
Ulrike Burmann

Empirische Studie zum Interventionsprogramm
Cognitive Acceleration through Science Education (CASE)

Das CASE-Programm
Ziel des CASE-Programms ist es, bei den Schülerinnen und Schülern formale Operationen
sensu Piaget zu entwickeln bzw. zu fördern, um dadurch (als zweite Konsequenz) das Niveau
im naturwissenschaftlichen Unterricht zu steigern (Shayer & Adey, 1992a, 1992b; Adey &
Shayer, 1994). Entwickelt wurde das Programm für „normale“ britische Schulen (Population
mit gemischten kognitiven Fähigkeiten).

Als Denkmuster formaler Operationen werden betrachtet1:
1. Die Handhabung von Variablen: Kontrolle und Ausschluß von Variablen, Klassifikation
2. Die Beziehungen zwischen Variablen: Rationalität und Proportionalität, Kompensation und
Äquilibration, Korrelation, Wahrscheinlichkeit
3. Formale Modelle: Konstruktion und Anwendung formaler Modelle, logisches Denken

Zwei Jahre lang werden mit Beginn der Klassenstufe 7 oder 8 (im britischen Schulwesen 11-
oder 12-jährige Schülerinnen und Schüler) 14tägig ca. 70 min „Thinking Science Lessons“,
insgesamt ca. 30 Aktivitäten, geboten. Die „Denkstunden“ finden während des regulären
naturwissenschaftlichen Unterrichts statt, so daß sich die „normalen“ Unterrichtsstunden
entsprechend reduzieren. In den CASE-Lektionen werden keine spezifischen Inhalte des
naturwissenschaftlichen Curriculums behandelt. Das Ziel des Interventionsprogrammes besteht
nicht darin, daß sich die Schülerinnen und Schüler Wissen über naturwissenschaftliche Inhalte
aneignen (deklaratives Wissen), sondern Inhalte und Experimente werden genutzt, um
bestimmte Denk- und Arbeitsweisen bei den Schülerinnen und Schülern zu fördern
(prozedurales Wissen). Allerdings können (und sollten) ausgehend von den CASE-Inhalten
Beziehungen zu den „normalen“ naturwissenschaftlichen Stunden gezogen werden, um so einen
Wissenstransfer zu ermöglichen (Adey, Shayer & Yates, 1989; Adey & Shayer, 1994).
Die „5 Säulen“ des CASE-Konzepts, nach denen eine „Denkstunde“ aufgebaut ist, sind nach
Adey & Shayer (1994):

1. Konkrete Vorbereitung: Wichtige Begriffe werden eingeführt oder wiederholt. Die
Schüler/innen machen konkret-praktische Erfahrungen mit den Arbeitsmaterialien und dem
neuen Vokabular.
2. Kognitiver Konflikt: Ein Ereignis stimmt nicht mit den Erwartungen der Schülerinnen und
Schüler überein, neue Vorgehens- (Denk-)weisen müssen entwickelt werden
(problemorientierter Unterricht).
3. Konstruktionszone: Hier erfolgt die Lösung des kognitiven Konflikts und die Rekonstruktion
des Wissens durch die Schülerinnen und Schüler selbst. Die Lehrer/innen schaffen günstige
Lernbedingungen und assistieren dem/der Schüler/in. Der Übergang von der Zone der aktuellen
Leistung zur Zone der nächsten Entwicklung findet statt.
4. Metakognitionen: Die Schülerinnen und Schüler werden angeregt, über ihr Denken und
Handeln nachzudenken (bewußte Reflektion). Diskussionen in der Gruppe und gezieltes Fragen
des Lehrers/ der Lehrerin spielen dabei eine wichtige Rolle.

                                           
1 Jede der CASE Lektionen fokusiert auf eines dieser Denkmuster.



5. Bridging: Der Transfer des erworbenen Wissens auf andere Bereiche, Situationen wird
vorgenommen. Das sollte bereits innerhalb der CASE-Lektionen und/oder in anderen
naturwissenschaftlichen Lektionen erfolgen.

Die Merkmale 1-3 gehen auf Piaget, Merkmale 1, 3-5 auf Wygotski und Feuerstein zurück
(vgl. Adey & Shayer, 1993, S.79).
Adey & Shayer konnten in ihren Längsschnittstudien nachweisen, daß das CASE-Programm
einen positiven Effekt auf die Förderung der kognitiven Entwicklung hat. Große Zugewinne
im kognitiven Entwicklungstest zwischen Prä- und Posttest traten v.a. bei den 11jährigen
Mädchen und 12jährigen Jungen (Effektgröße = .91σ2, signifikant) auf. Des weiteren wurden
Langzeiteffekte und Transfereffekte ermittelt. So zeigten CASE-Schülerinnen und Schüler ein
Jahr nach Beendigung des CASE-Programms signifikant bessere Leistungen im
naturwissenschaftlichen Test als Schülerinnen und Schüler, die „normalen“
naturwissenschaftlichen Unterricht absolvierten. 2 bzw. 3 Jahre nach Beendigung des
Interventionsprogramms erzielten CASE-Schülerinnen und -Schüler signifikant bessere
Leistungen in den Examensleistungen (Naturwissenschaften, Englisch, Mathematik) als Nicht-
CASE-Schülerinnen und -Schüler (Adey & Shayer, 1990; Adey, 1991; Shayer & Adey,
1992a/b; Adey & Shayer, 1993; Adey, 1994). Diese Resultate lassen darauf schließen, daß das
CASE-Programm nicht nur bereichsspezifische Fertigkeiten der Schüler/innen fördert, sondern
zur Verbesserung der allgemeinen intellektuellen Kapazität beiträgt.

Fragestellung
Ziel der vorliegenden Studie war es, positive Nebeneffekte des CASE- Programms aufzudecken.
So wurden CASE- und Nicht-CASE-Schüler/innen nicht nur bezogen auf ihre kognitive
Entwicklung, sondern auch hinsichtlich ihrer Lernmotive und Lernstrategien verglichen.
•  Die Schülerinnen und Schüler lernen im CASE-Unterricht selbständig oder in kleinen
Gruppen an ein Problem heranzugehen, sich Fragen zu ihrem Vorgehen und zur Lösung zu
stellen, sich also tiefgründig mit dem Problem/ der Aufgabe zu beschäftigen. Es wird daher
angenommen, daß CASE-Schülerinnen und CASE-Schüler nach Beendigung des CASE-
Programms motivierter sind, das Wesen eines Problems zu erforschen als Nicht-CASE-
Schülerinnen und -Schüler. Diese Hypothese müßte sich in Selbstaussagen der Schülerinnen
und Schüler zu ihren Lernmotiven, speziell zum kognitiven Motiv widerspiegeln.
•  Wenn die Schüler/innen ein Problem tiefgründig erkunden wollen, so müßten sie bestrebt
sein, eher Tiefen- und metakognitive Strategien anzuwenden. Außerdem stellen metakognitive
Aktivitäten einen bedeutenden Bestandteil des CASE-Programms dar. So wird erwartet, daß
nach Beendigung des Interventionsprogramms CASE-Schülerinnen und -Schüler mehr
Tiefen- und metakognitive Strategienennungen äußern als Nicht-CASE-Schülerinnen und -
Schüler.
•  Adey & Shayer wiesen in ihren Untersuchungen daraufhin, daß einige Schülerinnen und
Schüler (unabhängig vom Ausgangsniveau ihrer kognitiven Entwicklung) große Fortschritte
in ihrer Denkentwicklung machen, andere aber stagnieren. Es wird vermutet, daß der jeweilige
Zugewinn in der Denkentwicklung von motivationalen und/ oder strategischen Variablen
abhängt. Schülerinnen und Schüler, die hoch motiviert sind, müßten demnach bessere
Leistungen im kognitiven Entwicklungstest erzielen, als Schüler/innen mit geringerer
Motivation.

Stichprobe
                                           
2 Effektgröße wurde berechnet aus dem Mittelwert der EG minus Mittelwert der KG dividiert
durch die gemittelte Standardabweichung



In einer Längsschnittstudie mit zwei Meßzeitpunkten wurden 155 12jährige sowie 119 13jährige
Schülerinnen und Schüler aus zwei CASE-Schulen und zwei Nicht-CASE-Schulen befragt, pro
Schule 2 Klassen. Bei der Auswahl der Schulen wurde darauf geachtet, daß Variablen der
Schulumwelt möglichst ähnlich sind (z.B. Lage der Schule, soziale Schicht, Anteil ausländischer
Schülerinnen und Schüler). In den folgenden Graphiken sind die Trainings- und
Vergleichsgruppen näher charakterisiert.
Die Untersuchungen fanden im April bis September 1996 bzw. April bis Juli 1997 statt. Zum
ersten Meßzeitpunkt hatten die 12jährigen CASE-Schüler/innen bereits 6-83 CASE-Lektionen
absolviert, beim zweiten Meßzeitpunkt war das Programm gerade beendet worden. Die
13jährigen CASE-Schüler/innen hatten zum ersten Meßzeitpunkt das CASE-Programm gerade
absolviert. Die Nicht-CASE- Schülerinnen und -Schüler absolvierten den regulären
naturwissenschaftlichen Unterricht. Im folgenden werden die Schüler/innen, die zum ersten
Meßzeitpunkt 12 Jahre alt waren, immer mit „12-CASE“ bzw. „12-Nicht-CASE“, die
Schüler/innen, die zur ersten Befragung 13 Jahre alt waren, mit „13-CASE“ bzw. 13-Nicht-
CASE“ bezeichnet.

                                           
3 Organisatorische Probleme ließen einen früheren Start der empirischen Studie nicht zu.



Methode
Mittels Fragebögen (vierstufige Likert-Skalen) wurden zu beiden Meßzeitpunkten die
Lernmotive der Schüler/innen, v.a. (1) das Interesse am naturwissenschaftlichen Unterricht und
das (2) kognitive Motiv, und die Lernstrategiedimensionen: (3) Tiefenstrategien, (4)
metakognitive Strategien, (5) Oberflächenstrategien und (6) Lerntechniken erfaßt. Weiterhin
wurde der kognitive Entwicklungsstand mit Hilfe der (7) naturwissenschaftlichen Denkaufgaben
(SRT) ermittelt.

1. Interessen sind auf einen bestimmten Gegenstand (Inhalt, Thema, Fachgebiet) gerichtet. In
Anlehnung an Krapp (1992, 1996a, b) werden wertbezogene und gefühlsmäßige Komponenten
zur Beschreibung von Interesse unterschieden. Die Reliabilitätsanalyse des selbstentwickelten
Fragebogens erbrachte einen Wert von α= .76.
Beispielitems für das Interesse am naturwissenschaftlichen Unterricht sind:
•  Ich interessiere mich sehr für naturwissenschaftliche Fächer.
•  Die naturwissenschaftlichen Fächer gehören zu meinen Lieblingsfächern.
•  Meine Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht nutzen mir im täglichen Leben
sehr viel.
•  Naturwissenschaftlicher Unterricht macht mir sehr viel Spaß.



2. In Anlehnung an Leontjew (1979) und Lehwald (1985) wird das kognitive Motiv als ein
fundamentales Lernmotiv betrachtet, welches eng mit kognitiven Leistungsvoraussetzungen
verbunden ist. Diese Form der Motiviertheit wird v.a. dann aktualisiert, wenn komplexe
Probleme bearbeitet und Problemlösungen antizipiert werden. Äußere Kennzeichen dieses
Motivs sind eine hohe kognitive Anstrengungsbereitschaft, eine emotionale Zuwendung zum
Problem und ein Interesse am tiefgründigen selbständigen Kenntniserwerb. Die Items der
Skala zum kognitiven Motiv wurden entweder selbst entwickelt oder aus einem Fragebogen
Lehwald’s (1985) entnommen. Die Reliabilitätsanalyse dieser Skala erbrachte einen Wert von
α = .85.
Beispielitems der Skala sind:
•  Ich lese zu Hause Bücher und Zeitschriften, die den Unterrichtsstoff erweitern.
•  Ich fühle mich gut, wenn ich eine schwierige Aufgabe gelöst habe.
•  Ich möchte nicht nur die Lösung eines Problems wissen, sondern auch den Lösungsweg.
3.-6. Lernstrategien werden als „mehr oder weniger komplexe, unterschiedlich weit
generalisierte bzw. generalisierbare, bewußt oder auch unbewußt eingesetzte
Vorgehensweisen zur Realisierung von Lernzielen, zur Bewältigung von Lernanforderungen“
betrachtet. (Lompscher, 1996, S.237). Der von Lompscher entwickelte Fragebogen „Wie
lernst Du?“ wurde für den Bereich der Naturwissenschaften adaptiert und auf Fragen zu den
Anforderungsbereichen Umgang mit Problemaufgaben, Einprägen des Lernstoffs, Folgen von
Vorträgen begrenzt. Die Prüfung zur internen Konsistenz der Skalen erbrachte Werte von α=
.56 bis .85.
Beispielitems für Lernstrategiedimensionen beim „Problemlösen“:
•  Ich probiere, bis ich eine Lösung habe (Oberflächenstra-tegie).
•  Ich bemühe mich erstmal, die Aufgabenstellung richtig zu verstehen (Tiefenstrategie).
•  Ich schreibe mir wichtige Angaben und Zusammenhänge heraus (Lerntechnik).
•  Während des Lösens kontrolliere ich mich, damit mir keine Fehler unterlaufen
(metakognitive Strategie).

7. Die kognitive Entwicklung der Schülerinnen und Schüler wird in Anlehnung an die
Piaget’sche Theorie betrachtet. Es geht v.a. um den Übergang vom konkret-operationalen zum
formal-operationalen Denken. Eingesetzt wurden zwei von Wylam & Shayer (1978)
entwickelte Science Reasoning Tasks, zum ersten Meßzeitpunkt der „Volumen und Dichte-
Test“, zum zweiten Meßzeitpunkt der „Pendeltest“4. Die von Shayer, Adey & Wylam (1981)
errechneten Werte zur internen Konsistenz und zur Retestkorrelation sind zufriedenstellend (α
=.78 und rtt= .86 für „Volumen und Dichte“; α =.83 und rtt = .78 für den Pendeltest). Nach
Meinung der Autoren lassen sich aufgrund relativ guter Validitätswerte die Ergebnisse beider
Denkaufgaben miteinander vergleichen (r1/2 =.57). Die Aufgaben sind als multiple-choice-
Tests konstruiert und als Gruppentest durchführbar.
Beispielitems zum Test „Volumen und Dichte“:
•  Wasser wird von einem Becher A in den Becher X gefüllt. A wird wieder aufgefüllt. Hat A
mehr, weniger, gleichviel Wasser wie X? (konkret)
•  Wenn ich den Metallblock in Wasser eintauche, wird dann mehr, weniger, gleichviel
Wasser überlaufen (im Vergleich zum Plastelinblock)? (konkret generalisiert)
•  Beide Blöcke sind aus dem selben Material gemacht. A wiegt 60g und sein Volumen
beträgt 15 cm3 . B wiegt 160g. Wie groß ist sein Volumen? (formal)

                                           
4 Der Einsatz von zwei verschiedenen Tests war notwendig, da es beim Volumen und Dichte -
Test zu Deckeneffekten, beim Pendeltest zu Überforderungen der Schülerinnen und Schüler
gekommen wäre.



Ergebnisse
Vergleich der 12jährigen Trainings- und Kontrollgruppen
Wenn das CASE-Programm positive Effekte auf Lernmotive, Lernstrategien und kognitive
Leistung hat, müssen, bezogen auf die 12jährigen CASE-Schüler/innen signifikante
Veränderungen vom ersten zum zweiten Meßzeitpunkt nachweisbar sein. Mittels t -Test
wurden in der 12-CASE- Stichprobe signifikante Verbesserungen im Entwicklungstest sowie
signifikante Abnahmen von Oberflächenstrategien (hier im Sinne einer geringeren
Zustimmung zu den Items) ermittelt. Diese Veränderungen traten aber auch in der Nicht-
CASE- Stichprobe auf. Zusätzlich kam es in der Nicht-CASE-Gruppe zu einer signifikanten
Interessenzunahme. In den Tabellen 1 und 2 sind jeweils die Variablen mit signifikanten
Veränderungen vom ersten zum zweiten Meßzeitpunkt für die 12jährigen Trainings- und
Kontrollgruppen dargestellt.

In einem zweiten Schritt wurden für die 1997 erhobenen Variablen, bei denen in der 12-
CASE-Stichprobe signifikante Veränderungen aufgetreten sind, Kovarianzanalysen gerechnet,
um die Hypothese, daß sich die Mittelwerte der CASE- und der Nicht-CASE- Stichprobe in
der Grundgesamtheit unterscheiden, zu prüfen. Als Kovariaten wurden die Ergebnisse des
ersten Meßzeitpunktes eingesetzt.



Aus der Tabelle 3 geht hervor, daß sich 12-CASE- und 12-Nicht-CASE- Schülerinnen und
Schüler zum zweiten Meßzeitpunkt (unter Berücksichtigung des ersten Meßzeitpunktes) in
ihrer Anzahl an Oberflächenstrategienennungen nicht unterscheiden. Die Trainingsgruppen
unterscheiden sich nach Beendigung des CASE-Programms nur hinsichtlich ihrer Leistung in
den naturwissenschaftlichen Denkaufgaben signifikant von den Kontrollgruppen (siehe
Abb.3).



Vergleich der 13jährigen Trainings- und Kontrollgruppen
Die 13jährigen CASE-Schüler/innen hatten bereits zum ersten Meßzeitpunkt das
Interventionsprogramm absolviert. Hier liegen keine Ausgangswerte vor, so daß der Vergleich
zwischen den Schülergruppen vorsichtig zu interpretieren ist. Kurz nach Beendigung des
CASE-Programms unterschieden sich die Trainings- und Kontrollgruppen signifikant
hinsichtlich aller Variablen, mit Ausnahme metakognitiver Strategienennungen.
Hypothesenkonform (im Sinne positiver Effekte des CASE-Programms) lassen sich dagegen
nur die Variablen „Oberflächenstrategien“ (13-CASE-Schüler/innen nennen signifikant
weniger) und „Leistung im kognitiven Entwicklungstest“ (13-CASE-Schüler/innen sind
signifikant besser) interpretieren. Diese Unterschiede konnten, wie in der Tabelle 4
ersichtlich, auch in der zweiten Befragung ermittelt werden.



Signifikante Unterschiede zwischen erstem und zweitem Meßzeitpunkt konnten in der CASE-
Stichprobe bezüglich des Interesses, des kognitiven Motivs, der Tiefenstrategienennungen, der
Leistung im kognitiven Entwicklungstest (jeweils Zugewinne) sowie hinsichtlich der
Oberflächenstrategienennungen (Abnah-
me) ermittelt werden. Aber auch bei den Nicht-CASE-Schüler/
innen gab es signifikante Veränderungen. In den Tabellen 5 und 6 sind die signifikanten
Unterschiede für die Trainings- und Kontrollgruppen dargestellt.
Vergleichen wir 13-CASE- und Nicht-CASE-Schüler/innen in den Ergebnissen der zweiten
Befragung unter Berücksichtigung der ersten Messung, so lassen sich Unterschiede in den
Oberflächenstrategienennungen feststellen. Die Trainingsgruppen zeigen in dieser Hinsicht
eine signifikant stärkereAbnahme an Oberflächenstrategienennungen als die Kontrollgruppen.
In der kognitiven Entwicklung holen erwartungsgemäß die Nicht-CASE-Schüler/innen auf.



Die Unterschiede im kognitiven Entwicklungstest sind nicht mehr signifikant (siehe Tab.7
sowie Abb. 4 und 5).





Zusammenhänge zwischen kognitiven, motivationalen und strategischen Variablen in der
CASE Stichprobe
12jährige CASE-Schüler/innen mit besonders hohen Zugewinnen5 im kognitiven
Entwicklungstest (die besten 33%) unterscheiden sich signifikant von 12jährigen CASE-
Schüler/innen mit besonders geringen Zugewinnen (die schwächsten 33%) in ihrer Zunahme
an Tiefenstrategienennungen sowie in der Zunahme an Interesse für naturwissenschaftlichen
Unterricht und dem kognitiven Motiv (siehe Tab.8).
Einfache lineare Korrelationen zwischen Lernstrategienennungen und der Leistung im
kognitiven Entwicklungstest ließen sich für die CASE- Schüler/innen nicht ermitteln
(Ausnahme bei den 12jährigen: Zusammenhang zwischen Tiefenstrategien und SRT zum
ersten Meßzeitpunkt von r = .19, p< .05). Es fanden sich schwache Zusammenhänge zwischen
Lernmotiven und der Leistung im kognitiven Entwicklungstest.

                                           
5 Zugewinn als Differenz aus den SRT-Resultaten des ersten und zweiten Meßzeitpunktes



Der Zusammenhang zwischen Interesse und Leistung im SRT zum zweiten Meßzeitpunkt
erhöht sich bei den 12jährigen CASE-Schüler/innen auf r =.36, p<.01, wenn die Ergebnisse
des ersten Meßzeitpunktes berücksichtigt werden (partielle Korrelation).
Das cross-lagged Panel Design deutet daraufhin, daß sich die Leistung im kognitiven
Entwicklungstest (erste Befragung) eher auf das zukünftige Interesse auswirkt als sich das
Interesse zum Zeitpunkt der ersten Befragung auf die spätere Leistung im SRT auswirkt (siehe
Abb.6).



Mäßige bis starke Zusammenhänge zeigen sich zwischen den Lernstrategiedimensionen sowie
zwischen Lernstrategiedimensionen und Lernmotiven. Diese sind anhand der partiellen
Korrelationen (unter Kontrolle des ersten Meßzeitpunktes) in der Tabelle 10 dargestellt.
Das folgende cross-lagged Panel Design deutet daraufhin, daß motivationale Variablen (erste
Befragung) zukünftigen Lernstrategiegebrauch (hier über Selbstreflektionen erfaßt) eher
beeinflussen als Lernstrategiegebrauch zukünftige Lernmotivation (siehe Abb. 7).



Zusammenfassung und Diskussion
1. Die Ergebnisse der Studien von Shayer & Adey (1992a, 1992b, 1993) zur Wirksamkeit des
CASE-Programms auf die Förderung formaler Operationen konnten repliziert werden. CASE-
Schüler/innen zeigten nach Beendigung des Interventionsprogramms signifikant bessere
Leistungen als Nicht-CASE-Schüler/innen.
2. In der vorliegenden Untersuchung wurden keine positiven Effekte des Programms auf
motivationale und strategische Variablen ermittelt. Allerdings deuten die Befunde daraufhin,
das CASE-Schüler/innen weniger Oberflächenstrategien nennen als die Kontrollschüler/innen.
3. Bei CASE-Schülerinnen und -Schülern, die große Fortschritte in ihrer kognitiven
Entwicklung machten, waren im Vergleich zu Schüler/innen mit geringen/ keinen
Zugewinnen im SRT ein signifikant größerer Interessenzugewinn, eine Zunahme an
Erkenntnisstreben (kognitives Motiv) sowie eine Zunahme an Tiefenstrategienennungen zu
verzeichnen. Allerdings nahmen bei den Schüler/innen mit geringen Fortschritten im SRT
Oberflächenstrategienennungen signifikant stärker ab als bei den Schüler/innen mit großen
Fortschritten in der Denkentwicklung.
Mögliche Erklärungen für die zum Teil unerwarteten Ergebnisse lassen sich in den CASE-
Schulen selbst finden. So wurden in der einen CASE-Schule signifikant größere Zugewinne
hinsichtlich einiger Lernstrategiedimensionen und des kognitiven Motivs gefunden als in der
anderen. Die Schülerinnen und Schüler der beiden CASE-Schulen unterschieden sich
ebenfalls signifikant in den Aussagen: „ Ich mag CASE-Lektionen“ und ich „arbeite gern mit
anderen Schülern in einer Gruppe zusammen“. Interviews mit den jeweiligen CASE-
Lehrerinnen und -Lehrern gaben Anhaltspunkte dafür, daß in der Schule mit den geringeren



Zugewinnen das CASE-Programm nicht so angewendet wird, wie vorgeschrieben. Adey
(1997) führte in einer anderen Studie halbstrukturierte Interviews zum Niveau der Anwendung
des CASE-Programms mit den Lehrer/innen und Schulleiter/innen der CASE-Schulen durch.
Die Aussagen der Lehrer/innen zu den Skalen „Involviertheit in/ Besitznahme von CASE“ und
„Verständnis der theoretischen Grundlagen“ wurden mit den Leistungen ihrer jeweiligen
Schüler/innen im kognitiven Entwicklungstest (durchge-führt nach Absolvierung des CASE-
Programms) korreliert. Die Korrelationen lagen bei r=.61 (p<.01), was darauf schließen läßt, daß
die positiven Effekte der Schüler/innen sehr stark vom Umgang der Lehrer/innen mit dem
CASE-Programm abhängen (eigene Vertrautheit, Niveau der Anwendung). Diese
Zusammenhänge existieren wahrscheinlich auch hinsichtlich der Ergebnisse zu den
motivationalen und strategischen Variablen. Eine von Mbano (1997) in verschiedenen CASE-
Klassen durchgeführte Beobachtungsstudie deutet daraufhin, daß in den Unterrichtsstunden
der Anteil an metakognitiven Aktivitäten geringer ausfällt als erwartet (Istzustand ca. 3%,
Sollzustand ca. 15%). Hier liegen sicherlich Anknüpfungspunkte für die Intensivierung des
Lehrertrainings.
Eine Segmentierungsanalyse CHAID (Chi-squared Automatic Interaction Detector) bestätigt
indirekt die Bedeutung von Variablen der Schulumwelt. Die Variable „Schulzugehörigkeit“
wurde als beste erklärende Variable für die abhängige Variable SRT 97 (kognitiver
Entwicklungsstand zweiter Meßzeitpunkt) ermittelt. Als Segmentierungsgruppen, die sich
hinsichtlich des kognitiven Entwicklungsstandes zum zweiten Meßzeitpunkt z.T. signifikant
voneinander unterschieden, wurden ermittelt:

1. Schüler/innen der ersten CASE-Schule
1.1. . mit geringem und mittlerem kognitiven Motiv bei der ersten Befragung
1.2. . mit hohem kognitiven Motiv bei der ersten Befragung
2. Schüler/innen der ersten Nicht-CASE-Schule
2.1. . mit geringen und mittleren metakognitiven Strategienennungen bei der ersten Befragung
2.2. . mit vielen metakognitiven Strategienennungen bei der ersten Befragung
3. Schüler/innen der zweiten CASE-Schule und der zweiten Nicht-CASE-Schule
3.1. . Schüler beider Schulen mit geringen Leistungen im SRT bei der ersten Befragung
3.2. . Schüler/innen der zweiten CASE-Schule mit mittleren und guten Leistungen im SRT bei
der ersten Befragung
3.3. . Schüler/innen der zweiten Nicht-CASE-Schule mit mittleren und guten Leistungen im
SRT bei der ersten Befragung
 
Wichtige Variablen der Schulumwelt (z.B. Lehrerpersönlichkeit, Art der Gruppenarbeit,
Klassenklima) sowie emotionale Faktoren (z.B. Ängstlichkeit), die vielleicht moderierende
Wirkungen auf die Leistung und auf motivationale Faktoren ausüben können, konnten leider
nicht erhoben werden (vgl. Day, 1993; Schunk, 1987, Leo & Galloway, 1996; Schellhas, 1993).
Gegenwärtig werden mögliche Ursachen im CASE-Programm (in den theoretischen
Grundlagen) selbst untersucht.
Ein weiteres Problem der vorliegenden Studie besteht darin, daß die Daten zu Lernmotiven
und Lernstrategien nur auf der Reflektionsebene erhoben wurden. Vielleicht werden
vorhandene Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern in der realen Anwendung
von Tiefen- und metakognitiven Strategien erst auf der Handlungsebene sichtbar. Artelt (1996
und in diesem Heft) verglich Daten zu Lernstrategien auf der Handlungs- und der
Reflektionsebene miteinander und fand große Unterschiede in den Ergebnissen (Korrelationen
zwischen gleichen Strategiedimensionen im Fragebogen und in der Handlung: von r =-.09 bis
.12 n. s.). Deshalb ist es notwendig, in einer nächsten Studie Lernstrategien in der realen
Lernsituation zu untersuchen.



Kognitive, motivationale und strategische Variablen stehen in einem komplexen
Wechselverhältnis zueinander. Dies wurde auch in der vorliegenden Studie deutlich. Wir
fanden, ähnlich Shemesh (1990), schwach positive Korrelationen zwischen dem Interesse und
dem kognitiven Entwicklungsstand. Moderate Zusammenhänge zeigten sich zwischen
Lernmotiven und Lernstrategien (vgl. auch Lompscher 1996a, 1996b). Allerdings werden
diese durch einen methodischen Artefakt (beides sind Fragebogendaten) überschätzt.
Weiterhin ist es notwendig, komplexere Pfadmodelle zu berechnen, da sich die
Zusammenhänge nicht mit einfachen linearen Methoden ermitteln lassen.
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