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1 Theoretischer Hintergrund

,,Wenn man sich die Werke der Alten ansieht,
hat man wirklich keinen Grund, sich sehr gescheit vorzukommen.*
(Renoir)

Die Analyse und Optimierung von Lern- und Lehrprozessen im Unterricht stehen traditionell
im Mittelpunkt des Interesses der Instruktionspsychologie. Viele Lernsituationen, wie z.B. das
Anfertigen von Hausaufgaben oder die Vorbereitung auf eine Klausur, sind jedoch nicht in
den Rahmen formeller Unterrichtssituationen eingebunden. Zudem ist Lernen ein
lebenslanger Prozess, der sich nach der Schul- und Ausbildungszeit iiber das gesamte
Erwachsenenalter fortsetzt. Eine wichtige Voraussetzung dafiir ist, dass eine Person die
Féhigkeit und die Motivation dafiir besitzt, sich kontinuierlich neues Wissen anzueignen. In
den vergangenen Jahren ist daher stirker die Frage in den Vordergrund geriickt, welche
Kompetenzen erforderlich sind, um selbststindig und erfolgreich lernen zu konnen
(Boekaerts, 2002, Zimmerman, 2002). Arbeiten zu diesem prominenten Thema werden unter
den Begriffen ,selbstgesteuertes Lernen”, ,Selbstregulation des Lernens”“ oder

»selbstbestimmte, selbststandige Lernformen® zusammengefasst.

1.1 Funktionsbereiche und Verhaltensmerkmale selbstgesteuerten

Lernens

Nach Weinert (1982) werden Lernformen als selbstgesteuert bezeichnet, bei denen ,,der
Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und worauthin er lernt,
gravierend und folgenreich beeinflussen kann® (S. 102). Die Definition betont die vielfdltigen
Handlungsspielrdume, die sich beim selbstgesteuerten Lernen erdffnen und diese Lernform
von fremdgesteuertem Lernen, bei dem die Ausgestaltung des Lernprozesses mafigeblich
durch andere Personen (z.B. Lehrer oder Eltern) bestimmt wird, unterscheidet (Schiefele &
Pekrun, 1996). Auch Schiefele und Pekrun (1996) heben die Selbststindigkeit des Lernens
hervor: ,,Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in
Abhingigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere
Selbststeuerungsmafnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensméfiger

Art) ergreift und den Fortgang des Lernens selbst liberwacht (S. 258). In dieser Definition
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klingt bereits an, dass sich selbstgesteuertes Lernen durch verschiedene Funktionsbereiche

(oder Komponenten) kennzeichnen lisst. In Ubereinstimmung mit Boekaerts (1996; Friedrich

& Mandl, 1995; Weinstein, Husman & Dierking, 2000) wird selbstgesteuertes Lernen

charakterisiert durch:

1. kognitive Komponenten, die neben konzeptuellem und prozeduralem Wissen auch Wissen
iber aufgabenspezifische Strategien umfassen;

2. motivationale Komponenten, die der Initilerung und Aufrechterhaltung von
Lernaktivititen dienen sowie Ergebnisbewertungen und Uberzeugungen von der
Wirksamkeit eigenen Lernens einschliefen;

3. metakognitive Komponenten, die neben dem Wissen iiber eigene Fahigkeiten und das
individuelle Lernverhalten auch die Planung und Uberwachung des eigenen Handelns
hinsichtlich der angestrebten Lernziele beinhalten.

Auch Zimmerman (1989) betont, dass sich selbstgesteuertes Lernen zusammensetzt aus

selbstbezogenen Kognitionen, Emotionen und konkreten Handlungen zur Erreichung eines

Lernziels: ,,In general, students can be described as self-regulated to the degree that they are

metacognitively, motivationally, and behaviorally active participants in their own learning

process® (S. 329).

Obwohl Modelle der Selbstregulation nicht nur akademisches Lernen beschreiben und
erklédren, bildet die Aufkldrung des Zusammenhangs von Selbststeuerung und akademischem
Erfolg den Schwerpunkt péadagogisch-psychologischer Lernstrategieforschung. Einen
zentralen Ausgangspunkt in der Lernstrategieforschung bildet die Frage, wie sich Lernende
auf dem Pfad der ,,Lerntugenden halten. Mit anderen Worten: Warum gelingt es bestimmten
Lernenden personliche Initiative zu ergreifen und sich ausdauernd und erfolgreich mit einem
akademischen Gebiet auseinander zusetzen? Was sind charakteristische Verhaltensmerkmale
fiir erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen?

Das gemeinsame Auftreten von Selbstmotivation und kognitiven Lernstrategien
erscheint nicht nur Zimmerman (1998) als notwendig. Modelle zum selbstgesteuerten Lernen
beinhalten neben den kognitiven Komponenten immer auch motivationale Variablen, wie z.B.
das Setzen von Zielen, Uberzeugungen beziiglich der eigenen Wirksamkeit oder auch
Interesse am Lernstoff, als zentrale Determinanten des Lernerfolgs (Garcia & Pintrich, 1994;
Perry & Drummond, 2002; Schunk, 1994). Ferner kennzeichnet erfolgreiche Selbstregulation,
dass der Fortgang des Lernprozesses iiberwacht und erreichte Ziele bewertet werden (Simons,
1992). Einzelne Elemente des selbstgesteuerten Lernens beruhen dabei zumeist auf einer

Integration aller drei Funktionsbereiche. So umfasst die selbststindige Formulierung eines



Theoretischer Hintergrund 12

Lernziels kognitive (z.B. die mentale Représentation eines angestrebten Féahigkeitsniveaus),
motivationale (z.B. Anreize, die mit der Beherrschung der betreffenden Fertigkeit assoziiert
werden) und metakognitive Prozesse (z.B. die Planung und Koordination instrumenteller
Handlungen zum Erwerb der betreffenden Féhigkeit), die gemeinsam die Aufgabe erfiillen,
das eigene Handeln auf die Aneignung neuen Wissens zu fokussieren (Brunstein & Sporer,
2001). Weinert (1999) spricht von einem Zusammenwirken der kognitiven, motivationalen
und sozialen Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln. Boekaerts (1999) sieht
selbstgesteuertes Lernen ebenfalls als Interaktion der kognitiven, metakognitiven und
motivationalen Aspekte des Lernens und beschreibt drei Ebenen der Regulation (s. Abbildung
1): die Regulation der Informationsverarbeitung, die metakognitive Steuerung des Lernens

und die Regulation der Motivation.

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation der Verarbeitungsschritte

Selbstgesteuertes Lernen

Wahl der kognitiven Strategien

Steuerung des Lernens mittels
metakognitiver Strategien

Wabhl der Ziele und Ressourcen

Abbildung 1: Das Dreischicht-Modell selbstgesteuerten Lernens
(in Anlehnung an Boekaerts, 1999).

In diesen drei Schichten spiegeln sich gleichzeitig drei bedeutsame Denkschulen und
Forschungslinien wider, die mit ihren Erkenntnissen das Wissen um Selbststeuerungsprozesse
malgeblich geprdgt haben. Hierzu gehoren a) Forschungsansitze zu Lernstilen und
Lernstrategien, b) Forschungsansétze zu Metakognition und Regulationsstilen und schlielich
¢) Theorien zum Selbst, z.B. eingebunden in Forschungsansitzen zum zielgerichteten

Verhalten.
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Ein weiteres Merkmal selbstgesteuerten Lernens ist die Kontextabhdngigkeit.
Akademische Selbstregulation ist also nicht als Personlichkeitsmerkmal, Féhigkeit oder
bestimmte Entwicklungsstufe zu beschreiben. Selbstregulation ist vielmehr das
Zusammenspiel vieler Einzelkomponenten in Abhédngigkeit von den situativen
Anforderungen. Ein erfolgreich selbstgesteuert Lernender ist in der Lage, selektiv Strategien
anzuwenden (Zimmerman, 1989). Idealerweise kann er auf ein breites Repertoire an
Strategien zuriickgreifen und situationsangemessen einzelne Strategien auswihlen. In einer
konkreten Bearbeitung einer Aufgabe kann die Regulation mehr oder weniger gut gelingen.
Selbstregulation ist demzufolge ein optimaler Zustand vor dem Hintergrund aktueller Ziele,
situativer Anforderungen und Voraussetzungen. Eine Zusammenstellung der Dimensionen,
die selbstgesteuertes Lernen — immer in Abhédngigkeit von spezifischen Anforderungen —
beeinflussen konnen, findet sich bei Zimmerman (1998). Er formuliert sieben Merkmale, die
mit dem Grad ihrer quantitativen und qualitativen Auspragung den Lernerfolg bestimmen (s.

Tabelle 1).

Tabelle 1: Dimensionen akademischer Selbstregulation.

Wissenschaftliche Psychologische Merkmale der Prozesse der
Fragestellung Dimension Selbststeuerung Selbststeuerung
Warum? Motiv selbst-motiviert Ziele setzen,
Selbstwirksamkeit
Wie? Methode planvoll Lernstrategien,
Selbstinstruktion,
Imagination
Wann? Zeit effizient Zeitmanagement
Was? Verhalten beobachtend Selbstbeobachtung,
Selbstevaluation
Wo? physikalische Umgebung ressourcen-organisierend Umgebungsgestaltung
Mit wem? Soziale Umgebung ressourcen-organisierend  Nutzung sozialer
Ressourcen

Anmerkung: in Anlehnung an Zimmerman (1998).

Zunichst stellt sich dabei die Frage nach dem Warum des Lernens. Selbstgesteuert Lernende
sind iiberzeugt, ihre anspruchsvollen, selbst gewédhlten Ziele durch eigenes Lernen auch
erreichen zu konnen. Sie formulieren dabei Handlungspldne, die ihre Lernaktivitdten

systematisieren. Des Weiteren verfligen selbstgesteuert Lernende i{iber ein umfangreiches
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Repertoire an spezifischen Strategien und entscheiden, unter welchen Bedingungen welche
Strategie die groBte Wirksamkeit entfalten kann. Sie besitzen also zweitens genaue
Kenntnisse tiber das Wie des Lernens. AuBerdem entscheiden selbstgesteuert Lernende iiber
das Wann und Wo des Lernens. Sie verstehen es, die zur Verfligung stehende Zeit effektiv zu
nutzen und gestalten ihre Lernumgebung aktiv. Dariliber hinaus beobachten selbstgesteuert
Lernende ihren eigenen Lernfortschritt und vergleichen ihren Wissensstand mit den selbst
gesetzten Zielen. Sie kontrollieren dementsprechend ihr Lernergebnis und stellen die Frage:
Was habe ich wirklich gelernt? Letztendlich ist auch die Frage, mit und von wem gelernt
werden kann, ein zentrales Merkmal selbstgesteuerten Lernens. So entscheiden

selbstgesteuerte Schiiler und Studenten, wann es sinnvoll ist, gemeinschaftlich zu lernen.

1.1.1 Rahmenmodelle des selbstgesteuerten Lernens

Mit der Zusammenstellung von Rahmenmodellen wird das Ziel verfolgt,
Forschungsergebnisse zu den kognitiven und motivationalen Komponenten selbstgesteuerten
Lernens und deren Wechselwirkung zu integrieren. Sie fassen also einerseits den
Erkenntnisstand zusammen und geben andererseits Impulse fiir kiinftige Forschung (Friedrich
& Mandl, 1995). Als Vorldufer dieser Rahmenmodelle sind zum einen Experten-Novizen-
Modelle zu nennen, die den idealen Lernenden zu beschreiben versuchen (z.B. den good
strategy user von Pressley, Borkowski & Schneider, 1989). Im Weiteren bilden die Analysen
zur Wirkung von kognitiven und motivationalen Komponenten der Lernstrategietrainings eine
Basis zur Integration von Befunden (z.B. Butler, 2002a; Collins, Brown & Newman, 1989;
Palincsar & Brown, 1984; Weinert, 1996; Zimmerman, 1998; Zimmerman, Bonner &
Kovach, 1996). Es sollen im Folgenden zwei Rahmenmodelle des selbstgesteuerten Lernens
vorgestellt werden. Das Modell von Friedrich und Mandl (1995) gibt einen Uberblick iiber
motivationale und kognitive Komponenten, die als lernerseitige Voraussetzungen fiir
erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen gehandelt werden. AnschlieBend wird das Modell von

Boekaerts (1999) beschrieben.
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Kognition und Motivation: Ein Modell selbstgesteuerten Lernens

Friedrich und Mandl (1995) unterscheiden in ithrem Modell selbstgesteuerten Lernens neben
Kognitionen und Motivation zunédchst einmal zwischen Strukturen und Prozessen. Als
Strukturen werden die liberdauernden Merkmale eines Lernenden bezeichnet, mit Prozessen
werden dagegen aktuelle offene oder verdeckte Verhaltensweisen in konkreten
Lernsituationen (z.B. im Unterricht oder in Hausaufgabensituationen) beschrieben.
Erfolgreiches Lernen wird demzufolge bestimmt durch habituelle Personenmerkmale und

durch aktuelle Geschehnisse wihrend des Lernens (s. Abbildung 2).

Bediirfnisse

Interessen
strukturell Ziele
Selbstwirksamkeit
Motivationale

Komponenten

Selbstgesteuertes
Lernen
Informationsverarbeitungsstrategien
prozessual Kontrollstrategien
Ressourcenstrategien
Kognitive
Komponenten
Inhaltswissen

strukturell Aufgabenwissen

selbstwerterhaltende Strategien
prozessual < volitionale Strategien
emotionale Strategien

Strategiewissen

Abbildung 2: Motivationale und kognitive Komponenten selbstgesteuerten Lernens.

(Friedrich & Mandl, 1995).

Eine Differenzierung in Strukturen und Prozesse wurde gewihlt, da nicht nur zeit- und
situationsstabile Merkmale der Person (wie z.B. Intelligenz oder Selbstkonzept) die

Selbststeuerung beeinflussen (vergleiche auch Weinstein & Mayer, 1986). Auch aktuelle
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Ereignisse wihrend des Lernens bestimmen eine erfolgreiche Selbststeuerung. Da jedoch ein
wiederholtes Anwenden einer konkreten Informationsverarbeitungsstrategie (z.B. elaboriertes
Textverarbeiten) wiederum als habituelles Merkmal einer Person betrachtet wird, rdumen
Friedrich und Mandl ein, dass es sich hierbei um eine idealtypische Unterscheidung handelt.
Im Weiteren sollen die motivational relevanten Strukturen und Prozesse und daran
anschlieBend die bedeutsamen kognitiven Elemente skizziert werden.

Zeitlich stabile motivationale Komponenten sind der Aufrechterhaltung des
selbstgesteuerten Lernens dienlich. Als bedeutsame Einflussgrofen werden dabei Bedirfnisse,
Interessen, Ziele und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einer Person gesehen (Schiefele &
Pekrun, 1996, siehe auch Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). So beschreiben z.B. Deci und
Ryan (1993) in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation die Bediirfnisse nach
Kompetenz, nach Autonomie und nach sozialer Eingebundenheit. Gerade Kompetenzstreben
und Autonomie sollen dabei die Grundlage fiir das Entstehen intrinsischer Motivation bilden
und somit selbstgesteuertes Lernen fordern. Ebenso positiv wirkt sich thematisches Interesse
auf die Ausbildung intrinsischer Motivation aus und beeinflusst so, auch vermittelt durch den
vermehrten Einsatz von Elaborationsstrategien, vorteilhaft selbstgesteuertes Lernen (Tobias,
1994). Schiefele und Schreyer (1994) zeigen in einer Metaanalyse, dass intrinsische
Lernmotivation mit Elaborations- und Organisationsstrategien des Lernens positiv korreliert
ist. Auch zwischen der Zielorientierung eines Lernenden und dem Grad selbstgesteuerten
Lernens lassen sich Zusammenhangsmuster aufdecken. Die Arten der Lernziele (task vs. ego
orientation nach Nicholls, 1984; learning vs. performance orientation nach Elliott & Dweck,
1988; mastery vs. performance goals nach Ames & Archer, 1988) lassen sich zu habituellen
intrinsischen bzw. extrinsischen Lernmotivationen verdichten und beeinflussen Strategiewahl
und Persistenz beim Lernen. Die Uberzeugung von der Wirksamkeit eigenen Tuns ist eine
weitere strukturelle Bestimmungsgrofle. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflussen die
Aufgabenwahl und die Anstrengungsbereitschaft sowie die Anstrengungsdauer (Bandura,
1986).

Die  prozessualen  motivationalen = Komponenten dienen  ebenfalls der
Aufrechterhaltung des Lernens, dariiber hinaus sorgen sie aber auch dafiir, dass Lernende ihre
Motivation und ihre Ziele gegen konkurrierende Handlungsimpulse abschirmen. Friedrich
und Mandl (1995) listen unter den motivationalen Prozessen selbstbilderhaltende
Bewaltigungsstrategien, volitionale und emotionale Strategien auf. Nach Garcia und Pintrich

(1994) dienen dabei vor allem folgende Strategien der Regulation des Selbstwerts:
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» Self-handicapping  (Verhinderung von  Anstrengung zur  Aufrechterhaltung
selbstwertdienlicher Attributionen),

» defensiver Pessimismus (Aktivierung negativer Selbstschemas zur Steigerung der
Anstrengung bei hoher Aufgabenanforderung),

» Selbstaffirmation (Abwertung von selbstwertbedrohenden Handlungsfeldern, verkniipft
mit dem Losldsen von Zielbindungen) und

» Attributionen (internale Kontrolliiberzeugung und Anstrengungsattribution).

Es erscheint paradox, dass Strategien des defensiven Pessimismus oder der Selbstaffirmation
positiv mit selbstgesteuertem Lernen zusammenhéngen sollen. Es ist jedoch festzuhalten, dass
diese Bewaltigungsstrategien vor allem kurzfristig selbstwertdienliche Funktion besitzen und
somit Motivation und Strategieeinsatz  gesteuert werden. Zur langerfristigen
Aufrechterhaltung der Lernmotivation sind dann giinstige Attributionsmuster gefragt, denn sie
steuern Anstrengung und Persistenz. Am Beispiel der motivationalen Regulationsprozesse
wird somit deutlich, dass der Riickgriff auf ein Repertoire an Strategien entscheidend fiir
selbstgesteuertes Lernen seien kann, denn in Abhidngigkeit von der zeitlichen Perspektive
(kurz- und/oder langfristigen Regulation) erweisen sich verschiedene Strategien als effektiv.

Volitionale Strategien unterstiitzen den Lernprozess durch das Abschirmen alternativer
Handlungstendenzen (Kuhl, 1985). Dabei spielen neben der Kontrolle der Aufmerksamkeit,
der Motivation, der Emotionen und der Umwelt auch eine handlungsorientierte Bewaltigung
von Misserfolg (d.h., erneutes Handeln mit alternativen kognitiven Strategien) und eine
sparsame Informationsverarbeitung (einmal initiierte Handlungen werden konsequent
ausgefiihrt) eine bedeutsame Rolle. Der Bezug der emotionalen Prozesse zum
selbstgesteuerten Lernen wird deutlich bei der Wirkungsanalyse von Freude bzw. Langeweile
auf das Lernen. Einen Einfluss scheinen diese lernbegleitenden Emotionen vor allem auf die
habituellen motivationalen Komponenten (intrinsische Motivation, Ziele) und auf kognitive
Parameter (Strategiewahl) zu entfalten (Pekrun, 1992).

Zum System der strukturellen kognitiven Komponenten zéhlen Friedrich und Mandl
(1995) das Inhalts-, Aufgaben- und Strategiewissen. Sie haben die Funktion gemeinsam, die
Aufnahme neuen Wissens zu ermdglichen. So stellt das inhaltliche Vorwissen wichtige
Ankniipfungspunkte bereit, um neue Informationen zu strukturieren, die Relevanz zu
beurteilen und letztlich in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren. Unter
Aufgabenwissen versteht man dagegen das Wissen um die Anforderungen, die bestimmte

Lernaufgaben stellen. Es hat beim selbstgesteuerten Lernen Auswirkungen darauf, wie eine
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Aufgabe bewiltigt wird (d.h., wie viel Bearbeitungszeit geplant ist oder welche kognitiven
Strategien eingesetzt werden). Das Wissen um die Niitzlichkeit bestimmter Strategien wird
zusammengefasst als Strategiewissen. Vorausgesetzt, ein Lernender verfiigt {iber mehr als
eine Lernstrategie, so muss er in einer konkreten Lernsituation eine angemessene Strategie
wihlen konnen. Er verfligt entsprechend iiber konditionales Wissen und entscheidet, unter
welchen Bedingungen das deklarative und prozedurale Wissen angewendet wird (Pressley,
Borkowski & Schneider; 1989).

Als die prozessualen kognitiven Komponenten des selbstgesteuerten Lernens werden
Informationsverarbeitung-, Kontroll- und Ressourcenstrategien bezeichnet. Diese Strategien
bilden diejenigen Prozesse ab, die man im engeren Sinne unter dem Begriff der Lernstrategien
kennt (Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996; Zimmerman & Martinez-Pons; 1990). Sie
bestimmen einerseits die mentale Auseinandersetzung mit neuen Informationen, das
Verstehen und Behalten, andererseits regulieren, steuern und stiitzen sie den Lernprozess.
Lernstrategien wird in der piddagogisch-psychologischen Forschung zum selbstgesteuerten
Lernen besondere Aufmerksamkeit gewidmet, denn besonders mit der Identifizierung
lernférderlicher kognitiver und metakognitiver Strategien wird die Voraussetzung fiir
Interventionen geschaffen (Wild & Schiefele, 1993). Der kommende Abschnitt 1.1.2

beschiftigt sich detailliert mit der Systematisierung von Lernstrategien.

Wissen als Grundbaustein: Das Modell selbstgesteuerten Lernens von Boekaerts (1997)
Ein zweites Modell zur Beschreibung selbstgesteuerten Lernens stammt von Boekaerts
(1997). Fiir Boekaerts und Mitarbeiter stellt das Vorwissen die bedeutsame Bedingung fiir
erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen dar, sie bemerken aber: ,, [...] there is some confusion
about what constitutes prior knowledge and about the type of prior knowledge that is
necessary for self-regulated learning to occur® (S. 163). Zur Beschreibung der einzelnen
Arten von Vorwissen und deren Zusammenspiel stellt Boekaerts ein Rahmenmodell mit sechs
Komponenten vor. Ahnlich dem oben skizzierten Modell von Friedrich und Mandl (1995)
unterscheidet auch Boekaerts zunédchst zwischen kognitiven und motivationalen Aspekten der
Selbstregulation. Sowohl Kognitionen als auch Motivationen lassen sich nun in drei Ebenen
gliedern: bereichsspezifisches Wissen, Strategiegebrauch und Ziele.

Wie aus Abbildung 3 ersichtlich wird, ist auf der untersten Ebene das
bereichsspezifische Wissen angesiedelt. Zum bereichsspezifischen kognitiven Wissen

(Komponente 1) zéhlen hier das deklarative und das prozedurale Wissen (d. h., Wissen iiber
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Fakten und Definitionen vs. Wissen iiber Formeln und Regeln). Metakognitives Wissen und
motivationale Uberzeugungen, wie z.B. Zielorientierungen oder Anstrengungs- und
Strategieiiberzeugungen, werden zum bereichsspezifischen motivationalen Wissen
(Komponente 4) gerechnet. Metakognitives Wissen ermoglicht die Steuerung und
Uberwachung der Informationsverarbeitung und wirkt auf das bereichsspezifische deklarative
und prozedurale Wissen, motivationale Uberzeugungen dagegen sorgen fiir die

Aufrechterhaltung der initiierten Lernprozesse.

Selbstregulation

/ \

Kognitive
Regulationsstrategien (3)

Ziele Motivationale
Regulationsstrategien (6)

Kognitive
Strategien (2)

Strategie- Motivationale
gebrauch Strategien (5)

Bereichs- Metakognitives Wissen und
spezifisches motivationale Uberzeugungen (4)
Wissen

Inhaltswissen (1)

Abbildung 3: Ein Sechskomponentenmodell des selbstgesteuerten Lernens.
(Boekaerts, 1997)

Die néachst hohere Ebene Strategiegebrauch setzt sich zusammen aus kognitiven Strategien
(Komponente 2: Strategien der Informationsverarbeitung, wie z.B. Elaborieren, Organisieren,
Wiederholen, aber auch selektive Aufmerksamkeit, Strukturieren oder Generieren von
Fragen) und motivationalen Strategien (Komponente 5: Bilden von Lernintentionen,
Attributionen, Anstrengungsvermeidung, Copingprozesse zur Stressreduktion). Hat sich ein
Lernender auf einem speziellen Gebiet verschiedene kognitive Strategien aneignen kénnen, so
wird es im Weiteren darauf ankommen, diesen Strategiegebrauch auf andere Gebiete zu
transferieren. Mittels Instruktion und Ubung kénnen so kognitive Strategien den Charakter

von Regeln iibernehmen und zu bereichsspezifischem prozeduralem Wissen werden.
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Auf der dritten Ebene Ziele wird eine Unterscheidung in kognitive (Komponente 3)
und motivationale Regulationsstrategien (Komponente 6) getroffen. Das Formulieren eines
Handlungsplans, das Wissen um Lernziele oder die Uberwachung und Regulation des
Lernfortschritts gehdren zu den kognitiven Regulationsstrategien. Diese Formen der
kognitiven Regulation werden gemeinhin als metakognitive Strategien klassifiziert. Boekaerts
weist darauf hin, dass unter dem Begriff der Metakognition jedoch nicht mehr nur das Wissen
um die Wirkungsbedingungen von kognitiven Strategien (d. h., wann wende ich welche
Strategie an; Brown 1978), sondern allgemein das Wissen {iber die eigene Person (theory of
mind, theory of self) und das Wissen iiber Lernen und Lernbedingungen subsumiert werden.
Sie nimmt deshalb in ihrem Modell eine Trennung des allgemeinen, doménenunspezifischen
metakognitiven Wissens auf der Ebene der Ziele (Komponente 3) von den metakognitiven
Prozessen vor, die wihrend einer Aufgabe in einer spezifischen Doméne aktiviert werden
(Komponente 4). Als motivationale Regulationsstrategien werden z.B. das Wissen iiber die
mentale  Reprdsentation der  Verhaltensintention oder die Verkniipfung der
Verhaltensintention mit dem Handlungsplan bewertet (vergleiche auch Artelt, 2000).

Zwischen den sechs Komponenten des Modells gibt es vielfdltige Verbindungen. So
stehen die kognitiven und motivationalen Komponenten in wechselseitiger Abhingigkeit
zueinander. Metakognitives Wissen (Komponente 4) beeinflusst einerseits die Anwendung
von kognitiven Strategien (Komponente 2) und motivationalen Strategien (Komponente 5).
So werden z.B. Schiiler, die den Nutzen nicht erkennen, der mit der Bearbeitung eines
konkreten Lernstoffes verbunden ist (und demzufolge den Wert einer Aufgabe nur als gering
einschitzen wiirden), sich weder in der Lage noch motiviert genug fiihlen, angemessene
kognitive Strategien zu erkennen und anzuwenden. Andererseits werden Schiiler, die iiber
keinerlei kognitive Lernstrategien verfiigen, Anforderungen nicht bewdltigen konnen,
unabhiingig von ihrem metakognitiven Wissen und motivationalen Uberzeugungen (Pintrich
& Garcia, 1991). Im Weiteren zeigt sich, dass Lernende, die ihren Lernprozess auf der
metakognitiven Ebene reflektieren konnen, auch typische metakognitive Skills (Planung,
Uberwachung, Regulation) besser nutzen. Den Schiilern, die iiber diese Skills verfiigen,
gelingt es besser, Vorwissen der Komponenten 1, 2 und 4 zu aktivieren und fir die
Entwicklung von Lernzielen und Handlungsplénen zu verwenden.

Den skizzierten Modellen ist gemeinsam, dass erstens das Wissen um und die
Anwendung von Lernstrategien eine zentrale Bedingung fiir die Selbststeuerung des Lernens
darstellen. Fiir Zimmerman und Martinez-Pons (1990) ist die Kenntnis von Strategien eine

Voraussetzung fiir das selbstgesteuerte Lernen. Auch Schiefele und Pekrun (1996)
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verdeutlichen die tragende Funktion der Lernstrategien fiir eine erfolgreiche Selbststeuerung.'
Zweitens bleibt festzuhalten, dass als relevante lernerseitige Strukturen und Prozesse sowohl
kognitive als auch motivational-emotionale Voraussetzungen erfiillt werden sollen. Diese
enge Verbindung der als ,,kalte* und ,,heile* Kognitionen bezeichneten Komponenten ergibt
sich laut Friedrich und Mandl (1995) daraus, dass sich die Aneignung von Wissen gerade
nicht in der rationalen Verarbeitung von Lernstoff erschopft, sondern weil wihrend des
Lernprozesses und im Anschluss daran Riickschliisse auf eigene Stirken sowie Schwéchen
gezogen werden und damit auf fiir das Selbstbild zentrale Gedanken und Emotionen Einfluss

genommen wird.

1.1.2 Zur Systematisierung von Lernstrategien

Wie die Rahmenmodelle zum selbstgesteuerten Lernen verdeutlichen, nehmen Lernstrategien
eine zentrale Position in der Ein- und Ausiibung eben dieser Art zu lernen ein. So werden
Strategien oft als konstituierendes Element selbstgesteuerten Lernens beschrieben (Artelt,
2000). Die Féhigkeit, Lernstrategien in Abhéingigkeit vom Aufgabenkontext angemessen
anzuwenden, sieht auch Zimmerman (2002) als Merkmal selbstgesteuerten Lernens an und
beschreibt das Lernen als Zusammenspiel von Kognitionen, Emotionen und Handeln zur
Erreichung selbstgesetzter Ziele (S. 65): ,,These learners are proactive in their efforts to learn
because they are aware of their strengths and limitations and because they are guided by

13

personally set goals and task-related strategies.“ Dariiber hinaus misst auch er den
Lernstrategien eine herausragende Rolle bei (Zimmerman, 1989, S. 329): ,,To qualify
specifically as self-regulated in my account, students® learning must involve the use of

specified strategies to achieve academic goals [...].*

! Selbstgesteuertes Lernen wird hiufig als Ziel schulischen Lernens beschrieben: Schiiler sollen dazu befihigt
werden, ihr eigenes Lernen selbststindig zu planen, auszufithren, zu bewerten und zu optimieren.
Selbstgesteuertes Lernen kann jedoch auch als eine Methode zur Intervention bei bereichsspezifischen
Lernstorungen beschrieben werden (z.B. beim Erwerb von Schreibkompetenzen; Spdrer & Brunstein, 2003).
Selbstgesteuertes Lernen als Interventionsmethode einzusetzen, stellt eine noch relativ junge Entwicklung dar

(vgl. Butler, 1998).
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Taktik - Strategie - Stil

Nach Friedrich und Mandl (1992) ist das Interesse an Lern- und Denkstrategien eine
,natlirliche® Folge des Perspektivenwechsels fort vom Behaviorismus und hin zur
Kognitionspsychologie. Mit dem Begriff der Strategie verbindet sich in der urspriinglichen
Definition ein bewusstes und zielgerichtetes Handeln. So wurden von Bruner, Goodnow und
Austin (1956) Denkstrategien als eine Abfolge von Entscheidungen beschrieben, Aufnahme,
Speicherung und Abruf von Informationen betreffend. Die Handlungssequenz sollte dabei
immer ein bestimmtes Ziel verfolgen. Herrscht nun einerseits in der Definition des Konstrukts
der Selbststeuerung und ihrer konstituierenden Komponenten weitestgehend Einigkeit
(Boekaerts, 2002; Pintrich, 2002; Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman, 2002), so gibt es
jedoch zum heutigen Begriff der Lernstrategie aufgrund verschiedener theoretischer
Ausrichtungen unterschiedliche Bedeutungsvarianten (Krapp, 1993). Die Definitionen der
Begriffe Lerntaktik, Lernstrategic und Lernstil sollten dabei die Grundlage fiir alle

weiterfiihrenden Systematisierungsversuche bilden.

» Eine Lerntaktik (auch Lerntechnik) beschreibt dabei den geordneten Abruf elementarer
kognitiver Operationen in einem eng begrenzten Aufgabengebiet.

» Eine Lernstrategie im engeren Sinne bezeichnet eine Kombination verschiedener
Lerntaktiken. Dabei zeigt die Wahl des Begriffes Strategie, dass es sich um mehr als einen
Tatigkeitsplan handelt. Zusdtzlich werden die Lernaktivititen bewusst gewdihlt und
gesteuert. Lernstrategien sind mental als Handlungspléne représentiert.

» Benutzt eine Person iiber ganz verschiedene Lernsituationen hinweg dhnliche Strategien,
so erhalten die Strategien — in Anlehnung an die kognitiven Stile — die Funktion von
Eigenschaften einer Person. Diese generalisierten Strategien werden dann zu Lernstilen.
In der Literatur findet man zahlreiche Typologien zu Lernstilen (z.B. Alexander &
Murphy, 1998; Marton & Séljo, 1984; Pintrich & Garcia, 1993; Schmeck, 1988a; Schutz,
Drogosz, White, & Distefano, 1998; Severiens & ten Dam, 1998; Vermunt & Verloop,
1999).

Die Sorgfalt, die man in der Wahl der Begriffe Taktik, Strategie und Stil walten lassen sollte,
verdeutlicht Krapp (1993) wiederum, denn hinter den scheinbar dhnlichen Konzepten stehen
unterschiedliche  Forschungsrichtungen der Psychologie: ,Strategien werden als
Komponenten der informationsbasierten Handlungssteuerung aufgefasst. [...] Eine addquate

handlungstheoretische Konzeptualisierung und Analyse von Lernstrategien muss versuchen,



Theoretischer Hintergrund 23

diese allgemeingultigen Prozesse der kognitiven Verarbeitung in Form funktionaler
Abhingigkeiten moglichst vollstindig und genau abzubilden.” (S. 294). Der Zugang der
Forschung erweist sich demzufolge als allgemeinpsychologisch.

Bei der Analyse von Lernstilen steht jedoch die Frage der interindividuellen
Verhaltensvarianzen im Vordergrund. Es geht also — ganz im Sinne der differenziellen
Personlichkeitspsychologie — um die Phédnomene, in denen sich Personen dauerhaft und
situationsiibergreifend unterscheiden lassen. Viele Lernstrategie-Inventare, die ja gerade
darauf abzielen, generalisierte Verhaltensweisen des selbstgesteuerten Lernens zu erfassen,
miissten korrekterweise als Lernstil-Inventare bezeichnet werden. Eine konsequente
sprachliche Abgrenzung erscheint aber angesichts der Dominanz des Begriffs Lernstrategie

nicht mehr moglich (Krapp, 1993).

Der Klassifizierungsvorschlag von Friedrich und Mandl (1992)

Die Kategorisierung von Lernstrategien kann nun nach verschiedenen Gesichtspunkten
erfolgen. Friedrich und Mandl (1992) schlagen eine Taxonomie vor, die zwischen (a) Primaér-
und Stiitzstrategien, (b) allgemeinen und spezifischen Strategien sowie (¢) Mikro- und
Makrostrategien unterscheidet. AuBBerdem werden Lernstrategien (d) nach ihrer Funktion fiir
den Prozess der Informationsverarbeitung beschrieben.

Mit Primar- und Stltzstrategien wird eine Einteilung nach der Funktion der
Lernsteuerung getroffen. Primérstrategien beeinflussen dabei die unmittelbaren kognitiven
Prozesse der Informationsaufnahme und -verarbeitung wéhrend des Lernens (z.B.
Zusammenfassen von Texten, Mnemotechniken, Mapping-Strategien). Sie bewirken ein
besseres Verstindnis, Behalten und einen leichteren Abruf der Informationen und fiithren zur
Verdanderung kognitiver Strukturen. Stiitzstrategien wirken indirekt auf die Prozesse der
Informationsverarbeitung ein. Diese Strategien sollen also motivationale und exekutive
Funktionen zur Steuerung und Uberwachung des Lernens beeinflussen, die wiederum den
Prozess der Informationsverarbeitung aufrechterhalten sollen (z.B. Selbstmotivierung,
Zeitplanung,  situationsangemessene  Auswahl von Techniken fiir verschiedene
Lernsituationen).

Die Unterteilung von Strategien in allgemein und spezifisch zielt auf die Bandbreite
der Einsatzmoglichkeiten einer Strategie ab. Auf einem Kontinuum lassen sich auf der einen
Seite diejenigen Strategien ansiedeln, die bei nahezu allen Lernaufgaben einsetzbar sind. Sie

sind situations- und inhaltsiibergreifend (wie z.B. Zeitmanagement oder Strategien der
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Selbstmotivierung; vergleiche auch Klauer, 1988) und werden deshalb als allgemeine
Strategien bezeichnet. Zu dieser Gruppe werden die Stiitzstrategien gezdhlt. Auf der anderen
Seite des Kontinuums findet man Strategien, die hoch inhaltsspezifisch sich nur auf eine klar
definierte Aufgabe anwenden lassen (z.B. Strategien zum Losen mathematischer Probleme).
Weiterhin  werden Strategien mit mittlerem Allgemeinheitsgrad beschrieben. Die
Verstehensstrategien beim Lesen von Texten werden z.B. als Vertreter dieser Gruppe
benannt.

Nach einem dritten Gesichtspunkt, der Einteilung aufgrund der Analyseebene, werden
Lernstrategien der Mikro-, Meso- und Makroebene unterschieden. Zur Mikroebene zéhlen
dabei kurzfristige elementare Informationsverarbeitungsprozesse (wie z.B. das Ziehen
einfacher Analogieschliisse oder das Finden von Oberbegriffen). Die so genannten
Mesostrategien fassen Mikroprozesse als automatisierte Subroutinen zusammen. Hier werden
demzufolge komplexere Informationsverarbeitungsprozesse, wie z.B. Verstehensprozesse
beim Lesen, subsumiert. Dagegen werden die Prozesse mit langer zeitlicher Erstreckung als
Makroebene bezeichnet; die individuellen Lernstrategien verfestigen sich zu Lernstilen. Auch
grundlegende Einstellungen gegeniiber dem Lernen, Motive und Uberzeugungen nehmen
Einfluss und bestimmen das personliche Arbeitsverhalten. Als Beispiele fiir Prozesse der
Makroebene werden das Koordinieren von Lernaktivititen mit anderen Tatigkeiten oder das
langerfristige Gestalten des Arbeitsverhaltens im Studium genannt (Friedrich & Mandl,
1992). Die Taxonomie aufgrund der Analyseebene wird von Krapp (1993) kritisiert. Es
handle sich bei dieser Art der Einteilung eben nicht um vergleichbare psychologische
Phidnomene, auf die mal mehr oder weniger scharf gezoomt wird. Die verschiedenen
Versuche, Personen aufgrund ihres Lernstils zu charakterisieren und vor allem zu
unterscheiden, fullen auf einem differenzialpsychologischen Hintergrund. Ist man bestrebt,
die Prozesse der kognitiven Verarbeitung exakt zu beschreiben, so wihlt man den
allgemeinpsychologischen Zugang (vergleiche auch Asendorpf, 1990). Eine Unterscheidung
nach verschiedenen Stilen des Lernens trifft z.B. Schmeck (1988a, 1988b). Im Sinne der
differenzialpsychologischen Sichtweise — also ausgehend von einem situationsunabhingigen,
zeitstabilen Auftreten der Lernhandlungen — findet er die Gruppe der Tiefenverarbeiter (deep
conceptualizing), die Strategien des Kategorisierens vornehmlich anwenden. Weiterhin
unterscheidet er zwischen den elaborativen Verarbeitern (elaborative personalizing), die vor
allem neue Informationen zu personalisieren versuchen, d.h., sie bilden Verkniipfungen
zwischen bisherigen Erfahrungen und dem neu zu erwerbenden Stoff. Der

Oberflachenverarbeiter (shallow memorizing) ist der dritte Vertreter eines Lernstils. Er eignet
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sich Wissen iiberwiegend mittels einfacher Memorierstrategien an. Eine Unterscheidung nach
zwei kontrastierenden Stilen treffen Marton und Séljo (1984) sowie Pask (1988). So stellen
Marton und Sélj6 (1984) dem bekannten Oberflichenverarbeiter (surface level) lediglich
einen Lernstil der Tiefenverarbeitung (deep-processing) gegeniiber. Pask (1988) dagegen
differenziert Lernstile in holistisch und seriell. Der holistische bzw. serielle Modus, kognitive
Prozesse zu organisieren und zu kontrollieren, bildet jeweils den Extrempunkt eines
Kontinuums. Typische holistisch Lernende zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich beim
Aneignen neuer Informationen zunéchst auf die Hauptideen stiitzen und eine iibergreifende
Konzeption dieser Ideen entwickeln, um anschlieBend die Aufmerksamkeit auf Details zu
richten (comprehension learners). Seriell Lernende fokussieren auf den Prozess des Lernens
sowie operationale Details und bevorzugen linear konzipierte Aufgaben (operational
learners). Weitere Lernstiltypologien findet man z.B. bei Biggs (1987, utilizing, achieving,
internalizing), Entwistle (1988; reproducing, achieving, meaning) oder Vermunt und Verloop

(1999; undirected, reproduction-directed, meaning-directed, application-directed learning).

Der Klassifizierungsvorschlag von Weinstein und Mayer (1986)

Die Arbeitsgruppe um Weinstein und Mayer (1986; auch Mayer, 1988) klassifiziert
Lernstrategien nach ihrem Stellenwert flir den Prozess der Informationsverarbeitung. Neben
affektiv-motivational verankerten Stiitzstrategien unterscheiden sie vier Arten von
Lernstrategien (vergleiche auch Friedrich & Mandl, 1992). Sie beschreiben zunéchst die
Klasse der Wiederholungsstrategien (rehearsal strategies). Aktives Wiederholen und
Hersagen von neuen Informationen erhdhen die Wahrscheinlichkeit, dass diese in das
Langzeitgedichtnis aufgenommen werden. Als Beispiel sei das so lang wiederholte, laute
Vorhersagen der Zeilen eines Gedichtes genannt, bis alle Strophen beherrscht werden. Diese
Memorierstrategien werden auch als Oberfldchenstrategien bezeichnet.
Elaborationsstrategien dagegen bewirken eine Tiefenverarbeitung der gelernten
Informationen. Diese Klasse der Lernstrategien fordert das Bestehen und Behalten neuen
Wissens, weil neue Informationen auf vielfdltige Art und Weise in bestehende
Wissensstrukturen integriert werden. Dabei werden einerseits Beziige innerhalb des
anzueignenden Lernmaterials als auch Bezilige zwischen dem neuen und dem alten Wissen
hergestellt (Friedrich und Mandl, 1992). Vergleicht ein Student eine ihm neue Theorie
hinsichtlich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit einer ihm bekannten Theorie, so

elaboriert er den zu lernenden Stoff. Er verschafft sich ein Tiefenverstindnis. Im Weiteren
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gibt es die Gruppe der Organisationsstrategien. Zu lernende Informationen werden also
strukturiert und somit in ihrem Komplexititsgehalt reduziert. Diese individuelle Organisation
bewirkt eine leichtere Handhabbarkeit des Stoffes und somit ein effektives Lernen. Versucht
ein Lernender z.B. den detailreichen Biologietext in einer Tabelle oder einem Diagramm zu
systematisieren, so schafft er sich eine personliche Organisation des Lernstoffes.

Eine letzte Gruppe der Lernstrategien wird unter dem Begriff Kontrollstrategien
zusammengefasst. Hierzu zdhlen diejenigen Strategien, die dem Lernenden helfen,
Handlungen zu planen, den Lernprozess zu iiberwachen und notfalls zu regulieren. Diese
Strategien bezeichnet man als metakognitiv, da sie die Funktion besitzen, die eigentliche
Informationsverarbeitung zu steuern. Uberpriift man regelmiBig seinen Lernfortschritt anhand
selbst formulierter Fragen oder wéhlt man eine Strategie nach den Anforderungen der
Aufgabe, so verfiigt der Lernende iiber Kontrollstrategien. Nach Pressley, Borkowski und
O’Sullivan (1985) nehmen diese exekutiven Funktionen eine Schliisselposition beim
selbstgesteuerten Lernen ein, denn sie ermdglichen ein reflektiertes Auseinandersetzen mit
dem Lernstoff (vergleiche auch Hasselhorn, 1992; Hasselhorn & Korkel, 1984; Weinert,
1984; 1990). Zusammenfassend werden die Elaborations-, Organisations- und metakognitiven
Strategien als Tiefenverarbeitungsstrategien (deep processing strategies) bezeichnet,
Wiederholungsstrategien dagegen als Oberfldchenstrategien (surface level strategies)
(Baumert, 1993).

1.1.3 Selbstgesteuertes Lernen als zyklischer Prozess

Benennt man das Setzen von anspruchsvollen Zielen als ein bedeutsames Merkmal des
selbstgesteuerten Lernens, so schlieBt sich die Uberlegung an, dass die Selbststeuerung nicht
mit einem ersten ,,Zieldurchlauf* beendet ist, sondern dass sich selbstgesteuertes Lernen mit
der Formulierung neuer und anspruchsvollerer Ziele fortsetzt. Ein Modell, welches diesen
zyklischen Charakter der Selbstregulation beschreibt, stammt von Zimmerman (1996; 1998).

Dieses Modell besteht aus vier kreisformig verbundenen Teilkomponenten (s. Abbildung 4):

» Selbstgesteuertes Lernen beginnt mit der Beobachtung des eigenen Lernens.
Selbstevaluation und Monitoring bedeuten dabei, dass der Lernende seine aktuelle
personliche Leistung und den Leistungszuwachs einschitzt. Dies geschieht vor dem

Hintergrund fritherer Leistungen. Gerade leistungsschwache Schiiler scheinen nur eine
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sehr vage Vorstellung davon zu haben, welchen Nutzen Hausaufgaben bringen und wie
gut (oder vielmehr wie schlecht) ihre Vorbereitung auf eine Klassenarbeit wirklich ist
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Diese Schiiler konnen besonders von einer
Selbstbeobachtung des eigenen Lernverhaltens und einer systematischen Registrierung
ihrer Ergebnisse profitieren. Selbstevaluation ist demzufolge der Ausgangspunkt der
Selbstregulation.

» Ist das bisherige Lernverhalten analysiert und sind Schwachpunkte identifiziert, sollten
sich Lernende als nichstes konkrete Lernziele setzen. Dies schlieit die Fixierung der
jeweils angestrebten Leistungsergebnisse ein. Die Modellkomponente Ziele setzen und
Planen beinhaltet also, dass Lernende zunichst die Aufgabenstellung analysieren, sich
Lernziele setzen und eine aufgabenspezifische Strategie wihlen. Die Wahl einer
angemessenen Strategie hingt dabei vom Repertoire ab, auf das ein Schiiler zuriickgreifen
kann. Verfiigt er nur iiber eine einzige Strategie (z.B. ,,Ich lerne immer alles auswendig®),
so wird es darauf ankommen, sich neue Lernstrategien und die dazugehorigen
Arbeitstechniken anzueignen.

» Einsatz der Strategie und Strategiemonitoring bedeuten im Anschluss, dass man die
gewdhlte Strategie in einem konkreten Kontext anwendet und den Lernfortschritt
iiberwacht. Dabei liegt der Schwerpunkt der Selbstbeobachtung auf der Strategie an sich.
Somit wird kontinuierlich iiberpriift, ob die gewihlte Lernstrategie korrekt ausgefiihrt

wird.

Selbstevaluation und
Monitoring

Strategie- Ziele setzen und
Ergebnisbewertung strategisches Planen

Einsatz der Strategie und
Strategiemonitoring

Abbildung 4: Selbstgesteuertes Lernen als zyklischer Prozess.

(Zimmerman et al., 1996).
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» Die vierte Komponente des zyklischen Modells bildet die Strategie-Ergebnisbewertung.
Hier kommt es darauf an, das Ergebnis des Lernprozesses hinsichtlich des selbst gesetzten
Zieles zu beurteilen. Das bedeutet ebenso, dass Lernende ihren Lernerfolg mit dem
Einsatz konkreter Strategien verbinden und auch die Effektivitit des Lernens bewerten.
Der Prozess des Lernens endet jedoch nicht mit der Bewertung des Lernergebnisses. Der
Vergleich von Strategiewahl und Ergebnis stellt vielmehr den Ausgangspunkt fiir neue

Ziele und Strategien dar. Selbstgesteuertes Lernen ist also zugleich Methode und Ziel.

Eine besondere Stellung nimmt der Prozess der Selbstbeobachtung (Self-Monitoring) ein. Im
Modell findet man ihn im Zusammenhang mit der Selbstevaluation, der
Strategieimplementation und der Ergebnisbewertung. Im Rahmen der Konzeption von
Lernstrategie-Trainings ist die Vermittlung von Selbstbeobachtungsstrategien dem Setzen von
Zielen oder der Einiibung konkreter Strategien und Techniken untergeordnet, zumeist mit
dem Argument, dass die Instruktion der letztgenannten Prozesse die Selbstbeobachtung
ohnehin mit einschlieBen wiirde. Beschreibt man selbstgesteuertes Lernen als einen
zyklischen Prozess, so wird man jedoch ebenso annehmen konnen, dass akkurate
Selbstbeobachtung einen Einfluss auf Zielsetzung und Strategiewahl hat, wie Kitsantas und
Zimmerman (1998) auch zeigen konnten.

Ein weiteres wichtiges Merkmal des Zimmerman-Zyklus ist das soziale Modelllernen.
Selbstgesteuertes Lernen wird als hochste Stufe eines Entwicklungsprozesses betrachtet, der
mit der Beobachtung eines Modells (z.B. eines Lehrers oder eines Peers) beginnt, sich
fortsetzt in der Nachahmung der beobachteten Handlungen und nach ,,Uberwindung® der
Stufe der Selbstkontrolle letztendlich in Selbstregulation miindet. Nach Paris und Paris (2001)
steht hinter diesem Lernmodell die Metapher des ,Lernens selbstgesteuert zu lernen‘
(transmission view). Es geht also darum, sich neue Lernstrategien und Techniken anzueignen,
um sie dann bei passender Gelegenheit zu nutzen. Diese Sichtweise sieht Lernstrategien als
»Kognitive® Werkzeuge, die es zu lernen, zu iiben und anzuwenden gilt. In diesem Sinne
gelten Lehrer als Experten, die sich gut mit Lernstrategien auskennen, Schiiler dagegen nicht.
Deshalb sollten Lehrer Lernstrategien beschreiben und Schiiler im Gebrauch dieser Strategien
instruieren und trainieren. Selbstgesteuertes Lernen ist somit das Ergebnis einer direkten
Instruktion.

Mit einer zweiten Sichtweise auf das selbstgesteuerte Lernen verbinden sich Aspekte
der Entwicklung von Selbstregulation im Kontext der allgemeinen psychologischen

Entwicklung (developmental view). So wird Selbstregulation nur gelernt werden koénnen,
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wenn sie in der Zone der proximalen Entwicklung geformt und elaboriert werden kann. Mit
zunehmendem Alter gelingt es den Kindern, Handlungen mit bewussten Zielen zu
verkniipfen, iiber eigenes Denken zu reflektieren und auch komplexe Handlungssequenzen zu
planen und zu iiberwachen. Welche Kognitionen und Handlungen (Strategien) dabei mit
welchen Zielen ,,verlinkt werden, ist abhéngig von spezifischen Lernerfahrungen (Deci &
Ryan, 1985). Selbstregulation ist nicht das hauptsdchliche Ziel des Lernprozesses, aber das
Ergebnis der Bemiihungen, die Anforderungen der Umwelt auf kohdrente Art zu meistern.
Letztendlich ergénzen sich beide Metaphern zum selbstgesteuerten Lernen. Sie
fokussieren zwar verschiedene Aspekte des Lernens (ndmlich Entwicklung und Instruktion),
jedoch ist vielmehr anzunehmen, dass sich beide Sichtweisen bedingen. Ohne einen gewissen
Entwicklungsstand, der z.B. die Reflexionsfdhigkeit iber Wissen und Handeln markiert,
erweist sich eine Strategieinstruktion nicht als sinnvoll (Paris & Paris, 1999). Auf der anderen
Seite unterstiitzen die Strukturierung der Umgebung nach der Selbststeuerung forderlichen
Gesichtspunkten und eine explizite Information iiber niitzliche Lernstrategien den Gebrauch

von Strategien und somit die Verinnerlichung von selbstgesteuertem Lernen.

1.2 Zur Erfassung von selbstgesteuertem Lernen

Definiert man selbstgesteuertes Lernen als ein zielgerichtetes, planendes, strategisches,
reguliertes Handeln, also als ein komplexes Zusammenspiel von Kognitionen, Motivationen
und auch Emotionen, mag man vermuten, dass sich die Erfassung des selbstgesteuerten
Lernens als nicht ganz einfach erweisen konnte. Angesichts der vielen positiven Haupt- und
Nebenwirkungen, die dem selbstgesteuerten Lernen zugeschrieben werden, ist die korrekte
Diagnose von spezifischen Lernstrategien und {ibergreifenden selbstregulatorischen
Komponenten unabdingbar — sei es im allgemeinen Klassenkontext zur Erfassung der
metakognitiven Kompetenzen von Fiinftkldsslern, sei es zur Abschitzung von
Trainingseffekten nach einem Textverstdndnistraining bei lernschwachen Schiilern oder sei es
zur Implementierung berufsbegleitender Fortbildung zum Zwecke des lebenslangen Lernens.
In den letzten 25 Jahren wurden die Komponenten des selbstgesteuerten Lernens theoretisch
als Merkmale einer Person betrachtet, die sich bis zum Jugendalter als Handlungsabfolge
verfestigen und dann weitestgehend unabhéngig von situationalen Aspekten beobachtet
werden konnen (Winnie & Perry, 2000). Daraus folgt methodisch, dass selbstgesteuertes

Lernen generalisiert iiber die verschiedenen Lernsituationen hinweg und tiberwiegend mittels
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Fragebogen erfasst wird. Dariiber hinaus mehren sich in jlingster Zeit Versuche,
selbstgesteuertes Lernen in einer konkreten Situation zu beobachten und zu erfassen, um vor
allem Kontextbedingungen fiir das Handeln — oder auch fiir das Unterlassen von Handlungen
— im selbstregulatorischen Sinne zu evaluieren (Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit &
Woszczyna, 2001; Perry, 2002).

Damit sind bereits die zwei wesentlichen Zuginge zur Erfassung von Lernstrategien
skizziert. Zielt die letztgenannte Technik auf die Analyse von Lernstrategien in der jeweiligen
Handlung ab, so steht auf der anderen Seite die Analyse der Strategien auf der
Reflexionsebene. Das bedeutet, dass die Befragten erst nach Abschluss der Handlung
aufgefordert werden, liber Kognitionen und Emotionen im Handlungsvollzug zu berichten.
Die Einforderung dieser retrospektiven Selbstberichte kann dabei sowohl zeitlich nahe (also
unmittelbar nach Beendigung der Tétigkeit) als auch zeitlich weit entfernt von der jeweiligen
Handlung erfolgen. Entschlie3t man sich, selbstgesteuertes Lernen quantitativ zu erfassen —
und folgt somit der klaren Mehrheit der Studien —, ist die Auswahl an entsprechenden
diagnostischen Instrumenten auf der einen Seite zwar recht grol3, denn gerade fiir die Gruppe
der Schiiler und der Studenten stehen etablierte Lernstrategieinventare zur Verfiigung. Auf
der anderen Seite ist jedoch festzuhalten, dass zur Erfassung von Strategien auf der
Reflexionsebene zumindest im deutschsprachigen Raum trotz anders lautender Forderungen
(Artelt, 2000, Baumert, 1993; Wild & Schiefele, 1994) nahezu nur Fragebogen-Verfahren
zum Einsatz kommen. So betonen auch Pintrich und De Groot (1990, S. 38): ,, [...] the results
need to be replicated with other measures, such as think-aloud protocols, stimulated recall
procedures, structured interviews, or behavioral measures.*

Deutlich mehr Kreativitit zeigen die Diagnostiker dagegen, wenn selbstgesteuertes
Lernen auf qualitativen Wegen erfasst werden soll. Neben den Studien zum lauten Denken
stellen Diskursanalysen, Beobachtungen und Interviews mogliche Zugénge zum strategischen
Lernen von Schiilern und Studenten dar (Perry, 2002). Dariiber hinaus erlauben diese
Methoden sowohl die Analyse der Lernstrategien auf der Handlungsebene als auch auf der
Reflexionsebene (s. Tabelle 2).

Ziel dieses Kapitels ist es, die Vor- und Nachteile der jeweiligen diagnostischen
Zuginge zu beschreiben und Einsatzbedingungen abzuleiten. Dazu werden zunéchst
quantitative Methoden zur Erhebung von lernstrategischem Verhalten vorgestellt. Eine

Ubersicht zu qualitativen Erfassungsinstrumenten schlieBt sich an.
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Tabelle 2: Zuginge zur Lernstrategiediagnose.

Datenformat Analyseebene

Reflexionsebene Handlungsebene
Quantitativ Fragebogen -
Qualitativ Interview Beobachtung

1.2.1 Quantitative Methoden: Telling more than we know

Will man Lernstrategien auf der Reflexionsebene der Schiiler oder Studenten (Lompscher,
1995) erfassen, so ist zumindest im englischen Sprachraum die Auswahl entsprechender
Diagnostika groB3. Bestimmendes Merkmal quantitativer Analysen ist die Fokussierung auf a
priori festgelegte Variablen. Das bedeutet, dass im Prozess der iiblichen statistischen
Hypothesentestung nur das analysiert wird, was vorher festgelegt wurde. Die quantitative,
schriftliche Erfassung sprachlicher Aussagen dariiber, wie Lernanforderungen allgemein und
in iiblicher Weise bewiltigt werden, hat auBerdem und augenscheinlich einen wichtigen
Vorteil gegeniiber allen anderen denkbaren diagnostischen Zugéngen: Sie ist auBerordentlich
okonomisch.

Diesem Argument fir den Einsatz von Fragebogen ist jedoch sogleich ein
Gegenargument entgegenzustellen: Mittels Fragebogen gewonnene Daten sind als
retrospektive Selbstberichte zu bewerten (Renkl, 1997) und miissen sich so der seit den
siebziger Jahren intensiv diskutierten Kritik an Selbstberichten stellen (Ericsson & Simon,
1980; Nisbett & Wilson, 1977). In dieser Auseinandersetzung geht es vor allem um die
Validitét von Selbstaussagen, hohere mentale Prozesse tatsidchlich und addquat zu berichten.
Ausgangspunkt der Diskussion war die behavioristisch geprigte Argumentation, dass ein
Zugang zu hoheren mentalen Prozessen (wie z.B. dem Planen, dem Setzen von Zielen oder
dem Abwigen) tiberhaupt nicht mdglich sei. Nisbett und Wilson (1977) gelingt es jedoch,
diese extreme Position rasch zu relativieren und stattdessen die Frage in den Vordergrund zu
riicken, unter welchen Bedingungen retrospektive Selbstberichte als verldsslich zu bewerten
sind. Thre Antwort lautet: Verbale Aussagen sind als verlédsslich zu bewerten, wenn Menschen
nicht auf so genannte causal theories bei der Beschreibung ihrer mentalen Prozesse
zurlickgreifen miissen. Der Bezug auf causal theories wiirde ndmlich bedeuten, dass lediglich

auf allgemein verfligbare Informationen, z.B. wie man einen Text lesen oder einen Aufsatz
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schreiben sollte, Bezug genommen wird. Fiir Nisbett und Simon (1977) ist dieser Prozess
ganz typisch fiir die Verbalisierung individueller kognitiver Prozesse und kann nur
»ausgeschaltet™ oder verhindert werden, wenn sich die befragten Personen bewusst sind {iber
die Reize, die ihre Aussage beeinflussen konnen.

Ericsson und Simon (1980) dagegen bewerten den Riickgriff auf implizite
Kausaltheorien lediglich als eine Moglichkeit, um zu Aussagen iiber kognitive Prozesse zu
gelangen. Sie gehen davon aus, dass sich Personen vielmehr auf ihre Erinnerung und somit ihr
Gedichtnis  iiber kognitive Prozesse stiitzen. Sie legen ihren Thesen den
Informationsverarbeitungsansatz zu Grunde und spezifizieren die Aussagen Nisbetts und
Wilson zur Wirkung der impliziten Kausaltheorien und der Beurteilung der Plausibilitidt von
Aussagen. Sie behaupten, dass die Qualitit der retrospektiven Selbstberichte zum einen davon
abhédngt, wie viel Zeit zwischen der tatsdchlichen Bearbeitung einer Aufgabe und dem
anschlieenden Verbalisieren vergeht. Ausgehend von ihrem Modell argumentieren Ericsson
und Simon, dass lediglich die Informationen valide berichtet werden konnen, welche noch im
Kurzzeitspeicher des Geddchtnisses eingelagert sind (siehe auch Garner & Alexander, 1989;
Schneider, 1989). Eng verkniipft mit dem zeitlichen Aspekt und dem damit einhergehenden
Grad an Erinnerungsvermogen ist zum anderen das Kriterium der RegelméaBigkeit, mit der
eine Handlung ausgefiihrt wird. So bemerken &hnlich wie Ericsson und Simon (1980) auch
Garner und Alexander (1989), dass bei zu groflen zeitlichen Abstdnden oder unregelmiBigem
Handeln unvalide Aussagen mdglich seien. Zusétzlich zur fehlerhaften oder verzerrten
Erinnerung aufgrund des Zeitfaktors wiirde so iiber kognitive Prozesse berichtet werden, die
in Anbetracht der mangelnden Ubung noch nicht vollstindig verstanden werden. Als Letztes
sei noch ein Argument genannt, das den entgegengesetzten Zustand als Erkldrungsvariante
heranzieht: Im Ergebnis wiederholten Ubens kommt es zu (durchaus erwiinschten)
Automatisierungsprozeduren. Das bedeutet, dass sich die im spiteren Bericht zu
verbalisierenden Prozesse mehr und mehr der bewussten Kontrolle entziehen und von einem
mangelnden Bewusstheitsgrad bezogen auf die ablaufenden komplexen Prozesse auszugehen
ist (Anderson, 1976). Wird nun verlangt, dass bereits automatisierte Prozeduren exakt
verbalisiert werden, so miissen die jeweiligen Handlungen oder die entsprechenden
kognitiven Prozesse in bewusste Prozeduren transformiert werden. Dies gelingt dann am
effektivsten, wenn Handlungen erneut ausgefiihrt werden kdnnen. Derart konzipierte Studien
konnen einen hohen Grad an Kongruenz zwischen Selbstbericht und tatsédchlich

beobachtbarem Handeln ausweisen (Ericsson & Simon, 1980). Die Diskussion um die
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Validitdt retrospektiver Selbstberichte zusammenfassend, hebt Artelt (2000) folgende Punkte

hervor:

» Aussagen iiber kognitive Prozesse und komplexe Handlungen sind nur dann valide, wenn
sich Personen der jeweiligen Prozeduren bewusst sind oder die Prozeduren zumindest
bewusstseinsfahig sind. Ist man zudem an generalisierten Aussagen {iber
Handlungsabfolgen (wie z.B. Aussagen iiber Strategien) interessiert, so muss die
berichtende Person auch {iber allgemeine Prozeduren verfiigen.

» Ausschlaggebend fiir die Giite des Zusammenhangs von Handlung und Aussage ist
zweitens der zeitliche Abstand zwischen der letztmaligen Ausfiihrung und der
Verbalisierung. Je kiirzer der Abstand, desto valider ist der entsprechende Bericht.

» Drittens bleibt festzuhalten, dass die Validitit der Aussage abhédngig ist von der
RegelméBigkeit, mit der die jeweilige Handlung ausgefiihrt wird. So sind Aussagen iiber
allgemeine oder hypothetische Situationen besonders bei Kindern und jiingeren Schiilern

unvalide.

Betrachtet man nun die Konzeption von Lernstrategieinventaren, so messen sie die Haufigkeit
der Anwendung einer bestimmten Strategie, je nach Verfahren bezogen auf keinen, einen oder
mehrere Anforderungsbereiche des Lernens (Artelt, 1996). Der GroBteil der Inventare erfragt
strategisches Verhalten allgemein (,,Wenn ich lerne, dann...”“). Das Abwégen, ob und in
welchem Ausmal} bestimmte Verhaltensweisen tatsdchlich zutreffen, setzt dabei — wie oben
ausgefiihrt — voraus, dass die jeweils zu beurteilenden Lernhandlungen bewusst ablaufen und
verbalisierbar sind. Wie gut es gelingt, von Schiilern verschiedener Altersgruppen verldssliche
Aussagen TUber ihren Lernstrategiegebrauch zu erhalten, hédngt dariiber hinaus nach

Lompscher (1996) von vier weiteren Faktoren ab:

1. vom Niveau ihrer kognitiven und sprachlichen Entwicklung,

2. von ihrer Fahigkeit, Fragen zu Strategien auf Lernanforderungen und Lernerfahrungen zu
beziehen und auf dieser Grundlage Entscheidungen zu treffen,

3. von ihrer Bereitschaft, die eigenen Lernerfahrungen unter dem Strategieaspekt zu
analysieren und

4. von ihren Einstellungen zu Lernanforderungen und Lernbedingungen.
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Zur Altersabhangigkeit selbstberichteter Lernstrategien

Es sind also nicht nur die allgemeinen kognitiven Voraussetzungen und das
Entwicklungsniveau der Befragten in Rechnung zu stellen, sondern auch aktuelles emotional-
motivationales Befinden sowie generalisierte motivational und emotional bedingte
Einstellungen gegeniiber dem Lernen flieBen in die Beantwortung der Fragebogenitems ein.
Nicht unerwidhnt bleiben darf die Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten (Garner &
Alexander, 1989). Diesen Argumenten folgend, erscheint der FEinsatz eines
Lernstrategiefragebogens nur bei solchen Lerngruppen sinnvoll, die bereits geniigend iiber das
eigene Lernverhalten reflektieren konnen und die dariiber hinaus {ber vielfaltige
Lernerfahrungen (z. B. Lernen mit unterschiedlichen Zielstellungen oder unter verschiedenen
Bedingungen) verfiigen und damit eine individuelle Lerngeschichte besitzen.

So zeigt sich z.B., dass bereits Grundschiiler iiber ein einfaches Strategierepertoire
verfiigen kénnen.” Befragt man sie jedoch, auf welche Art und Weise sie lernen, so zeigt sich
ein deutlicher Unterschied zwischen ihrem tatséchlichen (objektiv beobachtbaren) Handeln
und ihrem (subjektiven) Bericht und zwar in der Richtung, dass sie weniger Strategien
explizit umschreiben. Neben diesem Bewusstheitsdefizit scheint die Uberwindung des so
genannten Nutzungs- und des Produktionsdefizits entscheidend fiir den zeitstabilen und
situationsiibergreifenden Strategieeinsatz zu sein (Hasselhorn, 1996; Schneider & Biittner,
1995). Mit Nutzungsdefizit ist dabei die Phase der Strategiecaneignung beschrieben, in der eine
Strategie nur nach gezielter Instruktion gezeigt wird.” Kennzeichnend fiir diese Phase ist
weiterhin, dass die Anwendung als ineffizient beschrieben werden kann; der Nutzen, den ein

Schiiler aus der Strategieausiibung ziehen kann, ist entsprechend defizitér. Als Erkliarung fiir

? Betrachtet man die Entwicklung einzelner kognitiver Strategien, so 1Bt sich schon in den ersten Schuljahren
der Gebrauch von Wiederholungsstrategien beobachten. Mit zunehmendem Alter zeigt sich dann eine deutliche
Ausdifferenzierung im Gebrauch der Strategie (Schneider, Korkel & Vogel, 1987). Werden im Grundschulalter
zunachst einzelne Worter rein mechanisch wiederholt, so fassen bereits Sechstkldssler das Lernmaterial in
Wortgruppen zusammen (Wessels, 1994). Im Jugendalter gelingt es ihnen dann, das Wiederholen in
Abhéngigkeit von den Anforderungen und den Merkmalen des Lernmaterials zu gestalten. Eine ganz dhnliche
Entwicklung ldsst sich auch fiir das Organisieren des Lernmaterials nachzeichnen. Als entscheidende
Determinante fiir den Einsatz von (hier speziell untersuchten kategorialen) Organisationsstrategien wird die so
genannte metamemoriale Einsicht in die Niitzlichkeit ebendieser Strategie bewertet (Hasselhorn, 1995; 1996,
vergleiche aber auch Bjorklund, 1987).

3 Zur Beschreibung der Ausgangssituation bei der Aneignung einer spezifischen Strategie wird der Begriff des
Mediationsdefizits gebraucht (Hasselhorn, 1996). Kennzeichnend fiir einen Schiiler mit einem Mediationsdefizit

ist, dass er selbst nach einer konkreten Instruktion nicht in der Lage ist, ein strategisches Verhalten zu zeigen.



Theoretischer Hintergrund 35

das in dieser Phase Ausbleiben positiver Effekte auf die Leistung fiihren Schneider und
Biittner (1995) den mentalen Aufwand und eine daraus resultierende starke Belastung des
Arbeitsgedidchtnisses an (vergleiche auch Bjorklund & Coyle, 1995). Erst mit der
Automatisierung einzelner Strategickomponenten erhoht sich dann die Effizienz und die
Phase des Nutzungsdefizits kann iiberwunden werden. Instruktionspsychologisch betrachtet,
wird es demzufolge darauf ankommen, erstens vielfdltige Aufgaben zur Einiibung der
Strategie zu gestalten und den Schiiler zur Strategienutzung zu ermutigen, damit Aspekte der
Strategie automatisiert werden. Zweitens sollte die korrekte Anwendung der Strategie gelobt
werden, da in dieser Phase der Gebrauch der Strategie per se noch keinen Vorteil flir den
Schiiler darstellt.

Kann eine spezifische Strategie dann effizient angewendet werden, ist die Phase des
Nutzungsdefizits liberwunden. Bevor jedoch die volle Strategiereife erreicht ist (Hasselhorn,
1996), zeigen Kinder und Schiiler oftmals ein Produktionsdefizit hinsichtlich der
Strategieanwendung. Das bedeutet, dass die Strategie noch nicht spontan gezeigt wird,
obwohl die Fdhigkeit durchaus vorhanden ist. Die Befunde zum Produktionsdefizit deuten
darauf hin, dass einerseits die Niitzlichkeit der Strategie noch nicht erkannt wird. Auf der
anderen Seite ist als Erkldrung fiir mangelnde Strategieproduktion anzufiihren, dass die
Strategien als nicht angemessen fiir die Bearbeitung einer vorliegenden Aufgabe eingeschétzt
werden. In diesem Fall ist von einem Transferproblem auszugehen. Auf der Ebene der
Instruktion wird es wiederum darauf ankommen, Aufgaben zur Bearbeitung anzubieten. Diese
Aufgaben sollten sich auszeichnen durch eine grotmogliche Unterschiedlichkeit der
inhaltlichen und strukturellen Komponenten, um die Transferleistung zu fordern und
letztendlich konditionales Wissen aufzubauen. Nach erfolgreicher Strategicanwendung ist
auBerdem die Niitzlichkeit der jeweiligen Strategie herauszustellen. Die Konzeption zur
Strategieaneignung beschreibt also eine Entwicklung beginnend bei der Strategieinstruktion,
welche deutlich durch Fremdsteuerung gekennzeichnet ist, hin zum selbstgesteuerten Einsatz
der Strategie; diese letzte Phase wird mit dem Begriff der Strategiereife umschrieben
(Hasselhorn, 1996; Paris & Paris, 1999).

Welche Zusammenhidnge bestehen nun zwischen der Entwicklungskonzeption zum
Erwerb von Lernstrategien und der Erfassung dieser Strategien mittels eines Fragebogens?
Wie bereits berichtet, ist zur Beantwortung eines Lernstrategieitems die Fahigkeit gefordert,
Fragen zu Strategien auf Lernanforderungen und Lernerfahrungen zu beziehen. In

Abhingigkeit von der individuellen Entwicklungsphase bezogen auf die Aneignung einer
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Lernstrategie kann es hierbei zu unterschiedlichen Herausforderungen und Konflikten

kommen:

» Wird der Schiiler z.B. mit einem Item zu einer Organisationsstrategie (s. Abbildung 5)
konfrontiert, wird er zunédchst entscheiden, ob ihm diese Strategie bekannt ist. Kennt er
die beschriebene Strategie nicht, sollte er das Item verneinen und zur néchsten Aussage
iibergehen. Die fehlende Strategicanwendung ist in diesem Fall auf ein Mediationsdefizit

zurickzufiihren.

»Wenn ich lerne, gehe ich meine Aufzeichnungen durch und fertige eine Gliederung an,
die die wichtigsten Punkte nennt.*

Strategie Item Entwicklungs-
wird ... wird .... konzept
v ) .
erkannt nicht o Mediations-
— s .
erkannt verneint defizit
v
effektiv nicht effektiv > verneint s Nutzungs-
beherrscht beherrscht defizit
A 4 : )
spontan nicht spontan I :::~~" verneint ‘“:.‘. Produktl‘ons-
angewendet angewendet defizit
T Strategie-
> bejaht e
) reife

Abbildung 5: Schematische Darstellung des Reflexionsprozesses.

» Ist ihm die Strategie vertraut, weil er sie verschiedentlich erfolgreich zum Lernen genutzt
hat, so wird er das Item bejahen kdnnen. Anders ausgedriickt, der Schiiler beherrscht die
Strategie und wendet sie selbststindig an, sodass von einer Strategiereife ausgegangen

werden kann. Er muss nun als zweites entscheiden, wie hiufig er diese Strategie
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anwendet. Das bedeutet, dass er seine Erfahrungen mit dieser spezifischen Strategie in ein
Verhiltnis setzt mit all seinen Lernerfahrungen. Dieser Abgleich sollte idealerweise
sowohl querschnittlich (Welche Strategien benutze ich in einer Lernsituation?) als auch
langsschnittlich (Wie oft und wie regelméaBig benutze ich die Strategie?) erfolgen. Wie zu
vermuten wire, stellt diese Einschitzung zumindest fiir den jiingeren Schiiler eine
erhebliche kognitive Leistung dar.

» Betrachtet man die Phasen der Strategieaneignung, in denen der Schiiler das erfragte Item
zwar eindeutig als Strategie identifizieren kann, sie jedoch noch nicht selbststindig und
effizient benutzen kann, so deutet sich hier bei der Beantwortung der Frage ein Konflikt
zwischen dem theoretischen Wissen und dem tatséchlichen Handeln des Schiilers an. Fiir
die mit Nutzungs- und Produktionsdefizit umschriebenen Phasen trifft gleichermafen zu,
dass der Schiiler die Bedeutung der Strategie fiir das Lernen bereits kennt. Da die
Strategie noch nicht spontan in einer dafiir geeigneten Lernsituation angewendet wird,

sollte das Item jedoch verneint werden.

Trotz der vielfiltigen Kritikmdglichkeiten — sei es im Rahmen der allgemeinen Diskussion
um die Validitdt retrospektiver Selbstberichte oder der spezifischen Bedenken zum
Zusammenspiel von Reflexionsfdhigkeit und Strategieanwendung — dominiert die Analyse
von Lernstrategien mittels Fragebdgen die empirische Forschung. Somit werden im
tiberwiegenden Teil der angloamerikanischen Studien die Lernstrategieninventare Motivated
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ); Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993)
oder Learning and Study Strategies Inventory (LASSI; Weinstein, 1988) zur Erfassung des
selbstgesteuerten Lernens eingesetzt. Typisch fiir Untersuchungen im deutschsprachigen
Raum ist der Riickgriff auf den Fragebogen Lernstrategien im Studium (LIST; Wild &
Schiefele, 1994) fiir studentische Stichproben und die Verwendung des Kieler Lernstrategien-
Inventars (KSI; Baumert, Heyn & Koller, 1992) fiir Schiiler.

Induktiv entwickelte Fragebogenverfahren

Gegenwirtige Verfahren konnen aufgrund ihrer Konstruktionsweise klassifiziert werden. So
unterscheiden Biggs (1993) und sich darauf stiitzend auch Wild und Schiefele (1993) induktiv
und  deduktiv  entwickelte = Fragebogenverfahren.  Basierend auf  qualitativen
Voruntersuchungen, u. a. in Form von Interviews mit Schiilern und Studenten, werden

Merkmale des Lernens postuliert, die sowohl kognitive als auch motivationale Komponenten
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auffithren. Als Vertreter der induktiven Gruppe seien der Study Process Questionnaire (SPQ;
Biggs, 1978, 1979) sowie das Approaches to Studying Inventory (ASI, Entwistle, 1988)
erwahnt, die nach Wild und Schiefele (1993) die wichtigsten und am héufigsten diskutierten
induktiv entwickelten Verfahren sind. Ublicherweise werden mit den genannten Verfahren
Orientierungen gegeniiber dem Lernen erfasst, die eine relativ stabile Kombination aus
Lernstrategien und Lernmotiven darstellen. So findet man z.B. bei Entwistle (1988) die
Lernorientierungen Meaning, Reproducing und Achieving. Meaning beschreibt dabei so
genanntes Tiefenlernen (Marton & Séljo, 1976) im Zusammenspiel mit intrinsischer
Motivation und stellt eine fiir den Studienerfolg iiberaus gilinstige Merkmalskombination dar.
Im Vergleich dazu nimmt Reproducing als stabile Lernorientierung eine weniger giinstige
Position ein — zumindest hinsichtlich der idealen Vorstellung zum good strategy user
(Pressley, Borkowski & Schneider; 1987). Neben der Skala zum Oberflichenlernen biindeln
sich hier Fragen zu extrinsischen Motivationslagen und zur Furcht vor Misserfolg sowie eine
Skala, die das Lernen in Abhéngigkeit vom Lehrplan und der Lehrperson beschreibt. Wild
und Schiefele (1993) weisen in ihrem Uberblick darauf hin, dass sich diese beiden
Orientierungen durchaus als replizierbar erwiesen, die dritte Lernorienticrung Achieving
jedoch stellt einen Faktor dar, der sich so nicht in spiteren Untersuchungen aufdecken lieB3,
beschreibt er doch ein recht buntes StrduBichen an kognitiven und motivationalen Skalen:
einerseits werden study methods und study approaches (Skalen, die Studienmethoden und
strategisches Lernen 1. S. metakognitiver Planungs- und Steuerungsprozesse beschreiben)
erfasst, andererseits flieBen Skalen zur Leistungsmotivation und zu negativen Einstellungen in

Bezug auf das Studium ein.

Deduktiv entwickelte Fragebogenverfahren

Im Kontrast zu den beschriebenen induktiv entwickelten Verfahren stiitzen sich deduktive
Instrumente explizit auf kognitionspsychologische Modellannahmen und
Motivationstheorien. Aufbauend auf diesem theoretischen Hintergrund werden sodann
Fragebogen entwickelt. Kognitive und motivationale Komponenten des Lernens werden
hierbei im Unterschied zu induktiven Verfahren strikt voneinander getrennt. Eine Auswertung
erfolgt also nur auf der Ebene von Primér- aber nicht Sekundirfaktoren. Die Bildung der
Skalen folgt dabei Expertenurteilen; Faktorenanalysen zur Itemstruktur stiitzen die
theoretische Zuordnung (Wild & Schiefele, 1994). Bezug nehmend auf Weinstein und Mayer
(1986, siehe auch Abschnitt 1.1.2) unterscheidet sowohl der Fragebogen LASSI als auch (der
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darauf aufbauende) MSLQ zwischen kognitiven, metakognitiven und
ressourcenorganisierenden Lernstrategien. Versucht man jedoch, die im LASSI erhobenen
siecben Lernstrategie-Skalen den von Weinstein und Mayer postulierten Kategorien
zuzuordnen, so gelingt dies nicht eindeutig. Tabelle 3 zeigt den Vorschlag von Baumert
(1993). Er zdhlt hier die Skalen Selecting Main ldeas, Information Processing, Organization
und Study Aids zu den kognitiven Strategien, lediglich Self-Testing findet sich als Vertreter
der metakognitiven Strategien wieder. Concentration und Time-Management werden als
Strategien zum Zwecke des Ressourcenmanagements bewertet. Wild und Schiefele (1993)
ordnen dagegen neben dem unstrittigen Self-Testing auch die Skala Concentration (,,Oft
bemerke ich, dass ich wihrend des Unterrichts an andere Dinge denke und deshalb nicht
richtig zuhore*) den metakognitiven Strategien® und Study Aids den ressourcenbezogenen
Strategien zu. Es bleibt also festzuhalten, dass trotz der theoriegeleiteten Konstruktion der
Items, eine Zuordnung der Skalen zu postulierten Strategien nur teilweise gelingt, denn wie
Wild und Schiefele (1993) zeigen konnen, lassen sich einige der LASSI-Skalen auf mehr als
eine Lernstrategie beziehen. So werden z.B. in der Aussage ,Ich mache regelméBig eine
Pause beim Lesen und wiederhole in Gedanken noch einmal, was ich gerade gelernt habe*
(Skala Self-Testing) Strategieelemente kombiniert. Neben der Uneindeutigkeit der Zuordnung
von Skalen zu Strategien ist auBerdem kritikwiirdig, dass Items zur Erfassung von
Wiederholungsstrategien komplett fehlen.

Als gelungene Weiterentwicklung des LASSI nimmt der MSLQ (Pintrich et al., 1993)
wesentlich deutlicher Bezug auf die theoretisch postulierten kognitiven, metakognitiven und
ressourcenbezogenen Lernstrategien (s. Tabelle 3). Dariiber hinaus werden differenziert die
motivationalen Aspekte des Lernens erfasst. So bilden nicht nur extrinsische und intrinsische
Zielorientierungen Skalen ab, sondern auch Aufgabenvalenz, Kontrolliiberzeugungen sowie
Selbstwirksamkeits- und Erfolgserwartungen konnen abgebildet werden. Wie Pintrich et al.
(1993) berichten, lésst sich die theoretische Zuordnung der Items zu den Skalen auch per
Faktorenanalyse bestétigen. Dies gilt jedoch nur fiir studentische Stichproben. In einer
Schiilerstichprobe konnten lediglich zwei Faktoren (Strategienutzung und Selbstregulation)

identifiziert werden (Pintrich & De Groot, 1990).” Baumert (1993) sicht hier einen Hinweis

* Die inhaltlich sehr #hnlich gelagerte Skala Aufmerksamkeit des LIST (Wild & Schiefele, 1994) erfasst
subjektiv wahrgenommene Aufmerksamkeitsfluktuationen (z.B. ,,Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken®),
sie wird jedoch hier von den Autoren zu den ressourcenbezogenen Lernstrategien gezahlt.

> Dariiber hinaus bemerkt Baumert (1993), dass nach Minderungskorrektur die beiden Faktoren mit r = 1.0

korrelieren. Somit scheint selbst eine Differenzierung in Strategienutzung und Selbstregulation als fragwiirdig.
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darauf, dass sich ein Repertoire an differenziert einsetzbaren Lernstrategien erst gegen Ende

der Sekundarstufe auszubilden scheint.

Tabelle 3: Klassifikation von Lernstrategien.

Strategien
Inventare Kognitive Strategien Metakognitive Strategien  Ressourcenmanagement
MSLQ* Rehearsal Metacognitive Effort Management
Elaboration Self-Regulation Time Management
Critical Thinking Study Environment
Organization Peer Learning
Help Seeking
LASSI® Selecting Main Ideas Self-Testing Concentration
Information Processing Time-Management
Organization
Study Aids
LIST® Wiederholen Metakognitive Interne Ressourcen
Verbindungen herstellen  Strategien - Anstrengung
Kritisches Denken - Aufmerksamkeit
Hauptgedanken - Zeit
identifizieren Externe Ressourcen
Strukturieren - Studienumgebung
- Zusammenarbeit
- Personale Hilfe
- Sachliche Hilfe
KSI Memorieren Planung -
Elaboration Uberwachung
- Konstruktion Regulation
- Integration
- Ubertragung
Transformation
Wie lernst Du?° Oberflachenstrategien Metakognitive -
Tiefenstrategien Strategien
Techniken - Planung
- Uberwachung
- Regulation

*Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie (1993). "Weinstein (1988). ‘Wild & Schiefele (1994). ‘Baumert, Heyn &

Koller (1992). “Lompscher (1

995, 1996).

Erfassung von Lernstrategien im Studium: Der LIST

Die Konzeption des von Wild und Schiefele (1993) entwickelten Inventars zur Erfassung von
Lernstrategien im Studium (LIST) stiitzt sich ebenfalls auf die Strategie-Klassifikation, die
auch zur Konstruktion des MSLQ herangezogen wurde. Auf Skalenebene waren nach

faktorenanalytischer Priifung nur wenige Modifikationen gegeniiber der urspriinglichen
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Struktur des Inventars notwendig. Fiir den Bereich der metakognitiven Lernstrategien etwa
sei die geplante stirkere Differenzierung in drei Teilskalen nicht liberzeugend belegt worden.
Die innere Konsistenz der Skalen ist mit Ausnahme der Skala ,,Metakognitive Strategien* (a
= .64) ausreichend bis sehr gut (.71 < a < .90). Insgesamt erwies sich die Struktur des LIST
als erwartungskonform und iiber mehrere Studien hinweg replizierbar. Zusammenfassend
kann daher festgestellt werden, dass sich der LIST in Dimensions- und Reliabilitdtsanalysen
gut bewdhrt hat. Es bleibt zu fragen, welche Befunde zur Validierung des Verfahrens
existieren. Um die Validitdt der Lernstrategieskalen aufzuzeigen, vergleichen die Autoren den
wochentlichen Lernumfang mit der Auspridgung der jeweiligen kognitiven, metakognitiven
und ressourcenbezogenen Lernstrategien. Dabei zeigt sich eine weitestgehende
Unabhéngigkeit der berichteten Lernstrategien vom Lernumfang (.00 < r < .26). Einzige
Ausnahme stellt die Beziehung zwischen Lernzeit und der Skala Aufmerksamkeit dar (r =
39). Sie wird — ebenso wie die Mehr-oder-weniger-Nullkorrelationen — als durchaus
erwartungskonform interpretiert und als Validierungsbeleg bewertet. Einem zweiten Aspekt
der diskriminanten Validierung wird mit der Priifung der Interkorrelation der
Lernstrategieskalen Rechnung getragen, welche sich als durchgehend gering erweisen und
somit ebenfalls der Erwartungsrichtung entsprechen. Festzuhalten ist weiterhin, dass die
Vorhersagevaliditdt der Skalen bezogen auf ein spezifisches Kriterium zu diesem Zeitpunkt
nicht gepriift wurde. Inzwischen liegen zum LIST umfangreiche Studien verschiedener
Forschergruppen vor, die nicht nur einen Zusammenhang der Lernstrategieskalen zu
motivationalen Variablen des Lernprozesses herstellen, sondern auch die Beziehung zwischen
den Aussagen zum strategischen Lernen und der Studienleistung kldren (s. Abschnitt 1.3
»Selbstgesteuertes Lernen und Lernerfolg®). Letztendlich sei zum LIST angemerkt, dass offen
bleibt, inwiefern die erfassten Selbstaussagen zum strategischen Lernen dem tatsidchlichen

Lernverhalten entsprechen (Lompscher, 1996).

Erfassung von Lernstrategien in der Schule: Das KSI

Im Gegensatz zum LIST liegen zu Inventaren, die das strategische Lernen von Schiilern
erfassen, differenzierte Ergebnisse vor. So existieren umfangreiche Untersuchungen zum
Kieler Lernstrategieinventar (KSI; Baumert, Heyn & Koller, 1992). Basierend auf MSLQ,
LASSI und dem von Nolen und Haladyna (1990) entwickelten Fragebogen ,,Goals and
Strategies for Studying Sciences* (GSSS) umfasst das KSI sechs Skalen, die die kognitiven
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Strategien Memorieren, Elaboration und Transformation sowie die metakognitiven Strategien
Planung, Uberwachung und Regulation abbilden.

Zur Priifung der testtheoretischen Giitekriterien werden in sdmtliche Analysen zwei
Stichproben (Schiiler der 10. und der 12. Klasse) einbezogen. Die Reliabilitdt (Cronbachs o)
der Skalen liegt zwischen .77 und .90 in der Stichprobe der Zehntkléssler und zwischen .78
und .92 bei den befragten Zwolftklasslern (Baumert, 1993). In einem zweiten Schritt priiften
die Autoren, ob sich das 6-Faktoren-Modell der Lernstrategien auch in der zweiten Stichprobe
replizieren lieBe. An die Ermittlung der Reliabilitdt der Lernstrategie-Skalen und an die
Untersuchungen zur Kreuzvalidierung schliefen sich umfangreiche Analysen zur pradiktiven
Validitdt der Skalen sowie zu moglichen Moderatorbeziechungen an. So werden
Zusammenhdnge zu Kontrolliiberzeugungen (Selbstwirksamkeit und Hilflosigkeitserleben),
Zielpriferenzen (Aufgaben- und Ich-Orientierung), zur Leistungsmotivation (Hoffnung auf
Erfolg) und zum Schulerfolg dargestellt. Zusammenfassend ist festzustellen, dass mit dem
KSI ein Fragebogen vorliegt, der hinreichend distinkt und zuverlissig Aspekte des kognitiven
und metakognitiven Lernens abbildet. Eine Skala zum Zeitmanagement dagegen lieB sich
nicht iiberzeugend abbilden, Aussagen zum strategischen Lernen mithilfe des externalen
Ressourcenmanagements (z.B. zur Gestaltung der Lernumgebung, zur Zusammenarbeit mit
Peers oder zur Nutzung anderer personaler und sachlicher Hilfe) flieBen von Beginn an nicht
in die Analysen ein. An dieser Stelle sei kurz auf Ergebnisse vorgegriffen, die dann in ihrer
Komplexitdt im Abschnitt 1.3 zusammengestellt werden sollen. Im Vergleich zu den
motivationalen Aspekten des Lernens, die einen erheblichen Beitrag zur Vorhersage des
Schulerfolgs leisten, ist der Einfluss der Lernstrategien auf den Lernerfolg erstaunlich gering
(Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996). Als eine mdgliche Fehlerquelle betrachten die
Autoren die gewdhlte Kalibrierung der erfragten Lernstrategien. Als Alternative schlagen sie
ein bereichsspezifisches Vorgehen vor, sodass sich die Befragung auf einen engeren
Lernbereich konzentriert. Zwar ist auch dann zu bedenken, dass gerade die situations- und
aufgabenabhingige und somit flexible Nutzung von Lernstrategien einerseits und ein gutes
Motivations- und  Emotionsmanagement  andererseits  bestimmende  Merkmale
selbstgesteuerten Lernens darstellen. Somit werden auch innerhalb eines Lernbereiches das
Engagement fiir ein Lernthema und der Gebrauch von Lernstrategien in Abhéingigkeit von
situativen Anforderungen (wie z.B. Vorbereitungszeit auf eine Priifung), von der subjektiven
Bedeutung und von der Schwierigkeit der Aufgabe (wie z.B. dem Einfluss der erbrachten
Leistung auf die Zeugnisnote) intraindividuell variieren. Dennoch scheint es lohnenswert zu

priifen, ob sich bei einer bereichsspezifischen Erfassung von Lernstrategien engere
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Zusammenhdnge zwischen der motivationalen Orientierung, der Nutzung von Strategien und

dem Lernerfolg ergeben.

Anforderungsspezifisches schulisches Lernen: ,,Wie lernst Du?*

Ein Verfahren, das nach verschiedenen Anforderungsbereichen gegliedert wurde, ist der
Lernstrategiefragebogen ,,Wie lernst Du?* (Lompscher, 1995; 1996). Hier werden die
strategischen Komponenten des Lernens getrennt nach den Anforderungsklassen
Textverstehen, unterrichtliches Kommunizieren, Problemlésen, Einpragen/Reproduzieren,

Organisieren der eigenen Lerntatigkeit und Kooperieren beim Lernen erfasst (s. Tabelle 4).

Tabelle 4: Anforderungsbereiche des Lernstrategiefragebogens ,,Wie lernst Du?“.

Anforderungsbereich Itemzahl Beispielitem

Textverstehen

Haufig erhaltet Ihr von Eurer Lehrerin oder Eurem Lehrer 20 Ich teile den Text in kleinere Abschnitte
die Aufgabe, einen Text im Lehrbuch oder in anderen ein.

Sachbiichern zu lesen. Manche Texte sind ziemlich
schwer. Wie gehst Du vor, um solche Texte zu verstehen?

Unterrichtliches Kommunizieren

Im Unterricht fithrt Eure Lehrerin oder Euer Lehrer oft 16 Wenn Fragen gestellt werden, warte ich,
Gesprache mit der Klasse oder hilt einen Vortrag zum bis die richtige Antwort kommt und
Thema der Stunde. Wie gehst Du vor, um dabei etwas zu versuche, sie mir einzupragen.

lernen?

Problemldsen

Eure Lehrer stellen Euch in den verschiedenen Fachern oft 20 Ich versuche, im Lehrbuch oder in
Aufgaben, die Ihr I6sen sollt. Manche Aufgaben sind ganz anderen Materialien Hinweise zu finden,
schon schwer. Wie gehst Du vor, um schwierige wie man solche schwierigen Aufgaben
Aufgaben zu 16sen? 16st.

Einprégen/Reproduzieren

Vieles miisst Ihr Euch fest einprigen, damit Thr es spéter 16 Ich schreibe mir etwas auf, um es mir
noch wisst und nutzen kénnt oder auch eine Klassenarbeit besser einzuprégen.

gut tibersteht. Wie gehst Du vor, um Dir etwas fest

einzuprigen?

Organisieren der eigenen Lerntatigkeit

In vielen Fachern bekommt Ihr schriftliche Hausaufgaben. 16 Wenn Hausaufgaben zu machen sind,
Ihr habt aber noch andere Pflichten und Interessen. Wie dann muss man sie eben machen.
gehst Du vor, damit Du auch Deine Hausaufgaben gut

erledigst?

Kooperieren beim Lernen

Manche Aufgaben im Unterricht oder zu Hause sollt Thr 16 Ich hore mehr zu, was andere zu einem
gemeinsam mit anderen Schiilern 16sen. Wie gehst Du Problem sagen.

vor, wenn Thr gemeinsam lernt?
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Zu jedem der sechs Anforderungsbereiche werden dann Strategien prédsentiert, die den

folgenden Dimensionen zugeordnet werden:

» Zunichst wird die ,,Qualitét der kognitiven Auseinandersetzung mit der Lernanforderung™
erfasst. Hierbei erfolgt die bewihrte Unterscheidung der kognitiven Strategien nach
Oberflichen- und Tiefenverarbeitung des Lernstoffes (Biggs, 1993; Schmeck, 1988a;
Wild & Schiefele, 1994).

» Im Weiteren wird nach der ,,Qualitidt der Eigenregulation® gefragt. Das bedeutet, dass
metakognitive Strategien zur Planung, Uberwachung, Kontrolle und Bewertung des
Lernprozesses und des Lernergebnisses zu einer Skala zusammengefasst werden.

» Letztendlich finden sich Strategien zur ,,Nutzung von Hilfsmitteln zur Bewiéltigung der
jeweiligen Lernanforderung® wieder. Items dieser Skala beschreiben konkrete
Lerntechniken. Mit dem Begriff ,,Hilfsmittel* sind also nicht nur die iiblichen unter dieser
Strategie gefassten Lehrbiicher, Lexika und Materialien gemeint, sondern auch die
Anwendung von Strategien im engeren Sinne (Mandl & Friedrich, 1992), wie z.B. etwas
notieren, unterstreichen oder aufzeichnen. Unter ,Lerntechnik® wird somit das
beobachtbare und uninterpretierte Lernverhalten gefasst (Artelt, 200). Damit wird im
Gegensatz zum Tiefen- vs. Oberfldchenlernen auf dieser Dimension keine Aussage zur

Qualitit einer Strategie getroffen.6

Zur Erprobung des Fragebogens wurden Untersuchungen in den Klassenstufen 4, 6 und 8
vorgenommen. In Bezug auf die Gesamtstichprobe ist die interne Konsistenz der Skalen fiir
die Anforderungsbereiche als akzeptabel zu bezeichnen (.73 < a < .83). Die Konsistenzwerte
der Strategiedimensionen zeigen allerdings ein etwas anderes Bild. Wéhrend die
Zusammenfassung einer Dimension iiber alle sechs Anforderungsbereiche hinweg zufrieden
stellende Werte ergibt (.64 < o < .82), so sind die Werte getrennt betrachtet nach den
Anforderungsbereichen als z.T. unbefriedigend zu bezeichnen. Das gilt vor allem fiir die
Dimension Oberflachenstrategien. Einerseits sind die geringen Konsistenzen sicherlich auf

die geringe Itemzahl (pro Dimension und Anforderungsbereich jeweils 4) zuriickzufiihren,

% So kann zB. das Anfertigen von Notizen in Abhingigkeit von der Art der Notizen und der
Aufgabenanforderung sowohl zu den Tiefen- als auch zu den Oberflachenstrategien zdhlen, denn das reine
Notieren oder Unterstreichen sage noch nichts iiber die Intention aus, die mit dieser Strategie verfolgt wird
(Artelt, 2000).
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andererseits scheinen jedoch auch einige Items der empirischen Priifung mittels
Faktorenanalyse und somit der theoretischen Zuordnung zu der Skala Oberfldchenstrategien
nicht gerecht zu werden. Eine Neuformulierung dieser Items scheint notwendig zu sein
(Lompscher, 1996).

Wollte man die Anforderungs- und Situationsspezifitit des selbstgesteuerten Lernens
und des Einsatzes von Lernstrategien zeigen, sollten sich entsprechende Korrelationsmuster
als Hinweis auf die Validitdt des Verfahrens finden lassen. Entsprechende Analysen zeigen
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede der Anforderungsbereiche beziiglich des
erfragten Lernstrategieeinsatzes. Deutliche Zusammenhinge ergeben sich z.B. fiir die
Bereiche Textverstehen, unterrichtliches Kommunizieren, Problemlésen und Einpragen/
Reproduzieren hinsichtlich der tiefenorientierten Lernstrategien. Wer zum Verstehen von
Texten eher auf Elaborationsstrategien zurilickgreift, wird diese wahrscheinlich auch beim
Problemldsen und in Vorbereitung auf Leistungskontrollen nutzen. Es scheint also so zu sein,
dass sich bei einem Teil der Schiiler durchaus Tendenzen i. S. von Lernpriferenzen
herausgebildet haben, unterschiedliche Anforderungen in gleicher Weise zu bearbeiten. Die
Anforderungsbereiche Organisieren und Kooperieren bilden ein eigenes Befundmuster (s.
Lompscher, 1996, S. 252-255). Wenn ein Schiiler in den oben genannten Bereichen
Textverstehen, unterrichtliches Kommunizieren u.s.w. tiefenorientiertes Lernen berichtet, so
ist daraus nicht zu schlielen, dass er diese Strategien auch in den Bereichen Organisieren und
Kooperieren nutzt. Insgesamt betrachtet, hat sich die Unterteilung in sechs verschiedene
Anforderungsbereiche als sinnvoll erwiesen, da die Bewertungen der Strategieitems in
Abhingigkeit vom Anforderungsbereich erheblich variieren.

Dariiber hinaus liegen zum Anforderungsbereich ,,Textverstehen* des Fragebogens
»Wie lernst Du?“ umfangreiche Ergebnisse zum Zusammenhang der Lernstrategien mit
motivational-emotionalen Variablen und mit Leistungsdaten der Schiiler vor. So lésst sich
z.B. zeigen, dass insbesondere Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistungsmotivation —
beide ebenfalls per Fragebogen erhoben — einen Einfluss auf den Gebrauch von
Tiefenstrategien haben. Ahnliche positive Zusammenhinge bestehen zwischen dem
Sprachverstehen (KFT 4-13+; Heller, Gaedike & Weinldder, 1985) und dem Gebrauch von
Tiefenstrategien — so weit, so erwartungskonform.

Bemerkenswert dagegen sind die Ergebnisse zum Vergleich der Fragebogendaten mit
den Beobachtungsdaten zum Strategiegebrauch bei der Arbeit mit Texten. Im Rahmen einer
Beobachtungsstudie wurde gepriift, inwiefern die auf der Reflexionsebene erfassten

Strategien (Fragebogen) den auf der Handlungsebene beobachtbaren Strategien entsprechen
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(Artelt, 2000). Hier lassen sich nun deutliche Diskrepanzen zwischen der Reflexions- und der
Handlungsebene aufdecken. Die Beziehungen zwischen den im Fragebogen genannten und
den in der Handlung erfassten Strategien sind mit einer Ausnahme unbedeutend. Lediglich
zwischen den Tiefenstrategien besteht ein schwacher, aber durchaus signifikanter
Zusammenhang (r = .16). Dariliber hinaus wurden Vergleiche in Bezug auf einzelne
Lernverhaltensweisen angestellt. So gaben z.B. 32% der befragten Schiiler im Fragebogen an,
dass sie regelmédfig wichtige Textpassagen unterstreichen wiirden, in der konkreten Situation
taten sie es jedoch nicht. Auch der Umgang mit dem Lexikon stellte fiir einen Teil der Schiiler
offensichtlich ein Novum dar: 72% der Viertkldssler wiirden — den Selbstauskiinften nach zu
schlieBen — ein ihnen unbekanntes Wort im Lexikon nachschlagen; tatsdchlich wussten jedoch
nur 32% dieser Schiiler, wie ein Lexikon aufgebaut ist (Artelt, 2000). Insgesamt ergaben sich
weder bei den direkt beobachtbaren Lerntechniken (wie z.B. dem Nachschlagen oder
Unterstreichen) noch bei den indirekt erschlossenen Verhaltensweisen (wie z.B. Vergleichen
oder Zusammenhénge herstellen) klare Konkordanzen zwischen der Fragebogen- und der
Handlungserhebung. Es werden deutlich mehr Strategien berichtet als letztendlich ausgefiihrt
werden. Der umgekehrte Fall (d.h., es werden mehr Strategien ausgefiihrt als im Fragebogen
vermerkt sind) tritt relativ selten auf. Es bleibt jedoch auch anzumerken, dass sich die
berichteten Vergleiche lediglich auf die Dimensionen Tiefenstrategien und Lerntechniken
hinsichtlich der Arbeit mit Texten beziehen. Der Gebrauch von metakognitiven und
Oberflidchenstrategien auf der Reflexionsebene kann dagegen nicht in Beziehung zur
Handlung gesetzt werden. Auch wire eine Gegeniiberstellung von Reflexions- und
Handlungsebene zum Anforderungsbereich Einpragen/ Reproduzieren von gro3em Interesse.
So werden zwar des Ofteren die Untersuchungsergebnisse von Nolen (1988) als
Indikator fiir eine hohe Ubereinstimmung (zwischen 89% und 96%) von Beobachtungsdaten
und Selbstangaben zum Lernstrategiegebrauch zitiert, das gewdéhlte Untersuchungsdesign
(Bearbeitung  des  Lernstrategiefragebogens  direkt im  Anschluss an  die
Textbearbeitungsphase, offensichtliche Protokollierung des strategischen Verhaltens durch
Beobachter, konkreter Bezug der Items auf die Textbearbeitung) birgt jedoch per se wenig
Freiheitsgrade, denn die Bearbeitung des standardisierten Fragebogens erfolgte extrem
handlungsnah. Aussagekréftiger sind Untersuchungen, die zunédchst handlungsfern (eben auf
der Reflexionsebene) und dann mit einem gewissen zeitlichen Abstand handlungsnah
Strategien erfassen. Auch werden in der Untersuchung von Nolen lediglich Strategien der
Textverarbeitung analysiert. Der erfolgreiche Umgang mit Texten stellt ohne Zweifel eine

Basiskompetenz flir das lebenslange Lernen in allen Bereichen dar (Deutsches PISA-
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Konsortium, 2001). Typisch fiir das schulische Lernen ist jedoch das Einprdgen von bereits
im Unterricht zusammengestellten und somit schon komprimierten Fakten. Das strategische
kognitive, metakognitive und ressourcenorganisierende Vorgehen beim Faktenlernen diirfte
somit in Bezug auf den Schulerfolg zumindest &dhnlich relevant wie die eigenstindige Arbeit
mit Texten sein. Entsprechend lohnenswert ist der Vergleich der Handlungs- und
Reflexionsebene zum (Fakten-)Lernen fiir miindliche und schriftliche
Leistungsiiberpriifungen.

Offensichtlich ist aber auch, dass hier Beobachtungsstudien an ihre Grenzen stof3en,
erfordern die lernintensiven Vorbereitungen auf komplexe Leistungsiiberpriifungen (z.B.
Klausuren der gymnasialen Oberstufe oder auch Vordiplomspriifungen) doch
selbstregulatorische Aktivitédten iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg (siche die Modelle zum
kompetenten Lernen, Pressley, Borkowski & Schneider, 1987; Zimmerman, 2002). Lésst sich
eine Situation, in der Texte je nach Studie in einer Zeit von 30 bis 60 Minuten zu bearbeiten
sind, vergleichsweise problemlos beobachten und durchaus iiberschaubar protokollieren, so ist
eine Analyse des priifungsorientierten (Fakten-)Lernens mittels handlungsnaher Beobachtung
nicht zu leisten. Um diese Prozesse 0Okologisch valide zu erfassen, sind andere
Untersuchungsmodelle — z.B. Zeitreihenanalysen — erforderlich (Baumert, 1993).

Fasst man nun die Ergebnisse zur Entwicklung von Lernstrategieinventaren

zusammen, so bleibt Folgendes festzuhalten:

» Die Messinstrumente besitzen mindestens zufrieden stellende, meist sogar gute
Kennwerte hinsichtlich der Reliabilitit der Lernstrategieskalen.

» Dabei werden immer kognitive und metakognitive Strategiedimensionen erfragt, einige
Inventare erfassen zusdtzlich  Strategien des (internalen wund externalen)
Ressourcenmanagements.

» Wird der Zusammenhang der Strategieskalen mit motivationalen Variablen gepriift, so
zeigen sich erwartungskonforme Beziehungsmuster.

» Zumeist bleibt jedoch ungeklart, inwiefern die im Fragebogen genannten Strategien in
einer realen Lernsituation tatsdchlich angewendet werden. Eine Ausnahme bilden die oben
berichteten Studien zum Fragebogen ,,Wie lernst Du? (Artelt, 2000; Lompscher, 1995;
1996). Die entsprechenden (wenn auch nur fiir einen Anforderungsbereich beim Lernen
gefundenen) Ergebnisse berechtigen jedoch zur Skepsis gegeniiber der Validitdt von

Lernstrategiefragebogen.
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Tatsdachlich scheint es so zu sein, dass Fragebogen zu Lernstrategien Verhaltensweisen i. S.
von Lernpriferenzen erfassen (Baumert, 1993). Ganz in Abhédngigkeit von der subjektiven
Bedeutung und der Schwierigkeit der aktuellen Aufgabe werden jedoch Strategienutzung und
motivationales Engagement variieren. Bedenkt man die Argumente Lompschers (1995, 1996),
so ist sogar einzuwenden, dass wohl je nach Reflexionsfahigkeit und -bereitschaft nicht
immer die Anwendung von Strategien erfasst, sondern lediglich die Kenntnis und die
implizite Bewertung hinsichtlich der Niitzlichkeit oder Angemessenheit eines

Strategiegebrauchs erfragt werden.

1.2.2 Qualitative Methoden: Knowing more than we can tell

Qualitative Methoden zur Erfassung von selbstgesteuertem Lernen haben ein gemeinsames
Ziel: sie versuchen, die Funktionsweise des komplexen Prozesses in der Tiefe und Feinheit zu
verstehen. Das bedeutet, dass selbstgesteuertes Lernen in Echtzeit und in realen Kontexten
erforscht wird und dabei eher als Ereignis denn als Eigenschaft betrachtet wird (Perry, 2002).
Qualitative Methoden dienen demzufolge nicht nur als Validierungsanhidngsel fiir quantitative
Analysen, vielmehr stellen sie einen ganz eigenen, kreativen Zugang zum Thema dar. Im
folgenden Kapitel soll zunichst ein Uberblick iiber die verschiedenen qualitativen
Erfassungsmethoden gegeben werden. Dazu werden Vor- und Nachteile der jeweiligen
Methoden diskutiert und in Beziehung zu quantitativen Messungen gesetzt. Im Zentrum
stehen dabei folgende Fragen (Butler, 2002b; Perry, 2002):

Welche Daten konnen prinzipiell selbstgesteuertes Lernen als Ereignis abbilden?

Welche Eigenschaften besitzen die jeweiligen Daten?

Wie beeinflussen sie die Hypothesenbildung und -priifung?
Als Vertreter der qualitativen Methoden seien als erstes die Interviewverfahren sowie die
Methoden des lauten Denkens skizziert (Garner, 1988). Ausgangspunkt der qualitativen
Analysen mittels Interview und Denkprotokollen war nach den Diskussionsbeitrigen von
Nisbett und Wilson (1977) sowie Ericsson und Simon (1980) eine Relegitimation ,,of talk
about what goes on in the students‘ heads* (Floden, 1981, S. 105). Somit riickten wieder die
Strategien in das Zentrum der Aufmerksamkeit, die eben nicht offensichtlich beobachtbar
waren oder denen keine eindeutigen Verhaltensindikatoren zugeordnet werden konnten.
Unmittelbar stellt sich die Frage der addquaten Analyse dieser covert strategies und so

einfach und eindeutig zunichst die Antwort erscheint (Frage den Probanden, wie er in der



Theoretischer Hintergrund 49

spezifischen Situation handelt und was er denkt.), so vielfiltig gestaltet sich die methodische

Umsetzung.

Techniken des Interviewens und des lauten Denkens

Verbindendes Merkmal der Interviewtechnik und der Analyse mittels lauten Denkens stellt
die Zuordnung zu den verbalen Daten dar. Das bedeutet, dass die Befragten einem rezeptiven
Zuhorer berichten, was sie in einer spezifizierten Situation denken und handeln, was sie in
einer hypothetischen Situation denken und wie sie handeln wiirden, oder was sie denken und
tun, wihrend sie gerade eine Aufgabe bearbeiten. Interviewtechniken produzieren Aussagen
der Retrospektive. Die kognitiven und metakognitiven Aktivititen, liber die berichtet wird,
sind damit abgeschlossen. Im Gegensatz dazu sollen Denkprotokolle kognitive und
metakognitive Strategien im Prozess erfassen. Das hat zur Folge, dass die Aktivitit selbst
kurzfristig unterbrochen werden muss, um den strategischen Prozess zu beschreiben (Garner,
1988).

In einer Zusammenstellung frilher Versuche, metakognitive Lesestrategien zu
erfassen, beschreibt Garner (1988) ein standardisiertes Fragenset zu personen-, aufgaben- und
strategierelevanten Aspekten des Lesens. So finden sich Fragen, die einerseits implizit das
Wissen um Strategien erfassen (Was macht einen guten Leser aus? Wie wird man ein guter
Leser?), anderseits wird explizit nach dem Gebrauch von Strategien gefragt (Beginnst du
manchmal mit dem Lesen eines Absatzes oder einer Geschichte von vorn, wenn dir etwas
unklar ist?). Ziel dieser Fragentechnik war es vorrangig, Unterschiede zwischen Novizen und
Experten herauszuarbeiten. Im Ergebnis der Studien bleibt festzuhalten, dass jlingere bzw.
schlechtere Leser im Vergleich zu dlteren bzw. guten Lesern ein umfassenderes
Strategiewissen haben (siehe auch Brown, 1997; Palincsar & Brown, 1984). Unklar bleibt
jedoch, ob sich das breitere Wissen um die Niitzlichkeit spezieller kognitiver und
metakognitiver Lesestrategien auch in einer breiteren Anwendung der Strategien
niederschligt.

Eine Moglichkeit, den Zusammenhang zwischen Wissen und Anwendung der covert
strategies zu kldren, besteht in der Analyse des lauten Denkens. Wie eingangs bereits
beschrieben, erfassen sie zwar auch AuBerungen zum Denken und Handeln, jedoch erfolgt die
Befragung withrend der Handlung und nicht erst im Anschluss. Ahnlich zur Interviewtechnik
variieren die Instruktionen und Fragen erheblich in ihrer Spezifitit und Explizitheit (Erzéhl
mir, was du tust und denkst wahrend du den Artikel liest. Sag mir, ob du irgendwelche

Strategien wahrend des Lesens benutzt. Hattest du Gelegenheit, Strategie X wahrend des
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Lesens zu nutzen? etc.). Dabei werden entweder aufféllige Markierungen (red dots) am Ende
eines Abschnittes oder einer Seite als Gedankenstopps genutzt. Die eigentliche Lesetétigkeit
wird unterbrochen und laut iiber den Leseprozess nachgedacht. AnschlieBend wird der
nidchste Abschnitt bis zur Markierung gelesen. Eine andere Moglichkeit besteht darin, die
Probanden vorher intensiv in die Technik des lauten Denkens einzufithren. So wird z.B.
iiblicherweise die 1. Sitzung dazu genutzt, an Probetexten das laute Denken einzuiiben. Erst in
der Folgesitzung werden dann die AuBerungen des Lesenden protokolliert. Der Vorteil dieses
Vorgehens besteht darin, dass der Prozess des Lesens nicht unterbrochen wird und damit
kontinuierliche Analysen moglich sind. Ein ganz dhnliches Vorgehen wéhlten auch Hayes
und Flower (1980; siehe Bruer, 1993; Scardamalia & Bereiter, 1986) in Untersuchungen zur
Textproduktion.

Kritik von allen Seiten
So vorteilhaft kontinuierliche Analysen zur Erfassung von Lese- und Schreibstrategien sind,
so schwierig gestaltet sich die Auswertung der gewonnenen Daten. Nicht nur, dass die
Ergebnisse zum lauten Denken in Kategorien verdichtet werden miissen, sondern es muss
auch entschieden werden, welche Informationen relevant und welche irrelevant sind. Somit
sind Interpretationen der Denkprotokolle auf mehreren Stufen notwendig (Garner, 1988).

Neben diesen sehr spezifischen Kritikpunkten an Interviewtechniken und Methoden
des lauten Denkens wird auch hier die allgemeine Kritik an der Validitit von Selbstaussagen
geduflert (Nisbett & Wilson, 1977). Bei der Analyse qualitativer Daten steht allerdings eher
das Problem der Routine und der Nicht-Bewusstheit der kognitiven und metakognitiven
Strategien als Fehlerquelle im Vordergrund (Ericsson & Simon, 1980). So bemerkt Garner
(1988, S. 67): “[...] recurrent processes that have become automated are particulary
problematic in this regard. A number of subroutines of cognitive and metacognitive ‘suffer’
this fate, and as they become routinized, also become less reportable.” Als Ergebnis der
Automatisierung sind die Berichte der Probanden moglicherweise unvollstindig. Im
Gegensatz zum Dilemma des Telling more than we know der Fragebogenmethodik scheint
nun also die Sorge berechtigt, dass Knowing more than we can tell den wahren
Strategiegebrauch im Prozess des Lesens oder Schreibens verzerrt.

Als zweites bedeutsames Problem neben der Automatisierung von Strategien gilt der
Einfluss der verbalen Fihigkeiten auf die Anzahl und auf die Qualitit der berichteten

Strategien. So ist zu vermuten, dass Lernenden mit geringeren verbalen Fahigkeiten, z.B.
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jingeren oder lernschwachen Kindern, falschlicherweise ein unterentwickeltes
Strategierepertoire zugeschrieben wird. Eine Moglichkeit, dieses Problem zu umgehen,
besteht nach Garner (1988) darin, auf eine nonverbale Diagnostik der kognitiven und
metakognitiven Strategien zuriickzugreifen. So préasentierten Yussen und Bird (1979) den
befragten Kindern Bildpaare statt Fragebogenitems. Fragwiirdig ist dabei, ob damit
tatsdchlich dem Problem entgegengetreten werden kann, liegt doch die Schwierigkeit fiir die
Kinder nicht im Verstehen der Instruktion, sondern darin, ihr strategisches Vorgehen
angemessen und vollstindig zu verbalisieren.’

Im engen Zusammenhang zur verbalen Féhigkeit steht die Unerfahrenheit der
(wiederum jiingeren) Kinder im Umgang mit offenen Befragungen, die oft Antworten auf
hoch generalisierte Fragestellungen fordern. Die Unsicherheit der Kinder kann zur Folge
haben, dass sie bei der Beantwortung der Fragen — sei es im Interview oder beim lauten
Denken — auf unmittelbar Erlebtes zurlickgreifen und gerade nicht berichten, wie sie
iiblicherweise vorgehen. Denk- und beobachtbar ist auch, dass Kinder dann keinerlei
Strategien berichten (Garner, 1988). In beiden Fillen fiihrt die erlebte Unsicherheit zu einer
unvollstindigen Erfassung des Strategierepertoires im Sinne des oben beschriebenen Knowing
more than we can tell.

Ankniipfend daran sei drittens und abschlieBend auf den Umstand aufmerksam
gemacht, dass sowohl in Interviewstudien als auch in Untersuchungen zum lauten Denken
oftmals die Stabilitdt der Daten iiber die Zeit nicht gepriift wird. Das kann bedeuten, dass
moglicherweise instabile Strategiemuster nicht als solche erkannt werden und in der
Konsequenz Ergebnisse interpretiert und Schliisse gezogen werden, die in ihrer
Generalisierung unangemessen sind.

Dariiber hinaus gibt es spezifische Bedenken in Bezug auf die Technik des
Interviewens. So ist festzuhalten, dass die Wahrscheinlichkeit, sich unvollstindig zu erinnern,
wichst, je groBer der Zeitraum zwischen der interessierenden Handlung und dem Interview
ist.® Garner (1982) verglich z.B. die Zahl der berichteten Strategien im direkten Anschluss an

die Handlung (hier bezogen auf die Anforderung Texte zusammenfassen) mit dem Bericht, der

7 Auch neuere methodische Ansiitze, metakognitives Wissen von Kindern zu erfassen, versuchen, den Einfluss
der sprachlichen Fiahigkeiten der Kinder auf die Beantwortung der Fragen in Rechnung zu stellen. So
kombinieren Schlagmiiller, Vis¢ und Schneider (2001) die verbalen (per Fragebogen vorgegebenen)
Antwortalternativen zum Teil mit bildhaftem Material.

¥ Diese Bedenken gelten natiirlich auch fiir die Fragebogenmethode, wird doch auch hier iiblicherweise mit

einem erheblichen zeitlichen Abstand zwischen Handlung und Erhebung nach strategischem Verhalten gefragt.
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zeitversetzt zwei Tage spéter abgefragt wurde. Im Ergebnis der Studie trat ein klarer
Intervalleffekt zu Tage. Obwohl sich die Schiilergruppen nicht im Strategiegebrauch
unterschieden, verbalisierten diejenigen Schiiler signifikant mehr kognitive Strategien, die
sofort berichten konnten.

In eine ginzlich andere Richtung zielen die Kritiken, die speziell gegen die Methode
des lauten Denkens vorgetragen werden. Unstrittig ist, dass mit der Aufforderung zur
Verbalisierung wihrend des Handels kognitive und metakognitive Prozesse unterbrochen
werden. Somit besteht die Gefahr, komplexe und ,,denk-intensive* Strategien, wie z.B.
elaborierendes Vergleichen, das Herstellen von Analogien oder das Zusammenfassen, so in
ithrem Ablauf zu storen, dass die verbleibenden ,,Fragmente™ nicht mehr gleichzusetzen sind
mit einem reibungslosen, also ununterbrochenen Bearbeiten der jeweiligen Aufgabe. Stellt
man weiterhin in Rechnung, dass (a) erst herausfordernde Aufgabenstellungen eine intensive
kognitive und metakognitive Strategieanwendung zur Folge haben und (b) eine Auslastung
der kognitiven Ressourcen einhergeht mit einer geringeren Verbalisierung (Ericsson &
Simon, 1980), so ist auch in diesem Falle von einem qualitativ und quantitativ

unvollstandigen Strategiebericht im Sinne des Knowing more than we can tell auszugehen.

Steigerung der Validitat

Die Argumente der Kritiker zusammenfassend betrachtet, sei ein letztes Mal auf Ericsson
und Simon (1980) eingegangen. Sie tragen zwar in der Tat nichttriviale Bedenken zur
Validitdt der per Interview oder lautem Denken gewonnenen Daten vor, gleichzeitig zeigen
sie jedoch, welche Faktoren die Validitét erheblich beeinflussen. Folgende Punkte, die die Art
der Fragestellung betreffen, sollen die Korrespondenz zwischen berichteten Strategien und

tatsdchlichem Strategiegebrauch steigern:

» Spezifitit: Die Fragen sollten sich auf konkrete, klar beschriebene und fiir den
Interviewten realistische und relevante Situationen beziehen. Das bedeutet, dass Fragen
beziiglich hypothetischer Situationen vermieden werden sollen.

» Aktualitdit: Um Erinnerungsfehler zu minimieren, soll der Abstand zwischen
strategischem Handeln und Selbstbericht so kurz wie mdglich sein.

» Automatisierung: Anforderungen, deren Bearbeitung bereits automatisiert ablauft, eignen
sich nicht zur Strategiediagnose, denn sie erfordern per Definition keine bewusste

Aufmerksamkeit zur Ausfithrung der Handlung.
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» Vollstindigkeit: Antworten zum strategischen Handeln konnen unvollstindig oder
ungenau sein, insbesondere wenn eine Anforderung komplexe kognitive und
metakognitive Strategien erfordert. Deshalb sollte durch wiederholtes, aber dennoch
»sensibles®  Nachfragen ein vollstindiges und eindeutiges Bild der verwendeten
Strategien erzeugt werden. Hiermit ist auch gemeint, dass allgemeine Begriffe ndher
erldutert werden sollen (,,... dann lerne ich die Vokabeln einfach. ,,Was meinst du mit
Lernen? Wie gehst du genau vor?*).

» Vertrautheit: Viele Kinder werden im Rahmen einer Befragung erstmalig dazu
aufgefordert, iiber ihr Lernen und die Bewdéltigung schulischer Anforderungen zu
berichten. Jiingere oder lernschwache Schiiler konnen dann insbesondere unsicher sein,
wie sie sich in dieser ihnen unvertrauten Situation verhalten sollen und welche Antworten
von ihnen erwartet werden. Deswegen soll ein Vertrautwerden mit der Situation
gewihrleistet werden.

» Interferenz: Befragt man Probanden wihrend sie strategisch handeln, besteht die Gefahr
der starken Interferenz zwischen Handeln und Verbalisieren. Um eben dieses zu
minimieren, sollen die Befragten nur berichten, was sie gerade tun und denken; Fragen
nach dem Warum sollen vermieden werden. Befragt man dagegen nach Abschluss der
Handlung, erscheint es gerade notwendig, so genau wie moglich den Strategiegebrauch zu
rekonstruieren. Dann kann es sogar hilfreich sein, explizit nach den Griinden einzelner

Handlungsschritte zu fragen.

Dariiber hinaus kann mit der Art des Untersuchungsdesigns darauf Einfluss genommen
werden, wie weitreichend Ergebnisse interpretiert und welche Konsequenzen abgeleitet

werden konnen. Die folgenden Punkte sind zu beachten:

» Messwiederholung: Wie oben ausgefiihrt, beziehen sich viele Strategieanalysen auf nur
einmalige Messungen. Um die Stabilitdt der berichteten Strategien iiberpriifen zu kdnnen,
sind Erhebungen liber mehrere Zeitpunkte notwendig.

» Methodenvielfalt: Mit dem Riickgriff auf verschiedene methodische Zuginge zur
Lernstrategiediagnose scheint es mdglich, die unterschiedlichen Fehlerquellen, die
Erhebungen stets bergen, zu kontrollieren. So kdnnen z.B. im Rahmen von multimethod-
Studien qualitative Daten zum lauten Denken mit so genannten Produktdaten
(geschriebene Zusammenfassungen, Unterstreichungen im Text, mathematische

Losungswege etc.) kombiniert werden. Interessanterweise stellt gerade dieser Punkt das
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am héufigsten geforderte und zugleich seltenste umgesetzte Merkmal von Untersuchungen
zur Erfassung von Lernstrategie dar (Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996; Wild &
Schiefele, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988).

Neuere Ansatze

Im Weiteren soll nun die Darstellung der als traditionell zu bezeichnenden Prozeduren des
Interviewens und des lauten Denkens um mehr oder weniger untraditionelle Methoden
erweitert werden.” Dazu zihlen neben dem stimulierten Abruf (stimulated recall) auBerdem
Diskussionsanalysen und Vergleiche von optimalem mit suboptimalem strategischen
Handeln.

Die Methode des stimulierten Abrufens wird dazu genutzt, kognitive Aktivititen zu
erfassen. Diese Methode arbeitet — im Unterschied zur reinen Interviewtechnik — mit
Videoaufzeichnungen. Die Schiiler werden aufgefordert, sich kurze Sequenzen ihres eigenen
Arbeitens (sei es in einer Unterrichtssituation oder auch in einer Einzelsitzung) anzuschauen
und zu berichten, was sie in dieser Situation getan und gedacht haben. Im Vergleich zur
Methode des lauten Denkens weist diese Methode eine Reihe von Vorteilen auf. Zunéchst ist
hervorzuheben, dass die Bearbeitung der gestellten Anforderung nicht unterbrochen werden
muss. Dadurch kann sich ein strategisches Vorgehen besser entwickeln. Dariiber hinaus
werden weitere Fehlerquellen, wie z.B. hypothetische Fragen oder Erinnerungsfehler (Garner,
1988), minimiert. Weil die verbalen Fihigkeiten der Befragten auch bei dieser Form der
Untersuchung einen Einflussfaktor darstellen, konnen die Fehlerquellen jedoch nicht
vollstédndig ausgeschaltet werden.

Bei der Analyse von Diskussionen steht die Beobachtung der Zusammenarbeit zweier
Schiiler im Mittelpunkt. Dabei ist typisch, dass ein leistungsstarker Schiiler (der Experte)
einem leistungsschwécheren Schiiler (dem Novizen) erkldrt, wie man eine spezifische
Anforderung, wie z.B. einen schwierigen Text lesen und verstehen, meistern kann. Dabei ist
zu betonen, dass die so genannten Tutoren vorher keinerlei Strategietraining erhalten. Wenn
sie ithrem Tutanden das Vorgehen erkldren, greifen sie ausschlieBlich auf ihre eigene

Strategieerfahrung zuriick (Garner, Wagoner & Smith, 1983). Dieser Zugang iiber das peer

? Damit ist selbstredend noch keine Wertung (z.B. hinsichtlich der kreativen Gestaltung oder der Aktualitit) der
verschiedenen Erhebungsmethoden verkniipft. Lediglich der unterschiedlich langen Rezeptionsphasen soll damit

Rechnung getragen werden.
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tutoring stellt offensichtlich eine sehr elegante Methode dar, um kognitive Prozesse und
besonders metakognitive Strategien, wie das Uberwachen und Regulieren des eigenen
Lernfortschritts, aufzudecken. Dass die Schiilertutoren ihren Tutanden Strategien vermitteln,
die sie selbst nicht kennen oder nutzen, ist extrem unwahrscheinlich. Als komfortabel erweist
sich im Weiteren die Moglichkeit, das Wissen der Tutoren in verschiedenen Settings (z.B.
bezogen auf unterschiedliche Anforderungen oder in der Diskussion mit wechselnden
Tutanden) und iiber die Zeit zu erfassen. Ahnlich wie beim stimulierten Abruf wird auch bei
diesem Vorgehen mit realistischen Situationen gearbeitet und die Interaktion nicht durch den
Beobachter unterbrochen.

Eine dritte Moglichkeit, kognitives und metakognitives Strategiewissen und -handeln
sichtbar zu machen, besteht darin, explizit gute und schlechte Ergebnisse von den Schiilern zu
fordern. Garner (1985; 1988) benutzt diese Methode in Anlehnung an Bracewell (1983), um
Strategiewissen zum Schreiben von Zusammenfassungen zu erheben. Vermutet wird, dass
Schiiler zwei verschiedene Zusammenfassungen schreiben, sofern sie wissen, dass bestimmte
Merkmale eine gute Zusammenfassung auszeichnen. In diesem Zusammenhang spricht man
von der Bewusstheit (= dem Wissen) iiber die Merkmale einer gelungenen Zusammenfassung.
Dartiber hinaus sollten die Schiiler, die die entsprechenden Strategien auch korrekt anwenden,
ein optimales und ein suboptimales Ergebnis ,,produzieren* konnen. Gelingt das nicht, ist
komparabel von einem Produktionsdefizit auszugehen. So sind sich die meisten der befragten
Highschool-Schiiler dariiber bewusst, dass wichtige Ideen des Textes in eine
Zusammenfassung gehoren und versuchen, ihre ,,gute” Zusammenfassung entsprechend zu
gestalten (Garner, 1985). Deutliche Unterschiede in der korrekten Produktion der
Zusammenfassung (gemessen daran, dass mindestens die Hélfte der relevanten Ideen in der
Zusammenfassung verarbeitet wird) zeigen sich in Abhdngigkeit vom Alter der untersuchten
Schiiler. 15% der Neuntkldssler, 50% der Elftklassler und 93% der College-Schiiler schrieben
eine optimale Zusammenfassung. So kann resiimiert werden, dass sich auch diese Methode
eignet, einerseits reines Strategiewissen der Schiiler aufzudecken und andererseits auch die
Anwendung des Wissens abzupriifen. So stellt Garner (1988, S. 73) noch einmal Folgendes

heraus:

LIt is suggested that comparing awareness information yielded by this method with
information gleaned in an interview or think-aloud setting might yield interesting
information about strategic strengths and needs and about systematic underreporting

or overreporting in traditional verbal-report methods. [...] Some concerns do dimish,
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however: ‘telling more than we know’, cueing from investigators, lack of reliability
assessment, processing-reporting gap, hypothetical settings, and disruptions of

process.”

Vergleicht man die Anforderungen, die strategisches Denken und Handeln in den jeweiligen
Untersuchungen anregen sollten, so ist festzustellen, dass vorrangig klar abgegrenzte,
spezifische Situationen (wie z.B. Ldsen geometrischer Probleme, Textverstindnis oder
Erarbeiten von Zusammenfassungen) den Beobachtungen und Befragungen zu Grunde gelegt
wurden. Ohne Frage ist dieser Zugang wichtig, bieten die Analysen doch als Ausgangspunkte
fiir Interventionen genaue diagnostische Informationen zum Strategieverstindnis (u.a. zur
Differenzierung zwischen Bewusstheits- und Produktionsdefizit). Dariiber hinaus decken sie

interindividuelle Unterschiede im Prozess der Strategicanwendung auf (siehe peer tutoring).

Betrachtungen zum ganzheitlichen Prozess des selbstgesteuerten Lernens

Im Vordergrund der Studien, die abschlieend vorgestellt werden sollen, steht dagegen das
selbstgesteuerte Verhalten in seiner ganzen Komplexitidt (Butler, 2002b; De Groot, 2002;
Meyer & Turner, 2002; Patrick & Middleton, 2002; Perry, VandeKamp, Mercer & Nordby,
2002; Reed & Schallert & Deithloff, 2002). Das bedeutet, dass im Ergebnis der Studien
transaktionale Kommunikations- und Verhaltensmuster des selbstgesteuerten Lernens
abgebildet werden sollen (Perry, 2002). Typisch fiir jene Studien ist weiterhin, dass
Untersuchungen im Unterrichtssetting angesiedelt sind. Somit kdnnen nicht nur dyadische
Interaktionen (wie z.B. beim peer tutoring) analysiert werden, sondern das kommunikative
Wechselspiel zwischen Schiiler, Klasse und Lehrer riickt in den Mittelpunkt des Interesses
(Meyer & Turner, 2002; Patrick & Middleton, 2002; Perry et al., 2002). In der Konsequenz ist
die abhéngige GroBe nicht mehr nur die Selbst-Regulationskompetenz eines Schiilers,
stattdessen scheint eine funktionierende Ko-Regulation, z.B. zwischen Schiilergruppen oder
zwischen der Klasse und dem unterrichtenden Lehrer, wichtig zu sein (Meyer & Turner,
2002). Charakteristisch fiir diese Studien ist im Weiteren die enge Verzahnung von
Diagnostik und Intervention. So begriinden sich z.B. die von Perry et al. (2002) berichteten
Ergebnisse auf ein vielschichtiges Forschungsprogramm, das durch folgende Punkte

gekennzeichnet ist:
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1. Beobachtungen im Unterricht: Ziel ist zunédchst, den bestehenden Unterricht hinsichtlich
der Forderung von selbstgesteuertem Lernen zu beschreiben und zu bewerten. Inwieweit
bietet der Unterricht bereits Moglichkeiten der Selbstregulation? Auf welche
Instruktionsprinzipien greifen Lehrer in den so genannten high-SRL classrooms zuriick?
Ergebnisse der 1. Phase sind Beobachtungsprotokolle, die ,,detailed characterization of
SRL in real contexts and in real time* enthalten (Perry et al., 2002, S. 5). Parallel zu den
Beobachtungen werden thematische Interviews gefiihrt und Daten mittels Fragebogen
erhoben. Patrick und Middleton (2002) sprechen in diesem Zusammenhang von einer
methodischen Triangulation.

2. Zusammenarbeit mit Lehrern: Ein zweite Phase der Untersuchungen ist gekennzeichnet
durch eine intensive Zusammenarbeit mit den Lehrern, z.B. in Diskussionsgruppen. Ziel
ist, dass Lehrer im Austausch miteinander didaktische Konzepte zur Gestaltung von
Unterricht und Hausaufgaben und zur Uberpriifung des Lernfortschritts entwickeln.
Palincsar, Magnuson, Morano, Ford und Brown (1998, zit. n. Perry, 2002)
charakterisieren diese Lerngruppen fiir Lehrer als ,,intellectual groups with shared goals
and purposes, engaging in collaborative planning, enacting, and reflecting. In these
communities, learning proceeds from action, expertise is distributed, and knowledge is
socially constructed.*

3. Beobachtungen im Unterricht: In der dritten Phase der Untersuchungen gehen die
Beobachter wieder ins Unterrichtsgeschehen. Ziel ist es nun, die Umsetzung der
erarbeiteten Maflnahmen zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens zu verfolgen und
Auswirkungen auf das Lernen der Klasse zu analysieren. Die Vielfiltigkeit der gewéhlten
Evaluationsinstrumente zeigt Perry (2002, S. 7): ,,To document the efficacy of our teacher
development and in-class activities, we collected teachers® free writes, videotaped air time
and focus group discussions, collected samples of the task and assessments the teachers
developed. We observed in classrooms, interviewed students, asked teachers to rate their

students motivation and achievement, and collected samples of students‘ work.*

Fragt man nach den Effekten des modifizierten Unterrichts auf das Lernen der Schiiler, so
zeigt sich, dass sich neben der Zielorientierung auch das Selbstwirksamkeitserleben, die
Bewertung von Fehlern und die Aufgabenwahl verdndern. Beispielsweise préferierten zum
Zeitpunkt der ersten Befragung noch 50% der Schiiler leichte Aufgaben, zum zweiten
Messzeitpunkt entschieden sich nur noch 26% fiir diesen Aufgabentyp. Ahnlich positiv

berichteten zum zweiten Messzeitpunkt nur noch 37% der Schiiler, dass Fehler einhergehen
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mit negativen Emotionen (in der ersten Befragung gaben das 64% der Schiiler an) und nur
noch 22% der befragten Schiiler glaubten, dass Fehler bei ihren Lehrern negative Emotionen
auslosen wiirden (Erstbefragung: 47%). Die Verdnderung der Instruktionen wirkte sich
demzufolge nicht nur positiv auf das strategische Lernen im engeren Sinne aus, sondern
indirekt wurde die Lernkultur in ihrer Gesamtheit positiv beeinflusst (Perry et al., 2002).

Ein vergleichbares Vorgehen zur Analyse von selbstgesteuertem Lernen im
Unterrichtskontext findet sich bei Meyer und Turner (2002) sowie Patrick und Middleton
(2002). Die Autoren wihlten zwar keinen Interventionsansatz, zeigen aber anhand einer
spezifischen Unterrichtsmethode, wie selbstgesteuertes Lernen im Unterricht gefordert
werden kann. So versuchten z.B. Meyer und Turner (2002) mittels qualitativer
Diskursanalysen den Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und instructional
scaffolding als Instruktionsmethode aufzudecken. Unter dem programmatischen Titel
»lurning the Kaleidoscope: What we see when self-regulated learning is viewed with a
qualitative lens* zeigten Patrick und Middleton (2002), welche Auswirkungen project-based
science auf die Forderung von selbstgesteuertem Lernen haben kann. Auch sie analysierten
Gesprache zwischen Schiilern und zwischen Schiilern und dem Lehrer. Dariiber hinaus
erfassten sie jedoch auch motivationale Orientierungen und situationales Interesse sowie
kognitive und metakognitive Lernstrategien mittels Fragebogen und fiihrten semistrukturierte
Interviews mit offenen Fragen zu eben diesen Konstrukten (Motivation, Interesse, kognitives
und metakognitives Engagement) und zur Qualitit der Zusammenarbeit unter den
Mitschiilern. Projektbasiertes wissenschaftliches Arbeiten im Unterricht zeichnete sich aus
durch (a) eine leitende, lebensnahe Fragestellung, (b) praktische Untersuchungen, (c) die
Entwicklung von Ideen und Produkten, (d) eine intensive Zusammenarbeit von Schiilern mit
Lehrern und externen Experten sowie (e) die Nutzung technischer Hilfsmittel. Ganz im Sinne
der sozial-konstruktivistischen Lerntheorien (Blumenfeld, Marx, Patrick, Krajcik & Soloway,
1997) entwickelten Schiiler ein Verstindnis dariiber, wie wissenschaftliches Arbeiten im
Unterricht umgesetzt wird und wie vielfaltig eine Fragestellung bearbeitet werden kann.
Damit waren mit dieser Unterrichtsmethode die Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen
gegeben (vergleiche auch Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990; 1997).

Welche Ergebnismuster zeigten sich nun und wie lassen sich Beobachtungs-,
Interview- und Fragebogendaten aufeinander beziehen? Zunéchst wurden per Fragebogen der
Gebrauch kognitiver und metakognitiver Lernstrategien, motivationale Orientierungen,
fachliche Interessen sowie unterstiitzendes Verhalten erfasst. In einem zweiten Schritt wurden

dann die Fragebogendaten mit den Beobachtungen und Interviews verglichen. Schiiler, die
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hoch punkten in den Skalen zu kognitiven und metakognitiven Lernstrategien, hohes Interesse
an naturwissenschaftlichen Fragen bekunden und sich als lernorientiert beschreiben, sollten
sich auch in ithrem Verhalten im Unterricht, d. h., in der Kleingruppenarbeit, und im Interview
von den Schiilern unterscheiden, die per Fragebogen tliber wenige Strategien berichten und ein
geringes Interesse am Unterrichtsgeschehen angeben. Tatsichlich war dies nicht der Fall. Die
Beobachtungen, die Patrick und Middleton machten, und auch die Antworten der Schiiler in
den Interviews passten nicht zu den Fragenbogendaten. So zeigte sich einerseits, dass Schiiler,
die iiber metakognitiven Strategiegebrauch berichteten, in der beobachtbaren Situation
impulsiv und wenig planend an die Aufgabe herangingen. Patrick und Middleton (2002; S.

34) illustrierten diesen Sachverhalt mit folgendem Beispiel:

,»Steven’s cluster [...] was also characterized by very high (> 1 SD) cognitive and
metacognitive strategy scores. Although Steven was always on task during the
investigations, our observations were not consistent with his survey reports. Steven
routinely worked out answers very quickly, then told the other group members or
offered them his paper to copy — sometimes insistently. His work was often

inaccurate, however, and Janelle corrected him frequently.*

Andererseits war jedoch auch zu beobachten, dass Schiiler engagiert und kooperativ in der
Gruppenarbeit agierten, auch im Interview ein aktives Interesse an naturwissenschaftlichen
Fragestellungen zeigten und {iber auBerschulische Aktivititen auf diesen Gebieten
berichteten. Im Fragebogen dagegen erreichten sie nur eine unterdurchschnittliche Punktzahl

hinsichtlich der Skalen Interesse und Motivation (S. 34):

,»Loshanda’s survey scores placed her in the cluster of below-average personal interest
and mastery orientation regarding science, and very low (< 1 SD of all target students)
enjoyment of science class. Accordingly, we expected that during the interview she
would express little interest in science [...]. However, when interviewed, Toshanda
said that she generelly liked science, even though it was hard. She expressed interest
in learning about acid rain and the ozon layer, and she said she had started to think

more and care about them.*

Es bleibt erneut zu diskutieren, warum die Antworten der Schiiler in Abhingigkeit von den
gewihlten Erhebungsinstrumenten so enorm differieren. So benennen Patrick und Middleton

(2002) als eine mogliche Inkongruenzquelle die mangelnde Konstruktvaliditdt der
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Fragebogenskalen. Sie appellieren dafiir zu hinterfragen, wie Forscher auf der einen Seite und
Schiiler auf der anderen Seite Items interpretieren (s. auch Winne & Jamieson-Noel, 2003).

Es mag relativ einfach sein, wie z.B. im oben skizzierten Fall ,,Steven®, auf das Telling
more than we know-Problem der Fragebogendiagnostik zu verweisen: Schiiler, die hohe
Werte in Lernstrategieskalen erzielen, tatsdchlich aber wenig elaboriert oder reflektiert an
eine Aufgabe herangehen, scheinen nicht zwischen Wissen und Handeln unterscheiden zu
konnen (i. S. eines Produktionsdefizits). Wie ist jedoch zu erkldren, dass Schiiler wie
Toshanda Interesse am Fach erkennen lassen, sich dieses Verhalten aber nicht in der
Beantwortung von Items niederschldgt? Patrick und Middleton (2002, S. 36) vermuten, dass
Items von Schiilern anders interpretiert werden als durch Wissenschaftler: ,,Perhaps middle-
grade students often think of concepts such as ,teamwork® in terms of group members doing
separate parts of a larger task without conflict, but not necessarily with collaboration or
discussion. Perhaps they consider ,explaining ideas® and ,learning from others‘ to involve one
student telling the answer to another.*

Des Weiteren geben Patrick und Middleton zu bedenken, dass Fragebogenitems die
Aufgaben und Erwartungen des projektbasierten Unterrichtens nicht angemessen oder
zumindest nur unvollstindig reflektieren. Auch werden Items nicht getrennt nach
verschiedenen Anforderungsbereichen formuliert (Lompscher, 1996), sondern sie erfassen das
allgemeine Lernen, relativiert an H&ufigkeitsangaben. So wiinschenswert es auch scheint,
projektbasiertes Unterrichten ist keine typische Instruktionsform im Schulalltag. Es bleibt
dementsprechend offen, inwieweit sich Schiiler bei der Beantwortung der Items auf
traditionelle oder innovative Formen des Unterrichts und des Lernens beziehen. Hickey
(1997) geht in seiner Argumentation einen Schritt weiter und vermutet, dass die fiir
traditionelle Unterrichtssettings entwickelten Strategieinventare das selbstgesteuerte Lernen in
,sozial-konstruktivistischen Klassenrdumen* nicht gut abbilden. Wahrscheinlich geniigt es
nicht, global nach dem wie oft, sondern stattdessen nach dem wie, warum und wann zu fragen.
Deutlich beschreibt auch Bereiter (1990; Scardamalia & Bereiter, 1986) das Problem des
traditionellen Lernens mit der Anforderung, Informationen wiederzugeben, um somit
erworbenes Wissen zu demonstrieren (knowledge telling), anstatt Wissen zu integrieren und
anzuwenden (knowledge transforming). Unterrichtsformen, die wie das projektbasierte
Lernen auf sozial-konstruktivistischen Ansédtzen fullen, sollten die letztgenannte
Transformation des Wissens fordern konnen.

Die Diskussion zur Methodentriangulation abschlieBend, sei noch angemerkt, dass

Inkonsistenzen auf offene Forschungsfragen aufmerksam machen und ,,neue® Variablen in
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den Fokus der Diskussion riicken. So konnten Reed, Schallert und Deithloff (2002) zeigen,
dass erst die Analyse von Interviewdaten auf potentielle Zusammenhdnge zwischen Lernen
und motivationalen Variablen jenseits von Zielorientierungen und Interessen hinwies. Die
Kombination der Methoden eignet sich also nicht nur zur Hypothesentestung, sondern gerade
qualitative Erhebungen bieten Ansitze zur Hypothesengenerierung.'® Auch De Groot (2002)
stlitzt sich bei ihren Erhebungen auf verschiedene Interviewtechniken, die im Grad der
Strukturierung und in der Tiefe variieren, und deckt so Beziehungen zwischen dem
selbstgesteuerten Lernen und (a) Merkmalen der interpersonalen Beziehung zwischen Schiiler
und Lehrer, (b) Merkmalen der Unterrichtsgestaltung und darliber hinaus (c)
Organisationsmerkmalen der Schule auf. Tabelle 5 stellt die Studien des Themenhefts zu
qualitativen Erhebungsmethoden hinsichtlich des untersuchten Gegenstandes, der gewéhlten

Erfassungsmethode(n) und die berichteten Ergebnisse vergleichend dar.

Ein Fazit

Forschung mit qualitativen Methoden hat zum Ziel, subjektive, individuelle Erfahrungen
abzubilden. Am Beispiel des selbstgesteuerten Lernens wird dies in der Analyse der
Gesamtheit des Lernprozesses deutlich. Typisch ist weiterhin, dass Lernen direkt in realen
Situationen beobachtet wird oder zumindest ein Bezug zu realen Lernerfahrungen hergestellt
wird. Qualitative Studien erlauben durch eine offene Fragestellung dariiber hinaus auch die
Analyse von solchen Variablen, die a priori — also theoriegeleitet und theoriekonform — nicht
in Betracht gezogen wurden. Damit konnen qualitative Analysen hypothesengenerierend neue
Impulse fiir quantitative Forschung geben.

Festzuhalten bleibt aber auch, dass qualitative Forschung immer mit Interpretationen
von verbalen Daten verkniipft ist. So werden Aussagen verdichtet, kategorisiert und
verglichen. Auffallend und geradezu gewdhnungsbediirftig ist das Fehlen statistischer
Angaben, z.B. zur Beschreibung der Stichprobe. Die Fragen, die sich der Leser dieser Artikel

stellt, liegen auf der Hand: Sind die beschriebenen Zusammenhédnge denn auch statistisch

' Wie Reed et al. (2002) verdeutlichen, besteht eine Beziehung zwischen den Prozessen der Selbstregulation
und der Involviertheit einer Person i. S. des Flowerlebens (Csikszentmihalyi, 1990). So kann der Prozess der
Selbstregulation, charakterisiert durch metakognitive Aktivitdt und sowohl kognitive als auch motivationale
Kontrolle, als mogliche Antezendenz fiir Involviertheit betrachtet werden. Involviertheit kann somit durchaus
eine positive Konsequenz fiir selbstregulatorische Anstrengungen, also eine Form der Belohnung, darstellen und

Prozesse der Selbstregulation verstirken.
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abgesichert und existieren vielleicht bedeutsame Mittelwertsunterschiede zwischen Gruppen?
Der Wissensdurst wird in dieser Hinsicht nicht gestillt. In Anbetracht der Situation, dass
Daten ohnehin Kategorien zugeordnet werden (z.B. zu Kategorien kognitiver und
metakognitiver Lernstrategien, vergleiche Meyer & Turner, 2002; Patrick & Middleton,
2002), erscheint es doch lohnenswert, sie hinsichtlich statistischer Verteilungskennwerte zu
betrachten (Boyatzis, 1998). So bemerken Perry und Kollegen (2002, siche oben), dass sich
Schiiler nach der Verdanderung der Instruktionsmethode ebenfalls verandern. Im Vergleich der

Vorher-Nachher-Interviews berichten sie iiber einen anderen (positiveren) Umgang mit

Fehlern, geben sich aufgabenorientierter und erleben sich selbstwirksamer.

Tabelle 5: Vergleich der Studien zur qualitativen Erfassung von selbstgesteuertem Lernen.

Untersuchungs- Erfassungsmethode Ergebnisse
gegenstand
Perry et al. Schiiler-Lehrer- Unterrichts- Hoch- vs. Niedrig-SGL-Klassen
Interaktionen, die sich beobachtung, unterscheiden sich hinsichtlich:
forderlich auf SGL Stundenprotokolle Zielorientierung,
auswirken Selbstwirksamkeitserleben,
Fehlerbewertung und Aufgabenwahl
Meyer et al. Instructional Diskursanalysen Sozio-emotionale Unterstiitzung ist
scaffolding als ebenso wichtig wie kognitive
didaktische Methode Forderung, Betonung der Reziprozitit
zur Férderung von SGL im Unterricht und des Kontextes (Co-
regulation statt self-regulation)
Patrick et al. Project-based Science Methodische Starke Dissonanzen zwischen den
zur Forderung von SGL  Triangulation: Instrumenten hinsichtlich der Skalen:
Videobeobachtung Kognition, Metakognition, Motivation
Interviews und Unterstiitzung
Fragebogen
De Groot Erfahrungen von Interviews Interviewdaten zeigen Tiefenbeziehung
Schiilern und Lehrern Fragebogen zwischen motivationalen und
zu Schule und Lernen kognitiven Strategien i. S. individueller
Sinnkonstruktionen
Reed et al. Beziehung zwischen Fragebogen mit offen Kreisprozess: Volitionale Prozesse als

Selbstregulation und
Involvement

formulierten Items

Voraussetzung fiir Involvement,
Involvement als Verstirker fiir
Volition
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Zur Prisentation der Ergebnisse ihrer Forschung illustrieren Perry (et al., 2002) einen idealen
Interventionsverlauf in bemerkenswerter Tiefe. Diese Art der Darstellung ist eine
Moglichkeit, die Komplexitit der qualitativen Datenmengen zu reduzieren. Sie zeigt, wie eine
Intervention funktionieren kann und informiert ausfiihrlich iiber die Umsetzung im
Klassenraum. Eng verbunden mit dieser Art der Ergebnisprasentation ist jedoch die Gefahr
der Uberinterpretation eines einzigen Falles, wenn damit eine Theorienbildung einhergeht
(Butler, 2002b). Ebenso kann ein zu optimistischer (weil einseitiger) Eindruck in Bezug auf
die Implementierung neuer Instruktionsmethoden entstehen, eine Darstellung der weniger
gegliickten Fille (wenn es sie denn gibt) liefert gleichermallen aufschlussreiche Informationen
(Butler, 2002b; S. 62): ,,Documenting the experience of unsuccessful teachers would provide
important information regarding barriers or challenges that practioners might face.*

Eine weitere Variante, qualitative Ergebnisse zu berichten, ist die kontrastierende
Gegeniiberstellung extremer Fille (siche Meyer & Turner, 2002). Niitzlich erscheint dieses
Vorgehen, wenn Konstrukte definiert oder konzeptualisiert werden sollen (wie z.B.
instructional scaffolding). Zur Veranschaulichung werden dann besonders positive und
negative Félle beschrieben. Zu bedenken ist hier, dass in der Realitidt die beschriebenen
Extremfille per Definition sehr selten auftreten und die interessierenden Konstrukte eher in
einer ,,verwaschenen“ denn in Reinform zu beobachten sein werden. Unterschiede, die
theoretisch klar und deutlich sind, haben moglicherweise in der Praxis weniger Relevanz
(Butler, 2002b). Wenn also Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen qualitativer Studien
gezogen werden, so sollten sich diese nicht nur auf positive oder negative Extremfille
beziehen, sondern die gesamte Bandbreite der Beobachtungen einschlieBen. Dann besitzen
qualitative Studien ein groBes Potential, entsprechende Theorien zum selbstgesteuerten

Lernen nicht nur zu elaborieren und zu generieren, sondern auch zu testen.

1.2.3 Strukturierte Interviews: Eine Alternative

Vergleicht man quantitative und qualitative Methoden zur Erfassung von Merkmalen des
selbstgesteuerten Lernens, so ist die Zahl der moglichen ,,Paarvergleiche® beachtlich, denn die
Liste der diagnostischen Instrumente ist lang: Beobachtungen auf Individual- und
Gruppenebene, Videoanalysen ohne stimulated recall, Videoanalysen mit stimulated recall,

lautes Denken, Fragebogen, Peer-Tutoring, Analyse schriftlicher Materialien (gute vs.
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schlechte Zusammenfassungen) — und natiirlich Befragung. Fragebogen zur Analyse des
selbstgesteuerten Lernens zeichnen sich durch ihre hohe Reliabilitdit und durch ihre
O0konomische Einsetzbarkeit aus (Krapp, 1993; Wild & Schiefele, 1994). Dariiber hinaus
konnen Zusammenhinge der Fragebogendaten zum strategischen Lernen mit motivationalen,
emotionalen und Leistungsvariablen empirisch gepriift werden. Bisher scheint es jedoch nicht
ausreichend gut gelungen zu sein, das Lernverhalten valide abzubilden. Eine Verschmelzung
der vielfaltigen Anforderungen des Lernens hin auf eine allgemeine Aussage (Wenn ich lerne,
dann...) ist unangemessen und entspricht nicht dem Anspruch des selbstgesteuerten Lernens —
geht es doch bei dieser Form des Lernens gerade darum, flexibel in den verschiedenen
Situationen zu agieren und eine Wahl zu treffen (Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2002), wie
aktuell, d. h. in Abhingigkeit von motivationalen und situationalen Bedingungen, gelernt
werden soll.

Deutlich zuverléssiger scheint also die Beobachtung des strategischen Lernens in der
Handlung zu sein (Artelt, 2000; Lompscher, 1996). Mittels videobasierter Beobachtung lésst
sich dabei das Vorgehen z.B. bei der Losung eines komplexen mathematischen Problems,
beim Textverstindnis oder bei der Textproduktion verfolgen (Garner, 1988). Dabei liegt der
Schwerpunkt der Analyse auf der Identifizierung kognitiver Strategien, exakter ausgedriickt,
bilden Beobachtungsstudien lerntaktisches Verhalten ab. Metakognitive Strategien dagegen
entzichen sich oftmals der direkten Beobachtung (What goes on in the students® heads?;
Floden, 1981) und sind deshalb nur schwer zu erfassen. Im Weiteren beschrianken sich die
Beobachtungsstudien auf die Analyse zeitlich kurzer Anforderungen. Léngerfristige
Planungsprozesse und vorausschauendes Lernen im Sinne einer gelungenen Selbstregulation
werden damit ebenso wenig erfasst wie das Lernen fiir tatséchlich relevante, weil
konsequenzenreiche Leistungspriifungen (Klausur, Abitur, Vordiplom etc.).

So bleibt zu priifen, inwieweit mit Interviewtechniken die verschiedenen Facetten
selbstgesteuerten Lernens abgebildet werden konnen. Theoretisch kann in einem Interview
ebenso wie in einem Fragebogen das strategische Lernen bezogen auf einen oder mehrere
Anforderungsbereiche dargestellt werden (Lompscher, 1996). Die Begrenzung auf eine
iiberschaubare Zahl von Situationen wird auch hier den Forderungen nach Okonomie und
Realisierbarkeit folgen miissen. Wesentlich mehr Freiheitsgrade sind in der Auswahl der
Situationen zu finden; kann doch in einem Interview das strategische Vorgehen sowohl im
schulischen Kontext als auch in auBerschulischen Lernsituationen erfragt werden. Dariiber
hinaus konnen — und hier =zeigt sich ein weiterer Vorteil gegeniiber reinen

Beobachtungssettings — selbstgesteuerte Lernaktivititen in ihrer Gesamtheit, also kognitive,
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metakognitive und auch ressourcenorganisierende Strategien, erfasst werden. Festzustellen ist,
dass durchaus auch Fragebogenverfahren, theoretisch fundiert und faktorenanalytisch
iiberpriift, diese Komplexitédt abbilden (Baumert, Heyn & Koller; 1992; Pintrich et al., 1993;
Weinstein, 1988; Wild & Schiefele, 1994). Mit einem offenen Antwortformat eines
Interviews wird jedoch vermieden, dass Schiiler lediglich auf dargebotene Strategien
reagieren. Ein weiterer Vorteil ist, dass durch die Gespréchssituation auf allgemeine
Begrifflichkeiten ndher eingegangen werden kann (Du sagst, du lernst Unterrichtsstoff XYZ

auswendig? Was meinst du genau damit? Wie gehst du dann vor?).

Ein strukturiertes Interview zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens

Wie ein Interview zum selbstgesteuerten Lernen gestaltet werden kann, zeigen die Studien
von Zimmerman und Martinez-Pons (1986; 1990). Sie begriinden die Wahl eines Interviews
folgendermafBen (ebd., 1986, S. 6151): ,,[...] few efforts have been made to measure the role of
self-regulated learning processes in naturalistic settings, particularly in nonclassroom
contexts. [...] A free response interview format was chosen in preference to a multiple option
item format to avoid suggesting any specific self-regulation strategies to the students.” Das
Interview zum selbstgesteuerten Lernen (Self-Regulated Learning Interview Schedule —
SRLIS) besteht aus 6 bzw. 8 Teilen'', die verschiedene Anforderungen im schulischen und
auBerschulischen Kontext abbilden. Konkret sind dies in classroom situations, at home, when
completing writing assignments outside class, when completing mathematics assignments
outside class, when preparing for and taking tests und when poorly motivated. In
Einzelsitzungen wird das strategische Verhalten in den sechs Situationen nacheinander und in
standardisierter Form erfragt und notiert (s. Tabelle 6). Um die Situationen moglichst
anschaulich zu gestalten, werden sie durch jeweils ein Beispiel charakterisiert. Ein besonderes
Merkmal des Interviews ist die Art und Weise, wie die genannten Strategien ,,verwertet"
werden. Nachdem der Schiiler sein strategisches Verhalten in einer Situation beschrieben hat,
soll er indizieren, wie hidufig er jede Strategie anwendet. Zur quantitativen Auswertung

werden abschlieend die Antworten der Schiiler kategorisiert.

""'In der revidierten Fassung des SRLIS wurden drei Situationen erginzt. Zum einen wurde das Interview um die
Situation checking science or English homework ergidnzt. Auerdem wurde die Situation when preparing for and
taking tests getrennt (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). In der ersten Studie (1986) hatte sich gezeigt, dass
self-evaluation als einzige Strategie nicht mit der Leistung der Schiiler zusammenhing. Zur besseren Erfassung

der Selbstevaluation wurden die Lernkontexte in der Revision dementsprechend neu- bzw. umformuliert.
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Tabelle 6: Schiilerantworten zur Anforderung Textproduktion.

Interviewer’s questions

Student’s response

High achievement group

Low achievement group

1. Teachers often assign their class

the task of writing a short paper
outside class on a topic such as
one’s family history. They
frequently use one’s scores as a
major part of one’s grade. In
such cases, do you have any

.1 get

. T use clues given by the teacher

to plan the content and form of
the paper.

. I ask my brother and sister for

ideas on how they did it.
information from my
parents about our family history.

a. I get

information from my
parents and then write the paper.

I set the material in order and
write the paper.

particular methods to help you d.
plan and write the paper?

2. What if you are
difficulty? Is  there
particular method you use?

having a. That’s all I do.
any

a. I don’t do anything else.

3. You have mentioned that there a. Most of the time. a. Most of the time.
are (number of methods) things b. Seldom.
that you do. Now I would like c¢. Most of the time.
you to look at this scale and tell d. Most of the time.

me how often you do each of
the things you mentioned. [The
interviewer recalls each method
and the student indicates his
rating.]

Anmerkung: entnommen aus Zimmerman & Martinez-Pons (1986, S. 619, Table II).

Zimmerman und Martinez-Pons (1986) erstellen dabei ein System aus 14 Strategien
selbstgesteuerten Lernens, basierend auf Theorien des sozialen Lernens (Bandura, 1986;
Schunk, 1984). So finden sich Strategien zur Zielsetzung, zur Kontrolle und Strukturierung
der Umgebung sowie zur Belohnung nach Erfolg und Bestrafung nach Misserfolg im
Kategorienschema wieder. Dariiber hinaus gehoren folgende Strategien zum Zimmerman-
System: organizing and transforming, seeking and selecting information, rehearsal and
mnemonic strategies, seeking social assistance und reviewing records. Gleicht man diese
Liste ab mit den etablierten Systematiken nach Weinstein und Mayer (1986), so fillt
zumindest auf, dass die Kategorie des Elaborierens fehlt. Anscheinend werden diese
Aktivititen zur Tiefenverarbeitung des Lernmaterials unter organizing and transforming
gefasst. Ganz eindeutig kann die Zuordnung jedoch nicht geklért werden, da die Kategorie
zum Organisieren lediglich umschrieben wird mit ,,statements indicating student-initiated

overt or covert rearrangement of instructional materials to improve learning“ (S. 618).
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Verdecktes Transformieren konnte dabei z.B. bedeuten, dass eine neue Theorie mit einer
altbekannten hinsichtlich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede verglichen wird, was
unstrittig eine elaborierte Verarbeitung des Lernstoffes bedeuten wiirde.'” Dariiber hinaus
lassen sich die restlichen Strategien gut in kognitive, metakognitive und
ressourcenorganisierende Aktivititen gliedern, sodass mit dem Interview ein dhnlich breites
Spektrum an strategischem Verhalten erfasst wird wie mit géngigen Fragebogenverfahren
(Pintrich et al., 1993; Weinstein, 1988). Zudem erlaubt der spezielle Erfassungsmodus
(Einschétzung des Strategiegebrauchs auf einer Haufigkeitsskala) eine Zusammenfassung und
somit eine Auswertung hinsichtlich der Nennung einer Strategie innerhalb des Interviews
(strategy use: scored dichotomously as having occurred or not during any of the six learning
contexts), hinsichtlich der Nennungshéufigkeit im gesamten Interview (Strategy frequency:
number of times that a particular strategy was mentioned) und hinsichtlich der Gewichtung
der Strategie innerhalb eines Lernkontextes (Strategy consistency: each method was weighted
by the student’s estimate of its frequency of use). Somit kénnen die qualitativ gewonnenen

Daten einer statistischen Priifung unterzogen werden.

Zusammenhange zu motivationalen und kognitiven Variablen

Interessante Muster ergaben sich z.B. zum Zusammenhang von Strategiegebrauch und
erlebter Selbstwirksamkeit. Zimmerman und Martinez-Pons (1990) beobachteten in einer
Folgestudie, in der Fiinft-, Acht- und Elftkldssler befragt wurden, dass Maddchen im Vergleich
zu Jungen die besseren und intensiveren Strategienutzer waren, aber gleichzeitig sich weniger
selbstwirksam erlebten. Als Mal fiir die Selbstwirksamkeit lieBen die Forscher einschitzen,
wie sicher sich die Schiiler waren, zehn vorgegebene mathematische Aufgaben zu I6sen bzw.
zehn Fremdworter zu definieren. Dariiber hinaus berichteten hochbegabte Schiiler mehr
Strategien des Organisierens und Transformierens, des Selbstbelohnens und Selbstbestrafens,
sie suchten hdufiger die soziale Unterstiitzung durch Peers und beschéftigten sich intensiver
mit ihren Mitschriften. Damit zeigten sie — ganz im Sinne des triadischen Modells der
Selbstregulation — Strategien zur Regulation der individuellen Lernprozesse (organizing and

transforming), zur Regulation des Verhaltens (self-consequating) und zur Regulation der

"2 Es lieBe sich zwar argumentieren, dass die Weinstein-Systematisierung von kognitiven Lernstrategien in
Elaborations-, Organisations- und Wiederholungsstrategien erst im gleichen Jahr prominent wurde, in dem das
Zimmerman-Interview veroffentlicht wurde, doch auch im Folge-Artikel zur revidierten Fassung des SLRIS im

Jahr 1990 nehmen Zimmerman und Mitarbeiter keinen Bezug zu der Weinstein-Systematik.
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Umgebung (reviewing notes, seeking peer assistance). Deutlich wurden nicht nur
Geschlechts- und Intelligenzunterschiede in der Nutzung von Selbstregulationsstrategien,
sondern es zeigten sich auch interessante Verdnderungen iiber die befragten Klassenstufen
hinweg. Nahezu reziproke Beziehungen wurden fiir zwei Strategien der sozialen
Unterstiitzung abgebildet. Verglich man die Acht- und Elftkldssler miteinander, so zeigte sich
hier ein signifikanter Abfall in der Suche nach elterlicher Unterstiitzung beim Lernen.
Gleichzeitig stieg der Anteil der sozialen Unterstiitzung durch die Peers. Regressionsanalysen
ergaben eine negative Verknilipfung von verbalem und mathematischem Selbstkonzept mit der
Strategie Unterstitzung durch Eltern, positiv dagegen war die Bezichung zwischen
Selbstkonzept und der Strategie Unterstitzung durch Peers. Die Entwicklung des
akademischen Erlebens von Selbstwirksamkeit war verbunden mit einer wachsenden
Unabhéngigkeit von elterlicher Unterstiitzung. Diese Ergebnisse passen sich ein in soziale
Kognitionstheorien, die die Entwicklung der Selbstregulation im Zusammenhang mit
Sozialisationsprozessen betrachten (Zimmerman, 1998; 2002).

Kurz erwéhnt seien die Versuche anderer Autorengruppen, das SRLIS als Instrument
zur Erfassung selbstgesteuerten Lernens einzusetzen. Purdie, Hattie und Douglas (1996)
benutzten z.B. das Zimmerman-Interview, um interkulturelle Lerngewohnheiten zu
vergleichen. Neben den 14 oben genannten Lernstrategien fragten sie nach den individuellen
Lernkonzepten der Schiiler. Sie wurden ebenso wie das strategische Verhalten iiber offene
Fragen erhoben. Im Unterschied zur miindlichen Erhebungsprozedur bei Zimmerman wurde
diese Befragung in schriftlicher Form durchgefiihrt. Die Schiiler erhielten also einen
entsprechenden Fragebogen mit acht Situationen, die typische Lernanforderungen
charakterisierten, und mit zwei Situationen, die zusitzlich das individuelle Lernkonzept
erfassen sollten. Im Vergleich der Antworten japanischer mit australischen Schiilern ergaben
sich in 10 der 14 Lernstrategien signifikante Unterschiede. Japanische Schiiler gaben eher an,
wiederholend zu lernen (rehearsing and memorizing), stiitzten sich mehr auf Lehrbiicher
(reviewing textbooks) und begaben sich eher auf zusitzliche Informationssuche (seeking
information). Australische Schiiler dagegen berichteten haufiger liber Strategien des Planens
und Zielsetzens, des Uberwachens sowie des Belohnens und Bestrafens. Am deutlichsten
zeigten sich Unterschiede zwischen den Schiilern hinsichtlich der Strategie ,,Unterstiitzung
durch Lehrer”. Wie prognostiziert, benannten japanische Schiiler diese Strategie signifikant
seltener (n> = .32). Auch hinsichtlich des Lernkonzepts traten interessante kulturelle
Unterschiede auf. Im Gegensatz zu den Lernstrategien ergaben sich jedoch hier teils

erwartungswidrige Ergebnisse, beschrieben doch die australischen Schiiler ihr Verstindnis
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vom Lernen signifikant hdufiger im Sinne des Memorierens. Fiir japanische Schiiler bedeutete
Lernen Personlichkeitsentwicklung und Entfaltung. Dieses Konzept spielte bei den befragten
australischen Schiilern keinerlei Rolle. Somit deutete sich eine gewisse Unabhidngigkeit von
(allgemeinen) Lernkonzeptionen und (konkreten) Lernstrategien an.

Kulturvergleichend, so bleibt zu schlussfolgern, spezifische Verhaltensweisen zu
messen, ist oftmals nicht leicht, denn entsprechend sensitive Instrumente sind schwer zu
finden. Fiir die Erfassung strategischen Lernens scheint das SRLIS ein valides Instrument zu
sein. Jede der zuvor identifizierten Lernstrategien (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986)
wurde auch von australischen und japanischen Schiilern, jeweils mit unterschiedlicher
Gewichtung, benannt. Zwei der drei am hdufigsten erwdhnten Strategien waren fiir beide
Schiilergruppen identisch (environmental structuring und self-evaluation) und auch in der
Strategie, die am seltensten genannt wurde, ndmlich reviewing tests and other work, waren
sich beide Gruppen einig. Zieht man in Betracht, welche wirkungsvolle Einflussgrofe das
Geben von Riickmeldungen (z.B. hinsichtlich einer erbrachten Leistung) auf das Lernen sein
kann (Hattie, 1992), so gibt dieses Ergebnis auch Aufschluss iiber Unterrichtspraktiken

sowohl in der australischen als auch in der japanischen Kultur.

1.3 Selbstgesteuertes Lernen und Lernerfolg

Nicht nur vor dem Hintergrund eines theoretischen Modells des kompetenten Lernens
(Pressley, Borkowski & Schneider, 1989), sondern auch — oder gerade — durch
Beobachtungen im Alltag scheint eine Verbindung zwischen strategischem, selbstreguliertem
Lernen und Lernerfolg selbstverstindlich (Weinert, 1984). Ein Schiiler, der sich auf den
Unterricht konzentriert, Mitschriften anfertigt, bei Unklarheiten stutzig wird und entsprechend
nachfragt, der am Nachmittag liest oder mit Freunden den Unterrichtsstoff diskutiert, der sich
Unklares von Eltern oder dlteren Geschwistern erkldren ldsst, der Textstellen unterstreicht,
sich durch stilles Wiederholen wichtige Informationen einprigt und der sich vergewissert,
dass er auch wirklich den Stoff fiir die nichste Klassenarbeit beherrscht, dessen Leistung
sollte einer guten Note entsprechen. Insbesondere in der gymnasialen Oberstufe und im
universitdren Studium spielen Eigenverantwortung und Selbstinitiative in Bezug auf den
Wissenserwerb eine wachsende Rolle. Das bedeutet, dass Lernmaterial selbststindig erstellt
(z.B. durch eine Literaturrecherche) und bearbeitet werden sollte, um neues Wissen zu

erfassen und zu integrieren. Baumert und Koller (1996) betonen, dass diese Anforderungen
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nur gemeistert werden kdnnen, wenn auf Seiten der Lernenden jene Fertigkeiten vorhanden
sind, die die selbstgesteuerte Informationssuche, -verarbeitung und -speicherung initiieren und
regulieren.

Seit Beginn der 90er Jahre geben Quer- und Liangsschnittstudien vielféltiger Art
Hinweise auf die Wirkmechanismen von strategischem Verhalten auf den Lernerfolg. Ziel
dieses Kapitels ist es, den Einfluss der Anwendung von kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien beim Wissenserwerb auf den spiteren Lernerfolg darzustellen. In der Regel
werden die Zusammenhidnge zwischen der Nutzung von kognitiven, metakognitiven und
ressourcenorganisierenden Lernstrategien und Schul- bzw. Studienleistungsindikatoren
mittels Fragebogen untersucht. Zum Vergleich der differentiellen Vorhersagekraft der
verschiedenen Formen der Strategieerfassung werden den Fragebogenstudien Untersuchungen
mit qualitativen Analyseverfahren gegeniibergestellt.

In einem von Nold (1992a) herausgegebenen Sammelheft zum Thema
Lernbedingungen und Lernstrategien wird nach der Rolle der ,kognitiven
Verstehensstrukturen  gefragt.> Neben Erorterungen zum Zusammenhang von
Metakognition und Lernen (Hasselhorn, 1992) und zur Forderung strategischen Lernens im
Unterricht (Lompscher, 1992; Saldern, 1992) wird in dem Beitrag von Helmke der
Forschungsstand zu Determinanten der Schulleistung referiert. Helmke geht dabei auf
kognitive, affektive und motivationale Faktoren der Lernerpersonlichkeit ein und bespricht
auch den Einfluss des Lernumfelds auf den Lernenden. Hierzu zdhlen der Klassenkontext, die
Lehrerpersonlichkeit und das Elternverhalten als relevante Grofen. Ohne Zweifel stellen die
intellektuellen Féhigkeiten und die fachlichen Vorkenntnisse des Lernenden die stirksten
Priadiktoren fiir spiteren Lernerfolg dar. Zugleich wird die Bedeutung der motivational-
emotionalen Seite betont. In ein relativ stabiles Ergebnismuster fiigen sich Priifungsangst,
Féhigkeitsselbstbild, Leistungsmotivation und Aufmerksamkeit ein. Kurzum, es entsteht das
Bild eines multipel determinierten Faktorengefiiges der Lernleistung. Interessanterweise wird
zwar die starke Rolle der Kognition als Pridiktor hervorgehoben, jedoch wird die Funktion
von kognitiven, metakognitiven und ressourcenorganisierenden Lernstrategien nicht
diskutiert. Dass Lernen effektiver und erfolgreicher ist, wenn der Lernende {iber

bereichsspezifisches Vorwissen verfligt und motiviert ist, scheint ausreichend belegt.

1 Kognitive Verstehensstrukturen werden ,,[...] als ein zentrales Merkmal des Lernprozesses im Sinne von ,sich
auf etwas verstehen, was man vorher noch nicht konnte’ aufgefasst; sie schlieBen somit auch Fertigkeiten und

Automatismen als Grundlagen der héheren kognitiven Prozesse [...] ein.“ (Nold, 1992b; S. 10).



Theoretischer Hintergrund 71

Fragebogenstudien

Im Allgemeinen ist festzustellen, dass die Zusammenhinge, die zwischen Strategienutzung
und akademischem Erfolg gefunden wurden, relativ schwach sind (Baumert, 1993). Die
Vermutung, strategisches Lernen wiirde sich direkt im schulischen oder universitiren
Lernerfolg niederschlagen, konnte nur bedingt bestitigt werden. So zeigten z.B. die oft
zitierten Befunde von Pintrich und De Groot (1990) eine Korrelation zwischen der Nutzung
kognitiver Lernstrategien und Schulnoten von r = .20 und zwischen selbstregulatorischen
Strategien und Schulnoten von r = .36. In einer weiteren Studie (Pintrich & Gracia, 1993)
hing die Stirke der Zusammenhédnge zwischen Lernstrategien und universitiren Kursnoten
vom Erhebungszeitpunkt ab. Messungen zu Beginn des Semesters ergaben durchgéingig
schwache, z.T. sogar Nullkorrelationen zwischen der spéteren Leistung, operationalisiert iiber
die Kursnote, und dem strategischen Lernen, erfasst mittels MSLQ. Starkere Zusammenhénge
zeigten sich dagegen zum Ende des Semesters. Zum zweiten Messzeitpunkt kreisten die
Korrelationen zwischen der Kursleistung und kognitiven bzw. Regulationsstrategien um .20.
Damit deutet sich an, dass eine zeitlich nahe Erhebung von Lernstrategien hinsichtlich des
Ereignisses, fiir das gelernt wird, straffere Zusammenhédnge erzeugt (siche auch Wild &
Schiefele, 1994). Befundmuster konnen sich in Abhéngigkeit von dem Zeitpunkt der
Erhebung nicht nur verstirken, sondern auch verdndern (Pokay & Blumenfeld, 1990).
Zunichst muss auch hier konstatiert werden, dass allgemeine kognitive Lernstrategien nicht in
einen signifikanten Zusammenhang mit der Kursleistung gebracht werden konnten. Jedoch
zeigte sich ein interessanter Befund 2zu metakognitiven und fachspezifischen
(geometriebezogenen) kognitiven Lernstrategien. Zu Beginn des Kurses besallen die
fachspezifischen Strategien die groBte priadiktive Validitdt, metakognitive Strategien wirkten
sogar negativ auf die Kursleistung, die ebenfalls in den ersten Semesterwochen gemessen
wurde. Am Ende des Kurses drehte sich dieses Muster um: Die Nutzung der metakognitiven
Strategien wirkte sich nun positiv auf die aktuelle Kursleistung aus, fachspezifische Strategien
hatten keinen Einfluss mehr auf das Kursergebnis. Metakognitive Strategien zahlten sich erst
aus, als gewisse fachspezifische Fertigkeiten erlernt wurden. Der Zusammenhang zwischen
Strategie und Lernerfolg wurde vom Zeitpunkt der Erhebung beeinflusst.

Baumert und Koller (1996) berichten ebenfalls nur schwache Korrelationen zwischen
Lernstrategien — hier gemessen mithilfe des LIST — und den Ergebnissen in einer 10 Wochen
spater geschriebenen Statistikklausur. In der Analyse konnte nicht ein Zusammenhang
zwischen der Leistung und den Angaben im LIST als bedeutsam ausgewiesen werden. Hierzu

vergleichbar sind die Befunde einer ebenfalls von Baumert (1993) durchgefiihrten Studie.
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Untersuchungen an einer deutschen Schiilerstichprobe zeigten im deutlichen Gegensatz zu
ebenfalls erhobenen Kontrolliiberzeugungen, die eine grole Bedeutung fiir den Schulerfolg
hatten, dass der mittels KSI erfasste Gebrauch von Lernstrategien nur in einem sehr
schwachen Zusammenhang mit dem schulischen Erfolg stand. So raumt Baumert (S. 348) ein,
dass ,die individuelle Lernkultur — gleichgiiltig ob sie durch Wiederholungs- oder
Tiefenverarbeitungsstrategien geprigt ist — fiir den Schulerfolg nur nachgeordnete Bedeutung
hat*. Ahnlich erniichternd sind Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen studentischen
Angaben im LASSI und der Kursleistung (Sinkavich, 1994). Bei dieser Untersuchung wurde
die Nutzung kognitiver (information processing ability, s. Tabelle 3) und metakognitiver
(self-testing ability) Lernstrategien zu Beginn des Semesters erhoben, die Kursleistung
wiederum wurde am letzten Tag des Semesters mittels einer Abschlussklausur erfasst. Weder
die kognitiven noch die metakognitiven Strategien leisteten einen signifikanten Beitrag zur
Erklédrung der Kursleistung.

Einen anderen Zugang zur Diagnostik von Lernstrategien wihlten Schmitz und Wiese
(1999). Im Rahmen einer vierzehntdgigen Verlaufsstudie wurde die tigliche Vorbereitung von
Auszubildenden auf eine Priifung untersucht. Dabei erwiesen sich der Einsatz von
Lernstrategien, jeweils postaktional gemessen mittels einer Kurzfassung des LIST, sowie die
Lernzeit als wichtige Priddiktoren des prozessualen, subjektiven Lernerfolgs. In der Tat
zeigten sich, kumuliert iiber alle Messzeitpunkte, signifikante Zusammenhinge zwischen
Lernzufriedenheit und Lernstrategien (r = .19), zwischen Lernzufriedenheit und Lernzeit (r =
.32) sowie zwischen Lernstrategien und Lernzeit (r = .22). Offen bleibt jedoch zum einen,
welche der Variablen den stirksten Erkldrungswert flir die Vorhersage der Lernzufriedenheit
besal. Zum anderen bleibt fiir den Leser unklar, wie sich die Zusammenhénge {iber die Zeit
entwickelten, immerhin handelte es sich bei der Untersuchung um eine Verlaufsstudie, in der

iiber 14 Messzeitpunkte hinweg Daten zum selbstgesteuerten Lernen erhoben wurden.

Multimethod-Analysen

Angesichts des allgemein {iblichen Zugangs zur Messung der Zusammenhédnge zwischen dem
Gebrauch von Lernstrategien und der schulischen und akademischen Leistung mithilfe von
Fragebogen schert die Untersuchung von Schutz et al. (1998) deutlich aus diesem
methodischen Trend aus. Zwar haben Schutz und Mitarbeiter auch die Nutzung von
Lernstrategien mithilfe des Fragebogens MSLQ gemessen, dariiber hinaus wurde

lernstrategisches Verhalten zusitzlich iiber Interviews erfasst. Im Ergebnis zeigte sich, dass
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zwar motivationale Variablen in einem straffen Zusammenhang zur Kursleistung standen,
kognitive Tiefenstrategien dagegen (hier Elaborationsstrategien des MSLQ) besallen keine
pradiktive Validitat. Interviewanalysen ermdglichten nun einen zweiten, differenzierten Blick
auf die Zusammenhdnge. Dabei wurden drei Studentengruppen (high performer, low
performer und low prior-knowledge high performer) miteinander verglichen. Zunachst gab es
Gemeinsamkeiten zwischen den drei Gruppen zu berichten: Das Nacharbeiten von Texten war
verbunden mit dem Markieren wichtiger Stellen, dem Identifizieren von Problemen und dem
Memorieren. Die beiden leistungsstarken Gruppen nutzten offenbar ergédnzend zu diesem
Basisrepertoire etliche andere Formen strategischen Lernens. Sie berichteten {iber
Selbstregulationsstrategien im engeren Sinne (wie z.B. Monitoring) und zeigten auch
vielfiltige Elaborationsstrategien (wie z.B. Visualisierung von Zusammenhingen,
Verkniipfung des Wissens mit Alltagsphdnomenen und personlichen Erfahrungen). Aullerdem
gaben sie an, kontinuierlich mit dem statistischen Aufgabenmaterial zu arbeiten. Besonders
die Gruppe der leistungsstarken Studenten mit einem geringen Vorwissen hatte sich intensiv

mit dem Lernstoff beschéftigt (Schutz et al., S. 300):

,-..they may have been aware they did not know the material so they made a
special effort to look at other sources to help them learn the material. The extra
time spent with the material each week included receiving weekly tutoring,
spending a few hours the day after class to go over the material, and using other

textbooks to help clarify the material.

Als deutlicher Gegensatz dazu wirkten die Berichte der leistungsschwécheren Studenten. Sie
berichteten zwar auch das oben skizzierte Basisrepertoire an Strategien — Lesen und
Memorieren —, dariiber hinaus verfiigten sie iiber keine weiteren metakognitiven oder
kognitiven Tiefenstrategien. Sie verlieBen sich auf das wiederholende Lernen und waren von
der Fiille des Lernstoffs tiberwéltigt. Ergidnzend sei angefiigt, dass sich die low- performer
hinsichtlich des mathematischen und statistischen Vorwissens nicht von der Gruppe der low
prior-knowledge high-performer unterschieden. Bei gleicher Ausgangslage war es also der
einen Gruppe wesentlich besser gelungen, den Lernstoff zu verarbeiten und sich entsprechend
auf Statistikklausuren vorzubereiten. Auch wenn diese Unterschiede wahrscheinlich auf das
strategische Lernen zuriickzufiihren waren, so konnten die Autoren dies letztendlich nicht
belegen, denn einerseits zeigten sich per MSLQ-Messung keinerlei Unterschiede zwischen

erfolgreichen und weniger erfolgreichen Kursteilnehmern und andererseits wurden die
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Interviews nicht in quantitative Daten {ibersetzt, sodass keine statistische Priifung der Stérke
des Zusammenhangs zwischen Kursleistung und berichteten Strategien moglich war.

LieBen sich Hypothesen nicht durch erwartungskonforme Ergebnisse stiitzen, sind
Erklarungsversuche vonndten. So spekulierten auch Schutz und Mitarbeiter, warum sich keine
Zusammenhdnge zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien und der Leistung abbilden
lassen konnten. Eine ,,Erkldrung® ist, dass tatsdchlich keine Zusammenhénge zwischen diesen
Variablen bestanden; aufgrund der Interviewdaten sind Zweifel an dieser Erklarungsvariante
allerdings berechtigt. Zum zweiten ist denkbar, dass Analysen iiber die Gesamtstichprobe eine
je nach motivationaler Lage differentielle Bedeutung der Lernstrategien fiir den Schulerfolg
maskieren (Baumert, 1993). Um diese These zu priifen, bildeten Schutz und Mitarbeiter
Cluster anhand der Vorleistung, der motivationalen Variablen und des Nutzens von
Elaborationsstrategien. Ein &hnliches Vorgehen wihlten auch Pintrich und Garcia (1993). Sie
verwendeten Clusteranalysen, um eine Typologie von Studenten mit unterschiedlichen
Motivations- und Kognitionsprofilen zu erstellen. Dabei unterschieden sich in beiden
Untersuchungen die unterschiedlichen Clustern zugeordneten Studenten hinsichtlich ihrer
Gesamtleistung im Studienkurs. Allerdings gab es in der Studie von Pintrich und Garcia auch
Studenten gleicher Leistung mit unterschiedlichen Profilen von Motivation und Kognition.
Somit stellt sich die Frage nach multiplen Pfaden der Leistungsentstehung und der Beziehung
von Kognition und Motivation. Im Abschnitt 1.4 werden im Rahmen der Darstellung
motivationaler Determinanten selbstgesteuerten Lernens mogliche Moderator- und
Mediatorbeziehungen zwischen Leistung, Motivation und Gebrauch von Lernstrategien

diskutiert.

Interviewstudien

Die oben referierte Untersuchung von Schutz et al. (1998) zeigt, dass die Stirke des
Zusammenhangs von Lernstrategie und Lernerfolg vom diagnostischen Zugang abhéngt. Zum
Abschluss seien deshalb Ergebnisse von Zimmerman und Martinez-Pons (1986; 1990)
vorgestellt. Sie priiften ebenfalls den Zusammenhang zwischen dem Gebrauch von
Lernstrategien und der Leistung mittels eines Korrelationsdesigns; im Unterschied zu anderen
Studien nutzten sie fiir die Diagnostik des Lernstrategiegebrauchs das von ihnen entwickelte
Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS, siche Abschnitt 1.2.3). Zunéchst zeigten
thre Analysen, dass leistungsstirkere Schiiler iiber einen intensiveren Gebrauch von

kognitiven, metakognitiven und ressourcenorganisierenden Lernstrategien berichteten. Da
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dieser Befund sich konstant iiber alle 14 definierten Kategorien zeigte, wurde in den
Folgeanalysen der Gesamtscore der Lernstrategienutzung verwendet. In Regressionsanalysen
erwies sich nun der Strategie-Gesamtwert als bester Pradiktor fiir die Leistungen in Englisch
und in Mathematik. Selbstgesteuertes Lernen und Englischleistung korrelierten in dieser
Untersuchung mit r = .56, der Zusammenhang zur Mathematikleistung betrug r = .55. Wurde
der Strategie-Gesamtscore nach den Variablen Geschlecht und soziodkonomischer Status in
die Regressionsanalysen eingefiihrt, so konnte er noch 41% der Englischleistung und 36% der
mathematischen Leistung aufkldren (s. Tabelle 7). In Anbetracht der iiblicherweise
schwachen Zusammenhinge ist dies ein beachtenswerter Befund. Zeigt er doch, dass
Zusammenhdnge zwischen Strategie und Lernerfolg durchaus auch empirisch belegt werden

konnen.

Tabelle 7: Regressionskoeffizienten zur Vorhersage der Englisch- bzw. Mathematikleistung.

Regressionskoeffizienten

Pridiktorvariablen Englisch Mathematik
Strategie-Gesamtwert A44%* A1*
Soziodkonomischer Status 19 31
Geschlecht -.17 .03

Anmerkung: entnommen aus Zimmerman & Martinez-Pons (1984, S. 623, Tabelle V).

Zusammenfassend ist zu vermerken, dass im Rahmen der Lernstrategieforschung Studien
tiberwiegen, in denen Lernstrategien mithilfe von Fragebdgen erfasst werden. Allzu deutlich
wird in diesen methodischen Anordnungen, dass sich nur geringe Zusammenhénge zwischen
dem Gebrauch strategischer Lernelemente und dem darauf folgenden objektiven Lernerfolg
ergeben. Interessante  Ansdtze zur Ausdifferenzierung bilden clusteranalytische
Vorgehensweisen, die  verschiedene  Motivations- und  Kognitionsprofile — mit
Leistungsvariablen in Beziehung setzen. So bleibt zu kliren, inwieweit Lernstrategien als
Moderatoren zwischen motivationalen Variablen und schulischer bzw. akademischer Leistung
fungieren.

Dass die individuelle Lernkultur fiir den Schulerfolg mehr als nur eine nachgeordnete

Bedeutung haben kann, zeigen die Befunde von Zimmerman und Martinez-Pons (1984;
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1990). Ob sie tatsdchlich substantielle Zusammenhangsmuster wiedergeben und sich damit
ein Vorteil der Interviewmethode gegeniiber dem Fragebogenverfahren andeutet oder ob es
sich lediglich um Ausreier hinsichtlich des allgemeinen Trends handelt, muss in
Replikationsstudien gekliart werden. Ergebnisse von Purdie und Mitarbeiter (1996), die das
Interview zur Erfassung selbstgesteuerter Lernkomponenten fiir den schriftlichen Einsatz
adaptierten, untermauern die positiven Zimmerman-Befunde und geben Anlass, intensiver
iiber die verschiedenen Zuginge zur Lernstrategiediagnostik nachzudenken und deutlich mehr
vergleichende Untersuchungen zu konzipieren. Direkte Gegeniiberstellungen der
unterschiedlichen Erfassungsinstrumente konnen fruchtbare Diskussionen zur Validitdt der

Instrumente provozieren (Artelt, 2000).

1.4 Motivationale Determinanten des selbstgesteuerten Lernens

AuBert ein Schiiler den Wunsch bzw. die Absicht, sich Wissen anzueignen — seien es
spezifische Fertigkeiten oder auch bestimmte Wissensgebiete — so interpretieren nicht nur
padagogische Psychologen, sondern auch Eltern und Lehrer erfreut, dass der Schiiler
offensichtlich lernmotiviert ist. Definiert man Lernmotivation, so wird dementsprechend
sowohl der Begriff der (konkreten) Absicht als auch der (weniger konkrete) Wunsch zu lernen
als Merkmal angefiihrt (Schiefele, 1996). Lernmotivation wird dabei als allgemeines
Konstrukt aufgefasst und so bleibt zunéchst offen, aus welchen Griinden und mit welchen
Zielen Wissen angeeignet wird. Denkbar wire z.B., dass aus Interesse, aus Angst vor den
Konsequenzen einer schlechten Note oder aus der Absicht heraus, der Beste der Klasse zu
sein, gelernt wird; alle drei Schiiler wiirden als lernmotiviert charakterisiert (Rheinberg,
1989). In den Rahmenmodellen zum selbstgesteuerten Lernen (Boekaerts, 1999; Friedrich &
Mandl, 1992) spielen die Lernmotivation und motivationsbezogene Kognitionen eine
wichtige Rolle. Dies begriindet sich nach Schiefele und Pekrun (1996) aus der Definition des
selbstgesteuerten Lernens heraus, denn intendiertes Lernen sei immer auch motiviertes
Lernen. Pekrun (1988) gliedert dabei die lernbezogenen motivationalen Konzepte in vier

Kategorien:

> Aktuelle Lernmotivation beschreibt den momentanen Wunsch bzw. die momentane

Absicht, sich bestimmtes Wissen anzueignen.



Theoretischer Hintergrund 77

» Tritt dieser Wunsch wiederholt auf, so spricht man von einer Manifestierung. Aus der
aktuellen Lernmotivation kann sich entsprechend eine habituelle Lernmotivation
entwickeln.

» Die Entstchung der aktuellen Motivation wird von aktuellen motivationsbezogenen
Kognitionen, wie z.B. Erfolgserwartungen beeinflusst.

> Uberdauernde Uberzeugungen (z.B. stabile positive Selbsteinschitzung) wirken

wiederum auf die aktuellen motivationsbezogenen Kognitionen.

Im Weiteren hat nicht nur der Umstand, dass ein Lernender motiviert ist, einen Einfluss auf
die Selbststeuerung, sondern auch die Frage, warum man sich Wissen aneignen mdochte, hat
groBBe Bedeutung. Es konnen also verschiedene Formen der Lernmotivation unterschieden
werden. Theoretisch kann es nach Schiefele (1996) bezogen auf einen Handlungstyp genau so
viele Formen von Motivation geben, wie sich Aspekte und Konsequenzen der Handlung
unterscheiden lassen. Konzeptionen der Lernmotivation sind jedoch {iberwiegend
zweidimensional gestaltet (Ames & Archer, 1986; Dweck, 1988; Nicholls, 1984, 1989).
Prominent ist vor allem die Unterscheidung nach extrinsischer und intrinsischer
Lernmotivation (Deci & Ryan, 1985, Schiefele & Schreyer, 1994); alle bekannten Formen der
Lernmotivation lassen sich anhand dieses Merkmals klassifizieren.

Im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Lernen scheinen auf der Ebene der
motivationsbezogenen Kognitionen iiberdauernde Uberzeugungen einer Person bestimmend
zu sein. Hierzu zdhlen z.B. die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Bandura, 1986) oder die
individuellen Zieliiberzeugungen (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Ebenfalls zu den
iiberdauernden Uberzeugungen ziihlen im Allgemeinen die Aufgabenvalenzen; speziell das
Interesse an einer Aufgabe stellt eine notwendige Bedingung fiir das Auftreten intrinsischer
Motivation und Zieliiberzeugungen dar (Deci, 1992; Krapp, 1992). Auf die Konzepte der
Zielorientierungen, des Interesses und der Selbstwirksamkeit wird nachfolgend eingegangen

und ihre Bedeutung fiir das selbstgesteuerte Lernen diskutiert.

1.4.1 Zielorientierungen

Motivationale Merkmale besitzen, wie oben berichtet, eine grole Bedeutung fiir den
Lernprozess und fiir die Nutzung von Lernstrategien. Das Wissen um Lernstrategien und die

Strategieverfligbarkeit sind jedoch keine Garantie fiir deren unbedingte Anwendung in
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spezifischen Situationen (Rheinberg & Donkoff, 1993). Vielmehr entwickeln sich mit der
individuellen Lerngeschichte Praferenzen beziiglich der Zielformulierung und selbstbezogene
Kognitionen (,,In Biologie lerne ich, weil mich das Fach begeistert. Ich mochte so viel wie
moglich {iber die menschliche Evolution erfahren. Physik dagegen interessiert mich kaum.
Hier lerne ich nur, weil ich spiter ein gutes Abitur fiir den Numerus clausus brauche.®), die
wiederum die Anstrengung, die Qualitit und den Stil des Lernens steuern (Baumert & Koller,
1996; Paris & Newman, 1990).

Pressley, Borkowski & Schneider (1987; 1989) beschreiben in ihrem Modell des good
strategy user das idealtypische Zusammenspiel von Kognition, Metakognition und Motivation
beim erfolgreichen Lernen. Demzufolge beruht eine effektive Nutzung der Lernstrategien auf
der Koordination von bereichsspezifischem Wissen, Strategiewissen, metakognitiven

Kontrollprozesse und motivationalen Uberzeugungen (s. Abbildung 6).

Specific Strategy Knowledge
1. Repetition
Executive 2. Organization
»  Processes 3. Verbal Elaboration <
4. Summarization
A 5. Etc.
A
Task »  Strategy Use » Performance »  Feedback
A
o~
Iy
= Personal-Motivational States
2 1. Attributional Beliefs
—~ (Effort and Ability)
2. Ach. Motivation <
(Effort) 3. Intrinsic Motivation
4. Etc.

Abbildung 6: Modell des ,,Good strategy user*.
(Pressley et al., 1987).

Baumert und Koller (1996) fassen zusammen, dass vier Variablen innerhalb des
motivationalen und metakognitiven Merkmalskomplexes beim Lernen hervorzuheben seien.

Zunichst sollten Lernende iiberzeugt sein, das eigene Lernen kontrollieren zu kdnnen. Hierzu
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zahlt auch der Glaube an die Nutzbarkeit der personlichen Ressourcen. Zweitens spielt die
Uberzeugung von der Niitzlichkeit von Lernstrategien eine bedeutsame Rolle fiir den
Lernerfolg.'* Im Weiteren wird die inhaltliche Gerichtetheit der motivationalen Dynamik als
wichtige Variable angefiihrt. Sie wird z.B. {iber Zielpriferenzen operationalisiert. SchlieBlich
sei die volitionale Kontrolle zur Aufrechterhaltung der Motivation genannt. Sie sollte aktiviert
werden, wenn Ziele des Lernenden in Konkurrenz zueinander stehen oder Lernintentionen nur
schwach ausgebildet werden konnten (vergleiche auch Borkowski & Turner, 1990; Nolen,
1988, Schiefele & Schreyer, 1994; Schiefele, Wild & Winteler, 1995).

In den Fokus der Motivationsforschung sind die Zielorientierungen von Lernenden
gelangt. Dabei werden zwei Orientierungen gegeniibergestellt. Orientiert man sich an der
Aufgabe selbst, so wird der Prozess des Lernens durch das Streben nach Kompetenzzuwachs
geleitet. Das Ziel, Kompetenz zu erwerben, steuert dementsprechend das Lernen. Orientiert
man sich hingegen an den Folgen der Aufgabenerfiillung, so steuern externe Anreize das
Lernen (sekunddre Folgeerwartungen). Es geht darum, hohe Kompetenz bzw. Leistungen im
Vergleich zu anderen nachzuweisen. Die Zielorientierungen werden dabei als
Personenmerkmale und/ oder als aktuelle motivationale Zustiande betrachtet. Im Rahmen von
Zieltheorien wurden die Zielorientierungen unterschiedlich benannt. Prominent sind dabei die

folgenden Klassifikationen:

» Dweck (1986; Dweck & Leggett, 1988) trifft eine Unterscheidung zwischen Lern- und
Leistungszielen (learning vs. performance goals).

» Ames und Archer (1988) sprechen von Meisterungs- und Leistungszielen (mastery goals
vs. performance goals)."

» Nicholls (1984) dagegen differenziert Zielorientierungen nach Aufgaben- und

Ichorientierung (task orientation vs. ego orientation).

'* Im Modell wird sichtbar, dass die motivationalen Prozesse in Interaktion mit Metakognitionen stehen. Nicht
allein die Motivationslage des Lernenden beeinflusst den Lernerfolg, sondern auch metakognitives Wissen
steuert das Engagement beim Lernen (Borkowski, Milstead & Hale; 1988). Good strategy users wissen, dass
strategisches Lernen Anstrengung erfordert. Thnen gelingt es hingegen auch, die positiven Folgen von
verstarktem Strategieeinsatz zu antizipieren.

" In der neueren Literatur wird Leistungszielorientierung wiederum differenziert in Anndherungs-
Leistungszielorientierung und Vermeidungs-Leistungszielorientierung (Elliot & Harachiewicz, 1996). In dem
2001 erschienen Artikel ,,A 2 x 2 Achievement Goal Framework® unterscheidet Elliot vier Formen der

Zielorientierung: Annéherungs-Bewiltigungsorientierung, Vermeidungs-Bewiltigungsorientierung,

Annidherungs-Leistungszielorientierung und Vermeidung-Leistungszielorientierung (Elliot & McGregor, 2001).
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Untersuchungen zur Lernziel- und Leistungszielorientierung (Dweck, 1986) versuchten
urspriinglich zu erkldren, warum einige Schiiler in herausfordernden Leistungssituationen
frithzeitig ,,aus dem Feld“ gingen, schwierige Aufgaben mieden und nach Misserfolgen
schnell resignierten. Gelegentlich lie8 sich beobachten, dass andere Schiiler sich durch
schwierige Aufgaben geradezu herausgefordert fiihlten und mit Ausdauer diese Aufgaben
weiter bearbeiteten. Dweck entwickelte einen Erkldrungsansatz, in dem die oben
beschriebenen unterschiedlichen Zielorientierungen das Verhalten in lern- und
leistungsthematischen Kontexten beeinflussen. Lernzielorientierte Schiiler beurteilen Lern-
und Leistungssituationen als Moglichkeit, neues Wissen zu erwerben und eigene
Kompetenzen zu stirken. Leistungsriickmeldungen werden dementsprechend als
Informationen iiber den aktuellen Stand ihres Konnens interpretiert. Mangelnde (momentane)
Kompetenz wird nicht als stabiles intellektuelles Defizit betrachtet, sondern auf zu geringe
Anstrengung zuriickgefiihrt. Als Folge dieser Attribution wird der Schiiler seine Anstrengung
intensivieren.

Leistungszielorientierte ~ Schiiller  hingegen  verbinden  mit Lern- und
Leistungssituationen die soziale Bewertung der eigenen Féahigkeiten. IThnen geht es darum, ihr
Wissen unter Beweis zu stellen; sie verfolgen das Ziel, besser zu sein als andere bzw.
mangelnde Kompetenz zu verbergen, um negative Bewertungen und Konsequenzen zu
vermeiden. Schiiler, die Leistungsziele verfolgen, sehen Féhigkeit als eine wenig
verdnderbare Grofle an. Das Verhalten, welches sie in leistungsfordernden Situationen zeigen,
hingt nun davon ab, ob sie ihre Fahigkeit eher gering oder eher hoch einschétzen.
Leistungszielorientierte Schiiler, die ihre Féhigkeit als gering einschitzen, werden
Misserfolge konsistent auf eben diese mangelnden Fahigkeiten zuriickfiihren und somit ein

hilfloses Verhaltensmuster zeigen. Als Folge daraus resultiert eine Stagnation beim Lernen.

Analysen auf dimensionaler Ebene

Dwecks Konzeption der Lern- und Leistungszielorientierung ermoglicht es Verhaltensmuster
in Lern- und Leistungssituationen mit motivationaler Variablen  zu erkldren und
vorherzusagen. Dariiber hinaus konnte vielfdltig belegt werden, dass Lernzielorientierung
verkniipft ist mit einer hoheren Selbstwirksamkeit, stirkerem Interesse und positiven
Emotionen (Ames, 1992; Pintrich, 2000a; Pintrich & Schunk, 1996). Negative Emotionen und
sogar schlechtere Leistung werden dagegen mit Leistungszielorientierung in Beziehung

gesetzt (Utman, 1997). Auch Patrick, Ryan und Pintrich (1999) konnen in einer
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Léngsschnittstudie mit 445 Siebent- und Achtkldsslern Zusammenhinge zwischen
Zielorientierungen, Selbstwirksamkeit und Leistung aufdecken (s. Tabelle 8). In Abhangigkeit
vom Geschlecht ergaben sich jedoch deutliche Unterschiede in der pradiktiven Validitit der
Zielorientierungen. Fiir Jungen galt: Leistungszielorientierung zu Beginn des Schuljahres war
mit  verringerter  Selbstwirksamkeit ~und  schlechterer = Leistung  verbunden.
Leistungszielorientierung bei Méddchen stand in keinem Zusammenhang zu motivationalen
und Leistungsvariablen. Dafiir waren Meisterungsziele positiv mit Selbstwirksamkeit und
Leistung verbunden — auch dieser Befund war geschlechtsspezifisch. Nur die befragten

Maidchen profitierten von Meisterungszielen.

Tabelle 8: Zusammenhang zwischen Ziclorientierungen, Selbstwirksamkeit und Leistung im

Quer- und Langsschnitt.

m w m w
Selbstwirksamkeit | Kursleistung |
Leistungszielorientierung  -.11 -.10 Leistungszielorientierung ~ -.20** -.05
Meisterungsorientierung AQxEE - ApHk Meisterungsorientierung 14* 13
R? 27 24 R? .07 .02
Selbstwirksamkeit 11 Kursleistung 11
Selbstwirksamkeit I Q7EEE O F EEE Kursleistung I J]3EEE O R EHE
Leistungszielorientierung  -.15% .03 Leistungszielorientierung  -.12* -.03
Meisterungsorientierung ~ -.15% 8% Meisterungsorientierung ~ -.03 .03
R? 21 18 R? .58 .68

Anmerkung: Dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (Patrick et al., 1999,
Tabelle 3 und 4). m = méannlich, w = weiblich. * p < .05, ** p <.01, *** p <.001.

Untersuchungen konnten im Weiteren zeigen, dass auch der Gebrauch von Lernstrategien und
der Grad an selbstgesteuertem Lernen mit Zielorientierungen im Zusammenhang stehen
(Baumert & Koller, 1996; Bouffard, Boisvert, Vezeau & Larouche, 1995). So berichteten
lernzielorientierte Schiiler hdufiger, dass sie von sich aus aktiv Tiefenverarbeitungsstrategien
anwenden; die Nutzung von Oberflachenstrategien stand dagegen eher im Zusammenhang mit

Leistungszielorientierung (Al-Emadi, 2001; Ames & Archer, 1988; Elliot, McGregor &
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Gable, 1999; Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich & Garcia, 1993; Vermetten, Lodewijks &
Vermunt, 2001; Wolters & Rosenthal, 2000).

Typologische Analysen

In neueren Arbeiten (Ablard & Lipschultz, 1998; Bouffard et al., 1995; Pintrich 2000b,
2000c) werden Zielorientierungen als typologische Merkmale betrachtet. Ausgehend von
einer Nullkorrelation der beiden Zielorientierungen, werden mittels Mediansplit der beiden
Skalen vier Typen gebildet. So konnen beide Zielorientierungen entweder hoch oder niedrig
ausgeprégt sein (s. Abbildung 7). Pintrich (2000b) bezeichnet die oben skizzierte Dichotomie
der Zielorientierung in Lern- und Leistungsziele — und eine damit verkniipfte dimensionale
Betrachtung des Merkmals Zielorientierung — als normative goal theory, die typologische
Analyse von Zielorientierung und das Bestimmen von Profilen (Bouffard et al., 1995) legen

eine revised goal theory zugrunde.

Lernzielorientierung (learning goal)

hoch/hoch | hoch/niedrig

(HLHP) | (HLLP)
Leistungszielorientierung
(performance goal)

niedrig/hoch | niedrig/niedrig
(LLHP) | (LLLP)

Abbildung 7: Vier Profile der Zielorientierung
(Bouffard et al., (1995.

Bouffard und Mitarbeiter befragten 702 College-Studenten zu ihren Zielorientierungen und
Lernstrategien und erfassten zusitzlich auch die Seminarleistung am Ende des Semesters.
Welche Unterschiede lieBen sich nun zwischen den vier Typen beobachten? Thre Analysen
zeigten, dass zundchst Lernzielorientierung stirker verkniipft war mit den Komponenten der

Selbststeuerung (kognitive, metakognitive und Stiitzstrategien) als Leistungszielorientierung.
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Allerdings zeigten sich auch in dieser Studie Geschlechtsunterschiede: Fiir die ménnlichen
College-Studenten ergab sich ndmlich auch ein Zusammenhang zwischen metakognitiven und

Stiitzstrategien und der Leistungszielorientierung (s. Tabelle 9).

Tabelle 9: Zusammenhang zwischen Zielorientierung, Lernstrategien und Leistung.

Kognitive Metakognitive Stiitzstrategien Seminarleistung
Strategien Strategien
m w m w m w m w
Lernzielorientierung SEEx o 5%k ASHEE S AER 5%k 3% 2% B Chia
Leistungszielorientierung .09 .07 A8*% .06 20%F% 01 2 Rl Kl

Anmerkung: entnommen aus Bouffard et al. (1995, Tabelle 1). m = ménnlich, w = weiblich; * p <

05, #* p< .01, *** p < .001.

In einem zweiten Schritt wurden die beiden Skalen zur Zielorientierung am Median geteilt
und so vier Typen der Zielorientierung gebildet.'® Bei varianzanalytischen Vergleichen
zeigten sich nun signifikante Unterschiede zwischen den Typen sowohl fiir die Komponenten
der Selbstregulation als auch fiir das Leistungsmal. Studenten, die hoch lern- und
leistungszielorientiert waren, nutzten haufiger kognitive Strategien.'” Studenten, die weder
lern- noch leistungszielorientiert waren, gebrauchten am wenigsten kognitive Strategien. Eine
identische Rangfolge der Typen ergab sich auch fiir die Leistungsvariable. Metakognitive und
Stiitzstrategien wurden dagegen gleichermallen von Studenten mit hoher Lernzielorientierung/
hoher Leistungszielorientierung und hoher Lernzielorientierung/ niedriger

Leistungszielorientierung berichtet. Fiir die Ausprdgung der letztgenannten Strategien war

' Es sei darauf verwiesen, dass die Konzeptionalisierung der Zielorientierungen als typologische Merkmale
theoretische Schwierigkeiten aufwirft (Koller, 1998): Verfolgt man als Lernender Lern- und Leistungsziele
gleich intensiv, so vertritt man nach Dweck (1986) die naive Theorie iiber die Veranderbarkeit der Intelligenz
(incremental theory) und gleichzeitig die Theorie iiber die Unverdnderbarkeit der Intelligenz (entity theory).
Auch methodisch ldsst sich die Bildung der Typen (Mediansplit zweier kontinuierlicher Variablen) zumindest
kritisieren (Aiken & West, 1991; Cohen & Cohen, 1984). Eine Regressionsanalyse mit der Modellierung der
Zielorientierungen als zwei dimensionale Merkmale und die Interpretation von mdglichen Interaktionseffekten
scheint nicht nur der interessantere, sondern auch angemessenere Weg zu sein.

'7 Welche Strategien unter der Bezeichnung , Kognitive Strategien® abgefragt werden, wird nicht niher berichtet.
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also das Vorhandensein eines Lernziels ausschlaggebend. Regressionsanalysen ergaben
abschlieBend, dass selbstreguliertes Lernen (hier der Gesamtwert aus kognitiven,
metakognitiven und Stiitzstrategien) der beste Pradiktor flir die Seminarleistung war (R* = .08
fiir Madchen, R = .11 fiir Jungen).

Zu dhnlichen FErgebnissen kam auch Pintrich (2000b). Er untersuchte den
Zusammenhang zwischen Typen der Zielorientierung (erstellt mittels doppelten Mediansplits)
und kognitiven, motivationalen und affektiven Variablen liber 3 Messzeitpunkte hinweg
(Beginn der 8. Klasse, Ende der 8. Klasse, Ende der 9. Klasse). Die Gruppe der Schiiler, die
hoch lern- und leistungszielorientiert (HLHP) waren, erzielte die hochsten Werte in den
Skalen der Selbstwirksamkeit und des Interesses und berichtete am wenigsten Strategien des
Self-Handicappings. Auch im Gebrauch von kognitiven und metakognitiven Strategien
(erfasst durch den MSLQ); Pintrich & De Groot, 1990) schlugen die Schiiler mit hoher Lern-

und Leistungszielorientierung alle anderen Gruppen (s. Abbildung 8).

6,5
6 —
g \
B —— HLHP
5 55
g7 e — - — — HLLP
2 — - — LLHP
R _
S - ————LLLP
M __________
4,5
4 . '
1 2 3
Messzeitpunkte

Abbildung 8: Gebrauch kognitiver Strategien in Abhingigkeit von der Zielorientierung.
Anmerkung: HL = high learning goal, HP = high performance goal, LL = low learning goal,

LP = low performance goal. Angaben entnommen aus Pintrich, 2000b, Tabelle 2)
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Die berichteten Ergebnisse zeigen, dass eine hohe Auspragung der Leistungszielorientierung,
kombiniert mit einer starken Lernzielorientierung, die allgemeinen positiven Auswirkungen
einer Lernzielorientierung nicht schmaélert. Schiiler, die auf der einen Seite besorgt sind um
ihre Leistung und besser sein wollen als andere, andererseits sich jedoch auch neues Wissen
aneignen und verstehen mochten, zeigen ein ebenso adaptives Verhaltensmuster (beziiglich
Motivation, Affekt und Leistung) wie Schiiler mit einer reinen Lernzielorientierung.
Ausgehend von Zusammenhdngen zwischen Lernzielorientierungen und Leistung auf der
einen Seite und Lernzielorientierung und Lernstrategien auf der anderen Seite, liegt die
Vermutung nahe, dass Lernstrategien als Mediatoren zwischen den Zielorientierungen und der
Leistung wirken (Baumert & Koller, 1996). So iiberpriifte Baumert (1993) den
Zusammenhang zwischen  Aufgabenorientierung, Tiefenverarbeitungsstrategien und
Schulleistung. Es zeigte sich, dass Tiefenverarbeitungsstrategien — als Mediatorvariable
modelliert — den bestehenden Zusammenhang zwischen Leistung und Zielorientierung nicht
veranderten.

Ergebnisse von Elliot, McGregor und Gable (1999) stiitzen diese Befunde. Die
Autoren fanden zwar deutliche Zusammenhinge zwischen Zielorientierungen, Lernstrategien
und Studienleistung; die Mediatorwirkung von Lernstrategien konnte jedoch nur fiir eine
Teilklasse der Strategien angenommen werden. Elliot und Mitarbeiter differenzierten dabei
drei Zielorientierungen (mastery goals, performance-approach and performance-avoidance
goals nach Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997) und drei Lernstrategicklassen (deep
processing, surface processing und disorganization)."® Wie in Abbildung 9 deutlich wird,
wirkte desorganisiertes Lernen (,,Ich bin unsicher, wie ich fir diesen Kurs lernen sollte.*) als
Mediator zwischen der Vermeidungszielorientierung und der Leistung. Dagegen lielen sich
fiir Oberfldchen- und Tiefenlernstrategien keine Modelle formulieren. Elliot und Mitarbeiter
priiften im Weiteren, ob Persistenz und Anstrengung zwischen Zielorientierung und Leistung
vermitteln. Hier zeigten sich nun eindeutige Muster (s. Abbildung 9). Sowohl Persistenz als
auch Anstrengung wirkten als Mediator zwischen Anndherungs-Leistungszielorientierung

bzw. Lernzielorientierung und der Seminarleistung.

'8 Anndherungs-Leistungszielorientierung umschreibt das Zeigen von Kompetenz und Leistung im Vergleich zu
anderen (z.B. ,,Ich fiihle mich in der Schule wirklich zufrieden, wenn ich mehr weiR als die anderen.**) Verfolgt
man Vermeidungs-Leistungsziele, so geht es darum, Inkompetenz im Vergleich mit anderen zu umgehen (z.B.

,.Ich fihle mich in der Schule wirklich zufrieden, wenn ich in der Klasse nicht als dumm dastehe.**).
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Vermeidungs- —31= Desorganisation
Leistungs- 17%
zielorientierung

v

e . Py ~ Seminar-
Persistenz _ leistung
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Leistungs-
zielorientierung

26%* 16*

v

Lern-
zielorientierung

e Anstrengung

GFI= .98, AGFI = .93.
*p <.05. **p <.01.

Abbildung 9: Pfadmodell zur Vorhersage der Seminarleistung.

Es bleibt also festzuhalten, dass vielfach Zusammenhédnge geringen bis mittleren Ausmalles
zwischen Zielorientierungen und den Merkmalen des Lernens, wie z.B. Strategieeinsatz,
Ausdauer und Anstrengung, beobachtet werden konnten. Dabei erwiesen sich die
Zusammenhédnge als stabil iiber die verschiedenen Altersgruppen. Dass bei dem Grofteil der
Studien ein rein korrelatives Design realisiert wurde, schrinkt jedoch die Aussagekraft der
Befunde deutlich ein, denn Aussagen iiber kausale Muster in den Variablen und {iiber
mogliche Verdnderungen inter- und intraindividueller Art iiber die Zeit erlauben nur die
wenigen ldngsschnittlichen Analysen. Sie konnen bisher jedenfalls die Wirkungsweise von
tiefenorientiertem Lernen als Mediatorvariable zwischen der Zielorientierung eines
Lernenden und der spéteren Leistung nicht iliberzeugend belegen. Am ehesten scheinen
Zielorientierungen die Ausdauer und die Anstrengungsbereitschaft beim Lernen zu
beeinflussen und wirken dariiber vermittelt auf die Leistung ein.

Auf einen ganz anderen Punkt, den es zu beachten gilt, weist Boekaerts (2002) hin.
Der Fokus der aktuellen Theorien zum selbstgesteuerten Lernen liegt in der Verkniipfung der
akademischen Ziele mit dem Lernen — sozial-emotionale Ziele dagegen, die durchaus auch
beim Lernen verfolgt werden konnen und somit als Richtpfeiler fiir Selbststeuerung und
Selbstregulation dienen, werden nahezu ausgeblendet. Eine Auseinandersetzung mit ,,the
whole-person-in-context* (Boekaerts, 2002, S. 591) findet zumindest in der Analyse zur

Funktion und zur Wirkung von Zielen beim selbstgesteuerten Lernen nicht statt. Wenn jedoch
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Schunk und Zimmerman (1994) definieren, dass selbstgesteuertes Lernen Folgendes
beinhaltet, ndmlich ,[...] self-generated thoughts, feelings, and actions which are
systematically oriented toward attainment of their goals®, so sollten diese Aussagen auch
einer entsprechenden empirischen Uberpriifung unterzogen werden.

Unternimmt man also den Versuch, das selbstgesteuerte Lernen und spezielle
Lernstrategien als Mediatoren zwischen der Zielorientierung und der Leistung zu modellieren,
so lohnt sich der Blick auf die personlichen (sozialen und emotionalen) Ziele der Schiiler.
Eine hilfreiche Anndherung an diesen Aspekt des Selbst innerhalb des selbstgesteuerten

Lernens bildet die Analyse der Beziehung von Interesse und Selbststeuerung.

1.4.2 Interesse

Grundlage einer Definition von Interesse ist zunédchst die Klassifikation von Lernhandlungen
nach extrinsisch motivierten und intrinsisch motivierten Handlungen. Extrinsische Motivation
beschreibt dabei die Absicht, mit einer Handlung bestimmte Folgen zu bewirken (Deci &
Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). Diese Folgen liegen auflerhalb der eigentlichen Handlung.
Pekrun (1993) z.B. unterscheidet in Abhingigkeit von den verschiedenen mdglichen Folgen
zwischen Leistungsmotivation'’ (z.B. gute Studienleistungen erzielen),
Wettbewerbsmotivation (besser zu sein als andere) und Berufsmotivation (Erreichen
beruflicher Ziele).

Im Gegensatz zur extrinsischen Motivation wird intrinsische Motivation als Absicht
definiert, eine Handlung durchzufiihren, weil die Handlung an sich als spannend und
herausfordernd erlebt wird. Der Vollzug der Handlung liefert die Belohnung sozusagen all-
inclusive gleich mit und es bedarf keiner weiteren mittelbaren Folgen, die es zu erreichen gilt.
Eine Handlung wird also um ihrer selbst willen durchgefiihrt. Hierbei ldsst sich nun weiter

differenzieren, welcher Aspekt der Handlung im engeren Sinne als intrinsisch motivierend

' Dass ein Streben nach guten Leistungen als extrinsisch motiviert bewertet wird, ist nicht unumstritten.
Schiefele und Urhahne (2000) betonen jedoch, dass leistungsmotivierte Personen individuelle oder auch soziale
MaBstibe erreichen oder iibertreffen wollen. Der Anreiz liegt also in den Folgen des Erreichens des
GiitemalBstabs. ,,Diese Folgen (z.B. Selbst- und Fremdbewertung) sind nicht immanent mit der Handlung
verbunden, sondern sind extrinsisch, d.h., sie liegen auflerhalb der Handlung.” (S. 186). Dariiber hinaus kdnnen
leistungsmotivierte Handlungen jedoch gleichzeitig als intrinsisch motiviert erlebt werden (vgl. auch Rheinberg,

1997).
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erlebt wird (Schiefele, 1996). Zum einen kann der Anreiz in der Ausfiihrung einer bestimmten
Tétigkeit liegen (z.B. Motorradfahren). Rheinberg (1989) spricht in diesem Zusammenhang
von tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen. Zum anderen kann eine Handlung motiviert
werden durch Eigenschaften des Gegenstands der Handlung (Schiefele, 1996). Handlungen
werden demzufolge ausgefiihrt, weil man sich fiir einen bestimmten Gegenstand (z.B. die
Geschichte Berlin-Brandenburgs) interessiert. Der Lerngegenstand ist charakterisiert durch
eine subjektive Wertigkeit (Valenz). Diese Wertigkeit wird definiert als die kognitive
Reprisentation der Verbindung gefiihlsbezogener und wertbezogener Attribute mit dem
Interessengegenstand.  Schiefele (1996) spricht in diesem Zusammenhang von
Valenziiberzeugungen. Ist im Weiteren von dem Interessenkonstrukt die Rede, so liegt eine
spezifische Person-Gegenstand-Konzeption zu Grunde?. Dieses auch als individuelles
Interesse (Krapp, 1992) bezeichnete Personenmerkmal muss vom situationalen Interesse (als
voriibergehenden, situationsabhdngigen Erlebenszustand) unterschieden werden. Interessen
sind subjektiv bedeutsam und bilden einen wesentlichen Teil des Selbstkonzepts.

Individuelles Interesse kann dabei als ein Merkmal betrachtet werden, welches das
Entstehen intrinsischer Motivation begiinstigt. Zur Untermauerung dieser These werden die
engen Zusammenhédnge zwischen Interesse und intrinsischer Motivation (z.B. Schiefele,
Krapp, Wild & Winteler, 1993) angefiihrt. Bezogen auf den schulischen Kontext vermuten
Schiefele und Urhahne (2000) eine sehr hohe Korrelation zwischen der Ausprigung des
Interesses an einem Schulfach und der habituellen intrinsischen Motivation in diesem Fach.
Aus diesem Grund erheben sie ausschlieBlich das Interesse an einem Schulfach. Interesse
wird jedoch nicht einheitlich als giinstige Voraussetzung (oder stirker formuliert: als
Bedingung) fiir das Entstehen intrinsischer Motivation gesehen, sondern kann vielmehr als
Variante intrinsischer Motivation betrachtet werden, eben als gegenstandszentrierte Form der
intrinsischen Lernmotivation (Baumert und Kéller, 1996).

Neben der Analyse der Entstehungsbedingungen fiir Interesse steht die Frage nach den
Auswirkungen von Interesse auf das Lernverhalten und den Lernerfolg im Mittelpunkt
padagogisch-psychologischer Interessenforschung (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993;
Schiefele & Schreyer, 1994). Es soll also der Zusammenhang der individuellen Unterschiede

der Auspragung von Interesse mit schulischen und akademischen Leistungen geklért werden.

? Rheinberg und Vollmeyer (2000) bringen die Sache auf den sprichwdértlichen Punkt: Betrachtet man
Leistungsmotivation unter einer allgemeinen Perspektive als gegenstandsgleichgiltig (H. Schiefele, Hauer &

Schneider, 1979), so sei Sachinteresse tatigkeitsgleichgiltig.
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Dabei wird vermutet, dass ausgeprégtes Interesse an einem Schul- oder Studienfach einerseits
zu einem erhohten Lernaufwand und anderseits zur stirkeren Verwendung von
tiefenorientierten Lernstrategien fithrt. Aus zahlreichen Untersuchungen ist bekannt, dass
thematisches Interesse mit Schul- und Studienerfolg korreliert (vgl. die Metaanalyse von
Schiefele et al., 1993). Individuelles Interesse besitzt also eine eigenstindige prognostische
Valenz. Dieser globale Zusammenhang (r = .30) wird moderiert durch das Schulfach (wobei
sich fiir die naturwissenschaftlichen Fécher und fiir Fremdsprachen deutlichere
Zusammenhdnge ergeben als fiir geisteswissenschaftliche Fécher), durch das Geschlecht
(starkere Zusammenhédnge bei Jungen) und durch das Alter (stirkere Zusammenhédnge bei
dlteren Schiilern) (Krapp, 1992).

Dariiber hinaus hingt das thematische Interesse substantiell mit dem Gebrauch von
Lernstrategien zusammen (Bouffard et al., 1995; Pokay & Blumenfeld, 1990; Schiefele, 1991;
Schiefele & Schreyer, 1994). So stellt Pintrich (1999) in einer Zusammenstellung eigener
Befunde fest, dass Interesse an einer Aufgabe mit dem héiufigeren Gebrauch von
Tiefenverarbeitungs- und Oberfldchenstrategien einhergeht. Auflerdem berichteten Schiiler
und Studenten, die ein groBeres Interesse zeigten, auch verstdrkt liber den Lernprozess
regulierende und iiberwachende Strategien. Die aufgezeigten Zusammenhédnge waren dabei
zwar alle positiv, die Spannweite ist allerdings tliberraschend groB3 (z.B. schwankte der
Zusammenhang von Interesse und regulierenden Strategien bei Schiilern zwischen r = .02 und
r = .73). Metaanalysen zeigten (Schiefele & Schreyer, 1994), dass Strategien der
Tiefenverarbeitung und intrinsische Lernmotivation (ILM) bedeutsam korreliert sind (r = .44),
fiir Oberfldchenstrategien ergab sich kein vergleichbarer Zusammenhang (r = -.06). Die Zahl
der unabhingigen Korrelationen bzw. Stichproben, die verrechnet werden konnten, war
jedoch klein: Zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen tiefergehenden Lernstrategien
und ILM konnten 7 Stichproben herangezogen werden, nur 5 Stichproben eigneten sich zur
Analyse des Zusammenhangs zwischen Oberflichenstrategien und ILM.

Aufgrund der gezeigten Zusammenhénge zwischen Interesse und Lernerfolg einerseits
und Interesse und Tiefenverarbeitungsstrategien anderseits, stellt sich demzufolge auch hier —
in Analogie zum Beziehungsgeflige Zielorientierung, Lernstrategien und Lernerfolg — die
Frage nach der mediierenden Rolle von Lernstrategien. Studien, die den Wirkmechanismus
zwischen Interesse und Leistung mithilfe von vermittelnden Variablen priifen, sind rar
(Koller, Baumert & Schnabel, 2000). So berichten Schiefele, Wild und Winteler (1995), dass
der Zusammenhang zwischen Studieninteresse und Studienleistung (Vordiplom) vollstindig

vermittelt wird durch den Lernaufwand (s. Abbildung 10). Der zuvor gefundene
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Zusammenhang zwischen Studieninteresse und FElaborationsstrategien 16st sich in den

skizzierten Pfadanalysen auf.

Lernaufwand
70%* A7FE
Studieninteresse 48 Studienleistung
01 .00
v
Elaborations-
strategien

Abbildung 10: Lernaufwand als Mediator zwischen Interesse und Leistung.

(Schiefele et al., 1995).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das Befundmuster zum Zusammenhang von
Interesse, Lernstrategie und Lernerfolg den oben berichteten FErgebnissen zu den
Zielorientierungen sehr dhnelt: Es sind moderate Zusammenhénge zwischen dem Interesse
und dem Einsatz von Lernstrategien zu finden, auch zeigt sich wie erwartet eine Beziehung
zwischen dem Ausmal} des Interesses und dem Lernerfolg. Es bleibt jedoch offen, inwieweit
Lernstrategien den Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Leistung mediieren (vgl.
auch Baumert & Koller, 1996).

Studien, die explizit den Wirkmechanismus von Interesse auf die Leistung mithilfe
von vermittelnden Variablen priifen, sind bis auf Schiefele et al. (1995) kaum ausfindig zu
machen. Auffillig ist zudem die deutliche Verkniipfung von Interesse, Lernaufwand und
Leistung (Schiefele, 1991; Schiefele et al., 1995). So geben Kéller et al. (2000) zu bedenken,
ob sich innerhalb des schulischen Kontextes interessengesteuerte Lernaktivitdten und damit
verbundene selbstregulierte Aktivitdten und selbstgesteuertes Lernen angemessen entfalten
konnen, denn schulische Wissensvermittlung sei immer verkniipft mit kontinuierlichen Lern-
und Leistungskontrollen zum Faktenwissen. Innerhalb dieser Konstellationen spielt es nur

eine kleine Rolle, wie sehr sich ein Schiiler fiir ein Fach interessiert oder welche raffinierten
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Lernstrategien er anwendet. Allein die Tatsache, dass er auf eine Art und Weise lernt, wird
sich auf die Notengebung auswirken.

Interessanterweise verfolgen Schiefele et al. (1995) eine ganz dhnliche Argumentation
zur Erkldrung der Nicht-Beziehung zwischen Studieninteresse, Elaborationsstrategien und
Studienleistung; nur zu bedenken ist, dass ihre Untersuchungen im akademischen Kontext
angesiedelt sind. Die Autoren vermuten, dass in den lernintensiven Klausuren, welche
letztendlich die Gesamtnote (ergo die Studienleistung) bestimmen, in Analogie zum
schulischen Lernen in einem hohen Malle Faktenwissen und nur in geringem Umfang tiefer
gehendes Verstindnis gepriift werden. Tiefenorientiertes Lernen wird nicht honoriert und
moglicherweise gar als ,,Fehlinvestition* (S. 186) bewertet. Aber es bleibt zu fragen: Wo
sollte sich selbstgesteuertes Lernen im Allgemeinen und der Gebrauch von Elaborations- und
Transformationsstrategien im Speziellen lohnen, wenn nicht im akademischen Kontext? Wo,
wenn nicht im akademischen Kontext, miissen Lernende sich selbstbestimmt Ziele setzen,
ihre Aktivititen zur Zielerreichung selbst planen, iiberwachen, kontrollieren und revidieren?

Als Schlussfolgerung und Forderung leiten Schiefele und Kollegen ab, dass die
Ausiibung von Lernstrategien zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb eines Semesters und
damit unterschiedlich nah an der Phase der Priifungsvorbereitung erfasst werden muss.
AuBlerdem sollten differenzierte Lerntests zur Erfassung des Lernerfolgs eingesetzt werden,
um tiefenorientiertes Lernen zu fordern und wiirdigen zu konnen. Entsprechend aufgebaute
Studien (Pintrich & De Groot, 1990; Pokay & Blumenfeld, 1990; sieche Abschnitt 1.3) zeigen
in der Tat, dass Strategiemuster in Abhdngigkeit vom Zeitpunkt der Erhebung signifikant
variieren konnen.

Dariiber hinaus stellt sich jedoch erneut die Frage, inwiefern Lernstrategien iiberhaupt
addquat gemessen wurden. Die Frage ist berechtigt, denn auf der einen Seite wird der
Gebrauch von Lernstrategien mit allgemeinen Aussagen zum Lern- oder Studierverhalten und
somit wenig situationsspezifisch erfasst. Andererseits zeigen Studien, dass der Einsatz von
kognitiven und regulativen Lernstrategien aufBerordentlich situationsspezifisch, z.B. in

Abhingigkeit von motivationalen und volitionalen Faktoren, erfolgen kann (Boekaerts, 2002).

1.4.3 Selbstwirksamkeit

ODb es einem Schiiler in einer Lernsituation gelingen wird, sich erfolgreich zu steuern und zu

regulieren, héngt nicht allein von seiner Zielorientierung, seinen Interessen oder — wie noch
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zu vermuten wire — von seinen intellektuellen Fdhigkeiten ab, sondern wird ebenso
beeinflusst von Kompetenzerwartungen (Pajares, 2002; Zimmerman, 2000; 2002). Diese
subjektive Einschdtzung, eine gestellte Aufgabe 16sen zu kénnen oder eine bestimmte
Situation zu meistern, bezeichnet Bandura (1977) als Selbstwirksamkeitserwartung.

Wie ein Blick auf Abbildung 11 zeigt, unterscheidet Bandura zwei Komponenten der
Verhaltenssteuerung. Neben den oben definierten Erwartungen zur eigenen Wirksamkeit
spielen Ergebniserwartungen, also subjektive Einschitzungen iiber die wahrscheinlichen
Konsequenzen einer Handlung, eine wichtige Rolle. Eine handelnde Person schétzt also vor
der Realisierung ihres Handelns die eigenen Fiahigkeiten ein und bildet Erwartungen im
Sinne subjektiver Prognosen. Krapp und Ryan (2002) bemerken, dass das Konzept der
Selbstwirksamkeit somit zwar die Dimension der Erwartungen beriicksichtigt, jedoch die
Wertdimension des zweckrationalen ,,Erwartung x Wert“-Modells vernachléssigt, die fast
allen modernen kognitiven Motivationstheorien zu Grunde gelegt ist (Eccles et al., 1983;
Rheinberg, 2000; Wigfield & Eccles, 2000).

Bandura (1977; 1986) verweist mit der sozial-kognitiven Theorie des Lernens auf die
Verbindung von  Selbstwirksamkeitserwartungen und  Selbstregulationskompetenzen.
Wahrgenommene Selbstwirksamkeit bezieht sich in seiner Definition auf Uberzeugungen
iiber diejenigen eigenen Fihigkeiten, die man benétigt, um Handlungen zu organisieren und
auszufithren, um damit bestimmte Ziele zu erreichen. Es geht also um die Einschdtzung

bereichsspezifischer Handlungskompetenz.

Outcome

\ 4

Behavior

A 4

Person

Efficacy
Expectations

Outcome
Expectations

Abbildung 11: Unterscheidung von Wirksamkeits- und Ergebniserwartung.
(Bandura, 1977, S. 193).

Bevor Bandura (1977) Selbstwirksamkeit als bestimmende Komponente innerhalb der sozial-

kognitiven Theorie beschrieb, diskutierte er zundchst Ergebniserwartungen allein als Motor
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menschlichen Handelns. In seiner Arbeit mit phobischen Patienten konnte Bandura wiederholt
beobachten, dass es den Patienten unterschiedlich gut gelang, die gelernten Techniken
anzuwenden und zu generalisieren — ganz unabhingig davon, dass am Ende der Therapie alle
Patienten mit ihrem Angstobjekt interagieren konnten. Obwohl also alle Patienten eine starke
Ergebniserwartung hinsichtlich der Wirkung der gelibten Techniken entwickelten,
unterschieden sie sich in ihrer Einschédtzung, wie gut sie wohl selbststindig diese Techniken
auBlerhalb des therapeutischen Settings anwenden werden. Auch wenn Bandura vermutete,
dass sowohl Selbstwirksamkeitserwartungen als auch Ergebniserwartungen die Motivation
zum Handeln beeinflussen, so rdumte er doch der Einschidtzung der Selbstwirksamkeit den
grofleren Stellenwert ein, weil ,,[...] the types of outcomes people anticipate depend largely on
their judgements of how well they will be able to perform in given situations* (Bandura,

1986, S. 392).

Quellen der Selbstwirksamkeit

Die individuelle Einschiatzung der Selbstwirksamkeit wird dabei von vier Faktoren
unterschiedlich stark beeinflusst werden (Bandura, 1997). Auf der untersten Ebene kann (a)
korperliche Erregung einen Hinweis darauf geben, dass die eigenen Handlungsressourcen
schwach sind. Die (b) verbale Mitteilung oder Uberredung gilt ebenfalls als Quelle zum
Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen. Der Einfluss der Uberredung resultiert vor allem
daraus, dass sie zur Durchfithrung einer Aufgabe anregt. Hierdurch wird eine Grundlage
geschaffen, um eigene Erfahrungen zu sammeln. Auch wenn das Individuum (c)
Modellpersonen beim Handeln beobachtet, kann es Riickschliisse auf die eigene Kompetenz
ziehen. Dies gilt vor allem dann, wenn die beobachtete Person beziiglich ihrer
Handlungskompetenz als &hnlich angesehen wird und wenn eigene Erfahrungen zur
Bewiltigung der Aufgabe noch fehlen. Auf der vierten, wirksamsten Stufe steht (d) die
direkte Erfahrung, also das eigene aktive Handeln und das Meistern einer schwierigen
Aufgabe. Eine erfolgreiche Durchfiihrung einer Aufgabe erhoht die Selbstwirksamkeit, eine
fehlerhafte verringert sie dementsprechend. Wichtig ist weiterhin, dass Riickmeldungen
gesammelt und bewertet werden — sowohl die Riickmeldungen von anderen Personen als auch

eigene subjektive Eindriicke wihrend des Handlungsvollzugs (Abbildung 12).
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Abbildung 12: Vier Quellen der Selbstwirksamkeit und der Einfluss auf Parameter des

Lernens.

Studien zur Selbstwirksamkeit

Die Beziehung zwischen dem Erleben von Selbstwirksamkeit und Selbstregulation wurde in
den letzten zwei Jahrzehnten intensiv untersucht. Dabei ist es in einer Vielfiltigkeit gelungen,
motivationale Variablen des Lerngeschehens, wie z.B. Aufgabenwahl, Ausdauer und
Anstrengung, aber auch emotionale Reaktionen mit Selbstwirksamkeitserwartungen in
Beziehung zu setzen (vgl. z.B. Bandura, 1986, 1997; Eshel & Kohavi, 2003; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993; Pajares, 2002; Schunk & Ertmer, 2000; Zimmerman, 1989,
2000). Dariiber hinaus zeigten sich signifikante Beziehungsmuster zwischen dem Gebrauch
von Lernstrategien und dem Erleben von Selbstwirksamkeit. Dazu seien im Folgenden
ausgewdhlte Studien vorgestellt.

Schiiler, die sich wihrend der Bearbeitung einer Aufgabe als selbstwirksam erlebten,
benutzten z.B. hiufiger kognitive und metakognitive Strategien des Lernens (Zimmerman &
Martinez-Pons, 1990); unabhingig von fritheren Leistungen oder allgemeinen Fihigkeiten
arbeiteten sie im Vergleich zu weniger selbstwirksamen Mitschiilern ldnger und intensiver an
mathematischen Problemen und blieben auch am Ball, wenn sich bei der Bearbeitung einer
Aufgabe negative Emotionen einstellten (Schunk, 1981). Selbstwirksame Schiiler zeigten
ebenso die effektiveren Regulationsstrategien, denn ihnen gelang es deutlich besser, den

Lernfortschritt zu iiberwachen und mehr Zeit zu investieren, wenn sich Probleme ergaben
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(Lent, Brown & Larkin, 1984). Mit steigendem Selbstwirksamkeitserleben wurde zudem die
eigene Leistung akkurater eingeschétzt (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1991).

Zu éhnlichen positiven Ergebnissen beziiglich der Beziehungen zwischen
Selbstwirksamkeit und Selbstregulation kamen auch Pintrich und De Groot (1990; Pintrich &
Garcia, 1993; Pintrich, 1999). In einer studentischen Stichprobe korrelierte akademisches
Selbstwirksamkeitserleben positiv. mit dem Gebrauch kognitiver und metakognitiver
Lernstrategien und mit verschiedenen Leistungsdaten, wie z.B. Semesternoten, Klausurnoten,
aber auch mit der Qualitdt von Hausaufgaben.

Dariiber hinaus zeigten Studien, die sich mit dem Zusammenhang von
Selbstwirksamkeit und Zielsetzung beschéftigen, dass Schiiler, die sich proximale statt distale
Lernziele gesetzt hatten, sich als selbstwirksamer erlebten (Bandura & Schunk, 1981). Schunk
(1985) konnte weiterhin feststellen, dass Schiiler selbstsicherer wurden und eine stdrkere
Bindung an ihr Lernziel entwickelten, wenn sie dazu ermutigt wurden, sich individuelle Ziele

Zu setzen.

Metaanalytische Befunde

Dass nicht nur positive Zusammenhéinge zwischen dem Erleben von Selbstwirksamkeit und
den jeweiligen Parametern des Lerngeschehens, sondern auch zur schulischen und
akademischen Leistung bestehen, zeigte die Metaanalyse von Multon, Brown und Lent
(1991). Fir den Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Leistung ergab sich in
dieser Analyse eine Effektgroe von .38 (bzw. fiir den Zusammenhang zur gezeigten
Ausdauer von .34). Somit konnten 14% der Leistung durch die Selbstwirksamkeit aufgeklart
werden. Verschiedene Variablen moderierten die berechneten Effektgroen. So erhdhte sich
der Zusammenhang zwischen Leistung und Selbstwirksamkeit deutlich in der Gruppe der
leistungsschwicheren Schiiler (.64). In dhnlicher Weise hing der Zusammenhang von der Art
der Leistungsmessung ab: Wiéhlte man in Studien basic skills als abhéngige
Leistungsvariable, so zeigte sich ein starker Zusammenhang zur erlebten Selbstwirksamkeit
(.52), gefolgt von Noten (.36) und standardisierten Tests (.13). AuBerdem spielte das Alter der
Schiiler eine Rolle: Zumindest in der Gruppe der Schiiler mit durchschnittlichen Leistungen
ergab sich ein stirkerer Zusammenhang bei den Highschool- und College-Schiilern (.41 und
.35) gegeniiber den Grundschiilern (.21). Als vierte moderierende Bedingung muss das

Design der Untersuchungen benannt werden. Bei Posttreatment-Messungen war der
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Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Leistung wesentlich grofer (.58) als bei
Pretreatment-Messungen oder reinen Korrelationsstudien (.32).

So erwartungsgemaf die berichteten Moderatorvariablen Alter, Leistungskriterium und
Design auch waren, so bleibt dennoch zu fragen, warum gerade die leistungsschwécheren
Schiiler ihre Leistung in einem engeren Zusammenhang zur erlebten Selbstwirksamkeit sahen
als die leistungsstarkeren Schiiler. Es lassen sich hierfiir zwei Erklarungen anfiihren. Zunichst
einmal werden Selbstwirksamkeitserwartungen titigkeitsspezifisch gebildet, d.h., sie konnen
unabhingig von der allgemeinen Leistung sein. Dieses Merkmal wurde bereits von Bandura
(1977) herausgestellt. Je besser es nun einem leistungsschwicheren Schiiler gelingt, sich fiir
eine bestimmte Aufgabe zu motivieren (d.h., sich ausdauernd und intensiv mit ihr auseinander
zu setzen) und je groBer seine Uberzeugung ist, ebendiese Aufgabe auch zu meistern, desto
positiver wird sich seine gezeigte Anstrengung auf die Leistung auswirken. Im Gegensatz zu
leistungsstiarkeren Schiilern — sie konnen bei Erfolg ihre gezeigte Leistung ,,ruhigen
Gewissens auf ihre Féhigkeiten zurilickfithren — riickt also bei den leistungsschwécheren
Schiilern das Erleben von Selbstwirksamkeit in unmittelbare Nihe zu erfolgreichem Lernen.”!
Von diesem Befund wird z.B. die Forderung abgeleitet, Trainingsprogramme zur Foérderung
der Selbstwirksamkeit in der Gruppe der leistungsschwicheren Schiiler einzusetzen und zu
evaluieren, da gerade diese Schiiler von einer positiven Einschitzung ihrer Selbstwirksamkeit
profitieren.

Eine alternative Erkldrung besteht darin, dass der moderierende Einfluss der
Leistungsgruppe mehr artifiziell als substantiell ist, denn die berechnete Effektstirke fiir die
Gruppe der leistungsschwécheren Schiiler stiitzte sich zu groBen Teilen (k = 14 von 16) auf
Posttreatment-Werte, wihrend in der Gruppe der durchschnittlich-leistenden Schiiler sich die
Effektstirke aus Pretreatment- oder Korrelationsstudien berechnete (kK = 16 von 21). Die
Differenzen zwischen den beiden Leistungsgruppen sind also moglicherweise allein auf die
Unterschiede im Design der Studien zuriickzufiihren. Werden demzufolge im Rahmen von
Trainingsstudien bestimmte Techniken vermittelt, die den Lernprozess steuern und regulieren,
so strafft sich entsprechend der posttreatment-gemessene Zusammenhang zwischen

Selbstwirksamkeit und Leistung (Multon et al.,1991).

*! Somit schlieBt sich letztendlich auch der Kreis der motivationalen Determinanten des erfolgreichen
selbstgesteuerten Lernens; denn ein enger Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserleben und Leistung
lasst vermuten, dass Lernerfolge auf Anstrengung und Ausdauer attribuiert werden und ein lernzielorientiertes,

interessengeleitetes Lernen initiiert werden kann.
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Im Weiteren zeigt sich, dass die Elemente eines Selbstwirksamkeitstrainings, wie z.B.
das Lernen am Modell oder Ubungen zum Feedback, ganz im Sinne des selbstgesteuerten
Lernens metakognitive und regulative Strategien anregen (Zimmerman, 1996). So werden den
Lernprozess planende, iiberwachende und evaluative Strategien vermittelt. Damit stellt sich
die Frage nach dem konkreten Wirkzusammenhang. So vermutet Schunk (1985, 1987), dass
Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartungen als ein Ergebnis fritherer Lernerfahrungen
geformt werden. Diese Erwartungen, so die Hypothese, beeinflussen dann wiederum die
Motivation im Lernprozess (z.B. die aufgebrachte Zeit und die Art der Strategienutzung bei
der Aufgabenbearbeitung) und somit auch den Lernerfolg. Riickmeldungen wiirden dann eine
Stabilisierung der Selbstwirksamkeitserwartung bewirken. Pfadanalysen von Wood und
Bandura (1989) zum Zusammenspiel von Selbstwirksamkeit, Strategieanwendung und
Leistung lassen sich folgendermallen zusammenfassen: Konfrontierte man Personen mit einer
komplexen Problemldsesituation, so stiitzten sich zundchst ihre Einschidtzungen der
Selbstwirksamkeit und auch das Niveau der individuellen Zielsetzung auf ihre frither
erbrachten Leistungen bei dhnlichen Aufgaben (s. Abbildung 13). Mit zunehmender
Aufgabenvertrautheit wuchs der Einfluss der erlebten Selbstwirksamkeit auf die gezeigte
Leistung. Dabei zeigte sich sowohl ein direkter Wirkpfad der Selbstwirksamkeit auf die
Leistung als auch ein indirekter Weg iiber die Zielsetzung und die Strategiecanwendung.
Dariiber hinaus wirkte die individuelle Zielsetzung — {iber die Beeinflussung der
Strategienwahl — auf die letztendliche Leistung.

Ahnliche Befunde wurden von Zimmerman und Kollegen (Zimmerman, 1989, 1994;
Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990) berichtet. Sie erfassten
dabei die Selbstwirksamkeit im Umgang mit trainierten Lernstrategien und bezogen somit das
Selbstwirksamkeitserleben nicht wie iiblich auf eine spezifische Fertigkeit (wie z.B. das
Losen von Mathematikaufgaben oder das Schreiben von Aufsdtzen), sondern auf
Komponenten des selbstgesteuerten Lernens. Auch dieses ,,Erleben der Wirksamkeit von
strategischem Lernen® erwies sich als bedeutsamer Préadiktor fiir schulischen Erfolg und fiir
die Motivation beim Lernen. Die Befunde stiitzen also in starkem Mafle die von Schunk

postulierten Interaktionen.
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Abbildung 13: Pfadanalyse zum Wirkzusammenhang von Leistung und selbstregulatorischen
Komponenten iiber die Zeit.

(Es sind die standardisierten Pfadkoeffizienten vermerkt, ps < .05) (Bandura, 1991; Fig. §).

Es bleibt festzuhalten, dass selbstregulatorische Komponenten des selbstgesteuerten Lernens
in enger Verbindung zum Erleben von Selbstwirksamkeit stehen (Pintrich & De Groot, 1990;
Pintrich, Roeser & De Groot, 1994). Dariiber hinaus erweisen sich Selbstregulation und
Selbstwirksamkeit stabil tiber zahlreiche Studien hinweg als Prédiktoren der schulischen und
akademischen Leistung.

Dass ergo sowohl motivationale Variablen, wie Zielorientierungen, Interesse und
Selbstwirksamkeitserwartungen, als auch Komponenten des selbstregulierten Lernens in
engem Zusammenhang zum erfolgreichen Lernen stehen, ist unstrittig. Ohne ,,will and skill®,
so die griffige Formel (Baumert, 1993; Blumenfeld, Pintrich, Meece & Wessels, 1982;

Pintrich, 1990), bleibt das Lernen im Klassenraum und im Horsaal miihsam. Die
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Modellierung der verschiedenen Interaktionsmoglichkeiten der motivationalen mit den
selbstregulatorischen Komponenten gelingt jedoch — in Abhéngigkeit von der gewéhlten
Stichprobe, den Erfassungsmethoden und dem Leistungskriterium — unterschiedlich gut. Die
wenigen Studien, die mittels Pfadanalysen die kausale Wirkrichtung der Zielorientierung bzw.
des Interesses und des strategischen Lernens auf ein Leistungskriterium priifen, konnten
weder eine Moderator- noch eine Mediatorfunktion des selbstgesteuerten Lernens
iiberzeugend abbilden. Vielmehr ergab sich ein Wirkungsgefiige dahingehend, dass
Lernzielorientierung und Interesse bei der Aufgabenbearbeitung Anstrengung und Persistenz
positiv beeinflussen und somit zu einer besseren Leistung fiihren. Gegeniiber jener diinnen
Befundlage sind die Wirkpfade der erlebten Selbstwirksamkeit auf die Leistung geradezu
robust: Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen zum einen ganz direkt die spétere
Leistung, sie nehmen jedoch ebenso Einfluss auf die Selbstregulation und wirken demzufolge

auch indirekt auf die Leistung ein.

1.5 Kognitive Determinanten des selbstgesteuerten Lernens

Dass intellektuelle Fahigkeiten und fachliche Vorkenntnisse die besten Pradiktoren fiir spitere
Schulleistungen darstellen, wurde in zahlreichen Metaanalysen gezeigt (Helmke & Weinert,
1997; Weinert & Helmke, 1997). Im Vergleich verschiedener Studien zeigt sich durchgehend,
dass vor allem Intelligenztests, die verbale Fahigkeiten liberpriifen und schulnah konzipiert
sind, eine grofle prognostische Validitdt bei der Vorhersage von Schulleistungen besitzen
(Helmke, 1992). In Zusammenstellungen der Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen
Schulleistung, Intelligenz und bereichsspezifischem Vorwissen wird jedoch auch deutlich,
dass Vorwissen der stirkere Pradiktor fiir den schulischen Lernerfolg ist (Schneider, Korkel &
Weinert, 1989; Helmke & Weinert, 1997).

Angesichts der Befundlage, dass Elemente des strategischen Lernens je nach
Erfassungsmodus in schwachen bis moderaten Zusammenhingen zum Lernerfolg stehen
(Pintrich & De Groot, 1990; Pokay & Blumenfeld, 1990; Zimmerman & Martinez-Pons,
1986, s. Abschnitt 1.3), stellt sich die Frage nach dem Beziehungsmuster zwischen kognitiven
Lernvoraussetzungen und dem Gebrauch von Lernstrategien. In diesem Abschnitt werden
zundchst Studien vorgestellt, die Lernende mit unterschiedlichen kognitiven Fahigkeiten

hinsichtlich ihres strategischen Lernens miteinander vergleichen. Im Anschluss daran wird
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dann der Frage nachgegangen, ob sich bereichsspezifisches Vorwissen auf selbstgesteuertes

Lernen auswirkt.

1.5.1 Intelligenz

Begabte Schiiler zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich mit ihrer schulischen
Leistungsfahigkeit signifikant vom Durchschnitt der Klasse abheben. Doch ist damit auch ein
intensiverer Gebrauch kognitiver und metakognitiver Lernstrategien verkniipft? Nutzen
begabte Schiiler hdufiger Strategien des Zielsetzens, der Handlungsregulation und der
Lernergebniskontrolle? Neben der Analyse der Unterschiede zwischen Schiilern mit
verschiedenen Intelligenzniveaus steht auch der Vergleich der Selbstregulationskompetenz
innerhalb der Gruppe der begabten Schiiller im Mittelpunkt des Forschungsinteresses
(Risemberg & Zimmerman, 1992).

Moderne Definitionen zur Hochbegabung schlieBen neben den Kriterien der hohen
Intelligenz auch Kreativitit, Aufgabencommitment und selbstregulatorische Prozesse in die
Beschreibung ein (Hany, 1992; Heller, 1992; Perleth, 2000; Perleth & Heller, 1992; Renzulli,
1986; Sternberg, 1986). So vermerkt z.B. Sternberg (1994, 1998) in dem von ihm postulierten
triadischen Intelligenzmodell, dass sogenannte ,,Metakomponenten® bedeutsam fiir die
intellektuelle Begabung sind. Beschrieben werden mit dem Begriff der Metakomponente u.a.
die Wahl einer passenden Strategie zur Bearbeitung einer Aufgabe, die Steuerung der
Aufmerksamkeit wéhrend des Arbeitens und die abschlieBende Ergebnisbewertung. Sternberg
vermutet, dass neben dem auBergewohnlichen Intellekt auch die Fahigkeiten, die geeignete
Lernstrategie zur Erreichung eines selbstgesetzten anspruchsvollen Ziels zu nutzen, eigene
Gedanken zu fokussieren und die Umgebung entsprechend eigener Bediirfnisse zu
strukturieren sowie den Lernprozess bis zur Zielerreichung kontinuierlich zu iiberwachen,
eine wichtige Rolle spielen. Diese Fahigkeiten werden 1im Terminus der
Selbstregulationsforschung als metakognitive Teilkomponenten des selbstgesteuerten Lernens
beschrieben. Auch Jackson und Butterfield (1986) stellen selbstregulatorische Fahigkeiten als
charakteristisches Merkmal von Hochbegabung dar: ,,[...] subordinate processes regulating
task analysis and self-management of problem-solving behavior may be important
components differentiating gifted from average performance* (S. 176). Dass strategisches
Lernen und selbstregulatorische Fertigkeiten, typisch charakterisiert in Modellen der

Informationsverarbeitung (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989), ein bedeutsames
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Merkmal fiir die Arbeitsweise Hochbegabter seien, dariiber besteht in den theoretischen
Ausfiihrungen weitestgehend Einigkeit (Cantor & Kihlstroom, 1987; Sternberg, 1986; White,
1985).

In einer Untersuchung von Zimmerman und Martinez-Pons (1990) wurden 90
hochbegabte Schiiler und 90 durchschnittlich begabte Schiiler verschiedener Altersstufen
hinsichtlich ihres Gebrauchs von Lernstrategien miteinander verglichen. Diagnostisches
Instrument zur Erfassung des strategischen Lernens war das SRLIS (Zimmerman & Martinez-
Pons, 1986, s. Abschnitt 1.2.3). Die Ergebnisse des Gruppenvergleichs zeigten, dass sich die
hochbegabten Schiiler signifikant von ihren Altersgenossen in den Strategien organizing and
transforming, seeking peer assistance, self-consequating und reviewing notes unterschieden.
Hochbegabte berichteten durchgehend {iber einen intensiveren Gebrauch der vier Strategien.
Dartiber hinaus gaben die hochbegabten Fiinftkldssler an, dass sie beim Lernen hdufiger auf
die Unterstiitzung ihrer Eltern zurlickgreifen. Das bedeutet zum einen, dass insbesondere die
hochbegabten Schiiler die Unterstlitzung anderer zum Lernen nutzten. Damit wird zum Teil
dem Klischee des einsiedlerischen Hochbegabten widersprochen (vergleiche auch Schilling,
2002; Schilling, Sparfeldt & Rost, 2003). Zum anderen wurde auch deutlich, dass sich die
untersuchten Schiilergruppen in der Nutzung der restlichen neun Lernstrategien nicht
voneinander unterschieden. Daraus ziehen Risemberg und Zimmerman (1992) die
Schlussfolgerung, dass selbst hochbegabte Schiiler von einem Strategietraining zur Entfaltung
ihres intellektuellen Potentials profitieren konnen (vergleiche auch Scruggs & Mastropieri,
1988). Weitere Studien belegen, dass sich hochbegabte von durchschnittlich begabten
Schiilern dadurch unterscheiden, dass sie Lernstrategien intensiver nutzten (Bouffard-
Bouchard, Parent & Larivée, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1985). So stellten Scruggs und
Mastropieri (1985) die Aufgabe, Wortpaare auswendig zu lernen. Im Nachhinein sollten die
Schiiler die Art und Weise beschreiben, wie sie gelernt hatten. Hochbegabte Schiiler
berichteten mehr Strategien, nutzten speziell mehr tiefenorientierte Strategien und konnten
anschliefend signifikant mehr Wortpaare reproduzieren. Verglich man die Gruppe der
Hochbegabten, die Tiefenstrategien verwendeten, mit der Hochbegabtengruppe, die dies nicht
tat, so zeigten sich auch hier deutliche Unterschiede in der Reproduktionsleistung zugunsten
der Strategienutzer. In einer fritheren Studie stellten Scruggs und Cohn (1983) bereits fest,
dass das Strategierepertoire von hochbegabten Neun- bis Vierzehnjdhrigen mit dem
Repertoire von College-Schiilern vergleichbar war. Auch Neber und Schommer-Aikins
(2002) untersuchten selbstgesteuertes Lernen Hochbegabter und verglichen jiingere und é&ltere

hochbegabte Schiiler. Als Erfassungsmethode wihlten sie den Lernstrategie-Fragebogen



Theoretischer Hintergrund 102

MSLQ (Pintrich et al., 1993). Dabei ergaben sich keine Alterseffekte hinsichtlich der
Anwendung kognitiver und regulatorischer Lernstrategien.

Bouffard-Bouchard, Parent und Larivée (1993) verglichen die Leistung von
hochbegabten und durchschnittlich begabten Schiilern bei der Losung verbaler Aufgaben.
Dabei nutzten die Autoren nicht nur Fragebogen, sondern auch Videobeobachtungen und
forderten die Schiiler auf, wihrend der Bearbeitung der Aufgaben laut zu denken. Neben den
erwarteten Leistungsunterschieden zwischen den Gruppen zeigte sich, dass sich die Schiiler
nicht so sehr im Strategiegebrauch unterschieden. Vielmehr ergaben sich deutliche
Unterschiede beziiglich Zeit und Anstrengung, die in die Bearbeitung der Aufgabe investiert
wurden. Hochbegabte Schiiler nutzten signifikant hdufiger die Moglichkeit, zusétzlich
offerierte Zeit in Anspruch zu nehmen, tiberwachten ihren Problemldsefortschritt intensiver
und konnten ihre erreichte Leistung akkurater einschitzen. Bouffard-Bouchard und
Mitarbeiter sehen in diesem Befund groBe Ahnlichkeit zum lernzielorientierten Vorgehen, wie
es von Dweck (1986) und Ames und Archer (1988) beschrieben wird.

Risemberg und Zimmerman (1992) fassen die Befunde zum Zusammenhang von
intellektueller Begabung und selbstgesteuertem Lernen dahingehend zusammen, dass
hochbegabte Schiiler tiefenorientierte und selbstregulatorische Strategien haufiger (und
effektiver) nutzen als ihre normalbegabten Peers. Dies gilt sowohl fiir den spontanen als auch
den trainierten Gebrauch von Lernstrategien. Im Weiteren treten interindividuelle
Unterschiede innerhalb der Gruppe der Hochbegabten zu Tage. Differenzialdiagnostisch
betrachtet, zeigt sich ndmlich, dass nicht jeder Hochbegabte Lernstrategien bei der
Bearbeitung der verschiedenen Aufgaben nutzt. Dies gilt vor allem fiir metakognitive
Strategien, wie z.B. Planung, Uberwachung und Regulation des eigenen Lernens. Inwiefern
sich diese Gruppe mit den sogenannten ,hochbegabten Underachievern® deckt, bleibt
Spekulation (vgl. auch Borkowski & Thorpe, 1994; Glaser & Brunstein, 2003; Mandel &
Marcus, 1988). Deutlich wird jedoch, dass auch als hochbegabt identifizierte Schiiler mit

einem Strategietraining gefordert werden konnen (Pressley et al., 1987, 1989).

1.5.2 Vorwissen

Inhaltliches Vorwissen stellt neben den intellektuellen Féhigkeiten nicht nur einen
bedeutsamen Prédiktor fiir schulischen Lernerfolg dar, sondern erweist sich bei simultaner

Modellierung sogar als die erkldrungsstirkste Variable. Helmke (1992) spricht im Rahmen
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seiner Zusammenstellung von Determinanten der Schulleistung von einer Uberschitzung der
Intelligenz gegeniiber dem bereichsspezifischen Vorwissen. Dass der Gebrauch kognitiver
und metakognitiver Lernstrategien wiederum erst sinnvoll wird, wenn ein Lernender {iber ein
Mindestmall an Wissen verfiigt, zeigten friihe Untersuchungen von Polson und Jefftries
(1985). Friedrich und Mandl (1992) formulieren das etwas bildlicher und behaupten: ,,Ohne
Wolle kann man nicht stricken.*

Genau betrachtet, ergeben sich jedoch mehr als ein mogliches Beziehungsmuster
zwischen dem Vorwissen und dem Einsatz von Lernstrategien. Zunidchst kann angenommen
werden, dass Wissen eine notwendige Voraussetzung fiir die Anwendung von Strategien
darstellt. So erscheint die Vermutung plausibel, dass bei einem grundsétzlich unvertrauten
Text auch strategisches Vorgehen keinen Effekt hat (Garner & Alexander, 1989; Pressley et
al., 1989). Andere Untersuchungen weisen jedoch darauf hin, dass bereichsspezifisches
Wissen und Strategiegebrauch in einem kompensatorischen Verhéltnis zueinander stehen
(Friedrich & Mandl, 1992). Ausgehend von der Beobachtung, dass Experten eines
Fachgebiets iiber klare und stabile Wissensschemata verfiigen und dementsprechend wenig
Zeit in aufwindige Suchstrategien investieren brauchen, wurde in der Umkehr darauf
geschlossen, dass Novizen mangelndes Vorwissen durch die Nutzung von Strategien beim
Losen einer Aufgabe kompensieren miissen (Garner & Alexander, 1989). In einer viel
beachteten Interventionsstudie von Hasselhorn und Korkel (1986) profitierte z.B. nur die
Schiilergruppe von einem Training metakognitiver Strategien, die iiber geringes Vorwissen
verfiigte. SchlieBlich, so Friedrich und Mandl (1992) kann das Wissen um den Nutzen einer
Strategie in einer vertrauten Domédne den Transfer in eine andere, weniger vertraute Doméne
fordern.

Untersuchungen zum Zusammenhang von Vorwissen und dem Gebrauch von
Strategien nutzen oftmals den Experten-Novizen-Vergleich. So konnten z.B. Schneider,
Korkel und Weinert (1990) im Rahmen ihrer bekannten FuBlballstudie zeigen, dass zum einen
ausgeprigtes bereichsspezifisches Vorwissen mangelnde intellektuelle Fahigkeit ausgleichen
kann. Zum anderen wurde deutlich, dass die ,,Fullballexperten ohne zusétzliches strategisches
Wissen® den ,Strategieexperten ohne zusitzliches FulBlballwissen® hinsichtlich der
Reproduktionsleistung iiberlegen waren. Dass Vorwissen die Lern-, Erinnerungs- und
Problemldseleistung nachhaltig beeinflussen kann, zeigen auch andere Studien — sei es bei der
Befragung von Experten auf sportlichen oder kiinstlerischen Gebieten. So untersuchten schon
1979 Spilich, Vesonder, Chiesi und Voss die Erinnerungsleistung von ausgewiesenen

Baseball-Experten im Vergleich zu Novizen. In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von



Theoretischer Hintergrund 104

Schneider et al. (1990) {iberzeugten auch hier die Experten durch eine bedeutend bessere
Erinnerungsleistung. In einer aktuellen Untersuchung von Long und Prat (2002) wurden
sogenannte Treckies, also Experten in der ,,Doméne* Star Treck, mit Novizen verglichen.
Auch hier ergab sich das bekannte Befundmuster. Star Treck-Experten schnitten in
Erinnerungstests deutlich besser ab als ihre gleich intelligenten Peers. Da allein in der Studie
von Schneider et al. (1990) parallel zum Vorwissen auch die Nutzung von Strategien
analysiert wurde, konnte lediglich hier der Einfluss von bereichsspezifischem Wissen und
Strategieeinsatz auf die Leistung getestet werden. Dabei zeigte sich zwar, wie oben bereits
berichtet, dass im Vergleich zu den Novizen die befragten Experten den mangelnden
Strategiegebrauch durch Vorwissen kompensieren konnten. Die besten Leistungen erzielten
allerdings auch in dieser Untersuchung die Experten mit metakognitivem Strategiewissen. Die
Kombination von Vorwissen und Strategie erwies sich demzufolge als stirkster Pradiktor fiir
die Leistung.

In einer Studie von Nietfeld und Schraw (2002) wurde ebenfalls der Frage
nachgegangen, welchen Einfluss Vorwissen und Strategieeinsatz auf die Leistung haben.
Zunichst zeigte sich, dass Vorwissen in signifikantem Zusammenhang zur Leistung und auch
zum Monitoring (als MaB fiir die Selbstregulation) stand. Die Effekte des Vorwissens auf die
Leistung sind dabei nicht auf Unterschiede in der intellektuellen Begabung zurilickzufiihren.
Soweit decken sich auch diese Ergebnisse mit den oben referierten Studien.

Alexander und Judy (1988) fassen die Befunde zum Zusammenspiel von
doménenspezifischem Vorwissen und strategischem Wissen dahingehend zusammen, dass
beide Komponenten in einem Kreislauf den Lernerfolg beeinflussen. Ausgepriagtes Vorwissen
erleichtert den Strategiegebrauch bzw. macht den Einsatz von Strategien erst sinnvoll.
Strategisches Lernen wiederum hat einen merklichen Einfluss auf die Aneignung neuen
Wissens und die Integration der neuen Informationen in den alten Wissensbestand.
Inhaltliches Vorwissen beeinflusst die Art und Effizienz des Lernprozesses auf allen Ebenen
wesentlich. Weiterhin entscheidet Vorwissen nicht nur iiber den Umfang, sondern auch tiber
die Qualitit der Lern- und Erinnerungsleistung. Die Wichtigkeit strategischen Lernens
betonen Alexander und Judy (1988, S. 388) folgendermalen: ,,Without a rich repertoire of
strategic knowledge upon which to draw, a learner may persist in the accumulation of inert
knowledge [...]; that is, knowledge accessed in only constrained and routinized contexts.*
Auch Baumert und Koéller (1996) konstatieren, dass sich das Modell einer bidirektionalen

Beeinflussung zwischen inhaltlichem Vorwissen und Lernstrategien durchgesetzt hat.
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1.6 Zusammenfassung

Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person selbstbestimmt eine
oder mehrere SelbststeuerungsmaBBnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler Art)
ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst iiberwacht (Boekaerts, 1999) Dabei dienen
Lernstrategien als Handlungssequenzen zur Erreichung von Lernzielen (Friedrich & Mandl,
1992; Weinstein & Mayer, 1986).

Die Bedeutung von Lernstrategien zur Verbesserung des Wissenserwerbs ist ein
zentrales Thema in der Pddagogischen Psychologie. Dies hat verschiedene Griinde. Zum
einen findet das Lernen nur zu einem begrenzten Teil im Rahmen formeller
Unterrichtssituationen statt. Zum anderen gestaltet sich das Lernen als lebenslanger Prozess.
Berufliche Qualifikationen erstrecken sich iiber die Ausbildungszeit hinaus und erfordern die
Bereitschaft und die Fahigkeit, sich stetig neues Wissen anzueignen. Die Entwicklung der
Féahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen ist neben der Vermittlung von Fachwissen eine
Hauptaufgabe, die schulische Erziehung leisten sollte (Zimmerman, 1998; Schunk &
Zimmerman, 1998). Um selbstregulatorische Féhigkeiten bei Schiilern fordern zu konnen,
miissen Determinanten des selbstgesteuerten Lernens und deren Wechselwirkung bestimmt
werden. Daraus erwichst die Moglichkeit, erwartungswidrige Schulleistungen, wie z.B.
Underachievement, detaillierter als bisher zu erkldren (MacCall, Evahn, & Kratzer, 1992;
Borkowski & Thorpe, 1994). Der Ansatz des selbstgesteuerten Lernens soll allen Schiilern die
Perspektive erdffnen, lebenslanges Lernen effektiv zu gestalten.

Merkmale des selbstgesteuerten Lernens werden hédufig mit standardisierten
Fragebogen erfasst. Nicht zuletzt wegen ihrer rationellen Handhabung sind sie in der Praxis
die bevorzugte Erhebungsmethode. Allerdings handelt es sich dabei um retrospektive
Selbstberichte, in denen oft kein konkreter Bezug zu spezifischen Lernsituationen hergestellt
wird. Artelt (2000) untersuchte Schiiler der vierten bis achten Klasse und verglich
Fragebogendaten zur Nutzung von Lernstrategien mit handlungsnahen Daten. Die Ergebnisse
zeigten, dass keine signifikante Beziehung zwischen den Berichten iiber und der tatsdchlichen
Anwendung von Lernstrategien bestand. Fiir diese zunichst erwartungswidrig geringen
Zusammenhdnge gibt es verschiedene Erklarungsversuche. Zum einen scheinen
metakognitive  Kontrollprozesse  wichtiger fir ~ Schul- und  Studienerfolg als
Tiefenverarbeitungsstrategien. Andererseits wird argumentiert, dass gerade im schulischen
Kontext der Lernerfolg bestimmt wird durch den Lernaufwand (Schiefele & Schreyer, 1993).

Fragebogen konfrontieren Schiiler mit Strategien, {liber die sie wahrscheinlich bisher nur im
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geringen Umfang reflektiert haben und fiir die nun dennoch eine Wertung abgegeben werden
muss. Der Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und den so ermittelten
Lernstrategien erwies sich zudem als eher gering (Baumert & Koller, 1996).
Aufschlussreichere Ergebnisse haben Zimmerman und Martinez-Pons (1986) fiir ein
strukturiertes Interview zum selbstgesteuerten Lernen von Schiilern ermittelt. Hier zeigten
sich deutliche Zusammenhidnge zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien und den
erreichten Schulleistungen.

Moglicherweise maskieren Analysen {iber Gesamtstichproben eine je nach
motivationaler Lage differentielle Bedeutung der Lernstrategien fiir den Schulerfolg
(Baumert, 1993). Zahlreiche Einzel- und Metaanalysen konnten positive Zusammenhénge
zwischen motivationalen Variablen und dem Lernerfolg aufdecken. Kontrovers sind dagegen
Befunde zu Moderator- oder Mediatorbeziehungen zwischen Lernleistung, Motivation und
dem Gebrauch von Lernstrategien, denn die Modellierung der verschiedenen
Interaktionsmdglichkeiten der motivationalen mit den selbstregulatorischen Komponenten
gelingt selten hypothesenkonform. Im Ergebnis zeigt sich, dass Lernzielorientierung und
Interesse bei der Aufgabenbearbeitung Anstrengung und Persistenz positiv beeinflussen und
somit zu einer besseren Leistung fiithren. Selbstwirksamkeitserwartungen dagegen wirken
sowohl direkt als auch indirekt (iiber die Nutzung von Tiefenstrategien) auf den Lernerfolg.
Im Rahmen der theoretischen Annahmen der Kognitionsforschung lassen sich Hypothesen zur
Beziehung zwischen kognitiven Lernvoraussetzungen und dem Gebrauch von Lernstrategien
ableiten. Dabei hat sich das Modell einer bidirektionalen Beeinflussung zwischen
Lernstrategien und inhaltlichem Vorwissen durchgesetzt. Studien zum Zusammenhang von
intellektueller Begabung und selbstgesteuertem Lernen konnten zeigen, dass (hoch)begabte
Schiiler Elaborations- und metakognitive Strategien intensiver nutzen. Dennoch waren auch

innerhalb der Hochbegabtengruppe Unterschiede im Strategierepertoire zu finden.
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2 Fragestellungen und Hypothesen

Der empirische Teil der Arbeit soll der Frage nachgehen, in welchem Verhéltnis eine
qualitative Erhebungsmethode zur Abbildung des strategischen Lernens und ein quantitatives
Erfassungsinstrument zueinander stehen. Ausgehend von den Darstellungen im Abschnitt 1.2
soll ein strukturiertes Interview stellvertretend filir den qualitativen diagnostischen Zugang der
Erfassung der lernstrategischen Komponenten dienen. Um Lernstrategien quantitativ
abzubilden, kommt ein Fragebogen zum Einsatz. Als Pridiktoren werden emotional-
motivationale und kognitive Variablen untersucht. Im Rahmen der Modelle zum
selbstgesteuerten Lernen (s. Abschnitt 1.4) haben sich die Art der Zielorientierung, das
Erleben von Selbstwirksamkeit sowie das Interesse als bedeutsam erwiesen. Sie werden
dementsprechend mit dem strategischen Lernen in Beziehung gesetzt. Dariiber hinaus werden
die kognitiven Fihigkeiten der Lernenden erfasst. Somit soll gepriift werden, welchen
Einfluss kognitive Parameter auf das strategische Lernen entwickeln. Letztendlich soll
dargestellt werden, welche Auswirkungen der Gebrauch von Lernstrategien auf das Lernen
zeigt. Als Lernerfolgskriterium dienen einerseits die Schulnoten und anderseits die erzielten

Werte in einem Schulleistungstest.

Die erste Fragestellung dieser Untersuchung bezieht sich auf die Konstruktionsweise des
strukturierten Interviews zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens.

1. Erweisen sich die ausgewahlten Lernsituationen als angemessen im Hinblick auf die
Erfassung strategischer und selbstregulatorischer Kompetenzen?

Betrachtet man die Konzeption von Lernstrategieinventaren, so messen sie hdufig die
Anwendung einer bestimmten Strategie, ohne Bezug auf einen konkreten
Anforderungsbereich des Lernens zu nehmen (Lompscher, 1996). Wollte man die
Anforderungs- und Situationsspezifitit des selbstgesteuerten Lernens zeigen, sollten sich
Unterschiede beziiglich des erfragten Lernstrategieeinsatzes in Abhédngigkeit vom
Lernkontext finden lassen. Als Kriterium fiir eine angemessene Konstruktion des Interviews
wird dabei die Anzahl der Strategien bewertet, welche die befragten Schiiler berichten. Es

wird erwartet, dass die Situationen in Abhéngigkeit von den situationalen Merkmalen
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(Erledigen der Hausgaben vs. Vorbereiten auf Leistungskontrollen vs. Umgang mit
Misserfolg) unterschiedliche Befundmuster bezogen auf die Nennung von Lern- und
Regulationsstrategien erzeugen. Gleichzeitig sollen sich kongruente Strategiemuster fiir

diejenigen Situationen ergeben, die miteinander verwandte Anforderungen enthalten.

Eine zweite Frage bezieht sich auf das Verhiltnis von qualitativer und quantitativer Erhebung.
2. In welchem Zusammenhang stehen die Angaben der Schiler im Fragebogen (quantitative
Messung) und ihre Antworten im Interview (qualitative Messung)?

Geht man davon aus, dass beide Instrumente zur Erfassung der lernstrategischen
Kompetenzen valide sind, so sollten sich die Angaben entsprechen. Diejenigen Schiiler, die
im Interview mehr Oberflichen-, Tiefenverarbeitungs- sowie metakognitive Strategien zu
Protokoll geben, sollten auch im Fragebogen liber einen intensiven Strategiegebrauch
berichten.

Fir die Erhebung der Lernstrategien per Interview ist zu vermuten, dass Schiiler
tatsdchlich nur solche Strategien berichten, die in ihren deklarativen, prozeduralen und
konditionalen Aspekten bekannt sind. Anders ausgedriickt sollte nach Hasselhorn (1996) nur
bei tatsdchlicher Strategiereife (und nicht bei einem Nutzungs- oder Produktionsdefizit) die
Strategie benannt werden. Fiir die Zustimmung zu einem Fragebogenitem ist es dagegen
theoretisch ausreichend, die Strategie wiederzuerkennen (vergleiche auch Artelt, 2000). In der
Terminologie von Hasselhorn (1996) wiirde die bloBe Wiedererkennung einer Strategie der
Entwicklungsstufe des Nutzungsdefizits entsprechen. Die Beantwortung eines
Fragebogenitems scheint damit weniger voraussetzungsvoll zu sein. Aufgrund dieser
Uberlegungen und der in Abschnitt 1.2 dargestellten Befunde der Multi-Methodik-Studien
scheint die Validitdt der Fragebogenmessung zweifelhaft. Entsprechend wird vermutet, dass

sich die Selbsteinschitzung per Fragebogen und der Bericht per Interview unterscheiden.

Diese Uberlegungen fithren zu weiteren Fragestellungen. Sie beziehen sich auf die
Pradiktoren fiir strategisches Lernen.

3. Lassen sich lernstrategische Kompetenzen mittels kognitiver Variablen vorhersagen?

Nach den in Abschnitt 1.5 vorgestellten Untersuchungen zum Einfluss der kognitiven

Komponenten auf den Lernstrategieeinsatz wird vermutet, dass der Einsatz von Lernstrategien
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in Wechselwirkung mit der Intelligenz des Schiilers steht. Viele der unter Abschnitt 1.5.1
vorgestellten Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen intellektueller Begabung und
Lernstrategienutzung fullen auf Fragebogenanalysen. Entsprechende wird die Hypothese
aufgestellt, dass sich in der Beantwortung der Fragebogenitems zu Tiefenverarbeitungs- und
metakognitiven Strategien Unterschiede zwischen den Schiilern in Abhéngigkeit von der
Stirke der kognitiven Leistungsfdhigkeit ergeben. Intelligentere Schiiler sollten demzufolge
Lernstrategien hiufiger nutzen als ihre weniger intelligenten Peers.

In Ubereinstimmung mit Modellen der guten Informationsverarbeitung (Pressley et al.,
1989) und modernen Theorien zur intellektuellen Begabung (Perleth, 2000) wird vermutet,
dass sich auch die Interviewangaben in Abhingigkeit von der kognitiven Leistungsféhigkeit
unterscheiden. Es wird erwartet, dass sich in der Nutzung von Tiefenverarbeitungs- und
metakognitiven Strategien bedeutsame Unterschiede sichern lassen, nicht aber in der Nutzung
von Oberflichenstrategien: Intelligentere Schiiler sollten Tiefenverarbeitungs- und
metakognitive Strategien wiederum stirker nutzen als weniger intelligente Schiiler. Unter
Beachtung der Ausfiihrungen zur zweiten Fragestellung wird angenommen, dass die
Operationalisierung der Lernstrategien dabei wesentlich fiir die pradiktive Kraft der
Intelligenz ist. Es wird vermutet, dass mittels Interviews gemessene Lernstrategien im

starkeren Zusammenhang zur Intelligenz stehen als per Fragebogen erhobene Lernstrategien.

4. Lassen sich lernstrategische Kompetenzen mittels emotional-motivationaler Variablen
vorhersagen?

Wie in Abschnitt 1.4.1 vorgestellt, zeigen Untersuchungen einen Zusammenhang zwischen
den Zielorientierungen von Schillern und dem Gebrauch von Lernstrategien.
Aufgabenorientierte Schiiler berichten hdufiger, dass sie aktiv Tiefenverarbeitungsstrategien
anwenden; die Nutzung von Oberflichenstrategien scheint dagegen eher mit einer
Ichorientierung (i.S. einer Leistungszielorientierung) in Verbindung zu stehen (Baumert &
Koller, 1996). AuBlerdem zeigen Studien verschiedentlich, dass auch die Nutzung von
metakognitiven und Stiitzstrategien in Abhingigkeit von der Zielorientierung der Lernenden
variiert (Bouffard et al., 1995). Auf der Grundlage dieser Befunde wird die Hypothese
aufgestellt, dass Aufgabenorientierung lineare Beziige zu Tiefenverarbeitungsstrategien und
metakognitiven Strategien aufweist. Ichorientierung sollte dagegen mit einem Lernstil

einhergehen, der durch die Nutzung von Oberfldchenstrategien gekennzeichnet ist. Aullerdem
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wird vermutet, dass Anstrengungsvermeidung mit einer reduzierten Nutzung von
Tiefenverarbeitungs- und metakognitiven Strategien zusammenhédngt. Es wird erwartet, dass
sich diese Korrelationsmuster fiir die per Fragebogen gewonnenen Strategieangaben zeigen,
da Untersuchungen zum Zusammenhang von Lernstrategienutzung und motivationalen
Variablen {iberwiegend auf der Auswertung von Fragebogendaten griinden. Fiir
Strategieangaben, die per Interviewmethode gewonnen werden, liegen bisher keine
entsprechenden Korrelationsanalysen vor. Es wird jedoch vermutet, dass sich die in
Fragebogenstudien gefundenen Zusammenhinge mit Interviewdaten zum strategischen
Lernen replizieren lassen. Aufgrund des kompetitiven Charakters der Ichorientierung wird im
Weiteren die Hypothese aufgestellt, dass die Strategie ,,Unterstiitzung durch Peers* in einem
negativen Zusammenhang zu Leistungszielen steht.

Eine zweite interessierende emotional-motivationale Komponente des Lernens ist das
Erleben von Selbstwirksamkeit. Insbesondere die Ergebnisse der Forschergruppen um
Bandura, Pintrich und Zimmerman (s. Abschnitt 1.4.3) konnten verdeutlichen, dass positive
Beziehungsmuster zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien und dem Erleben von
Selbstwirksamkeit bestehen. Es wird die Hypothese aufgestellt, dass die Nutzung von
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien mit dem Erleben von Selbstwirksamkeit
einhergeht. Je komplexer ein strategisches Vorgehen sich darstellt, desto hoher sollten die
Selbstwirksamkeitserwartungen  ausfallen. Es wird vermutet, dass sich diese
Beziehungsmuster fiir beide Formen der Lernstrategiemessung ergeben. Im engen
Zusammenhang zur Selbstwirksamkeit steht das Konzept der Selbstregulation. Es wird die
Hypothese aufgestellt, dass Lernstrategien in positiver Beziehung zur Selbstregulation stehen.
Insbesondere Tiefenverarbeitungs- und metakognitive Strategien, so die Vermutung,
korrelieren positiv mit Selbstregulationskompetenzen.

Als drittes sei der Einfluss des schulischen Affekts auf das selbstgesteuerte Lernen
untersucht. Auf der einen Seite ist zu vermuten, dass diejenigen Schiiler, die schulischen
Anforderungen positiv gegeniiberstehen, generell mehr Zeit und Anstrengung in die
Bearbeitung schulischer Aufgaben investieren. Derartige Korrelationsmuster konnten in den
Arbeiten von Pintrich (1999, vergleiche Abschnitt 1.4.2) aufgedeckt werden. Entsprechend
kann angenommen werden, dass der Einsatz von Tiefenverarbeitungs- und metakognitiven
Strategien allgemein im positiven Zusammenhang zum schulischen Affekt steht. Auf der
anderen Seite geben Baumert und Koller (1996) zu bedenken, dass gerade im schulischen

Kontext die Notwendigkeit zum Lernen, bedingt durch die kontinuierliche Zensurenvergabe,
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sehr groB3 ist. Entsprechend sei anzunehmen, dass aufgrund dieser Restriktionen der
schulische Affekt bzw. das Interesse am Lerngegenstand keine hinreichende Wirksamkeit
entfalten kann.

Ausgehend vom Alter der hier befragten Schiiler wird erwartet, dass der schulische
Affekt einen positiven Einfluss auf das strategische Lernen hat. Erst mit Eintritt in die 10.
Klasse bzw. in die gymnasiale Oberstufe beeinflussen schriftliche Leistungskontrollen
Zensurengebung und Abiturleistung. Als entsprechend gering zeigt sich die Bedeutung des
individuellen Interesses und des schulischen Affekts fiir das Lernen. Fiir die hier untersuchten
Schiiler der 8. Klassen trifft die Situation so (noch) nicht zu. Einerseits ist die Platzierung in
einer weiterflihrenden Schule bereits erfolgt und andererseits bewirkt die Notengebung ,,nur*
die Versetzung in die nichste Klassenstufe. Somit scheint fiir dieses Alter die Annahme
berechtigt, dass Interesse und schulischer Affekt in Beziehung zu den Tiefenverarbeitungs-

und metakognitiven Strategien stehen.

Die abschlieBende Fragestellung bezieht sich auf die Effekte des selbstgesteuerten Lernens.
5. Welche Rolle spielen Lernstrategien bei der Vorhersage des Lernerfolgs? Steht der
Lernerfolg im Zusammenhang mit dem unterschiedlichen Einsatz von Lernstrategien?
Wie die Darstellungen des Abschnitts 1.3 zeigen, lieBen sich in den meisten der
Fragebogenstudien nur geringe Zusammenhidnge zwischen dem Gebrauch strategischer
Lernelemente und dem darauf folgenden objektiven Lernerfolg abbilden. Die Vermutung,
strategisches Lernen wiirde sich direkt im schulischen oder universitiren Lernerfolg
niederschlagen, konnte nur bedingt bestitigt werden. Untersuchungen, in denen das Kieler
Lernstrategien-Inventar (Baumert et al., 1992) zur Erfassung des strategischen Lernens
eingesetzt wurde, ergaben lediglich schwache Zusammenhénge zwischen dem Gebrauch von
Strategien und dem schulischen Erfolg. Demzufolge wird die Hypothese aufgestellt, dass sich
eine schwache positive Beziehung zwischen den tiefenorientierten und metakognitiven
Lernstrategien, erfasst mittels Fragebogen, auch in dieser Untersuchung aufzeigen lasst.
Oberflidchenstrategien dagegen sollten in einem schwachen negativen Zusammenhang zum
Lernerfolg stehen.

Dass wiederum die individuelle Lernkultur fiir den Schulerfolg mehr als nur eine
nachgeordnete Bedeutung haben kann, zeigten die Befunde von Zimmerman und Martinez-

Pons (1984; 1990). So wird vermutet, dass die Schiilerangaben in einem Interview zur
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Erfassung von lernstrategischen Verhaltensweisen den spiteren Lernerfolg deutlich besser
vorhersagen. Insbesondere Tiefenverarbeitungs- und metakognitive Lernstrategien sollten in
bedeutsamer positiver Beziehung zum Lernerfolg stehen. Werden dariiber hinaus die per
Interview- und Fragebogen gewonnen Strategien als konkurrierende Pradiktoren fiir den
Lernerfolg modelliert, wird vermutet, dass sich die Interview-Strategien als

aufklarungsstérker erweisen.
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3 Methode

,Jeder kann mein Material priifen [...] - er wird sehen,
dass ich keine Geheimnisse habe.* (Renoir)

3.1 Untersuchungsdesign

In einer ldngsschnittlich angelegten Befragung wurde das selbstgesteuerte Lernen von
Schiilern und Schiilerinnen untersucht. Dabei wurden die Aspekte des selbstgesteuerten
Lernens sowohl quantitativ per Fragebogen als auch qualitativ iiber ein Interview erfasst. Ziel
der Untersuchung war zum einen, den Zusammenhang zwischen Selbststeuerung und
motivationalen Variablen des Lernprozesses zu klédren. Dazu wurden mit standardisierten
Instrumenten die Zielorientierungen, die Selbstwirksamkeit und die Selbstregulation der
Schiiler erhoben und in Anlehnung an Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau und Rauer
(1981) eine Skala zur Erfassung der positiven Gestimmtheit im Umgang mit schulischen
Anforderungen vorgelegt. Zum anderen wurden multiple Indikatoren der kognitiven
Leistungsfahigkeit erfasst: nonverbale Intelligenz, Schulleistung — gemessen mittels TIMSS-
Aufgaben — und die Noten in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch.

Die erste Untersuchung fand in den 8. Klassen an drei verschiedenen Potsdamer
Schulen statt. Zunidchst wurden alle Schiiler, deren Eltern ihr Einverstdndnis zur Teilnahme an
der Studie gegeben hatten, im Klassenverband befragt (s. Tabelle 10). Neben den
motivationalen Variablen wurden das strategische Lernen mittels Fragebogen, die Timess-
Schulleistung und die Noten des Vorjahres erhoben. Zur Erfassung des selbstgesteuerten
Lernens auf qualitativem Wege wurden nach Unterrichtsschluss individuelle Interviews mit
den Schiilern geflihrt (s. Abschnitt 3.3.1). Aufgrund der Konzeption des Intelligenztests
(Zeitbegrenzung bei der Bearbeitung der Untertests) wurde im Anschluss an das Interview
ebenfalls individuell die nonverbale Intelligenz des Schiilers gemessen.

Nach einem Jahr wurden die Schiiler, die nun die 9. Klasse besuchten, erneut befragt.
Sie erhielten wiederum im Klassenverband ein Fragebogenpaket zur Erfassung des
strategischen Lernens, der motivationalen Variablen sowie der Schulleistung und der Halb-
und Endjahresnoten der Klasse 8. Die gesamte Untersuchung umfasste einen Zeitraum von
Oktober 2000 bis Oktober 2001. An der Durchfithrung der zeitintensiven Interviews waren

insgesamt fiinf Untersucherinnen beteiligt.
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Tabelle 10: Chronologie der Erhebung.
1. Erhebung 2. Erhebung 3. Erhebung
10/2000 11/2000 10/2001
bis 01/2001

Kieler Lernstrategien-Inventar
(KSI; Baumert et al., 1992)

Fragebogen zur Erfassung der Zielorientierung (Koller & Baumert,
1998)

Selbstwirksamkeitsskala
(Schwarzer & Jerusalem, 1999)

Selbstregulationsskala
(Schwarzer, 1999)

Skala zum schulischen Affekt
(in Anlehnung an Wieczerkowski et al., 1981)

Halb- und Endjahresnoten in den Féchern Deutsch, Mathematik
und Englisch

Schulleistungstest
(TIMSS; Baumert et al., 1997)

Strukturiertes Interview zur Erfassung von Lernstrategien
(Eigenentwicklung)

Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung
(PSB; Horn, 1968): Untertest 3 (Symbolreihen) und 4 (Zahlen- und
Buchstabenreihen)

3.2 Stichproben

Insgesamt 215 Schiiler Potsdamer Schulen nahmen an der Untersuchung teil. Die Stichproben

zum ersten und zweiten Messzeitpunkt (MZP) setzen sich jeweils zu anndhernd gleichen

Teilen aus Jungen und Miadchen zusammen (s. Tabelle 11). Innerhalb der Schulform kommt

es jedoch zu Verschiebungen. An der Befragung am Gymnasium nahmen mehr Midchen als

Jungen teil. Umgekehrt sieht die Verteilung an der Gesamtschule aus, denn mehr Jungen als

Maédchen fiillten die Fragebdgen aus und wurden interviewt.

Die Auswahl der Schulen erfolgte allein aufgrund der Bereitschaft der Schulen, an der

Untersuchung teilzunehmen. Pro Schule nahm dann die gesamte Jahrgangsstufe der 8. Klasse

an der Befragung teil. Das Gymnasium war vierziigig, Realschule und Gesamtschule waren

jeweils dreiziigig, sodass in der Summe zehn Klassen befragt wurden. Insgesamt war das

Schiilerinteresse an der Untersuchung sehr grof3.
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Tabelle 11: Beschreibung der Stichproben.

Gymnasium Realschule Gesamtschule Insgesamt
1. MZP
Jungen 45 39 31 115
Médchen 53 30 17 100
Insgesamt 98 69 48 215
2. MZP
Jungen 39 37 23 99
Maidchen 52 26 13 91
Insgesamt 91 63 36 190

3.3 Zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens

Ein Hauptanliegen der Untersuchung war es, Instrumente zur Erfassung strategischen Lernens
hinsichtlich des Zusammenhangs zu motivationalen und kognitiven Variablen zu vergleichen.
Es ging also darum, zum einen Aspekte der Validitit der Lernstrategieinventare zu erheben
und zum anderen die prognostische Potenz der Instrumente hinsichtlich eines
Lernerfolgskriteriums zu priifen. Zur Erfassung des strategischen Lernens per Fragebogen
wurde das Kieler Lernstrategien-Inventar (KSI, Baumert et al., 1992) ausgewéhlt. Um die
Komponenten des Lernens qualitativ zu erheben, wurde ein Interview konzipiert. Die

Abschnitte 3.3.1 bis 3.3.3 stellen die jeweiligen Instrumente vor.

3.3.1 Zur Entwicklung des strukturierten Interviews

Basierend auf dem Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986; 1990) wurde ein strukturiertes Interview zur Erfassung von
Lernstrategien fiir den deutschen Sprachraum entwickelt. Das SRLIS besteht urspriinglich aus
sechs (spdter acht) Situationen, die typische Lernsituationen von Schiilern beschreiben (s.
Abschnitt 1.2.3). So wird das Verhalten im Unterricht, wihrend der Hausaufgaben oder in
Vorbereitung auf Leistungskontrollen vermerkt.

Die in der hier vorgestellten Untersuchung verwendete Adaptation enthélt flinf
Situationen zum Lernen. Erfragt wurde dabei das Verhalten bei der Anfertigung von Deutsch-

bzw. Mathematikhausaufgaben, bei der Vorbereitung auf Leistungskontrollen, im Unterricht
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und bei geringer Motivation. Dariiber hinaus wurde nach Selbstregulationskompetenzen
gefragt. Dazu sollten die Schiiler ihr typisches Verhalten nach Bekanntgabe einer schlechten
Note, nach einem Streit und nach Misslingen einer Freizeitbeschéftigung schildern. Der
Ablauf des Interviews ist so gestaltet, dass der Schiiler sein Verhalten in einer Situation
beschreibt und der Interviewer die Aussagen entsprechend schriftlich festhélt. Nachdem der
Schiiler alle Verhaltensweisen genannt hat, soll er auf einer fiinfstufigen Skala angeben, wie
hdufig er sich so verhélt bzw. wie hdufig er eine konkrete Strategie nutzt. Danach wird zur
ndchsten Situation libergegangen. Auf diese Art und Weise werden die acht Situationen
durchgesprochen. Zur Priifung der Anwendbarkeit und der Dauer des Interviews wurden zum
Ende des Schuljahres 1999/2000 41 Gesamtschiiler der 8. bis 10. Klassen befragt. Tabelle 12
gibt hierzu einen kurzen Uberblick iiber die demographischen Merkmale der Pilotstichprobe.
Das Alter variierte sowohl bei den befragten Méddchen als auch bei den Jungen zwischen 14

und 17 Jahren.

Tabelle 12: Beschreibung der Pilotstichprobe.

Jungen Maidchen Insgesamt
N 17 24 41
Alter 15.5 15.4 15.4
IQ 6.0 5.8 5.8
Deutschnote 3.5 2.8 3.1
Mathematiknote 2.9 3.0 2.9
Englischnote 3.7 3.5 3.6

“Die Angaben zum IQ beziehen sich auf eine Skala von 1 bis 9; dabei wurde die individuelle Leistung

mit der Altersnorm verglichen (s. Horn, 1968).

Im Vergleich der Schiilerreaktionen auf die verschiedenen Lernsituationen zeigte sich, dass
sich allein die Situation ,,Verhalten wahrend des Unterrichts* nicht bewédhren konnte. Die
Situation wurde im Interview folgendermalBlen beschrieben: ,,Nun soll es um den Unterricht
gehen. In den Unterrichtsstunden erkldrt der Lehrer hdufig neuen Stoff. Man muss dann
zuhOoren und mitschreiben. Was tust Du, um den neuen Stoff zu verstehen und
mitzuschreiben? Die Auswertung der Antworten zu dieser Situation ergab erstens, dass nur
ein sehr begrenztes Spektrum an Strategien iiberhaupt erwidhnt wurde. Typische geschilderte

Verhaltensweisen waren: ,,Ich schreibe mit, was der Lehrer erzihlt.” Oder: ,,Ich versuche
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aufzupassen. Diese Antworten wurden von einem Grof3teil der Schiiler genannt. Somit
konnten mithilfe dieser Situation keine interindividuellen Unterschiede im Lernverhalten
abgebildet werden. Zudem erfasst diese Situation das Lernverhalten im Unterricht. Im
Gegensatz dazu beziehen sich die anderen Situationen allesamt auf das Lernen auB3erhalb der
Schule. Auf der Grundlage der Beobachtungen wurde deshalb entschieden, die Situation
,»Verhalten wihrend des Unterrichts® zu ersetzen. Stattdessen wurde nach der Vorbereitung
und dem Lernen flir Klassenarbeiten im Unterrichtsfach Physik gefragt. In Anlehnung an die
ersten zwei Situationen zum Anfertigen der Hausaufgaben wird somit auch das Vorgehen bei
der Vorbereitung auf Klassenarbeiten in zwei Schulfichern erhoben. Kasten 1 gibt einen

Uberblick iiber die Interviewstruktur, die in der Hauptuntersuchung zum Einsatz kam.

Kasten 1: Interviewleitfaden zur Erfassung von Lernstrategien

1. Anfertigen von Deutsch-Hausaufgaben
Als erstes soll es um die Hausaufgaben gehen. Viele Deutschlehrer geben ihren Schiilern die
Hausaufgabe, einen kurzen Aufsatz zu schreiben, z.B. ,,Mein schonstes Ferienerlebnis®. Solche Aufsitze
werden dann oft benotet. Wie gehst du vor, wenn Du zu Hause solch einen Aufsatz schreiben musst?
Wie fiangst du an? Wie gehst du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

2. Anfertigen von Mathematik-Hausaufgaben
Auch in Mathematik gibt es oft Hausaufgaben zu erledigen. Ich mochte wissen, was dir hilft, die
Mathematik-Hausaufgaben anzufertigen. Wie gehst du hier vor? Wie fangst du an? Wie gehst du dann
genau Schritt fiir Schritt vor?

3. Vorbereitung und Lernen fur Klassenarbeiten in Biologie
Kommen wir jetzt zu einer anderen Sache. Viele Lehrer schreiben Klassenarbeiten, wenn ein Stoffgebiet
abgeschlossen ist. Die Zensur, die man dann in einer Klassenarbeit bekommt, ist wichtig fiir die
Zeugnisnote. Wie gehst du vor, wenn du dich auf eine Klassenarbeit in Biologie vorbereitest? Wie
fangst du an? Wie gehst du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

4. Vorbereitung und Lernen fiir Klassenarbeiten in Physik
Als nichstes mochte ich wissen, wie du dich auf eine Klassenarbeit in Physik vorbereitest? Wie fangst
du an? Wie gehst du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

5. Geringe Motivation
Manchmal hat man {iberhaupt keine Lust, flir eine Klassenarbeit zu lernen. Wie gehst du vor, damit du
dich auf die Schulaufgaben konzentrieren kannst?

6. Schlechte Noten
Nun soll es um die Noten gehen. Stell dir vor, du hast fiir eine Klassenarbeit gelernt und deine Note ist
leider schlechter, als du gehofft hast. Kennst du diese Situation? Was hat dir geholfen, um mit der
Situation besser umzugehen?

7. Hobbys
Wir haben nun alle Fragen zur Schule geschafft. Was hast du fir Hobbys? [Es wird ein Hobby
ausgewdhlt.] Kannst du dich daran erinnern, dass dir einmal iiberhaupt nichts beim ... [Hobby] gelungen
ist? Was hat dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?

8. Freundschaften
In der letzten Frage geht es um Freundschaften. Hast du eine beste Freundin/ einen besten Freund?
[Wenn niemand benannt werden kann, so wird nach Geschwistern gefragt.] Kannst du dich daran
erinnern, dass du einen groflen Streit mit ihm/ihr hattest? Was hat dir geholfen, um mit der Situation
besser umzugehen?
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Die Befragungen im Rahmen der Pilotstichprobe dienten jedoch nicht nur der Priifung der
Anwendbarkeit des Interviews, sondern auch der Schulung der fiinf Interviewerinnen. Zu
diesem Zweck wurde jede Befragung auf Tonband mitgeschnitten und im Anschluss
hinsichtlich der Angemessenheit der Formulierung und des tiefenorientierten und
erschopfenden Fragens ausgewertet. Durch regelmdBige Riickmeldungen im gesamten

Verlauf der Pilotstudie konnte so die Befragung zu einem hohen Grad standardisiert werden.

3.3.2 Kategorisierung von Lern- und Regulationsstrategien

In Anlehnung an Weinstein und Mayer (1986, vergleiche auch Friedrich & Mandl, 1992)
wurden die genannten Verhaltensweisen der Schiiler den kognitiven, metakognitiven und
ressourcenorganisierenden  Lernstrategien zugeordnet. Dariiber hinaus wurde das
Kategoriensystem um stressverarbeitende Strategien erginzt (Janke, Erdmann & Kallus,
1985). Ein Blick auf Abbildung 14 verschafft eine Ubersicht iiber die verwendeten Kategorien

zu Lern- und Regulationsstrategien.

Kognitive Strategien Metakognitive Strategien
Elaborieren - Planen
Organisieren - Uberwachen
Memorieren
Lesen

Bereitstellung von Ressourcen Stressverarbeitende Strategien
Umwelt gestalten - Selbstinstruieren
Informieren - Stress regulieren
Hilfe durch Peers
Hilfe durch Erwachsene

Abbildung 14: Systematisierung der Lern- und Regulationsstrategien.
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Die Klasse der kognitiven Strategien wird unterteilt in Elaborations-, Organisations- und
Memorierstrategien. Auflerdem zéhlt das Lesen verschiedener Aufzeichnungen zu dieser
Kategorie. Elaborationsstrategien beschreiben Lernaktivitdten, mit deren Hilfe das neu
aufgenommene Wissen in die bestehende Wissensstruktur integriert werden kann (Marton &
Saljo, 1984; Pask, 1988; Schmeck, 1988a). Damit ist gemeint, dass neues Material verbal oder
bildlich angereichert wird, neu gelerntes Material mit Beispielen verkniipft wird, Gelerntes in
eigenen Worten formuliert wird und Analogien zu bereits bekanntem Wissen gebildet werden
(Wild & Schiefele, 1994). Zu den Organisationsstrategien ziahlen diejenigen Lernaktivitéten,
die vorliegende Informationen (wie z.B. Mitschriften) in eine leichter zu verarbeitende Form
transformieren. Es geht darum, Beziige innerhalb des Wissens herzustellen, um den Lernstoff
zu strukturieren. Hierzu gehoren das Identifizieren wichtiger Fakten und Hauptgedanken, das
Ordnen nach Oberbegriffen oder das Anfertigen von Zusammenfassungen, Diagrammen und
Skizzen (Baumert, 1993). Memorierstrategien umfassen Lernaktivititen, die gekennzeichnet
sind durch ein aktives Wiederholen einzelner Fakten (Entwistle, 1988; Vermunt & Verloop,
1999). Dazu zdhlen das wiederholte Durcharbeiten von Vokabellisten oder das Einprigen von
Definitionen durch wiederholtes Lesen. In diese Kategorie ist auch das Auswendiglernen
einzuordnen. Neben diesen ,,Klassikern* der kognitiven Lernstrategien gehort im Weiteren
das Lesen zu den kognitiven Strategien. Unter dieser Kategorie werden sowohl das Nachlesen
in Mitschriften als auch in Lehrbiichern und in fritheren Tests subsumiert.

Die nun folgenden Kategorien systematisieren Verhaltensweisen, die auf
metakognitive Aktivititen schlieBen lassen (Hasselhorn, 1992; Pressley et al., 1985).
Hierunter wird erstens das Setzen von Zielen gefasst. Diese Kategorie beschreibt das
Aufstellen von Lern- oder Leistungszielen. Dabei kdnnen neben ldngerfristigen Oberzielen
(z.B. Versetzung) auch kurzfristige Unterziele (z.B. Bestehen der nachsten Klausur) berichtet
werden. Auflerdem geht es um die Planung von Lernaktivitdten. Das bedeutet, dass
Uberlegungen zur Auswahl und zum Umfang des Lernstoffes, zur inhaltlichen Reihenfolge
und zum zeitlichen Beginn und Ende des Lernens angestellt werden. Zum Zweiten stellt das
Uberwachen des Lernfortschritts eine wichtige metakognitive Aktivitit dar (Zimmerman,
2002; Zimmerman et al., 1996). Diese Strategie dient der Uberpriifung des eigenen
Lernfortschritts. Des Weiteren sind hier adaptive Regulationsprozesse einzuordnen. Diese
Prozesse beschreiben die Verdnderung und Anpassung des eigenen Lernverhaltens an die
Situation und an den Lernfortschritt, wie z.B. die Erhhung der Lernzeit oder der Stoffmenge

(Weinert, 1990).
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Als Néchstes werden ressourcenorganisierende Aktivitidten kategorisiert. Mit dem
Begriff der Umweltgestaltung werden Tatigkeiten beschrieben, die der Gestaltung oder
Verdanderung der Umgebungsbedingungen dienen, um so das Lernen zu erleichtern. Hierzu
zahlt auch das Abschirmen von moglichen Storquellen (Wild & Schiefele, 1994). Mit
Informieren werden Tétigkeiten charakterisiert, die darauf abzielen, zusétzliche Informationen
zu einem bestimmten Thema zu sammeln. Dazu gehéren Bibliotheksbesuche oder
Internetrecherchen. Ausgeschlossen ist in diesem Zusammenhang das Befragen anderer
Personen, denn die Suche nach sozialer Unterstlitzung bildet eine eigenstandige Kategorie
innerhalb der Ressourcenbereitstellung. Diese Kategorie umschreibt die Nutzung
unterschiedlicher personaler Ressourcen. Sowohl die Hilfe von Peers (Freunde, Mitschiiler
oder Geschwister) als auch von Erwachsenen (Lehrer und Eltern) kann hier vermerkt werden
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1984).

Da im Interview auch drei Situationen enthalten sind, die Regulationskompetenzen der
Schiiler erfassen, werden unter einem vierten Oberbegriff die sogenannten
stressverarbeitenden Strategien subsumiert (Janke, Erdmann & Kallus, 1985). Mit
Selbstinstruieren wird ein Verhalten charakterisiert, welches darauf abzielt, eine spezifische
Situation oder Reaktion zu kontrollieren. Im Vordergrund der Kategorie steht dabei das
positive Selbstinstruieren. Die Kategorie Stress regulieren beschreibt Regulationsaktivititen,
die zur Analyse der Ursachen und zur Beseitigung der Stressausldser beitragen. Das bedeutet
z.B., dass liber die Situation mit anderen involvierten oder auch aullenstehenden Personen
geredet wird. Die stressende Situation wird demzufolge durch eigenes aktives Handeln
geklart.

In Anlehnung an Zimmerman und Martinez-Pons (1986) wurde zu jeder Strategie die
Haufigkeit der Anwendung erfragt. Dazu wurde den Schiilern wéhrend des Interviews ein
Blatt Papier vorgelegt, das eine flinfstufige Treppe zeigte. Die Bezeichnung der untersten
Stufe lautete ,,sehr selten, die hochste Stufe wurde mit der Angabe ,,immer* markiert. Somit
lag zu jeder Strategie nicht nur die Information vor, ob die Strategie genutzt wird, sondern
auch, wie ausgeprégt der Schiiler die jeweilige Strategie gebraucht. Es kdnnen also Aussagen

zur Konsistenz und zur Intensitét der Strategieanwendung getroffen werden.
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3.3.3 Die Fragebogen-Skalen zur Erfassung von Lernstrategien

Zur Erfassung des strategischen Lernens per Fragebogen wurde auf das Kieler Lernstrategien-
Inventar (KSI; Baumert et al, 1992) zuriickgegriffen. Das KSI erfasst die
Strategiedimensionen Memorieren, Elaboration, Transformation, Planung, Uberwachung und
Regulation. Wie Baumert (1993) berichtete, liegen zum KSI umfangreiche Daten zur
faktoriellen Struktur und zum Zusammenhang mit motivationalen Variablen des
Lernprozesses vor (vergleiche Abschnitt 1.2.1). Dabei zeigten die sechs gebildeten
Lernstrategieskalen in der Schiilerstichprobe zur BIJU-Untersuchung (Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung, 1996) durchgehend gute bis sehr gute Reliabilititen (.78 < Cronbachs a <
.89). Insbesondere konnte die Altersspezifitit der Ausdifferenzierung des Strategierepertoires
nachvollzogen werden. In der hier vorgestellten Untersuchung wird auf eine Kurzform des
KSI zuriickgegriffen. In dieser Kurzform sind diejenigen Items enthalten, die in der
konfirmatorischen Priifung des 6-Faktoren-Modells der Lernstrategien als Markiervariablen
dienten (s. Baumert, 1993, S. 343). In Tabelle 12 sind die Reliabilitdten der KSI-Kurzskalen
des ersten und zweiten Messzeitpunktes aufgelistet. Es bleibt festzuhalten, dass die Skalen der
kognitiven Lernstrategien zufriedenstellende bis gute Reliabilititen aufwiesen. Ein deutlicher
Abfall der Werte zeigte sich jedoch in den drei Skalen, die metakognitives Verhalten erfassen.
Eine Faktorenanalyse iiber die 10 Items®* der metakognitiven Skalen brachte keine sinnvolle
Neuordnung hervor, sodass die Items im Weiteren zu einer Skala zusammengefasst wurden.
Die neu gebildete Skala Metakognition besitzt mit einem Cronbachs o von .71 (bzw.
.75 zum zweiten Messzeitpunkt) eine zufriedenstellende Reliabilitdt. Tabelle 14 zeigt die
deskriptiven Kennwerte der drei KSI-Skalen Memorieren, Elaboration und Transformation

und der neuen Skala Metakognition im Uberblick.

2 Obwohl die Skalen Planung und Regulation aus jeweils vier Items und die Skala Uberwachung aus drei Items
bestehen, gehdren zur neugebildeten Skala Metakognition nur 10 Items, da zuvor das Item ,,Wenn ich lerne,
passe ich genau auf, dass ich das Wichtige auch behalte.“ sowohl zur Skala Uberwachung als auch zur

Regulation gezéhlt wurde.
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Tabelle 13: Beispielitems und Reliabilitdten der KSI-Dimensionen.
Cronbachs o

Strategiedimensionen  Beispielitem: Wenn ich lerne, ... 1. MZP 2. MZP

Memorieren (4) ... versuche ich alles auswendig zu lernen, was 14 74
drankommen konnte.

Elaboration (4) ... versuche ich, das Gelernte auf den praktischen 14 74
Alltag zu bezichen.

Transformation (4) ... schreibe ich kurze Zusammenfassungen der 75 .83
wichtigsten Punkte.

Planung (4) ... mache ich mir zuerst klar, was alles gelernt .60 .65
werden muss.

Uberwachung (3) ... passe ich genau auf, dass ich das Wichtigste .53 .56
auch behalte.

Regulation (4) ... versuche ich beim Lernen herauszufinden, was .59 .61

ich noch nicht richtig verstanden habe.

Anmerkung: Angaben in Klammern beziffern die Itemzahl pro Dimension.

Tabelle 14: Kennwerte der KSI-Dimensionen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt.

1. MZP (n =215) 2. MZP (n=189)

M SD M SD

Memorieren 3.00 .65 2.92 .66
Elaboration 2.49 .67 2.55 .63
Transformation 2.17 74 2.19 .80
Metakognition 2.95 48 2.86 .50

3.4 Die Skalen zur Erfassung der motivationalen Komponenten

Zur Analyse der motivationalen Komponenten des Lernens wurden Zielorientierungen,

Selbstwirksamkeitserwartungen, Selbstregulationskompetenzen und der schulische Affekt

erhoben. Koller und Baumert (1998) erfassen die Zielorientierungen von Schiilern auf drei

Dimensionen. In Anlehnung an Nicholls (1992), der fiir den amerikanischen Sprachraum die
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Motivational Orientation Scale (MOS) entwickelte, werden Ausprigungen der
Ichorientierung, Aufgabenorientierung und Anstrengungsvermeidung abgebildet. Ist ein
Schiiler aufgabenorientiert, so wird der Prozess des Lernens durch das Streben nach
Kompetenzzuwachs wihrend der Aufgabenerfiillung selbst in Gang gehalten (Baumert &
Koller, 1996). Wenn sekundire Folgeerwartungen das Lernen regulieren, so wird dagegen
von einer Ichorientierung des Lernenden gesprochen (Nicholls, 1984). Dweck (1986; Dweck
& Leggett, 1988) sowie Ames und Archer (1988) sprechen in diesem Zusammenhang von
einer Leistungszielorientierung. Nicholls, Patashnick und Nolen (1985) fiihren zusétzlich die
Zielorientierung der Anstrengungsvermeidung ein. Koller und Baumert (1998) vermerken zur
Anstrengungsvermeidung, dass es sich hierbei um eine analytisch gewonnene Dimension
handelt, die iiblicherweise positiv mit Ichorientierung und negativ mit Aufgabenorientierung
zusammenhédngt. Die Skala der Aufgabenorientierung setzt sich aus 9 Items zusammen, die
Skalen zur Ichorientierung und zur Anstrengungsvermeidung werden aus jeweils 6 Items
gebildet. Das Antwortformat der Items ist vierstufig und reicht von ,,stimmt nicht* bis
»stimmt genau®.

In  aktuellen  Arbeiten zu  Zielorientierungen  werden  Lern-  und
Leistungszielorientierungen (bzw. Aufgaben- und Ichorientierungen) in Beziehung gesetzt zu
Anndherungs- und Vermeidungszielen. So differenzieren Elliot und Mitarbeiter z.B. drei
Zielorientierungen (mastery goals, performance-approach and performance-avoidance goals
nach Elliot, 1997; Elliot & Church, 1997). Anndherungsziele sind gekennzeichnet durch eine
positive Ausrichtung. Die Aussagen beziehen sich entsprechend auf die Erreichung eines
Zieles. Die Dimensionen der Ichorientierung und der Aufgabenorientierung sind im
Fragebogen zu den Zielorientierungen durchgéngig im Sinne von Anndherungszielen
formuliert. In Anlehnung an Elliot (1997) werden die drei Dimensionen der Zielorientierung
um eine vierte erginzt. Zu diesem Zweck wurden Items formuliert, die Ichorientierung auf der
Vermeidungsebene umschreiben. Typisch fiir diese Dimension ist z.B. die Zustimmung zu der
Aussage: ,,Ich fithle mich in der Schule wirklich zufrieden, wenn ich dem Lehrer keine
falsche Antwort auf seine Frage gebe.” Eine Ubersicht zu den deskriptiven Kennwerten der
Dimensionen der Zielorientierung gibt Tabelle 15. So ergeben sich fiir die Skalen
Ichorientierung, Aufgabenorientierung und Anstrengungsvermeidung zufriedenstellende bis
gute Reliabilititswerte. Lediglich die neu formulierte Skala zur Abbildung einer
vermeidenden Ichorientierung schert aus diesem Trend leicht aus. Cronbachs a ldsst sich hier

nur mit .66 (bzw. .68 zum zweiten Messzeitpunkt) ausweisen.
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Tabelle 15: Kennwerte zu Dimensionen der Zielorientierung.

1. MZP (n =215) 2. MZP (n=187)
Itemzahl M SD o M SD o
Ichorientierung 6 2.29 .69 .84 2.40 .65 .81
Aufgabenorientierung 9 2.84 47 73 2.82 .54 .84
Anstrengungsvermeidung 6 2.92 57 1 2.91 .61 .79
Ichorientierung (Vermeidung) 6 2.95 .55 .66 2.85 57 .68

Anmerkung: Cronbachs a als MaB fiir die innere Konsistenz.

Im Weiteren kamen Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeit (Jerusalem & Schwarzer,
1981) und der Selbstregulation (Schwarzer, 1999) zum Einsatz. Das Konzept der allgemeinen
Selbstwirksamkeit fragt dabei nach der personlichen Einschédtzung der eigenen Kompetenzen,
allgemein mit Schwierigkeiten und Barrieren im Leben zurechtzukommen. Die Skala zur
Erfassung der Selbstwirksamkeit setzt sich zusammen aus zehn Items, welche auf einem
vierstufigen Format (,,stimmt nicht bis ,,stimmt genau‘‘) beantwortet werden.

Bei der Skala der Selbstregulation steht die Féhigkeit im Vordergrund, schwierige
Handlungen auch dann aufrechtzuhalten, wenn Motivation und Aufmerksamkeit negativ
beeinflusst werden (Schwarzer, 1996). Die Aussage ,,Nach einer Unterbrechung finde ich
problemlos zu einer konzentrierten Arbeitsweise zuriick.* stellt ein typisches Item der Skala
dar. Die eindimensionale Skala besteht aus insgesamt zehn Items, die sowohl positiv als auch
negativ formuliert sind und ebenfalls Einschitzungen auf einem vierstufigen Antwortformat
erfordern.

Letztendlich wurden die befragten Schiiler gebeten, eine Einschitzung ihres Interesses
und ihrer Gestimmtheit im Zusammenhang mit der Schule vorzunehmen. Hierzu wurden zum
einen Items aus der Skala ,,Schulunlust® aus dem Angstfragebogen flir Schiiler (AFS;
Wieczerkowski et al., 1981) ausgewéhlt. Der AFS ist ein mehrfaktorieller Fragebogen, der die
angstlichen und unlustvollen Erfahrungen von Schiilern in den Aspekten Priifungsangst,
allgemeine (manifeste) Angst und Schulunlust erfasst. Dariiber hinaus kann mit einer Skala
die Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit erhoben werden. Die Skala Schulunlust beschreibt
nach Angaben der Autoren eine ,,innere Abwehr von Kindern und Jugendlichen gegen die
Schule und einen durch unlustvolle Erfahrungen bewirkten Motivationsabfall gegeniiber

unterrichtlichen Gegenstanden® (Wieczerkowski et al., 1981, S. 20). Sie setzt sich zusammen
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aus insgesamt zehn Items. Sieben Aussagen sind negativ formuliert und entsprechend finden
sich drei positive Aussagen wider. Fiir die Erfassung der Emotionen gegeniiber der Schule

gehen folgende Items auf die Skala Schulunlust des AFS zuriick:

- Ich gehe gern zur Schule.
- Schon der Gedanke an die Schule macht mich morgens oft schlecht gelaunt.
- Oft fiihle ich mich in der Schule irgendwie frustriert.

- Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge, die mir wirklich Spal3 machen.

Die anderen Items der AFS-Skala Schulunlust wurden nicht {ibernommen, da sie als
unpassend fiir die hier untersuchte Schiilerstichprobe eingestuft wurden. Deshalb wurde die
vorliegende Skala mit Items aufgefiillt, die positive Aspekte (z.B. Freude am Unterricht) und
negative Geflihle (Langeweile in der Schule) thematisieren. Hohe Ausprigungen der Skala
bedeuten demzufolge, dass ein Schiiler positive Emotionen, wie z.B. Neugier und Interesse,
mit der Schule verbinden kann. Geringe Auspriagungen sprechen eher fiir das Erleben von
Frustration und Langeweile im Zusammenhang mit Schule und Unterricht. Diese neu
konstruierte Skala besteht aus vier positiv und vier negativ formulierten Aussagen und wird
auf vier Abstufungen beantwortet (,,stimmt nicht* bis ,,stimmt genau*). Tabelle 16 verschafft
abschlieBend einen Uberblick iiber die deskriptiven Kennwerte der erhobenen motivationalen
Variablen. Es zeigt sich, dass die Skalen zur Erfassung der motivationalen Lernaspekte
durchgehend zufriedenstellende bis gute Reliabilititen aufweisen, wobei die inneren

Konsistenzen zum zweiten Messzeitpunkt groBer sind als zum ersten.

Tabelle 16: Kennwerte der motivationalen Variablen.

1. MZP (n=215) 2. MZP (n=189)
Itemzahl M SD o M SD o
Selbstwirksamkeit 10 2.75 45 .76 2.77 42 78
Selbstregulation 10 2.68 48 .76 2.76 52 .83
Schulischer Affekt 8 2.52 .54 77 2.49 .59 .82

Anmerkung: Cronbachs o als MaB fiir die innere Konsistenz.
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3.5 Zur Erfassung der kognitiven Komponenten

Zur Ermittlung der kognitiven Fahigkeiten und des Leistungsstandes der Schiiler wurde
erstens die nonverbale Intelligenz mithilfe des Priifsystems fiir Schul- und Bildungsberatung
(PSB; Horn, 1968) gemessen. Die Untertests 3 und 4 des PSB eignen sich laut Horn zur
Erfassung der Denkfdhigkeit (Reasoning) und bilden eine Leistung ab, die weitgehend
unabhéngig von der schulischen Vorbildung ist. Diese Untertests fordern vom Probanden,
dasjenige Glied herauszufinden, das nicht in eine Reihe von dargestellten Symbolen, Zahlen
oder Buchstaben passt. Die Tests wurden fiir die hier vorgestellte Untersuchung aufgrund der
hohen Korrelation mit der Gesamtleistung im PSB ausgewdhlt. Laut Horn (1968) korrelieren
z.B. Untertest 4 und Gesamt-IQ mit .84. Im Weiteren sind sie 6konomisch einsetzbar.
Untertest 3 soll in hdchstens fiinf Minuten bearbeitet werden, fiir den Untertest 4 stehen acht
Minuten zur Verfiigung. Die Intelligenztests wurden jeweils im Anschluss an das individuell
erhobene Interview zum selbstgesteuerten Lernen durchgefiihrt. Tabelle 17 fasst die

deskriptiven Merkmale der Intelligenztests zusammen.

Tabelle 17: Kennwerte der Intelligenz-Tests (n = 192).

M SD Minimum Maximum
Rohwerte
Untertest 3 25.90 4.45 15.0 38.0
Untertest 4 26.89 4.10 16.0 36.0
Insgesamt 52.79 7.59 33.0 69.0
1Q° 6.20 1.75 2.0 9.0

“Die Angaben zum IQ beziehen sich auf eine Skala von 1 bis 9, dabei wurde die individuelle Leistung

mit der Altersnorm verglichen (s. Horn, 1968).

Zur Erfassung der schulischen Leistung wurden zum einen die Noten in den Fachern Deutsch,
Mathematik und Englisch erhoben. Wie oben bereits beschrieben, wurde die erste
Erhebungsrunde zu Beginn des 8. Schuljahres durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Messung
wurden die Endjahresnoten der 7. Klassenstufe erfragt. AuBBerdem sollte der Schiiler angeben,

welche Noten er zum Halbjahr anstrebt und wie sicher sich der Schiiler ist, sein Notenziel zu
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erreichen. Die Schiiler der Gesamtschule sollten zusétzlich angeben, ob sie einen Grund- oder
Erweiterungskurs im jeweiligen Fach besuchen. Mit der zweiten Erhebung wurden dann die
tatsdchlich erreichten Deutsch-, Mathematik- und Englischnoten des Halbjahres und des
Endjahres der 8. Klasse erfasst. Parallel hierzu wurde wiederum erfragt, welche Noten der
Schiiler im kommenden Halbjahr (9. Klasse) erreichen mdchte und wie sicher er sich in seiner
Einschitzung ist. Diese Beurteilungen wurden auf einer vierstufigen Skala (von ,sehr
unsicher bis ,,sehr sicher*) abgegeben. Tabelle 18 zeigt die deskriptiven Kennwerte der

erhobenen Noten.

Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der erhobenen Noten.

7. Klasse Endjahr 8. Klasse Halbjahr 8. Klasse Endjahr
D M E D M E D M E
Gymnasium 2.26 237 230 2.44 2.45 2.48 2.44 2.48 242
(.59) (63) (7D (.60)  (.78)  (.81) .60) (77 (79
Realschule 2.75 2.82 3.28 2.75 3.00 3.38 2.79 3.07 3.25

(70)  (80) (87)  (65) (89) (92)  (61) (79  (91)
Gesamtschule 3.09 276 321 323 277 329 337 277 326
(83)  (78) (91)  (73) (L0) (75  (84) (91) (.85)
Insgesamt 258 260 281 269 269 293 273 273 2.84
(75) (75 (93)  (70) (89) (94)  (74) (84) (.93)

Anmerkung: D = Deutschnote, M = Mathematiknote, E = Englischnote.

Um ein zweites Mal} fiir bisherigen Lernerfolg den Noten gegeniiberstellen zu konnen,
bearbeiteten die Schiiler zum ersten und zweiten Messzeitpunkt jeweils 14 Aufgaben, die der
Dritten Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) entnommen
wurden. Der in der internationalen TIMSS-Hauptuntersuchung verwendete Fachleistungstest
umfasste insgesamt 151 mathematische und 135 naturwissenschaftliche Aufgaben, von denen
ein Schiiler jeweils 70 Aufgaben zu bearbeiten hatte. Die Aufgaben streuten breit in der
Schwierigkeit, sodass der Test im Leistungsspektrum der 7. und 8. Klasse hinreichend
differenzierte (Baumert et al., 1997).

Aus dem Pool der 151 mathematischen Aufgaben wurden zu jedem Messzeitpunkt 14
Testaufgaben ausgewihlt. Die Konstruktion der TIMSS-Aufgaben wurde iiber eine ,,Inhalt x

kognitiver Anspruch““-Matrix geleitet, bei der die Zeilen durch die zentralen mathematischen
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Stoffgebiete und die Kolumnen durch hierarchisch angeordnete Stufen kognitiver Operationen
bestimmt werden. Die hier genutzten Aufgaben entstammen den Stoffgebieten Zahlen und
Zahlenverstandnis, Messen und Maleinheiten, Algebra, Proportionalitaten sowie Darstellung
und Analyse von Daten. In der Anforderungsart differenzieren Baumert und Mitarbeiter
zwischen Wissen, Beherrschung von Routine-Verfahren, Beherrschung von komplexen
Verfahren und anwendungsbezogene und mathematische Probleme.

Die hier verwendeten 28 Testaufgaben wurden dementsprechend nach Inhalt und
Anforderungsart ausgewihlt. Ein weiteres Kriterium stellte das Antwortformat dar. Es wurden
nur Aufgaben mit Mehrfachwahlantworten iibernommen; offene Aufgabenstellungen wurden
aus Griinden der Auswertbarkeit ausgeschlossen. Wie die Kennwerte der Tabellen 19 und 20
zeigen, entsprechen die Losungswahrscheinlichkeiten, die sich fiir die Potsdamer
Schiilerstichprobe ergaben, weitestgehend den Werten der TIMSS-Stichprobe. Dabei wurde in
der ersten Erhebung die leichteste Aufgabe von 83% aller befragten Schiiler gelost, die

schwierigste 10sten noch 35% der Schiiler.

Tabelle 19: Losungswahrscheinlichkeiten der ausgewéhlten TIMSS-Aufgaben des 1.
Messzeitpunkts (n =213).

Aufgabe IL 7 IL8§ DL7 DL& PL Sachgebiet

1 .66 .70 .64 .66 .68 Proportionalitédten

2 44 Sl .63 J6 78 Zahlen und Zahlenverstindnis
3 .58 .67 .52 .67 81 Algebra

4 Sl .55 .57 62 .65 Proportionalitdten

5 74 .78 74 T4 .70 Darstellung und Analyse von Daten
6 .67 71 .70 .68 .83 Zahlen und Zahlenverstindnis
7 .61 .67 .60 65 71 Zahlen und Zahlenverstindnis
8 A48 .56 44 52 .58 Algebra

9 37 43 33 37 35 Messen und MaBeinheiten

10 31 37 21 27 .50 Algebra

11 .38 42 .39 48 48 Messen und MaBeinheiten

12 .67 72 1 .68 1 Zahlen und Zahlenverstindnis
13 .63 .68 .59 .69 .73 Proportionalitédten

14 41 A48 .34 46 45 Algebra

Anmerkung: IL 7 bzw. 8 = Internationale Losungswahrscheinlichkeit fiir die 7. bzw. 8. Jahrgangsstufe,
DL 7 bzw. 8 = Deutsche Losungswahrscheinlichkeit fiir die 7. bzw. 8. Jahrgangsstufe, PL =
Loésungswahrscheinlichkeit der Potsdamer Schiilerstichprobe.
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Fir den zweiten Messzeitpunkt ergaben sich ganz &hnliche Spannweiten: die leichteste
Aufgabe bewiltigten 87% der Schiiler, bei der schwierigsten Testaufgabe kreuzten 41% der
Befragten die richtige Losung an. Obwohl in dieser Untersuchung die Potsdamer Schiiler zum
zweiten Messzeitpunkt bereits die 9. Klasse besuchten, waren die ausgewihlten Aufgaben
dem Leistungsspektrum angemessen (s. Tabelle 20). Zudem bleibt festzuhalten, dass die

Untersuchungen am Beginn des neuen Schuljahres durchgefiihrt wurden.

Tabelle 20: Losungswahrscheinlichkeiten der ausgewéhlten TIMSS-Aufgaben des 2.
Messzeitpunkts (n = 189).

Aufgabe IL 7 IL8 DL7 DL8 PL Sachgebiet

1 .62 72 .62 79 .87 Algebra

2 .82 .84 81 82 .86 Zahlen und Zahlenverstindnis
3 43 47 .37 40 44 Algebra

4 31 35 26 26 43 Messen und Mafeinheiten

5 74 74 72 72 .67 Zahlen und Zahlenversténdnis
6 .62 .65 .70 .67 .68 Proportionalitdten

7 47 .58 43 S7 .69 Algebra

8 .61 .66 .63 .63 1 Zahlen und Zahlenverstindnis
9 .62 .64 .65 .63 5 Messen und Maf3einheiten

10 .35 40 .30 32 .52 Algebra

11 43 47 44 48 .53 Zahlen und Zahlenverstindnis
12 .28 .34 21 24 41 Proportionalitédten

13 37 47 27 41 46 Algebra

14 .36 44 43 53 .59 Zahlen und Zahlenverstindnis

Anmerkung: IL 7 bzw. 8 = Internationale Losungswahrscheinlichkeit fiir die 7. bzw. 8. Jahrgangsstufe,
DL 7 bzw. 8 = Deutsche Losungswahrscheinlichkeit fiir die 7. bzw. 8. Jahrgangsstufe, PL =
Loésungswahrscheinlichkeit der Potsdamer Schiilerstichprobe.

Tabelle 21 listet die deskriptiven Kennwerte der gemessenen Schulleistung zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt auf. Dabei zeigt sich, dass zu beiden Erhebungen die Werte breit
streuen. Zur ersten Messung beantworteten sieben Schiiler drei Aufgaben richtig, zum zweiten
Zeitpunkt wurden von drei Schiilern sogar nur zwei Aufgaben korrekt beantwortet. Zu beiden

Erhebungen gab es jedoch auch Schiiler, die jede der 14 Aufgaben korrekt beantworteten.
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Weiterhin bleibt festzuhalten, dass insgesamt die Leistungsfahigkeit leicht abnamm. Fiir jene
187 Schiiler, fiir die zu beiden Messzeitpunkten Leistungsdaten vorliegen, vergroBert sich die
Differenz (M; = 9.13, SD, = 2.83, M, = 8.65, SD, = 2.97). Dieser Leistungsabfall vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt ist statistisch bedeutsam; t (186) = 2.35, p=.02.

Tabelle 21: Kennwerte der Schulleistung (TIMSS) zum 1. und 2. Messzeitpunkt.

N M SD Minimum Maximum

Schulleistung I 212 8.95 2.85 3 14
Schulleistung I1 189 8.60 3.00 2 14
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4  Ergebnisse

4.1 Analysen zur Struktur der Interviewdaten

Die erste Fragestellung der Arbeit bezog sich auf die Struktur der Daten, die mit dem
zentralen Instrument der Untersuchung, dem strukturierten Interview zum selbstgesteuerten
Lernen, erhoben wurden. Es wurde betrachtet, inwiefern die Lernstrategienutzung in
Abhingigkeit von der Situation variierte. Im Weiteren wurde die Stabilitidt der Interview-
Angaben tiber die Zeit bestimmt. Aullerdem sollte gekliart werden, ob sich die erhobenen
Lern- und Regulationsstrategien i.S. eines Oberflichen- und Tiefenverarbeitungsfaktors
aggregieren lassen.

Zunéchst wurde gepriift, ob die Zuordnung der Antworten zu den a priori formulierten
Kategorien reliabel erfolgte. Um die Zuverldssigkeit zu bestimmen, wurden insgesamt 67
Interviews (d.h. 34% aller gefiihrten Interviews) von zwei unabhingigen Ratern codiert. Pro
Interviewsituation standen dabei 12 Kategorien fiir die Lern- und Regulationsstrategien zur
Verfligung. Da Kappa-Werte als Mal3 der Beurteileriibereinstimmung nur dann berechnet
werden, wenn alle vier Zellen der Beurteilermatrix besetzt waren, konnte nicht immer der
Kappa-Wert bestimmt werden. Insgesamt ist die Beurteileriibereinstimmung als sehr gut zu
bewerten. Von den 59 berechneten Kappa-Werten indizierten 20 (33.9%) eine perfekte
Ubereinstimmung (Kappa = 1.00). In immerhin 20.3% der Fille erreichte die
Ubereinstimmung Werte zwischen .90 und .99. Die mittlere Ubereinstimmung lag bei .81.

Einen Uberblick iiber die Kappa-GroBen gibt Abbildung 15. Dabei fillt auch auf, dass
in einigen wenigen Kategorien die Ubereinstimmung nicht gut gelungen war. In diesen sechs
Féllen, in denen Kappa unterhalb von .40 lag, wurden die Interviews erneut und gemeinsam

codiert.
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Abbildung 15: Verteilung der Kappa-Werte als Mal} der Beurteileriibereinstimmung.

4.1.1 Zur Situationsabhingigkeit der Lernstrategienutzung

Ausgehend von der postulierten Anforderungs- und Situationsspezifitit des selbstgesteuerten
Lernens sollten sich verschiedene Strategieprofile bezogen auf die acht Interviewsituationen
finden lassen. Es wurde erwartet, dass einerseits die Situationen in Abhdngigkeit von den
charakteristischen Merkmalen einer Situation (z. B. Vorbereiten auf Leistungskontrollen vs.
Umgang mit Misserfolg) unterschiedliche Befundmuster, bezogen auf die Nennung von
Lernstrategien, erzeugen. Andererseits sollten sich kongruente Strategiemuster fiir diejenigen
Situationen ergeben, die miteinander verwandte Anforderungen enthalten.

Die Tabelle 22 gibt einen Uberblick dariiber, von wie vielen Schiilern die jeweilige
Strategie benannt wurde. Die Aufschliisselung erfolgt dabei getrennt nach den acht
Interviewsituationen. Dargestellt wird, wie viel Prozent der Schiilergesamtheit die Strategie in
freier Form geduBlert hat. So zeigt sich, dass 92% der befragten Schiiler sich auf eine
Klassenarbeit in Biologie vorbereiten, indem sie den Lernstoff wiederholend auswendig

lernen. Generell wurde die Strategie des Memorierens erwartungsgemdf3 deutlich hiufiger
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berichtet als Tiefenverarbeitungsstrategien. Beachtlich ist dabei, dass wiederholendes Lernen
als Vertreter des Oberflichenlernens zweimal so hdufig genannt wurde wie das Elaborieren
und das Organisieren — als Vertreter fiir tiefenorientiertes Lernen — zusammen. Ahnlich
wichtig wie das Memorieren war das Lesen. Insbesondere in der Vorbereitung von
Klassenarbeiten wurde diese Aktivitit hdufig berichtet. Ein Vergleich der Nutzung kognitiver
Strategien lohnt jedoch nicht nur zwischen den Strategien, sondern beachtenswert sind auch

die Verteilungen bezogen auf die verschiedenen Situationen.

Tabelle 22: Nennungshdufigkeit der Lern- und Regulationsstrategien in den acht

Interviewsituationen.
(1) 2) 3) “4) (5) (6) (7) 8)

Elaborieren 0.5 3.1 25.1 26.7 1.0 - - -
Organisieren 14.9 9.2 18.5 10.8 2.1 - - -
Memorieren 3.1 19.0 91.8 78.5 11.8 7.2 0.5 -
Lesen 13.3 67.2 86.7 88.7 13.8 1.0 0.5 -
Planen 1.5 9.7 24.6 8.2 23.6 19.5 3.6 -
Uberwachen - 14.9 59.0 34.9 20.0 7.7 24.1 -
Umwelt gestalten 0.5 0.5 4.6 2.6 46.2 0.5 0.5 -
Informieren 39.5 40.5 26.7 25.1 2.6 0.5 1.5 -
Hilfe durch Peers 27.7 48.2 344 333 11.8 24.1 36.4 42.6
Hilfe durch Erwachsene 49.2 81.0 43.6 56.9 8.7 32.8 15.9 14.9
Selbstinstruieren - 0.5 0.5 0.5 44.1 47.2 34.9 3.6
Stress regulieren - 1.0 2.1 - 53.8 45.6 53.3 92.8

Anmerkung: Angaben in Prozent. Ziffern (1) bis (8) bezeichnen die Situationen im Interview: (1)
Anfertigen von Deutsch-Hausaufgaben, (2) Anfertigen von Mathematik-Hausaufgaben, (3)
Vorbereitung und Lernen fiir Klassenarbeiten in Biologie, (4) Vorbereitung und Lernen fir
Klassenarbeiten in Physik, (5) Geringe Motivation, (6) Schlechte Noten, (7) Hobbys und (8)

Freundschaften.

Auf den ersten Blick wird deutlich, dass die Situationen 3 und 4 sehr dhnliche Antworten
produzierten. In diesen beiden Situationen wurde die Vorbereitung auf eine Klassenarbeit in

Biologie bzw. in Physik erfragt. So wurden Elaborationsstrategien siebenmal hiufiger zur
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Vorbereitung auf eine Klassenarbeit (Situationen 3 und 4) als zur Erledigung der
Hausaufgaben (Situationen 1 und 2) genannt. Fiir die Strategie des Memorierens zeigte sich
eine grofle Variabilitdt: Viermal hdufiger benannten Schiiler diese Strategie in den Situationen
zum Lernen als zum Erledigen der Hausaufgaben. Damit hatte das Memorieren in zweierlei
Hinsicht eine Sonderstellung: Einerseits war es die wichtigste Strategie der Schiiler zur
Vorbereitung auf Klassenarbeiten (Vergleich der Strategien); andererseits spielte die Strategie
augenscheinlich nur beim unmittelbaren Lernen eine herausragende Rolle (Vergleich der
Situationen), selbst nach einem Misserfolg gaben nur 7% der befragten Schiiler an, dass sie
relevante Inhalte wiederholen wiirden (Situation 6).

Deutlich wird, dass kognitive Strategien vor allem in den Situationen genannt wurden,
die unmittelbar um die Erledigung schulischer Aufgaben kreisen. Eine vergleichbare
Spezifitit ergab sich fiir die stressverarbeitenden Strategien. Sie wurden fast ausschlieflich im
zweiten Teil des Interviews benannt, in welchem explizit der Umgang mit belastenden
Situationen erfragt wurde. Dagegen wurden metakognitive und ressourcenorganisierende
Strategien situations- und somit anforderungsiibergreifend berichtet.

Im Vergleich der kognitiven und metakognitiven Strategien wurde offensichtlich, dass
sich der fiir die kognitiven Strategien postulierte Einklang der Situationen 3 und 4 fiir die
Strategien des Planens und des Uberwachens nicht zeigen lieB. Im Gegenteil: In Vorbereitung
auf eine Klassenarbeit in Biologie (Situation 3) berichteten Schiiler dreimal héufiger
zielgebende und planende Aktivititen als fiir die Vorbereitung auf eine Physikarbeit
(Situation 4). Immerhin noch zweimal mehr als in Physik wurden im Fach Biologie
Lernstrategien genannt, die der Uberwachung des Lernverhaltens dienten. Die gemeinsame
Anforderung der Fiacher, naturwissenschaftliche Themen zu analysieren und zu verstehen,
schlug sich zwar in der kognitiven Herangehensweise der Schiiler nieder; metakognitiv
betrachtet schien jedoch das Fach Biologie eine groflere Herausforderung zu sein. Generell
wurden die Vorbereitungen in Biologie von den Schiilern als lernintensiver eingestuft, sodass
steuernde und kontrollierende Tatigkeiten entsprechend eine wichtigere Funktion zugewiesen
bekamen.

Wie oben bereits angedeutet, wurden Stiitzstrategien fast durchgidngig erwéhnt.
Insbesondere die Suche nach sozialer Unterstilitzung erwies sich in allen acht Situationen als
eine viel genutzte Strategie, sei es bei der Bearbeitung von Hausaufgaben, bei der
Vorbereitung auf Klassenarbeiten oder im Umgang mit stressauslosenden Situationen. Keine

der anderen Strategien wurde dermallen universell genutzt. Hier scheint eine altersbedingte
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und altersangemessene Vorgehensweise sichtbar zu werden. Zur Vorbereitung auf
Klassenarbeiten wurde gleichermafen auf die Hilfe von Peers und auf die Hilfe von
Erwachsenen vertraut. Ging es dagegen um die Erledigung von Hausaufgaben, so wurden
Erwachsene zweimal mehr um Hilfe gebeten als Altersgenossen. Auch zwischen den
Situationen 3 und 4 zeigten sich erneut enge Zusammenhénge; im Vergleich zu den anderen
Strategieklassen ist hier von der groBten Ubereinstimmung zu berichten. Nahezu identisch
sind die prozentualen Haufigkeiten, die sich fiir die Ressourcenstrategien ergaben.

Mit der Auflistung der Nennungswahrscheinlichkeiten einer Strategie pro Situation
kann zwar ein erster Eindruck iiber das verfiigbare Repertoire an Strategien gebildet werden,
es wird jedoch noch keine Aussage dariiber getroffen, wie konsistent ein Schiiler die jeweilige
Strategie benutzt. Im Weiteren sei darum ein genauerer Blick auf einzelne Situationen
geworfen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, inwieweit sich die Antworten eines
Schiilers in den Situationen gleichen. Die groften Ubereinstimmungen zeigten sich
erwartungsgemél fiir die zwei Interviewsituationen, die das Vorbereiten auf Klassenarbeiten
thematisieren (Situationen 3 und 4). Sie sollen nun intensiver betrachtet werden. Fiir die 12
Lern- und Regulationsstrategien ergaben sich zwischen den Situationen 3 und 4 durchgehend
signifikante Korrelationen zwischen .15 und .83, p < .01. Als besonders straff erwies sich
dabei der Zusammenhang zur Strategie Umwelt gestalten. Hohe Zusammenhénge kdnnen sich
aus zweierlei Griinden ergeben: Einerseits kann der Fall gegeben sein, dass tatsdchlich die
Mehrheit der befragten Schiiler in beiden Situationen die Strategie zur Vorbereitung auf eine
Klassenarbeit nutzte; andererseits ist auch denkbar, dass die Mehrheit der Schiiler in keiner
der beiden Situationen die Strategie benannt hat. Aufgrund der Konsistenz der Antworten
wiirde auch im zweiten Fall eine hohe Korrelation resultieren. Tabelle 23 gibt einen Uberblick
iiber die Verteilung der Antworten fiir die Interviewsituationen 3 und 4. Deutlich wird, dass
die hohe Korrelation der Strategie Umwelt gestalten eher der Nicht-Nennung in beiden
Situationen geschuldet ist.

Ins Auge fillt jedoch auch, dass einige der Lernstrategien sehr konsistent angewendet
wurden. Hierzu zéhlen das Elaborieren und die Hilfe durch Erwachsene. Somit bleibt
zundchst festzuhalten, dass sich in der Stichprobe Schiiler wiederfinden, deren
intraindividuelle Vorbereitungen fiir die Fécher Biologie und Physik vergleichbar sind.
Ebenso zeigt sich jedoch auch, dass etliche Schiiler disparate Strategien fiir die Vorbereitung

nutzten.
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Tabelle 23: Nennung der Lern- und Regulationsstrategien in Abhéngigkeit von der Situation.

0/0 1/0 0/1 1/1  Kappa

1. Elaborieren 123 20 23 29 43
2. Organisieren 149 25 10 11 .29
3. Memorieren 11 31 5 148 .30
4. Lesen 4 18 22 151 .05
5. Planen 140 39 7 9 18
6. Uberwachen 64 63 16 52 23
7. Umwelt gestalten 186 4 0 5 1
8. Informieren 115 31 28 21 21
9. Hilfe durch Peers 93 37 35 30 18
10. Hilfe durch Erwachsene 63 21 47 64 32
11. Selbstinstruieren 194 0 0 1 1.00
12. Stress regulieren 191 4 0 0 -

Anmerkung: 0/0 = Nennung der Strategie in keiner der beiden Situationen; 1/0 = Nennung der
Strategie in Situation 3, aber nicht in 4; 0/1 = Nennung der Strategie in Situation 4, aber nicht in 3; 1/1
= Nennung der Strategie in beiden Situationen. Kappa-Werte >.17 sind auf dem 1%-Niveau

signifikant.

Tabelle 24 zeigt die ,,Hitliste der Lern- und Regulationsstrategien. Es wird deutlich, dass
Lesen und memorierendes Lernen die bedeutsamsten Strategien darstellen. Die Strategie, die
tiber die acht Situationen hinweg am héufigsten beschrieben wurde, ist dagegen die Suche
nach Unterstiitzung durch Erwachsene. Ahnlich bedeutsam ist fiir die befragten Schiiler das
Lernen mit Peers. Aufgrund der acht Interviewsituationen koénnen die Werte zur
Strategiefrequenz (SF) theoretisch zwischen Min = 0 und Max = 8 variieren. Die Werte,
welche unter der Spalte Strategiekonsistenz (SC) aufgelistet sind, haben dagegen ein
theoretisches Maximum von 40, da ein Schiiler achtmal berichten koénnte, dass er z.B. die
Strategie Hilfe durch Peers ,,immer* nutzt. Somit wiirde er in jeder Lernsituation auf die Hilfe
anderer vertrauen und jeweils fiinf Punkte vermerkt bekommen.

In der Gegeniiberstellung der SF- und SC-Werte wird deutlich, dass sich der
Ergebnistrend zur Nennungshdufigkeit (SF) auch in den gewichteten SC-Werten

widerspiegelt. Die Strategien zur sozialen Unterstlitzung, das Memorieren und das Lesen
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wurden demzufolge nicht nur iiber viele verschiedene Situationen hinweg, sondern auch mit

der hochsten Intensitit genutzt.

Tabelle 24: Gesamtwerte zur Strategienutzung (n = 195).

SU SF SC
M SD M SD
1. Elaborieren .38 0.56 0.80 2.19 3.22
2. Organisieren 43 0.55 0.74 2.29 3.09
3. Memorieren .98 2.12 0.78 9.10 3.67
4. Lesen 1.00 2.71 0.86 11.23 3.75
5. Planen .59 0.91 0.94 3.76 4.12
6. Uberwachen .83 1.61  1.15 6.34 485
7. Umwelt gestalten 49 0.55 0.67 2.26 2.94
8. Informieren 5 1.36 1.12 4.35 3.93
9. Hilfe durch Peers .92 2.58 1.66 8.65 6.11
10. Hilfe durch Erwachsene .96 3.03 1.55 9.89 6.67
11. Selbstinstruieren .76 1.31 1.01 5.24 4.17
12. Stress regulieren .99 2.50 1.00 10.10 3.80

Anmerkung: SU = strategy use (Wurde die Strategie zumindest einmal im Interview genannt?), SF =
strategy frequency (Wie oft wurde die Strategie im Interview genannt?), SC = strategy consistency

(Wie intensiv wurde die Strategie genutzt?).

Die bisherigen Analysen zeigen, dass sich die ausgewihlten Lernsituationen als angemessen
im Hinblick auf die Erfassung von Lernstrategien erwiesen. So ergaben sich fiir die acht
Situationen unterschiedliche Strategiemuster. Im Weiteren konnte dargestellt werden, dass die
Haufigkeit und die Intensitit der Strategienutzung variabel ausfielen. Strategien der sozialen
Unterstiitzung und des memorierenden Lernens bildeten dabei den grofiten Anteil der

lernstrategischen Aktivitéten.
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4.1.2 Bildung von Lernstrategiefaktoren

In einem ndchsten Schritt sollte gepriift werden, ob die zwolf Lern- und Regulationsstrategien
sinnvoll zusammengefasst werden konnen. Tabelle 25 gibt zunichst einen Uberblick iiber die
Interkorrelationen der Lern- und Regulationsstrategien. Der stirkste Zusammenhang ergab
sich hierbei zwischen den beiden Strategien der sozialen Unterstiitzung. Hilfe durch Peers
und Hilfe durch Erwachsene korrelierten zu .37 miteinander. Die Strategic Memorieren war
diejenige Aktivitdt, welche die meisten signifikanten Beziehungen zu anderen Strategien
aufwies: Sowohl zu der kognitiven Strategie Lesen, als auch zu der metakognitiven Strategie
Uberwachen und zu den Strategien der sozialen Unterstiitzung wurden positive Korrelationen
ausgewiesen. Im Weiteren fiel auf, dass zwischen den beiden Tiefenverarbeitungsstrategien

Elaborieren und Organisieren kein bedeutsamer Zusammenhang bestand.

Tabelle 25: Interkorrelationen der Lern- und Regulationsstrategien (Interviewangaben).

m o & @& 6o © O @ © J dan

1. Elaborieren

2. Organisieren .10

3. Memorieren -.08 -.07

4. Lesen -.04 -.06 26%*

5. Planen .09 20%* .05 .02

6. Uberwachen -.10 .06 19%x 19%% 05

7. Umwelt gestalten .02 A1 .08 -.01 .10 .02
8. Informieren 31*%% .03 .00 .08 -.03 .06 .10
9. Hilfe durch Peers -.02 d6*  19** 07 .02 J19**% 08 (15%

10. Hilfe durch .00 .03 14 .10 .00 26%% _01  21%% 37k
Erwachsene

11. Selbstinstruieren .06 .10 .02 .02 25%%  -04 .05 .01 A1 .01

12. Stress regulieren .04 .10 A1 .06 .08 .04 de* .07 25% 11 .07

*p <.05, **p <.01.
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Per Faktorenanalyse (Varimax-Rotation) zeigte sich nun, dass sich die Strategien zu drei
Faktoren aggregieren lieBen (s. Tabelle 26); insgesamt 40.3% der Varianz konnte mit diesem
Modell aufgeklart werden. Die Gruppierung zu drei Faktoren erwies sich als niitzlich, denn
sie gibt Hinweise darauf, in welchen Konstellationen Lernstrategien angewendet wurden. So
beschreibt der erste Faktor Routinelernen die typische Situation ,,Auswendiglernen und
Abfragen™: Mitschriften und Lehrbiicher wurden gelesen und relevante Lerninhalte
wiederholt vorgesprochen, Erwachsene und Peers wurden um Hilfe gebeten (d.h., sie
erklarten den Lernstoff) und anschlieBend wurde gemeinsam kontrolliert, ob alles verstanden
und gelernt wurde. Der zweite Faktor biindelt Strategien des Regulierens. Zum einen wurde
organisiert gelernt, zum anderen wurde die metakognitive Strategie des Planens genutzt. Der
regulierende Charakter wird zusétzlich durch die Kategorie Umwelt gestalten unterstrichen.
Schiiler, die diese Strategie nutzten, passen ihre Umwelt (z.B. den Schreibtisch) an die
aktuellen Lernbediirfnisse an. Zudem gehdren die Strategien Selbstinstruieren und Stress

regulieren zum zweiten Faktor.

Tabelle 26: Faktorenstruktur der Lernstrategien.

F1 F2 F3 Vin%

Faktor 1: Routinelernen 15.6
Uberwachen .62
Hilfe durch Erwachsene .60
Memorieren .60
Hilfe durch Peers .58
Lesen .50

Faktor 2: Regulieren 13.0
Planen .70
Selbstinstruieren .60
Organisieren .55
Umwelt gestalten 40

Stress regulieren .39

Faktor 3: Tiefenlernen 11.7
Nutzen von Hilfsmitteln .79

Elaborieren .69

Anmerkung: Faktorladungen unter .30 werden nicht dargestellt.
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Der dritte Faktor vereint Strategien des tiefenverarbeitenden Lernens. Der Faktor setzt sich
dabei aus den Strategien Elaborieren und Informieren zusammen. Diese Strategien lassen sich
durch das Merkmal der Zeitintensitdt charakterisieren. Mit dem Informieren wird ein
zusitzliches Recherchieren von Informationen beschrieben, das iiber das Nachlesen in den
leichter verfligbaren Mitschriften und Lehrbiichern hinausgeht. Unter dieser Kategorie werden
dementsprechend Internet- und Bibliotheksrecherchen, aber auch das Nutzen von Fachlexika,
Tafelwerken u.d. rubriziert. Somit kann die Gruppierung auf dem dritten Faktor auch als
Handlungsabfolge interpretiert werden: Zundchst wurden Informationen gesammelt, dann
wurde das neue Wissen elaboriert gelernt.

Neben den sehr guten Beurteileriibereinstimmungen sollte als weiteres Mal3 fiir die
Reliabilitat der Interviewdaten die Situationsabhéngigkeit der drei Faktoren Routinelernen,
Regulieren und Tiefenlernen gepriift werden. Dazu wurden die zwolf Lern- und
Regulationsstrategien pro Situation zu den drei Faktoren aggregiert. Somit lag nun fiir jede
der acht Situationen ein Wert zum Routinelernen, zum Regulieren und zum Tiefenlernen vor.
Unterzog man diese Variablen™ einer Faktorisierung, so ergaben sich nahezu in Reinform die
Faktoren Routinelernen, Regulieren und Tiefenlernen (s. Tabelle 27). Die Ergebnisse der
Faktorenanalyse sprechen somit fiir die Aggregierung tliber die Situationen und fiir die

Reliabilitit der drei Faktoren.

Bei den nun folgenden Analysen sollen die Lernstrategien sowohl auf der Ebene der einzelnen
Kategorien als auch auf der Faktorenebene betrachtet werden. Zu diesem Zweck wird im
Weiteren auf diese Terminologie zuriickgegriffen: Durch den Begriff der ,,Kategorie* werden
die Antworten der Schiiler im Interview systematisiert. Hier werden die oben beschriebenen
12 Lern- und Regulationsstrategien unterschieden. Mit dem Begriff des ,,Lernstils* werden
die zusammengefassten Strategien bezeichnet. Wie oben ausgefiihrt, werden zukiinftig drei
Stile des strategischen Lernens benannt; so bilden z. B. die fiinf Kategorien Lesen,
Memorieren, Uberwachen, Hilfe durch Erwachsene und Hilfe durch Peers den Lernstil
Routinelernen. Der Begriff der ,,Skala“ dagegen bezieht sich auf Angaben im Lernstrategie-
Fragebogen. Entsprechend den Ausfithrungen unter Punkt 3.3.3 werden die vier Skalen

Memorieren, Elaboration, Transformation und Metakognition unterschieden.

2 Die Variablen Tiefenlernen der Situation 6, 7 und 8 wurden von der Faktorenanalyse ausgeschlossen, da die

Varianz null (Situation 8) bzw. nahe null (Situation 6 und 7) war.
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Tabelle 27: Faktorenstruktur des nach Situationen getrennten Routinelernens, Regulierens

und Tiefenlernens.

F1 F2 F3 Vin %

11.1
Routine3 .65
Routine4 .63 24
Routine?2 .56
Routinel .53 -33
Routine7 'y 2
Routine5 44 -21 -27
Routine6 .39
Routine8 28 24
Regulieren8 .29

10.2
Regulieren2 .60
Regulieren5 .57 30
Regulieren3 .50
Regulierenl 44
Regulieren4 44
Regulieren7 43
Regulieren6 .40

9.3
Tiefenlernen4 .76
Tiefenlernen3 73
Tiefenlernenl 45
Tiefenlernen2 -36 43
Tiefenlernen5 .26

Anmerkung: Varimax-Rotation. Faktorladungen unter .20 werden nicht dargestellt.
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4.2 Zum Verhéltnis zwischen der Nennung von Lernstrategien per

Interview und per Fragebogen

Die zweite Fragestellung bezog sich auf das Verhiltnis von qualitativer und quantitativer
Erhebungsmethode. Betrachtet man die einfachen Zusammenhangsmuster zwischen den im
Fragebogen genannten und den im Interview erfragten Strategien, dann sind die Beziehungen
fast durchgéingig als unbedeutend einzustufen. So bestand zwischen der Nennung von
Organisationsstrategien per Fragebogen und per Interview kein bedeutsamer Zusammenhang.
Gleiches gilt fiir die metakognitiven Strategien. Lediglich fiir das wiederholende und das
elaborierte Lernen gab es signifikante, wenn auch geringfiigige Entsprechungen. Der
Zusammenhang zwischen den Fragebogen- und den Interviewangaben betrug hier immerhin
r = .17 (bzw. r = 20). Tabelle 28 gibt einen Uberblick zu den vollstindigen
Korrelationsmustern; die Zusammenhénge zwischen den korrespondierenden Fragebogen-
und Interviewstrategien wurden durch Fettdruck hervorgehoben. Aufgefiihrt werden dabei die
jeweiligen kognitiven und metakognitiven Strategien.

Als Nichstes sollen die Interkorrelationsmuster der Strategien betrachtet werden, die
jeweils auf der gleichen Ebene gemessen wurden. Die Bezichungen der Strategien auf der
Fragebogenebene waren — bis auf den Zusammenhang zwischen Memorieren und Elaboration
— durchgéngig hoch. Insbesondere die Skala, die metakognitives Verhalten abbildete, wies
hohe positive Korrelationen zum Tiefen- und Oberflachenlernen auf.

Wie gestalteten sich dagegen die Zusammenhédnge zwischen den Interviewstrategien?
Zunéchst fiel auf: Die Lernstrategien, die per Interview berichtet wurden, sind im Vergleich
zum Fragebogenmuster deutlich unabhdngiger voneinander. Betrachtet man die
Interkorrelationen der Interviewangaben, so zeigte sich lediglich eine Gemeinsamkeit zum
Fragebogen, denn die Muster zwischen dem wiederholenden und dem elaborierten Lernen
dhneln sich (in beiden Instrumenten waren die Strategien nahezu nullkorreliert). Anders als
bei den iiber Fragebogen erhobenen Strategien stellte sich die Beziehung zwischen kognitiven
und metakognitiven Lernaktivititen dar. Zum einen stand die Strategie des Planens in einem
positiven Zusammenhang zum organisierenden Lernen, zum anderen korrelierten Memorieren
und Uberwachen positiv. Kognitive Strategien und auch das Planen standen in keinem
Zusammenhang zum Uberwachen. Hier wurde eine Besonderheit des Interviews sichtbar,

denn die befragten Schiiler gaben haufig zu Protokoll, dass sie sich nach dem Lernen von
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anderen Personen dahingehend priifen lassen, ob der geforderte Lernstoff tatsdchlich
reproduziert werden kann. Derartige Antworten, die das typische ,,Abfragen beschreiben,
wurden der Kategorie Uberwachen zugeordnet. Somit zihlte nicht nur das iibliche
Selbstiiberwachen des Lernfortschritts (,, Wenn ich lerne, passe ich genau auf, dass ich das
Wichtigste auch behalte.©), sondern dariiber hinaus auch das selbstinitiierte Uberpriifen des
Gelernten durch Dritte zu dieser metakognitiven Strategie. Entsprechende Strategien des

Ressourcenmanagements sind im Lernstrategiefragebogen KSI nicht enthalten.

Tabelle 28: Zusammenhang der kognitiven und metakognitiven Lernstrategien, erhoben

mittels Fragebogen und Interview.

)] 2) (€)) “4) 6)) (6) (7 ®)

Fragebogen
(1) Memorieren
(2) Elaboration .09
(3) Transformation 5% 23%*
(4) Metakognition 35%K 41 467
Interview
(5) Memorieren A7* .02 .05 10
(6) Elaborieren -.02 20%* .08 19%% - -08
(7) Organisieren -.02 .06 12 12 -.07 .10
(8) Planen -.03 .06 .07 .06 .05 .09 20%*
(9) Uberwachen -.02 .05 .05 .03 9% 210 .06 -.05

*p <.05; **p < .01.

Wurden die Analysen getrennt fiir Jungen und Médchen durchgefiihrt, verdndert sich der
Zusammenhang zwischen den beiden Fragebogenskalen Memorieren und Metakognition. Fiir
die Stichprobe der Jungen erhohte sich der Zusammenhang auf r = .50. Betrachtet man die
Angaben der Maiadchen, so hebt sich die fiir die Gesamtstichprobe gefundene positive
Korrelation vollstindig auf (r = .08). AuBlerdem stieg der Zusammenhang zwischen der
Interview-Kategorie Memorieren und der Fragebogen-Skala Memorieren fiir die

Teilstichprobe der Jungen (r = . 25). Fiir die Stichprobe der Maddchen schwichte sich dagegen
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der Zusammenhang auf eine unbedeutende GroBle ab (r = .05). Ansonsten blieben die
Befundmuster innerhalb der Erhebung per Interview und auch im Vergleich der
Erhebungsmethoden bestehen.

Im Weiteren wurde die Hypothese aufgestellt, dass im Fragebogen eher Strategien
berichtet werden als im Interview, denn fiir die Zustimmung zu einem Fragebogenitem,
welches die Strategie lediglich beschreibt, wére es ausreichend, die Strategie
wiederzuerkennen. Diese Vermutung sollte iiberpriift werden, indem Schiilergruppen
miteinander verglichen wurden. Wie Tabelle 24 zeigt, nutzten Schiiler ihren Angaben im
Interview zufolge Strategien unterschiedlich intensiv. Es soll nun ermittelt werden, ob sich die
Fragebogenangaben zwischen den Schiilern in Abhédngigkeit von der Strategieangabe im
Interview unterschieden. Aufgrund der Verteilung der Antworten wurden die Gruppen

folgendermallen gebildet:

1. Betrachtet man die Verteilung der Nennungshéufigkeit einer Strategie im Interview, so
gab es zu den Kategorien Elaborieren, Organisieren, Uberwachen sowie Planen jeweils
eine Zahl von Schiilern, die diese Strategie in keiner Situation erwidhnten. Sie bilden
demzufolge eine Gruppe und werden mit den Schiilern verglichen, welche die
entsprechende Strategie mindestens einmal wihrend des gesamten Interviews genannt
haben. Wiirde man von einer Korrespondenz der Angaben per Fragebogen und per
Interview ausgehen, sollten sich die Gruppen voneinander unterscheiden: Schiiler, die eine
Strategie im gesamten Interview nicht einmal berichteten, sollten auch im Fragebogen
niedriger in der entsprechenden Skala punkten; Schiiler, die eine Strategie benannten,

sollten auch im Fragebogen hohere Werte erreichen.

2. Fir die Strategie Memorieren wurde eine andere Einteilung der Gruppen notwendig, da
nur vier Schiiler diese Strategie tiberhaupt nicht berichteten. Die Bildung der Gruppen
beruht demzufolge auf einem Mediansplit. Auch hier sollten die Antwortmuster so

ausfallen, dass sich beide Gruppen bedeutsam voneinander unterscheiden.

Genau dieses Muster zeigte sich nun fiir die Kategorie des Elaborierens — und nur fiir diese
Kategorie (s. Tabelle 29). Die Schiilergruppen unterschieden sich in ihren
Fragebogenangaben zwar signifikant, t (193) = -2.57, p < .05; der beobachtete Effekt fiel

jedoch sehr klein aus (n? = .03). Zudem betrug der Mittelwert der ,,nicht-elaborierenden
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Gruppe immerhin 2.41 und lag damit genau im theoretischen Mittel der Skala. In den
verbleibenden KSI-Skalen Memorieren, Transformation und Metakognition unterschieden
sich die Schiilergruppen nicht. Alle Befunde blieben auch nach Kontrolle der Intelligenz
stabil.

Tabelle 29: Korrespondenzen der Schiilerantworten zur Nutzung von Lernstrategien.

Interviewkategorie Memorieren

Gruppe I: sf<3 Gruppe II: sf>3
M SD M SD t(193)
KSI-Memorieren 3.02 .65 3.05 .60 -0.27

Interviewkategorie Elaborieren

Gruppe I: sf=0 Gruppe II: sf>0
M SD M SD t(193)
KSI-Elaborieren 241 .67 2.66 .64 -2.57

Interviewkategorie Organisieren

Gruppe I: sf=0 Gruppe II: sf> 0
M SD M SD t(193)
KSI-Transformation 2.17 72 2.23 78 -0.61

Interviewkategorie Planen

Gruppe I: sf=0 Gruppe II: sf >0
M SD M SD t(193)
KSI-Metakognition 3.00 44 2.93 Sl 1.03

Interviewkategorie Uberwachen

Gruppe I: sf=0 Gruppe II: sf> 0
M SD M SD t(193)
KSI-Metakognition 2.92 .60 2.97 46 -0.52

Anmerkung: sf = strategy frequency (Wie oft wurde die Strategie im Interview genannt?).

Fasst man die Ergebnisse der Analysen zum Verhidltnis zwischen der Nennung von
Lernstrategien per Fragebogen und per Interview zusammen, so ist festzuhalten, dass sich die

Zusammenhdnge zwischen den Erhebungsmethoden als unbedeutend bis gering beschreiben
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lassen, denn lediglich zwischen den Angaben hinsichtlich eines elaborierenden Lernens gab
es begrenzte Ubereinstimmungen. Vergleicht man Schiilergruppen, die durch keinerlei bzw.
iiberdurchschnittlich hiufigen Strategiegebrauch charakterisiert werden konnen, so ergaben
sich (bis auf die Strategie des Elaborierens) keine Unterschiede in den Fragebogendaten.

Diese Befunde zeigten sich unabhéngig vom Geschlecht.

4.3 Befunde zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

kognitiven Variablen

Zur Priifung des Zusammenhangs zwischen kognitiven Variablen und dem Gebrauch von
Lernstrategien wurde die nonverbale Intelligenz der Schiiler mithilfe des Priifsystems zur
Schul- und Bildungsberatung (PSB; Horn 1968) gemessen. Es wurde vermutet, dass der
Einsatz von Lernstrategien in Wechselwirkung mit der Intelligenz des Schiilers steht.
Intelligentere Schiiler sollten demzufolge Lernstrategien haufiger nutzen als ihre weniger
intelligenten Peers. Im Weiteren wurde die Hypothese formuliert, dass die
Operationalisierung der Lernstrategien wesentlich fiir die pradiktive Kraft der Intelligenz ist.
Im Folgenden werden zunéchst die Analysen zum Zusammenhang der Intelligenz mit den
Fragebogen-Daten vorgestellt. Im Anschluss daran wird der Zusammenhang zu den

Interview-Daten herausgearbeitet.

4.3.1 Analyse der Fragebogendaten zur Nutzung von Lernstrategien

Bevor der Zusammenhang zwischen Intelligenz und strategischem Lernen betrachtet wird,
sollen die Strategie- und Intelligenzwerte in Abhingigkeit vom Geschlecht berichtet werden.
Es ergaben sich keine Intelligenzunterschiede zwischen den befragten Méadchen und Jungen; t
(192) =-.97, p = .33. Priifte man im Folgenden den Einfluss des Geschlechts auf die Nutzung
von Lernstrategien, so ergaben sich hier fast durchgédngig bedeutsame Unterschiede: Madchen

gaben an, dass sie deutlich hdaufiger memorieren (t =-3.10, p <. 01, d = .68), transformieren (t
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=-498, p<.01, d = 1.14) und auch metakognitive Strategien insgesamt mehr nutzen wiirden
(t = -4.53, p < .01, d = 1.33); bezogen auf die Nutzung von Elaborationsstrategien
unterschieden sich Madchen und Jungen tendenziell (t=-1.94, p=.054, d = 43).

Aufgrund der gefundenen Geschlechtsunterschiede in der Strategienutzung wird der
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Strategienutzung getrennt fiir Madchen und Jungen
berichtet. Tabelle 30 informiert {iber die Korrelationskoeffizienten. Fiir die Fragebogen-
Skalen Memorieren, Elaboration und Metakognition ergaben sich keine Zusammenhéinge zur
Intelligenz. Das gilt sowohl fiir Jungen als auch fiir Méadchen (alle ps > .05). Eine Ausnahme
bildete die Skala Transformation. Hier zeigte sich ein bedeutsamer Zusammenhang zur
Intelligenz, wiederum gleichermafen fiir Jungen und Madchen: Weniger intelligente Schiiler

erzielten hdhere Werte im Transformieren als ihre Peers mit hoheren Intelligenzwerten.

Tabelle 30: Zusammenhang zwischen Intelligenz und Strategienutzung in Abhingigkeit vom

Geschlecht.

Intelligenz
Jungen Miédchen Gesamt
Memorieren 13 -.02 .07
Elaboration 13 .03 .09
Transformation -22% -28%* -21%*
Metakognition .14 -.08 .06

*p <.05, **p <.01.

Nicht nur hinsichtlich des Geschlechts, sondern auch fiir die Schulform ergaben sich
interessante  Wechselwirkungen in den Fragebogendaten zum Strategiegebrauch.
Vorzubemerken ist, dass erwartungsgemal die ,,Verteilung® der Schiiler — in Abhdngigkeit
von der Intelligenz — nicht zufdllig auf die drei untersuchten Schultypen ausfiel; F (1, 191) =
40.96, p < .001. Intellektuell begabtere Schiiler besuchten deutlich hdufiger das Gymnasium;
post-hoc-Analysen mittels Bonferroni-Testung zeigten, dass sich Gymnasiasten signifikant
von Real- und Gesamtschiilern unterschieden. Wie die oben berichteten Analysen zur
Abhingigkeit der Lernstrategiennutzung von der Intelligenz zeigten, nutzten intelligentere

Schiiler Lernstrategien nicht intensiver als ihre weniger intelligenten Peers. LieBen sich
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darliber hinaus bedeutsame Unterschiede zwischen den Schultypen abbilden? Tabelle 31
orientiert liber die beiden Faktoren Geschlecht und Schultyp. Auch varianzanalytisch lassen
sich zundchst die Geschlechtsunterschiede fiir die Skalen Memorieren, Metakognition und
Transformation sichern. Dariiber hinaus erwies sich die Schulzugehorigkeit als bedeutsame
Einflussgrofe. Fiir die Strategien Elaboration und Metakognition gilt dabei die folgende
Reihung: Gymnasiasten gaben an, diese Strategien durchgehend am intensivsten zu nutzen,
gefolgt von den Realschiilern. Die befragten Gesamtschiiler dagegen erzielten auf diesen
Skalen die niedrigsten Werte. Die statistisch bedeutsamen Unterschiede auf der Ebene der
Einzelvergleiche sind ebenfalls der Tabelle 31 zu entnehmen. Abbildung 16 verdeutlicht die
Mittelwertsunterschiede hinsichtlich Geschlecht und Schultyp.

Tabelle 31: Fragebogenangaben zu Lernstrategien im Geschlechts- und Schulvergleich.

Abhingige Variable Faktor df F n°  Einzelvergleiche®
Memorieren Geschlecht 1 9.78** .05
Schulform 2 4.43* .04 Gy-Ge, Re-Ge
Geschlecht x Schulform 2 1.12
(Fehler) 209
Elaboration Geschlecht 1 3.04
Schulform 2 7.98%* .07 Gy-Re, Gy-Ge
Geschlecht x Schulform 2 1.24
(Fehler) 209
Metakognition Geschlecht 1 17.92%* .08
Schulform 2 4.87%* .05 Gy-Ge
Geschlecht x Schulform 2 72
(Fehler) 209
Transformation Kovariate: Intelligenz 1 5.54% .03
Geschlecht 1 20.86** .10
Schulform 2 75
Geschlecht x Schulform 2 32
(Fehler) 186

Anmerkung: Gy = Gymnasium, Re = Realschule, Ge = Gesamtschule. “Bonferroni-Vergleiche.
*p <.05, **p <.01.
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Abbildung 16: Nutzung von Lernstrategien als Funktion von Geschlecht und Schulform

(Fragebogenangaben).

4.3.2 Analyse der Interviewdaten zur Nutzung von Lernstrategien

In einem ersten Schritt wurde gepriift, ob das Geschlecht der Befragten einen Einfluss auf die

Strategienutzung hatte. Nur fiir die Strategien der sozialen Unterstiitzung ergab sich eine

entsprechende Spezifik. Madchen nutzten die Hilfe von Peers (t =-3.71, p <.01,d = .51) und

die Hilfe von Erwachsenen (t = -2.15, p < .05, d = .31) signifikant haufiger als Jungen,

tendenziell zeigte sich dies auch fiir die Strategie des Organisierens (t = -1.86, p = .06, d =

.26). Fiir alle Angaben gilt ein Freiheitsgrad von df = 193.
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Zum zweiten sollten die Beziehungen zwischen Strategienutzung und Intelligenz in
Abhéngigkeit vom Geschlecht betrachtet werden. Wie die Analysen im vorangegangenen
Kapitel gezeigt haben, sind die Fragebogenangaben der Schiiler zu ihrem Strategiegebrauch
nahezu unabhingig von der intellektuellen Begabung. Welche Befundmuster ergaben sich nun
fiir den Zusammenhang zwischen den Interviewangaben zum Strategieeinsatz und der
Intelligenz? Tabelle 32 listet die entsprechenden Korrelationskoeffizienten auf. Betrachtet
man die Zusammenhénge fiir die Gesamtstichprobe, so zeigt sich, dass die Lernstrategien
Elaborieren, Organisieren, Planen sowie Umwelt gestalten in positiver Beziehung zum
Intelligenzmaf} stehen. Aulerdem lie3 sich fiir die Regulationsstrategie Stress regulieren ein
signifikanter Zusammenhang zur Intelligenz sichern. Schiiler mit einer ausgeprigteren

intellektuellen Begabung nutzten die genannten Strategien durchgehend intensiver.

Tabelle 32: Zusammenhang zwischen Intelligenz und Strategienutzung (Ebene der

Kategorien) in Abhangigkeit vom Geschlecht.

Intelligenz

Jungen Maidchen Gesamt
1. Elaborieren 20% 10 15%
2. Organisieren .19 14 A7*
3. Memorieren -.02 .03 .01
4. Lesen .09 .00 .05
5. Planen 24k .10 7%
6. Uberwachen .00 -.05 -.03
7. Umwelt gestalten 15 34 22
8. Informieren 14 -.05 .06
9. Hilfe durch Peers .02 -.04 01
10. Hilfe durch Erwachsene -.18 -.09 -.12
11. Selbstinstruieren 23% .00 13
12. Stress regulieren 25% 23 25%

*p <.05, **p <.01.
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Die folgenden Analysen fokussierten auf die Zusammenhédnge zwischen den Lernstilen und
der intellektuellen Begabung. Wie in Abschnitt 4.1.2 ausgefiihrt, lieBen sich die
Lernstrategien sinnvoll zu drei Faktoren aggregieren. Priift man zunéchst, ob die
Auspriagungen der Lernstile vom Geschlecht abhingen, so ergab sich eine entsprechende
Spezifik fiir den Lernstil Routinelernen. Madchen punkteten hier hoher als Jungen, t (193) = -
3.14, p < .01, d = .22. Fiir die beiden Lernstile Regulieren und Tiefenlernen lieen sich keine
Geschlechtsunterschiede sichern.

Betrachtete man nun die Beziehungen zwischen Strategienutzung und Intelligenz, so
lieBen sich auf der Ebene der Lernstile dhnliche Zusammenhénge darstellen, wie sie sich fiir
die urspriinglichen Kategorien zeigten (s. Tabelle 33). Das bedeutet, dass sich insbesondere
fiir das tiefenorientierte selbstgesteuerte Lernen, angezeigt iiber die Lernstile Tiefenlernen und
Regulieren, eine positive Bezichung zum Intelligenzmall ergab. Die Gruppe der weniger
begabten Schiiler erzielte hier deutlich geringere Werte. Im Weiteren fiel auf, dass die Stirke
der Beziehung zwischen Intelligenz und Tiefenlernen deutlich vom Geschlecht der Befragten
abhing. Der Zusammenhang zwischen den beiden Variablen war in der Gruppe der Jungen

signifikant, in der Gruppe der Maddchen dagegen waren die Variablen nahezu nullkorreliert.

Tabelle 33: Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lernstil in Abhéngigkeit vom

Geschlecht.

Intelligenz
Jungen Maidchen Gesamt
Routinelernen -.05 -.07 -.04
Regulieren 39%* 2TH* 34k
Tiefenlernen 21% .02 12

*p < .05, **p < .01.

In Analogie zu den Analysen in Abschnitt 4.3.1 sollte nachfolgend der Zusammenhang
zwischen strategischem Lernen und Schultypzugehorigkeit gepriift werden. Tabelle 34 stellt
die Priifstatistik zu den beiden Faktoren Geschlecht und Schultyp vor. Mittels zweifaktorieller
Varianzanalyse lieBen sich zundchst die Geschlechtsunterschiede fiir den Lernstil

Routinelernen sichern. Dariiber hinaus erwies sich erneut die Schulzugehdrigkeit als
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bedeutsame Einflussgrofe. Fiir die Lernstile Routinelernen und Tiefenlernen lieBen sich
kleine, aber statistisch bedeutsame Effekte sichern. Fiir den Faktor Regulieren war der Effekt

der Schulzugehorigkeit vielfach groBer, n> = .22.

Tabelle 34: Interviewangaben zu Lernstrategien im Geschlechts- und Schultypvergleich.

Abhingige Variable Faktor df F " Einzelvergleiche®
F1: Routinelernen Geschlecht 1 7.53%* .04
Schulform 2 3.46* .04 Gy-Ge
Geschlecht x Schulform 2 .80 -
(Fehler) 186
F2: Regulieren Geschlecht 1 .00 -
Schulform 2 26.87*** 22 Gy-Re, Gy-Ge
Geschlecht x Schulform 2 .89 -
(Fehler) 189
F3: Tiefenlernen Geschlecht 1 1.40 -
Schulform 2 4.68%* .05 Gy-Re, Gy-Ge
Geschlecht x Schulform 2 1.98 -
(Fehler) 189

Anmerkung: Gy = Gymnasium, Re = Realschule, Ge = Gesamtschule. “Bonferroni-Vergleiche.
*p <.05, ¥*p < .01, ***p < .001.

Abbildung 17 verdeutlicht die Mittelwertsunterschiede hinsichtlich Geschlecht und Schultyp.
So zeigt sich, dass Gesamtschiiler die hochsten Werte im Lernstil Routinelernen erreichten,

aber weniger Strategien des Tiefenlernens und des Regulierens berichteten.

Die Ergebnisse zusammenfassend ist festzuhalten, dass die gemessene intellektuelle
Begabung nur bedingt im Zusammenhang mit der Lernstrategienutzung stand. Festzustellen
ist, dass sich die erwarteten Unterschiede nur fiir Schiilerangaben zu Tiefenverarbeitungs- und
Regulationsstrategien ergaben, die per Interview gewonnen wurden. Fir die
Nutzungsintensitdten, die per Fragebogen ermittelt werden konnten, zeigte sich sogar ein
kontrdres Muster, denn weniger begabte Schiiler punkteten hoéher auf der Skala
Transformieren im Vergleich zu ihren intelligenteren Peers. Dariliber hinaus ergaben sich
unabhéngig von Intelligenz oder Messinstrument deutliche Effekte der Schulzugehorigkeit im

Hinblick auf die Lernstrategienutzung.
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Abbildung 17: Lernstile als Funktion von Geschlecht und Schulform.

4.4 Befunde zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

motivationalen Variablen

Bevor die Zusammenhénge der motivationalen Variablen mit den Angaben zum strategischen
Lernen betrachtet werden, soll zundchst die Beziehung der motivationalen Variablen
untereinander dargestellt werden. Tabelle 35 gibt hierzu einen ersten Uberblick. Dargestellt
sind zum einen die Interkorrelationen zum ersten und zweiten Messpunkt. Hierzu kann
vermerkt werden, dass einerseits die Skalen zur Zielorientierung untereinander in einer
positiven Beziehung standen; eine Ausnahme bildete lediglich der Zusammenhang zwischen

Aufgabenorientierung und Anstrengungsvermeidung. Somit waren Zielorientierungen nicht
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unabhingig voneinander. Dariiber hinaus zeigten sich inhaltlich erwartungsgeméle
Zusammenhinge zwischen den Skalen Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und schulischer
Affekt. Schiiler, die sich als selbstwirksam und selbstreguliert erlebten, berichteten auch eher
iiber positive Emotionen gegeniiber den schulischen Anforderungen. AuBerdem wurde
deutlich, dass besonders die Aufgabenorientierung positiv verkniipft war mit der
Selbstwirksamkeit und dem schulischen Affekt. Im Kontrast hierzu ergaben sich fiir die
Zusammenhinge zwischen den Vermeidungs-Zielorientierungen und den anderen genannten
Variablen negative Vorzeichen. Die beschriebenen Befunde konnten zum zweiten
Messzeitpunkt bestdtigt werden.

Im Weiteren zeigt die Tabelle 35 die Stabilititen der Motivationsvariablen. Es ergaben
sich durchgehend moderate Werte. Dabei ist zu beachten, dass von der Stabilitit
interindividueller Unterschiede nicht auf die Konstanz von Messwertauspragungen iiber die
Zeit geschlossen werden kann.”* Entsprechend lieBen sich fiir die folgenden Skalen
signifikante Verdnderungen in den Niveauauspragungen aufdecken: Ein Mittelwertanstieg
zeigte sich flir die Skala Ichorientierung, t (186) = -2.60, p = .01, d’ = .37, und fiir die
Selbstregulation, t (188) = -2.26, p < .05, d’ = .35. Ein Absinken des Mittelwertes ergab sich
dagegen fiir die Vermeidungs-Ichorientierung, t (186) =2.48, p <.05,d” = .33.

Tabelle 35: Interkorrelationen (1. MZP unterhalb der Diagonale, 2. MZP oberhalb der

Diagonale) und Stabilititen (Fettdruck) der motivationalen Variablen.

(1 (@) 3) “4) 6)) (6) (7

(1) Ichorientierung S4**x - 3Ex 28%¥*F  49*%* 1] -.03 .08

(2) Aufgabenorientierung J35%%  Bh** 12 31Fx 17* A7* 33wk
(3) Anstrengungsvermeidung 28%*%  -06 bS3**  38**F .09 -.08 =27
(4) Ichorientierung (Vermeidung) 5%k 34%% 43%x  50** .05 -.07 -.05

(5) Selbstwirksamkeit 16* 26%% .01 -.03 RSV S AR )
(6) Selbstregulation -.04 12 - 19%*  -.09 J38F* B3F* F6**
(7) Schulischer Affekt .03 27k 7R Dk DOREk ARFK BB

*p < .05, **p < .01.

* Hohe Stabilitdt bedeutet, dass die Befragten ihre relative Position innerhalb der gezogenen Stichprobe kaum
andern. Das Stabilitdtsmall ist demzufolge durchaus mit Niveauverschiebungen innerhalb der Stichprobe
vereinbar. Wenn sich ndmlich alle Befragten der Retestung um zwei Rohpunkte verdndern, so resultiert - auch

bei unterschiedlichen Ausgangsniveaus - eine Korrelation von r = 1.0 (Bortz, 1999).
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An die Betrachtungen der Interkorrelationen schlieft sich die Darstellung der
Zusammenhdnge zwischen den motivationalen Variablen und den Lernstrategien an. Dabei
soll zundchst die Beziehung zu den Strategicangaben per Fragebogen ndher untersucht
werden. Im Abschnitt 4.4.2 stehen dann die Beziehungen zwischen den Interviewangaben

zum strategischen Lernen und zur Motivation im Vordergrund der Analysen.

4.4.1 Analyse der Fragebogendaten zur Nutzung von Lernstrategien

Betrachtet man die Zusammenhinge zwischen Zielorientierung und strategischem Lernen, so
war vermutet worden, dass die Aufgabenorientierung lineare Bezlige zu den
Tiefenverarbeitungsstrategien und metakognitiven Strategien aufweist. Ichorientierung sollte
dagegen mit einem Lernstil einhergehen, der durch die Nutzung von Oberfldchenstrategien
gekennzeichnet ist. Spiegeln sich nun diese Behauptungen in den Fragebogendaten der
Untersuchung wider? Zum Teil.

Wie ein Blick auf die Tabelle 36 zeigt, stand bei der globalen Betrachtungsweise die
Ichorientierung in keinem bedeutsamen Zusammenhang zum Memorieren, Transformieren
und zur Metakognition. Nur zur Elaboration wurde eine positive Korrelation ausgewiesen.
Diese Zusammenhinge waren so nicht vermutet worden. Damit konnte die Hypothese, dass
Ichorientierung mit einem vermehrten Gebrauch von Oberflichenstrategien einhergeht, nicht
bestitigt werden. Ganz anders dagegen fielen die Beziehungsmuster zur
Aufgabenorientierung aus, denn eine gesteigerte Aufgabenorientierung ging einher mit einer
generell erhohten Strategienutzung. Es bestand also auch zwischen dem Memorieren und der
Aufgabenorientierung ein signifikanter positiver Zusammenhang. Im Weiteren zeigte sich
kein systematischer Trend zwischen der Orientierung, Anstrengung zu vermeiden, und dem
strategischen Lernen. Auch dieses Ergebnis entspricht nicht der erwarteten Richtung; zu
vermuten wire, dass diejenigen Schiiler, die eine ,,Schonhaltung gegeniiber schulischen
Anforderungen entwickelt haben, deutlich weniger Elaborations- und Organisationsstrategien
nutzen. Dieser Trend wurde in den Fragebogendaten jedoch nicht sichtbar.

Zur Selbstwirksamkeit war vermutet worden, dass positive Beziehungen zwischen

dem Gebrauch von Tiefenverarbeitungsstrategien und dem Erleben von Selbstwirksamkeit
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bestehen. Dieser Trend zeigte sich auch in Daten. Somit konnte diese Hypothese bestatigt

werden.

Tabelle 36: Querschnittliche Korrelationen zwischen den Lernstrategieskalen (Fragebogen)

und den motivationalen Variablen.

Memorieren Elaboration = Transformation Metakognition

Ichorientierung .07 A1 -.01 .03

Aufgabenorientierung A7 A4x* A7* 45%%
Anstrengungsvermeidung .07 -11 .00 -.02

Ichorientierung (Vermeidung) 14* .10 -.07 5%
Selbstwirksamkeit 2% 30%* 14%* 18%*
Selbstregulation .10 21%* .05 21%*
Schulischer Affekt .06 9% .09 2%

*p <.05, **p < .01. (einseitig getestet).

Ausgesprochen einheitlich fielen auch die Beziehungsmuster zwischen den Lernstrategien
und den Variablen Selbstregulation und schulischer Affekt aus. Vermutet wurde, dass
Selbstregulationskompetenzen und positiver schulischer Affekt mit dem Nutzen von
Tiefenverarbeitungsstrategien einhergehen. Diese Hypothese konnte zum Teil bestdtigt
werden. Elaborierendes sowie metakognitives Lernen standen im bedeutsamen positiven
Zusammenhang zu den genannten motivationalen Variablen; ein memorierendes und
transformierendes Vorgehen dagegen stand in keiner systematischen Beziehung zum Affekt
und zur Selbstregulation.

Nachfolgend sollte gepriift werden, welche der kognitiven und motivationalen
Variablen sich bei simultaner Priifung als bedeutsame Pridiktoren fiir die Nutzung von
Lernstrategien erweisen. Als Analyseform wurde die Pfadanalyse gewadhlt (Wright, 1934;
siche auch Mobus & Schneider, 1986). Mittels Pfadanalysen werden a priori formulierte
Kausalhypothesen getestet. Dabei konnen sowohl direkte als auch indirekte (mediierte)
Effekte einzelner Variablen gegeniibergestellt werden.

Zunéchst wurde ein Modell zur Vorhersage der Lernstrategie Elaboration spezifiziert.
Es war vermutet worden, dass insbesondere hohe Auspriagungen in der Aufgabenorientierung
als auch in den Skalen der Regulation und der Selbstwirksamkeit zu vertiefter Elaboration

filhren (Fragestellung 3). Entsprechende Korrelationsmatrizen bestirkten diese Annahme (s.
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Tabelle 36). Ein komplexes Pfadmodell, welches die exogenen Variablen
Aufgabenorientierung, Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und schulischer Affekt beinhaltet,
erwies sich jedoch als unpassend. Die Befundrealitit spiegelte sich in einem wesentlich

einfacheren Modell wider (Abbildung 18).

Selbstwirksamkeit

27 (17 19%% ((19%*)

.. A40%* ((38%* .
Aufgabenorientierung ( ) > Elaboration®

“Varianzaufklarung im Kriterium: R* = .24 (21); ** p <.01.

Abbildung 18: Einfliisse von Aufgabenorientierung und Selbstwirksamkeit auf die Nutzung

der Lernstrategie ,,Elaboration (Fragebogen) im Querschnittsvergleich.

Der jeweils zuerst mitgeteilte Wert bezieht sich auf die Erstmessung (n = 194), der in Klammern vermerkte auf

die Zweitmessung (n = 186).

Dabei behauptete sich die Aufgabenorientierung als erklarungsstirkster Pradiktor fiir
elaboriertes Lernen. Sie wirkte, ebenso wie die Selbstwirksamkeit, auf das strategische
Lernen ein. Weitere motivationale Variablen besallen keinen bedeutsamen Erkldrungswert;
auch die kognitive Variable Intelligenz hatte in diesem Modell keinen Platz. Wer lernt, um
seine eigene Kompetenz zu steigern, aber nicht um sie zu beweisen, eignet sich neues Wissen
eher tiefenorientiert an. Zudem fordert das Erleben von Selbstwirksamkeit ein elaboriertes
Herangehen an den Lernstoff. Dieses Modell galt gleichermallen fiir Madchen und Jungen;
bei einer gruppenweisen Spezifizierung ergaben sich entsprechend nur marginale
Verdnderungen in den ausgewiesenen Pfadkoeffizienten. Das Modell zeigte weiterhin, dass
beide exogenen Variablen substanziell miteinander korreliert waren (r = .27). Somit waren

weitere Wirkvarianten denkbar:
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1. Aufgabenorientiertes Lernen flihrt zu verstérkter Selbstwirksamkeit.

2. Selbstwirksamkeitserleben bestimmt die Auspragung in der Zielorientierung.

3. Die Wirkungen verstirken sich wechselseitig. Hohe Aufgabenorientierung bedingt
Zuwichse in der Selbstwirksamkeit; diese sorgt fiir einen neuerlichen Anstieg der
Aufgabenorientierung.

4. Letztendlich besteht die Moglichkeit, dass beide Variablen eigenstindig auf das
strategische Lernen einwirken; entsprechend sind weder Mediator- noch

Moderatormodelle anzunehmen.

Zur Klirung der Wirkmechanismen wurde auf die Messwiederholung fokussiert. Im oben
skizzierten Zwei-Variablen-Fall wurden nun die Messwerte der Erst- und Zweitmessung in
Beziehung gesetzt. Das Augenmerk richtete sich dabei auf den Vergleich der Korrelationen
Iy2 und ryio. Lagen beide Koeffizienten auf einem vergleichbar hohen Niveau, so war von
einer wechselseitigen Beeinflussung auszugehen. Traten dagegen deutliche Unterschiede
zwischen den beiden Werten zu Tage, so war eher von einer einseitigen Wirkrichtung im
Sinne der oben aufgelisteten Varianten (1) und (2) auszugehen. Abbildung 19 veranschaulicht
das Design mit den Variablen Aufgabenorientierung und Selbstwirksamkeit.

In Anbetracht der einfachen Korrelationen ryiy» und ryix» wiirde man zunéchst die
Wirkrichtung Aufgabenorientierung — Selbstwirksamkeit préferieren (r = .17 vs. r = .09):
Selbstwirksamkeit hing somit stirker von der Aufgabenorientierung ab als umgekehrt
(Variante 1). Zu bedenken war jedoch, dass der Zusammenhang bei Kreuzkorrelationen aus
zwei Einzeleffekten gespeist wird (Rogosa, 1980). Zum einen wirkt die Variable
Aufgabenorientierung I tatsdchlich direkt auf Selbstwirksamkeit II ein. Zum anderen besteht
ein indirekter Einfluss iiber die Stabilitit der Merkmale (Aufgabenorientierung I —
Selbstwirksamkeit I — Selbstwirksamkeit II). Wie oben bereits aufgefiihrt, liegt ein
entscheidender Vorteil der Pfadanalyse in der Modellierung direkter und mediierender
Effekte. Tragt man nun die entsprechenden Pfadkoeffizienten in die Abbildung ein, wird
deutlich, dass der Zusammenhang Aufgabenorientierung I — Selbstwirksamkeit II an
Bedeutung verliert. Der ausgewiesene Zusammenhang von r = .17 ist nur auf die

Ausgangskorrelation der beiden Variablen (1. Messzeitpunkt) zuriickzufiihren.



Ergebnisse 159

Aufgabenorientierung I S5 » Aufgabenorientierung II
A 17* (.03) A
26%* A7*
v .09 (-.06) v
Selbstwirksamkeit I sq » Selbstwirksamkeit I

Abbildung 19: Zusammenhang zwischen Aufgabenorientierung und Erleben von

Selbstwirksamkeit.

Vermerkt sind die Korrelationen und in Klammern die zugehorigen Pfadkoeffizienten (berechnet mithilfe des

Programms AMOS 4.01); *p < .05, **p <.01.

Es stand jedoch noch die Frage aus, ob die Wirkungsweise der beiden Variablen als
iiberadditiv  beschrieben werden konnte (Variante 3). Profitierten Hoch- und
Niedrigaufgabenorientierte in unterschiedlichem Malle von der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit? Waren, anders ausgedriickt, Moderatoreffekte zu beobachten? Sie waren
es nicht, denn die Interaktion der Variablen Aufgabenorientierung x Selbstwirksamkeit hatte
keinen zusétzlichen Erklarungswert in der Vorhersage der Strategienutzung (zum Konzept der
Moderatorvariable vgl. Baron & Kenny, 1986). Somit blieb letztendlich Variante 4:
Aufgabenorientierung und Selbstwirksamkeit waren zwar miteinander korreliert, entfalteten
aber eigenstindige Wirkungen auf die Lernstrategie Elaboration. Dieses Modell konnte fiir
den Wirkzusammenhang Aufgabenorientierung — Elaboration auch ldngsschnittlich repliziert

werden — wenn auch mit geschrumpften Koeffizienten (s. Abbildung 20).
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Selbstwirksamkeit

26%% 11

4%

Aufgabenorientierung Elaboration II*

A 4

*Varianzaufklirung im Kriterium: R* = .08; ** p <.01.

Abbildung 20: Einfliisse von Aufgabenorientierung und Selbstwirksamkeit auf die Nutzung

der Lernstrategie ,,Elaboration (Fragebogen) im Léngsschnitt.

Die modellweise leicht abweichenden Koeffizienten fiir den Zusammenhang zwischen Aufgabenorientierung I
und Selbstwirksamkeit I (vergl. Abbildungen 18 und 20) sind auf Unterschiede in der Zusammensetzung der
Teststichprobe zuriickzufiihren. Nur Angaben von Personen mit Skalenwerten fiir jeweils alle drei Messvariablen

flossen in die Einzelberechnungen ein.

Ein vergleichbares Bild ergab sich fiir die Vorhersage der Lernstrategie Metakognition. Ein
Riickblick auf Tabelle 36 zeigt, dass bedeutsame korrelative Zusammenhidnge zur
Aufgabenorientierung, Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und zum schulischen Affekt
bestanden. Aufgrund der recht hohen Interkorrelationen zwischen den benannten
motivationalen Variablen reduzierte sich auch hier das Pfadmodell auf ein Drei-Variablen-
Setting. Entscheidend fiir metakognitives Verhalten waren demnach eine hohe
Aufgabenorientierung sowie eine gute Selbstregulation (s. Abbildung 21). Cross-lagged-
panel-Analysen zeigten — in Analogie zum oben skizzierten Modell — dass die
langsschnittlich beobachtbaren Wirkungen von Aufgabenorientierung auf Selbstregulation
(und umgekehrt) allein auf die Stabilitdt der Variablen iiber die Zeit zuriickzufiihren waren.
Ebenso lief3 sich kein Moderatoreffekt aufdecken. Somit wird auch fiir dieses Modell deutlich,
dass die Variablen Aufgabenorientierung und Selbstregulation eigenstindige, bedeutsame
Wirkpfeile auf metakognitives Handeln richteten. Ein Pfadmodell mit ,,integrierter Zeitachse*
verdeutlicht wiederum die relative Stirke der Aufgabenorientierung im Vergleich zur

Selbstregulation (s. Abbildung 22).
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12 (17%)

Selbstregulation

Aufgabenorientierung

A3%% (35%F)

16% ((16%)

“Varianzaufklarung im Kriterium: R*

A\ 4

= 23 (.17); *p < .05, ** p <.01.

Metakognition®

Abbildung 21: Einfliisse von Aufgabenorientierung und Selbstregulation auf die Nutzung der

Lernstrategie ,,Metakognition* (Fragebogen) im Querschnittsvergleich.

Der jeweils zuerst mitgeteilte Wert bezieht sich auf die Erstmessung (n = 194), der in Klammern vermerkte auf

die Zweitmessung (n = 186).

.07

Selbstregulation

Aufgabenorientierung

35%*

15%

*Varianzaufklirung im Kriterium: R’

=.16; *p < .05, ** p <.01.

\ 4

Metakognition II*

Abbildung 22: Einfliisse von Aufgabenorientierung und Selbstregulation auf die Nutzung der

Lernstrategie ,,Metakognition“ (Fragebogen) im Langsschnitt.

Die modellweise abweichenden Koeffizienten fiir den Zusammenhang zwischen Aufgabenorientierung I und

Selbstregulation 1 (vergl. Abbildungen 21 und 22) sind auf Unterschiede in der Zusammensetzung der

Teststichprobe zuriickzufiihren. Nur Angaben von Personen mit Skalenwerten fiir jeweils alle drei Messvariablen

flossen in die Einzelberechnungen ein.
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4.4.2 Analyse der Interviewdaten zur Nutzung von Lernstrategien

Im Vordergrund der Betrachtung soll zundchst der Zusammenhang zwischen
Zielorientierungen und Lernstilen stehen. Wie in Abschnitt 4.1.2 dargestellt, konnten die
Interviewangaben der Schiiler zu ihrem strategischen Vorgehen zu insgesamt drei Lernstilen
gebiindelt werden. Betrachtete man nun die einfachen Korrelationen zwischen den vier
Formen der Zielorientierung und dem Lernen, so iiberwogen hier negative Zusammenhinge.
Zumindest fiir die Aufgabenorientierung wurde jedoch vermutet, dass sie deutlich positive
Beziehungen zur Nutzung von tiefenverarbeitenden und metakognitiven Lernstrategien zeigt.
Dies konnte auf der Ebene der Lernstile nicht bestitigt werden. Im Weiteren wurde die
Hypothese aufgestellt, dass eine Ichorientierung mit Oberflachenstrategien des Lernens
einhergeht. Die Interviewdaten widerlegen diese Vermutung. Ichorientiertes Lernen stand in
negativer Beziehung zum Routinelernen; der gleiche Trend zeigte sich fiir die Vermeidungs-
Ichorientierung. Dariiber hinaus ergab sich auch ein negativer Zusammenhang zwischen dem
Tiefenlernen und der Vermeidungs-Ichorientierung. Diejenigen Schiiler, die eigentlich einen
negativen Eindruck beim Lehrer vermeiden wollten (,,Ich fiihle mich in der Schule wirklich
zufrieden, wenn ich dem Lehrer keine falsche Antwort auf seine Frage gebe.*), berichteten
sowohl weniger Oberfldchen- als auch Tiefenverarbeitungsstrategien. Eine erwartungsgemaif
negative Beziehung bestand dagegen zwischen dem Tiefenlernen und der

Anstrengungsvermeidung (s. Tabelle 37).

Tabelle 37: Querschnittliche Korrelationen zwischen den Lernstrategiefaktoren (Interview)

und den motivationalen Variablen.

Routinelernen Regulieren Tiefenlernen

Ichorientierung - 15% -.08 -.05
Aufgabenorientierung -.01 -.04 .09
Anstrengungsvermeidung -.10 -.07 -22%*
Ichorientierung (Vermeidung) -21%* -.06 - 15%
Selbstwirksamkeit .06 16* 3%
Selbstregulation -.05 3% 3%
Schulischer Aftekt -.06 J9** 21

*p <.05, **p < .01. (einseitig getestet).
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Im Weiteren wurde vermutet, dass Selbstwirksamkeitserleben, Selbstregulationskompetenzen
sowie positiver schulischer Affekt insbesondere mit Tiefenverarbeitungsstrategien korrelieren.
Diese Hypothese wurde durch die Daten gestiitzt. Sowohl Tiefenlernen als auch Regulieren
standen im positiven Zusammenhang zu den drei genannten motivationalen Variablen.

Zur Vorhersage des Lernstrategiegebrauchs wurde im Weiteren ein Pfadmodell
spezifiziert, welches die Lernstile anhand emotional-motivationaler und kognitiver Variablen
vorhersagt (Abbildung 23). Als bedeutsame Pradiktoren konnten in diesem Modell die
Variablen Vermeidungs-Ichorientierung, Anstrengungsvermeidung, schulischer Affekt sowie
Intelligenz vermerkt werden. Zielorientierungen erwiesen sich somit zwar durchaus als
statistisch bedeutsame Préddiktoren fiir das Nutzen von Lernstrategien; im Vergleich zu den
Fragebogenergebnissen war ihr Einfluss aber als sehr gering zu bewerten. Deutlich wurde,
dass beide Formen der Zielorientierung negativ mit dem schulischen Affekt verkniipft waren.
Je mehr ein Schiiler Vermeidungszielen zustimmte, desto negativer empfand er schulische
Aspekte. Intelligenz stand dagegen in keinem bedeutsamen Zusammenhang zu den
Zielorientierungen; lediglich zum schulischen Affekt bestand ein signifikanter positiver
Zusammenhang. Welche Pfade ergaben sich nun zwischen exogenen und endogenen
Variablen? Zunédchst fiel auf, dass es sich bei dem spezifizierten Modell um ein recht
sparsames Modell handelte, denn wenige Pfade konnten als bedeutsam ausgewiesen werden.
Beziiglich der Vorhersageleistung erwiesen sich unterschiedliche Préadiktoren fiir die
verschiedenen Formen strategischen Lernens als aussagekriftig. So wurde deutlich, dass
ichorientierte Ziele in negativer Bezichung zum Routinelernen standen. Diese Bezichung
konnte zwar bereits liber Korrelationsanalysen aufgedeckt werden, pfadanalytisch betrachtet
zeigte sich nun allerdings, dass die Vermeidungs-Ichorientierung als alleinige exogene
Variable das Routinelernen vorhersagte. Der negative Zusammenhang der beiden Variablen
iiberrascht zunichst; betrachtet man jedoch die Einzelstrategien, die im Routinelernen
gebiindelt werden, so bilden die Strategien der sozialen Unterstiitzung einen wichtigen Anteil
am routinierten Lernen. Somit lieBe sich erkldren, warum der Pfadkoeffizient hier negativ
ausfallt: Schiiler mit einer ausgepriagten Ichorientierung verzichten eher auf die Hilfe von
Peers und Erwachsenen, weil sie einerseits bessere Leistungen als ihre Altersgenossen zeigen

wollen und weil sie andererseits vermeiden wollen, dass andere sie nicht fiir klug halten.
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Ichorientierung _D ]k
(Vermeidung)
: \
A43%* Routinelernen®
A 4
Anstrengungs- - 17%
vermeidung
: \
-29%* Tiefenlernen®
- /
Schulischer 6%
Affekt
yY
2T7*E Regulieren®
A 4
Intelligenz 4%

“Varianzaufklarung im Kriterium: R* = .05.
*Varianzaufklirung im Kriterium: R* = .07.
“Varianzaufklirung im Kriterium: R* = .12.

72 = 13.53; df = 11; p(32) = .26; GFI = .98; AGFI = .95; N = 194. *p < .05, ** p <.01.

Abbildung 23: Pfadmodell zur Vorhersage von Lernstrategien (Interview).

Dartiiber hinaus ergaben sich positive Beziehungen zwischen dem schulischen Affekt und dem
Tiefenlernen. Je positiver ein Schiiler gegeniiber der Schule gestimmt war, desto eher
berichtete er im Interview iiber Strategien des Elaborierens und Informierens. Umgekehrt
stellte sich der Zusammenhang zwischen Anstrengungsvermeidung und Tiefenlernen dar. Es
wurde erwartet, dass diese beiden Variablen negativ miteinander verkniipft sind. Diese
Hypothese wurde bestitigt: Je mehr ein Schiiler den Items zur Anstrengungsvermeidung
zustimmte, desto weniger berichtete er {iber elaborierendes Lernen. Aufgrund der
beschriebenen Konstellation konne man argumentieren, dass Schiiler, die sich durch
Tendenzen zu Desinteresse und Anstrengungsvermeidung charakterisieren lieen, in der
Interviewsituation im Allgemeinen wortkarger waren. Dem kann widersprochen werden, denn
in diesem Fall sollten sich zu allen Strategien deutliche negative Beziehungen modellieren

lassen. Tatsdchlich lieB sich dies nur fiir die Elaborationsstrategien beobachten. Die stirkste
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Wirkung entfaltete in diesem Modell die gemessene Intelligenz. Sie stand im deutlich
positiven Zusammenhang zum regulierten Lernen. Schiiler mit einer ausgeprigteren
Begabung nutzten demzufolge intensiver metakognitive Strategien des Planens und des
Regulierens, sie waren organisierter in ihrem Lernverhalten und nutzten haufiger
Selbstbekréftigungsstrategien.

Dass die Wirklichkeit dennoch wesentlich komplexer ist als das spezifizierte Modell,
zeigen die Determinationskoeffizienten der jeweiligen endogenen Variablen. So konnten 12%
der Varianz der Variable Regulieren aufgeklart werden. Unterschiede im Tiefenlernen waren
zu 7%, Unterschiede im Routinelernen waren zu 5% auf Unterschiede in den Pridiktoren
zuriickzufiihren. Auch dieses Modell galt gleichermallen fiir Schiiler und Schiilerinnen; bei
nach Geschlecht getrennter Spezifizierung des Modells waren keine bedeutsamen
Verdnderungen der Pfad- und Determinationskoeffizienten zu beobachten.

Es bleiben diejenigen Variablen und Pfade zu kommentieren, die nicht im Modell
erschienen. So ergab sich pfadanalytisch keinerlei signifikante Beziehung zwischen der
Selbstwirksamkeit sowie der Selbstregulation und dem strategischen Lernen. Dieser Befund
war so nicht erwartet worden. Im Weiteren konnte keine bedeutsame Beziehung zwischen der
Aufgabenorientierung und dem strategischen Lernen spezifiziert werden. Auch dieser Befund
war nicht hypothesenkonform. Dariiber hinaus zeigten sich im Vergleich zu den zuvor
berichteten Pfadmodellen, die Fragebogen-Strategien als endogene Variablen spezifizierten
(s. Abbildungen 18 und 21), deutliche Unterschiede. So ergaben sich fiir die Fragebogen-
Modelle insbesondere die Variablen Aufgabenorientierung, Selbstwirksamkeit und
Selbstregulation als relevante Pradiktoren fiir strategisches Lernen.

Im Folgenden sollten Unterschiede auf der kategorialen Ebene der Lernstrategien

betrachtet werden. Modellierte man z.B. die Aufgabenorientierung als unabhédngige
zweistufige Variable, so zeigten sich bedeutsame Unterschiede zwischen den weniger und
mehr aufgabenorientierten Lernenden fiir die Lernstrategien Lesen (t =-1.96, p < .05, d = .35)
und Hilfe durch Peers (t = 3.16, p < .01, d = .44); fiir beide Angaben gilt df = 193. Die
erstgenannte Strategie zeichnete sich vor allem durch ihren anstrengungserfordernden
Charakter aus. Aufgabenorientierte Schiiler investierten mehr Zeit und Fleifl in das Lernen
und lasen intensiver in Mitschriften und Lehrbiichern. Der groBBere Effekt ergab sich jedoch
fiir die Strategie Hilfe durch Peers. Zudem kehrte sich hier das Vorzeichen um: Schiiler mit
hoheren Werten in der Aufgabenorientierung nutzten diese Strategie der sozialen

Unterstiitzung bedeutend weniger (s. Abbildung 24). In Anbetracht der Ergebnisse zur
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Ichorientierung und zur Strategie Hilfe durch Peers wurde deutlich, dass die Nutzung dieser

Strategie generell mit einer geringeren Zielorientierung einherzugehen schien.

Lesen

Hilfe durch Peers |

-0,3 -0,2 -0,1 0 0,1 0,2 0,3
z-Werte

O Aufgabenorientierung gering M Aufgabenorientierung hoch

Abbildung 24: Nutzung von Lernstrategien als Funktion der Aufgabenorientierung.

Verglich man Schiiler mit hoheren und niedrigeren Ausprigungen auf der Skala der
Anstrengungsvermeidung, so ergaben sich signifikante Mittelwertunterschiede in der Nutzung
der Strategien Elaborieren (t=3.79, p < .01, d = .52), Organisieren (t =2.34, p < .05, d = .33)
und Informieren (t = 2.02, p < .05, d = .29); fiir alle Angaben gilt df = 193.
Anstrengungsmeidende Schiiler nutzten die genannten Strategien durchgehend seltener.

Abbildung 25 illustriert die Befunde.

S [ —_—
Organisieren | I
S | I
|
-0,3 -0,2 -0,1 0 0,1 0,2 0,3
z-Werte

O Anstrengungsvermeidung hoch B Anstrengungsvermeidung gering

Abbildung 25: Nutzung von Lernstrategien als Funktion der Anstrengungsvermeidung.
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Nachdem nun die Unterschiede in der Strategienutzung in Abhéngigkeit von
Zielorientierungen dargestellt wurden, soll noch einmal die Interaktion zwischen der Ich- und
der Aufgabenorientierung beleuchtet werden. Dazu wurde das Verhiltnis zwischen der
Lernstrategie Hilfe durch Peers und den Zielorientierungen betrachtet. So war vermutet
worden, dass die Ichorientierung Erkldrungswert fiir die Unterschiede in der Nutzung dieser
Lernstrategie besitzt. Wie aus der Korrelation der beiden MessgroBen zu schlieBen war
(r=-23, p <.01), war der Zusammenhang tatsdchlich substanziell; je stirker ein Schiiler
ichorientiert war, desto seltener berichtete er iiber Strategien der sozialen Unterstiitzung.
Dartiber hinaus ergab sich auch ein Zusammenhang zwischen der Aufgabenorientierung und
der Suche nach sozialer Unterstiitzung (r = -.16, p < .05). Somit war ein Moderatoreffekt
denkbar: Der Zusammenhang zwischen der Ichorientierung und der Suche nach sozialer
Unterstiitzung wurde von der Aufgabenorientierung beeinflusst. Priifte man nun die
Variablenbeziehung mittels moderierter Regression, so stellte sich genau dieser Effekt ein (s.

Tabelle 38).

Tabelle 38: Vorhersage von strategischem Lernen mittels moderierter Regression.

Pridiktoren R? b SE beta
Hilfe durch Peers (F [3, 191] = 5.41%%%) .08
Ichorientierung (I) -.26 .10 -1.07*
Aufgabenorientierung (A) -13 .06 -.55%
Interaktionsterm (I x A) .01 .00 1.14%*
Konstante 3.97 1.42

Anmerkung: Der Zuwachs an Aufklarungsleistung steigt durch den Wechsel vom 2- zum 3-
Pridiktorenmodell signifikant (AR* = .02, p <.05). * p <.05.

Wie ist diese Moderatorbeziehung zu interpretieren? Der Unterschied zwischen Hoch- und
Niedrig-Ichorientierten schwindet mit zunehmender Aufgabenorientierung. Dass der Grad der
Ichorientierung die Nutzung der Peer-Hilfe beeinflusste, gilt dementsprechend fiir die Gruppe
der Gering-Aufgabenorientierten. Aber: Die stirkste Ausprigung der Suche nach sozialer
Unterstiitzung findet man in der Schiilergruppe wieder, die gering ichorientiert und gering
aufgabenorientiert ist (s. Abbildung 26), und nicht in der Gruppe geringer Ichorientierung und
hoher Aufgabenorientierung. Derjenige, der zumindest bezogen auf das schulische Lernen

ziel- und orientierungslos, also kurz gesagt zielorientierungslos, Anforderungen
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gegentibertritt, hat sich intensiver auf die Hilfe seiner Peers gestiitzt. Fiir aufgabenorientierte

Schiiler spielte dagegen diese Strategie eine vergleichsweise geringere Rolle.

—&— Aufgabenorientierung niedrig (-1 SD) - - # - - Aufgabenorientierung hoch (+1 SD)

0,4

s \

= 02

3

@ u.._

= el

= U S

ﬁ -0,2 u

T \
-0,4

-1SD Ichorientierung +1 SD

Abbildung 26: Nutzung der Strategie ,,Hilfe durch Peers“ als Funktion der Aufgaben- und

Ichorientierung.

Zusammenfassend zeigten die Analysen zum Zusammenspiel kognitiver und emotional-
motivationaler Variablen, dass in Abhdngigkeit von der Erfassung des strategischen Lernens
(d.h.: Fragebogen vs. Interview) verschiedene Modelle zur Vorhersage strategischen Lernens
spezifiziert wurden. Fiir die Vorhersage der iiber Fragebogen erhobenen Lernstrategien kam
der Aufgabenorientierung eine besondere Bedeutung zu. Dariiber hinaus erwiesen sich die
Selbstwirksamkeit sowie die Selbstregulation hypothesenkonform als bedeutsame
Pradiktoren. Die iiber das Interview gemessenen Strategien des selbstgesteuerten Lernens
lieBen sich am besten iiber den schulischen Affekt, die Anstrengungsvermeidung sowie iiber
die Intelligenz vorhersagen. Die als bedeutsam ausgewiesenen Priddiktoren wirkten dabei
zumeist unabhingig und nicht tiberadditiv auf den Lernstrategiegebrauch ein. Lediglich fiir
die Interviewstrategie ,,Hilfe durch Peers lieB sich ein bedeutsamer Moderatoreffekt

Aufgabenorientierung x Ichorientierung zeigen.
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4.5 Befunde zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

Lernerfolg

Eine zentrale Fragestellung der Untersuchung zielte auf die Rolle der Lernstrategien bei der
Vorhersage des Lernerfolgs. Dabei sollte gepriift werden, ob sich die Instrumente zur
Erfassung des selbstgesteuerten Lernens in ihrer Vorhersagekraft unterschieden. Als
Lernerfolgskriterien wurden zum einen die Noten in den Fichern Deutsch, Mathematik und
Englisch erfasst. Entsprechende Selbstauskiinfte der Schiiler lagen fiir die Endjahresnoten der
7. Klasse sowie fiir die Halb- und Endjahresnoten der 8. Klasse vor. Zum anderen wurde die
Schulleistung zur ersten und zweiten Erhebung mittels TIMSS-Aufgaben ermittelt. Somit
lagen fiir zwei Lernerfolgsmalle 1angsschnittliche Daten vor.

Als Erstes soll der Zusammenhang zwischen den LeistungsmalBlen dargestellt werden.
Zweitens wird die Beziehung zwischen den LeistungsmaBlen und den motivationalen
Variablen betrachtet. Daran anschlieBend wird die Vorhersageleistung von Lernstrategien
(Fragebogen und Interview) hinsichtlich der Lernerfolgskriterien gepriift. Hierzu werden
separate Pfadmodelle fiir die iiber Fragebogen und Interview ermittelten Lernstrategien
dargestellt. In diesem Zusammenhang sollen die vermittelte Vorhersageleistung der Strategien

(Mediatormodelle) sowie iiberadditive Effekte (Moderatormodelle) analysiert werden.

4.5.1 Zusammenhinge zwischen den Leistungsmallen

Tabelle 39 gibt einen Uberblick iiber die Interkorrelationen der Leistungsvariablen. Es sind
die Zusammenhinge zwischen Noten, TIMSS-Leistung sowie Intelligenz zur ersten und zur
zweiten Erhebung abgetragen. Aullerdem sind die Stabilititen der Leistungsmalle vermerkt.
Die Noten, gemessen im Abstand eines Schuljahres, erwiesen sich dabei als sehr stabil.
Insbesondere die Leistungen im Fach Englisch schienen sich mit einer Stabilitdt von r = .80
kaum zu verdndern. Wie bereits ausgefiihrt, kann aber von einer Stabilitdt interindividueller
Unterschiede nicht auf die Konstanz von Messwertauspragungen iiber die Zeit geschlossen
werden. Fiir alle MaBle lieBen sich tatsdchlich signifikante Verdnderungen in den
Niveauauspridgungen aufdecken: Ein leichtes Absinken des Mittelwertes ergab sich fiir die

TIMSS-Aufgaben, t (186) = 2.35, p = .02, d’ = .17. Ein Mittelwertanstieg zeigte sich fiir die
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Facher Deutsch, t (172) = -3.35, p=.001, d’ = .22, Mathematik, t (172) =-3.49, p=.001, d’ =
.24 und Englisch, t (172) = -2.09, p = .04, d’ = .10. Somit verschlechterten sich die Schiiler in
allen Féachern leicht. Im Fach Englisch z.B. konnten 121 Schiiler ihre Note halten, 32 Schiiler
verschlechterten sich und nur 19 Schiilern gelang eine Verbesserung.

Im Weiteren zeigte sich, dass zwischen den Leistungen in den drei Fichern
bedeutsame positive Beziehungen bestanden. Am stirksten war dabei der Zusammenhang
zwischen der Deutsch- und der Englischnote (.59 zur Erstmessung, .61 zur Zweitmessung).
Auch zwischen der TIMSS-Leistung und den Noten bestanden signifikante Beziehungen. Je
besser die Noten, desto besser war auch die Leistung im TIMSS-Test, wobei
erwartungsgemaf der hochste Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der TIMSS-
Leistung bestand. Auch zwischen der Intelligenz und den LeistungsmaBlen ergaben sich
erwartungskonforme Zusammenhédnge: Wer im Intelligenztest hoher punktete, erhielt auch

bessere Noten und 16ste mehr Aufgaben im TIMSS-Test.

Tabelle 39: Interkorrelationen (Ersterhebung unterhalb der Diagonale, Zweiterhebung

oberhalb der Diagonale) und Stabilitdten (Fettdruck) der Leistungsvariablen.

©) 2 3) “4) )
(1) Deutschnote .65 .39 .61 -.30 -33
(2) Mathematiknote 47 .59 44 =27 -.36
(3) Englischnote .59 41 .80 -34 -42
(4) TIMSS-Leistung -37 -48 -32 .55 48
(5) Intelligenz -37 -37 -35 48 --

Anmerkung: Alle Korrelationen sind auf dem 1%-Niveau signifikant. Zur Ersterhebung wurden die
Endjahresnoten der 7. Klassenstufe erfasst; zum zweiten Messzeitpunkt wurden die Halb- und

Endjahresnoten der 8. Klassenstufe erfragt. Dargestellt sind nur die jeweiligen Endjahresnoten.

Zur zweiten Erhebung konnten die beschriebenen Zusammenhénge zum iliberwiegenden Teil
repliziert werden. Lediglich der Zusammenhang zwischen der TIMSS-Leistung und der
Mathematiknote schwichte sich deutlich ab (von -.48 zur Ersterhebung auf -.27 zur
Zweiterhebung). Die Stirke des Zusammenhangs variierte dabei in Abhingigkeit vom

Schultyp: Fiir Gesamtschiiler ergab sich ein hochsignifikanter Zusammenhang von -.35;
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dagegen war der Zusammenhang fiir die Gruppe der Realschiiler (r = -.13) und der
Gymnasiasten (r = -.10) nicht als bedeutsam auszuweisen.

Neben den tatsidchlichen Noten wurde auch das individuelle Notenziel fiir das
kommende Halbjahreszeugnis erhoben. AuBlerdem sollte auf einer vierstufigen Skala
eingeschdtzt werden, wie sicher sich die Schiiler sind, ihr selbstgestecktes Ziel zu erreichen.
Tabelle 40 informiert iiber die Zusammenhéinge zwischen den Endjahresnoten in Klasse 7,
den gesteckten Zielen fiir das 8. Halbjahr und den tatsédchlichen Noten im Halbjahr der 8.
Klasse. Es ergaben sich durchgehend hohe Korrelationen zwischen den Noten und dem
Notenziel. Angesichts der sehr hohen Stabilitit der Noten war das auch nicht sehr

iberraschend. Diese Zusammenhénge lieBen sich fiir jeden Schultyp finden.

Tabelle 40: Zusammenhang zwischen Noten und Notenziel.

m @ & @ & © O ©

Endjahresnote in Klasse 7

(1) Deutsch
(2) Mathematik 47
(3) Englisch .59 41

Ziel fiir Halbjahrenote in Klasse 8

(4) Deutsch .64 .34 51
(5) Mathematik .36 .67 .38 42
(6) Englisch Sl 31 .76 .66 46

tatsdchliche Halbjahresnote in Klasse 8

eutsc . . . . . .

(7D h 70 36 56 61 30 52

(8) Mathematik 33 .59 32 23 .61 .29 43

(9) Englisch .55 31 .78 74 31 .70 .61 .39

Anmerkung: Alle Korrelationen sind auf dem 1%-Niveau signifikant.

Dartiber hinaus lieB3 sich bestimmen, in welchem Zusammenhang Notenziel und Zielsicherheit
standen. Zu diesem Zweck sollte angeben werden, wie sicher sich ein Schiiler ist, das
selbstgesteckte Notenziel auch tatsdchlich zu erreichen. Korrelationsanalysen zeigten, dass die

Starke des Zusammenhangs in Abhidngigkeit vom Schulfach wvariierte. Der stérkste
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Zusammenhang ergabt sich fiir das Fach Englisch (r = -.20, p < .01). Je besser die anvisierte
Note war, als desto wahrscheinlicher wurde die Zielerreichung bewertet. Ahnliches galt fiir
das Fach Mathematik (r = -.15, p <.05). Dagegen bestand keine lineare Beziechung zwischen
Notenziel und Zielsicherheit im Fach Deutsch (r =.00).

4.5.2 Zusammenhidnge zwischen motivationalen Variablen und Leistungsmafien

Im folgenden Abschnitt sollen die Beziechungen zwischen den motivationalen Variablen und
den LeistungsmaBBen dargestellt werden. Zundchst werden die querschnittlichen
Zusammenhédnge mitgeteilt. In einem zweiten Schritt soll dann die wechselseitige
Beeinflussung von Motivation und Lernerfolg berichtet werden. Im Vordergrund der
Betrachtung stehen dabei Cross-lagged-panel-Analysen.

Tabelle 41 orientiert iiber die Zusammenhinge zwischen den motivationalen
Variablen und der TIMSS-Leistung. In der zweiten Spalte sind die Korrelationen zum ersten
Messzeitpunkt vermerkt, die querschnittlichen Zusammenhénge der Zweitbefragung zeigt
Spalte 3. Letztlich wurde die Leistungsverdnderung (TIMSS;csiqual) mit den motivationalen

Variablen in Beziehung gesetzt.

Tabelle 41: Zusammenhang zwischen motivationalen Variablen und Schulleistung (TIMSS).

TIMSS-Leistung

1. MZP 2. MZP TIMSS esiual
(1) Ichorientierung .04 5% .06
(2) Aufgabenorientierung .03 .09 .02
(3) Anstrengungsvermeidung .07 A1 -12
(4) Ichorientierung (Vermeidung) .10 .09 -.07
(5) Selbstwirksamkeit A7 32k .07
(6) Selbstregulation 28%* 25%* A2
(7) Schulischer Affekt 2% 20%* 5%

*p <.05; **p <.01.
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Deutlich wurde, dass Zielorientierungen in keinem systematischen Zusammenhang zur
Leistung standen. Lediglich zur zweiten Erhebung war ein kleiner positiver Zusammenhang
zwischen Ichorientierung und TIMSS-Leistung beobachtbar. Deutlich starker waren die
Bezichungsmuster zwischen der Leistung und den drei Variablen Selbstwirksamkeit,
Selbstregulation und schulischer Affekt. Hier bestanden durchweg signifikante positive
Korrelationen. In der Zweitbefragung straffte sich der Zusammenhang zwischen Leistung und
Selbstwirksamkeit von .17 auf .32.

Im Weiteren wurde mittels linearer Regression die TIMSS-Leistung der
Zweitbefragung um die Leistung zum ersten Messzeitpunkt bereinigt. Positive Residuen
indizierten somit eine Leistungsverbesserung zum zweiten Messzeitpunkt (relativ zur
Stichprobe); negative Residuen standen entsprechend fiir eine Leistungsverschlechterung.
Betrachtete man nun die Zusammenhidnge zwischen dem Leistungsresiduum und den
motivationalen Variablen, so stand nur der schulische Affekt in signifikanter Beziehung zur
Leistungsverdanderung: Je positiver das schulische Erleben, desto stirker verbesserte sich die
Leistung. Anders gesagt: Je starker sich ein Schiiler in seinen Leistungen verbesserte, desto
positiver fiel der schulische Affekt aus. Im Folgenden sind die Zusammenhénge zwischen den
Noten (hier der Durchschnitt aus Deutsch, Mathematik und Englisch) und den motivationalen

Variablen aufgelistet (s. Tabelle 42).

Tabelle 42: Zusammenhang zwischen motivationalen Variablen und Schulleistung (Noten).

Noten
Klasse 7 Klasse 8 Noten,egidual

(1) Ichorientierung .07 .01 -.05

(2) Aufgabenorientierung -.04 .05 -.08

(3) Anstrengungsvermeidung .00 -.01 .06

(4) Ichorientierung (Vermeidung) -.02 .07 .06

(5) Selbstwirksamkeit - 19%* -23%* .00

(6) Selbstregulation - 31%* -29%* -23%*
(7) Schulischer Affekt - 29%* -31%* -.13*

*p <.05; **p < .01.



Ergebnisse 174

Die vorgefundenen Bezichungen dhnelten dabei stark den  TIMSS-Mustern.
Zielorientierungen standen wiederum in keinem systematischen Zusammenhang zum
Leistungskriterium, dagegen zeigte sich erncut, dass Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und
schulischer Affekt mit besseren Noten einhergingen. Betrachtet man die Notenverdnderung
iber die Zeit, so stand neben dem schulischen Affekt auch die Selbstregulation in positiver

Beziehung zur Notenverbesserung.

Zusammenhang zur TIMSS-Leistung

Im Weiteren sollen die Zusammenhinge zwischen den Leistungsmaflen und den
motivationalen Variablen unter der zeitlichen Perspektive betrachtet werden. Dazu werden
Cross-lagged-panel-Analysen berichtet. Der Vorteil dieser Methode liegt, wie unter Abschnitt
4.4.1 ausfiihrlich dargestellt, in der Trennung von direkten und mediierenden Effekten. Es
sollte gepriift werden, ob sich motivationale Variablen und Leistung wechselseitig
beeinflussen oder ob einseitige Wirkrichtungen zu préferieren sind. Dazu riickten die
Kreuzkorrelationen 141y, und 1y, in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. In Abbildung 27
sind die Korrelations- und Pfadkoeffizienten der Variablen Selbstwirksamkeit,
Selbstregulation sowie schulischer Affekt im Zusammenhang mit der TIMSS-Leistung
dargestellt.

Im ersten Modell ,,Selbstwirksamkeit — Leistung® zeigte sich im Vergleich der
Kreuzpfade, dass die Wirkrichtung Leistung | — Selbstwirksamkeit Il bedeutsamer war als die
Wirkrichtung Selbstwirksamkeit | — Leistung Il. Dieser Trend blieb auch unter Beachtung der
Merkmalsstabilititen signifikant (siche Beta-Koeffizienten).

Verglich man die Kreuzkorrelationen im zweiten Modell ,,Selbstregulation —
Leistung®, so konnte hier von einer wechselseitigen Beeinflussung ausgegangen werden, da
beide positiven Korrelationskoeffizienten als signifikant ausgewiesen wurden. Unter
Beachtung der Stabilitdten modifizierte sich das Bild: Nur die Wirkrichtung Leistung | —
Selbstregulation Il blieb auf einem statistisch bedeutsamen Niveau. Léngsschnittlich
betrachtet wurde demzufolge das Erleben von Selbstwirksamkeit und von Selbstregulation
von  positiven  Leistungserfahrungen  beeinflusst. Dass  wiederum  gesteigerte
Selbstwirksamkeit und Selbstregulation einen Einfluss auf die Leistung haben sollen, konnte

in diesen Analysen nicht bestitigt werden.
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TIMSS-Leistung I > TIMSS-Leistung II
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Selbstwirksamkeit I e > Selbstwirksamkeit 11
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TIMSS-Leistung I > TIMSS-Leistung II
A 29%* (016%) A
28%** D5k
v 25** (.11) v
Selbstregulation | > Selbstregulation 11
S3H*
S5H*
TIMSS-Leistung I > TIMSS-Leistung II
A .21** (.08) A
22%* 209%*
v 25** (\13%) v
Schulischer Affekt I Sk »  Schulischer Affekt II

Abbildung 27: Zusammenhang zwischen Schulleistung (TIMSS) und motivationalen

Variablen.

Vermerkt sind die Korrelationen und in Klammern die zugehorigen Pfadkoeffizienten. *p < .05, **p <.01.
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In einem dritten Modell sollte der kausale Zusammenhang zwischen Leistung und
schulischem Affekt nidher beleuchtet werden. Ein Blick auf die einfachen Kreuzkorrelationen
lieB erneut eine wechselseitige Beeinflussung annehmen: Wer eine positive Einstellung
gegentiber schulischen Anforderungen hatte, wird auch eher bessere Leistungen zeigen und
diese fithren wiederum zu einem positiven schulischen Affekt. Die Beta-Koeffizienten wiesen
jedoch nur den Pfad Schulischer Affekt | — Leistung Il als bedeutsam aus. Somit war die
Wirkung der Leistung [ auf den spdteren schulischen Affekt lediglich auf die

Ausgangskorrelation der beiden Variablen sowie auf die Stabilitét zuriickzufiihren.

Zusammenhang zum Notendurchschnitt

Nachdem die TIMSS-Leistung in Beziehung zu Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und
schulischem Affekt gesetzt wurde, ist nun die Frage zu beantworten, welche Mechanismen
bei einer ldngsschnittlichen Betrachtung zwischen Noten und motivationalen Variablen
wirkten. Abbildung 28 zeigt die Korrelations- und Pfadkoeffizienten zu den Cross-lagged-
panel-Analysen.

Im ersten Modell ,,Selbstwirksamkeit — Leistung* waren die Kreuzkorrelationen gleich
hoch (r = -.16). Wiederum war von Interesse, ob nach Kontrolle der Stabilitit der jeweiligen
Variablen der Zusammenhang bestehen blieb. In diesem Fall schrumpften sogar beide
Koeffizienten und waren nicht mehr als bedeutsam ausweisbar. Somit resultierten beide
Kreuzkorrelationen ausschlieBlich aus der Stabilitdt und der Ausgangskorrelation der beiden
Variablen.

Anders verhielt es sich im zweiten Modell ,,Selbstregulation — Noten“. Die
Ausgangsituation war zwar hier dieselbe (beide Kreuzkorrelationskoeffizienten sind
signifikant), das Ergebnis der Pfadanalyse war jedoch verschieden vom oberen Modell. Beide
Beta-Koeffizienten blieben auf einem signifikanten Niveau. So kann in diesem Modell
tatsdchlich von einer wechselseitigen Beziehung ausgegangen werden: Gute Schulleistungen
forderten das Erleben von Selbstregulationskompetenzen und gute Selbstregulation hatte
wiederum Auswirkungen auf die Schulleistung. Allerdings war die Hohe der

Pfadkoeffizienten nicht allzu iiberzeugend (B = -14. bzw. -.15).
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Noten I > Noten II
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Abbildung 28: Zusammenhang zwischen Schulleistung (Noten) und motivationalen

Variablen.

Vermerkt sind die Korrelationen und in Klammern die zugehorigen Pfadkoeffizienten. *p < .05, **p <.01.
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Die Kreuzkorrelationen des dritten Modells ,,Schulischer Affekt — Noten® lielen erneut ein
wechselseitiges Wirkmuster vermuten. Pfadanalysen zeigten jedoch, dass dieser Fall nicht
gegeben war. Die entsprechenden  Koeffizienten  waren  kleiner als  die
Korrelationskoeffizienten und nicht statistisch bedeutsam. Querschnittlich bestand also
sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt ein positiver Zusammenhang
zwischen dem schulischen Affekt und den Noten. Dariiber hinaus lieB sich langsschnittlich

betrachtet jedoch keine bedeutsame ,,Kreuzwirkrichtung® sichern.

4.5.3 Zur Vorhersage der Leistungsmalle

Im kommenden Abschnitt steht die Frage im Mittelpunkt, welche Zusammenhéinge zwischen
Lernstrategien und Lernerfolg zu beobachten sind. Als Lernerfolgskriterien werden wiederum
die TIMSS-Leistung und der Notendurchschnitt der Fidcher Deutsch, Mathematik und
Englisch herangezogen. Es wird getestet, welche Lernstrategien sich als Pradiktoren der

Leistung bewihren.

Querschnittliche Analysen
Zunichst informiert Tabelle 43 iiber die Ergebnisse der Regressionsanalysen zur Vorhersage
der Leistungsmalle mittels Interviewdaten. Bei den Lernstrategien handelte es sich um die drei
Lernstile Routinelernen, Tiefenlernen und Regulieren. Dargestellt sind die querschnittlichen
Zusammenhénge zum ersten Messzeitpunkt.

Unter Kontrolle der Variablen Geschlecht, Intelligenz und Schulform (Gymnasium vs.
Real- und Hauptschule) leisteten alle drei Lernstile einen signifikanten Beitrag zur
Vorhersage der TIMSS-Leistung. Dabei zeigte sich, dass sowohl Tiefenlernen als auch
verstarktes Regulieren mit besseren Leistungen einhergingen. Routinelernen stand dagegen
im negativen Zusammenhang zum Leistungskriterium. Somit bestitigte sich die Hypothese,
dass tiefenorientiertes und metakognitives Lernverhalten, nicht aber oberflichenorientiertes
Lernen im Zusammenhang zum Lernerfolg steht. Im Vergleich der Ergebnisse hinsichtlich
des gewidhlten Lernerfolgskriteriums (TIMSS-Leistung vs. Noten) ergaben sich
Gemeinsamkeiten. Beide Kriterien wurden durch Tiefenverarbeitungsstrategien vorhergesagt.
Dartiber hinaus zeigte sich jedoch, dass Routinelernen und Strategien des Regulierens keinen

weiteren Einfluss auf das Leistungskriterium Notendurchschnitt ausiibten. Im Vergleich der
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Pradiktoren wurde deutlich, dass in beiden Modellen die Variable Schulform den gréBten
Erklarungswert besa3. Traf man eine Vorhersage der TIMSS-Leistung auf der Grundlage der
urspriinglichen 12 Lern- und Regulationsstrategien, so standen unter Kontrolle von
Geschlecht, Intelligenz und Schulform die Strategie des Planens in positiver Beziehung
(B = .15, p < .05) und das Memorieren in negativer Beziehung (B = -.12, p < .05) zum

Leistungsmal.

Tabelle 43: Vorhersage der Leistungsmalie mittels Interview.

Pridiktoren R? b SE beta r [ partial

TIMSS-Leistung (F [6, 176] = 21.87**%*) 43
Geschlecht =71 32 -.13%* -.07 -.16
Intelligenz .09 .02 25%%* 49 27
Schulform 1.72 41 J2kE* .55 .30
Routinelernen -.03 .01 -.14%* -.18 -17
Tiefenlernen .06 .03 3% 25 .16
Regulieren .04 .02 16%* .39 18

Notendurchschnitt (F [6, 176] = 16.16***) 36
Geschlecht -.11 .09 -.08 -.14 -.09
Intelligenz -.02 .01 - 28%** -48 -.28
Schulform -44 11 - 33%x* -.52 -29
Routinelernen .00 .00 .04 .05 .05
Tiefenlernen -.02 .01 -.15% =27 -.18
Regulieren .00 .01 .00 -27 .00

*p <.05, **p <.01, ***p <.001.

Im Folgenden sollte die Vorhersagekraft der per Fragebogen erhobenen Lernstrategien
untersucht werden. Tabelle 44 verschafft einen Uberblick iiber die entsprechenden
Regressionsanalysen. Wiederum sollten zundchst nur die querschnittlichen Daten zur
Modellbildung  herangezogen  werden.  Festzuhalten ist, dass lediglich die
Wiederholungsstrategie (Memorieren) in einem signifikanten Zusammenhang zur TIMSS-
Leistung stand. Diejenigen Schiiler, die iiber einen intensiveren Gebrauch von
Memorierstrategien berichteten, erzielten die schlechteren Leistungen.
Tiefenverarbeitungsstrategien und metakognitive Strategien dagegen leisteten keinen
bedeutsamen Beitrag zur Pradiktion des Leistungskriteriums. So bestanden zwar durchaus
Beziehungen zwischen den Tiefenstrategien und der TIMSS-Leistung, die hier resultierende
Varianz konnte jedoch zu groBten Teilen mittels der Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz

und Schulzugehorigkeit erkldrt werden. Dariiber hinaus war festzustellen, dass die
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Fragebogen-Skala  Transformation entgegen der Erwartung negativ mit dem
Leistungskriterium zusammenhing. Diejenigen Schiiler, die im Fragebogen relativ viele

Transformationsstrategien berichteten, erzielten weniger gute Leistungen im TIMSS-Test.

Tabelle 44: Vorhersage der LeistungsmaBe mittels Fragebogen.

Pridiktoren R’ b SE  beta r F partial

TIMSS-Leistung (F [7, 184] = 19.38%**%*) 42
Geschlecht -.83 34 -.15% -.07 -.18
Intelligenz .10 .03 D2TEE* 49 28
Schulform 2.50 .40 A5%x* .58 42
Memorieren -.17 .07 -.15% -11 -.19
Elaboration .03 .07 .02 .16 .03
Transformation .03 .07 .03 -.14 .03
Metakognition .03 .04 .05 A1 .05

Notendurchschnitt (F [6, 184] = 13.20***) .33
Geschlecht -.13 .09 -.09 -.13 -.11
Intelligenz -.02 .01 - 28FH* -47 =27
Schulform -42 .10 - 31%** -.51 -29
Memorieren .02 .02 .06 .00 .07
Elaboration -.02 .02 -.09 =20 -.10
Transformation .02 .02 .07 12 .07
Metakognition .00 .01 -.03 -.14 -.02

*p <.05, **p <.01, ***p <.001.

Betrachtete man im Weiteren die Regressionsanalyse zur Vorhersage des Notendurchschnitts,
so leisteten die Fragebogen-Strategien keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage dieses
Leistungskriteriums. Varianzunterschiede lieBen sich lediglich durch die beiden Variablen
Intelligenz und Schulform aufkléren.

Modellierte man in einem weiteren Schritt die Fragebogen- und Interviewstrategien
simultan als Pradiktoren der Leistungskriterien, so leisteten (wiederum unter Kontrolle der
Variablen Geschlecht, Intelligenz und Schulform) ausschlieBlich die per Interview ermittelten
Lernstile Routinelernen (B = -.14, p <.05), Tiefenlernen (p =.13, p <.05) und Regulieren ( =
.16, p < .05) einen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der TIMSS-Leistung. Mittels
Fragebogenstrategien gelang die Vorhersage nicht. Auch bei der Vorhersage des
Notendurchschnitts erwiesen sich die Interviewdaten als {iberlegen. Der Lernstil Tiefenlernen
(B = -.15, p < .05) stellte neben den Kontrollvariablen den einzigen signifikanten Pradiktor
dar, Fragebogenstrategien besallen (wiederum parallel getestet) kein weiteres

Vorhersagepotenzial.
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Langsschnittanalysen zur Vorhersage der Leistungsmalie

In den nédchsten Modellen wurde versucht, den Lernerfolg ldngsschnittlich zu prédizieren.
Hierzu wurden die zum ersten Messzeitpunkt erhobenen Lernstrategien (Interview und
Fragebogen) als Pridiktoren fiir die zum zweiten Messzeitpunkt gesammelten Leistungsmalie
herangezogen. Tabelle 45 zeigt die Regressionsanalysen mit den per Interview gewonnenen
Lernstrategien. Dabei wird deutlich, dass vor allem die Tiefenverarbeitungsstrategien einen
signifikanten Einfluss iiber die Zeit entfalten konnten. Dieser Einfluss blieb auch unter der
Kontrolle der TIMSS-Eingangsleistung und der Variablen Geschlecht, Intelligenz und

Schulform relevant.

Tabelle 45: Vorhersage der Leistungsmale II mittels Interview.

Pridiktoren R? b SE beta r [ partial

TIMSS-Leistung Il 51

(F[7,156] =23.30%**%)
TIMSS-Leistung I .20 .08 18%* .53 .19
Geschlecht -1.55 37 - 26%** -.13 -32
Intelligenz .05 .03 13 46 15
Schulform 2.53 A7 A Ex* .60 40
Routinelernen .00 .01 .05 -.09 .06
Tiefenlernen .06 .03 2% 27 17
Regulieren .03 .02 .09 40 A1

Notendurchschnitt 11 .65

(F[7, 155] =40.17*%*%)
Notendurchschnitt 1 .76 .06 JT1EE* .79 71
Geschlecht -.01 .07 -.05 -.20 -.08
Intelligenz -.01 .01 -.09 -45 -12
Schulform -.06 .09 -.04 -46 -.05
Routinelernen .00 .00 -.02 -.01 -.03
Tiefenlernen .00 .01 -.02 -.18 -.03
Regulieren .00 .00 -.02 -27 -.03

*p <05, **p < .01, ***p < .001.

Fiihrte man die Regressionsanalysen auf der Ebene der Lern- und Regulationsstrategien

durch, so zeigte sich, dass die Strategie Informieren in positiver Beziehung zur
Leistungsverdnderung stand (f = .14, p <.05). Schiiler, die haufiger Informationen sammelten
und dabei vielfdltige Informationsquellen nutzten, konnten sich entsprechend stérker in ihren
Leistungen verbessern. Die verbliebenen Strategien leisteten keinen bedeutsamen Beitrag zur

Vorhersage der Leistungsverdnderung. Betrachtete man die Verdnderung der Noten iiber die
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Zeit, so wurde deutlich, dass es so gut wie keine Verdnderungen gab. Stirkster Pradiktor fiir
den Notendurchschnitt zu T2 war erwartungsgemal3 die Eingangsleistung (Notendurchschnitt
zu T1). Dariiber hinaus besall keine weitere Variable statistisch bedeutsame Erkldrungskraft.
Selbst die sonst aufkldrungsstarke Variable Schulform war in diesem Modell kein Pradiktor
fiir die Verdnderung des Notendurchschnitts.

Im néchsten Modell zur Pradiktion der Schulleistung sollte die Vorhersagekraft der

Fragebogen-Strategien {iber die Zeit gepriift werden (s. Tabelle 46). Die Regressionsanalyse

zur Vorhersage der TIMSS-Leistung iiber die Zeit wies dabei ausschlieflich die
Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz und Schulform sowie die Eingangsleistung als
signifikante Pradiktoren aus. Stéirkster Pradiktor war dabei die Schulzugehorigkeit
(Gymnasium vs. Real- und Hauptschule). Lernstrategien dagegen trugen nicht zur Erkldrung
der TIMSS-Leistung bei. Das Modell zur Vorhersage des Notendurchschnitts {iber die Zeit
erwies sich erneut als simpel, da nur die Eingangsleistung (Notendurchschnitt zu T1) geniigte,

um die spétere Leistung zu pradizieren. Weitere Variablen besaen keinen Erkldrungswert.

Tabelle 46: Vorhersage der Leistungsmale II mittels Fragebogen.

Pridiktoren R’ b SE  beta r F partial

TIMSS-Leistung 11 Sl

(F[8, 163] =20.83*%*%*)
TIMSS-Leistung 1 .20 .08 8% .55 .20
Geschlecht -1.31 .36 - 2% ®* -.13 =27
Intelligenz .06 .03 16* 47 17
Schulform 2.64 46 A4xx* .61 41
Memorieren -11 .07 -.08 -12 -12
Elaboration .10 .07 .08 .19 .10
Transformation .00 .05 -.05 -17 -.01
Metakognition .02 .08 .04 10 .04

Notendurchschnitt 11 .65

(F[8, 162] = 37.45%%*%*)
Notendurchschnitt 1 77 .06 T2 EE* .79 71
Geschlecht -.06 .07 -.05 -.19 -.06
Intelligenz .00 .01 -.10 -45 -13
Schulform -.07 .08 -.05 -46 -.06
Memorieren .00 .01 .00 .01 .01
Elaboration .00 .01 -.02 -.02 -.03
Transformation .00 .01 -.02 -.06 -.03
Metakognition .00 .01 -.04 -.14 -.05

*p < .05, **%p < .001.
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In einem letzten Modell wurden Interviewangaben zu den Lernstilen Routinelernen,
Tiefenlernen und Regulieren sowie die Fragebogenstrategien Memorieren, Elaborieren,
Transformieren und Metakognition parallel als Pradiktoren der Leistungsverdnderung benutzt.
Neben der TIMSS-Eingangsleistung (T1) und den Kontrollvariablen Geschlecht, Intelligenz
und Schulform konnte sich nur der mittels Interview erfasste Lernstil Tiefenlernen als
signifikanter Pradiktor (B = .13, p < .05) durchsetzen. Die Strategien des Fragebogens

besalen dagegen keinen Erkldrungswert.

4.5.4 Mediator- und Moderatormodelle

In den letzten Abschnitten wurden die Beziehungen zwischen motivationalen Variablen und
LeistungsmaBlen einerseits und zwischen Lernstrategien und Leistungsmallen andererseits
untersucht. In diesem Abschnitt wird der Versuch unternommen, die genannten Variablen in
einem Gesamtmodell zu integrieren. Dabei soll der Frage nachgegangen werden, ob
Lernstrategien als Mediatoren zwischen motivationalen Variablen und den Leistungskriterien
modelliert werden konnen. Zundchst wurden zwei Pfadmodelle spezifiziert, welche die
TIMSS-Leistung zum ersten bzw. zweiten Messzeitpunkt vorhersagten (s. Abbildungen 29
und 30). Dazu fungierten die drei Lernstile Routinelernen, Tiefenlernen und Regulieren als
Mediatoren. Als endogene Variablen wurden dabei neben der Intelligenz auch die Variablen
schulischer Affekt, Anstrengungsvermeidung und Vermeidungs-lchorientierung in das Modell
aufgenommen. Die Variable schulischer Affekt hatte sich in den zuvor berichteten Cross-
lagged-panel-Analysen als Pradiktor der spiteren Leistung herauskristallisiert. Nun sollte
gepriift werden, ob sich diese Beziehung auch in einem komplexen Modell replizieren lieB3.
Die Variablen Anstrengungsvermeidung und Vermeidungs-Ichorientierung hatten sich
ebenfalls als endogene Variablen empfohlen, da sie in statistisch bedeutsamer Beziehung zu
den Lernstilen standen (s. Pfadanalysen unter Abschnitt 4.4.2). Beide Modelle konnten
bestdtigt werden. Insgesamt wurden so 37% (bzw. 32%) der TIMSS-Leistungsvarianz erklart.
Neben den indirekten Wirkpfaden der drei exogenen Variablen konnte aulerdem ein direkter
Pfad von Intelligenz auf die Leistung als bedeutsam identifiziert werden. Ein alternatives
Modell, das lediglich Vermeidungs-Ichorientierung, Anstrengungsvermeidung, schulischen
Affekt und Intelligenz als Pridiktoren spezifizierte (und damit ohne Lernstrategien als
Mediatoren auskam), konnte dagegen nicht bestitigt werden. Somit spielten Lernstrategien

eine substanzielle Rolle in der Vorhersage der Leistung.
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Abbildung 29: Pfadmodell zur Vorhersage der Schulleistung (TIMSS I).
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Abbildung 30: Pfadmodell zur Vorhersage der Schulleistung (TIMSS II) iiber die Zeit.
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Im néchsten Modell wurde der Notendurchschnitt als endogene Variable eingesetzt. Es sollte
tiberpriift werden, ob sich das spezifizierte Modell als angepasst erweisen wiirde. Auch dieses
Modell konnte zwar bestitigt werden, allerdings ergaben sich bei der Vorhersage des
Notendurchschnitts Modifikationen (s. Abbildung 31). Im Vergleich zu den Pfadmodellen zur
Vorhersage der TIMSS-Leistung zeigte sich hier, dass lediglich der Lernstil Tiefenlernen
statistisch bedeutsam den Notendurchschnitt pradizierte. Die Pfadkoeffizienten der Lernstile
Routinelernen und Regulieren sanken in den nicht mehr signifikanten Bereich ab. Die
aufgeklérte Varianz der Leistung (23%) lie} sich demnach ausschlieBlich auf die Effekte des
Tiefenlernens und der Intelligenz zuriickfiihren. Abbildung 32 informiert tiiber die

langsschnittlichen Effekte.

Intelligenz
JEEE _ ]

- 17*

. skk
Schulischer 23 Tiefenlernen > Noten I*
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*Varianzaufklarung im Kriterium: R? = .23.

%2 = 5.90; df = 2; p(x?) = .052; GFI = .98; AGFI = .91; N = 162. *p < .05, **p <.01, ***p < .001.

Abbildung 31: Pfadmodell zur Vorhersage der Schulleistung (Noten I).
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y2 =7.25; df = 2; p(x?) = .03; GFI = .98; AGFI = .89; N = 161. *p < .05, **p <.01, ***p < .001.

Abbildung 32: Pfadmodell zur Vorhersage der Schulleistung (Noten II) iiber die Zeit.
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Im néchsten Schritt wurden die iiber Fragebogen und iiber Interview gemessenen
Lernstrategien als gleichrangige Pridiktoren in einem Modell zur Vorhersage der
Leistungsmalle integriert. Abbildung 33 zeigt ein Pfadmodell, welches die TIMSS-Leistung
(2. Messzeitpunkt) in Beziehung zu metakognitiven Strategien (1. Messzeitpunkt) setzt.
Anhand der spezifizierten Pradiktoren konnten 34% der Leistungsvarianz aufgekléart werden,
wobei die Eingangsleistung erwartungsgemal den starksten Pradiktor darstellte (f = .46). Als
zweitstarkster Pradiktor wurde das Regulieren, erfasst mittels Interview, ausgewiesen. Von
der Strategie Metakognition, ermittelt per Fragebogen, gingen hingegen keine nennenswerten

Effekte aus.

Regulieren 1

(Interview)
36¥**% DDk
Schulleistung I 46H* Schulleistung IT*
(TIMSS) - (TIMSS)
09 Metakognition I .03
(Fragebogen)

*Varianzaufkldrung im Kriterium: R? = .35.

¥2 =2.43; df = 1; p(y?) = .12; GFI = .99; AGFI = .93; N = 169. *** p <.001.

Abbildung 33: Pfadmodell zur Vorhersage der TIMSS-Leistung mittels metakognitiver Lernstrategien.

In Analogie zum oben beschriecbenen Vorgehen wurden Oberflichen- und
Tiefenverarbeitungsstrategien, jeweils gemessen per Fragebogen und per Interview,
gegentibergestellt. Zundchst wurde in einem Modell der Einfluss der konkurrierenden
Variablen Tiefenlernen (Interview) und Elaboration (Fragebogen) getestet. Die Pradiktion der
TIMSS-Leistung geschah dabei ohne wesentlichen Effekt der iiber Fragebogen erhobenen
Strategie des Elaborierens (B = .12). Dagegen bestanden positive Beziehungen zwischen dem

Leistungskriterium und dem Tiefenlernen. Abbildung 34 verdeutlicht die Beziehungen.
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*Varianzaufkldrung im Kriterium: R? = .32.

x?=2.77;df = 1; p(y? = .10; GFI = .99; AGFI =.92; N = 165. *p < .05, **p < .01, ***p <.001.
Abbildung 34: Pfadmodell zur Vorhersage der TIMSS-Leistung mittels Tiefenverarbeitungsstrategien.

Priifte man die Vorhersagekraft der Wiederholungsstrategien, so wurde deutlich, dass diese
Form der Lernstrategien nicht zur Leistungsverdnderung beitrugen. Sowohl zwischen den per
Interview ermittelten Routinestrategien als auch zwischen den per Fragebogen erfassten
Strategien des Memorierens bestand kein bedeutsamer Zusammenhang zum

Leistungskriterium. In Abbildung 35 sind die entsprechenden Pfadkoeffizienten vermerkt.

Routinelernen I

(Interview)
- 23%% .03

Schulleistung I 53k Schulleistung IT*
(TIMSS) (TIMSS)

-.08 -.07

Memorieren |

(Fragebogen)
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v>=.08; df = 1; p(x?) = .78; GFI = .99; AGFI = .99; N = 165. ** p < .01, *** p <.001.

Abbildung 35: Pfadmodell zur Vorhersage der TIMSS-Leistung mittels Oberflachenstrategien.
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In Gesamtmodellen zur Vorhersage der Leistung konnte gezeigt werden, dass motivationale
und kognitive Variablen vor allem tiber Tiefenverarbeitungs- und Regulationsstrategien einen
Effekt auf die Leistungskriterien entfalteten. Dariiber hinaus wurde jedoch auch deutlich, dass
die Intelligenz direkt auf die spitere Leistung einwirkte. Dieser Beobachtung folgend sollten
abschlielend Moderatormodelle gepriift werden. Dazu wurden im ersten Modell die beiden
fiir den Lernerfolg bedeutsamen Préadiktoren Intelligenz und Tiefenlernen, gemessen per
Interview, in eine Regressionsanalyse eingelesen. Beide Variablen waren erwartungsgemal
hoch signifikante Priadiktoren fiir die TIMSS-Leistung zu T2 (Intelligenz: = .44, p < .001;
Tiefenlernen: f = .21, p < .01). In einem zweiten Schritt wurde die Pradiktorenseite um den
Produktterm aus Intelligenz und Tiefenlernen ergidnzt. Handelte es sich hier um ein
Moderatormodell, so sollte erstens der Produktterm ebenfalls die Signifikanzgrenze
iiberschreiten. Das bedeutet, dass alle drei Priddiktoren bedeutsam zur Vorhersage des
Kriteriums beitragen mussten. Zweitens sollte der Zuwachs an Aufklarungsleistung durch den
Wechsel vom Zwei- zum Drei-Pradiktorenmodell signifikant ausfallen. Diese beiden
Bedingungen waren im vorliegenden Fall nicht erfiillt. Das bedeutet, dass beide Variablen
zwar die spitere Leistung vorhersagten, dariiber hinaus aber nicht iiberadditiv auf den
Lernerfolg wirkten. Ein &hnliches Bild ergab sich im zweiten Moderatormodell fiir die
Vorhersage der TIMSS-Leistung mittels der Variablen Intelligenz und Regulieren. Auch sie
stellten einzeln betrachtet bedeutsame Pradiktoren fiir die spétere Leistung dar (Intelligenz: 3
= .39, p <.001; Regulieren: B = .25, p < .001). Uberadditive Effekte konnten jedoch auch in

diesem Modell nicht ermittelt werden.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Vorhersage der Leistungsmalle in
Abhingigkeit von der Erfassung des strategischen Lernens unterschiedlich gut gelang. In
praktisch allen Modellierungen erwiesen sich die iiber Interview gemessenen
Tiefenverarbeitungs- und Regulationsstrategien als starkste Pradiktoren. Auch unter Kontrolle
der Eingangsleistung, der Intelligenz und der Schulform standen sowohl quer- als auch
langsschnittlich Strategien der Tiefenverarbeitung im positiven Zusammenhang zum
Lernerfolg. Ein anderes Bild ergab sich fiir die mittels Fragebogen gemessenen
Lernstrategien. In nur einem Fall ergaben sich signifikante Beziehungen zwischen
Leistungskriterium und Lernstrategien: Versuchte man querschnittlich die TIMSS-Leistung
zu prédizieren, so standen die Memorierstrategien in signifikanter negativer Beziehung zum

Leistungskriterium. Tiefenverarbeitungs- sowie metakognitive Strategien leisteten dagegen
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keine Vorhersage der Leistungskriterien, weder quer- noch lingsschnittlich. Dariiber hinaus
zeigte sich bei Betrachtung der korrelativen Zusammenhinge, dass die Fragebogenstrategie
Transformation in erwartungswidriger negativer Beziehung zum Lernerfolg stand. Schiiler
mit schlechteren Noten und schwicheren TIMSS-Leistungen berichteten im Fragebogen
entsprechend hédufiger iiber Strategien des Transformierens.

Auch die berichteten Pfadmodelle, die Interview- und Fragebogenstrategien
konkurrierend spezifizierten, sprachen fiir die Strategieerfassung mittels Interviews. In diesen
Modellen leisteten lediglich die per Interview gemessenen Lernstile Tiefenlernen und
Regulieren einen bedeutsamen Beitrag zur Aufkldrung der Leistungsvarianz; metakognitive

und Elaborationsstrategien, erhoben per Fragebogen, besal3en diese Eigenschaft nicht.
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5 Diskussion

,Ich glaube, allmihlich verstehe ich etwas davon.*
(Renoir am 3. Dezember 1919, nachdem er sein letztes Gemélde vollendet hatte.)

Am Beginn der vorliegenden Untersuchung stand die Frage, warum zwischen
Fragebogenmaflen von Lernstrategien und Leistungsindikatoren oftmals nur schwache
Zusammenhédnge ermittelt werden konnen (Artelt, 2000; Baumert & Koller, 1996; Schiefele et
al., 2003). So argumentiert Artelt (2000), dass die Erfassung von strategischem Lernen in
einer allgemeinen Form und damit ohne den Bezug zu einer konkreten Lernsituation zu
verzerrten Einschédtzungen des tatsidchlichen Lernens fiihrt. Je nach Reflexionsfdhigkeit des
Schiilers ist zu vermuten, dass weniger die Anwendung von Strategien erfasst wird, sondern
lediglich Kenntnis und Bewertung hinsichtlich der Niitzlichkeit oder Angemessenheit einer
Strategie erfragt werden. Studien, die multiple Methoden zur Erfassung von selbstgesteuerten
Aktivititen nutzen, stiitzen diese Annahmen (Jamieson-Noel & Winne, 2003; Patrick &
Middleton, 2002; Schutz et al., 1998), denn die Angaben der Befragten in handlungsnahen
und handlungsfernen Erhebungsinstrumenten entsprechen sich nur marginal.

Die hier vorgestellte Untersuchung greift den Ansatz der multiplen Erhebung auf und
kontrastiert Fragebogen- mit Interviewangaben zur Nutzung von Lernstrategien. In den
folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Untersuchung zusammengefasst und
kommentiert. Da die Erfassung des strategischen Lernens mittels Interview wesentlich
aufwindiger ist als eine Fragebogenerhebung, sollte das Lernverhalten erstens zuverléssig
erfasst und kategorisiert werden konnen. Zweitens sollte gezeigt werden, dass mittels
Interviewtechnik strategisches Lernen valide abgebildet werden kann. Im Vordergrund der
Validititspriifung stand die Frage der prognostischen Validitét. Per Interview erhobene Daten
sollten eine bessere Vorhersage von Leistungsindikatoren ermdglichen als die Diagnose von

Lernstrategien per Fragebogen.
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5.1 Zur Struktur der Interviewdaten

Bevor die Befunde zur ersten Frage diskutiert werden, sollen kurz die Eigenschaften der
,konkurrierenden* Erfassungsmethoden dargestellt werden. Im Abschnitt 1.2 wurde berichtet,

dass Fragebogenverfahren einen Abgleich des eigenen Lernverhaltens mit den

Lernstrategieitems erfordern und kognitive, metakognitive und ressourcenorganisierende
Lernaktivitdten 0konomisch und reliabel erfassen sollen (Baumert, 1992; Pintrich et al.,
1993; Weinstein, 1988; Wild & Schiefele, 1994). Mittels Beobachtung wird dagegen das
individuelle Lernverhalten diagnostiziert. Dadurch wird vermieden, dass Lernende lediglich
auf dargebotene Strategien reagieren. Das Lernverhalten wird qualitativ erfasst und in
quantitative Daten iibersetzt. Im Unterschied zu Fragebogenverfahren beschriankt sich die
Erfassung des Lernverhaltens auf (spezifische) Lerntaktiken. Situationsiibergreifende
metakognitive Strategien (Zeitmanagement, Uberwachung des eigenen Lernfortschritts) sowie
Strategien des Ressourcenmanagements (Strategien der sozialen Unterstiitzung,
Informationssuche) konnen nur schwer beobachtet werden. Im Weiteren wurde behauptet,

dass Interviewtechniken Vorteile von  Fragebogenverfahren mit denen von

Beobachtungsstudien kombinieren: Zum einen erfassen sie strategisches Lernen in
unterschiedlichen Anforderungsbereichen (schulisch und auBerschulisch, spezifisch und
allgemein). Zum anderen konnen kognitive, metakognitive und Ressourcenstrategien ermittelt
werden. Dabei wird das individuelle Lernverhalten berichtet. Lernende miissen demzufolge
agieren statt reagieren.

Im Mittelpunkt der ersten Analysen stand zundchst die Frage, ob die acht
ausgewdhlten Interviewsituationen diese Eigenschaften tatsdchlich besitzen und damit zur
Erfassung von Lern- und Regulationsstrategien tauglich sind. Bei der Kategorisierung der
Interviewdaten stand die Frage im Vordergrund, ob die Zuordnung der Antworten zu den
Kategorien reliabel erfolgte. Die Angaben der Schiiler wurden 12 Strategie-Kategorien
zugeordnet. Sie unterteilen sich in kognitive, metakognitive und ressourcenorganisierende
Aktivitdaten. Die Zuordnung zu den Kategorien kann als reliabel und damit objektiv bewertet
werden, die berechneten Kappa-Werte als Malle der Beurteileriibereinstimmung sprechen fiir

eine sehr gute Konkordanz. Die in dieser Untersuchung erreichte mittlere Ubereinstimmung
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von .81 entspricht den Befunden anderer Interview-Studien. Zimmerman und Martinez-Pons
(1986) berichten eine mittlere Ubereinstimmung von .86, Purdie et al. (1996) von .82.

Neben der Objektivitit der Kategorisierung war zu priifen, ob kognitive,
metakognitive und Ressourcenstrategien berichtet wurden. Die routinierte Anwendung von
Lernstrategien war eine mdogliche Fehlerquelle in der Lernstrategiediagnostik mithilfe von
Interviews (Ericsson & Simon, 1980). Als Ergebnis der Automatisierung sind die Berichte der
befragten Schiiler unter Umstdnden unvollstindig (Knowing more than we can tell) und der
wahre Strategiegebrauch wird damit verzerrt (Garner, 1988). In der vorliegenden
Untersuchung wurden kognitive Strategien vor allem in Situationen genannt, bei denen es um
die Erledigung schulischer Aufgaben ging. Dagegen wurden stressverarbeitende Strategien
fast ausschlieBlich im zweiten Teil des Interviews genannt, in denen der Umgang mit
belastenden Situationen erfragt wurde. Metakognitive und ressourcenorganisierende
Strategien wurden situations- und anforderungsiibergreifend berichtet. Dartliber hinaus wurden
Strategien des Routinelernens (z.B. Wiederholen) am héiufigsten erwihnt. Das Basisrepertoire
an strategischem Vorgehen wurde reflektiert und entsprechend oft zu Protokoll gegeben.

Diese Ergebnisse bestétigen die Befunde, die Zimmerman und Martinez-Pons (1996)
sowie Purdie et al. (1996) berichtet haben. In allen Untersuchungen werden Strategien des
Routinelernens am hiufigsten genannt. Das Lesen von Mitschriften und Lehrbiichern sowie
die Uberpriifung des gelernten Stoffes stehen in allen Untersuchungen auf den ersten Plitzen
der Ranglisten. Dariiber hinaus werden aber auch Unterschiede deutlich. So berichteten die
Schiiler der Zimmerman-Studie mehr Organisationsstrategien als Memorierstrategien;
Organisationsstrategien belegten sogar einen der vorderen Pldtze. Die Schiiler der hier
vorgestellten Untersuchung nutzten dagegen Memorierstrategien deutlich haufiger als
Organisationsstrategien. Nur  jeder zweite Schiiler berichtete iiberhaupt
Organisationsstrategien. Neben dem Lesen und der Suche nach sozialer Unterstiitzung stellte

das Memorieren die am meisten genutzte Lernstrategie dar.

Die Befunde stiitzen die Annahme, dass Lern- und Regulationsstrategien mittels der
gewihlten Interviewsituationen zuverldssig erfasst werden konnen. Sowohl zu den
schulischen als auch zu den auBlerschulischen Anforderungen werden vielfdltige Strategien
berichtet. Zudem hat sich das auf den Untersuchungen von Zimmerman und Martinez-Pons

(1986) basierende Strategienrepertoire als angemessen erwiesen.
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5.2 Zum Verhiltnis zwischen der Nennung von Lernstrategien per

Interview und per Fragebogen

Eine zweite Fragestellung bezog sich auf den Zusammenhang zwischen Angaben der Schiiler
im Fragebogen (quantitative Messung) und Antworten im Interview (qualitative Messung).
Die Analysen zeigten, dass die per Fragebogen und per interview berichteten Angaben zum
Lernstrategiegebrauch unabhingig voneinander waren. Betrachtet wurden die Beziehungen
zwischen den  jeweiligen Elaborations-, Organisations-, Wiederholungs- und
Metakognitionswerten. Lediglich fiir das wiederholende und das elaborierte Lernen ergaben
sich bedeutsame (schwache) Zusammenhénge. So betrug der Anteil an gemeinsamer Varianz
zwischen dem Nennen von Elaborationsstrategien im Fragebogen und dem per Interview
ermittelten Elaborieren nur 4%. Insgesamt 3% gemeinsame Varianz besaflen die beiden
ermittelten Memorierwerte. Zwischen den Fragebogenangaben zur Nutzung von
Organisationsstrategien und metakognitiven Strategien beim Lernen und den Angaben im
Interview bestanden keine bedeutsamen Zusammenhénge.

Ahnliche Ergebnisse wurden ermittelt, wenn die Schiiler auf Grund ihrer Angaben im
Interview in Gruppen von Strategienutzern (die betreffende Strategie wurde mindestens
einmal genannt) vs. Nicht-Nutzern unterteilt wurden (die Strategie wurde nie genannt; eine
Ausnahme bildete das Wiederholen, fiir das wegen einer relativ hohen Nennungshiufigkeit
ein Mediansplit durchgefiihrt wurde). Nur im Falle des Elaborierens bestanden zwischen
Nutzern und Nicht-Nutzern (laut Interview) bedeutsame Gruppenunterschiede in den
Angaben zur nominell gleich lautenden KSI-Skala. Der zugehdrige Effekt fiel signifikant, von
der Stirke her jedoch nur méBig aus. Die entsprechenden Analysen fiir Memorieren,
Transformation und Metakognition fielen alle unbedeutend aus.

Bei der Analyse der Zusammenhidnge der Lernstrategien auf einer
Operationalisierungsebene zeigten sich deutliche Unterschiede in den Beziehungsmustern. So
lieBen sich zwischen den Fragebogenskalen bedeutsame Zusammenhinge zwischen
metakognitiven und Tiefenverarbeitungsstrategien feststellen. Ein anderes Bild entstand,
wenn man die Beziehungen der Interviewdaten untereinander betrachtete, denn es wurden
zwischen den kognitiven und metakognitiven Strategien {iberhaupt nur zwei

Interkorrelationen als bedeutsam ausgewiesen. Zum einen stand das Planen im
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Zusammenhang zum Organisieren, zum anderen ergab sich eine Beziehung zwischen dem
Uberwachen und dem Memorieren. Wer planvoll vorging, benutzte auch mehr organisierende
Strategien, um das eigene Lernen zu systematisieren.

Diese Ergebnisse fiigen sich in eine Reihe von Studien ein, in denen Instrumente zur
Erfassung von lernstrategischem Verhalten kontrastiert wurden (Artelt, 2000; Butler, 2002b;
De Groot, 2002; Meyer & Turner, 2002; Patrick & Middleton, 2002; Perry et al., 2002;
Schutz et al, 1998). Artelt (2000) verglich zB. Fragebogenberichte zum
Lernstrategiegebrauch mit dem tatsdchlichen lernstrategischen Verhalten. Beim Vergleich der
Fragebogen- und Videodaten wurden deutliche Diskrepanzen zwischen selbst berichtetem und
tatsdchlichem Lernverhalten deutlich. Weder bei direkt beobachtbaren Lerntechniken (z.B.
Nachschlagen oder Unterstreichen) noch bei indirekt erschlossenen Vorgehensweisen (z.B.
Vergleichen oder Zusammenhinge herstellen) lieBen sich iiberzeugende Ubereinstimmungen
zwischen Fragebogenangaben und beobachtetem Verhalten feststellen. Generell wurden
deutlich mehr Strategien berichtet als letztendlich ausgefiihrt wurden. Ahnliche Befunde
berichteten Patrick und Middleton (2002).

Tatsdchlich scheint es so zu sein, dass Strategie-Inventare eher Lernpriaferenzen als
tatsdchliches Lernverhalten erfassen (Baumert, 1993). In Abhédngigkeit von der subjektiven
Bedeutung und von der Schwierigkeit einer Aufgabe konnen Strategienutzung und
Strategiewissen erheblich auseinander klaffen. Mit Fragebogen werden eher Kenntnisse iiber
bestimmte Strategien, einschlielich der Bewertung ihrer Niitzlichkeit, als der tatsdchliche
Strategiegebrauch erfasst. Lompscher (1994) kennzeichnet die Diagnostik von Lernstrategien
mittels Fragebogen als eine Analyse auf der Reflexionsebene und kontrastiert sie mit der
Analyse auf der Handlungsebene (Beobachtungen). Somit werden in der Gegeniiberstellung
der Fragebogen- mit den Beobachtungsdaten zwei qualitativ verschiedene Anforderungen
miteinander verglichen (Artelt, 1996).

In dieser Untersuchung wurden den Fragebogenangaben zum Lernstrategiegebrauch
die Angaben im Interview gegeniibergestellt. Sowohl die Fragebogenaussagen als auch die
Interviewdaten wurden auf der Reflexionsebene erfasst. Die befragten Schiiler mussten ihr
Lernen mit verbalen Aussagen beschreiben. Neben dieser Gemeinsamkeit bestehen
Unterschiede zwischen Fragebogen und Interviewtechniken, die einen Vergleich der
Instrumente interessant erscheinen lieBen. Fragebogen erfordern ein Abgleichen des eigenen
Lernverhaltens mit den vorgegebenen Aussagen. In einem Interview wird dagegen das

individuelle Lernverhalten mit eigenen Worten beschrieben. Durch ein offenes Antwortformat
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soll vermieden werden, dass Schiiler lediglich auf dargebotene Strategien reagieren. Wird eine
Strategie als bekannt identifiziert, ohne dass ein Schiiler sie jedoch selbststindig nutzt, so
ergibt sich bei der Beantwortung des Fragebogenitems ein Konflikt zwischen theoretischem
Wissen und tatsdchlichem Handeln. Dieser Konflikt wird vermieden, wenn Lernstrategien
mittels Interview erhoben werden. Tatsdchlich zeigte sich, dass per Interview ermittelte
Unterschiede in der Nutzung von metakognitiven und Organisationsstrategien nicht in den
Fragebogenangaben zu finden waren. Die berichteten Befunde passen zu den Ergebnissen von
Schutz et al. (1998). Sie erfassten Lernstrategien bei Studierenden sowohl mittels
Fragebogens (MSLQ) als auch mithilfe eines Interviews. Unterschiede im strategischen
Lernen zeigten sich nicht in den Lernstrategieskalen des Fragebogens, sondern in der
qualitativen Analyse der Interviewdaten.

Ausgehend von dem Befund, dass die Zusammenhdnge zwischen den
Erhebungsmethoden Fragebogen und Interview &uBlerst gering sind, kann nicht die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass Interviewverfahren strategisches Lernen valider
erfassen wiirden als Fragebogen. Um diese Vermutung nachzugehen besteht zum einen der
Bedarf an Untersuchungen, in denen Interview-Angaben mit handlungsnahen Beobachtungen
verglichen werden. Zum anderen muss iiberpriift werden, wie effektiv die so ermittelten
Lernstrategien bei der Vorhersage von Leistungsindikatoren sind. Diese Frage wird in den
kommenden Abschnitten diskutiert. Es wird der Zusammenhang der Lernstrategien mit
kognitiven und motivationalen Variablen betrachtet und die Vorhersage von

Leistungskriterien mithilfe der Lernstrategien wird diskutiert.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Lernstrategie-Angaben im Fragebogen und im
Interview unabhédngig voneinander waren. Zudem zeigten sich bei der Analyse der
Zusammenhdnge der Lernstrategien auf einer Operationalisierungsebene deutliche
Unterschiede in den Beziehungsmustern. Die Befunde bestitigen die Resultate anderer
Untersuchungen, in denen sich gleichfalls keine iiberzeugenden Ubereinstimmungen
zwischen  Fragebogenangaben und  beobachtetem  Verhalten bzw.  zwischen

Fragebogenangaben und Interviewangaben feststellen lieBen.
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5.3 Zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

kognitiven Variablen

Es wurde vermutet, dass der Einsatz von Lernstrategien in Wechselwirkung mit der
Intelligenz der befragten Schiiler steht. Intelligentere Schiiler sollten vor allem
Tiefenverarbeitungs- und metakognitive Strategien intensiver nutzen als ihre weniger
intelligenten Peers (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1993; Scruggs & Mastropieri,
1985; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Entgegen den Erwartungen ergaben sich
zwischen der Intelligenz und den per Fragebogen ermittelten Werten zum Elaborieren und zur
Metakognition keine statistisch bedeutsamen Zusammenhédnge zum Intelligenzmal3. Weniger
intelligente Schiiler nutzten laut Fragebogen-Angaben Transformationsstrategien intensiver
als intellektuell begabtere Schiiler. Anzunehmen ist, dass in diesem Fall Prozesse der sozialen
Erwlinschtheit und die unter Abschnitt 1.2.1 vorgestellten Konflikte zwischen Wissen und
Handeln ins  Gewicht  fallen. Schiiler  identifizieren = die = vorgegebenen
Transformationsstrategien als niitzlich fiir den Lernerfolg und bejahen das entsprechende
Item.

Im Weiteren zeigte sich, dass die Beziehung zwischen Intelligenz und Lernstrategien
mafgeblich von der Art der Datenquelle abhing. Strategien, die mithilfe des Interviews erfasst
worden waren, standen in signifikanter Beziehung zur Intelligenz. Sowohl Strategien der
Tiefenverarbeitung (Elaborieren und Organisieren) als auch metakognitive Aktivititen (wie
z.B. Planen) korrelierten positiv mit dem Intelligenzmall. Im Memorieren und in der Nutzung
sozialer Unterstlitzung unterschieden sich die Schiiler nicht. Somit kann das Argument
zuriickgewiesen werden, intelligentere Schiiler wiirden bei der Erhebung qualitativer Daten
generell ihren Peers iiberlegen sein, weil sie besser liber ihr Lernverhalten reflektierten und
sich verbal angemessener ausdriickten. Die Interviewbefunde zeigen aber, dass sich die
Schiiler nur in einigen Strategien unterscheiden. Begabtere Schiiler berichten demzufolge
nicht durchgehend mehr Lernstrategien, sondern unterscheiden sich tatsdchlich nur in ihren
Angaben zu tiefenorientierten und metakognitiven Lernaktivititen.

Unabhédngig von der Intelligenz ergaben sich im Weiteren deutliche Effekte der
Schulzugehorigkeit im Hinblick auf die Strategienutzung. Unter Kontrolle der intellektuellen

Begabung unterschieden sich die Gymnasialschiiler sehr stark von den Real- und
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Gesamtschiilern in ihren Regulationskompetenzen. Auch im Routine- und im Tiefenlernen
wurden statistisch bedeutsame Unterschiede gesichert. Gymnasialschiiler nutzten regulierende
und tiefenverarbeitende Strategien hdufiger, Strategien des Routinelernens dagegen weniger
hdufig als Real- und Gesamtschiiler. Beachtenswert ist, dass diese Unterschiede auch unter
der Kontrolle der Begabung statistisch bedeutsam ausfielen. Es ist zu vermuten, dass die
Schulzugehorigkeit die Ausbildung selbstregulatorischer Kompetenzen und die Nutzung von
Lernstrategien unterschiedlich stark beeinflusst. Zumindest in dieser Stichprobe unterschied
sich das Gymnasium hinsichtlich der Lernkultur deutlich von den anderen Schulen. Zum
Zusammenhang von Schultyp und strategischem Lernen sind theoretisch drei plausible
Wirkzusammenhénge mdglich:

Erstens wére anzunehmen, dass sich frithe selbstregulatorische Kompetenzen und die
Nutzung von Lernstrategien forderlich auf schulische Leistungen auswirken; Schiiler mit sehr
guten und guten Leistungen werden hdochstwahrscheinlich eine hdohere Schullaufbahn
einschlagen. Bei gleicher Intelligenz wird ein Kind, das Lernstrategien nutzt, bessere
Leistungen (z.B. im Textverstindnis) erzielen. So konnte jiingst die PISA-Untersuchung
zeigen, dass bei statistischer Kontrolle der kognitiven Grundfdhigkeit und der
Lesegeschwindigkeit die drei Faktoren Lernstrategiewissen, Interesse am Lesen und
inhaltliches Interesse die Lesekompetenz der 15-Jdhrigen bedeutsam erkldren konnten.
Dieser hohe Erkldarungswert der verdnderbaren Faktoren bedeutet, dass Schiiler mit hohem
Lernstrategiewissen und Interesse im Vergleich zu Schiilern mit niedrigem Strategiewissen
und Interesse, aber mit vergleichbarer kognitiver Grundfahigkeit und Decodierfahigkeit
hohere Werte im Lesekompetenztest erzielen (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001).
Die Befunde weisen ausdriicklich auf mogliche Bereiche der Férderung hin.

Eine zweite Erkldrung wire, dass die schulische Umgebung auf die Ausprigung
selbstregulatorischer Kompetenzen und die Nutzung von Lernstrategien einwirkt. Ditton und
Krecker (1995) konnten fiir die Sekundarstufe in Deutschland zeigen, dass 2.5% der
Leistungsvarianz von Schulen einer Schulart aufgrund von Unterschieden zwischen den
Schulen zu erkldren ist. Dagegen gehen jedoch 25% bis 40% der Leistungsvarianz im
deutschen Schulwesen auf die Unterschiede zwischen den Schularten zuriick. Diese Varianz
zwischen den Schularten kann laut Schnabel (2001a) zum einen auf Unterschiede in der
Schuleffektivitit zuriickgefiihrt werden. Mit einem Léngsschnittdesign untersuchten Rutter,
Maughan, Mortimore und Ouston (1979) Unterschiede im Schulerfolg. Sie fanden erhebliche

Differenzen im Schulerfolg von Schiilern, die sich eingangs weder in ihren individuellen noch
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in ihren sozialen Voraussetzungen unterschieden. Ca. 10% bis 20% der Schulleistungsvarianz
gingen auf schulische Faktoren zuriick (z.B. auf gutes Schul- und Klassenklima oder hohen
Leistungsanspruch) und koénnen somit nicht durch Eingangsselektivitidt erklart werden
(Schnabel, 2001a). Im Gegenzug ist zu fragen, auf welche Faktoren die verbleibenden 80%
bis 90% Leistungsvarianz zuriickgehen. So ist im Weiteren die Annahme berechtigt, dass die
Varianz zwischen den Schulen zu einem erheblichen Teil auf Unterschiede im sozial-
Okologischen Kontext verweist. Im gegliederten deutschen Schulsystem wirken zundchst die
kognitive Grundfdhigkeit und das Vorwissen der Schiiler als selektierende Faktoren. Diese
Variation zeigte sich auch in unserer Untersuchung. Dariliber hinaus spielen Faktoren der
sozialen Herkunft eine wichtige Rolle. Die PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium, 2001)
konnte aufzeigen, dass die Chancen eines Oberschichtkindes, eine gymnasiale Schullaufbahn
einzuschlagen, selbst dann dreimal so hoch sind wie die eines Arbeiterkindes, wenn beide
Schiiler gleiche Fahigkeiten besitzen (Baumert & Lange, 2001).

Als dritte Alternativhypothese wire anzunehmen, dass sich die Wirkungen
wechselseitig verstirken. Friihe selbstregulatorische Kompetenzen beeinflussen die schulische
Leistung und entsprechend gute Leistungen schlagen sich in einer hoheren Schullaufbahn
nieder. Ein gilinstiges Lernklima der Schule fordert wiederum die Ausprigung
lernstrategischer ~ Kompetenzen. Die Wirkmechanismen  zwischen Schulart,
Leistungsentwicklung und Lernstrategiegebrauch konnen letztendlich nur durch komplexe
Large-Scale-Untersuchungen aufgekldrt werden, die eine angemessene statistische Analyse
solcher hierarchisch genesteter Daten ermdglichen (Schnabel, 2001b). In dieser Untersuchung
wurde deutlich, dass die Verdnderung der Leistung iiber ein Schuljahr zum {iberwiegenden
Anteil auf die Variable Schulart zuriickging. Gymnasialschiiler erzielten stirkere positive
Leistungszuwichse als die Schiiler, die eine Real- oder Gesamtschule besuchten. Keine
zweite Variable konnte einen vergleichbaren Einfluss auf die Leistungsverdnderung austiben.
Dariiber hinaus stand nur das per Interview erhobene Tiefenlernen im positiven
Zusammenhang zu den Leistungsindikatoren.

Letztlich ist dies aber ein Einzelbefund, den es zu replizieren gilt. Nur wenn deutlich
mehr Schulen pro Schulart untersucht werden (hier wurden ein Gymnasium, eine Realschule
und eine Gesamtschule befragt), konnen verldssliche Aussagen iiber die oben skizzierten

Wirkmechanismen getroffen werden.
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Es bleibt festzuhalten, dass die Beziehung zwischen Intelligenz und Lernstrategien von der
Operationalisierungsebene (Fragebogen vs. Interview) abhing. Tiefenverarbeitungs- und
metakognitive Strategien, die mithilfe des Interviews erfasst wurden, standen in signifikanter
Beziehung zur Intelligenz. Fiir die per Fragebogen erhobenen Strategien zeigten sich keine
vergleichbaren Beziehungen. Unabhdngig von der Intelligenz ergaben sich deutliche Effekte
der Schulzugehorigkeit im Hinblick auf die Strategienutzung. Ob die Schulzugehorigkeit die
Ausbildung selbstregulatorischer Kompetenzen und die Nutzung von Lernstrategien

unterschiedlich stark beeinflusst, muss in weiterfiihrenden Untersuchungen geklért werden.

5.4 Zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

motivationalen Variablen

In dieser Untersuchung wurden Modelle gepriift, die den Lernstrategiegebrauch anhand der
motivationalen Variablen Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und schulischer Affekt sowie
anhand der Zielorientierungen vorhersagen. In Abhingigkeit von der Operationalisierung der
Lernstrategien korrelierten unterschiedliche motivationale Variablen mit den Lernstrategie-

Angaben. Fragebogen-Strategien lieBen sich sehr gut anhand der Aufgabenorientierung und

der Selbstwirksamkeit vorhersagen. Dariiber hinaus standen Tiefenverarbeitungs- und
metakognitive Strategien im positiven Zusammenhang zur Selbstregulation und zum
schulischen Affekt. Die Stirke der Anstrengungsvermeidung hingegen korrelierte nicht mit
dem Lernstrategieeinsatz. Aufgrund der z.T. hohen Interkorrelationen zwischen den
motivationalen Variablen wurden Pfadmodelle zur Vorhersage des Elaborierens und der
metakognitiven Aktivitét gepriift. Im Modell zur Vorhersage des Elaborierens fungierten die
Selbstwirksamkeit und die Aufgabenorientierung als Priadiktoren. Metakognitives Verhalten
wiederum stand im Zusammenhang zu Selbstregulation und Aufgabenorientierung.

Diese Ergebnisse bestétigen die Resultate anderer Untersuchungen, die bedeutsame
Zusammenhdnge zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien, Zielorientierungen und dem
Glauben an die Nutzbarkeit eigener Ressourcen aufdecken konnten (Baumert & Koller, 1996;

Patrick et al., 1999; Pintrich 2000a; siche Abschnitt 1.4). Im Rahmen des Modells zum good
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strategy user (Pressley et al., 1987) wurden die Wirkzusammenhédnge zwischen Kognition,
Metakognition und motivationalen Aspekten theoretisch verankert. Neben dem Erleben von
Selbstwirksamkeit wird im Modell zum good strategy user auch den Zielpraferenzen eine
grofle Bedeutung eingerdumt. Demzufolge beruht eine effektive Strategienutzung — neben
metakognitiven Kontrollprozessen und inhaltlichem sowie Strategiewissen — auch auf den
motivationalen Uberzeugungen. Letztendlich sollten Lernstrategien den Zusammenhang
zwischen motivationalen Variablen des Lernens und Lernerfolg vermitteln. Zumindest auf der
Ebene der bivariaten Zusammenhidnge ergaben sich, wie oben ausgefiihrt, positive
Beziehungsmuster zwischen Lernstrategien und motivationalen Aspekten des Lernens.

Betrachtete man die Zusammenhénge, die sich zwischen Interview-Strategien und den

motivationalen Variablen ergaben, so wurden z.T. deutliche Unterschiede im Vergleich zur
Fragebogendiagnostik deutlich. Das Bezichungsgefiige zwischen strategischem Lernen und
motivationalen Aspekten wurde durch die Operationalisierung der Strategieerhebung
beeinflusst. So standen z.B. weder Aufgaben- noch Ichorientierung in bedeutsamer Beziehung
zu Tiefenverarbeitungs- oder metakognitiven Strategien. Je wichtiger hingegen die
Vermeidung von Anstrengung war, desto seltener wurden Strategien der Tiefenverarbeitung
berichtet. Zugleich stand die Vermeidungs-Ichorientierung — entgegen der Vermutung — im
negativen Zusammenhang zum Tiefen- und Routinelernen. Schiiler, die einen negativen
Eindruck vermeiden wollten, nutzten demzufolge weniger zeitintensive Tiefenstrategien,
bereiteten sich aber auch seltener mit memorierendem Lernen auf schulische Anforderungen
vor. Es zeigten sich aber auch Gemeinsamkeiten zwischen den Erhebungsinstrumenten
Fragebogen und Interview. So erwiesen sich fiir die per Interview erfassten Strategien die
motivationalen Variablen Selbstwirksamkeit, Selbstregulation sowie schulischer Affekt als
bedeutsame Préddiktoren. Vor allem Tiefenverarbeitungs- und metakognitive Strategien
standen in positiver Beziehung zur Motivation. Diese Befunde bestétigen den Ergebnistrend
fritherer Studien. Die Annahmen zum Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und
Interview-Strategien konnten hingegen nicht bestitigt werden. Aufgabenorientierte Schiiler
berichteten Tiefenverarbeitungsstrategien ebenso oft wie weniger aufgabenorientierte Schiiler.

Die Befunde der unter Abschnitt 1.4 vorgestellten Studien fullen allesamt auf
Fragebogenerhebungen. Es ist zu vermuten, dass gleiche Operationalisierungsebenen (d.h.,
Einsatz von Fragebogen zur Erhebung der Zielorientierungen und der Lernstrategien) engere
Zusammenhdnge erzeugen, weil gleiche Varianzquellen ,,angezapft“ werden. Insbesondere

die hohen positiven Zusammenhinge zwischen Aufgabenorientierung und den
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Fragebogenstrategien Elaborieren und Metakognition stirken die Vermutung, dass konsistent
denjenigen Items zugestimmt wurde, die ein positives Lern- und Arbeitsverhalten abbilden.

Studien, die dagegen verschiedene Operationalisierungsebenen kombinierten, kamen
zu Ergebnismustern, die von der reinen Fragebogenerhebung abwichen. Patrick und
Middleton (2002) untersuchten das Lernverhalten von Schiillern sowohl mithilfe von
Fragebogen als auch per Interview und per Videoanalyse in realistischen Lernsituationen.
Schiiler, die sich selbst metakognitive Strategien zuschrieben, gingen in der
Beobachtungssituation mitunter impulsiv und voéllig planlos vor. Andere Schiiler, die sich bei
einer Gruppenarbeit besonders engagiert und kooperativ verhielten, gaben in Fragebogen an,
wenig Interesse am Lernen zu haben. Beobachtungsdaten, Interviewantworten und
Fragebogenangaben lieferten also kein einheitliches Bild, z.T. widersprachen sich die
Angaben.

Fragebogenerhebungen stellen standardisierte Selbsteinschédtzungen dar. Der Befragte
wird iiblicherweise aufgefordert, die Héufigkeit einer Handlung oder die Ausprdgung einer
Eigenschaft kontextunspezifisch zu beurteilen. Artelt (2000) argumentiert, dass der starke
Aufforderungscharakter einer Befragung insbesondere zum strategischen Lernen sozial
erwlinschtes Antworten bewirken kann. Zudem ist denkbar, dass Handlungsabsichten erfasst
wurden. Bei der Beantwortung eines Fragebogenitems zu Zielorientierungen oder
Lernstrategien konnen dem Urteil — neben einer validen Einschitzung aufgrund von
tatsdchlichen Lerngewohnheiten — auch Erfahrungen anderer (z.B. Normen, Erwartungen oder
Antwortgewohnheiten des Banknachbarn) und Handlungsintentionen zu Grunde liegen.

Dariiber hinaus zeigen Befunde der Selbstkonzeptforschung, dass (obwohl schulische
Leistungen deutlich positiv korrelieren) zwischen fachspezifischen Selbstkonzepten
schulischer Leistungen hiufig weitaus geringere Korrelationen zu finden sind (zur Diskussion
des ,,Internal/External Frame of Reference-Modell*“ siehe Marsh, 1986 oder auch Liidtke &
Koller, 2002; Moller & Koller, 2001). Die Vorstellungen, die Schiiler iiber die Hohe ihrer
eigenen Fihigkeiten haben, unterscheiden sich in Abhdngigkeit vom Schulfach (Marsh,
1990). Zu vermuten wére, dass auch Zielorientierungen fachspezifisch ausfallen konnen. Wer
in den Naturwissenschaften der Klassenbeste sein moOchte, muss nicht das Gleiche fiir
sprachliche, kiinstlerische oder sportliche Leistungen anstreben. In diesen Féllen verlangt die
Beantwortung einer allgemeinen Aussage zur Einschdtzung der Aufgaben- oder

Ichorientierung ein hohes Abstraktions- und Reflexionsvermogen.
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Tatsdchlich ldsst sich die Frage, warum in Abhingigkeit von der
Operationalisierungsebene verschiedene Zusammenhangsmuster zwischen Zielorientierungen
und Lernstrategien entstehen, im Rahmen dieser Arbeit nicht beantworten. Weder
Zimmerman und Martinez-Pons (1986, 1990) noch Purdie et al. (1996) haben diese
Zusammenhdnge untersucht, sodass nur mittels weiterer Studien die Stabilitdt der Ergebnisse
beurteilt werden kann. Variationen im Design (allgemeine vs. fachspezifische Diagnostik,
Einbeziehung unterschiedlicher Altersstufen) konnen dabei die oben angefiihrten

Erklarungsversuche testen.

Ahnlich den Beziehungen zwischen Intelligenz und Lernstrategien sind auch die
Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und Lernstrategien abhingig vom
Erfassungsmodus  der  Strategien. =~ Hohe  positive  Zusammenhdnge  zwischen
Aufgabenorientierung und den Fragebogenstrategien Elaborieren und Metakognition
bestétigen Befunde fritherer Studien und festigen die Vermutung, dass konsistent denjenigen
Items zugestimmt wurde, die ein positives Lern- und Arbeitsverhalten abbilden. Offen bleibt,
warum sich diese Beziehungsmuster nicht zwischen Zielorientierungen und Interview-
Strategien ergaben. Weiterfiihrende Studien miissen die Befunde replizieren, um die Stabilitét

der Beziehungsmuster evaluieren zu konnen.

5.5 Zum Zusammenhang von selbstgesteuertem Lernen und

Lernerfolg

Im Mittelpunkt der letzten Fragestellung stand die Effektivitit der erfassten Lernstrategien: Es
sollte iiberpriift werden, ob mithilfe strategischen Lernens der Lernerfolg vorhergesagt
werden kann. Wie dem Abschnitt 4.5 zu entnehmen ist, wurde die Rolle der Lernstrategien
bei der Vorhersage der Leistungsmalle als zentrales Validitéitskriterium bewertet. Zur Priifung
der Annahme wurden separate und konkurrierende Regressionsmodelle analysiert. Dabei

zeigte sich, dass die Validitit der Strategien mallgeblich von der Art der Datenquelle abhing.
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Strategien, die mithilfe des Interviews erfasst wurden, standen in signifikanter Beziechung zur
TIMSS-Leistung und zu den Schulnoten. Strategien der Tiefenverarbeitung sowie
metakognitive Strategien gingen dabei mit besseren Leistungen einher; wer dagegen
Oberflidchenstrategien hdufiger berichtete, zeigte schlechtere Leistungen.

Ein anderes Bild ergab sich fiir die mithilfe des Fragebogens erfassten Lernstrategien:
Entweder fielen die Beziehungen zur Leistung nicht signifikant aus oder sie erwiesen sich als
erwartungswidrig (zumindest in einem Fall): Transformationsstrategien gingen mit
schlechteren Leistungen einher. Zu vermuten ist, dass in diesem Fall Prozesse der sozialen
Erwiinschtheit zu Buche schlagen. Wie oben angedeutet, erkennen die Befragten die
Niitzlichkeit der Lernstrategie und antworten entsprechend positiv. Modellierte man die per
Interview und Fragebogen erhobenen Lernstrategien als konkurrierende Pradiktoren der
LeistungsmalBle, so konnten lediglich die Interview-Strategien statistisch bedeutsam
Leistungsvarianz aufkldren. Fragebogenstrategien dagegen sagten in keinem Modell
Leistungsmafle vorher.

Anhand von Pfadmodellen konnte im Weiteren nachgewiesen werden, dass per
Interview ermittelte Lernstrategien als Mediatoren zwischen kognitiv-motivationalen
Variablen und Leistungsmallen wirkten. Neben der kognitiven Begabung stellte das
Regulieren den stirksten Pradiktor zur Vorhersage der TIMSS-Leistungen dar. Die
Intelligenzeffekte wirkten dabei sowohl direkt als auch vermittelt tiber das strategische Lernen
auf die Leistung ein. Die Effekte der Anstrengungsvermeidung und des schulischen Affekts
wurden liber das tiefenorientierte Lernen vermittelt. Auch das Routinelernen nahm die Rolle
eines Mediators ein, denn Vermeidungs-Ichorientierung beeinflusste die Leistung indirekt
tiber diese Strategie. Das Modell liel sich im Léngsschnitt replizieren. Im Vergleich der
Pfadanalysen fiel das Modell zur Vorhersage des Notendurchschnitts mittels
Interviewstrategien sparsamer aus. Zwar konnte das Tiefenlernen als Mediator zwischen
schulischem Affekt und Leistung bestimmt werden; dariiber hinaus gingen nur von der
kognitiven Begabung nennenswerte Effekte auf den Notendurchschnitt aus.

Effekte des strategischen Lernens auf den Lernerfolg werden in der Literatur kaum
berichtet. Deshalb sind zwei Merkmale des Ergebnismusters besonders hervorzuheben:

Erstens wirkte sich der Einsatz von Lernstrategien nicht allgemein positiv auf den
Notendurchschnitt und die TIMSS-Leistung aus. Nur ein tiefenorientiertes und
metakognitives Vorgehen stand im positiven Zusammenhang zum Lernerfolg.

Oberfliachenstrategien wirkten dagegen eher leistungsbeeintrachtigend. Diese Befunde zum
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Zusammenhang zwischen den Interviewdaten und der intellektuellen Begabung decken sich
nur zum Teil mit frither berichteten Ergebnissen (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). So
unterschieden sich in der Zimmerman-Untersuchung die Schiilergruppen in Abhédngigkeit
vom schulischen Erfolg auf allen Strategiedimensionen. Erfolgreiche Schiiler (,,sophomores
from the advanced achievement track®, S. 616) nutzten sowohl Tiefen- als auch
Oberflichenverarbeitungsstrategien intensiver als weniger erfolgreiche Schiiler (,,from other
tracks®, S. 616).

Zweitens konnte gezeigt werden, dass strategisches Lernen lidngsschnittlich
Leistungsverdnderungen vorhersagen kann. Unter Kontrolle von Eingangsleistung, Intelligenz
und Schulform sagten Tiefenverarbeitungsstrategien hohere Werte in der Leistung vorher. Der
entscheidende Validierungsbeleg ist somit gelungen: Die Interview-Strategien konnten die
Leistungsvarianz sehr viel besser erklédren als die Fragebogen-Strategien. Auch die berichteten
Pfadmodelle, die Interview- und Fragebogenstrategien konkurrierend spezifizieren, sprechen
fiir die Strategieerfassung per Interview.

Die Nicht-Zusammenhinge zwischen den Leistungsmallen und den per Fragebogen
erhobenen Lernstrategien stimmen zudem mit Untersuchungsergebnissen fritherer Studien
(Baumert, 1993; Sinkavich, 1994; s. Abschnitt 1.3) iiberein. Schiefele et al. (2003)
untersuchten in einer Lingsschnittanalyse, in welchem Zusammenhang die selbst berichtete
Nutzung von Lernstrategien (LIST) zu Priifungsleistungen (Vordiplom) bei Studierenden
steht. Die Ergebnisse zeigten, dass einzig die Regulation des Anstrengungseinsatzes fiir die
Erkldrung der Priifungsleistung bedeutsam war. Entgegen der Erwartung erwiesen sich
Fragebogenstrategien der Tiefenverarbeitung fiir individuelle Unterschiede in der
Priifungsleistung als unerheblich.

Koller, Baumert und Schnabel (2000) fiihren die schwachen Zusammenhdnge
zwischen Leistungsmaflen und KSI-Angaben auf geringe Freiheitsgrade im Schulalltag
zuriick. Sie geben zu bedenken, ob sich innerhalb des schulischen Kontextes
interessengesteuerte Lernaktivitidten ausbilden konnen und damit verbunden selbstgesteuertes
Lernen angemessen entfaltet werden kann, denn schulische Wissensvermittlung sei immer
verknlipft mit kontinuierlichen Lern- und Leistungskontrollen. Innerhalb dieser
Konstellationen spiele es nur eine kleine Rolle, ob oberflichlich oder
tiefenverarbeitungsorientiert gelernt wird. Allein die Tatsache, dass auf die eine Art und

Weise gelernt wird, wirke sich positiv auf die Notengebung aus.
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Ahnlich argumentieren Schiefele und Mitarbeiter. Fragebogenbefunde von Schiefele
et al. (2003, auch Schiefele et al., 1995) belegen, dass vor allem der Lernaufwand (bzw. die
Lernzeit) leistungsforderlich ist. Die Autoren vermuten, dass in lernintensiven Klausuren und
formalisierten Vordiplompriifungen im hohen Malle Faktenwissen und nur im geringen
Umfang tiefer gehendes Verstindnis gepriift werden. Tiefenorientiertes Lernen wird nicht
honoriert und moglicherweise gar als ,,Fehlinvestition* (S. 186) bewertet. Lernstrategien seien
damit nur fiir solche Formen der Leistungserbringung wichtig, die einen gro3eren
Handlungsspielraum bieten (wie z.B. die Vorbereitung von Referaten).

Die vorliegende Untersuchung legt eine alternative Erkldrung nahe. Aus den
Ergebnissen ldsst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die Stirke des Zusammenhangs
zwischen Lernerfolg und Lernstrategien maf3geblich von der Erhebungsmethode abhingig ist,
mit deren Hilfe Merkmale des strategischen Lernens erfasst werden. Strategisches Lernen hat
positive Auswirkungen auf die schulische Leistung. Qualitative Untersuchungen und
Interventionsstudien belegen dies eindrucksvoll (De Groot, 2002; Graham & Harris, 1989;
Harris & Graham, 1996, 1999; Page-Vogth & Graham, 1999; Perry et al., 2002; Zimmerman
et al., 1996). Eine situationsspezifische, qualitative Erfassung von Lernstrategien, wie sie mit
dem hier vorgestellten Interview verfolgt wird, erscheint somit ein angemessenes
diagnostisches Vorgehen zu sein (Sporer & Brunstein, in Druck). Die Analyse dieser
qualitativ gewonnenen Daten ist zwar aufwindiger als die Erhebung von
Fragebogenaussagen, ermoglicht aber detaillierte Einblicke in den Ablauf strategischer

Aufgabenbearbeitung.

wotrategien der Tiefenverarbeitung sowie metakognitive Strategien gehen mit besseren
Leistungen einher; wer dagegen Oberflichenstrategien héufiger nutzt, zeigt schlechtere
Leistungen.” Die Interviewangaben zum strategischen Lernen stiitzen diese Hypothese,
Fragebogenangaben stehen dagegen in keiner erwartungskonformen Beziehung zum
Lernerfolg. Zudem konnte gezeigt werden, dass Interview-Strategien langsschnittlich
Leistungsverdnderungen vorhersagen. Der entscheidende Validierungsbeleg ist somit
gelungen: Interview-Strategien konnten die Leistungsvarianz sehr viel besser erkldren als

Fragebogen-Strategien.
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5.6 AbschlieBende Uberlegungen

Erfolgreiche Bildungs- und Berufskarrieren basieren nicht nur auf lernforderlichen
Instruktionsbedingungen in Schule und Ausbildung, sondern auch auf den Fahigkeiten des
Lernenden, durch selbststindiges Gestalten von Lernzielen und Lernsituationen
Wissenserwerbsprozesse ~ einzuleiten  und  aufrechtzuerhalten  (Schmitz,  2003).
Selbstgesteuertes Lernen wird zu den zentralen facheriibergreifenden Kompetenzen gezéhlt
und im Rahmen der PISA-Untersuchungen turnusméiBig erfasst (Deutsches PISA-
Konsortium, 2001). Obwohl mittlerweile zahlreiche Untersuchungen zum selbstgesteuerten
Lernen verOffentlicht sind, existieren nur wenige Befunde, dass strategisches Lernen
Wissenserwerbsprozesse steuert und fordert (Koller & Schiefele, 2003). Stattdessen muss
iiberwiegend berichtet werden, dass sich kein oder nur ein geringer Einfluss von
Selbststeuerungs- und Regulationskompetenzen auf Lernerfolgskriterien nachweisen ldsst
(Schiefele et al., 2003).

Neben den Priifungsmodalititen im Kontext von Schule und Hochschule, die
interessengesteuerte Lernaktivititen und damit verbunden selbstgesteuertes Lernen nicht
angemessen honorieren, wird die mangelnde Validitit der Fragebogen zum selbstgesteuerten
Lernen fiir die schwachen Zusammenhinge verantwortlich gemacht. Auch in der
vorliegenden Untersuchung bestand keine bedeutsame Beziehung zwischen den
Leistungskriterien und den per Fragebogen erhobenen Lernstrategien; mittels Interviews
erfasste Strategien konnten dagegen als Pradiktoren der Leistung identifiziert werden.
Schiefele et al. (2003) fiihren noch weitere Griinde fiir die schwachen Beziehungen zwischen
Lernleistung und Lernstrategien an. So geben sie zu bedenken, dass nicht einzelne Strategien
fiir erfolgreiches Lernen entscheidend sind, sondern dass vielmehr deren Zusammenspiel fiir
Lernen und Leistung notwendig sei. Befunde unserer Untersuchung stiitzen diese Vermutung.
So ergab eine Faktorenanalyse der per Interview ermittelten Lern- und Regulationsstrategien
drei Faktoren, die im Sinne von Lernstilen typische Handlungsabfolgen beim Lernen
aufdeckten. Diese drei Faktoren Routinelernen, Tiefenlernen und Regulieren stellten letztlich
die besten Leistungspriadiktoren dar.

Im Weiteren ist anzumerken, dass auch mit handlungsnahen Untersuchungen, die
strategisches Lernen qualitativ erfassen, nicht generell Strategien der Tiefenverarbeitung als

leistungsforderlich und Strategien der Oberflichenverarbeitung als leistungshinderlich
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identifiziert werden. Jamieson-Noel und Winne (2003, siche auch Winne & Jamieson-Noel,
2003) nutzten z.B. handlungsnahe Erhebungsmethoden und beobachteten, dass neben dem
Lernaufwand (also einem quantitativen MaB) vor allem Uberwachungsstrategien
leistungsforderlich sind. Dies stimmt mit den Befunden der vorliegenden Untersuchung
tiberein: Insbesondere die unter dem Faktor Regulieren subsumierten Strategien — also
absichtsvolles sowie den Lernprozess strukturierendes und iiberwachendes Verhalten —
standen im engen Zusammenhang zum Lernerfolg.

Aus den Ergebnissen fritherer Studien und den vorgestellten Befunden unserer
Untersuchung lassen sich Implikationen fiir die Praxis ableiten. Wie berichtet wurde, nutzen
erfolgreiche Schiiler Strategien der Tiefenverarbeitung und sind metakognitiv aktiv (sieche
auch Pressley et al., 1987). Aufbauend auf den Arbeiten von Boekaerts (1996) und
Zimmerman (1989, 1998) wurden vielfdltige Trainingsprogramme zur Forderung
strategischen Denkens und Lernens entwickelt. Selbstgesteuertes Lernen wird haufig als Ziel
schulischen Lernens beschrieben: Schiiler sollen befdhigt werden, ihr eigenes Lernen
selbststdndig zu planen, auszufithren, zu bewerten und zu optimieren (Butler, 1998). Die
vorliegenden Ergebnisse untermauern die Wichtigkeit dieses Vorgehens: Neben dem Aufbau
kognitiver Strategien sollten motivationale und metakognitive Strategien vermittelt werden.
Wihrend Strategieerwerb und -anwendung den Kern selbstgesteuerten Lernens bilden, dienen
Zielsetzung und Selbstbewertung der Forderung der Lernaktivitidt sowie der Selbstreflexion
und Korrektur der Lernergebnisse.

Selbstgesteuertes Lernen kann jedoch auch als eine Methode zur Intervention bei
bereichsspezifischen Lernstdrungen beschrieben werden.”> Die Ein- und Ausiibung
aufgabenspezifischer  (z.B.  Strategien = des  sinnentnehmenden  Lesens)  und
bereichsilibergreifender (z.B. Strategien der Zeiteinteilung) Lernstrategien steht auch hier im
Mittelpunkt des Trainings (Zimmerman et al., 1996). Sie stellen das ,kognitive
Handwerkszeug® fiir erfolgreiches Lernen dar und bieten Mittel und Methoden an, um die
jeweils zu bewiltigende Aufgabe effektiv bearbeiten zu konnen. Strategietraining ist

demzufolge unverzichtbarer Bestandteil der erfolgreichen Forderung spezifischer

* Das bekannteste Selbstregulationsprogramm zum Training von Schreibkompetenz haben hierzu Harris und
Graham (1996, 1999) entwickelt. Wie jede andere Methode zur Forderung lerngestorter Kinder, so bedarf auch
dieses Verfahren der intensiven Anleitung, Einiibung und Uberwachung des angestrebten Lernverhaltens.
Fertigkeiten, die fiir selbstgesteuertes Lernen erforderlich sind, miissen systematisch trainiert und schrittweise

aufgebaut werden.
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Lernstorungen. Zielsetzung und Selbstbeobachtung dienen hingegen als Stiitzstrategien, d.h.
sie fordern die Lernaktivitdt durch Selbstmotivierung und Reflexion sowie Korrektur des
eigenen Lernens. Die korrekte Diagnostik des individuellen lernstrategischen Vorgehens
sollte dabei die Grundlage jedes Trainings bilden, um Interventionsmaflnahmen an die
jeweiligen strategischen Defizite anzupassen. Fiir die Strategiediagnose scheinen
Fragebogenangaben zum Gebrauch von Lernstrategien jedoch wenig geeignet zu sein.

Ob mithilfe des hier vorgestellten Interviews das tatsdchliche strategische Vorgehen
erfasst wurde, bleibt letztlich offen und muss in weiterfiihrenden Studien gepriift werden. Es
besteht somit Bedarf an Untersuchungen, in denen z.B. die Interview-Angaben mit
handlungsnahen Beobachtungen verglichen werden. Die Erfassung von situationsspezifischen
Lern- und Regulationsstrategien in einzeln gefiihrten Interviews hat sich aber als sehr
vorteilhaft erwiesen, da der Schiiler sein individuelles Verhalten in der betreffenden Situation
beschreiben konnte. Zudem bestand jederzeit die Moglichkeit des Nachfragens, sodass
sichergestellt wurde, dass die Angaben hinreichend genau waren.

In weiterfiihrenden Studien bleibt nun zu kldren, ob sich die berichteten
Zusammenhdnge zwischen Lernstrategien einerseits und Leistungsindikatoren andererseits
replizieren lassen. Zudem sollte die Generalisierbarkeit unserer Befunde auch auf andere
Altersgruppen {iberpriift werden. Beriicksichtigt man Studien zur Entwicklung des
Metagedachtnisses (Schneider & Lockl, 2002), so erscheint der Einsatz des Interviews erst ab
der 5. Klassenstufe realistisch. Nicht nur die Frage, ab wann Kinder ihr Verhalten beschreiben
und reflektieren konnen, sondern auch die Frage, ab wann {iberhaupt ein Strategierepertoire
entwickelt wird und damit tatséchlich selbstgesteuertes Lernen erfasst werden kann, muss
beantwortet werden. So ldsst sich die theoretische Ordnung von Lernstrategien per
Faktorenanalyse eher in studentischen Stichproben als in Schiilerstichproben bestétigen. In
einer Schiilerstichprobe konnten z.B. Pintrich und De Groot (1990) lediglich zwei Faktoren
(Strategienutzung und Selbstregulation) identifizieren. Baumert (1993) sieht hier einen
Hinweis darauf, dass sich ein Repertoire an differenziert einsetzbaren Lernstrategien erst im
Verlaufe der Sekundarstufe auszubilden scheint.

Im Gegensatz hierzu fand Artelt (2000) heraus, dass der Strategienennung im
Fragebogen zufolge die jlingsten untersuchten Schiiler (4. Klasse) die meisten Strategien
nutzten. Der Unterschied zwischen dem Benennen einer Strategie und dem tatsichlichen
Handeln war in dieser Altersgruppe eklatant. Der Einsatz des Interviews iiber verschiedene

Altersstufen hinweg und in Kombination mit einer handlungsnahen Beobachtung ist
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demzufolge vielversprechend. Einerseits kann somit die Entwicklung der strategischen
Kompetenz sichtbar gemacht werden, andererseits kann durch den Abgleich mit dem
tatsdchlichen strategischen Handeln die Inhaltsvaliditit der Interviewangaben untermauert
werden.

Auch wenn sich die gefundenen Diskrepanzen zwischen Fragebogen- und
Interviewangaben hinsichtlich des Lernstrategieeinsatzes (bisher) nicht verallgemeinern
lassen, so ist doch die in der empirischen Forschung oft vorausgesetzte Ubereinstimmung
zwischen Fragebogenangaben zum Lernstrategiegebrauch und tatsdchlichem Lernverhalten
kritisch zu betrachten. In der jiingeren Lernstrategieforschung wird dieses Problem mit
Multimethod-Anséitzen nédher beleuchtet (Perry, 2002). Dabei riicken bereits qualitative
Erhebungsmethoden in den Mittelpunkt des Interesses. Zudem konnen die Ergebnisse der
Untersuchung zum Anlass genommen werden, Effektivitdtsvergleiche voranzutreiben. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass solch ein Methodenvergleich sehr fruchtbar sein kann.
Die Analyse von qualitativ gewonnenen Daten ist zwar aufwéndiger als die Erhebung von
Fragebogenaussagen, ermoglicht aber detaillierte Einblicke in den Ablauf strategischer
Aufgabenbearbeitung und verspricht letztendlich valide Ergebnisse zur Effektivitat

strategischen Lernens.
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6  Zusammenfassung

Erfolgreiche Bildungs- und Berufskarrieren basieren nicht nur auf lernforderlichen
Instruktionsbedingungen in Schule und Ausbildung, sondern auch auf den Fahigkeiten des
Lernenden, durch selbststindiges Gestalten von Lernzielen und Lernsituationen
Wissenserwerbsprozesse einzuleiten und aufrechtzuerhalten. Selbstgesteuertes Lernen wird zu
den zentralen fdcheriibergreifenden Kompetenzen gezdhlt und im Rahmen der PISA-
Untersuchungen turnusméBig erfasst. Um selbstregulatorische Féhigkeiten bei Schiilern
fordern zu konnen, miissen Determinanten des selbstgesteuerten Lernens und deren
Wechselwirkung bestimmt werden. Daraus erwéchst die Moglichkeit, erwartungswidrige
Schulleistungen, wie z.B. Underachievement, detaillierter als bisher zu erkléren. Der Ansatz
des selbstgesteuerten Lernens soll allen Schiilern die Perspektive erdffnen, lebenslanges
Lernen effektiv zu gestalten.

Obwohl mittlerweile zahlreiche Untersuchungen zum selbstgesteuerten Lernen
verdffentlicht sind, existieren nur wenige Befunde, dass strategisches Lernen
Wissenserwerbsprozesse steuert und fordert. Stattdessen muss liberwiegend berichtet werden,
dass sich kein oder nur ein geringer Einfluss von Selbststeuerungs- und
Regulationskompetenzen auf Lernerfolgskriterien nachweisen ldsst. Neben den
Priifungsmodalititen im Kontext von Schule und Hochschule, die interessengesteuerte
Lernaktivitdten und damit verbunden selbstgesteuertes Lernen nicht angemessen honorieren,
wird die mangelnde Validitit der Fragebogen zum selbstgesteuerten Lernen fiir die
schwachen Zusammenhidnge verantwortlich gemacht. Fragebogen erfassen retrospektive
Selbstberichte, in denen oft kein konkreter Bezug zu spezifischen Lernsituationen hergestellt
wird. Aufschlussreichere Ergebnisse haben Zimmerman und Martinez-Pons (1986) fiir ein
strukturiertes Interview zum selbstgesteuerten Lernen von Schiilern ermittelt. Hier zeigten
sich deutliche Zusammenhinge zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien und den
erreichten Schulleistungen.

Moglicherweise maskieren Analysen {iiber Gesamtstichproben eine je nach
motivationaler Lage differentielle Bedeutung der Lernstrategien fiir den Schulerfolg.
Zahlreiche Einzel- und Metaanalysen konnten positive Zusammenhidnge zwischen
motivationalen Variablen und dem Lernerfolg aufdecken. Kontrovers sind dagegen Befunde
zu Moderator- oder Mediatorbeziehungen zwischen Lernleistung, Motivation und dem

Gebrauch  von  Lernstrategien, denn die  Modellierung der  verschiedenen
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Interaktionsmdglichkeiten der motivationalen mit den selbstregulatorischen Komponenten
gelingt selten hypothesenkonform. Im Ergebnis zeigt sich, dass Lernzielorientierung und
Interesse bei der Aufgabenbearbeitung Anstrengung und Persistenz positiv beeinflussen und
somit zu einer besseren Leistung fiithren. Selbstwirksamkeitserwartungen dagegen wirken
sowohl direkt als auch indirekt (iiber die Nutzung von Tiefenstrategien) auf den Lernerfolg.
Im Rahmen der theoretischen Annahmen der Kognitionsforschung lassen sich Hypothesen zur
Beziehung zwischen kognitiven Lernvoraussetzungen und dem Gebrauch von Lernstrategien
ableiten. Studien zum Zusammenhang von intellektueller Begabung und selbstgesteuertem
Lernen konnten zeigen, dass (hoch)begabte Schiiler Elaborations- und metakognitive
Strategien intensiver nutzen. Dennoch waren auch innerhalb der Hochbegabtengruppe

Unterschiede im Strategierepertoire zu finden.

In der vorliegenden Untersuchung wurden zwei Ziele verfolgt: Zum einen ging es darum, bei

Schiillern der 8. Klasse zu analysieren, in welcher Beziehung Fragebogendaten und

Interviewdaten zum Lernverhalten zueinander stehen. Zum anderen wurde die Validitét beider

Arten von Daten anhand von kognitiven und emotional-motivationalen Variablen sowie

anhand von Schulnoten und einem curricular validen Mathematiktest bestimmt. Die zentralen

Fragen der Studie lauteten:

1. In welchem Zusammenhang stehen die Angaben der Schiiler im Fragebogen (quantitative
Messung) und ihre Antworten im Interview (qualitative Messung)?

2. Lassen sich lernstrategische Kompetenzen mittels kognitiver und emotional-
motivationaler Variablen vorhersagen?

3. Welche Rolle spielen Lernstrategien bei der Vorhersage des Lernerfolgs? Steht der

Lernerfolg im Zusammenhang mit dem unterschiedlichen Einsatz von Lernstrategien?

An der Léangsschnittuntersuchung nahmen 215 Achtkldssler aus 10 Potsdamer Schulklassen
teil. Zum einen bearbeiteten die Schiiler wihrend einer Schulstunde ein Fragebogenpaket,
zum anderen wurden Einzelinterviews mit den Schiilern gefiihrt. Das Interview fand nach
dem Unterricht statt und dauerte zwischen 15 und 30 Minuten. Ein Jahr spéter wurden die
Schiiler erneut befragt. Basierend auf dem Self-Regulated Learning Interview Schedule
(SRLIS; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) wurde ein strukturiertes Interview zur
Erfassung von Lernstrategien flir den deutschen Sprachraum entwickelt. Die deutsche

Adaptation enthdlt fiinf Lernsituationen. Erfragt wird das Verhalten bei Deutsch- und
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Mathematikhausaufgaben, bei der Vorbereitung auf Leistungskontrollen und bei
Motivationsproblemen. Dariiber hinaus werden Situationen vorgegeben, die besondere
Anforderungen an die Selbstregulation stellen: Bekanntgabe einer schlechten Note, Streit mit
Freunden und Misslingen einer Freizeitbeschiftigung. Die genannten Verhaltensweisen
wurden folgenden Strategiebereichen zugeordnet: kognitive Strategien (Elaborieren,
Organisieren, Memorieren sowie Lesen von Mitschriften, Lehrbiichern und fritheren Tests),
metakognitive ~ Strategien (Planen und Uberwachen der eigenen Lerntitigkeit),
ressourcenorganisierende Strategien (Umweltkontrolle, Informieren sowie Suche nach
sozialer Unterstiitzung) und stressregulierende Strategien (z.B. Abbau negativer Stimmungen
und FEinsatz von Selbstermutigungen). Um die Zuverldssigkeit der Zuordnung der Antworten
zu den a priori formulierten Kategorien zu bestimmen, wurden 34% der Interviews von zwei
unabhingigen Beurteilern kodiert. Die Beurteilerlibereinstimmung war sehr zufrieden
stellend, die mittlere Ubereinstimmung lag bei .81. Als Fragebogen zur Erfassung des
strategischen Lernens wurde eine Kurzform des Kieler Lernstrategien-Inventars (KSI;
Baumert, 1993) eingesetzt. Als Indikatoren der Schulleistung wurden die Noten in den
Féachern Deutsch, Mathematik und Englisch am Ende des 7. und 8. Schuljahres erhoben. Es
wurde der Notendurchschnitt gebildet. AuBBerdem wurden den Schiilern Aufgaben der Dritten
Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) vorgelegt. Im Weiteren
wurden folgende kognitive und emotional-motivationale Variablen erfasst: kognitive
Grundfahigkeit, Zielorientierungen, allgemeine Selbstwirksamkeit, Selbstregulation sowie

schulischer Affekt.

Der Vergleich von Fragebogen- und Interviewdaten zum selbstgesteuerten Lernen lieferte

folgende Ergebnisse:

1. Analysen zum Verhiltnis zwischen der Nennung von Lernstrategien per Fragebogen und
per Interview zeigten unbedeutende bis geringe Zusammenhidnge zwischen den
Erhebungsmethoden, denn lediglich zwischen den Angaben hinsichtlich eines
elaborierenden Lernens gab es begrenzte Ubereinstimmungen. Beim Vergleich von
Schiilergruppen, die durch keinerlei bzw. {iberdurchschnittlich hdufigen Strategiegebrauch
charakterisiert werden konnten, ergaben sich (bis auf die Strategie des Elaborierens) keine
Unterschiede in den Fragebogendaten. Diese Befunde zeigten sich unabhingig vom

Geschlecht.
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2. Die intellektuelle Begabung stand nur bedingt im Zusammenhang mit der

Lernstrategienutzung. Festzustellen war, dass sich die erwarteten Unterschiede nur fiir
Schiilerangaben zu Tiefenverarbeitungs- und Regulationsstrategien einstellten, die per
Interview gewonnen wurden. Fiir die Nutzungsintensitdten, die per Fragebogen ermittelt
werden konnten, zeigte sich sogar ein kontrdres Muster, denn weniger begabte Schiiler
punkteten hoher auf der Skala Transformieren im Vergleich zu ihren intelligenteren Peers.
Dartiber hinaus ergaben sich unabhéngig von Intelligenz oder Messinstrument deutliche
Effekte der Schulzugehorigkeit im Hinblick auf die Lernstrategienutzung.
Analysen zum Zusammenspiel emotional-motivationaler Variablen verdeutlichten, dass in
Abhidngigkeit von der Erfassung des strategischen Lernens (d.h.: Fragebogen wvs.
Interview) verschiedene Modelle zur Vorhersage strategischen Lernens spezifiziert
wurden. Fiir die Vorhersage der iliber Fragebogen erhobenen Lernstrategien kam der
Aufgabenorientierung eine besondere Bedeutung zu. AuBlerdem erwiesen sich die
Selbstwirksamkeit sowie die Selbstregulation als wichtige Prddiktoren. Die iiber das
Interview gemessenen Strategien des selbstgesteuerten Lernens lieBen sich am besten tiber
den schulischen Affekt und die Anstrengungsvermeidung vorhersagen. Die als bedeutsam
ausgewiesenen Pradiktoren wirkten dabei zumeist unabhingig und nicht {iberadditiv auf
den Lernstrategiegebrauch ein.

3. Die Vorhersage der Leistungsmalle gelang in Abhédngigkeit von der Erfassung des
strategischen Lernens unterschiedlich gut. In praktisch allen Modellierungen erwiesen
sich die iiber Interview gemessenen Tiefenverarbeitungs- und Regulationsstrategien als
starkste Pridiktoren. Auch unter Kontrolle der Eingangsleistung, der Intelligenz und der
Schulform standen sowohl quer- als auch léngsschnittlich Strategien der
Tiefenverarbeitung im positiven Zusammenhang zum Lernerfolg. Ein anderes Bild ergab
sich fiir die per Fragebogen gemessenen Lernstrategien. In nur einem Fall ergaben sich
signifikante Beziehungen zwischen Leistungskriterium und Lernstrategien: Versuchte
man  querschnittlich die TIMSS-Leistung zu prédizieren, so standen die
Memorierstrategien in bedeutsamer negativer Beziehung zum Leistungskriterium.
Tiefenverarbeitungs- sowie metakognitive Strategien leisteten dagegen keine Vorhersage

der Leistungskriterien.

Ausloser fiir diese Untersuchung war der Befund, dass zwischen Fragebogenmalen fiir

Lernstrategien und MaBlen des schulischen (und universitiaren) Leistungserfolgs oftmals nur
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schwache Zusammenhénge bestehen. Die hier vorgestellte Untersuchung greift den Ansatz
der multiplen Erhebung auf und kontrastiert Fragebogen- mit Interviewangaben zur Nutzung
von Lernstrategien. Dabei zeigte sich, dass die Validitit der Strategien maf3geblich von der
Art der Datenquelle abhing. Insgesamt erklirten die Interview-Strategien Leistungsvarianzen
besser als die Fragebogen-Strategien. Aus den Ergebnissen ldsst sich die Schlussfolgerung
ziehen, dass die Stirke des Zusammenhangs zwischen Lernerfolg und Lernstrategien
maligeblich von der Erhebungsmethode abhingig ist, mit deren Hilfe Merkmale des
strategischen Lernens erfasst werden. Strategisches Lernen hat positive Auswirkungen auf die
schulische Leistung. Qualitative und Interventionsstudien belegen dies eindrucksvoll. Eine
situationsspezifische, qualitative Erfassung von Lernstrategien, wie sie mit dem hier
vorgestellten Interview verfolgt wird, erscheint somit ein angemessenes diagnostisches
Vorgehen zu sein. Die Analyse der qualitativ gewonnenen Daten ist zwar aufwéndiger als die
Erhebung von Fragebogenaussagen, ermdglicht aber detaillierte Einblicke in den Ablauf
strategischer Aufgabenbearbeitung und verspricht valide Ergebnisse zur Effektivitit

strategischen Lernens.
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8  Anhang

8.1 Strukturiertes Interview fir Schiler

Bevor wir mit dem Interview beginnen, mochte ich Dir kurz erkldren, worum es geht und wie das
Interview ablaufen wird. Stell Dir vor, ich wére ein Reporter von der Zeitung. Ich mochte wissen, wie
ein Schiilertag heute aussieht und was Du in Deiner Freizeit unternimmst. Ich werde Dich deshalb
fragen, wie Du z.B. Deine Hausaufgaben anfertigst, wie Du Dich auf eine Klassenarbeit vorbereitest,
aber auch was Du fiir Hobbys hast.

Ich werde Deine Antworten mitschreiben. Alles, was Du hier sagst, ist ganz vertraulich. Kein Lehrer,

kein Mitschiiler oder Deine Eltern werden lesen, was Du mir erzihlt hast.

1. ANFERTIGEN VON DEUTSCH-HAUSAUFGABEN

Als erstes soll es um die Hausaufgaben gehen. Viele Deutschlehrer geben ihren Schiilern die
Hausaufgabe, einen kurzen Aufsatz zu schreiben, z.B. ,Mein schonstes Ferienerlebnis®. Solche
Aufsdtze werden dann oft benotet. Wie gehst Du vor, wenn Du zu Hause solch einen Aufsatz
schreiben musst? Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

[Wenn der Schiiler Probleme hat, Strategien zu beschreiben, wird gleich mit der nachsten Frage
fortgefahren. Ansonsten wird die néchste Frage immer dann gestellt, wenn dem Schiiler keine

Strategien mehr einfallen.]

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, einen Aufsatz zu schreiben? Gibt es bestimmte

Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und
sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst. [Der Interviewer wiederholt jede Strategie und der

Schiiler bestimmt die Haufigkeit, Skala auf einem gesonderten Blatt vorlegen.]

2. ANFERTIGEN VON MATHEMATIK-HAUSAUFGABEN
Auch in Mathematik gibt es oft Hausaufgaben zu erledigen. Ich mdchte wissen, was Dir hilft, die
Mathematik-Hausaufgaben anzufertigen. Wie gehst Du hier vor? Wie fangst Du an? Wie gehst Du

dann genau Schritt fiir Schritt vor?



Anhang 236

Und wenn die Hausaufgaben sehr schwierig sind? Gibt es bestimmte Methoden, die Du dann noch
benutzt?
Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

3. VORBEREITUNG UND LERNEN FUR KLASSENARBEITEN IN BIOLOGIE

Kommen wir jetzt zu einer anderen Sache. Viele Lehrer schreiben Klassenarbeiten, wenn ein
Stoffgebiet abgeschlossen ist. Die Zensur, die man dann in einer Klassenarbeit bekommt, ist wichtig
fiir die Zeugnisnote. Wie gehst Du vor, wenn Du Dich auf eine Klassenarbeit in Biologie vorbereitest?

Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Biologiearbeit vorzubereiten? Gibt es

bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

4. VORBEREITUNG UND LERNEN FUR KLASSENARBEITEN IN PHYSIK
Als nichstes mochte ich wissen, wie Du Dich auf eine Klassenarbeit in Physik vorbereitest? Wie

fangst Du an? Wie gehst Du dann genau Schritt fiir Schritt vor?

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Physikarbeit vorzubereiten? Gibt es

bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

5. GERINGE MOTIVATION
Manchmal hat man {iberhaupt keine Lust, fiir eine Klassenarbeit zu lernen. Wie gehst Du vor, damit

Du Dich auf die Schulaufgaben konzentrieren kannst?

Und wenn Du (trotzdem) lieber etwas anderes machen wiirdest? Gibt es bestimmte Methoden, die Du

dann noch benutzt, damit Du Dich konzentrieren kannst?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.
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6. SCHLECHTE NOTEN
Nun soll es um die Noten gehen. Stell Dir vor, Du hast fiir eine Klassenarbeit gelernt und Deine Note
ist leider schlechter als Du gehofft hast. Kennst Du diese Situation? Was hat Dir geholfen, um mit der

Situation besser umzugehen?

Und wenn Du trotzdem Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, eine schlechte Note ,,zu verdauen®?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

7. HOBBYS
Wir haben nun alle Fragen zur Schule geschafft. Was hast Du fiir Hobbys? [Es wird ein Hobby
ausgewdhlt.] Kannst Du Dich daran erinnern, dass Dir einmal {iberhaupt nichts beim ... [Hobby]

gelungen ist? Was hat Dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?

Und wenn Du trotzdem noch Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, einen schlechten Tag

(Wettkampf, Platzierung, etc.) ,,zu verdauen‘?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

8. FREUNDSCHAFTEN

In der letzten Frage geht es um Freundschaften. Hast Du eine beste Freundin/ einen besten Freund?
[Wenn niemand benannt werden kann, so wird nach Geschwistern gefragt.] Kannst Du Dich daran
erinnern, dass Du einen grofen Streit mit ihm/ihr hattest? Was hat Dir geholfen, um mit der Situation

besser umzugehen?

Und wenn Du trotzdem Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, einen Streit ,,zu verdauen‘?

Du hast erzéhlt, dass Du ... [Anzahl] verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.
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8.2 Interviewleitfaden und Protokoll

Bevor wir mit dem Interview beginnen, mochte ich Dir kurz erkldren, worum es geht und wie
das Interview ablaufen wird. Stell Dir vor, ich wére ein Reporter von der Zeitung. Ich mochte
wissen, wie ein Schiilertag heute aussieht und was Du in Deiner Freizeit unternimmst. Ich
werde Dich deshalb fragen, wie Du z.B. Deine Hausaufgaben anfertigst, wie Du Dich auf eine
Klassenarbeit vorbereitest, aber auch was Du fiir Hobbys hast.

Ich werde Deine Antworten mitschreiben. Alles, was Du hier sagst, ist ganz vertraulich. Kein

Lehrer, kein Mitschiiler oder Deine Eltern werden lesen, was Du mir erzahlt hast.

Name des Schiilers bzw. Codierung:

Alter: Klasse:

Schulform: Protokollant;

Anmerkungen/ Beobachtungen in der Interviewsituation:
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1. Anfertigen von Deutsch-Hausaufgaben

Als erstes soll es um die Hausaufgaben gehen. Viele Deutschlehrer geben ihren Schilern
die Hausaufgabe, einen kurzen Aufsatz zu schreiben, z. B. ,,Mein schonstes
Ferienerlebnis®. Solche Aufsatze werden dann oft benotet. Wie gehst Du vor, wenn Du
zu Hause solch einen Aufsatz schreiben musst? Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann

genau Schritt fur Schritt vor?

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, einen Aufsatz zu schreiben? Gibt es

bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an
und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst. [Die Héaufigkeit der Anwendung wird
zu jeder Antwort numerisch notiert: 1 = sehr selten, 2 = ab und zu, 3 = manchmal, 4 = sehr

oft, 5 = immer.]

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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2. Anfertigen von Mathematik-Hausaufgaben

Auch in Mathematik gibt es oft Hausaufgaben zu erledigen. Ich méchte wissen, was Dir
hilft, die Mathe-Hausaufgaben anzufertigen. Wie gehst Du hier vor? Wie fangst Du an?

Wie gehst Du dann genau Schritt fir Schritt vor?

Und wenn die Hausaufgaben sehr schwierig sind? Gibt es bestimmte Methoden, die Du

dann noch benutzt?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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3. Vorbereitung und Lernen fiir Klassenarbeiten in Biologie

Kommen wir jetzt zu einer anderen Sache. Viele Lehrer schreiben Klassenarbeiten,
wenn ein Stoffgebiet abgeschlossen ist. Die Zensur, die man dann in einer Klassenarbeit
bekommt, ist wichtig fur die Zeugnisnote. Wie gehst Du vor, wenn Du Dich auf eine
Klassenarbeit in Biologie vorbereitest? Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann genau
Schritt fur Schritt vor?

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Biologiearbeit

vorzubereiten? Gibt es bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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4. Vorbereitung und Lernen fiir Klassenarbeiten in Physik

Als néachstes mdchte ich wissen, wie Du Dich auf eine Klassenarbeit in Physik

vorbereitest? Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann genau Schritt fur Schritt vor?

Und wenn Du (trotzdem) Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Physikarbeit
vorzubereiten? Gibt es bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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5. Geringe Motivation

Manchmal hat man Uberhaupt keine Lust, fur eine Klassenarbeit zu lernen. Wie gehst

Du vor, damit Du Dich auf die Schulaufgaben konzentrieren kannst?

Und wenn Du (trotzdem) lieber etwas anderes machen wurdest? Gibt es bestimmte
Methoden, die Du dann noch benutzt, damit Du Dich konzentrieren kannst?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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6. Schlechte Noten

Nun soll es um die Noten gehen. Stell Dir vor, Du hast fir eine Klassenarbeit gelernt und
Deine Note ist leider schlechter als Du gehofft hast. Kennst Du diese Situation? Was hat

Dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?

Und wenn Du trotzdem Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, eine schlechte Note

,,ZU verdauen“?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an
und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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7. Hobbys

Wir haben nun alle Fragen zur Schule geschafft. Was hast Du fir Hobbys? [Es wird ein
Hobby ausgewihlt.] Kannst Du Dich daran erinnern, dass Dir einmal tberhaupt nichts
beim ... [Hobby] gelungen ist? Was hat Dir geholfen, um mit der Situation besser

umzugehen?

Und wenn Du trotzdem noch Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, einen schlechten

Tag (Wettkampf, Platzierung, etc.) ,,zu verdauen*?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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8. Freundschaften

In der letzten Frage geht es um Freundschaften. Hast Du eine beste Freundin/ einen
besten Freund? [Wenn niemand benannt werden kann, so wird nach Geschwistern gefragt.]
Kannst Du Dich daran erinnern, dass Du einen grof3en Streit mit ihm/ihr hattest? Was

hat Dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?

Und wenn Du trotzdem Schwierigkeiten hast? Was hilft Dir noch, einen Streit ,,zu

verdauen“?

Du hast erzahlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an
und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.

Strategien Haufigkeit

Anmerkungen:
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»Lreppe zur Bestimmung der Hiufigkeit der Strategienutzung

sehr selten

ab und zu

manchmal

sehr oft

immer
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8.3 Ablauf des Interviews

1. Die Befragung erfolgt individuell; Interviewer und Schiiler sitzen sich gegeniiber. Auf
dem Tisch liegen der Interviewleitfaden, die Héufigkeitsskala (,,Treppe®) sowie Papier
und Stift zur Protokollierung der Antworten. Der Interviewer liest die Einleitung vor:
»Bevor wir mit dem Interview beginnen, mochte ich Dir kurz erkliaren, worum es geht und
wie das Interview ablaufen wird. Stell Dir vor, ich wére ein Reporter von der Zeitung. Ich
mochte wissen, wie ein Schiilertag heute aussiecht und was Du in Deiner Freizeit
unternimmst. Ich werde Dich deshalb fragen, wie Du z.B. Deine Hausaufgaben anfertigst,
wie Du Dich auf eine Klassenarbeit vorbereitest, aber auch was Du fiir Hobbys hast. Ich
werde Deine Antworten mitschreiben. Alles, was Du hier sagst, ist ganz vertraulich. Kein
Lehrer, kein Mitschiiler oder Deine Eltern werden lesen, was Du mir erzahlt hast.” Wenn

der Schiiler bereit ist, kann mit der ersten Situation begonnen werden.

2. Der Interviewer liest die erste Situation vor und fragt, wie der Schiiler {iblicherweise
vorgeht: ,,Als erstes soll es um die Hausaufgaben gehen. Viele Deutschlehrer geben ihren
Schiilern die Hausaufgabe, einen kurzen Aufsatz zu schreiben, z. B. ,,Mein schonstes
Ferienerlebnis®. Solche Aufsitze werden dann oft benotet. Wie gehst Du vor, wenn Du zu
Hause solch einen Aufsatz schreiben musst?*

Die Betonung sollte zunachst auf der Frage liegen, wie der Schiiler beginnt, wenn er einen
Aufsatz schreibt. Danach sollte genau vermerkt werden, wie er weiter vorgeht. Etwa:
,Beschreibe, was du zuerst machst, wenn Du einen Aufsatz schreiben sollst!* [Schiiler
antwortet] ,,Wie gehst Du dann Schritt fiir Schritt vor?* [Schiiler antwortet erneut] Der
Interviewer muss sich vergewissern, ob der Schiiler alle Strategien berichtet hat. Etwa:
,Gibt es noch andere Sachen, die Du machst? oder ,,Wie gehst Du vor, wenn
Schwierigkeiten auftreten?* Auch wenn der Schiiler die Vorgehensweise zu allgemein
beschreibt, sollte nachgefragt werden: ,,Du sagst, dass Du die Rechtschreibung

kontrollierst. Wie gehst Du genau vor?*
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3.

4.

Der Interviewer héilt alle Antworten des Schiilers schriftlich fest, auch wenn sie kein
lernstrategisches Vorgehen beschreiben oder sogar kontraproduktiv wirken. Zu diesem

Zeitpunkt findet also keine Bewertung der Aussagen statt.

Nachdem der Schiiler alle Verhaltensweisen genannt hat, wird ihm die Treppe vorgelegt.
Er soll auf dieser fiinfstufigen Skala angeben, wie hdufig er sich so verhilt bzw. wie
hdufig er eine konkrete Strategie nutzt. Die Haufigkeit wird neben der Antwort vermerkt.
Die Bezeichnung der untersten Stufe lautet ,,sehr selten®, die hochste Stufe ist mit der
Angabe ,,immer* markiert. Somit liegt zu jeder Strategie nicht nur die Information vor, ob
die Strategie genutzt wird, sondern auch, wie ausgeprdgt der Schiiler die jeweilige
Strategie gebraucht. Es konnen also Aussagen zur Konsistenz und zur Intensitit der

Strategiecanwendung getroffen werden.

Danach wird zur nichsten Situation iibergegangen. Auf diese Art und Weise werden die

acht Situationen durchgesprochen.
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8.4 Fallbeispiel

Jana ist 14 Jahre alt und besucht die achte Klasse eines Gymnasiums. Die Klassenlehrerin
beschreibt Jana als aufmerksam und interessiert. lhre Leistungen sind gut und ihre
Unterrichtsbeitrage zeigen, dass sie Sachverhalte sorgfiltig durchdenkt und neuen Lernstoff
schnell begreift. Im folgenden Interview berichtet Jana verschiedene Lern- und
Regulationsstrategien, die sie je nach Situation und Anforderung verwendet. Sie verfiigt liber
ein breites Repertoire an Strategien. Jana nutzt sowohl Memorier- als auch
Tiefenverarbeitungsstrategien und lernt auch mit der Unterstiitzung anderer.

Im Anschluss an jede einzelne Situation sind die Antworten tabellarisch aufgelistet und den
Lern- und Regulationsstrategien zugeordnet; zudem wird der Gesprachsausschnitt kurz
kommentiert.

Situation 1: Anfertigen von Deutschhausaufgaben

[... Als erstes soll es um die Hausaufgaben gehen. Viele Deutschlehrer geben ihren Schiilern
die Hausaufgabe, einen kurzen Aufsatz zu schreiben, z. B. ,,Mein schonstes Ferienerlebnis®.
Solche Aufsitze werden dann oft benotet. Wie gehst Du vor, wenn Du zu Hause solch einen
Aufsatz schreiben musst? Wie fiangst Du an?]

,»Erst mal iiberlege ich mir ein Thema.*
[Wie geht’s dann weiter? Was machst Du Schritt fiir Schritt?]

Wenn ich ein Thema habe mache ich mir Gedanken zum Inhalt und {iberlege mir eine
Reihenfolge. Fiir den Anfang und das Ende denke ich mir immer was besonderes aus. Dann
schreib’ ich mir Stichpunkte auf und schau mir noch mal die Reihenfolge an und verdndere
vielleicht was. Dann formulier’ ich daraus Sitze. Dann bin ich fertig und kontrolliere noch
mal auf Rechtschreibung.

[Du hast gesagt, Du kontrollierst noch einmal die Rechtschreibung. Wie machst Du das?]

Na, ich lese mir alles noch mal durch und gucke im Duden nach.

[Und wenn Du Schwierigkeiten hast, einen Aufsatz zu schreiben? Gibt es bestimmte
Methoden, die Du dann noch benutzt?]

Dann frage ich meine Mutter.

[Fallt Dir noch etwas ein?]

Eigentlich nicht.

[Du hast erzdhlt, dass Du viele verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an

und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.] Der Interviewer wiederholt jede
Antwort und notiert die Haufigkeit.
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Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

Thema tiberlegen immer --

Gedanken machen, Inhalt {iberlegen immer --

Anfang und Ende ausdenken sehr oft Organisieren
Stichpunkte anfertigen und sortieren immer Organisieren

Séitze formulieren immer --
Rechtschreibkontrolle mittels Duden manchmal Informieren

Mutter fragen ab und zu Hilfe durch Erwachsene
Kommentar

Die Schiilerin beschreibt ein typisches Vorgehen. Ein Teil ihrer geschilderten Arbeitsschritte
beschiftigt sich mit der konkreten Abfassung eines Aufsatzes: Sie iiberlegt sich Thema und
Inhalt des Aufsatzes und formuliert die entsprechenden Sidtze dazu. Diese Arbeitsschritte
werden keiner Kategorie zugeordnet. Die von der Schiilerin genannten Schritte ,,Anfang und
Ende besonders gestalten” sowie ,,Stichpunkte anfertigen und sortieren” gehen jedoch iiber
den reinen Schreibprozess hinaus. Hier geht es darum, das Material zu strukturieren. Diese
Arbeitsschritte werden somit der Kategorie Organisieren zugeordnet. Aulerdem nutzt die
Schiilerin Hilfsmittel (Duden) und fragt ihre Mutter um Rat.

Im Protokoll wird vermerkt: Organisieren (5), Informieren (3), Hilfe durch Erwachsene (2).
Obwohl also zwei verschiedene Arbeitsschritte als Organisationsstrategien bewertet werden,
wird nur eine Haufigkeitsangabe (hier der Wert 5 fiir ,,immer*) verrechnet. Es wird der
hochste Wert ausgewéhlt.

Der Interviewer fragt in dieser Situation sehr erschopfend: Zum einen hackt er nach, wie
tatsdchlich die Rechtschreibung kontrolliert wird. Durch die Nachfrage wird klar, dass die
Schiilerin sich im Duden informiert. Zum anderen stellt er sicher, dass die Schiilerin alle
Strategien berichtet hat, die ihr beim Aufsatzschreiben bewusst sind.

Situation 2: Anfertigen von Mathematikhausaufgaben

[Auch in Mathematik gibt es oft Hausaufgaben zu erledigen. Ich mochte wissen, was Dir hilft,
die Mathe-Hausaufgaben anzufertigen. Wie gehst Du hier vor? Wie fangst Du an?]

Ich lese mir die Aufgabenstellung durch und schau mir die Beispiele aus dem Unterricht an.
Und dann versuch ich, die Aufgaben zu 16sen.

[Und wenn die Hausaufgaben sehr schwierig sind? Gibt es bestimmte Methoden, die Du dann
noch benutzt?]

Dann zeige ich sie meinem Vater und der versucht sie mir zu erkldren. Oder ich schreibe die
Aufgaben am nichsten Tag ab.
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[Fallt Dir noch etwas ein?]
Nein.
[Du hast erzéhlt, dass Du mehrere Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und sage

mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]

Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

Aufgaben durchlesen immer --

Unterrichtsbeispiele durchlesen manchmal Lesen

Aufgaben 16sen sehr oft --

Vater fragen ab und zu Hilfe durch Erwachsene
Abschreiben ab und zu -

Kommentar

Zu dieser Situation benennt die Schiilerin insgesamt fiinf Arbeitsschritte, von denen zwei als
Strategie kategorisiert werden. Um die Hausaufgaben l6sen zu konnen, geht sie ihre
Mitschriften durch und liest sich die Unterrichtsbeispiele durch. Zusitzlich fragt sie ihren
Vater um Rat.

Es wird deutlich, dass sie wiederum auf die Hilfe von Erwachsenen vertraut. Allerdings
gelingt es ihr fast immer, die Aufgaben selbstindig zu 16sen, so dass die beiden vermerkten
Strategien eher selten genutzt werden.

Der Interviewer stellt auch in dieser Situation durch ein letztmaliges Nachfragen sicher, dass
die Schiilerin alle genutzten Strategien berichtet.

Situation 3: Vorbereitung und Lernen fir Klassenarbeiten in Biologie

[Kommen wir jetzt zu einer anderen Sache. Viele Lehrer schreiben Klassenarbeiten, wenn ein
Stoffgebiet abgeschlossen ist. Die Zensur, die man dann in einer Klassenarbeit bekommt, ist
wichtig fiir die Zeugnisnote. Wie gehst Du vor, wenn Du Dich auf eine Klassenarbeit in
Biologie vorbereitest? Wie fangst Du an?]

Ich schau mir alles im Hefter an.

[Wie gehst Du genau Schritt flir Schritt vor?]

Ich lese mir jeden Themenbereich durch und schreibe mir Stichpunkte raus. Dadurch habe ich
mir das schon etwas eingeprégt. Dann spreche ich mir die Stichpunkte immer wieder vor. Am

Schluss lass ich mich von meiner Mutter abfragen.

[Und wenn Du Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Biologiearbeit vorzubereiten? Gibt es
bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?]
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Ja, dann spreche ich den Stoff auf Kassette und hor mir das immer wieder an.
[Fallt Dir noch etwas ein?]
Nein.

[Du hast erzihlt, dass Du viele verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an
und sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]

Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

Themen durchlesen immer Lesen

Stichpunkte anfertigen sehr oft Organisieren

Stichpunkte vorsprechen sehr oft Memorieren

Abfragen lassen durch Mutter sehr oft Uberwachen, Hilfe durch
Erwachsene

Kassette besprechen und abhoren ab und zu Memorieren

Kommentar

Die Schiilerin schildert zum einen ein Routinelernen: Der Lernstoff wird gelesen, wiederholt
und abgefragt. Zum anderen nutzt sie aber auch Strategien der Tiefenverarbeitung. Sie fertigt
aus ihren Mitschriften Stichpunkte und strukturiert somit den Lernstoff neu.

Die Strategie Memorieren wird trotz doppelter Nennung nur einmal gewertet. Die Aussage
»Abfragen lassen durch Mutter bekommt dagegen eine Doppelkodierung. Sowohl die
Kategorie Uberwachen als auch die Kategorie Hilfe durch Erwachsene wird im Protokoll
vermerkt und erhalten jeweils den Haufigkeitswert 4 (sehr oft).

Situation 4: Vorbereitung und Lernen fur Klassenarbeiten in Physik

[Als ndchstes mdchte ich wissen, wie Du Dich auf eine Klassenarbeit in Physik vorbereitest?
Wie fangst Du an? Wie gehst Du dann genau Schritt fiir Schritt vor?]

Fiir Physik lerne ich eigentlich immer mit meiner besten Freundin zusammen. Wir reden uns
dann ein, dass es interessant ist.

[Wie lernt ihr genau?]

Also erst mal lernt jeder fiir sich und dann fragen wir uns gegenseitig ab und {iberlegen uns,
was der Lehrer fragen konnte.

[Und wenn Du dann immer noch Schwierigkeiten hast, Dich auf eine Physikarbeit
vorzubereiten? Gibt es bestimmte Methoden, die Du dann noch benutzt?
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Wenn ich merke, dass ich nicht weiterkomme, geh ich raus an die frische Luft und lerne
danach weiter. Oder ich lese in anderen Biichern nach, wenn ich was nicht verstehe.

[Féllt Dir noch etwas ein?]
Nein, eigentlich nicht.
[Du hast erzdhlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und

sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]

Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

lernen immer Memorieren

gegenseitig abfragen immer Uberwachen, Hilfe durch
Peers

Fragen tiberlegen sehr oft Elaborieren

frische Luft manchmal Umwelt gestalten

in Biichern nachschlagen ab und zu Informieren

Kommentar

Die Schiilerin zeigt auch hier ein relativ breites Repertoire an Strategien, die sie je nach
Bedarf einsetzt. Sie nutzt sowohl Oberflichen- als auch Tiefenverarbeitungsstrategien und
sucht nach sozialer Unterstiitzung. AufBlerdem verdndert sie ihre Lernumgebung und
informiert sich zusétzlich, um sich so das Lernen zu erleichtern.

Situation 3 und 4 gleichen sich in ihren Anforderungen, denn in beiden Fillen geht es um die
Vorbereitung auf eine Klassenarbeit. Dennoch wird deutlich, dass die Schiilerin in
Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach sehr verschiedene Strategien nutzt.

Folgendes ist zum Frageverhalten des Interviewers anzumerken: Auf die Frage ,,Wie lernt ihr
genau?‘ antwortet die Schiilerin ,,Also erst mal lernt jeder fiir sich...“ Dabei bleibt unklar, wie
sich die Schiilerin konkret vorbereitet. Im Protokoll wird diese Aussage der Kategorie
Memorieren zugeordnet. An dieser Stelle des Gesprichs hitte der Interviewer also noch
einmal nachfragen miissen.

Situation 5: Geringe Motivation

[Manchmal hat man iiberhaupt keine Lust, fiir eine Klassenarbeit zu lernen. Wie gehst Du vor,
damit Du Dich auf die Schulaufgaben konzentrieren kannst?]

Ich sage mir, Hausaufgaben miissen gemacht werden. Dann nehme ich mir den Hefter und
versuche, die Stichworter mit dem zu verbinden, was ich schon weil3.
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[Und wenn Du trotzdem lieber etwas anderes machen wiirdest? Gibt es bestimmte Methoden,
die Du dann noch benutzt, damit Du Dich konzentrieren kannst?]

Eigentlich nicht.
[Du hast erzdhlt, dass Du zwei Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und sage mir,

wie oft Du jede einzelne Sache machst.]

Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

muss gemacht werden sehr oft Selbstinstruieren
Stichworter verbinden manchmal Elaborieren
Kommentar

Diese Gespriachssequenz war besonders kurz. Die Schiilerin nennt zwei verschiedene
Strategien und auch auf Nachfrage fallen ihr keine weiteren Strategien ein. Sie versucht
zunéchst, sich durch Selbstinstruktion zu motivieren. Zusitzlich greift sie bei dieser
Anforderung auf eine Strategie zurlick, die eine kreative und elaborierte Verarbeitung des
Lernstoffes ermoglicht.

Situation 6: Schlechte Noten

[Nun soll es um die Noten gehen. Stell Dir vor, Du hast fiir eine Klassenarbeit gelernt und
Deine Note ist leider schlechter als Du gehofft hast. Kennst Du diese Situation?]

Ja, schon.
[Was hat Dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?]

Na, erst mal denke ich, halb so wild. Und dann versuche ich eigentlich die schlechte Note
durch einen Vortrag oder so zu verbessern.

[Was hilft Dir noch, eine schlechte Note ,,zu verdauen*?]

Weill nicht. Meine Eltern sind da eigentlich ganz verstindnisvoll. Und ich rede mit meiner
Freundin dartiber. Das hilft dann schon.

[Du hast erzdhlt, dass Du mehrere Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und sage
mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]
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Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie

halb so wild sehr oft Selbstinstruieren

Note ausgleichen wollen immer Planen

Unterstiitzung durch Eltern immer Hilfe durch Erwachsene
Unterstiitzung durch Freundin immer Hilfe durch Peers
Kommentar

Die Schiilerin beschriebt hier kurz- und ldngerfristige Strategien. Die kurzfristige Regulation
gelingt durch Selbstinstruieren und durch soziale Unterstiitzung. Gleichzeitig plant sie, die
Note durch einen Vortrag o.4. auszubessern. Dies erfordert dann eine léngerfristige
Auseinandersetzung.

Situation 7: Hobbys
[Wir haben nun alle Fragen zur Schule geschafft. Was hast Du fiir Hobbys?]

Radfahren, Volleyball...
[Spielst Du Volleyball im Verein?]

Ja, seit 3 Jahren.

[Kannst Du Dich daran erinnern, dass Dir einmal iiberhaupt nichts beim Volleyball gelungen
ist?]

Ja, beim letzten Turnier habe ich ganz schon schlecht gespielt.
[Was hat Dir geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?]

Ich sag mir dann, dass ich mich beim néchsten Mal mehr anstrenge. Und ich gehe das Spiel in
Gedanken noch einmal durch und iiberlege, wo ich vielleicht was falsch gemacht habe.

[Was hilft Dir noch, so einen schlechten Tag ,,zu verdauen?]

Unser Trainer geht mit uns das Spiel auch noch einmal durch und dann besprechen wir, was
wir noch mehr trainieren miissen.

[Fallt Dir noch etwas ein?]
Nein.

[Du hast erzéhlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und
sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]
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Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie
nichstes Mal besser immer Selbstinstruieren
Ursachenforschung sehr oft Stress regulieren
Aussprache mit Trainer sehr oft Stress regulieren
Trainingsplan sehr oft Planen
Kommentar

Im Vordergrund der Verhaltensregulation stehen Strategien, die der Aktivierung dienen. So
versucht die Schiilerin sich selbst zu motivieren, denkt tiber mogliche Ursachen fiir den
Misserfolg nach und {iberlegt, wie sie sich verbessern konnte.

Situation 8: Freundschaften

[In der letzten Frage geht es um Freundschaften. Hast Du eine beste Freundin?]

Ja.

[Kannst Du Dich daran erinnern, dass Du einen grof3en Streit mit ihr hattest?]

Ja, schon. Aber wir haben uns eigentlich ziemlich schnell wieder ausgesprochen.

[Was hat Dir erst einmal geholfen, um mit der Situation besser umzugehen?]

Erst mal war das natiirlich nicht so toll. Ich hab dann mit meiner Mutter dariiber geredet und
sie hat mir geholfen, mit Tipps und so. Und dann hab ich mich mit meiner Freundin
ausgesprochen.

[Hilft Dir noch etwas dabei, einen Streit ,,zu verdauen‘?]

Ich unternehme dann einfach was mit anderen, ins Kino gehen oder so.

[Féllt Dir noch etwas ein?]

Nein.

[Du hast erzihlt, dass Du verschiedene Sachen machst. Schau Dir bitte diese Skala an und
sage mir, wie oft Du jede einzelne Sache machst.]
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Protokoll und Kategorisierung:

Antwort Haufigkeit Kategorie
Unterstiitzung durch Mutter sehr oft Hilfe durch Erwachsene
Aussprache immer Stress regulieren

mit anderen etwas unternehmen manchmal Hilfe durch Peers
Kommentar

Neben der Aussprache (und somit der Losung des Konflikts) stehen Strategien der sozialen
Unterstiitzung im Vordergrund. Zum einen holt sich die Schiilerin Rat bei ihrer Mutter, wie
man mit der Situation umgeht. Zum anderen bekommt sie Hilfe durch ihre Peers. Hier steht
jedoch nicht die Losung des Konflikts im Vordergrund; vielmehr geht es darum, sich
abzulenken. Die beiden Ansprechpartner (Mutter und Peers) besitzen demzufolge deutlich
unterschiedliche Funktionen.
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8.5 Typische Antworten und Kategorisierungsvorschlage

Situation 1

in Biichern, Internet u.d. zum Thema nachschauen

Eltern fragen

Geschwister fragen

Gedanken zum Thema machen

einfach drauflos schreiben

Gliederung erstellen

Stichpunkte aufschreiben

Sitze formulieren

Text liberarbeiten, Ausdruck verdndern
Reinschrift anfertigen
Rechtschreibung kontrollieren (Duden)
von Mutter kontrollieren lassen
Worter zéhlen

Lehrer zum Thema befragen

Situation 2

Aufgabenstellung durchlesen
aufstellen gegeben — gesucht

einfach ausrechnen

Bearbeitung nach Schwierigkeitsgrad
immer wieder ausprobieren

im Hefter Rechenweg ansehen
abschreiben

Antwortsatz

Skizzen anfertigen

Zusatzaufgaben rechnen, Losungsweg nachvollziehen

Freundin fragen

im Tafelwerk nachschlagen

Informieren
Hilfe durch Erwachsene

Hilfe durch Peers

Organisieren
Organisieren

Uberwachen
Informieren
Hilfe durch Erwachsene

Hilfe durch Erwachsene

Planen
Memorieren

Lesen

Organisieren
FElaborieren
Hilfe durch Peers

Informieren
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Situation 3und 4

schon im Unterricht lernen (zuhdren und aktiv mitarbeiten) Uberwachung

auswendig lernen

Stoff mehrmals durchlesen (auch abschnittsweise),

abdecken, kontrollieren ...

abfragen lassen von ...

Stichpunktzettel (Lernzettel) anfertigen
Beispielaufgaben ausdenken

vor Stunde den Stoff ansehen

Fragen ausdenken

Lernplan erstellen

schon eine Woche vorher anfangen

zuerst das leichte lernen, spiter den schwierigen Stoff
versuchen, die Vorginge wirklich zu verstehen
eigene Tabellen erstellen

im Lexikon nachschlagen

Lernsoftware nutzen

bei Problemen Eltern oder Lehrer fragen

Formeln auswendig lernen

kleine Experimente iiben

Zusammenfassungen aufschreiben und dabei lernen
Thema in Unterthemen einteilen

Nachmittags lernen, abends wiederholen
Eselsbriicken suchen (z.B. fiir Formeln)

Beispiele aus dem Lehrbuch rechnen (iiben)

Situation 5

Hausaufgaben miissen gemacht werden

mehrmals lesen, sich klar werden {iber die Aufgaben
Lernen auf spiter verschieben

Bearbeiten nach Schwierigkeitsgrad

ruhige Umgebung suchen

vom Bruder abfragen lassen

Memorieren

Lesen und Memorieren

Uberwachen und Hilfe durch ...
Organisieren
Elaborieren

Elaborieren

Planen

Planen

Planen

Elaborieren
Organisieren
Informieren
Informieren

Hilfe durch Erwachsene
Memorieren
Elaborieren
Organisieren

Planen

Uberwachen
Elaborieren

Memorieren

Selbst instruieren
Planen
Planen
Umwelt gestalten

Hilfe durch Peers
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einfach nicht lernen

Noten kalkulieren und dadurch motivieren
an die Folgen denken (bei schlechter Note)
je mehr Einsen, desto mehr Taschengeld
Zeitplan machen (iiben, Freizeit, {iben)

es sich gemiitlich machen zum lernen

mit den leichten (und schnell erledigten) Sachen anfangen

Situation 6

Fehler ansehen

Berichtigung anfertigen

Beim néchsten Mal wird’s besser!

Vortrag halten, um Note auszubiigeln

mehr miindlich mitarbeiten

Beim néichsten Mal mehr lernen!

Vergleich mit anderen

Freunde oder Mutter fragen, was falsch war
sich trosten lassen

sich ablenken mit Computer u.4.

Situation 7 und 8

dariiber nachdenken, Ursachenanalyse
ruhen lassen

miteinander reden

sich vertragen

mit Mutter dariiber reden

mit Freunden ablenken

sich ablenken mit Computerspielen, mit dem Hund

rausgehen

Das nichste Mal wird’s besser!

Selbst instruieren
Selbst instruieren
Selbst instruieren
Planen

Umwelt gestalten

Planen

Selbst instruieren
Planen

Planen

Selbst instruieren
Selbst instruieren
Hilfe durch ...
Hilfe durch ...

Stress regulieren

Stress regulieren
Stress regulieren
Stress regulieren
Hilfe durch Erwachsene
Hilfe durch Peers

Stress regulieren

Selbst instruieren
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8.6 Skalen zur Zielorientierung

Ich fithle mich in der Schule wirklich zufrieden,
wenn ...

stimmt
nicht

stimmt
kaum

stimmt
cher

stimmt
genau

1.
2.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.

ich mehr weil} als die anderen............ceceveeeieeereeieneeee e
ich mich nicht anstrengen muss..........c.cceeveveereereercveneeneennn
ich in der Klasse nicht als dumm dastehe............cccceverenennn.
ich als einziger die richtige Antwort weill..........cococeevereniennen.
ich die ganze Zeit intensiv beschaftigt bin.............ccccoevevieennn.
ich vor meinen Klassenkameraden fertig bin..............cccccveeeee.n.
der Unterricht einfach ist..........cccooiriieiiiiniiie e
der Lehrer nicht denkt, ich wisse weniger als andere................

die Aufgaben von mir wirkliches Nachdenken verlangen.........

. ich ohne Anstrengung durchkomme.............ccccevevvrevrrveenreenennnne.

. andere nicht merken, dass ich im Unterricht nicht alles

verstanden habe...........coooviiieiiiieeee e
ich mehr Aufgaben richtig habe als meine Klassenkameraden
ich bessere Noten bekomme als andere............ccceceveereeienenne.
der Gelernte wirkliche Sinn fiir mich macht.............c..c............
ICh INtENSIV arbeite......oouveieeieiieeieie e
ich zeigen kann, dass ich ein schlauer Typ bin...........ccceeveenne
es einfach ist, Aufgaben richtig zu haben.............c.cccoeevvenenen.
ich mich im Unterricht nicht blamiere.............ccccoceneeninincene.

ich einen neuen Weg herausfinde, eine Aufgabe oder ein
Problem zu [0Sen.......c..coiviiieiiiiieieeeeteceeeee e

der Unterricht mich zum Nachdenken bringt..............cccccveeene.

mich das Gelernte dazu bringt, mehr tiber das Thema erfahren
ZU WOILCTL. ...

ich ohne Miihe gute Noten bekomme.............ccccvevvvrieneenneenen.
ich dem Lehrer keine falsche Antwort auf seine Frage gebe ...
ich etwas herausbekomme, das mich beim Thema festhélt ......
ich die Anstrengung vermeiden Kann..............cccceeeveeveevennnennn.
ich meine Aufgaben schaffe, ohne dumm zu wirken................

ich ein kompliziertes Problem endlich verstehe........................

O

(N [ I R I I A

O

Oo0o0O0O0O00O0O OO0 O0oO0o0o0o0o0o0oo0 Ooooooooo0oaoaono

O

(N [ I R I I A

O
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8.7 Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeit

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

1. Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und Wege,
mich dUrChZUSEIZEN. ......c..vviiieiiieieieeceee e

O O O O
2. Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn
: . : l O l l
ich mich darum bemiihe............ccoovvviiviiiiciieieeeee,

3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und
. o O O O O
Ziele zu verwirklichen..........cc.coccveveniiiininiinccccccee

4. In unerwarteten Situationen weill ich immer, wie ich mich
O O O O
verhalten SOlL.......c.ooovviiiiiiiiie e

5. Auch bei iiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut
mit ihnen zurecht kommen kann............ccccoooevveiinieiieniennnnene.

O
O
O
O

6. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen
Féhigkeiten immer vertrauen Kann.............cccoeeveevveenievreenneennens

7. Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen..........

8. Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden.......................

O OO0 O
O OO0 O
O OO0 O
O OO0 O

9. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil3 ich, wie ich
damit umgehen Kann............coccevvvieeiienenciiineere e

10. Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft
INCISTEITL . enveveenrenteeieenterte ettt eat et sbe et sbesbeennesbeebenbeeanenees

a
a
a
a
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8.8 Kieler Lernstrategien-Inventar (Baumert, Heyn & Koller, 1992)

Wenn ich lerne, ... stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

1. versuche ich alles auswendig zu lernen, was drankommen kdnnte..... O O O O
2. versuche ich, auch Gedanken aus anderen Fachern mit dem Neuen

ZU VEIDINAEN.....eviiiiiiiiiiicc e et eaaaee s o . o o
3. schreibe ich kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Punkte........ | | | |
4. mache ich mir zuerst klar, was alles gelernt werden muss.................. O O O O
5. beobachte ich mich ab und zu selbst, um sicher zu sein, dass ich das 0 0 0 0

Gelernte auch richtig verstanden habe.............ccccoeevvevieeiiieciinieeiees
6. und ich etwas nicht verstehe, suche ich nach zusétzlicher 0 0 0 0

Information, um mir die Sache klar zu machen...............ccccooceveeenne...
7. versuche ich, moglichst viel auswendig zu lernen............cccccvevennenen. O O O O
8. wversuche ich, das Gelernte auf den praktischen Alltag zu beziehen.... | | | |
9. halte ich oft mit dem Lesen ein und schreibe die Hauptaussagen des

TeXtES NETAUS. .....ccvveeieciieeeee e ens o . o o
10. mache ich mir zuerst klar, wie ich am besten bei der Vorbereitung O 0 O O

vorgehe, dann erst beginne iCh..........ccoceviivierieieniieieei e,
11. passe ich genau auf, dass ich das Wichtige auch behalte.................... O O O O
12. versuche ich beim Lernen herauszufinden, was ich noch nicht

richtig verstanden habe...........ccocceioieiiiiieiiieeee e O O O O
13. prage ich mir alles Neue moglichst so ein, dass ich es hersagen

KANN. .., o . o o
14. versuche ich den Stoff besser zu verstehen, indem ich Vergleiche O 0 O O

mit Dingen ziehe, die ich schon kenne............ccocceveveieiinieninienen.
15. gehe ich meine Aufzeichnungen durch und fertige eine Gliederung 0 0 0 0

an, die die wichtigsten Punkte nennt............ccococevinviniinencnnencnnen.
16. verliere ich keine Zeit mit Uberlegungen, wie ich vorgehe, sondern

fange einfach an..........cocooiiiiiiiiii o . o o
17. zwinge ich mich zu priifen, ob ich das Gelernte auch tatsdchlich

behalten habe.........coooovviiiiiiieeee e o . o o
18. schlage ich auch mal in anderen Biichern, als dem Lehrbuch nach.... O O O O
19. sage ich mir alle wichtigen Sachen immer wieder auf........................ | | | |
20. versuche ich das Neue mit den Dingen zu verbinden, die ich schon

frither gelernt habe..........ccvivieiiiieiiee e O O O O
21. mache ich mir kurze schriftliche Zusammenfassungen der

wichtigsten Sachverhalte...........cocovvieiiirienieniee e O O O O
22. liste ich zunédchst alle Punkte auf, die ich intensiv lernen muss.......... O O O O
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8.9 Skalen zur Selbstregulation und zum schulischen Affekt

stimmt stimmt stimmt stimmt

nicht kaum eher genau
1. Ich kann mich lange Zeit auf eine Sache konzentrieren, wenn
LT 10 5 e ] AU M . M M
2. Wenn ich von einer Sache abgelenkt werde, komme ich = N = =
schnell wieder zum Thema zuriick..........cocoeceninvniininnnnnne.
3. Wenn ich bei einer Tétigkeit zu aufgeregt werde, kann ich ] = = =
mich so beruhigen, dass ich bald wieder weitermachen kann..
4. Wenn bei einer Tétigkeit eine sachliche Haltung ndtig ist, ] = = =
kann ich meine Gefiihle unter Kontrolle bringen......................
5. Wenn storende Gedanken auftreten, kann ich sie nur schwer
VON MIr WegSChIEDEN......ccveiviiiiiiiiiiiiecieieceee e H = H H
6. Ich kann es verhindern, dass die Gedanken stdndig von = = ] ]
meiner Aufgabe abschweifen...........ccoccoovveiiiiiiiiiiiiine e,
7. Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine Tatigkeit
KONZENITIETEIN. ...ttt = = = =
8. Nach einer Unterbrechung finde ich problemlos zu einer ] = = =
konzentrierten Arbeitsweise Zurlick.........ccooveveereneenieneniennene
9. Alle moglichen Gedanken oder Gefiihle lassen mir einfach = N = =
keine Ruhe zum Arbeiten.........cccoeevieneninieniiniieere e
10. Ich behalte mein Ziel im Auge und lasse mich nicht vom Weg
ADDIINZEN...cviiciiiieeiie ettt sre e re e eeabeeabeens H = H H
stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau
1. In der Schule fiihle ich mich ganz wohl..............c.ccccerurernnnn.e. O O O O
2. Oftistes in der Schule langweilig............ccccovvveveevereveevieeerennne. O O O l
3. Auf meine Schulleistungen bin ich oft Stolz.............ccevevnennee. O O O O
4. Meistens mag ich den Unterrichtsstoff.............c.ococevveveenenenene. O O O l
5. Schon der Gedanke an die Schule macht mich morgens oft
schlecht gelaunt.........c.ccovevvieiiiiiieiieciece e M . M M
6. Ich gehe gern zur Schule...........cooveveveeiiviieieieeeeeeeeeeee O O O l
7. Oft fiihle ich mich in der Schule irgendwie frustriert............... O O O O
8. Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge, die mir = N = =

wirklich Spall machen...........coccoviiiiiiiniinie,
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8.10 Schulleistungstest Beginn 8. Klasse

1. 100 g einer Speise haben 300 Kalorien. Wie viele Kalorien haben dann 30 g derselben Speise?

A. 90
B. 100
C. 900
D. 1000
E. 9000

2. Welche von diesen Zahlen ist die kleinste?

A. 0,625
B. 0,25
C. 0,375
D. 0,5
E. 0,125

3. Eine Zahl wird mit 7 multipliziert. Dann wird 6 addiert. Das Ergebnis ist 41. Welche der folgenden
Gleichungen stellt diese Beziehung dar?

A. Tn+6=41
B. Tn—6=41
C. Tn- 6 =41
D. T(n+6) =41

4. In der gleichen Zeit, in der Carola 3 Platzrunden lduft, schafft Alice 4 Platzrunden. Wie viele
Runden ist Alice gelaufen, wenn Carola 12 Runden geschafft hat?

A. 9

B. 11
C. 13
D. 16
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5. Jan hatte in drei Tests die Ergebnisse 78, 76 und 74 Punkte. Nicole dagegen hatte 72, 82 und 74
Punkte. Wenn man Jans Durchschnitt mit dem von Nicole vergleicht dann...

A. liegt Jan 1 Punkt hoher.

B. liegt Jan 1 Punkt niedriger.
C. sind beide gleich.

D. liegt Jan 2 Punkte hoher.
E.

liegt Jan 2 Punkte niedriger.

6. Welche Uberschlagsrechnung fiir 848 + 677 ist am schlechtesten?

A. 948 + 777
B. 900 + 700
C. 850 + 650
D. 800 + 700

7. Bilde aus den vier angegebenen Ziffern zuerst die grofite mogliche vierstellige Zahl und dann die
kleinste. Wie groB ist die Differenz zwischen den beiden vierstelligen Zahlen?

9 1 4 5
A. 3726
B. 4726
C. 8082
D. 8182
E. 8192

8. Welche der folgenden Vorschriften gibt wieder, wie man bei allen drei Zahlenpaaren in Klammern
jeweils von der ersten zur zweiten Zahl kommt?

(3, 6) (6, 15) (8, 21)
Addiere 3
Subtrahiere 3

Multipliziere mit 2 und addiere dann 3

oo w»

Multipliziere mit 3 und subtrahiere dann 3

9. Aus einem diinnen, 20 cm langen Draht wird ein Rechteck geformt. Wenn die Breite dieses
Rechtecks 4 cm betrégt, wie lautet seine Lange?

A. Scm
B. 6 cm
C. 12 cm
D. 16 cm



Anhang 268

10. Christian hat versucht, drei aufeinander folgende natiirliche Zahlen zu finden, deren Summe 81 ist.
Er hat folgende Gleichung aufgeschrieben: (n — 1) + n+ (n+ 1) = 81. Wofiir steht das n?

Fir die kleinste der drei natiirlichen Zahlen.
Fir die mittlere der drei natiirlichen Zahlen.

Fiir die grofte der drei natiirlichen Zahlen.

S o wp

Fiir die Differenz zwischen der kleinsten und der grofiten der drei natiirlichen Zahlen.

11. Wie viele 750 ml-Flaschen benétigt man, um 600 1 Wasser abzufiillen?

A. 8

B. 80
C. 800
D. 8000

12. Beim Diskuswerfen war der weiteste Wurf 61,60 m. Der zweitbeste Wurf war 59,72 m. Wie viel
weiter war der Wurf des Siegers als der Wurf des Zweiten?

A. 1,18
B. 1,88
C. 1,98
D. 2,18

13. Das Verhiltnis von 7 zu 13 entspricht dem Verhéltnis von X zu 52. Wie grof} ist X?

A. 7
B. 13
C. 28
D. 364

14. Die Druckkosten K fiir Grulkarten bestehen aus einem Grundpreis von 100 Pfennig und einem
Preis von 6 Pfennig pro gedruckte Karte. Welche der folgenden Gleichungen kann verwendet werden,
um die Druckkosten von n GruBkarten zu bestimmen?

K = (100 + 6n) Pfennig
K = (106 + n) Pfennig
K = (6 + 100n) Pfennig
K =(106n) Pfennig

K =(600n) Pfennig

MmO 0w p
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8.11 Schulleistungstest Beginn 9. Klasse

1. Wenn 3(x + 5) = 30, dann ist X =

10
95

oo w >

2. Welche dieser Zahlen ist gleich fiinthundertvier und sieben Zehntel?

A. 54,7
B. 504,7
C. 547

D. 5004,7

3. Eine Schiilergruppe hat insgesamt 29 Bleistifte. Jeder hat mindestens einen Bleistift. Sechs Schiiler
haben je 1 Bleistift, 5 Schiiler haben 3 und der Rest hat 2. Wie viele Schiiler haben nur zwei Bleistifte?

S0 w >
© o & A

4. Welche der folgenden Angaben bezeichnet die langste Zeitdauer?

A. 15 000 Sekunden
B. 1 500 Minuten
C. 10 Stunden
D. 1 Tag

5. Subtrahiere: 2,201 — 0,753 =

A. 1,448
B. 1,458
C. 1,548
D. 1,558
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6. Drei Fiinftel der Kinder einer Klasse sind Médchen. Wenn 5 Médchen und 5 Jungen dazukommen,
welche der folgenden Aussagen tiber die Klasse ist dann wahr?

In der Klasse gibt es mehr Médchen als Jungen.
Es gibt gleich viele Jungen wie Madchen in der Klasse.
In der Klasse gibt es mehr Jungen als Médchen.

S awp

Aufgrund dieser Informationen kann man nicht sagen, ob es mehr Madchen oder mehr
Jungen in der Klasse gibt.

7. Welche der folgenden Ausdriicke ist gleich m +m + m + m, wenn m eine positive Zahl ist?

A. m+4
B. 4m

C. m*

D. 4m+1)

8. Das Herz eines Menschen schldgt in der Minute 72mal. Wie oft schldgt es bei diesem Tempo
ungefahr in einer Stunde?

A 420 000
B. 42 000
C 4200
D 420

9. Welcher dieser Winkel kommt 30° am nichsten?

A. B. C. D.

R A

10. Welche der folgenden Gleichungen ist FALSCH, wenn @, b und ¢ verschiedene reelle Zahlen sind?

A. (a+b)tc=a+(b+c)
B. ab =ba

C. atb=b+a

D. (ab)c = a(bc)

E. a—b=b-a
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11. Ein Stapel von 200 gleichen Bogen Papier ist 2,5 cm dick. Wie dick ist ein einzelner Bogen?

A. 0,008 cm
B. 0,0125 cm
C. 0,05 cm
D. 0,08 cm

12. Ein Léufer ist 3000 m in genau 8§ Minuten gelaufen. Wie hoch ist seine
Durchschnittsgeschwindigkeit in Meter pro Sekunde?

A. 3,75
B. 6,25
C. 16,0
D. 37,5
E. 62,5

13. Jonas hat 5 Hiite weniger als Maria, und Clarissa hat dreimal so viele Hiite als Jonas. Welcher der
folgenden Ausdriicke steht fiir die Anzahl von Clarissas Hiiten, wenn Maria n Hiite hat?

A. 5-3n
B. 3n

C. n-5

D. 3n-5
E. 3(h-5)

14. Im letzten Jahr besuchten 1172 Schiiler und Schiilerinnen das Gymnasium Neufeld. Dieses Jahr
sind es 15% mehr als im letzten Jahr. Wie viele Schiiler und Schiilerinnen gehen dieses Jahr ungeféhr
ins Gymnasium Neufeld?

A. 1800
B. 1600
C. 1500
D. 1400
E. 1200
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