Manby HoMMEL

Aufmerksamkeitsverhalten in verschiedenen
Unterrichtskonzepten

Kurzrassuna: Handlungsorientierter Unterricht scheint geeignet zu sein, das Aufmerksamkeitsverhalten
Lernender positiv zu beeinflussen. Im Rahmen einer empirischen Untersuchung wurden das Aufmerk-
samkeitsverhalten und dessen Auspragung im Unterrichtsverlauf sowohl im eher traditionellen (ETU)
als auch im handlungsorientierten Unterricht (HOU) untersucht. Zusétzlich wurde der Lernerfolg Gber
Pre- und Posttests erfasst. Die Ergebnisse zeigen hinsichtlich des Aufmerksamkeitsverhaltens entgegen
der Erwartungen in beiden Unterrichtskonzepten ein anndhernd &hnliches Niveau. Hinsichtlich der
Lernergebnisse zeigen sich jedoch Vorteile zugunsten der Lernenden im ETU. Mégliche Begriindungen
liegen in den bisherigen Lernerfahrungen der Schiler im ETU, in gruppendynamischen Prozessen
und in fehlenden Fahigkeiten zu stérker selbstgesteuertem Lernen.

ABsTRACT: Active learning environments could have a positive influence on students’ attention. Therefore
the attentional behaviour of students, its level, and its progression have been investigated in active
learning environments and also in more traditional lessons. Additionally the learning result was gath-
ered via pretests and posttests. Against all theoretically based expectations the attentional behaviour
in both kinds of learning was almost comparable. In comparing active learning environments to more
traditional teaching, the learning results actually showed benefits for more traditional learning. Possible
ways to explain this phenomenon are the familiarity of learners’ with more traditional learning, group
working constraints and a general lack of skills for self-directed learning.

1. Einleitung

Aufmerksamkeit in Lehr-Lern-Prozessen ist eine der wichtigsten Voraussetzungen
und Determinanten von Lernerfolg (u.a. Baumert, ARTELT, CARSTENSEN, SIBBERNS &
STaNAT, 2002; GAGNE, 1973, S. 239).

Aufmerksamkeit wird von verschiedenen Rahmenbedingungen beeinflusst. Ein-
flussgréBen sind sowohl situative Faktoren als auch personenbezogene/individuelle
Faktoren. Situative Faktoren sind u.a. die Eigenschaften des Ortes und des Bezugs-
objekts der Aufmerksamkeitszuwendung, die Temperatur, die Zeit sowie mdgliche
Ablenkungsreize (BRUNDEL & Simon, 2003; LErTNER, 1998; Rapp, 1982). Personenbezo-
gene/individuelle Faktoren umfassen z.B. Motivation, Emotion, somatische Faktoren,
Ablenkbarkeit etc. (u.a. LETNER, 1998; MiErke, 1957; RoLLeTT, 2001). Als situative
Faktoren kénnen die Gestaltungsmerkmale verschiedener Unterrichtskonzepte
Aufmerksamkeitsverhalten von Lernenden unterschiedlich beeinflussen. Positiven
Einfluss kdnnten insbesondere jene Unterrichtskonzepte haben, die reale, komplexe
Problemstellungen beinhalten, an vollstdndigen Handlungen orientiert sind sowie
an die Erfahrungs- und Erlebenswelt der Lernenden ankniipfen. Derartige erfah-
rungsbasierte Lehr-Lern-Umgebungen werden im handlungsorientierten Unterricht
realisiert. Vergleichbar dazu ist das in der internationalen Fachliteratur diskutierte
problem-based learning (u.a. HveLo-SiLveR, 2004, BArreTT, 2010). Wie im handlungs-
orientierten Unterricht liegt dem problem-based learning ein komplexes, vielschich-
tiges und vielseitiges, realitdtsnahes Problem zugrunde, das Basis und Medium flr
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Wissenserwerb und Problemlésung darstellt. Lernende richten ihre Aufmerksamkeit
auf die komplexe Problemstellung, analysieren die Gegebenheiten, suchen nach
Handlungs- und Lésungsalternativen, bewerten diese, fliihren die Handlung aus
und kontrollieren sie. Lernende sind damit in vollstandige Handlungen eingebunden
und kognitiv engagiert. Insbesondere die Vollstdndigkeit von Handlungen kann das
Aufmerksamkeitsverhalten im Verlauf von Lehr-Lern-Prozessen unterstiitzen. Eher
traditionellen Lernumgebungen fehlt diese Vollstandigkeit von Handlungen. Prob-
lembasierte Lernumgebungen dagegen, sind nach BarreTT (2010) von ,finding and
being in flow" (S. 171) gekennzeichnet. Flow kann als intensive Form fokussierter
Aufmerksamkeit verstanden werden (CsikzentmiHALYI, 1997, vgl. auch MONTESSORI,
1967). CsikzentmiHALYI (1997) geht davon aus, dass ,....attention becomes ordered
and fully invested” (S. 31) im Flow-Zustand. Beobachtet man Lernende in hand-
lungsorientierten, problembasierten Lehr-Lern-Prozessen, entsteht der Eindruck
einer ,entspannte[n] und konzentrierte[n] Atmosphére” (ScHeLTEN, 2002, S. 4). Em-
pirische Untersuchungen zum Aufmerksamkeitsverhalten in diesem Kontext sind
ein Desiderat im Bereich der Evaluation der ,,... Wirkungen und ... der Wirksamkeit
handlungsorientierten Unterrichts” (CzvcHoLL & EBNER, 2006, S. 53). Bezieht man
das Konzept der Aufmerksamekeit ein, sind moéglicherweise gerade dadurch weitere
Erkenntnisse Uber die Wirkung handlungsorientierten Unterrichts erzielbar.

Im Rahmen eines Forschungsprojektes (HommEL, 2012a) wurde daher untersucht,
wie sich Aufmerksamkeitsverhalten in verschiedenen Lehr-Lern-Prozessen, spe-
ziell im handlungsorientierten (HOU) und im eher traditionellen Unterricht (ETU),
darstellt und welche Unterschiede sich hinsichtlich des Aufmerksamkeitsniveaus
tatséchlich zeigen.

2. Aufmerksamkeit in Lehr-Lern-Prozessen

In der Psychologie hat die Aufmerksamkeitsforschung eine lange Tradition, die seit
BroaDBENT (1952, 1954 1958) eine Fllle empirischer Daten hervorgebracht hat
(Neumann, 1992, S. 85). In der Lehr-Lern-Forschung finden sich insbesondere im
angelsachsischen Sprachraum viele Forschungsertrége, die im Kontext von class-
room management, teacher (and teaching) effectiveness, on-task-behaviour und
Aufmerksamkeitsverhalten in Lehr-Lern-Situationen erbracht wurden (u.a. CARROLL,
1963, 1989; HELMKE & RENKL, 1992; Hesse, 1994; KArRwEIT, 1989; KARWEIT & SLAVIN,
1981, 1982; Savage & SAvAGg, 2010).

Beginnend bei Wahrnehmungsprozessen ist die Selektion von Informationen, die
im Laufe des Verarbeitungsprozesses Handlungsrelevanz erlangen, stets verbun-
den mit Aufmerksamkeitsprozessen. Aufmerksamkeit héherer Intensitat kann als
»arundvoraussetzung flr komplexere kognitiv gesteuerte Aufmerksamkeitsprozes-
se“ (Sturm, 2008, S. 329) gesehen werden. Dieser Intensitatsaspekt findet sich in
ScHELTENS (2002, S. 4) Bericht Uiber eine entspannte und konzentrierte Atmosphére
im handlungsorientierten Unterricht wieder (s. 0.). In Anlehnung an ImHor (1995) sind
Aufmerksamkeit und Konzentration zwar keine identischen Konstrukte, jedoch kann
Aufmerksamkeit als ,,...Voraussetzung fiir Konzentration® (S. 23) verstanden werden.
Wenn zusétzlich zur verhaltensrelevanten Selektion von Informationen die Intenti-
onalitat und Zielgerichtetheit dieser Selektion vorhanden sind und diese Selektion
langere Zeit gegen konkurrierende Inhalte (oder Handlungspléane) abgeschirmt wird,
kann von konzentriertem Verhalten gesprochen werden (vgl. ImHor, 1995, S. 411).
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Fur konzentriertes Verhalten ist eine angemessene allgemeine Aktiviertheit tber
langere Zeit kennzeichnend. Damit ist Aufmerksamkeit begrifflich weiter gefasst als
Konzentration (WAGNER, 1996, S. 107). Der konkrete Ubergang von Aufmerksam-
keit zu Konzentration ist jedoch nicht bestimmbar. Festzuhalten bleibt, dass per
definitionem Konzentration ohne Aufmerksamkeit nicht méglich ist. Das Konstrukt
Aufmerksamkeit beinhaltet eine Vielzahl von Prozessen, die von automatischen
bis hin zu intentionalen Aufmerksamkeitsprozessen reichen. Aufmerksamkeit ist
in Wahrnehmungs- und Gedachtnisprozesse, Planung und Handlung, sprachliche
Prozesse und Prozesse der Orientierung und Problemldsung involviert (vgl. STURM,
2008, S. 330). Die im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen relevanten Komponenten
von Aufmerksamekeit sind: Selektion und Fokussierung, Dauer, Vigilanz (Dauerauf-
merksamekeit in reizarmen Situationen), geteilte Aufmerksamkeit, Aufmerksamkeits-
aktivierung/Alertness, Ablenkungsresistenz, Fokuswechsel und kognitive Flexibilitat,
Organisation und Handlungsplanung sowie motorische Koordination (vgl. IMHOF,
2004, S. 234ff.; HommeL, 2012a, S. 24f).

Zuriickkommend auf ScHeLTeENs (2002) Beobachtung stellt sich die Frage, ob die
entspannte und konzentrierte Atmosphére auf grundsatzliche Gestaltungsmerkmale
des HOU zuruckfuhren ist. Daher istim Folgenden zu klaren, ob Aufmerksamkeitsver-
halten durch bestimmte Gestaltungsmerkmale im ETU und im HOU unterschiedlich
beeinflusst werden kann.

Bestandteile und Merkmale der Handlungsorientierung finden sich auch in der
eher traditionellen Unterrichtsgestaltung wieder. Die Beriicksichtigung der Erfah-
rungswelt der Lernenden sowie Selbststeuerungsmaoglichkeiten und Eigenverant-
wortung der Lernenden sind ebenso Bestandteil eher traditionellen Unterrichts. Die
ganzheitliche Ausrichtung an realer Komplexitat und vollstandigen Handlungen,
wie sie insbesondere Komplexe-Lehr-Lern-Arrangements widerspiegeln, findet
sich in eher traditionellen Lehr-Lern-Situationen (h&dufig begriindet mit zeitlichen
Restriktionen) dagegen nicht. Im Sinne vollstandiger Handlungen missen Ler-
nenden jedoch Méglichkeiten eingerdumt werden, ,,... ihr Handeln (Lernen und
Arbeiten) selbstandig zu planen, durchzufiihren und zu bewerten® (Dorig, 2003,
S. 33). Die konkrete und eindeutige Abgrenzung eher traditioneller Lernumgebun-
gen von erfahrungsbasierten, handlungsorientierten Lernumgebungen ist nicht
einfach. DocHy, SEGERS, VAN DEN BosscHe und GiuBeLs bezeichnen die Abgrenzung
der konstituierenden Merkmale von PBL und konventionellen Lernumgebungen als
»=ambiguous” (2003, S. 535). Unter Bezug auf die Vielzahl der Veréffentlichungen
in der Fachliteratur (u.a. ACHTENHAGEN, 1995a, 1995b; ACHTENHAGEN & TRAMM, 1993;
DoriG, 2003; GupJons, 1987, 2001; JoHn, 1992; Preiss, 1995) kann folgender Ab-
grenzungsversuch anhand der Auspragungen der Gestaltungsmerkmale von ETU
und HOU vorgenommen werden (Abbildung 1).

Im ETU fehlen die Ganzheitlichkeit und der ausdriickliche Handlungsbezug. Die
Kriterien Sozialer Kontext und Realitédtsbezug sind weniger intensiv ausgepragt. Vor
dem Hintergrund dieser Merkmale ist es moglich, dass im HOU ,bessere Lerner-
gebnisse und héhere Behaltensleistung ...“ (Rieot, 2010, S. 130) erreicht werden.
In beiden Unterrichtskonzepten sind Aufmerksamkeitsprozesse von Bedeutung. In
vollstdndigen Handlungen sind jedoch nahezu alle Aufmerksamkeitskomponenten
integriert (Abbildung 2). Die Merkmale handlungsorientierten Unterrichts sind damit
insbesondere durch die ganzheitliche Ausrichtung an vollstdndigen Handlungen ge-
eignet, das Aufmerksamkeitsniveau in Lehr-Lern-Prozessen positiv zu beeinflussen.
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Abb. 1: Gegenuberstellung der Gestaltungsmerkmale von ETU und HOU
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Abb. 2: Vollstdndige Handlung mit Aufmerksamkeitskomponenten (HommeL, 2012a, S. 103)

Die Vollstéandigkeit von Handlungen sowie die reale Komplexitat und die Bertcksichti-
gung multipler Kontexte und Perspektiven im Lehr-Lern-Prozess sollten dazu flihren,
dass Lernende in der Lage sind, besser mit neuen Problemsituationen umgehen zu
kénnen und Uber anwendungsbereite Féhigkeiten/Fertigkeiten zu verfligen. In einer
Untersuchung zu langerfristig angelegtem Planspielunterricht (ACHTENHAGEN, 1995a)
zeigte sich dessen Uberlegenheit erst im letzten Durchgang (S. 73), dort allerdings
sowohl bei multiple-choice Aufgaben als auch bei Problemléseaufgaben. DocHy
et al. (2003) berichten in ihrer Metaanalyse, dass Lernende in problembasierten
Lernumgebungen (PBL) zwar etwas weniger Wissen aufbauen, aber mehr davon
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erinnern (S. 549). Von einem positiven Effekt auf die Wissensanwendung berichten
auch ALeanese und MiTcHeLL (1993) sowie VERNON und Brake (1993). Lernende in
PBL erreichen demnach mehr anwendungsbereites Wissen. Als mégliche Erklarung
nennen DocHy et al. (2003) ,,... the attention on elaboration in PBL" (S. 543). Diese
Erklarungsmdglichkeit kann auch mithilfe des Ansatzes von CRAIK UND LOCKHARDT
(1972) begriindet werden, wonach eine tiefere Elaboration mit héherer Aufmerk-
samkeit einhergeht (vgl. auch Craik, 2002). Wissen kann demzufolge im PBL tiefer
elaboriert werden. Lernende in PBL erinnern dieses Wissen besser als Lernende
in traditionellen Lernumgebungen.

Um empirische Hinweise fur diese theoretische plausible Annahme zu prifen,
ist es erforderlich, Vergleichsdaten hinsichtlich des Aufmerksamkeitsverhaltens und
des Lernerfolgs im ETU und im HOU zu generieren und zu analysieren. Nur auf
dieser Basis kénnen belastbare Aussagen getroffen werden.

3. Untersuchungsfragen

Folgenden Fragen wird im Rahmen dieses Beitrags nachgegangen:

(1) Welche Unterschiede gibt es hinsichtlich des Aufmerksamkeitsverhaltens im
eher traditionellen (ETU) und im handlungsorientierten Unterricht (HOU)?

(2) Lasst sich eine generelle Uberlegenheit des HOU oder des ETU im Hinblick
auf Aufmerksamkeitsverhalten und Lernergebnisse feststellen?

Mit Blick auf die berichtete konzentrierte Atmosphéare (ScHeLTEN, 2002) im HOU ist
davon auszugehen, dass sich in HOU-Klassen ein hdheres Aufmerksamkeitsniveau
als in ETU-Klassen zeigt. Insbesondere durch die Orientierung an vollstédndigen
Handlungen und starker interaktive Sozialformen (wie Gruppenarbeit) sollte das
Aufmerksamkeitsverhalten Lernender im HOU positiv beeinflusst werden. Zu priifen
ist daher die folgende Hypothese:

H,: Die Aufmerksamkeitsrate (Anteil aufmerksamen Verhaltens in Bezug auf die
gesamte Unterrichtszeit) im HOU liegt oberhalb derjenigen im ETU.
Aufmerksamkeit wirkt als Mediator im Lernprozess (DovLe, 1977; HeLvke, 2009).
Aufmerksamkeitsprozesse haben damit Einfluss auf das Lernergebnis. Aufmerk-
samkeit stellt eine Voraussetzung fir erfolgreiche Lernprozesse dar. Die Intensitat
des Aufmerksamkeitsverhaltens beeinflusst die Informationsverarbeitung und die
Elaboration neuer Wissensbestandteile (Craik, 2002; Craik & LockHARDT, 1972).
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Aufmerksamkeitsniveau und Lernerfolg
sind folgende Hypothesen zu prifen:

H,: In Klassen mit hoher Aufmerksamkeitsrate wird ein héherer Lernerfolg als in
Klassen mit niedriger Aufmerksamkeitsrate erreicht.

H;: Lernende mit hoher Aufmerksamekeitsrate im Lehr-Lern-Prozess erreichen einen
héheren Lernerfolg.

4. Empirische Untersuchung

Im Rahmen der Untersuchung soll das Aufmerksamkeitsverhalten Lernender sowohl
im HOU (Experimentalgruppe) als auch im ETU (Kontrollgruppe) analysiert werden.

Im HOU kam die Fallstudie ,Der Marketing-Mix macht’s“ zum Einsatz, die am
Lehrstuhl Wirtschaftspddagogik der TU Dresden (KunatH, HomMmEL, HERCHENBACH,
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HANDKE, SassiN-WEISE, ScHmALFUss & FURsTENAU, 2012) entwickelt wurde. Inhaltlich
ist die Fallstudie auf drei der vier Elemente des Marketing-Mix, speziell auf die
Sortiments- und Produktpolitik, die Preispolitik und die Kommunikationspolitik aus-
gerichtet. Im Unterricht kam das Modul ,Sortiments- und Produktpolitik® mit Fokus
auf das Marktanteils-Marktwachstums-Portfolio zum Einsatz.

Fur den Kontrollgruppenunterricht in Form des ETU wurden die gleichen fachli-
chen Lernziele wie im HOU fixiert. Der ETU in dieser Studie ist in der Systematisie-
rung von GupJons (2007) als integrierter Frontalunterricht im Sinne einer adaptiven
Lernumgebung zu verstehen. Das zu erwartende Vorwissen der Lernenden der
Gesamtstichprobe wurde von den Lehrkraften entsprechend erfragt und bei der
Planung bertlcksichtigt. Bei der Gestaltung und Formulierung einzusetzender Ar-
beitsblatter sind Uberlegungen zur Erfahrungswelt und den méglichen Interessen
der Lernenden eingeflossen. Hinsichtlich der Sozialformen im Unterricht wurde
bezugnehmend auf GubJons (2007) nicht der Frontalunterricht als ausschlieBliche
Form geplant, sondern Aktivitatsphasen der Lernenden (Einzelarbeit und Préasen-
tation der Ergebnisse) einbezogen.

Grundgedanke bei der Konzeption der Unterrichtseinheiten war es, anspruchs-
volle und ansprechende Lehr-Lern-Bedingungen, vergleichbare fachliche Inhalte
sowie Anforderungen auf gleichem Niveau fur die Lernenden im ETU und im HOU
zu schaffen. Uber die Unterrichtsplanung wurden vergleichbare Bedingungen fir
alle Lernenden geschaffen. Der Unterrichtsablauf im HOU und im ETU wurde uber
detaillierte Unterrichtsplanungen weitgehend standardisiert. Die Kontextbedingungen
hinsichtlich Tageszeit und RaumgréBe sind ebenfalls vergleichbar. Die Fallstudien
und der ETU fanden jeweils zur gleichen Zeit statt. Die jeweiligen Unterrichtsein-
heiten wurden von verschiedenen Lehrenden gehalten, denen jedoch identische
Unterrichtsplanungen einschlieBlich konkreter Zeitvorgaben vorgegeben wurden.
Fir den ETU waren 45 Minuten und fiir den HOU 3,5 Stunden einschlief3lich Pausen
veranschlagt.

4.1. Untersuchungsdesign

Die empirische Untersuchung ist eine quasi-experimentelle Erhebung. Die Grund-
struktur der Erhebung folgt einem Pretest-Posttest-Kontrollgruppen-Design und dem
Aufbau eines ,Randomisierten Drei-Gruppen-Plans® (RosT, 2005, S. 108).

Fur die Konzeption der empirischen Untersuchung wurde die geplante Stichpro-
bengréBe von N =100 Lernenden in Experimental- und Kontrollgruppe aufgeteilt
(Abbildung 3). Die Experimentalgruppe (EG) bestand aus insgesamt vier Klassen,
die handlungsorientiert unterrichtet wurden. Demgegen(ber setzte sich die Kontroll-
gruppe (KG) aus insgesamt zwei eher traditionell unterrichteten Klassen zusammen.

Mehrere Klassen in EG bzw. KG einzubeziehen, bietet zum einen die Mdglichkeit,
etwaige Extremwerte und situative Sonderfaktoren in der Analyse differenziert zu
betrachten und zum anderen ermdglichen sie eine breitere Basis hinsichtlich der
Generalisierbarkeit der Ergebnisse fir das Aufmerksamkeitsverhalten bezogen auf
je ein spezifisches Unterrichtskonzeptes.

Des Weiteren war es erforderlich, diese Feldstudie bestmdglich in den Schulalltag
und die damit verbundenen Gegebenheiten zu integrieren. Daraus resultiert z.B. die
KlassengrdBie, die mit durchschnittlich 13,2 Lernenden pro Klasse vergleichsweise
klein ist. Sie liegt allerdings nur geringflgig unter der Gruppengré3e (M = 15), in der

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 4 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Aufmerksamkeitsverhalten in verschiedenen Unterrichtskonzepten 555

Experimentalgruppen:
HOU 1 HOU 2

HOU 3 HOU 4

Vortest
Nachtest

Kontrollgruppen:

ETU 1 ETU 2

Abb. 3: ,Randomisierter Drei-Gruppen-Plan® der Studie

diese Lernenden im normalen Schulalltag in Kursen in den Aufgabenfeldern Wirt-
schaftslehre/Recht sowie Volks- und Betriebswirtschaftslehre mit Rechnungswesen
unterrichtet werden. HeLMkE & ScHRADER (1998) bezeichnen die Klassengrdf3e als
»nahezu belanglos flr die Leistungsentwicklung® (S. 37).

4.2. Stichprobe

Die tatsachlich realisierte Stichprobe umfasst N = 79 Lernende (davon 32 mannlich
und 47 weiblich, Durchschnittsalter 18,5 Jahre; EG 54 und KG 25 Lernende). Die
Lernenden waren Schiiler der 12. Klassen im Wirtschaftsgymnasium (13 Jahre bis
zum Abitur), die ihr Einverstandnis zur Teilnahme an der Studie einschlieBlich der
Dokumentation durch Video- und Fotografie erklart hatten.

4.3. Modifiziertes Aufmerksamkeitsinventar

Die Lehr-Lern-Einheiten wurden vollstdndig und mehrperspektivisch! videografiert.
Fir die empirische Erhebung dieser Studie wurde ein Beobachtungssystem bené-
tigt, welches prozessdiagnostisch (ScHoLz, 1993), systematisch und videobasiert
das Aufmerksamkeitsniveau und den Aufmerksamkeitsverlauf aller Lernenden,
Uber eine komplette Lehr-Lern-Einheit hinweg, erfasst. Die Basis dafir bildete das
fur den schulischen Kontext geeignete MAI (HeLvke, 1988; HELMKE & ReNkL, 1992)
einschlieBlich seiner Grundstruktur des Kategoriensystems und der Erfassung
von Kontextvariablen. Um den Anforderungen einer kontinuierlichen Verhaltens-
beobachtung und den Besonderheiten handlungsorientierten Unterrichts gerecht
zu werden, wurde das MAI2 modifiziert und weiter entwickelt. Das so entstandene

1 Im ETU kamen jeweils drei Kameras zum Einsatz, wobei eine von der Riickseite des Klassen-
zimmers die Front- bzw. Gesamtsituation erfasste und zwei Kameras, jeweils aus der Perspektive
rechts und links der Tafelseite, die Lernenden fokussierten. Im HOU waren aufgrund der Kleingrup-
penarbeit finf Kameras erforderlich, eine fir jede Kleingruppe und eine fir die Gesamtsituation.

2 Das MAI wurde vornehmlich fur die Beobachtung des Aufmerksamkeitsverhaltens von Grund-
schulern konzipiert (HeLvke, 1988, S. 10). In dieser Studie waren die Lernenden jedoch junge
Erwachsene.
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Instrument (Modifiziertes Aufmerksamkeitsinventar, ModAl) wurde im Rahmen ei-
ner Voruntersuchung gepruft und ein detailliertes Kodierhandbuch erstellt (HommEL,
2012b). Aufmerksamkeit wird dabei operationalisiert als Verhalten, das der didak-
tisch/inhaltlichen Thematik der jeweiligen Lehr-Lern-Situation zuordenbar ist. Die
Operationalisierung des Aufmerksamkeitsverhaltens berlcksichtigt damit priméar
fachthemenbezogenes Verhalten der Lernenden und sekundéar das speziell vom
Lehrenden in dieser Situation intendierte Verhalten.

Im Unterschied zum urspriinglichen MAI ist das Aufmerksamkeitsverhalten
mithilfe des ModAl kontinuierlich fortlaufend erfassbar. Jeder Lernende wird (iber
die gesamte Lange der Lehr-Lern-Situation beobachtet. Ahnlich dem MAI ist die
Entscheidungslogik auch im ModAl zweistufig. Zuerst ist zu entscheiden, ob ein
beobachtetes Verhalten der Kategorie ON-TOPIC oder der Kategorie OFF-TOPIC
zuzuordnen ist. Danach ist das Verhalten den qualitativ unterschiedlichen Auspréa-
gungen der ordinal-skalierten Kategorien zuzuordnen:

OFF-TOPIC: OFF-TASK, aktiv/stérend (= 1)
OFF-TASK, passiv/nicht stérend (= 2)
ON-TOPIC: OTHER TASK (= 3)
ON-TASK, passiv/inkl. reaktiv (= 4) und
ON-TASK, aktiv/selbstinitiiert (= 5).

Der stérker lernerzentrierten Ausrichtung des HOU tragt das ModAl mit der Einfuh-
rung der Kategorie OTHER TASK Rechnung. Diese ist zu wahlen, wenn sich ein
Lernender zwar nicht mit der aktuell vom Lehrenden geforderten didaktisch/inhalt-
lichen Aufgabe auseinandersetzt, jedoch andere fachthemenbezogene Aktivitaten
zeigt, welche sich auf zu bearbeitenden Inhalte der jeweiligen Lehr-Lern-Einheit
beziehen. Verhalten dieser Art zeigt sich bspw. darin, dass ein Lernender eine Auf-
gabe noch einmal nachrechnet oder einen Fachbegriff durch Nachlesen klart, der
ihm unklar geblieben ist. Derartiges Verhalten ist als aufmerksam (ON-TOPIC) mit
der Kategorie OTHER TASK klassifizierbar, da davon auszugehen ist, dass diese
selbstgesteuerten Aktivitdten einem tieferen Verstdndnis und damit der tieferen
Elaboration des Wissens zutréglich sind.

Die Kontextkodierung erfasst zuséatzlich die Unterrichtsphasen, Sozial- und In-
teraktionsformen sowie eingesetzte Medien. Das Beobachtungsintervall wurde auf
30 Sekunden fixiert. Die Lange des Beobachtungsintervalls scheint ausreichend
lang zu sein, um fragmentarisches Erfassen zu verhindern und kurz genug, um
eine moglichst eindeutige Kodierung zu erméglichen (KarweiT & Stavin, 1981). Die
Passung der Intervallldnge wurde in einem Pretest untersucht und plausibilisiert.

Zur Bearbeitung und Auswertung der Videoaufnahmen im Rahmen dieser Studie
wurde ELANS (Lat, 2008) genutzt. Die Software ermdglicht die Strukturierung von
Videos sowie komplexe Erlauterungen (Annotationen) und Kodierungen in den
relevanten Videosequenzen. Mehrere Videos, z.B. in Form verschiedener Kame-
raperspektiven derselben Unterrichtssituation, kénnen synchronisiert und parallel
dargestellt werden. Die in ELAN erstellte Liste der Annotationen ist exportierbar und
kann fur weitergehende statistische Analysen komfortabel genutzt werden.

3 ELAN wurde am Max Planck Institute for Psycholinguistics in den Niederlanden als ,Language
Archiving Technology‘ entwickelt.
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4.4. Wissenstests

Die Vor- und Nachtests zum Wissensstand umfassen allgemeine Konzepte der
Sortiments- und Produktpolitik, der konkreten Entwicklung und Interpretation des
Marktanteils-Marktwachstums-Portfolios sowie die darauf basierende Analyse von
Handlungsmdglichkeiten und die Ableitung strategischer MaBnahmen fiir das Un-
ternehmen. Die Tests sind als Paralleltests konzipiert und bestehen somit aus nicht
identischen Items, die sich jedoch inhaltlich stark &hneln (MoosBRUGGER & KELAVA,
2008).

Bei der Konstruktion der Testfragen wurde die Zielsetzung verfolgt, dass sie
maoglichst verschiedene Dimensionen kognitiver Prozesse und Wissensdimensionen
(, Taxonomy for Learning, Reaching and Assessing", ANDERSON & KRATHWOHL, 2001)
abbilden. Die Testitems 1 bis 4 bilden die Dimensionen Erinnern und Verstehen
ab, die Testitems 5 und 6 zielen auf Anwenden und Analysieren als Dimensionen
kognitiver Prozesse. Die Tests wurden inhaltsanalytisch ausgewertet (MAyYRrinG,
2008, S. 13). Zur detaillierten Vorgehensweise sei auf Hommel (2012a, S. 168ff.)
verwiesen.

5. Ergebnisse
5.1. Ergebnisse zum Aufmerksamkeitsniveau

Die Analyse des Aufmerksamkeitsniveaus in den Klassen der Unterrichtskonzepte
ETU und HOU erfolgt vor dem Hintergrund der Hypothese H,: Die Aufmerksamkeits-
rate (Anteil aufmerksamen Verhaltens in Bezug auf die gesamte Unterrichtszeit) im
HOU liegt oberhalb derjenigen im ETU.

In der Auswertung der Daten zeigt sich, dass der Median, der als zentrales Lage-
maf mit Blick auf das ordinale Skalenniveau des Aufmerksamkeitsverhaltens genutzt
wurde, fur alle Lernenden sowohl in den Klassen des ETU als auch in denen des
HOU bei 4,00 liegt (Tabelle 1). Die Gesamtanzahl der Kodierintervalle ist aufgrund
der unterschiedlichen Lange der Lehr-Lern-Einheiten verschieden.

Tab. 1: Mediane des Aufmerksamkeitsverhaltens auf Klassenebene

ETU 1 ETU 2 HOU 1 HOU 2 HOU 3 HOU 4

NLlemer 41 N=14 N=14 N=15 N=13 N=12
Nintervalle Giltig 1122 1470 4102 5250 4861 4284
Median 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00

Die Kategorienbelegung durch die kodierten Daten im ETU und HOU zeigt deskriptiv
eine annahernd ahnliche Verteilung (Tabelle 2). Das OFF-TASK-Verhalten wurde
im ETU mit einem relativen Anteil von 21,95 % und im HOU mit 21,46 % kodiert.
Das OFF-TASK-Verhalten im ETU Ubersteigt dasjenige im HOU damit lediglich
marginal.
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Tab. 2: Deskriptive Analyse der Kategorienbelegung des kodierten Aufmerksamkeitsver-
haltens

ETU HOU
Hauf. % Hauf. %
NOT DETERMINABLE 183 0,99
OFF-TASK aktiv/stérend 227 8,76 1.701 9,20
OFF-TASK passiv/nicht stérend 342 13,19 2.268 12,26
OTHER-TASK 85 3,28 1.015 5,49
ON-TASK passiv 1.924 74,23 13.003 70,29
ON-TASK aktiv/selbstinitiiert 14 0,5 327 1,77
Gesamt 2.592 100 18.497 100

Der Vergleich der Aufmerksamkeitsraten (durchschnittlicher Anteil aufmerksamen
Verhaltens in Bezug auf die gesamte Unterrichtszeit ON-TOPIC vs. Unaufmerksam-
keitsraten OFF-TOPIC) auf Ebene der Klassen in Tabelle 3 macht ebenfalls deutlich,
dass ein eindeutiger Vorteil zugunsten des HOU nicht vorliegt. Die h6chste Aufmerk-
samkeitsrate wird in HOU 4 erreicht, die geringste Aufmerksamkeitsrate in HOU 3.

Tab. 3: Deskriptive Betrachtung der Anteile des OFF- und ON-TOPIC-Verhaltens in den
einzelnen Klassen

ETU 1 ETU2 HOU1 HOU2 HOU3 HOU4
OFF-TOPIC (Kat.1-2)in% 18,0 25,1 20,0 22,0 27,3 15,7
ON-TOPIC (Kat.3-5)in % 82,1 75,0 77,9 77,7 72,1 83,3

Zur differenzierteren Betrachtung wurden die Mediane des Aufmerksamkeitsver-
haltens aller Lerner je Beobachtungsintervall, bezogen auf die Unterrichtsform,
berechnet und untersucht. Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus wurde der Kruskal-
Wallis H-Test genutzt. Der Testwert erreicht mit p = .084 nicht das Signifikanzniveau
von o = .05. Auf Basis der Mediane der Stichprobenwerte ist die Nullhypothese der
Gleichheit des Aufmerksamkeitsverhaltens im Median fur die Grundgesamtheit
damit nicht zu verwerfen.

Eine grundsatzliche Uberlegenheit des HOU gegeniiber dem ETU lésst sich
hinsichtlich der Aufmerksamkeitsrate nicht feststellen. Auch die grafische Darstel-
lung in Abbildung 4 unterstreicht dies. Da die Verteilung der Aufmerksamkeitsraten
nicht normalverteilt ist, wird der Hypothesentest mit Hilfe des Kruskal-Wallis H-Tests
vollzogen. Im Testergebnis zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in der Ver-
teilung der Aufmerksamkeitsraten in den Unterrichtsformen (p = .301 bei o = .05).
Die Forschungshypothese (H,: Die Aufmerksamkeitsrate im ETU liegt unterhalb der
im HOU) kann basierend auf den vorliegenden Daten nicht aufrechterhalten werden.
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Abb. 4: Aufmerksamkeitsraten in den einzelnen Klassen im Vergleich

5.2. Ergebnisse zum Zusammenhang von Aufmerksamkeitsniveau und Lernerfolg

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Aufmerksamkeitsniveau und Lernerfolg wer-
den die Daten der Studie mit Blick auf die folgenden beiden Hypothesen analysiert:
Hypothese H,: In Klassen mit hoher Aufmerksamkeitsrate wird ein hdherer Lernerfolg
als in Klassen mit niedriger Aufmerksamkeitsrate erreicht.

Hypothese Hj: Lernende mit hoher Aufmerksamkeitsrate im Lehr-Lern-Prozess
erreichen einen héheren Lernerfolg.

In der deskriptiven Betrachtung der erreichten durchschnittlichen Aufmerksam-
keitsrate je Klasse (Tabelle 4) ist HOU 4 die Klasse mit der hdchsten Aufmerksam-
keitsrate. Hinsichtlich der Wissensverénderung liegt HOU 4 jedoch nur an vierter
Stelle. Die zweithdchste Aufmerksamkeitsrate zeigt sichim ETU 1, der bezogen auf
die Wissensverénderung an dritter Stelle liegt. Die niedrigste Aufmerksamkeitsrate
wurde in HOU 3 erreicht. In dieser Klasse wurde auch die geringste Wissensver-
anderung gemessen.

Tab. 4: Aufmerksamkeitsraten in den verschiedenen Klassen

ETU1 ETU2 HOU1 HOU3 HOU4 HOU 2
OFF-TOPIC (Kat. 1-2) in% 18,0 25,1 200 273 157 22,0
ON-TOPIC (Kat. 3-5) in% 82,1 750 77,9 721 833 777
Wissens- M 664 836 48 475 592 7.4
veranderung SD 3202 2790 3,508 2179 3655 3,334
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Um die Forschungshypothese H, zu prifen, werden die erzielten Aufmerksam-
keitsraten der Klassen in hoch und niedrig klassifiziert. Vor dem Hintergrund der
vorgefundenen Verteilung der Aufmerksamkeitsraten in den Klassen (vgl. Tabelle 5)
wurde dabei wie folgt klassifiziert:

Niedrig 0<74,99% ON-TOPIC-Rate HOU 3
Mittel 75279,99% ON-TOPIC-Rate ETU 2, HOU 1, HOU 2
Hoch > 80% ON-TOPIC-Rate ETU 1, HOU 4

Tab. 5: Deskriptive Analyse des Wissensstandes im Nachtest unter Berticksichtigung der
Aufmerksamkeitsklassen (Hoch, Mittel, Niedrig)

AV: Nachtest Punkte

Alle Lerner N =774 M SD

1 Niedrig 0 bis 74,99 % HOU 3 12 1142 2,353
M 2Mittel 75 bis 79.99% ETU2, HOU 1,HOU2 42 1248 3,380

3 Hoch 80 bis 100% ETU 1 23 1339 3,526

Gesamt 77 12,58 3,314

In der deskriptiven Betrachtung erreichen Lernende in einer Klasse mit hoher
durchschnittlicher Aufmerksamkeitsrate einen héheren Wissensstand im Nachtest
als Lerner in Klassen mit geringerer durchschnittlicher Aufmerksamkeitsrate. Die
Zugehdrigkeit zu einer Klasse mit niedriger, mittlerer oder hoher durchschnittlicher
Aufmerksamkeitsrate zeigt bei teststatistischer Uberpriifung allerdings keinen sig-
nifikanten Wert (p = .191, o = .05). Die Nullhypothese der Gleichheit der Mittelwerte
ist nicht zu verwerfen. Der Beitrag zur Aufklarung der Varianz in den Nachtestwerten
des Wissensstandes liegt bei n,2 = 4,4 %. Signifikanten Einfluss hat das Vorwissen
(p = .000) mitn,? = 24,2 %. Die Passung des Modells weist mit R2 = 24,1 % allerdings
einen eher geringen Wert aus. Die Fehlervarianz ist recht grof3, so dass davon
auszugehen ist, dass noch weitere bislang nicht beriicksichtigte Variablen Einfluss
haben. Zusatzlich wurden die nicht normalverteilten Aufmerksamkeitsraten (Zeitanteil
ON-TOPIC) hinsichtlich der erzielten Wissensveranderung sowie hinsichtlich der
Verteilung in den unterschiedlichen Klassen getestet. Der Kruskal-Wallis-Test
erreichte in beiden Fallen keinen signifikanten Wert.

Die Forschungshypothese H, (in Klassen mit hoher Aufmerksamkeitsrate wird ein
héherer Lernerfolg als in Klassen mit niedriger Aufmerksamkeitsrate erreicht) erhalt
zwar mit Blick auf die deskriptiven Werte (Tabelle 5) der Stichprobe Unterstlitzung.
Auf Ebene des Signifikanztests® erhélt die Hypothese durch die Ergebnisse dieser
Studie keine Bestatigung.

Die dritte Hypothese (Hs: Lernende mit hoher Aufmerksamkeitsrate im Lehr-
Lern-Prozess erreichen einen héheren Lernerfolg) fokussiert auf Lernende und ihre
individuellen Aufmerksamkeitsraten.

4 Zwei Lernende wurden nicht in die Analyse einbezogen, da sie zum Nachtest nicht anwesend
waren. Die Stichprobe reduziert sich daher auf 77 (N = 77).

5 Mit Hilfe des Signifikanztests wird die Wahrscheinlichkeit ermittelt, ,mit der das gefundene empi-
rische Ergebnis sowie Ergebnisse, die noch extremer sind [...] auftreten kénnen, wenn die Popu-
lationsverhaltnisse der Nullhypothese entsprechen” (Bortz & DoRiNG, 2009, S. 494).
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Hewvke und RenkL berichten in ihrer Studie von Aufmerksamkeitsraten zwischen
80% und 85% (1993, S. 192). Karwerr und Sravins Ergebnisse liegen bei einem
ON-TASK-Anteil von 70% (1981). Darauf Bezug nehmend, werden fir diese Stu-
die Aufmerksamkeitsraten (ON-TOPIC-Anteil) der Lernenden von 0 bis 69,99 der
Klasse ,Niedrig“ und Werte von 70,00 % bis 100 % der Klasse ,Hoch“ zugeordnet.

Tab. 6: Deskriptive Statistik niedriger und hoher Aufmerksamkeitsraten in den beiden Un-
terrichtsformen

AV: Nachtest Punkte alle Lerner

Unterrichtsform 1 Niedrig 0-69,99 %; 2 Hoch 70-100% M SD
ETU 1 12,60 2,702 5
2 14,05 2,724 20
Gesamt 13,76 2,728 25
HOU 1 10,91 1,921 11
2 12,32 3,711 41
Gesamt 12,02 3,444 52
Gesamt 1 11,44 2,250 16
2 12,89 3,493 61
Gesamt 12,58 3,314 77

Insgesamt wurden 16 Lernende mit niedrigen und 61 Lernende mit hohen Aufmerk-
samkeitsraten identifiziert, wobei die Verteilung der hohen und niedrigen Aufmerk-
samkeitsraten unter Berlicksichtigung der unterschiedlichen Anzahl Lernender im
HOU und ETU durchaus vergleichbar ist (Tabelle 6).

Tab. 7: Analyse des Wissensstandes im Nachtest unter Beriicksichtigung der Aufmerksam-
keitsraten der Lernenden (Hoch und Niedrig)

AV: Nachtest Punkte alle Lerner, N =77, o. = .05

Quelle SSTyp lll df MS F Sig.  part.n?
Korrigiertes Modell 265,909 3 88,636 11,376 ,000 ,319
Konstanter Term 1372,427 1 1372,427 176,140 ,000 , 707
Vorwissen 189,150 1 189,150 24,276 ,000 ,250
Unterrichtsform 51,870 1 51,870 6,657 ,012 ,084
Aufmerksamkeitsrate H/N 15,502 1 15,502 1,990 ,163 ,027
Fehler 568,792 73 7,792

Gesamt 13029,000 77

Korrigierte Gesamtvariation 834,701 76
a. R-Quadrat = ,319 (korrigiertes R-Quadrat = ,291)

In die Varianzanalyse (MANCQOVA) in Form eines allgemeinen linearen Modells wer-
den die Aufmerksamkeitsrate (H/N), die Unterrichtsform und das Vorwissen als Ko-
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variate einbezogen. Der Interaktionsterm Unterrichtsform und Aufmerksamkeitsrate
H/N ist nicht signifikant und wird daher nicht weiter beriicksichtigt. Signifikanzniveau
erreichen wieder die Faktoren Vorwissen und Unterrichtsform (Tabelle 7). Die Auf-
merksamekeitsrate (H/N) hat in dieser Betrachtung zwar nicht das Signifikanzniveau
erreicht, aber einen, wenn auch kleinen, Anteil an der Varianzaufklarung in Héhe
von n2=2,7%. Die groBeren Aufklarungsanteile liefern die Unterrichtsform mit
N2 =8,4% und insbesondere das Vorwissen mit ng? =25,0%.

Tab. 8: Geschatzte Randmittel — Wissensstand im Nachtest, Unterrichtsform und hohe/
niedrige Aufmerksamkeitsrate

1. Unterrichtsform; AV: Nachtest Punkte alle Lerner

Unterrichtsform 95 %-Konfidenzintervall
M SE Untergrenze Obergrenze
ETU 13,4442 ,606 12,236 14,652
HOU 11,6912 ,449 10,797 12,585

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Vortest Punkte alle
Lerner =6,19.

2. Hoch 70-100 % vs. Niedrig 0-69,99 %; AV: Nachtest Punkte alle Lerner

1 Niedrig 0-69,99 % 95 %-Konfidenzintervall

2 Hoch 70-100 % M SE Untergrenze Obergrenze
1 12,0132 711 10,595 13,430
2 13,1222 ,376 12,372 13,872

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Vortest Punkte alle
Lerner =6,19.

In der Verteilung der Randmittel (Tabelle 8) wird deutlich, dass ein héherer Wis-
sensstand im Nachtest bei hoheren Aufmerksamkeitsraten erreicht wird, auch
wenn der Einfluss der Aufmerksamkeit in der Varianzanalyse (Tabelle 8) nicht das
Signifikanzniveau (o = .05) erreicht.

Interessant ist die Verteilung von hohen und niedrigen Aufmerksamkeitsraten in
den Klassen wie sie die deskriptive Statistik in (Tabelle 9) zeigt. Die geringste Auf-
tretenshaufigkeit niedriger Aufmerksamkeitsraten zeigt HOU 1 gefolgt von ETU 1
und ETU 2. Die gréBte Auftretenshaufigkeit hoher Aufmerksamkeitsraten ist in den
HOU 1 und HOU 4, gefolgt von HOU 2 und ETU 2, zu verzeichnen.

In der Betrachtung der Mittelwerte des erreichten Wissensniveaus im Nachtest
in Vergleich zum Anteil der hohen vs. niedrigen Aufmerksamkeitsraten wird auch an
dieser Stelle deutlich, dass eine eindeutige Aussage auf Klassenebene schwierig ist.

In der Analyse der Varianz des Wissensstandes im Nachtest unter Berucksichti-
gung des Faktors Klasse zeigen sich signifikante Werte fur die Kovariate Vorwissen
(p =.000, n2=26,7%) und den Faktor Klasse (p =.015, n,? = 18,1%) sowie ein
nicht signifikanter Wert (p = .179) fir die Aufmerksamkeitsrate (H/N), die jedoch
noch zur Varianzaufklarung beitragt (ny2 = 2,6 %).

In der deskriptiven Betrachtung der erreichten Punkte im Vortest zeigt sich, dass
in den beiden Fragen (5 und 6), die den héheren kognitiven Dimensionen zugeordnet
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Tab. 9: Deskriptive Statistik der Verteilung hoher und niedriger Aufmerksamkeitsraten in
den Klassen
Deskriptive Statistiken
AV: Nachtest Punkte alle Lerner
Niedrig 0-69,99 %;

Hoch 70-100% Klasse M Sb N
1 ETU 2 13,33 2,517 3
ETU 1 11,50 3,536 2
HOU 1 10,00 . 1
HOU 2 10,75 1,708 4
HOU 3 11,17 2,317 6
Gesamt 11,44 2,250 16
2 ETU 2 14,45 2,018 11
ETU 1 13,56 3,468 9
HOU 1 10,67 4,313 12
HOU 2 13,09 3,081 11
HOU 3 11,67 2,582 6
HOU 4 13,58 3,777 12
Gesamt 12,89 3,493 61
Gesamt ETU 2 14,21 2,082 14
ETU1 13,18 3,401 11
HOU 1 10,62 4,134 13
HOU 2 12,47 2,924 15
HOU 3 11,42 2,353 12
HOU 4 13,58 3,777 12
Gesamt 12,58 3,314 77

wurden, ein insgesamt vergleichsweise niedriger Wissensstand die Ausgangsbasis
bildete. Fur Frage 5 lag das Vorwissensniveau mit einem Mittelwert von 0,09 Punkten
bei 3% der erreichbaren Punkte, fir Frage 6 mit einem Mittelwert von 0,46 Punkten
bei 23 %. Im Gegensatz dazu erreichte das Vorwissensniveau in Frage 4 mit einem
Mittelwert von 3,19 Punkten bereits 53,2 % der maximalen Punktzahl. Die Maximal-
punktzahl von 6 in Frage 4 im Nachtest (M = 5,27) wurde von 47 Lernenden (61 %)
erreicht, 16 (21 %) von diesen erreichten den maximal erreichbaren Wert bereits im
Vortest. Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass sich in den Fragen héherer
kognitiver Dimension besonders deutlich der Einfluss des Treatments zeigt. Unter
Bezug auf den Ansatz der,Levels of Processing” (Craik, 2002; CRAIK & LOCKHART, u.a.
1972) wird zudem angenommen, dass besonders hohe Aufmerksamkeit im Lehr-
Lern-Prozess, mit einem hoheren Elaborationsgrad und héherer Verarbeitungstiefe
und somit gréBerem Lernerfolg in héheren kognitiven Dimensionen verbunden ist.

Da die Annahme der Normalverteilung flr die Nachtestwerte in den Fragen hé-
herer kognitiver Dimension nicht in allen Klassen (sondern nur in ETU 1, HOU 1,
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HOU 4) aufrechterhalten werden kann, werden nur die normalverteilten Nachtest-
werte varianzanalytisch betrachtet und zusétzlich nichtparametrische Verfahren zur
Analyse verwendet. Der Wissensstand im Nachtest in den Fragen héherer kognitiver
Dimension wird univariat-einfaktoriell mit dem Faktor Aufmerksamkeitsverhalten
(ON-TOPIC-Rate) und der Kovariate Vorwissen analysiert (Tabelle 10).

Tab. 10: Wissensstand in Fragen héherer kognitiver Dimension im Nachtest und Aufmerk-
samkeitsverhalten

AV: Nachtest héhere kogn. Dimension ETU 1, HOU 1, HOU 4, N = 36, o = .05

Quelle SSTyp Il df MS F p part. n?
Korrigiertes Modell 32,4212 2 16,211 7,738 ,002 ,319
Konstanter Term 1,918 1 1,918 915 346 ,027
Vorwissen 20,906 1 20,906 9,979 ,003 ,232
ON-TOPIC 14,033 1 14,033 6,698 ,014 ,169
Fehler 69,134 33 2,095

Gesamt 402,000 36

Korrigierte Gesamtvariation 101,556 35

a. R-Quadrat = ,319 (korrigiertes R-Quadrat = ,278)

Das Aufmerksamkeitsverhalten (ON-TOPIC-Rate) und das Vorwissen erreichen si-
gnifikante Werte. Da die Klassenzugehdrigkeit das Signifikanzniveau nicht erreicht,
wurde sie in weitere Analysen nicht mehr einbezogen. Die Beitrage zur Aufklarung
der Varianz in der Wissensveranderung héherer kognitiver Dimension sind mittlere
Werte und liegen fur die Aufmerksamkeitsrate bein,?= 16,9 % und flr das Vorwissen
bei n,? = 23,2 %.

Ergénzend dazu wurde der Einfluss hoher (ON-TOPIC-Rate 70 bis 100 %) vs.
niedriger Aufmerksamkeit (ON-TOPIC-Rate 0 bis 69,99 %) auf die Nachtestwerte
in Fragen hoherer kognitiver Dimension der gesamten Stichprobe (N = 77) getestet.
Aufgrund der nicht Uber alle Klassen der Stichprobe aufrechterhaltenen Normal-
verteilung wurden dazu nichtparametrische Verfahren genutzt. Der Mann-Whitney-
U-Test erreicht mit p=.010 (a = .05) einen signifikanten Wert. Die Verteilungen
der Wissensveranderung aller Lerner unterscheiden sich bei hoher und niedriger
Aufmerksamkeitsrate signifikant. Die anschlieBende grafische Darstellung (Abbildung
5) verdeutlicht den Zusammenhang zwischen hohen Aufmerksamkeitsraten und
Wissensveréanderung in den Fragen héherer kognitiver Dimension. Unter Berlick-
sichtigung der geringen Vorwissenswerte in diesen Fragen zeigt sich hier besonders,
dass das Aufmerksamkeitsverhalten in den Lehr-Lern-Situationen signifikanten
Einfluss auf die Wissensveranderung in Fragen héherer kognitiver Dimension hat.

Die Forschungshypothese H; (Lernende mit hoher Aufmerksamkeitsrate im Lehr-
Lern-Prozess erreichen einen héheren Lernerfolg) wird nicht widerlegt und erhéalt
insbesondere in Bezug auf die Wissensveranderung héherer kognitiver Dimension
Unterstitzung anhand des vorliegenden Datenmaterials.
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Mann-Whitney-U-Test bei unabhangigen Stichproben
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Abb. 5: Mann-Whitney-U-Test: Grafik fir die Verteilung der Wissensverénderung in den
Fragen héherer kognitiver Dimension bei hoher/niedriger Aufmerksamkeitsrate

6. Diskussion

Die Resultate der Studie sind in vielerlei Hinsicht anders ausgefallen, als es auf Ba-
sis der theoretischen Grundlagen zu erwarten gewesen wére. Nachfolgend werden
die vorgestellten Ergebnisse zum Aufmerksamkeitsniveau im HOU und ETU sowie
zum Lernerfolg diskutiert.

Herrscht in HOU-Klassen ein hdheres Aufmerksamkeitsniveau als in ETU-Klassen?

Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Aufmerksamkeitsniveau im ETU und HOU
ahnlich gestaltet. Die Verteilungen der Auspragungen des Aufmerksamkeitsverhaltens
anhand der Kategorien des ModAl belegen in ETU und HOU starke Ahnlichkeiten,
auch in den jeweils vergleichbaren Unterrichtsphasen (z.B. in Einfihrungsphasen,
Erarbeitungsphasen und Reflexionsphasen [vgl. HommeL, 2012a]). Hinweise auf un-
terrichtskonzeptbezogene Unterschiede im Aufmerksamkeitsniveau zeigen sich nicht.

Die Anteile nichtfachlicher Nutzung der Unterrichtszeit (bspw. durch Klarung
organisatorischer Fragen oder nichtfachbezogener Lehrer-Schiler-Interaktionen)
lagen im ETU bei null, hingegen im HOU zwischen null und 2,4 % (M = 0,9 %). Dies
ist nur zum Teil darauf zurlck zu fihren, dass die Durchfiihrung einer Fallstudie
organisatorisch andere Anforderungen stellt als ein ETU. AcHTENHAGEN (1995a)
betont, dass ,,... der Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements kein Selbstlaufer
ist, sondern vielmehr bei der Lehrkraft bzw. bei der Ausbildnerin oder dem Ausbild-
ner ein didaktisches Expertenwissen voraussetzt® (S. 60). Gruppenprozesse sind
sorgfaltig zu beobachten und zu steuern. Aufmerksamkeitsrelevante Aufgabe des
Lehrers ist es in diesem Zusammenhang auch, zu erkennen, wann Lernende z.B.
Unterstutzung in Form von Coaching und bei der Auseinandersetzung mit Fehlern
bendétigen (Duss, 2009). Des Weiteren ist es erforderlich, Resultate der Gruppen-
entscheidungen gezielt und positiv zu bestatigen (AcHTENHAGEN, 1995a).

Mit dem Beobachtungsinstrument auf dem Entwicklungsstand in dieser Studie
konnte Lehrerverhalten noch nicht als Einflussgré3e erfasst werden. Eine verlass-
liche Aussage zur Qualitat des expertenhaften Verhaltens der Lehrkrafte ist somit
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nicht moglich. Als Desiderat aus dieser Studie sind, z.B. basierend auf der Klassifi-
zierung des Lehrerverhaltens nach Kounin (1970, 1976), Beobachtungskategorien
zu entwickeln, die die Wirkungen und Wechselwirkungen des Lehrerverhaltens mit
dem Schlerverhalten erfassbar machen. In eine Folgeuntersuchung wére zusatzlich
die Wahrnehmung der Instruktionsqualitat (vgl. SEiDeL, PRenzeL, Duit, EULER, GEISER,
HorFMANN, LEHRKE, MULLER & RiMMELE, 2002) zu integrieren.

Ein weiterer Erkldrungsansatz fur die Ergebnisse dieser Studie bezogen auf
Aufmerksamkeitsniveau und Lernerfolg kann in den bisherigen Erfahrungen der
Lernenden mit HOU im Vergleich zum ETU liegen. Lernende, die vor allem Erfah-
rungen mit ETU haben, sind mit der Steuerung ihres Aufmerksamkeitsverhaltens
in diesem Unterrichtskonzept vertraut. Im HOU hingegen ist fir diese Lernende
der Orientierungsaufwand vergleichsweise grof3. Sie sind mdglicherweise unsicher
hinsichtlich der Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem (Selektion),
der Fokussierung auf bestimmte Inhalte und Schwerpunkte sowie der Organisation
und Handlungsplanung.

Fiahrt ein hdheres Aufmerksamkeitsniveau zu héherem Lernerfolg?

In den Fragen héherer kognitiver Dimension war das Vorwissen der Lernenden am
niedrigsten. Die Wissensverédnderung ist damit in den Fragen héherer kognitiver
Dimension am klarsten auf das Treatment zuriickflhrbar. Hier zeigte sich ein sig-
nifikanter Einfluss mittlerer EffektgréBen von Aufmerksamkeitsrate und Vorwissen.
Im Vergleich der Wissensveranderung in Fragen hdherer kognitiver Dimension
hinsichtlich hoher vs. niedriger Aufmerksamkeitsraten war ein deutlich gréBerer
Lernerfolg bei héheren Aufmerksamkeitsraten erkennbar. Bezogen auf alle Fragen
im Wissensnachtest wurde jedoch kein signifikanter Wert fir den Einfluss des ON-
TOPIC-Verhaltens erreicht. Hohe beobachtete Aufmerksamkeitsraten missen damit
nicht zwangsléaufig mit einer hohen Wissensveranderung einhergehen. Denkbar ist an
dieser Stelle, dass die Beobachtung, insbesondere hinsichtlich der Einschétzbarkeit
in der Kategorie ON-TASK/passiv nicht spezifisch genug ist. Allerdings liegen genau
an diesem Punkt die Grenzen der Beobachtbarkeit von tatséchlichem kognitivem
Engagement. Eine weitere Ausdifferenzierung der Kategorie ON-TASK/passiv mithilfe
von beobachtbaren Kriterien scheint nicht umsetzbar zu sein.

Weiterhin ist zu bertcksichtigen, dass das Vorwissen insbesondere in Frage 4
mit einem Mittelwert von 3,19 Punkten (53,2 % der erreichbaren Punktzahl) recht
hoch war. Im Nachtest erreichten 61% der Lernenden die Maximalpunktzahl in
dieser Frage. Daher besteht die Mdglichkeit, dass aufgrund eines ceiling effect, der
tatsachliche Wissenszuwachs unterschéatzt wurde (Bortz & DoRiNG, 2009, S. 182
u. S. 558).

Der positive Einfluss von Aufmerksamkeitsverhalten auf Wissenserwerb wird
jedoch insbesondere fur die Fragen héherer kognitiver Dimensionen bestéatigt. Hier
kann davon ausgegangen werden, dass hohe Aufmerksamkeitsraten eine tiefere
Elaboration der Informationen beglinstigen.
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7. Ausblick

Das bessere Abschneiden des ETU im Lernerfolg Uberrascht zunachst. Das HOU
nicht sofort bei erstmaligem Einsatz eines KLLA Uberzeugende Vorteile im Wis-
senserwerb aufweist, wurde jedoch bereits in anderen Untersuchungen (AcHTEN-
HAGEN, 1995a; BEnDORF, 2002) deutlich. Mégliche Ursachen kénnen in zu geringen
Auspragungen der Fahigkeiten zu starker selbstgesteuertem Lernen und tradierte
Verhaltensmuster der Lernenden durch vorrangige Lernerfahrungen im ETU sein.
Eine nicht ausgereifte didaktische Expertise der Lehrenden kommt als weiterer Er-
klarungsansatz in Frage. Der wiederholte Einsatz der Fallstudie unter vergleichbaren
Kontrollgruppenbedingungen ist angeraten. Zusétzlich ist das Lehrerverhalten starker
als Einflussgroé3e zu beriicksichtigen. Das Beobachtungsinventar ist um Kategorien
fir das Lehrerverhalten und die Instruktionsqualitat wie Klassenfuhrung, Klarheit und
Struktur, Aktivierung, Motivierung, Lernklima, Lernerorientierung, Freiheitsgrade etc.
zu erweitern (vgl. HELmke, 2009, S. 168). Die multiple Determination des Lehr-Lern-
Geschehens kann damit um einen wichtigen Erklarungsanteil erweitert werden. In
einer Folgeuntersuchung sind zudem Motivation und Emotion als Determinanten
des Individuums zu erfassen.

Zu den Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen dieser Arbeit gehdren die
Notwendigkeit des sukzessiven Aufbaus der Fahigkeiten selbstgesteuert zu lernen
und die sorgféltige Planung des Einsatzes von HOU. Eine Balance zwischen HOU
und ETU ist insbesondere mit Blick auf angestrebte Handlungsféhigkeit Lernender
bedeutsam.
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