Joachim Lompscher
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 pédagogisch-psychologischer Forschung (zum
Uberblick vgl. u.a. Alexander & Murphy et al., 1997, Artelt & Schellhas, 1996, Friedrich,
1995, Lompscher, 1992, 19964, b, Mandl & Friedrich, 1992 ).

Unser Herangehen an das Thema war durch das Bemuhen gekennzeichnet, die Erkenntnisse
und Methoden zweier Forschungsparadigmen zusammenzufihren, die sich relativ unabhéngig
voneinander entwickelt haben, sich zunehmend aufeinander zubewegen und sich
wechselseitig erganzen kénnen - des kognitiv-psychologischen auf der einen Seite und des
kulturhistorisch und tatigkeitstheoretisch orientierten auf der anderen. Wir standen und stehen
mit diesem Bemuhen 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).

Waéhrend im Rahmen des kognitiv-psychologischen Paradigmas das Schwergewicht auf die
Analyse interner Verarbeitungsmechanismen und der Zusammenhdnge zwischen
verschiedenen Variablen - etwa der Lernstrategien mit kognitiven Fahigkeiten,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen 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-tatigkeitstheoretisch orientierten Psychologie (und Pdadagogik)
vorrangig um die ganzheitliche Tatigkeit, ihr Subjekt und ihre psychische Regulation sowie
ihre Einbettung in und Abhé&ngigkeit 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 Befahigung zu zunehmend
selbstandigem und eigenverantwortlichem Lernen - die Bedingungen untersucht, unter denen
sich die Lernenden rationelle Verfahren der geistigen Tatigkeit, wissenschaftliche
Arbeitsmethoden und -techniken etc. aneignen kénnen und welche Auswirkungen dies auf
Lernverldufe 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 Bemiuhungen um die Ausbildung der Lerntatigkeit als einer
spezifischen Tatigkeit (Dawydow, 1977, 1988, 1996, Dawydow, Lompscher & Markowa,
1982, Lompscher, 1988, Lompscher, Jantos & Schonian, 1988) war der Strategie- oder
Methodenaspekt eingeordnet in die Komplexitdt der psychischen Tatigkeitsregulation 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 fiir die Potsdamer
Lernstrategieforschung. lhre theoretischen Voraussetzungen, wesentlichen Ergebnisse und
offenen Probleme sollen im Folgenden dargestellt werden.

Lernstrategien und Lerntatigkeit

Lernen ist notwendigerweise an Tatigkeit gebunden - es kann im Rahmen einer auf andere
Ziele gerichteten Tatigkeit (Spiel, Arbeit, Alltagskommunikation etc., im Grenzfall auch in
Situationen ohne zielgerichtete Tatigkeit) vonstatten gehen oder auf Lernziele direkt gerichtet
sein. Im zweiten Fall sprechen wir von Lerntétigkeit und meinen damit die speziell auf die
Aneignung gesellschaftlichen Wissens und Konnens gerichtete Tatigkeit. 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 Konnens seitens des Lernenden erreicht werden. Da
Lerntétigkeit jedoch nicht schlechthin individuelles Handeln ist, sondern Bestandteil der
jeweiligen gesellschaftlichen Kultur, muf® nicht nur die Kultur (genauer: Ausschnitte der
Kultur in spezifischer Auswahl, Aufbereitung, Prdsentation etc.) angeeignet werden, sondern
auch die Aneignung selbst. Lerntatigkeit ist individuell nicht einfach gegeben, sondern muf
selbst gelernt, ausgebildet, anders gesagt: zum Lernen mul} befahigt werden. Qualitat und
Effektivitat individueller Lerntétigkeit hdangen wesentlich von diesem Ausbildungsprozel3 ab.
Lerntétigkeit ist auch insofern nicht schlechthin individuelle Tétigkeit, 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 geférdert werden sollen.
Analog kann die Analyse und Forderung bestimmter Regulationskomponenten - etwa der
Lernstrategien - nicht von der Komplexitdt der psychischen Regulation in der Einheit
motivationaler, emotionaler, volitiver, kognitiver und strategischer Komponenten abstrahieren
(was natarlich nicht hei8t, immer alles zu erfassen oder zu berucksichtigen - eine solche
Forderung wirde Forschung schlechthin unmdéglich machent).

Um Lernziele zu erreichen, mul3 der Lernende spezifische Handlungen ausfiihren - vom
praktischen Handeln, Beobachten, Zuhtéren und Lesen bis zum Problemldsen,
Experimentieren, Diskutieren, Uben usw. Solche Klassen von Lernhandlungen werden
gegenstandsspezifisch angeeignet und ggf. auf andere Gegenstandsbereiche transferiert.

Dabei entwickeln sich Lernstrategien im Sinne individueller Besonderheiten und Préferenzen
der Handlungsrealisierung, die auch durch Vermittlung von Handlungswissen und Reflexion
gefordert werden kdnnen. Wir betrachten Lernstrategien als mehr oder weniger komplexe,
unterschiedlich weit generalisierte bzw. generalisierbare, bewuft oder auch unbewulit
eingesetzte Vorgehensweisen zur Realisierung von Lernzielen, zur Bewadltigung von
Lernanforderungen. Lernstrategien betreffen demnach die individuelle Art und Weise der
Ausflhrung von Lernhandlungen und sind in die Struktur und den Kontext einer Téatigkeit mit
konkreten Motiven, Mitteln, Bedingungen etc. eingebettet. Sie sind das Ergebnis von
Lernprozessen in unterschiedlichen Tatigkeiten und  zugleich eine der subjektiven
Voraussetzungen fur das Lernen (ausfuhrlicher in Lompscher 1996b, 235 ff.).

Potsdamer Untersuchungen zu Lernstrategien

Nachdem in den 70-er und 80-er Jahren die Ausbildung der Lerntatigkeit mit Hilfe der
Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten im Zentrum unserer
Forschungsarbeit stand, diese nach Liquidierung der Akademie der P&dagogischen
Wissenschaften der DDR und ihrer Forschungsschulen jedoch nicht weitergefiihrt werden
konnte, begann eine kleine Gruppe auf ABM-Basis mit der Untersuchung von Lernstrategien
- einem Thema, das in der vorangegangenen Arbeit nicht gentigend Beachtung gefunden hatte,
aber das direkte Pendant zu Lehrstrategien darstellt (Lompscher 1989b, 377-378, 1992).
Bezogen auf ausgewahlte schulische Anforderungen und Inhalte wurde bei Schilern 4. und 6.
Klassen das Entwicklungsniveau verschiedener Klassen von Lernstrategien
(Textverarbeitung, Begriffsbildung, Problemldsen u.a.) erfalt (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 ausgewahlten
motivationalen und kognitiven Regulationskomponenten in Beziehung zu setzen. Die Arbeit
konnte jedoch aufgrund der &uRBeren Bedingungen nicht zu Ende gefiihrt werden.



Nach Grindung des Interdisziplindren Zentrums fir Lern- und Lehrforschung an der
Universitat Potsdam konnte die Thematik erneut aufgenommen werden (Lompscher 1994a,b).
Unsere Arbeit sollte und soll dazu beitragen,

e Lernstrategien genauer zu erkennen, die Schiler unterschiedlicher Klassenstufen in
verschiedenen Anforderungsbereichen und Lernsituationen einsetzen;

* Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Lernstrategien auf der Reflexionsebene
(Befragung, Interview etc.) und auf der Handlungsebene (Bewaltigung konkreter, realer
Lernanforderungen) in ihrer Wechselwirkung zu erfassen ;

* Wechselbeziehungen zwischen Lernstrategien und ausgewahlten
Personlichkeitsmerkmalen der Schiiler zu analysieren;

» Besonderheiten von Teilstichproben (nach Geschlecht, kognitiver Leistungsfahigkeit,
Lernmotivation oder anderen Kriterien gebildet) hinsichtlich ihrer Lernstrategien und deren
Zusammenhdngen mit anderen Regulationskomponenten zu untersuchen.

» Fir diese Zwecke waren und sind Erfassungs- und Auswertungsmethoden zu entwickeln
bzw. zu verbessern.

» Die Realisierung dieser Ziele soll Ausgangspunkte und Bedingungen fiir die Férderung und
Ausbildung von Lernstrategien im und durch den Unterricht kenntlich machen.

Mehrere Untersuchungen wurden inzwischen durchgeftihrt bzw. begonnen:

1. Der Fragebogen ,,Wie lernst Du?* fir Schuler 4., 6. und 8. Klassen, differenziert nach
mehreren  Anforderungsbereichen  (Textverstehen, unterrichtliches Kommunizieren,
Problemldsen, Einpréagen/Reproduzieren u.a.) und den Strategiedimensionen Oberfl&chen-,
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 Schilern eingesetzt. Eine vergleichende Analyse dieser Daten ist in
Vorbereitung. AulRerdem fand der Fragebogen in einer Langsschnittstudie zum Lernen im
Physikunterricht in Klasse 8 - neben anderen Instrumenten - Anwendung (Grob, Lompscher,
v. Rhoneck, Schnaitmann & Volker, 1994). In Anlehnung an diesen Fragebogen wurde fur
Schiler 9.-11. Klassen unter Berticksichtigung des fortgeschrittenen Entwicklungsniveaus und
der Verdanderungen in der Lerntatigkeit der Fragebogen ,,Meine Lernerfahrungen® entwickelt
und erprobt (Lompscher & Bartl, 1996). Neben einer geschlossenen Variante wurde eine
offene eingesetzt, in der die Schiler ihre Lernstrategien in verschiedenen
Anforderungssituationen selbst darstellen sollten. Die damit gewonnenen Ergebnisse werden
einer differenzierten Auswertung unterzogen, die noch nicht abgeschlossen ist. AuRerdem
wurde - unter Nutzung des Inventory of Learning Processes - Revised (Geisler-Brenstein &
Schmeck, 1996) ein Fragebogen - ebenfalls fir Schiler 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 konnen, wurden mit Schilern 4., 6. und 8. Klassen Einzelversuche mit
halbstandardisiertem Interview durchgefiihrt und der Fragebogen ,,Wie lernst Du?* eingesetzt.
AuRerdem wurden ausgewdhlte motivationale, emotionale und kognitive Merkmale der
Schiler erfaf3t und in Beziehung zu den Lernstrategien gesetzt. Zwei Versuchsreihen wurden
durchgefiihrt - zu Lernstrategien des Textverstehens (Artelt, 1996a, b, in diesem Heft, Artelt
& Schellhas, 1996, Schellhas, 1996a - flr diese Untersuchung erhielten wir eine Teilforderung
durch das Ministerium fur Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Brandenburg) und
zu Lernstrategien des Problemlésens (Giest, 1996a, b). In Einzelfallstudien mit Sechsklailern
wurden aulRerdem ebenfalls Lernstrategien des Textverstehens in einer Handlungssituation mit
unterschiedlichen Anforderungen untersucht (BIil3, 1996).



3. Gegenwartig lauft eine kombinierte Quer- und Langsschnittuntersuchung mit Schilern 9. -
11. Klassen, deren Lernstrategien mit den o.g. Fragebdgen erfallt und in Beziehung zu
ausgewahlten motivationalen, emotionalen und kognitiven Schillermerkmalen gesetzt werden
(Brenstein & Neuser, sowie Schellhas & Klas, in diesem Heft). Diese Untersuchung wird von
der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefordert.

4. Ein weiterer Versuch, Lernstrategien sowohl auf der Handlungs- als auch auf der
Reflexionsebene zu erfassen, steht - ebenfalls gefordert durch die DFG - unmittelbar bevor.
Hier werden die Lernstrategien &lterer Schiler bei der Bearbeitung eines hypermedialen
Programms am Computer erfallit und anschlieBend im Interview anhand des
Computerprotokolls mit den Schulern besprochen. Auch in dieser Untersuchung werden
weitere Schulermerkmale erfalst (Brenstein, 1996, Schellhas, 1996b).

5. Die Verdnderung von Lernstrategien und -einstellungen wurde schlieBlich unter den
Bedingungen der Lehrstrategie CASE (Cognitive Acceleration through Science Education -
Adey & Shayer, 1994) bei 11-13jahrigen britischen Schilern im Vergleich zum ,,normalen®
naturwissenschaftlichen Unterricht in britischen und deutschen Schulen untersucht. In dieser
ebenfalls als kombinierte Quer- und L&ngsschnittstudie angelegten Untersuchung wurden
wiederum auch ausgewahlte motivationale und kognitive Schilermerkmale mit erhoben
(Burrmann, 1996, in diesem Heft). Die Durchfuhrung dieser Untersuchung wurde durch
Unterstutzung des Deutschen Akademischen Austauschdienstes ermoglicht.

Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse der genannten Untersuchungen werden - in
Weiterfihrung der bereits verdffentlichten Teilberichte - in den nachfolgenden Beitrédgen
dargestellt. In meinem Beitrag soll der Versuch einer Zwischenbilanz der bisher gewonnenen
Erkenntnisse unternommen werden, was selbstverstandlich die Kennzeichnung der offenen
Probleme und der mdglichen Perspektiven einschlief3t.

Hauptergebnisse der bisherigen Untersuchungen

1. Klassifikation von Lernstrategien:

In der Literatur finden sich unterschiedliche Klassifikationen von Lernstrategien. Wir hatten
uns fur die Unterscheidung zwischen Oberflachen-, Tiefen-, metakognitiven Strategien und
Lerntechniken entschieden (zur Begrindung s. Lompscher, 1996¢). Sie wurden der
Skalenbildung in den geschlossenen Fragebdgen ,Wie lernst Du?“ und ,,Meine
Lernerfahrungen® zugrunde gelegt. Dies hat sich im Prinzip bewéhrt, wie Reliabilitats- und
Faktorenanalysen zeigten. Allerdings missen einzelne Items verandert werden, um die Skalen
fiur die Schiler noch eindeutiger unterscheidbar zu machen. Es zeigte sich, da manche
Itemformulierungen zu viel Spielraum fir unterschiedliche Interpretationen durch die Schuler
liel3en.

Oberflachen- und Tiefenstrategien sind fur die Schuler keine absoluten Gegensétze, da in
Abhéngigkeit von Anforderung, Situation, Einstellung etc. diese oder jene angemessen sein
konnen. Trotzdem lassen sich Praferenzen in die eine oder die andere Richtung feststellen.
Zwischen Tiefen- und metakognitiven Strategien sowie z.T. Lerntechniken sind die
Zusammenhange deutlich starker als zu Oberflachenstrategien. Das liegt in der Natur der
Sache: Wer versucht, Tiefenstrukturen im Lerngegenstand aufzudecken, geht in der Regel
auch bewuliter vor, d.h. reflektiert Gber sein VVorgehen, plant und kontrolliert es etc. Er ist
dann auch eher darauf angewiesen, Hilfsmittel einzusetzen, als jemand, der nur Uber die
Oberflache des Lerngegenstands ,,hinweghuscht®. Die eigenen Aussagen der Schiler in der
offenen Befragung konnten zum grofiten Teil den gleichen vier Dimensionen zugeordnet



werden. Allerdings erwies sich eine Erweiterung um die Dimension Ressourcenmanagement
als notwendig. Fir das Organisieren der eigenen Lerntétigkeit und das Kooperieren beim
Lernen erwiesen sich die 0.g. vier Strategiedimensionen als wenig geeignet.

2. Anforderungsspezifik von Lernstrategien:

Viele Lernstrategie-Fragebogen 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 vielfaltig. Dies mul}
sich auf den Einsatz und die Bewertung von Lernstrategien auswirken. Wir haben im
Fragebogen solche Anforderungsbereiche wie Textverstehen, Problemldsen, Einpragen,
Zuhoren u.a. gesondert ausgewiesen und konnten feststellen, dal} die Schuler z.T. deutlich
unterschiedliche Bewertungen der Strategie-ltems vornahmen bzw. ihre eigenen Aussagen
unterschiedlich akzentuierten. Versuche, auch nach Fachern zu unterscheiden, haben bisher
keine klaren Ergebnisse gebracht, da die Schiiler sich durch diese Differenzierung tberfordert
fihlten (z.T. qilt das allerdings auch fir die Unterscheidung zwischen den
Anforderungsbereichen). Hier mu3 nach geeigneteren methodischen Formen gesucht werden.
Besonders deutlich wird die Anforderungs- und Situationsabhangigkeit der Bewertung und
des Einsatzes von Lernstrategien in realen Handlungssituationen (s.u.).

3. Reflexions- und Handlungsebene:

Die Durchsicht der Literatur zeigt, dal Untersuchungen zu Lernstrategien mehrheitlich mit
Fragebogen durchgefihrt 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 Schiler tber ihre Lernerfahrungen beziglich der Nutzung von
Lernstrategien bzw. bewerten vorgegebene Aussagen. Ergebnisse dieser Art hdangen
wesentlich davon ab, wie weit und differenziert sich die Schuler dieser Aspekte ihres eigenen
Lernverhaltens bewul3t sind und wie sie entsprechende Formulierungen interpretieren (von
Antworttendenzen sozialer Erwinschtheit u.&. ganz abgesehen). Dazu kommt, dal’ in einer
Befragung - gleichgdltig, in welcher Form - der Anforderungs- und Situationsbezug immer
nur in Anndherung hergestellt und zudem unterschiedlich verstanden und konkretisiert werden
kann. In einer realen Handlungssituation dagegen genugt es nicht, tber das Vorgehen zu
reflektieren, es verbal zu beschreiben und/oder zu bewerten, sondern es muR tatsachlich
gehandelt werden. Die Anforderungen sind konkreter als verbale Hinweise, und sie missen
real - in Abhdngigkeit von den subjektiven Voraussetzungen und aktuellen Bedingungen der
jeweiligen Situation - bewadltigt werden. Es ist deshalb nur auf den ersten Blick
verwunderlich, daB sich zwischen den auf der Reflexionsebene (Fragebogendaten) und den
auf der Handlungsebene gewonnenen Ergebnissen keine oder nur vereinzelte Zusammenhénge
(z.B. im Hinblick auf einzelne Items und nicht auf die jeweilige Strategiedimension im
Ganzen) feststellen lielen (Artelt, 1996b, Artelt & Schellhas, 1996, Giest, 1996a,b). Bildet
man jedoch Extremgruppen von Schulern, die in verschiedenen Anforderungsbereichen oder
Situationen mehr Tiefen- vs. Oberflachenstrategien préferieren, so zeigen sich auch stérkere
Ubereinstimmungen zwischen den Daten der Reflexions- und der Handlungsebene. Trotzdem
bleibt die Aussage bestehen, dal} die Methoden unterschiedliche Aspekte von Lernstrategien
erfassen.

Das gilt selbst fiir Vergleiche zwischen offenen und geschlossenen Befragungen: Wahrend ein
Selbstbericht Uber die verwendeten Strategien voraussetzt, da Wissen Uber diese Strategien
und ihren Einsatz vorhanden und sich der/die Lernende der eigenen Lerntatigkeit bis zu einem



gewissen Grade bewul3t ist, geniigt es bei einem geschlossenen Fragebogen, die Items
gewissermalien als Angebot zu betrachten, das man auf die eigenen Lernerfahrungen beziehen
und als nitzlich, sinnvoll etc. einschétzen kann (ohne sie bisher verwendet zu haben).

VVon 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 Schuler / die Schiilerin angeregt wird, uber das eigene VVorgehen in der aktuellen Situation
zu reflektieren, es zu begriinden 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.0.) wird weitere
Potenzen in dieser Hinsicht erschlieRen.

4. Lernstrategien und andere Regulationskomponenten:

Die Komplexitat und vielfaltige Abhéngigkeit der psychischen Tatigkeitsregulation legt nahe,
dal3 Lernstrategien nicht isoliert und linear wirken, sondern mehr oder weniger komplizierte
Wechselbeziehungen mit anderen psychischen Komponenten eingehen. Dabei dirften
anforderungs- und situationsspezifische, ontogenetische, individualtypische u.a. Faktoren fiir
ein Beziehungsgeflecht sorgen, das nicht durch eine oder wenige Untersuchungen aufgeklart
werden kann. Unsere ersten Schritte in dieser Richtung zeigten deutliche Unterschiede dieser
Zusammenhange in Abhéngigkeit sowohl vom Alter und Entwicklungsstand der Schuler als
auch vom Vergleich zwischen Reflexions- und Handlungsebene. Korrelationsanalysen und
Strukturgleichungsmodelle  zeigten z.B., daB die mit Fragebogen erfafiten
Lernstrategiedimensionen sowohl untereinander als auch mit den in die Untersuchung
einbezogenen anderen Regulationskomponenten (Prufungséngstlichkeit, Selbstwirksamkeit,
Leistungsmotivation und kognitive F&higkeiten) zahlreichere Zusammenhédnge aufwiesen
(also undifferenzierter verbunden waren) als die in der realen Handlung erfaldten
Lernstrategien (Artelt & Schellhas, 1996). Leistungsmotivation war dabei mit Tiefen- und
metakognitiven Strategien sowie Lerntechniken verbunden, Selbstwirksamkeit mit Tiefen-,
Oberflachen- und metakognitiven Strategien, kognitive F&higkeiten nur mit Tiefenstrategien
und Prifungsangstlichkeit nur mit Lerntechniken. Demgegentber zeigte sich auf der
Handlungsebene ein differenzierteres Bild: Positive Zusammenhange zwischen
Leistungsmotivation und Tiefenstrategien, zwischen kognitiven F&higkeiten und Tiefen- und
metakognitiven Strategien sowie Lerntechniken (diese drei Dimensionen wiesen auch
untereinander engere Beziehungen auf - s.0.), negative Zusammenhange zwischen kognitiven
Fahigkeiten und Oberflachenstrategien, zwischen Prifungsangstlichkeit und Tiefen- und
metakognitiven Strategien. Diese Zusammenhénge erscheinen durchweg plausibel. Auf
beiden Ebenen zeigten sich positive Zusammenhédnge 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. lhre (sicher nur schrittweise zu erreichende) Aufklarung kann sowohl
zum tieferen Verstandnis der Mechanismen der psychischen Téatigkeitsregulation insgesamt
beitragen als auch den Anteil von Lernstrategien am Zustandekommen von Lernleistungen
und damit ihre relative (bezogen auf andere Komponenten) Bedeutung fiir die Gestaltung
einer effektiven und selbstdndigen Lerntétigkeit belegen. Wie die Analysen von Artelt (in
diesem Heft) zeigen, wirken Lernstrategien sowohl direkt als auch vermittelnd tber andere
psychische Komponenten auf den Lernerfolg, wie andererseits sie auch selbst durch andere
vermittelt werden. Um diese Zusammenhange genauer zu erkunden, ist die Analyse von nach
unterschiedlichen Kriterien (z.B. kognitive Leistungsfahigkeit, Motivation, Angstlichkeit,



Préaferenz fur Tiefen- vs. Oberflachenstrategien) 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.
Ahnliches hatten wir bereits frilher konstatiert (Lompscher, 1993b). Man muR freilich
beachten, dall es sich hierbei zun&chst nur um Querschnittsdaten handelt (die o.g.
Langsschnittstudien laufen noch bzw. befinden sich in der Auswertung). Die Grolle der
Altersunterschiede - bis zu 4 Jahren - sollte aber doch deutlichere Unterschiede in der
Bewertung und im (selbst berichteten) Gebrauch von Lernstrategien erwarten lassen. Dal 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, wund es ist mdglich, daR die
Fragebogenitems von den Schilern auf unterschiedlichen Klassenstufen unterschiedlich
verstanden und interpretiert werden (s. Punkt 3), soda zwar real Entwicklungsprozesse
vonstatten gehen, aber von der Methode nicht erfal3t werden kénnen.

2. Moglicherweise entwickeln sich Lernstrategien aber auch nicht kontinuierlich, sondern in
Abhéngigkeit von der allgemeinen geistigen ,,Reife”, sodal? die Herausbildung z.B. eines
individuellen Strategieprofils oder -repertoires im Sinne mehr oder weniger stabiler
Préferenzen an die Personlichkeitsentwicklung insgesamt gebunden und ein deutlicher Schub
erst zu einem spéteren Zeitpunkt - z.B. in der 10. oder 12. Klassenstufe - zu erwarten ist (vgl.
Baumert, 1993).

3. Wenn man den Stellenwert und die Qualitat des Lernen-Lehrens in der Unterrichtspraxis
und die Abh&ngigkeit der psychischen Entwicklung von Bildung und Erziehung im Auge hat,
kommt man nicht umhin, die Frage zu stellen, ob die Schiler im Hinblick auf Lernstrategien
im Verlaufe von 2 oder 4 Jahren tberhaupt wesentlich dazugelernt haben. Die Effektivitat 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 zusatzliche Untersuchungen erfordern. Vergleiche zwischen
Reflexions- und Handlungsebene und Einsatz unterschiedlicher Methoden sollten
Methodenartefakte ausschliefen oder zumindest einschranken. Die von Artelt gewonnenen
Ergebnisse zeigen Entwicklungsunterschiede zwischen den Klassenstufen auf der
Handlungsebene. Die Durchfuhrung bzw. Auswertung der L&ngsschnittuntersuchungen im
gleichen Altersbereich (Burrmann) und bei alteren Schiilern (Brenstein, Schellhas) wird es
ermoglichen, die tatsachliche Entwicklung genauer zu verfolgen. Der vermutete
Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Lernstrategien und der diesbeziglichen
Qualitat des Unterrichts 1aBt sich nur durch Ausbildungsexperimente (Interventionsstudien)
Klaren.

Ausblick

Unsere bisherigen Untersuchungen haben das bereits vorhandene Wissen Uber Lernstrategien
in mehrfacher Hinsicht erweitert bzw. differenziert. Das Forschungsthema kann aber
keineswegs als abgeschlossen gelten. Jede der durchgefiihrten bzw. laufenden
Untersuchungen &3t Fragen inhaltlicher und/oder methodischer Art offen bzw. wirft neue auf
und regt weiterfihrende Hypothesen an. Einige uns besonders wichtig erscheinende sollen
gekennzeichnet werden.



1. Die verwendeten Methoden haben sich zwar im Prinzip bewéhrt, bedirfen aber sowohl
weiterer Verbesserung als auch Ergénzung durch andere. Aufgrund der bisher gesammelten
Erfahrungen kdnnen und missen die Lernstrategie-Fragebdgen ,,Wie lernst Du?* und ,,Meine
Lernerfahrungen® einer griindlichen Revision unterzogen werden, um die interne Konsistenz
der Skalen weiter zu erh6hen. In diesem Zusammenhang ist zu prifen, ob die verwendeten
Dimensionen - Oberflachen-, Tiefen-, metakognitive Strategien und Lerntechniken -
eindeutiger getrennt werden koénnen und ob es sinnvoll ist, sie um die Dimension
Ressourcenmanagement zu erweitern. Interkorrelationen zwischen den Fragebdgen ,,Meine
Lernerfahrungen* und ,,Multivariates individuelles  Lernprofil“  haben  sowohl
Ubereinstimmungen als auch Unterschiede erbracht. Wir werden priifen, ob sich daraus
Rationalisierungsmdglichkeiten ableiten lassen. VVon besonderer Wichtigkeit scheint uns, die
Untersuchungen auf der Handlungsebene weiterzufiihren, ohne sie allerdings gegen die
Reflexionsebene auszuspielen. Gerade ihre Zusammenhédnge sind interessant. Mit der
Erarbeitung und dem Einsatz von Programmen flr hypermediale Lernumgebungen und der
Verbindung zwischen der Arbeit in solchen Lernumgebungen mit der unmittelbaren
Befragung der Schuler Uber ihre Lernstrategien und -erfahrungen ist hierzu ein wichtiger
Schritt getan. Die entsprechenden Untersuchungen werden - so hoffen wir - differenzierte
Ergebnisse ermdglichen und zugleich neue Fragen aufwerfen. Dabei sollte die Abhangigkeit
des Strategie-Einsatzes und seiner Interpretation durch die Schiler sowohl vom
Lerngegenstand als auch von der Gestaltung der Lernumgebung und der Interviewsituation
(oder anderen Varianten der Versuchsdurchfiihrung) eine genauso wichtige Rolle spielen wie
die Wechselbeziehungen der Lernstrategien mit solchen subjektiven Faktoren wie VVorwissen,
Einstellung zum Computer, Sachinteresse, kognitive u.a. Lernmotive, Selbstkonzept etc.
Damit ist ein ganzer Komplex aufeinander bezogener Untersuchungsvorhaben angedeutet.
Naturlich sollten damit die methodischen Mdoglichkeiten der Erfassung und Analyse von
Lernstrategien auf der Reflexions- und auf der Handlungsebene nicht erschopft sein. Nach
weiteren methodischen Zugéngen wird gesucht.

2. Wie die bisherigen Untersuchungen zeigten, sind die Zusammenhdnge zwischen
Lernstrategien und anderen subjektiven und objektiven Komponenten der Tatigkeit weder
linear noch in jeder Situation identisch. Hier sind die ontogenetischen und die
interindividuellen Unterschiede und Ubereinstimmungen von besonderem Interesse. Die
laufenden Langsschnittstudien im mittleren und im hoheren Schulalter bieten die Mdoglichkeit
sowohl des Vergleichs mit Querschnittsdaten als auch der Analyse tatsachlicher
Entwicklungsverlaufe. Dabei wird sich zeigen, ob es qualitative VVeranderungen zwischen den
Alters- bzw. Entwicklungsstufen oder eher eine allméhliche Anndherung an ein (mehr oder
weniger ausgepragtes) entwickeltes und differenziertes Strategie-Repertoire gibt. Es ist jedoch
nicht damit zu rechnen, daB sich ein fir alle Lernenden relativ gleiches oder &hnliches
Repertoire herausbildet. Eher kann man erwarten, daR interindividuelle Unterschiede sich
starker auspragen, inhaltliche und strategische Praferenzen deutlicher hervortreten - nicht
zuletzt auch im Zusammenhang mit motivationalen, emotionalen und kognitiven
Personlichkeitsmerkmalen. 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 durften 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 padagogisch-psychologischer Forschung besteht
darin, Orientierungen und Empfehlungen fiir die Forderung der psychischen Entwicklung



durch padagogische Gestaltung der Tatigkeitsbedingungen zu erarbeiten. Das gilt auch fir die
Lernstrategie-Forschung. Aufgrund der Anforderungs- und Situationsabhdngigkeit von
Lernstrategien haben sich ,,reine”, d.h. nicht an einem oder mehreren Gegenstands- oder
Inhaltsbereichen orientierte, Trainings ausgewéhlter 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 Entwicklungsférderung oder Ausbildung von
Strategien selbstandigen und effektiven Lernens muR 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 Lerngegenstande, Inhaltslehrgdnge 0.4. gebunden sein. Zu
deren Aneignung missen gegenstandsspezifische Lernhandlungen erlernt und ausgefihrt
werden. Lernstrategien betreffen die Art und Weise der Ausfiihrung solcher Handlungen,
stellen also Aspekte oder Qualitdten von Lernhandlungen dar. In dem Male, wie
Lernhandlungen auf andere Lerngegenstande tbertragen 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 Lerntatigkeit sind,
konnen sie nicht isoliert von anderen ausgebildet werden. Motivationale u.a.
Regulationskomponenten missen gleichzeitig berlcksichtigt, die psychische Regulation als
ganzheitliches, komplexes Geschehen in ihrer Entwicklung gefordert und angeregt werden.
Ohne entsprechende Lernmotivation und positive Einstellung zu Lerngegenstand und
Lerntitigkeit, ohne Verstandnis fur Sinn und Nutzen strategischer Uberlegungen und
Bemduhungen, ohne die kognitive Verarbeitung entsprechender Zielstellungen, Erlauterungen,
Empfehlungen etc. ist an eine Herausbildung oder Weiterentwicklung erwiinschter
Lernstrategien nicht zu denken.

» Da Lernende immer schon ber Lernerfahrungen verftigen - und seien sie noch so eng und
einseitig - beginnt die Forderung 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 fir die Anleitung zu strategischem Lernen. Das ist auch insofern
wichtig, als Lernziele oft auf unterschiedlichen Wegen oder mit unterschiedlicher
Akzentuierung erreicht werden kdnnen. Aufgrund der bereits vorhandenen Lernerfahrungen
haben sich ggf. schon diese oder jene Préaferenzen oder Ablehnungen bei einzelnen Schilern
entwickelt. Gleiche VVorgehensweisen missen deshalb fur unterschiedliche Lerner durchaus
nicht von gleichem Nutzen sein. P&ddagogen sind gut beraten, wenn sie sich bemihen, den
Lernenden dabei zu helfen, die fir sie effektivsten oder angemessensten Strategien zu finden
und zu nutzen.

» Da auch fir Lernstrategien gilt, da® Umlernen in der Regel aufwendiger als Neulernen ist,
sollte versucht werden, der Entwicklung ungunstiger Strategien rechtzeitig vorzubeugen statt
sie spater mit viel Aufwand zu Gberwinden. Aufgrund interindividueller Unterschiede in den
Voraussetzungen und Praferenzen ist es ebenso schadlich zu versuchen, alle Lernenden
hinsichtlich der Strategie-Entwicklung ,,uber den gleichen Leisten zu schlagen“. Damit wird
zugleich darauf hingewiesen, dal3 Férderung von Lernstrategien ein langfristiges Anliegen bei
der Gestaltung des Unterrichts ist, das als notwendiger Bestandteil der Einheit von Inhalt und
Methode standig im Auge behalten werden muf.

e Aus dem Gesagten folgt, dafl die Férderung oder Ausbildung von Lernstrategien im
Unterricht der engen und langfristigen Zusammenarbeit von Wissenschaftlern und Praktikern



(Lehrern) bedarf, wofir wesentliche VVoraussetzungen durch die interdisziplindre Kooperation
von Psychologen, Padagogen und Didaktikern geschaffen werden mussen. Je besser das
Phanomen Lernstrategien aufgeklart ist, desto differenzierter lassen sich Hypothesen uber
Mechanismen und Bedingungen ihrer Entwicklung als Grundlage fur praktische
Ausbildungsbemuhungen  formulieren.  Umgekehrt ~ kénnen  theoretisch  fundierte
Ausbildungsexperimente wesentlich zur Aufklarung des Phdnomens Lernstrategien beitragen.

Literatur

Adey, Ph. & Shayer, M. (1994): Really raising standards. Cognitive intervention and
academic achievement. London: Routledge

Alexander, P. A. & Murphy, P.K. (1997): College instruction and concomitant changes in
students’ knowledge, interest, and strategy use: A study of domain leearning. Contemporary
Educational Psychology 22, 125-146

Artelt, C. (1996a): Der Gebrauch von Lernstrategien bei Schilern der 8. Klasse in einer
konkreten Anforderungssituation. In Witruk, E. & Friedrich, G. (Hrsg.), Padagogische
Psychologie im Streit um ein neues Selbstverstandnis (S. 107-117). Landau: Empirische
Padagogik

Artelt, C. (1996b): Stdarken und Schwdachen der Diagnose von Lernstrategien in realen
Lernsituationen. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 13, S. 3-18. Potsdam:
Universitat Potsdam

Artelt, C. & Schellhas, B. (1996): Zum Verhéltnis von Strategiewissen und
Strategieanwendung und ihren kognitiven und emotional-motivationalen Bedingungen im
Schulalter. Empirische Padagogik, 10, H. 3, 277-305

Baumert, J. (1993): Lernstrategien, motivationale Orientierung und Selbstwirksamkeits-
uberzeugungen im Kontext schulischen Lernens. Unterrichtswissenschaft, 21 (4), 327-354
Bereiter, C. & Scardamalia, M. (1996): Rethinking learning. In Olson, D.R, & Torrance, N.
(Eds.), The Handbook of Education and Human Development. New Models of Learning,
Teaching and Schooling (pp.485-513). Cambridge,Mass.: Blackwell

Biggs, J.B. (1993): What do inventories of students’ learning process really measure? A
theoretical review and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63, 3-19
Blickle, G. (1996): Personality traits, learning strategies, and performance. European Journal
of Psychology, 10, 337-352

BliR, F. (1996): Lernstrategien und Kontext. In Witruk, E. & Friedrich, G. (Hrsg.),
Padagogische Psychologie im Streit um ein neues Selbstverstdndnis (S. 98-106). Landau:
Empirische Padagogik

Bogojawlenski, D.N. & Mentschinskaja, N.A. (1962): Psychologische Probleme des
Kenntniserwerbs in der Schule. Berlin: Volk und Wissen

Braten, J. (1993): Cognitive strategies: A multi-componental conception of strategy use and
strategy instruction. Scandinavian Journal of Educational Research, 37, 217-242

Brenstein, E. (1996): Untersuchungsmdoglichkeiten von Lernverhalten in hypermedialen
Lernumgebungen. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 16, S. 45-55. Potsdam:
Universitat Potsdam

Burrmann, U. (1996): Lernstrategien und Lernmotive von Schilerinnen und Schilern - erste
Ergebnisse einer empirischen Studie. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 16, S.56-71.
Potsdam: Universitat Potsdam

Case, R. (1996): Changing views of knowledge and their impact on educational research and
practice. In Olson, D.R. & Torrance, N. (Eds.), The Handbook of Education and Human
Development. New Models of Learning, Teaching and Schooling (pp. 75-99). Cambridge,
Mass.: Blackwell



Dawydow, W.W. (1977): Arten der Verallgemeinerung im Unterricht. Berlin: Volk und
Wissen

Davydov, V,V, (1988): Problems of developmental teaching. Soviet Education, 30(8), 15-97,
30(9), 3-83, 30(10), 3-77

Davydov, V.V. (1996): Teorija razvivajuscego obucenija (Theorie des entwickelnden
Unterrichts). Moskva: Intor

Dawydow, W.W., Lompscher, J. & Markowa, A.K. (Hrsg.)(1982): Ausbildung der
Lerntatigkeit bei Schilern. Berlin/Moskva: Volk und Wissen / Pedagogika

Friedrich, H.F. (1995): Analyse und Forderung kognitiver Lernstrategien. Empirische
Padagogik, 9, H. 2, 115-153

Galperin, P.J. (1967a): Die geistige Handlung als Grundlage fur die Bildung von Gedanken
und Vorstellungen. In Probleme der Lerntheorie (S. 33-49). Berlin: Volk und Wissen
Galperin, P.J. (1967b): Die Entwicklung der Untersuchungen tber die Bildung geistiger
Operationen. In Hiebsch, H. (Hrsg.), Ergebnisse der sowjetischen Psychologie. Berlin:
Akademie-Verlag

Garcia, T. & Pintrich, P.R. (1996): Assessing students’ motivation and learning strategies in
the classroom context: The Motivated Strategies for Learning Questionnaire. In Birenbaum,
M. & Dochy, F.J.R.C. (Eds.), Alternatives in assessment of achievements, learning processes
and prior knowledge (pp. 319-339). Boston: Kluwer

Geisler-Brenstein, E. & Schmeck, R.R. (1996): The revised Inventory of Learning Processes:
A multifaceted perspective on individual differences in learning. In Birenbaum, M. & Dochy,
F.R.J.C. (Eds.), Alternatives in assessment of achievements, learning processes and prior
knowledge (pp. 283-317). Boston: Kluwer

Giest, H. (1994): Rinderherdenaufgabe - ein Beispiel flir Problemléseanforderungen in der
Grundschule. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 9, S. 59-113a. Potsdam: Universitat
Potsdam

Giest, H. (1996a): Besonderheiten des Problemldsens bei Schilern 4., 6. und 8. Klassen. In
Witruk, E. & Friedrich, G. (Hrsg.), Padagogische Psychologie im Streit um ein neues
Selbstverstandnis (S. 99-97). Landau: Empirische Padagogik

Giest, H. (1996b): Besonderheiten des Problemlésens bei Schulern 4., 6. und 8. Klassen.
Empirische Padagogik, 10, H. 3, 307-342

Greeno, J. (1997): On claims that answer the wrong questions. Educational Researcher, 26
(1), 5-17

Greeno, J.G., Collins, A.M. & Resnick, L.B. (1996): Cognition and learning. In Berliner, D.C.
& Calfee, R.C. (Eds.), Handbook of Educational Psychology (pp. 15-46). New York:
Macmillan

Grob, K., Lompscher, J., v. Rhoneck, Chr., Schnaitmann, G.W. & Voélker, B. (1994):
Cognitive abilities, motives, learning strategies and social interactions as components of long-
term learning in basic electricity. In Schmidt, H.J. (Ed.), Problem solving and misconceptions
in chemistry and physics (pp. 174-183). The International Council of Association for Science
Education

Kabanowa-Meller, J.N. (1962): Psichologija formirovanija znanij i navykov u skol’nikov
(Psychologie der Ausbildung von Wissen und Fertigkeiten bei Schilern). Moskva: lzd.
Akademii pegagogiceskich nauk

Kabanowa-Meller, J.N. (1968): Formirovanie prijomov umstvennoj dejatel’nosti i
umstvennoe razvitie ucascichsja (Ausbildung von Verfahren der geistigen Téatigkeit und
geistige Entwicklung der Schuler). Moskva: Prosvescenie

Krapp, A. (1993): Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde. Unterrichtswissenschaft,
21 (4), 291-311



Krassa, K. (1993a): ,Begriffe erganzen“: Eine Untersuchung zur Erfassung von
Wissenskomponenten. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 5, S. 81-150. Potsdam:
Universitat Potsdam

Krassa, K. (1993b): ,,Begriffe bestimmen / Begriffe raten“ - ein Beitrag zur Analyse
begrifflichen Wissens bei Schiilern 4. und 6. Klassen. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte
Nr. 6, S. 1-154. Potsdam: Universitat Potsdam

Lave, J. (1996): Teaching, as learning, in practice. Mind, Culture, and Activity: An
International Journal 3 (3), 149-164

Leontjew, A.N. (1979): Tatigkeit, Bewul3tsein, Personlichkeit. Berlin: Volk und Wissen
Leontjew, A.N. (1983): Izbrannye psichologiceskie proizvedenija (Ausgewdhlte
psychologische Werke). Bd. 1 u. 2. Moskva: Pedagogika

Lompscher, J. (1968): Geistige Erziehung als Forderung unserer Zeit. Munchen/Basel:
Reinhardt

Lompscher, J. (Hrsg.)(1973): Sowijetische Beitrage zur Lerntheorie. Die Schule P.J. Galperins.
Kdoln: Pahl-Rugenstein

Lompscher, J. (Hrsg.)(1975): Theoretische und experimentelle Untersuchungen zur
Entwicklung geistiger Fahigkeiten. Berlin: Volk und Wissen

Lompscher, J. (Hrsg.)(1988): Personlichkeitsentwicklung in der Lerntatigkeit. Berlin: Volk
und Wissen

Lompscher, J. (1989a): Formation of learning activity in pupils. In Mandl, H, de Corte, E.,
Bennett, N. & Friedrich, H.F. (Eds.), Learning and Instruction: European Research in an
International Context, vol. 2.2 (pp. 47-66). Oxford: Pergamon Press

Lompscher, J. (Hrsg.)(1989b): Psychologische Analysen der Lerntatigkeit. Berlin: Volk und
Wissen

Lompscher, J. (1990): Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten im Unterricht - Versuche
zu einer alternativen Lehrstrategie. Berlin: Akademie der Paddagogischen Wissenschaften
Lompscher, J. (1991): Die Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten -
Ausgangspositionen. Empirische Padagogik, 5 (1), 5-27

Lompscher, J. (1992): Zum Problem der Lernstrategien. Lern- und Lehrforschung, LLF-
Berichte Nr. 1, S. 18-53. Berlin: Projektgruppe Lern- und Lehrforschung an der Humboldt-
Universitat

Lompscher, J. (1993a): Lernstrategien und Lernleistungen von Schulern 4. und 6. Klassen.
Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 5, S. 3-8. Potsdam: Universitat Potsdam
Lompscher, J. (1993b): Lernstrategien - metakognitive Aspekte. Lern- und Lehrforschung,
LLF-Berichte Nr. 5, S. 9-80. Potsdam: Universitat Potsdam

Lompscher,J. (1994a): Was ist und was will Psychologische Didaktik? Lern- und
Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 7, S. 5-26. Potsdam: Universitat Potsdam

Lompscher, J. (1994b): Lernstrategien: Zugange auf der Reflexions- und der Handlungsebene.
Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 9, S. 114-129. Potsdam: Universitat Potsdam
Lompscher, J. (1995): Erfassung von Lernstrategien mittels Fragebogen. Lern- und
Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 10, S. 80-136 (u. Anhang). Potsdam: Universitat Potsdam
Lompscher, J. (1996a): Lernstrategien von Schiilern 4., 6. und 8. Klassen. In Witruk, E. &
Friedrich, G. (Hrsg.), Pddagogische Psychologie im Streit um ein neues Selbstverstandnis (S.
71-77). Landau: Empirische Padagogik

Lompscher, J. (1996b): Einleitung: Lernstrategien - eine Komponente der Lerntétigkeit.
Empirische Padagogik, 10 (3), 235-244

Lompscher, J. (1996c¢): Erfassung von Lernstrategien auf der Reflexionsebene. Empirische
Padagogik, 10 (3), 245-275



Lompscher, J. (1996d): Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten - Lernen und Lehren in
Zonen der nachsten Entwicklung. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 16, S. 98-118.
Potsdam: Universitat Potsdam

Lompscher, J. (Hrsg.)(1996e): Entwicklung und Lernen aus kulturhistorischer Sicht - Was
sagt uns Wygotski heute, Bd. 1 u. 2. Marburg: BdWi-Verlag

Lompscher, J. (1997): Selbstandiges Lernen anleiten - Ein Widerspruch in sich? In Meyer,
M.A., Rampillon, U., Otto, G. & Terhart, E. (Hrsg.), Lernmethoden - Lehrmethoden, Wege
zur Selbsténdigkeit. Friedrich Jahresheft XV, S. 46-49. Seelze: Friedrich

Lompscher, J., Jantos,W. & Schonian, S. (Hrsg.)(1988): Psychologische Methoden der
Analyse und Ausbildung der Lerntatigkeit. Berlin: Gesellschaft fur Psychologie und
Akademie der Padagogischen Wissenschaften

Lompscher, J. & Bartl, B. (1996): Lernstrategien-Fragebdgen fir altere Schiiler. Lern- und
Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 16, S. 19-34. Potsdam: Universitat Potsdam

Mandl, H. & Friedrich, H.F. (Hrsg.)(1992): Lern- und Denkstrategien. Analyse und
Intervention. Géttingen: Hogrefe

Martin, L.M.W., Nelson, K. & Tobach, E. (Eds.)(1995): Sociocultural psychology. Theory
and practice of doing and knowing. Cambridge, Mass.: Cambridge University Press
Mentschinskaja, N.A. (1989): Problemy ucenija i umstvennogo razvitija skol’nika (Probleme
des Lernens und der geistigen Entwicklung des Schilers). Moskva: Pedagogika

Metzger, Chr., Weinstein, C.E. & Palmer, D.R. (1995): WLI-Schule. Wie lerne ich? Harau:
Sauerlander

Pintrich, P.R., Smith, D.A.F., Garcia, T. & McKeachie, W.J.(1993): Reliability and predictive
validity of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MLSQ). Educational and
Psychological Measurement, 53, 801-813

Rogoff, B. (1995): Observing sociocultural activity on three planes: participatory
appropriation, guided participation, and apprenticeship. In Wertsch, J.V., del Rio, P. &
Alvarez, A. (Eds.), Sociocultural studies of mind (pp. 139-164). Cambridge, Mass.:
Cambridge University Press

Rogoff, B., Matusov, E. & White, C. (1996): Models of teaching and learning: Participation in
a community of learners. In Olson, D.R. & Torrance, N. (Eds.), The Handbook of Education
and Human Development. New Models of Learning, Teaching and Schooling (pp. 388-414).
Cambridge, Mass.: Blackwell

Sageder, J. (1995): Linzer Inventar zur Erfassung des Lern- und Studierverhaltens (LILEST).
Linz: Johannes-Kepler-Universitét

Schellhas, B. (1996a): Personlichkeit und Lernstrategien. In Witruk, E. & Friedrich, G.
(Hrsg.), Padagogische Psychologie im Streit um ein neues Selbstverstandnis (S. 78-87).
Landau: Empirische Padagogik

Schellhas, B. (1996b): Befunde und Uberlegungen zur handlungsnahem Untersuchung von
Lernstrategien in hypermedialen Lernkontexten. Lern- und Lehrforschung, LLF-Berichte Nr.
16, S. 35-44. Potsdam: Universitat Potsdam

Shuell, Th.J. (1996): Teaching nad learning in a classroom context. In Berliner, D.C. &
Calfee, R.C. (Eds.), Handbook of Educational Psychology (pp.726-764). New York:
Macmillan

Tobach, E., Joffe-Falmagne, R.J., Parlee, M.B., Martin, L.M.W. & Scribner-Kapelman, A.
(Eds.)(1996): Mind and social practice. Selected writings of Sylvia Scribner. Cambridge,
Mass.: Cambridge University Press

Wertsch, J.V., del Rio, P. & Alvarez, A. (Eds.), Sociocultural studies of mind. Cambridge,
Mass.: Cambridge University Press

Wild, K.-P., Schiefele, U. & Winteler, A. (1992): LIST - ein Verfahren zur Erfassung von
Lernstrategien im Studium. Minchen: Universitat der Bundeswehr



Wild, K.-P. & Schiefele, U. (1993): Induktiv versus deduktiv entwickelte
Fragebogenverfahren zur Erfassung  von Merkmalen des Lernverhaltens.
Unterrichtswissenschaft, 21 (4), 312-326

Wygotski, L.S. (1985/87): Ausgewahlte Schriften, Bd. 1 u. 2. Berlin: Volk und Wissen
Wygotski, L.S. (Vygotskij) (1996a): Vorlesungen zur Psychologie. Marburg: BdWi-Verlag
Wygotski, L.S. (Vygotskij) (1996b): Die Lehre von den Emotionen. Eine psychologie-
historische Untersuchung. Munster: Lit

Wyschkon, U. (1994): Zur Gestaltung der Lerntatigkeit unter dem Aspekt der Befahigung zum
wissenschaftlichen Arbeiten und Studieren in der gymnasialen Oberstufe. Lern- und
Lehrforschung, LLF-Berichte Nr. 8, S. 90-118. Potsdam: Universitat Potsdam



