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Einfihrung in das Thema

Es gibt eine ganze Reihe von Bildungsmythen wie ,,Latein schult das logische
Denken®, ,,beim Lernen gibt es kritische Phasen® oder ,,das Horen klassischer
Musik férdert die Intelligenz®, die in den populdren Medien nach wie vor sehr
prisent sind. Solche Bildungsmythen, die von der Wissenschaft inzwischen als
haltlos erwiesen wurden, eignen sich natirlich nicht, um damit padagogische
sowie schul- und bildungspolitische Entscheidungen iiber geeignete Malinah-
men zur Férderung schulischen Lernens zu rechtfertigen. Denn daftr bendétigt
man eine solide wissenschaftliche Grundlage mit belastbaren Untersuchungen,
die zeigen, welche Wirkungen von bestimmten Ansitzen und Methoden zur
Forderung der schulischen Lernfihigkeit tatsichlich erwartet werden kénnen
und welche Erwartungen unrealistisch sind.

In den Musikunterricht wird hiufig die Erwartung gesetzt, dass damit nicht
nur musikalische, sondern auch auBermusikalische Kompetenzen geférdert
werden kénnen, die fiir das schulische Lernen von Bedeutung sind. In dem
Forschungsbericht, der 2007 unter dem Titel ,,Macht Mozart schlau? Die For-
derung kognitiver Kompetenzen durch Musik® in der Reihe Bildungsforschung des
BMBF erschienen ist, wird dargestellt, dass diese Erwartungen in Bezug auf die
kognitiven Effekte des Musikhérens und des aktiven Musizierens zu Unrecht
bestehen. Musikunterricht eignet sich nidmlich nicht, um damit Intelligenz und
kognitive Fahigkeiten gezielt und in nennenswertem Umfang zu férdern. Da
viele Lehrpersonen dennoch den Eindruck haben, die Wirkungen von Musik-
unterricht gingen tber die Férderung der spezifischen musikalischen Fertigkei-
ten hinaus, stellt sich die Frage, ob es vielleicht noch andere nicht-kognitive
Faktoren gibt, die fiir das schulische Lernen wichtig sind und die durch musi-
kalische Betitigung geférdert werden kénnen: Lisst sich die schulische Lernfi-
higkeit méglicherweise durch Musikunterricht f6rdern, indem sich musikalische
Betitigung positiv auf Lernstrategien, Lernmotivation und soziale Kompeten-
zen auswirkt? In diesem Forschungsbericht geht es deshalb darum, eine Uber-
sicht Uber den gegenwirtigen Stand der empirischen Lehr- und Lernforschung
sowie der Neurowissenschaften zu gewinnen, um realistisch einschitzen zu
kénnen, wie sich musikalische Betitigung auf schulrelevante Lernstrategien, die
schulische Lernmotivation sowie soziale Kompetenzen auswirkt.

Im ersten Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie sich musikalische Beti-
tigung auf den Erwerb schulrelevanter Lernstrategien auswirkt. Dazu wird zu-
nichst eine Ubersicht iiber bereits bewihrte Ansitze und Methoden prisentiert,
mit denen sich schulrelevante Lernstrategien effizient und nachhaltig férdern
lassen. Auf der Grundlage der kognitiven Mechanismen, die diesen Trainings
zugrunde liegen, werden Hypothesen dartiber formuliert, in welchen Hinsichten
sich musikalische Betitigung positiv auf den Erwerb von Lernstrategien aus-
wirken koénnte. Vor diesem theoretischen Hintergrund wird anschlieBend ge-
prift, welche empirischen Untersuchungen tatsichlich fiir einen positiven Ein-
fluss musikalischer Betitigung auf schulrelevante Lernstrategien sprechen.

Das zweite Kapitel untersucht die Wirkungen aktiven Musizierens auf die
schulische Lernmotivation. Dazu werden zunichst die Bedeutung der Lernmo-
tivation fir das schulische Lernen sowie die kognitiven Faktoren dargestellt,
tiber die sich die Lernmotivation beeinflussen lisst. Die Forschung der letzten
beiden Jahrzehnte zeigt, dass iiber das Fihigkeitsselbstkonzept sowie iiber die
Uberzeugungen iiber das Lernen und iiber die eigene Lernfihigkeit gezielt auf
die Lernmotivation Einfluss nehmen ldsst. Auf der Basis dieser theoretischen
Grundlagen wird gepriift, welche empirischen Belege es gegenwiirtig dafiir gibt,
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dass durch musikalische Betitigung die Lernmotivation geférdert wird. Im Mit-
telpunkt wird dabei insbesondere die Frage stehen, ob sich aus Befunden zur
musikbezogenen Lernmotivation Folgerungen in Bezug auf die sehulische Lern- und
Leistungsmotivation ableiten lassen.

Im dritten Kapitel werden kurz die wenigen Untersuchungen zu den Wit-
kungen musikalischer Betitigung auf soziale Kompetenzen dargestellt. Diese
Studien ergeben ein sehr uneinheitliches Bild. Zudem sind die Effekte so ge-
ringfiigig, dass nicht behauptet werden kann, gemeinsames Musizieren sei ein
geeignetes und effizientes Mittel zur gezielten Férderung sozialer Kompeten-
zen.

Das vierte Kapitel enthilt Beitrdge verschiedener Autoren, die einzelne Fra-
gestellungen zur Férderung von Lernstrategien, Lernmotivation und sozialen
Kompetenzen durch musikalische Betitigung aus der Sicht der Psychologie und
der Neurowissenschaft vertiefen. Wenn es zum Beispiel um die Frage geht, was
Personen dazu motiviert, ein Instrument zu spielen oder sich durch Gesang
musikalisch zu betitigen, dann wird hiufig der Begriff des Flows ins Spiel ge-
bracht, mit dem ein besonderer Bewusstseinszustand beschrieben witd, in dem
eine Person sozusagen in ihrer Tiatigkeit aufgeht bzw. mit ihr verschmilzt. Wer-
ner Deutsch, Maike Debus, Florian Henk, Nina Schulz und Ester Thoma gehen daher
in ihrer Arbeit den Fragen nach, wie sich Flow angemessen charakterisieren
sowie messen ldsst und bei welchen Titigkeiten er auftritt. Um Flow beim Mu-
sizieren erleben zu kénnen, ist natirlich ein gewisses Mal3 an Ubung und Ex-
pertise erforderlich. Dies trifft gleichfalls auf andere Titigkeiten wie Theater-
spielen, Zeichnen und Programmieren zu, bei denen ebenfalls Flow-Erlebnisse
nachgewiesen werden konnten. Das Erleben von Flow tritt also nicht allein
beim Musizieren auf. Das Bedutfnis, solche Flow-Zustinde zu etleben, scheint
ein wesentliches Motiv dafiit zu sein, warum Personen Musizieren. Denn die
von den Autoren untersuchten Klavierspieler gaben vor allem intrinsische Mo-
tive an, um zu begrinden, warum sie Klavier spielen. Allerdings stellt sich dann
die Frage, in welcher Bezichung diese musikspezifische und auf Flow-Erleben
ausgerichtete Motivation zur schulischen Lernmotivation stehen soll.

Der Aufsatz von Lutzg Jdncke befasst sich mit der Frage, ob sich aktives Mu-
sizieren positiv auf exekutive Funktionen wie die Kontrolle von Aufmerksam-
keit und Emotionen, planerische Kompetenzen, Selbstdisziplin sowie die Steue-
rung der Lernmotivation auswirkt. Diese exekutiven Funktionen, die vorwie-
gend durch neuronale Netzwerke gesteuert werden, die im Frontalkortex lokali-
siert sind, sind zentral fiir die Steuerung und Kontrolle unseres Verhaltens. Da
aktives Musizieren intensives Uben iiber lange Zeitrdume erfordert, ist die
Vermutung plausibel, durch Musikunterricht lieBen sich solche exekutiven
Funktionen trainieren bzw. fordern. Bislang gibt es aber keine stichhaltigen ex-
perimentellen Studien, mit denen sich solche Wirkungen langfristigen Musizie-
rens auf exckutive Funktionen nachweisen lassen. Die Analyse mehrerer Kor-
relationsstudien ergibt, dass sich erwachsene Profimusiker und Nicht-Musiker
weder hinsichtlich ihrer exekutiven Funktionen (Aufmerksamkeits- und Im-
pulskontrolle etc.) noch hinsichtlich ihrer Intelligenz unterscheiden. Dies
spricht also dafiir, dass sich auch langfristiges und intensives Musizieren nicht
auf die exekutiven Funktionen auswirkt. Auch in Bezug auf die Lernmotivation
ergibt sich ein uneindeutiges Bild. Zwar konnte festgestellt werden, dass Profi-
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Musiker sowie Schulkinder, die Musikunterricht erhielten, tber eine bereichs-
spezifische Motivation fiir das Musizieren verfigen. Aber dies ldsst noch nicht
den Schluss zu, diese Motivation sei der Effekt des Musizierens. Die betreffen-
den Gruppenvergleiche sind nimlich, wie Jincke ausdriicklich hervorhebt,
gleichfalls den umgekehrten Schluss vereinbar, dass diese Personen Musizieren,
weil sie diese musikspezifische Motivation besitzen. Die Fragen, ob sich exeku-
tive Funktionen sowie die Lernmotivation dutrch intensives Musizieren fordern
lassen, miissen deshalb weiterhin als offene Forschungsfragen betrachtet wer-
den.

Um mégliche Wirkungen musikalischer Betitigung auf die Entwicklung der
Personlichkeit vorhersagen und erkliren zu kénnen, benétigt man einen theo-
retischen Ansatz, der entsprechende Zusammenhinge zwischen dem Musizie-
ren und denjenigen Faktoren herstellt, die fiir die Personlichkeitsentwicklung
relevant sein kénnen. Der Aufsatz von Julins Kubl hat das Ziel, einen solchen
Ansatz bereitzustellen. Dazu wird zunichst begriindet, warum Emotion und
Personlichkeit in einem engen Zusammenhang miteinander stehen. Darauf
aufbauend wird erklirt, wie sich musikpidagogische Angebote tiber emotionale
Faktoren auf die Persénlichkeitsentwicklung auswirken kénnen. Im Mittelpunkt
steht dabei die Frage, ob und wie Musikerleben die persénlichkeitsférderliche
Form der Emotionsregulation unterstitzen kénnte. AbschlieBend wird eine
Systemdiagnostik der Personlichkeit prisentiert, die es ermdglichen soll, mégli-
che Effekte des Musikerlebens auf die Entwicklung persénlicher Kompetenzen
zu liberpriifen.

Der Beitrag von Glenn Schellenbery prisentiert eine Ubersicht iiber den Stand
der Forschung zu den verschiedenen Wirkungen von Musikunterricht auf au-
Bermusikalische Fihigkeiten. Erstens besteht eine geringe, aber statistisch signi-
fikante positive Korrelation zwischen der Teilnahme am Musikunterricht und
der Intelligenz sowie den schulischen bzw. akademischen Fihigkeiten. Aller-
dings weist Schellenberg in diesem Zusammenhang nachdriicklich darauf hin,
dass das Bestehen dieser Kotrelation noch nicht hinreichend ist, um damit die
Behauptung zu stiitzen, Musikunterricht sei die Ursache fiir héhere Intelligenz
sowie fiir bessere schulische und akademische Leistungen. SchlieBllich kénnte
auch die gerade entgegengesetzte Hypothese zutreffen, Personen wiirden am
Musikunterricht teilnehmen, wei/ sie eine hohere Intelligenz und bessere schuli-
sche bzw. akademische Leistungen aufweisen und ihnen das Musizieren und
Notenlesen daher leicht fillt. Zweitens weist Schellenberg darauf hin, dass sich
die oben genannte positive Korrelation auf alle kognitiven Fihigkeiten gleichermafen
bezieht, die mit allgemeinen Intelligenztests gepriift werden. Dies spricht also
gegen die weit verbreitete Vermutung, Musikunterricht wiirde sich nur auf ei-
nige wenige kognitive Fihigkeiten wie zum Beispiel sprachliche oder mathema-
tische Kompetenzen besonders positiv auswirken. Drittens spricht nichts dafiir,
dass sich Musikunterricht positiv auf soziale Kompetenzen oder auf die emoti-
onale Intelligenz auswirkt. In der experimentellen Studie von Schellenberg zeig-
te sich sogar, dass die Versuchspersonen, die in einer Kontrollgruppe an einem
Theaterkurs teilnahmen, anschliefend deutlich bessere soziale Kompetenzen
aufwiesen als die Versuchsteilnehmer in den beiden Musikgruppen (Schel-
lenberg 2004). Dieses Ergebnis wird durch eine weitere Untersuchung von
Schellenberg bestitigt (Schellenberg 2006b). AbschlieSend wird ausfiihrlich be-
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grindet, warum sich die verfigbaren empirischen Resultate zum Zusammen-
hang zwischen Musikunterricht und Intelligenz am besten damit erkliren las-
sen, dass Kinder und Jugendliche mit hohem 1Q mit gréB3erer Wahrscheinlich-
keit Musikunterricht nehmen als Kinder und Jugendliche mit geringerem 1Q.
Die Kausalitit verlduft also von der Intelligenz zum Musikunterricht — und
nicht umgekehrt.

Der Aufsatz von Elsbeth Stern befasst sich mit der Tatsache, dass die men-
schliche Kognition ganz wesentlich bereichsspezifisch angelegt ist. Das heif3t,
Kenntnisse und Fahigkeiten werden zunichst nur in dem Inhaltsbereich, in
dem sie erworben wurden, angewendet. Hingegen findet ein spontaner Transfer
des Gelernten auf andere Inhaltsbereiche ausgesprochen selten statt. Zwar ist es
moglich, dass Kenntnisse und Fihigkeiten, nachdem sie tiber lingere Zeitrdume
cingetibt wurden und sich konsolidiert haben, schliefllich auch auf neue Berei-
che angewendet werden. Aber es ist nicht realistisch, solche Transfereffekte
unmittelbar nach Abschluss der Lernphase zu erwarten, in der sie erworben
wurden. Dies betrifft neben Lernstrategien auch das Selbstkonzept und die
Lernmotivation. Wer also zum Beispiel im Rahmen des Musikunterrichts ein
gutes musikalisches Fihigkeitsselbstkonzept aufbaut und eine gute musikspezifische
Lernmotivation entwickelt, der erwirbt damit noch nicht automatisch auch ein
gutes allgemeines schulisches Fahigkeitsselbstkonzept oder eine gute allgemeine
schulische Lernmotivation. Wer gern musiziert und sich beispielsweise fir ei-
nen guten Gitarrenspieler halt, der 16st damit noch nicht gern Algebraaufgaben
und hilt sich fir jemanden, der gut rechnen kann. Die Lehr- und Lernfor-
schung der letzten Jahre hat nimlich gezeigt, dass gerade das Selbstkonzept und
die Lernmotivation ausgesprochen bereichsspezifisch angelegt sind. Dies muss
unbedingt berticksichtigt werden, um keine unrealistischen Erwartungen in den
Musikunterricht zu setzen.

Im Mittelpunkt des Aufsatzes von Ofver Vitouch, Beatrix Bischof und Marina
Wieser steht die Frage, ob musikalische Betitigung, wenn sie schon nicht zu ei-
nem kognitiven Transfer fihrt, so doch zumindest einen gonativen Transfer von der
Art mit sich fihrt, dass sich durch langfristiges und intensives Musizieren ganz
allgemein zum Beispiel die Herangehensweisen an neue Aufgaben oder der
Umgang mit temporiren Riickschligen dndern. Unter kognitivem Transfer wird
die Ubertragung von Wissen und Problemlésungskompetenzen von dem In-
haltsbereich, in dem sie etlernt wurden, auf andere Bereiche verstanden. Hinge-
gen beschreibt das Konzept des konativen Transfers solche Kompetenzen, die
die Fihigkeit zur Selbststeuerung sowie zur Selbstkontrolle wie zum Beispiel die
Steuerung der Lernmotivation oder die Organisation des eigenen Lernens be-
treffen. Da intensives und diszipliniertes Uben tiber lange Zeitraume die Vor-
aussetzung fur musikalische Betitigung ist, ist die Vermutung plausibel, Musi-
zieren wiirde einen solchen konativen Transfer mit sich fithren. Allerdings
konnte diese Hypothese in der experimentellen Studie von Beatrix Bischof (Bi-
schof 2008) nicht bestitigt werden, denn es zeigten sich zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern, die Musikunterricht erhalten hatten, und den Personen
aus den beiden Kontrollgruppen keine statistisch signifikanten Unterschiede in
Bezug auf die aufgefiihrten Selbststeuerungs- und Selbstkontrollkompetenzen.
Die Musikschiiler haben in dieser experimentellen Studie also nicht rascher und
effizienter gelernt als die Versuchsteilnehmer in den Kontrollgruppen. Es bleibt
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daher eine offene Frage, ob sich solche konativen Transfereffekte in zukinfti-
gen Untersuchungen mit anderen Interventionen und Messinstrumenten nach-
weisen lassen.

Der Aufsatz von Sina Webrnm, Frangiska Degé, Gudrun Schwarger und Rudolf
Stark prisentiert die Ergebnisse von zwei Studien zu den Wirkungen von Mu-
sikunterricht auf die Leistungsmotivation und das Fihigkeitsselbstkonzept so-
wie zu den emotionalen Effekten des Musikhdrens. Im Rahmen eines Grup-
penvergleichs mit 40 Siebtkldsslern eines hessischen Gymnasiums zeigte sich,
dass die 20 Jugendlichen mit Musikunterricht signifikant weniger Vermeidungs-
Leistungsziele zum Ausdruck brachten und weniger bestrebt waren als die 20
Schiilerinnen und Schiler ohne Musikunterricht, geringe Fahigkeiten zu ver-
bergen. Dies kénnte bedeuten, dass musizierende Jugendliche weniger bestrebt
sind, geringe Fihigkeiten zu verbergen, weil sie im Laufe ihres Musikunterrichts
die Ineffizienz dieses Verhaltens eingesehen haben. Auflerdem zeigte sich, dass
die musizierenden Jugendlichen ein positiveres Fihigkeitsselbstkonzept besa-
Ben und sich mehr zutrauten. Auch dies kann méglicherweise eine Folge des
Musikunterrichts sein. Allerdings ist zu beachten, dass es sich bei dieser Unter-
suchung um einen Gruppenvergleich handelt, der fiir sich genommen noch
nicht hinreichend ist, um eine kausale Interpretation zu rechtfertigen. Es ist also
mit diesen Ergebnissen durchaus auch vereinbar, dass die eine Gruppe von
Siebtkldsslern den Musikunterricht gewéhlt hat, wei/ sie weniger Vermeidungs-
Leistungsziele und ein positiveres Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen. Die Au-
toren weisen zudem zu Recht darauf hin, dass es noch véllig offen ist, wie sich
zum Beispiel das positivere Fihigkeitsselbstkonzept auf die schulischen Leis-
tungen auswirkt. Bei der zweiten Untersuchung handelt es sich um eine bildge-
bende Studie zum Musikerleben, um den Zusammenhang zwischen den durch
Musik induzierten Emotionen und den korrespondierenden neuronalen Aktivi-
titsmustern weiter zu erforschen. Musik, die als angenehm empfunden wird,
kann demnach das menschliche Belohnungssystem stimulieren. Allerdings ist es
cine offene Forschungsfrage, auf welche Weise sich die positiven Wirkungen
des Musikhorens zur Emotionsregulation einsetzen lassen. Abschlieend heben
die Autoren noch einmal zu Recht hervor, dass die wissenschaftliche Be-
schiftigung mit den Wirkungen des Musikhorens und des Musizierens noch am
Anfang steht und dass die genauen Mechanismen, tiber die verschiedene Ef-
fekte hervorgerufen werden, noch weitgehend unerforscht sind.

Methodische Voriiberlegungen zu den folgenden Untersuchungen

Bevor auf die verschiedenen Untersuchungen zu den potentiellen Wirkungen
musikalischer Betitigung auf Lernstrategien, die Lernmotivation sowie soziale
Kompetenzen im Einzelnen eingegangen wird, muss etwas tber die verschie-
denen Methoden der Datenerhebung gesagt werden. Dies ist erforderlich, um
die Ergebnisse dieser Studien angemessen einschitzen zu kénnen. Im Folgen-
den werden alle Untersuchungen in drei verschiedene Typen unterteilt: Korre-
lationsstudien, quasi-experimentelle und experimentelle Studien, die sich in me-
thodischer Hinsicht grundsitzlich voneinander unterscheiden.
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Korrelationsstudien

Korrelationsstudien zeichnen sich dadurch aus, dass der Zusammenhang zwi-
schen den Merkmalen und Leistungen von Personen in verschiedenen Berei-
chen untersucht wird. Korrelationen kénnen positiv oder negativ sein. Sie sind
positiv, wenn hohe Messwerte fiir das eine Merkmal mit hohen Messwerten fiir
ein anderes Merkmal einhergehen. Hingegen sind sie negativ, wenn hohe
Messwerte fiir das eine Merkmal mit niedrigen Messwerten fiir das andere
Merkmal einhergehen. Die Korrelation zwischen der wochentlichen Lesezeit
und den Leistungen bei Lese-Tests ist beispielsweise positiv, weil Kinder, die
viel Zeit mit Lesen zubringen, auch bei Lese-Tests gut abschneiden. Ein an-
schauliches Beispiel fiir eine negative Korrelation ist der Zusammenhang zwi-
schen dem Body-Mass-Index und der Laufgeschwindigkeit. Je mehr Uberge-
wicht eine Person hat, umso geringer wird ihre Laufgeschwindigkeit sein.

Die Stirke sowie die Richtung einer Korrelation werden durch den so ge-
nannten Korrelationskoeffizienten bestimmt. In den Diagrammen (a) und (b) sind
die Merkmale 1 und 2 also positiv miteinander korreliert, denn je groBer der
Wert fiir Merkmal 1 ist, umso hoher ist der Wert fiir Merkmal 2. Hingegen ver-
hilt es sich in den Diagrammen (c) und (d) gerade umgekehrt, denn hier sind
die beiden Merkmale negativ miteinander korreliert: Je hoéher der Wert fiir
Merkmal 1 ist, umso niedriger ist er fiir Merkmal 2. Die Stirke einer Korrela-
tion wird durch den Zahlenwert des Korrelationskoeffizienten angegeben. Kor-
relationen kénnen im Bereich zwischen 1.0 bis —1.0 liegen. Je héher der Korre-
lationskoeffizient ist (das heil3t, je ndher er bei 1.0 bzw. —1.0 liegt), umso stirker
ist der Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Entsprechend gilt, dass
der Zusammenhang umso schwicher ist, je niher der Wert des Korrelationsko-
effizienten bei 0 liegt. Die beiden Korrelationen, die in (a) und (c) dargestellt
sind, sind also beide hoch (1.00 bzw. —1.00), obwohl ihre Richtungen einander
entgegengesetzt sind. Fir beide Korrelationen gilt, dass sich der Wert fir das
eine Merkmal voraussagen lisst, wenn man den Wert des anderen Merkmals
kennt. Die in (b) und (d) dargestellten Korrelationen sind zwar schwicher, eig-
nen sich aber immer noch, um ausgehend von der Kenntnis der einen Variab-
len die Werte fiir die andere Variable einigermalien genau vorherzusagen. Wenn
man zum Beispiel im Fall der in (d) abgebildeten Korrelation weil3, dass der
Wert fir Merkmal 1 recht hoch ist, dann ldsst sich vorhersagen, dass der ent-
sprechende Wert fiir Merkmal 2 recht niedrig sein wird. Der Wert des Korrela-
tionskoeffizienten in (e) hingegen ist 0. In diesem Fall ist es also nicht méglich,
den Wert des einen Merkmals auf der Grundlage der Kenntnis des Wertes des
anderen Merkmals vorherzusagen.
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Abbildung 1:  Darstellung von fiinf verschiedenen Korrelationskoeffizienten (abgeiirt mit r). An
den Achsen sind die Anspragnngen der Merkmale dargestellt und jeder Punkt kann
als eine Person verstanden werden, von der man zwei Merkmale erfasst hat. So kinn-
te an der Ldngsachse die Durchschnittsnoten der Dentscharbeiten und an der Hoch-
achse die Durchschnittsnoten der Mathematikarbeiten jeweils eines Schiilers ab-
getragen sein. Wenn die Korrelation r=1 betriige, wie in (a) dargestellt, dann hatte je-
de der 15 Personen dieselbe Durchschnittsnote in den Deutscharbeiten wie in den Ma-
thematikarbeiten. Es kinnten anch die Durchschnittsnoten eines Schiilers im selben
Fach zu verschiedenen Schuljabren dargestellt sein. Realistisch ware ein Zusam-
menbang, wie er in Abbildung (b) dargestellt ist.

r=1.00 L r=68

(d) (€)

Wenn zwei Merkmale hoch miteinander korrelieren, neigt man manchmal vor-
eilig dazu, eine Ursache-Wirkungs-Beziehung anzunehmen, das heil3t, davon auszu-
gehen, dass ein Merkmal das andere verursacht. Dieser Schluss ist aber aus zwei
Griinden nicht gerechtfertigt. Der erste Grund hat mit der Richtung der Kausalitit
zu tun. Korrelationen kénnen grundsitzlich nicht Auskunft dariiber geben,
welche von zwei Variablen die Ursache und welche die Wirkung ist. In dem
oben dargestellten Beispiel der Korrelation zwischen der wochentlich zum Le-
sen aufgewendeten Zeit und den Leistungen in Lese-Tests ist es zwar moglich,
dass hidufiges Lesen die Ursache fiir gute Leistungen in Lese-Tests ist. Es ist
aber ebenso denkbar, dass die kausale Relation gerade andersherum ausgerich-
tet ist: Bessere Lesefihigkeiten kénnten durchaus die Ursache dafiir sein, dass
Kinder mehr Zeit mit Lesen verbringen, denn es fillt ihnen leichter und macht
ihnen mehr Spal3. Der zweite Grund dafiir, warum Korrelation nicht Kausalitdt
impliziert, liegt in dem Problem der dritten 1 ariablen: Es ist grundsitzlich moglich,
dass die Korrelation zwischen zwei Merkmalen die Wirkung eines dritten Merk-
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mals ist, welches diese Korrelation verursacht. Bezogen auf das obige Beispiel
bedeutet dies, dass die gemeinsame Ursache fiir ein hohes Lesepensum sowie
fir gute Leistungen bei Lese-Test darin besteht, dass die betreffende Person in
einem intellektuell stimulierenden familidren Umfeld aufwichst. Aus diesen
beiden Griinden ist das Vorliegen einer starken Korrelation nicht hinreichend,
um auf das Vorliegen einer kausalen Beziechung zu schlieSen.

In Korrelationsstudien geht es in erster Linie darum, in welcher Beziehung
bestimmte Fihigkeiten wie zum Beispiel musikalische Begabung und das Ver-
fiigen iiber geeignete Lern- und Ubungsstrategien zueinander stehen. Wenn
diese beiden positiv miteinander korrelieren, dann ist dies zwar mit der An-
nahme vertriglich, dass musikalisches Training positive Wirkungen in Bezug
auf Lern- und Ubungsstrategien hervorbringt. Aber grundsitzlich verhilt es
sich aus den oben genannten Griinden so, dass Korrelationsstudien gegeniiber
solchen kausalen Hypothesen prinzipiell unterbestimmt sind. Denn eine solche
Korrelation wire ebenfalls damit vereinbar, dass (a) das Verfiigen tiber geeig-
nete Lern- und Ubungsstrategien sich positiv auf musikalische Fihigkeiten
auswirkt oder dass (b) den musikalischen Leistungen und dem Verfiigen tber
geeignete Lern- und Ubungsstrategien ein dritter Faktor wie beispielsweise eine
héhere allgemeine Intelligenz zugrunde liegt. Korrelationsstudien sind daher fiir
sich genommen nicht ausreichend, um Belege fir die kausale Hypothese zu lie-
fern, dass sich musikalische Betitigung zum Beispiel auf Lernstrategien, Lern-
motivation oder soziale Kompetenzen positiv auswirkt.

Aus diesem Grund ist es bei Korrelationsstudien entscheidend, konfundie-
rende Faktoren wie den sozio6konomischen Status der Versuchspersonen bzw.
ihrer Eltern zu beachten, um nicht durch vorschnelle Schliisse zu ungerechtfer-
tigten Folgerungen zu gelangen. Beispielsweise kommen Kinder, die Musikun-
terricht erhalten, im Allgemeinen aus Familien, deren Ausbildung und Ein-
kommen deutlich Giber dem Durchschnitt liegt (siche z. B. Curtis, 2004). Aul3et-
dem sind die Ausbildung und das Einkommen der Eltern positiv mit den kog-
nitiven Leistungen sowie mit dem Intelligenzquotienten ihrer Kinder assoziiert
(Ceci & Williams, 1997). Es iiberrascht daher nicht, dass sich in der Korrelati-
onsstudie von Schellenberg (2006b) herausstellte, dass die Ausbildung der El-
tern ein besserer Pridiktor fiir die Intelligenz der Kinder ist als die Dauer ihres
Musikunterrichts!

Diese Beziechungen erschweren es, aus positiven Korrelationen zwischen
musikalischer Begabung, der Dauer des Musikunterrichts und der Intelligenz
die richtigen Schlisse tiber die Ursachen hoherer kognitiver Leistungen zu zie-
hen. Denn es ist nicht unwahrscheinlich, dass fiir diese Korrelationen letztlich
sozio6konomische Faktoren wie die Ausbildung und das Einkommen der El-
tern verantwortlich sind. Selbst wenn es gelingt, solche konfundierenden Fakto-
ren zu bertlcksichtigen, kann zum Beispiel daraus, dass die Dauer des Musik-
unterrichts und die Intelligenz positiv miteinander korrelieren, nicht darauf ge-
schlossen werden, dass der Musikunterricht die Ursache fiir den Anstieg der In-
telligenz ist. Denn es ist ebenso gut moglich, dass die Kausalitdt gerade ent-
gegengesetzt gerichtet ist, so dass Kinder mit héherer Intelligenz mit groBerer
Wahrscheinlichkeit Musikunterricht wihlen als Kinder mit niedrigerem IQ.
Genau dies ist nimlich laut Schellenberg die beste Erklirung fiir alle derzeit
verfiigbaren Daten. (Siehe dazu den Beitrag von Schellenberg in diesem Band.)
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Und auch das Ergebnis, dass musikalische Begabung und allgemeine Intelligenz
positiv miteinander korrelieren, ist kein eindeutiger Beleg dafiir, dass Musikun-
terricht die Intelligenzentwicklung beférdert. Denn dieses Ergebnis ldsst sich
auch damit erkliren, dass intelligente Kinder eben in vielen Bereichen gute
Leistungen zeigen.

Gruppenvergleiche in experimentellen und quasi-experimentellen
Interventionsstudien

In Korrelationsstudien betrachtet man zwei Variablen, die beide quantifizierbar
sind, wie beispielsweise die Anzahl der Musikstunden und der Intelligenzquoti-
ent (I1Q). Mochte man qualitative Merkmale miteinander vergleichen, zum Bei-
spiel indem man der Frage nachgehen will, ob Klavier- oder Geigenunterricht
sich stirker auf die Intelligenzentwicklung oder auf den Erwerb von Lernstra-
tegien auswirken, kann man keine Korrelationsstudien durchfithren, sondern
man muss Gruppenvergleiche vornehmen. In solchen Studien werden also die
Durchschnittswerte (Mittelwerte) von Gruppen von Personen miteinander ver-
glichen, die unterschiedlichen Lernerfahrungen (Interventionen) ausgesetzt wa-
ren. In einem solchen Design hat man eine unabhingige Variable (zum Beispiel
die Lernerfahrung), deren Auswirkungen auf die so genannte abhingige Vari-
able (zum Beispiel den Intelligenzquotienten oder das Verfligen tiber Lernstra-
tegien) untersucht wird. Fiir die unabhingige Variable legt der Wissenschaftler
fest, welche Bedingungen untersucht werden, also welche Gruppen gebildet
werden. Die abhingige Variable muss ein quantifizierbares Merkmal sein, fiir
das Gruppenmittelwerte gebildet werden kénnen. Im einfachsten Fall wiirde
man den durchschnittlichen Intelligenzquotienten einer Gruppe von Kindern,
die Musikunterricht hatte, mit dem durchschnittlichen Intelligenzquotienten ei-
ner Gruppe von Kindern vergleichen, die Sportunterricht hatte. Entsprechend
wiirde man die Anzahl geeigneter Lernstrategien einer Gruppe von Schiilerin-
nen und Schiilern, die am Musikunterricht teilgenommen haben, mit der An-
zahl von Lernstrategien von Kindern vergleichen, die zum Beispiel die gleiche
Zeit mit zusitzlichem Technikunterricht verbracht haben. Man kénnte sich
auch ein Vier-Gruppen Design vorstellen, bei dem verschiedene Arten von Un-
terricht verglichen werden: Klavier-, Geigen-, Gesangs- und Sportunterricht.
Die entscheidende Frage bei Gruppenvergleichen ist: Wann sind Unter-
schiede im Mittelwert zwischen den Gruppen als bedeutsam anzusechen? Was
sagt ein Ergebnis aus, dem zufolge der durchschnittliche IQ von Kindern mit
Geigenunterricht bei 111 und von Kindern mit Klavierunterricht bei 115 liegt?
Mit solchen Fragen setzt sich die Statistik auseinander, und es wurden Rechen-
verfahren und Richtlinien erarbeitet, die Forscher anwenden miissen, wenn ihre
Arbeiten in guten wissenschaftlichen Zeitschriften veroffentlicht werden sollen.
Zunichst stellt sich die Frage nach der so genannten Signifikanz von Mit-
telwertsunterschieden. Sind die Unterschiede in der abhingigen Variablen wirk-
lich auf den Einfluss der unabhingigen Variablen zurtickzufiihren, oder sind sie
ein Produkt des Zufalls? Um es vorwegzunehmen: Mit endgiiltiger Gewissheit
kann man diese Frage nicht beantworten, sondern man kann Wahrscheinlich-
keiten angeben, mit denen man von substanziellen Unterschieden ausgehen
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kann. Ist eine Minze gezinkt, wenn bei zehn Wiirfen achtmal ,,Zahl“ und
zweimal ,,Wappen® auftritt? Der statistische Erwartungswert ist in diesem Fall
das Verhiltnis 5:5, aber natiirlich ist stets mit Abweichungen zu rechnen. Es gilt
das Gesetz der groen Zahl: Je mehr Beobachtungen vorgenommen werden,
desto stirker entspricht der beobachtete Wert dem statistischen Erwartungs-
wert. Nach zehn Wirfen ldsst sich noch nicht sagen, ob bei einer Verteilung
von 8:2 die Munze gezinkt ist. Aber wenn bei 100 Wiirfen eine Verteilung von
80:20 auftritt, dann ist die Wahrscheinlichkeit, dass es sich um eine regulire
Miinze handelt, nur noch sehr gering. Das Gesetz der grolen Zahl gilt auch bei
Gruppenvergleichen: Wenn beispielsweise in jeder Lerngruppe nur 5 Kinder
sind, kann man nicht von einen statistisch bedeutsamen Unterschied ausgehen,
wenn in einer Gruppe ein 1Q von 111 und in der anderen ein IQ von 115 ge-
funden wurde. Wenn hingegen in jeder Gruppe 50 Kinder sind, dann ist ein
statistisch bedeutsamer Unterschied sehr viel wahtrscheinlicher.

Neben der Zahl der untersuchten Personen geht die Heterogenitit inner-
halb der Gruppen beziiglich der abhingigen Variablen in die Signifikanzprii-
fung ein. Die Heterogenitit der Mal3e innerhalb einer Gruppe kann man exakt
berechnen. In der Statistik wird dieser Kennwert als Varianz bezeichnet. Je
groBer die Varianz innerhalb der jeweiligen Gruppe ist, umso geringer ist die
Chance, dass der Unterschied zwischen den Gruppen signifikant wird. In unse-
rem Beispiel bedeutet dies: Wenn in der Gruppe, die einen durchschnittlichen
IQ von 111 erreicht, die Werte zwischen 95 und 130 gleichmaBig variieren,
wird sich der Mittelwert mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit vom Mittel-
wert der Gruppe unterscheiden, die einen Wert von 115 erreicht, als wenn die
Werte zwischen 105 und 120 liegen.

Es gibt Computerprogramme, die aus den Kennwerten Gruppengréfle, Mit-
telwert und Varianz exakt errechnen, mit welcher Wahrscheinlichkeit ge-
fundene Mittelwertsunterschiede zwischen Gruppen auf den Zufall zurickge-
fithrt werden kénnen. Es wurde die Konvention getroffen, dass die Waht-
scheinlichkeit unter 5% liegen muss, wenn ein Ergebnis wissenschaftlich ernst
genommen werden soll, also Eingang in eine gute Zeitschrift findet. Man
spricht davon, dass das Ergebnis signifikant ist. Liegt die Wahrscheinlichkeit
unter 1%, spricht man von ,,hoch signifikant®™. Je groBer die Varianz innerhalb
der Gruppen ist, umso mehr Versuchspersonen braucht man, damit die Unter-
schiede zwischen den Gruppen signifikant werden. Die mathematische Grund-
idee der Signifikanzpriifung von Gruppenunterschieden ist, dass die Unter-
schiede zwischen den Gruppen in das Verhiltnis gesetzt werden zu den Unter-
schieden innerhalb der Gruppen. Je groBer die Unterschiede zwischen den
Gruppen sind und je kleiner die Unterschiede innerhalb der Gruppen sind, um-
so groBler ist die Chance, dass das Ergebnis signifikant wird, also vom zufilligen
Zustandekommen abgegrenzt werden kann.

Insbesondere wenn man sich fir die Effekte von Interventionen interes-
siert, ist nicht allein die Frage entscheidend, ob ein Unterschied zwischen
Gruppen die Signifikanzgrenze erreicht. Wenn die Gruppen nur grofl genug
sind, wird man vielleicht finden, dass Geigenspieler einen 1Q von 115 und Kla-
vierspieler einen IQQ von 116 haben und dass dieser Unterschied von einem 1Q-
Punkt signifikant ist. Aber welche Bedeutung kommt einem solchen Ergebnis
zu? Deshalb stellt sich im Anschluss an die Frage, ob ein Unterschied signifi-
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kant ist, die weitere Frage, wie grofl der Unterschied ist. Dieser Wert ldsst sich
ebenfalls statistisch exakt ermitteln und wird als Effektstirke bezeichnet. Auch
hier wird die Differenz der Gruppenmittelwerte in das Verhiltnis gesetzt zu
den Unterschieden, die sich innerhalb der Gruppen ergeben. Es gilt: Je gréBer
die Unterschiede zwischen den Gruppen sind und je kleiner die Unterschiede
innerhalb der Gruppen sind, umso gréB3er ist die Effektstirke. Wie der Korre-
lationskoeffizient ist auch die Effektstirke ein standardisiertes Mal3. Sie fingt
bei Null an und ist im Gegensatz zum Korrelationskoeffizienten zwar prinzipi-
ell nach oben offen, de facto ist aber eine Effektstitke von 1 schon als sehr
grol} zu betrachten. Eine Effektstirke von 1 heil3t, (etwas vereinfacht gespro-
chen) dass die Unterschiede zwischen den Gruppen so groB3 sind, wie die Un-
terschiede innerhalb der Gruppen. In der Interventionsforschung hat man sich
darauf geeinigt, Effektstirken ab .30 als bedeutsam zu betrachten und Effekt-
stirken ab .60 als groB3. Wenn man Auswirkungen von Lernerfahrungen wie
zum Beispiel Musikunterricht auf den 1Q untersuchen méchte, kann man rea-
listischerweise keine Effektstirken erwarten, die merklich gréBer als .30 sind,
weil der 1QQ zwischen den Menschen stark variiert.

Quasi-experimentelle und experimentelle Studien unterscheiden sich hin-
sichtlich der Art und Weise, wie die Zuordnung der Versuchspersonen zu den
Versuchs- und Kontrollgruppen geschieht. Wihrend quasi-experimentelle Stu-
dien auf bereits bestehende Gruppen zuriickgreifen, geschicht die Zuordnung
zu den Versuchs- und Kontrollgruppen bei den experimentellen Untersuchun-
gen nach dem Zufallsprinzip. Quasi-experimentelle Studien sind aus diesem
Grund besonders anfillig fir so genannte ,,Selektionseffekte*: Vergleicht man
in einer quasi-experimentellen Studie beispielsweise die kognitiven Leistungen
von Personen, die Musikunterricht erhalten haben, mit den kognitiven Leistun-
gen anderer Personen, die nicht am Musikunterricht teilgenommen haben, dann
kann es sein, dass die Personen mit Musikunterricht von vorneherein bessere
Bedingungen zur Entwicklung ihrer kognitiven Fihigkeiten hatten, weil sie (a)
aus stirker bildungsorientierten Elternhiusern stammen oder (b) den Musik-
unterricht aufgrund ihrer besonderen Begabung und Intelligenz selber gewihlt
haben.

Gleichermallen sind Selektionseffekte in Bezug auf Lernstrategien sowie in
Bezug auf motivationale Kompetenzen denkbar: Fithrt man eine quasi-experi-
mentelle Studie zu Lernstrategien oder zu der Fahigkeit durch, sich selbst zum
Uben zu motivieren, und vergleicht Personen, die Musikunterricht erhalten ha-
ben, mit Personen, die sich nicht musikalisch betitigt haben, dann ist es durch-
aus moglich, dass sich Unterschiede in Bezug auf die Lernstrategien oder die
motivationalen Kompetenzen folgendermallen erkliren lassen:

(1) Die Personen mit Musikunterricht hatten von vorneherein glinstigere Ent-
wicklungsbedingungen und verfiigen aus diesem Grund auch tUber mehr
geeignete Lernstrategien bzw. tiber bessere motivationale Kompetenzen.

(2) Die Personen haben den Musikunterricht gewihlt und bleiben dabei, weil
ihnen das Musizieren aufgrund ihrer geeigneten Lernstrategien bzw. auf-
grund ihrer motivationalen Kompetenzen leicht fillt und ihnen durch ihre
Lernerfolge Kompetenzerlebnisse und damit positive Verstirkung ver-
schafft.
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Aus diesem Grund kénnen quasi-experimentelle Studien keine eindeutigen Be-
lege fiir kausale Hypothesen zu den kognitiven Effekten musikalischer Betiti-
gung liefern. Sie sind nidmlich ebenso wie Korrelationsstudien in Bezug auf die
Richtung der kausalen Beziehungen wnterbestimmt.

Um solche konfundierenden Faktoren auszuschlieBen, muss daher bei expe-
rimentellen Untersuchungen besonders darauf geachtet werden, dass die Ver-
suchs- und Kontrollgruppen mit Hinsicht auf die kognitiven Fihigkeiten und
den sozioSkonomischen Status der Versuchspersonen in gleicher Weise zu-
sammengesetzt sind. Ein weiterer wichtiger Punkt, der bei quasi-experimentel-
len und experimentellen Studien gleichermallen zu beachten ist, betrifft die Fra-
ge, ob die Personen in der Kontrollgruppe ebenso wie die Personen in der Ver-
suchsgruppe in einem vergleichbaren zeitlichen Umfang zusitzlichen Unter-
richt in einem anderen Inhaltsgebiet erhalten haben. Da sich nidmlich die Dauer
schulischen Unterrichts grundsitzlich positiv auf die kognitiven Leistungen von
Kindern auswirkt (dies wird in der Psychologie auch als ,,schooling effect® be-
zeichnet), ist es mébglich, dass positive kognitive Effekte gar nicht fur den Mu-
sikunterricht spezifisch sind, sondern auch durch zusitzlichen Unterricht in an-
deren Inhaltsgebieten hervorgerufen werden. AuBlerdem ist es erforderlich,
mithilfe einer so genannten ,,baseline“-Gruppe, die kein zusitzliches Training
erhilt, zu Uberpriifen, ob die bei der Versuchsgruppe gemessenen kognitiven
Effekte auch ohne weitere Trainingsmal3nahmen — zum Beispiel aufgrund der
allgemeinen kognitiven Entwicklung im Kindesalter — aufgetreten wiren.

Die ecinzige experimentelle Untersuchung, die bislang diese methodischen
Anforderungen erfillt, ist die Untersuchung von Schellenberg (2004) zur Wit-
kung von Musikunterricht auf die allgemeine Intelligenz. Um zu einer differen-
zierten Einsicht dartber zu kommen, welche Art von Musikunterricht sich po-
sitiv auf den Intelligenzquotienten auswirkt, umfasst diese Studie zwei Ver-
suchsgruppen mit Klavier- bzw. Gesangsunterricht. Zudem gibt es zwei Kont-
rollgruppen, von denen die eine Gruppe Theaterunterricht und die andere
Gruppe keinen zusitzlichen Unterricht erhielt. Die Funktion der Theater-
gruppe besteht darin, Aufschluss dartber zu geben, ob die bei den Versuchs-
gruppen gemessenen Leistungsverbesserungen fiir Musikunterricht spezifisch
sind oder ob ganz generell zusitzlicher Unterricht auch in anderen Inhaltsberei-
chen zu den gleichen Leistungszunahmen fithrt. Anhand der baseline-Gruppe
ohne zusitzlichen Unterricht ldsst sich Gberpriifen, ob die Zunahme beim 1Q
auch ohne Unterricht allein aufgrund der allgemeinen kognitiven Entwicklung
eingetreten wire.

Die tiberwiegende Mehrheit der im Folgenden dargestellten Studien erfillt
hingegen diese methodischen Anforderungen nicht, so dass sie alternative Er-
klirungen zum Zustandekommen der potentiellen Wirkungen auf Lernstrate-
gien, die Lernmotivation sowie soziale Kompetenzen nicht ausschliefen kén-
nen. Dies ist sicherlich ein wichtiger Grund dafiir, warum viele dieser Untersu-
chungen auch nicht in angesehenen internationalen Zeitschriften mit anony-
mem ,,peer review"-System, sondern in eher unbekannten und nicht sonderlich
hochrangigen Zeitschriften veréffentlicht wurden. Eine sehr klare und mit vie-
len hilfreichen Beispielen illustrierte Ubersicht iiber wichtige methodische
Probleme dieser Studien findet sich auch in dem Aufsatz von Spychiger
(2001a).
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Wenn es darum geht, die Ergebnisse der folgenden Studien zu den potentiellen
Wirkungen musikalischer Betitigung auf Lernstrategien, Lernmotivation und
soziale Kompetenzen zu beurteilen, sollte man sich also stets die folgenden sie-
ben Fragen vergegenwirtigen:

@

@

G

)

®)

©)

Y

Lassen sich signifikante positive Effekte musikalischer Betitigung auf an-
dere Leistungen nachweisen? Sind beispielsweise die Gruppen der unter-
suchten Personen tberhaupt grof3 genug um ausschlieBen zu kénnen, dass
es sich bei den gemessenen Effekten um Zufallsergebnisse handelt? Und
in welchem GroBenbereich liegen die Effektstirken?

Sind die Ergebnisse einer Untersuchung tatsidchlich eindeutig in Bezug auf
die Richtung der Kausalitit? Oder lisst die betreffende Studie offen, ob es
auch andersherum sein kénnte? Sind die Daten zum Beispiel mit der In-
terpretation vertriglich, dass die untersuchten Personen Musikunterricht
gewihlt haben, wei/ sie Uber gute Lernstrategien bzw. Uber eine hohe
Lernmotivation verfligen?

Sind diese Effekte tatsdchlich fiir musikalische Betitigung spezsfisch, oder
ldsst die betreffende Untersuchung die Moglichkeit zu, dass diese Effekte
auch durch Unterricht in anderen Inhaltsbereichen hervorgerufen werden?
Ist es zum Beispiel nahe liegend anzunehmen, dass sich bestimmte Lern-
strategien, die fir schulisches Lernen relevant sind, auch durch zusitzli-
chen Unterricht in naturwissenschaftlichen Fichern férdern lassen?

Sind diese Wirkungen gréB3er als — oder doch mindestens so grof3 wie — die
Effekte, die durch ein anderes Training der betreffenden Fahigkeit erzielt
werden? Wie verhalten sich Aufwand und Leistungssteigerung zueinander,
wenn zum Beispiel die soziale Fihigkeit zur Kooperation sowohl durch
gemeinsames Musizieren als auch durch das gemeinsame Planen und
Durchfthren von Experimenten im Physik- oder Chemieunterricht gefor-
dert werden?

Wie dauerhaft sind die untersuchten Effekte? Gibt die betreffende Studie
Aufschluss dariiber, ob die Versuchspersonen langfristic héhere Leistun-
gen zeigen?

Gibt es tatsichlich einen Transfer von dem Inhaltsbereich, in dem die
Kenntnisse und Fihigkeiten erworben wurden, zu anderen Bereichen?
Angenommen, es konnte gezeigt werden, dass sich musikalische Betiti-
gung langfristig positiv auf die Lern- und Leistungsmotivation auswirkt:
Kann diese Studie dariiber hinaus zeigen, dass sich dies nicht nur auf die
musikalische, sondern ebenfalls auf die schulische Lern- und Leistungsmoti-
vation auswirkt?

Wie wird das Auftreten dieser Effekte im Rahmen psychologischer
und/oder neurowissenschaftlicher Theorien erklirt? Stellt die Untersu-
chung Konstrukte und Modelle bereit, um die untersuchten Wirkungen
tberzeugend vorherzusagen und zu erkliren? Oder entsteht der Eindruck,
dass weitgehend theoriefrei und ohne gehaltvolle Hypothese herumexpe-
rimentiert wurde?






1 Die Wirkungen musikalischer Betitigung
auf den Erwerb schulrelvanter
Lernstrategien

Einleitung

In diesem Kapitel geht es um die Frage, ob sich durch aktives Musizieren der
Erwerb von Lernstrategien effizient und nachhaltig férdern ldsst. Da im Mittel-
punkt dieses Forschungsberichts die Férderung des schulischen Lernens sowie
die Verbesserung schulischer Lernbedingungen stehen, sind dabei natirlich sol-
che Lernstrategien von besonderem Interesse, welche die schulische Lernfibigkeit
férdern. Es ist wichtig, diesen Punkt zu beachten, denn Vieles, was im Zusam-
menhang mit musikalischen Aktivititen unter der Bezeichnung ,,Lernstrategie®
diskutiert wird, steht zum schulischen Lernen in keinerlei Bezichung. So haben
zum Beispiel die Ubungsstrategien professioneller Musiker mit dem schulischen
Lernen nichts zu tun. Im Folgenden geht es deshalb um Lernstrategien zur
Forderung der schulischen Lernfihigkeit: Gibt es theoretische Uberlegungen
und/oder empirische Belege, die dafiir sprechen, dass aktives Musizieren effizi-
ent und nachhaltig solche Lernstrategien férdert, die zur Verbesserung der
schulischen Lernfahigkeit beitragen kénnen? Und wenn dies der Fall sein sollte,
wie verhalten sich die Effekte musikalischer Betitigung zu den Wirkungen an-
derer Trainingsmethoden, die ebenfalls die Férderung schulrelevanter Lern-
strategien zum Ziel haben? Gibt es vergleichende Studien zu verschiedenen
Trainingsmethoden, die Giber diesen Punkt Auskunft geben?

Im ersten Teil dieses Kapitel wird zunichst ein Uberblick iiber bereits be-
wihrte und durch psychologische Theorien fundierte Ansitze und Methoden
zur Férderung schulrelevanter Lernstrategien prisentiert. Neben der Effizienz
dieser Trainings wird in diesem Zusammenhang auch die Nachhaltigkeit ihrer
Wirkungen dargestellt. AuBlerdem wird auf die Frage eingegangen, ob sich
Transfereffekte in Bezug auf andere Inhaltsbereiche nachweisen lassen, oder ob
sich die Wirkungen in erster Linie auf diejenigen Inhalte beschrinken, in denen
die betreffenden Lernstrategien vermittelt wurden. In diesem Zusammenhang
werden auch die Kompetenzen und geistigen Mechanismen thematisiert, die
den verschiedenen Ansitzen und Methoden zugrunde liegen: Unter Bezug auf
welche Kompetenzen wird die Wirkungsweise der verschiedenen Trainings-
methoden erklirt? Auf der Grundlage welcher Theorien lassen sich positive
Wirkungen solcher Lernstrategie-Trainings prognostizieren?

Der zweite Teil dieses Kapitels befasst sich mit dem Finfluss der Selbstdis-
ziplin auf kognitive Leistungen. Mehrere Untersuchungen sprechen nimlich da-
fir, dass der Selbstdisziplin neben anderen Faktoren wie Wissen und Intelligenz
eine bedeutende Rolle bei der Erklirung schulischer und akademischer Leis-
tungsunterschiede zukommt. Unter bestimmten Bedingungen ist Selbstdisziplin
sogar ein besseres Konstrukt zur Vorhersage von Leistungsunterschieden als
Intelligenz. Es stellt sich daher die Frage, ob sich Musikerziehung mdoglicher-
weise uber die Férderung der Selbstdisziplin positiv auf die schulischen Leis-
tungen auswirken kénnte.

Im dritten Teil dieses Kapitels geht es schlieBlich um die spezifischen Wit-
kungen musikalischer Betitigung. Hier stehen vor allem die folgenden drei Fra-
gen im Mittelpunkt: (1) Lisst sich auf der Grundlage der gegenwirtig verfiigba-
ren Theorien vorhersagen und erkliren, inwiefern sich musikalische Betdtigung
positiv auf Lernstrategien auswirken kann, die zur Verbesserung der schuli-
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schen Lernfihigkeit beitragen? (2) Welche Wirkungen lassen sich tatsdchlich
durch entsprechende Untersuchungen belegen? (3) Und wie verhalten sich die-
se Effekte zu den Wirkungen anderer Trainings?

1.1 Ansitze und Methoden zur Férderung von Lernstrategien
fir das schulische Lernen

In den letzten 15 Jahren wurde in der psychologischen Lehr- und Lernfor-
schung eine ganze Reihe von Trainings zur Férderung von Lernstrategien ent-
wickelt, deren Wirksamkeit in zahlreichen Untersuchungen belegt werden
konnte. Zudem haben sich einige dieser Trainings bereits im schulischen Alltag
bewihrt. Fine ganz wesentliche Voraussetzung fiir die wirksame Vermittlung
von Lernstrategien besteht dabei darin, dass sie den Schiilerinnen und Schiilern
nicht als abstrakte Regeln prisentiert werden. Stattdessen kommt es darauf an,
die Vermittlung neuer Lernstrategien so in den Unterricht einzubetten, dass an
konkreten Beispielen die Anwendung der betreffenden Lernstrategien immer
wieder geiibt wird — und zwar so lange, bis die Schiilerinnen und Schiiler diese
Regeln so weitgehend automatisiert und internalisiert haben, dass sie diese
selbststindig anwenden kénnen. Lernstrategien sind also in einem spezifischen
inhaltlichen Kontext durch Instruktion und wiederholte Ubung lermbar, aber sie
sind #icht losgeldst von solchen inhaltlichen Kontexten als allgemeine Regeln di-
rekt lehrbar. Generelle Strategietrainings, bei denen einfach nur allgemeine Prin-
zipien prisentiert werden, sind aus diesem Grund weitgehend wirkungslos. Ne-
ben vielen anderen Studien wird dies zum Beispiel durch die Untersuchung von
Kirsten Berthold belegt (Berthold et al. 2007). Mit dieser experimentellen Stu-
die konnte nimlich gezeigt werden, dass Anleitungen zur Anwendung neuer
Lernstrategien nur dann zur Verbesserung schulischer Leistungen fiithren, wenn
sie mit inhaltsbezogenen Anleitungen kombiniert werden, mit denen die Schi-
lerinnen und Schiiler aufgefordert werden, sich mit konkreten inhaltlichen Fra-
gen auseinander zu setzen.

Im Folgenden wird zwischen zwei Arten von Lernstrategien unterschieden:
Bei den Lernstrategien des ersten Typs handelt es sich um solche Strategien, die
die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen sollen, sich eigenstindig mit
dem Unterrichtsstoff auseinander zu setzen, um sich den Lernstoff anzueignen
und ihr Verstindnis zu vertiefen. Hingegen handelt es sich bei den Lernstrate-
glen des zweiten Typs um Anleitungen, mit denen die Schiilerinnen und Schii-
ler die Fihigkeit erwerben sollen, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren und
ihre Lernfortschritte selbststindig zu kontrollieren. Beiden Strategien ist natiir-
lich gemeinsam, dass sie auf die Verbesserung der schulischen Lernfihigkeit
abzielen. Aber sie bewerkstelligen dies auf unterschiedliche Weise. Wihrend
dazu im ersten Fall die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Lerninhalte ge-
lenkt wird, wird sie im zweiten Fall auf die Lernprozesse und die Lernfort-
schritte gerichtet.
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111  Lernstrategien zur Aneignung und Vertiefung des Lernstoffs

(A) Lesetrainings

Neben der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen durch die Lehrperson
im Unterricht kommt natiirlich dem Lesen fur das schulische Lernen eine ganz
entscheidende Bedeutung zu. Wer nicht lesen kann, der ist weder in der Lage,
Schulbiichern Informationen zu entnehmen und Textaufgaben zu verstehen,
noch kénnte er im Unterricht folgen, wenn etwas an die Tafel geschrieben
wird. Lesekompetenz und schulischer Lernerfolg stehen deshalb in engem Zu-
sammenhang miteinander. Es ist daher fiir die schulische Lernfihigkeit zentral,
genau lesen und Texten alle relevanten Informationen entnehmen zu kénnen.
Da Menschen diese Fahigkeit aber nicht von Natur aus besitzen, sondern ihre
Lesefihigkeiten erst durch langjihriges Uben erwerben miissen, sind solche
Lernstrategien besonders wichtig, mit denen sich das Textverstehen gezielt f6r-
dern ldsst.

Wodurch zeichnet sich ein kompetenter Leser aus? Welche Kompetenzen
sind fir das Textverstehen besonders wichtig und missen deshalb geférdert
werden? Eine wichtige Kompetenz besteht zum Beispiel in der Fihigkeit, einen
Text gezielt und durch Fragestellungen angeleitet lesen zu kénnen. Dies setzt
voraus, dass man klare Erwartungen in Bezug auf die Informationen hat, die
man einem bestimmten Text entnehmen kann. Wer tber diese Kompetenz
nicht verfiigt, der wird auch nicht in der Lage sein, wichtige und nebensichliche
Informationen in einem Text voneinander zu unterscheiden. Eine weitere ent-
scheidende Kompetenz besteht in dem Verfiigen tiber Kontrollmechanismen,
um das eigene Textverstehen zu Uberpriifen. Denn nur wer sein Textverstehen
fortlaufend kontrolliert und priift, ob das, was man glaubt, einem Text ent-
nommen zu haben, auch tatsichlich im Text enthalten ist, kann Texten zuver-
lissig Informationen entnehmen. Ein kompetenter Leser muss aullerdem wis-
sen, wann man Texte Gberfliegen kann, und wann man genau lesen muss. Das
heil3t, man muss Uber verschiedene Lesestrategien verfiigen, die sich je nach
Anforderungssituation und Textgattung flexibel einsetzen lassen. Denn wer
ausnahmslos alle Textsorten — vom Zeitungsartikel bis zum wissenschaftlichen
Aufsatz — in gleicher Weise liest, der kann kaum als kompetenter Leser gelten.

Wie lassen sich nun diese geforderten Kompetenzen trainieren? Ein im
schulischen Unterricht bereits bewihrtes und wissenschaftlich gut fundiertes
Lesetraining ist das so genannte ,,SQ4R-Training®, wobei diese Abkiirzung fir
die Begriffe ,,Survey®, ,,Question®, ,,Read”, ,,Recite”, ,Review™ und ,,Reflect”
steht, die zugleich die wesentlichen Schritte dieses Trainings charakterisieren.
Die Grundidee des SQ4R-Trainings besteht darin, eingebettet in den normalen
Schulunterricht mit den Schillerinnen und Schilern grundsitzliche Strategien
fir das Lesen von Texten einzuiiben, bis sie diese selbststindig anwenden kon-
nen. Im ersten Schritt (Survey) werden die Lernenden aufgefordert, einen Text
zu iberfliegen und sich anhand von Uberschriften und Bildunterschriften zu-
nichst ein erstes Bild davon zu machen, um welche Themen es in dem betref-
fenden Text geht. Der zweite Schritt (Question) hat die Funktion, auf der
Grundlage dieses Uberblicks genaue Fragen zu entwickeln, durch die die an-
schlieBende Lektiire angeleitet wird. Beispielsweise werden die Schiilerinnen
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und Schiiler aufgefordert, einzelne Uberschriften in Fragen umzuwandeln, um
auf diese Weise zu konkreten Fragen zu gelangen, auf die sie beim Lesen Ant-
worten erhalten wollen. Dieser Schritt ist besonders wichtig, weil die Entwick-
lung solcher Leitfragen die Voraussetzung flr gezieltes Lesen ist. Im dritten
Schritt (Read) werden die Lernenden angeleitet, den Text sorgfiltig zu lesen
und dabei nach Antworten auf die von ihnen formulierten Fragen zu suchen.
Sie werden dabei ebenfalls instruiert, schwierigere Passagen langsamer zu lesen
oder gegebenenfalls mehrmals, wenn sie beim ersten Anlauf noch nicht ver-
standen werden. Schritt vier (Recite) dient dazu, die dem Text enthommenen
Informationen in eigenen Worten zusammenzufassen sowie eine Liste zentraler
Begriffe zu erstellen. Die beiden iibrigen Schritte (Review, Reflect) dienen dazu,
die Schiilerinnen und Schiller dazu anzuleiten, sich selber Fragen zu ihrem
Textverstindnis zu stellen und die neuen Informationen in Bezichung zu ihrem
bereits vorhandenen Vorwissen zu setzen. In mehreren experimentellen Stu-
dien konnte die Wirksamkeit des SQ4R-Lesetrainings nachgewiesen werden
(z. B. Billmeyer & Barton 1998, Fitzgerald & Graves 2005, Richardson & Mor-
gan 1997). Dabei zeigten sich stets deutliche signifikante Unterschiede zwischen
den Versuchsgruppen, die mit der SQ4R-Methode lernten, und den Kontroll-
gruppen, die mit anderen Lesetrainings gelernt haben.

Wihrend die SQ4R-Methode grundlegende Lesestrategien vermittelt, dient
das von Alina Koch (Koch 2001) entwickelte Lesetraining dazu, Schiilerinnen
und Schiler der Oberstufe sowie Studierende in die Lage zu versetzen, ans-
pruchsvolle naturwissenschaftliche Texte zu verstehen. Texte aus dem Bereich
der Naturwissenschaften stellen nimlich oft besonders hohe Anforderungen an
die Lesckompetenz, weil sie sich im Unterschied zu weniger anspruchsvollen
Textsorten wie Zeitungsartikeln oder populdrwissenschaftlichen Aufsitzen
nicht einfach tUberfliegen lassen, sondern das prizise Erfassen samtlicher begrift-
licher Bedeutungen und Schlussfolgerungen im Text erfordern. Um herauszu-
finden, wie sich diese Lesekompetenz, die vielen Studierenden naturwissen-
schaftlicher Ficher fehlt, gezielt férdern ldsst, wurde von Koch die folgende
experimentelle Studie durchgefithrt: 62 Studierende im Alter zwischen 21 bis 28
Jahren wurden auf zwei Gruppen verteilt und erhielten tiber einen Zeitraum
von drei Monaten regelmiBlig jede Woche zweistiindige Lesetrainings. Ihre
Leistungen wurden vor Beginn sowie nach Abschluss der Lesetrainings durch
Tests zum Textverstehen erfasst. Wahrend die Personen in der Kontrollgruppe
in dieser Zeit ein Training mit dem so genannten Koch & Eckstein-Physiktest
erhielten, bekamen die Personen in der Versuchsgruppe zusitzlich zum Koch
& Eckstein-Physiktest ein so genanntes metakognitives Training — also ein Trai-
ning, bei dem die eigene Kognition bzw. das eigene Lernen zum Gegenstand
der Selbstbeobachtung gemacht wird. Mit diesem Training wurden sie zur Ref-
lexion ihrer besonderen Stirken und Schwichen sowie zur Kontrolle ihrer
Lernfortschritte beim Textverstehen angeleitet.

Der Koch & Eckstein-Physiktest hat zum Ziel, das prizise Erfassen von Phy-
siktexten zu férdern. Dazu wird den Versuchspersonen in einem ersten Schritt
ein kurzer anspruchsvoller Physiktext prisentiert, den sie genau lesen miissen.
AnschlieBend wird ihnen in einem zweiten Schritt ein weiterer kurzer Text zum
gleichen Thema prisentiert, den sie zunichst selbststindig in einzelne Behaup-
tungen aufgliedern miissen. AnschlieBend miissen sie in einem dritten Schritt
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beurteilen, welche der folgenden drei Optionen auf die verschiedenen Be-
hauptungen aus dem zweiten Text zutreffen:

(1) wahr (das heif3t, die Behauptung ist im ersten Text enthalten),
(2) falsch (das heilit, die Behauptung ist nicht im ersten Text enthalten),

(3) unbestimmt (das heif3t, die Behauptung ist mit dem ersten Text vertrig-
lich, aber nicht in ihm enthalten).

Die wiederholte Durchfiihrung dieser Ubung fiihrte dazu, dass die Versuchs-
personen lernten, Texte wesentlich aufmerksamer zu lesen und auf die in ihnen
enthaltenen Behauptungen genau zu achten. Im Unterschied zu den Teilneh-
mern in der Kontrollgruppe hatten nun die Personen aus der Versuchsgruppe
zusitzlich die Aufgabe, im Rahmen eines metakognitiven Trainings Fragen zu
ihrem eigenen Textverstehen sowie zu ihren Lernfortschritten zu beantworten.
So mussten sie zum Beispiel Fragen zur Anzahl sowie zur Art der von ihnen
korrekt identifizierten Behauptungen beantworten, um damit ihr eigenes Text-
verstindnis einschitzen zu lernen. Aullerdem hatten sie die Aufgabe zu beant-
worten, welche Arten von Fehlern sie gemacht hatten, um auf diese Weise die
Einsicht in die Griunde fiir ihre spezifischen Defizite beim Textverstehen zu
férdern. Zudem wurden sie aufgefordert, ihre eigenen Lernfortschritte zu ref-
lektieren.

Beide Gruppen verzeichneten deutlich signifikante Leistungssteigerungen
beim Textverstindnis. Der Vergleich der Vor- und Nachtests beider Gruppen
zeigte aber, dass sich das Textverstindnis der Versuchsgruppe im Zuge des
dreimonatigen Trainings noch wesentlich stirker verbessert hatte als bei der
Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis spricht also dafiir, dass das metakognitive
Training einen eigenstindigen Beitrag zur Verbesserung der Lesckompetenz
leistete, der iiber den Beitrag des Trainings mit dem Koch & Eckstein-Physik-
tests hinausgeht. Dieser Unterschied wird damit erklirt, dass die Personen in
der Versuchsgruppe durch das metakognitive Training angeleitet wurden, ihre
cigenen Stirken und Schwichen beim Textverstindnis sowie ihre Lernfort-
schritte genau zu beobachten und damit in der Lage waren, auf die Verbesse-
rung ihrer Lesefihigkeiten gezielt Einfluss zu nehmen.

Die dargestellten Untersuchungen zeigen also, dass sich das Textverstehen,
das fiir die schulische Lernfihigkeit von zentraler Bedeutung ist, durch bereits
bewihrte und psychologisch fundierte Trainingsmethoden effizient und nach-
haltig férdern ldsst. Neben den Studien zur Effizienz und Nachhaltigkeit des
SQ4R-Trainings ist auch die dargestellte Studie von Alina Koch ein eindeutiger
Beleg fiir die Effizienz der gegenwirtig verfiigbaren Lesetrainings (Koch 2001).
SchlieB3lich zeigten sich nach einem dreimonatigen Training mit wochentlichen
zweistiindigen Sitzungen sowohl bei der Versuchsgruppe als auch bei der Kont-
rollgruppe deutlich signifikante Fortschritte bei der Lesekompetenz der Ver-
suchsteilnehmer. Hinzu kommt noch ein ausgeprigter Vorsprung der Ver-
suchsgruppe mit dem metakognitiven Training vor der Kontrollgruppe, die le-
diglich mit dem Koch&ZEckstein-Test trainierte. Dies zeigt, dass bereits ein ver-
gleichsweise kurzes Training geeignet ist, auch anspruchsvolle Lesekompeten-
zen effizient zu vermitteln.
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(B) Anleitungen zur Bildung von Selbsterklirungen

Ein weiterer Ansatz zur Férderung von Lernstrategien, die zur Aneignung und
Vertiefung des Lernstoffs dienen, besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler
zur Konstruktion von so genannten Se/bsterklirungen anzuleiten. Bei Selbsterkla-
rungen handelt es sich um einen Typ von Erklirungen, die man fiir sich selber
entwickelt, um sich einen Sachverhalt verstindlich zu machen. St63t man zum
Beispiel beim Lesen eines Biologiebuches auf die Feststellung, dass Wale und
Delfine keine Fische, sondern Sdugetiere sind, dann kann man sich dies nur er-
kldren, wenn man sich das Prinzip vor Augen fihrt, dass Tiere nicht anhand ih-
res Lebensraumes, sondern anhand der Art und Weise ihrer Fortpflanzung
klassifiziert werden. Und wird man beispielsweise in einem Physiktext mit der
Behauptung konfrontiert, dass zwei Korper von unterschiedlicher Masse mit
der gleichen Kraft auf einen dritten K&rper einwirken, dann muss man nach ei-
nem geeigneten physikalischen Gesetz suchen, um sich dies erkliren zu kon-
nen. In dem votliegenden Fall muss man sich also vergegenwirtigen, dass Kraft
das Produkt von Masse und Beschleunigung ist und dass die geringere Masse
des einen Ko6rpers deshalb durch eine groBere Beschleunigung kompensiert
werden kann. Mit Selbsterklirungen wird also nach den zugrunde liegenden
GesetzmiBigkeiten und Prinzipien gesucht, die man erfasst haben muss, um
neue Informationen verstehen und sinnvoll in das bereits bestehende Vorwis-
sen integrieren zu kénnen. Neben der Erinnerung an Prinzipien, die dem Ler-
nenden bereits bekannt sind, gehért dazu natiirlich auch die Ersetzung alter
durch neue Prinzipien. Selbsterklirungen sind damit fiir die aktive Wissenskon-
struktion von zentraler Bedeutung.

Selbsterklirungen spielen bei der Lektiire von Texten sowie beim Ldsen von
Problemen eine wichtige Rolle, denn in beiden Zusammenhingen kommt es
darauf an, das Verstindnis durch die Bildung von Erklirungen zu férdern und
zu vertiefen. Zwischen dem Lernerfolg und der Anzahl der spontan gebildeten
Selbsterklirungen besteht ein positiver Zusammenhang, der in der wissen-
schaftlichen Literatur als Se/bsterklirungs-Effekt bezeichnet wird (Chi et al. 1989,
Chi 2000): Je groBer die Anzahl der spontan gebildeten Selbsterkldrungen, des-
to grofer ist auch der Lernerfolg. Die Entdeckung dieses Selbsterklirungs-
Effekts hat zu einer Reihe von experimentellen Studien gefiihrt, die sich mit der
Frage befassen, ob sich schulische Leistungen verbessern lassen, indem die
Schiilerinnen und Schiiler gezielt zur Bildung von Selbsterklirungen aufgefordert
werden. Tatsidchlich konnte in mehreren Untersuchungen gezeigt werden, dass
sich Selbsterkldrungen, zu denen die Lernenden aufgefordert werden, deutlich
positiv auf deren Lernleistungen auswirken (z. B. Atkinson, Renkl & Merrill
2003; Berthold, Eysink & Renkl 2008; Conati & VanLehn 2000; Grofie &
Renkl 2007, Renkl 2005; Renkl et al. 1998; Schworm & Renkl 2007).

Wie sehen solche Trainings im Finzelnen aus? Ein gutes Beispiel ist die ex-
perimentelle Studie von Michelene Chi und ihren Kollegen, in der die Leistun-
gen von zweil Gruppen 14-jihriger Schilerinnen und Schiiler miteinander ver-
glichen wurden (Chi et al. 1994). In der Versuchsgruppe wurde den Teilneh-
mern ein Biologietext tiber den menschlichen Blutkreislauf prisentiert, und sie
erhielten die Instruktion, nach jedem gelesenen Satz eine Selbsterklirung zu
konstruieren und aufzuschreiben. In der Kontrollgruppe wurde den Teilneh-
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mern derselbe Text prisentiert, aber sie wurden nicht ausdricklich aufgefor-
dert, Selbsterklirungen zu bilden. Stattdessen erhielten sie die Instruktion, den
Text zweimal zu lesen, damit sie genauso viel Zeit mit dem Text zubrachten
wie die Teilnehmer in der Versuchsgruppe. Bei allen Schiilerinnen und Schiilern
wurde das Wissen tiber den menschlichen Blutkreislauf vor und nach dem Le-
sen des Textes getestet. Dabei zeigte sich, dass die Teilnehmer in der Versuchs-
gruppe einen deutlich gréBeren Wissenszuwachs vom Vor- zum Nach-Test hat-
ten als die Teilnehmer in der Kontrollgruppe. Zudem férderten die Selbster-
klirungen die Vertiefung des Verstindnisses. Dies zeigte sich daran, dass Schi-
lerinnen und Schiler mit vielen Selbsterklirungen komplexere Fragen be-
antworten konnten als Personen mit wenigen Selbsterklirungen. Teilnehmer
mit vielen Selbsterklirungen lernten daher mehr und mit gréerem Verstindnis
als Teilnehmer mit wenigen Selbsterklirungen.

Auch die gezielte Integration neuer Informationen in das bereits vorhan-
dene Vorwissen ldsst sich mit Selbsterklirungen effizient férdern. So wurden in
ciner anderen Untersuchung neun- und zehnjihrige Schiilerinnen und Schiiler
dazu aufgefordert, insbesondere solche Selbsterklirungen zu bilden, die die
neuen Informationen in Bezichung zu ihrem bisherigen Vorwissen setzen
(King 1994). Dabei wurden sie beispielsweise dazu angeleitet, sich zu Ubetlegen,
inwieweit Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den neuen Aufgaben-
stellungen und den Aufgaben bestehen, die sie bereits bearbeitet hatten. Zudem
wurde ihr Vorwissen durch die Aufgabe aktiviert, sich zu ibetlegen, welche
Beispiele sie fiir das Gelernte bereits kennen. Bei diesen Versuchsteilnehmern
stellten sich deutlich gréBere Lernerfolge ein als bei den Schilerinnen und
Schiilern in der Kontrollgruppe, die Selbsterkldrungen bilden sollten, die vor al-
lem darauf abzielten, Verbindungen snnerhalb des neuen Lernstoffs herzustellen.

Wihrend sich die dargestellten Untersuchungen vorwiegend mit dem Ein-
satz von Selbsterklirungen bei der Lektiire von Sachtexten befassen, wurde in
anderen Studien der Frage nachgegangen, wie sich Selbsterklirungen zur For-
derung von Problemlésungskompetenzen einsetzen lassen. Um im Rahmen ei-
ner kontrollierten Untersuchung herauszufinden, ob sich Selbsterklirungen tat-
siachlich positiv auf die Fahigkeit zum Problemldsen auswirken, wurde von Ro-
bert Siegler in einer experimentellen Studie untersucht, wie sich verschiedene
Riickmeldungen und Instruktionen auf den Erwerb mathematischer Kompe-
tenzen bei funfjdhrigen Vorschulkindern auswirken (Siegler 1995). Den Kin-
dern wurden Aufgaben gestellt, in denen es darum ging zu beurteilen, ob die
Anzahl von Objekten durch verschiedene Operationen wie deren Umgruppie-
rung oder durch das Hinzufiigen bzw. Fortnehmen von Objekten verindert
wurde oder erhalten blieb. Im Anschluss an die Bearbeitung dieser Aufgaben
wurde den Kindern zunichst Riickmeldung dariiber gegeben, ob sie die Aufga-
ben richtig gel6st hatten. AnschlieBend erhielten sie unterschiedliche Instrukti-
onen: Die Kinder der ersten Gruppe erhielten lediglich die Riickmeldung tiber
die Korrektheit ihrer Antworten und sonst keine weiteren Instruktionen. Die
Kinder der zweiten Gruppe wurden dariiber hinaus aufgefordert, ihre esgenen
Uberlegungen, die sie entweder zum richtigen oder zum falschen Ergebnis ge-
fuhrt hatten, zu erkliren. Im Unterschied dazu erhielten die Kinder der dritten
Gruppe die Instruktion zu erkliren, woher der Experimentator die richtige L6-
sung kennt. Durch die Frage ,,Was glaubst Du, warum ich das weil3?* wurde die
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Aufmerksamkeit der Schiiler darauf gelenkt, nach Erklirungen fir die richtigen
Uberlegungen zu suchen und die Zusammenhinge korrekt darzustellen.

Es zeigte sich, dass die Kinder aus der dritten Gruppe die besten Lernet-
folge erzielten. Folglich spricht auch dieses Ergebnis wieder dafiir, dass Selbst-
erklirungen einen positiven Einfluss auf die Lernleistungen haben. AuBlerdem
stiitzt es zusitzlich die Behauptung, dass die Erklirung der korrekten Uberle-
gungen anderer Personen einen deutlich stirker ausgeprigten positiven Einfluss
auf die Lernleistung hat als die Erklirung der ejgenen — korrekten oder inkot-
rekten — Uberlegungen.

Die Wahrscheinlichkeit, dass eine bestimmte Problemldsungsstrategie an-
gewendet wird, hingt in erster Linie von zwei Faktoren ab — nimlich davon,
dass der betreffenden Person die Effizienz der Strategie bewusst ist, sowie von
der Unterdriickung konkurrierender Strategien. Wer zum Beispiel weil3, wie
leicht es ist, hdufig gebrauchte Rechenergebnisse einfach aus dem Gedichtnis
abzurufen, der wird sie nicht jedes Mal umstidndlich von Neuem berechnen.
Der beste Weg, um die Anwendung einer bestimmten Problemlésungsstrategie
zu férdern, liegt deshalb darin, die betreffende Strategie zu aktivieren und
gleichzeitig konkurrierende oder inkorrekte Strategien aktiv zu unterdriicken.

Um herauszufinden, ob die Konstruktion von Selbsterklirungen der kot-
rekten sowie der inkorrekten Uberlegungen anderer Personen ein geeigneter Weg
zur Verstirkung der gewtlinschten Strategien sowie zur Abschwichung konkur-
rierender oder inkorrekter Strategien ist, wurde von Robert Siegler in einer wei-
teren experimentellen Studie untersucht, mit welchen Strategien Dritt- und
Viertkldssler Mathematikaufgaben wie die folgenden 16sen (Siegler 2002):

1) A+B+C=_+C
2 A+B+C=__+B
() A+B+C=_+D

Bei diesen Aufgaben geht es vor allem um das richtige Verstindnis des mathe-
matischen Gleichheitszeichens. Die iberwiegende Mehrheit der Dritt- und
Viertkldssler konnte in Tests vor dem Training diese Aufgaben nicht korrekt 16-
sen. Vielmehr interpretierten sie das Gleichheitszeichen als die Anweisung, die
auf der linken Seite stehenden Zahlen zu addieren und das Ergebnis an der
Leerstelle einzutragen. Lautete die Aufgabe beispielsweise ,,3+4+5 =__+5% so
trugen sie an der Leerstelle die Ziffer ,,12° ein. Einige verfolgten die andere,
ebenfalls inkorrekte Strategie, zu diesem Ergebnis auch noch die rechts vom
Gleichheitszeichen stehende Zahl zu addieren. In dem genannten Beispiel hit-
ten sie also ,,17° an der Leerstelle eingetragen.

Im Anschluss an diese Vortests erhielten die Schilerinnen und Schuler ein
Training, bei dem sie auf drei verschiedene Gruppen verteilt wurden, die unter-
schiedliche Instruktionen erhielten. Wihrend die Kinder in der ersten Gruppe
nach der Riickmeldung iiber die Korrektheit ihrer Rechenergebnisse ihre ejgenen
— korrekten oder inkorrekten — Uberlegungen erkliren mussten, erhielten die
Kinder in der zweiten und dritten Gruppe die Instruktion, die Uberlegungen
einer anderen Person zu erkliren. Die Schulerinnen und Schiiler in der zweiten
Gruppe wurden mit der Formulierung ,,Was glaubst Du, warum ich das weil3?*
aufgefordert, die korrekten Uberlegungen des Experimentators erkliren. Hin-
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gegen hatten die Kinder in der dritten Gruppe die Aufgabe, sowohl die kor-
rekten als auch die inkorrekten Ubetlegungen eines anderen hypothetisch ange-
nommenen Kindes zu erkliren: Sie sollten also erkliren, warnm die korrekten Uberle-
gungen dieses Kindes korrekt sind, und warum dessen inkorrekte Uberlegungen inkorrekt
sind. Die Auswahl der zu erklirenden Fehler, die diesem hypothetischen Kind
zugerechnet wurden, richtete sich dabei danach, welche Fehler die Schiilerinnen
und Schiller im Vortest selber gemacht hatten. Nach den oben dargestellten
Uberlegungen zur Verstirkung von Problemlésungsstrategien war zu erwarten,
dass diese zuletzt beschriebene Art der Selbsterklirung in besonders ausgep-
rigter Weise dazu fithrt, dass dadurch die richtigen Strategien aktiviert und die
falschen Strategien aktiv unterdriickt werden.

Diese Erwartung wurde tatsichlich bestitigt. Nach dem Training zeigten alle
Kinder bessere Leistungen, wobei der Lernerfolg bei den Schillerinnen und
Schiilern aus der dritten Gruppe mit 70 % korrekten Antworten deutlich gréB3er
war als bei den Kindern aus der ersten und zweiten Gruppe, die nach dem
Training nur in 50 % der Fille korrekte Lésungen prisentierten. Hinzu kommt,
dass die Kinder aus der dritten Gruppe die richtigen Problemlésungsstrategien
bereits fruher anwenden konnten — und zwar schon beim zweiten Versuch — als
die Kinder aus den beiden anderen Gruppen, die dies erst nach dem vierten
Versuch konnten. Bei den Kindern aus der ersten und zweiten Gruppe konkur-
rierten also die inkorrekten Strategien deutlich linger mit den korrekten Strate-
glen, weil die inkorrekten Strategien nicht durch die Selbsterklirung der Fehler,
die den hypothetischen Kindern zugerechnet wurden, aktiv unterdriickt wur-
den.

Die dargestellten Untersuchungen stiitzen also die Behauptung, dass sich
der Einsatz von Selbsterkldrungen tatsichlich in nennenswertem Umfang posi-
tiv auf die schulische Lernfahigkeit auswirkt. Dabei ist zu beachten, dass dies
insbesondere fiir die Selbsterklirung der korrekten und inkorrekten Uberlegun-
gen anderer Personen gilt. Denn bei der Selbsterklirung der esgenen korrekten und
inkorrekten Schlussfolgerungen traten in Bezug auf die Lernleistungen schwi-
chere Effekte auf. Dies lasst sich damit erkliaren, dass die Schilerinnen und
Schiiler dann, wenn sie erkliren sollen, warum die korrekten Uberlegungen an-
derer Personen korrekt und warum deren inkorrekte Uberlegungen inkorrekt
sind, eine andere Perspektive einnehmen und sich stirker von den fehlerhaften
Uberlegungen distanzieren, die sie diesen Personen zutrechnen, als wenn sie sich
mit ihren eigenen Uberlegungen befassen. Dies flihrt wiederum dazu, dass sie
die inkorrekten Strategien auch mit grofferem Nachdruck unterdriicken. Prob-
lemlésekompetenzen lassen sich also férdern, indem man zu diesem Zweck
entwickelte Fehler in der dargestellten Weise in den Unterricht einbezieht und
die Schiilerinnen und Schiiler auffordert zu erkliren, warum bestimmte 1.6-
sungsvorschlige korrekt, und warum andere nicht korrekt sind.

Grundsitzlich liegt das Ziel von Trainings zur Bildung von Selbsterklirun-
gen also darin, die Fihigkeit zur Aneignung und zur Vertiefung des Lernstoffs
zu fordern, indem die Schiilerinnen und Schiiler diese Instruktionen durch wie-
derholte Ubungen im Laufe der Zeit automatisieren und beginnen, selber spon-
tan Selbsterklirungen zu konstruieren. Sie erwerben damit eine Lernstrategie,
die insbesondere fiir die eigenstindige Uberpriifung ihres Verstindnisses von
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zentraler Bedeutung ist. Die positiven Wirkungen von Selbsterklirungen auf die
schulischen Leistungen beruhen vor allem auf den folgenden finf Griinden:

(1) Mithilfe von Selbsterklirungen werden bereichsspezifische Prinzipien und
GesetzmiBigkeiten konstruiert, wie zum Beispiel das bereits erwihnte
physikalische Gesetz, dem zufolge Kraft das Produkt aus Masse und Be-
schleunigung ist. Dieses Wissen von Naturgesetzen und Prinzipien steht
den Schiilerinnen und Schillern anschlieBend fiir Problemlésungen zur
Verflgung.

(2) Beim Selbsterkliren wird das eigene Lernen reflektiert und kontrolliert,
denn die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich dabei Fragen wie die fol-
genden: ,,Habe ich die vorliegende Behauptung verstanden? Welche Mog-
lichkeiten habe ich, um diese Behauptung zu erkliren? Trifft mein Erkla-
rungsvorschlag wirklich die zentrale Aussage dieser Behauptung?® Durch
diese Art der Reflexion kommt es zu weniger Illusionen tber das eigene
Verstehen und damit zu einem besseren Verstindnis des betreffenden
Lernstoffs.

(3) Erklirungen, die von den Lernenden selbst konstruiert werden, werden im
Allgemeinen besser erinnert als Erklirungen, die ithnen fertig prisentiert
werden.

(4)  Selbsterklirungen lassen sich dazu nutzen, um neue Informationen gezielt
in das bereits bestehende Vorwissen zu integrieren. Durch diese Anbin-
dung an das vorhandene Wissen werden die Lernenden in die Lage ver-
setzt, Analogien zu bilden und bereits bekannte Konzepte und Losungs-
strategien beim Bearbeiten neuer Aufgabenstellungen heranzuziehen. Geht
es beispielsweise im Biologieunterricht darum zu verstehen, warum Fle-
dermiuse nicht zu den Végeln, sondern zu den Sdugetieren zihlen, dann
kann es hilfreich sein, sich mithilfe der Analogie der Wale das dem Ler-
nenden bereits bekannte Prinzip vor Augen zu fithren, dass Tiere nicht
anhand ihres Lebensraums, sondern anhand der Art ihrer Fortpflanzung
klassifiziert werden.

(5 Das Konstruieren von Selbsterkldrungen hat zur Folge, dass dadurch die
betreffenden Inhalte geistig aktiviert werden und daher im Bewusstsein
besonders prisent sind. So konnte in der dargestellten Untersuchung von
Robert Siegler gezeigt werden, dass sich die richtigen Losungsstrategien
aktivieren und die falschen Strategien gezielt deaktivieren lassen, indem
man die Schillerinnen und Schiiler auffordert zu erkliren, warum die kor-
rekten Losungsstrategien korrekt und warum die inkorrekten Strategien
inkorrekt sind (Siegler 2002). Wenn auf diese Weise die richtigen Strate-
glen aktiviert und die falschen Strategien gezielt unterdriickt werden, dann
kénnen Schilerinnen und Schiller in neuen Problemlésungssituationen
sehr viel besser entscheiden, welche Problemlésungsstrategie sie bei einer
bestimmten Aufgabenstellung anwenden sollten und welche Strategie sie
besser vermeiden sollten.
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1.1.2  Lernstrategien zur Reflexion des eigenen Lernens sowie zur
selbststindigen Kontrolle der eigenen Lernfortschritte

(A) Metakognitive Trainings

Eine weitere Methode zur Férderung der schulischen Lernfihigkeit durch die
Vermittlung von Lernstrategien besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler
durch geeignete Instruktionen gezielt zur Reflexion tber ihre eigenen Lernpro-
zesse anzuleiten, damit sie ihre Lernfortschritte selber kontrollieren, Verstehen-
sillusionen aufdecken und auf die Organisation ihres Wissens Einfluss nehmen
kénnen. Da es sich bei Lernprozessen um kognitive Prozesse handelt, wird die-
ses Training, bei dem die Lernprozesse selber zum Gegenstand der Reflexion
werden, als metakognitives Training bezeichnet. Im Rahmen eines solchen Trai-
nings werden die Lernenden zum Beispiel mit Fragen wie den folgenden von
Zemira Mevarech und Bracha Kramarski entwickelten Fragestellungen aufge-
fordert, ihre Aufmerksamkeit auf die eigenen Lernprozesse zu richten (Meva-
rech & Kramarski 1997):

(1) Verstandnisfragen: Habe ich die zentralen Begriffe und die Aufgabenstellung
verstanden?

(2)  Verknijpfungsfragen: In welchen Hinsichten ist die vorliegende Aufgabe an-
deren Aufgaben dhnlich, die ich bereits bearbeitet habe und in welchen
Hinsichten unterscheidet sie sich von ithnen?

(3) Strategiefragen: Welches ist die beste Strategie zur Losung dieser Aufgabe
und aus welchen Griinden ist sie die beste Strategie?

(4)  Reflexionsfragen: Ist der von mir erarbeitete Losungsvorschlag tatsdchlich
plausibel? Und welche Bedeutung besitzt diese Aufgabe in einem gréfleren
Zusammenhang?

Solche Fragen kénnen sowohl beim kooperativen Lernen, bei dem die Schiile-
rinnen und Schiler in kleinen Gruppen zusammenarbeiten, als auch beim indi-
viduellen Lernen Anwendung finden — beispielsweise indem die Lernenden
beim Bearbeiten von Aufgabenheften oder beim Erstellen von Lernberichten
aufgefordert werden, diese Fragen zu beantworten.

Der positive Einfluss solcher metakognitiven Trainings auf das schulische
Lernen wird durch mehrere Untersuchungen wie zum Beispiel durch die fol-
gende experimentelle Studie von Zemira Mevarech und Bracha Kramarski be-
legt (Mevarech & Kramarski 2003). In dieser Studie ging es darum, den Einfluss
von zwei verschiedenen Trainings auf die mathematischen Leistungen im Be-
reich der Algebra zu untersuchen. Dazu wurden 122 14-jihrige Schiilerinnen
und Schiiler auf zwei Gruppen verteilt. In der Versuchsgruppe erhielten die
Teilnehmer ein metakognitives Training. Das heilit, sie wurden mit den bereits
genannten Verstindnis-, Verkntipfungs-, Strategie- und Reflexionsfragen ange-
leitet, ihre Aufmerksamkeit auf die eigenen Lernprozesse zu richten und tiber
ihre eigenen Lernfortschritte nachzudenken. Dabei arbeiteten sie in Kleingrup-
pen zusammen und mussten sich gegenseitig Fragen beispielsweise dazu stellen,
ob sie die zentralen Begriffe sowie die Aufgabenstellungen auch verstanden ha-
ben und welche Losungsstrategien in verschiedenen Fillen am besten geeignet
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sind. Hingegen wurden die Schiilerinnen und Schiiler in der Kontrollgruppe,
die ebenfalls in Kleingruppen zusammenarbeiteten, angeleitet, mithilfe so ge-
nannter ,ausgearbeiteter Beispiele” zu lernen. Dabei wurde ihnen anhand
exemplarischer Fille ausfiihrlich erkldrt, welche Schritte sie im Einzelnen in ei-
ner bestimmten Reihenfolge ausfihren miissen, um die vorgegebenen Prob-
leme zu 16sen.

Obwohl bereits Trainings mit ausgearbeiteten Beispielen im Allgemeinen die
Lernleistungen deutlich verbessern, wurde diese Art des Trainings in diesem
Experiment von dem metakognitiven Training sogar noch tbertroffen. Die
Schiilerinnen und Schiler aus der Versuchsgruppe zeigten nimlich sowohl in
cinem Test unmittelbar nach dem Experiment als auch in einem spiteren Test,
der ein Jahr danach durchgefithrt wurde, deutlich gréBere Lernfortschritte als
die Teilnehmer aus der Kontrollgruppe. Dabei zeigten sich die signifikanten
Unterschiede in den Lernfortschritten sowohl bei den Mathematikleistungen als
auch bei der Fihigkeit, die eigenen Uberlegungen miindlich und schriftlich zu
erkliren. Im Anschluss an diese Studie haben Zemira Mevarech und ihre Kolle-
gen in einer weiteren Untersuchung mit Studierenden, die im Durchschnitt 22
Jahre alt waren, zeigen kénnen, dass sich die positiven Wirkungen metakogniti-
ver Instruktionen nicht auf Schuletinnen und Schiler beschrinken, sondern
auch auf andere Altersgruppen zutreffen (Mevarech & Fridkin 2000).

Untersuchungen wie diese zeigen, dass sich metakognitive Trainings einset-
zen lassen, um die schulische Lernfihigkeit wirkungsvoll und nachhaltig zu f61-
dern. Die positiven Wirkungen dieser Instruktionen sind aber nicht auf die
Foérderung von Problemlsungskompetenzen beschrinkt, sondern sie lassen
sich ebenfalls zur Verbesserung der Lesekompetenz heranziehen. Ein gutes
Beispiel liefert die bereits weiter oben dargestellte experimentelle Studie von
Adina Koch (2001) zum Verstehen von Physiktexten, in der den Studierenden
in der Versuchsgruppe zusitzlich zum Koch & Eckstein-Test metakognitive
Fragen vorgelegt wurden, die darauf abzielten, vor allem die folgenden drei As-
pekte der Selbstbeobachtung zu férdern:

(1) die Finschitzung des eigenen Textverstindnisses,
(2) die Einsicht in die Griinde fiir die eigenen Defizite beim Textverstehen,

(3) die Beobachtung der Verdnderung der eigenen Leistungen beim Textver-
stehen.

Der Vergleich der Vor- und Nachtests beider Gruppen zeigte, dass sich das
Textverstindnis der Versuchsgruppe im Zuge des dreimonatigen Trainings
deutlich stirker verbessert hatte als bei der Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis
spricht also dafiir, dass das metakognitive Training einen eigenstindigen Beitrag
zur Verbesserung der Lesekompetenz leistete, der ber den Beitrag des Trai-
nings mit dem Koch & Eckstein-Tests hinausgeht. Die positiven Wirkungen
solcher metakognitiven Trainings auf die Lernleistungen beruhen vor allem auf
den folgenden drei Griinden:

(1) Metakognitives Training lenkt die Aufmerksamkeit auf die eigenen Lern-
prozesse. Durch die intensivere Reflexion und Kontrolle der eigenen
Lernfortschritte werden die Illusionen dariiber, was man glaubt verstanden
zu haben, reduziert. Zugleich wird das Verstindnis des betreffenden Lern-
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stoffs vertieft, da sich die Lernenden bestindig vergewissern, ob sie etwas
auch wirklich verstanden haben.

Die Lernenden werden im Zuge des metakognitiven Trainings aullerdem
dazu angeleitet, neue Informationen gezielt in das bereits bestehende
Vorwissen zu integrieren. Ebenso wie Anleitungen zur Konstruktion von
Selbsterklirungen fordert also auch diese Art des Trainings die Anbindung
neuer Informationen an das vorhandene Wissen — und unterstiitzt damit
zum Beispiel durch die Bildung von Analogien das Verstindnis neuer
Konzepte und Problemldsungsstrategien. Im Fall des metakognitiven
Trainings wird dies insbesondere durch die bereits erwihnten [erkniip-
fungsfragen geleistet, mit denen die Lernenden aufgefordert werden, sich zu
tberlegen, in welchen Punkten die vorliegenden Aufgaben anderen Auf-
gaben dhnlich sind, die sie bereits bearbeitet haben — und in welchen Hin-
sichten sich die neuen Aufgaben von den alten unterscheiden.

Ein weiterer Grund fir die Wirksamkeit metakognitiver Trainings steht in
engem Zusammenhang mit der konstruktivistischen Auffassung, dass der Ex-
werb von Wissen stets die aktive Konstruktion einer intelligenten Wis-
sensorganisation durch den Lernenden erfordert. Wissen, das einen in der
Lage versetzt, neue Informationen zu verstehen und neue Probleme zu 16-
sen, ldsst sich nicht durch bloBes Auswendiglernen erwerben. Vielmehr ist
es dazu erforderlich, Inhalte nach Kriterien zu ordnen, die fur das Losen
von Problemen relevant sein kénnen. Das bedeutet zum Beispiel, dass
man Objekte nicht nach Oberflichenmerkmalen klassifiziert, sondern
nach theoretischen Gesichtspunkten wie nach den zugrunde liegenden bi-
ologischen oder physikalischen Prinzipien. Wer zum Beispiel Tiere nach
ihten Lebenstiumen klassifiziert hat, der wird die Gemeinsamkeiten von
Walen und Fledermiusen weitaus schwerer nachvollzichen kénnen als je-
mand, der Tiere nach der Art ihrer Fortpflanzung geordnet hat. Und wer
verschiedene technische Gerite wie ein Teppichmesser und einen Pflug
nach ihren Oberflichenmerkmalen als Haushalts- bzw. Landwirtschaftsge-
rite repriasentiert, der wird sich schwerer tun, physikalische Erklirungen
der Funktionsweise vom Teppichmesser auf den Pflug zu tibertragen als
jemand, der diese Gerite unter dem physikalischen Keilprinzip abgespei-
chert hat. Da durch metakognitive Instruktionen gerade diese Art der in-
telligenten Wissensorganisation anhand problemlésungsrelevanter Krite-
rien gezielt geférdert wird, wirkt sich diese Art des Trainings deutlich po-
sitiv auf schulische und akademische Leistungen aus.

Ein wichtiger Punkt, der in diesem Zusammenhang ebenso wie bei den Selbst-
erklirungen beachtet werden muss, betrifft wiederum die Einbettung dieser
Trainings in einen spezifischen inhaltlichen Zusammenhang. Es hat sich nim-
lich gezeigt, dass vor allem die Kombination metakognitiver und inhaltsbezo-
gener Anleitungen besonders wirksam ist, mit denen die Lernenden zusitzlich
aufgefordert wurden, sich mit konkreten inhaltlichen Fragen auseinanderzuset-
zen (siehe z. B. Berthold 2007). Die Beschiftigung mit inhaltlichen Fragen des
betreffenden Lernstoffs lasst sich vertiefen, indem man die Schilerinnen und
Schiiler anleitet, beispielsweise Fragen wie die folgenden zu bearbeiten:
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(1) Worin bestehen die zentralen Punkte des Lernstoffs?

(2) Welche Uberschriften eignen sich am besten, um den Lernstoff sinnvoll
zu gliedern?

(3) Welche Beispiele und Analogien eignen sich besonders gut, um den Lern-
stoff zu illustrieren und zu bestitigen und welche scheinen mit ihm un-
vertriglich zu sein?

Hingegen fiihrten metakognitive Trainings, die obne solche inhaltlichen Anlei-
tungen durchgefiihrt wurden, zu weitaus geringeren Lernerfolgen. Metakogni-
tive Lernstrategien sind also in einem spezifischen inhaltlichen Kontext durch
Instruktion und wiederholte Ubung /rnbar, aber sie sind nicht losgelést von sol-
chen inhaltlichen Kontexten als allgemeine Regeln direkt lehrbar. Generelle Stra-
tegietrainings, bei denen einfach nur allgemeine Prinzipien prisentiert werden,
sind aus diesem Grund auch in diesem Zusammenhang weitgehend wir-
kungslos.

Wie verhilt sich nun die Férderung der schulischen Lernfahigkeit durch sol-
che metakognitiven Trainings zur Leistungsfihigkeit der Schilerinnen und
Schiiler? Profitieren tatsdchlich Schtlerinnen und Schuler aller Leistungsgrup-
pen in gleicher Weise von diesen Trainings? Oder gibt es Unterschiede im Um-
fang der Forderung, die von den schulischen Leistungen abhingig sind? Sind
metakognitive Trainings méglicherweise fir leistungsschwache Schiiler sogar zu
anspruchsvoll? Mit diesen wichtigen Fragen befasst sich die experimentelle Stu-
die von Anat Zohar und Bracha Peled (2008). Das Ziel dieser Studie besteht
nidmlich genau darin, die Lerneffekte eines metakognitiven Trainings auf leis-
tungsstarke sowie auf leistungsschwache Schilerinnen und Schiller niher zu
untersuchen. Dabei wurde diese Untersuchung von der Hypothese geleitet, dass
sich zwar bei allen Teilnehmern solcher Trainings positive Wirkungen zeigen
werden, dass aber leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler am meisten
vom Training profitieren werden. Dieser Hypothese liegt die Uberlegung zu-
grunde, dass leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bereits 207 dem Training
tber eine Reihe von Lernstrategien verfiigen und aus diesem Grund weniger
Nachholbedarf haben als ihre leistungsschwicheren Mitschiiler. Um diese Hy-
pothese zu priifen, wurden 41 Schilerinnen und Schiiler, die im Durchschnitt
10 Jahre alt waren, auf die folgenden vier Gruppen verteilt:

(1) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler mit metakognitiven Instruktio-
nen,

(2) leistungsstarke Schtlerinnen und Schiller ohne metakognitive Instruktio-
nen,

(3) leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler mit metakognitiven Instruk-
tionen,

(4) leistungsschwache Schilerinnen und Schiiler ohne metakognitive Instruk-
tionen.

Das metakognitive Training wurde im Fach Biologie durchgefithrt und bestand
in der Vermittlung von Lernstrategien, die fur das forschende Lernen erforder-
lich sind. Den Schiilerinnen und Schiilern wurden dabei Lernstrategien fiir er-
folgreiches Experimentieren beigebracht, so dass sie lernten, welche Faktoren
sie beim Experimentieren kontrollieren, konstant halten oder variieren miissen,
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um gezielt einzelne Hypothesen testen und so zu aussagefidhigen Experimenten
kommen zu kénnen. Im Einzelnen ging es darum, Experimente zu gestalten,
mit denen Hypothesen tiber verschiedene Aspekte des Wachstums von Pflan-
zen, deren Wachstumsprozesse im Computer simuliert wurden, gepriift werden
konnten.

Die Auswertung der Ergebnisse erbrachte, dass alle Schiilerinnen und Schii-
ler deutlich von dem metakognitiven Training profitierten: Zwischen der An-
zahl der Lernstrategien, Giber die die Personen in den Versuchsgruppen ver-
fiigten, und der Anzahl der Lernstrategien bei den Personen aus den Kontroll-
gruppen zeigten sich grof3e statistisch signifikante Unterschiede. Ein weiteres
Resultat dieser Untersuchung besteht darin, dass der Zugewinn an Lernstrate-
gien bei den leistungsschwachen Schiilerinnen und Schillern am stirksten war:
Sie hatten den gréBiten Zugewinn an Lernstrategien. AuBlerdem konnte eine
Reihe von Transfereffekten sowohl unmittelbar nach Abschluss des Trainings
als auch drei Monate spiter nachgewiesen werden: Die Schiilerinnen und Schi-
ler konnten ihre neu erworbenen Lernstrategien nicht nur auf andere Ex-
perimente im Fach Biologie, sondern auch auf Experimente in einem anderen
Inhaltsbereich, nidmlich in der Physik, erfolgreich anwenden. Diese Untersu-
chung zeigt damit nicht nur, dass insbesondere leistungsschwache Schilerinnen
und Schiler von metakognitiven Lernstrategietrainings profitieren kénnen.
Vielmehr bestitigt sie auch — was bereits durch andere Untersuchungen belegt
wurde (siche z. B. Mevarech & Kramarski 2003), dass die Wirkungen solcher
Trainings nachhaltig sind und tber lingere Zeitrdume anhalten und dass sich
ihre Wirkungen bereichsiibergreifend auch auf andere Ficher bzw. Inhaltsbe-
reiche erstrecken.

(B) Lerntagebiicher

Wihrend die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten metakognitiven
Trainings vor allem im Unterricht sowie bei Gruppenarbeit eingesetzt werden,
handelt es sich bei Lerntagebiichern, die zum Teil auch metakognitive Anlei-
tungen enthalten kénnen, um schriftliche Nachbereitungen des Lernstoffs, die
von den Schiilerinnen und Schiilern in Einzelarbeit angefertigt werden. Lernta-
gebiicher entstehen, indem die Lernenden tiber einen lingeren Zeitraum regel-
miBlig Lernprotokolle verfassen, in denen sie schriftlich tber den Unterrichts-
stoff sowie Uber ihr eigenes Lernen reflektieren. Das Ziel des Verfassens von
Lerntagebiichern besteht darin, die Lernenden zu unterstiitzen, iiber ihre Lern-
fortschritte nachzudenken, ihr Verstindnis des Unterrichtsstoffs selbststindig
zu Uberprifen und dabei gegebenenfalls Verstehensillusionen zu beseitigen.
Der Einsatz von Lerntagebtichern wirkt sich allerdings nur dann positiv auf das
schulische Lernen aus, wenn die Schulerinnen und Schiiler dabei durch klare
Fragestellungen angeleitet werden. Denn von sich aus befassen sich nur die
wenigsten von ihnen mit solchen Fragen, die tatsdchlich zur Vertiefung des
Lernstoffs sowie zur Kontrolle der eigenen Lernfortschritte fithren (Nickles,
Schwonke, Berthold & Renkl 2004). Der Auswahl der richtigen Fragestellungen
und Anleitungen kommt deshalb eine entscheidende Bedeutung fiir den erfolg-
reichen Einsatz von Lerntagebiichern zu.
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Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von Untersuchungen, die einen deutlichen
positiven Einfluss von Lerntagebiichern auf das Verstindnis und die schuli-
schen Leistungen belegen (z. B. Cantrell, Fusaro & Dougherty 2000; Connoz-
Greene 2000; Garmon 1998; McCrindle & Christensen 1995). Dies wurde bei-
spielsweise fiir den Einsatz von Lerntagebtchern im Englischunterricht (Mars-
hall 1987; Newell 1996; Wong, B. Y. L., Kuperis, S., Jamieson, D., Keller, L., &
Cull-Hewitt, R. 2002) sowie im naturwissenschaftlichen (Shepardson & Britsch
2001) und im mathematischen Unterricht gezeigt. Dariiber hinaus hat sich die
Verwendung von Lerntagebiichern auch bei Lernstrategie-Trainings fiir Studie-
rende (Nuckles, Renkl & Fries 2000) bewihrt.

Beim Einsatz von Lerntagebiichern hat sich gezeigt, dass eine Kombination
von zwei verschiedenen Arten von Anleitungen zu den besten Ergebnissen
fithrt. Bei den Anleitungen des ersten Typs handelt es sich um &ggnitive Fragen.
Diese Fragen bezichen sich auf den Lernstoff und dienen dazu, die Lernenden
dazu anzuregen, sich die zentralen Konzepte und Zusammenhinge, die im Un-
terricht durchgenommen wurden, noch einmal zu vergegenwirtigen. Bei diesen
Fragen kann es sich zum Beispiel um die Anleitung handeln, die zentralen Be-
griffe und Aussagen des Unterrichtsstoffs noch einmal zu erldutern und die
wichtigsten Bezichungen zwischen ihnen zu beschreiben. In diesem Zu-
sammenhang geht es also darum, durch Ausarbeitung und Strukturierung das
Verstindnis des Unterrichtsstoffs zu vertiefen. Kognitive Fragen kénnen au-
Berdem die Funktion haben, die Anbindung des neuen Lernstoffs an das bereits
vorhandene Vorwissen der Schulerinnen und Schiler zu untetrstiitzen, denn
beim Lernen geht es schlieBlich darum, neue Informationen méglichst gut mit
dem vorhandenen Wissen zu vernetzen. Dazu kann man die Lernenden zum
Beispiel auffordern, den neuen Lernstoff durch bereits bekannte Beispiele zu il-
lustrieren sowie nach Analogien und Ubereinstimmungen zwischen den neuen
und den bereits bekannten Inhalten und Fragestellungen zu suchen.

Bei den Anleitungen des zweiten Typs handelt es sich um metakognitive Fra-
gen, die sich auf die Lernprozesse sowie auf die Lernfortschritte der Schiilerin-
nen und Schiller bezichen. Diese Fragen haben die Funktion, die Lernenden
dazu anzuleiten, darliber nachzudenken, was sie bereits verstanden haben, wo
sie noch Verstindnisschwierigkeiten haben, und durch welche Aktionen sie die-
se tiberwinden kénnen (z. B. durch erneutes Lesen eines Uberblickstextes,
durch Befragen der Mitschiiler oder der Lehrperson, durch Recherche in Nach-
schlagewerken oder im Internet, durch Suche weiterfiihrender Literatur, etc.).
Um diese Art der Reflexion tiber das eigene Lernen und Verstehen anzuregen,
kann man die Schilerinnen und Schiiler zum Beispiel dazu auffordern darzus-
tellen, was sie richtig gut verstanden haben, in welchen Bereichen sie noch Ver-
stindnisschwierigkeiten haben, und was sie unternehmen koénnen, um diese
Verstindnisschwierigkeiten selber zu beseitigen. In diesem Zusammenhang las-
sen sich natlrlich auch metakognitive Fragestellungen wie die von Zemira Me-
varech und Bracha Kramarski entwickelten Verstindnis-, Strategie-, Verkniip-
fungs- und Reflexionsfragen einsetzen, um die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf verschiedene Aspekte ihrer Lernprozesse und Lernfortschritte zu lenken
(Mevarech & Kramarski 1997).

Eine Untersuchung, die besonders deutlich zeigt, dass metakognitive An-
leitungen in Lerntagebiichern nur in Kombination mit kognitiven Anleitungen
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positive Wirkungen auf das Lernen haben, ist die experimentelle Studie von
Kirsten Berthold und ihren Kollegen (Berthold et al. 2007). In dieser Studie
wurden 84 Studierende nach dem Zufallsprinzip auf vier verschiedene Gruppen
verteilt, die beim Fihren ihrer Lerntageblicher mit unterschiedlichen Fragen
angeleitet wurden. Die Personen in der ersten Gruppe mussten die folgenden
sechs kogritiven Fragen bearbeiten:

(1) Wie ldsst sich der Unterrichtsstoff am besten strukturieren?

(2) Welche Uberschriften und Unteriiberschriften eignen sich am besten zur
inhaltlichen Gliederung des Lernstoffs?

(3) Worin bestehen nach Ihrer Meinung die zentralen Punkte?

(4) Welche Beispiele fallen Thnen ein, die das Gelernte illustrieren, bestitigen
oder widerlegen?

(5) Konnen Sie Beziehungen zwischen dem Gelernten und lhren Alltagser-
fahrungen herstellen?

6) Welches Aspekte des Lernstoffs finden Sie interessant, nutzlich, Uberzeu-
P
gend und welche nicht?

Hingegen wurden den Teilnehmern in der zweiten Gruppe die folgenden weta-
kognitiven Fragen gestellt:

(1) Welche zentralen Punkte habe ich bereits gut verstanden?
(2) Welche zentralen Punkte habe ich bislang noch nicht gut verstanden?
(3) Wie kann ich meine Verstindnisschwierigkeiten am besten erkliren?

(4) Welche Fragen wurden nach meiner Meinung im Unterricht nicht ausrei-
chend geklirt?

(5) Welche Méglichkeiten habe ich, um meine Verstindnisschwierigkeiten zu
beseitigen?

(6) Welche Lerninhalte sollte ich mir noch einmal vergegenwirtigen?

Im Unterschied dazu wurde den Versuchspersonen in der dritten Gruppe die

folgende Kombination aus drei kognitiven und drei metakognitiven Fragen prisen-

tiert:

(1) Wie ldsst sich der Untertrichtsstoff am besten strukturieren?

(2) Welche Beispiele fallen Thnen ein, die das Gelernte illustrieren, bestitigen
oder widerlegen?

(3) Welches Aspekte des Lernstoffs finden Sie interessant, nitzlich, iiberzeu-
gend und welche nicht?

(4) Welche zentralen Punkte habe ich bereits gut verstanden?

(5) Welche zentralen Punkte habe ich bislang noch nicht gut verstanden?

(6) Welche Fragen wurden nach meiner Meinung im Unterricht nicht ausrei-
chend geklirt?

Die Personen in der vierten Gruppe, der Kontrollgruppe, fithrten ihr Lerntage-
buch ginzlich obne Anleitungen. Dabei wurde sichergestellt, dass die Personen
aus allen vier Gruppen gleich viel Zeit mit der Bearbeitung ihrer Lerntagebi-
cher verbrachten.
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Beim Bearbeiten der Lerntagebiicher wurden unter anderem der Gebrauch und
die Beschreibung von Lernstrategien zur Vertiefung und Ausarbeitung des
Lernstoffs erfasst. Hier zeigte sich ein deutlich signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen mit kognitiven bzw. mit kognitiven und metakognitiven
Anleitungen und der Kontrollgruppe sowie der Gruppe mit metakognitiven
Anleitungen. Denn nur bei den beiden erstgenannten Gruppen war ein signifi-
kanter Anstieg bei der Verwendung von Lernstrategien messbar. Die ausgep-
rigten EffektgréBen sprechen dabei dafiir, dass der Einsatz kognitiver und me-
takognitiver Fragen eine sehr effiziente Methode ist, um den Gebrauch kog-
nitiver und metakognitiver Lernstrategien beim Verfassen von Lerntagebiichern
zu unterstitzen. Der Vergleich der Vor- und Nachtests erbrachte aullerdem,
dass sich nur bei den Gruppen mit den kognitiven sowie mit den gemischten
kognitiven und metakognitiven Anleitungen ecine deutliche Steigerung des
Lernerfolgs nachweisen lieS. Hingegen unterschied sich die Gruppe, die nur
metakognitive Anleitungen erhielt, in ihren Lernleistungen nicht von der Grup-
pe ohne Anleitungen. Dieser Unterschied im Wissenszugewinn zwischen den
beiden erstgenannten Gruppen (kognitive und gemischte Anleitungen) und den
beiden anderen Gruppen (keine Anleitungen und metakognitive Anleitungen)
war statistisch signifikant und deutlich ausgeprigt. Damit zeigt diese Studie al-
so, dass der Einsatz von Lerntagebtichern unter geeigneten Bedingungen ein ef-
fizientes Mittel ist, um sowohl den Gebrauch schulrelevanter Lernstrategien zu
férdern als auch die schulischen Leistungen zu steigern.

Metakognitive Trainings von Lernstrategien miissen sich nicht auf Schiile-
rinnen und Schiiler beschrinken, sondern haben sich gleichfalls bei der Schu-
lung von Lehrpersonen bewihrt. In einer experimentellen Studie von Bracha
Kramarski nahmen 64 Lehrpersonen iiber einen Zeitraum von drei Jahren an
ciner Fortbildung teil, um ihre mathematischen Kenntnisse und Kompetenzen
zu verbessern (Kramarski 2008). Die Versuchsteilnehmer wurden nach dem
Zufallsprinzip auf zwei Gruppen verteilt, die zwar im gleichen zeitlichen Um-
fang geschult wurden, aber unterschiedliche Trainings erhielten. Wihrend beide
Gruppen mithilfe eines professionellen Mathematiktrainings lernten, erhielt
nimlich die Versuchsgruppe im Unterschied zur Kontrollgruppe ein metakog-
nitives Training, das mit den oben dargestellten Trainings von Mevarech und
Kramarski weitgehend tibereinstimmt (Mevarech & Kramarski 1997). Die Leis-
tungsvergleiche am Ende der Fortbildung zeigten, dass die Lehrpersonen, die
zusitzlich das metakognitive Training erhalten hatten, den Personen aus der
Kontrollgruppe hinsichtlich mehrerer mathematischer Kenntnisse und Kom-
petenzen Uberlegen waren. Zudem verfligten sie iber deutlich bessere Lern-
strategien zur Organisation ihres eigenen Lernens sowie zur Kontrolle ihres ei-
genen Verstindnisses.

(C) Forschendes Lernen mit genauen Anleitungen

Unser gesamtes naturwissenschaftliches Wissen beruht auf Experimenten. Um
ein grundlegendes Verstindnis davon zu bekommen, wodurch sich naturwis-
senschaftliches Wissen auszeichnet und wie man es durch Bezugnahme auf Ex-
perimente priift und rechtfertigt, ist es deshalb entscheidend, dass die Schiile-
rinnen und Schiler verstehen, wie empirisch gehaltvolle Hypothesen gebildet
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und durch Experimente tbergeprift werden. Schulisches Lernen sollte sich
deshalb nicht allein mit der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und Kompeten-
zen wie zum Beispiel dem Verstindnis der Newtonschen Grundgesetze der
Mechanik befassen, sondern es hat dariiber hinaus die wichtige Aufgabe, den
Schillerinnen und Schulern auch ein naturwissenschaftliches Grundverstindnis
zu vermitteln. SchlieBlich sollen sie nicht nur Fakten lernen, sondern auch die
wesentlichen Merkmale naturwissenschaftlichen Wissens verstehen. Dazu ge-
hért vor allem das Verstindnis davon, auf welche Weise auf der Grundlage von
Fragestellungen Hypothesen aufgestellt und durch geeignete Experimente ge-
testet werden.

Die Vermittlung dieses naturwissenschaftlichen Grundverstindnisses ist ein
zentrales Lernziel des so genannten forschenden Lernens, bei dem die Schillerinnen
und Schilern lernen, selber Hypothesen aufzustellen und durch Experimente
zu tberprifen (White 1993). Forschendes Lernen ist sehr anspruchsvoll, denn
es umfasst die Entwicklung interessanter empirischer Fragestellungen, die Ab-
leitung gehaltvoller und dberprifbarer Hypothesen, die Realisierung aussagefi-
higer Versuchsanordnungen sowie die Interpretation der Versuchsergebnisse
und deren Integration in theoretische Modelle. Da forschendes Lernen also
schr hohe Anforderungen an die Lernstrategien zur Reflexion und Kontrolle
dieser einzelnen Arbeitsschritte stellt, und weil die tiberwiegende Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler von sich aus iiber die erforderlichen Lernstrategien
noch nicht verfiigen, lisst es sich nur in Kombination mit genauen Anleitungen
und entsprechenden Lernstrategietrainings effizient durchfiihren. Wird hinge-
gen auf die Vermittlung solcher Lernstrategien verzichtet, so kann es leicht pas-
sieren, dass forschendes Lernen ohne jeden Lerngewinn bleibt, weil die Schiile-
rinnen und Schiler weder wissen, wie sie ihre Experimente im Einzelnen ge-
stalten sollen, noch welche Konsequenzen sie aus ihren Beobachtungen ziehen
sollen. In diesem Fall wiirde also ,,hands on* mit ,,minds off** einhergehen und
an die Stelle zielgerichteten Experimentierens wiirde planloses Herumprobieren
treten. Detaillierte Anleitungen und Lernstrategien zu den einzelnen Arbeits-
schritten des forschenden Lernens sind daher unbedingt erforderlich. Ein diffe-
renziertes und effizientes Training von Lernstrategien fir forschendes Lernen
wird von Barbara White und ihren Kollegen bereitgestellt und soll im Folgen-
den kurz vorgestellt werden (White & Frederiksen 2005).

Die von Barbara White und ihren Kollegen entwickelte Lernsoftware ,,In-
quiry Island* zielt darauf ab, die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zum
forschenden Lernen sowie ihr Grundverstindnis naturwissenschaftlichen Wis-
sens zu fordern. Diese Lernsoftware zeichnet sich dadurch aus, dass sie den
Schiilerinnen und Schiilern genaue Anleitungen fiir jeden Schritt beim for-
schenden Lernen bereitstellt. Diese Schritte umfassen im Einzelnen:

(1)  das Entwickeln wissenschaftlich interessanter Fragestellungen,

(2)  das Aufstellen verschiedener gehaltvoller und uberprifbarer Hypothe-
sen,

(3)  das Planen und Durchfithren von Experimenten zur Bestitigung oder
Widerlegung der Hypothesen,

(4)  die Interpretation der Ergebnisse der Experimente und

(5)  die Integration der gewonnenen Einsichten in ein allgemeines theoreti-
sches Modell.



40 Kapitel 1

Zu jedem dieser Schritte kénnen die Schillerinnen und Schiiler in der Lern-
software so genannte Ratgeber befragen, die ihnen zum Beispiel mitteilen, wo-
rauf sie achten mussen, wenn sie empirisch gehaltvolle und voneinander ver-
schiedene, konkurrierende Hypothesen aufstellen wollen.

Oder sie geben ihnen Ratschlige dazu, was sie beachten miissen, damit die von
ihnen durchgefithrten Experimente so gestaltet sind, dass sie ihre Hypothesen
auch tatsdchlich bestitigen bzw. widerlegen kénnen. Diese Anleitungen werden
zudem illustriert durch zahlreiche hilfreiche Beispiele aus verschiedenen natur-
wissenschaftlichen Bereichen wie Physik, Chemie und Biologie.

Die experimentellen Studien von White und ihren Kollegen haben gezeigt,
dass Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Experimente mit der Unterstiitzung
durch diese Lernsoftware planen und durchfithren, deutlich mehr Wissen darii-
ber haben, wie man forschendes Lernen organisiert und durchfihrt, und aul3er-
dem auch deutlich bessere Lernerfolge zeigen als die Versuchsteilnehmer aus
den Kontrollgruppen, die bei gleichem Zeitaufwand ohne diese Anleitungen
forschend gelernt haben (White & Frederiksen 2005, Frederiksen & White
1997, White & Frederiksen 1998). In beiden Hinsichten waren die Unterschiede
signifikant und deutlich ausgeprigt. Damit belegen diese Untersuchungen, dass
der Einsatz der ,,Inquiry Island“-Lernsoftware ein effizienter Weg ist, um so-
wohl Lernstrategien sowie Kompetenzen in Bezug auf forschendes Lernen als
auch schulische Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich zu férdern.

Aufbauend auf dieser Lernmethode haben White und ihre Kollegen diese
Lernsoftware in einem zweiten Schritt dazu genutzt, um das metakognitive
Wissen der Schiilerinnen und Schiiler dariiber zu verbessern, welche Fahigkei-
ten und Zielsetzungen fir forschendes Lernen erforderlich sind. Zu diesen me-
takognitiven Kenntnissen zihlt zum Beispiel das Wissen davon, wie man den
cigenen Lernprozess beim forschenden Lernen organisiert und kontrolliert. Um
dies zu trainieren, erhielten Schuletinnen und Schuler, die bereits mit der
,Inquiry Island Lernsoftware gearbeitet hatten, die Aufgabe, selber die Rollen
der einzelnen Ratgeber zu tibernehmen und ihre Mitschiiler beim forschenden
Lernen anzuleiten. Zudem sollten sie sich Gberlegen, wie man die Anleitungen
der verschiedenen Ratgeber optimieren kénnte. Auch in diesem Fall zeigten die
Personen, die an diesen Trainings teilgenommen hatten, deutlich bessere Lern-
leistungen und metakognitive Kompetenzen als die Personen in den Kontroll-
gruppen (White & Frederiksen 2005). Dieses metakognitive Wissen ist vor al-
lem wichtig, um die Anleitungen zum forschenden Lernen auch auf neue In-
haltsbereiche tibertragen zu kénnen.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass mit dem von Bar-
bara White und ihren Kollegen entwickelten Lernprogramm ,,Inquiry Island*
ein effizientes Training der Lernstrategien vorliegt, die fiir forschendes Lernen
erforderlich sind. Verschiedene experimentelle Studien belegen die positiven
Wirkungen dieses Lernstrategietrainings in unterschiedlichen Bereichen (White
& Frederiksen 2005, Frederiksen & White 1997, White & Frederiksen 1998).
Beispielsweise konnte nachgewiesen werden, dass sich der Einsatz von ,,Inquiry
Island* deutlich positiv auf die schulischen Leistungen, auf die Kompetenzen
fir forschendes Lernen sowie auf die metakognitiven Kenntnisse auswirken,
die fiir forschendes Lernen erfordetlich sind.
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1.1.3  Die Erklirung der Wirksamkeit von Lernstrategie-Trainings
durch die zugrunde liegenden kognitiven Mechanismen und
Kompetenzen

In den vorangegangenen Abschnitten wurde dargestellt, wie sich Lernstrate-
gien, die fiir das schulische Lernen relevant sind, durch geeignete Trainings ef-
fizient und nachhaltig férdern lassen. Als nichstes stellt sich jetzt die Frage
nach den theoretischen Grundlagen dieser Trainings: Welche kognitiven Me-
chanismen werden im Rahmen von Theorien der psychologischen Lehr- und
Lernforschung zur Erklirung der Wirkungsweise dieser Trainings herangezo-
gen? Welche kognitiven Kompetenzen sind im Einzelnen fir die Wirksamkeit
dieser Trainings verantwortlich? Im Folgenden wird fiir die einzelnen Ansitze
und Methoden kurz dargestellt, welche kognitiven Mechanismen und Kompe-
tenzen ihnen jeweils zugrunde liegen.

(A) Lesetrainings

Durch die dargestellten Lesetrainings werden vor allem die folgenden kogniti-
ven Kompetenzen geférdert: Die Wirksamkeit des SQ4R-Lesetrainings beruht
darauf, dass die Schtlerinnen und Schiiler angeleitet werden, sich Fragestellun-
gen zu Uberlegen, von denen sie sich bei der Lektiire leiten lassen und auf die
sie sich beziehen kénnen, um ihr eigenes Textverstindnis zu Gberprifen. Es
geht also bei diesem Lesetraining darum, den Lernenden Strategien zu vermit-
teln, die sie in die Lage versetzen, Texten gezielt Informationen zu entnehmen
und ihr eigenes Verstindnis des Gelesenen zu kontrollieren. Eine wichtige kog-
nitive Kompetenz ist in diesem Zusammenhang daher die Fihigkeit zur Auf-
merksamkeitssteuerung. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nidmlich im Zuge
solcher Lesetrainings geschult werden, ithre Aufmerksamkeit — angeleitet durch
genaue Fragestellungen — auf bestimmte Informationen im Text zu richten so-
wie ihr eigenes Verstindnis dieser Informationen tiberpriifen.

Hingegen schult das Lesetraining von Alina Koch mit dem Koch & Eck-
stein-Test sowie mit den metakognitiven Anleitungen zwei unterschiedliche
Kompetenzen (Koch 2001). Erstens wird durch den Koch & Eckstein-Test
ebenso wie mit dem SQ4R-Lesetraining die Kompetenz geschult, angeleitet
durch Fragestellungen sehr genau auf die relevanten Informationen im Text zu
achten und unterschiedliche Behauptungen auseinander zu halten. Daher spielt
auch bei diesem Training die Fihigkeit zur Aufmerksamkeitssteuerung eine
wichtige Rolle. Zweitens wird durch die metakognitiven Anleitungen die
Selbstbeobachtung der Lernenden geschult, die auf diese Weise einzuschitzen
lernen, wo ihre individuellen Stirken und Schwichen in Bezug auf ihre Lese-
kompetenz liegen. Die Férderung der Metakognition gibt ihnen daher die Mog-
lichkeit, ihre Defizite besser zu erkennen und gezielt an der Verbesserung ihres
Textverstindnisses zu arbeiten. Auf die zentrale Bedeutung der Metakognition
fir die schulische Lernfihigkeit wird weiter unten noch niher eingegangen.
Hier gentigt es vorerst festzuhalten, dass die Metakognition eine entscheidende
Rolle fiir das schulische Lernen spielt, weil sie den zentralen Ansatzpunkt fiir
eine realistische Selbsteinschitzung und damit fiir die gezielte Verbesserung der
eigenen Fihigkeiten darstellt.
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(B) Selbsterkldrungen

Anleitungen zur Bildung von Selbsterkldrungen wirken sich erstens positiv auf
schulisches Lernen aus, weil sich die Lernenden beim Bilden dieser Erklirun-
gen bereichsspezifische Prinzipien vergegenwirtigen, die fiir das Probleml&sen
wichtig sind und die ihnen spiter fiir Problemlésungen in anderen Zusammen-
hingen zur Verfiigung stehen. Wer sich zum Beispiel beim L&sen physikali-
scher Aufgaben mithilfe von Selbsterklirungen das physikalische Prinzip verge-
genwirtigt hat, dass Kraft das Produkt aus Masse und Beschleunigung ist, fiir
den wird dieses Prinzip auch fiir weitere Problemlésungen leichter verfiigbar
sein als fiir jemanden, der dies nicht getan hat. Zweitens kommt hinzu, dass die
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Aufstellen von Selbsterklirungen ihr eigenes
Verstehen kontrollieren kénnen. Denn nur, wenn sie eine angemessene Selbst-
erklirung bilden kénnen, haben sie etwas tatsichlich verstanden. Selbsterkla-
rungen kénnen daher von den Lernenden als Priifstein eingesetzt werden, um
ihre eigenen Lernfortschritte zu tiberprifen. Wer also die regelmiBige Bildung
von Selbsterklirungen weitgehend automatisiert hat und sie auf anspruchsvolle
Lerninhalte anwendet, der wird weniger zu Tduschungen tiber das eigene Ver-
stehen neigen als jemand, der Uber diese Lernstrategie nicht verfigt. Drittens
lassen sich Selbsterklirungen einsetzen, um neue Informationen gezielt in das
bereits bestehende Vorwissen zu integrieren. Dazu muss man die Aufforderun-
gen zur Bildung von Selbsterklirungen so gestalten, dass die Lernenden durch
die Bildung von Analogien und Beispielen dazu angeleitet werden, die neuen
Informationen in geeigneter Weise mit dem Vorwissen zu verbinden. Aus die-
sem Grund kommt Selbsterklirungen eine zentrale Rolle fir die aktive Wis-
senskonstruktion zu. Ein vierter Grund fiir die lernférdernde Wirkung von
Selbsterklirungen besteht darin, dass sie sich einsetzen lassen, um gezielt kor-
rekte Losungsstrategien zu aktivieren und inkorrekte Losungsstrategien zu un-
terdriicken. Dies ldsst sich zum Beispiel durch den Einsatz von Fehlern be-
werkstelligen, indem die Lernenden aufgefordert werden zu erkliren, warum
bestimmte Lésungsstrategien inkorrekt sind und warum andere Strategien kot-
rekt sind. Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass sich Anleitungen zur
Bildung von Selbsterklirungen positiv auf das schulische Lernen auswirken,
weil damit kognitive Prozesse unterstiitzt bzw. in Gang gesetzt werden, die fir
die aktive Wissenskonstruktion sowie fir die Kontrolle des eigenen Verstind-
nisses unentbehtlich sind.

(C) Metakognitive Trainings

Hauptsichlich sind die folgenden drei Grinde fiir die positiven Wirkungen von
metakognitiven Trainings auf das schulische Lernen verantwortlich. Erstens
fihren diese Trainings zu einer intensiveren Reflexion und Kontrolle der eige-
nen Lernfortschritte und reduzieren damit die Wahrscheinlichkeit, dass T4u-
schungen iiber das eigene Verstehen auftreten. Wer sich zum Beispiel die Lern-
strategie zu eigen gemacht hat, regelmalBig schriftlich dartiber zu reflektieren,
welche zentralen Konzepte und Zusammenhinge des Lernstoffs er besonders
gut verstanden hat, und welche Punkte er noch nicht verstanden hat und sich
besser noch einmal erkliren lieBe, der wird gegen Verstehensillusionen weitaus
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besser gewappnet sein als jemand, der iber diese Lernstrategie nicht verfiigt.
Zweitens sind metakognitive Trainings fir die aktive Wissenskonstruktion von
zentraler Bedeutung, denn durch sie wird die geistige Reprisentation von In-
halten nach problemldsungsrelevanten Merkmalen geférdert. Wer sich zum
Beispiel die Lernstrategie angeeignet hat, sich bei der Auswahl von Losungs-
strategien die Frage zu stellen, warum die jeweilige Losungsstrategie in dem be-
treffenden Zusammenhang die beste Option darstellt, der wird sein Wissen ef-
fizienter und flexibler einsetzbar organisiert haben als jemand, der Losungs-
strategien ohne diese Art der Reflexion einfach nur anwendet. Drittens wirken
sich metakognitive Trainings positiv auf das schulische Lernen aus, weil sie
ebenso wie Anleitungen zur Bildung von Selbsterklirungen die gezielte Integ-
ration neuer Informationen in das bereits bestehende Vorwissen unterstitzen.
Dies lisst sich zum Beispiel durch die Lernstrategie unterstiitzen, dass man sich
beim Lernen regelmillig fragt, welche Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten
zwischen den neuen Problemen, an denen man gerade arbeitet, und anderen
Fragestellungen bestehen, die man bereits kennt und 16sen kann. Gleicherma-
Ben kann man sich regelmiBig die Frage stellen, welche Beispiele und Analo-
gien einem zu dem neuen Unterrichtsstoff einfallen. Auf diese Weise ldsst sich
die Anbindung des neuen Lernstoffs nach problemslésungsbezogenen Krite-
rien an das Vorwissen effizient unterstiitzen. Zusammenfassend ldsst sich also
in Bezug auf die metakognitiven Trainings festhalten, dass durch sie solche
Kompetenzen der Selbststeuerung geférdert werden, die der eigenstindigen
Reflexion und Kontrolle der Lernfortschritte sowie der aktiven Wissenskons-
truktion zugrunde liegen.

(D) Lerntagebiicher

Beim Einsatz von Lerntagebiichern werden verschiedene Trainings miteinander
kombiniert und damit auch verschiedene Lernstrategien eingeiibt bzw. ver-
schiedene kognitive Kompetenzen geschult. Zum einen wird durch inhaltliche
Fragen, die sich auf den Lernstoff bezichen, die weitere Beschiftigung mit dem
Unterrichtsstoff angeregt und damit die Vertiefung des Verstindnisses gefor-
dert. Diese Fragen dienen ebenso wie die Anleitungen zur Bildung von Selbst-
erkldrungen dazu, solche Kompetenzen zu férdern, die — wie zum Beispiel das
regelmifBige Bilden von Erklirungen — fir die aktive Wissenskonstruktion er-
forderlich sind. Zum anderen werden durch metakognitive Fragen, die sich auf
das eigene Lernen und Verstehen richten, dieselben Kompetenzen der Selbst-
steuerung trainiert, die auch im Mittelpunkt der oben dargestellten metakogniti-
ven Trainings stehen. So wird zum Beispiel durch Fragen zu den eigenen Wis-
sens- und Verstindnisdefiziten der Erwerb der Lernstrategie angeregt, sich sel-
ber regelmiBlig zu fragen, was man im Einzelnen noch nicht verstanden hat und
welche Schritte man unternehmen muss, um sein Verstindnis zu verbessern
bzw. um sein Wissen zu vervollstindigen. Es geht daher auch bei diesen Trai-
nings darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler metakognitive Lernstrategien
und Kompetenzen der Selbststeuerung erwerben, die es ihnen erméglichen, ih-
re Lernprozesse zu reflektieren und zu organisieren sowie ihre Lernfortschritte
zu kontrollieren.
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(E) Forschendes Lernen

Auch bei den Trainings zum forschenden Lernen geht es ganz wesentlich um
die Vermittlung von Selbststeuerungskompetenzen, denn auch hier werden den
Schiilerinnen und Schiilern genaue Anleitungen und Beispiele bereitgestellt, die
ihnen helfen sollen zu beurteilen, ob ihre eigenen Vorschlige und Aktionen den
Anforderungen an die verschiedenen Arbeitsschritte beim forschenden Lernen
gerecht werden. Bei diesen Trainings wird also die Kompetenz geschult, sich
nach jedem Arbeitsschritt selber kritisch die Frage zu stellen, ob sie die entspre-
chenden Standards tatsdchlich erftllen.

1.2 Der Einfluss der Selbstdisziplin auf kognitive Leistungen

Ein weiterer Faktor, der fir kognitive Leistungen sowie fiir die schulische Lern-
tihigkeit eine wichtige Rolle spielt, ist die Selbstdisziplin. Die Bedeutung der
Selbstdisziplin fiir schulische Leistungen wird in dem Artikel mit dem griffigen
Titel ,,Self-Discipline Outdoes 1Q in Predicting Academic Performance of
Adolescents” von Angela Duckworth und Martin Seligman von der University
of Pennsylvania besonders eindrucksvoll belegt (Duckworth & Seligman 2005).
In dieser Lingsschnittsstudie konnte nimlich gezeigt werden, dass Selbstdiszip-
lin ein weitaus besseres Mittel zur Vorhersage von schulischen Leistungsunter-
schieden bei Jugendlichen ist als Intelligenz. Das heif3t nattrlich nicht, dass In-
telligenz fur schulische Leistungen unerheblich ist. Vielmehr bedeutet es, dass
es auch bei Schiilern von gleicher Intelligenz noch viele Leistungsunterschiede
geben kann und dass sich diese Unterschiede eben anhand der verschiedenen
Ausprigungen ihrer Selbstdisziplin zuverlissig vorhersagen und erkldren lassen.

In dieser Lingsschnittsstudie wurden zunichst 140 13-jdhrige Schiiler unter-
sucht. AnschlieBend wurde im darauf folgenden Schuljahr die gleiche Untersu-
chung noch einmal mit 164 Schiilern der gleichen Altergruppe repliziert. Dabei
waren die einzelnen Untersuchungen stets so aufgebaut, dass im Herbst eine
ganze Reihe von Daten zur Intelligenz, zur Selbstdisziplin sowie zu den schuli-
schen Leistungen erhoben wurden, die dann zu den schulischen Leistungen im
darauf folgenden Frihjahr in Beziehung gesetzt wurden. Im Einzelnen zeigte
sich in dieser Untersuchung, dass mit der im Herbst gemessenen Selbstdisziplin
der Schiiler mehr als doppelt soviel Varianz in ihren schulischen Leistungen im
Frihjahr erklirt werden konnte wie mit ihrer Intelligenz. Selbstdisziplin hat sich
daher in diesem Zusammenhang im Vergleich zur Intelligenz als ein deutlich
Uberlegener Pridiktor fir Unterschiede in den schulischen Leistungen erwiesen.

Diese Forschungsergebnisse werden durch die Resultate zweier weiterer Un-
tersuchungen dieser Forschergruppe unterstitzt. In einer Korrelationsstudie
gehen Duckworth und ihre Kollegen der Frage nach, wie es kommt, dass Mad-
chen in der Mittel- und Oberstufe im Allgemeinen bessere schulische Leistun-
gen zeigen als Jungen, obwohl sich mithilfe von Intelligenztests keine Unter-
schiede zwischen diesen beiden Gruppen feststellen lassen (Duckworth et al.
20006). Die Ergebnisse dieser Korrelationsstudie stiitzen die Behauptung, dass
diesen Unterschieden Differenzen in der Selbstdisziplin zugrunde liegen, weil
die Médchen den Jungen in dieser Hinsicht iiberlegen sind.
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Weitere Belege stammen aus einer grof3 angelegten Untersuchung der gleichen
Forschergruppe, die finf Korrelationsstudien mit insgesamt mehr als 5.000
Versuchspersonen umfasst (Duckworth et al. 2007). Im Mittelpunkt dieser Un-
tersuchung steht eine Selbststeuerungskompetenz, die der Selbstdisziplin sehr
nahe steht, nimlich das Durchhaltevermégen bzw. die Fihigkeit, langfristige
Ziele zu verfolgen. Alle funf Korrelationsstudien sprechen dafiir, dass diese
Selbststeuerungskompetenz eine grofie Bedeutung fir den akademischen und
beruflichen Erfolg spielt.

Die Bedeutung der Selbstdisziplin als Pradiktor fiir kognitive Leistungen
wird auch durch iltere Studien gestiitzt. Ein berithmtes Experiment wurde von
dem Entwicklungspsychologen Walter Mischel und seinen Kollegen bereits An-
fang der 80er-Jahre mit vier bis finf Jahre alten Schulkindern durchgefiihrt (Mi-
schel & Mischel 1983, Mischel et al. 1988, Shoda et al. 1990). Die Kinder salen
cinzeln in einem neutralen Raum und es wurde ecine ihrer LieblingssiiBBigkeiten
gut sichtbar vor thnen auf den Tisch gelegt. Dabei wurde ihnen mitgeteilt, dass
sie die Option haben, entweder diese Stiffigkeit sofort zu bekommen oder die
doppelte Menge zu erhalten, wenn sie so lange abwarten, bis der Versuchsleiter
wieder in das Zimmer zuriickkommt. Allerdings wurde ihnen nicht gesagt, wie
lange der Versuchsleiter fortbleiben wird. Im Durchschnitt mussten die Kinder
ungefihr 15 Minuten auf die Riickkehr des Versuchsleiters warten. Es zeigte
sich, dass diejenigen Kinder, die in der Lage waren, die Belohnung aufzuschie-
ben und auf die Ruckkehr des Versuchsleiters zu warten, Uber verschiedene
Strategien zur Aufmerksamkeitssteuerung verfiigten. Sie zihlten zum Beispiel
ihre Finger, sangen oder erzihlten sich Geschichten. Indem sie sich auf diese
Weise selber beschiftigten und ihre Aufmerksamkeit von den SiBigkeiten fort-
lenkten, fiel es ihnen leichter, die Wartezeit zu Gberbriicken. Dieser enge Zu-
sammenhang zwischen Aufmerksamkeitssteuerung und Selbstkontrolle wird
auch durch andere Untersuchungen wie zum Beispiel die experimentelle Studie
von Stephanie Carlson bestitigt (Catlson, Davis & Leach 2005).

Ein weiteres interessantes Ergebnis des Experiments von Walter Mischel
und seinen Kollegen besteht darin, dass sich die Fihigkeit, Selbstkontrolle aus-
zuiiben und die Belohnung aufzuschieben, als besonders zuverlissiges Merkmal
herausstellte, um spitere Leistungsunterschiede vorherzusagen. Denn es zeigte
sich, dass diejenigen Kinder, die im Vorschulalter in der Lage waren, ihre spon-
tanen Handlungsimpulse zu kontrollieren und auf die gréBere Belohnung zu
warten, zehn Jahre spiter auch deutlich bessere geistige Fahigkeiten und schuli-
sche Leistungen aufwiesen als die Kinder, die das nicht konnten. Dieses Expe-
riment, das durch zahlreiche weitere Studien gestiitzt wird, belegt also die grofe
Bedeutung von Selbstdisziplin und Selbstkontrolle fiir die geistige Entwicklung
und das schulische Lernen.

Diese Forschungsergebnisse zeigen, dass schulische Leistungen nicht nur
von eher feststehenden GroBlen wie Begabung und Intelligenz, sondern ganz
wesentlich auch von Kompetengen ur Selbststenerung wie der Selbstdisziplin ab-
hingen, auf die wir Einfluss nehmen kénnen und die sich durch geeignete
Trainings verbessern lassen. Unter der Fahigkeit zur Selbststeuerung wird ganz
allgemein die Kompetenz verstanden, auf die eigenen Absichten, Uberzeugun-
gen und Handlungen Einfluss zu nehmen und diese eigenstindig zu kontrollie-
ren. Zahlreiche Untersuchungen belegen die Bedeutung dieser Kompetenz fiir
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die schulische Lernfihigkeit. Zum Beispiel hat sich herausgestellt, dass die Fi-
higkeit zur Selbststeuerung ein besserer Pradiktor fiir die Grundschulreife ist als
der 1Q sowie sprachliche und mathematische Fahigkeiten (Blair & Razza 2007).
In einer neueren Trainingsstudie konnte gezeigt werden, dass sich die Kompe-
tenz zur Selbststeuerung auch schon bei 4- bis 5-jdhrigen Kindern durch geeig-
nete Trainings in der Vorschule férdern lisst (Diamond, Barnett, Thomas &
Munro 2007). Solche Trainings kénnen Kinder also besser auf die Grundschule
vorbereiten, wie auch der Ubersichtsartikel von Daniela Kloo und Josef Perner
zu erfolgreichen Trainingsstudien belegt (Kloo & Perner 2008). Welche Trai-
nings am besten geeignet sind, um die Selbstdisziplin effizient und nachhaltig
zu verbessern, ist momentan noch immer Gegenstand psychologischer For-
schung und wird gegenwirtig zum Beispiel auch von Angela Duckworth und
ihren Kollegen an der University of Pennsylvania untersucht.

Die Fihigkeit zur Selbststeuerung steht ihrerseits in engem Zusammen-
hang mit der Entwicklung der Metakognition, denn diese Fahigkeit setzt vor-
aus, dass man sich und seine eigenen Kompetenzen realistisch einschitzen so-
wie die Erwartungen und Uberzeugungen anderer Personen angemessen geistig
reprisentieren kann (Sodian & Frith 2008). Die Entwicklung der Selbststeue-
rungskompetenz wird daher auch in engem zeitlichen Zusammenhang mit der
Entwicklung von Metakognition und der ,,Theorie des Geistes” (theory of
mind) gesehen, die es uns ermdglicht, die Perspektive anderer Personen zu
tbernehmen (Carlson, Moses & Breton 2002; Perner & Lang 1999). Diese enge
Bezichung zwischen der Kompetenz zur Selbststeuerung und der Metakogni-
tion wird auch durch die Untersuchung von Angela Davis-Unger und Stephanie
Carlson bestitigt, der zufolge beide Kompetenzen wichtige Pradiktoren fir die
Fihigkeit von Vorschulkindern sind, sich in andere Personen hineinzuversetzen
und ihnen neues Wissen zu vermitteln (Davis-Unger & Carlson 2008). Auf-
grund dieses engen Zusammenhangs zwischen Selbststeuerungskompetenz und
Metakognition wird verstindlich, dass sich metakognitive Trainings sowie das
regelmiBige Verfassen von Lerntagebtchern positiv auf die Fahigkeit zur
Selbststeuerung auswirken (Schneider 2008).

1.3 Lassen sich schulrelevante Lernstrategien durch
musikalische Betitigung fordern?

Es stellt sich nun die Frage, ob sich auf der Grundlage der gegenwirtig verfiig-
baren Theorien der Lehr- und Lernforschung vorhersagen und erkliren ldsst,
inwiefern sich musikalische Betitigung positiv auf den Erwerb von Lernstrate-
glen auswirken konnte, die zur Verbesserung der schulischen Lernfahigkeit bei-
tragen. Welche Kompetenzen kénnten durch musikalische Aktivititen ge-
tordert werden und auf welche schulrelevanten Lernstrategien kénnte sich mu-
sikalische Betitigung dadurch positiv auswirken? Die Ausfiihrungen in den bei-
den vorangegangenen Teilen dieses Kapitels bilden den theoretischen Hin-
tergrund, aus dem sich nun die folgenden Hypothesen dazu ableiten lassen, in
welcher Weise musikalische Betitigung den Erwerb schulrelevanter Lernstrate-
glen férdern kénnte:
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Hypothese 1: RegelmilBliges intensives Musizieren tiber lingere Zeitrdume férdert
die Selbstdisziplin sowie die Fahigkeit zum Belohnungsaufschub.

Hypothese 2: RegelmilBiges intensives Musizieren tiber lingere Zeitrdume fordert
die Fahigkeit, die eigenen Lernprozesse zu strukturieren und Anforderungen in
realistische Arbeitsschritte zu gliedern.

Hypothese 3: RegelmiBiges intensives Musizieren Giber lingere Zeitrdume férdert
die Aufmerksamkeitssteuerung sowie die Fahigkeit, sich auf eine bestimmte Sa-
che zu konzentrieren.

Hypothese 4: RegelmidBiges intensives Musizieren iiber lingere Zeitrdume erfor-
dert fortlaufende Selbstbeobachtung sowie realistische Selbsteinschitzung. Es
kann daher erwartet werden, dass es die Fahigkeit zur metakognitive Kontrolle
des eigenen Verstehens und der eigenen Lernfortschritte férdert.

Hingegen ist es nicht zu erwarten, dass sich musikalische Betitigung automa-
tisch auch auf die folgenden schulrelevanten Kompetenzen und Lernstrategien
positiv auswirkt, die durch die im ersten Teil dieses Kapitels dargestellten spezi-
tischen Trainings effizient und nachhaltig geférdert werden kénnen:

(1) die Fahigkeit, Sachtexte durch Fragestellungen angeleitet gezielt zu lesen
und dabei sein eigenes Textverstehen fortlaufend zu kontrollieren und zu
verbessern (Lesetrainings),

(2) die Fihigkeit, durch die regelmilBige Bildung von Selbsterklirungen beim
Lesen oder Probleml&sen sein Verstindnis zu vertiefen sowie zu tiberprii-
fen, ob man etwas tatsichlich verstanden hat (Anleitungen zur Bildung
von Selbsterklirungen),

(3) die Fahigkeit, durch Analogiebildung und so genannte Verbindungsfragen
neue Informationen gezielt in das bereits bestehende Vorwissen zu inte-
grieren und so aktiv an der Organisation des eigenen Wissens nach prob-
leml6sungsrelevanten Kriterien zu arbeiten (Anleitungen zur Bildung von
Selbsterklirungen, metakognitive Trainings),

(4) die fur das forschende Lernen erforderlichen Kompetenzen: Entwicklung
von Fragestellungen und Hypothesen, Entwurf und Durchfithrung von
Experimenten, Interpretation von Beobachtungen und Ergebnissen.

Fiir die aufgefiihrten vier Hypothesen sprechen die folgenden Uberlegungen:
Aktive Musiker zeichnen sich dadurch aus, dass sie daran gewohnt sind, tiglich
mehrere Stunden zu Uben. Da sie sich langfristig mit einer Sache befassen und
zur Brreichung eines bestimmten Ziels regelmiBig konkurrierende Handlungs-
anreize ausblenden miissen, ist zu erwarten, dass sie iiber geeignete Lernstrate-
gien verfiigen, um sich auf eine bestimmte Sache zu konzentrieren, sich selbst
zum Uben zu motivieren, sich fiir gute Leistungen bzw. fir das Erreichen von
Lernzielen zu belohnen und sich von anderen Handlungsanreizen nicht ablen-
ken zu lassen. Denn ohne solche Strategien zur Konzentration sowie zur Auf-
rechterhaltung und Verstirkung der Lernmotivation lassen sich langfristige
Lernziele nicht erreichen. Diese Uberlegungen stiitzen daher die Hypothesen 1
und 3.

Gerade die Langfristigkeit der Ausbildung ist es, die Musik zu einem be-
gehrten Gebiet fiir die Expertiseforschung gemacht hat (Vitouch 2005). Die so
genannte ,,10-Jahres-Regel notwendiger Ubung® besagt, dass fiir das Erreichen
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von Spitzenleistungen — weitgehend unabhingig von der Leistungsdomine —
eine mindestens 10-jihrige Vorbereitungs- bzw. Ubungsfrist erforderlich ist.
Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer (1993) zeigten dariiber hinaus, dass diese
Ubung planvoll und zielorientiert sein sollte (deliberate practice) und die Fihig-
keit erfordert, Lernziele in realistische Arbeitsschritte zu gliedern sowie die ei-
genen Fahigkeiten und Lernfortschritte realistisch einzuschitzen. Diese Ubetle-
gungen sprechen daher fiir die Hypothesen 2 und 4. Musikalische Karrieren
haben, bei allen Unterschieden im Detail, stets eine Gemeinsamkeit. Sie sind
durch Langfristigkeit, Kontinuitit und Persistenz gekennzeichnet.

Als ndchstes stellt sich nun die Frage, welche empirischen Befunde bislang
vorliegen, mit denen sich die aufgefiihrten vier Hypothesen stitzen lieen. Die
Psychologin Susan Hallam von der University of London hat eine Reihe von
Studien durchgefiithrt, um den Zusammenhang zwischen Lernstrategien und
musikalischer Expertise niher zu untersuchen: In einem Gruppenvergleich
(Hallam 2001a) wurden die Lern- und Ubungsstrategien von 21 Profimusikern
im Alter zwischen 22 bis 60 Jahren mit den Strategien von 55 Anfingern im Al-
ter zwischen 6 bis 18 Jahren verglichen. Dazu wurden die Personen aus beiden
Gruppen zu ihren Lern- und Ubungsstrategien befragt. Die Anfinger mussten
zudem an einem kurzen Musikstick demonstrieren, wie sie eine musikalische
Vorfihrung vorbereiten. Diese Ubungen und Vorfithrungen wurden auf Video
aufgenommen. Es zeigte sich, dass die Profimusiker tiber deutlich bessere mu-
sikalische Lern- und Ubungsstrategien verfiigten als die Personen aus der An-
fingergruppe. Zum Beispiel verfiigten die Profimusiker iiber bessere Ubungs—
strategien, um die einzelnen Schritte ihrer Vorbereitungen zu planen und
schwierige Passagen gezielt zu iben. Zudem zeichneten sich die Profimusiker
durch bessere metakognitive Kompetenzen bei der Selbsteinschitzung ihrer
Fihigkeiten sowie bei der Reflexion ihrer Lernfortschritte aus.

Eine weitere Studie, die im gleichen Jahr verdffentlicht wurde (Hallam
2001b), befasst sich ebenfalls mit dem Zusammenhang zwischen musikalischer
Expertise und Lern- bzw. Ubungsstrategien. In dieser Korrelationsstudie wut-
den 55 Personen im Alter zwischen 6 bis 18 Jahren untersucht, die Uber untet-
schiedliche Grade von musikalischer Expertise — vom Anfinger bis zum An-
wirter fiir ein Musikstudium — verfiigten. Sie wurden zu ihren Ubungsgewohn—
heiten befragt und mussten zudem 10 Minuten lang an einem kurzen Musik-
stiick demonstrieren, wie sie dieses einiiben. Ebenso, wie bei der vorigen Un-
tersuchung zeigte sich auch hier ein enger Zusammenhang zwischen dem Grad
musikalischer Expertise und der Ausprigung der Lern- bzw. Ubungsstrategien.

Die Bedeutung des Ubens als Pridiktor fiir den Erfolg musikalischen Ler-
nens ist das Thema ciner weiteren Korrelationsstudie von Susan Hallam (Hal-
lam 2004). Dazu mussten 163 Musikstudenten Fragebogen ausfillen, mit denen
sie zu ihren Ubungsstrategien, ihren Einstellungen zum Uben und Vorfiihren,
zu ihrer Unterstiitzung durch ihre Lehrer sowie zu ihrer Ubungszeit befragt
wurden. Zudem mussten die Musiklehrer ihre Studenten hinsichtlich ihrer Be-
gabung und Motivation beurteilen. Im Zuge der Analysen stellte sich der Um-
fang der Ubungszeit als der beste Pridiktor fiir musikalische Expertise heraus.

Die Korrelationsstudie von Aaron Williamon und Elizabeth Valentine, die
beide ebenso wie Susan Hallam an der University of London lehren, befasst
sich mit der Frage, ob die Quantitit oder die Qualitit des Ubens der bessere
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Priadiktor fiir musikalische Leistungen und musikalische Expertise ist (Wilia-
mon & Valentine 2000). Diese Studie setzt sich dabei vor allem mit den Arbei-
ten von Ericsson und seinen Kollegen (Ericsson et al. 1993) sowie von Sloboda
und seinen Kollegen (Sloboda et al. 1996) auseinander, wonach fiir musikali-
sche Leistungen in erster Linie der Zeitumfang entscheidend ist, der mit Ubun-
gen (deliberate practice) verbracht wird. Um diese Forschungsfrage zu beant-
worten, wurden in der Studie von Williamon und Valentine 22 Musikstudenten
beim Uben eines Musikstiicks gefilmt. AnschlieBend wurden ihre Vorfithrun-
gen dieses Musikstiicks durch drei erfahrene Klavierlehrer beurteilt. Die
Ubungszeit sowie die Ubungsstrategien wurden zur Qualitit der Vorfithrungen
in Beziechung gesetzt. Dabei zeigte sich ein enger Zusammenhang zwischen der
Zeit, die mit dem gezielten Uben einzelner schwieriger Passagen verbracht
wurde, und der Qualitit der Vorfithrungen bzw. dem Grad musikalischer Ex-
pertise. Dieses Ergebnis spricht also dafiir, dass nicht die bloe Quantitit, son-
dern die Qualitit des Ubens fiir die musikalischen Leistungen entscheidend ist.
Damit wird die Behauptung gestiitzt, dass es beim Uben von Musikstiicken da-
rauf ankommt, tiber geeignete Lern- und Ubungsstrategien zu verfiigen, die es
cinem erlauben, Aufgaben in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern und beson-
ders schwierige Passagen gezielt zu iiben.

Dieses Ergebnis wird durch die Untersuchung von Gary McPherson und
John McCormick gestitzt (McPherson & McCormick 1999). In ihrer Studie
konnte gezeigt werden, dass Klavierschiiler (im Alter von 9 bis 18 Jahren), die
besonders viel tbten, auch tUber besonders gute Lernstrategien verfiigten, um
ihre Ubungen in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern, schwierige Passagen wie-
derholt zu iben und ihre eigenen Lernfortschritte zu kontrollieren. Dies besti-
tigt, dass Musikschiler, die besonders engagiert sind und viel tiben, nicht nur
mehr Zeit in ihre Ubungen investieren, sondern auch effizienter {iben und ler-
nen.

Im Mittelpunkt von zwei Einzelfallstudien von Siw Nielsen von der Norwe-
gischen Musikakademie stehen die Selbststeuerungskompetenzen und die
Selbstdisziplin, die fiir professionelles Musizieren erforderlich sind (Nielsen
1999 & 2001). Die erste Einzelfallstudie (Nielsen 1999) befasst sich mit zwei
fortgeschrittenen Musikstudenten (Orgel), die zu ihren Lern- und Ubungsstra-
tegien befragt sowie beim Uben eines Musikstiicks gefilmt wurden. Es zeigte
sich, dass die Musikstudenten Lernstrategien verwendeten, um ihre Lernpro-
zesse zu planen und in sinnvolle Arbeitsschritte zu gliedern. In der zweiten
Einzelfallstudie (Nielsen 2001) wurden wiederum zwei fortgeschrittene Musik-
studenten (Klavier) zu ihren Lern- und Ubungsstrategien befragt. AuBlerdem
wurden sie beim Einiiben von Musikstiicken gefilmt. Dabei wurde insbeson-
dere darauf geachtet, wie sie ihre eigenen Lernprozesse selbststindig reflektier-
ten und daraufhin ihre Lern- und Ubungsstrategien an ihre jeweiligen Lernfort-
schritte anpassten, und wie sie ihr Lernen in Arbeitsschritte gliederten sowie
sich Teilziele setzten. Die Ergebnisse dieser Studie stiitzen die Hypothese, dass
professionelles Musizieren Selbstdisziplin sowie Selbststeuerungskompetenzen
erfordert, um Lern- und Ubungsstrategien an die jeweiligen musikalischen Fi-
higkeiten und Lernfortschritte optimal anpassen zu kénnen.

Die dargestellten Studien prisentieren damit Ergebnisse, die mit den zuvor
aufgestellten Hypothesen 1 bis 4 zumindest vertriglich sind. Um die Bedeutung
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dieser Untersuchungen fiir das Trainieren schulrelevanter Lernstrategien richtig
einschitzen zu kénnen, miissen die folgenden Vorbehalte bertcksichtigt wer-
den:

1.3.1 Die Art der Untersuchungen

In diesem Zusammenhang ist es wichtig hervorzuheben, dass es sich bei diesen
Untersuchungen ausschlieBlich um Finzelfallstudien, Gruppenvergleiche oder
Korrelationsstudien handelt, die fiir sich genommen noch nicht als hinrei-
chende Belege fiir die £ausale Behauptung angesehen werden kénnen, dass akti-
ves Musizieren langfristic zu besseren Lernstrategien fihrt. Vielmehr stellen
diese Korrelationsstudien lediglich fest, dass gute musikalische Leistungen und
geeignete Lern- und Ubungsstrategien gemeinsam auftreten. Diese empirischen
Ergebnisse sind zwar mit der Hypothese versrdglich, dass sich aktives Musizieren
langfristig positiv auf die Lern- und Ubungsstrategien auswirkt. Aber sie sind
ebenso mit der entgegengesetzten Hypothese vereinbar, dass Personen musika-
lische Expertise erwerben, weil sie von vorneherein iiber besonders effiziente
Lernstrategien verfiigen. Um herauszufinden, welche dieser Hypothesen zu-
trifft, miissten also Experimente durchgefithrt werden, mit denen gezeigt wird,
dass die Versuchspersonen nach Abschluss des Musiktrainings tatsdchlich Gber
bessere Lernstrategien verfiigen als vor Beginn des Trainings. Solange solche
Experimente aber noch ausstehen, muss die Frage, ob aktives Musizieren lang-
tristig wirklich zu besseren Lernstrategien fihrt, als offene Forschungsfrage be-
trachtet werden.

1.3.2  Die untersuchten Personengruppen und ihre musikalische
Betitigung

In den dargestellten Studien wurden ausnahmslos die Lern- und Ubungsstrate—
gien von Musikstudierenden sowie von Berufs- bzw. Profimusikern untersucht,
die sich tUber lange Zeitrdume sehr intensiv mit Musik befasst haben und na-
hezu tiglich mehrere Stunden mit Uben verbringen. Da diese Beschiftigung bei
weitem intensiver ist als das, was im Musikunterricht in der Schule geleistet
werden kann und soll, ist deutlich, dass vom Musikunterricht auch nicht ver-
gleichbare Wirkungen auf die Lern- und Ubungsstrategien der Schiilerinnen
und Schiler erwartet werden kénnen. Aus den dargestellten Untersuchungen
zum musikalischen Lernen erwachsener Musiker lassen sich aus diesem Grund
nicht ohne weiteres Konsequenzen fir das musikalische Lernen von Kindern
und Jugendlichen ableiten.

1.3.3 Die Bereichsspezifitit der menschlichen Kognition

Ein wichtiger Aspekt, der in diesem Zusammenhang unbedingt beachtet wer-
den muss, ist die Bereichsspezifitit der menschlichen Kognition. Aufgrund der
Anbindung an konkrete Inhalte sind die Wirkungen des Lernens zunichst im-
mer auf den jeweiligen Inhaltsbereich beschrinkt. Wer sich also zum Beispiel
im Rahmen einer musikalischen Ausbildung bestimmte Lern- und Ubungsstra-
tegien — beispielsweise zum Einiiben besonders schwieriger musikalischer Pas-
sagen — aneignet, der wird sich auch in der Anwendung dieser spezifischen
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Strategien zunichst auf den musikalischen Bereich beschrinken. Die menschli-
che Kognition ist ndmlich in hohem Mal3e bereichsspezifisch, so dass es spon-
tane Ubertragungen von einem Inhaltsbereich auf einen anderen eher selten
gibt. Aus diesem Grund kann nicht erwartet werden, dass der Erwerb solcher
musikspezifischer Lern- und Ubungsstrategien sich automatisch auch auf ganz
andere Lernstrategien — nidmlich auf schulrelevante Lernstrategien, die zum Bei-
spiel das Textverstehen oder das Verstehen naturwissenschaftlicher Prinzipien
erleichtern sollen — positiv auswirkt.

Zwar ist es moglich, dass Lernstrategien zu einem spiteren Zeitpunkt, wenn
sie sich durch wiederholte Ubung hinreichend gefestigt haben, auch auf andere
Inhaltsbereiche Ubertragen werden. Man muss aber wissen, dass ein solcher
Wissenstransfer weder sofort nach Abschluss des Trainings noch zwangsliufig
erfolgt. Dieser Punkt: das Ausbleiben von Wissenstransfer, wird auch von dem
Psychologen Richard Staines in seiner Ubersicht tiber Studien zu den Wirkun-
gen des Musizierens hervorgehoben (Staines 1999), der zu Recht vor vor-
schnellen Schlissen und unrealistischen Erwartungen warnt: ,,The overall
thrust of this article has been to suggest (...) that the claims being made by
some people about the effects of learning music on non-musical areas should
be treated with circumspection.*

Vergegenwirtigt man sich diese Vorbehalte und zieht gleichzeitig in Be-
tracht, dass es bereits eine ganze Reihe wirksamer Trainingsmethoden gibt, mit
denen sich gezielt schulrelevante Lernstrategien effizient und nachhaltig férdern las-
sen (siche Teil 1 dieses Kapitels), dann wird deutlich, dass man gut beraten ist,
zur Verbesserung der schulischen Lernfihigkeit auf diese bewihrten und er-
probten Trainings zurickzugreifen, anstatt zu diesem Zweck auf den Musik-
unterricht zu setzen.






2 Die Effekte aktiven Musizierens auf die
Lernmotivation

2.1 Die Bedeutung der Lernmotivation fiir das schulische
Lernen

Lernprozesse sind in mehrer Hinsicht von der Lernmotivation abhingig. Sie
erhéht zum Beispiel das Aktivititsniveau und beeinflusst damit, wie intensiv
und mit welchem Einsatz und Zeitaufwand sich jemand um das Erreichen eines
Lernziels bemtht. Dariiber hinaus hingt es von unserer Motivation ab, welche
Lernziele wir uns selber setzen und mit welcher Ausdauer wir diese Ziele auch
angesichts von Schwierigkeiten verfolgen (Davis & Thomas 1989, Eccles &
Wigtield 1985, Machr & Meyer 1997). Grundsitzlich wird zwischen extrinsischer
und sntrinsischer Motivation unterschieden. Um extrinsische Motivation handelt
es sich, wenn der Handlungsanreiz wie zum Beispiel beim Ausfiillen von Ein-
kommenssteuererklirungen auBlerhalb der betreffenden Titigkeit liegt. Hinge-
gen spricht man von intrinsischer Motivation, wenn die Tatigkeit wie beim Mu-
sizieren oder — im Idealfall — beim Lernen selber die Quelle der Motivation ist.

Die extrinsische Motivation, die sich an externen Anreizen wie Schulnoten
oder anderen Belohnungen orientiert, ist fiir das Lernen zwar wichtig, aber sie
hat auch ihre Grenzen. Denn Schiilerinnen und Schiiler, die in erster Linie eine
extrinsische Lernmotivation aufweisen, neigen im allgemeinen dazu, die Beloh-
nung nach Moglichkeit mit einem Minimum an Aufwand zu erreichen und
Lernprozesse abzubrechen, sobald der externe Anreiz wegfillt (Flink, Bog-
giano, Main, Barrett & Katz 1992). Hingegen verfolgen Personen mit intrinsi-
scher Lernmotivation ein Lernziel aus eigenem Antrieb, sind beim Lernen kon-
zentrierter und lassen sich von Misserfolgen weniger leicht vom Lernen abbrin-
gen (Spaulding 1992, Stipek 1993). Einige Autoren haben den Begriff , flow*
eingefithrt, um den Zustand intensiver intrinsischer Motivation zu kennzeich-
nen, in dem eine Person von ihrer Titigkeit vollstindig absorbiert ist und mit
hoher Konzentration an der Bewiltigung einer Aufgabe arbeitet (Csikszentmi-
halyi 1996, siche dazu den Aufsatz von Werner Deutsch und seinen Kollegen in
diesem Band). Angesichts dieser 1 orziige der intrinsischen Lernmotivation stellt sich daber
die Frage, mit welchen Mitteln sich die intrinsische Lernmotivation von Schiilerinnen und
Schiilern am besten fordern lisst, und ob es zudem Transfereffekete von einem Inbhaltsbereich
auf andere Bereiche gibt. Ist es zum Beispiel méglich, die Lernmotivation, die Per-
sonen im Zuge des gemeinsamen Musizierens erworben haben, auch auf andere
Bereiche wie beispielsweise den Physik- oder Biologieunterricht zu tibertragen?
Gibt es Transfereffekte von der musikspezifischen Lernmotivation zur schuli-
schen Lernmotivation?

Ein geeigneter Weg zur Verstirkung der intrinsischen Lernmotivation ist
das Etleben der eigenen Kompetenz. Da Menschen das Bediirfnis haben, ihre
eigene Kompetenz in der Interaktion mit ihrer Umwelt zu erfahren, ldsst sich
ihre Motivation durch die Erfahrung der eigenen Kompetenz bzw. durch das
Erleben von Selbstwirksamkeit verstirken (Bandura 2000, Covington 1992,
Ryan & Deci 2000). Einschitzungen der eigenen Fihigkeiten: so genannte Fa-
higkeitsselbstlonzepte, beeinflussen das Verhalten und Erleben in vielfiltiger Wei-
se und spielen in schulischen Lern- und Leistungssituationen eine bedeutende
Rolle (Schoéne et al. 2003). Mehrere Untersuchungen haben die Bedeutung des
Kompetenzerlebens fur das schulische Lernen belegt, indem sie zeigten, dass
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bei Schiilerinnen und Schiilern mit vergleichbaten kognitiven Fihigkeiten dieje-
nigen Personen, die aufgrund der Erfahrung ihrer Selbstwirksamkeit ein positi-
veres Fihigkeitsselbstkonzept besallen, im allgemeinen auch die besseren Leist-
ungen zeigten (Assor & Connell 1992, Bandura 1986, Pajares 1996a & b). Sol-
che motivationalen Wirkungen positiver Fihigkeitsselbstkonzepte sind in der
Literatur mehrfach belegt (siche auch Meyer 1984).

Das Fihigkeitsselbstkonzept hat Einfluss darauf, wie Personen ihre Fihig-
keiten und ihr Wissen einsetzen. Ein positives Fihigkeitsselbstkonzept kann
sich auf die folgenden Weisen férderlich auf die Lernmotivation und das Lern-
verhalten auswirken:

(V) Awuswahl von Zielen und Schwierigkeitsgraden: Wer iber ein positives Fahigkeits-
selbstkonzept verfligt, der hat héhere Anspriiche an seine Zielsetzungen
und wihlt anspruchsvollere Ziele als jemand mit einem weniger positiven
Selbstkonzept. Schwierige Probleme werden von Personen mit positivem
Fiahigkeitsselbstkonzept also eher als interessante Herausforderung be-
trachtet und nicht als etwas, das man vermeiden sollte.

(2)  Umgang mit Feblern: Personen mit positivem Fihigkeitsselbstkonzept be-
trachten Fehler im Allgemeinen als voriibergehende Riickschlige und las-
sen sich davon weniger leicht entmutigen als Personen mit einem cher ne-
gativen Fahigkeitsselbstkonzept, die Fehler cher als Ausdruck ihrer eige-
nen Unzulinglichkeit betrachten.

(3)  Durchhaltevermagen: Wer Gber ein positives Fihigkeitsselbstkonzept verfigt,
der zeigt im Umgang mit Schwierigkeiten bzw. bei der Bearbeitung ans-
pruchsvoller Aufgaben im Allgemeinen mehr Durchhaltevermdgen als
Personen, die ihre Fihigkeiten geringer einschitzen. Personen mit positi-
vem Fihigkeitsselbstkonzept bemiithen sich daher mit mehr Einsatz und
Zeitaufwand um das Erreichen von Lern- und Leistungszielen.

(4)  Auswah! von Hilfsmitteln: Das Fihigkeitsselbstkonzept beeinflusst auch die
Auswahl der Hilfsmittel, die man zur Lésung von Problemen heranzieht.
Wer sich zum Beispiel fiir jemanden hilt, der gut mit Computern umgehen
kann oder der sich in Bibliotheken gut auskennt, der wird eher das Inter-
net bzw. Nachschlagewerke fiir seine Recherchen nutzen als jemand, der
von sich glaubt, er kénnte mit Computern oder Bibliotheken nichts anfan-
gen.

(5)  Zuschreibung von Erfolgen und Misserfolgen: Personen mit positivem Fahigkeits-
selbstkonzept tendieren im Allgemeinen dazu, sich Erfolge selbst zuzu-
schreiben und Misserfolge mit unglinstigen Umstinden und Zufillen zu
erkldren. Dies wirkt sich auf ihre Lern- und Leistungsmotivation natiirlich
verstirkend aus. Hingegen verhilt es sich bei Personen mit negativem Fi-
higkeitsselbstkonzept gerade andersherum, wodurch ihre Lern- und Leist-
ungsmotivation abgeschwicht wird.

Die Uberlegungen zum Kompetenzetleben sowie zum Fihigkeitsselbstkonzept
stiitzen die Hypothese, dass sich die Teilnahme an musikalischen Aktivititen
méglicherweise dadurch positiv auf die intrinsische Lernmotivation auswirken
konnte, dass sie vergleichsweise schnell zu Erfolgen und Lernfortschritten fiihrt
und auf diese Weise das Erleben der eigenen Kompetenz sowie die Erfahrung
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von Selbstwirksamkeit férdert und damit zu einem positiven Fihigkeitsselbst-
konzept fihrt. Dartiber hinaus erfahren Kinder und Jugendliche im Zuge dieses
Kompetenzerlebens, dass Lernen durchaus etwas Interessantes und Anregen-
des sein kann und verdndern daraufhin méglicherweise auch ihre Haltung zum
Schulunterricht. Unter Voraussetzung der Annahme, dass die Lehr- und Lern-
prozesse im Musikunterricht sowie im Schulunterricht in anderen Fichern hin-
sichtlich der Unterrichtsform gentigend Gemeinsamkeiten aufweisen, ist es zu-
dem méglich, dass sie ihre positiven Erfahrungen mit diesen Projekten auch auf
den Unterricht in anderen Inhaltsbereichen Gbertragen und auf diese Weise
ganz generell eine positivere Einstellung zum schulischen Lernen entwickeln.
Allerdings muss in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen werden, dass
sowohl die Lernmotivation als auch das Fahigkeitsselbstkonzept ausgesprochen
bereichsspezifisch sind, so dass ein solcher Transfer vom Bereich der Musik zu
anderen Bereichen schulischen Lernens nicht als etwas betrachtet werden darf,
das automatisch bzw. zwangsldufig eintritt.

Eine weitere Hypothese liegt darin, dass sich Musikunterricht méglicher-
weise langfristig dadurch positiv auf die Lernmotivation der Schiller auswirkt,
dass sie im Rahmen dieses Unterrichts die Kompetenz erwerben, sich selbst zu
motivieren. Wer zum Beispiel Klavier- oder Geigenunterricht nimmt, der wird
regelmillig — und in vielen Fillen sogar tiglich — tiben miissen, um dabei Lern-
fortschritte erzielen zu konnen. Da diese Ubungen oft anstrengend sind und
zum Teil als ldstig empfunden werden, ist es erforderlich, dass Musikschiiler die
motivationale Kompetenz erwerben, Anforderungen und Vorgaben mit den ei-
genen Motiven und Votlieben in Ubereinstimmung zu bringen, um sich auf
diese Weise selbst zum Uben zu motivieren. Einschrinkend muss allerdings
hinzugefiigt werden, dass die Entwicklung dieser motivationalen Kompetenz
cine intensive Beschiftigung mit der Musik voraussetzt, bei der regelmiBiges
Uben ecin fester Bestandteil ist. Hingegen kénnen von kurzfristigen Mal3nah-
men wie zum Beispiel einem wéchentlich stattfindenden zweistindigen Musik-
unterricht solche Effekte wohl nicht erwartet werden.

2.2 Der Einfluss kognitiver Faktoren auf die Lernmotivation:
Uberzeugungen iiber das Lernen und iiber die eigene
Lernfahigkeit

Wenn es um die Férderung der Lernmotivation und um die Optimierung von
Lernprozessen geht, dann darf dabei ein wichtiger Faktor nicht aufler Acht ge-
lassen werden — und zwar das Wissen der Lernenden dariiber, wie ihr eigenes
Lernen wirklich funktioniert. Es hat sich ndmlich gezeigt, dass die Uberzeugun—
gen Uber das eigene Lernen und tiber die eigene Lernfahigkeit einen bedeuten-
den Einfluss auf die Lernmotivation sowie auf die Lernleistungen haben. Wer
also weil3, wie Lernprozesse tatsichlich ablaufen und welche geistigen Anforde-
rungen mit ihnen verbunden sind, der wird auch motivierter und besser in der
Lage sein, sich neues Wissen und Kenntnisse anzueignen als jemand, der unre-
alistische Ansichten tiber das Lernen hat. Die psychologische Lehr- und Lern-
forschung konnte in zahlreichen Untersuchungen die Bedeutung der folgenden
Uberzeugungen iiber das Lernen nachweisen:
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2.21 Uberzeugungen iiber die Sicherheit von Wissen

Wenn Schiiler und Studierende Wissen als etwas Eindeutiges und Sicheres be-
trachten, das ein fiir allemal festgelegt ist, dann neigen sie dazu, auf der Basis
ihrer verfiigharen Informationen unprizise und oft zu weit reichende Schluss-
folgerungen zu zichen. Sehen sie hingegen Wissen als etwas an, das im Zuge
bestindiger Revisionen fortlaufend weiterentwickelt und optimiert wird und das
nicht immer eindeutig korrekte oder inkorrekte Urteile zulésst, dann tendieren
sie cher zu vorsichtigen Schlussfolgerungen und gehen an viele Fille deutlich
zuriickhaltender heran, indem sie sich zum Beispiel Zeit nehmen, verschiedene
Behauptungen gegeneinander abzuwigen (Kardash & Howell 2000, Kardash &
Scholes 1996, Mason 2003, Patrick & Pintrich 2001, Schommer 1994).

2.2.2  Uberzeugungen iiber die Struktur von Wissen

Ein weiteres Beispiel betrifft Uberzeugungen iiber die Struktur des Wissens. In
mehreren Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass Schiler und Studie-
rende, die glauben, dass Wissen aus einer Ansammlung von Einzelfakten be-
steht, ganz anders lernen als Schiiler und Studierende, die Wissen als einen
komplexen Zusammenhang von Ideen, Hypothesen und empirischen Belegen
betrachten. Personen aus der ersten Gruppe tendieren im Allgemeinen dazu,
Einzelfakten auswendig zu lernen und zu glauben, ein Wissensgebiet zu beherr-
schen, wenn sie diese Einzelfakten aufsagen kénnen. Hingegen bemiihen sich
Personen, die Wissen als zusammenhingendes Geflige von Ideen und Daten
betrachten, deutlich intensiver darum, Zusammenhinge zwischen neuen In-
formationen herzustellen und gezielt an der Organisation ihres Wissens zu ar-
beiten (Hammer 1994, Hofer & Pintrich 1997, Mason 2003, Purdie & Hattie
1996, Schommer-Aikins 2002).

2.2.3 Uberzeugungen iiber die Quellen des Wissens

Schiiler und Studierende, die Wissen fiir etwas halten, das unabhingig von
Lernprozessen existiert und das durch Autorititen weitergegeben sind, tendie-
ren im Allgemeinen dazu, eher passiv zu lernen und von sich aus wenig Ans-
trengungen zu unternehmen, um Zusammenhinge herzustellen, Unklarheiten
zu beseitigen und Begriffe zu konstruieren. Hingegen engagieren sich Lernende,
die wissen, dass Wissen das Resultat aktiver Wissenskonstruktion ist, deutlich
mehr in solchen Konstruktionsprozessen, indem sie beispielsweise aktiv Analo-
gien herstellen, neue Probleme mit bereits bekannten Fragestellungen verglei-
chen, etc. (Chan et al. 1997, McDevitt et al. 1990, Schommer 1994). Sie zeigen
damit ein Lernverhalten, das fiir die Bewiltigung anspruchsvoller Anforderun-
gen in Schule und Studium deutlich angemessener ist als der passive Lernstil
der ersten Gruppe.

2.2.4 Uberzeugungen iiber die Geschwindigkeit des Lernens

Wenn Schiler und Studierende glauben, dass Lernen schnell und in einer ,,Al-
les-oder-Nichts“ Manier erfolgt, dann tendieren sie dazu, dass sie meinen, etwas
verstanden zu haben, bevor sie es tatsichlich erfasst haben — beispielsweise be-
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reits nach der einmaligen Lektiire eines Textes. Sie neigen aullerdem dazu, bei
Schwierigkeiten schnell aufzugeben und keine grole Frustrationstoleranz zu
zeigen. Haben Schiiler und Studierende hingegen die weitaus realistischere
Uberzeugung, dass Lernen ein gradueller Prozess ist, der Zeit und Miihe erfor-
dert, dann lernen sie im Allgemeinen auch mit deutlich besserem Durchhalte-
vermdgen so lange, bis sie das Lernziel tatsichlich erreicht haben (Butler &
Winne 1995, Kardash & Howell 2000, Schommer 1990, 1994).

2.2.5 Uberzeugungen iiber die Verinderbarkeit der eigenen
Lernfihigkeit

Ein weiteres wichtiges Beispiel fiir die Bedeutung solcher Uberzeugungen fiir
die Lernleistungen besteht in den Uberzeugungen iiber die Verinderbarkeit der
eigenen Lernfahigkeit: Wer glaubt, dass seine Lernfihigkeit von Geburt an fest-
gelegt ist, der wird die Lésung von schwierigen Aufgaben weniger hartnickig
verfolgen und bei Problemen eher aufgeben als jemand, der sich sagt, dass seine
Leistungen in erster Linie von seinem Arbeitseinsatz und Ubungsaufwand ab-
hingen. Mehrere Studien konnten zeigen, dass diejenigen Schiiler und Studie-
renden, die meinen, auf ihre eigene Lernfihigkeit auf diese Weise selber Ein-
fluss nehmen zu kénnen, mit mehr Durchhaltevermégen und gréB3erem Erfolg
lernten (Dweck 1999, Hartley & Bendixen 2001, Schommer 1994). Personen
mit einem positiven Fahigkeitsselbstkonzept setzen sich zudem héhere Ziele als
Personen mit negativem Fihigkeitsselbstkonzept — und sie zeigen deutlich bes-
sere Leistungen als Personen, die zwar die gleichen kognitiven Fihigkeiten ha-
ben, diese aber geringer einschitzen (Bandura 1986, Blackwell et al. 2007,
Dweck 2008, Pajares 1996, Schunk 1989, Valentine et al. 2004, Zimmermann et
al. 1992).

Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass diese Uberzeugungen
durch geeignete Interventionen so verdndert werden kénnen, dass dies zu einer
signifikanten Verbesserung der Lernmotivation sowie der Lernleistungen fithrt.
Zum Beispiel wurden in einer experimentellen Studie die Studierenden zu Be-
ginn des Semesters eingehend tiber die lebenslange kognitive Plastizitit des
Gehirns informiert (Aronson et al. 2002). Die Personen aus dieser Versuchs-
gruppe zeigten am Ende des Semesters deutlich héhere Notendurchschnitte als
die Studierenden aus der Kontrollgruppe, die diese Information nicht erhalten
hatten. In einer anderen experimentellen Studie erhielten Schillerinnen und
Schiiler sowohl in der Versuchsgruppe als auch in der Kontrollgruppe zu Be-
ginn des Schuljahres eine 8-stindige Einfilhrung in Lernstrategien und Ar-
beitstechniken (Blackwell et al. 2007). Dabei wurden ausschliefllich die Perso-
nen in der Versuchsgruppe ausfiihrlich tber die lebenslange kognitive Flexibi-
litit des Gehirns sowie tiber den Einfluss von Ubung und Anstrengung auf die
Lernleistungen informiert. Am Ende des Schuljahrs zeigte sich bei der Ver-
suchsgruppe gegentiber der Kontrollgruppe ein deutlich signifikanter Zugewinn
hinsichtlich der Lernmotivation sowie des Notendurchschnitts.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass Personen, die realis-
tischere Auffassungen tiber das Lernen haben und ihre eigene Lernfihigkeit op-
timistisch als etwas betrachten, das sie selber in der Hand haben, deutlich effizi-
enter lernen, sich hohere Ziele setzen, mehr Durchhaltevermégen angesichts
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von Schwierigkeiten zeigen, mehr Offenheit fiir den Erwerb neuer Lernstrate-
gien zeigen und deutlich bessere schulische und akademische Leistungen er-
bringen als Lernende mit unrealistischen Uberzeugungen iiber das Lernen
(Buehl & Alexander 2005, Dweck 2008, Schommer 1994).

2.3  Musikalische Betitigung und Lernmotivation

Aus den Uberlegungen in den beiden vorangegangenen Abschnitten lassen sich
nun die folgenden vier Hypothesen dariiber ableiten, auf welche Weise sich
musikalische Betitigung positiv auf die Lernmotivation auswirken kénnte:

Hypothese 1: Das Erleben der eigenen Kompetenz beim Musizieren fiihrt zu ei-
nem positiven musikalischen Fahigkeitsselbstkonzept, das sich wiederum posi-
tiv auf die musikalische Lernmotivation auswirkt.

Hypothese 2: Das positive musikalische Fihigkeitsselbstkonzept wird verallge-
meinert und generell auf schulisches Lernen iibertragen, so dass im Zuge dieses
Transfers ganz allgemein ein positives schulisches Fahigkeitsselbstkonzept ent-
steht, das mit einer generellen positiven schulischen Lernmotivation einhergeht.

Hypothese 3: Musikalische Betitigung fiihrt aufgrund des regelmiBigen Ubens
zur Bildung von realistischen Auffassungen iiber das Lernen sowie zu einer op-
timistischen Einschitzung der eigenen Lernfihigkeit und ihrer Verinderbarkeit,
was sich wiederum positiv auf die musikalische Lernmotivation auswirkt und
méglicherweise auch die schulische Lernmotivation férdert.

Hypothese 4: Da intensives Musizieren Uber lingere Zeitrdume regelmilBiges
Uben erfordert, wird damit die Kompetenz zur Selbstmotivierung geschult.
Diese Kompetenz, die zunichst im Bereich des Musizierens erworben wird,
kénnte méglicherweise auch auf andere Bereiche wie zum Beispiel auf das
schulische Lernen tibertragen werden.

Angesichts der differenzierten theoretischen Modelle zur Funktion motivatio-
naler Faktoren fiir das schulische Lernen iberrascht es, dass speziell zum musi-
kalischen Lernen bislang nur wenige Studien vorliegen. Eine aufschlussreiche
explorative Studie zur Bedeutung des Fihigkeitsselbstkonzeptes fiir musikali-
sche Leistungen wurde beispielsweise von John McCormick und Gary McPher-
son durchgefiihrt (McCormick und McPherson 2003). In dieser Korrelations-
studie, an der 332 Musikschiiler zwischen 9 und 18 Jahren teilgenommen ha-
ben, konnte gezeigt werden, dass eine signifikante positive Korrelation zwi-
schen der Ausprigung des musikalischen Fihigkeitsselbstkonzeptes und den
musikalischen Leistungen besteht. Das musikalische Fihigkeitsselbstkonzept
erwies sich in dieser Studie im Vergleich mit anderen Faktoren (Lernstrategien,
Selbstregulation, Wertschitzung, Aufregung) sogar als bester Pridikator musi-
kalischer Leistungen. Dieses Ergebnis stimmt tberein mit den Resultaten ande-
rer Untersuchungen, die solche positiven Korrelationen zwischen dem Fihig-
keitsselbstkonzept und den Leistungen ebenfalls fiir verschiedene Bereiche
schulischen Lernens nachgewiesen haben (Pajares 1996a, b, Pintrich, DeGroot
1990, Zimmermann 1995, 2000).
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Auch die vorangegangene Untersuchung von McPherson und McCormick
stiitzt die Bedeutung motivationaler Faktoren fiir musikalische Leistungen
(McPherson & McCormick 2000). In dieser Studie mussten 349 Musikschiler
im Alter zwischen 9 und 18 Jahren einen Fragebogen zu ihrer Motivation, zu
ihren Selbststeuerungskompetenzen, zu ihren Ubungsstrategien sowie zur Ein-
schitzung ihrer musikalischen Fihigkeiten ausfiillen, bevor ihre musikalischen
Leistungen bei einer Auffithrung beurteilt wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass
die musikalischen Leistungen nicht nur von technischen Fihigkeiten und musi-
kalischen Ausdrucksfihigkeiten, sondern ebenfalls ganz wesentlich von moti-
vationalen Faktoren und dem Fahigkeitsselbstkonzept abhingen.

Die wichtige Rolle motivationaler Faktoren fiir das musikalische Lernen
wird ebenfalls durch die Untersuchung von O’Neill und Sloboda (1997) belegt.
In dieser Studie wird zwischen den beiden folgenden motivationalen Grundori-
entierungen unterschieden: Wihrend Schillerinnen und Schiler mit einer posi-
tiven Leistungsmotivation Schwierigkeiten als Herausforderung betrachten und
ihre Ziele auch angesichts von Problemen weiterverfolgen, reagieren Schiilerin-
nen und Schiller mit einer negativen Leistungsmotivation auf Schwierigkeiten
eher hilflos und versuchen tendenziell, Probleme zu vermeiden, anstatt sie zu
16sen. Sie setzen sich zudem im Allgemeinen deutlich niedrigere Lernziele als
Personen mit positiver Leistungsmotivation (siche auch Dweck 1986, 2000 so-
wie O’Neill, McPherson 2002). Im Zuge der Untersuchung von 51 Kindern im
Alter zwischen 6 und 10 Jahren zeigte sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler,
bei denen vor Beginn eines Musiktests eine positive Leistungsmotivation fest-
gestellt wurde, im Umgang mit musikalischen Schwierigkeiten und Misserfolgen
tatsichlich bessere Leistungen erzielten als die Schiilerinnen und Schiiler mit
negativer Leistungsmotivation. Da diese motivationalen Orientierungen unab-
hingig von der Begabung und den kognitiven Fihigkeiten der Musikschiiler
auftreten, ist dieses Ergebnis, das zusitzlich durch die ganz dhnlich angelegte
Untersuchung von McPherson (2000) gestitzt wird, fiir die Prognose musikali-
scher Lernerfolge von Bedeutung,.

In der Korrelationsstudie von Lacaille und Kollegen wurde an 129 Musik-,
Ballett- und Schauspielstudenten mit einem Durchschnittsalter von 20,5 Jahren
die Bedeutung von unterschiedlichen Zielsetzungen und Motivationen fiir die
musikalischen Leistungen untersucht (Lacaille et al. 2007). Im Zuge der statisti-
schen Analyse zeigte sich, dass nur die intrinsische, aber nicht die extrinsische
Leistungsmotivation positiv mit der Qualitit der musikalischen Leistungen in
einer Priifung korrelierte. Dieses Ergebnis unterstreicht also die Bedeutung ei-
ner intrinsischen Motivation fiir musikalische Leistungen.

Die Korrelationsstudie von Smith untersuchte die Bedeutung von Uberzeu-
gungen tber die Verinderbarkeit der eigenen musikalischen Lernfihigkeit bei
344 Musikstudenten (Smith 2005). Die statistische Analyse der Daten zeigte,
dass ein enger Zusammenhang zwischen zielgerichtetem musikalischen Uben
und der Uberzeugung bestand, dass die Musiker bestimmte Lernziele tatsich-
lich durch Ubung erreichen konnten. Hingegen bestand eine negative Korrela-
tion zwischen dem zielgerichteten musikalischen Uben und der Auffassung,
musikalisches Talent sei etwas Feststehendes, das sich durch Ubung nicht we-
sentlich verbessern ldsst. Dieses Ergebnis bestitigt die im vorangegangenen
Abschnitt dargestellten Theorien, wonach sich die Uberzeugung, die eigene
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Lernfihigkeit durch Anstrengung und Ubung verbessern zu kénnen, positiv auf
die Lern- und Leistungsmotivation auswirkt (siche z. B. Blackwell et al. 2007,
Dweck 2008).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es sich bei simtli-
chen der hier dargestellten Untersuchungen entweder um Korrelationsstudien
oder um Gruppenvergleiche handelt. Diese Studien kénnen zwar einen engen
Zusammenhang zwischen musikalischer Betitigung und musikalischer Lern-
und Leistungsmotivation sowie einem positiven musikalischen Fihigkeits-
selbstkonzept belegen. Aber sie sind fiir sich genommen noch nicht ausrei-
chend, um die £ausale Behauptung zu rechtfertigen, dass die musikalische Beti-
tigung die Ursache dafiir ist, dass Personen eine héhere musikalische Lern- und
Leistungsmotivation sowie ein positives musikalisches Fahigkeitsselbstkonzept
aufweisen.

In diesem Band befassen sich zwei Beitrdge niher mit den méglichen Wit-
kungen des Musizierens auf die Lernmotivation. Der Aufsatz von Lutz Jdncke
berichtet unter anderem von einem in Zirich durchgefithrten Gruppenver-
gleich von 80 professionellen Musikern im Alter von 20 bis 45 Jahren mit ande-
ren erwachsenen Personen, die nicht musizierten. Der Vergleich zeigte, dass die
Musiker im Unterschied zu den Nichtmusikern tber eine ausgeprigte bereichs-
spezifische Motivation fiir das Musizieren verfiigten. Dies stimmt laut Jancke
gut mit den Ergebnissen der Untersuchung von Herber und Kollegen tiberein,
wonach Schulkinder, die zusitzlich zum Regelunterricht Musikunterricht er-
hielten, eine etwas stirker ausgeprigte Erfolgszuversicht aufwiesen als Schul-
kinder ohne Musikunterricht (Herber et al. 1999). Zudem zeigte sich bei diesem
Gruppenvergleich, dass die Kinder mit Musikunterricht geringere Werte hin-
sichtlich der Misserfolgserwartung aufwiesen als die Kinder ohne Musikunter-
richt. Dies ldsst sich so interpretieren, dass Kinder mit Musikunterricht etwas
leistungsmotivierter sind und Uber ein positiveres Konzept ihrer eigenen Fihig-
keiten verfigen.

Jdncke weist aber in diesem Zusammenhang zu Recht darauf hin, dass die
Ergebnisse dieser beiden Gruppenvergleiche nicht als hinreichende Belege da-
fiir angesehen werden diirfen, dass diese Unterschiede in der Motivation bzw.
im Fihigkeitsselbstkonzept die Folge der musikalischen Betitigung sind. Viel-
mehr ist es mit diesen Ergebnissen ebenso vereinbar, dass die Gruppe der
Schulkinder mit zusitzlichem Musikunterricht (in der Studie von Herber und
Kollegen) sich aufgrund ihrer stirker ausgeprigten Leistungsmotivation und ih-
res positiven Fihigkeitsselbstkonzeptes fiir den zusitzlichen Musikunterricht
entschieden hat — und nicht aufgrund des zusitzlichen Musikunterrichts leis-
tungsmotivierter wurden. Ebenso gilt fiir den Ziricher Gruppenvergleich, dass
es moglich ist, dass die untersuchten Musiker deshalb Musiker geworden sind,
weil sie bereits tiber eine stirker ausgeprigte musikspezifische Motivation ver-
fugten als die Nichtmusiker und sich deshalb den Anstrengungen des Musikler-
nens und Ubens ausgesetzt haben. AbschlieBend weist Jincke darauf hin, dass
sich die Frage nach den Wirkungen des Musizierens auf die Lern- und Leis-
tungsmotivation nur im Rahmen experimenteller Studien mit entsprechenden
kontrollierten Interventionen iber lingere Zeitrdume sowie mit geeigneten
Kontrollgruppen beantworten lisst. Solange solche Studien aber fehlen, muss
die Frage, ob sich Lern- und Leistungsmotivation durch Musikunterricht for-
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dern lassen, weiterhin als offene Forschungsfrage betrachtet werden. Das glei-
che gilt laut Jancke auch fiir die offene Frage nach dem Transfer der Lernmoti-
vation auf andere Inhaltsbereiche.

Auch der in diesem Band enthaltene Aufsatz von Sina Webrum, Franziska
Degé, Gudrun Schwarzer und Rudolf Stark befasst sich mit den méglichen Wirkun-
gen von Musikunterricht auf die Leistungsmotivation und das Fahigkeitsselbst-
konzept. Im Rahmen eines Gruppenvergleichs mit 40 Siebtkldsslern eines hes-
sischen Gymnasiums zeigte sich, dass die 20 Jugendlichen mit Musikunterricht
signifikant weniger Vermeidungs-Leistungsziele zum Ausdruck brachten und
weniger bestrebt waren als die 20 Schiilerinnen und Schiler ohne Musikunter-
richt, geringe Fahigkeiten zu verbergen. Dies kénnte bedeutenden, dass musi-
zierende Jugendliche weniger bestrebt sind, geringe Fihigkeiten zu verbergen,
weil sie im Laufe ihres Musikunterrichts die Ineffizienz dieses Verhaltens einge-
schen haben. Aulerdem zeigte sich, dass die musizierenden Jugendlichen ein
positiveres Fihigkeitsselbstkonzept besalen und sich mehr zutrauten. Auch
dies kann moglicherweise eine Folge des Musikunterrichts sein. Allerdings ist
zu beachten, dass es sich bei dieser Untersuchung um einen Gruppenvergleich
handelt, der fiir sich genommen noch nicht hinreichend ist, um eine kausale In-
terpretation zu rechtfertigen. Es ist also mit diesen Ergebnissen durchaus auch
vereinbar, dass die eine Gruppe von Siebtklisslern den Musikunterricht gewihlt
hat, weil sie weniger Vermeidungs-Leistungsziele und ein positiveres Fahigkeits-
selbstkonzept aufweisen. Die Autoren weisen zudem zu Recht darauf hin, dass
es noch vollig offen ist, wie sich zum Beispiel das positivere Fihigkeitsselbst-
konzept auf die schulischen Leistungen auswirkt.

Insgesamt zeichnet sich die wissenschaftliche Literatur zu Musikunterricht
und Lernmotivation noch dadurch aus, dass es zwar einige begriindete Speku-
lationen (z. B. Machr, Pintrich, Linnenbrink 2002), aber nur wenige empirische
Untersuchungen gibt. Gegenwirtig liegen jedenfalls noch keine Studien vor, mit
denen sich belegen lieBe, dass sich Musikunterricht generell positiv auf die
schulische Lernmotivation sowie auf das schulische Fihigkeitsselbstkonzept
auswirkt. Es ist ndmlich noch keine experimentelle Studie durchgefithrt wor-
den, mit der gezeigt wurde, dass Schiilerinnen und Schiiler, die vor Beginn des
Experimentes nur eine geringe schulische Lernmotivation und ein schwach
ausgeprigtes schulisches Fihigkeitsselbstkonzept aufwiesen, nach dem Musik-
unterricht allgemein und fichertibergreifend tiber eine hohere schulische Lern-
motivation und ein positiveres schulisches Fihigkeitsselbstkonzept verfiigen.
Da Fihigkeitsselbstkonzepte sehr bereichsspezifisch sind (Goetz et al. 2007,
Moller et al. 2006, Pintrich, Schunk 1996, Stipek 1993), ist das Eintreten solcher
generellen Wirkungen auch eher unwahrscheinlich. Die vorliegenden empiri-
schen Ergebnisse sind daher zwar vertrdglich mit den vier Hypothesen, die zu
Beginn dieses Abschnitts aufgestellt wurden. Das heil3t, sie sprechen nicht ge-
gen diese Hypothesen. Aber sie sind nicht ausreichend, um diese Hypothesen
zu bestitigen. Zudem ist nach wie vor die entscheidende Frage offen, inwieweit
solche hypothetisch angenommenen Effekte des Musizierens von den Stirken
und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler abhingen.

Es ist in diesem Zusammenhang aullerdem wichtig zu beachten, dass insbe-
sondere die Hypothesen 1 und 2 auf der Voraussetzung beruhen, dass die mu-
sikalische Betitigung erfolgrezch ist und tatsachlich zum Kompetenzetleben fihrt.
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Wer hingegen beim Musizieren ohne Erfolg bleibt, weil seine Stirken und Inte-
ressen in anderen Bereichen liegen, der wird kein Kompetenzerleben erfahren
und folglich weder ein positives Fihigkeitsselbstkonzept noch eine positive
Lernmotivation entwickeln. Vielmehr kénnte es sogar so sein, dass Kinder und
Jugendliche, die keine Neigung zum Musizieren haben, aufgrund ihrer Misser-
folge im Musikunterricht ein negatives Fahigkeitsselbstkonzept entwickeln. Aus
diesem Grund kann musikalische Betitigung kein universelles Mittel sein, das
unabhingig von Neigungen und Talenten zur Férderung der Lernmotivation
cingesetzt wird. Wenn es darum geht, die Lernmotivation mittels Kompetenz-
etleben zu fordern, dann mussen die FordermaB3nahmen auf die Interessen und
Stirken der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt werden. Wihrend Musikun-
terricht ein Mittel sein mag, um die Lernmotivation von musikinteressierten
Kindern und Jugendlichen zu férdern, sollte anderen Schilerinnen und Schi-
lern, die sich fiir Naturwissenschaften und Technik begeistern, die Gelegenheit
gegeben werden, durch anregenden Unterricht in Fichern wie Biologie, Physik
und Geographie ihre eigene Kompetenz zu erleben und ein positives Fihig-
keitsselbstkonzept zu entwickeln.

Zudem stellt sich die Frage, warum man nicht gleich direkt beim schuli-
schen Lernen ansetzt und die schulische Lernmotivation durch Kompetenzer-
leben zum Beispiel im naturwissenschaftlichen Unterricht férdert. Schlielich
wird durch viele Untersuchungen belegt, dass Lernmotivation und Fahigkeits-
selbstkonzept bereichsspezifisch sind und, dass ein Transfer von einem Inhalts-
bereich zu anderen Bereichen daher nicht automatisch erfolgt bzw. erwartet
werden kann. Hinzu kommt, dass gerade fiir den naturwissenschaftlichen Be-
reich eine ganze Reihe von Unterrichtskonzepten beispielsweise zum forschen-
den Lernen vorliegen, die darauf abzielen, das Kompetenzerleben in diesen Fi-
chern zu unterstiitzen (z. B. White, Frederiksen 2005). Wenn es also darum
geht, die schulische Lernmotivation zu férdern, dann besteht die wirkungsvoll-
ste Vorgehensweise darin, die Lernmotivation und das Fahigkeitsselbstkonzept
durch anregenden Unterricht mit kognitiv aktivierenden Lernformen direkt in
den einzelnen Schulfichern zu fordern — anstatt auf Nebeneffekte des Musik-
unterrichts zu hoffen.

Zusammenfassend lisst sich also Folgendes festhalten: Erstens gibt es bis-
lang keine experimentellen Studien, die eindeutige und belastbare Belege dafiir
liefern, dass sich musikalische Betitigung positiv auf die musikalische Lernmo-
tivation auswirkt. Vielmehr sind die verfiigbaren Daten ebenfalls mit der Inter-
pretation vereinbar, dass eine positive musikalische Lernmotivation die Ursache
dafiir ist, sich iber lingere Zeitrdume aktiv mit Musik zu beschiftigen. Zwei-
tens ist bislang keine Untersuchung durchgeftihrt worden, mit der sich belegen
lieBBe, dass sich eine positive wusikalische Lernmotivation férdetlich auf die schuli-
sche Lernmotivation auswirkt. Ein solcher Transfer ist angesichts der Bereichs-
spezifitit der Lernmotivation und des Fihigkeitsselbstkonzeptes zudem nicht
wahrscheinlich. Drittens sprechen prinzipielle Uberlegungen daftr, dass es
weitaus wirkungsvoller ist, die Lernmotivation gezielt in den einzelnen Schulfa-
chern durch anregenden Unterricht mit kognitiv aktivierenden Lernformen zu
férdern. Wem es also primér um die Férderung der schulischen Lernmotivation
geht, der ist gut beraten, direkt bei den einzelnen Fichern anzusetzen.



3 Aktives Musizieren und soziale
Kompetenzen

Einleitung

In diesem Kapitel geht es um die Frage, ob sich das gemeinsame Musizieren
von Kindern und Jugendlichen im Musikunterricht oder in Kinder- bzw. Ju-
gendorchestern positiv auf die Entwicklung ihrer sozialen Kompetenzen aus-
wirtkt. Zu den Kompetenzen, die davon méglicherweise profitieren kénnten,
zihlt zum Beispiel die Fihigkeit, die Perspektive anderer Personen zu tiber-
nehmen bzw. sich in andere Personen hineinzuver