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Ergebnisse und Probleme der Potsdamer Lernstrategieforschung

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Orientierung auf den „aktiven Lerner“ und
„selbstgesteuertes Lernen“ wurden Lernstrategien international in den 80-er und 90-er Jahren
ein bevorzugtes Thema entwicklungs- und pädagogisch-psychologischer Forschung (zum
Überblick vgl. u.a. Alexander & Murphy et al., 1997, Artelt & Schellhas, 1996, Friedrich,
1995, Lompscher, 1992, 1996a, b, Mandl & Friedrich, 1992 ).
Unser Herangehen an das Thema war durch das Bemühen gekennzeichnet, die Erkenntnisse
und Methoden zweier Forschungsparadigmen zusammenzuführen, die sich relativ unabhängig
voneinander entwickelt haben, sich zunehmend aufeinander zubewegen und sich
wechselseitig ergänzen können - des kognitiv-psychologischen auf der einen Seite und des
kulturhistorisch und tätigkeitstheoretisch orientierten auf der anderen. Wir standen und stehen
mit diesem Bemühen keineswegs allein (vgl. z.B. Bereiter & Scardamalia, 1996, Case, 1996,
Greeno, 1997, Greeno, Collins & Resnick, 1996, Lave, 1996, Martin, Nelson & Tobach, 1995,
Rogoff, 1995, Rogoff, Matusov & White, 1996, Shuell, 1996, Tobach, Joffe-Falmagne et al.,
1996, Wertsch, del Rio & Alvarez, 1995).
Während im Rahmen des kognitiv-psychologischen Paradigmas das Schwergewicht auf die
Analyse interner Verarbeitungsmechanismen und der Zusammenhänge zwischen
verschiedenen Variablen - etwa der Lernstrategien mit kognitiven Fähigkeiten,
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen u.a. - gelegt wurde und wird (Baumert, 1993, Blickle,
1996, Biggs, 1993, Braten, 1993, Garcia & Pintrich, 1996, Krapp, 1993 u.v.a.), ging und geht
es der kulturhistorisch-tätigkeitstheoretisch orientierten Psychologie (und Pädagogik)
vorrangig um die ganzheitliche Tätigkeit, ihr Subjekt und ihre psychische Regulation sowie
ihre Einbettung in und Abhängigkeit von sozialen Entwicklungsbedingungen (Leontjew,
1979, 1983, Wygotski, 1985/87, 1996a,b, Lompscher, 1996e). In diesem theoretischen
Kontext wurden auch - vor allem unter dem Aspekt der Befähigung zu zunehmend
selbständigem und eigenverantwortlichem Lernen - die Bedingungen untersucht, unter denen
sich die Lernenden rationelle Verfahren der geistigen Tätigkeit, wissenschaftliche
Arbeitsmethoden und -techniken etc. aneignen können und welche Auswirkungen dies auf
Lernverläufe und -ergebnisse hat (Bogojawlenski & Ment-schinskaja, 1962,  Galperin, 1967a,
b, Kabanowa-Meller, 1962, 1968, Mentschinskaja. 1989, Lompscher, 1968, 1973, 1975,
Wyschkon, 1994 u.a.). Bei den Bemühungen um die Ausbildung der Lerntätigkeit als einer
spezifischen Tätigkeit (Dawydow, 1977, 1988, 1996, Dawydow, Lompscher & Markowa,
1982, Lompscher, 1988, Lompscher, Jantos & Schönian, 1988) war der Strategie- oder
Methodenaspekt eingeordnet in die Komplexität der psychischen Tätigkeitsregulation und
ihrer Ausbildung. Zum speziellen Forschungsgegenstand wurde er vor allem im
Zusammenhang mit der Entwicklung und Realisierung von Lehrstrategien, insbesondere der
Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten (Lompscher, 1989a, b, 1990,
1991, 1996d, 1997, in diesem Heft). Dies war auch der Ausgangspunkt für die Potsdamer
Lernstrategieforschung. Ihre theoretischen Voraussetzungen, wesentlichen Ergebnisse und
offenen Probleme sollen im Folgenden dargestellt werden.

Lernstrategien und Lerntätigkeit
Lernen ist notwendigerweise an Tätigkeit gebunden - es kann im Rahmen einer auf andere
Ziele gerichteten Tätigkeit (Spiel, Arbeit, Alltagskommunikation etc., im Grenzfall auch in
Situationen ohne zielgerichtete Tätigkeit) vonstatten gehen oder auf Lernziele direkt gerichtet
sein. Im zweiten Fall sprechen wir von Lerntätigkeit und meinen damit die speziell auf die
Aneignung gesellschaftlichen Wissens und Könnens gerichtete Tätigkeit. Ihr Ziel -



Aneignung, Selbstvervollkommnung - kann nur durch aktives Handeln an und mit dem
jeweiligen Lerngegenstand, d.h. durch individuelle Re-Produktion und Re-Konstruktion des
gesellschaftlichen Wissens und Könnens seitens des Lernenden erreicht werden. Da
Lerntätigkeit jedoch nicht schlechthin individuelles Handeln ist, sondern Bestandteil der
jeweiligen gesellschaftlichen Kultur, muß nicht nur die Kultur (genauer: Ausschnitte der
Kultur in spezifischer Auswahl, Aufbereitung, Präsentation etc.) angeeignet werden, sondern
auch die Aneignung selbst. Lerntätigkeit ist individuell nicht einfach gegeben, sondern muß
selbst gelernt, ausgebildet, anders gesagt:  zum Lernen muß befähigt werden. Qualität und
Effektivität individueller Lerntätigkeit hängen wesentlich von diesem Ausbildungsprozeß ab.
Lerntätigkeit ist auch insofern nicht schlechthin individuelle Tätigkeit, als sie immer -
unmittelbar oder mittelbar - in soziale Interaktion, Kommunikation und Kooperation mit
Lernenden, Lehrenden und anderen Subjekten eingebunden ist. Man kann von diesem - hier
nur angedeuteten - Kontext nicht abstrahieren, wenn die individuellen Lernprozesse, -
voraussetzungen und -ergebnisse analysiert und ihre Entwicklung gefördert werden sollen.
Analog kann die Analyse und Förderung bestimmter Regulationskomponenten - etwa der
Lernstrategien - nicht von der Komplexität der psychischen Regulation in der Einheit
motivationaler, emotionaler, volitiver, kognitiver und strategischer Komponenten abstrahieren
(was natürlich nicht heißt, immer alles zu erfassen oder zu berücksichtigen - eine solche
Forderung würde Forschung schlechthin unmöglich machen!).
Um Lernziele zu erreichen, muß der Lernende spezifische Handlungen ausführen - vom
praktischen Handeln, Beobachten, Zuhören und Lesen bis zum Problemlösen,
Experimentieren, Diskutieren, Üben usw. Solche Klassen von Lernhandlungen werden
gegenstandsspezifisch angeeignet und ggf. auf andere Gegenstandsbereiche transferiert.
Dabei entwickeln sich Lernstrategien im Sinne individueller Besonderheiten und Präferenzen
der Handlungsrealisierung, die auch durch Vermittlung von Handlungswissen und Reflexion
gefördert werden können. Wir betrachten Lernstrategien als mehr oder weniger komplexe,
unterschiedlich weit generalisierte bzw. generalisierbare, bewußt oder auch unbewußt
eingesetzte Vorgehensweisen zur Realisierung von Lernzielen, zur Bewältigung von
Lernanforderungen. Lernstrategien betreffen demnach die individuelle Art und Weise der
Ausführung von Lernhandlungen und sind in die Struktur und den Kontext einer Tätigkeit mit
konkreten Motiven, Mitteln, Bedingungen etc. eingebettet. Sie sind das Ergebnis von
Lernprozessen in unterschiedlichen Tätigkeiten und  zugleich eine der subjektiven
Voraussetzungen für das Lernen (ausführlicher in Lompscher 1996b, 235 ff.).

Potsdamer Untersuchungen zu Lernstrategien
Nachdem in den 70-er und 80-er Jahren die Ausbildung der Lerntätigkeit mit Hilfe der
Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten im Zentrum unserer
Forschungsarbeit stand,  diese nach Liquidierung der Akademie der Pädagogischen
Wissenschaften der DDR und ihrer Forschungsschulen jedoch nicht weitergeführt werden
konnte, begann  eine kleine Gruppe auf ABM-Basis mit der Untersuchung von Lernstrategien
- einem Thema, das in der vorangegangenen Arbeit nicht genügend Beachtung gefunden hatte,
aber das direkte Pendant zu Lehrstrategien darstellt (Lompscher 1989b, 377-378, 1992).
Bezogen auf ausgewählte schulische Anforderungen und Inhalte wurde bei Schülern 4. und 6.
Klassen  das Entwicklungsniveau verschiedener Klassen von Lernstrategien
(Textverarbeitung, Begriffsbildung, Problemlösen u.a.) erfaßt (Giest 1994, Krassa 1993a, b,
Lompscher 1993a, b). Es wurden erste Versuche gemacht, Lernstrategien sowohl auf der
Reflexionsebene (mittels Fragebogen) als auch auf der Ebene der realen Handlung  (quasi-
experimentelle Einzel- und Gruppenuntersuchungen) zu erfassen sowie mit ausgewählten
motivationalen und kognitiven Regulationskomponenten in Beziehung zu setzen. Die Arbeit
konnte jedoch aufgrund der äußeren Bedingungen nicht zu Ende geführt werden.



Nach Gründung des Interdisziplinären Zentrums für Lern- und Lehrforschung an der
Universität Potsdam konnte die Thematik erneut aufgenommen werden (Lompscher 1994a,b).
Unsere Arbeit sollte und soll dazu beitragen,
•  Lernstrategien genauer zu erkennen, die Schüler unterschiedlicher Klassenstufen in
verschiedenen Anforderungsbereichen und Lernsituationen einsetzen;
•  Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Lernstrategien auf der Reflexionsebene
(Befragung, Interview etc.) und auf der Handlungsebene (Bewältigung konkreter, realer
Lernanforderungen) in ihrer Wechselwirkung zu erfassen ;
•  Wechselbeziehungen zwischen Lernstrategien und ausgewählten
Persönlichkeitsmerkmalen der Schüler zu analysieren;
•  Besonderheiten von Teilstichproben (nach Geschlecht, kognitiver Leistungsfähigkeit,
Lernmotivation oder anderen Kriterien gebildet) hinsichtlich ihrer Lernstrategien und deren
Zusammenhängen mit anderen Regulationskomponenten zu untersuchen.
•  Für diese Zwecke waren und sind Erfassungs- und Auswertungsmethoden zu entwickeln
bzw. zu verbessern.
•  Die Realisierung dieser Ziele soll Ausgangspunkte und Bedingungen für die Förderung und
Ausbildung von Lernstrategien im und durch den Unterricht kenntlich machen.
Mehrere Untersuchungen wurden inzwischen durchgeführt bzw. begonnen:

1. Der Fragebogen „Wie lernst Du?“ für Schüler 4., 6. und 8. Klassen, differenziert nach
mehreren Anforderungsbereichen (Textverstehen, unterrichtliches Kommunizieren,
Problemlösen, Einprägen/Reproduzieren u.a.) und den Strategiedimensionen Oberflächen-,
Tiefen- und metakognitive Strategien sowie Lerntechniken wurde entwickelt und erprobt
(Lompscher, 1995). Der Fragebogen wurde bei 680 deutschen, 120 britischen, 594 polnischen
und 2700 finnischen Schülern eingesetzt. Eine vergleichende Analyse dieser Daten ist in
Vorbereitung. Außerdem fand der Fragebogen in einer Längsschnittstudie zum Lernen im
Physikunterricht in Klasse 8 - neben anderen Instrumenten - Anwendung (Grob, Lompscher,
v. Rhöneck, Schnaitmann & Völker, 1994). In Anlehnung an diesen Fragebogen wurde für
Schüler 9.-11. Klassen unter Berücksichtigung des fortgeschrittenen Entwicklungsniveaus und
der Veränderungen in der Lerntätigkeit der Fragebogen „Meine Lernerfahrungen“ entwickelt
und erprobt (Lompscher & Bartl, 1996). Neben einer geschlossenen Variante wurde eine
offene eingesetzt, in der die Schüler ihre Lernstrategien in verschiedenen
Anforderungssituationen selbst darstellen sollten. Die damit gewonnenen Ergebnisse werden
einer differenzierten Auswertung unterzogen, die noch nicht abgeschlossen ist. Außerdem
wurde - unter Nutzung des Inventory of Learning Processes - Revised (Geisler-Brenstein &
Schmeck, 1996) ein Fragebogen - ebenfalls für Schüler der 9.-11. Klassen - mit dem Titel
„Multivariates individuelles Lernprofil“ (MILP) entwickelt und erprobt (Brenstein, in diesem
Heft).

2. Um Lernstrategien sowohl auf der Handlungs- als auch auf der Reflexionsebene
untersuchen zu können, wurden mit Schülern 4., 6. und 8. Klassen Einzelversuche mit
halbstandardisiertem Interview durchgeführt und der Fragebogen „Wie lernst Du?“ eingesetzt.
Außerdem wurden ausgewählte motivationale, emotionale und kognitive Merkmale der
Schüler erfaßt und in Beziehung zu den Lernstrategien gesetzt. Zwei Versuchsreihen wurden
durchgeführt - zu Lernstrategien des Textverstehens (Artelt, 1996a, b, in diesem Heft, Artelt
& Schellhas, 1996, Schellhas, 1996a - für diese Untersuchung erhielten wir eine Teilförderung
durch das Ministerium für Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Brandenburg) und
zu Lernstrategien des Problemlösens (Giest, 1996a, b). In Einzelfallstudien mit Sechskläßlern
wurden außerdem ebenfalls Lernstrategien des Textverstehens in einer Handlungssituation mit
unterschiedlichen Anforderungen untersucht (Bliß, 1996).



3. Gegenwärtig läuft eine kombinierte Quer- und Längsschnittuntersuchung mit Schülern 9. -
11. Klassen, deren Lernstrategien mit den o.g. Fragebögen erfaßt und in Beziehung zu
ausgewählten motivationalen, emotionalen und kognitiven Schülermerkmalen gesetzt werden
(Brenstein & Neuser, sowie Schellhas & Klas, in diesem Heft). Diese Untersuchung wird von
der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefördert.

4. Ein weiterer Versuch, Lernstrategien sowohl auf der Handlungs- als auch auf der
Reflexionsebene zu erfassen, steht - ebenfalls gefördert durch die DFG - unmittelbar bevor.
Hier werden die Lernstrategien älterer Schüler bei der Bearbeitung eines hypermedialen
Programms am Computer erfaßt und anschließend im Interview anhand des
Computerprotokolls mit den Schülern besprochen. Auch in dieser Untersuchung werden
weitere Schülermerkmale erfaßt (Brenstein, 1996, Schellhas, 1996b).

5. Die Veränderung von Lernstrategien und -einstellungen wurde schließlich unter den
Bedingungen der Lehrstrategie CASE (Cognitive Acceleration through Science Education -
Adey & Shayer, 1994) bei 11-13jährigen britischen Schülern im Vergleich zum „normalen“
naturwissenschaftlichen Unterricht in britischen und deutschen Schulen untersucht. In dieser
ebenfalls als kombinierte Quer- und Längsschnittstudie angelegten Untersuchung wurden
wiederum auch ausgewählte motivationale und kognitive Schülermerkmale mit erhoben
(Burrmann, 1996, in diesem Heft). Die Durchführung dieser Untersuchung wurde durch
Unterstützung des Deutschen Akademischen Austauschdienstes ermöglicht.
Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse der genannten Untersuchungen werden - in
Weiterführung der bereits veröffentlichten Teilberichte - in den nachfolgenden Beiträgen
dargestellt. In meinem Beitrag soll der Versuch einer Zwischenbilanz der bisher gewonnenen
Erkenntnisse unternommen werden, was selbstverständlich die Kennzeichnung der offenen
Probleme und der möglichen Perspektiven einschließt.

Hauptergebnisse der bisherigen Untersuchungen

1. Klassifikation von Lernstrategien:
In der Literatur finden sich unterschiedliche Klassifikationen von Lernstrategien. Wir hatten
uns für die Unterscheidung zwischen Oberflächen-, Tiefen-, metakognitiven Strategien und
Lerntechniken entschieden (zur Begründung s. Lompscher, 1996c). Sie wurden der
Skalenbildung in den geschlossenen Fragebögen „Wie lernst Du?“ und „Meine
Lernerfahrungen“ zugrunde gelegt. Dies hat sich im Prinzip bewährt, wie Reliabilitäts- und
Faktorenanalysen zeigten. Allerdings müssen einzelne Items verändert werden, um die Skalen
für die Schüler noch eindeutiger unterscheidbar zu machen. Es zeigte sich, daß manche
Itemformulierungen zu viel Spielraum für unterschiedliche Interpretationen durch die Schüler
ließen.
Oberflächen- und Tiefenstrategien sind für die Schüler keine absoluten Gegensätze, da in
Abhängigkeit von Anforderung, Situation, Einstellung etc. diese oder jene angemessen sein
können. Trotzdem lassen sich Präferenzen in die eine oder die andere Richtung feststellen.
Zwischen Tiefen- und metakognitiven Strategien sowie z.T. Lerntechniken sind die
Zusammenhänge deutlich stärker als zu Oberflächenstrategien. Das liegt in der Natur der
Sache: Wer versucht, Tiefenstrukturen im Lerngegenstand aufzudecken, geht in der Regel
auch bewußter vor, d.h. reflektiert über sein Vorgehen, plant und kontrolliert es etc. Er ist
dann auch eher darauf angewiesen, Hilfsmittel einzusetzen, als jemand, der nur über die
Oberfläche des Lerngegenstands „hinweghuscht“. Die eigenen Aussagen der Schüler in der
offenen Befragung konnten zum größten Teil den gleichen vier Dimensionen zugeordnet



werden. Allerdings erwies sich eine Erweiterung um die Dimension Ressourcenmanagement
als notwendig. Für das Organisieren der eigenen Lerntätigkeit und das Kooperieren beim
Lernen erwiesen sich die o.g. vier Strategiedimensionen als wenig geeignet.

2. Anforderungsspezifik von Lernstrategien:
Viele Lernstrategie-Fragebögen formulieren die Items relativ unspezifisch im Hinblick auf
Lernanforderungen, d.h. es geht um Vorgehensweisen beim Lernen schlechthin.
Lernanforderungen und -situationen sind jedoch innerhalb eines Gegenstandsbereichs oder
Fachs und zwischen den Gegenstandsbereichen sehr unterschiedlich und vielfältig. Dies muß
sich auf den Einsatz und die Bewertung von Lernstrategien auswirken. Wir haben im
Fragebogen solche Anforderungsbereiche wie Textverstehen, Problemlösen, Einprägen,
Zuhören u.a. gesondert ausgewiesen und konnten feststellen, daß die Schüler z.T. deutlich
unterschiedliche Bewertungen der Strategie-Items vornahmen bzw. ihre eigenen Aussagen
unterschiedlich akzentuierten. Versuche, auch nach Fächern zu unterscheiden, haben bisher
keine klaren Ergebnisse gebracht, da die Schüler sich durch diese Differenzierung überfordert
fühlten (z.T. gilt das allerdings auch für die Unterscheidung zwischen den
Anforderungsbereichen). Hier muß nach geeigneteren methodischen Formen gesucht werden.
Besonders deutlich wird die Anforderungs- und Situationsabhängigkeit der Bewertung und
des Einsatzes von Lernstrategien in realen Handlungssituationen (s.u.).

3. Reflexions- und Handlungsebene:
Die Durchsicht der Literatur zeigt, daß Untersuchungen zu Lernstrategien mehrheitlich mit
Fragebögen durchgeführt werden (Baumert, 1993, Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996,
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993, Lompscher, 1995, Metzger, Weinstein & Palmer,
1995, Sageder, 1995, Wild & Schiefele, 1993, Wild, Schiefele & Winteler, 1992 u.a.). Dies
hat zwar durchaus seine Berechtigung, erweist sich jedoch als einseitig (Lompscher, 1994b).
In Befragungen berichten die Schüler über ihre Lernerfahrungen bezüglich der Nutzung von
Lernstrategien bzw. bewerten vorgegebene Aussagen. Ergebnisse dieser Art hängen
wesentlich davon ab, wie weit und differenziert sich die Schüler dieser Aspekte ihres eigenen
Lernverhaltens bewußt sind und wie sie entsprechende Formulierungen interpretieren (von
Antworttendenzen sozialer Erwünschtheit u.ä. ganz abgesehen). Dazu kommt, daß in einer
Befragung - gleichgültig, in welcher Form - der Anforderungs- und Situationsbezug immer
nur in Annäherung hergestellt und zudem unterschiedlich verstanden und konkretisiert werden
kann. In einer realen Handlungssituation dagegen genügt es nicht, über das Vorgehen zu
reflektieren, es verbal zu beschreiben und/oder zu bewerten, sondern es muß tatsächlich
gehandelt werden. Die Anforderungen sind konkreter als verbale Hinweise, und sie müssen
real - in Abhängigkeit von den subjektiven Voraussetzungen und aktuellen Bedingungen der
jeweiligen Situation - bewältigt werden. Es ist deshalb nur auf den ersten Blick
verwunderlich, daß sich zwischen den auf der Reflexionsebene (Fragebogendaten) und den
auf der Handlungsebene gewonnenen Ergebnissen keine oder nur vereinzelte Zusammenhänge
(z.B. im Hinblick auf einzelne Items und nicht auf die jeweilige Strategiedimension im
Ganzen) feststellen ließen (Artelt, 1996b, Artelt & Schellhas, 1996, Giest, 1996a,b). Bildet
man jedoch Extremgruppen von Schülern, die in verschiedenen Anforderungsbereichen oder
Situationen mehr Tiefen- vs. Oberflächenstrategien präferieren, so zeigen sich auch stärkere
Übereinstimmungen zwischen den Daten der Reflexions- und der Handlungsebene. Trotzdem
bleibt die Aussage bestehen, daß die Methoden unterschiedliche Aspekte von Lernstrategien
erfassen.
Das gilt selbst für Vergleiche zwischen offenen und geschlossenen Befragungen: Während ein
Selbstbericht über die verwendeten Strategien voraussetzt, daß Wissen über diese Strategien
und ihren Einsatz vorhanden und sich der/die Lernende der eigenen Lerntätigkeit bis zu einem



gewissen Grade bewußt ist, genügt es bei einem geschlossenen Fragebogen, die Items
gewissermaßen als Angebot zu betrachten, das man auf die eigenen Lernerfahrungen beziehen
und als nützlich, sinnvoll etc. einschätzen kann (ohne sie bisher verwendet zu haben).
Von besonderem Interesse ist es, Handlungs- und Reflexionsebene in der gleichen Situation
zu erfassen, indem z.B. ein Interview an die gerade realisierte Handlung angeschlossen und
der Schüler / die Schülerin angeregt wird, über das eigene Vorgehen in der aktuellen Situation
zu reflektieren, es zu begründen etc., und diese Aussagen mit den Handlungsdaten in
Beziehung zu setzen. Die Ergebnisse von Artelt (1996a, b, in diesem Heft) zeigen die
Potenzen dieser Methode. Der Einsatz hypermedialer Lernumgebungen (s.o.) wird weitere
Potenzen in dieser Hinsicht erschließen.

4. Lernstrategien und andere Regulationskomponenten:
Die Komplexität und vielfältige Abhängigkeit der psychischen Tätigkeitsregulation  legt nahe,
daß Lernstrategien nicht isoliert und linear wirken, sondern mehr oder weniger komplizierte
Wechselbeziehungen mit anderen psychischen Komponenten eingehen. Dabei dürften
anforderungs- und situationsspezifische, ontogenetische, individualtypische u.a. Faktoren für
ein Beziehungsgeflecht sorgen, das nicht durch eine oder wenige Untersuchungen aufgeklärt
werden kann. Unsere ersten Schritte in dieser Richtung zeigten deutliche Unterschiede dieser
Zusammenhänge in Abhängigkeit  sowohl vom Alter und Entwicklungsstand der Schüler als
auch vom Vergleich zwischen Reflexions- und Handlungsebene. Korrelationsanalysen und
Strukturgleichungsmodelle zeigten z.B., daß die mit Fragebogen erfaßten
Lernstrategiedimensionen sowohl untereinander als auch mit den in die Untersuchung
einbezogenen anderen Regulationskomponenten (Prüfungsängstlichkeit, Selbstwirksamkeit,
Leistungsmotivation und kognitive Fähigkeiten) zahlreichere Zusammenhänge aufwiesen
(also undifferenzierter verbunden waren) als die in der realen Handlung erfaßten
Lernstrategien (Artelt & Schellhas, 1996). Leistungsmotivation war dabei mit Tiefen- und
metakognitiven Strategien sowie Lerntechniken verbunden, Selbstwirksamkeit mit Tiefen-,
Oberflächen- und metakognitiven Strategien, kognitive Fähigkeiten nur mit Tiefenstrategien
und Prüfungsängstlichkeit nur mit Lerntechniken. Demgegenüber zeigte sich auf der
Handlungsebene ein differenzierteres Bild: Positive Zusammenhänge zwischen
Leistungsmotivation und Tiefenstrategien, zwischen kognitiven Fähigkeiten und Tiefen- und
metakognitiven Strategien sowie Lerntechniken (diese drei Dimensionen wiesen auch
untereinander engere Beziehungen auf - s.o.), negative Zusammenhänge zwischen kognitiven
Fähigkeiten und Oberflächenstrategien, zwischen Prüfungsängstlichkeit und Tiefen- und
metakognitiven Strategien. Diese Zusammenhänge erscheinen durchweg plausibel. Auf
beiden Ebenen zeigten sich positive Zusammenhänge zwischen Tiefen- und metakognitiven
Strategien einerseits und Lernleistung (allerdings nur anhand von Schulnoten) andererseits.
Auch dies ist plausibel. Auf den einzelnen Klassenstufen differenziert sich das Bild in
unterschiedlicher Weise.
Die Frage nach Wechselbeziehungen  zwischen Lernstrategien und anderen
Regulationskomponenten und ihrem Zusammenhang mit Leistungsparametern ist letztlich die
entscheidende Frage. Ihre (sicher nur schrittweise zu erreichende) Aufklärung kann sowohl
zum tieferen Verständnis der Mechanismen der psychischen Tätigkeitsregulation insgesamt
beitragen als auch den Anteil von Lernstrategien am Zustandekommen von Lernleistungen
und damit ihre relative (bezogen auf andere Komponenten) Bedeutung für die Gestaltung
einer effektiven und selbständigen Lerntätigkeit belegen. Wie die Analysen von Artelt (in
diesem Heft) zeigen, wirken Lernstrategien sowohl direkt als auch vermittelnd über andere
psychische Komponenten auf den Lernerfolg, wie andererseits sie auch selbst durch andere
vermittelt werden. Um diese Zusammenhänge genauer zu erkunden, ist die Analyse von nach
unterschiedlichen Kriterien (z.B. kognitive Leistungsfähigkeit, Motivation, Ängstlichkeit,



Präferenz für Tiefen- vs. Oberflächenstrategien) gebildeten Teilstichproben von besonderer
Bedeutung.

5. Entwicklungsunterschiede:
Beim Vergleich unserer Fragebogendaten aus 4., 6. und 8. Klassen bzw. 5., 7. und 9. Klassen
(letztere aus der deutschen Teilstichprobe der Untersuchung von Burrmann) konnten - von
Ausnahmen abgesehen - keine systematischen Entwicklungsunterschiede festgestellt werden.
Ähnliches hatten wir bereits früher konstatiert (Lompscher, 1993b). Man muß freilich
beachten, daß es sich hierbei zunächst nur um Querschnittsdaten handelt (die o.g.
Längsschnittstudien laufen noch bzw. befinden sich  in der Auswertung). Die Größe der
Altersunterschiede - bis zu 4 Jahren - sollte aber doch deutlichere Unterschiede in der
Bewertung und im (selbst berichteten) Gebrauch von Lernstrategien erwarten lassen. Daß sie
nicht - jedenfalls nicht systematisch - auftreten kann verschiedene Ursachen haben. Drei
scheinen von besonderem Interesse zu sein:
1. handelt es sich um Daten auf der Reflexionsebene,  und es ist möglich, daß die
Fragebogenitems von den Schülern auf unterschiedlichen Klassenstufen unterschiedlich
verstanden und interpretiert werden (s. Punkt 3), sodaß zwar real Entwicklungsprozesse
vonstatten gehen, aber von der Methode nicht erfaßt werden können.
2. Möglicherweise entwickeln sich Lernstrategien aber auch nicht kontinuierlich, sondern in
Abhängigkeit von der allgemeinen geistigen „Reife“, sodaß die Herausbildung z.B. eines
individuellen Strategieprofils oder -repertoires im Sinne mehr oder weniger stabiler
Präferenzen an die Persönlichkeitsentwicklung insgesamt gebunden und ein deutlicher Schub
erst zu einem späteren Zeitpunkt - z.B. in der 10. oder 12. Klassenstufe - zu erwarten ist (vgl.
Baumert, 1993).
3. Wenn man den Stellenwert und die Qualität des Lernen-Lehrens in der Unterrichtspraxis
und die Abhängigkeit der psychischen Entwicklung von Bildung und Erziehung im Auge hat,
kommt man nicht umhin, die Frage zu stellen, ob die Schüler im Hinblick auf Lernstrategien
im Verlaufe von 2 oder 4 Jahren überhaupt wesentlich dazugelernt haben. Die Effektivität des
Unterrichts in dieser (wie in mancher anderen) Hinsicht darf durchaus bezweifelt werden.
Damit sind einige Hypothesen im Hinblick auf die Entwicklung von Lernstrategien und ihre
Bedingungen angedeutet, die zusätzliche Untersuchungen erfordern. Vergleiche zwischen
Reflexions- und Handlungsebene und Einsatz unterschiedlicher Methoden sollten
Methodenartefakte ausschließen oder zumindest einschränken. Die von Artelt gewonnenen
Ergebnisse zeigen Entwicklungsunterschiede zwischen den Klassenstufen auf der
Handlungsebene. Die Durchführung bzw. Auswertung der Längsschnittuntersuchungen im
gleichen Altersbereich (Burrmann) und bei älteren Schülern (Brenstein, Schellhas) wird es
ermöglichen, die tatsächliche Entwicklung genauer zu verfolgen. Der vermutete
Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Lernstrategien und der diesbezüglichen
Qualität des Unterrichts läßt sich nur durch Ausbildungsexperimente (Interventionsstudien)
klären.

Ausblick
Unsere bisherigen Untersuchungen haben das bereits vorhandene Wissen über Lernstrategien
in mehrfacher Hinsicht erweitert bzw. differenziert. Das Forschungsthema kann aber
keineswegs als abgeschlossen gelten. Jede der durchgeführten bzw. laufenden
Untersuchungen läßt Fragen inhaltlicher und/oder methodischer Art offen bzw. wirft neue auf
und regt weiterführende Hypothesen an. Einige uns besonders wichtig erscheinende sollen
gekennzeichnet werden.



1. Die verwendeten Methoden haben sich zwar im Prinzip bewährt, bedürfen aber sowohl
weiterer Verbesserung als auch Ergänzung durch andere. Aufgrund der bisher gesammelten
Erfahrungen können und müssen die Lernstrategie-Fragebögen „Wie lernst Du?“ und „Meine
Lernerfahrungen“ einer gründlichen Revision unterzogen werden, um die interne Konsistenz
der Skalen weiter zu erhöhen. In diesem Zusammenhang ist zu prüfen, ob die verwendeten
Dimensionen - Oberflächen-, Tiefen-, metakognitive Strategien und Lerntechniken -
eindeutiger getrennt werden können und ob es sinnvoll ist, sie um die Dimension
Ressourcenmanagement zu erweitern. Interkorrelationen zwischen den Fragebögen „Meine
Lernerfahrungen“ und „Multivariates individuelles Lernprofil“ haben sowohl
Übereinstimmungen als auch Unterschiede erbracht. Wir werden prüfen, ob sich daraus
Rationalisierungsmöglichkeiten ableiten lassen. Von besonderer Wichtigkeit scheint uns, die
Untersuchungen auf der Handlungsebene weiterzuführen, ohne sie allerdings gegen die
Reflexionsebene auszuspielen. Gerade ihre Zusammenhänge sind interessant. Mit der
Erarbeitung und dem Einsatz von Programmen für hypermediale Lernumgebungen und der
Verbindung zwischen der Arbeit in solchen Lernumgebungen mit der unmittelbaren
Befragung der Schüler über ihre Lernstrategien und -erfahrungen ist hierzu ein wichtiger
Schritt getan. Die entsprechenden Untersuchungen werden - so hoffen wir - differenzierte
Ergebnisse ermöglichen und zugleich neue Fragen aufwerfen. Dabei sollte die Abhängigkeit
des Strategie-Einsatzes und seiner Interpretation durch die Schüler sowohl vom
Lerngegenstand als auch von der Gestaltung der Lernumgebung und der Interviewsituation
(oder anderen Varianten der Versuchsdurchführung) eine genauso wichtige Rolle spielen wie
die Wechselbeziehungen der Lernstrategien mit solchen subjektiven Faktoren wie Vorwissen,
Einstellung zum Computer, Sachinteresse, kognitive u.a. Lernmotive, Selbstkonzept etc.
Damit ist ein ganzer Komplex aufeinander bezogener Untersuchungsvorhaben angedeutet.
Natürlich sollten damit die methodischen Möglichkeiten der Erfassung und Analyse von
Lernstrategien auf der Reflexions- und auf der Handlungsebene nicht erschöpft sein. Nach
weiteren methodischen Zugängen wird gesucht.

2. Wie die bisherigen Untersuchungen zeigten, sind die Zusammenhänge zwischen
Lernstrategien und anderen subjektiven und objektiven Komponenten der Tätigkeit weder
linear noch in jeder Situation identisch. Hier sind die ontogenetischen und die
interindividuellen Unterschiede und Übereinstimmungen von besonderem Interesse. Die
laufenden Längsschnittstudien im mittleren und im höheren Schulalter bieten die Möglichkeit
sowohl des Vergleichs mit Querschnittsdaten als auch der Analyse tatsächlicher
Entwicklungsverläufe. Dabei wird sich zeigen, ob es qualitative Veränderungen zwischen den
Alters- bzw. Entwicklungsstufen oder eher eine allmähliche Annäherung an ein (mehr oder
weniger ausgeprägtes) entwickeltes und differenziertes Strategie-Repertoire gibt. Es ist jedoch
nicht damit zu rechnen, daß sich ein für alle Lernenden relativ gleiches oder ähnliches
Repertoire herausbildet. Eher kann man erwarten, daß interindividuelle Unterschiede sich
stärker ausprägen, inhaltliche und strategische Präferenzen deutlicher hervortreten - nicht
zuletzt auch im Zusammenhang mit motivationalen, emotionalen und kognitiven
Persönlichkeitsmerkmalen. Insofern kommt einer differentiell orientierten Analyse und der
Suche nach untergruppenspezifischen Besonderheiten des Strategie-Wissens und -Einsatzes
und seiner subjektiven und objektiven Bedingungen zentrale Bedeutung zu (vgl. Brenstein &
Neuser, in diesem Heft). Auch interkulturelle Vergleiche dürften in diesem Zusammenhang
von Interesse sein. Erste Versuche in dieser Richtung wurden von uns unternommen, harren
aber noch ihrer Auswertung.

3. Ein wichtiges Anliegen entwicklungs- und pädagogisch-psychologischer Forschung besteht
darin, Orientierungen und Empfehlungen für die Förderung der psychischen Entwicklung



durch pädagogische Gestaltung der Tätigkeitsbedingungen zu erarbeiten. Das gilt auch für die
Lernstrategie-Forschung. Aufgrund der Anforderungs- und Situationsabhängigkeit von
Lernstrategien haben sich „reine“, d.h. nicht an einem oder mehreren Gegenstands- oder
Inhaltsbereichen orientierte, Trainings ausgewählter Lernstrategien in der Regel nicht als
effektiv erwiesen. In „Ratgebern“ zum Lernen-Lernen bzw. Lernen-Lehren wird die
Problematik zudem oft auf die Vermittlung von Lerntechniken und Empfehlungen zum
Ressourcenmanagement reduziert. Die Entwicklungsförderung oder Ausbildung von
Strategien selbständigen und effektiven Lernens muß dem Wesen der Lernstrategien
entsprechen. Das bedeutet zumindest das Folgende:
•  Da Lernstrategien auf das Erreichen von Lernzielen gerichtet und letztere
notwendigerweise inhaltlich bestimmt sind, sollte die Ausbildung von Lernstrategien in der
Einheit von deklarativem, prozeduralem und konditionalem Wissen und realer
Strategienutzung an  bestimmte Lerngegenstände, Inhaltslehrgänge o.ä. gebunden sein. Zu
deren Aneignung müssen gegenstandsspezifische Lernhandlungen erlernt und ausgeführt
werden. Lernstrategien betreffen die Art und Weise der Ausführung solcher Handlungen,
stellen also Aspekte oder Qualitäten von Lernhandlungen dar. In dem Maße, wie
Lernhandlungen auf andere Lerngegenstände übertragen und modifiziert werden, lassen sich
auch Lernstrategien von einem konkreten Inhalt - zumindest in bestimmten Grenzen -
abstrahieren und verallgemeinern.
•  Da Lernstrategien nur eine Komponente der psychischen Regulation der Lerntätigkeit sind,
können sie nicht isoliert von anderen ausgebildet werden. Motivationale u.a.
Regulationskomponenten müssen gleichzeitig berücksichtigt, die psychische Regulation als
ganzheitliches, komplexes Geschehen in ihrer Entwicklung gefördert und angeregt werden.
Ohne entsprechende Lernmotivation und positive Einstellung zu Lerngegenstand und
Lerntätigkeit, ohne Verständnis für Sinn und Nutzen strategischer Überlegungen und
Bemühungen, ohne die kognitive Verarbeitung entsprechender Zielstellungen, Erläuterungen,
Empfehlungen etc. ist an eine Herausbildung oder Weiterentwicklung erwünschter
Lernstrategien nicht zu denken.
•  Da Lernende immer schon über Lernerfahrungen verfügen - und seien sie noch so eng und
einseitig -  beginnt die Förderung der Strategie-Entwicklung wohl nie am Punkte Null. Die
jeweils vorhandenen subjektiven Voraussetzungen, bezogen auf die objektiven
Anforderungen des jeweiligen Lerngegenstands und die damit verfolgten Bildungsziele etc.,
bilden den Hintergrund für die Anleitung zu strategischem Lernen. Das ist auch insofern
wichtig, als Lernziele oft auf unterschiedlichen Wegen oder mit unterschiedlicher
Akzentuierung erreicht werden können. Aufgrund der bereits vorhandenen Lernerfahrungen
haben sich ggf. schon diese oder jene Präferenzen oder Ablehnungen bei einzelnen Schülern
entwickelt. Gleiche Vorgehensweisen müssen deshalb für unterschiedliche Lerner durchaus
nicht von gleichem Nutzen sein. Pädagogen sind gut beraten, wenn sie sich bemühen, den
Lernenden dabei zu helfen, die für sie effektivsten oder angemessensten Strategien zu finden
und zu nutzen.
•  Da auch für Lernstrategien gilt, daß Umlernen in der Regel aufwendiger als Neulernen ist,
sollte versucht werden, der Entwicklung ungünstiger Strategien rechtzeitig vorzubeugen statt
sie später mit viel Aufwand zu überwinden. Aufgrund interindividueller Unterschiede in den
Voraussetzungen und Präferenzen ist es ebenso schädlich zu versuchen, alle Lernenden
hinsichtlich der Strategie-Entwicklung „über den gleichen Leisten zu schlagen“. Damit wird
zugleich darauf hingewiesen, daß Förderung von Lernstrategien ein langfristiges Anliegen bei
der Gestaltung des Unterrichts  ist, das als notwendiger Bestandteil der Einheit von Inhalt und
Methode ständig im Auge behalten werden muß.
•  Aus dem Gesagten folgt, daß die Förderung oder Ausbildung von Lernstrategien im
Unterricht der engen und langfristigen Zusammenarbeit von Wissenschaftlern und Praktikern



(Lehrern) bedarf, wofür wesentliche Voraussetzungen durch die interdisziplinäre Kooperation
von Psychologen, Pädagogen und Didaktikern geschaffen werden müssen. Je besser das
Phänomen Lernstrategien aufgeklärt ist, desto differenzierter lassen sich Hypothesen über
Mechanismen und Bedingungen ihrer Entwicklung als Grundlage für praktische
Ausbildungsbemühungen formulieren. Umgekehrt können theoretisch fundierte
Ausbildungsexperimente wesentlich zur Aufklärung des Phänomens Lernstrategien beitragen.
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