Zum Problem der Lernstrategien
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In unserer bisherigen Forschungsarbeit zur Analyse und Ausbildung der Lerntétigkeit (siehe
den vorangegangenen Beitrag und die dort ausgewiesene Literatur) stand das Problem der
Lehrstrategien im Vordergrund: Wie entwickelt sich die Lerntatigkeit und zu welchen
Lernergebnissen fiihrt sie unter Bedingungen der (von uns so bezeichneten)
Ubermittlungsstrategie, die den Lernenden vorrangig als Objekt didaktischer Einwirkungen
der Wissensvermittlung behandelt, oder - als Alternative dazu - der Lehrstrategie des
Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten als einer Variante einer Tatigkeits- und
Ausbildungsstrategie? Im Zusammenhang mit der ,,Wende* in der DDR und dem dadurch
maoglich gewordenen breiteren Zugang zu Literatur und Schulpraxis westlicher Lé&nder,
insbesondere Westdeutschlands und Westberlins, trat flr uns die Strategie der freien
Personlichkeitsentfaltung (in der Tradition reformpéadagogischer Ansatze) als weitere
Alternative hinzu. Die Kl&rung von Voraussetzungen und Wirkungen dieser einander mehr
oder weniger verabsolutiert gegenlberstehenden Lehrstrategien ist und bleibt flr uns ein
zentrales Problem, da Lerntétigkeit notwendigerweise in Wechselwirkung mit Lehrtatigkeit
steht (siehe z.B. nachfolgende Beitrédge von Giest, vgl. auch Lompscher, 1991 a,b, Klingberg,
1990 u.a.).

Zugleich bedarf die andere Komponente in diesem Wechselwirkungsverhéltnis - die
Lerntatigkeit - einer Uber den bisherigen Erkenntnisstand hinausgehenden weiteren
Differenzierung, vor allem unter dem Aspekt der intra- und interindividuellen Variabilitat. Zu
den bisherigen Untersuchungen muften wir uns - da der Schwerpunkt in anderer Richtung lag
- mit einem relativ groben, wenn auch durchaus bedeutsamen Raster begnligen, namlich der
Unterscheidung von Leistungsgruppen (starke, mittlere, schwache Lernleistungen). Selbst
dabei wurde deutlich, dal die Wirkungen der Lehrstrategien nicht immer gleich oder
eindeutig waren, besonders im Hinblick auf leistungsschwache und durchschnittlich Lernende
(vgl. auch die Erfahrungen der ATI-Forschung, z.B. Cronbach/Snow, 1977, Treiber, 1981).
Die Problematik intra- und interindividueller Unterschiede in der Lerntdtigkeit hat eine
auflerordentliche Breite und Vielschichtigkeit (vgl. Flammer, 1975, Clauf3, 1984, Demetriou,
1989, Witruk, 1990 u.a.).

Wir wollen uns auf den Aspekt der Lernstrategien in ihrer Wechselbeziehung mit
Lehrstrategien konzentrieren, da hier in spezifischer Weise kognitive, metakognitive und
emotional-motivationale  Komponenten der Handlungs- und  Tétigkeitsregulation
zusammenwirken. Im Folgenden sollen deshalb zunachst der Begriff der Lernstrategien, eine
mogliche Klassifizierung von Lernstrategien, Uberlegungen und Fragestellungen zur
Wechselbeziehung von Lern- und Lehrstrategien sowie mogliche forschungsmethodische
Zugange zur Problematik thematisiert werden. Der Frage der Ausbildung von Lernstrategien
(des sogenannten Strategietrainings) und der daflr ginstigen Bedingungen werden wir uns in
spateren Arbeiten zuwenden. Das gilt auch fur die Korrektur von Lernstrategien und das
Umlernen in dieser Hinsicht.

1. Der Begriff der Lernstrategien

Strategien sind seit langem ein Untersuchungssgegenstand in der Psychologie, vor allem im
Kontext der Problemldse- und der Begriffsbildungsforschung. Etwa seit den 70-er und
insbesondere in den 80-er Jahren hat sich das Interesse fiir diese Problematik erheblich
verstarkt (Gagné, 1974, O'Neil, 1978, Segal, Chipman & Glaser, 1985, Chipman, Segal &
Glaser, 1985, Dillon & Sternberg, 1986, Chi, Glaser & Farr, 1988, Weinert & Perlmutter,
1988, Schmeck 1988 a, Weinstein, Goetz & Alexander, 1988, Klauer, 1988, Colley & Beech,



1989, Zimmermann & Schunk, 1989, Resnick, 1989, Schneider & Weinert, 1990, Lehtinen
0.J. u.a.). Strategien werden in unterschiedlichen Kontexten und unter unterschiedlichen
Aspekten untersucht - Kognition und Metakognition, Wissen und Wissensnutzung,
Entwicklung und Lernen, Training und Evaluation usw. Alle Altersstufen - vom Vorschulalter
bis zu Studenten und anderen Erwachsenen, z.B. in der betrieblichen Weiterbildung oder im
Alternsprozel’ - werden in Strategieuntersuchungen einbezogen (z.B. Kluwe & Modrow,
1988, Biichel, 1988, Siegler, 1991, Volet, 1991, Mandl, Prenzel & Grasel, 1991).

In dem MaRe, wie Vertreter der kognitiven Psychologie den Menschen nicht mehr schlechthin
als informationsverarbeitendes System oder Organismus betrachten, sondern als aktives
Subjekt, wandten sie sich - neben anderen Themen - auch der Art und Weise zu, wie
Menschen an die Bewaéltigung bestimmter Anforderungen (Anforderungsklassen) heran- bzw.
dabei vorgehen.V

In der tétigkeitstheoretisch orientierten Psychologie spielte diese Problematik - weniger unter
der Bezeichnung Strategie, sondern als Handlung, Operation, Verfahren, Methode u.a. -
naturgemal seit langem eine wichtige Rolle (Schardakow, 1955, Mentschinskaja, 1955,
Bogojawlenski & Mentschinskaja, 1962, Kabanowa-Meller, 1962, 1968, Galperin, 1967 a, b,
Dawydow, 1977, 1986, Dawydow, Lompscher & Markowa, 1982, Lompscher, 1968, 1973,
1975, 1988, 1989, Lompscher, Jantos & Schonian 1988 u.a.).

Ein Uberblick tiber die Literatur zeigt, daR der Strategiebegriff sehr unterschiedlich gebraucht
wird, obwohl er sich im Prinzip immer auf mehr oder weniger allgemeine Heran- oder
Vorgehensweisen bezuglich der Bewéltigung von Anforderungsklassen- oder allgemeiner: auf
Entscheidungsstrukturen oder -regeln an Entscheidungspunkten im Handlungsverlauf -
bezieht. Ohne hier eine differenzierte Zuordnung von Begriffen, Termini und
Autorenvornehmen zu wollen, sei zumindest auf einige unterschiedliche Fassungen des
Strategiebegriffs in der neueren Literatur hingewiesen.:

* Strategie wird entweder mit ProzeB, Methode, Technik, Taktik, Fertigkeit, Plan,
Verknupfung kognitiver Operationen identifiziert oder als spezifischer Begriff davon
unterschieden, z.B. indem Techniken, Taktiken o.a. als Bestandteile von Strategien betrachtet
werden.

* Strategien werden entweder (mehrheitlich) als intentional und bewuf3t oder als nur potentiell
bewuBt bzw. z.T. als automatisiert interpretiert oder es werden Strategien und Substrategien
sowie automatisierte Operationen, Techniken u.a. unterschieden.

* Strategien werden entweder in kognitive und metakognitive unterschieden (Strategien der
kognitiven Analyse, des Vollzugs u.a. vs. Strategien der Planung, Steuerung, Kontrolle und
Uberwachung) oder eine solche Unterscheidung wird nicht vorgenommen.

* Strategien werden als Einheit externer, beobachtbarer und interner, nicht beobachtbarer
Prozesse angesehen oder der Strategiebegriff wird auf eine der Seiten beschrénkt (was
Konsequenzen fiir die Untersuchungsmethoden hat).

YMehrere, insbesondere amerikanische Autoren verwiesen darauf,
daf3 die Hinwendung zum Problem der Lernstrategien auch damit
zusammenhing, dal3 die Qualitat der Schulausbildung z.T.
katastrophale Folgen fur das Bildungsniveau der Absolventen und
die Bewaltigung der Studienanforderungen an den Hochschulen
hatte und hat, sodal sich zahlreiche Hochschullehrer gezwungen
sahen, dem Lernen - Lehren und der Ausbildung der erforderlichen
Lernvoraussetzungen spezielle Aufmerksamkeit zu widmen. In
gleicher Richtung wirkten die Forderbemuhungen bei
Lernbehinderten und Lernschwachen einerseits, die Expertise -
Forschung u.a. andererseits.



* Strategien werden im Hinblick auf ihre Effektivitat unterschieden (effektive vs. ineffektive)
oder Strategien werden mit effektivem Vorgehen identifiziert.

* Strategien werden entweder nur unter dem Leistungsaspekt analysiert oder sie werden als
Einheit von Leistung und Volition/ Motivation betrachtet.

* Strategien werden entweder mit Handlungen oder Handlungssequenzen zur Erreichung
eines Ziels gleichgesetzt oder sie werden auf die Qualitat, die Art und Weise der
Handlungsausfiihrung beschrankt.

Wir verstehen unter Lernstrategien mehr oder weniger komplexe, bewul3t oder auch unbewuft
eingesetzte Vorgehensweisen zur Erreichung von Lernzielen. Hinter dieser knappen
Begriffsfassung stehen folgende Uberlegungen (in die die Erkenntnisse aus der o.a. Literatur
einbezogen sind):

1) Der Lernende kann mehr auf die psychische Selbstverdnderung oder
Selbstvervollkommnung (Lernergebnisse im eigentlichen Sinne des Wortes) oder mehr auf
die Veranderung des Lerngegenstands (duBere Lernprodukte) orientiert sein.

2) Lernstrategien kennzeichnen Handlungssequenzen unter dem  Aspekt ihrer
Verlaufsqualitaten.

3) Lernstrategien weisen eine Handlungstruktur (Hierarchie von Handlung - Teilhandlung -
Operation) auf und sind eingebettet in den Kontext der Lerntatigkeit mit konkreten
Lernmotiven und -zielen.

4) Lernstrategien konnen entweder durch unbewulite Anpassung an Tatigkeits-
/Handlungsbedingungen oder bewuf3ten Ziel- und Anforderungsbezug entstehen. Im ersten
Fall sind sie nicht bewulitseinspflichtig, wohl aber bewuBtseinsfahig. Durch das
BewuBtmachen von Defiziten, Schwierigkeiten etc. konnen die Lernenden fiir eine bewuRte
Strategiebildung motiviert werden. Der zweite Fall kann als Prozel3 ungelenkter (,,spontaner*)
Aneignung oder in Form eines speziellen Ausbildungsprozesses (Strategietraining) erfolgen.
Hier wird in der Regel eine mehr oder weniger entfaltete Handlungsausfuhrung stattfinden,
die zu allméhlicher Reduktion und Automatisierung fiihren kann, wie dies z.B. bei Experten
zu verzeichnen ist. Es ist deshalb bei der Analyse und Kennzeichnung von Lernstrategien
wenig sinnvoll, mit Alternativen wie extern vs. intern, beobachtbar vs. nicht beobachtbar zu
operieren, sondern es sollte versucht werden, das konkrete Niveau auf einem Kontinuum zu
bestimmen, das durch die Pole Exteriorisation - Interiorisation, Entfaltung - Reduktion,
BewuBtheit - Automatisierung bzw. durch die Relation von Anteilen dieser (und ggf.
weiterer) Komponenten oder Aspekte gekennzeichnet ist.

5) Der Allgemeinheitsgrad bzw. Gultigkeits- und Anwedungsbereich von Lernstrategien kann
weit differieren: von lernbereichsubergreifenden (ber bereichsspezifische bis zu
aufgabenklassenspezifischen Lernstrategien, wobei im letzten Fall die Klassen von
Lernaufgaben selbst unterschiedlich weit sein konnen. Diese Unterschiedlichkeit hangt mit
den Entstehungsbedingungen zusammen: Lernstrategien kénnen sich aus allgemeinen, h&ufig
auftretenden Lern- und Lebenssituationen entwickeln, was zundchst zu einem mehr oder
weniger unbewuBten ,,Einschleifen* fihren kann. Sollen solche Lernstrategien bewuf3t auf die
spezifischen Bedingungen von Lernbereichen und -aufgaben angewandt werden, missen sie
spezifiziert und konkretisiert werden, was u.U. mit Schwierigkeiten des Umlernens bzw. der
Modifikation verbunden ist, besonders dann, wenn solche Vorgehensweisen Ubergelernt
wurden. Andererseits entstehen Lernstrategien auch aus spezifischen
Anforderungssituationen, wie sie durch unterschiedliche Gegenstandsbereiche und
Aufgabenklassen reprasentiert werden. Solche Lernstrategien sind zunéchst auf den
jeweiligen Anforderungsbereich beschrénkt. Sie kdnnen vergleichsweise leichter angeeignet
und eingesetzt werden, aber ihre Verallgemeinerung und ihr Transfer auf andere Situationen
und Anforderungen - soweit Uberhaupt mdéglich bzw. sinnvoll - kann Schwierigkeiten
bereiten. Die Wechselbeziehungen von Lernstrategien unterschiedlichen



Allgemeinheitsgrades bzw. ihrer Komponenten und damit Fragen ihrer unterschiedlichen
Wirksamkeit, Aneignungsbedingungen und -etappen etc. sind bisher m.W. kaum systematisch
untersucht worden.

6) Lernstrategien umfassen kognitive, metakognitive, emotionale Komponenten - oder man
kann auch von Strategiearten in dieser Hinsicht sprechen. Auf jeden Fall erscheint uns die
Betonung der Einheit und Wechselwirkung als besonders notwendig. Die genannten
Strategiekomponenten oder -arten sind nicht wechselseitig ersetzbar, sondern bedingen und
erganzen sich gegenseitig. Uber Lernen zu reden bedeutet noch nicht, daB besser gelernt wird,
und der subjektive Eindruck von Lernverldufen kann ziemlich weit von den realen
Lernprozessen und -ergebnissen differieren. Uber das Zusammenwirken und die
wechselseitige Abhéngigkeit der genannten Komponenten oder Arten ist jedoch nicht viel
bekannt. Dies gilt auch allgemeiner im Hinblick auf objektive und subjektive Faktoren, die
die Effektivitdt von Lernstrategien (oder Uberhaupt ihren Einsatz unter konkreten
Bedingungen) beeinflussen - etwa die Rolle des bereichs- oder aufgabenspezifischen Wissens
und Konnens, kognitiver Fahigkeiten und Stile, sosialer, emotionaler und motivationaler
Faktoren, Kontextbedingungen des Lernens usw. Diese und weitere Aspekte wurden bereits
zum Gegenstand von Untersuchungen gemacht, die Ergebnisse sind jedoch von den
jeweiligen Untersuchungsbedingungen abhangig, z.T. auch widersprichlich.
Zusammenfassend betrachten wir Lernstrategien als Ergebnis von Lernprozessen unter
Bedingungen unterschiedlicher Téatigkeiten (Spiel, Alltagshandeln, Kommunikation, Arbeit,
Lerntétigkeit etc.) und zugleich als wesentliche (natdrlich nicht einzige) subjektive Bedingung
einer - im Entwicklungs- und AusbildungsprozelR zunehmend - effektiven, eigenstandigen und
eigenverantwortlichen Lerntatikeit oder selbstbestimmten, autonomen etc. Lernens.

2. Ansatzpunkte zur Klassifizierung von Lernstrategien

In Abhéngigkeit von den Untersuchungsanliegen, theoretischen Positionen u.a. werden von
den Autoren entweder nur bestimmte Lernstrategien ausgewahlt und betrachtet, oder es wird
eine den jeweiligen Bedingungen und Fragestellungen angemessene Gruppierung und
Klassifizierung vorgenommen. Deshalb finden sich in der Literatur in dieser Hinsicht sehr
unterschiedliche Ansédtze. So unterscheidet z.B. Lehtinen (0.J.) bei Schilern kognitive
Verstehens- und sozio-emotionale Bewaltigungsstrategien, wobei die ersten weiter
untergliedert wurden in Antizipationen, Aktivierung des Vorwissens, SchluRfolgerungen
(Elaborationen),  Konstruieren ~ von  Makrostrukturen  und  Konstruieren  eines
Situationsmodells, wahrend die Bewadltigungsstrategien unterschieden wurden nach Ich- vs.
Sach- vs. Abhéngigkeitsorientierung. Dansereau (1985) unterscheidet primére und
unterstiitzende Lernstrategien, wobei die erste Gruppe aus Verstehens-, Behaltens-, Abruf-
und Vollzugs-(Ausfiihrungs-) Strategien und die zweite aus Zielsetzung, Einstimmung und
Selbstuberwachung besteht. Klauer (1988) nennt als mdgliche Klassifikationsmerkmale

a) den Allgemeinheitsgrad von Lernstrategien - gerichtet auf den Lernprozel als Ganzes oder
auf bestimmte Teilaspekte wie Motivation, Informationsaufnahme und -verarbeitung, Abruf
und Reproduktion u.a.;

b) die unterschiedlichen Ziele des Lernenden wie Verstehen, Einprégen u.a.;

c) die Weite des Anwendungs- oder Gultigkeitsbereichs und er unterscheidet in dieser
Hinsicht mit Bezug auf mehrere Autoren

* Metakomponenten oder exekutive Strategien (Selbstmotivierung und -Uberwachung, Zeit-
und Anstrengungsmanagement u.a.), die fir die In-Gang-Setzung und In-Gang-Haltung
jeglicher Lerntatigkeit erforderlich sind,

* Makrostrategien, die die Bewaltigung bereichsspezifischer Lernanforderungen ermdéglichen
oder erleichtern, z.B. Textverarbeitungsstrategien, mathematische Lésungsstrategien,

* Mikrostrategien, die der Anforderungsspezifik von Aufgaben innerhalb eines Inhalts- oder



Strukturbereichs angemessen sind, etwa Strategien, mit deren Hilfe man Aufgaben des Typs
Turm von Hanoi oder bestimmte Aufgabentypen in einzelnen Unterrichtsfachern l6sen kann.

Aus titigkeitstheoretischer Sicht bietet sich ein Raster an, das gewisse Ahnlichkeiten mit dem
eben dargestellten aufweist.

Man kann Strategien unterscheiden

1) nach den Ebenen der Tatigkeitsanalyse:

a) Strategien auf der Tatigkeitsebene, z.B. allgemeine Strategien der Lebens- und
Tatigkeitsgestaltung, der Organisation der Lerntétigkeit, ggf. bezogen auf bestimmte
Personlichkeitsvariablen,

b) Strategien auf der Handlungsebene, z.B. Strategien der Zielbildung, Planung, Ausfiihrung,
Kontrolle und Bewertung, wobei dufiere Abl&dufe und interne Regulationsgrundlagen zu
untercheiden, aber aufeinander zu beziehen sind,

c) Strategien auf der Operationsebene, z.B. Strategien der Informationsverarbeitung, die durch
Mikrostrukturanalysen aufgedeckt werden (wobei man sicher fragen kann, wie weit der
Strategiebegriff ausgedehnt werden sollte);

2) nach den Komponenten der Makrostruktur einer Tatigkeitsart, z.B. der Lerntétigkeit:

a) Strategien, die sich auf die Interaktion zwischen den beteiligten Subjekten beziehen
(Koordination, Kommunikation und Kooperation zwischen Lernenden und Lehrenden bzw.
zwischen den Lernenden selbst),

b) Strategien, die sich auf die Beziehung oder den Umgang des/der Lernenden zu oder mit
dem Lerngegenstand, den Lernmitteln und -bedingungen beziehen, z.B. praktisch-
gegenstandliche und /oder geistig-sprachliche Handlungsstrategien, Grad der Beherrschung
und des Einsatzes von Lernmitteln u.a.;

3) nach Klassen von Lernhandlungen, die mit Bezug auf dominierende Lernaufgaben oder
Lernanforderungen unterschieden werden kdnnen. Da dieser Aspekt sich auch bei anderen
Fragestellungen beziglich der Lerntétigkeit als sehr nitzlich erwiesen hat, werden wir ihn
nachfolgend gesondert ausfuhren. Hier sei nur noch angemerkt, dal der Aspekt der
Lernhandlungen auch im Hinblick auf differentielle Lernermerkmale oder -dimensionen
weiter ausgegliedert werden kann, wenn Lernstrategien bei Lernenden unterschiedlichen
Leistungs- oder Intelligenzniveaus, unterschiedlicher Motivationsstruktur (z.B. dominierende
Lernmotive), unterschiedlicher Emotionalitat (z.B. Angstlichkeit) usw. analysiert werden.
Unter dem Aspekt der Lernhandlungen lassen sich im Prinzip alle Strategiearten, die in der
Psychologie im Hinblick auf die Anforderungsspezifik analysiert und dargestellt wurden, als
Lernstrategien interpretieren - dann n&mlich, wenn sie zur Erreichung eines Lernziels
eingesetzt werden. Und in der Literatur zu Lernstrategien findet man auch alle diese
Strategien. Wir wollen sie mit Bezug zu jeweils dominierenden Lernaufgaben oder Lern-
anforderungen knapp kennzeichnen, wobei zu bedenken ist, da Lernstrategien Uber die
jeweils besonders akzentuierte Lernsituation hinaus auch bei anderen Lernanforderungen
genutzt werden kdnnen, da Lernaufgaben in der Regel mehr oder weniger komplexer Natur
sind und die Bewaltigung unterschiedlicher Anforderungen notwendig machen.

Jede Lernhandlung ist in einem sozialen Kontext eingebettet - sei er mehr unmittelbarer
und/oder mehr mittelbarer Natur. Sozio-emotionale Bewaéltigungsstrategien - etwa im Sinne
von Lehtinen (s.0.) - und Kommunikationsstrategien unterschiedlicher Art sind notwendig,
um damit zusammenh&ngende Anforderungen zu bewaltigen. So wird Vieles durch Zuhdren,
Fragen, Diskutieren gelernt. In Lernsituationen mit mandlichen Darbietungen,
Gesprachsfihrung u.d. sind Verstehensstrategien (Lehtinen - s.0.), Fragestrategien (Neber,
1974, Koster, 1976), Argumentationsstrategien (Friedrich, 1990), Strategien des
situationsadéquaten sozialen Verhaltens u.a. gefordert. Weidenmann & Krapp (1986) heben



die Bedeutung von Elaborations- und Organisationsstrategien (die ersten im Sinne von
Wissensanreicherung durch Fragen, Anregen von Vorstellungen, Analogiebildung u.a., die
zweiten im Sinne von Strukturierung oder Reduzierung der zu verarbeitenden Information)
fur das Verstehen hervor.

Damit héngt eng das Lernen aus (schriftlichen) Lehrtexten zusammen, das eine bedeutende
Rolle in den verschiedensten Lernsituationen spielt. Die umfangreiche Literatur zur
Textverarbeitung (Wagner, 1989) hat eine grol’e Anzahl von Textverstehensstrategien auf
unterschiedlichen Ebenen des Lese- und Verstehensprozesses aufgedeckt, die zum grof3en
Teil als Lernstrategien fungieren. So haben Baumann (1982, 1987, 1988) und seine
Mitarbeiter (Geiling, 1988, 1991, Rust, 1988 u.a.) das Lernen aus Texten sowohl unter dem
Aspekt der Textgestaltung und der Wirkung von Textmerkmalen auf das Textverstehen als
auch der Ausbildung von Lernstrategien und der Beféahigung zu effektivem Lesen analysiert.
Dabei wurden u.a. solche Lernstrategien zugrundegelegt wie das Lesen im Uberblick, die
Suche der Hauptidee und der Kernbegriffe, die Suche nach Relationen zwischen den
Kernbegriffen, die Bildung elaborativer und reduktiver Inferenzen zur inhaltlichen
Erweiterung bzw. zur Verdichtung von Texten.

Palincsar & Brown (1984) vermittelten lernschwachen Schilern im Rahmen ihrer
Experimente mit dem sogenannten ,,reziproken Lehren* vier Lernstrategien zur Férderung des
Textverstehens: Zusammenfassen, Fragen, Kléaren (von Unklarheiten) und Vorhersagen (des
weiteren Textinhalts). Jones, Amiran & Katims (1985) konzentrierten sich auf die Ausbildung
von Organisations-, Vorstellungs-, Kontext- und Reflexionsstrategien zur Verbesserung der
Informationsgewinnung aus Texten unterschiedlicher Arten und Schwierigkeitsniveaus bei
Schilern unterschiedlicher Altersstufen.

Buchel (1988) unterschied bei Erwachsenen in einem Trainingsexperiment folgende auf
Verstehen und Einpragen des Textinhalts gerichtete Lernstrategien: Umformulieren von
Textpassagen, wiederholtes Lesen von Textpassagen, Wiederholung einzelner Worter oder
Satze nach einer Denk- oder Prufphase, Unterstreichen, Heraushebung durch verbales
Kopieren, Zusammenfassen, Zeichnen von Schemata, passive Strategien (,,Ich versuche zu
verstehen* u.d.), Story-Elaboration, Fragen, Aktivierung und Einbeziehung verfligbaren
Wissens, differentielles Denken.

In der Literatur zur Analyse und Ausbildung des Textverstehens finden sich weitere
Lernstrategien, die auf die kognitive Durchdringung des Textes orientieren, diese aktivieren
und die Nutzung von Hilfsmitteln dafur anregen sollen (Notieren von Stichwortern, Bilden
von Zwischentiteln, Gliedern, schematisches Darstellen von Zusammenhangen in graphischer,
symbolischer 0.a. Art, Wiedergeben des Inhalts in eigenen Worten usw.).

Eine wesentliche Lernanforderung sowohl beim Lernen aus Texten als auch in anderen
Lernsituationen des sogenannten ,,sinnvoll-rezeptiven Lernens® (Ausubel, 1980/81) besteht
darin, neue Informationen gedachtnismaRig zu verfestigen, wobei dies z.T. unbeabsichtigt
erfolgt, wenn die Tatigkeitsbedingungen das Einprdgen und Behalten gewissermaflen ,,von
allein* fordern - wenn das Einzuprdgende im Zentrum der Tatigkeit steht, wenn es
Gegenstand intensiver kognitiver Auseinandersetzung ist und/oder intensives emotionales
Erleben hervorruft (Sintschenko, 1961, Smirnow, 1966, Tschuprikowa, 1989 u.a.).
Systematische Lerntatigkeit, bezogen auf die Aneignung umfangreicher, komplexer
Lerngegenstéande, kann sich allerdings auf unwillkirliches Einprdgen und Behalten allein
nicht stitzen. Zur Erreichung entsprechender Lernziele sind auch spezielle
Gedéachtnisstrategien notwendig. Schneider (1989) zeigte, dall bereits Vorschulkinder
einfache Gedé&chtnisstrategien unterscheiden und dabei vor allem das Anschauen, z.T. auch
das Benennen préaferieren. Jingere Schulkinder erkennen - wesentlich bedingt durch das
unterrichtliche Lernen -, das demgegentiber Wiederholen und Gruppieren effektiver sind,
wobei letzteres allmahlich auf den 1. Rangplatz vorrickt. Bei sehr leistungsschwachen
Schilern 7. Klassen gelang es (lIrrlitz, 1978), durch Ausbildung von Abstraktions- und



Klassifikationsstrategien die vorherrschende Tendenz zu mechanischem Einpragen zu
uberwinden.

Gedéachtnisstrategien zielen vor allem auf die kognitive Durchdringung des einzuprégenden
Inhalts z.B. durch Aufdeckung von Beziehungen innerhalb des Stoffes und zu bereits
vorhandenen Erfahrungen, durch das Gliedern, Erweitern, Klassifizieren, Konkretisieren,
Abstrahieren, Reduzieren, durch Einbeziehung der Reproduktion als Mittel gezielten,
selektiven Einpréagens. Erst die Sicherung des Verstehens ermdglicht die sinnvolle Nutzung
von Strategien, die unmittelbar auf die gedachtndRige Verfestigung gerichtet sind, wie das
Wiederholen, die Kombination von fraktioniertem und ganzheitlichem Wiederholen, die
Verteilung von Wiederholungen in der Zeit u.a. Andernfalls bleibt dem Lernenden nur die
Maglichkeit, sich einen Stoff mechanisch einzuprdgen, was sowohl mit hohem Aufwand als
auch mit geringem Nutzen (hohe Vergessensrate, geringe Anwendbarkeit und Disponibilitat)
verbunden ist.

Rationelle Gedachtnisstrategien sind nicht nur fur effektives Einprdgen und Behalten
erforderlich, sondern u.U. auch fiir gezieltes Abrufen und Reproduzieren. Flammer & Luthi
(1988) fuhren als Beispiele fur selektive Abrufstrategien die systematische Suche in
Gedéachtnisspuren in zeitlicher und/oder inhaltlicher Hinsicht (,,trace strategy*) und die Suche
nach Gedachtnisinhalten nach bestimmten Kriterien (z.B. Typikalitat), subjektive Praferenzen
- ,call-up strategy”) an. Diese Strategien wurden auch in Lernexperimenten mit Schilern
vermittelt, wobei erst im 4. Schuljahr positive Effekte erzielt wurden.

In Verallgemeinerung zahlreicher Untersuchungen zur Entwicklung, Ausbildung und Nutzung
von Geddchtnisstrategien entwickelten Borkowski, Milstead & Hale (1988) ein Modell des
Metagedachtnisses von Kindern, das die Interaktion von Strategiewissen unterschiedlicher Art
mit Aneignungs- und Anwendungsprozessen sowie motivationalen, attributionalen u.a.
Komponenten repréasentiert und dadurch differenzierte Zugénge zur Ausbildung von
Gedéachtnisstrategien und deren Erklarung eroffnet.

Eine umfangreiche Literatur liegt zu Problemlése- (heuristischen) Strategien vor - sowohl in
denk- und sozialpsychologischen Kontexten als auch mit direktem Bezug zur Lerntétigkeit:
Lernen durch Problemldsen, entdeckendes Lernen, Lernen durch Tun usw. (Wertheimer,
1957, Rubinstein, 1961, 1963, Matjuschkin, 1972, Machmutow, 1975, Lompscher, 1975,
Koster, 1985, Bruner, 1973, 1974, Neber, 1981, Aebli, 1983, Kluwe, 1979, Dorner, Kreuzig,
Reither & Sténdel, 1983, Dorner, 1976, 1989, Waldmann & Weinert, 1990 u.v.a.). Manche
der bereits besprochenen Lernstrategien - wie Verstehens- und Textverstehens- sowie
Gedéachtnisstrategien kénnen auch als Problemlésestrategien fungieren, wenn es z.B. zunéchst
darum geht, den Text einer Problemdarstellung zu verstehen und wesentliche Aussagen zu
behalten, um mit ihnen operieren zu kénnen.

Die Anzahl, Gruppierung, Differenziertheit und Wichtung heuristischer Strategien differiert
wesentlich in  Abhéngigkeit von den theoretischen Positionen, den Anliegen und
Zielstellungen sowie Bedingungen der jeweiligen Autoren bzw. Untersuchungen. So gruppiert
Hayes (1985) die in einem Lehrgang fir Studenten vermittelten heuristischen Strategien nach
Problemfinde-, -reprasentations-, Such-, Entscheidungs, Gedachtnis- und Lern-, Evaluations-
und allgemeinen (metakognitiven) Strategien - insgesamt etwa 50 verschiedene Strategien -
letzteres mit dem Hinweis, dal es unter Bericksichtigung der unterschiedlichen
Gegenstandsbereiche sicher Hunderte von heuristischen Strategien gébe (bei Polya seien es
allein fiir mathematisches Problemlésen tber 60). Ahnliche Angaben machen Polson &
Jeffries (1985), die mehrere Trainingsprogramme analysieren und dabei insbesondere
Strategien der Problemreprésentation, des Problemldsens und der Kontrolle hervorheben.
Wahrend sich aus der alteren Literatur zum Problemldsen eine Reihe allgemeiner und relativ
eindeutiger Empfehlungen bezlglich heuristischer Strategien ergaben, die fur die Gestaltung
und Ausbildung der Lerntétigkeit genutzt werden konnten und auch vielfaltig genutzt wurden
(Ziel-Mittel- bzw. Ziel-Bedingungs-Analyse, lokales und globales Planen, Teilzielbildung,



Abstrahieren, Spezifizieren, Analogiebildung u.a.), machten die Ergebnisse der neueren
Forschung das Bild auf diesem Gebiet komplexer und vielschichtiger. Durch die Analyse von
Problemldseprozessen unterschiedlicher Art (nicht nur ,,gut“, sondern auch ,schlecht
definierte* Probleme, nicht nur strukturell, sondern auch semantisch unterschiedliche
Probleme, zunehmend komplexes Problemlésen) in den  unterschiedlichsten
Gegenstandsbereichen, durch die ,,Entdeckung® des Wissens und semantischen Gedachtnisses
und die zunehmend differenziertere Analyse der Wissensreprasentation und -nutzung die
mit dem  Experten-Novizen-Paradigma  gewonnenen  Erkenntnisse, durch die
Metakognitionsforschung u.a. entstanden Fragen nach der Rolle von Strategien und ihrer
Wechselbeziehung mit dem Strategie- und dem Gegenstandswissen, nach der Beziehung und
den Anteilen kognitiver und metakognitiver Komponenten in der Strategiebildung und im
Strategieeinsatz, nach der Bedeutung allgemeiner und bereichsspezifischer Strategien usw.,
worauf es unterschiedliche Antworten und kontroverse Diskussionen gibt (z.B. Glaser &
Lompscher, 1982, Weinert & Kluwe, 1984, Weinert & Perlmutter, 1988, Dillon &
Sternberg, 1986, Chi, Glaser & Farr 1988, Weinstein, Goetz & Alexander, 1988, Larkin,
1989, Bereiter & Scardamalia, 1989, Brown & Palincsar, 1989, Colley & Beech, 1989, u.a.).
So wurde deutlich, daB der effektive Einsatz von Strategien u.a. vom Umfang und von der
Strukturiertheit des Wissens uber den Gegenstandsbereich abhédngt, in dem die zu lésenden
Probleme inhaltlich angesiedelt sind. Deshalb hangt die Effektivitat allgemeiner heuristischer
Strategien auch davon ab, wie sie mit bereichsspezifischen Strategien kombiniert und dadurch
konkretisiert werden - z.B. Strategien, die relevant sind flr das Losen mathematischer oder
naturwissenschaftlicher oder anderer Probleme. Die Anforderungsspezifik fuhrt mit
Notwendigkeit zu einer groflen Variabilitat heuristischer Strategien. Das gilt naturlich auch
fiir die Unterschiedlichkeit der kognitiven und anderen individuellen VVoraussetzungen (s. z.B.
Waldmann & Weinert, 1990).

Eine wesentliche Rolle spielen auch Kontroll-, Uberwachungs- und Steuerungsstrategien
(metakognitive Komponenten), um die jeweils geeigneten heuristischen Strategien auswahlen,
kombinieren, konkretisieren, ihre Adaquatheit abschéatzen und auf die eigenen Potenzen
beziehen, den Losungsprozel? Gberwachen und ggf. korrigieren, Ressourcen mobilisieren zu
kdnnen, d.h. sich als Subjekt der Anforderungen und der eigenen Voraussetzungen und
Prozesse bewul3t zu sein und sie situationsadaquat zu beeinflussen (Dawydow, 1986, 1991 a,
Lompscher 1989, Glaser, 1991 u.a.).

Die Experten-Novizen-Vergleiche haben auch im Hinblick auf Problemldsestrategien
wichtige Unterschiede deutlich gemacht, z.B. im Hinblick darauf, dal Experten Probleme
ihres Fachgebiet auf der Grundlage wvon Tiefenstrukturen, nach allgemeineren,
grundlegenderen Prinzipien analysieren und représentieren (Novizen dagegen mehr an
Oberflachenstrukturen, d.h. an Erscheinungen orientiert sind), aktiver und flexibler nach
Information suchen, dabei aufgrund ihres Fachwissens zielgerichteter und in gréReren
Zusammenhdngen vorgehen (vom Allgemeinen zum Speziellen - wvgl. auch die
unterschiedlichen Orientierungstypen im Sinne von Galperin oder die Ausgangsabstrakta im
Sinne von Dawydow und Lompscher), wobei sie spezifische Merkmale und Hinweise leichter
aufgreifen und in allgemeine Inhalts- oder Strukturschemata von Problemklassen einordnen
konnen. Wahrend Novizen schneller zum Ausfiihren von Lésungsoperationen ubergehen,
analysieren Experten eine Problemsituation starker qualitativ und ziehen daraus Inferenzen
fir die adaquate Problemreprésentation und -definition, die Kennzeichnung moglicher
Einschrankungen und Grenzen u.d. Sie konnen sich deshalb dann starker auf die
Vorwadrtsstrategie (vom Gegebenen zum Gesuchten) stutzen, wahrend Novizen h&ufiger die
Riickwartsstrategie einsetzen miissen.? Auch die Selbstkontrolle, die Einschatzung von

2In unseren Untersuchungen mit jingeren Schulkindern zeigte
sich allerdings, dal3 bei ihnen die Vorwartsstrategie dominiert,



Schwierigkeitsgraden, die bewul3te Planung und Steuerung der Problemléseprozesse sind bei
Experten aufgrund ihrer Erfahrung und Kompetenz stérker ausgepragt (Glaser & Chi 1988,
Johnson 1988, Gilhooly & Green 1989 wu.a.). Vergleiche leistungsstarkerer und
leistungsschwacherer Schiler bzw. Studenten, Analysen Hochbegabter u.a. weisen in analoge
Richtungen, wenn auch auf unterschiedlichen Qualitats- und Niveaustufen. Damit werden ein
breites Spektrum und wesentliche Schwerpunkte bzw. Zielstellungen hinsichtlich der flr
Lerntatigkeit bedeutsamen Problemldsestrategien als einer wesentlichen Klasse wvon
Lernstrategien, der Befahigung der Lernenden zum Problemldsen und zum Lernen durch
Problemldsen deutlich.

Was die metakognitiven Komponenten oder Strategien anbetrifft, so sind sie nattrlich nicht
nur im Kontext des Lernens durch Problemldsen bedeutsam, sondern fur die Lerntétigkeit in
ihrer ganzen Breite und Vielfalt. Wenn von ,autonomem®, selbstreguliertem®,
»Selbstbestimmtem® Lernen die Rede ist, steht immer auch die Frage nach dem im Hinblick
auf Bewultheit, Reflexion, Selbstandigkeit erreichten Niveau der Persénlichkeitsentwicklung
(was allerdings nicht auf den Aspekt der Metakognition reduziert werden kann).

Eine weitere Klasse von Lernstrategien, die in unterschiedlichen Lernsituationen - Lernen aus
Texten, durch Problemltsen, aus Beobachtungen und Demonstrationen (z.B. Experimente,
Exkursionen etc.) u.a. - eingesetzt werden, sind Begriffsbildungsstrategien. Auch dazu liegen
umfangreiche Erkenntnisse aus verschiedenen Bereichen der Psychologie vor (vgl. Hoffmann,
1986, Mandl & Spada, 1988, Eckes 1991, u.v.a.). Wir kdnnen dies hier nicht ausfiihren und
weisen nur auf die Unterscheidung von Alltags- und wissenschaftlicher Begriffshildung
(Wygotski, 1964, 1987, Dawydow, 1986, 1991 b), von empirischer und theoretischer
Verallgemeinerung bei der Begriffsbildung (Dawydow, 1977, 1986, Lompscher, 1989,
Engestrém, 1987 u.a.) sowie auf die traditionelle, in der Didaktik verbreitete Unterscheidung
von induktivem und deduktivem Vorgehen bei der Begriffsbildung hin. Hinter jeder dieser
Markierung stehen unterschiedliche Strategien. Dabei geht es nicht nur um unterschiedliche
Relationen und Positionen von Einzelnem, Besonderem und Allgemeinem, sondern um
unterschiedliche Vorgehenweisen zu ihrer Bestimmung und zum Umgang mit ihnen, um
unterschiedliche Relationen von Denken und Sprechen, Denken und Wahrnehmen, Denken
und Wissen, Denken und Handeln.

Schlief3lich sei noch auf eine Klasse von Lernstrategien hingewiesen, die fir die Lerntéatigkeit
im ganzen relevant ist: Organisationsstrategien. Dieser Terminus bezieht sich hier nicht auf
kognitive Operationen, die z.B. beim Einprégen von Lernstoff zur Herstellung bestimmter
Ordnungen, Gruppierungen u.d. zum Zwecke seiner internen Reprasentation eingesetzt
werden, sondern - wie gesagt - auf die Lerntatigkeit als Ganzes. Ein wesentliches Qualitats-
und Effektivitatskriterium der Lerntétigkeit ist der Grad ihrer Selbstandigkeit - der Fahigkeit
des Lernenden, die Mittel und Bedingungen seiner Lerntatigkeit, die zur Verfligung stehende
Zeit bewul3t und rationell zu planen und zu organisieren, sinnvoll mit Lern- und Hilfsmitteln
umzugehen, die Kommunikation und Kooperation mit den Partnern am Lern-Lehr-Geschehen
in kognitiver und sozial-emotionaler Hinsicht lernférderlich zu gestalten, sich selbst auf die
Lernaufgaben einzustellen und zu konzentrieren, seine Potenzen dafir zu mobilisieren.
Manche Autoren bezeichnen diesen Sachverhalt als Lern-Management. Es gibt dazu
vielfaltige praktische Erfahrungen, auch manche Befragungs- und Beobachtungsergebnisse,
aber wesentlich weniger gezielte Forschung als zu den anderen Strategieklassen und -

da ein systematisches Analysieren der Problemsituation haufig
noch ungewohnt oder zu schwierig ist. Das Erlernen der Ruck-
wartsstrategie und ihrer Kombination mit der Vorwartsstrategie
ist in diesem Fall ein notwendiger Zwischenschritt (Lonpscher
1989, 1990).



aspekten. Zweifellos ist diese Klasse von Lernstrategien nicht weniger bedeutsam fir die
Entwicklung selbstandiger, eigenverantwortlicher Lerntétigkeit als andere Strategieklassen.

Die Darstellung hat deutlich gemacht, dal3 es keine lineare Zuordnung von Strategieklassen zu
Lernsituationen gibt. Die skizzierten Klassen von Lernstrategien kdnnen in
unterschiedlichsten Kombinationen und in verschiedensten Situationen eingesetzt werden - in
Abhangigkeit von den konkreten Lernanforderungen in ihrer Relation zu den individuellen
Lernvoraussetzungen und den Bedingungen, unter denen sie gefordert sind. Naturlich kénnen
nur die Lernstrategien eingesetzt werden, Uber die ein Lernender verfligt, und auf dem
Niveau, auf dem sie ausgepragt und entwickelt sind. Allerdings gibt es auch in dieser Hinsicht

keine lineare  Zuordnung Lernanforderung -  Lernstrategieeinsatz.  Ausbildung,
Weiterentwicklung und Einsatz der Lernstrategien vollziehen sich immer als Aspekt oder
Komponente konkreter Lernerpersonlichkeiten - in Abhéangigkeit vom allgemeinen

Entwicklungsniveau der Personlichkeit und von den konkreten Wechselwirkungen zwischen
Kognition, Motivation, Emotion, Volition in konkreten sozialen Kontexten (Palmer & Goetz,
1988, Mc Combs, 1988, Paris, 1988, Entwistle, 1988, Ramsden, 1989, Schmeck, 1988 b,
Schmeck & Geisler-Brenstein, 1989. Perret-Clermont & Schubauer-Leoni, 1989, Resnick,
1989, Zimmermann & Schunk, 1989, Webb, 1989, Boekaerts, 1991, Glaser, 1991 u.a.).”

3. Wechselbeziehungen von Lern- und Lehrstrategien

Da unser Ausgangspunkt ist, dal Lerntatigkeit notwendigerweise -unmittelbar oder mittelbar -
Lehrtatigkeit voraussetzt, ist es naheliegend, Uberlegungen dariiber anzustellen, welche
Beziehungen zwischen Lernstrategien und Lehrstrategien bestehen. Dies kann zunéchst nur
global und hypothetisch erfolgen und soll zu einem spéteren Zeitpunkt Gegenstand
empirischer Untersuchungen werden. Wir gehen bei unseren Uberlegungen von einigen
Charakteristika der Lernstrategien aus, die den vorangegangenen Darstellungen
zugrundeliegen bzw. sich daraus ergeben.

1) Lernstrategien sind ein Ergebnis von Lerntétigkeit (auch anderer Tétigkeiten) und bedingen
gleichzeitig - in Wechselwirkung mit anderen subjektiven und objektiven Faktoren - die
aktuelle Lerntétigkeit. Im Hinblick auf die von Lehrenden praktizierten und praferierten
Lehrstrategien ergibt sich das Problem der Kompatibilitat mit den jeweiligen Lernstrategien.
Daraus lassen sich zumindest folgende zwei Fragen ableiten:

a) Bieten unterschiedliche Lehrstrategien gleiche Bedingungen flr die Realisierung der bei
den Lernenden bereits mehr oder weniger ausgepragten Lernstrategien oder nicht?

b) Welche Aspekte oder Merkmale von Lehrstrategien wirken forderlich oder hinderlich bei
welchen vorhandenen Lernstrategien bzw. bei welchem Entwicklungs- oder Qualitatsniveau

9lm Kontext von Lernen und Lehren wurden in den letzten Jahren
in den USA und einigen anderen Landern eine Reihe neuer Lern-
Lehr-Konzepte entwickelt und Untersuchungen erprobt (situa-
tive, context-bound. reciprocal, apprenticeship,cooperative
learning and teaching). Wir kédnnen hier nicht im einzelnen
darauf eingehen, méchten aber darauf verweisen, dafd diese Rich-
tungen mehr oder weniger enge Beziehungen oder Ahnlichkeiten
- 2.T. explizite ausgedruckt, z.T. an inhaltlichen Orientie-
rungen erkennbar - zu der in der kulturhistorischen Tradition
stehenden Konzeption der Lerntéatigkeit und ihrer Ausbildung
aufweisen, die auf Wygotski, Leontjew u.a. zurtuckgeht,
insbesondere von Dawydow und Elkonin entwickelt wurde und -
neben vielen anderen - auch von uns vertreten wird.



von Lernstrategien? In welcher Hinsicht? Warum?

2) Lernstrategien entstehen nicht nur unter den jeweils konkreten objektiven und subjektiven
Bedingungen der Lerntatigkeit, sondern entwickeln sich in Abhangigkeit davon - in
erwinschten oder nicht erwinschten Richtungen - weiter. Damit hangt das Problem der
Entwicklungsforderlichkeit von Lehrstrategien im Hinblick auf Lernstrategien zusammen:

a) Wie wirken sich unterschiedliche Lehrstrategien auf die Entwicklung von Lernstrategien
aus?

b) Gibt es mehr oder weniger eindeutige Wirkungslinien von bestimmten Lehrstrategien oder
deren Aspekten auf bestimmte Lernstrategien oder deren Aspekte? Sind lineare Beziehungen
feststellbar oder sind sie mehr oder weniger vermittelt? Wodurch und wie? Wie sind solche
Wirkungen zu erklaren?

c) Welche Lernstrategien werden von welchen Lehrstrategien gefordert oder behindert? In
Abhangigkeit von welchen Bedingungen? In welchem MaRe? Warum?

d) Welche Lernstrategien lassen sich wie von welchen Lehrstrategien beeinflussen? Warum?
e) Wie wirken sich die jeweils bereits vorhandenen Lernstrategien und anderen
Lernvoraussetzungen auf diese Entwicklungsprozesse aus? Wie lassen sich diese
Zusammenhange erklaren?

Diese Fragen stehen in engem Zusammenhang zum Problem der Kompatibilitdt - hier
gewissermalien von der anderen Seite her angegangen.

3) Lernstrategien kénnen (missen) auch gezielt und systematisch ausgebildet werden. Daraus
ergibt sich das Problem der Ausbildungsbedingungen fiir Lernstrategien im Rahmen der
Lerntatigkeit Gberhaupt oder eines speziellen Strategietrainings.

a) Welche bereits vorhandenen Lern-Lehr-Konzepte oder Strategietrainings-Konzepte
akzentuieren oder vernachladssigen welche Ausbildungsbedingungen? Wie wird der
Zusammenhang zwischen verschiedenen Bedingungen gesehen?

b) Wie werden die jeweils praferierten Bedingungen begriindet, gesetzt und realisiert? Mit
welchen Ergebnissen?

c) Welche Konsequenzen fur die Ausbildung von Lernstrategien lassen sich aus einer
allgemeinen Tatigkeits- und Ausbildungsstrategie (s. Lompscher 1991 a, b, in diesem Heft)
ableiten? Spezieller gilt die gleiche Frage der Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten
zum Konkreten als einer Variante der Tatigkeits- und Ausbildungsstrategie.

d) Welche Voraussetzungen und Bedingungen fur ein Strategie- Ausbildungsprogramm
miissen geschaffen werden, die dieser theoretischen Grundlage gerecht werden.

4) Lernstrategien sind nur eine Komponente der psychischen Regulation der Lerntatigkeit und
stehen in Wechselwirkung mit anderen Regulationskomponenten. Daraus ergibt sich das
Problem der Funktionsweise von Lernstrategien.

a) Wie wirken sich bestimmte Qualitatsniveaus und Strukturen bereichsspezifischer
Kenntnisse auf Aneignung und Einsatz ausgewahlter Lernstrategien aus und umgekehrt?

b) Die analoge Fragestellung bezieht sich auf das Entwicklungsniveau kognitiver Fahigkeiten,
z.B. den Auspragungsgrad und die Wechselbeziehungen von empirischem und theoretischem
Denken (insbesondere Verallgemeinern).

¢) Analoge Fragestellungen ergeben sich im Hinblick auf sozial-kommunikative Fahigkeiten
und Einstellungen, motivationale und emotionale Komponenten, die Wechselwirkung
kognitiver und metakognitiver Komponenten u.a.

d) Wie wirken sich bestimmte, bereits vorhandene Lernstrategien auf die Auslibung bzw.
Ausbildung anderer Lernstrategien aus? Damit hdngen Fragen nach der Modifikabilitat von
Lernstrategien, nach Bedingungen und Schwierigkeiten des Umlernens u.a. zusammen,

e) Wie und unter welchen Bedingungen kdnnen Lernende ihre Strategie anforderungsgeman



auswéhlen oder den konkreten Anforderungen anpassen, ggf. wechseln? Wie bewul3t gehen
sie mit ihren Lernstrategien um? Welche Hindernisse und Schwierigkeiten erleben sie dabei?
Wie sind diese zu erklaren und zu bewaltigen?

Damit ist ein sehr weiter - und sicher erweiterbarer - Problem- und Fragenkreis umrissen, zu
dem es einerseits bereits zahlreiche, mehr oder weniger konkrete und eindeutige Antworten in
der Literatur gibt, der aber andererseits intensive weitere Forschungsarbeit notwendig macht.
Eine kleine Forschungsgruppe kann sich dabei natlrlich nur entsprechende Ziele stellen und
bescheidene Beitrdge leisten. Wir wollen uns zun&chst auf konstatierend-beschreibende
Untersuchungen beschranken, um Voraussetzungen fiir spatere Ausbildungsexperimente zu
schaffen. In dieser ersten Etappe wollen wir versuchen, ausgewahlte Lernstrategien bei
Schilern der Grundschule (4. - 6. Klasse) zu identifizieren, und zwar - soweit mdglich - bei
Lehrern, die unterschiedliche Lehrstrategien realisieren.

Man kann davon ausgehen, daR in der Schulpraxis vor allem Ubermittlungsstrategie und
Strategie der freien Personlichkeitsentfaltung anzutreffen sind - wobei dies nur Markierungen
extremer Pole sind, zwischen denen ein breites Kontinuum unterschiedlicher Auspréagungen
und Kombinationen von Merkmalen des Lehrverhaltens oder der Lehrstile besteht. Auch
international werden - in unterschiedlichen Relationen - vor allem diese zwei extremen
Lehrstrategien unterschieden, woflr unterschiedliche Bezeichnungen verwendet werden, z.B.
direktiver, geschlossener, strukturierter, lehrerzentrierter Unterricht vs. nondirektiver, offener,
gering strukturierter, schulerzentrierter Unterricht (vgl. Horwitz, 1979, Klemm, Rolff &
Tillmann, 1985, Anderson, Ryan & Shapiro, 1987, Fuhrmann & Schulz, 1987, Meyer, 1988,
Terhart, 1989 u.a.).

Im Hinblick auf diese extremen Lehrstrategien kdnnte man eine erste, noch sehr globale
Hypothese wagen, die eine gewisse Affinitdt zwischen Lehrstrategie und Lernstrategien
akzentuiert. Man konnte vermuten, daR die Ubermittlungsstrategie eher Gedéchtnis-,
Verstehens-, Textverarbeitungsstrategien erfordert und fordert bzw. mit diesen besser
kompatibel ist als mit anderen (wobei noch nichts tibere deren Qualitat gesagt wird), wéhrend
die Strategie der freien Personlichkeitsentfaltung eher Problemldse-, Organisations- und
Kommunikationsstrategien erfordert und fordert bzw. mit diesen besser kompatibel ist als mit
anderen (mit der gleichen Einschrankung bezlglich der Qualitat. Metakognitive Strategien
oder Strategiekomponenten koénnten von beiden Lehrstrategien gefordert und gefordert
werden bzw. mit ihnen kompatibel sein, aber ganz sicher im Hinblick auf unterschiedliche
inhaltliche Aspekte. Es durfte also sinnvoll sein, in konstatierenden Untersuchungen zunéchst
zu versuchen, Gedéchtnis-, Verstehens-, Kommunikations-, Textverarbeitungs-, Problemldse-
und Organisationsstrategien zu identifizieren, und zwar sowohl im Hinblick auf deren
kognitive als auch metakognitive Aspekte, im realen Vollzug und im Selbstbericht (soweit
Kinder dieser Altersstufe dazu bereits in der Lage sind). Dabei sollen Wechselbeziehungen zu
und mit einigen weiteren kognitiven sowie motivationalen und emotionalen
Regulationskomponenten erfal3t werden. Wir sind bemaht, Schiiler aus Klassen auszuwahlen,
die nach unterschiedlichen Lehrstrategien unterrichtet werden. Dal} die o0.a. Hypothese im
Verlauf und auf der Grundlage der Ergebnisse der geplanten Untersuchungen prézisiert,
differenziert und ggf. wesentlich modifiziert werden muf3, ist uns bewuft.

4. Forschungsmethodische Zugénge zu Lernstrategien

Unsere Uberlegungen und Untersuchungen sind auf der Handlungsebene angesiedelt (s.0.).
Dazu enthalt die zitierte Literatur eine Fille von Anregungen. Als besonders relevant
erscheinen uns die folgenden Methoden:

1) Erfassung auferer Handlungsverlaufe und Verhaltensmerkmale sowie verbaler
AuRerungen durch Unterrichts- 0.a. Beobachtungen (z.B. auch in speziellen Lernversuchen)



und Video-Aufzeichnungen. Dadurch kénnen Hinweise auf Verstehens-, Kommunikations-,
Problemldse- u.a. Strategien gewonnen werden.

2) Demonstration der in solchen Situationen oder speziell angefertigten Video-
Aufzeichnungen im Einzel- oder Kleingruppenversuch, verbunden mit einem Interview tber
das beobachtete eigene oder fremde Vorgehen bei bestimmten Anfordernungen
(Aufforderung zur Interpretation, Begrindung, Bewertung, Suche nach Alternativen,
Vergleichen verschiedener Situationen und Vorgehenweisen, Rangreihenbildung u.d.).
Dadurch kénnen Hinweise auf Strategiewissen und zur Reflexion auf die entsprechenden
Lernstrategien gewonnen werden.

3) Schriftliche und/oder mindliche Befragung hinsichtlich bevorzugter oder Uberhaupt
bekannter Strategien zur Bewaéltigung unterschiedlicher Lernanforderungen, der Bewertung
eigener und fremder VVorgehensweisen in diesem Kontext (als Fragebogen mit geschlossenen
und offenen Fragen und/oder im Zusammenhang mit anderen Untersuchungsmethoden und -
formen, z.B. bei Versuchen zur Bewaltigung ausgewahlter Lernanforderungen, zur
Erfassuung ausgewahlter motivationaler und emotionaler Aspekte, am Ende oder unmittelbar
nach bestimmten Unterrichtsstunden, verbunden mit der Aufforderung, den Unterrichtsinhalt
oder den eigenen Erkenntniszuwachs oder die eigenen Lernhandlungen knapp zu
kennzeichnen und zu bewerten).

4) Erfassung und Analyse von Lernstrategien, die bei Begriffshildungs-, Reproduktions-,
Problemldse- 0.a. Anforderungen eingesetzt werden, verbunden mit Befragung dazu.

5) Analyse von Lernprodukten (schriftlichen Aufgabenlésungen o.a.) und Rekonstruktion der
Strategien, die ihnen (hypothetisch) zugrundeliegen.

6) Sortieren von Aufgaben, Texten o.a. nach vorgegebenen oder nicht vorgegebenen
Kriterien, verbunden mit der Aufforderung, deren Schwierigkeitsgrad, Losungswege, eigene
Vorgehensweisen dabei u.a. einzuschétzen.

7) Peer-Tutoring, d.h. reales oder fiktives Erklaren, Zeigen etc., wie man bestimmte
Lernanforderungen angeht bzw. bewaltigt, wobei Schuler dies gegeniber jiingeren,
leistungsschwacheren o.a. Schulkameraden oder auch gegeniber dem Versuchsleiter, Lehrer
o0.a. (,,teach back*, ,,reciprocal teaching*) realisieren sollen.

Mit diesen und weiteren Methoden sollte es moglich sein, zunehmend differenzierte und
eindeutige Informationen Uber die Lernstrategien von Schiilern, ihr eigenes Wissen dar(ber,
ihre eigenen Bewertungen und Uberlegungen dazu zu gewinnen. Dabei wird es notwendig
sein, die vorhandenen Hypothesen schrittweise zu prazisieren, zu differenzieren bzw. zu
modifizieren oder Uberhaupt erst Hypothesen zu generieren. Der Aufwand und die
Aussagekraft der genannten Methoden ist unterschiedlich. Nur unter Verwendung
verschiedener Methoden, die bezogen auf die jeweiligen Fragestellungen konkretisiert
werden, und durch schrittweises Vorgehen wird es mdglich sein, unser Wissen (ber
Lernstrategien, ihre Grundlagen und Voraussetzungen, ihre Zusammenh&nge mit anderen
Schillermerkmalen und mit Lehrstrategien, ihre Effektivitdt im Hinblick auf Lernaufgaben
und Lernziele usw. zu erweitern und zu prazisieren.
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