PERELS, Franziska
Saarbriicken

Lernen lernen in Mathematik - Forderung allgemeiner Lern-
strategien im Unterricht

Einleitung und Ausgangslage

Nicht nur die nationalen und internationalen Leistungsvergleichsstudien der
letzten Jahre (z.B. PISA 2022 und 1QB-Bildungstrend 2021) deuten auf ei-
nen Leistungsabfall der deutschen Schiiler*innen in Mathematik hin. So
ergab die PISA-Studie von 2022 (OECD, 2023), dass die deutschen 15-jéh-
rige Schiiler*innen in Mathematik nur durchschnittlich 475 Punkte erzielten.
Dies stellt einen Riickgang von 25 Punkten im Vergleich zur PISA-Studie
von 2018 dar und liegt nur knapp iiber dem OECD-Durchschnitt von 472
Punkten. Diese aktuellen Ergebnisse markieren den bislang schlechtesten
Wert Deutschlands in der PISA-Geschichte und deuten auf einen erheblichen
Leistungsabfall hin.

Ahnliche Ergebnisse lassen sich auch fiir die Grundschule finden. So zeigte
der aktuelle IQB-Bildungstrend von 2021 (Pant et al., 2021), der die Kom-
petenzen von Viertkldssler*innen in Deutschland untersuchte, dass die Leis-
tungen in Mathematik im Vergleich zu fritheren Erhebungen deutlich zu-
rickgegangen sind. Ein signifikanter Anteil der Schiiler*innen verfehlte die
festgelegten Mindeststandards, was auch auf eine Verschlechterung der ma-
thematischen Grundkompetenzen hinweist.

In diesem Zusammenhang spielen Lernstrategietrainings eine wichtige
Rolle. So konnten wichtige Meta-Analysen (z.B. Hattie, 2009; Donker,
2014) zeigen, dass das Training allgemeiner Lernstrategien einen starken po-
sitiven Einfluss auf die Leistung der Schiiler*innen insbesondere in Mathe-
matik hat. Diese Trainings sind dann besonders niitzlich, wenn sie verschie-
dene Typen von Lernstrategien kombinieren (z.B. kognitive, metakognitive
und motivationale Strategien). Es zeigt sich jedoch, dass Lehrer*innen ins-
gesamt zu wenig Lernstrategien im Unterricht thematisieren (z.B. Jéger,
Dresel & Schmitz, 2017), so dass hier ein deutlicher Handlungsbedarf be-
steht.

Im Folgenden wird daher ausgehend von einer allgemeinen Definition und
Beschreibung von Lernstrategien auf Moglichkeiten der Férderung im Ma-
thematikunterricht eingegangen, um dann exemplarisch zwei empirische
Studien zu diesem Thema zu prisentieren. Das Kapitel endet mit einer Zu-
sammenfassung und einem Fazit.
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Lernstrategien

Klassische Taxonomien (z.B. Wild & Schiefele, 1994) differenzieren allge-
meine Lernstrategien in kognitive, metakognitive und ressourcenorientierte
Strategien:

e Dabei werden unter kognitiven Lernstrategien Wiederholung (z.B. Wie-
derholung der Prozentrechnung), Elaboration (z.B. Veranschaulichung
der Bruchrechnung durch die Vorstellung der Teilung einer Pizza) und
Organisation (z.B. Erstellung eines Mindmaps zur Visualisierung von Zu-
sammenhédngen eines Lerngegenstandes).

o Metakognitive Lernstrategien werden in diesen Klassifikationen in Pla-
nung (z.B. "Was bendtige ich (mathematisch), um die Aufgabe zu 16-
sen?"), Uberwachung (z.B. "Bin ich immer noch auf dem richtigen Lern-
weg? Habe ich alles Wichtige beriicksichtigt"? und Reflexion/Regulation
(z.B. "Macht meine Losung sind? Sollte ich etwas an meinem Lernverhal-
ten dndern?") unterteilt.

e Bei ressourenorientierten Lernstrategien wird zwischen internen Res-
sourcen (z.B. "Wie kann ich mich motivieren, mit der Aufgabenbearbei-
tung anzufangen? Wie kann ich mich wéhrend der Aufgabenbearbeitung
gegen innere Ablenker abschirmen"?) und externen Ressourcen (z.B.
"Wie kann ich meine Lernumgebung ablenkungsarm gestalten?".

In den Bildungswissenschaften werden diese allgemeine Lernstrategien hiu-
fig eingebettet in den Rahmen des selbstregulierten Lernens (SRL, siehe z.B.
Perels et al., 2020; Zimmerman, 2000; Boekaerts, 1999). Mit diesem Begriff
wird das vom/von der Lernenden aktiv initiierte Vorgehen bezeichnet, das
eigene Lernverhalten unter Einsatz von verschiedenen Strategien zu steuern
und zu regulieren (z.B. Pintrich, 2000). In klassischen Modellen zum selbst-
regulierten Lernen (z.B. Boekaerts, 1999) werden die drei zentralen Kompo-
nenten

e Kognition (und entsprechende kognitive Lernstrategien),

o Metakognition (und entsprechende metakognitive Lernstrategien) und

e Motivation (und entsprechende ressourcenbezogene Lernstrategien) un-
terschieden,

die in Prozessmodellen in verschiedenen Phasen des Lernens (siche Abbil-
dung 1; Planungsphase, Handlungsphase und Reflexionsphase; z.B. Zim-
merman, 2000) von Bedeutung sind. So kdnnen z.B. Strategien der Planung
und Selbstmotivation vor dem Lernen, also in der Planungsphase, eingesetzt
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werden, wihrend die Anwendung der metakognitiven Lernstrategie Uber-
wachung sowie Strategien zum Umgang mit Ablenkern wihrend des Ler-
nens zum Einsatz kommen. Nach dem Lernen, in der Reflexionsphase, wer-
den die Lernergebnisse reflektiert und Konsequenzen fiir die folgenden
Lernprozess gezogen.

Planungsphase

Reflexionsphase Handlungsphase

Abb. 1: Phasen der Selbstregulation (z.B. Zimmerman, 2000)

Forderung von Lernstrategien

Im Kontext der Forschung zum SRL existieren eine gro3e Anzahl von Inter-
ventionsstudien zur Forderung selbstregulierten Lernen in verschiedenen Al-
tersstufen und fiir unterschiedliche Zielgruppen (fiir einen Uberblick siehe
Benick et al., 2019). Einige dieser Studien wurden explizit im schulischen
bzw. unterrichtlichen Kontext durchgefiihrt, um den Transfer der For-
schungsergebnisse in die Praxis zu erleichtern (Dignath & Biittner, 2008).

Bei der Gestaltung von TrainingsmafBnahmen kann zwischen inhaltlichen
und methodischen Konzeptualisierungsaspekten unterschieden werden (z.B.
Dignath-van Ewijk et al. 2013). Dabei wird bezogen auf die Inhalte zwischen
Trainingsmalnahmen, die Strategien zum selbstregulierten Lernen ganzheit-
lich fordern, d.h. Strategien einbinden, die den gesamten SRL-Prozess abbil-
den und solchen Interventionen differenziert, die nur auf einzelne Lernstra-
tegien fokussieren (z.B. kognitive Lernstrategietrainings). Zudem kann zwi-
schen direkter und indirekter Forderung unterschieden werden.

Bei der direkten Forderung werden SRL-Strategien explizit instruiert ("in-
formed training"), indem z.B. die Vermittlung allgemeiner Lernstrategien an
den fachbezogenen Inhalt gekoppelt wird. Des Weiteren konnen Lehrende
bei der direkten Forderung als Modelle fiir SRL dienen ("blind training) und
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so SRL-Strategien implizit vermitteln, indem sie den Schiiler*innen "vorma-
chen", wie spezifische Lernstrategien anzuwenden sind. Bei der indirekten
Forderung wird die Anwendung von SRL-Strategien unterstiitzt, indem
giinstige Lernumgebungen geschaffen werden. Das kann z.B. durch Lernsi-
tuationen mit viel Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzer-
leben (siehe z.B. Deci & Ryan, 2000) erfolgen.

Allgemein konnen Lernstrategien besonders dann gut gefordert werden,

wenn einige der folgenden Aspekte beriicksichtigt werden (siehe Karlen et
al., 2020):

e Vermittlung verschiedener Typen von Lernstrategien (also z.B. Einbezug
von sowohl kognitiven als auch metakognitiven und ressourcenbezogenen
Strategien).

e Vermittlung von Wissen iiber die Lernstrategien: Es ist wichtig flir die
Schiiler*innen zu wissen, warum und wann welche Strategie am besten
anzuwenden ist.

e Nutzen der Lernstrategicanwendung deutlich machen: Nur wenn die
Schiiler*innen auch erkennen, inwiefern die Lernstrategieanwendung
hilfreich ist, werden sie sie anwenden.

e Etablieren einer (metakognitiven) Sprache, die es moglich macht, tiber das
Lernen und die Lernstrategieanwendung zu sprechen.

e Lernberatung: Damit die Schiiler*innen die Anwendung der Lernstrate-
gien anpassen konnen, ist Feedback zum Lernprozess und zum SRL hilf-
reich.

e Dokumentation und Reflexion von Lernprozesse (z. B. in einem Lernta-
gebuch oder Portfolio).

Studie in der 5. Klasse (Perels et al.. 2009)

Zielsetzung der Studie war es, allgemeine SRL-Lernstrategien in den regu-
laren Mathematikunterricht der 5./6. Klasse eines Gymnasiums zu integrie-
ren, um so sowohl die Mathematikleistung der Schiiler*innen als auch ihre
Féahigkeit zur Anwendung von Lernstrategien zu fordern.

Dazu wurde eine Mathematiklehrerin einbezogen, die zwei 5. bzw. dann spa-
ter 6. Klassen in Mathematik zum Thema "Teiler und Vielfache" unterrich-
tete. Um den Effekt der Integration eines Lernstrategietrainings zu evaluie-
ren, wurde die Lehrerin angehalten, zunichst (vor den Sommerferien) eine
Klasse (mit 27 Schiiler*innen) so zu unterrichten, wie das ithrem normalen
Vorgehen entsprach. Nachdem sie dann wihrend der Sommerferien in das
Thema "SRL-Lernstrategien in Mathematik" eingefiihrt wurde, unterrichtete
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sie die Parallelklasse (mit 27 Schiiler*innen) dann im gleichen Themenge-
biet, diesmal allerdings mit der Integration von Lernstrategien (Interventi-
onsklasse). Der Unterschied im Unterricht dieser Klassen bestand also nur
darin, dass Lernstrategien integriert wurden bzw. nicht wurden. Zur Evalua-
tion der Effekte dieser Intervention wurden vor bzw. nach der Unterrichts-
einheit ein Lernstrategiefragebogen sowie ein Mathematiktest (in Parallel-
versionen) eingesetzt. Die Ergebnisse des varianzanalytischen langsschnitt-
lichen Vergleichs der Gruppen ergab einen signifikanten Effekt fiir die SRL-
Strategieanwendung insofern, als die Schiiler*innen der Interventionsklasse
nach dem Training bedeutsam hiufiger angaben, SRL-Strategien anzuwen-
den. Die Ergebnisse des Mathematiktest ergaben einen Leistungszuwachs
fiir beide Klassen. Allerdings war die Leistungssteigerung bei der Interven-
tionsklasse deutlicher als bei der Vergleichsklasse. Insgesamt zeigt sich bei
der Interventionsstudie, dass es moglich ist, SRL-Strategien in den Mathe-
matikunterricht zu integrieren und dass die Schiiler*innen sowohl in Bezug
auf ihre Leistung in Mathematik als auch bezogen auf ihr Lernverhalten da-
von profitieren.

Studie in der 4. Klasse (Benick et al., 2021)

Zielsetzung dieser Studie war es, das selbstregulierte Lernen von Schiiler*in-
nen der 4. Grundschulklasse zu férdern. Dazu wurden insgesamt iiber 600
Schiiler*innen einbezogen, die drei Gruppen zugeteilt wurden: (1) Interven-
tionsgruppe I: Diese Gruppe erhielt ein Training in SRL-Strategien; (2) In-
terventionsgruppe II: Diese Gruppe erhielt ein SRL-Strategie-Training und
zusitzlich wurden die Lehrer*innen in SRL fortgebildet; (3) Kontrollgruppe:
Diese Gruppe erhielt kein Training (weder Schiiler*innen noch Lehrer*in-
nen). Die Intervention dauerte insgesamt sechs Wochen, in denen Strategien
zur Zielsetzung und Planung, Motivation, Aufmerksamkeitsfokussierung
und Attribution vermittelt wurden. Zusitzlich fiihrten die Schiiler*innen
iiber den gesamten Trainingszeitraum ein Lerntagebuch, um ihr Lernverhal-
ten zu reflektieren. Zur Evaluation wurde vor und nach der Intervention ein
Fragebogen zur Strategicanwendung sowie verschiedenen schulfachbezoge-
nen Leistungstests durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Studie machen deutlich,
dass SRL in der Grundschule gefordert werden kann. So zeigten sich signi-
fikante Verbesserungen in den Strategien des selbstregulierten Lernens. Die
Ergebnisse der Evaluation weisen zudem darauf hin, dass Lehrkréfte eine
zentrale Rolle fiir den Interventionserfolg spielen: Eine zusitzliche
Lehrerfortbildung hatte einen bedeutsamen positiven Einfluss auf die Wirk-
samkeit der SRL-Intervention bei den Schiiler*innen. Lehrkrifte, die ein ver-
tieftes Training erhielten, konnten durch ihre spezifische Fortbildung die In-
tervention erfolgreicher im Unterricht umsetzen. Follow up-Erhebungen
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zeigten zudem, dass die positiven Effekte auf die Selbstregulation der Schii-
ler*innen auch {iber den Interventionszeitraum hinaus bestehen blieben. Ins-
gesamt betont die Studie die Notwendigkeit, nicht nur SRL-Programme fiir
Schiiler*innen zu entwickeln, sondern auch gezielte Qualifizierungen fiir
Lehrpersonen mit einzuplanen.

Zusammenfassung und Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es sich lohnt, allgemeine
Lernstrategien in den (reguldren) Mathematikunterricht zu integrieren. Da-
bei sind vor allem metakognitive Strategien (also Planung, Uberwachung
und Reflexion) sinnvoll. Um die Forderung an den Erfordernissen der Schii-
ler*innen zu orientieren und so adaptiv zu gestalten, dass sie an den Lerner-
fordernissen ansetzen, ist es notwendig, die individuellen Voraussetzungen
der Schiiler*innen in Bezug auf die Lernstrategienutzung zu erheben und mit
einzubeziehen. Bei der Forderung allgemeiner Lernstrategien ist es zudem
notwendig, diese facheriibergreifenden Strategien an einen fachlichen (z.B.
mathematischen) Inhalt zu binden, da eine Forderung sonst das Problem des
fehlenden Transfers bzw. Anwendungsbezugs aufweist.

Insgesamt soll festgehalten werden, dass es fiir eine nachhaltige und erfolg-
reiche Umsetzung von Lernstrategietrainings im reguldren Mathematikun-
terricht unbedingt notwendig ist, dass Expert*innen sowohl aus den Fachdi-
daktiken als auch aus den Fachwissenschaften und den Bildungswissen-
schaften zusammenarbeiten. Nur so konnen Strategietrainings entwickelt
und implementiert werden, die theoretisch und empirisch fundiert sind, den
Anforderungen der unterrichtlichen Praxis gentligen und gut in die schulische
Realitét integriert werden konnen, um so ihre Wirkung sowohl bezogen auf
die Lernkompetenz der Schiiler*innen als auch bezogen auch ihre fachbezo-
genen Leistungen zu entfalten.
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