Lernstrategien - metakognitive Aspekte

Joachim Lompscher

Die Schiler hatten den Fragebogen "Wie lernst Du?" zu bearbeiten.

6 Klassen von Lernstrategien waren Gegenstand der Befragung: Textverarbeitungs-,
Kommunikations-, Problemlése-, Organisations-, Gedéchtnis- und Kooperationsstrategien. Jede
Klasse wurde durch 10 Items reprdsentiert - Aussagen, zu denen vier Antwortmdoglichkeiten
vorgegeben waren. Der Beitrag stellt einen Zwischenbericht der Auswertung dar, in dem die
Préferenzen und Ablehnungen der Schiler hinsichtlich der einzelnen Strategien (ltems) im
Vergleich von 4. und 6. Klassen, Méadchen und Jungen sowie weitere Aussagen der Schiiler
analysiert werden.

Learning Strategies - Metacognitive Aspects

A questionnaire "How do you learn?" was administered. Its content are 6 classes of learning
strategies: text processing, communication, problem solving, organization, memory, and
cooperation strategies. Each strategy class was represented by 10 items (in form of statements) and
the pupils could select one of four given answers. The paper represents an intermediate report on
preferences and rejections of the strategies (items) comparing 4th and 6th grade female and male
students as well as some additional statements of the children.

Problem- und Zielstellung

Lernstrategien sind mehr oder weniger komplexe, bewufit oder unbewuRt eingesetzte
Vorgehensweisen zur Erreichung von Lernzielen. Sie kennzeichnen Sequenzen von
Lernhandlungen unter dem Aspekt ihrer Verlaufsqualitaten. Kognitive, metakognitive, emotionale
u.a. Komponenten bilden dabei eine Einheit. Wissen und Reflektieren tber Lernstrategien ist nicht
identisch mit Beherrschung und realer Ausfiihrung von Lernstrategien.® Daraus folgt jedoch nicht,
dall der erste Aspekt im Vergleich zum zweiten bedeutungslos wére. Bewul3twerden und
BewuRtmachen von Lernstrategien kann eine wichtige Bedingung flir das Erkennen von Starken
und Schwéchen in der eigenen Lerntatigkeit und Ausgangspunkt fir Bemuhungen um deren
Veranderung, um die Aushildung effektiver und rationeller Lernstrategien sein.” Insofern ist es
legitim und notwendig, danach zu fragen, was Kindern bereits im friihen und mittleren Schulalter in
dieser Hinsicht bekannt ist und welche Wertungen sie dazu vornehmen. Schiiler der 4. bzw. 6.
Klasse verfugen bereits Gber mehrjéhrige Erfahrungen schulischen und auf3erschulischen Lernens.
Sie waren und sind mit unterschiedlichen Lernanforderungen konfrontiert, deren Bewaltigung
unterschiedliche Anstrengung, unterschiedliche Handlungen verlangt und in unterschiedlichem
MaRe gelingt. Selbst wenn in der Grundschule der systematischen Ausbildung der Lerntatigkeit
(vgl. dazu Lompscher 1988) nur ungenugende Aufmerksamkeit gewidmet und hier vieles noch -
mehr oder weniger - dem Selbstlauf Gberlassen wird ("Der Ernst des Lebens kommt spéater™!), sollte
man erwarten, dal} die Schiler durchaus bereits auf ihre Lerntétigkeit reflektieren und - wenn auch
situationsabhangig und wenig differenziert - Lernstrategien im Hinblick auf die Bewaltigung
bestimmter Lernanforderungen bewerten. Der Schulalltag liefert daftr viele Hinweise. Die
Literatur zu Lernstrategien ist allerdings bisher starker auf das mittlere und hohere Schulalter sowie
auf Studenten orientiert (Literaturtiberblick - s. Lompscher 1992a, Mandl & Friedrich 1992, Nold
1992).

L Ausfiihrlicher zum Problem der Lernstrategien — s. Lompscher 1992a, S. 19 ff.

2 Zu Ergebnissen der Metakognitionsforschung — s. Aebli & Ruthemann 1987, Haselhorn 1992a, b,
Perleth 1992, Schneider 1989, Schneider & Weinert 1990, Sodian 1992, Weinert & Kluwe 1984,
Weinert & Perlmutter 1988 u.a.



Was die Schiiler uber ihre Lernstrategien wissen und denken mul} natlrlich in Beziehung gesetzt
werden zu den von ihnen real eingesetzten Lernstrategien. Dies erfordert differenzierte
Beobachtung  unter  geeigneten, ggf. speziell dafiir geschaffenen  Bedingungen.
Unterrichtshospitationen waren zwar in dieser Untersuchungsetappe geplant, konnten jedoch nicht
realisiert werden. Verlauf und Ergebnisse der o.a. Gruppen- und Einzelversuche zur
Begriffsbildung und zum Problemlésen erbrachten jedoch instruktive Einblicke in entsprechende
Lernstrategien, worlber in den nachfolgenden Beitrdgen die Rede sein wird. Auf dieser Grundlage
wollen wir im weiteren versuchen, Zusammenhdnge zwischen Reflexionsebene und realer
Handlungsebene herzustellen. Dies bleibt aber auch eine wesentliche Aufgabe kinftiger
Untersuchungsetappen.

Mit dem Fragebogen "Wie lernst Du?" haben wir versucht zu erfassen, ob bzw. wie weit die
Schiller zwischen einzelnen Strategien innerhalb einer Strategieklasse und zwischen
Strategieklassen differenzieren, welche sie bevorzugen und welche sie ablehnen. Da nicht
anzunehmen war, daR sie Uber ihre Lernstrategien aufgrund bisheriger Reflexion ausfuhrlich selbst
Auskunft geben kdnnten (weder wird im Unterricht in der Regel darauf differenziert eingegangen,
noch reflektieren die Schiler in der Grundschule von sich aus differenziert dartber), haben wir
Auswahlantworten vorgegeben. Die Anforderung an die Schiiler bestand also nicht darin, aktiv
Strategiekenntnisse zu reproduzieren, sondern sie sollten die verbalen Angebote priifen und mit
Bezug auf die eigenen Erfahrungen bewerten. Dabei ist durchaus anzunehmen, daf3 sich die Schiler
mit manchen (vielen?) dieser Angebote erstmalig konfrontiert sahen. An der Ernsthaftigkeit und
Interessiertheit, mit der die meisten Probanden den Fragebogen bearbeiteten, wie auch an der
Tatsache, dal? manche ihre Antworten nachtraglich korrigierten, war aber zu erkennen, daf sie die
Aussagen tatsachlich mit ihrer Erfahrung verglichen und auf dieser Grundlage eine Wahl trafen.
Nur in einzelnen Féllen war ein formales, inhaltsindifferentes Kreuzchen-Setzen zu beobachten,
z.B. bei rein symmetrischer Anordnung der Kreuze oder auch bei entsprechenden schriftlichen oder
mindlichen Repliken. Die gleichartige Wahl gegensatzlicher Aussagen braucht nicht Ausdruck
eines formalen Kreuzchen-Setzens zu sein, da man annehmen muf3, dal die Schiler bei der
Beschéftigung mit den einzelnen Aussagen und deren Wertung - zumindest in bestimmten Fallen -
konkrete Situationen aktualisierten und das Verhalten natlrlich situationsabhéngig ist. Dazu
kommt, dalR im Grundschulalter der Verhaltenskonsistenz sowieso relativ enge Grenzen gesetzt
sind, so dal} selbst in gleichartigen Situationen intraindividuell unterschiedliches Verhalten
auftreten kann. Es wére deshalb - unter anderem - zu prufen, in welchem Mal3e bei den Schilern
stabile Wahlen innerhalb einer Strategieklasse und uber die Strategieklassen hinweg auftreten.
Worin besteht nun Uberhaupt der Aussagewert der Wahlen? Natirlich ist die Bevorzugung oder
Ablehnung bestimmter Strategien nicht mit der realen Ausfiihrung oder Nicht-Ausfiihrung
entsprechender Lernhandlungen gleichzusetzen. Man kann noch nicht einmal erwarten, dal3 die
Wabhlen direkt Auskunft tber die Kenntnisse der Schuler geben, welche Lernstrategien glnstig oder
ungunstig sind bzw. welche es tberhaupt gibt. Die Fragen und vorgegebenen Antworten haben die
Schuler jedoch veranlalt, ihre bisherigen Lernerfahrungen zu aktualisieren und auf dieser
Grundlage Wertungen vorzunehmen. Sie wurden durch den Fragebogen zur Reflexion angeregt,
und man konnte deshalb von einem - mehr oder weniger ausgepragten und differenzierten -
BewuRt-Werden von Lernstrategien, gewissermaRen von Strategiekenntnissen in statu nascendi
sprechen. Das wird auch durch die eigenen schriftlichen Ergdnzungen eines Teils der Schuler
bestatigt. Schliellich sind die Aussagen zur Zufriedenheit mit der eigenen Lerntétigkeit (im
Hinblick auf ausgewahlte Lernstrategien) und die Aussagen - wiederum nur eines Teils der
Probanden, da die Beantwortung freigestellt war - Gber als notwendig angesehene Veranderungen
der eigenen Lerntatigkeit in gleicher Richtung zu interpretieren (s.u.). Dabei haben sicher auch die
von den Lehrern gehoérten, in qualitativer und quantitativer Hinsicht wahrscheinlich sehr
unterschiedlichen Hinweise auf das Wie des Lernens EinfluR auf das Wahlverhalten der Schiler
(manche Ergénzungsaussagen treten in bestimmten Klassen gehduft auf). Wenn diese Schiler nun



u.U. nur reproduzieren, "was die Lehrer horen wollen", so ist dies bei unserem Gegenstand kein
Mangel oder gar Betrug, sondern ebenfalls ein Aspekt des Bewul3twerdens von Lernstrategien.

Als wichtigen Beleg flr unsere Sichtweise betrachten wir die Tatsache, daR es - trotz der zu
erwartenden  Vielfalt der individuellen Lernerfahrungen und der dementsprechend
unterschiedlichen Wahlen - starke Ubereinstimmungen zwischen den 4. wie auch zwischen den 6.
Klassen sowie zwischen 4. und 6. Klassen hinsichtlich der Bevorzugung bzw. Ablehnung von
konkreten Lernstrategien gibt. Hatten die Schuler ihre Kreuzchen mehr oder weniger zufallsbedingt
gesetzt, waren solche Konzentrationen bei bestimmten Lernstrategien Uber die Klassen hinweg
nicht denkbar.’

Dies war zumindest fir die 4. Klassen keineswegs als selbstverstandlich vorauszusetzen: Je jinger
die Schuler, desto groRer ist der Unsicherheitsfaktor hinsichtlich der Korrektheit schriftlicher
Beantwortung von Fragebogen-ltems, besonders bei einem Befragungsgegenstand, der bisher
wenig Diskussions- und Reflexionsgegenstand war. Obwohl das Lernen eine zeitlich umfangreiche
und subjektiv mehr oder weniger bedeutsame Tatigkeit der Kinder ist, wird sie ihnen hinsichtlich
ihrer Struktur, Komponenten, Verlaufskriterien und -merkmale, Potenzen usw. nur ungeniigend
bewulit. Sie setzen sich noch wenig damit auseinander, wie sie die verschiedenen
Lernanforderungen bewadltigen, welche Vorgehensweisen effektiv, welche nicht effektiv sind und
unter welchen Bedingungen, wie sie in dieser Hinsicht an sich arbeiten miRten etc. Das héngt vor
allem damit zusammen, dal} einer systematischen und langfristig angelegten Ausbildung der
Lerntatigkeit, speziell auch der BewulRtmachung und der bewuften Nutzung von Lernstrategien im
Unterricht der Grundschule - und nicht nur da - ungentigende Aufmerksamkeit gewidmet wird.
Was wir mit dem Fragebogen erfassen konnten war weitgehend das Ergebnis spontaner
Metakognition der Schuler auf dem Hintergrund ihrer Lern-, speziell Unterrichtserfahrungen und
darin eingeschlossen auch die - mehr oder weniger sporadischen - Hinweise ihrer Lehrerinnen und
Lehrer auf diese oder jene Strategieaspekte.

In diesem Kontext enthélt der Fragebogen gewissermafen ein psychologisch-didaktisches Moment:
Durch die Fragen und Auswahlantworten wurden die Kinder angeregt, ihre eigenen
Lernerfahrungen zu prifen und zu werten. Damit erhielten sie auch gewisse Anregungen fir ihre
weitere Lerntatigkeit. Nun ist zwar nicht zu erwarten, dal} die Bearbeitung des Fragebogens bei den
Schillern SchluRfolgerungen beziglich der Gestaltung ihrer Lerntatigkeit auslést und deren
Realisierung bewirkt, aber nach Abschlul} einer solchen Untersuchung lage es nahe, mit den
Schilern ihre Antworten auszuwerten, Begriindungen zu diskutieren, effektive und weniger
effektive Lernstrategien zu unterscheiden und zu begrunden, SchluRfolgerungen fir die weitere
Lerntatigkeit abzuleiten und Bedingungen fur deren Realisierung zu schaffen. Entsprechende
Empfehlungen wurden den Lehrern auch gegeben, und die Weiterfiihrung der Untersuchung ist in
besonderem Malle auf den Ausbildungsaspekt gerichtet. Der Fragebogen enthdlt dafiir bereits
einige inhaltliche Ansatzpunkte.

Schlieflich  muR noch darauf verwiesen werden, dall die Metakognition in engen
Wechselbeziehungen mit der Motivation steht. Die Aussagen zu Lernstrategien werden deshalb
immer auch von Lerneinstellungen und Lernmotiven beeinfluit. Wir haben in den Fragebogen
einige Fragen aufgenommen, die - im Zusammenhang mit Lernstrategien - Einstellungsaspekte
anzielten. Allerdings ist dies nicht systematisch genug geschehen. Die Wechselbeziehung zwischen
Metakognition und Motivation wird deshalb vor allem aus der Bezugsetzung zwischen den Daten
des Fragebogens "Wie lernst Du?" und denen weiterer Verfahren, die speziell Motivations-,
Emotions- und Einstellungsaspekte erfal3ten, zu klaren sein.

Aufbau, Inhalt und Einsatz des Fragebogens

® Wir haben den Fragebogen auch einer Gruppe von Lehramtsstudenten — mit entsprechenden
Hinweisen — vorgelegt. Selbst in diesem Fall gab es — neben deutlichen Unterschieden — auch
zahlreiche Ubereinstimmungen mit unserer Stichprobe.



Fur den Fragebogen wurden 6 Klassen von Lernstrategien ausgewahlt, die sich auf hdufig im
Unterricht oder im Zusammenhang damit geforderte und ausgefuhrte Lernhandlungen beziehen:
LS 1:

Lesen von Lerntexten und Wiedergabe ihres Inhalts

(Textverarbeitungsstrategien)

LS 2:

Teilnahme an Unterrichtsgespréachen und Lehrervortragen

(Kommunikationsstrategien)

LS 3:

Bewiltigen schwieriger Lernaufgaben (Problemldsestrategien)

LS 4:

Erledigen von Hausaufgaben (Organisationsstrategien, bezogen

auf die eigene Lerntatigkeit)

LS 5:

Einpragen und Aktualisieren von Lernstoff

(Gedachtnisstrategien)

LS 6:

Gemeinsames Losen von Lernaufgaben (Kooperationsstrategien)

Zu jeder Strategieklasse wurden 10 Aussagen Uber Strategien unterschiedlicher Wertigkeit
vorgegeben, die aus einer grélReren Anzahl aufgrund von Gutachterurteilen ausgewahlt worden
waren.* Die Schiiler sollten bei jeder Aussage ankreuzen, ob sie fiir sie véllig, weitgehend, kaum
oder (berhaupt nicht zutreffend sei. Eine 4-stufige Skala wurde gewdhlt, damit die Schuler
einerseits abgestufte WahImdglichkeiten in Richtung Zustimmung bzw. Ablehnung hatten, dies
aber andererseits geniigend Uberschaubar fir sie blieb. AuRerdem sollte die Tendenz zur Mitte
aufgeldst werden. Zu jeder Strategieklasse konnten die Schiller anschlieBend Ergénzungsaussagen
formulieren, wovon in unterschiedlichem MaRe, insgesamt aber nicht haufig Gebrauch gemacht
wurde. Bei 3 Strategieklassen wurde zusatzlich gebeten einzuschétzen, wie zufrieden der Schuler
bzw. die Schilerin mit seiner/ihrer Lerntatigkeit (im Hinblick auf die jeweilige Strategieklasse) ist -
dies nicht bei allen Strategieklassen, um Sattigung und Uberforderung zu vermeiden. Im AnschluB
an die Beantwortung dieser Frage - auf der gleichen 4-stufigen Skala - konnten die Schiler
aufschreiben, was sie in dieser Hinsicht verandern muBten. Auch diese AuRerungsmaglichkeit
wurde nur zum Teil genutzt, wobei es deutliche Unterschiede zwischen einigen Schulklassen gab.
Freie schriftliche AuRerungen bereiten vielen Schiilern - nicht nur im 4., sondern auch noch im 6.
Schuljahr - erhebliche Schwierigkeiten, so dal} sie entsprechende Anforderungen, wenn mdglich,
umgehen. Dies gilt nattrlich in besonderem Mafe bei Anforderungen, die Reflexion auf die eigene
Lerntétigkeit voraussetzen.

Wir haben versucht, die Aussagen zu den Strategieklassen so zusammenzustellen, dal Strategien
unterschiedlichen Anforderungsniveaus im Hinblick auf die Qualitdt der Lerntatigkeit
angesprochen werden, wobei die Ubergange zwischen den Stufen flieRend sind:

a) Strategien, die auf wenig reflektierte Ubernahme und Ausfilhrung einer Lerninstruktion bei
relativ geringer Eigenaktivitat hindeuten;

b) Strategien, die in elementarer Form aktives, rationelles VVorgehen bei der Losung entsprechender
Lernaufgaben darstellen;

c) Strategien, die ein relativ entwickeltes und mehr oder weniger komplexes, aktives, rationelles
Vorgehen enthalten.

* Die Zusammenstellung der Items erfolgte unter Beriicksichtigung der in der Literatur
dargestellten Befragungen (vgl. Chipman, Segal & Glaser 1985, Schneider 1989, Weinstein, Goetz
und Alexander 1988 u.a.).



Die Zuordnung zu diesen Qualitats- oder Niveaustufen ist jedoch mit erheblichen Unwégbarkeiten
verbunden. Die subjektive Interpretation der Aussagen durch die Schiler variiert in Abhangigkeit
von ihren Erfahrungen und Einstellungen. Auch eine "objektive" Anforderungsanalyse kann das
reale ProzeRgeschehen, das mit der jeweiligen Aussage angezielt wird, nur in globaler Form
kennzeichnen. Gleiche Anforderungen sind fur Schiler unterschiedlicher Leistungsstarke nicht
gleich, und eine bestimmte Strategie kann im Hinblick auf unterschiedlich anspruchsvolle
Anforderungen (Lesetexte, Fragen, Aufgaben etc.) unterschiedlich effektiv und angemessen sein.
Wir verzichten deshalb zunédchst auf eine Zuordnung der ausgewahlten Items zu qualitativen
Niveaustufen, zumal der Fragebogen erstmalig an einer groéf3eren Stichprobe eingesetzt wurde und
weiterer Uberpriifung und Revision bedarf, u.a. durch Bezugsetzung zu Daten, die mit anderen
Methoden gewonnen wurden.

Der Fragebogen wurde - nach entsprechender Erlduterung und auf der Grundlage einer
Instruktionsvorgabe - von den Klassenlehrern eingesetzt, und zwar verteilt Gber mehrere Tage, um
Uberlastung und Sattigung zu vermeiden. Den Schiilern wurde erklart, daR es bei der Bearbeitung
des Fragebogens nicht um richtige oder falsche Antworten geht, sondern darum, welche
Erfahrungen und Meinungen sie selbst im Hinblick auf bestimmte Lernaufgaben haben. "Daraus
kann man selbst etwas lernen und auch anderen Schilern helfen, besser zu lernen." Aufbau und
Antwortmodus des Fragebogens wurden den Schulern an einem Beispiel demonstriert. Wahrend
der Bearbeitung des Fragebogens wurde wiederholt auf die entsprechende Frage und die
Antwortskala hingewiesen, um ein mechanisches Ausfiillen mdglichst zu vermeiden. Mit ganz
wenigen Ausnahmen waren die Schuler mit Interesse und ernsthaftem Engagement bei der Sache.
In diesem Teil des Forschungsberichts werden die Bevorzugungen und Ablehnungen der Schiler
beziglich der einzelnen Items und Zusatzfragen ausgewertet. Korrelationen zu den mit anderen
Methoden gewonnenen Daten werden spater dargestellt. Um die Wahl- und Wertungstendenzen der
Schiiller moglichst eindeutig zu erfassen und Unsicherheiten und Schwankungen der Schuler bei der
Niveaaustufung auszuschalten, haben wir die Antwortkategorien A und B bzw. C und D
zusammengefalit. Bevorzugungen und Ablehnungen ergdnzen sich jeweils zu 100 %. Unsere
Stichprobe umfalite insgesamt 268 Schiiler:

158 Schiiler aus acht 4. Klassen, davon
68 Madchen (w) und
90 Jungen (m) sowie
110 Schuler aus sechs 6. Klassen, davon
55 Médchen (w) und
55 Jungen (m).
Die Probandenzahl ist nicht identisch mit der im Einleitungsbeitrag mitgeteilten Gesamtzahl, da
aufgrund der zeitlichen Verteilung der Gesamtuntersuchung manche Schiler durch Krankheit o.a.
teilweise ausfielen. Sie schwankt auch etwas zwischen den Strategieklassen, da der Fragebogen
tber mehrere Tage verteilt wurde und einzelne Schiiler fehlten. Selbst innerhalb einer
Strategieklasse schwankte die Probandenzahl in manchen Fallen, da einige Schiler nicht zu jeder
Aussage ihre Wahl trafen. An der Befragung nahmen alle Schuler einer Klasse teil bis auf wenige
Ausnahmen, wenn die Eltern die vorher eingeholte Zustimmung nicht erteilt hatten.

Textverarbeitungsstrategien (LS 1)

Tab. 1 gibt einen Uberblick tiber Bevorzugungen und Ablehnungen der Schiiler 4. und 6. Klassen
(insgesamt und getrennt nach Madchen und Jungen), wobei wir die Items nach der Hoéhe der
Bevorzugungen in der Gesamtstichprobe geordnet haben. Um Vergleiche zwischen 4. und 6.
Klassen sowie zwischen Médchen und Jungen im Hinblick auf die Bevorzugung/Ablehnung der 10



Items zu erleichtern, sind die gleichen Daten noch einmal graphisch dargestellt (Abb. 1-3).° In der
Rangreihe, wie sie in Tabelle und Abbildungen auftreten, beinhalten die Items folgende Aussagen:

Rangplatz Item Aussage

Ich versuche, den Text mdglichst genau wiederzugeben.

Ich lese und versuche herauszufinden, was wichtig ist.

Ich versuche, das Wichtigste kurz zusammenzufassen (im Kopf, mundlich oder
schriftlich).

Ich lese mir den Text mehrmals durch

Ich Gberlege, was ich schon weil3 und was mir neu ist.

Ich versuche, ob ich den Inhalt mit meinen eigenen Worten wiedergeben kann.
Ich lese den Text einmal durch und bin fertig.

Ich Uberlege mir ein Beispiel zu dem, was im Text dargestellt ist.

Ich unterstreiche, was ich flr wichtig halte.

Ich mache mir Notizen.
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Zwei Items (8 und 3) werden von mindestens 75% unserer Stichprobe bevorzugt, weitere vier (10,
2, 7 und 9) von etwa zwei Dritteln. Alle diese Items enthalten Aussagen, die auf wichtige Aspekte
der Textverarbeitung hinweisen - die Orientierung auf wesentliche Textaussagen oder -passagen,
die Reproduktion als Mittel des Eindringens in und des Einprdgens von Textinhalten, das
Reflektieren auf und das Differenzieren zwischen Bekanntem und Unbekanntem, das wiederholte
Rezipieren. In Abhé&ngigkeit von den Lernanforderungen und -situationen, die die Schiler dabei im
Auge hatten, und ihren eigenen Lernvoraussetzungen konnen diese Strategieaspekte allerdings
unterschiedlich interpretiert werden.

So kann die Bevorzugung von Item 8 auch auf eine - gerade in der Grundschule (u.a. aufgrund des
noch eingeschrankten Sprachschatzes) ziemlich verbreitete - Tendenz hinweisen, sich bei der
Reproduktion von Textinhalten moglichst wenig vom Original zu l6sen (was manchmal den
Anschein mechanisch-sinnlosen Auswendiglernens erweckt, der sich bei genauerer Analyse
durchaus nicht immer - obwohl in manchen Féllen schon - bestatigt). Auch die Bevorzugung von
Item 2 kann - beziglich der Rezeption - in eine analoge Richtung interpretiert werden. Das
mehrmalige Lesen mufl3 - ohne Reflexion auf den eigenen Verstehensprozel? und das eigene
Vorwissen sowie daraus abgeleitete Ziel- und ProzefSmodifikationen (z.B. Konzentration auf
bestimmte Passagen oder Begriffe, Erfassen bestimmter Zusammenhé&nge oder Sachverhalte) -
nicht automatisch effektivitatssteigernd wirken, u.U. sogar im Gegenteil. DalR die Mehrheit der
Schiler die genannten sechs Items unterstitzt, weist aber auf jeden Fall darauf hin, daR sie - wenn
auch in elementarer Form und mit unterschiedlichen Akzenten - solche Strategieaspekte erkennen
und Uberlegt bewerten.

> Der Einfachheit halber sind in den Diagrammen nur die Bevorzugungen abgebildet. Die
Ablehnungen bilden jeweils die Ergdnzung zu 100 %.



Tab.1; Bevorzugungen und Ablehnungen der Items von LS 1

durch die Schiler (in %)
Bevorzugungen Ablehnungen
Rp. It. Ki. W + m w m w+m w m
1 8 4. 79,49 73,53 83,33 20.51 26,47 16,67
6. 83,33 77.77 88,88 16,67 22,23 11,12
4.+6. 81,06 75,41 85,42 18,94 24,59 14,58
2 3 4. 74,52 67,65 80,22 25,48 32,35 19,78
6. 76,63 76,36 74,07 23,37 23,64 25,93
4.+6. 75,38 71,54 77,93 24,62 28,46 22,07
3 10 4. 65,60 70,59 61,54 34,40 29,41 38,46
6. 77,98 75,92 81,48 22,02 24,08 18,52
4.+6. 68,79 72,36 68,95 31,21 27,64 31,04
a 2 4. 70,51 74,63 67,39 29,49 25,37 32,61
6. 63,55 67,27 57,41 36,45 32,73 42,59
4.+6. 67,68 71,31 63,70 32,32 28,69 36,30
5 7 4. 67,74 58,21 75,55 32,26 41,79 24,45
6. 67,59 67,31 66,67 32,41 32,69 33,33
4.+6. 67,68 62,18 72,22 32,32 37,82 27,78
6 9 4. 64,52 66,67 63,74 35,48 33,33 34,26
6. 69,72 69,09 70,37 30,28 30,91 29,63
4.+6. 66,67 67,77 66,21 33,33 32,23 33,79
7 1 4, 43,67 36,76 48,93 56,33 63,24 51,09
6. 57,27 60,00 55,55 42,73 40,00 44,45
4.+86. 49,25 47,15 51,37 50,75 52,85 48,63
8 6 4. 43,54 37,70 46,43 56,46 62,30 53,57
6. 29,63 23,64 35,85 70,37 74,36 64,15
4.+6. 37,65 31,03 42,33 62,35 68,97 57,67
9 a 4. 30,76 23,53 36,67 69,24 76,47 63,33
6. 34,86 38,88 31,48 65,14 61,12 68,52
4.+6. 32,45 30,33 34,72 67,55 69,67 65,28
10 5 4. 24,52 17,65 30,34 75,48 82,35 69,66
6. 42,20 40,00 44,44 57,80 60,00 55,56
4.+6. 31,82 27,64 35,66 68,18 72,36 64,34
Abkdrzungen: Rp. =  Rangplatz
It, = ltem
KI. = Klassenstufe



Rangplatz
ltem
Klassenstufe

Abkulrzungen: Rp.

=
I

KI.

Abb.1: Bevorzugung der Items von LS 1
Vergleich 4. - 6. Klassen
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Abb.2: Bevorzugung der Items von LS 1
Vergleich Madchen-Jungen (w-m), 4.KIL




Abb.3: Bevorzugung der Items von LS1
Vergleich Mddchen-Jungen (w-m), 6.KI.

Prozentwerte

Die stérkere Ablehnung der anderen Items bestétigt diese Aussage. Die Verwendung solcher
Lerntechniken wie Unterstreichen und Notizen-Machen ist in der Grundschule wenig verbreitet und
mit Blick auf viele Schulbuch- und andere Texte wohl auch nicht erforderlich. Fur viele unserer
Probanden sind sie offensichtlich nicht relevant oder auch schlicht unbekannt. Das gilt im Prinzip
in gleicher Weise flr das Konkretisieren von Textaussagen - eine nicht nur in der Grundschule
hohe Anforderung, die auf intensive kognitive Durchdringung des Textes und seine Verknipfung
mit den bereits vorhandenen Kenntnissen zielt.

Bei Item 1 halten sich Bevorzugungen und Ablehnungen in etwa die Waage. Hier spielen
subjektive Lernvoraussetzungen (intellektuelles Entwicklungsniveau, Lernfahigkeit,
Lerneinstellungen und -motive), bezogen auf die Anforderungen der Texte, wahrscheinlich eine
besonders groRe Rolle: Fir viele Schiller mag es tatséchlich ausreichen, solche Texte einmal zu
lesen, flr andere nicht.

Die Zustimmung zu bzw. die Ablehnung von konkreten Textverarbeitungsstrategien erfolgte
durchaus nicht rein zuféllig oder wahllos. Dies wird nicht nur durch die Beobachtung der Schuler
nahegelegt, sondern auch durch die Interkorrelationen der einzelnen Items (Tab.2).°

® Die statistischen Rechnungen wurden am Didaktischen Zentrum der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg von Dr. G.W. Schnaitmann durchgefihrt, fur dessen Unterstlitzung hier nochmals
gedankt sei.



Tab.2: Korrelationen zwischen den einzelnen Textverarbei-
tungsstrateglen

ltems ltems (Abfolge im Fragebogen
(Rangreihe) J g. gen)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8 - - 0,01 - - 0,01 0,01 x 0,05 0,01
3 - - - - 0,01 0,05 0,01 0,05 0,01
10 - - 0,01 - - 0,05 0,05 0,01 - X
2 - X - - - - - 0,05 -
7 - - 0,05 - : 0,01 x 0,01 0,05 0,05
9 - 0,05 0,05 - - . 0,05 0,05 x -
1 X 0,01 - - - - - -
6 - - 0,01 0,05 - X 0,01 0,01 - 0,05
4 - - - X - 0,05 - - - -
5 - _ - - X - . - - —

Bei 6 Items wurden signifikante Korrelationen ( = 0,05 oder 0,01) mit 5 oder 4 anderen Items
festgestellt. So héngt das Item 7 (was ist bekannt, was ist neu) zusammen mit Item 3 (was ist
wichtig), Item 6 (ein Beispiel tberlegen), Item 8 (Text genau wiedergeben), Item 9 (Inhalt mit
eigenen Worten wiedergeben) und Item 10 (das Wichtigste zusammenfassen). Dies sind
offensichtlich alles Strategien, die auf eine mehr oder weniger differenzierte Textverarbeitung
gerichtet sind. Analoges laRt sich Gber die Items 3, 6, 8, 9 und 10 mit ihren Korrelationen sagen. Im
Gegensatz dazu korrelieren das einmalige und das mehrmalige Lesen nur miteinander (und zwar
negativ), was durchaus auf eine mehr oder weniger ausgeprégte Lernstrategie hinweisen kann,
zumal die Aussage sich nicht auf konkrete Texte, Schwierigkeitsgrade o0.4. bezog. Das
Unterstreichen korreliert nur mit der Konkretisierung an einem Beispiel, und das Notizen-Machen
weist keinerlei Korrelationen auf. Das sind die Strategien, die fur die Schiler offensichtlich noch
wenig relevant sind.

In diesem Zusammenhang seien auch die Korrelationen zwischen den Textverarbeitungsstrategien
und den anderen Strategien angefuhrt (Tab.3). Wir beschranken uns hier auf die Anzahl
signifikanter Korrelationen mit den Strategieklassen 2 (unterrichtliche Kommunikation), 3
(Problemldsen), 4 (Organisation der eigenen Lerntétigkeit), 5 (Gedachtnis) und 6 (Kooperation).



Tab.3:  Anzahl signifikanter Korrelationen ( = O ode
8:01) der’ftems von LS 1 mit den gndere’r?%t?gteé_

ieklassen
ltem LS 2 LS 3 LS 4 LS 5 LS 6 um-
8 5 4 1
3 . 3 : 3 H 2 24
10 4 2 1 5 1 13
2 1 ] 2 3 1 7
7 6 3 | 2 3 13
: : 2 A 2 3 10
6 3 4 1 4 2 14
4 1 1 1 2 N 5
5 3 2 1 1 1 8
Summe 27 19 9 30 12

Ohne hier auf Qualitdt und Richtung der Zusammenhénge im einzelnen einzugehen, wird eine
unterschiedliche Nahe zwischen den Strategieklassen deutlich. Die Textverarbeitungsstrategien
(auf metakognitiver Ebene) weisen besonders enge Beziehungen zu Geddchtnis- und zu
Kommunikationsstrategien, besonders im Vergleich mit Organisations- und
Kooperationsstrategien, auf. Dies scheint ja auch einleuchtend zu sein. Den gréften Anteil an
diesen Korrelationen haben seitens LS 1 vor allem wiederum solche, die auf mehr oder weniger
intensive Textverarbeitung gerichtet sind (die Items 8, 10, 7, 9 und 6). Zwischen dem Item 9 (Inhalt
mit eigenen Worten wiedergeben) und zwei Items anderer Strategieklassen waren die Korrelationen
negativ: "lch weil nicht, was man machen kann, damit man sich Dinge besser merkt" (LS 5, Item
1) und "Die anderen sind mir zu schnell* (LS 6, Item 6). Dies erscheint sinnvoll, denn die
Ablehnung des Items 9 stimmt durchaus mit den beiden anderen Aussagen uberein, und auch die
Umkehrung macht Sinn.

Der Grad der Ubereinstimmung zwischen den Teilstichproben ist erstaunlich hoch. Signifikante
Unterschiede (Stichprobenverteilung von Prozentwerten) konnten nur in einigen Féllen ermittelt

werden (Tab.4).



' ‘anifikante Unterschiede ( = 0,01 oder 0,05) bei
Tab.4: %igvnc;?zkt?gnuggen/AbIehnungen der ltems von LS 1

It. 4./6. 4. w/B.w 4.m/6.m 4. .wim 6.w/m 4.wi6.m 6.w/d.m
8 - - 0,05 0,01

3 - - - 0,01 - - 0 o5
10 0,01 - 0,01 - 0,05 .

2 - - - - - 0,01 -

7 - 0,01 - :

: ; ; ) - i 0,01 -

1 0,01 0,01 - 0,05 - O 501
6 0,01 0,05 - - 0,05 j o

4 - 0,01 - 0,05 - 001

5 0,01 0,01 0,01 0,01 - )

Es fallt auf, dal3 bei den stérker abgelehnten Aussagen (ltems 1, 6, 4, 5) hdufiger Unterschiede
zwischen 4. und 6. Klassen (besonders bei den Madchen sowie zwischen Madchen der 4. und
Jungen der 6. Klassen) und innerhalb der 4. Klassen (zwischen Méadchen und Jungen) auftreten als
bei den sechs anderen Items. In der Regel weisen die Mé&dchen der 4. Klassen hier weniger
Zustimmungen auf als die anderen Teilstichproben. Sie lehnen h&ufiger ab, sich mit einmaligem
Lesen von Texten zu begniigen (Item 1), stimmen aber der Verwendung solcher Techniken wie
Unterstreichen und Notizen-Machen (Items 4 und 5) seltener zu. Das Konkretisieren wéhrend des
Lesens (Item 6) wird von den Médchen (4. und 6. Klassen) eindeutig bzw. tendenziell weniger
eingesetzt als von den gleichaltrigen Jungen, wobei hier die Mé&dchen der 6. Klassen sogar
gegenuber denen der 4. Klassen zurtickstehen. Deutliche Unterschiede treten auch im Hinblick auf
das Zusammenfassen (Item 10) auf. Hier sind die 6. Klassen - vor allem bei den Jungen - den 4.
Klassen eindeutig tberlegen (wéhrend in den 4. Klassen die Méadchen den Jungen noch tendenziell
uberlegen sind). Die festgestellten Unterschiede dirften mit der allgemeinen Entwicklungsdynamik
in dieser Altersstufe und deren Unterschieden bei Jungen und Méadchen zusammenhéangen.

AuRer der Bewertung der 10 Items hatten die Schiler die Mdglichkeit, eigene Ergédnzungen zu
formulieren, ihre Zufriedenheit damit, wie sie lernen, einzuschétzen und ihre Meinung dazu zu
aufern, was sie selbst verandern mafdten, um die Lernanforderungen besser zu bewaltigen.

Die Erganzungsfrage (Was kannst Du......erganzen?) beantworteten nur einige wenige Schiler. Die
Antworten entsprechen den einfachen Strategien (“zweimal durchlesen™, "einmal laut lesen", " den
Text merken" u.d.) oder in Einzelfallen etwas anspruchsvolleren Strategien (“aus dem Kopf
aufsagen™). 2 Schuler vermerken, dal sie unterschiedlich vorgehen, was auf die
Anforderungsabhéngigkeit hindeuten konnte. 10 Schiler einer Klasse vermerken, daB sie Item 6 -
eins von den anspruchsvolleren - nicht verstehen.

Die Frage nach der Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen beantwortet die Mehrheit der Schuler
positiv. Vollig oder weitgehend zufrieden sind in den 4. Klassen 77% und in den 6. Klassen 76,4%,
wéhrend nur 23 bzw. 23,6% kaum oder Gberhaupt nicht mit ihrem Lernen zufrieden sind. Die sich
anschlieende Frage (Was konntest Du tun, um Texte besser zu verstehen?) wurde nicht von allen
Schilern, aber doch von erheblich mehr als die Ergdnzungsfrage beantwortet. Die insgesamt 117
Antworten konnten in folgende Gruppen geordnet werden:



* {Texte) mehrmals {durch-)lesen 46
* L.ehrer (oder Mitschdler) fragen 17
* spezifischere Aussagen zum Lesen {genau,

genauer, gut, langsam, deutlich, laut lesen) 14
» mehr (Blucher 0.a.) lesen 13
* auf Textverarbeitung zielende Aussagen

(schwierige Warter mehrmals lesen, schwer

verstindliche Stellen langsam lesen, etwas

aufschreiben, Notizen oder Stichpunkte machen,

versuchen, sich etwas vorzustellen, erzdhlen,

nachspielen, darliber reden) 12
* mehr {lesen) Uben, lernen 9
* allgemeinere Hinweise zum Lernen {besser

zuhdren, gut Gberlegen, Texte lernen, mehr

Zeit verwenden , 6

Im Grunde haben alle Aussagen der Schuler durchaus ihre Berechtigung (wobei auch zu
berucksichtigen ist, da die Schiler auf knappe Antworten orientiert waren). Die meisten
Antworten bleiben aber relativ global, und nur eine kleine Gruppe zielt differenzierter auf geistige
Verarbeitung von Texten. Bei einigen Aussagen (-Gruppen) fallt auf, dafl sie in bestimmten
Klassen mehrfach oder sogar geh&uft auftreten. Es ist anzunehmen, dal} dies Ausdruck
unterrichtlicher Aktivitaten der jeweiligen Lehrerinnen oder Lehrer ist.

Kommunikationsstrategien (LS 2)
Tab. 5 und Abb. 4-6 geben einen Uberblick (ber die gewonnenen Daten. In der Rangreihe ihrer
Bevorzugung beinhalten die Items folgende Aussagen:



Rangplatzitem Aussage

1 1 Ich hére einfach zu.

2 10 Ich will moglichst alles behalten, was der

Lehrer oder kluge Schiiler sagen.

Wenn ich etwas nicht verstanden habe,

stelle ich Fragen.

Ich (berlege, was besonders wichtig ist

und was ich mir merken muB.

Ich Uberlege, was ich davon schon weilR

und was neu fir mich ist.

Ilch versuche, auf jede Frage selbst eine

Antwort zu finden. _

Ilch vergleiche meine Antwort mit der

anderer Schiler und melde mich, wenn

ich nicht einverstanden bin oder etwas

zu erganzen habe. |

8 7 Ich warte, bis die nchtlge Antwort (auf
eine Frage) kommt, und versuche, sie mir
einzupragen.

N OO O AW
@ O W

9 5 Wenn ich zuhére, sind meine Gedanken
manchmal wo ganz anders.
10 2 lch hore zu und schreibe mir Stichwérter

oder Fragen auf.

Auler einer Aussage (Item 2) werden alle anderen von mehr als der Halfte der Schiler bevorzugt.
Besonders stark bevorzugt werden die Items 1, 9 und 10. Einfach zuzuhdren ist sicher keine sehr
anspruchsvolle Lernstrategie - jedenfalls bezogen auf die in der Grundschule anzutreffenden
Lernsituationen und -anforderungen -, aber es ist eine notwendige Grundlage flr differenziertere
und anspruchsvollere Lernstrategien wie z.B. das Notieren von Stichwdrtern wahrend des Zuhérens
(Item 2).

Die Nutzung solcher Hilfsmittel erfordert eine komplexere Struktur von Lernhandlungen
(hierarchischer Aufbau von Haupt- und Teilhandlungen), die offensichtlich noch wenig ausgepragt
ist und von den Schilern wenig gefordert, nicht systematisch ausgebildet wird. In diesem
Zusammenhang ist bemerkenswert, dal tber die Hélfte der Schiler akzeptieren, beim Zuhdren
zeitweise auf andere Inhalte abgelenkt zu sein (Item 5). Die Tatsache, daR die Konzentration auf
Unterrichtsgespréache, -vortrage etc. bereits als Problem zum Reflexionsgegenstand wird (wenn
auch angeregt durch die Aussage im Fragebogen), weist auf Potenzen in der Entwicklung und
Lerntétigkeit der Schiler hin (Zone der nachsten Entwicklung), die als Anknipfungspunkte fir eine
systematische und bewul3te Ausbildung der Lerntétigkeit genutzt werden kénnen.



Tab. b:

10

10

Bevorzugungen und Ablehnungen der Items von LS 2
durch die Schiler (in %)

Bevorzugungen
w + m w
88,05 86,76
88,99 90,76
. 88,43 88,62
89,24 91,18
70,64 67,27
. 81,65 80,49
81,13 89,70
81,48 89,09
. 81,27 89,43
72,96 75,00
74,31 70,91
. 73,51 73,17
72,96 69,12
69,44 58,93
. 71,63 64,52
73,58 75,00
65,14 69,09
. 70,156 72,36
62,26 64,71
59,26 56,36
. 61,05 60,97
58,86 50,00
62,38 68,52
. 60,30 58,20
55,97 59,70
54,63 51,85
. 55,43 55,28
10,56 5,88
28,44 27,27
. 17,78 15,48

89,25
87,04
88,43

89.25
74,07
83,67

79,57
79,63
79,59

71,74
79,63
74,66

60,87
77,78
67,12

72,04
61,11
68.03

60,21
60,38
60,27

64,13
57,41
61,64

53,76
57.41
55,10

14,13
29,63
19,86

11,856
11,01
11,57

10,76
29,36
18,35

18,87
18,62
18,73

27,04
25,69
26,49

27,04
30,56
28,47

24,42
34,86
29,85

37,74
40,74
38,95

41,14
37,62
39,70

44,03
45,37
44,57

89,44
71,56
82,22

Ablehnungen

W

13,24
9,09
11,38

8,82
32,73
19,51

10,30
10,M
10,567

25,00
29,09
26,83

30,88
41,07
35,48

25,00
30,81
27,64

35,29
43,64
39,03

50,00
31,48
41,80

40,30
48,15
44,72

94,12
72,73
84,52

10,75
12,96
11,57

10,75
25,93
16,33

20,43
20,37
20,41

28,26
20,37
25,34

39,13
22,22
32,88

27,96
38,89
31,97

39,79
39.62
32,73

35,87
42,59
38,36

46,24
42,59
44,90

856,87
70,37
80.14
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Abb.4: Beuorzuguhgen der Items von LS2
Vergleich 4. - 6. Klassen
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Abb.5: Bevorzugungen der Items von LS2
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),4.Kl.
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Abb.6: Bevorzugungen der ltems von LS2
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),6.KI.
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Das gilt auch fir die in den Items 9, 4, 3, 8 formulierten Aussagen, die in dieser oder jener Form
BewuBtheit der eigenen Lerntdtigkeit (wenn auch auf elementarem Niveau) voraussetzen.
Allerdings soll nicht der Eindruck erweckt werden, dall die Zustimmung zu solchen Aussagen
identisch sei mit entsprechenden Handlungen. Aber schon die positive Absicht und evt.
sporadisches Handeln in dieser Richtung kénnen Ausgangspunkte fir zielgerichtete Ausbildung
sein.

Dal3 die Reflexion auf die eigene Lerntatigkeit noch ziemlich unausgeglichen und instabil ist, zeigt
sich u.a. darin, daB einerseits eine Mehrheit der Schiler der Aussage zustimmt, auf jede Frage
selbst eine Antwort finden zu wollen (Item 6), viele davon aber auch bereit sind, fertige Antworten
anderer zu Ubernehmen und sich einzuprédgen (Item 7). Der hier zum Ausdruck kommende
Widerspruch sollte nicht als Betrugsversuch o.4. interpretiert werden, sondern weist wohl eher auf
die Situationsabhéngigkeit des Lernverhaltens und entsprechender Strategien hin. Dazu kommt, dai
motivationale Komponenten notwendigerweise in Aussagen Uber Lernstrategien mitwirken. Das
wird vielleicht am deutlichsten in der hohen Zustimmung zu Item 10 sichtbar - eine wenig
differenzierte und sicher auch illusiondre Absicht.

Als néchster Schritt folgt die Interkorrelation zwischen den einzelnen Items von LS 2 (Tab.6).
Wahrend das Item 2 keine und die Items 1,3 und 5 nur 1-2 Zusammenhange mit anderen ltems
aufweisen, sind die Items 4 und 6 besonders eng mit anderen verbunden.

Wahrend des Unterrichtsgesprachs, Vortrags 0.4. mitzudenken (was ist besonders wichtig und zu
merken - Item 4) bedeutet auch zu tberlegen, was man schon weil} und was neu ist (Item 3), auf
Fragen selbst eine Antwort zu suchen (Item 6) oder Antworten anderer Schiler sich einzuprégen
(Item 7) oder gar alles behalten zu wollen, was andere sagen (Item 10 - s.0.).



- Tab.6:  Korrelationen zwischen den einzelnen Kommunika-
tionsstrategien

ltems Items (Abfolge im Fragebogen)
(Rang-
reihe
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 x - : - - - 0,05 - 0,05 -
10 - . - 0,01 - 0,01 0,01 005 - x
9 005 - - - - 0,05 - 0,05 x -
4 - - 0,01 x 0,05 001 005 - - 0,01
3 - - x 0,01 - 0,05 - - - -
6 - . 0,05 0,01 - x . 0,01 0,05 0,01
8 - . - - - 0,01 - x 0,05 0,05
7 005 - - 0,05 - - X . . 0,01
5 - - - 0,05 x - . - - .
2 - X - - - - - - - -

Die Korrelation mit dem Item 5 (Gedanken sind manchmal woanders) ist negativ, was zumindest
auf das Bemihen der Schiler um  Konzentration im  Unterricht hindeutet
(Aufmerksamkeitsschwankungen sind ja durchaus normal), aber auch auf mehr oder weniger
bewulite Auseinandersetzung mit diesem Aspekt der Lerntétigkeit (nicht zuletzt angeregt durch
entsprechende Hinweise und Aufforderungen der Lehrer). Die Zusammenhangsstruktur bei Iltem 6
(auf jede Frage eine Antwort suchen) enthalt ebenfalls - wenn auch nicht durchgangig - Strategien,
die auf kognitive Aktivitat im Unterricht orientiert sind. Das gilt auch - mit Einschrankung - fur
Schiler, die die etwas illusiondre Aussage von Item 10 unterstutzt haben. Immerhin ist dieses Item
mit den Items 4, 6, 7 und 8 verbunden. Auch die anderen Korrelationen sind sinnvoll interpretierbar
und weisen darauf hin, daR die Kinder die Aussagen des Fragebogens lberlegt gewertet haben.

Die Anzahl der Korrelationen zwischen den Kommunikationsstrategien und den anderen
Strategieklassen gibt Tab.7 wieder. Es verwundert nicht, da die Items 4 und 6 die meisten
Korrelationen mit Items der anderen Strategieklassen aufweisen und die am Ende der Rangreihe
stehenden die wenigsten. Item 5 weist auf Ablenkung hin, Item 7 auf die Ubernahme von
Antworten anderer Schiler, und Item 2 war fiir die Schiler wahrscheinlich das schwierigste bzw.
am wenigsten vertraute. Bevorzugungen dieses letzten Items weisen aber mehrere Zusammenhange
zu Textverarbeitungsstrategien und einige zu Geddachtnisstrategien auf. Insgesamt erweisen sich die
Strategien der unterrichtlichen Kommunikation am engsten verbunden mit denen der
Textverarbeitung und des Problemltsens. Es handelt sich dabei vorwiegend um Aussagen, die bei
diesen unterschiedlichen Anforderungen auf kognitive Aktivitat gerichtet sind. Zu vermerken ist
allerdings noch, daf? eine Korrelation des Items 4 und zwei des Items 10 negativ waren. Bei Item 4
ist es eine Aussage zur Kooperationsbereitschaft (LS 6, Item 7), woflr die Interpretation schwierig
ist; bei Item 10 ist es das Aufgeben bei Schwierigkeiten (LS 3, Item 2) und das Erledigen von
Hausaufgaben, "wenn ich dafur Zeit habe" (LS 4, Item 6). Die negative Korrelation erweist sich als
sinnvoll.
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Ein Vergleich zwischen den Teilstichproben ergab folgende Ergebnisse (Tab.8).

Tab.8:

It. 4./6,
1 -

10 0,01
9 -

4 -

3

8 0,05
8 -

7

5

2 0,01

Signifikante Untersc
Bevorzugungen/Ablehn

4 wib.w

0,01

0,01

0,01

4.mfG.m

hiede (

4. w/m

0,05

0,01

= 0,01 oder 0,05} b
nungen der Items von LS 2

6.w/m

4.wiB.m

0,05

0,01

0,01

mit den anderen Strategieklassen

— b U)
35
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ei

6.w/id.m

-

0,01

0,05

Obwohl insgesamt die Ubereinstimmungen zwischen 4. und 6. Klassen sowie zwischen Madchen
und Jungen Uberwiegen, sind die (wenigen) signifikanten (wie auch tendenzielle) Unterschiede
aufschluBreich. So wird das Item 10 (“alles behalten™) von Schiilern 6. Klassen (besonders von den
Madchen) deutlich zurtickhaltender beurteilt als von denen 4. Klassen, und dem Item 2
("Stichworter o.a. notieren™) stimmen deutlich mehr 6.-KlaRler zu als 4.-KlaRler. Dies kann als



Hinweis auf Entwicklungsfortschritte in der Lerntétigkeit gewertet werden. Andererseits steigt die
Unterstutzung fir Item 7 (“richtige Antwort abwarten™) bei den Méadchen von der 4. zur 6. Klasse
deutlich an (bei den Jungen ist die Tendenz umgekehrt), wéahrend das Item 6 (“"selbst Antwort
finden™) von den 6.-KlaRlern, insbesondere von den Jungen, zuriickhaltender als von den 4.-
Kl&Rlern bewertet wird. Kommt darin evt. schon Schulroutine oder Schulmudigkeit bzw.
Resignation gegenuber schulischen Anforderungen zum Ausdruck? Vielleicht aber auch
zunehmend selektive Haltung zu Lerngegenstéanden und -anforderungen!

Der insgesamt hohe Anteil von Bevorzugungen der meisten Aussagen sollte aber nicht verdecken,
dal? oft ein Viertel bis zur Hélfte der Schiler eine gegenteilige Position eingenommen hat.

Wie weit andere als die bisher angebotenen Interpretationen bei diesen Schilern eine Rolle gespielt
haben, kann nicht festgestellt werden. Auf jeden Fall weisen diese Antworten auf Bedarf und
Anknipfungspunkte im Hinblick auf die Ausbildung entsprechender Lernstrategien hin.

Die Erganzungsaussagen konnen relativ wenig zur Kennzeichnung der Kommunikationsstrategien
beitragen. Nur wenige Schuler sind berhaupt in der Lage (oder auch bereit), die vorgegebenen
Aussagen durch eigene Erfahrungen oder Uberlegungen zu erganzen:

ich vergleiche {mit Gesprochenem o.a.}

ich erzahle, was ich weil

dem Nachbarn ins Ohr fliistern {Methode mancher
Lehrer, mehrere Schiler unabhingig zu Wort
kommen zu lassen) 1
Notizen machen (und evt. nur "mit einem Ohr"
hinhéren)

ich gehe ganz normal vor (!)

ich mGchte alles im Kopf behalten, einprégen
Vortrdge sind manchmal langweilig, ich habe
keine Lust, Interesse nur vorgetduscht

*x

- {a)

*

W N=N

Konkrete und differenzierte Aussagen kénnen die Schiler zu dieser Klasse von Lernstrategien
offensichtlich - bis auf Ausnahmen - noch nicht selbstdndig formulieren. In einer 4. Klasse trat
relativ gehauft (5 mal) der Hinweis darauf auf, daR die Schiler Angst haben, sich zu melden oder
selbst Fragen zu stellen. Dal} eine solche Situation fir die Lerntétigkeit, speziell fir die
Entwicklung effektiver Lernstrategien, unglnstig ist, versteht sich von selbst.

Problemldsestrategien (LS 3)
In Tab. 9 und Abb. 7-9 sind die Ergebnisse wieder nach der Rangreihe der Bevorzugungen in der
Gesamtstichprobe dargestellt. In dieser Reihenfolge bedeuten die Items folgende Aussagen:



Rangplatz Iltem Aussage

1 1 Ich probiere mehrmals eine Lésung zu
finden.
2 10 Ich kontrolliere zwnschendurch und am

Schiu3, ob ich auch keinen Fehler
emacht habe.

3 9 ch Uberlege mir, was ich schon weif3
und wie ich das nutzen kann, um eine
Lésung zu finden.

4 3 Ich suche Hilfe bei anderen
{Mitschuilern, beim Lehrer, bei den
Eltern oder anderen}

5 6 Ich lese mir die Aufgabe genau durch
(oder ich sehe mir dle Aufgabensi-
tuation in der Natur, beim Experimen-
tieren oder anderem genau an), um
herauszubekommen, worum es eigent-

_ lich geht.

6 8 Ich {berlege mir, worin meine Schwie-

ri?‘keit bet der Aufgabe besteht.

versuche, im Lehrbuch oder an an-
deren Stellen Hinweise zu finden, wie
man solche schwierigen Aufgaben Idst.

8 7 Ich schreibe mir auf, was gegeben und

esucht ist und wenn ich ein
wischenergebnis erreicht habe.

9 4 ich suche im Lehrbuch oder an anderen
Stellen, ob ich die Losung finde.
10 2 Wenn ich eine Aufgabe nicht losen

kann, lasse ich es sein.

Besonders stark (liber 75%) bevorzugt werden die Items 1, 10, 9 und 3. Die Schiiler stimmen damit
einerseits dem in der Grundschule (und nicht nur da) verbreiteten undifferenzierten Versuch-
Irrtum-Vorgehen und - wenn es nicht zum Erfolg fihrt - dem Versuch zu, Hilfe von anderen zu
erlangen (hier auch undifferenziert formuliert). Damit weisen sie zwar nicht auf anspruchsvolle
Strategien selbstandigen Problemldsens hin, wohl aber zumindest auf die Bereitschaft und eine
gewisse Beharrlichkeit in dieser Hinsicht. In etwa gleichem Umfang werden aber auch zwei
Aussagen beflrwortet, die recht differenzierte und anspruchsvolle Strategien formulieren (Items 9
und 10). Hier ist die Zustimmung zur verbalen Aussage sicher leichter als die Realisierung
entsprechenden Handelns, wie praktische Erfahrungen und empirische Untersuchungen zeigen
(z.B. Bruner 1973; Chi, Glaser & Farr 1988; Dorner 1989; Glaser 1988; Hinz 1989; Kaoster
1982,1988; Neber 1973,1988; Neber, Wagner & Einsiedler 1978). Aber die elementare Einsicht
und die gute Absicht sind zumindest



Tab.9:

gungen und Ablehn

81,62
79,63
80,82

74,72
83,33
77,93

74,72
81.48
77,24

76,92
68,52
73,79

66,29
72,22
28,53

66,29
90,57
75,35

63,33
68,52
65,28

44,44
54,00
48,20

39,56
50,00

21,98
46,30
31,03

Bevorzu r C
durch die Schiiler (in %)
Bevorzugungen
W+ m w
88,46 97,01
87,04 94,44
. 87,88 95,87
80,64 77,61
81,65 80,00
. 81,06 78,69
76,77 80,30
79,82 78,18
. 78,03 79,34
79,49 83,58
74,31 80,00
. 77.36 81,97
66,88 68,18
73,39 70,91
. 69,58 69,42
57,69 47,76
84,26 78,18
. 68,56 61,47
59,09 53,03
71,56 74,54
. 64,26 62,81
46,45 49,25
65,35 76,47
. 53,91 61,02
37,82 34,33
44,04 38,18
25,97 32,31
48,62 50,90
. 35,36 40,83

Ablehnungen

w +m

11,54
12,96
12,12

19,36
18,35
18,94

23,23
20,18
21,97

20,51
25,69
22,64

33,12

26,61
30,42

42,31
15,74
31,44

40,91
28,44
35,74

53,65
34,65
46,09

62,18
55,96

74,03
51,38
64,64

w

2,99
5,56
4,13

22,39
20,00
21,31

19,70
21,82
20,66

16,42
20,00
18,03

31,82
29,09
30,568

52,24
21,82
38,63

46,97
25,486
37,19

50,75
23,563
38,98

65,67
61,82

67,69
49,10
59,17

ungen der ltems von LS 3

18,48
20,37
18,18

25,28
16,67
22,07

25,28
18,52
22,76

23,08
31,48
26,21

33. 71
27,78
31,47

337
9,43
24,865

36.67
31,48
34,72

556,566
46,00
51,80

60,44
50,00

78,02
53,70
68,97
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Abb.7: Bevorzugungen der Items von I;SS
Vergleich 4. - 6. Klassen
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Abb.8: Bevorzugungen der Items von LS3
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),4.Kl.




Abb.9: Bevorzugungen der Items von LS3
Vergleich Madchen-Jungen (w=m),6.KI.
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Anknupfungspunkte fur die Ausbildung entsprechender Strategien. Das gilt im Prinzip sicher auch
fiir die ebenfalls von der Mehrheit - wenn auch nicht im gleichen Umfang - bevorzugten Items 6, 8,
5 und 7, die wesentliche Aspekte zielgerichteten, rationellen Problemldseverhaltens formulieren.
Die auf hohe Selbsténdigkeit orientierenden Aussagen der Items 5 und insbesondere 7 werden aber
deutlich weniger beflirwortet, was wieder auf die Beherrschung von bzw. den Umgang mit Mitteln
der Lerntétigkeit hinweist. Das gilt auch fiir Item 4, das sogar stérker abgelehnt wird als Item 5. Ob
die Schiler die Unterschiedlichkeit der Anforderungen dieser beiden Items (Orientierung auf
fertige Losungen versus Hilfen fiir eigene Losungssuche) erfalt und dementsprechend z.T.
unterschiedlich gewertet haben, kann anhand der Fragebogendaten nicht geklart werden. Item 5
enthalt gegentiiber dem unmittelbar davor stehenden Item 4 zweifellos das héhere Anspruchsniveau.
Das einfache Aufgeben "wenn's nicht klappt™ wird von einer deutlichen Mehrheit der Schiler
abgelehnt, was durchaus in Einklang mit ihren anderen Aussagen steht (wenn auch sicher nicht in
jedem Fall mit der Realitét ihres Lernverhaltens).

Aber wiederum - die mehr oder weniger hohe Zahl von Bevorzugungen darf nicht vergessen
machen, dal ein bestimmter Teil der Stichprobe die Aussagen ablehnt und damit Hinweise darauf
gibt, dal’ die entsprechenden Lernstrategien entweder nicht bekannt sind oder nicht beherrscht und
eingesetzt werden oder die Schiler zu den damit verbundenen Anstrengungen nicht bereit sind.
Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Unterschiede zwischen 4. und 6. Klassen sowie
zwischen Médchen und Jungen. So stimmen die Schiuler 6. Klassen dem Item 2 (bei
Schwierigkeiten aufgeben) deutlich mehr zu als Schiler 4. Klassen, was zur gleichen Frage wie bei
LS 2 AnlalR gibt. Aber andererseits werden die Items 8 (Schwierigkeiten analysieren), 5 (nach
Hinweisen fir Vorgehen suchen) und 7 (Notizen machen) von den 6.-KlaRlern deutlich starker
bevorzugt als von den 4.-KlaBlern, was wohl nur im Sinne einer HoOherentwicklung ihrer



Lerntatigkeit interpretiert werden kann. Die Madchen sind an diesen Unterschieden in der Regel
stérker beteiligt als die Jungen. Demgegeniber sind die Jungen der 6. Klassen mehr als die anderen
Teilgruppen auf Suche nach fertigen Lésungen orientiert (Item 4), und das mehrfache Probieren
(Item 1) wird von den Jungen deutlich zurtickhaltender beurteilt als von den Madchen. Ob dies
mehr als Skepsis gegentiber Versuch-Irrtum-Verfahren oder mehr als Ausdruck fir geringere
Beharrlichkeit beim Problemldsen interpretiert werden sollte, kann anhand der Fragebogendaten
nicht entschieden werden (vgl. aber die Ergebnisse zu Item 4 und 2).

Tab.10: Signifikante Unterschiede ( = 0,01 Od i
Bevorzugungen/AbIehnung(en der Itemse\;o?\'cl)_ss) é)el

It. 4./6. 4.w/B.w 4.m/6.m 4.w/m 6.w/m 4.w/6.m 6.w/id.m
1 0,01 0,01 0.01

A ( ( o, ?,01
9 - - - - - - -

3 - . - - - 0,01 .

6 - - - - - - -

8 0,01 0,01 - 0,01 0,01 0,01 0,01
5 0,01 0,01 . ) - 0.01 . 005
7 0.01 001 ) ; ] . 0.01
4 . - 0,05 - . 0,01 .

2 0,01 0,01 . ; 0,01 0,05 0,01

An dieser Stelle sollen noch die Ergebnisse der Korrelationsana-
lysen mitgeteilt werden.

Tab.11: Korrelationen zwischen den einzelnen
. Problemldsestrategien

ltems
(Rang- :
reihe Items (Abfolge im Fragebogen)
' 2 3 4 5 6 7 8 8 10
1 x - - 0,05 - - - - - -
10 - - - - - - - - x
9 - - - 0,05 0,01 - 0,05 - X -
3 - - X - . - - - - -
8 - - - - 0,05 x - 0,01 - -
8 - - - 0,05 0,01 0,01 - X - -
5 - - - 0,01 x 0,05 0,01 0,01 0,01 -
7 - - - - 0,01 - x - 0,05 -
;, 0,05 - - X 0,01 - - 0,05 0,05 -
- x - - - - - - - -

Wie Tab. 11 zeigt, weisen die am haufigsten bevorzugten Strategien (Items 1 und 10) kaum
Korrelationen mit anderen Problemldsestrategien auf. Das gilt auch fur die Items 3 (Hilfe bei
anderen suchen) und 2 (bei Schwierigkeiten aufgeben), nicht ganz so extrem fir die Items 6
(Aufgabe durchlesen 0.4.) und 7 (etwas aufschreiben). Es sind Strategien recht unterschiedlichen



Anspruchsniveaus. Am stérksten sind die Zusammenhdnge von Item 5: Die selbstdndige Suche im
Lehrbuch oder anderswo nach Hinweisen fur das Problemldsen ist einerseits verbunden mit dem
einfacheren Suchen nach der Ldsung selbst (s.0.), andererseits aber mit den Strategien, die in
besonderem MaRe aktives selbstdndiges Problemldsen représentieren - Aktualisierung und Nutzung
bereits vorhandenen Wissens, aufmerksame Analyse der Problemsituation, Bewulitmachen der
Schwierigkeiten und Notizen-Machen. Zusammenhénge dieser Art zeigen sich mehrfach.

Die Korrelationen mit den anderen Strategieklassen sind in Tab.12 zusammengestellt.

.12: Anzahl signifikanter Korrelationen { = 0,05
Tab ogéz?o,o' der Items von LS 3 mit den
anderen Strategiekiassen

Sum-
Items LS 1 LS 2 LS 4 LS 5 LS 6 me
1 - 1 - - - 1
10 3 3 2 2 1 11
9 2 4 4 5 1 16
3 - 2 1 - - 3
6 3 4 - 2 2 11
8 1 1 1 3 1 7
5 6 5 1 6 4 22
7 2 1 - 3 - 6
4 2 3 - 2 2 9
2 1 2 2 1 1 7
Summe 20 26 11 24 12

In Ubereinstimmung mit dem Ergebnis von Tab.11 hat Item 5 die meisten Korrelationen mit
anderen  Strategieklassen,  insbesondere  mit  Textverarbeitungs-, = Gedachtnis-  und
Kommunikationsstrategien. Auch die Items 9, 10 und 6 weisen eine groRere Anzahl von
Zusammenhdangen mit anderen Strategieklassen auf.

Die Problemlosestrategien insgesamt haben ebenfalls deutlich engere Zusammenhdnge mit
Kommunikations-, Ged&chtnis- und Textverarbeitungsstrategien. Einige Korrelationen sind
negativ. Auf eine wurde bereits bei LS 2 hingewiesen. In drei Féllen sind Kooperationsstrategien
tangiert: Item 3 korreliert negativ mit der Bereitschaft, die Leitung bei der Kooperation zu
ubernehmen (LS 6, Item 10), Item 4 mit geringer Kooperationsbereitschaft (LS 6,Item 1) und Item
5 mit der Aussage, in der Gruppe wenig zu Wort zu kommen (LS 6, Item 5), sowie mit der
Aussage, nicht zu wissen, was man machen kann, um sich Dinge besser zu merken (LS 5, Item 1).
Damit werden die Problemlosestrategien (oder besser: das Problemldseverhalten) der Schiler -
zumindest in der Tendenz - sinnvoll erganzt.

Bei den wenigen Ergdnzungsaussagen dominiert das Fragen (Eltern, Lehrer, jemanden) oder um-
Hilfe-Bitten (10 Aussagen). Einige Schiler nennen konkrete Aspekte des Problemldsens wie
Selbstkontrolle, Nachschlagen in Blichern, Benutzen von Schmierzetteln (6 Aussagen) oder sehr
globale Hinweise wie Uberlegen, logisch vorgehen, anstrengen, mehr lernen, Losung finden (7
Aussagen). Mehrere Aussagen beziehen sich auf verschiedene Aspekte des Mathematikunterrichts,
was durch die Formulierung der Frage zu LS 3 und des Items 7 angeregt war (Arbeiten mit dem

Taschenrechner - 7 Aussagen, von der Grundaufgabe ausgehen - 1, Thema der letzten Stunde
anwenden -1).



Die Frage nach der Zufriedenheit bezuglich des Losens schwieriger Aufgaben wird - &hnlich wie
bei LS 1 - von 80,2% der 4. und 80,4% der 6. Klassen vo6llig oder weitgehend bejaht, wéhrend
19,8% bzw. 19,6% der Schiler kaum oder gar nicht damit zufrieden sind, wie sie schwierige
Aufgaben l6sen. Was sie selbst tun kdnnen, um schwierige Aufgaben besser zu l6sen, beantworten
die Schiler wie folgt (insgesamt 81 Aussagen):

* Eltern, Lehrer o.a. fragen

(mehr} Gben '
nachdenken, dberlegen, suchen, erinnern
konzentrieren, mitschreiben, sich kontrollieren
besser aufpassen, nicht quatschen u.a.
{(mehr) lernen
Im {Lehr)Buch nachsehen, lesen
{Aufgabe) mehrmals durchlesen
{auf Schmierzettel, Extrablatt) ausprobieren,
Nebenrechnungen machen |
Taschenrechner (benutzen}
abgucken (!}

*x *
=N
o s

="

* * % *x ¥

*x K

WWo WehO@

Die Aussagen bleiben in den meisten Fallen sehr global, orientieren sich auf die Hilfe durch andere
oder beschranken sich auf die sicher oft im Unterricht gehérten Aufforderungen, mehr zu Gben, zu
lernen, aufzupassen etc. Einige Aussagen betreffen wieder speziell das Lernen in Mathematik.
Obwohl die Schiiler bereits mehrjéhrige Erfahrungen im Problemldsen besitzen (keineswegs nur
bezogen auf mathematische Aufgaben), sind ihnen die dabei eingesetzten bzw. sinnvollerweise
einzusetzenden Strategien noch nicht hinreichend bewul3t. Fir eine systematische Ausbildung von
Lernstrategien eroffnet sich hier ein breites Feld.

Organisationsstrategien (LS 4)
Die Items sind wiederum nach der Hohe der Bevorzugungen in der Gesamtstichprobe geordnet
(Tab.13 und Abb.10-12) und beinhalten folgende Aussagen:



Rangplatz {tem Aussage

1 1 Wenn Aufgaben zu machen sind, dann mache
ich die eben.
2 2 Ich versuche, so schnell wie méglich damit

fertig zu werden.

8 Erst bereite ich vor, was ich fir die

Arbeit brauche, dann erledige ich eine
Aufgabe nach der anderen.

4 9 Ich versuche, meine Zeit gut einzuteilen,
damit ich alles schaffe.

5 3 Das Wichtigste ist, daB alls Aufgaben
ordentlich und sauber gemacht werden.

6 4 Ich beginne mit dem Fach, das mir den
meisten Spal® macht.

7 5 Ich Uberlege eine bestimmte Reihenfoige

{erst die schwierigeren oder erst die ‘
leichteren Aufgaben) und mache die Aufga-
ben in dieser Reihenfolge.

8 10 Mir fallt es schwer, mehrere Hausaufgaben
nacheinander zu erledigen {mich so lange
zu konzentrieren).

9 6 Ich erledige die Aufgaben, wenn ich Zeit
: dafdr habe.
10 7 Manchmal komme ich erst spat oder gar nicht

dazu, meine Hausaufgaben zu erledigen.

Fast alle Schiler stimmen zu, dal} Hausaufgaben eben gemacht werden mussen (Item 1), und die
meisten von ihnen wollen damit schnell fertig werden (Item 2) - hier wird nicht auf Strategien
reflektiert, sondern nur festgestellt, dal3 es sich um eine Pflicht handelt, die man - wohl oder tbel -
zu erfillen hat. Das wird auch dadurch unterstrichen, daR fir die Mehrheit (insbesondere die
Madchen und starker in 4. als in 6. Klassen - s.Tab.14) die ordentliche und saubere Erledigung der
Hausaufgaben als besonders wichtig akzeptiert wird (Iltem 3). In den Items 8 und 9 werden
Organisationsaspekte dieser Tatigkeit angesprochen (Vorbereitung und Zeiteinteilung), die von
etwa 80% der Schuler - mit deutlichen Unterschieden zwischen 4. und 6. Klassen - bevorzugt
werden. Die Spezifizierung dieser Aussagen in den Items 4 und 5 wird dagegen eindeutig weniger
bevorzugt. Etwa ein Drittel der Schiler lehnt diese Aussagen ab, und etwa die Hélfte der Schdiler in
4. und 6. Klassen meint, Schwierigkeiten zu haben, mehrere Hausaufgaben nacheinander zu
erledigen (Item 10). Dal? viele Schiiler die Organisation der eigenen Tétigkeit - in Bezug auf das
Erledigen von Hausaufgaben - strategisch nicht ausreichend "im Griff" haben, kommt besonders
darin zum Ausdruck, dall nahezu die Hé&lfte der Gesamtstichprobe (wiederum verstarkt in 6.
Klassen und besonders bei den Méadchen) die Erledigung der Hausaufgaben "irgendwie” in ihren
Tagesablauf einordnen - "wenn ich Zeit dafir habe" (Item 6), was bei etwa einem Viertel der
Stichprobe dazu flhrt, daR die Schiler manchmal spét oder gar nicht mehr daftr Zeit finden (Item
7) - besonders bei den Jungen sowie bei den Madchen der 6. Klassen. Natrlich sind auch hier die
Lernstrategien eng mit Lerneinstellungen und - andererseits - mit objektiven Lern- und
Lebensbedingungen  verbunden.  Aber die  Ausbildung rationeller und effektiver
Organisationsstrategien konnte sowohl zur besseren Bewaltigung der vor den Schilern stehenden
Gesamtheit von Anforderungen als auch - Uber den dadurch erreichbaren Lernerfolg - zur
Einstellungsédnderung beitragen.



Tab.13:

10 7

Bevorzugungen und Ablehnungen der Items von LS 4

durch die Schiiler (in %)
Bevorzugungen
w + m w m
96,10 95,77 96,63
95,52 92,73 92,31
. 94,64 94,44 95,03
83,12 77.61 84,09
88,78 89,09 88,46
. B5,44 82,93 85,71
84,97 89,55 81,82
74,77 81,82 67,31
. 80,77 86,06 76,43
85,71 85,07 86,52
71,70 67,27 76,47
. 80,00 77,05 82,86
76,62 85,07 69,66
71,96 75,00 61,54
. 74,7 80,31 66.67
64,28 66,15 64,77
72,90 74,54 71,15
. 67,82 69,42 67.14
63,64 56,72 68,54
64,48 65,45 64,70
. 63,98 60,65 66,67
51,30 47,76 52,81
51,40 49,09 53,85
. 51,34 48,36 53,19
36,84 31,82 40,91
54,72 60,00 49,02
44,19 44,63 43,57
25,49 18,18 31,18
31,13 31,48 30,77
. 27,80 24,17 31,43

Ablehnungen

w + m w

3,90 4,23
7.48 7.27
5,36 5,56
16,88 22,39
11,22 10.91
14,56 17,07
15,03 10,45
25,23 18,18
19,23 13,94
14,29 14,93
28,30 32,73
20,00 22,95
23,38 14,93
28,04 25,00
25,29 19,69
35,72 34,85
27,10 25,46
32,18 30,58
36,36 43,28
35,52 34,55
36,02 39,35
48,70 52,24
48,60 50,91
48,66 51,64
63,16 68,18
45,28 40,00
55,81 55,37
74,51 81,82
68,87 68,52
72,20 75,83

3.37
7.69
4,97

16,9
11,54
14,29

18,18
32,69
23,57

13,48
23,53
17.14

30,34
38,46
33,33

35,23
28,85
32,86

31,46
35,30
33,33

47,19
46,15
46,81

59,09
50,98
56,43

68,82
69,23
68,57
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Abb.10:Bevorzugungen der Items von LS4
Vergleich 4. - 8. Klassen
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Abb.11:Bevorzugungen der Items von LS4
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),4.Kl.
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Tab.14:

NOSURWOON

4./6,

0,01
0,01

0,05

0,01

Signifikante Unterschiede (

Abb.12:Bevorzugungen der Items von LS4
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),6.KI.

Bevorzugungen/Ablehnungen
4 .w/B.w 4.m/6.m 4.w/m

0,05 - -

- 0,01 .

0,01 0,01 .

0,05 - 0,01

: = 0:05

0,01 - -

0,05 - 0,05

= 0,01 oder 0,05)
der Items von L

6.w/im

- 0,05

- 0,05
- 0,01

- 0.01
- 0.05

4. w/6.m

el

b
S 4
6.

wid.m

Die Vergleiche zwischen 4. und 6. Klassen sowie zwischen Madchen und Jungen (Tab.14) zeigen,
wie schon ausgefihrt, eine ganze Reihe von Unterschieden zwischen den Teilstichproben.Nur bei
zwei Items treten keine statistisch signifikanten Unterschiede auf. Die Teilstichproben der 6.
Klassen (w-m) bieten ein homogeneres Bild als die der 4. Klassen. Zwischen Jungen der 4. und 6.
Klassen swie zwischen Jungen der 4. und Madchen der 6. Klassen treten relativ selten Unterschiede
auf. Besonders h&ufig sind Unterschiede zwischen den Madchen der 4. und 6. Klassen sowie



zwischen Médchen der 4. und Jungen der 6. Klassen, was zweifellos mit allgemeinen
Entwicklungsprozessen in dieser Altersstufe zusammenhangt. So stimmen die Madchen der 4.
Klassen in der Regel den Aussagen Uber Vorbereitung, Zeiteinteilung, Ordnung und Sauberkeit
(Items 8, 9, 3) starker zu als die anderen Teilgruppen - sie bestatigen damit in besonderem Mal3e
das Bild der "braven Schulerin®, die sich um die Erfillung ihrer schulischen Pflichten (hier der
Hausaufgaben) bemiht (vgl. auch die Ergebnisse zu LS 1ltem 1, LS 2/Item 10, 7, 6, LS 3/ltem 1, 4
u.a.). Im 6. Schuljahr werden die Beziehungen zu Schule und Lernen differenzierter und selektiver,
und die Jungen sehen das "sowieso nicht so verbissen”. Bei der Spezifizierung (Items 4, 5) sind die
Jungen sowie die Madchen der 6. Klassen in der Regel denen der 4. gegenuber eindeutig oder
tendenziell Gberlegen. Das fuhrt nun allerdings nicht linear dazu, dal die Hausaufgaben prompt und
regelmaliig erledigt werden. Im Vergleich zu den "braven Schilerinnen™ stimmen die Jungen (4.
und 6. Klassen) wie auch die Madchen der 6. Klassen deutlich hdufiger den Aussagen der Items 6
und 7 zu. Neben schulische Aufgaben treten verstarkt auch andere Pflichten und Interessen, und
auch die schulischen Aufgaben selbst werden unterschiedlich bewichtet und dementsprechend
behandelt.

Die Korrelationen zwischen den einzelnen Organisationsstrategien (Tab.15) bestatigen und
erganzen das bisher Dargestellte.

Tab.15: Korrelationen zwischen den einzelnen
Organisationsstrategien

Iltems
(Rang-
reihe Items (Abfolge im Fragebogen)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 X - - - - - . 0,01 0,05 -
: 001 - ©005. - - 1 x o01.

r - 1 - - - - X -
9 005 - - - - - . o001 2o
3 - - x - 0,05 - - 0,05 - -
4 - - - X - - - - - 0,05
5 - - 0,05 - X - - - - -
10 - - - 0,05 - 0,05 0,05 - - X
6 - - - - - X 0,01 - - 0,05
7 - - - - - 0,01 x - - 0,05

Nur ein Teil der Korrelationen weist einen signifikanten Grad an Ubereinstimmungen auf, was
wiederum auf die bereits eingangs besprochenen Unsicherheiten hinweist. Die auf VVorbereitung
und Zeiteinteilung gerichteten Strategien 8 und 9 korrelieren sowohl miteinander als auch mit der
Bereitschaft, die Hausaufgaben zu erledigen (Item 1) und z.T. mit der Bewertung von Ordnung und
Sauberkeit dabei (Item 3). Die Spezifizierungen in den Items 4 und 5 korrelieren interessanterweise
nur mit der Schwierigkeit, mehrere Hausaufgaben nacheinander zu erledigen (Item 10) bzw.
wiederum mit der Bewertung von Ordnung und Sauberkeit. Auch die einschrankenden Aussagen
"wenn ich Zeit daftir habe™ und "erst spat oder gar nicht™ (Items 6 und 7) sind eng miteinander und
mit dem Item 10 verbunden.

Die Zusammenhange zwischen den Organisations- und den anderen Lernstrategien sind in Tab.16
wiedergegeben.



Tab.16: Anzahl signifikanter Korrelationen
( = 0,0g oder Q,01) _
der Items von LS 4 mit den anderen Strategieklassen

Sum-
Item LS 1 LS 2 LS 3 LS 5 LS 6 me
1 - 1 1 1 1 4
2 - - 1 - - 1
8 2 2 2 1 - 7
9 3 3 1 7 2 16
3 - 2 1 5 - 8
4 - - - - - 0
5 1 1 2 1 2 7
10 1 - 1 1 - 3
6 2 1 1 1 - 5
7 - - 1 1 1 3
Summe 9 10 11 18 7

Zeiteinteilung (Item 9) und Ordnung und Sauberkeit (Item 3) weisen besonders enge
Zusammenhdnge mit Gedé&chtnisstrategien auf. Die Zeiteinteilung hat fur die Schiler gewisse
Bedeutung auch bei Textverarbeitung und unterrichtlicher Kommunikation, weniger beim
Problemldsen und bei der Kooperation. Weniger ausgepragt, aber in gleiche Richtung deuten die
Korrelationen bei Item 8 (Vorbereitung). Im ganzen sind jedoch relativ wenige Zusammenhénge
mit anderen Strategieklassen feststellbar.

Deutlich mehr Schiler als bei den anderen Strategieklassen haben freie Erganzungsaussagen
gemacht. Sowohl diese Tatsache selbst als auch der Inhalt vieler Aussagen weist darauf hin, dal
Hausaufgaben fiir die Schiler einen bedeutsamen Erfahrungsbereich darstellen. lhre Aussagen
konnten wie folgt gruppiert werden (insgesamt 76 Aussagen):

¥ Hinweis auf Schwierigkeiten

oder Umfang von HA _ 17
¥ Bedingungen fur Erledigung von HA (Konzentration,

Kooperation, mit Musik u.a.) i ) 16
* Wertungen {wichtig, Zeitverschwendung, &6fters blad,

langweilig, machen SpalR, mache kaum welche u.a.}) 15
* Zeitangaben {(nach der Schule, nach dem Essen,

abends u.3.) 12
* Diskrepanzen zwischen Spielen oder Fernsehen und

Pflichterfillung (HA) - o 7
* Anforderungen (Sauberkeit, Ordnung, Richtigkeit) 5
* Notwendigkeit einer Erholungspause zwischen

Schule und HA-Erledigung 4

Der Organisationsaspekt beim Erledigen von Hausaufgaben spielt zumindest bei den Zeitangaben,
den Beziehungen zwischen verschiedenen Tétigkeiten und bei den Tatigkeitsbedingungen eine



Rolle und zeigt, dal Schuler dieser Klassenstufen durchaus tber diese Tétigkeit reflektieren und
z.T. nach fur sie gunstigen Realisierungsbedingungen suchen. Zugleich wurde in vielen
Formulierungen auch deutlich, dal die Schiler positive wie negative Aussagen recht freimitig
machen.

Gedachtnisstrategien (LS 5)
Nach der Hohe der Bevorzugungen/Ablehnungen ergibt sich folgende Rangreihe der Items (vgl.
Tab.17 und Abb. 13-15):

Rangplatz Item Aussage

1 3 lch wiederhole die Dinge oder Wérter
mehrmals.

2 7 Ich kontrolliere mich zwischendurch,
ob ich schon alles kann,

3 9 Wenn ich etwas gelernt habe, sage ich es

einem an_deren auf (Klassenkameraden, Mutti
oder Vati oder anderen].

4 4 Ich versuche, die Dinge so zu ordnen, daR
i man sie sich leichter merken kann

5 2 Ich sehe mir die Dinge genau an oder lese
mir die Wérter und Sétze durch, dann merk
ich mir das schon,

6 6 :r::_h spreche beim Wiederholen laut vor mich

in.

7 5 Ich Gberlege mir, womit die Dinge
zusammenhangen.

8 10 Wenn ich etwas gelernt habe, schreibe ich

das Wichtigste aus dem Kopf auf, um mich
selbst zu kontrollieren.

lch schreibe oder zeichne mir was auf.

Ich weill nicht, was man machen kann, damit"
man sich Dinge besser merkt.

w
=00

Den hochsten Anteil an Bevorzugungen unter den Gedachtnisstrategien erreichen die Items 3 und 7
- das Wiederholen und die (darauf bezogene) Selbstkontrolle. Letzterer Aspekt ist auch in Item 9
enthalten, hier verbunden mit der Reproduktion des Einzuprdgenden. Ein anderer Strategieaspekt
wird in Item 4 betont



Tab.17:

Rp.

1

It.

3

67,41
75,00
70,21

64,04
78,85
69,50

53,93
55,77
54,61

66,30
65,38
65,94

53,93
73,08
60,99

52,80
48,08
51,06

53,41
51,92
52,86

53,41
57,69
55,00

39,32
50,98
43,57

24,72
40,38

Bevorzugun
durch die Sc uler {in%)
Bevorzugungen

w + m w
74,36 86,76
79,44 80,70
76,42 85,36
69,23 76.47
78,50 . 78,18
73,00 77.23
66,67 83,82
61,68 67,27
64,64 76,42
66,01 64,70
62,62 58,18
64,61 61,79
58,97 63,23
66,35 60,00
61,98 61,79
57,05 61,76
57,00 65,45
57,03 63,41
57,42 61,76
54,20 56,36
56,10 59,35
52,90 51,47
59,81 61,18
55,72 56,10
36,13 31,34
45,28 40,00
39,85 35,24
27,56 30,88
39,62 38,89
32,44 34,43

30,49

Ablehnungen
w -+ m w
25,64 13,24
20,56 19,30
23,58 14,64
30,77 23,53
21,50 21,82
27,00 22,77
33,33 16,18
38,32 32,73
35,36 23,58
33,99 35,30
37,38 41,82
35,39 38,21
41,03 36,77
33,65 40,00
38,02 38,21
42,95 38,24
43,00 34,55
42,97 36,59
42,58 38,24
45,80 43,64
43,90 40,65
47,10 48,53
40,19 38,82
44,28 43,90
63,87 68,66
54,72 60,00
60,15 64,76
72,44 69,12
60,38 61,11
67,56 65,57 .

en und Ablehnungen der ltems von LS 5

32,59
25,00
29,79

356,96
21,15
30,50

46,07
44,23
45,39

33,70
34,62
34,06

46,07
26,92
g0

47,20
51,92
48.94

46,59
48:08
47,14

46,59
42,31
45,00

60,68
49,02
56,43

75,28
59,62
69,51
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Abb.13:Bevorzugungen der Iltems von LS5
Vergleich 4. - 6. Klassen

Items
B 4KL. E 6.KL

Abb.14:Bevorzugungen der Items von LS5
Vergleich Mddchen-Jungen (w-m),4.KI.
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Prozentwerte

Abb.15:Bevorzugungen der Items von LS5
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),6.KI.

(von knapp zwei Dritteln der Schuler bevorzugt) - das Ordnen als Mittel des Einprégens
("Organisationsstrategie™ - vgl. z.B. Schneider 1992). Wahrend im letzten Fall keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Teilstichproben festgestellt werden konnten, werden die Items 3, 7 und
9 von den Jungen der 4., z.T. auch der 6. Klassen deutlich weniger bevorzugt. Bei den Mé&dchen
sind die 4.-KlaRler z.T. starker bei den Bevorzugungen vertreten als die 6.-KlaRler (Tab. 18).

Tab.18:
It. 4./6.
3 -

7 0,05
9 -

4 -

2

6 -

5

10 -

8 0,05
1 0,01

Signifikante Unterschiede ( = 0,01 oder O,05) bei

b
Bevorzugungen/Ablehnungen der items von LS 5

4.w/6.w 4.m/6.m 4 .w/m 6.w/m 4.w/6.m 6.w/d.m
- - 0,01 - 0,05 0.01

- 0.01 0,05 - - 0,01
0,01 - 0,01 - 0,01 0,06

- 0,01 - 0056 - -

- - - 0,05 0,05 0.05

- 0,05 - - 0,01 -

- 0,01 - - - 0,01



Eine zweite Gruppe von Items wird zwar weniger, aber immer noch von mehr als der Halfte der
Stichprobe bevorzugt. Es geht dabei um Reproduktion und Konzentration auf das Wesentliche
(Item 10), um das Aufdecken inhaltlicher Zusammenhdnge mit Bekanntem (Item 5), um
Wiederholen, gekoppelt mit lautsprachlicher Reproduktion (Item 6) oder einfach um das - mehr
oder weniger intensive -, auf Einprégen zielende Rezipieren des Lernstoffs (Item 2). Der erhebliche
Anteil der Schiler, die diese Strategien ablehnen (jedenfalls auf der durch den Fragebogen
erfaBbaren Ebene), weist darauf hin, dal} die Ausbildung von Gedé&chtnisstrategien offensichtlich
wenig systematisch betrieben wird, sodall viele Schiiler sich im Hinblick auf entsprechende
Lernanforderungen selbst Uberlassen bleiben. Das gilt natiirlich auch fiir den - wenn auch nicht
ganz so grofien - Teil der Schiler, die die erste Gruppe von Items abgelehnt haben. Und das gilt
noch mehr fur die Mehrheit, die das Notieren oder Zeichnen als Gedachtnisstrategie ablehnen (ltem
8). Wenn demgegenuber eine deutliche Mehrheit die Aussage, nicht ({ber rationelle
Gedachtnisstrategien informiert zu sein (Item 1), ablehnt, so weist dies vor allem darauf hin, daf3
viele Schiler offensichtlich noch zu wenig bzw. zu undifferenziert auf ihre Lerntétigkeit in dieser
Hinsicht reflektieren, sich der Mangel, aber auch der Potenzen ungeniigend bewulit sind:
Diejenigen, die die Aussage akzeptiert haben (sie war die erste in der vorgelegten Reihenfolge),
stimmten dann - zumindest zum Teil - rationellen Strategien zu; diejenigen, die die Aussage
abgelehnt haben, stimmten den Aussagen Uber rationelle Strategien z.T. nicht zu. Dies gilt fur die
Schiler der 4. Klassen starker als fur die der 6., die ihre Lerntatigkeit schon differenzierter - und
mit weniger lllusionen - betrachten. (Es ist allerdings auch nicht auszuschlieBen, da manche
Schuler - vor allem jungere - Schwierigkeiten mit der verneinten Form der Aussage hatten). Bei
einigen Strategien (Item 2, 6, 8) sind die 6.-KlaBler den Jingeren signifikant oder tendenziell
uberlegen, d.h. bevorzugen sie rationelle Strategien haufiger als 4.-KlaRkler, woran Méadchen und
Jungen wiederum unterschiedlich beteiligt sind. Bei dieser Strategieklasse treten Unterschiede
zwischen den Jungen (4./6. Klasse) hdufiger auf als zwischen den Madchen (4./6. Klasse),
Unterschiede zwischen Madchen und Jungen einer Klassenstufe konnten nur bei zwei bzw. drei
Items festgestellt werden, etwas hdufiger beim Vergleich zwischen Mé&dchen und Jungen
unterschiedlicher Klassenstufen.

Zwischen den einzelnen Gedachtnisstrategien wurden folgende Korrelationen festgestellt (Tab.19).



Tab.19: Korrelationen zwischen den einzelnen Gedachtnisstra

tegien
I1I:§rns Items (Abfolge im Fragebogen)
ang-

reihe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3 - - X - 0,05 0,01 0,01 - . 0,05 -
7 - - 0,01 - 0,01 0,01 x - 0,01 0,05
g - - 0,05 - 0,01 0,01 0,0 0,05 x 0,01
4 - - - X 0,01 - - - - 0,01
2 - X - - - - - - - -
6 - - 0,01 - - X 0,01 - 0,01 0,05
5 - - 0,05 0,01 x - 0,01 0,01 0,01 0,01
10 - - - 0,01 0,01 0,05 0,05 0,01 0,01 x
8 - - - - 0,01 - - X 0,05 0,01
1 x - - - - - - - - -

Die Items 3, 7 und 9 (Wiederholung, Selbstkontrolle und Reproduktion) sowie 5, 6 und 10
(Uberlegen, womit die Dinge zusammenhingen; beim Wiederholen laut sprechen; das Wichtigste
zur Selbstkontrolle aufschreiben) sind eng miteinander verbunden. Von den Schilern werden also
jeweils mehrere rationelle und mehr oder weniger kognitiv anspruchsvolle Strategien bevorzugt.
Dies gilt mit Bezug auf Item 4 ("Organisationsstrategie™) weniger und auf Item 2 (“genau ansehen
oder durchlesen™) gar nicht. Item 8 (etwas aufschreiben oder zeichnen) wurde relativ selten
bevorzugt. Wer dies tat, hat in der Regel auch einigen anderen rationellen Gedachtnisstrategien
zugestimmt. Die fehlenden Korrelationen bei Item 1 ("weill nicht, was man machen kann...")
bestétigen die weiter oben angefiihrte Interpretation.

Die Beziehungen der Gedachtnisstrategien zu den anderen Strategieklassen sind aus Tab.20 zu
entnehmen.



Tab.20: J(Anzahl sgmﬁkanter Korrelationen
oder Q
der Items von LS'5 mit den anderen Strategieklassen

Sum-
Item LS 1 LS 2 LS 3 LS 4 LS 6 me
3 2 2 3 3 2 12
7 3 3 4 2 5 17
g 2 6 - 2 2 12
4 2 1 3 2 - 8
2 4 1 2 2 3 12
6 2 - - 1 2 5
5 5 6 4 2 1 18
10 4 1 5 - 1 11
8 5 4 1 1 1 12
1 1 - 2 3 3 9
Summe 30 24 24 18 20

Die meisten Gedéchtnisstrategien weisen relativ viele Zusammenhdnge mit den anderen
Strategieklassen auf. Im Vergleich zu Tab.19 hat hier Item 6 wenige und Item 2 viele
Korrelationen, ansonsten gibt es starke Ubereinstimmung zwischen beiden Matrixen. Bei Item 1
sind zwei Korrelationen negativ (LS 1/ltem 9, LS 3/ltem 5, was mit der obigen Interpretation
ubereinstimmt. Das Uberlegen von Zusammenhangen (Item 5) als Gedachtnisstrategie ist fiir die
Schiler auch als Textverarbeitungs-, Kommunikations- und Problemldsestrategie relevant.
Zwischenkontrollen (Item 7) werden auch beim Problemlésen, bei der Kooperation u.a. bevorzugt
(die Korrelation zu LS 6/Item 5 -komme in der Gruppe zu wenig zu Wort- ist allerdings negativ).
Hervorhebenswert erscheint noch Item 8, das von einem geringeren Teil der Schiler bevorzugt
wurde - wie die analogen Items bei anderen Strategieklassen auch. Wer es hier wéhlte, hat es in der
Regel bei den Textverarbeitungs- und unterrichtlichen Kommunikationsstrategien ebenfalls
gewahlt.

Kooperationsstrategien (LS 6)

Die Items in der Rangfolge ihrer Bevorzugung/Ablehnung durch die Schiler (Tab. 21 und Abb. 16-
18) enthalten folgende Aussagen:



Rangplatz Item Aussage

1 4 Wir (iberlegen gemeinsam, wie die Aufgabe
anzupacken ist.
Man muB die Arbeit so verteilen, daR
jeder seinen Beitrag leisten kann.
Ich arbeite gern mit anderen zusammen.
Ich hére gern zu, was andere zu einem
Problem denken.
Besonde_rs wichtig ist, daR man sich
gegenseitig kontrollieren kann.
1 ;&I{n liebsten mache ich meine Aufgaben
ein.
Wenn ein anderer Schiiler die Leitung
Ubernimmt, mache ich mit.
In der Gruppe komme ich wenig zu Wort. .
Die anderen sind mir zu schnell.
0 Ich utpernehm_e oft die Leitung, wenn wir
gemeinsam eine Aufgabe I3sen sollen.

D A pw N
0 O w

=00 ~J

o
=M, N

Drei Viertel der Gesamtstichprobe auf3ern eine positive Einstellung zu kooperativer Lerntatigkeit
(Item 7), wobei die 4.-KlaRler, besonders die Madchen, starker vertreten sind. Aber 62% machen
ihre Aufgaben am liebsten allein (Item 1), besonders ausgeprégt bei den Jungen. Ein Teil der
Schuler hat demnach eine zwiespdltige Haltung zur Kooperation, evt. bezogen auf je
unterschiedliche Situationen.

Das kommt auch darin zum Ausdruck, wie die eigene Aktivitdt im Hinblick auf Kooperation
gesehen wird: Nur ein Drittel der Stichprobe Gbernimmt oft die Leitung (Item 10), etwa die Halfte
macht mit, wenn ein anderer die Leitung ubernimmt (Iltem 2), und etwa drei Viertel héren gern zu,
was andere zu sagen haben (Item 9) - ein durchaus wichtiger Aspekt der Kooperation, aber doch
ein Zurtcknehmen der eigenen Aktivitdt. DaR solche Einschrankungen hinsichtlich der eigenen
Aktivitat gemacht werden, mag bei einem Teil der Schiiler daran liegen, dal’ sie unterschiedliche
Erfahrungen, auch negative, mit kooperativer Lerntatigkeit gesammelt haben. Immerhin wird von
fast der Hélfte den Aussagen zugestimmt, daR sie in der Gruppe zu wenig zu Wort kommen (ltem
5) bzw. die anderen zu schnell sind (Item 6). Man muR aber auch in Rechnung stellen, daB in der
DDR-Schule Gruppenunterricht und andere Formen kooperativer lerntatigkeit relativ wenig
entwickelt waren und ein grofler Teil unserer Stichprobe (von der Peter-Petersen-Schule
abgesehen) noch wenig Gelegenheit hatte, Erfahrungen in dieser Hinsicht zu sammeln.Die
ermittelten Unterschiede zwischen 4. und 6. Klassen bzw. zwischen M&dchen und Jungen weisen in
verschiedene Richtungen (Tab. 22).

So bestatigen deutlich mehr Jungen aus 6. Klassen (vor allem im Vergleich mit denen der 4.
Klassen, z.T. auch im Vergleich mit den Madchen), da sie oft die Leitung kooperativer
Lerntatigkeit Ubernehmen. Sie haben auch eindeutig weniger den Eindruck, dal sie zu wenig zu
Wort kommen oder dal} die anderen fur sie zu schnell sind. Allerdings meinen sie hdufiger als die
gleichaltrigen Madchen und die Jungen der 4. Klassen, dal sie auch gern zuhdren, was andere zu
einem Problem denken. Hinsichtlich der Ubernahme von Leitungsaufgaben gibt es bei den
Mé&dchen von der 4. zur 6. Klasse keine Veranderung (ebenso wie bei den Aussagen, dal} sie zu
wenig zu Wort kommen oder die anderen zu schnell sind). Nur in der 6. Klasse stimmen die
Madchen seltener zu, dal? sie mitmachen, wenn andere die Leitung ibernehmen.



Tab.21:
Rp. it.
1 4
2 3
3 7
4 9
5 8
6 1
7 2
8 5
9 6
10 10

Bevorzugun

durch die Schuler (in%)
Bevorzugungen
Kl. W+ m w
a, 87,18 95,59
6. 85,98 90,90
4.+6. 86,69 93,49
4. 76,28 77.61
6. 87,73 92,59
4.+6. 80,92 84,30
a. 78,34 80,88
6. 71,03 70,90
4.+6. 75,38 76,42
4. 73,72 79,41
B. 72,80 65,45
4.+6. 73,38 73,17
a. 72,43 75,00
8. 71,96 69,09
4.+6. 72,24 72,36
4. 60,51 51,47
6. 64,48 61,82
4.+6. 62,12 56,10
4. 56,05 52,94
6. 47,66 40,00
4.+6. 52,65 47,15
4. 53,50 42,65
6. 39,62 44,44
4.+6. 47,91 43,44
4. 50,64 45,59
6. 41,12 41,82
4.+6. 46,77 43,90
a. 32,48 35,29
6. 42,06 35,18

80,90
80,77
80,85

75,55
82,69
78,17

76,67
71,15
74,65

69,66
80,77
73,78

62,92
75,00
67.37

67,78
67,31
67,60

58,89
55,77
57.75

61,11
34,61
51,41

53,93
40,38
48,94

30,00
50,00

Ablehnungen

w + m
12,82
14,02
13,3

23,72
12,27
19,08

21,66
28,97
24,62

26,28
27.10
26,62

27,57
28,04
27,76

39,49
35,52
37.88

43,95
52,34
47,35

46,50
60,38
52,09

49,36
58,88
53,23

67,62
57,94

w

4,41
9,10
6,51

22,39
7.41
16,70

19,12
29,10
23,58

20,58
34,55
26,83

25,00
30,9
27,64

48,63
38,18
43,90

47,06
60,00
52,85

57.35
55,56
56,56

54,41
58,18
56,10

64,71
64,82

n ungd Ablehnungen der ltems von LS 6

m

19,10
19,23
19,15

24,45
17,31
21,83

23,33
28,85
25,35

30,34
19,23
26,24

37,08
25,00
32,63

32,22
32,69
32,40

41,11
44,23
42,25

38,89
65,39
48,69

46,07
59,62
51,06

70,00
50,00
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Prozentwerte
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Abb.16:Bevorzugungen der Items von LS6
Vergleich 4. - 6. Klassen

Abb.17:Bevorzugungen der Items von LS6
Vergleich Madchen-Jungen (w-m),4.KI.
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Abb.18:Bevorzugungen der Items von LS6
Vergleich Mddchen-Jungen (w-m),6.KI.




Tab.22: Signifikante Unterschiede { = 0,01 oder 0,05) bei
Bevorzugungen/Ablehnungen der Items von LS 6

It. 4./6. 4.w/b.w 4.m/6.m 4.wim 6.wim 4. w/6.m 6.w/d.m
4 - - - 0,01 0,05 0,01 0,05
3 0,01 001 - - 0,01 - 0,01
7 0,05 - - 0,05 -

9 0,05 0,056 0,05 0,05 -

8 - 0,0b 0,05 - -

1 - - - 0,01 - 0,01 -

2 0,08 0,01 - - 0.05 - 0,01
5 0,01 - 0,01 0,01 - - 0,01
6 0,01 - 0,01 - - - 0,05
10 0,0% - 0,01 - 0.05 0,05 -

Was Kooperationsstrategien im eigentlichen Sinne angeht, so
werden gemeinsame Planung (ltem 4), Aufgabenverteilung (ltem
3) und gegenseitige Kontrolle (Item 8) stark bevorzugt. Zwar
nicht durchgangig, aber doch mehrfach sind die Madchen daran
starker beteiligt als die gleichaltrigen Jungen. Von der 4. zur 6.
Klasse gibt es sowohl Auf- als auch Abstiege und gleichbleiben-
des Niveau. Auch dies weist auf unterschiedliche Erfahrungen
der Schiler hin.

Die Ubereinstimmung zwischen den Aussagen der Schiiler zu
den einzelnen Strategien ist allerdings nicht besonders ausge-
pragt (s. Tab.23).

Tab.23: Korrelationen zwischen den einzelnen Kooperations-

strategien
Iltems Items (Abfolge im Fragebogen)
{Rang-
reihe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4 - - - X - - - - 0,05 -
3 - - X - - 0,05 - - 0,05 -
7 0,01 - - - . . X - - -
9 - - - 0,05 - - - - X -
8 - 0,05 - - - - - X - -
1 x - - - - - 0.01 - - -
2 - b - - - 0,05 - 0,05 - -
5 - - - - x 0,01 - - - -
6 - 0,05 0,05 - 0,01 x - - - -
10 - - - - . - - - - x



Gemeinsames Planen (Item 4) korreliert nur mit Item 9 (Zuhdren, was andere denken) - was
zweifellos eine Bedingung gemeinsamen Planens ist -, jedoch nicht mit Item 3, 8 u.a. Auch Item 3
(Arbeitsteilung) korreliert mit Item 9 sowie negativ mit Item 6 (d.h. die anderen sind nicht zu
schnell). Gegenseitige Kontrolle (Item 8) korreliert nur mit Item 2 (wenn ein anderer leitet). Die
drei Strategie-Aussagen 3, 4 und 8 erhalten zwar insgesamt viele Zustimmungen der Schiiler,
jedoch nicht in Ubereinstimmung miteinander. Auch dies ist ein Hinweis auf unterschiedliche
Erfahrungen und Einstellungen der Schiler zur Kooperation. In dieses Bild pafit wohl auch die
Tatsache, daB Item 10 ("Ich tGbernehme oft die Leitung...") gar keine signifikanten Korrelationen
mit anderen Aussagen aufweist. Es wurde am wenigsten unterstitzt, und wenn, war es vielleicht
eher Ausdruck eines Wunsches als die Wiedergabe realer Unterrichts- und Lernerfahrung. Dal} die
Wahlen durchaus begrundet sind, zeigen die Korrelationen zwischen Item 1 und 7 (negativer
Zusammenhang zwischen "gern zusammenarbeiten™ und "Aufgaben allein machen™) oder zwischen
Item 6 einerseits und 2, 3 und 5 andererseits: Die Aussage, dal} die anderen zu schnell sind,
korreliert negativ mit der Forderung, die Arbeit so zu verteilen, dal jeder seinen Beitrag leisten
kann (was wohl als resignative Bewertung bisheriger Kooperationserfahrungen verstanden werden
kann) und positiv mit der Bereitschaft mitzumachen, wenn ein anderer die Leitung Gbernimmt, und
der Aussage, in der Gruppe wenig zu Wort zu kommen.

Der Zusammenhang zwischen den Kooperations- und den anderen Strategien ist in Tab.24
ausgewiesen.

Nur die mehrfach besprochenen Items 4, 9, 3 und 8 weisen eine groRere Anzahl signifikanter
Korrelationen mit anderen Strategieklassen auf, wobei gemeinsames Planen relativ h&ufig mit
unterrichtlichen Kommunikations- sowie Gedachtnisstrategien korreliert und das Zuhdren mit
Textverarbeitungsstrategien. Starker und systematischer entwickelte Lernstrategien (bzw. deren
BewuBtheit) wirden wahrscheinlich andere bzw. weitere Zusammenhédnge zwischen den
Strategieklassen in den VVordergrund riicken.

Tab.24: /(t\nzahl ssqnlflkantt(a)r1!)(orrelatlonen
der ltems von LS'6 mit den anderen Strategieklassen

Sum-
Iltem 1S 1 LS 2 LS 3 LS 4 LS5 mlém
4 - 4 2 1 6 1
3 2 - 2 1 3 :633
5 2 ; ' : ' 5
2 - 2
8 2 1 2 - 3 1(8)
1 - - 1 2 - 3
2 1 - - - 1 2
.5 - - 1 1 2 4
6 1 - 1 2 1 5
10 - - 2 - 2. 4
Summe 10 9 13 7 20



Aber das wird sich bei Weiterfihrung der Untersuchung zeigen. Einige der ermittelten
Korrelationen zu anderen Strategieklassen sind negativ (s. dort). Eine gewisse Sonderstellung der
Kooperationsstrategien im Bezug zu den anderen Strategieklassen ist nicht zu Ubersehen, was bei
kiinftigen Untersuchungen zu beachten ist.

Die wiederum nicht sehr zahlreichen Ergdnzungsaussagen (insgesamt 15) enthalten sowohl
Zustimmungen (9) als auch Alehnungen (6) beztiglich der Kooperation. Bei den Ablehnungen wird
z.T. darauf hingewiesen, dal} die jeweiligen Probanden lieber allein arbeiten, z.T. wird gleichgultig
oder abweisend reagiert. Die Zustimmungen enthalten differenzierende Aussagen zu
Kooperationspartnern oder zu Lerngegenstanden (es kommt auf den Partner an”, "am liebsten mit
guten Schilern™, "ich suche mir raus, wobei ich mit jemand zusammenarbeiten will™) oder weisen
auf Aspekte der Kooperationsgestaltung bzw. des Gruppenvorteils hin ("jeder macht, was er kann",
"gegenseitige Hilfe", "andere zu Wort kommen lassen”, "Partnerarbeit macht SpaR™ u.a.).

Insgeamt &ullern die Schiler grof’e Zufriedenheit damit, wie sie in der Gruppe lernen. 88,5% in 4.
und 84% in 6. Klassen sind zufrieden und nur 11,5 bzw. 16% nicht. Es besteht deshalb auch wenig
Anlal} fur sie zu Uberlegen, was sie in dieser Hinsicht verandern miften. Die diesbeztiglichen

Aussagen enthalten

* Absichten, das eigene Verhalten zu éndern _
(Lernhaltung, Benehmen, Ordnung, Fehler Uberwinden) 8

* Hinweise auf Erhéhung der eigenen Aktivitat {(mehr
mitarbeiten, schneller arbeiten u.a.) .
* Hinweise auf die Gestaltung der Zusammenarbeit (daf}

nicht nur ein oder zwgi bestimmen sollen, Aufgaben
oder Zeit besser einteilen, Zusammensetzung der Gruppe) 3
* Wunsch, allein zu lernen 1

Zusammenfassung und Ausblick

Als wesentliche Ergebnisse des bisher erreichten Standes der Auswertung der Fragebogendaten
sehen wir an:

1. Der Fragebogen hat sich - zumindest im Prinzip - als geeignetes Imstrument erwiesen, um einen
ersten Uberblick tber Kenntnis- und Reflexionsniveau zu Lernstrategien bei Schiilern 4. und 6.
Klassen zu gewinnen. Angeregt durch die Aussagen des Fragebogens, waren die Kinder in der
Regel in der Lage, ihre Lernerfahrungen in elementarer Form zu analysieren und zu bewerten. Dies
wird u.a. auch durch die positiven und negativen Korrelationen innerhalb und zwischen den
Strategieklassen gestlitzt. Man kann annehmen, da die UbergroRe Mehrheit der Schiler sich den
Strategie-Aussagen ernsthaft und ehrlich gestellt hat, was auch die Verhaltensbeobachtungen,
AuBerungen der Kinder selbst und die Einschatzungen der Lehrer nahelegen. Damit besteht eine
groliere Sicherheit, einen derartigen Fragebogen bereits im 4. Schuljahr einzusetzen, was durchaus
nicht als selbstverstandlich anzusehen war. Eine Revision und Standardisierung des Fragebogens
steht noch aus. Nach entsprechender Weiterfihrung der Arbeit konnte er als Glied in einer
Methodenkette Uberblick und Ansatzpunkte fiir speziellere Analysen liefern.

2. Bereits im 4., umso mehr im 6. Schuljahr, verfligen die Schuler tber umfangreiche und
vielféltige Lernerfahrungen, die sie in die Lage versetzen, Aussagen zu Lernstrategien zu verstehen
und sinnvoll zu bewerten. Die Lernerfahrungen wie auch die Lerneinstellungen sind in
Abhangigkeit von den Lern- und Lebensbedingungen interindividuell sehr unterschiedlich.
Insgesamt ergibt sich dadurch ein vielgestaltiges, z.T. auch widerspruchliches Bild. Der
Zustimmung zu wesentlichen Aspekten der in die Befragung einbezogenen Strategieklassen steht
bei einem jeweils wechselnden Anteil der Population die Ablehnung anderer, nicht weniger
wesentlicher gegenliber - sei es aus Unkenntnis oder Unverstdndnis oder anderen Grinden.



Auffallig haufig wurden z.B. solche Strategien abgelehnt, die den Einsatz spezifischer Mittel der
Lerntatigkeit erfordern. Betrachtet man die jeweils 3 ersten und letzten Rangplétze, so kann als
allgemeine Tendenz - mit gewissen Einschrankungen - festgestellt werden, dal} besonders haufig
Lernstrategien gewdahlt wurden, die zumindest z.T. kognitiv anspruchsvoll sind und, wenn nicht die
Realitat des Lernens, so doch den Wunsch vieler Schiler (und nattrlich der Lehrer, deren Hinweise
und Aufforderungen die Schiler héren und z.T. reproduzieren) ausdriicken, effektiv und erfolgreich
zu lernen. Unter den am h&ufigsten abgelehnten Aussagen waren sowohl anspruchsvolle als auch
weniger anspruchsvolle Strategien, nicht selten solche, die als weniger erwinscht gelten kénnen,
oder solche, die den Einsatz spezieller Mittel erfordern.

3. In den Ergebnissen spiegeln sich weitgehende Ubereinstimmungen, aber auch charakteristische
Unterschiede zwischen den Teilgruppen (4. und 6. Klassen, Méadchen und Jungen) wider, die auf
z.T. unterschiedliche Entwicklungsverlaufe, -bedingungen, -fortschritte und -probleme hindeuten.
Ihre genauere Analyse und Interpretation erfordert die Kombination der Fragebogenerhebung mit
anderen Methoden. Bei aller Vielfalt der Daten zu den einzelnen Strategieklassen 1aBt sich doch
feststellen, dall in der Tendenz die Schiler im 6. Schuljahr - aufgrund umfangreicherer
Lernerfahrungen und eines entwickelteren Reflexionsniveaus sowie veranderter Lernanforderungen
und Bewertungen ihrer Lerntétigkeit - mehr anspruchsvolle und differenzierte Lernstrategien (z.B.
im Hinblick auf die Nutzung von Mitteln der Lerntatigkeit) bevorzugen, wohl auch realistischer
einschétzen, z.T. aber auch selektiver an Lernanforderungen herangehen, was sowohl mit der
Interessen-Entwicklung als auch mit Anzeichen von Schulroutine u.d. zusammenhangen durfte. An
den Fortschritten vom 4. zum 6. Schuljahr sind sowohl Jungen als auch M&dchen beteiligt. In
vielen Féllen sind die Unterschiede zwischen den Mé&dchen der 4. und 6. Klassen besonders
deutlich ausgepréagt. Bei manchen Strategien sind die Schiler des 4. Schuljahrs, besonders die
Madchen, auch eher bereit, den Lernanforderungen zu entsprechen, ohne dartiber zu reflektieren -
was wie Uberlegenheit gegeniiber dem 6. Schuljahr aussehen kann, von der Sache her aber nicht
sein muRB.

4. Die z.T. feststellbare Widersprichlichkeit der Wahlen zu unterschiedlichen Strategieaspekten
durfte in erster Linie mit der Konkretheit, Situationsabhéngigkeit und Labilitat der strategischen
Lernerfahrungen der Schiler sowie den Wechselbeziehungen zwischen kognitiven,
metakognitiven, emotionalen und motivationalen  Komponenten der Lernstrategien
zusammenhangen. Dies genauer zu erkunden sollte Aufgabe weiterfiihrender Untersuchungen sein.
5. Metakognitive Aussagen sind nicht mit dem realen Strategie-Einsatz gleichzusetzen. Sie bieten
aber Ankniipfungspunkte fur die praktische Realisierung und fir die zielgerichtete Ausbildung von
Lernstrategien. Das weitgehend elementare Niveau der von den Schilern erfalten und z.T. auch
praktizierten Lernstrategien, die "weil3en Flecke™ in ihrem Strategie-Repertoire wie auch die wenig
selbstkritische Haltung zu diesem Aspekt ihrer Lerntétigkeit (nicht nur in den Zusatzaussagen,
sondern z.B. auch in der weitgehenden Ablehnung der Aussage, nicht zu wissen, was man machen
kann, um sich Dinge besser zu merken - s.0.) macht die Notwendigkeit systematischer Ausbildung
von Lernstrategien offenkundig, bietet aber auch geniigend Mdoglichkeiten und Ansatzpunkte dafur.
Dazu ist u.a. eine genauere Aufklarung der Zusammenhdnge zwischen Lernstrategien und
Lernleistungen sowie zwischen der metakognitiven und der realen Handlungsebene von
Lernstrategien erforderlich. Diese Zusammenhénge konnen bei unterschiedlichen Kategorien von
Lernenden (hinsichtlich des Leistungs- und des Intelligenzniveaus, motivationaler und emotionaler
Besonderheiten u.a.) durchaus unterschiedlich sein. Eine entsprechende Differenzierung ist bereits
von der Anlage der Untersuchung her anzustreben.

6. Die Auswertung der bisher durchgefuhrten Untersuchungen ist noch nicht abgeschlossen. Dies
gilt vor allem fiir die Analyse der Zusammenhange zwischen den Leistungs- und den Strategiedaten
sowie zwischen kognitiven und emotional-motivationalen Aspekten der Lerntatigkeit. Dartiber wird
an anderer Stelle berichtet werden.

7. Die Ausbildung von Lernstrategien unter realen Unterrichtsbedingungen soll einen Schwerpunkt
unserer kinftigen Arbeit bilden. Einen wichtigen Zugang dazu konnte die Analyse von



Lernstrategien sein, Uber die Schuler verfiigen, die nach unterschiedlichen Lehrstrategien
unterrichtet wurden und werden. Unsere bisherigen Analysen zu Lehrstrategien stellen dafir eine
gute VVoraussetzung dar (Giest 1992, Lompscher 1989, 1990, 1992 b,c).
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