen, dass sich
eine effiziente Klassenfiihrung positiv auf das emotionale Erleben der Schiiler auswirkt
(fiir eine Ubersicht zum Einfluss von Lehrerverhalten bzw. der Unterrichtsgestaltung
auf Lernemotionen s. Maier, 2003). Maier und Laukenmann (2002) konnten zeigen,
dass Lernende iiber positive Emotionen vor allem in eigenaktiven Phasen und bei klar
strukturierten Prédsentationen durch die Lehrperson berichten. Wichtige Merkmale sind
zudem Anwendungsorientierung, Moglichkeiten des kooperativen Lernens, konsequen-
te Klassenfiihrung und eine gute Beziehung zu den Schiilern. Eine erfolgreiche Lehrper-
son in Bezug auf den Lern- und Leistungszuwachs ihrer Schiiler zeichnet sich neben der
Beherrschung allgemeiner Klassenfiihrungskompetenzen (z.B. Zeitmanagement, Orga-
nisation) vor allem durch fachlichen und pédagogischen Enthusiasmus, ein iiberzeugen-
des Engagement sowie durch ein hohes lern- und leistungsbezogenes Anspruchsniveau
aus (Standop, 2002).

Pekrun (1998) vermutet, dass fiir die lern- und leistungsrelevante Emotionsgenese
vor allem solche Faktoren wesentlich sind, welche die emotionsbildenden Personlich-
keitsmerkmale von Schiilern (die Kontroll- und Wertliberzeugungen) beeinflussen.

Diese proximalen sozialen Umweltbedingungen kénnen sowohl einen mediierenden als
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auch einen direkten Effekt auf Leistungsemotionen haben. Pekrun (2000) fasst dabei die
folgenden Einflussfaktoren nach Themengebiet zusammen: (1) Instruktion und Aufga-
ben, (2) Autonomieunterstiitzung, (3) Erwartungen und Zielstrukturen, (4) Riickmel-
dung und Leistungskonsequenzen und (5) Induktion von Werten.

Instruktion und Aufgaben: Die Art der Unterrichtsinstruktion und der Aufgaben
(z.B. die Unterrichtsqualitit, Aufgabenschwierigkeit etc.) sollten die Kontrolliiberzeu-
gungen und wertbezogenen Kognitionen der Schiiler beeinflussen, die wiederum einen
Einfluss auf die Emotionen haben sollten.

Nach Pekrun (2000) bauen Instruktionsmethoden unter anderem individuelle
Kompetenzen auf, die auch von den kontroll- und kompetenzbezogenen Einschiatzungen
und Leistungsemotionen abhingen. Dies betrifft sowohl direkte als auch indirekte Un-
terrichtsmethoden wie zum Beispiel das Kreieren von stimulierenden Lernumgebungen,
das Zur-Verfiigung-Stellen von passenden Lernmaterialien und von emotionaler und
lernstoffbezogener Unterstiitzung beim Lernen (vgl. Standop, 2002). Zusitzlich macht
es Schiilern wahrscheinlich Spass, oder es ist zumindest angenehmer fiir sie, an einem
hoch qualitativen Unterricht teilzunehmen (zur Unterrichtsqualitét s. auch Kapitel 2.6
,Forderung von Lernemotionen: Trainingsprogramme*). Solche Freude konnte dann
sogar auf dhnliche Lernaktivitdten generalisiert werden. Derartiger Unterricht konnte
also zu positiven intrinsischen Werten von Leistungsaktivititen fiihren und deshalb zur
Entwicklung von aufgabenbezogenen, positiven Emotionen beitragen. Ein Unterricht
von niedriger Qualitit konnte hingegen den gegenteiligen Effekt bewirken und zu Lan-
geweile flihren. Nicht nur fiir die Lernleistungen sondern auch fiir die Emotionsgenese
diirften also in diesem Sinne Variablen der Instruktionsqualitét (vgl. Weinert & Helmke,
1995) von Bedeutung sein.

Lern- sowie arbeitsbezogene Aufgaben und Qualitdtsstandards konnten nach Auf-
gabenbeendigung auch beim Aufbau von kontrollbezogenen Kognitionen und Werten
eine wichtige Rolle spielen. Dies betrifft vor allem die Aufgabenschwierigkeit und die
-komplexitit und die Kriterien fiir eine erfolgreiche Aufgabenbeendigung. Diese Auf-
gabenmerkmale tragen zum Erfolg und Misserfolg bei und sind daher wahrscheinlich
ausschlaggebend fiir die Entwicklung von erfolgs- und misserfolgsbezogenen Emotio-
nen (z.B. Vorfreude, Angst, Hoffnungslosigkeit, Stolz oder Scham). Ausserdem sind die
Aufgabenanforderungen wichtig fiir die Entwicklung von tétigkeitsbezogenen Emotio-
nen (z.B. Freude beim Lernen oder Langeweile), die vom Verhéltnis zwischen der je-

weiligen Anforderung und den eigenen Kompetenzen abhidngen konnen (s. optimale
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Passung nach Heckhausen, 1968). D.h., dass die spezifischen Instruktionsvariablen
betreffend Komplexitit und Schwierigkeit von Lernstoff, Lern- und Priifungsaufgaben
zusammen mit den individuellen Kompetenzen die relative situative Passung von An-
forderung und Kompetenz bestimmen (vgl. Maier, 2003; Pekrun, 2000).

Autonomieunterstiitzung vs. Kontrolle: Die Unterstlitzung von Autonomie (durch
die Lehrperson) versus externale Kontrolle sollten auch die Kontrolliiberzeugungen und
wertbezogenen Kognitionen der Schiiler beeinflussen, die wiederum einen Einfluss auf
die Emotionen haben sollten. Ein gewisser Grad an Autonomie ist eine notwendige
Bedingung fiir selbstreguliertes Lernen (Straka, 2001). Wenn die individuellen Fahig-
keiten, die eigenen Aktivitdten zu regulieren, geniigend hoch sind, dann kann auch an-
genommen werden, dass die Unterstiitzung von Autonomie fiir die Entwicklung von
Kompetenzen und kompetenzbezogenen Emotionen forderlich ist (vgl. Deci & Ryan,
1985). Autonomie sollte Freude beim Lernen und auch die Lernleistung begiinstigen
(vgl. Deci & Ryan, 1985; Weinert & Helmke, 1995), da sie Gelegenheit fiir die Feinab-
stimmung selbst definierter Elemente einer Aufgabe entsprechend den eigenen Fihig-
keiten bietet, obwohl dies zugleich auch mehr Anstrengung erfordert. Ausserdem sollte
die Unterstiitzung von Autonomie fiir die Entwicklung von Emotionen, die von interna-
len Kausalattributionen der Aktivitdten und deren Folgen abhidngen, niitzlich sein. Dies
wiirde das Flow-Erlebnis (vgl. Csikszentmihalyi, 1975) und flowbezogene Freude,
Aktivitdten auszufiihren, betreffen sowie leistungskontingente Emotionen (z.B. Stolz
und Scham) (Weiner, 1985). D.h. die Chancen fiir ein selbstreguliertes Handeln sind
unter Bedingungen relativer Autonomie grosser, da selbstreguliertes Lernen zwar zu-
satzliche Anstrengung erfordert, aber bessere Moglichkeiten einer individuellen Feinab-
stimmung der Aufgabe sowie der eigenen Kompetenzen und damit bessere Chancen zu
positiven Tétigkeits- und Ergebnisemotionen bietet. Dies setzt voraus, dass hinreichen-
de Kompetenzen zur Selbstregulation vorhanden sind und situative Notwendigkeiten
der Selbstregulation keine Uberforderung beinhalten (vgl. Maier, 2003; Pekrun, 2000).

In dieser Studie wird Autonomieunterstiitzung dadurch operationalisiert, wie Ler-
nende die Unterstlitzung von Autonomie ihrer Lehrperson wahrnehmen. Nach Go6tz
(2004) sollten negative Emotionen wie Angst, Arger und Hoffnungslosigkeit mit gerin-
ger Autonomiegewdhrung und positive Emotionen wie Freude, Hoffnung und auch
Flow mit hoher Autonomiegewdhrung einhergehen.

Erwartungen und Zielstrukturen: Ebenfalls sollten Erwartungen und Ziele einen

Einfluss auf die Kontroll- und Wertiiberzeugungen der Schiiler haben, die sich wieder-
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um auf die Emotionsgenese auswirken sollten. Leistungserwartungen von ,, significant
others“ — z.B. elterliche Leistungserwartungen — beinhalten soziale Definitionen von
Erfolg und Misserfolg sowie Informationen iiber den Wert einer Leistung. Hohe Erwar-
tungen (sog. Leistungsdruck) von Lehrer- und/ oder Elternseite konnen leistungskontin-
gente Emotionen hervorrufen. In professionellen Organisationen (u.a. schulische Institu-
tionen) werden die Leistungserwartungen und die Kriterien fiir Erfolg und Misserfolg
durch die institutionellen Zielstrukturen definiert. Nach Johnson und Johnson (1974)
lassen sich drei Arten von piddagogischen Zielstrukturen unterscheiden: kompetitive
Strukturen (die individuelle Zielerreichung hingt davon ab, dass andere Personen ihre
Ziele nicht erreichen), kooperative Strukturen (die individuelle Zielerreichung hingt
vom Erfolg der anderen oder der Gruppe ab) und individualistische Strukturen (die
Zielerreichungen verschiedener Personen sind unabhdngig voneinander). Unterschiedli-
che Systeme und Bezugsnormen der Leistungsbewertung implizieren unterschiedliche
Zielstrukturen und tragen zu unterschiedlichem Klassenklima bei. Diese Zielstrukturen
konnten fiir die Entwicklung von selbstbezogenen Leistungsemotionen und fiir soziale
Leistungsemotionen wie zum Beispiel Bewunderung, Empathie, Verachtung oder Neid
von Bedeutung sein (vgl. Maier, 2003; Pekrun, 2000).

Riickmeldung und Leistungskonsequenzen: Ferner sollten die Riickmeldung bzw.
das Feedback und die Konsequenzen der Leistung (z.B. Schulnoten) iiber die Mediator-
variablen ,,Kontroll-“ und ,,Wertliberzeugungen“ die Lernemotionen beeinflussen.
Riickmeldung iiber Erfolg und Misserfolg konnte leistungskontingente Emotionen pro-
duzieren (z.B. Freude, Enttduschung, Stolz, Scham etc.). Solche Erfolgs- und Misser-
folgsbewertungen sind als Dreh- und Angelpunkt der Entwicklung von schulischen
Leistungsemotionen anzusehen. Ausserdem konnten Leistungskonsequenzen — bei-
spielsweise Lob und Tadel/ Strafe als soziale Reaktionen — Leistungsfolgeerwartungen
und demzufolge prospektive Emotionen wie Hoffnung auf Erfolg oder Furcht vor Strafe
hervorrufen, die extrinsischen Werten der Leistung unterliegen. Pekrun (2000) nimmt
an, dass durch Feedback und Leistungskonsequenzen induzierte Emotionen generalisiert
werden konnen und zu entsprechenden téitigkeitsbezogenen Emotionen beitragen. So
konnte beispielsweise Freude iiber Lernerfolge auch zu tétigkeitsintrinsischem Spass am
Lernen fiihren (vgl. auch Maier, 2003).

Induktion von Werten: Darliber hinaus sollten auch Wertinduktionen iiber die Me-
diatorvariablen ,,Kontroll-“ und ,,Wertliberzeugungen* zur Genese schulischer Emotio-

nen beitragen. Wie erwdhnt konnten leistungsbezogene Werte durch Autonomieunter-
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stiitzung, durch Erwartungen von ,, significant others“ und dazugehdrigen Zielstruktu-
ren und durch instrumentelle Leistungsfunktionen iibertragen werden. Intrinsische und
extrinsische Werte konnten jedoch auch auf die folgenden drei Arten direkt induziert
werden: (1) Informationen iiber Werte konnen direkt weitergegeben werden (z.B. einen
Schiiler tiber die Konsequenzen seines schulischen Misserfolgs aufkliren). (2) Sie kon-
nen vorgelebt werden (als Modell fungieren, z.B. als Lehrperson Enthusiasmus beim
Unterrichten zeigen). (3) Oder Werte konnen weitergegeben werden, indem stimulie-
rende (z.B. kognitive Herausforderungen), fiir das Individuum relevante (z.B. authenti-
sche oder alltagsbezogene Aufgaben) und bediirfnisbefriedigende Lernumgebungen
(z.B. ein Zugehorigkeitsgefiihl ermoglichen) geschaffen werden (vgl. Maier, 2003;
Pekrun, 2000).

Mehr zum Lehrerverhalten und zur Unterrichtsgestaltung in Bezug auf Emotionen und
selbstreguliertes Lernen von Schiilern ist im Kapitel 2.6 ,,Férderung von Lernemotio-

nen: Trainingsprogramme* sowie Elke (2006) zu finden.

2.3.2.2 Personbedingungen: Erwartungs- mal Werteinschiitzungen

Wie aus dem vorherigen Kapitel deutlich geworden ist, geht Pekrun (2000) in seiner
sozial-kognitiven Erwartung x Wert-Theorie der Leistungsemotionen von einer kognitiv
vermittelten Emotionsentstehung aus. Diese emotionsbedingenden Kognitionen werden
von den beschriebenen sozialen Umweltfaktoren bestimmt. Fiir alle Arten von prozess-
bezogenen, prospektiven und retrospektiven Leistungsemotionen postuliert seine Theo-
rie ausgehend von dem Erwartung x Wert-Paradigma der Erklidrung von Motivation
(vgl. Heckhausen, 1989; Rheinberg, 1989) zwei zentrale Typen von individuellen Kog-
nitionen: kontrollbezogene Kognitionen bzw. Kontrolliiberzeugungen oder in der Lite-
ratur auch Erwartungseinschitzungen genannt und wertbezogene Kognitionen bzw.
Wertiliberzeugungen oder auch Werteinschitzungen genannt (vgl. Pekrun & Schiefele,
1996). Diese sollten auch fiir Lernemotionen ihre Bedeutung haben (vgl. Pekrun, 1998).

Erwartungseinschdtzungen bzw. Kontrolliiberzeugungen (Erwartungen und Attri-
butionen): Nach Pekrun (2000) beziehen sich kontrollbezogene Kognitionen auf subjek-
tive Bewertungen jeglicher Art von Ursache-Wirkungsverhéltnissen, funktionalen Be-

ziechungen zwischen Variablen oder Zusammenhdngen zwischen Ursachen und deren
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Folgen. Beispiele dazu sind zukunftsgerichtete Kausalerwartungen und retrospektive
oder gegenwirtige Ursachenzuschreibungen (sog. Kausalattributionen; vgl. dazu Wei-
ner, 1985). Kontrollbezogene Kognitionen konnen auf Ursache-Wirkungsverhiltnisse
fokussieren, aber sie konnen sich auch indirekt auf Kontrolle beziehen, indem sie die
konditionale Seite der Kontrollbeziehungen bewerten wie zum Beispiel die Selbstein-
schitzung eigener Kompetenzen (Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen). Im schulischen Kontext bestimmen Konstrukte wie das schulische Féhigkeits-
selbstkonzept und das allgemeine Selbstwertgefiihl die Interpretation vorausgegangener
Leistungsergebnisse.

Hinsichtlich der Kausalerwartungen lehnt sich die Erwartung x Wert-Theorie an
die Konzepte der Leistungsmotivation von Heckhausen (1977) und der Selbstwirksam-
keitserwartungen von Bandura (1986) an. Dabei konnen drei Typen von Erwartungen
unterschieden werden: Situationsfolgeerwartungen (z.B. Einschitzungen der Wahr-
scheinlichkeit, eine schlechte Note in einer Priifung zu bekommen, wenn man sich dafiir
nicht vorbereitet hat), Handlungskontrollerwartungen (z.B. die Erwartung, sich auf eine
Priifung vorbereiten zu konnen, indem Anstrengung und Konzentration investiert wer-
den) und Handlungsfolgeerwartungen (z.B. die Erwartung, eine gute Note zu bekom-
men dank der unternommenen Vorbereitungen).

Pekrun (2000) geht davon aus, dass Kompetenz-, Erfolgs- oder Misserfolgs- und
Konsequenzerwartungen fiir die Genese von prospektiven Leistungsemotionen (z.B.
Hoffnung, Vorfreude, Angst, Hoffnungslosigkeit) wichtig sind, wihrend retrospektive
Leistungsemotionen wie Stolz und Scham ein Ergebnis retrospektiver Kausalattributio-
nen vorliegender Leistungen sind.

In dieser Arbeit wird diese Erwartungskomponente ,,Kontrolliiberzeugung *“ durch
Selbstwirksamkeitserwartungen operationalisiert.

Werteinschdtzungen (intrinsisch, extrinsisch): Die Komponente ,,Werteinschét-
zungen“ enthdlt neben der subjektiven Bewertung von Erfolg und Misserfolg auch indi-
viduelle Leistungsziele, die vor allem vom Anspruchsniveau (s. Hoppe, 1930) und von
vorausgegangenen Leistungen abhdngig sind. Situationen, Handlungen und Folgen von
Handlungen koénnen fiir ein Individuum von intrinsischem oder extrinsischem Wert
sein. Intrinsische Werte beziehen sich auf inhédrente Eigenschaften der Situation, Hand-
lung oder Folgen von Handlungen. Extrinsische Werte besitzen instrumentellen Charak-
ter zur Erreichung von anderen wertvollen Ergebnissen. Extrinsische instrumentelle

Werte kdnnen von den intrinsischen Werten der erstrebenswerten Konsequenzen, auf
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die sie sich beziehen, abhdngen und von der Erwartung, dass diese Folgen auch tatséch-
lich erreicht werden kdnnen. Im Lern- und Leistungskontext ist Interesse von zentraler
Bedeutung, welches eng mit intrinsischer Valenz zusammenhingt (Gotz, 2004; Pekrun,
2000).

In der vorliegenden Untersuchung wird die Wertkomponente zuerst durch Interes-
se und dann durch ,,mastery approach* also durch eine Lernzielorientierung operationa-
lisiert (das Ziel zu haben bzw. die Haltung beim Lernen, wirklich etwas lernen zu wol-
len), die ein wahres Interesse sowohl am Lernen als auch am Lernstoff impliziert und
einen intrinsischen Wert beinhaltet.

Pekrun (2000) gibt zum Einfluss der Kontrolliiberzeugungen und Werteinschat-
zungen auf Lernemotionen ein paar Beispiele. Angst vor Misserfolgen kommt dann vor,
wenn die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass Fehler auftreten konnten, die fiir das Indivi-
duum relevant oder wichtig sind. Freude und Langeweile hingen von den subjektiven
Kompetenzen und der wahrgenommenen Kontrolle der Aufgabenleistung ab, d.h. Freu-
de entsteht dann, wenn die Anforderungen herausfordernd, aber zu bewéltigen sind, und
Langeweile, wenn die Kontrolle zu hoch oder zu tief ist.

Ausser Untersuchungen zu Priifungsangst und Kausalattributionen (vgl. Hembree,
1988; Pekrun, 1992b; Weiner, 1985; Zeidner, 1998) gibt es wenig empirische Belege zu
den beschriebenen individuellen Ursachen der Leistungsemotionen. Jacob (1996) fand
in seiner Studie zu Priifungsemotionen positive Korrelationen zwischen dem schuli-
schen Selbstkonzept und dem allgemeinen Selbstwert und positiven Priifungsemotionen
sowie negative Korrelationen zwischen diesen Konzepten und den negativen Priifungs-
emotionen Arger, Angst, Scham und Hoffnungslosigkeit. Die Valenz der Leistung und
der eigene Leistungsdruck korrelieren hingegen positiv mit den positiven wie mit den
negativen Priifungsemotionen, d.h. je wichtiger die zu erbringende Leistung und je
grosser der Leistungsdruck sind, desto hoher ist beispielsweise die Hoffnung auf Erfolg
aber zugleich auch die Angst vor Misserfolg. In der Untersuchung von Titz (2001), der
sich nicht nur mit Priifungsemotionen, sondern mit diversen Emotionen in Lernsituatio-
nen auseinandersetzte, korrelieren die positiven Emotionen positiv mit der eingeschitz-
ten Selbstwirksamkeit und wahrgenommener Kontrolle, wiahrend sich die negativen
Emotionen entgegengesetzt verhalten d.h. negativ mit Selbstwirksamkeit und Kontrolle
korrelieren. Fiir Studieninteresse zeigen sich fiir positive Emotionen positive Zusam-
menhénge, fiir negative Emotionen jedoch entsprechend negative. In einem Struktur-

gleichungsmodell konnte G6tz (2004) aufzeigen, dass das Fahigkeitsselbstkonzept einen
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negativen Einfluss auf Angst und einen positiven Einfluss auf Freude hat und die leis-
tungsbezogene Valenz einen positiven Einfluss auf Angst und Freude. D.h. je mehr
jemand von seinen Fdhigkeiten iiberzeugt ist, desto weniger Angst empfindet er und
desto mehr Freude, und je mehr ihm seine Leistungen wichtig sind, desto mehr Angst

und zugleich Freude verspiirt er.

2.3.3 Feedbackmechanismen

Die sozial-kognitive Erwartung x Wert-Theorie (Pekrun, 2000) und das kognitiv-
motivationale Mediationsmodell (Pekrun, 1992a) der Lern- bzw. Leistungsemotionen,
die beide vorgestellt wurden, implizieren unidirektionale Kausalzusammenhénge. Die
Umwelten und Bewertungsprozesse induzieren Emotionen, und die Emotionen wieder-
um beeinflussen Lernen und Leistungen. Diese Zusammenhinge sind jedoch nicht nur
in dieser Abfolge zu verstehen. Pekrun, Gotz, Titz und Perry (2002) nehmen an, dass
die Ursachen und Wirkungen von Emotionen reziproke Kausalzusammenhdnge aufwei-
sen, obwohl empirische Befunde dazu fehlen. Beispielsweise konnte der Enthusiasmus
einer Lehrperson positive Gefiihle in Schiilern wecken, es konnte zudem aber auch sein,

dass enthusiastische Schiiler Enthusiasmus bei der Lehrperson wecken.

2.3.4 Zusammenfassung der bereichsspezifischen Ursachen und Wirkungen von

Lernemotionen

Nachdem die theoretischen Uberlegungen zu den Ursachen und Wirkungen von Lern-
emotionen ausfiihrlich prédsentiert wurden, geht es darum, diese Konzepte zu einem
holistischen Kausalmodell zusammenzufiihren. Dabei gilt es zu beachten, dass diese
vorliegende Arbeit sich mit einem ganz anderen Kontext als die beschriebenen Darle-
gungen befasst, ndmlich mit dem der Berufsschule. Die in den vorherigen Kapiteln
dargestellten Erkenntnisse stammen aus anderen Schulen, d.h. aus einer anderen lern-
psychologischen Umwelt. Der Hauptunterschied liegt darin, dass Berufslernende im
Durchschnitt nur zwei Tage die Woche den Schulunterricht besuchen. Die restlichen
Tage sind sie am Arbeitsplatz. ,,Klassische* Schiiler hingegen geniessen den Unterricht

fiinf Tage die Woche. D.h., dass die Berufsschiiler wahrscheinlich eher ungeiibte Lerner

-51-



sind im Vergleich zu anderen Schiilern. Somit sind sie eigentlich die idealen Kandida-
ten, um Lernstrategien und emotionale Gestimmtheit zu fordern. Auch kdnnte es sein,
dass Berufslernende den Weg einer beruflichen Ausbildung wéhlen, damit sie die Schu-
le nicht so oft besuchen miissen. Dies konnte sich darin zeigen, dass Berufslernende
eher geringere Freude am Lernen haben und auch weniger motiviert sind. Solche Fakto-
ren miissen ernst genommen werden, und es wird ihnen in dieser Arbeit sowohl in den
theoretischen Modellen als auch bei der Interpretation der Auswertungen Beachtung
geschenkt.

Ausgehend von der sozial-kognitiven Erwartung x Wert-Theorie (Pekrun, 2000)
und dem kognitiv-motivationalen Mediationsmodell (Pekrun, 1992a) der Lern- bzw.
Leistungsemotionen werden diese beiden Modelle zu einem Gesamtmodell der Ursa-
chen und Wirkungen von Emotionen zusammengetragen und insbesondere fiir die
Lernemotionen von Berufslernenden in dieser Arbeit adaptiert (s. Abbildung 3). Auto-
nomieunterstiitzung (vs. Kontrolle) der Lehrperson beeinflusst die Erwartungs- und
Werteinschdtzungen der Berufsschiiler und somit auch ihre Emotionen beim Lernen.
Die Lernemotionen haben wiederum einen Einfluss auf verschiedene Facetten des Ler-
nens der Berufsschiiler (kognitive Ressourcen, Motivation und Lernstrategien). Helmke
(2003) postuliert ein dhnliches Modell, das so genannte Angebots-Nutzungs-Modell der
Wirkungsweise des Unterrichts, in dem die Emotionen als emotionale Vermittlungspro-
zesse zusammen mit den motivationalen Vermittlungsprozessen zwischen dem Unter-
richt (Angebot) und den Lernaktivititen des Schiilers (Nutzung) mediieren. Die wenige
bisherige Forschung zu diesem Gebiet (vgl. Gotz, 2004) macht deutlich, wie notwendig
eine empirische Uberpriifung eines solchen Modells ist. In dieser vorliegenden Arbeit
wird unter anderem das theoretische Modell (s. Abbildung 3) an Berufslernenden empi-
risch liberpriift. Die in den vorherigen Kapiteln prisentierten Variablen in Bezug auf die
Ursachen von Lernemotionen erheben nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern
zeigen die zentralen Aspekte der Emotionsentwicklung beim Berufsschiiler. Fiir diese
Studie werden nur die im Zusammenhang mit den Lernemotionen und dem selbstregu-
lierten Lernen relevanten Variablen dargestellt. Diejenigen Variablen, auf die mit dem
Training (s. Kapitel 3.2.4 & 4.2.4) keinen direkten Einfluss nehmen koénnen, werden
nicht in das Modell integriert. D.h., dass all die distalen Umweltbedingungen (Wirt-
schaftsorganisation, Schulsystem, kulturelle Normen und Werte) ausgeschlossen wer-
den, weil eine Veridnderung solcher Faktoren einerseits im Rahmen dieser Arbeit nicht

moglich wire und andererseits zu weit fithren wiirde. Was die proximalen Umweltbe-
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dingungen betrifft, liegt der Fokus auf der Autonomieunterstiitzung, da beim Konzept
des selbstregulierten Lernens die Unterstiitzung von Autonomie ein dusserst wichtiger
Faktor ist und im Trainingskonzept dieser vorliegenden Arbeit eine zentrale Rolle
spielt. Autonomieunterstiitzung der Lehrperson vs. Kontrolle sollte iiber die mediieren-
den Kontroll- und Wertiiberzeugungen (Kontrolle, Werte und Ziele) der Berufslernen-
den die Lernemotionen beeinflussen. Die Lernemotionen haben schliesslich einen Ein-
fluss auf selbstreguliertes Lernen, also auf die kognitiven und motivationalen Variablen
(kognitive Ressourcen, Motivation und Lernstrategien). Zudem beinhaltet das Modell
auch Feedbackschlaufen. Diese machen unter anderem auf den Effekt des selbstregu-
lierten Lernens auf Lernemotionen aufmerksam. Demnach sollte eine Verdnderung der
Lernemotionen der Berufslernenden sowohl iiber eine Einflussnahme auf die Ursachen
(das Lehrerverhalten bzw. die Unterrichtsgestaltung) als auch auf die Wirkungen mog-
lich sein. Diese wiederum konnen als Ursachen von Lernemotionen fungieren (Strate-
gien zum selbstregulierten Lernen). Ein gezieltes Training zur Férderung von positiven
und Prévention von negativen Lernemotionen ist in dieser Arbeit von grossem Interesse
(s. Kapitel 2.6 zur ,,Foérderung von Lernemotionen: Trainingsprogramme*). Die Leis-
tungswirkung wird im Modell weggelassen, da das Hauptziel vor allem darin besteht,
die Lernvariablen zu optimieren und ausserdem, weil Voranalysen zeigten, dass die
Wirkung auf die Leistung, zumindest wenn sie anhand von Noten gemessen wird, eher

gering ist (vgl. Tiaden, 2006).

Umwelt Einschétzungen Emotionen Lernen
*Kognitive
Kontroll Ressourcen
*Autonomie hontrotie Lern-
-unterstiitzung :> :> emotionen :> *Motivation
vs. Kontrolle -Wei'te +
Ziele eLern-
strategien

| | | \

Abbildung 3. Bereichsspezifische Ursachen und Wirkungen von frait-Lernemotionen (in

Anlehnung an Gotz, Zirngibl, Pekrun & Hall, 2003, p. 22).
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Hinsichtlich der Bereichsspezifitit ist die Abbildung 3 so zu verstehen, dass alle Variab-
len auf jeweils denselben Bereich bzw. auf ein Fach bezogen sind. Denn es niitzt wahr-
scheinlich wenig, Autonomie zum Beispiel im Fach Deutsch zu gewéhren und zu erwar-
ten, dass sich die Lernfreude und schliesslich das Lernverhalten im Fach Mathematik
verbessert oder Lernstrategien im Fach Deutsch zu trainieren und zu hoffen, dass sich

die Lernfreude im Fach Mathematik verindert.

2.3.5 Situationsspezifische Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen

Nachdem bereichsspezifische Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen dargestellt
wurden, geht es in diesem Abschnitt darum, auch situierte kontextsensitive bzw. situati-
onsspezifische Wirkungen und Ursachen von Emotionen in der unmittelbaren Lernsi-
tuation mit zu berticksichtigen (s. Kapitel 2.2.3 ,Bereichs- und Situationsspezifitét). Vor
allem wird auf die Bedingungen dieser Emotionen fokussiert.

Nach Boekaerts (2001, 2002) wird das Verhalten von Schiilern im Lernkontext
von zwei Komponenten reguliert: einer bereichsspezifischen kognitiven und einer be-
reichsspezifischen affektiven Komponente. In der heutigen Forschung wird der unmit-
telbare Kontext, der diese kognitiven und affektiven Komponenten beeinflusst, sowie
der Einfluss von Bewertungen, Emotionen und aktuellen Anliegen auf den Lernprozess
nicht geniigend beachtet. Es sollten also die Einschidtzungen der Schiiler wéhrend tat-
sdchlich stattfindenden Lernepisoden erhoben und der Effekt dieser situativen Einschit-
zungen auf die jeweiligen Zielsetzungen und -erreichungen untersucht werden. Davon
ausgehend liess sich Boekaerts (1987a, 1987b, 1988, 1999, 2001, 2002) in ihrer bisheri-
gen Forschung vor allem von zwei Forschungsfragen leiten: (1) Wie wird das Setzen
und Erreichen von Zielen von Schiilern durch allgemeine, bereichsspezifische und situa-
tionsspezifische Motivation beeinflusst, und (2) wie hingen Emotionen mit dem Verhal-
ten von Schiilern in Lernsituationen zusammen? Demnach sollten affektive Theorien
und Modelle stabilere Aspekte der Motivation mit einbeziehen: Zum Beispiel wie gene-
relle und bereichsspezifische Eigenschaften und Uberzeugungen (traits) das giinstige
oder ungiinstige Lernverhalten von Schiilern in einem bestimmten Fach beeinflussen.
Auch sollte die Kontextsensitivitit von Schiilern je nach der gegenwértigen Situation
mitberiicksichtigt werden: Beispielsweise wie Einschidtzungen der aktuellen Lernsitua-

tion bzw. situationsspezifische motivationale Einschitzungen (states) das Verhalten
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sowie state-Emotionen beeinflussen. Ferner sollten diese beiden Aspekte deutlich von-
einander unterschieden werden. Rhoneck und Melenk (2003) gehen einer solchen For-
derung nach und differenzieren in ihrer Untersuchung zu Emotionen und Lernen zwi-
schen bereichsspezifischen traits und situationsspezifischen states (s. auch Bleicher,

Fix, Fuss, Glaser-Zikuda, Laukenmann, Mayring, Melenk & Rhoneck, 2001).

Motivationale
Uberzeugungen . N Emotionen und
.\ Einschitzungen
und kognitive Lernen
Fahigkeiten
Lernemotionen
*Aufgabenorientierung *Wahrgenommene
sInteresse fiir Mathematik Relevanz
*Selbstkonzept fiir
Mathematikféhigkeiten — pmmm)>  +Aufgabenanreiz —> Lernintention
*Intelligenz ssubjektive
*Mathematiknoten Kompetenz
Mathematik-
Leistung

Abbildung 4. Bereichs- und situationsspezifische Einfliisse auf state-Lernemotionen fiir
das Beispiel Mathematik vor der Aufgabenbearbeitung (in Anlehnung an Boekaerts,
2001, p. 25).

Boekaerts (1999, 2001, 2002) untersuchte die mediierende Rolle von unmittelbaren
Einschitzungen. Threr Meinung nach gibt es keine direkten Beziehungen zwischen be-
reichsspezifischen motivationalen Uberzeugungen auf der einen und Emotionen und
Lernintentionen auf der anderen Seite. Die Einschédtzungen der Schiiler der konkreten
aktuellen Situation fungieren als Mediatoren zwischen den bereichsspezifischen motiva-
tionalen Uberzeugungen und den gegenwirtigen Emotionen sowie der eigentlichen
Lernintention bzw. der Absicht, sich auch anzustrengen (s. Abbildung 4 fiir das Beispiel
Mathematik). Optimistische bereichsspezifische motivationale Uberzeugungen sollten
die Absicht, Ziele zu erreichen, positiv beeinflussen und somit auch auf den Gebrauch
von kognitiven Lernstrategien und auf die Lernleistung eines bestimmten Fachs einen
positiven Einfluss haben. Aktuelle Lernbedingungen kénnten diesen generelleren Uber-
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zeugungen jedoch entgegenwirken. Boekaerts Theorie des adaptiven Lernens (vgl. Boe-
kaerts, 1992, 1996) postuliert, dass die Einschitzungen einer bestimmten Lernsituation
mehr Varianz in der aktuellen Lernabsicht, den Lernemotionen und der Lernanstren-
gung erkldren als bereichsspezifische Masse, weil sie die Wahrnehmung der aktuellen
Bedingungen in der jeweiligen Situation beim Lernen oder bei der Aufgabenbearbei-
tung mit einbeziehen. Neben den Lernbedingungen existieren auch Hinweisreize in
einer aktuellen Lernsituation, die Schiiler als bedrohlich oder herausfordernd bewerten
konnten. Gefiihle von Autonomie, Kompetenz oder sozialer Zugehorigkeit fithren zu
optimistischen Einschédtzungen der Lernsituation (,, satisfying ‘), wahrend Hinweisreize,
die mit Bedrohung, Verlust oder Langeweile zusammenhédngen, zu pessimistischen
Bewertungen fithren kénnen (,, annoying ). Mit Hilfe des OMQ-Fragebogens von Boe-
kaerts (2002) (s. Kapitel 2.4.2 ,,On-Line Motivation Questionnaire (OMQ)“) kann be-
stimmt werden, ob eine Lernsituation vom Schiiler als ,, satisfying “ oder als ,, annoying *
eingeschitzt wird und dient somit dazu, die Kognitionen und Emotionen bei der Aufga-
benbearbeitung, also beim Fortschreiten des Lernprozesses, zu messen. IThr Modell des
adaptiven Lernens spezifiziert ausserdem, dass die mentalen Représentationen einer
Aufgabe einigen Verdnderungen wihrend der Aufgabenbearbeitung unterliegen, weil
die Schiiler auf die Aufgabe und auf den Aufgabenkontext reagieren. Daher ist es auch
von Interesse, die Beziehung zwischen den Emotionen vor Aufgabenbeginn und nach
Beendigung der Aufgabe zu untersuchen sowie den Zusammenhang zwischen der Lern-

absicht vor Aufgabenbeginn und der im Nachhinein berichteten Lernanstrengung.

Befunde von Boekaerts (1999, 2001) zeigen, dass mit einem solchen mediierenden
Modell (s. Abbildung 4) ein grosser Teil der Varianz des emotionalen Zustands und der
Lernintention erklirt werden kann. Bei den bereichspezifischen motivationalen Uber-
zeugungen gibt es gar keine direkten Effekte auf die Lernintention. Die gesamte Vari-
anz wird durch die aktuellen Einschdtzungen mediiert. Dies deutet darauf hin, dass die
investierte Anstrengung der Schiiler bei einer Mathematikaufgabe davon abhingt, wie
sie die Mathematikaufgabe an Ort und Stelle einschétzen. Ausserdem suggerieren die
Resultate von Boekaerts (1999, 2001), dass pessimistische generellere motivationale
Uberzeugungen nachteilige oder sogar schidliche Effekte haben, nicht nur weil sie
einen direkten Einfluss auf negative state-Emotionen haben kdnnen, sondern auch weil
pessimistische motivationale Uberzeugungen dem positiven Effekt von subjektiver

Kompetenz auf die Emotionen und Lernintention entgegenwirken. Die Ergebnisse von
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Boekaerts (2002) unterstiitzen die Annahme, dass Einschéitzungen als Mediatoren zwi-
schen bereichsspezifischen motivationalen Uberzeugungen und der Lernintention wir-
ken. Diese Feststellung gilt jedoch nicht fiir den Einfluss von solchen Uberzeugungen
auf state-Emotionen. Die Einschédtzungen mediieren diesen Effekt nur teilweise.

Es gibt also Hinweise dafiir, dass bei der Bearbeitung von Lernaufgaben aktuelle
Bewertungsprozesse den Einfluss von motivationalen Uberzeugungen (bzw. von Infor-
mation, die durch die motivationale Wissensbasis aktiviert wurde) auf die state-
Emotionen und Lernintention mediieren. Diese Annahmen, zu denen es bisher wenige
Befunde gibt abgesehen von den oben genannten Untersuchungen, gilt es in dieser Ar-
beit fiir Berufslernende zu bestitigen. Der Fokus liegt auf dem Modell der state-
Emotionen vor dem Losen einer Aufgabe (s. Abbildung 4). Es stellt sich also die Frage,
ob die Emotionen tatsdchlich wie im dargestellten Modell mit anderen Komponenten
interagieren. Dieses Modell, das durch die entsprechenden genannten Variablen opera-
tionalisiert wird (s. Kapitel 3.2.3.2), gilt es zu tiberpriifen. Auch werden die Zusammen-
hinge der state-Emotionen nach dem Losen einer Aufgabe mit den situationsspezifi-

schen Variablen untersucht.

Um diese theoretischen Modelle der bereichsspezifischen frait-Lernemotionen und der
situationsspezifischen state-Emotionen von Berufslernenden auch empirisch bestétigen
sowie die Wirksamkeit des Trainings messen zu kdnnen, ist es wichtig, auf die Messme-
thoden der Lernemotionen einzugehen. Die Methoden der Emotionsmessung werden im

nédchsten Kapitel vorgestellt.

2.4 Messung von Emotionen

In diesem Kapitel wird auf die Messung von Emotionen beim Lernen bzw. spezifisch
bei selbstreguliertem Lernen eingegangen. Es werden zwei Instrumente présentiert, die
sich in der bisherigen Forschung zu Emotionen und Lernen bewihrt haben und deshalb
fiir diese Arbeit angepasst wurden (s. auch Kapitel 3.2.3.1 und 3.2.3.2 zu den Instru-
menten). Genauso schwierig wie die theoretische Erfassung von Emotionen gestaltet
sich deren empirische Messung. Es gibt kein psychologisches Messinstrument, das
Emotionen per se misst. Es ist zu beachten, dass eigentlich immer nur Indikatoren erho-

ben werden konnen.
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Zuerst wird auf die bereichsspezifische trait-Messung von Emotionen eingegan-
gen (das AEQ-Messinstrument) und danach auf die situationsspezifische state-Messung

(das OMQ-Messinstrument).

2.4.1 ,,Academic Emotions Questionnaire* (AEQ)

Auf der Grundlage von explorativen Analysen ist es Molfenter (1999) und Titz (2001)
gelungen, Selbstberichtsskalen fiir die hdufigsten Lernemotionen (Freude, Hoffnung,
Stolz, Erleichterung, Angst, Arger, Scham, Hoffnungslosigkeit und Langeweile) zu
entwickeln. Es entstanden Fragebogen fiir drei unterschiedliche konkrete Lernsituatio-
nen von Studierenden: Die Einzellern-, die Veranstaltungs- und die Priifungssituation.
Die verschiedenen Skalen setzen sich aus likertskalierten Items zusammen, die sowohl
aus der Literatur zu Emotionstheorien deduktiv abgeleitet als auch induktiv aus den
reichen Erfahrungen der explorativen Analysen ermittelt wurden (vgl. Molfenter, 1999;
Titz, 2001). Die Kriterien zur Auswahl sind erstens die Haufigkeit und Intensitét, mit
denen die Emotionen beschrieben wurden, zweitens das Mass ihres Bezuges zum Ler-
nen und drittens eine moglichst ausgeglichene Verteilung von negativen und positiven
Emotionen im Fragebogen. Fiir jede Emotion werden drei Zeitpunkte nach der Taxo-
nomie von Pekrun (1992a) beriicksichtigt (prospektiv, prozessbezogen und retrospek-
tiv). Die Items beziehen sich also entweder auf die Situation vor, wdhrend oder nach
dem Lernen. Die Konstruktion der Skalen basiert auf der Klassischen Testtheorie (KTT)
und geniigt den allgemeinen psychometrischen Anspriichen (Titz, 2001). Durch dieses
Messinstrument, welches die Autoren (Go6tz, Pekrun, Perry & Hladkyi, 2001) nach
seiner englischen Ubersetzung AEQ fiir ,,Academic Emotions Questionnaire nennen,
sind subjektiv erlebte Emotionen fiir (in dieser Arbeit) fachspezifische Lernsituationen

quantifizierbar.

In der vorliegenden Untersuchung werden mit einer gekiirzten, angepassten Form des
AEQ fiir Berufslernende die Lernemotionen Freude, Arger, Angst und Langeweile in
Einzellernsituationen in einem bestimmten Bereich also fachspezifisch (allgemein bil-
dender Unterricht oder Fachunterricht) beriicksichtigt. Die Priifungs- und Veranstal-

tungsemotionen werden weggelassen, um die Anzahl der Items in einer liberschaubaren
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Grosse zu halten und weil im Zusammenhang mit selbstreguliertem Lernen in erster

Linie Emotionen in Einzellernsituationen von Interesse sind (s. Kapitel 3.2.3.1).

2.4.2 ,,0n-Line Motivation Questionnaire* (OMQ)

Ein weiteres Selbstberichtsinstrument wurde von Boekaerts (2002) entwickelt, um die
Kognitionen und state-Emotionen von Schiilern wahrend dem Fortschreiten des Lern-
prozesses zu messen. Ein solcher Fragebogen geht {iber eine bereichsspezifische Mes-
sung von Emotionen hinaus, denn es werden die aktuellen Einschdtzungen von konkre-
ten spezifischen Lernsituationen und die dabei erlebten Gefiihle erhoben. Der urspriing-
lich englischsprachige ,,On-Line Motivation Questionnaire* (OMQ) besteht aus zwei
Teilen. Nachdem die Lernaufgabe kurz vorgestellt worden ist und bevor die Schiiler mit
der Aufgabenbearbeitung begonnen haben, wird der erste Teil des Fragebogens ausge-
fiillt. Die Schiiler werden gebeten, die Aufgabenstellung zu tiberfliegen, um einen Ein-
druck iiber den Inhalt zu bekommen und dann ihre unmittelbaren Bewertungen und
Emotionen anzugeben, die durch die Aufgabe hervorgerufen werden. Der zweite Teil
des Fragebogens wird bearbeitet, sobald die Lernaufgabe beendet oder abgebrochen
worden ist. Die Items beziehen sich also entweder auf die spezifische Situation vor der
Lernaufgabenbearbeitung oder nach dem Bearbeiten der Aufgabe. Die Dauer zur Bear-
beitung einer Lernaufgabe sollte nicht ldnger als 20 Minuten betragen. Ausserdem soll-
ten die Schiiler sich mit dhnlichen Lernaufgaben schon auskennen, da nach Boekaerts
(2002) der Fragebogen so am besten einsetzbar ist. Auch die Konstruktion dieser Skalen
geniigt den allgemeinen psychometrischen Anspriichen (vgl. Boekaerts, 2002).

Sembill, Wolf, Wuttke & Schumacher (2000) arbeiten ebenfalls mit stzate-Massen,
um unter anderem das Wohlbefinden von Berufslernenden wéhrend einer bestimmten
Zeitspanne zu erfassen. Sie sprechen dann von der Erhebung von so genannten Prozess-
daten. Auch Gliser-Zikuda und Mayring (2003) raten zu einer Erfassung von emotiona-
len states. Dadurch konnen emotionale Zustdnde aus dem laufenden Lernprozess be-

schrieben werden (s. auch Gléser-Zikuda, 2001).

In dieser Untersuchung wird mit einer gekiirzten, angepassten Form des OMQ fiir Be-
rufslernende die emotionale Befindlichkeit vor und nach der Aufgabenbearbeitung er-

hoben. Einige motivationale Variablen werden weggelassen, um auch hier die Anzahl
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der Items in einer iiberschaubaren Grosse zu halten und weil in dieser Arbeit in erster
Linie die Emotionen im Zusammenhang mit selbstreguliertem Lernen von Bedeutung
sind (s. Kapitel 3.2.3.2).

Auch zur Erfassung von Variablen des selbstregulierten Lernens werden Selbstbe-
richtskalen in Form von Fragebogen verwendet sowohl bereichs- als auch situationsspe-
zifisch (s. Kapitel 3.2.3). Tiaden (2006) beschreibt detailliert in ihrer Arbeit die Mess-

methode dieser Variablen.

2.5 Selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien

Nachdem Lernemotionen in all ihren Facetten prisentiert wurden, wird auf die zweite
tragende Komponente dieser Arbeit eingegangen: selbstreguliertes Lernen und Lernstra-
tegien (fiir einen vertieften Einblick in diese Thematik vgl. Tiaden, 2006). Uber deren
Zusammenhang mit den Lernemotionen wurde im Kapitel 2.3.1 ,,Wirkungen: Der Ein-
fluss von Lernemotionen auf selbstreguliertes Lernen® bereits diskutiert.

Heutzutage spielt selbstreguliertes Lernen eine immer wichtigere Rolle. Der Ler-
nende muss lernen, einerseits sich viel Wissen eigenstindig anzueignen und andererseits
seine Lernprozesse selber zu steuern. Auch die Forschung trdgt dieser Tatsache zuneh-
mend Rechnung. Verschiedene Oberbegriffe wie beispielsweise autonomes, selbstregu-
liertes, selbstidndiges oder auch selbstbestimmtes Lernen beschreiben all jene Lernpro-
zesse, die von einem aktiven Lernenden ausgehen (Pintrich & DeGroot, 1990; Winne,
1995; Zimmerman, 1995). Friiher standen hauptsdchlich metakognitive und kognitive
Anteile des selbstregulierten Lernens im Mittelpunkt der Forschung, heute beriicksich-
tigen neuere Arbeiten auch die motivationalen und volitionalen Anteile des selbstregu-
lierten Lernens, die massgeblich zum Lernerfolg beitragen konnen (Weinert, 1996).

Wie wird denn selbstreguliertes Lernen in der Literatur definiert? Friedrich und
Mandl (1992) geben eine kurze und prignante Definition von Selbstregulation. Sie
beschreiben Selbstregulationsprozesse als ,,Handlungssequenzen zur Erreichung eines
Lernzieles (S. 6). Zimmerman und Schunk (1989) definieren Selbstregulation als Pro-
zess, bei dem Lernende ihre Kognitionen, Handlungen und Affekte aktivieren und auf-
rechterhalten, systematisch orientiert an der Einhaltung ihrer Ziele. Selbstregulation
wird also von diesen Autoren als zyklischer Prozess verstanden, in welchem Erfahrun-

gen fritherer Situationen dazu verwendet werden, Anpassungen an gegenwirtige Situa-

- 60 -



tionen vorzunehmen. Dabei ist die Anpassungsfihigkeit wichtig, da die individuellen,
verhaltens- und umweltbezogenen Faktoren wéhrend dem Lernen einem stidndigen
Wandel ausgesetzt sind. Zimmerman (2000) unterscheidet in seinem Modell der Selbst-
regulation drei Phasen: die Planungsphase, die Durchfiihrungs- bzw. Voliti-
onskontrollphase und die Selbstreflektionsphase. Diese werden in der Tabelle 5 zusam-
mengefasst und stichwortartig beschrieben. In Anlehnung an Pintrich (2000) wird in
dieser Arbeit selbstreguliertes Lernen als aktiver konstruktiver Prozess verstanden, bei
dem Lernende Lernziele setzen und versuchen, ihre Kognitionen, Motivation und Ver-
haltensweisen zu liberwachen, zu regulieren, zu kontrollieren und gegebenenfalls anzu-
passen, geleitet und beschrinkt durch ihre Ziele und die Gegebenheiten ihrer Lernum-

welt.

Tabelle 5
Phasenstruktur und Subprozesse der Selbstregulation nach Zimmerman (nach Zimmer-

man, 2000, p. 16)

Zyklische Phasen der Selbstregulation

Durchfiihrungs -/

Planungsphase Volitionskontrolle Selbstreflektion
Aufgabenanalyse Selbstkontrolle Selbstbeurteilung
Zielsetzung Selbstinstruktion Selbstevaluation
Strategische Planung Bildgebung Kausalattribution
Aufmerksamkeitsfokussierung
Aufgabenstrategien
Selbstmotivationsiiberzeugungen ~ Selbstbeobachtung Selbstreaktion
Selbstwirksamkeit Selbstaufzeichnung Selbstzufriedenheit/
Ergebniserwartung Selbstexperimentierung -affekt
Intrinsisches Interesse/ Wert Anpassungs-/
Ziclorientierungen Vermeidungsriickschliisse

Ein selbstregulierter Lerner hat viel Strategiewissen und kann den Lernprozess zum Ziel

hin optimal regulieren (Metakognition). Ausserdem kommt ihm ein breites Spektrum an
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kognitiven Strategien sowie an Stiitzstrategien zu Gute, und er hat eine hohe Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung und eine starke Lernorientierung. Zusétzlich ist er in der
Lage, addquat mit internalen und externalen Distraktoren umzugehen. Und schliesslich
besitzt er positive aufgabenbezogene Emotionen sowie die Féhigkeit, diese zu kontrol-
lieren und an die jeweilige Lernsituation anzupassen (Corno, 2001; Pressley, 1986;
Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Winne, 1995; Wolters, 2003; Zimmerman, 1998,
2000, 2001, 2002).

Tabelle 6
Lernstrategietypen (in Anlehnung an Metzger, 2001a, 2001b, Pintrich, Smith, Garcia,
& McKeachie, 1993; Wild & Schiefele, 1994)

Metakognitive Strategien Planen, Uberwachen, Evaluieren und Anpassen des
Lernprozesses
Kognitive Strategien Wesentliches Erkennen, Elaborieren, Organisieren und

Wiederholen der Informationen

Stiitzstrategien Konzentration, Anstrengungsbereitschaft, Zeitmanage-
ment und Gestaltung der Studienumgebung

Beim selbstregulierten Lernen spielen also Lernstrategien eine zentrale Rolle. Wenn
Schiiler eine Aufgabe 16sen wollen, miissen sie wissen, wie mit dieser umzugehen ist.
Dieses Handlungswissen wird unter dem Begriff Lernstrategie zusammengefasst. Lern-
strategien beschreiben kein klares Konstrukt, sondern ein grob umrissenes Konzept, das
der Beschreibung kognitiver und verhaltensbezogener Lernaktivititen dient (Mayer,
1988). Nach Tiaden und Steiner (2004) lassen sich Lernstrategien folgendermassen
klassifizieren: Ubergeordnete und allgemeine Strategien sind als relativ inhaltsunab-
hiingige Prozesse zu verstehen (Planen, Uberwachen, Evaluieren und Anpassen), die in
unterschiedlichsten Lernsituationen anwendbar sind und im Sinne der metakognitiven
Aktivitdt untergeordnete bzw. spezifischere Strategien regulieren. Diese wiederum
lassen sich in Primédr- und Stiitzstrategien differenzieren. Die Primérstrategien betreffen
die kognitiven Strategien (Wesentliches erkennen, Elaborieren und Organisieren als
Tiefenverarbeitungsstrategien sowie Wiederholen). Die Stiitzstrategien, auch ressour-
cenbezogene Strategien genannt, beziehen sich auf die motivational-affektiven Strate-

gietypen (Konzentration, Anstrengung, Zeitmanagement und Gestaltung der Lernumge-
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bung). Somit sind drei Typen von Lernstrategien fiir ein selbstreguliertes, zielgerichte-
tes Lernen von zentraler Bedeutung: Metakognitive Strategien, kognitive Strategien und

Stiitzstrategien (s. Tabelle 6).

Metakognitive Lernstrategien
1. Planen
2. Uberwachen

3. Kontrollieren und Anpassen

/\

Kognitive Lernstrategien Stiitzstrategien

1. Wesentliches Erkennen 1. Konzentration

2. Elaborationsstrategien ¢ 2. Anstrengung

3. Organisationsstrategien 3. Zeitmanagement

4. Wiederholungsstrategien 4. Gestaltung Lernumgebung

l

Ziel: Lernprozess

INPUT }f»‘ Verstehen }_.‘ Behalten M Abrufen F4 OUTPUT

Abbildung 5. Das Modell der Lernstrategien.

Die in Tabelle 6 aufgelisteten Lernstrategietypen lassen sich bildlich darstellen (s. Ab-
bildung 5). Die metakognitiven Lernstrategien regulieren bzw. liberwachen die kogniti-
ven Strategien und Stiitzstrategien, welche wiederum die kognitiven Lernstrategien
LHunterstiitzen®. Die kognitiven Lernstrategien beeinflussen schliesslich direkt den Lern-
prozess, also das Verstehen, Behalten und Abrufen von Wissen, indem sie diese Prozes-

se beim Lernen mit Hilfe der verschiedenen Strategietypen erleichtern.
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2.6 Forderung von Lernemotionen: Trainingsprogramme

Dieses letzte Kapitel zu den theoretischen Grundlagen befasst sich damit, wie aus der
Sicht der neueren Literatur die Lernemotionen gefordert werden konnen (zur Forderung
von selbstreguliertem Lernen s. Tiaden, 2006). Es geht also unter anderem darum,
Lernumgebungen zu kreieren, die emotionales Wohlbefinden im Klassenzimmer unter-
stiitzen und fordern. Mayring (2003) nennt einige zentrale lernfoérderliche emotional-
motivationale Faktoren, die im Folgenden aufgelistet sind:

- Hoffnung auf Erfolg statt Furcht vor Misserfolg

- Stolz und Freude statt Schuld und Scham

- ,,Flow“-Erfahrungen statt Langeweile

- Positive Stimmung

- Interesse, Erregung, Neugier

- Intrinsische Motivation

- Lernfreude

Pekrun (1998) macht darauf aufmerksam, dass es zur Forderung von Lern- und Leis-
tungsemotionen bei Schiilern bzw. zur Forderung von positiven Emotionen und Préven-
tion von negativen Emotionen nur wenige Studien gibt. Die Ausnahme ist Priifungs-
angst. Zu dieser Emotion ist bekannt, dass Kompetenztraining, Entspannungs- und De-
sensibilisierungstechniken sowie Methoden der kognitiven Angsttherapie Moglichkei-
ten zur Reduktion exzessiver Formen von Priifungsangst bieten (Hembree, 1988; Zeid-
ner, 1998). Strittmatter und Bedersdorfer (1991) stellten zur Privention der Entstehung
solcher Angste ein Programm vor, mit dem es gelang, Entwicklungen von Leistungs-
dngsten bei Schiilern der 7. bis 10. Klasse zu reduzieren. Thr Trainingsprogramm um-
fasste die folgenden angsttheoretisch fundierten Massnahmen: (1) Verdnderung des
Lehrerverhaltens (Wertschdtzung von Schiilern, Empathie etc.), (2) Aufbau von Lern-
und Arbeitstechniken bei den Schiilern, (3) Reduktion angsterzeugender Schiilerkogni-
tionen und (4) Veridnderung der Leistungsbewertungen (Transparenz von Leistungskon-
trollen sowie Verwendung kriteriumsorientierter und individueller Bezugsnormen). Ein
Programmpunkt (Punkt 2) beinhaltet also das Implementieren von Lerntechniken bzw.
Lernstrategien, welches zur Angstreduktion beitragen sollte.

Jenseits der Angstforschung konnte Jacob (1996) zeigen, dass das Unterrichtsen-

gagement der Lehrperson positiv mit Freude und negativ mit Arger korreliert. Positive
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Korrelationen mit Freude ergeben sich auch fiir positive leistungskontingente Sanktio-
nen (Lob nach Erfolg, Unterstiitzung und Trost nach Misserfolg) durch Lehrpersonen
und Eltern, wiahrend die entsprechenden Korrelationen fiir negative Emotionen nahe bei
r = .0 liegen. Negative leistungskontingente Sanktionen (Bestrafung) durch Lehrperso-
nen und Eltern korrelieren positiv mit Priifungsangst, Arger, Hoffnungslosigkeit und
Scham. Auch Murray (1997) stellte fest, dass das Lehrerverhalten sehr stark und konsi-
stent mit den Emotionen von Schiilern zusammenhéngt sogar mehr als mit ihren Kogni-
tionen. Wenn die Lehrpersonen Freude und Enthusiasmus fiir das Fach und Spontanitit
in ihrem Instruktionsstil zeigen, kdnnte dies seiner Meinung nach einen positiven Ein-
fluss auf die Emotionen der Lernenden haben. Aus diesen beschriebenen Erkenntnissen
wird deutlich, dass zum einen die Einfiilhrung von Selbstregulationstechniken bzw.
Lernstrategien (vgl. Tiaden, 2006) und zum anderen das Lehrerverhalten bzw. weitere
Faktoren der Unterrichtsgestaltung fiir die Forderung von Emotionen von Bedeutung
sind. Von solchen friiheren Befunden und Forderprogrammen leitete Pekrun (1998)
seine eigenen Annahmen ab, welche Massnahmen in der Schule und bei jlingeren Ler-
nenden im Elternhaus wirksam sein konnten (s. auch das Kapitel 2.3.2.1 ,,Umweltbe-
dingungen: Distale und proximale soziale Umwelten* zu den Einflussfaktoren auf Emo-
tionen). Die beiden fiir diese Arbeit zentralen MaBBnahmen werden an dieser Stelle be-
schrieben.

(1) Instruktionsqualitit, Kompetenztraining, Lernunterstiitzung: Von grosser Be-
deutung diirfte sein, die Qualitdt des Unterrichts zu verbessern. Dabei ist es fiir die
Emotionen besonders wichtig, als Lehrperson stoffbezogenes Unterrichtsengagement zu
zeigen und Lernenden gleichzeitig angemessene Spielriume zum selbstregulierten Ler-
nen und Problemldsen zu geben. Im Zusammenhang mit Selbstregulation ist die Ge-
wihrung von Lernautonomie ein dusserst wichtiger Punkt, wobei zu beachten gilt, dass
sowohl vollig fehlende als auch hochgradige Kontrolle emotionspadagogisch ungiinstig
sein diirften, ein zwischen den Extremen angesiedelter Bereich wére wahrscheinlich am
entwicklungsgiinstigsten (Weinert & Helmke, 1995). In Bezug auf die Bewusstmachung
der Relevanz des Lernstoffs und die Identifizierung mit der Lernaufgabe ist es vermut-
lich auch giinstig flir die Emotionen, wenn der Lernstoff und die Lernaufgaben mog-
lichst bedeutungshaltig anhand von authentischen Aufgaben und Lernsettings gestaltet
sind. Bei erschwerten Voraussetzungen fiir Selbstregulation diirfte es wesentlich sein,
durch die Unterstlitzung von aussen bzw. durch die Lehrperson oder mit Hilfe eines

Trainingsprogramms zur Forderung von Lernkompetenzen bzw. selbstreguliertem Ler-
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nen steuernd in Lernvorgidnge einzugreifen. Probleme eines emotionsgiinstigen Kompe-
tenzerwerbs liessen sich durch Denktraining (Reattribuierungstechniken; vgl. dazu Per-
ry, Hechter, Menec & Weinberg, 1993; Perry & Penner, 1990) mildern, Probleme im
Bereich der Regulierung von Lernstrategien durch arbeitstechnisches Training der
Lernkompetenzen, welches sich bei der Reduktion von Priifungsangst bereits als erfolg-
reich erwiesen hat (Strittmatter & Bedersdorfer, 1991; Zeidner, 1998).

(2) Leistungsdiagnostik, Leistungserwartungen, Sanktionssysteme: Wenn eine
Privention negativer Lern- und Leistungsemotionen angestrebt wird, wére es nach
Pekrun (1998) sinnvoll, iibliche kompetitive Zielstrukturen und Bewertungssysteme von
Leistungsbewertungen zu reduzieren. An deren Stelle wiren individuelle (d.h. kriteri-
umsorientierte, intraindividuelle) sowie kooperative Bewertungsstrukturen zu setzen.
Dabei ist zu bedenken, dass eine Umstrukturierung von Bewertungssystemen nur be-
grenzt auf der Klassenebene moglich ist, sondern eine Anderung schulsystemischer
Rahmenbedingungen erfordert. Eine Reduktion kompetitiver Strukturen ginge aber auf
Kosten von Selektionsmoglichkeiten innerhalb von Schullaufbahnen. Jedoch auch un-
terhalb der Ebene einer Verdnderung von Ziel- und Bewertungsstrukturen konnten Leh-
rer (sowie Eltern) zur Vermeidung negativer Emotionen beitragen, indem sie auf iiber-
hohte, Schiiler tiberfordernde Leistungsvalenz-Zuschreibungen und Leistungserwartun-
gen bzw. zu hohen Leistungsdruck verzichten. Erwartungen sollten realistisch gestaltet
werden. Ganz auf sie zu verzichten, konnte allerdings zu Emotionsabbau und Motivati-
onsverlust filhren. Weitere mdgliche Massnahmen bestehen darin, negative soziale
Misserfolgssanktionen (Bestrafung) abzubauen und konsistente und fiir den Schiiler
transparente Anforderungen, Leistungskontrollen, Leistungsbewertungen und nachfol-
gende Sanktionen zu gestalten. Weiter ergidnzen Pekrun, Gotz, Titz und Perry (2002),
dass Fehlerkulturen emotionsgiinstig sind, die auch bei der Forderung von Lernkompe-
tenzen bzw. selbstreguliertem Lernen wichtig sind. Auch sind flexible Interaktionsstruk-
turen giinstig fiir Emotionen. Diese Strukturen ermoglichen Zugehorigkeit, Kooperation

und Unterstiitzung, ohne den Wettbewerb unter den ,, peers ““ zu verleugnen.
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Tabelle 7

Klassenzimmerstruktur und Instruktionsstrategien, die eine Lernorientierung unterstiit-

zen (in Anlehnung an Ames, 1992, p. 267)

Struktur

Instruktionsstrategien

Motivationale und
emotionale Muster

Aufgabe

Autoritét
bzw.
Autonomie

Evaluation/
Anerken-
nung

Fokus auf bedeutungsvolle As-
pekte der Lernaktivititen legen
Neue, abwechslungsreiche und
interessante Aufgaben kreieren
Mittelschwere, herausfordernde
Aufgaben kreieren
Lernenden helfen, kurzfristige,
selbstbezogene Ziele zu setzen
Entwicklung und Gebrauch von
wirksamen Lernstrategien un-
| terstiitzen
Lernenden helfen, bei Entschei-
dungsfindungen mitzuwirken
Echte Auswahlmoglichkeiten
anbieten, wo Entscheidungen
auf Anstrengung und nicht auf
Fahigkeiten basieren
Gelegenheiten bieten, Verant-
wortung und Unabhéngigkeit
zu entwickeln
Entwicklung und Gebrauch von
Selbstmanagement- und Uber-
wachungs-Fahigkeiten unter-
| stiitzen
Fokus auf individuelle Verbesse-
rung, Fortschritt und Lernori-
entierung legen
Evaluationen privat und nicht
offentlich vornehmen
Anstrengung der Lernenden
anerkennen
Gelegenheiten bieten, sich zu
verbessern
Sichtweise fordern, dass Fehler

zum Lernen dazugehoéren

Fokus auf Anstrengung und
Lernen

Hohes intrinsisches Interesse
an Aktivitdten

Attribuierung auf Anstrengung

Attribuierung auf Strategien,
die auf Anstrengung basieren

Gebrauch von wirksamen
Lern- und anderen selbstre-
gulierten Strategien

Aktives Engagement

Positive Emotionen bei an-
strengenden Aufgaben

Gefiihle von Zugehorigkeit

Fehlertoleranz

Wenn Lernende raffinierte volitionale Strategien und somit gute Arbeitsgewohnheiten

haben, investieren sie eher Lernanstrengung und wechseln dann von einer Wohlbefin-

densspur (das Erreichen von Wohlbefindenszielen) zu einer Lernorientierungsspur (das

Erreichen von Lernzielen), um Stressfaktoren zu iiberwinden (Boekaerts & Corno,
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2005). Um eine solche Selbstregulation im Klassenzimmer zu fordern, schlagen Boe-
kaerts und Corno (2005) unter anderem das TARGET-Programm von Ames (1990) vor,
welches darauf zielt, die Umgebung des Klassenzimmers zu modifizieren (sog. ,,Klas-
senzimmer-Management®). TARGET bezieht sich auf die folgenden sechs Aspekte der
Klassenzimmerstruktur, woran Lehrpersonen arbeiten konnen, um die Lernmotivation
der Lernenden zu wecken (Lernorientierungsspur), anstatt die Motivation der Lernen-
den, Schwiéchen zu verbergen oder besser zu sein als andere, beizubehalten (Wohlbe-
findensspur): Aufgabenart (,, types of Tasks ‘), Anteile der Autoritét (,, /ines of Authori-
ty“) bzw. ein geeigneter Begriff daflir wire ,,Autonomie®, Mittel zur Anerkennung
(,,means of Recognition*), Gruppierungsmethoden (,, Grouping methods ‘), Evaluati-
onsmethoden (,, Evaluation practices ‘) und Zeitgebrauch (,,use of Time*). Tabelle 7
zeigt eine leicht modifizierte Ubersicht der wesentlichen Inhalte in Bezug auf die Auf-
gabenart, Anteile der Autoritit und Evaluationsmethoden mit einigen Beispielen dazu.
Dieses Programm sollte die Lernenden dazu ermutigen, ihre eigenen Lernziele zu setzen
und diese auch zu erreichen im Sinne eines Beherrschens des Lernstoffs, anstatt bloss
darauf zu fokussieren, von aussen gestellte Aufgaben zu erledigen. Im Wesentlichen
geht es darum, mit Hilfe von verschiedenen Lernstrategien und der Unterstiitzung von
Autonomie Einfluss auf die Motivation und auch auf die positiven Emotionen zu neh-
men. Von Ames (1992) werden Emotionen jedoch nur am Rande erwihnt und deswe-
gen an dieser Stelle explizit in der dargestellten Tabelle mit aufgenommen. Die Autorin
berichtet, dass Lehrpersonen, die in ihren Klassen nach dem TARGET-Ansatz unter-
richteten, zunehmend von Lernmotivation gepragte Lernende aufweisen konnten.

Die Autonomie scheint also unter anderem ein wichtiger Faktor zu sein, wenn es
darum geht, sowohl selbstreguliert zu sein als auch emotionales Wohlbefinden zu ver-
spiiren (zur Autonomie s. auch Kapitel 2.3.2.1 ,,Umweltbedingungen: Distale und pro-
ximale soziale Umwelten* sowie Elke, 2006). Nach Deci und Ryan (1987) kann Auto-
nomie als Handlung, die gewihlt wird und fiir die man verantwortlich ist, definiert wer-
den. Autonomieunterstiitzung bezieht sich darauf, dass eine Autorititsperson (z.B. eine
Lehrperson) die Perspektive des anderen (z.B. des Lernenden) {ibernimmt, seine Gefiih-
le wahrnimmt und ihm entsprechende Informationen bereitstellt und Auswahlmoglich-
keiten anbietet, wahrend zugleich der Druck und die Anforderungen minimiert werden
(Black & Deci, 2000). Deci und Ryan (1994) postulieren, dass die psychologischen
Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Zugehorigkeit von Lernenden in sozialen

Kontexten erfiillt sein miissen, damit sie selbstbestimmt sein konnen. Stefanou, Peren-
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cevich, DiCintio und Turner (2004) machen darauf aufmerksam, dass es fiir Lehrperso-
nen wichtig ist, den Lernenden so genannte “kognitive Autonomie” zu gewéhren. ,,0Or-
ganisationale und ,,prozedurale” Autonomieunterstiitzung, die beispielsweise den Fo-
kus darauf legen, Wahlmoglichkeiten nur bei Prozeduren und Aktivititen zu bieten, sind
threr Meinung nach ungeniigend. Kognitive Autonomieunterstiitzung hingegen, die
darauf fokussiert, Lernende dazu zu befdhigen, Eigenstindigkeit beim Denken zu ent-
wickeln, ist eine notwendige Voraussetzung fiir Lernmotivation und Leistung. Diese Art
der Unterstilitzung von Autonomie ist das wichtige Merkmal im Sinne eines Motivators,
das zu einer tieferen Verarbeitung des Lernstoffs und Eigenmotivation beim Lernen
filhrt. Dank der Unterstlitzung von Autonomie und einer tieferen Verarbeitung des
Lernstoffs auch mit Hilfe der Anwendung von Lernstrategien (die beiden wesentlichen
Inhalte der Workshops; s. Kapitel 3.2.4 & 4.2.4) sollten die Erfolgschancen beim Ler-
nen grosser sein. Dies sollte zusammen mit der Wahrnehmung von Autonomieunter-
stiitzung die Freude am Lernen erhdhen.

Hier stellt sich nun die Frage, wie denn empirische Arbeiten zum Thema Forde-
rung von Lernemotionen aussehen, nachdem einige theoretische Uberlegungen dazu
prasentiert wurden. Pickl und Schmitz (2001) entwickelten im Rahmen von zwei Inter-
ventionsstudien, die an Lernenden unterschiedlicher Jahrgangsstufen durchgefiihrt wur-
den, verschiedene Elemente eines Trainingsprogramms zum selbstgesteuerten Einsatz
von Lernstrategien. Die Interventionsstudien basierten im Wesentlichen auf den theore-
tischen Annahmen, die Schiefele und Pekrun (1996) in ihrem Rahmenmodell des
fremd- und selbstgesteuerten Lernens formuliert haben sowie den ergdnzenden theoreti-
schen Annahmen zu emotions- und motivationspsychologischen Bedingungen der Lern-
leistung von Pekrun und Schiefele (1996).

Das Trainingskonzept von Pickl und Schmitz (2001) fiir die 10. - 12. Jahrgangs-
stufe umfasste drei eineinhalbstiindige Trainingseinheiten, die im wochentlichen Ab-
stand im Anschluss an die Schule stattfanden. Neben der Vermittlung von kognitiven
Strategien wurde auch auf den selbstgesteuerten Einsatz ressourcenorientierter und
emotionaler (die Autoren sprechen hier auch von) ,,Lernstrategien* Wert gelegt. In der
ersten Trainingseinheit war unter anderem eines der Themen die realistische Zielset-
zung. Die zweite Schulung fokussierte auf kognitive Strategien zur Textverarbeitung.
Die emotionalen Strategien bildeten den Schwerpunkt der dritten Schulung, mit dem
Ziel Selbststeuerungskompetenzen zu vermitteln, um sich vor und wéhrend dem Lernen

in einen affektiv-motivational lernfoérderlichen Zustand zu bringen und die eigene Kon-
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zentrationsfahigkeit zu erh6hen. Einfache Atemtechniken im Sinne des ,,Rundatmens*
in Kombination mit einer autosuggestiven Entspannungsinstruktion von Metzig und
Schuster (1998) wurden geiibt. Zur Bewiéltigung von Priifungsangst wurde auf kognitive
Selbstinstruktionsstrategien in Anlehnung an Meichenbaum (1979) verwiesen. Weiter
wurden die Teilnehmenden dazu angeregt, sich Selbstbelohnungen auszudenken, die fiir
den Zeitpunkt nach dem Lernen in Aussicht gestellt werden, um ihre Motivation zum
Lernen positiv zu beeinflussen.

In Bezug auf die Wirksamkeit des Trainings wurde in einer Prozessanalyse fiir die
Skalen ,,positive Emotionen nach dem Lernen* und ,,Lernzufriedenheit* ein signifikan-
ter positiver linearer Trend gefunden. Die Vermittlung der emotionalen Strategien stiess
bei den Teilnehmenden auf grosses Interesse. Weil deren Einsatz einer kontinuierlichen
Ubung bedarf, wurden in der nachfolgenden Studie von Pickl und Schmitz (2001) in der
Sekundarstufe I die Vermittlung emotionaler Strategien in mehreren Trainingseinheiten
und iiber einen langeren Interventionszeitraum hinweg untersucht.

Dieses Trainingsprogramm umfasste acht Einheiten, die zweimal in der Woche in
Kooperation mit der Lehrperson in den Unterricht integriert wurden. Ziel eines der
Trainingsmodule war es, den Lernenden den Einfluss unterschiedlicher Attributionen
(vgl. Weiner, 1985) auf die emotionale Gestimmtheit, die Anstrengungsbereitschaft
sowie die Erfolgszuversicht aufzuzeigen, sowie Beispiele fiir glinstige Attributionen in
Abhingigkeit von Erfolg bzw. Misserfolg in Anlehnung an Bandura (1977) sowie Zieg-
ler und Schober (1997) zu erarbeiten. Ausserdem wurde ein besonderes Augenmerk auf
die Regulation der emotionalen Gestimmtheit in Lernsituationen gerichtet. Als explizi-
tes Trainingsziel wurde die verbesserte Wahrnehmung, Klarheit und Regulation negati-
ver, lernhinderlicher Emotionen formuliert. Dartiber hinaus wurden die Lernenden mit
neuen Regulationsstrategien wie zum Beispiel dem Einsatz von Imaginationstechniken
sowie der Methode des Gedankenstopps in fast allen Trainingssitzungen vertraut ge-
macht. Als motivationale Strategien wurde in einer weiteren Trainingseinheit auch auf
das Setzen von Zielen Bezug genommen (in Anlehnung an Rheinberg & Krug, 1999),
und was die Lernenden tun konnen, wenn sie mal keine Lust zum Lernen haben. In
einer anderen Sitzung standen die Themen Aufmerksamkeit und Konzentration im Vor-
dergrund, wobei Ablenkreize identifiziert und préventive Strategien erarbeitet wurden.
Des Weiteren wurden wesentliche Elemente eines lernforderlichen Lernplatzes themati-

siert.
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Eine Trendanalyse zeigte, dass sich signifikant negative lineare Trends beziiglich
der Skalen ,negative Lernemotionen“ sowie ,fehlende Lernmotivation® beobachten
liessen. Dies geht mit der Annahme einher, dass es leichter ist, negative Stimmungen zu
reduzieren, als positive zu erzeugen. Signifikant positive Trends wiesen die Skalen
Schullust, Schulzufriedenheit sowie intrinsische und extrinsische Motivation auf. Insge-
samt kann gesagt werden, dass mit Hilfe des Trainingsansatzes von Pickl und Schmitz
(2001) Einfluss auf die emotionale und motivationale Befindlichkeit im Lernprozess
genommen werden kann. Der Umgang mit Priifungsangst, das Kennenlernen von Ent-
spannungstechniken oder die individuellen positiven Selbstinstruktionen scheinen The-
men zu sein, denen in schulischen Kontexten zukiinftig besondere Aufmerksamkeit

geschenkt werden sollte.

Tabelle 8
Instruktionsdesign des ECOLE-Ansatzes (in Anlehnung an Gléiser-Zikuda, Fuss, Lau-
kenmann, Metz & Randler, 2005, p. 484)

Pidagogischer . Folgen und
Leitfaden Lehrstrategie Erwartungen
Selbstreeulation Schiilerzentrierte Instruktion, \ Grosseres Wohlbefinden,
& Aktivierung der Schiiler Freude und Zufriedenheit
Differenzierung und Transparenz
Kompetenz der Forderungen, individuelles

Feedback
Verstirktes Interesse

Soziale Interaktion

Gruppenaktivitdten, spielerische
Aktivitdten

Klar strukturierte Instruktionen Verminderte Angst und
Struktur . L. .
und Unterrichtsmaterialien Langeweile
Authentische Aufgaben, Transfer .
Wert & ’ Verbesserte Leistungen

zum Alltag j
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In der Studie von Gliser-Zikuda et al. (2005) wurde die Art der Instruktion im Schul-
zimmer variiert und der Einfluss auf die Lernemotionen und den Lernerfolg der Schiiler
untersucht. Der so genannte ECOLE-Ansatz (,, Emotional and Cognitive Aspects of
Learning *) vereint verschiedene padagogische Richtlinien, wie man im Klassenzimmer
instruieren soll, um positive Effekte auf die Emotionen und die Leistung der Schiiler zu
erzielen. Zu diesen Richtlinien gehdren zum Beispiel, dass der Schiiler zum selbstregu-
lierten Lernen aktiviert werden soll, dass er die Moglichkeit erhélt, mit anderen zu in-
teragieren oder dass die Lernaufgaben moglichst authentisch sein sollen (s. Tabelle 8).
Die Studie wurde mit 1010 Schiilern und 37 Lehrern der achten und neunten Klasse in
den Féchern Biologie, Physik und Deutsch durchgefiihrt. Insgesamt zeigen die Resultate
einen signifikanten positiven Einfluss der ECOLE-Instruktion auf den Lernerfolg, aber
nur einen schwachen Einfluss auf die Emotionen. Anscheinend gestaltet es sich nicht so
leicht, durch Interventionen positive Emotionen zu férdern und negative Emotionen zu
reduzieren oder man kann sie nicht addquat messen.

Eine weitere Methode, einen ,,emotional stimmigen* Unterricht zu gestalten,
stammt von Astleitner (2000). Sein FEASP (,, Fear Envy Anger Sympathy Pleasure ‘)
-Ansatz versucht die Frage zu kldren, wie der Unterricht aussehen soll, damit er emotio-
nal stimmig ist, ohne dass damit bedeutsame Einbussen in der Unterrichtszeit und
-vorbereitung verbunden sind. Dabei werden fiinf Emotionstypen beriicksichtigt: (1)
Angst, die dadurch entsteht, dass eine Situation als bedrohlich eingeschitzt wird, (2)
Neid, der aus dem Wunsch resultiert, etwas zu bekommen oder etwas nicht verlieren zu
wollen, was andere haben, (3) Arger, der dann auftaucht, wenn die Erreichung eines
Zieles behindert wird, (4) Sympathie als Erfahrung in Bezug zu anderen Menschen, die
Hilfe benotigen oder anbieten, und (5) Vergniigen, das erscheint, wenn eine Aufgabe
mit grosser Hingabe gemeistert wird. Fiir jeden dieser Emotionstypen werden jeweils
vier Instruktionsstrategien empfohlen, die wihrend des Unterrichts helfen sollen, nega-
tive Emotionen (Angst, Neid und Arger) zu verringern und positive Emotionen (Sympa-
thie und Vergniigen) zu fordern. Hauptziel des FEASP-Ansatzes ist es also, einen emo-
tional stimmigen Unterricht zu schaffen, um so die Schiiler optimal (zum Lernen) zu
motivieren. In der Tabelle 9 sind alle Instruktionsstrategien von Astleitner (2000) zu-

sammengefasst.
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Tabelle 9

Eine Ubersicht der allgemeinen Instruktionsstrategien des FEASP-Ansatzes (in Anleh-

nung an Astleitner, 2000, p. 191)

Primiire Instruktionsstrategien Beispiele im traditionellen
Emotionen Unterricht
Angst F1 Stelle Erfolge beim Lernen Verwende wirksame kognitive Lehr-
(,, Fear™) sicher strategien
Senkung F2  Akzeptiere Fehler als Chancen | Lasse Lernende iiber ihre Fehler,
zum Lernen Erwartungen, Ursachen fiir Miss-
erfolg, etc. sprechen
F3 Erzeuge eine entspannte Situa- | Wende Entspannung, autogenes
tion Training, Meditation, etc. an
F4 Rege kritisches Denken an, aber | Lehre kritisches Denken, aber zeige
halte eine positive Orientie- auch die Schonheit von Dingen
rung aufrecht auf
Neid El Ermutige Vergleiche unter Zeige den Lernenden ihre individu-
G, Envy®) individueller und kriterialer elle Lerngeschichte
Senkung und nicht unter sozialer Be-
zugsnorm
E2 Installiere eine konsistente und | Teile den Lernenden die Benotungs-
transparente Leistungsbewer- richtlinien mit
tung
E3 Rege Echtheit und Offenheit an | Nutze Lebensléufe, die zeigen, wer
man ist
E4 Vermeide ungleich verteilte Gewihre allen oder keinem Lernen-
Privilegien den private Kontakte
Arger Al Stimuliere Argerkontrolle Nutze Riickwirtszdhlen in drgerhal-
(,,Anger*) tigen Situationen
Senkung A2 Zeige flexible Sichtweisen von Veranschauliche, dass Probleme auf
Dingen unterschiedliche Weise geldst
werden kdnnen
A3 Lasse einen konstruktiven Lasse Flucht nicht zu, wenn person-
Argerausdruck zu liche Problemldsung notwendig ist
A4 Zeige und akzeptiere keine Vermeide Drohungen
Form von Gewalt
Sympathie S1 Intensiviere Beziehungen Fordere, dass die Lernenden die
(,Sym- Freunde und Familie der anderen
pathy*“) Lernenden kennen lernen
Erhéhung S2  Installiere sensitive Interaktio- | Verhindere Norgeln und fordere
nen aktives Um-Hilfe-Fragen
S3  Etabliere kooperative Lern- Nutze Gruppenarbeit
strukturen
S4  Implementiere Hilfsprogramme | Lasse Lernende andere Familien
"adoptieren"
Vergniigen P1 Erhohe das allgemeine Wohlbe- | Illustriere eine probabilistische Sicht
(,, Pleasure*) finden der Welt
Erh6hung P2 Richte offene Lernumgebungen | Verwende selbstinstruktive Lehrma-
ein terialien
P3  Sei humorvoll Produziere lustige Comics
P4  Nutze spieldhnliche Aktivitdten | Fiihre Rollenspiele durch

An dieser Stelle werden einige der Instruktionsstrategien kurz erldutert, und zwar inte-

ressieren in dieser Arbeit vor allem die Strategien zu den Emotionen Angst, Sympathie
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und Vergniigen, da sich aus diesen Instruktionsstrategien Implikationen fiir das Trai-
ningsprogramm dieser Arbeit ableiten lassen.

Die erste Lehrstrategie, um Angst im Unterricht zu reduzieren, lautet ,,F1 Stelle
Erfolge beim Lernen sicher. Auch wenn alles unternommen wird, um Lernerfolge zu
erzielen, werden Misserfolge nicht ausbleiben. Deshalb bezieht sich die zweite Lehrstra-
tegie darauf, wie man Lehrfehlern begegnen sollten, ndmlich ,,F2 Akzeptiere Fehler als
Chancen zum Lernen®. Angst kann auch durch Entspannungstrainings reduziert werden:
,F3 Erzeuge eine entspannte Situation“. Eine vierte Strategie zur Angstreduktion im
Unterricht besteht darin, kritisches und positives Denken zu etablieren: ,,F4 Rege kriti-
sches Denken an, aber halte eine positive Orientierung aufrecht®.

Ein erster Schritt zur Erh6hung von Sympathie im Unterricht beinhaltet, ,,S1 Be-
zichungen zu intensivieren®. Ein zweiter notwendiger Schritt, um Sympathie zu errei-
chen, ist ,,S2 Installiere sensitive Interaktionen®. Sensitive Interaktionen basieren auf
direktem Unterstiitzungs-Suchverhalten, auf emotional einfithlsame Reaktionen und auf
der Beachtung einiger Kontextbedingungen zur Lésung von sozialen Problemen. Der
dritte Schritt besteht darin, ,,S3 Kooperative Lernstrukturen zu etablieren* und der letzte
Schritt darin, ,,S4 Hilfsprogramme zu implementieren. Eine der am meisten von Men-
schen gewliinschten Emotionen ist Vergniigen, das im Unterricht zundchst durch ,,P1
Erhohe das allgemeine Wohlbefinden erzielt werden kann. Vergniigen entsteht auch
dann, wenn man Freiheit und Kontrolle iiber wichtige Aspekte einer Situation erfahrt:
,P2 Richte offene Lernumgebungen ein“. Vergniigen hdngt hdufig mit Erheiterung
zusammen, die durch ,,P3 Sei humorvoll*“ erreicht werden kann. Schliesslich kann Ver-
gniigen dadurch gefordert werden, dass ,,P4 Spieldahnliche Aktivititen* genutzt werden.

Nun ist die Frage von Interesse, ob denn {iberhaupt die FEASP-
Instruktionsstrategien bestimmte Emotionen beeinflussen konnen oder nicht. In der
Untersuchung von Astleitner (2001) wurden 53 Studierende gefragt, wie haufig sie die
Anwendung der FEASP-Instruktionsstrategien wahrgenommen haben und wie intensiv
sie die FEASP-Emotionen erlebt haben. Es gibt statistisch bedeutsame Korrelationen
zwischen den auf Sympathie und Vergniigen bezogenen Instruktionsstrategien und den
korrespondierenden Emotionen. D.h., wenn Lehrer hiufig die auf Sympathie oder Ver-
gniigen bezogenen Instruktionsstrategien einsetzen, dann sind die Sympathie- und Ver-
gniligens-Emotionen hoch, so wie das der FEASP-Ansatz annimmt. Die Korrelationen
fiir die Angst- und Neid-Komponenten sind auch erwartungsgemadss: Der Einsatz von

auf Angst bezogenen Instruktionsstrategien reduziert Angst, und der Einsatz von auf
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Neid bezogenen Instruktionsstrategien verringert Neid. Dieser Zusammenhang ist aller-
dings statistisch nicht signifikant. Nur im Fall der Arger-Komponente wird keine erwar-
tungsgemisse Korrelation entdeckt. Je hiufiger die auf Arger bezogenen Instruktions-

strategien eingesetzt wurden, desto hiufiger wurde Arger wahrgenommen.

Diejenigen Instruktionsstrategien, die mit dem Trainingskonzept dieser Arbeit zur For-
derung von Lernkompetenzen bzw. selbstreguliertes Lernen iibereinstimmen und imp-
lementiert werden konnen (zu den Workshopbeschreibungen s. Kapitel 3.2.4 & 4.2.4),
sind die folgenden:

* FI Stelle Erfolge beim Lernen sicher: Wirksame kognitive Lehrstrategien
verwenden, d.h. auch fiir die Lernenden kognitive Lernstrategien bereit stellen
und verwenden lassen

e _F2 Akzeptiere Fehler als Chancen zum Lernen*: Aus Fehlern lernen lassen,
d.h. nach dem Evaluieren des Lernprozesses, wenn notig auch anpassen, indem
neue Ziele gesetzt werden oder andere Strategien zur Zielerreichung verwendet
werden

* F4 Rege kritisches Denken an, aber halte eine positive Orientierung aufrecht®:
Mitdenken, Eigeninitiative sowie Partizipation sind gefragt und sollten gefor-
dert werden (Autonomieunterstiitzung, Auswahlmoglichkeiten anbieten)

* ,,S3 Etabliere kooperative Lernstrukturen*: Gruppenarbeiten als Anndherung
an selbstindiges, eigenstindiges Lernen und erster Schritt des selbstregulierten
Lernens

* .54 Implementiere Hilfsprogramme®: Eigenstindig nach Hilfe suchen konnen,
um seinen Lernprozess selber zu evaluieren (z.B. Mitschiiler fragen, in Lehr-
biichern nachschauen etc. anstatt bei der Lehrperson nachfragen)

* P2 Richte offene Lernumgebungen ein“: Freiheit und Kontrolle iiber die Lern-
situation erleben lassen (Autonomie gewdhren) und selbstinstruktive Lehrmate-
rialien verwenden, und somit Lernende selbstinstruktiv lernen lassen (mit Hilfe

von metakognitiven Lernstrategien)

Astleitner (2000) stellt sich die Frage, ob Instruktionsstrategien, die rein kognitiver und
motivationaler Natur sind, ausreichen, um emotionale Probleme zu verbessern. Braucht
es also iliberhaupt emotionale Instruktionsstrategien? In der Tat ist die Auseinanderset-

zung mit dieser Frage von grosser Bedeutung fiir die empirische Wissenschaft. Sembill,
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Wolf, Wuttke und Schumacher (2000) sowie Wuttke (2000) stellten beispielsweise fest,
dass Berufslernende, die sich im Sinne des selbstregulierten bzw. selbstorganisierten
Lernens neues Wissen aneigneten, davon iliberzeugt waren, mehr Moglichkeiten bei der
aktiven Mitgestaltung zu haben. Auch waren diese interessierter im Vergleich zu Be-
rufslernenden, die auf traditionelle Art und Weise lernten. Ausserdem war fiir diese
selbstregulierte Klasse das Verstehen des Lerninhaltes etwas hoher. Die Lernemotionen
zeigten jedoch einen leichten Vorteil fiir die Klasse, die auf traditionelle Weise gelernt
hatte. Dies hat wahrscheinlich mit der Komplexitit und Ungewissheit der neuen Lernsi-
tuation bei der selbstregulierten Klasse zu tun. Es konnte sein, dass einige Lernende
Schwierigkeiten hatten, mit dieser neuen Art von Lernen zurechtzukommen. Geniigt es
also, vor allem kognitive Elemente zu schulen bzw. nach kognitiven Massnahmen im
Klassenzimmer einzugreifen, um emotionales Wohlbefinden unter den Lernenden zu
erlangen? Die Frage ist als solche nicht zu beantworten, da die entwickelten Trainings-
inhalte dieser Arbeit geméss der oben dargestellten Liste nicht rein kognitiv, sondern in

verschiedener Hinsicht emotionale und motivationale Bestandteile beinhalten.

Obwohl der Fokus des in der vorliegenden Arbeit verwendeten Trainingsprogramms auf
der Forderung von Lernkompetenzen und somit auf der Implementierung von selbstre-
gulierten Lernstrategien und Autonomieunterstiitzung liegt, sollte durch dieses Kapitel
deutlich geworden sein, dass damit auch die Emotionen beeinflusst werden kdnnen und
sollten. Die dargestellten Theorien und Ansétze dienen als Ausganglage zur Entwick-
lung des Trainingskonzepts. In den Kapiteln 3.2.4 und 4.2.4 werden die Inhalte des
Trainingsprogramms detailliert beschrieben, die zur Veridnderung von Emotionen bei-
tragen sollten. Zur Beschreibung der Komponenten des Forderprogramms zur Verdnde-
rung von Lernkompetenzen sei auf die Arbeiten von Elke (2006) und Tiaden (2006)
hingewiesen. Bis anhin gibt es wenige Trainingsprogramme bzw. Interventionen, die
erstens zur Forderung von selbstregulierten Lernstrategien und Autonomieunterstiitzung
entwickelt wurden und zweitens in Bezug auf den Einfluss dieser Inhalte kontrolliert
wurden — und schon gar nicht in der Berufsbildungsforschung. Die Wirksamkeit eines
solchen Trainings auf die beschriebenen Lernemotionen gilt es in dieser Arbeit zu iiber-
priifen. An dieser Stelle ist zu wiederholen, dass nach Gétz, Zirngibl, Pekrun und Hall
(2003) auch die Implementierung von Interventionsprogrammen bereichsspezifisch also
auf ein spezifisches Fach konzeptualisiert werden sollte. Dieser Forderung wird nach-

gegangen.
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3 UNTERSUCHUNG 1

3.1 Fragestellungen

Ausgehend von den im Kapitel 2 vorgestellten Annahmen zu den moglichen Ursachen

und Wirkungen von Lernemotionen sowie zu Interventionsmassnahmen in Bezug auf

Lernemotionen bei selbstreguliertem Lernen stehen in dieser Arbeit hauptsédchlich drei

Fragestellungen im Mittelpunkt: 1. Die theoretischen Modelle sollen empirisch bestdtigt

werden. 2. Es soll analysiert werden, wie die Intervention auf affektiv-motivationale

Faktoren der Berufslernenden gewirkt hat. 3. Die Bereichsspezifitit von Lernemotionen

soll tiberpriift werden.

1. A. Modelliiberpriifung: Inwiefern kann das theoretische Modell zu den be-

reichsspezifischen Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen empirisch

bestitigt werden und besitzt damit fiir Schweizer Berufslernende Giiltigkeit?

Diese Fragestellung fokussiert also auf die Bedingungen und Effekte von trait-

Lernemotionen (s. Abbildung 6).

Autonomie-
unterstlitzung

/v

Selbst-
wirksamkeit

Interesse

Konzen-
tration

Anstrengung

Angst
A
Langeweile
Pl
Freude

+

A

Tiefen-
verarbeitung

Abbildung 6. Hypothetisches Modell der Ursachen und Wirkungen von trait-

Lernemotionen.
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Um das theoretische Modell zu den Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen in
Erinnerung zu rufen (s. Abbildung 3 ,,Bereichsspezifische Ursachen und Wirkungen
von trait-Lernemotionen®), wird es an dieser Stelle in Abbildung 6 mit den positiven
und negativen Pfaden nochmals dargestellt. Der Fokus liegt auf den fettgedruckten
Lernemotionen Angst, Langeweile und Freude. Als Vereinfachung sind vor allem die
Pfade, die speziell von Interesse sind, eingezeichnet. In Bezug auf die Ursachen von
Emotionen, also die sozial-kognitiven Faktoren, wird der Einfluss von Autonomieunter-
stiitzung auf die Emotionen von den Erwartungs- mal Werteinschitzungen (Selbstwirk-
samkeit und Interesse) mediiert. Diese Faktoren sollten eine positive Wirkung auf die
Lernfreude, eine negative auf Langeweile und eine ambivalente auf Angst haben. Er-
hohte Selbstwirksamkeit sollte die Lernangst vermindern, stirkeres Interesse sollte
jedoch mehr Angst auslosen. Was die Wirkungen von Lernemotionen betrifft, also die
kognitiv-motivationalen Faktoren, sollte der Einfluss von Freude auf die Lernvariablen
Konzentration, Anstrengung und Tiefenverarbeitungsstrategien positiv, von Langeweile
negativ und von Angst wiederum ambivalent sein. Angst konnte mehr Anstrengung
verursachen, aber die Konzentration beeintrichtigen. Zudem sollte Angst den Gebrauch

von flexiblen, tiefenverarbeitenden Lernstrategien verringern.

B. Modelliiberpriifung: Inwiefern kann das theoretische Modell mit den neu in-
tegrierten kontextsensitiven bzw. situationsspezifischen Einfliissen empirisch
nachgewiesen werden und ist somit fiir Schweizer Berufsschiiler giiltig? Mit
anderen Worten liegt der Fokus dieser Fragestellung auf den bereichs- und si-
tuationsspezifischen Einflussfaktoren der state-Lernemotionen vor der Aufga-

benbearbeitung (s. Abbildung 7).

Das theoretische Modell zu den kontextsensitiven Einfliissen auf state-Lernemotionen
vor der Aufgabenbearbeitung (s. Abbildung 4 ,Bereichs- und situationsspezifische
Einfliisse auf state-Lernemotionen fiir das Beispiel Mathematik vor der Aufgabenbear-
beitung®) wird in Abbildung 7 mit den positiven Pfaden nochmals présentiert. Auch hier
wird auf die fettgedruckte state-Emotion fokussiert. Als Vereinfachung sind vor allem
die Pfade, die speziell von Interesse sind, eingezeichnet. Die aktuellen Einschitzungen
(Aufgabenanreiz und state-Selbstwirksamkeit) sollten als Mediatoren zwischen den

bereichsspezifischen motivationalen Uberzeugungen (Lernzielorientierung und Selbst-
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wirksamkeit) und der state-Emotion, der Intention sich anzustrengen (Anstrengung)

sowie den Lernstrategien in situ bzw. Planungsstrategien fungieren.

Aufgaben-
anreiz

. /
Lernziel- Anstrengung
orientierung +
+
+ State-
Selbst- - Emotion
wirksamkeit
N~ +
+
State-Selbst- | —
wirksamkeit N
Lern- Lernstrate-
strategien + A oien in situ

Abbildung 7. Hypothetisches Modell der Einflussfaktoren auf state-Lernemotionen vor
der Aufgabenbearbeitung.

2. Interventionswirkungen: Inwiefern konnen die affektiv-motivationalen Kom-
ponenten (die trait-Lernemotionen im Speziellen) des in Abbildung 6 darge-
stellten Modells von einem metakognitiven Lernstrategientraining mit dem Fo-
kus auf Selbstregulation und Autonomieunterstiitzung im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe ohne Training positiv beeinflusst werden (zum Einfluss auf die

(meta-)kognitiven Komponenten vgl. Tiaden, 2006)?

Damit in Zusammenhang steht die Fragestellung, inwiefern sich die Lernemotionen
iber die Zeit in Schweizer Berufsschulen verdndern. Dabei werden die Emotionen Lern-
freude, Lernédrger, Lernangst und Lernlangeweile im Léangsschnitt untersucht. Auch die
anderen affektiv-motivationalen Komponenten werden betrachtet. Im Gegensatz zur

,Hhatlirlichen* Abnahme von Lernfreude tiber die Zeit hinweg (vgl. Helmke, 1993; Wei-
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nert & Helmke, 1995), sollte die Lernfreude der selbstregulierten Berufslernenden zu-
nehmen oder wenigstens konstant auf demselben Niveau bleiben. Ausserdem sollten die
negativen Emotionen dieser Berufslernenden iiber die Zeit abnehmen. Es konnte jedoch
auch sein, dass ihre Lernangst zunimmt, weil das Lernen aufgrund des Trainings wich-
tiger wird und die neuen Lernstrategien etwas Unsicherheit mit sich bringen, was Angst
auslosen konnte. Dadurch konnte auch die Selbstwirksamkeit etwas vermindert werden.
Zusitzlich sollten die Lernzielorientierung, die wahrgenommene Autonomieunterstiit-
zung sowie die Lernanstrengung der in Bezug auf Selbstregulation geférderten Berufs-

schiiler zunehmen.

3. Bereichsspezifitit: Inwiefern sind Lernemotionen bereichs- bzw. fachspezifisch
organisiert, d.h. lassen sie sich nach dem allgemein bildenden Unterricht und

Fachunterricht differenzieren?

Es wire zu erwarten, dass die Berufsschiiler etwas mehr Spass am Lernen fiir den Fach-
unterricht zeigen, da dieses Fach mit ihrer ausgewéhlten Berufslehre einhergeht. Zudem
konnten sich je nach Fach unterschiedliche Interventionswirkungen auf die Lernemotio-

nen zeigen.

Die oben beschriebenen Fragestellungen werden im Rahmen dieser Studie untersucht.
Die jeweiligen Ergebnisse sind im Ergebnisteil beschrieben. In den nachfolgenden Ka-

piteln wird jedoch zuerst auf die Methodik der Untersuchung I eingegangen.

3.2 Methode

3.2.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die Stichprobe ergab sich aufgrund des vorhandenen Interesses an einer freiwilligen
Teilnahme an dieser Studie auf Seiten der Schulrektoren und Lehrpersonen, nachdem in
den nahe liegenden Schulen der Umgebung Basel das Projekt ,,Forderung von Lern-
kompetenzen in der Berufsbildung® vom Projektleiter vorgestellt wurde. Die Studie

fand infolgedessen an den fiinf teilnehmenden Schulen zweier Kantone (Beider Basel
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und Aargau) statt: BBB (Berufsbildungsschule Baden), BZF (Berufsbildungszentrum
Fricktal), Aprentas Muttenz, GIB (Gewerblich Industrielle Berufsschule) Muttenz und
Frauenfachschule Basel. Die Lehrpersonen wirkten mit ihrer jeweiligen Klasse oder mit
ihren jeweiligen Klassen im Projekt mit: An der Untersuchung I machten zu Beginn 28
Lehrpersonen des allgemein bildenden Unterrichts und des Fachunterrichts mit ihren 45
Klassen mit.

Insgesamt 502 Schweizer gewerblichindustrielle Berufslernende des ersten, zwei-
ten und dritten Lehrjahres nahmen an der Untersuchung teil. Das Durchschnittsalter der
Versuchspersonen lag bei 19,3 Jahren. Die Mehrheit der Berufslernenden ist mannli-
chen Geschlechts (87%), dies liegt daran, dass vor allem Méinner die gewerblichindus-
trielle Berufsschule besuchen (alle Angaben stammen aus dem Messzeitpunkt t3). Um
die Experimentalgruppe mit einer Kontrollgruppe vergleichen zu kénnen, wurde im
Vorfeld eine homogene Subgruppe mit 65 Berufslernenden bestimmt. Die Kontroll-
gruppe setzt sich aus 48 gewerblichindustriellen Berufsschiilern der Berufsschule Lenz-
burg (Kanton Aargau) mit ihren vier Lehrpersonen zusammen. Die Versuchspersonen
der beiden Gruppen (EG & KG) stammen also alle aus den technischen Berufen, aus
dem ersten Lehrjahr und aus Berufsbildungsschulen desselben Kantons. Sie werden
danach unterschieden, ob sie den Fragebogen fiir den allgemein bildenden Unterricht
oder fiir den Fachunterricht ausgefiillt hatten. Tabelle 10 gibt eine Ubersicht iiber die
Stichprobe.

Tabelle 10
Stichprobenbeschreibung differenziert nach ,, allgemein bildendem Unterricht* und
., Fachunterricht” (N = 113)

Allgemein bildender Unterricht Fachunterricht

Experimentalgruppe 2 Klassen mit 32 Berufslernenden 2 Klassen mit 33 Berufslernenden

Kontrollgruppe 2 Klassen mit 21 Berufslernenden 2 Klassen mit 27 Berufslernenden
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Bei den Berufsschiilern wurden Lernemotionen und deren mogliche Ursachen und Wit-
kungen anhand eines fachspezifischen quantitativen Fragebogens (s. Kapitel 3.2.3)
langsschnittlich tliber drei bzw. vier Messzeitpunkte erforscht. Das Untersuchungsdesign
besteht einerseits aus einem Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe (between-
Vergleich) und von Daten derselben Lernenden aus mehreren Messzeitpunkten (within-
Vergleich). Die Lehrpersonen der Versuchsgruppe besuchten Workshops zum selbstre-
gulierten Lernen. Pro Klasse nahm jeweils eine Lehrperson teil, wobei es Lehrer gab,
die mit mehreren Klassen am Projekt beteiligt waren. Diese fungierten als Mediatoren,
d.h. sie integrierten die in den Workshops gewonnenen Erkenntnisse im normalen Un-

terricht und vermittelten die Lernstrategien an ihre Berufsschiiler.

3.2.2 Versuchsablauf

Die Studie umfasste einen Zeitraum von fast zwei Jahren (Marz 2004 bis Januar 2006).
Die zehn Workshops, an denen 20 Lehrpersonen der Experimentalgruppe bis zum
Schluss teilnahmen, fanden ungeféhr ein Mal im Monat statt und erstreckten sich somit
iiber ca. ein Jahr, da das Hauptziel war, lebenslanges selbstreguliertes Lernen zu fordern
und eine Kurzintervention einer solchen Zielsetzung widersprechen wiirde. Abbildung 8
gibt einen Uberblick iiber den zeitlichen Verlauf der Workshops und Erhebungen. Der
Pra-Test (t1) fand statt, bevor die Intervention begonnen hatte. Die Daten der Berufsler-
nenden wurden mit dem fachspezifischen Fragebogen erhoben. Nachdem sechs der
zehn Workshops abgehalten worden waren, wurden die Berufsschiiler erneut befragt
(Peri-Test, t2). Schliesslich folgten nach der Interventionsphase der Post-Test (t3) und
einige Zeit spdter mit einigen wenigen verbleibenden Klassen der Follow-up Test (t4),
um mogliche langfristige Effekte festhalten zu konnen. Zum Zeitpunkt t3 wurde zusétz-
lich der aufgabenspezifische Fragebogen zur Uberpriifung seiner Zuverlissigkeit unter
den Berufsschiilern verteilt. Zum ersten Messzeitpunkt (t1) wurde die Datenerhebung in
den Klassen in Anwesenheit ihrer Lehrperson von speziell geschulten Untersuchungs-
leitern durchgefiihrt und iiberwacht. Um Versuchsleitereffekte zu vermeiden, wurde
eine Anleitung formuliert, anhand derer die Versuchsleiter die Schiiler in die Untersu-
chung einwiesen. Die Bearbeitungszeit des Fragebogens lag hochstens bei 45 Minuten,
also bei einer Lektion. Die nachfolgenden Erhebungen (t2-4) wurden von den jeweili-

gen Lehrpersonen nach einer kurzen Instruktion durchgefiihrt. Zudem wurden die Leh-
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rer drei Mal nach ihren Einstellungen und ihrem Verhalten im Unterricht in Bezug auf

selbstreguliertes Lernen befragt (vgl. dazu Elke, 2006).

Marz Dezember Juni Januar
2004 2004 2005 2006
Workshops 1-6 | Workshops 7-10 |
| 1 1 1 >
Préa-Test Peri-Test Post-Test Follow-up
t1 ©2 t3 t4

Abbildung 8. Chronologie der Workshops und der Erhebungen der Untersuchung I.

3.2.3 Versuchsmaterial

3.2.3.1 Der fachspezifische trait-Fragebogen

Aufgrund der grossen Stichprobe wurde zur Erhebung der genannten Variablen, die im
theoretischen Teil dieser Arbeit bereits vorgestellt wurden (s. Kapitel 2 ,,Theoretische
Grundlagen®), ein quantitatives Verfahren in Form von Fragebogen gewihlt.

Der Fragebogen ,,Wie lernen Sie? wurde entwickelt, indem Skalen bzw. Items
aus verschiedenen bestehenden standardisierten Messinstrumenten tibernommen und fiir
die Stichprobe der Berufslernenden angepasst wurden. Bevor der Fragebogen der Expe-
rimentalgruppe vorgelegt werden konnte, wurde er anhand von Voruntersuchungen in
zwei Durchgidngen mit Hilfe von Faktoren- und Reliabilititsanalysen validiert. An der
ersten Validierung nahmen Studierende teil, an der zweiten waren es Berufslernende.
Der erste Entwurf des Fragebogens wurde an Psychologiestudierenden des ersten und
dritten Semesters getestet. Es nahmen 282 Studierende an der Erhebung teil, von wel-
chen 220 weiblich und 63 ménnlich waren. 70% besuchten das erste Semester, 28% das
dritte Semester, und 2% der Versuchspersonen gaben eine andere Semesterzahl an. An
der zweiten Validierung nahmen 166 Berufslernende der Allgemeinen Gewerbeschule
(AGS) Basel teil. Es war eine ausgeglichene Stichprobe in Bezug auf das Geschlecht

mit 84 weiblichen und 82 ménnlichen Teilnehmenden, welche hauptsidchlich im ersten
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(48%) oder zweiten (45%) Ausbildungsjahr standen (zur Validierung vgl. die Analysen
von Cervilla, 2004).

Tabelle 11

Die Skalen des trait-Erhebungsinstruments der Untersuchung [

. Cronbachs

Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (a)
Lernfreude: vor (1), wéhrend (4), nach (1) .82

Emotionen des Ler- Lernérger: vor (2), wihrend (3), nach (1) AEQ .86

nens Lernangst: vor (2), wéhrend (3), nach (1) .80
Lernlangeweile: vor (2), wahrend (4) .83

Ressourcenbezogene Konzentration (6) LIST .90

Lernstrategien Anstrengung (7) .78

Kognitive Lernstrate-  Elaboration (6) WLI .80

gien Organisation (6) LIST .79
— Tiefenverarbeitungsstrategien (12) .83

Metakognitive Lern- Planen (3) LIST .69

strategien (vgl. Tiaden,

2006)

Wahrgenommene . .

Autonomicunterstiit- Wahrgenommene Autonomieunterstiit- LCQ 78
zung (5)

zung

Selbstwirksamkeit Selbstwirksamkeit (6) MSLQ .84

Lernzielorientierung Lernzielorientierung (3) AGQ .79

Interesse Interesse (3) FSI .60

554 < N <569.

Im Folgenden werden die Fragebogen prisentiert, die zur Erfassung von Lernemotionen
und ihren moglichen Ursachen und Wirkungen dienten. Es handelt sich also um die
Instrumente, aus denen Skalen fiir den Fragebogen verwendet wurden. In der Tabelle 11
sind als Ubersicht alle benutzten Skalen und ihre Quellen dargestellt (beziiglich der

Formulierung der jeweiligen Items siche Anhang C: Untersuchung I).
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AEQ: Der Fragebogen von Titz (2001) zur Erhebung von Lernemotionen wurde
bereits im Kapitel 2.4.1 ,,Academic Emotions Questionnaire (AEQ)* dargestellt. Aus
den explorativen Analysen von Titz (2001) resultierte ein Set von neun Emotionen:
Freude, Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Angst, Arger, Scham, Hoffnungslosigkeit und
Langeweile, welche dann im AEQ beriicksichtigt wurden. Die drei Zeitpunkte der Lern-
situation werden geblockt dargestellt und zwar in einem Block mit den Items fiir den
Zeitpunkt ,,vorher”, in einem weiteren fiir ,,wdhrend und in einem dritten fiir die Aus-
sagen Uiber den Zeitpunkt ,,nachher. Die Items werden innerhalb dieser Zeitpunktblo-
cke randomisiert. Der AEQ umfasst 108 Items, die auf einer flinfstufigen Ratingskala
(von ,,stimmt gar nicht* bis ,,stimmt genau‘) zu beantworten sind. Der in dieser vorlie-
genden Arbeit benutzte Fragebogen bezieht eine reduzierte Auswahl von Items von vier
dieser Emotionen mit ein: Lernfreude, Lernangst, Lerndrger und Lernlangeweile.

LIST: Beim LIST (Lernstrategien im Studium) von Wild und Schiefele (1994)
handelt es sich um einen Fragebogen zur Erfassung von Lernstrategien. Er wurde in
starker Anlehnung an den MSLQ (,,Motivated Strategies for Learning Questionnaire*
von Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991) konzipiert und weist eine klare Tren-
nung zwischen motivationalen und kognitiven Aspekten auf. Beide Bereiche werden
durch eine grossere Anzahl von Einzelskalen abgedeckt, wobei nur die fiir diese Arbeit
relevanten Faktoren vorgestellt werden. Die kognitiven Aspekte der Lernstrategien
werden in drei Ebenen unterteilt: kognitive Lernstrategien, metakognitive Lernstrate-
gien und ressourcenbezogene Lernstrategien bzw. Stiitzstrategien. Kognitive Lernstra-
tegien dienen der unmittelbaren Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung.
Es werden drei Unterebenen unterschieden: Elaboration, Organisation und Wiederholen.
Organisationsstrategien dienen der Transformation von Informationen, indem sie eine
leichtere Verarbeitung gewéhrleisten, wie dies beispielsweise beim Erstellen von Noti-
zen der Fall ist. Metakognitive Strategien dienen der Kontrolle von Lernprozessen. Hier
werden die Unterebenen der Planung, Selbstiiberwachung und Regulation unterschie-
den (zu den metakognitiven Strategien s. Tiaden, 2006). Ressourcenbezogene Lernstra-
tegien unterstiitzen den Lernprozess und schirmen ihn von dusseren Einfliissen ab. Es
werden die internen und die externen Ressourcen unterschieden. Interne Ressourcen
betreffen den Umgang mit der Anstrengung, der Zeit und der Aufmerksamkeit bzw.
Konzentration. Der LIST umfasst insgesamt 96 Items, welche auf einer flinfstufigen
Ratingskala (Auftretenshiufigkeit der Tatigkeiten von ,,sehr selten® bis ,,sehr oft”) zu

beantworten sind.
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WLI: Der WLI (Wie lerne ich?) von Metzger (2001a, 2001b) entstand aus der
Ubersetzung des amerikanischen ,,Learning and Study Strategies Inventory* (LASSI:
Weinstein & Palmer, 1990). Dieser Fragebogen wurde nicht nur {ibersetzt, sondern auch
an das schweizerische Schulsystem angepasst. Der WLI umfasst 65 Items auf einer
fiinfstufigen Ratingskala (von ,,trifft nie oder sehr selten zu* bis ,.trifft fast immer oder
immer zu®), welche die Faktoren Motivation, Zeitplanung, Konzentration, Angst, We-
sentliches Erkennen, Informationsverarbeitung, Priifungsstrategien und Selbstkontrolle
abdecken. Der Faktor Informationsverarbeitung misst, wie gut der Lernende in der Lage
ist, Informationen aufzunehmen und diese so zu elaborieren, dass eine Integration der
neuen Inhalte in sein vorhandenes Wissen mdglich ist.

LCQ: Der LCQ (,,Learning Climate Questionnaire*) misst die wahrgenommene
Autonomieunterstiitzung. Der Schiiler wird angehalten anzugeben, wie sehr er sich in
seiner Selbstdndigkeit durch den Lehrer unterstiitzt sieht. Dabei wird auf einer sieben-
stufigen Likert-Skala (,,stimme iiberhaupt nicht zu* bis ,,stimme vollkommen zu®) er-
fasst, wie viel Autonomie der Schiiler beziiglich seines Lernens wahrnimmt. Der LCQ
ist aus der Theorie der Selbstdetermination (SDT) von Ryan und Deci (2000) entstan-
den, welche sich unter anderem mit dem Zusammenhang zwischen Autonomie und
Kontrolle und deren Einfluss auf die intrinsische Motivation befasst (vgl. Deci, 1975;
Deci & Ryan, 1985). Es gibt zwei Versionen des LCQs, eine lange mit 15 und eine
kurze mit sechs Items, wobei die Items der kurzen Version in der langen auch mit ent-
halten sind.

MSLQ: Der MSLQ (,,The Motivated Strategies for Learning Questionnaire*) von
Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1991) ist ein Instrument, das zur Erfassung von
motivationaler Orientierung und Lernstrategien bei Studierenden entwickelt wurde.
Dabei handelt es sich um ein Fragebogenverfahren mit 81 Items auf einer siebenstufi-
gen Likert-Skala (,,trifft {iberhaupt nicht zu* bis ,.trifft sehr wohl zu*). Motivation (31
Items) wird in die drei Bereiche Wert, Erwartungen und Affekt unterteilt. Der Bereich
Erwartung weist zwei Subskalen auf: die Selbstwirksamkeit und die
Lernkontrolliiberzeugung. Auch die Lernstrategien (50 Items) unterteilen die Autoren in
drei Bereiche: kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien.

AGQ: Mit dem ,,Achievement Goal Questionnaire* von Elliot und McGregor
(2001) ist es moglich, die vier Formen der Zielorientierung zu messen: mastery-
approach goals, mastery-avoidance goals, performance-approach goals und performan-

ce avoidance goals. Er umfasst zwolf Items auf einer siebenstufigen Ratingskala (,,ent-
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spricht mir gar nicht* bis ,,entspricht mir sehr*). Bei der mastery-approach goal orien-
tation bzw. Lernzielorientierung wird die Herausforderung beim Lernen gesucht. Es
sind also jene Lernziele gemeint, bei denen man Kompetenzen in Sinne eines Beherr-
schens des Lernstoffs anstrebt. Man kennt die eigenen Stirken und Schwéchen und
versucht, iiber sich hinauszuwachsen.

FSI: Der FSI (Fragebogen zum Studieninteresse) von Schiefele, Krapp, Wild und
Winteler (1993) ist ein quantitatives Instrument zur Erfassung von drei Formen von
Interesse: Gefiihlsbezogene Valenzen, personliche wertbezogene Valenzen und intrinsi-
scher Charakter. Die Autoren unterscheiden ndmlich zwischen einer emotionalen und
einer wertbezogenen Komponente des Interesses. Die emotionale Komponente setzt
sich aus gefiihlsbezogenen Valenzen zusammen, beispielsweise wenn ein Sachverhalt
mit positiven Geflihlen verbunden ist. Die zweite Komponente besteht aus wertbezoge-
nen Valenzen im Sinne personlicher Bedeutsamkeit eines Sachverhalts. Ferner ist das
wesentlichste Merkmal von Interesse sein intrinsischer Charakter bzw. seine Selbstin-
tentionalitdt. Der Fragebogen besteht aus 18 Items mit einem vierstufigen Antwortfor-
mat (,,trifft gar nicht zu* bis ,.trifft vollig zu®).

Die aus diesen oben beschriebenen Skalen bestehende Endversion des Fragebo-
gens ,,Wie lernen Sie?* ist im Anhang A dargestellt. Es handelt sich um den fachspezi-
fischen trait-Fragebogen, der zur Datenerhebung der Untersuchung I vor, wiahrend und
nach der Intervention verwendet wurde. Dieser Fragebogen wurde auch nochmals in der
zweiten Untersuchung verwendet. Die zusétzlichen Skalen, die in dieser Arbeit nicht
diskutiert werden, sind in der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden. Der Fragebogen ist in
drei Teile (A, B, C) gegliedert zuziiglich den demographischen Angaben. Zu Beginn des
Fragebogens sollten die Versuchspersonen Angaben zu ihrer Person machen. Dazu
wurden sie nach ihrem Geschlecht und ihrem Alter sowie nach der Klassenbezeichnung
gefragt, um zu erfahren in welchem Lehrjahr und -beruf sie sich befinden. Auch wurden
sie gebeten anzugeben, ob sie den Fragebogen fiir den allgemein bildenden Unterricht
oder fiir den Fachunterricht ausfiillen. Im Teil zu den Lernstrategien ist auf einer flinf-
stufigen Likert-Skala anzukreuzen, wie hiufig die jeweilige Aussage zutrifft (,.trifft nie
oder sehr selten zu* bis ,.trifft fast immer oder immer zu*). Die Versuchspersonen wur-
den dazu aufgefordert, sich verschiedene Lernsituationen eines Faches (entweder des
allgemein bildenden Unterrichts oder des Fachunterrichts) wéhrend den letzten vier
Wochen vorzustellen. Der motivationale Teil fragt wieder auf einer fiinfstufigen Likert-

Skala, inwiefern die Aussage zutrifft (von ,,stimme {iberhaupt nicht zu“ bis ,,stimme
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vollig zu®). Die Berufslernenden sollten sich in diesem Teil ebenfalls verschiedene
Lernsituationen dieses Faches wihrend den letzten vier Wochen vorstellen. Der emotio-
nale Teil betrifft die Emotionen vor, wihrend und nach dem Lernen. Auch hier wird auf
einer Ratingskala mit fiinf Auspridgungen erkundet, inwiefern die Aussage zutrifft
(,,stimmt gar nicht* bis ,,stimmt genau®). Und die Schiiler wurden dazu angehalten,
bevor sie mit dem Ausfiillen beginnen, sich ein paar typische Situationen, in denen sie
fiir dieses Fach gelernt haben, durch den Kopf gehen zu lassen. Damit gewahrleistet
wird, dass die Reihenfolge der Items keinen Einfluss auf die Auswertungen der Antwor-
ten der Berufslernenden nimmt, gibt es drei verschiedene Versionen des Fragebogens
(X,Y,Z2), wobei die Teile A, B und C abwechselnd an erster Stelle prisentiert werden.
Die Items sind genau dieselben, nur die Abfolge ist unterschiedlich. So werden alle
Fragen im Durchschnitt mit der gleichen Qualitit beantwortet, auch wenn Ermiidungs-
erscheinungen beim Ausfiillen des Fragebogens auftreten sollten. Nach den Analysen
von Cervilla (2004) zeigten sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der ver-

schiedenen Versionen.

3.2.3.2 Der aufgabenspezifische state-Fragebogen

Wie oben bereits erwihnt, wurde ein weiteres Instrument zur Erfassung von unter ande-
rem state-Emotionen bei der Aufgabenbearbeitung fiir die Berufsschiiler erstellt, wel-
ches anhand der Stichprobe der Untersuchung I zum Messzeitpunkt t3 in Bezug auf
seine Zuverldssigkeit tiberpriift wurde. Denn ausgehend von den beschriebenen theoreti-
schen Annahmen (s. Kapitel 2 ,, Theoretische Grundlagen®) ist es nétig, Emotionen nicht
nur bereichsspezifisch, sondern auch situationsspezifisch zu erfassen. Diese Erhebung
zum Zeitpunkt t3 dient neben der Uberpriifung der Zuverlissigkeit dieses Fragebogens

"6

,Finden Sie die richtige Losung!* zusétzlich zur Modelliiberpriifung der situierten kon-
textsensitiven Einflussfaktoren auf Emotionen.

Der Fragebogen ,,Finden Sie die richtige Losung!* (s. Anhang B) besteht aus Ska-
len bzw. Items aus bestehenden standardisierten Messinstrumenten, die fiir die Stich-
probe der Berufslernenden iibernommen und angepasst wurden, und aus einigen Items,
die selber formuliert wurden. Im Folgenden werden die Fragebogen présentiert, die zur

Erfassung der state-Lernemotionen und ihrer mdglichen Bedingungen bzw. der aktuel-

len Einschédtzungen dienen. Es handelt sich also um die Instrumente, aus denen Skalen
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fiir diesen aufgaben- bzw. situationsspezifischen Fragenbogen verwendet wurden. In der
Tabelle 12 sind als Ubersicht die benutzten Skalen und ihre Quellen dargestellt (in Be-

zug auf die Formulierung der jeweiligen Items sieche Anhang D: Untersuchung I).

Tabelle 12

Die Skalen des state-Erhebungsinstruments der Untersuchung I

Zeit- . Cronbachs
punkt Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (a)
vor Emotionen State-Emotion I (6) OMQ & AEQ 72
Subjektive L
vor Kompetenz Aufgabenschwierigkeit I (1) OMQ —
Aufgabenanreiz (3):
Anreiz & Wert  Wichtigkeit, OMQ,
vor N FSI & .63
der Aufgabe intrinsischer Wert &
o . Selber formu-
Niitzlichkeit I .
liert
vor Anstrengung Anstrengung I: Lernintention (1) OMQ —
vor  Subjektive Selbstwirksamkeit (3) WIRK & FAM .65
Kompetenz
Metakognitive S vgl. Tiaden
vor Strategion Planungsstrategien in situ (4/5) (2006) T2
nach Emotionen State-Emotion II (6) OMQ & AEQ .64
Subjektive L
nach Kompetenz Aufgabenschwierigkeit I1 (1) OMQ -
nach Anreiz & Wert  Wert der Aufgabe: Niitzlichkeit ~ Selber formu- _

der Aufgabe II (1) liert

Anstrengung II: Berichtete

nach Anstrengung Lernanstrengung (1)

OMQ —

Anmerkung. Zwei konstruierte Items zur State-Emotion wihrend der Aufgabenbearbeitung (Freude & Langeweile: a
=.81) wurden aus testtheoretischen Griinden nachtriglich ausgeschlossen.
280 < N <294.

OMQ: Der Fragebogen von Boekaerts (2001) zur Erhebung von state-Emotionen und

aktuellen Einschéitzungen der Situation wurde bereits im Kapitel 2.4.2 ,,On-Line Moti-
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vation Questionnaire (OMQ)“ dargestellt, wird aber an dieser Stelle nochmals kurz
beschrieben. Er besteht aus zwei Teilen: Der erste Teil des Fragebogens wird vor der
Bearbeitung einer Aufgabe ausgefiillt (der ,,Einschitzungsteil®), und der zweite Teil
wird bearbeitet, sobald die Lernaufgabe gelost wurde (der ,,Attributionsteil). Die Items
beziehen sich also auf die spezifische Situation vor und nach der Aufgabenbearbeitung.
Der OMQ umfasst 23 Items im ersten und 23 Items im zweiten Teil. Der Einschét-
zungsteil besteht aus drei Dimensionen: Emotionen, Einschitzungen (Aufgabenschwie-
rigkeit, Erfolgserwartung, Selbstwirksamkeit, Aufgabenanreiz, wahrgenommene Rele-
vanz bzw. Niitzlichkeit) und Lernintentionen. Der Attributionsteil besteht aus vier Di-
mensionen: Emotionen, Ergebnisbewertung, Anstrengung und Attributionen. Die Items
sind auf vierstufigen Ratingskalen zu beantworten, die je nach Aussage etwas anders
formuliert sind. Der in dieser Arbeit benutzte Fragebogen bezieht eine reduzierte Aus-
wahl der Items von einigen der oben genannten Dimensionen.

AEQ: Die Items zu den state-Emotionen wurden nicht nur in Anlehnung an den
OMAQ von Boekaerts (2001) fiir den aufgabenspezifischen, handlungsnahen Fragebogen
fiir die Berufsschiiler angepasst, sondern auch in Anlehnung an die Items zu Freude,
Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Angst und Arger des mehrfach beschriebenen ,,4cade-
mic Emotions Questionnaire* (AEQ) von Titz (2001) (s. Kapitel 2.4.1 ,,Academic Emo-
tions Questionnaire (AEQ)“ und 3.4.1 ,,Operationalisierung des fachspezifischen trait-
Fragebogens®).

WIRK: Der WIRK Fragebogen von Jerusalem und Schwarzer (1981) dient der Er-
fassung von Selbstwirksamkeit. Die Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeit besteht
aus zehn Items mit einem vierstufigen Antwortformat (von ,,stimmt nicht* bis ,,stimmt
genau®). Das Konzept der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung fragt nach der
personlichen Einschdtzung der eigenen Kompetenzen, allgemein mit Schwierigkeiten
und Barrieren im téglichen Leben zurechtzukommen. Aus diesem Instrument wurden
fiir den aufgabenspezifischen, handlungsnahen Fragebogen zwei Items fiir die Bildung
der Skala ,,Selbstwirksamkeit* adaptiert.

FAM: Der FAM (Fragebogen aktueller Motivation) von Rheinberg, Vollmeyer
und Burns (2001) erfasst momentane Einstellungen in Lern- und Leistungssituationen
bzw. zu einer beschriebenen Aufgabe. Er beinhaltet 18 Items der vier Kategorien Her-
ausforderung, Interesse, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefiirchtung. Auf

einer siebenstufigen Likert-Skala ist jeweils anzugeben, inwiefern die Aussage zutrifft
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(von , trifft nicht zu* bis ,,trifft zu). Auch aus diesem Instrument wurde ein Item fiir die
Bildung der Skala ,,Selbstwirksamkeit™ verwendet.

Nach Schober (2002) beinhaltet der Anreiz bzw. Wert einer Aufgabe drei Elemen-
te: die Wichtigkeit, den intrinsischen Wert und die Niitzlichkeit einer Sache bzw. einer
Aufgabe. Die Wichtigkeit einer Aufgabe wurde mit einem Item aus dem oben genann-
ten OMQ abgedeckt. Zur Niitzlichkeit wurde selber ein Item formuliert. Und in Bezug
auf den intrinsischen Wert — Freude und Spass bei einer Tatigkeit — wurde vom FSI
(Fragebogen zum Studieninteresse) von Schiefele, Krapp, Wild und Winteler (1993)
Gebrauch gemacht und ein Item daraus fiir den neuen Fragebogen angepasst (zum FSI
s. Kapitel 3.2.3.1 ,,Der fachspezifische trait-Fragebogen®).

Zusitzlich wurden die metakognitiven Strategien vor, wihrend und nach dem Be-
arbeiten der Aufgabe erhoben. Diese Strategien beziehen sich auf das Planen, Uberwa-
chen und Anpassen des Lernprozesses. Eine detaillierte Beschreibung dieser Items ist in
der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden.

Es gibt verschiedene Versionen des Fragebogens ,,Finden Sie die richtige Lo-

"6

sung!“ fiir das Lesen von Text und fiir das Losen von Mathematik- bzw. Problemlose-
aufgaben. Ausser den unterschiedlichen Aufgaben sind die Versionen genau gleich. Die
zu bearbeitenden Aufgaben lehnen sich an die Aufgaben der PISA-Hauptstudie 2000
und 2003 an (OECD Programme for International Student Assessment). Diese aufga-
benspezifischen, handlungsnahen state-Fragebogen wurden zusétzlich zum fachspezifi-
schen Instrument als verbesserte Messmethode der Interventionswirkungen der Unter-
suchung II verwendet, nachdem sie in der Untersuchung I in Bezug auf ihre Zuverlas-
sigkeit iiberpriift worden waren. Sie werden deshalb in den Kapiteln zur Untersuchung
IT nochmals dargestellt. Die Fragebogen sind in zwei Teile gegliedert (ein Teil vor und
ein Teil nach der Aufgabenbearbeitung) zuziiglich den demographischen Angaben. Zu
Beginn sollten die Versuchspersonen Angaben zu ihrer Person machen: Sie wurden
nach ihrem Geschlecht und ihrem Alter sowie nach der Klassenbezeichnung gefragt, um
daraus ableiten zu konnen, in welchem Lehrjahr und -beruf sie sich befinden. An-
schliessend wurden die Versuchspersonen gebeten, sich die jeweilige Aufgabe kurz
anzuschauen, bevor sie mit deren Bearbeitung beginnen. Danach sollten sie auf einer
fiinfstufigen Likert-Skala angeben, inwiefern die Aussagen zu den Emotionen und Ein-
schdtzungen der Aufgabe und der eigenen Kompetenzen zutreffen (,,stimmt gar nicht*
bis ,,stimmt genau®). Als nichstes wurden sie dazu aufgefordert, die Aufgabe zu I6sen.

Direkt nach der Aufgabenbearbeitung sollten sie nochmals auf einer Likert-Skala an-

-91 -



kreuzen, inwiefern die Aussagen zu den Emotionen und Einschidtzungen der Aufgabe

fiir sie stimmen.

3.2.4 Workshops

Nachdem die Stichprobe der Berufslernenden, das Untersuchungsdesign sowie die bei-
den Erhebungsinstrumente zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainingsprogramms

vorgestellt wurden, werden in diesem Kapitel die Workshops beschrieben.

Tabelle 13
Ubersicht der Workshops 1-10

Workshop Inhalte

| Selbstregulation, metakognitive Strategien (Planen)

2 Aktivierung des Vorwissens, Zeitmanagement

3 Zeitmanagement, Verstehen von Text

4 Verstehen von Text, Elaborations- und Organisationsstrategien

5 Metakognitive Strategien

6 Metakognitive Strategien

7 Metakognitive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrategien
8 Metakognitive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrategien
9 Metakognitive Strategien

10 Metakognitive Strategien (Evaluation), Hilfestellungen

An dieser Stelle ist nochmals zu erwahnen, dass die Schiiler nicht direkt trainiert wur-
den, sondern ihre Lehrpersonen. Thre Lehrer sollten als Vorbilder in Bezug auf selbstre-

guliertes Lernen fungieren. Ausserdem sollten sie die erworbenen Kenntnisse und Lern-
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strategien im Unterricht implementieren und infolgedessen an die Berufslernenden
weitergeben. Es wurden so genannte ,,Checklisten kreiert, die als Hilfsmittel fiir die
Implementierung der Strategien im Klassenzimmer dienten. Hauptsidchlich waren sie
aber dafiir gedacht, von den Schiilern selbstindig oder unter Anleitung der Lehrperson
als Leitfaden zum selbstregulierten Lernen benutzt zu werden. Die zehn Workshops
wurden von vier Kursleitern gefiihrt (einschliesslich der Verfasserin dieser Arbeit). Sie
fanden ca. ein Mal im Monat an jeweils einem halben Tag statt und erstreckten sich
iiber ungefihr ein Jahr. Die Workshops wurden doppelt gefiihrt, um auch die Interventi-
on bereichs- bzw. fachspezifisch anhand von konkreten Beispielen des Unterrichts ges-
talten zu konnen: je ein Mal fiir die allgemein bildenden Lehrer und je ein Mal fiir die
so genannten Fachlehrer. Die Inhalte waren genau dieselben, nur die in den Workshops
verwendeten Beispiele variierten. Tabelle 13 gibt eine Ubersicht der wesentlichen Inhal-
te der Workshops. Es wurden vor allem metakognitive und kognitive Strategien trai-
niert. Im Anhang E sind die wichtigsten fiir dieses Projekt entwickelten Unterlagen
bzw. Checklisten zu finden.

Im ersten Workshop wurden die Lehrpersonen iiber das Projekt ,,Forderung von
Lernkompetenzen® und ihre Aufgaben als Projektmitwirkende informiert. Sie erhielten
einen kurzen Einblick in die Datenauswertung der ersten Erhebung ihrer Berufsschiiler
vor Beginn der Intervention. Ferner ging es hauptsidchlich darum, die Lehrpersonen mit
der Theorie des selbstregulierten Lernens vertraut zu machen sowie iiber den Sinn und
Zweck von Lernstrategien aufzukldren. Nachdem metakognitive, kognitive Strategien
und Stiitzstrategien vorgestellt worden waren, lag der Fokus auf der metakognitiven
Strategie des ,,Planens des Lernprozesses®. An einem Textbeispiel wurden Planungs-
iiberlegungen anschaulich gemacht mit den folgenden Schritten: Aufgabenanalyse 1,
Vorwissen aktivieren, Aufmerksamkeitsfokussierung, Aufgabenanalyse 2, Zielsetzung,
Zeitmanagement, Strategieauswahl und -planung (zur Checkliste zum Planen des eige-
nen Lernens s. Anhang E). Die Lehrer wurden dann gebeten, die neu gewonnenen Er-
kenntnisse zum Planen sofort in ihrem Unterricht umzusetzen und an die Berufslernen-
den weiterzugeben.

Zu Beginn des zweiten Workshops erhielten die Projektmitwirkenden eine Uber-
sicht der Trainingsinhalte bis zum sechsten Workshop. Dann wurden sie gebeten, iiber
ihre ersten Erfahrungen zu den Umsetzungsversuchen des ,,Planens des Lernens® in
ihren Klassenzimmern zu berichten und sich untereinander iiber hilfreiche Tipps und

Tricks auszutauschen. Nach dem Erfahrungsaustausch war in diesem Workshop das
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Thema Aktivierung des Vorwissens zentral. Die Lehrpersonen wurden iiber die Wich-
tigkeit der Aktivierung des Vorwissens aufgekldrt und erhielten dann eine Liste von
alternativen Moglichkeiten zum Aktivieren von Vorwissen. Neben der Qualitdt des
aktivierten Vorwissens ist die fiir das Lernen wirksam investierte Zeit der wichtigste
Vorhersagefaktor fiir einen Lernerfolg (Steiner, in Druck). In Ankniipfung an die Uber-
legungen vom ersten Workshop zum Planen des Lernprozesses war das zweite Haupt-
thema deshalb Zeitmanagement. Das Management des eigenen Zeitbudgets ist eine
Stiitzstrategie, die interne Ressourcen zur Verfiigung stellt, um das eigentliche Lernen
zu unterstiitzen und vor dusseren Einfllissen abzuschirmen. Es ist eine Selbstmanage-
mentaktivitit, die Lernaktivititen insgesamt organisiert. Zwei Checklisten (eine detail-
lierte und eine kurze) wurden verteilt mit den folgenden Punkten: Regelmissige Lern-
zeiten festlegen, Aufgaben priorisieren, realistische Ziele setzten, eine geregelte Lern-
umgebung benutzen, Lernen, bei Ablenkungen nein zu sagen und Erfolge selbst beloh-
nen. Auch wurden Wochenpléne ausgehéndigt mit der Bitte, diese von den Berufsler-
nenden ausfiillen zu lassen. Zum Sichtbarmachen der Erfolge besitzt der Wochenplan
zusétzlich eine so genannte ,,Erfolgsagenda‘, um motivierend zu wirken (s. Anhang E).
Im dritten Workshop wurde die Stiitzstrategie Zeitmanagement im Rahmen eines
Erfahrungsaustauschs wiederholt. Danach wurde das Thema Verstehen von Text, bzw.
kognitive Lesestrategien, eingefiihrt. Verstehen ist ein Denkprozess, der das Bemiihen
widerspiegelt, Verkniipfungen von begrifflichen Elementen als stimmig zu erkennen
und in einem bestimmten Teil des entsprechenden Netzwerks eine Ganzheit zu erken-
nen. Neue Information wird daher dann verstanden, wenn es gelingt, sie stimmig ins
Netz des Vorwissens zu integrieren, sodass sich dort eine erkennbare Ganzheit heraus-
hebt. Verstehen erleichtert aufgrund der Qualitit des vorhandenen Bedeutungsnetz-
werks die Speicherung von Informationen. Fiir die Lernenden ist es entscheidend, sich
immer wieder zu versichern, ob sie verstanden haben. Das ist Uberwachung des Verste-
hens. Sie erfolgt am einfachsten mit Hilfe von Selbsterkldrungen (Steiner, in Druck).
Diese Erkenntnisse zum Verstehen wurden zu einer fiir die Schiiler konformen Check-
liste zusammengefasst mit den folgenden Schritten: Aktivieren des Vorwissens, We-
sentliches erkennen (was als neu und der Zielsetzung entsprechend erkannt wird), Wich-
tiges markieren, mit Unklarheiten umgehen und viele Selbsterkldrungen abgeben (s.
Anhang E). Sollen die Schiiler das Ziel des Verstehenwollens verfolgen, miissen auch
die Priifungsfragen dementsprechend gestellt werden. Die Lehrer wurden darauf auf-

merksam gemacht, dass sich infolgedessen die Priifungen dndern miissen. Sie wurden
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dazu angehalten, in den nachfolgenden Unterrichtslektionen auf Verstehensschwierig-
keiten ihrer Berufsschiiler zu achten. Ausserdem sollten sie Priifungsaufgaben aus ihrem
eigenen Unterricht sammeln und den Workshopleitern zukommen lassen.

In Workshop 4 war von Interesse, wie die Schiiler am besten verstehen und was
die Griinde fiir ein Nichtverstehen sind. Die Zielformulierung zum Thema Verstehen
lautete ,,lernen zu wollen®. Das Thema Verstehen von Text wurde also in diesem Work-
shop wieder aufgegriffen. Die Beobachtungen der Lehrpersonen von Verstehensschwie-
rigkeiten aus dem eigenem Unterricht wurden diskutiert und ein Fazit fiir einen verste-
hensfordernden Unterricht gezogen. Da Verstehen vom Verkniipfen, Verdichten und
Ordnen lebt, wurden auch weitere kognitive Tiefenverarbeitungsstrategien — Elaborati-
ons- und Organisationsstrategien — behandelt. Zum Schluss wurden einige Beispiele
der gesammelten Priifungsaufgaben der Lehrpersonen analysiert.

Im fiinften Workshop fand wieder als erstes eine Erfahrungsrunde statt und zwar
zum Umgang mit den Verstehensstrategien im Unterricht. Eine Synthese der bisherigen
Checklisten wurde vorgenommen. Danach standen die metakognitiven Strategien (Pla-
nen, Uberwachen, Evaluieren & Anpassen des Lernens) im Mittelpunkt. Sie wurden zur
Vereinfachung als ,,Dreischritt dargestellt: Ziel, Weg und Kontrolle (s. Abbildung 9
und Anhang E). Im ersten Schritt (Planungsphase) wird das Ziel solange {iberdacht, bis
man Sinn und Zweck der Aufgabe erkennt und weiss, was erwartet wird. Im zweiten
Schritt (Uberwachungsphase) wird das Vorwissen aktiviert und die zur Aufgabenbear-
beitung bendtigten Strategien ausgewéhlt. Im dritten Schritt (Evaluationsphase) wird
iiberpriift, ob das gesetzte Ziel auch wirklich erreicht worden ist oder nicht. Mit diesem
Dreischritt sollten die Schiiler mehr Selbstandigkeit beim Lernen erwerben. Sie sollten
also selber beim Lernen aktiver werden, indem sie diese metakognitiven Strategien
beispielsweise an ihren Lern- oder Priifungsaufgaben anwenden. Die Lehrpersonen
wurden darauf aufmerksam gemacht, dass Autonomie- zusammen mit Kompetenzerle-
ben und sozialem Zugehorigkeitsgefiihl zu erhohter Motivation fiihren (vgl. z.B. Deci &
Ryan, 1985, 1987, 1994). Ausserdem sollten die Berufslernenden {iber Sinn und Zweck
des selbstregulierten Lernens aufgekliart werden. Der Auftrag an die Lehrpersonen lau-
tete deshalb, transparent zu sein. Zusétzlich wurde zum Schluss mit den Lehrpersonen

diskutiert, wie der Dreischritt im Unterricht umgesetzt werden kdnnte.
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Abbildung 9. ,.Dreischritt* des selbstregulierten Lernens.

Im sechsten Workshop setzten sich die Teilnehmer wieder mit den metakognitiven Stra-
tegien bzw. mit dem ,,Dreischritt auseinander. Der Unterschied zwischen kurz- und
langfristigen Zielsetzungen wurde verdeutlicht, es fand ein Erfahrungsaustausch zu den
Priifungsfragen statt und konkrete Massnahmen zur Umsetzung des metakognitiven
Dreischritts wurden erarbeitet und gemeinsam evaluiert. Im Wesentlichen handelte es
sich um eine Wiederholung der Inhalte des fiinften Workshops, mit dem Zweck die
bisher gewonnenen Einsichten in das selbstregulierte Lernen zu vertiefen und allféllige
Schwierigkeiten zu besprechen. Zum Schluss wurde eine Zwischenbilanz der bisherigen
Workshops gezogen. Es ging darum zu erfahren, welche erarbeiteten und vermittelten
Inhalte bisher besonders hilfreich waren und in welchen Bereichen noch weiterer In-
formationsbedarf besteht. Am Ende des Workshops 6 wurden motivationale Strategien,
welche die Lehrpersonen bereits im Unterricht umsetzten, gesammelt und diskutiert.

In Workshop 7 erhielten die Projektmitwirkenden eine Ubersicht der Trainingsin-
halte der Workshops 7 bis 10. In diesem Workshop wurde auf die metakognitiven Stra-
tegien sowie auf kognitive Tiefenverarbeitungsstrategien nicht nur beim Verstehen,

sondern auch beim Behalten von Lernstoff (wiederum Elaborations- und Organisati-
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onsstrategien) fokussiert. Die Anwendung des Dreischritts beim Lernen mit Arbeits-
blittern wurde den Lehrpersonen anhand von ganz konkreten Beispielen vorgemacht.
Dabei wurden den Teilnehmern die verschiedenen Arbeitsblétter als Vorlagen zur Ver-
fiigung gestellt. Der Dreischritt wurde ebenfalls beim Lernen von Begriffen mit Hilfe
von Beispielen geiibt. Die Teilnehmer erhielten Unterlagen zum selbstregulierten Ler-
nen mit Kértchen. Es wurde jeweils dariiber diskutiert, wo motivationale Momente bei
der Anwendung des Dreischritts mit enthalten sind. Zum Schluss des Workshops wur-
den die Lehrpersonen darauf aufmerksam gemacht, dass bei der Anwendung des Drei-
schritts fiir die Schiiler die Mdglichkeit besteht, Autonomie zu erleben, indem sie den
Lernprozess selbstdndig planen, iiberwachen und kontrollieren. Dieses subjektive Auto-
nomieerleben unterstiitze auch das Entstehen von Motivation. Die Projektmitwirkenden
erhielten ein Informationsblatt tiber den Zusammenhang zwischen dem selbstregulati-
ven Dreischritt und Motivation.

Im achten Workshop war weiterhin die Anwendung des ,,Dreischritts* bzw. der
metakognitiven Strategien einschliesslich der Elaborations- und Organisationsstrate-
gien das zentrale Thema. Wie in allen Workshops fand zuerst ein Erfahrungsaustausch
statt. Danach wurde auf die Anwendung des Dreischritts beim Lernen mit Text und
beim Lernen mit Bildern fokussiert. Dabei wurden folgende Fragen gestellt: Inwiefern
sich der Dreischritt anwenden ldsst, welche Behaltensstrategien dabei angemessen sind,
wo motivationale Momente mit enthalten sind und wie die Unterrichtsmaterialien dazu
aussehen konnten. Uber diese Fragestellungen wurde anschliessend gemeinsam disku-
tiert.

In Workshop 9 erhielten die Projektmitwirkenden Riickmeldung iiber die Auswer-
tungen des Peri-Tests (Datenerhebung t2 bei den Berufslernenden), der zwischen dem
sechsten und siebten Training stattfand. Die Lehrpersonen wurden gebeten, im Rahmen
einer Gruppenarbeit zum Thema ,,Unterrichtsvorbereitung: Dreischritt beim Lernen mit
Text* selber Erfahrungen zu den metakognitiven Strategien zu sammeln. Auch wurden
bisherige Beispiele der Lehrpersonen zu ihren Implementierungsversuchen im Unter-
richt anhand ihrer Unterrichtsmaterialien présentiert. Um den Dreischritt besser im
Unterricht umsetzen und ihren Schiilern ndher bringen zu konnen, erhielten sie erneut
eine Checkliste zum Dreischritt beim Behalten von Information mit den folgenden
Punkten: Ziel, Weg (Verstehen, Reduzieren, Verkniipfen, Organisieren & Wiederholen)
und Kontrolle (s. Anhang E).
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Im zehnten Workshop stand der dritte Schritt des Dreischritts im Zentrum: die
Evaluation bzw. Selbstevaluation. Die Berufslernenden miissen eigenstéindig nach Hilfe
oder Moglichkeiten suchen konnen, um ihre Lernprozesse selber zu evaluieren. Als
erster Schritt zur Selbstindigkeit bietet sich das Evaluieren im Tandem an. Beim Evalu-
ieren des Lernprozesses ist es auch notig abzukliren, ob ,,angepasst” werden muss oder
nicht. Wenn das Lernziel nicht erreicht wurde, miissen neue Ziele gesetzt oder andere
Strategien zur Zielerreichung ausgesucht und verwendet werden. Den Teilnehmern
wurden Moglichkeiten der Selbstevaluation vorgestellt. Auch die Workshops wurden
evaluiert, und es wurde von den Kursleitern Hilfestellung bei noch offenen Umset-

zungs- bzw. Implementierungsschwierigkeiten geboten.

Aus diesen Beschreibungen ist ersichtlich geworden, dass die selbstregulierenden meta-
kognitiven und kognitiven Tiefenverarbeitungsstrategien im Mittelpunkt des Trainings-
programms standen. Motivationale Inhalte waren auch von Bedeutung und wurden in
den Workshops mit eingeflochten. Auf die Unterstiitzung von Autonomie wurde iiber
alle Workshops hinweg grossen Wert gelegt. Die metakognitiven und kognitiven Stra-
tegien wurden stdndig anhand von neuen Beispielen wiederholt. Dies sollte gewihrleis-
ten, dass die Projektmitwirkenden viele Erfahrungen sammeln und Sicherheit gewinnen
konnten, um die Strategien somit auch im Unterricht umsetzen zu kénnen. Ausserdem
erhielten die Lehrpersonen immer wieder Unterlagen, so genannte ,,Checklisten®, fiir
ihre Schiiler und als eigenes Hilfsmittel (s. Anhang E). Die in den Trainings verwende-
ten Beispiele setzten sich aus Beispielen der Kursleiter wie auch der Teilnehmer zu-
sammen und unterschieden sich nach dem allgemein bildenden Unterricht und dem
Fachunterricht, damit sie moglichst konkret und im eigenen Klassenzimmer implemen-
tierbar waren. Auch wurde wéhrend den Workshops auf einen regen Austausch der
Teilnehmer untereinander Wert gelegt, damit alle von den Erfahrungen profitieren

konnten.

3.3 Ergebnisse

Nachdem die Methodik beschrieben wurde, werden in diesem Teil der Arbeit die Er-
gebnisse zu den Fragestellungen der Untersuchung I présentiert. Die Kapitel sind ge-

miss den Fragestellungen von vorne aufgeteilt (s. Kapitel 3.1 , ,Fragestellungen®). Zu-
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erst werden die Ergebnisse zu den Modelliiberpriifungen dargestellt, danach zu den
Interventionswirkungen bzw. zu den Lernemotionen im Léangsschnitt und zum Schluss
zur Bereichsspezifitit der Lernemotionen. Die ,,dropout“ Raten waren beim vierten
Messzeitpunkt so hoch, dass die Daten dieses Messzeitpunktes bei den Analysen nicht

mitberticksichtigt werden.

3.3.1 Modelliiberpriifungen

3.3.1.1 Modelliiberpriifung A

Anhand von Pfadanalysen wurde in diesem Abschnitt das in Abbildung 6 dargestellte
hypothetische Modell der Ursachen und Wirkungen von trait-Lernemotionen mit Hilfe
des Statistikprogramms AMOS 5 (vgl. Arbuckle, 2003; Arbuckle & Wothke, 1999)
empirisch getestet. Bei der Pfadanalyse handelt es sich um ein statistisches Verfahren
zur Uberpriifung linearer Kausalmodelle. Wenn es jedoch um die Interpretation der
berechneten Pfade geht, ist zu beriicksichtigen, dass sie jeweils auf einer querschnittli-
chen Datenbasis beruhen (in diesem Fall t1, t2 und t3); die Frage der Kausalitit ist da-
mit letztlich nicht priifbar. Im Gegensatz zu regressionsanalytischen Verfahren, bei
denen meistens keine theoretisch begriindete Anordnung der Préidiktoren erforderlich
ist, werden bei der Pfadanalyse mit manifesten (beobachtbaren) oder latenten Variablen
theoretisch postulierte Modelle gepriift. Der entscheidende Vorteil dieser Methode be-
steht darin, dass indirekte bzw. mediierte Effekte einzelner Variablen getestet werden
konnen. Die Stirke der kausalen Beziehung zwischen je zwei Variablen wird durch
Pfadkoeffizienten ausgedriickt. Nach Stocklin (2002) ist die Effektstirke vom Stichpro-
benumfang unabhingig und deshalb neben der Signifikanz eine wichtige Information
zur Beurteilung der Bedeutsamkeit von Pfadkoeffizienten, da sich bei grossen Stichpro-
benumfingen auch betragsmissig kleine Pfadkoeffizienten signifikant von null unter-
scheiden konnen. Deswegen gelten die folgenden Richtlinien: Wenn der Betrag des
standardisierten Pfadkoeffizienten kleiner ist als 0.10, wird von einem kleinen Effekt
gesprochen. Wenn der Betrag des standardisierten Pfadkoeffizienten ungeféhr 0.30 ist,
dann ist von einem mittleren Effekt die Rede. Und wenn der Betrag des standardisierten
Pfadkoeffizienten grosser ist als 0.50, spricht man von einem starken Effekt. Durch die

Pfadanalyse besteht die Moglichkeit, die Effekte verschiedener Variablen auf eine oder
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mehrere abhiingige Variablen gleichzeitig berechnen zu konnen. Bei den nachfolgend
berechneten Pfaden wurde mit manifesten Variablen gearbeitet.

Um Aussagen dariiber treffen zu konnen, wie stark das theoretisch postulierte
Modell die vorhandene Datenstruktur widerspiegelt, werden einige ,, Descriptive Fit
Measures ““ herangezogen, die an dieser Stelle kurz beschrieben werden (vgl. Arbuckle
& Wothke, 1999; Byrne, 2001; Gotz, 2004; Ullman, 2001):

x’/df: Anhand des *-Tests kann die Signifikanz der Abweichung der Stichpro-
ben-Kovarianzmatrix von der geschdtzten Populations-Kovarianzmatrix festgestellt
werden. Wenn ” nicht signifikant ist, bedeutet dies, dass es keinen signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Matrizen gibt. Der *-Test ist allerdings problematisch,
denn bei grossen Stichproben werden schon kleine Matrizenunterschiede signifikant.
Um dieses Problem zu beheben, wird %* durch die Anzahl der Freiheitsgrade (df) divi-
diert. Die Anzahl der Freiheitsgrade berechnet sich aus der Anzahl der Informationen
der Stichproben-Kovarianzmatrix minus der Anzahl der im Modell zu schitzenden
Parameter. Ist x*/df 3.0 = x = 1.0 (liberaler) bzw. 2.0 = x = 1.0 (etwas strenger), so be-
deutet dies einen guten Fit (Ullman, 2001). Der p-Wert sollte = .05 sein.

GFI: Der ,,Goodness-of-Fit Index* (GFI) gibt ein gewichtetes Varianzverhiltnis
an, in welches die Stichproben-Kovarianzmatrix und die geschétzte Populations-
Kovarianzmatrix eingehen (Bentler, 1983; Tanaka & Huba, 1985). Ist der GFI = .95, so
kann von einem guten Fit gesprochen werden. AGFI: Der AGFI ist der ,,Adjusted
Goodness-of-Fit Index* und beriicksichtigt die Anzahl der Freiheitsgrade, um das Mo-
dell zu testen (Arbuckle & Wothke, 1999). Er sollte auch = .95 sein. Diese beiden Indi-
zes dienen also als Mass fiir den Anteil an Varianz und Kovarianz, der in den beobach-
teten Daten durch das postulierte Modell erklért wird (Hu & Bentler, 1995).

RMSEA: Der ,,Root Mean Square Error of Approximation” (RMSEA) schitzt den
Mangel an Fit im vorhandenen Modell im Vergleich zu einem perfekten bzw. gesittig-
ten Modell. Von einem guten Fit kann dann die Rede sein, wenn RMSEA < .05 ist
(Browne & Cudeck, 1993). Der pclose-Wert sollte > .5 sein.

In einem ersten Schritt wurde das Modell der Emotionseffekte auf Lernstrategien
bzw. Lernvariablen pfadanalytisch iiberpriift anhand der Gesamtstichprobe zum Mess-
zeitpunkt t1. Dann wurde das Modell in einem zweiten Schritt anhand der Stichprobe
zum Messzeitpunkt t2 zusdtzlich mit den Bedingungen von Emotionen erweitert. Dieses
Mediationsmodell mit den Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen wurde

schliesslich in einem letzten Schritt anhand der Stichprobe zum Messzeitpunkt t3 zu
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einem Endmodell revidiert. Bevor die drei Pfadmodelle abgebildet und erléutert werden,
werden die jeweiligen Korrelationsanalysen mit den entsprechenden Variablen zuerst

présentiert.

Um die Bezichungen zwischen den Lernemotionen (Freude, Arger, Angst und Lange-
weile) und deren Wirkungen auf Lernstrategien bzw. Lernvariablen (Konzentration,
Anstrengung und Tiefenverarbeitungsstrategien) zu verdeutlichen, wurden als erstes
bivariate Pearson-Korrelationen gerechnet. Die Korrelationsanalysen bestédtigen signifi-
kante Zusammenhénge zwischen Lernemotionen und den Lernvariablen (s. Tabelle 14).
Wie erwartet, korreliert Freude mit Konzentration (» = .31), mit Anstrengung (» = .54)
und mit den Elaborations- und Organisationsstrategien bzw. Tiefenverarbeitungsstrate-
gien (r = .49). Dies bedeutet, dass je mehr Freude jemand am Lernen besitzt, desto kon-
zentrierter ist er und desto mehr strengt er sich beim Lernen an. Ausserdem verwendet
er hiufiger Elaborations- und Organisationsstrategien, d.h. er macht sich mehr Tiefen-
verarbeitung zu Nutzen. Bei den negativen Emotionen sieht es erwartungsgemass etwas
anders aus. Arger und Langeweile zeigen #hnliche Korrelationsmuster, die
folgendermassen interpretiert werden konnen: Je drgerlicher oder langweiliger man das
Lernen empfindet, desto weniger kann man sich dabei konzentrieren, desto weniger
strengt man sich an und desto weniger werden Tiefenverarbeitungsstrategien angewen-
det. Vor allem Langeweile korreliert sehr stark negativ mit Konzentration (» = -.60).
Auch Lernangst korreliert mit der Konzentration beim Lernen signifikant negativ (» =
-.40), jedoch nicht mit den anderen beiden Lernvariablen. Ein Grund dafiir konnte sein,
dass die ambivalenten Effekte von Angst auf solche Variablen einander ,,autheben®.
Damit ist gemeint, dass zum Beispiel erhohte Angst bei einigen Berufsschiilern zu mehr
Anstrengung und einem vermehrten Einsatz von Lernstrategien filhren kdnnte, um ge-
gen die Angst anzukdmpfen. Und bei anderen konnte erhdhte Angst weniger Anstren-
gung und einen verminderten Finsatz von Lernstrategien bewirken, da sie vor lauter
Lernangst lahm gelegt sind. Bei der Konzentration sind die Zusammenhénge eindeuti-
ger: Je mehr Angst man hat, desto weniger kann man sich der Sache widmen. Es konnte
bei diesen oben erwihnten Uberlegungen jedoch auch jeweils umgekehrt der Fall sein.
Beispielsweise, je weniger konzentriert man arbeiten kann, desto mehr Angst empfindet
man. Um die Kausalitdt dieser Aussagen genauer betrachten zu konnen, wird im An-

schluss an die Korrelationstabelle nun auch das Pfadmodell dargestellt.
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Tabelle 14
Korrelationen der Lernemotionen mit ihren Wirkungen inkl. Mittelwerte und Standard-

abweichungen der Variablen (t1)

Konzentration Anstrengung ;l:lisgenverarbei- M SD
Freude 31 S4xx A9 2.55 0.76
Arger -.50%* -29%* -21%* 247 0.77
Langeweile -.60%* - 48%* -36%* 2.71 0.82
Angst -40%* .06 .03 2.17 0.76
M 3.08 3.10 3.12
SD 0.86 0.71 0.62

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
N=3518.
**p <.01 (2-seitig).

Abbildung 10 zeigt das Pfadmodell zum Zusammenspiel der Lernemotionen und der
Lernvariablen Konzentration, Anstrengung und Tiefenverarbeitungsstrategien. Alle Fit
Indizes (x*/df; p-value; GFI; AGFI; RMSEA; pclose) zeigen einen guten Modell-Fit:
x*/df = 1.15 und liegt somit zwischen dem geforderten Bereich von 2.0 und 1.0, p-value
=0.328; GFI =0.998; AGFI = 0.985; RMSEA = 0.017, pclose = 0.746. Nur die signifi-
kanten Pfade sind eingezeichnet, und die Fehlerkorrelationen sind nicht eingezeichnet.
Die kausalen Beziehungen konnen folglich angenommen werden. Lerndrger wurde aus
dem Modell ausgeschlossen, da die Pfadkoeffizienten nicht signifikant sind. Dies hat
wahrscheinlich damit zu tun, dass Arger ausserordentlich stark mit Langeweile korre-
liert (» = .68). Die negative Korrelation zwischen Lernfreude und Langeweile ist ziem-
lich hoch mit (» = -.45), und Lernlangeweile und Lernangst korrelieren mit » = .35.
Etwas tliberraschend ist der positive Zusammenhang von » = .12 zwischen Lernangst
und Lernfreude. Dies ist vermutlich aus dem Grund der Fall, weil beides aktivierende
Emotionen sind, und die Items auch dementsprechend physiologisch dhnlich formuliert
sind (z.B. ,,Wenn es beim Lernen gut lduft, schligt mein Herz vor Freude hoher.” —
Ebenso konnte man bei Angstgefiihlen einen erhohten Herzschlag erleben.). Auch wur-
den anfianglich integrierte Leistungsvariablen (Noten der Berufslernenden) aus dem

Modell entfernt, da die Pfadkoeffizienten dusserst schwach bzw. knapp — einzig Angst
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hat einen direkten Einfluss von = -.09 auf die Leistungsvariable — bis gar nicht signi-
fikant sind. Und es gibt gar keinen mediierenden Effekt der Lernvariablen zwischen den

Lernemotionen und Schulleistung.

Freude \_ 13

T Konzen-
35 .
26 tration
-45
| -.45
A2 Langeweile
-.37
35 Anstrengung
-.26 <
15 43
Angst [ — \
Tiefen-
verarbeitung

x*= 3.448; df = 3; p-value = 0.328; GFI1 = 0.998; AGFI = 0.985; RMSEA = 0.017; pclose = 0.746

Abbildung 10. Erstes Pfadmodell der Emotionen und deren Effekte zum Messzeitpunkt
tl. Alle eingezeichneten Pfade sind signifikant (p <.01), N =518.

Die positiven Effekte von Freude auf die drei Lernvariablen sind alle signifikant. D.h.
dass Lernfreude die Konzentration leicht erhdhen kann sowie die Anstrengung und den
Gebrauch von Elaborations- und Organisationsstrategien bzw. Tiefenverarbeitungsstra-
tegien positiv beeinflusst. Ausserdem hat Lernfreude iiber die Anstrengung einen
schwachen indirekten Einfluss auf den Gebrauch von Tiefenverarbeitungsstrategien
(Pfadkoeffizient von B = .15). Die negativen Effekte von Langeweile auf Konzentration
und Anstrengung sind ebenfalls signifikant. Lernlangeweile scheint die Konzentration
sowie die Lernanstrengung zu senken. Es zeigt sich aber kein signifikanter direkter
negativer Effekt von Lernlangeweile auf die Tiefenverarbeitungsstrategien, jedoch ein
schwacher indirekter iiber die Anstrengung (Pfadkoeffizient von B = -.16). Anstrengung
hat einen starken direkten Einfluss auf die Tiefenverarbeitungsstrategien (f = .43), d.h.,
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dass sich die Anstrengung positiv auf den Gebrauch von Tiefenverarbeitungsstrategien
auszuwirken scheint. Tatsdchlich zeigen sich im Pfadmodell — wie aus der Theorie fiir
aktivierende negative Emotionen angenommen — ambivalente Wirkungen fiir Angst.
Angst hat einen negativen Effekt auf Konzentration und einen (schwachen) positiven
auf die Anstrengung. D.h. dass bei erhohter Angst die Konzentration abnimmt, aber
dafiir die Anstrengung zunimmt. Anhand der Pradiktoren werden 42% der Varianz der
Variable Konzentration erklért, 38% der Varianz der Variable Anstrengung und 37%
der Varianz der Tiefenverarbeitungsstrategien. Mit diesem Pfadmodell kdnnen die posi-
tiven Wirkungen von Freude, die negativen Wirkungen von Langeweile und die ambi-
valenten Wirkungen von Angst auf die Lernvariablen aufgezeigt bzw. auf Facetten des

selbstregulierten Lernens bestétigt werden.

In einem zweiten Schritt wurde das Modell anhand der Gesamtstichprobe zum Mess-
zeitpunkt t2 zusétzlich mit den Umwelt- und Personbedingungen von Emotionen zu
einem komplexeren Modell erweitert, nachdem das einfachere Modell gut bestdtigt
werden konnte. Dieses Modell mit den Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen ist
in Abbildung 11 dargestellt. Bevor auf dieses Pfadmodell eingegangen wird, wird die
dazugehorige Korrelationstabelle mit den Bedingungs- und Wirkungsvariablen présen-
tiert (s. Tabelle 15).

Um die Beziehungen zwischen den Lernemotionen, den Lernvariablen bzw. den
Wirkungen und neuerdings den Ursachen von Emotionen (Autonomieunterstiitzung,
Selbstwirksamkeit und Interesse) zu verdeutlichen, wurden wiederum bivariate Pearson-
Korrelationen gerechnet. Auch hier bestitigen die Korrelationsanalysen signifikante
Zusammenhinge zwischen Lernemotionen und den anderen Variablen (s. Tabelle 15).
Wie zum Zeitpunkt t1 korreliert Freude mit Konzentration (r = .34), mit Anstrengung
(r = .54) und mit den Tiefenverarbeitungsstrategien (» = .48). Auch hingt Lernfreude
deutlich mit den Erwartungs- und Werteinschitzungen (Selbstwirksamkeit, » = .39, und
Interesse, = .42) sowie mit der wahrgenommenen Unterstiitzung von Autonomie (r =
.25) zusammen. Die Korrelationen zwischen den negativen Emotionen und den Lernva-
riablen sind auch dhnlich wie in der Tabelle 14 zum Messzeitpunkt 1. Hinsichtlich der
Umwelt- und Personbedingungsvariablen zeigen Arger und Langeweile fast dieselben
Korrelationswerte auf: Diese beiden negativen Emotionen korrelieren signifikant nega-
tiv mit der Autonomieunterstiitzung (» = -.27; r = -.26), mit Selbstwirksamkeit (» = -.40;

r = -.37) und mit Interesse (» = -.40; r = -.38). Wie zum Messzeitpunkt 1 korreliert
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Lernangst mit der Konzentration beim Lernen signifikant negativ (» = -.42) jedoch nicht
mit den anderen beiden Lernvariablen. Auch mit den Bedingungsvariablen
Autonomieunterstiitzung (» = -.14), Selbstwirksamkeit (» = -.36) und Interesse (r = -.19)

héngt die Lernangst signifikant negativ zusammen, wenn auch z.T. nur schwach.

Tabelle 15
Korrelationen der Lernemotionen mit ihren Ursachen und Wirkungen I inkl. Mittelwerte

und Standardabweichungen der Variablen (t2)

Autq- Selbst- Kon- Anstren  Tiefen-
nomie- . Interes-
wirk- zentra-  gung verar- M SD
unter- . se . .
. samkeit tion beitung

stutzung
Freude 25%% 39%* A42%* 34%* S4x* A48%* 2.59 0.5
Arger - 277H* - 40%* - 40%* - 54%* =32k -25%% 246  0.86

Langeweile  -.26** =37 =38 -.62%* - 44 -33*% 266 0.79

Angst - 14%% -36%* - 19%** - 42%% -.02 .04 215 0.77
M 3.38 3.48 3.25 3.14 3.10 3.24
SD 0.74 0.74 0.86 0.89 0.69 0.62

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
N =409.
**p <.01 (2-seitig).

Abbildung 11 zeigt das zweite Pfadmodell zum Zusammenhang zwischen den Lern-
emotionen und deren Ursachen und Wirkungen. Dieses soll die von der Theorie abgelei-
teten erwarteten Kausalzusammenhinge dieser Variablen (s. Kapitel 2 ,, Theoretische
Grundlagen®) feststellen bzw. bestitigen. Aufbauend auf das erste Modell (s. Abbildung
10) wurden neu die Umwelt- und Personbedingungen als Ursachen von Lernemotionen
integriert. Alle Fit Indizes (x*/df; p-value; GFI; AGFI; RMSEA; pclose) deuten auf
einen sehr guten Modell-Fit hin: %*/df = 1.17 und liegt damit zwischen dem verlangten
Bereich von 2.0 und 1.0; p-value = 0.297;, GFI = 0.993; AGFI = 0.972; RMSEA =
0.020, pclose = 0.899. Auch in diesem Modell wurde Lerndrger ausgeschlossen, da
Arger erneut sehr hoch mit Langeweile korreliert (» = .74). Nur die signifikanten Pfade
sind eingezeichnet.
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Abbildung 11. Zweites Pfadmodell der Emotionen, deren Ursachen und Wirkungen zum

Messzeitpunkt t2. Alle eingezeichneten Pfade sind signifikant (p < .05), N = 4009.

Der Fokus in diesem Modell liegt auch auf den fettgedruckten Lernemotionen Freude,
Langeweile und Angst. Dieses in Abbildung 11 dargestellte empirische Modell zeigt
wie erwartet signifikante Kausalbeziehungen zwischen den Umwelt- und den Personbe-
dingungen sowie den Lernemotionen. D.h. dass von der Lehrperson unterstiitzte Auto-
nomie und die mediierenden Erwartungs- und Werteinschéitzungen der Berufsschiiler
(Selbstwirksamkeit und Interesse) bedeutende Einfliisse auf die Lernemotionen haben.
Die wahrgenommene Autonomieunterstiitzung hat eine schwache aber signifikante
direkte positive Wirkung auf Freude (mit einem Pfadkoeffizienten von = .10), einen
direkten negativen Einfluss auf Langeweile (mit einem Pfadkoeffizienten von = -.12)
und einen indirekten negativen Einfluss auf Angst iiber die Selbstwirksamkeitserwar-
tung (mit einem Pfadkoeffizienten von B = -.13). Die Selbstwirksamkeitserwartung
wirkt positiv auf Lernfreude (B = .21) und negativ auf Langeweile (B = -.19) sowie auf
Angst (B = -.36). Interesse beeinflusst Freude auch positiv (B = .28) und Langeweile

negativ (B = -.25). Es zeigt sich jedoch kein signifikanter Zusammenhang zwischen
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Interesse und Lernangst. Deswegen wurde das Modell revidiert, dies wird dann im
nichsten Abschnitt beschrieben (s. Abbildung 12). Die drei Lernemotionen haben wie-
derum einen Effekt auf die verschiedenen Lernvariablen (Konzentration, Anstrengung
und Tiefenverarbeitungsstrategien) und daher auf Facetten des selbstregulierten Ler-
nens. Die bisherigen Befunde zeigen, dass es wichtig ist, zwischen aktivierenden und
deaktivierenden Emotionen zu unterscheiden, da sie selbstreguliertes Lernen auf jeweils
verschiedene Art und Weise beeinflussen: Freude hat einen positiven, Langeweile einen
negativen und Angst einen ambivalenten Einfluss auf die Lernvariablen.

Anhand des einen Préddiktors wird 13% der Varianz der Variable Selbstwirksam-
keit und 7% der Varianz der Variable Interesse erkldrt. D.h., dass einige weitere Fakto-
ren nebst Autonomieunterstiitzung, die nicht in diesem Modell integriert sind, zur Ent-
wicklung der beiden Personbedingungen (Erwartungs- mal Werteinschdtzungen) beitra-
gen. Solche moglichen Faktoren werden im Kapitel 2.3.2.1 ,,Umweltbedingungen:
Distale und proximale soziale Umwelten* genannt. 22% der Varianz der Variable Freu-
de, 20% der Varianz der Variable Langeweile und nur 13% der Varianz der Variable
Angst werden mit den Pradiktoren aufgekldrt. Anhand der spezifizierten Priadiktoren
werden ausserdem 44% der Varianz der Variable Konzentration erklart, 36% der Vari-

anz der Variable Anstrengung und 41% der Varianz der Tiefenverarbeitungsstrategien.

Aufgrund der Tatsache, dass kein signifikanter Pfad von Interesse auf Lernangst besté-
tigt werden konnte, wurde in einem dritten und letzten Schritt das Modell mit den Ursa-
chen und Wirkungen von Lernemotionen anhand der Gesamtstichprobe zum Messzeit-
punkt t3 zu einem Endmodell revidiert. Anstelle von Interesse als Werteinschédtzungsva-
riable wird nun die Lernzielorientierung der Berufslernenden verwendet. Diese Wert-
komponente wird also neuerdings durch die Lernzielorientierung operationalisiert, die
ein wahres Interesse sowohl am Lernen als auch am Lernstoff impliziert und einen in-
trinsischen Wert beinhaltet. Eine stirkere Lernzielorientierung bzw. ,,mastery-approach
goal*“ — hoherer intrinsischer Wert des Lernens — sollte mehr Angst der Berufsschiiler
auslosen. Das Endmodell ist in der Abbildung 12 présentiert. Bevor dieses Pfadmodell
beschrieben wird, wird wiederum die dazugehdrige Korrelationstabelle mit den Bedin-
gungs- und Wirkungsvariablen prisentiert (s. Tabelle 16).

Auch hier wurden bivariate Pearson-Korrelationen gerechnet, um die Zusammen-
hinge zwischen den Lernemotionen und den Lernvariablen sowie zwischen den Emoti-

onen und den Umwelt- und Personbedingungen (neuerdings mit der Variable Lernziel-

- 107 -



orientierung anstelle von Interesse) zu verdeutlichen. Die Analysen bestéitigen wie er-
wartet signifikante Korrelationen zwischen den Lernemotionen und den anderen Vari-
ablen (s. Tabelle 16). Die signifikanten Korrelationsmuster sind genau dieselben wie in
der Tabelle 15 zum Messzeitpunkt t2. Einzig die Zusammenhinge zwischen der Lern-
zielorientierung und den Lernemotionen werden an dieser Stelle kurz erldutert, da diese
Variable neu hinzugefiigt bzw. mit Interesse ausgetauscht wurde: Angst korreliert
schwach negativ mit dieser neuen Variable Lernzielorientierung (» = -.10), Arger und
Langeweile etwas mehr (» = -.30; » = -.36), und die Lernfreude korreliert am hochsten

mit dieser Werteinschitzung der Berufslernenden und zwar positiv (» = .43).

Tabelle 16
Korrelationen der Lernemotionen mit ihren Ursachen und Wirkungen II inkl. Mittelwer-

te und Standardabweichungen der Variablen (13)

ﬁ;?i;- Selbst- ;eerlr;-ri- Kon- Anstren  Tiefen-
unter- wirk-  entie- zentra-  gung verar- M SD
stiitzung samkeit rung tion beitung
Angst - 13%* =344 -.10%* - 45%* -.04 -.05 221 076
Arger - 14%% -33%* -30%* -.66%* -32%% =27 257 0.89

Langeweile  -.17** 34 -36%* -.69%* -39%* =32%% 277 0.82

Freude 23%% 37 A3 33 Sqxx 53 257 074
M 3.34 3.40 3.51 3.12 3.04 3.15
SD 0.69 0.66 0.83 0.90 0.68 0.60

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
N=502.
*p <.05 *¥*p <.01 (2-seitig).

In Abbildung 12 ist das Endmodell zum Zusammenspiel der Lernemotionen und deren
Ursachen und Wirkungen dargestellt. Ausgehend vom zweiten Modell (s. Abbildung
11) und vom hypothetischen Modell (s. Abbildung 6) wurde neu — wie oben bereits
erwdhnt — die Lernzielorientierung als Wertkomponente der Personbedingungen anstelle

von Interesse integriert. Die Fit Indizes (x*/df> p-value; GFI; AGFI; RMSEA; pclose)
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weisen auf einen ausserordentlich guten Modell-Fit hin: %*/df = 1.15 und liegt damit
zwischen dem geforderten Bereich von 2.0 und 1.0; p-value = 0.312; GFI = 0.993;
AGFI = 0.977; RMSEA = 0.017; pclose = 0.955. Auch in diesem Modell sind nur die

signifikanten Pfade eingezeichnet.
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x2>=14.919; df = 13; p-value = 0.312; GFI =0.993; AGFI = 0.977; RMSEA = 0.017; pclose = 0.955

Abbildung 12. Drittes Pfadmodell der Emotionen, deren Ursachen und Wirkungen zum
Messzeitpunkt t3. Alle eingezeichneten Pfade sind signifikant (p <.01). N = 502.

In diesem Modell wird auf die Lernzielorientierung fokussiert. Dieses Endmodell dhnelt
dem in Abbildung 11 dargestelltem Modell sehr stark. Nun ist es jedoch mit Hilfe der
neuen Variable Lernzielorientierung gelungen, den Einfluss der Wertkomponente auf
die Lernangst aufzuzeigen. Dieser Einfluss ist im Modell signifikant positiv, wenn auch
nur schwach (mit einem Pfadkoeffizienten von = .16), der Einfluss der Erwartungs-
komponente bzw. von Selbstwirksamkeit auf Lernangst ist signifikant negativ (mit
einem Pfadkoeffizienten von = -.44). D.h. dass man weniger Angst empfindet, wenn
man selbstwirksamer ist, weil der Lernstoff wahrscheinlich als bewéltigbar erscheint.
Und wenn die Lernzielorientierung hoher ist, empfindet man etwas mehr Angst, da

einem das Ziel, den Lernstoff beherrschen zu konnen, wichtig ist. So sind nicht nur die
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Wirkungen von Lernangst auf die Lernvariablen ambivalent, sondern auch die Ursachen
von Angst bzw. die Wirkungen der Umwelt- und Personbedingungsvariablen auf die
Lernangst.

Anhand des einen Pradiktors wird 8% der Varianz der Variable Selbstwirksamkeit
und 8% der Varianz der neuen Variable Lernzielorientierung erklért. D.h. dass auch hier
einige weitere Faktoren nebst Autonomieunterstiitzung zur Entstehung dieser beiden
Personbedingungen beitragen. 21% der Varianz der Variable Freude, 15% der Varianz
der Variable Langeweile und wieder 13% der Varianz der Variable Angst werden mit
den Pridiktoren aufgekldrt. Anhand der spezifizierten Pradiktoren werden ausserdem
53% der Varianz der Variable Konzentration erklart, 39% der Varianz der Variable

Anstrengung und 48% der Varianz der Tiefenverarbeitungsstrategien.

Das Endmodell kann das theoretisch postulierte Modell empirisch bestétigen und die
Pfadmodelle der Messzeitpunkte t1 und t2 replizieren. D.h. dass mit Hilfe von Pfadana-
lysen die angenommenen kausalen Effekte und Ursachen von Lernemotionen von Be-
rufslernenden, die in der Abbildung 6 im hypothetischen Modell dargestellt sind, besté-
tigt werden konnten. Die Effektstirken sind dhnlich wie in anderen Studien (vgl. z.B.
Gotz, 2004). Im Kontext eines solchen Modells konnen stiarkere Effekte nicht erwartet
werden, viel wichtiger ist es, das Modell der Kausalzusammenhénge fiir die Berufsler-
nenden replizieren zu kdnnen. Im Anschluss an die préisentierten Modelle ist es ndtig zu
erwdhnen, dass man beim Design von Pfadmodellen immer einen Kompromiss einge-
hen muss. Pfadmodelle sind eine Vereinfachung von komplexen Zusammenhéngen. Es
konnen nicht alle moglichen Bedingungen und Wirkungen beriicksichtigt werden. Zu-
sammenfassend ist aus den Pfadmodellen ersichtlich geworden, dass Lernfreude positi-
ve Ursachen und Wirkungen aufweist, Langeweile negative und Angst ambivalente. Es
wurden direkte wie auch indirekte Pfade zwischen den verschiedenen Variablen aufge-
deckt. Ausserdem wurde deutlich, dass es durchaus sinnvoll ist, die Lernemotionen in

das Konzept des selbstregulierten Lernens von Berufsschiilern zu integrieren.

3.3.1.2 Modelliiberpriifung B

Als néchstes wurde das in Abbildung 7 dargestellte hypothetische Modell der Einfluss-

faktoren auf state-Lernemotionen vor der Aufgabenbearbeitung anhand von Pfadanaly-
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sen mit Hilfe des Programms AMOS 5 (vgl. Arbuckle, 2003; Arbuckle & Wothke,
1999) empirisch tliberpriift. Auch bei diesem nachfolgend berechneten Pfadmodell wur-
de mit manifesten Variablen gearbeitet. Um Aussagen dariiber treffen zu konnen, wie
stark das theoretisch postulierte Modell die vorhandene Datenstruktur widerspiegelt,
werden wiederum dieselben Masse herangezogen wie bei den vorherigen Analysen:
v*/df: p-value; GFI; AGFI; RMSEA; pclose. Die Beschreibungen dieser Fit Measures
sind im Kapitel 3.3.1.1 ,,Modelliiberpriifung A zu finden.

Bevor das Pfadmodell abgebildet und erldutert wird, werden wiederum die jewei-
ligen Korrelationsanalysen der Variablen prisentiert. Um die Beziehungen zwischen der
state-Emotion I bzw. der state-Emotion vor der Aufgabenbearbeitung und deren be-
reichs- und situationsspezifischen Ursachen zu verdeutlichen, wurden bivariate Pearson-
Korrelationen gerechnet (s. Tabelle 17).

Die Korrelationsanalysen bestdtigen signifikante Zusammenhénge zwischen der
state-Emotion I und den anderen Variablen ausser einer Variable: Wie erwartet korre-
liert die state-Emotion mit der aktuellen Lernintention (Anstrengung: » = .40) und mit
dem Planen vor der Aufgabenbearbeitung (Lernstrategien in situ: » = .27). Auch korre-
liert sie mit ihren theoretisch postulierten situationsspezifischen Einflussfaktoren Anreiz
und Wert der Aufgabe (r = .32) und state-Selbstwirksamkeit ( = .43). Die Beziehungen
zu den bereichsspezifischen Einflussfaktoren Selbstwirksamkeit (» = .23) und Lernziel-
orientierung (» = .15) sind geringer aber trotzdem signifikant. Einzig mit den bereichs-
spezifischen Lernstrategien bzw. Planungsstrategien gibt es keinen signifikanten Zu-
sammenhang (» = .10), was auch nicht verwunderlich ist. Nebst diesen Korrelationen
wird auf die folgenden auffilligen Korrelationswerte hingewiesen: Die Lernintention
korreliert stark mit den Planungsstrategien vor der Aufgabenbearbeitung (» = .51) sowie
mit dem Anreiz und Wert der Aufgabe (» = .62). Ferner gibt es eine sehr hohe Korrela-
tion zwischen der bereichsspezifischen Selbstwirksamkeit und der bereichsspezifischen
Lernzielorientierung (» = .61) also zwischen den beiden motivationalen Uberzeugungen.
Erstaunlich ist der Befund, dass es keinen bedeutenden Zusammenhang zwischen den
beiden aktuellen Einschitzungen, also der situationsspezifischen Selbstwirksamkeit und
dem Aufgabenanreiz, gibt (» = .09). D.h., dass die Selbstwirksamkeitserwartungen der
Berufsschiiler vor der Aufgabenbearbeitung nicht im Geringsten mit dem Anreiz und
Wert der Aufgabe zusammenhidngen. Um das Zusammenspiel dieser bereichs- und
situationsspezifischen Variablen genauer zu iiberpriifen, wird im Anschluss an die Kor-

relationstabelle auch das Pfadmodell préisentiert.
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Tabelle 17
Korrelationen der bereichs- und situationsspezifischen Einflussfaktoren und der state-

Emotion vor der Aufgabenbearbeitung inkl. Mittelwerte und Standardabweichungen der

Variablen
Lern- tate- Lern-
state- Anstre © Aufga- State Selbst- ©” - Lern-
. strate- Selbst- . zielori-
Emoti- ngung . benan- . wirksa . strate-
on gienin wirksa mkeit entie- gien
situ mkeit rung
Anstren- 40% _ _ _ _ _ _
gung
Lernstrate- 97k 5]k _ _ _ _ _

gien in situ

Aufgaben- 3o 625 41% _ _ _ _
anreiz ) ) )
state-
Selbstwirk- 43** 19** 5% .09 — — —
samkeit
Selbstwirk- f% f% f% f% f% B B
samkeit 23 23 18 .20 26
Lernziel-
orientie- 1 5%® 28%* J19%* 22%* J6** O1%* —
rung
Lernstrate-
. .10 19** 2T** 8** .08 28** 36** —
gien
M 3.52 341 3.20 2.86 3.89 3.39 3.50 3.15
SD 0.71 1.07 0.86 0.85 0.70 0.69 0.83 0.82

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
n =291 der Gesamtstichprobe t3.
*p <.05 **p <.01 (2-seitig).

In Abbildung 13 ist das Pfadmodell der bereichs- und situationsspezifischen Einfluss-
faktoren auf die state-Emotion, Lernintention sowie auf die Planungsstrategien bzw.
Lernstrategien in situ vor der Aufgabenbearbeitung dargestellt. Alle Fit Indizes (y*/df:
p-value; GFI; AGFI; RMSEA; pclose) deuten auf einen guten Modell-Fit hin: y*/df =
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1.29 und liegt damit im verlangten Bereich zwischen 2.0 und 1.0, p-value = 0.211; GFI
=0.986, AGFI = 0.961;, RMSEA = 0.032; pclose = 0.746. Nur die signifikanten Pfade
sind eingezeichnet, Fehlerkorrelationen sind nicht eingezeichnet. Die bereichsspezifi-
schen Einflussfaktoren befinden sich auf der linken Seite des Modells, die situations-

spezifischen Variablen sind rechts davon abgebildet.

/v Aufgaben- —— 61
o) anreiz ’
' Anstrengung

I
Lernziel-
orientierung 28
38
.61
Selbst- State-
36 wirksamkeit \ .14 Emotion
26 41
\ State-Selbst- | — -
98 wirksamkeit
.10

Lern- Lernstrate-
strategien 17 gien in situ

x*=16.749; df = 13; p-value = 0.211; GFI = 0.986; AGFI = 0.961; RMSEA = 0.032; pclose = 0.746

Abbildung 13. Pfadmodell der Einflussfaktoren auf die state-Emotionen vor der Aufga-
benbearbeitung. Alle eingezeichneten Pfade sind signifikant (p <.05), N =291.

Hinsichtlich der bereichsspezifischen Variablen korrelieren diese erwartungsgeméss
untereinander. Wie im vorherigen Abschnitt bereits erwéhnt, korreliert die Lernzielori-
entierung 7 = .61 mit der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Korrelation zwischen den
Lernstrategien bzw. Planungsstrategien und der Lernzielorientierung betrdgt » = .36 und
zwischen diesen Strategien und der Selbstwirksamkeitserwartung » = .28. Tatsdchlich
zeigt dieses empirische Modell signifikante Kausalbeziehungen zwischen den bereichs-
spezifischen Einflussfaktoren (motivationale Uberzeugungen und Planungsstrategien)

und den aktuellen Einschédtzungen der eigenen Kompetenzen und der Aufgabe (Erwar-
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tungs- und Werteinschitzungen) sowie den state-Emotionen und Lernvariablen (Lernin-
tention bzw. Anstrengung und Planungs- bzw. Lernstrategien in situ). Der Anreiz und
Wert der Aufgabe iibernimmt jedoch nur in Bezug auf die Lernzielorientierung eine
Mediatorfunktion und nicht auch auf die Selbstwirksamkeitserwartung. Der kleine indi-
rekte Effekt von der Lernzielorientierung iiber den Anreiz und Wert der Aufgabe bzw.
Aufgabenanreiz auf die Anstrengung betrdgt f = .13. Genau umgekehrt verhilt es sich
mit der state-Selbstwirksamkeit: Diese Einschitzung der subjektiven Kompetenz fun-
giert nur fiir die bereichsspezifische Selbstwirksamkeit als Mediator und nicht auch fiir
die Lernzielorientierung. Der kleine indirekte Effekt zwischen der Selbstwirksamkeits-
erwartung und der state-Emotion iiber die state-Selbstwirksamkeitserwartung betragt
B =.11. Die beiden aktuellen Einschitzungen beeinflussen die state-Emotion, die Lern-
absicht bzw. Anstrengung und die Planungsstrategien in situ direkt und zwar alle signi-
fikant positiv. Ausserdem sagen die bereichsspezifischen Planungsstrategien die situati-
onsspezifischen Planungsstrategien mit einem Pfadkoeffizienten von § = .17 vorher.
Anhand des einen Pridiktors wird nur 5% der Varianz der Variable Anreiz und
Wert der Aufgabe und 7% der Varianz der Variable state-Selbstwirksamkeit erklart.
D.h., dass einige weitere Faktoren nebst der Lernzielorientierung und Selbstwirksamkeit
zur Entstehung dieser beiden situationsspezifischen Einflussfaktoren beitragen. 40% der
Varianz der Variable Lernintention bzw. Anstrengung, 25% der Varianz der state-
Emotion und 20% der Varianz der Variable Planungsstrategien in situ werden mit den

spezifizierten Pradiktoren aufgeklart.

Das Pfadmodell kann das theoretisch postulierte Mediationsmodell nur teilweise empi-
risch bestitigen. Es ist jedoch mit der Hilfe von Pfadanalysen gelungen aufzuzeigen,
wie wichtig es ist, Emotionen von Berufslernenden im jeweiligen Lernkontext bzw.
auch in der konkreten Situation zu betrachten, wie dies in der Abbildung 7 im hypothe-
tischen Modell zu Beginn dargestellt wurde. An dieser Stelle wird im Anschluss an das
présentierte Modell ebenso wie im vorherigen Kapitel zu den bereichsspezifischen Mo-
delliiberpriifungen erwéhnt, dass man beim Design von Pfadmodellen immer Kompro-
misse eingeht. Es kdnnen nicht alle moglichen Einflussfaktoren beriicksichtigt werden.
Pfadmodelle sind eine Vereinfachung von diversen komplexen Zusammenhéingen. Zu-
sammenfassend ist aus den Pfadanalysen jedoch ersichtlich geworden, dass die Emotio-
nen der Berufslernenden in einem Modell mit bereichs- und situationsspezifischen Fak-

toren eingebettet sind: Die aktuellen Einschitzungen der Aufgabe und der eigenen
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Kompetenzen wirken z.T. als Mediatoren zwischen den bereichsspezifischen motivatio-
nalen Uberzeugungen und der Lernintention sowie der state-Emotion. Dies deutet dar-
auf hin, dass die Lernabsichten und die Emotionen der Berufsschiiler bei einer Aufgabe
davon abhéngen, wie sie die Lernaufgabe und ihre eigenen Kompetenzen an Ort und
Stelle einschétzen. Es gibt also konkrete Hinweise dafiir, dass bei der Bearbeitung von
Lernaufgaben — nebst den direkten Effekten der unmittelbaren Einschédtzungen auf die
state-Emotion — aktuelle Bewertungsprozesse den Einfluss von generelleren motivatio-

nalen Uberzeugungen auf die state-Emotion mediieren.

3.3.2 Interventionswirkungen

Nachdem in den vorherigen Kapiteln wichtige Grundlagenforschung in Bezug auf Emo-
tionen von Berufslernenden betrieben wurde, geht es in diesem Kapitel darum, die er-
hofften Wirkungen der Intervention auf affektiv-motivationale Faktoren, sprich vor
allem auf die Lernemotionen, zu présentieren. In dieser Arbeit interessiert ndmlich auch
die Fragestellung, inwiefern nebst den direkt trainierten (meta-)kognitiven Strategien
auch affektiv-motivationale Faktoren von solch einem Lernstrategientraining mit Fokus
auf Selbstregulation und Autonomieunterstiitzung beeinflusst werden konnen. Es wur-
den also die Wirkungen der Intervention auf die Experimentalgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe iiber die Zeit hinweg erforscht. Die Trainingseffekte auf (meta-

)kognitive Faktoren werden in der Arbeit von Tiaden (2006) beschrieben.

3.3.2.1 Wirkungen auf die Subgruppe unterteilt nach ABU und FU

Die affektiv-motivationalen Variablen, die im Kapitel 3.3.1.1 ,,Modelliiberpriifung A*
im Rahmen des holistischen Modells zu den Ursachen und Wirkungen von trait-
Lernemotionen prisentiert wurden, wurden auf die Wirksamkeit des Trainings iiber-
priift. Die Resultate dazu werden in diesem Kapitel dargestellt. Dies betrifft die Lern-
emotionen Freude, Angst und Langeweile. Auch wurde zusétzlich Lerndrger untersucht.
Wie schon erwidhnt (s. Kapitel 3.1 ,,Fragestellungen®) ist zu erwarten, dass dank dem
Training die positive Emotion Freude bei der Experimentalgruppe im Vergleich zur

Kontrollgruppe ohne Training zugenommen hat oder zumindest stabil bleibt iiber die
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drei Messzeitpunkte hinweg. Die negativen Emotionen Arger und Langeweile sollten
vermindert werden. Angst kdnnte wie die beiden anderen negativen Emotionen vermin-
dert, jedoch auch erhoht werden, da durch das Training den Berufslernenden unbekann-
te, neue Lerntechniken vermittelt werden, die etwas Angst auslosen konnten. Weiter
wurden die Lernanstrengung sowie die Autonomieunterstiitzung, Selbstwirksamkeit und
Lernzielorientierung iiber die drei Messzeitpunkte analysiert. Auch diese Variablen
sollten sich bei der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe verbessern,
ausser die Selbstwirksamkeit der Berufslernenden konnte unter dem Training ein wenig
gelitten haben aus demselben Grund wie bei der Angst. Zur Uberpriifung der Wirksam-
keit des Trainings wurden zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) mit Messwie-
derholung in einem Faktor mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 11 (Biihl & Zofel,
2002) berechnet. Ein Treatment-Effekt wiirde durch eine signifikante Messzeitpunkt (t1,
t2, t3) x Gruppe (EG, KG) Interaktion aufgedeckt werden. Deswegen wird vor allem auf
die Interaktionseffekte fokussiert. Dabei wird von einem Signifikanzniveau von o = .05
ausgegangen. Effektstirken (f) wurden anhand der partiellen Eta Quadrate (n”) berech-
net. Nach Bortz und Déring (1995) sind Effektgrossen von 0.10 als klein, 0.25 als mittel
und 0.40 als gross zu interpretieren.

Tabelle 18 gibt eine Ubersicht der Mittelwerte und Standardabweichungen der un-
tersuchten Variablen. Die Lernemotionen zeigen alle keine signifikante Interaktionen
zwischen der Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) iiber die drei Messzeitpunk-
te, weder fiir den allgemein bildenden Unterricht (ABU) noch fiir den Fachunterricht
(FU) (s. Abbildungen 14, 15, 16 und 17).

In der Abbildung 14 ist die Lernfreude der Berufslernenden des allgemein bilden-
den Unterrichts wie des Fachunterrichts présentiert. Die Interaktionen sind nicht signifi-
kant (ABU: F(2, 98) = .435, p = .649, f=.10; FU: F(2, 116) = .831, p = .438, = .12).
Einzig fiir den Fachunterricht gibt es einen signifikanten Gruppeneffekt (F(1, 58) =
5.48, p=.023, f=.31). D.h., dass die Experimentalgruppe im Allgemeinen mehr Freude
fiir den Fachunterricht zeigt als die Kontrollgruppe. Dies ist allerdings nicht auf die
Intervention zuriickzufiihren. Es sind jedoch leichte Tendenzen zu sehen, obwohl Freu-
de im Grossen und Ganzen iiber die Zeit stabil zu sein scheint: Die Lernfreude der bei-
den Experimentalgruppen verbessert sich geringfiigig iiber die Zeit, wihrend die Freude
der beiden Kontrollgruppen sich etwas zu verschlechtern scheint. Diese Aussagen beru-
hen jedoch nur auf die Betrachtungen der Abbildungen, statistisch sind sie nicht nach-

weisbar, bzw. die jeweiligen Effektstirken sind sehr klein.
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Tabelle 18

Mittelwerte und Standardabweichungen der tiberpriiften Variablen

ABU FU
EG KG EG KG
Variablen MZP MA—E SDA_E MA—K SDA_K MF—E SDF_E MF—K SDF_K
tl 2.76 0.75 2.68 0.88 2.55 0.57 2.22 0.62
Freude t2 2.79 0.81 2.62 0.80 2.49 0.64 2.30 0.68
t3 2.84 0.85 2.60 0.74 2.61 0.70 2.19 0.68
tl 2.56 0.96 2.64 0.82 2.41 0.70 2.57 0.71
Arger t2 2.51 0.96 2.63 0.97 2.52 0.90 2.73 0.76
t3 2.58 0.98 2.58 0.71 2.78 0.85 2.84 0.86
tl 2.40 0.79 2.28 0.74 2.19 0.63 2.14 0.55
Angst t2 2.05 0.67 2.12 0.68 2.08 0.59 2.25 0.61
t3 2.31 0.84 2.27 0.64 2.30 0.58 2.36 0.68
tl 2.70 0.94 2.80 0.65 2.77 0.61 2.87 0.84
Langeweile ) 275 091 285 081 272 065 290  0.69
t3 2.82 0.98 2.86 0.72 2.98 0.67 3.14 0.81
. tl 4.02 0.56 3.70 0.54 4.06 0.56 3.68 0.76
Lernziel-
orientie- t2 3.86 0.81 3.60 0.73 3.94 0.68 3.58 0.82
rung
t3 345 0.94 3.39 0.92 3.67 0.73 3.49 0.88
tl 3.53 0.61 3.38 0.49 3.63 0.53 3.27 0.59
Selbstwirk-
samkeit t2 3.60 0.61 3.26 0.50 3.71 0.47 3.28 0.61
t3 3.38 0.75 3.34 0.57 345 0.60 3.15 0.75
tl 3.21 0.81 3.38 0.50 3.11 0.54 3.22 0.50
Anstren-
gung t2 3.12 0.71 3.31 0.52 3.10 0.54 2.84 0.61
t3 3.20 0.69 3.03 0.54 2.82 0.56 2.74 0.66
tl 345 0.53 3.12 0.60 2.95 0.61 2.93 0.64
Autono-
mieun- t2 3.53 0.68 3.11 0.63 3.01 0.93 3.10 0.52
terstiitzung
t3 3.26 0.71 3.09 0.62 3.22 0.74 3.23 0.56

Stichprobengrésse: ABU-EG: n =31; ABU-KG: 20 < n < 21; FU-EG: n=33; FU-KG: n = 27.
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Abbildung 14. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lernfreude iiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und nach der Intervention. Auf
der linken Seite ist der ABU auf der rechten Seite der FU abgebildet. Stichprobengrosse:
ABU-EG: n =31, ABU-KG: n =20; FU-EG: n = 33, FU-KG: n =27.

Lernirger ist in der Abbildung 15 fiir den allgemein bildenden Unterricht wie fiir den
Fachunterricht dargestellt. Auch hier gibt es keine signifikanten Interaktionen (ABU:
F(2,98)=.183, p=.833, /=.06; FU: F(2, 116) = .247, p = .782, = .06). Einzig fiir den
Fachunterricht gibt es einen signifikanten Messzeitpunkteffekt (F(2, 116) = 4.54, p =
.013, /= .28): Die Experimental- und Kontrollgruppe des Fachunterrichts zeigen iiber
die Zeit hinweg mehr Arger. Fiir den allgemein bildenden Unterricht bleibt Arger je-
doch bei beiden Gruppen iiber die drei Messzeitpunkte hinweg ziemlich konstant. Zwi-
schen den beiden Gruppen gibt es keine bedeutsamen Unterschiede in Bezug auf Lern-
arger.

In der Abbildung 16 ist Lernangst fiir den allgemein bildenden Unterricht wie fiir
den Fachunterricht prisentiert. Es sind ebenfalls keine bedeutsamen Interaktionseffekte
vorhanden (ABU: F(2, 98) =.826, p = .441, f=.13; FU: F(2, 116) = .876, p = .419, f =
.12). Fiir den allgemein bildenden Unterricht gibt es aber einen signifikanten Messzeit-
punkteffekt (F(2, 98) = 6.60, p = .002, /= .37): Die Experimental- und Kontrollgruppe
des allgemein bildenden Unterrichts empfinden zuerst weniger Angst und kehren dann
wieder zu ithrem urspriinglichen Angstniveau zuriick. Auch scheint diese Tendenz bei
der Experimentalgruppe des Fachunterrichts zu herrschen. Zwischen den beiden Grup-
pen gibt es keine statistisch signifikanten Unterschiede in Bezug auf die Lernangst.
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Abbildung 15. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lerndrger iiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und nach der Intervention. Auf
der linken Seite ist der ABU auf der rechten Seite der FU abgebildet. Stichprobengrosse:
ABU-EG: n =31, ABU-KG: n =20; FU-EG: n = 33, FU-KG: n =27.
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Abbildung 16. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lernangst tiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und nach der Intervention. Auf
der linken Seite ist der ABU auf der rechten Seite der FU abgebildet. Stichprobengrosse:
ABU-EG: n =31, ABU-KG: n =20; FU-EG: n = 33, FU-KG: n =27.
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In der Abbildung 17 ist Lernlangeweile fiir den allgemein bildenden Unterricht wie fiir
den Fachunterricht dargestellt. Es ist ersichtlich, dass die Interaktionseffekte Messzeit-
punkt x Gruppe auch fiir Langeweile nicht signifikant sind (ABU: F(2, 98) =.042, p =
959, f=.03; FU: F(2, 116) =.098, p = .907, f=.04). Einzig fiir den Fachunterricht gibt
es einen bedeutsamen Messzeitpunkteffekt (F(2, 116) = 5.92, p = .004, f = .32): Die
Experimental- und Kontrollgruppe des Fachunterrichts geben iiber die drei Messzeit-
punkte hinweg signifikant mehr Lernlangeweile an. Hingegen gibt es keine bedeutsa-

men Gruppenunterschiede.
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Abbildung 17. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lernlangeweile iiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und nach der Intervention.
Auf der linken Seite ist der ABU auf der rechten Seite der FU abgebildet. Stichproben-
grosse: ABU-EG: n =31, ABU-KG: n =20; FU-EG: n = 33, FU-KG: n =27.

Zum Schluss wird die Lernanstrengung présentiert (s. Abbildung 18). Fiir den allgemein
bildenden Unterricht gibt es keine signifikanten Effekte, obwohl die Tendenz so aus-
sieht, als ob die Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe vom Training
profitiert hitte (Interaktion: (2, 100) = 2.47, p = .089, f'= .22). Die mittlere Effektstér-
ke spricht fiir diese Tendenz. Fiir den Fachunterricht ist die Interaktion hingegen signi-
fikant (F(2, 116) = 3.10, p = .049, /= .23). Auch der Messzeitpunkteffekt ist signifikant
fiir den Fachunterricht (F(2, 116) = 12.77, p = .000, f = .47). Die Lernanstrengung

nimmt bei der Kontrollgruppe iiber die Zeit hinweg ab, bei der Experimentalgruppe
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kann die Abnahme — wahrscheinlich aufgrund des Trainings — etwas gemildert werden,

aber nur fiir eine gewisse Zeit.
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Abbildung 18. Interventionswirkung fiir die Experimentalgruppe im Vergleich zur Kon-
trollgruppe in Bezug auf Anstrengung tiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und
nach der Intervention. Auf der linken Seite ist der ABU auf der rechten Seite der FU
abgebildet. Stichprobengrosse: ABU-EG: n = 31, ABU-KG: n = 21; FU-EG: n = 33,
FU-KG: n=27.

Wie oben bereits erwdhnt, wurden auch die restlichen affektiv-motivationalen Variablen
Autonomieunterstiitzung (ABU: F(2, 98) = 1.17, p = .315, f=.15; FU: F(2, 116) =.162,
p =.851, f=.05), Selbstwirksamkeit (ABU: F(2,98) = 1.44, p = .241, f=.17; FU: F(2,
116) = .307, p = .736, f = .07) und Lernzielorientierung (ABU: F(2, 98) = .563, p =
S71, f=.11; FU: F(2, 116) = .840, p = .434, f= .12) auf Trainingseffekte untersucht:
Diese Variablen zeigen alle keine signifikanten Interaktionen zwischen der Experimen-
tal- und Kontrollgruppe iiber die drei Messzeitpunkte weder fiir den allgemein bilden-

den Unterricht noch fiir den Fachunterricht.
In Bezug auf die affektiv-motivationalen Variablen konnte somit einzig und allein fiir

die Lernanstrengung eine Wirksamkeit des Trainings bestitigt werden. Die Lernemotio-

nen zeigen keine statistisch signifikanten Verbesserungen.
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3.3.2.2 Wirkungen auf die Gruppe der Berufslernenden mit Lehrpersonen, welche

vom Training profitiert haben

Mit der im vorherigen Kapitel dargestellten Methode — die Sub- mit einer Kontrollgrup-
pe zu vergleichen, um mogliche Trainingseffekte aufzudecken (Variante 1) — konnte nur
wenig Verdnderung festgestellt werden. Deswegen wurden als neue Variante im An-
schluss an die Interventionsphase nur diejenigen Berufslernenden ausgewihlt, welche
von Lehrpersonen unterrichtet wurden, die nach gewissen festgelegten Kriterien auch
wirklich vom Training profitiert hatten, um die Experimentalgruppe mit der Kontroll-
gruppe vergleichen zu konnen (Variante 2). Vier von fiinf Kriterien mussten erfiillt sein,
die anhand eines Interviews mit den Lehrpersonen nach der Intervention erhoben wur-
den, ndmlich (vgl. Elke, 2006):
* Integration des Lernprozesses (Planen, Uberwachen, Evaluieren und Anpas-
sen): Nicht nur der Stoff wird behandelt, sondern der Lernprozess erhélt Raum
im Unterricht, und die Schiiler erhalten dabei die Moglichkeit, aktiv zu sein
* Implementierung der neuen Lernstrategien im Sinne des selbstregulierten Ler-
nens
* Fokus auf ein tiefenorientiertes Verstindnis des Lernens
* Unterrichtsplanung integriert ein strukturiertes Vorgehen fiir den Unterricht
* Von der Lehrperson wahrnehmbare positive Verdnderungen hinsichtlich des

selbstregulierten Lernens im Klassenzimmer

Dies traf auf fiinf Lehrpersonen mit ihren n = 64 Berufslernenden zu. Tabelle 19 gibt

eine Ubersicht iiber diese zweite Art der Substichprobenbildung.

Tabelle 19
Stichprobenbeschreibung differenziert nach ,,vom Training profitiert” vs.

., Kontrollgruppe* (N = 112)

Vom Training profitiert Kontrollgruppe

5 Klassen mit 64 Berufslernenden 4 Klassen mit 48 Berufslernenden
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In diesem Kapitel wurden ebenfalls die affektiv-motivationalen Variablen, die im Kapi-
tel 3.3.1.1 ,,Modelliiberpriifung A*“ im Rahmen des holistischen Modells zu den Ursa-
chen und Wirkungen von trait-Lernemotionen prasentiert wurden, beziiglich der Wirk-
samkeit des Trainings iiberpriift. Und zwar wurden jetzt also neu die Wirkungen anhand
der Gruppe von Berufslernenden, deren Lehrpersonen vom Training profitiert hatten, im
Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Training untersucht. Die Resultate dazu werden im
Folgenden dargestellt. Dies betrifft wiederum vor allem die Lernemotionen (Freude,
Angst, Langeweile und Lernirger) und die Lernanstrengung, aber auch die Autonomie-
unterstiitzung, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung.

Tabelle 20 gibt eine Ubersicht der Mittelwerte und Standardabweichungen der un-
tersuchten Variablen. Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings wurden wie im
vorherigen Kapitel zur Variante 1 zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) mit
Messwiederholung in einem Faktor mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 11 berech-
net. Durch eine signifikante Messzeitpunkt (t1, t2, t3) x Gruppe (EG, KG) Interaktion
wiirde ein Treatment-Effekt aufgedeckt werden (Signifikanzniveau von o = .05). Auch
hier wird infolgedessen auf die Interaktionseffekte fokussiert. Effektstirken (f) wurden
anhand der partiellen Eta Quadrate (n°) berechnet.

Bei allen vier Lernemotionen gibt es keine signifikanten Interaktionen zwischen
der Experimental- bzw. der Gruppe der Berufslernenden mit Lehrpersonen, die vom
Training profitiert haben, und der Kontrollgruppe iiber die drei Messzeitpunkte hinweg
(Freude: F(2, 218) = .524, p = .593, f= .07; Arger: F(2, 218) = .755, p = .471, f= .08;
Angst: F(2, 218) = .187, p = .829, f'= .04; Langeweile: F(2, 218) =.756, p = .471, =
.08). Bei der in Abbildung 19 dargestellten Lernfreude zeigt sich ein leichter Vorteil fiir
die Gruppe, welche vom Training profitiert hat, im Vergleich zur Kontrollgruppe; dieser
ist jedoch statistisch nicht bedeutsam. Auch bei der Emotion Arger scheint ein Vorteil
fiir diese Gruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe ersichtlich zu sein (s. Abbildung 20),
obwohl dieser ebenfalls statistisch nicht signifikant nachweisbar ist. Bei der in Abbil-
dung 21 présentierten Lernangst sind fast keine Unterschiede in Bezug auf die beiden
Gruppen und auf die drei Messzeitpunkte zu sehen. Gegen Ende des Semesters scheint
die Angst etwas zuzunehmen. Dies wiirde Sinn machen, da der Notenabschluss néher
riickt und die Anzahl der Priifungen zunimmt und die Tests an Bedeutung gewinnen.
Bei der Langeweile sicht das Bild sehr dhnlich aus wie bei Arger (s. Abbildung 22).
Hier gibt es jedoch sogar einen signifikanten Messzeitpunkteffekt (F(2, 218) =3.11, p =
.047, f=.17): Die Langeweile nimmt auf lange Sicht hin zu.
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Tabelle 20

Mittelwerte und Standardabweichungen der tiberpriiften Variablen

EG KG
Variablen MZP Meg SDgg Mg SDxc
1 2.53 0.77 2.42 0.76
Freude £ 2.56 0.76 2.44 0.74
£3 2.58 0.74 2.37 0.73
1 2.53 0.78 2.60 0.75
Arger 2 2.46 0.77 2.69 0.85
£3 2.56 0.84 2.73 0.80
1 2.27 0.78 2.20 0.63
Angst 0 223 0.72 220 0.64
£3 2.33 0.82 2.32 0.66
1 272 0.81 2.84 0.76
Langeweile 2.60 0.69 2.88 0.74
£3 2.77 0.74 3.02 0.78
Lermgiclori. ! 3.65 0.75 3.69 0.67
entierung £2 3.41 0.92 3.59 0.77
£3 3.25 0.82 3.45 0.89
selbstwi. ! 3.38 0.62 3.31 0.54
samkeit £ 3.33 0.84 3.27 0.56
£3 3.29 0.67 3.23 0.68
tl 3.03 0.76 3.29 0.50
Anstrengung ) 3.13 0.62 3.04 0.61
3 3.13 0.63 2.87 0.62
rutonomie. 1 3.19 0.53 3.01 0.63
unterstiitzung 12 3.38 0.69 3.10 0.56
£3 321 0.59 3.17 0.59

Stichprobengrésse: EG: n = 64; KG: 47 <n <48.
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Abbildung 19. Interventionswirkung fiir die Gruppe ,,vom Training profitiert im Ver-
gleich zur KG in Bezug auf Lernfreude iiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und

nach der Intervention. Stichprobengrosse: EG: n =64, KG: n = 47.
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Abbildung 20. Interventionswirkung fiir die Gruppe ,,vom Training profitiert im Ver-
gleich zur KG in Bezug auf Lerndrger tiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und

nach der Intervention. Stichprobengrosse: EG: n =64, KG: n = 47.
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Abbildung 21. Interventionswirkung fiir die Gruppe ,,vom Training profitiert im Ver-
gleich zur KG in Bezug auf Lernangst iiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend und

nach der Intervention. Stichprobengrosse: EG: n =64, KG: n = 47.

=== vom Training profitiert
=4 = Kontrollgruppe
4.5
= 4
%]
s
&
= 3.5
<
[
5 3 —
= ) — ——
— — — ——
o ——
]
2.5
2
[
N
=
= 2
Interaktion:
1.5 F(2,218)=.756
p=.471
f=.08
1
1 2 3

Zeitpunkt

Abbildung 22. Interventionswirkung fiir die Gruppe ,,vom Training profitiert im Ver-
gleich zur KG in Bezug auf Lernlangeweile tiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend

und nach der Intervention. Stichprobengrdsse: EG: n = 64, KG: n =47.
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Zusammenfassend scheint es bei den Emotionen positive jedoch statistisch nicht be-
deutsame Tendenzen fiir die Gruppe der Berufslernenden mit Lehrpersonen, die vom
Training profitiert haben, im Vergleich zur Kontrollgruppe zu geben. In den Abbildun-
gen sieht man, dass die positive Emotion ohne Trainingseinwirkungen {iber die Zeit
leicht abnimmt und die negativen Emotionen leicht zunehmen. Es scheint fast so, als
konnte das Training dieser negativen Entwicklung der Emotionen etwas entgegenwir-
ken. Abgesehen von der Langeweile scheinen die trait-Lernemotionen jedoch relativ
zeitlich stabile Konstrukte zu sein. Deswegen wurde auch der aufgabenspezifische,
handlungsnahe Fragebogen, der in der Untersuchung II zur Uberpriifung der Interventi-
onswirkungen eingesetzt wurde, als neues Messinstrument zur Studie hinzugezogen.
Vielleicht reichen die bisher verwendeten frait-Masse nicht aus, um emotionale Verin-
derungen zu messen, oder es braucht einfach viel ldnger, bis sich solche Verdnderungen

bei den Berufslernenden bemerkbar machen.
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Abbildung 23. Interventionswirkung fiir die Gruppe ,,vom Training profitiert im Ver-
gleich zur KG in Bezug auf Anstrengung tiber die drei Messzeitpunkte vor, wihrend

und nach der Intervention. Stichprobengrdsse: EG: n = 64, KG: n = 48.

Nachdem die Lernemotionen prisentiert wurden, wird die Lernanstrengung abgebildet
(s. Abbildung 23). Der Interaktionseffekt ist signifikant (F(2, 220) = 11.59, p = .000, =
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.32). Auch ist der Messzeitpunkteffekt statistisch bedeutsam (F(2, 220) = 3.95, p = .021,

f=.19). D.h., dass das Trainingsprogramm der Abnahme von Anstrengung iiber die Zeit
bei der Experimentalgruppe entgegenwirken konnte.

Auch bei dieser zweiten Variante der Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings
wurden die restlichen affektiv-motivationalen Variablen Autonomieunterstiitzung (F(2,
218) = 2.14, p = .121, f'= .14), Selbstwirksamkeit (¥(2, 218) = .004, p = .996, f'= .00)
und Lernzielorientierung (F(2, 216) = .696, p = .500, = .01) untersucht: Wie bei der
ersten Variante zeigen all diese Variablen keine signifikanten Interaktionseffekte zwi-
schen der Experimental- bzw. der Gruppe der Berufslernenden mit Lehrpersonen, die
vom Training profitiert haben, und der Kontrollgruppe iiber die drei Messzeitpunkte.

In Bezug auf die affektiv-motivationalen Variablen konnte somit einzig und allein
fiir die Lernanstrengung eine Wirksamkeit des Trainings bestitigt werden. Die Lern-
emotionen zeigen keine statistisch bedeutsamen Verbesserungen. Mit dieser neuen

Variante konnten also keine besseren Ergebnisse erzielt werden.

3.3.3 Bereichsspezifitiit

Im Anschluss an die Uberpriifung der Interventionswirkungen werden in diesem Kapitel
mogliche bereichs- bzw. fachspezifische Unterschiede zu den im Kapitel 3.3.2.1 darge-
stellten Hauptresultaten etwas genauer betrachtet. Hier stellt sich also die Frage, ob
Lernemotionen bereichsspezifisch organisiert sind und ob sich dadurch Unterschiede in
den Ausprigungen der beiden Ficher (allgemein bildender Unterricht versus Fachunter-
richt) zeigen. Da fiir eine bereichs- bzw. fachspezifische Betrachtung der Lernemotio-
nen pladiert wird (vgl. z.B. Gotz, 2004), sind in Bezug auf die Emotionen der Berufs-
schiiler beim Lernen Unterschiede zwischen dem allgemein bildenden Unterricht und
dem Fachunterricht zu erwarten. Fiir die vorliegenden Emotionsskalen konnten diese
Unterschiede zwischen den einzelnen Fichern nicht intra-, sondern nur interindividuell
gepriift werden. Dazu wurden die beiden Facher (ABU und FU) — differenziert nach der
Experimental- und Kontrollgruppe — miteinander verglichen. Es wurden jeweils z-Tests
fiir unabhingige Stichproben ausgehend von einem Signifikanzniveau von o = .05 mit
SPSS 11 gerechnet. Effektstirken (d) wurden auch berechnet. Nach Bortz und Doring
(1995) sind Effektgréssen von d = 0.20 als klein, 0.50 als mittel und 0.80 als gross zu

interpretieren.
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Tabelle 21
Mittelwertsvergleiche der Lernemotionen zwischen dem allgemein bildenden Unterricht

(ABU) und dem Fachunterricht (FU) der Experimentalgruppe

ABU-EG FU-EG Gruppenvergleich
Emotionen MZP M,y SDuy Mry SDry  Mrpy - Mygy t p d
t1 280 073 255 057 -0.25 -1.60 114 38
Freude 2 279 081 250 0.62 -0.29 -1.66 102 .40
3 286  0.84 261 0.70 -0.25 128 207 32
t1 256 093 241  0.67 -0.15 -0.80 427 .19
Arger 2 251 096 249 088 -0.01 0.05 961 .02
3 259 097 278 0.85 0.19 0.84 405 21
t1 242 085 217 0.60 -0.25 -1.46 149 34
Angst 2 205 067 204 057 -0.01 0.08 934 .02
3 233 083 230 0.8 -0.03 0.16 871 .04
t1 272 094 275 0.9 0.02 0.13 898 .04
Langeweile 275 091 271  0.64 -0.03 -0.18 858 .05
3 285 098 298 0.67 0.13 062 538 .15

Stichprobengrdsse: ABU: 31 < 1 = 36; FU: 33 =7 < 37.

p < .05 (2-scitig).

Die Tabellen 21 und 22 zeigen jeweils die Mittelwertsvergleiche der Emotionsskalen
zwischen den beiden Fichern (ABU und FU). Entgegen den Vermutungen ergibt sich
nur fiir eine Skala eine signifikante Abweichung zwischen dem allgemein bildenden
Unterricht und dem Fachunterricht: Bei der Kontrollgruppe erleben die Berufslernenden
des allgemein bildenden Unterrichts (M = 2.62, SD = 0.73) zum Messzeitpunkt t3 signi-
fikant mehr Freude als die Berufslernenden des Fachunterrichts (M = 2.19, SD = 0.68),
#(46) =2.09, p =.042, d = .61 (s. Tabelle 22). Es ist jedoch den Tabellen zu entnehmen,
dass die Berufsschiiler des allgemein bildenden Unterrichts bei allen Messzeitpunkten
sowohl bei der Kontrollgruppe als auch bei der Experimentalgruppe etwas hohere Werte
bei der Lernfreude angeben. Diese Unterschiede sind jedoch nicht signifikant, obwohl

die Effektstirken nicht ganz zu vernachldssigen sind.
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Tabelle 22
Mittelwertsvergleiche der Lernemotionen zwischen dem allgemein bildenden Unterricht

(ABU) und dem Fachunterricht (FU) der Kontrollgruppe

ABU-KG FU-KG Gruppenvergleich
Emotionen MZP M,y SDuy Mry SDry  Mrpy - Mygy t p d
t1 263 084 227 0.70 -0.36 -1.82 073 47
Freude 2 259 085 230 0.66 -0.29 -1.41 165 38
3 262 073 219 0.68 -0.42 209 042 61
t1 268 1.01 252 0.68 -0.16 071 481 .19
Arger 2 271 1.07 271  0.76 -0.00 0.02 .98 .00
3 257 069 284 0.6 0.27 1.18 244 35
t1 2.10 077 209 0.55 -0.01 0.07 947 .01
Angst 2 2.16 070 224  0.60 0.08 043 670 .12
£3 228  0.63 236 0.68 0.07 038 704 .12
t1 282 093 283 0.83 0.00 002 983 .01
Langeweile 287 083 287 0.67 0.01 003 973 .00
3 288 071 3.4 0381 0.29 1.16 252 34

Stichprobengrosse: ABU: 21 = n <29; FU: 27 =n < 31.
p <.05 (2-seitig).

Die in den Tabellen dargestellten Resultate geben also wenige Hinweise auf eine be-
reichsspezifische Organisation der Emotionen. Nur bei der Kontrollgruppe fiir die Skala
der Lernfreude zum Messzeitpunkt t3 werden signifikante Unterschiede zwischen dem
allgemein bildenden Unterricht und dem Fachunterricht offenbart. Dieser Befund ldsst
eine weitgehende Unabhingigkeit des Erlebens der meisten Emotionen, vor allem der
negativen Emotionen, vom Fach und damit keine bereichs- bzw. fachspezifische Orga-
nisation der negativen Emotionen in berufsschulischen Lernsituationen vermuten. Bei
dieser Aussage ist jedoch zu beriicksichtigen, dass sich die hier dargestellten Daten nur
auf interindividuelle Vergleiche beziehen. Diese interindividuelle Perspektive muss sich
jedoch nicht mit dem Erleben des Individuums decken. Intraindividuelle Analysen wa-

ren somit zusétzlich nétig.
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Da signifikante Wirkungen der Intervention in Bezug auf die Lernanstrengung ge-
funden wurden (s. Kapitel 3.3.2), wurde auch diese Variable in Bezug auf ihre Be-
reichsspezifitit tiberpriift. Die beiden Facher (ABU und FU) — differenziert nach der
Experimental- und Kontrollgruppe — wurden wiederum miteinander verglichen. Dazu
wurden ebenfalls z-Tests fiir unabhédngige Stichproben im SPSS 11 gerechnet (Signifi-

kanzniveau von o = .05) und Effektstiarken (d) berechnet.

Tabelle 23
Mittelwertsvergleiche der Lernanstrengung zwischen dem allgemein bildenden Unter-

richt (ABU) und dem Fachunterricht (FU) der Experimental- und der Kontrollgruppe

Anstren-

oung EG ABU-EG FU-EG Gruppenvergleich EG
Mgy SDusu. Mry.gG -
MZP ABU- ABU- Mrypo SDrv-sc ZMFU EG / p d
EG EG ABU-EG
tl 3.21 0.79 3.11 0.51 -0.10 -0.66 513 15
t2 3.12 0.71 3.08 0.53 -0.03 -0.23 818 .06
t3 3.18 0.68 2.82 0.56 -0.36 -2.34 .023 .58
Anstren- .
oung KG ABU-KG FU-KG Gruppenvergleich KG
Mgy SDysu. Mry.ke -
MZP ABU- ABU- Mevxe SDru-xc MFU KG / p d
KG KG ABU-KG
tl 3.28 0.59 3.20 0.54 -0.08 -0.58  .566 .14
t2 3.31 0.62 2.81 0.60 -0.50 -3.02  .004 .82
t3 3.03 0.54 2.74 0.66 -0.30 -1.67  .102 A48

Anmerkung. In der oberen Hélfte der Tabelle sind die Werte der Experimentalgruppe (EG) dargestellt und in der
unteren Hélfte die Werte der Kontrollgruppe (KG).

Stichprobengrésse: ABU-EG: 31 <n <36; FU-EG: 33 <n <37; ABU-KG: 21 =n <29; FU-KG: 27 < n <31.

p <.05 (2-seitig).

Die Tabelle 23 zeigt die Mittelwertsvergleiche der Anstrengungsskala zwischen den
beiden Fiachern (ABU und FU) der Experimental- und der Kontrollgruppe. Es ergeben
sich signifikante Abweichungen zwischen dem allgemein bildenden Unterricht und dem
Fachunterricht: Bei der Experimentalgruppe strengen sich die Berufslernenden des

allgemein bildenden Unterrichts (M = 3.18, SD = 0.68) zum Messzeitpunkt t3 signifi-
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kant mehr an als die Berufslernenden des Fachunterrichts (M = 2.82, SD = 0.56), #(63) =
2.34, p =.023, d = .58. Auch zu den anderen Zeitpunkten sind die Werte fiir die Lernan-
strengung der Berufsschiiler des allgemein bildenden Unterrichts etwas hoher, diese
Tendenzen sind jedoch nicht signifikant. Bei der Kontrollgruppe berichten die Berufs-
lernenden des allgemein bildenden Unterrichts (M = 3.31, SD = 0.62) zum Messzeit-
punkt t2 von signifikant mehr Lernanstrengung als die Berufslernenden des Fachunter-
richts (M = 2.81, SD = 0.60), #53) = 3.02, p = .004, d = .82. Ebenso bei der Kontroll-
gruppe sind die Anstrengungswerte zu den anderen zwei Messzeitpunkten beim allge-
mein bildenden Unterricht etwas hoher, diese Tendenzen sind jedoch auch nicht statis-
tisch bedeutsam.

Aus diesen Ergebnissen ist ersichtlich geworden, dass der allgemein bildende Un-
terricht entgegen den Annahmen den Berufsschiilern mehr Spass zu machen scheint.
Ausserdem strengen sie sich fiir dieses Fach mehr an. Was die Bereichs- bzw. Fachspe-
zifitdt betrifft, sprechen die oben dargestellten Resultate nicht sonderlich fiir eine fach-
spezifische Organisation der Lernemotionen bzw. vor allem der negativen Emotionen.
Allenfalls die Lernfreude weist auf eine solche Organisation und die Lernanstrengung

auf eine fachspezifische Organisation der Motivation der Berufslernenden hin.

3.4 Diskussion

In der Untersuchung I ist es gelungen, die postulierten holistischen Modelle der Lern-
emotionen der Berufsschiiler empirisch zu unterstiitzen sowohl fiir die frait-Emotionen
als auch fiir die state-Emotionen: Umwelt- (Autonomieunterstiitzung) und Personbedin-
gungen (Erwartungs- und Werteinschdtzungen) der Berufsschiiler beeinflussen ihre
trait-Emotionen, und diese Emotionen haben wiederum einen Einfluss auf ihre Lern-
strategien. Dieses Modell konnte bestdtigt werden fiir die Berufslernenden. Ausserdem
sollten die bereichsspezifischen motivationalen Uberzeugungen der Berufslernenden
bzw. ihre bereichsspezifischen Personbedingungen einen Einfluss auf ihre situations-
spezifischen state-Emotionen, Lernabsichten und Lernstrategien haben. Dieser Einfluss
sollte von den aktuelleren Erwartungs- und Werteinschétzungen (Selbstwirksamkeit und
Aufgabenanreiz) mediiert werden. Dieses Modell konnte teilweise bestétigt werden fiir
die Berufsschiiler. Wichtige Grundlagenforschungsfragen in Bezug auf Emotionen von

Berufslernenden bei selbstreguliertem Lernen konnten somit gekléart werden: Es konnte
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aufgezeigt werden, dass die Lernemotionen der Berufsschiiler im Zusammenhang mit
verschiedenen Facetten des selbstregulierten Lernens eine bedeutende Rolle spielen. Es
macht also durchaus Sinn, bei der Betrachtung des selbstregulierten Lernens auch affek-
tiv-motivationale Komponenten des Lernens — wie die in dieser Arbeit beschriebenen
Emotionen beim Lernen — zu beriicksichtigen. Ausserdem wurde deutlich, dass situierte
kontextsensitive Einfliisse auf die aktuellen Emotionen der Berufsschiiler wirken: Nicht
nur bereichsspezifische, sondern auch situationsspezifische Faktoren beeinflussen die
Emotionen.

Hinsichtlich der Intervention sind die Wirkungen auf affektiv-motivationale
Komponenten — mit Fokus auf die trait-Lernemotionen — gering. Einzig auf die Lernan-
strengung der Berufslernenden konnte mit Hilfe des Trainings Einfluss genommen
werden. Wahrscheinlich bemiihten sich die Berufsschiiler etwas mehr im Umgang mit
den neuen Lernstrategien, was sich in ihren Angaben zu ihrer Lernanstrengung bemerk-
bar machte. IThre Lernemotionen verdnderten sich jedoch nicht iiber die drei Messzeit-
punkte hinweg im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Intervention. Die trait-
Lernemotionen der Berufslernenden scheinen im Grossen und Ganzen mit der Ausnah-
me von Langeweile zeitlich stabil zu sein. Einige Wirkungen auf (meta-)kognitive Fak-
toren der Berufsschiiler hatte das Training jedoch, wie die Analysen von Tiaden (2006)
zeigen. Es gibt verschiedene Griinde, weshalb die Intervention nicht auf die Emotionen
der Berufslernenden gewirkt haben konnte. Bei Feldstudien wie dieser ist es sehr
schwierig, externale Variablen zu kontrollieren. Wahrscheinlich sind weitere als die in
dieser Arbeit angenommenen und in der Intervention vermittelten Faktoren nebst
Selbstregulation und Autonomieunterstiitzung wichtig fiir die Emotionen von Berufs-
schiilern. Oder die fehlende Verbesserung der von den Berufsschiilern wahrgenomme-
nen Autonomieunterstiitzung konnte daran schuld sein. Ausserdem braucht es vielleicht
etwas lidnger, um die frait-Lernemotionen zu verdndern bzw. um Veridnderungen fest-
stellen zu kénnen, da solche Konstrukte zeitlich eher stabil zu sein scheinen. Ein weite-
rer Grund kénnte sein, dass sich die ,, baseline der Emotionen der Berufsschiiler bei
jeder Befragung immer wieder angepasst hat. So wiren mogliche Verdnderungen gar
nicht messbar. D.h., vielleicht war das verwendete Messinstrument fiir eine solche Ver-
dnderungsmessung nicht geeignet. Weitere mdgliche Griinde fiir den Misserfolg des
Trainings hinsichtlich der Lernemotionen der Berufsschiiler sind im Kapitel 5 ,,Schluss-

diskussion‘ beschrieben.

- 133 -



Was die Bereichsspezifitit betrifft, wurden nur wenige Hinweise dafiir gefunden,
dass die Emotionen von Berufslernenden fachspezifisch organisiert sind. Wenn die
Emotionen der Berufsschiiler eher bereichsiibergreifend sind, dann stellt sich eine noch
grossere Herausforderung, iiber ein solches Training, wie sie in dieser Arbeit beschrie-
ben wurde, einen Einfluss auf sie nehmen zu kdnnen. Generellere Konstrukte der Emo-
tionen konnten ndmlich mehr von anderen Faktoren beeinflusst werden als von schuli-
schem Lernen, wie zum Beispiel von der Beliebtheit in der Peer-Gruppe, Verliebtheit,
dem Wohlbefinden zu Hause, dem Arbeitsverhiltnis etc. (vgl. Dreher & Dreher, 1985a,
1985b; Havighurst, 1982; Hofer, 2004).

Erstaunlich ist der Befund, dass der allgemein bildende Unterricht den Berufs-
schiilern etwas mehr Freude als der Fachunterricht zu bereiten scheint. Man wiirde an-
nehmen, dass sich die Berufslernenden eher fiir den Fachunterricht begeistern lassen
wiirden, da dieser mit ihrem ausgewéhlten und angestrebten Beruf einhergeht. Jedoch
konnte dieser Unterricht auch einiges anspruchsvoller und weniger entscheidend fiir die
berufliche Zukunft der Berufslernenden sein als der allgemein bildende Unterricht und
deshalb zu etwas niedrigeren Werten ihrer Lernfreude fithren. D.h. vor allem Fachlehrer
miissten dafiir sorgen, ihren Unterricht ,,emotional stimmig® zu gestalten.

Im Kapitel 5 zur ,,Schlussdiskussion® werden weitere Punkte zu den gefundenen
Resultaten aufgegriffen und diskutiert.

Aufgrund dieser Erkenntnisse wurde in einer zweiten Untersuchung nochmals
versucht, auf die emotionale Befindlichkeit der Berufslernenden Einfluss zu nehmen.
Die Interventionswirkungen wurden zusitzlich zum herkdémmlichen Fragebogen ,,Wie
lernen Sie?* mit einem aufgabenspezifischen, handlungsnahen Instrument iiberpriift.
Eventuell wiirden sich die Wirkungen besser anhand von aktuelleren state-Emotionen
wihrend einer Aufgabenbearbeitung ablesen lassen als von generelleren, iiberdauernde-
ren trait-Lernemotionen. Ausserdem wurden im Fragebogen ,,Wie lernen Sie?* Items
integriert, welche die Berufsschiiler direkt nach mdglichen Verdnderungen in Bezug auf
ihre Lernemotionen bei selbstreguliertem Lernen fragen. Nicht nur die Erhebungsme-
thoden, sondern auch das Untersuchungsdesign und das Trainingskonzept wurden ver-
andert: Die gesamte zweite Untersuchung sollte in einem etwas kleineren Rahmen in
nur einer Fachrichtung einer Berufsschule stattfinden, um sich auf die Projektmitwir-
kenden gezielt konzentrieren zu konnen. Die Workshops wurden aufgrund der dropout
Raten der ersten Untersuchung gekiirzt und dafiir intensiviert mit dem Fokus nur auf

den metakognitiven Strategien im Zusammenhang mit Selbstregulation und Autono-
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mieunterstiitzung. Ausserdem wurde jeweils mehr als eine Lehrperson pro Klasse trai-
niert, um die Implementierung in den Klassenzimmern zu verstdrken. Im néchsten Kapi-

tel (,,Untersuchung I1*) werden diese neuen Inhalte beschrieben.
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4 UNTERSUCHUNG II

4.1 Fragestellungen

Nachdem die Untersuchung I dargestellt wurde, wird in diesem Teil der Arbeit die Un-
tersuchung II présentiert. Die Fragestellungen dieser zweiten Untersuchung wurden
ebenfalls ausgehend von den im Kapitel 2 vorgestellten Annahmen zu den mdoglichen
Einflussfaktoren und Interventionsmassnahmen in Bezug auf Lernemotionen sowie aus
den gewonnenen Erkenntnissen der ersten Untersuchung abgeleitet. Hier sind vier
Hauptfragestellungen von Interesse: 1. Die Zusammenhinge der state-Emotionen mit
den aktuellen situationsspezifischen motivationalen Faktoren vor und nach der Aufga-
benbearbeitung sollen {iberpriift werden. 2. Es soll mit Hilfe von verschiedenen Messin-
strumenten analysiert werden, wie die neue bzw. gekiirzte und intensivierte Intervention
gewirkt hat. 3. Zusétzlich soll auf mogliche Unterschiede zwischen besseren und etwas
schwicheren Berufslernenden hinsichtlich ihrer Emotionen aufmerksam gemacht wer-
den. 4. Der Zusammenhang zwischen den verschiedenen Fragebogen soll untersucht
werden, um Aussagen iiber die Aufgabenspezifitit von state-Emotionen sowie iiber

trait- und state-Emotionsmasse machen zu konnen.

1. Uberpriifung der Zusammenhinge der affektiv-motivationalen  state-
Variablen: Inwiefern kann die Annahme bestétigt werden, dass es zwischen
den state-Emotionen und den situationsspezifischen motivationalen Faktoren
bedeutende Zusammenhinge gibt? Dies soll sowohl fiir die Emotionen vor als
auch nach der Aufgabenbearbeitung tliberpriift werden. Und inwiefern unter-
liegt die mentale Reprisentation einer Aufgabe Verdnderungen wéhrend der

Aufgabenbearbeitung?

Dem unmittelbaren Kontext wird Beachtung geschenkt: Es wird also der Einfluss der
situativen Einschdtzungen wéhrend tatsdchlich stattfindenden Lernepisoden auf die
state-Emotionen sowie auf die jeweiligen Zielsetzungen und -erreichungen
(Lernintention und berichtete Lernanstrengung) untersucht.

Weil die Berufsschiiler mit der Aufgabe und dem Aufgabenkontext interagieren
und deshalb die mentale Reprasentation einer Aufgabe wahrscheinlich einigen Verdnde-

rungen wihrend der Aufgabenbearbeitung unterliegt, ist es zudem von Interesse, die
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Beziehung zwischen den Emotionen vor Aufgabenbeginn und nach Beendigung der
Aufgabe zu untersuchen sowie den Zusammenhang zwischen der Lernabsicht vor Auf-

gabenbeginn und der im Nachhinein berichteten Lernanstrengung.

2. Interventionswirkungen: Inwiefern konnen die affektiv-motivationalen Kom-
ponenten bzw. die Emotionen der Berufslernenden von einem aus den Er-
kenntnissen der Untersuchung II verbesserten metakognitiven Lernstrategien-
training mit dem Fokus auf Selbstregulation und Autonomieunterstiitzung im

Vergleich zu einer Kontrollgruppe beeinflusst werden?

Es stellt sich die Frage, ob mit einem solchen Trainingsprogramm bessere Ergebnisse
als in der Untersuchung I erzielt werden konnen. Dies wird mit Hilfe des fachspezifi-
schen trait-Fragebogens und des aufgabenspezifischen, handlungsnahen state-
Fragebogens tiberpriift. Zudem werden Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle hin-
zugezogen. Es ist zu erwarten, dass die positive Emotion Lernfreude bei der Experimen-
talgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Training etwas zunimmt oder zumin-
dest stabil bleibt iiber die zwei Messzeitpunkte. Die negativen Emotionen Lernérger und
Lernlangeweile sollten etwas vermindert oder eine Zunahme verhindert werden. Lern-
angst konnte wie die beiden anderen negativen Emotionen vermindert, jedoch auch
erhoht werden, da durch das Training den Berufslernenden unbekannte, neue Lerntech-
niken vermittelt werden, die etwas Angst auslosen konnten. Ebenfalls die Autonomie-
unterstlitzung, die Lernanstrengung und die Lernzielorientierung sollten sich bei der
Experimentalgruppe im Unterschied zur Kontrollgruppe verbessern. Nur die Selbst-
wirksamkeit konnte unter dem Training ein wenig gelitten haben, weil die neuen Lern-
techniken etwas Unsicherheit mit sich bringen kdnnten. Nicht nur die trait-Emotionen,
sondern auch die situationsspezifischen affektiv-motivationalen Variablen — wie die
state-Emotionen — sollten sich in diesem Sinne verdndern. Der Einfluss der Intervention

auf (meta-)kognitive Komponenten wird in der Arbeit von Tiaden (2006) beschrieben.
3. Leistungsunterschiede: Und inwiefern gibt es Unterschiede iiber die Zeit hin-

weg zwischen besseren und etwas schwicheren Berufsschiilern in Bezug auf

thre Emotionen?
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Ausserdem werden die Berufsschiiler jeweils hinsichtlich ihrer emotionalen Befindlich-
keit in Abhéngigkeit von ihren schulischen Leistungen iiber die beiden Messzeitpunke
hinweg untersucht. Die Berufslernenden mit besseren Noten sollten iiber die Zeit mehr
Freude und weniger negative Emotionen aufweisen als die mit schlechteren Noten mit

der Ausnahme von Angst.

4. Vergleich der Fragebogen: Inwiefern sind die state-Emotionen aufgabenspe-
zifisch organisiert? Und inwiefern gibt es Zusammenhénge zwischen den trait-

und den state-Emotionsmassen?

Hier interessiert also zum einen die Uberpriifung der Annahme, dass die state-
Emotionen aufgabenspezifisch organisiert sind. Sind die Zusammenhénge der Emotio-
nen der Mathematik- und der Textaufgabe klein, so wiirde dies auf ein aufgabenspezifi-
sches Erleben dieser state-Emotionen hindeuten. Auch konnten sich Unterschiede in
den Auspriagungen der Emotionswerte der beiden unterschiedlichen Aufgaben (Mathe-
matik- und Textaufgabe) zeigen. Und zum anderen ist von Interesse, ob es bedeutsame
Zusammenhinge zwischen den Emotionswerten des fachspezifischen Fragebogens und
der aufgabenspezifischen Fragebogen gibt oder nicht, bzw. ob es tatsichlich Sinn
macht, zwischen fach- und aufgabenspezifischen Emotionsmassen (¢rait vs. state) zu

differenzieren.

Diesen Fragestellungen wird in diesem Teil der Arbeit nachgegangen, und iiber die
jeweiligen Ergebnisse wird im Ergebnisteil berichtet. In den nachfolgenden Kapiteln

wird jedoch als erstes die Methodik der Untersuchung II beschrieben.

4.2 Methode

4.2.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die Stichprobe wurde nach den Kriterien des in diesem Abschnitt beschriebenen Unter-
suchungsdesigns, die im Vorfeld der Untersuchung II von den Projektmitarbeitern fest-
gelegt wurden, ausgesucht und angefragt. Der Schulrektor sowie die betroffenen Lehr-

personen der gewerblich-industriellen Berufsfachschule (GIB) Liestal des Kantons
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Baselland waren an einer Teilnahme am Projekt ,,Forderung von Lernkompetenzen in
der Berufsbildung* interessiert. Die Lehrpersonen wirkten infolgedessen mit ihrer je-
weiligen Polymechaniker-Klasse im Projekt mit: An der Untersuchung II machten zu
Beginn sieben Lehrpersonen mit ihren gemeinsamen drei Klassen mit.

D.h. also, dass 61 Schweizer Polymechaniker Berufslernende des ersten Lehrjah-
res an dieser zweiten Studie teilnahmen. Das Durchschnittsalter der Versuchspersonen
lag bei 17,3 Jahren. Die Mehrheit der Berufslernenden ist méinnlichen Geschlechts
(99%), dies liegt daran, dass vor allem Ménner eine Polymechaniker-Lehre angehen.
Um die Experimentalgruppe mit einer Kontrollgruppe vergleichen zu kdnnen, wurden
die Lehrpersonen der Allgemeinen Gewerbeschule (AGS) Basel um eine Zusammenar-
beit gebeten. Die Versuchspersonen bzw. Schiiler der Kontrollgruppe stammten aus
demselben Beruf (Polymechaniker), demselben Lehrjahr (erstes Lehrjahr) und demsel-
ben Kanton (beide Basel). Die Kontrollgruppe setzt sich somit aus drei Klassen mit 38
Schweizer Polymechaniker-Berufsschiilern der Allgemeinen Gewerbeschule (AGS)
Basel mit ihren acht Lehrpersonen zusammen. Tabelle 24 gibt eine Ubersicht iiber die

Stichprobe.

Tabelle 24
Stichprobenbeschreibung (N = 99)

Experimentalgruppe (EG) Kontrollgruppe (KG)

3 Klassen mit 61 Berufslernenden 3 Klassen mit 38 Berufslernenden

Anmerkung. Die Angaben stammen aus dem Messzeitpunkt 2.

Bei den Berufsschiilern wurden Lernemotionen und deren mdgliche Einflussfaktoren
anhand eines fach- und eines aufgabenspezifischen Fragebogens (s. Kapitel 4.2.3 ,,Ver-
suchsmaterial®) iiber zwei Messzeitpunkte (vor und nach der Intervention) untersucht.
Das Versuchsdesign besteht aus einem Vergleich von Experimental- und Kontrollgrup-
pe (between-Vergleich) und von Daten derselben Lernenden aus zwei Messzeitpunkten
(within-Vergleich). Alle Versuchspersonen, sowohl aus der Experimental- wie auch aus

der Kontrollgruppe, fiillten den fachspezifischen Fragebogen fiir den Fachunterricht aus.
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Auch den aufgabenspezifischen Fragebogen zur Mathematikaufgabe fiillten die Berufs-
lernenden beider Gruppen aus. Den aufgabenspezifischen Fragebogen zum Text fiillten
hingegen nur die Berufslernenden der Experimentalgruppe aus (s. Kapitel 4.2.3). Die
Lehrpersonen der Versuchsgruppe besuchten vier Workshops zum selbstregulierten
Lernen (pro Klasse mehrere mitwirkende Lehrpersonen). Sechs der sieben Lehrperso-
nen nahmen bis zum Schluss an der Workshopreihe teil. Auch in dieser zweiten Unter-
suchung fungierten die Lehrer als Mediatoren, d.h. sie integrierten die in den
Workshops gewonnenen Erkenntnisse in den normalen Unterricht und vermittelten die

Lernstrategien an ihre Berufsschiiler.

4.2.2 Versuchsablauf

Die Untersuchung umfasste einen Zeitraum von nicht ganz einem halben Jahr (Septem-
ber 2005 bis Januar 2006). Die vier Workshops fanden ungeféhr ein Mal im Monat statt.
Abbildung 24 gibt einen Uberblick iiber den zeitlichen Verlauf der Workshops und
Erhebungen. Der Préa-Test (t1) fand statt, bevor die Intervention begonnen hatte. Die
Daten der Berufslernenden wurden mit dem fach- und aufgabenspezifischen Fragebo-
gen erhoben. Nachdem die vier Workshops abgehalten worden waren — also nach der
Interventionsphase — wurden die Berufsschiiler erneut befragt (Post-Test, t2). Die Erhe-
bungen (t1 und 2) wurden von den jeweiligen Lehrpersonen nach einer kurzen Instruk-
tion durchgefiihrt. Um Versuchsleitereffekte zu vermeiden, wurden Anleitungen formu-
liert, anhand derer die Schiiler in die Untersuchung eingewiesen wurden. Die Bearbei-
tungszeit der beiden Fragebogen lag jeweils bei hochstens 45 Minuten, also bei einer
Lektion. Die Lehrpersonen wurden zwei Mal nach ihren Einstellungen und ihrem Ver-
halten im Unterricht in Bezug auf selbstreguliertes Lernen befragt (s. dazu Elke, 2006).
Ausserdem wurden sie wihrend der Interventionsphase in ihrem Unterricht beobachtet

(s. dazu Werthemann, 2006).
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September Januar
2005 2006
Workshops 1-4
I I

Pra-Test Post-Test
t1 t2

v

Abbildung 24. Chronologie der Workshops und der Erhebungen der Untersuchung II.

Zusammenfassend wird aus den bisherigen Kapiteln deutlich, dass sich die zweite Un-
tersuchung aufgrund der aus Untersuchung I gewonnenen Erkenntnisse von der ersten
Untersuchung in den folgenden Punkten unterscheidet: In der Untersuchung II wurde
nur auf den Fachunterricht und auf Polymechaniker-Berufsschiiler des ersten Lehrjahres
fokussiert. Ausserdem wirkten dieses Mal mehrere Lehrer pro teilnehmende Klasse mit,
um Implementierungseffekte zu verstirken. Auch fanden nur vier Workshops statt. Dies
hat zum einen damit zu tun, dass nur eine Strategienart, diese dafiir aber intensiv, im
Mittelpunkt stand (ndmlich selbstregulierende metakognitive Strategien) und zum ande-
ren, dass hohe dropout-Effekte auf Seiten der Lehrpersonen auf diese Art vermieden

werden konnten.

4.2.3 Versuchsmaterial

4.2.3.1 Der fachspezifische trait-Fragebogen

Auch in der Untersuchung II wurde der fachspezifische Fragebogen ,,Wie lernen Sie?
verwendet, um die Interventionswirkungen des intensivierten Trainingskonzepts zu
untersuchen. Es handelt sich um fast denselben Fragebogen wie aus der Untersuchung I.
Nur bei der Einleitung steht jetzt neuerdings, dass der Fragebogen auf den Fachunter-
richt der Berufslernenden bezogen werden sollte. Ausserdem wurde ein zusétzlicher
neuer Teil integriert, der nur den Berufslernenden der Experimentalgruppe zum Mess-
zeitpunkt t2 vorgelegt wurde, um sie direkt nach ihren erlebten Interventionswirkungen

auch in Bezug auf ihre Emotionen (mit zwei Items: Freude und Langeweile) zu befra-
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gen (s. Anhang A und C: Untersuchung II). Ansonsten sind die Items genau dieselben
geblieben. Es handelt sich also hier um den fachspezifischen trait-Fragebogen, der zur
Datenerhebung der Untersuchung II vor und nach der Intervention verwendet wurde. In
der Tabelle 25 sind als Ubersicht wiederum alle benutzten Skalen und ihre Quellen
dargestellt (s. auch Tabelle 11). Im Kapitel 3.2.3.1 ,Der fachspezifische trait-
Fragebogen* sind all die Fragebogen prisentiert und beschrieben, die fiir die Fragebo-

genkonstruktion verwendet wurden.

Tabelle 25

Die Skalen des trait-Erhebungsinstruments der Untersuchung I1

. Cronbachs
Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (a)
Lernfreude: vor (1), wéhrend (4), nach (1) 81
Emotionen des Ler- Lernérger: vor (2), wihrend (3), nach (1) AEQ .81
nens Lernangst: vor (2), wéhrend (3), nach (1) .82
Lernlangeweile: vor (2), wahrend (4) a7
Ressourcenbezogene Anstrengung (7) LIST 76
Lernstrategien gung '
Wahrgenommene Wahrgenommene Autonomieunterstiit-
Autonomieunterstiit- & U 4 U LCQ .70
zung (5)
zung
Selbstwirksamkeit Selbstwirksamkeit (6) MSLQ .82
Lernzielorientierung Lernzielorientierung (3) AGQ .66
(Emotionen bei den 4 (Freude (1)) g(s)retff_r )
Ws) (Langeweile (1)) liert) )

Anmerkung. Die in Klammern gesetzten Skalen bzw. Items wurden nur den Berufslernenden der Experimentalgruppe
zum Messzeitpunkt t2 vorgelegt.
104 < N < 109.
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4.2.3.2 Der aufgabenspezifische state-Fragebogen

Wie bereits erwdhnt, wurde ein zusétzliches Instrument zur Erfassung von unter ande-
rem state-Emotionen bei der Aufgabenbearbeitung in der Untersuchung II verwendet,
welches anhand der Stichprobe der Untersuchung I zum Messzeitpunkt t3 in Bezug auf
die Zuverlidssigkeit liberpriift wurde (s. Kapitel 3.2.3.2 ,,Der aufgabenspezifische state-
Fragebogen®). Denn ausgehend von den beschriebenen theoretischen Annahmen ist es
ndtig, Emotionen nicht nur bereichsspezifisch, sondern auch situationsspezifisch zu
erfassen (s. Kapitel 2 ,,Theoretische Grundlagen*). Diesem Postulat wird in der Unter-
suchung II mit Hilfe des Fragebogens ,,Finden Sie die richtige Losung!“ nachgegangen
(s. Anhang B): Die Emotionen werden ,,nah an der Handlung* also vor und nach einer
Aufgabenbearbeitung gemessen. Die Erhebungen mit diesem Messinstrument in der
Untersuchung II dienen neben der Uberpriifung der Interventionswirkungen zusitzlich
zur Uberpriifung der situationsspezifischen Zusammenhiinge zwischen state-Emotionen
und motivationalen Variablen. Es handelt sich um fast denselben Fragebogen wie aus
der Untersuchung I. Nur die Skalen der state-Emotionen sind revidiert, d.h. etwas um-
formuliert und erweitert, worden. Zudem ist das Item zum intrinsischen Wert der Auf-
gabe sowie ein Item zur Selbstwirksamkeit umformuliert worden, und ein Item zur
Ergebnisbewertung nach der Bearbeitung der Aufgabe ist neu konstruiert worden. An-
sonsten sind die Items dieselben geblieben (s. Anhang D). Viele der Skalen sind ,,Ein-
Item-Skalen. Als Aufgaben wurden die Text- sowie die Mathematikaufgabe wieder
verwendet. Es gibt zwei bzw. vier Versionen dieses revidierten Fragebogens ,,Finden
Sie die richtige Losung!“: zwei Versionen fiir das Lesen von Text — eine fiir vor und
eine neue fiir nach der Intervention — und zwei fiir das Losen einer Mathematikaufgabe
— eine fiir vor und eine neue fiir nach der Intervention. Die beiden Textaufgaben sind
Aufgaben aus dem Lesekompetenztest, und die Mathematikaufgaben sind Aufgaben aus
dem Mathematiktest der PISA-Hauptstudie 2000 und 2003 (OECD Programme for
International Student Assessment). Die benutzten Aufgaben sind jeweils dhnlicher Art,
Qualitdt, Lidnge und Schwierigkeit. Ausser den unterschiedlichen Aufgaben sind die
Versionen genau gleich (s. Anhang B).

Hier handelt es sich also um die aufgabenspezifischen state-Fragebogen, die zur
Datenerhebung der Untersuchung II vor und nach der Intervention verwendet wurden.
Wie schon kurz erwdhnt wurde, fiillten die Berufslernenden der Experimental- und

Kontrollgruppe die aufgabenspezifischen Fragebogen mit den Mathematikaufgaben aus.
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Die aufgabenspezifischen Fragebogen mit den Textaufgaben wurden nur den Berufsler-
nenden der Experimentalgruppe vorgelegt. In der Tabelle 26 sind als Ubersicht wieder-
um alle benutzten Skalen und ihre Quellen dargestellt (s. auch Tabelle 12 zum Ver-
gleich). Im Kapitel 3.2.3.2 , Der aufgabenspezifische state-Fragebogen™ sind all die

Fragebogen prasentiert und beschrieben, die fiir die Erstellung des Fragebogens zum

Einsatz kamen.

Tabelle 26

Die revidierten Skalen des state-Erhebungsinstruments der Untersuchung 11

Zeit- . Cronbachs

punkt Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (a)

vor Emotionen State-Emotion I (6) OMQ & AEQ 73
Subjektive L

vor Kompetenz Aufgabenschwierigkeit I (1) OMQ —

vor Anreiz & Wert  Aufgabenanreiz (3) bzw. Selber .57
der Aufgabe Niitzlichkeit I (1) formuliert —

vor Anstrengung z(Alr)lstrengung I: Lernintention OMQ _

vor Subjektive Selbstwirksamkeit (3) WIRK & FAM .71
Kompetenz

nach Emotionen State-Emotion II (7) OMQ & AEQ .80
Subjektive L

nach Kompetenz Aufgabenschwierigkeit II (1) OMQ -

nach Anreiz & Wert  Wert der Aufgabe: Niitzlich-  Selber B
der Aufgabe keit IT (1) formuliert

Anstrengung II: Berichtete

nach Anstrengung Lernanstrengung (1) OMQ —
Ergebnisbe- .

nach wertung Ergebnisbewertung (1) OMQ —

Anmerkung. Zwei konstruierte Items zur State-Emotion wihrend der Aufgabenbearbeitung (Freude & Langeweile: a
= .70) wurden aus testtheoretischen Griinden nachtriglich ausgeschlossen. Zudem ist bei der Skala ,,(vor) Aufgaben-
anreiz“ die Reliabilitdt von o = .57 sehr gering, deshalb wird auf das Item ,Niitzlichkeit* fokussiert.

107 <N <109.
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4.2.3.3 Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle

Zusétzlich zu den beiden Fragebogen wurden Unterrichtsbeobachtungen wéhrend der
Interventionsphase — {liber vier Messzeitpunkte bzw. nach jedem Workshop — durchge-
fiihrt. Diese dienten dazu, die Implementierung der in den Workshops erworbenen In-
halte durch die Lehrpersonen in den Klassen und die daraus resultierenden Wirkungen
unter anderem auf die affektiv-motivationalen Faktoren der Berufsschiiler beobachten
und infolgedessen kontrollieren zu kénnen. Dazu wurde anhand einer Kriterienliste zur
Unterrichtsbeurteilung in Anlehnung an Fiiglister und Messner (1976) die emotionale
Befindlichkeit bzw. Motivation der Klasse auf einer vierstufigen Likert-Skala (von ,,Die
Klasse langweilt sich® bis ,,Die Klasse arbeitet aktiv und interessiert mit*) evaluiert in
Bezug auf die Mitarbeit der Klasse, auf das Interesse sowie auf die Aufmerksamkeit der
Schiiler (fiir eine detaillierte Beschreibung s. Werthemann, 2006).

Ausserdem wurden die Lehrpersonen gebeten, Unterrichtsprotokolle zu fiihren.
Diese bestehen u.a. aus derselben Kriterienliste zur Unterrichtsbeurteilung der emotio-
nalen Befindlichkeit bzw. Motivation der Klasse auf einer vierstufigen Likert-Skala
(von ,,Die Klasse langweilt sich* bis ,,Die Klasse arbeitet aktiv und interessiert mit®)
wie bei den Unterrichtsbeobachtungen. Dabei sollten die Projektmitwirkenden regel-
méssig liber die Trainingphase hinweg die Protokolle ausfiillen und den Untersuchungs-

bzw. Kursleitern zukommen lassen.

4.2.4 Workshops

Auch in der Untersuchung II wurden die Schiiler nicht direkt trainiert, sondern ihre
Lehrpersonen. Die Lehrer sollten eine Modellfunktion in Bezug auf selbstreguliertes,
autonomes Lernen ausiiben. Ausserdem sollten sie die in den Workshops erworbenen
Kenntnisse und Lernstrategien im Unterricht implementieren und somit an die Berufs-
lernenden weitergeben. Es wurde eine verbesserte ,,Checkliste* als Hilfsmittel fiir die
Implementierung der Strategien in den Klassenzimmern kreiert. Diese Checkliste sollte
von den Schiilern selbstindig oder unter Anleitung der Lehrperson als Leitfaden zum
selbstregulierten Lernen benutzt werden. Im Anhang F ist die fiir die Untersuchung II
entwickelte Checkliste ,,Die 4 Ws beim Lernen* zu finden. Die vier Workshops wurden

wiederum von den vier Kursleitern gefiihrt (einschliesslich der Verfasserin dieser Ar-
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beit). Sie fanden ca. ein Mal im Monat an jeweils einem Nachmittag statt und erstreck-
ten sich iiber knapp ein halbes Jahr. Fiir die Workshops wurden vor allem konkrete
Beispiele des Fachunterrichts der teilnehmenden Lehrpersonen verwendet. Tabelle 27
gibt eine Ubersicht der wesentlichen Inhalte der Workshops. Dieses Mal wurden haupt-
sdchlich metakognitive Strategien und Selbstregulation einschliesslich der Unterstiit-

zung von Autonomie trainiert.

Tabelle 27
Ubersicht der Workshops 1-4 mit Fokus auf metakognitiven Strategien

Workshop Inhalte

1 Selbsterfahrung der metakognitiven Strategien

2 Metakognitive Strategien beim Verstehen und Behalten

3 Umsetzung der metakognitiven Strategien

4 Unterrichtsvorbereitung mit Lernprozessintegration (metakognitive Strategien)

In Workshop 1 wurden die Lehrpersonen iiber die Zielsetzungen des Projekts ,,Forde-
rung von Lernkompetenzen™ und ihre Aufgaben als Projektmitwirkende informiert.
Lebenslanges Lernen soll fiir die Berufsschiiler durch das Erlernen von selbstregulier-
tem Lernen in der Berufsschule erreichbar werden. Dabei soll die Verantwortung fiir
das Lernen vom Lehrer auf den Schiiler iibertragen werden. Danach wurden von den
Teilnehmern Massnahmen gesammelt, die bereits von ihnen im Unterricht zur Aktivie-
rung der Selbstregulation der Berufslernenden eingesetzt wurden. Als nichstes durften
die Lehrpersonen Selbsterfahrungen der metakognitiven Prozesse sammeln. Dazu er-
hielten sie eine Problemldseaufgabe, die nach deren Bearbeitung im Sinne des selbstre-
gulierten Lernens besprochen wurde. Neben der Darstellung iiber das selbstregulierte
Lernen in vier Schritten (Planen, Uberwachen, Evaluieren und evtl. Anpassen) fiir die
Lehrpersonen (s. Abbildung 25) wurde die Checkliste der ,,4 Ws beim Lernen: Was
muss ich konnen? Wie mache ich es? Kann ich es auch wirklich? Und wenn ich es nicht
kann? fiir die Schiiler verteilt. Zum Schluss wurden die Projektmitwirkenden gebeten,

in Bezug auf selbstreguliertes Lernen und Ermdglichen von Schiileraktivitit ihren eige-
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nen Unterricht anhand eines Unterrichtsprotokolls zu reflektieren (vgl. Werthemann,

2006).

Abbildung 25. Workshop-Leitgedanke ,,Das selbstregulierte Lernen®.

Zu Beginn des zweiten Workshops wurden die Lehrer nach ihren Erfahrungen mit dem
Unterrichtsprotokoll gefragt, und sie erhielten dann Riickmeldung zu ihren ausgefiillten
Protokollen. Nach diesem Erfahrungsaustausch standen die metakognitiven Strategien
beim Verstehen und Behalten im Zentrum. Dazu wurde als erstes auf selbstreguliertes
Lernen im Umgang mit Texten fokussiert und zwar auf die metakognitiven Prozesse der
Zielsetzung und der Selbstevaluation im Zusammenhang mit dem Behalten von Infor-
mationen. Anhand eines Lehrbuchauszugs wurde erarbeitet, was an Selbstregulation bei
den Berufslernenden angestrebt werden kann. Als zweites wurde der Fokus auf selbst-
reguliertes Lernen beim Problemldsen gelegt, ndmlich auf die metakognitiven Prozesse
der Zielsetzung und der Selbstevaluation im Zusammenhang mit dem Verstehen von
Informationen. Anhand von Aufgaben wurden diese Inhalte aufgezeigt. Die Lehrperso-
nen erhielten als Hausaufgabe den Auftrag, mit Hilfe des Unterrichtsprotokolls die
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metakognitiven Strategien vermehrt in den Unterricht zu integrieren und mit Hilfe der
Checkliste ,,Die 4 Ws beim Lernen* den Schiilern an fachspezifischen Aufgaben den
,» Vierschritt™ bzw. die metakognitiven Strategien zu vermitteln. Ausserdem wurden sie
gebeten, den Kursleitern Beispielaufgaben und Materialien aus ihrem Unterricht zu-
kommen zu lassen.

Im dritten Workshop war die Umsetzung des Vierschritts bzw. der metakognitiven
Strategien von zentraler Bedeutung. Anhand von praktischen Beispielen sollten sich die
Lehrpersonen einen Uberblick iiber verschiedene Moglichkeiten der Umsetzung des
selbstregulierten Lernens im Unterricht verschaffen konnen. Sie sollten sich ihrer eige-
nen Rolle als Lehrperson im Zusammenhang mit der Aktivierung ihrer Schiiler bewusst
werden. Und sie sollten erfahren, wie sie im kommenden Unterricht mit dem Vierschritt
weiterfahren konnen. Dazu wurden in einem ersten Schritt Unterrichtssequenzen anhand
von zwei Videobeispielen (einem guten und einem schlechten Beispiel in Bezug auf
Autonomieunterstiitzung im Sinne des selbstregulierten Lernens) verglichen und die
Vor- und Nachteile der beiden Beispiele besprochen. In einem zweiten Schritt wurden
die eigenen Beispiele zu den bisherigen Umsetzungsversuchen von den Teilnehmern
présentiert und im Plenum diskutiert, um mdogliche Verbesserungsvorschldge machen zu
konnen. Die aus diesen Prasentationen gewonnenen Erkenntnisse wurden zusammenge-
fasst, und es wurde daraus ein Fazit fiir die weitere Umsetzung im Unterricht gezogen.

In Workshop 4 war das Hauptthema der Sinn und Zweck des Vierschritts. Es wur-
de also der Nutzen und Sinn der neuen Lehr- und Lernmethode reflektiert. Nach kurzer
Vergegenwirtigung des angestrebten Ziels der ,,4 Ws* wurde erkundet, wo die Schiiler
wohl den Sinn dieses strategischen Vorgehens im Sinne des Vierschritts sehen. D.h. es
wurden im letzten Workshop auch affektiv-motivationale Komponenten beim selbstre-
gulierten Lernen angesprochen. Zum Schluss dieses letzten Workshops wurde die
Umsetzung des Vierschritts am Beispiel einer Textaufgabe geiibt. Die Projektmit-
wirkenden erhielten den Auftrag, in zwei Gruppen je eine Unterrichtseinheit mit der
Integration des Lernprozesses vorzubereiten, um den Berufslernenden nebst dem Inhalt
des Textes vor allem den Sinn und Nutzen der 4 Ws zu demonstrieren und sie die 4 Ws
moglichst selbstdndig anwenden zu lassen. Dabei sollten den jeweiligen Lehrer- und
Schiileraktivititen Beachtung geschenkt werden. Nach Diskussion der Gruppenarbeiten

wurden die Lehrer in die Praxis entlassen.
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An diesem Trainingskonzept der Untersuchung II ist neu, dass der Fokus vor allem nur
auf eine Strategienart gelegt wurde, ndmlich auf die metakognitiven Strategien. Ausser-
dem wurde der ,,Dreischritt (Planen, Uberwachen, Evaluieren) der Untersuchung I zu
einem ,,Vierschritt (Planen, Uberwachen, Evaluieren und Anpassen) erweitert. Motiva-
tionale Inhalte waren jedoch auch von Bedeutung und wurden im letzten Workshop
explizit miteinbezogen. Zudem war das Konzept der Autonomieunterstiitzung in jedem
der Workshops gegenwirtig. Die metakognitiven Strategien wurden anhand von ver-
schiedenen Beispielen ofters wiederholt. Dieses Mal erhielten die Lehrpersonen bzw.
die Berufslernenden zur Vereinfachung und Intensivierung nur eine Checkliste als Hil-
fe. Die in den Trainings verwendeten Beispiele setzten sich aus Beispielen der Kurslei-
ter wie auch der Teilnehmer aus ihrem Fachunterricht zusammen, damit sie moglichst
konkret und im eigenen Klassenzimmer implementierbar waren. Auch wurde wihrend
den Workshops der Untersuchung II auf einen regen Austausch der Teilnehmer unter-
einander Wert gelegt, damit sie von ihren Erfahrungen gegenseitig profitieren konnten.
Um die Umsetzung des Vierschritts zu gewéhrleisten, wurden iiber alle Workshops
hinweg die Lehrpersonen dazu angehalten, die Unterrichtsprotokolle auszufiillen und

den Kursleitern abzugeben.

4.3 Ergebnisse

Nachdem das methodische Vorgehen der Untersuchung II beschrieben wurde, werden
nun die Ergebnisse zu den Fragestellungen présentiert (s. Kapitel 4.1 ,,Fragestellun-
gen®). Zuerst werden die Zusammenhinge der aktuellen Emotionen mit den aktuellen
Einschétzungen der Berufsschiiler, die mit dem situations- bzw. aufgabenspezifischen
Instrument gemessen wurden, préisentiert. Danach werden die anhand des fachspezifi-
schen Fragebogens untersuchten Interventionswirkungen dargestellt und im Anschluss
daran die mit Hilfe des aufgabenspezifischen Fragebogens tiberpriiften Trainingseffekte.
Zusitzlich werden die anhand von Unterrichtsbeobachtungen und -protokollen gemes-
senen Wirkungen der Intervention beschrieben. Dann werden die Unterschiede zwi-
schen den leistungsbesseren und den leistungsschwécheren Berufslernenden iiber die
Zeit hinweg analysiert. Zum Schluss wird auf den aufgabenspezifischen state-

Fragebogen etwas ndher eingegangen: Mogliche Zusammenhidnge bzw. Unterschiede
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zwischen den beiden Aufgaben (Mathematik- und Textaufgabe) sowie der Zusammen-

hang mit dem fachspezifischen frait-Fragebogen werden aufgezeigt.

4.3.1 Zusammenhéinge der state-Emotionen mit der aktuellen Motivation

In diesem Kapitel interessieren vor allem die Zusammenhédnge der state-Emotionen I
und II bzw. vor und nach der Bearbeitung der Mathematikaufgabe mit den aktuellen
situationsspezifischen Einschédtzungen der Aufgabe und der eigenen Kompetenzen der
Berufsschiiler. Um die Beziehungen zwischen den Emotionen und den entsprechenden
Variablen zu untersuchen, wurden bivariate Pearson-Korrelationen mit dem Statistik-
Programm SPSS 11 gerechnet. Dies betrifft also zusétzlich zu den state-Emotionen die
folgenden Variablen: Die Selbstwirksamkeitserwartung vor dem Ldsen der Aufgabe,
die Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit I und II bzw. vor und nach der Aufgaben-
bearbeitung, der Anreiz und Wert der Aufgabe I und II mit Fokus auf die Niitzlichkeit
der Aufgabe vor und nach dem Losen der Aufgabe, die Anstrengung I und II bzw. die
Lernintention vor der Bearbeitung und die berichtete Lernanstrengung nach der Bear-
beitung der Aufgabe sowie die Ergebnisbewertung nach der Aufgabenbearbeitung.

Die Korrelationsanalysen bestétigen signifikante Zusammenhénge zwischen den
state-Emotionen und den oben genannten Variablen. Um diese aufzeigen zu konnen,
wird zum einen die Korrelationstabelle mit den situationsspezifischen Variablen vor der
Aufgabenbearbeitung (s. Tabelle 28) und zum anderen die Tabelle mit den jeweiligen
Variablen nach der Aufgabenbearbeitung présentiert (s. Tabelle 29).

Der Tabelle 28 ist zu entnehmen, dass die state-Emotion 1 wie erwartet stark mit
der Selbstwirksamkeitserwartung positiv korreliert (» = .52). D.h., je besser das emotio-
nale Wohlbefinden, desto hoher ist die Selbstwirksamkeitserwartung der Berufsschiiler,
bzw. je hoher die Selbstwirksamkeitserwartung der Berufslernenden, desto besser fiih-
len sie sich vor der Aufgabenbearbeitung. Mit der Einschitzung der Aufgabenschwie-
rigkeit vor der Bearbeitung der Aufgabe korreliert die state-Emotion I erwartungsge-
miss negativ (r = -.43): Je schwieriger die Aufgabe, desto schlechter fiihlen sich die
Berufsschiiler. Der Zusammenhang zur Einschitzung der Niitzlichkeit ist auch bedeut-
sam und zwar signifikant positiv (» = .28). Je hoher der Nutzen der Aufgabe einge-
schitzt wird, desto besser ist das Gefiihl der Berufslernenden vor dem Losen der Auf-

gabe. Zwischen der Anstrengung bzw. der Lernabsicht vor dem Bearbeiten der Mathe-
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matikaufgabe und der state-Emotion I gibt es keinen signifikanten Zusammenhang.
Diese beiden Variablen scheinen unabhéngig voneinander zu sein: Die Lernintention hat
also weder einen bedeutsamen Einfluss auf die state-Emotion, noch hat die state-
Emotion einen signifikanten Effekt auf die Lernabsicht. Interessant ist der Befund, dass

die Lernintention nur mit der Niitzlichkeit der Aufgabe signifikant korreliert (» = .62).

Tabelle 28
Korrelationen der state-Emotion [ mit den aktuellen motivationalen Variablen vor der

Aufgabenbearbeitung inkl. Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen

Aufgaben- Niitzlichkeit

state- Selbstwirk- - Anstrengung
Emotion I samkeit [ schw1er1g- der Aufgabe I
keit I I

Selbstwirk- 5ok B B B B
samkeit | )
Aufgaben- s o
schwierigkeit I ~43 ~43 B B B
Niitzlichkeit s %
der Aufgabe I 28 21 04 B B
Anstrengung [ 18 18 .04 62%*% —
M 3.46 3.87 2.48 3.57 3.85
SD 0.71 0.71 1.06 1.05 0.90

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
108 =n <110 der EG & KG zum Zeitpunkt t1.
*p <.05 **p <.01 (2-seitig).

In der Tabelle 29 sind die Korrelationen der state-Emotion II zu den situationsspezifi-
schen motivationalen Variablen nach der Aufgabenbearbeitung aufgefiihrt. Wie bei den
Variablen vor der Aufgabenbearbeitung korreliert die state-Emotion II signifikant nega-
tiv mit der Aufgabenschwierigkeit (» = -.29) und signifikant positiv mit der Niitzlichkeit
der Aufgabe (» = .39). Auch ist der Zusammenhang zur Ergebnisbewertung bzw. zur

Einschitzung, wie gut man bei der Bearbeitung der Mathematikaufgabe war, statistisch
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bedeutsam (» = .33): D.h. je besser man seine Leistung bewertet, desto emotional besser
fiihlt man sich nach der Aufgabenbearbeitung. Die berichtete Lernanstrengung korreliert
nach dem Bearbeiten der Mathematikaufgabe im Gegensatz zur Anstrengung bzw.
Lernabsicht vor dem Bearbeiten signifikant positiv mit den Variablen state-Emotion II
(r = .20), Aufgabenschwierigkeit (» = .35) und Niitzlichkeit der Aufgabe (» = .52), je-
doch nicht mit der Ergebnisbewertung. Je schwieriger und je niitzlicher die erfolgreiche
Bearbeitung der Aufgabe eingeschétzt wird, desto mehr strengt man sich an. Und je

besser man sich fiihlt, desto grosser ist die Anstrengung.

Tabelle 29
Korrelationen der state-Emotion Il mit den aktuellen motivationalen Variablen nach

der Aufgabenbearbeitung

Aufgaben- Niitzlichkeit

gﬁﬁ-ﬁon I schwierig- der Aufgabe ﬁnstrengung E rgel;?li_ I
keit II 11 cwertung

Aufgaben- _Dgk . _ _ _
schwierigkeit I1 ’
Niitzlichkeit der f%
Aufgabe I1 39 01 B B B
Anstrengung 11 20% 35k S2%* — —
Ergebnisbewer- 33 -50%* 24 06 -
tung II
M 3.44 2.55 3.38 3.29 3.48
SD 0.77 1.16 1.12 1.14 1.14

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
72 = n =110 zum Zeitpunkt t1.
*p <.05 **p <.01 (2-seitig).

Des Weiteren wurden auch bivariate Pearson-Korrelationen berechnet, um jeweils den
Zusammenhang zwischen der state-Emotion vor und nach dem Losen der Mathematik-

aufgabe sowie zwischen den motivationalen Variablen vor und nach dem Bearbeiten
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der Aufgabe aufzuzeigen (s. Tabelle 30). Zusétzlich wurden jeweils #-Tests fiir abhingi-
ge Stichproben ausgehend von einem Signifikanzniveau von a = .05 im SPSS 11 ge-
rechnet, um die jeweiligen Variablen vor und nach der Aufgabenbearbeitung miteinan-
der zu vergleichen (s. Tabelle 31). Effektstirken (d) wurden auch berechnet. Nach Bortz
und Doring (1995) sind Effektgrossen von d = 0.20 als klein, 0.50 als mittel und 0.80

als gross zu interpretieren.

Tabelle 30
Korrelationen der Variablen vor mit den Variablen

nach der Aufgabenbearbeitung

Korrelation
state-Emotion I mit 4355
state-Emotion 11 )
Anstrengung I mit 57
Anstrengung I1 ’
Niitzlichkeit der Aufgabe I mit 675
Niitzlichkeit der Aufgabe 11 ’
Aufgabenschwierigkeit I mit 49

Aufgabenschwierigkeit 11

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
106 =n < 110 zum Zeitpunkt t1.
*p <.05 **p <.01 (2-seitig).

Aus Tabelle 30 wird ersichtlich, dass die Korrelationen der jeweiligen Variablen vor
und nach der Mathematikaufgabenbearbeitung erwartungsgemdss signifikant positiv
sind. D.h. beispielsweise, dass die Berufslernenden, die vorher angaben, sich gut zu
fiihlen, sich auch nach der Bearbeitung der Aufgabe gut fiihlten (» = .43). Am stérksten
ist die Korrelation zwischen der Niitzlichkeit der Aufgabe vor dem Losen der Aufgabe
mit der Einschétzung der Niitzlichkeit der Aufgabe nach dem Ldsen (» = .67). Die Lern-

intention hiangt ebenfalls stark mit der berichteten Lernanstrengung zusammen (r = .57).
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Auch die Einschidtzung der Aufgabenschwierigkeit vor der Aufgabenbearbeitung korre-
liert ziemlich hoch mit der Einschitzung der Schwierigkeit der Aufgabe nach der Auf-
gabenbearbeitung (» = .49).

Die Tabelle 31 stellt die Mittelwertsvergleiche dieser Variablen vor (I) und nach
(IT) der Aufgabenbearbeitung dar. Dabei ist zu erkennen, dass sich die state-Emotion |
der Berufsschiiler nicht signifikant von der state-Emotion II der Berufslernenden unter-
scheidet. Auch ist die Einschidtzung der Aufgabenschwierigkeit vor dem Bearbeiten der
Aufgabe fast gleich wie die Einschitzung nach der Bearbeitung. Hingegen gibt es statis-
tisch bedeutsame Unterschiede vor und nach der Aufgabenbearbeitung bei der Anstren-
gung und bei der Niitzlichkeit der Aufgabe: Vor der Aufgabenbearbeitung geben die
Berufslernenden also eine hohere Lernintention an (M = 3.82, SD = 0.90), als dass sie
sich im Nachhinein in ihren Augen beim Losen der Aufgabe auch angestrengt haben (M
= 3.29, SD = 1.14), #(106) = 5.66, p = .000, d = .77. Ahnlich verhilt es sich mit der
Einschitzung der Niitzlichkeit der Aufgabe: Zu Beginn wird die erfolgreiche Bearbei-
tung dieser Aufgabe von den Berufsschiilern als niitzlicher bewertet (M = 3.56, SD =
1.04) als im Nachhinein (M = 3.38, SD = 1.12), #(107) =2.07, p = .041, d = .28.

Tabelle 31

Mittelwertsvergleiche der Variablen vor und nach der Aufgabenbearbeitung

vor (I) nach (II) Vergleich

Variablen M,,, SDv.r My SDuaen AA?"’ ) t p d
nach

state-Emotion 3.46 0.71 3.44 0.77 0.02 0.22 .826 .03

Anstrengung 3.82 0.90 3.29 1.14 0.53 5.66 .000 a7

Niitzlichkeit
dor Aufgabe 36 104 338 L2 018 207 041 28
Aufgaben- 549 106 253 115 -005  -043 667 .06
schwierigkeit

Stichprobengrésse: 106 < n < 109 zum Zeitpunkt t1.
p <.05 (2-seitig).

Mit Hilfe dieser Analysen konnte in diesem Kapitel die Annahme bestitigt werden, dass

die state-Emotionen bedeutsame Zusammenhdnge zu den situationsspezifischen motiva-
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tionalen Variablen aufweisen. Auch scheint es Effekte der situativen Einschitzungen
nicht nur auf die Emotionen, sondern auch auf die Lernanstrengung zu geben.

Die Korrelationen der Variablen vor der Aufgabenbearbeitung mit den Variablen
nach der Bearbeitung der Mathematikaufgabe sind recht hoch. Die Ergebnisse der
t-Tests deuten jedoch darauf hin, dass die mentalen Reprisentationen einer Aufgabe
tatsdchlich einigen Verdnderungen wihrend der Aufgabenbearbeitung unterliegen, weil
die Berufsschiiler mit der Aufgabe und dem Aufgabenkontext interagieren. Zwar gibt es
keine Hinweise darauf, dass dies fiir die state-Emotionen der Berufslernenden der Fall
ist, die Lernanstrengung und die Einschitzung der Aufgabenniitzlichkeit liefern aber

Anzeichen dafiir.

4.3.2 Interventionswirkungen gemessen mit Hilfe des fachspezifischen Fragebogens

,Wie lernen Sie?“

Nachdem die Zusammenhédnge der state-Emotionen mit den situationsspezifischen
motivationalen Variablen beschrieben wurden, beschéftigt sich dieses Kapitel damit, die
erwiinschten Wirkungen der Intervention auf affektiv-motivationale Faktoren, sprich
vor allem auf die Lernemotionen, zu préasentieren. Wie in der Untersuchung I interes-
siert ndmlich auch hier die Fragestellung, inwiefern nebst den direkt trainierten meta-
kognitiven Strategien affektiv-motivationale Faktoren von solch einem gekiirzten und
intensivierten Lernstrategientraining mit Fokus auf Selbstregulation und Autonomieun-
terstiitzung beeinflusst werden kdnnen. Die Trainingseffekte auf (meta-)kognitive Fak-
toren werden in der Arbeit von Tiaden (2006) beschrieben. Die Wirkungen der Inter-
vention auf affektiv-motivationale Faktoren wurden anhand der Experimental- im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe tiber die beiden Messzeitpunkte vor und nach der Interventi-
on erforscht. Zusitzlich wurden die Berufsschiiler der Experimentalgruppe direkt nach
moglichen Verdnderungen in Bezug auf ihre Emotionen dank den metakognitiven Stra-

tegien befragt.
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4.3.2.1 Wirkungen auf die Experimental- im Vergleich zur Kontrollgruppe

Wie in der Untersuchung I wurden die affektiv-motivationalen Variablen, die im Kapi-
tel 3.3.1.1 ,,Modelliiberpriifung A*“ im Rahmen des holistischen Modells zu den Ursa-
chen und Wirkungen von trait-Lernemotionen dargestellt wurden, auf die Wirksamkeit
der zweiten Intervention tiberpriift. Die Resultate dazu werden in diesem Kapitel darge-
stellt. Dies betrifft die Lernemotionen Freude, Angst und Langeweile sowie zusédtzlich
Lernirger. Es ist zu erwarten (s. Kapitel 4.1 ,,Fragestellungen), dass dank dem Training
die positive Emotion Freude bei der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontroll-
gruppe ohne Training iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg etwas zugenommen hat
oder zumindest stabil geblieben ist. Die negativen Emotionen Arger und Langeweile
sollten etwas vermindert oder eine Zunahme verhindert werden. Angst konnte wie die
beiden anderen negativen Emotionen vermindert jedoch auch erhoht werden. Weiter
wurden wiederum die Lernanstrengung sowie die Autonomieunterstiitzung, Selbstwirk-
samkeit und Lernzielorientierung iiber die Messzeitpunkte 1 und 2 analysiert. Auch die
Variablen Autonomieunterstiitzung, Lernzielorientierung und Lernanstrengung sollten
sich bei der Experimental- im Vergleich zur Kontrollgruppe verbessern, nur die Selbst-
wirksamkeit konnte unter dem Training ein wenig gelitten haben. Zur Uberpriifung der
Wirksamkeit des Trainings wurden zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) mit
Messwiederholung in einem Faktor mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 11 gerech-
net. Ein Treatment-Effekt wiirde durch eine signifikante Messzeitpunkt (t1, t2) x Grup-
pen (EG, KG) Interaktion aufgedeckt werden. Dabei wird von einem Signifikanzniveau
von a = .05 ausgegangen. Effektstirken (f) wurden anhand der partiellen Eta Quadrate
(n®) berechnet. Nach Bortz und Déring (1995) sind Effektgrossen von £= 0.10 als klein,
0.25 als mittel und 0.40 als gross zu interpretieren.

Tabelle 32 gibt eine Ubersicht der Mittelwerte und Standardabweichungen der un-
tersuchten Variablen. Ubereinstimmend mit den Daten der Untersuchung I zeigen die
Lernemotionen fiir den Fachunterricht alle keine signifikanten Interaktionen zwischen
der Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) iiber die zwei Messzeitpunkte (s.
Abbildungen 26, 27, 28 und 29).

- 156 -



Tabelle 32

Mittelwerte und Standardabweichungen der tiberpriiften Variablen

EG KG
Variablen MZP Mg SDrc Mg SDx¢
t1 2.63 0.75 2.80 0.77
Freude
t2 2.39 0.84 2.56 0.74
. t1 2.55 0.82 2.44 0.64
Arger
t2 2.88 1.03 2.64 0.90
t1 2.19 0.72 2.28 0.76
Angst
t2 2.16 0.82 2.10 0.79
. t1 2.89 0.76 2.77 0.77
Langeweile
t2 3.07 0.93 2.73 0.72
o t1 4.03 0.62 3.82 0.55
Lernzielorientierung
t2 3.55 0.72 3.73 0.69
) . t1 3.67 0.50 3.50 0.57
Selbstwirksamkeit
t2 3.32 0.69 3.51 0.48
t1 3.25 0.65 3.46 0.61
Anstrengung
t2 3.01 0.80 3.23 0.67
. t1 3.29 0.55 3.16 0.65
Autonomieunterstiitzung
t2 2.93 0.69 2.97 0.84

Stichprobengréosse: EG: 59 =n <61; KG: 37 <n < 38.

In der Abbildung 26 ist die Lernfreude der Berufslernenden dargestellt. Die Interaktion
ist nicht signifikant (F(1, 97) = .001, p = .979, f=.00). Es gibt jedoch einen signifikan-
ten Messzeitpunkteffekt (F(1,97) = 11.15, p = .001, /= .34). D.h., dass die Experimen-
tal- und die Kontrollgruppe iiber die Zeit hinweg weniger Freude im Fachunterricht
erleben. Freude scheint also im Gegensatz zur Untersuchung I doch nicht so stabil zu
sein, sondern abzunehmen, wie Studien in anderen Schulen auch schon belegt haben (s.
Kapitel 2.1.5.1 zur ,,Freude” sowie z.B. Jerusalem & Mittag, 1999). Die Intervention

konnte jedoch bei der Experimentalgruppe diesem Absinken der Lernfreude nicht ent-

gegenwirken.
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Abbildung 26. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lernfreude tiber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention. Stichproben-

grosse: EG: n =61, KG: n=38.
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Abbildung 27. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lerndrger iiber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention. Stichproben-

grosse: EG: n =61, KG: n=38.
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Lernirger ist in der Abbildung 27 prisentiert. Hier gibt es ebenfalls keine signifikante
Interaktion (F(1, 97) =.679, p = .412, f=.08). Auch ist wie bei der Freude ein signifi-
kanter Messzeitpunkteffekt zu sehen (F(1,97) = 12.19, p = .001, f'= .36): Im Einklang
mit der Untersuchung I zeigen die Experimental- und Kontrollgruppe des Fachunter-
richts iiber die Zeit hinweg mehr Arger. Von einer Stabilitit dieser Emotion kann nicht

die Rede sein.
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Abbildung 28. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf

Lernangst liber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention. Stichproben-

grosse: EG: n =61, KG: n=38.

In der Abbildung 28 ist die Lernangst dargestellt. Es ist kein bedeutsamer Interaktions-
effekt vorhanden (F(1, 97) = 1.00, p = .320, /= .10). Auch gibt es keinen signifikanten
Messzeitpunkt- oder Gruppeneffekt in Bezug auf die Lernangst. D.h., dass die Lern-
angst liber die Zeit stabil geblieben ist und dass die Angstwerte der beiden Gruppen (EG
und KG) sich dhneln. Ebenso bei der Langeweile gibt es weder eine signifikante Inter-
aktion (£(1, 97) = 2.36, p = .127, f= .16) noch einen bedeutsamen Messzeitpunkt- oder
Gruppeneffekt (s. Abbildung 29).
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Abbildung 29. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf
Lernlangeweile liber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention. Stichpro-

bengrosse: EG: n =61, KG: n =38.

Interessant wird es vor allem bei der Betrachtung der restlichen affektiv-motivationalen
Variablen. Bei der Anstrengung zeigt sich zwar im Unterschied zur Untersuchung I
keine signifikante Interaktion (£(1,97) = .011, p = .918, f=.00). Auch bei der Autono-
mieunterstiitzung ist kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen der Experimental-
und der Kontrollgruppe iiber die beiden Messzeitpunkte nachweisbar (#(1,94) = 1.57, p
= .213, /= .02). Aber es scheint eine Erkldrung dafiir gefunden zu sein, warum das
Training auf die Lernemotionen keinen — zumindest messbaren — Einfluss hatte: Die
Lernzielorientierung und die Selbstwirksamkeitserwartung der Experimentalgruppe
nehmen im Vergleich zur Kontrollgruppe iiber die beiden Messzeitpunkte signifikant
ab. Etwas iiberraschend ist diese Abnahme der Wertkomponente Lernzielorientierung
der Berufslernenden der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe von tl
zu t2 (Interaktionseffekt: F(1,94) = 6.00, p = .016, f = .25; s. Abbildung 30). D.h., dass
das Lernen im Sinne vom Beherrschen des Lernstoffs der Experimentalgruppe weniger
wichtig geworden ist. Vielleicht deshalb, weil in den Trainings der Fokus vom Lernstoff
auf den Lernprozess gelenkt wurde. Das Ziel, etwas beherrschen zu wollen, wurde viel-

leicht gar nicht mehr verfolgt, sondern es wurde wahrscheinlich eher darauf fokussiert,
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beim Lernen nach dem Prinzip des Vierschritts ,,richtig® vorzugehen. Weniger erstaun-
lich ist die Abnahme der Erwartungskomponente Selbstwirksamkeitserwartung der
Berufslernenden der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe von tl zu t2
(Interaktionseffekt: F(1,94) = 5.46, p = .022, f = .24; s. Abbildung 31). D.h., dass die
Selbstwirksamkeit der Experimentalgruppe unter dem neuen Trainingskonzept bzw.
unter den neuen Lerntechniken etwas gelitten hat. Da ist es auch nicht weiter verwun-
derlich, dass die Lernemotionen mit Hilfe des Trainings nicht positiv beeinflusst wor-
den sind, da diese beiden Erwartungs- und Werteinschitzungen als wichtige Pradiktoren

von schulischen Lernemotionen gelten (s. Abbildung 12).
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Abbildung 30. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf

Lernzielorientierung iiber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention.

Stichprobengrdsse: EG: n =59, KG: n = 37.
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Abbildung 31. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf

Selbstwirksamkeit iiber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Intervention. Stich-

probengrosse: EG: n =59, KG: n=37.

In Bezug auf die affektiv-motivationalen Variablen haben sich also einzig und allein die
Erwartungs- und Werteinschdtzungen aufgrund der Intervention verdndert. Die Lern-
emotionen zeigen keine statistisch signifikanten Verbesserungen. Die Resultate deuten
jedoch darauf hin, dass die Emotionen von Berufslernenden doch nicht so stabil zu sein

scheinen, wie bisher angenommen, dies betrifft vor allem Lernfreude und Lernérger.

4.3.2.2 Wirkungen des Vierschritts auf die Experimentalgruppe

Wie in der Methode erwihnt wurde, wurden im Fragebogen fiir die Berufslernenden der
Experimentalgruppe zwei zusitzliche Items zum Messzeitpunkt t2 hinzugefiigt, um ihre
Emotionen bzw. die Einstellungen dieser Schiiler hinsichtlich dem in ihren Klassen
eingefiihrten Vierschritt zu erfassen, indem sie direkt danach gefragt wurden (s. Kapitel
4.2.3.1 ,,Der fachspezifische trait-Fragebogen®). Nun interessieren natiirlich auch diese
Angaben der Versuchspersonen, auch wenn weder ein Vergleich zwischen den Items

vor und nach der Intervention moglich ist noch zwischen der Experimental- und der
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Kontrollgruppe. Trotzdem konnen die Werte einen Anhaltspunkt geben, wie die
Berufsschiiler den Vierschritt empfunden haben. Diese werden nachfolgend in der

Tabelle 33 dargestellt.

Tabelle 33
Mittelwerte und Standardabweichungen der zusdtzlichen

Items bei der Experimentalgruppe zum Zeitpunkt t2

Emotionen M SD Min Max
Freude 1.93 1.09 1 4
Langeweile 3.70 1.27 1 5

Stichprobengrosse: 60 < n < 61.

In Bezug auf die Lernfreude wurden die Berufsschiiler danach gefragt, ob sie dank dem
Vierschritt mehr Freude am Lernen spiirten. Die deskriptive Statistik dazu ist ziemlich
erniichternd: Auf einer Likert-Skala von eins bis fiinf antworteten die Berufsschiiler
durchschnittlich mit M = 1.93, SD = 1.09. Dieser Durchschnitt ist recht tief und
impliziert, dass der Vierschritt bzw. diese metakognitive Strategie keinen positiven
Einfluss auf die Lernfreude der Berufsschiiler hatte. Was die Langeweile betrifft,
wurden die Berufslernenden dazu angehalten anzugeben, ob der Vierschritt sie
langweilt. Auch diese deskriptiven Daten sprechen fiir sich (M = 3.70, SD = 1.27). Der
Durchschnitt ist ndmlich eher hoch und deutet darauf hin, dass der Vierschritt von den
Berufsschiilern als langweilig empfunden wurde.

Diese Ergebnisse gehen mit den Resultaten der Varianzanalysen des vorherigen
Kapitels einher. Solche im Unterricht implementierten Selbstregulationstechniken
machten den Berufsschiilern anscheinend keinen Spass, so ist es auch nicht erstaunlich,
dass sich entgegen den Annahmen die Lernemotionen aufgrund des Trainings kein
bisschen verbesserten. Es wire zu erwarten gewesen, dass die Berufslernenden dank
den neuen Strategien mehr Erfolg am Lernen sowie mehr Autonomie verspiirt hitten,

was zu erhohter Lernfreude fithren soll. Anscheinend war dies nicht der Fall.
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4.3.3 Interventionswirkungen gemessen mit Hilfe des aufgabenspezifischen Frage-

bogens ,,Finden Sie die richtige Losung!*

In diesem Kapitel werden auch die moglichen Trainingseffekte auf affektiv-
motivationale Faktoren beschrieben. Dieses Mal wurde jedoch zur Uberpriifung der
Wirksamkeit der Intervention ein anderes Fragebogenverfahren gewihlt. Und zwar
wurde der Einfluss auf die state-Emotionen mit Hilfe des aufgabenspezifischen Frage-
bogens tiberpriift. Dies wurde bis anhin anhand der Experimental- im Vergleich zur

Kontrollgruppe iiber die beiden Messzeitpunkte vor und nach der Intervention erforscht.

Die aus der Theorie abgeleiteten (s. Kapitel 2.3.5 ,,Situationsspezifische Ursachen und
Wirkungen von Lernemotionen‘) sowie die fiir diese Untersuchung wichtigen affektiv-
motivationalen state-Variablen — bzw. vor allem die state-Emotionen — wurden auf die
Wirksamkeit der zweiten Intervention hin iiberpriift. D.h., dass die Berufslernenden
direkt vor und nach der Mathematikaufgabenbearbeitung ihre aktuellen Emotionen und
Motivation einschétzen mussten. Die Resultate dazu werden in diesem Kapitel darge-
stellt. Dies betrifft die state-Emotionen vor (I) und nach der Aufgabenbearbeitung (II)
sowie die motivationalen Variablen. Die Trainingseffekte auf die handlungsnahen me-
takognitiven Variablen sind in der Arbeit von Tiaden (2006) dargestellt. Es ist zu erwar-
ten (s. Kapitel 4.1 ,,Fragestellungen®), dass dank dieser verbesserten Messmethode ,,nah
bei den Handlungen* der Berufsschiiler und dem Training bzw. der erlernten Bearbei-
tung der Aufgaben im Sinne des selbstregulierten Lernens die state-Emotionen I und II
der Experimental- im Vergleich zur Kontrollgruppe etwas zugenommen haben {iber die
beiden Messzeitpunkte. Je hoher die Werte der state-Emotionen sind, desto besser ist
die emotionale Befindlichkeit der Berufsschiiler. Auch die motivationalen Einschitzun-
gen und die Anstrengung sollten sich bei der Experimental- im Vergleich zur Kontroll-
gruppe verbessert haben, ausser die state-Selbstwirksamkeit konnte unter dem Training
ein wenig gelitten haben. Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings wurden er-
neut zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) mit Messwiederholung in einem Fak-
tor mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 11 berechnet. Ein Treatment-Effekt wiirde
wiederum durch eine signifikante Messzeitpunkt (t1, t2) x Gruppen (EG, KG) Interakti-
on aufgedeckt werden, deshalb wird vor allem auf die Interaktionseffekte fokussiert
(Signifikanzniveau von o = .05). Effektstirken (f) wurden anhand der partiellen Eta

Quadrate (%) berechnet.
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Tabelle 34
Mittelwerte und Standardabweichungen der state-Emotionen

vor (1) und nach (1) der Mathematikaufgabenbearbeitung

EG KG
Emotionen Mg SDrc Mg SDxk¢
State-Emotion I t1 3.46 0.80 3.43 0.59
State-Emotion I t2 3.25 0.68 3.32 0.61
State-Emotion 11 t1 3.34 0.71 3.49 0.78
State-Emotion II t2 3.07 0.81 3.29 0.81

Stichprobengrésse: EG: 57; KG: 37.

In der Tabelle 34 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der state-Emotionen
prisentiert. Ubereinstimmend mit den Daten des fachspezifischen trait-Fragebogens
zeigen auch die state-Emotionen I und II bzw. vor und nach der Bearbeitung der Ma-
thematikaufgabe keine signifikanten Interaktionen zwischen der Experimental- (EG)
und der Kontrollgruppe (KG) iiber die Messzeitpunkte vor und nach der Intervention
(state-Emotion I: F(1, 92) = .441, p = .508, f= .01; state-Emotion 1I: F(1, 92) =.117, p
=.733, f=.03; s. Abbildung 32). Bei der state-Emotion I bzw. vor der Bearbeitung der
Mathematikaufgabe konnen gar keine bedeutsamen Effekte festgestellt werden. Bei der
state-Emotion II bzw. nach der Aufgabenbearbeitung gibt es einen signifikanten Mess-
zeitpunkteffekt (F(1,92) = 6.19, p = .015, f=.26). D.h., dass sich die Experimental- und
die Kontrollgruppe beim zweiten Messzeitpunkt nach dem Bearbeiten der Mathematik-
aufgabe emotional weniger gut flihlten als zum ersten Messzeitpunkt. Wahrscheinlich
hatten die Berufsschiiler keine Freude daran, nochmals so eine Aufgabe gelost haben zu

miissen.
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Abbildung 32. Interventionswirkung fiir die EG im Vergleich zur KG in Bezug auf die
state-Emotionen I und II bzw. vor und nach der Mathematikaufgabenbearbeitung iiber

die beiden Messzeitpunkte hinweg. Stichprobengrosse: EG: n =57, KG: n = 37.

Die aktuellen motivationalen Erwartungs- und Werteinschitzungen (£(1,92) = .522, p =
472, f=.08; F(1,92) =.164, p = .686, f=.00) und die Anstrengung bzw. die Lerninten-
tion vor der Aufgabenbearbeitung (F(1,92) = 2.10, p = .151, f= .15) und die berichtete
Lernanstrengung nach dem Losen der Mathematikaufgabe (F(1,91) = .000, p = .988, =
.00) haben sich bei der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe ebenfalls
nicht bedeutsam verindert iiber die Zeit hinweg.

Somit konnten auch mit Hilfe dieses aufgabenspezifischen Instruments keine
Verbesserungen der state-Emotionen und der affektiv-motivationalen Variablen festge-

stellt werden.

4.3.4 Interventionswirkungen gemessen anhand von Unterrichtsbeobachtungen

und -protokollen

4.3.4.1 Unterrichtsbeobachtungen

Wie bereits erwdhnt, wurden zusétzlich zu den beiden Fragebogen Unterrichtsbeobach-
tungen tiiber vier Messzeitpunkte bzw. nach jedem Workshop durchgefiihrt, um die
Implementierungsversuche der Projektmitwirkenden bzw. Lehrpersonen und die daraus
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resultierenden Trainingseffekte unter anderem auf die affektiv-motivationalen Faktoren
der Berufsschiiler beobachten zu konnen (fiir weitere Analysen s. Werthemann, 2006).
Dazu wurde anhand einer Kriterienliste zur Unterrichtsbeurteilung in Anlehnung an
Fiiglister und Messner (1976) die emotionale Befindlichkeit bzw. Motivation der Klasse
auf einer vierstufigen Likert-Skala evaluiert.

In Ubereinstimmung mit den Auswertungen der Fragebogen kann mit Hilfe der
Unterrichtsbeobachtungen keine Verbesserung hinsichtlich der von aussen wahrge-
nommenen emotionalen Befindlichkeit bzw. Motivation der Klasse festgestellt werden
ausser bei einer der sechs Lehrpersonen. Bei allen anderen fiinf Lehrpersonen wurden
ausgehend von den unternommenen Beobachtungen die Motivationswerte der Klassen
auf einer Skala von eins bis vier bereits zu Beginn als drei eingeschdtzt. Diese Werte
verdnderten sich auch nicht wihrend und nach der Interventionszeit. Einzig bei einer
Lehrperson verbesserten sich die Werte von zwei auf drei und bewegten sich somit auf
das gleiche Niveau der anderen Lehrpersonen. Diese Auswertungen sind jedoch auf-

grund der kleinen Stichprobe deskriptiver Natur und deshalb mit Vorsicht zu behandeln.

4.3.4.2 Unterrichtsprotokolle

Zusitzlich zu den durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen wurden die Lehrpersonen
gebeten, Unterrichtsprotokolle auszufiillen. Diese beinhalten u.a. dieselbe Kriterienliste
zur Unterrichtsbeurteilung der emotionalen Befindlichkeit bzw. Motivation der Klasse
auf einer vierstufigen Likert-Skala wie bei den Unterrichtsbeobachtungen. Im Folgen-
den sind die Analysen dieser Protokolle dargestellt.

Nur fiinf der sechs Lehrpersonen fiillten diese Protokolle aus und nur zwei davon
regelmissig. Ausser zwei Lehrpersonen schétzten die meisten Projektmitwirkenden die
Motivation ihrer Klassen wihrend der Implementierungsphase im Durchschnitt etwas
besser ein als die neutralen Beobachter (s. Tabelle 35 und Kapitel 4.3.4.1 ,,Unterrichts-
beobachtungen®). Zudem gaben sogar zwei dieser Lehrpersonen eine leichte Zunahme
dieser Motivation an iiber die Zeit hinweg (Lehrperson 1: von 3 auf 4; Lehrperson 2:
von 2 auf 4). Dies stimmt nicht mit den Angaben der Berufsschiiler iiberein, wie den
vorherigen Kapiteln zu entnehmen ist. Aus der Sicht der Lehrer haben sich die Berufs-

lernenden jedoch fiir den selbstregulierten Unterricht motivieren kdnnen. Auch bei der
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Interpretation dieser Auswertungen ist Vorsicht geboten, zum einen aufgrund der klei-

nen Stichprobe zum anderen aufgrund vieler fehlender Daten.

Tabelle 35
Mittelwerte und Standardabweichungen der Angaben
der Lehrpersonen in Bezug auf Motivation der Klasse

tiber mehrere Messzeitpunkte der Interventionsphase

hinweg
Lehrpersonen M SD Min Max
1 3.75 0.50 3 4
2 3.87 0.52 2 4
3 4.00 0.00 4 4
4 3.00 — 3 3
5 3.00 — 3 3

Anmerkung. Viele missing data.

4.3.5 Vergleich zwischen Berufsschiilern mit und ohne Berufsmaturitit

Zusétzlich wurden die Berufsschiiler hinsichtlich ihrer emotionalen Befindlichkeit in
Abhidngigkeit von ihren schulischen Leistungen iiber die Zeit hinweg untersucht. Zuerst
wurden sie beziiglich ihrer trait-Emotionen und dann in Bezug auf ihre state-Emotionen

analysiert.

4.3.5.1 Unterschiede hinsichtlich ihrer trait-Emotionen

In diesem Kapitel werden die frait-Lernemotionen der Berufsschiiler etwas genauer
unter die Lupe genommen. Dies betrifft wiederum Freude, Arger, Angst und Langewei-
le beim Lernen. Und zwar interessiert die Frage, ob die Berufsschiiler, die eine Berufs-
maturitit anstreben, und solche, die keinen solchen Abschluss vor Augen haben, sich

iiber die Zeit der Intervention hinweg unterscheiden. Die Berufsschiiler wurden nédmlich
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von ihren Lehrpersonen im Laufe des Semesters anhand ihrer Noten in verschiedene
Klassen eingeteilt (,,BM* vs. ,,normale* Klasse). Mit anderen Worten ist von Interesse,
ob es bei unterschiedlichen Leistungsniveaus der Berufsschiiler auch Unterschiede hin-
sichtlich ihrer Emotionen gibt. So sollten beispielsweise diejenigen mit besseren Leis-
tungen ausgeprégtere Lernfreude aufweisen iiber die Zeit als solche mit weniger guten

Leistungen (s. Kapitel 2.1.5.1 zur ,,Freude sowie z.B. Helmke, 1993).

Tabelle 36

Mittelwerte und Standardabweichungen der tiberpriiften Variablen

ohne BM mit BM

Variablen MZP M,p SD,z M,p SD,z

t1 2.75 0.80 2.56 0.63
Freude

t2 241 0.87 2.58 0.60
Arger t1 2.55 0.78 2.38 0.65

t2 2.93 1.05 241 0.65

t1 2.31 0.76 1.98 0.63
Angst

t2 2.15 0.82 2.12 0.77

t1 2.84 0.81 2.85 0.62
Langeweile

t2 2.99 0.96 2.82 0.54

t1 3.93 0.61 4.00 0.58
Lernzielorientierung

t2 3.66 0.75 3.52 0.60

t1 3.55 0.55 3.74 0.46
Selbstwirksamkeit

t2 3.33 0.64 3.57 0.55

t1 3.30 0.70 3.40 0.44
Anstrengung

t2 3.09 0.84 3.12 0.51

t1 3.25 0.60 3.22 0.57
Autonomieunterstiitzung

t2 2.94 0.79 2.97 0.61

Stichprobengrésse: ohne BM: 69 < n < 72; mit BM: 27.
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Zur Uberpriifung der Unterschiede wurden erneut zweifaktorielle Varianzanalysen
(ANOVAs) mit Messwiederholung in einem Faktor mit Hilfe des Statistikprogramms
SPSS 11 gerechnet (Signifikanzniveau von a = .05). Effektstirken (f) wurden anhand
der partiellen Eta Quadrate (n?) berechnet. In der Tabelle 36 sind die Mittelwerte und
Standardabweichungen der entsprechenden Variablen zu finden.

Bei zwei der vier Lernemotionen gibt es jeweils eine signifikante Interaktion zwi-
schen der Gruppe ,,mit Berufsmaturitit und der Gruppe ,,ohne Berufsmaturitit™ {iber
die beiden Messzeitpunkte: Freude und Arger zeigen signifikante Interaktionseffekte
(F(1,97) =5.29, p = .024, f= .23; F(1,97) = 4.45, p = .037, f= .21). Lernfreude nimmt
bei den Berufsschiilern ohne Berufsmaturitit im Gegensatz zu den Schiilern mit Be-
rufsmaturitit, die auf demselben Niveau bleiben, ab (s. Abbildung 33). Auch ist der
Messzeitpunkteffekt bei der Freude statistisch signifikant (F(1,97) = 4.36, p = .039, f =
.21). Die Freude der Berufslernenden, die etwas schlechter abschneiden, nimmt mit der
Zeit bedeutsam ab. Die Freude der Berufsschiiler, die in der Schule bessere Leistungen

erbringen, bleibt hingegen stabil.
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Abbildung 33. Unterschiede zwischen den Berufslernenden mit Berufsmaturitit (mit
BM) und ohne Berufsmaturitit (ohne BM) in Bezug auf Lernfreude verglichen iiber die
zwei Messzeitpunkte. Stichprobengrdsse: mit BM: n =27, ohne BM: n = 72.
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Abbildung 34. Unterschiede zwischen den Berufslernenden mit Berufsmaturitit (mit
BM) und ohne Berufsmaturitit (ohne BM) in Bezug auf Lerndrger verglichen tiber die

zwei Messzeitpunkte. Stichprobengrdsse: mit BM: n =27, ohne BM: n = 72.
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Abbildung 35. Unterschiede zwischen den Berufslernenden mit Berufsmaturitit (mit
BM) und ohne Berufsmaturitit (ohne BM) in Bezug auf Lernangst verglichen {iber die

zwei Messzeitpunkte. Stichprobengrdsse: mit BM: n =27, ohne BM: n = 72.
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Lernirger zeigt auch einen so genannten Vorteil fiir die Berufsschiiler mit Berufsmaturi-
tat im Vergleich zu den Schiilern ohne Berufsmaturitit. Ebenfalls ist bei dieser Emotion
zusétzlich zur signifikanten Interaktion der Messzeitpunkteffekt statistisch bedeutsam
(F(1,97) = 6.14, p = .015, f= .25). Wie in der Abbildung 34 zu sehen ist, bleibt der
Arger der Berufslernenden, die in der Schule besser abschneiden, stabil. Der Arger der
Berufsschiiler, die etwas schlechtere Leistungen erbringen, nimmt mit der Zeit signifi-
kant zu.

Bei der Lernangst und -langeweile gibt es keine signifikanten Effekte. Bei der
Lernangst scheint es so, als wiirden die Schiiler ohne Berufsmaturitit etwas an Angst
verlieren, wihrenddem die Schiiler mit Berufsmaturitit an Angst gewinnen. Dies wére
damit zu erkldren, dass diese letztere Gruppe etwas mehr unter Druck steht, gute Leis-
tungen zu erzielen, was zu mehr Angstlichkeit fiihren konnte. Diese Entwicklungen sind
jedoch statistisch nicht signifikant, obwohl die dazugehorige Effektstirke nicht ganz
unbedeutend ist (F(1, 97) =3.37, p =.069, f=.19; s. Abbildung 35). Die Tendenzen bei
der Langeweile sehen dhnlich aus wie beim Arger (F(1,97)=1.14, p = .289, = .01; s.
Abbildung 36).
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Abbildung 36. Unterschiede zwischen den Berufslernenden mit Berufsmaturitit (mit
BM) und ohne Berufsmaturitit (ohne BM) in Bezug auf Lernlangeweile verglichen iiber

die zwei Messzeitpunkte. Stichprobengrdsse: mit BM: n = 27, ohne BM: n = 72.
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Auch wurden die restlichen affektiv-motivationalen Variablen Anstrengung (F(1, 97) =
210, p = .648, f=.00), Autonomieunterstiitzung (F(1, 94) = .194, p = .661, = .04),
Selbstwirksamkeit (F(1, 94) = .083, p =.774, f=.03) und Lernzielorientierung (F(1, 94)
= 1.54, p = .218, = .02) auf solche Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (mit
BM und ohne BM) iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg iiberpriift. All diese Variab-

len zeigen keine signifikanten Interaktionseffekte auf.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es bei einigen der Emotionen bedeutende
Unterschiede zwischen den ,,besseren® und den ,,schwécheren® Schiilern iiber die bei-
den Messzeitpunkte gibt, nimlich bei der Freude und beim Arger. Die Berufsschiiler,
die eine Berufsmaturitét anstreben, sind hinsichtlich ihrer Emotionen im Vorteil gegen-
iiber denen, die keinen solchen Abschluss angehen. Eine mogliche Interpretation wire,
dass diejenigen mit den positiveren oder ,stabileren® Emotionen bessere schulische
Leistungen erbringen konnen, bzw. dass negative Emotionen (abgesehen von der Lern-
angst) die schulischen Leistungen der Berufsschiiler negativ beeinflussen wiirden. Eine
andere, dass die besseren schulischen Leistungen zu positiveren oder ,,stabileren” Emo-
tionen fithren, bzw. dass sich schlechtere Leistungen (ausser auf Angst) negativ auf die
Emotionen der Berufslernenden auswirken. Die Frage der Kausalitdt kann mit Hilfe der
in diesem Kapitel durchgefiihrten Analysen nicht beantwortet werden. Das Pfadmodell
der Ursachen und Wirkungen von trait-Lernemotionen (s. Abbildung 12) spricht dafiir,
dass die Emotionen der Berufsschiiler einen Einfluss auf ihre Lernleistungen haben,

aber auch ein reziproker Zusammenhang der Faktoren wire plausibel (s. Abbildung 3).

4.3.5.2 Unterschiede hinsichtlich ihrer state-Emotionen

In diesem Kapitel werden wie im vorherigen Kapitel die Emotionen etwas genauer
betrachtet in Bezug auf die zukiinftigen Berufsmaturanden bzw. auf Leistungsunter-
schiede bei den Berufsschiilern. Und zwar interessiert wiederum die Frage, ob sich die
state-Emotionen der Berufsschiiler, die in eine Berufsmaturitdtsklasse eingestuft wur-
den, von den state-Emotionen der anderen Berufslernenden tiber die Zeit der Interventi-
on hinweg unterscheiden. Mit anderen Worten ist von Interesse, ob es bei unterschiedli-
chen Leistungsniveaus der Berufslernenden auch Unterschiede hinsichtlich ihrer state-

Emotionen vor und nach der Bearbeitung einer Mathematikaufgabe iiber die Zeit hin-
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weg gibt. Zur Uberpriifung der Unterschiede wurden erneut zweifaktorielle Varianzana-
lysen (ANOVAs) mit Messwiederholung in einem Faktor mit Hilfe des Statistikpro-
gramms SPSS 11 gerechnet (Signifikanzniveau von o = .05). Effektstirken (f) wurden

anhand der partiellen Eta Quadrate (n°) berechnet.

Tabelle 37
Mittelwerte und Standardabweichungen der state-Emotionen

vor (1) und nach (1) der Mathematikaufgabenbearbeitung

ohne BM mit BM
Emotionen M,p SD,p My SD,.5
State-Emotion I t1 3.35 0.73 3.72 0.62
State-Emotion I t2 3.28 0.66 3.29 0.66
State-Emotion I t1 3.33 0.76 3.57 0.67
State-Emotion II t2 3.08 0.81 3.37 0.82

Stichprobengrésse: ohne BM: 69; mit BM: 25.

In der Tabelle 37 sind die entsprechenden Mittelwerte und Standardabweichungen der
untersuchten state-Emotionen dargestellt. Bei der state-Emotion 1 gibt es eine signifi-
kante Interaktion zwischen der Gruppe ,,mit Berufsmaturitdt “ und der Gruppe ,,0hne
Berufsmaturitit iiber die Messzeitpunkte vor und nach der Intervention hinweg
(F(1,92) =4.17, p = .044, f= .21). Auch ist der Messzeitpunkteffekt statistisch signifi-
kant (F(1,92) = 8.24, p = .005, /= .30). Jedoch weisen im Gegensatz zu den Ergebnis-
sen des fachspezifischen Fragebogens (s. Kapitel 4.3.5.1) diese in der Abbildung 37 auf
der linken Seite dargestellten Resultate darauf hin, dass die Berufslernenden, die in der
Schule besser abschneiden, sich zwar zum ersten Messzeitpunkt besser als die anderen
Schiiler fiihlen, sich aber dann zum zweiten Messzeitpunkt emotional deutlich schlech-
ter fithlen vor der Aufgabenbearbeitung als zum ersten Messzeitpunkt. Die state-
Emotion I der Berufsschiiler, die in der Schule weniger gute Leistungen erbringen,
bleibt hingegen stabil. Bei der state-Emotion II gibt es keine signifikante Interaktion
zwischen den beiden Gruppen iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg (F(1,92) = .054,
p =.817, f=.03). Auch der Gruppeneffekt ist statistisch nicht bedeutsam, obwohl es so
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aussieht, als ob sich die Berufsschiiler mit BM im Allgemeinen emotional etwas besser
filhlen. Aber der Messzeitpunkteffekt ist ebenfalls wie bei der state-Emotion I statis-
tisch signifikant (F(1,92) = 4.87, p = .030, f'=.23). Die Berufslernenden beider Gruppen
haben zum Messzeitpunkt 2 eine niedrigere state-Emotion II bzw. ein schlechteres Ge-
fithl nach dem Losen der Mathematikaufgabe als zum ersten Messzeitpunkt (s. Abbil-
dung 37 rechts).

=& ohne BM =& ohne BM
—A =mitBM — -mitBM

—
——
——

Mittelwerte fiir State-Emotion I
w

Mittelwerte fiir State-Emotion IT
w

Interaktion: Interaktion:
15 F(1,92)=4.17 15 F(1,92)=.054
p=.044 p=.817
=021 f=.03

1 2 1 2
Zeitpunkt Zeitpunkt

Abbildung 37. Unterschiede zwischen den Berufslernenden mit Berufsmaturitit (mit
BM) und ohne Berufsmaturitit (ohne BM) in Bezug auf die state-Emotion I und II bzw.
vor und nach der Mathematikaufgabenbearbeitung iiber die beiden Messzeitpunkte
hinweg. Auf der linken Seite ist die state-Emotion I und auf der rechten Seite die state-

Emotion II abgebildet. Stichprobengrosse: mit BM: n =25, ohne BM: n = 69.

Diese Ergebnisse schliessen die im Kapitel 4.3.5.1 gefundenen Erkenntnisse nicht aus:
Generell scheinen die zukiinftigen Berufsmaturanden hinsichtlich ihrer #rait-Emotionen
im Vorteil gegeniiber den anderen Berufsschiilern zu sein iiber die beiden Messzeit-
punkte hinweg. Bei ganz spezifischen Aufgaben, die zu bearbeiten sind, also bei den

state-Emotionen ist dies jedoch nicht mehr der Fall.
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4.3.6 Zusammenhiinge zwischen den verwendeten Fragebogen

4.3.6.1 Zusammenhang zwischen der Mathematik- und der Textaufgabe:
Aufgabenspezifitiit

Im Anschluss an die Uberpriifung der Interventionswirkungen werden in diesem Kapitel
mogliche aufgabenspezifische Zusammenhinge bzw. Unterschiede zwischen dem auf-
gabenspezifischen, handlungsnahen Fragebogen zur Mathematikaufgabe, der im Kapitel
4.3.3 zur Uberpriifung der Trainingseffekte verwendet wurde, und dem Fragebogen zur
Textaufgabe présentiert. Hier stellt sich also die Frage, ob die state-Emotionen aufga-
benspezifisch organisiert sind. Es wird fiir eine aufgabenspezifische Betrachtung der
state-Emotionen pladiert (vgl. z.B. Boekaerts, 2002). Wenn die Korrelationen niedrig
sind, dann deutet dies auf ein aufgabenspezifisches Erleben dieser state-Emotionen hin.
Ausserdem wiren in Bezug auf die state-Emotionen der Berufsschiiler bei der Aufga-
benbearbeitung Unterschiede zwischen ihren Emotionen bei der Mathematik- im Ver-
gleich zur Textaufgabe zu erwarten. Wahrscheinlich fiihlen sie sich beim Losen der
Mathematikaufgabe besser als bei der Textaufgabenbearbeitung, weil solche Mathema-
tikaufgaben mehr mit ihrer technischen Berufswahl einhergehen. Dazu wurden die
state-Emotionsskalen I und II der beiden Aufgaben miteinander verglichen. Zum einen
wurden also bivariate Pearson-Korrelationen und zum anderen #-Tests fiir abhingige
Stichproben ausgehend von einem Signifikanzniveau von oo = .05 im SPSS 11 gerechnet
(zur deskriptiven Statistik s. Tabelle 39).

Aus der Tabelle 38 geht hervor, dass zum Messzeitpunkt t1 die state-Emotion vor
der Mathematikaufgabenbearbeitung nicht mit der state-Emotion vor der Textaufgaben-
bearbeitung korreliert (» = .09) und dass die state-Emotion nach der Mathematikaufga-
benbearbeitung nicht mit der state-Emotion nach der Textaufgabenbearbeitung zusam-
menhéngt (» = .07). Es gibt also keine Zusammenhénge zwischen den Emotionen der
Text- und der Mathematikaufgabe. Dies ist ein Anzeichen dafiir, dass die state-
Emotionen der Berufslernenden tatséchlich aufgabenspezifisch organisiert sind. Zum
Messzeitpunkt t2 sind die Korrelationen hingegen signifikant: Die state-Emotion I der
Mathematikaufgabe hingt statistisch bedeutsam mit der state-Emotion I der Textaufga-
be zusammen (» = .41). Auch ist dies fiir die state-Emotionen II der Fall (» = .70). D.h.
beispielsweise, dass die Berufsschiiler, die bei der Mathematikaufgabe emotional ein

gutes Geflihl hatten, sich auch bei der Textaufgabe gut fiihlten. Dies bedeutet, dass sich
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die state-Emotionen der beiden Aufgaben zum Zeitpunkt t2 — vor allem die Emotionen
nach der Mathematik- und der Textaufgabenbearbeitung — stark dhneln. Erstaunlich ist
jedoch der Befund, dass dies nur fiir den zweiten Messzeitpunkt also nach der Interven-
tion zutrifft. Fiir diese Effekte konnten auch Motivationsverluste auf Seiten der Berufs-

schiiler beim Ausfiillen des Fragebogens verantwortlich sein.

Tabelle 38
Korrelationen der state-Emotionen I & II der Mathematikaufgabenbearbeitung mit den

state-Emotionen I & II der Textaufgabenbearbeitung

Messzeitpunkt  state-Emotion Korrelation

i1 state-Emotion (1) vor der Mathematikaufgabe mit 09
state-Emotion (1) vor der Textaufgabe '

i1 state-Emotion (II) nach der Mathematikaufgabe mit 07
state-Emotion (II) nach der Textaufgabe '

0 state-Emotion (1) vor der Mathematikaufgabe mit 415
state-Emotion (1) vor der Textaufgabe '

0 state-Emotion (II) nach der Mathematikaufgabe mit 70

state-Emotion (II) nach der Textaufgabe

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
52 <n =55 der EG.
**p <.01 (2-seitig).

In der Tabelle 39 sind die Resultate der ¢-Tests fiir abhéngige Stichproben dargestellt.
Keine der Mittelwertsvergleiche sind signifikant. D.h., dass sich die Berufslernenden als
Gruppe emotional ungefdhr gleich fiihlten bei der Bearbeitung der Mathematikaufgabe
wie bei der Textaufgabenbearbeitung. Insgesamt unterscheiden sich die state-
Emotionen der Mathematik- und der Textaufgabe also nicht bedeutsam voneinander.
Bei der genaueren Betrachtung der Werte der state-Emotionen zum Messzeitpunkt 2 —
vor allem der state-Emotion nach der Aufgabenbearbeitung — sieht es allerdings so aus,
als ob sich die Berufsschiiler bei der Bearbeitung der Mathematikaufgabe (M = 3.03, SD
=0.79) im Allgemeinen besser fiihlten als bei der Textaufgabe (M = 2.87, SD = 0.72).
Diese Mittelwertsunterschiede sind jedoch statistisch nicht signifikant bzw. knapp nicht
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signifikant bei der state-Emotion II mit einer nicht ganz unbedeutenden Effektstirke

(t(51) = 1.92, p = .060, d = .38).

Tabelle 39

Mittelwertsvergleiche der state-Emotionen der Mathematik- und der Textaufgabe

Mathematik Text Vergleich

Variablen MM SDM MT SDT MM — MT t p d

g State- 342 077 348 0.9 006  -044 663 .08
Emotion [

g State 335 069 336 070 001 -007 948 .01
Emotion II

g State- 322 069 311 063 0.11 112 267 22
Emotion [
state- 303 079 287 072 0.16 192 060 38
Emotion II

Stichprobengrosse: 52 < n < 55 der EG.
p <.05 (2-seitig).

Generell (interindividuell) betrachtet, sieht es also so aus, dass die Emotionen bei der
Mathematikaufgabe ungefahr gleich bewertet werden wie diejenigen bei der Textaufga-
be, auch wenn die Emotionen bei der Mathematikaufgabe leicht angenehmer sind als
bei der Textaufgabe. Auf der intraindividuellen Ebene sieht es jedoch so aus, dass einer-
seits zum Messzeitpunkt t1 kein Zusammenhang besteht zwischen den beim Ldsen von
Textaufgaben empfundenen Emotionen im Vergleich zu denjenigen bei der Mathema-
tikaufgabe. Zum Messzeitpunkt t2 hingegen geben die Berufsschiiler dhnliche Emotio-
nen beim Losen der Textaufgaben wie beim Losen der Mathematikaufgaben an.
Zusitzlich zum Zusammenhang und Vergleich der beiden aufgabenspezifischen
Messinstrumente interessiert der Zusammenhang dieser Fragebogen mit dem fachspezi-
fischen Fragebogen, der generellere trait-Lernemotionen der Berufsschiiler erfasst. Dem

wird im néchsten Kapitel nachgegangen.
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4.3.6.2 Zusammenhang des fachspezifischen Fragebogens mit den beiden
aufgabenspezifischen Fragebogen: Trait und state

Zum Schluss wird der Zusammenhang zwischen dem fachspezifischen Fragebogen und
den aufgabenspezifischen Fragebogen présentiert. Auch hier wurden bivariate Pearson-
Korrelationen gerechnet, um die Beziehung der frair-Masse mit den state-Massen zu
analysieren. Die nachfolgend dargestellten Tabellen sollen Aufschluss dariiber geben,
inwiefern die verschiedenen Masse miteinander zum ersten Messzeitpunkt sowie zum

zweiten Messzeitpunkt korrelieren (zur deskriptiven Statistik s. Tabellen 32 & 39).

Tabelle 40
Korrelationen der fachspezifischen trait-Lernemotionen mit den aufgabenspezifischen

state-Emotionen zum Zeitpunkt t1

Freude Arger Angst Langeweile
State-Emotion | 23 -23 -.20 -32%
Mathe
State-Emotion II 27 -.29% -23 =27
State-Emotion | .05 .14 .14 .06
Text
State-Emotion II .05 -.05 .26 -.07

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
50 =n <51 der EG.
*p < .05 (2-seitig).

Zum Messzeitpunkt 1 sind fast keine der Korrelationen zwischen den frait- und den
state-Massen signifikant (s. Tabelle 40). Einzig die Zusammenhinge zwischen der sta-
te-Emotion vor der Mathematikaufgabenbearbeitung und der trait-Langeweile (r = -.32)
sowie zwischen der state-Emotion nach der Mathematikaufgabenbearbeitung und dem
trait-Arger sind statistisch bedeutsam (r = -.29). Bei den state-Emotionen der Textauf-
gabenbearbeitung gibt es gar keine signifikanten Korrelationen mit den #rait-Massen. Es
scheint also keine starken Zusammenhénge zwischen den Emotionswerten der aufga-
ben- und der fachspezifischen Instrumente zu geben. Diese Ergebnisse sprechen dafiir,
dass es wichtig ist, zwischen state- und frait-Emotionen zu unterscheiden und infolge-

dessen Emotionen aufgaben- und fachspezifisch zu erheben. Es ist jedoch zu beachten,
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dass sich die Konstruktionen der Skalen voneinander unterscheiden (s. Kapitel 4.2.3
,Versuchsmaterial”), deshalb ist bei der Interpretation der Beziehungen der
unterschiedlichen Skalen Vorsicht geboten.

Zum zweiten Messzeitpunkt gibt es hingegen mehrere signifikante Zusammen-
hinge zwischen den beiden Massen ausser bei der Angstskala (s. Tabelle 41). Somit
konnten die Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes zum zweiten Messzeitpunkt nicht
repliziert werden. Die signifikanten Korrelationen sind folgendermassen: Die state-
Emotionen vor und nach der Mathematikaufgabenbearbeitung korrelieren positiv mit
der positiven frait-Lernemotion und negativ mit den negativen trait-Lernemotionen.
Auch ist dasselbe Muster bei den state-Emotionen vor und nach der Textaufgabenbear-
beitung ersichtlich. D.h. beispielsweise, dass die Berufslernenden, die beim fachspezifi-
schen Instrument angaben, sich gut oder schlecht zu fiihlen, dies im Grossen und Gan-

zen auch beim aufgabenspezifischen Instrument so taten.

Tabelle 41
Korrelationen der fachspezifischen trait-Lernemotionen mit den aufgabenspezifischen

state-Emotionen zum Zeitpunkt t2

Freude Arger Angst Langeweile
State-Emotion I 43** -35% -.16 -.39%*
Mathe
State-Emotion II 30%* -31* 11 - 49%*
State-Emotion I 23 -46** -31* - 49%*
Text
State-Emotion II 31* -37* -.07 - 48%*

Anmerkung. Dargestellt sind bivariate Pearson-Korrelationen.
45 <n <47 der EG.
*p <.05 **p <.01 (2-seitig).

Diese oben dargestellten Resultate sind etwas ambivalent. Erst nach der Interventions-
phase, also zum zweiten Messzeitpunkt, gibt es bedeutende Zusammenhinge zwischen
den beiden verschiedenen Arten von Messinstrumenten. Dies ist auch im vorherigen
Kapitel der Fall (s. Kapitel 4.3.6.1 ,,Zusammenhang zwischen der Mathematik- und der
Textaufgabe: Aufgabenspezifitit®). Beim ersten Messzeitpunkt ist dies nicht der Fall.

Dies konnte auf Motivationsverluste zuriickzufithren sein. Die mit den unterschiedli-
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chen Instrumenten gemessenen Emotionen der Berufslernenden der Experimentalgrup-
pe verschlechterten sich nach der Interventionsphase im Allgemeinen etwas und néher-
ten sich deshalb einander etwas an. Oder vielleicht sind sich die Lernenden ihrer Emoti-

onen aufgrund der Intervention mehr bewusst und représentieren ihre Gefiihle anders.

4.4 Diskussion

In der Untersuchung II ist es gelungen, die Zusammenhinge zwischen den state-
Emotionen und den situationsspezifischen aktuellen Einschdtzungen der Berufslernen-
den jeweils vor und nach der Aufgabenbearbeitung empirisch zu bestétigen. Ausserdem
deuten die Ergebnisse zu den motivationalen Variablen Lernanstrengung und Einschét-
zung der Aufgabenniitzlichkeit darauf hin, dass die mentalen Reprédsentationen einer
Aufgabe einigen Verdnderungen wéhrend der Bearbeitung einer Aufgabe unterliegen,
weil die Berufslernenden mit der Aufgabe und dem jeweiligen Kontext interagieren.
Dies spricht fiir eine situierte Kontextspezifitit bzw. flir eine Situationsspezifitdt der
affektiv-motivationalen Variablen, wie sie beispielsweise von Boekaerts (2002) postu-
liert wird.

Mit Hilfe des trait-Fragebogens ist ersichtlich geworden, dass die Lernemotionen
doch nicht so stabil zu sein scheinen, wie bisher angenommen: Freude nimmt im Lings-
schnitt ab und Arger zu. In Bezug auf die Interventionswirkungen hatte das in der Un-
tersuchung I verwendete Training keinen Erfolg. Weder fiir die affektiv-motivationalen
Komponenten, wie dies in der vorliegenden Studie aufgezeigt wurde, noch fiir die (me-
ta-)kognitiven Komponenten, wie die Analysen von Tiaden (2006) zeigen. Trotz ver-
schiedener Messmethoden konnten keine Verbesserungen der Emotionen festgestellt
werden. Einzig und allein die Unterrichtsprotokolle der Lehrpersonen lassen darauf
schliessen, dass sich das Training mit Fokus auf Autonomieunterstiitzung und Selbstre-
gulation positiv auf die Motivation der Klasse bzw. der Berufsschiiler ausgewirkt hat.
Dieses Ergebnis ist jedoch mit Vorsicht zu behandeln, da sich die Lehrpersonen natiir-
lich einen Erfolg in ihren Klassenzimmern wiinschten, und infolgedessen die Protokolle
etwas ,,biased sein konnten. Ausserdem erzielten die neutralen Unterrichtsbeobachtun-
gen nicht dieselben Ergebnisse, wie die Analysen von Werthemann (2006) bestitigen.
Mit den Selbstberichtsmethoden — sprich Fragebogen — wurde sogar eine Verschlechte-

rung der Erwartungs- und Werteinschdtzungen der ,.trainierten* Berufslernenden ge-
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messen, was eine Erklirung fiir die ausbleibenden Interventionserfolge sein konnte. Die
Berufsschiiler fiihlten sich wahrscheinlich aufgrund der neuen Lernmethoden etwas
verunsichert. Auch wurde durch die Trainingsinhalte der Fokus vom Beherrschen des
Lernstoffs auf den Lernprozess gelenkt.

Ein weiterer Grund fiir das Scheitern des Trainingsprogramms wird beim Betrach-
ten der Analysen der Lehrpersonen von Elke (2006) ersichtlich: Die Lehrer der Experi-
mentalgruppe erlangten zwar ein Tiefenverarbeitungsverstindnis des selbstregulierten
Lernens im Vergleich zur Kontrollgruppe. Die Einstellungen der Lehrer der Experimen-
talgruppe, die fiir das selbstregulierte Lernen forderlich sind, verdnderten sich also posi-
tiv. Hingegen gab es keine bedeutenden Verdanderungen in Bezug auf ihr Verhalten in
ihren Klassenzimmern bzw. hinsichtlich der Implementierung des selbstregulierten
Lernens in ihrem Unterricht (wie z.B. einer Aktivierung der Berufsschiiler). Dies spricht
dafiir, dass die Idee eines verkiirzten Trainingsprogramms nicht fruchtet: Fiir die Um-
setzung war vermutlich einfach zu wenig Zeit vorhanden. Denn bei den Lehrpersonen
konnte nur eine Einstellungs- und keine Verhaltensinderung erreicht werden. Somit
kriegten die Berufslernenden von der Intervention wahrscheinlich nicht sehr viel mit
aufgrund der fehlenden Umsetzung in den Klassen auf Seiten der Lehrer. Ausserdem
war die Begeisterung der Berufsschiiler im Umgang mit dem — mit Hilfe der Checklis-
ten eingefiihrten — ,,Vierschritt* nicht sehr gross, wie aus den Analysen der zusétzlichen
Items, die im fachspezifischen Fragebogen integriert sind, ersichtlich wurde. Weitere
Griinde fiir das Scheitern des Trainings werden in Kapitel 5 genannt.

Im Anschluss an die Uberpriifung der Interventionswirkungen wurde ermittelt, ob
sich die Berufsschiiler der verschiedenen Leistungsniveaus in Bezug auf ihre Emotionen
iiber die Interventionsphase hinweg unterscheiden. Bei den trait-Lernemotionen ist dies
durchaus der Fall: Die Freude der Berufsschiiler, die eine Berufsmaturitiat anstreben,
bleibt iiber die Zeit stabiler. Zudem empfinden diese Berufslernenden weniger Arger
beim Lernen fiir den Fachunterricht als solche, die keinen solchen Abschluss angehen.
Bei den state-Emotionen der Mathematikaufgabenbearbeitung kommt dieses Phanomen
hingegen nicht zum Vorschein.

Was die Aufgabenspezifitit der state-Emotionen betrifft, also den Zusammenhang
zwischen der Mathematik- und der Textaufgabe, sind die Ergebnisse etwas inkonsistent.
Es konnten keine eindeutigen Hinweise dafiir gefunden werden, dass die Emotionen
aufgabenspezifisch organisiert sind, obwohl es zum ersten Messzeitpunkt Anzeichen

dafiir gibt. Ausserdem fiihlten sich die Berufslernenden zum Messzeitpunkt 2 etwas
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besser beim Ldsen der Mathematik- im Vergleich zur Textaufgabe. Zusétzlich wurde
die Beziehung dieser aufgabenspezifischen Messinstrumente mit dem fachspezifischen
Fragebogen analysiert: Der Zusammenhang zwischen den state- und den frait-Massen
wurde also untersucht. Die Ergebnisse dazu sind ebenfalls etwas ambivalent. Zum ers-
ten Messzeitpunkt gibt es keine bedeutsamen Zusammenhédnge zwischen diesen beiden
Emotionsmassen, zum zweiten Messzeitpunkt hingegen schon. Dies ist auch der Fall bei
der vorherigen Analyse der Mathematik- und der Textaufgabe. Motivationsverluste der
Berufsschiiler konnten daran Schuld sein. Mit der Zeit scheinen sich die Masse einander
etwas anzundhern. Auch wenn die Resultate keine Konsistenz aufweisen, macht es
trotzdem oder gerade deswegen Sinn, die Emotionen situations- also aufgabenspezifisch
zu betrachten und zwischen fach- und aufgabenspezifischen Emotionsmassen — trait vs.
state — zu differenzieren.

Im Kapitel 5 zur ,,Schlussdiskussion® werden weitere Punkte zu den gefundenen

Ergebnissen aufgegriffen und diskutiert.
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S SCHLUSSDISKUSSION

In dieser Arbeit wurden erstmals Emotionen von schweizerischen Berufsschiilern bei
selbstreguliertem Lernen ndher untersucht. Dies ist ein neu betretenes Gebiet der Be-
rufsbildungsforschung in der Schweiz. In der ersten Untersuchung wurden frait-
Lernemotionen bereichs- bzw. fachspezifisch erhoben. Mit diesen Daten konnte das
theoretisch postulierte Modell iiber die Ursachen und Wirkungen von Lernemotionen in
der Berufsschule in mehreren Schritten entwickelt und dann empirisch auch bestdtigt
werden, obwohl sich die emotionale Lage bei Berufsschiilern von anderen Schiilern
etwas unterscheidet: Umwelt- (wie die Unterstiitzung von Autonomie durch die Lehr-
person) und Personbedingungen (Erwartungs-mal-Werteinschdtzungen der Berufsschii-
ler) haben einen Einfluss auf die Genese der Lernemotionen der Berufslernenden. Und
diese Lernemotionen haben wiederum einen Einfluss auf ihre Lernvariablen (Tiefenver-
arbeitungsstrategien, Lernmotivation und Konzentration beim Lernen) und somit auf
Facetten des selbstregulierten Lernens. Zusitzlich wurden dann auch state-Emotionen
und motivationale Variablen situations- bzw. aufgabenspezifisch, d.h. vor und nach
einer Aufgabenbearbeitung, erfasst. Diese wurden in das Modell, das die gesamte situ-
ierte Kontextsensitivitdt von Emotionen beriicksichtigt, integriert: Die bereichsspezifi-
schen motivationalen Uberzeugungen der Berufsschiiler beeinflussen ihre situationsspe-
zifischen Einschitzungen der Aufgabe sowie die Einschitzungen ihrer eigenen Kompe-
tenzen, die auf ihre state-Emotionen vor der Aufgabenbearbeitung wirken. Dies bedeu-
tet, dass diese situationsspezifischen Variablen als Mediatoren zwischen generelleren
motivationalen Uberzeugungen und aktuellen Emotionen fungieren. Auch dieses Mo-
dell konnte empirisch grosstenteils bestitigt werden. Die Befunde zeigen also, dass
Emotionen durchwegs in ein holistisches System von Bedingungen und Wirkungen
eingebettet sind und dass es infolgedessen durchaus sinnvoll ist, bei der Betrachtung
von selbstreguliertem Lernen von Berufsschiilern Lernemotionen mit zu berticksichti-
gen.

In Untersuchung II wurden die Emotionen auch fachspezifisch erhoben. Der Fo-
kus dieser zweiten Untersuchung lag jedoch auf den aufgabenspezifischen state-
Emotionen. Auch hier konnten wie erwartet bedeutende Zusammenhinge zwischen den
aktuellen Emotionen und den situationsspezifischen motivationalen Variablen vor und
nach einer Aufgabenbearbeitung gefunden werden. Diese Ergebnisse sprechen infolge-

dessen ebenfalls dafiir, dass es wichtig ist, bei der Untersuchung von Emotionen von
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Berufsschiilern bei selbstreguliertem Lernen situierte kontextspezifische Faktoren zu
beachten.

Im Anschluss an die Grundlagenforschung in Bezug auf Ursachen und Wirkungen
von Lernemotionen von Schweizer Berufsschiilern wurde die Wirkung der Intervention
auf die affektiv-motivationalen Variablen tiberpriift: Die Emotionen konnten dank dem
Training mit Fokus auf Selbstregulationstechniken und Autonomieunterstiitzung wider
Erwarten nicht positiv beeinflusst werden, auch konnte die Wahrnehmung der Autono-
mieunterstiitzung nicht erhoht werden, und die Erwartungs- und Werteinschitzungen
der Berufslernenden veridnderten sich auch nicht. Einzig und allein die Lernanstrengung
verdnderte sich in Untersuchung I bei der Experimental- im Vergleich zur Kontroll-
gruppe iiber die drei Messzeitpunkte positiv im Sinne einer erhdhten Anstrengung der
Berufsschiiler beim Lernen. Da die Wahrnehmung der Autonomieunterstiitzung und die
Erwartungs- und Werteinschitzungen Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung der
Berufsschiiler nicht erh6ht werden konnten, ist es auch nicht erstaunlich, dass sich ihre
Emotionen nicht zum Positiven veridnderten. Denn im Modell zu den bereichsspezifi-
schen Ursachen und Wirkungen von Emotionen gelten diese Faktoren als Pradiktoren
der Lernemotionen. Es kann sein, dass die Aufforderung der Lehrperson zur Verwen-
dung von Checklisten beim Lernen den Berufsschiilern keine Mdoglichkeit liess, sich
auch wirklich autonom zu fithlen. Zwar wire dies langfristig der Sinn und Zweck des
selbstregulierten Lernens, aber kurzfristig wirken solche Hilfsmittel vielleicht nicht als
sehr ,selbstreguliert”, da der Auftrag des Lehrers dahinter steckt, diese Checklisten
verwenden zu ,,miissen®. So ist unter der Anleitung des Drei- oder Vierschritts in den
Anfangsziigen wahrscheinlich nicht viel Autonomieempfinden auf Seiten der Berufs-
schiiler moglich, ausser wenn der Sinn und Zweck einer solchen Lernmethode den
Schiilern ganz explizit bewusst gemacht wird. Es konnte jedoch auch sein, dass die
Lehrer das Gelernte nicht genligend umgesetzt haben.

Das verkiirzte, intensivierte Trainingsprogramm der zweiten Untersuchung hatte
hingegen gar keinen Erfolg. Dies liegt sehr wahrscheinlich daran, dass die Erwartungs-
und Werteinschédtzungen Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung der Schiiler durch
das Training sogar negativ beeinflusst wurden. Vermutlich fiihlten sich die Berufsler-
nenden aufgrund der neuen Lernmethoden und -techniken verunsichert. Ausserdem
fokussierten sie nun aufgrund der Checklisten auf den Prozess des Lernens anstatt auf

das Beherrschen des Lernstoffs. Anscheinend hat ein solches verkiirztes, intensiviertes
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Training keinen positiven Einfluss auf Lernemotionen und auf affektiv-motivationale
Faktoren.

Die Annahme, dass Lernemotionen durch ein Training mit Fokus auf Selbstregu-
lation und Autonomieunterstiitzung bzw. durch das Erleben von Autonomie und Erfolg
dank den erworbenen Lernstrategien verbessert werden konnen, kann somit nicht besta-
tigt werden. Es geniigt anscheinend nicht, hauptsidchlich (meta-)kognitive Elemente
(selbstregulierte Lernstrategien) zu schulen, obwohl auch motivationale Inhalte mit
enthalten waren (beispielsweise Autonomieunterstiitzung), um emotionales Wohlbefin-
den bei den Berufslernenden zu fordern (vgl. Astleitner, 2001). Die Lernemotionen
miissten also vermutlich doch direkt und mit anderen Methoden beeinflusst werden: Es
wire wahrscheinlich effektiver, die Berufsschiiler direkt zu trainieren, anstatt die Lehrer
die Workshops besuchen zu lassen, um dann die Inhalte in ihrem Unterricht zu
implementieren und an die Berufslernenden weiterzugeben. Im Kapitel 2.6 ,,Férderung
von Lernemotionen: Trainingsprogramme* sind einige weitere Ansétze beschrieben, die
zur Forderung von Emotionen gedacht sind. Das in dieser Untersuchung verwendete
Konzept zur Férderung von Lernemotionen miisste also weiterentwickelt und optimiert
werden. Es ist jedoch an dieser Stelle auch nétig, darauf hinzuweisen, dass die wenigen
anderen bisher umgesetzten Férdermassnahmen ebenfalls nicht sehr erfolgreich waren
in Bezug auf Lernemotionen (s. z.B. Gliser-Zikuda, Fuss, Laukenmann, Metz & Rand-
ler, 2005). Die Resultate sprechen dafiir, dass Lernen und vor allem selbstreguliertes
Lernen harte Arbeit ist und entgegen den Annahmen den Berufsschiilern keinen Spass
macht.

Die Analysen von Tiaden (2006) zeigen, dass nur das Training der ersten Unter-
suchung geringe Effekte auf (meta-)kognitive Lernstrategien hatte, die verkiirzte Inter-
vention der Untersuchung II konnte in dieser Hinsicht jedoch gar keine Erfolge ver-
zeichnen. Es konnte also auch sein, dass die von den Lehrpersonen erworbenen Trai-
ningsinhalte zu wenig im Unterricht implementiert wurden. Das zweite Trainingspro-
gramm konnte fiir eine erfolgreiche Umsetzung viel zu kurz gewesen sein. Die For-
schung von Elke (2006) deutet auf dieses Phdnomen hin. Da Selbstregulationstechniken
nicht bedeutend verbessert werden konnten, wire infolgedessen eine Zunahme der
Lernfreude der Berufslernenden auch gar nicht zu erwarten gewesen. Somit miisste ein
solches Konzept des selbstregulierten Lernens nachhaltig und langfristig geschult wer-
den und vielleicht sogar in die Lehrerausbildung integriert werden. Nur so kann dessen

Umsetzung im Unterricht gewéhrleistet werden. Oder die Curricula miissten inhaltlich
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auf das Wesentliche minimiert werden, damit den Lehrpersonen geniigend Zeit und
Raum bleibt, solche erworbenen Trainingsinhalte wirklich in ihrem Unterricht imple-
mentieren zu konnen.

Der fehlende messbare Erfolg des Trainings hinsichtlich der affektiv-
motivationalen Variablen liegt vermutlich nicht an der Messmethode, denn in Untersu-
chung II wurden mehrere Methoden verwendet, um die Emotionen der Berufslernenden
zu erfassen: Zwei verschiedene Fragebogen wurden eingesetzt (ein bereichs- und ein
aufgabenspezifischer Fragebogen), und Unterrichtsbeobachtungen wurden durchge-
filhrt. Auch wurden die Lehrpersonen gebeten, die Motivation ihrer Klassen tiber die
Interventionsphase hinweg immer wieder einzuschitzen. Bei diesen Unterrichtsproto-
kollen sehen die Ergebnisse zwar besser aus, aber bei deren Interpretation ist Vorsicht
geboten. Es wiirde sich also wahrscheinlich doch lohnen, in Zukunft in solche Erhe-
bungsmethoden zu investieren. Andererseits konnten Interviews benutzt werden, um die
Berufsschiiler direkt nach ihren Lernemotionen zu befragen. Somit konnte das Problem
einer moglichen so genannten Verschiebung bzw. Anpassung der ,,baseline’ bei jeder
Erfassung verringert werden.

Bei den Fragebogen fillt zudem auf, dass die Emotionswerte der Berufslernenden
des bereichsspezifischen trait-Fragebogens im Allgemeinen recht niedrig sind. Dies
konnte an der ,.extremen” Formulierung der Items liegen oder daran, dass die Berufs-
schiiler emotional in Bezug auf Lernen gar nicht so viel empfinden. Nach Hofer (2004)
verfolgen die heutigen Schiiler ndmlich ganz andere Ziele als schulische: Die Freizeit
scheint ihnen viel wichtiger geworden sein. Dies zeigt sich wahrscheinlich auch in den
Emotionen der Berufsschiiler. Thr Wohlbefinden ist vermutlich vielmehr von ausser-
schulischen Aktivitdten abhédngig (vgl. auch Dreher & Dreher, 1985a, 1985b; Havig-
hurst, 1982). Interviews konnten ebenfalls dazu dienen, solchen Annahmen genauer
nachzugehen.

Bei der Betrachtung der trait-Emotionen im Léngsschnitt in Untersuchung I fallt
auf, dass die Lernlangeweile der Berufsschiiler iiber die Zeit hinweg zugenommen hat.
Die anderen Emotionen — Lernfreude, Lernédrger und Lernangst — sind hingegen stabil
geblieben. In Untersuchung II hat die Lernfreude der Berufslernenden iiber die beiden
Messzeitpunkte hinweg abgenommen. Lernédrger zeigt eine Zunahme. Diese Befunde
sind in Einklang mit Ergebnissen aus Untersuchungen in anderen Schulsystemen (vgl.
z.B. Jerusalem & Mittag, 1999). Der Spass am Lernen scheint auch bei den Berufsschii-

lern mit der Zeit abzunehmen. Interessant wire es, zusitzlich die Berufsschiiler mit
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Lernenden aus anderen Schulen zu vergleichen. Dann liesse sich die Annahme untersu-
chen, dass Berufslernende etwas weniger Freude am Lernen haben als andere und des-
wegen eine Berufslehre als Ausbildung wéhlen. In der zweiten Untersuchung wurden
ausserdem die Freude am Lernen sowie die negativen Emotionen in Abhéngigkeit von
den Leistungen der Berufsschiiler iiberpriift. Bei den generelleren Emotionen (trait-
Emotionen) empfinden die Berufsschiiler, die eine Berufsmaturitdt anstreben, im Ver-
gleich zu den anderen Berufslernenden iiber die Zeit hinweg mehr Freude und weniger
Arger beim Lernen. Bei den spezifischeren Emotionen (state-Emotionen) ist dies jedoch
nicht der Fall. Grundsétzlich scheinen die besseren Berufsschiiler wahrend der Berufs-
schulzeit ihren Spass am Lernen beizubehalten. Dies trifft jedoch bei ganz spezifischen
Aufgabenbearbeitungen nicht zu. Sowohl diese Befunde als auch die bestétigten Pfad-
modelle sprechen also fiir eine Férderung von Lernemotionen, denn mehr Freude hingt
auch mit einem vermehrten Gebrauch von Lernstrategien und besseren Leistungen der
Berufslernenden zusammen, wie die Analysen dieser Interventionsstudie unter anderem
auch aufzeigen konnten.

Die Emotionen wurden in Untersuchung I auf ihre Bereichs- bzw. Fachspezifitit
iiberpriift. Erstaunlicherweise scheint der allgemein bildende Unterricht den Berufs-
schiilern etwas mehr Freude zu bereiten als der Fachunterricht. Dies konnte damit zu tun
haben, dass der Unterricht im allgemein bildenden Unterricht vielleicht etwas weniger
anspruchsvoll und fiir die berufliche Zukunft weniger entscheidend ist. Es gibt jedoch
eigentlich nur wenige Hinweise darauf, dass die Emotionen fachspezifisch organisiert
sind. Die gefundenen Resultate deuten iiberraschenderweise eher darauf hin, dass die
Lernemotionen von Berufslernenden — bzw. vor allem die negativen — bereichsiibergrei-
fend sind. Es miissten jedoch zusitzlich intraindividuelle Analysen hinzugezogen wer-
den, um diese gefundenen Anzeichen bestitigen zu konnen. Diese Befunde wiéren aber
ein weiterer Grund, weshalb ein fachspezifisches Training keinen Einfluss auf die Emo-
tionen der Berufslernenden hatte. In Untersuchung II wurden die Emotionen auf ihre
Aufgabenspezifitit liberpriift. Die Daten des ersten Messzeitpunktes weisen auf eine
aufgabenspezifische Organisation (Mathematik- vs. Textaufgaben) der Emotionen von
Berufsschiilern hin. Dies konnte jedoch zum zweiten Messzeitpunkt nicht repliziert
werden. Motivationsverluste auf Seiten der Schiiler kdnnten dafiir verantwortlich sein.
Auch bei der Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen den trait- und den state-
Massen bzw. dem fachspezifischen und den aufgabenspezifischen Fragebogen zeigt

sich ein dhnliches Bild: Zum Messzeitpunkt 1 gibt es erwartungsgeméss keine bedeu-
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tenden Zusammenhinge zwischen den jeweiligen Emotionsskalen, zum Messzeitpunkt
2 hingegen schon. Daraus lésst sich trotzdem oder gerade deswegen folgern, dass es
wichtig ist, die Emotionen von Berufsschiilern situations- bzw. aufgabenspezifisch zu
betrachten und zwischen fach- und aufgabenspezifischen Emotionsmassen (¢rait vs.
state) zu differenzieren. Die Frage nach dieser Spezifitét ist jedoch aufgrund der Inkon-
sistenz der Daten noch nicht endgiiltig abgeschlossen, weitere Analysen dazu wéren
notig.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass mit dieser Arbeit einige wichtige
Fragen in Bezug auf Emotionen von Berufsschiilern bei selbstreguliertem Lernen in
diesem neuen Forschungsgebiet beantwortet werden konnten. Daraus sind jedoch auch
neue Fragestellungen resultiert, die es in der zukiinftigen Berufsbildungsforschung zu

untersuchen gilt.
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Anhang A. Trait-Fragebogen — Untersuchungen I und II

Anmerkungen. Es handelt sich um den Trait-Fragebogen, der zur Datenerhebung der
Untersuchung I vor, wahrend und nach der Intervention verwendet wurde. Um zu ge-
wihrleisten, dass die Reihenfolge der prédsentierten Items keinen Einfluss auf die Ant-
worten der Berufslernenden nimmt, gibt es drei verschiedene Versionen des Fragebo-
gens (X,Y,Z), wobei die Teile A, B und C abwechselnd an erster Stelle vorkommen. Im
Folgenden ist die Version X abgebildet. Eine nur auf den Fachunterricht bezogene also
leicht modifizierte Form des Fragebogens wurde zur Datenerhebung der Untersuchung
IT vor und nach der Intervention benutzt. Fast dasselbe Messinstrument ist also wieder-
holt fiir die Befragungen der Berufslernenden der Untersuchungen I (Messzeitpunkte 1,
2, 3 und 4) und II (Messzeitpunkte 1 und 2) zum Einsatz gekommen. Der gesamte Fra-
gebogen ist dargestellt. Im Anschluss ist der neue, zusétzliche Teil des Fragebogens
abgebildet, den nur die Berufslernenden der Experimentalgruppe der Untersuchung II
zum Messzeitpunkt 2 ausfiillten. Die Auswertungen der Skalen, die in dieser Arbeit

nicht diskutiert werden, sind in der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden.
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Anhang A: Untersuchung I

«Code»

Wie lernen Sie?

Im Folgenden mochten wir gerne mehr darGber erfahren, wie Sie lernen.
Dieser Fragebogen besteht aus drei Teilen (A, B und C).

Bevor Sie mit dem Ankreuzen beginnen, beachten Sie bitte Folgendes:

« Es gibt keine richtigen cder falschen Antworten. Beurteilen Sie einfach, wie Sie selber
lernen, denken oder fahlen.

* lhre Daten bleiben anonym.

* Antworten Sie spontan und sorgfaltig.

* Vielleicht gewinnen Sie den Eindruck, dass mehrmals dasselbe gefragt wird. Lassen Sie
sich davon nicht verwirren.

* Kreuzen Sie bei jeder Aussage nur eine Moglichkeit an.

«+ Z.B

; stmme Uberhaupt nicht zu ®e600

- stmme grosstentells nicht zu = & & 3

: unentschlossen : E ,:E A8 "i g

. stmme grosstenteils zu =37 =33 % EE 7

y st bllig 2. 82 %§E £ 8 ¢
stmme vollig zu S 2 g § g

E s 5 %
Ich gehe gerne ins Kino. O O O x @)
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Wie lernen Sie?

[

Startzeit:

Klasse: Lehrerin:

O Fachunterricht
() Allgemeinbildender Unterricht

Lehrberuf: Lehrjahr:
Lehrdauer: O zwei Jahre

O drei Jahre
Q vier Jahre

Geburtsjahr: Geburtsmonat:
Geschlecht: O weiblich

O maénnlich
Beruf |lhres Vaters:

Beruf |hrer Mutter:

Sprache, die Sie besser konnen als Deutsch:

- 209 -

«Code»

keine: O



Teill A

Teil A

Sie finden hier eine Liste von verschiedenen Aussagen zum Lernen. Geben Sie bitte fir
jede Aussage an, wie haufig diese bei Ihnen vorkommt. Sie kdnnen Ihre Antworten von
Jrifft nie oder sehr selten zu® bis trifft fast immer oder immer zu® abstufen. Stellen Sie
sich dabei verschiedene Lernsituationen in diesem Fach wahrend den letzten vier
Wochen vor.

O rrifft nie oder sehr selten zu @ e @ @ @
O rrifft eher selten zu a 2 R
@ trifft etwa zur Halite zu §= g 23 -4 E

® immer immer zu “Ei : £ é§

2 Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. Q Q Q Q Q

4 Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff senr schwierig ist. Q Q Q Q Q

UmMustollen.oblchverstandenhabo.wiederholeichdewichﬁgﬁeno o Q Q o

6 |nhalte, ohne in die Notizen oder ins Buch zu schauen.

8 Vor dem Lemen Gberlege ich mir, wie ich am besten vorgehen kann. Q Q Q Q Q

or 4 ’ noeg 1 UNc

Bekn Lomee: veriiors ich mich n Elczeelen und ket v dass des
0 Wichtige nicht mehr merken. QQ Q Q Q

Bei einem schwierigen Problem passe ich meine Methode an, indem ich o Q Q o Q

12 um Beispiel die Aufgabe unterteile.

Ich mache kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als Q Q o o o

“ Gedankenhilfe.

Unser Lenrer oder unsere Lehrerin weiss au, was in der Klasse vor
18 Lot gena, wes | QQQQQ
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Tell A

@rrifét fast immer oder immer zu

O rrifit nie oder sehr selten zu CNCONONONO)
Otrifit eher selten zu . a
©trifit etwa zur Halfte zu Bz 3 &3
@ trifft haufig zu gi 5 i

-

vt ne cder

aehr sehen zu

11 eher aelten
n

vt fast mmer

(ol ©

o . A (> (O O O
19 Was ich lerne, versuche ich mit eigenen Worten zu sagen. Q Q Q Q

21 Ich frage, wie das, was ich lerne, mit meinem Altagzusammenhangt. Q Q Q Q Q

Ich unterstreiche oder markiere im Buch oder in den Notizen die
QQ QO Q

2 wichtigen Warter und Satze.

25 Im Unterricht muss der Lehrer cder die Lenrerin schreien. Q Q Q Q Q

Ich lerne den Stoff anhand von Arbeitsblattern oder voem Lehrbuch
QQ Q QQ

27T moglichst auswendig.

29 Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen. QQ Q Q Q

VorelnerPrﬂlungnehmlchmlrvleIZolt.umdengamenswﬁnoeho Q0 QQ

31 einmal durchzugehen.

Wennmlrbelmwmnemasundeuﬂichundunldarlst.arbelloichesQ Q Q Q Q

8 necchmals langsam durch.

©
©
©
©
o

35 Ich lerne Regeln, Fachbegriffe cder Formeln auswendig.

Ich lese meine Unterrichtsnotizen durch und schreibe mir die wichtigsten

37 punkte heraus.

®o
®Q
®Q
®Q
®0
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Tell A

®
)

@
ittt hivung 2u @

O s ®

O rrifit nie oder sehr selten zu
©trifit eher selten zu

@ trifit etwa zur Halite zu

@ ifit haufia zu

@rrifét fast immer oder immer zu

vt ne cder

aehr sehen zu

11 eher aelten
n

Wenn viel zu lernen g, ordne ich den Lernstoff so, dass ich den Aufbau

% erkennen kann.

©
©
©
©

40 Im Unterricht wird Blodsinn gemacht. Q Q Q Q Q

Wenn ich beim Lesen nicht alles verstehe, merke ich mir, was ich nicht
- QQQQQQ

verstanden habe und lese den Text nochmals dureh.

44 Im Unterricht wird laut gequatscht. Q Q Q Q Q

46 Meine Konzentration halt nicht lange an. Q Q Q Q Q

48 Wenn ich neue Begriffe lernen muss, stelle ich mir Beispiele dazu vor. Q Q Q Q Q

Ich erkldre einer anderen Person das Gelernte, damit ich sehe, ob ich es
Q Q Q Q Q

0 verstanden habe.

lch mache aus Unterrichisnotizen cder aus dem Lehrbuch kurze

52 7 sammenfassungen mit den wichtigsten Puniten. Q Q Q QQ

54 Es[alt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. Q Q QO QQ

sg loh lege vor jeder Lernphase eine bestimmle Zeitdauer fir das Lernen
fest.

©Q ©
OO0 O
O O
®0 ©
®0 ©
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Tell A

@ trifit nie oder sehr selten zu CNONONONO)
Orrifit eher selten zu 2 5 z
Orrifit etwa zur Halite zu i: i 22 5 s'.‘
8:mmf§tu:ﬁnz:foderhmerzu !i !3 ;s 2 iE

8 ¢ £F O £}
58 Unser Lehrer cder unsere Lehrerin achtet darauf, dass wir aufpassen. Q Q Q Q Q

Ich lege die Zef, die ich taglich mit Lernen verbringe, durch einen
80 Zeitpian fest. QO Q0 QQ

CNONONONO
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Tell B8

Teil B

Sie finden hier eine Liste von verschiedenen Aussagen zum Lernen. Geben Sie bitte flr
jede Aussage an, wie sehr Sie dieser zustimmen. Sie konnen |hre Antworten von ,stimme
Uberhaupt nicht zu* bis ,stimme vollig zu" abstufen. Stellen Sie sich dabei verschiedene
Lernsituationen in diesem Fach wahrend den letzten vier Wochen vor.

% stimme Uberhaupt nicht zu DNONONOND)
0 stimme grosstenteils nicnt zu i = g ] ‘3_
© unantachossen ST
= stimme grésstentsils 2u H afgi § §§ 2
4 stimme vollig zu = '-*g E i E

-, Die Beschaftigung mit diesem Fach gehdrt nicht gerade zu meinen
Liebiingstatgketen. QQQQaQ

MeinLarwerodermeineLehrerinhondaraul,MeichOingegmo Q Q QQ

65 anpacken warde.

67 Es ist i mich wichtig, besser zu sein als die anderen Schiler. Q Q Q Q Q

lchblnsicher.dassichbeidenuausaulgabenundPrmungenlndesemo Q QQQ

&9 Fach sehr gut sein werde.

Wenn ich ehrlich sein scil, ist mir dieses Fach manchmal eher
Q Q Q Q Q

71 gleichgaltig.

Ich mache mir Sorgen, dass ich schlechtere Noten als die anderen

lchbindavonOMmugl.dassichindlesmFacheinesohrgmeNoloo Q QQQ

L bekommen werde.

lchlemnur,umsdﬂech!esAbsehneidenimVergtelchzudenanderenQ Q Q 0 0

= Schilern zu vermeiden.

®6e6 00
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Tell B8

= stimme Uberhaupt nicht 2y ONONONOND)

gmgmmusmﬂzu gi E%= ! E% %
stimme grosstentsils zu EER

gsthmesbuigzu 'g 'ig g ‘i g

Ich bin sicher, dass ich den Lernstoff in diesem Fach gut verarbeiten
o ¢ QQQQQ

Ch

80

Jiun

Es st for mich wichtig, den dieses Faches volistandig zu QQQQQ

s beherrschen.

Es ist fOr mich wichtig, den Stoff des Faches so gut wie moglich zu

84 verstehen.

Q Q Q
® 0 e

® O

Q
®
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Teil C

TeilC

Beim Lernen konnen verschiedene Geflihle auftreten. Mit Lernen’ sind dabei alle Arten
von Lernsituationen gemeint, die in Zusammenhang mit diesem Fach vorkommen.
Bevor Sie mit dem Ausflllen beginnen, lassen Sie sich bitte kurz ein paar typische
Situationen, in denen Sie flr dieses Fach gelernt haben, durch den Kopf gehen.

% stimmt gar nicht
% stimmt kaum
= stimmt teilweise
&4 stimmt ganau

Vor dem Lernen
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben vor dem Lernen. Bitte
geben Sie an, wie es Ihnen typischerweise vor dem Lernen gent.

Stivent gar nicht ®
stivant kaum  (33)

®
2
i

stivmt
Ubsrwiegend

©
simmt genau @

DasIangwoillgeArbeitenIOrdIeSdmlewﬁrdeichamliebs!enamQ Q QQQ

morgen verschieben.
88 Dass ich soviel lernen muss, macht mich witend. Q Q Q Q Q
90 Ich werde witend, wenn ich ans Lernen denke. Q Q Q Q Q

onmu @
asgonsa @)

Wihrend dem Lernen
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben wahrend dem Lernen.
Bitte geben Sie an, wie es Ihnen typischerweise wahrend dem Lernen geht.

93 Beim Lernen bin ich angespannt und nervos. Q Q Q Q Q

® ©®
¥

st witwelso (12)

che | 3 m m . ch

i 1 ZU

Welles.selzeid\mldnmmalsnotwendignildem
”smmmmr. QQQQQ

97 Das Thema macht mir Angst, weil ich es nicht richtig verstehe.

Q QQQQaQ
®6e 0060
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Tell C

e P i
= stimmt genau f f i £
93 Beim Lernen bin ich genervt. Q Q Q Q Q

101 Wenn es beim Lernen gut lauft, schiagt mein Herz vor Freude hoher. Q Q Q 0 Q

103 Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff macht mir Freude. Q Q Q Q Q

105 Beim Lernen starre ich gelangweilt Locher in die Luft. Q Q Q Q Q
®e oo
Nach dem Lernen e H : di
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben nach dem Lernen. Bitte & = £ E
geben Sie an, wie es Ihnen typischerweise nach dem Lernen geht. g § E s

Bewmmwmmmemachenmirsoviewpass.dmichsehrmlvienQ Q QQAQ

bl bin, mich wieder damit zu beschaftigen.

®66000

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!

Bemerkungen zum Fragebogen:
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Anhang A: Untersuchung II

Teil A

Sie finden hier eine Liste von verschiedenen Aussagen zum Lernen. Geben Sie bitte flr
jede Aussage an, wie sehr Sie dieser zustimmen. Sie k6nnen |hre Antworten von
LStimme Uberhaupt nicht zu® bis ,stimme vollig zu® abstufen. Stellen Sie sich dabei
verschiedene Lernsituationen im Fachunterricht der letzten Zeit vor.

# stimme Uberhaupt nicht zu ®6e 0o

= stimme grosstentails nicht zu i -

% unentschiossen : 'l2 i
=y stimme grosstentads zu E!‘-’. 5: Ei

& stimme vélig zu ‘S g* 5% E
3 .

9 QO QO Q9 ¢

2 Ich setze die 4 Ws (4-Schritt) auch am Arbeitsplatz ein. Q Q Q Q Q

O Q Q Q¢

4 Die 4 Ws (4-Schritt) haben meine Lernarbeit nicht erleichtert. Q Q Q Q Q

Schritt] O QO QO QO ¢

6 Mt den 4 Ws (4-Schritt) habe ich mehr Freude am Lernen Q Q Q Q Q

O O QO QO ¢

SHONONOND
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Anhang B. State-Fragebogen — Untersuchung 11

B-1: Mathematikaufgabe zum Messzeitpunkt 1
B-2: Mathematikaufgabe zum Messzeitpunkt 2
B-3: Textaufgabe zum Messzeitpunkt 1
B-4: Textaufgabe zum Messzeitpunkt 2

Anmerkungen. Es handelt sich um die State-Fragebogen, die zur Datenerhebung der
Berufslernenden der Untersuchung II vor und nach der Intervention eingesetzt wurden.
Die vier Versionen sind fast gleich, nur die verwendeten Aufgaben unterscheiden sich.
Die Auswertungen der Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht prisentiert werden,

sind in der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden.
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Anhang B-1: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 1
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |y
T —
— -~
g N

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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@ Bitte lesen Sie die Aufgabe auf der ndchsten Seite
(Seite 3) 1-mal durch. Lésen Sie die Aufgabe noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie
bitte weiter auf Seite 4.
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Apfel

Ein Bauer pflanzt Apfelbaume an, die er in einem quadratischen Muster anordnet.
Um diese Baume vor dem Wind zu schitzen, pflanzt er Nadelbaume um den
Obstgarten herum.

Im folgenden Diagramm sehen Sie das Muster, nach dem Apfelbaume und
Nadelbaume flr eine beliebige Anzahl (n) von Apfelbaumreihen gepflanzt werden:

n=1 n=2 n=3 n=4
XXX XX XXX XX XXXXX XXXXXXXXX
XeX Xe eX Xe @ oX Xe e ® #8X
XXX X X X X X X
Xe X Xe o eoX Xe o o oX
XX XXX X X X X
Xe o eoX Xe o o oX
X = Nadalbaum XX XXXXX X X
e = Apfalbaum A8 ® e X
XXX XXX XXX

Frage 1:
Bei der Frage 1 wird es darum gehen herauszufinden, wie viele Nadel- und
Apfelbaume bei n=5 gepflanzt werden muissen.

Frage 2:

Bei der Frage 2 wird es darum gehen, den Wert fir n herauszufinden, bei dem die
Anzahl der Apfelbaume gleich gross ist wie die Anzahl der Nadelbaume. Wobei die
Formeln flr die Berechnung der Apfel- und Nadelbaume bekannt sein werden.

Frage 3:

Die Frage 3 wird sich mit dem folgenden Problem beschaftigen: Angenommen, der
Bauer mochte einen viel grosseren Obstgarten mit vielen Reihen von Baumen
anlegen. Was wird schneller zunehmen, wenn der Bauer den Obstgarten vergrissert:
die Anzahl der Apfelbaume oder die Anzahl! der Nadelbaume?

@ pitte blattern Sie nun auf die ndchste Seitel
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& Nachdem Sie die Aufgabe kurz iiberflogen haben, sind wir daran
interessiert, was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte
bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fir Sie stimmen.
Antworten Sie bitte ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Losen der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu ldsen.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Lasen dieser Aufgabe denke.

Ich fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Losen dieser
Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Ldsen dieser Auigabe
denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe
denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auifgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niizlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.
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& otz [5sen Sie bitte selbstdndig die Aufgabe! Sie ist unten nochmals
dargestellt. Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim Lésen denken, und
notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie Spalte auf der rechten

Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)!

Apfel

Ein Bauer pflanzt Apfelbaume an, die er in einem guadratischen
Muster anordnet. Um diese Baume vor dem Wind zu schitzen,
pflanzt er Nadelbaume um den Obstgarten herum.

Im folgenden Diagramm sehen Sie das Muster, nach dem
Apfelbaume und Nadelbaume fUr eine beliebige Anzahl (n) von
Apfelbaumreihen gepflanzt werden:

n=1 n=2 r=3 n=4
XXX XX XXX XXXXXXX XX XX XX XXX
Xe\X xe ex Xe e X Xe L[] * #X
X XX X X X X X X
Xe oX Xe o oX Xe o o oX
XX XXX X X X X
Xe L ] e X Xe L ] L o X
X = Madelbaur AXXAK XX § « o » .;
& - Aptelzaum
XXXXXXXXX
Frage 1: Apfel

Vervollstandigen Sie die Tabelle:

n Anzahl Apfelbidume Anzahl Nadelbdume
1 1 8
2 4
3
4
5
5
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Frage 2: Apfel

Es gibt zwei Formeln, die man verwenden kann, um die Anzahl
der Apfelbaume und die Anzahl der Nadelbaume flr das oben
beschriebene Muster zu berechnen:

Anzahl der Apfelbaume = n°

Anzahl der Nadelbaume = 8n

wobei n die Anzahl der Apfelbaumreihen bezeichnet.

Es gibt einen Wert fir n, bei dem die Anzahl der Apfelbaume

gleich gross ist wie die Anzahl der Nadelbaume. Bestimmen Sie
diesen Wert und geben Sie an, wie Sie ihn berechnet haben.

Frage 3: Apfel

Angenommen, der Bauer mdchte einen viel grosseren
Obstgarten mit vielen Reihen von Baumen anlegen. Was wird
schneller zunehmen, wenn der Bauer den Obstgarten
vergrossert: die Anzahl der Apfelbaume oder die Anzahl der
Nadelbaume? Erklaren Sie wie Sie zu Ihrer Antwort gekommen
sind.

& Loben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?

Wie fuhlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Lésen der Aufgabe?

i

-

:
15. Ich habe Spass daran, diese Aufgabe zu losen. Q
16. Mir ist langweilig beim Losen dieser Aufgabe. Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe geldst haben, bitten wir Sie, bei den unten

stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fiihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Lésen der Aufgabe?

17.
18.
19.
20.
21.

22
23.

24,
25.

26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe gelést habe.
Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe gelost habe.
Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe gelést habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe gelést habe.

Ich fihle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe geldst
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.

Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

27.

wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

Ich war gut bei dieser Auigabe, ...
a) weil ich intelligent genug bin.
b) weil ich Glick hatte.
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...
a) weil ich nicht intelligent genug bin.
b) weil ich Pech hatte.
¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.
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- Wir méchten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Lésen der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese
fiir Sie stimmen.

VOR dem Losen der Aufgabe habe ich...:

] : i oz @
SN
E T H wy
£E 3 [ 2 §
29. die Aufgabenstellung seorgfaltig durchgelesen. Q Q Q Q Q
30. mir einen Moment Zeit genommen und mir Uberlegt, wie ich Q Q Q QQ
am besten vorgehen kann.
31. mir sorgfaltig Uberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist. Q Q Q Q Q
32. mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe. QPQQOQQ
e1Was anderes GeTan, UNG ZWar .. ......ccocuiaiiiiiiieeiiaias s aesitssibe s sss s bes b e sbas sesbaesbassbsssbssaannss
WAHREND dem Losen der Aufgabe habe ich...:
¢ g i op i
T £ 1
34. immer wieder Uberpriift, ob ich noch kenzentriert bin. Q Q Q Q Q
35. immer wieder Uberpriit, was gegeben ist und welkche
Vorgaben ich einhalten muss. QQQQQ
36. mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen QO Q Q Q Q
kdnnte.
37. meine Zwischenergebnisse Uberprift, ob sie stimmen cder
ob ich Fehler gemacht habe. QQQQQ
38. uberpriit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin. Q Q Q Q Q
39. mich immer wieder gefragt, was eigentlich verlangt ist. Q Q Q Q
40. mir Gberlegt, ob ich falsch vorgehe. Q Q Q Q
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NACH dem Lésen der Aufgabe habe ich...:

41.

42,

45.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

alle Rechenschritte nochmals angeschaut, um Fehler
aufzudecken und zu verbessern.

xontrolliert, ob mein Endergebnis stimmen kann.

. mein Endergebnis mit dem verglichen, was gesucht war.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

Bemerkungen:
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Anhang B-2: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 2
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |y
T —
— -~
g N

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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@ Bitte lesen Sie die Aufgabe auf der ndchsten Seite
(Seite 3) 1-mal durch. Lésen Sie die Aufgabe noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie
bitte weiter auf Seite 4.

-232-



DAS BESTE AUTO

Ein Auto-Magazin verwendet ein Bewertungssystem, um neue Autos zu beurteilen
und vergibt den Preis fUr das ,Auto des Jahres® an das Auto mit der hochsten
Gesamtpunkizahl. FUnf neue Autos werden bewertet und ihre Bewertungen werden
in der Tabelle aufgelistet.

Auto Sicherheits- Sparsamkeit Aussere Innenaus-

merkmale beim Benzin- Erscheinung stattung
verbrauch

() (B) (A) U]

Ca 3 1 2 3

M2 2 2 2 2

Sp 3 1 '3 2

N1 1 3 '3 3

KK 3 2 3 2

Die Bewertungen werden folgendermassen interpretiert:

3 Punkte = Ausgezeichnet

2 Punkte = Gut
1 Punkt = Mittelmassig
Frage 1:

Bei der Frage 1 wird es darum gehen, die Gesamtpunktzahl fur das Auto ,Ca“ zu
berechnen, wobei die dazu benotigte Formel angeben sein wird.

Frage 2:

Bei der Frage 2 wird es darum gehen, eine Formel zu finden, bei der das Auto ,Ca“
der Gewinner ist.

@ pitte blattern Sie nun auf die ndchste Seitel
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& Nachdem Sie die Aufgabe kurz iiberflogen haben, sind wir daran
interessiert, was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte
bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fir Sie stimmen.
Antworten Sie bitte ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Losen der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu ldsen.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Lasen dieser Aufgabe denke.

Ich fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Losen dieser
Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Ldsen dieser Auigabe
denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe
denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auifgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niizlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.
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& otz [5sen Sie bitte selbstdndig die Aufgabel Sie ist unten nochmals

dargestellt. Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim Lésen denken, und
notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie Spalte auf der rechten

Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)!

DAS BESTE AUTO

Ein Auto-Magazin verwendet ein Beweriungssystem, um neue Autos zu
beurteilen und vergibt den Preis fir das ,Auto des Jahres" an das Auto
mit der hdchsten Gesamtpunktzahl. Finf neue Autos werden bewertet
und ihre Bewertungen werden in der Tabelle auigelistet.

Auto | Sicherheits- | Sparsam- Aussere Innenaus-
merkmale keit beim Erschei- stattung
Benzin- nung
verbrauch
(S) (B) (A) U]
Ca 3 1 2 3
M2 |2 2 2 2
Sp 3 1 3 2
N1 1 3 3 3
KK |3 2 3 2

Die Bewertungen werden folgendermassen interpretiert:

3 Punkte = Ausgezeichnet
2 Punkte = Gut
1 Punkt = Mittelmassig

Frage 1: DAS BESTE AUTO

Um die Gesamtpunktzahl fir ein Auto zu berechnen, verwendet das
Auto-Magazin folgende Formel, die eine gewichtete Summe der
einzelnen Beweriungspunkte ist:

Gesamtpunkizahl = (3+S)+ B+ A+ 1

Berechnen Sie die Gesamtpunkizahl fir das Auto ,Ca". Schreiben Sie
Ihre Antwort auf den Platz unterhalb.

Gesamtpunkizahl for ,Ca™ ..........cccocees
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Frage 2: DAS BESTE AUTO

Der Hersteller von Auto ,Ca" fand, dass die Formel fur die
Gesamtpunktzahl nicht fair sei.

Schreiben Sie eine Formel zur Berechnung der Gesamtpunktzahl auf, so
dass das Auto ,Ca” der Gewinner sein wird.

Ihre Formel solite jede der vier Variablen enthalten und Sie sollten lhre
Formel durch Einsetzen von pesitiven Zahlen in die vier Zwischenrdume
bei der folgenden Gleichung aufschreiben.

Gesamtpunkizahl = ......... *S4 ...o.....*B 4 oo *Ad o L

& Lioben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?
Wie fuhlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Lésen der Aufgabe?
E ¢ 2 z §
s 1 0 b &
g F : 8§
£ = [ 2 3
15. Ich habe Spass daran, diese Aufgabe zu losen. Q Q Q Q Q
16. Mir ist langweilig beim Lésen dieser Aufgabe. Q Q Q Q Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe geldst haben, bitten wir Sie, bei den unten

stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt nach dem Lésen der Aufgabe?

17.
18.
19.
20.
21.

22,
23.

24,
25.

26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe gelést habe.
Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe gelost habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe gelést habe.

Ich fihle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe geldst
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.
Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.

Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

27.

wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

Ich war gut bei dieser Auigabe, ...
a) weil ich intelligent genug bin.
b) weil ich Glick hatte.
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...

a) weil ich nicht intelligent genug bin.

b) weil ich Pech hatte.

¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.
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- Wir méchten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Lésen der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese
fiir Sie stimmen.

VOR dem Losen der Aufgabe habe ich...:

] : i oz @
SN
E T H wy
£E 3 [ 2 §
29. die Aufgabenstellung seorgfaltig durchgelesen. Q Q Q Q Q
30. mir einen Moment Zeit genommen und mir Uberlegt, wie ich Q Q Q QQ
am besten vorgehen kann.
31. mir sorgfaltig Uberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist. Q Q Q Q Q
32. mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe. QPQQOQQ
e1Was anderes GeTan, UNG ZWar .. ......ccocuiaiiiiiiieeiiaias s aesitssibe s sss s bes b e sbas sesbaesbassbsssbssaannss
WAHREND dem Losen der Aufgabe habe ich...:
¢ g i op i
T £ 1
34. immer wieder Uberpriift, ob ich noch kenzentriert bin. Q Q Q Q Q
35. immer wieder Uberpriit, was gegeben ist und welkche
Vorgaben ich einhalten muss. QQQQQ
36. mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen QO Q Q Q Q
kdnnte.
37. meine Zwischenergebnisse Uberprift, ob sie stimmen cder
ob ich Fehler gemacht habe. QQQQQ
38. uberpriit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin. Q Q Q Q Q
39. mich immer wieder gefragt, was eigentlich verlangt ist. Q Q Q Q
40. mir Gberlegt, ob ich falsch vorgehe. Q Q Q Q
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NACH dem Lésen der Aufgabe habe ich...:

41.

42,

45.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

alle Rechenschritte nochmals angeschaut, um Fehler
aufzudecken und zu verbessern.

xontrolliert, ob mein Endergebnis stimmen kann.

. mein Endergebnis mit dem verglichen, was gesucht war.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

Bemerkungen:
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Anhang B-3: Textaufgabe Messzeitpunkt 1
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |y
T —
— -~
g N

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q

- 241 -



W@ Bitte schauen Sie sich kurz den Text auf der
ndchsten Seite (Seite 3) an. Bearbeiten Sie den Text
noch nicht. Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben,
bldttern Sie bitte weiter auf Seite 4.
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ARTIKEL
Kiinstliche Fortpflanzung braucht neue Regeln

Die Wissenschafi ist oft schon einen Schritt weiter als die Gesetze und die Moral. Dies gilt
auch fur Technologien, die menschliche Unfruchtbarkeit iberwinden sollen.

In Australien haben ein paar Embryonen eine Reihe von rechtlichen und moralischen Fragen
ausgeldst. Diese Embryonen waren eingefroren und sollten bald in ihre zukiinflige Mutter
(Corinna Miller) eingepflanzt werden. Der erste Versuch war fehlgeschlagen. Corinna Miller
und ihr Mann (Sandro Miller) hatten deshalb um eine zweite Chance gebeten, Eltern zu
werden. Bevor der zweite Versuch jedoch durchgeflihrt werden konnte, kamen die Millers bei
einem Flugzeugabsturz ums Leben.

Durch den Ted der Millers war das australische Krankenhaus mit der Frage konfrontiert,
was man mit den eingefrorenen Embryonen der Millers machen sell? Konnten diese jemand
anderem eingepflanzt werden? Daflir gab es zahlreiche Bewerberinnen. Waren die
Embryonen auf irgendeine Art Bestandteil des Erbes der Millers? Oder sollten sie vernichtet
werden? Die Millers hatten verstdndlicherweise keine Vorsorge fur die Zukunft der
Embryonen getroffen.

Die Australier beriefen eine Arbeitsgruppe ein, um diese Angelegenheit zu untersuchen.
Kiirzlich legte diese Arbeitsgruppe ihren Bericht vor. Sie fordert, dass die Embryonen
beseitigt werden sollen, da die Weitergabe der Embryonen an andere das Einverstidndnis der
Erzeuger" brauche. Dieses Einverstindnis liege jedoch nicht vor. Die Arbeitsgruppe vertritt
die Ansicht, dass die Embryonen in ihrem derzeitigen Zustand weder Leben noch Rechte
hitten und deshalb vernichtet werden konnten.

Die Arbeitsgruppe ist sich bewusst, dass sie sich auf unsicherem rechtlichen und
moralischen Boden bewegt. Aus diesem Grund hat sie eine dreimonatige Frist angesetzt, in
der die Offentlichkeit Einspruch gegen ihre Entscheidung erheben kann. Sollte es starke
Proteste gegen die Beseitigung der Embryonen geben, wird die Arbeitsgruppe ihre
Entscheidung iiberdenken.

In Zukunft miissen Paare festlegen, was mit ihren Embryonen geschehen soll, falls den
Paaren etwas zustosst. Dies soll sicherstellen, dass ein dhnlicher Fall wie der der Millers nicht
noch einmal vorkommt. Aber was ist mit anderen schwierigen Fragen? Wie sollte zum
Beispiel die Bitte einer Frau behandelt werden, die ein Kind von dem gefrorenen Sperma
ihres verstorbenen Mannes austragen mochte? Oder was sollte geschehen, wenn eine
Leihmutter ihren Vertrag bricht und sich weigert, das Kind (das sie fir jemand anderen
ausgetragen hat) nach der Geburt herauszugeben?

Auf dem Gebiet der kiinstlichen Fortpflanzung besteht immer die Gefahr von Missbrauch.
Es braucht also eindeutige moralische und gesetzliche Regelungen — bevor es zu spit ist.

Aufgabe: Es werden Ihnen drei Fragen zum Inhalt des Textes gestellt. Die erste
Frage wird sich auf die Leitidee des Artikels beziehen. Bei der zweiten Frage wird es
darum gehen zu erklaren, was getan wurde um zu entscheiden, was mit den
Embryonen geschehen sollte. Und die dritte Frage betrifft Beispiele aus dem Artikel,
die zeigen, inwiefern moderne Technologien neue Regeln erfordern.

" pitte bliattern Sie nun auf die nichste Seitel

3

243 -



- Nachdem Sie den Text kurz angeschaut haben, sind wir daran interessiert,
was Sie (iber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte bei den unten
stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir Sie stimmen. Antworten Sie bitte
ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Bearbeiten der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu bearbeiten.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
denke.

Ich fihle mich zuversichtlich, wenn ich an das Bearbeiten
dieser Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Flr mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auigaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niizlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.
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& Jetzt lesen Sie den Text, und beantworten Sie bitte selbstidndig die
Fragen auf der folgenden Seite! Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim
Bearbeiten denken, und notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie
Spalte auf der rechten Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die

Riickseite)l

ARTIKEL

Kiinstliche Fortpflanzung braucht neue Regeln

Die Wissenschaft ist oft schon einen Schritt weiter als die Gesetze und
die Moral. Dies gilt auch fir Technologien, die menschliche
Unfruchtbarkeit iberwinden sollen.

In Australien haben ein paar Embryonen eine Reihe von rechtlichen
und moralischen Fragen ausgeldst. Diese Embryonen waren eingefroren
und sollten bald in ihre zukinftige Mutter (Corinna Miller) eingepflanzt
werden. Der erste Versuch war fehlgeschlagen. Corinna Miller und ihr
Mann (Sandro Miller) hatten deshalb um eine zweite Chance gebeten,
Eltern zu werden. Bevor der zweite Versuch jedoch durchgefiihrt
werden konnte, kamen die Millers bei einem Flugzeugabsturz ums
Leben.

Durch den Tod der Millers war das australische Krankenhaus mit der
Frage konfrontiert, was man mit den eingefrorenen Embryonen der
Millers machen soll? Konnten diese jemand anderem eingepflanzt
werden? Daflr gab es zahlreiche Bewerberinnen. Waren die
Embryonen auf irgendeine Art Bestandteil des Erbes der Millers? Oder
sollten sie vernichtet werden? Die Millers hatten verstindlicherweise
keine Vorsorge fir die Zukunft der Embryonen getroffen.

Die Australier beriefen eine Arbeitsgruppe ein, um diese
Angelegenheit zu untersuchen. Kirzlich legte diese Arbeitsgruppe thren
Bericht vor. Sie fordert, dass die Embryonen beseitigt werden sollen, da
die Weitergabe der Embryonen an andere das Einverstindnis der
Erzeuger" brauche. Dieses Einverstidndnis liege jedoch nicht vor. Die
Arbeitsgruppe vertritt die Ansicht, dass die Embrycnen in ihrem
derzeitigen Zustand weder Leben noch Rechte hitten und deshalb
vernichtet werden konnten.

Die Arbeitsgruppe ist sich bewusst, dass sie sich auf unsicherem
rechtlichen und moralischen Boden bewegt. Aus diesem Grund hat sie
eine dreimonatige Frist angesetzt, in der die Offentlichkeit Einspruch
gegen ihre Entscheidung erheben kann. Sollte es starke Proteste gegen
die Beseitigung der Embryonen geben, wird die Arbeitsgruppe ihre
Entscheidung iiberdenken.

In Zukunft miissen Paare festlegen, was mit ihren Embryonen
geschehen soll, falls den Paaren etwas zustdsst. Dies soll sicherstellen,
dass ein @hnlicher Fall wie der der Millers nicht noch einmal vorkommt.
Aber was ist mit anderen schwierigen Fragen? Wie sollte zum Beispiel
die Bitte einer Frau behandelt werden, die ein Kind von dem gefrorenen
Sperma ihres verstorbenen Mannes austragen mochte? Oder was sollte
geschehen, wenn eine Leihmutter ihren Vertrag bricht und sich weigert,

5
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& pitte notieren
Sie hier sdmtliche
Fragen, die Sie sich
selber stellen.




das Kind (das sie fur jemand anderen ausgetragen hat) nach der Geburt
herauszugeben?

Auf dem Gebiet der kiinstlichen Fortpflanzung besteht immer die
Gefahr von Missbrauch. Es braucht also eindeutige moralische und
gesetzliche Regelungen — bevor es zu spit ist.

Frage 1: Fassen Sie in drei Satzen das Wesentliche des Arikels
zusammen.

Frage 2: Erklaren Sie, was die Australier taten um zu entscheiden, was
mit den eingefrorenen Embryonen der Millers geschehen sollie?

Frage 3: Geben Sie zwei Beispiele aus dem Artikel an, die zeigen,
inwiefern moderne Technologien neue Regeln erfordern.

........................................................................................................

& oben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?

Wie fiihlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Bearbeiten der Aufgabe?

-

T

£
15. Ich habe Spass daran, diese Auigabe zu bearbeiten. Q
16. Mir ist langweilig beim Bearbeiten dieser Aufgabe. Q
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& Nochdem Sie nun die Aufgabe bearbeitet haben, bitten wir Sie, bei den
unten stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fir Sie stimmen.

Wie fiihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Bearbeiten der
Aufgabe?

17.

18.

18.

20.

21.

22.
28.

24.

25.
26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
:‘:hb:.abe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
rc:ahb:i.n erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
r;bzi'n zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet habe.

Ich fuhle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.
Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

27. Ich war gut bei dieser Auigabe, ...

a) weil ich intelligent genug bin.

b) weil ich Glick hatte.

¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...

a) weil ich nicht intelligent genug bin.

b) weil ich Pech hatte.

¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.
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- Wir méchten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Bearbeiten der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese
fiir Sie stimmen.

VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

29.
30.

31.
32.

33.

die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen.

mir einen Moment Zeit genommen und mir dberlegt, wie ich

am besten vorgehen kann.
mir sorgfaitig iberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.

mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe.

mir Fragen zum Text gestelit.

WAHREND dem Lesen des Textes habe ich...:

35.
36.

37.

38.
39.

40.

. immer wieder uberpriit, ob ich noch konzentriert bin.

versucht, mir die wesentlichen Punkte zu erklaren.

mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
kénnte.

uberpruit, ob ich keine wirklich wichtigen Informationen
ubersehen habe.

uberpruit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

mich immer wieder gefragt, ob ich das was ich lese
verstanden habe.

mir Gberlegt, ob ich falsch vorgehe.
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VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

41.

42.

43.

45.

die Texteile, die mir nicht ganz klar waren, nechmals
langsam durchgelesen.

versucht herauszufinden, ob es noch Textteile gibt, die ich
noch nicht verstanden habe.

kontrolliert, ob meine Antworten sich wirklich auf die Fragen
beziehen.

die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und
kontrolliert, ob ich auch nichts dbersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

Bemerkungen:
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Anhang B-4: Textaufgabe Messzeitpunkt 2
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |y
T —
— -~
g N

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q

-251-



@ Bitte schauen Sie sich kurz den Text auf der ndchsten
Seite (Seite 3) an. Bearbeiten Sie den Text noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie bitte
‘weiter auf Seite 4.
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Ein Mord wurde
begangen, aber der
Verdichtige streitet
alles ab. Er
behauptet, das
Opfer nicht zu
kennen. Er sagt, er
habe ihn nie
gekannt, sei nie in
seiner Nihe
gewesen, hitte ihn
nie angeriihrt ...
Polizei und Justiz
sind iiberzeugt, dass
er nicht die
Wahrheit sagt. Aber
wie ist es zu
beweisen?

Am Tatort haben dxe
Emmittlungsbesmten jede noch so
kleine denkbare Spur und
mbghche Bewessticke
usammengetragen:
Gewebefasern, Haare,
Fingerabdricke,
Zigarettenstummel ... Die
wenigen suf dem Jacket! des

Opfers gefundenen Haare sind rot.

Und sie sehen denen des
Verdiichtigen merkwiindig
dhahch. Wenn e bewiesen
werden konate, dass diese Hsare
tatsichlich von shm stammen,
wire das ein Beweis, dass er dem
Opler doch begegnet war.

Jedes Individuum ist einzigartiy

Die Spezialisten gehen s dic
Arbeit.
Zellen un der Haarwurzel und ein
paaar Blutzellen des Verdiichtigen.
Im Kem jeder Zelle unseres
Karpers befindet sich DNS, Was
1 dus? Dae DNS 182 wie e

Farben vork

Nur ein

Wissenschaftliche Waffen de( Polizei

und tausende von Perlen (aus
denen ein Gen besteht) in emer
ganz bestimmten Rethenfolge
aulgerogen sind. Bet jedem
cinzelnen Individuum st diese
Reihenfolge in allen Zellen des
Kdirpers glesch: die von den

Immer hiufiger lsst die Polizei
bei sexuellen Vergehen, Mord,
Dicbstahl oder anderen
Verbrechen genetische Analysen
durchfShren. Warum? Um zu
versuchen, Beweise daliir zu

;

Genetischer WAS?

Die DNS besteht aus mehreren
CGienen, von denen jedes aus
Tausenden von , Perlen™ gebildet
wird. Zusammen biklen diese
Gene den genctischen
P

Kette 2us zwen

vor, dass diese Perlen m vier

Haarwurzeln gensuso wie die finden, duss zwei M eines Menech
vom groBen Zeh, von der Leber egenstinde oder em
sowie des Magens oder des Mensch und em Gegenstand
Blutes. Aber die & der d th: = -
Perlen st bei yedern Menschen gekommen sind. Der Nachwers el
anders. Die Wahrschemlichkest,  emes solchen Kontakis ist fir die Sl
dass zwes Menschen die glache Ermittlungen oft schr niitzlich. ——— - s
DNS hsben, ist angesichts de Er liefert aber nicht unbedingt Aol sl s
Anzah] dersnt aufgezogener den Beweis fir ein Verarechen. f;!_‘:‘ “::: d::":p‘;: f"
Perlen schr gening, mit Ausnahme  Er 1t nur ein Beweisstack unter o
von cineiigen Zwillingen. vielen anderen. B e
Einzigertig fir jedes Individuum, Anne Versailles | SPeichel, der an einem
st die DNS damit cine Art B il
e untersuchen cinige genetischer Personslausweis. Wir bestehen aus taucht sie in cine qum '!"
Mi PR = I.Il:ssu.nﬁn, was sich um die
Die Genetiker kinnen deshalh den T e
(in seinem Blut f T T MM:LMNNMI:IM
genetischen Personalsuswes des vielen Zellen. Eme Zelle 1st :‘: :,"‘m Z““’& ‘I’JHNHSB'I:!
Verdiichtigen mit deen der unendlich klein. Man kasn sogar it i
hasrigen Person leich saeen mi isch Klein®, ds ann soeziell fur die Analyse
I Stelledic  Wean der genetische maEn she nur mit Hile cines oL
Personalusweis derselbe ist, Mikoskops sehen kann, dassio | o, spesielles Gel, und dach des
el Gel wird elektnischer Strom
wissen sie, dass der Verdachtige wm ein Vielfaches vergribert. leitet. Nach e
dach in der Nike des Opfers war, | Jede Zelle hat e Sulere Halle | EeicHel- Nach ein paar Stunden
dem e ungeblich nic begegnet st. | und einen Kem, in dem sichdie | Shiqinon eedurch s:;r:m o
DNS befindet.

gestellt.

Aufgabe: Es werden Ihnen spdter drei Fragen zum Inhalt des Textes

" pitte blattern Sie nun auf die nichste Seite!
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(wie auf Waren, die wir kaufen),
die unter emer sneaellen Lampe
sichtbar werden. Den Strchcode
der DNS des Verdichtigen
wvergleicht man dann mit dem der
Haare, die bei dem Opfer
gefunden wurden.




- Nachdem Sie den Text kurz angeschaut haben, sind wir daran interessiert,
was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte bei den unten
stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir Sie stimmen. Antworten Sie bitte
ehrlich!

Wie fihlen Sie sich gerade jetzt vor dem Bearbeiten der Aufgabe?

= _ s 5
] § & ¥ 5
: s 5 i g
3 E s .E =
P £ E 5k
PEEg
1. lch freue mich darauf, diese Aufgabe zu bearbeiten. QO Q QQ  Q
2. Ich bin besorgt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
denke. Q Q Q Q Q
3. Ich fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Bearbeiten
dieser Aufgabe denke. QQ Q QQ
4. lch fuhle mich prima, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke. QQ Q QQ
5. Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke. Q QO QQ
6. Ich bin genervt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
e ’ Q QQQaOQ
denke.
7. Ich finde diese Aufgabe schwierig. Q Q Q QQ
8. Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss, QQQaaQa
werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.
9. Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden. QO QO Q Q Q
10. Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich. Q Q Q Q Q
11. Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen. Q Q Q Q Q
12. Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten. QQQQQ
13. Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben. Q Q Q Q Q
14. Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe Q Q Q Q Q

gewachsen bin.
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- Jetzt lesen Sie bitte den Text (ndchste Seite), und beantworten Sie bitte
selbstdndig die Fragen auf der folgenden Seite! Achten Sie ausserdem darauf, was
Sie beim Bearbeiten denken, und notieren Sie sich dies im vorgesehenen Kasten
(bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)!
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Ein Mord wurde
begangen, aber der
Verdichtige streitet
alles ab. Er
behauptet, das
Opfer nicht zu
kennen. Er sagt, er
habe ihn nie
gekannt, sei nie in
seiner Nihe
gewesen, hitte ihn
nie angeriihrt ...
Polizei und Justiz
sind iiberzeugt, dass
er nicht die
Wahrheit sagt. Aber
wie ist es zu
beweisen?

Am Tatort haben dae
Emmittlungsbesmten jede noch so
kleine denkbare Spur und
mbghche Bewessticke
usammengetragen:
Gewebefasern, Haare,
Fingerabdricke,
Zigarettenstummel ... Die
wenigen suf dem Jacket! des

Opfers gefundenen Haare sind rot.

Und sie sehen denen des
Verdiichtigen merkwiintig
dhahch. Wenn e bewiesen
werden konate, dass diese Hsare
tatsichlich von shm stammen,
wire das ein Beweis, dass er dem
Opler doch begegnet war.

Jedes Individuum ist einzigartiy

Die Spezialisten gehen s dic
Arbeit. Sie untersuchen einige
Zellen un der Haarwurzel und ein
paaar Blutzellen des Verdiichtigen.
Im Kem jeder Zelle unseres
Karpers befindet sich DNS, Was
1 dus? Dae DNS 182 wie e

Farben vork

Nur ein

Wissenschaftliche Waffen de( Polizei

und tausende von Perlen (aus
denen ein Gen besteht) in emer
ganz bestimmten Rethenfolge
aufgerogen sind. Bet jedem
cinzelnen Individuum st diese
Reihenfolge in allen Zellen des
Karpers gl
Haarwurzeln gensuso wie die

sowie des Magens oder des

Immer hiufiger lsst die Polizei
bei sexuellen Vergehen, Mord,
Dicbstahl oder anderen
Verbrechen genetische Analysen
durchfShren. Warum? Um zu

Genetischer WAS?

Die DNS besteht aus mehreren
CGienen, von denen jedes aus
Tausenden von , Perlen™ gebildet
wird. Zusammen biklen diese

Perlen st bei yedern Menschen

anders. Die

DNS haben, ist angesichts der
Anzahl derant aufgezogener

von eincizgen Zwillingen.

st die DNS damit eine Ant

F

(i seinem Blut festgelegten)
chen P

ch: die von den versuchen, Beweise daliir zu Giene den genetischen
finden, duss zwei Menschen, swei | p, S eien Maech
vom groBen Zeh, von der Leber Gegenstinde oder ein Mensch und
e Gegenstand mitemander in
Blutes. Aber die folge der il g ek sind. Der = =
Nachwes eines solchen Kontakts L
Wahrschein st fiir die E oft sehr Personalausweis?
ewel Menscl 1e che iitzlich. Er hef <l
dass zwes Menschen die glache nu.tlllv.‘h Er hie! maha:u ht DR G R e
unbedmgt den Bewess fiir ein Zell Ty o
Verbrechen. Er st nur ein —heb
- Haare, die bei dem Opfer
Perlen schr gening, mit Ausnashme  Beweisstiack unter vielen snderen.
Anne Versailles | Befunden wurden, oder aus dem
Emagartig fir jedes Individuum, SFEIC L L cnlnnn Er
W bestekin'ant tacht sie i eine Substanz. die
von Zalia alles zerstdrt, was sich um die
. . . DNS dieser Zellen herum
Die G
ie Genetiker kdnnen deshald den jjdl;; m b‘ﬁl“ sehr R e =
des [ el mit einigen Zellen aus dem Blut

Verdiichtigen mit dem der

Kette 2us zwen

F Stelle dir
vor, dass diese Perlen m vier

gen Person it
Wenmn der genctische
Personalauswers derselbe ist,
wissen sie, dass der Verdichtige
doch in der Nihe des Oplers war,
dem er angeblich nie begegnet ist.

lich klein. Man kann sogar
sagen mikroskopisch klein®, ds
man sie nur mat Hilfe eines
Mikroskops schen kann, das sie
um ein Vielfaches i

des Verdichtigen. Die DNS wird
dann speziell fur die Analyse

vorbereitet. Danach kommt sic m
ein spezelles Gel, und durch das

Jede Zelle hat eme Sullere Hille
und einen Kern, in dem sich die
DNS befindet.

Bitte notieren Sie sich hier, wie Sie vorgehen und welche Fragen Sie sich selber
(nutzen Sie auch die Riickseite):

Gel wird elektrischer Strom
gelestet. Nach em paar Stunden
entstehen dadurch Streifen,
iihnlich wae bei emem Stichcode
(wie aul Waren, die wir kaufen),

die unter emer Lampe
sichtbar werden. Den Strichcode
der DNS des Verdichtigen
wvergleicht man dann mit dem der
Haare, die bei dem Opfer
gefunden wurden.
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Frage 1

Um die Struktur der DNS zu erxlaren, spricht der Autor von einer
Perienkette. Wodurch unterscheiden sich die Perlenketten bei
verschiedenen Menschen?

Frage 2
Welchen Zweck hat der Kasten mit der Uberschrift: . Wie findet man den
genetischen Personalausweis?” bzw. was soll er erklaren?

Frage 3

Am Schluss der Einfihrung (erster grau unterlegter Kasten) heisst es:
JAber wie ist es zu beweisen?”

Im Text steht, dass die Ermittiungsbeamten eine Antwort auf diese
Frage zu finden suchen. Wie gehen die Ermittlungsbeamten dabei vor?

& \otieren
Sie sich auch
hier alle
Uberlegungen.

Wie fihlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Bearbeiten der Aufgabe?

3

E

§
15. Ich habe Spass daran, diese Auigabe zu bearbeiten. Q
16. Mir ist langweilig beim Bearbeiten dieser Aufgabe. Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe bearbeitet haben, bitten wir Sie, bei den unten
| stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Bearbeiten der i . e B
Aufgabe? i F : : i
i % B g ¥
17. Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
——— g QQQQaQ
18. Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
-y 9 QQQQAQ
19. Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe. Q Q Q Q Q
20. Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
.y ¢ QQQQQ
21. Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitethabe. Q Q Q Q Q
22. Ich bin genervt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitethabe. Q Q Q Q Q
23. Ich fohle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet - -
habe. Q Q Q Q Q
24. Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich. Q Q Q Q Q
25. Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt. Q Q Q Q Q
26. Ich fand die Aufgabe schwierig. Q Q Q QAQ
Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:
27. Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
28. Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren
27. Ich war gut bei dieser Aufgabe, ... Q Q Q Q Q
a) weil ich intelligent genug bin. Q Q Q Q Q
b) weil ich Glick hatte. Q Q Q Q Q
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe. Q Q Q Q Q
d) weil ich die Aufgabe einfach fand. Q Q Q O Q
e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehenmuss. O Q Q Q Q
oder
28. Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ... Q Q Q Q Q
a) weil ich nicht intelligent genug bin. Q Q Q Q Q
b) weil ich Pech hatte. Q Q Q Q Q
c) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe. Q Q Q Q Q
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand. Q Q Q Q Q
e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen Q QO QO Q Q

muss.
8

- 258 -



& Wir mschten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Bearbeiten der

Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir
Sie stimmen.

VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

- I T
2 -z | 2 =
E E E -
E = & ; *
29. die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen. Q Q Q Q Q
30. mir einen Moment Zeit genommen und mir iberlegt, wie ich
am besten vorgehen kann. QQQQaQ
31. mir sorgféltig Uiberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist. Q Q Q Q Q
32. mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe. QQQQQ
33. mir Fragen zum Text gestellt. Q Q Q Q Q
€1Was @NAETeS GETAN, UNG ZWAK .. ....cii ittt et et et see s s se st se et aeas st ebe st e ebesnnas
WAHREND dem Lesen des Textes habe ich...:
S A
i i E : E
: Y3 F ¢
34. immer wieder Gberpriit, ob ich noch kenzentriert bin. Q Q Q Q Q
35. versucht, mir die wesentlichen Punkte zu erklaren. Q Q Q Q Q
36. mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen Q Q Q Q Q
kdnnte.
37. uberpriit, ob ich keine wirklich wichtigen Informationen Q Q QO QQ
ubersehen habe.
38. Oberprift, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin. Q Q Q Q Q
38. mich immer wieder gefragt, ob ich das was ich lese -
verstanden habe. QQQQaQ
40. mir Gberlegt, ob ich falsch vorgehe. Q Q Q Q Q
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NACH dem Lesen des Textes habe ich...:

41.

42.

43.

45.

die Texteile, die mir nicht ganz klar waren, nochmals
langsam durchgelesen.

versucht herauszufinden, ob es noch Textteile gibt, die ich
noch nicht verstanden habe.

kontrolliert, ob meine Antworten sich wirklich auf die Fragen
beziehen.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

v g aachl

O
O
O
O
O

O
O
O
O

o
O
O
O

sitrent kaum

st tellwelse

it iberwicped

witrenl petan

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

Bemerkungen:

10
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Anhang C. Trait-Skalen — Untersuchungen I und II

Untersuchung I

Tabelle C-1: Items ,,Lernfreude*

Tabelle C-2: Items ,,Lernirger*

Tabelle C-3: Items ,,Lernangst*

Tabelle C-4: Items ,,Lernlangeweile*
Tabelle C-5: Items ,,Konzentration
Tabelle C-6: Items ,,Anstrengung"

Tabelle C-7: Items ,,Elaboration‘

Tabelle C-8: Items ,,Organisation*

Tabelle C-9: Items ,,Planen

Tabelle C-10: Items ,,Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung*
Tabelle C-11: Items ,,Lernzielorientierung*
Tabelle C-12: Items ,,Interesse*

Tabelle C-13: Items ,,Selbstwirksamkeit*

Untersuchung II

Tabelle C-14: Neue Items ,,Emotionen bei den 4 Ws*

Anmerkungen. Die Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht beschrieben werden, sind

in der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden.
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Anhang C: Untersuchung I

Tabelle C-1

Items ,, Lernfreude *

Komponente  Zeitpunkt Formulierung

affektiv vor Ich freue mich auf das Lernen.

affektiv wiahrend Das Lernen fiir die Schule macht mir Spass.

Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff macht mir Freu-

kognitiv wiahrend
& de.
o . Weil es mir Spass macht, setze ich mich mehr als notwendig
motivational wiahrend . .
mit dem Stoff auseinander.
. Bestimmte Lerninhalte machen mir soviel Spass, dass ich
motivational nach

sehr motiviert bin, mich wieder damit zu beschiftigen.

Wenn es beim Lernen gut lduft, schligt mein Herz vor Freu-

physiologisch ~ widhrend de hdher.

Tabelle C-2

Items ,, Lerndirger*

Komponente  Zeitpunkt Formulierung

affektiv vor Ich werde wiitend, wenn ich ans Lernen denke.
affektiv wiahrend Beim Lernen bin ich genervt.
kognitiv vor Dass ich soviel lernen muss, macht mich wiitend.

Ich denke verédrgert daran, wie viel Unsinn wir lernen miis-

kognitiv nach
sen.
o i Manche Themen drgern mich so, dass ich gar nicht motiviert
motivational wahrend . . .. e
bin, mich mit ihnen zu beschéftigen.
physiologisch ~ wihrend Beim Lernen schaue ich gereizt.
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Tabelle C-3

Items ,, Lernangst “

Komponente  Zeitpunkt Formulierung
affektiv wiahrend Beim Lernen bin ich angespannt und nervos.
Kognitiv wiihrend Ich mache mir Sorgen, ob ich das iiberhaupt alles bewiltigen
kann.
Kognitiv wihrend }]l)eas Thema macht mir Angst, weil ich es nicht richtig verste-
o Aus Angst, den Stoff nicht zu bewdltigen, mochte ich das
motivational vor . .
Lernen am liebsten etwas aufschieben.
hysiologisch or Wenn ich lernen muss, bekomme ich vor Nervositit ein iibles
phy & v Gefiihl im Magen.
hvsiologisch  nach Weil ich nicht alles geschafft habe, kann ich vor Nervositét
PhYS101081SC nicht gut schlafen.
Tabelle C-4

Items ,, Lernlangeweile *

Komponente  Zeitpunkt Formulierung
affektiv wahrend Der Lernstoff langweilt mich sehr.
Koeniti shrend Beim Lernen denke ich, dass die Zeit bei diesem langweili-
oghtity W gen Stoff iiberhaupt nicht vergeht.
Kognitiv wiihrend Der. Stoff ist so langweilig, dass ich mich beim Tagtrdumen
erwische.
motivational vor Weil ich mich langweile, habe ich keine Lust zum Lernen.
o Das langweilige Arbeiten fiir die Schule wiirde ich am liebs-
motivational vor -
ten auf morgen verschieben.
physiologisch ~ widhrend Beim Lernen starre ich gelangweilt Locher in die Luft.

-263 -



Tabelle C-5

Items ,, Konzentration

Kategorie Formulierung
Ressourcenbezogene . . . .
. g Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene Ich erwische mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz woan-
Lernstrategien ders bin.
Ressourcenbezogene . . . .
. g Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene . . re
PC708 Meine Konzentration hélt nicht lange an.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene . . .
. g Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene . . .
. & Beim Lernen bin ich unkonzentriert.
Lernstrategien
Tabelle C-6

Items ,, Anstrengung *

Kategorie Formulierung
Ressourcenbezogene  Wenn ich mir eine bestimmte Menge zum Lernen vorgenommen
Lernstrategien habe, strenge ich mich an, es auch zu schaffen.
Ressourcenbezogene . L

PC208 Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig ist.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene  Vor einer Priifung nehme ich mir viel Zeit, um den ganzen Stoff noch
Lernstrategien einmal durchzugehen.
Ressourcenbezogene .

708 Ich lerne auch spit am Abend und am Wochenende.
Lernstrategien
Ressourcenbezogene Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff iiberhaupt nicht
Lernstrategien liegt.
Ressourcenbezogene Ich arbeite so lange, bis ich sicher bin, dass ich die Priifung gut be-
Lernstrategien stehe.
Ressourcenbezogene Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Kolle-
Lernstrategien gen oder Kolleginnen.
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Tabelle C-7

Items ,, Elaboration “

Kategorie Formulierung
Kognitive Beim Lernen versuche ich, Zusammenhénge zwischen verschiedenen Din-
Strategie gen herzustellen.
Kognitive . . o

. Was ich lerne, versuche ich mit eigenen Worten zu sagen.
Strategie
Kognitive . . . . .

. Wenn ich neue Begriffe lernen muss, stelle ich mir Beispiele dazu vor.
Strategie
Kognitive . . . . .

. Ich verbinde das, was ich gerade lerne, mit dem, was ich schon weiss.
Strategie
Kognitive Was ich gerade lerne, versuche ich mit meinen eigenen Erfahrungen in
Strategie Verbindung zu bringen.
Kognitive . . . . .

. Ich frage, wie das, was ich lerne, mit meinem Alltag zusammenhéngt.
Strategie

Tabelle C-8

Items ,, Organisation “

Kategorie Formulierung
Kognitive Ich lese meine Unterrichtsnotizen durch und schreibe mir die wichtigsten
Strategie Punkte heraus.
Kognitive Ich unterstreiche oder markiere im Buch oder in den Notizen die wichtigen
Strategie Worter und Sétze.
Kognitive . .

. Ich ordne den Lernstoff so, dass ich mir alles gut merken kann.
Strategie
Kognitive Ich mache kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als Gedan-
Strategie kenhilfe.
Kognitive Ich mache aus Unterrichtsnotizen oder aus dem Lehrbuch kurze Zusammen-
Strategie fassungen mit den wichtigsten Punkten.
Kognitive Wenn viel zu lernen ist, ordne ich den Lernstoff so, dass ich den Aufbau
Strategie erkennen kann.
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Tabelle C-9

Items ,, Planen “

Kategorie Formulierung
Metakognitive . . . . .

. Ich tiberlege mir, in welcher Reihenfolge ich den Lernstoff durcharbeite.
Strategie
Metakqgnltlve Vor dem Lernen iiberlege ich mir, wie ich am besten vorgehen kann.
Strategie
Metakognitive  Bevor ich lerne, iiberlege ich mir, welche Teile ich lernen muss und welche
Strategie nicht.

Tabelle C-10

Items ,, Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung “

Kategorie Formulierung
Autonomieu . . - .

HHon Im Unterricht habe ich manchmal Auswahlmdglichkeiten.
nterstutzung
Autonomieu . . . . .

. Ich fiihle mich von meinem Lehrer oder meiner Lehrerin verstanden.

nterstutzung
Autonomieu . . . .

utono Mein Lehrer oder meine Lehrerin ermuntert mich dazu, Fragen zu stellen.
nterstutzung
Autonomieu  Mein Lehrer oder meine Lehrerin versucht zu verstehen, wie ich die Dinge
nterstiitzung  sehe, bevor etwas Neues gemacht wird.
Autonomieu  Mein Lehrer oder meine Lehrerin hort darauf, wie ich Dinge gerne anpacken
nterstiitzung  wiirde.

Tabelle C-11

Items ,, Lernzielorientierung *

Kategorie

Formulierung

Lernzielorientierung

Es ist fir mich wichtig, den Stoff des Faches so gut wie moglich zu
verstehen.

Lernzielorientierung  Ich mdchte so viel wie moglich in diesem Fach lernen.

Lernzielorientierung

Es ist fiir mich wichtig, den Stoff dieses Faches vollstidndig zu be-
herrschen.
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Tabelle C-12

Items ,, Interesse

Komponente Formulierung

Gefiihlsbezogene  Die Beschiftigung mit diesem Fach gehort nicht gerade zu meinen Lieb-
Valenz lingstétigkeiten.

Personliche wert-  Wenn ich ehrlich sein will, ist mir dieses Fach manchmal eher gleichgiil-
bezogene Valenz tig.

Intrinsischer Manchmal méchte ich unabhéngig von Priifungen mehr in diesem Fach
Charakter wissen, als wir im Unterricht besprechen konnen.

Tabelle C-13
Items ,, Selbstwirksamkeit *

Kategorie Formulierung

Selbstwirksamkeit Ich bin sicher, dass ich den Lernstoff in diesem Fach gut verarbeiten
kann.

Selbstwirksamkeit Ich bin davon iiberzeugt, dass ich die Hauptideen dieses Faches verste-
hen werde.

Selbstwirksamkeit Ich bin davon {iberzeugt, dass ich in diesem Fach eine sehr gute Note

bekommen werde.

Selbstwirksamkeit Obwohl dieses Fach schwierig ist, glaube ich, dass ich gut sein werde.

Ich bin davon iiberzeugt, dass ich auch die schwierigsten Inhalte dieses

Selbstwirksamkeit
Faches verstehen werde.

Ich bin sicher, dass ich bei den Hausaufgaben und Priifungen in diesem

Selbstwirksamkeit Fach sehr gut sein werde.
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Anhang C: Untersuchung II

Tabelle C-14

Neue Items ,, Emotionen bei den 4 Ws*“

Emotion Formulierung

Freude Mit den 4 Ws (4-Schritt) habe ich mehr Freude am Lernen.

Langeweile Die 4 Ws (4-Schritt) langweilen mich.
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Anhang D. State-Skalen — Untersuchungen I und 11

Untersuchung I

Tabelle D-1a: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,State-Emotion I*

Tabelle D-2a: Item vor der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenschwierigkeit I
Tabelle D-3a: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenanreiz*

Tabelle D-4a: Item vor der Aufgabenbearbeitung ,,Anstrengung I*

Tabelle D-5a: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,Selbstwirksamkeit
Tabelle D-6a: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,Planungsstrategien in situ*
Tabelle D-7a: Items nach der Aufgabenbearbeitung ,, State-Emotion I1*
Tabelle D-8a: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenschwierigkeit 11
Tabelle D-9a: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Wert der Aufgabe*
Tabelle D-10a: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Anstrengung II*

Untersuchung II

Tabelle D-1b: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,State-Emotion 1*
Tabelle D-2b: Item vor der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenschwierigkeit I
Tabelle D-3b: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenanreiz*
Tabelle D-4b: Item vor der Aufgabenbearbeitung ,,Anstrengung 1

Tabelle D-5b: Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,Selbstwirksamkeit*
Tabelle D-7b: Items nach der Aufgabenbearbeitung ,, State-Emotion I1*
Tabelle D-8b: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Aufgabenschwierigkeit 11
Tabelle D-9b: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Wert der Aufgabe*
Tabelle D-10b: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Anstrengung I1*
Tabelle D-11b: Item nach der Aufgabenbearbeitung ,,Ergebnisbewertung*

Anmerkungen. Die Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht dargestellt werden, sind

in der Arbeit von Tiaden (2006) zu finden.
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Anhang D: Untersuchung I

Tabelle D-1a
Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,State-Emotion I

Emotion .
Komponente (Zeitpunkt) Formulierung
affekiiv Freude (vor) {ce:ﬁ freue mich darauf, diese Aufgabe zu l6sen/ bearbei-
Koenitiv Angst (vor) Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen/ Bearbeiten
& & dieser Aufgabe denke.
affekii Hoffnung Ich fithle mich zuversichtlich, wenn ich an das Losen/
v (vor) Bearbeiten dieser Aufgabe denke.

--- Wohlsein (vor) Ich bin entspannt, wenn ich an das Losen/ Bearbeiten
(physiologisch)  (Freude, vor) dieser Aufgabe denke.

. Ich bin nervos, wenn ich an das Losen/ Bearbeiten dieser
affektiv Angst (vor) Aufgabe denke
Ich drgere mich, wenn ich an das Losen/ Bearbeiten

affektiv Arger (vor) dieser Aufgabe denke.

Tabelle D-2a
Item vor der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenschwierigkeit 1*

Kategorie Formulierung

Subjektive

Kompetenz Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Tabelle D-3a

Items vor der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenanreiz *

Kategorie Formulierung

Anreiz & Wert der Aufgabe:  Fiir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschnei-
Wichtigkeit den.

Anreiz & Wert der Aufgabe:  Die Beschiftigung mit einer solchen Aufgabe gehort nicht
Intrinsischer Wert gerade zu meinen Lieblingstitigkeiten.

Anreiz & Wert der Aufgabe:

Niitzlichkeit T Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich.
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Tabelle D-4a

Item vor der Aufgabenbearbeitung ,, Anstrengung I: Lernintention “

Kategorie

Formulierung

Anstrengung

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Tabelle D-5a

Items vor der Aufgabenbearbeitung ,, Selbstwirksamkeit *

Kategorie Formulierung

Subjektive Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss, werde ich

Kompetenz Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Subjektive Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Aufgabe erfolgreich zu

Kompetenz bearbeiten.

Subjektive . . s .
Ich glaube nicht, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe gewachsen bin.

Kompetenz

Tabelle D-6a

Items nach der Aufgabenbearbeitung ,, Planungsstrategien in situ*

Kategorie Formulierung
Metakognitive  Vor dem Ld&sen der Aufgabe habe ich die Aufgabenstellung sorgfiltig
Lernstrategie durchgelesen.
Metakognitive ~ Vor dem Losen der Aufgabe habe ich mir einen Moment Zeit genommen
Lernstrategie und mir iiberlegt, wie ich am besten vorgehen kann.
Metakognitive ~ Vor dem Losen der Aufgabe habe ich mir sorgfiltig iiberlegt, was das Ziel
Lernstrategie der Aufgabe ist.
Metakognitive  Vor dem Losen der Aufgabe habe ich mir iiberlegt, ob ich irgendwann
Lernstrategie schon mal eine dhnliche Aufgabe bearbeitet habe.
Metakognitive i . .

. (Vor dem Losen der Aufgabe habe ich mir Fragen zum Text gestellt.)
Lernstrategie

Anmerkung. Das in Klammern gesetzte Item gilt nur fiir die Textaufgabe.
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Tabelle D-7a

Items nach der Aufgabenbearbeitung ,, State-Emotion II*

Emotion

Komponente (Zeitpunkt) Formulierung
affekti Freude Ich bin gliicklich, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/
exiv (nach) bearbeitet habe.
. Ich bin beunruhigt, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/
kognitiv Angst (nach) bearbeitet habe.
. Erleichterung Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/
affektiv .
(nach) bearbeitet habe.
affektiv Stolz (nach) Ich blp zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe geldst/
bearbeitet habe.
.. Ich mache mir Sorgen, nachdem ich nun die Aufgabe ge-
kognitiv Angst (nach) 16st/ bearbeitet habe.
affektiv Arger (nach) Ich &drgere mich, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/

bearbeitet habe.

Tabelle D-8a

Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenschwierigkeit 11

Kategorie

Formulierung

Subjektive Kompetenz

Ich fand die Aufgabe schwierig.

Tabelle D-9a

Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Wert der Aufgabe *

Kategorie

Formulierung

Anreiz & Wert der Aufgabe:

Niitzlichkeit 1T

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich.

Tabelle D-10a

Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Anstrengung II: Berichtete Lernanstrengung’

¢

Kategorie

Formulierung

Anstrengung

Ich habe mich bei dieser Aufgabe angestrengt.
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Anhang D: Untersuchung II

Tabelle D-1b
Items vor der Aufgabenbearbeitung ,,State-Emotion I

Emotion (Zeit-

Komponente punkt) Formulierung
affektiv Freude (vor) {ce:ﬁ freue mich darauf, diese Aufgabe zu l6sen/ bearbei-
Koenitiv Angst (vor) Ich bin besorgt, wenn ich an das Ldsen/ Bearbeiten
& & dieser Aufgabe denke.

. Ich fiihle mich zuversichtlich, wenn ich an das Losen/
affektiv Hoffnung (vor) Bearbeiten dieser Aufgabe denke.

. Ich fithle mich prima, wenn ich an das Losen/ Bearbei-
affektiv Freude (vor) ten dieser Aufgabe denke.

. Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen/ Bearbeiten
affektiv Angst (vor) dieser Aufgabe denke.
affektiv Arger (vor) Ich bin genervt, wenn ich an das Ldsen/ Bearbeiten

dieser Aufgabe denke.

Tabelle D-2b
Item vor der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenschwierigkeit 1*

Kategorie Formulierung

Subjektive

Kompetenz Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Tabelle D-3b

Items vor der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenanreiz *

Kategorie Formulierung

Anreiz & Wert der Aufgabe:  Fiir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschnei-
Wichtigkeit den.

Anreiz & Wert der Aufgabe:

Intrinsischer Wert Ich beschiftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Anreiz & Wert der Aufgabe:

Niitzlichkeit T Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich.
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Tabelle D-4b

Item vor der Aufgabenbearbeitung ,, Anstrengung I: Lernintention

¢

Kategorie Formulierung

Anstrengung Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Tabelle D-5b

Items vor der Aufgabenbearbeitung ,, Selbstwirksamkeit *

Kategorie Formulierung

Subjektive Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss, werde ich
Kompetenz Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Subjektive Meine Féhigkeiten werden ausreichen, um diese Aufgabe erfolgreich zu
Kompetenz bearbeiten.

Subjektive

Kompetenz

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe gewachsen bin.

Tabelle D-7b

Items nach der Aufgabenbearbeitung ,, State-Emotion II*

Emotion .
Komponente (Zeitpunkt) Formulierung
affekti Freude Ich bin gliicklich, nachdem ich nun die Aufgabe geldst/
exiv (nach) bearbeitet habe.
affekiiv Arger (nach) ICl’.l habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe geldst/ bear-
beitet habe.
. Erleichterung Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/
affektiv .
(nach) bearbeitet habe.
affekiiv Stolz (nach) Ich bll’.l zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/
bearbeitet habe.
. Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe gelost/ bear-
kognitiv Angst (nach) beitet habe.
affekiiv Arger (nach) ICl’.l bin genervt, nachdem ich nun die Aufgabe gelst/ bear-
beitet habe.
affekiiv Freude Ich fiihle mich prima, nachdem ich nun die Aufgabe geldst/
(nach) bearbeitet habe.
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Tabelle D-8b
Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Aufgabenschwierigkeit 11

Kategorie Formulierung

Subjektive Kompetenz Ich fand die Aufgabe schwierig.

Tabelle D-9b
Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Wert der Aufgabe *

Kategorie Formulierung

Anreiz & Wert der Aufgabe:

Niitzlichkeit II Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich.

Tabelle D-10b
Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Anstrengung II: Berichtete Lernanstrengung’

¢

Kategorie Formulierung

Anstrengung Ich habe mich bei dieser Aufgabe angestrengt.

Tabelle D-11b
Item nach der Aufgabenbearbeitung ,, Ergebnisbewertung “

Kategorie Formulierung

Ergebnisbe-

Ich war gut/ schlecht bei dieser Aufgabe.
wertung
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Anhang E. Workshop Unterlagen — Untersuchung I

E-1: Checkliste zum Planen des Lernens
E-2: Checkliste zum Zeitmanagement I
E-3: Checkliste zum Zeitmanagement 11
E-4: Wochenplan

E-5: Checkliste zum Verstehen I

E-6: Checkliste zum Verstehen I1

E-7: ,,Mein selbstindiges Lernen*

E-8: Checkliste zum Dreischritt beim Behalten

Anmerkungen. Hier handelt es sich um die Workshop Unterlagen der Untersuchung I,
die den teilnehmenden Lehrpersonen ausgehindigt wurden, damit sie diese im Unter-
richt einsetzen und an Ihre Berufsschiiler weiterleiten konnten. Nicht alle Unterlagen
sind dargestellt, es handelt sich lediglich um eine Auswahl der fiir diese Arbeit wich-

tigsten Inhalte.
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Anhang E-1: Checkliste zum Planen des Lernens

Checklist zum Planen des eigenen
Lernens

= Was ist das fur eine Art von Lernaufgabe?

= Was kann ich zum Thema schon alles aufschreiben?
Was weiss ich darliber, wie man mit solchen Aufgaben
umgeht?

= Bin ich bereit, mit der Arbeit zu beginnen?
Ist mein Arbeitsplatz zum praktischen Arbeiten ok?
Kann ich véllig ungestoért lernen?
Muss ich stérende Ideen, Gedanken gezielt ausblenden?

= Wie schwierig ist diese Aufgabe flr mich?
Wie gehe ich mit den Schwierigkeiten um, die zu erwarten
sind?
Wie wichtig ist es mir, dass ich diese Aufgabe bewaltige?

= Was muss mein Ziel sein?
- Muss ich etwas erklaren, schreiben, tun oder ein rech-
nerisches oder zeichnerisches Problem |6sen?
- Welche Qualitat muss ich produzieren: Vollstandigkeit,
Korrektheit, Sauberkeit?

= Wie gliedere ich das Lernen zeitlich: Start flr das Lernen,
zeitliche Lernabschnitte, Portionen des Stoffes, Dauer der
Arbeit, Pausen?
In welcher Zeit will ich durchkommen?
Wann werde ich abbrechen?

= Welche Lernstrategie zum besseren Verstehen, Behalten
oder Erinnern werde ich bei dieser Aufgabe nehmen?
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Anhang E-2: Checkliste zum Zeitmanagement I

Checklist zum Zeitmanagement

1.

Ich lege fixe Lernzeiten fest.

Ich streiche alle zum Lernen verfUgbaren Zeiten im Plan an.

Ich kennzeichne Zeiten zum Wiederholen des Lernstoffs.

Ich lege mindestens eine Stunde Reservezeit fest.

Ich markiere dann nur die Zeiten, wo ich wirklich bereit bin, mich flrs Lernen einzusetzen.
Ich nutze je nachdem auch die Fahrt zur Arbeit oder nach Hause als Lernzeit.

Ich versuche wenn moglich, immer zu denselben Zeiten zu lernen.

Ich bestimme die Reihenfolge der Aufgaben, die zu erledigen

sind.

Ich schreibe alle meine geplanten Arbeiten auf.

Ich schreibe auch auf, was mich sonst beschaftigt und mir Zeit nimmt (auch Verpflichtungen
und Sorgen).

Ich nummeriere diese Aufgaben in der Reihenfolge, wie ich sie abarbeiten mochte.

Ich teile grossere, schwierigere Aufgaben in mehrere Teile und behandle sie dann als
Einzelaufgaben.

Ich plane genug Zeit ein (lieber zu viel als zu wenig!).

Ich mache ein Zeitbudget flr meine Lernarbeiten.

Ich lege flr jede Teilaufgabe eine bestimmte Zeit fest, die ich auch Uberprifen kann.
Ich plane, wann ich spatestens beginnen mochte.

Ich plane, bis wann ich spatestens fertig sein mdchte.

Ich richte meinen Lernplatz ein.

Ich richte mir meinen Lernplatz so ein, dass es mir wohl ist.
Ich lerne an einem Ort, der gut beleuchtet ist.

Ich lerne an einem Ort, der frei von Larm und Ablenkungen ist.
Ich versuche wenn mdglich, immer am gleichen Ort zu lernen.

Ich gehe Ablenkungen aus dem Weg (Ture zu, Handy aus!).
Ich sage bei Ablenkungen bestimmt nein.

Ich mache beim Lernen die Tlre zu und schalte mein Handy aus.

Dringende Telefonate oder Aufgaben erledige ich, bevor ich mit der Lernarbeit beginne.
Ich schreibe meine Sorgen auf und lege sie beiseite, bis ich mit dem Lernen fertig bin.

Ich belohne mich nach dem Lernen bzw. Einhalten meines

Zeitplans (Telefonieren, ins Kino gehen)

Ich belohne mich nach dem Lernen mit winschenswerten Aktivitaten (z.B. Fernsehen, sich
mit Freunden treffen, Leckereien), wenn ich meinen Zeitplan eingehalten habe.

Ich schiebe meine Belohnung auf, bis ich meine Lernziele auch wirklich erreicht habe.
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Anhang E-3: Checkliste zum Zeitmanagement 11

2. Aufgaben priorisieren

3. Realistische Ziele setzen

5. Lernen, bei Ablenkungen nein zu sagen

! r

S e
6. Erfolge selbst belohnen fé‘{é\

W

4
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Anhang E-4: Wochenplan

von (Name): mit fir die Woche:

ontag, den - Dienstag, den Mittwoch, den ___ Donnerstag, den Freag, cen Semstag, den Sonntag, den _

07.00 - 08,00

12.00 - 13.00

13.00 - 14.00

17.00 - 18.00

18,00 - 19.00

15.00 - 20.00

20.00 - 21.00

21,00 - 22,00

Fixe Lernzeiten
festgelegt?

Reihenfalge ger
Aufgaben festgelegt?

Genug Zeit eingenlant?

Meinen Lernplatz
wingerichtet?

Ablenkungen sus dem
Weg gegangen?

Mich nach dem Lermen
belohnt?
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Anhang E-5: Checkliste zum Verstehen I

Checklist zum Verstehen

1. Wissen in Gang bringen
Bevor ich mit dem Lernen beginne, Uberlege ich mir, was ich zum
Thema schon alles weiss (siehe Checklist zum Planen).

2. Wichtiges erkennen

a. Neues und meine Ziele beachten
Ich merke, ob etwas wichtig ist, wenn es mir neu ist und meiner
Zielsetzung bzw. Fragestellung entspricht.

b. Fur Text: Auf die Form der Information achten
Ich suche nach bestimmten Hilfsmitteln und Waértern, die auf
Wichtiges hinweisen: 1. Titel, Einleitung, Zusammenfassungen,
2. Aufzahlungen, fett & kursiv Gedrucktes, Unterstreichungen,
Abbildungen/ Tabellen und die Legenden dazu sowie 3. z.B.
.Besonders wichtig ist...", ,Zusammenfassend...”, ,Daraus
folgt...", ,Das heisst...", ,Der Hauptgrund ist...“, ,Am Besten...”
etc.
Fur Problemlésen: Beweglichkeit ausprobieren
Wenn ich z.B. a grésser mache, wie verandert sich dann das
Resultat?

3. Wichtiges markieren
Ich markiere schliesslich Wichtiges oder mache mir Notizen.

4. Mit Unklarheiten umgehen
Ich frage mich nach jedem Lernschritt (z.B. Textabschnitt oder
Schritt beim Rechnen/ Problemldsen), ob ich verstanden habe.
Wenn nicht, gehe ich langsamer voran oder mache es nochmals
durch.

5. Viele Selbsterklarungen abgeben
Ich erklare mir selbst oder einer anderen Person den Lernstoff (ich
fasse dabei das Wichtigste in eigenen Worten zusammen, mache
Beispiele aus meinem Alltag dazu oder beschreibe z.B. die zu
verstehende Formel).
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Anhang E-6: Checkliste zum Verstehen 11

Checklist zum Verstehen

TN
:‘ "‘-:J”‘);
. - . . (] \\, _.'\_/
1. Wissen in Gang bringen ——

2. Wichtiges erkennen

3. Wichtiges markieren

4. Mit Unklarheiten umgehen

5. Viele Selbsterkldarungen abgeben
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Anhang E-7: ,,Mein selbstindiges Lernen*

Mein selbsténdiges Lernen
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Anhang E-8: Checkliste zum Dreischritt beim Behalten

DER DREISCHRITT BEIM BEHALTEN

1. Ziel: ,,Was muss ich konnen?*

a.Verstehen: zuerst Vorwissen aktivieren: ,,Was weiss ich
schon zum Thema?* — dann siehe Checkliste
zum Verstehen!

b.Reduzieren: Auswihlen und Markieren von Wichtigem

c. Verkniipfen: Beispiele machen, Bezug zur Praxis herstellen,
Neues mit Altem (was ich schon weiss)
verbinden

d.Organisieren: nach verschiedenen Kategorien ordnen (Gleiches
& Gegensitze; Ober- & Unterkategorien);
Diagramme / Tabellen erstellen

e. Wiederholen: am gleichen Tag nochmals, 3-4 Tage spiiter und
vor der Priifung wieder; nicht immer gleich,
sondern auf verschiedene Arten und Weisen

3. Kontrolle: ,,Kann ich es auch wirklich?*
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Anhang F. Workshop Unterlagen — Untersuchung II

Anmerkungen. Hier handelt es sich um die Checkliste der Untersuchung II, die den
teilnehmenden Lehrpersonen ausgehdndigt wurde, damit sie diese im Unterricht imple-
mentieren und an Thre Berufsschiiler weiterleiten konnten. Nicht alle Unterlagen sind
dargestellt, es handelt sich lediglich um die fiir diese Arbeit wichtigste Checkliste zu

den ,,4 Ws“ bzw. zum ,,Vierschritt“.
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Die 4 Ws beim Lernen:
Was?, Wie?, Wirklich? und Wenn nicht?

1.Ziel: ,,Was muss ich konnen?"

2.Weqg: ,,Wie mache ich es?"

3.Kontrolle: ,,Kann ich es auch wirklich?"

4.Evtl. Anpassen: ,,Und wenn ich es nicht kann?"
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