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Zusammenfassung

Aus einer fundierten Analyse theoretischer wie methodischer Aspekte kognitions- und differentialpsy-
chologischer Ansitze kann das Konstrukt der oberflichen- bzw. tiefenstrategischen Lernertypen defi-
niert und abgeleitet werden. Diesem wird besonders in selbstregulierten Lernsituationen ein differen-
zierender Einfluss auf die Lernleistung zugesprochen. Die Ubertragung des Ansatzes in eine hyperme-
diale Lernumgebung er6ffnet die Moglichkeit theoriegeleitet konkrete Lernverhaltensdaten zu erheben
und damit Lernende in die beiden Typen einzuteilen. Es wird iiberpriift, ob sich die so realisierte Klas-
sifikation mit einer Einteilung nach etabliertem Muster iiber einen Fragebogen (FLST) deckt.

Beide Datenqualititen, die Prozessdatenanalyse {iber die KFA und die clusteranalytische Auswertung
relevanter Items des FLST, erlauben fiir sich genommen eine valide Einteilung von Personen in ober-
flichen- und tiefenstrategische Lernerinnen und Lerner. Eine signifikante Ubereinstimmung der Zu-
ordnungen ist jedoch nicht zu ermitteln. Beriicksichtigt man den unterstellten, differenzierenden Effekt
der Lernertypen auf die Lernleistung, ist somit neben dem Lernertyp eine weitere Variable zu beach-
ten: die Kongruenz zwischen Verhaltens- und Befragungsdaten und moglicherweise ihre Interaktion
mit dem Lernertyp.

Belegt wird fiir alle Gruppen ein lernleistungssteigernder Effekt durch das Treatment: dem Lernen in
der hypermedialen Lernumgebung RACE. Differenziertere Analysen decken auf, dass die Lernerty-
pen-Einteilung nach ihren Verhaltensdaten einen bedeutsamen, varianzaufkldrenden Effekt besitzt.
Hier erreichen die tiefenstrategischen Lerner bessere Leistungen. Die Einteilung via Fragebogendaten
ergibt dagegen keine Unterschiede bei der Lernleistungspriifung. Vergleicht man die Personen hin-
sichtlich des Kongruenzkriteriums, so erreichen die Lernenden, welche eine Ubereinstimmung zwi-
schen Befragungs- und Verhaltensdaten erzeugen, ebenfalls bessere Lernleistungen. Die Unterschiede
werden insbesondere durch die hohen Leistungen der kongruenten Tiefenstrategen bedingt. Jene diffe-
rieren bedeutsam von den Leistungen der Personen, die sich selbst als tiefenstrategisch einschitzen,
aber oberfldchenstrategisch handeln.

Unklar bleibt, ob dieser Effekt auf den Lernertyp oder die Kongruenz zuriickzufiihren ist. Die Interak-
tion wird nicht signifikant, zeigt aber eine recht hohe Effektstirke. Da sowohl auf Ebene der Hand-
lungsdaten (KFA) als auch auf Ebene der Stilkonzepte (Kongruenz) Beziige zur Lernleistung gefunden
werden, kann die Kenntnis von den Beziehungen beider Dimensionen wertvolle Hinweise fiir die Pra-

xis geben.
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Einleitung 1

1. Einleitung

Das Thema ,,Lernertypen und Lernstrategien in der hypermedialen Lernumgebung RACE® ist ein ge-
wachsenes Thema. Gewachsen aus den umfangreichen Forschungen der Arbeitsgruppe von Frau Prof. Dr.
Ulrike Rockmann im Rahmen des BISp Forschungsprojekt ,,Informationstechnologien im Sport* (VF
0407/13/01/01/01). In diesem Projekt wurde eine von Frau Rockmann selbst entwickelte Software RACE
fiir die Experimente eingesetzt. RACE ist ein hypermediales Lernprogramm zum Erarbeiten von Wissen,
insbesondere von Regelwissen zum Regattasegeln.

Bei der Aufarbeitung der theoretischen Aspekte fiir das Projekt wurde schnell deutlich, dass die Erfor-
schung von Lernsoftware im Zuge der Hypermedia-Euphorie bisher im wesentlichen unbefriedigend ver-
laufen ist. Aus diesem Grund riickten neben einer urspriinglich geplanten Analyse der Lernleistung beim
Umgang mit solchen Medien auch Aspekte des Verhaltens, des Umgangs, des Navigierens selbst in den
Focus der Betrachtungen. Die nachfolgende Abhandlung widmet sich nun explizit dieser Thematik. In
dem sie einerseits Verhaltensweisen in selbstregulierten Lernsituationen aufgreift, beriihrt sie Aspekte der
Lernstrategie, -stil oder -typenforschung und kommt andererseits nicht ohne erkldarende Worte zur For-
schung mit neuen, Hyper- oder Multimedien aus. Aufgrund der Fiille von Ansétzen, Befunden und Infor-
mationen und der spezifischen Thematik wird oftmals nur ein enger Ausschnitt vertiefend behandelt. Der
versierte Leser wird u.U. den einen oder anderen Aspekt dabei vermissen. In einigen Féllen habe ich mich
daher entschlossen, iiber FuBBnoten oder Exkurse weiterfilhrende oder erlduternde Informationen an zu-
bringen.

Die zum Einstieg vorangestellte Problemstellung umreifit somit den fiir diese Arbeit relevanten theoreti-
schen Bereich und skizziert dabei konkrete Defizite, bevor in einem kurzen Fazit eine mdgliche For-
schungsstrategie angedacht wird. Im sich anschlieBenden Theorieteil werden Vorstellungen, Einflussgro-
en und Befunde zum Lernen in einer selbstregulierten Lernsituation, dem lernpsychologischen Gegens-
tandbereich dieser Arbeit, berichtetet. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Lernstil- und Lernstrategie-
problematik, die in sich sehr heterogen ist und aus der das Konzept des oberflichen- bzw. tiefenstrategi-
schen Lernertyps herausgearbeitet werden soll. Dieses Konstrukt ist in Ahnlehnung an Wild (2000) als
eine Synopse aus verschiedenen Modellvorstellungen und Befunden zu verstehen. Ein zentraler Aspekt ist
dabei auch, einen moglichen Zugang zu einer addquaten Erfassung dieses Konstruktes aufzuzeigen. Das
lernpsychologisch Abgeleitete wird dann aus der klassischen, der pencil and paper Situation in eine ande-
re, die hypermediale Lernsituation iiberfiihrt und theoretisch reanalysiert. Aus der Summe dieser Betrach-
tungen erschlieBen sich explizite empirische Hypothesen, welche in den methodisch empirischen Teil der
Abhandlung iiberleiten.

Die Uberpriifung der Forschungsfragen wird im Methodenteil ausfiihrlich entwickelt. Da sich die Opera-
tionalisierung der Variablen sehr komplex gestaltet, findet der Leser hier nicht nur eine Aufzihlung von
Ergebnisstabellen und statistischen Kennwerten, sondern auch erlduternde und ergidnzende Informationen,
die sich in der allgemeinen Theorie so nicht darstellen lassen. Dieser Abschnitt ist daher nicht in der klas-
sischen Form ,,Methode, Ergebnisse, Diskussion“ abgefasst, sondern in Einzelstudien unterteilt, die fiir
sich genommen beschrieben werden.

Ein abschlieBendes Kapitel tiber die erarbeiteten Befunde bezieht selbige wieder auf die Problemstellung,

wobei es zur Vermeidung von Redundanzen bewusst sehr knapp gehalten wird.
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Im Anhang befinden sich Vorlagen der Untersuchungsmaterialien und Messinstrumente. Die Materialien
sind in der Untersuchung urspriinglich als elektronische Dokumente eingesetzt worden. Die im Anhang
befindlichen Versionen sind allerdings inhaltsgleich zu den im Experiment verwendeten Fassungen. Eine
Demoversion der Software ist mittlerweile leicht verdndert auch als online Version
http://134.106.184.50/RACE verfiigbar.

2. Problemstellung

Das Aufspannen des Problemfelds muss konsequenterweise die zwei konstituierenden Komponenten
dieser Arbeit beriicksichtigen. Dieses sind zum einen lerntheoretische Beziige, zum anderen Aspekte der
neuen Medien. Letztere umfassen nicht nur den Aufbau oder die Funktion einer hypermedialen Lernum-
gebung, sondern auch den Umgang und das Lernen mit solchen Programmen. Neben den Lernverhal-

tensweisen spielt in den nachfolgenden Ausfiihrungen auch die Lernleistung eine Rolle.

Lernpsychologie

Die Untersuchungen aus der Lehr- und Lernpsychologie haben sich in unterschiedlicher Art und Weise
dem Thema Lernstrategien und Lernstile angenommen (Wittrock, 1986; Schmeck, 1988; Mandl & Fried-
rich, 1992; Baumert, 1993; Krapp, 1993; Riding & Rayner, 1998; Artelt, 2000; Wild, 2000). Aus der U-
berzeugung heraus Lernleistungen entscheidend verbessern zu kdnnen, wenn man mehr iiber das Lern-
verhalten der Menschen wiisste, entstanden eine Vielzahl von Forschungsprogrammen mit dem Ziel, das
Lernverhalten von Menschen genauer zu untersuchen (Biggs, 1982; Weinstein & Mayer, 1986). Die In-
tentionen dieser Bemiihungen reichen von Grundlagen- und technologischer Forschung iiber unterschied-
lich starke praxeologische Ausrichtung bis hin zu reinem Pragmatismus, der in der Erstellung von Ratge-
bern oder Lernleitfdden gipfelt (Wild, 2000). Die grundsétzliche Orientierung der Programme ist entwe-
der informationsverarbeitend und kognitionspsychologisch oder pradispositional und damit differential-
psychologisch ausgelegt (Krapp, 1993). Das ergibt eine Fiille von widerspriichlichen Befunden, heteroge-
nen Terminologien und Modellen, in die zunehmend auch etablierte Konzepte der Psychologie mit einge-
bunden werden, wie etwa der Konnektionismus, die kognitiven Stile oder die Motivations- und Volitions-
forschung (Heckhausen, 1980, 1989; Kuhlen, 1991; Jonassen & Grabowski, 1993; Riding & Rayner,
1998; Vollmeyer & Rheinberg, 1998).

Lernen und Lernverhalten sind in einer Fiille von verschiedenen Situationen relevant und beobachtbar.
Der in dieser Arbeit interessierende Kontext sind Situationen, in denen Lernverhalten durch das Ausmal}
an Lernerkontrolle verdndert werden kann. Solche Situationen werden als selbstreguliert, -gesteuert oder
verstdndnisorientiert beschrieben. Fiir die Lernleistung erscheint gerade die Offenheit dieser Situationen,
in denen der Lernende seine Verhaltensweisen selbst bestimmt, von Bedeutung zu sein. Dem Handeln
und gerade auch der Qualitdt desselben kommt dadurch eine besondere Relevanz zu. Diese Problematik
thematisiert insbesondere die verschiedenen Ansétze zu den lernstrategischen Verhaltenstechniken (z.B.
Weinstein & Mayer, 1986; Pintrich & DeGroot, 1990) und die prozessorientierten Modelle der Metakog-
nitionsforschung (Pressley, Borkowski & Schneider, 1987; Borkowsky, Milstaedt & Hale, 1988; Boe-
kaerts, 1997). Welche personalen Komponenten die Ursache fiir den Einsatz bestimmter Strategien sein
konnten, ist eher eine Frage der Lernstilforschung (Marton, Hounsell & Entwistle, 1984; Biggs, 1985,
1988; Entwistle, 1988; Kirby, 1988; Pask, 1988; Schmeck, 1988; Riding & Rayner, 1998). Eines der
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groBten Hindernisse in diesem Theoriefeld ist das Fehlen einer verbindenden Theorie. Das meint nicht die
Annidherung der oft als diametral bezeichneten Positionen der Lernstrategie oder -stilforschung. Selbst
innerhalb einer solchen Ausrichtung ist man weit von einem Konsens entfernt. Das beginnt mit einer
verwirrenden und unscharfen Terminologie und endet beim Scheitern, die theoretischen Konstrukte empi-
risch zu belegen. Somit bleibt vieles unklar, widerspriichlich und unbewiesen.

Die urspriingliche Uberlegung nur eine spezielle Lernsituation- nimlich die selbstregulierte - zu betrach-
ten und innerhalb dieser auch noch das Umfeld auf die eine hypermediale Lernumgebung einzugrenzen,
erbrachte dennoch nicht die erhoffte Reduktion im theoretischen Bezugsrahmen. Zu umfangreich und
ungeordnet ist die in der Literatur beschriebene Forschungslage. Ohne den Anspruch auf Vollstdndigkeit
zu erheben oder gar mit den Daten einer eigenen Metaanalyse im Riicken, sondern aus der explorativen
Sichtung der einschlagigen Literatur zu diesem Thema fillt ein Aspekt besonders auf. Dieser zieht sich
konstant wie ein roter Faden durch die gesamte Thematik: Unabhingig davon, ob in selbstregulierten
Lernsituationen lernstrategische Verhaltensweisen oder theoretisch unterstellte Lernstile betrachtet wer-
den, ist es immer mdglich die relevanten theoretischen Konstrukte in zwei Klassen zusammenzufassen.
Innerhalb der lernpsychologischen Forschung kann man demnach von einem Konsens iiber die Existenz
von tiefen- und oberfliachensartigem Lernverhalten ausgehen, welches mehr oder weniger personenbezo-
gen im Sinne von Lernstilen oder aufgaben- und handlungsbezogen im Sinne von Techniken oder Lern-
strategien unterschieden wird. Hierfiir gibt es eine Reihe von zuriickliegenden Untersuchungen mit quali-
tativen und empirischen Verfahren, wie Befragungen und Interviewanalysen (Marton & Séljo6, 1976; Mar-
ton & Wenestam, 1978; Marton, 1988), sowie Fragebogeninstrumenten (Wild, Schiefele & Winteler,
1992¢; Biggs, 1993; Heyn, Baumert & Koller, 1994; Pintrich, 1994). Keine dieser Analysen hatte von
vornherein zum Ziel nur oberflachen- und tiefenstrategische Konstrukte zu unterscheiden. Vielmehr soll-
ten mit Hilfe dimensionsreduzierender Techniken (Faktorenanalysen) in diesen Daten {ibergeordnete Stra-
tegien oder Stile entdeckt (CreB & Friedrich, 2000) bzw. differenziertere Modelle empirisch gepriift wer-
den, was allerdings in der Regel nicht gelang. In neueren Ansétzen versucht man mit umfangreichen Kor-
relations- und Regressionsanalysen, multidimensionalen Skalierungen und log-lineraren bzw. Struktur-
gleichungsmodellen die Beziehungen von Lernstrategien, Lernleistung und andern relevante Variablen
z.B. liber Pradiktormodelle zu erhellen (Schiefele & Schreyer, 1994; Schnotz & Zink, 1997; Vollmeyer &
Rheinberg, 1998, 1999) - bisher mit nur bescheidenem Erfolg.

Als Fazit bleibt bestehen, dass die erwihnte, prinzipielle Zweiteilung unabhéngig von der lerntheoreti-
schen Ausrichtung in Form eines Lernstils oder als unterscheidbares lernstrategisches Verhalten als etab-
liert gelten kann. Rein deskriptiv wéren die beiden Klassen als oberflichen- bzw. tiefenstrategische Ler-
nertypen zu bezeichnen. Dieser Sachstand stellt somit den lerntheoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit

dar.

Hypermedia

Die neuen Medien haben in vielen Bereichen des téglichen Lebens eine stiirmische Entwicklung erfahren.
Ein Bereich, der neben der Kommunikation besonders rasant vereinnahmt wurde, ist die Bildung. Effek-
tive, kreative und 6konomischere Lehr-Lernszenarien sollen die bisherigen Formen ergénzen, teilweise
sogar ersetzen. Der immense Fortschritt in den Informationstechnologien, besonders aber im Bereich der
Hard- und Software, hat auch Diskussionen iiber das selbstregulierte Lernen angeregt und hier neue Hoff-
nungen geweckt (Negroponte, 1995; Gerdes, 1997; Schulmeister, 1997; Wiemeyer & Singer, 1999). Ge-

rade die hypermedialen Lernumgebungen der neueren Generation erfiillen eine Reihe von gewiinschten
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Kiriterien fiir eine Lernsituation, die als optimal fiir selbstreguliertes Lernen angesehen wird, z.B. Interak-
tivitdt, Informationsangebot, Multimedialitdt, Multikodalitdt, Verfligbarkeit, Erneuerungsfahigkeit und
Erweiterbarkeit (Kuhlen, 1991; Issing, 1995; Niegemann, 1995; Issing, 1998; Klein, 2000). In Bezug auf
die neuen Medien und ihr oft gepriesenes positives Potenzial als Lernumgebung hat es allerdings schon
eine Fiille an Untersuchungen zum Lernen gegeben, die aber allesamt nur einen sehr unbefriedigenden
Status quo der Erkenntnis dokumentieren (Chen & Rada, 1996; Hasebrook & Fezzardi, 1996; Gerdes,
1997). Die wesentlichen Griinde sind vor allem die mangelnde theoretische Fundierung und das ungenii-
gende Forschungsdesign. Die logische Konsequenz ist eine schwache empirische Absicherung der Be-
funde und die fehlende Moglichkeit zur Verallgemeinerung. Ein Hauptproblem liegt in der unzureichen-
den Operationalisierung der Variablen, die zudem sehr zahlreich eingefiihrt werden. Dieser Umstand
erzeugt eine Fiille von Beziehungen und Interaktionen, die meist nicht gepriift werden oder auch in dieser
Form gar nicht priifbar wiren. Grundsitzliche Uberlegungen sich zuerst auf die fundierten Ergebnisse der
Lernstrategieforschung zu beziehen und diese dann auf die Situation der hypermedialen Lernumgebung

zu Uibertragen, scheinen sich erst allmahlich durchzusetzen.

Lernleistung

Es wird allgemein davon ausgegangen, dass tiefenstrategische Lerner bessere und qualitativ hoherwertige
Lernergebnisse erreichen, den Stoff verstindnisorientiert internalisieren und ldngerfristig mit vorhande-
nem Wissen verbinden. Im Gegensatz dazu richtet ein oberfldchenstrategischer Lerner sein Lernen darauf
aus, moglichst schnell, 6konomisch und kurzfristig Faktenwissen verfligbar zu haben (Brown, 1984; Paris
& Byrnes, 1989; Zimmermann, 1989; Artelt, 2000; Wild, 2000). In Bezug auf Hypermedia unterstellen
einige Kognitionsforscher, dass die Struktur dieser Medien, der kognitiven Struktur des menschlichen
Geistes entspriche (cognitive plausibility hypothesis). Sie sehen darin sogar das eigentliche lernfordernde
Potenzial und nicht nur in der selbstregulierten (Lern-)Situation (Jonassen, 1989; Jonassen & Grabinger,
1990; Jonassen & Wang, 1993). Damit ldsst sich eine einfache Argumentationsstruktur aufzeigen: Die
Befunde aus der Forschung belegen, dass Personen, welche in selbstregulierten Lernsituationen ein tie-
fenstrategisches Vorgehen beim Lernen wéhlen, zu einem besseren und umfangreicheren Versténdnis des
Lernstoffs gelangen. Sie erzielen auBlerdem hohere Leistungen, als Personen, die ein oberfldchenstrategi-
sches Lernverhalten anwenden. Hypermediale Lernumgebungen stellen ,,ideale* Rahmenbedingungen fiir
das selbstregulierte Lernen bereit. Sie fordern dieses durch ihre spezielle Funktionalitit. Nach den kogni-
tive Plausibilitdtshypothese wirkt zudem der Aufbau als Hypertextsystem leistungsfordernd. Daraus lésst
sich ableiten, dass ein tiefenstrategisches Vorgehen in einer hypermedialen Lernumgebung zu besseren
Lernleistungen fiihren sollte. Es gibt aber schon erhebliche Kritik an der cognitive plausibility hypothesis
und der Vorstellung einer Netzwerkanalogie in der Literatur, die in zunehmenden Malle empirisch belegt
wird (Gerdes, 1997). Die geduBerte Kritik liefert nicht den Beweis fiir die Ungiiltigkeit der theoretischen
Uberlegungen an sich, sondern relativiert lediglich die pauschale und allzu naive Annahme, Hypertext
oder Hypermedia sei per se besser zum Lernen geeignet als andere Medien oder klassische Lernarrange-

ments.
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Methodisches

Die Daten und Ergebnisse der Lernstrategieforschung, welche zur Entwicklung von Fragebogeninstru-
menten flihrten, mit deren Hilfe eine Unterteilung in oberflichenstrategische und tiefenstrategische Ler-
ner vorgenommen werden konnte, stammen vielfach aus Plausibilitétsiiberlegungen, Beobachtung und
Befragung bzw. Interviewanalysen. Urspriinglich stammten die Items aus der direkten Beobachtung von
Lernverhalten oder aus Interviews mit einem unmittelbaren Bezug zur Lernsituation. Heute benutzen die
etablierten Instrumente zur Messung Items, welche die relevanten Sachverhalte iiber hypothetisch formu-
lierte Situationen abfragen. Dadurch erlangt die Befragung den Status eines retrospektiven Selbstberichts,
und wie die Ausfithrungen zur Kritik an retrospektiven Selbstberichten aufzeigen, kann grundsétzlich an
der Validitdt dieser Aussagen hinsichtlich des zu beurteilenden Verhaltens und damit auch am so erfass-
ten Lernverhalten gezweifelt werden (Nisbett & Wilson, 1977; Ericsson & Simon, 1980; Renkl, 1997).
Zwar schreiben Kritiker diesen Verfahren prinzipiell eine hohe Validitét zu, halten sie aber nur fiir geeig-
net, dispositionale Merkmale zu messen. Ihr Nutzen beim Erfassen handlungsnaher, prozessorientierter
Konstrukte wird bezweifelt.

Neuere Ansétze thematisieren insbesondere die Unterschiedlichkeit der Befunde bei einem direkten Ver-
gleich von Fragebogendaten mit Handlungs- oder Prozessdaten (Brenstein, 1996; Brenstein & Neuser,
1998; Artelt, 2000). In dieser Kritik spielt allerdings die zeitliche Néhe zwischen der Befragung und dem
Ereignis eine entscheidende Rolle. Je unmittelbarer desto besser, lautet die These. Direkt im Anschluss
durchgefiihrte Befragungen hitten bereits mehrfach gute bis sehr gute Ubereinstimmungen zwischen rea-
lem und berichtetem Verhalten erbracht (Ericsson & Simon, 1980; Cavanaugh & Perlmutter, 1982; Baker
& Brown, 1984; Garner & Alexander, 1989). Bei dieser euphorischen Einschiatzung wird leider haufig die
sehr spezifische und starre Konstruktion des Fragebogenmaterials iibersehen, die u.U. auch bei unmittel-
barer zeitlicher Néhe eine Missinterpretation der Items nicht ausschliet. Dennoch sollte beim Anwenden
von Fragebdgen die Messung direkt im Anschluss an die Lernsituation erfolgen, um wenigstens diese
Fehlerquelle, die falsche oder unscharfe Konotation zwischen Ereignis und Befragung zu minimieren
(Ericsson & Simon, 1980).

Ein Alternative zur Fragebogenmethode wire es, eine Analyse von Prozessdaten vorzunehmen. Da die
Gewinnung solcher Daten aber sehr aufwendig ist, trifft man vergleichende Untersuchungen in der For-
schungslandschaft bisher kaum an. Dennoch bietet sich gerade bei der Analyse von Lernverhalten in hy-
permedialen Lernumgebungen die Moglichkeit, iiber ein Computerprotokoll solche online Lernprozesse
aufzuzeichnen. Die codierten, digitalisieren Verhaltensdaten kdnnen dann mit geeigneten Verfahren auf-
bereitet und ausgewertet werden.

Zieht man ein kurzes Fazit, so kann bei der Analyse von Lernprozessen oder Lernverhalten auch und
besonders in hypermedialen Lernumgebungen nicht die gesamte Komplexitit der Situation in das zu prii-
fende Modell einbezogen werden. Man sollte sich auf Ausschnitte beschrianken und iibergeordnete Kon-
strukte zuerst priifen. Dies triagt zu einer verldsslichen Fundierung der theoretischen Vorstellungen bei
und minimiert die Anzahl moglicher und schwer zu interpretierender Interaktionen und Konfundierungen.
Schldgt man einen Bogen zu den eingangs erlduterten lerntheoretischen Bemerkungen, scheint es vor-
stellbar, die Unterscheidung von oberflichen- bzw. tiefenstrategischen Vorgehen sowie ihren Einfluss auf
die Lernleistung auch innerhalb einer hypermedialen Lernumgebung nachzuweisen. Dabei sollten sowohl
etablierte Forschungsstrategien aus diesem Theoriefeld, als auch die geschilderten, neuen Mdglichkeiten

der Erfassung und Analyse durch die Technik in die Uberlegungen miteinbezogen werden.
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3. Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich

Die Problemstellung weist schon auf den engen Bezug von Lernen und Verhalten hin. Ebenso deutet sie
an, dass die jeweiligen situativen Randbedingungen das allgemeine Lernen stark beeinflussen. In Situati-
onen, in denen dem Lernenden durch Instruktion und Fiihrung weitgehend ein Verhalten vorgegeben oder
von ihm ein ganz bestimmtes erwartet wird bzw. dieses induziert werden soll, macht es keinen Sinn das
Lernverhalten extensiv zu untersuchen. Ein Ziel kann es dann sein zu lberpriifen, ob das Verhalten er-
folgreich war oder dem Erwarteten entsprochen hat. In der Zeit des Behaviorismus spielte dieser Ansatz
eine wichtige Rolle. Shaping-Programme und programmierte Instruktion sind Resultate dieser Periode.
Wenngleich sie zur Lernforschung unzweifelhaft dazu gehoren und auch erheblichen Einfluss auf die
theoretische Entwicklung hatten, sollen solche Aspekte im Folgenden ausgeklammert bleiben. Es geht
vielmehr ausschlieBlich um offene Lernsituationen, in denen der Lerner sein Verhalten selbst bestimmen
kann und muss. Situationen dieser Art werden daher allgemein als selbstregulierte Lernsituationen be-
zeichnet. Das eigenstdndiges Lernen mit einer hypermedialen Lernumgebung stellt eine spezielle Form
dieser Situationen dar und tridgt den aktuellen Entwicklungen in unserer Informationsgesellschaft Re-
chung. Bei den in dieser Arbeit zu behandelnden theoretischen Konzepte und Modelle zum Lernen in
selbstregulierten Situationen geht es neben einer Beschreibung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten
auch um die Beziehung von Lernverhalten zur Lernleistung. Der Fokus auf den hypermedialen Kontext
als selbstregulierte Lernumgebung stellt einen besonderen Ausschnitt des Gegenstandsbereichs dar. Nach
den notwendigen begrifflichen Kldrungen werden etablierte Klassifikationssysteme und Prozessmodelle
beschrieben, wobei ein Schwerpunkt auf der Berichterstattung empirisch gesicherter Befunde und der
Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten in den Ansétzen liegt. Hierbei ist auch der enge Bezug lernstrate-
gischer Verhaltensweisen zu Lernleistungsparametern zu diskutieren. Es soll konkret aufgezeigt werden,
dass eine hypermediale Lernumgebung eine besondere selbstregulierte Lernsituation darstellt. Aus dem
Umstand, dass es bei der Ubertragung von lernpsychologischen Befunden in den Bereich der neuen Me-
dien ein Forschungsdefizit hinsichtlich der validen Beschreibung von lernstrategischem Verhalten gibt,
werden drei auf diesen Bereich zugeschnittene Forschungshypothesen formuliert, die im empirischen Teil

dieser Arbeit tiberpriift werden.

3.1. Theorie zum Lernen in selbstregulierten Lernsituationen

Die Intention der psychologischen Forschung, sich mit Fragen des Lernens auseinander zusetzen, ge-
schieht letztlich aus einem erkenntnistheoretischen und einem praxeologischen Interesse heraus. Die Pra-
xeologen mochten vorrangig klédren, auf welche Weise das Lernverhalten beeinflusst werden muss, damit
sich die Lernleistung entscheidend verbessert. Diese Frage lésst sich nur beantworten, wenn man zuerst
grundsétzliche Informationen iiber die Verhaltensweisen von Lernern in solchen Situationen gewonnen
hat. Dieses bertihrt aber eher erkenntnistheoretische Aspekte. In Lernsituationen, in denen im Vorfeld die
Verhaltensweisen festgelegt sind, spielen solche Fragen allerdings keine Rolle. Auch Lernen mit einer
hypermedialen Lernumgebung kann mehr oder weniger stark gefiihrt werden oder offen sein. Die beson-
deren Charakteristika einer selbstregulierten Lernsituation als der zentrale Gegenstand aller weiteren Be-

trachtungen, ist daher zuerst préaziser zu beschreiben.
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3.1.1.  Selbstregulierte Lernsituationen — eine begriffliche Klirung

Lernen wird heute iiberwiegend als aktiver Prozess eines Individuums verstanden (Paris & Byrnes, 1989;
Zimmermann, 1989), den es selbst iiber geeignete kognitive, metakognitive, motivationale und volitionale
MalBnahmen gestaltet (Artelt, 2000, S. 9). Man spricht in diesem Zusammenhang von selbstgesteuertem,
selbstbestimmtem, selbstindigem, eigenstdndigem, verstdndnisorientiertem oder selbstreguliertem Ler-

nen. Den Begriff des selbstregulierten Lernens prézisiert Nenninger (1996):

,Selbstreguliertes Lernen wird als ein Prozess begriffen, in dem Individuen die Initiative ergreifen, um mit
oder ohne Hilfe anderer ihren Lernbedarf festzustellen, ihre Lernziele zu formulieren, menschliche und mate-
rielle Lernressourcen zu ermitteln, angemessene Lernstrategien auszuwihlen und umzusetzen und ihre Lern-
ergebnisse zu beurteilen* (ebd., 1996, S. 25).

Nach Weinert (1984) handelt es sich dabei um eine Lernformel, bei der ein Lernender "die wesentlichen
Entscheidungen dariiber, ob, was, wann, wie und worauf hin er lernt, gravierend und erfolgreich beein-
flussen kann“ (ebd., 1984, S. 102). Diese Charakterisierung ldsst es zu, auf der Makroebene - hier als
unterschiedliche Situationen mit zeitlicher Divergenz zu verstehen - aktive von passiven Lernsituationen
einfach abzugrenzen. Bei der Beobachtung der eigentlichen, konkreten Lernhandlung stoft man aller-
dings auf Schwierigkeiten, da das Lernen auf dieser Ebene zugleich selbstindig wie unselbstindig sein
kann. Im Lernprozess wechseln sich in Abhéngigkeit vom eingesetzten Medium stindig Phasen der selb-
standigen Tétigkeit mit solchen der unselbstindigen Tétigkeit ab. So unterliegt das Lesen eines Buches
obwohl der Lerner im wesentlichen seinen Fortschritt selbst bestimmen kann, mindestens auf Ebene der
Textbasis der Intention des Autors. Diese verlangt vom Leser, ihr zu folgen, will er zu einer kohérenten,
propositionalen Reprisentation des Inhalt gelangen, die fiir das Verstehen des Inhalts unerlésslich ist
(Simons, 1992). Deterministisch betrachtet ist jede irgendwie geartete InformationserschlieBung, vom
reinen Erdenken einmal abgesehen, durch auBlerhalb der Person liegenden Randbedingungen beeinflusst.
Selbst die Gewinnung neuen Wissens iiber logisches Ableiten (Deduktion) folgt externen Regeln. Wenn
wir etwas beobachten, hat das Beobachtete eine Struktur, die uns leitet. Unsere Wahrnehmung vollzieht
sich im strukturellen Rahmen unserer Physiologie und folgt der erfahrungsgeleiteten Interpretation der
Situation. Der Grad der Selbstbestimmung oder -regulation hingt somit von der jeweiligen Betrachtungs-
ebene ab. Doch ist es gerade eine Qualitét selbstregulierten Lernens, jenen Wechsel von selbstindiger und
gefiihrter Arbeit zu organisieren. Jeder Lernstoff und jedes Medium besitzt eine am Inhalt und der Repra-
sentation angelehnte Struktur, der man sich nicht vollstindig entziehen kann. Entscheidend ist allerdings,
inwieweit man dieser Anreizstruktur erliegt oder ob eigene, regulierende Elemente im Lernprozess die
Oberhand gewinnen konnen. In der oben angefiihrten Definition von Nenninger (1996) wird durch die
Betonung des Prozesscharakters und die ausreichend prézise Beschreibung verschiedener Klassen von
Verhaltensweisen, des Umweltbezugs und der Individualititskomponente die Dynamik der Interaktion
sehr griffig beschrieben.

Auch Zimmermann hat sich intensiv mit der Thematik des selbstregulierten Lernens auseinandergesetzt
(Zimmermann & Martinez-Pons, 1988; Zimmermann, 1989; Zimmermann & Martinez-Pons, 1990). Er
glaubt, dass die Anteile an Metakognition und hier insbesondere die intrinsische Motivation sowie spezi-
fische Verhaltensweisen ein Ausdruck dafiir sind, wie selbstreguliert das Lernen in der jeweilige Situatio-
nen beschrieben werden kann. Dieser Betrachtungsweise folgt auch Simons (1992), der aber eine pro-

zessnihere und lernstrategischer ausgerichtete Formulierungen anfiihrt. Differenziert man noch genauer,
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lassen sich als Voraussetzung fiir selbstregulierte Lernen vier Aspekte bestimmen; a) motivationalen
Tendenzen, b) volitionale Haltungen, Strategien und Regulationstechniken, ¢) die metakognitive Kompe-
tenz und d) die Verfiigbarkeit von Lern- und Problemlgsestrategien (Weinert, 1996, S. 5). Die besondere
Bedeutung der Metakognition betonen auch Schieferle und Pekrun (1996, S. 258). Ihrer Meinung nach
zeichnet sich der iiberlegene, selbstregulierte Lerner durch planvolle, organisierte und bewertende Lern-
aktivitdten aus. Die Betrachtung der verschiedenen Vorstellungen im Detail verdeutlicht, dass sowohl
Ansitze mit Prozesscharakter wie Regulationstechniken, Lern- und Problemldsestrategien als auch dispo-
sitionale Personlichkeitseigenschaften wie Motivation, volitionale Haltung, kognitive Stile und Lernstile
diskutiert werden, Je nach theoretischer Position in den Modellen werden die jeweiligen Anteile aller-
dings unterschiedlich stark beriicksichtigt. In einem Sammelband bat Zimmermann (1989) Kollegen ver-
schiedener theoretischer Ausrichtung sich zum Thema selbstregulierten Lernens zu duflern und ihre Per-
spektive zu skizzieren. Vertreten waren die operante, phanomenologische, sozial-kognitive, volitionale,
kognitiv-konstruktivistische und wytgotskische Perspektive. Obwohl sich die Darstellungen im Detail
erheblich unterscheiden, ist allen Perspektiven das Rekruieren auf multiple strategische Prozesse zu Re-
gulation der Lernaktivititen und die Betonung der Selbstwahrnehmung des Lerners gemeinsam. Dies
wird auch in der neueren Literatur so beibehalten (Artelt, 2000, S. 11).

Die angesprochenen, flexiblen und situationsaddquaten Verhaltensweisen werden hiufig unter den Beg-
riff der Lernstrategie subsummiert. Sie beschrénken sich aber keineswegs nur auf informationsverarbei-
tende Prozesse, die es zu liberwachen und zu steuern gilt, sondern umfassen auch solche, die Verdnderun-
gen der Umwelt im Sinne der Aufgabenldsung hervorrufen kénnen. In der Literatur wird die so verstan-
dene Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen oft mit plakativen Schlagworten belegt. Nohlen (1988) hat
es als expert learning bezeichnet, Pressley, Borkowsky und Schneider (1989) préigten den Begriff des
good strategie user und Pask (1988) nennt es versatile learning. Dazu zéhlen Tatigkeiten wie das Memo-
rieren, Setzen von Zielen, Planen von Ablaufen, Selbstbewertung und Selbstiiberwachung, sowie die ge-
zielte Suche nach Informationen (Zimmermann & Martinez-Pons, 1988). Nach Ansicht vieler Autoren
gibt es starke Beziehungen zwischen deklarativen, prozeduralen und konditionalen Komponenten des
Metagedichtnisses. Lernschwéchen oder schlechtere Lernleistungen werden nicht von vornherein als
Intelligenz- und Wissensproblematik begriffen, sondern oft dem Umstand des inaddquaten Einsatzes von
Strategien zugeschrieben (Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983; Brown, 1984).
Lernverhaltensweisen in selbstregulierten Lernsituationen sind in erster Linie als Lernstrategien zu be-
schreiben. Sie werden in der Lernpsychologie aus zwei unterschiedlichen Richtungen betrachtet. Auf der
einen Seite gibt es die differentialpsychologisch ausgerichtete Lernstilforschung zunennen und auf der
anderen die kognitionspsychologisch informationsverarbeitend orientierte Lernstrategieforschung. In
beiden Ansétzen hat es umfangreiche Forschungsarbeiten gegeben, die zu mehr oder minder gut belegten
und ausdifferenzierten Modellen fiihrten. Viele dieser Vorstellungen weisen besonders im Hinblick auf
die kognitiven Regulationskomponenten eine inhaltliche Nihe zu den theoretischen Uberlegungen der
Metakognitionsforscher auf. Das nachfolgende Kapitel arbeitet den theoretischen Kenntnisstand auf und
versucht daraus das Modell der oberflidchen- bzw. tiefenstrategischen Lernertypen abzuleiten. Dabei wer-

den verschiedene metakognitive, lernstrategische und Lernstilkonzeptionen beriicksichtigt.
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3.1.2. Konzeptionen iiber Lernstrategien, Lernertypen und Lernzuginge

Mit dem Begriff Strategie wird in der Alltagssprache oft ein absichtsvolles, geplantes und meist auch
langerfristiges Vorgehen verbunden. Urspriinglich stammt der Begriff aus dem militdrischen Sprach-
gebrauch und bedeutete Feldherrenkunst. Im Gegensatz zum Begriff der Taktik wird mit ihm die generel-
le Art oder Ausrichtung der Kriegsfiihrung beschrieben. In der padagogischen Psychologie oder psycho-
logischen Pidagogik wird mit dem Strategiebegriff ebenfalls etwas Ubergeordnetes assoziiert, wobei
besonders die Absicht und das planvolle Handeln im Vordergrund stehen. Uber die zeitlichen Ausdeh-
nungen von strategischem Verhalten gibt es sehr unterschiedliche Auffassungen.

Ende der achtziger Jahre hat es in der englischsprachigen Fachliteratur und Anfang der neunziger Jahre
auch in der deutschsprachigen einige Ubersichtsarbeiten und -artikel zum Thema Lernstrategien gege-
ben', die sich bemiihten, das umfangreiche Theoriefeld iibersichtlich darzustellen. In allen diesen Arbei-
ten wird Lernen iiber eine Vielzahl selbstgesteuerter Interaktionen des Individuums mit der (Lern-
)Umwelt beschrieben. Der Lernende ist kein passives Individuum, das sich rein rezeptiv hinsichtlich sei-
ner kognitiven, metakognitiven, motivationalen und ressourcenbezogenen Aktivititen verhilt, wenngleich
in den Ansétzen der operant theory on selfregulation eine deutliche Nahe zur behavioristischen Traditio-
nen erkennbar bleibt (Mace, Belfiore & Shea, 1989).

Die zwei schon angesprochenen Hauptstromungen entspringen grundsétzlich unterschiedlichen theoreti-
schen Ausrichtungen und besitzen trotz des gleichen Gegenstands divergente Forschungsparadigmen.
Dieses schient nur allzu selten gegenwartig: “Von Forschern kaum reflektiert und vom Rezipienten der
Forschungsergebnisse oft nicht erkannt, werden Konzepte und Methoden verwendet, die ganz unter-
schiedlichen Forschungstraditionen entstammen* (Krapp, 1993, S. 292). Er fordert daher insgesamt mehr
Transparenz und Disziplin. ,,Es wire zu wiinschen, dass jeder Autor offen legt, auf welcher Abstraktions-
stufe sein Konzept angesiedelt und wie es theoretisch verankert ist (ebd., 1993, S. 294). Die Bedeutung
dieser Forderung wird erkennbar, wenn man die Klassifikationsversuche von Mandl und Friedrich (1992)
einer kritischen Analyse unterzieht.

In ihrem Sammelband nihern sich Mandl und Friedrich (1992, S. 3) dem Konstrukt aus einem histori-
schen Blickwinkel. Sie begriinden das Interesse an Lern- und Denkstrategien durch die Hinwendung zum
Kognitivismus. Dieser zielt - als Pendant zum Behaviorismus - auf die Erforschung der internen Prozesse
der menschlichen Kognitionen ab. Durch die begriffliche und hierarchische Differenzierung zwischen
Strategien und Techniken oder Prozeduren zeigt das so definierte Konstrukt eine Verwandtschaft zu Kon-
zepten aus der Handlungstheorie (Miller, Galanter & Pribram, 1991; Hacker, 1995). Eine derartige Be-
trachtungsweise enthélt zwangsldufig eine Diskussion um Begriffe wie Intentionalitit, Bewusstseins-
pflicht, Uberwachung und Regulation. Gerade der letzte Aspekt lehnt sich eng an die Vorstellungen von
Flavell und Wellmann (1977) iiber die Metakognition an. Diese sind in neueren Arbeiten von Borkowsky
et al. (1988), Brown et al. (1983; Brown, 1984) und Pressley et al. (1987) und ihren Prozessmodellen
aufgegriffen und erweitert worden. Mandl und Friedrich (1992, S. 7) fiihren in ihrer Taxonomie von Lern-
und Denkstrategien die Diskussion auf drei Ebenen. Sie unterscheiden erstens Primérstrategien von Stiitz-

strategien, zweitens allgemeine Strategien von spezifischen Strategien und drittens Mikro-, Meso- und

' Um nur einige wenige zu nennen, sind fiir den englischsprachigen Raum die Arbeiten von Wittrock , Borkosky, Schmeck u. a.
anzufiihren (Wittrock, 1986; Borkowsky et al., 1988; Schmeck, 1988; Zimmermann, 1989) und im deutschsprachigem Raum
haben sich Bjorklund und Harnishfeger (1990), Garner und Alexander (1989), Mandl und Friedrich (1992), Krapp (1993) als
einflussreich erwiesen.
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Makrostrategien voneinander. Die Unterscheidung auf der ersten Ebene bezieht sich hauptséchlich auf
Informationsverarbeitungsprozesse, die primir der Aufnahme und Bearbeitung von Informationen und
unterstiitzende Abldufe beinhalten, die Informationsverarbeitung einleiten, erhalten, steuern und aufga-
benirrelevante Kognitionen abschirmen oder aufmerksamkeitslenkend wirken, (Danserau et al., 1979;
Hasselhorn & Korkel, 1984). Auf dieser Ebene argumentieren auch andere Autoren, die einer kognitiv-
informationsverarbeitenden Ausrichtung zuzuordnen sind (Weinstein & Mayer, 1986; Nenninger, 1996,
S. 26) und im Folgenden noch detaillierte beschrieben werden. Auf der zweite Ebene ihrer Klassifikation
beriihren Mandl und Friedrich (1992) ein Problem das auch als Bandbreiten-Genauigkeits-Dilemma oder
als tradeoff between generality and power bezeichnet wird (Brown et al., 1983). Das Problem betrifft vor
allem den Transfer von Strategien in andere Wissensdoménen. Hierzu haben einige Autoren aus der Prob-
lemldseforschung (Klauer, 1985; Anderson, 1996) und der Experten-Novizen-Forschung (Gruber, 1994,
1997, 1999) spezielle Modellvorstellungen entwickelt. Da dieses Problem eine eigenstindige Dimension
darstellt, betrifft es die unterschiedlichen Positionen gleichermal3en. Zudem ist es in einer eigenen Sub-
disziplin der kognitiven Psychologie beheimatet und soll hier nicht weiter diskutiert werden. Auf der drit-
ten Ebene wird auBlerdem die zeitliche Dimension zur Ordnung und Klassifikation von Lernstrategiekon-
zepten diskutiert und damit versucht die Trennung zwischen Lernstil- und kognitiver Lernstrategiefor-
schung zu liberwinden.

Die Betrachtungsweise von Mandl und Friedrich (1992) hat sich in dieser Form nicht durchsetzen kon-
nen. Die Autoren versuchen den Gegenstand durch einen Wechsel der Betrachtungsperspektive und des
Auflésungsgrads zu erfassen. Dies ist weder einer einheitlichen Taxonomie dienlich, noch leistet es der
konkreten Ableitung vergleichender Forschungsfragen Vorschub. Andere Forscher wie Krapp (1993) und
Wild (2000) fordern nachdriicklich, dass eine solche Vermischung unterbleibt und dass aus einer psycho-
logischen Bezugstheorie ein einheitlicher Ansatz herausgearbeitet wird.

Fine allgemein anerkannte Definition des Strategiebegriffs ist vielleicht gar nicht moglich, denn jeder
definitorische Versuch ist durch die Grenzen eingeschriankt, die das zugrundeliegende Forschungspara-
digma setzt. Somit beschreiben Weinstein und Mayer (1986) in ihrem sehr einflussreichen Artikel Lern-
strategien als Verhaltensweisen und Kognitionen, welche der Lernende intentional zur Beeinflussung des
Wissenserwerbs einsetzt. Dies umfasst sowohl Prozesse der Informationsverarbeitung als auch Strategien
zur Steuerung von motivationalen und affektiven MaBBnahmen und zur Unterstiitzung des Lernens. Nach
Wild (2000) zeigt sich hierin ein enger Bezug zu Theorien der Kognitionspsychologie. Dadurch grenzt
sich eine solche Auffassung von den Ansétzen der Lernstile oder kognitiven Stile deutlich ab. Letztere

werden eher als

"... relativ stabile kognitive und affektive Verhaltensweisen angesprochen, die widerspiegeln, wie Lernende
ihrer Lernumwelt wahrnehmen und wie sie auf diese reagieren [...]. Sie werden in der Personlichkeitspsycho-
logie als "Schnittstelle" zwischen Personlichkeitsdimensionen [...] und Lernverhalten diskutiert (Eysenck,
1981; Costa & McCrae, 1992; Goldberg, 1993)* (Wild, 2000, S. 7).

In den Lernstilansdtzen soll der Intention des Lernenden kaum Bedeutung zukommen, da die Informati-
onsverarbeitungsprozesse festgelegt seien und als kontextuell unabhingige Verhaltenstile angesehen wer-
den. Wild (2000) benutzt in diesem Zusammenhang im Begriff der menschlichen Hardware. Der Lernen-
de wird als passiv und statisch betrachtet. Deshalb sei es notwendig die Umwelt extern zu modifizieren
und an gegebene Starken anzupassen, will man einen Lernfortschritt erzielen (Matthews, 1991; Sternberg,

1994). Diese Form der Darstellung betrachte ich als zu eng gefasst. In einigen neueren Arbeiten z. B. von
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Riding und Rayner (1998) iiber kognitive Stile und Lernstrategien wird grundsétzlich behauptet, dass es
eine biologisch determinierte Basis fiir solche Dispositionen gibt. Die Autoren sind jedoch weit davon
entfernt, den Menschen deshalb als Reiz-Reaktions-Maschine zu betrachten, die der Umwelt nur passiv
gegeniiber steht. Aus ihrer Sicht ist der Lerner sehr aktiv. Er versucht selbstédndig handelnd und die Lern-
umwelt so zu verdndern, dass sie seinen Préiferenzen entspricht.

Die oben beschriebenen Beispiele zeigen die Unterschiede der von Krapp (1993) angesprochenen, diver-
gierenden Forschungsrichtungen besonders deutlich auf. In ihrer extremen Auslegung scheinen diese
Ansitze in der Tat unvereinbar. Moderater betrachtet, steht einerseits die Beschreibung von Lernstrate-
gien als Verhaltensweisen im Vordergrund. Diese werden auf die konkrete Situation bezogen und in ihr
realisiert. Eine andere Sicht favorisiert die Betrachtung der Handlungen unter Einbezug oder gar als kau-
sale Konsequenz personaler Voraussetzungen entscheidend ist. So gesehen ndhern sich die Positionen
wieder an und der zweite Fall stellt quasi die Erweiterung des Ersten dar. Demnach wiren zwar die Stile
unidimensional und oberflichen- bzw. tiefenstrategische Lernertypen als Pole dieser Dimension anzuse-
hen, auf der Ebene der konkreten Handlungsrealisation liee sich aber durchaus ein flexibler Einsatz auch
nicht typkonformer Strategien einbinden. Inwieweit ein solcher Konsens tragfdhig erscheint und ob er zu
der erwiinschten Unterscheidung von oberflidchen- bzw. tiefenstrategischen Lernertypen fiihrt, kann bes-
ser entschieden werden, wenn die theoretischen Kernaussagen und Modelle der jeweiligen Forschungsli-
nien genauer betrachtet wurden. Daher sollen diese und der aktuelle Stand ihrer empirischen Aufarbei-
tung berichtet und diskutiert werden. Krapp (1993) benennt die beiden Linien als Approach to learning
(ATL) und kognitiv-informationsverarbeitender Ansatz. Zur besseren Orientierung wird die Einteilung
nach Krapp (1993) beibehalten. Ergénzend wird eine dritte Richtung beschrieben, die zwischen den bei-
den Ansitzen zu vermitteln versucht. Hierunter fasse ich auch einige wichtige Prozessmodelle der Meta-

kognitionsforschung.

3.1.3. Approach to Learning Ansitze - Lernstile und typologische Konzepte

Als Begriinder dieses Ansatzes kann die Arbeitsgruppe um den Schweden F. Marton (1976; Marton &
Saljo, 1976; Svensson, 1977) und den Briten G. Pask (1976a; 1976b) angesehen werden. lhre frithen For-
schungsansitze haben die weitere Theorieentwicklung mafigeblich beeinflusst und sind auch heute noch
als heuristisch wertvoll einzustufen. In den 80er Jahren ist diese Forschung durch Arbeiten von Biggs
(1982; 1985; 1988) und Entwistle (1981; 1988) weiterentwickelt und gepragt worden. Die Grundgedan-

ken und wichtigsten Befunde der Vertreter sollen in chronologischer Abfolge kurz dargestellt werden.

3.1.3.1 Die Urspriinge der ATL - Marton, Séljo und Pask

Marton und Siljo (1976) konzentrieren sich auf die qualitative Auswertung von Experimenten zum Stu-
dium von Texten. Sie lehnen die direkte Erfassung von Verhaltensdaten bei der Analyse von Lernprozes-
se aus theoretisch-methodischen Griinden ab und setzen stattdessen die Befragungsmethode ein. Verfah-
ren wie das Bestimmen von Zeiten, Auszidhlen von Markierungen etc. zur Erfassung von Verhaltenswei-
sen halten sie fiir génzlich ungeeignet. Der Einfluss von Vorwissen und allgemeiner Intelligenz wird von
ihnen als untergeordnet betrachtet, wenn es um Unterschiede im Textverstindnis ging. Das von ihnen
eingesetzte Material sind natiirliche Prosatexte, zu denen spiter Fragen beantwortet werden sollen, wie

etwa: Kannst du beschreiben, was du gemacht hast, als du den Text gelesen hast, war da irgend etwas,
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was dir schwierig vorkam? Die Antworten werden verschriftet, nach den Kriterien Lernerfolg, Lerninten-
tion sowie Lernstrategien kategorisiert und anschlieBend analysiert. Lernerfolge lassen sich flir mittel-
schweres Lernmaterial vor allem durch die Merkmale der individuell unterschiedlichen Lernprozesse
jenseits der kognitiven Voraussetzungen des Individuums erkléren.

Das Ergebnis dieser umfangreichen Arbeiten ist iiberraschend einfach. Marton (1976) identifiziert nur
zwei unterschiedliche Typen. Der eine Typ ist gepragt durch das Bemiihen, moglichst viel des Textinhalts
auswendig zu lernen, der andere versucht die Kernaussagen des Textes herauszufinden, dessen Botschaft
zu verstehen und eine Verbindung zwischen Textinhalt und eigenem Wissen herzustellen. Marton und
auch Siljo (1976) bezeichnen das als creation of knowledge und benennen die Typen mit deep-level und
surface-level processor.

Svensson (1977), ebenfalls ein Mitglied der schwedischen Arbeitsgruppe, wihlt eine andere Terminolo-
gie. Er spricht nicht von Typen sondern von Lernzugédngen und unterscheidet dabei einen atomistischen
von einem holistischen Lernzugang (vgl. Pask, 1976a). Allerdings decken sich seine Lernzugénge in der
Charakteristik vollstindig mit den Typen von Marton und Siljo (1976). Als atomistic-approach wird
nach Svensson (1977) ein Lernverhalten beschrieben, dass auf Einzelheiten fixiert ist, der sequenziellen
Organisationsstruktur des Textes folgt und nicht um inhaltliches Verstindnis bemiiht ist. Der holistic-
approach ist auf die Gesamtheit der Argumentation ausgerichtet. Es wird versucht den Text nach eigenen
Kiriterien zu gliedern, die Hauptgedanken zu extrahieren und in vorhandenes Wissen zu integrieren. Als
Reaktion hierauf betont Marton, dass sich sein Konstrukt des surface-level-processor und deep-level-
processor von der Unterteilung in holistic vs. atomistic zwar abgrenzen lasst, beide Formen aber in der
Lernaktion eng miteinander verbunden sind (Marton et al., 1984; 1988). Das erste Begriffspaar beziehe
sich auf Aspekte der Lernerfahrung, wogegen das zweite Begriffspaar Aspekte der Lernorganisation be-
trife.

Fast zeitgleich sind die Uberlegungen von Gordon Pask anzusiedeln. Das Ziel seiner Analysen ist es,
verstandnisvolles Lernen mit Texten zu erforschen (Pask & Scott, 1972; Pask, 1976a, 1976b). Er benutzt
hierzu Lerntexte iiber Beschreibungen von fiktiven Tieren, die systematisch klassifiziert werden sollen.
Bei anschlieBenden Interviewstudien wird nach den Griinden fiir die gewahlte Klassifikation und weiteren
Informationen iiber die Tiere gefragt. Die Auswertung der Ergebnisse ergibt auch hier zwei Lernstrate-
giedimensionen, die sich durch den Einsatz spezifischer Strategien von einander abgrenzen lassen.

Pask unterscheidet Lernstrategien in holistic und serialistic. Ein wiederholtes Einsetzen solcher Strategien
nennt er einen Lern(er)stil’. Nach Auffassung von Pask ist eine Person, die eine holistic strategy konse-
quent nutzt, ein sogenannter comprehension learner. Dieser Lernstil zeichnet sich durch eine globale
Lerneinstellung aus. Das Lernen ist umfassend angelegt und vorausschauend, dabei reich an Anekdoten,
[lustrationen und Analogien. Die Vorgehensweise verlduft vom Ganzen beginnend hinab zum Detail. Als
einen operation learner bezeichnet er hingegen jemanden, der die serialistic-strategy einsetzt. Solches
Lemnerverhalten ist vor allem durch die sukzessive Bearbeitung des Lernstoffs geprégt, kleinschrittig und
beginnt beim Detail, bevor sie zum Gesamten iibergeht. Die Bezeichnung holistic und serialistic erinnern
deutlich an die oben beschriebenen Modellen von Svensson und Marton. Es gibt aber einen wichtigen
Unterschied in dem Ansatz von Pask (1976a): Holistic oder serialistic beziehen sich auf die Strategieebe-

ne und nicht auf eine hierarchisch hoher anzusiedelnde approach Ebene sensu Svensson (1977). Mit dem

% Nachfolgend wird der vielfach verbreitete Begriff des Lernstils durch den Begriff des Lernerstils ersetzt. Es erscheint termino-
logisch konsequenter, da hiermit ein dispositionales Konstrukt beschrieben wird. Gleiches gilt fiir das Begriffspaar Lerntyp und
Lernertyp.
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approach vergleichbar wiren eher die comprehension und operation learner. Fiir Pask ist es wichtig, dass
der Lerner ein flexibles Lernverhalten erreicht, welches den Einsatz holistischer und serieller Strategien je
nach Aufgabengestaltung ermoglicht. Dies ist sein versatile learner. Pask (1976a) bezeichnet die extreme
Auspragung seiner Lernerstile als pathologisch und beschreibt globetrotting als duBlerste Form des
comphrehensive learners. Darhinter verbirgt sich eine Art Generalisierungstendenz auf Basis unzulédssiger
Schliisse. Die Improvidence ist als Pendant die extreme Form des operation learners und stellt ein Defizit
im Erkennen iibergeordneter Zusammenhénge dar (Pask, 1976a, 1988).

Insgesamt miissen diese frithen Arbeiten als richtungsweisend fiir die weitere Forschung auf diesem Ge-
biet angesehen werden. Eine empirische Priifung der auf qualitativen Verfahren beruhenden Modelle hat
es bis heute aber noch nicht gegeben. Ein Ansatz, welcher die Uberfiihrung solcher qualitativer Erkennt-

nisse in ein quantitatives Messinstrument leisten will, ist der von Entwistle (1981; 1984).

3.1.3.2 Die Weiterentwicklung der ATL - Entwistle und Biggs

Entwistles theoretische Konzeption ist der von Marton sehr dhnlich und in den 80er Jahren haben Marton
und Entwistle (Marton et al., 1984) sogar eine direkte Zusammenarbeit begonnen. Marton hat als Folge
dieser Kooperation und um zu verdeutlichen, dass sich seine Lernertypenunterscheidung (deep-level vs.
surface-level-processor) nicht nur in der Informationsverarbeitung niederschligt, den Begriff des Verar-
beiters (processor) durch den Begriff des Zugangs (approach) ersetzt. Diese Umbenennung in deep- und
surface-approach betont die Gesamtheit von Intentionen, Realisierungsform und Lernergebnis in stirkem
Malfle als der Begriff des Verarbeiters.

Entwistle (1981) entwickelt aufbauend auf den Ergebnissen von Marton und Pask einen Fragebogen, den
ASI. Dieses Instrument wurde iiber verschiedene methodisch-empirische Stufen aus einem Pool von 120
Items gebildet und mit Hilfe faktorenanalytischer Auswertungen sowie weiterer Tests validiert. Im Zuge
seiner Weiterentwicklung nahmen die Autoren eine Angleichung an den SQB von Biggs (1982) vor und
konstruierten ein Inventar mit 16 Skalen mit jeweils drei {ibergeordneten Lernorientierungen. Dies sind
meaning orientation, reproducing orientation und achieving orientation. Neben diesen Lernorientierun-
gen gibt es noch eine vierte Skalengruppe, die sich speziell auf die Lernerstile sensu Pask (holistic vs.
serialistic) beziehen. Das Besondere an dieser Konzeption ist die Uberzeugung der Autoren, dass jede
dieser drei Lernorientierungen mit einer bestimmten Motivationslage gekoppelt ist.

Eine auf Verstdndnis und Bedeutung ausgerichtete Lernorientierung geht z.B. mit intrinsischer Motivati-
on einher. Solche Lerner erscheinen autonomer, kreativer und ganzheitlicher. Ihr Lernverhalten entspricht
dem deep-level-approach oder dem comprehension learning. Die Lernorientierung, welche auf Repro-
duktion ausgerichtet ist, weist eine starke Néhe zur extrinsischen Motivation auf und entspricht dem sur-
face-level-approach oder dem operative learner der anderen Autoren. Dieses Lernverhalten verbleibt eng
am Text, ist seriell und informationsbezogen ausgerichtet. Die dritte Lernorientierung, die achieving ori-
entation stellt eine Besonderheit dar. Lerner mit dieser Ausrichtung sind ebenfalls extrinsisch motiviert,
werden jedoch mit einer hohen Zuversicht auf Erfolg und groBem Selbstbewusstsein, manchmal sogar mit
rlicksichtslosem Verhalten in Verbindung gebracht. Sie richten sich sehr stark nach den Erfordernissen
der Lernaufgabe und sind in der Lage, verschiedene Strategien addquat einzusetzen.

Entwistle und Ramsden legen 1983 ihr ASI (dpproaches to Studying Inventory) vor. Die drei theoretisch
abgeleiteten, libergeordneten Skalen — meaning, reproducing und achiving orientation — werden mit 120

Items in 16 Subskalen gemessen (Entwistle & Ramsden, 1983). Bei der empirischen Uberpriifung des



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 14

Instrumentes ergeben sich kaum konsistente und theoriekonforme Befunde. In vielen Untersuchungen
wird zudem gar nicht erst versucht, iiber eine Itemanalyse das Instrument hinsichtlich der Subskalen zu
validieren, sondern sie bemiihen sich - leider erfolglos - die Ebene der Orientierungen zu reproduzieren
(Harper & Kember, 1986; Entwistle & Tait, 1990; Arnold & Feighny, 1995). Das Instrument wurde in
viele Sprachen iibersetzt. Da sich besonders lidnderiibergreifend keine konsistenten Befunde erzielen las-
sen, werden Missinterpretation der Items, bedingt durch kulturelle Unterschiede, als ein moglicher Grund
diskutiert.

Fasst man die Studien zusammen, so sind nur zwei der im Fragebogen implementierten Dimensionen
durchgingig replizierbar. Die faktorenanalytischen Befunde zeigen eine Unterscheidung im Gebrauch
von Oberfldchen- und Tiefenstrategien beim Lernen, allerdings nicht als reine, theoretisch eindimensiona-
le Faktoren. Es laden hdufig noch Items anderer Skalen auf diesen beiden Faktoren. Die oben angespro-
chenen Zuordnung der Motivation zu den Orientierungen ist durchgéngig problematisch (Harper & Kem-
ber, 1989). Mit einiger RegelmiBigkeit werden zudem weitere Ergebnisse berichtet, die im Widerspruch
zu Entwistles urspriinglicher Konzeption stehen. Besonders auffillig ist dabei, dass sich die Eigenstén-
digkeit der achievement orientation in keinem Falle nachweisen lisst. Zudem misslingt der Nachweis
eines Lernerstils sensu Pask. Insgesamt stellen diese Befunde die Konzeptionen der study orientation aber
nicht in Frage (Wild, 2000, S. 21f.), denn die Itemformulierungen bilden nicht die unterschiedlichen Ler-
nerstile, sondern lediglich verschiedene Vorgehensweisen beim Erwerb von neuem Wissen ab. Diese
miissen nicht zwangsldufig mit Motivation gepaart sein, sie konnen ausschlieBlich auf der kognitiven
Ebene bzw. fiir Informationsverarbeitungsprozesse beschrieben werden. Es wire somit nicht verwunder-
lich, dass im Rahmen einer faktorenanalytischen Auswertung die Items, welche einer tiefenorientierten
oder oberfldchenorientierten Lernstrategie zuzuordnen sind, auch bei der second-order Analysen zur Be-
stimmung von Faktoren hoherer Ordnung auf Faktoren laden, die eine inhaltliche Nihe zu solchen Pro-
zessen aufweisen. Genau dieses findet sich héufig bei den Items der meaning orientation und die repro-
ducing orientation. Meiner Meinung nach stiitzt diese Argumentation aber nur die Untermauerung der
zwei replizierten Faktoren - oberflichen- bzw. tiefenstrategisches Verhalten - und nicht die Konzeption
der Orientierungen.

Trotz der Befunde und der damit verbundenen Kritik haben Entwistle und Kollegen sdmtliche Verénde-
rungen, Neugruppierungen oder die Uberarbeitung ihrer Konzeption abgelehnt. Sie begriinden dies mit

einer generellen Kritik von Faktorenanalysen zur Validierung personenbezogener Daten’.

Als ein Vertreter, der die Approach to Learning Ansdtzen entscheidend mitgestalten konnte, muss Biggs
(1982) genannt werden. Auch er begann mit seinen Forschungen iiber das Lernerverhalten australischer
Studenten in den siebziger Jahren, bezog sich jedoch nicht auf die vorgelegten Arbeiten von Marton.
Vielmehr entwirft Biggs (1982) einen eigenen Ansatz zur Beschreibung von Lernstrategien. Seine theore-
tischen Vorstellungen miinden in einem Fragebogen, den er im Zuge faktorenanalytischer Ergebnisse und
auf Basis personlichkeits-psychologischer Aspekte kontinuierlich weiterentwickelt. Das zu Beginn der
achtziger Jahre fertiggestellte, aus zehn Skalen bestehende Inventar ist den oben beschriebenen Instru-
menten der anderen Autoren dennoch recht dhnlich. Eine wesentliche Grundannahme Biggs’ (1982;
1984) ist es, dass der Lernende im tertidren Bildungsbereich {iber ein stabiles Set von Lernstrategien und -

motiven verfligt, welches im Laufe seiner schulischen Sozialisation gepragt wird.

3 In eine dhnlich Richtung stdBt auch die weiter hinten vom Autor selbst angefiihrte Kritik iiber den Sinn und Nutzen von fakto-
renanalytischen Methoden im Zusammenhang mit Fragebogenerhebungen.
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Biggs (1988) wihlt ebenfalls den Begriff des Lernzugangs, Approach to Learning, und definiert drei
Formen. Er bezeichnet sie als surface-, deep- und achieving-approach, und verbindet mit diesen ebenfalls
unterschiedliche Motivationslagen, sowie spezifische Sets oder Typen von Strategien (Biggs, 1988,
1993). Entgegen dem Konstrukt des achieving-approach beschreiben der surface- und deep-approach
unmittelbar die Art der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff. Sie entsprechen insofern den Konzepten
des surface- und deep-level-approach sensu Marton (Biggs, 1979, S. 383; Wild, 2000, S. 25). Der achie-
ving-approach beinhaltet im wesentlichen die Strukturierung der rdumlichen und zeitlichen Rahmenbe-
dingungen und wirkt nicht so sehr auf den Lernprozess im eigentlichen Sinne ein. Demnach ist die Ver-
bindung des achieving-approach mit den beiden anderen Lernzugéngen durchaus erstrebenswert. In Ver-
bindung mit einem tiefenstrategischen Vorgehen beeinflusst er die Verstehensleistung, zusammen mit
oberflachenstrategischen Handlungen fiihrt er zu hochorganisiertem, effizientem Auswendiglernen. Da-
mit entspricht der achieving-approach in etwa dem versatile learner von Pask (1976a).

Das von Biggs (1978) erstellte Fragebogeninventar, der Study Process Questionaire (SPQ) basiert auf
einem Fragebogen mit sechs Strategieskalen und 42 Items. Die Items sollen sich auf der zweiten Ebene zu
drei iibergeordneten Faktoren zusammenfassen lassen. Nachfolgende Analysen mit dem SPQ, wie sie
O'Neil & Child (1984), Christensen, Massey & Isaacs (1991) oder auch Boulton-Lewis (1994) mit grofen
Stichprobenumféngen an australischen Universititen durchfiihrten konnten die angenommene Struktur
nicht bestétigen. Die Faktoren und Interskalenkorrelationen zeigen, dass lediglich eine der sechs Subska-
len, ndmlich achivement strategy, als Faktor erster Ordnung einigermalien gut repliziert wird. Die anderen
Subskalen ergeben unbefriedigende Werte. Auch kulturiibergreifende Studien (Volet, Renshaw & Tietzel,
1994; Niles, 1995) bestitigten das obige Ergebnis.

Die empirischen Analysen des SQL zeigen ein vergleichbares Bild zum ASI von Entwistle. Als ein theo-
rickonformer Befund kann belegt werden, dass die oberflichen- und tiefenstrategischen Items mit ihren
motivationalen Gegenstiicken hdoher korrelieren als mit anderen motivationalen Skalen des Inventars. Es
lassen sich schwach befriedigende Korrelationswerte fiir die deep- und surface-approach mit den jeweili-
gen Motivationslagen nachweisen. Die Annahme, dass achieving approach ein Konstrukt zweiter Ord-
nung sei und sich aus den Faktoren achieving strategy und definierten motivationalen Subskalen zusam-
mensetze, muss nach den vorliegende Befunden abgelehnt werden. Kritisch ist auch die immer wieder
replizierte und gegen die Annahmen von Biggs sprechende, hohe Korrelation von achieving-approach
mit der Subskala deep strategy. Auf der Itemanalyseebene ldsst sich aber wiederum die Unterscheidung
zwischen deep- und surface-strategies sehr konstant replizieren.

Im nédchsten Abschnitt wird die zweite Forschungslinie beschrieben. Das Darstellungsmuster bleibt das-
selbe, prominente Ansdtze werden theoretisch skizziert und dann auf ihre empirische Absicherung hin

analysiert.

3.1.4. Kognitionspsychologische Ansétze - lernstrategische Konzepte

Die kognitive Psychologie und die Wissenspsychologie liefern viele Modellvorstellungen und empirische
Belege fiir unterschiedliche Formen der Wissensrepréisentation, des Problemlosens oder allgemein iiber
die Prozeduren der menschlicher Informationsverarbeitung (Norman & Rumelhart, 1978; Mandl & Spa-
da, 1988; Norman, Rummelhart & Bischof, 1992; Engelkamp & Pechmann, 1993; Schnotz, 1994; Seel,
2000). Trotz der haufig sehr speziellen Ausrichtung und iiberwiegenden Durchfiithrung als Laborexperi-

ment haben sich diese Ergebnisse zu einem dominierenden Ausgangspunkt moderner Instruktionstheorien
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entwickelt (Glaser & Bassok, 1989; Steiner, 1996; Weinert, 1996). Sie haben aber auch die Forschungs-
paradigmen in der Lernstrategieforschung nachhaltig beeinflusst, wie die Ausfithrungen iiber die Modelle
von Weinstein und Mayer (1986), Pintrich (1989) und Schmeck (Schmeck, 1988) zeigen werden. Letzte-
rer gehort schon in die Gruppe der Autoren, die eine Integration von ATL- und kognitionspsychologi-

schen, informationsverarbeitenden Ansétzen versuchen.

3.14.1 Die Konzeption von Weinstein und Mayer — eine Basis

Der von Weinstein und Mayer (1986) verdffentlichte Artikel gehort wohl zu den meist zitierten in dieser
Forschungsrichtung. Die Autoren werden dem informationsverarbeitenden Zweig der Lernstrategiefor-
schung zugerechnet, weil sich ihre Klassifikation auf vier grundlegende Kognitionen® bei der Aufnahme
und Verarbeitung von Informationen bezieht, obwohl sie im eigentlichen Sinn eher phinomenologisch
und padagogisch-praktisch ausgerichtet sind. Das erklért auch die Diskrepanz ihres Fragebogens LASSI
mit ihrer eigenen theoretischen Konzeption. Wild (2000, S. 35) schreibt treffend, "(I)eider bleibt unklar,
warum eine enge Fassung zwischen Inventar und Konzeptionen nicht angestrebt oder erreicht wurde."
Das Hauptziel von Weinstein und Mayer (1986) bleibt ein Praktisches und manifestiert sich in der Erfor-
schung von Strategien zur Unterstlitzung des Wissenserwerbs und der Verstdndniskontrolle, sowie der
Entwicklung von Lerntechniken zur Verbesserung der konkreten Lernleistung.

Techniken, die dem Wissenserwerb dienen, werden als kognitive, solche, die der Verstindniskontrolle
zutrdglich sind, als metakognitiv bezeichnet. Unterschieden werden Lerntechniken zur Wiederholung,
Elaboration, Organisation in jeweils einer basalen oder komplexen Form der Ausfiithrung. Diese sind in
verschiedener Art und Weise mit den kognitiven Funktionen der Selektion, Speicherung, Konstruktion
und Integration assoziiert. Zusétzlich werden noch aktive Studienstrategien und Unterstiitzungsstrategien
abgegrenzt. Unerklarlicher Weise wird die Unterteilung in basale und komplexe Formen bei den kogniti-
ven Strategien umgesetzt, flir die metakognitiven, affektiven und motivationalen Lernstrategien aber nicht
beibehalten. Dadurch wirkt

das Modell unausgewogen, denn die kognitiven Strategien werden mit einem hdéheren Auflosungsgrad
betrachtet.

Bei den Ausfiihrungen iiber die Wirksamkeit der von ihnen beschriebenen Strategien beziehen sich Wein-
stein und Mayer (1986) auf Arbeiten zur Schematheorie und etablierte Konzepte der Informationsverar-
beitung, wie sie z.B. fiir die Elaboration von Pressley (1977), Levin (1981) oder Bradshaw und Anderson
(1982) geleistet wurden. Die Funktionalitit von Organisationsstrategien besonders im Umgang mit um-
fangreichen Texten begriinden die Autoren iiber ein Konzept von Danserau (1978; Danserau et al., 1979),
das networking. Theoretisch nicht weiter aufgearbeitet, dennoch als bedeutsam herausgestellt, werden die
Strategien zur Verstindniskontrolle, Aufmerksamkeitslenkung, Angstbewiéltigung und Lernunterstiitzung.
Dabei betonen Weinstein und Mayer (1986), dass besonders die Uberpriifung, Uberwachung und Regula-
tion des kontinuierlichen Lernfortschritts entscheidende Komponenten beim Lernen darstellen. Diese

Komponenten sind in den sogenannten aktiven Studienstrategien eingebettet. Im wesentlichen handelt es

* Als kognitive Prozesse werden Selektion, Speicherung, Konstruktion und Integration unterschieden. Die von Weinstein und
Mayer (1986) beschriebenen kognitiven (u.a.) Lernstrategien wirken in unterschiedlicher Weise auf diese Prozesse ein. Dabei
haben z. B. Organisationsstrategien ebenso Einful} auf den Konstruktionsprozess wie es Elaborationsstrategien haben. Durch
diesen Umstand sind die Strategien eigentlich nur auf einer phdnomenologischen Ebene (konkrete Lerntechniken / Handlungen)
voneinander abzugrenzen. Da diese aber an die Aufgabe und Situation gebunden sind, erscheint dem Autor der Wert dieses Mo-
dells fraglich.
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sich dabei um Prozesse der Informationsablage oder der Informationsverwaltung. Um dies zu leisten,
miissen die Lerner {iber metakognitives Wissen verfiigen. Unterstiitzungsstrategien werden benétigt, um
eine giinstige Motivationslage fiir das Lernen zu schaffen, die Aufmerksamkeit lange aufrecht zu halten
und um die Lernumgebung addquat gestalten zu konnen. Das betrifft nicht nur externe Bedingungen son-
dern interne Regulationsprozesse, wie die Aufmerksamkeitslenkung und Emotionsregulation. Unklar
bleibt aber, in wieweit sich dieses von den affektiven Strategien unterscheidet.

Insgesamt wirkt die Konzeption von Weinstein und Mayer (1986) unsystematisch. Dennoch dient sie der
Weiterentwicklung durch die Arbeitsgruppen von Pintrich oder Krapp als Basis (Pintrich et al., 1989;
Krapp, 1993)°.

Empirische Priifungen mit dem von Weinstein entwickelte Fragebogen LASSI gibt es nur wenige. Die
Autoren haben das Instrument aber selber analysiert, wo bei das Ziel nicht die Ermittlung von Giitekrite-
rien war, sondern auf seine Bestitigung als geeignetes diagnostisches Instrument abgestellt wurde. Schon
die Konstruktion des LASSI verdeutlicht dies. Die Items werden iiberwiegend deduktiv abgeleitet und die
theoretische Zuordnung zu den Skalen erfolgt hauptsidchlich durch Expertenurteile und weniger durch
faktorenanalytische Prozeduren. Der aktuelle Fragebogen besteht aus zehn Bereichen, die affektive, moti-
vationale und kognitive Aspekte thematisieren und durch mehrere Subskalen abgedeckt werden. Inner-
halb dieser finden sich eine Reihe von Konfundierungen zwischen den Konstrukten, der Motivation und
der Kognition. Die nur Passung zwischen der theoretischen Konzeption der Autoren und den verwendeten
Skalen bzw. Items des Inventars bedeutet in letzter Konsequenz auch, dass eine empirische Uberpriifung
des Inventars keine Validitétspriifung auf Basis der Theorie darstellen kann (vgl. Wild, 2000, S. 35).

3.1.4.2 Der Ansatz von Pintrich - Beispiel eines empirisch gepriiften Konzepts

Den pédagogisch und praktisch ausgerichteten Ansatz von Weinstein und Mayer (1986) entwickelt die
Arbeitsgruppe um Pintrich (1988) theoretisch und methodisch weiter. Die urspriingliche Intention von
Pintrich ist ebenfalls pragmatisch, wandelt sich dann aber in ein weitergehend grundlagenorientiertes
Erkenntnisinteresse am selbstregulierten Lernen (McKearchie, Pintrich & Lin, 1985; Pintrich, McKear-
chie & Lin, 1987; Pintrich et al., 1989; Pintrich & Garcia, 1993; Pintrich, Smith, Garcia & McKearchie,
1993). Wie bei den Vertretern des kognitiv-informationsverarbeitenden Ansatzes versteht er Lernstrate-
gien nicht als zeitlich stabile Eigenschaften der Person, sondern als Verhaltensweisen, die situationsadé-
quat eingesetzt und auf das jeweilige Lernumfeld und die Lernaufgabe abgestimmt werden.

Pintrich et al. (1989) entwickeln ein umfangreiches Forschungsinventar, das MSQL, auf Basis des LASSI
von Weinstein und Mayer. Sie erweitern jedoch die Skalen der kognitiven, metakognitiven und motivati-
onalen Strategien deutlich und ergénzen sie um fundierte theoretische Konzeptionen wie Aufgaben- vs.
Zielorientierung, Erfolgserwartung und Selbstwirksamkeit. Die metakognitiven Skalen werden ebenfalls
iiberarbeitet und enthalten nun eine klare Abgrenzung von Planung, Regulation und Uberwachung. Zu-
sitzlich wird das Ressourcenmanagement in interne und externe Komponenten der Lernunterstiitzung

aufgeteilt.

3 (Pintrich & DeGroot, 1990; Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1992; Wild, Krapp & Winterle, 1992a, 1992b; Wild et al.,
1992¢)
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Die kognitiven Lernstrategien lassen sich in etwa so beschreiben:

o rehearsal = cine Wiederholungsstrategie zum Zweck des Auswendiglernens. Hierbei handelt
es sich um eine Strategie zum Lisen einfacher Behaltensaufgaben. Sie beeinflusst den Enko-
dierungsvorgang und die Aufmerksamkeit, eignet sich aber nicht fiir ein verstindnisvolles
Lernen.

e elaboration = hierzu zdhlen Techniken, welche es erlauben, Verbindungen zwischen dem
Lernmaterial und dem eigenen Wissen herzustellen z.B. Paraphrasieren und Zusammenfas-
sen. Als beeinflussbare kognitive Funktion wird hauptsdchlich der Transfer ins Langzeitge-
ddchtnis angegeben.

e critical thinking = ist eine Problemlosestrategie. Das Vorwissen der Person wird explizit
auf die neue Situation angewendet, um Entscheidungen zu treffen und Bewertungen vorzu-
nehmen.

e organization = das sind Strategien, die helfen Informationen richtig zu ordnen. Sie erleich-
tern Auswahlprozesse und zeigen Verbindungen bzw. Strukturen innerhalb des Lernmateri-
als auf.

® metacognitive strategies = mit den Subskalen planning, monitoring, regulation. Die For-
scher gehen davon aus, dass der Lerner iiber metakognitives Strategiewissen verfiigt und
dieses mit Hilfe der drei oben angefiihrten Selbstregulationsprozesse einsetzt. Planvolles
Vorgehen wiire das Setzen von Lernzielen durch vorformulierte Fragen, Uberwachen be-
zieht sich auf die Selbstiiberpriifung hinsichtlich der gesetzten Ziele und des Verstdndnisses
oder Lernforschritts und Regulation umfasst die Fihigkeit die Lernaktivitit auf Basis der
Ist-Analyse zu verdndern und ggf. sogar eine neue Zielsetzung zu veranlassen.

Kritisches Denken und Elaboration beinhaltet demnach all die Komponenten, die in den ATL- Ansétzen
mit deep-processing beschrieben werden, wogegen Wiederholung und Aspekte der Organisation den
Inhalten des surface-processing entsprechen. Dieses wird von den Autoren auch theoretisch so beschrie-
ben, wenngleich das Aufdecken solcher {ibergeordneter Strukturen nicht das primére Ziel dieses Modells
bzw. Inventars ist. Das MSQL umfasst neben der Kognition und der Metakognition zudem Skalen zur
Motivation beim selbstgesteuerten Lernen. Auch fiir dieses Instrument sind die Items auf Basis von Ex-
pertenurteilen den Skalen zugeordnet worden, die Konstruktvaliditdt wurde aber mit Hilfe einer konfirma-
torischen Faktorenanalyse konsistent bestétigt (Pintrich et al., 1993). Damit ist auch in diesem Instrument
grundsitzlich eine Differenzierung in oberflachenstrategische und tiefenstrategische vollzogen und besta-
tigt. Nachfolgende Untersuchungen mit Populationen unterschiedlichen Alters zeigten jedoch, dass insbe-
sondere bei jungen Lernern die kognitiven und metakognitiven Skalen nicht sehr gut reproduzierbar sind.
Als Griind fiir diese Beobachtung wird der geistige Entwicklungsstand der Probanden angefiihrt.

Die Arbeiten von Pintrich haben in Deutschland besonders zwei Arbeitsgruppen beeinflusst. In Kiel be-
triecb Nenninger (1992) mit mehrsprachigen Ubersetzungen des MSQL interkulturelle Studien und Bau-
mert, Heyn & Koller (1994) entwickelten ein deutschsprachiges Instrument, den KSI. In Miinchen haben
Wild und Schiefele (1992¢; 1993; 1994) das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium, den
LIST, konstruiert. Aktuelle empirische Studien, die mit diesem Inventar durchgefiihrt wurden, konnen im
Detail bei Wild (2000, S. 58ff.) nachgelesen werden. Bei der Entwicklung dieser Instrumente wurden die

theoretischen Modellvorstellungen weiter ausdifferenziert.



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 19

Eine konsequente Ansiedelung von Lernstrategien auf kognitiver Basis fiihrt zur Ausgrenzung von moti-
vationalen oder affektiven Zustdnden und damit zu einer klaren Abgrenzung von den ATL- Konzepten.
Die Trennung von Motivation und Lernverhalten erscheint auf diagnostischer Ebene unproblematisch, da
sie theoretisch eigenstindig begriindete Dimensionen darstellen. Hiermit wird zugleich eine Kritik an den
ATL-Inventaren ausgedriickt, bei denen eine Vermengung dieser Aspekte innerhalb der Subskalen vor-
liegt, so dass die Eindimensionalitdt der Skalen nicht mehr gegeben erscheint. Im deutschsprachigen
Raum haben sich die Konstrukteure des KSI und des LIST daher dafiir entschieden, die motivationalen
Subskalen des MSQL von Pintrich fiir ihre Instrumente nicht zu berticksichtigen.

Fiir die Klassifikation von Lernstrategien ist die Unterscheidung zwischen kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien von besonderer Bedeutung. Kognitive Lernstrategien beziehen sich auf Prozeduren, die
unmittelbar mit der Aufnahme und Verarbeitung der Inhalte verkniipft sind. Metakognitiven Strategien
beziehen sich auf Prozeduren der Handlungssteuerung und -tiberwachung. Sie stellen damit nur sicher,
dass es iiberhaupt zu einer Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand kommen kann. Die von Wein-
stein und Mayer (1986) getroffene Definition prazisiert Wild (2000) im Bereich kognitiver Prozesse wie
folgt:

"Unter einer kognitiven Lernstrategie wird ein Set spezifischer kognitiver Prozeduren und diese unterstiit-
zende Verhaltensweisen gefasst, dass Personen zu Enkodierung und Speicherung neuer Wissensbesténde ein-
setzen. "(ebd., 2000, S. 59) .

Der Strategiebegriff wird als Abfolge von Handlungsschritten zum Erreichen eines Ziels verstanden, wo-
bei wesentlich ist, dass diese Abfolge geordnet ist und sich die Handlungsschritte aufeinander beziehen.
Allerdings wird gelegentlich auch dann von einer Lernstrategie gesprochen, wenn die eigentliche strategi-
sche Handlung implizit ablauft. Spezifische Lernstrategien stellen so betrachtet Techniken zur Losung
eines speziellen Problems, der Informationsverarbeitung dar. Das Problem umfasst drei Bereiche: a) un-
terstlitzende Verhaltensweisen zur Organisation und Strukturierung von Lernmaterial, b) Prozeduren zur
inhaltlichen Auseinandersetzung und der Wissensintegration und c) Techniken zum Auswendiglernen
von Fakten. Als Oberbegriffe fiir die Beschreibung der kognitiven Strategien haben sich Organisation,
Elaboration und Memorierung durchgesetzt. Die mit diesen Begriffen verbundenen lernstrategischen
Verhaltensweisen lauten nach Wild (2000, S. 60)°:

e  Organisation: Herausarbeiten wichtiger Argumentationslinien und Ideen, Anfertigen von
Grafiken, Diagrammen oder Tabellen zur Neuorganisation und Veranschaulichung des ur-
spriinglichen Ausgangsmaterials bzw. seine Neustrukturierung.

o  Elaboration: Einordnen neuer Informationen in das Netzwerk bereits vorhandener Informa-
tionen, Formulierungen in eigenen Worten, Entwurf bildhafter Vorstellungen, Herstellen
von Beziigen zu konkreten Beispielen, kritische Uberpriifung: von Argumentation und Mo-
dellen auf dem Hintergrund des eigenen Vorwissens, auf logischer Stimmigkeit oder Konsis-
tenz vorgebrachter Belege.

o Memorieren: stindiges Wiederholen anhand von Listen, Skripten oder anders strukturierten
Informationseinheiten durch stummes oder lautes Aufsagen.

6 (Wild et al., 1992c; Baumert, 1993; Krapp, 1993; Rockmann & Thielke, 2000a, 2001).
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Auch hier ist implizit eine Trennung in oberflachenstrategische (Memorieren) und tiefenstrategische (E-
laborieren) Verhaltensweisen enthalten und theoretisch auch beschrieben. Weitere Elemente sind meta-
kognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien.

In Anlehnung an verschiedene Autoren (Danserau, 1978; Danserau et al., 1979; Pintrich & Garcia, 1991;
Mandl & Friedrich, 1992; Wild & Schiefele, 1993) kann von ressourcenbezogenen Strategien oder Stiitz-
strategien gesprochen werden, wenn sie hauptsdchlich dazu dienen, die eingeschriankte menschliche In-
formationsverarbeitungskapazitit durch externe Mafinahmen zu erhéhen. Das abgrenzende Kriterium fiir
das Heranziehen von Ressourcen ist der Umstand, ob diese direkt der Informationsverarbeitung dienen
oder nicht. Wenn die Vertreter dieser Forschungsrichtung die ATL-Ansédtze aufgrund der Konfundierung
von Motivation und Kognition in ihren Erhebungsinstrumenten kritisieren, miissen sie sich nun den glei-
chen Vorwurf hinsichtlich der Abgrenzung von Ressourcen- und Organisationsstrategien gefallen lassen.
So kann beispielsweise der inhaltliche Diskurs mit anderen Lernern, welcher als Unterstiitzungsstrategie
zu bezeichnet wire, auch eine Elaborationsstrategie darstellen. Dies ist genau dann der Fall, wenn durch
ihn Prozeduren ausgeldst werden, die zu einem tiefern Verstdndnis des diskutierten Stoffes beitragen,
indem sie spezielles Vorwissen aktivieren, Beziige herstellen und so den Ubergang des neuen Wissens in
das eigene vorhandene Wissen ermdglichen.

Eine absolute Trennung zwischen kognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien findet man in der
Regel nicht. Auch eindeutig zusammengesetzte Skalen, die sich z. B. auf Organisationsprozesse oder
Ressourcenstrategien beziehen, konnen unter Informationsverarbeitungsaspekten interpretiert werden und
fiihren dann bei einer faktorenanalytischen Auswertung zu Ladung auf Faktoren einer anderen Dimensi-
on. Eine prizise Zuordnung erfordert die Kenntnis der Interpretationsgrundlage aus der das Item heraus
beantwortet wird oder eine direkte Verhaltensbeobachtung. Die hier vorgestellten Modelle fokussieren
auf die Beschreibung von situationsabhingigen Verhaltensweisen in einer selbstregulierten Lernsituation.
Auf einer hoheren Abstraktionsebene kann man die hier etablieren Lernstrategien durchaus oberflichen-
bzw. tiefenstrategischen Konstrukten zuordnen, wie es die Autoren der Modelle selber auch schon be-

schreiben.

3.1.5. Integrative Ansiitze - die Vermittlung zwischen Stil und Strategie

Einige Forscher haben versucht Konzepte aus den beiden Forschungslinien miteinander zu verbinden. Sie
entwickelten meist hierarchische Modelle, die explizite Aussagen iiber die Beziechungen von Strategien
und Personlichkeitskomponenten erlauben sollten. Trotz vermehrter Bemithungen in dieser Richtung
(Brenstein & Neuser, 1998; Artelt, 2000) ist es noch nicht gelungen, ein befriedigendes multidimensiona-
les Modell vorzustellen. In Bereich der Lernpsychologie finden sich hierzu Ansétze von Kirby (1988) und
Schmeck (1988). Diesbeziiglich einen Schritt voraus scheint die Metakognitionsforschung zu sein. In ihr
subsumieren sich eine Reihe von konkreten Prozessmodellen, die sich insbesondere dieser Thematik
widmen.

Kirby (1988) entwickelt einen integrativen Ansatz zwischen Stil und Strategie aus seinen Befunden in der
Leseforschung. Nach seiner Auffassung konzentriert sich die Forschung zu sehr auf ein Fertigkeitsdefizit
- er nennet es lack of skill - und zu wenig auf einen strategiebetonten Zugang. In seinem Modell werden
zwei Dimensionen unterschieden, die Skill- oder Fertigkeitsdoméne und die Strategiedoméne. Unter skills
versteht Kirby (1988) existierende kognitive Routinen fiir die Bewéltigung bestimmter Aufgaben. Strate-

gien hingegen beinhalten Prozesse der Auswahl, der Kombination und der Rekombination von Fertigkei-
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ten. Die Fertigkeiten unterscheiden sich in kowledge skills und executive skills und ihre Leistungsentfal-
tung wird von einer iibergeordneten Fahigkeit limitiert.

Skill Domain

[ | Strategie Domain

Ability | — Skill [ — Tactics - Strategie | — Style

Abb. 1.  Mehrebenenmodell nach Kirby (1988)

Die Taktiken stellen Entscheidungen iiber den Einsatz von Fertigkeiten dar. Strategien sind Kombinatio-
nen von Taktiken oder Entscheidungen iiber den Einsatz einer solchen. Ein Stil ldsst sich durch den habi-
tuellen Gebrauch gleicher oder dhnlicher Strategien beschreiben. Sowohl die Skill- als auch die Strategie-
domaéne interagieren in der Handlungssituation sehr eng miteinander und bedingen sich teilweise gegen-
seitig.

,Neither the skill domain nor the strategy domain precedes the other, and neither exists without the other

[...]- The two domains constantly interact, strategies determining which skills are employed, and skills (e.g.
knowledge) influencing which strategies are likely to be employed” (Kirby, 1988, S. 231).

Die Hauptfunktion der Strategie besteht im Kontrollieren der Abléufe, dem process controling. Jede Form
von Wissen kann dabei unterstiitzen, besitzt aber keine Kontrollfunktion an sich. Daher enthélt der Stra-
tegiebereich zwei Aspekte. Zum einen ist das der exekutive, kontrollierende Aspekt selbst und zum ande-
ren das Wissen iiber diese Prozesse, ,,which some term metacognitive knowledge* (Kirby, 1988, S. 231).
Kirby betont, dass immer beide Seiten sowohl bei der Erfassung als auch bei der Schulung beriicksichtigt
werden miissen. ,,If skill practice in the absence of strategic awareness is unnecessarily sterile, strategic
instruction in the absence of appropriate skill levels is equally overoptimistic and unrealistic*“(ebd., 1988
S. 233). In seinen abschlieBenden Bemerkungen geht er noch einmal explizit auf die Bedeutung des Ler-
ner- / Leserstils ein. Ein Stil entwickelt sich iiber die bewussten strategische Anwendung von Fertigkei-
ten, die mit zunehmender Erfahrungen in Automatismen iibergehen und schlielich zu Gewohnheiten
oder Stilen werden konnen. Kriby (1988) argumentiert auf Basis von Befunden und Vorstellungen, wel-
che sich aus der Leseforschung ergeben haben. Die skill und abillity Komponenten werden in dieser Form
von anderen Autoren nicht aufgegriffen, seine Vorstellungen von tactic, strategy und style hingegen de-
cken sich mit den Auffassungen anderer Forscher: Biggs (1988), Entwistle (1984), Schmeck (1988),
Ramdsen (1984), Riding und Rayner (1998).

Schmeck zéhlt sich selbst zu einem Vertreter des kognitiven informationsverarbeitenden Ansatzes
(Schmeck, Ribich & Ramanaiah, 1977; Schmeck, 1983, 1988). Seine theoretische Position ist aber stark
von den Ideen der ATL—Ansétze beeinflusst. In seinen jlingsten Veroffentlichungen hat Schmeck mit
Kollegen die Weiterentwicklung seines ILPs, Inventar zur Erfassung von Lernprozesse vorgestellt
(Schmeck & Geisler-Brenstein, 1989; Schmeck, Geisler-Brenstein & Cercy, 1991; Geisler-Brenstein &
Schmeck, 1996), mit deren Hilfe ein Profil erstellt wird, welches sich als Muster aus verschiedenen In-
formationsverarbeitungsaktivitdten mit relativer Stabilitdt zu zusammensetzt. Dadurch erlangt dieses Pro-
fil die Qualitidt einer Disposition oder eines Stils. Das ILP wurde in Kooperation mit Experten aus der

Lern- und Gedéchtnispsychologie entwickelt. Diese waren angehalten, Lernaktivitidten von Studenten und
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kognitive Prozesse zu definieren und sie miteinander in Verbindung zu bringen. Diese Vorgehensweise
fiihrt zu relativ prazisen Definitionen kognitiver Aktivitdten. Nach Schmeck ist beispielsweise unter En-
kodierung "... ein Prozess, durch den ein Lerner neue Informationen in eine Form transformiert, die ge-
eignet ist, sie in Beziehung mit bereits vorhandenem Wissen zu setzen" (Schmeck, 1983, S. 245) zu ver-
stehen. Faktorenanalysen mit umfangreichen Stichproben an einer amerikanischen Universitit zur Uber-

priifung der theoretischen Struktur ergaben die vier folgenden Subskalen:

o deep-processing: eine Form der tieferen Verarbeitung (Kritisches Priifen, konzeptionelles
Organisieren, Vergleichen, Kontrastieren) mit engem Bezug zur Theorie der Informations-
verarbeitung von Craik und Lockhart (1972) bzw. Craik und Tulving (1975).

o claborative-processing: die Elaboration (Enkodieren, das Fassen in eigene Worte, konkrete
Beispiele, Herstellen von Beziigen mit eigener Erfahrung),

o fact-retention: die Faktenwiederholung (Focus auf Details, spezifische Aspekte), naher Be-
zug zum operation learning von Pask, aber kein Bezug zu Theorien der Informationsverar-
beitung (wie beispielsweise Weinstein & Mayer, 1986).

o methodical study: das methodischen Studieren oder semantisches Lernen unter zu Hilfe-
nahme von organisatorischen Mitteln, Zeitplanung und Gestaltung der Lernumgebung.

In seinen Ausfithrungen iiber die Beziehung von deep-processing, Elaboration und Informationsverarbei-
tung schreibt Schmeck (1983), dass deep-processing lediglich eine artifizielle akademische Ubung sei,
wihrend die hauptsdchliche Aktivitidt beim Lernen das elaborative-processing ist. Nur hier werden kon-
krete Beziige mit Alltagswissen und -erfahrungen der Person hergestellt. Er wiederspricht damit den Aus-
sagen von Craik und Tulving (1975), die glauben, dass tiefgehende Informationsverarbeitung zur Bildung
dauerhafter Gedichtnisspuren und Erhohung der Gedéchtnisleistung generell beitrdgt. Die Konzeption
des ILPs ist umstritten. Ins Gewicht fallen neben der eigenwilligen Formulierung von Items mit unter-
schiedlicher Polung innerhalb einer Dimension (fact-rentention) besonders die nicht theoriekonforme
Befunde bei der Zuordnung der Items in faktorenanalytischen Priifungen (Helmke, 1992). Eine inhaltliche
Analyse der betroffenen Items legt den Verdacht nahe, dass mit ihnen eher die Selbstbeurteilung der ei-
genen Leistungsfihigkeit angesprochen wurde, als die intendierte Art der Informationsverarbeitung
(Entwistle & Ramsden, 1983). Dieser Befund wiegt um so schwerer, da er sich durchgingig replizieren
lasst (Schmeck & Grove, 1979; Wattkins & Hattie, 1981; Gadzella, Glinther & Williamson, 1987). Ein
Vergleich empirischer Befunde wird aber durch den Einsatz in unterschiedlichen Kulturkreisen erheblich
erschwert. Theoretisch begriindet und empirisch belegt wird ein enger Zusammenhang zwischen tiefen-
strategisch ausgerichteten Items und elaborative-processing (Schmeck, 1983; Kozminsky, 1988; Cano-
Garcia & Justica-Justica, 1994). Berichtet wird aber auch von bedeutsamen Korrelation anderer Skalen
untereinander.

Die revidierte Fassung aus den neunziger Jahren unterscheidet sich deutlich von der urspriinglichen Ver-
sion. Bei der Beschreibung werden andere Begrifflichkeiten verwendet, statt processes wird jetzt learning
benutzt, wenn auch nicht konsistent in allen Verdffentlichungen. Die Autoren konnen aber nicht deutlich
machen, ob sich auch ein Wechsel in der theoretischen Position vollzogen hat. Wesentliche Neuerungen
sind die Ergdnzung motivationsbezogener Skalen, Skalen zur Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugung,

Interesse, Anstrengungsbereitschaft, Selbstwertgefithl und soziale Konformitét. Der Hauptkritikpunkt,
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namlich die Konfundierung einzelner Items und Skalen untereinander kann dagegen nicht ausgerdumt
werden. Die neuen Skalen sollen als Facetten der originalen Skalen verstanden werden (Geisler-Brenstein
& Schmeck, 1996), welche sich dann zu Faktoren hoherer Ordnung zusammenfassen lassen und werden
mit deep-learning, elaborative-learning, agentive-learning, literal-memorization und methodical learning
bezeichnet. Hierzu gibt es kaum empirische Befunde, da dieser Fragebogen erst kiirzlich vorgelegt wurde.
Die Ergidnzungen scheinen allerdings eine verbesserte Passung zwischen Theorie und Instrument anzu-
streben.

Bemerkenswert ist noch ein Ansatz von Brenstein & Neuser (1998), die auf Basis des ILP mit weitern
Variablen ein multidimensionales, individuelles Lernprofil (MILP) erstellen. Hier werden Cluster-Profile
von insgesamt 13 z-standardisierten Skalenwerten miteinander verglichen. Die Messung der nicht ILP-
Variablen erfolgt ebenfalls liber Fragebogen.

Obwohl sich Schmeck um eine Integration von Lernerstil und Lernstrategickomponenten in seinem An-
satz bemiiht, bleibt er theoretisch zu vage. Es gelingt ihm nicht wie z.B. Kirby (1988), Beziehungen zwi-
schen den Ebenen und Komponenten klar darzustellen. Letzterer hingegen hat seine Vorstellungen bisher
noch keiner empirischen Uberpriifung unterzogen. Beides ist unverzichtbar, sowohl fiir den Praktiker, der
sich Handlungsanweisungen erhofft, als auch den Grundlagenforscher, der die elementaren Gegebenhei-

ten eruieren will und sich einen Erkenntnisgewinn erhofft.

3.1.6. Empirisch belegte Gemeinsamkeiten — Versuch einer Synopse

In seinem 2000 erschienenden Buch bemerkt Wild (2000, S. 47), dass sich die Vertreter der verschiede-
nen lerntheoretischen Ansitze leider immer noch nicht die Miithe gemacht haben, voneinander zu profitie-
ren und gemeinsam die Entwicklung einer Theorie voranzutreiben. Wild beméngelt die Unkultur sich
innerhalb der eigenen Forschungsrichtung gegenseitig nur zu bestdrken und Ergebnisse andersdenkender
Kollegen zu ignorieren. Zudem bezieht sich die vorgebrachte Kritik meistens auf die Instrumente als dia-
gnostisches Mittel und weniger auf die dahinterliegenden theoretischen Konstrukte (Harper & Kember,
1986, 1989; Christensen et al., 1991; Entwistle, Meyer & Tait, 1991). Dabei gibt es durchaus Beriih-
rungspunkte zwischen unterschiedlichen Ansétzen (Biggs, 1988; Kirby, 1988; Mandl & Friedrich, 1992).
Auch Wild (2000) unternimmt eine vergleichende Betrachtung mit dem Ziel der Synopse. Die Ergebnisse
seiner Bemiithungen sollen nun in einigen Kernpunkten zusammengefasst werden. Als Leitgedanke dient
die Suche nach dem kleinsten gemeinsamen Nenner innerhalb der verschiedenen Klassifikationssysteme,
fiir die es sowohl eine theoretische als auch ausreichende empirische Basis gibt.

Vergleicht man die oben berichteten Befunde unter diesem Aspekt, fillt auf, dass eine theoretische Unter-
scheidungsebene in allen Ansdtzen wiederzufinden ist und diese zudem durchgingig empirisch belegt
werden kann. Gemeint ist die Trennung von tiefen- und oberflédchenstrategischen Verhaltensweisen, des-
sen urspriingliche Bezugstheorie auf das Konzept der Informationsverarbeitungstiefe von Craik und
Lockhart (1972) zuriickgeht. Diese definieren in ihrem Gedéchtnismodell das Niveau der Verarbeitungs-
tiefe liber einem mehrstufigen Ansatz. Die Kernaussage ist leistungsbezogen und der Gestalt, dass sich
mit steigender Verarbeitungstiefe auch die Behaltensleistung verbessert. Beim tieferen Verarbeiten von
Informationen - so die Annahme - abstrahiere man die Bedeutung in Form eines Schemas, wahrend bei
einer oberfldchlichen Verarbeitung lediglich ein mechanisches Auswendiglernen erfolgt. Craik und Tul-
ving (1975) bestitigen diese Hypothese experimentell iiber einen Wort-Assoziations-Test. Viele Arbeiten

setzten auf diesem ,,/evel of processing Modell”“ auf. Auffillig ist, dass besonders Vertreter der ATL-
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Ansitze diesen Befund durchgéngig bestitigen konnten. In diesen Ansétzen ist eine solche Einteilung als
approach, style oder processor durchgingig implementiert und wird dann durch weitere Typen erginzt.
Vertreter des kognitiv-informationsverarbeitenden Ansatzes thematisieren eine solche Zweiteilung zwar
auch, klassifizieren in ihren Modellen aber sehr viel differenzierter. Sie begriinden dies mit dem Bemiihen
um enge Beziige ihrer Lernstrategickonzepte zu den Befunden aus der kognitiven Psychologie, insbeson-
dere der Informationsverarbeitung. Dabei wird billigend in Kauf genommen, dass diese Modelle nicht in
der Lage sind, ein disjunktes Schema zur Beschreibung ihrer konstituierenden Konstrukte zu liefern.

Als richtungsweisend fiir die ATL-Ansétze erweisen sich die qualitativen Arbeiten von Marton und Siljo
(1976). Sie identifizieren Personen in einer Studie zum Textverstandnis als Tiefen- oder Oberflachenstra-
tegen und zeigen, dass erstere bei den Reproduktionsleistungen deutlich bessere Ergebnisse erzielen als
letztere. Der Unterschied zwischen den beiden Typen, den sie aus dem Befragungsmaterial herausarbei-
ten, ist sehr charakteristisch. Im Gegensatz zu den Bemiithungen des Oberflidchenstrategen, eine maximale
Reproduktionsleistung zu erzielen, liegt bei Tiefenstrategen der Schwerpunkt auf dem Erlangen eines
maximalen Verstindnises der Bedeutung. Diese Abgrenzung ist ebenfalls in den Arbeiten von Biggs
(1993), Entwistle (1988) und Schmeck (1988) zu finden, allerdings eingebettet in verschiedene ergénzen-
de und erweiternde Vorstellungen. Fiir die ATL-Ansétze typisch ist die Kopplung solcher Strategietypen
mit motivationalen Konzepten, wobei intrinsische Motivation mit tieferer und extrinsische mit oberfléch-
licher Verarbeitungstiefe bzw. entsprechenden Lernstrategien einhergeht.

Diese Unterscheidung ist bei den Ansétzen der kognitiv informationsverarbeitenden Forschungslinie et-
was subtiler. Elaborationsstrategien beispielsweise sind durch spezielle Tatigkeiten wie Konstruktion und
Integration von neuem Wissen in bereits vorhandene Bestinde und Transfer in andere Doménen oder
durch kritisches Priifen gekennzeichnet. Organisationsstrategien beinhalten die Verdanderung von Infor-
mationen durch die Ubertragung auf ein anderes Medium, der Erstellung von Gliederungen, Diagrammen
und Ubersichten. Beide Prozesse decken sich inhaltlich mit den Kriterien der Tiefenstrategien in den
ATL-Ansédtzen. Analoges gilt fiir die Tétigkeiten der Wiederholung, des Paraphrasierens oder Memorie-
rens, welche den Oberflachenstrategien entsprechen. Nach Baumert (1993) ist das charakteristische
Merkmal von Tiefenstrategien die Konstruktion einer inneren Struktur des Neuen, die Integration in vor-
handene Wissensbestdnde und die Anwendung des Gelernten auf neue oder bekannte Sachverhalte. Eine
elaborative Inferenz, also die Einbettung des neuen Lernstoff in bereits vorhandenes Wissen, bewirkt eine
umfassendere und differenziertere Wissensrepriasentation, was zu besseren Behaltensleistungen fiihrt.
Strube sieht die Bildung von Inferenzen und den Abruf bereits bestehender Wissenseinheiten ebenfalls als
bedeutendste Mechanismen der Elaboration an (Strube et al., 1996). Die Verstehenstiefe driickt sich dem-
nach durch das Ausmal an durchgefiihrten elaborativen Inferenzen aus.

An diesem Punkt existiert somit eine Nahtstelle zwischen den beiden Forschungslinien. Durch den Um-
stand, das Lernen immer auch Behalten und Wissens(Management) erfordert, gibt es noch eine weitere
Verbindung zur Gedachtnis- und Metakognitionsforschung. Uneinigkeit besteht aber dariiber, auf welcher
Ebene die Differenzierung zwischen oberflachlichen- und tiefenstrategischen Verhalten angesiedelt wird.
Auf einer dispositionalen Ebene hitten sie den Charakter von Lernstilen, auf Ebene der Informationsver-
arbeitung lediglich den einer Uberkategorie von kognitiven Lerntechniken. Beide Forschungslinien iden-
tifizieren liber diese Unterscheidung Lerner und ihre Verhaltensweisen. Beide Richtungen haben Instru-
mente zur Erfassung dieser Unterschiede entwickelt. Auf deren Grundlage wird zwar selten explizit ein
tiefen- oder oberflachenstrategisches Verhalten bestimmt, aber Analysen hoherer Ordnung (second order
factor analysis) bestdtigen diese Unterscheidung sehr reliabel. Akzeptieren wir dies als konsensfahiges
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Ergebnis, so erscheint es lohnend, bei der Betrachtung von Lernerverhalten in selbstregulierten Lernsitua-
tionen mit einem Klassifikationssystem zur Unterteilung von oberflichen- bzw. tiefenstrategischem Ver-
halten zu arbeiten’.

Es wurde eingangs dieser Ausfithrungen schon erwéhnt, dass eine wichtige Intention der Lernstrategiefor-
schung darin besteht, die Leistung des Lernenden zu verbessern. Damit riickt die Frage nach den Bezie-
hungen von Lernverhalten und Leistung in selbstregulierten Lernsituationen in den Mittelpunkt, wobei

die oben angenommene Unterscheidung von Lernertypen schwerpunktmifig betrachtet wird.

3.2. Strategien und Lernleistung — metakognitive Ansétze

Neben der Lernpsychologie haben auch die Vertreter der Metakognitionsforschung eine detaillierte Vor-
stellung dariiber entwickelt, wie strategisches Verhalten und Lernleistung zusammenhéingen. Diese sollen
nach einer kurzen Einfithrung zur Metakognition am Prozessmodell von Borkowski, Milstead und Hale
(1988) verdeutlich werden. Nachfolgend sind die abweichenden Annahmen der Lernpsychologen zu dis-

kutieren.

3.2.1. Metakognition und Lernleistung

In den verschiedenen Modellen zur Metakognition wird eine statische Komponente, die Aspekte des Wis-
sens enthélt, von einer dynamischen Komponente unterschieden, welche aktive Regulationsprozesse des
Lernens beinhaltet. Letztere sind oft nichts anderes als die schon beschriebenen Lernstrategien. In der
Metakognitionsforschung spielt der Einfluss des Wissens aber eine grofle Rolle. Zudem versuchen die
Metakognitionsforscher die Beziehungen ihrer Konstrukte oft in konkrete Prozessmodelle einzubinden,
deren zentrales Ziel die Beeinflussung der Lernleistung ist.

Im sprachlichen Sinn ist Metakognition die Kognition iiber Kognitionen oder priziser Reflexionen iiber
sich selbst, das eigene Wissen, die eigenen Intentionen, Motive und Handlungen betreffend. Nach Brown
(1984) liegt die Quelle der Metakognitionsforschung u. a. in den Arbeiten zur Selbststeuerung von Piaget
und Wygotski®. Eine sehr prizise Beschreibung des Begriffs bictet Weinert (1994).

"Dabei versteht man unter Metakognition im allgemeinen jene Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen,
die vorhanden, notwendig oder hilfreich sind, um beim Lernen oder Denken (implizite wie explizite) Strate-
gieentscheidungen zutreffen und deren handlungsméBige Realisierung zu initiieren, zu organisieren und zu
kontrollieren"(Weinert, 1994, S. 196).

Das Konzept der Metakognition entwickelte sich durch umfangreiche Arbeiten zur Theoriebildung iiber
das Gedichtnis (Tulving & Madigan, 1970), obwohl man Flavell (1971) als einen Begriinder der Meta-
kognitionsforschung bezeichnen kann. Er hat mit seinen Kollegen sehr friih Untersuchungen zum Meta-
gedéchtnis angestellt. In diesen urspriinglichen Arbeiten werden auch schon Lernstrategien als Kompo-
nenten des Metagedichtnisses beschrieben. Der Begriff des Metageddchtnis wandelte sich im Laufe der

Zeit in den Begriff Metakognition. Flavell und Wellman (1977) prazisierten ihn wie folgt:

" Auf der Ebene der personlichen Dispositionen scheint diese Unterteilung eher diametral, auf der Ebene der konkreten Verhal-
tensweisen dagegen zwar kontrér aber nicht disjunkt zu sein. Dies wird spéter noch einmal aufgegriffen.

8 Geschichtlich lassen sich noch weiter zuriick liegende Vorstellungen mit diesem Konstrukt in Verbindung bringen, wie z.B. die
in der Reformpadagogik um die Jahrhundertwende postulierte Notwendigkeit sich als Heranwachsender selbstreflektiert mit der
Umwelt auseinander zusetzen, die Abkehr von der Hebbart schen Wissensschule (z.B. Kay, Montessorie, Lietz, Steiner, Hahn).
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,»We could expect that a person who intelligently uses a particular memory strategy ought to have some
metamemory knowledge of that strategy, and a person who does not use the strategy should be shown to be
less knowledgeable. In other words, there ought to be a correlation between appropriate pieces of memory
knowledge and pieces of memory behaviour” (Flavell & Wellmann, 1977, S. 27).

Hier wird ganz unmissverstindlich ein direkter Zusammenhang von ,,Wissen iiber* und ,,Anwendung
von‘ Strategien angenommen, der spéter in vielen Prozessmodellen (Borkowsky et al., 1988; Borkowski
& Turner, 1990) detailliert aufgearbeitet und als sogenanntes Metawissen eine Voraussetzung flir reflek-
tiertes und strategisches Lernen eine zentrale Rolle spielt (Baker & Brown, 1984). Die Bedeutung dieser
Wissenskomponente fiir das Konzept der Metakognition wird nicht von allen Autoren gleich hoch ge-
wichtet. Hasselhorn (1992) beispielsweise sieht in der Metakognition hauptsidchlich die Reflektion des
eigenen Verhaltens und daraus resultierende Aktivitdten zu Kontrolle, Steuerungen und Regulation des
Lernens (vgl. ebd., 1992, S. 36).

Flavell (1971) hat in seiner urspriinglichen Taxonomie zwischen Variablen und einer Sensitivitdt unter-
schieden. Das Wissen iiber Personen, Aufgaben und Strategien bezeichnete er als Variablen. Intraindivi-
duelles und interindividuelles Personenwissen beeinflusst die metakognitive Leistungsfahigkeit ebenso
wie Wissen iiber die Eigenschaften der Aufgaben und Verhaltensstrategien. Die Sensitivitdt wird als eine
Art Intuition oder Gespiir fiir die Notwendigkeit betrachtet, dass allgemein oder bei bestimmten Aufgaben
metakognitive Gedéachtnisaktivitit hilfreich sei (Flavell, 1971, S. 254ff). Die metakognitive Kompetenz
ist nach seiner Auffassung durch die Wechselwirkung zwischen den drei Variablentypen und der Sensiti-
vitdt determiniert. Hier spiegelt sich das Grundverstdndnis wieder, dass sich geeignete lernstrategische
Verhaltensweisen positiv auf die Lernleistung auswirken.

Im Zuge weiterer Diskussionen wurden zuerst sehr konkret Probleme bei der Integration von Wissen iiber
Strategien und deren Regulation und Uberwachung bei den Prozessen kindlichen Lernens thematisiert
(Produktionsdefizit). Aus einer anfénglich recht globalen Kategorisierung heraus gelang es Flavell und
Wellman (1977), das Konzept neu zu formulieren und systematischer zu fassen. Seither beziehen sich
viele Forscher wie Brown (1984), Haselhorn (1992), Paris und Landauer (1982) auf diesen Ansatz, wan-
deln es aber ihren Bediirfnissen und Vorstellungen gemilf ab.

Die Unterteilung von Variablen und Sensititédt greift auch Brown (1984) auf. Sie unterscheidet zwischen
dem Wissen iiber Kognition und der Regulation von Kognition. Beide Aspekte sind eng miteinander ver-
kniipft und bedingen sich zum Teil gegenseitig. Dennoch lassen sie sich klar voneinander abgrenzen. Der
Bereich des Wissens umfasst stabile mitteilbare und sich entwickelnde Kenntnisse, die Regulation hinge-
gen sei relativ instabil, nicht zwangslaufig mitteilbar, alterstransitiv und aufgaben- bzw. situationsbedingt.
Brown (1984, S. 63) betont, dass die Wissenskomponente auch Fehler enthalten kann, welche sich un-
giinstig auf die Performance der Metakognition auswirken. Der exekutive Kontrollaspekt der Metakogni-
tion wird tliber die vier Prozessschritte Analyse, Planung, Ausfithrung und Bewertung beschrieben. Hier
wird die Nihe zu den handlungstheoretischen Uberlegungen (TOTE-Modell) von Miller, Galanter &
Pribram (1991) auffallend deutlich. Inwieweit welche Abschnitte oder Konstrukte in Metakognitionsmo-
dellen bewusst oder unbewusst sind, ist noch strittig. Auch Paris u. a. (Paris & Lindauer, 1982; Paris &
Cross, 1983; Paris, Lipson & Wixson, 1983) unterscheiden in ihrer Metakognitionskonzeption bewusste
Aspekte iiber die Kognition, die allerdings in die drei Anteile deklarativ, prozedural und konditional un-
terteilt werden, von dem sogenannten self-monitoring Prozessen wie Planen, Regulieren, Evaluieren. Das

Unterscheidungskriterium ist prozessorientiert. Wahrend Wissen als statisch aufgefasst wird, ist self-
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monitoring dynamisch charakterisiert. Wenngleich nicht alle Autoren dieser Abgrenzung zustimmen, ist
man sich zumindest einig, dass deklarative und exekutive Anteile unterschieden werden kénnen.

Die Hauptkritik der letzten Jahre an den Konzepten des Metagedéchtnisses bezieht sich weitgehend auf
die Unschérfe des Konstrukts. Obwohl Garner (1988) eine relativ einfache Faustregel zur Unterscheidung
von kognitiven vs. metakognitiven Strategien einfiihrte, "kognitiven Strategien dienen dazu, einen kogni-
tiven Fortschritt zu erzielen, metakognitive Strategien dienen dazu, diesen Fortschritt zu iiberwachen*
(Garner, 1988; zitiert nach Artelt, 2000, S. 40), ist eine solche Trennung in vielen Fillen ohne den Einbe-
zug konkreter Situations- und Funktionsparameter nicht zu leisten. Dariiber hinaus gibt noch weitere Kri-
tikpunkte. Dies sind im wesentlichen die massive Konfundierung mit den Konstrukten der verbalen Intel-
ligenz, des Selbstkonzepts und der Motivation. Ein Beispiel kann das veranschaulichen: Die Problematik
beginnt schon mit der Entscheidung dariiber, ob das Wissen iiber diese Gedichtnisprozesse unabhingig
von gleichzeitig ablaufenden Aktivitidten oder im Zusammenhang mit diesen erfasst werden soll. Deklara-
tives Wissen wird ndmlich in der Regel iiber Interviews oder Fragebogen ermittelt, exekutives oder pro-
zedurales dagegen in zeitlicher Ndhe mit aktuell ablaufenden Gedéchtnisaktivitéten, glinstigsten Falls also
online registriert (Schneider & Biittner, 1995), was aber die Erfassung der deklarativen Komponenten
nicht gewihrleistet. Cavanaugh und Perlmutter (1982) kritisieren in diesem Zusammenhang die gingige
Messproblematik hinsichtlich des starken Fokussierung auf verbale Daten und Introspektion. Nach Wei-
nert (1990) ist "... introspektiv gewonnenes Wissen iiber die Funktion des Gedichtnisses [...] von Uber-
zeugungen und Voreingenommenheit iiber die eigene Leistungstiichtigkeit nur schwer zu trennen" (ebd.,
1990, S. 276). Die an dieser Stelle nur angerissene Methodenkritik wird an spéterer Stelle im Zusammen-
hang mit den lernstrategischen Konzeptionen noch einmal aufgegriffen und ausfiihrlich dargestellt.
Unabhéngig davon ob man sich im vollem Umfang des Konzeptes der Metakognition bedienen will oder
nicht, bedeutet ein Lernverstdndnis, das von einem Lerner als aktiv handelndes, reflektierendes Indivi-
duum ausgeht, welches mit seiner Umwelt interagiert, zugleich die Annahme von Kognitionen iiber die
eigenen Verhaltensweisen. Diese sind gleichzusetzen mit den Lernstrategien des Ressourcenmanage-
ments: Unterstiitzung oder Planung, Uberwachung und Regulation, wie sie auch in den Konzepten der
Lernpsychologie zu finden sind (Weinstein & Mayer, 1986; Schmeck, 1988; Pintrich & DeGroot, 1990;
Pintrich & Garcia, 1993, u. a.). Im Hinblick auf das Lernen in selbstregulierten Lernsituationen erscheint
mir das Konzept der Metakognition besonders dann niitzlich, wenn es in ein konkretes Prozessmodell

tiberfiihrt werden kann, das explizit Beziige zum strategisches Verhalten abzubilden vermag.

3.2.1.1 Metakognitive Prozessmodelle zum selbstgesteuerten Lernen

Ein entscheidender Antrieb fiir die Entwicklung metakognitiver Prozessmodelle ist die Unzufriedenheit
iiber die Kluft zwischen Wissen und Anwenden. Mehrfach belegen Untersuchungen, dass trotz nachge-
wiesener (metakognitiver) strategischer Kompetenz keine addquate Handlung erfolgt. Nach Flavell und
Wellman (1977) und Brown (1984) gibt es dafiir zwei wesentliche Griinde. Zum einen sind es Situati-
onsspezifika wie Art und Schwierigkeit der Aufgabe, eigenes Befinden, Unlust und zum anderen ist es
Unkenntnis. Man nimmt an, dass Wissen erst dann handlungsrelevant wird, wenn es mit einer Intention
verbunden wird, wie es z.B. im SEU Modell (subjektive expected utility) (Fischhoff, Goitein & Shapira,
1982; Paris, 1988) formalisiert wird. Natiirlich ist das Modell idealtypisch. In der Praxis zeigt sich offt,
dass sehr viele probabilistische Urteile nach Daumenregeln oder anderen Heuristiken (trial and error,

habits etc.) und nicht nach den formalen Regeln des Modells gefillt werden. Dies bezeichnet Hacker
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(1995) als opportunistische Regulation. Es gibt aber noch weitere, abweichende Modellvorstellungen’,
die in konkreten Prozessmodellen, auch den Aspekt des Lernverhaltens beschreiben.

Es gibt eine ganze Reihe von Prozessmodellen'® mit mehr oder weniger stark ausgeprigter Nihe zu Kon-
zepten der Lernstrategieforschung, wie z.B. das des good strategy users (Pressley et al., 1987) oder spéter
good information processors (Pressley et al., 1989; Pressley, 1995). Es zeigt zudem einige Parallelen zum
Metakognitionsmodell von Borkowski, Milstead und Hale (1988; Borkowski & Turner, 1990), auf das
nachfolgend noch genauer eingegangen wird. Es ist eine Grundannahme vieler Modelle, dass der Einsatz
adiquater Strategien zu einer Steigerung der Lern- oder Gedéichtnisleistung fiihrt. In diesem Zusammen-
hang heilit addquat: flexibler, intensiver und reflektierter. Das Wissen um Strategien ist aber keinesfalls
gleichzusetzen mit der Anwendung derselbigen. Erfolgreiches Lernen ist demnach durch vier Merkmale
gekennzeichnet (vgl. Hasselhorn, 1992, S. 48).

o FErfolgreiche Lerner verfiigen tiber eine Vielzahl von spezifischen und generellen Lernstra-
tegien, die auch flexibel und reflexiv eingesetzt werden.

o [Erfolgreiche Lerner verfiigen iiber ein breites Allgemeinwissen, das sie befdhigt auf inhalts-
spezifische Vorkenntnisse zuriickzugreifen.

e  Beim Lernen wirken die strategischen, metakognitiven und Vorwissenskomponenten eng zu-
sammen. Systemisches und epistemisches Wissen sowie bereichsspezifische Vorkenntnisse
optimieren oder automatisieren die Strategieanwendung bei minimaler Auslastung der Res-
sourcen und Kapazitdten.

o FEin guter Lerner weifs um den ursdchlichen Zusammenhang zwischen Anstrengung, Steue-
rung und Lernerfolg und kann sein Verhalten erfolgreich gegen ungiinstige Emotionen und
irrelevante Kognitionen abschirmen.

Vermutungen iiber Interaktionen verschiedener metakognitiver Konstrukte untereinander und Relationen
dieser miteinander veranlassen Borkowski, Milstead und Hale (1988; Borkowski & Turner, 1990), ein
prozessorientiertes Modell des Metagedédchtnisses zu entwickeln. Sie lehnen sich dabei stark an das Mo-
dell vom good-strategy-user oder good-information-processor von Pressley et al. (1989) an und sprechen
ebenfalls explizit die Beziehung zur Lernleistung und den Einfluss von motivationalen Komponenten an.
Erstere wird auf zwei Wirkungsebenen beeinflusst, die als ein innerer und ein duBerer Regelkreis be-
schrieben werden konnen. Im Inneren unterstellen die Autoren einen direkten Zusammenhang zwischen
Lernleistung und Nutzung der Strategien, die auf Anwendung speziellen Strategiewissens basiert. Dieses
weist eine kausale, bidirektionale Bezichung zum relationalen Strategiewissen auf'' (vgl. Abb. 2). Damit
innerhalb eines solchen geschlossenen Systems ein Zuwachs an Wissen erfolgen kann, benétigt man eine

weitere Beziehung, iiber die auf das spezielle Strategiewissen eingewirkt werden kann. Dieses sind die

? Interessant ist das Ergebnis der Metaanalyse, weil es belegen kann, dass es beim retrospektiven Selbstbericht in der Selbstwahr-
nehmung offensichtlich eine Tendenz zum Herstellen von einstellungskonsistentem Verhalten gibt. Fragebdgen wéren dann in
der Tat eher dazu geeignet, Einstellungen (sensu Biggs, 1993) zu messen.

' Im Rahmen dieser Abhandlung kann nur exemplarisch auf metakognitive Prozessmodelle eingegangen werden. Wichtige
Ansitze, die sich aus dem Konstruktivismus entwickelt haben (Piaget, 1964; Paris & Byrnes, 1989; Montada, 1995), der sehr
aktuelle und pragmatische Ansatz von Boekaerts (1997) oder das bekannte Tetraedermodell (Campione & Armbruster, 1985)
bleiben unberiicksichtigt.

'""'Es dringt sich eine Assoziation zum Fahigkeits- Fertigkeitskonstrukt aus der Motorikforschung auf. Im Zuge der Diskussion
um koordinative Fihigkeiten hat Blume (1978) bei der Beschreibung des Beziehungsgeflechts von Fahigkeiten und Fertigkeiten
dhnliche Modellvorstelllungen entwickelt. Das doppelte Regelkreismodell dhnelt zudem sehr den Modellvorstellungen von Mei-
nel und Schnabel (1987, S. 187).
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metakognitiven Akquisitionsprozeduren. Hierunter fassen die Autoren exekutive Mechanismen, die den
Einsatz von Lernstrategien initiieren, kontrollieren, regulieren und damit auch optimieren. Es sind iiber-
geordnete Prozesse der kognitiven Selbstregulation (Borkowsky et al., 1988, S. 83), die sich wiederum
durch die Aufgabenanforderungen verdndern und deren Wahrnehmung durch Motivation, Selbstkonzept
und Attributierungsstil beeinflusst wird. Der zweite Kreis schliet sich auf der &ufleren Wirkungsebene
durch die Einfithrung des generellen Strategiewissens. Es wirkt iiber die Motivation, die Aufgabenanfor-
derung und Akquisition auf das spezielle Strategiewissen ein und besitzt zudem eine bidirektionale Ver-
bindung zur Lernleistung. Die beschrieben Variablen sind in ihrer Genese und Funktion distinkt und
bestimmen als konstituierende Komponenten wirksam die Abldufe und Prozesse der Metakognition beim
Lernen.

Motivation
Attributierungstil
Selbstkonzept

A

Aufgabenanforderungen |- -

Relationales
Strategiewissen

Metakognitive ' 2 Spezifisches
Aquisitionsprozeduren Strategeiwissen

Y

Generelles
Strategiewissen

Strategie Nutzung

Lernleistung

Abb. 2. Metagedachtnismodell von Borkowski, Milstead und Hale (1988)
Erweitert von Borkoswski und Turner (1990), leicht verdndert nach Hasselhorn (1992).

In dem Modell spielen dispositionale Faktoren eine entscheidende Rolle. Das Label des generellen Stra-
tegiewissens vereint abstrahiertes Wissen iiber allgemeine Strategieaspekte wie Kosten/Nutzen- Relatio-
nen, Erfolgswahrscheinlichkeit usw., die im Wesentlichen auf alle Strategien zutreffen und die in Verbin-
dung mit Selbstwirksamkeitserwartungen als Folge einer erhohten Motivation und positiver Erfolgserleb-
nisse auf metakognitive Akquisitionsprozeduren einwirken. Um in der konkreten Handlungssituation
wirksam sein zu konnen, umfasst das spezifische Strategiewissen Komponenten wie Wissen iiber die Zie-
le und Zwecke einer Strategie, die Eignung dieser Strategie, deren Anwendungsmoglichkeiten und den

Anstrengungsbedarf. Dazu kommt eine Einschitzung iiber den hedonistischen Gehalt beim Ausfiihren
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einer Strategie. Das relationale Strategiewissen wird von anderen Autoren auch als konditionales Strate-
giewissen bezeichnet (Paris & Lindauer, 1982). Hierunter versteht man die Fahigkeit zur Bewertung der
Strategien hinsichtlich ihrer Vorziige vor anderen. Es ist quasi ein subjektives Klassifikationssystem fiir
spezifische Strategien, in welchem die Eigenschaften in Abhéngigkeit von der Anforderungsstruktur er-
fasst werden.

Der heuristische Wert des von Borkowski, Milstead und Hale (1988) vorgestellten Modells besteht in
dem Versuch, iiber die Prozesse und Wirkmechanismen innerhalb der Metakognition hinaus, die Auswir-
kungen von situativen und dispositionalen Variablen zu integrieren. Wie einige wenige empirischen Prii-
fungen belegen, sind die Beziehungen zwischen Metagedéchtnis, Gedéichtnisleistung und anderen Leis-
tungsmaflen aber keineswegs so einfach oder linear ausgeprigt. Bisher lassen sich nur niedrige oder mo-
derate Korrelationen finden. Heutzutage geht man davon aus, dass metakognitive Strategien in Situatio-
nen, in denen der Lernende noch tiber gar keine Lernstrategien verfiigt, nutzlos sind und in Situationen, in
denen bereits automatisierte Lernstrategien angewendet werden konnen, storend wirken. Weinert (1984)
behauptet, dass metakognitive Strategien zu einer realistischen Einschitzung der Aussichtslosigkeit fiih-
ren werden, wenn die Aufgaben zu schwer sind. Bei zu leichten Aufgaben hingegen sei ihr Einsatz irrele-
vant. Betroffen ist quasi nur ein mittlerer Bereich der Aufgabenschwierigkeit, in denen metakognitive
Strategien effektiv wirken konnen. Diese Vorstellungen sind auch aus der Motivationsforschung hinrei-
chend bekannt. Da der Bereich von Aufgabe zu Aufgabe und Person zu Person unterschiedlich ist, kann
letztlich nicht von stabilen und generalisierbaren Zusammenhangsmustern ausgegangen werden.
Insgesamt verstirken sich die Hinweise, dass die sogenannte direct-link Hypothese als unmittelbare Ver-
bindung von (Lern)-Leistung und Metakognition - wie sie auch von Borkowski, Milstead und Hale
(1988) unterstellt wird - nicht als allgemeingiiltig angenommen werden kann. Sie ist nur unter besonderen
Bedingungen nachzuweisen, ndmlich solchen, bei denen metakognitive Strategien unmittelbar auf das
Metagedichtnis zugreifen. Dieser Prozess wird als sehr storanfillig beschriebene und stellt eher die Aus-
nahme als die Regel dar (Davidson, Deuser & Sternberg, 1995).

In allen oben beschriebenen Prozessmodellen wird einheitlich ein reflektiertes Verhalten als lernstrate-
gisch beschrieben. Lernstrategien sind somit ein konstituierendes Element selbstregulierten Lernens. Thr
regelméBiger und selektiver Gebrauch fiihrt zu einer Steigerung der Lernkompetenz (Corno, 1989; Zim-
mermann, 1989; Schiefele & Pekrun, 1996) und Lernleistung. Der offene Charakter der Lernsituation
erfordert ein Set von Lernstrategien, welches der Lerner nutzt, um effektiv und flexibel auf die Anforde-
rungen zu reagieren. Bei Borkowski, Milstead und Hale (1988) sind Strategien der Vermittler zwischen
Lernleistung und anderen, metakognitiven Komponenten. Ahnliches findet sich bei Pressley et al. (1987;
1989) und Bokaert (1997). Am oben beschriebenen Modell kann man eruieren, welche verschiedenen
Arten von Strategiewissen es gibt, welche Beziehungen zu anderen Komponenten es besitzt und dass ein
addquater Einsatz einen positiven Einfluss auf die Lernleistung hat. Uber den konkreten Mechanismus
findet man hingegen wenig Aussagen. Eine extreme Argumentation, wie sie beispielsweise der direct link
Hypothese zugrunde liegt, begreift die offene Lernsituation als eine komplexes Problemldsesituation.
Metakognitive und andere lernstrategische Verhaltensweisen sind dann Heuristiken und Techniken zur
Reduktion der Komplexitit und letztlich der Losung des Problems. Damit wire der Einsatz von Lernstra-
tegien mittelbar oder unmittelbar mit der Lernleistung verbunden. Neben der prizisen theoretischen Aus-
arbeitung fehlen zudem empirische Belege fiir die Annahmen, welche sich aus dem Modell ergeben. Ef-
fektivitdtsbetrachtungen iiber die Komponenten des Strategieeinsatzes im Prozess selbst werden kaum
ausdifferenziert. Denkbar ist hier der Aspekt der Verarbeitungstiefe (Craik & Lockhart, 1972; Craik &
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Tulving, 1975). In den Konzepten der Lernstrategieforschung hat es hierzu eine intensivere Auseinander-

setzung gegeben.

3.2.2. Die Lernleistung aus Sicht der ATL- und Strategieansiitze

Bei den ATL- Vertretern geht mit der Beschreibung von Oberfldchen- und Tiefenstrategien bereits eine
implizite und teils auch explizite Bewertung dieser einher: tiefergehende Bearbeitung ist erfolgreicher,
wenn es um das Verstehen geht (Marton & Siljo, 1976; Marton & Wenestam, 1978; Marton, 1988; Ent-
wistle et al., 1991; Entwistle & Marton, 1994). So deutlich findet sich diese Zuordnung in den kognitiv-
informationsverarbeitenden Anséitzen nicht. Allerdings werden auch hier Lernstrategien ausnahmslos als
niitzlich angesehen. Wild (2000, S. 54) bemerkt, dass Forscher in diesem Forschungsfeld selten explizite
Beurteilungen iiber die Lernwirksamkeit und Leistungsbeeinflussung von Strategien abgeben. Vielmehr
miisse man zwischen den Zeilen die Empfehlung der Autoren fiir die praktische Umsetzung ihrer Kon-
zepte herauslesen'”.

In manchen kognitiv-informationsverarbeitenden Ansétzen wird die Auffassung vertreten, dass nur situa-
tive Faktoren das Lernverhalten maB3geblich beeinflussen. Dagegen steht fiir die ATL-Ansétze, dass aus-
schlielich Dispositionen mit zeitlicher Stabilitidt das Verhalten bestimmen. Solche extremen Auslegun-
gen finden sich aber selten. Vielmehr betonen Vertreter beider Richtungen ausdriicklich, dass eine mode-
rate oder vermittelnde Position bezogen werden soll. In der Tendenz propagieren aber die kognitionspsy-
chologisch orientierten Ansétze eine klare Trennung von einflussnehmenden Variablen und thematisieren
die kognitive Auseinandersetzung mit der momentanen Lernsituation stirker. Aus der Position der ATL-
Ansitze wird argumentiert, dass Lernzugénge und -orientierungen stabile und doménenunspezifische
Personenmerkmale sind (Biggs, 1993). Diese Situationsunabhingigkeit bedeutet, dass Lernertyp- oder
Lernzugangsmerkmale {iber eine transsituationale Untersuchungsbedingung erfasst werden konnen. Das
aktuelle Lernverhalten wird zwar aus der Praferenz heraus initiiert, aber durchaus von situativen Merkma-
len beeinflusst und reguliert. Schon die besondere Rolle der Lernmotive in diesen Ansdtzen verdeutlicht,
dass trotz dispositionaler Tendenz situative Einfliisse von vornherein nicht vollstindig ausgeschlossen
werden konnen. Als Situationsvariablen werden normalerweise die Aufgabenart, Aspekte der Lernumge-
bung und die Art der Instruktion beriicksichtigt. Unabhidngig davon ob eine bestimmte Lernstrategie nun
aufgrund situativer Umstidnde, der Pradispositionen der beidem ausgeiibt wird, existiert zunichst die An-
nahme, dass ihr Einsatz zu besseren Lernleistungen fiihrt als ihr Unterlassen. Die Prdmisse, dass Strate-
gien nicht per se existieren, bedingt, dass sie erworben werden miissen. Die notwendigen Fahigkeiten
zum Erlangen einer addquaten Koordination von Wissen, Motiven und Kompetenzen zur Handlungsregu-
lation ergeben sich nicht automatisch, was voraussetzt, dass Strategien grundsitzlich lehr- und trainierbar
sind.

In der Definition {iber das selbstregulierte Lernen (Kap. 3.1.1) wird von iibergeordneten Prozessen ge-
sprochen. Einige beziehen sich direkt und unmittelbar auf die Bearbeitung des Lernstoffs, andere stellen
iiberwachende, regulative und umweltbezogene Prozesse dar. Es ist fast immer unmoglich zu entscheiden,

ob sich die strategischen Prozesse nur auf die Informationsverarbeitung selbst beziehen oder auch unter-

12 Dem méchte ich an dieser Stelle widersprechen. In vielen Arbeiten, die auch von Wild (2000) selbst zitiert werden, lassen sich
sehr wohl explizite Empfehlungen oder zumindest klare Positionen hinsichtlich der Wirksamkeit lernstrategischer Maflnahmen
finden (Marton & Silj6, 1976; Weinstein & Mayer, 1986; Schmeck, 1988; Paris & Byrnes, 1989; Pintrich & Garcia, 1991;
Pintrich et al., 1993; Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996).
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stiitzend wirksam sind. Forscher versuchen dieses Trennschirfeprobleme iiber die Taxonomie zu 16sen.
So postulieren Mandl und Friedrich (1992) die Einfiihrung von Primér- und Stiitzstrategien, (Perkins &
Salomon, 1989) sprechen von weak und strong methods oder Weinstein und Mayer (1986) respektive
Pintrich (1988) argumentieren mit der Unterteilung in kognitive und metakognitive Strategien. Garner
und Alexander (1989, S. 151) schreiben Strategien generell nur eine begrenzte Reichweite zu. Fasst man
Strategien als Fahigkeiten auf, so kann eine solche durchaus in verschiedenen Situationen leistungsfor-
dernd sein. Der relationale Charakter von Strategien ist aber oft unbestimmt und es ist auch unklar, in-
wieweit Transfer in eine andere Doméne iiberhaupt moglich ist. Einige Untersuchungen haben zeigen
konnen, dass sich viele allgemeine Strategien im nachhinein als hochgradig doménen-, situations-, und
aufgabenspezifisch erwiesen. Eine extreme Personen-, Aufgaben- und Situationsabhingigkeit wiirde aber

den Sinn iibergreifender Strategiekonzepte generell in Frage stellen'.

3.2.2.1 Transsituationale Wirksamkeit - eine notwendige Bedingung ?

Nach Meinung von Borkowski und Turner (1990) ist der Strategiegebrauch durch die spezifischen Anfor-
derungen der Situation und des verfiigbaren, inhaltlichen Vorwissens eingeschrinkt. Strategien besitzen
aber Elemente, die transferierbar sind. In der Problemloseforschung hat man lange Zeit versucht, eine
allgemeine heuristische Prozedur, einen generellen Problemloser (Klauer, 1985; Greeno, Collins & Res-
nick, 1996) zu finden und ist gescheitert. Einige Expertiseforscher vermuten, ein Transfer von Wissen in
einen anderen Bereich konne nur dann erfolgen, wenn sich zwischen den Bereichen starke inhaltliche
oder strukturelle Ahnlichkeiten finden lassen (Gruber, 1994). In der Lernpsychologie beziehen sich be-
sonders die Konzepte mit starker Betonung von Kontextgebundenheit und Situationsspezifitit (Lave &
Wenger, 1991; Lave, 1996), im Rahmen des situated learning oder situated cognition auf diese Argumen-
te. Diese Position wird vor allem von Konstruktivisten eingenommen. Eine kognitivistische und datenna-
he Position erlaubt Transfer in dem MaBe, in dem iibereinstimmende Elemente zwischen Lern- und Uber-
tragungssituation bestehen. Brown et. al. (1983) bemerken hierzu, dass das entscheidende Kriterium fiir
den Transfer jedoch nicht die physikalische Ubereinstimmung sei, sondern die Ubereinstimmung in der
subjektiven Wahrnehmung des Individuums ausreiche'.

Einige Vertreter der Kognitionsforschung diskutieren die Transferproblematik auch auf der Ebene von
Abstraktion und Dekontextualisierung (Salomon & Globerson, 1987; Steiner, 1996). Sie gehen davon
aus, dass Transfer ab einer bestimmten Anzahl gemeinsamer Elemente zwischen Lern- und Zielaufgabe
stattfinden kann. Hierbei werden Einstellungen, Motivation und Volition in den Elementraum miteinbe-
zogen, sowie der Aufbau einer kohédrenten Wissensstruktur, beriicksichtigt, die konsolidiert werden muss.
Das Modell von Borkowski erklért schwichere Lernleistung mit defizitdren Transfer. Dieser erfolgt, weil
kein generelles Strategiewissen ausgebildet wird, sondern der enge Bezug zwischen der ausgefiihrten
Strategie und der jeweiligen Aufgaben bestehen bleibt (Borkowsky et al., 1988; Borkowski & Turner,
1990). Neue Strategien werden zwar spontan eingesetzt, gehen aber nicht automatisch in den regelmafi-
gen Gebrauch iiber. Ein Befund, der von Renkl (1996) unter dem Aspekt des trigen Wissens diskutiert

wird. Allerdings kann eine unzureichende Ausbildung von regulativem, allgemeinem oder konditionalem

13 Auch hier dringt sich beim Begriffspaar ,,Strategie / Prozess* ein Vergleich mit dem Begriffspaar ,,Fihigkeit / Fertigkeit aus
der Sportwissenschaft auf. Beide sind nach etablieren Vorstellungen konstituierend und regulierend miteinander verbunden
(Blume, 1978).

' vgl. hierzu auch Ansitze aus der Motorikforschung (Schmidt & Young, 1987; Lee, 1988; Schmidt & Lee, 1999; Magill, 2001).
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Wissen iiber geeignete Instruktionsmafinahmen aufgefangen werden (Kintsch & van Dijk, 1978; Brown,
Campione & Day, 1981; Paris & Jacobson, 1984; Brown & Palinscar, 1989; Collins, Brown & Newman,
1989; Bockaerts, 1997), was die Diagnose eines moglichen Strategiedefizits erschwert. Gelungener
Transfer ist eine Sache der Erfahrung, denn der Lernende erwirbt im Laufe seiner Entwicklung eine diffe-
renzierte Prozessvorstellung {iber das eigene Lernen (Reusser, 1994). Diese entscheidet iiber das Gelingen
oder Misslingen der Lernprozesse und identifiziert reale oder ideale Bedingungen und Verlaufe fiir das
eigene Lernen. Interventionsmafnahmen zur Forderung der Lernleistung sollten daher auf die Stirkung
von Uberwachungs- und Regulationsprozessen abzielen (Hasselhorn & Korkel, 1984) aber auch motiva-

tionale Komponenten und explizite Instruktion integrieren (Brown, 1984).

3.2.2.2  Der leistungssteigernde Effekt von Lernstrategien

Entwistle und Marton (1984) analysierten in einer Interviewstudie verschiedene Stufen der Priifungsvor-
bereitungen von Studierenden mit dem Ziel, verschiedene Lerntypen oder -orientierungen zu beschreiben.
Ihre Befunde lassen eine hierarchische Anordnung der relevanten Prozesse erkennen. Auf der untersten
Ebene steht das Aufnehmen von Fakten, Details und Prozeduren zur direkten Priifungsvorbereitung. Die
nichsten Stufe beinhaltet die Aufnahme strukturellen Wissens iiber den zu lernenden Inhalt, wobei ledig-
lich auf Aufzeichnungen eigener Unterlagen zuriickgegriffen wird. Dann erst schliefen sich Mechanis-
men des strategischen Lesens, des personlichen Verstehens usw. an. Auf hochster Ebene wird letztlich
versucht, iiber eine breite Lektiire, das Gelernte in die schon bekannten Wissensstrukturen einzubeziehen.
Nach Meinung von Biggs und Collins (1982) ist das beeinflussende Kriterium fiir die Qualitit des Ler-
nens die Einschédtzung der Studierenden hinsichtlich der Aufgabenbearbeitung. Qualitative Forschungsar-
beiten in einem labornahen Kontext (Marton & Séljo, 1976; Svensson, 1977; Marton & Siljo, 1978; Mar-
ton et al., 1984) belegen immer wieder, dass bessere Lernleistungen mit tiefenorientierter Vorgehenswei-
se korrelieren. Fiir Biggs (1989) ist klar, dass ein oberflachlicher Lernzugang nur dann effektiv ist, wenn
es um das Reproduzieren reiner Details geht und ansonsten zu schwachen Leistungen fiihrt. Ein tiefen-
strategischer Lernzugang bedeutet ein strukturell komplexer ausgerichtetes Lernverhalten und fiihrt {ibli-
cherweise zu hoheren Leistungen (Biggs, 1989, S. 13).

Die meisten Befunde in der Lernstrategieforschung stammen aus Lernexperimenten mit Texten. Es gibt
erstaunliche Parallelen zwischen diesen Befunden und Ergebnissen aus anderen Bereichen wie z.B. dem
Modell der symbolischen Représentation von Texten iiber Propositionen (Kintsch & van Dijk, 1978;
Kintsch, 1989). Fiir das Verstidndnis von Texten muss es zu einer Reduktion von Information kommen,
dabei werden sowohl elaborative als auch metakognitive Prozesse als bedeutsam beschrieben, die sich
zwangslaufig aus der beschrinkten Informationsverarbeitungskapazitit des Menschen ergeben. Ein Proto-
typ solcher Prozesse ist das Zusammenfassen. Sinnvolles Zusammenfassen erfordert die Konstruktion
eines Situationsmodells. Kintsch (1989, S. 26) schreibt hierzu: "More or less enclosely intied into it is the
situation in model, which is a mental representation of the situation described by the text". Gerade die
Konstruktion eines solchen Situationsmodells wird oft als Trennlinie zwischen tiefenstrategischer und
oberflachenstrategischer Verarbeitung angesehen. Lethinen (1992) konnte zeigen, dass die Konstruktion
eines solchen Modells keineswegs immer automatisch ablduft. Salomon und Globerson (1987) unter-
scheiden in diesem Zusammenhang die Begriffe mindful vs. mindless engagement, zwei Bereiche, die
oberflachenstrategischen und tiefenstrategischen Verhaltensweisen analog zu sein scheinen (Cantwell &
Millerard, 1994).
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Obwohl man zwischen Verstehen und Wiedergeben von Gelerntem eine Konfundierung erwarten muss,
wird die Meinung vertreten, dass es sich grundsitzlich um distinkte mentale Prozesse mit unterschiedli-
chen Endzustinden handelt. Levin (1986) weist aber noch einmal explizit darauf hin, dass manche Strate-
gien lediglich dem Verstehen, andere lediglich dem Wiedergeben dienen, die meisten allerdings beide
Bereiche unterstiitzen. Hierunter fallt auch die Unterteilung in reduktive und elaborative Prozesse, wie sie
Kintsch und van Dijk (1978) treffen. Dabei ist Reduktion eine Informationsverdichtung oder Komplexi-
tatsreduktion und Elaboration dient der Assimilation von neuem Wissen in die bereits vorhandene Wis-
sensstruktur.

Grundsitzlich kann man also annehmen, dass es (lern)strategische Verhaltensweisen gibt, die auf unter-
schiedlichen Ebenen eine Auseinandersetzung mit dem Inhalt und der Bedeutung der Lernstoffs induzie-

ren und damit auch einen differenzierten Einfluss auf die Lernleistung haben.

3.2.2.3 Belege fiir die Wirksamkeit von Lernstrategien

Ein Hauptargument, warum der Einsatz von Lernstrategien die Lernleistung verbessert, behauptet, dass er
sich in irgendeiner Form vorteilhaft auf relevante Prozesse der Informationsverarbeitung auswirkt. Nach
dem Modell des good-strategie-user (Pressley et al., 1987) ist mit einer Lernleistungssteigerung zu rech-
nen, wenn bereichsspezifisches Wissen, Strategiewissen, Motivation und Metakognition in addquater
Weise miteinander koordiniert werden konnen. In dem Modell von Borkowski und Kollegen (1988) for-
mulieren die Autoren diesen Sachverhalt in Form der sogenannten direct-link Hypothese: eine gute Per-
formance im Metagedichtnis entspricht einem hohem Grad an Strategickompetenz, Wissen und Strate-
gienutzung und fiihrt automatisch zu besseren Lern- bzw. Gedéchtnisleistungen. Nach dem heutigen
Stand der Forschung ist dies in der vorgestellten, pauschalen Formulierung abzulehnen. Die Analysen von
Schneider (1989), Paris und Lindauer (1982) zeigen, dass gerade die relevanten Uberwachungsprozesse,
welche fiir die Performanceentwicklung in diesem Zusammenhang verantwortlich sein sollen, stark vom
Entwicklungsstand" der Lernenden abhingen.

Zur Frage welche metakognitiven Komponenten besonders wirksam sind, hat es einige Untersuchungen
iber deklarative und prozedurale Anteile des Metagedichtnisses gegeben. Fiir deklarative Aspekte finden
sich in der Regel positive, allerdings nur miBige Korrelation mit der Lernleistung. Exekutive Aspekte
ergeben oft deutlich hohere Werte (Brown et al., 1983; Brown, 1984). Arbeiten, die sich im Rahmen der
Informationsverarbeitungsprozesse mit Wirksamkeit und Effektivitit von Lernstrategien befasst haben,
sind von Baumert (1993), Baumert und Kdller (1996) und Stebler und Reusser (1997) vorgelegt worden.
Meist ist die Korrelation zwischen Lernstrategieeinsatz und allgemeinen Leistungsmallen wie Schulnoten
bzw. Studienleistungen schwach oder sogar negativ. Einzig Zimmermann und Martinez-Pons (1986) be-
richten von einer nennenswerten, positiven Korrelation ( # = .56) fiir den Zusammenhang von Strategie-
einsatz und Lernleistungen.

Bei einer dezidierten Analyse hinsichtlich des Einsatzes von Oberfldchen- und Tiefenstrategien ist festzu-
stellen, dass unabhéngig von der Lernkultur und unabhingig von der Art der Strategie eine differenzierte
Anwendung die Leistung in der Schule nicht oder kaum beeinflusst. (Wild et al., 1992c; Blickle, 1996;

15 Metakognitive Regulationsprozesse sind erst ab dem 11. Lebensjahr in nennenswerter Form nachzuweisen. Auffillig ist dabei
auch, dass bereichsspezifische Gedachtniseffekte oder Metagedéchtniseffekte sich als Pradiktoren fiir die Performance besser
eignen, als unspezifische und allgemeine. Sehr gut untersucht sind in diesem Zusammenhang die Strategien des kategorialen
Organisierens. Wahrend Erwachsene sie oft sehr gewinnbringend einsetzen kdnnen, scheint sie bei Kindern nicht automatisch
ebenso erfolgreich zu sein (Paris & Lindauer, 1982).
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Klauer, 1997; Vogel, Gold & Mayring, 1998). Die qualitativen Forschungsarbeiten von Marton und S&ljo
(1976; 1978; Marton, 1988) zeigen eine positive Beziehung zwischen Tiefenverarbeitungsstrategien und
Lernleistungssteigerung. Entwistle und Entwistle (1993) demonstrieren in einer Studie, wie stark die An-
tizipation iliber die Qualitdt der Priifung und die Art der erwarteten Leistungen handlungsleitend wirkt.
Bei der Planung des strategischen Vorgehens wird sowohl die erwartete finale Priifungsleistung mit ins
Kalkiil gezogen und damit auch die Qualitit derselben einbezogen. Kritisch anzumerken ist, dass in die-
sen Untersuchungen héufig Schulnoten oder globale Studienleistungen als Effizienzkriterien herangezo-
gen werden. Es ist sehr stark zu bezweifeln, dass solche globalen Leistungswerte ein addquates Beurtei-
lungskriterium fiir den Einsatz von Strategien darstellen. Nicht nur das Beurteilungskriterium sondern
auch die Erfassung der Strategien stellt ein Problem dar. Die gdngige Operationalisierung von Lernstrate-
gien erfolgt via Fragebogen.

Die addquate Beantwortung dieser setzt voraus, dass der Befragte, die Lernstrategien in ihrer Niitzlichkeit
bzw. ihrer Anwendungshaufigkeit beurteilen kann (vgl. Kap. 3.4.1)'°. Das Zitat von Kunz und Drewniak
(1991) fasst die Befunde zusammen:

"Die Frage nach der relativen Bedeutung habitueller Variablen im Vergleich zu aktuellen Variablen der
Selbstregulation fiir die Vorhersage der Lernperformance kann dahingehend beantwortet werden, dass in den
Aufgaben proximalen Variablen in der Untersuchung ein vergleichsweise hoherer Stellenwert zukommt. Es
sind vor allem die wéhrend der Lernaufgabe aktuellen bzw. aktualisierten Metakognitions-, Motivations- und
Wissensanteile, die substantiell mit der Lernleistung in Beziehung stehen, wihrend die liber Fragebogen er-
fassten (...) distalen Motivationsanteile und die deklarativen Komponenten der Metakognition mit keinem der
Leistungskriterien bedeutsam korrelieren" (Kunz & Drewniak, 1991, S 224; zitiert nach Artelt, 2000, S. 160).

Die Arbeiten von Presley, Borkowski und Schneider (1989), Friedrich und Mandl (1992) und Paris,
Lipson und Wixon (1983) belegen, dass Experten und Novizen sich in Ausmal} und Qualitdt des Strate-
gieeinsatzes bedeutsam unterscheiden. Diese werden im Rahmen selbstregulativer Lernsituationen immer
wieder als Legitimation fiir Trainingsprogramme herangezogen.

Die Kritik an der direct-link Hypothese und die zunehmende Anzahl von Befunden {iber beeinflussende
Variablen haben Forscher vermehrt dazu angeregt, Mediatorenmodelle im Zusammenhang mit Lernstra-
tegien in Betracht zu ziehen. Als Mediatoren fiir die Vermittlung von Strategieeinsatz und Lernerfolg
werden z. Z. vor allem Selektionsprozesse, Willensprozesse, Emotionen und andere Informationsverar-
beitungsprozesse (Baumert, 1997) angesehen. Vollmeyer und Rheinberg (1998) vermuten ebenfalls keine
direkte Beziehung zwischen Strategie und Leistung. Sie gehen von einer Vermittlung iiber Dauer und
Haufigkeit der Aktivitét, der Qualitidt und dem Funktionstand des Lernenden aus. Umfangreiche Studien
iiber die Mediatoren beim Einsatz von Lernstrategien hat die Miinchner Gruppe um Krapp durchgefiihrt.
In den Arbeiten von Wild, Krapp und Winterler (1992b) und spiter Schiefele, Wild und Winterler (1995)
werden hauptsdchlich Modelle mit dem Studieninteresse als Mediator formuliert und iiberpriift. In der

empirischen Priifung hinsichtlich des Einsatzes von Elaborationsstrategien und Lernaufwand mit Werten

'S Uber die Validitit retrospektiver Selbstberichte gibt es eine Umfangreich Diskussion (Nisbett & Wilson, 1977; Ericsson &
Simon, 1980; Baumert, 1993). Alle Studien, welche eine geringe Beziehung zwischen Strategien und Erfolg berichten, waren
Fragebogenstudien. Die in den Items héufig formulierten, hypothetischen Situationen entsprechen in der Regel nicht dem realen
Lernverhalten. Studien welche Fragebogen direkt im Anschluss an das experimentelle Lernen einsetzten (Kardash & Amlund,
1991; Alexander, Murphy, Woods, Duhon & Parker, 1997) konnten von positiven Zusammenhéngen zwischen Lernstrategien -
und hierbei besonders bei denen, die eine tiefere Bearbeitung des Stoffes erforderten - und dem Lernerfolg berichten. Diese
Ergebnisse konnten auch durch weitere Studien belegt werden (Marton & Saljo, 1978; Marton & Wenestam, 1978; Chi, Bassok,
Lewis, Reimann & Glaser, 1989; Pressley, Wood & Woloshyn, 1990; Kunz & Drewniak, 1991; Lehtinen, 1992; Lahtinen, Lonka
& Lindblom-Ylanne, 1997).



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 36

des Studieninteresses als Pridiktoren fiir den Lernerfolg ergeben sich eine mittlere Korrelation von r =
.21 zwischen Elaborationsstrategien und Studienleistungen, eine Korrelation von » = .41 zwischen Lern-
aufwand und Studienleistungen und sogar eine Korrelation von » = .66 zwischen Lernaufwand und Stu-
dieninteresse (Krapp, 1996, S. 102f).

Die Untersuchung von Vollmeyer und Rheinberg (1998) befasst sich mit der Fragestellung inwieweit sich
zwei Motivationsfaktoren auf handlungsnéher erhobene Lernstrategien und Erfolgsmalle auswirken. Die
Faktoren sind Leistungsmotivation und Interesse. Mittels Pfadanalysen konnte gezeigt werden, dass die
Leistungsmotivation iiber den Strategieeinsatz vermittelnd auf den Lernerfolg wirkt, wihrend das inhalt-
liche Interesse keinerlei Einfluss auf die erzielte Leistung hat. In dieser Untersuchung zeigt sich auch ein
direkter Effekt der Leistungsmotivation auf den Lernerfolg. Schiefele und Kollegen fiihren umfangreiche
Analysen liber Mediatorenwirkungen bei Lernstrategien durch (Schiefele et al., 1995). Es ergeben sich
lediglich mittlere bedeutsame Zusammenhidnge zwischen Interesse und tiefergehenden Lernstrategien.
Eine Analyse von Baumert (1993; Baumert & Koller, 1996) befasst sich mit der Frage, inwieweit Lern-
strategien eine vermittelnde Rolle bei intrinsischer Zielpriaferenz sowie Kontrolliiberzeugungen und
Schulerfolg besitzen. Die Ergebnisse zeigen eine hohe Beziehung zwischen intrinsischer Zielpriferenz
und Tiefenverarbeitungsstrategien. Ein Zusammenhang zwischen Strategien und Schulerfolg bleibt je-
doch unbedeutsam. Dieser lésst sich fast ausschlieBlich iiber Kontrolliiberzeugungswerte (Selbstwirksam-
keit) vorhersagen. Ein Befund, der die oben geschilderten Annahmen von Vollmeyer und Rheinberg
(1998) stiitzt. Hieraus leitet Baumert (1993) ab, dass die Lernstrategienutzung fiir den Zusammenhang
zwischen Motivation und Lernleistung praktisch irrelevant ist. Auch in der Reanalyse der Daten (Baumert
& Kaoller, 1996) zeigen sich keinerlei Effekte des Lernstrategieeinsatzes auf die Schulleistungen. Die
Einfluss der Lernmotivation hingegen ist auch bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Strategien stabil
und bedeutsam. Dies spricht gegen eine vermittelnde Rolle der Lernstrategien. Allerdings gilt hier eben-
falls die schon erwéhnte Kritik an der Wahl des globalen Leistungsmafes. Pintrich und DeGroot (1990)
benutzen denselben Fragebogen und bestitigen eine Beziehung zwischen intrinsischer Lernmotivation
und der Leistung. Hier erweisen sich zudem die kognitiven Strategien und metakognitiven Strategien als
gute Pradiktoren fiir die Lernleistung. In ihrer Verdffentlichung gehen sie davon aus, dass sich motivatio-
nale Uberzeugungen durchaus iiber den Einsatz von Strategien auf den Lernerfolg auswirken und belegen
das mit ihrer Untersuchung (Pintrich et al., 1993).

Insgesamt zeigen die Studien ein heterogenes Bild. Eindeutige Belege iiber leistungsfordernde Einfliisse
beim Einsatz von Lernstrategien gibt es nur wenige. Auch in Hinblick auf die Mediatormodelle konnen
keine kldrenden Ergebnisse berichtet werden. Vereinzelte Befunde scheinen Unterschiede in der Lernleis-
tung bei differenzierter Verwendung von oberflichen- oder tiefenstrategischen Lernstrategien nachweisen
zu konnen. Der Vergleich der verschiedenen Untersuchungen ist problematisch. Alle Analysen sind Fra-
gebogenerhebungen oder Interviews. Als korrelierte Leistungsmalle kommen iiberwiegend globale und
unspezifische Mafle wie Schulnoten oder Studienleistungen zur Anwendung. Es ist verwunderlich, dass
bei der intensiven Diskussion um die Spezifitidtsproblematik des Strategieneinsatzes nur selten auf diffe-
renziertere Leistungsmafe bzw. nicht auf konkrete Prozessdatenanalysen zuriickgegriffen wird. Trotz der
schwachen Datenlage im Detail und weitgehend ungekldrte Zusammenhénge sprechen eigentlich alle
theoretischen Annahmen und auch die Befunde der qualitativen Forschung fiir einen leistungsdifferenzie-

renden Effekt beim Einsatz unterschiedlicher Strategien.
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3.3. Hypermedia: Konzept und Begriffe

Es gibt keine umfassende und kohdrente Theorie iiber Hypermedia oder {iber das Lernen mit Hypermedia
(Tergan, 1995, 1997; Unz & Hesse, 1999). Man kann vielmehr den Eindruck gewinnen, dass die aktuel-
len Forschungsarbeiten nicht einmal annéhernd eine einheitliche Richtung aufweisen. Theoretische Bezii-
ge werden, wenn iberhaupt hergestellt, selten konsistent und begriindet aus den Mutterwissenschaften
entnommen. Ein Review aus dem Jahr 1998 mit 2000 empirischen Veroffentlichungen zu ,,Hypermedia
and Learning Outcome’ konnte letztlich nur 397 Artikel in eine Vorsortierung und 26 Arbeiten im end-
giiltigen Auswahlverfahren filir die Metaanalyse beriicksichtigen (Dillon & Gabbard, 1998). Das Gros der
Veroffentlichungen erfiillt die minimalen empirischen und theoretischen Standards nicht.

In der Literatur gibt es eine Vermischung der Begriffe Hypertext, Multimedia und Hypermedia. Schul-
meister (1997) beginnt sein Buch {iber die Grundlagen hypermedialer Lernsysteme einleitend mit der
Uberschrift ,,Hyperlearning — Eine Extremposition” und dem direkt darauffolgenden ersten Satz, ,Man
kann den Einsatz von Multimedia (Hervorhebung durch den Autor) in ...“(Schulmeister, 1997, S. 9). Das
zweite Kapitel iiberschreibt er mit ,,Mutimedia — Eine Definition“. Das Préfix ,,hyper-“ in Kombination
mit dem Wortstamm ,,-media“ taucht weitestgehend nur noch als Adjektiv auf. Es ist gerade diese termi-
nologische Unschérfe, die konstruktive Forschungsarbeit u. a.erschwert. Bogaschewsky (1992) hat in
seinem Artikel eine differenzierte Sichtweise vorgeschlagen. Fiir ihn umfasst Hypertext textuelle Doku-
mente und ggf. einfache Grafiken. Hypermedia ist dagegen die Einbindung von Text, Animationen, Ton
und Videobildern. ,,Hypermedia unterscheidet sich von multimedialen Systemen durch die typische nicht-
lineare Verfiigbarkeit der Informationseinheiten* (Bogaschewsky, 1992, S. 128), wie auch Kuhlen be-

merkt.

"Die Grundidee von Hypertext besteht darin, dass informationelle Einheiten, in denen Objekte und Vorginge
des einschldgigen Weltausschnittes auf textuelle, graphische oder audiovisuelle Weise dargestellt werden,
flexibel iiber Verkniipfungen manipuliert werden kénnen." (Kuhlen, 1991, S. 13).

Es sei erwéhnt, dass der Begriff Hypertext sehr irrefithrend ist, da Informationen heutzutage nur noch
selten in Form von reinen Texten verfiigbar sind und andere Modalitdten durch das Konzept des Hyper-
textes nicht prinzipiell ausgegrenzt werden. Nielsen (1990, S. 5) und auch Freibichler (1993, S. 52) postu-
liert daher, dass Hypertext durch die Verbindung mit Multimedia zu Hypermedia wird. Im folgenden wird
der Begriff Hypertext verwendet, da er die urspriingliche Konzeptidee représentiert. Alle fiir Hypertext
gemachten Aussagen gelten im Ubertragenen auch fiir Hypermedia und hypermediale Lernumgebungen.
Die Definition von Hypertext basiert auf einer von Vannevar Bush (1945) entwickelten Grundidee fiir ein
modernes Informationssystem. Ted Nelson fiihrte dann 1965 den Begriff als solchen erstmals ein (Nelson,
1965). In seiner urspriinglichen Form ist Hypertext ein Informationssystem, das sich zwar aller verfiigba-
ren technischen Hilfsmittel bedient, diese und sich selbst aber nicht als Selbstzweck betrachtet. Der
Zweck bestehe in der Unterstiitzung der assoziativen Funktionsweise des menschlichen Gehirns, um so
die Grenzen herkdmmlicher Texte in Papierform aufzulésen (Bush, 1945). Dies gilt im Grundsatz auch
heute noch (Kuhlen, 1991; Niegemann, 1995; Schulmeister, 1997), obwohl man geneigt ist, modernen
Hypertexten oder hypermedialen Lernumgebungen zu unterstellen, sie bedienen sich der technischen und
medialen Moglichkeiten lediglich zum Selbstzwecks.

Alle Hypertextderivate, ob rein textuell oder multimedial, bestehen aus einem Netz, in dem sogenannten

Knoten (nodes) die Informationseinheiten darstellen, welche mit verbindungen (/inks) untereinander in
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Beziehung stehen. Sowohl iiber die Knoten als auch iiber die Verbindungen gibt es recht unterschiedliche
Taxonomiekonzepte (Parunak, 1989; Bogaschewsky, 1992; Schoop, 1992; Gerdes, 1997). Der Nutzer
bewegt sich in solchen Systemen von Knoten zu Knoten iiber die Links. Man bezeichnet das als Surfen,
Browsing oder allgemein als Navigieren. Navigation umfasst auch andere Verhaltensweisen als das Akti-
vieren von Links, wie z.B. die Informationssuche (information retrieval, IR). Die links oder aktivierbaren
Verbindungen sind normalerweise in den Konten présent. Es gibt aber auch die Moglichkeit, {iber exter-
ne, libergeordnete Befehle mit Hilfe von Tools oder Meniileisten zu navigieren.

Das Navigieren oder Browsing in einem Hypertext ist ebenfalls Gegenstand kontroverser Konzepte. Nach
(Foss, 1989) besteht Browsing im Gegensatz zur Informationssuche nicht im direkten Abruf eines Items.
Es zeichnet sich durch das Besuchen einer Menge von zusammengehorigen Konzepte auf dem Weg zum
eigentlichen Ziel aus. Auf diesem (Um-)Weg kann die urspriingliche Intention des Nutzers verloren ge-
hen und seine Ziele verdndern sich. Dieses Phinomen wird als serendipity bezeichnet (Marchionini &
Shneiderman, 1988, S. 71). (Canter, Powell, Wishart & Roderick, 1986) bezeichnen Browsing als Strate-
gien und unterscheiden dabei scanning, browsing, searching, exploring und wandering. Auch Kuhlen
(Kuhlen, 1991, S. 126ft.) spricht von verschiedenen Interaktionsstrategien beim Navigieren: dem gerich-
teten, ungerichteten und assoziativen Browsing. Fiir das Browsing gibt es eine Reihe verschiedener Mog-
lichkeiten, die es dem Nutzer erlauben, eine oder mehrere der oben erwidhnten Formen zu realisieren. Die
einfachste Art der Navigation in Hypertexten ist eine Schritt-fiir-Schritt-Navigation. Uber sie werden
Bewegungen wie zum ndchsten Knoten, zum ndchsten Abschnitt, zur letzten Markierung ermoglicht. Eine
solche serielle Abfolge kann durch das Nutzen von Links im Knoten unterbrochen werden. Uber sie ge-
langt man unmittelbar in andere Bereiche des Hypertexts. Aktiviert man diese Links mehrfach oder kom-
biniert man Spriinge und die Schritt-fiir-Schritt-Navigation miteinander, gehen die urspriinglichen inhalt-
lichen Zusammenhénge fiir Ungeiibte schnell verloren.

Vom Browsing abzugrenzen ist das gezielte Aufsuchen von Informationen. Dies ist in unbekannten Hy-
pertextsystemen oft schwierig und {iber Browsing kaum mehr moglich. Ein Bild mag das verdeutlichen:
Sucht man nach einem bestimmten Begriff in einem Buch, der nicht im Glossar verzeichnet ist, so konnte
man seine Seiten iiberfliegen, in der Hoffnung, den Begriff durch Uberlesen zu entdecken. Die Aussicht
auf Erfolg verringert sich mit der Zunahme an Seiten, die gesichtet werden miissen. In Hypertextsystemen
gibt es hierfiir spezielle Hilfen, die sogenannte Suchmaschine. Das ist ein datenbank- oder kataloggesteu-
ertes Nutzerinterface, iiber das der Nutzer einen Suchbegriff eingeben kann. Das System prisentiert dann
eine Liste mit Knoten, in deren Inhalt dieser Begriff vorkommt. Es gibt allerdings unterschiedlich starke
Suchfunktionen, je nachdem ob z.B. Bool’sche Operatoren (und, oder etc.) erlaubt sind, Volltextsuche

moglich ist oder nur ,,Metatags“17

ausgewertet werden konnen. Das gezielte Aufsuchen von Informatio-
nen unterscheidet sich vom Browsing durch den direkten Sprung zu den relevanten Knoten. Da es aber
mit Hilfe der meisten implementierten Suchfunktionen nicht moglich ist, strukturelle Zusammenhénge
aufzudecken, kann ein solches Vorgehen nur zum Auffinden von Fakten dienlich sein. Das Explorieren
von Zusammenhédngen ist nur iiber das Browsing der relationierten Konzepte zu leisten (Campbell &

Goodman, 1988; Halasz, 1988; Furuta & Scotts, 1989)

'7 Bei den Metatags handelt es sich um spezielle Informationen, die mit dem Knoten verbunden sind und verschiedene Aufgaben
erflillen. Neben Anweisungen iiber die Art der Darstellung des Inhalts, Erstellungsdatum und Autor, enthélt ein Metatag explizite
Informationen, die speziell von Suchmaschinen ausgewertet werden kénnen. Die Menge an Informationen, die hier abgelegt
werden konnen, ist allerdings begrenzt und reicht nicht an das Niveau einer Indizierung und Volltextsuche heran.
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3.3.1. Exkurs: Das Hypertextkonzept oder die Entlinearisierung von Text

Das Entscheidende am Hypertext ist seine Nicht-Linearitit, die durch Einbindung medialer Komponenten
durch Multimodalitdt und Multikodalitit noch erweitert wird (Weidenmann, Krapp, Hofer, Huber &
Mandl, 1993; Issing, 1995, 1998; Wandmacher, 1999). Um das Vorhandensein von Nichtlinearitit im
Hypertext beurteilen zu kdnnen, ist es notwendig, zuerst die logische Struktur von linearen Texten zu
betrachten. Fachtexte sind i. d.R. hierarchisch aufgebaut. Dabei werden die Elemente zu immer groBeren
Einheiten zusammengefasst. Der Satz oder Teilsatz bildet die kleinste Einheit. Inhaltlich zusammenhén-
gende Gedankengéinge werden zu Absétzen zusammengefasst und diese wiederum in Abschnitte und
Kapitel. Innerhalb solcher Abschnitte ist eine serielle Struktur das ordnende Kriterium. Dazu schreibt
Jonassen (1986) "despite efforts to convey content structure, readers access most text in serial order"
(ebd., 1986, S. 269).

Das Lesen und Verstehen eines Textes ist ein komplexer Vorgang. Je nach Art des Textes und dem Ziel
des Lesers (z.B. Auswendiglernen oder Verstehen) bildet der Leser auf verschiedenen Ebenen eine men-
tale Reprisentation (Kintsch, 1994; Graesser, Millis & Zwaan, 1997; Magliano, Zwaan & Graesser,
1998). Auf der untersten Ebene bildet sich eine Oberflichenreprdsentation, welche die Textbasis be-
stimmt und im Kontext des Situationsmodells interpretiert wird. Die Textbasis ist ein propositionales
Netzwerk des Textinhalts, aufgebaut nach dem Prinzip der Uberlappung von Argumenten zur Vernetzung
der einzelnen Propositionen. Das Situationsmodell enthélt die mentale Reprédsentation der im Text be-
schriebenen Situation, der Charaktere, Ereignisse und Handlungen auf Basis von Inferenzen mit dem
Weltwissen des Lesers. Daneben hat der kommunikative Kontext des Textes, die Kommunikationsebene
und die Textart als strukturelle Komponente mit pragmatischen Regeln und Stilmitteln groBBen Einfluss
auf das Textverstindnis.

Wie Graesser et al. (1997) berichten, unterliegt das Lesen eines Textes einer zeitlichen Abfolge. Dabei
kann man eine online Verarbeitung wihrend des Lesens von einer offline Verarbeitung im Anschluss
unterscheiden. Bei der online Verarbeitung ist das Arbeitgedichtnis extrem belastet. Es muss Propositio-
nen verkniipfen, die Syntax verstehen und logische Schliisse ziehen. Erfahrenen Lesern gelingt es, dabei
komplexere Reprisentationen im Arbeitsgedichtnis zu halten. Uber sogenannte top-down Prozesse, als
konzept- oder schemageleitetes Verstehen wird die Einbindung von Weltwissen gewéhrleistet und mit
den datengesteuerten bottom-up Prozessen bei der Erstellung der Reprisentation des Textes verbunden.
Fiir das Verstindnis von Texten ist es wichtig, dass sie vom Leser als Einheit, als kohédrent wahrgenom-
men werden. Auf Ebene der Textbasis werden die Propositionen zu einer Gesamtstruktur montiert. Dieser
innere Zusammenhalt wird aber nicht nur durch die Informationen aus dem aufgebauten propositionalen
Netz erreicht, sondern auch durch das Situationsmodell des Lesers mitbestimmt. Eine gédngige Vorstel-
lung iiber die Herstellung von Kohésion ist die des argument overlap durch aufeinanderfolgende Sitze
mit gleichen Worten oder Phrasen (Magliano et al., 1998). Wichtige Kriterien der Kohdrenz auf Ebene
des Situationsmodells sind die rdumliche und zeitliche Kontinuitit sowie die Kausalitit und Intentionali-
tit der Inhalte und Protagonisten. Zusammengefasst bilden sie die Prinzipen der konzeptuellen Kontinui-
tat, die vom Leser stindig auf der Ebene des Oberflichen-Code iiberwacht werden. Bei Fehlern in der
Kontinuitdt kommt es zu Verstindnisproblemen. Daher miissen Diskontinuitéiten signalisiert werden,
damit durch geeignete Mallnahmen wieder Kohdrenz entstehen kann.

Nach Graesser et al. (1997) sollte man zwischen einer lokalen und einer globalen Form der Kohérenz

unterscheiden. Hierbei geht es im wesentlichen um Aspekte der Informationsverarbeitung. Bei lokaler
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Kohérenz ist es entscheidend, dass eine neue Information in den vorherigen Satz oder in das Arbeitsge-
dichtnis integriert wird. Globale Kohérenz entsteht durch das Eingliedern neuer Information in die Mak-
rostruktur oder in sich schon lédnger im Arbeitsgedédchtnis befindliche Inhalte. Einige Untersuchungen
belegen, dass gerade bei unmotivierten Lesern die globale Kohdrenz abnimmt. Dies verhindert tiefere
Verarbeitung und dauerhafte Speicherung der Informationen. Informationen, die mit dem vorangegange-
nem Kontext konsistent erscheinen, werden besser verarbeitet und erinnert (Magliano et al., 1998). Es
gibt den Befund, dass strukturelle MaBnahmen zur Organisation des Textes, wie Zusammenfassungen,
Ubersichten oder Uberschriften die Behaltensleistung solcher hervorgehobenen Elemente auf Kosten der
nichtbetonten verbessern. Besonders Novizen profitieren von diesen MaBinahmen vermehrt. Thre Behal-
tensleistung verbessert sich deutlich, die der Experten hingegen verschlechtert sich. Unter einer ver-
gleichbaren Fragestellung haben Glowalla, Rink und Fezzardi (1993b) ein hypertextbasiertes Experiment
zur Integration von Wissen in Sachtexten mittels impliziter und expliziter Instruktion bzw. Unterstiitzung

durchgefiihrt. Sie kommen zu einem vergleichbaren Schluss.

» ... Verfasser von Lehrtexten, insbesondere von solchen fiir ein Publikum mit geringen Vorkenntnissen, soll-
ten sich nicht auf aktive verstehens- und Inferenzprozesse ihrer Leser verlassen. Vielmehr sollten die wichti-
gen Fakten und Beziige explizit und ausfiihrlich dargestellt werden ... (Glowalla et al., 1993b, S. 21).

Die Autoren betonen, dass dieser Befund nur filir Studienanfénger gilt und sich mit zunehmendem Vor-
wissen relativiert. Auf einer anderen Darstellungsebene aber mit &hnlicher Intention und vergleichbarem
Befund ist das Experiment von Mdller und Miiller-Kalthoff (2000) angesiedelt. Sie berichten von analo-
gen Effekten bei einem Experten- Novizen-Vergleich mit und ohne grafische Ubersichten in einem Hy-
pertext.

Doch nicht allein durch Hervorhebungen, sondern auch mit expliziten Verweisen auf andere Propositio-
nen im Text kann die Kohédrenz gesteigert bzw. Diskontinuitét iiberbriickt werden. Das bei Graesser et al.
(1997) beschriebene structure building framework von Gernsbacher erklért die Wirkung solcher Verweise
in Anlehnung an das konnektivistische Modell der Geddchtnisorganisation. Demnach wird beim Auftre-
ten neuer Informationen im Gedéchtnis ein entsprechender Knoten gebildet, der immer dann aufgefiillt
wird, wenn spiter relevante Informationen z.B. {iber anaphorische Verweise auftauchen. Ist das nicht
moglich, werden neue Knoten oder Subknoten gebildet. Enthilt ein Text viele nicht aufgeloste Verweise
z.B. unklare Pronomina, gibt es Kohdrenzkonflikte. Nach Kintsch und van Djik (dargestellt in Anderson,
1996, S. 405) ist die maximale Anzahl solcher nicht aufgeloster Propositionen begrenzt. Muss eine Per-
son mehr als vier solcher Propositionen im Arbeitsgedéchtnis behalten, konnen neue nicht mehr auf die
bestehende Textbasis bezogen werden, da die Kapazititen des Arbeitsgedédchtnis ausgelastet sind. Auch
Kuhlen (Kuhlen, 1991, S. 30) hebt die Bedeutung kohésiver Mittel auf mikrotextueller und makrostruktu-
reller Ebene durch Verweise hervor. Er betont aber, dass die globale Kohirenz'® nicht immer zwingend
linear sein muss und neben den oben schon ausfiihrlich beschriebenen expliziten Mitteln zur Verbesse-
rung der Kohérenz, dies auch iiber Redundanz erreicht werden kann. Der Leser konstruiert die Zusam-
menhénge dann implizit im Sinne seiner kohdrenten ordnenden Strukturregeln.

Beim Ubertragen auf einen Hypertext muss unterschieden werden, ob man nur den Aufbau eines Knoten
oder das gesamte Netz betrachten will. Enthélt ein Knoten ndmlich Textelemente, aus denen Informatio-
nen durch Lesen und Verstehen extrahiert werden sollen, so gelten fiir ihn die gleichen schon beschrieben

Prinzipien wie fiir linearen Text. Die mikrotextuelle Kohédsion muss zum Verstdndnis sichergestellt wer-

'8 Kuhlen spricht von semantischer und argumentativer Stimmigkeit des gesamten Textes oder seiner Abschnitte (Kuhlen, 1991).



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 41

den. Da es im gesamten Hypertext keine mit normalen Texten vergleichbare Makrostruktur gibt, miissen
auf dieser Ebene andere Mittel zur Kohédsionsstiftung eingesetzt werden. Anaphorische oder kataphori-
sche Verweise wie ,,s. 0. oder vgl. Kap. 3.2% sind sinnlos, da der Autor nicht wissen kann, von wo aus der
Leser auf den Knoten zugreift. Ohne entsprechendes topologisches Wissen iiber den Aufbau des Hyper-
textes oder umfangreiches inhaltliches Wissen, das die Moglichkeit mit einschlie3t, weiter entfernte Kon-
zepte zu relationieren, ist die Folge ein Versagen des structure building framework oder ein lost in hy-
perspace.

Die Stiarke des Hypertextkonzepts ist die Moglichkeit, von einem Knoten aus auf viele andere und von
vielen anderen auf einen einzelnen zuzugreifen. Informationen lassen sich so in unterschiedlichen seman-
tischen und argumentativen Zusammenhéngen darstellen. Damit ist Linearitdt lediglich auf die technisch
bedingte, serielle Abfolge von Navigationsschritten reduziert. Der Weg eines Nutzers durch den Hyper-
text ist bestenfalls durch seine Absichten, Ziele oder Interessen gesteuert und abhéngig vom jeweiligen
Kontext. Er muss demnach auf der Makroebene keineswegs linear sein. Durch Hypertext bieten sich
ginzlich andere Moglichkeiten, Informationen darzustellen und zu verarbeiten, als es mit rein linearen
Texten moglich ist. Zwar ist auch hier die Makroebene der Kohésion nicht zwangléufig linear, kann in
der nichtlinearen Form aber im Kopf konstruiert und représentiert werden. Hypertext bietet die Moglich-
keit, eine solche Struktur in einem Medium oder der Lernumgebung direkt abzulegen. Diese Annahme ist

auch das Hauptargument der kognitiven Plausibilititshypothese (cognitiv plausability).

3.3.2. Hypertext: mit Multimedia zur hypermedialen Lernumgebung

Vieles soll durch diese Technologie leichter, besser und schneller werden. Bei so hohen Erwartungen
gerit die Entwicklung von Hypertext und hypermedialen Lernumgebungen in eine Leistungs- und Effi-
zienzspirale, die sich immer schneller nach oben schraubt und sich dabei zunehmend von 6konomischen
Zwéangen leiten ldsst. In einem radikalen Ideal soll der Computer sogar an die Stelle des Lehrers treten
(Perelman, 1992). Hypermedia sei flexibler und billiger, also 6konomischer und besser. Allerdings haben
sich mittlerweile Stimmen erhoben, welche die allzu enthusiastischen Visionen eines Negroponte’s
(1995) relativieren und fiir eine solide und empirisch gesicherte Beschreibung der Sachverhalte eintreten
(Gerdes, 1997; Schulmeister, 1997; Dillon & Gabbard, 1998; Wiemeyer & Singer, 1999; Rockmann &
Thielke, 2002). In der schon angesprochenen Metaanalyse von Dillon und Gabbard (1998) werde fiinf

Griinde genannt, warum an Hypermedia so hohe Erwartungen gestellt werden.

o “Hypermedia enables non-linear access to vast amount of information (Nielsen, 1995),
e Users can explore information in deep on demand (Collier, 1987),

o [nteraction with the instructional material can be self-paced (Barrett, 1988),

o Hypermedia is attention capturing or engaging to use (Jonassen, 1989),

o  Hypermedia represents a natural form of representation with the respect to the working hu-
man mind (Delany & Gilbert, 1991) ”(Dillon & Gabbard, 1998, S. 323).

Alle Aspekte beschreiben Sachverhalte, die hypermediale Lernumgebungen fiir das selbstregulierte Ler-
nen besonders geeignet erscheinen lassen. Wahrend sich die ersten vier Aussagen direkt auf diese Eig-
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nung beziehen, zielt die letzte Aussage nicht auf die Umgebung und Funktionalitit von Hypermedia ab,
sondern verweist auf grundlegende, menschliche Informationsverarbeitungsprozesse beim Lernen. In der
Literatur wird sie als kognitive Plausibilitdtsthese beschrieben (Jonassen, 1989; Jonassen & Wang, 1993).
Die folgenden Ausfiithrungen greifen vor allem Aspekte der ersten vier Punkte auf. Die Thematik der
kognitiven Plausibilitdt wird in einem gesonderten Kapitel (s. Kap. 3.3.4) behandelt. Nachfolgend wird
der Begriff Hypermedia stellvertretend fiir Hypertext und hypermediale Lernumgebungen benutzt.

3.3.3. Die Eignung von Hypermedia als Lernumgebung

Lernen mit Hypermedia ist nicht per se besseres Lernen. Die Forschungsfragen in Zusammenhang mit
Hypermedia miissen sehr viel differenzierter gestellt werden. So ist es in Experimenten, in denen hyper-
mediale Lernsoftware eingesetzt wird, unbedingt erforderlich zu verdeutlichen, ob man eine direkte Wir-
kung von Hypermedia auf die Lernleistung annimmt - wie die Vertreter der kognitiven Plausibilititsthese
- oder eher einen mediierenden Einfluss unterstellt. Hypermedia, verbindet idealerweise die Funktionalitit
des Hypertextes mit den Vorteilen der Multimedialitdt. Durch Multimedialitét ergibt sich keinesfalls au-
tomatisch ein Vorteil. Das belegen bereits Befunde aus medienpsychologischen Experimenten iiber den
Einsatz von Grafiken, Animationen, Video und Audio beim Lernen. Weitgehend ungeklart ist z.Z. in-
wieweit der Medienverbund durch die direkte Verkniipfung im Hypertext und die sich hieraus ergebende
Moglichkeit unmittelbar die Modalitdt und Kodalitdt zu wechseln, leistungsfordernde Synergieeffekte
hervorbringt. Das postulieren zumindest die Verfechter der Summationstheorie zum medialen Lernen.

3.3.3.1 Die Wirkung von Modalititen bei multiplen Medien

Es ist eine unbestrittene Tatsache, dass heutzutage alle Multimedia-Produkte auch Hypermedia-Produkte
sind. Wenngleich die lateinische Wortbedeutung von medium eher ,,Mitte* bedeutet, ist in der Lern- und
Medienpsychologie das ,,in der Mitte stehende®, das ,,Vermittelnde” gemeint. Grundsétzlich spricht nichts
dagegen, auch vermittelnde Personen als Medium zu bezeichnen (personale Medien). Wohl auch auf-
grund der Nidhe zur Esoterik ist es allgemein iiblich, unter dem Begriff Medium im didaktischen Bezug
technische, materielle Entititen anzunehmen. Es ist naiv anzunehmen, dass die Vermittlung von Informa-
tionen durch ein Medium das Vermittelte selbst unbeeinflusst 14sst.

Nach Kerres (1998) ist der fiir Lernzwecke eingesetzte Computer ein Medium und er definiert eine com-

puterbasierte mediale Lernumgebung als ein

,-.. Dewusst gestaltetes Arrangement technischer Medien und Hilfsmittel als Teil einer sozialen und materiel-
len Umgebung, die Lernangebote und Dienstleistungen bereit hélt, und in der das mediengestiitzte Lernen im
Vordergrund steht.” (ebd., 1998, S. 16).

Das Bereithalten eines Arrangements von Medien im Verbund kann als Definition fiir Multimedia gelten.
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Nach Weidenmann (1995) bedeutet dieser Begriff etwas recht Vages, denn er vereint Aspekte miteinan-

der, die sich nach folgenden Kriterien unterscheiden lassen:

o die Medien sind auf unterschiedlichen Speicher- und Prdisentationstechnologien verteilt a-
ber auf einer Plattform oder unter einer Schnittstelle ausgegeben,

o es werden unterschiedliche Symbolsysteme und Codes eingesetzt,
o es werden unterschiedliche Sinnessysteme angesprochen.

Weidenmann (1995, S. 67) veranschaulicht diese Klassifikation in seiner Abhandlung ausfiihrlich. Die
Medienpsychologie ist allerdings z. Z. noch nicht einmal in der Lage, fiir monomedialen Vermittlungs-
formen eindeutige Aussagen iiber Vor- und Nachteile eines Mediums im Vergleich zu einem anderen
machen zu kénnen. Die empirische Uberpriifung eines Medieneffektes bei einer Behaltens- oder Lernleis-
tungssteigerung gestaltet sich problematisch und es kann selten sichergestellt werden, dass der gefundene
Effekt allein auf den Einfluss des Mediums zuriickzufiihren ist'. Weidenmann (1993) erklart das folgen-

dermalien:

»Bei den traditionellen Medienvergleichsstudien variierten in der Regel neben den Medien meist unkontrol-
liert auch die instruktionalen Methoden; daher sind die Befunde in der Tat nicht medienspezifisch interpre-
tierbar” (Weidenmann et al., 1993, S. 8).

Trotz dieser Schwierigkeiten wird die Wirkung von Multimedia grundsétzlich positiv beurteilt. Eine Viel-
zahl von Experimenten belegen den Vorteil von Bildern und Visualisierungen, Animationen und Bildrei-
hen fiir verschiedenste Aufgaben durch hypothesenkonforme, positive Befunde™. Die Ergebnisse werden
oft durch den Umstand eingeschréinkt, dass nur auf sehr spezielle Gedichtnisphdnomene fokussiert wird.
Komplexere Untersuchungspldne mit der Erfassung von Kontrollvariablen sind eher selten. Hasebrook
(1995) kommt zu dem Schluss, dass es sehr wohl Einzelstudien gibt, die von leistungsférdernden Einfliis-
sen durch Hypermedia auf das Lernen berichten. Diese sind aber zumeist methodisch mangelhaft oder
bestdtigen lediglich geringe, praktisch kaum bedeutende Effekte (Hasebrook, 1995). Auch Kulik und
Kulik (1989) berichten in einer Metaanalyse liber Effekte, die aber durch sehr hohe Fehlerraten und grof3e
Streuungen in ihrer Aussagekraft relativiert werden. Hasebrook (1995) fasst den Stand daher niichtern

zusammen:

,»Die hier exemplarisch genannten Einzelstudien unterstreichen die Hauptprobleme, die in Meta-Analysen
immer wieder benannt werden: Es werden hdufig zu geringe und praktisch nicht bedeutsame Informations-
mengen untersucht. Es werden mehrere Mafinahmen miteinander vermischt, so dass nachtréglich nicht mehr
entschieden werden kann, worauf eventuell gemessene Lernunterschiede beruhen. SchlieBlich fehlen oft voll-
stindige Angaben zum Lernverlauf, so dass der erreichte Wissensstand nicht am Lernaufwand relativiert
werden kann“ (Hasebrook, 1995, S. 96).

Exemplarisch konnen hier die einflussreichen Arbeiten von Baddeley (1992) skizziert werden (vgl. An-
derson, 1996, S. 173ff.). Baddeley (1992) geht davon aus, dass im Arbeitsgeddchtnis zwei Mechanismen

" Die 1975 von Clark und Snow eréffnete und von Clark 1985 weitergefiihrte Debatte um den Konfundierungsvorwurf behandelt
diesen Sachverhalt kritisch (Clark & Snow, 1975; Clark, 1983). Clark (1983) geht davon aus, dass ein Lernziel durchaus auf
verschiedenen Wegen mit unterschiedlichen Medien erreicht werden kann und die lernwirksamen Faktoren eher die inhaltliche
Aufbereitung und die methodische Konzeption, denn das Medium an sich seien.

20 Siche Arbeiten von Paivio (1971; 1986), Santa (1977), Roland und Friberg (1985), Posner et al. (1988), Shepard und Metzler
(1971), Kosslyn, Ball und Reiser (1978), McNamara et al. (1989), Mayer (1997).
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wirken, die artikulatorische Schleife, zur Bearbeitung verbaler Daten und der rdumlich-visuelle Notiz-
block, die beide iiber eine zentrale exekutive Instanz gesteuert werden. In Anlehnung an dieses Konzept
aber mit entscheidenden Erweiterungen beschreiben Bannert und Schnotz (1999) ihre eigenen Modellvor-
stellungen zum integrierten Text- und Bildverstindnis (ebd., 1999, S. 222).

konzeptuelle
Organisation

<@—— Modellinspektion
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Reprasentation
* Modellkonstruktion
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semantl§che thematische Selektion
Verarbeitung

+ ;
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Symbol- reprasentation
strukturen

Bild / Diagramm

Abb. 3. Verbale und piktorale Verarbeitung
Schematische Darstellung eines integrierten Text- Bildverstehens (nach Bannert & Schnotz, 1999, S. 58)

Sie beziehen sich selbst auf Arbeiten von van Dijk und Kintsch (1983; Kintsch, 1994), Kosslyn (1994)
und Shepard (1984) zur mentalen Reprédsentation von Texten und Bildern. Sie grenzen sich von anderen
Konzepten (Paivio, 1986; Mayer, 1997) ab, welche fiir die Verarbeitung von Text und Bildinformationen
unterschiedliche Subsysteme unterstellen. Bilder werden in einem verbalen und piktoralen, verbale In-
formationen nur in einem verbalen Subsystem codiert. Diese doppelte Kodierung macht den Vorteil des
bildhaften Lernens aus. Auch die Annahme von Baddeley (1992), dass die beiden Subsysteme gleichzei-
tig im Arbeitsgedichtnis vorhanden sein miissen, wird angezweifelt. Das Modell von Schnotz und Ban-
nert (1999) geht von zwei parallel und weitgehend getrennt arbeitenden Subsystemen aus. Eines ist spezi-
fisch fiir Text ausgelegt, das andere verarbeitet piktorale Informationen. Beide speisen aber iiber Inspekti-
ons- und Konstruktionsprozesse den Aufbau eines mentalen Modells. Durch die getrennte Verarbeitung
unterschiedlich kodierter Informationen ist eine effizientere Aufnahme und Ablage von Wissen moglich,
was letztlich den Vorteil von Multimedia erkldren soll. Dieses Modell ist in einer ersten Studie empirisch
iiberpriift und in Ansétzen bestétigt worden. Interessant ist das Modell vor allem deshalb, weil es eine
gewisse Nihe zu den Arbeiten von Riding und Rayner (1998) {iber kognitive Stile aufweist. Diese Auto-
ren gehen aber noch einen Schritt weiter, indem sie die Leistung der Subsysteme als individuelle Qualitét
und damit als persénliche Eigenschaft ansehen.

Einen anderen leistungsfordernden Mechanismus beschreibt Wandmacher (1999). Es ist die Funktion der

medialen Visualisierung aus informationsverarbeitender Sicht. Visualisierungen iiber Medien, ob nun
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statisch oder bewegt, erzeugen eine Entlastung durch externe Kognitionen (Larkin, 1989; Kirsh, 1995;
Scaife & Rogers, 1996). Wandmacher verkniipft dies mit den Vorstellungen der affordances von Gibbson
(1977) und den Begriff des externen Wissens von Norman (1988), sowie mit Gestaltprinzipen
(Wandmacher, 1999, S. 13f.). Externe Kognitionen konnen das Verarbeiten von Lerninhalten durch Wie-
dererkennen, strukturelle Unterstiitzung u.4. erleichtern.

Grundsétzlich erscheinen solche Vorstellungen plausibel und die unzéhligen Berichte aus der padagogi-
schen Praxis iiber den vorteilhaften Einsatz von Medien beim Lernen konnen ebenfalls nicht von der
Hand gewiesen werden. Die Uberlegungen von Baddeley (1992), Wandmacher (1999), Schnotz und Ban-
nert (1999) beziehen sich auf Modelle basaler menschlicher Kognitionsprozesse. Wenngleich noch nicht
in allen Teilen belegt, ldsst auch nichts anfiihren, was die Nichtwirksamkeit von Medien bzw. Hyperme-
dia beweisen wiirde. Neben der medialen Eignung gibt es eine Reihe von konzeptionellen technischen

Aspekten, welche die Eignung von Hypermedia fiir das selbstregulierte Lernen verdeutlichen.

3.3.3.2 Technische und konzeptionelle Aspekte als Wirkungsfaktoren

Die Flexibilitdt wird allgemein als die herausragendste Eigenschaft von Hypermedia angesehen. Das be-
zieht sich nicht nur auf die Darstellung der Inhalte, die auf unterschiedlichste Art realisiert werden kann.
Flexibilitdt heillit auch, dem Lernenden in bestimmten Situationen eine breite Palette unterstiitzender
Mafinahmen anzubieten (Bodendorf, 1990, S. 31). Je nach Konzeption und Konstruktion kann iiber die
Gestaltung der Software der Grad an Lernerkontrolle beeinflusst werden. Niegemann (1995) fiihrt hierzu

aus,

"... dass selbstkontrolliertem Lernen als Ziel und zugleich auch Mittel sowohl in der allgemeinen wie in der
beruflichen Bildung ein hoher Wert zugemessen wird. Normativ kann die Fahigkeit zu selbstkontrolliertem
Lernen als wesentliche Facette des kaum umstrittenen Bildungsziels 'Befahigung zu selbstkontrolliertem
Handeln' legitimiert werden. Als Mittel bedarf es in Bezug auf selbstkontrolliertes Lernen allerdings der em-
pirischen Priifung hinsichtlich der Funktionalitdt: Unter welchen Bedingungen ist selbstkontrolliertes Lernen
in welchem MaBe effektiv?" (ebd., 1995, S. 26).

Besonders die neueren Ansitze zum didaktischen Design (Kerres, 1998; Seel, 1999) betonen, dass in
hypermedialen Lernumgebungen ohne ein Mindestmal3 an entsprechender Instruktion keine positiven
Effekte auf die Lernleistung zu erwarten sind®'. Die Ergebnisse einer aktuelle Studie von Klein (2000)
stiitzen trotz umfangreicher empirischer Untersuchung dieser Art von Hypothesen nicht. Auch wenn in
einigen Metaanalysen eine Effektivititssteigerung durch computergestiitztes Lernen nachgewiesen wird
(Kulik, Kulik & Cohen, 1980; Kulik, Bangert-Drowns & Williams, 1983; Frey, 1989; Kulik & Kulik,
1989; Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; Kulik, 1994), zeichnen zahlreiche Arbeiten ein

2! Die Autoren spielen auf das lost in hyperspace Problem oder den Orientierungsverlust (vgl. Conklin, 1987) in umfangreichen
Hypertexten an. In Analysen haben Edwards und Hardmann (1989) sowie Nielsen und Lyngbaek (1990) belegen kdnnen, dass
etwa die Hélfte der untersuchten Probanden, die in einem umfangreichen Hypermediasystem arbeiten sollen, nach einiger Zeit
von Orientierungslosigkeit berichten und auch teilweise nicht mehr wissen, wie sie zum Ausgangspunkt zuriickkehren sollen.
Das trifft sowohl fiir Novizen als auch fiir erfahrene Nutzer solcher System zu. Weiter Befunde bei Wandke und Hurtienne
(1999) und Foss (1989). Moglichen Ursachen fiir diesen Orientierungsverlust sind Ablenkung durch die Fiille von Informationen,
die Uberlastung der Informationsverarbeitung , Strukturierung und Kohérenzbildung und nach Kuhlen (Kuhlen, 1991, S. 133) die
rdumliche Orientierungslosigkeit. Dieses Phdnomen verhindert, dass der Nutzer sich ein zusammenhéngendes Bild der betrachte-
ten Informationen erschlieft. Das Browsing wird dann zu einer kognitiv so anstrengenden Tétigkeit, dass der Inhalt v6llig in den
Hintergrund tritt - ein Zustand, der in der Literatur als cognitive overhaed (Conklin, 1987; Kuhlen, 1991, S. 125) bekannt ist und
durch Instruktion bzw. geeigneter adaptiver Hilfsmittel aufgefangen werden kann (Utting & Yankelovich, 1989; Mohageg,
1992).
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differenziertes und vor allem kritischeres Bild (Marchionini & Shneiderman, 1988; Marchionini, 1990;
Glowalla, Hasebrook & Fezzardi, 1992; Chen & Rada, 1996; Gerdes, 1997; Schnotz & Zink, 1997;
Dillon & Gabbard, 1998). Die Befiirworter instruktionsbasierter Ansitze begriinden ihre Vorstellungen
mit verschiedenen Modellvorstellungen zu den Vorziigen der Adaptation oder Adaptivitidt (Bodendorf,
1990; Leutner, 1995; Kerres, 1998), der Flexibilitdt und der Interaktion (Issing, 1998; Eckert & Hofer,
1999). Weil das Ausmal an Lernerkontrolle fiir den Charakter der Selbstregulation entscheidend ist, soll
auf eine kurze Auseinandersetzung mit diesem Aspekt nicht verzichtet werden.

Niegemann (1995) versteht den Instruktionsprozess in einer hypermedialen Lernumgebung als modelling.
Modelling heift in diesem Zusammenhang "die Demonstration bzw. das Vormachen einer zu erlernenden
Prozedur im Instruktionsprozess" (Niegemann, 1995, S. 75). In der Literatur werden iiberwiegend zwei
Vorstellungen diskutiert, die diesen Gedanken aufgreifen: das ,,cognitive-apprenticeship* und das ,,an-
chored-instruction*-Modell (Niegemann, 1995, S. 76f.; Schulmeister, 1997, S. 81f.; Artelt, 2000).

Das cognitive-apprenticeship Modell basiert auf den Vorstellungen von Brown, Collins und Duguid
(1989; Collins et al., 1989). Die Idee ist eine Leitlinie (Masterplan) durch einen erfahrenen Experten.
Dabei sollte unbedingt so realitdtsnah wie mdglich gearbeitet werden. Im Lernprogramm selbst sorgt die
Programmierung dafiir, dass dem Lernenden nur dieAufgaben abgenommen werden, die er noch nicht
16sen kann. Zu Beginn des Kurses ist die Unterstiitzung durch die Hilfe oder guidance massiv. Sie nimmt
im Laufe der Zeit immer weiter ab, so dass das Ausmal der Selbstkontrolle im Lernprozess stetig steigt.
Das ,,anchored-instruction“-Modell ist von Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer und Williams
(1990) und der Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1990) entwickelt worden. Uber eine An-
kerstruktur soll beim Lernenden ein vernetztes Problembewusstsein erzeugt werden. Anhand von praxis-
nahen Beispielaufgaben wird demonstriert, wie ein Problem aufgebaut ist und geldst werden kann. Im
zweiten Teil der Ausbildung versucht der Lernende bei einer dhnlichen Aufgabe, Teillosungen selber zu
realisieren. Das Programm assistiert dabei mit spezifischen Hilfen. Beim ,,anchored-instruction* Modell
bleibt das Niveau der Unterstiitzung immer konstant. Die Aufgabe des Lernenden ist es selbst auszuwéh-
len, in welchem Umfang er Hilfe in Anspruch nehmen will. Der erste Ansatz weist also eine explizite, der
letzte eine implizite Form der Lernerkontrolle auf.

Es ergibe keinen Sinn, den Abbau der UnterstiitzungsmaBnahmen an fixe Zeitparametern oder den Lern-
umfang zu koppeln. Das System muss sich dem Lernenden und seinem Fortschritt anpassen. Fischer und
Mandl (1990, S. 24) weisen explizit darauf hin, dass es eine wiinschenswerte Eigenschaft hypermediaba-
sierter Lernsysteme sein sollte, Vorwissen und Lernfdhigkeiten zu diagnostizieren und padagogische
Komponenten bei Bedarf dazuschalten zu konnen. Aus psychologischer Sicht ist ein System allerdings
erst dann adaptiv, wenn es sich hinsichtlich des Instruktionsgeschehens an das Kenntnisniveau, die Be-
diirfnisse, Vorstellungen etc. des Benutzers anpassen kann (vgl. Leutner, 1995). Das trifft aber nach An-
sicht vieler Autoren gerade bei Hypermediasystemen iiberhaupt nicht zu, da sich das System nicht selb-
stindig an den Lernenden anpasst, sondern dieser selbst auswéhlt, welche Informationen er sehen will.
Kerres (1998) geht noch weiter und bezeichnet die meisten reinen Hypertexte gar nicht als Lernprogram-
me, da ihnen typische Hilfen und Unterstiitzungsfunktionen fehlen. Die heute verfiigbaren hypermedialen
Lernumgebungen besitzen aber alle diese Funktionalitéten.

Die kritische Diskussion iiber das Ausmall an Adaptivitit und Einschrinkung der Lernerkontrolle ist eine
rein didaktische Entscheidung, die im Vorfeld der Erstellung hypermedialer Lernumgebungen sorgsam
abzuwigen ist. Es ist ein besonderer Vorteil von hypermedialen Lernumgebungen, dass sie sich sowohl
fiir sehr offene als auch stark gefiihrte Lernsituationen eignen. Von der Adaptivitit abzugrenzen ist die



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 47

Interaktivitit, ein konzeptuell strukturelles Merkmal von allen hypertextbasierten Systemen. Issing (1998)
beschreibt diese Eigenschaft wie folgt:

"Interaktivitét ist eine der besonderen wenn nicht sogar die bedeutendeste Eigenschaft von Multimedia und
Hypermedia.... Als Schliisselkomponente dieser neuen Medienform unterstiitzt Interaktivitit die Individuali-
sierung des Lernprozesses“(ebd., 1998, S. 171).

Der Autor unterscheidet sechs Formen von Interaktivitit; die Ablaufsteuerung des Programms oder des
Informationsangebotes, die Selbstbestimmung des Lernweges, der Inhalte oder der Prisentationsformen,
die Mdoglichkeiten zur Datenmanipulation, synchrone oder asynchrone Kommunikation mit dem Pro-
gramm und die Kommunikation mit anderen Lernern oder Lehrern. Die Interaktion unterstiitzt iiber diese
Funktionen die aktive Verkniipfung neuer Informationen mit bekanntem Wissen und trigt auf diese Wei-
se zu einer tieferen Verarbeitung des Stoffes bei. Damit besitzt eine entsprechend programmierte, hyper-
mediale Lernumgebung eine entscheidende Vorraussetzung, die vorhanden sein muss, damit ein Lernen-
der aktiv mit dem Lernstoff umgehen kann. Nur so kann ein Lerner mit Hypermedia selbstreguliert lernen
und Lernstrategien auch einsetzen.

Die Hypermedia-Technologie verfiigt iiber das Potenzial, beim selbstregulierten Lernen umfangreiche
Informationen und Hilfen zur Verfligung zu stellen und zumindest interaktiv auf Nutzeranforderungen
reagieren zu konnen. Inwieweit programmierte Instruktionen oder didaktisches Design innerhalb der
Lernsoftware realisiert werden, héngt neben den technischen Mdglichkeiten auch und entscheidend von
der didaktisch-theoretischen Position des Konstrukteurs oder seinen diesbeziiglichen Vorgaben ab. Unab-
hingig davon eignet sich eine nicht instruierende, hypermediale Lernsoftware aber hervorragend als
selbstregulierte Umgebung, wenn sie die Forderung nach Interaktivitit erfiillt. Damit sind vier der fiinf
Aspekte von Dillon und Gabbard (1998) aus dem Kap. 3.3.2 nachweislich umsetzbar. Der letzte Punkt
weist in eine andere Richtung, da er sich auf grundlegenden Annahmen iiber die menschliche Informati-

onsverarbeitung bezieht. Dahinter verbirgt sich die schon angeklungene kognitive Plausibilitatshypothese.

3.3.4. Parallelen zum Gedéichtnis - die kognitive Plausibilitiitshypothese

Eines der groflen Interessensgebiete in der kognitiven Psychologie ist die Erforschung des menschlichen
Gedéchtnisses. Wie muss Wissen gespeichert werden, damit es erinnert und verarbeitet werden kann? Der
Kognitionspsychologe John R. Anderson schreibt dazu:

“Wir wissen schon einiges dariiber, wie die grundlegenden, neuronalen Bestandteile funktionieren, [...]
schlieBlich verstehen wir nach und nach immer besser, wie hohere kognitive Prozesse beschaffen und wo sie
lokalisiert sind. Doch ist unser Wissen noch sehr liickenhaft* (Anderson, 1996, S. 30).

Ein bis heute einflussreiches Modell zur Organisation von Wissen im menschlichen Gedéchtnis wurde in
den 80ern von McClelland und Rummelhart vorgestellt (McClellan, Rummelhart & Hinton, 1986). Es ist
der Konnektionismus. Auf seinen Annahmen griindet sich die kognitive Plausibilitdtshypothese im We-
sentlichen. Fin zentrales Kernelement des Ansatzes ist die menschliche Fahigkeit zur parallel-
distributiven Verarbeitung (pdp = parallel distributed processing) von Informationen. Informationen sind
in Form von Aktivitdtsmustern iiber Elemente des neuronalen Netzes reprisentiert. Man nennt sie Units.
Solche Units oder Knoten als Tréger von Informationen sind wiederum in groBeren Einheiten, den assozi-

ativen Gebieten, organisiert, in denen Informationen gleicher Qualitdt oder Kategorie abgelegt sind. Zu
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einer Kategorie konnen z.B. die Schulbildung von verschiedenen Personen, die Eigenschaften von Autos
usw. gehoren. Informationen, die inhaltliche Beziehungen besitzen, sind iiber exzitatorische Konnektio-
nen miteinander verbunden. Wird eine Information abgerufen, werden neben der Unit als Trager der rele-
vanten Information auch die exzitatorischen Verbindungen aktiviert. Gleichzeitig werden benachbarte,
irrelevante Units und Konnektionen inhibiert. Neue Informationen konnen jederzeit in Form neuer Units
und Konnektionen in das vorhandene Netzwerk integriert werden. Dabei entstehen u.U. auch ganz neue
assoziative Gebiete. Man darf sich diese Areale aber nicht als geschlossene Entitdten vorstellen. Es sind
eher dynamische Gebilde, die sich iiber ihre Konnektionen aggregieren und verdndern. Die nachfolgende

Grafik vermittelt die Integration von neuem Wissen in ein vorhandenes Netz oder Gebiet.

Neues Wissen im
Hypertext

Neue kognitive
Gesamtstruktur

Bisherige kognitive
Wissens-struktur

Abb. 4.  Einbettung neuer Informationen in vorhandenes Wissen

Nach Jonassen (1986, S. 246f.) sind die Anzahl der Knoten und das Ausmal der Konnektionen die ent-
scheidenden Kriterien bei der Integration von neuem und dem Abruf von bekanntem Wissen. Er nimmt
an, dass die Integration nicht sequenziell, also Knoten fiir Knoten und Relation fiir Relation abléuft, son-
dern sich iiber das Durchlaufen verschiedener Abstraktionsebenen konsolidiert. Nach Kuhlen (1991, S.
183f.) lassen sich diese Mechanismen durch folgende Bilder anschaulich beschreiben. Zuerst verschafft
sich der Lernende einen Uberblick und baut eine mentale Karte vom Wissensgebiet auf. Diese entspricht
der obersten Abstraktionsebene, auf der Informationen iiber die zu lernenden Strukturen abgelegt und mit
bereits bestehenden Strukturen in Beziehung gesetzt werden. Auf Basis dieser Informationen bildet der
Lernende eine Art von Filter, welche die Wissensaufnahme auf den niedrigeren Abstraktionsebenen steu-
ern. Die dort gebildeten Strukturen werden dann in die mentale Struktur der obersten Abstraktionsebene

reintegriert. Reigeluth und Stein (1983, S. 340f.) verwenden hierfiir die Metapher eines VergroBerungs-
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glases. Nach einer oberfldchlichen Betrachtung eines Bildes, wendet man sich den Details zu, die aus dem
Kontext heraus zwar ausgewdhlt, dann aber fokussiert und fiir sich allein examiniert werden. Die iiber das
Detail gewonnenen Informationen werden anschlieBend wieder in die Wissensbasis iiber das gesamte
Bild eingefiigt. Es ist nicht nétig, immer wieder zur Ubersicht zuriickzukehren, sondern auch ein Springen
von Detail zu Detail ist {iblich, um auf diesem Abstraktionsniveau die Verbindungen zu etablieren. Ab-
schliefend kehrt der Betrachter allerdings oft noch einmal zur Gesamtansicht zuriick.

Der Aufbau eines Hypertextes, so vermuten einige Autoren, stelle eine Analogie zu dieser Form der
menschlichen Gedichtnisorganisation dar. Die Hypertextstruktur erleichtere das Lernen insofern, als dass
nicht vom Lernenden verlangt wird, die sequenzielle Kohdrenzstruktur eines linearen Textes in eine kom-
plexe, kohédrente Netzwerkstruktur zu transformieren. Nach begriindeten Vorstellungen zum Transfer von
Wissen in eine andere Domine (Perkins & Salomon, 1989; Gruber, 1994; Steiner, 1996) ist neben der
inhaltlichen Néhe fiir einen gelungenen Transfer ebenfalls die strukturelle und funktionale Kongruenz
entscheidend. Die Einbettung von Wissen in bereits etablierte, existente Schemata soll durch Hypertext-
systeme also direkt unterstiitzt werden, da die Wissensbasis schon mit relationierten Konzepten bereitge-
stellt wird. Jonassen und Grabinger (1990, S. 9ff) behaupten "Hypermedia is the ultimate accretition me-
dium, ..." um solche Prozesse adéquat zu unterstiitzen und bereits 1986 bemerkt Jonassen hierzu folgen-
des:

"What individuals comprehend from material depends on what they already know. How they interpret infor-
mation, then, depends on what they know, how it is organized, and how they are able to access it and relate it
to new information. ... We all necessarily construct meaning from information somewhat ideosyncratically.
Hypertext permits learners to individualize the knowledge acquisition process. Hypertext allows them to in-
teract with new information in the way that is most meaningful for them, that is, to customize the accession
of information" (Jonassen, 1986, S. 278).

Die Abbildung (Abb. 5) verdeutlicht den Vergleich beim Wissenserwerb iiber einen Hypertext und einen
linearen Text. Entgegen dem veranschaulichten direkten Transfer erfordert der lineare Text zwei Uberset-
zungsschritte bis zur Integration im menschlichen Gedéchtnis. An diesen Nahtstellen konnen Fehler und
Reibungsverluste zu einer schlechteren Einbettung oder Gedé4chtnisleistung fithren. Auch die Reorganisa-
tion von Wissen, die immer dann ndtig wird, wenn neues Wissen nicht mehr in existierenden Strukturen
eingebunden werden kann, soll von der Darstellung der Informationen als Hypertext profitieren. Der Ler-
ner bildet neue Schemata oder reorganisiert bereits bestehende nicht nur kognitiv, sondern schon auf der
Hypertextebene. Solche Annahmen dhneln in frappierender Weise der direct-link-Hypothese von Bor-
kowski und Turner (1990) iiber den Zusammenhang von metakognitiven Wissen und dem Einsatz meta-

kognitiver Strategien.



Lernen und Lernverhalten — der Gegenstandsbereich 50

Nicht lineare
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Abb. 5. Direkte und indirekte Anpassung vernetzten Wissens
Integration von neuen Informationen in ein vorhandenes propositionales Netz (nach Kuhlen, 1991, S. 56).

In dem vorangegangenen Kapiteln klang bereits an, dass es nur wenige und eher inkonsistente Belege fiir
Annahmen gibt, Lernen mit Hypertextsystemen sei leistungsfahiger und fiihre zu besseren Lernleistun-
gen. Diese sollen nachfolgend noch einmal zusammen gefasst werden.

3.3.5. Empirische Belege fiir die Effektivitit von Hypermedia

In einem so umfangreichen Forschungsgebiet helfen Metaanalysen, die zahlreichen und oft verschiedene
Befunde einzelner Studien zu vergleichen, Trends herauszuarbeiten und damit den state of the art zu do-
kumentieren. Fiir Untersuchungen mit hyper- und multimedialen Lernumgebungen gibt es mittlerweile
eine Reihe solcher Metaanalysen und ich beziehe mich im folgenden auf die Verdffentlichungen von
Hasebrook (1995), Chen und Rada (1996) und Dillon und Gabbard (1998).

In seinem Artikel "Lernen mit Multimedia" fasst Hasebrook (1995) die Ergebnisse einer Reihe von Meta-
analysen zusammen. Er bemerkt vor allem — und dies scheint sich wie ein roter Faden durch simtliche
Metaanalysen im Zusammenhang mit Hypermedia oder Multimedia zu ziehen - , dass viele Originalarbei-
ten aufgrund methodischer Méngel nicht in den Metaanalysen beriicksichtigt werden konnen. Die von
Hasebrook (1995) angefiihrten Arbeiten sind von Kulik, Kulik und Cohen (1980), sowie Kulik, Bangert
und Williams (1983), Joliceur und Berger (1986), Kulik und Kulik (1989; Kulik, 1994) durchgefiihrt
worden. Trotz des uneinheitlichen Bildes kann als Trend von leicht positiven Effekten durch computerge-
stiitztes Lernen gesprochen werden. Allerdings fallen die Effektstdrken durchweg sehr gering aus. Eben-
falls konsistent ist der Befund, dass Lernen mit Computern eine erhebliche Reduktion der Lernzeit mit
sich bringt. Hasebrook (1995) konstatiert, dass der momentane Erkenntnisstand aber nicht ausreiche, um
prinzipielle Aussagen iiber die Lernwirksamkeit von Multimedia- oder Hypermedia Applikationen zuma-

chen. Es gebe zu viele Variablen, die im Zusammenhang mit solchen Anwendungen kontrolliert und ana-
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lysiert werden miissten. In den letzten Jahren haben vor allem Gerdes (1997), Schnotz und Zink (1997),
sowie Unz (1996) im deutschsprachigen Raum einige Befunde iiber das Lernen mit Hypermedia vorge-
legt, die diese kritische Einschétzung weiter untermauert.

Chen und Rada vero6ffentlichen 1996 eine umfangreiche Analyse von Arbeiten, die sich im englischspra-
chigen Raum mit Lernen und Hypertext oder Hypermedia befasst haben. Auch diese Autoren beméngeln
das schwache Niveau der originalen Untersuchungen, besonders hinsichtlich methodischer und statisti-
scher Gitekriterien. Fiir ihre Metaanalyse unterteilen sie die beriicksichtigten Arbeiten nach drei Krite-

rien:
o FEinflussgrofsen, den Nutzer betreffend (kognitive Stile, rdumliche Fdihigkeiten),
o Aufgabencharakteristika (Komplexitdit) und

e Hilfsmittel (Ubersichten, visualisieren von Strukturen, Funktionen usw.).

Es gibt auch hier die Tendenz, dass Untersuchungen mit hypermedialen Applikationen zu besseren Leis-
tungen fithren und wiederum sind die berichteten Effektstiarken praktisch kaum bedeutsam. Bemerkens-
wert ist der Befund, dass besonders bei offenen Aufgaben, also ohne instruktions- oder programmgesteu-
erte Lernerkontrolle, ein Vorteil von hypermedialen Lernumgebungen festzustellen ist. Gleiches gilt bei
einer héheren Aufgabenkomplexitit und dem Einsatz von grafischen Ubersichten — hier aber nur bei lern-
leistungsschwicheren Personen. AbschlieBend appellieren Chen und Rada (1996) fiir eine bessere theore-
tische und statistische Fundierung der Experimente.

Dillon und Gabbard (1998) versuchen das Konzept Hypermedia als Erziechungstechnologie mit Hilfe ei-
ner ausgedehnten Literatursichtung zu beleuchten. Die Betrachtung konzentriert sich auf die experimen-
tell-quantitative Literatur. Die Autoren fokussieren auf a) den Erwerb von Verstdndniswissen durch Per-
sonen, b) den Umstand von Lernerkontrolle beim Arbeiten mit der Software und c) den Einfluss oder der
Interaktion von Lernstilen. Es ist nicht {iberraschend, dass ebenfalls iiber erhebliche methodische Méngel
in den gesichteten Arbeiten berichtet wird. Ein Grund fiir die Durchfiihrung dieser Metaanalyse sind die
Behauptungen von McKnight, Dillon und Richardson (1989; 1990) und Dillon und Gabbard (1998), nach
denen zum jetzigen Zeitpunkt keine empirischen Beweise vorldgen, die einen erzieherischen Nutzen von
hypermedialen Lernumgebung iliberzeugend belegen konnten. In der Metaanalyse differenzieren die Au-
toren in ihre Analyse nach den drei oben angefiihrten Gesichtspunkten. Thr Reslimee ist eindeutig: Die
Untersuchungen haben nach ihrer Auffassung keinen Beleg erbracht, nach dem Hypermedia fiir Ver-
standnisverbesserung oder Erleichterungen der Informationsaufnahme im Sinne einer kognitiven Plausibi-
litdtsannahme stiinde. Thr Nutzen als Hilfsmittel oder Lernumgebung scheint fraglich. Vielmehr eignen
sich hypermediale Anwendungen besser als Suchmaschinen zur Unterstiitzung der Informationsbeschaf-
fung (Lehto, Zhu & Carpenter, 1995), denn als Lernumgebungen.

Bei den Befunden hinsichtlich der Lernerkontrolle kdnnen die Autoren eine Interaktion zwischen dem
Vorwissen und dem Grad an Lernerkontrolle in hypermedialen Anwendungen bestétigen. Man kann da-
von ausgehen, dass Personen mit geringem Vorwissen von stiarkerer Lernerkontrolle profitieren, Personen
mit hohem Vorwissen, hohen rdumlichen Fahigkeiten und hoher Intelligenz konnen daraus keine Vorteile

ziehen.
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Fiir solche Lerner ist sie in manchen Fillen sogar nachteilig, wie die Autoren bemerken.

"Unfortunately, the research on learner control has not generally supported any learning benefits. This is es-
pecially true with average and below-average learners. Research has shown consistently that learners, when
given control over instructional variables, do not make the best decisions. Those who need the most instruc-
tional support (underachievers) frequently select the least, and those who need the least (overachievers) fre-
quently select the most." (Dillon & Gabbard, 1998, S. 337).

Der letzte Aspekt, den Dillon und Gabbard (1998) aufgreifen, bezieht sich auf die individuellen Unter-
schiede bei den Lernenden. Sie beziehen verschiedene Aspekte wie Wissen, Intelligenz und andere kogni-
tive Fahigkeiten in ihre Betrachtungen mit ein. Im Bereich der (Lerner)-Stile werden Arbeiten zum Kon-
zept der Feldabhingigkeit, dem des passiven/aktivem Lerners oder des Tiefen- oder Oberflachlichenver-
arbeiters betrachtet. Eine fundierte Analyse scheitert an der geringen Anzahl von Forschungsarbeiten mit
verldsslichen, empirischen Befunden und wird zudem durch die unklaren theoretischen Beziige innerhalb
der jeweiligen Arbeiten erschwert. Festzuhalten bleibt lediglich, dass sich der kognitive Stil einer Person
bisher nicht als besonders guter Pradiktor fiir die Lernleistungen erwiesen hat. Allerdings sehen die For-
scher darin ein grofles Potenzial und fordern in diesem Feld weitere Anstrengungen. AbschlieBend und
zusammenfassend relativieren die Autoren mit ihren Ergebnissen ebenfalls den Wert hypermedialen
Lernumgebung fiir die Pddagogik und mit dem Hinweis auf die allgemeine Situation in der Lehr-

Lernforschung geben sie einen warnenden Ausblick.

"That manipulating form of delivery procedures mixed results is a reflection of gaps on our knowledge of
how best to design media, and since most educators are fully aware of the multiple forces that shape learning
outcome, we should not pin undue hope on any technology of presentation yielding major breakthroughs in
terms of education outcomes" (Dillon & Gabbard, 1998, S. 345).

Aufgrund der Tatsache, dass viele Arbeiten in diesem Feld methodische Schwichen, besonders in der
statistischen Auswertung aufweisen, fordern auch Dillon und Gabbard (1998) fiir die weitere Forschung
mehr Disziplin. Zum jetzigen Zeitpunkt kann man davon ausgehen, dass wir noch nicht sehr viel von dem
verstanden haben, auf welche Weise individuelle Unterschiede der Personen, das Lernen in selbstregulier-
ten Lernsituationen und die Potenziale von Hypermedia miteinander interagieren. Die geschilderten Prob-
leme verlangen nach einem Forschungsdesign, dass eine prizise Kombination zwischen den individuellen
Unterschieden, der Komplexitit der Aufgabe und weiteren charakteristischen Merkmalen des Lernenden
beriicksichtigt. Darunter kdnnte man beispielsweise Analysen tiber Lernstile oder dem handlungsnahem
Einsatz von Lernstrategien verstehen. Ein zentraler Punkt ist aber die Forderung, dass das Lernen mit
seinen Abhingigkeiten im Zentrum steht und Hypermedia ein Hilfsmittel zur Erforschung dieser Prozesse
darstellt.

“Beyond this pragmatic recommendation, there remains a tremendous need for a richer understanding of the
learning process [...]. The use of this technology as a means of information creation by learners might be use-
fully explored, and there is a definite need to consider the potential for learning with hypermedia not just
from it." (Dillon & Gabbard, 1998, S. 346).
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3.3.6. Zusammenfassung der Umgebungsbetrachtung

Die umfangreichen Erwartungen hinsichtlich der Uberlegenheit von Hypertextsystemen oder hypermedia-
len Lernumgebungen beim selbstregulierten Lernen konnten empirisch bisher nicht zufriedenstellend
nachgewiesen werden. Es gibt sogar einzelne Analysen, die negative Effekte dokumentieren (Gerdes,
1997), wenngleich in allen Metaanalysen zumindest in der Tendenz positive Effekte belegen.

Das unreflektierte Anpreisen von Lernleistungsvorteilen im Zusammenhang mit dem Potenzial der neuen
Medien ist daraufhin bereits vielfach kritisiert worden. Zwei Aspekte dieser Kritik scheinen mir von be-
sonderer Bedeutung. Zum einen ist es die angemahnte, oft fehlende theoretische Fundierung, gepaart mit
einer exakten Konstruktion des experimentellen Designs. Nur so ldsst sich sicherstellen, dass die Ablei-
tung der Variablen in sinnvoller Weise erfolgt, die Gefahr von Interaktionen oder Konfundierungen ge-
ring gehalten wird und sich die Interpretierbarkeit der Befunde erhoht. Auch wenn eine hypermediale
Lernumgebung mehr bedeutet als eine Overheadfolie ist es doch nur ein System, das in erster Linie
Lernmaterialien bereitstellt, die vom Lerner genutzt werden miissen. Dazu ist eine bestimmte Lernerkom-
petenz nétig, die sich in spezifischen Verhaltensweisen ausdriickt. So betrachtet erscheint es sinnvoll, erst
einmal zu fragen, ob sich das Lernverhalten in einer selbstregulierten hypermedialen Lernumgebung mit
dem in einer selbstregulierten klassischen Lernumgebung deckt oder tiberhaupt decken kann. Vielleicht
sind andere spezifische Verhaltensweisen zu beschreiben, deren Passung zu den etablierten Konzepten
und Modellen erst einmal eruiert werden muss. Dieses sollte natiirlich nur auf Basis einer fundierten The-
orie- und dezidierten Sachanalyse erfolgen. Das Ergebnis eines solchen Prozesses ist in der Regel keine
Losung, sondern ein Kanon an Problemen, von denen ein Teil unter Beriicksichtigung der relevanten
Aspekte zu einer Problemstellung verdichtet werden muss (vgl. Kap. 2), und die es nun in konkrete For-
schungshypothesen umzusetzen gilt (vgl. Kap. 4). Zuvor stehen allerdings noch einige Bemerkungen an,
die sich auf die konkrete Umsetzung der lernpsychologischen Fragestellungen in einer hypermedialen
Lernumgebung beziehen und auch den gewéhlten messmethodischen Zugang begriinden. Durch die sehr
enge Verzahnung mit den vorangestellten theoretischen Ableitungen wird dieser Sachverhalt trotz des

starken Anteils an methodischen Komponenten noch vor den Forschungshypothesen beschrieben.

3.4. Theoretisch-methodische Vorbemerkungen zu den Studien

Die Vertreter kognitionspsychologischer Ansédtze werfen ihren ATL-Kollegen gern eine unzureichende
theoretische Einbettung und unsaubere Operationalisierung vor. Dazu komme noch die mangelnde Refle-
xivitdt bzw. Diskursivitdt der ATL-Vertreter. Die so Angegriffenen erwidern, dass ihre Arbeiten {iber eine
hohere okologische Validitit verfiigen und ndher an der pddagogischen Praxis ausgerichtet sind. Zudem
belegten Effektivitdtsstudien die Wirksamkeit ihrer Programme (Marton & Séljé, 1976, 1978; Biggs,
1993). Faktisch lehnen sich besonders die Vertreter von informationsverarbeitenden Ansitzen in ihren
Arbeiten stark an kognitionspsychologische Konstrukte und Theorien an. Thre Arbeiten sind i. d. R. qua-
siexperimentell oft sogar klinisch-laborhaft. Dabei wird héufig praxisfernes, untypisches Lernmaterial
eingesetzt. Diese grundsitzliche Diskussion um die externe Validitit ist aber bereits wesentlich entschérft
worden. Westermann schreibt dazu, ,,...(d)ie externe Validitiat im Sinne von Campbell und Stanley (1973)
gehort ... nicht mehr zu den Giitemerkmalen grundlagenwissenschaftlicher Experimente* (Westermann,
1987, S. 36-37; zitiert nach Hager, Spies & Heise, 2001, S. 18). Dagegen ist die Variablenvaliditit nach

wie vor sehr bedeutsam. Sie kann als ein MaB fiir die Giite des Ubergangs von theoretischen Vorstellun-
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gen zu den psychologischen Hypothesen gesehen werden. Da keine der beiden Forschungslinien bisher in
der Lage war, eine umfassende und empirisch belegte Theorie vorzulegen, verbleibt dieser Disput vorerst
auf akademischer Ebene. Uber eine andere, fiir die Praxis vielleicht relevantere Problematik, die sich aus
den jeweiligen Zielen und Methoden der Forschungsrichtungen ergibt, hat es bisher nur sehr wenig Dis-
kussion gegeben.

Fiir die induktive Zugangsweise der ATL-Vertreter ist es charakteristisch, innerhalb ihrer Messmethodik
zuerst eine deskriptiven Bestimmung von Items vorzunehmen und aus diesen einen Fragebogen zu entwi-
ckeln, der anschlieBend einer Dimensionsanalyse unterzogen wird. Dies wird von Biggs (1989) und Ent-

wistle (1988) als eine valide Moglichkeit zur Rekonstruktion des Phinomenbereiches verstanden.

“Educational contexts are complex to the point of idiosyncrasy; labatory context are controlled to the point of
blandness. An ill fit from the latter to the former is entirely to be expected. The theoretical discipline for edu-
cational practice ought not to be derived top-down from psychological theory, but from a conceptual frame-
work derived inductively, bottom-up, from a study of educational context” (Biggs, 1989, S. 7).

Biggs (1993) begriindet seine Vorgehensweise mit einem engen Bezug zur Studienrealitdt. Dies sei auch
der Grund fiir die Verkniipfung kognitiver und motivationaler Lernmerkmale. Vertreter wie Weinstein
und Mayer (1986) oder Pintrich (1989) begriinden ihre Positionen nicht iiber die Héaufigkeit, mit der ein
bestimmtes Lernverhalten auftritt oder beobachtbar ist, sondern mit Argumenten der Niitzlichkeit und
Effektivitit auf Basis kognitionspsychologischer Modellvorstellungen. Wéhrend die Vertreter der ATL-
Ansitze eher auf eine dimensionsanalytische Gliederung des gesamten Phdnomenbereichs abstellen, ver-
suchen die Vertreter kognitionspsychologisch orientierter Ansétze, wichtige Lernstrategien fiir ein effi-
zientes und effektives Arbeiten zu identifizieren. Vor- und Nachteile gibt es in beiden Ansétzen. Eine
Fokussierung auf die reale Lernsituation erschwert das Auffinden von relevanten, aber nicht sehr haufig
auftretenden Strategieformen und die Analyse nach reinen Effektivitéts- und Effizienzkriterien verkennt
u.U., welche Bedeutung die untersuchte Strategie im Alltag besitzt. Auch wenn eine Strategie theoretisch
abgeleitet werden kann, heift das noch nicht automatisch, dass sie existiert und effektiv ist. Kardash und
Amlund (1991) haben dies im Zusammenhang mit verdeckten und offenen (covert vs. overt processes)
Prozessen diskutiert.

Trotz der unterschiedlichen Zielsetzungen in den Forschungsrichtungen wird bei der Erfassung von lern-
strategischem Verhalten fast ausschlieBlich auf Methoden der retrospektiven Selbstberichterstattung zu-
riickgegriffen. Das ist um so erstaunlicher, wenn man sich die Definitionen der untersuchten Konstrukte
und die daraus abgeleiteten Operationalisierungen genauer anschaut. In diesen wird ausnahmslos eine
sehr starke Beziehung zu der eigentlichen (lernstrategischen) Handlung thematisiert. Dies ist auch schon
bei der Darstellung einzelner Konzeptionen aus den verschiedenen Forschungsrichtungen (vgl. Kap.3.1.2)
oder der Metakognition, respektive des Prozessmodells (vgl. Kap. 3.2.1.1) deutlich geworden und soll

nachfolgend noch einmal prazisiert werden.
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3.4.1. Erfassung von Lernstrategien

Dem Vorwurf der Theorielosigkeit und des fehlenden Einbezugs von Befunden aus der kognitiven Psy-
chologie, mag man entgegnen, dass diese selbst unter der Heterogenitit der theoretischen Perspektiven
leidet. Nach Wild (2000, S. 50) sollte allerdings in den Forschungsarbeiten immer ein enger Bezug zu den
Prozessen menschlicher Informationsverarbeitung gewahrt bleiben. Diese Forderung zu erfiillen, ist nicht
einfach. Lediglich fiir das Konzept der oberflichlichen bzw. tieferen (Informations-)Verarbeitung lassen
sich Parallelen in beiden Forschungsrichtungen finden, die zudem auf dem kognitionspsychologischen
Konzept der Verarbeitungstiefe von Craik und Lockhart (1972) basieren.

In den Ausfiihrungen zur Metakognition ist bereits dargelegt worden, dass in der konkreten Lernsituation
nicht nur aktuelle und situationsbezogene informationsverarbeitende Prozesse wirken, sondern auch
dispositionale Komponenten einen Einfluss auf den Lernprozess haben. Trotz der Unterschiedlichkeit der

vorgestellten Strategiekonzeptionen,

"... besteht weitestgehend Einigkeit dariiber, dass es sich bei Lernstrategien um komplexe Handlungssequen-
zen handelt, die einzelne Operationen in einen sinnvollen Zusammenhang stellen und dem Erreichen eines
(Lern-) Ziels dienen" (Artelt, 2000, S. 27).

Sie sind mental reprasentierte, d.h. im Gedéichtnissystem abrufbare Komponenten einer insgesamt zielge-
richteten Lernaktivitidt. Nach Harnishfeger und Bjorklund (1990) gehen sie allerdings immer {iiber die
obligatorischen Konsequenzen der Bearbeitung von Aufgabe und Material hinaus. Hasselhorn definiert
Lemnstrategien wie folgt:

"Strategien sind (1) intentionale, (2) zielgerichtete, (3) spontane, (4) bewusste, (5) unter der Kontrolle einer
Person stehende, (6) kapazititsbelastende u. (7) selektive Prozesse, die (8) nicht lediglich automatische bzw.
obligatorische Konsequenzen der Aufgabenbearbeitung sind" (Hasselhorn, 1996, S. 59) .

Artelt (2000) geht abweichend von vier verschiedenen Lernstrategiedimensionen aus. Sie beschreibt die
Ebenen der Lerntechniken, der metakognitiven Strategien, der Tiefen- und der Oberflachenstrategien. Ein
Ansatz, wie ihn auch Lompscher (1994) vertritt. Der Bereich der Lerntechniken umfasst Fertigkeiten,
Taktiken, oder kurz beobachtbare Lernhandlungen. Als Metakognition werden Verfahren der Regulation
von Kognition, wie etwa Planung, Uberwachung und Kontrolle verstanden. Damit lehnt sie sich deutlich
an die Ausfiihrungen von Brown (1984), Pintrich (1987; 1988), Wild (2000) u.a. an. Diese Autoren gehen
davon aus, dass Strategien potenziell bewusstseinsfihig, aber nicht bewusstseinspflichtig sind und einen
engen Bezug zur Lernhandlung besitzen. Strategien, welche die Modalitdten von Handlungen betreffen,
stellen somit spezifische Aspekte oder Qualitdten von Lernhandlungen dar. Diese repriasentieren durch die
Auseinandersetzung mit der Umwelt und der Aufgabe und aus der Interaktion mit den personlichen Ei-
genschaften und Fdhigkeiten das Ergebnis eines komplexen und differenzierten Bedingungsgefiiges
(Hussy & Jain, 2002, S. 21). Ich teile insbesondere die Auffassung von Artelt (2000) und Lompscher
(1994), da in ihrem Ansatz die Etablierung von oberflichen- und tiefenstrategischen Lernen auf einer
eigenstidndigen Dimension erfolgt und Strategien der konkreten Handlungsrealisation auf einer anderen
Ebene angesiedelt werden. Eine Uberpriifung dieser Modellvorstellung kommt demnach nicht ohne eine
Trait-Messung aus, die es erlaubt, Aussagen iiber die Disposition oder Typologie der Lerners zu belegen.

Sie kann aber auch nicht auf die Analyse konkreter Handlungen verzichten, quasi als State-Messung,
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welche den wirklichen und nicht nur theoretisch vorhergesagten Einsatz von lernstrategischen Mafnah-
men erfassbar macht. Letztlich sind es gerade jene konkreten Handlungen, die einen engen Bezug zur
Lernleistung aufweisen sollten. Die Diskussion um die Trait und State Problematik soll in zwei Exkursen
ndher beleuchtet werden ( Kap.3.4.2 und 3.4.3).

3.4.2. Uber die Angemessenheit der Methode(n) - ein Problemaufriss

Die zahlreichen Berichte iiber lernstrategische Modelle, die einer empirischer Priifung nicht im ausrei-
chendem MaB3e standhalten oder ihr gar nicht erst unterzogen werden, fiihrt vermehrt dazu, die theoreti-
schen Vorstellungen zu exhaustieren. Ein unabwendbarer Nebeneffekt dieser Erweiterungen ist die Zu-
nahme an Variablen, Interaktionen und Konfundierungen, die alle sinnvoll zueinander in Beziehung ge-
setzt werden miissen. Den Zugewinn an Plausibilitit erkauft man sich mit einer Zunahme an Komplexitit,
welche eine empirische Priifung nicht leichter werden lésst.

Bei einer genaueren Analyse der selbstregulierten Lernsituation, kann man zumindest konstatieren, dass
sich nur ein Teil von Aktionen oder Verhaltensweisen konkret beobachten lassen. Vieles lauft im Verbor-
genen auf der kognitiven Ebene ab. Ein Stirke der Prozessmodelle ist es, gerade diese Wechselbeziehung
zwischen kognitiv informationsverarbeitenden Prozessen, konkreten lernstrategischen Verhaltensweisen
und der Leistung oder allgemeiner dem Ouput/Outcome zu thematisieren. In den ATL-Ansdtzen kommt
zudem noch eine stirker habituelle, dispositionale Komponente hinzu. Das Bedingungsgefiige beinhaltet
eine Fiille von Moderatorvariablen, deren Form und beeinflussende Wirkung auf mannigfaltige Weise
denkbar ist. Verstarkung, Unterdriickung, Verdeckung, Umlenkung, Distribution und Fokussierung sind
nur einige mogliche Modifikationen, die auf den Einsatz von Lernstrategien wirken kénnen. Obwohl un-
bestritten ganz unterschiedliche psychologische Konstrukte miteinander interagieren, ist das methodische
Mittel der Wahl immer die Befragung. Hinterfragt man mit welchen Methoden welche Forschungsprob-
leme bearbeitet werden konnen, fithrt das letztlich zu der Frage, mit der Biggs seinen Aufsatz: ,,What do
inventories of students' learning processes really measure?* (Biggs, 1993) liberschreibt.

Grundsétzlich muss eine Methode oder ein Untersuchungsplan dem Gegenstand angemessen sein. Eine
Gewissheit, die viele Untersuchungen in dem Forschungsfeld der selbstregulierten Lernsituation und spe-
ziell der Lernstrategien aus vielféltigen Griinden nicht flir sich beanspruchen kénnen. Darunter fallen z.B.
allgemeine Schwichen im Design und spezielle Aspekte, wie das Problem der eingesetzten Materialien
(Altersabhédngigkeit) bishin zu fraglichen LeistungsmalBen (Quotienten, Zeitbestimmung, Summenscore
etc.), auf deren Basis weitere Prognosen vorgenommen werden (Schneider, 1989; Siegler, 1990). Die
haufig berichteten Differenzen zwischen beobachtbarem Verhalten und erhobenen Fragebogendaten oder
Interviews der Probanden miissen nicht zwangsldufig auf mangelnde theoretische Fundierung hinweisen,
viel eher auf ein Problem in der Testkonstruktion (zum Problem der Kriteriums-, Konstrukt- und Ablei-
tungsvaliditéat vgl. Lienert, 1989, S. 261; Westermann, 2000) oder anders ausgedriickt, eine unangemes-
sene Wahl der Erhebungsmethode.

Nach Krapp (1993) werden in der Lernstrategieforschung insbesondere Interviews, standardisierte Frage-
bogen, Tagebuchaufzeichnungen, Fremdbeurteilung und Beobachtungsverfahren eingesetzt. Ubliche Me-
thoden sind auch schriftliche und miindliche Befragungen im Anschluss an reale Lernsituationen, theorie-
geleitete Interviews iiber die Vorgehensweise bei der Bewiltigung einer Lernaufgabe. Weit seltener hin-
gegen sind Unterrichtsanalyse mit Hilfe von Videoaufzeichnungen und Sprachlabormethoden. Auch so-

genannte think aloud Prozeduren werden verwendet (Lehtinen, 1992). Bei der Erfassung von Lernstrate-
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gien wird im Normalfall auf standardisierte Fragebogen zuriickgegriffen. An vielen dieser Verfahren
wurde bereits Kritik geiibt, die sich aber i.A. uneinheitlich darstellt. So bezeichnet Krapp (1993) die In-
terviewmethode als ein Instrument, das primér Intentionen misst. Biggs (1993) hingegen behauptet dies
von den Fragebodgen. Eine sehr grundsétzliche Kritik an verbalen Daten wurde bereits von Nisbett und
Wilson (1977) geduBert und dann von Ericsson und Simon (1980) aufgegriffen. Trotz dieser mahnenden
Anmerkungen korrelieren viele Forscher in, so scheint es, unreflektierter oder zumindest nicht ausrei-
chend dokumentierter Weise ihre aus Befragungen gewonnenen Ergebnisse mit Lernleistungswerten und
verfolgen dabei das Ziel, prediktive Aussagen iiber das Lernverhalten in der konkreten Handlungssituati-
on ableiten zu konnen.

Um diese zu erldutern, soll auf einige leicht zu iibersehende Probleme kurz eingegangen werden. Es ist
bekannt, dass die Fahigkeit zur Selbstberichterstattung erst explizit geschult werden muss, bevor sie vali-
de eingesetzt werden kann. Defizite im Berichten und Handeln basieren nach Garner & Alexander (

S. 147) auf dem mangelnden Bewusstsein, der mangelnden Erinnerungsfahigkeit kognitiver Pro
Negativ wirkt auch die leichtfertige Diskussionen iiber Prozeduren, die nicht beherrscht und nich
standen werden, gepaart mit der Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten. Der Einfluss des Alters
ebenfalls oft unberiicksichtigt. Besonders die in Fragebogen verwendeten, hypothetischen Formuli

gen konnen bei jungen Versuchspersonen Fehlinterpretationen bewirken (Brown, 1984; Pintri
DeGroot, 1990). Wenngleich diese Anmerkung nur fiir junge Versuchspersonen belegt ist, kann m

auch bei Alteren in einer retrospektiven Befragung nicht verhindern, dass es mdglicherweise zu
Konfundierung von allgemeinen Vorstellungen {iber das Lernen und dem tatsdchlichen individ
Verhalten beim Lernen kommt.

Retrospektive Selbstaussagen in Form von vorformulierten Fragebogenitems sind somit als einzige Pre-
diktoren fiir das lernstrategische Verhalten keinesfalls ausreichend. Die Erwartung, dass Fragebogendaten
iiber ein selbstreflektiertes und hypothetischen Lernverhalten, das reale Verhalten vollstindig abbilden
oder vorhersagen kdnnen, erscheint in Anbetracht des Berichteten ungerechtfertigt. Dies rdumen sogar die
Konstrukteure des LIST (Wild & Schiefele, 1993) ein, indem sie darauf hinweisen, dass zur genaueren
Analyse und Uberpriifung der Validitit ihres Fragebogens ebenfalls Daten aus der Verhaltensbeobach-
tung herangezogen werden sollten — oder, wie sie es ausdriicken, ,, ...Daten, die zeitlich ndher am Lern-
prozess selber liegen* (Wild & Schiefele, 1993, S. 20). Biggs (1993) behauptet, dass sich Fragebogen
eigentlich nur zur Erfassung von Pridispositionen (7raits) eignen wiirden. Aus diesen Uberlegungen her-
aus bezeichnet er auch sein Konstrukt der Lernorientierung als ein Syndrom, ein Sprungsbrett oder Start-
zustand fiir weitere Handlungen, das durchaus {liber Fragebdgen zu erfassen sei. Es ist quasi eine Prife-
renz, aus der ein Lerner nach einer Analyse des ,,Settings® sein strategisches Vorgehen planen und umset-
zen wiirde. Die (Handlungs-) Entscheidungen werden dabei auf Basis der subjektiven Wahrnehmung
getroffen (Krapp, 1993, S. 307). Auch viele empirisch ausgerichtete Forscher, die eine starke Intentionali-
tat im Strategiekonzept vertreten (Paris & Byrnes, 1989), gehen davon aus, dass bei der Analyse der
Lernstrategien einerseits der urspriingliche Lernkontext und andererseits die Wechselwirkung der aktuel-
len Lernhandlungen mit motivationalen, emotionalen und kognitiven Komponenten in der spezifischen
Handlungssituation stirker beriicksichtigt werden miissen. Das Finden einer geeigneten Erhebungsme-
thode fiir Verhaltens- oder Prozessdaten kann somit als eine wichtige Frage in der Lernstrategieforschung

angeschen werden.


x x
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Eine oft erhobene Forderung ist jene nach einer handlungsnahen Operationalisierung von Lernstrategien
(Brown, 1984; Zimmermann & Martinez-Pons, 1988; Kardash & Amlund, 1991; Baumert & Koller,
1996; Alexander et al., 1997). Besonders Kardash und Amlund (1991) betonen die Notwendigkeit einer
online Erfassung von Lernstrategien (ebd., 1991, S. 135). Nach den Ausfiihrungen von Stern (1992) wird
die Analyse von Lernstrategien in der konkreten Handlungssituation auch als mikrogenetischer Ansatz
bezeichnet (Siegler, 1989). Ein Merkmal dieses Ansatzes ist es, dass die Beziechung von Wissen und Ver-
halten nur durch den Einbezug situationsspezifischer und aufgabenspezifischer Aspekte erreicht wird
(Cavanaugh & Perlmutter, 1982, S. 22). Tagebuchanalysen wie sie beispielsweise von Vogel, Gold &
Mayring (1998) durchgefiihrt wurden, belegen eindeutig einen sehr engen Bezug zwischen der zu bear-
beitenden Aufgabe und den eingesetzten Lernstrategien.

Dies gilt nicht nur fiir das Problem der Lernstrategien allein. Auch andere Bereiche der Handlungsfor-
schung sind betroffen wie das in dieser Arbeit mehrfach beriihrte Gebiet der Metakognitionsforschung.
Man konnte z.B. die Diskussion um die Ursachen des Produktionsdefizits innerhalb der Metagedéchtnis-
forschung intensiver und fruchtbarer fithren, wenn auf der Prozessebene mehr Daten zur Verfiigung stiin-
den, die konkrete Aussagen dariiber liefern, welche Faktoren den Einsatz metakognitiver Prozeduren
fordern oder verhindern. Die unklare Situation veranlasste eine Reihe von Autoren dazu, die Anwendung
metakognitiven Wissens in der konkreten Situation und eine Reihe von beeinflussenden Variablen zu
diskutieren. So spielt der Entstehungskontext eine entscheidende Rolle (Paris & Byrnes, 1989), Cava-
naugh und Perlmutter (1982) betonen den Einfluss der Motivation, Marton (1976) siecht enge Beziige zum
Lerninhalt und Bjorklundt und Harnishfeger (1990) vermuten eine dichte Verzahnung mit Umgebungsas-
pekten, was eine abstrakte Diagnostik sehr erschwert. Die Bedeutung des sozialen Kontextes wird von
Bronfenbrenner (1981) angefiihrt, wihrend Brown et al. (1983, S. 150) den Einfluss der Emotionen dis-
kutiert. Auch hier zeigt sich dasselbe Bild: die theoretischen Aspekte werden immer dichter gewoben,
eine empirische Uberpriifung der Modelle gestaltet sich jedoch angesichts dieser Ansammlung immer
schwieriger. Es gibt aber interessante Einzelberichte, die zumindest schlaglichtartig einige Aspekte erhel-
len konnen (Garner, 1988; Chi et al., 1989; Garner & Alexander, 1989; Kunz & Drewniak, 1991; Kunz,
Drewniak, Hatalak & Schon, 1992; Lehtinen, 1992; Alexander et al., 1997; Renkl, 1997) und die so den
Vorteil der Analyse von Handlungsdaten dokumentieren.

Auf der Ebene der Prozessanalyse wird das Augenmerk auf die Erforschung der strukturellen Beziehung
zwischen Lernstrategien, Uberwachungsprozessen und Lernerfolg gelegt. Diese stellen somit Komponen-
ten eines einzigartigen, situationsbezogenen und aktuellen Prozesses dar (Kinnunen & Vauras, 1995).
Schneider (1989) verlangt daher auch explizit multiple Erhebungen im Zusammenhang mit lernstrategi-
schen Untersuchungen.

Um einem falschen Eindruck vorzubeugen, soll an dieser Stelle noch einmal deutlich hervorgehoben, dass
es bei der oben angefiihrten Analyse nicht darum geht, die theoretischen Vorstellungen der Lernstrategie-
und Metakognitionsforschung zu diskreditieren oder gar als empirisch haltlos und fehlerhaft darzustellen.
Das Ziel der Betrachtung besteht darin, das Potenzial der Prozessdatenanalyse in Hinblick auf die vielen,
in den angesprochenen Forschungsfeldern immanenten Probleme zu beschreiben und ihre defizitire Ver-
wendung aufzudecken.

Auf einer rein methodischen Ebene ist das folgende Argument angesiedelt, welches auf einen generellen
Qualitatsunterschied zwischen Fragebogen- und Handlungsdaten aufmerksam macht. Bei deduktiv kon-
struierten Fragebogen werden explizite Ableitungen aus theoretischen Uberlegungen und Experimenten

der kognitiven Psychologie zur Konstruktion von Items herangezogen. Dies betrifft z.B. auch die Instru-
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mente MSQL und LIST, deren Aufbau oben schon besprochen wurde. Die Konstrukteure haben die In-
strumente der iiblichen Forschungspraxis entsprechend mit Hilfe von Faktorenanalysen validiert (Pintrich
et al., 1989; Wild & Schiefele, 1994). Additiv zu anderen Verfahren setzt man Faktorenanalysen im All-
gemeinen zur Konstruktvalidierung ein. Dieses ist immer dann geeignet, wenn es sich beim untersuchten
Gegenstand um ein nicht beobachtbares, dem Verhalten zugrundeliegendes psychologisches Konstrukt
handelt. Andere geeignete Verfahren sind erginzend Analysen iiber die Stabilitdt des zeitlichen Verlaufs,
Bestimmung von Gruppenunterschieden und Korrelationen mit anderen konvergenten und diskriminanten
Beurteilungsverfahren (Lienert, 1989; Artelt, 2000). Hierbei ist entscheidend, dass die Hypothesen in ein
theoretisches Bezugssystem (nomologisches Netz, Michel & Conrad, 1982) eingeordnet werden konnen.
Will man mit dem Instrument konkretes Lernverhalten erfassen, ist fraglich, ob man in diesem Zusam-
menhang noch von latenten Konstrukten sprechen kann. Dieses wiirde man eher fiir die Ebene der Lern-
stile annehmen wollen. Unter der Vermutung, "... dass die deduktive konstruierten Verfahren auf der An-
nahme beruhen, dass das in der Testsituation gezeigte Verhalten fiir ein auerhalb dieser Testsituation
gezeigtes Verhalten pridiktiv ist... " (Artelt, 2000, S. 88) wiire die Faktorenanalyse zur Uberpriifung der
Validitdt nicht addquat (Kalveram, 1970; Holz-Ebeling, 1995). In diesem Zusammenhang erscheinen
deskriptiv typisierende Verfahren zur Informationsreduktion weitaus angemessener.

Beim Einsatz eines Fragebogens wird der Befragte i.d.R. aufgefordert, sich in hypothetische oder zuriick-
liegende Situationen hineinzuversetzen und sein Lernverhalten zu reflektieren. Er soll dann die eigene
Einschitzung auf einer Ratingskala durch einen geeigneten Wert dokumentieren. Diese Vorginge spielen
sich alle auf der kognitiven Ebene ab. Eine Prozessdatenerfassung hingegen stellt direkt beobachtete,
gemessene Verhaltensdaten zur Verfiigung. Hier geht es nur um tatsichlich realisierte Verhaltensweisen.
Grundsétzlich wird bei der Analyse von Lernprozessen in der Handlungssituation also eine andere Quali-
tat hinsichtlich des Aufldsungsgrades erreicht, als es bei eher habituell angelegten Befragungen (mit dem
Fragebogen) der Fall ist (Renkl, 1997). Es erscheint lohnend, sich nach Moglichkeit der Qualitéiten beider
Ansitze fir die Analyse zu bedienen.

Auch wenn es grundsétzlich sinnvoll erscheint, verstiarkt Prozessdaten zu erheben, sind Fragebdgen noch
immer ein dkonomisches Verfahren zur Messung von psychologischen Konstrukten. Die erniichternden
Befunde von Nisbett und Wilson (1977) sind auch schon von einigen anderen Autoren kritisiert, relati-
viert und korrigiert worden (Smith & Miller, 1978; Weitz & Wright, 1979; Howard, Maxell, Wiener,
Boynton & Rooney, 1980; White, 1980; Borkenau & Ostendorf, 1987; Angleitner & Riemann, 1996),
wobei sogar konkrete Vorschlage zur Verbesserung der Giite beim Einsatz solcher Verfahren gedufBert
wurden. So ldsst sich nach Ericsson und Simon (1980) die Validitét retrospektiver Selbstberichte durch
mehrere Mdoglichkeiten erhdhen. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie eine Person prinzipiell zu allge-
meinen Aussagen iiber die eigenen kognitiven Prozesse kommen kann. Eine notwendige Voraussetzung
ist erst einmal das Bewusstsein iiber die generellen Prozeduren, die hiufig repliziert werden miissen, da-
mit iiber sie berichtet werden kann. Dariiber hinaus spielt die zeitliche Ndhe zwischen verbalen Berichten
und anderen Verhaltensmessungen eine entscheidende Rolle fiir den Grad an Kongruenz. Besonders prob-
lematisch bleibt die Situation immer dann, wenn iiber etwas berichtet werden soll, was hypothetischer

Natur ist oder nicht mehr konkret erinnert werden kann.

Natiirlich ist auch die Erhebung von Prozessdaten mit Problemen behaftet. Diese lassen sich auf theoreti-

scher wie auch technischer Ebene ansiedeln. Wahrend erstere durch die Einhaltung der Ableitungsvalidi-
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tat (Hager et al., 2001, S. 24) im experimentellen Design 16sbar erscheinen, stellen letztere oft ein duflerst
gravierendes Hindernis dar. Das betrifft besonders die Erfassung, Aufbereitung und Auswertung der Da-
tenmengen bei einer komplex angelegten Verhaltensbeobachtung, wie sie in einem Lernexperiment nor-

malerweise gegeben ist.

3.4.3. Uber die Eignung von Hypermedia zur Handlungsanalyse

Der vorangegangene Exkurs verdeutlicht die Notwendigkeit einer handlungsnahen Erfassung von Lern-
verhaltensweisen. Der Wunsch moglichst dkologisch valide Daten erheben zu konnen, erfordert eine au-
thentische, realistische Lehr-Lernsituation. Die Eignung von hypermedialen Lernumgebungen fiir das
selbstregulierte Lernen wurde in Kap. 3.3.3 ausfiihrlich beschrieben. Als Softwareprodukt vermitteln
hypermediale Lernumgebungen auf der Bedienungsebene (Funktionen, Steuerung, Input, Output etc.)
zwischen der Hardware (Computer) und dem Nutzer. Als Lern- und Informationssystemen, bilden sie
aber auch die Schnittstelle zwischen dem Lerninhalt und dem Lerner. Sie stellen also durchaus eine rea-
listische selbstregulierte Lernsituation dar. Das Arbeiten mit einer Software besteht technisch gesehen in
einem stdndigen Austausch von Informationen. Was eine Software kann, ist salopp gesagt im Quellcode
festgeschrieben. Hier wird bestimmt, wie die Maschine Befehle, Eingaben, Ausgaben, Listen, Speicher-
verwaltung usw. behandeln soll. Es ist ein ununterbrochener Wechsel von Eingabe, Aufbereitung, Gene-
rierung und Ausgabe von Daten. Sdmtliche Anforderungen eines Nutzers bei Umgang mit der Software
werden iiber die Peripheriegerite, wie die Maus oder die Tastatur an den Rechner geleitet und dort verar-
beitet. Im Normalfall sind diese Informationen fiir die Software als verarbeitende Instanz nur so lange von
Belang, bis die darin enthaltenen Anforderungen abgearbeitet sind. Ist das der Fall, werden sie aus 6ko-
nomischen Griinden geldscht. In einem Lernprogramm bilden diese Daten (Eingaben, Ausgaben und An-
forderungen etc.) direkt oder indirekt das Lernverhalten des Nutzers ab. Beim heutigen Stand der Technik
ist es relativ einfach, die Software so zu programmieren, dass diese Datenstrome nach der Abarbeitung
durch das Programm nicht geldscht, sondern gefiltert und formatiert in einer Datei zur spéteren Analyse
gespeichert werden. Auf diese Weise kann man post hoc den Handlungsdatenstrom untersuchen. Das
Konzept von Hypermedia eignet sich in besonderer Weise, da es durch seine Organisation in Informati-
onseinheiten (Knoten) und aktivierbare Verbindungen (/inks) die Mdglichkeit bietet, auf inhaltlicher und
intentionaler Ebene lernrelevante Daten aus einem Datenprotokoll zu extrahieren.

Trotz der technischen Moglichkeiten und der Fiille an Untersuchungen, die sich mit Lernen und Hyper-
media befassen, finden sich nur sehr wenige, die konkrete Handlungsdaten analysieren oder zumindest
mitberiicksichtigen. Klaus Peter Wild (2000) bemerkt in seiner Monografie ,,Lernstrategien im Studium*

im Hinblick auf hypermediales und computergestiitztes Lernen schlicht:

"Studien, die sich auf das Lernen mit Computern oder anderen interaktiven und/oder hypermedialen Lern-
umgebung beziehen, werden daher nicht néher behandelt, weil solche Lehr- Lern-Arrangements bislang noch
sehr selten [...] realisiert werden. [...] (U)mgekehrt muss fiir Arbeiten zum Lernen in modernen computerge-
stiitzten Lernumgebungen leider eine weitgehende Vernachldssigung von Fragen der Lernstrategienutzung
festgestellt werden, wobei dies insbesondere fiir Studien gilt, in denen mit Simulationsprogrammen und
Lernprogrammen mit hoher Interaktivitit gearbeitet wurde. So ist bislang insgesamt unklar, inwiefern das
Lernen in multimedialen Lernumgebungen andere Lernstrategien evoziert und erfordert als das " typische "
textbezogene oder seminarbezogene Lernen (Leutner, 1992; Astleitner & Leutner, 1994, 1995; Niegemann,
1995; Weidenmann, 1996)“ (Wild, 2000, S. 10).
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Die eigene Analyse der einschlidgigen Literatur zum Lernen mit Hypermedia widerspricht der Aussage im
ersten Teil des Zitates. Allerdings ist der abschlieBende Gedankengang fiir die aktuelle empirische Situa-
tion als charakteristisch zu bezeichnen. Ergdnzend muss angefiihrt werden, dass dieses iiber den Bereich
der Lernstrategien hinaus, also fiir den gesamten piddagogisch intendierten Einsatz von Lernsoftware gilt,

wie Eiwan (1999) ganz richtig bemerkt.

,Vor allem die Frage nach dem ,,Sinn und Unsinn®“ von Lernsoftware — also welche Art von Computersoft-
ware fiir welche Lerner mit welchen Voraussetzungen wie effektiv ist — sind Forschungsfragen, die trotz des
zunehmenden Angebotes an Lernsoftware immer noch nicht befriedigend beantwortet sind* (Eiwan, 1999, S.
79).

Es existieren eine Reihe von detaillierten Vorstellungen dariiber, wie lernstrategische Verhaltensweisen in
den klassischen Lehr-Lernszenarien aussehen (Kap. 3.1). Um das Potenzial der neuen Medien didaktisch
wie technisch sinnvoll auszuschopfen, muss iiberpriift werden, ob die herkdmmlichen Annahmen auch in

der verdnderten Situation Bestand haben oder ggf. modifiziert werden miissen.

3.4.4. Lernstrategische Handlungen in einer hypermedialen Lernumgebung

Einige Gedanken und beispielhafte Experimente zur Erfassung von Lernstrategien oder zumindest strate-
gischer Handlungsdaten mit Hypermedia finden sich bei Schellhas (1996). Er verweist z.B. auf das
MEM-Data Modul der Arbeitsgruppe um Glowalla (Glowalla et al., 1992; Glowalla, Hasebrook & Hife-
le, 1993a; Glowalla et al., 1993b; Hasebrook & Fezzardi, 1996), welches nicht nur in der Lage ist, Nut-
zerdaten mit Hilfe eines sogenannten Parsers und der event grammar abzubilden, sondern diese auch
online aufbereitet auszugeben vermag. Dabei interpretiert der Parser Systemereignisse auf Basis zusam-
menhédngender Elementarereignisse, die er schrittweise zuriickverfolgt (Glowalla et al., 1992, S. 38).
Wichtig fiir die Handlungsanalyse ist die Bildung von Ereignisklassen aus den theoretischen Verhaltens-
daten der Nutzer. Dies sind abstrahierte Superkategorien, die sich aus Elementarereignissen zusammen-
setzen lassen. Dabei wird intentionales Handeln des Nutzers als die konstituierende Regel unterstellt, die
in der event grammar festgeschrieben wird. Auf dieser Basis ist es dem Parser moglich, die protokollier-
ten Elementarereignisse der Nutzer auszuwerten, wobei nur benutzerabhéngige Ereignisse protokolliert
und Systemereignisse ausgegrenzt werden. Der entscheidende, konstituierende Aspekt ist die Lokalisation
einzelner Handlungsabschnitte oder Zyklen, die als sukzessive Ereignisse im kontinuierlichen Hand-
lungsdatenstrom abgebildet werden (s. a. Kap.5.2.6.1). Basierend auf handlungstheoretischen Modellvor-
stellungen, wie sie z.B. Miller, Galanter und Pribram (1991) mit dem TOTE-Modell formulieren oder auf
den Prozessmodellen (Paris et al., 1983; Borkowsky et al., 1988; Pressley et al., 1989; Boekaerts, 1997)
als theoretische BezugsgroBen, sollten sich diese Ereignisklassen eindeutig identifizieren und interpretie-
ren lassen. Die Basis dieser Annahme bildet das Konzept der Intentionalitit. Da Lernstrategien nach Mei-
nung von Niegemann (1995) zielgerichtete Prozesse sind und damit Intentionen unterstellt werden miis-
sen, ist es moglich, sie als ,,Spuren im Handlungszyklus* (Niegemann, 1995, S. 218) wiederzufinden.
Schellhas berichtet aulerdem von einem Experiment, das Jones und Dumais (1986) mit einem Hyper-
Card-System durchgefiihrt haben. Die Forscher stellten den Weg durch dieses Hypermedium als eine Art
flow-chart grafisch dar. Treppeneffekte oder andere RegelmaBigkeiten, wie auch groflere Spriinge konnen
auf diese Weise gut visualisiert werden. Man muss allerdings anmerken, dass bei umfangreichen Syste-

men die Ubersichtlichkeit sehr schnell verloren geht und insgesamt nur eine grobe, deskriptive und visu-
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elle Examinierung der Daten vorgenommen werden kann. Geradezu exponentiell wichst die Uniiber-
schaubarkeit an, wenn die Navigation nicht linear verlduft, Knoten mehrfach besucht werden und dartiber
hinaus verschiedene Moéglichkeiten zur Steuerung im Hypertext bestehen. Dies verdeutlicht die folgende
Abbildung, welche die ersten 100 Aktionen eines Nutzers von RACE in Form eines Flow Charts zeigt,
auf eindrucksvolle Art. Die Daten entstammen der eigenen Untersuchung.
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Abb. 6.  Die ersten 100 Navigationsschritte eines Probanden in RACE.

Jedes Feld symbolisiert eine Lernkarte mit Informationen iiber den Inhalt und die Gliederungsebene. Die Farben
stehen fiir bestimmte Pools. Die Pfeile markieren den Weg und die Ebene.
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Brenstein (1996) versucht in einer Veroffentlichung iiber die ,,Untersuchungsméglichkeiten von Lernver-
halten in hypermedialen Lernumgebungen®, Wege zur Operationalisierung von unterschiedlichen Infor-
mationsverarbeitungsmodalitidten und Navigationsmustern im hypermedialen Kontext* aufzuzeigen (ebd.,
1996, S. 45). Theoretisch bezieht sie sich u.a. auf die Arbeiten von Rouet und Levonen (1992), Issing
(1995), Schnotz (1994) und Jonassen & Grabowski (1993). Nach Meinung von Brenstein (1996) miissen
lernstrategische Daten und Moderatorvariablen iiber Fragebdgen erhoben und mit Interviews und proto-
kollierten Prozessdaten korreliert werden. Als Moderatorvariablen benennt sie das Vorwissen, Angstlich-
keit, Motivation, kognitive Entwicklung, Intelligenz und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Sie formu-
liert explizit die These, dass eine Unterscheidung von Oberflichen- und Tiefenstrategen iiber das Naviga-
tionsverhalten mdglich ist und sich durch deren (Surf-) Verhalten auch operationalisieren l4sst. Weitere
Moglichkeiten, das Navigationsverhalten zu beschreiben und zu trennen, bestehen in der Erfassung von
Verweilzeiten und dem Grad der Informationsausnutzung. Allerdings miissen diese Riickschliisse durch
qualitative Daten aus Interviews bestitigt werden. Die Informationsausnutzung beinhaltet zwei unter-
schiedliche Aspekte (qualitativ oder quantitativ). Als Charakteristika konnten z.B. der Durchdringungs-
grad des gesamten Stoffes (in Prozent) und der Anteil an der Nutzung unterschiedlicher, aufgrund von
Priaferenzen ausgewihlter Darstellungsmodalititen erhoben werden. Hierbei greift Brenstein (1996) auf
bereits iibliche und etablierte Variablen der Lernleistungsanalyse im Zusammenhang mit Hypermedia
zuriick (Jih, 1996; Gerdes, 1997; Dillon & Gabbard, 1998; Eiwan, 1999; Rockmann & Thielke, 2002).
Tiefenstrategen, so glaubt sie, wiirden sich durch eine héhere Durchdringung der relevanten Informati-
onseinheiten auszeichnen. Die strategischen Tatigkeiten selber konnen dabei bewusst oder unbewusst
ablaufen, die daraus resultierenden Handlungen miissen allerdings beabsichtigt werden (Intentionalitdts-
konzept), sonst sei keine sinnvolle Interpretation der Handlungsdaten moglich. Da man nur die Hand-
lungsweisen, nicht aber die Kognitionen selbst online erfassen kann, ist es wichtig, dass innerhalb des
Programms die Funktionalititen der Unterstiitzungstools explizit und leicht ersichtlich sind (s.a. Kap.
3.3.3.2). Brenstein (1996) verweist im weiteren Verlauf ihrer Ausfiihrungen noch auf Differenzen im
Bereich des motivationalen Ressourcenmanagements, der Metakognition und auf modale Préiferenzen.
Auch diese Variablen boten das Potenzial, die Oberflichen- und Tiefenstrategen im Navigationsverhalten
zu trennen, seien aber schwieriger zu erfassen. Ein Antrieb sei die Frage nach der Validierung der Daten.
Konne man von dem, was der Lernende sagt, auf das schlieBen, was der Lernende tut, ist mit hoher
Wahrscheinlichkeit von validen Befunden auszugehen. Ein solches Kongruenzkriterium lésst sich aber
nur mit Handlungsdaten {iberpriifen. Es besteht zudem die Moglichkeit - das l4sst die Autorin nicht uner-
wihnt-, dass Lernstrategien und Explorationsstil noch mit andern Variablen interagieren und daraus Kon-
fundierungen resultieren. Insgesamt versucht Brenstein (1996) neben den iiblichen relativ leicht zu be-
stimmenden quantitativen MafB3zahlen (Zeit und Umfang), {iber theoriegeleitete, qualitative Kriterien (de-

duktiv abgeleitet) einen operationalisierbaren Zugang zu Verhaltensdaten herzustellen.

3.4.5. Zusammenfassung und Konsequenzen

Die quantitative und/oder qualitative Uberpriifung theoretisch formulierter Fragestellungen zu Lernstrate-
gien in selbstregulierten Lernsituationen hat bisher vorzugsweise iliber Fragebogen statt gefunden. Die
hiufig gefundenen Diskrepanzen zwischen Retrospektionsdaten und konkreten Handlungsdaten sowie die
Schwierigkeit, vorangegangene Ergebnisse zu replizieren, haben zu einer Diskussion um die Variablenva-

liditat (Westermann, 2000) gefiihrt, bei der Prozessdaten i.a. eine hohere Validitit zugesprochen wird.
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Die technischen Moglichkeiten der Datenerfassung und Analyse am PC bieten die Chance beim Einsatz
hypermedialer Lernsoftware, die in diesem Zusammenhang oft eingeforderten Prozessdaten zu erheben.
Unabhingig von der Bewertung der Befundlage ist es ein Faktum, dass kaum systematische Analysen
iiber das (Nutzer-)Verhalten in hypermedialen Lernsituationen durchgefiihrt wurden, obwohl ein Vorteil
von Hypermedia gerade darauf zuriickgefiihrt wird (Glowalla et al., 1993b; Hasebrook, 1995; Hasebrook
& Fezzardi, 1996)%.

Wihrend die Erfassung solcher Daten vergleichsweise einfach zu realisieren ist, ergibt sich bei der Aus-
wertung ein besonderes Problem. Es besteht darin, dass der Rechner in seinem Protokoll iiber das Nutzer-
verhalten die im Vorfeld festgelegten programmierten (System-) Ereignisse mit ebenfalls im Vorfeld
festzulegenden Informationen ablegt. Welche Ereignisse das sind, variiert natiirlich in Bezug auf die Un-
tersuchung und auch in Bezug auf die eingesetzte Software erheblich und kann nur im Zusammenhang
mit dem konkreten Design beschrieben werden. Da die nachtrigliche Erginzung von Daten® nur schwer
oder gar unmoglich ist, kann und sollte die inhaltliche Interpretation des erfassten Verhaltens nur auf
Basis der theoretischen Bezugstheorien erfolgen. Im Grunde ist eine Computerprotokolldatei mit einem
Video- oder Audiomitschnitt vergleichbar. Eine dezidierte, vollautomatische Analyse ist normalerweise
unmoglich. Bei der Verhaltensbeobachtung, sei es nun iiber Befragung, Beobachtereinschétzung oder
Computerentscheid nach festen Regeln, erhélt man nur nominale (kategoriale) oder bestenfalls ordinale
Daten. Die interessierenden Aspekte des Nutzerverhaltens schlagen sich in den Kategorien als Haufigkei-
ten nieder und konnen entweder in dieser Form weiter verwertet werden. Ublich ist es auch die gewonne-
nen Rohdaten durch Kodierungen und Transformationen (z.B. V£ oder ¢-Transformation) in eine geeignete
Verteilung zu iiberfiihren, um sie mit weiterfithrenden statistischen Verfahren auswerten zu koénnen.
Nachdem nun sowohl die theoretischen als auch technischen Aspekte expliziert wurden, sollen im An-
schluss die Forschungsfragen aus der Problemstellung (Kap. 2) in Form von Hypothesen prizisiert wer-

den.

22 Beispielsweise lassen es die Einschrinkungen und Potenziale von Hypermedia wahrscheinlich erscheinen, dass bestimmte
Lernstrategien oder Lerntechniken in einer hypermedialen Umgebung nicht besonders gut funktionieren, gar nicht eingesetzt und
neue, effizientere Formen gefunden werden miissen. Unklar ist dabei auch, ob sich dabei transituationale theoretische Konstrukte
wie Lerntypen oder Lernstile auswirken.

2 Die Personen kénnen z.B. beim Zugang iiber das Internet iiber spezifische Aspekte des Versuchs nicht mehr befragt werden.
Oft ist das auch nicht sinnvoll, weil der zeitliche Abstand zwischen Auswertung und Befragung keine reliablen Erinnerungsleis-
tungen mehr erwarten lasst,
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4. Forschungshypothesen

Selbstregulierte Lernsituationen lassen sich durch den Grad an Lernerkontrolle charakterisieren. Sie
zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass der Lerner seine Aktivititen selbst plant und konkret umsetzt.
Diese Verhaltensweisen beziehen sich einerseits direkt auf die Erarbeitung des Lernstoffes und anderer-
seits auf die Gestaltung der Lernsituation selbst. Zur Beschreibung des Lernverhaltens verwenden die
verschiedenen Ansitze (Krapp, 1993) unterschiedliche Terminologien (Wittrock, 1986; Schmeck, 1988;
Mandl & Friedrich, 1992; Baumert, 1993; Riding & Rayner, 1998; Artelt, 2000). In die Lernverhaltens-
forschung werden auch zunehmend weitere, etablierte Konzepte der Psychologie eingebunden
(Heckhausen, 1980; Kuhlen, Bohlen, Diefenbach, Reck & Weber, 1989; Jonassen & Wang, 1993; Voll-
meyer & Rheinberg, 1998). Grundsitzlich lassen sich zwei Forschungslinien unterscheiden, die als in-
formationsverarbeitend-kognitive oder dispositional ausgerichtete ATL Ansétze bezeichnet werden sollen
(Krapp, 1993). In den jeweiligen Ansdtzen existieren verschiedene gut etablierte Modelle. Ein echtes
Integrationsmodell, das Konzepte beider Ansitze sinnvoll vereint, gibt es momentan nicht. Die Zweidi-
mensionalitdt zum einen und die Heterogenitit der Modelle innerhalb einer Dimension zum anderen er-
schweren die Theoriebildung. Unabhéngig von der Ausrichtung der Forschungsposition in eine eher per-
sonenbezogene oder aufgaben- und situationsbezogene kann man in allen beschriebenen Ansitzen®* eine
Unterscheidung ihrer relevanten Konstrukte in zwei Klassen vornehmen. Diese lassen sich jeweils durch
tiefen- bzw. oberflachenstrategische Merkmale voneinander abgrenzen. Das betrifft Informationsverarbei-
tungsprozesse und Lerntechniken im gleichen Malle wie Stile, Typen oder Lernzugénge und ldsst sich
durchweg experimentell oder qualitativ belegen (Marton & Séljo, 1976; Biggs, 1982; Schmeck, 1983;
Wild et al., 1992a; Biggs, 1993). Aus terminologischen Griinden sollen diese Klassen mit dem Begriff
Lernertyp belegt werden. Da sich bei differenzierteren Priifungen mit dimensionreduzierenden, multivari-
aten Techniken zur Erklérung iibergeordneter Strategien oder Stile (Christensen et al., 1991; Schiefele &
Schreyer, 1994; Schiefele et al., 1995; Schnotz, 1997; Vollmeyer & Rheinberg, 1998; Crel3 & Friedrich,
2000) die Befunde heterogen und selten replizierbar darstellen, sollen fiir die weiteren Betrachtungen
lediglich diese beiden Lernertypen betrachtet werden.

Die in diesem Forschungsfeld géngigen Analysemethoden sind die Befragung durch Interviews und
hauptsachlich mit Hilfe geschlossener Fragebogen. Kulturiibergreifende Analysen haben gezeigt, das es
bei der Ubersetzung von solchen Inventaren zu Missverstindnissen kommen kann. Mittlerweile gibt es
aber eine Reihe von deutschsprachigen Fragebogen, fiir die auch addquate Giitekriterien bestimmt wur-
den. Wenngleich keines der Inventare fiir eine direkte Uberpriifung der beiden Lernertypen, oberflichen-
bzw. tiefenstrategisch, ausgelegt ist, enthalten alle Instrumente die entsprechenden Komponenten fiir eine
solche Einteilung in Form von Einzelitems oder kompletter Subskalen.

Folgende Hypothese wird formuliert.

2% Unter bedeutsam wird in diesem Zusammenhang eine fundierte theoretische Grundlegung, die qualitative und/oder quantitative
Priifung und die Berichtserstattung in der Literatur verstanden.
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Klassifikationshypothese 1

e Personen lassen sich mit einem Fragebogeninstrument iiber das Lernverhalten in selbstre-
gulierten Lernsituationen in die Gruppe der oberfldchen- und die Gruppe der tiefenstrategi-
schen Lerner unterscheiden.

Eine hypermediale Lernumgebung erfiillt wichtige Kriterien, die fiir das selbstregulierte Lernen immer
wieder formuliert werden (z.B. Interaktivitit, Informationsangebot, Multimedialitdt, Multikodalitét, Ver-
fiigbarkeit, Erneuerungsfahigkeit und Erweiterbarkeit (Kuhlen et al., 1989; Issing, 1995; Niegemann,
1995; Klein, 2000). Sie ermdglicht es aber auch bei geeigneter Programmierung (Lern-)Verhaltensdaten
direkt, also online (Lehtinen, 1992) aufzuzeichnen und damit {iber prozessnahe Verhaltensdaten zu verfii-
gen. Mit der Moglichkeit eine konkrete State-Messung des Lernverhaltens durchzufiihren und zu analy-
sieren, konnen theoretische Vorstellungen z.B. Prozessmodelle effektiver gepriift werden. Allerdings
birgt der Einsatz solcher Lernsoftware die Gefahr, dass durch die Spezifitit der Situation weitere Variab-
len, wie Computerkompetenz, Medieneinfliisse usw. und damit eine Vielzahl neuer Interaktionen und
Konfundierungen beachtet werden miissen. Hieriiber liegen noch keine widerspruchsfreien empirischen
wie theoretischen Erkenntnisse vor. Eine Uberpriifung der theoretischen Vorstellungen zu selbstgesteuer-
tem Lernen in seiner gesamten Komplexitit scheint auch mit Hilfe einer hypermedialen Lernumgebung
momentan nicht realisierbar. Eine sinnvolle Reduktion ist es also, zuerst die elementaren und schon fun-
dierten Ergebnisse der Lernstrategieforschung auf die konkrete Situation der hypermedialen Lernumge-
bung zu iibertragen. Wie in den Ausfiihrungen zu den Metaanalysen deutlich wird, haben die meisten in
der Literatur beschriebenen experimentellen Forschungspline zum Lernen mit hypermedialen Lernme-
dien diesen Aspekt gar nicht oder zumindest nicht ausreichend beriicksichtig (Hasebrook, 1995; Chen &
Rada, 1996; Gerdes, 1997; Dillon & Gabbard, 1998). Als ein solches, fundiertes Konzept ist die Unter-
scheidung in oberflaichen- und tiefenstrategische Lerner zu bezeichnen. Es sollte sich auch bei einer
Handlungs- oder Prozessdatenanalyse aufzeigen lassen. Damit kann in Ubereinstimmung zur ersten Klas-
sifikationshypothese fiir die Fragebogenmessung eine analoge Form fiir die Handlungsanalyse gewahlt
werden. Obwohl es sich hierbei um einen Transfer in eine andere Betrachtungsebene handelt, ist das kon-
stituiernde Merkmal die Klassifikation. Daher wird die nachfolgende Behauptung als zweite Klassifikati-

onshypothese beschrieben:

Klassifikationshypothese 2

e Personen lassen sich anhand von Prozessdaten, gewonnen aus dem Umgang mit einer hy-
permedialen Lernumgebung, tiber das Lernverhalten (in einer solchen selbstregulierten
Lernsituationen) in die Gruppe der oberflichen- und die Gruppe der tiefenstrategischen
Lerner unterscheiden.

Die Unterteilung in oberflachen- und tiefenstrategische Lerner besitzt nicht nur deskriptiven Charakter,
sondern weist eine enge Verbindung zu der Lernleistung auf (s. Kap. 3.2). Dabei geht man davon aus,
dass tiefenstrategische Lerner bessere, qualitativ hGherwertige und verstdndnisorientiertere Lernergebnis-
se erreichen. Sie sind in der Lage, den Stoff in vorhandenes Wissen zu integrieren und somit ldngerfristi-
ger zu binden als ein oberflichenstrategischer Lerner, der nur méglichst schnell, 6konomisch und kurz-
fristig Faktenwissen verfiigbar haben will (Paris et al., 1983; Brown, 1984; Paris, 1988; Zimmermann &
Martinez-Pons, 1988; Artelt, 2000; Wild, 2000). Einige Kognitionsforscher unterstellen, dass die Struktur
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von Hypermedia der kognitiven Struktur des menschlichen Gedéchtnisses entspricht (cognitive plausibili-
ty hypothesis). Sie sehen hierin das lernférdernde Potenzial solcher Anwendungen und postulieren einen
leistungssteigernden Effekt durch die Verwendung dieses Medientyps beim selbstregulierten Lernen.

Zusammengefasst ergibt sich folgende einfache Argumentationsstruktur: Die Befunde aus der Lernstrate-
gieforschung belegen, dass Personen, die ein tiefenstrategisches Vorgehen beim Lernen wéhlen, zu einem
besseren, umfangreicheren Verstindnis des Lernstoffes gelangen und bessere Leistungen erzielen, als die
Personen, die ein oberfldchenstrategisches Lernverhalten zeigen. Dies gilt zumindest fiir das Lernen in
selbstregulierten Lernsituationen. Das Lernen mit einer hypermedialen Lernumgebung stellt eine selbst-
regulierte Lernsituation dar. Der Aufbau als hypertextbasiertes System wirkt zudem {iiber die kognitive
Plausibilitdtshypothese leistungsfordernd. Man wird somit erwarten kdnnen, dass ein tiefenstrategisches
Vorgehen in dieser Art von Lernumgebung im Vergleich zu einem anderen Vorgehen mit besseren Lern-

leistungen einhergeht. Als Forschungshypothese formuliert, liest sich das folgendermafen:

Lernleistungshypothese:

o Es wird erwartet, dass solche Personen, die beim Lernen mit in einer hypermedialen Lern-
umgebung ein tiefenstrategisches Verhalten zeigen, bessere Lernleistungen erreichen als
andere Personen, die ein solches Verhalten nicht zeigen.

Mit der Ausdifferenzierung der Fragestellungen ist die theoretische Analyse abgeschlossen. Der anschlie-
Bende Abschnitt berichtet dariiber, wie diese Fragen experimentell aufgegriffen und empirisch bestétigt

werden sollen.

5. Forschungsmethodik

Zwar werden die Daten zur Analyse der drei Fragestellungen in einem einzigen Experiment erhoben, im
Forschungsablauf handelt es sich aber eigentlich um die Kombination von zwei verschiedenen Studien.
Studie Eins besteht aus zwei, methodisch unterschiedlichen Abschnitten. Die Ergebnisse aus der ersten
Studie flieBen als unabhingige Variablen in das Design der zweiten Studie ein. Entgegen dem klassischen
Muster, wie es in der experimentellen Literatur der Psychologen (Westermann, 2000; Hager et al., 2001,
S. 22; Hussy & Jain, 2002) aber auch in den Empfehlungen der Sportwissenschaft (Strau8 & Haag, 1994;
Conzelmann, 1999, S. 213) iiblicherweise beschrieben ist: erst die Theorie, dann alle Methoden, Ergeb-
nisse und die Diskussion, werden die Studien fiir sich beschrieben und diskutiert. Die Ausfiihrungen wei-
chen daher vom klassischen Muster der Darstellung ab,. Zum Abschluss der Arbeit erfolgt dann die Dis-
kussion aller Befunde. Einige Informationen, die den Aufbau und die Durchfiihrung des Experiments
betreffen, sind folglich fiir beide Studien gleich und kénnen im Vorfeld berichtet werden. Durch die
Kenntnis vom Versuchsaufbau und -ablauf, der Stichprobe und des gewonnenen Datenmaterials gewinnt
der Leser einen Uberblick. Gerade in Bezug auf die eingesetzte hypermediale Lernumgebung RACE ist
dies fiir das Verstiandnis der spéter berichteten speziellen Ableitungen unerldsslich.

Die Studie Eins behandelt die Priifung der beiden Klassifikationshypothesen. Die Studie Zwei kniipft an
die Befunde der ersten Studie an und untersucht diese unter dem Aspekt der Lernleistung.
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5.1. Das Versuchslayout: Material, Ablauf, Stichprobe

Das Experiment besteht aus einer einstiindigen Lernsitzung mit der hypermedialen Lernumgebung RA-
CE, die insgesamt 50 Personen (Pbd)* absolvierten. Die Aufgabe besteht darin soviel wie moglich tiber
den Ablauf und die Regeln einer Segelregatta zu erlernen. Das erworbene Wissen wird im Anschluss
abgepriift. Vor und nach dem Experiment werden die Pb zu Aspekten ihres Lernverhaltens befragt. Der
Vollstindigkeit halber soll hier das gesamte Versuchslayout dargestellt werden, inklusive der Bestandtei-
le, wie Interviews und Textaufgaben, die fiir die Fragestellung in dieser Arbeit keine Rolle spielen, zur
Beurteilung der Gesamtsituation aber von Bedeutung sein mogen.

5.1.1. Versuchsdurchfiihrung und Ablaufplan

Zu Beginn des Experiments wird dem Pb eine Instruktionsmappe mit der Darstellung des nachfolgenden
Versuchsablaufs und ein Manual fiir die Benutzung des Lernprogramms RACE an die Hand gegeben.
Einige Ausziige dieser Instruktionsmappe befinden sich im Anhang. Es wird darauf hingewiesen, dass der
Proband und das aktuelle Monitorbild mit Hilfe einer Videokamera aufgezeichnet und alle Bearbeitungs-
daten, die bei der Benutzung von RACE anfallen, vom Computer in einer Datei gespeichert werden.
Nachdem der Pb die Instruktionen gelesen hat, besteht die Moglichkeit, den Versuchsleiter auf eventuelle
Unklarheiten anzusprechen. Bei auftretenden Problemen wihrend des Ablaufs muss der Pb mit den zur
Verfligung gestellten Hilfsmitteln, also der Hilfefunktion in RACE oder der ausliegenden Instruktions-
mappe zurechtkommen. Nur in Ausnahmefillen (technische Probleme) darf der Versuchsleiter hinzuge-
zogen werden, wobei in keinem Fall inhaltliche Fragen beantwortet werden (vgl. Abb. 7).

Anhand der Anweisungen in der Instruktionsmappe ruft der Pb am Computer {iber das Icon Einstieg die
Excel-Dateien mit den Fragebogen zu den demographischen Informationen und der Computererfahrungen
(FR) sowie dem Interesse am Segeln bzw. Surfen (FRI) auf. Im Anschluss an die Beantwortung wird tiber
das Icon Demo ein 15miniitiges Demoprogramm gestartet, in dem die Pbd iiber eine Animation mit Bild
und Ton in die Handhabung und Funktionen des Programms eingefiihrt werden.

5 Pb nachfolgend fiir Proband und Pbd nachfolgend fiir Probanden.



Forschungsmethodik 69

Instruktion lesen
Fragebogen FP

Fragebogen FRI
Demo - RACE

27 min.

iz v

Grundlagentest 1
Grundlagentest 2
Multiple-Choice-Test (MC)

28 min.

v

Lernphase 1
Interview
Lernphase 2
Interview

70 min.

wzp2 v

Multiple-Choice-Test (MC)
Zeitdrucktest (ZD)

28 min.

\ 4

Fragebogen FLST
schriftliche Ausarbeitung

20 min.

nach 4 -7
Tagen v
MZP 3
Multiple-Choice-Test (MC)

Zeitdrucktest (ZD)
Selbstkonfrontationsinterview

45 min.

Abb. 7.  Schema des Versuchsablaufs

Anschlieend schaltet die Versuchleiterin oder der Versuchleiter die Videokamera ein und startet das
Lernprogramm RACE am Computer. Sie oder er nimmt dabei personlich die notwendigen Voreinstellun-
gen vor. Solange das Lernprogramm lauft, zeichnet der Computer im Hintergrund alle Bearbeitungsdaten
des Pb auf. Der Pb absolviert zunichst den Grundlagentest 1 zur Uberpriifung der Basiskenntnisse aus
dem Segeln, der aus 10 Multiple-Choice-Fragen besteht. Sollte der Pb den Test nicht bestehen, d.h. unter
60% korrekte Antworten geben, wird er von der Teilnahme am Experiment aufgrund nicht ausreichender
Grundkenntnisse ausgeschlossen. Besteht er der Test, erfolgt im Anschluss der Grundlagentest 2. Hier

werden in Animationssequenzen allgemeine Wegerechtssituationen aus dem Segeln dargeboten, bei de-
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nen unter Zeitdruck iiber die Vorfahrt zu entscheiden ist. Der Pb hat jeweils fiinf Sekunden Zeit, sich
zwischen zwei Alternativen zu entscheiden. Nach Ablauf der Zeit wird eine neue Frage eingeblendet.
Gezeigt werden zweimal sieben unterschiedliche Situationen in zufélliger Reihenfolge. Aufgrund der
hohen Ratewahrscheinlichkeit werden nur die Aufgaben als korrekt gelost bewertet, bei denen sich der Pb
in beiden Darbietungen richtig entschieden hat.

Um das Vorwissen des Pb beziiglich des Regattasegelns festzustellen, wird als drittes ein MC-Test
durchgefiihrt. Er besteht aus 33 Multiple-Choice-Fragen mit drei oder vier Antwortalternativen pro Auf-
gabe. Der Pb erhdlt wahrend der Testbearbeitung keine aufgabenbezogene Riickmeldung, statt dessen
wird erst nach dem Test ein Gesamtresultat in Form des prozentualen Anteils an gelosten Aufgaben ange-
zeigt. Sollte der Pb die Testaufgaben zu iiber 80% richtig beantworten, bekdme er einen weiteren Test
(MC 2, 28 Aufgaben) mit einem héheren Komplexititsgrad vorgelegt. Dies trifft allerdings auf keinen
der beriicksichtigten Probanden zu, sodass fiir alle der gleiche inhaltliche Bereich (Lernbereich 1: Grund-
lagenwissen) in der hypermedialen Lernumgebung eingestellt werden konnte.

Im Anschluss an die Testserie wird die allgemeine Aufgabenstellung ausgeteilt. In dieser wird der Pb
aufgefordert am Ende der Lernphase einen freien Aufsatz iiber den Ablauf einer Regatta auf einer DinA4-
Seite am Computer abzufassen. Nach dem Lesen der Aufgabe hat der Pb 30 min. Zeit in beliebiger Art
und Weise mit dem Programm zu arbeiten. Zur Kontrolle der Zeit steht dem Pb am Arbeitsplatz eine Uhr
zur Verfiigung. Nach diesem Teil der Lernphase erfolgt das erste standardisierte Interview, welches durch
die laufende Videokamera aufgezeichnet wird. Ist das Interview beendet, schliefit sich eine weitere, 30
miniitige Lernphase an, nach deren Ablauf erneut ein standardisiertes Interview durchgefiihrt wird.

Der Pb hat eine kurze Pause von etwa fiinf Minuten, bevor er die zweite Testserie absolviert. In dieser
wird der MC-Test aus dem Vorwissenstest erneut dargeboten. Es folgt dann ein Entscheidungstest unter
Zeitdruck (ZD), bei dem zweimal 17 dynamische Entscheidungssituationen in zufélliger Abfolge darge-
boten werden. Die Antwortzeit betrdgt nun drei Sekunden. In diesem Test sind auch die sieben Aufgaben
aus dem Grundlagentest 2 enthalten. Nach Beendigung dieser Testserie wird die Videoaufzeichnung ge-
stoppt und das Lernprogramm RACE beendet.

Uber ein weiteres Icon auf dem Desktop ruft der Pb nun den Fragebogen FLST auf. Es handelt sich um
ein Inventar zur Einschétzung des eigenen Lernverhaltens in selbstregulierten Lernsituation. Der Frage-
bogen liegt als Excel-Datei vor und ist am Bildschirm auszufiillen. Die Ausarbeitung der schriftlichen
Aufgabenstellung bildet den Abschluss dieses Untersuchungsdurchgangs.

Der Retentionstest erfolgt nach vier bis maximal sieben Tagen. Der Pb absolviert die selbe Testreihe, die
er auch schon als Lernleistungstest nach der Lernphase bearbeitet hat (MC und ZD). Zum Abschluss des
Experiments wird ein sogenanntes Selbstkonfrontationsinterview durchgefiihrt, welches wiederum mit
der Videokamera aufgezeichnet wird. Der Pb bekommt hierfiir auf einem TV-Gerit einen Ausschnitt vom
Beginn seiner ersten Lernphase gezeigt und wird aufgefordert, sich zur Arbeitsweise und seinen Intentio-
nen zu duBern. Danach wird eine weitere Sequenz aus der zweiten Lernphase préasentiert. StandardméBig
werden immer die letzten zehn Minuten der jeweiligen Lernphase ausgewihlt. Der Ubungsleiter befragt
den Pb beim Betrachten der Sequenzen insbesondere nach lernstrategischen Verhaltensweisen oder Uber-
legungen bzw. den Griinden fiir sein Verhalten. Wenn es moglich ist, sollte das Interview dabei in ein
Gesprich iiber die Strategien des Pb tiberfiihrt werden.

Von dem umfangreich erhobenen Datenmaterial werden in der vorliegenden Untersuchung nur die Frage-
bogendaten, die Leistungen in den MC-Tests und die Protokolldatei der Arbeitssitzung ausgewertet.
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5.1.2. Arbeitsplatz und Instruktionsmaterial

Die Instruktion der Probanden iiber den Untersuchungsablauf und in die zu bearbeitenden Aufgaben er-
folgt mit Hilfe standardisierter Informationsmappen. Zusétzlich erhalten die Probanden eine schematische
Ablaufiibersicht und ein Informationsblatt mit generellen Verhaltenshinweisen im Experiment. Diese
Materialien bleiben die gesamte Zeit verfiigbar. Der Computerarbeitsplatz der Probanden hat die iibliche
Grundausstattung: Schreibtisch, Stuhl, Macintosh oder IBM-PC mit Maus, Pad und Tastatur und das In-
struktionsmaterial. Auf dem EDV-System ist die bendtigte Software installiert. Zum Einsatz kommen
Microsoft Office® mit Word und Excel sowie die Autorensoftware Macromedia Director der Firma Mac-
romedia®. Der Computer ist weiterhin mit einer Video-TV-Out-Karte ausgeriistet, die es erlaubt, das
Monitorbild auszuschleusen und auf einem Videorekorder aufzuzeichnen. Eine Videokamera zeichnet
zudem die Probanden wihrend des Versuchs auf. Ein Fernseher dient zur Kontrolle der Aufnahmen und

zur Présentation der Sequenzen fiir das Selbstkonfrontationsinterview.

5.1.3. Die hypermediale Lernumgebung RACE

Die hypermediale Lernumgebung RACE wurde von Frau Prof. Dr. Ulrike Rockmann entwickelt und um-
fasst die offiziellen Wettfahrtbestimmungen des Jahres 1999. In RACE werden diese Inhalte hyper- und
multimedial aufbereitet. Die Software ist als eine Standalone-Applikation mit der Software Macromedia
Director Shockwave Studio entwickelt worden und unter den Betriebssystemen Mac OS und Windows 9x
lauftéhig. Das Oberflachlichendesign &hnelt dabei durchaus herkdmmlichen Softwareprodukten, wie z.B.
MS Office, Grafiksoftware oder anderen. Der nachfolgende Screenshot vermittelt einen Eindruck von der

Benutzeroberflache (weitere Abbildungen finden sich im Anhang).

O Datei Fenster Listen Modus Auswshl Drucken  Statistik  Stewerung  Hilfe-RACE

Strafe flir das Berdhren einer Bahnmarke

"Willi* hat mit Rumpf und Grossegel die
Bahnmarke Perlhert. Zur Enfiastung mui
sich "Willi" 50 schnell wie mdglich frei segelin
und eine 360°*-Orehung ausfihren.

Da die anderen Boote die Bahnmarke an
Backbord lassen und danach auf die Kreuz
genen, Tihrt "will* seine Drehung am

Schiuse gunstigsten in Lee der Bahnmarke oder auf
der Backhordseite der Bahnmarke aus

Na und?

Wil

Backhordseite
_} der Bahnmarke

Yorh. Karte

[ Regel [Animation | Autgabe | [Ubersicht |

Abb. 8. Screenshot aus RACE mit gedffnetem Textpool

Der gesamte Desktop bildet die Arbeitsfliche. Oben im Bild erkennt man die Meniileiste, in der dem
Nutzer eine Reihe von Steuerbefehlen, Einstellungsmdoglichkeiten, Diagnosetools und Hilfefunktionen zur
Verfiigung stehen. Hinter den jeweiligen Eintrdgen verbergen sich sogenannte Pulldown-Meniis, die sich

Offnen, wenn der Nutzer die Maus iiber die Schaltfliche zieht. Das Konzept des Programms nutzt die
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verbreitete Fenstertechnik, in dem es verschiedene Inhalte in unterschiedlichen Fenstern, in diesem Pro-
gramm Pools genannt, auf der Biihne anzeigt. In der Abbildung ist ein solches Fenster, das Textfenster,
geoffnet. Der Nutzer kann frei wihlen, wie viele der insgesamt fiinf moglichen Fenster er gedffnet haben
mochte. Eines der Fenster ist allerdings das Glossar, das sich nur zum Nachschlagen unbekannter Begrif-
fe eignet. Die anderen vier Pools stellen jeweils den Inhalt des Lernprogramms auf unterschiedliche Art
und Weise dar. Es gibt einen Textpool mit Erlduterungstexten, einen Regelpool mit originalen Regeltex-
ten, einen Aufgabenpool, der Multiple-Choice-Fragen bereit hilt, und einen Animationspool, der animier-
te Trickfilme mit gesprochenen Erlduterungen prasentiert. Der Platz auf der Biihne ist allerdings begrenzt,

so dass sich beim Offnen mehrerer Pools die Fenster iiberlappen.

O Datei Fenster Listen Modus Auswahl Drucken Statistik Steuerung  Hilfe-RACE

Strafe fir das Beruhren einer Bahnmarke

"Il hat mit Rumpr und Groksegel dig

 Animation

| Vorh. Karte
[ Start |
Uhersicht

Abb.9.  Screenshot aus RACE mit ge6ffnetem Animationspool

In der Abbildung 9 ist zusédtzlich zum Textpool der Animationspool gedffnet worden. Man erkennt, dass
er den Inhalt des Textfensters liberdeckt. Das mag auf den ersten Blick hinderlich erscheinen, hat aber
zwei triftige Griinde. Zum einen wire die Lesbarkeit der Inhalte stark eingeschrénkt, wiirde man die Bild-
schirmauflosung so wéhlen, dass sich alle Pools nebeneinander anzeigen lieBen. Zum anderen ist in dieser
Form sichergestellt, dass sich immer nur eine Lernkarte im Vordergrund befindet. Die ist aus untersu-
chungstechnischer Hinsicht entscheidend, denn bei der expost zu erfolgenden Auswertung der Computer-
daten kann nur erkannt die Karte eindeutig erkannt werden, die gerade on focus, also im Vordergrund
aktiv ist. Bei einer parallelen Darstellung wiirde zwar die Textkarte im Fokus sein, der Nutzer kdnnte aber
die ebenfalls gedffnete und erkennbare Regelkarte betrachten. Eine valide inhaltliche Aussage aufgrund
des Protokolleintrages in der Datei wire unter diesen Bedingungen nicht mehr moglich. Bei dem hier
realisierten Modus ist sicher gestellt, dass die in der Datei als im Vordergrund vermerkte Karte auch im
Blickfeld des Betrachters gewesen ist.

Der Nutzer kann sich auf verschiedene Arten frei in jedem Pool bewegen oder navigieren. Dazu eignen
sich sowohl die Meniisteuerung, iiber die Leiste am oberen Bildschirmrand, als auch die Ubersichtskarten
in den jeweiligen Pools. Moglich ist zudem eine Navigation durch direktes Anklicken des Fensters mit
der Maus oder iiber Buttons und kontextsensitive Links. Eine detaillierte Beschreibung findet sich bei
Rockmann und Thielke (Rockmann & Thielke, 2000b, 2000¢, 2000a, 2001, 2002).
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5.1.4. Stichprobe

Die Untersuchungsstichprobe besteht aus 50 Schiilern und Erwachsenen, deren Durchschnittsalter 26.45
(SD = 11,8) Jahre betrigt Die sehr groe Spanne von 12 bis 58 Jahren erklart sich durch einen Anteil von
36% jugendlicher Kadersegler mit einem Altersschnitt unter 19 Jahren gegeniiber den ansonsten iiberwie-
genden Studenten der Untersuchungsstichprobe. Die Verteilung der Geschlechter ist unausgewogen, nur 4
Frauen aber 46 Mainner bilden die Stichprobe. Da jedoch keine geschlechtspezifischen Fragestellungen
verfolgt werden und auch keinerlei einschrinkende Hinweise aus der Literatur zu beriicksichtigen sind,
wird dies als unproblematisch angesehen. Alle Personen haben sich aktiv mit dem Wassersport Segeln
oder Surfen beschiftigt. Insgesamt beteiligten sich 82% Segler und 18% Surfer am Experiment. Neben
den jugendlichen Kaderseglern betreiben auch andere Probanden den Segelsport wettkampfméBig. Insge-
samt geben 44% der Personen an sich intensiv und regelmifig mit der Sportart auseinander zusetzen.
Hinsichtlich spezieller oder zumindest elementarer Kenntnisse im Umgang mit dem Computer haben nur
82% aller Personen verldssliche Angaben gemacht. Allerdings ist fiir die Teilnahme am Experiment prin-
zipiell nur eine grundlegende Bedienfahigkeit relevant, die alle Probanden unter Beweis gestellt haben.
Personen, die dieses Kriterium nicht erfiillt hitten, wéren von der Testleiterin oder dem Testleiter spétes-

tens nach dem zweiten Grundlagentest von der weiteren Teilnahme ausgeschlossen werden.

Von den Probanden sind folgende Daten fiir die Analyse erhoben worden:

o Demografischer Fragebogen
e FLST (Fragebogen zu den Lernstrategien)

o Lernleistungsdaten im MC-Test zu drei Messzeitpunkten (Vorwissenstest, Lernleistungstest
und Behaltensleistungstest)

e  Protokolldaten der Lernsitzung

Neben den MC-Leistungsdaten werden noch die ZD-Leistungsdaten erhoben. Eine Auswertung dieser
Daten findet man bei Rockmann, Thielke und Seyda (2002a).

Die Aufbereitung und Auswertung der Daten wird in den nachfolgenden Kapiteln beschrieben.
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5.2. Studie Eins: Selbsteinschitzung vs. reales Verhalten

Im Abschnitt 3.4.5 wurde die Begriindung fiir eine kombinierte Fragenbogen- und Prozessdatenanalyse
dargelegt und nachfolgend die Forschungsfragen in konkreten Hypothesen ausformuliert. In dieser Studie
werden nur die Klassifikationshypothesen eins und zwei behandelt. Sie seien zu Erinnerung noch einmal

angefiihrt:

e  Personen lassen sich mit einem Fragebogeninstrument iiber das Lernverhalten in selbst-
regulierten Lernsituationen in die Gruppe der oberflichen- und die Gruppe der tiefen-
strategischen Lerner unterscheiden.

e Personen lassen sich anhand von Prozessdaten, gewonnen aus dem Umgang mit einer
hypermedialen Lernumgebung, iiber das Lernverhalten (in einer solchen selbstregulier-
ten Lernsituation) in die Gruppe der oberflichen- und die Gruppe der tiefenstrategi-
schen Lerner unterscheiden.

Ergénzt werden diese Hypothesen noch um eine weitere, welche die Konsistenz von Selbsteinschitzung
und realem Verhalten thematisiert. Aufgrund der hierzu referierten {iberwiegend kritischen Literatur wird
eine Unterschiedshypothese abgeleitet, wenngleich die Befragung im Anschluss zumindest nach Ericsson
und Simon (1980) auch eine Zusammenhangshypothese gerechtfertigt hitte. Allerdings ist das Material
aus dem der Fragebogen entwickelt wurde sehr allgemein und nicht speziell auf die konkrete Untersu-

chungssituation zugeschnitten, so dass hier keine Kongruenz angenommen wird.

o Die Hdufigkeitsverteilung der Einteilung von Personen aufgrund der Fragebogenanaly-
se unterscheidet sich signifikant von der Hdufigkeitsverteilung der Personen, die sich
ergibt, wenn man sie aufgrund der Prozessdatenanalyse einteilt und umgekehrt.

Die beiden ersten Hypothesen werden mit Methoden bearbeitet, bei denen nicht durchgingig hypothesen-
priifende Verfahren zum Einsatz kommen. Vielmehr soll mit Hilfe deskriptiver Techniken eine Zuord-
nung der Personen zu den beiden Lernertypen erfolgen. Das erfordert eine umfangreichere Darstellung

der Methode und der zugrunde liegenden Operationalisierung.

5.2.1. Die Befragungssituation - Konstruktion der FLST

In diesem Abschnitt geht es um die Entwicklung eines Fragebogens zur Unterteilung von Personen in
zwei Lernertypen, die als oberflichen- und tiefenstrategisch bezeichnet werden sollen. Es wurde schon
dargelegt, dass sich diese Typologie zwar unterschiedlich stark aus differenziert aber durchgingig in allen
referierten Konzepten wiederfindet. Zur Zeit gibt es keinen deutschsprachigen Fragebogen, der aus-
schlieilich dieses Konstrukt abbildet, wohl aber eine Reihe von Inventaren, in denen diese Dimension
implementiert ist.

Fiir die Wahl geeigneter Ausgangsfragebdgen stehen mehrere etablierte Instrumente zur Verfiigung. Im
deutschsprachigen Raum liegen modifizierte Ubersetzungen der englischsprachigen Instrumente des
MSQL von Pintrich (1989) als KSI (Nenninger, 1992; Heyn et al., 1994) und LIST*® (Wild & Schiefele,

%6 KSI = Kieler Lernstrategie Inventar, LIST = Fragebogen zu Lernstrategien im Studium
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1994) vor. In beiden Fragebogen wird dem Probanden eine kurze Situationsbeschreibungen gegeben und
mit der Anweisung verbunden, auf einer Ratingskala anzukreuzen, inwieweit der beschriebene Sachver-
halt zutreffend ist oder nicht. Fiir den KSI wie auch den LIST gibt es umfangreiche Skalendokumentatio-
nen mit zufriedenstellende Giitekriterien (Baumert, 1993; Wild & Schiefele, 1994; Wild, 2000). Die Ta-
belle (Tab.1) verdeutlicht, aus welchen Subskalen sich die jeweiligen Fragebdogen zusammensetzen und
fiihrt die Zahl der jeweiligen Items (Fragen) auf. Eine Subskala représentiert eine Lernstrategiedimension
im Sinne des theoretischen Modells.

Tab.: 1 Faktoren und Items bei KSI und LIST

KSI/ Faktor / Strategie Itemanzahl LIST /Faktor / Strategie Itemanzahl

Kognitive Strategien

Memorieren 5 Wiederholen 7
Elaborieren 12 Elaboration 8
Transformieren 12 Kiritisches Priifen 8
Organisation 8
Meta-kognitive Strategien
Planung 8 Metakognition 11
Uberwachung 7
Regulation 5
ressourcenbezogenen Strategien
Zeitmanagement 3 Interne Ressourcen 18
Externe Ressourcen 17

Im Vergleich zu den englischsprachigen Originalfragebogen (Weinstein & Mayer, 1986; Pintrich & Gar-
cia, 1993; Pintrich et al., 1993) werden die Motivationsfragen nicht beriicksichtigt und in einigen Berei-
chen differenziertere Skalen entwickelt. Wahrend der KSI den metakognitiven Bereich stirker betont,
liegt ein Schwerpunkt beim LIST im Bereich der unterstiirzenden, ressourcenbezogenen Strategien. Im
Rahmen des BiSp-Projekts von Prof. Dr. Ulrike Rockmann ist aus diesen ein eigenstéindiges Instrument
entstanden, der Fragebogen zu Lernstrategien im Studium (FLST). Dieses Inventar versucht die gesamte
Bandbreite des theoretischen Bezugsmodells von Weinstein und Mayer (1986) abzudecken.

Bei der Konstruktion des FLST wurden die Items aus dem KSI und dem LIST inhaltlich verglichen. Um
insgesamt ausgewogene und konsistente Fragenkomplexe fiir alle relevanten Lernstrategien zu erhalten,
sind redundante Fragen gestrichen und Items aus sich iiberschneidenden Subskalen umformuliert worden

(CreB3 & Friedrich, 2000). Dabei bleibt das Prinzip der Situationseinschitzung durchgéngig erhalten.
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Tab.: 2 Beispielfragen aus den originalen Strategiefragebogen (KS /LIST)

Subskala Frage
Elaboration Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen.
Memorieren Ich prige mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

L Fir groBere Stoffmengen fertige ich eine Gliederung an, die die Struktur des Stoffes am besten
Organisation

wiedergibt.
Kontrolle Wenn ich lerne, beobachte ich mich ab und zu, ob ich auch wirklich bei der Sache bin.
Planen Ich iiberlege mir vorher, in welcher Reihenfolge ich den Stoff durcharbeite.
Regulation Wenn ich lerne, versuche ich beim Lernen herauszufinden, was ich noch nicht richtig verstanden

habe.

Zeitmanagement Ich lege die Stunden, die ich téglich mit Lernen verbringe, durch einen Zeitplan fest.

Int. Ressourcen Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff iiberhaupt nicht liegt.

Ext. Ressourcen Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich moglichst wenig vom Lernen abgelenkt werde.

Die insgesamt 129 originalen Items wurden so auf 57 reduziert. Das fiinfstufige Antwortformat bleibt
erhalten. Die Tabelle verdeutlicht die Zuordnung der Subskalen zu den Modellebenen und gibt auch die
Anzahl der Items pro Subskala wieder. In der letzten Spalte wird bereits eine Einschitzung vorgenom-
men, ob die Subskala einer der relevanten Kategorien: oberflichen- oder tiefenstrategischer Lernertyp zu
zuordnen ist. Ein Teil der Subskalen enthélt allerdings Aspekte, die nur in Bezug zum jeweiligen Kontext

eindeutig zuzuordnen sind.

Tab.: 3 Faktorenstruktur und Itemzahl beim Strategiefragebogen FLST

Kategorie
Subskalen Itemzahl Ebene (Ober ﬂéicghe Tiefe)
Memorieren 4 Kognitive Strategien Oberflache
Elaboration 10 Tiefe
Organisation / Transformation 7 ~ Beides (/)
Planung 7 Meta-kognitive Strategien Tiefe
Uberwachung 6 Tiefe
Regulation 4 Tiefe
Interne Ressourcen 6 Ressource-bezogene Strategien Tiefe
Externe Ressourcen 9 ~ Beides (/)
Zeitmanagement 4 ~ Beides (/)

~ Bezug zu beiden Lernertypen je nach Kontext

Die Konstruktion eines neuen Fragebogens erfordert auch eine Uberpriifung der Giite des Messinstru-
ments, wenn es nur ein Neuarrangement bekannter Items darstellt. Hierzu kommen - wie in der géngigen
Forschungspraxis iiblich - Faktorenanalysen zur Bestimmung der Dimensionalitdt zum Einsatz. Die Ana-

lyse der Trennschérfe fiir die Subskalen und Items erfolgt iiber eine Itemanalyse.
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5.2.2. Giitepriifung des FLST

An die faktorenanalytische Uberpriifung eines Fragebogens werden bestimmte Anforderungen gestellt. So
ist z.B. eine Stichprobengrofle von mindestens der Anzahl der Items erforderlich (Bortz, 1988, S. 630).
Andere Autoren empfehlen sogar eine GroBe, die dem Dreifachen der Itemanzahl entspricht (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2000, S. 322). Dies wird bei der Uberpriifung umfangreicher Instrumente
schnell problematisch. Die anvisierte Stichprobengrofle von 180 Personen konnte nicht realisiert werden,
aber mit einem N von 148 Personen erscheint sie dennoch ausreichend groB3. Die Stichprobe besteht aus
Studenten und Studentinnen (Lehramt, Diplom oder Magister) der Studiengéinge Biologie (25%), Psycho-
logie (22%), Mathematik (5%) und Sport (48%). Insgesamt haben 67 (45%) weibliche und 81 (55%)
minnliche Personen an der Befragung teilgenommen. Das Durchschnittsalter betrigt 22.65 (SD = 3.7)
Jahre. Die Personen befanden sich im Schnitt im 2. Fachsemester (SD = 2.1). Bereits 30 (20%) von ihnen

hatten eine abgeschlossen Berufsausbildung und einige Jahre Tétigkeit im Beruf vorzuweisen.

5.2.2.1 Die Faktorenstruktur

Zur Uberpriifung der Dimensionalitit wurden die Fragebogendaten mit der Software SPSS (Version 11.0)
analysiert. Gerechnet wurde eine PCA (Prinzipiell Component Analysis) bei der 132 Fille berticksichtigt
werden konnten. Zur Begriindung des Verfahrens sei darauf verwiesen, dass fiir die Struktur der Original-
instrumente die Eindimensionalitdt und Orthogonalitit der Subskalen angenommen wird. Somit erscheint
der Einsatz einer Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender Varimax-Rotation und Kaisernormalisa-
tion gerechtfertigt*’.

Die PCA extrahiert 18 Faktoren mit einer Varianzaufklirung von 70%. Uber die Zahl der Faktoren wird
sowohl nach dem Screen-Test als auch nach dem Kaiser-Guttman-Kriterium, mit einem Eigenwert iiber 1
entschieden. Der niedrigste Eigenwert liegt mit A = 1.7 noch deutlich iiber den Abbruchwert von 1. Die
Kommunalitdten bewegen sich zwischen A = .469 und A = .801, wobei nur dreimal ein Wert von A <.600
erreicht wird. Dies kann als gutes Ergebnis angesehen werden. Festzustellen ist, dass die Ladungen insge-
samt als relativ hoch einzuschitzen und dabei einige Faktoren sehr homogen sind, also nur Items auf sich
vereinen, die einer theoretisch definierten Subskala entsprechen. Die inhaltliche Interpretation des jewei-
ligen Faktors ist in diesem Fall eindeutig. Einige Faktoren bestehen nur aus einem einzigen Item, welches
eine sehr hohe Ladung aufweist. Hier ist eine sinnvolle Interpretation des Faktors recht schwierig. Wieder
andere Faktoren bereiten Probleme, da hier Items unterschiedlicher Subskalen mit nennenswerten Ladun-
gen zusammengefasst werden. Es verbleibt zudem ein Rest von Items, der iiberhaupt nicht eindeutig ei-
nem Faktor zuzuordnen ist. Somit ist die gefundene Faktorenlosung nur parziell mit der implementierten

Subskalenstruktur in Einklang zubringen.

" Um auszuschlieBen, dass besser zu interpretierende Losungen mit einer Hauptachsenanalyse (PFA) und anschlieBender
schwiefwinkliger, obliminer Rotation mit einem Delta von 0 und einer Promax-Rotation mit einem Kappa von 4 iibersehen wer-
den, wird diese Analyse ebenfalls durchgefiihrt. Hierbei wird die mogliche Korrelation zwischen den Faktoren zugelassen. So-
wohl die Strukturmatrix als auch die Komponentenmatrix der Faktoren ergeben allerdings keine besser interpretierbaren Losun-
gen. Zudem sind die Korrelationen der Faktoren untereinander sehr niedrig, so dass nach Kleine (1999) hier besser auf eine
orthogonale Rotation zuriickgegriffen werden sollte. Inhaltlich liee sich eine schiefwinklige Rotationstechnik ebenfalls nur
schwer begriinden.
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5.2.2.2 Die Itemanalyse

Neben der Eliminierung nicht oder nur schwer interpretierbarer Items bietet die Itemanalyse, iiber die
Bestimmung der Trennschérfe und der internen Konsistenz eine Moglichkeit, die Faktorenldsung hin-
sichtlich der theoretischen Modellvorgaben zu verbessern. Die Verwertbarkeit der Fragebogendaten setzt
voraus, dass die neu gebildeten Subskalen inhaltlich interpretierbar und eindimensional sind. Hierzu wird
fiir jede der Subskalen eine Reliabilititsanalyse gerechnet, deren Koeffizient, Cronbach’s Alpha, als Maf}
zur Abschétzung der internen Konsistenz der Skalen herangezogen wird. Bei der Analyse wird zudem die
Trennschirfe der Items beriicksichtigt. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse.

Tab.: 4 Kennwerte der Reliabilitditspriifung fiir die Subskalen

Subskala N M SD Variablen Alpha Stand. Alpha

Kognition

Elaboration 145 3.2703 0.194 10 .8076 8115

Organisieren 148 3.3813 0.652 7 7427 7455

Wiederholen 148 2.8497 0.944 4 5702 5671

Metakognition

Planung 146 3.4198 0.168 7 7671 7702

Regulation 145 3.7569 0.229 4 .6469 .6557

Uberwachen 146 3.2694 0.472 6 .5909 .6010
Ressourcen

Zeit 147 2.7262 0.416 4 2100 3373

Intern 143 3.2727 0.369 6 3548 .6365

Extern 145 3.3479 0.401 9 .3307 .5196

Die Ergebnisse sind fiir die jeweiligen Skalen sehr unterschiedlich und nur fiir Elaboration, Planung und
Organisieren als gut zu bezeichnen. Fiir Regulation, Uberwachen und Wiederholen konnen sie noch als
zufriedenstellend angesehen werden. In den anderen Subskalen, die allesamt den ressourcenbezogenen
Strategien zuzuordnen sind, werden nur unbefriedigende Werte erreicht. Offensichtlicht sind die Subska-
len dieses Strategiebereichs nicht eindimensional abgebildet. Im LIST, aus dem die Items dieser Katego-
rie entstammen, werden interne Ressourcen zudem noch in Anstrengung, Konzentration, externe Res-
sourcen in Lernumgebung, Lernen mit Kollegen und Literatur unterschieden. Die Reliabilititen dieser
Subskalen weisen zwar alle recht hohe Reliabilitdtskoeffizienten auf, zeigen aber ebenso signifikante,
mittlere Korrelationen untereinander (Schiefele et al., 1992, S.22f)). Da die Berechnung der Reliabilitit
auf Korrelationen beruht, erkldrt sich so moglicherweise die Vielzahl der extrahierten Faktoren des FLST.
Dieser kombiniert ja verschiedene Items, die in der neuen Konstellation durch die dimensionsreduzieren-
den Eigenschaften der PCA eventuell anders zugeordnet werden.

In einem weiteren Schritt soll versucht werden, die Giite des Inventars zu verbessern. Es besteht die Mog-
lichkeit auf Basis der Reliabilitdtsanalyse und nach inhaltlichen Kriterien eine Bereinigung der Subskalen
fiir problematische Items durchzufiihren und somit letztlich ein reduziertes Inventar zu erhalten, bei dem

die Dimensionalitdt der Subskalen akzeptable Werte vorweist.
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5.2.3. Konsequenzen aus der Giitepriifung

Sowohl die Itemanalyse als auch die Faktorenanalyse des FLST kann nicht vollstindig befriedigen. Das
ist an anderer Stelle bereits diskutiert worden (Rockmann, Thielke & Seyda, 2000, 2002b). Bei der vor-
liegenden Fragestellung ist vielmehr zu beurteilen, ob das Instrument ausreichende Qualitét besitzt, um
zwischen oberflachenstrategischen und tiefenstrategischen Lernertypen zu unterscheiden.

Wie in der Theorie dargelegt, ldsst sich auch im theoretischen Modell des FLST auf einer hoheren Ebene
eine oberflachen- und eine tiefenstrategische Dimension unterscheiden. Wenn das differenzierte Modell
sich nicht in der Faktorenldsung wiederfindet, muss das nicht zwangsldufig auch fiir die anvisierte zwei-
faktorielle Losung gelten®. Betrachtet man die zufriedenstellenden oder sogar sehr guten Reliabilitits-
werte der Subskalen, die tiefen- bzw. oberflichenstrategische Konstrukte abbilden wie Elaboration und
Memorieren kann man erwarten, dass eine Beschrankung auf diese Bereiche des FLST durchaus konsi-
stente Ergebnisse erzielt werden konnen.

Bei einer dezidierten Analyse der faktorenanalytischen Befunde des FLST erkennt man, dass die beiden
betroffenen Subskalen in sich nicht homogen sind. Lediglich die Subskala Memorieren stammt komplett
aus einem der Originalinstrumente, ndmlich dem LIST. Die Elaborationsskala ist zusammengesetzt und
vereint zudem verschiedene Aspekte in sich, die zwar alle einer tiefenstrategischen Zuordnung entspre-
chen, aber in den Originalinventaren als eigenstidndige Subskalen implementiert sind. Die durchgefiihrte
Itemanalyse erlaubt hierzu prizise Aussagen.

Aufgrund deren Befunde sollte in der Subskala Memorieren das Item 51 (Trennschérfe: 74 = .25) entfer-
nen werden, wodurch sie sich auf drei Items reduziert, sich aber ihr Reliabilitdtskoeffizient sich trotz der
Reduktion verbessert (o = .58, zuvor o = .57). Die Subskala Elaboration besteht aus drei Teilen: Kriti-
sches Priifen und Zusammenhdnge erkennen aus dem LIST sowie drei nicht weiter differenzierte Items
der Skala Elaboration aus dem KSI. Die Itemanalyse ermittelt ein Cronbach’s Alpha von o= .807 und
damit einen guten Wert fiir die innere Konsistenz der Skala (Trennschirfe: r, = .49). Eine Unterteilung
der Personen in oberflichen- und tiefenstrategische Lerner wird vor allem dann gelingen, wenn die Kon-
strukte iiber die Items eindeutig operationalisiert sind. Zu priifen wire, ob die im FLST verwendete Sub-
skala Elaboration das erfiillt. Notig ist dafiir die nachgewiesene Eindimensionalitét per Iteman- und Fak-
torenanalyse.

Folgende Probleme treten auf:

— Die Items zum kritischen Priifen und Zusammenhdnge erkennen stellen im LIST eigene Faktoren
dar, die zudem signifikant miteinander korrelieren (» = .35) (Wild & Schiefele, 1994, S. 23).

— Die drei Items aus der Subskala Elaboration (KSI) beziehen sich inhaltlich auf Aspekte, die dem
kritischen Priifen oder dem Erkennen von Zusammenhdngen zuzuordnen wéren. Die Autoren des
KSI haben dies aber nicht unterschieden. Es ist also zu priifen, fiir welche der Items eine solche

inhaltliche Unterscheidung nachweisbar ist.

Aus der ersten Bemerkung ist abzuleiten, dass eine Hauptachsenanalyse mit schiefwinkliger Rotation zum

Einsatz kommen sollte, da nicht von einer a priori definierten Unabhéngigkeit der Faktoren ausgegangen

28 Vielmehr fiigt sich das Ergebnis nahtlos in die Reihe berichteter Untersuchungen ein, die ebenfalls erhebliche Schwierigkeiten
haben, die empirischen Befunde mit der Theorie zu vereinen (Christensen et al., 1991; Wild, 2000).
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werden kann. Die inhaltliche Analyse der drei KSI Items (14, 17, 44) ergibt, dass alle im Sinne der Skala
Zusammenhdnge erkennen interpretiert werden konnen. Eine Itemanalyse ermittelte flir eine hypothetisch
angenommene, gemeinsame Skala aus den Items Elaboration (KSI, 3) und Zusammenhdnge erkennen
(LIST, 5) eine interne Konsistenz von o = .78 und eine mittlere Trennschirfe, 7, = .49. Die Faktorenana-
lyse (PFA) mit schiefwinkliger Rotation legt bei einer Varianzaufklarung von 40% und einem Eigenwert
in Hohe von 3.23 eine Einfaktorenlosung nahe. Die Ladungen auf dem Faktor betragen mindestens A =
46 (Item 17) bis maximal A = .70 (Item 44). Das Konstrukt Zusammenhdinge erkennen wird damit {iber
die Items aus dem LIST und dem KSI eindimensional abgebildet. Es gibt somit keinen Grund eines der
Items von der Analyse auszuschliefen.

Fiir die nun folgende Priifung der kompletten Elaborationsskala sind alle zehn Items, acht fiir Zusammen-
hinge erkennen und zwei fur kritisches Priifen, mit einer PFA bei schiefwinkliger Rotation verrechnet
worden. Das Ergebnis ist eine Zweifaktorenldsung bei einer Varianzaufkldrung von 38%. Die Interpreta-
tion der Mustermatrix lasst erkennen, dass das Item 14 auf keinem der Faktoren mit einer Ladung von A >
.30 14dt und das Item 21 Doppelladungen auf beiden Faktoren (A = .434 und A = .309) aufweist. AuBer-
dem zeigen die Items 2, 6 und 11 nur Ladungen unter .50. Die Interpretation der Strukturmatrix liefert
weitere Informationen zur Deutung der Losung. Es zeigt sich, dass nur die Items 39 (A =.692) und 3 (A =
.720) sehr hoch und einzeln auf ihrem Faktor laden. Alle anderen Faktoren haben in der Strukturmatrix
teilweise erhebliche Doppelladungen. Besonders auffillig ist, dass fiir die Items 14 (A = .416 und A =
435)und 21 (A =.596 und A = .537), kritisch erscheint es fiir die Items 11 (A = .546 und A = .393) und 2
(A =.406 und A = .531).

Tab.: 5 Mustermatrix der Faktorenanalyse
N=144 Mustermatrix / Faktor Strukturmatrix / Faktor
1 2 1 2

39. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST 692 .615

44. ELA, Elaboration, KSI .686 713 411
45. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST 557 .624 421
s11. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST 469 .546 .393
21. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST 434 .309 .596 537
3. ELA KP krit. Priifen, LIST 816 720
17. ELA, Elaboration, KSI 511 361 .559
6. ELA KP krit. Priifen, LIST 490 411 S71
2. ELA ZUS Zusammenfassen; LIST 439 406 531
14. ELA, Elaboration , KSI 416 435

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse (PFA). Rotationsmethode: Oblimin mit Kaiser-Normalisierung.
Die Rotation ist in 13 Iterationen konvergiert. Ladungen unter A = .3 wurden aus Ubersichtsgriinden weggelassen.

Betrachtet man nur die Mustermatrix, so vereint der erste Faktor vier Items, die das Konstrukt Zusam-
menhdnge erkennen abbilden und das Item 44 Elaboration aus dem KSI. Dieses ist nach den vorherigen
Analysen ebenfalls diesem Konstrukt zuzurechnen. Die unter diesem Faktor versammelten Items (39, 44,
45, 11, 21) besitzen eine interne Konsistenz von o = .7679 bei einer mittleren Trennschérfe von r,) = .51.
Dieser Faktor kann somit als inhaltlich eindeutig interpretierbar gelten. Eine Aussage, die auch die Inter-

pretation der Strukturmatrix belegt. Der zweite Faktor vereint die beiden Items 3 und 6, beide kritisches
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Priifen, auf sich, aber auch das Item 2 und die Items 14 und 17, eigentlich Zusammenhdnge erkennen. Das
Item 14 erreicht in der Mustermatrix keine Landung iiber .30 und in der Strukturmatrix eine fast ausgegli-
chene Doppelladung auf beiden Faktoren. Genaugenommen erreicht nur das Item 17 eine interpretierbare
Ladungshohe von iiber .50 (Bortz, 1988). Eine strenge Anwendung dieses Kriteriums wiirde dann aber
auch beim ersten Faktor die Items 11 und 21 eliminieren.

Zweierlei gilt es noch anzumerken: a) die beiden Faktoren weisen eine Korrelation in Héhe von » = .526
aufund b) die sehr hohe Ladung von A = .816 des Items 3, kritisches Priifen. Dieses Item ist das einzige,
welches explizit den Ausdruck kritisches Priifen in der Itemformulierung erwihnt: ,,Das, was ich lerne,
priife ich auch kritisch®. Die Korrelation der Faktoren ist natiirlich eine Folge der vielen Items mit Dop-
pelladungen.

Unter diesen Umsténden erscheint es sinnvoll, nur das Item 3 der Dimension kritisches Priifen zuzurech-
nen und es gemeinsam mit dem Item 6 (aus Griinden der Trennschirfe) aus der Analyse auszuschlieBen.
Repliziert man die Faktorenanalyse nach diesen Bereinigungen, ergibt sich eine Einfaktorenlosung mit
einer Varianzaufklarung von 41% und einem Eigenwert von EW = 2.85. Die Ladungen der Items liegen
zwischen A = .444 und A = .677. Der Reliabilititskoeffizient fiir eine Skala aus diesen Items betrigt o =
.779 und die mittlere Trennschérfe liegt bei r;,) = .49. Dies ist ein sehr zufriedenstellendes Ergebnis.
Resilimierend kann somit aus den Befunden der Faktoren- und Itemanalysen das Konstrukt tiefenstrategi-
scher Lernertyp (TS) iiber die Items 2, 11, 14, 17, 21, 39, 44 und 45 eindimensional abgebildet werden.
Die Items der Subskala Memorieren reprasentieren hingegen das Konstrukt des oberfldchenstrategischen
Lernertyps (OS). Hierfiir stehen die drei Items 15, 22 und 32 zur Verfiigung. Insgesamt ldsst sich iiber elf
Priifitems aus dem FLST angeordnet in zwei Subskalen ein Kurzfragebogen zur Unterteilung von Perso-
nen in die beiden relevanten Lernertypen extrahieren. In einem letzten Schritt wird noch die folgende

Hypothese gepriift.

e Bei einer faktorenanalytischen Auswertung der elf Priifitems werden zwei Faktoren er-
mittelt, die entweder alle Items der Dimension OS oder die der Dimension TS auf sich
vereinen.

Als faktorenanalytische Methoden wurde eine PCA mit Varimax Rotation eingesetzt, da die theoretischen
Ausfiihrungen und bisherigen Befunde keinen Anlass fiir die Annahme einer Korrelation zwischen den
beiden erwarteten Dimensionen ergibt. Zur Absicherung des Ergebnisses kommt aber ebenfalls eine PFA
mit obliminer Rotation bei einem Delta von 0 zum Einsatz. Die folgende Tabelle (Tab.: 6) zeigt die Zu-
sammenfassung der Ergebnisse. Beide Verfahren favorisieren eine Zweifaktorenlésung, wobei die Vari-
anzaufklarung bei 46% liegt.
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Tab.: 6 Vergleich der Faktorenanalysen, Darstellung der Itemladungen

PCA /Komponente = PFA / Mustermatrix ~ PFA / Strukturmatrix

1 2 1 2 1 2
44. ELA, Elaboration, KSI 738 .699 .709
45. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST 704 .652 .658
21. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST .681 .619 .626
11. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST .653 578 576
2. ELA ZUS Zusammenfassen; LIST 591 515 .504
39. ELA ZUS, Zusammenfassen, LIST .565 488 .499
17. ELA, Elaboration, KSI 561 479 475
14. ELA, Elaboration , KSI .559 476 473
22. WDH, LIST .801 762 731
15. WDH, LIST 775 .630 ,648
32. WDH, LIST .630 400 410

N = 144, Hauptkomponentenanalyse (PCA), Varimax mit KN, Hauptachsen-Faktorenanalyse (PFA), Oblimin mit
KN, Werte unter A = .3 sind aus Griinden der Ubersichtlichkeit weggelassen.

Die ermittelte Korrelation der beiden Faktoren nach der PFA betragt » = -.131, womit nach Kleine (1999,
S. 412) statt der PFA zur Interpretation des Ergebnisses die PCA herangezogen wird. Die beim Einsatz
einer schiefwinkligen Rotation fiir die inhaltliche Interpretation heranzuziehende Strukturmatrix (Kline,
1994) ermdglicht im Vergleich zu der meist deutlicheren Mustermatrix in dieser PFA Losung keine ande-
ren Informationen als solche, die schon aus der PCA Losung gewonnen wurden. Fiir die Skala TS ergibt
die Konsistenzpriifung einen Wert von oo = .7797 und eine mittlere Trennschérfe von r, = .49 (SD =
0.07) bei acht Items. Die Skala OS erreichte einen Alpha Wert von o = .602) und eine mittlere Trenn-
schirfe r) - .421 bei drei Items.

Die Hypothese kann somit bestitigt werden. Die elf Priifitems bilden zwei Faktoren, die als oberfldchen- -
bzw. tiefenstrategischer Lernertyp interpretiert werden konnen. Demnach konnen Personen nach dem
Ausfiillen des FLST mit Hilfe dieser Items hinsichtlich ihrer Ausprigung zum Einsatz der jeweiligen

Lernstrategien in selbstregulierten Lernsituationen eingeteilt werden.
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5.2.4. Bildung der unabhiingigen Variablen aus dem FLST

Nachdem gesichert scheint, dass die elf Items aus dem FLST die notwendigen Anforderungen erfiillen,
um die erste Forschungsfrage zu beantworten, soll nun geklart werden, iiber welches Auswertungsverfah-
ren die Typisierung der Personen anhand der Fragebogendaten erfolgen soll. Ziel ist es letztlich die Ein-
teilung der Personen als unabhingige Variable fiir weitere Analysen nutzen zu konnen. Hierzu bieten sich

grundsitzlich drei Moglichkeiten an:

o Die Bestimmung von Faktorenwerten: Dies setzt voraus, dass eine Faktorenanalyse
auch in der untersuchten Stichprobe die Dimensionen valide abbilden kann.

e  Die Bildung von Summenscores und eine anschlieffende Exploration der Verteilung: Je
nach gewiinschter Abstufung der Variablen und vorliegender empirischer Verteilung
wire dann ein Mediansplit, eine Perzentilbildung oder eine Einstufung nach einem an-
deren Index denkbar.

o  Die Bestimmung von homogenen Gruppen je nach erforderlicher Stufung der Variablen
tiber eine Clusteranalyse.

Die Bestimmung von Faktorenwerten erscheint zudem auch aus einer anderen Uberlegung heraus sinn-
voll. Man kann anhand der faktorenanalytischen Befunde die Giite des Messinstruments erneut iiberprii-
fen und hat so eine weitere Absicherung zur Verfiigung. Dies ist auch eine Voraussetzung fiir die Bildung
von Summenscores, da bisher keine weiterfithrenden Validitéts- und Reliabilitdtsanalyse fiir die elf Priifi-
tems vorliegen. Der Vorteil der Clusteranalyse liegt eindeutig in der stirkeren Beriicksichtigung der indi-
viduellen Auspriagungen der Personen, quasi das Profil {iber alle Items, entgegen den reduzierenden Ei-
genschaften von Faktoren- oder Mittelwerten, bzw. Indizes. Das Verfahren ist zudem in der Lage, die
Personen direkt dem jeweiligen Lernertyp zuzuordnen. Die anderen Optionen verlangen hierzu noch ein
weiteres Entscheidungskriterium, fiir das es noch keine Norm- oder Referenzwerte gibt.

5.2.4.1 Lernertypen aus den Faktorenwerten

Nach Durchfiihrung einer Faktorenanalyse ist es mdglich, einer Person einen numerischen intervallska-
lierten Wert fiir jeden extrahierten Faktor zuzuordnen. Dazu muss mit der Untersuchungsstichprobe, wie
sie in Kap 5.1.4 beschrieben ist, eine Item- und Faktorenanalyse iiber die elf Priifitems gerechnet werden.
Die Itemanalyse dient dabei zur Verbesserung der Trennschérfe der beiden Subskalen OS und TS. Da es
jetzt nicht mehr darum geht, Konstrukte zu entdecken oder eine Modellpriifung durchzufiihren, erscheint
dieses Vorgehen notwendig. Das Ziel muss es sein, eine mdglichst eindeutige Faktorenldsung zu errei-
chen, um bei der Trennung der Personen iiber die Faktorenwerte eine moglichst hohe Qualitit sicherzu-
stellen.

Die Itemanalyse fiir die Items 2, 11, 14, 17, 21, 39, 44 und 45, TS, ermittelt einen Wert fiir die interne
Konsistenz der Skala von o = .8167 (8 Items) bei einer mittleren Trennschérfe von - .55. Durch Elimi-
nierung der trennschwachen Items 2, 11 und 39 erreicht die Skala einen Alphawert von o = .8416 (N =
51, 5 Items) und eine mittlere Trennschérfe von 7y - .65. Die Analyse fiir die Subskala OS (Items 15, 22,
32 und 51) ergibt ein o = .631 (N = 50, 4 Items) und eine mittlere Trennschérfe von r) - .413. Hier weist
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das Item 22 mit A = .293 eine zu geringe Trennschérfe auf und wird nicht weiter beriicksichtigt. Die resul-
tierenden Werte lauten o = .642 (N = 50, 3 Items) und mittlere Trennschérfe von 7, - .46.

Fiir die Faktorenanalyse verbleiben nun mehr in der Skala TS die Items 14, 17, 44 und 45 und in der Ska-
la OS die Items 15, 32 und 51. Die Tabelle zeigt die Ergebnisse der PCA- und PFA-L6sung. Die Varianz-
aufkldrung betrdgt 63%. Das Mal} der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin erreicht KMO =
.778 und der Bartlett-Test auf Sphirizitit ergibt ein Chi-Quadrat von 3> = 134.466 (N = 48, df = 28) und
ein p < .001. Die Korrelation der beiden Faktoren betrigt » = -.23.

Tab.: 7 Vergleich der PCA und PFA Léosungen, Darstellung der Landungswerte

PCA / Komponente PFA / Mustermatrix PFA / Strukturmatrix
1 2 1 2 1 2

17. kognitive Elaboration .870 .868 .888
44. kognitive Elaboration .849 .808 .802
21. kognitive Elaboration 793 157 704
45. kognitive Elaboration 742 .638 .656
14. kognitive Elaboration .652 -.381 558 621 -.404
32. kognitive Wiederholung .819 71 752
15. kognitive Wiederholung 738 .618 -.336 .663
51. kognitive Wiederholung .680 448 444

N = 48, Hauptkomponentenanalyse (PCA), Varimax mit KN, Hauptachsen-Faktorenanalyse (PFA), Oblimin mit
KN, Werte unter A = .30 werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit weggelassen.

Die Ergebnisse der Faktorenanalyse konnen als sehr gut bezeichnet werden. Fiir die Interpretation gilt das
bereits oben beschriebene. Bei dargestellten PCA-Losung sind die beiden Faktoren (TS und OS) sehr
deutlich von einander getrennt. Die Ladungen fallen mit A = .652 im Minimum und A = .870 im Maxi-
mum sehr hoch aus. Das listenweise AusschlieBen der Missings fiihrt dazu, dass bei der Berechnung und
Speicherung der Faktorenwerte sieben Personen nicht beriicksichtigt werden kénnen. Dies kann umgan-
gen werden, wenn man als Verfahren fiir die Missings nicht den Ausschluss, sondern den Ersatz durch
den Mittelwert der Variable wahlt. Vorher ist aber zu priifen, ob ein solches Verfahren zu vergleichbaren
Ergebnisse fiihrt, wie das rigidere Vorgehen des Ausschlieens. Dies ist im vorliegend Fall erfiillt, so dass
diese Prozedur eingesetzt werden kann. Bei der nun vorliegenden Stichprobengréfle von N = 55 sinkt die
Varianzaufkldrung nur leicht auf 62.% ab. Auch die anderen Kennwerte variieren kaum. Die Ladungen
fiir die PCA-L&sung sinken ebenfalls leicht, die Spannweite der Ladungen betrégt jetzt A = .634 bis A =
.867. Die leichten Einbuflen in der Qualitdt der Losung werden durch den Vorteil ausgeglichen, fiir alle
Probanden der Stichprobe Faktorenwerte errechnen zu konnen. Fiir die weiteren Analysen sollen daher
die nach diesem Verfahren ermittelten Faktorenwerte eingesetzt werden.

Zur Absicherung der faktorenanalytischen Losung wird eine hierarchische Clusteranalyse iiber die Vari-
ablen gerechnet. Bei dieser Form der clusteranalytischen Auswertung wird nicht iiber die Fille geclustert,
also der Versuch unternommen, die Personen in Hinblick auf die [temwerte zu gruppieren, vielmehr wer-
den die Items auf Grundlage des Ankreuzverhaltens der Personen zu Gruppen zusammengefasst. Diese
Methode ist eine hierarchische Clusteranalyse nach der Ward-Methode. Als Abstandsmall kommt die
quadrierte euklidische Distanz zum Einsatz. Die Werte der Probanden werden vorher z-transformiert und

auf den Bereich von 0 bis 1 normiert. Ein bestimmtes Distanzmal3 als Abbruchkriterium ist nicht zu defi-
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nieren, da hier die Clusterlosung (Aglomeritationsstufe) mafigeblich ist, die zu Endlosung von zwei
Clustern fiihrt. Die ndchste Abbildung (Abb. 10) stellt das Dendrogramm und die Zuordnung der Items zu

den Clustern dar.
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Abb. 10.  Dendrogramm der Clusterlosung iiber die Items

Die Zuordnungswerte der Clusteranalyse werden um die Losung der Faktorenanalyse ergénzt (s. Tab.: 8).
Somit ist ein direkter Vergleich der beiden Losungen mdglich. Es interessiert allerdings lediglich, ob sich

dieselben Items in einem Cluster befinden, die auch auf einem Faktor laden.

Tab.: 8 Ubersicht der Faktoren- und Clusterzugehérigkeit

Faktor Cluster
Items TS oS 1 2
17. kognitiv Elaboration X X
44. kognitiv Elaboration X X
21. kognitiv Elaboration X X
45. kognitiv Elaboration X X
14. kognitiv Elaboration X X
32. kognitiv Wiederholung X X
15. kognitiv Wiederholung X X
51. kognitiv Wiederholung X X

Die Tabelle zeigt eine Ubereinstimmung von einhundert Prozent. Damit ist die Faktorenstruktur des Fra-

gebogens auch auf einer inhaltlich-deskriptiven Ebene abgesichert.
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5.2.4.2 Lernertypen aus den Summenscores

Die zweite Moglichkeit aus Fragebogendaten numerische Variablen zu bestimmen, ist die Bildung von
relativen Summenscores oder mittleren Gesamtpunktewert. Sie hat einen besonderen Vorteil gegeniiber
der Verwendung von Faktorenwerten. Es bleibt ndmlich die Kodierung der urspriinglichen Skala erhalten
(Bacher, 1996, S. 12). Relationale Aussagen, wie Person X erreichet in der TS-Skala einen hoheren Werte
als Person Y, sind dann nach wie vor moglich. Eine Normierung der Daten auf den Mittelwert von O bei
der Verwendung von Faktorenwerten schlieft diese Moglichkeit aus. Wie bei der Berechnung der Fakto-
renwerte ist es auch bei der Bildung von Skalenmittelpunktwerten notwendig, festzulegen, wie mit den
fehlenden Werten verfahren wird. Um eine moglichst grofle Stichprobe beibehalten zu kdnnen, sollen
auch hier die Missings durch den Mittelwert ersetzt werden. Konkret bedeutet das, die Missings in der
Subskala werden bei der Summenbildung ignoriert und der Wert an der tatsdchlichen Anzahl der verrech-
neten Items relativiert. Wie bei der Methode der Faktorenwerte konnen dadurch fiir jede Person Werte
bestimmt werden. Einer davon reprasentiert die Auspriagung auf der Subskala OS der andere die auf der
Subskala TS. Bei der Zuordnung zu einem Lernertyp beriicksichtigt man beide Werte und legt {iber ge-

eignete Verfahren z.B. Mediansplit oder Quotientenbildung eine Schwelle fiir die Auspragung fest.

5.2.43 Lernertypen iiber eine Clusteranalyse

Die dritte Moglichkeit Personen anhand numerischer Daten zu klassifizieren, erdffnet sich liber die An-
wendung spezieller mathematischer Algorithmen, wie sie in den Clusteranalysen zum Einsatz kommen.

Fiir den Einsatz einer Clusteranalyse werden die Voraussetzungen noch einmal prazisiert:

e  Personen, die in selbstregulierten Lernsituationen ein oberflichenstrategisches Vorge-
hen prdferieren, werden im FLST verstdirkt die Items 15, 32 und 51 als fiir sie zutreffend
bewerten, da sie ein oberflichenstrategisches Verhalten beschreiben.

e  Personen, die in selbstregulierten Lernsituationen ein tiefenstrategisches Vorgehen prd-
ferieren, werden im FLST verstdirkt die Items 14, 17, 21, 44 und 45 als fiir sie zutreffend
bewerten, da sie ein tiefenstrategisches Verhalten beschreiben.

und als Konsequenz daraus:

o Fine Clusteranalyse iiber die Items 14, 15, 17, 21, 32, 44, 45 und 51 sollte a) zwei ho-
mogene und inhaltlich gut interpretierbare Cluster ergeben, von denen b) der eine die
oberflichenstrategischen, der andere die tiefenstrategischen Lerner beinhaltet.

Die Typengenerierung mit der Clusteranalyse ist komplexer als eine einfache Summierung der Items und
die Anwendung eines Mediansplits. Der Vorteil besteht vor allem darin, dass die Ahnlichkeitsstruktur der
Personen iiber die Wertung aller Items besser beriicksichtigt wird, als es ein einfacher Fragebogenindex
vermag. Bei dieser Technik handelt es sich um eine deskriptiv-typisierende Methode. Da die Clusterana-
lyse nicht als hypothesenpriifendes Verfahren eingesetzt wird, sondern als beschreibendes Verfahren zur
Anwendung kommt (Eckes & RoBbach, 1980, S. 15; Moosbrugger & Frank, 1992, S. 14), werden im

Weiteren keine statistischen Hypothesen angefiihrt.
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Bei einer Clusteranalyse gibt es keine eineindeutige Losung, nicht einmal die Gewissheit, eine Optimale
zu finden” (Eckes & RoBbach, 1980, S. 10f; Bortz, 1988; Backhaus et al., 2000). In der Literatur rdt man
dem Anwender hiufig, verschiedene Verfahren mit unterschiedlichen Distanzmafen und Klassifikations-
algorithmen anzuwenden. Bortz (1988) empfiehlt z.B. eine Verbindung von hierarchischer Clusteranalyse
nach Ward zur Bestimmung der optimalen Startpartition und im Anschluss eine k-means-Analyse zur
Uberpriifung mit einer zusitzlichen Variation der Startpartition zur Absicherung der gefundenen Lsun-
gen. Allerdings kann je nach Intention und bei einfachen und klar interpretierbaren Losungen von diesem
Vorgehen abgewichen werden. Bei keiner anderen Indikation ermittelt die Ward-Methode normalerweise
die verldsslichsten Losungen. Sie kann aber lediglich dann sinnvoll eingesetzt werden, wenn man euklidi-
sche Distanzen als Abstandsmal3 benutzt, die nur fiir dichotome oder intervallskalierte Daten sinnvoll
sind. Bei der Verwendung der euklidischen Distanz werden die realen Abstinde der Cluster in der Losung
rdaumlich dquivalent abgebildet, was die Interpretation der Losungen oft erleichtert.

Da die Fragebogendaten in einem flinfstufigen Antwortformat erhoben werden, miissen sie umcodiert
werden. Dazu kommen prinzipiell zwei Vorgehensweisen in Betracht. Es ist z.B. moglich die Daten iiber
eine Dummycodierung oder direkte Dichotomisierung auf Itemebene zu transformieren oder aber sie als
quasi intervallskaliert anzunehmen. Fiir die Verwendung von Ratingskalen in Fragebogenverfahren ist
letzteres ein iibliches Vorgehen. Die entscheidende Bedingung hierfiir ist die Normalverteilungsannahme,
die wiederum bei schwachgestuften Ratings oft verletzt wird. Dies stellt aber eine grundsétzliche und sehr
komplexe Problematik bei multidimensionalen Fragestellungen dar, die hier nicht diskutiert werden kann.
Es gibt eine pragmatische Konvention, wann eine Verletzung der Normalverteilungsannahme toleriert
werden darf, bzw. welche Kriterien mindestens erfiillt sein miissen, damit von selbiger augegangen wer-
den kann. Die Minimalbedingungen bestehen in der Gewahrleistung einer unimodalen Verteilung der
Items, einer Schiefe < 2 und einem Exzess < 7 (Lienert, 1989; West, Finch & Curran, 1995). Dieses Kri-

terium erfiillen im Ubrigen alle elf in Frage kommenden Priifitems.

Tab.: 9 Deskriptive Statistik der verwendeten Items
N M SD Sch Ex

14. kognitiv Elaboration 51 3.5637 72 -.103 -.606
15. kognitiv Wiederholung 51 2.1078 813 452 -482
17. kognitiv Elaboration 51 3.5850 818 -917 1.236
21. kognitiv Elaboration 51 3.7908 724 -.375 -.295
32. kognitiv Wiederholung 51 3.0882 1.277 -.033 -.632
44. kognitiv Elaboration 51 3.5882 127 -.689 767

45. kognitiv Elaboration 51 3.8431 .855 -.940 1.725
51. kognitiv Wiederholung 51 1.5392 708 1.469 1.313

Giltige Werte (Listenweiser Ausschluss)

Fiir die Clusteranalyse werden die Itemrohdaten verwendet. Eine Option in SPSS 11.0 ermdglicht es, die
Werte Z zu transformieren und auf den Bereich von 0-1 zu skalieren. Backhaus et al. (2000, S. 365f.)

% Das Problem ist zweigeteilt. Die exponentiell anwachsenden Optionen der realisierbaren Moglichkeiten, die Aufteilung von n
Objekten in k Cluster ist eine Stirling sche Zahl, ist bekannt unter dem Problem des Handlungsreisenden oder der fotalen Enume-
ration. Zudem gibt es auch noch das sogenannte Diskriminations- bzw. Dissektionsproblem. Ersteres betrifft die Trennschérfe fiir
die Klassifikation, zweites folgende Tatsache: ,,jede Objektmenge kann geschichtet, aber nicht alle Objektmengen kdnnen klassi-
fiziert werden (Eckes & Rossbach, 1980, S. 11).
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empfehlen vor der Durchfiihrung einer hierarchischen Clusteranalyse mit dem Ward-Verfahren eine Be-
seitigung der Ausreiffer, welche die Clusterlosungen negativ beeinflussen und die Interpretation erheblich
erschweren konnen. Ausreiffer sind Félle (Personen), die entweder Extremwerte oder nur Mittelwerte als
Auspriagungen besitzen. Ersteres fiihrt zur Verzerrungen, letztere besitzen keine relevanten Informatio-
nen, die zur Clusterbildung beitragen. Zur Eliminierung solcher Fille eignet sich das single-linkage oder
Ndchster Nachbar Verfahren. Es hat monotone, kontrahierende Eigenschaften und neigt zur Kettenbil-
dung, was den Vorteil mit sich bringt, dass die letzten Fusionierungsschritte die Ausrei3er erfassen.

Fiihrt man eine Clusteranalyse mit diesem Verfahren durch, so lassen sich fiinf Personen (16, 35, 43, 52,
54) als AusreifSer identifizieren. Sie werden von der weiteren Analyse ausgeschlossen. Im Anschluss dar-
an erfolgt die Clusteranalyse nach der Ward-Methode. Zur Beurteilung, welche Clusterlosung geeignet
ist, empfehlen Backhaus et al. (2000, S. 375) das sogenannte Ellbow-Kriterium. Es ist vergleichbar mit
dem Screen-Test bei der Faktorenanalyse und basiert auf einer grafischen Interpretation des Fehlerquad-
ratsummenverlaufs. Mit jedem Fusionierungsschritt verdndert sich die Fehlerquadratsumme der Losung.
Trigt man auf der Abszisse die Clusteranzahl und auf der Ordinate die jeweilige Fehlerquadratsumme
auf, ergibt sich die folgende Grafik (Abb. 11).
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Abb. 11.  Ellbowdiagramm der Clusterlgsung (Fehlerquadratsummenverlauf)

In der Kurve erkennt man ein Abknicken bzw. den grofiten Zuwachs in der Fehlerquadratsumme beim
Ubergang von der Zwei-Clusterldsung auf die Ein-Clusterldsung (SS = 6.265, ASS = 1.44). Die Entschei-
dung fiir eine Zwei-Clusterldsung wiirde auch durch das Dendrogramm unterstiitzt, wobei dieses auf noch
eine Drei-Clusterlosung zuliee. Allerdings ist der Heterogenitdtszuwachs beim Verlassen dieser Losung
geringer einzuschétzen.

Mit der Zwei-Clusterlosung kann die Aussage im Teil (a) der prizisierten Fragestellung als bestétigt an-
genommen werden. Zur Uberpriifung des Teils (b) wird eine multivariate Varianzanalyse gerechnet. Da-
bei wird die Zugehorigkeit zu dem oberflachenstrategischen bzw. tiefenstrategischen Lerntyp iiber die
Faktorenwerte operationalisiert. Erwartet werden gegenldufige, signifikant unterschiedliche Durch-

schnittswerte fiir die Cluster bei beiden Faktorenwerten, die als abhingige Variablen definiert werden.
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Die statistischen Hypothesen hierzu lauten:
H(VA) (Oberﬂache) ,LtCl]pWOf > ,LtClZpWOf

Hya(Tiefe): uCU pyry < uCl2pyry

(VA = Varianzanalyse, Cl = Cluster, FWOf = Faktorenwert des Faktors Oberfldche, FWTf = Faktorenwert des Fak-
tors Tiefe)

Die unabhingige Variable ist die Clusterzugehorigkeit. Die Ergebnisse der Varianzanalyse zeigt die Ta-
belle 10.

Tab.: 10 Ergebnisse der multivariaten Tests

Effekt Wert F df df p "
Cluster Pillai-Spur .661 45.865%* 2 47 .000 .661
Hotelling-Spur 1.952 45.865%* 2 47 .000 .661

Unter Verwendung von Alpha = .05 berechnet.

Im Falle einer zweifachen Stufung der unabhingigen Variablen ergeben die Koeffizienten den gleichen F-
Wert und die gleiche Signifikanz (Diehl & Staufenbiel, 2001, S. 440). Alle Kennwerte belegen einen
hochsignifikanten Einfluss p < .01 und ein Eta-Quadrat von 7° = .661 (66% Varianzaufklirung), was als
gutes Ergebnis gewertet werden kann.

Der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen ermittelt fiir die Variable FWr¢ einen geringen F-
Wert von F = 1.91 (1, 50; p >.05) und fiir die Variable FWo¢ ein F' = 4.23 (1, 50; p < .05). Hier ist die
Gleichheit der Fehlervarianzen bei den abhingigen Variablen iiber die Gruppen hinweg gegeben. Bei der
getrennten Priifung der beiden abhingigen Variablen ergeben sich ebenfalls hypothesenkonforme Ergeb-

nisse.

Tab.: 11 Ergebnisse des Tests der Zwischensubjekteffekte

Quelle AV SS df SS F P "
Korr. Modell Tiefe 22915 1 22915 42.166** .000 468
Oberflache 9.485 1 9.485 11.521*%* .001 194
Cluster Tiefe 22.915 1 22915 42.166%* .000 468
Oberflache 9.485 1 9.485 11.521** .001 194
Fehler Tiefe (26.085) 48 .543
Oberflache (39.515) 48 .823
Gesamt Tiefe 49.000 50
Oberflache 49.000 50

a Unter Verwendung von Alpha = .05 berechnet, R-Quadrat = .468 (korrigiertes R-Quadrat = .457), R-Quadrat =
194 (korrigiertes R-Quadrat = .177)

Die paarweisen Vergleiche zeigen, dass sich die beiden abhidngigen Variablen und die Cluster signifikant
voneinander unterscheiden. Fiir FW+¢ ergibt sich eine mittlere Differenz von 6= 1.395 (p <.01) zwischen
den Clustern eins und zwei. Fiir FWq betrdgt die Differenz 6 = -.897 (p < .01) zwischen den beiden
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Clustern. Aus dem Vorzeichen wird schon deutlich, dass sich die erwarteten Mittewertverldufe ebenfalls
bestétigen (vgl. Abb. 12 und Abb. 13).

Rel. mittlere Summernscores Tiefe Rel. mittlere Summernscores Oberflache
4,4 2,6
42
o o
5 5 24
3 3
g 40 £
[ []
1S 1S
g 338 g 2,2
n 7 (7
o o
K} K}
£ o E
ko) T 20
['4 ['4
34
32 1,8
Cluster Tiefe Cluster Oberflache Cluster Tiefe Cluster Oberflache
Clusterzugehdrigkeit Clusterzugehdrigkeit

Abb. 12.  Mittlere Summenscores fiir OS- und TS- Clusterzugehorigkeit
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Abb. 13.  Mittlere Faktorenwerte fiir OS- und TS- Clusterzugehérigkeit

Der Cluster Zwei kann als Cluster fiir oberflichenstrategische Lernertypen charakterisiert werden, woge-
gen der Cluster Eins Personen zusammenfasst, die eher dem tiefenstrategischem Lernertyp angehoren.
Um der Kritik von Bacher (1996) zu begegnen, wird dasselbe Verfahren auch noch einmal mit den relati-
ven Skalenmittelwerten gerechnet. Die Befunde sind vergleichbar, wie man an den Abbildungen (Abb. 12
und Abb. 13) der mittleren geschétzten Randsummen fiir die Faktorenwerte und relativen mittleren Sum-

menscores ablesen kann.
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5.2.4.4 Giitepriifung der Clusterlosung

Da eine Clusteranalyse keine eineindeutige Losung hervorbringt, wére es niitzlich, abschétzen zu kénnen,
mit welchen Verfahren die Giite der gefundenen Losung beurteilt werden kann. Ein solches Verfahren ist
schon berichtet worden, das Ellbow-Kriterium. Nach Backhaus et al. (2000, S. 378) kann zur Giitepriifung
der Clusterlosung auBerdem der F-Quotient aus der Streuung der verwendeten Variablen herangezogen

werden.

F_VU.G)
V(J)

V (J, G) die Varianz der Variable J in der Gruppe G und V (J) die Varianz der Variable J in der Erhebungsgesamt-
heit bedeutet.

Zur Interpretation der Cluster eignet sich ein #-Quotient, der sich wie folgt berechnen lésst,

_(XU.6)-X()
s(J)

X({J,G) als Mittelwert der Variable J iiber die Objekte in Gruppe G und X(J) als Mittelwert der Variable J in der
Erhebungsgesamtheit, sowie s(J) als Standardabweichung der Variable J in der Erhebungsgesamtheit (Backhaus et
al., 2000, 378 f.).

Die mit der Ward-Methode bestimmte Zwei-Clusterlosung und die alternativ mdgliche Drei-
Clusterlosung werden hinsichtlich dieser MalBle analysiert und verglichen.

Tab.: 12 Ubersicht der Giitebestimmung fiir die beiden Clusterlosungen (F-Quotienten)

Drei Clusterlosung Zwei Clusterlosung
F-Quotient F- Quotient F- Quotient F- Quotient F- Quotient
Variable Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster Tiefe Cluster Oberfldche
Fl14 0.705 1.295 0.555 0.587 1.313
F17 0.248 0.864 0.314 0.649 1.241
F21 0.590 0.809 0.592 0.103 1.718
F44 0.531 0.650 0.400 0.587 0.966
F45 0.308 1.595 0.535 0.451 0.863
F15 0.453 0.313 0.779 0.725 1.193
F32 1.038 0.929 0.946 0.300 0.671
F51 0.074 0.482 1.480 0.074 1.244

Ein F-Quotient > 1 bedeutet, dass die Variable im Cluster eine groflere Heterogenitit aufweist als in der
Gesamterhebung. Bei der Zwei-Clusterlosung ist das fiir den Cluster Oberfliche finf Mal der Fall, aller-
dings sind die F-Quotienten nur bei Item 21 sehr deutlich iiber eins. Die Drei-Clusterlosung bietet homo-

genere Cluster.
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Tab.: 13 Ubersicht der Giitebestimmung fiir die beiden Clusterlosungen (t- Quotienten)

Drei Clusterlosung  Zwei Clusterlgsung

t-Quotient t-Quotient t-Quotient t-Quotient t-Quotient

Variable Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 1 Cluster 2
F14 0.752 -0.5637 -0.3155 0.752 -0.415
F17 1.563 -1.4165 -0.0268 1.563 -0.494
F21 1.721 0.9817 1.5543 0.723 -0.335
F44 0.748 -1.6488 0.3223 0.748 -0.321
F45 1.332 -0.5663 -0.4018 1.332 -0.462
F15 -0.871 -0.9344 09117 -0.871 0.346
F32 -0.125 -0.4656 0.3599 -0.125 0.073
F51 -2.121 -0.2228 0.4967 -2.121 0.308

Dafiir ist die Interpretation dieser Losung weitaus schwieriger, was die t-Quotienten der Losungen anzei-
gen. Sie sind ein Indiz dafiir wie stark eine Variable in dem Cluster {iber- oder unterreprésentiert ist. Ein
positiver t-Quotient signalisiert dabei die Uberreprisentation. Hier zeigt die Zwei-Clusterldsung eine
deutliche Trennung der Variablen in die zwei Lernertypen. Diese sind jeweils in dem einen Cluster iiber-
und in dem anderen unterreprdsentiert. Eine solche inhaltslogische Aufteilung erreicht die Drei-
Clusterlosung nicht.

Zur Klarung kann es hilfreich sein, noch eine weitere Clusteranalyse zu rechnen. Ausgehend von den
beiden konkurrierenden Ldsungen wird ein Partitionierungsverfahren eingesetzt (k-means, Quick-
Cluster), das einmal flir zwei und dann fiir drei Cluster eine Losung bestimmen soll.

Die Tabelle zeigt die Befunde im Vergleich.

Tab.: 14 Clusterzentren (endgiiltige Losung)

Item Zwel Cluster Drei Cluster
1 2 1 2 3
14 3.97 3.07 3.08 3.17 4.05
17 4.16 2.88 2.53 3.47 4.19
21 4.14 3.36 2.78 4.00 4.17
44 4.04 3.04 2.75 3.53 4.04
45 4.39 3.17 3.00 3.67 4.38
15 1.88 2.39 1.92 2.90 1.71
32 3.07 3.11 2.29 4.00 2.92

51 1.39 1.72 1.25 237 1.17
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Tab.: 15 Distanz zwischen Clusterzentren der endgiiltigen Losung

Cluster 1 2 3 Cluster 1 2
1 2.928 3.102 1 2.430
2 2.928 2.475 2 2.430
3.102 2.475

Tab.: 16 Anzahl der Fille in jedem Cluster

Drei - Cluster Zwei —Cluster
Cluster 1 2 3 1 2
Falle 12 15 24 28 23

N =51, fehlend 0

Beriicksichtigt man trotz der Schwierigkeiten bei der Interpretation die Drei-Clusterlosung und benutzt
die Faktorenwerte oder Summenscores als AuBlenkriterium fiir die Validierung der Clusterlosung, so er-
gibt eine multivariate Varianzanalyse zwar auch signifikante Unterschiede (Hotelling-Spur mit £(4,51) =
40.687, p < .001 (777 = .639) der Einzelvergleich der Cluster in den Faktoren zeigt allerdings, dass diese
Losung nur fiir die tiefenstrategischen Items signifikante Unterschiede in allen Gruppen bestimmt. Fiir die

oberflidchenstrategischen Items unterscheiden sich die Cluster 1 und 3 nicht signifikant voneinander.

Tab.: 17 Paarweiser Vergleich beiden Cluster

Mittlere Differenz (I-J) p
Abhingige Variable  (I) Cluster-Nr. des Falls  (J) Cluster-Nr. des Falls

1 2 -739%* .000

3 -1.337** .000

. 2 1 7139%* .000

Tiefe

3 -.598%* .000

3 1 1.337** .000

2 598%* .000

1 2 -1.269** .000

3 -111 1.000

2 1 1.269%* .000

Oberflache

3 1.158%* .000

3 1 A11 1.000

2 -1.158%* .000

Basiert auf den geschétzten Randmitteln, * Die mittlere Differenz ist auf dem Niveau .05 signifikant, Anpassung fiir
Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

Die Zwei-Clusterlosung weist bei vergleichbar guten Werten beziiglich der speziellen Giitekriterien eine
bessere inhaltliche Interpretationsfahigkeit auf und wird fiir die weitere Verwendung in dieser Untersu-
chung préferiert.
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5.2.5. Zusammenfassung der Fragebogenanalyse

In der Lernstrategieforschung ist es allgemein iiblich, die relevanten Konstrukte mittels Befragung zu
erheben. Dazu haben sich im deutschsprachigen Raum einige Instrumente etablieren kdnnen, wie der
Fragebogen von Lompscher (1996), der KSI und auch der LIST. Uber die beiden letztgenannten liegen
zudem umfangreiche Skalendokumentationen vor, was sie fiir eine Weiterverwendung empfiehlt. Beide
Instrumente orientieren sich an dem lernstrategischen Modell von Weinstein und Mayer (1986; Wein-
stein, 1987) und greifen die Erweiterungen und Prézisierungen von Pintrich (1989) in unterschiedlicher
Art und Weise auf. Allerdings ist keines dieser Inventare dazu ausgelegt, eine Unterscheidung in oberflé-
chen- und tiefenstrategische Lernertypen direkt vorzunehmen. Sie messen stirker ausdifferenzierte As-
pekte dieser Konstrukte. Auch das eigens entwickelte Instrument, der FLST ist nicht primér fiir diesen
Zweck geplant worden. Um die im Kap. 4 aufgestellte Behauptung iiberpriifen zu kénnen, muss der FLST
zuerst auf seine Eignung hin analysiert werden. Dieses ist in Kombination mit der Giitepriifung ausfiihr-
lich dokumentiert und das Ergebnis bestdtigt seine grundsétzliche Eignung. Ausgewihlte Items aus dem
FLST sind in der Lage, im Rahmen einer Befragung mit dem Gesamtinstrument zwischen oberflachen-
und tiefenstrategischen Lernertypen zu diskriminieren.

Im Anschluss an diese Priifungen stellt sich die Frage nach der Interpretation der Messergebnisse. Fiir
dieses Instrument liegen keine Normwerte vor, anhand derer man iiber eine Einteilung der Personen hétte
entscheiden kénnen. Der Vergleich von Faktorenwerten und relativen Summenscores auf Unterschied-
lichkeit bestitigt zwar die Diskriminierungseigenschaften des Instruments, 16st aber noch nicht das Prob-
lem der Bewertung und Zuordnung von Personen in die unterschiedlichen Gruppen von Lernertypen.
Diese Aufgabe wurde iiber eine Clusteranalyse gelost. Diese Verfahren konnen Personen in der Form
aufteilen, dass sie sehr dhnliche Individuen in den gebildeten Gruppen (Clustern) vereinen, dabei aber
moglichst verschiedene Cluster bestimmen. In Anbetracht der Vielzahl von Verfahren, die sehr unter-
schiedliche Eigenschaften besitzen, ist das Vorgehen nach Empfehlungen der Standardliteratur ausge-
wéhlt worden (Eckes & RofBlbach, 1980; Bortz, 1988; Moosbrugger & Frank, 1992; Bacher, 1996; Back-
haus et al., 2000). Der Befund der Clusteranalyse ergibt eine Bestitigung der ersten Klassifikationshypo-
these aus Kap. 4. Es ist somit moglich Personen iiber die Priifitems aus dem Fragebogeninstrument FLST

in oberflachen- und tiefenstrategische Lernertypen zu unterteilen.

5.2.6. Die ,,Realsituation® - Prozessdaten aus der Arbeit mit RACE

Auch dieser Abschnitt befasst sich mit der Unterscheidung in oberflichen- und tiefenstrategischer Lerner-
typen. Dabei soll nun die konkrete Lernsituation mit den in ihr ausgefiihrten Handlungen in den Blick-
punkt der Betrachtungen geriickt werden. Grundsétzlich geht es um eine Verhaltensbeobachtung, bei der
zwar die generellen Aspekte dieser Technik erhalten bleiben, die Situation aber - Lernen in einer hyper-
medialen Lernumgebung - einige Besonderheiten aufweist, welche sich bei der Datenaufnahme und -
auswertung zeigen werden.

Die Analyse von Handlungsdaten enthélt im Vergleich zur Auswertung von Fragebogendaten einen Per-
spektivenwechsel. Die Qualitdt der Handlungsdaten ist eine grundsétzlich andere, als es die von Fragebo-
gendaten sein kann. Bei letzterer handelt es i.d.R. um retrospektiven Selbstaussagen von Probanden zu
ihrem Handeln in selbstregulierten Lernsituationen. Die im Fragebogen vorgegeben Situationen werden

normalerweise nicht konkret realisiert oder dieses kann zu mindest nicht kontrolliert werden. Daher ist die
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Messung nur dann valide, wenn die Personen bei der Interpretation dieser Situationen dasselbe psycholo-
gische Konstrukt als Grundlage ihrer Antwort wéhlen, welches der Befragende bzw. Konstrukteur des
Fragebogens mit dem Item intendiert hat. Dass diese Assoziationen immer stimmig sind, ist von ver-
schiedenen Autoren bereits mehrfach hinterfragt und kritisiert worden (Nisbett & Wilson, 1977; Ericsson
& Simon, 1980). Man kann letztlich nie sicher wissen, ob die Person ihr eingeschétztes Verhalten auch
wirklich so realisieren, wie sie es beschreiben. Doch diese grundsétzliche Frage nach der Konstruktvalidi-
tit, deren Uberpriifung mit einem geeigneten AuBenkriterium i.d.R. nicht gelingt, ist wohlmdglich gar
nicht so entscheidend. Fiir manche Fragestellungen reicht es aus anzunehmen, dass die Personen glauben,
sie wiirden es in dieser Weise realisieren. Unter solchen Voraussetzungen kann das Fragebogeninstrument
in der Tat dispositonale Komponenten bestimmen (Biggs, 1993). Diese Traits konnen zwar mit konkreten
Handlungen (States) korrespondieren, miissen es aber nicht.

Ein Problem der Verhaltensbeobachtung ist es, dass entschieden werden muss, welche Verhaltensweisen
man erfasst und wie man sie interpretieren will. Bei der Beobachtung kann die reale Handlung objektiv
gemessen werden. Unsicherheit besteht aber in der Abschédtzung, aus welcher Intention heraus gehandelt
wird und in der Frage, ob diese dem a priori formulierten psychologischen Konstrukt entspricht. Der Vor-
teil der Fragebogenmethode liegt darin, nur solche Situationen und Verhaltensweisen abzufragen, von
denen man eine eindeutige Beziechung zum theoretischen Konstrukt erwartet. Durch geschickte Formulie-
rungen kann man die Gefahr der Missinterpretation gering halten. Uber die konkreten Handlungen hinge-
gen kann man nur mutmalen.

Fiir die Verhaltensbeobachtung bedeutet das:

e Verhalten kann auf unterster Ebene nur qualitativ, also nominal bzw. kategorial’’ erfasst
werden, im Anschluss daran ist es allerdings durch geeignete Transformationen (z.B. Hdu-
figkeiten) quantifizierbar.

o Verhalten ist kontinuierlich und muss zur Erfassung in diskrete Abschnitte (Analyseeinhei-
ten) zerlegt werden.

o Die Festlegung der Analyseeinheiten wie die Interpretation der hieraus bestimmten Quanti-
tdten kann nur theoriegeleitet vorgenommen werden.

Damit die im Experiment gewonnenen Verhaltensdaten einer Analyse zugénglich werden, sind sowohl
umfangreiche theoretische als auch technische Vorarbeiten zu leisten. Die technischen Aspekte betreffen
im Wesentlichen die Aufbereitung der Rohdaten. Theoretisch ist zu kldren, welche Verhaltenskategorien
nach der Festlegung der Analyseeinheit erhoben werden sollen, um einen im Sinne der Fragestellung
interpretierbaren Bezug von konkretem Verhalten und lernstrategischem Hintergrund aufzuzeigen. Nach-
folgend werde ich genauer auf die Handlungsmoglichkeiten in der hypermedialen Lernumgebung RACE
eingehen und nach einer konkreten, situationsbezogenen, theoretischen Analyse entsprechende Katego-
rien ableiten.

3% In bestimmten Situationen z.B. iiber Expertenrating oder bei entsprechend vorbereiteten, einem Ranking entsprechenden Kate-
gorien sind auch ordinale Einschidtzungen méglich.
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5.2.6.1 Theoretische Bestimmung der ,,Typen* in den Prozessdaten

Die in dieser Untersuchung implementierte, selbstregulierte Lernsituation ist eine hypermediale Lernum-
gebung. RACE unterscheidet sich von einem klassischen Lernsetting in verschiedenen Punkten. Ziel der
konkreten theoretischen Analyse muss es nun sein, dass allgemein gut charakterisierbare Verhalten von
oberflichen- oder tiefenstrategischen Lernern auf die spezielle Handlungs- bzw. Lernsituation in der hy-
permedialen Lernumgebung zu transferieren. Unter der Annahme, dass sich oberflichen- und tiefenstra-
tegische Lerner auch in einer solchen hypermedialen Lernumgebung durch ihr Verhalten identifizieren
lassen, miissen Verhaltenskategorien gefunden werden, die geeignet sind einzelne oder in entsprechender
Kombination, lerntheorie-typische Handlungen eindeutig und disjunkt zu beschreiben.

Ein oberflichen- bzw. tiefenstrategisches Verhalten wird von Krapp in Anlehnung an andere Autoren
(Entwistle & Ramsden, 1983; Marton et al., 1984; Harper & Kember, 1986; Entwistle, 1988; Krapp,

1993) durch folgenden Verhaltensweisen in allgemeiner Form beschrieben:

Ein tiefenstrategischer Lerner zeichnet sich aus durch:

o den Versuch den Sachverhalt in seiner tiefen Bedeutung zu begreifen,

e die Betrachtung aus unterschiedlichen Perspektiven,

e die Herstellung von Verbindungen zur anderen Wissensgebieten,

o die Figenschaft, Probleme identifizieren und selbststindig losen zu wollen.

Ein oberflachenstrategisches Lernverhalten wird wie folgt skizziert:

o Auswendiglernen des Stoffes,

o Mdéglichst umfangreiches Einprdgen von Fakten,

o Suche nach leicht zu merkenden, gut zu bearbeitenden (aufbereiteten) Wissensquellen,
o Folgen einer vorgegeben inhdrenten Struktur.

Auch andere Autoren, wie Heyn et al. (1994, S. 139) charakterisieren diese Unterscheidung dhnlich. Sie
bezeichnen all jene kognitiven Techniken als Oberflachenstrategien, deren Zweck darin besteht, das Ge-
lernte mdglichst lang im Arbeitsgedéchtnis zu behalten (Memorierungsstrategien). Zu den Tiefenstrate-
gien rechnen sie Elaborations- und Transformations- oder Organisationsstrategien. Metakognitive Strate-
gien wie das Planen, Uberwachen und die Regulation, werden iiblicherweise nicht in die Unterscheidung
zwischen oberflichen- und tiefenstrategischem Verhalten einbezogen®'.

31 Betrachtet man die oben angefiihrten Charakteristika, so ist das eigentlich unverstindlich. Allerdings muss in diesem Zusam-
menhang der Kontext bzw. die Kombination der metakognitiven Strategien betrachtet werden. Alle drei Strategien kdnnen so-
wohl bei Oberfléchen- als auch Tiefenstrategen auftreten. So deutet ein straffes Zeitmanagement mit rigider Regulation und
Uberwachung eher auf einen Oberflichenstrategen hin, der versucht, sich das Wissen in der zur Verfiigung stehenden Zeit opti-
mal einzupriigen. Eine eher schwache Regulation mit Abschweifungen, aber der Uberwachung des Lernfortschritts durch (Prob-
lem-)Aufgabenlosen und der Einsatz umfangreicher Hilfsmittel verweisen dabei auf einen Tiefenstrategen. In der Literatur findet
man bisher sehr wenig bis gar keine Hinweise auf Untersuchung von metakognitiven Strategien hinsichtlich einer Zuordnung von
Oberfldchen- vs. Tiefenstrategien.
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Diese Beschreibungen sind einleuchtend und leicht nachvollziehbar, denn in den klassischen Situationen
zum selbstregulierten Lernen geht es um das Studium von Texten und anderen schriftlichen Quellen.
Hierbei kann als notwendiges Verhalten die Konsultation der Quelle, des Mediums - das Lesen an sich -
angesehen werden. Als Fertigkeit zur Informationsaufnahme, die damit verbundenen Prozesse der Infor-
mationsverarbeitung und die hierauf rekurrierenden Prozess-, Metakognitions- und Lernstrategie- bzw.
Lerntypologiemodelle reicht das Lesen prinzipiell aus. Alle dariiber hinausgehenden Maflnahmen wie
Notizen, Benutzung von Lexika, Gesprache, Gestaltung der Umgebung usw. werden als lernstrategische
Unterstiitzungen (Hilfsstrategien) interpretiert. In der Nutzung, dem Arrangement und der Organisation
solcher Hilfsmittel ist der Lerner normalerweise auerordentlich frei. Eine hypermediale Lernumgebung
stellt hierzu eine verdnderte Situation dar. In ihr sind spezifische Hilfsmittel und Medien direkt in die
Lernumgebung eingebunden. Es wird somit dem Lerner ein Teil der sonst anfallenden, aufwendigeren
Organisation durch die Software abgenommen. Auch wenn er nicht alle Moglichkeiten nutzt oder nutzen
will, sind diese dennoch immer vorhanden und leicht verfiigbar. Allerdings begrenzen die technischen
Voraussetzungen gleichzeitig die Nutzung und Erweiterung dieser Hilfsmittel. Sie sind spezifisch einge-
schriankt. Man kann zwar entscheiden, ob aber nicht wie man die Hilfsmittel einsetzen will.

Die Definitionen der Lernstrategien sind direkt auf die Situation im Pencil und Paper Setting abgestimmt
und erlauben somit direkte Riickschliisse auf das dahinterliegende, psychologische Konstrukt. Ein Bei-
spiel mag dies veranschaulichen: Im Bereich der kognitiven Lernstrategien spielen die zugrunde liegende
informationsverarbeitenden Prozesse eine groBle Rolle (Weinstein, 1982; Weinstein & Mayer, 1986;
Biggs, 1988; Pressley et al., 1989). Diese sind aber nur zum Teil durch das beobachtbare Verhalten zu-
ginglich. Beim Lernen mit Studientexten ist eine strukturelle Aufarbeitung oder Umorganisation des
Stoffes z.B. durch ein angefertigtes Diagramm erschlieBbar und das Einbeziehen von Beispielen oder
Aufgaben wird durch die angefertigten Notizen ersichtlich. In einer hypermedialen Lernumgebung sind
solche Aktivitidten normalerweise nicht ausfiihrbar oder zumindest nicht vorgesehen. Zudem ist das Ver-
halten in einer hypermedialen Lernumgebung generell durch die Moglichkeiten der Software einge-
schrinkt und nicht beliebig ausbaufihig.

Das entscheidende Charakteristikum beim Arbeiten mit RACE ist das sogenannte information retrival.
Der Nutzer kann sich den lernrelevanten Stoff auf vielfiltige Weise zusammenstellen lassen, zwischen
verschiedenen Darstellungsoptionen wihlen und sein Wissen mit MC-Testaufgaben tiberpriifen. Er kann
aber nicht den Inhalt an sich modifizieren oder ergénzen. Solche Lernumgebungen fordern und férdern
somit nur einen bestimmten Kanon an Verhaltensweisen.

Betrachtet man nun das Verhalten, welches in der direkten Auseinandersetzung mit der Software (ent-
)steht, so ist es mit dem Begriff Navigationsverhalten treffend beschrieben, wobei dieses grundsétzlich
durch Intentionen, kognitive Prozesse und moglicherweise Dispositionen lernstrategisch ausgerichtet ist.
Nach Brenstein (1996) ist es mdglich iiber das Navigationsverhalten Erkenntnisse {iber die dahinterlie-
gende, lernstrategische oder lernertypologische Orientierung zu erlangen. In ihrem Aufsatz geht sie auch
auf die Unterteilung von oberflachen- und tiefenstrategischer Navigation ein und unterbreitet dabei den

folgenden Vorschlag:
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e Das Navigationsverhalten eines Oberflichenstrategen zeichnet sich besonders durch zufil-
lige oder an der Anreizstruktur der Lernumgebung ausgerichteten Verhaltensweisen aus.
Dies trifft vor allem deshalb zu, weil ihnen ein inneres Leitschema fehlt, welches durch
Vorwissen oder Interesse geprdgt wird. Das Navigationsverhalten ist primdr linear organi-
siert, Verzweigungsmaoglichkeiten werden kaum wahrgenommen, da die Lernintention nicht
auf eine vertiefende Verarbeitung des Stoffes ausgerichtet ist und unnitige Abweichungen
als belastend empfunden werden.

o Das Vorgehen eines Tiefenstrategen hingegen ist durch eine ausgeprdgte Selbststeuerung
charakterisiert. In der Regel informiert sich der Lernende zuerst und orientiert sich anhand
von Ubersichten, bevor er bewusst, gezielt und selektiv bestimmte Informationen anvisiert,
die der Aufgabenstellung oder seinen Interessen entsprechen (vgl. Brenstein, 1996, S. 47).

Aus den allgemeinen Charakteristika zum oberfldchen- bzw. tiefenstrategischen Verhalten, den speziellen
Ausfithrungen zum Navigationsverhalten und unter Berlicksichtigung der Struktur von RACE lassen sich
drei Dimensionen ausmachen, die zur Bestimmung - respektive Unterscheidung von oberflichen- bzw.
tiefenstrategischem Navigieren in der hypermedialen Lernumgebung herangezogen werden konnen. Es
sind der inhaltliche Bezug, die Bearbeitung und Darstellung des Materials und die Art und Weise des
Aufsuchens.

Auf der Inhaltsdimension wird der Lerninhalt als Gegenstand an sich, aber auch der Umgang mit ihm
abgebildet. Bei der inhaltlichen Auseinandersetzung kommen verschiedene Fragen ins Spiel: Was interes-
siert mich? Wann betrachte ich einen Aspekt als gelernt bzw. erledigt? Welche Informationen gibt es
noch zu diesem Aspekt? Wo habe ich das schon einmal gehort oder wo kann ich es anwenden? Gibt es
ein praktisches Beispiel?

Wo der tiefenstrategische Lernertyp eher bestrebt ist, zusitzliche Informationen zu erlangen, Veranschau-
lichungen zu finden, Anwendungsbeziige zu entdecken und Aufgaben zu 16sen, versucht der oberfldchen-
strategische Lernertyp eine Struktur zu entdecken und dieser folgend, das Angebot abzuarbeiten. Ein O-
berflichenstratege wird bei begrenzter Zeit eher viel Inhalt rezipieren und weniger daran interessiert sein,
den gleichen Inhalt auf moglichst unterschiedliche Art zu betrachten. Letztes spielt dabei schon in die
zweite Dimension, Darstellung des Inhalts, hinein.

Der ergéinzende Umgang mit dem Lernstoff, insbesondere die Art wie er erschlossen wird, ist bei den
beiden Lerntypen in charakteristischer Weise unterschiedlich. Die Nutzung verschiedener Darstellungs-
formen des gleichen Inhalts, vielleicht noch mit ergdnzenden Beziigen zu anderen Thematiken, wird hier-
bei eher den tiefenstrategischen Lernertyp ansprechen. Die stringente hierarchische Gliederung des Stof-
fes in Kapitel mit vielen Unterebenen sollte als leicht identifizierbares Geriist fiir eine serielle Navigation
dem oberfldchenstrategischen Lernertypus entgegenkommen. Vorstudien haben belegt, das der Aufbau
von RACE beide Vorgehensweisen ermdglicht, ohne eine der beiden durch das Design oder die Struktur
besonders zu induzieren (Rockmann, Butz & Hesemann, 1998). Uber die vier Pools und das Glossar ist es
moglich, einen inhaltlichen Aspekt iiber verschiedene Prasentationen umfangreich zu erarbeiten. So bietet
der Regelpool den Originalregeltext an und stellt Verweise zu anderen Regeln, Glossarbegriffen und Er-
lauterungen in andern Pools bereit, in denen mit Grafiken und Trickfilmen der Inhalt veranschaulicht wird
oder Aufgaben zur Uberpriifung des Gelernten bereitstehen.

In direktem Zusammenhang mit der Nutzung dieser Moglichkeiten steht die letzte Dimension, die ,,Art

des Aufsuchen des Inhalts“. Sie beschreibt, auf welche Weise die Lernkarten konkret angesteuert werden.
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Von oberflachenstrategischen Lernertypen wird ein serielles Vorgehen erwartet. Sie orientieren sich an
der im Material oder dem Programm vorgegebenen Struktur. Streifziige, Erkundungen oder detaillierte
Suche sind zu aufwendig und werden eher selten realisiert. Ein tiefenstrategischer Lernertyp wird sich
hierzu kontrér verhalten. Natiirlich muss von technischer Seite her sichergestellt sein, dass ein solches
Verhalten tiberhaupt realisierbar ist. In RACE ist das gegeben. Die offene Gestaltung der hypermedialen
Lernumgebung (Rockmann & Butz, 1999; Rockmann & Thielke, 2000b, 2000a, 2001) ermdglicht es dem
Nutzer, in der oben beschriebenen Weise vollig beliebig im Programm zu navigieren. Er kann zudem
durch die Moduswabhl selbst entscheiden, ob er stirker gefiihrt werden will (Guided Tour, Lernprogramm,
Listenfunktionen, Testmodus) oder es bevorzugt, frei zu recherchieren. Es stehen stindig Meniibefehle
und ein Standardsatz von Buttons oder direkten Links auf den Lernkarten selbst zur Verfiigung. Zusétzli-
che Navigationsmdoglichkeiten (Weiterbutton, Hinweise, Steuerung etc.) sind nur in bestimmten Modi
oder auf speziellen Lernkarten (Animationen, Aufgaben) funktionsfiahig. Die Navigationsmdglichkeiten
konnen in beliebiger Kombination und Reihenfolge verwendet werden und der Modus ist jederzeit wech-
selbar.

Bei der Fiille an Optionen, die einem Lerner bei der Nutzung des Programms dienen kdnnen, muss sinn-
voller Weise zwischen einer direkten Navigation iiber Links, Buttons und unmittelbarem Mausklick so-
wie einer indirekten Navigation iiber Meniileiste, Untermeniis, Ubersichten, Auswahllisten und Suchfunk-
tionen unterschieden werden. Hinsichtlich des Navigationsverhalten darf man bei der Unterscheidung der
beiden Lernertypen keine AusschlieBlichkeit erwarten. Auch der Oberfldchenstratege wird vielleicht aus
Neugier und Interesse die Moglichkeiten der direkten Navigation, Suche o.a. ausprobieren, wohl aber
nicht hauptsichlich und intensiv nutzen. Der Tiefenstratege hingegen kann sich sicherlich nicht den ge-
samten Inhalt des Lernprogramms iiber die Suchfunktion erschlieBen. Zur Losung bestimmter Aufgaben
muss auch er ein Stiick weit indirekt, seriell quasi oberflichlich orientiert navigieren. Dennoch sollten die
Anteile der fiir ihn charakteristischen Navigationsweisen einen deutlichen Anteil an der Gesamtnavigati-
on einnehmen. In Verbindung mit den beiden anderen Dimensionen lassen sich nun Kombinationen aus
Variablen ableiten, welche den Unterschied zwischen den beiden Lernertypen theoretisch konstituieren

und praktisch erfassbar machen.

5.2.6.2 Operationalisierung der Prozessdaten: Analyseeinheit und Variablen

Nachdem nun theoretisch geklart wurde, auf welchen Ebenen die zur beobachtenden Kategorien angesie-
delt sein werden, sind nachfolgend einige Operationalisierungsschritte notwendig. Dazu gehért es, ver-
bindlich fiir alle Personen festzulegen, welcher Abschnitt im Verhalten als basale Analyseeinheit heran-

gezogen wird. Folgende Kriterien miissen in diesem Zusammenhang erfiillt sein:

o Der definierte Analyseabschnitt muss aus den Protokolldaten fiir jede Person eindeutig be-
stimmbar sein.

o Es miissen fiir die drei oben genannten Dimensionen Variablen abgeleitet und definiert wer-
den, die sicherstellen, dass sie die Beziehung zwischen dem konkreten Navigationsverhalten
der Person in RACE und der Unterteilung in oberfldchen- und tiefenstrategisches Lernerty-
pen valide abgebildet wird.
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Beriicksichtig man die offene Struktur des Hypermediums und die Kontinuitét mit der das Verhalten vom
Computer aufgezeichnet wird, so gibt es zunichst keine natiirlichen oder durch den Ablauf vorgegeben
Abschnitte. Ein solches Segment muss kiinstlich definiert und folglich inhaltlich begriindet werden. Da in
RACE ein inhaltliches Thema immer komplett auf einer Lernkarte dargestellt wird, bietet sich der Wech-
sel einer Karte (Lernkarte) zur Definition der Analyseeinheit an. Anschaulicher beschrieben, bedeutet
das: eine beliebige Lernkarte befindet sich im Vordergrund, der Nutzer vollzieht eine Aktion (oder auch
mehrere) und eine andere Lernkarte nimmt nun diesen Platz ein®’. Fiir die Definition der Analyseeinheit
ist es unerheblich, ob es sich dabei um einen Wechsel in der Darstellungsform handelt, eine neue Karte
im selben Pool oder gar die selbe Karte noch einmal aufgerufen wird. Eine solche Analyseeinheit soll von
nun an als Move bezeichnet werden, um den Prozesscharakter der Auswertungseinheit zu betonen. Da der
Nutzer je nach Intention durch Aktivierung eines Buttons oder Links entweder direkt auf eine neue End-
karte gelangt oder aber davor iiber die Menii-, Hilfe-, Statistik- und Ubersichtsfunktionen beliebig viele
Zwischenschritte absolvieren kann, wird nur die Aktion berilicksichtigt, die zum Verlassen der Karte
fiihrt, da dies den unmittelbaren intentionalen Handlungsakt darstellt*.

So umschrieben bedeutet ein Move,

e cin zeitlicher Abschnitt im Navigationsverhalten, eingeleitet durch eine Aktion des Nutzers
(Maus- oder Tastaturaktion) zur Programmsteuerung, die zum Verlassen der vordergriindi-
gen Endkarte fiihrt, welche gerade aktuell bearbeitet wurde bis zu dem Zeitpunkt, wo durch
eine Aktion des Nutzers eine neue Endkarte in den Vordergrund gelangt.

Die Protokolldatei legt neben allen Mausaktionen und Eingaben des Nutzers auch die besuchten Lernkar-
ten in chronologischer Reihenfolge ab. Fiir jede Person ist es eindeutig moglich, aus den Verhaltensdaten

diese Abschnitte zu bestimmen.

Die Ableitung der Variablen aus den Dimensionen erfordert &hnliche Setzungen, wie sie bei der Bestim-
mung des Moves vorgenommen wurden. Aufgrund der Komplexitit des Nutzerverhaltens und der um-
fangreichen Protokollierungsmoglichkeit ist die potenzielle Anzahl an Variablen zur Beschreibung von
Verhaltensweisen sehr grof3. Man darf nicht verkennen, dass eine Vielzahl von Variablen auch eine Men-
ge an Interaktionen bedeutet, deren theoretische Klarung oder Interpretation oft schwierig und damit ihr
heuristischer Wert kaum abschéitzbar ist. Gut abschétzbar hingegen ist der Aufwand bei der Aufbereitung
und Auswertung, der mit jeder weiteren Variable drastisch ansteigt. Aus diesen Griinden scheint es gebo-
ten, die Anzahl der festzulegenden Variablen klein zu halten. Es muss dabei ein Kompromiss gefunden
werden, der einer geeigneten Vermittlung zwischen ausreichender und inhaltlich valider Abdeckung der
Dimensionen zur Bestimmung der Lernertypen einerseits und der pragmatischen und 6konomischen An-
wendung der Methode andererseits geniigt. Die Fokussierung auf nur drei Dimensionen bedeutet eine
erste Komplexitiatsreduktion. Im Sinne einer weiteren Verdichtung wird fiir jede Dimension nur eine

zweifach gestufte Variable definiert. Die Stufen der Variablen sind dabei quasi Superkategorien, die &hn-

32 Endkarten sind solche Karten, die inhaltliche, lernrelevante Informationen bereitstellen. Daneben gibt es auch noch Uber-
sichtskarten, die eine poolbezogene Stoffgliederung prisentieren. Ubersichtskarten zur Bestimmung der Analyseeinheit heranzu-
ziehen macht keinen Sinn, da sie eher organisatorischen, orientierenden Charakter besitzen.

% Dieses Vorgehen ldsst allerdings eine dezidiertere Auswertung der Zwischenschritte, die zwischen dem Verlassen der einen
und dem Erreichen der neuen Karte liegen - sofern sie vorhanden sind, bewusst unberiicksichtigt. Dieses ist zwar fraglos sehr
interessant, technisch aber extrem aufwendig und erfordert zu dem einer dezidiertere theoretische Fundierung, was aber nicht
Gegenstand der Auswertung unter der zu behandelnden Fragestellung ist.
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liche (Verhaltens-)Merkmale auf einem erhShten Abstraktionsniveaus zusammenfassen®. Sie sollen im

Folgenden gekennzeichnet werden.

Dimension Weg: ,,Art und Weise des Aufsuchens von Inhalten*

Die Zahl der Aktionen, die zu einem Move fiihren sind zahlreich aber begrenzt. Sdmtliche dieser Aktio-
nen lassen sich in zwei Kategorien zusammenfassen. So entspricht das Benutzen eines Buttons, Links
oder einer interaktiven Grafik der direkten Navigation ebenso wie das unmittelbare Anklicken eines im
Hintergrund befindlichen Fensters, um es in den Vordergrund zu holen. Unter indirekter Navigation wer-
den alle Aktionen subsummiert, die einen Move iiber die Meniileiste des Hauptprogramms oder iiber die
Ubersichten in den jeweiligen Pools realisieren. Die Variable bekommt die Bezeichnung Weg und opera-
tionalisiert iiber die beiden Stufen direkte und indirekte Navigation das Navigationsverhalten der Lerner.

Auf die technische Aufarbeitung wird weiter untern noch im Detail eingegangen.

Dimension Pool: ,,Darstellungsart und -perspektive*

Durch die in RACE implementierte Struktur mit seinen vier Pools, in denen ein Lerninhalt auf verschie-
dene Art dargestellt wird, lasst sich die Dimension ,,Darstellungsform bzw. -perspektive® leicht liberprii-
fen. Jedes Mal wenn innerhalb eines Moves ein Poolwechsel stattfindet, ist dieses Kriterium erfiillt. Die
Variable Pool operationalisiert iiber die Stufen Poolwechsel und kein Poolwechsel die Nutzung unter-

schiedlicher Darstellungsarten des Lernstoffs.

Dimension Inhalt: ,inhaltlicher Bezug*

Bei der letzten Dimension, dem inhaltliche Bezug, muss man einschriankend erwéhnen, dass ihr konstitu-
ierender Charakter nur dann zum Tragen kommt, wenn das Aufsuchen der Karte intendiert erfolgt. Damit
das grundsitzlich moglich ist, muss der inhaltliche Bezug durch die Organisation der Karten z.B. Anord-
nung in den Gliederungsebenen oder die Linkstruktur fiir die Nutzer offenkundig sein. Dieses ist in RA-
CE iiber zwei Funktionen realisiert; a) durch direkte Links oder Buttons, die auf eine andere, inhaltlich
verwandte Karte im gleichen oder einem anderen Pool verweisen und b) iiber die Gliederungsebenen in
den Ubersichtkarten, welche auch optisch verschiedene Lernkarten unter einer Uberschrift zusammenfas-
sen. Hier werden teilweise bis zu sechs Ebenen angezeigt, von denen alle Karten, die sich auf der letzten
Ebene befinden, thematisch-inhaltlich verwandt sind. Die Bestimmung dieser Beziehung aus der Proto-
kolldatei heraus ist recht kompliziert und wird iiber eine makrogestiitzte Datenbankanalyse realisiert. Die
Variable Inhalt operationalisiert nun den Wechsel oder das Beibehalten eines Lerninhalts {iber die beiden

Auspriagungen inhaltsfern und inhaltsnah.

% Betrachtet man den Logfile der Nutzerdaten als Transkription der Verhaltensdaten analog zu einer Mitschrift bei einer Beo-
bachtung oder gar eines Interviews, so kann man sich die vorerst qualitative Auswertung geméfl dem Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2000; Rockmann & Thielke, 2000a) vorstellen.
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Zusammenfassend ldsst sich ein Move durch diese drei Variablen disjunkt beschreiben und inhaltlich

valide interpretieren:

e [nhalt: inhaltliche Néihe der besuchten Karten (inhaltsverwandt oder —fremd),
e Pool: Wechsel der Darstellungsoption (mit oder ohne Poolwechsel)
o Weg: Art und Weise der Navigation (direkt oder indirekt)

Der konkrete Bezug zur den Lernertypen wird im Kap. 5.2.6.1 ausfiihrlich thematisiert.

5.2.6.3 Aufbereitung der Rohdaten

Nicht nur das Navigationsverhalten, sondern auch alle Aktionen, die ein Nutzer mit der Maus oder Tasta-
tur bei der Bedienung der Software tétigt, zeichnet der Computer auf und legt sie als eine Folge von Ein-
tragen in eine ASCI-Datei ab (Logfile’”). Aufgrund der technischen Besonderheiten der Autorensoftware,
mit der RACE programmiert wurde und durch das Ziel der Entwicklerin, ein plattformiibergreifendes
Programm zu schaffen, wurde das System so ausgelegt, dass es moglichst geringe Anforderungen an die
Hardwareressourcen stellt. Das hat allerdings Auswirkungen auf die Art der Speicherverwaltung und die
Erstellung des Logfiles. Zusétzlich erschwerend ist das Datenformat der abgelegten Datei. Es ist einer
automatisierten Auswertung unzuginglich und muss entsprechend aufbereitet werden. Wahrend der Da-
tenerhebung, die {iber den Zeitraum von zwolf Monaten erfolgte, waren mehrere Programm-Updates
notwendig, um Bugs in der Software zu beseitigen. Mit jedem Update verdnderte sich wiederum das
Format der Protokolldatei. Die Entscheidung, das zu protokollierende Verhalten nicht zu reduzieren und
zundchst umfangreich zu erfassen, war eine Grundintention des Forschungsprojektes, in dessen Rahmen
diese Untersuchung eingebettet ist. Das fiihrt letztlich zu einer sehr umfangreichen und uniibersichtlichen
Menge an Daten in den Logfiles. Aus diesen miissen die relevanten Informationen fiir die Beurteilung des
Moves (s. Ableitung der Variablen aus den Dimensionen, Kap. 5.2.6.2) {iber spezielle Prozeduren heraus-
gefiltert werden.

Die Ablage der Daten in dem Logfile erfolgt iiber eine Liste, die in vorgegebenen Zeitintervallen abge-
speichert wird. Der originale Datensatz wird dann zuerst in ein Microsoft Datenbankprogramm, Fox Pro
importiert, gefiltert und als Exceltabelle exportiert. In diesen Tabellenbléttern sind die chronologisch
sortierten Eintrdge zeilenweise abgelegt. Das Ordnungskriterium ist dabei die Lernkarte. Die Daten einer
Lernkarte werden iiber bis zu zehn Spalten verteilt und umfassen Informationen wie Identifikation, But-
ton- oder Linkaktionen, Zeitparameter, Gliederungsebene, usw.. Diese Tabellenblitter stellen die Aus-
gangsbasis flir die weiteren Aufbereitungsprozeduren dar. Insgesamt umfassen die so aufbereiteten Nut-
zerdaten 97 000 Excelzeilen. Mit Hilfe der Programmiersprache VBA (Visual Basic for Application,
Vers. 6.0) wurden umfangreiche Auswerteroutinen, sogenannte Makros programmiert, um die relevanten
Informationen fiir den Move zu extrahieren.

Durch die Kopplung der Nutzerdaten an die ID-Nummer der jeweiligen Lernkarte ist es moglich, den
Analyseabschnitt eindeutig zu bestimmen. Insgesamt werden 10 466 Endkarten ausgewertet, was 5 233

Kartenpaaren bzw. Moves entspricht. Ein Makro scannt die Liste der Eintrdge nach der ersten Karten-ID

33 In Anlehnung an die IT-Terminologie wird hier von Logfile gesprochen, obwohl es streng genommen nicht um einen Server
handelt. Dennoch enthilt die Protokolldatei (auch BrbData genannt) dhnliche Informationen, wie ein Server-logfile.
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und bildet von da an Kartenpaare. In Fillen, in denen eine Karte mehrfach hintereinander aufgerufen
wird, oder auf einer Karte mehrere Aktionen ausgefiihrt werden wie Steuerungsbefehle fiir eine Animati-
on, der Bearbeitung einer Aufgabe, fangen geeignete Subroutinen die Verschiebungen ab. Bei einem
Durchlauf werden die Moves mit Start und Stoppcode gekennzeichnet, so dass sie fiir die anschlieBenden
Prozeduren erkennbar sind.

Die Auswertung und Zuordnung der drei Variablen Pool, Weg und Inhalt verlduft im Grund identisch.
Jede wird {iber einen eigenen Makrokomplex aufbereitet. Der Wechsel in der Darstellungsart (Pool) ist
recht einfach zu analysieren, da die Kartenidentifikationsnummer (ID) immer mit einer sogenannten
Poolkennung beginnt. Das Isolieren dieser Kennung und ein Vergleich derselben mit der des néchsten
Moves ermoglicht die Zuordnung der Codierungen dieser Variable zum jeweiligen Pool.

Ebenfalls iiber die ID erfolgen die Abfragen zur Bestimmung der inhaltlich-thematischen Zusammenhén-
ge. Dazu wird im Vorfeld ein Datenblatt aus den urspriinglichen Datenlisten der Programmiererin erstellt
und mit Excel iiber eine dynamische Abfrage verkniipft. Fiir jeden Move erfolgt die Abfrage, ob dieser
und der nachfolgende inhaltlich in einem definierten Zusammenhang zueinander stehen oder nicht. Das
entsprechende Ergebnis wird dann fiir die Variable Inhalt dem jeweiligen Move zugewiesen.

Die am kompliziertesten zu bestimmende Variable ist der Weg. Auch hierzu wird ein externes Datenblatt
benétigt, das alle 256 verschiedenen Protokolleintrige zum Navigationsverhalten enthilt. Uber eine dhn-
liche Abfrage wie bei der Variable Inhalt ordnet das Makro hier nach dem Abgleich einen Move in eine
entsprechende Navigationskategorie. Diese haben definierte Werte, die dann der Variable Weg fiir den
Move zugeordnet werden. Die Schwierigkeiten bestehen darin, dass in einem Move teilweise bis zu 40
Zwischennavigationseintrdge vorhanden sein konnen, bis es letztlich zum Aufruf der neuen Lernkarte
kommt. Diese miissen alle - von diversen Unterkategorien angefangen bis hin zu den beiden Endkatego-
rien: direkte und indirekte Navigation - klassifiziert werden, bevor der Wert endgiiltig gesetzt werden
kann. Uber das Makro wird zuerst ermittelt, auf welche Art von der ersten Karte wegnavigiert wird und
dann, auf welche Weise die Person auf der zweiten Karte angekommen ist. Stimmen beide Navigations-
typen lberein, was in fast 98% der Fille zutrifft, wird der Variablenwert entsprechend geschrieben. Im
Fall einer Inkongruenz gibt die Auswerteroutine eine Fehlermeldung aus und markiert den entsprechen-
den Bereich in der Tabelle je nach Fehlercode farbig. Diese Werte werden dann per Hand nachbearbeitet.
Oft handelt es sich bei diesen Abschnitten um Systemfehler, die nicht mit automatischen Routinen aufge-
fangen werden kénnen. Uber eine Sichtpriifung des Logfiles ist dieser Sachverhalt dann klar entscheidbar.
Neben den drei Variablen, ihrer Haufigkeitsverteilung fiir jede Person und der gesamten Stichprobe, so-
wie umfangreicher Daten zur deskriptiven Statistik werden auch die Lernleistungsdaten auf diese Art
erhoben und zusammengestellt. Die Programmierung und Uberpriifung der Auswerteroutinen dauerte
tiber zwolf Monate und umfasst bis heute 96 Makros mit diversen Subroutinen. Nach Abschluss der Da-
tenaufbereitung liegen diese in einfachen Exceltabellen oder vorformatierten ASCII-Dateien vor, welche
problemlos mit SPSS, dem Turbopascal Programm CFA 2001 von Alexander von Eye (2000) oder dem

Programm SICFA von Lautsch und Weber (1995) weiterverarbeitet werden konnen.
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5.2.6.4 Hypothesen fiir die Priifung iiber alle Moves

Wenn eine Analyseeinheit {iber drei Variablen beschrieben wird, von denen jede wiederum zwei ver-
schiedene Zustidnde einnehmen kann, sind nach den Regeln der Kombinatorik insgesamt acht verschiede-
ne Tripel moglich (2x2x2 = 8). Diese Zustinde bezeichnet man auch als Konfigurationsfrequenzen. Kon-
ventionsgemal werden die Auspragungen der Variablen Inhalt, Pool und Weg entweder mit 1 oder mit 2
codiert. Das ist aber nicht als ein numerischer Wert zu verstehen, man hétte auch 0 und 1 oder a) und b)
nehmen kénnen. Die Deskriptionsvariablen sind somit nominalskaliert. Die Zuordnungstabelle (Tab.: 18)

verdeutlicht die moglichen Zusténde.

Tab.: 18 Variablen, Codierung und Bedeutung

Variable Wert Bedeutung

1 Inhaltsfern: Karten die inhaltlich-thematisch nicht zusammenhéngen.

INHALT ) inhaltsnah: Karten, die inhaltlich-thematisch zusammenhéingen (erkennbar iiber einen direkten
Link/Button, in einem Pool in der gleichen Gliederungsebene vereint).

Wechsel: Es erfolgt der Aufruf einer neuen Karte aus einem anderen Pool (Wechsel der Dar-

POOL stellungsart)
) Konstant: Es erfolgt der Aufruf einer neuen Karte aus dem gleichen Pool (kein Wechsel der
Darstellungsart)
1 direkt: Wechsel der Karte iiber eine Button oder Hyperlink, Anwahl durch Klick ins Poolfenster
WEG ) indirekt: Wechsel der Karte iiber die Ubersichten des Pools, oder iiber die Meniifunktion der
Programms

Etwas anschaulicher wird dies, wenn man die acht Frequenzmuster mit ihrer Codierung und dem konkre-
ten Beispielverhalten aus RACE betrachtet, wie in der Tabelle 19 dokumentiert.

Tab.: 19 Frequenzmuster und Bedeutung

Inhalt Pool Weg Bedeutung Beispiel aus RACE
. . Aufrufen eines anderen Poolfensters aus dem Hinter-
! ! I Inhaltsfern, mit Poolwechsel, direkt grund durch ,,Hineinklicken® mit der Maus.
. L Aufrufen einer Karte aus einem anderen Pool iiber den
1 1 2 Inhaltsfern, mit Poolwechsel, indirekt Meniibefehl , Fenster - Regel*.
1 2 1 Inhaltsfern, ohne Poolwechsel, direkt ~ Ausfithren des Lernprogramms oder Testmodus.
1 ) 2 Inhaltsfern, ohne Poolwechsel, indirekt Aufruf einer Karte aus der Ubersichtliste des jeweili-
gen Pools.
) | | Inhaltsnah, mit Poolwechsel, direkt Aufruf einer Karte aus einem andern Pool iiber die
Buttonfunktion.
) 1 2 Inhaltsnah, mit Poolwechsel, indirekt Aufrufen einer Karte aus einem anderen Pool iiber den

Meniibefehl ,,Fenster -> Regel*.

Ausfiihren von Steuerfunktionen auf einer Karte

2 2 1 Inhaltsnah, ohne Poolwechsel, direkt (Wdh., Losung etc.).

Aufrufen der selben Karte {iber Meniibefehle (Liste

2 2 2 inhaltsnah, ohne Poolwechsel, indirekt bearbeiteter Texte, Anzeigen Fenster Regel, 0.4.)

In Bezug auf die Charakterisierung des Navigationsverhaltens von oberflichen- und tiefenstrategischen

Lernertypen konnen von den acht Kombinationen nun fiinf Muster einem konkretem Lernertyp zugeord-
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net werden. Fiir das tiefenstrategische Navigationsverhalten sind es die Muster 111, 211 und 212. Das
oberflichenstrategische Navigationsverhalten wird durch die Muster 121 und 122 reprisentiert. Ange-
nommen die beiden Lernertypen zeigen bei diesen definierten Navigationsweisen im Programm unter-
schiedlich hdufige Ausprigungen, so kann man fiir die zweite empirische Hypothese konkrete Vorhersa-

gen ableiten. Die Unterscheidung in die Lernertypen iiber die Prozessdaten ist wie folgt zu formulieren:

o  H(t)g: Die Frequenzmuster, die einem oberflichen- und einem tiefenstrategischen Navigati-
onsverhalten entsprechen, sollten bei der Analyse der Verhaltensdaten aller Personen iiber-
zufdllig hdufig auftreten und als statistisch bedeutsamer ,, Typ “ bestimmt werden.

Neben dieser globalen Unterschiedshypothese konnen fiir einzelne Frequenzmuster konkrete Hypothesen

benannt werden:

o H(t)1: Das Aufireten des Frequenzmusters 111 wird als tiberzufdllig hdufig erwartet.
e H(t)2: Das Auftreten des Frequenzmusters 121 wird als iiberzufillig hdufig erwartet.
o H(1)3: Das Aufireten des Frequenzmusters 122 wird als tiberzufdllig hdufig erwartet.
o H(t)4: Das Aufireten des Frequenzmusters 211 wird als tiberzufdllig hdufig erwartet.
o H(t)5: Das Aufireten des Frequenzmusters 212 wird als tiberzufdllig hdufig erwartet.

Alle diese fiinf Konfigurationsfrequenzen kodieren fiir ein Navigationsverhalten, das mit einem der bei-
den Lernertypen korrespondiert. Zur Analyse von Héufigkeiten nominaler Variablen auf statistische Be-
deutsamkeit kommen klassischerweise Chi-Quadrat-Techniken zum Einsatz. Bei der Uberpriifung von
komplexeren Tabellen kann ein besonderes Verfahren eingesetzt werden, dass in der Literatur als Konfi-
gurationsfrequenzanalyse (KFA) bekannt ist. Es eignet sich zur Typisierung nominaler oder ordinaler
Daten. Begriindet in den 70er Jahren von Gustav Lienert (Krauth & Lienert, 1973; Lienert, 1988; Lautsch
& von Weber, 1995) ist es besonders durch Alexander von Eye kontinuierlich weiter entwickelt worden.
Dabei hat es sich den modernen Fragestellungen angepasst und mittlerweile ein weites Anwendungs-
spektrum fiir fast alle relevanten Fragestellungen (mehrfaktoriell, covariat, multivariat, Messwiederho-
lung etc.) erfahren®.

Mit der KFA kann statistisch {iberpriift werden, bei welchen der durch die Variablenstufen festgelegten
maximalen Anzahl von mdglichen Mustern, ein bestimmtes Muster iiberzufillig hdufig (Typ) oder selten
(Antityp) auftritt. Dieses soll auch fiir die Prozessdaten aus RACE genutzt werden. Mittels KFA wird
versucht, aus den moglichen Konfigurationsfrequenzen der Moves aller Probanden die Existenz der defi-
nierten Typen oder Antitypen®’ nachzuweisen. Eine Zuordnung von einzelnen Personen zu den gefunde-
nen Typen ist durch dieses Verfahren allerdings nicht ohne weiteres moglich. Dieses lieBe auf deskripti-
ver Ebene eine Zuordnung zu, indem man fiir jede Person die Haufigkeiten der signifikanten Typen iiber-

priift. Auf eine weitere Moglichkeit wird weiter unten genauer eingegangen.

36 (Spiel & von Eye, 2000; von Eye & Gliick, 2000; von Eye, Schuster & Gutiérrez-Pena, 2000; Mun, von Eye, Fitzgerald &
Zucker, 2001; von Eye, Indurkhya & Kreppner, 2001; von Eye, 2002).

¥ Wenn im Zusammenhang mit der KFA von Typen gesprochen wird, sind immer auch die Antitypen gemeint, sofern sie wie
die Typen statistisch signifikant bestimmt wurden. Im Sinne der konfimatorischen Priifung wird aber nur auf die beiden Typen
oberfliachen- bzw. tiefenstrategisches Verhalten abgestellt. Gefundene Antitypen bediirfen dann einer besonderen Erlduterung in
der Diskussion.
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Die Signifikanzpriifung innerhalb der KFA erfolgt je nach Test iiber einen Chi-Quadrat oder Z-Priifwert.
Dabei werden entsprechend der moglichen Anzahl von Frequenzen lokale Einzeltests durchgefiihrt. Um
das a priori gesetzte Fehlerniveau beibehalten zu kdnnen, muss eine Adjustierung des Alphafehlerniveaus
vorgenommen werden. Hierflir bietet sich die Korrektur nach Bonferroni oder ein vergleichbares Verfah-
ren an. Fir die lokalen Tests lassen sich auch prizise statistische Hypothesen formulieren.

Die globale Hypothese H(t)g setzt sich aus acht Einzelhypothesen zusammen. Fiir Fiinf sind bereits empi-
rische Hypothesen formuliert worden, die nun noch in statistische Hypothesen iiberfiihrt werden miissen.
Nachfolgend bedeuten fj; die beobachtete und ey die aus den Daten geschitzte Hiufigkeit der Konfigura-

tionsfrequenz ijk.

o HMI: f111> e
o H@)2:fi121> e
o HW)3: f122> en
o H4: 1> e
o HW)5:f22> e

Die Ergebnisse werden im néchsten Abschnitt berichtet.

5.2.6.5 Befunde aus der KFA: Hypothesenpriifung alle Moves

Gepriift wird mit einer First Order CFA, bei der Lehmacher’s Test und Bonferroni-Adjustierung (korri-
giertes o = .0062500) zur Anwendung kommen. Insgesamt werden zwei Frequenzmuster als Typen be-
stimmt. Die ermittelte Teststatistik fiir die goodness-of-fit Priifung des Modells ergibt ein y° (4, N = 5233)
= 1911.7514, (p < .0001), was die statistische Bedeutsamkeit des Ergebnisses und die Angemessenheit
der Losung bestétigt.

Tab.: 20 Hdufigkeiten fiir Moves aller Probanden (N = 5233),

Konfiguration Beobachtete  Prozent Erwartete Statistik p Typenpriifung
Haufigkeit Haufigkeit ()  (one-sided tail probabil- (Resultat)
ity)

111 294 5.6 619.318 -19.412 .0000 Antitype

112 333 6.4 468.229 -8.535 .0000 Antitype

121 1478 28.2 1535.530 -2.913 .0018 Antitype

122 1679 32.1 1160.923 27.294 .0000 Type

211 767 14.7 237.154 41.426 .0000 Type

212 110 2.1 179.298 -5.992 .0000 Antitype

221 441 8.4 587.998 -8.899 .0000 Antitype

222 131 2.5 444.550 -20.114 .0000 Antitype
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Die nachfolgende Tabelle dient zur deskriptiven Abschidtzung des erzielten Resultats (von Eye, 2000).
Dabei werden fiir die Frequenzmuster zwei Koeffizienten berechnet: der relativ risk ratio (RR) und der
logP.

Der Koeffizient RR ist definiert als RR. =—

und bezeichnet die relative Haufigkeit, mit der ein Frequenzmuster auftritt, bezogen auf das Basismodell.

Ein Wert von 15 zeigt beispielsweise an, dass das Muster 15 mal hiufiger aufgetreten ist als erwartet.
Der logP ist definiert als log P =—log,,(Pr[X = n,]) mit X ~ Poisson (m;)

Dieser Wert ist die Poisson’sche Wahrscheinlichkeit dafiir, dass eine beobachtete Haufigkeit geringer
ausfillt als die erwartete. Ein logP Wert von 1.595 entspricht einer Wahrscheinlichkeit von p = 107" (p
= .0254, also knapp 3%). Aufgrund des eher deskriptiven Charakters dieser Koeffizienten rit von Eye
aber dazu, nur das Ranking zu interpretieren (von Eye, 2000, S. 11). Besonders bei kleinen Stichproben-
groBBen und Zellenunterbesetzung, welche das Ergebnis der Signifikanztests beeintrachtigen konnen, sind
diese Werte zur Interpretation und Bestimmung von Trends niitzlich. Da in diesem Fall die Stichprobe als

sehr grof} einzustufen ist, werden sie hier nur der Vollstdndigkeit halber angefiihrt.

Tab.: 21 Deskriptive Indikatoren fiir Typen und Antitypen

Cell R.R. Rank logP p Rank
111 475 7 46.567 2.7x 10" 3
112 11 5 10.250 56x10™" 5
121 963 3 1.831 015 8
122 1.446 2 45.671 2.1x10% 4
211 3.234 1 162.565 2.7x 107 1
212 614 6 7.207 6.2x10® 7
221 750 4 9.656 22x10™"° 6
222 295 8 66.392 40x 10" 2

Der Befund fiir die Priifung der Hypothese H(t)g erlaubt es, die Nullhypothese zu verwerfen und die Al-
ternativhypothese in Teilen anzunehmen. Zumindest zwei Frequenzmuster 122 und 211 werden als Typen
im Sinne der KFA bestimmt. Dabei handelt es sich bei dem Typ 122 um ein Muster, welches ein oberfla-
chenstrategisches Navigationsverhalten reprasentiert und beim Typ 211 um ein Muster, das einem tiefen-
strategischen Navigationsverhalten entspricht. Fiir die Einzelhypothesen ergibt sich das folgende Bild:

e H(t)I (Muster 111): Die Hypothese wird nicht bestitigt. Statt der erwarteten Uberfrequen-
tierung (Krauth & Lienert, 1973, S. 26) wird sogar ein Antityp ermittelt.

o H(1)2 (Muster 121): Die Hypothese wird ebenfalls nicht bestdtigt und auch hier ein Antityp
bestimmit.

o H(1)3 (Muster 122): Die Hypothese wird bestdtigt. Der erwartete Typ wird gefunden.
o  H(t)4 (Muster 211): Die Hypothese wird bestitigt. Der erwartete Typ wird gefunden.

o H(t)5 (Muster 212): Die Hypothese wird nicht bestdtigt und auch hier ein Antityp bestimmt.
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Die in der Hypothese H(t)g formulierte Aussage muss folglich abgeschwiécht werden. Es lassen sich nicht
alle lernertypkonformen Frequenzmuster im Sinne der KFA als Typen bestimmen. Allerdings wird ein
oberflachen- und ein tiefenstrategisches Muster signifikant, was bedeutet, dass die grundsétzliche Unter-
scheidung der Lernertypen moglich ist. Damit ist eine wichtige Bedingung fiir die weiteren Analysen
erfullt.

5.2.6.6 Movefrequenz und Lernertyp: personenbezogene Betrachtung

Das Analyseschema ist so angelegt, dass nur gepriift wird, ob iiber alle Personen hinweg ein (oder mehre-
re) Muster liberzufillig haufig auftreten. Von den drei Mustern, die fiir ein tiefenstrategisches Navigati-
onsverhalten stehen, und den zweien, die ein oberflichenstrategischen Surfverhalten repriasentieren, wer-
den nur die Muster 122 und 211 iiberzufillig hiufig realisiert. Bei allen anderen Mustern handelt es um
Antitypen, was bedeutet, dass dieses Verhalten signifikant seltener als erwartet von den Lernern realisiert
wird. Hypothesenkonform ist aber das Ergebnis, dass Personen sowohl einen auf bestimmte Weise ober-
flichenstrategischen wie auch tiefenstrategischen Umgang mit dem Programm gepflegt haben. Diese
Verhaltensweisen treten signifikant haufiger auf als andere, alternativ mogliche Verhaltensweisen.

Der Umstand, dass alle anderen Verhaltensweisen, repriasentiert durch die verbleibenden sechs Fre-
quenzmuster, Antitypen darstellen, verleitet zu der Annahme, dass die Personen vielleicht ohnehin nur
diese beiden Verhaltensweisen angewandt haben. Dagegen spricht aber die deskriptive Statistik. Die bei-
den Frequenzmuster machen zusammen 47% aller Moves aus und lediglich zwei Muster scheinen mit
einem Anteil von unter 3% und etwa 2% deutlich unterrepriasentiert. Das Muster 121 erreicht sogar mit
etwa 28% mehr als ein Viertel am Gesamtumfang und wird dennoch nicht als Typ bestimmt. Man darf
nicht verkennen, dass aus diesem Befund keine Aussagen iiber Einzelpersonen abzuleiten sind, da der
Analyse nicht die Personen als Entitdten, sondern ihre Verhaltensweisen in der Summe zugrunde liegen.
Die oben angefiihrten Aussagen beziehen sich demnach nur auf die Gesamtanzahl aller Moves. Es wire
verfehlt, dieses Ergebnis unmittelbar auf die Personen zu iibertragen und als Typ im Sinne einer disposi-
tionalen Auspragung gleichzusetzen. Belegt werden kann bisher nur, dass die Prozessdatenanalyse zwei a
priori definierte Verhaltensmuster mit einem Signifikanztest als {iberzufillig hdufig auftretend ausgewie-
sen hat. Das mag auf den ersten Blick ein niichterner Befund sein. Dabei sollte aber nicht {ibersehen wer-

den, dass es zunédchst darum geht, diesen Tatbestand {iberhaupt zu belegen.

5.2.6.7 Hypothesen fiir die Einzelpriifung

Bei den im vorherigen Kapitel diskutierten Einschrdnkungen des Verfahrens, aber seiner nachgewiesenen,
grundsitzlichen Tauglichkeit erscheint es sinnvoll, es auch auf alle Moves nur einer Person anzuwenden.
Jeder Proband erzeugt beim Benutzen der Lernumgebung einen Datensatz mit einer bestimmten Anzahl
von Moves. Letztlich sollte das Verfahren in der Lage sein, fiir jede einzelne Person zu iiberpriifen, wel-
ches Frequenzmuster und damit welcher Navigationstyp hier signifikant hiufiger realisiert wird. Das be-
deutet die Berechnung von 53 Konfigurationsfrequenzanalysen. Es ist aber unmoglich, fiir diese Priifung
gerichtete Hypothesen zu formulieren, wenn nicht ein valides AuBlenkriterium hinzugezogen wird. Aller-
dings kann aus dem Vorangegangenen geschlossen werden, dass zumindest eines der als Typ bestimmten
Frequenzmuster bei einer personenbezogen Priifung ebenfalls iiberzufillig hdufig auftritt. Da die Ent-

scheidung iiber die Annahme oder Ablehnung der Hypothese auf Basis einer aus den Daten geschétzten
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Erwartungshéufigkeit erfolgt und sich diese bei einer Stichprobe von 5233 mit entsprechender Haufig-
keitstabelle anders zusammensetzt, als es bei den Werten fiir die einzelnen Probanden der Fall ist, steht
nicht zu erwarten, dass sich das Gesamtergebnis in jedem Probandendatensatz replizieren lasst. Vielmehr
spricht im Hinblick auf die Ausformulierung empirischer Vorhersagen und statistischer Hypothesen
nichts dagegen, die Sammelhypothese H(t)g erneut als eine probandenspezifische H(t)gqm) zu formulie-
ren, denn das Verfahren testet ohnehin alle acht moglichen Frequenzmuster, will man nicht bestimmte
von ihnen isoliert quasi konfirmatorisch priifen. Es wird fiir die ex post Analyse der Personen daher die
globale Vorhersage aufgestellt:

o H(t) prpy1-n: Die Frequenzmuster, die einem oberflichen- und einem tiefenstrategischen Navi-
gationsverhalten entsprechen, sollten bei der Analyse der Verhaltensdaten aller Personen
tiberzufdllig hdufig aufireten und als statistisch bedeutsamer ,, Typ *“ bestimmt werden.

Und die fiir alle Tests geltenden Einzelhypothesen (hier nur als statistische Hypothesen formuliert) lauten.

H@)L: f111> e
o H@)2:fi121> e
o HM3: f122> e
o H)4: 21> ey
o H@)5: f22> ex

Das nachfolgende Kapitel berichtet iiber die Ergebnisse der Analysen.

5.2.6.8 Befunde aus der KFA: Hypothesenpriifung der Einzelperson

Fiir alle Priifungen wurde ein VICTOR-Test nach Dunkl und von Eye mit Holm-Prozedur und der Leh-
macher’s Test mit der continuity correction und einer Bonferroni-adjusted Alphakorrektur von o =
.0062500 gerechnet. Das von Victor 1983 vorgestellte und von Kieser und Victor weiterentwickelte al-
ternative KFA-Modell (Kieser & Victor, 1999) verwendet sogenannte Quasi-Unabhéngigkeiten (Koinzi-
denztypen) anstelle der Annahme vollstdndiger Unabhéngigkeit (Kontingenztypen), wie sie dem Modell
von Krauth und Linert (1973) zugrunde liegen. Die Besonderheit dieses Ansatzes ist, dass typenverdéch-

tige Zellen iiber eine differenzierte Schétzung ihrer Erwartungswerte in die Berechnung eingehen.

,»Das libliche Schétzverfahren unter Beriicksichtigung der vollstindigen Randsummen der Kontingenztafel
ruft somit bei Existenz eines stark frequentierten Typen in seinen benachbarten Zellen Phantomtypen und
Antitypen hervor* (Lautsch & von Weber, 1995, S. 50).

Auch stark unterfrequentierte Muster und strukturelle Nullen konnen dies bewirken. Im hier vorliegenden
Fall der Einzelpriifungen liegen die Stichprobengréflen (Anzahl der Moves einer Versuchsperson) im
Bereich von 43 bis 223. Die Haufigkeitsverteilungen zeigen bei fast jeder Person ein erhebliches Mal3 an
unterfrequentierten Mustern an. Daher erscheint die Wahl des Victor-Modells angemessen. Ein weiterer
Grund ist auch gegeben, ,,wenn die lokalen Tests eine Vielzahl (nicht interpretierbarer) Typen/Antitypen

ausweisen“‘(Lautsch & von Weber, 1995, S. 53). Die speziellen Victor-Erwartungswerte werden iiber den
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Deming-Stephan-Algorithmus geschétzt (Haberman, 1974; Harms & Thm, 1981). Als Einschrankung fiir
die Anzahl typenverdichtiger Zellen gilt die Anzahl der Freiheitsgrade der gesamten Tafel und die Be-
dingung, dass keine der Randsummen Null ergeben darf. Die PriifgroBe ist ein Chi-Quadrat-Wert, der

sich wie folgt errechnet:

n; _e*i'k 2 * *," +0.,5 .
Var(e i) e jt —05
Die Alphafehleradjustierung erfolgt iiber die multiple Testprozedur nach Holm und ist ausfiihrlich bei
Lautsch und Weber nachzulesen (1995, S. 54).

Die Tabelle 22 zeigt eine Ubersicht der statistischen Kennwerte fiir die Modellpriifung, sowie die als

ik

Typen signifikant gewordenen Muster fiir den Lehmacher- bzw. Victor Test. Dabei ist der Chi-Quadrat
und p-Wert bei beiden Testmethoden jeweils identisch, bei vier Freiheitsgraden fiir jeden Test.

Man erkennt auf Anhieb die folgenden drei Sachverhalte: Erstens fillt auf, dass neben den schon global
signifikant gewordenen Mustern bei vielen Personen andere Muster als Typ bestimmt werden konnen.
Die maximale Anzahl von Typen bei einer Person ist drei. Fiir die fiinf oben beschriebenen Hypothesen
gibt es beim Lehmacher Test immer mindestens eine Person, fiir welche dieses Muster als Typ bedeutsam
wird. Das Victor-Modell kann lediglich fiir das Muster 111 keine Person finden. Zusétzlich ermitteln
beide Tests noch Personen, bei denen die Muster 221 und 112 signifikant werden. Zweitens zeigen die
Befunde fiir einzelne Personen je nach Test z.T. erhebliche Unterschiede. Drittens ist es augenscheinlich
nicht moglich, alle Personen direkt einem der beiden relevanten Lernertypen zuzuordnen, da nicht nur
héufig zwei oder mehr Muster als Typ bestimmt werden, sondern sich diese auch noch typologisch kont-
rér verorten. Es ist zur weiteren Untersuchung der Forschungsfragestellung aber unabdingbar, eine solche
disjunkte Unterteilung vornehmen zu kénnen. Man muss im Weiteren entscheiden, ob an dieser Stelle das
Verfahren abgebrochen wird oder ob eine Prozedur zu finden ist, nach der die gewlinschte Klassifikation
doch noch zu leisten ist und die sich stichhaltig begriinden lief3e.

Fiir ein solches Verfahren sind verschiede Kriterien zu berticksichtigen. Als erstes muss entschieden wer-
den, welcher Test zu Einteilung der Personen in oberfldchen- bzw. tiefenstrategischen Lernertypen heran-
gezogen wird. Die Ergebnisse der Victor-KFA werden vornehmlich betrachtet. Die Lehmacher-Tests
sollen nur zur Unterstiitzung bei der Interpretation zum Einsatz kommen, wenn das Victor-Modell keine
adidquaten Losungen bietet. In Féllen, bei denen auch dann noch keine Entscheidung gefillt werden kann,
ist eine deskriptive Betrachtung vorgesehen. In so einem Fall bietet sich das von von Eye (2000) vorge-

schlagene Mal3 des RR-Koeffizienten oder eine Entscheidung auf Basis der Relevanz an.
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Tab.: 22 Ubersicht der Probanden und KFA Priifwerte beider Testverfahren

Proband N 7 P Lehmacher-Typen Victor- Typen
Da01 52 32.19 0 112,221 221
Da02 111 74.35 0 121,221 121
Da03 99 24.16 0 121,211 21
Da04 93 21.99 0 121, 122 221
Da05 91 53.47 0 211 211
Da06 108 46.29 0 122,211 122,221,211
Da07 67 99.29 0 122,211 211,122
Da08 79 15.81 0.003 121 121
Ex03 60 49.41 0 122,211 122,211
Ex04 69 0.09 0.999 122
Ex05 71 20.48 0 112 121
Ex06 55 96.13 0 122,211 122
Ex07 71 23.07 0 111 122
Ex15 71 4.68 0.322 122,121, 112
Ex16 81 17.94 0.001 122
Ex17 49 323 0 211 122
Ex18 43 0 1 122
Ex20 65 100.62 0 122,211 122
Ex22 116 88.51 0 122,211 122,221
Ex24 144 199.89 0 122,211 211,122
Ex26 66 10.55 0.032 122
Ex27 89 14.82 0.005 122 122,221
Ex28 131 30.14 0 112,211 211,112
Ex29 134 12 0.017 121 121
Ex30 84 43.4 0 122,211 122,211,221
Ex31 133 80.16 0 122,211 122,211
Ex32 116 103.58 0 122,211, 221 221,122
Ex33 70 62.09 0 122,211 122
Ex34 72 19.67 0.001 122,211 211
Ex35 97 38.64 0 121,212 121,221
Mi01 98 30.98 0 122,211 122,211, 121
Mi02 120 83.78 0 121,211 121,211
Mi03 217 36.76 0 121, 211 211
Mi04 57 81.97 0 122,211 211,122
Mi07 223 0.573 0.966 121, 122
Mi08 142 85.25 0 121, 211 121,211
Mi09 123 280.22 0 122,211 211,122
Mil0 91 51.47 0 122,211 122,211
Mill 112 90.11 0 121, 211 211,121,122
Mil2 90 76.61 0 122,211 211,122
Mil3 87 19.36 0.001 211 211
Mil4 85 98.69 0 122,211 211,122
Mil5 132 155.96 0 122,211 211,122
Mil6 178 14.52 0.006 122 122
Mil7 94 40.29 0 122,211 122,211
Mil9 62 42.68 0 122,211 122,211
Mi20 104 21.85 0 211 211
St04 151 51.57 0 122,211 211,122
St05 88 47.73 0 121,212 212,121,122
St06 84 66.26 0 122,211 211,122
St09 95 92.47 0 122,211 122
St10 132 75.95 0 121,122,211 211,122, 121
St11 81 38.75 0 122,211 122,211
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Es mag auf den ersten Blick irritieren, dass bei manchen Personen ein Muster signifikant wird, welches
nur einen geringen Anteil am Navigationsverhalten ausmacht. Besonders deutlich erkennbar ist das bei
der Person Ex07. Hier wird das Muster 111 vom Lehmacher-Test als Typ ermittelt. Dennoch tritt das
Muster 111 absolut nur zweimal auf und besitzt damit einen realen Anteil von knapp 3% am gesamten
Navigationsverhalten des Probanden. Den Hauptanteil macht hier mit 63 Moves absolut (ca. 89% relativ)
das nicht als Typ identifizierte Muster 122 aus. Der Grund hierfiir liegt im Verfahren selbst. Der Signifi-
kanztest vergleicht empirische mit erwarteten Haufigkeiten, welche wiederum aus den Daten selbst ge-
schitzt werden. In dem benannten Fall liegt der erwartete Haufigkeitswert fiir das Muster 111 bei 0.162
und der empirische bei 2.0. Das ergibt eine PriifgroBe 2 (4, 47) = 3.467 und die Wahrscheinlichkeit liegt
mit p = .00026 unterhalb der festgelegten Alphaschranke. Fiir das Muster 122 hingegen betrégt die erwar-
tete Haufigkeit 61.458. Das Muster tritt hier 63 mal auf. Der errechnete Z-Wert betrdgt Z (4, 47) = 1.659
und die bestimmte Wahrscheinlichkeit p = .0487 liegt zwar unter dem a priori festgelegtem Alphaniveau
von 5%, aber deutlich {iber dem adjustierten Wert von o = .00625. An dieser Stelle wird die Stirke des
Victor-Modells deutlich. Durch die modifizierte Schitzung der Erwartungswerte liefert es ein Ergebnis,
welches den realen Verhiltnissen weitaus besser entspricht. Das Modell ermittelt das Muster 122 als ei-
nen Typ. Natiirlich hat auch dieses Verfahren seine Grenzen. In jedem Fall ist bei der Interpretation der
gefundenen Typen deskriptiv zu priifen, inwieweit ein ermittelter Typ auch eine praktische Bedeutung
besitzt. Bei anderen statistischen Priifverfahren kann man hierzu Effektstirken oder vergleichbare Mal3e
(D-Mab) heranziehen. Fiir die KFA ist ein solches Mall noch nicht etabliert. Man konnte aber die Koeffi-
zienten RR und LogP, sowie die Rangreihenfolgen der Priifgroen bei den lokalen Tests fiir eine Ab-
schitzung einsetzen. Auch hier hilft ein Beispiel zur Veranschaulichung: Bei der Versuchsperson Mill
werden die Muster 121, 122 und 211 als Typ bestimmt. Die Anteile dieser am Gesamtumfang betragen
52%, 17.0% und 22%. Lehmacher- und Victor-Test bieten keine Anhaltspunkte fiir eine Unterscheidung,
welcher Wert fiir die Kategorisierung der geeigneteste ist. Berechent man den RR-Koeffizienten (s.0.),
ergibt sich fiir das Muster 121 ein Wert von RR = 2.4, fiir das Muster 122 betrégt der Wert RR = 1.9 und
fiir das Muster 211 ermittelt die Berechnungsvorschrift RR = 3.9. Das heilit, dieses Muster tritt fast vier-
mal hiufiger auf, als man es erwarten wiirde. Aus diesem Grund sollte das Muster 211 zur Charakterisie-
rung der Person verwendet werden. In den Féllen, bei denen die statistischen Tests versagen, kann nur
eine Interpretation der Haufigkeiten auf deskriptiver Ebene Anhaltspunkte fiir die Einteilung liefern. Bei
Ex04 und Ex18 ist das augenfillig, da hier ca. 93% und 86% alle Moves auf den Typ 122 fallen. Bei nicht
so eindeutigen Verteilungen kann ebenfalls der RR-Koeffizient als Einteilungsmal} bestimmt werden. Es
soll an dieser Stelle nicht unerwihnt bleiben, dass eine solche Einteilung schwicher einzustufen ist als ein
Signifikanztest. Dennoch handelt es sich nicht um eine willkiirliche Einteilung. Die deskriptiven Male
entsprechen dem tatsdchlichen Verhalten der Person und bilden somit ein objektives Einteilungsmal.
Uber die Reliabilitit und Validitit einer solchen Einteilung kann aber nichts ausgesagt werden.

Der Vollstdndigkeit halber und um es dem interessierten Leser zu ermoglichen, die unten dokumentierte
Einteilung nachzuvollziehen, sind in der folgenden Tabelle zuerst die Haufigkeiten in absoluten und rela-
tiven Werten angefiihrt. In Korrespondenz mit der Tabelle 22 werden die deskriptiven Einteilungen trans-

parent.
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Tab.: 23 Ubersicht der Frequenzmusterhdufigkeiten einzelner Probanden

Proband 111 %_111 112 %_112 121 %_121 122 %_122 211 %_211 212 %_212 221 %_221 222 %_222 Total
da01 1 1.92 12 23.08 4 7.69 17 32.69 5 9.62 0 0.00 12 23.08 1 1.92 52
da02 2 1.80 0 0.00 93 83.78 5 4.50 9 8.11 0 0.00 2 1.80 0 0.00 111
da03 5 5.05 3 3.03 38 38.38 8 8.08 24 24.24 1 1.01 18 18.18 2 2.02 99
da04 5 5.38 1 1.08 38 40.86 28 30.11 6 6.45 0 0.00 15 16.13 0 0.00 93
da06 4 3.70 11 10.19 13 12.04 41 37.96 12 11.11 3 2.78 23 21.30 1 0.93 108
da07 2 2.99 2 2.99 1 1.49 29 43.28 23 34.33 4 597 3 4.48 3 4.48 67
da08 7 8.86 4 5.06 53 67.09 7 8.86 4 5.06 1 1.27 1 1.27 2 253 79
ex03 2 3.33 8 13.33 4 6.67 21 35.00 16 26.67 0 0.00 4 6.67 5 8.33 60
ex04 0 0.00 2 2.90 0 0.00 64 92.75 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 435 69
ex05 10 14.08 5 7.04 37 52.11 0 0.00 5 7.04 0 0.00 14 19.72 0 0.00 71
ex06 0 0.00 8 14.55 0 0.00 37 67.27 5 9.09 3 5.45 0 0.00 2 3.64 55
ex07 2 28 2 2 1 141 63 8873 0 000 0 000 0O 000 3 423 71
ex15 1 1.41 7 9.86 19 26.76 38 53.52 1 1.41 0 0.00 1 1.41 4 5.63 71
ex16 0 0.00 5 6.17 4 4.94 62 76.54 1 1.23 1 1.23 0 0.00 8 9.88 81
exl7 0o 000 5 1020 1 204 33 6735 2 408 3 612 0 000 5 1020 49
ex18 0 0.00 6 13.95 0 0.00 37 86.05 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 0.00 43
ex20 0 0.00 7 10.77 3 4.62 50 76.92 3 4.62 1 1.54 1 1.54 0 0.00 65
ex22 7 603 5 431 2 L7284 7241 5 431 2 L7211 948 0 000 116
ex24 9 6.25 3 2.08 5 3.47 72 50.00 37 25.69 0 0.00 15 10.42 3 2.08 144
ex26 4 6.06 10 15.15 5 7.58 28 42.42 4 6.06 1 1.52 2 3.03 12 18.18 66
ex27 6 6.74 12 13.48 10 11.24 26 29.21 10 11.24 6 6.74 14 15.73 5 5.62 89
ex28 14 10.69 27 20.61 17 12.98 20 15.27 30 22.90 4 3.05 15 11.45 4 3.05 131
ex29 13 9.70 12 8.96 58 43.28 16 11.94 11 8.21 5 3.73 11 8.21 8 5.97 134
ex30 3 357 14 1667 1 L1937 4405 9 1071 5 595 12 1429 3 357 84
ex31 2 1.50 20 15.04 5 3.76 52 39.10 25 18.80 10 7.52 11 8.27 8 6.02 133
ex32 1 0.86 3 2.59 0 0.00 71 61.21 9 7.76 3 2.59 24 20.69 5 431 116
ex33 2 28 13 1857 1 143 37 528 9 1286 5 7.14 1 143 2 286 70
ex34 7 9.72 8 1111 10 13.89 31 43.06 7 9.72 2 2.78 2 2.78 5 6.94 72
ex35 4 4.12 3 3.09 66 68.04 1 1.03 8 8.25 3 3.09 10 10.31 2 2.06 97
da05 5 5.49 5 5.49 41 45.05 24 26.37 13 14.29 2 220 1 1.10 0 0.00 91
mi0l 7 7.14 10 10.20 13 13.27 48 48.98 8 8.16 4 4.08 6 6.12 2 2.04 98
mi02 4 3.33 4 3.33 83 69.17 3 2.50 23 19.17 0 0.00 2 1.67 1 0.83 120
mi03 20 92 4 184 126 5806 12 553 28 1290 1 046 26 1198 0 000 217
mi04 3 5.26 4 7.02 4 7.02 26 45.61 17 29.82 0 0.00 2 3.51 1 1.75 57
mi07 18 8.07 4 1.79 124 55.61 32 14.35 4 1.79 1 0.45 30 13.45 10 4.48 223
mi08 3 21 1 070 110 7746 1l 775 13 915 0 000 3 211 I 0.70 142
mi09 1 0.81 1 0.81 1 0.81 61 49.59 50 40.65 3 244 4 3.25 2 1.63 123
mil0 7 7.69 3 3.30 32 35.16 22 24.18 20 21.98 3 3.30 4 4.40 0 0.00 91
mill 3 268 4 357 8 5179 19 1696 25 2232 1 0.89 1 0.89 I 0.89 12
mil2 8 8.89 5 5.56 16 17.78 44 48.89 13 14.44 0 0.00 4 4.44 0 0.00 90
mil3 8 9.20 3 3.45 40 45.98 11 12.64 13 14.94 3 3.45 9 10.34 0 0.00 87
mil4 5 s88 2 235 6 706 34 4000 26 3059 0 000 7 824 s 5.88 85
mil5 7 5.30 8 6.06 7 5.30 53 40.15 41 31.06 3 227 13 9.85 0 0.00 132
mil6 12 6.74 3 1.69 85 47.75 26 14.61 7 3.93 0 0.00 45 25.28 0 0.00 178
mil7 5 532 4 426 37 3936 29 308 1l 170 0 000 8 851 0 000 94
mil9 5 8.06 3 4.84 9 14.52 10 16.13 28 45.16 0 0.00 5 8.06 2 3.23 62
mi20 7 6.73 1 0.96 47 45.19 8 7.69 20 19.23 0 0.00 19 18.27 2 1.92 104
5104 21 1391 12 795 47 3113 24 1589 36 238 0 000 8 530 3 1.99 151
st05 3 341 7 7.95 20 22.73 28 31.82 7 7.95 20 22.73 3 3.41 0 0.00 88
st06 12 14.29 7 8.33 4 4.76 29 34.52 23 27.38 2 2.38 4 4.76 3 3.57 84
5109 3 36 9 947 7 137 e 6137 7 7137 2 21 2 2 I 1.05 95
st10 9 6.82 7 5.30 50 37.88 14 10.61 43 32.58 0 0.00 8 6.06 0 0.00 132
stll 5 6.17 4 4.94 22 27.16 31 38.27 11 13.58 2 2.47 5 6.17 1 1.23 81
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Tab.: 24 Ubersicht der Lernertypenzuordnung mit Begriindung.

Proband Lernertyp nach Lehmacher Lernertyp nach/ Victor Lernertyp nach Auswahlverfahren Kurzform der Begriindung
Da01 0 0 2 Relevanz
Da02 2 2 2 Ubereinstimmung
Da03 1 1 1 Ubereinstimmung
Da04 2 1 2 Relevanz
Da05 1 1 1 Ubereinstimmung
Da06 3 3 2 ranking RR
Da07 3 3 1 ranking RR
Da08 2 2 2 Ubereinstimmung
Ex03 3 3 2 ranking RR
Ex04 2 2 2 Relevanz
Ex05 0 0 2 Relevanz
Ex06 1 0 2 Relevanz
Ex07 0 2 2 Victor
Ex15 0 2 2 Victor
Ex16 0 2 2 Victor
Ex17 3 0 2 Relevanz
Ex18 0 0 2 Relevanz
Ex20 3 2 2 Victor
Ex22 3 2 2 Victor
Ex24 3 3 1 ranking RR
Ex26 0 2 2 Victor
Ex27 2 2 2 Ubereinstimmung
Ex28 1 1 1 Ubereinstimmung
Ex29 0 2 2 Victor
Ex30 3 3 2 ranking RR
Ex31 3 3 1 ranking RR
Ex32 3 2 2 Victor
Ex33 3 2 2 Victor
Ex34 3 1 2 Relevanz
Ex35 0 2 2 Victor
Mi01 3 3 2 ranking RR
Mi02 1 1 1 Ubereinstimmung
Mi03 1 1 1 Ubereinstimmung
Mi04 3 3 1 ranking RR
Mi07 0 0 2 Relevanz
Mi08 1 1 1 Ubereinstimmung
Mi09 3 3 1 ranking RR
Mil0 3 3 2 ranking RR
Mill 1 3 1 ranking RR
Mil2 3 3 2 Relevanz
Mil3 1 1 1 Ubereinstimmung
Mil4 3 3 1 ranking RR
Mil5 3 3 1 ranking RR
Mil6 2 2 2 Ubereinstimmung
Mil7 3 3 2 ranking RR
Mil9 3 3 1 Relevanz
Mi20 1 1 1 Ubereinstimmung
St04 3 3 1 ranking RR
St05 3 1 1 Victor
St06 3 3 1 ranking RR
St09 3 2 2 Victor
St10 3 3 1 Relevanz
Stll 3 3 2 Relevanz
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Legende: In den Spalten Lehmacher-/Victor-Lernertypen bedeuten: 0 = kein Typ sign.; 1 = tiefenstrategischer Typ;
2 = Oberflachenstrategischer Typ; 3 = nicht entscheidbar aufgrund der KFA. In der Spalte Auswahl bedeutet: 1 =
tiefenstrategischer Typ; 1 = Oberflachenstrategischer Typ; In der Spalte Begriindung bedeutet: Relevanz = Auswahl
nach relativem Anteil oder Hohe der PriifgroBe bei der Victor KFA; Ubereinstimmung = Zuordnung bei beiden
Verfahren identisch; Victor = Entscheidung nach Victor-Modell (Standard); rankingRR = Entscheidung auf Basis
der RR-Koeffizienten;

Unter Anwendung der oben verdeutlichten Verfahrensschritte kann abschlieend eine vollstandige Eintei-

lung von Personen in die beiden Lernertypen erfolgen (Tab.: 24).

5.2.7. Zusammenfassung der Prozessdatenanalyse

Die Prozessdatenanalyse erfordert umfangreiche Vorleistungen bei der Datenaufbereitung. Da fiir die
geplante Analyse solcher Daten keine vorangegangen Befunde oder Experimente vorliegen, gab es im
Vorfeld keine Anhaltspunkte fiir die Programmierung des Logfiles. Die Schwierigkeiten bei der Auswer-
tung legen allerdings nahe, dieses bei weiterfilhrenden Analysen unbedingt stirker zu beriicksichtigen.
Dariiber hinaus gehende Empfehlungen lassen sich schwer treffen. Jede Lernumgebung verlangt eine
andere Navigation, besitzt eine andere Organisationsstruktur und bietet unterschiedliche technische Mog-
lichkeiten zur Erfassung der Prozessdaten. Die grof3e Stirke einer computergestiitzten Auswertung ist vor
allem die Bewiltigung umfangreicher Informationsmengen in kurzer Zeit. Geldnge es, die definierten
Verhaltensweisen exakter zu fassen und im Vorfeld durch die Programmierung schon von Redundanzen
zu befreien, wire mit einer erheblich kiirzeren Auswertespanne zu rechnen und sogar eine Riickmeldung
in Echtzeit vorstellbar. Diese konnte im Nachgang noch durch dezidiertere Auswertungen unterstiitzt
werden.

Mit der Prozessdatenanalyse sollte das Ziel verfolgt werden, zu priifen ob sich verschiedene Navigations-
verhaltensweisen, die als Lernertyp operationalisiert werden konnen, {iberhaupt im Umgang mit einer
hypermedialen Lernumgebung etablieren. Es ist auch denkbar, dass alle Probanden nur eine bestimmte
Navigationsform benutzen oder sich alle Moglichkeiten in etwa gleichverteilen. Zur Beantwortung dieser
Frage wurde das mogliche Navigationsverhalten abstrahiert und auf drei relevanten Dimensionen be-
schrieben. Aus pragmatischen Griinden sind die verschiedenen Auspriagungen in den Dimensionen Weg,
Inhalt und Pool nur mit zwei Auspridgungen klassifiziert worden. Bei umfangreicherem Datenmaterial
kann auch eine breitere Aufschliisselung erfolgen. Im vorliegenden Fall sind insgesamt acht verschiedene
Navigationsweisen bestimmbar. Eine Dreierkombination aus den Deskriptionsvariablen entspricht dabei
einem bestimmtem Navigationstyp. Diese Vorgehensweise ergibt sich zwingend aus der Analysemetho-
de. Wihlt man ein anderes Verfahren, z.B. eine hierarchische Clusteranalyse, so ist die Operationalisie-
rung des Navigationsverhaltens selbstverstdndlich auch in anderer Form moglich (Thielke, Rockmann &
Seyda, 2002). Der KFA wurde der Vorzug gegeben, weil mit ihr eine statistische Absicherung von Typen
auf Basis nominaler Daten moglich ist.

Von den insgesamt acht moglichen Typen konnen fiinf den theoretischen Konstrukten des oberflachen-
bzw. tiefenstrategischen Lernertyps zugeordnet werden. Es gelingt aber nur zwei der Muster als KFA-Typ
nachzuweisen. Das eine ist ein oberflichen-, das andere ein tiefenstrategisches Verhaltensmuster. Grund-
sdtzlich kann belegt werden, dass zwei unterschiedliche Navigationsweisen beim Lernen mit RACE iiber-
zufillig hdufig angewendet werden. Die im ersten Untersuchungsansatz nicht zu beantwortende Frage, ob
diese als diskriminierendes Kriterium fiir Einzelpersonen taugen oder ob womdglich alle Nutzer nur diese

beiden Verhaltensweisen anwenden, konnte in der dezidierten Analyse der personenbezogenen Muster
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beantwortet werden. Schon die Betrachtung der Musterhdufigkeiten bei den nicht signifikanten Typen
lie letzteres als nicht sehr wahrscheinlich erscheinen. Die Analyse der Einzelpersonen erfordert den Ein-
satz eines abgewandelten KFA- Modells, des Victor-Modells. Mit Hilfe dieser Methode und ergénzenden
deskriptiven Analysen ist es moglich, die Personen iiber das Navigationsverhalten einem oberflachen-
bzw. tiefenstrategischen Lernertyp zuzuordnen.

In dieser Studie kommen zwei verschiedene Verfahren zur Klassifikation von Personen zum Einsatz und
es soll entschieden werden, ob die Einteilung in Lernertypen iiber die Prozessdaten oder die Fragebogen-
analyse zu unterschiedlichen Losungen flihrt. Wenn das so ist, wére noch zu priifen, ob dieses einen vari-

anzaufkldrenden Effekt bei den Lernleistungen der Personen besitzt.

5.2.8. Der Vergleich von Cluster- und KFA- Losung: Hypothesen

Die in Kap. 4 formulierten empirischen Vorhersagen haben sich anhand des empirischen Datenmaterials
mit beiden eingesetzten Verfahren bestitigen lassen. Sowohl die Auswertung der Fragebogendaten mit-
tels Clusteranalyse (s. Kap. 5.2.5) als auch die Analyse der Prozessdaten mittels der KFA erlauben es,
Personen in oberflachen- bzw. tiefenstrategische Lernertypen einzuteilen. Im Hinblick auf die theoretisch
aufgearbeitete Debatte liber die Diskrepanz von Fragebogen- und Prozessdatenanalyse soll abschlieBend
gepriift werden, ob die beiden Losungen voneinander abweichen oder statistisch ausgedriickt ob sich die
beiden Héufigkeitsverteilungen signifikant voneinander unterscheiden.

Die entsprechende Hypothese hierzu lautet:

o Die Hdiufigkeitsverteilung der Einteilung von Personen aufgrund der Clusteranalyse un-
terscheidet sich signifikant von der Hdufigkeitsverteilung der Personen, die sich ergibt,
wenn man sie aufgrund der Prozessdatenanalyse einteilt und umgekehrt.

*  feteuys #feqsas

° fe(clu)os ¢fe((_‘ﬂl)05‘

Gepriift werden die Hypothesen mit einem Chi-Quadrat-Anpassungstest, wobei die Haufigkeitsverteilung
der einen Stichprobe als theoretische Verteilung gegen die empirischen Verteilungswerte der anderen
getestet wird und umgekehrt. Als weitere Konsequenz aus der postulierten Unterschiedlichkeit wird an-
genommen, dass es keinen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen den Merkmalen Lernertyp
nach Clusteranalyse aus den Fragebogendaten und Lernertyp nach Prozessdatenanalyse mit der KFA
gibt (Diehl & Staufenbiel, 2001, S. 133f u. S. 193f). Dieser wird iiber den Kontingenzkoeffizienten mit
der Hypothese ¢ = 0 gepriift.
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5.2.8.1 Befunde aus dem Vergleich

Aus dem Datensatz werden iiber die schon beschriebene Prozedur zur Eliminierung von Ausreiflern drei
weitere Probanden entfernt. Mit den verbleibenden 50 Personen ergab die Clusteranalyse nach dem
Ward-Verfahren mit quadrierter euklidischer Distanz und einer vorangegangenen z-Transformation und
Normierung der Werte auf den Bereich von 0-1 eine Zwei-Cluster-Losung, welche durch das folgende

Dendrogramm grafisch beschrieben wird.

Res=cal ed Distance Cluster Combine

L A5 E o 5 10 15 20 5
Label Hum +---—-—--- Fomm dm———————— +-m—————— mmm +
mi-11 25—
mi-1% 2%

mi-10 25 j_lj
EX17 15 |
EXz4 zog
da-02 : ’>
da-04 a -4
EX20 z5

EX23 zs ij
Mi-z0 a4

EX0S 11 —
EX0E 1z o,
EXz0 15 @ —
EX04 0 40—
EXaz 27
da-07 —

EX25 29—
da-05 -
mi-19 47 -
mi-16 41

=t-11 50 -

EX1E 15
mi-04 2z —
=t-10 43 -
=t-05 a5 —
da-01 1+
mi-03 Y y h—
mi-07 a2a  —
=t-06 a7
da-03 : -
4a-06 E -
da-03 g -
mi-12 27 -

EXzs Y- [ SR
mi-02 21 —J
=t-09 45—

EX03 g —

Exez 13

Exzd za
mi-17 az - }—
EXZE 21

mi-15 40 :|'— |
EX2l zg f—
EX07 13

st-04 45 1] |
mi-01 a0 —1
mi-ld 29 :l

EXe7 gz —H
EX1S 12 -

EX1s [ Je—

Abb. 14.  Dendrogramm hierarchische Clusterlosung (Fragebogenanalyse)
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Teilt man die Probanden geméf3 der Clusteranalyse in oberflichen- und tiefenstrategische Lernertypen ein
(die Zuordnung erledigt die Software automatisch), so ergibt sich die in der nachfolgenden Tabelle darge-
stellte Haufigkeitsverteilung (s. Tab.: 25).

Tab.: 25 Haufigkeitsverteilung der Clusterlosung nach Fragebogen

Haufigkeit Prozent Giltige Prozente Kumulierte Prozente
Giiltig Tiefe 35 70.0 70.0 70.0
Oberflache 15 30.0 30.0 100.0
Gesamt 50 100.0 100.0

Im Kontrast dazu zeigt die Tabelle 26 die Haufigkeitsverteilung, die sich ergibt, wenn man die in Kap.

5.2.6.8 ausfiihrlich beschriebene Prozedur zur Einteilung nach der Prozessdatenanalyse heranzieht.

Tab.: 26  Hdufigkeitsverteilung der KFA Losung

Haufigkeit Prozent Giltige Prozente Kumulierte Prozente
Giltig Tiefe 19 38.0 38.0 38.0
Oberflache 31 62.0 62.0 100.0
Gesamt 50 100.0 100.0

Insgesamt ist lediglich eine Ubereinstimmung von 52% zu ermitteln, was absolut gesehen 26 Personen
entspricht. Bei diesen fithrt demnach die Zuordnung mit beiden Verfahren zur Bestimmung identischer
Lernertypen. Die verbleibenden 48% (24 Personen) werden jeweils kontrér zu geordnet.

Die Signifikanzpriifung der Unterschiedshypothesen ergibt fiir beide formulierten Hypothesen eine Besté-
tigung. Das Chi-Quadrat fiir die Priifung Cluster (empirisch) gegen Prozessdaten (gesetzt) betrigt x*(1,
50) = 24.381 (p < .001). Im Gegenzug ermittelt die Priifung Prozessdaten (empirisch) gegen Cluster (ge-
setzt) ein Chi-Quadrat von y>(1, 50) = 21.732 (p < .001). Die beiden Verteilungen entstammen somit
nicht derselben Grundgesamtheit. Die Bestimmung des Zusammenhangskoeffizienten Phi erfolgt iiber
eine 4-Feldertafel (s. Tab.27).

Tab.: 27 Kreuztabelle Cluster (FB) gegen Kategorien (KFA)

Zwei Kategorien aus KFA Gesamt
Tiefe Oberflache

Zwei Cluster FB nach Ausrei3er Tiefe Anzahl 15 20 35
% der Gesamtzahl 30% 40% 70%

Oberfldche Anzahl 4 11 15
% der Gesamtzahl 8% 22% 30%

Gesamt Anzahl 19 31 50
% der Gesamtzahl 38% 62% 100%

Der Phi-Koeffizient betrigt @ = 0.153 (p = .280) und Cramer-V erreicht ebenfalls ¢ = 0.153 (p = .280).
Damit kann kein bedeutsamer Zusammenhang nachgewiesen werden. Der ebenfalls nicht signifikante
Chi-Quadrat-Wert von nur y(1, 50) = 0.582 ( p = .445) zwingt zur Beibehaltung der Nullhypothese. Die
beiden Haufigkeitsverteilungen sind stochastisch voneinander unabhéngig (vgl. Bortz, 1988, S. 202).
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Uber die Haufigkeitsverteilung der 4-Feldertafel lassen sich die Erwartungswerte (Wahrscheinlichkeiten)
bestimmen und mit dem Programm GPOWER von Franz Faul und Edgar Erdfelder in der Version 2.0
kann ex post die Effektstirke der Tafel bei Priifung gegen die Gleichverteilung berechnet werden. Sie
betriigt w = 0.476, was nach Cohen einem mittleren bis starken Effekt entspricht. Uber dieses Maf ist es
auch moglich, die Stirke des Test zu bestimmen. Sie betrdgt power = 0.9203 (N =50, df = 1, a = 0.05,
A = 11.3383). Mit der Internetapplikation 4-Feldertest von Giinther Gediga unter http://www.psycho.uni-

osnabrueck.de/ggediga/www/w3lib/2x2tab.htm ldsst sich zudem die Hypothese priifen, ob sich zwei Zellen in

einer 4-Feldertafel bedeutsam unterscheiden. Die zu priifende (Zellen-) Hypothese lautet:

®  D(TS nach Clu) % P (TS nach CFA)

Das Ergebnis ist hypothesenkonform, der Chi-Quadrat-Wert betrigt (1, 50) = 10.3059 (p = .001, appro-
ximativ).

Fiir die dritte Forschungsfrage aus Kapitel 4 bedeutet dieses Ergebnis, dass hinsichtlich der Lernleistung
nicht nur die Zugehdrigkeit zu einem Lernertyp beriicksichtigt werden muss, sondern auch die Art, wie
dieser ermittelt wird und dass wohl mdglich noch das Ubereinstimmungskriterium relevant werden konn-
te.

5.3. Studie Zwei: Der Einfluss auf die Lernleistung

In der Studie Eins konnte nachgewiesen werden, dass sich Personen hinsichtlich verschiedener Methoden
in oberflichen- bzw. tiefenstrategische Lernertypen unterscheiden lassen. In diesem Abschnitt geht es nun
um den Einfluss, den die Selbsteinschitzung und das realisierte Lernerverhalten auf die Lernleistung hat.
Da Lernen als stabiles, relativ iiberdauerndes Konstrukt definiert ist, wird sowohl die Aneignungs- als
auch die Behaltensleistung erfasst.

Die im Kapitel 4 abgeleitete Forschungshypothese lautet:

o Es wird erwartet, dass solche Personen, die mit den eingesetzten typisierenden Verfahren
als tiefenstrategische Lerner bestimmt werden konnten, im MC-Test bessere Lernleistungen
erreichen, als Personen, die als oberflichenstrategische Lerner eingestuft werden.

Die Befunde aus der Studie Eins zeigen eine Inkonsistenz zwischen Fragebogen- und Verhaltensdaten-
analyse. Die beiden typisierenden Verfahren kommen nicht zu einer identischen Einteilung der Personen
in Lerntypen. Das erfordert eine Ergénzung der Hypothese um eine weitere Analyseebene. Es geht nicht
mehr nur um die Unterscheidung zwischen den beiden Lernertypen, sondern zusétzlich noch um die Fra-
ge der Kongruenz. Kongruenz meint hier die Ubereinstimmung zwischen der Selbsteinschitzung der Per-
son im Fragebogen und dem realen Verhaltensmuster.

Aus der Theorie kann man erwarten, dass ein tiefenstrategisches Vorgehen zu besseren Lernleistungen
fiihrt als ein oberflichenstrategisches Verhalten. Bei Aufrechterhaltung dieser Behauptung muss unter-
schieden werden, ob die Einteilung der Personen in die zu vergleichenden Gruppen (Lernertyp) durch
eine Fragebogenanalyse oder iiber die Prozessdaten erfolgt. Zumindest fiir die Prozessdaten wiirden man

erwarten, das sich die Hypothese bestitigen lésst.


http://www.psycho.uni-osnabrueck.de/ggediga/www/w3lib/2x2tab.htm
http://www.psycho.uni-osnabrueck.de/ggediga/www/w3lib/2x2tab.htm

Forschungsmethodik 120

Eine weitere Einteilungsmoglichkeit betrifft das Kongruenzkriterium. Hier kann man beide Verfahren
zusammenfassen und in eine Gruppe von kongruenten bzw. inkongruenten Lerner separieren. Schlieflich
ist es moglich beide Ansétze zu kombinieren und theoretisch vier Gruppen zu unterscheiden: Gruppe Eins
schitzt sich im Fragebogen als tiefenstrategischer Lerntyp ein und zeigt dieses Verhalten auch im Expe-
riment. In der Gruppe Zwei verhilt es sich analog, allerdings fiir den oberflachenstrategischen Lernertyp.
Die Gruppe Drei hingegen schétzt sich zwar als tiefenstrategisch lernend ein, zeigt aber ein oberflachen-
strategisches Verhalten und die Gruppe Vier ist vice versa. Diese Einteilung macht allerdings erst Sinn,

wenn bei den beiden vorangegangenen Analysen ein Gruppeneffekt festzustellen ist.

Auf Ebene der Kongruenz ist die Hypothese hinsichtlich der Lernleistung noch nicht spezifiziert worden.
In den referierten Modellvorstellungen findet man eine starke Betonung der Intentionalitit und dem Be-
wusstsein um die Lernstrategien, die eingesetzt werden sollen. Wenngleich iiber diesen Aspekt immer
noch kontrovers gestritten wird, kann man nach dem bisherigen Stand der Diskussion erwarten, dass ein
gezielter, expliziter Einsatz von Lernstrategien effektiver ist als ein impliziter. Dies wiirde bedeuten, dass
Personen, die sich sowohl ihrer von ihnen beherrschten Lernstrategien bewusst sind und diese auch in der
konkreten Situation einsetzen (Konsistenz-Argument) bessere Lernleistungen erbringen. Natiirlich ist
diese sehr pauschale Aussage durch die jeweiligen Umstdnde wie das Lernsetting, die Art des Stoffes und
Art der Leistungsiiberpriifung eingeschrénkt. Will man dennoch das ,,Konsistenz-Argument* grundsétz-
lich akzeptieren, so ist ein Einfluss, wenn auch vielleicht kein allzu groBer, auf das Lernen zu erwarten’®.

Die Erginzungshypothese lautet demnach:

o Es wird erwartet, dass Personen, die iiber eine Fragebogenanalyse einem bestimmten Ler-
nertyp zugeordnet werden konnen und die ein diesem Typ entsprechendes Verhalten zeigen
(kongruent) beim MC-Test bessere Lernleistungen erreichen als Personen, bei denen eine
Diskrepanz zwischen Lernertyp und Lernverhalten festzustellen ist (inkongruent).

Die Uberpriifung der Hypothese erfordert vier Untersuchungspline:

e Unterscheidung nach Selbsteinschdtzung (Fragebogen)
o Unterscheidung iiber die Prozessdaten

o Kongruenz- vs. Inkongruenzpriifung

o Kombination der Stufen (wenn sinnvoll)

Nachfolgend werden nun diese Analysen beschrieben, wobei fiir alle Priifungen die abhéngigen Variablen
der Lernleistung identisch sind und sich die unabhingigen aus den jeweiligen Faktorstufen der Gruppen

ergeben.

38 Statistisch wird dieses tiber die Bestimmung der EffektgroBe bzw. Teststirke iiberpriif- und interpretierbar.
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5.3.1. Operationalisierung der Lernleistung und Vorwissen (AV)

Fiir die Ableitung der empirischen Vorhersagen ist zuerst zu bestimmen, wie die Lernleistung erfasst
werden soll. In RACE ist zu diesem Zweck ein Testmodul implementiert, das einen Multiple Choice Test
enthdlt. Dieser Test besteht aus 33 MC-Fragen, die nach der Bloom’schen Aufgabenkategorisierung
(Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956; 1972) in Fakten-, Verstehens- und Anwendungswis-
sen unterteilt werden konnen. Im Ablaufplan des Experiments ist die Durchfithrung dieses Tests genau
dreimal vorgesehen. Vor der eigentlichen Arbeit mit der hypermedialen Lernumgebung RACE dient er
der Uberpriifung des Leistungsstandes (Vorwissen) und nach der Lernphase wird er zur Ermittlung der
Aneignungsleistung eingesetzt. Um die Stabilitdt des Wissenszuwachses liberpriifen zu konnen, kommt er
nach vier bis sieben Tagen in Form des Retentionstest erneut zur Anwendung. Damit ergeben sich drei
Messzeitpunkte. Der erreichte Punktwert fiir die korrekt geldsten Aufgaben zum jeweiligen Messzeit-
punkt wird als abhingige Variable definiert.

Die Einteilung der Probanden iiber die Fragebogen- bzw. Prozessdatenanalyse erfolgt ex post. Das bedeu-
tet, dass eventuelle Storvariablen nicht beeinflusst werden konnen. Das ist besonders beim Vorwissen der
Probanden kritisch einzuschitzen. Die Versuchspersonen bringen ein unterschiedliches Mall an Vorwis-
sen ein und durch die nachtrdgliche Gruppierung kann es hier zu einer Schieflage kommen, die einen
Einfluss der unabhingigen Variablen iiberdeckt oder provoziert. Fiir die weiteren Analysen wird in das
Vorwissen (korrekte Aufgaben im MC-Test zum Messzeitpunkt 1) und in das stabile Vorwissen (korrekte
Aufgaben zu allen drei Messzeitpunkten) unterschieden. Uber die Hiufigkeitsverteilung der Testleistun-
gen und die Eignung dieser Variablen fiir die geplanten Analysen geben die nachfolgenden Tabellen
Auskunft (s. Tab.: 28 und Tab.: 29)

Tab.: 28 Haufigkeiten und statistische Kennwerte

Stabiles Vorwissen Vorwissen  Lernleistung Behaltensleistung
N Giiltig 50 50 50 50
Mittelwert 6.74 9.96 18.74 17.30
Standardabweichung 6.773 6.975 6.013 5.960
Varianz 45.870 48.651 36.156 35.520
Schiefe 1.640 1.160 167 456
Kurtosis 2.584 1.171 190 388
Spannweite 30 30 26 26
Minimum 0 1 6 6
Maximum 30 31 32 32

Der Mittelwert betrdgt bei einem N von 50 Personen M = 9.96 (SD = 6.975). Die Werte fiir Schiefe und
Kurtosis konnen herangezogen werden, wenn es um die Beurteilung der Verteilungsgiite geht. Oft ist eine
Verletzung der Normalverteilungsvoraussetzung gegeben (s. Tab.: 29) wie in dem hier vorliegenden Fall
fiir das stabile Vorwissen.
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Tab.: 29 Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir die Voraussetzungspriifung

Vi?}v)iilin Vorwissen Lernleistung Behaltensleistung
N 50 50 50 50
Parameter der Normalverteilung Mittelwert 6.74 9.96 18.74 17.30
Kolmogorov-Smirnov-Z 1.394 782 .805 1.169
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) .041 573 .536 130

Auch der Signifikanzwert von p = .130 fiir die Behaltensleistung ist schon als kritisch zu betrachten, denn
bei Entscheidungen, welche die Beibehaltung der HO erfordern, ist nicht das Alphafehlerniveau entschei-
dend, sondern das des Betafehlers. Bortz (1988, S. 198) fiihrt aus: ,,Entscheiden wir uns bei einem a =
25%-Niveau fiir die HO, wird diese Entscheidung mit einem kleineren B-Fehler versehen sein, als wenn
wir bei o = 5% die HO beibehalten. Dies entspriche aber einem p >.25, was auch fiir die Behaltensleis-
tung nicht erreicht wird. Nach Lienert (1989) und West, Finch und Curran (1995) ist das entscheidende
Kriterium bei einer solchen Verletzung die Schiefe und der Exzess. Liegen diese im Rahmen vertréglicher
Parameter, Schiefe kleiner zwei und ein Exzess kleiner sieben (ebd., 1995), kdnnen die Variablen trotz-
dem verwendet werden. Welche der jeweiligen Vorwissensleistungen benétigt wird und ob sie dann in
Form einer Kovariaten eingebunden wird, hdngt von der Ausdifferenzierung der Subhypothesen unter

Einbezug des typisierenden Verfahrens und der zugrunde liegenden Analysesituation ab.

5.3.1.1 Hypothesen iiber die Lernleistungsanalyse

Neben der Analyse des Vorwissens als eine wichtige Voraussetzung ist zunéchst zu kléren, ob die Perso-
nen liberhaupt mit dem Programm gelernt haben. Ansonsten wiirden sich weiterfiihrende Analysen eriib-
rigen. Gepriift werden: der aktuelle erreichte Lernzuwachs und die erreichte Stabilitit. Sollten sich A-
neignungs- und Behaltensleistungen als bedeutsam erweisen, kann auf die spezifischen Gruppeneffekte

abgestellt werden. Folgende statistische Vorhersagen und Hypothesen werden formuliert:

o  Personen, die mit der hypermedialen Lernumgebung RACE arbeiten, erreichen danach ei-
nen hoheres und stabileres Leistungsniveau.

Die statistischen Hypothese lautet:

b HL]-' M (mzpl) < Mimzp2)y K (mzpl) < M(mzp3) und Mimzp2) = H(mzp3)

Diese Hypothese sollte sich bei allen vier geplanten Analysen bestitigen lassen. Die Uberpriifung der
Hypothese erfolgt iiber ein 2x3 bzw. 4x3 Design mit Messwiederholung auf dem Faktor Messzeitpunkt,
bei Beriicksichtigung des stabilen Vorwissens als Kovariate’”. Der Gruppenfaktor besteht in der jeweili-
gen Lernertypeneinteilung der Probanden. Erwartet wird ein signifikanter Haupteffekt auf dem Messwie-

derholungsfaktor mit zwei statistisch bedeutsamen Einzelvergleichen (Mmzp1 <Mmzp2 und Minzpi < Mingp3).

39 Eine detaillierte Beschreibung des Untersuchungsplans als ANOVA findet man bei Kirk als Split-Plot-Factorial-p-q-Design
(Wiener, Brown & Michels, 1991; Kirk, 1995).
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Fiir die vier verschiedenen, unabhingigen Variablen werden spezifische, gerichtete Einzelhypothesen
formuliert. Dabei geht es um den Lernzuwachs der Personen nach der Arbeit mit der hypermedialen
Lermnumgebung und nach Verstreichen des Retentionsintervalls (4-7 Tage). Als Voraussetzung fiir alle
Analysen ist zu fordern, dass sich die Personen im Vorwissen nicht unterscheiden. Damit gilt fiir alle

differenziellen Priifungen von Gruppeneffekten die Voraussetzungshypothese:

e  Personen, die iiber eine spezielles Verfahren in verschiedene Gruppen unterteilt werden,
unterscheiden sich nicht in ihrem stabilen Vorwissen und der Leistung beim Vorwissens-
test.

Oder als statistische Hypothese formuliert:

° H(vor): Hi)stvw) = Ug)stvw) <o = Rin)(sthw)

Beim Aneignungstest (MZP 2) und beim Behaltenstest (MZP 3) muss man hingegen spezifische Grup-
penunterschiede hinsichtlich des Lernzuwachses erwarten, nachfolgend ausformuliert fiir die vier geplan-
ten Analysen. Die Hypothesen lauten wie folgt:

Fiir die Einteilung der Personen in Lernertypen auf Basis der Selbsteinschiatzung (FB):

e Personen, die sich selbst als tiefenstrategischer Lernertyp einschdtzen erreichen einen
hoheren und iiber die Zeit stabileren Leistungszuwachs nach der Arbeit mit RACE als
solche, die sich selber als oberflichenstrategische Lernertyp einschdtzen.

o Hixrp): Wigmzp2) > Uaimep2) Und Hizwg) imzps) > Uammzp3)

Fiir die Einteilung der Personen in Lernertypen auf Basis Ihres Verhaltens in der hypermedialen Lernum-
gebung RACE (KFA):

e Personen, die in der hypermedialen Lernumgebung RACE ein Verhalten zeigen, dass sie
als tiefenstrategischen Lernertypen identifiziert, erreichen einen héheren und iiber die
Zeit stabileren Leistungszuwachs nach der Arbeit mit RACE als solche, die aufgrund ih-
res Lernverhaltens als oberflichenstrategische Lernertypen identifiziert werden.

b HL2(1<FA)~' Mimzp2) = M2(mzp2) und HLs(KFA).‘/M(mzpy > U20mzp3)

Fiir die Einteilung der Personen iiber eine Kombination aus Selbsteinschidtzung und Verhaltensanalyse in
kongruenten und inkongruente Lernertypen (Kongruenz):

o FEs wird erwartet, dass Personen, die iiber eine Fragebogenanalyse einem bestimmten
Lernertyp zugeordnet werden konnen und die ein diesem Typ entsprechendes Verhalten
zeigen (kongruent) einen hoheren und stabileren Leistungszuwachs erreichen, als Per-
sonen, bei denen eine Diskrepanz zwischen Lernertyp und Lernverhalten festzustellen ist
(inkongruent).

o Histon: Hipmp2) > Uaimezp2) Und Hizgon): fimzp3) > HUomzp3)
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Und fiir einen differenzierter Priifung der ,,Inkongruenten* (Kombination):

e  Personen, die sich als kongruente tiefenstrategische Lernertypen identifizieren lassen er-
reichen beim Arbeiten mit RACE die besten Lernleitungen, gefolgt von Personen, die
sich als kongruente oberflichenstrategische Lernertypen bestimmen lassen. Diese sind
wiederum besser als Personen, die sich tiefenstrategisch verhalten, aber als oberfld-
chenstrategisch einschdtzen und solchen, die sich oberflichenstrategisch verhalten, aber
tiefenstrategisch einschdtzen.

®  Hixkombiy Hifmzp2) > M2(mzp2) > Mdgmzp2) > H3mzp2)

®  Hiskombi)® Hifmzp3) > M2(mzp3) > Mdgmzp3) = H3mzp3)

Die konkrete Operationalisierung der Variablen und Befunde der Hypothesenpriifung werden in den an-
schlieBenden Kapiteln dargestellt.

5.3.1.2  Priifung von Lernleistung und Stabilit:it

Fiir jeden der vier Forschungsplédne wird eine zweifaktorielle Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
(ANCOVA) durchgefiihrt. Die Ergebnisse konnen in komprimierter Form berichtet werden, da sich in
jedem Untersuchungsplan die Zellen nur in den Randsummen fiir die Zeilen (Haupteffekt Gruppe) unter-
scheiden. Die Spaltensummen (MZP) bleiben konstant, da ja auch immer dieselben 50 Versuchspersonen
zu den jeweiligen Messzeitpunkten die gleiche, mittlere Testleistung erbracht haben. Lediglich die Vertei-
lung der Treatmentquadratsummen und die adjustierten Freiheitsgrade verdndern sich, bedingt durch die
unterschiedlichen Interaktionsanteile, die wiederum durch die verschiedenen Anteilskomponenten der
unabhingigen Variablen auf der jeweiligen Faktorenstufe des Spaltenfaktors hervorgerufen werden. Auch
bei den paarweisen Vergleichen ergeben sich nur marginale Signifikanzunterschiede, sofern nicht ein

Interaktionseffekt massiv an Bedeutung gewinnt.

5.3.1.3 Befunde des Messwiederholungsdesign: Haupteffekt Lernleistung

Nachdem die abhéngige Variable hinreichend beschrieben worden ist, soll nun auf die jeweilige Kodie-
rung der unabhéngigen Variablen eingegangen werden. Dies ist recht unkompliziert, da bis auf eine Aus-
nahme nur zweifach gestufte Faktoren vorliegen.

Fiir die Bestimmung der Lernertypen iiber die Befragung (UV im Design FB) werden die Lernertypen
wie folgt kodiert:

o tiefenstrategischer Lernertyp = 1
o oberflichenstrategischer Lernertyp = 2

Fiir die Bestimmung der Lernertypen iiber die Prozessdaten (UV im Design KFA) werden die Lernerty-
pen analog kodiert:

o tiefenstrategischer Lernertyp = 1

o oberflichenstrategischer Lernertyp = 2
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Fiir die Bestimmung der Lernertypen hinsichtlich des Kongruenzarguments werden die Gruppen wieder

zusammengefasst und wie folgt kodiert (UV im Design Kongruenz):

e fkongruent im Verhalten und der Selbsteinschdtzung = 1
o inkongruent im Verhalten und der Selbsteinschdtzung = 2

Fiir die Bestimmung der Lernertypen iiber die Kombination von Fragebogen- und Prozessdatenanalyse

(UV im Design Kombination) werden die Lernertypen wie folgt kodiert:

o tiefenstrategischer Lernertyp Fragebogen und Prozessdaten = 1
o oberflichenstrategischer Lernertyp Fragebogen und Prozessdaten = 2

o tiefenstrategischer Lernertyp Fragebogen und oberfldchenstrategischer Lernertyp Prozess-
daten = 3

o oberflichenstrategischer Lernertyp Fragebogen und tiefenstrategischer Lernertyp Prozess-
daten = 4

Damit ergibt sich dreimal ein Untersuchungsplan mit dem Muster 2x3 und einmal ein Design, das aus
drei spalten- und vier Zeilenfaktoren aufgebaut ist (4x3). Die nachfolgenden Tabellen zeigen die deskrip-
tiven Verteilungsdaten. Berichtet werden die Zellenbesetzung und die Randsummen der unterschiedlichen
Pléne, anhand derer leicht abzulesen ist, dass die unterschiedlichen Zellenbesetzungen lediglich verschie-
dene Zeilenrandsummen hervorbringen. Die unter Gesamt fiir die Faktorenstufen protokollierten Spal-

tenmittelwerte dndern sich dagegen nicht.

Tab.: 30 Deskriptive Statistiken der Fragebogenlosung

Gruppe FB M SD N

Vorwissenstest (MZP1) 1(TS) 9.23 7.046 35
2 (0S) 11.67 6.726 15

Gesamt 9.96 6.975 50

Lerntest (MZP2) 1 (TS) 18.63 6.757 35

2 (0S) 19.00 3.946 15

Gesamt 18.74 6.013 50

Behaltenstest (MZP3) 1 (TS) 17.34 6.444 35
2 (0S) 17.20 4.843 15

Gesamt 17.30 5.960 50

Tab.: 31 Verteilung der Randsummen der Fragebogenlosung

Gruppen Vorwissen Lerntest Behaltenstest Zeilensummen
TS 9.23 18.63 17.34 15.298
(ON 11.67 19.00 17.20 15.416

Spaltensummen 9.96 18.74 17.30
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Tab.: 32 Deskriptive Statistiken der KFA

Gruppe KFA M SD N

Vorwissen (MZP1) 1 (TS) 7.58 7.343 19
2 (0S) 11.42 6.428 31

Gesamt 9.96 6.975 50

Lerntest (MZP2) 1 (TS) 19.05 7.122 19

2 (0S) 18.55 5.341 31

Gesamt 18.74 6.013 50

Behaltenstest (MZP3) 1 (TS) 16.47 6.810 19
2 (0S) 17.81 5431 31

Gesamt 17.30 5.960 50

Tab.: 33 Verteilung der Randsummen der KFA

Gruppen Vorwissen Lerntest Behaltenstest Zeilensummen
TS 7.58 19.05 16.47 15.889
(0N 11.42 18.55 17.81 14.993
Spaltensummen 9.96 18.74 17.30

Tab.: 34 Deskriptive Statistiken der Kongruenz

Gruppe (Kongruenz) M SD N
Vorwissen (MZP1) Kongruent 9.19 5.906 26
in kongruent 10.79 8.022 24
Gesamt 9.96 6.975 50
Lerntest (MZP2) kongruent 19.50 5.715 26
in kongruent 17.92 6.338 24
Gesamt 18.74 6.013 50
Behaltenstest (MZP3) kongruent 17.35 5.329 26
in kongruent 17.25 6.694 24
Gesamt 17.30 5.960 50
Tab.: 35 Verteilung der Randsummen der Kongruenz
Gruppe Vorwissenstest Lerntest Behaltenstest Zeilensummen
Kongruent 9.19 19.5 17.35 16.02
Inkongruent 10.79 17.92 17.25 14.59

Spaltensummen 9.96 18.74 17.3
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Tab.: 36 Deskriptive Statistiken der Kombination

Gruppen (kombiniert) M SD N

Vorwissen (MZP1) Kongruente TS 6.93 6.017 15

Kongruente OS 12.27 4.292 11

OS (Verhalten) 10.95 7.409 20

TS (Verhalten) 10.00 12.028 4

Gesamt 9.96 6.975 50

Lerntest (MZP2) Kongruente TS 19.47 7.347 15

Kongruente OS 19.55 2.464 11

OS (Verhalten) 18.00 6.399 20

TS (Verhalten) 17.50 6.952 4

Gesamt 18.74 6.013 50

Behaltenstest (MZP3) Kongruente TS 16.87 6.610 15

Kongruente OS 18.00 3.000 11

OS (Verhalten) 17.70 6.465 20

TS (Verhalten) 15.00 8.406 4

Gesamt 17.30 5.960 50

Tab.: 37 Verteilung der Randsummen der Kombination
Untersuchte Gruppe Vortest Lerntest Behaltenstest Zeilensummen
Kongruente TS 6.93 19.47 16.87 16.26
Kongruente OS 12.27 19.55 18 15.713
OS (Verhalten) 10.95 18 17.7 14.587
TS (Verhalten) 10 17.5 15 14.541
Spaltensummen 9.96 18.74 17.3

Die Ergebnisse der Varianzanalysen sind in der Tabelle 37 zusammengefasst. Die Priifung des Hauptef-
fekts Messzeitpunkt (MZP) ergibt fiir alle Varianten einen signifikanten Unterschied fiir diesen Faktor (p
< .01, 7" > .57) bei einem starken Effekt. Die paarweisen Vergleiche der Stufen zeigen ebenfalls fiir alle
Varianten bedeutsame Unterschiede (p < .01) zwischen den My, und Miyyzp2, Mimzp1 und Myy,,ps in der er-
warteten Richtung der Mittelwertsverldufe, aber auch einen unerwarteten signifikanten Abfall der Leis-
tung zwischen dem MZP, und MZP; von im Mittel 1.59 Punkten Unterschied. Da die Testleistung zum
MZP; aber immer noch signifikant héher liegt als das Vorwissen, kann dennoch davon ausgegangen wer-

den, dass die Personen einen stabilen Lernzuwachs erzielt haben.
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Der zweite Haupteffekt Gruppe oder eine Interaktion wird bei keinem der Vergleiche signifikant, aller-
dings lassen sich einige Trends feststellen®.

Analysiert man den Trend des Gruppeneffekts bei der Priifung mit den Prozessdaten KFA, errechnet sich
eine Teststirke von /= 0.336. Bei dieser Berechnung kann die Korrektur der Freiheitsgrade nach Green-
house-Geiser nicht beriicksichtigt werden. Statt dessen werden die Freiheitsgrade fiir angenommene
Sphérizitit verwendet. Dadurch wird die Teststirke leicht unterschitzt.

Bei der UV Kongruenz verfehlt der Haupteffekt Gruppe mit p = .052 nur knapp die Signifikanzgrenze
von p < .05. Allerdings fillt der Effekt mit 77 = .078 recht gering aus. Die Teststirke liegt bei power =
0.524. Ahnliches gilt fiir die Interaktion bei der Priifung der vierfachgestuften Variable Kombination.
Auch sie wird statistisch nicht bedeutsam, erreicht allerdings eine Effektstirke von immerhin 777 = .108,
was einem mittleren Effekt entspricht (f = 0.34). Die post hoc Teststérkeanalyse mit dem Programm
GPOWER zeigt, dass die Stdrke des Tests nicht ausreicht, um den Effekt signifikant werden zu lassen.
Sie betragt lediglich power = 0.41. Zu statistischen Absicherung dieses Effekts wire eine Verdoppelung
der Stichprobengrofle (N > 100) notwendig. Die Berechnung der Stichprobengréfien basiert auf dem all-
gemeinen Modul fiir F-Tests aus dem Programm GPOWER, da das Modul spezielle F-Tests, welches bei
Varianzanalysen mit Messwiederholung herangezogen werden sollte, nur eine post hoc Bestimmung er-

laubt. Die GroBlen werden dabei leicht liberschétzt.

Tab.: 38 Ubersicht der Befunde aus der ANCOVA

Gift
Gg;zkter N Korrektur-Faktor df1 dar F p i’ Effektstirke (f)  power
FB

MZP 50  Greenhouse-Geiser 1.481 94 70.452 .000 .600 1.5
Interaktion 50  Greenhouse-Geiser 1481 94 1.395 252 .029 0.17 0.169
Gruppe 50 1 47 0.021 886 000 000 0
KFA
MZP 50  Greenhouse-Geiser 1476 94 89.881 000 .657 1.38
Interaktion 50  Greenhouse-Geiser 1.476 94 3.074 067 .061 0.025 0.336
Gruppe 50 1 47 1.322 256 .027 0.16 0.198
Kongruenz
MZP 50  Greenhouse-Geiser 1473 94  83.213 .000 .639 1.33
Interaktion 50  Greenhouse-Geiser 1473 94 1.926 151 .039 .0201 0.224
Gruppe 50 1 47 3.958 .052  .078 0.291 0.524
Kombi
MZP 50  Greenhouse-Geiser 1.487 90 63.858 .000 .587 1.19
Interaktion 50  Greenhouse-Geiser 4460 90 1.825 127 108 0.34 0.379
Gruppe 50 3 45 1.364 256 .083 301 0.369

42 Von einem Trend kann konventionsgemiB gesprochen werden, wenn die ermittelte exakte Wahrscheinlichkeit unter 10%
verbleibt (p <.1). Trends sind nur inhaltlich sinnvoll zu interpretieren, wenn zusétzlich eine Teststirkeanalyse herangezogen
wird.
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Zur Veranschaulichung der oben beschriebenen Sachverhalte dienen die nachfolgenden Diagramme, wel-

che jeweils die Mittelwertsverldufe der Analysen darstellen.

Analyse der Fragebogendaten Analyse der Prozessdaten
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Abb. 15.  Mittelwertsverlauf der Fragebogenanalyse und der Prozessdatenanalyse

Die Abbildungen a (links ) und b (rechts). Beide Abbildungen sind Darstellungen iiber die MZP und Lernertypen.

In der Abbildung (Abb. 15a) ist der Haupteffekt, wie auch der Umstand, dass beide Gruppen sehr dicht
beieinander liegen, gut erkennbar. Das Diagramm (Abb. 15b) zeigt schon einen deutlicheren Unterschied
zwischen den Gruppen beim Lerntest (MZP,). Personen, die mit dem Programm tiefenstrategisch gearbei-
tet haben, erreichen tendenziell bessere Leistungen, doch ist dieser Effekt in der Analyse bei f'= 0.16 le-

diglich als schwacher Effekt einzustufen.
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Abb. 16.  Mittelwertsverlauf der Kongruenzpriifung und der Kombinationsanalyse

Die Abbildungen a (links ) und b (rechts). Beide Abbildungen sind Darstellungen iiber die MZP und Lernertypen.
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In der Abbildung (Abb. 16a) ist sehr deutlich zu erkennen, dass Personen, die hinsichtlich ihrer Selbstein-
schiatzung und der gezeigten Verhaltensweisen kongruent sind, bessere Leistungen erreichen. Allerdings
ist diese Differenz nicht stabil iiber die Zeit. Das Diagramm (Abb. 16b) zeigt ebenfalls die schon vorher
beschriebene Tendenz der tiefenstrategischen Lerner zu einer besseren Leistung im Lerntest. Allerdings
kann man in der Abbildung auch erkennen, dass die kongruenten Oberflichenstrategen die zweitbeste

Lernleistung erreichen.

5.3.1.4 Die Priifung spezieller Gruppenunterschiede

Die Varianzanalysen dienen in erster Linie dazu, die Lernleistungshypothese iiber die Zeit zu priifen.
Angenommene Gruppenunterschiede und Interaktionen kénnen in dieser ersten Priifung nur tendenziell
nachgewiesen werden, was ursdchlich an der geringeren Teststirke dieses Verfahren liegt. Man darf nicht
verkennen, dass hier lediglich kein Gesamteffekt der Gruppen iiber alle Messzeitpunkte nachzuweisen ist.
Ungepriift sind bisher die Annahmen auf Gruppenunterschiede zu den einzelnen Messzeitpunkten. Diese
wéren im oben beschriebenen Design liber sogenannte Zeilenkontraste zu priifen. Allerdings sind diese
Priifungen in der verwendeten Analysesoftware SPSS Vers. 11.0 nicht als Standardoptionen verfiigbar.
Sie miissten nach Diehl und Staufenbiel (2001) {iber die Befehls-Syntax mit dem Befehl LMATRIX per
Hand programmiert werden. Diese umsténdliche Prozedur ist aber unnétig, denn es sind a priori gerichte-
te Hypothesen iiber den Einfluss der verschiedenen Gruppen auf die Lernleistung formuliert worden.
Sinnvollerweise muss man sich iiberlegen, ob es fiir die vorliegenden Untersuchungsplédne ein Testverfah-
ren gibt, welches die Hypothesen mit einer grofiren Teststirke priift als es die oben durchgefiihrte Vari-
anzanalyse vermag. Fiir den Vergleich von nur zwei Faktorenstufen ist dies der #-Test. Bei einer Priifung
von vierfachgestuften Faktoren muss auf eine ANOVA zuriickgegriffen werden, bei der zumindest die
Einzelvergleiche eine hohere Teststérke besitzen als bei der MANOVA.

5.3.1.5 Befunde aus der Voraussetzungspriifung

Die wichtige Bedingung, dass sich durch die post hoc Einteilung der Stichprobe keine heterogenen Un-
tergruppen hinsichtlich der Vorwissens gebildet haben, ist bei der MANOVA iiber eine Kovariate reali-
siert worden. Dies erlaubt das nun einzusetzenden Verfahren, der #-Test, jedoch nicht. Die Vorwissensbe-
dingung muss also bei einer zweifachgestuften unabhéngigen Variablen ebenfalls mit einem #-Test und
bei der vierfachgestuften Kombination iiber eine ANOVA mit der stabilen Vorwissensleistung und der
absoluten Leistung im Vorwissenstest (MZP1) als abhingige Variable sichergestellt werden. Es wird die
Annahme gepriift, dass sich die Mittelwerte der Faktorenstufen nicht signifikant von einander unter-
scheiden. Da hier das fFehlerniveau entscheidend ist, wird auf die Beibehaltung der HO entschieden,

wenn p > .10 ist.
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Priifung von Hyr flir die UV Fragebogen (FB):

o Die HO wird beibehalten fiir das stabile Vorwissen mit t(50) = -0.493, p = .624 (power
0.13,d=10.16)

o Die HO wird beibehalten fiir die Leistung im Vorwissenstest (MZP1) mit t(50) = -1.136, p
.262 (power = 0.31, d = 0.36).

Priifung von Hy) fiir die UV Prozessdaten (KFA):

o Die HO wird beibehalten fiir das stabile Vorwissen mit t(50) = -1.667, p = .102 (power =
0.49, d = 0.48)

o Die HO wird beibehalten fiir die Leistung im Vorwissenstest (MZP1) mit t(50) = -1.942 bei p
=.058 (power = 0.32, d = 0.35).

Priifung von Hyop flir die UV (Kongruenz):

o Die HO wird beibehalten fiir das stabile Vorwissen mit t(50) = -0.971, p = .337 (power =
0.24,d=0.27)

o Die HO wird beibehalten fiir die Leistung im Vorwissenstest (MZP1) mit t(50) = -0.807, p =
424 (power = 0.19, d = 0.22).

Priifung von H(,,,) fiir die UV (Kombination)/(ANOVA):

o Die HO wird beibehalten fiir das stabile Vorwissen mit F(3,50) = 0.977, p = .412 (power =
0.2734, ° =.06)

o Die HO wird beibehalten fiir die Leistung im Vorwissenstest (MZP1) mit F\(3,50) = 1.527, p
=.220 (power = 0.408, 17° = 0.091).

Alle Berechnungen der Teststarke erfolgten mit dem Programm GPOWER. Insgesamt kann damit fiir alle
unabhingigen Variablen die HO angenommen werden. Die Untersuchungsgruppen unterscheiden sich in
ihrem stabilen Vorwissen nicht voneinander. Dies konnte durchgingig mit einem f-Fehlerniveau von
mindestens 10% abgesichert werden. Fiir die Leistung im Vorwissenstest ergab die Priifung bei der UV
KFA eine Absicherung auf dem 5% Niveau. Ansonsten liegt auch hier das f-Fehlerniveau deutlich liber

10%. Damit ist die Forderung nach homogenen Subpopulationen innerhalb der Gruppen erfiillt.

5.3.1.6 Befunde aus der Unterschiedspriifung

Die Uberpriifung der Hypothesen Hy, und Hy; fiir die jeweils zweifachgestuften unabhéngigen Variablen
erfolgt liber einen einseitigen #-Test fiir unabhingige Stichproben. Als abhéngige Variable wird die An-
eignungsleistung (MZP 2) abziiglich des stabilen Vorwissens und die Behaltenstestleistung (MZP 3) ab-
ziiglich des stabilen Vorwissens definiert.
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Priifung von Hy ,rg) und HL; g, fiir die UV Fragebogendaten (FB):

MZP 2: Die Alternativhypothese Hy, gy wird verworfen und die HO wird angenommen. Der errechnete t-
Wert betrdgt t(50) = 0.413, p = .340. Die Teststirke betrdgt power = 0.1149 und die Effektstarke d =0.13
liegt eher niedrig.

MZP 3: Die Alternativhypothese Hysrg) wird verworfen, die HO wird angenommen. Der errechnete t-
Wert betrdgt t(50) = 0.839, p = .202. Die Teststirke betrdagt power = 0.2256 und die Effektstirke liegt mit
d =0.2799 im mittleren Bereich.

Priifung von Hy,kray und HL3kga) fiir die UV Prozessdaten (KFA):

MZP 2: Die Alternativhypothese Hikra) wird angenommen, die HO verworfen. Der errechnete t-Wert
betrdgt t(50) = 2.651, p = .006. Die Teststdrke betragt power = 0.7756 und die Effektstirke ist mit d =
0.71 sehr hoch.

MZP 3: Die Alternativhypothese Hy3kra) wird verworfen, die HO wird angenommen. Der errechnete t-
Wert betragt t(50) = 1.449, p = .077. Die Teststarke betrdgt power = 0.3777 und die Effektstiarke liegt mit
d = 0.394 im mittleren Bereich.

Priifung von Hy skon) und HL3on) fiir die UV (Kongruenz):

MZP 2: Die Alternativhypothese Hiswony Wird angenommen, die HO verworfen. Der errechnete t-Wert
betrdgt t(50) = 2.466, p = .0085. Die Teststirke betragt power = 0.7861 und die Effektstirke liegt mit d =
0.7 sehr hoch.

MZP 3: Die Alternativhypothese Hi3kony Wird verworfen, die HO wird angenommen. Der errechnete t-
Wert betragt T(50) = 1.543, p = .064 . Die Teststérke betrdgt power = 0.4560 und die Effektstirke liegt
mit d = 0.441 im mittleren Bereich.

Fiir die UV Kombination, die vierfachgestuft ist, wird jeweils eine zweifaktorielle ANOVA mit Einzel-

vergleichen gerechnet.
Pn'jfung von HLZ(kombi) und HL3(kombi) fur die UV (Kombination):

MZP 2: Die Alternativhypothese Hi,on Wird angenommen, die HO verworfen. Der errechnete F-Wert
betragt F(N = 50, dfl = 3, df2 = 49) = 76.990 bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit p = .03. Die Teststéarke
betrigt power = 0.748 und die Effektstirke liegt mit > = 0.175 / f = 0.46 recht hoch.

MZP 3: Die Alternativhypothese Hi3kony wird verworfen, die HO wird angenommen. Der errechnete F-
Wert betriagt F(N = 50, df1 = 3, df2 = 49) = 1.473 bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit p = .234. Die Test-
stirke betrigt power = 0.3945 und die Effektstirke liegt mit n° = 0.088 / f=0.31 im mittleren Bereich.

Es werden noch fiir die Hyaxombi) post hoc Einzelvergleiche durchgefiihrt. Die Tabelle 39 zeigt die Ergeb-

nisse.
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Tab.: 39 Mehrfachvergleiche fiir die Lerntestleistung (MZP 2) ohne Vorwissen (Scheffé)

Mittlere Differenz SE p
Gruppe (j) Gruppe (k)
1 TS kongruent 1 TS kongruent
2 OS kongruent 3.50 1.930 361
3 OS (Verhalten) 5.13 1.660 .032*
4 TS (Verhalten) 3.88 2.736 574
2 OS kongruent 1 TS kongruent -3.50 1.930 361
2 OS kongruent
3 OS (Verhalten) 1.64 1.825 .848
4 TS (Verhalten) .39 2.838 .999
3 OS (Verhalten) 1 TS kongruent -5.13 1.660 .032%
2 OS kongruent -1.64 1.825 .848
3 OS (Verhalten)
4 TS (Verhalten) -1.25 2.663 974
4 TS (Verhalten) 1 TS kongruent -3.88 2.736 574
2 OS kongruent -.39 2.838 .999
3 OS (Verhalten) 1.25 2.663 974

4 TS (Verhalten)

Basiert auf beobachteten Mittelwerten. * Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.

Es kann nur ein signifikanter Einzelvergleich ermittelt werden, und zwar zwischen der Gruppe 1 (kon-
gruente tiefenstrategische Personen) und Gruppe 3 (Personen, die sich selber als tiefenstrategisch ein-
schétzen, aber beim Umgang mit RACE oberflachenstrategisch vorgegangen sind). Die Tabelle 40 zeigt,
dass es sich hierbei um die beiden extremen Gruppen handelt. Die gestufte Hypothese Hyxon) Wird also
nur zum Teil bestitigt: Personen, die sich kongruent hinsichtlich der tiefenstrategischen Lernertyps zei-
gen, erreichen einen signifikant hoheren Lernzuwachs gegeniiber der Gruppe von inkongruenten Perso-
nen, die sich zwar als tiefenstrategisch selbst beschreiben, letztlich aber ein oberflichenstrategisches Ver-
halten an den Tag legen. Der Effekt ist bei D = 0.94 sehr groB3, die Teststirke (power = 0.8578) liegt o-

berhalb der konventionsgeméfen Teststirke von power > 8.
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Tab.: 40 Deskriptive Statistiken fiir die Lernleistung (MZP 2) ohne Vorwissen

Gruppen M SD N

1 TS kongruent 15.13 6.556 15

2 OS kongruent 11.64 2.656 11

3 OS (Verhalten) 10.00 3.960 20
4 TS (Verhalten) 11.25 6.238 4
Gesamt 12.00 5.186 50

5.3.2. Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Lernleistungspriifung

Die urspriingliche Fragestellung wurde ergénzt, da Fragebogen- und Prozessdatenanalyse zu unterschied-
lichen Losungen fithren. Neben der EinflussgroBBe Lernertyp wurde entschieden zu priifen, ob sich die
Ubereinstimmung zwischen Fragebogen- und Prozessdatenanalyse vorteilhaft auf die Lernleistung aus-
wirkt. Weiterhin interessiert, ob die Kombination beider Ansitze eine differenziertere Aufklarung ermog-
licht.

Zur Priifung eines Kongruenzeffektes wurden die Personen ex post hinsichtlich der Ubereinstimmung
zwischen ihrer Selbsteinschitzung und ihrem wirklichen Verhalten eingeteilt. Die urspriinglich geplante
Analyse des Lernertypus wird differenziert, Fragebogen und Prozessdatenanalyse werden unterschiedlich
ausgewertet und anschlieBend noch einmal kombiniert. Insgesamt ergeben sich vier Untersuchungsbedin-
gungen, was den vier verschiedenen Mdglichkeiten, die Probanden ex post einzuteilen, entspricht (FB,
KFA, Kongruenz und Kombination beider). Die jeweilige Einteilung bedeutet dabei die unabhingige
Variable, die zweifach gestuft oder vierfach gestuft vorliegt. Nach der Priifung der iiblichen Vorausset-
zungen (Normalverteilung, Varianzen etc.) wird mit einer zweifaktoriellen ANCOVA mit Messwiederho-
lung auf einem Faktor ermittelt, ob die Probanden mit RACE gelernt haben und sich die Gruppen global
unterscheiden. Hinsichtlich der Eignung und Voraussetzungspriifung bestehen fiir dezidiertere Analysen
keine Bedenken.

Der Befund der ANCOVA zeigt fiir alle Analysen einen signifikanten Haupteffekt auf dem Faktor MZP.
Damit kann bestdtigt werden, dass die Personen mit RACE gelernt haben und dass dieser Befund auch
stabil liber die Zeit ist. Der zweite Haupteffekt Gruppe wird in keiner Analyse bedeutsam, gleiches gilt
fiir die Interaktion. Teststdrkeanalysen und Effektgroen erlauben es, zumindest einige Trends auszuma-
chen. Die Mittelwertsverldufe lassen bei der Analyse der Prozessdaten einen Gruppeneffekt vermuten.
Dieser wird knapp nicht signifikant (p = .052, f = 0.29, mittlerer Effekt), was u.U. auf die zu geringe
Stichprobe zuriickzufiihren ist. Vergleichbar ist das Ergebnis bei der Priifung auf Kongruenz. TrendmiBig
erreichen hier die kongruenten Lerner einen hoheren Zuwachs bei der Lernleistung (MZP,). Die Diffe-
renz zu den Inkongruenten verringert sich beim Behaltenstest (MZP5) allerdings etwas. Der Gruppenef-
fekt wird in keiner Analyse signifikant.

Weil a priori gerichtete Hypothesen formuliert wurden, sollten diese mit addquaten Tests gepriift werden,
die eine moglichst grofle Teststirke besitzen (adjustierter ~Tests bzw. ANOVA). Vorab ist aber eine er-
neute Voraussetzungspriifung hinsichtlich des Vorwissens zu leisten. Formuliert werden die Behauptun-
gen, dass tiefenstrategische und kongruente Lerner bessere Leistungen im Aneignungstest (MZP;) und im

Behaltenstest (MZP5) erzielen. Bei der Kombinationspriifung werden die Stufen in eine Rangreihe ge-
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bracht, nach der das beste Ergebnis fiir die kongruenten Tiefenstrategen und das schlechteste fiir die Per-
sonen erwartet wird, die sich selbst als tiefenstrategisch einschitzen, aber oberflichenstrategisch handeln.
Die Ergebnisse sind sehr aufschlussreich und kénnen einige der Hypothesen deutlich bestitigen. Fiir alle
Priifungen gilt, dass sich die Gruppen beim Behaltenstest (MZP5) nicht mehr voneinander unterscheiden.
Wenn es also Gruppeneffekte gibt, sind diese zumindest nicht zeitlich stabil.

In Bezug auf die Fragebogenanalyse miissen beide Hypothesen abgelehnt werden. Dieses Kriterium be-
sitzt hinsichtlich der Lernleistung offensichtlich keinerlei Differenzierungsvermdgen. Die Befunde der
Prozessdatenanalyse sind dagegen eindeutig. Personen, die tiefenstrategisch mit RACE gearbeitet haben,
erreichen eine signifikant bessere Aneignungsleistung (MZP,). Die Teststérke und die EffektgroBe fallen
sehr hoch aus und bestétigen den Befund auch in seiner praktischen Relevanz. Auch das Resultat bei der
Kongruenzpriifung verhélt sich hypothesenkonform. Kongruente Personen erreichen bei der Aneignungs-
leistung bessere Werte als inkongruente Personen. Die Kombinationspriifung offenbart, dass diese Effekte
offensichtlich durch die sehr guten Testergebnisse der kongruenten Tiefenstrategen verursacht werden
gegeniiber den schwachen Leistungen der Personen, die sich als tiefenstrategisch einschitzen, aber ober-

flachenstrategisch handeln.

6. Diskussion

Das abschlieBende Kapitel einer Forschungsarbeit enthélt iiblicherweise den bekannten Satz, ,,Weitere
Forschung ist notwendig*. Da man realistischerweise nicht antreten kann, um alle offenen Fragen zu be-
antworten und sich die eigenen Forschungsfragen normalerweise in einen grofleren Gesamtzusammen-
hang einbetten, ist es selbstredend, dass nach weiterer Forschung verlangt wird. Es verhilt sich auch bei
dieser Ergebnisdiskussion nicht anders. Das mit diesem Satz begonnen wird, soll verdeutlichen, wie viele
der erbrachten Ergebnisse nur Ansétze darstellen und explorativen Charakter tragen, auch wenn die For-
schungsfragen dezidiert aus der Theorie abgeleitet und wo immer moglich in iiberpriitbare Hypothesen
iiberfiihrt werden. Das Konzept und die Methode(n) konnen in dieser Form oder besser Kombination
noch nicht als etabliert gelten und daher sind auch die Befunde mit der gebiihrenden Vorsicht zu bewer-
ten.

Das Ziel empirischer Forschung ist es, moglichst allgemeingiiltige Aussagen treffen zu kénnen. Die All-
gemeingiiltigkeit hangt aber mafgeblich von der Giite oder vielmehr &uBleren Giiltigkeit der Untersu-
chung ab. Eine hundertprozentige Validitdt kann es nicht geben (vgl. Westermann, 2000) und das Stre-
ben, die externe Validitdt moglichst gro3 werden zu lassen, wird sehr stark durch die Ableitungsvaliditit
der Variablen beeinflusst. Das gilt auch fiir die vorliegenden Analysen. Zweifelt man beispielsweise an,
dass das Navigationsverhalten in der definierten Form eine Operationalisierung eines oberfléchen- bzw.

tiefenstrategischen Lernertypen ist, wéren die ermittelten Befunde Muster ohne Wert.
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Folgt man hingegen der Argumentation des Autors (vgl. Kap. 3.4, 5.2.6.1 und 5.2.6.2), so lassen sich die

nachfolgenden Aussagen als empirisch belegt ansehen und diskutieren.

o Die Existenz eines oberfldchen- bzw. tiefenstrategischen Lernertyps kann auf verschiedene
Weise nachgewiesenen werden.

o Es macht einen empirisch belegbaren Unterschied, ob man dieses lernstrategische Kon-
strukt mittels Fragebogen oder Handlungsdaten erhebt.

o Je nach Art der Erhebung kann man einen Einfluss auf die Lernleistung ermitteln oder
nicht. Uber die Prozessdaten eingeteilte tiefenstrategische Lerner erreichen dabei bessere
Lernleistungen.

o Fin Effekt auf die Lernleistung ist auch fiir die Kongruenz bei der Erhebungsart nachzuwei-
sen. Hier erreichen kongruente Lerner bessere Leistungen als inkongruente.

Betrachtet man die Konstruktion des FLST als ein Instrument, welches aus Subskalen des KSI und LIST
entwickelt wurde und das theoretisch eher kognitionspsychologisch informationsverarbeitend und nicht
dispositional oder habituell ausgerichtet ist, so verwundert es, dass eine Typisierung mit diesem Instru-
ment zu einer Einteilung von Personen fiihrt, die zwar sehr deutlich in oberfldchen- und tiefenstrategische
Lerner separiert, aber keinen varianzaufklirenden Effekt hinsichtlich der Lernleistung besitzt*'. Nach dem
theoretischen Bezugsmodell von Weinstein und Mayer (1986) bzw. seiner Erweiterung durch Pintrich
(1989), welches unter dem Aspekt entwickelt wurde, Lernstrategien zu beschreiben, welche die reale
Lernleistung konkret verbessern kdnnen, muss man erwarten, dass Personen, die tiefestrategisch ausge-
richtet handeln, bessere Lernleistungen erzielen. Und man muss auch erwarten, dass diese Personen in
einem Fragebogen, der dieses Modell abbildet, auf den entsprechenden Subskalen (Elaboration, kritisches
Priifen etc.) hohe Werte erreichen.

Das dies nicht der Fall ist, aber dennoch eine Trennung in die zwei theoretisch definierten Gruppen mog-
lich ist, l4sst eher eine andere Interpretation wahrscheinlich werden. Diese passt gut zu den Ausfithrungen
von Biggs (1993) und der Argumentation im Kap. 3.2.2.2. Offensichtlich gibt es Personen, die eine
grundsétzliche Neigung besitzen, entweder oberfldchlich oder verstdndnisorientiert beim selbstregulierten
Lernen vorzugehen. Da der FLST sehr allgemeine, hypothetische Situationen beschreibt und zur Ein-
schitzung bringt, kann man auch erwarten, dass sich eine solche Tendenz in der Beantwortung der Items
durchzusetzen vermag.

Die Diskrepanz zu den Befunden aus der Prozessdatenanalyse ist eine Bestdtigung schon mehrfach beo-
bachteter Ergebnisse (vgl. Kap. 3.4.2). Dass bei Betrachtungen auf dieser Ebene offenbar eine Beziehung
zur Lernleistung festzustellen ist, korrespondiert ebenfalls mit den Ableitungen aus den theoretischen
Uberlegungen. Allerdings muss man sich vergegenwirtigen, dass hier als Stdrvariablen lediglich Alter,
Vorwissen und Computerkenntnisse kontrolliert wurden. Die Existenz weiterer Einflussgrofen ist denk-
bar. Streng genommen folgt das Experiment also einem quasi-experimentellen Design. Die ausschlieBli-
che Kausalitdt zwischen dem Einsatz tiefenstrategischer Navigationsweise bzw. einem solchen Lerner-
verhalten kann aufgrund dieser Befunde nicht behauptet werden. Da das Navigationsverhalten sehr grob

klassifiziert wurde und Personen sowohl oberfldchen- als auch tiefenstrategische Verhaltensweisen beim

I Obwohl auch fiir die Subskalen der Originalinstrumente bisher nicht nachgewiesen werden konnte, dass sie in dieser Form zur
Lernleistungsdiagnostik geeignet sind.
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Umgang mit RACE gezeigt haben, sind hier differenzierte Ableitungen ndtig. Das Ergebnis als solches
unterstreicht aber deutlich, dass hier (varianz-) aufklarendes Potenzial vorhanden ist.

Bei der Prozessdatenanalyse handelt es sich um echte Verhaltensdaten. Dies ist besonders hervorzuheben,
da es bei den wenigen Untersuchungen zur Lernleistung mit neuen Medien, die das Navigationsverhalten
berticksichtigt haben, oft nur ein Vergleich von summierten oder relativierten Indikatoren gibt. Diese
Indikatoren sind z.B. Anzahl der besuchten Knoten, der aktivierten Links oder aufgerufenen Hilfeseiten.
Solche pauschalen Werte beriicksichtigen den Prozesscharakter der Handlungen nicht ausreichend. Zwar
ist es moglich, liber diese Werte ebenfalls eine auf Prozessdaten basierende Einteilung in oberflachen-
und tiefenstrategische Lernertypen vorzunehmen, der Einfluss auf die Lernleistung ist aber nicht nachzu-
weisen (Thielke, 2002). Die Qualitit der echten Prozessdaten ist eine andere, da hier die Intentionalitit in
der Art der Navigation, dem Inhaltsbezug, der Darstellungspriaferenz etc. beriicksichtigt wird. Hier liegt
offensichtlich eine Stirke dieser Analyseform.

Der interessante Befund, dass kongruente Lerner unabhéngig vom Typ bessere Leistungen erzielen als
inkongruente, passt in den Rahmen, den die Prozessmodelle aufzeigen. Dennoch muss man hinzufiigen,
dass in der Analyse nicht kontrolliert werden konnte, welcher Art die Kongruenz war. Unterstellt wird
zwar eine bewusste Beziehung zwischen der Selbsteinschitzung und dem realen Lernhandeln, doch zufil-
lige Ubereinstimmung ist ebenfalls mdglich. Bei den Probanden ist nicht sicher gestellt worden, dass
ihnen die verschiedenen Navigationsweisen explizit bekannt sind. Zwar ist die Software selbsterklérend
aufgebaut - eine notwendige Bedingung aus der Evaluationsforschung - doch zur Uberpriifung der inten-
tionalen Kongruenz, hitte der Untersuchungsplan anders aufgebaut werden miissen. Dies war aber nicht
Ausgangspunkt der urspriinglichen Uberlegungen. Dennoch ist der Befund beachtenswert, weil er eine
mogliche Beziehung zwischen der Trait und State Ebene aufzeigt. Die kombinierte Priifung beider Vari-
ablen (Kongruenz und Lernertyp) ergibt im vorliegenden Fall, dass die kongruent tiefenstrategischen
Lerner im Lerntest besser sind, als es die Personen, die von sich sagen oder glauben, sie seien tiefenstra-
tegisch, offensichtlich aber oberflachenstrategisch handeln. Unklar bleibt, ob dieser Effekt auf den Ler-
nertyp oder die Kongruenz zuriickzufiihren ist. Die Interaktion wird nicht signifikant, zeigt aber eine recht
hohe Effektstirke (s.a. Tab.: 38). Hier muss ex post und in weiteren Studien Aufklarung betrieben wer-
den.

Insgesamt fligen sich die Befunde iiberraschend gut in das von Riding und Rayner (1998) beschriebene
Konzept der kognitiven Stile. Die Autoren postulieren, dass auf dispositionaler Ebene kognitive Stile
malgeblich das Verhalten der Personen beeinflussen. Sie subsummieren viele etablierte Lernstil- und
Lernzugangskonzeptionen unter ihr Modell der kognitiven Stile. Wo das nicht geht, ordnen sie die Stil-
konzeptionen der Ebene der Strategien in Sinne von Verhaltenstechniken zu. Die Autoren haben ein In-
strumentarium zur Messung der kognitiven Stile entwickelt, den CSA (Cognitive Style Analyser). Im
Nachgang zu der in dieser Arbeit beschriebenen Untersuchung ist in einem Medienvergleichsexperiment
auch der kognitive Stil der Probanden getestet worden. Nach Abschluss der Analysen kann iiberpriift
werden, ob sich die hier gemachten Befunde replizieren lassen und wie sie zu den Uberlegungen von
Riding und Rayner (1998) passen (Thielke, 2003).

Die Intention dieser Arbeit liegt nicht in dem Nachweis, dass man mit Hypermedia besser lernt als im
klassischen Sinn. Sie ist hier als selbstregulierte Lernumgebung und Messinstrument gleichermalien ge-
zielt eingesetzt worden. Vergleichende Aussagen sind also nur iiber die eingeteilten Gruppen (Lernerty-
pen, Kongruenz) zuldssig. Medieneffekte werden nicht gepriift. Gezeigt werden konnte, dass sich eine
hypermediale Lernumgebung bei entsprechender Programmierung hervorragend zur Erfassung von
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(Lern)Handlungsdaten eignet. Die gegebenen Besonderheiten (Navigation) dieses Lehr-Lernszenarios
sind bei den Ableitungen aus der Theorie unbedingt zu beriicksichtigen und ggf. anzupassen. Die Auf-
nahme, Aufbereitung und Auswertung bleibt dennoch schwierig und muss im Vorfeld sehr genau durch-
dacht werden. Die prinzipielle Anwendung dieser Analyseform ist dann aber lediglich durch die techni-
schen Beschrinkungen limitiert. Zur Auswertung lernrelevanter (oder anderer) Fragestellungen stehen
geeignete Priifverfahren bereit, sodass in Zukunft weitere Befunde in diesem Forschungsfeld durch und
mit Hypermedia zu erwarten sind.

Implikationen fiir die Praxis konnen die Ergebnisse nur im begrenzten Rahmen aufzeigen, da hier keine
Treatmentstudien im eigentlichen Sinne eingesetzt wurden. Auch mit Aussagen iliber das mediale Leis-
tungspotenzial beim Lernen sollte man sich zuriickhalten, denn obwohl die Probanden eine stabile Lern-
leistung erzielt haben, liegen keine Vergleichswerte zu anderen Medien oder Situationen vor. Diese kann
man aber bei Thielke und anderen finden (Rockmann & Thielke, 2002; Thielke, Rockmann & Seyda,
2003).

Die selbstregulierte Lernsituation einer hypermedialen Lernumgebung ist bei aller Ahnlichkeit zum klas-
sischen Lernsetting in vielen Punkte abweichend zu beurteilen. Das unreflektierte Ubertragen lernpsycho-
logischer Befunde aus dem einen Feld in die neue Situation ist nach den Befunden dieser Untersuchung
unzuldssig. Es mag trivial erscheinen, doch man vergegenwiértige sich noch einmal die einschliagige Kri-
tik von Hasebrook (1995), Chen und Rada (1996) oder Dillon und Gabbard (1998). Der Umgang mit
Hypermedia erfordert andere Kompetenzen und auch andere Lernstrategien. Auf Ebene der konkreten
Handlungsrealisation kénnen daher die etablierten Modelle schnell iiberholt werden. Diese Gefahr besteht
bei Annahme dispositioneller Konstrukte wohl nicht. Hier miissten schon evolutiondre Prozesse das We-
sen des Menschen verdndern. Da sowohl auf Ebene der Handlungsdaten (KFA) als auch auf Ebene der
Stilkonzepte (Kongruenz) Beziige zur Lernleistung gefunden werden konnten, kann die Kenntnis von den
Beziehungen beider Dimensionen wertvolle Hinweise fiir die Praxis geben. Die vorliegende Forschungs-

arbeit versucht einen Schritt in diese Richtung zu leisten.
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8. Anhinge
Anhang A: Materialien (Instruktionsmappe und Aufgaben)

In dem Experiment lag am Arbeitsplatz der Pbd eine Instruktionsmappe aus, in der alle relevanten Punkte
iiber den Ablauf des Versuchs zusammengestellt sind. Dieses Dokument konnte wéhrend der gesamten
Arbeitsphase eingesehen werden. Hat der Pb einen Abschnitt erfolgreich absolviert, erhélt er iiber die
Mappe prizise Anweisung welche Schritte zu unternehmen sind, um den nichsten Schritt zu erfiillen. Die
Mappe ist grafisch ansprechend gestaltet und auf farbigem Papier gedruckt. Im Folgenden kénnen Aus-
schnitte aus dem Inhalt der Mappe anhand einiger Textbeispiele eingesehen werden. Das Layout wurde

der formalen Form der Arbeit angepasst.

Inhalt der Mappe

Ablauf des Experimentes

Der Ablauf

Anleitung zum Ausfiillen der Fragebogen

Anleitung zum Arbeiten mit dem Lernprogramm RACE
Die DEMO-Version aufrufen:

Das Programm Starten:

Die erste Testserie:

Die zweite Testserie

Das Programm beenden.

Anleitung zum Bearbeiten der schriftlichen Aufgabe
Aufgabenstellung

Ablauf des Experimentes

Dieser Text soll IThnen den Ablauf des Experiments verdeutlichen. Um Sie ein wenig einzustimmen,
mochten wir Thnen kurz schildern, was Sie personlich von der Teilnahme haben.

Es geht hauptsédchlich um die Erprobung von Lernsoftware. Realisiert wird das Vorhaben mit einem Pro-
gramm zum Regattasegeln. Sie haben also einerseits die Chance Thr Wissen in diesem Bereich zu iiber-
priifen und zu vertiefen andererseits die Gelegenheit mit einer neuartigen, hypermedialen Software zu
arbeiten.

Ihre Bearbeitungsdaten werden vom Computer automatisch erfasst und aufgezeichnet. Zusitzlich nehmen
wir Sie und das aktuelle Monitorbild mit Video auf. Scheuen Sie sich nicht, bei der Arbeit mit dem Pro-
gramm laut zu sprechen. Alles was uns bei der spéteren Interpretation der Daten helfen kann ist sehr will-
kommen und dazu gehdren natiirlich auch verbale AuBerungen.
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Der Ablauf

Die ersten Fragebogen:
Zu erst werden Sie gebeten, einen Einstiegs- und Interessenfragebogen auszufiillen. Hierzu geben wir
Ihnen eine Ausfiillanleitung (s. S.6) an die Hand.

Anleitung zum Ausfiillen der Fragebogen

Bitte klicken Sie mit der Maus zweimal auf das Icon ,,Einstieg*.

Excel sollte sich automatisch 6ffnen und eine Datei préisentieren, in der Sie Ihre Eingaben machen kon-
nen.

Der Untersuchercode steht auf einem Blatt, dass an Ihrem Arbeitsplatz ausliegt. Bitte tragen Sie diesem
Code in das vorgesehene Feld ein.

Sie kénnen mit der Maus und / oder mit den Rollbalken in der Datei mandvrieren. Es besteht aber auch
die Moglichkeit mit der Tabulatortaste von Feld zu Feld zu springen.

Beim benutzen der Tabulatortaste brauchen Sie die Eingaben nicht mit der ,,Return Taste bestétigen.

Anleitung zum Arbeiten mit dem Lernprogramm RACE

Die DEMO-Version aufrufen:

Bitte klicken Sie mit der Maus zweimal auf das Icon ,,Demo*

Das Demo startet automatisch. Nach dem Ende schlie3en sie es bitte....

Das Programm Starten:

Diese Einstellungen werden vom Testleiter vorgenommen!

Die erste Testserie:

Wihlen Sie im Menii ,,MODUS* in der unten beschriebenen Reihenfolge die Tests aus. Sollte das Fenster
nicht erkennbar sein, klicken Sie mit der Maus in den oberen grauen Fensterrand, halten die Maustaste

gedriickt und verschieben das Fenster mit der Maus auf die gewiinschte Position am Bildschirm.

Anleitung zum Bearbeiten der schriftlichen Aufgabe

Bitte klicken Sie mit der Maus zweimal auf das Icon ,,Aufgabe*.
Word sollte sich automatisch 6ffnen und eine Datei préisentieren, in der Sie Thre Eingaben machen kon-

nen.
Aufgabenstellung
Nach dem Ende der Lernphase sollen Sie den Ablauf einer Regatta beschreiben und dabei verschiedene

Situationen beim Start, bei dem Runden von Bahnmarken und bei der Begegnung von Booten schildern

konnen.

Wir mochten Sie bitten, einen freien Text von ca. einer DinA4 Seite Lange zu verfassen, in dem Sie
die gelernten Inhalte nach Ihren Vorstellungen gliedern und darstellen sollen.
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Anhang B: Die hypermediale Lernumgebung RACE

Es ist natiirlich schwer in schriftlicher Form einen realistischen Eindruck von der hypermedialen Lern-
umgebung RACE zu gewinnen. Durch die Screenshots (Abb. 8 und Abb. 9) im Kapitel 5.1.3 kann jener

auch nur vage verstiarkt werden.

Es ist daher empfehlenswert unter http://134.106.184.50/Race die modifizierte Internetversion der Lern-

umgebung zu betrachten. Eine Demonstrationsversion der Software ist auf Anfrage beim Autor erhiltlich.
Nachfolgend werden noch weitere Abbildungen prisentiert. Sie zeigen die Oberfliche oder Ausschnitte
von RACE in einer hoheren Bildschirmauflsung als im Versuch.

Auf der unteren Abbildung ist die sogenannte Biihne zu erkennen. Mit der Maus wurde soeben das Menii

Listen aktiviert, welches sich aufklappt.

O Cwied Fercler | oten Modus  Semvshl Dnpcen Seaipdd Scepenng  Hlfe-RACE
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Insgesamt enthélt RACE neun Hauptmeniis mit diversen Einstellungsmoglichkeiten.
O Datei Fensker | Listem Modus &uswahl Drocken  Statiskilk  Steuerung  Hilfe-R&CE

Llr%arheitet
Texke Zkrl+B

Um einen Uberblick zu bekommen, kann man beispielsweise im Menii Steuerung den Punkt Alle Fenster
auf wéhlen.
i Skatistik | Steuerung  Hilfe-RACE

Schritt zuriick,
Schritt war

alle Fensker zu
alle Fens

Dann ergibt sich je nach Voreinstellungen folgendes Bild.
nmmmwr—mmmm

- Alrnals

Eeninderung bei Briamng i
Crars Bioad *Schise® Fed o LBE-Bannmarks .

berihrt. Sie bat 5ich fred gessgeitund

: begnt Bch mit singr 340 -Orahing 1.
sriiasten :

Cezrx Bt "Wl nimmt nach- der Puncung o
Les-Babwmana 08n [enie g s

Cea *WAIF dan fichogen Kus Spger, mul 5,
“Echisse® von ihm fredhaken. Se mui ihr
Hgltm_ﬁl SE0ER, caE “WII" genen Kurg

Wi e

oL QE e Bahn
- Ig:rrl:rtr Rickns

e | uH'ia‘ﬁmMﬁ‘ 4.

e e Ciche schon durches 2l e ﬁa-har
.mﬂmMSMnrmgﬂm i

Der Lerner kann nun durch anklicken eines Pools mit der Maus diesen in den Vordergrund holen und
bearbeiten. In der Abbildung ist es der Aufgabenbereich. In diesem Fenster sind auch spezifische Steue-
rungselemente zu erkennen, wie der Merken Button, Verweisbuttons, Losungsbuttons etc. .

Die internetfdhige Variante der Software zeigt ein leicht verdndertes Layout. Schon die Einbindung in den
Browser erzeugt eher den Eindruck einer Website. Die Struktur ist auch hierarchischer als in der ur-
spriinglichen Applikation. Der BegriiBungsbildschirm von iRACE vermittelt einen Eindruck von dem

verdanderten Layout.



Anhénge 162

:||.1|"§ Femavye i i) - PaRCerEalt Baberaes Eaplores

Coied  Eewsbeden  droaht  Fyewiben  Edras 7
e s 3 DA B Greeen Sen F e D 4
| FMIEW.UI)" 105, 151 SR ECE kaprr il hiwd

Willkommen zum Lernprogramm BEACE
- Hegaitasegeln -

i Prof D, Uliike Rockmann

Cae Hutoong fir kommeraells Swecke 151 unlersagi

Eienotoemame i g - firdemE urd dan PaBurort oons Dhnlasts ond Lssrchen
Paienrt | " Dtis Datanick it yulam st bidher T Mbasalt i ch Eitis
Liefaren Tie da i oty Palwod. Wk 56 i KRR aisl 670 Sy Tied W eislen I:}
= BACE ‘]

Ed weitkdi &k al# Fukeeilatan i ers thife) (hitrazefi
T Pagswnt venindem

Ot s Gast arreiden

Anumeldung mit Benntrermosse wmd Fallwert
Bodrhben Die ibes Ssien Olee bnimien il #aihoon Tie, dab I!:hdllu!"'!-l.hlllurﬁlhul raibsbans predh, s 9398 en e it #d) Bentaemsn en til FATw0N sl D
Hnuwel dhargs 1l nobwruncyg, watd i | . el B Fir aduphivan Vibdien sk Daa Lernpucgunn sctngrd Bl jaden Bz o Bestal

dag et Inkapakdicdien Al dafi Pyeiad & sihdli Uied HFGW"MB&‘" e o g v A EArLRe el s AUTRst R T Derprdraisehligs dane A0 Daban i B enistesiicadzl
seurthin verineotich Bekan dedi und nach spibertang st blomok geltechi

Amneldung als Gast
T b sh ol Gasi mi e Lempmgres J{-[l T wibedien Muen sl deon dersele Kos mwumquu» pai onderibiter mommekdong Alsednpgs wiin The Berarmea el

nachi s psictart wnd omch. S0 Mnutan abo | pehenals | rani B boeen, dann. o snan spibson, Zntpenkd wadsr b sns Bacloaok noch dbar dass
Arribirgss e o den glerchen Susban i ourieck s Gas il bt Aen skl 2 el et givd P asswan des Pal wie, sooien Sie alas e wis e v v wofnga ™
Wt}

Samtliche Funktionen von RACE sind in einer Programmdokumentation beschrieben. Dieses Dokument
kann als pdf-File beim Autor auf Anfrage bezogen werden.

Dokumentation RACE (Ausschnitt aus der Programmdokumentation)

Menii Datei

Im Menii Datei finden Sie die iiblichen Dienstleistungsfunktionen. Hier erreichen Sie das Untermenii
zum Sichern Threr Lerndatendatei und zum Offnen von bereits bestehenden Dateien, wenn Sie Thre Ar-

beit fortsetzen wollen. Ebenso konnen Voreinstellungen fiir die Programmnutzung getroffen werden. Mit
dem Untermenii Ende kénnen Sie RACE verlassen.

Untermenii Sichern

(alle 10 min) eingestellt. Sie konnen diese Einstellung im Menii Voreinstellung verdndern.

Lemprogramm
hedinnen bei

iy Erster Karte
@i Leteter bearbeiteter arne

i Automatisch Sichern
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Menii Fenster

Im Menii Fenster ist die Moglichkeit gegeben tiber die Untermeniis Texte, Regeln, Animation, Aufga-
ben und Glossar, Fenster der verschiedenen Pools zu 6ffnen. Je nach festgelegtem Bearbeitungsmodus
erscheint ein anderer Fensterinhalt. Im Modus freie Recherche gelangen Sie zu einer Themeniibersicht,

im Lernprogramm-Modus zu der ersten Lernkarte.

Untermenii Texte

Hier haben Sie Zugriff auf den Textkartenpool. Je nachdem in welchem Modus Sie sich befinden, er-
scheint im Lernprogramm-Modus die erste Textkarte (wie in der Abb.) und im freien Recherche-Modus
die Ubersichtskarte.

Damit gilt u. a. die Regelung, dafz

Boote mit Wind von Steverbord wor
Backbord-Wind-Booten Ywegerecht

hahen.
i Abbrechen
varh. Karte

>
[

Regel [ Animation [ Auinabe | [ Weiter |

Menii Modus

Hier stellen Sie ein, wie sie mit dem Programm arbeiten wollen.

Es stehen Thnen drei verschiedene Bearbeitungsmodi, freie Recherche-Modus, Lernprogramm-Modus
sowie Test-Modus zur Verfligung, wobei sich der Testmodus in drei unterschiedliche Testarten, den
Multiple-Choice-Test, den Entscheidungstest und den Grundlagentest, unterteilt.

Voreingestellt ist das Programm fiir den Bearbeitungsmodus freie Recherche in allen Lernkarten. Moch-
ten Sie in einen anderen Bearbeitungsmodus wechseln, so miissen Sie im Menii Auswahl eine Einstellung
vornehmen, ansonsten erscheint eine Hinweisbox.

Untermenii Freie Recherche

Im freien Recherche-Modus ist durch das System die Mdoglichkeit gegeben, in den verschiedenen Pools
(Text-, Regel-, Aufgaben- und Animationspool) in allen Lernkarten frei zu recherchieren. Die Bearbei-
tungsreihenfolge der Lernkarten aus den einzelnen Pools ist hierbei nicht festgelegt. Es gibt zwei Optio-
nen, die Sie im Menii Auswahl verdndern konnen.

StandardméBig aktiviert ist der Meniipunkt alle Karten. Sie kdnnen aber auch den Bereich festlegen, in
dem Sie sich bewegen mdchten, wenn Sie die freie Recherche nutzen. In ihrer Arbeit kdnnen Sie sich

eines einzigen Pools bedienen oder auch parallel mit allen arbeiten.

L TES Auswahl Drucken Statistik

+ Freie Recherche
Lernprogramm

Multiple Choice Test
Entscheidungstest 3
Grundlagentest
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Anhang C: Messinstrumente (Fragebogen)

Fragebogenkatalog (inkl. FLST)

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer

Bitte lies diese Anmerkungen sorgfdltig durch. Es ist wichtig, dass du sie vollstdndig verstehst und

beachtest, damit deine und unsere Bemiihungen ein Erfolg werden.

Wir machten dich bitten, im folgenden einige Fragebdgen auszufiillen. Das ist natiirlich kein Test
und es gibt somit auch keine falschen oder richtigen Antworten. Du hilfst uns mit den Antworten
dabei, etwas dariiber heraus zu bekommen, wie sich Menschen in bestimmten Lernsituationen ver-
halten. Die Fragen sind leicht und erfordern kein besonderes Wissen. Wichtig ist nur, dass sie ehr-

lich und vollstdndig beantwortet werden.

Deine Daten werden natiirlich nach datenschutzrechtlichen Bestimmungen behandelt. Zum Zwecke
der Untersuchung werden sie elektronisch gespeichert, allerdings garantieren wir die Wahrung der
Anonymitdat nach auBen. Da es sich im Rahmen dieser Untersuchung um personenbezogene Analysen
handelt, miissen wir in der Lage sein die Datensdtze konkret zu ordnen zu kénnen. Dies geschieht
allerdings nur auf Basis eines speziellen Codes und ausschlieflich von uns. Andere Personen oder

Institutionen haben auf diese personenbezogenen Daten keinen Zugriff.

Im ersten Teil méchten wir dich bitten, Angaben zu deiner Person zu machen. Dabei geht uns neben
den Standards (Geschlecht, Alter usw.) um deine Ausbildung und deine Erfahrung mit Lernsoftware
und dem Computer iiberhaupt.

Dann schlieBt sich ein Teil an, der deine Leistungsmotivation erfragt und ein Fragebogen, der dein
Interesse am Wassersport - Regattasegeln ist der Lernstoff in diesem Experiment - feststellen
soll.

Zum Abschluss beziehen wir uns auf dein Lernverhalten. Und zwar in spezieller
Situation, in der du selbst eine bestimmte Lernaufgabe bewiltigen sollst.

So und nun kann es los gehen, natiirlich nur wenn du bereit bist und keine Fragen mehr hast....
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| Untersuchungskode]

Allgemeines

Geschlecht

Weiblich O Minnlich O

Alter in Jahren :

(Jahre)

Beruf:

Berufsjahre:

(Jahre)

Studiengang (Dipl., LA, etc)

1. Fach:

2. Fach:

3. Fach:

Abschluf3:

JaO Nein O

Art des Abschluf:

Sportliches
Wie ist deine sportliche Aktivitét ?

leistungsbezogen/ Leistung O

hobbymaBig:

Hobby O

Welchen Sport betreibst Du oder hast Du
betrieben?

Art

Seit (volle Jahre) Noch aktiv ?

1. Sportart

©)

2.Sportart

o

Leistungs- und / oder Vereinsport

Sportart

(aktive Jahre)

Noch aktiv Ja O

Ja O

z.Z. aktives Niveau / Liga / Ebene

Hochstes Niveau / Liga / Ebene

Jahre auf hochstem Niveau

Meiste Zeit in / auf Niveau / Liga / Ebene

Jahre auf ,,meiste Zeit“ Niveau

\Verfolgst du Sportereignisse auch als Zuschauer ?

ja Nein

TV

Live

Zeitung

Internet

Telekom (Scall, Skyper...)

o|0|0|0O|O0O
[CANCANCRN®;

Hast Du noch andere Hobbies ?

Nein O Ja O, und zwar:
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Computer

Jetzt geht es um deine Erfahrung mit dem Computer und
spezieller Software.

IBesitzt du einen eigenen Computer

Nein O Ja O
Arbeitest du beruflich an einem Computer Nein O Ja O > Oft Gelegentlich Selten
O] O] O]
Mit welchem Betriebssystem hast du schon gearbeitet Mac OS Windows  Linux Unix Andere
o) (2000, Nt, 9x, o o
Me...) O
Hast du schon einmal mit einem Programm aus den unten
angefiihrten Kategorien gearbeitet ?
Nein ja > regelmaBig selten (Jahre)
Textverarbeitung (Word, Starwriter ...) O O o O
Tabellenkalkulation (Exel, Lotus 123...) o o o @]
Datenbanken (FoxPro, dBase...) O] O] o ©]
Grafikprogrammen (Foto- und Videobearbeitung) o o o o
Soundbearbeitung (Aufnahme, Editoren...) o] o] O] O]
Internet (Netscape, Explorer...) O] o o @)
Spezielles zum Computer
Hast du Kenntnisse in den folgenden Anwendungsbereichen?
(Mehrfachnennungen moglich)
nein  ja > oberfléchlich intensiv beruflich (Jahre)
IProgrammiersprachen o) o) o) o )
IWebseitenerstellung e) o) o) o o
Multi- Hypermedial-Gestaltung o) o) o) o o)
INetzwerke o) o) o) o o
Systemkonfiguraionen / -administration O O o O] O]
Lernsoftware o) o) o) ) )
Welchen Browser benutzt du ? Explorer Netscape Opera Andere
o o o O]
Email Web-Surfen Gezieltes Suchen / Anderes
o, o, Recherche % o,
Bitte gib an welchen Antel der gefragte Bereich bezogen auf
deine Gesamtinternetzeit in % etwas ausmacht.
Hast du schon einmal eine Suchmaschine benutzt ? Nein O Ja O
Benutzt du Meta-Suchmaschinen oder spezielle Internetdienste, Nein O JaO -> welche:
E-Comerz ?
Nein Ja viel wenig Internetanteil an
Gesamtarbeit in %
Hast du beruflich mit dem Internet zu tun @] O] -> O] O]
Hast du eine eigene Homepage ©] O] o O
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Du findest auf diesem Blatt eine Reihe von Aussagen, die sich auf das Hobby Wassersport (Segeln / Surfen) bezie-
hen. Gehe bitte die Aussagen der Reihe nach durch. Schétze bei jeder Aussage ein, inwieweit diese auf dich zutrifft.
Es gibt vier Abstufungen, von denen du die zutreffende Abstufung mit einem Kreuz kennzeichnen sollen. Dabei gilt

1 = Trifft tiberhaupt nicht zu 2 = trifft eher nicht zu
3 = trifft eher zu 4 = trifft vollig zu
Ich habe Interesse an / betreibe als Wassersport Segeln O Surfen O Keinen O

(Unzutreffendes streichen, Zutreffendes ankreuzen, auch mehrfach)

Solltest du eine oder beide Sportarten sehr leistungsbetont betreiben und darum nicht als Hobby ansehen, ersetze
bitte ,,geistig” Hobby durch Sport und markiere dieses Feld O

Solltest du aus anderen Griinden Wassersport nicht als Hobby ansehen markiere dieses Feld O

iiberspringe diesen Fragebogenteil.

(Mehrfachnennung méglich) 1 2 3 4

Ich bin mit sicher, das Hobby gewihlt zu haben, welches meinen personlichen Neigungen
entspricht.

Nach einer langen Woche oder intensivem Arbeit freue ich mich wieder auf mein Hobby

Wenn ich geniigend Zeit hitte, wiirde ich bestimmten Bereichen in meinem Hobby, auch
unabhéngig davon, ob es mich leistungsmifBig weiter bringt, intensiver nachgehen

Ich bin sicher, dass mein Hobby meine Personlichkeit beeinflusst.

Die Beschéftigung mit den Inhalten meines Hobbys hat fiir mich eigentlich recht wenig mit
Selbstverwirklichung zu tun.

© |0 O |O| ©
© |0 O |O] ©
© |0 O |O] ©
© |0 O |O| ©

Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmokere ich gerne in Zeitschrif-
ten oder Biichern, die Themen aus meine Hobby ansprechen.

Ich rede lieber iiber Arbeit / Studium als iiber mein Hobby.

Es war fiir mich von groBer personlicher Bedeutung, gerade dieses Hobby ausiiben zu kon-
nen.

Ich habe mein jetziges Hobby vor allem wegen der interessanten Inhalte gewahlt.

© |0 O |O] ©
© |0 O |O] ©
© |0 O |O] O
© |0 O |O] ©

Schon vor dem Beginn hatte das Hobby, das ich jetzt betreibe, fiir mich einen hohen person-
lichen Stellenwert.

Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z.B. Studium, Arbeit, soziale Kontak-
te) messe ich meinem Hobby cher eine geringe Bedeutung zu.

@)
@)
@)
@)

Die Beschéftigung mit bestimmten Aspekten in meinem Hobby wirkt sich positiv auf meine
Stimmung aus

Wenn ich ehrlich sein soll, ist mit mein Hobby manchmal eher gleichgiiltig.

Die Beschiftigung mit bestimmten Aspekten in meinem Hobby ist mir wichtiger als Leis-
tung, Kariere und materielle Werte.

Es gibt viele Aspekte meines Hobbys, die mich innerlich gleichgiiltig lassen.

Die Beschéftigung mit den Inhalten und Problemen in meinem Hobby gehort nicht gerade
zu meinen Lieblingstatigkeiten.

© |0l O |0O] O
©C |0l O |0O] O
©C |0l O |0O] O
© |0l O |0O] O

Schon fiir Ergreifen des Hobbys habe ich mich freiwillig mit Aspekten und Inhalten hieraus
auseinandergesetzt (z.B. Biicher lesen, Veranstaltungen besuchen etc.)

Uber Inhalte meines Hobbys zu reden, macht mir nur selten Spaf.
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Fragebogen zum Lernverhalten in selbstregulierten Lernsituationen (FLST)

Auf den ndchsten Seiten werden wir dir ein paar Fragen zu Lernsituationen oder deinem Lernverhal-
ten stellen. Es geht dabei um Situationen in denen du selbst eine Lernaufgabe bewdltigen willst /
sollst, nicht um Lernen im Unterricht oder Seminar. Wohl aber um Hausaufgaben oder Vor- oder

Nachbereitung, Uben etc..

Bitte denke kurz iiber die Frage / Situation nach und beantworte sie dann durch ein Kreuz in den
Antwortspalten. Du hast immer 4 Maglichkeiten zur Auswahl, nach denen du abschadtzen sollst, in
weit die Antwort oder das beschrieben Verhalten fiir dich iiberhaupt nicht (1), eher nicht (2), eher
(3) oder sogar véllig (4) zu trifft.

Beantworte bitte alle Fragen, auch wenn es dir manchmal etwas schwerer fdllt. Da es hierbei kein
Richtig oder Falsch gibt und wir auch keine bestimmten Antworten von dir erwarten, kannst unbe-

sorgt das angeben, von dem du ehrlich glaubst, dass es stimmt.

Es bedeuten:
1 = Trifft iiberhaupt nicht zu 2 = Trifft eher nicht zu
3 = Trifft eher zu 4 = Trifft vollig zu

1 2 3 4

1 | VO1 |Wenn ich lerne, versuche ich alles auswendig zu lernen, was drankommen kénnte. | O O O O

2 V09 [Wenn ich lerne, versuche ich, moglichst viel auswendig zu lernen. ONONO NG’

003 | LO3 |Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich iiberzeugend ist.| O O O O

3 | M11 |Wenn ich lerne, iibe ich, indem 'ich mir den Stoff mehrfach aufsage. (ONONO RO
4 | M29 Wenn ich lerne, prége ich mir alles Neue moglichst so ein, dass ich es hersagen 0000
kann
5 | M33 |Wenn ich lerne, sage ich mir alle wichtigen Sachen immer wieder auf. (ONONONO)
6 | M09 Wenn ich lerne, versuche ich, mir klar zu machen, wie die Grundgedanken zuein- 0000
ander passen.
007 | LO7 |Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit meinen Studienkollegen. 0000
7 | M18 Wenn ich lerne, versuche ich, mir klar zu machen, wie das Neue in mein bisheri- 0000

ges Wissen eingeordnet werden muss.

Ich suche nach weiterfithrender Literatur, wenn mir bestimmte Inhalte noch nicht 0000

008 | LO3 ganz klar sind.
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3 | Mo1 Wenn ich leme, versuche ich, mich an dhnliche Zusammenhénge zu erinnern und 0000
sie als Vergleiche zu benutzen.

009 | o9 Wenq ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen vorgenommen habe, bemiihe 0000

ich mich, es auch zu schaffen.
9 | M24 |Wenn ich lerne, versuche ich den Inhalt mit fritheren Erfahrungen zu verkniipfen. | O O O O

010 | L10 |Beim Lernen merke ich, dal meine Gedanken abschweifen. ONONO NG
10 | M25 Wenn ich lerne, vergleiche ich das Ne?}le mit Ahnlichem, dass ich schon kenne, um 0000

es besser verstehen und behalten zu konnen.
011 | L11 |Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. 0000
11 | M38 |Wenn ich lerne, versuche ich eigene Beispiele zu finden, die zum Stoff passen. 0000
012 | L12 |Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf den Stoff konzentrieren kann. 0000
12 | M39 Wenn ich lerne, Versgche ich, Q1e wichtigsten Punkte logisch aufeinander zu be- 0000
ziehen, so daB alles sinnvoll wird.

13 | Ma2 Wenn ich lem§, versuche ich, auch Gedanken aus anderen Bereichen mit dem 0000
Neuen zu verbinden.

14 | M43 Wenn ‘1ch lerne, versuche ich, das Gelernte auf den praktischen Alltag zu beziehen 0000
(auch in der Vorstellung).

015 | L15 |Ich nehme mir Zeit, um mit Studienkollegen iiber den Stoff zu diskutieren. (ONONONO)
15 | Ma9 W.enn. ich lerpe, versughe ich den Stoff besser zu verstehen, indem ich Vergleiche 0000

mit Dingen ziehe, die ich schon kenne.

016 | L16 Xzﬁn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich in einem Worterbuch 0000
16 | M50 |Wenn ich lerne, versuche ich die verschiedenen Gedanken und Ideen zu verbinden.] O O O O
17 | Ms6 W"enn ich lerne, versuche ich das Neue mit den Dingen zu verbinden, die ich schon 0000

frither gelernt habe.
Ich priife, ob die in einer Quelle (Text, Mitschrift, Grafik etc.) dargestellten Theo-

018 | L18 |rien, Interpretationen oder Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriindet 0000

sind.

18 | T1 |Wenn ich lerne, schreibe ich kiirze Zusammenfassungen der wichtigsten Punkte. 0000

19 T2 Wenn ich lerne, versuche ich, die wichtigsten Aspekte mit meinen Worten wieder- 0000
zugeben.

20 | T3 We;nn ich lerne, veranschauliche ich mir die wichtigsten Zusammenhénge in einer 0000
Skizze.

021 | L21 [Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff iiberhaupt nicht liegt. 0000
21 T4 X:nn ich lerne, schreibe ich mir wihrend des Lesens die wichtigsten Punkte her- 0000
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022 | L22 |Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. ONONONO;

29 T6 Wenn ich lerne, versuche ich den Stoff in Ubersichten, Tabellen oder Skizzen 0000
zusammenzufassen.

023 | L23 [Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne. 0000

23 | M35 Wenn %Ch lemg, sghrelbe ich zur Wiederholung die wichtigsten Zusammenhinge 0000
noch einmal mit eigenen Worten auf.

024 | 1.04 Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich moglichst wenig vom Lernen abgelenkt 0000
werde.

24 | M36 Wenn ich lerne, halte ich oft mit dem Lesen ein und schreibe die Hauptaussagen 0000
des Textes heraus.

25 | Mal Wenn ich }erqe, ge.:he .1ch meine Aufzeichnungen durch und fertige eine Gliede- 0000
rung an, die die wichtigsten Punkte nennt.

026 | L26 |Ich vergleiche meine Vorlesungsmitschriften mit denen meiner Studienkollegen. 0000

26 | Ma7 Wenn ich lerne, mache ich mir kurze schriftliche Zusammenfassungen der wich- 0000
tigsten Sachverhalte.
Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen Quellen zusammen (z.B.

027°| L27 Mitschriften, Biicher, Fachzeitschriften). Q000

27 | M52 |Wenn ich lerne, fasse ich die wichtigsten Inhalte mit eigenen Worten zusammen. Q000

28 | V04 |Wenn ich lerne, mache ich mir eine Liste mit wichtigen Sachen und lerne sie dann.| O O O O

029 | 1.29 Ich denke iiber Alternativen zu den Behauptungen oder Schlussfolgerungen in den 0000
Lerntexten nach.

29 | V06 |Wenn ich lerne, mache ich mir zuerst klar, was alles gelernt werden muss. (ONONONO)

30 | vos Wenn ich l.erne, Ver.suche ich zuerst zu verstehen, wie der ganze Stoff aufgebaut 0000
ist, um meine Arbeit zu planen.

31 | Vil Wgnn ich lerne, sucheilch die wesentlichen Punkte heraus, auf die ich mich dann 0000
beim Lernen konzentriere.

032 | L32 [Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig oder komplex ist. 0000

32 | via Wenn ich lerne, mache. ich mir zuerst klar, wie ich am besten bei der Vorbereitung 0000
vorgehe, dann erst beginne ich.

033 | L33 |Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz woanders bin. 0000

33 | Vi3 Wenn ich lefne, verliere ich keine Zeit mit Uberlegungen, wie ich vorgehe, son- 0000
dern fange einfach an.

034 | 1.34 Ifglsltlege die Stunden, die ich tdglich mit Lernen verbringe, durch einen Zeitplan 0000

34 | V14 |Wenn ich lerne, liste ich zunichst alle Punkte auf, die ich intensiv lernen muss. ONONO NG

035 | L35 |Zum Lernen sitze ich immer am selben Platz. 0000
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35 | M19 Wgnn ich lerne, mache ich mir die Aufgabe insgesamt klar und gehe dann schritt- 0000
weise vor.

36 | Mi6 ;)’\if;lenn ich lerne, beobachte ich mich ab und zu, ob ich auch wirklich bei der Sache 0000

037 | 137 Ich lasse mich von einem Studienkollegen abfragen und stelle auch ihm Fragen 0000
zum Stoff.

37 | M27 Wenn ich lerne, begbaqhte ich mich ab und zu selbst, um sicher zu sein, dass ich 0000
das Gelernte auch richtig verstanden habe.

038 | 138 i?r}lldzwhe zusitzlich Literatur heran, wenn meine Aufzeichnungen unvollstindig 0000
38 | M28 |Wenn ich lerne, passe ich genau auf, dass ich das Wichtige auch behalte. 0000
39 | M34 Wenn ich leme, gehe ich dqn zuletzt l?ehandelten (gelernten) Stoff noch einmal 0000

durch , um mich zu vergewissern, ob ich auch alles verstanden habe.

040 | L40 Der Stpff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt fiir die Entwick- 0000

lung eigener Ideen.
Wenn ich lerne, zwinge ich mich zu priifen, ob ich das Gelernte auch tatsachlich
40 | M46
behalten habe. 0000

41 | M4s Wenn ich lerne, halte }ch oft mit dem Lesen ein, um zu iiberlegen, was die Haupt- 0000

aussagen des Textes sind.

4 | M53 Wenn ich lerne, mache ich beim Lesen ab und zu halt, um zu priifen, ob ich das 0000

Gelernte auch verstanden habe.

043 | L43 [Ich lerne auch spatabends und am Wochenende, wenn es sein muss. 0000
43 | Mos Wenn ich l.erné, und ich etwas nicht verstehe, suche ich nach zusétzlicher Informa- 0000

tion, um mir die Sache klar zu machen.

044 | L44 |Beim Lernen bin ich unkonzentriert. 0000
44 | Mo Wenp ich lerne, versuche ich beim Lernen herauszufinden, was ich noch nicht 0000

richtig verstanden habe.

045 | L45 [[ch lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest. Q000

'Wenn ich lerne, benutze ich oft verschiedene Informationsquellen (Schulheft,

45 | M1 ILehrbuch, Lexikon, Arbeitsblétter). 0000

046 | L46 |Wenn ich lerne, sorge ich dafiir, daB ich in Ruhe arbeiten kann. ONONONO)
46 | M30 Wenn 1ch lerne, gnd 1gh etwas nicht verstehe, versuche ich herauszufinden, was 0000

lgenau es ist, das ich nicht verstehe.

47 | M40 Wenn ich lerne, schlage ich auch einmal in anderen Biichern als dem Lehrbuch 0000

nach.
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048 | 148 ical;, :ehme die Hilfe anderer in Anspruch, wenn ich ernsthafte Verstindnisprobleme 0000
050 | 150 Es ist ﬁlI' mich sehr reizvoll, widerspriichliche Aussagen aus verschiedenen Texten 0000

aufzukldren.
053 | 153 Gewohnlich dauert es nicht lange, bis ich mich dazu entschlieBe, mit dem Lernen 0000
anzufangen.
054 | L54 |[Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken. (O NONONO)
055 | L55 [Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, daB ich alles schnell finden kann. ONONONO
057 | L57 [Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich einen Studienkollegen um Rat. ONONONO
059 | LS9 [Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran. ONONONO
062 | L62 'Vor der Priifung nehme ich mir ausreichend Zeit, um den ganzen Stoff noch einmal 0000
durchzugehen.
063 | L63 Meine Konzentration hilt nicht lange an. ONONO NG
064 | L64 Die wichtigsten Unterlagen habe ich an meinem Arbeitsplatz griffbereit. ONONO NG
066 | L66 Ent.decke 1qh grofiere Liicken in meinen Aufzeichnungen, so wende ich mich an 0000
meine Studienkollegen.
068 | L68 [Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer Konzeptionen. ONONO NG/
071 | L71 [Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Studienkollegen. ONONO NG/
074 | L74 |Das, was ich lerne, priife ich auch kritisch. (O NONONO)
076 | L76 [Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Priifung gut bestehen zu kénnen. ONONO NG/
Anmerkung:

Die Fragebdgen sind in der Untersuchung im Layout verdndert eingesetzt worden.
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Anhang D: Logfile und Makroprogrammcode (Beispiele)

Ausschnitt aus einer Protokolldatei (ACII-Format)

Der nachfolgende Abschnitt zeigt einen kurzen Ausschnitt (ca. 2%) aus einer Protokolldatei, wie sie in

einem Texteditor zu betrachten oder zu editieren wire.

Programmstart * * 10:09:26

Lerndaten speichern * * 10:09:26

Menue-Leiste: Cursor ueber * Fenster * 10:09:37

Lerndaten speichern * * 10:09:37

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:09:37

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:09:37

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:09:37

K K kR K K K K K Kk Ok Ok ok R % %k G Auswahlfenster * * 10:09:40

KKK KK R Kk ok ok k ok Xk k% R Anzeige Browserfenster * * * 10:09:41

Bearbeitungsteil eingestellt * 1 * 10:09:41

H KK kR ok Rk x k ok ok kR R R Anzeige Browserfenster * * * 10:09:47

* k& % k& * MC: Anzeige Browserfenster * * * * 10:09:48

* ok Rk ko x kR %k % Ani: Anzeige Browserfenster ¥ * * 10:09:50

* % * T: Anzeige Browserfenster * * * 10:09:51

Lerndaten speichern * * 10:10:12

Menue: Vor vordere Karte sichtbar: aus * * 10:10:23

Menue: Randomisierter MC -Test: aus * * 10:10:23

Menue: Ruekmeldung bei Zeitdrucktest: aus * * 10:10:23

Menue: Tests eingeschaltet * * 10:10:23

Menue: Menue Datei ausgeschaltet * * 10:10:23

Menue: Zeitdrucktest: Reaktionzeit * 5 * 10:10:23

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Menue-Leiste: Cursor ueber * Listen * 10:10:24

Hok Rk kR Kk ok ok ok ok ok ok kR x ok ok %k k% Kontrollaufgaben Einstieg * * * * 10:10:28

* k% k k% % MC: Fenster Aktiv vorn * MC * * 10:10:29

KR K KK K Kk kK kR K kR X kR % %k % X Grundtest-MC: Anfang * MC200 * * * 10:10:29

* % % % % % * MC: Fenster verschoben * MC * * 10:10:30

O KK K K Kk K Kk K kR K kR & % ok R % (Q:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC200 * * * 10:11:18
KK K K K K Kk ok Kk ok Kk ok Kk ok k% ok % % MC: Feedback-Pruefung * MC200 * Falsch * * 10:11:18
HoR K Kk Rk kR Kk ok K kR X kR %k X Grundtest-MC: Anfang * MC201 * * * 10:11:19

O K KK K Kk K KOk K Kk K kR R x kR % (Q:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC201 * * * 10:11:37
KKK Kk K Kk ok Kk ok K kR Kk ko x ok % % MC: Feedback-Pruefung * MC201 * Richtig * * 10:11:37
Hok K Kk R Kk ok ok ok ko kR R %k ok %k % ¥ Grundtest-MC: Anfang * MC202 * * * 10:11:38

K Kk kG kK K K Rk ok ok ok ok Rk x kok ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC202 * * * 10:11:52
Ok ok ko ok ok ok ok ok ok ok ok ko ok ok ko k ok MC: Feedback-Pruefung * MC202 * Falsch * * 10:11:52
Kok Kk Rk ok ok Kk ok ok ok kR ok k ok %k % ¥ Grundtest-MC: Anfang * MC203 * * * 10:11:53

K Kk kK kK K K Kk ok Sk ok ok Rk x kk ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC203 * * * 10:12:06
KKK Kk R Kk ok K Gk ok K ok ok Kk kR x k% % MC: Feedback-Pruefung * MC203 * Falsch * * 10:12:06
HoR K Kk Rk ok ok Kk ok Kk ok X kR %k ¥ Grundtest-MC: Anfang * MC204 * * * 10:12:07

K Kk kG kK K K K Sk ok ok ok ok Rk x kok ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC204 * * * 10:12:26
Ok ok ko ko ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok k k& k MC: Feedback-Pruefung * MC204 * Richtig * * 10:12:26
Kok Kk Rk kR Kk ok Kk ok X kR %k ¥ Grundtest-MC: Anfang * MC205 * * * 10:12:27

K K Kk Gk kK K K K K sk ok ok ok R kg k ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC205 * * * 10:12:37
Rk ok ko ko ok ok ok ok ok ok ok ok ok ko k% ok MC: Feedback-Pruefung * MC205 * Richtig * * 10:12:37
Hok Rk kR Kk ok ok ok ko kR R %k ok %k % ¥ Grundtest-MC: Anfang * MC206 * * * 10:12:38

K Kk kG K K K K K K sk ok ok R Rk x x ok k ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC206 * * * 10:13:00
ok ok ko ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ko k% MC: Feedback-Pruefung * MC206 * Richtig * * 10:13:00
HoR K Kk Rk ok ok Kk ok Kk ok Xk k% k¥ Grundtest-MC: Anfang * MC207 * * * 10:13:00

K Kk Rk kK K K Rk ok ok ok ok Rk x kok ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC207 * * * 10:14:10
ok ok ko ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok k& k MC: Feedback-Pruefung * MC207 * Richtig * * 10:14:10
HoR R Kk Rk ok ok Kk ok kR Rk kR %k R X Grundtest-MC: Anfang * MC208 * * * 10:14:11

K K Kk kK K K K Sk ok ok ok ok Rk x kok ok (:Button: Weiter aus Testaufgaben * MC208 * * * 10:14:52
KKK Kk K Kk kK Gk ok ok kR Kk k% ok % % MC: Feedback-Pruefung * MC208 * Falsch * * 10:14:52
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Ausschnitt aus einer Protokolldatei (aufbereitet und teilanalysiert)

Dieser Abschnitt zeigt einen kurzen Teil des Logfiles, wenn er bereits umfangreiche Bearbeitungen durch
FoxPro, Excel und VBA erfahren hat. Er liegt dann in einer mehrspaltigen Exceltabelle vor und hat u.U.

eine Lange von tiber 5000 Zeilen.

264 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze|T314 2858 0

265 | 3 [|T: Reihenfolge der Texte im Anze|T315 2858 0

266 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze|T316 2858 0

267 | 3 T: Verzweigt nach T315| 6.5 2858| 1 BWS T EB2| 5

268 | 3 T:Auswahlfenster 2859 2

269 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze|T323 2861 O

270 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze|T322 2861 0O

271 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze|T321 2861 O

272 3 T: Verzweigt nach T323| 6.5.3 2861 O BWS T EB3| 2

273 | 3 T:Auswahlfenster 2861 6

274 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T64 2867 O

275 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T61 2867| 0

276 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T50 2867 O

277 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T52 2867 O

278 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T53 2867| 0

279 3 T: Verzweigt nach T64 6.5.3.2 2867 1 BWS T EB4| 7

280 | 3 T:Text Anfang T64 2868| 49 T T64 | 49
281 | 3 | T:Textin Merkliste eingetragen | T64 2917 O | Button Merken | T64 | O

282 | 3 T: Text in Merkliste bereits vor | T64 2917 1 Button Merken | T64 | 1

283 | 3 | T: Textin Merkliste eingetragen | T64 2918| 3 | Button Merken | T64 | 3

284 | 3 T:Texte: Ende T64 2921| 1 |Button Ubersicht| T64 | 1

285 | 3 T:Auswahlfenster 29221 11

286 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T61 2933| 0

287 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T50 2933 O

288 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T52 2933 0

289 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T53 2933 O

290 | 3 |T: Reihenfolge der Texte im Anze| T64 2933 O

291 | 3 T: Verzweigt nach T50 |6.5.3.6 2933| 0 BWS T EB4| 11
292 | 3 T:Text Anfang T50 2933| 76 T T50 | 76
293 | 3 T:Button: Ani aus Text T50 3009 1 Button Ani T50 | 1

294 | 12 Ani: Anfang N40 3010| 5

295 | 12 Ani:Fenster Vorn 3015 3

296 | 12 Ani:Fenster Vorn 3018| 4

297 | 12 Ani: Start N40 3022| 15

298 | 12 Ani: Ende Sprechtext N40 3037 7

299 | 12 Ani:Fenster Vorn 3044, 2 N N40 | 36
300 | 12 Ani: Regel aus Ani N40 3046| 1 Button Regel |N40| 1

301 | 16 R:Regel Anfang R34 3047 3

302 | 16 R:Fenster Vorn 3050| 18 R R34 | 21
305| 3 T:Texte: Ende T50 3071] 0 |Button Ubersicht| T50 | 0
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Ausschnitte aus den Programmecodes der Makros

Der letzte Abschnitt dokumentiert kurze Teilsequenzen aus den Auswertemakos, die mit VBA
programmiert wurden. Insgesamt existieren fast 100 solcher Routinen. Der Quellcode einiger

umfasst teilweise mehr als 1000 Zeilen umfasst.

Sub clean()

' vorbereiten Makro
' Makro am 04.06.2001 von Stefan Thielke

ActiveWindow.ScrollRow = 1
Columns("B:B").Select

Selection.Replace What:=": ", Replacement:=":", LookAt:=x1Part, _
SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False
Selection.Replace What:=": ", Replacement:=":", LookAt:=xIPart, _

SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

ActiveWindow.ScrollRow = 1

Columns("B:B").Select

Selection.Replace What:="verzweigt nach", Replacement:="Auswahl Ebene tiefer",
LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

Selection.Replace What:="Menue*", Replacement:="Menueeinstellungen",
LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

Columns("B:B").EntireColumn. AutoFit

Selection.Replace What:="*nicht bearbeitete Texte zu*", Replacement:= _
"Anzeige Liste nicht bearb. Texte", LookAt:=xIPart, SearchOrder:= _
xIByColumns, MatchCase:=False

Selection.Replace What:="*Reihenfolge der Texte*", Replacement:=
"Reihenfolge der Texte", LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns,
MatchCase:=False

Columns("B:B").Select

Selection.Replace What:=":* Anfang", Replacement:=":Endkarte Anfang",
LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

Columns("B:B").Select

Selection.Replace What:=":*Ende", Replacement:=":Endkarte Ende", LookAt:=
xIPart, SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

Selection.Replace What:="Fenster vorn*", Replacement:="Fenster vorn", _
LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns, MatchCase:=False

Columns("B:B").Select

Selection.Replace What:="T:Endkarte Ende", Replacement:= _
"Button Ubersicht Text", LookAt:=xIPart, SearchOrder:=xIByColumns,
MatchCase:=False

'Make Move Abgleich
'Verzogern der Neuladung

t = Timer
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Do While Timer <t + puffer t

DoEvents

Loop

'Laden der Datei

mappe = Dir(Pfad Quelle fix & "\*.xIs") 'Ubergabe des Pfades an DIR

If mappe <> "" Then 'Priifung ob noch eine Datei vorhanden

Else

MsgBox ("Keine Datei im Verzeichnis.")

Application.ScreenUpdating = True 'Anschalten der Bildschirmaktualisierung
Exit Sub

End If

Workbooks.Open Filename:=Pfad Quelle fix & "\" & mappe  'Offnen der aktuellsten Datei
On Error Resume Next

ActiveWorkbook.Sheets(1).Activate 'Das Blatt mit den Daten aktivieren und Kopieren
On Error Resume Next

'ActiveWorkbook.Sheets("LP-Phase").Activate 'Das Blatt mit den Daten aktivieren und
Kopieren

On Error Resume Next
Application.DisplayAlerts = False
Workbooks(nmappe).Close

'Kopieren der Ebenen Eintrige

Range("d2").Select

Do Until ActiveCell.Value = "ende"

If ActiveCell.Offset(0, 1).Value <> 0 Then

ActiveCell.Offset(0, 1).Select

Selection.Copy

ActiveCell.Select

ActiveCell.Offset(0, -1).Select

Selection.PasteSpecial Paste:=x1Values, Operation:=xINone, SkipBlanks:=
False, Transpose:=False

Loop

'Ubertrag der Buttons

Range("d2").Select

Do Until ActiveCell.Value = "ende"

If ActiveCell.Value = "Verlassen" And ActiveCell.Offset(0, 5).Value <> 0 Then
ActiveCell.Value = ActiveCell.Offset(0, 5).Value

ActiveCell.Offset(1, 0).Activate

Elself ActiveCell.Value = "Verlassen" And ActiveCell.Offset(0, 5).Value ="" And _
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telprojekten (BiSp- und BMBF-Projekt; EBUT). Dieser Schwerpunkt wird auch durch das Thema seiner
vorliegenden Dissertationsschrift dokumentiert. Seiner weiteren Interessen liegen im Gebiet der Motorik-
forschung und der wissenschaftlichen Methodenlehre. Uber das berufliche Engagement hinaus ist er akti-
ver Mitarbeiter im Schleswig Holsteinischen Volleyball Verband und besitzt die Trainer A-Lizenz der
DVV. Im Verband hat er als Referent bereits mehrere Jahre in der Traineraus- und -fortbildung, und dar-
iber hinaus als Trainer von Landesauswahlmannschaften gearbeitet. Neben dieser Monografie hat er be-
reits in einigen Zeitschriften und Sammelbdnden Artikel zum Lernen mit neuen Medien oder aus dem
Bereich der Motorik verdffentlicht.
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