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In den Forderungen um die Verbesserung der Qualitit von Bildung wird nach-
driicklich die Vermittiung allgemeiner ficheriibergreifender Kompetenzen (Schliis-
selqualifikationen) genannt. Was ist darunter zu verstehen? Mit Schliisselqualifika-
tion wird ein Biindel von Fihigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet, die es den Men-
schen erméglichen, sich immer wieder neu auf sich verindernde Anforderungen
einzustellen; Qualifikationen also, die das Wie des Wissenserwerbs in den Vorder-
grund riicken und als iibergeordnete Lernziele Methoden und Inhalte des Unter-
richts beeinflussen. Seit der Einfiihrung des Begriffs in die piddagogische Literatur
(Mertens, 1974) ist dieser sehr unterschiedlich gefiillt worden. In Zusammenhang
mit den PISA-Ergebnissen lauten die neuen Forderungen plakativ: Lernkompeten-
zen erwerben, das Lernen lernen, selbstverantwortliches oder selbstreguliertes Ler-
nen lernen. Im Einzelnen wird darunter verstanden, (a) die Eigenaktivitdt der Schii-
ler zu erhdhen, indem sie eigene Themen, Fragestellungen und Alltagsbeziige in
den Unterricht einbringen, sowie (b) ihre Eigenstindigkeit in der Planung, Uberprii-
fung[%}'berwachung der eigenen Arbeit zu verbessern; die Schiiler sollen da-
durc! n, selbstindig zu denken, Zusammenhinge herzustellen und Zutrauen in
die eigene Selbstwirksamkeit erfahren (vgl. Fritz & Funke, 2002).

Der Fihigkeit zur eigenstindigen Planung und Steuerung von Lernhandlungen
kommt damit zentrale Bedeutung zu. Trotzdem sind die ausgesprochenen Empfeh-
lungen zum eigenverantwortlichen oder selbstgesteuerten Lernen sehr allgemein
gehalten und ermdglichen einen groBen Interpretationsspielraum. Im Folgenden solt

“deshalb das Konstrukt des Planens genauer analysiert werden, das sowoh! in der

kognitionspsychologischen Literatur als auch in der Literatur zur Metakognition
verankert ist.

Zum Konstrukt des Planens

Seit Anfang der 70er Jahre das Konzept der Metakognition in die Psychologie
eingefithrt wurde (Flavell, 1970), um damit das Wissen iiber die eigenen kognitiven
Prozesse zu bezeichnen, werden die hierunter gefaBten Erkenntnisfunktionen un-
terteilt in deklarative und prozedurale. Die dekiarativen Funktionen beziehen sich
dabei auf das Wissen iiber das Gedichtnis, liber die eigenen Stirken und Schwi-
chen im Umgang mit bestimmten Anforderungen, auf aufgabenspezifisches Wissen
und das Wissen liber die Effektivitit bestimmter Strategien. Bei den prozeduralen
Funktionen geht es demgegeniiber um handlungsbegleitende Prozesse, die die ziel-
adaptive Nutzung des Wissens (Knopf, 1987, S. 33) steuern. Verstanden werden
darunter Prozesse des Planens, der Uberwachung und der Ergebnistiberpriifung
(exekutive, metakognitive Prozesse), nach Brown und de Loache (1978) die
grundlegenden Merkmale effizienten Denkens. Von einzelnen Autoren (z.B.
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Brown, 1984; Kluwe & Schiebler, 1984; Sternberg, 1986) werden diesc Prozesse
unterschiedlich ausdifferenziert. Bezogen auf den Handlungsablauf lassen sich die
Prozesse folgendermafien unterteilen: Problemanalyse, Planung und Auswali ge-
eigneter Ilz\ndlungssclnltte zu Beginn der Aufgabenbearbeitung, die Verteilung der
Aufmerksamkeit und Uberwachung der Handlungsausfithrung wiahrend der Aufga-
benbearbeitung sowie die Kontrolle des Handlungsergebnisses und die Evaluation
der Qualitit der Problemldsung nach Abschluss der Bearbeitung. In diesen Defini-
tionen werden exekutive Prozesse unter dem Aspekt der Steuerung und Regulation
von Handlungen gesehen. In diesem Sinne sind auch Planungsprozesse Teil der
Steuerungsprozesse und werden nicht eigenstindig definiert. Abbildung 1 zeigt die
verschiedenen metakognitiven Komponenten im Uberblick (nicht alle sind hier er-
wihnt worden; fiir Details siehe Schneider & Lockl, in press).

In der kognitionspsychologischen Literatur wird Planen vor allem aus der Per-
spektive des Problemldsens betrachtet. Planen wird mit Problemldsen gleichgesetzt
oder zumindest als Teil des Probleml8seprozesses gesehen (Démer, 1976). Miller,
Galanter & Pribram (1960) haben den Begriff des Plans in die Psychologie einge-
bracht. Planen wird dort konzipiert als detaillierter Entwurf einer Folge von Opera-
tionen. Zugleich wird, orientiert an kybernetischen Regelkreismodellen, mit dem
Konstrukt des Planens der Gedanke der Feedback-Schleife verbunden: Planen wird
als riickgekoppelter Prozess verstanden, bei dem zielorientiert ein standiger Ist- Soll-
Vergleich ablauft. Planungsprozesse kénnen dabei auf Ebenen unterschiedlicher
Auflésungsgrade stattfinden, wodurch Pline wechselnder Tiefe sowie Teil-Pline
konzipiert werden kénnen. Sollte es an bestimmten Stellen des Plans nicht weiter-
gehen, kann die bestehende Situation feiner analysiert und auf ihre Losungsmog-
lichkeiten hin untersucht werden. In diesem Ansatz stellt Planen eine Leistung des
informationsverarbeitenden Systems dar, die im Wesentlichen der Handhungsregu-
lation dient (vgl. Strohschneider, 1993).

Von beiden Ansitzen her wird Planen gesehen als bestehend aus einer Vielzahl
kognitiver und exekutiver Fihigkeiten, die miteinander orchestriert wer den miissen,
um erfolgreich planen zu kénnen. Die einzelnen Bestimmungsmerkmale des Pla-
nens lassen sich am besten anhand idealtypischer Abfolgen charakterisieren, die die
folgenden Schritte enthalten (vgl. auch Funke & Fritz, 1995; Funke &
Glodowski, 1990): -

«  Planen beginnt mit der Anrizipation eines Ziels. Hierin steckt die Intentionalitdt
verborgen, weshalb man sich auf handlungstheoretische Ansiitze beruft (vgl.
Brandtstidter, 2001).

e Vor Beginn der Handlung erfolgt eine Aufgabenanalyse, die zu einer Reprd-
sentation des Problemraums fiihrt, wie dies bei Newell & Simon (1972) bereits
konzipiert wurde.

« Es folat die Ausarbeitung des Handhmngsplans bzw. von Teilpldnen unter Be-
achtung der Handlungsbedingungen (,,constraints®).

Planungskonzept

Ablauf einer
Planung
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«  Zur nachfolgenden Uberwaching und Kontrolle der Handlingsausfiihrung ge-

horen die Koordinierung der Teilpline; die Integration der Erfahrimgen with-
: rend der Bearbeitung in den vorhandenen Plan (Re-Evaluation des Problem-
| raums); der flexible Wechsel zwischen konkreten und abstrakten Teilplinen

Uber individuelle Plaungsprozesse hinaus kénnen feststehende Pline tiir spezi-
fische Anfordenungen erstellt werden, auf die im Bedarfsfall zuriickgegriffen wird.
Als Beispiel sind hier Arbeitspline zu nennen, die fiir eine ganze Belegschaft gel-
ten, Baupline, an denen sich der gesamte Bauablauf orientiert. Auch diese Pline
gelten der Koordination von Kriften und Ressourcen, da sie flir eine ganze Anzahl
von Personen verbindlich vorliegen, bediirfen jedoch der permanenten Ablaufkon-
trolle und Anpassung an die je spezifischen Bedingungen, um ihre Effektivitiit zu
garantieren.

Knowledge about the mentai world
“metacognitive knowing” (Kuhn, 1999, 2000)

as desires, emotions, sttention,

“Theory-of-mind*-research

+ understanding of mental states such
consciousness, etc.

* understanding of mental verbs

» understanding of false t;clicf
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(b) Funktion ,, Strukturierung . Wird als Hauptmerkmal der Planerstellung der

Entwurf eines Aktionsprogramms mit der Festlegung einer Aktionsfolge gesehen,
so wird mit diesem Prozess zugleich eine Strukturierung der Anforderung vorge-
nommen. Eine in Teilziele und Handlungsschritte zergliederte Aufgabe vermitteh
den Eindruek der Transparenz und Ubersichtlichkeit. Das Planen hilft somit, sich
mit unbekannten Ereignissen und Anforderungen vertraut zu machen und sich
selbst Sicherheit im Verhalten zu verschaffen. Besonders wichtig ist dieses Merk-
mal z.B. in komplexen Situationen, in Situationen mit hoher Fremdheit, in padago-
gischen Handlungsfeldern, aber auch in therapeutischen Settings. Gerade die diffe-
renzierte Ubersicht iber problematische Situationen und die Vorgabe einzelner, auf-
einander bezogener Handlungsschritte lassen Situationen bewiltigbar erscheinen.

(c) Funktion ,, Orientierung in Raum und Zeit”: Da Planen sich stets auf zu-
kiinftige Ereignisse, d.h. auf das Erreichen kurz-, mittel- oder langfristiger Ziele be-
zieht, kommt Planungsprozessen per se eine zeitliche Dimension zu, die unmittelbar
in die Erstellung einer Aktionsfolge und das Festlegen von Zwischenzielen eingeht.
Gerade die Beachtung der zeitlichen Dimension zeichnet die Effektivitit von Plianen

aus, geht es doch in aller Regel darum, bestimmte Ziele ,just in time* zu erreichen.

Ahnliches gilt fiir die rdumliche Orientierung, die allein durch die Beriicksichtigung
der Randbedingungen gegeben ist.

(d) . Funktion ,, Entlastung des kognitiven Svstems*': Pline miissen jeweils dann
in differenzierter Weise erstellt werden, wenn die Anforderungen neu und komplex
sind. Bewihrte Pline werden im Gedichtnis gespeichert, so dass in dhnlichen Si-
tuationen wieder auf sie zuriickgegriffen werden kann. Im giinstigsten Fall geniigt
allein die Wahrnehmung der spezifischen Aufgabenanforderung, um einen geeig-
neten Handlungsplan oder einen Teilplan aus den Gedéchtnisstrukturen abzurufen.
Damit kann die Regulation der Handlung, zumindest in den Teilen, in denen be-
wihrte Pline vorliegen, ohne eine bewusste Kontrolle erfolgen und auf einer nied-
rigeren Regulationsebene vollzogen werden. Kulturelle ,,Gepflogenheiten® stellen
ebenfalls Handlungspline dar und entlasten somit ganze soziale Gebilde (vgl. Echt-
erhoff & Saar, 2002).

() Funktion ,, Emotionsregulation”: Handlungen werden kognitiv und emotio-
nal reguliert, wobei beide Regulationssysteme wechselseitig aufeinander bezogen
sind. Dies kann sich im Falle des Planens darin duBern, dass durch die Strukturie-
rungsfunktion des Planens Unsicherheit verringert und Sicherheit vermittelt wird.
Durch die Erstellung differenzierter Handlungspline kénnen Angste reduziert wer-
den und die Herstellung von Transparenz in spezifischen Situationen mag das Ver-
trauen schaffen, eine bestimmte Aufgabe bewiltigen zu kdnnen. Umgekehrt kann
jedoch ein Zuviel an Planung auch Stress ausidsen, wenn durch die Erstellung im-
mer differenzierterer Plane oder die Beriicksichtigung von immer mehr potentiellen
Einflussfaktoren die eigentliche Handlungsausfithrung verhindert wird oder auf die-
se Weise die Schwierigkeit der Aufeabe gesteigert wird. Bei der Emotionsregulie-
rung im Planungsprozess ist sicher auch zu bedenken, dass Emotionen in unter-
schiedlicher Weise eine Rolle spielen, je nachdem, ob es sich um sachorientierte
Planungen oder um ichbezogene, fiir die elgene Person héchst bedeutungsvolle Pla-
nungen handelt.
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(h Funktion ,, Plamung des Planens”: Als letzte Funktion soll die metakognitive
Funktion, die das Planen steuert und kontrolliert, genannt werden. Haben schon
Miller, Galanter & Pribram geschrieben (1960, S. 98): ,,We must have plans that
operate upon plans*, so werden auch fiir den Planunﬂsplweas Heuristiken bendtigt.
die dabei helfen zu entscheiden, wann Planung notwendig wird, wie differenziert
Planung sein muss und wann der Planungsprozess beendet ist. Mit der Uberwa-
chung des eigenen Planens werden auf einer {ibergeordneten Ebene die kognitiven
Réssourcen organisiert und die Effektivitit des Planungsprozesses ¢ gestirkt.

Entwicklung der Planungsfiihigkeit

Planen entwickelt sich bereits in der frithen Kindheit, gestiitzt und. geleitet durch
die Vorgaben der Eltern zur Strukturierung von Handlungen und ihr handlungsbe-
gleitendes Sprechen. So gilt der Erwerb der Sprache als wesentlicher Faktor fiir die
Entwicklung des Planens. Sprache unterstiitzt den Aufbau von Repriisentationen
und hilft dem Kind, Verhalten zu antizipieren, anstatt Problemlssungen durch Ver-
such und lrirtum herbeizufiihren.

Das bedeutet: Planungskompetenz wird nicht unabhingig erworben von den ei-
genen Lebensbedingungen und dem Stellenwert, der dem Planen in diesen Lebens-
bedingungen zukommt. Der Erwerb von Planungskompetenz ist verkniipft mit den
individuellen Erfahrungen und den spezifischen Anforderungen und Situationen, i
denen entsprechende Voraussetzungen erworben werden. Je nach den Domdnen, in
denen Wissen erworben wird und Evfahrungen in Begriffen von Ursache und Wir-
kung gefasst werden, ist auch die Entwicklung der exekutiven Funktionen bereichs-
spezifisch ausgeprigt (vgl. Schneider & Lockl, in press).

Bis heute existiert kein allgemein akzeptiertes Modell iiber die Entwicklungs-
voraussetzungen des Planens und iiber die Abfolge, in der Planungskompetenzen
erworben werden. Entwicklungspsychologische Untersuchungen zur Entwicklung
prozeduraler Komponenten beschrinken sich auf die Erfassung von Uberwa-
chungsprozessen (monitoring). Kontroll- und Selbstregulationsprozesse werden
bislang lediglich durch Untersuchungen zur Verteilung der Aufmerksamkeit (allo-
cation of sruf/v rime) und zum Wissen, wann eine Aufgabe gekonnt wird, er fasst.
Spezifische Untersuchungen zu Planungsprozessen stehen hier noch aus (Schnei-
der & Lockl, in press).

Anders ist es mit Untersuchungen zur Entwicklung von Planungskompetenzen
aus kognitionspsychologischer Sicht (vgl. Dreher & Oerter, 1987, Friedman,
Scholnick & Cocking, 1987;  Kreitler & Kreitler, 1987; Pea & Hawkins, 1987;
Kluwe & Modrow, 1988; Sydow, 1990; Scholnick & Friedman, 1993; Ratter-
mann et al., 2001). Eine Zusammenfassung der dort gefundenen Befunde lasst die
nachfolgend dargestellte zeitliche Systematik im Entwicklungsverlauf erkennen.

Bereits im Vorschulalter (ab 3 Jahren) beginnen Kinder zu pl"men wenn die
Aufgaben nicht zu komplex sind und aus Berelchen stammen, die sie kennen. Die
Kinder konnen das Handlungszie! antizipieren und Aufgaben im konkreten Handeln

Planung des Planens

Frithe Kindheit

Bedeutung
des individuellen
Kontextes

Entwicklung aus
kognitionspsycho-
logischer Sicht

Planen im
konkreten
Handeln
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Befunde

Schritt um Schritt abarbeiten. Die Prozesse des Handelns und Planens sind noch
nicht getrennt; Planen findet im konkreten Handeln statt.

Ab dem Grundschulalter (ab 6 Jahren) ldsst sich beobachten, dass sich die Kin-
der vor der Aufgabenbearbeitung mit dem Problem auseinandersetzen (mentale Re-
priisentation) und einige Schritte in der Vorstellung planen. Das Auftauchen der re-
prisentationalen Komponente hat zwei wichtige Aspekte: (a) es kann nun iiber den
Plan (nicht mehr nur tiber das Ziel) kommuniziert werden, (b) die Plan-Erstellung
ist nun differenziett von der Plan-Ausflihrung. Steigerungen in der Effektivitdt von
Aufgabenbearbeitungen kommen daher auch durch das Einsetzen von Kontroll- und
Uberwachungsprozessen zustande. Das bedeutet: Hier konumen bereits iiberprifen-
de Feedback-Schleifen zum Einsatz. Diese beschrinken sich allerdings auf die Aus-
filhrung des gefundenen Plans, nicht darauf, die Effektivitdt des Plans gegeniiber
anderen M@dglichkeiten, das Ziel zu erreichen, zu evaluieren. Planverbesserungen
kdnnen allerdings in Kommunikation mit einer kompetenten Person entstehen.

Mit der Adoleszenz (ab 11 Jahren) wird der Planungsprozess flexibler: Es geht
nicht mehr um die Erstellung eines Plans, sondern darum, einen guten oder den be-
sten Plan zu finden. Pline werden daher nicht unbedingt vollstindig vor der Umset-
zung in die Handlung erstellt, sondern es werden, je nach Anforderung, Teil-Pline
entwickelt, die in einen Gesamt-Plan integriert werden. Die Teil-Pline konnen auf
unterschiedlichen Ebenen (konkret, bildlich, symbolisch) formuliert werden und
unterschiedlich differenziert sein {grob — fein). Vor ihrer Ausfihrung kdnnen die
Pline mental erprobt und durch abstrakte Uberlegungen evaluiert werden. Wihrend
der Plan-Ausfiihrung wird der Problemraum re-evaluiert, indem die aktuellen Er-
fahrungen in den Plan einbezogen werden bzw. eine Revision des Plans vorgenom-
men wird. Auf dieser Ebene kann iiber den Plan kommuniziert werden. Planungs-
prozesse auf dieser Ebene sind gekennzeichnet durch die Auseinandersetzung mit
Informationen auf {ibergeordneter Ebene, durch die Fihigkeit, Entwiirfe in eine

Hierarchie von Sub-Zielen einzuordnen, und durch Evaluationsprozesse hoherer
Abstraktheit.

Metakognition und Lernbehinderung

In Bedingungsanalysen zu kognitiven Retardierungen oder Entwicklungsverzo-
gerungen werden Defiziten in Prozessen des Planens, der Steuerung und der Kon-
trolle des eigenen Handelns zentrale Bedeutung zugeschrieben. Bezogen auf die
Bewiltigung kognitiver Anforderungen lassen sich Befunde aus der Literatur fol-
gendermalBen zusammenfassen (vgl. Campione, Brown & Ferrara, 1982;
Wong, 1987; Neukiter & Schréder, 1991; Lauth, 1991; Hasselhorn & Mihler, 1992;
Klauer & Lauth, 1997; Biittner, 1998):

¢ Lernbehinderte Kinder neigen dazu, Aufgabenbearbeitungen spontan, ohne
vorherige Planung in Angriff zu nehmen.

o Sie neigen dazu, das eigene Vorgehen nicht zu liberpriifen und abschlieBend zu
kontrollieren.
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o Sie neigen dazu, weniger Zeit zur Losung einer Aufgabe zu verwenden bzw.
die zur Verfligung stehende Zeit nicht adiiquat einzuteilen.

«  Sie ncigen dazu, seitener regelhafie Strategien/Vorgehensweisen zu wiihlen.
»  Sie neigen dazu, eher unproduktive, wenig effiziente Strategien anzuwenden.

s Sie wissen wenig iiber Strategien und konnen den Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben, die bearbeitet werden sollen, nicht richtig einschitzen.

+  Sie passen ihre Anstrengungen nicht an die Aufgaben an, d.h. steigem diese
nicht, wenn die Aufgaben schwieriger werden.

Daneben ist auch ihr Wissen um die eigenen Kognitionen begrenzt. Sie entwi-
ckeln selbst keine effektiven Strategien und wenden selbst bekannte Strategien
nicht spontan an. Deren Einsatz bleibt zumindest kontextgebunden.

In Anbetracht dieser Schwierigkeiten wird ein Unterricht flir lernbehinderte
Kinder empfohlen, der hochstrukturierte Lernsituationen, verkniipft mit lehrerzen-
trierten, informationsvermittelnden Instruktionsformen vorsieht. Da die Kinder im
Unterricht einen starken Bedarf an Unterstiitzung, Steuerung und Lenkung aufwei-
sen, werden ihnen hiufig lemerzentrierte, auf die Eigenaktivitit der Schitler abzie-
lende Unterrichtsformen nicht zugetraut. Genau damit wiirde die Vermittlung von
Schliisselqualifikationen im Sinne des selbstgesteuerten Lernens bei lernbehinder-
ten Kindern unberiicksichtigt bleiben.

Planungskompetenzen werden — wie oben ausgefiihrt — bereits in der frithen
Kindheit durch das handlungsbegleitende Sprechen der Eltern und ihre Strukturie-
rungsvorgaben vermittelt. Damit werden Planungskompetenzen nicht unabhiingig
von den Lebensbedingungen erworben. Befunde aus soziologischer Perspektive
weisen darauf hin, dass dem Planen von Handlungen in sozial randstdndigen Le-
benswelten eine geringere Bedeutung zukommt. Von daher wird Planen — in schuli-
schen wie in Alltagskontexten — dort weniger geiibt (Werning & Wischer, 2002).
Wird nun auch im schulischen Bereich die Vermittlung von Planungskompetenzen
nicht beachtet, haben lembehinderte Kinder, die oft aus sozial randstindigen Le-
benswelten stammen, insgesamt nur geringe Chancen filr den Erwerb derartiger
Kompetenzen. :

Diagnostik der Planungsfihigkeit

Die hier berichteten Befunde wurden iiberwiegend im angloamerikanischen
Sprachraum erhoben; in der Tat existieren nur wenige Studien im deutschen
Sprachraum, die sich um die empirische Erfassung der metakognitiven Probleme
entwicklungsverzogerter und lernbehinderter Kinder bemithen. In diesen Studien
eingesetzte Paradigmata waren: sort-recall-Aufgaben, bei denen die Vermittlung
und Anwendung von Organisationsstrategien im Vordergrund standen (Mih-
ler & Hasselhorn, 1990; Hassethorn & Mihler, 1992; Perleth, 1992), also nicht ei-
gentlich prozedurale Komponenten, oder Zuordnungsaufgaben, erhoben mit
dem BAUT (,Bonner Aufmerksamkeits-Test®, Schrdder & Neukiter, 1991;
Lauth, 1993). Bei diesem Test geht es um den Vergleich eines Standardreizes mit

Folgen fiir den
Unterricht

Planen im Alitag

Untersuchungs-
methoden
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Zoo-Spiel

sechs reizihnlichen Abbildungen. Als Messwerte werden erhoben (Lauth, 1992):
die Zeit bis zur ersten Antwort, die Anzahl der korrekten Antworten und als De-
skriptoren fiir das Ldsungsverhalten Repetitionen (aufeinandertolgende, gleiche Po-
sitionsantworten), Lsungsvariabilitit (Anzahl der genannten unterschiedlichen 18-
sungspositionen) sowie Losungsstringenz (letzte richtige Doppellésung im Verlauf
der Bearbeitung). Weiter kamen Informationen aus Selbstverbalisierungen und aus
dem Fragebogen zur Erfassung metakognitiver Strategien (Hasselhorn &
Korkel, 1984) zum Einsatz.

Die Testuntersuchungen mit dem im deutschen Sprachraum duferst begrenzten
Angebot an diagnostischen Verfahren (zur Ubersicht siehe Fritz & Funke, 1995)
zielten auf die Erfassung der Handlungssteuerung und -kontrolle im Sinne metako-
anitiver (prozeduraler) Komponenten ab. Als Verfahren zur Erfassung der Pla-
nungsfihigkeit im Sinne der operationalisierten Komponenten aus kognitionspsy-
chologischer Sicht existiert bislang nur das Zoo-Spie! fiir Grundschulkinder des er-
sten bis dritten Schuljahres (Fritz & Hussy, 2000). Dieses Verfahren wurde inzwi-
schen an zwei Gruppen lernbehinderter Kinder erprobt. Nachfolgend sollen das
Zoo-Spiel und die bislang damit durchgefiihrten Untersuchungen kurz dargestellt
werden.

Beschreibung des Zoo-Spiels: Es handelt sich dabei um eine handelnd auszufiih-
rende Organisationsaufgabe, bei der es darum geht, sechs Tiere (Krokodil, Katze,
Maus, Hund, Ente und Schaf) in ihren Gehegen abzuholen und mit einem Fahrzeug
zur gemeinsamen Futterstelle zu bringen. Fir den Transport der Tiere sind ver-
schiedene Regeln zu beachten. Mengenregel: Es haben hochstens zwei Tiere ge-
meinsam Platz auf dem Wagen. Vor dem gemeinsamen Transport der Tiere ist eben-
falls zu bedenken, dass nicht alle Tiere miteinander fahren. Drei Transportregeln
sind ndmlich zu beachten: (a) das Krokodil fihrt mit keinem anderen Tier, (b) Katze
und Maus fahren nicht zusammen, und (¢) Hund und Katze fahren nicht zusammen.
SchiieBlich existieren eine Minimalregel, nach der mdglichst wenig Fahrten bené-
tigt werden sollen, sowie eine Kurzstreckenregel, nach der keine Umwege gefahren
werden sollen. Abbildung 2 zeigt den Spielplan des Zoo-Spiels in der Ausgangssi-.
tuation.

Die Anforderung der Aufgabe besteht darin, den Problemraum zu analysieren
und die Handlungsschritte festzulegen. Diese sind nicht unabhéingig voneinander; je
nach der Kombination der Tiere in der ersten Fahrt, wird der Problemraum unter-
schiedlich eingeengt. Werden in der ersten Fahrt die beiden regelfreien Tiere (Ente
und Schaf) transportiert, verbleiben fiir die restlichen Fahrten nur noch ganz be-
stimmte Tierkombinationen. Wihlt man demgegeniiber fiir die erste Fahrt den
Transport zumindest eines regelbehafteten Tieres, ist der Handlungsspielraum fiir
die verbleibenden Tiere erheblich groBer. Durch Kontrollprozesse wird bei jeder
Fahrt die korrekte Kombination der Tiere sowie die Beriicksichtigung von Umwe-
gen {iberwacht.

Abbildung 2: Spielplan de Zoo-Spie Ausgan
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Qs

Auswertung: Das Zustandekommen der Losung wird quantitativ und qualitativ
analysiert. Fiir die quantitative Analyse sind vier Indizes vorgeschen: (1) Pla-
nungstiefe (Anzahl korrekter Fahrten bis zum ersten Fehler), (2) Plankorrektur (An-
zahl korrekter Fahrten insgesamt), (3) Transportkontrolie (VerstsBe gegen die
Transport- und Mengenregel), (4) Umwegkontrolle (Anzahl der gefahrengn Umwe-
ge). Die qualitative Analyse bezieht sich auf die Strategie, die von den Kindern ge-
wihlt wurde (Transport der Tiere in Einzelfahrten; Startfahrt mit regelbehafteten
Tieren etc). Der Parameter Planungstiefe und die qualitative Analyse des Vorgehens

bilden die Analyse und Reprisentation des Probilemraums ab, die Indizes Plankor-.

rektur, Transport- und Umwegkontrolle stehen fiir die Kontrollprozesse.

Das Verfahren wurde an 1092 Grundschiitern des ersten bis dritten Schuljahres
erprobt, wobei die Grundschulen nach ihrem Einzugsbereich Llnterschifedelm wurden:
(a) Fyp | ~sozialer Brennpunkt, (b) Typ 2 -- normale Umgebung sowie (¢) T}fp 3 -
gehobene Umgebung. Das Verfahren erbrachte signifikante Effekte tiber d1.e drei
Schulklassen und Schultypen hinweg. Leistungsverbesserungen ergaben sich in den

Quantitative und
qualitative
Auswertung

Untersuchungen bei
Grundschiilern
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beiden Dimensionen der zunehmenden Représentation und der verbesserten Kon-
trollprozesse.

In neueren Untersuchungen wurde das Zoo-Spiel auch mit lernbehinderten Kin-
dern durchgefiihrt (Tusch, Hussy & Fritz, im Druck). Die Ergebnisse einer Gruppe
(n=42) lernbehinderter Kinder der zweiten Klasse (Alter 7;0 bis 10;0 Jahre,
8,7 Jahre im Altersdurchschnitt) lassen sich folgendermafien zusammenfassen: In
allen vier quantitativen Parametern wiesen die lernbehinderten Kinder signifikante
Leistungsdifferenzen auf im Vergleich zu den jiingeren Grundschiilern der gleichen
Klassenstufe. Auffillig ist, dass erst ein Drittel der Kinder in der Lage ist, aus der
Auseinandersetzung mit dem Problemraum eine Strategie abzuleiten (4-Fahrten Lo-
sung; korrekte Kombination der Tiere). Die sehr hohe Anzahl der Urnwege deutet
aulerdem darauf hin, dass den Kindern die simultane Beriicksichtigung mehrerer
Handlungsbedingungen noch schwer fillt und Kontrollprozesse noch nicht effektiv
eingesetzt werden kénnen.

Eine zweite Untersuchung wurde an 41 lernbehinderten Kindern der Klasse 5/6
im Alter von 10;8 bis 12;5 Jahren (11;6 Jahre im Durchschnitt) vorgenommen.
Trotz des hoheren Alters hatte der Test noch keinen Deckeneffekt fiir die Kinder.
Lediglich 40 % der Kinder begannen ihre Transporte mit einem regelbehafteten
Tier; fast ein Drittel der Kinder hatte noch Probleme mit der korrekten Kombination
der Tiere und transportierte die Tiere in fiinf bzw. sechs Fahrten (optimal wiren vier
Fahrten). Die hohe Anzahl der Umwege deutet auerdem auf fehlende Kontrollpro-
zesse hin.

Training zur Verbesserung der Planungsfihigkeit

Erfolgreiche Trainings fiir Kinder mit Lernbehinderungen kombinieren die Ver-
mittlung von Fertigkeiten mit Selbststeuerungsstrategien und motivationalen Kom-
ponenten. Im Vordergrund der Trainings stehen dabei Verbesserungen fertigkeits-
spezifischer Inhalte; Prozesse der Planung, Steuerung und Kontrolle werden als
metakognitive Strategien leistungsunterstiitzend eingesetzt. Einer eigenstindigen
Vermittlung derartiger Prozesse werden breite, aber insgesamt nur schwache Ef-
fekte zugeschrieben, sie werden eher im Sinne eines , Transfervehikels* fir be-
reichsspezitische kognitive FérdermaBnahmen gesehen (Hasselhorn, 1998, S. 351).

Betrachtet man Prozesse der Planung aber nicht ausschlieBlich unter dem meta-
kognitiven Aspekt der Handlungsbegleitung, sondern auch als kognitive Leistung,
die sich im Entwicklungsverlauf allmahlich ausdifferenziert, kann die Férderung
derartiger Prozesse durchaus einen sinnvollen Bnustem liefern duf dem Weg zum
selbstgesteuerten Lernen.

Nachfolgend wird daher ein Training fiir lernbehinderte Kinder vorgestellt, in
dem Planungsprozesse-sukzessiv unter den genannten Entwicklungsstufen steigen-
der Komplexitit gefordert werden. Da die lernbehinderten Kinder noch deutliche
Probleme in der Analyse des Problemraums, der Erstellung effektiver Handlungs-
schritte und dem Einsatz von Kontrollprozessen aufweisen, sollte ein Planungstrai-
ning bei der Vermittlung dieser Komponenten ansetzen und dariiber hinausgehend

‘auch Aspekte der dritten Stufe aufweisen.
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Neben diesen kognitiven Aspekten kommt motivationalen Komponenten bei der
Kon/cptmlisierum7 cines Trainings besondere Bedeutung zu. Als effektiv haben
sich in Tnterventionsstudien vor allem drei Komponenten erwiesen, die in engem
Zusammenhang stehen: (a) motivationale Komponenten, (b) die Berticksichtigung
des Entwicklungsstandes der Schiiler und (c) die Information {iber Nutzen und An-
wendungsméglichkeiten des Trainings (Mahler & Hasselhorn, 2001).

Alle drei Komponenten lassen sich am ehesten realisieren, weun die Anforde-
rungen von subjektiver Bedeutung fiir die Schiiler sind und einen funktionalen Wert
fiir sie haben. Das Training wurde daher als Spiel mit hohem Vertrautheitscharakter
konzipiert, das die Kinder zum Mitspielen anregte, zugleich aber auch Anforderun-
gen stellte, deren Bewiltigung dic Kinder als Kompetenzfeststellung (Rhein-
berg & Fries, 2001) erlebten. In diesem Sinne sollten auch Sinn und Nutzen der
Strategien durch die immanente Uberzeugungskraft (Aebli & Ruthemann, 1987),
die durch die erfolgreiche Anwendung in einem motivierenden Kontext erfahren
wird, vermittelt werden.

Darstellung des Trainings

Spielplan: Das Training wurde als Brett- Spiel konzipiert, um das Interesse und
die Leistungsbereitschaft der Kinder anzuregen. Bei dem Brett-Spiel handelt es sich
um eine , fiktive Zoo-Stadt, die von sieben Tieren bewohnt wird, die unterschiedli-
che Auftriige auszufiihren haben. Die Auftrige sind an bekannte Alltagshandlungen
der Kinder angelehnt, um ein vertrautes und subjektiv bedeutsames Setting fiir die
Kinder zu schaffen. Die Infrastruktur der Zoo-Stadt wird durch acht Versorgings-
einrichtungen hergestellt: Schule, Biicherei, Bahnhof, Supermarkt, Bickerei, Eis-
diele, Blumengeschift und Kiosk; auBerdem befinden sich noch ein See und ein
Sportplatz auf dem Spielplan. Die Einrichtungen und Héuser sind als Miniatur-
Hiuser auf dem Spielplan aufgebaut, um die Spielhandlung anschaulicher zu ge-
stalten, und durch ein Wegenetz von insgesamt 70 Punkten verbunden; die Entfer-
nung zwischen zwei Punkten betrégt fiinf Minuten. Ein Teil der Strecke wird durch
eine Buslinie abgedeckt, auf der der Bus eine Minute pro Streckenabschnitt braucht.
Abbildung 3 zeigt das Spielfeld.

Das Training wurde jeweils in einer Gruppe mit drei Kindern und einer Spiel-
leiterin durchgefiihrt. Jeder Mitspieler iibernahm die Rolle eines Tieres, dessen Ta-
gesablauf organisiert werden sollte.

Das Spiel wird gesteuert liber Auftragskarten (siche Abbildung 4), auf denen die
Aufiriige fir ein Tier mit den jeweiligen Zeitangaben aufgeschrieben sind. Die in
den Auftragen bezeichneten Gegenstinde (Buch zur Biicherei bringen) sind in Form
von Gegenstandsplittchen représentiert. Durch den Transport dieser Holzplittchen
erhalten die Aufirige einen praktisch-handelnden Vollzug. Die zur Erledigung der
Aufirige zuriickgelegten Wegstrecken werden durch Lauf- bzw. Buskarten gekenn-
zeichnet, so dass eine Diskussion aller Mitspieler iiber die Wahl der Wegstrecken
mdglich wird.

Autbau und
Komponenten
des Spiels

Aufgabe
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Struktur des
Trainings

Abbildung 3. Spielfeld des Trainingsinstruments

Trainingsaufbau: Das Training umfasst insgesamt sechs Sitzungen, die systema-
tisch aufgebaut sind und stetig komplexere Pline erforderlich machen. Von der 1.
Sitzung an, die nur einen reduzierten Spielplan mit sechs Gebiduden vorgibt, wird
das Spielfeld sukzessiv weiter ausgestaltet, die Laufstrecke durch eine Buslinie er-
ginzt und ein Zeitfaktor eingefithrt (pro Wegstrecke fiinf Minuten, fiir die Buslinie
eine Minute). Tabelle 1 enthilt die wichtigsten Merkmale der sechs Sitzungen des
Trainings.

Vor dem Hintergrund der Bestimmungsmerkmale zur Entwicklung des Pla-
nungshandelns lassen sich die sechs Stufen des Trainings folgendermafBien zusam-
menfassen:

Stufe |: Herstellen von Plénen im Sinne einer Handlungssequenz bei vorgegebenem
Ziel; Kontrolle des ausgefiihrten Plans; Kommunikation iiber den Plan

In der 1. Sitzung erhalten die Kinder Aufirdge, die sie zunichst in die richtige
Reihenfolge bringen und sodann erledigen sollen. Jeder Mitspieler stellt ,seinen*
Weg, gekennzeichnet durch die Laufkarten, vor; alle Mitspieler kontrollieren ge-
meinsam den Plan daraufhin, ob es der beste Plan ist (Kommunikation iiber den
Plan). Abbildung 4 zeigt zwei Beispiele fiir Aufirige.
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Tubelle 1: Aufbeu der sechs Sitzungen des Trainings: Beschreibung dey Spiclfelds.
der Aufirdge, der Wege und des Zeiifaktors

Sitzung Spielfeld Auftriige Weg | Zeitfaktor
1 6 Gebidude Typ A: Strecke | Laufkarten morgens
von A nach B mittags
abends
2 6 Gebiude Typ B: Strecke . | Laufkarten morgens
Sportplatz von A nach C mittags
iber B abends
Typ D: Gemein-
schaftsaufzabe
3 7 Gebiude Typ C: von A Lautkarten Einfithrung von
Sportplatz nach C, iiber B, : Zeitangaben: 5
D, nicht E Min. pro Lauf-
TypD karte
4 8 Gebiudc Typ Cund D Lauf- und Bus- | 1 Min. pro Bus-
Sportplatz, See karten strecke
Buslinie
5 8 Gebiude Vorgabe eines | Lauf- und Bus- | Lauf- und Bus-
Sportplatz, Sec | Themas karten limit
Buslinie eigener Zu-
sammenstellung
von Auftrigen
6 8 Gebiiude Kinder formu- | Lauf- und Bus- | Lauf- und Bus-
Sportplatz, See | lieren gegensei- | karten limit
Buslinie tig Tagesauftri-

2e
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Snfe 4: Vergleich verschiedener-Pline vor ihrer Ausfithrung, und Stufe

Stufe 5. Flexibles Wechseln zwischer konkreren Details (Aufirdgen) zu abstrakiem
Ziel (Thema)

¢ 5
v adles in Rube snder Acla
eraks

In der 3. Sitzung wird nur ein Spielthema vorgegeben. Die Kinder tragen aus
vorhandenen Auftragskarten zu diesem Thema (z.B. Klassenausflug) passende
Auftrige (Teil-Pldne) zusammen. Im Vergleich zur vorangegangenen Sitzung sind
hier die Teil-Pldne nicht bereits vorgegeben, sondern miissen erst aus einer Vielzahl
vorhandener Teil-Pline ausgewdhlit werden. Dies erfordert ein flexibles Wechseln
zwischen den vorhandenen konkreten Teil-Plainen und dem abstrakten Thema
(Ziel).

Stufe 6: Mentale Auseinanderserzung mit dem Thema, mentale Ausfiihrung und
Uberpriifung von Plédnen

In der letzten Sitzung sollen die Kinder sich gegenseitig Auftragskarten mit Ta-
gesauftrdgen schreiben. Hier geht es nicht mehr um den Nachvollzug vorgegebener
Teil-Pline, sondern um die Generierung eigenstindiger Pldne. Dies erfordert die
mentale Auseinandersetzung mit einem Thema und die Erstellung von Teil-Planen

Abbildung 4: Beispiele fiir vorgegebene Aufiragskarten

Stufe 2: steigende Komplexitét in der Sequenz der Handlingsschritte bei
vorgegebenem Ziel; Einfithrung von Randbedingungen, die simultan zu beachten
sind

In den Sitzungen 1 bis 4 werden die Auftriige zunehmend komplexer, was die
Anforderungen an die Wegstrecken angeht (Typ A C), die Abstinunung der Einzel-
aufiriige aufeinander und die Beriicksichtigung des Zeitfaktors bei der Ausfithrung
der Auftrige.

Stufe 3. Koordinierung von Teil-Plinen zu Gesamt-Plan; Erstellung einer
Hierarchie von Subziclen

Ab der 2. Sitzung enthalten die Auftragskarten je eine Gemeinschaftsaufgabe;
auf ein gemeinsames Ziel hin bezogen (z.B. Schulfest) sind die Einzelauftrige der
Kinder im Sinne von Teil-Plinen gemeinsam aufeinander abzustimmen und zu ko-
ordinieren. Uber das bisherige Vorgehen hinaus, einen total-order-plan zu erstellen,

lernen die Kinder hier, von einem Thema (Ziel) ausgehend, vorgegeb il-Pid
sg , vorgegebene Teil-Pline . . e L i o
in eine Hierarchie von Subzielen einzuordnen. Abbildung 5. Zwei Beispiele fiir die von lernbehinderten Kindern selbst erzeugten

Autragskarten
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Vermittlungs-
prinzipien

Abbildung 6: Beispiel fiir eine Signalkarten.

in der Vorstellung unter Beachtung aller vorhandenen Randbedingungen. Abbildung
5 zeigt Beispiele fiir selbst erzeugte Auftragskarten.

Vermittlungsprinzipien: Als Instruktionsmethode wurden zunichst Prinzipien
der direkten Instruktion eingesetzt, da lernbehinderte Kinder Schwierigkeiten ha-
ben, selbstandig Strategien zu entwickeln und anzuwenden. Die direkte Instruktion
wurde im Trainingsverlauf allmihlich zuriickgenommen und durch ein selbstge-
steuertes Lernen ersetzt. Folgende vier Prinzipien kamen zum Einsatz:

L. Explizite Vermittlung von Strategien: Der Spielverlauf erfolgt von Beginn an
lernerzentriert. Daher Gbernimmt der Spielleiter nicht die Rolle des Modells,
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das den besten Plan vorgibt und versprachlicht. Er strukturiert lediglich den

Spielablaut und lenkt die Diskussion der Mitspieler hin zum besten Plan. Dabei

soll die lenkende Fuoktion im Trainingsverlauf allmihlich zugunsten einer ei-
genstindigen Steuerung durch die Schiiler zuriickgenommen werden.

2. Signalkarten: Der Handlungsablauf wurde durch Signalkarten strukturiert, die
an ein planerisches und bedachtsames Vorgehen erinnern sollten. Jeder Mit-
spieler hatte dic Signalkarten fiir ,sein® Tier vor sich liegen. Ein Beispie! fiir
die Signalkarten zeigt Abbildung 6.

3. Kooperatives Lernen: Bevor ein Spielzug als beendet galt, wurde der vorgege-

bene Plan (Weg) von der Gruppe kontrolliert und gemeinsam der ,,beste Plan“
entwickelt. Die Prozesse der Planung und Kontrolle wurden auf diese Weise
voneinander getrennt. For der Handlungsausfiihrung wurden die Pline verbali-
siert und nach der Handlungsausfiihrung wurde iiber die Pline kommuniziert.
Planverbesserungen kamen durch die Kommunikation mit kompetenten Ande-
ren zustande.

4. Transfer: Jede Stunde wurde mit einem Kreisgespriich begonnen, in dem Fra-
gen zum Wert von Planen und zu Transfermdglichkeiten auf den Alltag und
schulische Inhalte behandelt wurden.

Evaluation des Trainings

Das Training wurde erprobt an der oben beschriebenen Gruppe lernbehinderter
Schiiler der Klasse 5/6. Am Training nahmen 12 Schiiler (vier Trainingsgruppen)
teil, die librigen 16 Schiiler bildeten die unbehandelte Kontrollgruppe. Das Training
fand wihrend des Unterrichts statt die Schiiler einer Gruppe konnten jeweils fiir
45 Minuten den Unterricht verlassen. Jede Gruppe wurde einmal pro Woche trai-
niert. Aus schulorganisatorischen Griinden konnte der Posttest erst sechs Wochen
nach Abschluss des Trainings stattfinden.

Neben dem Training wurde auch an |6 von 42 Kindern eine einfache Interventi-
on im Sinne des Lerntestkonzepts von Guthke (Guthke & Wiedl, 1996) durch eine
differenzierte individuelle Riickmeldung nach der Bearbeitung des Zoospiels
durchgefiihrt und deren Erfolg durch eine Pra-Postiest-Messung mit dem Zoospiel
bestimmt.

Bei der Auswertung des Interventions- bzw. Trainingserfolgs wurde die metho-
dische Kritik von Klauer (2002) beriicksichtigt, wonach- Trainingsgewinne auf ag-
gregierter Ebene nur begrenzt aussagefihig (,,Fixierung auf den mittleren Schiiler*)
seien; zudem gebe es auch in Kontrollgruppen Entwicklungs- und Lernfortschritte,
die zu berticksichtigen seien.

Wir folgten daher seinem Vorschlag, einen Vergleich von Trainings- und Kon-
trollgruppen nach einem festen Kriterium (hier: Median der individuell bestimmten
Rohgewinne) zu ermitteln. Die Ergebnisse sind in Abbildung 7 dargestellt, in der
die vier Zoospiel-Indikatoren (PT = Planungstiefe, PK = Planungskontrolle, RK =

Trainingsgruppe und
Trainingsumfang

Kontrollgruppe

Abhangige Variablen
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Ergebnisse

Gewinne durch Intervention

i N=26 ohne

Kennwerte

Gewinne durch Training
(TizuT3)

IN=12 mit |
BN=16 ohne -

Kennwerte

Abbildung 7: Ergebnisse der Evaluationsstudie: oben Gewinne durch Intesvention
(n = 42), unten Gewinne durch Training (n = 28; Erlduterung im Text)

Regelkontrolle und UK = Umwegkontrolle) sowohl fiir die Interventions- wie die
Trainingsstudie gezeigt werden. .

Wihrend die drei erstgenannten [ndikatoren keine substantiellen Unterschiede
nachweisen, sind die Zugewinne im Parameter Umwegkontrolle beachtenswert.

Planungsfahigkeil bei lernbehinderten King

Diese Leistungssteigerung deutet darauf hin, dass die Kinder deutliche Fortschritte
bei der simultanen Berticksichtigung von Randbedingungen und in der Ausfiihrung
von Kontrollprozessen gemacht haben. Die qualitative Analyse belegt auflerdem ei-
ne Verbesserung in den Strategien (Reprisentation der Problemaufgabe): 73 % der
Kinder beginnen ihre Transporte mit einem regelbehafteten Tier und schaffen eine
4-Fahrten-Losung.

Diskussion

Planungsfihigkeit stellt eine Schiiisselqualifikation in unserer Leistungsgesell-
schaft dar, deren theoretische Aufarbeitung sowoh! durch die Kognitions- als auch
die Metakognitionsforschung Fortschritte gemacht hat. Obwohl lernbehinderte Kin-
der gerade in diesen Bereichen, sowohl kognitionspsychologisch als auch metako-
anitionspsychologisch betrachtet, Probleme aufweisen, wird ihnen hier wenig Hilfe
zuteil. In der PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium, 2001) wurden lernbehin-
derte Kinder nicht gesondert berticksichtigt, infolgedessen sind hier keine Empfeh-
lungen fiir diese Kindergruppe enthalten. In den Richtlinien und Lehrwerken der
Schule fiir Lernbehinderte haben derartige Gedanken bislang wenig Eingang gefun-
den. Hier ist die Orientierung an den traditionellen sonderpidagogischen Prinzipien
vorherrschend, die eher auf lehrerzentrierte Methoden der direkten Instruktion ab-
zielen.

Ist selbstgesteuertes Lernen also fiir lernbehinderte Kinder undenkbar? Bendti-
gen sie die direkte [nstruktion, kleine Ubungseinheiten und Wiederholungen?
Schlieft man sie aber mit diesem Vorgehen nicht gerade aus von den grundlegenden
Kompetenzen der Planungsfihigkeit und des selbstverantworteten Lernens? In ihren
Lebensbedingungen ist die Vermittlung dieser Kompetenzen oft nicht enthalten,
Grund genug, ihnen diese in der Schule nicht vorzuenthalten. Die Ergebnisse des
Trainings belegen grundsitzlich die Vermittelbarkeit von Planungsfihigkeiten und
die Fihigkeit zur Handlungssteuerung. Dabei ist einerseits das Konstrukt der Pla-
nung als kognitive Fihigkeit zu verstehen, deren einzelne Komponenten sukzessiv
vermittelt werden konnen. Andererseits wird das Konstrukt im Sinne der Hand-
lungssteuerung aufgefasst, die durch Methoden der direkten Instruktion angebahnt
wird und dann allmidhlich in die Selbstregulation der Kinder iibergeht. Vor diesem
Hintergrund sind weitere Trainingsbausteine zu konzipieren, die iiber das Spiel hin-
aus einen Transfer auf schulisches Lernen gestatten. Die Entwicklung kindgerechter
Diagnose- und Trainingsinstrumente spielt dabei eine entscheidende Rolle.
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