Erfassung von Lernstrategien mittels Fragebogen

Joachim Lompscher

Es wird ein revidierter Fragebogen zur Erfassung von Lernstrategien bei Schilern 4., 6. und 8.
Klassen vorgestellt und ber eine erste Pilotstudie mit diesem Fragebogen (n = 421) berichtet.
Er weist gute bis befriedigende psychometrische Werte auf und liefert differenzierte
Ergebnisse Uber die Ausprdgung von Oberflachen-, Tiefenstrategien, Lerntechniken und
metakognitiven  Strategien und ihre Relationen zueinander in unterschiedlichen
Anforderungsbereichen. Damit werden Ansatzpunkte fur die Weiterfiihrung der Untersuchung
sowohl im Hinblick auf die Bezugsetzung von Reflexions- und Handlungsebene als auch im
Hinblick auf die Einbettung von Lernstrategien in weitere Komponenten der psychischen
Tatigkeitsregulation gekennzeichnet.

A learning strategies study by means of questionnaire

A revised questionnaire for the study of learning strategies in 4th, 6th, 8th grade students is
described and a first pilot study (n = 421) reported. The questionnaire has good or medium
psychometric data and delivers differentiated results about surface and deep structure
strategies, learning techniques and metacognitive strategies as well as their interrelations
within different task domains. Thus points of departure are determined for continuing the
investigation concerning the relationship between reflection level and action level as well as
concerning interrelations of learning strategies with other components of psychic activity
regulation.

Das wissenschaftliche Interesse an Lernstrategien ist in den zuriickliegenden Jahren stark
angestiegen (zum Uberblick - s. Baumert 1993, Biggs 1993, Braten 1993, Krapp 1993,
Lompscher 1992a, Mandl & Friedrich 1992 u.a.). Zugang zu Lernstrategien kann man
prinzipiell auf der Handlungs- und/oder auf der Reflexionsebene finden (Lompscher 1994b).
Die zweite Ebene - Erfassung sprachlicher Aussagen von Probanden dariiber, wie sie bei der
Bewéltigung von Lernanforderungen vorgehen, vor allem in schriftlicher Form - wird in der
vorliegenden Literatur stark bevorzugt. Auch in unseren Untersuchungen wurde ein
Fragebogen entwickelt und eingesetzt, allerdings nicht als einziges Instrument. Die bisherigen
Erfahrungen mit dem Fragebogen sind Gegenstand dieses Beitrags. Zusammenhange
zwischen den auf der Reflexions- und auf der Handlungsebene gewonnenen Ergebnissen
sowie zwischen Lernstrategien und anderen Komponenten der Lerntatigkeit werden spéter
behandelt.

1. Voraussetzungen, Ziel und Anliegen

Wir haben 1991/92 eine grofiere Untersuchung zu Lernstrategien konzipiert, konnten jedoch
aufgrund der Zerschlagung bis dahin existierender Wissenschaftsstrukturen nur einen Teil
davon realisieren (Giest 1994, Krassa 1993a,b, Lompscher 1993a,b). Ein Fragebogen war
Bestandteil dieser Untersuchung. Im Unterschied zu anderen Untersuchungen verfolgten wir
nicht das Ziel, mit Hilfe des Fragebogens differentiell-psychologische Aussagen zur
Einordnung der Probanden auf einem gewissen Kontinuum hinsichtlich bestimmter
qualitativer Merkmale von Lernstrategien (oder weiter: von Lernstilen 0.4.) zu gewinnen (vgl.
Krapp 1993). Uns interessierte, welche konkreten Lernstrategien von Schilern 4. und 6.
Klassen préferiert oder abgelehnt werden (hier bezogen auf Bewertungen anhand
vorgegebener Aussagen in einem Fragebogen, also auf der Reflexionsebene). Da ein
wesentliches ~ Merkmal  jeglichen Lernverhaltens  seine  Gegenstands-  und
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Anforderungsabhéngigkeit ist, wurden die Aussagen Uber Lernstrategien auf unterschiedliche
Anforderungsbereiche (Strategieklassen) bezogen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung
wurden ausfiihrlich dargestellt (Lompscher 1993b).

Im Rahmen der Kooperation mit Kollegen der PH Ludwigsburg entstand die Frage, ob der
Fragebogen als diagnostisches Instrument zur Einschdtzung von Ergebnissen eines
Unterrichtsexperiments (Physik 8. Schuljahr) - zusammen mit anderen Aspekten und
entsprechenden Instrumenten - genutzt werden kdnnte (Grob, v. Rhoneck, Schnaitmann &
Volker 1994). Die Prufung einiger psychometrischer Merkmale (interne Konsistenz,
Faktorenstruktur) erbrachte unbefriedigende Ergebnisse, was nicht weiter verwundern mufte,
da eine andere Zielstellung zugrunde gelegen hatte. Wir wurden jedoch angeregt, den
Fragebogen einer griindlichen Revision zu unterziehen. Es wurde eine neue Version erarbeitet
und in einem ersten Schritt erprobt - in Vorbereitung einer relativ komplex angelegten
Untersuchung zu Lernstrategien von Schilern 4., 6. und 8. Klassen, die inzwischen
durchgefiihrt wurde und deren Daten z.Z. ausgewertet werden. Hier wird ber diesen ersten
Schritt berichtet.

2. Struktur und Inhalt des Fragebogens "Wie lernst Du?" (2. Version)

Beibehalten wurde die Gliederung nach inhaltlichen Anforderungsbereichen und deren knappe
Kennzeichnung: Strategien

- des Textverstehens (LS1)" : Haufig erhaltet lhr von Eurer Lehrerin oder Eurem Lehrer die
Aufgabe, einen Text im Lehrbuch oder in anderen Sachbii- chern zu lesen. Manche Texte
sind ziemlich schwer.

Wie gehst Du vor, um solche Texte zu verstehen?

- des unterrichtlichen Kommunizierens (LS2): Im Unterricht fihrt Eure Lehrerin oder Euer
Lehrer oft Ge- sprache mit der Klasse oder halt Euch einen Vortrag zum Thema der Stunde.
Wie gehst Du vor, um dabei etwas zu lernen?

- des Problemldsens (LS3): Eure Lehrer stellen Euch in den verschiedenen Féachern oft
Aufgaben, die Ihr 16sen sollt. Manche Aufgaben sind ganz schén schwer.

Wie gehst Du vor, um schwierige Aufgaben zu l16sen?

- des Organisierens der eigenen Lerntétigkeit (LS4) (am Beispiel des Erledigens von
Hausaufgaben): In vielen Féachern bekommt Ihr schriftliche Hausaufgaben. Ihr habt aber
noch andere Pflichten und Interessen.

Wie gehst Du vor, damit Du auch Deine Hausaufgaben gut erledigst?

- des Einpragens/Reproduzierens (LS5): Vieles muft Ihr Euch fest einprégen, damit Ihr es
spater noch wiflt und nutzen konnt oder auch eine Klassenarbeit gut ibersteht.

Wie gehst Du vor, um Dir etwas fest einzupragen?

-des Kooperierens beim Lernen (LS6): Manche Aufgaben im Unterricht oder zu Hause sollt
Ihr ge- meinsam mit anderen Schilern lésen.

Wie gehst Du vor, wenn Ihr gemeinsam lernt?

Beibehalten wurde auch die Struktur der Wahlmaoglichkeiten: Auf einer 4er-Skala sollen die
Schiiler angeben, ob eine Aussage - immer formuliert aus der Sicht des Schlers (Ich...) - flr
sie Uberwiegend, meistens, kaum oder Uberhaupt nicht zutrifft. Damit ist sowohl eine
Differenzierung moglich, die die Schiler weder unter- noch (berfordert, als auch eine
Zusammenfassung der Antworten in "positive™ (Zustimmung) und "negative” (Ablehnung).
Die Erfahrungen mit der ersten Version haben gezeigt, dal Schiler auch bereits im 4.
Schuljahr im Prinzip in der Lage sind, einen Fragebogen dieser Art zu bearbeiten (Lompscher
1993b, 12). DaR die zustimmenden oder ablehnenden Aussagen der Schiller zu den einzelnen

! Die Nummerierung der Anforderungsbereiche hat nichts mit einer Rangreihe 0.4. zu tun,
sondern gibt die Abfolge im Fragebogen an.



Strategie-ltems nicht identisch mit dem Einsatz dieser Strategien in realen und
unterschiedlichen Anforderungssituationen sind oder sein mussen, ergibt sich aus dem Wesen
von Fragebdgen. Deshalb unsere Unterscheidung zwischen Reflexions- und Handlungsebene.
Ein Fragebogen kann eine erste Orientierung ermdglichen, die ggf. auch zur Generierung von
Fragen und Hypothesen veranlat, und er kann Hinweise auf den BewuBtheitsgrad der
Tatigkeit - hier hinsichtlich der Erfahrungen mit Lernstrategien - bei den Schiilern geben. Die
so gewonnenen Ergebnisse miissen erganzt und in Beziehung gesetzt werden zu mit anderen
Methoden gewonnenen Ergebnissen. So verfahren wir auch.

Die Anzahl der Items in den Anforderungsbereichen wurde in der 2. Version erhéht (von 10
auf 16 bzw. 20). Dabei ging es jedoch weniger um die quantitative, als vielmehr um die
qualitative Seite: Unter Einbeziehung von Items des urspringlichen Fragebogens wurden
Items formuliert, die als Reprédsentanten unterschiedlicher Dimensionen betrachtet werden
kdnnen (eine Begutachtung dieser Zuordnung steht allerdings noch aus). In der Literatur
werden Dimensionen von Lernstrategien in unterschiedlicher Weise unterschieden, z.B.
kognitive, metakognitive und Strategien des Ressourcenmanagements oder - unter dem
Aspekt der Komplexitat - Lernstile (unter Einbeziehung wvon Einstellungs- und
Motivationsaspekten), Lernstrategien im engeren Sinne und Lerntechniken (vgl. Mandl &
Friedrich 1992 u.a.). Da motivationale u.a. Aspekte in unseren Untersuchungen mit
spezifischen Instrumenten erfa3t werden, konnten wir uns auf Dimensionen von Strategien
konzentrieren. Da wir Lernstrategien als qualitative Aspekte der Realisierung von
Lernhandlungen, gerichtet auf die Erreichung von Lernzielen, betrachten (Lompscher
1994a,b) und es uns um die Einschatzung des in bestimmten Schul- und Klassenstufen
erreichten  Entwicklungsniveaus von Lernstrategien (einschlieBlich der inter- und
intraindividuellen Variabilitadt) geht, um daraus eventuelle Ansatzpunkte fur unterrichtliche
und/oder aulRerunterrichtliche Bemihungen um die Forderung effektiven und selbstdndigen
Lernens ableiten zu kénnen, sollten die Dimensionen mehrere Aspekte abdecken.

- Qualitat der kognitiven Auseinandersetzung mit der jeweiligen Lernanforderung:
Unterscheidung der kognitiven Strategien nach Oberflachen- und Tiefenstrategien (im Sinne
von oberflachlichem Herangehen bzw. Eindringen in die Tiefenstruktur);

- Qualitat der Eigenregulation beim Lernen: Unterscheidung von kognitiven und
metakognitiven Strategien (letztere im Sinne von Planung, Uberwachung, Kontrolle und
Bewertung  des eigenen VVorgehens bzw. Lernergebnisses);

- Nutzung von Hilfsmitteln zur Bewaéltigung von Lernanforderungen, was die
Automatisierung oder Routinisierung von Lernhandlungen (bis zu einem bestimmten Grad)
voraussetzt: Unterscheidung von Strategien im engeren Sinne und Techniken.

Am Beispiel des Anforderungsbereichs Textverstehen soll die Zuordnung von Items zu
Dimensionen demonstriert werden.

Oberfl&chenstrategien:
1: Wenn ich einen Text lese, mache ich mir nicht extra Gedanken, wie ich dabei vorgehe.
5: Ich lese mir den Text so lange durch, bis ich ihn kann.

11: Ich versuche, den Text moéglichst genau (Wort fir Wort) zu lernen.

17: Ich versuche, alle Einzelheiten zu behalten.

Tiefenstrategien:

4: Ich versuche, anzuwenden, was ich aus dem Text gelernt habe (eine Aufgabe l6sen, etwas
erklaren, besser verste- hen).

6: Ich vergleiche, was ich lese, mit dem, was ich schon weif3.

8: Ich versuche, beim Lesen herauszufinden, was wichtig ist.
10: Ich Uberlege beim Lesen, womit das zusammenhangt, was im Text dargestellt ist.
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13: Ich versuche, mir anschaulich vorzustellen, was im Text dargestellt ist.

14: Ich Uberlege, wie der Inhalt mit einem oder wenigen Wartern ausgedriickt werden kann.
15: Wenn ich etwas nicht verstehe, suche ich nach zusétzlichen Informationen (in Blichern,
bei anderen Menschen).

18: Ich mache mir eine Gliederung aus Stichwortern zum Text.

Techniken:
2: Ich mache mir beim Lesen Notizen.
9: Ich teile den Text in kleinere Abschnitte ein.
12: Ich unterstreiche, was ich fur wichtig halte.
19: Ich zeichne mir etwas auf, um den Inhalt besser zu verste- hen und zu behalten.

Metakognitive Strategien:

3: Ich lese zuerst im Druck hervorgehobene Worter, Zwischenuberschriften oder andere
Hinweise auf den Inhalt.

7: Ich lese die Aufgabenstellung genau durch und Gberlege, wie ich am besten vorgehe.
16: Ich versuche, den Inhalt mit meinen eigenen Worten wiederzugeben.
20: Nach dem Lesen fasse ich das Wichtigste noch einmal zusammen (mindlich oder
schriftlich).

Die Strategie-Formulierungen beziehen sich - im Unterschied zu vielen anderen Fragebdgen,
in denen Lernstrategien relativ abstrakt und anforderungsunabhangig gekennzeichnet werden -
jeweils auf konkrete Anforderungsbereiche. Dies kann und muflR noch weiter konkretisiert
werden. So hat z.B. Czerniawska (1993) Schiler darliber befragt, welche Lernstrategien sie
anwenden, wenn sie in unterschiedlichen Unterrichtsfachern (Geschichte, Geographie,
Biologie) mit Lehrbichern arbeiten. Uns ging es zunachst um Aussagen uber die allgemeinen
Erfahrungen der Schiler mit Lernstrategien (die sich natlrlich immer auf konkrete
Lernsituationen und -anforderungen beziehen und stiitzen). Eine Spezifizierung auf die
Bedingungen und Anforderungen unterschiedlicher Unterrichtsfacher, Gegenstandsbereiche
oder Aufgabenklassen sollte in Kooperation mit Fachdidaktikern und Fachlehrern ohne
grolere Schwierigkeiten mdoglich sein. Bei der Bezugsetzung zur Ebene realer
Lernhandlungen ergibt sich die Konkretisierung mit Notwendigkeit - Lernhandlungen haben
immer einen konkreten Gegenstand, beim Textverstehen z. B. Inhalt, Struktur, Art des
jeweiligen Textes (s. auch Giest 1994, Krassa 1993a,b). Schlief3lich ist die Art der Befragung
selbst nicht ohne Bedeutung: Geschlossene oder offene, schriftliche oder miundliche
Befragung, Formulierung der Fragen oder Aufforderungen usw. Insofern geht es im folgenden
nur um einen Kkleinen Ausschnitt aus der moglichen Fille von Zugéangen zu und Aussagen
Uber Lernstrategien.

3. Einsatz des Fragebogens

In Vorbereitung der erwéhnten gréReren und relativ komplex angelegten Untersuchung
konnten wir den Fragebogen (s. Anhang) durch das Entgegenkommen mehrerer Direktoren
von Grund- und Gesamtschulen im Umfeld des GroRraums Berlin-Potsdam gegen Ende des
Schuljahrs 1993/94 in einigen 4., 6. und 8. Klassen erproben. Die Stichprobe bestand aus 421
Schiilern, davon 189 Jungen und 232 Méadchen. Die Verteilung auf die Klassenstufen war

folgende:
4. Schuljahr:  n= 99
6. " n=132

8 " n =190



Die Befragung wurde von den Klassenlehrern auf der Grundlage einer schriftlichen Anleitung
und Erlduterung durchgefiihrt. Um in den 4. und u.U. in den 6. Klassen eine Uberlastung der
Schiiler zu vermeiden (6 mal 16 bzw. 20 Items und einige Zusatzfragen!), wurde den Lehrern
empfohlen, die Bearbeitung des Fragebogens auf mehrere Tage zu verteilen, falls ihrer
Einschatzung des konkreten Leistungs- und Entwicklungsstands ihrer Klasse nach dies
sinnvoll ware. Analog sollte der Stand der Lese-Entwicklung beriicksichtigt und ggf. die Items
vorgelesen werden, was Bearbeitung des Fragebogens im gemeinsamen Rhythmus mit sich
brachte. Verstandnisfragen der Schiler sollten geklart werden, ohne die Wahl der Antwort zu
beeinflussen. Das konkrete VVorgehen wurde erldutert und war auf dem Fragebogen selbst
eindeutig gekennzeichnet. Bei der Bearbeitung traten keine groReren Probleme auf. Es kam
allerdings vor, daR einzelne Schiler bei manchen Items ihr Kreuz zwischen zwei
Antwortmdglichkeiten setzten oder auch mal eine Antwort auslieen. Wir haben dies als
Ausdruck von Unsicherheit betrachtet und bei der Wertung berlcksichtigt.

Fur die maschinelle Auswertung wurden die Antwortmdglichkeiten mit Punkten belegt:
Vollige Zustimmung = 4 Punkte bis vollige Ablehnung = 1 Punkt. Halbe Punkte wurden
verwendet, um den erwéhnten Fallen von Unsicherheit gerecht zu werden. Bei 16 ltems war
es demnach mdglich, in einem Anforderungsbereich zwischen 16 und 64 Punkten bzw. bei 4
Items pro Dimension zwischen 4 und 16 Punkten (bei 8 Items entsprechend zwischen 8 und
32 Punkten) zu erhalten. Dies ist die Grundlage der nachfolgenden Ergebnisdarstellung.

4. Gesamtuberblick
Die nach Anforderungsbereichen zusammengestellten Skalen wiesen folgende interne
Konsistenz (Cronbach's Alpha) auf (Tab. 1).

? Die statistischen Berechnungen wurden von Dipl.-Psych. Cordula Artelt in Zusammenarbeit
mit den Psychologiestudenten Martin Krippl und Eric Klas durchgefiihrt, denen an dieser
Stelle fur ihr Engagement nochmals gedankt sei.
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Tab. 1: Cronbach’s Alphas der Anforderungsbereiche 3
{in Klammern die Werte fur Jungen und Méadchen)

Textverstehen (LS 1) 79 (J.: .82; M.: .74)
unterrichtliches Kommunizieren (LS 2) .75 (J.: .72; M.: .76)
Problemidsen (L.S 3) .85 (J.:.82; M.: .86)
Organisieren der eigenen Lern-

tatigkeit {LS ) .80 ({J.:.81; M.: .79)
Einprédgen/Reproduzieren (LS 5) .82 (J.: .83; M.: .81)
Kooperieren beim Lernen (LS 6) .87 (J.. .88; M.: .87)

Bezogen auf die Klassenstufen wurden folgende Werte fir die
interne Konsistenz festgestellt (Tab. 2}.

Jab. 2: Cronbach's Alphas der Anforderungsbereiche, diffe-
renziert nach Klassenstufen

4 6 8
Textverstehen {LS1) .79 .80 .79
Unterrichtliches Xommun. {LS2} 74 73 .74
Problemldsen (LS 3) .88 .82 .84
Organisieren der eig. Lernt.(LS 4) .76 .76 .82
Einpragen/Reproduzieren (LS 5) .83 .80 .82
Kooperieren beim Lernen (LS 6) .83 .87 .88

Zwischen den Anforderungsbereichen ergaben sich folgende Kor-
relationen (Tab. 3).
[ab, 3: Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen

LS 2 .65

LS 3 .63 .66

LS 4 .51 .59 .56

LS 5 .62 .62 .68 .65

LS 6 .46 .57 .60 .54 .57
LS 1 LS 2 LS 3 LS 4 LS 5

? Bei Eliminierung von ltems mit Trennschérfe-Indizes gréRer .10 (1-2 Items pro
Anforderungsbereich, insgesamt 7 Items} erhéhen sich die Alphas in der Regel
um 1-2 Punkte an der 2. Stelle hinter dem Punkt.



Die Anforderungsbereiche sind einerseits fir die Schuler klar voneinander unterscheidbar,
andererseits eng miteinander verbunden. Die Items eines Anforderungsbereichs haben
genugend gemeinsame Varianz, um von den Schilern dem jeweiligen Anforderungsbereich
zugeordnet werden zu kdnnen. Das gilt sowohl fir die Stichprobe im Ganzen, als auch fir die
Teilstichproben nach Geschlechtern und nach Klassenstufen, wobei allerdings auch gewisse
Schwankungen zu verzeichnen sind. Zugleich sind die Korrelationskoeffizienten zwischen
den Anforderungsbereichen hochsignifikant, wobei offensichtlich die vorrangig kognitiven
Anforderungsbereiche Textverstehen (LS1), unterrichtliches Kommunizieren (LS 2),
Problemlésen (LS 3) und Einpragen/Reproduzieren (LS 5) starker miteinander korrelieren als
mit den beiden anderen Anforderungsbereichen. Eine Ausnahme bildet die Korrelation
zwischen Einpragen/Reproduzieren und Organisieren der eigenen Lerntétigkeit (LS 4), die
ziemlich hoch ist. Da letzteres auf das Erledigen von Hausaufgaben bezogen war, kann
vermutet werden, daB diese Anforderung fir die Schiler Gemeinsamkeiten mit der
Anforderung des Einpragens/Reproduzierens besitzt. Die niedrigsten Korrelationen ergaben
sich zwischen Textverstehen und Kooperieren (LS 6) sowie Organisieren der eigenen
Lerntatigkeit (LS4) und zwischen den beiden zuletzt genannten Anforderungsbereichen. Die
Unterschiedlichkeit der Anforderungen laRt dies durchaus als plausibel erscheinen.

Innerhalb jedes Anforderungsbereichs waren die oben genannten Dimensionen mit je 4 ltems
vertreten (nur bei Textverstehen und Problemlésen die Dimension Tiefenstrategien mit je 8).
Die interne Konsistenz dieser Teilklassen ist aus Tab. 4 zu entnehmen.

Tab.4: Cronbach’s Alphas der Strategie-Dimensionen

Strategie-Dimensionen
Oberflachenstr. Tiefenstr.  Techniken Metakogn. Str.

Textverstehen .49 .68 43 .50
unterr. Kommuniz. .48 .56 52 .26
Problemlésen 17 .79 .52 .59
Einpragen/Reprod. .46 .66 .46 .64
Organisieren d. Lern. -.13 .70 .62 .64
Kooperieren beim Lern. .57 .75 .57 .70

Die Werte fir die Strategie-Dimensionen liegen z.T. erheblich niedriger als die der
entsprechenden Anforderungsbereiche. Die Differenzierung zwischen den Dimensionen und
die gleichartige Behandlung der Items einer Dimension ist nicht so klar ausgepragt, wie man
vielleicht erwarten konnte. Hier kann sich die Formulierung von Items und ihre Zuordnung zu
Dimensionen oder auch die Differenzierungsféhigkeit der Schiler bzw. die
Unterschiedlichkeit ihrer Lernerfahrungen und Praferenzen auswirken. Allerdings ist zu
berticksichtigen, daR die Anzahl der Items pro Dimension ziemlich gering ist 4 bzw. in
wenigen Fallen 8).

Zundchst sei hier nur festgestellt, daf die Tiefenstrategien fast durchweg und die
metakognitiven Strategien in einigen Anforderungsbereichen die hdchsten Werte erreichen.
Die groBten Schwankungen zwischen den Anforderungsbereichen weisen die
Oberfl&chenstrategien auf.
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Wir verzichten darauf, die Alpha-Werte fir die Strategie-Dimensionen differenziert nach
Klassenstufen und Geschlechtern anzufihren, da die Teilstichproben und Teilskalen zu klein
sind, um noch befriedigende Werte zu erbringen. Die berechneten Werte schwanken sehr
stark, und es lassen sich keine Regelméligkeiten erkennen.

Fal3t man jedoch die Items der einzelnen Dimensionen tber die Anforderungsbereiche hinweg
zusammen, so ergeben sich folgende Cronbach’s Alphas fir die Dimensionen:

Oberfl&chenstrategien .75 bzw. .80 nach Eliminierung von 5 Items
mit Trennscharfe-Indizes grofier .10)

Tiefenstrategien .92
Techniken .81 (auch nach Eliminierung eines Items nach
den gleichen Kriterien wie oben)
Metakogn. Strategien .85 bzw. .86 (nach Eliminierung eines Items - s.0.)

Trotz der Unterschiedlichkeit der Anforderungsbereiche zeigte sich doch eine hohe
gemeinsame Varianz bei den Strategiedimensionen - am deutlichsten bei Tiefen- und
metakognitiven

Strategien. Ganz &hnlich Werte erhielt Adey (personliche Mitteilung), der eine englische
Version des Fragebogens bei etwa 120 Londoner 14-15jdhrigen Schilern (vergleichbar
unserem 8. Schuljahr) einsetzte. Auch die Cronbach’s Alphas fiur die Anforderungsbereiche
sind denen unserer Stichprobe sehr nahe.



LS 1
LS 2
LS 3
LS 4
LS b

LS 1
LS 2
LS 3
LS 4
LS5

LS 1
Ls 2
LS 3
LS 4
LS B

LS 1
LS 2
Ls 3
LS 4
LS 5

Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen im Hin

blick auf Oberflachenstrategien

LS 2 LS 3
.38 .26
.33

Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen im

LS 4
.16
.18
.26

Hinblick auf Tiefenstrategien

LS 2 LS 3
.52 .64
.51

LS 4

.54
.43
.62

LS 5
.41
.31
.30
.24

LS 5
.58
.48
.65
.62

LS 6
.22
.32
.34
.14
.28

LS 6
.42
.48
.50
.52
.48

Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen im

Hinblick auf Techniken

LS 2 LS 3
43 .36
41

LS 4

22
.36
27

LS5
.35
.50
.6b
.35

LS 6
A7
.18
.33
.26
.25

Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen im

Hinblick auf metakognitive Strategien

LS 2 LS 3
.32 .33
.43

LS 4

.23
.39
.41

LS 5
.31
.32
42
.51

LS 6
.29
.43
.48
.48
49
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Wir wollen nun prifen, ob die Korrelationen zwischen den Anforderungsbereichen
hinsichtlich der Strategie-Dimensionen weitere Hinweise geben (Tab. 5 - 8).

Alle Korrelationen sind hochsignifikant. Selbst der niedrigste Korrelationskoeffizient von .14
weist noch ein Signifikanzniveau von .004 auf, was natlrlich auch mit der Stichprobengrofie
zusammenhéngt.

Hinsichtlich der Tiefenstrategien weisen die Anforderungsbereiche insgesamt deutlich engere
Korrelationen auf als bei den anderen Strategie-Dimensionen. Dies steht im Zusammenhang
mit der Feststellung zu den Alphas und lait vermuten, daB, wer sich Strategien des geistigen
Durchdringens von Lernstoff zu eigen gemacht hat, dazu tendiert, diese bei unterschiedlichen
Lernanforderungen einzusetzen. Ahnliches gilt, allerdings auf niedrigerem Niveau, fiir die
metakognitiven Strategien, die - im Vergleich zu Oberfl&chenstrategien und auch

Techniken - groflere Ausgewogenheit zeigen. Fir die Entwicklung und Bewertung
metakognitiver Strategien scheinen das Kooperieren und das Problemlésen eine wichtige
Rolle zu spielen. Oberflachenstrategien und Techniken scheinen in den verschiedenen
Anforderungsbereichen einen unterschiedlichen Stellenwert zu besitzen. So korreliert bei
Oberflachenstrategien das Organisieren der eigenen Lerntétigkeit (hier das Erledigen von
Hausaufgaben) besonders gering mit Textverstehen, unterrichtlichem Kommunizieren und
Kooperieren beim Lernen. Bei den Techniken sind die Korrelationen des Textverstehens und
des unterrichtlichen Kommunizierens mit dem Kooperieren ebenso niedrig, wéhrend sie
zwischen  Textverstehen, unterrichtlichem  Kommunizieren,  Problemlésen  und
Einpréagen/Reproduzieren relativ hoch sind. Dies erscheint plausibel, handelt es sich doch um
vorrangig kognitive Anforderungsbereiche im Unterschied zum Kooperieren oder zum
Organisieren der eigenen Lerntéatigkeit. Allerdings ist der Stellenwert oder Einsatz von
Lerntechniken oder die Frage nach einem mehr oder weniger tiefgriindigen vs. oberflachlichen
Vorgehen bei der Bewadltigung von Lernanforderungen nicht allein aus diesen
Zusammenhdangen zu Kklaren. Motivationale, gegenstdndliche u.a. Aspekte mdissen dazu
einbezogen und berticksichtigt werden.

Wir betrachten jetzt die Lernstrategien in den einzelnen Anforderungsbereichen genauer.

5. Weitere Ergebnisse zu den Anforderungsbereichen

5.1 Strategien des Textverstehens (LS 1)

Zundchst interessiert, ob bzw. in welchem Malie die Strategie-Dimensionen innerhalb des
Anforderungsbereichs Zusammenhédnge aufweisen. Tab. 9 gibt die Korrelationskoeffizienten
flr die Gesamtstichprobe an.

Tab. 9: Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen beim Textverstehen

Tiefenstr. Techniken Metakogn. Str.
Oberflachenstr. .38 .19 .30
Tiefenstr. 48 49
Techniken 40

Alle Korrelationen sind hochsignifikant. Die engsten Zusammenhdnge bestehen zwischen
Tiefen- und metakognitiven Strategien sowie Techniken. Dies erscheint plausibel, da
einerseits Techniken die kognitive Verarbeitung des Textes durch die Nutzung von
Hilfsmitteln unterstlitzen und andererseits metakognitive Strategien eine wichtige Rolle bei



intensiver geistiger Tatigkeit spielen. Der relativ enge Zusammenhang zwischen Techniken
und metakognitiven Strategien unterstitzt die Aussage. Dal} die Korrelationen nicht noch
hoher sind , weist auf den interindividuell durchaus unterschiedlichen Stellenwert dieser
Strategien hin. Niedrigere Korrelationen zwischen Oberflachen- und metakognitiven
Strategien und insbesondere Techniken erganzen die Interpretation vom Gegenteil her. Daf}
zwischen Tiefen- und Oberflachenstrategien auch ein relativ enger Zusammenhang besteht,
kann damit erklart werden, daR die Schiler nicht streng zwischen diesen gegensatzlichen
Strategien bzw. Dimensionen unterscheiden, auch Oberflachenstrategien wohl als legitim fir
die Bewaltigung von Textverstehensanforderungen ansehen und nutzen, was sowohl mit ihren
Lernvoraussetzungen und -erfahrungen als auch mit inhaltlichen, motivationalen, sozialen und
anderen Préferenzen und Situationen zusammenhangen kann. Nicht in jedem Fall besteht z.B.
das Ziel oder das Interesse, sich mit einem Text intensiv zu beschéftigen.

Die Aussagen zu den Strategie-Dimensionen beruhen auf den Antworten (Wahlen) zu den
einzelnen Items. Es ist also u.a. zu prifen, ob die einer Dimension zugeordneten Items in etwa
gleicher Weise gewahlt, wie stark also der Zusammenhang zwischen ihnen ist, wobei eine
volle oder weitgehende Ubereinstimmung der Wahlen innerhalb einer Dimension natirlich
nicht zu erwarten ist - unterschiedliche subjektive und objektive Faktoren sind daran beteiligt.
Wir haben die Korrelationen zwischen der jeweiligen Dimension und den sie konstituierenden
Iltems (Tab. 10 - geordnet nach der Hohe der Korrelationskoeffizienten) sowie die
Korrelationen zwischen allen Items einer Dimension berechnet.

Tab. 10: Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zugeordneten ltems®

Iltem-Nr. und Korrelationskoeffizienten

Oberflachenstrat. 5 .72 11: .68; 17:  .60; 1. .45
Tiefenstrategien 14. .59; 10: .57; 8: .56; 15. .53
Techniken 9: .66; 12:  .64; 19: .58; 2. .52
Metakogn. Strat. 20: .66 3. .62; 16: .61 7: .53

Alle Korrelationen sind hochsignifikant. Das gilt auch fir die 4 weiteren Items der Dimension
Tiefenstrategien, die in die Tabelle nicht aufgenommen wurden (niedrigster Koeffizient: .47).
Auch die Interkorrelationen innerhalb der Dimension sind in den meisten Féllen
hochsignifikant.

Fur die Gesamtstichprobe der Schiler aus 4., 6. und 8. Klassen dirften die Strategie-
Dimensionen des Textverstehens und die ihnen zugeordneten Items die erforderliche
Eindeutigkeit aufweisen. Was ergibt eine Differenzierung nach Klassenstufen? Wir betrachten
dazu zunéchst die arithmetischen Mittelwerte (AM) und Standardabweichungen (SD) (Tab.
11).

Tab. 11: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen des
Textverstehens in den Klassenstufen 4, 6 und 8

AM SD AM SD AM SD

% Formulierung der Items - s.o.
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Oberflachenstrat. 10,60 2,29 10,70 2,34 9,84 2,21
Tiefenstrategien 11,38 1,85 11,34 1,69 10,93 1,98
Techniken 8,21 2,23 8,22 1,93 8,08 2,22
Metakogn. Strat. 10,86 2,32 11,24 2,26 11,52 2,04

Da die Punktwerte zwischen 4 und 16 variieren kdnnen (4 Items mit je 4 Auspragungen, bei
den Tiefenstrategien entsprechend normalisiert) bedeutet der Mittelwert 10 eine
unentschiedene Antwort - weder Zustimmung noch Ablehnung; Werte Gber 10 gehen in
Richtung Zustimmung, Werte unter 10 in Richtung Ablehnung. Die Standardabweichungen
deuten die Schwankungsbreite der Wahlen an, z.B. bei den Oberflachenstrategien in Klasse 4
zwischen 8,31 und 12,89. Extreme Zustimmungen und Ablehnungen waren selbstverstandlich
auch vorhanden, die Tendenz zur Mitte ist aber deutlich ausgeprégt.

Vergleicht man die Dimensionen und Klassenstufen, so zeigt sich Ubereinstimmend eine
stérkere Zustimmung zu Tiefenstrategien und eine starkere Ablehnung von Techniken - mit
geringen Unterschieden zwischen den Klassenstufen. Bei den Oberfldchenstrategien deutet
sich eine Abnahme des Mittelwertes zum 8. Schuljahr hin an, bei den metakognitiven
Strategien eine Zunahme. Dies zeigt auch Abb. 1, die die prozentualen Hé&ufigkeiten der
Zustimmungen und Ablehnungen - oberhalb bzw. unterhalb des Mittelbereichs (Wert 10) - fur
die Dimensionen und Klassenstufen wiedergibt.

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern in den Klassenstufen (Abb. 2 - 4) sind nicht
stark ausgepragt und bestétigen das Bild von Abb. 1.

| | = O
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20%
0%
A4 A6 A8 B4 B6 BS8 C4 Cb6 C8 D4 D6 D8
A-Oberflachenstrateaien B-Tiefenstrateaien 4.6.8 - Klassenstufen
C-Techniken D-Metakoanitive Strateaien

Abb.1: Prozentuale Haufiagkeiten der Zustimmuna und Ablehnuna fir die
Dimensionen des Textverstehens in den Klassenstufen 4. 6 und 8



100%

80%

60%

40%

20%

0%

AJ AM BJ BM CJ CM DJ DM
A-Oberflachenstrateaien B-Tiefenstrateaien J-Junagen
C-Techniken D-Metakoanitive Strateaien M-Méadchen

Abb.2: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmunaen und Ablehnunaen fir
die Dimensionen des Textverstehens in Klassenstufe 4
(Unterschiede zwischen Junaen und Madchen)
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Abb.3: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimension des Textverstehens in Klassenstufe 6
(Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)
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Abb.4: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fur
die Dimension des Textverstehens in Klassenstufe 8
(Unterschiede zwischen Jungen und Mé&dchen)

Was die Beziehungen zwischen den Dimensionen angeht, werden die weiter oben gemachten
Aussagen bestéatigt: Die Bevorzugung von Tiefenstrategien muf} nicht mit der Ablehnung von
Oberflachenstrategien oder mit der Zustimmung zu metakognitiven Strategien und Techniken
ubereinstimmen. Die angesprochenen Lerntechniken sind fur die Schiler noch nicht zu
selbstverstandlichen Hilfsmitteln bei der Arbeit an und mit Texten geworden. Unter
schulischen Bedingungen konnen sie auch hdufig gar nicht genutzt werden, oder es besteht
keine Notwendigkeit dafur (wenn die Lehrtexte keine besonderen Schwierigkeiten enthalten
oder durch drucktechnische Mittel schon stark aufbereitet sind 0.a.) bzw. wird sogar verboten,
in den Lehrtexten zu unterstreichen 0.4. (z.B. bei Leihexemplaren). Die Zustimmung zu
metakognitiven Strategien nimmt nach Klasse 8 hin zu und die zu Oberflachenstrategien
nimmt ab, was zweifellos Ausdruck der Entwicklung von Strategien und Niveau des
Textverstehens ist, was sich aber durchaus nicht in einer starkeren Praferenz fir
Tiefenstrategien niederschlagen muB. Tiefen- und Oberflachenstrategien stellen fir die
Schiiler keinen Gegensatz dar. Dies ware auch nicht sinnvoll, da es Lernsituationen und -
anforderungen gibt, fir die Oberflachenstrategien ausreichen. Andererseits scheint die
Differenzierung von Lernstrategien unter dem Aspekt ihrer Effektivitat bei den Schiilern noch
wenig ausgepragt zu sein - je junger, desto weniger: Das einfache wiederholte Lesen z. B.
wird durchaus als Strategie des Eindringens in einen Text verstanden. Dahinter dirfte die
haufig bei Schiilern anzutreffende Identifizierung von Verstehen und Einpragen zum Zwecke
des Reproduzierens stehen. Hier liegen Ansatzpunkte fur eine intensivere und systematischere
Forderung der Strategie-Entwicklung. Die Ergebnisse zu den anderen Anforderungsbereichen
werden in gleicher Weise wie zum Textverstehen dargestellt, wobei Wiederholungen soweit
wie moglich vermieden werden sollen.

5.2 Strategien des unterrichtlichen Kommunizierens (LS 2)
Die Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen in der Gesamtstichprobe zeigt Tab.
12.



Tab. 12: Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen beim
unterrichtlichen Kommunizieren

Tiefenstr. Techniken Metakogn. Str.
Oberflachenstr. .37 .33 .44
Tiefenstr. .29 42
Techniken .40

Alle Korrelationen sind hochsignifikant. DaR zwischen Tiefen- und metakognitiven Strategien
sowie und zwischen metakognitiven Strategien und Techniken enge Zusammenhange
bestehen, ist plausibel. Aber auch die Oberflachenstrategien weisen enge Zusammenhénge mit
den anderen Dimensionen auf. Etwas geringer ist der Zusammenhang zwischen
Tiefenstrategien und Techniken. Es gilt das bereits beim Textverstehen Gesagte.
Differenzierter wird das Bild bei Betrachtung der Korrelationen zwischen je einer Dimension
und den ihr zugeordneten Items (Tab. 13).

Tab, 13: Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zuge-
ordneten Items °

Item-Nr. und Korrelationskoefizienten

Oberflachenstrat. | 16: .62; 5: .81, 9: .61, 1. .57
Tiefenstrategien 8: .72, | 14: .66; 4: .61, 12: .58
Techniken 6: .69, 2: .67, 10: .63, 15: .57
Metakogn. Strat. 3: .67, 7: .63; 11: .56; 13: .34

5 7ur Identifikation der einzelnen Items - s. Anhang (Dies gilt auch fir die nach-
folgenden Abschnitte zu den anderen Anforderungsbereichen.)

Betrachten wir die Unterschiede zwischen den Klassenstufen (Tab. 14 und Abb. 5).
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[ab. 14; Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen
des unterrichtlichen Kommunizierens in den Klassenstufen

4, 6und 8
4 6 8
AM sD AM sD AM SD
Oberflachenstrat. 12,82 2,06 12,15 1,73 11,62 1,97
Tiefenstrategien 12,77 1,91 12,18 2,06 11,93 2,19
Techniken 8,77 2,16 8,19 2,25 7.99 2,25
Metakogn. Str. 11,86 1,61 11,71 1,77 11,06 1,96

In allen Dimensionen deutet sich ein leichter Abfall der Mittelwerte zu den hdheren
Klassenstufen hin an, z.T. verbunden mit einem Anwachsen der Standardabweichungen, was
bei negativer Auspragung der SD in den Ablehnungsbereich fiihrt, analog bei den
metakognitiven Strategien. Wenn man noch das Uberwiegen der Ablehnungen der Techniken
einbezieht, entsteht der Eindruck eines mit der Klassenstufe zunehmenden Unbehagens der
Schiiler im Hinblick auf die Kommunikation im Unterricht.

Im Vergleich zum Textverstehen nehmen die Oberflachenstrategien nach Abb. 5 eine
wesentlich starkere Stellung ein, wobei die Zustimmung sogar stirker ausgepragt ist als bei
den Tiefenstrategien. In beiden Dimensionen nimmt die Zustimmung mit der Klassenstufe ab.
Gleiches gilt flir die metakognitiven Strategien und die Techniken, wobei letzteren insgesamt
nur wenig zugestimmt wird. Der Eindruck des mit der Klassenstufe zunehmenden
Unbehagens hinsichtlich des unterrichtlichen Kommunizierens bestatigt sich hier. Man kann
auch vermuten, dal der Ausbildung diesbeziiglicher Strategien im Unterricht unzureichende
Aufmerksamkeit gewidmet wird (wiederum etwa im Vergleich zu Textverstehensstrategien).
Die Unterschiede zwischen Jungen und Médchen (Abb. 6-8) sind in 4. und 6. Klassen groRer
als in 8. Klassen, wobei die Mé&dchen in der Regel bei allen Dimensionen mehr
Zustimmungen geben - evt. ein Ausdruck des ,,Bravseins®, das in 8. Klassen groRerer
Eigenstandigkeit und Selbstvertrauen der Méadchen Platz macht? Die Unterschiede sind
jedoch insgesamt nicht sehr erheblich, und die Wahlen von Jungen und Madchen bewegen
sich in den einzelnen Dimensionen jeweils in gleicher Richtung.
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Abb.6: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des unterrichtlichen Kommunizierens in
Klassenstufe 4 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)
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Abb.7: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des unterrichtlichen Kommunizierens
in Klassenstufe 6 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)
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Abb.8: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des unterrichtlichen Kommunizierens
in Klassenstufe 8 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)

5.3. Strategien des Problemldsens (LS 3)

Die starkeren Zusammenhange zwischen den Strategie-Dimensionen in der Gesamtstichprobe
(Tab. 15) zeigen sich auch hier zwischen Tiefenstrategien, metakognitiven Strategien und
Techniken sowie zwischen metakognitiven Strategien und Techniken. Aber auch die
Korrelationen zwischen Oberflachenstrategien und den anderen Dimensionen sind hoch
signifikant.



Tab. 15; Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen beim
Problemldsen

Tiefenstr. . Techniken Metakogn. Str.
Oberflachenstr. .33 .29 .34
Tiefenstr. .61 .66
Techniken .49

Die Korrelationen innerhalb der Dimensionen zeigt Tab. 16.

[ab. 16: Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zuge-
ordneten Items

item-Nr. und Korrelationskoeffizienten

Oberflachenstrat. 19:  .62;) 11: .563; 1: 48; 2: .44
Tiefenstrategien 12:  .67; 7: .66; 9: .64, 13: .63
Techniken 6. .70; 3: .66; 18: .63; 10: .53
Metakogn. Strat. 14:  .73; 4: .67, 17: .60; 8: .60

Die Korrelationskoeffizienten sind hochsignifikant bzw. signifikant (mindestens p = .009). In
einigen wenigen Fallen sind Korrelationen zwischen den Items einer Dimension nicht
signifikant. In dieser Skala hatte die Dimension Tiefenstrategien - wie beim Textverstehen - 8
Items, deren Korrelationen alle signifikant sind. Man konnte auf einige dieser Items
verzichten, wodurch fur die Eindeutigkeit der Dimensionen kein Schaden entstinde,
insgesamt aber der Aufwand fur die Schuler reduziert werden kénnte.

Wie sich die Klassenstufen bei den Dimensionen des Problemldsens unterscheiden zeigt Tab.
17.
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Tab, 17: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen
des Problemldsens in den Klassenstufen 4, 6 und 8

4 6 8
AM sD AM SD AM SD
Oberflachenstr. 11,12 2,03 11,31 1,67 10,75 1,72
Tiefenstrateg. 11,71 2,06 11,58 1,86 10,92 2,12
Techniken 10,77 2,39 10,80 2,14 10,75 2,16
Metakogn. Str. 12,38 2,12 11,59 1,96 11,40 2,12

Oberflachen- und Tiefenstrategien haben in 4. und 6. Klassen sehr dhnliche Mittelwerte, in 8.
Klassen gehen die Werte etwas zuriick. Letzteres gilt fur die metakognitiven Strategien von
der 4. zur 8. Klassenstufe hin. Die negative Auspragung der Standardabweichung fihrt in den
Ablehnungsbereich. Die Techniken werden - im Unterschied zu Textverstehen und
unterrichtlichem Kommunizieren - hier hoher bewertet, und zwar in allen Klassenstufen fast
gleich. Abbildungen lassen dies genauer erkennen. Die Oberflachenstrategien werden beim
Problemlésen deutlich weniger bevorzugt als etwa beim unterrichtlichen Kommunizieren,
besonders in 4. und 8. Klassen, wobei in allen Klassenstufen ein relativ hoher Anteil (um 20
%) unentschlossener Wahlen (Mittelbereich) festzustellen ist (Abb. 9). Demgegeniber ist die
Zustimmung zu Tiefenstrategien deutlicher ausgeprégt, in der 8. Klassenstufe jedoch geringer
als in den beiden anderen. Techniken spielen in allen Klassenstufen eine erheblich positivere
Rolle als in den vorher besprochenen Anforderungsbereichen. Metakognitive Strategien
werden hoch bewertet - &hnlich dem unterrichtlichen Kommunizieren, auch mit einem
gewissen Abfall vom 4. zum 8. Schuljahr hin.

Die Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen (Abb. 10-12) sind wiederum in den 8.
Klassen am geringsten, wahrend in den 4. Klassen die Médchen Tiefen- und metakognitive
Strategien starker bevorzugen (in der Tendenz auch Techniken) und Oberflachenstrategien
starker ablehnen als Jungen (bei einem relativ hohen Anteil im Mittelbereich), in den 6.
Klassen ist die gleiche Tendenz bei Techniken und metakognitiven Strategien deutlich.

Man konnte vermuten, dafll das Problemlésen aufgrund seiner allgemeinen kognitiven
Anforderung (die sich in Abhédngigkeit von Inhalt und Struktur der jeweiligen Probleme und
vor allem von der Relation zwischen den konkreten subjektiven Voraussetzungen und den
objektiven Anforderungen sehr unterschiedlich darstellen und wirken mag) die Schiler
zunehmend anregt, die Notwendigkeit der Aufdeckung von Tiefenstrukturen zu erkennen und
oberflachliches Herangehen zu tiberwinden, will man Problemsituationen bewaltigen. Damit
steht im Einklang die héhere Bewertung von Hilfsmitteln wie auch metakognitiver Strategien,
besonders seitens der Madchen (was sich im 8. Schuljahr mehr ausgleicht). Abfélle zum 8.
Schuljahr hin mégen wiederum auf Schulmudigkeit 0.4. hindeuten.

5.4. Strategien des Einprégens/Reproduzierens (LS 5)
Die Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen in der Gesamtstichprobe zeigt Tab.
18.



[abh.18: Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen beim
Einpragen/Reproduzieren

Tiefenstr. Techniken Metakogn. Str.
Oberflachenstr. 41 .43 .51
Tiefenstr. .58 .51
Techniken .46

Die Tiefenstrategien zeigen sehr enge Zusammenhénge mit Techniken und metakognitiven
Strategien, aber auch - wie in den anderen Anforderungsbereichen - mit den
Oberflachenstrategien, wenn auch weniger ausgepragt. Alle Korrelationen sind
hochsignifikant.

Innerhalb der Dimensionen ergaben sich folgende Korrelationen (Tab. 19).

Iab. 19; Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zuge-
ordneten ltems

item-Nr. und Korrelationskoeffizienten

Oberflachenstrat. 10:  .77%; 5: .62; 14: .62; 1: .42
Tiefenstrategien 13 .71; 7: .77 3: .69; 11: .67
Techniken 15: .63; 6: .63; 4: .63; 9; .50
Metakogn. Strat. 8: .73; 12:  .72; 16: .66; 2: .62




101

B Aplehnung EUnentschieden E1Zustimmung

100%

80%

60%

40%

20%

0%

A4 A6 A8 B4 B6 B8 C4 C6 C8 D4 D6 D8
A-Oberflachenstrategien B-Tiefenstrategien 4,6,8 - Klassenstufen
C-Techniken D-Metakognitive Strategien

Abb.9: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmung und Ablehnung fiir die
Dimensionen des Problemldsens in den Klassenstufen 4, 6 und 8
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Abb.10: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Problemldsens in Klassenstufe 4
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)
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Abb.11: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Problemlésens in Klassenstufe 6
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)
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Abb.12: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Problemldsens in Klassenstufe 8
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)

Die Koeffizienten sind hochsignifikant, in den meisten Fallen auch zwischen den einzelnen
Items einer Dimension (mindestens p = .009). Betrachten wir nun wieder die Klassenstufen
(Tab. 20).
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[ab. 2Q: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen

des Einprégens/Reproduzierens in den Klassenstufen 4, 6
und 8

AM SD AM SD AM SD

Oberflachenstrat. 11,31 2,12 11,89 2,16 11,23 2,27
Tiefenstrategien 11,06 2,49 11,10 2,34 10,21 2,47
Techniken 9,05 2,47 9,37 3,32 9,15 2,32
Metakog. Strateg. | 11,74 2,57 12,03 2,20 10,67 2,65

Die Mittelwerte liegen sowohl bei Oberflachen- als auch bei Tiefenstrategien im positiven
Bereich, Oberflachenstrategien sogar hoher als Tiefenstrategien bei geringeren
Standardabweichungen. Die Werte der 8. Klassen gehen gegeniber denen der 6. Klassen
zurlck. Das gilt auch fur Techniken und besonders deutlich flir die metakognitiven Strategien,
die in 8. Klassen nahe am Mittelbereich liegen (bei Beachtung der Standardabweichung auch
deutlich in den negativen Bereich gehen). Die Mittelwerte der Techniken liegen wieder im
negativen Bereich, wobei in den 6. Klassen die besonders hohe Standardabweichung aufféllt.

Die Abbildungen 13-16 zeigen die Verteilungen differenzierter. Der Vergleich zwischen den
Klassenstufen (Abb. 13) zeigt &hnliche Tendenzen wie in anderen Anforderungsbereichen:
Hohere Zustimmung zu Oberflachenstrategien als zu Tiefenstrategien (wie beim
unterrichtlichen Kommunizieren - im Unterschied zu Textverstehen und Problemldsen),
geringe Zustimmung zu Techniken, Abfall zur 8. Klasse hin, besonders stark ausgepragt bei
den metakognitiven Strategien (wie beim unterrichtlichen Kommunizieren und beim
Problemlésen, im Unterschied zum Textverstehen).

Zu den Geschlechtsunterschieden (Abb. 14-16): Die Oberflachenstrategien werden von den
Médchen starker bevorzugt als von den Jungen, besonders ausgepragt in 6. Klassen. In dieser
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Abb.13:Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmung und Ablehnung fir die
Dimensionen des Einprédgens/Reproduzierens in den Klassenstufen
4,6und 8
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Abb.14: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Einpragens/Reproduzierens in Klassenstufe 4
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)
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Abb.15: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Einpragens/Reproduzierens in Klassenstufe 6
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)
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Abb.16: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Einpragens/Reproduzierens in Klassenstufe 8
(Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen)

Klassenstufe bevorzugen die Madchen auch die Tiefenstrategien mehr als die Jungen,
wahrend es in 4. und 8. Klassen umgekehrt ist. Die metakognitiven Strategien werden
durchweg von den Maéadchen starker bevorzugt, wieder besonders in den 6. Klassen
ausgepragt, die auch - im Unterschied zu den anderen Klassenstufen - die Techniken mehr
bevorzugen (und mehr unentschieden wéhlen). Auch in diesem Anforderungsbereich fallen
die Techniken im Vergleich zu den anderen Dimensionen insgesamt deutlich ab - etwa

vergleichbar mit dem Niveau beim unterrichtlichen Kommunizieren.



Wir hatten beim Vergleich der Anforderungsbereiche im Abschnitt 4 (Gesamtuberblick) auf
engere  Beziehungen  zwischen  Textverstehen, unterrichtlichem  Kommunizieren,
Problemlésen und Einprdgen/Reproduzieren im Unterschied zu den beiden anderen
Anforderungsbereichen hingewiesen. Jetzt werden auch die Unterschiede zwischen ihnen
deutlicher: Da sich Art und Intensitat der vorrangig (keineswegs ausschlieBlich!) kognitiven
Anforderungen zwischen den Bereichen stark unterscheiden, bieten sie auch unterschiedliches
Anregungspotential fir die Entwicklung von Lernstrategien (und anderen Komponenten der
Lerntatigkeit). Dies ist wiederum nicht kognitivistisch verengt gemeint, da entscheidende
Entwicklungsdeterminanten z.B. im emotional-motivationalen Bereich liegen. Man kann nach
den bisherigen Ergebnissen vermuten, dal® das Problemlésen, z.T. auch das Textverstehen
besonders intensiv zur Entwicklung und Ausdifferenzierung von Lernstrategien beitragen
(immer in Abhéangigkeit von weiteren objektiven und subjektiven Bedingungen), wéhrend
Kommunikations- und Gedéachtnisanforderungen in dieser Hinsicht weniger positiv wirken.
Unterrichtsgesprache und -vortrdge machen bekanntlich einen betrachtlichen Anteil des
Unterrichts aus. Es scheint, da dies bei den Schilern - zumindest zum Teil - eher zu
Unbehagen und Abwehr hinsichtlich der erfaten Strategie-Dimensionen und -Items flhrt als
zu deren Entwicklung. Ahnliches mag fir ,,reine* Gedéchtnisanforderungen gelten, vor allem
wenn den Schiilern der Zusammenhang zwischen Verstehen und Einprégen, Behalten,
Aktualisieren und Nutzen von Gedachtnisbesitz ungentigend bewuRt ist. Dies hat unmittelbar
mit der Frage nach dem Sinn der Lerntdtigkeit oder konkreter Lernanforderungen fur die
Schiler zu tun. Zugleich stellt sich die Frage, ob bzw. wie den Schiilern Nutzen und Art von
Lernstrategien durch die Schule nahegebracht, Lernstrategien gewissermallen als
Lerngegenstand betrachtet und behandelt werden - damit sie von den Schulern bewuft,
effektiv, anforderungs- und bedeutungsaddaquat als Mittel der Lerntétigkeit genutzt werden
kdnnen.

5.5 Strategien des Organisierens der eigenen Lerntatigkeit - Er- ledigen von Hausaufgaben
(LS 4)

Die Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen in der Gesamtstichprobe (Tab. 21)
weisen deutlich zwei ,,Blocke* aus: Die Tiefenstrategien hangen sehr eng mit metakognitiven
Strategien und Techniken zusammen und letztere miteinander, wahrend die Korrelationen der
Oberflachenstrategien erheblich geringer ausgeprégt sind, am geringsten mit den
Tiefenstrategien (allerdings ist selbst diese Korrelation noch hochsignifikant).

Tab. 21: Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen bei der Organisation der eigenen
Lerntatigkeit

Tiefenstr. Techniken Metakogn. Str.

Oberflachenstr. 13 21 .20
Tiefenstr. .58 .62
Techniken .64

Innerhalb der Dimensionen egeben sich folgende Korrelationen (Tab. 22).
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Tab. 22: Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zuge
ordneten ltems

Item-Nr. und Korrelationskoeffizienten
Oberflachenstrat, 7: .54; 1: .49; 14. .47; 3: .28
Tiefenstrategien B: .78; 4: AR 13: .69; 11 .69
Techniken 9: 74, 2: .68; 15: .67; 6: .65
Metakogn. Strat. 12: .75 16:  .72; 10: .71, 5: .56

Die Korrelationen bei den Tiefenstrategien, den Techniken und den metakognitiven Strategien
sind hochsignifikant. Wie nach den bisher mitgeteilten Ergebnissen zu erwarten, liegen die
Koeffizienten bei den Oberflachenstrategien insgesamt niedriger, und die Korrelationen
zwischen den Items sind nur zum Teil signifikant oder sogar negativ signifikant. Nur
zwischen Item 7 und 14 sowie zwischen 1 und 3 sind die Korrelationen signifikant. Die
Formulierung der Items macht dies verstandlich: ,,Hausaufgaben mache ich, wenn ich Zeit
dafiir habe* (Item 7) und ,,Ich will mit den Hausaufgaben immer so schnell wie maoglich fertig
werden® (Item 14); ,,Das Wichtigste bei Hausaufgaben ist, dal sie sauber und ordentlich
aussehen“ (Item 1) und ,Wenn Hausaufgaben zu machen sind, dann mu3 man die eben
machen® (Item 3).

Die Techniken des Organisierens hatten wir auf Planung und Zeiteinteilung konzentriert (was
allerdings z.T. zu Uberschneidungen mit metakognitiven Strategien fiihrte):

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

Item 2: Ich mache mir einen Tages- oder Wochenplan, damit ich nichts vergesse.

Item 15: Ich bereite erst vor, was ich fur die Arbeit brauche, dann erledige ich eine
Aufgabe nach der anderen.

Item 6: Ich Uberlege, in welcher Reihenfolge ich die Aufgaben erledigen will, und mache sie
dann in dieser Reihenfolge.

Die hohe Korrelation zwischen Techniken und metakognitiven Strategien (Tab.21) ist sicher
auch darauf zuriickzufthren.
Die Differenzierung nach Klassenstufen (Tab. 23) zeigt folgendes:



Tab. 23: Mittelwerte und Standardabwuingen der Dimensionen
der Organisation der eigenen tatigkeit in den
Klassenstufen 4, 6 und 8

4 8
AM SD AM D AM SD
Oberflachenstrat. 12,04 1.99 11,9%2,61 11,74 1.87
Tiefenstrategien 11,585 2,40 11,02,38 9,48 2,74
Techniken 12,23 2,49 11,02,49 9,84 2,62
Metakogn. Strat. 12,77 2,32 12,12,42 10,67 2,75

Die Mittelwerte der Oberflachenstrategien liegen in allen Klassenstufen tber denen der
Tiefenstrategien, die zudem groRere Standardabweichungen aufweisen. Techniken und
metakognitive Strategien weisen abfallende Mittelwerte von Klasse 4 nach Klasse 8 auf,
waobei sie in Klasse 8 in den negativen Bereich oder in seine Né&he geraten (bei Beachtung der
Standardabweichung noch stérker). Da dies auch fiir die Tiefenstrategien gilt, entsteht
insgesamt wieder der Eindruck, daf’ sich in Klasse 8 das Unbehagen oder der Widerstand
gegenuber schulischen Anforderungen - hier hinsichtlich des Erledigens von Hausaufgaben
als Beispiel fur die Organisation der eigenen Lerntatigkeit - deutlich verstarkt oder zumindest
die Haltung der Schiiler sich interindividuell, vielleicht auch intraindividuell (selektive
Beziehung zu unterschiedlichen Anforderungen) weiter ausdifferenziert.

Die Abbildungen 17-20 vermitteln ein differenziertes Bild. Beim Vergleich der Klassenstufen
(Abb. 17) fallt vor allem auf, dal? die Tiefenstrategien erheblich weniger bevorzugt werden als
die Oberflachenstrategien und von Klasse 4 nach Klasse 8 ein deutlicher Abfall eintritt,
besonders stark in Klasse 8. Ahnliches gilt auch fiir die Techniken (allerdings auf hoherem
Niveau als beim Einpragen/Reproduzieren oder beim unterrichtlichen Kommunizieren) und
flr die metakognitiven Strategien.

Bezieht man die Geschlechter mit ein (Abb. 18-20), so zeigt sich in den 4. Klassen, dal die
Méadchen die Oberflachenstrategien weniger und die Tiefenstrategien mehr bevorzugen als die
Jungen. Deutlich weniger wird von den Méadchen den Techniken zugestimmt, wéhrend

die Unterschiede bei den metakognitiven Strategien unerheblich sind. In den 6. Klassen
stimmen die Madchen den Tiefenstrategien ebenfalls - und zwar ganz erheblich - mehr zu als
die Jungen. Gleiches gilt fur die Techniken und die metakognitiven Strategien. In den 8.
Klassen zeigt sich - auf insgesamt deutlich niedrigerem Niveau - ein anderes Bild: Die
Médchen stimmen den Oberflachenstrategien deutlich mehr, den Tiefenstrategien und auch
den Techniken deutlich weniger zu. Bei den metakognitiven Strategien haben die Méadchen
ein gewisses Ubergewicht.

Insgesamt bestdtigen die Ergebnisse, was praktische Erfahrungen und spezielle
Untersuchungen besagen: Hausaufgaben sind fir viele Schuler eine mehr oder weniger
unangenehme Pflicht, der man sich schnell und mdglichst mit geringem Aufwand entledigt.
(Es sei hier auch an den engen Zusammenhang zum Anforderungsbereich
Einpragen/Reproduzieren und an die Ergebnisse zu diesem Anforderungsbereich erinnert - s.
Abschnitt 4 bzw. 5.4.) Diese Haltung verstarkt sich von Klassenstufe zu Klassenstufe,
zwischen den Geschlechtern unterschiedlich ausgepréagt. Bekanntlich wird Gber das Fir und
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Wider von Hausaufgaben viel diskutiert, und zunehmend wird auf das Stellen von
Hausaufgaben, besonders in der Grundschule, verzichtet.

Von daher ist diese Anforderung als Représentant fir das Organisieren der eigenen
Lerntatigkeit wohl wenig geeignet.

5.6. Strategien des Kooperierens beim Lernen (LS 6)
Betrachten wir zunédchst wieder die Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen in der
Gesamtstichprobe (Tab. 24).

Tab. 24: Korrelationen zwischen den Strategie-Dimensionen hinsichtlich des Kooperierens
beim Lernen

Tiefenstr. Techniken Metakogn. Str.
Oberflachenstr. 49 A7 50
Tiefenstr. 52 12
Techniken .59

Obwohl auch die Oberflachenstrategien relativ hohe Korrelationskoeffizienten aufweisen,
sind die Zusammenhénge zwischen Tiefen- und metakognitiven Strategien und zwischen
metakognitiven Strategien und Techniken deutlich enger. Allerdings ergeben sich nicht zwei
so Klar unterscheidbare ,,Blocke wie etwa bei der Organisation der Lerntatigkeit.

Tab. 25 zeigt die Korrelationen innerhalb der Dimensionen.
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Abb.17: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmung und Ablehnung fir die
Dimensionen der Organisation der eigenen Lerntétigkeit in den
Klassenstufen 4, 6 und 8
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Abb.18: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen der Organisation der eigenen Lerntatigkeitin
Klassenstufe 4 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)
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Abb.19: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen der Organisation der eigenen Lerntatigkeitin
Klassenstufe 6 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)
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Abb.20: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen der Organisation der eigenen Lerntatigkeitin
Klassenstufe 8 (Unterschiede zwischen Jungen und Madchen)

Tab. 25: Korrelationen zwischen einer Dimension und den ihr zuge-
ordneten ltems

Item-Nr. und Korrelationskoetfizienten

Oberflachenstrat. 9: .66; 1. .85; 14: 65; 5: .62
Tiefenstrategien 8. .74, 4. 74 13:. .74, 10: .69
Techniken 3: .73; 16: .72, 7: .67; 12: .44
Metakogn. Strat. 2: .75; 16: .72, 6: .70 11: .63

Alle Korrelationen - auch zwischen den Items einer Dimension - sind signifikant (Ausnahme:
Item 12, das den Aspekt der Schnelligkeit im Zusammenarbeiten mit anderen thematisiert).
Hier mul3 vermerkt werden, dal} die Dimension Techniken in diesem Anforderungsbereich
»Zweckentfremdet* wurde: statt Nutzung von Hilfsmitteln haben wir mit den Items
Wertungen zum Kooperieren formuliert.

Einen Vergleich der Klassenstufen ermdglicht Tab. 26.



Tab. 26: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen
des Kooperierens beim Lernen in den Klassenstufen 4, 6

und 8
4 6 8
AM sD AM sD AM SD
Oberflachenstrat. 11,34 2,62 10,75 2,321 10,42 2,20
Tiefenstrateg. 12,39 2,22 11,92 2,431 11,03 2,77
Techniken 11,77 2,19 11,69 2,22 | 10,97 2,56
Metakogn. Strat. 12,76 2,23 11,97 2,521 11,01 2,68

Die Mittelwerte aller Dimensionen liegen im Zustimmungsbereich, fallen aber von Klasse 4
nach Klasse 8 hin leicht ab - bei z.T. anwachsenden Standardabweichungen (auBer den
Oberfl&-chenstrategien). Die Mittelwerte der Tiefenstrategien liegen hier (ber denen der
Oberfléchenstrategien, etwa auf dem gleichen Niveau wie die der metakognitiven Strategien.
Abb. 21 zeigt den Abfall im Zustimmungsbereich von Klasse 4 nach Klasse 8 hin bei allen
Dimensionen. Dabei wéchst auch die Ablehnung, wobei der Anstieg kontinuierlich erfolgt
oder mal bei Klasse 6, mal bei Klasse 8 starker ist. Den Tiefenstrategien wird zwar starker
zugestimmt als den Oberflachenstrategien, aber in
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Abb.21: Prozentuale Haufiagkeiten der Zustimmuna und Ablehnuna fir die
Dimensionen des Koabnerierens in den Klassenstufen 4. 6 und 8
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Abb.22: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Kooperierens in Klassenstufe 4
(Unterschiede zwischen Jungen und Médchen)
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Abb.23: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Kooperierens in Klassenstufe 6
(Unterschiede zwischen Jungen und Médchen)
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Abb.24: Prozentuale Haufigkeiten der Zustimmungen und Ablehnungen fir
die Dimensionen des Kooperierens in Klassenstufe 8
(Unterschiede zwischen Jungen und Médchen)

Klasse 8 ist auch die Ablehnung der Tiefenstrategien nicht viel geringer als die der
Oberflachenstrategien (wo der Mittelbereich stérker besetzt ist).

Die Unterschiede zwischen Jungen und Mé&dchen in den Klassenstufen zeigen in diesem
Anforderungsbereich durchgéngig die gleiche, wenn auch unterschiedlich stark ausgepragte
Tendenz: In allen Dimensionen und Klassenstufen liegen die Zustimmungswerte der Madchen
uber denen der Jungen (Abb. 22-24). Die Oberflachenstrategien werden von etwa der Halfte
der Jungen und von den Madchen in den 8. Klassen bevorzugt, wéhrend in 4. und 6. Klassen
mehr Médchen zustimmen.

Wahrend in den 4. Klassen beide Teilgruppen und in den 6. Klassen die Madchen den
Tiefenstrategien stark zustimmen, ist dieser Anteil besonders bei den Jungen in 8. und auch 6.
Klassen deutlich geringer. Mehr als ein Viertel dieser beiden Teilgruppen lehnen sie direkt ab.
Metakognitive Strategien werden von den Madchen der 4. und 6.

Klassen stark bevorzugt (in den 4. Klassen auch von den Jungen), wéhrend die 8. Klassen und
die Jungen der 4. und 6. Klassen deutlich darunter liegen. Besonders in den 8. Klassen ist der
Anteil direkter Ablehnungen, besonders bei den Jungen, sehr hoch. Diese Tendenzen treffen
im Prinzip auch auf die ,, Techniken®, d.h. in diesem Fall auf Wertungen zur Kooperation zu
(z.B. Item 3: Ich arbeite gern mit anderen zusammen; Item 16: Vom gemeinsamen Lernen
haben alle einen Gewinn).

Dies alles deutet auf erheblichen Widerstand auch gegentiber dem Kooperieren beim Lernen
bei einem Teil der Schiler 8. Klassen, z.T. auch 6. Klassen hin. Es ist zu vermuten, dal3 sich
dieser Widerstand oder dieses Unbehagen weniger gegen die Kooperation, sondern mehr
gegen das schulische Lernen richtet, denn aullerhalb dieser Anforderungen ist ja gerade das
Streben nach Kommunikation und Zusammensein mit Gleichaltrigen (was naturlich noch
nicht Kooperation bedeutet) stark ausgepragt. Ahnliches kénnte fiir die Organisation der
eigenen Lerntatigkeit gelten: Nicht die eigenstandige Organisation wird abgelehnt (Streben
nach Selbstandigkeit!), sondern der Bezug zur Lerntatigkeit. Natdrlich muR diese
Interpretation tberprift werden.
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6. Zusammenfassung, SchluRfolgerungen, Ausblick

Wir haben in den vorangegangenen Abschnitten versucht, die jeweiligen Ergebnisse zu
interpretieren und miteinander in Beziehung zu setzen. Hier soll eine gewisse
Verallgemeinerung versucht werden, um daraus Konsequenzen fir die weitere Arbeit
abzuleiten. Dabei muR3 beachtet werden, dal3 in dieser Untersuchung nur Fragebogendaten zur
Verfugung standen, die - fur sich genommen - natirlich nicht ausreichen, um Qualitat und
Niveau der Entwicklung von Lernstrategien einzuschatzen. Es geht also vor allem darum, aus
den Ergebnissen Fragen und Hypothesen fiir die weitere Forschung zu gewinnen und den
Fragebogen selbst zu bewerten.

6.1 Zum Fragebogen "Wie lernst Du?"

Die Beurteilung des Fragebogens kann hier nur vorlaufig erfolgen, da z. Z. noch keine
AuBenkriterien zur Verfugung stehen. Soweit Durchfiihrung und Ergebnisse des Fragebogens
zeigen, ist es auf diesem Wege moglich, Aussagen der Schuler tber ihre Bewertung von
Lernstrategien zu gewinnen, die einen ersten Ein- und Uberblick gestatten und durch andere
Methoden ergénzt werden missen (vgl. auch Baumert 1993, Biggs 1993, Lehtinen 1992 u.a.).
Selbst im 4. Schuljahr kénnen die Schuler relativ addquat mit dem Fragebogen umgehen, was
- neben den Beobachtungen der Lehrer - darin zum Ausdruck kommt, dafl ihre Wahlen sich
nicht prinzipiell von denen &lterer Schiler unterscheiden. Damit wird unsere Erfahrung aus
der ersten Untersuchung bestatigt (Lompscher 1993b). Man mul} allerdings berucksichtigen,
dal? die Items des Fragebogens die Schiiler zum Teil mit Strategien konfrontieren, tUber die sie
bisher wahrscheinlich noch gar nicht reflektiert haben und die sie veranlassen,
Lernerfahrungen zu aktualisieren und zu bewerten. Das gilt sicher nicht nur fur das 4.
Schuljahr. Dal} Zustimmung zu bzw. Ablehnung von Lernstrategien auf der Reflexionsebene
nicht identisch sind mit deren Nutzung oder Nichtnutzung in realen Anforderungssituationen
soll nur der Vollstandigkeit halber noch einmal erwéhnt werden. Die Reflexion stellt aber
einen wichtigen Ansatzpunkt fir Bemihungen um die Vervollkommnung bzw. Aneignung
von Lernstrategien dar.

Die mitgeteilten Daten zur intenern Konsistenz und zu den Interkorrelationen weisen fur den
Fragebogen als Ganzes gute bis befriedigende psychometrische Eigenschaften aus. Dies wurde
auch von Adey bestitigt, der den Fragebogen in englischer Ubersetzung 14 - 15jahrigen
Schilern einer Londoner Schule vorgelegt hat und dessen psychometische Daten z.T. noch
gunstiger waren als unsere. Durch den AusschluB oder Austausch einzerlner Items konnte
dabei die interne Konsistenz der Dimensions-Skalen (ber die Anforderungsbereiche hinweg
noch erhoht werden.

Im Unterschied zu anderen Fragebdgen bezieht der FB "Wie lernst Du?" konkrete
Lernstrategien auf unterschiedliche Anforderungsbereiche. Dies kann und muf3 sicher noch
erweitert werden, ermdglicht aber auch in dieser Form bereits einen differenzierteren Einblick
in die von Schilern bevorzugten oder abgelehnten Lernstrategien - eben nicht "an sich",
sondern anforderungsbezogen. Es wurden Unterschiede zwischen den Anforderungsbereichen
deutlich, aber auch Gemeinsamkeiten. Dies sollte weiter verfolgt werden - vor allem auch im
Zusammenhang mit dem Vergleich zwischen Reflexions- und Handlungsebene.
Lernstrategien mussen fur jeden und in jedem Anforderungsbereich bzw. in konkreteren
Gegenstands- und Aufgabenbereichen entwickelt werden.

Die Unterscheidung der Strategie-Dimensionen hat sich als sinnvoll und ndtzlich erwiesen
(bis auf die Realisierung der Dimension Techniken beim Kooperieren und beim
Organisieren). Dadurch konnten die in unserer ersten Untersuchung zu Lernstrategien
(Lompscher 1993b) gewonnenen Ergebnisse weiter ausdifferenziert werden.



Wenn der Fragebogen als Ganzes sich auch bewahrt, so muf} doch gepruft werden, ob Teile
einer Veranderung bedirfen. Das gilt ganz sicher fur die Skala Organisieren der eigenen
Lerntatigkeit, da sich das Erledigen von Hausaufgaben als problematischer Repréasentant
erwiesen hat (s.0.). Auf diese Anforderungsklasse sollte jedoch keineswegs verzichtet werden,
da sie ein wichtiger Gradmesser fiir das Entwicklungsniveau der Lerntdtigkeit und sehr
bedeutsam fir die weitere Personlichkeitsentwicklung uberhaupt ist. Repréasentanten des
Organisierens der Lerntatigkeit konnten im Bereich der Freizeit, der Projektarbeit 0.4. gesucht
werden, wobei allerdings auch zu prifen ist, wieweit dafiir der Fragebogen ein geeignetes
Instrument ist.

Fur das Kooperieren beim Lernen ist es uns nicht gelungen, den Aspekt der Techniken, also
des Nutzens von Hilfsmitteln, in geeigneter Form einzubeziehen. Hier mufite gepruft werden,
ob bzw. welche sozialen Fertigkeiten (kooperative Umgangsformen miteinander,
Organisations- und Managementroutinen u.d.) von Schillern erwartet oder angezielt werden
kdénnen bzw. sollen. Damit werden Fragen zur Bewertung kooperativen Lernens naturlich
nicht hinfallig.

SchlieRlich muR gefragt werden, ob die 6 ausgewahlten Anforderungsbereiche reprasentativ
flr die Lerntatigkeit der Schiler sind. Wir wirden dies voll bejahen, womit aber offen bleibt,
ob evt. andere Anforderungsbereiche ergénzt werden sollten, in denen Lernstrategien
entwickelt und ausgebildet werden mdissen. Dies ist vor allem eine Frage nach der
Gegenstands- und Stufenspezifik von Lernanforderungen, deren Beantwortung nur in
Zusammenarbeit mit Didaktikern moglich ist. Dabei kénnte u.a. geprift werden, wie der
Aspekt produktiven Lernens (Bewadltigung schopferischer Aufgaben, eigenstdndige Bildung
von Lernzielen und -aufgaben, interessengeleitetes Lernen auRerhalb der Schule etc.) verstarkt
werden koénnte.

6.2. Zu den Ergebnissen

Wie mehrfach betont, konnen die mit dem Fragebogen gewonnenen Erkenntnisse zunéchst
nur Anlal fir Vermutungen und weiterfuhrende Fragestellungen sein und bedirfen
zusatzlicher Bestatigungen. Dies gilt fur die unterschiedliche Enge der Zusammenhdange
zwischen den Anforderungsbereichen (mehr kognitiv orientierte einerseits, Organisieren und
Kooperieren  andererseits), fur die Gemeinsamkeiten und  Unterschiede der
Anforderungsbereiche bezuglich der Relationen zwischen den Dimensionen, flr die (geringer
als erwartet ausgefallenen) Unterschiede zwischen den Klassenstufen und Geschlechtern und
die dabei auftretenden Schwankungen, fir die Hinweise auf zum 8. Schuljahr hin sich
verstarkende Aversionen 0.4. gegenuber schulischem Lernen (s. auch unten).

Die Ergebnisse sind flr uns in erster Linie Hinweise auf Bedarf und mdgliche Ansatzpunkte
fur die FOrderung oder Anregung der Entwicklung von Lernstrategien im Unterricht oder
aullerhalb  desselben, d.h. flir  psychologisch-didaktische  Ausbildungs-  oder
Befahigungsbemiihungen. In diesem Kontext ist u.a. die Frage relevant, ob bestimmte
Anforderungsbereiche oder -arten besonders geeignet sind, den Schiilern Sinn und Nutzen von
Lernstrategien bewul3t zu machen und sie anzuregen, ihre Lerntatigkeit daraufhin zu
analysieren und sich um die Aneignung solcher Strategien zu bemihen. Textverstehen und
Problemlésen als ,,Prototypen® kognitiver Anforderungen scheinen uns solche Bereiche zu
sein. Fir soziale Anforderungen (bezogen auf die Lerntitigkeit) diurfte Ahnliches fiir das
Kooperieren gelten. Dabei kann auch die interindividuelle Variablitat Berucksichtigung
finden, indem die Schuler Gelegenheiten erhalten, mit Lernstrategien zu ,.experimentieren®,
d.h. die fur ihre spezifischen Voraussetzungen und Besonderheiten am besten geeigneten
herauszufinden und ihren individuellen Lernstil zu entwickeln.
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In diesem Zusammenhang vermitteln die Ergebnisse beziglich der Strategie-Dimensionen
wichtige Hinweise. Das gilt fur die weitgehende Unterschatzung von Lerntechniken durch die
Schiler, fir den unterschiedlichen Stellenwert von metakognitiven Strategien in den
verschiedenen Anforderungsbereichen, Klassenstufen und Geschlechtern und insbesondere fir
die Relation von Tiefen- und Oberflachenstrategien (ihre z.T. gleichartige Bewertung, die z.T.
geringere Bewertung von Tiefenstrategien im Vergleich zu Oberflachenstrategien u.d.). Hier
entsteht die Frage, ob und nach welchen Kriterien die Schiler solche Strategien unterscheiden
und wie sie sie bewerten. Wenn Baumert (1993, 347) feststellt, daf} "13-jahrige sich im
wesentlichen nur hinsichtlich genereller Strategienutzung unterscheiden (und) 15-16-jahrige
bereits Uber ein differenziertes Repertoire an Lernstrategien” verfligen, so ergibt sich fur uns
die Frage, wie solch ein differenziertes Repertoire in der Ontogenese entsteht und sich
ausbildet und ob unsere Ergebnisse, die bei Schilern im Alter zwischen 10/11 und 14/15
Jahren gewonnen wurden, hinsichtlich der Schwankungen zwischen Klassenstufen und
Geschlechtern in verschiedenen Anforderungsbereichen Ausdruck des noch mangelhaften
Differenzierungs- und Stabilisierungsgrads der Lernstrategien sind. Diese Fragen lassen sich
nicht mit Fragebdgen, noch dazu bei deren einmaligem Einsatz beantworten. Darauf weist
auch Baumert hin. Hier wére eine Ldangsschnittanalyse notwendig, die sowohl auf der
Reflexions- als auch auf der Handlungsebene anzulegen ware und die sowohl unterschiedliche
Anforderungen als auch motivationale und emotionale Aspekte gebihrend beriuicksichtigen
mufte.

In diesem Zusammenhang ist die Selbstbewertung der Lerntatigkeit seitens der Schiler von
Interesse. Wir haben zu jedem Anforderungsbereich die Zusatzfrage gestellt, ob die Schuler
damit,wie sie die jeweilige Anforderungsart bewaltigen, zufrieden sind (Beantwortung auf der
gleichen 4er-Skala). Tab. 27 enthdlt den prozentualen Anteil der vollstandigen oder
weitgehenden Zustimmungen - die Erganzung auf 100% stellt den Anteil der Ablehnungen
und der wenigen unentschiedenen Antworten (Kreuz zwischen B und C 0.4.) dar.

Tab. 27: Zufriedenheit mit der Bewaltigung der jeweiligen
Lernanforderung {in %)

4 6 8
J M J M J M
Textverstehen 73,9 83,0 88,7 84,0 83,7 70,1
Unterr. Komm. 78,3 79,2 82,5 73.3 75,6 59,6
Problemiésen 86,7 77,4 87,7 81,3 82,4 69,9
Einpr./Reprod. 82,2 92,3 91,2 90,5 70,7 76,2
Qrgan. d. L. 91,1 20.4 87,7 20,7 76,5 78.6
Kooperieren 88,9 88,5 91,2 87,7 B1,5 83,7

Insgesamt sind die Schuler damit, wie sie die entsprechenden Lernanforderungen bewaéltigen,
weitgehend zufrieden. Aus dieser Selbstbewertung ergibt sich zunachst fir sie keine
Notwendigkeit, der Verbesserung bzw. Aneignung von Lernstrategien (oder anderer
Komponenten ihrer Lerntétigkeit) besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Um sie in dieser
Hinsicht zu gréRerem Engagement anzuregen, durfte es wichtig sein, die Entwicklung ihrer
Selbstkritik im Hinblick auf die Lerntatigkeit zu férdern, indem z.B. die Relationen zwischen



Lernzielen, Lernhandlungen, Lernergebnissen und Lernaufwand zum Reflexionsgegenstand
gemacht und daraus Lernmotivation gewonnen wird. Die Madchen zeigen in einigen
kognitiven Anforderungsbereichen - vor allem im 8. Schuljahr, z.T. auch friher - weniger
Zufriedenheit mit ihrer Lerntatigkeit als die Jungen und sind wahrscheinlich einer
selbstkritischen Einschatzung eher zuganglich. Anséatze dafur sind auch in der Tatsache zu
sehen, dalR beim Vergleich der Strategie-Dimensionen (s.0.) die M&dchen hdufig bei den
metakognitiven Strategien hohere Werte aufwiesen als die Jungen. Diese Ergebnisse stimmen
mit der allgemeinen Erkenntnis Uber den Entwicklungsvorsprung der Madchen in dieser
Altersstufe Uberein.

Die Einstellung zur eigenen Lerntétigkeit steht in unmittelbarem Zusammenhang mit den
Bedingungen der Lerntétigkeit und ihrer subjektiven Bewertung. Wir haben bei mehreren
Anforderungsbereichen die Vermutung geduflert, dall die Schileraussagen auf wvon
Klassenstufe zu Klassenstufe zunehmendes Unbehagen gegeniiber  schulischen
Lernanforderungen hinweisen konnten. Der Fragebogen enthielt - Uber die 6
Anforderungsbereiche hinaus - noch einige Fragen zur Beurteilung des Unterrichts nach dem
gleichen Antwortschema.

Ein Item thematisierte die Ausbildung von Lernstrategien: ,,Die Lehrer sollen mehr erklaren,
wie man richtig lernt.“ Wé&hrend im 4. Schuljahr 53,1 % der Schiler die Aussage als vollig
oder weitgehend zutreffend betrachten, sind es im 6. Schuljahr 84,6 % und im 8. Schuljahr
82,9 % (wobei nur im letzten Fall die Geschlechter deutlicher differieren: (Jungen 89,0 %,
Médchen 77,8 %). Man konnte vermuten, daR sich die alteren Schiler - im Vergleich zum 4.
Schuljahr - dessen bewuft werden, daB fur das Wie des Lernens mehr getan werden mufte.
Dies steht im Einklang mit dem zu Tab. 27 Gesagten.

Mehrere Items thematisierten eine Funktion der Lehrer in Relation zu der der Schuler:

- Im Unterricht sollen die Lehrer bestimmen, was gemacht wird. (Item 3)

- Lehrer und Schiler sollen gemeinsam beraten, was im Unter- richt gemacht wird.

(ltem 7)

- Die Schiiler sollen selbst auswéhlen, mit welchen Lernaufgaben sie sich im Unterricht
besché&ftigen. (Item 9)

- Ich will mitbestimmen, was im Unterricht gemacht wird. (Item 10)

Der Anteil der Zustimmung zu diesen Aussagen ist deutlich unterschiedlich (Tab. 28).
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Tab, 28: Anteil der Zustimmungen (in %) zur Fremd- und Selbstbe-
stimmung in Klasse 4, 6 und 8 {mit Unterscheidung Jun-
gen - Méadchen)

4 6 8

J M J M J M
ltem 3 67.7 60,0 51,9

56,8 76,9 47,4 71,0 | 54,7 49,5
ltem 7 70.8 83,8 82,9

72,7 69,2 78,9 88,0 | 81,7 83,8
Item 9 38,5 61,5 67.4

40,9 36,5 73,7 52,0 { 70,7 64,6
ltem 10 39,6 57,7 66,9

36,4 42,3 63,2 53,0 | 67,1 66,4

Die bestimmende Rolle des Lehrers (Item 3) wird zur 8. Klasse hin zunehmend weniger, aber
immer noch von mindestens der Hélfte der Schiler befurwortet, von den Madchen der 4. und
6. Klassen deutlich stérker als von den Jungen. Das gemeinsame Beraten (ltem 7) ist fur die
Schiler keine absolute Alternative - viele wéhlen gleich, aber der Anteil der Zustimmungen
steigt von der 4. zur 6. Klasse hin deutlich an und halt sich in der 8. Klasse auf gleichem
Niveau. Die Madchen sind nur in der 6. Klasse daran starker als die Jungen beteiligt. Die
beiden anderen ltems betonen die Selbstbestimmung der Schiler (allgemein - Item 9, auf die
Person bezogen - Item 10). Die Schuler beantworten beide Items gleichsinnig - im 4.
Schuljahr uberwiegen die Ablehnungen, im 6. und 8. die Zustimmungen, wenn auch durchaus
verhalten. Auch hier unterscheiden sich Jungen und Mé&dchen im 6. Schuljahr in ihrem
Wertungen deutlich und in gleicher Richtung. Insgesamt sind die Madchen im 6. Schuljahr
(verglichen mit den Jungen) mehr fir die bestimmende Rolle des Lehrers und fur
gemeinsames Beraten, aber weniger fur die Selbstbestimmung der Schiler allgemein und auf
sich selbst bezogen. Im 8. Schuljahr néhern sich die Auffassungen der Madchen zu diesen
Fragen denen der Jungen weitgehend an.

Die Notwendigkeit, sich Lernstrategien anzueignen, intensiver oder besser zu lernen etc.,
hangt fur Schuler subjektiv nicht zuletzt davon ab, welchen Sinn der Unterricht fir sie hat.
Wir gaben dazu zwei Items vor:

- Vieles, was wir lernen missen, brauchen wir spater gar nicht. (Item 5)

- Der Unterricht ist oft langweilig. (Item 6)



[ab, 29: Anteil der Zustimmungen (in %) zu negativen Wertungen
uber den Unterricht in Klasse 4, 6 und 8 (mit Unterschei-

dung Jungen - Madchen)

4 6 8
J M J M J M
ltem 5 46,9 58,5 69.1
50,0 44,2 57,9 59,0 65,9 71,7
item 6 31,2 71,5 81,2
25,0 36,5 71,9 71,0 79,3 82,8

Das Votum ist ziemlich eindeutig (Tab. 29): Beide negative Bewertungen des Unterrichts
werden vom 4. zum 8. Schuljahr hin zunehmend befiirwortet, wobei der Anstieg hinsichtlich
der Langeweile (in der 4. Klasse nur etwa ein Drittel) besonders stark ist. Beide Geschlechter
urteilen weitgehend gleich. Wenn in solche Aussagen auch viele unterschiedliche Faktoren
eingehen, so ist die mit der Klassenstufe zunehmende Aversion gegen den Unterricht aber

nicht zu Gbersehen, was die Aussagen zu mehreren Anforderungsbereichen (s.0.) bestétigt.

Damit stehen auch Einschétzungen der Schiler zur Disziplin und Mitarbeit in der Klasse im

Zusammenhang (Tab. 30). Wir hatten folgende Items vorgegeben:

- Unsere Klasse muB disziplinierter werden. (Item 2)
- Viele Schiiler arbeiten zu wenig mit. (Item 8)

- Bist Du damit zufrieden, wie Du im Unterricht lernst? (Item 11 -

vgl. Tab. 27)

Tab, 30: Anteil der Zustimmungen (in %) zu Aussagen {iber Diszi-
plin, Mitarbeit und Zufriedenheit in Klasse 4, 6 und 8 (mit
Unterscheidung Jungen - Médchen)

4 6 8
J M J M J M

Item 2 67,7 57,7 59,7

61,4 73,1 50,9 63,0 46,3 70,7
Item 8 58,3 80,8 74,0

59,1 57,7 77.2 84,0 72,0 75,8
item 11 88.5 85.4 77.3

81,8 94,2 87,7 84,0 76,8 77,8
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Eine - zwar nicht sehr grofRe und in 6. und 8. Klassen noch zuriickgehende - Mehrheit
kritisiert die Disziplin in der Klasse, die Mé&dchen wesentlich starker als die Jungen.
Annliches gilt fiir die Meinung zur Mitarbeit, besonders in 6. und 8. Klassen. Diese negativen
Einschatzungen werden aber nicht auf die eigene Person bezogen: Die Zusatzfrage zur
Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen im Unterricht wird Uberwiegend positiv beantwortet.
Allerdings scheint sich auch hier (vgl. Aussagen zu metakognitiven Strategien und
Bewertungen in mehreren Anforderungsbereichen - s.0.) zum 8. Schuljahr hin eine
selbstkritische Haltung anzubahnen, die - ebenfalls wie die kritischen AuRerungen zum
Unterricht und zur Disziplin und Mitarbeit im Unterricht - einen Ansatzpunkt fiir gezielte
Veranderungs- und Ausbildungsbemiihungen bieten kdnnte.

6.3 Zur Weiterfuhrung der Untersuchungen

Aussagen auf der Reflexionsebene miissen ergénzt und in Beziehung gesetzt werden durch die
Erfassung von Lernstrategien in unterschiedlichen realen Lernhandlungen. Hinsichtlich des
Textverstehens und des Problemlésens haben wir bereits Daten gewonnen, die sich in der
Auswertung befinden. Dabei wird notwendigerweise auch der Gedachtnisaspekt mit erfalit,
und zwar in Kontexten, die breiter und komplexer sind als das zur Erfassung von
Gedachtnisstrategien vorzugsweise verwendete Listenlernen (vgl. Bjorklund, Muir-Broaddus
& Schneider 1990, Hasselhorn 1992, Perleth 1992, Schneider 1989 u.a.). Weitere
Anforderungsbereiche sollten auf der Ebene realer Lernhandlungen im Hinblick auf die
Analyse von Lernstrategien einbezogen werden.

Entwicklung und Einsatz von Lernstrategien sind immer in die Wechselbeziehungen zwischen
objektiven Anforderungen und subjektiven Voraussetzungen unter konkreten Bedingungen
eingebettet. Dabei spielen sowohl die kognitiven als auch die emotional-motivationalen
Aspekte eine entscheidende Rolle (Baumert 1993, Braten 1993, Krapp 1993 u.v.a.). Auch wir
haben entsprechende Aspekte in die eben erwdhnten weiterfuhrenden Untersuchungen
einbezogen. Sie werden gegenwartig ausgewertet.

Ohne der Auswertung dieser Aspekte vorzugreifen, kdnnen aus den in diesem Beitrag
dargestellten Ergebnissen einige Richtungen der Weiterfiihrung unserer Forschungsarbeit zu
Lernstrategien abgeleitet werden:

1. Die punktuelle oder querschnittliche Erfassung von Lernstrategien ermoglicht nur
beschrankte Aussagen ber den Verlauf ihrer Entwicklung. Eine L&ngsschnittuntersuchung -
selbst Uber einen begrenzten Zeitraum - konnte dazu differenziertere Erkenntnisse liefern,
wobei Lernstrategien nicht isoliert zu betrachten waren (s.0.). Der Entwicklungsverlauf sollte
besonders in solchen Zeitabschnitten und unter solchen Bedingungen verfolgt werden, in
denen sich die Anforderungen an die Lerntitigkeit wesentlich verandern, z. B. bei Ubergangen
in eine neue Schulstufe oder einen anderen Schultyp, bei der Einflhrung in neue
Lerngegenstandsbereiche oder neue Tétigkeitsformen. Evt. lieBe sich die Strategie-
Entwicklung dann mit Bedingungen vergleichen, unter denen sich die Anforderungen an die
Lerntétigkeit nicht wesentlich &ndern.

2. Die Mehrzahl der Untersuchungen zu Lernstrategien wurde an Studenten durchgefiihrt. Wir
haben unsere Untersuchungen bei jiingeren Schiilern begonnen, um elementare (Vor-) Formen
entwickelter Lernstrategien und deren Veranderung Uber mehrere Klassenstufen hinweg
erfassen zu konnen. Dabei konnten einige Entwicklungstendenzen festgestellt werden, wobei
die Verdnderungen insgesamt weniger stark waren als erwartet. Das wirft die Frage auf,
welche Voraussetzungen bis zum 4. Schuljahr unter welchen konkreten Bedingungen
entstehen und - andererseits - wie sich die weitere Entwicklung in den Sekundarstufen I und Il
gestaltet. Der zweite Aspekt scheint vordringlicher, da anzunehmen ist, daf} sich zum Ende
der Sekundarstufe | aufgrund der Anforderungen und Perspektiven (vor und nach dem



Abschlul} der Stufe) sowie allgemeiner entwicklungspsychologischer Verdnderungen und in
der Sekundarstufe Il interindividuell unterschiedliche Entwicklungsprozesse hinsichtlich der
Lernstrategien und ihrer Stellung in der Struktur der Lerntatigkeit vollziehen. Eine nach dem
Kohortensequenzmodell angelegte Untersuchung etwa im Bereich 9.-11. Schuljahr koénnte
hierzu Aufschluf® geben.

3. Viele Untersuchungen zu Lernstrategien beschrénken sich darauf, vorfindbare
Entwicklungsverlaufe, -probleme etc. zu konstatieren. Wir gehen davon aus, dal3 die
Entwicklung von Lernstrategien Komponente der Entwicklung der Lerntatigkeit im Ganzen
(und weiterer Téatigkeitsbereiche) ist und wesentlich von deren Bedingungen abhédngt. Daraus
folgt die Notwendigkeit, vor allem genauer zu erfassen, wie der Unterricht die Entwicklung
der Lernstrategien fordert oder auch behindert. Es ist anzunehmen, dal es komplizierte
Wechselbeziehungen zwischen Lehr- und Lernstrategien gibt (Lompscher 1992a, 37ff.,
1992b). Hier liegt auch ein wesentlicher Ansatzpunkt fir die bewuflte Forderung und
Ausbildung von Lernstrategien. Damit stellt sich nicht nur die Frage nach geeigneten
Lehrstrategien fur dieses Anliegen, sondern auch nach Erfordernissen und Potenzen konkreter
Anforderungs-, Gegenstands- und Tatigkeitsbereiche und -formen. Es geht - methodologisch
gesehen - auch um mehr als "nur" die Erreichung bestimmter didaktischer Ziele und Kriterien
(im Sinne eines einfachen Strategie-Trainings). Nach der kausal-genetischen Methode der
Kulturhistorischen Schule kann die hypothesengeleitete Ausbildung psychischer Phdnomene
wesentlich zur Aufklarung ihrer Struktur, Wesensmerkmale und Entwicklungsbedingungen
beitragen. Dabei kommt der Berticksichtigung und Beeinflussung der Wechselbeziehungen
mit anderen psychischen Regulationskomponenten grundlegende Bedeutung zu.

4. In der Literatur zu Lernstrategien werden unterschiedliche theoretische Konzeptionen und
Ziele verfolgt, wobei differentiell- psychologische und diagnostische Aspekte tberwiegen
(vgl. Krapp 1993, Pintrich et al. 1993, Vizcarro et al. 1993 u.a.). Unser Anliegen war zunédchst
ein mehr allgemein- und entwicklungspsychologisch orientiertes. Dabei ist der diagnostische
Aspekt naturlich nicht nebensédchlich, insbesondere dann, wenn psychologisch-didaktische
Anliegen (z.B. Ausbildung, Entwicklungsforderung) in den Vordergrund treten. Die bisher
gewonnenen und die zu erwartenden Ergebnisse bieten die Mdoglichkeit, individuelle
Besonderheiten und interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Entwicklung und des
Einsatzes von Lernstrategien in Wechselwirkung mit anderen Komponenten der Lerntétigkeit
zu analysieren, wozu auch die Weiterentwicklung der bisher eingesetzten bzw. noch zu
entwickelnden Verfahren zu diagnostischen Instrumenten erforderlich ist. Es wird z.B.
angestrebt, die interinividuell unterschiedlichen Kombinationen und Auspragungen von
Lernstrategie-Dimensionen bei Schulergruppen, die sich im Hinblick auf Schulleistung,
Lernmotivation, kognitive Leistungsfahigkeit u.a. unterscheiden, zu analysieren, um daraus
Ansatzpunkte fur die Entwicklungsforderung und Ausbildung zu gewinnen.

5. Hinweise und Anregungen flr die Entwicklungsforderung und Ausbildung sind auch durch
internationale Vergleiche zu gewinnen, wenn versucht wird, Besonderheiten und
Entwicklungstendenzen von Lernstrategien und anderen Komponenten der Lerntétigkeit in
unterschiedlichen Schulsystemen und Unterrichtsbedingungen zu analysieren. Wir bereiten
gegenwaértig einen solchen Versuch vor, wobei wir uns auch der Probleme und
Schwierigkeiten solcher Erhebungen und Vergleiche bewuft sind.

Die hier nur angedeuteten Richtungen und Fragestellungen der weiteren Forschungsarbeit
zum Problem der Lernstrategien konnen freilich nur Schritt fir Schritt und in enger
interdisziplinarer Kooperation realisiert werden.
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