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Detlef H. Rost 494

InhaltVI



M
Mathematiklernen
Elsbeth Stern • Anja Felbrich • Michael Schnei-
der 507

Mehrebenenanalyse
Oliver Lüdtke • Olaf Köller 515

Metakognition
Marcus Hasselhorn • Cordula Artelt 520

Migration
Elfriede Billmann-Mahecha • Joachim Tiede-
mann 526

Mobbing und Gewalt in der Schule
Mechthild Schäfer • Manuel Stoiber •Klaus
Starch 536

Modelllernen
Franz J. Schermer 545

Mogeln
Jörn R. Sparfeldt 551

Moralentwicklung und Moralförderung
Fritz Oser • Horst Biedermann 559

Motivationstraining und Motivierung
Falko Rheinberg • Stefan Fries 569

Multi-Media
Tina Seufert • Roland Brünken 575

N
Nachhilfeunterricht
Ludwig Haag • Doris Streber 583

Neurowissenschaftliche Lehr-Lern-Forschung
Roland H. Grabner 591

O
Operantes Lernen
Franz J. Schermer 601

P
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Prädiktoren von Studien- und Berufserfolg
Heinz Schuler • Johannes Schult 645

Prognose von Schulerfolg
Ricarda Steinmayr • Joachim Sauer • Erich
Gamsjäger 653

Prokrastination
Carola Grunschel • Stefan Fries 665

R
Rechenschwächen
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Vorwort zur 1. Auflage

Die Pädagogische Psychologie hat sich in den letzten
zwei Jahrzehnten gewandelt: Neue thematische Schwer-
punkte und Fragestellungen, umfassendere For-
schungsansätze und ein erweitertes Methodenspektrum
haben zu einem neuen Selbstverständnis und zu einem
neuen Selbstbewusstsein der Pädagogischen Psycho-
logie geführt. Kennzeichnend für den stattgefundenen
Aufschwung sind nicht zuletzt die 1986 erfolgte Grün-
dung einer eigenen Fachgruppe »Pädagogische Psycho-
logie« innerhalb der »Deutschen Gesellschaft für Psy-
chologie« sowie die (Wieder-)Etablierung der Pädago-
gischen Psychologie als Pflichtprüfungsfach im zweiten
Studienabschnitt des Diplomstudiums der Psychologie.
Auch was die Zeitschriftenlage angeht, steht die
deutschsprachige Pädagogische Psychologie gut da:
Die 1987 gegründete »Zeitschrift für Pädagogische Psy-
chologie/German Journal of Educational Psychology«
widmet sich exklusiv der Pädagogischen Psychologie,
und die beiden Zeitschriften »Psychologie in Erziehung
und Unterricht« und »Zeitschrift für Entwicklungspsy-
chologie und Pädagogische Psychologie« pflegen eben-
falls das Feld. Es ist nicht leicht, bei diesen vielfältigen
Aktivitäten, neuen Entwicklungen und inhaltlichen und
methodischen Erweiterungen einen Überblick über die
Pädagogische Psychologie zu behalten bzw. sich in das
Gebiet einzuarbeiten.

Das »klassische« Medium zur Information über das
Gesamtgebiet der Pädagogischen Psychologie ist das
umfassende Lehrbuch. Es zu schreiben überfordert
aber wegen der zunehmenden Komplizierung und Dif-
ferenzierung des Gegenstandsbereichs die Kräfte und
Möglichkeiten des einzelnen Forschers, der die Gesamt-
heit der Wissenschaft kompetent darzustellen versucht.
Eine andere Möglichkeit besteht in der Orientierung an
vielbändigen Enzyklopädien. Sie werden vermutlich
nur selten auf den Schreibtischen der Pädagogischen
Psychologen stehen und lediglich in den einschlägigen
Hochschulbibliotheken ihren Platz finden. Studierende
können sie sich sowieso nicht leisten (so liegt der Preis,
um ein Beispiel zu nennen, der neuen vierbändigen
Serie »Pädagogische Psychologie« [1994–1997] der
»Enzyklopädie der Psychologie« in seiner Größenord-
nung immerhin beim monatlichen Bafög-Höchstsatz).

Eine weitere Informationsquelle stellen Lexika mit vie-
len hundert, häufig sogar weit über tausend Kurzstich-
wörtern dar. Solche – oft nur wenige Zeilen umfassende
– Kurzbeiträge haben zwar den Vorteil, zu inhaltlich
sehr eng gefassten Stichwörtern entsprechend verdich-
tete und damit (zu) kurz gefasste Informationen zu
liefern, aber auch den deutlichen Nachteil, dass derje-
nige, der sich in einen Themenbereich einarbeiten will,
in aller Regel mit solch extrem knappen Stichwörtern
nur wenig anfangen kann und leicht den Überblick
verliert. Dem fortgeschrittenen Studenten und dem
Wissenschaftler wird aber pro Stichwort viel zu wenig
Information geboten. Die Edition eines solchen Lexi-
kons wurde deshalb nicht ernsthaft erwogen.

Immer wieder haben mich meine Haupt- und Ne-
benfachstudenten angesprochen und nach einer (be-
zahlbaren) Alternative gefragt. Ein entsprechendes ak-
tuelles Handwörterbuch, das mit Beiträgen mittlerer
Ausführlichkeit zum einen eine effektive und ökonomi-
sche Orientierung über das Fach mit seinen Problem-
stellungen und wichtigsten Ergebnissen leisten und zum
andern eine solide Grundlage für Prüfungen abgeben
kann, fehlte bislang. Dies war ein wichtiger Anlass, das
vorliegende »Handwörterbuch Pädagogische Psycho-
logie« zu konzipieren, welches sowohl klassische The-
men dokumentiert als auch für neuere Ansätze offen ist.
(Das seinerzeit empfehlenswerte, von H. Schiefele und
A. Krapp herausgegebene »Handlexikon zur Pädagogi-
schen Psychologie« [München: Ehrenwirth 1981] ist
teilweise veraltet und auch nicht mehr lieferbar.)

Bekanntlich ist es sehr unbefriedigend, »Pädagogi-
sche Psychologie« in wenigen Worten verbal-begrifflich
umfassend zu definieren. Solch ein Versuch müsste auf
einem so hohen Abstraktionsniveau angelegt sein, dass
er inhaltlich nur wenig klären und damit in verdächtige
Nähe zu einer »Leerformel« rücken würde. Dieses
Schicksal teilen globale Definitionsversuche beispiels-
weise mit dem Anliegen, »Intelligenz« mit wenigen
Worten zu umschreiben. Nicht umsonst stellt deshalb
in der Intelligenzforschung Borings berühmte Formu-
lierung, »Intelligenz ist das, was Intelligenztests mes-
sen«, eine handhabbare – weil operationale – Definition
dar, so merkwürdig es auf den ersten Blick auch er-
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scheinen mag. In Abwandlung dieses bekannten Satzes
bietet es sich an, »Pädagogische Psychologie« analog
operational als das, was in Lehrbüchern, Handlexika
und Wörterbüchern steht, welche »Pädagogische Psy-
chologie« im Titel führen, zu definieren.

Eine Synopse entsprechender Werke könnte eine
inhaltliche Bestimmung des Gegenstandes der Pädago-
gischen Psychologie erleichtern. Die Auflistung der
gemeinsamen und der jeweils spezifischen Einträge im
bereits erwähnten »Handlexikon Pädagogische Psycho-
logie« (1981) und im vorliegenden »Handwörterbuch
Pädagogische Psychologie« (1998) dokumentiert eine
relative Konstanz von Problemstellungen und Themen
der Pädagogischen Psychologie über eine Periode von
fast 20 Jahren hinweg, obwohl nur zehn Autoren gleich-
zeitig in beiden Werken vertreten sind, davon aber nur
einer ein ähnliches Thema bearbeitet hat. Dieser Ver-
gleich verdeutlicht den schon angesprochenen Wandel,
der sich im Selbstverständnis des Fachs in den letzten
beiden Jahrzehnten vollzogen hat.

Im mehr als 400 Seiten umfassenden »Handlexikon
zur Pädagogischen Psychologie« sind 98 Beiträge abge-
druckt. Das vorliegende »Handwörterbuch Pädagogi-
sche Psychologie« präsentiert 118 (im Durchschnitt
wesentlich umfangreichere) Artikel auf 588 Seiten.
" Folgende Artikel finden sich mit gleicher oder ähn-

licher Überschrift in beiden Werken (in alphabeti-
scher Reihenfolge, wobei deutlicher abweichende
Formulierungen und Umschreibungen des »Hand-
lexikons« in eckigen Klammern aufgeführt werden).
Damit scheint also ein Kern pädagogisch-psychologi-
scher Themen definiert zu sein: Anlage und Umwelt;
Aptitude-Treatment-Interaktion; Arbeitsgedächnis/
Gedächtnistraining [Gedächtnis]; Aufmerksamkeit
und Konzentration; Determinanten der Schulleis-
tung [Schulerfolg und Schulversagen]; Entwicklung,
Lernen, Erziehung [Entwicklung/Erziehung]; Berufs-
und Laufbahnberatung/Bildungsberatung/Erzie-
hungsberatung [Beratung]; Erziehungsstil; Evaluati-
on; Familieninteraktion/Familienerziehung [Fami-
lie]; Gedächtnisentwicklung; Gemeindepsychologie;
Geschlechtsunterschiede [Geschlechter (Geschlechts-
rolle)]; Gewalt in der Schule [Aggression]; Instrukti-
onspsychologie/Lehrstrategien [Instruktionstheorie];
Intrinsische und extrinsische Motivation/Motivati-
onstraining und Motivierung/Wissenserwerb und
Motivation [Leistungsmotivation/Motivation und
Motiventwicklung]; Integrative Beschulung/Sonder-

schulbedürftigkeit [Behinderung/Sonderpädagogik];
Intelligenz und Begabung; Interesse; Kognitive Stile;
Kognitives Training/Förderung kognitiver Fähigkei-
ten [Trainingsmethoden/Transfer]; Kreativität und
Kreativitätsförderung; Lehr-Lern-Forschung [Unter-
richtsforschung]; Lehrer-Schüler-Interaktion; Lehr-
zielorientierte Tests [Lehrziel]; Leistungsängstlichkeit
[Angst]; Lernstörungen/Verhaltensstörungen [Lern-
schwierigkeiten/Abweichendes Verhalten]; Lernum-
welt/Ökologische Psychologie; Lese-Rechtschreib-
Schwächen [Legasthenie]; Leseverständnis/Text-
verständnis [Textlernen]; Moralentwicklung und
Moralförderung; Multi-Media [Medien]; Operantes
Lernen/Respondentes Lernen/Soziales Lernen [Ler-
nen und Lerntheorien]; Pädagogisch-psychologische
Diagnostik [Diagnostik/Prozessdiagnostik/Test]; Pä-
dagogische Verhaltensmodifikation/Verhaltens-
analyse [Bekräftigung/Lerntherapie/Verhaltensmo-
difikation]; Personzentrierte Unterrichtung und
Erziehung [Humanistische Psychologie]; Schulpsy-
chologie; Schulreife und Schulfähigkeit; Selbstkon-
zept; Soziale Beziehungen; Spiel; Veränderungsmess-
ung; Verbale Schulleistungsbeurteilung/Zensuren
[Schulleistungsbeurteilung]; Vorschulerziehung.

" Die fachspezifische Entwicklung über einen Zeit-
raum von 20 Jahren hinweg führt zu neuen Themen,
andere verlieren an Aktualität und Relevanz. Hinzu
kommen der jeweilige Zeitgeist und die subjektiven
Akzentuierungen der Herausgeber. Im »Handwör-
terbuch Pädagogische Psychologie« sind über 50
Stichworte zusätzlich vertreten: Anstrengungsver-
meidung; Arbeitsverhalten und Arbeitsprobleme;
Attraktive Schüler und Schülerinnen; Bezugsnorm-
orientierung; Burnout bei Lehrern; Conceptual
Change; Diagnostische Kompetenz von Eltern und
Lehrern; Effektstärkenmaße; Einzelkinder und Ge-
schwister; Elternhaus und Schule; Entdeckendes
Lernen; Erziehungsziele; Evaluation der Lehre; Ex-
pertise; Fachgruppe Pädagogische Psychologie; Ge-
sundheitsverhalten und Gesundheitserziehung;
Hausaufgaben; Hochbegabung; Hochschuldidaktik;
Hochschulsozialisation; Internationale Schulleis-
tungsvergleiche; Kinder- und Jugendpsychiatrie;
Kindesmisshandlung und sexueller Missbrauch;
Klassengröße; Koedukation; Kontrafaktisches Den-
ken; Kontrollüberzeugungen; Kooperatives Lernen;
Lernen durch Lehren; Lernstile und Lernstrategien;
Lesenlernen; Mehrebenenanalyse; Metaanalyse; Me-
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takognition; Neugier; Noten und Studien- und Be-
rufserfolg; Paradoxe Effekte von Lob und Tadel;
Programmierter und computerunterstützter Unter-
richt; Prosoziales Verhalten in der Schule; Pygma-
lioneffekt; Schul- und Klassenklima; Schuleffekte;
Schülerbefragung; Schulphobie; Schulsystemver-
gleiche; Sitzenbleiben; Soziale Netzwerke; Soziome-
trie; Superlearning; Temperament und Erziehung;
Träges Wissen; Überspringen; Väter; Veränderte
Kindheit; Vertrauen; Visuelles Lernen; Wissen-
schaftliches Denken; Zeitschrift für Entwicklungs-
psychologie und Pädagogische Psychologie; Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie; Zeitschrift
»Psychologie in Erziehung und Unterricht«; Ziel-
orientierung.

" Auch das »Handlexikon« hat seine spezifischen
Beiträge, wie es die nachfolgenden Stichwörter
dokumentieren, die in diesem Zuschnitt im »Hand-
wörterbuch« nicht auftauchen: Aktivation; Attri-
buierung; Bildungsforschung; Bildungsplanung;
Chancengleichheit; Curriculum; Denkentwicklung;
Denken und Problemlösen; Deprivation; Didaktik;
Differenzierung (schulische); Disziplin; Einstellung;
Einzelfallanalyse; Externe Lernregelung; Gefühl; Ge-
schichte der Pädagogischen Psychologie; Gruppen-
dynamik; Handlung und Handlungstheorien;
Heimerziehung; Implizite Theorien; Interaktion
(soziale); Intervention und Prävention; Kognitive
Komplexität; Kommunikation; Lehrerfortbildung;
Methoden; Pädagogische Psychologie als Ausbil-
dungsinhalt; Persönlichkeitstheorien; Prognose;
Psychoanalytische Pädagogik; Rehabilitation; Rei-
fung und sensible Phasen; Schulsozialarbeit; Sozia-
lisation; Sozialpädagogik; Sprache; Statistik; Verhal-
tensbeobachtung; Wahrnehmung; Wechselwirkun-
gen; Wissenschaftstheorie; Zielerreichendes Lernen.

Die Festlegung von Art, Anzahl und Umfang aufzuneh-
mender Beiträge stellt natürlich eine unvermeidliche
Vorwegnahme und Akzentuierung dar. Der Versuch,
das Gesamtgebiet der Pädagogischen Psychologie auch
nur einigermaßen vollständig mit einem (wenn auch
umfangreichen) einbändigen Handwörterbuch abzude-
cken, ist bei der Vielzahl der Themen und der zahlreichen
Querverbindungen zu den anderen Teilfächern der Psy-
chologie und zu den Nachbardisziplinen von vornherein
zum Scheitern verurteilt. Es war also notwendig, einen
wohlabgewogenen Ausgleich zwischen dem Wunsch,
Ansätze und Themenstellung der Pädagogischen Psycho-

logie in ihrer Vielfalt zu erfassen und zu dokumentieren,
und dem begrenzten Platz zu finden.

Bei der Auswahl der Artikel bzw. Autoren bin ich
zweigleisig vorgegangen: Zuerst wurde angestrebt, für
eine kleinere Anzahl zentraler Themen der Pädagogi-
schen Psychologie kompetente Wissenschaftler zu ge-
winnen. Dies war völlig unproblematisch, alle angefrag-
ten Wissenschafter begrüßten das Vorhaben und be-
kundeten spontan ihre Mitarbeitsbereitschaft. Mit dem
erforderlichen Mut zur Lücke habe ich für die restlichen
Stichwörter als Auswahlprinzip die Expertise eines Au-
tors einer (in der Regel immer mehr oder weniger
willkürlichen) Repräsentativität für das Fach vorgezo-
gen (Qualität statt Flächendeckung). Dies hat sich
ebenfalls als ausgesprochen vorteilhaft erwiesen: Als
Experten, denen die angesprochenen Inhalte durch die
eigene Forschungsarbeit bestens bekannt sind, haben
die Autoren spontan zugesagt, ihre Kompetenz in das
Handwörterbuch einzubringen. Alle haben ihre Bei-
träge pünktlich (oder mit tolerierbarer Überziehungs-
frist) abgeliefert: Zwischen dem Eingang des ersten und
der Abgabe des letzten Beitrags liegt kaum mehr als ein
dreiviertel Jahr. Nur zwei Kollegen sahen sich nicht in
der Lage, innerhalb der gesetzten Frist bzw. ohne einen
genehmen Koautor (der in diesem Fall nicht aufzutrei-
ben war), den vorgesehenen Beitrag anzufertigen – für
ihr Stichwort fand sich schnell ein anderer Autor.
Wegen unüberbrückbarer Differenzen zwischen einem
Verfasser und dem Herausgeber bezüglich Inhalt und
Umfang musste schließlich ein schon fertiggestellter
Stichwortbeitrag gestrichen werden, ein ursprünglich
vorgesehenes Stichwort wurde fallengelassen, da der
Autor trotz mehrfacher Zusicherungen, den Beitrag
fristgerecht abzuliefern, letztendlich den Zeitrahmen
nicht einhalten konnte.

Bei einigen Themenstellungen habe ich bewusst ent-
schieden, sie nicht ins »Handwörterbuch Pädagogische
Psychologie« aufzunehmen. Von wenigen (auch und
besonders) für die Pädagogische Psychologie wichtigen
Stichworten abgesehen (z. B. »Effektstärkenmaße«,
»Evaluation«, »Evaluation der Lehre«, »Mehrebenen-
analyse«, »Metaanalyse«, »Schülerbefragung«, »Sozio-
metrie«, Veränderungsmessung«), sind forschungs-
methodisch-statistische Artikel nicht vertreten. Dieser
Bereich ist mittlerweile so vielfältig und ausdifferen-
ziert, dass seine Berücksichtigung den Rahmen eines
Handwörterbuchs zur Pädagogischen Psychologie bei
weitem gesprengt hätte – außerdem ist er in aller Regel
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nicht spezifisch für pädagogisch-psychologische Fra-
gestellungen. Nicht aufgenommen wurden weiterhin –
mit Ausnahme des besonders forschungsvirulenten Be-
reichs des Lesenlernens – Stichworte, die die unter-
schiedlichen Psychologien der Unterrichtsfächer abde-
cken – einfach deshalb, weil diese Fragen in der Päda-
gogischen Psychologie viele Jahre lang stiefmütterlich
behandelt wurden und auch heute noch werden und
kaum (deutschsprachige) Autoren zu finden sind, die
gleichermaßen die erforderliche hohe Kompetenz als
Fachdidaktiker und empirisch orientierte Pädagogische
Psychologen mit sich bringen. Auch die Psychologie der
Erwachsenenbildung ist (noch) nicht aufgenommen.
Zum einen ist dafür die Auswahl kompetenter Autoren
– zumindest in den deutschsprachigen Ländern – zu
begrenzt. Zum anderen zeigt die nähere Analyse der
wenigen einschlägigen Arbeiten, dass diese zwar häufig
im Titel oder Untertitel »Erwachsenenbildung« anspre-
chen, inhaltlich aber mehr generell pädagogisch-psy-
chologisch argumentieren und somit die Erwachsenen-
spezifität nicht hinreichend deutlich werden lassen.
Ohne Zweifel handelt es sich um ein expandierendes
Forschungsfeld, welches vermutlich in einer späteren
Auflage dieses Handwörterbuchs zu berücksichtigen
sein wird. Schließlich wurde auch auf stärker erzie-
hungswissenschaftlich orientierte Beiträge verzichtet.

Die Artikel sind alphabetisch geordnet. Die Verweise
im laufenden Text (�) machen darauf aufmerksam,
dass der entsprechende Sachverhalt in einem eigenen
Beitrag ausführlicher behandelt wird. Zugleich laden sie
den Leser ein, sich auf das Abenteuer eines eigenen
Wegs durch die Pädagogische Psychologie einzulassen.
Die jedem Artikel beigegebenen Literaturangaben und
ein Personen- und Stichwortregister unterstützen eine
solche Lese- und Lernstrategie.

Sicherlich wird der eine oder andere Benutzer diesen
und jenen Mangel entdecken, bestimmte Themenstel-
lungen und Autoren vermissen. Das ist bei Büchern
dieser Art unvermeidlich. Ich bin jedem Leser für ent-
sprechende Hinweise und Anregungen dankbar, ins-
besondere dann, wenn die Anregung bezüglich zusätzlich
zu berücksichtigender Stichwörter auch von einem Hin-

weis auf kompetente potentielle Autoren begleitet wird.
Das »Handwörterbuch Pädagogische Psychologie«

wendet sich zum einen an Haupt- und Nebenfach-
studierende der Psychologie und Erziehungswissen-
schaft, die eine solide, handhabbare und bezahlbare
Studiengrundlage suchen. Zugleich dürfte es sich sehr
gut zur gezielten und ökonomischen Vorbereitung auf
eine Prüfung im Fach »Pädagogische Psychologie« eig-
nen. Den in der pädagogischen Praxis stehenden
(Schul-)Psychologen bietet es den notwendigen Refle-
xionshintergrund für ihre Arbeit, für Dozenten und
Professoren der Psychologie – insbesondere der Päda-
gogischen Psychologie und Entwicklungspsychologie –
sowie für empirisch orientierte Erziehungswissen-
schaftler an Universitäten und Fachhochschulen kann
es mit soliden Informationen ein ständiger Begleiter der
täglichen Arbeit sein.

Die Verwirklichung dieses Handwörterbuchs in ei-
ner vergleichsweise kurzen Zeit war nur durch die
Disziplin der Autoren möglich. Ihnen sei für ihre
spontane Kooperationsbereitschaft, insbesondere auch
für ihre Bereitwilligkeit, die inhaltlichen Vorstellungen
des Herausgebers zu bedenken und sich auf teilweise
schmerzhaftes Kürzungsrunden einzulassen, herzlich
gedankt. Ebenso herzlich gedankt sei meiner Sekretärin,
Frau M. Groll-Imnaishvili, für die geduldige Mithilfe
bei der Erledigung der überaus umfangreichen Klein-
arbeiten. Darüber hinaus danke ich der Psychologie
Verlags Union, insbesondere Frau Dipl.-Psych. K.
Ohms, für das Interesse an diesem Konzept und für
die stets problemlose und erfreuliche Zusammenarbeit.

Zum Schluss ein Wort zum sogenannten politisch-
korrekten geschlechtsbezogenen Sprachgebrauch: Aus
Gründen der Lesbarkeit werden nicht ständig weibli-
che und männliche Personenbezeichnungen benutzt.
Zumeist verwenden die Autoren – den Regeln der
deutschen Sprache folgend – im allgemeinen Fall die
männliche Form: »Verbum hoc ,si quis‘ tam masculos
quam feminas complecitur« (Corpus Iuris Civilis Dig.
L, 16, 1).

Marburg, im Frühjahr 1998 Detlef H. Rost
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Vorwort zur 5. Auflage

Die 1. Auflage des Handwörterbuchs erschien mit dem
ambitionierten Ziel, ein anspruchsvolles Standardwerk
zu schaffen, welches zwar eine komprimierte, aber
zugleich umfassende Orientierung über das umfang-
reiche Gesamtgebiet der Pädagogischen Psychologie
bereitstellen sollte. Etwas Vergleichbares gab es noch
nicht. Als Zielgruppe hatte ich seinerzeit Personen, die
einerseits studieren oder in der pädagogisch-psycho-
logischen Praxis arbeiten und andererseits an Hoch-
schulen lehren und forschen, in den Blick genommen.
Dieser doppelte Spagat war ein Wagnis. Das ist, wie sich
dann gezeigt hat, gelungen. Viele führende Vertreter der
Pädagogischen Psychologie und Empirischen Pädago-
gik konnten zur Mitarbeit gewonnen werden: In der
ersten Auflage (1998) waren es schon fast 100, in der
zweiten (2001) und dritten (2006) knapp unter 110 und
schließlich in der vierten (2010) fast 130.

Ein solches Buch zu edieren ist eine besondere
Herausforderung. Ich bin deshalb sehr froh, dass ich
zwei ausgewiesene Wissenschaftler mit viel Erfahrung
in Forschung und Lehre, Frau Prof. Dr. Susanne R.
Buch von der Bergischen Universität Wuppertal und
Herrn Prof. Dr. Jörn R. Sparfeldt von der Universität
des Saarlandes, als Ko-Editoren gewinnen konnte. Ich
danke ihnen recht herzlich für ihre Bereitschaft, ihre
Kompetenz in die Gestaltung der Neuauflage ein-
zubringen. Soweit die Erläuterungen des Senior-He-
rausgebers Detlef H. Rost, nun zum Ausblick des
neuen Herausgeberteams.

Über die Jahre hinweg hat sich in der Pädagogischen
Psychologie viel, sehr viel getan. Wie in den vergange-
nen Auflagen wurde auch jetzt der nach wie vor un-

gebrochenen Dynamik der Entwicklung der Pädagogi-
schen Psychologie Rechnung getragen und eine ent-
sprechende Auswahl getroffen. Einige Themen sind neu
hinzugekommen, dafür mussten wir leider auf andere
verzichten. Alle Artikel wurden aktualisiert, bei einigen
Kapiteln ergaben sich neue Schwerpunkte oder die
Autoren haben den Fokus verbreitert, entsprechend
wurden die Überschriften teilweise neu gewählt. Natur-
gemäß hat sich der Kreis der Autoren dadurch nicht nur
verändert, sondern weiter vergrößert: An der nun vor-
liegenden 5. Auflage haben mehr als 150 Experten
mitgearbeitet; allen Beteiligten sei an dieser Stelle noch-
mals für die gute Kooperation und für ihr Verständnis
und ihre Geduld angesichts der herausgeberischen Mo-
difikations- und Kürzungswünsche herzlich gedankt.
Danken möchten wir auch der zuständigen Lektorin
des Verlags, Frau Karin Ohms, für die gute Kooperation
sowie den Mitarbeitern, studentischen Hilfskräften und
Sekretariaten, die uns bei unserer Arbeit unterstützt
haben: Dr. Katrin Lintorf, Giannina Maß, Julia Scheu,
Vanessa Schmitz, Hendrik Voss, Astrid Bremkamp und
Anja Zeidler (Wuppertal) sowie Cristina Deeg, Christin
Lotz, Julia Ruby, Lina Saar, Benedikt Schneider und
Rebecca Schneider (Saarbrücken).

Im allgemeinen Fall, also wenn beide Geschlechter
gleichermaßen gemeint sind, wird in vielen Beiträgen –
wie in diesem Vorwort auch – das generische Maskuli-
num verwendet. Es dient der besseren Lesbarkeit.

Marburg, Saarbrücken, Wuppertal Detlef H. Rost
Jörn R. Sparfeldt
Susanne R. Buch
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Anlage und Umwelt
Frank M. Spinath • Karl Josef Klauer

1 Einleitung

Verhaltensgenetische Studien haben in den vergange-
nen Jahrzehnten konsistent ergeben, dass genetische
Einflüsse einen substanziellen Beitrag zur Erklärung
individueller Unterschiede in menschlichen Verhal-
tensmerkmalen leisten (Polderman et al., 2015). Dies
deckt sich mit der bereits im Jahr 2000 von Turkheimer
formulierten Aussage, schlichtweg »alles« sei erblich.
Allerdings unterscheidet sich das Ausmaß genetischer
Einflüsse von Merkmal zu Merkmal teilweise beträcht-
lich. Für die menschliche Intelligenz (� Intelligenz und
Begabung) beispielsweise werden über die Lebens-
spanne hinweg Erblichkeiten zwischen 30 und 80 %
berichtet, wobei die Mehrzahl der Studien Werte in
der Größenordnung von 50–60 % berichtet. Um zu
verstehen, was diese Zahlen bedeuten oder, wichtiger
noch, was sie nicht bedeuten, sollen einige wesentliche
Grundbegriffe der Verhaltensgenetik in diesem Beitrag
zunächst kurz beschrieben werden. Dies ist schon des-
halb erforderlich, weil Erblichkeit intuitiv oft missver-
standen und gleichgesetzt wird mit genetischer Vor-
bestimmung und in der Folge Unveränderbarkeit.
Gleichwohl ebenso falsch wie schädlich sind anderer-
seits Fehlannahmen, die von einer uneingeschränkten
Veränderbarkeit von Merkmalen ausgehen.

Verhaltensgenetische Forschung kann unterteilt
werden in quantitative Genetik und Molekulargenetik.
Während ein zentrales Anliegen der Molekulargenetik
in der Identifikation spezifischer Gene besteht, beschäf-
tigt sich die quantitative Genetik mit den Ursachen
interindividueller Differenzen in psychologischen Merk-
malen und versucht, die relative Bedeutung von gene-
tischen und Umwelteinflüssen zu bestimmen. Im Mit-
telpunkt stehen somit ausschließlich Unterschiede zwi-
schen Individuen und nicht etwa die absolute
Merkmalsausprägung einer einzelnen Person (z. B. de-
ren Intelligenzquotient [IQ]). Mithin können quantita-
tiv genetische Studien Antworten geben auf die Frage:
»Warum unterscheiden sich Menschen in ihrer Intelli-
genz« Auf Fragen, wie der gemessene IQ einer Person
zustande kommt oder wie sehr der IQ dieser Person

durch geeignete Fördermaßnahmen (� Kognitives
Training) positiv verändert werden kann, geben weder
die quantitative Genetik noch die Molekulargenetik
direkte Antworten.

2 Die klassischen Designs: Zwillings-
und Adoptionsstudien

Zu den klassischen methodischen Zugängen der
quantitativen Genetik gehören Zwillings- und Adop-
tionsstudien. Dabei nutzen Verhaltensgenetiker die
Möglichkeit, Daten von Personen zu erheben, deren
genetische Ähnlichkeiten und Umweltähnlichkeiten
bekannt sind. Beispielsweise sind Adoptiveltern und
ihre adoptierten Kinder genetisch nicht verwandt, sie
teilen jedoch Umwelteinflüsse, die zu ihrer Ähnlich-
keit beitragen können, wie etwa den gleichen Wohn-
ort oder die gleiche soziale Schicht. Dieser Umstand
wird in Adoptionsstudien genutzt: Weisen Adoptiv-
eltern und ihre adoptierten Kinder in einem Merkmal
bedeutsame Ähnlichkeit auf, wird davon ausgegan-
gen, dass diese umweltbedingt ist. In Zwillingsstudien
ist die methodische Herangehensweise grundsätzlich
ähnlich. Eineiige Zwillinge (EZ) teilen 100 % der
genetischen Effekte, da sie einer einzigen befruchteten
Eizelle entstammen, während zweieiige Zwillinge
(ZZ) im Durchschnitt eine genetische Ähnlichkeit
von 50 % aufweisen. EZ sind somit, vereinfacht gesagt,
genetisch doppelt so ähnlich wie ZZ, wobei hier
anzumerken ist, dass sich diese Aussage allein auf
diejenigen Genorte bezieht, an denen zwischen Indi-
viduen überhaupt Unterschiede auftreten. Sind EZ
nun in einem untersuchten Merkmal ähnlicher als
ZZ, so lässt dies auf die Bedeutung genetischer Fak-
toren schließen. Ein in Zwillings- und Adoptions-
studien weit verbreiteter Index, der die Bedeutung
genetischer Faktoren quantifiziert, ist die Erblichkeit
oder Heritabilität (h2)

h
2

=
Var(G)

,
Var(X)
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wobei Var(G) die genetisch bedingte Varianz und Var(X)
die Gesamtvarianz bezeichnet (Merz & Stelzl, 1977). Der
Index h2 gibt also den Anteil der genetisch bedingten
Varianz an der Gesamtvarianz an. Die Gesamtvarianz ist
zerlegbar in die genetisch bedingte Varianz, in umwelt-
bedingte Varianz und in Fehlervarianz. In der Verhaltens-
genetik werden zwei Arten von Umwelteinflüssen unter-
schieden: geteilte Umwelteinflüsse (c2 von common envi-
ronment) beschreiben dabei solche Faktoren, die zur
Ähnlichkeit gemeinsam aufwachsender Individuen bei-
tragen, wie etwa der Bildungsstand der Eltern, der sich
über das Verhalten der Eltern auf die Kinder auswirkt. So
könnte es sein, dass gebildetere Eltern ihren Kindern
häufiger intellektuell-stimulierende Angebote machen
(z. B. Museums- oder Theaterbesuche), was auf Seiten
der Kinder zu einem ähnlichen Interesse für Kunst und
Kultur beiträgt. Nichtgeteilte Umwelteinflüsse (meist mit
e2 benannt) bezeichnen hingegen Faktoren, die zur Un-
ähnlichkeit von Individuen beitragen. Dies könnten im
Falle von Zwillingen getrennte Freunde sein oder auch der
Besuch getrennter Schulklassen mit den damit verbunde-
nen Unterschieden, etwa verschiedenen Lehrern, klassen-
spezifischen Leistungsniveaus etc. Zusammengenommen
lässt sich die Gesamtvarianz also ausdrücken als

Var(X) = h2 + c2 + e2,

wobei zu berücksichtigen ist, dass der Term für nicht-
geteilte Umwelteinflüsse (e2) typischerweise Fehler-
varianz einschließt.

Der Vergleich von EZ und ZZ erlaubt es nun, die
relative Bedeutung der drei beschriebenen Einflussgrößen
zu schätzen. Zur Berechnung der Erblichkeit nach Falconer
(1960) kann dabei folgende Formel verwendet werden:

h2 = 2(ICCEZ – ICCZZ),

wobei ICCEZ für die Intraklassenkorrelation in
der Gruppe der eineiigen Zwillinge, ICCZZ für die
Intraklassenkorrelation in der Gruppe der zweieiigen
Zwillinge steht. Zeigt sich beispielsweise, dass gemein-
sam aufgewachsene EZ einander ähnlicher sind als ZZ,
so deutet dies auf einen genetischen Einfluss auf
das untersuchte Merkmal hin. Findet sich andererseits,
dass die Koeffizienten für ZZ mehr als halb so hoch
ausfallen wie für EZ, so legt dies einen Einfluss
der gemeinsamen Umwelt (c2) nahe. Diese berechnet
sich als

c2 = 2(ICCZZ – ICCEZ).

Eine direkte Schätzung des Einflusses der spezifischen
Umwelt liefern die von Messfehlern bereinigten Unter-
schiede zwischen gemeinsam aufgewachsenen EZ, wäh-
rend die Bedeutsamkeit der gemeinsamen Umwelt am
besten durch die Korrelation zwischen Adoptiv-
geschwistern geschätzt werden kann.

Üblicherweise erfolgt die Analyse von Zwillings- und
Adoptionsdaten jedoch über Strukturgleichungsmodel-
le, in deren Rahmen Daten von Personen aus unter-
schiedlichen Verwandtschaftsbeziehungen simultan ge-
nutzt werden können. Die Bedeutsamkeit von geneti-
schen und Umweltfaktoren wird dabei so geschätzt,
dass die Vorhersage der empirischen Verwandtenähn-
lichkeiten durch das Modell möglichst exakt erfolgt. Die
Überprüfung der Passung von Modellen sowie der
Vergleich unterschiedlich komplexer Modelle erfolgten
mittels statistischer Signifikanztests.

Erblichkeitsschätzungen im klassischen Zwillings-
oder Adoptionsdesign berücksichtigen zunächst nur
die Haupteffekte von Anlage- und Umweltfaktoren. Es
gibt jedoch eine Reihe von Einflussgrößen, die hierbei
nicht einbezogen sind. Die wichtigsten seien kurz er-
läutert (vgl. hierzu auch Borkenau, 1993).
Genotyp-Umwelt-Korrelation (rGE). Die Genotyp-Um-
welt-Korrelation umschreibt, dass genetisch bedingte
Neigungen mit individuellen Unterschieden in Bezug
auf Erfahrungen korreliert sein können. Scarr (1989)
unterscheidet drei Arten von Genotyp-Umwelt-Korre-
lationen: passive, aktive und evokative. Eine passive
Genotyp-Umwelt-Korrelation liegt vor, wenn etwa die
Eltern eine Umwelt schaffen, die dem Genotyp des
Kindes entgegenkommt, eine aktive, wenn die Person
sich selbst eine Umwelt sucht oder gestaltet, die ihrer
Anlage entspricht (Dick & Rose, 2002), und eine evoka-
tive, wenn die Umwelt auf das genetisch bedingte Ver-
halten entsprechend reagiert, z. B. positiver auf ein
kooperatives als auf ein widerspenstiges Kind.
Genotyp-Umwelt-Interaktion (G×E). Die Genotyp-Um-
welt-Interaktion beschreibt die genetisch bedingte
Empfänglichkeit für Umwelteinflüsse. So konnten Ca-
spi et al. (2002) für zwei Genotypen männlicher Pro-
banden das Auftreten antisozialen Verhaltens in Ab-
hängigkeit davon vorhersagen, ob die Personen im Alter
zwischen 3 und 11 Jahren überhaupt nicht, wahrschein-
lich oder schwer misshandelt wurden (� Kindesmiss-
handlung und sexueller Missbrauch). Für die Geno-
typisierung wurde ein Gen herangezogen, von dem
bekannt ist, dass es für die Expression des Enzyms
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Monoaminooxidase A (MAOA) verantwortlich ist. Im
vorliegenden Beispiel reagierten Personen mit einer
genetischen Disposition zu niedriger MAOA Aktivität
»sensibler« auf schwere Misshandlung in der Kindheit.
Selektive Partnerwahl. Ein weiterer Faktor, der bei der
Auswertung von Zwillings- und Adoptionsdaten bedeut-
sam sein kann, wird als selektive Partnerwahl (assortative
mating) bezeichnet. Damit ist gemeint, dass sich Partner
zur gemeinsamen Fortpflanzung entschließen mögen,
die eine vergleichbare intellektuelle Ausstattung mitbrin-
gen (»Gleich und Gleich gesellt sich gern«). Weiterhin
könnte im Falle von Adoption die selektive Platzierung
eine Rolle spielen. Man spricht von selektiver Platzie-
rung, wenn man etwa bemüht ist, für das Kind eine
passende Familie zu finden, sodass eine Korrelation von
Genotyp und Umwelt gegeben sein könnte.

Neuere verhaltensgenetische Designs bemühen sich,
mithilfe der Einbeziehung weiterer Personengruppen
(z. B. Zwillingskinder und ihre Eltern bzw. weitere
Geschwister im extended twin-family design) den me-
thodischen Einschränkungen früherer Zwillingsstudien
zu begegnen. Mittlerweile ist die Frage nach der relati-
ven Bedeutung von Anlage- und Umwelteinflüssen auf
untersuchte Merkmale zudem einer differenzierteren
Betrachtung gewichen, die etwa die Bedingungen in
den Mittelpunkt rückt, unter denen Unterschiede zwi-
schen Individuen durch genetische und Umweltfak-
toren erklärbar sind.

3 Ausgewählte verhaltensgenetische
Befunde zur Intelligenz

Hinsichtlich der Intelligenz (� Intelligenz und Begabung)
wurden bereits 1981 Überblicksarbeiten auf der Grund-
lage von Zwillingsdaten sowie weiterer Verwandtschafts-
gruppen veröffentlicht (Bouchard & McGue, 1981). Die
Übersichtsdarstellung von Plomin (1988) enthält sowohl
neuere als auch ältere Daten. Übernommen wurden hier
die neueren Daten, es sei denn, es standen keine neueren
Daten zur Verfügung.

Diese Daten legten nahe, dass genetische Einflüsse
einen substanziellen Anteil der interindividuellen Unter-
schiede in der Intelligenz erklärten. Jüngere Überblicks-
artikel (z. B. Tucker-Drob et al., 2013) zeigen zudem einen
Zuwachs der Bedeutung genetischer Einflüsse über die
Lebensspanne, wie die folgende Abbildung 1 verdeutlicht.

Während im frühen Kindesalter vor allem Effekte der
geteilten Umwelt (c2) für die Erklärung der Unter-
schiede in Intelligenzwerten verantwortlich sind, spie-
len diese bereits ab dem frühen Erwachsenenalter keine
bedeutsame Rolle mehr. Der Abnahme der Bedeutung
geteilter Umwelteinflüsse steht die Zunahme der Be-
deutung genetischer Einflüsse gegenüber, die von etwas
mehr als 20 % der Intelligenzunterschiede im frühen
Kindesalter über ca. 40–50 % zum Schulanfang bis hin
zu 60 % und mehr im Erwachsenenalter erklären. Dies
bedeutet, dass für die Antwort auf die Frage, warum

Tabelle 1 IQ-Korrelationen (adaptiert nach Plomin, 1988 )

r N (Paare)

Genetisch identisch
" dieselben Vpn (Retest)
" eineiige Zwillinge, gemeinsam aufgewachsen
" eineiige Zwillinge, getrennt aufgewachsen

,87
,86
,74

1.456
1.300

169

Genetisch Verwandte ersten Grades
" zweieiige Zwillinge, gemeinsam aufgewachsen

– gleiches Geschlecht
– verschiedenes Geschlecht

" Geschwister, gemeinsam aufgewachsen
" Geschwister, getrennt aufgewachsen
" Eltern-Kind, zusammen lebend
" Eltern-Kind, Kind wegadoptiert

,62
,62
,49
,40
,35
,31

1.864
1.358
8.228
1.125
3.973
1.345

Genetisch nicht verwandt
" nichtverwandte Kinder, gemeinsam aufgewachsen
" Adoptiveltern-Adoptivkind
" nichtverwandte, getrennt lebend

,25
,15

-,01

1.601
1.594

15.086
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Menschen unterschiedliche Intelligenzausprägungen
aufweisen, Gene mit dem Alter an Bedeutung gewinnen.
Wie ist dies erklärbar? Zum einen kommt hier vermut-
lich das zunehmende Zusammenspiel von Anlage und
Umwelt zum Tragen. Während Individuen im frühen
Kindesalter noch stark den Vorgaben des Elternhauses
(� Eltern und Familie) unterliegen, nehmen mit zu-
nehmendem Alter die individuellen Freiheiten bezüg-
lich der Tagesgestaltung zu. Dies schließt die Beschäfti-
gung mit lern- und leistungsrelevanten Aktivitäten
(z. B. die aufgewendete Zeit für die � Hausaufgaben)
ein. Es ist anzunehmen, dass Personen, deren Genotyp
sich im Kontext von Lern- und Leis-
tungsverhalten vorteilhaft auswirkt
und zu Erfolgserlebnissen beiträgt,
auch zu einer verstärkten Zuwendung
zu lern- und leistungsförderlichen
Umwelten neigen. Der Genotyp re-
präsentiert die exakte genetische Aus-
stattung eines Individuums, also den
individuellen Satz von Genen. Der
Umstand, dass bestimmte Genotypen
aktiv Umwelten aufsuchen und ge-
stalten, wird – wie weiter oben erläu-
tert – als aktive Anlage-Umwelt-Kor-
relation bezeichnet.

Die relative Bedeutung von gene-
tischen und Umweltfaktoren ändert
sich jedoch nicht nur über die Le-

bensspanne. Auch bei der Betrach-
tung von Anlage- und Umweltein-
flüssen zu einem Zeitpunkt finden
sich unterschiedliche Erblichkeiten,
beispielsweise entlang des Kontinu-
ums sozioökonomischer Faktoren
wie dem familiären Einkommen.
Typischerweise nimmt die Erblich-
keit für das Merkmal Intelligenz
mit zunehmendem elterlichen Ein-
kommen und ansteigendem sozio-
ökonomischem Status zu, was als
Anlage-Umwelt-Interaktion gedeu-
tet werden kann. Dies entspricht
dem in Abbildung 2 dargestellten
Befundmuster.

Wenngleich diese Ergebnisse bis-
lang vornehmlich auf Daten jüngerer
Stichproben beruhen, ist das beob-

achtete Phänomen insbesondere von inhaltlichem Interes-
se. Plausibel erscheint in diesem Zusammenhang die Inter-
pretation, dass eine gute materielle Versorgung und höhere
Bildung aufseiten der Eltern mit förderlicheren Umwelt-
bedingungen für die Intelligenzentwicklung von Kindern
und Jugendlichen einhergehen. Vor allem aber sind diese
günstigen Bedingungen zwischen den hinsichtlich ihres
sozioökonomischen Status bevorteilten Familien ähnlich.
Die geringeren Umweltunterschiede bewirken, dass gene-
tisch beeinflusste Unterschiede sich stärker entfalten.

Demgegenüber spielen am unteren Rand der sozio-
ökonomischen Verteilung Effekte der geteilten Umwelt

Elterliches Einkommen / SES

h2

c2

Va
ria

nz
an

te
il

1 2 3 4 5 6 7

0,3

0,4

0,5

0,6

Abbildung 2 Unterschiedliche Bedeutung genetischer und Umwelteinflüsse auf
die Intelligenz entlang des sozioökonomischen Kontinuums
Anmerkung: Die abgebildeten Schätzungen beruhen auf zahlreichen interna-
tionalen Zwillingstudien. Adaptierte Abbildung aus Tucker-Drob et al. (2013). h2

= Erblichkeit, c2 = Einflüsse geteilter Umwelt, SES = sozioökonomischer Status
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Abbildung 1 Entwicklung der Bedeutung genetischer und Umwelteinflüsse auf
die Intelligenz über die Lebensspanne
Anmerkung: Die abgebildeten Schätzungen stellen eine Zusammenfassung der
Darstellungen aus Übersichtsarbeiten von Plomin und Spinath (2004 ) sowie
Tucker-Drob et al. (2013) dar. h2 = Erblichkeit, c2 = Einflüsse geteilter Umwelt,
e2 = Einflüsse nichtgeteilter Umwelt
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(c2) eine größere Rolle zur Erklärung von interindivi-
duellen Unterschieden in der Intelligenz. Offensichtlich
findet also in manchen Familien auch unter ungüns-
tigeren Rahmenbedingungen mehr Förderung und Un-
terstützung der Intelligenzentwicklung der Kinder und
Jugendlichen statt als in anderen Familien. Wichtig
wäre es, in genetisch-informativen Studien und unter
Einbeziehung repräsentativer Stichproben ein besseres
Verständnis davon zu erlangen, welche Verhaltenswei-
sen und elterlichen Angebote es konkret sind, die diesen
Effekt erzeugen. Dazu ist es zwingend erforderlich,
insbesondere förderrelevante Umwelteinflüsse in den
Familien detailliert zu erfassen. Dies ist mit aufwän-
digen Studiendesigns verbunden, stellt jedoch die ein-
zige Möglichkeit dar, derartige Umwelteffekte unter
Kontrolle genetischer Einflüsse zu identifizieren. Ein
aktuelles Projekt, das sich der Entstehung sozialer
Ungleichheit im Rahmen eines erweiterten Zwil-
lings-Familien-Designs widmet, ist die Studie TwinLife
(http://www.twin-life.de; 01.10.2017).

4 Verhaltensgenetische Befunde
jenseits der Intelligenz

Der bislang vermutlich umfassendste Überblick über
verhaltensgenetische Schätzungen aus verschiedensten
Konstruktbereichen stammt von Polderman et al. (2015).
Die Grundlage für die Metaanalyse von insgesamt 17.804
komplexen Merkmalen lieferten 2.748 Publikationen, in
denen Daten von 14.558.903 Zwillingspaaren analysiert
worden waren. Es zeigte sich zum einen über sämtliche
Merkmale hinweg eine durchschnittliche Erblichkeit von
49 %. Zum anderen waren in der Mehrzahl der Fälle
(69 %) einfache Erklärungsmodelle unter Berücksichti-
gung vornehmlich additiver genetischer Effekte und
nicht-geteilter Umwelteinflüsse ausreichend, um die Va-
riation in der untersuchten Stichprobe zu erklären. Dies
schließt nonkognitive Merkmale wie Persönlichkeit
ebenso ein wie schulleistungs- und bildungserfolgsrele-
vante, motivationale Merkmale. Für selbsteingeschätzte
Fähigkeiten (� Selbstkonzept; � Selbstwirksamkeit) und
Maße intrinsischer Motivation (� Intrinsische und ex-
trinsische Motivation) beispielsweise wurden in den ver-
gangenen Jahren in Zwillingsstichproben Erblichkeiten in
der Größenordnung von 40% für englische (Spinath et
al., 2008a) bzw. 50% für deutsche (Spinath et al., 2008b)
Grundschüler im Alter von 9 Jahren gefunden. Dieser

Befund wurde jüngst in einer aufwändigen Studie unter
Einschluss von mehr als 13.000 9- bis 16-jährigen Zwil-
lingspaaren aus sechs Ländern (England, Kanada, Japan,
Deutschland, USA und Russland) bestätigt: Die indivi-
duellen Unterschiede in der schulbezogenen Motivation
gingen zu etwa 40 % auf genetische Faktoren zurück,
während die restliche Varianz durch nicht-geteilte Um-
welteffekte erklärbar war (Kovas et al., 2015). Von Be-
deutung ist in diesem Zusammenhang auch eine multi-
variate genetische Analyse der Schulleistung von 3.785
englischen Zwillingspaaren im Grundschulalter (Greven
et al., 2009), da in dieser Studie neben getrennten Schät-
zungen von genetischen und Umwelteffekten auf gemes-
sene Intelligenz (� Intelligenz und Begabung), selbst-
eingeschätzte Fähigkeit und Schulleistung auch geprüft
wurde, inwiefern die Zusammenhänge zwischen den drei
Merkmalen durch genetische und Umwelteinflüsse ver-
mittelt waren.

Abbildung 3 stellt in vereinfachter Form die Haupt-
ergebnisse der multivariaten Analyse von Greven et al.
(2009) für die genetischen Einflüsse auf die untersuch-
ten Variablen dar. Die hier berichteten Pfadgewichte
entsprechen dabei standardisierten und quadrierten
Pfadschätzungen, was den Vorteil hat, dass sie unmittel-
bar als Varianzanteile interpretierbar sind. So beträgt
der genetische Einfluss auf die Varianz des IQ in der
vorliegenden Studie 43 %. Die Erblichkeit von selbst-
eingeschätzter Fähigkeit setzt sich im multivariaten

Abbildung 3 Ergebnisse einer multivariaten Analyse der
genetischen Einflüsse auf Intelligenz, selbsteingeschätzte
Fähigkeit und Schulleistung. Adaptierte und vereinfachte
Abbildung aus Greven et al. (2009). A1, A2, A3 = additive
genetische Einflüsse. IQ = gemessene Intelligenz, SF = selbst-
eingeschätzte Fähigkeit, SL = Schulleistung (National Curri-
culum Assessment). Die hier berichteten Pfadgewichte ent-
sprechen standardisierten und quadrierten Pfadschätzungen.
In Klammern angegeben sind die jeweiligen Grenzen der
95 %-Konfidenzintervalle
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genetischen Modell zusammen aus einem mit der In-
telligenz geteilten genetischen Einfluss von 13 % sowie
einem von der Intelligenz unabhängigen genetischen
Einfluss von 34 %. Sie beträgt demnach 47 %. In analo-
ger Weise lässt sich die Erblichkeit von Schulleistung
bestimmen als 70 %, wobei 30 % mit den genetischen
Einflüssen auf die Intelligenz und 9 % mit den geneti-
schen Einflüssen auf selbsteingeschätzte Fähigkeit über-
lappen. Die übrigen 31 % stellen spezifische genetische
Einflüsse auf Schulleistung dar. In der Originalarbeit
werden zusätzliche analoge Abbildungen auch für die
geteilte und nicht-geteilte Umwelt berichtet, was an
dieser Stelle aus Gründen der Vereinfachung unterblei-
ben soll. Die Zusammenschau der vollständigen multi-
variaten Analysen ergab jedoch, dass Intelligenz, selbst-
eingeschätzte Fähigkeiten und Schulleistung in erster
Linie deswegen bedeutsame phänotypische Beziehun-
gen zueinander aufwiesen, weil sie genetische Varianz-
quellen teilten.

Bildungserfolg (educational attainment) hat sich in
den vergangenen Jahren nicht zuletzt deswegen zu
einem der interessantesten Forschungsgebiete inner-
halb verhaltensgenetischer Designs entwickelt, weil Bil-
dungserfolg zu den wenigen Merkmalen gehört, für die
konsistent bedeutsame Effekte der geteilten Umwelt
gefunden werden. Dies gilt neben der Bildung lediglich
für die Bereiche Verhaltensstörungen (conduct disorder)
sowie Religiosität und Spiritualität. Allerdings hängt
das Ergebnismuster verhaltensgenetischer Studien im
Bildungsbereich stark von der Operationalisierung von
Bildungserfolg ab. Verstanden als »höchster Bildungs-
abschluss« bzw. »Bildung in Jahren« zeigt sich der
beschriebene moderate bis starke Einfluss geteilter Um-
weltfaktoren. Wird hingegen der Fokus stärker auf
Schulerfolg (educational achievement) gelegt und dieses
Konstrukt über Testergebnisse (� Schultests) oder
Schulnoten (� Zensuren und verbale Schulleistungs-
beurteilung) operationalisiert, verringert sich der Ein-
fluss geteilter Umweltfaktoren maßgeblich. Übertragen
auf das deutsche Bildungssystem bedeutet dies, dass zur
Beantwortung der Frage, welchen Schulabschluss ein
Jugendlicher erfolgreich absolviert, Einflussfaktoren
zwischen Familien einen viel stärkeren Beitrag leisten
als zur Erklärung, warum Personen mit vergleichbarem
Bildungsabschluss in ihren individuellen Leistungen
variieren, etwa in ihrer Abiturdurchschnittsnote bei
gleichermaßen bestandenem Abitur.

5 Aktuelle molekulargenetische
Ergebnisse

Im Gegensatz zur quantitativen Genetik beschäftigt sich
die Molekulargenetik mit der Suche nach spezifischen
Genen bzw. genetischen Mechanismen, die mit kom-
plexen Verhaltensweisen assoziiert sind. In den vergan-
genen Jahren haben sich in diesem Forschungsgebiet
atemberaubende technische Entwicklungen vollzogen.
So kann aktuell mit vergleichsweise geringem Aufwand
die DNA von Personengruppen, die sich in relevanten
Merkmalen unterscheiden, an einer sehr großen Zahl
von Genorten (Loci) verglichen werden. Geprüft wird
dabei in der Regel, ob es bedeutsame Unterschiede in
der Auftretenshäufigkeit sog. SNPs (single nucleotide
polymorphisms) zwischen den Gruppen gibt. SNPs
sind einzelne Basenpaare, die sich in der Population
unterscheiden und mit gemessenen Merkmalsunter-
schieden assoziiert sein können.

Dieses Vorgehen hat sich vor allem in der medizini-
schen Forschung bewährt und eine Vielzahl genetischer
Kandidaten hervorgebracht, die beispielsweise mit
Stoffwechselprozessen oder kardiovaskulären Erkran-
kungen in Zusammenhang stehen. Das National Hu-
man Genome Research Institute bietet online einen
ständig aktualisierten und beeindruckenden Atlas der
Ergebnisse genomweiter Assoziationsstudien (GWAS)
an, der die bislang gewonnenen Erkenntnisse katalogi-
siert (http://www.ebi.ac.uk/fgpt/gwas; [01.10.2017]).

Im Bereich komplexer psychologischer Merkmale
wie der Intelligenz ist dieser Forschungsansatz bislang
weitaus weniger erfolgreich gewesen (vgl. Plomin &
Deary, 2014). Oftmals wurde der mangelnde Erfolg bei
der Identifikation von Genen für erbliche Merkmale als
fehlende Erblichkeit (missing heritabilty) bezeichnet,
was irreführend ist, da es strenggenommen nicht an
Belegen für die Erblichkeit mangelte, sondern an gesi-
cherter Erkenntnis über die beteiligten Gene sowie
deren Wirkmechanismen. Aktuell nutzen Molekularge-
netiker eine neue Methode, die laut ersten erfolgreichen
Untersuchungen vielversprechend erscheint (z. B. Riet-
veld et al., 2013). Dazu werden unter Einbeziehung
vieler, in der Einzelbetrachtung winziger genetischer
Effekte, sog. genomweite polygene Werte (genomewide
polygenic scores, GPS) pro Individuum berechnet. Es
zeigt sich, dass derartige GPS signifikante Beziehungen
aufweisen etwa mit dem bereits angesprochenen Bil-
dungserfolg oder auch mit gemessener Intelligenz. Bis-
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lang ist die mittels GPS aufgeklärte Varianz noch gering
und die benötigten Stichprobengrößen für die Bestim-
mung der GPS riesig (> 100.000 Personen), jedoch
scheint diese Methode einen aussichtsreichen Ansatz
darzustellen, Unterschiede in komplexen Merkmalen
mittels molekulargenetischer Wirkmechanismen vor-
herzusagen.

6 Kritische Reflexion

Vor dem Hintergrund des skizzierten Forschungsstan-
des zur Genetik der Intelligenz ist offenkundig, dass
zum jetzigen Zeitpunkt genetisch begründete Vorher-
sagen über die individuelle Intelligenzentwicklung oder
die Grenzen der Veränderbarkeit nicht möglich sind.
Um Letztere zu untersuchen, bedarf es geeigneter Trai-
ningsstudien (� Kognitives Training) und Interventi-
onsdesigns (� Veränderungsmessung). Angesichts der
derzeit berichteten geringen Effektstärken einerseits
und dem Mangel an Wissen über die differenzielle
Wirkweise von Umwelteinflüssen in Abhängigkeit von
individuellen genetischen Profilen andererseits dürfte
zudem auf lange Sicht die Vorhersagegüte und damit
verbunden der praktische »Nutzen« einer genetischen
Diagnostik zur Intelligenzentwicklung gering sein.

Dies bedeutet freilich nicht, dass die mögliche Ent-
deckung entsprechender Loci, neben ihrem augenschein-
lichen Wert für die wissenschaftliche Grundlagenfor-
schung, nicht doch rasch gesellschaftliche Konsequenzen
nach sich zöge – seien sie politischer, wirtschaftlicher
oder juristischer Natur. Rundheraus falsch wäre es hin-
gegen, aus der Höhe eines berichteten Erblichkeitskoef-
fizienten für ein beliebiges Merkmal auf das Ausmaß der
Beeinflussbarkeit desselben zu schließen, da der Erblich-
keitsschätzwert lediglich ausdrückt, wie bedeutsam ge-
netische Unterschiede in Relation zu den vorherrschen-
den bzw. erfassten Umweltunterschieden sind. Oftmals
liegen in realisierten (Zwillings-)Studien jedoch gerade
diesbezüglich Varianzeinschränkungen vor, etwa weil
vornehmlich besser gebildete und wissenschaftlich inte-
ressierte Familien an den Untersuchungen teilnehmen.

Dass disziplinübergreifend nicht länger nach der Be-
deutung von Anlage versus Umwelteinflüssen gefragt
wird, sondern stattdessen zunehmend ein Verständnis
dafür erwächst, dass Anlagen nur durch bzw. vor dem
Hintergrund von Umwelten (nature via nurture) Einfluss
nehmen und ebenso Umwelten in Abhängigkeit unserer

Anlagen verschieden wirken können (nurture via nature
bzw. Anlage-Umwelt-Interaktion), ist ein entscheiden-
der Fortschritt. Um bei der Erforschung dieses komple-
xen Zusammenspiels erfolgreich zu sein, bedarf es multi-
disziplinärer, genetisch-informativer Studien.
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Anstrengungsvermeidung
Brigitte Rollett • Wolfram Rollett

1 Begriffsbestimmung

Unter »Anstrengungsvermeidung« (engl. effort avoidan-
ce) ist die Neigung zu verstehen, sich den mit einer
Leistung in einem bestimmten Tätigkeitsfeld verbunde-
nen Anstrengungen durch den aktiven Einsatz geeigneter
Strategien zu entziehen (vgl. Rollett, 1985, 1987a,b, 1994,
2004; Rollett & Bartram, 1973, 1974; zum Konstrukt
»Anstrengungsvermeidung« s. a. Snow & Jackson, 1997;
Köller & Baumert, 1998; Niemivirta, 2000; Kuhl, 2001;
Rollett, 2005). Tendenzen zu Anstrengungsvermeidung
in einem definierten Handlungsbereich entwickeln sich,
wenn zielbezogene Tätigkeiten massive negative emotio-
nelle Reaktionen (im Sinn von Antiflow) zur Folge haben,
eine einfache Vermeidung des in Frage stehenden Ak-
tionsbereichs jedoch nicht oder nur ausnahmsweise
möglich ist, da die soziale Umwelt die Auseinanderset-
zung mit ihm erzwingt. Dies ist z. B. bei schulischen und
beruflichen Anforderungen der Fall. Langfristig kann
sich auf dieser Basis ein bereichsbezogenes Anstren-
gungsvermeidungsmotiv ausbilden (Rollett & Rollett,
2014a). Anstrengungsvermeidung darf daher nicht mit
»Faulheit« verwechselt werden, d. h. mit der Neigung,
jegliche Tätigkeit als belastend zu empfinden: In nicht
aversiv stigmatisierten Bereichen verhalten sich die Be-
troffenen durchaus leistungsmotiviert (Snow & Jackson,

1997; vgl. auch die Kontroverse zwischen Jopt, 1982,
1984 und Rollett, 1983; Bartram & Rollett, 1984).

Anstrengungsvermeidung ist auch von »Arbeitsver-
meidung« (work avoidance, s. dazu Nicholls, 1989)
abzugrenzen: Das Konstrukt »Anstrengung« bezeichnet
allgemein die Mobilisierung von energetischen Res-
sourcen, die notwendig sind, um eine Tätigkeit aus-
zuführen (Gendola & Krüsken, 2002, 281; vgl. Rollett,
2005). Bei unterschiedlich ausgeprägten Kompetenzen
kann die gleiche Arbeit von den ausführenden Personen
als verschieden ressourcenkonsumierend und damit
»anstrengend« erlebt werden (Yeo & Neal, 2008). Diese
Differenzierungen sind nicht nur von theoretischer
Bedeutung, sie sind vor allem für die Entwicklung
erfolgreicher Interventionen entscheidend, da sie die
jeweiligen Ansatzpunkte der therapeutischen Maßnah-
men (� Motivationstraining und Motivierung und/
oder Kompetenzerweiterung) identifizieren.

Da sich Anstrengungsvermeidung aufgrund aver-
siver Vorerfahrungen mit einem bestimmten Aktions-
feld entwickelt, wurden für verschiedene Bereiche ei-
gene Testversionen erstellt (� Pädagogisch-psychologi-
sche Diagnostik). Zur Erfassung schulbezogener
Anstrengungsvermeidungstendenzen entwickelten Rol-
lett und Bartram den »Anstrengungsvermeidungstest«
(AVT, Rollett, 1970; Rollett & Bartram, 1998) für
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Schüler von 10 bis 16 Jahren, Rollett (1999) eine
Testfassung für ältere Schüler und Studierende (AVT-
Sch/St) sowie Ambros (1985) eine Bildversion des AVT
für jüngere Kinder. Bittner (2000) erstellte eine Version
für Arbeitnehmer in verwaltenden und serviceorientier-
ten Berufen (s. Rollett & Bittner, 2000), Hanfstingl
(2004; Hanfstingl & Rollett, 2004) einen Test zur Er-
fassung der Anstrengungsvermeidung bei Lehrkräften
(AVTL).

2 Genese

Zunächst ist festzuhalten, dass Anstrengungsvermeidung
nicht notwendigerweise kontraproduktiv sein muss: Un-
ter der Bedingung intakter Anreiz- und Handlungsziel-
strukturen (� Zielorientierung) stellt die Reduzierung
eines unnötigen Aufwandes eine wichtige Voraussetzung
für die Effizienzsteigerung dar: Gold et al. (2015) ver-
glichen gesunde Probanden mit Personen, die eine Schi-
zophrenie oder schizo-affektive Störung aufwiesen. In
beiden Gruppen konnten sie feststellen, dass Personen
mit höherem IQ (� Intelligenz und Begabung) und
höherer allgemeiner neuropsychologischer Kompetenz
dazu neigten, Aufgaben auszuwählen, die weniger An-
strengung erforderten, wenn sie die Wahl hatten. Auch
bei derartigen Formen einer problemlösenden »intelli-
genten Anstrengungsvermeidung« ist das Meiden eines
als anstrengend erlebten Aufwandes das vordergründige
Motiv, führt aber zur Entwicklung effizienterer Formen
bzw. Methoden der Zielerreichung.

Generell intensivieren Personen unter Belastung zu-
nächst ihre Leistungsbemühungen. Erreichen jedoch
die aversiven Gefühle bei der Durchführung einer leis-
tungsbezogenen Handlung ein bestimmtes Ausmaß, so
rückt zunehmend die Reduzierung der unangenehmen
Anstrengung in den Vordergrund. Schönpflug (1983)
konnte dies in mehreren Experimenten nachweisen, in
denen die Versuchspersonen Bürotätigkeiten unter stei-
gender Lärmbelastung durchführen mussten. Zunächst
wurde eine zunehmende allgemeine Aktivierung (er-
mittelt durch physiologische Maße wie Herzrate und
psychogalvanischer Hautwiderstand) festgestellt, die
mit einer Erhöhung der Anzahl der bewältigten Auf-
gaben einherging. Bei einer Lautstärke von etwa 80 db
sanken jedoch die Aktivierungsmaße und parallel dazu
die Anzahl der bewältigten Aufgaben. Anstrengungs-
reduzierung unter Überlastung scheint daher eine quasi

autonome Schutzreaktion des Organismus zu sein (s. a.
Morsella et al., 2011). Unter der Bedingung ständiger
unangenehm erlebter Überforderung in einem be-
stimmten Tätigkeitsbereich kann es allerdings dazu
kommen, dass an die Stelle des leistungsmotivierten
Verhaltens anstrengungsvermeidungsmotiviertes Ver-
halten tritt (zur Anstrengungsvermeidungsmotivation
s. Rollett & Rollett, 2014b).

Zur Untersuchung des Zusammenhanges zwischen
Überforderung und Entwicklung von Anstrengungs-
vermeidung führte Gasser (1991) eine Längsschnitt-
studie bei Kindergarten- und Vorschulkindern durch.
Ein halbes Jahr vor dem Schuleintritt wurde eine Er-
fassung der wöchentlichen Arbeitszeiten für besonders
monoton konstruierte Vorschularbeitsblätter vor-
genommen. Ein halbes Jahr nach Eintritt in die Grund-
schule wurde der CFT1 (Cattell et al., 1979), ein Lehrer-
fragebogen zum Arbeitsverhalten und die Bildversion
des AVT (Ambros, 1985) vorgegeben. Die niedrigsten
Werte im AVT erreichten Kinder, die wöchentlich nur
etwa 30 bis 40 Minuten hatten aufwenden müssen,
während die höchsten Werte bei jenen zu beobachten
waren, die zwischen 100 und 300 Minuten pro Woche
damit zugebracht hatten. Entsprechend ungünstig wa-
ren ihre Schulleistungen (vgl. Gasser, 1991; Rollett &
Gasser, 1992).

Anstrengungsvermeidung und Bezugsnormorien-
tierung
Im Rahmen der Bochumer Längsschnittstudie
konnten Trudewind und Kohne (1982) zeigen,
dass Grundschulkinder, die von der 1. bis 4. Klasse
von Lehrenden unterrichtet wurden, die einen so-
zialen (normorientierten) Beurteilungsmaßstab
verwendeten, statistisch signifikant geringere Aus-
prägungen an Hoffnung auf Erfolg, dafür aber
erhöhte Anstrengungsvermeidungs- und Prüfungs-
angstwerte (� Leistungsängstlichkeit) erzielten als
Schüler aus Klassen, in denen eine individuelle
Bezugsnorm bei Leistungsbeurteilungen verwendet
wurde. Ähnliche Ergebnisse erhielt Huber (1992) im
Rahmen einer Untersuchung bei N = 583 Schülern
aus 24 Hauptschulklassen (6. und 7. Jahrgangsstu-
fe), in der die � Bezugsnormorientierung der Leh-
renden mit Hilfe der »Kleinen Beurteilungsaufgabe«
von Rheinberg erfasst wurde (vgl. Rheinberg et al.,
1978). Schüler von Lehrenden mit sozialer Bezugs-
normorientierung zeigten hier im Gegensatz zu
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jenen von Lehrenden mit einer individuellen Be-
zugsnormorientierung statistisch signifikant höhere
Ausprägungen der Anstrengungsvermeidung.

Neben schulischen Bedingungen sind auch ungünstige
familiäre Erziehungsverhaltensweisen (z. B. negative el-
terliche Reaktionen auf kindliches Problemverhalten; �

Eltern und Familie; � Erziehungsstil) geeignet, die
Entwicklung einer Disposition zu Anstrengungsvermei-
dung zu befördern (s. Rollett, 2005, für eine Zusam-
menfassung früherer Befunde s. Sirsch & Jirasko, 1996).

3 Beziehung zur Leistungsmotivation

In der klassischen Motivationspsychologie (� Intrinsi-
sche und extrinsische Motivation; � Motivationstrai-
ning und Motivierung) wurden in erster Linie Bedin-
gungen eines zielbezogenen, leistungsmotivierten Han-
delns erforscht, während Meidungsmotivationen kaum
berücksichtigt wurden. Implizit ging man von der
Annahme aus, Personen seien in leistungsthematisch
zu interpretierenden Situationen regelmäßig, wenn
auch unterschiedlich erfolgreich, um aktiven Leistungs-
einsatz bemüht.

Rollett (2006) berichtete Befunde aus mehreren Stu-
dien zur Beziehung von Anstrengungsvermeidung und
verschiedenen Leistungsmotivmaßen bei Studierenden:
Beim Einsatz von Verfahren zur Messung expliziter, dem
Probanden bewusster Motive (z.B. Leistungsmotivati-
ons-Fragebogen von Göttert & Kuhl, 1999) korrelierte
Anstrengungsvermeidung negativ mit Hoffnung auf Er-
folg (HE, r = –,24 bis r = –,37) und positiv mit Furcht
vor Misserfolg (FM, r = ,32 bis r = ,46). Bei impliziten
Maßen ergaben sich entweder keinerlei Beziehungen zu
HE und FM (Thematischer Apperzeptionstest, TAT-Aus-
wertungsschlüssel nach Winter, 1991) oder diese be-
schränkten sich auf einen negativen Zusammenhang
mittlerer Größe zu FM (Multi-Motiv-Gitter, MMG,
Schmalt et al., 2000, HE: r = ,14 und r = ,07; FM: r =
–,34 und r = –,35). Charakteristisch für Misserfolgs-
motivierte ist es jedoch, dass sie sich, wenn auch unter
ungünstigen motivationalen Bedingungen, zumindest
ansatzweise noch immer aktiv um die Realisierung eines
Leistungserfolges (und sei es durch � Mogeln) bemühen,
während hoch Anstrengungsvermeidungsmotivierte an
einer Bestätigung ihrer Kompetenz in dem in Frage
stehenden Bereich nicht (oder nicht mehr) interessiert

sind, da sie z. B. befürchten, dass der Leistungsdruck der
sozialen Umwelt zunimmt, wenn diese erkennt, dass sie
tatsächlich die notwendigen Kompetenzen besitzen, um
die geforderte Leistung zu erbringen. Entsprechend klärt
Anstrengungsvermeidung auch nach Auspartialisierung
von FM-Maßen statistisch signifikante eigenständige Va-
rianzanteile am Lernerfolg auf (Rollett & Bartram, 1974).
Rost und Wild (1994) konnten eine Beziehung zwischen
Misserfolgsmeidung und � Mogeln bzw. Leistungsver-
weigerung bei Schülern feststellen.

Zwei unterschiedliche Anstrengungsvermeidungs-
typen
Bereits in den ersten Validierungsuntersuchungen
konnten Rollett und Bartram (1973, 1974) auf clus-
teranalytischem Wege bei Schülern zwei unter-
schiedliche Anstrengungsvermeidungstypen ermit-
teln, wobei die eine Gruppe ein besonders langsames
Arbeitstempo bei eher schlechtem Lernerfolg zeigte
(apathischer Arbeitsstil), die zweite dagegen extrem
kurze Arbeitszeiten bei außerordentlich schlechten
Lernergebnissen und einer chaotischen Arbeitsweise
(desorganisierter Arbeitsstil; � Arbeitsverhalten und
Arbeitsprobleme). Auch Helmke und Rheinberg
(1996), die die Bildversion des AVT (Ambros, 1985)
im Rahmen des Längsschnittprojektes SCHOLAS-
TIK einsetzten, ermittelten zwei ähnliche Gruppie-
rungen. Lintorf et al. (2017) konnten in einer Gym-
nasialstichprobe (N = 1.079; 8./9. Klassenstufe) zwei
Anstrengungsvermeidungsklassen ermitteln, die
»sich weniger in der Ausprägung kognitiver, sondern
eher in der Ausprägung motivationaler wie affektiver
Merkmale« (57) unterschieden und von den Autoren
als »desinteressierte« vs. »ängstliche« Anstrengungs-
vermeidende beschrieben wurden.

4 Anstrengungsvermeidung im
Lehrberuf

In einem so belastungsträchtigen Berufsfeld, wie es der
Lehrberuf darstellt, ist zu erwarten, dass Anstrengungs-
vermeidungsreaktionen als Stressbewältigungsstrategie
eine Rolle spielen. In einer Studie mit N = 374 Lehrern
aus Schulen aller Schularten wurden daher neben an-
deren Verfahren der Anstrengungsvermeidungstest für
Lehrende (AVTL, Hanfstingl, 2004) und das Selbst-
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steuerungsinventar (SSI) von Fröhlich und Kuhl (2003)
vorgegeben. Der AVTL enthält folgende Skalen: An-
strengungsvermeidung (AV) bei unterrichtsrelevanten
Tätigkeiten (AVUT), AV in sozialen Anforderungs-
situationen (AVSA), AV durch Nicht-Erledigen und
Aufschieben (AVNEA) und Pflichteifer (P). Cluster-
analytisch konnten die in Abbildung 1 dargestellten
Lehrertypen ermittelt werden.

In der leistungsorientierten Gruppe 1 finden sich
interessanterweise vor allem Grundschullehrende. Die
Gruppen 2 und 3 zeigen deutlich höhere Ausprägungen
in den Anstrengungsvermeidungsskalen und niedrige
Pflichteifer-Werte. Sie unterscheiden sich außerdem
signifikant in der Selbststeuerung unter Belastung bzw.
Bedrohung. Gruppe 3 zeigt hier im Gegensatz zu
Gruppe 2 deutliche Defizite. Neben der unauffälligen
Normalgruppe 4 existiert eine weitere Gruppe, die zwar
durch niedrige Werte in AVUT und AVSA, aber auch
durch niedrige P-Werte auffällt. Wir haben sie daher als
»Minimalisten« bezeichnet. In der Einzelfallberatung
von Lehrern hat sich die hier dargestellte Typeneintei-
lung bereits bewährt.

–o– 1. Leistungsorientierte, engagierte Lehrende
(33,7 %)

–~– 2. Weniger belastete, demotivierte Lehrende
(17,9 %)

–×– 3. Belastete, demotivierte Lehrende (6,3 %)

–×|– 4. Unauffällige Normalgruppe (34,5 %)

–�– 5. Minimalisten (7,6 %)

Anstrengungsvermeidung und Selbststeuerung: Wie
wirken sie zusammen?
Im Rahmen einer Längsschnittstudie über die Ein-
flüsse motivationaler und volitionaler Faktoren auf
das � selbstgesteuerte Lernen im Fach Statistik
haben Rollett und Engeser (2003) u. a. untersucht,
in welcher Weise Selbststeuerungskomponenten
und Anstrengungsvermeidung zusammenwirken.
Stichprobe und Vorgehen. Zu Semesterbeginn bear-
beiteten N = 144 Psychologiestudenten den An-
strengungsvermeidungstest für ältere Schüler und
Studierende (AVT-Sch/St; Rollett, 1999) und die
Kurzversion des Selbststeuerungsinventars SSI-K
von Fröhlich und Kuhl (2003). Im SSI wird »Selbst-
steuerung« in die Globalbereiche »Selbstregulation«
(Zielbildung) und »Selbstkontrolle« (Zielverfol-
gung) aufgegliedert. Bei jeder Unterkategorie wird
außerdem zwischen Kompetenz (»Fähigkeit zur
Bildung selbstkongruenter Ziele« bzw. »Fähigkeit
zur konsequenten Zielverfolgung«) und Perfor-
manz (»Verlust der Selbstregulation unter Bedro-
hung« bzw. »Selbstkontrolle unter Belastung«) ge-
trennt.
Auswertung. Zur Identifikation von SSI-K-Typen
wurden Clusteranalysen (nach Ward) durch-
geführt. Anschließend wurden die resultierenden
Gruppen hinsichtlich ihrer AVT-Werte verglichen.
Ergebnisse. Es zeigen sich fünf Cluster: (1) »Selbst-
steuerungsstärkere«: hohe Selbstregulations- und
Selbstkontrollkompetenz sowie Selbstkontrollper-
formanz, n = 30; (2) »Bedrohungs- und Belastungs-
resistentere«: gute Selbstregulationsperformanz in
schwierigen Situationen, n = 35; (3) »weniger Kom-
petente«: eher geringe Selbstregulations- und
Selbstkontrollkompetenzen, n = 23; (4) »wenig
Belastbare«: auffällig schlechte Selbstkontrollper-
formanz und eher unzureichende Selbstregulations-
und Selbstkontrollkompetenzen, n = 24; (5) »Selbst-
steuerungsschwächere«: negativste Ausprägungen
in allen vier Bereichen, n = 17. Die fünf Cluster
unterscheiden sich statistisch signifikant im AVT:
Für die fünf Cluster ergeben sich folgende mittlere
AVT-Werte (z-Werte): (1) Selbststeuerungsstärke-
re: z = –0,71; (2) Bedrohungs- und Belastungsresis-
tentere z = –0,35; (3) weniger Kompetente: z =
–0,01; (4) weniger Belastbare: z = 0,82; (5) Selbst-
steuerungsschwächere: z = 0,94. Hohe Werte treten

Abbildung 1 Anstrengungsvermeidung und Stressverarbei-
tung: Lehrertypen
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einerseits bei den »wenig Belastbaren« und anderer-
seits bei den »Selbststeuerungsschwächeren« auf.
Kommentar. Im Rahmen einer Intervention bei
hoher Anstrengungsvermeidung lohnt es sich da-
her, neben der diagnostischen Ermittlung der An-
strengungsvermeidungsneigung eine Diagnose der
spezifischen Selbstregulationsdefizite vorzuneh-
men, um volitionale Stärken und Schwächen ermit-
teln und entsprechende Trainingselemente in den
Therapieplan einbeziehen zu können.

5 Intervention

In der lerntherapeutischen Betreuung stellen Kinder und
Jugendliche mit desorganisiertem Arbeitsstil bei schulbe-
zogenen Aufgaben die schwierigste Klientel dar, da sie
gewohnheitsmäßig einen erbitterten Widerstand gegen
alle Versuche entfalten, sie zum Leistungseinsatz zu moti-
vieren: Schuleschwänzen, Weglaufen, Verweigern der �

Hausaufgaben, Schreiduelle mit den fordernden Erwach-
senen oder eine Dauerhaltung passiver einsilbiger Reser-
viertheit allen Motivierungsversuchen gegenüber u. a.m.
Zur Therapie entwickelte Rollett ein spezielles Interventi-
onsprogramm, das im Manual des AVT beschrieben wird
(� Pädagogische Verhaltensmodifikation). Bei Lernen-
den mit apathischem Arbeitsstil klagen Eltern und Lehrer
vor allem über die extrem verlangsamten Arbeitszeiten (�
Arbeitsverhalten und Arbeitsprobleme). Vier bis fünf
Stunden für eine Arbeit, für die andere Kinder kaum
eine Stunde benötigen, sind keine Seltenheit. Tätigkeiten,
an denen diese Kinder interessiert sind, erledigen sie
jedoch in einer altersgemäß entsprechenden Arbeitszeit.
Diese Gruppe ist durch ein effizient aufgebautes Motiva-
tionsprogramm (vgl. z.B. Petermann & Petermann, 2010;
Rheinberg & Krug, 2005) gut erreichbar (� Motivations-
training und Motivierung). So konnten Roos und Peter-
mann (2005) bei Hauptschulabgängern durch ein Trai-
ning eine statistisch signifikante Reduzierung der An-
strengungsvermeidung, gemessen mit dem AVT, erzielen.
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Aptitude-Treatment-Interaktion
Stefan Münzer • Roland Brünken

1 Begriff

Der englische Begriff aptitude – übersetzbar mit Eignung,
Neigung – beschreibt relativ stabile Eigenschaftsausprä-
gungen von Lernenden, die mit Unterschieden im Lern-
erfolg unter einer gegebenen Instruktion in Zusammen-
hang stehen. Zu diesen Eigenschaften zählen – neben
der allgemeinen Intelligenz g (� Intelligenz und Bega-
bung) – das Vorwissen, spezifische kognitive Fähigkeiten,
aber auch andere Lernvoraussetzungen (� Determinan-
ten der Schulleistung) wie motivationale (� Intrinsische
und extrinsische Motivation; � Selbstkonzept), emo-
tionale (� Emotionen im Lern- und Leistungskontext;
� Leistungsängstlichkeit) und Persönlichkeitsfaktoren
(Moreno, 2005). Die Überlegung, dass die Lernwirksam-
keit bestimmter instruktionaler Maßnahmen (� Instruk-
tionspsychologie) mit der spezifischen Eigenschaftsaus-
prägung des Lerners kovariiert, führt zur ATI-Hypothese.
Diese besagt, dass es zwischen Eigenschaft (aptitude) und
Maßnahme (treatment) eine Wechselwirkung (interac-
tion) gibt. Die Wirksamkeit einer bestimmten instruk-
tionalen Maßnahme hängt also davon ab, welche Eigen-
schaftsausprägung vorliegt (Cronbach, 1957).

Die ATI-Hypothese liefert die empirische Begrün-
dung einer in der Pädagogischen Psychologie weit ver-
breiteten Passungsannahme, wonach instruktionale
Maßnahmen ihre Wirksamkeit nur vor dem Hinter-
grund spezifischer Lernereigenschaften entfalten kön-

nen. Nach Cronbach (1957) stellt sie damit einen
differentialpsychologischen Zugang innerhalb der Pä-
dagogischen Psychologie dar. Eine Möglichkeit der
Interaktion besteht dabei darin, dass bestimmte ins-
truktionale Maßnahmen ihre Wirkung erst entfalten,
wenn Lerner bestimmte Fähigkeiten bereits in einem
ausreichenden Umfang besitzen. Dies wird als Ability-
as-enhancer-Hypothese (Mayer & Sims, 1994) bezeich-
net. Eine andere Möglichkeit besteht darin, dass Lerner
mit niedrigeren Fähigkeiten von einer optimierten
instruktionalen Maßnahme profitieren. Dies wird Abi-
lity-as-compensator-Hypothese (Mayer & Sims, 1994)
genannt, weil höhere Fähigkeiten eine suboptimale
Instruktion kompensieren, während Lerner mit nied-
rigeren Fähigkeiten die optimierte Instruktion benöti-
gen. Eine weitere Möglichkeit der Wechselwirkung
besteht schließlich darin, dass sich eine instruktionale
Maßnahme abhängig von Eigenschaften der Lernenden
in ihr Gegenteil verkehrt (expertise reversal; Kalyuga et
al., 2003). Je nach betrachteter Fähigkeit finden sich
empirische Belege für jeden dieser Wirkzusammen-
hänge – häufig findet man jedoch auch keine Inter-
aktion, obwohl diese plausibel erscheint. Insgesamt
zeigt die Forschung zu ATI-Effekten inkonsistente Be-
funde. Innerhalb der letzten vier Jahrzehnte ist man
immer wieder zu ernüchterten Einschätzungen gekom-
men (z. B. Cronbach, 2002; Cronbach & Snow, 1977;
Sternberg & Zhang, 2001).
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2 Lernereigenschaften und
Wechselwirkungen

Vorwissen
Neben der allgemeinen Intelligenz (� Intelligenz und
Begabung) stellt das domänenspezifische Vorwissen (�
Expertise) den bedeutendsten Prädiktor des Lernerfolgs
(� Prognose von Schulerfolg) dar. Es liegt daher nahe,
den Zusammenhang von Vorwissen und instruktionaler
Unterstützung näher zu beleuchten. Insbesondere Ka-
lyuga (2007) hat diesen Zusammenhang untersucht. Er
konnte dabei zeigen, dass unterstützende, gliedernde und
anleitende instruktionale Maßnahmen unter Umständen
unwirksam sind oder sogar zu einer Reduktion des Wis-
senszuwachses (verglichen mit einer Kontrollgruppe)
führen, wenn Lerner über domänenspezifisches Vorwis-
sen verfügen. Dieser Effekt wird expertise reversal effect
genannt. Es wurden u.a. sorgfältig geplante Trainings-
designs verwendet, in denen kontrolliert wurde, wie
Lerner domänenspezifisches Wissen (bspw. in der Elek-
trotechnik) erwarben. Instruktionale Maßnahmen basier-
ten dabei auf gut begründeten Gestaltungsempfehlungen,
die darauf abzielen, die Kapazität des Arbeitsgedächt-
nisses für schema-konstruierende Lernprozesse effizient
zu nutzen (cognitive load theory; Sweller et al., 2011; Plass
et al., 2010). Es zeigte sich, dass diese Maßnahmen für
Lerner zu Beginn auch tatsächlich wirksam waren, jedoch
nach dem Erwerb von domänenspezifischem Wissen und
Können unwirksam oder sogar kontraproduktiv wurden.
Die Gestaltungsempfehlungen erwiesen sich somit für
Lernende ohne Vorwissen als optimal, für Lernende mit
Vorwissen jedoch als hinderlich.

Ein weiteres Beispiel findet sich beim Lernen mit aus-
gearbeiteten Lösungsbeispielen (� Lernen durch Beispie-
le). Lernende ohne Vorwissen, die Beispielprobleme lösen
sollen, erfahren eine zu hohe Belastung des Arbeits-
gedächtnisses, weil sie noch nicht über teilautomatisierte
Problemlöseprozeduren verfügen. Für sie ist es effizienter,
sich zunächst mit vollständig ausgearbeiteten Lösungsbei-
spielen auseinanderzusetzen (Renkl, 2014). Bei Lernenden,
die bereits über Vorwissen verfügen, verschwindet dieser
Effekt (Kalyuga et al., 2001). Für Lernende mit Vorwissen
ist es demnach besser, Beispielprobleme selbst zu lösen,
statt mit ausgearbeiteten Lösungsbeispielen zu lernen.

Allgemeine Intelligenz
Kognitive Schülermerkmale haben den stärksten Ein-
fluss auf Erfolg in Bildungsprogrammen (Fraser et al.,

1987; Rohde & Thompson, 2007; Spinath et al., 2006;
Wang et al., 1993), es besteht ein substanzieller Zusam-
menhang zwischen allgemeiner Intelligenz und Schul-
leistung (� Intelligenz und Begabung; � Determinan-
ten der Schulleistung). In groß angelegten, kumulativen
Bildungsprogrammen (z. B. im schulischen Unterricht)
findet man dabei typischerweise einen Matthäuseffekt:
Leistungsstärkere (intelligentere) Teilnehmer profitie-
ren stärker vom Bildungsprogramm als leistungsschwä-
chere (weniger intelligente). Bei gleichem Unterricht
für alle ist folglich damit zu rechnen, dass sich die
Leistungsvarianz in einer Klasse vergrößert. Es wird
nun oft vermutet, dass man mit unterschiedlichen
Instruktionsmethoden den Fähigkeitsunterschieden be-
gegnen könnte. Beispielsweise sollten hochstrukturier-
te, stark lehrergesteuerte Methoden (direkte Instrukti-
on) eher für schwächere Schüler geeignet sein als für
stärkere Schüler. Hierzu gibt es auch Belege (Snow &
Swanson, 1992; Swanson, 1999). Die ATI-Hypothese
einer Interaktion zwischen Instruktionsmethode und
Intelligenz wird jedoch kontrovers diskutiert. Nach den
Metaanalysen von Hattie (2013) findet man keine Be-
lege für ATI-Effekte bei der direkten Instruktion, viel-
mehr profitieren auch stärkere Schüler von diesen
Methoden.

Räumliche Fähigkeiten
Visuell-räumliche Fähigkeiten (Hegarty & Waller, 2005;
� Intelligenz und Begabung) ermöglichen es, mental
visuell-räumliche Repräsentationen zu bilden, sie zu
erinnern, mental zu manipulieren und zu transformie-
ren. Visuell-räumliche Fähigkeitsunterschiede stehen
mit Bildungserfolgen speziell in mathematisch-natur-
wissenschaftlichen und technischen Domänen in Zu-
sammenhang (Wai et al., 2009). Neuere, computerba-
sierte Visualisierungen (� Lernen mit elektronischen
Medien) erlauben einen flexibleren Zugang zu den
repräsentierten Lerngegenständen. Multimedia-Lern-
umgebungen (� Multi-Media) machen umfangreich
Gebrauch von visuellen Darstellungen und synchroni-
sieren sie eng mit sprachlichen Erläuterungen. Die
kognitive Theorie des Lernens mit Multimedia (Mayer,
2009) geht davon aus, dass die gleichzeitige Nutzung
des visuell-räumlichen und des verbalen Verarbeitungs-
kanals lernförderlich und effizient ist.

Wenn neue Visualisierungsmöglichkeiten die räumli-
che Verarbeitung erleichtern, dann müsste sich ein ATI-
Effekt im Sinne der Ability-as-compensator-Hypothese
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demonstrieren lassen. Besonders Lerner mit niedrigeren
räumlichen Fähigkeiten sollten von den Visualisierungen
profitieren. Empirische Befunde sind bezüglich der
Art der ATI-Effekte jedoch inkonsistent. Eine frühe, in-
zwischen oft zitierte Studie von Mayer und Sims (1994)
konnte beim Lernen mit Multimedia einen Ability-as-
enhancer-ATI-Effekt zeigen. Auf der Basis der kognitiven
Theorie des Lernens mit Multimedia nahmen sie an, dass
eine Trennung von verbaler und visueller Informations-
präsentation (z. B. durch Hintereinanderschalten) subopti-
mal ist, da dann die jeweiligen verbalen bzw. visuellen
mentalen Modelle simultan im Arbeitsgedächtnis vor-
gehalten werden müssen. Tatsächlich erwiesen sich solche
suboptimalen Anordnungen in der Studie von Mayer und
Sims (1994) sowohl für Personen mit hohen wie mit
niedrigen räumlichen Fähigkeiten als schwierig, beide
Gruppen unterschieden sich bei suboptimaler Präsenta-
tion im Lernerfolg nicht. Bei der optimalen, eng synchro-
nisierten Präsentation zeigte sich aber, dass Personen mit
hohen räumlichen Fähigkeiten wesentlich stärker pro-
fitierten als solche mit niedrigen räumlichen Fähigkeiten.
Dies wurde damit erklärt, dass diese Personen weniger
Arbeitsgedächtniskapazität auf die Bildung und Aufrecht-
erhaltung des visuell-räumlichen mentalen Modells ver-
wenden mussten. Sie verfügten daher über mehr Kapazität
für die entscheidenden integrativen Prozesse zwischen
verbaler und visuell-räumlicher Information. Die besser
ausgeprägte Lernereigenschaft ermöglichte also erst eine
optimale Nutzung des instruktionalen Angebots.

Neuere Studien konnten diesen Effekt jedoch nur
teilweise belegen. Im Mittel findet man einen bedeut-
samen Einfluss räumlicher Fähigkeiten (Haupteffekt)
beim Lernen mit Multimedia (Höffler, 2010; � Multi-
Media). Darüber hinaus scheint sich jedoch eher eine
Tendenz für Ability-as-compensator-ATI-Effekte abzu-
zeichnen. In 22 zwischen 1994 und 2012 publizierten
Studien, die visuell-räumliche Lernbedingungen vari-
ierten und Interaktionen mit räumlichen Fähigkeiten
prüften, wurde in sieben Fällen keine Interaktion ge-
funden, in vier Studien ein Ability-as-enhancer-ATI-
Effekt und in den übrigen elf Studien ein Ability-as-
compensator-ATI-Effekt (Höffler, 2010; Münzer, 2015).

Erleichtern Animationen in Multimedia-Präsenta-
tionen das Lernen für Personen mit niedrigen
räumlichen Fähigkeiten?
In Multimedia-Präsentationen (� Multi-Media)
werden in Bild und Text häufig Kausalzusammen-

hänge dargestellt, die Veränderungen zusammen-
wirkender Elemente in einem System erklären (z. B.
mechanische Systeme, Abläufe von Naturphänome-
nen, biologische oder chemische Vorgänge). In
einer solchen Präsentation können statische Bilder
gezeigt werden. Mit statischen Bildern müssen sich
Lerner die Prozessabläufe mental vorstellen. Hierzu
werden visuell-räumliche Fähigkeiten benötigt.
Man kann in Multimedia-Präsentationen auch auf-
wendige Animationen einsetzen. Dabei werden die
Prozessabläufe explizit gezeigt. Münzer et al. (2009)
sind der Frage nachgegangen, ob Animationen im
Vergleich zu statischen Bildern für Personen mit
niedrigeren räumlichen Fähigkeiten hilfreich sind,
weil das mentale Animieren nicht notwendig ist
(Ability-as-compensator-Hypothese).
Stichprobe und Vorgehen. An der Studie nahmen 94
Studierende teil, deren individuelle räumliche Fä-
higkeiten mit zwei Tests gemessen wurden. Es gab
drei verschiedene Lernbedingungen: (1) Die expli-
zite Animationsbedingung zeigte den zellbiologi-
schen Vorgang der ATP-Synthase in einer durch-
gehenden, expliziten Animation. (2) Eine Kontroll-
bedingung zeigte nur die Kernzustände in
ausgewählten statischen Bildern. (3) Eine mentale
Animationsbedingung zeigte angereicherte statische
Bilder, hier wurde (z. B. durch Pfeile) angedeutet,
wie sich die Zellelemente bewegten. Der dazu ge-
sprochene Text war in allen drei Bedingungen
gleich.
Auswertung. Die Daten wurden regressionsana-
lytisch ausgewertet. Dabei wurde untersucht, ob
die multimedialen Lernbedingungen den Zusam-
menhang zwischen räumlichen Fähigkeiten und
Lernerfolg im Wissen über kausale Zusammen-
hänge moderierten.
Ergebnisse. Die Ergebnisse zeigen, dass Lerner
Schwierigkeiten haben können, Prozesse allein mit
statischen Bildern zu verstehen. Sowohl mit der
expliziten Animation (p < ,05) als auch mit der
mentalen Animation (p < ,05) ist ihr Wissen über
die kausalen Zusammenhänge gegenüber der Kon-
trollbedingung besser. Im Ergebnis unterscheiden
sich die beiden Animationsbedingungen nicht (die
Differenz zur Kontrollbedingung entspricht jeweils
d = 0,60). Über alle Lernbedingungen hinweg findet
sich ein (erwartbarer) positiver Zusammenhang
zwischen räumlichen Fähigkeiten und Prozesswis-
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sen (r = ,35, p < ,001). Allerdings moderieren die
Lernbedingungen diesen Zusammenhang: Wenn
Lerner mental animieren müssen, fällt der Zusam-
menhang mit räumlichen Fähigkeiten wesentlich
höher aus, als wenn sie eine explizite Animation
gezeigt bekommen. Der Unterschied der Steigungen
der Regressionsgeraden zwischen mentaler Anima-
tionsbedingung und Kontrollbedingung ist signifi-
kant (p < ,05), der entsprechende Unterschied
zwischen expliziter Animation und Kontrollbedin-
gung jedoch nicht.
Kommentar. Aus den Ergebnissen kann man den
Schluss ziehen, dass bei mentaler Animation höhere
räumliche Fähigkeiten erforderlich sind, um den
gleichen Lernerfolg zu erzielen. Mit expliziten Ani-
mationen spielen räumliche Fähigkeiten hingegen
eine geringere Rolle. Dies zeigt einen Ability-as-com-
pensator-ATI-Effekt, der dafür spricht, dass aufwen-
dig produzierte Animationen nützlich sein können,
um mangelnde Lernereigenschaften auszugleichen.

Kognitive Stile
Ein kognitiver Stil charakterisiert die Art und Weise,
wie eine Person wahrnimmt, denkt, Probleme löst, lernt
und sich zu anderen Personen verhält (nach Witkin et
al., 1975). Grundlage des kognitiven Stils sind stabile
Einstellungen, Präferenzen oder Strategien (Messick,
1976). Dazu muss jedoch u. a. gezeigt werden, dass es
sich bei kognitiven Stilen nicht um Fähigkeiten handelt;
diese Trennung bereitet oft Schwierigkeiten (für eine
entsprechende Kritik an kognitiven Stilen s. Tiede-
mann, 1989; für kritische Diskussionen des Konzepts
Kozhevnikov, 2007; Peterson et al., 2009). Riding und
Cheema (1991) schlagen für die Einordnung kognitiver
Stile zwei Dimensionen vor: eine Dimension, die eine
Neigung zu einer ganzheitlichen vs. zu einer analyti-
schen Informationsverarbeitung beschreibt, und eine
weitere Dimension, die eine Neigung zur verbalen vs.
zur visuell-räumlichen Informationsverarbeitung (ver-
balizer vs. visualizer) beschreibt.

Zur Messung des kognitiven Stils sind Instrumente
entwickelt worden, die oft auf Selbstauskünften beru-
hen. Validitätsnachweise werden diskriminant geführt.
Beispielsweise wird gezeigt, dass der Verbalizer-visuali-
zer-Stil nicht bedeutsam mit kognitiven Fähigkeiten
oder Persönlichkeitseigenschaften korreliert (z. B.
Mayer & Massa, 2003; Plass et al., 1998). Überzeugende

Nachweise der prädiktiven Validität stehen jedoch aus.
Eine positive Ausnahme stellt die Untersuchung von
Massa und Mayer (2006) dar. Hier wurde zwar kein
ATI-Effekt gefunden (s. Kasten). Jedoch konnte gezeigt
werden, dass die Selbsteinschätzungen der Unter-
suchungsteilnehmer Zusammenhänge mit ihrem Lern-
verhalten aufwiesen. Wenn den Teilnehmern freigestellt
war, welche Hilfstexte oder -illustrationen sie zu einem
Lerntext anfordern wollten, verhielten sich die Lernen-
den vorhersagbar entsprechend ihren Selbstauskünften
entlang der Visualizer-verbalizer-Dimension: Je stärker
die selbstberichtete Präferenz war, Bilder zu nutzen,
desto mehr wurden Illustrationen statt Texte ange-
fordert.

Sollten visualizer mit Bildern lernen und verbalizer
mit Texten?
Hartnäckig hält sich im pädagogischen Alltag die
Auffassung, dass es Lernende gibt, welche bevorzugt
mit Texten lernen (verbalizer), und andere Lernen-
de, welche bevorzugt mit Bildern lernen (visualizer).
Daraus folge, dass man diesen Lernenden mit einer
entsprechenden Aufbereitung des Lernmaterials
entgegenkommen sollte. Diese Überlegung stellt
eine ATI-Hypothese dar.
Stichprobe und Vorgehen. Massa und Mayer (2006)
haben diese ATI-Hypothese im Kontext des Ler-
nens mit Multimedia (� Multi-Media) in drei
Experimenten untersucht. An den Experimenten
nahmen 52 Studierende (Exp. 1), 61 erwachsene
Lerner ohne Hochschulabschluss (Exp. 2) und 62
Psychologiestudierende (Exp. 3) teil. Beim Lernen
mit Multimedia wird an Lernende die Anforde-
rung gestellt, Informationen aus Texten und aus
Bildern zu verarbeiten. Um Lernende bezüglich der
Visualizer-verbalizer-Unterscheidung richtig ein-
ordnen zu können, wendeten Massa und Mayer
(2006) vierzehn verschiedene Tests und eigens
entwickelte Fragebogen an, die sich zu vier Fak-
toren gruppieren (allgemeine Intelligenz, räumli-
che Fähigkeit, kognitiver Stil und Lernpräferenz;
Mayer & Massa, 2003). Für jeden der vier Faktoren
wurden zusammengesetzte Maße gebildet und die
Probanden mittels Median-Split in eine Gruppe
mit höherer und eine Gruppe mit niedrigerer Aus-
prägung geteilt.

Eine Einführung in Elektronik, die aus 31 Text-
seiten von je 120 bis 250 Wörtern bestand, diente als
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Grundlage. Jede Textseite besaß zwei bis sieben
Schlüsselwörter, zu denen Lerner Zusatzinforma-
tionen anfordern konnten. In der Textbedingung
bestanden diese Zusatzinformationen aus verbalen
Erläuterungen und Definitionen. In der Bildbedin-
gung bestanden die Zusatzinformationen aus Illus-
trationen bzw. Diagrammen.
Auswertung. Die Daten wurden mit einem 2 ×
2-Versuchsdesign (Faktor kognitiver Stil: visualizer
vs. verbalizer; Faktor Lernbedingung: Bild vs. Text)
ausgewertet.
Ergebnisse. Weder für den Faktor kognitiver Stil
noch für die anderen drei Maße der Gruppenunter-
scheidung zwischen Probanden wird die vermutete
Aptitude-Treatment-Interaktion gefunden; dies gilt
auch für ein Replikationsexperiment. Sowohl visua-
lizer wie auch verbalizer lernen besser, wenn das
Lernmaterial visuelle Repräsentationen enthält (Be-
dingung »Bild«) als wenn es ausschließlich text-
basiert ist (Bedingung »Text«).
Kommentar. Aus diesem Ergebnis kann der Schluss
gezogen werden, dass es angemessen ist, das Lern-
material entsprechend den domänenspezifischen
Anforderungen aufzubereiten. Bezüglich der Unter-
scheidung zwischen verbalizern und visualizern hat
die Forschung bisher kaum überzeugende Belege für
Aptitude-Treatment-Interaktionen erbracht. Dies
kann wiederum mit Schwierigkeiten zusammen-
hängen, das Konstrukt abzugrenzen und valide zu
messen. Beispielsweise wird der oft verwendete Ver-
bal-imager-Subtest der cognitive style analysis von
Riding (1991) für seine geringe Validität kritisiert
(Massa & Mayer, 2005).

3 Anwendung im pädagogischen
Kontext

Historisch finden sich pädagogische Anwendungen
auf der Basis von ATI-Hypothesen insbesondere im
Kontext technologieunterstützter Lehr-Lernmodelle,
wie dem Programmierten Unterricht (� Lernen mit
elektronischen Medien) und dem Lernen mit Multi-
media (� Multi-Media). Schon zu Beginn der 1950er-
Jahre ging man im Rahmen behavioraler Lerntheorien
der Frage nach, wie man das Informationsangebot an
die individuellen Lernervoraussetzungen (in erster

Linie an unterschiedliche Vorwissensniveaus) anpas-
sen könnte. Daraus entwickelte sich seit den 1960er-
und 1970er-Jahren mit zunehmendem Fortschritt
der Informationstechnologie die Idee einer automa-
tischen Anpassung der instruktionalen Unterstützung
im Rahmen tutorieller Systeme. Soweit diese den
Unterstützungsbedarf selbstständig aus dem Lerner-
verhalten inferieren können (etwa durch die An-
wendung von Methoden der Künstlichen Intelligenz),
spricht man von Intelligenten Tutoriellen Systemen
(ITS). Trotz großer Fortschritte im Bereich der tech-
nologischen Grundlagen haben sich diese Systeme bis
heute nicht durchsetzen können (vgl. Brünken et al.,
2008).

Verbreiteter sind sog. adaptierbare bzw. adaptive
Systeme (Leutner, 1992). Hierbei lassen sich verschie-
dene Formen von Adaptation unterscheiden, je nach-
dem, auf welcher Ebene des instruktionalen Angebots
die Anpassung vorgenommen werden soll (Mikro- vs.
Makroadaptation). Im Mittelpunkt der Entwicklung
solcher technologisch sehr viel einfacher realisierbarer
Programme steht die Frage, welche Aspekte der instruk-
tionalen Unterstützung an welche Lernervariablen an-
gepasst werden sollen. Während auch hier auf Lerner-
seite insbesondere das domänenspezifische Vorwissen
im Mittelpunkt steht, werden auf Seiten des Instrukti-
onsangebots neben der Adaptation der Instruktions-
methode und des Informationsangebots insbesondere
eine Adaptation der Lehrziele und der Lernzeit als
Individualisierungsmethoden diskutiert (Gold, 2015;
� Unterrichtsqualität). Über den Einsatzbereich tech-
nologieunterstützter Systeme hinaus gewinnt die For-
derung nach adaptiver Gestaltung des Unterrichts ins-
besondere im Kontext der zunehmenden Debatte zur
schulischen � Inklusion unter der Forderung eines
angemessenen Umgangs mit Heterogenität neue Be-
deutung. Hier liegen erste empirische Befunde zum
Zusammenhang von Schülermerkmalen und Unter-
richtsfaktoren vor, die bspw. zeigen, dass benachteiligte
Schüler besonders von qualitativ gutem Unterricht
profitieren (z. B. Seiz et al., 2016). Allerdings sind diese
Forschungsergebnisse noch vereinzelt und beziehen
sich oft auf spezifische Populationen (überwiegend
Grundschulunterricht), sodass zum gegenwärtigen
Zeitpunkt konstatiert werden muss, dass belastbare
empirische Evidenzen aus der Schul- und Unterrichts-
forschung noch weitgehend fehlen (Klieme & Warwas,
2011; Hattie, 2013).
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4 Bewertung und aktuelle
Entwicklungen

Die Idee einer Wechselwirkung zwischen Lernbedin-
gungen und Lernereigenschaften ist so plausibel wie
populär. Für den bereits eingangs erwähnten ernüch-
ternden Forschungsstand lässt sich eine Reihe von
Gründen anführen. Ein Teil der inkonsistenten Effekte
kann wohl damit erklärt werden, dass Interaktionen nur
unter ganz bestimmten Passungsbedingungen zwischen
Vorwissens- bzw. Fähigkeitsvoraussetzung und Ins-
truktionsmethode auftreten. So scheint der häufig an-
genommene – und der üblichen varianzanalytischen
Auswertungsmethodik zugrunde liegende – lineare Zu-
sammenhang von Aptitude- und Treatment-Faktoren
nicht immer angemessen zu sein. Beispielsweise konn-
ten mehrfach umgekehrt-U-förmige Zusammengänge
nachgewiesen werden, die sich eher im Sinne eines
treatment-sensitiven Bereiches der Aptitude-Ausprä-
gung interpretieren lassen (z. B. Kalyuga et al., 2003;
Seufert et al., 2007). Eine weitere moderierende Rolle
könnte die Schwierigkeit des Lernmaterials unabhängig
von der Instruktionsmethode einnehmen. Vor dem
Hintergrund der cognitive load theory ist es plausibel
anzunehmen, dass ein Interaktionseffekt zwischen
Instruktionsmethode und Lernereigenschaften ver-
schwindet, wenn die Lerninhalte für Probanden recht
einfach oder sehr schwierig sind. Auch können stich-
probenspezifische Besonderheiten wie bspw. ein ver-
gleichsweise homogenes Expertiseniveau (� Expertise)
der Versuchspersonen das Vorhandensein oder Fehlen
von Wechselwirkungen beeinflussen. Darüber hinaus
werden in Experimenten Lernereigenschaften in der
Regel nur isoliert untersucht, d. h., es wird jeweils nur
eine Lernereigenschaft auf ihren Zusammenhang mit
einer Instruktionsmethode hin geprüft (einfache Inter-
aktion). Vermutlich ist davon auszugehen, dass in
realen Lehr-Lernsituationen auch mehrere Lernereigen-
schaften gleichzeitig wirksam sein können, was sich im
Rahmen varianzanalytischer Versuchspläne in nur
schwer handhabbaren multiplen Interaktionseffekten
niederschlagen würde.

Alternativ zu varianzanalytischen Auswertungen fin-
den denn auch komplexere Methoden der Datenanalyse
stärker das Interesse der Forscher. An Stelle der varianz-
analytischen Auswertungsmodelle (die eine Kategori-
sierung eigentlich kontinuierlicher Eigenschaftsvaria-
blen wie z. B. räumliche Fähigkeiten erfordern) treten

regressionsanalytische Auswertungsverfahren (z. B.
Leutner & Rammsayer, 1995; Münzer et al., 2009), die
es erlauben, Interaktionen zwischen kontinuierlichen
Eigenschaftsvariablen und kategorialen Bedingungs-
variationen zu berechnen.
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Arbeitsverhalten und Arbeitsprobleme
Friederike Holz-Ebeling

1 Standortbestimmung

Unter Arbeitsverhalten (engl. study behaviour) werden
alle offenen und verdeckten Aktivitäten verstanden, die
auf den Lernprozess bezogen sind, ohne notwendiger-
weise in enger raum-zeitlicher Nähe zum Lernen statt-
zufinden. Im Vordergrund steht Arbeitsverhalten, das
sich auf kognitive Inhalte richtet und durch einen
hohen Anteil an Möglichkeiten zur Selbstbestimmung
gekennzeichnet ist. »Arbeiten« und »Lernen« ist der
Bezug auf Prozesse der direkten Auseinandersetzung
mit Lerninhalten gemeinsam. Im Unterschied zum
Lernen schließt Arbeiten auch solche Prozesse mit ein,
die (innere und äußere) Rahmenbedingungen betref-
fen. Es schließt dagegen den Bezug auf das Produkt des
Lernens (den Lernerfolg) aus.

Selbstgesteuertes Arbeitsverhalten spielt vor allem in
Schule, Hochschule und in der Erwachsenenweiterbil-
dung eine Rolle. Zeitbudget-Analysen zeigen besonders
bei Studierenden einen hohen Anteil an außerhalb von
offiziellem Unterricht verbrachter und damit selbst zu
gestaltender Arbeitszeit (Middendorff et al., 2013).
Dieser liegt in Bachelor-Studiengängen wissenschaftli-
cher Hochschulen im Durchschnitt bei knapp 50 %, an
Fachhochschulen bei 40 %. In Master-Studiengängen
beläuft er sich in beiden Fällen sogar auf 57 %. Auch
subjektiv hat Arbeitsverhalten einen hohen Stellenwert.
So messen z. B. im Hinblick auf die Entwicklung eigener
fachlicher und persönlicher Fähigkeiten weit mehr Stu-
denten selbstständigem Arbeiten Bedeutung bei als etwa
Hochschullehrern oder Freunden und Bekannten.

2 Gegenstandsbereiche

Selbstgesteuertes Arbeitsverhalten lässt sich unter ver-
schiedenen Blickwinkeln betrachten (� Selbstgesteuer-
tes Lernen).

Deskriptive Perspektive
Unter primär deskriptiver Perspektive geht es um die
Frage, was, wann, wo, wie lange, wieviel, mit wem

zusammen, mit welcher Hilfe, wie und wie oft gearbeitet
oder im Hinblick darauf getan wird. Die im Einzelnen
auftretenden Aktivitäten lassen sich grob danach eintei-
len, ob sie sich auf die Auseinandersetzung mit Inhalten
oder die Gestaltung des (inneren oder äußeren) Kon-
textes beziehen. Sobald entsprechende Verhaltensweisen
zielgerichtet (bewusst oder automatisiert) eingesetzt
werden, um das Lernergebnis oder den Lernprozess zu
beeinflussen, handelt es sich um »Lerntechniken« bzw.
(bei einer Sequenz entsprechender Aktivitäten) um
»Lernstrategien« (z. B. Weinstein & Mayer, 1986; Klauer,
1988; � Lernstile und Lernstrategien). Der genannten
Grobeinteilung entspricht dann die Unterteilung in »Pri-
märstrategien vs. Stützstrategien« (Dansereau et al.,
1979) oder auch »kognitiv transformationale vs. Selbst-
management-Aktivitäten« (Thomas & Rohwer, 1986).

Klassifikation von Arbeitsproblemen
Verschiedene auf das Arbeitsverhalten gerichtete
allgemeine Intentionen sind denkbar und lassen
sich bei Nicht-Realisierung zu vier Problemberei-
chen zusammenfassen:
(1) Arbeitszeitprobleme und Arbeitsaufwands-

probleme. Nicht-Realisierung von Intentionen,
die sich auf Beginn, Dauer und sonstigen Auf-
wand sowie Kontinuität der Arbeit richten.

(2) Arbeitseffektivitätsprobleme. Nicht-Realisie-
rung von Intentionen, die auf kurze Aufwärm-
phasen, Wahrung des inhaltlichen und zweck-
orientierten Zielbezugs sowie Konzentration
ausgerichtet sind.

(3) Arbeitserlebensprobleme. Nicht-Realisierung
von Intentionen, die auf Vermeidung negativer
emotionaler und psychosomatischer Begleit-
erscheinungen, auf positives Erleben der Arbeit
sowie Akzeptanz des Arbeitens durch die Um-
gebung zielen.

(4) Arbeitsloslösungsprobleme. Nicht-Realisierung
von Intentionen, die sich auf Arbeitsabschluss,
Abschalten von der Arbeit sowie Aufgeben von –
allenfalls mit unvertretbar hohen Kosten er-
reichbaren – Zielen beziehen.
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Die genannten Problembereiche sind intern unter-
schiedlich differenziert (Holz-Ebeling, 2017). Auf
der einen Seite stehen Arbeitszeit- und Arbeitsauf-
wandsprobleme, die einen großen Problembereich
auszumachen scheinen, von dem sich allenfalls das
Abbruchverhalten abspaltet, auf der anderen Seite
Arbeitsloslösungsprobleme, die sich am besten im
Sinne der theoretischen Konzeption ausdifferenzie-
ren lassen. Im Falle von Problemen bei der Regula-
tion des Arbeitserlebens sollte künftig zwischen
Energie- und Antriebslosigkeit, nervöser Anspan-
nung und fehlender Freude und Erfüllung unter-
schieden werden (� Emotionen im Lern- und Leis-
tungskontext). Untereinander lassen sich die Berei-
che empirisch relativ gut gegeneinander abgrenzen.
Affinitäten bestehen jedoch zwischen Abbruchver-
halten und Konzentrationsschwierigkeiten (� Auf-
merksamkeit und Konzentration) und zwischen
Problemen, Anspannung während des Arbeitens
zu bekämpfen, und späteren Schwierigkeiten abzu-
schalten.

Wertende Perspektive
Unter wertender Perspektive interessiert, wie gut der
gesamte Arbeitsprozess verläuft bzw. wann Arbeits-
probleme (study problems) vorliegen. Entgegen der der-
zeit weitverbreiteten Neigung, die Betrachtung selbst-
gesteuerten Arbeitsverhaltens auf die Betrachtung von
Lernstrategien zu reduzieren, sind zweckmäßig oder
unzweckmäßig erscheinende Lernstrategien aus diversen
Gründen nicht zur Bestimmung von (un-)problemati-
schem Arbeitsverhalten geeignet. Vielmehr sollte dann
von unproblematischem Arbeitsverhalten ausgegangen
werden, wenn die Realisierung von auf das Arbeiten
gerichteten allgemeinen Intentionen (weitgehend) ge-
lingt; entsprechend von Arbeitsproblemen, wenn dies
(überwiegend) nicht gelingt (s. Holz-Ebeling, 1997).

Arbeitsprobleme scheinen unter Studierenden weit
verbreitet. Umfragen zeigen, dass bei Vorgabe sehr
heterogener Listen Probleme, die dem Arbeitsverhalten
zugeordnet werden können, »Spitzenpositionen« ein-
nehmen. Nennungen wie »Störungen des Arbeitsrhyth-
mus«, »Gefühl, nie genug getan zu haben«, »Konzen-
trationsschwierigkeiten«, »Sich-Verzetteln« oder »Ar-
beitsunlust« erhalten überwiegend Zustimmungsraten
von 50 %, oft deutlich höher. Durch Vergleich mit den
Fragebogen-Befunden Studierender einer psychothera-

peutischen Ambulanz schätzen Höcker et al. (2012),
dass 7 bis 14 % aller Studenten »pathologische � Pro-
krastination« (aufschiebendes Verhalten von klinischer
Relevanz) an den Tag legen. Auch wenn aufgrund
vielfältiger methodischer Einflussfaktoren Aussagen
über den genauen Verbreitungsgrad von Arbeitsprob-
lemen kaum möglich sind (Holz-Ebeling & Horst,
1992), gehören sie jedoch – relativ gesehen – unzweifel-
haft zu den häufigsten psychischen Beeinträchtigungen
von Studierenden (z. B. Holm-Hadulla et al., 2009).

3 Erfassungsmethoden

Eine große Bandbreite an Erfassungsmethoden liegt
vor, wobei die meisten Verfahren bisher überwiegend
Forschungszwecken und hier insbesondere der Erhe-
bung von Lernstrategien (� Lernstrategien und Lern-
stile) vorbehalten bleiben. Eine fruchtbare Diskussion
um das Für und Wider verschiedener methodischer
Ansätze kennzeichnet die derzeitige Lage, unterstützt
durch multimodale Studien, die zum Teil zu dem
Schluss Anlass geben, dass verschiedene Ansätze ihre je
eigene Validität in Bezug auf Leistungskriterien besitzen
(z. B. Jamieson-Noel & Winne, 2003; Schiefele, 2005;
Souvignier & Rös, 2005).

Methoden der Selbstauskunft
Im Vordergrund stehen Methoden der Selbstauskunft
und hier wiederum Fragebogen im herkömmlichen Sinne
(� Pädagogisch-psychologische Diagnostik; � Schul-
tests). Diese lassen oftmals eine klare Trennung von
Strategien, nicht zielgerichtetem und zunächst wertfrei
zu betrachtendem Arbeitsverhalten sowie Arbeitsproble-
men vermissen. Auch vermischen sie häufig Arbeitsver-
halten mit Variablen des psychologischen Umfeldes wie
motivationalen Aspekten, Selbstbild eigener Fähigkeiten
(� Selbstkonzept; � Selbstwirksamkeit), Leistungs-
zufriedenheit, Einstellungen zum Lernen usw. Die Fol-
gen für die Validität der Verfahren sind nicht zu über-
sehen; u. a. ergeben sich künstlich überhöhte Korrelatio-
nen zu (nur scheinbar) anderen Variablen. Die
deutlichste Fokussierung weist der MSLQ (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire) von Pintrich und
Mitarbeitern auf (z. B. Pintrich, 1989), ebenso in seiner
Nachfolge verschiedene deutschsprachige Fragebogen.
Der MSLQ erfasst zwar auch motivationale Merkmale,
trennt sie aber konzeptuell von Strategien. »Inkognito«
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werden jedoch auch hier (un-)problematische Arbeits-
verhaltensweisen angesprochen, die als Strategien ange-
sehen werden, aber nur unter ganz bestimmten Bedin-
gungen diesen Charakter haben dürften. Wie bei Strate-
gie-Fragebogen besteht auch bei Fragebogen zur �

Prokrastination – dem am meisten untersuchten Ar-
beitsproblem – die Gefahr von Konfundierungen. Neben
dem eigentlichen »Aufschubverhalten« werden teilweise
auch Konzentrationsprobleme und Arbeitserlebens-
probleme angesprochen, ebenso mögliche Ursachen des
Problemverhaltens (etwa Defizite strategischer Art) so-
wie Folgen im Leistungsbereich (etwa der fehlende Ab-
schluss von Arbeiten).

Beispiele für die seltener verwendeten Interviews
finden sich bei Zimmerman und Martinez-Pons (1986;
s. a. die deutsche Adaptation von Spörer & Brunstein,
2005) und bei Artelt (1999), jeweils eingesetzt zur
Erfassung von Lernstrategien, bei Grunschel et al.
(2013) zur Exploration von Gründen und Folgen pro-
krastinativen Verhaltens. Eine besondere Methode der
Selbstauskunft ist das laute Denken, da hier der unmit-
telbare zeitliche Bezug zum Ereignis inhärenter Be-
standteil der Methode ist. Die Analyse kognitiver und
metakognitiver Lernstrategien (� Metakognition) steht
im Vordergrund (z. B. Lind & Sandmann, 2003; Bannert
et al., 2014). Selbstbeobachtungen unter natürlichen Be-
dingungen kamen lange Zeit vorwiegend in verhaltens-
analytisch orientierten Trainingsstudien (� Pädagogi-
sche Verhaltensmodifikation; � Verhaltensanalyse) so-
wie in Zeitbudget-Analysen zum Tragen. Verwendet
wurden gewöhnlich vorstrukturierte Tagesprotokolle/
Studientagebücher, die mit gewisser Verzögerung zum
Ereignis (bspw. abends) ausgefüllt wurden. Charakte-
ristisch waren Ereignisstichproben sowie relativ all-
gemeine Beobachtungs- und Beurteilungskategorien
(etwa Arbeitsdauer oder effektiv gearbeitete Zeit). In
den Lerntagebüchern/Lernjournalen jüngeren Datums
steht dagegen eher eine differenzierte Analyse von Lern-
strategien im Mittelpunkt (z. B. Souvignier & Rös, 2005;
Glogger et al., 2012). Eine relativ neue Variante der
Selbstbeobachtung sind Selbstüberwachungsprotokolle
im Rahmen von online-Lernmanagement-Systemen
(z. B. Wäschle et al., 2014). Verfahren mit sofortiger
Registrierung sind als rechnergestützte Verhaltensregis-
trierung im Feld oder Erlebens-Stichproben-Methode
bekannt geworden.

Eine Einschränkung aller Selbstauskunftsmethoden
liegt in der Zugänglichkeit, die bei Lern- und Arbeits-

verhalten aufgrund eines hohen Automatisierungsgrads
keineswegs immer gesichert ist. Hinzu kommt bei of-
fenen Fragen das Problem der Verbalisierbarkeit, bei
geschlossenen ihr suggestiver Charakter (zu den Vor-
und Nachteilen offener und geschlossener Erhebungen
s. Holz-Ebeling, 2005). Bei allen Verfahren mit unmit-
telbarer Verhaltensnähe besteht zudem die Gefahr einer
Störung des natürlichen Verhaltensflusses.

Andere Erhebungsmethoden
Zu den Erhebungstechniken, die nicht auf Selbstaus-
kunft zurückgreifen, zählen Fremdbeobachtungen. Sie
wurden bisher überwiegend in verhaltensanalytisch
orientierten Trainingsstudien eingesetzt, so etwa um
verschiedene Formen von Aufschubverhalten zu regis-
trieren. Wegen ihrer Beschränkung auf offen beobacht-
bares Verhalten sind Fremdbeobachtungen hier jedoch
enge Grenzen gesetzt. In einem Versuch, diese zu über-
winden, setzen Eilam und Aharon (2003) an der Be-
obachtung von Planungs- und Planungsumsetzungs-
aktivitäten bei langfristig angelegten Arbeiten in schu-
lischen Kleingruppen an. Zunehmend gewinnt die
Erhebung von log-Daten in elektronischen Lernkontex-
ten, bevorzugt in Lernmanagement-Systemen, an Be-
deutung. Verhaltensdaten von Lernenden werden auto-
matisiert und minutiös erfasst und ggf. mit eigenen
Auswertungsmethoden (educational data mining) wei-
terverarbeitet. Da das e-learning längst zum Alltag vieler
Schüler und Studierender gehört, finden sich log-Daten
nicht mehr nur in Laborstudien (s. z. B. Jamieson-Noel
& Winne, 2003), sondern sind auch Teil von Feld-
forschung (etwa Goda et al., 2015; You, 2015). Der
Ansatz macht bisher nicht (oder nur schwer) zugäng-
liches Verhalten »beobachtbar« und hat deshalb große
Vorzüge. Zu den ebenso großen Gefahren zählen eine
erhebliche Datenschutzproblematik und der Verlust des
Gefühls von Privatheit beim selbstständigen Lernen.
Die Übertragung in die Praxis in Form von Frühwarn-
systemen (s. Macfadyen & Dawson, 2010; Hu et al.,
2014) beinhaltet zudem eine ständige Kontrolle Ler-
nender in Echtzeit. Auf diese Weise wird der gern
betonte Vorteil von online-Kursen – der der größeren
Freiheit und Eigenverantwortung – ad absurdum ge-
führt.

Auch Verfahren mit Testcharakter können auf Selbst-
auskünfte verzichten. Zu ihnen gehören die Arbeits-
proben von Weltner et al. (1981). Die auf naturwissen-
schaftliche Sachtexte bezogenen »Untertests« sollen
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prüfen, inwieweit der Lernende über die Kompetenz
verfügt, die jeweils optimalen (Primär-)Strategien aus-
zuwählen. Der Einsatz der interessierenden Strategien
wird allerdings zum großen Teil aus der richtigen
Beantwortung von Inhaltsfragen erschlossen. Dies ist
umso kritischer, je mehr fachbezogenes Verständnis
und Vorwissen ebenfalls eine Rolle spielen. Eigene
Wege gehen Kuhl und Kraska (1992) mit ihrem com-
puterunterstützten Test zur Diagnose von Selbstregula-
tionsfähigkeiten angesichts ablenkender Bedingungen.
Hier sind die getesteten Fähigkeiten objektivierbar, die
zu bearbeitende Aufgabe hat allerdings Spielcharakter.
In den aus der jüngeren Zeit stammenden Tests zum
Lernstrategiewissen (z. B. Schlagmüller & Schneider,
2007; Händel et al., 2013) dienen Expertenurteile als
Messlatte, um die Adäquatheit von Strategiewissen zu
bewerten.

4 Modelle und empirische Forschung

Theoretisch hat das Gebiet stark von in anderem Kon-
text entwickelten allgemeineren Modellen profitiert, die
(auch) auf selbstgesteuertes Arbeitsverhalten übertra-
gen wurden. Entsprechend spiegelt die Entwicklung in
diesem Bereich allgemeine Trends innerhalb der Psy-
chologie wider. Die derzeitige Situation ist durch das
gleichberechtigte Nebeneinander von zu verschiedenen
Zeiten entstandenen Ansätzen gekennzeichnet (Schunk
& Zimmerman, 1994; Zimmerman & Schunk, 2001).

Lerntheoretische Tradition
In den 1970er-Jahren dominierten lerntheoretisch aus-
gerichtete Modelle (� Operantes Lernen; � Responden-
tes Lernen). Der Schritt von der Fremd- zur Selbst-
kontrolle und vom offenen zum verdeckten Verhalten
hatte eine Öffnung für die Analyse von selbstgesteuertem
Arbeiten ermöglicht (� Selbstgesteuertes Lernen). Pa-
radigmatisch sind Selbstkontroll-Trainingsstudien,
überwiegend mit (Teil-)Erfolg(en) durchgeführt (z. B.
Greiner & Karoly, 1976). Im Mittelpunkt stehen Pro-
zesse der Selbstüberwachung, Stimuluskontrolle,
Selbstinstruktion und Selbstverstärkung (� Pädagogi-
sche Verhaltensmodifikation). Zu den wichtigsten Er-
folgsmaßen zählen die Arbeitszeit (und andere Kriterien
des Lernaufwands) sowie der Lernerfolg.

Aus inkonsistenten Befunden zur Frage, ob mit einer
Arbeitszeitsteigerung auch ein größerer Lernerfolg ver-

bunden ist, speiste sich zumindest ein Teil der lange Zeit
verbreiteten Ablehnung rein quantitativer Arbeitsver-
haltensmaße. Seit den 1990er-Jahren befindet sich die
»Arbeitszeit« – zunächst vor allem theoretisch – jedoch
auf dem Wege der Rehabilitation; so etwa, wenn auf die
besondere Zeitintensität des Erwerbs von abstrahiertem
Wissen (d. h. Wissen, das durch eigene Erfahrung in
verschiedenen Kontexten gewonnen wurde) im Ver-
gleich zu abstraktem Wissen (d. h. durch Fremdvermitt-
lung angeeignetes Wissen) verwiesen wird (Friedrich &
Mandl, 1992, 21), oder auch, wenn über (forschungs-
methodische) Konstellationen reflektiert wird (z. B. die
Art der Lernaufgabe und damit der Verlauf der Lern-
kurve), von denen der Zusammenhang von Lernzeit
und Lernerfolg notwendigerweise abhängt (Rheinberg,
1996; Wegge, 1998, 65–68). Auch empirisch finden sich
immer wieder Hinweise, dass die Lernzeit als Erfolgs-
prädiktor mit berücksichtigt werden sollte (z. B. Schie-
fele, 2005).

Kognitive Wende
Ende der 1970er-/Anfang der 1980er-Jahre brachten
kognitionspsychologische Modelle neben einer veränderten
Perspektive auch eine Gegenstandsverschiebung mit sich
(z. B. Anderson, 1979). Statt der Herstellung innerer und
äußerer Rahmenbedingungen interessiert die direkte
Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten. Dabei liegt
der Schwerpunkt auf sog. Tiefenverarbeitungsprozessen,
insbesondere auf Elaborationen. Letzteren wurde und
wird theoretisch und aufgrund vornehmlich laborexpe-
rimenteller Studien ein hoher Stellenwert für Verstehens-
und Behaltensleistungen beigemessen.

Mit der kognitiven Wende wurde unversehens aus
einem Klienten, der mittels lerntheoretischer Hilfs-
werkzeuge und motivationaler Krücken lernen muss,
überhaupt (genügend) zu arbeiten, ein künftiger Wis-
senschaftler, der intrinsisch motiviert genug ist, um in
die »tieferen Weihen« des Generierens bildhafter Vor-
stellungen, des Erstellens von Netzwerkmodellen und
anderer anspruchsvoller Strategien eingeführt zu wer-
den (� Intrinsische und extrinsische Motivation). Je-
doch begann sich spätestens ab Anfang der 1990er-Jahre
abzuzeichnen, dass es schwierig ist, auf der Basis von
Lernstrategien real-life-Lernerfolgskriterien zu prog-
nostizieren (z. B. Pintrich, 1989; Pintrich & DeGroot,
1990; Schiefele et al., 2003; Cano, 2006). Vor allem
erlauben Tiefenverarbeitungsstrategien nicht unbedingt
eine bessere Prognose als andere Primärstrategien oder
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»Stützstrategien«. Gerade die Enttäuschung aber war es,
die eine Vielfalt an Erklärungsansätzen für die unbe-
friedigende Befundlage stimuliert hat. Kritisiert werden
" schulische und universitäre Leistungsbewertungen

bzw. die fehlende Komplexität von Leistungsanfor-
derungen,

" herkömmliche Fragebogen zur Strategiemessung, die
durch Generalisierung über Situationen und Hand-
lungsferne gekennzeichnet sind, hiermit in Zusam-
menhang stehend, aber auch unabhängig davon,

" eine ungenügende Validität von Selbstauskünften,
" fehlende Passung von Strategie- und Erfolgsmes-

sung,
" die Fokussierung auf die Häufigkeit statt auf die

Qualität des Strategieeinsatzes,
" die ungenügende Berücksichtigung von Randbedin-

gungen der Lernerfolgsrelevanz eingesetzter Strate-
gien, z. B. von Aspekten des Gelingens arbeitszeit-
oder arbeitseffektivitätsbezogener Selbstregulation,

" die fehlende Beachtung des Zusammenspiels einzel-
ner Strategien, letztendlich

" eine unzureichende Spezifizierung des Zwecks des
tatsächlich oder vermeintlich strategischen Verhaltens.

Überwindung von Grenzen
Aus dem Spannungsfeld von lern- und kognitions-
psychologischem Ansatz erwuchs eine Polarisierung
zwischen Prozessen, die »nur« der Herstellung von
Grundvoraussetzungen für motiviertes und kon-
zentriertes Arbeiten dienen, und Prozessen (intrin-
sisch motivierter) fachbezogener Auseinanderset-
zung. Verschiedenste Strömungen konnten jedoch
eine Verhärtung der Fronten verhindern. Sie kenn-
zeichnen zugleich die Vielfalt der heutigen Theorie-
und Forschungslandschaft.
Neuere theoretische Modelle. Durch neuere theo-
retische Modelle wurden Prozesse der Selbststeue-
rung (und deren motivationale Grundlagen) jen-
seits direkter fachbezogener Auseinandersetzung
aus der vielen allzu eng erscheinenden klassisch-
lerntheoretischen Denktradition und Begrifflichkeit
gelöst. Hierzu gehören insbesondere das sozial-
kognitive Modell von Bandura (vgl. Zimmerman,
1989) und das volitionale Modell von Kuhl (vgl.
Corno, 1993). In beiden spielen u. a. Zielsetzungen
eine erhebliche Rolle. Wird im einen Fall das Setzen
von Zielen selbst zum selbstregulatorischen Prozess,
dessen Merkmale über seine Effizienz entscheiden,

so eröffnen im anderen Fall Ziele in Gestalt ver-
bindlicher Absichten überhaupt erst den Zugang zu
Prozessen der Selbstregulation, die gegen ablen-
kende Bedingungen und konkurrierende Hand-
lungstendenzen zu schützen vermögen.
Taxonomische Ansätze. Im Rahmen taxonomischer
Ansätze wurde wiederholt der Versuch unternom-
men, Prozesse selbstgesteuerten Arbeitens zu klassi-
fizieren. Fast immer bestand dabei das Bestreben,
möglichst ausgewogen die gesamte Palette an Pro-
zessen einzubeziehen (Dansereau et al., 1979; Tho-
mas & Rohwer, 1986; Zimmerman & Martinez-Pons,
1986; Pintrich, 1989). Zwar wurden Strategien der
Selbstmotivierung aufgrund der Kristallisierung von
Motivierung zu Motivation lange Zeit eher stiefmüt-
terlich behandelt, doch sind sie in jüngerer Zeit
zunehmend ins Zentrum der Betrachtung gerückt
(z. B. Schwinger et al., 2007). Wie eine eigene Studie
an Studierenden zeigt, stehen sie an Differenziertheit
den kognitiven Lernstrategien nicht nach (Holz-Ebe-
ling, 2017).
Metakognitive Kontrollprozesse. Sie erwiesen sich
von vornherein als »Wanderer zwischen den Wel-
ten« (� Metakognition). Theoretisch mal der einen
(Dansereau et al., 1979), mal der anderen Seite
(Thomas & Rohwer, 1986) zugeordnet oder auch
als eigenständiger Bereich konzipiert (Pintrich,
1989), blieben sie heimatlos und verwischen die
Grenzen. Tatsächlich können sie als Bindeglied par
excellence angesehen werden, da Kontrollprozesse
allen Formen von selbstgesteuertem Arbeitsverhal-
ten übergeordnet sind. Ihre empirische Zuordnung
hängt eigenen Analysen zufolge erwartungsgemäß
damit zusammen, ob »Kontrolle« auch bedeutet,
sich weiterhin mit Inhalten zu beschäftigen (z. B.
wenn sich jemand Fragen zum Verständnis stellt),
oder ob dies nicht der Fall ist (z. B. wenn jemand
überprüft, ob er seinen Aufgaben- und Zeitplan
eingehalten hat).
Gemeinsamer Legitimationsdruck. Die Erforschung
jeder Art von Arbeitsverhalten steht schnell unter
dem Legitimationsdruck, sich bei der Vorhersage
von Lernerfolg beweisen zu müssen. Daraus ergibt
sich eine weitere – theoretisch wie praktisch –
wichtige Frage, die zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen hat. Es ist die nach den Randbedingungen
(Kontext, Person, Fach, Lernerfolgskriterium, …),
die über den Beitrag des interessierenden Verhal-
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tensaspekts zum Lernerfolg (mit)entscheiden. Sie
stellt sich z. B. gleichermaßen im Falle von Arbeits-
zeit (bzw. Arbeitsproblemen im oben genannten
Sinne) wie im Falle von Elaborationen (oder Lern-
strategien allgemein). Metaanalytische Befunde
zum Zusammenhang zu Leistungskriterien finden
sich, � Prokrastination betreffend, bei Richardson
et al. (2012) sowie Kim und Seo (2015); Lernstrate-
gien (� Lernstrategien und Lernstile) betreffend,
ebenfalls bei Richardson et al. sowie bei Broadbent
und Poon (2015), im letzteren Fall bezogen auf
online-Kurse.
Wiederbelebung der Willenspsychologie. Die gelun-
gene Realisierung oder auch das Scheitern von
Absichten – Gegenstand der »Volitionspsychologie«
– spielt in allen Bereichen von Lern- und Arbeits-
verhalten eine große Rolle. Sie ist das gemeinsame
Dach, unter dem sich verschiedene Ansätze begeg-
nen können.

Verschiedene Untersuchungen haben diesen Erklärungs-
ansätzen auf die eine oder andere Weise Rechnung
getragen (z. B. Artelt, 1999; Jamieson-Noel & Winne,
2003; Lind & Sandmann, 2003; Schiefele, 2005; Sou-
vignier & Rös, 2005; Spörer & Brunstein, 2005; Bernacki
et al., 2012; Nandagopal & Ericsson, 2012; Holz-Ebeling,
2017). Es zeichnet sich ab, dass keiner dieser Ansätze
beim derzeitigen Stand vernachlässigt werden kann.
Interpretationsprobleme ergeben sich zum Teil noch
daraus, dass mehrere Aspekte gleichzeitig variiert wer-
den, zwecks besserer Untersuchbarkeit Laborstudien
durchgeführt werden und/oder subtile Überschneidun-
gen von Strategie- und Erfolgsmessung vorliegen.

5 Interventionsansätze

Selbstgesteuertes Arbeiten (� Selbstgesteuertes Lernen)
kann indirekt und direkt gefördert werden (Friedrich &
Mandl, 1992).

Indirekte Förderung
Im Zentrum steht hierbei die Inhaltsvermittlung. Ge-
fördert wird durch Gestaltung der Lernsituation und
ohne Thematisierung von Zielen und Prinzipien; so
etwa bei Unterrichtsmaterialien durch regelmäßige
Vorgabe von Organisationshilfen oder Kontrollfragen.
Vorteile liegen u. a. in der »Natürlichkeit« der Entwick-

lung, die eine besondere Stabilität der erworbenen
Fähigkeiten erhoffen lässt. Nachteile ergeben sich z. B.
aus der langen zeitlichen Erstreckung. Auch besteht die
Gefahr, dass sich statt Selbststeuerung eine Abhängig-
keit von optimaler Umgebungsgestaltung entwickelt.
Dieser Gefahr begegnet das Interactive Learning Group
System von Rozendaal et al. (2005), indem es »schlecht
definierte« Aufgaben in den Vordergrund stellt. Von
Lehrern angeregte und begleitete Arbeit von Kleingrup-
pen gerade an solchen Aufgaben soll u. a. die Verwen-
dung von Tiefenverarbeitungsstrategien stimulieren.
Darüber hinaus wird zum Teil auch direkt gefördert.

Direkte Förderung
Hierbei werden Ziele und Prinzipien explizit genannt
und als Lehrstoff, ggf. mit Übungsaufgaben, vermittelt.
Im Vordergrund stand lange die isolierte direkte För-
derung, wobei besonders umfassende »Förderpakete«
und zugleich schriftliche Materialien zum Selbststudium
Bedeutung erlangt haben. Bevorzugte Zielgruppe sind
Studierende. Zahlreich sind sog. Lernratgeber (z. B. Met-
zig & Schuster, 1993); gewöhnlich ohne Wirksamkeits-
überprüfung. Eine Fülle an Informationen ist hier mit
allgemein gehaltenen Empfehlungen gepaart. Dagegen
enthalten Arbeits-/Lerntrainingsprogramme »verbindli-
che« und konkrete Aufgaben, die direkt zum Handeln
und Üben anleiten Sie fördern Prozesse der Informati-
onsverarbeitung und/oder der Gestaltung von Rahmen-
bedingungen (� Selbstgesteuertes Lernen). Frühe Trai-
ningsprogramme stammen z. B. von Günther et al.
(1977), Dansereau et al. (1979) sowie Friedrich et al.
(1987). Evaluationsstudien erbrachten überwiegend po-
sitive Befunde (z. B. Dansereau et al., 1979; Holz-Ebeling
& Buchloh, 1995). Vom Prinzip her lässt sich zwischen
strategieorientierten und arbeitsproblemorientierten In-
terventionsmaßnahmen unterscheiden. Strategieorien-
tierte Interventionen richten sich dabei zunehmend
nicht mehr nur auf Strategien per se, sondern zugleich
auch auf deren »zielführenden Einsatz«, was u. a. eine
Stärkung von Willensfunktionen beinhalten dürfte
(Zimmerman et al., 1996; Weinstein et al., 2000; Leutner
& Leopold, 2003). Problemorientierte Interventionen
legen gerade in jüngster Zeit den Schwerpunkt (wieder
mehr) auf das Phänomen der � Prokrastination, wobei
die Ansätze von innovativen Strategien wie der der
Arbeitszeitrestriktion (z. B. Höcker et al., 2012) bis hin
zu im vorliegenden Kontext unüblichen Vorgehenswei-
sen wie der des Coaching reichen (z. B. Sims, 2014).
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