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Abstract  

 

Lebenslanges Lernen (LLL) hat in den letzten Jahrzehnten an Relevanz gewonnen, da 

unsere Gesellschaft nach mehr Können und Konkurrenz strebt. Es fällt in den 

Aufgabenbereich der Lehrkräfte, die SchülerInnen hinsichtlich LLL zu fördern und 

ihnen die Freude am Lernen zu vermitteln (Prenzel, 1994). Studien (Pintrich & Schunk, 

2002; Travers, 1978, zitiert nach Schober et al., 2007) zeigen, dass Schulen allerdings 

wenig zur Förderung von LLL beitragen.  

Aus diesem Grund beschäftigt sich die vorliegende Arbeit mit den LLL-

Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften und möglichen Prädiktoren, wie die 

Einstellung der Lehrpersonen zum LLL und deren Berufserfahrung. Ein Schwerpunkt 

der Arbeit liegt in der Erstellung eines Einstellungsfragebogens zum LLL. Die 

Ergebnisse, die auf einer Stichprobe von 20 Lehrkräften unterschiedlichster Schultypen 

basieren, zeigen, dass es einen positiven, deutlichen, signifikanten Zusammenhang 

zwischen Einstellung zu LLL und den LLL-Vermittlungskompetenzen gibt. Weiters 

wurde ein geringer negativer Zusammenhang zwischen den Berufsjahren der Stichprobe 

und den LLL-Vermittlungskompetenzen beobachtet. Die Arbeit bietet außerdem einen 

psychologischen Einblick in die LLL-Aspekte und in deren Umsetzung von Lehrkräften 

im Unterricht. 
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1.Einleitung  

Das Thema Lebenslanges Lernen (LLL) hat in den vergangenen Jahrzehnten große 

Bedeutung erlangt. In unserer Gesellschaft wird immer nach mehr Können verlangt, 

womit auch die Konkurrenz zunimmt. In der Schule wird der Grundstein für die 

Bereitschaft zum Lebenslangen Lernen gelegt. Forschungsbefunde (Pintrich & Schunk, 

2002; Travers, 1978, zitiert nach Schober et al., 2007) zeigen allerdings, dass Schulen 

wenig zur Förderung des LLL beitragen und die Motivation der SchülerInnen mit dem 

Verlauf weiterer Schuljahre sinkt, wobei zu Beginn der Schule die Motivation gegeben 

ist. Spiel und Schober (2002) berichten, dass nicht nur die Motivation und das Interesse 

der SchülerInnen mit zunehmender Dauer der Schule abnehmen, sondern auch, dass ihr 

Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten sehr gering ist und sie dieses mangelnde 

Vertrauen unglücklicherweise als stabil und nicht beeinflussbar erleben. 

Es liegt an den Kompetenzen der Lehrkräfte diese missliche Lage verbessern zu 

können. Daher ist es bedeutsam zu erforschen, wie die Lehrkräfte ihren Unterricht 

gestalten und auf welche Weise sie versuchen, die SchülerInnen zu motivieren und sie 

für das Lernen zu begeistern.  

Auf der Fakultät für Psychologie der Universität Wien wurde ein Trainingsprogramm 

namens TALK durchgeführt, im Rahmen dessen ein Lehrkräftetraining zur Vermittlung 

von Kompetenzen zum LLL im Unterricht entwickelt, durchgeführt und evaluiert 

wurde. Im Laufe der Evaluation wurden allerdings Defizite bisheriger 

Diagnoseinstrumente zur Erfassung relevanter Vermittlungskompetenzen von 

Lehrkräften zum LLL erkennbar (Spiel et al., 2011a). Es folgte ein weiteres Projekt am 

Institut, um ein geeignetes Erhebungsinstrument zu entwickeln. Durch das 

Forschungsprojekt "Förderung und Diagnostik von Lebenslangem Lernen (LLL) in der 

Schule: Entwicklung eines ökologisch validen Diagnoseinstruments zur Erfassung von 

LLL-Vermittlungskompetenzen von LehrerInnen" entstand erstmals ein 

Interviewleitfaden, der fächerübergreifend LLL-Vermittlungskompetenzen von 

Lehrkräften misst. Dieser Leitfaden wurde in weiteren Studien (Derndarsky, in Arbeit; 
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Egger, 2010; Müller, 2012) optimiert, bis er in dieser vorliegenden Studie zum Einsatz 

kam.  

Ein Ziel der Studie ist, Optimierungsvorschläge von Müller (2012) einzuarbeiten. 

Weitere  Schwerpunkte sind einerseits die Ausprägungen verschiedener Aspekte der 

LLL-Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften und andererseits Prädiktoren für diese 

Kompetenzen zu untersuchen. So wird die Einstellung der Lehrkräfte hinsichtlich 

Lebenslangem Lernen  erfasst, wozu erstmals ein Einstellungsfragebogen entwickelt 

werden muss. Auch deren Berufsjahre werden als Prädiktoren für LLL-

Vermittlungskompetenzen überprüft. 

Im Theorieteil erfolgt anfangs eine Einführung in die Thematik (Kapitel 2), in der 

Definitionen der Begriffe LLL und LLL-Vermittlungskompetenzen genannt werden. 

Danach erfolgt eine Beschreibung über die Entwicklung des LLL-Konzepts auf 

bildungspolitischer Ebene um die Relevanz des LLL in der Pädagogik augenscheinlich 

zu machen. Anschließend werden der Entstehungskontext und die Ziele der aktuellen 

Studie präsentiert. In dem darauffolgenden Kapitel (Kapitel 3) werden die 

Schlüsselkompetenzen des LLL dargestellt und im Handlungsphasenmodell eingebettet. 

Hierauf erfolgt ein Überblick über die wesentlichen Aspekte des LLL im 

Lernhandlungsprozess. Am Ende des Theorieteils (Kapitel 4) erfolgt eine Definition 

von Kompetenz und es werden Studien zur Einstellung und zu Lehrjahren als mögliche 

Prädiktoren für LLL-Vermittlungskompetenzen beschrieben.  

Die Fragestellungen (Kapitel 5) leiten sich aus der vorgestellten Theorie ab und stellen 

die Überleitung zum Methodenteil dar. Nach der Darstellung des methodischen 

Vorgehens (Kapitel 6), das auch die Beschreibung der Erhebungsinstrumente umfasst, 

werden im nächsten Kapitel die Ergebnisse (Kapitel 7) deskriptiv und inferenzstatistisch 

dargestellt. Danach erfolgt eine Interpretation und Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 

8). Letztendlich stellt eine Conclusio (Kapitel 9) den Abschluss der vorliegenden Arbeit 

dar.  
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2. Einführung in das Thema 

Um den Einstieg in die Thematik zu erleichtern, erfolgen zunächst pädagogisch-

psychologische Definitionen der Begriffe LLL und LLL-Vermittlungskompetenzen. Im 

Anschluss wird ein Überblick über den bildungspolitischen Hintergrund des LLL 

gegeben und der Entstehungskontext und die Ziele der vorliegenden Arbeit werden 

erläutert. Abschließend erfolgt eine Erläuterung über die Diagnostik von LLL-

Vermittlungskompetenzen von LehrerInnen. 

  

2.1. Psychologische Begriffsbestimmung von LLL und LLL-     

       Vermittlungskompetenzen 

Lebenslanges Lernen (LLL) 

Es existieren zahlreiche Definitionen von Lebenslangem Lernen, wobei viele davon 

dem politischen Diskurs entstammen. In der vorliegenden Arbeit ist jedoch der Begriff 

aus der psychologisch-pädagogischen Perspektive zu betrachten. Im Rahmen des 

Trainingsprogramms TALK (Trainingsprogramm zum Aufbau von LehrerInnen-

kompetenzen zur Förderung von Bildungsmotivation und LLL), das vom Institut für 

Bildungspsychologie und Evaluation der Universität Wien konzipiert und durchgeführt 

wurde, entstand eine psychologisch-pädagogische Explikation des Begriffs und seiner 

wesentlichen Komponenten.  

Somit umfasst Lebenslanges Lernen  

 

alles selbsttätige formelle und informelle Lernen während des gesamten Lebens, das 

einer Verbesserung von Handlungskompetenzen dient. Die Förderung von LLL 

betrifft daher Bildungsmotivation, selbstreguliertes Lernen, soziale Kompetenzen 

sowie Denken. Erfolgreiches LLL basiert auf einer positiven Grundhaltung zum 

Lernen und einer hohen Bildungsmotivation. Neugier und Interesse kennzeichnen 

dabei die Lernprozesse, die mit hoher Selbststeuerung erfolgen 

(http://homepage.univie.ac.at/talk.psychologie) 

http://homepage.univie.ac.at/talk.psychologie
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Unter formellem Lernen werden Bildungsprozesse verstanden, die formal, 

institutionalisiert und systematisch erfolgen. Hier sind im Wesentlichen von Schulen 

und Hochschulen angebotene Bildungsgänge gemeint. Mit informellem Lernen werden 

der Erwerb von Fähigkeiten, Kenntnissen und Lebensstrategien bezeichnet, die 

außerhalb von Institutionen stattfinden (Lenz, 2004). 

 

LLL-Vermittlungskompetenzen 

Betreffend Studien zu LLL-Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften ist festzuhalten, 

dass dies einen Bereich darstellt, der noch einiges an Forschung benötigt. Es liegen 

bisher lediglich Arbeiten zu LLL-Kompetenzen von Lehrkräften im Rahmen von TALK 

vor. Unter dem Begriff  LLL-Vermittlungskompetenzen werden von Spiel et al. (2011a) 

die „kontextspezifischen Leistungsdispositionen gefasst, den Unterricht so zu gestalten, 

dass die SchülerInnen Kompetenzen für Lebenslanges Lernen erwerben können“ (S.7). 

Dies bedeutet, dass Lehrkräfte über Kompetenzen verfügen, ihre Schüler in Bezug auf 

Bildungsmotivation und selbstreguliertes Lernens zu fördern und zu unterstützen.  

  

2.2. Bildungspolitscher Hintergrund des LLL-Konzepts 

Lebenslanges Lernen ist Gegenstand der politischen Diskussion und strategischer 

Überlegungen (Europäische Kommission, 2001). Ursprünglich handelt es sich beim 

Lebenslangen Lernen um ein gesellschaftspolitisches Anliegen, das weder einheitlich 

noch hinreichend konkret definiert ist (Schober et al., 2009). Die Europäische 

Kommission (2001) definiert LLL auf einer eher allgemeinen Ebene als:  

"alles Lernen während des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, 

Qualifikation und Kompetenzen dient und im Rahmen einer persönlichen, 

bürgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschäftigungsbezogenen Perspektive erfolgt" 

(S.17).  

Seit Ende des Zweiten Weltkrieges ist ein fortschreitender beschleunigter Wandel in 

gesellschaftlichen, politischen, ökonomischen und ökologischen Bereichen erkennbar. 

Bildung hat für den Menschen und somit für die Gesellschaft wesentlich an Bedeutung 
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gewonnen und Lernprozesse im Rahmen der gesamten Lebensspanne rückten ins 

Zentrum des Interesses und wurden zum Thema. Lebenslanges Lernen entwickelte sich 

Ende der 90er Jahre zu einer Voraussetzung, um zukünftige Anforderungen meistern zu 

können und um Probleme zu lösen (Gerlach, 2000). 

Dieser Wandel erfordert ein neues Bildungs- und Berufsbildungskonzept, da die 

Menschen mit ihren Kenntnissen und Kompetenzen den Schlüssel für die Zukunft 

Europas darstellen. So hat der Europäische Rat in Lissabon und Stockholm festgelegt, 

dass Investitionen in das Wissen und die Kompetenz der Bevölkerung von großer 

Bedeutsamkeit sind und fordert Maßnahmen, um lebenslange Weiterbildung für alle zu 

ermöglichen (Europäische Kommission, 2001). 

Als eines der Kernziele wurde die Förderung der Bildungsmotivation europaweit zu 

dem zentralen Thema Lebenslangen Lernens (Commission of the European 

Communities, 2000, zitiert nach Spiel & Schober, 2002). Dabei legen Institutionen wie 

die Schule einen wichtigen Grundstein für Bildungsmotivation, Interessensentwicklung 

und Lernkompetenz (Prenzel, 1994), wobei insbesondere bei der Förderung von LLL 

den Lehrkräften eine zentrale Rolle zukommt (Gerlach, 2000). Eine Studie von Spiel 

(2006) zeigt allerdings, dass an österreichischen Schulen Lehrkräfte für sich nur wenig 

Handlungsspielraum für die Förderung von Lernmotivation und LLL sehen. In 

internationalen Studien (Jacobs et al. 2002; Gottfried et al. 2001) wurde gezeigt, dass 

das durchschnittliche Interesse von SchülerInnen an schulischen Lerninhalten mit 

zunehmender Verweildauer an der Schule abnimmt. 

Aufgrund der Relevanz werden in dieser Studie die Ausprägung der Vermittlungs-

kompetenzen von Lehrkräften und damit zusammenhängende Konstrukte untersucht.   

 

2.3. Entstehungskontext und Ziele der Studie 

In den letzten Jahren erlangte, wie bereits beschrieben, die Frage, wie 

Bildungsmotivation und LLL gefördert werden können, besondere Brisanz im Kontext 

der Entwicklung Europas hin zu einer "Wissensgesellschaft" (Finsterwald et al., 2010). 

Wie bereits erwähnt ist die motivationale Situation vieler SchülerInnnen problematisch 
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und deren Interesse am Lernen nimmt mit zunehmender Schuldauer ab (Spiel & 

Schober, 2002). Wenn man allerdings berücksichtigt, dass die Schule einen wichtigen 

Grundstein für Bildungsmotivation und Interessenentwicklung legt (Prenzel, 1994), 

wird ersichtlich, dass es notwendig ist an der Institution Schule und den Lehrkräften 

anzusetzen.  

Im Jahr 2005 wurde ein Projekt namens TALK (Trainingsprogramm zum Aufbau von 

LehrerInnenkompetenzen zur Förderung von Lebenslangem Lernen) an der Fakultät für 

Psychologie der Universität Wien gestartet, das sich unmittelbar mit der Förderung von 

LLL im Unterricht beschäftigt. Talk setzt an der Stärkung von Kompetenzen von 

LehrerInnen an, um LLL-Kompetenzen von SchülerInnen zu fördern (Spiel et al., 

2011b). Es zeigt sich, dass ein Bedarf nach Wissens- und Kompetenzaufbau, wie 

Lebenslanges Lernen in der Schule konkret gefördert werden kann, besteht (Finsterwald 

et al., 2010). Es wurden auch Defizite von Messinstrumenten zur Erfassung von LLL-

Vermittlungskompetenzen ersichtlich (Spiel et al., 2011a). 

Aus diesem Grund wurde mit TeilnehmerInnen des Talk-Projekts ein weiteres Projekt 

am Institut für angewandte Psychologie eingeleitet, nämlich "Förderung und Diagnostik 

von Lebenslangem Lernen (LLL) in der Schule: Entwicklung eines ökologisch validen 

Diagnoseinstruments zur Erfassung von LLL-Vermittlungskompetenzen von 

LehrerInnen". Ziele dieses Projekts lauten: 

1. ein ökologisch valides Diagnoseinstrument zu erstellen, das fächerübergreifend 

LLL-Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften misst. 

2. eine Sammlung von Unterrichtsbeispielen zur Förderung von Kompetenzen zum 

LLL bei SchülerInnen zu erstellen. Diese Erstellung der Sammlung von 

Beispielen soll Nachhaltigkeit sichern, da diese Unterrichtsbeispiele u.a. für 

LehrerInnentrainings verwendet werden. 

 

So entstand die erste Version eines Interviewleitfadens, der in weiteren Studien 

optimiert wurde (Derndarsky, in Arbeit; Egger, 2010; Müller, 2012). In dieser aktuellen 

Studie kommt der zuletzt überarbeitete Interviewleitfaden von Müller (2012) zum 

Einsatz, durch den die vorhandenen LLL-Vermittlungskompetenzen der Lehrkräfte 
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ermittelt werden. Zur Auswertung wird ein ebenfalls bestehendes Kategoriensystem 

herangezogen.  

Müller (2012) nannte Optimierungsvorschläge für den Interviewleitfaden, die in dieser 

Arbeit umgesetzt werden. Weiters ist Ziel in dieser Arbeit einen Fragebogen zu 

entwickeln, der die Einstellung der Lehrkräfte hinsichtlich LLL misst. Auch ein bereits 

bestehender Fragebogen zur Person wird in dieser Studie überarbeitet, um die für diese 

Studie relevanten Informationen zu erhalten. So besteht das Diagnoseinstrument aus 

einem Personen- und Einstellungsfragebogen, einem Interviewleitfaden und einem 

Kategoriensystem.  

Ein weiteres Ziel dieser Studie ist einerseits die Einstellung der Lehrkräfte gegenüber 

LLL und deren Berufsjahre als Prädiktoren für LLL-Vermittlungskompetenzen zu 

untersuchen. Andererseits soll auch die Ausprägung verschiedener Komponenten der 

LLL-Vermittlungskompetenz der teilnehmenden Lehrkräfte untersucht werden. 

 

2.4. Diagnostik von LLL-Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften 

Für die Untersuchung von LLL-LehrerInnenkompetenzen besteht die Notwendigkeit 

der Entwicklung von angemessenen Erhebungsinstrumenten. Eine genaue Diagnose von 

LLL-Vermittlungskompetenzen ist auch von großer Relevanz, um wichtige 

Informationen zur Aufstellung von konkreten Kompetenzmodellen zu gewinnen, da 

diese wiederum wichtig für Fördermaßnahmen in LehrerInnenausbildungen sind. Bei 

der Messung von Kompetenzen ist darauf zu achten, dass Kompetenzen über ihre 

Kontextspezifität definiert werden, d.h. sie werden in Bezug zur konkreten Situation, in 

der sie eingesetzt werden, gestellt.  

Als ökologisch valide und handlungsnahe Methode werden in dieser Studie 

halbstrukturierte Interviews zur Erfassung durchgeführt, da die Lehrkräfte aktiv in ihrer 

Expertenrolle angesprochen werden und ihre Kompetenzen verstärkt werden sollen. 

Der/die LehrerIn ist zu einem hohen Maß an Offenheit in der Beantwortung bereit. Die 

halbstandardisierte Interviewführung ermöglicht außerdem eine Vergleichbarkeit der 

Antworten und ein strukturiertes Vorgehen bei der Auswertung (Spiel et al., 2011b).  
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3. Psychologische Betrachtung des LLL-Konzepts 

In diesem Kapitel werden zu Beginn die Schlüsselkompetenzen des LLL dargestellt, die 

sich aus den beiden zentralen Determinanten Bildungsmotivation und selbstreguliertes 

Lernen zusammensetzen, sowie aus sozialen Kompetenzen und kognitiven Fähigkeiten. 

Anschließend erfolgt deren Einbettung ins Handlungsphasenmodell. Am Ende dieses 

Kapitels erfolgt ein Überblick über die wesentlichen Komponenten des LLL im 

Lernhandlungsprozess. 

 

3.1. Wichtige Schlüsselkompetenzen des LLL 

Bereits Roßbach (2000) beschäftigte sich mit dem Begriff des Lebenslangen Lernens im 

schulischen Kontext und mit den Qualifikationen, die ein erfolgreicher Lerner mit sich 

bringen sollte. Folgende Aspekte können im schulischen Kontext gefördert werden: 

„selbstgesteuertes Lernen, Arbeits- und Lerntechniken, Lernstrategien sowie 

metakognitive Fähigkeiten, Arbeitshaltungen- und verhalten, Interessen, Lernmotivation 

und -bereitschaft, Lernfreude und positives Selbstkonzept als Lerner“ (S. 144).  

            Schober et al. (2007) nennen als zwei zentrale Determinanten des Lebenslangen 

Lernens Motivation und Selbstregulation.  

 
Abbildung 1. Zusammenhang von Lebenslangem Lernen, Bildungsmotivation und Selbstregulation nach 

Schober et al. (2009, S. 123) 

  

                                                                                                     

Daneben sind auch soziale Kompetenzen und kognitive Fähigkeiten wichtige Faktoren, 

um erfolgreiches Lebenslanges Lernen zu ermöglichen (Schober et al., 2007). 
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3.1.1. Motivation 

In der Pädagogischen Psychologie wird Motivation als „diejenigen psychischen 

Prozesse, die die Einleitung und Aufrechterhaltung zielbezogenen Handelns leisten“ 

(Ziegler, 1999, S. 103) definiert. Im Folgenden wird der Aspekt der Motivations-

förderung erläutert, wobei Ziegler (1999) die Motivation theoretisch auf den 

schulischen Kontext bezog. Sein Modell, welches auf dem Rubikonmodell von 

Heckhausen (1989) basiert, stellt die Grundlage für das Trainingsprogramm TALK (vgl. 

Schober, 2007) dar. Darauf basierend wurde der Interviewleitfaden zur Erfassung von 

„LLL-Vermittlungskompetenzen“ (vgl. Derndarsky, in Arbeit; Egger, 2010; Müller, 

2012) entwickelt und optimiert. 

 

3.1.1.1. Das Handlungsphasenmodell 

Im Rubikon-Modell bzw. Handlungsphasenmodell von Heckhausen (1989) wird der 

Handlungsverlauf als ein zeitlicher und horizontaler Pfad verstanden. Dieser Verlauf 

wird in vier aufeinander folgende und durch diskrete Übergänge voneinander abgesetzte 

Phasen unterteilt. Der Handlungsverlauf erstreckt sich von der Abwägephase 

verschiedener Alternativen und deren Konsequenzen über die Phase des Planens 

konkreter Strategien, um die Ziele zu erreichen, bis zur Durchführungsphase dieser 

Strategien und abschließend zu der Phase der Bewertung des Handlungsergebnisses 

(Heckhausen & Heckhausen, 2010). Dieses Modell hat sich als geeignetes 

Rahmenmodell für die Verortung zentraler Variablen des LLL erwiesen und stellt somit 

die Basis für das TALK-Projekt und den Interviewleitfaden dar (Spiel et al., 2011a) 

Ziegler (1999) adaptierte Heckhausens Modell für den pädagogisch-psychologischen 

Bereich, um theoretische Aspekte der Motivationsförderung zu beleuchten und 

Fördermaßnahmen ableiten zu können, weshalb dieses Modell nun genauer vorgestellt 

wird.  
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Die Abwägephase 

Für die Entscheidung einer Handlungsdurchführung spielen laut Ziegler (1999), unter 

Verweis auf Heckhausen (1989), einerseits der Anreiz einer Handlung und andererseits 

die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, dass die Durchführung gelingt, eine wichtige 

Rolle. 

So wird zuerst der Anreiz der Handlung bewertet und mögliche negative Konsequenzen 

einer Handlung durchdacht. Wenn ein Erfolg erwartet wird, ist die Wahrscheinlichkeit 

einer Durchführung sehr hoch. Wenn allerdings die investierte Anstrengung 

möglicherweise zu einem Misserfolg führt, erfolgt mit einer relativ hohen 

Wahrscheinlichkeit die Entscheidung gegen die Handlungsdurchführung. Am Ende 

dieser Phase erfolgt eine Entscheidung. Somit ergeben sich für die pädagogische 

Psychologie zweierlei Ziele: eine Steigerung des Anreizes und eine Verbesserung der 

subjektiven Erfolgserwartung (vgl. Ziegler, 1999). 

 

Die Handlungsplanung 

Sobald die Entscheidung für eine Alternative getroffen wurde, ist dies noch keine 

Garantie für die Erreichung des Handlungsziels. Ist die Motivation gegeben, sind die 

Handlungsschritte zur Durchführung jedoch unklar, führt diese Ungewissheit zum 

Misslingen. Somit ist es notwendig, die Handlung in Schritte zu unterteilen. Ziel von 

pädagogischen Fördermaßnahmen ist eine Abschottung von verlockenden 

Handlungsalternativen und die Unterstützung der Handlungsausführung (vgl. Ziegler, 

1999). 

 

Die Handlungsausführung 

Nach der Planung erfolgt die Durchführung. Für diesen Prozess ist es wichtig, dass die 

Motivation aufrecht erhalten bleibt und die Handlung von anderen Alternativen 

abgeschottet wird. Die pädagogische Psychologie befasst sich mit der Frage, wie eine 

Handlungsausführung geschützt werden kann (vgl. Ziegler, 1999).                                                                                              
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Die Handlungsbewertung 

Nach Handlungsabschluss werden die Handlung, die Erreichung und die Vergleiche 

zwischen dem antizipierten und dem erreichten Ziel bewertet. Es erfolgt eine Kosten-

Nutzen-Relation. Diese Bewertungen wirken sich wiederum auf zukünftige 

Entscheidungen von Handlungsalternativen aus und bestimmen somit die 

Handlungsphasen. So lässt sich die Frage nach der Erreichung einer motivationalen 

günstigen Handlungsbewertung ableiten (vgl. Ziegler, 1999). 

Wie bereits erwähnt, baut auf diesem Modell das Diagnoseinstrument für die Erfassung 

von Kompetenzen von Lehrkräften zur Vermittlung von Lebenslangem Lernen an 

SchülerInnen auf und stellt somit auch die Basis für die aktuelle Studie dar. 

 

3.1.2. Selbstreguliertes bzw. selbstgesteuertes Lernen  

Das Konzept des selbstregulierten bzw. selbstgesteuerten Lernens weist eine lange 

Tradition auf. Bereits Comenius (1657), der als Urvater der allgemeinen Didaktik 

gesehen wird, fordert in seiner berühmten "Didactica Magna" die Menschheit zur 

Weiterentwicklung, zum stufenweisen Voranschreiten  und zum Selbsttun und -finden 

auf.  

Ein Blick in die Gegenwart zeigt, dass sich selbstreguliertes Lernen (SRL) zu einem 

wichtigen neuen Konstrukt in der Bildung entwickelt (Boekaerts, 1999) hat. In der 

Psychologie ist eine deutliche Abkehr vom passiven, extern gesteuerten und eine 

Hinwendung zum aktiv-reflexiven, intern gesteuerten Menschen festzustellen. Der 

Lernende wird als eine Person betrachtet, die aktiv und konstruktiv neues Wissen 

verarbeitet und hervorbringt (Konrad, 2008).  

Zunächst erfolgt eine Definition des Begriffs und danach wird ein Prozessmodell zum 

selbstgesteuerten Lernen (vgl. Schmitz & Schmidt, 2007; vgl. Schmitz & Wiese, 2006) 

vorgestellt. 
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3.1.2.1. Selbstreguliertes Lernen aus psychologischer Sicht 

Der Begriff des selbstgesteuerten Lernens wird in der pädagogischen Psychologie 

uneinheitlich definiert. So gibt es im alltäglichen Sprachgebrauch Termini, die synonym 

verwendet werden, wie Autonomie, Selbstbestimmung, Selbstorganisation oder 

autodidaktisches Lernen (Konrad & Traub, 1999).  

Ungeachtet unterschiedlicher Akzentuierungen, die zumeist mit den persönlichen 

Erkenntnisinteressen der jeweiligen Autoren in Einklang stehen, kann die folgende 

Definition als allgemein akzeptiert gelten: 

"Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhängigkeit 

von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere 

Selbststeuerungsmaßnahmen (kognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) 

ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) überwacht, reguliert 

und bewertet" (Konrad & Traub, 1999, S. 13). 

   

Beim selbstgesteuerten Lernen geht es wie bei anderen Formen des Lernens um ein 

lernendes Verarbeiten von Informationen, Eindrücken und Erfahrungen. Typisch ist 

jedoch, dass der oder die Lernende diese Verstehens- und Deutungsprozesse 

hinsichtlich ihrer Zielausrichtung, Schwerpunkte und Wege im Wesentlichen selbst 

lenkt und Lernmöglichkeiten flexibel kombiniert. Das selbstgesteuerte Lernen meint 

weder ein völlig autonomes Lernen noch eine bloße Einpassung in vorgegebene 

Lernarrangements (Konrad, 2003). 

 

3.1.2.2. Prozessmodell des selbstregulierten Lernens  

Weinert (1982) betont, dass selbstgesteuertes Lernen Voraussetzung, Methode und Ziel 

jedes Unterrichts ist oder sein sollte. Für die Pflege selbstgesteuerten Lernens sind 

entwicklungsangemessene Entscheidungs- und Handlungsspielräume der SchülerInnen 

und realistische Erwartungen der Lehrkräfte notwendig. Es ist allerdings auffällig, dass 

diese Kompetenzen, trotz ihrer hohen Bedeutung, selten vermittelt werden (Wild, 

2000).  
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Schmitz & Schmidt (2007) vertreten die Auffassung, dass Selbstregulation möglichst 

frühzeitig trainiert und eingeübt werden sollte. Dabei ist es beim selbstregulierten 

Lernen wichtig, den prozessualen Charakter des Lernens nicht aus den Augen zu lassen.  

Der Prozess des selbstregulierten Lernens wird in einem Drei-Phasen-Modell von 

Schmitz & Wiese (2006) veranschaulicht. In diesem Modell wird jede Lerneinheit in 

drei Phasen eingeteilt, die als präaktional, aktional und postaktional bezeichnet werden 

und einen konsekutiven Lernprozess darstellen. 

 

Abbildung 2. Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Schmitz und Wiese (2006, S. 66) 

 

Präaktionale Phase 

In dieser Phase liegt eine zu bearbeitende Aufgabe vor, wie z.B. eine Hausaufgabe. 

Abhängig von der Aufgabenkomplexität (einfach vs. schwierig), von situativen und von 

persönlichen Faktoren (Lernumfeld, Lernerfahrungen, Zeitdruck, etc.), bildet die 

Zielsetzung des/r Lernenden das Kernstück dieser Phase. Es kann nun möglicherweise 

im Zusammenhang mit der Zielsetzung eine grobe Einschätzung der 

Anstrengungsbereitschaft und der Motivation erfolgen. In dieser Phase sind auch die 

Selbstwirksamkeit und die Ressourcenüberprüfung, wie z.B. Lernstrategien oder 

Vorwissen in Bezug auf die Aufgabenstellung relevant. Auch Emotionen (Angst, 

Unlust, Hoffnung auf Erfolg, etc.) und Befindlichkeiten begleiten den gesamten 
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Lernprozess, wobei Emotionen in diesem Modell hauptsächlich der präaktionalen Phase 

zugeteilt werden.  

 

Aktionale Phase 

Hier erfolgt die eigentliche Aufgabenbearbeitung, in der Lernstrategien eingesetzt 

werden. Günstige Lernergebnisse sind zu erwarten, wenn einerseits der Lernvorgang 

über einen langen Zeitraum aufrechterhalten wird und andererseits die Lernzeit 

qualitativ hochwertig genutzt wurde. Wild und Schiefele (1994) unterscheiden folgende 

drei Klassen von Lernstrategien: (1) kognitive Lernstrategien (z.B. Zusammenhänge 

herstellen, kritisches Prüfen, Wiederholung), (2) metakognitive Lernstrategien 

(Planung, Selbstüberwachung und Regulation) und (3) ressourcenbezogene Strategien, 

die in (3a) interne (z.B. Anstrengung, Zeitmanagement) und (3b) externe Strategien 

(z.B. Lernumgebung, Lernen mit Studienkollegen) unterschieden werden.  

In der Phase der Aufgabenausführung gewinnt auch die volitionale (willentliche) 

Komponente an Bedeutung, wodurch trotz auftretender Schwierigkeiten Maßnahmen 

ergriffen werden, die vor Ablenkungen schützen und die Lernaktivität aufrecht erhalten. 

Für das selbstregulierte Lernen spielen die metakognitiven und ressourcenbezogenen 

Strategien eine bedeutende Rolle, da Lernende das eigene Lernverhalten laufend 

überwachen müssen (Self-Monitoring), um zu überprüfen, ob die angewandten 

Strategien beibehalten oder geändert werden müssen. 

 

Postaktionale Phase 

In der postaktionalen Phase, oder auch Phase der Selbstreflexion, erfolgt ein Vergleich 

des Ergebnisses mit dem angestrebten Ziel, der möglicherweise zu einer Diskrepanz 

führen kann. Daraus resultierend erfolgt eine Bewertung des Abstands zwischen dem 

Ist- und dem Soll-Zustand. In diesem Zusammenhang treten positive (z.B. Stolz) oder 

negative (z.B. Scham) Emotionen auf. Wenn der Ist-Soll-Vergleich negativ ausfällt, so 

ist einerseits eine Änderung der Strategie möglich oder eine Modifikation bisheriger 

Zielvorstellungen. Von weiterer Bedeutung sind in dieser Phase die individuelle 
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Bezugsnormorientierung und die Leistungsattribution (vgl. Schmitz & Schmidt, 2007; 

vgl. Schmitz & Wiese, 2006).  

 

3.1.3. Weitere LLL-Schlüsselkompetenzen 

Im Fokus dieser Forschungsarbeit stehen motivationale und selbstregulatorische 

Kompetenzen, da diese mittels des Interviewleitfadens erhoben werden. Allerdings 

spielen auch soziale Kompetenzen und kognitive Fähigkeiten eine zentrale Rolle für 

erfolgreiches Lebenslanges Lernen, weshalb nun darauf kurz Bezug genommen wird. 

 

3.1.3.1. Soziale Kompetenzen  

Schmidt-Denter (1999) versteht unter sozial kompetentem Verhalten die Fähigkeit, sich 

wirkungsvoll mit seiner sozialen Umwelt auseinanderzusetzen und wirkungsvoll eigene 

Wünsche, Bedürfnisse und Interessen zur Geltung zu bringen. Neben der sozialen 

Effizienz ist die soziale Akzeptanz von gleichrangiger Bedeutung. Das Verhalten muss 

anerkannten sozialen und moralischen Standards genügen, wobei das soziale Handeln  

in positive Beziehungen zu anderen Menschen eingebettet sein soll und die Kooperation 

mit anderen nicht gefährden darf. Die psychologische und pädagogische Literatur betont 

mehr die Fähigkeit, die Bedürfnisse anderer wahrzunehmen und zu berücksichtigen 

(Schmidt-Denter, 1999).  

Vorausgegriffen auf Kapitel 3.3.8 (Lernstrategien) werden von Friedrich und Mandl als 

mögliche Lernformen z.B. (2006) "Kooperative Lernstrategien", wie das gegenseitige 

Erklären und das Lernen am Modell genannt. Außerdem empfiehlt Daniels (2008) 

(siehe Kapitel 3.3.1) als Unterrichtsgestaltung eine Schüler- und Sozialorientierung der 

Lehrkräfte. Dies vermittelt ein Gefühl der sozialen Eingebundenheit, da dadurch auf 

gegenseitigen Respekt und die Berücksichtigung der Bedürfnisse der Mitmenschen 

geachtet wird. Auch Hartinger und Fölling-Albers (2002) nennen als eine mögliche 

Methode, die für Motivieren und Interessieren im Unterricht bedeutsam ist, 

"kooperatives Lernen".  
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Wie man nun erkennen kann, findet eine Überschneidung der sozialen Kompetenzen 

mit den motivationalen und selbstregulatorischen LLL-Komponenten statt, wobei 

soziale Kompetenzen nicht explizit im Interviewleitfaden erhoben werden. Aus diesem 

Grund wird dieses Thema hier nur kurz angeschnitten.  

Zu den sozialen Kompetenzen, die für kooperatives Lernen von großer Bedeutung sind,  

zählen die Kommunikationsfähigkeit, die Durchsetzungsfähigkeit, die Verhaltens-

kontrolle, das Konflikt- und Gruppenmanagement und schließlich der Umgang mit 

Diversität, womit thematisiert wird, dass der Umgang mit Unterschiedlichkeit 

(Diversität betreffend Geschlecht, Nationalität, Begabung etc.) von SchülerInnen und 

LehrerInnen erforderlich ist. Es ist eine Auseinandersetzung mit den eigenen 

Vorurteilen und Stereotypen notwendig. Entstehende Konflikte, die für ein kooperatives 

Lernumfeld hinderlich sein können, sollen gelöst werden (Lüftenegger et al., 2010; 

Schober et al., 2007). 

 

3.1.3.2. Kognitive Fähigkeiten 

Laut Lüftenegger et al. (2010) umfassen kognitive Fähigkeiten einerseits metakognitive 

Kompetenzen und andererseits kritisches und kreatives Denken bzw. Problemlösen.  

Metakognitive Kompetenzen betreffen das Wissen über eigene kognitive Zustände und 

Lernprozesse, sowie die Kontrolle und Regulation des eigenen Lernprozesses (Konrad, 

2005). Es erscheint von grundlegender Relevanz, bei Lehrkräften und SchülerInnen die 

Einstellung zu prägen, dass kritisches und kreatives Denken bzw. Problemlösen in 

unserer Gesellschaft wichtige kognitive Fähigkeiten sind, wenn man beispielsweise die 

zunehmende Informationsflut berücksichtigt.  

Auch auf die kognitiven Fähigkeiten wird im Interview nicht ausdrücklich eingegangen, 

jedoch zeigen sich wieder Überlappungen von kognitiven und metakognitiven 

Kompetenzen mit den Lernstrategien (siehe Kapitel 3.3.8). "Kognitive Lernstrategien" 

beziehen sich auf Prozesse, die unmittelbar mit der Informationsaufnahme und   

-verarbeitung verknüpft sind (Wild, 2010). 
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Im Unterrichtsalltag sollen die Lehrkräfte Situationen schaffen, bei denen die 

SchülerInnen Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen erwerben können sowie zum 

kritischen und kreativen Denken angeleitet werden (Lüftenegger et al., 2010). 

Nachdem in diesem Kapitel nun die Schlüsselkompetenzen des LLL vorgestellt wurden 

und versucht wurde, ein psychologisches Verständnis dafür zu vermitteln, erfolgt im 

nächsten Abschnitt die Beschreibung des TALK-Modells, das Motivation und 

Selbstregulation im Lernprozess verortet. 

 

3.2. Verortung von Bildungsmotivation und selbstreguliertem Lernen    

        im  Handlungsphasenmodell nach TALK 

Bereits Ziegler (1999) postulierte, dass es sich bei der Motivation um einen Prozess 

handelt, der die Handlungsaufnahme, die Handlungsdurchführung und die 

abschließende Bewertung des Ergebnisses beeinflusst. Bei der Motivation handelt es 

sich also nicht um eine Eigenschaft, die in jeder Situation gleich stark vorhanden und 

auf alle Dinge gleichermaßen übertragbar ist. Für eine systematische 

Motivationsförderung ist es notwendig, die Handlungen, die mit dem gesamten 

Lernprozess in Verbindung stehen, zu analysieren (Schober et al., 2007).  

Betrachtet man das Prozessmodell von Ziegler (1999) oder Heckhausen (1989) und 

jenes von Schmitz und Wiese (2006), so erkennt man, dass die Förderung von 

Motivation und Selbstregulation eine gemeinsame theoretische Grundlage aufweist.  

Es ist ersichtlich, dass in diesen Prozessmodellen die Lernhandlungen meist in vier 

Phasen unterteilt werden, die es systematisch zu optimieren gilt: (1) die Aufnahme der 

Lernhandlung (d.h. die Entscheidung zum Lernen, prädezisionale Phase), (2) die 

Planung des Lernens (präaktionale Phase), das Handeln im engeren Sinn (die 

erfolgreiche Ausführung, aktionale Phase) und schließlich (4) eine funktionale 

Handlungsbewertung, damit Lernen auch in Zukunft reizvoll bleibt (postaktionale 

Phase) (Lüftenegger et al., 2010).  

Im Folgenden werden die wesentlichen Determinanten des LLL nach dem 

Trainingsprogramm TALK erläutert. Laut dem Talk-Projekt sind zwei zentrale 
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Determinanten, nämlich Bildungsmotivation und selbstreguliertes Lernen, für 

erfolgreiches Lebenslanges Lernen entscheidend, die in der dargestellten Grafik 

enthalten sind (Schober et al., 2007).  

 

Abbildung 3. Übersicht über die Zielvariablen von TALK aus den Bereichen Bildungsmotivation und 

Selbstregulation (Lüftenegger et al., 2010, S. 329) 

   

Für SchülerInnen sind Lernhandlungen attraktiv, wenn sie interessant sind und wenn die 

individuelle Zielorientierung sich um die persönliche Entwicklung dreht. Weiters ist 

wichtig, dass sie das Gefühl haben die Anforderungen erfüllen zu können, Dinge zu 

ihrem Nutzen beeinflussen zu können und deren Fortschritt als Beweis für Erfolg sehen 

zu können (Implizite Theorie und Selbstwirksamkeit/ Vertrauen in die eigenen 

Fähigkeiten). Es ist auch wichtig zu wissen, wie man erfolgreich lernen kann. Es sind 

verschiedene kognitive und metakognitive Strategien notwendig, um die Lernhandlung 

kontrollieren und steuern zu können (Lernkompetenzen). Nach der Durchführung 

erfolgt die Bewertung und die Reaktion des/r Schülers/in, die wiederum neue 

Lernhandlungen beeinflusst. Nur, wenn sie Erfolg ihrem eigenen Verdienst zuschreiben 

und mit Misserfolg umgehen und diesen kontrollieren können, werden sie ihre 

Anerkennung und ihre Aussicht auf Erfolg bezüglich lernen beibehalten. Sobald diese 

Faktoren gegeben sind, werden weitere Lernhandlungen erfolgen (Bezugsnorm, 

Umgang mit negativem vs. positivem Feedback und Attribution) (Schober et al., 2007).  

Diese Zielvariablen werden nun im nächsten Kapitel genauer erläutert, da sich im 

Interviewleitfaden die Fragen auf diese Determinanten beziehen. 
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3.3. Beschreibung motivationaler und selbstregulatorischer LLL-    

        Komponenten im Lernhandlungsprozess 

In diesem Kapitel wird eine Übersicht über die LLL-Komponenten (siehe Abbildung 3) 

aus pädagogisch-psychologischer Sicht gegeben und so ihre Rolle im Lernprozess 

erläutert. Auf diese Art und Weise ist es möglich ihre Zuordnung zu den einzelnen 

Handlungsphasen verständlich zu machen. Die Darstellung der LLL-Aspekte erfolgt 

überblicksmäßig, da sie insbesondere den inhaltlichen Aufbau des Interviewleitfadens 

nachvollziehbar machen soll und eine Diskussionsgrundlage für die Ergebnisse der 

Studie herbeischaffen. Manche LLL-Aspekte werden aus späteren Phasen des Talk-

Modells in der Darstellung vorgezogen um das Verständnis der anderen Aspekte zu 

erleichtern. 

 

3.3.1. Interesse 

Erfolg und Versagen in der Schule, gelungene oder missratene Entwicklungsverläufe, 

Hochbegabung und Leistungsverweigerung werden oft mit vorhandenen oder fehlenden 

Interessen in Verbindung gebracht (Krapp, 1999). Interessen stellen wichtige 

Bedingungen von Lernen und Entwicklung dar und gelten in der Pädagogik als 

fundamentale Bildungsziele (Krapp, 1999). Auch Aussagen von Schülern und 

Schülerinnen bestätigen, dass interessante Themen Lernen, Verstehen und Behalten 

erleichtern (Todt, 1990). 

Das Interessenskonzept wird in verschiedenen Forschungs- und Praxisfeldern 

unterschiedlich definiert (Krapp, 1998b). Nach Todts (1990) Auffassung ist Interesse 

eine allgemeine und überdauernde Handlungstendenz, die auf bestimmte Gegenstands- 

bzw. Tätigkeitsbereiche gerichtet ist und eine emotionale (Gefühle), kognitive 

(Aufmerksamkeit, Wertgewinn) wie konative (Streben, Tendenz) Komponente 

aufweist.  

Gegenwärtig findet in der neueren pädagogisch-psychologischen Interessenforschung 

die Person-Gegenstands-Konzeption des Interesses die meiste Beachtung, welche die 



3. Psychologische Betrachtung des LLL-Konzepts 

 

 

 

21 

 

 

psychischen Phänomene des Lernens und der Entwicklung als Austauschbeziehung 

zwischen einer Person und ihrer sozialen und gegenständlichen Umwelt interpretiert 

(vgl. Krapp, 1998a; vgl. Krapp, 1998b; vgl. Krapp, 1999; vgl. Krapp, 2000; vgl. Krapp, 

2006; vgl. Schiefele et al., 1983; vgl. Schiefele, 1996). Die Inhalts- bzw. 

Gegenstandsspezifität ist ein zentrales Kennzeichen von Interesse. Die Verwendung 

dieses Interessenskonzepts  ermöglicht es, der Tatsache Rechnung zu tragen, dass einige 

Schüler und Schülerinnen z.B. sehr stark intrinsisch motiviert sind, Mathematik zu 

lernen, allerdings eine starke Abneigung gegen Biologie aufweisen. 

Gemäß Schiefele (1992) setzt sich diese Person-Gegenstands-Beziehung durch zwei 

Komponenten zusammen. Er unterscheidet hierbei zwischen gefühlsbezogenen und 

wertbezogenen Valenzen bzw. Valenzüberzeugungen. Unter gefühlsbezogenen 

Valenzen definiert er die Auseinandersetzung mit einem Objekt oder Sachverhalt (z. B. 

Lösen von Mathematikaufgaben) gekoppelt mit positiven Gefühlen. Bei der 

wertbezogenen Valenz wird einem Objekt bzw. der Auseinandersetzung mit einem 

Objekt persönliche Bedeutung zugeschrieben. Der Unterschied zwischen diesen beiden 

Valenzen liegt in der Gefühlsneutralität der wertbezogenen Valenzen. Gefühlsbezogene 

und wertbezogene Valenzen sind intrinsischer Natur. Schließlich kann dem Interesse ein 

weiteres Merkmal zugeschrieben werden, nämlich der intrinsische Charakter. Schiefele 

(1996) versteht darunter, dass die mit einem Thema verbundenen Valenzen unabhängig 

von dessen Beziehungen zu anderen Sachverhalten bestehen. Dies bedeutet, dass für das 

Erreichen gegenstandsunabhängiger Ziele bzw. Handlungskonsequenzen die 

Beschäftigung mit dem Thema nicht instrumentell ist.  

Weiters ist die Theorie der Selbstbestimmung (engl. "self-determination theory") (vgl. 

Deci & Ryan, 1993) in diesem Zusammenhang bedeutsam. Es erfolgt eine 

Differenzierung von Typen motivierten Verhaltens, wobei zwischen intrinsischer und 

extrinsischer Motivation unterschieden wird. Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen 

können als interessenbestimmte Handlungen definiert werden, für deren 

Aufrechterhaltung keine externen oder intrapsychischen Anstöße, Versprechungen oder 

Drohungen notwendig sind. Eine Person ist intrinsisch motiviert, wenn sie aus Neugier 

oder Interesse handelt und wenn sie sich mit den Inhalten oder Aufgaben identifiziert. 
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Die Aktivität bereitet Freude, weil dabei Spannung oder Herausforderung erlebt wird. 

Auch anstrengende Tätigkeiten vermitteln das Gefühl, genau das zu tun, was sie tun 

möchten und die Person handelt daher selbstbestimmt. Extrinsische Motivation 

hingegen wird in Verhaltensweisen sichtbar, die mit instrumenteller Absicht 

durchgeführt werden, um eine von der Handlung separierbare Konsequenz zu erlangen. 

Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen erfolgen durch Aufforderung, deren 

Durchführung eine (positive) Bekräftigung erwarten lässt oder die auf andere Weise 

instrumentelle Funktion besitzen (Deci & Ryan, 1993). 

Interessen stellen, wie bereits erwähnt, eine zentrale motivationale Komponente im 

schulischen und außerschulischen Lehr- bzw. Lerngeschehen dar. Allerdings ist in der 

Realität festzustellen, dass das durchschnittliche Interesse an den Inhalten der 

Schulfächer auf allen Ebenen des Bildungssystems im Verlauf der Schulzeit scheinbar 

unaufhaltsam absinkt (Krapp, 1998). Prenzel (1994) beschreibt Bedingungen, die 

vorhandene Interessen beeinträchtigen können. Dazu zählt minutiöses Vorschreiben, 

wie SchülerInnen Aktivitäten ausführen sollen, wodurch Spielräume und 

Wahlmöglichkeiten eingeschränkt werden, ebenso Rückmeldungen über unzureichende 

Lernfortschritte, die der Schüler eher als Kontrolle denn als Information über seinen 

Leistungsstand empfindet. Schließlich beeinträchtigt das Interesse geringe soziale 

Einbeziehung oder Einbindung aufgrund eines Interaktions- und Unterrichtsklimas, 

welches Partnerschaftlichkeit und Kooperation verhindert. 

Daniels (2008) berichtet hingegen über Aspekte der Unterrichtsgestaltung, die die 

Abnahme des Interesses in der Sekundarstufe I erklären können. Modellversuche 

konnten belegen, dass die Abnahme des Interesses durch verschiedene 

Unterrichtsmaßnahmen verhindert werden kann. Es lassen sich aus der 

Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) Merkmale ableiten, für die ein 

positiver Einfluss auf die Entwicklung von Interesse angenommen wird. Für die 

Entwicklung selbstbestimmten Handelns werden drei psychologische Grundbedürfnisse 

(engl. "basic needs") angenommen: das Bedürfnis nach Kompetenz, Selbstbestimmung 

(Autonomie) und sozialer Eingebundenheit. Wenn diese Bedürfnisse während der 

Auseinandersetzung mit einem Gegenstand häufig erfüllt werden, entwickelt sich 
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langfristig persönliches Interesse. Dies lässt sich auch auf den Unterricht übertragen. 

Wenn Kontextbedingungen die grundlegenden Bedürfnisse befriedigen, wird langfristig 

die Entwicklung von Interesse gefördert (Daniels, 2008).  

So sind Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, ein angemessenes 

Unterrichtstempo und ein niedriger Leistungsdruck förderlich, da sie Möglichkeiten zur 

Kompetenzerfahrung bieten. Positive Rückmeldungen über die eigenen Fähigkeiten und 

Erfolge stellen ebenfalls eine wichtige Maßnahme für das Erleben von Kompetenz dar 

und somit für die Entwicklung von intrinsischer Motivation und Interesse. Außerdem 

wirken sich individuelle Unterrichtsstrategien und eine individuelle 

Bezugsnormorientierung positiv auf die Entwicklung von Interesse aus, da sie eine 

Steigerung des Selbstkonzepts bewirken. Die Mitbestimmung der SchülerInnen am 

Unterrichtsgeschehen stellt auch eine förderliche Komponente dar, da sie die 

Selbstbestimmung unterstützen. Auch eine Schüler- und Sozialorientierung der 

Lehrkräfte kann empfohlen werden, da sie die soziale Eingebundenheit fördert (Daniels, 

2008). Personen fühlen sich sozial eingebunden, wenn die sozialen Beziehungen durch 

gegenseitigen Respekt und die Anerkennung der Bedürfnisse des jeweils anderen 

gekennzeichnet sind (Ryan & Powelson, 1991, zitiert nach Daniels, 2008).   

Daniels (2008) beschreibt noch weitere Unterrichtsbedingungen und deren Einfluss auf 

die Entwicklung schulischer Interessen. 

Auch Hartinger und Fölling-Albers (2002) nennen Methoden, die für Motivieren und 

Interessieren im Unterricht bedeutsam sind. Hierzu nennen sie z.B. die 

Motivationsphase am Anfang des Unterrichts, in der die Lehrkraft einen motivierenden 

Einstieg in den Unterricht initiieren soll, durch den die Lernbereitschaft der 

SchülerInnen geweckt wird. Weiters nennen sie Belohnungen und Bekräftigungen bzw. 

Lob und Tadel, wobei v. a. informative Rückmeldungen erfolgen sollen. Hartinger und 

Fölling-Albers (2002) betonen genauso wie Deci und Ryan (1993) die intrinsische 

Motivation, die durch Handlungsorientierten Unterricht gefördert wird. Durch diese 

Unterrichtsgestaltung wird versucht, die Interessen der SchülerInnen zu berücksichtigen 

und möglichst viele Sinne anzusprechen. SchülerInnen sollen in Kooperation mit 

anderen zielorientiert geplante Handlungen durchführen, sie selbst als sinnvoll erleben 
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und in ein Endprodukt münden. Durch diese Unterrichtsform erleben sich die 

SchülerInnen als kompetent und ihr Bedürfnis nach Autonomie wird gestillt. Sie 

empfehlen auch Kooperatives und Situiertes Lernen. Es werden ebenso Methoden wie 

der offene Unterricht (Ramseger, 1977), die Fallstudienmethode (Frey, 1992) und die 

Projektmethode (Frey, 1982) als förderlich für die Interessensentwicklung betrachtet.  

 

3.3.2. Attribution  

Wir erwerben mit der Zeit ein differenziertes Wissen darüber, welche unserer 

Handlungen zum Erfolg und welche zum Scheitern führen. Wenn wir das 

Erwachsenenalter erreicht haben, haben wir ein ziemlich adäquates Bild darüber, 

welche Umweltausschnitte wir handelnd bewältigen können und welche außerhalb 

unserer Handlungskontrolle liegen. Allerdings sind auch Fehleinschätzungen möglich. 

Wir schreiben uns manchmal zu große Handlungsmöglichkeiten zu und manchmal 

unterschätzen wir uns. Dies bedeutet im attributionstheoretischen Jargon, dass wir 

Handlungs-Ereignis-Kontingenzen falsch attribuiert und/oder auf neue Situationen 

unzutreffend generalisiert haben (Ziegler & Schober, 1997).  

Försterling (1986) definiert Kausalattributionen als "Ursachen, die Individuen zur 

Erklärung von Ereignissen, Handlungen und Erlebnissen in verschiedenen 

Lebensbereichen heranziehen" (S. 23). Finsterwald (2005) erklärt, dass es ein 

natürliches, menschliches Bedürfnis sei, Ursachen für das eigene Verhalten sowie das 

anderer Personen zu verstehen. Es wird besonders nach Ursachen gesucht, wenn es sich 

um neuartige oder wichtige Situationen handelt, jedoch auch bei 

Misserfolgserlebnissen.   

Attributionen spielen in Bezug auf die Lernmotivation und das Lernverhalten von 

SchülerInnen eine beachtliche Rolle. Leistungsrückmeldungen wirken sich auf 

zukünftiges Leistungsverhalten aus, wenn sie auf unterschiedliche Ursachen 

zurückgeführt werden (Möller, 2010).  

Die verschiedenen Attributionsstile werden im Handlungsphasenmodell der vierten 

Phase, nämlich der Bewertungs- und Reaktionsphase, zugeordnet, da erst nach 
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Handlungsabschluss die Bewertung von Leistungsergebnissen und die Suche nach 

Erklärungen eingeleitet wird (vgl. Dresel, 2004; vgl. Schober et al., 2007; vgl. Spiel & 

Schober, 2002). Wenn ein/e Schüler/in den Misserfolg auf die eigene mangelnde 

Kompetenz attribuiert, hat dies ungünstigere motivationale Folgen als wenn ein/e 

Schüler/in den Misserfolg auf die eigene mangelnde Anstrengung zurückführt. Bei 

mangelnder Anstrengung kann er bei der Vorbereitung auf die nächste Klassenarbeit 

seine Bemühungen verstärken und seine Leistungen verbessern. Wenn ein/e SchülerIn 

seine/ihre schwache Leistung allerdings auf seine/ihre mangelnde Fähigkeit 

zurückführt, wird er/sie auch zukünftig schwache Leistungen erwarten (Möller, 2010).  

Weiner (1975) erklärt, dass es viele Erklärungen für Leistungsergebnisse gibt, jedoch 

werden in seinem Vierfelderschema vier Kausalfaktoren am häufigsten herangezogen. 

Er nennt hierbei Begabung, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit (bzw. 

Aufgabenleichtigkeit) und Zufall. Wenn jemand erfolgreich abschneidet, wird er/sie am 

ehesten gute Begabung, Anstrengungsaufwand, die Leichtigkeit der Aufgabe oder 

Glück als Ursache ansehen. Bei Misserfolg wird eher als Erklärung mangelnde 

Begabung, fehlende Anstrengung, die Schwierigkeit der Aufgabe oder Pech genannt. 

Weiner (1986) unterscheidet Attributionen nach drei Dimensionen. Unter der 

Dimension Lokalität unterscheidet er internale (innerhalb der Person liegende) 

Ursachenzuschreibungen von externalen (außerhalb der Person liegend). Weiters 

können Attributionen nach ihrer Stabilität (stabil vs. variabel) und nach ihrer 

Kontrollierbarkeit unterschieden werden. Somit wurde Weiners Vierfelderschema 

schließlich zu einem Achtfelderschema erweitert.  
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Tabelle 1  

 

Klassifikation von Ursachenerklärungen für Leistungsergebnisse nach den Attributionsdimensionen 

Lokation, Stabilität und Kontrollierbarkeit nach Weiner (Dresel, 2004, S. 32) 

 

 

Besonders die Zuschreibung einer Leistung auf internale oder externale Faktoren 

(Lokationsdimension) hat einen Einfluss auf das emotionale Erleben (Möller, 2010). 

Internale Zuschreibungen von Erfolg oder Misserfolg können zu Emotionen wie Stolz, 

Zufriedenheit, Kompetenz, Zuversicht, Erleichterung oder auch zu Emotionen wie 

Inkompetenz, Depression, Scham oder Schuld führen. Externale Zuschreibungen 

dagegen führen zu Überraschung, Schuld, Ärger oder Dankbarkeit (vgl. Möller, 2010; 

vgl. Zimbardo & Gerrig, 2008). 

Weiner (1986) unterscheidet in Bezug auf das Leistungsverhalten erfolgsmotivierte von 

misserfolgsmotivierten Personen. Erfolgsmotivierte Personen schreiben ihren Erfolg 

internalen Faktoren wie Fähigkeit und Anstrengung zu und bei Misserfolg sind 

instabile, externale Faktoren, wie mangelnde Anstrengung, verantwortlich. Somit 

erleben hoch leistungsmotivierte Personen bei Erfolg intensive selbstwertbezogene 

Gefühle wie Stolz und Kompetenz. Misserfolgsorientierte Personen hingegen sind 

dadurch gekennzeichnet, dass sie bei Erfolg keine klaren attributionalen Präferenzen 

zeigen und abgeschwächte Erfolgsgefühle erleben. Ihren Misserfolg schreiben sie 

allerdings ihrer mangelnden Fähigkeit zu. Erfolgsmotivierte tendieren dazu neue 

Herausforderungen anzunehmen, während Misserfolgsmotivierte weniger stark dazu 

neigen. Auch in Bezug auf deren Ausdauer zeigen sich Unterschiede. Erfolgsmotivierte 

strengen sich bei Leistungsaufgaben stärker an, während Misserfolgsmotiverte nicht an 

die Effektivität von Anstrengung glauben und daher ein wenig intensives 

Leistungsverhalten zeigen.  
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Die Verbesserung dysfunktionaler Attributionsstile ist ein vielversprechender Ansatz 

zur Motivations- und Leistungsförderung in schulischen und außerschulischen 

Leistungskontexten (Dresel, 2004). Reattributionstrainings streben eine Veränderung 

des Attributionsverhaltens an und ermöglichen es SchülerInnen die Ursachen ihrer 

Leistungen realistisch und motivationsförderlich einzuschätzen (Finsterwald, 2005). 

Ziegler & Schober (1997) geben eine Einführung in die Techniken zur Veränderung des 

Attributionsstils und beschreiben einerseits Modellierungstechniken, in denen der 

Trainer bzw. die Trainerin erwünschte Attributionen verbalisiert oder über erwünschte 

Attributionsstile aufklärt und andererseits Kommentierungstechniken, in denen 

mündliches und schriftliches Feedback gegeben wird und operante Verstärkung zum 

Einsatz kommt. 

So sollen Erfolge auf die eigene Fähigkeit oder auf die aufgebrachte Anstrengung 

attribuiert werden und Misserfolge durch externale Faktoren oder durch mangelnde 

Anstrengung erklärt werden. Es hat sich auch ein kombiniertes Anstrengungs- 

Fähigkeitsfeedback als geeignet herausgestellt. Werden allerdings Erfolge auf äußere 

Umstände und Misserfolge auf mangelnde Fähigkeiten zurückgeführt, so sind negative 

Auswirkungen auf die Motivation und das Selbstwertgefühl zu erwarten (Finsterwald, 

2005).  

 

3.3.3. Bezugsnormen 

Heckhausen (1974) definiert Bezugsnorm (engl. "reference norm") als einen Standard, 

einen Maßstab, mit dem ein Handlungsergebnis verglichen wird. Dieser Vergleich spielt 

im Leistungskontext eine wesentliche Rolle, da dadurch eine Einschätzung der eigenen 

Leistung als Erfolg oder Misserfolg ermöglicht wird (Schober, 2002).  

Die Bezugsnormen werden im Handlungsphasenmodell der letzten Phase 

zugeschrieben, da die Einschätzung des Leistungsergebnisses anhand von 

Referenzsystemen nach Handlungsabschluss erfolgt (vgl. Schober et al., 2007). 

Grundsätzlich unterscheidet man drei Bezugsnormen für die Bewertung von 

Schülerleistungen: die soziale, die individuelle und die sachliche Bezugsnorm. Bei der 
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sozialen Norm werden die Leistungen des Einzelnen nach ihrem Verhältnis zur Leistung 

einer Gruppe beurteilt. Wenn sie der Gruppenleistung, wie z.B. der Leistung der Klasse, 

entspricht oder diese übertrifft, wird sie als gut bewertet. Sie wird allerdings schlecht 

beurteilt, wenn sie dagegen abfällt. Bei der individuellen Bezugsnorm ist die Bewertung 

des Lernfortschritts entscheidend, der sich in einer Leistung zeigt. Eine Leistung wird 

als gut bewertet, wenn ein/e Schüler/in sich verbessert oder konstante Leistungen auf 

hohem Niveau zeigt. Kommt es allerdings zu einem Rückschritt oder zur Stagnation bei 

schlechten Leistungen, wird die Leistung als schlecht beurteilt. Schließlich liegen bei 

der sachlichen Norm fachlich-sachliche Anforderungen zu Grunde, die unabhängig von 

der Gruppenleistung festgelegt werden. Eine Leistung wird als gut beurteilt, wenn sie 

diesen Anforderungen genügt oder diese übertrifft und als schlecht, wenn die 

Anforderungen nicht erfüllt werden (Sacher & Rademacher, 2009). 

Je nach Bezugsnorm kann dasselbe Leistungsergebnis unterschiedlich in Erscheinung 

treten und zu verschiedenen Folgen führen. Der Beurteiler oder die Beurteilerin ist sich 

meist nicht im Klaren darüber, welche Bezugsnorm er/sie vermeintlich 

selbstverständlich oder "natürlicherweise" anlegt (Rheinberg & Fries, 2010). Die 

habituelle Verwendung einer Bezugsnorm wird mit Bezugsnormorientierung (BNO) 

bezeichnet und vorwiegend bei Lehrkräften untersucht (Rheinberg, 1980). Es liegen 

Befunde zu sozialen Einflüssen der Lehrkraft und der Lernumwelt auf die 

Selbstkonzeptentwicklung vor. Es liegen sowohl im amerikanischen als auch im 

deutschen Raum Befunde vor, dass LehrerInnen durch die Gestaltung ihres Unterrichts 

und durch ihren Interaktionsstil einen beachtlichen Einfluss auf Häufigkeit und 

Bedeutsamkeit sozialer Vergleichsprozesse innerhalb des Klassenverbandes nehmen 

und die Wettbewerbssituation in motivationaler Weise sowohl verschärfen als auch 

entschärfen können (Jerusalem, 1993).  

Wenn LehrerInnen vorwiegend soziale Leistungsvergleiche vornehmen, unterstreicht 

dies die Stabilität von Fähigkeitsunterschieden zwischen SchülerInnen und wirkt sich 

längerfristig negativ auf die selbstbezogenen Kognitionen aus (Rheinberg, 1982, zitiert 

nach Jerusalem, 1993). SchülerInnen, die nach sozialen Normen beurteilt werden, sind 

misserfolgsängstlicher und haben mehr Schulangst. Sozial beurteilende Lehrkräfte 
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glauben weiters, dass sie Schülerleistungen ziemlich gut vorhersagen können und 

richten ihre Erwartungen am angenommenen generellen Leistungsniveau ihrer 

SchülerInnen aus. Dies ist für gute SchülerInnen ein bequemes Ruhekissen, für 

schlechte jedoch eine schwere Hypothek. Sozial beurteilende Lehrkräfte neigen dazu 

relativ uniforme Anforderungen zu stellen. Sie geben weniger zusätzliche Hinweise und 

Lernhilfen und weniger positive Bekräftigungen. Diese Lehrkräfte reagieren in ihren 

Bekräftigungen und Sanktionen eher auf zeitlich überdauernde Faktoren. Das 

Verstärkungs- und Sanktionsverhalten dieser sozial beurteilenden Lehrkräfte führt 

meistens dazu, dass gute SchülerInnen immer besser, schlechte aber immer schlechter 

werden (Sacher & Rademacher, 2009). 

Jerusalem (1993) berichtet allerdings, dass eine individuelle Orientierung die 

Anstrengungsabhängigkeit und die Veränderbarkeit von Leistungen betont und somit 

die Motivation und das Selbstvertrauen besonders bei leistungsschwächeren Schülern 

fördert. So wird auch schwächeren SchülerInnen Erfolg zugesprochen. Bei der 

individuellen Orientierung sind SchülerInnen eher erfolgszuversichtlich und Lehrkräfte 

dosieren Schwierigkeiten bei Prüfungen oder im Unterricht flexibler, differenzierter und 

individueller. Individuell beurteilende Lehrkräfte gehen weniger von einer zeitlichen 

Stabilität der Leistungen aus und halten sie nicht für prognostizierbar (Sacher & 

Rademacher, 2009). SchülerInnen, die individuell beurteilt werden, zeigen weniger 

Prüfungsangst, realistischere Zielsetzungen, günstigere Attributionen und 

Selbstbewertungen, ein höheres Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, höhere 

Mitarbeitsfrequenz, mehr Spaß am Unterricht und bessere Leistungen (Rheinberg & 

Fries, 2010). Somit besteht bei individuell orientierten Lehrkräften aus 

motivationspsychologischer Sicht eine höhere Erfolgswahrscheinlichkeit für die 

Schullaufbahn (Heckhausen, 1989). 

Allerdings wird von einer Bezugsnorm-Einseitigkeit abgeraten. Es wird eher eine 

Kombination aus einer sachlichen und einer individuellen Bezugsnorm empfohlen 

(Heckhausen, 1974). Schober (2002) formuliert, dass manchmal auch ein sozialer 

Vergleich notwendig ist. Es geht hier also nicht um ein Entweder-Oder, sondern 

vielmehr um ein Sowohl-als-Auch (Rheinberg & Fries, 2010). 
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3.3.4. Zielorientierungen 

Die Zielorientierung liefert einen zentralen Beitrag zu Erklärung von lern- und 

leistungsthematischem Verhalten (Köller & Schiefele, 2010). 

Zielorientierungen (engl. "goal orientations") werden als im Gedächtnis gespeicherte 

und im Selbstkonzept des Lerners verankerte Vorstellungen definiert (Wild, Hofer & 

Pekrun, 2001). In verschiedenen Zieltheorien geht es also um die motivationale 

Ausrichtung von Personen in Lern- und Leistungskontexten (Schöne et al., 2004; Wild 

et al., 2001). Empirische Befunde zeigen, dass als Prädiktoren für schulischen Erfolg 

motivationale Variablen empirisch als abgesichert gelten können, weshalb es als 

erfolgsversprechend erscheint, sich Zielorientierungen in ihrer Bedeutung für schulische 

Leistungen zu widmen (Köller, 1998). 

Im Rahmen der pädagogisch-psychologischen Forschung werden allgemein zwei 

Zielorientierungen differenziert, die man einerseits als Aufgabenorientierung bzw. 

Lernzielorientierung und andererseits als Folgenorientierung bzw. Leistungsziel-

orientierung bezeichnen kann (Wild et al., 2001). Dieses dichotome Konzept wird in 

der Literatur mit unterschiedlichen Begriffen benannt, die jedoch auf vergleichbare 

Sachverhalte abzielen (Köller, 1998). Die Aufgabenorientierung richtet sich auf die 

Aufgabe bzw. auf die resultierenden Entwicklungsmöglichkeiten. Hierbei strebt der/die 

Schüler/in Lernfortschritte an und möchte seine/ihre Fähigkeiten erweitern. Ist die 

Aufgabenorientierung stark ausgeprägt, sehen die SchülerInnen in Misserfolgen 

Herausforderungen und nehmen Feedback von anderen als hilfreich wahr (Nicholls, 

1984). Lernzielorientierte Personen weisen günstigere Attributionen für Erfolg und 

Misserfolg, positivere Gefühle gegenüber Aufgaben, vermehrte intrinsische Motivation 

und höheres Interesse am Gegenstand auf (Spinath & Schöne, 2003).  

Der Lernzielorientierung steht die Leistungszielorientierung gegenüber, bei der es 

wichtig ist hohe Fähigkeiten zu präsentieren und geringe Fähigkeiten hingegen zu 

verbergen. Leistungszielorientierte Personen streben nicht nach Erwerb neuer 

Kompetenzen, sondern nach einer positiven Bewertung ihrer Fähigkeiten (Köller, 

1998). Die Leistungszielorientierung wird häufig mit extrinsischer Motivation in 
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Verbindung gebracht (Köller & Schiefele, 2010). Für leistungszielorientierte Personen 

wird nach einem Misserfolg nur dann bewältigendes Verhalten vorausgesagt, wenn sie 

ihre eigenen Fähigkeiten als hoch einschätzen. Personen, die ihre Fähigkeiten als 

niedrig einschätzen, empfinden Misserfolg als selbstwertbedrohlich, was zu 

Hilflosigkeit und weniger Ausdauer führt (Köller & Schiefele, 2010).  

Wie bereits beschrieben weist die Lernzielorientierung gegenüber der 

Leistungszielorientierung viele Vorteile auf. Auch Köller (1998) berichtet, dass Schüler 

und Schülerinnen mit einer ausgeprägten Leistungszielorientierung schwächere 

Leistungen und geringeren Wissenszuwachs aufweisen als SchülerInnen mit hoher 

Lernzielorientierung. Allerdings zeigte sich in seiner Studie, dass der Anteil der 

lernzielorientierten SchülerInnen mit 13,7% gering ausfällt und dass im Verlauf der 

Schulzeit diese Lernzielorientierung weiterhin abnimmt. Anhand dieser Ergebnisse 

merkt man die Relevanz dieses Themas und die Wichtigkeit Fördermaßnahmen von 

Lehrkräften v.a. auf die Lernzielorientierung auszurichten. Pintrich und Schunk (2002) 

erarbeiteten Vorschläge für Unterrichtsstrategien für solche Fördermaßnahmen.  

Zielorientierungen haben an jeder Stelle des Handlungsprozesses einen Einfluss. Sie 

werden allerdings im Handlungsphasenmodell  der Abwägephase zugesprochen, da der 

Reiz und die Bedeutsamkeit einer Handlungsalternative v.a. durch die Zielorientierung 

ausschlaggebend beeinflusst werden.  

 

3.3.5. Selbstwirksamkeit 

Das Konzept der Selbstwirksamkeit (engl. "self efficacy") beruht auf der sozial-

kognitiven Theorie von Bandura (Zimmerman, 2000), der Selbstwirksamkeit als "a  

judgment of one´s capabilities to organize and execute given types of performances" 

definiert (Bandura, 1997, S. 21). Selbstwirksamkeit bezeichnet somit das Vertrauen in 

die persönlichen Kompetenzen, auftretende Schwierigkeiten selbst meistern zu können. 

Selbstwirksame Menschen erleben, dass sie ihre Handlungen frei wählen können 

(Autonomie), soziale Beziehungen knüpfen können (soziale Eingebundenheit) sowie 
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Handlungen selbst planen und ausführen können (Kompetenzerleben) (Jerusalem et al., 

2009).  

Das Konzept der Selbstwirksamkeit konnte bisher in zahlreichen Situationen und 

Handlungsfeldern erfolgreich angewendet werden. Im Kontext von Bildungs-

institutionen und Bildungsprozessen lässt sich diese Theorie auf das Lern- und 

Leistungsverhalten, auf die Stressbewältigung und das Gesundheitsverhalten von 

Lehrkräften und SchülerInnen sowie auf die Schulreform im Ganzen anwenden. 

Optimistische Kompetenz- oder Selbstwirksamkeitserwartungen stellen die 

Grundbedingung dafür dar, dass Anforderungen mit innovativen und kreativen Ideen 

aufgenommen und mit Ausdauer durchgesetzt werden. Ein kompetenter Umgang mit 

schulischen Anforderungen stellt somit eine wichtige Voraussetzung für hohe 

Motivation und hohes Leistungsniveau, für Wohlbefinden und Zufriedenheit dar 

(Schwarzer & Jerusalem, 2002). 

Bandura (1997) unterscheidet in seinem Konzept der Selbstwirksamkeit einerseits 

zwischen Ergebniserwartungen (engl. "outcome expectations") und andererseits 

zwischen Wirksamkeitserwartungen (engl. "efficacy expectations"). Die Ergebnis-

erwartung hat zum Inhalt welches Verhalten zum Erfolg bzw. Misserfolg führen wird. 

Die Wirksamkeitserwartung hingegen thematisiert die eigene Einschätzung, ob man 

sich selbst in der Lage sieht, ein Verhalten zu zeigen, das zu einem Erfolg führt. Beide 

Erwartungen korrelieren positiv, das bedeutet, dass die Ergebnisse, die man erwartet, 

davon abhängen, ob man sich deren Verwirklichung zutraut (Köller & Möller, 2010). 

Im Handlungsphasenmodell werden die Selbstwirksamkeitserwartungen der 

Abwägephase zugeordnet, da SchülerInnen, die sich als selbstwirksam erleben,  zu einer 

gesteigerten Erfolgserwartung tendieren, die sich wiederum auf deren 

Entscheidungsprozesse auswirkt (Schober et al., 2007). 

Laut Bandura (1997) wird die Entwicklung der Selbstwirksamkeit durch Merkmale wie 

Geschlecht, ethnische Herkunft und sozioökonomischer Status beeinflusst. Als Quellen 

der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit werden die eigene Erfahrung, Modelllernen, 

mündliches Überreden (soziale Unterstützung) und physiologische Reaktionen genannt, 

die die Ausprägung der Selbstwirksamkeit, die erbrachte Leistung und die Ausdauer 
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bestimmen. Die eigene Erfahrung gilt allerdings als die stärkste Einflussquelle, da sie 

das eigene Tun und Können unter Beweis stellt und sich durch Erfolg positiv oder durch 

Misserfolg negativ auswirken kann (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Das Konzept der 

Selbstwirksamkeit im Leistungsbereich ist vom schulischen Selbstkonzept zu 

differenzieren, das breitere Facetten umfasst. Die Selbstwirksamkeit beschränkt sich auf 

selbstwahrgenommene Kompetenzen im Hinblick auf die Bewältigung einer Aufgabe. 

Das Selbstkonzept umfasst in Anlehnung an Bong und Clark (1999) hingegen eine 

evaluative ("ich bin besser/schlechter als andere"), eine affektive ("ich liebe/ hasse 

Mathematik") und eine kognitive Komponente ("ich bin gut/ schlecht in Mathematik") 

(Köller & Möller, 2010). Das Selbstkonzept beinhaltet das Wissen einer Person über 

sich selbst und stellt eine Gesamtheit der Informationen, die selbstbezogen sind, dar 

(Schachinger, 2005). 

Da hohe Selbstwirksamkeit bei SchülerInnen zu positiven Effekten führt, sollte diese 

von den Lehrkräften im Unterricht gefördert werden. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 

wirken über persönliche Zielsetzungen und selbstregulative Prozesse auf Leistungs- und 

Lernverhalten (Köller & Möller, 2010). Es hat sich gezeigt, dass je höher die 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen sind, umso höher auch die schulischen Leistungen 

sind. Stark ausgeprägte Selbstwirksamkeit führt zu effektiveren Lernstrategien, die 

Wissenserwerbsprozesse fördern (Liem, Lau & Nie, 2008).  

Um dies fördern zu können, müssen SchülerInnen im Unterricht Erfolge vermittelt 

werden, die sie ihrer Anstrengung und Fähigkeit zuschreiben können. Das Vermitteln 

von Erfolgen ist durch das Setzen von Nahzielen und das Unterstützen von 

Bewältigungsstrategien möglich (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Brophy & Good 

(1986, zitiert nach Köller & Möller, 2010) betonen die bedeutende Rolle der Lehrkräfte 

beim Fragenstellen. Schüler und Schülerinnen erleben dann Erfolge und 

Selbstwirksamkeit, wenn Fragen weder zu Unterforderung noch zu Überforderung 

führen,  wenn die Fragen eine ausgewogene Mischung von "low-level" und "high-level" 

ergeben, wenn eindeutige und mehrdeutige Fragen gestellt werden, wenn alle 

SchülerInnen in Frage-Antwort-Sequenzen einbezogen werden und wenn schließlich 
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SchülerInnen bei schwierigen Fragen ermuntert werden nachzufragen oder um Hilfe zu 

bitten. 

Für eine Förderung der Selbstwirksamkeit kann weiters bei Rückmeldeprozessen die 

individuelle Bezugsnormorientierung zu positiven Effekten führen, da dabei den 

SchülerInnen eigene Lernfortschritte bewusst gemacht werden können. 

Durch den Einblick in dieses Thema wurde die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeit 

erkennbar, die man anhand einfacher Strategien fördern kann (Möller & Köller, 2010). 

 

3.3.6. Implizite Theorien 

Bei impliziten Theorien handelt es sich um schematische Wissensstrukturen, die 

Annahmen über die Stabilität eines Merkmals bzw. die Veränderbarkeit und deren 

Richtung enthalten (Ross, 1989).  

In dieser Arbeit ist allerdings von Interesse, welche impliziten Theorien Lernende 

bezüglich Intelligenz besitzen, wobei es diesbezüglich zwei unterschiedliche 

Betrachtungsweisen gibt. So kann einerseits unterschieden werden zwischen der 

Wesenstheorie der Intelligenz (engl. "entity theory") und andererseits der 

Veränderbarkeitstheorie (engl. "incremental theory") (Bandura & Dweck, 1985, zitiert 

nach Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988, zitiert nach Dweck, 2000).  

SchülerInnen, die der Sichtweise der Wesenstheorie angehören, glauben, dass ihre 

Intelligenz ein unveränderbares Merkmal darstellt. Diese Annahme führt zu 

Einschätzungen ihrer eigenen Intelligenz und zu Bestrebungen einerseits sich selbst als 

schlau einzuschätzen und andererseits auf andere schlau zu wirken. Sie bevorzugen 

leichte Erfolge, denn Herausforderungen stellen eine Bedrohung für ihre Selbstachtung 

dar und meiden Situationen, in denen Fehler zum Vorschein kommen könnten. 

SchülerInnen, die der Veränderbarkeitstheorie der Intelligenz angehören, betrachten 

Intelligenz nicht als etwas Unveränderbares, sondern als ein Merkmal, das durch 

Anstrengung und Lernaktivität gesteigert werden kann. Diese Sichtweise führt zum 

Wunsch zu lernen. Diese SchülerInnen lehnen einfache Aufgaben ab, suchen nach 

neuen Aufgaben und haben das Verlangen ihre Fähigkeiten zu erweitern.   



3. Psychologische Betrachtung des LLL-Konzepts 

 

 

 

35 

 

 

Die Theorie der Intelligenz der Lernenden stellt einen signifikanten Prädiktor für andere 

motivationale Variablen dar und zeigt Auswirkungen auf die Noten. Lernende, die sich 

der Wesenstheorie zuschrieben, zeigten bereits nach einem Semester wesentlich 

schlechtere Noten und dieser Unterschied nahm über die Zeit zu. Noten von 

Angehörigen der Veränderbarkeitstheorie hingegen verbesserten sich im Laufe der 

Semester. Die Veränderbarkeitstheorie steht in Verbindung mit hohen Lernzielen, was 

wiederum mit einem günstigen Attributionsstil einhergeht (Dweck & Molden, 2005). 

Henderson und Dweck (1990) konnten in einer Studie zeigen, dass die impliziten 

Theorien bei der Vorhersage von Leistungen und Leistungsverhalten bedeutsamer sind 

als das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten. 

Dweck und Molden (2005) berichten, dass sich 40% der Befragten der Wesenstheorie 

und 40% der Veränderbarkeitstheorie anschließen. 20% bleiben unentschieden.  

Wie man erkennen kann, wirkt sich die Überzeugung, je nach Intelligenztheorie, stark 

auf das Leistungsverhalten aus. Da die Veränderbarkeitstheorie zu positiven 

Konsequenzen führt, wird im pädagogischen Bereich eine Förderung dieser Theorie 

angestrebt. Lehrpersonen können durch Feedback und verbale Rückmeldungen positive 

Effekte erzielen (vgl. Ziegler, 1999). 

Im Handlungsphasenmodell werden implizite Theorien v.a. der ersten Phase, nämlich 

der Phase des Abwägens zugesprochen, da sie sich wie die Selbstwirksamkeit auf die 

Wahl der Handlungsziele und die Erfolgserwartung auswirken (Schober, 2002). 

 

3.3.7. Umgang mit Feedback 

Hinter dem Schlagwort Feedback bzw. Rückmeldung steht eine lange Tradition 

(Bastian, Combe & Langer, 2003). Der Begriff "Feedback" stammt aus der Kybernetik, 

bei der es sich um eine Forschungsrichtung handelt, die sich mit Steuerungs- und 

Regelungsprozessen beschäftigt. Die Basis der Rückmeldung stellt den Vergleich des 

Ist-Zustandes mit dem Soll-Zustand dar. In Lehr-Lernsituationen stellt der Ist-Zustand 

eine erbrachte Leistung und der Soll-Zustand das zu erreichende Lernziel dar (Krause, 

2007). Feedback stellt somit in Lehr-Lernsituationen eine wichtige instruktionale 
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Maßnahme dar, um Lernende in ihrem Lernprozess zu unterstützen. Trotz dieser 

Tatsache wird dieses Angebot in Lernumgebungen viel zu selten optimal genutzt 

(Gagné, 2011). Mory (2004) bezeichnet unter Feedback jede Art von Rückmeldung, die 

der/die Lernende im Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung durch die Lernumgebung 

erhält. Feedback informiert über die Qualität der Bearbeitung und dient der Bestätigung 

oder Veränderung bereits bestehenden Wissens. Die zentrale Funktion von Feedback 

liegt allerdings eher in einer korrigierenden als in einer bestätigenden Funktion.  

Bezüglich Feedbackfunktionen können drei Arten unterschieden werden: kognitive, 

metakognitive und motivationale Funktionen (Krause, 2007).                                      

Die kognitive Funktion von Feedback stellt das Aufzeigen von Fehlern und 

Wissenslücken dar und gibt Auskunft darüber, inwiefern weiterer Wissenserwerb 

notwendig ist.  

Außerdem unterstützt Feedback metakognitive Aspekte. Durch Informationen über den 

Vergleich von erbrachter Leistung und einem bestimmten Standard, ermöglicht es 

der/dem Lernenden, ihre/seine Selbstbeurteilung zu validieren. Außerdem fördert es 

weiters eine bewusste Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und deren Reflexion 

(Salomon & Globerson, 1987, zitiert nach Krause, 2007). Regelmäßiges Feedback 

ermöglicht Standards und Kriterien zu verinnerlichen und man lernt sie selbst 

anzuwenden. 

Feedback hat schließlich auch eine motivationale Funktion, da dadurch der/die 

SchülerIn das Gefühl erhält, dass sich der Lernaufwand lohnt und er/sie Auskunft 

erhält, welcher Aufwand für eine bestimmte Lernleistung erforderlich ist. Feedback 

vermittelt das Gefühl von Bedeutung des eigenen Tuns. 

Bezüglich der Feedbackgabe ist zwischen mündlichem und schriftlichem Feedback zu 

unterscheiden. Mündliches Feedback erleichtert durch nonverbale Signale, wie Tonfall, 

Mimik oder Gestik, die Interpretation und ermöglicht direkte Rückfragen. Schriftliches 

Feedback erschwert die Interpretation, da die zusätzlichen Kommunikationskanäle 

wegfallen und leichter Missverständnisse auftreten können. Bei schriftlichem Feedback 

ist somit auf die Verständlichkeit und auf die Formulierung besonders zu achten. Positiv 
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ist allerdings zu erwähnen, dass es in individuellem Tempo rezipiert und bei Bedarf 

nachgelesen werden kann (Krause, 2007). 

Brookhart (2010) führt Strategien an, wie die Lehrkraft Feedback zielgerichtet an 

den/die SchülerIn vermitteln soll. Weitere Vorschläge zu Feedbackverfahren finden sich 

bei Bastian, Combe und  Langer (2007). Sie beschreiben u.a. Kommunikations- und 

Feedback-Regeln, laufende Klassenevaluationen mit Feedback-Journal, 

Erfahrungsbasierte Problemdiagnose, Blitzlicht/Gesprächsrunden, Fragebogen-

Evaluationen, Spontan-Feedback, Stimmungskurven, Rollenverhandlungen: Wie du 

mich/uns unterstützen kannst etc.   

Es liegt eine Reihe von Förderansätzen vor, die spezifische Komponenten der 

Lernmotivation fokussieren (Dresel, 2010; Schober, 2002; Ziegler & Schober, 1997). 

Der Förderansatz des attributionalen Feedbacks zielt durch die Vermittlung 

motivationsförderlicher Ursachenerklärungen für schulische Leistungen (Attributionen, 

s. Kapitel 3.3.2.) auf die Verbesserung von Motivationskomponenten ab und hat sich als 

wirksam erwiesen. Durch attributionales Feedback werden motivationsabträgliche 

Ursachenerklärungen für Erfolg und Misserfolg durch Ursachenerklärungen ersetzt, die 

günstige Konsequenzen für die nachfolgende Lernmotivation haben. Der Unterricht 

stellt den Kontext zur Implementierung von attributionalem Feedback mit dem Ziel der 

Förderung der Lernmotivation dar. Die Lehrkraft kommentiert Leistungen der 

SchülerInnen mit erwünschten Ursachenerklärungen. Dresel (2010) führt typische 

attributionale Feedbacks an.  

Motivationsbeeinträchtigende Erklärungsmuster können durch geeignete Trainings, 

nämlich durch Reattributionstrainings, verändert werden. Ziel solcher Trainings ist es, 

dass sich SchülerInnen die Ursachen ihrer Leistungen realistisch und 

motivationsförderlich einschätzen und eine funktionale Wirklichkeitskonstruktion 

erzeugen können (Finsterwald, 2010). In Reattributionsprogrammen wird zunächst ein 

Verhalten diagnostiziert, dessen Auswirkungen für ein Individuum als negativ 

eingeschätzt wird (z.B. geringes Interesse, Hilflosigkeit) und das auf inadäquaten 

Attributionstendenzen beruht (z.B. Misserfolg internal stabil zu attribuieren). In der 

Trainingsphase werden die SchülerInnen trainiert, günstigere Attributionen 
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vorzunehmen (z.B. Misserfolge der mangelnden Anstrengung zuzusprechen). Zum 

Abschluss wird die Effektivität des Trainings evaluiert (Ziegler & Schober, 1997). 

Als Techniken zur Veränderung von Erklärungsmustern werden Kommentierungs- und 

Modellierungstechniken genannt (Finsterwald, 2010; Ziegler & Schober, 1997).  

Die drei wichtigsten Kommentierungstechniken sind mündliches und schriftliches 

Feedback sowie operante Verstärkung. Nach einem Handlungsergebnis wird dem/der 

Lernenden zeitnah eine motivational günstige Erklärung dafür nahegelegt. Bei der 

operanten Methode erhalten SchülerInnen Lob für erwünschte und Tadel für 

unerwünschte Attributionen.  

Bei Modellierungstechniken verbalisiert ein/e TrainerIn stellvertretend für die Person, 

deren Attributionsstil verändert werden soll, modellhaft erwünschte Attributionen oder 

informiert die Person über erwünschte Attributionsstile.   

Aktuelle Forschungen zeigen, dass Attributionen von Erfolgen auf die eigene Leistung 

oder die aufgebrachte Leistung geeignet sind, während Misserfolge durch externale 

Faktoren oder durch mangelnde Anstrengung erklärt werden sollen (Finsterwald, 2010). 

Dresel (2004) allerdings empfiehlt eine Kombination von Anstrengungs- und 

Fähigkeitsfeedback, um negative Konsequenzen wie Selbstüberschätzung, Reduzierung 

der Anstrengungsbereitschaft oder Reduzierung des Selbstwertes zu vermeiden. Durch 

kombiniertes Anstrengungs- und Fähigkeitsfeedback in genannter Reihenfolge wird den 

SchülerInnen ein Kompetenzzuwachs aufgrund von hoher Anstrengung signalisiert 

(Finsterwald, 2010). 

Im Handlungsphasenmodell wird ein angemessener Umgang mit Feedback der letzten 

Phase des Handlungsprozesses, also der Bewertungs- und Reaktionsphase, zugeordnet 

und wird als motivational bedeutsam hervorgehoben. Wie man in diesen Erläuterungen 

nun erkennen kann, sollte die Lehrkraft SchülerInnen Feedback so vermitteln können, 

dass diese ihre Leistungsergebnisse motivationsförderlich bewerten und angemessen 

darauf reagieren (vgl. Schober, 2002; vgl. Dresel, 2004). 
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3.3.8. Lernstrategien 

Das theoretische Grundgerüst zum Thema "Lernstrategien" entstand im Zuge der 

"kognitiven Wende" in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts, als es zum Orientierungs-

wechsel vom Behaviorismus zur Kognitionspsychologie kam (Beddies, 2006).  

Friedrich und Mandl (2006) definieren Lernstrategien als jene Verhaltensweisen und 

Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des 

Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern. Die Kenntnis von Lernstrategien und 

die Fähigkeit, diese anwenden zu können, bilden die Voraussetzung für effektives 

selbstständiges Lernen (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Lernstrategien lassen 

sich nach einer Vielzahl unterschiedlicher Gesichtspunkte klassifizieren und 

taxonomieren (Friedrich, 1995). So ist laut Friedrich und Mandl (2006) zwischen 

kognitiven Strategien, metakognitiven Strategien, Motivations- und Emotionsstrategien, 

kooperativen Lernstrategien sowie der gezielten Nutzung wichtiger Lernressourcen zu 

unterscheiden. Diese Klassifikation orientiert sich großteils an Weinstein und Mayer 

(1986, zitiert nach Friedrich & Mandl, 2006) sowie an der Arbeitsgruppe um Pintrich. 

Es wird allerdings davon abgeraten die Strategiegruppen als absolut zu sehen, da die 

einzelnen Strategien häufig multifunktionalen Charakter aufweisen (Friedrich & Mandl, 

2006). 

Im Folgenden werden die verschiedenen Lernstrategien erläutert: 

Kognitive Lernstrategien beziehen sich auf Prozesse, die unmittelbar mit der 

Informationsaufnahme und Informationsverarbeitung verknüpft sind (Wild, 2010). 

Friedrich und Mandl (2006) unterscheiden hierbei Elaborationsstrategien, 

Organisationsstrategien und Wissensnutzungsstrategien: 

(1) Elaborationsstrategien dienen dem Verstehen und dem dauerhaften Behalten 

neuer Informationen. Es werden hierbei neue Informationen in bestehende 

Wissensstrukturen (z.B. Vorwissen, Vorstellungsbilder) integriert, was den 

späteren Abruf erleichtert. Beispiele für diese Strategien sind Vorwissen 

aktivieren, Fragenstellen, Notizenmachen, Vorstellungsbilder generieren, 

Mnemotechniken sowie Wiederholungsstrategien. Fragenstellen dient der 
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Aufmerksamkeitssteuerung und der elaborativen Verarbeitung. Notizen stellen 

eine Grundlage für weitere Lernaktivitäten, z.B. Wiederholen, dar. Die 

Generierung visueller Vorstellungsbilder hat sich als lernförderlich gezeigt und 

kann direkte und indirekte Fördermaßnahmen aktivieren (Friedrich & Mandl, 

2006). 

(2) Organisationsstrategien zielen darauf ab, neues Wissen zu organisieren und zu 

strukturieren (Friedrich & Mandl, 2006). Sie beziehen sich auf das eigenständige 

Herausarbeiten wichtiger Gedanken, Fakten und Zusammenhänge (Wild, 2010). 

Hierbei wird die Fülle des Stoffs auf das Wesentliche reduziert (Friedrich, 1995, 

zitiert nach Friedrich & Mandl, 2006). Solche Organisationsstrategien sind z.B. 

das Zusammenfassen von Texten, die Nutzung von Wissensschemata und 

Strategien der externen Visualisierung. Organisationsstrategien sind wirksame 

Verstehensstrategien und Abrufhilfen, welche die Wiedergabe bzw. 

Rekonstruktion von Wissen aus dem Langzeitgedächtnis unterstützen (Friedrich 

& Mandl, 2006). 

(3) Wissensnutzungsstrategien sollen dazu beitragen dem Problem des "trägen 

Wissens" entgegenzuwirken. Bereits in der Lernphase sollten Aufgaben gestellt 

werden, die Anwendung und Transfer erfordern und den Wissenserwerb auf die 

Anwendungssituation hin auszurichten. Förderliche Situationen sind das Lösen 

von Problemen, das Schreiben von Texten und das Argumentieren bzw. 

Diskutieren im sozialen Kontext, da hierbei Wissen abgerufen werden muss und 

an die Situation angepasst wird (Friedrich & Mandl, 2006). 

Metakognitive Strategien beziehen sich auf die Steuerung des eigenen Lernverhaltens 

wie die Planung, die Überwachung und die Regulation. Diese Strategien haben eine 

starke selbstreflexive Komponente (Friedrich & Mandl, 2006). 

Motivations- und Emotionsstrategien  beeinflussen vermutlich das Lernen indirekt, 

indem sie Einfluss nehmen auf die investierte Anstrengung, auf die Aufgabenwahl und 

auf die Wahl kognitiver und metakognitiver Lernstrategien (Friedrich & Mandl, 2006). 

Kooperative Lernstrategien kommen häufig zum Einsatz z.B. in der Schulklasse oder 

im Beruf und wirken auf Motivation und Kognition. Kooperative Lernformen wie das 
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individuelle Generieren von Elaborationen, das gegenseitige Erklären und das Lernen 

am Modell können einen positiven Effekt darstellen (Friedrich & Mandl, 2006). 

Die Nutzung von Ressourcen bezieht sich auf geeignete Lernaktivitäten, die den 

Informationsverarbeitungsprozess indirekt unterstützen (Wild, 2010). Friedrich und 

Mandl (2006) unterscheiden die Ressource Zeit, das Management digitaler 

Lernressourcen und die Lernumgebung als Ressourcen für das Lernen. 

Mit der Förderung und dem Training von Lernstrategien sowie der Erprobung im 

Setting der Schule beschäftigte sich u.a. Friedrich (1995).  

In diesem Kapitel erfolgte eine psychologische Betrachtung des LLL-Konzepts. Es 

wurden überblicksmäßig einerseits die Schlüsselkompetenzen des LLL vorgestellt und 

andererseits die Beschreibung von Bildungsmotivation und selbstreguliertem Lernen 

auf Basis des Talk-Modells. Im letzten Kapitel werden mögliche Prädiktoren, die für die 

LLL-Vermittlungskompetenzen ausschlaggebend sein könnten, gezeigt. 
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4. Mögliche Prädiktoren der LLL-Vermittlungskompetenzen 

In der vorliegenden Studie wird untersucht, ob persönliche Faktoren der Lehrkräfte mit 

deren LLL-Vermittlungskompetenzen in Zusammenhang stehen. Daher wird zu Beginn 

des Interviews den Lehrkräften ein Fragebogen überreicht, in dem sie Fragen zu ihrer 

Person und zu ihrem Beruf, sowie zu ihrer Einstellung gegenüber Lebenslangem Lernen 

beantworten. Im Folgenden werden nun eine Definition von Kompetenz und Studien 

vorgestellt, die unsere Annahmen stützen, dass es einen Zusammenhang einerseits 

zwischen den Jahren im Schuldienst und ihren Vermittlungskompetenzen und 

andererseits der Einstellung der LehrerInnen zu LLL mit ihren Kompetenzen gibt. 

 

4.1. Definition von Kompetenz 

Bevor es um die Frage nach den Prädiktoren der LLL-Vermittlungskompetenzen geht, 

ist es zunächst sinnvoll, den allgemeinen Begriff "Kompetenz" zu analysieren. Der 

Kompetenzbegriff ist in unserem Alltagsleben omnipräsent und wird in 

unterschiedlichsten Kontexten verwendet. Kompetenz wird häufig synonym zu 

Begriffen wie Eigenschaften, Merkmal, Fähigkeit usw. verwendet (Hertel, 2009). 

Ursprünglich geht der Begriff auf das lateinische "competentia"/"competere" zurück, 

was sowohl mit "zusammentreffen", "zukommen" und "zustehen", als auch mit 

"geeignet" oder "fähig sein" übersetzt wird. Die subjektive, intrapersonale 

Deutungsebene bezieht sich auf "Fähigkeit" und "Können" und die intersubjektiv-

juristische deutet auf "Befugnis" und "Zuständigkeit" hin (Brohm, 2009). 

Nicht nur in den Naturwissenschaften, sondern auch in den Geisteswissenschaften 

bezeichnet Kompetenz eine auf spezifische Kontexte gerichtete Selbst-

organisationsfähigkeit. In der Psychologie wird der Begriff "Kompetenz" "zur 

Beschreibung von Problemlösungspotenzialen oder selbstorganisativ gestalteten 

Problemlösungen auf individueller oder überindividueller Ebene genutzt" (Brohm, 

2009, S. 15).  
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Der Kompetenzbegriff verweist auf Qualitäten menschlichen Denkens und Tuns, auf die 

man nur schwer verzichten kann, wenn man über menschliches Handeln reflektiert, es 

theoretisch und empirisch erfassen will (Klieme & Hartig, 2007).  

Es existieren unterschiedliche Definitionen, da der Begriff in verschiedenen 

Wissenschaften verwendet wird (vgl. Brohm, 2009). Im deutschsprachigen Raum war 

einer der bedeutendsten Vertreter Franz E. Weinert (Spiel, Finsterwald & Schober, 

2009), weshalb meistens die Kompetenzdefinition nach Weinert genannt wird (Hertel, 

2009). Weinert (2002, S. 27 f) definiert Kompetenzen als "die bei Individuen 

verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 

bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um Problemlösungen in 

variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können". 

Für ein psychologisches Verständnis ist wichtig, dass Kompetenzen kontextspezifisch 

sind, d.h., dass sie an die jeweiligen Rahmenbedingungen und Anforderungen der 

Situation gebunden und erlernbar sind (vgl. Spiel, Finsterwald & Schober, 2009).  

In der vorliegenden Arbeit geht es um die Erhebung der LLL-

Vermittlungskompetenzen, wobei in der Bildungspraxis und Bildungspolitik häufig 

unterschätzt wird, wie anspruchsvoll die empirische Erfassung von Kompetenzen aus 

theoretischer und methodischer Sicht ist (Spiel, Finsterwald & Schober, 2009).                                         

 

4.2. Unterrichtsjahre 

Lehrkräfte werden sowohl in Fachkreisen als auch in der pädagogischen Forschung oft 

als Experten ihrer Arbeit bezeichnet (Bromme & Haag, 2008). Es ist unumstritten, dass 

es in diesem Beruf viel zu lernen gibt, um die vielfältigen und komplexen Aufgaben zu 

meistern (Stamouli, Schmid & Gruber, 2010). Unter Lehrerexpertise wird das 

berufsbezogene Wissen und Können von Lehrkräften verstanden. Die erfolgreiche 

Tätigkeit der LehrerInnen beruht somit auf Wissen und Können, das in der Ausbildung 

angeeignet wurde und danach durch eigene Berufserfahrung weiter entwickelt wurde.  
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Im Sinne des Expertiseansatzes würde man deswegen erwarten, dass die Lehrkräfte im 

Laufe zunehmender Berufsjahre und somit durch zunehmende Berufserfahrung auch in 

der Vermittlung der LLL-Aspekte kompetenter werden. Studien (Bruder, 2011; Klug, 

2011; Müller, 2012) zeigen allerdings, dass ein negativer Zusammenhang zwischen 

Berufsjahren und Kompetenz besteht. Dies bedeutet, dass LehrerInnnen mit weniger 

Berufserfahrung über bessere Kompetenzen verfügen als Lehrkräfte mit 

jahrzehntelanger Erfahrung. 

Müller (2012) erzielte in ihrer Studie, in der 20 Lehrkräfte hinsichtlich ihrer LLL-

Vermittlungskompetenzen untersucht wurden, einen kleinen negativen Zusammenhang. 

Auch Klug (2011), die u.a. die diagnostischen Kompetenzen von insgesamt 293 

Lehrkräften und deren Berufserfahrung untersuchte, entdeckte einen negativen 

Zusammenhang. Bruder (2011) untersuchte  die Beratungskompetenz (vgl. auch Klug, 

2011) von Lehrkräften und erzielte das Ergebnis, dass Wissen und Berufserfahrung die 

stärksten Prädiktoren für die Beratungskompetenz darstellen. Auffällig war auch hier, 

entgegen der Erwartung, dass Lehrkräfte mit weniger Berufserfahrung signifikant 

bessere Werte erreichten als Lehrkräfte mit viel Berufserfahrung. 

Diese Ergebnisse machen sichtbar, dass weitere Untersuchungen und Diskussionen 

diesbezüglich notwendig sind. Aus diesem Grund wird in der aktuellen Studie die 

Berufserfahrung als Prädiktor für LLL-Vermittlungskompetenzen untersucht. 

Ausgehend von den vorgestellten Studien lautet die Annahme, dass es sich bei den 

Berufsjahren um einen Prädiktor für LLL-Vermittlungskompetenzen handelt und dass, 

im Gegensatz zum Expertiseansatz, ein negativer Zusammenhang erwartet wird. 

  

4.3. Einstellung 

In der Geschichte der Sozialpsychologie stellt der Einstellungsbegriff ein zentrales 

Thema dar (Bohner, 2002). Doch warum ist die Beschäftigung mit Einstellung so 

wichtig? 

Einerseits nimmt man an, dass Einstellungen Verhalten steuern. Andererseits ist die 

Beschäftigung mit Einstellungen wichtig, da Einstellungen für unser soziales Leben 
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relevant sind. Auf der individuellen Ebene beeinflussen Einstellungen nicht nur 

Verhalten, sondern auch Wahrnehmung und Denken (Bohner, 2002). Es werden 

regelmäßig Informationen über Einstellungen auf der interpersonalen Ebene erfragt und 

gegeben. Dadurch wird die Welt vorhersagbarer. Auch auf der Ebene der Beziehungen 

zwischen Gruppen, zu denen man selbst gehört, und gegenüber anderen Gruppen bilden 

Einstellungen den Kern der Zusammenarbeit als auch des Konflikts zwischen Gruppen. 

 

So wird in dieser Studie auf der interpersonalen Ebene die Einstellung der Lehrkräfte 

gegenüber Lebenslangem Lernen gemessen. In diesem Kapitel erfolgt zunächst eine 

Definition des Begriffs "Einstellung" und im Anschluss werden Studien vorgestellt, die 

sich ebenfalls mit dem Zusammenhang zwischen Einstellung und Kompetenz 

beschäftigten und ausschlaggebend für die vorliegende Studie sind.  

 

4.3.1. Definition von Einstellung 

Einstellungen (engl. "attitude") werden häufig als eine zusammenfassende Bewertung 

eines Gegenstands definiert (Bohner, 2002). Eagly und Chaiken (1993) definieren 

Einstellung als eine psychische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck kommt, dass man 

ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad von Zuneigung oder Abneigung 

bewertet. In dieser Definition gibt es somit zwei Hauptbestandteile, erstens den 

geistigen Vorgang der Bewertung und zweitens das Vorhandensein eines 

Einstellungsgegenstandes (Einstellungsobjekt): 

Bei einem Einstellungsobjekt handelt es sich um alles, was eine Person wahrnehmen 

oder sich vorstellen kann. Es können konkrete Objekte (z.B. Pizza mit Sardellen) oder 

abstrakte Objekte (z.B. Feminismus) sein (Bohner, 2002). 

Die Bewertungstendenz stellt ein Bindeglied zwischen bestimmten Reizen (z.B. 

Einstellungsgegenständen) und bestimmten Reaktionen dar. Sie beruht wahrscheinlich 

auf Erfahrung und kommt in verschiedenen beobachtbaren Formen zum Ausdruck. 

Rosenberg und Hovland (1960, zitiert nach Bohner, 2002) unterscheiden in ihrem 
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Strukturmodell der Einstellung zwischen kognitiver, affektiver und Verhaltens-

komponente. 

 

4.3.2. Einstellung und Kompetenz  

Es gibt keine Studien, die speziell die Thematik "Zusammenhang zwischen Einstellung 

zu LLL und LLL-Vermittlungskompetenzen" untersuchten. 

Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel auf Studien zurückgegriffen, die allgemein 

den Zusammenhang zwischen Einstellung und Kompetenz thematisierten.  

Klug (2011) beschäftigte sich in ihrer Dissertation mit Diagnostischer Kompetenz von 

Lehrkräften und ermittelte drei potentielle Prädiktoren, die von Bedeutung sind: 

1. Wissen über Diagnostik,  

2. Reflexionen über Erfahrungen in der Diagnostik, 

3. professionelles Selbstkonzept in Diagnostik, das sich aus Variablen wie 

Motivation, Gewissenhaftigkeit und Einstellung zu Diagnostik zusammensetzt. 

Für die aktuelle Studie ist somit das professionelle Selbstkonzept von Interesse, da es 

die Einstellung zu Diagnostik beinhaltet. Das professionelle Selbstkonzept wurde 

mittels eines Fragebogens zur Selbsteinschätzung erhoben, der Items zur Einstellung, 

Motivation, Selbstwirksamkeit und Gewissenhaftigkeit beinhaltete. Die Ergebnisse 

zeigen u.a., dass das professionelle Selbstkonzept der beste Prädiktor für diagnostische 

Kompetenzen darstellt, gefolgt von Wissen. Dies bedeutet, dass Lehrkräfte, die umso 

motivierter, interessierter, selbstwirksamer und gewissenhafter im Diagnostizieren sind 

und über umso mehr Wissen über Diagnostizieren verfügen, umso bessere diagnostische 

Kompetenzen aufweisen und umgekehrt (Klug, 2011).  

In einer weiteren Studie untersuchten Schöps, Walter, Zimmer & Prenzel (2006) bei 

SchülerInnen die mathematischen Kompetenzen und deren Einstellung zu Mathematik. 

Ergebnisse zeigten, dass Mädchen deutlich niedrigere Kompetenzen in Mathematik 

erzielen und eine deutlich negativere Einstellung gegenüber Mathematik aufweisen als 

ihre männlichen Mitschüler. Mädchen zeigen mehr Angst vor Mathematik, weniger 

Interesse und Motivation an diesem Fach und ein geringeres mathematisches 
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Selbstkonzept. Somit konnte auch in dieser Studie ein positiver Zusammenhang 

zwischen Einstellung und Kompetenz festgestellt werden.  

Das "Center on English Learning and Achievement (CELA)" erforschte Merkmale von 

erfolgreichen LehrerInnen. Es wurde in einigen Arbeiten (Darling-Hammond, 1994; 

Louis & Miles, 1990; Louis & Smith, 1992; Talbert & Perry, 1994, zitiert nach Langer, 

1999) bereits untersucht, dass die Bedingungen, die das Berufsleben der Lehrkräfte 

beeinflussen, sich wiederum auf die Leistungen der SchülerInnen auswirken.  

Es wurden in der Studie von CELA Charakteristiken festgestellt, in denen sich 

erfolgreiche Schulen von weniger erfolgreichen abhoben (Langer, 1999), wie z.B. 

Bemühungen um Leistungen zu verbessern, Förderung der Teilnahme der Lehrkräfte an 

Berufsgemeinschaften, Bewertung des Bekenntnisses zur Professionalität und Pflegen 

des Respekts für das Lernen. 

Die LehrerInnen beschrieben sich selbst als Lebenslange Lernende und wollten auch 

ihre SchülerInnen dazu anregen. So berichtete ein Lehrer dieser Studie: 

     Well, growing up, some of my family members were teachers. I´ve always respected  

     teaching as a profession. I always liked school. I had a positive, very positive school  

     career. I love going to classes. I love learning (Langer, 1999, S. 46). 

In den Datenerhebungen wurde erkennbar, dass diese Lehrkräfte eine Vielzahl von 

Möglichkeiten nutzten, um neueste Erkenntnisse zu erlangen, wie z.B. Teilnahme an 

verschiedensten Kursen, die sich mit Themen wie Erziehung und Weiterentwicklung 

der Persönlichkeit beschäftigten. Die Lehrkräfte versuchten dieses Wissen in ihren 

Klassen umzusetzen.  

In dieser Studie wurde also erkennbar, dass sich diese Lehrkräfte selbst in die Rolle von 

Lernenden begaben und neue Ideen für ihren Unterricht sammelten (vgl. Langer, 1999). 

Diese Studie lässt den Schluss zu, dass die Einstellung und die Wertschätzung der 

LehrerInnen für Lebenslanges Lernen einen Einfluss auf deren LLL-

Vermittlungskompetenzen ausüben. Wie bereits anfangs in der Definition von LLL 

beschrieben basiert Lebenslanges Lernen auf einer positiven Grundhaltung zum Lernen 

und einer hohen Bildungsmotivation (s. Kapitel 2.1). In der Studie von Langer (1999) 

verfügten somit die Lehrkräfte über die in der Definition beschriebene Einstellung.  



4. Mögliche Prädiktoren der LLL-Vermittlungskompetenzen 

 

 

 

48 

 

 

Auch die Ergebnisse von Klug (2011) zeigten, dass das professionelle Selbstkonzept, 

das u.a. die Einstellung von Lehrkräften beinhaltet, einen Prädiktor für Kompetenzen 

darstellt. Daher wird in dieser Arbeit die Einstellung der Lehrer mittels eines selbst 

konstruierten Fragebogens erhoben, der in Anlehnung an Klugs (2011) Fragebogen zum 

professionellen Selbstkonzept entstanden ist. 
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5. Fragestellungen 

 

 5.1. Hauptfragestellungen 

Unter Berücksichtigung der Literatur werden folgende inhaltliche Fragestellungen in 

der vorliegenden Arbeit untersucht: 

 

1.) Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Einstellung der Lehrkräfte zu LLL und 

 deren LLL-Vermittlungskompetenzen? 

 

2.) Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Berufsjahren der Lehrkräfte und deren   

LLL-Vermittlungskompetenzen? 

 

3.) Welche Komponenten Lebenslangen Lernen werden am häufigsten bzw. am 

seltensten vermittelt? 

 

Ein zusätzlicher Schwerpunkt zu den eigentlichen Fragestellungen der vorliegenden 

Arbeit liegt in der Bewertung der Güte der genannten Beispiele, weshalb sich folgende 

formale Fragestellung ergibt: 

 

4.) Zu welchen Komponenten Lebenslangen Lernens werden die besten bzw. die  

schlechtesten Beispiele genannt? 
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5.2. Subfragestellungen 

Fragestellung 3 und 4 werden in folgende Subfragestellungen gegliedert: 

 

a) In welchem Umfang und mit welcher Qualität wecken Lehrkräfte das Interesse ihrer 

SchülerInnen für das Fach? 

b) In welchem Umfang und mit welcher Qualität gehen Lehrkräfte auf bereits vorhandene 

Interessen ein? 

c) In welchem Umfang und mit welcher Qualität stärken Lehrkräfte das Vertrauen der 

SchülerInnen in ihre Fähigkeiten?  

d) In welchem Umfang und mit welcher Qualität unterstützen Lehrkräfte ihre 

SchülerInnen in der Planung von Lernhandlungsschritten sowie im Zeitmanagement? 

e) In welchem Umfang und mit welcher Qualität unterstützen Lehrkräfte ihre 

SchülerInnen in der Identifikation und Bereitstellung von Unterstützungsmöglichkeiten? 

f) In welchem Umfang und mit welcher Qualität werden Lernstrategien von den 

LehrerInnen vermittelt? 

g) In welchem Umfang und mit welcher Qualität unterstützen Lehrkräfte einen günstigen 

Attributionsstil? 

h) In welchem Umfang und mit welcher Qualität werden den SchülerInnen individuelle 

Lernfortschritte im Unterricht bewusst gemacht? 

i) In welchem Umfang und mit welcher Qualität wird Feedback von Lehrpersonen im 

Unterricht gegeben? 
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6. Methode 

6.1. Studiendesign 

Die Forschungsfragen wurden im Rahmen einer Pilotstudie anhand qualitativer, 

halbstrukturierter Leitfadeninterviews untersucht.  Es handelte sich hier um eine 

Querschnittsstudie, da die InterviewpartnerInnen zu einem einzigen Zeitpunkt befragt 

wurden. Es wurden somit keine Veränderungen (Evaluation von Interventionen) erfasst. 

Die TeilnehmerInnen, die sowohl ein Interview als auch einen neu konstruierten 

Fragebogen von Mikulecky (in Arbeit) zu absolvieren hatten, wurden unterschiedlichen 

Bedingungen randomisiert zugeteilt. Es gab einerseits die Bedingung, zuerst das 

Interview zu führen und danach den Fragbogen zu bearbeiten und umgekehrt. Der 

Grund für die unterschiedliche Reihenfolge der Vorgabe lag darin, Reihenfolgeeffekte 

zu vermeiden. Die StudienteilnehmerInnen wurden somit an einem Tag mit zwei 

Verfahren getestet, um einen möglichen Zuwachs der „LLL-Vermittlungskompetenzen“ 

durch eine Beschäftigung mit dem Thema zu verhindern.  

Der halbstrukturierte Interviewleitfaden ermöglichte eine Fokussierung auf bestimmte 

Aspekte der Förderung von LLL und den Lehrkräften wiederum ein großes Maß an 

Offenheit in der Beantwortung der Fragen. Durch diese Art der Datenerhebung konnte 

gezielt nach Methoden gefragt werden, die Lehrkräfte zur Vermittlung der erfragten 

LLL-Komponenten anwenden. Diese Art der Interviewführung erleichterte ein 

strukturiertes Vorgehen bei der Auswertung und ermöglichte eine Vergleichbarkeit der 

Antworten. 

Es handelte sich hierbei um eine Feldstudie ohne experimentelles Design, da die 

Stichprobe aus Lehrkräften bestand.  

 

6.2. Stichprobenbeschreibung 

Bei den TeilnehmerInnen handelte es sich um 20 Lehrkräfte, die aus Gymnasien, 

Hauptschulen, Neuen Mittelschulen und Musikschulen stammen. Insgesamt nahmen an 

der Untersuchung LehrerInnen aus 11 verschiedenen Schulen statt, die im Burgenland, 
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Wien, Niederösterreich und Linz angesiedelt sind. Der Großteil stammt allerdings aus 

niederösterreichischen Schulen, wobei sieben LehrerInnen aus der Hauptschule St. 

Leonhard a. F. teilnahmen. Weiters gab es drei Lehrer aus dem Auhof Gymnasium 

Linz, zwei LehrerInnen aus dem BG/BRG Purkersdorf und jeweils eine Lehrkraft aus 

folgenden Schulen: Gymnasium Neusiedl, Gymnasium Schwechat, Neue Mittelschule 

Schwechat, Musikschule Deutschkreuz, Stiftsgymnasium Melk, Hauptschule 

Prinzersdorf, Lycée Français de Vienne und Gymnasium Linz. Die Stichprobe setzte 

sich aus 11 Frauen und 9 Männern zusammen. Der Altersdurchschnitt lag zum 

Erhebungszeitpunkt bei 45.2 Jahren (min = 25, max = 60) und die mittlere Berufs-

erfahrung bei 21.5 Jahren (min = 1, max = 37). Die durchschnittliche Fächeranzahl 

machte 3.1 (min = 1; max = 8) aus, wobei diese drei Fachbereichen zugeordnet wurde: 4 

Lehrkräfte unterrichten ausschließlich Geistes- und Kulturwissenschaftliche Fächer, 6 

Lehrkräfte Naturwissenschaftliche Fächer und 1 Lehrer Wissenschaftlich-künstlerische 

Fächer. 5 Lehrkräfte unterrichten allerdings Geistes- und Kulturwissenschaftliche und 

Naturwissenschaftliche Fächer. 4 Lehrkräfte unterrichten Fächer aus allen drei 

Fachbereichen. Alle LehrerInnen unterrichten von der 5. bis zur 12. Schulstufe. 3 

Lehrkräfte gaben an, in Fortbildungen bereits mit der Thematik des Lebenslangen 

Lernens konfrontiert worden zu sein, wobei 2 davon berichteten, dass dies in Vorträgen 

zur Neuen Mittelschule geschah. Der Zugang zu den StudienteilnehmerInnen wurde 

durch persönliche Kontakte zu Lehrkräften und deren freiwillige Teilnahme ermöglicht.  

 

6.3. Durchführung 

Durch persönlichen Kontakt zu einer Lehrerin an der Hauptschule St. Leonhard a. F. 

(NÖ) wurde der Zugang zu dieser Schule ermöglicht. So erfolgte die erste 

Kontaktaufnahme im März 2012. Es wurden in den Konferenzzimmern 

Studienbegleitschreiben (siehe Anhang 7) angebracht, um potentiellen 

InterviewpartnerInnen den Ablauf und die Inhalte der Interviews näher zu bringen und 

ihr Interesse zu wecken. Durch die TeilnehmerInnen erfolgten wiederum weitere 

Kontakte zu deren Familien-, Freundes- und Bekanntenkreisen. Auch ein zweiter 
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Kontakt zu einer Lehrerin des BG/BRG Purkersdorf ermöglichte weitere Interviews. 

Das erste Interview wurde Mitte April durchgeführt und es erstreckten sich die übrigen 

bis Ende Juli 2012. Von den Interviews fanden 19 auf Wunsch der Lehrkräfte bei diesen 

zu Hause statt. Lediglich ein Interview fand in einem unbesetzten Klassenzimmer statt. 

Die Dauer der Interviews variierte stark. Je nach Gesprächigkeit der Lehrkräfte dauerte 

ein Interview zwischen einer und eineinhalb Stunde/n. Eine Ausnahme stellt ein 

Interview dar, das zwei Stunden dauerte, weshalb es notwendig war, einen zeitlichen 

Puffer einzuplanen. Um die Datenerhebung möglichst standardisiert zu halten, hielt sich 

die Studienautorin strikt an den Interviewleitfaden und las den Text ohne freie 

Formulierungen vor. Auf diese Weise konnte die Ausgangsbedingung für die 

TeilnehmerInnen nahezu ident gehalten werden und starken Unterschieden im 

Verständnis und der Beantwortung der Leitfragen vorgebeugt werden. So konnten alle 

Lehrkräfte mit demselben Wissen in die Erhebung starten und eine Vergleichbarkeit der 

Antworten gewährleistet werden. Gelegentlich kam es während der Interviews zu 

kurzen Unterbrechungen aufgrund von vorbeifahrenden Zügen oder eintretenden 

Personen. 

Im Anschluss an die Interviews erfolgte die Transkription. Ihre Auswertung erstreckte 

sich von Mitte November bis Mitte Dezember 2012.   

 

6.4.  Erhebungsinstrument 

Zur Erfassung der LLL-Vermittlungskompetenzen von LehrerInnen wurden halb-

standardisierte Einzelinterviews geführt, die jeweils eine bis eineinhalb Stunden 

dauerten. Das Interview folgt einem Interviewleitfaden und weist eine qualitative und 

halbstrukturierte Methode auf. Somit ist eine Fokussierung auf bestimmte Aspekte der 

Förderung von LLL möglich, wodurch den Lehrkräften eine hohe Flexibilität in der 

Beantwortung der Fragen ermöglicht wird. Auf diese Art und Weise können die 

InterviewpartnerInnen beliebige Beispiele aus dem Unterricht nennen, die 

demonstrieren, wie sie die SchülerInnen in der Entwicklung und im Aufbau von 

Kompetenzen für Lebenslanges Lernen fördern. Die halbstandardisierte 
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Interviewmethode ermöglicht einen Vergleich der Antworten und eine interpretierbare 

Auswertung.  

Die Erstversion des Interviewleitfadens entstand von Derndarsky (in Arbeit), die das 

erste Erhebungsinstrument zur Erfassung von LLL-Vermittlungskompetenzen darstellt. 

Dieser wurde von Egger (2010) erstmals optimiert, jedoch blieben einige 

Schwachstellen bestehen. Es wurden viel zu wenig konkrete, kontextspezifische 

Unterrichtsbeispiele genannt. So wurden unter Supervision von Dr. Monika Finsterwald 

und Univ.-Prof. Mag. DDr. Christiane Spiel, in Zusammenarbeit mit den 

wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen Dipl.-Psych. Dr. Julia Klug und Dipl. Soz. Wiss. 

Noreen Krause, Optimierungen am Leitfaden und am Kategoriensystem vorgenommen. 

Der verwendete Interviewleitfaden richtet sich nach dem aktuellsten Leitfaden von 

Müller (2012). Dieser besteht aus sechs Abschnitten, deren Bestandteile in Tabelle 2 zu 

finden sind. 

 

Tabelle 2  

 

Aufbau des standardisierten Interviewleitfadens 

 Leitfaden-Abschnitte Dauer Themen, Fragen, Anweisungen Hilfsmaterial 

1 Begrüßung 1-2 

min. 

1a) Einverständnis zur Tonbandauf-    

      nahme 

 

1b) Zusicherung der Anonymität 

 

2 Klärung – 

Hintergrund, Ziele, 

Ablauf des Interviews 

3-5 

min. 

2) Psychologische Definition des LLL 

    nach TALK 

 

3 Abfrage persönlicher 

Daten 

10 

min. 

3) z. B. Alter, Geschlecht, Unterrichts- 

    gegenstand der Lehrperson, Lehr- 

    erfahrung, Einstellung zu LLL etc. 

Fragebogen 

4 Inhaltlicher Input 10 

min. 

4) Besprechung und Visualisierung  

    des Handlungsphasenmodells nach  

    Ziegler (1999) 

Abbildung des 

Handlungsphasen-

modells 

5 Befragung 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

30-40 

min. 

5a) Anleitung zur kontextspezifischen  

      und konkreten Beispielschilderung 

 

5b) Am Lernhandlungsphasenmodell 

      orientierte Interviewfragen zu den 

      LLL-Förderaspekten: 

 

1. Interesse 

2. Vertrauen in die eigene 

Fähigkeiten 

3. Planung von 

Raster zur Schilderung 

der Rahmen-

bedingungen; 

Bewertungsformular 
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Lernhandlungen 

4. Lernstrategien 

5. Selbstreflexion 

6. Individuelle Bezugsnorm 

7. Attributionen 

8. Umgang mit Feedback 

 

5c) Bewertungsvorgang 

 

 

 

6 Abschluss des 

Interviews 

1-10 

min. 

6) Klärung offener Fragen und  

    Anmerkungen 

 

 

Wie ersichtlich ist, erfolgt zu Beginn des Interviews das Einholen des Einverständnisses 

zur Tonbandaufnahme und die Zusicherung der Anonymität (1). Danach kommt es zur 

Klärung des Hintergrunds, der Ziele und des Ablaufs des Interviews. Es erfolgt nun 

auch eine Definition von LLL (2), um sicherzustellen, dass die Interviewpartner mit 

dem Begriff vertraut sind. Im dritten Abschnitt (3) wird ihnen ein Fragebogen 

vorgelegt, in dem sie Fragen zu ihrer Person und ihrem Beruf beantworten sollen. 

Weiters wird ihnen erstmals ein Einstellungsfragebogen vorgelegt, um Einstellungen 

und Überzeugungen der Lehrkräfte zu erfassen, die mit dem Konstrukt „Lebenslanges 

Lernen“ in Verbindung stehen und somit einen Einfluss auf die Vermittlung der 

Kompetenzen durch die LehrerInnen haben könnten. Ihnen werden dazu 14 Fragen 

gestellt, die zu Lebenslangem Lernen Bezug nehmen und auf einer vierstufigen Rating-

Skala beantwortet werden sollen.  

Ein Beispielitem zur Einstellung der LehrerInnen zum LLL lautet z.B.:  

"Es ist mir wichtig, meinen Schüler/innen LLL zu vermitteln". Die Lehrkräfte können für 

die Beantwortung jeweils eine aus vier Antwortmöglichkeiten wählen. Die 

Antwortmöglichkeiten reichen von (1) "trifft überhaupt nicht zu" bis (4) "trifft voll und 

ganz zu". Sie sollen jene Antwort, die am besten auf ihre Person zutrifft, spontan und so 

schnell wie möglich wählen. Dieser Fragebogen wurde in Anlehnung an Klug (2011) 

erstellt. Diese konzipierte (siehe Kapitel 4.3.2) zum Thema Diagnostische Kompetenzen 

von Lehrkräften einen Fragebogen zu Professionellem Selbstkonzept, der sich aus drei 

Skalen und jeweils drei Items zusammensetzt. Diese Items wurden für den vorliegenden 

Einstellungsfragebogen (siehe Anhang 3) überarbeitet und ergeben schließlich 4 Items 

jeweils zu: 
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a) Einstellung zum LLL: 2, 5, 9, 12 

b) Motivation zum LLL: 3, 4, 7, 10 

c) Selbstwirksamkeit in Bezug auf LLL: 6, 8, 11, 13. 

Item 1 und 14 wurden von der Studienautorin eigens erstellt. 

 

Im Anschluss an den Fragebogen erfolgte ein inhaltlicher Input (4), wodurch die 

InterviewpartnerInnen einen Einblick in das Lernhandlungsmodell von Ziegler (1999) 

erhielten. Es wurden hierzu die einzelnen Phasen des Modells erläutert (Ziegler, 1999). 

Dazu erhalten sie eine Abbildung des Handlungsphasenmodells (siehe Anhang 4), um 

die Aufmerksamkeit und das Einprägen der Inhalte zu erleichtern. Es erfolgt parallel zur 

Besprechung des Modells eine schriftliche Eintragung der motivationalen und 

selbstregulatorischen Aspekte, die vom Interviewten an den vorgesehenen Stellen 

ergänzt werden sollen. Dieses Modell liefert einen konkreten Ansatzpunkt zur 

Gestaltung der Leitfragen und zum Aufbaues des Interviews. Durch diese 

Modellbesprechung sollen die Lehrkräfte mit einem wissenschaftlichen Verständnis der 

LLL-Aspekte vertraut werden und dieses in ihren genannten Beispielen 

berücksichtigen. 

Im fünften Abschnitt beginnt schließlich die eigentliche Befragung. Die Lehrpersonen 

werden ausdrücklich gebeten, bei ihren Antworten konkrete Beispiele zu nennen und 

dabei auch die Rahmenbedingungen (Unterrichtsfach, Schulstufe, Ort des Geschehens, 

usw.) präzise zu beschreiben (5b). Das Ziel besteht darin, eine genaue und 

realitätsgetreue Schilderung des LehrerInnenverhaltens zu erhalten sowie die Situation 

und die Aufgabenstellungen so konkret wie möglich zu beschreiben. Als Hilfe wird 

ihnen ein Raster (siehe Anhang 5) vorgelegt, welches die wichtigsten 

Rahmenbedingungen enthält.  

Die Interviewfragen zu den einzelnen LLL-Förderaspekten wurden in dieser Arbeit von 

Müller (2012) übernommen. Die Abfolge der Fragen richtet sich nach dem Verlauf der 

Lernhandlungsphasen und die Fragen thematisieren die im inhaltlichen Input 

dargestellten LLL-Aspekte (5b). Bei jedem Übergang zu den Fragen der nächsten 

Lernhandlungsphase (siehe Tabelle 6.1, Abschnitt 5) werden die Lehrpersonen dazu 
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angehalten, ihre genannten Fördermaßnahmen zu bewerten. Hierzu erhalten sie eine 

Tabelle (siehe Anhang 6) zur Selbstbewertung der Unterrichtsbeispiele, in der sie die 

generelle Maßnahmenqualität und das Gelingen der Umsetzung analog der Schulnoten 

(1 - 5) benoten sollen. Die Fragen hierzu lauten: 

 

Generelle Maßnahmenqualität: 

Wie gut schätzen Sie die geschilderte Maßnahme hinsichtlich der Förderung des 

jeweiligen LLL-Aspekts im Allgemeinen ein? 

 

Gelingen der Maßnahme: 

Wie gut ist Ihnen die Umsetzung der Maßnahme in der geschilderten Situation 

gelungen? 

 

Das Interview erlaubt es, am Ende Fragen und Anmerkungen zu klären (6). Der 

ausformulierte Interviewleitfaden befindet sich im Anhang (siehe Anhang 1). 

 

6.5. Transkription und Auswertung 

Alle durchgeführten Interviews, die auf Tonband aufgezeichnet wurden, wurden 

zunächst wörtlich transkribiert. Die Transkription fand im Anschluss jedes einzelnen 

Interviews statt. Es erfolgte hierbei eine Übertragung ins normale Schriftdeutsch mit 

Bereinigung des Dialekts und es wurden auf Füllwörter (z.B. "Mhm", "ähm" usw.) und 

über das Wortprotokoll hinausgehende Informationen (z.B. Lachen, Pausen, usw.) 

verzichtet. Nach Beendigung der Transkription erfolgte die Auswertung, weshalb die 

Transkripte in das Computerprogramm MaxQDA eingelesen wurden. Die Auswertung 

basiert auf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Es existieren bereits 

erstellte Kategoriensysteme, die in dieser Studie herangezogen wurden. Es wurde 

allerdings im Vergleich zu Müller (2012) hier auf eine genaue Zuordnung zu den 

einzelnen Unterkategorien verzichtet. Es erfolgte ausschließlich eine Zuordnung zu den 

einzelnen LLL-Aspekten. Auch hier wurde auf das aktuellste Kategoriensystem von 
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Müller (2012) zurückgegriffen. Durch die Zuordnung der Beispiele zu den Kategorien 

kann Fragestellung 3 beantwortet werden. Für Fragestellung 4 erfolgte eine Beurteilung 

der Beispielqualität bzw. Gütebewertung der Beispielschilderungen. Um diese 

bestimmen zu können, wird zwischen zwei Gütekriterien unterschieden, die einerseits 

die Differenziertheit der Schilderung der Beispiele betrifft und andererseits die 

Beispiele nach ihrer Theoriestimmigkeit bewertet.  

Bei der Theoriestimmigkeit geht es um die Passung der Unterrichtsbeispiele zum 

pädagogisch-psychologischen Hintergrund der erfragten Strategien. 

Aufgrund der Auswertung nach der Differenziertheit wurden die Lehrpersonen in ihren 

Ausführungen gebeten, die Unterrichtsbeispiele möglichst genau zu beschreiben. Dies 

ermöglicht es, differenzierte Schilderungen zu erhalten, sodass sich das 

LehrerInnenverhalten eindeutig ableiten lässt und eine Nachahmung erlaubt. Bei jedem 

genannten Beispiel werden die Lehrkräfte aufgefordert, auf die Rahmenbedingungen 

der Unterrichtssituation einzugehen (Unterrichtsgegenstand, Schulstufe, Ort, 

Aufgabenanweisung, LehrerInnen- und SchülerInnen-verhalten). Um dies zu 

gewährleisten, erhalten die LehrerInnen ein Raster, das die erforderlichen Punkte 

enthält (siehe Anhang 5). Ein Beispiel wird als differenziert gewertet und erhält zwei 

Gütepunkte, wenn eine spezifische Situation sehr differenziert und kontextspezifisch 

beschrieben wird, die sich in genau dieser Form ereignet hat und eine Nachahmung 

ermöglicht. 

Die Summe der beiden Gütekriterien stellt schließlich die Qualität des genannten 

Beispiels dar. Auch hierzu gibt es bereits Kategoriensysteme (siehe Anhang 9 und 

Anhang 10), die in dieser Studie herangezogenen stammen von Müller (2012), wobei 

das erste Kategoriensystem ursprünglich von Egger (2010) erarbeitet wurde. Auch 

dieses System wurde bereits mehrmals optimiert. 

Beide Gütekriterien können jeweils Werte zwischen 0 und 2 annehmen, sodass der 

additive Gesamtwert eine Range von 0 bis 4 Gütepunkten pro Beispiel annehmen kann. 

Die Differenziertheit wird in Differenziertheit, mittlere Differenziertheit und unkonkret 

unterschieden, während die Abstufungen der Theoriestimmigkeit theoriebasiert, 

teilweise theoriebasiert und nicht theoriebasiert lauten. Die Gütekriterien werden  mit  
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2 = trifft zu, 1 =trifft teilweise zu und 0 = trifft nicht zu kodiert. Höhere Gesamtwerte 

bedeuten somit eine höhere Qualität der Beispiele und lassen somit auf die LLL-

Vermittlungskompetenzen der Lehrkräfte schließen, da höhere Werte für eine höhere 

Kompetenz der Personen stehen.  

Durch diese Vorgehensweise wird die Beschreibung des Datenmaterials ermöglicht und 

erlaubt eine Vergleichbarkeit der Interviews und somit eine Erfassung der „LLL-

Vermittlungskompetenzen“ von Lehrkräften. Auf diese Weise erhält man schließlich für 

jede Person einen Wert, einen sogenannten overall-Güte Wert, der sich aus den 

Bewertungen aller Beispiele zusammensetzt. Diese Aufbereitung ist für die 

Beantwortung der Fragestellung 1 und 2 notwendig. 
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7. Ergebnisse 

Dieses Kapitel widmet sich der Darstellung der Ergebnisse, wodurch die Beantwortung 

der einzelnen Forschungsfragen erfolgt. Die Auswertung der Interviews erfordert ein 

sukzessives Vorgehen. Zunächst werden in Kapitel 7.1. die Ergebnisse zu den 

Häufigkeiten der Beispiele zu den einzelnen LLL-Aspekten dargestellt, wodurch die 

Fördermaßnahmen der Lehrkräfte zu den einzelnen LLL-Aspekten mittels eines 

Kategoriensystems ausgewertet werden. Somit erfolgt zu Beginn die Beantwortung der 

Fragestellung 3. Im Anschluss (Kapitel 7.2) erfolgt eine formale Ergebnisdarstellung, in 

der die Ergebnisse der Beispielqualität bzw. der Güte der Beispiele präsentiert werden. 

Zunächst erfolgt eine Bewertung nach Differenziertheit und anschließend nach 

Theoriestimmigkeit. Durch diese doppelte Bewertung wird schließlich die Gesamtgüte 

jedes Beispiels bestimmt. Somit erfolgt in diesem Kapitel die Beantwortung der 

Fragestellung 4. Durch diese Gütebewertung ist es möglich, einerseits die Fragestellung  

"Zusammenhang zwischen der Einstellung der Lehrkräfte zu LLL und deren LLL-

Vermittlungskompetenzen" (Kapitel 7.2.4) zu untersuchen, wodurch Fragestellung 1 

beantwortet werden kann und andererseits den Zusammenhang zwischen den 

Berufsjahren der Lehrkräfte und deren LLL-Vermittlungskompetenzen (Kapitel 7.2.5) 

zu bestimmen, weshalb auch auf Fragestellung 2 Bezug genommen werden kann. 

Zusätzlich wird explorativ zu den Fragestellungen in Kapitel 7.3. die 

Selbsteinschätzung der Unterrichtsbeispiele seitens der Lehrkräfte erläutert, wodurch 

personenbezogene Ergebnisse vorgestellt werden.  

 

7.1. Häufigkeiten der Beispiele zu den einzelnen LLL-Aspekten 

Es wurden die Fördermaßnahmen, die von den Lehrkräften zu den einzelnen LLL-

Aspekten genannt wurden, mit Hilfe des Kategoriensystems (in Anlehnung an Müller, 

2012) ausgewertet und so konnten die Häufigkeiten der Methoden zur Vermittlung von 

LLL bestimmt werden. Durch die 20 Interviews ergaben sich insgesamt 241 

Unterrichtsbeispiele bzw. Kodiereinheiten. Das Kodierungsmanual, das zur Auswertung 
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der einzelnen LLL-Aspekte herangezogen wurde, befindet sich im Anhang (siehe 

Anhang 8). Pro Subfragestellung war es möglich, mehrere Beispiele zu nennen, weshalb 

sich pro Frage mehrere Kodiereinheiten ergeben konnten. Die Reihenfolge der 

Subfragestellungen bezieht sich auf die Reihenfolge des Interviewleitfadens, weshalb 

die Ergebnisdarstellung ebenfalls nach demselben Prinzip verläuft. Die nachfolgende 

Tabelle (siehe Tabelle 3) liefert einen Überblick über die Häufigkeiten der genannten 

Beispiele, sowie der Themenverfehlungen. 

 

Tabelle 3  

 

Anzahl der Nennungen zu den einzelnen LLL-Aspekten 

Bezeichnung der Hauptkategorie Unterrichtsbeispiele Themenverfehlungen Gesamt 

Interesse wecken 29 1 28 

Interesse fördern 24 0 24 

Stärkung des Vertrauens in die 

eigenen Fähigkeiten 
23 6 17 

Eigenstrukturierte Planung 24 3 21 

Identifikation und Bereitstellung 

von Unterstützungsmöglichkeiten 
28 1 27 

Förderung der 

Lernstrategieanwendung 
27 2 25 

Förderung der Selbstreflexion 20 1 19 

Förderung eines günstigen 

Attributionsstils 
21 3 18 

Förderung einer individuellen 

Bezugsnormorientierung 
20 0 20 

Feedbackvermittlung 25 6 19 

 

7.1.1. Methoden zur Interessensförderung 

Im Interview wurden zu Beginn zwei Fragen zur Interessensförderung gestellt. Die erste  

Frage bezog sich darauf, auf welche Weise die interviewten Lehrkräfte das Interesse der 

SchülerInnen für ein Fach wecken. Die zweite Frage lautete, wie auf bereits vorhandene 
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Interessen seitens der SchülerInnen eingegangen werden kann. Insgesamt ergaben sich 

für die Interessensförderung 53 Kodiereinheiten, wobei 29 in Interesse wecken und 24 

in Interesse fördern aufgesplittet werden. 

7.1.1.1. Interesse wecken 

Wie bereits beschrieben, ergaben sich zur Weckung des Interesses 29 Kodiereinheiten. 

13 Lehrkräfte nannten ein Beispiel, sechs Lehrkräfte zwei Beispiele und lediglich eine 

Lehrerin nannte 4 Beispiele zu Interesse wecken. Somit ergaben sich 29 

Kodiereinheiten.  

Tabelle 3 zeigt die Häufigkeiten der genannten Beispiele, sowie die der Themenver-

fehlungen. Es gab bei dieser Frage eine Themenverfehlung, d.h., dass sich eine Antwort 

nicht auf den angesprochenen LLL-Aspekt bezog. 

7.1.1.2. Interesse fördern 

Zur Förderung bestehender Interessen wurden von den 20 Lehrkräften insgesamt 24 

Beispiele genannt. 14 Lehrkräfte nannten hier ein Beispiel, fünf Lehrkräfte berichteten 

zwei Beispiele und eine Lehrkraft nannte hier kein Beispiel. Somit resultierten 24 

Kodiereinheiten. Tabelle 3 zeigt eine Übersicht über die Häufigkeiten der genannten 

Beispiele und zeigt, dass es hier keine Themenverfehlung gab. 

 

7.1.2. Methoden zur Förderung des Vertrauens in die eigenen Fähigkeiten 

Auf die Frage, wie die Lehrkräfte das Vertrauen der SchülerInnen in ihre eigenen 

Fähigkeiten stärken und sie darin unterstützen, sich einer Aufgabe weitgehend 

gewachsen zu fühlen, ergaben sich insgesamt 23 Kodiereinheiten. 17 Personen nannten 

ein Beispiel und drei LehrerInnen berichteten über zwei Methoden.  

Die Tabelle 3 zeigt die Häufigkeiten der Beispielnennungen bezogen auf die Stärkung 

des Vertrauens von SchülerInnen in die eigenen Fähigkeiten und die 

Themenverfehlungen, d.h. Antworten, die sich nicht auf den angesprochenen LLL-

Aspekt bezogen. 
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7.1.3. Methoden zur Förderung der Lernhandlungsplanung 

Bezogen auf die Frage, wie die Lehrpersonen die SchülerInnen bei der Planung 

einzelner Handlungsschritte sowie beim Zeitmanagement unterstützen können, ergaben 

sich insgesamt 24 Kodiereinheiten. 16 Personen nannten jeweils ein Beispiel und vier 

LehrerInnen berichteten über zwei Methoden. Tabelle 3 beinhaltet die Häufigkeiten der 

Beispielnennungen, bezogen auf die Förderung in der Planung von Lernhandlungen, 

sowie die Anzahl der Themenverfehlungen. 

 

Auf die Frage, wie die Lehrkräfte den SchülerInnen bei der Identifikation und 

Bereitstellung von Unterstützungsmöglichkeiten behilflich sind, wurden insgesamt 28 

Beispiele genannt. Auf diesen LLL-Aspekt bezogen nannten 14 Personen jeweils ein 

Beispiel, vier LehrerInnen berichteten über zwei Methoden und zwei Lehrerinnen 

beschrieben hierbei drei Situationen. Die zu Beginn befindliche Tabelle 3 beinhaltet die 

Häufigkeiten der Kodiereinheiten sowie die Themenverfehlungen bezogen auf die Frage 

nach der Identifikation und Bereitstellung von Unterstützungsmöglichkeiten.  

 

7.1.4. Methoden zur Förderung der Lernstrategieanwendung 

Auf die Frage, wie die Lehrpersonen ihren SchülerInnen unterschiedliche 

Lernstrategien vermitteln bzw. sie dazu anregen, selbst Lernstrategien für sich zu 

finden, äußerten sich hierzu 19 Personen. 14 Lehrkräfte berichteten über ein Beispiel, 

zwei LehrerInnen über zwei und schließlich drei Lehrkräfte über jeweils drei Methoden. 

Tabelle 3 stellt die genannten Häufigkeiten und die Anzahl der Themenverfehlungen 

dar. 

 

7.1.5. Methoden zur Förderung der Selbstreflexion 

Die Frage an die Lehrkräfte, wie sie ihre SchülerInnen darin unterstützen, den eigenen 

Lernprozess zu reflektieren, ergab 20 Kodiereinheiten. Die Mehrzahl nannte zu diesem 

Aspekt eine Methode. Zwei Lehrkräfte berichteten über zwei Beispiele und zwei 
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Personen äußerten sich nicht zur Selbstreflexion. Die genannten Häufigkeiten und die 

Anzahl an Themenverfehlungen sind in Tabelle 3 zu finden. 

 

7.1.6. Methoden zur Förderung eines günstigen Attributionsstils 

Auf die Frage, wie die Lehrkräfte positive Reaktionen ihrer SchülerInnen auf deren 

Leistungsergebnisse fördern, äußerten sich alle 20 Interviewpersonen und es konnten 21 

Kodiereinheiten zugeordnet werden. 19 Personen berichteten über eine Methode und 

lediglich eine Person nannte zwei Beispiele. Im Kategoriensystem zur Förderung von 

günstigen Attributionen folgen zwei Kategoriendefinitionen (siehe Anhang 8). Zu 

Beginn dieses Kapitels (Tabelle 3) werden die Häufigkeiten und die Themen-

verfehlungen aufgelistet. 

 

7.1.7. Methoden zur Förderung einer individuellen Bezugsnormorientierung 

Die 20 befragten Lehrkräfte nannten auf die Frage, wie sie SchülerInnen individuelle 

Lernfortschritte bewusst machen, insgesamt 20 Kodiereinheiten. Auch hier berichtete 

die Mehrzahl der Personen über eine Methode. Zwei Lehrkräfte beschrieben zwei 

Beispiele, zwei weitere Lehrkräfte machten diesbezüglich keine Aussagen. Anhang 8 

erläutert die drei definierten Kategorien und Tabelle 3 listet die Häufigkeiten der 

genannten Fördermethoden auf. 

 

7.1.8. Methoden zur Feedbackvermittlung 

Die berichteten Beispiele der Lehrpersonen ergaben auf die abschließende Frage, wie 

sie Feedback im schulischen Unterricht erteilen, 25 Kodiereinheiten. 15 Personen 

berichteten von einer und fünf Personen von zwei Methoden. Tabelle 3 gibt einen 

genauen Überblick über die Anzahl an Nennungen und Themenverfehlungen. 
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7.1.9. Zusammenfassung der Häufigkeiten der Beispiele zu den einzelnen LLL- 

         Aspekten 

Abbildung 4 stellt eine Übersicht über die absoluten Häufigkeiten je LLL-Aspekt dar 

und beinhaltet auch die Anzahl an Themenverfehlungen. Um zu untersuchen, ob die 

einzelnen Aspekte unterschiedlich oft genannt wurden, wird mittels Chi-Quadrat- 

Anpassungstest die Gleichverteilung der Häufigkeiten von Nennungen je LLL-Aspekt 

geprüft. Mit 2 (9) = 6.31,  p = .708 zeigt sich ein nicht signifikantes Ergebnis. Eine 

Gleichverteilung kann somit angenommen werden. 

 

 

Abbildung 4. Absolute Häufigkeiten je LLL-Aspekt 

 

In der Stichprobe wurden seitens der Lehrkräfte am häufigsten Beispiele zur 

Interessensweckung (13%) und zu Unterstützungsmöglichkeiten (12%) genannt, gefolgt 

von Beispielen zur Interessensförderung (11%) und Lernstrategieanwendung (11%). 

Die wenigsten Fördermaßnahmen nannten die Lehrpersonen bei der Frage, wie sie 

positive Reaktionen ihrer SchülerInnen auf deren Leistungsergebnisse fördern (8%), 

gefolgt von der Frage, wie sie das Vertrauen der SchülerInnen in ihre eigenen 

Fähigkeiten stärken und sie darin unterstützen, sich einer Aufgabe weitgehend 

gewachsen zu fühlen (8%). 

28 27 25 24 21 20 19 19 18 17 

1 1 2 
3 6 

1 3 6 

0 

5 

10 

15 

20 

25 

30 

35 

Themenverfehlungen 

Nennungen 

 



7. Ergebnisse 

 

 

 

66 

 

 

7.1.10. Themenverfehlungen 

Von insgesamt 241 Kodiereinheiten wurden davon 23 Methoden als 

Themenverfehlungen gewertet. Dies macht einen Wert von ca. 10% aus. Erzählungen 

von Lehrkräften wurden als Themenverfehlungen gewertet, die sich nicht auf den 

angesprochenen LLL-Aspekt bezogen. In Tabelle 3 sind die Anzahl und die Verteilung 

der Themenverfehlungen übersichtlich dargestellt. Die höchste Anzahl an 

Themenverfehlungen wurde bei Selbstwirksamkeit und bei Feedbackvermittlung 

beobachtet, in denen jeweils sechs Themenverfehlungen kodiert wurden. Die restliche 

Anzahl an Themenverfehlungen lag jeweils zwischen null und drei. Die 

durchschnittliche Anzahl liegt somit bei zwei Themenverfehlungen pro LLL-Aspekt. 

 

7.2. Güte der Beispiele zu den einzelnen LLL-Aspekten 

In den folgenden Unterkapiteln (7.2.1 und 7.2.2) werden die Ergebnisse jeweils zu den 

beiden Gütekriterien näher beschrieben. 

 

7.2.1. Differenziertheit 

Eine Analyse der Ergebnisse hinsichtlich der Differenziertheit ergibt, dass 7% 

unkonkret, 55% mittel differenziert und 38% differenziert geschildert wurden 

(Abbildung 5). 
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Abbildung 5. Prozentuelle Verteilung der Differenziertheit bezogen auf die Gesamtheit aller 

Kodiereinheiten 

 

Die Voraussetzungen für die Wahl eines Antwortmusters können dem 

Kategoriensystem (siehe Anhang 9) entnommen werden. 

Die nachfolgende Tabelle beinhaltet Ankerbeispiele, die die Beispielbewertung anhand 

des Kategoriensystems nach Differenziertheit veranschaulichen soll. Die folgenden 

Beispiele stammen aus Erzählungen von Lehrkräften aus der aktuellen Studie und sollen 

dem/r LeserIn einen Einblick in die Auswertung ermöglichen. Im Folgenden werden 

drei Beispiele vorgestellt, die hinsichtlich der Differenziertheit eine unterschiedliche 

Punktevergabe erhielten. 

Das erste Ankerbeispiel erhielt hinsichtlich der Differenziertheit eine volle 

Punkteanzahl (2 Punkte), da es eine Replizierung des Verhaltens der Lehrkraft erlaubt. 

Es werden die Rahmenbedingungen genau geschildert und die Fragen des selbst 

erstellten Fragebogens werden genau wiedergegeben, sodass eine Nachahmung möglich 

ist. 

Das zweite Beispiel erhielt einen Gütepunkt in der Differenziertheit, da zwar die 

Rahmenbedingungen genannt werden, die Schilderung des LehrerInnenverhaltens 

jedoch sowohl konkrete als auch unkonkrete Anteile enthält, weshalb eine Nachahmung 

nicht möglich ist. Es wird allgemein die Aufgabenstellung der SchülerInnen 

beschrieben und es wird kein Feedback von der Lehrperson an die SchülerInnen genau 

wiedergegeben, sondern zu oberflächlich beschrieben, weshalb die Studienautorin hier 

nur einen Punkt vergab. 
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Das letzte Beispiel bezieht sich auf die Frage, wie die Lehrperson auf bereits 

vorhandene Interessen der SchülerInnen eingeht, und wurde in der Auswertung einer 

unkonkreten Schilderung zugeordnet, weshalb es keinen Punkt hinsichtlich der 

Differenziertheit erhielt. Es werden lediglich Themen genannt, aber weder eine genaue 

Unterrichtssituation noch das LehrerInnenverhalten wird genau beschrieben. Die 

Schilderungen sind zu ungenau, um eine Replizierung zu ermöglichen. 

   

Tabelle 4  

 

Ankerbeispiele zur Kategorisierung der Unterrichtsbeispiele hinsichtlich ihrer Differenziertheit 

Ankerbeispiele 

Differenzierte Beispielschilderung 

 

Interviewerin: Beschreiben Sie mir bitte anhand eines Beispiels aus Ihrem Unterricht, wie Sie 

bei Ihren SchülerInnen das Interesse für ein Fach wecken! 

 

Lehrperson: Wenn ich mit ihnen eine Lektüre in Deutsch lese, dann versuch ich jetzt 

beispielsweise bei so ja nicht so leichten Texten wie Faust einen persönlichen Zugang zu 

schaffen. Also ich emotionalisiere sie entweder durch meine Emotion oder indem ich an ihren 

Emotionen anknüpfe, indem ich dann versuche, Themen zu finden, die in dem Buch 

vorkommen und dann so einen Fragebogen mache, bevor ich so einen Text mit ihnen 

überhaupt lese. Da steht dann drin sowas wie "Hast du selbst schon einmal etwas 

Unerklärliches erlebt in deinem Leben?" Oder "Was müsste der Teufel dir bieten, damit du ihm 

deine Seele verkaufst?" Oder "Warst du schon einmal so verliebt, dass du dann Dinge getan 

hast, die du danach bereut hast?" Also Themen, die in der Lektion vorkommen. 

Das war jetzt speziell Faust. Das war in einer 7. Das war ein Beispiel aus: Wie wecke ich 

Interesse für Literatur, indem ich versuche, eben anzuknüpfen an die Schüler selbst. Was hat 

der Text mit ihnen zu tun? Ich mach sie betroffen. Sie haben dann schon Interesse eben an der 

literarischen Figur, weil dann sag ich "Ja, na schaut mal. Das, was ihr da jetzt gerade behandelt 

habt, oder das was ihr da jetzt gerade besprecht miteinander und das sind genau die Themen 

und die Fragestellungen, die Faust sich stellt in dem Text". Und dann sind sie neugierig. Dann 

wollen sie auch...dann lesen sie das lieber. Und dann haben sie auch nicht so eine Ehrfurcht vor 

dem Text. Ich glaub, ganz wichtig ist, dass sie den Respekt verlieren vor solchen unter 

Anführungszeichen schwierigen Texten.  

Den Fragebogen hab ich selber konstruiert. Da waren so 10 Fragen. Da wurden eben Themen 

aufgegriffen, die im Text vorkommen. Die hab ich eben ihnen gestellt. Die Fragen, die sich 

Faust stellt, in dem Text, die sollen sich die Schüler stellen. Es sind ja Lebensfragen, so..."Bist 

du zufrieden mit dem Wissen, das du dir bisher angeeignet hast?" Das sind so die Fragen, die 

sich er auch stellt. Darüber zu reden und zu sagen "Ja, eigentlich finde ich, ich weiß schon ganz 

viel" oder "Nein, ich weiß, dass ich nichts weiß". Das ist auch sehr diskussionsträchtig.  

Diese Fragen sind schriftlich und das lass ich sie dann meistens alleine als Hausübung 

ausfüllen, also einfach die Antworten darauf geben und dann lass ich sie als Gruppe das 

miteinander besprechen und die Diskussionsergebnisse der interessantesten, diskussions-

würdigsten Fragestellungen geben sie mir dann im Plenum. 
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Mittel differenzierte Beispielschilderung 

  

Interviewerin: Bitte schildern Sie eine Situation aus ihrem Unterricht, in der Sie ein Feedback 

an eine/n oder mehrere SchülerInnen gaben! Beschreiben Sie bitte die Situation im Unterricht 

und worauf Sie sich im Feedback bezogen haben. 

 

Lehrperson: Konkretes Beispiel, fällt mir gleich ein Referat 8. Schulstufe Englisch. Die 

Kinder müssen ein Referat machen mit Power Point Präsentation oder Oberherdfolien. Das 

dauert ungefähr 5 bis 10 Minuten. Das Referat machen sie zu zweit und die Kinder werden 

dann von den Mitschülern beurteilt sag ich einmal, oder beurteilt, aber sie bekommen ein 

Feedback von den Mitschülern, wobei die Hälfte der Mitschüler positives Feedback geben soll, 

die andere Hälfte der Mitschüler kritisieren soll was besser gemacht werden kann und dann geb 

ich meinen Senf dazu und reflektier, was gut war, was verbessert werden kann und versuch da 

möglichst konkrete Punkte zu nennen, damit sie das nächste Referat mehr oder weniger besser 

machen können. Und nicht was mir gefallen hat, was mir weniger gefallen hat, sondern was 

war gut- was war weniger gut und die Schüler können oder sollen sag ich einmal kurz notieren, 

damit sie beim nächsten Mal, wenn sie wieder Referat halten müssen, wissen:  Worauf sollten 

sie besonders aufpassen? Was könnten sie da noch besser machen? 

Unkonkrete Beispielschilderung 

 

Interviewerin: Beschreiben Sie mir bitte anhand eines Beispiels aus Ihrem Unterricht, wie Sie 

auf bereits vorhandene Interessen der SchülerInnen eingehen! 

 

Lehrperson: Geschichte. Ja, also in der 4. Klasse ist das etwas leichter, z.B. Hitler, ist das 

Interesse der Kinder sehr groß gewesen. Da sind sie schon sehr vorinformiert. Da kann man das 

Thema leicht aufarbeiten, denn da sind sie wirklich aktiv, wollen noch mehr wissen als was sie 

sich selbst an Informationen eingeholt haben. Oder, Jugend im Nationalsozialismus, da ist auch 

sehr viel an Interesse da, weil sie ja auch zur Jugend zählen, aber nicht im Nationalsozialismus, 

sondern heute und da vergleichen sie gerne: Wie ist es damals ihnen gegangen den 

Jugendlichen und wie geht es ihnen heute? Dasselbe Thema wie ist Schule im 

Nationalsozialismus und Schule heute? Da hat man überhaupt kein Problem, dieses Thema zu 

vermitteln, weil das verstehen sie. Mit dem können sie was anfangen. Da entsteht sofort eine 

Diskussion und da ist das Unterrichten sehr leicht.  

 

7.2.2. Theoriestimmigkeit 

Wie bereits in 7.2 beschrieben, handelt es sich bei dem Gütekriterium 

Theoriestimmigkeit um die Passung des genannten Beispiels der Lehrpersonen zum 

pädagogisch-psychologischen Hintergrund des erfragten LLL-Aspekts. Eine Analyse 

der Daten ergab, dass 10% der Antworten als nicht theoriestimmig, 34% als teils 

theoriestimmig und 56% als theoriestimmig bewertet wurden (Abbildung 6). 

Antworten, die als nicht theoriestimmig bewertet wurden, wurden als 

Themenverfehlungen gewertet.  
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Abbildung 6. Prozentuelle Verteilung der Theoriestimmigkeit im Verhältnis zur Gesamtheit aller 

Kodiereinheiten 

 

In Anhang 10 werden die Voraussetzungen für die Wahl eines Antwortmusters erläutert 

und die Definitionen angeführt. 

Um wieder einen Einblick in die Bewertung zu ermöglichen, werden in Tabelle 5 drei 

Ankerbeispiele angegeben, welche aus den Daten der aktuellen Studie stammen. Das 

erst beschriebene Ankerbeispiel erhielt hinsichtlich der Theoriestimmigkeit zwei 

Gütepunkte, da die Lehrperson mit ihren SchülerInnen im Unterricht verschiedene 

Lernstrategien umsetzt. Sie erklärt ihnen das Vorgehen und vermittelt ihnen, wie man 

sich einen Text aneignen kann.   

Das zweite Beispiel, das sich auf Feedbackgeben bezieht, erhielt in der 

Theoriestimmigkeit einen Punkt, da zwar im Sesselkreis Feedbackrunden stattfinden, 

doch die Rückmeldung bezieht sich zu wenig auf die Leistung bzw. auf das 

Lernverhalten der SchülerInnen.  

Das letzte Beispiel wurde einer nicht theoriebasierten Beispielschilderung zugeordnet, 

weshalb es null Punkte erhielt. Die Frage bezieht sich auf die Förderung der 

Selbstreflexion und somit auf die Auseinandersetzung der SchülerInnen mit ihrem 

Lernverhalten bzw. ihrem Leistungsergebnis, das in diesem Beispiel allerdings nicht 

beschrieben wird. 
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Tabelle 5  

 

Ankerbeispiele zur Kategorisierung der Unterrichtsbeispiele hinsichtlich ihrer Theoriestimmigkeit 

Ankerbeispiele 

Theoriebasierte Beispielschilderung 

  

Interviewerin: Können Sie mir ein Beispiel dazu nennen, wie Sie SchülerInnen 

unterschiedliche Lernstrategien vermitteln bzw. diese dazu anregen, selbst Lernstrategien für 

sich zu finden? 

 

Lehrperson: Deutsch, 7. Klasse, also 11. Schulstufe. Thema Romantik. Da hab ich ihnen so 

ein Blatt gegeben, wo halt die Kennzeichen der Romantik aufgeschrieben worden sind. Ist halt 

ein eher trockener Text so, also halt ein Informationsblatt über die Epochen und die anderen, 

das mach ich normalerweise in Kleingruppen, die einen haben den Text über die Romantik und 

die anderen die hatten eine Biographie von den beiden Autoren, die wir eben behandelt haben 

zur Romantik E.T.A. Hoffmann und Friedlich de la Motte Fouque und dann sollten sie sich 

gegenseitig eben erzählen was in diesen Texten drin steht mit Hilfe dieser gelernten Strategie: 

Text lesen, Text unterstreichen, wichtige Wörter raus schreiben aber nur 10, ansonsten 

Symbole auf das Blatt Papier. Nachher um sich gegenseitig das zu erzählen, dürfen sie aber nur 

das selbstgestaltete Blatt in den Händen halten. Nicht den Originaltext. Somit lernen sie: Okay, 

ich fasse zusammen, wichtiges von unwichtigem unterscheiden und erklären. Da hast du gleich 

mehrere Lernstrategien, ja? Du hast das Visuelle, du hast das... du musst sprechen dabei, du 

musst auch zuhören, hast also sämtliche Kanäle aktiviert.  

Die Schüler fanden es ungewohnt, dass sie sowas, dass ich ihnen sozusagen auch dabei helfe, 

so wie eigne ich mir Inhalte eines Textes an. 

Teilweise theoriebasierte Beispielschilderung 

  

Interviewerin: Bitte schildern Sie eine Situation aus Ihrem Unterricht, in der Sie ein Feedback 

an eine/n oder mehrere SchülerInnen gaben! Beschreiben Sie bitte die Situation im Unterricht 

und worauf Sie sich im Feedback bezogen haben. 

 

Lehrperson: Also nach einem Kapitel oder Planarbeiten oder Portfolios, also wenn das 

abgeschlossen ist, kommt immer eine Stunde, wo wir uns im Sesselkreis 

zusammensetzen, und ich sag: "Hat euch das gefallen? Nicht gefallen? Was hätte ich 

besser machen können? Was hättet ihr besser machen können? Hat das lange gedauert? 

War das kurz?" usw. Also Feedback ist total großgeschrieben bei uns, auch in der 

ganzen Schule. Also es wird nicht einfach das ausgeteilt usw., sondern schon mit den 

Schülern gesprochen, ob es ihnen gefallen hat. Aber man sieht ja das meistens auch, 

wie gearbeitet wird.  

Nicht theoriebasierte Beispielschilderung 

 

Interviewerin: Wichtig in der Durchführungsphase ist auch die Fähigkeit zur Selbstreflexion, 

also die Fähigkeit den eigenen Lernprozess zu beobachten. Dadurch erlangt der/die SchülerIn 

ein Wissen über Merkmale der eigenen Person (z.B. Wie lange kann ich für gewöhnlich eine 

hohe Konzentration auf eine Aufgabe aufrechterhalten? Wie lange brauche ich, um etwas 

auswendig zu lernen?). Außerdem sind damit die Planung, Kontrolle, Regulierung und 

Bewertung der eigenen Lernaktivität angesprochen. Können Sie mir ein Unterrichtsbeispiel 
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erzählen, wie Sie die SchülerInnen dazu anregen, sich selbst zu beobachten und den 

Lernprozess zu reflektieren? 

 

Lehrperson: Ja, in erster Linie würde ich jetzt wieder Deutsch Grammatik hernehmen. Da 

haben wir die Gliedsätze, Hauptsätze, diese Dinge gehabt. Also Satzverbindungen. Heuer in 

der 2. Klasse war das. Heuer hab ich eine 2. und 3., wo man allgemein zuerst einmal erklärt, 

was zu tun ist und dann, naja, wie soll ich das jetzt sagen, dann in der Gruppenarbeit werden 

sie sich gegenseitig Dinge erarbeiten und überlegen. Ich erkläre nicht alles, sondern sie 

versuchen selbständig die Antworten zu finden auf die Sachen und das ist sicher nicht ganz 

einfach, aber sie können kommen zu Dingen, die überhaupt nicht stimmen. Das stört gar nicht. 

Das ist sogar recht positiv, wenn man auf Grund dessen sagen kann: "Schau einmal. Ein 

ähnliches Beispiel. So wird es wahrscheinlich nicht gegangen sein". Also, das ist eine 

Möglichkeit. In Grammatik hab ich es halt probiert, dass man das so löst, dass sie sich selber 

die Fragen erarbeiten, sich selber Fragen stellen, Fragen formulieren zum Stoff. Kann man 

eigentlich, ja würd ich sagen, kann man auch was erreichen. Es ist nicht ganz einfach.  

 

7.2.3. Ergebnisse zur Gesamtqualität der Beispiele 

Wie in Abbildung 7 zu erkennen ist, handelt es sich um eine linksschiefe Verteilung, 

d.h. es wurden weniger Beispiele mit geringer Güte genannt und mehr mit hoher Güte. 

Die meisten Beispiele erreichten einen Wert von drei Gütepunkten.  

 

 

 

Abbildung 7. Häufigkeiten der Gütebewertungen über die Gesamtheit aller Kodiereinheiten und aller 

LLL-Aspekten 

 

Ein zentraler Schwerpunkt dieser Studie liegt in der Beispielqualität der genannten 

Maßnahmen der Lehrkräfte zu den verschiedenen LLL-Aspekten. So wurde die Güte 

der Beispiele zu den verschiedenen Kategorien untersucht. Es wurde mittels 
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einfaktorieller ANOVA (Varianzanalyse ohne Messwiederholung) geprüft, ob sich die 

Mittelwerte in den einzelnen Bereichen unterscheiden, wobei die Sphärizität 

angenommen werden kann (p = .692). Die Berechnung der entsprechenden Prüfgröße 

fällt mit F (9, 171) = 0.902, p = .524 (ɳ2 
= .045) nicht signifikant aus. Es können keine 

Unterschiede zwischen den LLL-Aspekten angenommen werden.  

Tabelle 6 gibt eine Übersicht über die Mittelwerte und Standardabweichungen der Güte 

der Beispiele in den einzelnen Kategorien. 

 

Tabelle 6  

 

Gütebewertungen getrennt nach LLL-Aspekten (N = 20)  

LLL-Aspekte M SD 

Interesse wecken 3.113 0.829 

Interesse vorhanden 2.700 0.992 

Selbstwert fördern 2.875 1.168 

Vermittlung in der 

Lernhandlungsplanung 
2.775 0.939 

Unterstützung 

Lernhandlungsplanung 
2.783 0.787 

Vermittlung Lernstrategien 2.725 1.091 

Anregung Selbstreflexion 2.325 1.150 

Vermittlung günstiger 

Attributionsstil 
2.825 1.115 

Vermittlung individueller 

Bezugsnorm 
2.825 1.139 

konstruktives Feedback 2.525 0.924 

  

Abbildung 8 zeigt eine graphische Übersicht über die Mittelwerte der Gütebewertungen 

pro Kategorie. 
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Abbildung 8. Gütebewertungen getrennt nach LLL-Aspekten 

  

Wie aus Tabelle 6 und Abbildung 8 ersichtlich ist, wurden die besten Beispiele im 

Mittel berichtet zur Frage nach Interesse wecken im Unterricht, gefolgt von der 

Förderung des Selbstwertes. Die schlechtesten Beispiele wurden im Mittel hingegen zur 

Anregung zur Selbstreflexion genannt, gefolgt vom Geben eines konstruktiven 

Feedbacks. 

 

7.3. Zusammenhang der LLL-Vermittlungskompetenzen mit der    

       Einstellung zu LLL 

Für die Beantwortung der 1. Fragestellung wurde die Einstellung der Lehrkräfte zu LLL 

mittels eines selbst konstruierten Fragebogens erfasst. Eine Analyse des 

Erhebungsinstruments ergab, dass Item Nr. 14 ("Ich fühle mich in meinem Lehrberuf 

sehr wohl") aufgrund der niedrigen Trennschärfe (r = .082) aus der Skalenbildung 
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ausgeschlossen wird. Nach dem Ausschluss des 14. Items ergibt sich eine innere 

Konsistenz von α = .853. 

Ein Kolmogorov-Smirnov (K-S) Test zeigt ein nicht signifikantes Ergebnis (D = .180 

(df = 20),  p = .089), weshalb eine Normalverteilung angenommen werden kann. Die 

Lehrkräfte erreichen auf der Einstellungsskala einen Durchschnittswert von M = 3.28 

(SD = 0.39). Frauen erzielen mit einem Mittelwert von 3.43 (SD = 0.314) signifikant (p 

= .047) höhere Ergebnisse als Männer (M = 3.086, SD = 0.415). Die Berechnung eines 

t-Tests für unabhängige Stichproben (Varianzhomogenität kann mit p = .396 

angenommen werden) ergibt mit t (18) = 2.14, p = .047 ein signifikantes Ergebnis. Eine 

Analyse der Daten zeigt einen positiven, deutlichen und signifikanten Zusammenhang 

(r = .508, p < .05) zwischen Einstellung zu LLL und den LLL-Vermittlungs-

kompetenzen, obwohl die Stichprobengröße (N = 20) gering ist. Die Ergebnisse wurden 

auch nach den Geschlechtern getrennt untersucht und zeigen bei Frauen keinen 

Zusammenhang (r = -.007, p = .984), während bei Männern eine hohe Korrelation von r 

= .75 (p < .05) festgestellt werden konnte.  

Es wurde weiters mittels der Fishers z-Transformation  

 

geprüft, ob es zwischen Männern und Frauen signifikante Unterschiede im 

Zusammenhang gibt. Die beiden Korrelationskoeffizienten sind tendenziell 

unterschiedlich hoch (z = 1.94, p < .10).  

 

7.4. Zusammenhang der LLL-Vermittlungskompetenzen mit  

       Berufsjahren 

Als weiterer Schwerpunkt dieser Arbeit und zur Beantwortung der Fragestellung 2 

wurde der Zusammenhang zwischen den Unterrichtsjahren und den LLL-

Vermittlungskompetenzen bzw. der Beispielgüte untersucht. Die untersuchte Stichprobe 

verfügt durchschnittlich über 21.5 Jahre (SD = 12.7) Berufserfahrung. Es kann auch in 
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dieser Stichprobe ein geringer negativer Zusammenhang (r = -0.183) beobachtet 

werden, der nicht signifikant ausfällt (p = .441).  

 
Abbildung  9. Zusammenhang zwischen Unterrichtsjahren und LLL-Vermittlungskompetenzen aufgeteilt 

nach Geschlechtern 

 

Eine separate Analyse nach Geschlechtern (siehe Abbildung 9) zeigt bei Frauen einen 

mittleren negativen Zusammenhang (r = -.272, p = .419) und bei Männern einen kleinen 

negativen Zusammenhang (r = -.187, p = .631). Abbildung 9 deutet darauf hin, dass in 

dieser Stichprobe Frauen mit geringerer Berufserfahrung höhere Werte erreichen als die 

mit längerer Berufserfahrung. Dasselbe gilt auch bei Männern, wobei hier der 

Unterschied weniger stark ausfällt als bei den Frauen. 

Auch zwischen Alter der Lehrkräfte und deren Vermittlungskompetenzen zeigt sich ein 

geringer negativer Zusammenhang (r = -.193, p = .414). 
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7.5. Weiterführende Analysen 

7.5.1. Selbsteinschätzung der Lehrkräfte 

Im Rahmen der Interviews bewerteten die Lehrkräfte im Anschluss jedes einzelnen 

LLL-Aspekts ihre genannten Beispiele auf einer Notenskala von 1 ("sehr gut") bis 5 

(„nicht genügend“) hinsichtlich der Maßnahmenqualität (Wie gut schätzen Sie die 

geschilderte Maßnahme hinsichtlich der Förderung des jeweiligen LLL-Aspekts im 

Allgemeinen ein?) und der Umsetzung der Maßnahme (Wie gut ist Ihnen die Umsetzung 

der Maßnahme in der geschilderten Situation gelungen?). 

Bei Person 12 wurden fehlende Daten bei der Einschätzung der Beispiele festgestellt. 

Der Gesamtmittelwert der Maßnahmenqualität beträgt M = 1.69 (SD = 0.43), während 

das Gelingen der Umsetzung mit einem Mittelwert von M = 1.86 (SD = 0.44) schlechter 

bewertet wird. Es wird zusätzlich ein sehr hoher positiver, signifikanter Zusammenhang 

zwischen der Maßnahmenqualität und dem Gelingen der Umsetzung festgestellt (r = 

.793, p < .001). Die generelle Maßnahmenqualität wird signifikant besser bewertet als 

die Umsetzung (t (19) = -2.66, p = .015). Die Lehrkräfte schätzen betreffend der 

generellen Maßnahmenqualität ihre Beispiele am besten zu Interesse wecken bzw. 

fördern ein gefolgt vom Geben eines konstruktiven Feedbacks. Am schlechtesten 

bewerten sie die generelle Maßnahmenqualität bei der Vermittlung von Lernstrategien. 

Das Gelingen der Umsetzung schätzen sie beim Geben von konstruktiven Feedback am 

besten ein, gefolgt von Interesse wecken bzw. auf vorhandene Interesse eingehen. Am 

schlechtesten gelingt laut den Lehrpersonen die Umsetzung von 

Unterstützungsmöglichkeiten. 

Abbildung 10 veranschaulicht die Häufigkeiten der vergebenen Noten für die Beispiele 

durch die Lehrkräfte. 
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Abbildung 10. Lehrerbewertungen ihrer genannten Beispiele 
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8. Diskussion 

8.1. Diskussion und Interpretation der Ergebnisse 

Mit der anschließenden Diskussion und Interpretation der dargestellten Ergebnisse geht 

die Beantwortung der vier Fragestellungen einher, wobei nochmals die Ziele der Arbeit 

genannt werden. 

Ein Ziel der Studie bestand darin, Optimierungsvorschläge von Müller (2012) 

einzuarbeiten. So wurde auf Empfehlung der Interviewleitfaden nicht nur an 

Lehrkräften aus Gymnasien (siehe Müller, 2012), sondern an Lehrkräften 

unterschiedlicher Schultypen angewendet. Deshalb setzt sich die aktuelle Stichprobe 

aus LehrerInnen von Gymnasien, Hauptschulen, Neuen Mittelschulen und 

Musikschulen zusammen, um die begrenzte Generalisierbarkeit der Ergebnisse von 

Müller (2012), die ausschließlich Lehrkräfte aus einem deutschen Gymnasium 

untersuchte, zu reduzieren. 

Ein weiteres Ziel war, einen Fragebogen zu kreieren, der die Einstellung der Lehrkräfte 

zum LLL erhebt. Ergebnisse zeigen, dass sich der Einstellungsfragebogen als reliabel, 

valide und ökonomisch erwiesen hat.  

Somit setzt sich das Erhebungsinstrument sowohl aus dem Einstellungsfragebogen als 

auch aus dem Interviewleitfaden zusammen. Ein eindeutiger Nachteil des 

Interviewleitfadens besteht darin, dass sowohl die Durchführung der Interviews als auch 

die Auswertung der Unterrichtsbeispiele relativ zeitintensiv und aufwendig sind. Aus 

diesem Grund wurde in einer parallelen Studie (Mikulecky, in Arbeit) eine erste 

Version eines neuen, effizienteren Messinstruments erstellt, weshalb die Lehrkräfte der 

vorliegenden Studie zusätzlich mit dem neuen Messinstrument untersucht wurden. Die 

Interviews dienen zur Validierung des neu konstruierten Fragebogens. Die Ergebnisse 

hierzu werden bei Mikulecky (in Arbeit) vorgestellt.  

Nun wird zu den vier Hauptfragestellungen genauer Bezug genommen. 

Die Analyse der ersten Hauptfragestellung ("Gibt es einen Zusammenhang zwischen der 

Einstellung der Lehrkräfte zu LLL und deren LLL-Vermittlungskompetenzen?") machte 

deutlich, dass ein positiver, deutlicher und signifikanter Zusammenhang festgestellt 
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werden konnte, obwohl es sich um eine sehr kleine Stichprobe (N = 20) handelt. In den 

bereits beschriebenen Studien (siehe Kapitel 4.3.2) (vgl. Klug, 2011; vgl. Langer, 1999; 

Schöps et al., 2006) wurde der Zusammenhang zwischen Einstellung und Kompetenzen 

untersucht. Es zeigte sich, dass LehrerInnen, die über eine positive Einstellung zu LLL 

verfügten, als erfolgreicher beschrieben wurden (Langer, 1999). Es konnte ein positiver 

Zusammenhang zwischen Einstellung und Kompetenzen beobachtet werden (vgl. Klug, 

2011; Schöps, et al., 2006). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestätigen die 

literaturkonformen Erwartungen, dass es einen positiven Zusammenhang gibt. Eine 

Analyse der Ergebnisse getrennt nach Geschlechtern lieferte diskussionsträchtige 

Ergebnisse. Es konnte bei Männern eine deutlich positive Korrelation (r = .752,  p = 

.019) zwischen der Einstellung und den Vermittlungskompetenzen beobachtet werden, 

wodurch man festhalten kann, dass bei männlichen Lehrkräften die Einstellung mehr ins 

Gewicht fällt, während dies bei weiblichen Lehrkräften nicht der Fall ist. Bei Frauen 

konnte kein Zusammenhang (r = -.007, p = .984) festgestellt werden. Die beiden 

Korrelationskoeffizienten sind tendenziell unterschiedlich (p = .052). An dieser Stelle 

wird darauf hingewiesen, dass es sich um eine sehr kleine Stichprobe (N = 20) handelt, 

weshalb ein Wert von p = .052 als beträchtlich gilt. Bei einer größeren Stichprobe 

würde der Unterschied zwischen den Geschlechtern auf jeden Fall signifikant ausfallen. 

Ihre Angaben im Einstellungsfragebogen und die Güte ihrer genannten Beispiele in den 

Interviews weisen somit keinen Zusammenhang auf. Das bedeutet, dass Frauen 

unabhängig von ihrer Einstellung hohe oder niedrige LLL-Vermittlungskompetenzen 

zeigen können, da Einstellung und Kompetenz nicht systematisch kovariieren.  

Ein möglicher Grund für diese geschlechtsspezifischen Unterschiede könnte darin 

liegen, dass womöglich Frauen im Unterschied zu Männern im Fragebogen dazu 

neigen, sozial erwünscht zu antworten und dadurch ihre tatsächliche Einstellung 

verfälscht wird. Der Einstellungsmittelwert liegt nämlich bei Frauen (M = 3.434, SD = 

0.314) signifikant (p = .047) höher als bei Männern (M = 3.086, SD = 0.415) und zeigt 

zusätzlich eine vergleichbare Variabilität. Es handelt sich hierbei allerdings nur um eine 

Interpretation. Dieses Ergebnis erfordert weitere Analysen und regt zu weiteren 

Forschungsarbeiten an. 
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Die zweite Fragestellung umfasst den Zusammenhang zwischen den Unterrichtsjahren 

und den LLL-Vermittlungskompetenzen von Lehrkräften. Laut dem Expertiseansatz 

wäre zu erwarten, dass die Lehrkräfte im Laufe steigender Berufserfahrung kompetenter 

werden und bessere Beispiele nennen können als jüngere Lehrpersonen. In Studien 

(Bruder, 2011; Klug, 2011; Müller, 2012) wurde allerdings ein negativer 

Zusammenhang festgestellt, d.h. dass Lehrkräfte mit weniger Berufserfahrung über 

bessere Kompetenzen verfügen als erfahrene LehrerInnen. Die Beantwortung dieser 

Fragestellung erfolgte in Kapitel 7.4. und zeigte, dass auch hier ein geringer negativer 

Zusammenhang beobachtet wurde. Somit ist eine Übereinstimmung mit den 

Ergebnissen dieser Studie und vorangehenden Untersuchungen festzustellen. Der 

Zusammenhang in der Stichprobe kann allerdings nicht auf die Gesamtpopulation 

übertragen werden, da es sich einerseits um eine kleine Stichprobe handelt und 

andererseits die Ergebnisse nicht signifikant sind. Dieses Ergebnis kann aus mehreren 

Perspektiven diskutiert werden. Einerseits ist es möglich, dass sich die 

Ausbildungssituation verbessert hat, sodass jüngere Lehrkräfte bereits besser in der 

Vermittlung von LLL-Kompetenzen ausgebildet sind als ältere LehrerInnen. Es könnte 

sein, dass bereits in der Ausbildung Lebenslanges Lernen thematisiert wird und 

pädagogische Maßnahmen vermittelt werden. Andererseits ist zu vermuten, dass 

jüngere Lehrpersonen motivierter sind, den Unterricht kreativ zu gestalten und 

verschiedene Maßnahmen auszuprobieren. In den Erzählungen vermittelten jüngere 

LehrerInnen der Studienautorin den Eindruck, dass sie mehr Spaß daran hatten, 

Verschiedenes im Unterricht umzusetzen und auch ihren Unterricht stärker reflektierten. 

Andererseits kann auch eine fehlende Motivation beim Interview nicht ausgeschlossen 

werden, d.h. dass jüngere Lehrkräfte die Fragen gewissenhafter beantworten und eher 

bemüht sind, Unterrichtssituationen Revue passieren zu lassen, um über passende 

Situationen berichten zu können. In folgenden Studien soll überprüft werden, ob sich 

dieses Ergebnis replizieren lässt. Für weitere Studien wäre zu empfehlen, ein neues 

Erhebungsinstrument für die Erfassung von LLL-Vermittlungskompetenzen zu 

verwenden, das weniger Zeit und Energie in Anspruch nimmt, um Motivationseffekte 

ausschließen zu können.  
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Die dritte Fragestellung umfasst die Häufigkeit der verschiedenen Methoden, die bei der 

Vermittlung von Lebenslangem Lernen im Unterricht zum Einsatz kommen. In der 

Studie wurden am häufigsten Beispiele zum Förderaspekt Interesse wecken genannt, 

gefolgt von der Unterstützung bei der Lernhandlungsplanung, wobei im Vergleich zu 

den anderen LLL-Aspekten hier geringfügig mehr Unterrichtsbeispiele erläutert 

wurden. Auch Müller (2012) weist diesbezüglich übereinstimmende Ergebnisse auf. 

Am wenigsten Fördermaßnahmen wurden zur Frage, wie die LehrerInnen positive 

Reaktionen ihrer SchülerInnen auf deren Leistungsergebnisse fördern, gefolgt von der 

Frage, wie sie das Vertrauen der SchülerInnen in ihre eigenen Fähigkeiten stärken und 

sie darin unterstützen, sich einer Aufgabe weitgehend gewachsen zu fühlen und an 

drittletzter Stelle wurde die Feedbackvermittlung genannt. Ein detaillierter Vergleich 

dieser Studie mit den Ergebnissen aus Müllers Studie (2012) zeigt hier allerdings große 

Differenzen. Müller beobachtete am wenigsten Beispiele zur Feedbackvermittlung, 

gefolgt von der Vermittlung von Lernstrategien. Die Lernstrategien werden in der 

aktuellen Studie allerdings als vierthäufigste Methode genannt. Diese Unterschiede 

sorgen für Diskussionsbedarf. In der aktuellen Studie stammen sieben Lehrkräfte aus 

der Hauptschule St. Leonhard/Forst, in der jede 1. Klasse an einem mehrtägigen 

Klippert-Training teilnimmt. Hier werden unterschiedliche Lernmethoden und 

Lerntypen thematisiert und verschiedene Übungen durchgeführt. Die Lehrkräfte sollen 

anschließend in weiterführenden Schulklassen sich immer wieder darauf beziehen und 

Übungen durchführen. An dieser Schule sind Lernstrategien von großer Bedeutung. 

Eine Lehrerin aus einem Gymnasium berichtete, dass sie neben ihren regulären Fächern 

noch "Lernen lernen" in der Unterstufe unterrichtet, wodurch sie sich mit dieser 

Thematik sehr beschäftigt und auch in ihrem Unterricht vieles umsetzt. Diese Person 

nannte in ihren Interviews drei Beispiele zum Aspekt der Lernstrategien, weshalb diese 

Lehrperson zum Ergebnis einen wichtigen Beitrag leistete. 

Als letzte Fragestellung ("Zu welchen Methoden werden die besten bzw. die 

schlechtesten Beispiele genannt?") wurde die Qualität der genannten Unterrichts-

beispiele untersucht. Die besten Beispiele wurden im Mittel zur Frage nach Interesse 

wecken im Unterricht berichtet, gefolgt von der Förderung des Selbstwertes. Die 
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schlechtesten Beispiele wurden hingegen zur Anregung zur Selbstreflexion genannt, 

gefolgt vom Geben eines konstruktiven Feedbacks. Ein Vergleich mit den Interviews im 

Projektbericht (Spiel et al., 2011) zeigt ähnliche Ergebnisse. Es ist erkennbar, dass 

sowohl in der aktuellen Studie als auch in der Studie, die im Projekt durchgeführt 

wurde, die besten Beispiele zu Interesse wecken genannt wurden. Auch hinsichtlich der 

schlechtesten Beispiele ist eine Übereinstimmung deutlich. Sowohl in der aktuellen 

Studie als auch im Projektbericht wurden die schlechtesten Beispiele zu Anregung zur 

Selbstreflexion genannt. Ein Vergleich der Häufigkeit zu den Beispielen der einzelnen 

LLL-Aspekten und der Qualität der Beispiele zeigt, dass zur Interessensweckung 

sowohl die meisten als auch die besten Beispiele genannt wurden. Auffällig war, dass 

zwar zum Geben eines konstruktiven Feedbacks sehr viele Beispiele genannt wurden, 

diese allerdings von eher schlechter Qualität waren. Dieser Vergleich zeigt 

Handlungsbedarf auf.  

Die Qualitätsbewertung erfolgte anhand zweier Gütekriterien, nämlich der 

Differenziertheit der Schilderung des Unterrichtsbeispiels und der Theoriestimmigkeit. 

Ein Vergleich mit Müllers (2012) Verteilung hinsichtlich der Differenziertheit zeigte 

ähnliche Ergebnisse. In beiden Studien wurden die meisten Beispiele teilweise 

differenziert beschrieben, gefolgt von differenziert und schließlich unkonkret. Die 

Theoriestimmigkeit zeigte allerdings Unterschiede. In der aktuellen Erhebung wurden 

die meisten Beispiele als theoriestimmig, gefolgt von teils theoriestimmig und 

letztendlich nicht theoriestimmig gewertet. Müllers (2012) Ergebnisse machen 

erkennbar, dass die meisten Beispiele zu teils theoriestimmig, gefolgt von 

theoriestimmig und schließlich nicht theoriestimmig zugeordnet wurden. Somit ist hier 

nur eine Übereinstimmung in der wenigsten Zuordnung zu nicht theoriestimmig 

ersichtlich. Die Bewertung dieser beiden Gütekriterien führte zur Qualitätsbewertung, 

sodass eine Antwort auf die letzte Hauptfragestellung möglich wurde. 
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8.2. Einschränkungen der Arbeit 

Bei dem Interviewleitfaden handelt es sich um ein valides, reliables und objektives 

Erhebungsinstrument, das allerdings auch aufgrund der Durchführung und Auswertung 

als unökonomisch und zeitintensiv gilt. Die Dauer der Erhebung war für viele 

Lehrkräfte abschreckend. Besonders die zusätzliche Erhebung mit dem neuen 

Fragebogen (siehe Mikulecky, in Arbeit) empfanden viele Personen als sehr 

anstrengend. Die Interviews dienten der Validierung des neuen Fragebogens, weshalb 

eine Untersuchung mit beiden Erhebungsinstrumenten notwendig war. Bei zwei 

Lehrkräften dauerte die Erhebung zwei Stunden. Eine Lehrperson weigerte sich, den 

neuen Fragebogen im Anschluss an das Interview zu bearbeiten, da es sich bei diesem 

Instrument um ein 6-seitiges, kleingeschriebenes Dokument handelt und die Lehrperson 

bereits das Interview als zeitintensiv und kräfteraubend empfunden hatte. Durch die 

lange Erhebungsdauer war es schwierig, an eine geeignete Stichprobe zu gelangen. Ein 

Aushängen des Begleitschreibens (siehe Anhang 7) hat sich als wenig 

erfolgversprechend erwiesen. Die Stichprobe von 20 Lehrkräften kam ausschließlich 

durch persönliche Kontakte zustande. Auch in weiteren Untersuchungen wird den 

StudienautorInnen empfohlen, persönliche Kontakte zu Schulen spielen zu lassen. 

Auf Wunsch der Lehrkräfte fanden 19 der 20 Interviews bei ihnen zu Hause statt. 

Lediglich ein Interview wurde in einem Gymnasium durchgeführt. Durch die Aufnahme 

mittels Diktiergerät war auf eine ruhige Umgebung zu achten, weshalb der Wunsch von 

Lehrkräften, das Gespräch z.B. im Garten zu führen, abgelehnt werden musste. 

Im Interview werden den Lehrpersonen zwei Fragen zu Interesse der SchülerInnen 

gestellt. Die erste Frage bezieht sich auf das Wecken des Interesses der SchülerInnen 

für ein Fach. Die zweite Frage fragt nach Beispielen in denen die Lehrkräfte auf 

vorhandene Interessen der SchülerInnen im Unterricht eingehen (Anhang 1). Nach 

Abschluss jeden LLL-Aspekts werden die Personen gebeten, ihre Unterrichtsbeispiele 

zu benoten. In diesem aktuellen Einschätzungsbogen (siehe Anhang 6) ist allerdings nur 

eine Bewertung allgemein zu Interesse möglich. Daher wird zukünftig empfohlen, den 
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Interessensaspekt in "Interesse wecken" und "Eingehen auf vorhandene Interessen" 

aufzusplitten.  

Zwei weitere Kritikpunkte betreffen den Interviewleitfaden. Die Frage: "Wie 

unterstützen Sie die SchülerInnen bei der Identifikation und Bereitstellung von 

Unterstützungsmöglichkeiten" führte in ca. 80 % der Befragten zu Problemen. Der 

Begriff "Identifikation" führte mit der Verbindung von Unterstützungsmöglichkeiten zu 

Verwirrungen, weshalb zu überlegen wäre, ob man diese Frage zukünftig 

umformulieren könnte. Bei dieser Frage wünschten die Lehrpersonen des Öfteren 

Beispiele, um zu erkennen, was als Antwort gefordert wird. Um die Daten nicht zu 

verfälschen, musste der Wunsch abgelehnt werden.  

Die letzte Frage des Leitfadens betrifft das Feedbackgeben von Lehrpersonen an die 

SchülerInnen. Es wird dem/r InterviewerIn freigestellt zu entscheiden, ob diese Frage 

noch notwendig ist. In weiteren Studien wird empfohlen, diese Frage beizubehalten und 

jene Anmerkung (Falls die Antworten der LehrerInnen bisher noch keine Angaben zum 

Feedbackgeben und Feedbackerhalten  enthielten, wird im Folgenden noch diese Frage 

gestellt) zukünftig aus dem Leitfaden zu entfernen. In der aktuellen Studie wurde bei 

der ersten Testperson auf diese Frage verzichtet, doch in den übrigen 19 Interviews 

erwies sich diese letzte Frage als nützlich. 

Ein weiteres Problem stellt die Auswertung dar. Um die genannten Unterrichtsbeispiele 

den einzelnen LLL-Kategorien zuordnen zu können, werden in dem Programm 

MaxQDA (Software für qualitative Datenanalyse) die Antworten markiert und den 

einzelnen Aspekten zugeordnet. Bei diesem Vorgehen entscheidet die Studienautorin 

einerseits über die Anzahl der genannten Beispiele pro Kategorie, da 

Mehrfachnennungen pro Frage möglich sind, andererseits über die Länge der Beispiele. 

Die Länge und die exakte Schilderung der Beispiele nehmen wiederum Einfluss auf die 

Gütebewertung, da hiermit das Ausmaß der Differenziertheit bewertet wird. 

Abweichungen und Zwischenbemerkungen der Lehrkräfte während einer Beispiel-

schilderung erschwerten die Auswertung, weshalb in einer Excel-Tabelle irrelevante 

Zwischenkommentare entfernt wurden und so die Beispielschilderungen 

zusammengefügt wurden. 
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Als abschließenden Kritikpunkt wird an dieser Stelle die sehr kleine und nicht 

repräsentative Stichprobe genannt. Bei den TeilnehmerInnen handelte es sich um 

lediglich 20 Lehrkräfte, weshalb die Ergebnisse nicht generalisierbar sind. 

 

8.3. Ausblick 

Der eigens konstruierte Einstellungsfragebogen hat sich als ökonomisch, reliabel und 

valide erwiesen. Jedoch wird für zukünftige Erhebungen empfohlen, auf Item Nr. 14 

("Ich fühle mich in meinem Lehrberuf sehr wohl") aufgrund der zu niedrigen 

Trennschärfe (rit = .082) zu verzichten. Da dieser Fragebogen neu entwickelt wurde und 

lediglich an 20 Lehrpersonen angewendet wurde, sind testtheoretische Überprüfungen 

anhand umfangreicherer Stichproben zu empfehlen. Auch der Interviewleitfaden stellt 

ein gutes Diagnoseinstrument zur Erhebung von LLL-Vermittlungskompetenzen und 

zur Sammlung von Unterrichtsbeispielen dar. Wie in Kapitel 8.2. beschrieben, werden 

zwei Kritikpunkte des Leitfadens genannt (1. Begriff "Identifikation" und 2. die 

Freistellung der abschließenden Frage zu Feedback geben), die in weiteren Studien eine 

Überarbeitung erfordern. Aufgrund der aufwendigen Durchführung und Auswertung der 

Interviews wird allerdings empfohlen, ein neues, effizienteres Erhebungsinstrument zu 

schaffen (siehe Mikulecky, in Arbeit).  

Eine Analyse der Korrelation zwischen Einstellung zum LLL und den LLL-

Vermittlungskompetenzen zeigte einen positiven, signifikanten Zusammenhang. Eine 

Untersuchung getrennt nach den Geschlechtern zeigte bei Frauen keinen 

Zusammenhang, während bei Männern eine hohe Korrelation festgestellt werden 

konnte. Dieses Ergebnis regt zu weiteren Untersuchungen an, um die 

geschlechtsspezifischen Unterschiede  zu erforschen. 

Wie in Gesprächen mit den Lehrkräften festgestellt werden konnte, besteht ein Interesse 

seitens der LehrerInnen, mehr Informationen über das Lebenslange Lernen zu erhalten 

und auch in dem Bereich gefördert zu werden, da dies weder in der Ausbildung noch in 

angebotenen Fortbildungen behandelt wurde. Wie erwähnt (siehe Kapitel 2.3) gibt es 

bereits auf der Universität Wien das TALK-Projekt (Trainingsprogramm zum Aufbau 
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von LehrerInnenKompetenzen zur Förderung von Bildungsmotivation und 

Lebenslangem Lernen), allerdings sind solche Programme noch zu selten und ein 

flächendeckender Bedarf konnte festgestellt werden. Daher ist anzustreben, weitere 

Fortbildungen und Schulungen zu dieser Thematik anzubieten, um LLL-

Vermittlungskompetenzen aufzubauen. 
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9. Conclusio  

In dieser Studie konnte ein Fragebogen zur Erfassung der Einstellung zum LLL erstellt 

werden, der sich als sehr nützlich und praktikabel erwiesen hat. Zukünftig wird in 

diesem Fragebogen allerdings empfohlen, auf Item Nr. 14 zu verzichten. Nach einer 

einmaligen Optimierung kann dieser Fragebogen weiter eingesetzt werden. 

Der Interviewleitfaden eignet sich zur Gewinnung von Beispielen, wie Lehrkräfte 

verschiedene Aspekte des LLL im Unterricht vermitteln, wobei ein Interview ein sehr 

zeitintensives Erhebungsinstrument darstellt. Auch die Auswertung nach Kategorien 

nimmt viel Zeit in Anspruch, weshalb die Erstellung eines effizienteren Mess-

instruments empfohlen wird.  

Die Qualitätsbeurteilung der Beispiele und damit der LLL-Vermittlungskompetenz der 

Lehrkräfte zeigte, dass die Lehrkräfte im Interesse wecken gute Beispiele nennen, bei 

der Anregung zur Selbstreflexion besteht allerdings noch Handlungsbedarf.  

Aus Gesprächen mit den Lehrkräften wurde ersichtlich, dass der Wunsch nach 

Fortbildungen und Schulungen zum LLL gegeben ist, wobei das Angebot noch sehr 

gering ausfällt. Auch die Ergebnisse zeigten, dass Handlungsbedarf vorliegt. So wird 

empfohlen, die Erkenntnisse über die Ausprägung der LLL-Vermittlungskompetenzen 

in den einzelnen LLL-Aspekten als Grundlage für zu entwickelnde 

Trainingsprogramme zu nutzen. Speziell auf schwach ausgeprägte Aspekte wie z.B. 

Anregung zur Selbstreflexion und Geben eines konstruktiven Feedbacks sollte ein 

Schwerpunkt gesetzt werden.  

Es erscheint erstrebenswert, die LLL-Vermittlungskompetenzen weiter zu erforschen 

und die Lehrkräfte darin gezielter zu fördern. 
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Anhang 1 Interviewleitfaden 

 

Vermittlung von Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen (LLL) im 

Kontext Schule: Erfassung von Unterrichtsbeispielen von Lehrkräften, mit 

speziellen Fokus auf die Förderung von Bildungsmotivation und 

Selbstreguliertem Lernen (SRL) bei Schüler/innen 

Inhaltsverzeichnis 

I. Frage nach dem Einverständnis zur Tonbandaufnahme und Zusicherung der 

Anonymität 

II. Hintergrund, Ziele und Ablauf des Interviews 

 

III. Fragen zur Person und Schule 

IV. Information: Lebenslanges Lernen, Lern-Handlungsphasenmodell 

a.  Komponenten von LLL aus psychologischer Sicht 

b. Das Handlungsphasen- bzw. Rubikonmodell zur Beschreibung von 

Lernhandlungen 

V. Erfassung von Unterrichtsbeispielen zur Vermittlung von Kompetenzen zum 

LLL im schulischen Kontext 

Erhebung von Unterrichtsbeispielen zur Förderung der Schüler/innen in den 

einzelnen Phasen des Lernhandlungsmodells hinsichtlich ausgewählter 

sowie selbstregulatorischer LLL-Komponenten (gemäß des Lern-

Handlungsphasenmodells) 

VI. Abschluss des Interviews 

ANHANG 

(1) Fragebogen zu Person und Beruf 

(2) Handout –Handlungsphasenmodell (Graphik) 

(3) Handout – Rahmenbedingungen zur Schilderung der Unterrichtsbeispiele 

(4) Einschätzung der Unterrichtsbeispiele 
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I. Frage nach dem Einverständnis zur Tonbandaufnahme und Zusicherung 

der Anonymität 

 

Seien Sie nicht verwundert, dass ich die anfänglichen Informationen sowie Fragen vorlese. Das ist eine wichtige 

Voraussetzung bei wissenschaftlichen Studien, die gewährleisten soll, dass alle Befragten dieselben Informationen 

und Bedingungen erhalten. 

Zunächst möchte ich Sie fragen, ob es für Sie ok ist, wenn ich unser Interview auf 

Tonband aufnehme? Auf diese Weise kann ich mich besser auf unser Gespräch 

konzentrieren und sichergehen, dass ich alles richtig erfasse. Die gewonnenen Daten 

bleiben selbstverständlich anonym und werden ausschließlich im Rahmen dieser Studie 

verwendet. 

 

II. Hintergrund, Ziele und Ablauf des Interviews 

Dann gehe ich jetzt auf das Ziel und den Ablauf des Interviews ein: 

Ziel des Interviews ist es, zu erkunden, wie Schüler/innen Kompetenzen zum 

Lebenslangen Lernen (LLL) im schulischen Unterricht vermittelt werden können. 

Möglicherweise haben Sie die derzeitige Debatte zum LLL mitbekommen oder verfolgt. 

Aufgrund wachsender gesellschaftlicher und beruflicher Anforderungen besteht 

jedenfalls ein hohes bildungspolitisches Interesse an der Förderung der Kompetenzen 

zum LLL. Unter Lebenslangem Lernen wird ein Lernen über die gesamte Lebensspanne 

hinweg verstanden, das selbstständig – d.h. freiwillig und selbstgesteuert (WICHTIG!) 

– erfolgt und dem Ziel dient, die eigenen Fähigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen zu 

verbessern. Sowohl Lernhandlungen, die innerhalb von Institutionen (z.B. Schule) 

stattfinden, als auch Lernhandlungen außerhalb von Institutionen sind dabei 

angesprochen. Der Schule kommt bei der Vermittlung grundlegender Kompetenzen 

zum LLL eine hohe Bedeutung zu, sie soll die Grundlagen von erfolgreichem LLL 

vermitteln. In diesem Interview wird es daher v.a. um das Lernen im schulischen 

Unterricht gehen und darum, wie eine positive Grundhaltung zum Lernen gefördert 

wird. 

Zuerst werde ich Ihnen ein paar kurze Fragen zu Ihrer Person stellen. Im Anschluss 

daran werden wir ein psychologisches Lernmodell besprechen und dann zum Hauptteil 

des Interviews übergehen. 
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III. Fragen zur Person und Schule 

Zur Erfassung allgemeiner Informationen zu Ihrer Person sowie zur Schule, an der Sie 

derzeit unterrichten, habe ich einen kurzen Fragebogen vorbereitet. Wenn es Ihnen recht 

ist, können wir die Fragen schnell gemeinsam durchgehen. Sie können den Bogen auch 

gerne selbst ausfüllen. 

(An dieser Stelle wird bei Bedarf der beigelegte Fragebogen ausgehändigt und von der/dem Interviewten ausgefüllt. 

Ansonsten stellt der/die Interviewer/in die Fragebogen-Fragen in angegebener Reihenfolge und trägt die Antworten 

für die Lehrperson sichtbar ein.) 

 

IV. Information: Lebenslanges Lernen, Lern-Handlungsphasenmodell 

Als Einstieg in das Thema LLL möchte ich kurz auf zwei Dinge eingehen: Zum einem 

darauf, aus welchen Komponenten LLL aus psychologischer Sicht besteht; zum anderen 

in welche einzelnen Schritte eine Lernhandlung unterteilt werden kann und wie Sie als 

Lehrkraft diese beeinflussen können. 

a.) Komponenten von LLL aus psychologischer Sicht 

Eine zentrale Rolle beim LLL spielen aus psychologischer Sicht die (Bildungs-

)Motivation, selbstreguliertes bzw. selbstgesteuertes Lernen (SRL), sowie soziale und 

kognitive Kompetenzen. Im Rahmen dieses Interviews soll es speziell um 

„Bildungsmotivation“ und „selbstreguliertes Lernen“ gehen. Mit Bildungsmotivation 

ist das „Lernen wollen“ angesprochen. Motivation ist wichtig, damit eine Person eine 

Lernhandlung beginnt und sie, auch wenn Hindernisse auftauchen, fortsetzt. Motivation 

hat daher einen entscheidenden Einfluss auf die Lernhandlung. Beim selbstregulierten 

Lernen geht es darum, dass eine Person ihr Lernen aktiv und selbstständig in die Hand 

nimmt, indem sie sich z.B. selbst Ziele setzt und bestimmte Lernstrategien anwendet. 

b.) Das Handlungsphasen- bzw. Rubikonmodell zur Beschreibung von 

Lernhandlungen 

Wenn man nun LLL fördern will, ist es wichtig, sich zunächst zu überlegen, welche 

LLL-Aspekte zentral sind, damit ein/e Schüler/in eine Lernhandlung beginnt, sie 

fortsetzt und abschließend positiv bewertet. Dies wird im sogenannten 

Handlungsphasenmodell veranschaulicht. Dem Modell zufolge wird ein Schüler oder 

eine Schülerin, der/die eine Lernhandlung beginnt und zu Ende führt, vier verschiedene 

Phasen durchlaufen. Diese finden vor, während und nach der Handlungsausführung 

statt. (Dem/der Lehrer/in wird ein Handout mit dem Rubikonmodell überreicht. Während der/die Interviewer/in auf 

die einzelnen Phasen eingeht, trägt er/sie die entsprechenden Aspekte in die leeren Kästchen auf dem Handout ein.) 
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In jeder einzelnen Phase gibt es Bedingungen, die das Lernen entweder positiv oder 

negativ beeinflussen können – die, überspitzt gesagt, also zum Erfolg oder zum 

Scheitern einer Lernhandlung führen können. Daher ist es bei der Förderung des 

Lernens und der Motivation wichtig, alle Phasen zu berücksichtigen und günstig zu 

beeinflussen. Diese Phasen und deren Bedingungen gehen wir im Folgenden durch. 

Vieles davon wird Ihnen wahrscheinlich schon bekannt sein, möglicherweise aber noch 

nicht die Visualisierung anhand des Modells. 

Wenn Sie an irgendeiner Stelle Fragen haben, stellen Sie diese bitte! Es wird im Verlauf 

des Interviews wichtig sein, dass Ihnen das Modell klar ist, denn die Fragen werden sich 

größtenteils darauf beziehen. 

 

(1) Wir starten mit der Phase des Abwägens. Hier geht es um das Abwägen von 

verschiedenen Handlungsalternativen und letztendlich um die Entscheidung FÜR eine 

Handlungsalternative. Ein Beispiel: eine Schülerin kann zwischen den beiden 

Alternativen, Lernen von Englischvokabeln oder Fernsehen wählen. Diese 

Entscheidung ist insbesondere von zwei Bedingungen abhängig: 

Auf der einen Seite spielt das Interesse für die Handlungen eine große Rolle. Die 

Schülerin im vorangehenden Beispiel wird also z.B. überlegen, wie viel Spaß ihr die 

beiden Handlungsalternativen machen und auch wie wichtig und wertvoll sie ihr aktuell 

(z.B. für eine Prüfung) oder dauerhaft (gute Englischkenntnisse) erscheinen. Je nach 

Interesse wird sie sich für das Lernen oder das Fernsehen entscheiden. 

Auf der anderen Seite kommt dem Selbstwert der Schülerin eine große Bedeutung zu. 

Wie groß ist das Vertrauen in ihre eigenen Fähigkeiten? Glaubt sie daran, dass sie z.B. 

trotz Lernschwierigkeiten Möglichkeiten findet, alle Englischvokabeln erfolgreich zu 

lernen? Ihre Entscheidung wird davon abhängen, wie viel persönlichen Erfolg sie sich 

vom Lernen verspricht. 

Anmerkung: Wichtig sind in diesem Kontext selbstverständlich auch äußere Umstände 

(die Schülerin wird sich trotz geringen Interesses und geringen Vertrauens in die 

eigenen Fähigkeiten mit den Hausübungen beschäftigen, wenn sie Sanktionen durch die 

Eltern bzw. Lehrkraft erwartet, sollte sie diese nicht erledigen). Dies wollen wir aber für 

das heutige Interview außer Acht lassen und nur auf das Interesse und das Vertrauen in 

die eigenen Fähigkeiten eingehen. 
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(2) Die Entscheidung für eine Handlung ist noch kein Garant für eine erfolgreiche 

Handlungsausführung. So geht es in der darauffolgenden Planungsphase darum, dass 

der/die Schüler/in konkrete Handlungsschritte plant sowie den nötigen Zeitaufwand 

kalkuliert, und sich Gedanken über notwendige Materialien und 

Unterstützungsmöglichkeiten macht. Wenn die Schülerin aus dem vorangehenden 

Beispiel zwar motiviert ist, die Vokabeln zu lernen, jedoch nicht weiß, wie sie dabei 

vorgehen soll, wird sie möglicherweise davon ablassen. 

 

(3) Nach der Planung geht es an die Durchführung der Lernhandlung. Dabei ist es 

wichtig, sich vor Ablenkungen und Störungen zu schützen. Das Vorhandensein 

angemessener Lernstrategien und –techniken ist in dieser Phase wichtig. So könnte die 

Schülerin beispielsweise auf eine ruhige Lernumgebung achten, einen Karteikasten für 

die Vokabeln anlegen, Phasen des Lernens mit Phasen der Wiederholung abwechseln 

etc. 

Idealerweise überprüft die Schülerin währenddessen immer wieder, inwieweit er/sie 

sich seinem/ihrem Lernziel bereits angenähert hat, welche Handlungsschritte hilfreich 

oder weniger hilfreich waren. Es geht hier also darum, inwieweit der/die Schüler/in die 

Fähigkeit zur Selbstreflexion aufweist. 

 

(4) An eine erbrachte Lernleistung schließt die Bewertungsphase an. Sie umfasst 

alles, was nach der Lernhandlung stattfindet. In dieser Phase wird das Lernergebnis (Ist-

Zustand) mit dem ursprünglichen Lernziel (Soll-Zustand) verglichen (Vergleich IST-

SOLL). Die Schülerin wird dann Erklärungen (Attributionen) für ihr Leistungsergebnis 

suchen (z.B. mangelnde vs. hohe Begabung, viel vs. wenig Anstrengung, Glück vs. 

Pech, etc.). Diese können sich positiv oder negativ auf den Selbstwert und die 

Motivation auswirken. Eine Schülerin, die z.B. eine schlechte Note in Englisch mit zu 

wenig Anstrengung in Verbindung bringt, wird motivierter sein, sich beim nächsten Mal 

anzustrengen, als eine Schülerin, die den Grund dafür in ihrer mangelnden Begabung 

sucht. 

Die Reaktionen auf ein Leistungsergebnis hängen unmittelbar mit der Bewertung 

zusammen. Zum einen wird emotional reagiert (Emotionen), so z.B. durch Freude oder 

Ärger über das Ereignis. Zum anderen werden auch Aktionen gesetzt, die konstruktiv 

oder defensiv sein können. So kann Misserfolg z.B. als Ansporn betrachtet werden und 

zur Anstrengungserhöhung führen oder aber Arbeitsaufschub oder –vermeidung 

bewirken. 
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass in diesem Modell veranschaulicht wird, dass es 

viele Dinge gibt, die Einfluss darauf nehmen, ob ein Lernprozess erfolgreich abläuft 

oder nicht. Besonders interessant ist dabei für uns die Frage, wie man einen positiven 

Verlauf des Lernprozesses in der Schule konkret fördern kann. 

Haben Sie zu diesem Modell Fragen? 

Falls nein, kommen wir nun zu den Unterrichtsbeispielen. 

 

Erfassung von Unterrichtsbeispielen zur Vermittlung von Kompetenzen zum LLL 

im schulischen Kontext 

 

Erhebung von Unterrichtsbeispielen zur Förderung der Schüler/innen in den 

einzelnen Phasen des Lernhandlungsmodells hinsichtlich ausgewählter 

motivationaler sowie selbstregulatorischer LLL-Komponenten: 

Ich möchte Sie nun bitten zu beschreiben, wie Sie versuchen, den Lernprozess Ihrer 

Schüler/innen zu unterstützen. Erzählen Sie dazu bitte ganz konkrete 

Unterrichtsbeispiele. Schildern Sie in Ihren Unterrichtsbeispielen auch die 

Rahmenbedingungen, d.h. Schulstufe, Gegenstand (Fach), die Anzahl der Schüler/innen 

in dieser Klasse etc. (damit ich mir ein möglichst realistisches Bild machen kann). Die 

wichtigsten Rahmenbedingungen, die Ihre  Schilderungen enthalten sollten, sind auf 

dem folgenden Handout zusammengefasst (Raster mit den Rahmenbedingungen wird dem/der 

Lehrer/in überreicht.).  

Die Beispiele müssen sich dabei nicht unbedingt auf den Unterricht innerhalb der 

Schule beziehen, sondern können beispielsweise auch eine Projektwoche, eine 

Schulexkursion o. ä. betreffen. Wichtig ist jedoch, dass Sie – wie gesagt – ganz konkret 

beschreiben, wie Sie vorgegangen sind – Was genau haben Sie in der Situation zu den 

Schüler/innen gesagt? Bzw. was genau haben Sie gemacht? Die wichtigsten 

Rahmenbedingungen, die Ihre Schilderungen enthalten sollten, sind in der folgenden 

Tabelle zusammengefasst. 

Als Impuls zur Schilderung der Unterrichtsbeispiele nehmen wir die Phasen des 

Modells. 

1.1 In der Phase des Abwägens – wenn es also darum geht, eine Lernhandlung zu  
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beginnen – spielt ja – wie vorhin erwähnt – das Interesse der Schüler/innen eine 

große Rolle. 

Beschreiben Sie mir bitte anhand eines Beispiels aus Ihrem Unterricht, wie Sie bei 

Ihren Schüler/innen das Interesse für ein Fach wecken! 

Beschreiben Sie mir bitte anhand eines Beispiels aus Ihrem Unterricht, wie Sie auf 

bereits vorhandene Interessen der Schüler/innen eingehen! 

Bsp. Ad (1) und (2): „In meinem Musikunterricht mit der 7b probiere ich geradee in 

neues Projekt aus. Es werden Teams zu 2-4 Schüler/inne/n gebildet und jedes Team 

sucht sich gemeinsam ein Konzert aus, das es besucht. Danach sollen sie dazu eine 

halbe Unterrichtsstunde gestalten, in der sie etwas über die Musiker/innen erzählen und 

ihre Konzerterlebnisse schildern. So kann ich die individuellen Interessen der 

Schüler/innen berücksichtigen und gleichzeitig evtl. auch neues Interesse für das Fach 

wecken. …usw.“ Das war jetzt ein Beispiel zu beidem – dem Wecken und dem 

Eingehen auf Interessen – in der Praxis ist ja oft auch beides verknüpft.  

1.2 Schildern Sie mir bitte eine konkrete Unterrichtssituation, wie Sie bei Ihren 

Schüler/innen das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten stärken und sie darin 

unterstützen, sich einer Aufgabe weitgehend gewachsen zu fühlen? 

Bsp.: „Unlängst, als ich in Englisch als Hausübung einen Aufsatz aufgegeben hab, hat 

ein Schüler gesagt, dass er das sicher nicht schaffen wird. Da bin ich nach dem Läuten 

zu ihm hingegangen und habe mit ihm über die Gründe seiner Unsicherheit gesprochen. 

Es hat sich gezeigt, dass er gar nicht weiß, wie er herangehen soll, weil so vieles wichtig 

ist. Danach haben wir gemeinsam versucht, die Aufgabe in einzelne kleine Schritte 

aufzuschlüsseln, damit diese überschaubarer wird und dadurch nicht mehr so viel Angst 

für ihn erzeugt. Die kleinen Schritte sind viel einfacher durchzuführen und so kann es 

viel schneller zu Erfolgserlebnissen kommen, die dann wieder das Vertrauen geben, 

dass auch der nächste Schritt geschafft wird… usw.“ 

(Die Lehrkräfte werden an dieser Stelle um eine Einschätzung der bisher genannten Beispiele gebeten, d.h. wie gut 

diese gelungen sind und wie sie die allgemeine Qualität der beschriebenen Fördermethodik bewerten, indem sie eine 

Note auf einem Kontinuum von „Sehr gut“ bis „Nicht genügend“ vergeben. 

Für das Rating wird ihnen folgende Anweisung gegeben: 

„Wenn Sie nun die genannten Unterrichtsbeispiele noch einmal Revue passieren lassen, wie gut glauben Sie, ist es 

Ihnen gelungen, Ihre Ziele zu erreichen, d.h. im ersten Fall das Interesse zu fördern bzw. darauf einzugehen, im 

zweiten Fall das Vertrauen der Schüler/innen in ihre Fähigkeiten zu stärken. Vergeben Sie bitte zur Bewertung eine 

Note (analog Schulnoten)!“ 
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2.1Wie unterstützen Sie die Schüler/innen in der Planung von Lernhandlungen, d.h. bei 

der Planung von Handlungsschritten und dem Zeitmanagement? Fällt Ihnen (auch) 

dazu ein Beispiel aus dem Unterricht ein? 

Bsp. „In meinem Deutschunterricht habe ich letzte Woche ein größeres Projekt 

gestartet. Die Schüler/innen gestalteten in 4er Teams eine Präsentation zu einem/r 

Theaterautor/in und seinen/ihren Werken. Außerdem sollten sie einen Ausschnitt eines 

Stückes in einem Rollenspiel darstellen. Als Vorbereitung habe ich die Schüler/innen 

einen Zeit- und Arbeitsplan aufstellen lassen, in den sie eintragen, wann sie welche 

Schritte angehen möchten, welche Teile sie alleine ausarbeiten und welche gemeinsam. 

Wenn eines der Teams wollte, dass ich bei der Planung mitmache, habe ich mich 

dazugesetzt, mich aber nur dann eingebracht, wenn jemand eine Frage an mich gestellt 

hat… usw.“ 

 

2.2 Wie unterstützen Sie die Schüler/innen bei der Identifikation und Bereitstellung von 

Unterstützungsmöglichkeiten? 

 

Noch kein Bsp. vorhanden 

 

(Erneute Einschätzung der Unterrichtsbeispiele mit der Ratingskala) 

3.1 In der Durchführungsphase, in der es wichtig ist, sich nicht ablenken zu lassen und 

die geplanten Lernschritte um zu setzen, spielen Lernstrategien – wie bereits erwähnt – 

eine wesentliche Rolle. Können Sie mir ein Beispiel dazu nennen, wie Sie 

Schüler/inne/n unterschiedliche Lernstrategien vermitteln bzw. diese dazu anregen, 

selbst Lernstrategien für sich zu finden? 

 

Bsp. „Im Deutschunterricht in der 3a habe ich kürzlich bemerkt, dass ein Großteil 

meiner Schüler/innen Schwierigkeiten hat, einen längeren Text zusammenzufassen. Sie 

schreiben z.B. Sätze Wort für Wort ab, konnten wichtige Informationen von 

unwichtigen nicht unterscheiden etc. Deshalb habe ich mit ihnen in der darauffolgenden 

Stunde begonnen, geeignete informationsreduzierende Strategien zu üben. In einem 

ersten Schritt erteilte ich ihnen die Aufgabe, den Text in einzelne Abschnitte 

aufzuteilen. Pro Absatz sollten sie dann ein oder zwei Worte herausstreichen, die ihnen 

inhaltlich wichtig erschienen. Wir haben dann verglichen, welche Worte die einzelnen 

Schüler/innen ausgewählt haben und warum. In einem weiteren Schritt mussten sie 

jeden Absatz in eigenen Worten in einem Satz zusammenfassen. Das unterstrichene 

Wort sollte darin zumindest inhaltlich vorhanden sein.“ 
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3.2 Wichtig in der Durchführungsphase ist auch die Fähigkeit zur Selbstreflexion, also 

die Fähigkeit, den eigenen Lernprozess zu beobachten. Dadurch erlangt die Schülerin 

ein Wissen über Merkmale der eigenen Person (z.B. Wie lange kann ich für gewöhnlich 

eine hohe Konzentration auf eine Aufgabe aufrechterhalten? Wie lange brauche ich, um 

etwas auswendig zu lernen?). Außerdem sind damit die Planung, Kontrolle, 

Regulierung und Bewertung der eigenen Lernaktivität angesprochen. Können Sie mir 

ein Unterrichtsbeispiel erzählen, wie Sie die Schüler/innen dazu anregen, sich selbst zu 

beobachten und den Lernprozess zu reflektieren? 

Bsp. „ In Mathematik probiere ich seit kurzem ein Lerntagebuch aus. Die Schüler/innen 

haben dieses selbst gestaltet und tragen einerseits darin ein, wie sie den Zeitaufwand für 

die einzelnen Aufgaben einschätzen, und andererseits, wie viel Zeit sie dann tatsächlich 

dafür gebraucht haben. Außerdem können sie jedes Mal notieren, was sie dazugelernt 

haben und überlegen, welche Fragen oder Schritte noch offen sind. Auf diese Weise 

können sie einen besseren Überblick über ihren eigenen Lernprozess gewinnen…usw.“ 

(Erneute Einschätzung der Unterrichtsbeispiele mit der Ratingskala) 

4.1 In der letzten Phase suchen Schüler/innen ja nach Erklärungen für ihr 

Leistungsergebnis. Sie als Lehrer/in können Lernende durch Feedback darin 

unterstützen, dass sie emotional positiv auf ihre Leistungen reagieren und sowohl 

Erfolge als auch Misserfolge als Ansporn für weitere Lernhandlungen betrachten 

können. Stellen Sie sich nun eine konkrete Situation vor, in der ein/e Schüler/in eine 

gute/mittelmäßige/schlechte Leistung erbracht hat und beschreiben Sie diese! Was 

haben Sie dort konkret gesagt oder getan? 

Bsp. „ Als ich in Deutsch unlängst mit einer Schülerin eine Hausübung besprochen 

habe, habe ich ihr nicht gleich gesagt, was nicht in Ordnung war, sondern zuerst gesagt, 

was mich besonders positiv beeindruckt hat, also ihre Stärken hervorgehoben. Ich habe 

zu ihr gesagt: „Mir gefällt diese flüssige Sprache, in der du schreibst. Außerdem kannst 

du sehr gut etwas in Bildern ausdrücken!“ Was bei ihr noch nicht so gut klappt, ist die 

Grammatik. Ich habe sie gefragt, woran das ihrer Meinung nach liegen könnte und ob 

sie Ideen hat, wie sich das ändern könnte, … usw. 

Potentielle Leitfragen: 

- Beschreiben Sie den Schüler/die Schülerin! 

- Wie verhält er/sie sich generell im Unterricht? 

- Wie sind seine Leistungen (gut, mittelmäßig, schlecht) im Durchschnitt? Etc. 
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4.2 a) Können Sie mir auch ein Unterrichtsbeispiel dazu erzählen, wie Sie versuchen, 

SchülerInnen ihre individuellen Lernfortschritte bewusst zu machen? b) Sowie: Sehen 

Sie Möglichkeiten, wie Sie die individuellen Lernfortschritte in die Benotung einfließen 

lassen könnten? Wenn ja, welche? 

Bsp. Zu Frage a): „Nachdem Anna in der letzten Englischstunde ihr Referat gehalten 

hatte, habe ich sie dazu angeregt, sich selbst ein Feedback zu geben und dabei den Blick 

v.a. auf jene Dinge zu richten, die sie schon sehr gut kann, indem ich sie gefragt habe: 

„Was findest du ist dir dieses Mal besonders gut gelungen?“, „Was hast du dieses Mal 

besser gemacht als beim letzten Referat?“ und erst dann hab ich sie in einem zweiten 

Schritt gefragt: „Gibt es etwas, das du beim nächsten Mal gerne anders machen 

würdest?“…usw. 

(Falls zu Frage b kein konkretes Beispiel genannt werden kann, wird der/die Interviewte 

gebeten zu beschreiben, was er zu diesen beiden Lehrerurteilen sagt bzw. wie er sich in 

der folgenden Situation verhalten würde): 

Bsp.: Hans ist 12 Jahre alt und ihm droht die Wiederholung der 7. Schulstufe aufgrund 

einer negativen Note in Mathematik. Die Eltern legen Einspruch ein, denn Hans hat alle 

Schularbeiten mit „Sehr gut“ bestanden. Der Mathematiklehrer argumentiert, dass Hans 

nie seine Hausaufgaben mache und sich auch nicht am Unterricht beteilige. Oft störe er 

die anderen SchülerInnen. Der Lehrer vertritt die Ansicht, dass Mitarbeit und 

Hausübungen gleichrangig mit Schularbeiten in die Note einfließen sollen. Ein anderer 

Lehrer, der Hans auch kennt, meint, dass Hans sich im Unterricht langweile, weil er 

Dinge, die er längst verstanden hat, oft dreimal hören müsste. Da sei es auch 

verständlich, dass er sie nicht auch noch zuhause üben wolle. Er sieht in dem Schüler 

einen hochbegabten Jungen, der ein „Sehr gut“ verdient habe und für den die 

Wiederholung einen gewaltigen Rückschritt bedeuten würde. 

Erhebung von Unterrichtsbeispielen zum Feedback: 

(Falls die Antworten der LehrerInnen bisher noch keine Angaben zum Feedbackgeben 

und Feedbackerhalten enthielten, wird im Folgenden noch diese Frage gestellt) 

Als letztes möchte ich noch genauer auf das Feedbackgeben im Unterricht eingehen – 

und zwar auf das Feedback von Ihnen an die SchülerInnen.  

5.1 Bitte schildern Sie eine Situation aus ihrem Unterricht, in der Sie ein Feedback an 

eine/n oder mehrere SchülerInnen gaben! Beschreiben Sie bitte die Situation im 

Unterricht und worauf Sie sich im Feedback bezogen haben. 
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Bsp.: „In meinem Deutschunterricht gebe ich manchmal ein individuelles, mündliches 

Feedback zu Aufsätzen. Um das in der Unterrichtsstunde umsetzen zu können, 

bekommen alle eine Aufgabe zur stillen, alleinigen Bearbeitung, z.B. einen Text lesen. 

Währenddessen gehe ich zu jeder/m einzelnen SchülerIn und sage, was ihnen im 

Aufsatz sehr gut gelungen ist und mache dann Verbesserungsvorschläge. Außerdem 

frage ich auch den/die SchülerIn selbst nach seiner/ihrer Meinung zur erbrachten 

Leistung…usw.“ 

(Erneute Einschätzung der Unterrichtsbeispiele mit der Ratingskala) 

 

VI: Abschluss des Interviews 

Damit sind wir am Ende unserer Interviews angekommen. 

Gibt es irgendetwas, das Sie noch gerne anmerken möchten, etwas das Ihnen noch 

wichtig erscheint, was ich aber nicht angesprochen habe? 

Ich bedanke mich ganz herzlich bei Ihnen für Ihre Motivation an der Teilnahme sowie 

das Zeitnehmen für dieses Interview und Ihr Engagement beim Schildern der 

Unterrichtsbeispiele. Falls von Ihnen gewünscht, kann ich Ihnen gerne in den nächsten 

Monaten (ca. 3 Monate) eine Information zu den Ergebnissen der Studie schicken. 
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Anhang 2 Fragebogen zu Person und Beruf 

 

 

 

Um Ihre Anonymität zu gewährleisten, und dennoch Ihren Fragebogen zusätzlich 

ausgehändigten Fragebögen zuordnen zu können, verwenden wir für jede/n Teilnehmer/in einen 

eigenen Code. Dieser Code setzt sich zusammen aus den ersten 3 Buchstaben Ihrer 

Lieblingsfarbe und dem Geburtstag Ihres Vaters. Somit ergibt sich ein 7-stelliger Code. 

 

Beispiel: Lieblingsfarbe: Blau 

               Geburtstag des Vaters: 14.08 

                → Code: BLA 1408 

  

 

Bitte tragen Sie hier Ihren Code ein:  __ __ __ __ __ __ __                                 Alter:_______ 

 

                                                                                                                      Geschlecht:_______ 

 

 

 

Wie lange unterrichten Sie schon? (Bitte geben Sie die Jahre in Zahlen an.) 

 

___________________________________________________________________________ 

 

 

Welche Fächer und in welchen Schulstufen unterrichten Sie derzeit? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

___________________________________________________________________________ 

 

 

In welchem Schultyp unterrichten Sie derzeit? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

Haben Sie bereits eine Fortbildung zum Thema Lebenslanges Lernen (LLL) besucht? 

 

 

 

Ja  O                                         Nein  O 
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Anhang 3 Einstellungsfragebogen 

 

 

Bitte versuchen Sie, die Fragen spontan und so schnell wie möglich zu beantworten. 

 

 

 

  trifft 

über- 

haupt 

nicht 

zu 

trifft 

eher 

nicht 

zu 

trifft 

eher zu 

trifft 

voll 

und 

ganz 

zu 

1. LLL ist ein wichtiges Thema an meiner Schule. O O O O 

2. Es ist mir wichtig, meinen Schülern/innen LLL zu 

vermitteln. 
O O O O 

3. Ich bin motiviert meine Fähigkeiten bezüglich LLLs zu 

erweitern. 
O O O O 

4. Ich möchte gerne bei den Schülern/innen die Freude am 

LLL wecken. 
O O O O 

5. Wenn ich meinen Schülern/innen LLL gut vermitteln 

kann, kann ich auch meinen Unterricht besser gestalten. 

 

O 

 

O 

 

O 

 

O 

6. Ich bin mir sicher, dass ich die Einstellung der 

Schüler/innen zu LLL beeinflussen kann. 

 

O 

 

O 

 

O 

 

O 

7. Ich bin motiviert den Ursachen von Mängeln bezüglich 

LLLs auf den Grund zu gehen. 

 

O 

 

O 

 

O 

 

O 

8. Ich weiß, dass ich über gute Vermittlungskompetenzen 

betreffend LLLs verfüge. 

 

O 

 

O 

 

O 

 

O 

9. LLL ist für mich von großer Bedeutung. O O O O 

10. Ich möchte gerne angemessen LLL vermitteln können. O O O O 

11. Ich bin mir sicher, dass ich durch meine LLL-

Vermittlungskompetenzen beim einzelnen Schüler/in 

etwas bewirken kann. 

O O O O 

12. Zur Förderung eines/r Schülers/in muss man nicht LLL 

vermitteln. 
O O O O 

13. Ich bin mir sicher, die Ursachen der Mängel bezüglich 

LLLs meiner Schüler/innen herausfinden zu können. 

 

O 

 

O 

 

O 

 

O 

14. Ich fühle mich in meinem Lehrberuf sehr wohl. O O O O 

 

  

 

     

 

Vielen Dank! 
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Anhang 4 Darstellung des Handlungsphasenmodells 
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Anhang 5 Rahmenbedingungen zur Schilderung der  

                  Unterrichtsbeispiele 

 

 

 

 

 

 

    

Unterrichtsgegenstand 

 

 

Welches Fach? 

 

Schulstufe 

 

 

Welche Klasse / Schulstufe? 

 

 

Ort 

 

 

Ereignete sich die Situation im 

 Unterricht, 

 während der Nachmittagsbetreuung, 

 außerhalb des Klassenzimmers… ? 

 

 

Aufgabenanweisung 

 

 

Worin bestand Ihre Aufgabenanweisung an die 

SchülerInnen? 

 

 

LehrerInnenverhalten 

 

 

Was haben Sie in der konkreten Situation 

gesagt bzw. getan? 

 

 

SchülerInnenverhalten 

 

 

Was haben die SchülerInnen gesagt bzw. 

getan? 
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Anhang 6 LehrerInnen - Einschätzungen der Unterrichtsbeispiele 

 

 

 

Unterrichtsbeispiele 
Generelle 

Maßnahmenqualität 
Gelingen der Umsetzung 

Abwägen:   

1.1 Interesse   

1.2 Selbstwert   

Planen:   

2.1 Handlungsschritte/  

      Zeitmanagement 

  

2.2 Unterstützungsmöglichkeiten   

Durchführen:   

3.1 Lernstrategien   

3.2 Selbstreflexion   

Bewerten:   

4.1 Attribution   

4.2 Individuelle Bezugsnorm   

Optional: Feedback   

5.1 Feedback von LehrerInnen   

   

 

  

Generelle Maßnahmenqualität: 

Wie gut schätzen Sie die geschilderte Maßnahme hinsichtlich der Förderung des 

jeweiligen LLL - Aspekts im Allgemeinen ein? 

 

Gelingen der Maßnahme: 

Wie gut ist Ihnen die Umsetzung der Maßnahme in der geschilderten Situation 

gelungen? 
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Anhang 7 Begleitschreiben 

 
An die Lehrpersonen  

der Hauptschule St. Leonhard/ Forst 

   

 

Betreff: Diplomarbeit zum Thema Lebenslanges Lernen 

 

 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

 

als Psychologiestudentin der Universität Wien verfasse ich derzeit meine Diplomarbeit zum 

Thema Lebenslanges Lernen (LLL). Um die Studie zu meiner Diplomarbeit durchführen zu 

können, bin ich auf Ihre Hilfe angewiesen und hoffe sehr, durch folgende Ausführungen Ihre 

Neugier zu wecken: 

 

Unter LLL wird in der Psychologie ein Lernen verstanden, welches lebenslang und 

selbstständig erfolgt und dazu dient, die eigenen Fähigkeiten zu verbessern und zu erweitern. 

 

Aufgrund wachsender gesellschaftlicher und beruflicher Anforderungen ist in den letzten Jahren 

das bildungspolitische Interesse an der Förderung der Kompetenzen zum LLL stark gestiegen. 

Die Schule als wichtige Erziehungsinstanz ist dabei von zentraler Bedeutung.  

 

Ich möchte erforschen, welche Möglichkeiten Sie als Lehrpersonen sehen, die Förderung von 

LLL im schulischen Unterricht umzusetzen bzw. Kompetenzen zum LLL zu vermitteln.  

 

Deshalb würde ich mich sehr freuen, wenn Sie Zeit und Interesse hätten, mir im Rahmen eines 

Interviews (Dauer: ca. 1 Stunde) und einer Bearbeitung eines kurzen Fragebogens einiges aus 

Ihrer Unterrichtspraxis zu erzählen.  

Folgende Fragen sind Beispiele aus dem Interview: Wie versuchen Sie im Unterricht das 

Interesse und die Motivation Ihrer SchülerInnen zu steigern? Wie fördern Sie eine positive 

Grundhaltung zum Lernen? Wie können Sie die SchülerInnen darin unterstützen, ihren 

Lernprozess eigenständig zu gestalten? 

 

Selbstverständlich werden alle erhaltenen Informationen aus dem Interview vertraulich und 

anonym behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.  

 

Meine Kontaktdaten:  

elisabeth-leeb@gmx.at 

0650/4503815 

 

Ich hoffe auf Ihre Unterstützung und würde mich freuen, Sie interviewen zu dürfen! 

 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

 

Elisabeth Leeb 

mailto:elisabeth_edtbrustner@gmx.at
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Anhang 8 Kodierungsmanual 
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Anhang 9 Kategoriensystem: Differenziertheit der Unterrichtsbeispiele 

 

 

Hauptkategorien 

1 Differenzierte 

   Beispielschilderung 

Die Beispielschilderung der Lehrperson erlaubt eine Replizierung ihres 

Verhaltens, d.h. die Lehrperson beschreibt ihr eigenes Verhalten so 

detailliert, dass eine Nachahmung möglich ist. Unter Umständen wird 

zudem Auskunft über das Verhalten, die Tätigkeiten und/oder Aufgaben 

der SchülerInnen gegeben. Beispielaussagen/-fragen der Lehrpersonen 

(z.B. "Ich habe gesagt, dass..."; Dann habe ich gesagt: "...") sind mögliche, 

aber nicht zwingende Merkmale für die Wahl dieser Kategorie. 

 

Kodierregel für gängige Unterrichtstechniken: Es genügt nicht die 

alleinige Nennung einer Unterrichtstechnik (z.B. Brainstorming), sondern 

die Lehrperson sollte transparent schildern, wie sie diese Methode definiert 

und einsetzt. 

2 Mittlere  

   Differenziertheit 

   der Beispielschilderung 

Die Schilderung des LehrerInnenverhaltens enthält sowohl konkrete (siehe 

Kategorie 1) als auch unkonkrete (siehe Kategorie 3) Anteile und lässt 

daher keine exakte Nachahmung zu. 

 

Kodierregel: In diese Kategorie fallen auch Unterrichtsbeispiele, die 

anstatt einer detaillierten Schilderung des eigenen Verhaltens, die 

Schilderung der Aufgaben- und Tätigkeitsbereiche der SchülerInnen 

umfassen. 

3 Unkonkrete     

   Beispielschilderung 

Die eigene Vorgangsweise wird nur sehr grob und allgemein beschrieben 

und/oder nicht logisch und schlüssig dargestellt. 

 

Abgrenzungsregel zu Kategorie 1: Das Beispiel ist zu unkonkret, um es 

nachahmen zu können. Das Unterrichtsbeispiel enthält keine genaue 

Schilderung eigener Aussagen und/oder Verhaltensweisen bzw. der 

Aufgabenbereiche der SchülerInnen. 
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Anhang 10 Kategoriensystem: Theoriestimmigkeit der                      

           Unterrichtsbeispiele 

 

 

Hauptkategorien 

1 Theoriebasierte  

   Beispielschilderung 

Die Beispielschilderung der Lehrperson enthält konkrete, theoriestimmige 

Handlungsbeschreibungen. 

 

Es genügt nicht die alleinige Nennung einer Unterrichtseinheit (z.B. 

Brainstorming), sondern die Lehrperson sollte transparent schildern, wie 

sie diese Methode definiert und einsetzt. 

2 Teilweise theoriebasierte 

   Beispielschilderung 

Als teilweise theoriebasiert werden Schilderungen von 

Unterrichtsbeispielen kodiert, die mit dem theoretischen Hintergrund 

teilweise übereinstimmen, in ihrer Beschreibung jedoch vage bleiben 

und/oder nicht eindeutig darauf schließen lassen, ob die Lehrperson das 

Wissen um die theoretischen Grundlagen aktiv oder bewusst 

einsetzt/besitzt. 

3 Nicht theoriebasierte  

   Beispielschilderung 

Die Schilderung des Unterrichtsbeispiels enthält keine konkreten, 

theoriestimmigen Handlungsbeschreibungen oder widerspricht der dem 

theoretischen Hintergrund. 
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Anhang 11 Eidesstattliche Erklärung 

 

 

 

 

 

 

Hiermit bestätige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen 

selbstständig durchgeführt wurde. 

 

 

 

 

Wien, 20. Februar 2013                                                 ___________________________  

                                                                                                        Elisabeth Leeb 
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Anhang 12 Lebenslauf 

 

Elisabeth LEEB 
Hörgstberg 6 

3240 Mank                                                                                              

e-Mail: elisabeth-leeb@gmx.at 

 

 
Persönliche Daten: 

 

Geburtsdatum: 26. Dezember 1984 in Melk 

Nationalität:  Österreich 

Familienstand:  verheiratet 

 

Schulbildung: 

 

seit 2005 Diplomstudium Psychologie in Wien 

 Schwerpunkte: Klinische und Gesundheits-

psychologie, Entwicklungspsychologie; 

 Bildungspsychologie - Diplomarbeitstitel: 

 "LLL-Vermittlungskompetenzen von  LehrerInnen-  

                                                            Hängen die Einstellung zu LLL und die                                               

  Berufsjahre der LehrerInnen mit deren LLL- 

                                                            Vermittlungskompetenzen zusammen?"  

 1. Diplomprüfung (06/2009) 

 

2005 BG/BRG-Matura in Wieselburg 

2002-2005 BG/BRG Wieselburg 

1994 – 2002 Stiftsgymnasium Melk 

 

Berufserfahrung und Praktika 

 

seit 08/2011 W+P Werbung und Promotion GmbH  

07/2011 – 08/2011 Firma Messner & Messner in St. Pölten 

02/2010-05/2010 ZASPE (Zentrum für Autismus und spez.  

 Entwicklungsstörungen) 

07/2007 Firma ZIZALA in Wieselburg 

07/2002 Firma ZIZALA in Wieselburg 

07/1999  Firma ZIZALA in Wieselburg 

 

Besondere Kenntnisse: 

 

Sprachen: Deutsch: Muttersprache 
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 Englisch: Wort und Schrift - Maturaniveau 

 Spanisch: Grundkenntnisse 

 

PC:  MS Office: Word, Excel, PowerPoint, MaxQDA,  

 Grundkenntnisse in SPSS 

 

Persönliches: 

 

Musical, Kunst & Film,  Reisen, Sport, Tanzen und meine Katze Shakira   

 

 

 

Wien, den 20. Februar 2013 

 


