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Férderung von Bewertungskompetenz im Biologieunterricht durch
zusatzliche metakognitive Strukturierungshilfen beim Kooperativen
Lernen — Ein Beispiel fir Veranderungsmessung

The Effects of Metacognitive Instruction on Students” Socioscientific Decision Making
— An Exemplary Procedure for Measurement of Change

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird eine Interventionsstudie zur Forderung von Bewertungskompetenz
bei Schilerinnen und Schiilern im Biologieunterricht vorgestellt. In der Studie wurden zwei
Treatmentvarianten Kooperativen Lernens entwickelt und jeweils in einer Unterrichtseinheit
zum Thema FlieRgewisserbewertung realisiert. Die Treatmentvarianten unterscheiden sich in
der Ab- bzw. Anwesenheit einer zusitzlichen metakognitiven Strukturierungshilfe. An der Un-
tersuchung nahmen 258 Schilerinnen und Schiiler der siebten Jahrgangsstufe teil. In einem
quasi-experimentellen Pri-Posttest-Design wurde der Zuwachs an Bewertungskompetenz ge-
messen. Vorab wurde sichergestellt, dass Bewertungskompetenz zu beiden Messzeitpunkten
ohne Validititseinschrinkungen mit dem gleichen Messinstrument gemessen und mit dem
Rasch Partial Credit Modell analysiert werden kann. Die Auswertungen sind exemplarisch da-
fur, wie Verinderungsmessungen auf Basis von IRT-Modellen erfolgen kdonnen. Es konnte ein
interventionsbedingter Zuwachs an genereller Bewertungskompetenz nachgewiesen werden.
Eine grofere Wirksamkeit des Treatments mit metakognitiver Strukturierungshilfe konnte je-
doch nicht gezeigt werden. Abschlieend werden die Stirken und Grenzen der vorgestellten
Interventionsstudie diskutiert.

Schlusselworter: Bewertungskompetenz, Kooperatives Lernen, metakognitive Strukturierungs-
hilfen, Verinderungsmessung

Abstract

The presented intervention study describes the effects of two different cooperative learning
environments on the acquisition of students’ decision making competence about sociosci-
entific issues. The two treatments differed with respect to the implementation of structuring
elements in the cooperative learning environment: a) cooperative learning with no additional
metacognitive structuring elements and b) cooperative learning with additional metacogni-
tive structuring elements. 258 seventh-grade lower secondary school students took part in
the study. Data were collected in a quasi-experimental pretest-postest design with a test on
socioscientific decision making. Data analyses were conducted with the Rasch Partial Credit
Model. As a first step, we analysed whether it was possible to use the same test instrument
across different points of measurement without restrictions in terms of validity. The presented
analyses display an exemplary procedure to deal with pretest-posttest designs on the basis of
IRT modelling. With respect to the increase in decision making competence significant gains
could be found. However, differential effects for the treatment condition with additional me-
tacognitive elements could not be found.

Keywords: socioscientific decision making, cooperative learning, metacognitive training, mea-
surement of change
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1 Einleitung

Bewertungskompetenz hat seit der Verab-
schiedung der Bildungsstandards fir den
mittleren Schulabschluss (KMK, 2004) auf
nationaler und seit in Kraft treten neuer
Lindercurricula auch auf Linderebene (vgl.
u.a. Niedersichsisches Kultusministerium,
2007) eine zentrale Bedeutung fiir den
Biologieunterricht erhalten. Bewertungs-
kompetenz lisst sich in Anlehnung an die
Definition von Kompetenzen als kognitive,
kontextspezifische Leistungsdispositionen
(vgl. auch Hartig & Klieme, 2006; Koep-
pen, Hartig, Klieme & Leutner, 2008) als die
Fihigkeit beschreiben, sich in komplexen
Problem- und Entscheidungssituationen im
Kontext Nachhaltiger Entwicklung bei meh-
reren gleichwertigen Handlungsoptionen
systematisch und begriindet entscheiden zu
koénnen (vgl. u.a. Bayrhuber et al., 2007).
Typischerweise sind derartige komplexe
Problem- und Entscheidungssituationen
durch die Abwesenheit einer optimalen
Handlungsoption gekennzeichnet. Vielmehr
mussen mehrere gleichwertige, teilweise in
Konflikt zueinander stehende Handlungs-
optionen unter Berticksichtigung mehrerer
Interessengruppen und damit Perspektiven
miteinander verglichen bzw. gegeneinander
abgewogen werden (Eggert & Bogeholz,
2000). Eine erfolgreiche Bearbeitung von
komplexen Problem- und Entscheidungssi-
tuationen erfordert einen naturwissenschaft-
lichen Unterricht, der Lernprozesse auf die
Interaktion von Schiilerinnen und Schiilern
ausrichtet und Diskussions- und Aushand-
lungsprozesse fordert. Derartige kommu-
nikative Aushandlungsprozesse konnen
durch kooperative Lernarrangements gefor-
dert werden (vgl. u.a. Johnson, Johnson &
Stanne, 2000; Slavin, 1980; Sumfleth, Wild,
Rumann & Exeler, 2002; Sumfleth, Nicolai &
Rumann, 2004).

Zahlreiche empirische Studien zum koope-
rativen Lernen konnten den positiven Ein-
fluss derartiger Lernarrangements auf bei-
spielsweise Motivation, Leistungsbereitschaft
und Lernerfolg nachweisen (ebd.). Dennoch
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ist Kooperatives Lernen per se nicht zwangs-
laufig erfolgreicher als individualisierte Lern-
umgebungen. Ein Gelingen Kooperativen
Lernens ist vielmehr von zahlreichen Ein-
flussfaktoren abhingig, wobei dem Grad der
Strukturierung von Lernprozessen eine zen-
trale Rolle zukommt (Sumfleth et al., 2004;
Huber, 1995).

Eine Moglichkeit, kooperative Lernum-
gebungen zu strukturieren, ist der Einsatz
von metakognitiven bzw. metastrategischen
Trainings (vgl. u.a. Gonzales-Weil, 20006;
Kramarski, Mevarech & Arami, 2002). Ziel
dabei ist eine Forderung der Reflexionsfi-
higkeit von Schilerinnen und Schilern tiber
den Lerngegenstand sowie ihre Lernpro-
zesse. Die Fihigkeit, die eigenen sowie die
Entscheidungsfindungsprozesse anderer zu
reflektieren und dabei eventuelle Fehler zu
korrigieren, ist flir Bewertungskompetenz
zentral (Eggert & Bogeholz, 2006). Da ein
positiver Einfluss von metakognitiven bzw.
metastrategischen Trainings auf den Lerner-
folg in einigen Studien nachgewiesen wer-
den konnte (Mevarech & Kramarski, 2003;
Kramarski et al., 2002), kann erwartet wer-
den, dass sich ein derartiges Training auch
positiv auf den Kompetenzerwerb im Hin-
blick auf Bewertungskompetenz auswirkt.

2 Theoretische Grundlagen
2.1 Kooperatives Lernen im Unterricht

Kooperatives Lernen hat besonders im in-
ternationalen Diskurs eine jahrzehntelange
Tradition (vgl. u.a. Cohen, 1994; Johnson et
al., 2000; Slavin, 1980). Im nationalen Kon-
text sind v.a. die Arbeiten von Renkl und
Mandl bzw. Renkl (1995, 1997) und Krau-
se (2007) zu nennen. Untersuchungen zu
kooperativen Lernumgebungen speziell im
naturwissenschaftlichen Unterricht beziehen
sich dabei v.a. auf den Chemie- (vgl. u.a.
Sumfleth et al., 2004; Sumfleth et al., 2002;
Eilks, Witteck, Rumann & Sumfleth, 2005;
Walpuski & Sumfleth, 2007; Tepner, Roeder,
& Melle, 2009) aber auch in einigen Studien
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auf den Physik- (vgl. u.a. Berger & Hinze,
2004; Berger, 2007) und Biologieunterricht
(vgl. Gonzales-Weil & Harms, 2003; Gonza-
les-Weil, 20006).

Bei allen Unterrichtsmethoden, die unter
das Prinzip des Kooperativen Lernens sub-
summiert werden, zeichnen sich Lernpro-
zesse durch gegenseitige Abhingigkeiten
und daraus resultierende individuelle Ver-
antwortungstibernahme aus. Somit hat koo-
peratives Lernen, neben der Forderung von
Lernerfolg, v.a. auch das Ziel soziale Kom-
petenzen zu fordern (Gillies, 2004). Zahl-
reiche empirische Untersuchungen konnten
zeigen, dass Kooperatives Lernen einen po-
sitiven Einfluss auf Motivation fuir den Lern-
gegenstand, Lernerfolg sowie soziale Kom-
petenzen haben kann (Johnson et al., 2000;
Slavin, 1980; Cohen, 1994; Sumfleth et al.,
2004; Gillies, 2004). Dartiber hinaus konn-
te gezeigt werden, dass ein auf den Basis-
prinzipien Kooperativen Lernens gestalteter
Unterricht (vgl. u.a. Green & Green, 2005)
einem, beispielsweise durch Frontalunter-
richt gekennzeichneten Unterricht tiberle-
gen ist (vgl. u.a. Sumfleth et al., 2004).
Oftmals wurden diese positiven Ergebnisse
dazu herangezogen, den Einsatz Koopera-
tiven Lernens als Unterrichtsmethode ge-
nerell anderen Unterrichtsmethoden vor-
zuziehen (vgl. u.a. Berger & Hanze, 2004).
Renkl und Mandl sprechen in diesem Zu-
sammenhang auch von einer ,euphorischen
Propagierung kooperativen Lernens“ (Renkl
& Mandl, 1995, S. 293). Meta-Analysen bzw.
Uberblicksartikel zu bestehender Forschung
zu Kooperativen Lernen kommen in der Re-
gel auch zu den erwarteten positiven Er-
gebnissen, wenn auch mit unterschiedlich
groBen Effekten (vgl. u.a. Johnson et al.,
2000; Grisel & Gruber, 2000). Dennoch gibt
es auch Studien, die keinen oder nur ei-
nen geringen Vorteil Kooperativen Lernens
gegentiber beispielsweise lehrerzentrierter
Instruktion (vgl. u.a. Grisel, 1997; Leutner,
1992; Weinert, 1997; Eilks, 2003) oder aber
individualisierten Lernumgebungen mit zu-
siatzlichen Feedbackmafinahmen zeigten
(Krause, 2007). So zeigten Berger und Hin-

ze fur den Physikunterricht, dass der Ein-
satz des Gruppenpuzzles im Rahmen einer
kooperativen Lernumgebung nicht zu bes-
seren Lernleistungen fihrte. Lediglich bei
den Themen, die wihrend der Gruppen-
puzzles in der Expertengruppe bearbeitet
wurden, war die Lernleistung gegentiber
der Kontrollgruppe mit Frontalunterricht
tiberlegen (Berger & Hinze, 2004). Des
Weiteren konnte fiir den Chemieunterricht
gezeigt werden, dass Kooperatives Lernen
im Gegensatz zu klassischem Frontalunter-
richt zwar einen positiveren Einfluss auf die
Fachleistung hat. Dennoch konnten zusitz-
liche Videoanalysen zeigen, dass dies nicht
zwangsldufig an qualitativ besseren Grup-
penarbeitsphasen liegen muss (Sumfleth
et al., 2004). Damit Kooperatives Lernen
erfolgreich sein kann, missen vielmehr ei-
nige zentrale Voraussetzungen gegeben
sein (vgl. u.a. Renkl & Mandl, 1995; Slavin,
1980; Walpuski & Sumfleth, 2007). Huber
(2001) reduziert diese Voraussetzungen auf
drei Hauptfaktoren: Spielraum fiir Entschei-
dungen / Autonomieerleben, wechselsei-
tige Verantwortung in der Gruppe durch
positive Interdependenz sowie individuelle
Verantwortlichkeit fiir die Gruppenleistung.
Walpuski und Sumfleth (2007) diskutieren,
auf Basis der Arbeiten von Renkl (1995),
sechs Bedingungen erfolgreicher Gruppen-
arbeit. Das Element der Strukturierung wird
dabei von vielen Autorinnen und Autoren
fur die Konzeption von kooperativen Un-
terrichtsskripts sowie einer erfolgreichen
Implementation als zentral herausgestellt
(vgl. ebd.; Sumfleth et al., 2004). Koopera-
tive Lernformen sind typischerweise durch
ein hohes Mafl an Schiilerautonomie ge-
kennzeichnet. Ist der Grad der Autonomie
jedoch zu hoch, dann koénnen Gruppen-
prozesse auch ineffizient und oberflichlich
werden. Eine Balance zwischen Offenheit
und Strukturiertheit ist somit eine Voraus-
setzung fiir ein erfolgreiches Gelingen koo-
perativer Lernprozesse (ebd.).
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2.2 Strukturierungshilfen in
kooperativen Lernumgebungen

Ein Beispiel fur eine zusitzliche Strukturie-
rung kooperativer Lernarrangements ist der
Einsatz von metakognitiven Trainings. Der
Einfluss derartiger Trainings auf den Lern-
erfolg von Schiilerinnen und Schiilern wur-
de bis jetzt v.a. fuir den Bereich des Lesens
(Hasselhorn & Korkel, 1983, 1986; Cross &
Paris, 1988), des Problemlosens (King, 1999)
oder des Mathematikunterrichts beschrie-
ben (Schoenfeld, 1987, 1992). Besonders
fir den Bereich des Mathematikunterrichts
wurden derartige Trainings in kooperative
Kleingruppenarbeit integriert (vgl. Schoen-
feld, 1992; Mevarech & Kramarski, 2003;
Kramarski et al., 2002). Ziel dieser koope-
rativ-metakognitiven Lernarrangements ist
dabei, die Interaktion von Schiilerinnen und
Schiilern im Hinblick auf die Elaboriertheit
von Erklirungen zu verbessern. Kramarski
und Mevarech (2002) konnten fiir mathema-
tisches Problemldsen zeigen, dass ein ko-
operativ-metakognitives Lernarrangement
im Vergleich mit kooperativen oder indivi-
dualisierten Lernarrangements den grofdten
Effekt in Bezug auf Lernerfolg hatte. Durch

die metakognitive Instruktion wurden die
Schilerinnen und Schiiler dazu angeregt,
tber ihren mathematischen Problemlose-
prozess zu reflektieren und dabei die Auf-
gabe in ihrer Gesamtheit zu durchdenken.
Konkret kamen dabei metakognitive Fra-
gen zum Einsatz, die die Schiilerinnen und
Schiiler zu Erklirungen und zum Elaborie-
ren ihrer Denkprozesse anregen sollten.
Der positive Einfluss von Fragetechniken,
die metakognitive Prozesse anstofden, wur-
de bereits mehrfach nachgewiesen (vgl.
u.a. King, 1999; fiir einen Uberblick siehe
Rosenshine, Meister & Chapman, 1996). So
setzte King in der Methode des Guided Peer
Questioning Verstindnis- (,comprehensi-
on“) und Verknlpfungsfragen (,connection
questions®) ein. Durch derartige Fragen,
die auch als ,thought provoking® bezeich-
net werden, soll das Nachdenken tiber den
Lerngegenstand angeregt werden (King,
1994, zitiert in Souvignier, 2005). In einer
Studie zum mathematischen Problemlosen
wurden diese Fragetypen um Strategie- und
Reflexionsfragen erweitert (Kramarski et al.,
2002). Die Funktion sowie Beispiele fiir die
einzelnen Fragetypen sind in Tabelle 1 zu-
sammengestellt.

Tab. 1: Ubersicht der Fragetypen aus der Studie von Kramarski et al. (2002)

Fragentyp Funktion

Beispiel

Reflexion Uber die Aufgabe

Verstandnisfragen bevor sie gel6st wird

e Um welches Problem geht es in der
Aufgabe?

¢ \Welche Frage soll beantwortet werden?

Strategiefragen

Reflexion Uber die fur die Aufgabe
notwendigen kognitiven Strategien

e \Welche Strategie kann zur Lésung
dieses Problems genutzt werden?

¢ Wie kann ich die Informationen verar-
beiten, um das Problem zu [6sen?

VerknUpfungs-

fragen Aufgaben

Reflexion tber Gemeinsamkeiten
und Unterschiede von bearbeiteten

¢ Inwiefern dhnelt das Problem anderen
Problemen die Du bereits gelost hast?

Reflexion wahrend des

Reflexionsfragen
Lernprozesses
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e \Welche Schwierigkeiten treten bei der
Bearbeitung des Problems auf?

e \Woran arbeite ich gerade?
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3 Fragestellung

In der vorliegenden Interventionsstudie
wird der Einfluss zweier kooperativer Treat-
mentvarianten auf den Lernzuwachs von
Schilerinnen und Schilern im Hinblick auf
Bewertungskompetenz analysiert. Da koo-
perative Lernumgebungen auf die Interak-
tion von Schilerinnen und Schiilern und
den Austausch und die Reflexion tiber den
Lerngegenstand ausgerichtet sind (s.0.), ist
zu vermuten, dass sich beide Treatmentva-
rianten positiv auf den Kompetenzerwerb
der Schilerinnen und Schiiler auswirken.
Bisherige Studien zu Kooperativem Lernen
konnten — mit einigen Ausnahmen (siche
Berger & Hinze, 2004) — in der Regel auch
einen derartigen positiven Effekt nachwei-
sen (vgl. u.a. Johnson et al., 2000; Sumfleth
et al., 2004). Interventionsstudien zur Forde-
rung mathematischen Problemldsens in ko-
operativen Lernumgebungen (vgl. Mevarech
& Kramarski 2003; Kramarski et al., 2002)
haben gezeigt, dass v.a. zusitzliche Struk-
turierungsmanahmen durch metakognitive
Fragetechniken einen positiven Einfluss auf
den Lernerfolg haben (ebd.). Dabei wird
v.a. die Forderung der Reflexionsfihigkeit
uber den Lerngegenstand bzw. tber Lern-
prozesse hervorgehoben. Ziel des Einsatzes
eines metakognitiven Trainings in der vor-
liegenden Studie ist es, die Reflexionsfihig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler im Hin-
blick auf Bewertungskompetenz, dabei v.a.
die Reflexion tiber Entscheidungsprozesse,
zu fordern. Da die Fihigkeit zur Reflexion
tiber Entscheidungsprozesse einen zentralen
Aspekt in Bezug auf eine hohe Bewertungs-
kompetenz darstellt, wird angenommen,
dass das Treatment mit integriertem meta-
kognitiven Training einer normalen koope-
rativen Lernumgebung tiberlegen ist.
Konkret liegt der Studie im Hinblick auf
die Intervention die folgende zentrale For-
schungsfrage zugrunde:

e Inwiefern hat eine Treatmentvariante
Kooperativen Lernens mit zusitzlichem
metakognitiven Training einen stirkeren

positiven Einfluss auf die Bewertungs-
kompetenz der Schulerinnen und Schuler
als eine Treatmentvariante Kooperativen
Lernens ohne eine zusitzliche Strukturie-
rungshilfe?

Neben dieser inhaltlich fokussierten For-
schungsfrage hat die Studie die Bearbeitung
einer weiteren, methodischen Frage zum
Ziel. Da in der vorliegenden Studie Bewer-
tungskompetenz im Rahmen eines Pri-Post-
test-Designs mit demselben Messinstrument
erhoben wird, stellt sich zunichst die Frage
nach der Vergleichbarkeit der Messungen zu
den beiden Messzeitpunkten. Konkret lautet
die methodische Frage:

e Inwiefern kann die Qualitit der Bewer-
tungskompetenz der Schilerinnen und
Schiiler zum zweiten Messzeitpunkt als
ein Lernzuwachs im Vergleich zum ersten
Messzeitpunkt interpretiert werden?

Damit wird eine fir Verinderungsmes-
sungen typische Fragestellung — die der
Voraussetzung der Messinvarianz — ange-
sprochen (vgl. u.a. Rost, 2004). Erst wenn
zumindest eine partielle Messinvarianz der
Itemparameter, und damit eine Vergleichbar-
keit beider Messzeitpunkte, sichergestellt ist,
kann die differentielle Wirksamkeit der bei-
den Treatments untersucht werden.

4 Methodik
4.1 Stichprobe und Design

Die hier vorgestellte Interventionsstudie
wurde im Rahmen des nationalen Projekts
Biologie im Kontext an sieben Gymnasien
in Stid-Ost Niedersachsen im Rahmen eines
Pritest-Posttest-Kontrollgruppendesigns
durchgefiihrt. An der Untersuchung nah-
men insgesamt 258 Schilerinnen und Schi-
ler der siebten Jahrgangsstufen teil (mittle-
res Alter 12,84; davon 128 Midchen). Die
beiden Treatmentvarianten wurden von je
funf Lehrkriften unterrichtet. Die Lehrkrif-
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Tab. 2: Inhalte und geférderte Kompetenzen der Unterrichtseinheit zum Thema FlieBgewasserbewer-
tung fur beide Treatmentvarianten

schwerpunktmaBig

Einsatz von Strukturierungs-

siviets | el geforderte Kompetenz | hilfen bei KOOP META
Kaufentscheidung Lebens- R .
1 mittel (Apfelsorten) Bewertung Verstandnis- und Strategiefragen
KOOP:
Vertiefung Kaufentschei-
dung Lebensmittel . .
Verstandnis-, Strategie- und Re-
2 KOOP META: Bewertung flexionsfragen, Einfhrung in den
) Umgang mit Gruppenlogbuch
Umgang mit Gruppenlog-
buch am Beispiel Kaufent-
scheidung Lebensmittel
Kriterien zur Bestimmung
3 des Okologischen Zustands | Erkenntnisgewinnung
eines FlieBgewassers
4 Flussverlaufe von der Fachwissen N
Quelle bis zur Mindung
5 Tiere im und am Bach Fachwissen ---
6 Nahrungsketten und -netze | Fachwissen -
Stoffkreisldufe und
7 Nahrungsbeziehungen Fachwissen -
im Bach
3 Anthropogene Fachwissen, Bewertung Verstandnisfragen, Einsatz
Beeinflussung Logbuch
9 Vprbereltung und Planung Fachwissen, Bewertung | Strategiefragen, Einsatz Logbuch
einer Exkursion
. Fachwissen,
Exkursion ; .
Erkenntnisgewinnung
10 Auswertung Exkursion Fachwissen, Bewertung
11 Auswertung Exkursion Fachwissen, Bewertung
12 MaBnahmen zur Bewertun Strategie-, Verkntpfungs- und
FlieBgewassergestaltung 9 Reflexionsfragen, Einsatz Logbuch
13 MaBnahmen zur Bewertung Strategie-, VerknUpfungs-, Refle-
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FlieBgewassergestaltung

xionsfragen, Einsatz Logbuch
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te wurden zufillig den beiden Treatment-
varianten zugeordnet. Keine der Lehrkrifte
hatte Vorerfahrungen im Bereich zusitz-
licher Strukturierungsmafnahmen in koo-
perativen Lernumgebungen oder im Einsatz
von beispielsweise Lerntagebiichern. Ins-
gesamt waren 118 Schilerinnen und Schu-
ler der Treatmentvariante Kooperatives
Lernen und 140 Schiilerinnen und Schiiler
der Treatmentvariante Kooperatives Lernen
mit zusitzlichem metakognitiven Training
zugeordnet.

4.2 Anlage der Untersuchung

In intensiver Zusammenarbeit zwischen
Lehrkriften und Fachdidaktikerinnen wur-
de eine Unterrichtseinheit zum Thema
FlieBgewisserbewertung fuir die siebte Jahr-
gangsstufe entwickelt. Die Unterrichtsein-
heit beinhaltete dabei sowohl Stunden zum
okologischen Basiswissen, als auch mehre-
re Stunden zur Vermittlung und Forderung
von Bewertungskompetenz an unterschied-
lichen Kontexten. Die Stunden zur Bewer-
tungskompetenz bauten dabei kumulativ
aufeinander auf. An einem relativ einfachen
Beispiel (Kaufentscheidung Lebensmittel)
wurden zentrale Aspekte von Bewertungs-
kompetenz erarbeitet. Diese wurden an
einem weiteren Beispiel getibt (6kologische
Bewertung von Fliegewissern) und letzt-
endlich auf ein drittes Beispiel (Flief3ge-
wissergestaltung) transferiert (vgl. Tab. 2).
Die Unterrichtseinheit wurde methodisch in
zwei Treatmentvarianten zum Kooperativen
Lernen realisiert: zum einen Kooperatives
Lernen ohne zusitzliche Strukturierungs-
hilfe (KOOP), zum anderen Kooperatives
Lernen mit zusitzlichem metakognitiven
Training (KOOP META). Die Dauer der Un-
terrichtseinheit war fir beide Treatmentvari-
anten gleich. In beiden Treatmentvarianten
wurden die gleichen fachlichen Inhalte un-
terrichtet. In der Treatmentvariante KOOP
META wurde ein zusitzliches metakogni-
tives Training integriert. Dementsprechend
hatte die Treatmentvariante KOOP innerhalb

der einzelnen Unterrichtsstunden mehr Zeit
zur Erarbeitung der fachlichen Inhalte. Ei-
nen Uberblick {iber die Inhalte der einzel-
nen Unterrichtsstunden sowie den Einsatz
des metakognitiven Trainings gibt Tabelle 2.
Als konkrete Unterrichtsmethoden kamen in
beiden Varianten das Gruppenpuzzle sowie
das generelle Prinzip des ,Think, Pair, Sha-
re“ (vgl. u.a. Brining & Saum, 2008) zum
Einsatz.

4.3 Das Treatment Kooperatives Lernen
mit metakognitiven Training
(KOOP META)

Das zusitzliche metakognitive Training soll
Schilerinnen und Schiiler in der Reflexion
tuber ihr (strategisches) Wissen und ihre
Lernprozesse unterstiitzen. Dazu kamen
Gruppenlogbticher zum Einsatz, die Schiile-
rinnen und Schiiler an zentralen Stellen der
Unterrichtseinheit in ihrer Reflexion tGiber die
zu erwerbenden Kompetenzen unterstiitzen
sollten. Die Gruppenlogbiicher wurden aus-
schlieBlich im Unterricht ausgefillt. Die in
den Gruppenlogbiichern zu bearbeitenden
Fragen wurden auf Basis der Forschungsar-
beiten zum mathematischen Problemldsen
entwickelt (Kramarski et al., 2002). So wur-
den die oben beschriebenen vier Fragetypen
aufgegriffen und thematisch sowie im Hin-
blick auf Bewertungskompetenz adaptiert.
Aulerdem wurden die Reflexionsfragen
nicht nur wihrend sondern zusitzlich auch
im Anschluss an Lernphasen gestellt. Wenn
moglich wurden aus didaktisch-metho-
dischen Griinden sogenannte ,W-Fragen®
durch Operatoren ersetzt. In Tabelle 3 sind
Beispielfragen bzw. -impulse zu den vier
Fragetypen dargestellt.

4.4 Erhebungsinstrument
Der Einfluss der beiden Treatmentvarianten
auf den Lernzuwachs der Schilerinnen und

Schiler wurde mit Hilfe eines Messinstru-
ments zur Bewertungskompetenz im Rah-
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Tab. 3: Beispielfragen zu den vier Fragetypen aus den Gruppenlogblchern der Treatmentvariante

KOOP META

Fragentyp Beispielfragen

Verstandnisfragen /
Impulse

ber(cksichtigen?

Bevor Du mit der Aufgabe beginnst, beantworte die folgenden Frage:
Was ist das Ziel der Aufgabe?

Untersuchungen von FlieBgewassern werden durchgefihrt, um he-
rauszufinden, ob der Zustand eines Gewassers gut ist oder verbessert
werden muss. D.h. man bewertet den Zustand eines Gewassers.

Welche Aspekte sind bei der Bewertung eines FlieBgewdssers zu

Strategiefragen / Impulse

|6sen kénnen?

Erstellt in Eurer Gruppe ein Ablaufschema, wie ihr bei einer Bewer-
tung eines Baches / Flusses vorgehen widrdet!

Inwiefern hatte man die Aufgabe auch ohne die vorgestellte Methode
(der Entscheidungsfindung) bzw. mit einer anderen Methode besser

treffen.

Verknupfungsfragen /
Impulse

Unterschiede auf.

In den letzten Stunden zum FlieBgewasser habt ihr viel Uber die
Struktur und die Lebewesen dieses Okosystems erfahren. In diesen drei
Stunden innerhalb der Einheit ging es auch darum, Entscheidungen zu

Wie seid ihr vorgegangen, um zu einer Entscheidung zu gelangen?
Notiert die einzelnen Schritte!

Diese drei Stunden weisen nicht nur Gemeinsamkeiten, sondern auch

Benennt die Unterschiede, indem ihr die entsprechenden Merkmale in
der folgenden Tabelle ankreuzt [Tabelle nicht dargestellt].

Reflexionsfragen /
Impulse

men einer Pri-Posttestmessung erhoben.
Die Pri- und Posttestmessungen fanden je-
weils im Biologieunterricht vor bzw. nach
der Intervention statt. Es lagen zu beiden
Zeitpunkten mindestens 24 Stunden zwi-
schen den Messungen und der Interven-
tion. Das Messinstrument wurde zuvor in
mehreren Studien entwickelt (vgl. Eggert,
2008; Eggert & Bogeholz, 2010). Das Mes-
sinstrument besteht aus zwei Abschnitten.
Zunichst bearbeiten die Schilerinnen und
Schiiler zwei Problem- und Entscheidungs-
situationen aus dem Bereich Nachhaltige
Entwicklung (,Bewertungsaufgaben®).
Konkret geht es dabei um die Bewertung
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Beschreibt eventuelle Schwierigkeiten, die ihr wahrend der Bearbei-
tung der Aufgabe habt bzw. hattet!

Welches Wissen benétigt Ihr noch, um die Aufgabe I6sen zu kénnen?
Was war das Ziel der Stunde?

von Handlungsoptionen zur Sicherung des
Dorschbestandes in der Ostsee bzw. zur Be-
kiampfung einer Neophyte an Flieffgewis-
sern. Beide Situationen sind dabei typisch
fir Problem- und Entscheidungssituationen
Nachhaltiger Entwicklung: sie weisen keine
eindeutig richtige, sondern vielmehr meh-
rere gleichwertige Handlungsoptionen auf],
die alle durch Vor- aber auch Nachteile ge-
kennzeichnet sind. Dartiber hinaus zeich-
nen sich alle Handlungsoptionen durch ein
gewisses Mafd an Unsicherheit im Hinblick
auf Umsetzbarkeit und zukinftigen Erfolg
aus. Die Schiilerinnen und Schiler werden
bei diesen beiden Situationen aufgefordert,
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alle Handlungsoptionen miteinander zu
vergleichen. Um sich anschlieend fiir eine
Option bzw. eine Kombination von Opti-
onen zu entscheiden, sollte dabei eine Ent-
scheidungsstrategie angewendet werden.
Im zweiten Abschnitt werden den Schi-
lerinnen und Schiilern Entscheidungspro-
zesse und Entscheidungen anderer Schiile-
rinnen und Schiiler prisentiert. Bei diesem
Aufgabenkomplex handelt es sich thema-
tisch um eine Kaufentscheidung fir kon-
ventionell oder fair gehandelte Schokolade.
Es werden dabei unterschiedliche Entschei-
dungsstrategien prisentiert, die von den
Schiilerinnen und Schiilern beschrieben,
verglichen und beurteilt werden sollen
(,Reflexionsaufgabe®).

In beiden Testabschnitten kommen aus-
schlie®lich offene Aufgabenformate zum
Einsatz, d.h. die Bewertungskompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler wird anhand der
Qualitit ihrer Antworten erfasst und nicht
anhand der Anzahl geloster Aufgaben. Die
Schilerantworten werden insgesamt im
Hinblick auf 13 dichotome und polytome
Auswertungsitems analysiert. Diese 13
Items teilen sich dabei auf die eigenen Ent-
scheidungen der Schiilerinnen und Schiiler
(Items 1-10), bzw. auf die Beschreibung
und Beurteilung der prisentierten Ent-
scheidungen bzw. Entscheidungsstrategien
(Items 11-13) auf. Einen Uberblick dieser 13
Items gibt Tabelle 4.

4.5 Auswertungsmethodik

In einem ersten Schritt wurden beide Mess-
zeitpunkte getrennt mit Hilfe des Rasch Par-
tial Credit Modells analysiert (Raschmodell
fur polytome Daten; Masters, 1982). Dabei
konnte das Rasch Partial Credit Modell im
Vergleich mit Mischverteilungsmodellen zu
beiden Zeitpunkten als das am besten auf
die Daten passende identifiziert werden. Es
bildet daher die Grundlage aller weiteren
Analysen. Ein Vergleich der Personenpara-
meter der Schilerinnen und Schiler zu bei-
den Messzeitpunkten setzt wenigstens die

partielle Invarianz der Itemparameter zu
T1 und T2 voraus. Die Untersuchung der
Invarianz der Itemparameter (Messinvari-
anz) erfolgte in zwei Schritten: Erstens wur-
den die Daten der beiden Messzeitpunkte
getrennt voneinander modelliert und die
Itemparameter der 13 Items frei geschitzt.
Die Modelle wurden jeweils tiber die Per-
sonenparameter identifiziert (Analyseoption
constraints=cases in Conquest; Wu et al.,
1998). Zweitens wurden die Itemparameter
zu beiden Messzeitpunkten mit Hilfe eines
grafischen Modelltests miteinander ver-
glichen. Ziel dieses Vergleichs war es, Items
zu identifizieren, die sich in ihrer Schwierig-
keit zu T2 deutlich, d.h. unverhiltnismifig,
von der Schwierigkeit zu T1 unterscheiden.
Mit derartigen differential item functioning
(dif) Analysen lassen sich fiir Verinderungs-
messung problematische Items identifizieren
(vgl. u.a. Wilson, 2005; Bond & Fox, 2001,
Yilmaz, Boone & Anderson, 2004).

Es wurden Warms weighted likelibood-Schit-
zer (WLE; vgl. Warm, 1989) als Schitzer fir
die Personenfihigkeit verwendet (vgl. Rost,
2004). Die Schitzungen wurden in zwei ge-
trennten Skalierungsldufen vorgenommen,
wobei zunichst die Leistungen zu T1 und im
Anschluss hieran zu T2 geschitzt wurden.
Entsprechend wurden zur Herstellung einer
gemeinsamen Metrik die Itemparameter aus
der Schitzung zu T1 in die Skalierung von T2
eingesetzt. Dabei wurden die im Hinblick auf
dif problematischen Items frei geschitzt (par-
tielle Invarianz). Dieses Vorgehen bedeutet,
dass diese Items nicht in die Verinderungs-
messung und somit nicht in die Analysen
von Leistungszuwichsen eingehen. Sie tra-
gen aber zu einer effizienteren Schitzung der
Personenparameter bei. Durch die fixierten
Ankerparameter war das Modell zu T2 iden-
tifiziert, weshalb auf eine weitere Identifizie-
rung des Modells iber Personen- oder Item-
parameter verzichtet werden konnte (Analy-
seoption constraints=none in Conquest).
Um die Personenparameter des zweiten Mess-
zeitpunktes mit den Personenparametern des
ersten Messzeitpunktes vergleichen zu kon-
nen, wurden diese am Mittelwert und der
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Tab. 4: Beschreibung der zum Scoren von Schilerantworten verwendeten Auswertungsitems
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. Itemfit Itemfit
Item el \S,\f:#(;:,:an;\;\égﬁﬁ% Antwort- Pratest Posttest
Nr. g Hinblick%uf kategorie | (MNSQ, pro | (MNSQ, pro
Kategorie) | Kategorie)
Pro- und Kontra-Argumente
. i (0 = keine Argumente, 0 0,87 0,91
1| Option, VergraBerte 13— nur Pro- oder nur 1 0,94 0,93
N Kontra-Argumente, 2 = 2 0,95 0,84
'§ Pro- und Kontra-Argumente)
o Option , Fischfang fur 0 0,85 0,96
a p " 9 _ ~ , .

3 2 bestimmte Zeit komplett I(Dsrighgrlgrior)tra Argumente 1 0,95 0,92
2 einstellen” 2 0,98 0,75
@©
'*? 3 Option ,, Schutzzeiten Pro- und Kontra-Argumente ? 182 1(1)2
g und Schutzzonen (s.0.) ) 121 120
c
= 0 0,82 0,80
E 4 | Option ,Fangquote” I(Dsr(;—)und Kontra-Argumente 1 0,93 0,91
% e 2 0,99 0,78
«@ Gewichten von Entschei-

. dungskriterien (0 = Kriterien
> Gewichten nicht gewichtet, 1 = Kriterien ! 118 11
gewichtet)

Option , Einsatz eines Pro- und Kontra-Argumente 0 038/ 0,89

S 6 Pflanzenschutzmittels” (s.0.) ! 0,94 0,92

=4 o 2 0,92 0,89
<

& Option ,, Anpflanzen von | Pro- und Kontra-Argumente 0 113 1.24

z / Schilf und Schwarzerle” | (s.0.) ! 1.05 1.00

T e 2 1,17 1,04

[}
Qo
S Option , Beweidung Pro- und Kontra-Argumente 0 0,91 1,01
= 8 | durch Schafe” (s.0.) ! 093 0,95
a o 2 0,96 0,95
(@]
= 0 0,88 0,88
S ~ ~ , ,
E 9 Option ,Mahd” Fsr(é )und Kontra-Argumente 1 0,93 0.90
% o 2 0,87 0,69
om . .
. Gewichten von Entschei-
10 | Gewichten dungskriterien (siehe Item 5) ! 112 1.06
Entscheidungsprozess
durch Ausschlussverfahren
Beschreibung Entschei- | Peschreiben (0 = Prozess
< 11 dun Sstrategie 1 wird nicht oder nur teilweise 1 1,10 1,31
"‘g 9 9 beschrieben, 1 = Prozess
< wird vollstandig beschrieben
2 und/oder kritisch reflektiert)
i‘g Entscheidungsprozess durch
e Abwagen der Pro- und Kon-
5] . . tra-Argumente beschreiben
“i'| qp |Beschreibung Entschei- (0 = Prozess wird nicht oder 1 1,07 1,21
w dungsstrategie 2 S :
2 nur teilweise beschrieben,
o 1 = Prozess wird vollstandig
2 beschrieben)
5 Verbesserungsvorschlage fur
] den Entscheidungsprozess
© Verbesserungsvorschlag | durch Abwégen (0 = kein
&= 13 | fur Entscheidungs- Vorschlag genannt oder nur 1 1,09 1,06
strategie 2 inhaltlich argumentiert; 1
= methodischer Vorschlag
genannt)
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Tab. 5: Analyse der Logitdifferenzen der Itemdeltas der Messzeitpunkte t1 und t2

Item / -step Itemdelta (T1) Itemdelta (T2) Logitdifferenz
1, step1 -0,390 -0,420 0,030
1, step2 1,260 0,570 0,690
2, step1 -0,170 -0,540 0,370
2, step2 0,630 0,550 0,080
3, step 1 -1,510 -1,710 0,200
3, step 2 0,380 -0,360 0,740
4, step 1 -0,100 -0,090 0,010
4, step 2 1,320 0,750 0,570

5 2,920 1,850 1,070
6, step 1 -0,570 -0,740 0,170
6, step 2 0,970 0,520 0,450
7, step 1 -1,410 -1,380 0,030
7, step 2 1,150 0,400 0,750
8, step1 -0,120 -0,520 0,400
8, step2 0,820 -0,040 0,860
9, step 1 -0,150 -0,460 0,310
9, step 2 1,990 0,840 1,150
10 3,880 1,990 1,890
11 3,270 3,300 0,030
12 4,380 4,230 0,150
13 3,750 4,610 0,860

Hinweis: Nach Paek (2002) sind Logitdifferenzen tber .638 als hoch zu klassifizieren. Die entsprechenden Logitdif-
ferenzen sind grau markiert (Paek, 2002; zitiert in Wilson, 2005).

Standardabweichung der Personenparameter
des ersten Messzeitpunktes standardisiert.
Zusitzlich wurden sie auf eine gemeinsame
Metrik mit einem Mittelwert von 100 und ei-
ner Standardabweichung von 30 gebracht.
Fir den Treatmentvergleich wurden die Per-
sonenfihigkeiten beider Messzeitpunkte im
Weiteren klassisch statistisch ausgewertet.

5 Ergebnisse

5.1 Messung derselben Kompetenz zu
beiden Messzeitpunkten

Im Rahmen der dif Analysen wurden die
Itemdeltas beider Messzeitpunkte in einem
Streudiagramm gegenecinander aufgetragen
(Abb. 1). Diejenigen Items, die nicht inner-
halb des 95% Konfidenzintervalls liegen,
sind im Hinblick auf dif problematisch. So-
mit weilt das dargestellte Streudiagramm
mehrere Items als problematisch aus. Ana-
lysiert man die Itemdeltas dieser Items bzw.

ihrer Itemsteps im Hinblick auf Logitdiffe-
renzen wird dieser grafische Modelltest be-
stitigt (vgl. Tab. 5). Die Logitdifferenzen von
insgesamt acht Items bzw. Itemsteps sind als

4,000+

2,000

0,000

Item-Deltas T2 [logits]

-2,000

T T T T T T
-1,000 0,000 1,000 2,000 3,000 4,000
Item-Deltas T1 [logits]

Abb. 1: Untersuchung der eingesetzten Items im
Hinblick auf differential item functioning mit Hil-
fe eines grafischen Modelltests.

309



Z/DN

Themenschwerpunkt

Eggert et al.: Forderung von Bewertungskompetenz im Biologieunterricht

hoch zu klassifizieren (vgl. Paek, 2002, zi-
tiert in Wilson, 2005).

Bei den Items 1, 3, 7, 8 und 9 handelt es sich
um Items, bei denen die Schiilerinnen und
Schiiler Pro- und Kontra- Argumente fiir die
in den Aufgaben prisentierten Handlungsop-
tionen beschreiben sollen (vgl. auch Tab. 4).
Bei diesen Items wird jeweils der zweite
Itemstep im Posttest sehr viel leichter, d.h.
es wird fur Schilerinnen und Schiiler relativ
einfach, einen Score 2 auf diesen Items zu
erhalten (vgl. Tab. 5).

Die weiteren problematischen Items bezie-
hen sich auf das Gewichten von Entschei-
dungskriterien in einem Bewertungsprozess
(vgl. Tab. 4). Auch hier werden diese Ttems
im Posttest unverhidltnismiig einfach. Das
Item 13 schlieRlich bezieht sich auf die Re-
flexionsaufgabe ,Schokoladenkauf* (vgl.
ebd.). Im Gegensatz zu den anderen Items
wird dieses Item zum zweiten Messzeitpunkt
unverhiltnismifig schwer. Als Konsequenz
fur die Verinderungsmessung ergibt sich da-
raus, diese Items bzw. einzelne Itemsteps
weiterhin frei zu schitzen.

Nach der oben dargestellten Prifung der
Messinvarianz wurde fir den Pritest eine
WLE Person Separation Reliabilitit von .73
und Cronbach’s a von .73 ermittelt. Fiir den
Posttest lag die WLE Person Separation Reli-
abilitit bei .85; Cronbach’s o .86.

5.2 Treatmentvergleich

Zu Beginn der Unterrichtseinheit unter-
schieden sich die beiden Treatmentvarian-
ten nicht signifikant im Hinblick auf ihre
Bewertungskompetenz (£(256) =-1.632,
p=.104). Die Ergebnisse einer zweifaktori-
ellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
(2 Treatmentgruppen x 2 Testzeitpunkte)
zeigten einen hochst signifikanten Hauptef-
fekt der Zeit (£}, ,545,=17.240, p<.001) sowie
einen signifikanten Haupteffekt der Treat-
mentgruppe (F, ,55=6.136, p<.05). Der
vorhergesagte Interaktionseffekt zeigte sich
zwar tendenziell, konnte jedoch statistisch
nicht nachgewiesen werden (F(1,256>= 1.751,
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p>.05; vgl. Abb. 2). Eine zusitzliche Kova-
rianzanalyse Uber die Posttestwerte mit den
Pritestwerten als Kovariate ergab ebenfalls
einen tendenziellen Effekt der Gruppe.
Das 5% Signifikanzniveau wurde dabei nur
knapp verfehlt (£, ,55=3,598, p=.006).

Bewertungskompetenz
120
o
115 +»°
L
] .’
E1104 L’
£ ’
he] L4
c ’
105 ’
o ’
n (<}
g
N 100+
H )
K-
2
@ 95+
U]
90
85

T T
1 Messzeitpunkte 2

Treatmentvariante
—— KOOP
= = = KOOP META

Abb. 2: Leistung im Bezug auf Bewertungskom-
petenz als Funktion des Messzeitpunktes (fur
beide Treatmentvarianten).

6 Zusammenfassung und Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde die Wirk-
samkeit zweier kooperativer Lernumge-
bungen (kooperative Lernumgebung mit
bzw. ohne metakognitivem Training) im
Hinblick auf die Bewertungskompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern im Biologie-
unterricht untersucht. Die Ergebnisse des
Pri-Posttest-Vergleichs zeigen, dass Schiile-
rinnen und Schiiler beider Treatmentvarian-
ten die Testaufgaben im Anschluss an die In-
tervention deutlich erfolgreicher bearbeiten
konnten als vorher. Es wurden signifikante
Haupteffekte der Zeit (die Kompetenzen
nahmen vom Pritest zum Posttest zu) so-
wie der Gruppenzugehorigkeit (zu beiden
Messzeitpunkten war die Gruppe des kom-
binierten Treatments der Vergleichsgruppe
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uberlegen) gefunden. Ein Interaktionseffekt
— und damit eine differentielle Wirksam-
keit — konnte zwar tendenziell beobachtet,
jedoch statistisch nicht nachgewiesen wer-
den. Jedoch ist hier anzumerken, dass die
Ergebnisse der zusitzlichen Kovarianzana-
lyse einen signifikanten Effekt der Gruppe
nur knapp verfehlten. Das Ausbleiben des
vorhergesagten differentiellen Treatmentef-
fektes mag verschiedene Griinde haben, die
z.B. in der Durchfiihrung des Trainings im
Schulkontext liegen oder auf Problemen der
erforderlichen Messinvarianz der Itempara-
meter zu den zwei berticksichtigten Mess-
zeitpunkten beruhen.

Ein Vergleich der Itemparameter zu den bei-
den Messzeitpunkten identifizierte mehrere
Items bzw. bei den polytomen Items einzel-
ne Itemsteps als problematisch. Diese Items
konnten folglich nicht in die Verinderungs-
messung aufgenommen werden. Dies hat-
te einen relativ groen Informationsverlust
zur Folge. Bei den problematischen Items
handelt es sich jedoch um Items, die zentra-
le Aspekte im Hinblick auf eine Forderung
von Bewertungskompetenz darstellen. Zum
einen ist dies die Fihigkeit sowohl Pro- als
auch Kontra- Argumente im Hinblick auf
Handlungsoptionen, d.h. Losungsansitze,
fuir Problemsituationen im Bereich des Um-
weltschutzes bzw. Nachhaltigen Entwick-
lung zu beschreiben. Zum anderen gehorte
zu diesen Items die Gewichtung von Ent-
scheidungskriterien bei der Bewertung von
Handlungsoptionen. Alle genannten Items
bzw. Itemsteps wurden zum zweiten Mess-
zeitpunkt fur die Schiilerinnen und Schuler
unverhiltnismiRig einfach. Anders verhielt
es sich bei den Items fiir die Reflexionsauf-
gabe zum Thema ,Schokoladenkauf®. Diese
Items blieben in etwa gleich schwierig oder
wurden zum zweiten Messzeitpunkt schwie-
riger. Ein Erklirungsansatz hierfiir ist, dass
sowohl das Bearbeiten von Pro- und Kon-
tra- Argumenten als auch das Gewichten
von relevanten Entscheidungskriterien von
den Lehrkriften beider Treatmentvarianten
besonders stark gefordert wurde. Im Gegen-
satz dazu kann vermutet werden, dass das

Reflektieren tiber Bewertungsprozesse ver-
gleichsweise nicht so stark geférdert wurde.
Dies muss auch flur die Treatmentvariante
KOOP META vermutet werden, da durch die
varianzanalytischen Untersuchungen keine
groRere Wirksamkeit nachgewiesen werden
konnte. Moglicherweise ist die Treatmentva-
riante KOOP META dadurch zu optimieren,
dass noch stirker und gezielter auf ein An-
stoRen der Reflexionsfihigkeit iber Bewer-
tungsprozesse geachtet wird.

Um dies umzusetzen, wire im nichsten
Schritt eine Kontrolle der Implementation
der Treatments im Biologieunterricht an-
gebracht, etwa durch eine teilnehmende
Beobachtung und/oder mit Hilfe von Vide-
oanalysen, was in der vorliegenden Studie
nicht realisiert werden konnte. Es fanden
aber vor, wihrend und nach der Interven-
tion Treffen mit den beteiligten Lehrkriften
statt. Diese Selbstauskiinfte der Lehrkrifte
brachten hervor, dass es kaum inhaltliche
Abweichungen von der Planung gab, jedoch
kam der enge Zeitrahmen der geplanten
Stunden zur Sprache. Daraus konnte sich
ergeben haben, dass die Bearbeitung der
Reflexionsaufgaben und insbesondere die
Bearbeitung der verschiedenen Fragetypen
in der Treatmentvariante KOOP META nicht
mit der gewilinschten Verarbeitungstiefe
stattgefunden hat.

In diesem Zusammenhang muss auch be-
ricksichtigt werden, dass die vorliegende
Studie im Rahmen eines Forschungs- und
Entwicklungsprojektes durchgefiihrt wur-
de. Das Training war somit in einen um-
fassenden kompetenzorientierten Unterricht
eingebettet, indem nicht nur Bewertungs-
kompetenz sondern dartiber hinaus auch
Fachwissen und Erkenntnisgewinnung ge-
fordert wurde. Somit kamen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler, die an der Intervention
teilnahmen, viele neu zu erlernende inhalt-
liche sowie prozessorientierte Kompetenzen
zum Tragen. Dieser Aspekt kann moglicher-
weise dazu gefiihrt haben, dass das meta-
kognitive Training nicht optimal gewirkt
hat. Als Konsequenz hieraus ergibt sich fir
die Optimierung des Trainings sicherlich
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eine Fokussierung auf die im Kern zu for-
dernden Kompetenzen. Nichtsdestotrotz ist
die 6kologische Validitiat des gewihlten An-
satzes auch eine hervorzuhebende Stirke.
Somit konnte zumindest gezeigt werden,
dass beide Interventionsgruppen durch die
Intervention in ihrer Bewertungskompetenz
gefordert werden konnten. Der tenden-
zielle Effekt der zusitzlichen metakognitiven
Strukturierungshilfen liasst bei den vorge-
schlagenen Treatmentoptimierungen (s.0.)
vermuten, dass zukiinftig differentielle Ef-
fekte nachgewiesen werden konnen.
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