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Zusammenfassung

Im Auftrag des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie der Schweiz wurden
zwei Interventionsstudien zur Forderung des selbstregulierten Lernens in der Berufsbil-
dung durchgefiihrt und evaluiert. Selbstindiges Lernen erfordert die Fihigkeit, das ei-
gene Lernen zu planen, zu iiberwachen und zu evaluieren. Diese metakognitiven Aktivi-
taten stellen das Kernstiick des selbstregulierten Lernens dar und wurden in beiden Stu-
dien bei den Berufslernenden geschult. Das Training zur Forderung des selbstregulier-
ten Lernens fand innerhalb des reguldren Unterrichts statt. Die Lehrpersonen wirkten als
Mediatoren und vermittelten die Massnahmen an die Berufslernenden. Studie I war eine
einjdhrige Intervention. Die Interventionsinhalte integrierten neben metakognitiven
Strategien auch kognitive Strategien und Aktivititen des Zeitmanagements. Die Berufs-
lernenden wurden mit einem fachspezifischen habituellen Lernstrategiefragebogen zum
Einsatz der trainierten Lernstrategien befragt und mit einer Kontrollgruppe ohne Trai-
ning verglichen. Die Intervention wirkte bei der Experimentalgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe im Hinblick auf den metakognitiven und kognitiven Strategieeinsatz
stabilisierend. In Bezug auf die Strategie des Zeitmanagements wirkte das Training im
Vergleich zur Kontrollgruppe sogar leistungsfordernd. Die Berufslernenden der Expe-
rimentalgruppe nahmen im Vergleich zur Kontrollgruppe zu. Keine Zusammenhinge
fanden sich hingegen zwischen der Verdnderung von Lernstrategien und dem Lerner-
folg. In Studie I wurde die Intervention verkiirzt, dafiir intensiviert, das heisst die Be-
rufslernenden wurden von zwei bis drei Lehrpersonen pro Klasse in Bezug auf das
selbstregulierte Lernen geschult. Die Berufslernenden wurden vor und nach dem Trai-
ning wiederum mit dem fachspezifischen Fragebogen beziiglich der trainierten Strate-
gien befragt und zusitzlich noch mit einem aufgabenspezifischen handlungsnahen In-
strument. Die Ergebnisse beider Instrumente konnten die Wirksamkeit des Trainings
nicht nachweisen. Die Berufslernenden konnten sich in Bezug auf die trainierten meta-
kognitiven und kognitiven Strategien im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Trai-
ning nicht verbessern. Auch in Studie II konnten keine Zusammenhénge zwischen den
trainierten Lernstrategien und dem Lernerfolg gefunden werden, obwohl die Lernstrate-
gien und der Lernerfolg in zeitlicher Ndhe zum aktuellen Strategieeinsatz erfasst wur-
den. Um metakognitive Lernstrategien zu erfassen, reicht die zeitliche Ndhe zum Stra-
tegieeinsatz nicht aus. Es sollte zur validen Erfassung von Lernstrategien vermehrt die
Beurteilung der Qualitdt der Strategieanwendung integriert werden, welche vermutlich

in stdrkerem Zusammenhang zum Lernerfolg steht.



1. Einleitung

1.1. Bedeutung des selbstregulierten Lernens in der beruflichen Grundausbildung
Das neue Berufsbildungsgesetz der Schweiz, welches im Januar 2004 in Kraft getreten
ist, fordert, die Féhigkeit und die Bereitschaft ,,zum lebenslangen Lernen sowie zum
selbstindigen Urteilen und Entscheiden von Berufslernenden* zu fordern (Art. 15,
nBBG, 2004). Selbstreguliertes Lernen ist die Féhigkeit, sich selbstdndig und damit
moglichst unabhingig von einer Lehrperson weiterbilden zu kdnnen. Aufgrund des ra-
schen technischen und wirtschaftlichen Wandels vermehrt sich das Wissen zunehmend
schneller (Friedrich & Mandl, 1997). Beispielsweise werden die Technologien in der
Berufswelt zunehmend komplexer. Diese Verdnderung setzt differenzierteres Fachwis-
sen voraus. Dies betrifft zum Teil auch die weniger anspruchvollen Berufe. Die immer
kiirzer werdenden Wissenszyklen kdnnen nur iiber stindige Weiterbildung bewiltigt
werden (Botschaft zu einem neuen Bundesgesetz iiber die Berufsbildung, 2000). Es ist
vermehrt die Kompetenz und die Bereitschaft gefordert, sich {iber die Schulzeit hinaus
selbsténdig weiterbilden zu kdnnen. Um mit diesen Verdnderungen addquat umgehen zu
konnen, ist es deshalb unumgénglich, Werkzeuge zur Verfiigung zu haben, die es erlau-
ben, auf immer wieder neue Anforderungen der beruflichen Umwelt flexibel und ada-
quat zu reagieren. Der Wandel hat aber nicht nur Auswirkungen auf die Weiterbildung
nach der Schulzeit, sondern zeigt auch direkte Effekte auf die berufliche Grundausbil-
dung, die dadurch immer anspruchsvoller wird.

Lernstrategien, in selbstédndiger Form angewendet, konnen als eine mdgliche Art
von Werkzeugen verstanden werden, welche die Kompetenz zur selbstindigen Weiter-
bildung nach der Grundausbildung garantieren. Lernstrategien ermoglichen ein effizien-
tes Vorgehen und verbessern die Lernleistung. Es handelt sich dabei beispielsweise um
Techniken, wie die Inhalte eines Fachtextes moglichst rasch und trotzdem gekonnt zu
verarbeiten. Aber auch eine adidquate Zeitplanung ist als effizientes Hilfsmittel fiir selb-
standiges Lernen zu betrachten.

Lernstrategien sollten bereits in der schulischen Grundausbildung erworben wer-
den, spétestens aber gilt es fiir den Einzelnen, sich in der Sekundarstufe II solche In-
strumente anzueignen. Gerade der Ubergang von der obligatorischen Schulzeit in die
berufliche Grundausbildung eignet sich ausgezeichnet, um solche Lernstrategien zu
implementieren oder bereits bestehende zu festigen, da in der neuen Umgebung und den

damit einhergehenden verdnderten Anforderungen an den Lernenden die Mdglichkeit
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geboten ist, verfestigte, eventuell ungeeignete, Lerngewohnheiten aufzubrechen und
durch addquatere Vorgehensweisen zu ersetzen.

Das Projekt ,,Forderung von Lernkompetenzen® soll einen Beitrag dazu leisten,
Berufslernenden Lernstrategien zu vermitteln, die eine selbstindige gekonnte Weiter-

bildung nach der Schulzeit ermoglichen.

1.2. Das Projekt ,,Forderung von Lernkompetenzen in der Berufsbildung*

Im Auftrag des schweizerischen Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie hat
das Forschungsprojekt ,,Forderung von Lernkompetenzen in der Berufsbildung® zum
Ziel, den Erwerb derjenigen Kompetenzen zu unterstiitzen, die fiir ein selbstreguliertes
lebenslanges Lernen in verschiedenen Berufszweigen des gewerblich-industriellen Sek-
tors unabdingbar sind. Dies beinhaltet sowohl eine Verdnderung der Lernmethoden der
Berufslernenden als auch eine Verdnderung der Didaktik des Lehrkorpers. Gemeinsam
mit den Lehrkriften wurden in zwei Studien Massnahmen entwickelt, die das selbstidn-
dige strategische Vorgehen von Lehrlingen verbessern sollten. Um die Wirksamkeit des
Trainings festzustellen, wurden sowohl die Lehrenden als auch die Schiiler' in Bezug
auf die lernrelevanten Variablen befragt. Im Speziellen wurden die Verhaltensweisen
der Berufslernenden darauthin evaluiert, ob sie nach der Intervention die trainierten

Lernstrategien hdufiger anwenden als vorher.

1.3. Uberblick iiber die gesamte Arbeit

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht das Konstrukt des selbstregulierten Lernens.
Der theoretische Teil versucht zu Beginn den Begriff der Selbstregulation zu definieren
und den Zusammenhang zum Lernen herzustellen (vgl. Kapitel 2.1.). In Kapitel 2.2.
wird das selbstregulierte Lernen als dreidimensionales Konstrukt dargestellt. Die erste
Dimension fokussiert die zentralen Komponenten des selbstregulierten Lernens: Meta-
kognition, Kognition und Motivation. Die zweite Dimension zeigt auf, dass ein Lernen
in selbstidndiger Art und Weise auf verschiedenen Ebenen voranschreitet. Auf der Ebene
des Selbst werden die langfristigen Ziele gesetzt. Diese werden in Zwischenziele herun-

tergebrochen und auf der Ebene der Steuerung durch Planungs-, Uberwachungs- und

" In der vorliegenden Arbeit wird die ménnliche Form verwendet. Dies soll nicht die Frauen diskriminie-

ren, sondern der einfacheren Lesbarkeit dienen.
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Evaluationsprozesse zu erreichen versucht. Auf der Informationsverarbeitungsebene,
also auf der Mikroprozessebene, wird iiber den addquaten Einsatz von Lernstrategien
neues Wissen aufgebaut. Die dritte Dimension zeigt auf, dass das selbstregulierte Ler-
nen in einzelne Phasen differenziert werden kann. Kapitel 2.3. beschiftigt sich im Fol-
genden mit der Definition und Typisierung von Lernstrategien. Es wird ausserdem auf-
gezeigt, dass Lernstrategien, im Speziellen die metakognitiven Prozesse der Planung,
Uberwachung und Evaluation, die zentrale Kompetenz fiir ein selbstindiges Lernen
darstellen. Kapitel 2.4. widmet sich diesem Kernstiick des selbstregulierten Lernens, der
Metakognition. Die Wurzeln werden aufgezeigt und die einzelnen Komponenten be-
schrieben und voneinander abgegrenzt. In Kapitel 2.5. werden mogliche Messverfahren
zur Erfassung von Lernstrategien im Allgemeinen und den metakognitiven Strategien
im Speziellen aufgezeigt und diskutiert. Abschliessend folgt in Kapitel 2.6. die Be-
schreibung von Interventionsmassnahmen zur Forderung des selbstregulierten Lernens.
Im empirischen Teil werden zwei Feldstudien beschrieben, welche die Férderung
des selbstregulierten Lernens bei Berufslernenden im gewerblich-industriellen Bereich
zum Ziel hatten. In beiden Studien {ibernahmen die Lehrpersonen die Rolle von Media-
toren, indem sie die Interventionsmassnahmen direkt im reguldren Unterricht imple-
mentierten. Studie I zeigt die Ergebnisse einer langfristig angelegten Intervention, wel-
che Massnahmen zur Forderung von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien in-
tegriert sowie zum addquaten Umgang mit der Zeit. Studie II zeigt die Ergebnisse einer
kiirzer angelegten Intervention mit Fokus auf der Vermittlung von metakognitiven Stra-
tegien. Die Lernstrategieanwendung der Berufslernenden wurde in Studie IT mit zwei
verschiedenen Messverfahren erhoben: Mit einem fachspezifischen habituellen Frage-
bogen und einem aufgabenspezifischen handlungsnahen Instrument. Der Vergleich der
Ergebnisse, gewonnen mit den unterschiedlichen Verfahren, ist ebenfalls eine Zielset-
zung von Studie II. Die anschliessende Diskussion der beiden Studien fokussiert auf die
Wirksamkeit des Interventionskonzepts und moglichen Verbesserungsvorschldgen zur
addquaten Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens in der beruflichen Grundausbil-

dung.
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2. Theoretischer Teil

2.1 Begriffsklirung Selbstregulation

2.1.1. Regulation

Die Regulation wird als geschlossener Wirkungsablauf definiert, welcher den aktuellen
Ist-Zustand fortlaufend mit einem Soll-Zustand abgleicht und bei Differenzen zu ange-
messenen Massnahmen im System fiihrt (Leutner, 1992; Weltner, 1978). Zur Verdeutli-
chung wird haufig das Beispiel der Temperaturregulation in Heizungssystemen verwen-
det (beispielsweise Schmitz, 2003): Die gewiinschte Temperatur ist als Soll-Wert vor-
gegeben. Durch die Systemaktivitdt des Heizens wird versucht, diese vorgegebene
Temperatur zu erreichen und in Folge konstant zu halten. Dazu ist es notwendig, mit
Hilfe eines Sensors den jeweils aktuellen Ist-Zustand (Temperatur) zu messen. Dieser
Ist-Zustand wird mit dem Soll-Wert verglichen. Die Heizung wird ausgeschaltet, sofern
die aktuelle Temperatur den Soll-Wert erreicht hat. Féllt die Temperatur unter den vor-
gegebenen Wert, wird die Heizung wieder eingeschaltet. Das heisst, bei Diskrepanzen
zwischen dem Ist- und dem Soll-Wert ist Regulation erforderlich.

Wird diese Definition auf den Bereich der Pddagogischen Psychologie iibertragen,
kann die Lernregulation generell als Aktivitét betrachtet werden, welche in den ablau-
fenden Lernprozess eingreift (Leutner, 1992) und gezielt Massnahmen zur Behebung
des Unterschieds einleitet, sofern Diskrepanzen zwischen dem Ist- und dem Soll-
Zustand vorliegen. In einer konkreten Lernsituation stellt der Soll-Zustand ein vom
Lehrer vorgegebenes oder ein vom Schiiler selbstgesetztes Lernziel dar, wie beispiels-
weise das Bearbeiten von fiinf Mathematikaufgaben innerhalb einer Lektion. Die Wahr-
nehmung des Ist-Zustands gibt Auskunft dariiber, wie viele Aufgaben beispielsweise bis
zur Mitte der Lektion gelost wurden. Sind fiir alle fiinf Aufgaben bereits Losungen er-
arbeitet, liegt keine Diskrepanz vor, und der Lernprozess ist abgeschlossen. Wurden
allerdings erst drei der fiinf Aufgaben bearbeitet, gilt es fiir den Lernenden weiterhin an
der Aufgabenbearbeitung dran zu bleiben, um das Lernziel zu erreichen.

Ausgehend von diesem Beispiel konnen die zentralen Bestimmungsstiicke des
Regulationsprozesses abgeleitet werden (Schmitz, 2003): Es muss ein Soll-Wert bzw.
ein Ziel vorhanden sein. Im Weiteren findet idealerweise eine Ausrichtung der Lernak-
tivitdt auf dieses Ziel hin statt (Handlung). In der aktuellen Ausrichtung werden fortlau-

fend Informationen iiber den derzeitigen Ist-Zustand gesammelt (Uberwachung), die
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immer wieder mit der Zielsetzung abgeglichen werden (Evaluation). Falls Diskrepanzen
feststellbar sind, werden geeignete Massnahmen zu deren Behebung eingeleitet (Regu-
lation).

Die Beschreibung dieser Einzelprozesse zeigt, dass die Regulation im engeren
Sinne das Einleiten von Massnahmen betrifft, falls der Ist-Zustand noch unter dem Soll-
Wert liegt. Es sind damit Riickkoppelungsprozesse angesprochen, die sich entweder auf
die Handlung oder auf das zuvor gesetzte Ziel beziehen. Eine Riickkoppelung auf die
Handlungsphase kann als nochmaliges Durcharbeiten der zu lernenden Inhalte verstan-
den werden, ohne dass das Vorgehen verdndert wird. Hat sich das Vorgehen als nicht
erfolgreich erwiesen, ist es anzupassen, um das gesteckte Ziel erreichen zu konnen. Die
Riickkoppelung auf die Zielsetzung beinhaltet eine Umformulierung des Ziels und hat
damit meist auch Konsequenzen auf das Vorgehen.

Allerdings wird der Regulationsbegriff im Bereich des Lernens oft auch in einem
weiteren Sinne verwendet und bezieht sich dann auf die Féhigkeit, den Lernprozess
bzw. den Informationsverarbeitungsprozess von Beginn an bis hin zum Erreichen des
Zieles zu ,regulieren* (Weltner, 1978). Das heisst, die grundlegenden kognitiven Ope-
rationen werden von einer iibergeordneten Instanz geplant, iiberwacht, evaluiert und
wenn notig angepasst. Lernende mit diesen Eigenschaften werden als metakognitiv

kompetent betrachtet (Butler & Winne, 1995; Wolters, 2003; Zimmerman, 1989, 1994).

2.1.2. Selbstregulation versus Fremdregulation
Selbstregulation bedeutet, dass die Regulation vom Lernenden in selbstidndiger Art und
Weise stattfindet, so dass die Steuerung durch den Lehrer gering ist. Der Lernende ii-
bernimmt vermehrt Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess, sieht sich selber als
Ursache fiir das Lernergebnis und iibernimmt damit ,,die Rolle des sich selbst Lehren-
den* (Weinert, 1982, S. 102). Das Selbst des Lernenden wird damit zum Objekt und
Subjekt der Regulation, denn die Ziele werden vom Lernenden selber gesetzt, und er ist
bestrebt und dafiir verantwortlich, diese selbstindig zu erreichen (Bandura, 1986,
Schmitz, 2003).

Aus konstruktivistischer Sichtweise findet bei jedem Lernen, auch beim Frontal-
unterricht, ein Mindestbeitrag an selbstregulativen Téatigkeiten statt (Piaget, 1976; Wei-
nert, 1982). Der Frontalunterricht ist durch ein Minimum an Eigenaktivitdt der Schiiler

gekennzeichnet, und doch lassen sich auch hier selbstregulative Aktivititen finden.
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Wenn sich der Lernende beispielsweise selber fragt, ob die vom Lehrer vorgetragenen
Inhalte fiir ihn verstindlich sind oder wenn er sich wesentliche Inhalte des Vortrags
notiert. Reine Selbstregulation hingegen scheint theoretisch zwar mdoglich, in der Praxis
bzw. im Klassenzimmer aber nicht auffindbar bzw. beobachtbar. Ein Minimum an
Fremdsteuerung durch den Lehrer ist kaum vermeidbar und zumindest im schulischen
Setting auch nicht denkbar. Es scheint also meist eine Kombination von Fremd- und
Selbststeuerung zu sein, nur der Grad der jeweiligen Auspragung variiert. Das selbstan-
dige Losen von Transferaufgaben ist beispielsweise eine Form des Lernens mit einem
hohen Grad an Selbstregulation, doch auch hier findet sich eine Form der Fremdregula-
tion, indem der Lehrende die Aufgaben vorgibt. Dasselbe gilt fiir die Hausaufgaben.
Diese werden zwar selbstindig zu Hause bearbeitet, doch ist die Zielsetzung von der
Lehrperson vorgegeben. Hollenstein (1994) spricht in diesem Zusammenhang von ei-
nem Kontinuum, in welchem das selbstregulierte Lernen nicht als Gegenstiick zur
Fremdregulation betrachtet werden kann, sondern entlang dessen sich verschiedene
Grade an Selbst- bzw. Fremdregulation abzeichnen lassen (vgl. auch Simons, 1992).
Somit handelt es sich um das Ausmass der Selbstregulation, welches im Unterricht vari-
iert werden kann. In diesem Zusammenhang kann auch von ,,Spielriumen® in Lernsi-
tuationen gesprochen werden, die fiir selbstindiges Arbeiten geschaffen werden miissen
(Weinert, 1982, S. 102). Die Spielrdume konnen sich beispielsweise auf das Lernziel
oder die Lernaktivitdten beziehen. Dabei ist es aufgrund der curricularen Rahmenbedin-
gungen relativ schwierig, Gestaltungsspielrdume hinsichtlich der inhaltlichen Lernziele
zu gewdhrleisten. Ausserdem kostet es Zeit, Gestaltungsspielrdume fiir die Selbstregula-
tion zu ermoglichen. Gerade in der Berufsbildung ist die zur Verfligung stehende Zeit
sehr limitiert. Die Berufslernenden verbringen durchschnittlich gerade mal einen Tag
pro Woche in der Schule. Diese zeitliche Limitierung und der curriculare Druck er-
schweren es den Lehrkriften der Berufsbildung, solche Spielrdume zu gewéhrleisten.
Das Gewihren von Spielrdumen garantiert jedoch noch keine Selbstregulation. Es
ist namlich das eine, als Lehrkraft solche Spielrdume in den Unterricht einzubauen, et-
was anderes ist es, ob der Lernende diese als solche wahrnimmt und dann auch nutzt
(Weinert, 1982). Das Augenmerk richtet sich damit auf die Schnittstelle zwischen
Fremdregulation (bzw. Lehrerregulation) und der Féhigkeit zur Selbstregulation des
Lernenden. Das Ziel besteht darin, zwischen der Fremdsteuerung des Lehrers und der
Kompetenz zur Selbstregulation des Lernenden eine optimale Passung herzustellen. Im

Sinne von Vermunt und Verloop (1999) wird dann von Reibung (friction) gesprochen,
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wenn sich die Schiiler- und Lehrerregulation nicht ideal ergidnzen. Diese kann konstruk-
tiv, aber auch destruktiv sein. Sind die Lernenden vom Lehrer iiberreguliert, mehr als
vom Schiiler subjektiv als notwendig betrachtet, so kann sich dies negativ auf den Ein-
satz von Lernstrategien auswirken. Eine Uberforderung der Lernenden, bei nur schwach
ausgepragter Selbst- und Fremdregulation, kann ebenfalls die genannten inaddquaten
Konsequenzen nach sich ziehen. Konstruktiv weist sich diese Reibung dann aus, wenn
im Sinne der optimalen Passung eine leichte Uberforderung beziiglich des Anspruchs an
Selbstregulation besteht, die der Lernende als Herausforderung betrachten kann.

Fiir die Vermittlung des selbstregulierten Lernens besteht ein Ziel darin, die Spiel-
rdume zur Selbstregulation zu erhdhen und gleichzeitig eine optimale Passung zwischen
Lehrer- Schiilerregulation herzustellen. Ein weiteres Ziel bezieht sich auf die Qualitét
der Selbstregulation. Ein selbstindiges Ausfiihren von Lernaktivitdten, ausgelost durch
einen Auftrag des Lehrers, ist meines Erachtens fiir ein selbstreguliertes Vorgehen noch
nicht ausreichend. Der Schiiler ist zwar aktiv, aber es ist fraglich, ob er tatsichlich er-
kennt, welcher Sinn hinter dem gewéhlten Vorgehen steckt. Selbstreguliertes Lernen ist
mehr als das reaktive Anwenden von Lernstrategien, es beinhaltet auch das Wissen dar-
um, weshalb bei dieser Aufgabe, das gewihlte Vorgehen sinnvoll und richtig ist, und
weshalb bei einer anderen Aufgabe ein anderes Vorgehen adédquat wire. Es handelt sich
also um die Unterscheidung zwischen einer von aussen ausgelosten Reaktivitdt des Ler-

nenden und einem reflektiertem, bewussten Lernprozess.

Zusammenfassend beschreibt der Begriff der Regulation im engeren Sinne einen Pro-
zess, der Massnahmen einleitet, sofern ein aktueller Zustand noch nicht dem Zielzu-
stand entspricht. Voraussetzung dafiir ist ein regelmdssiger Vergleich zwischen dem Ist-
und dem Soll-Zustand. Fiir die Pddagogische Psychologie massgebend ist die Regulati-
on im weiteren Sinne, welche den Prozess in Zielsetzung, Uberwachung der Handlung,
Evaluation des Lernprozesses und des Lernergebnisses sowie wenn notig einer Anpas-
sung von Zielen oder Massnahmen unterteilt. Die Qualitit des gesamten Regulations-
prozesses ergibt sich aus der kompetenten und reflektierten Ausfiihrung dieser einzelnen
Schritte. Der Regulationsprozess ist den basalen Lernaktivititen iibergeordnet und
schreitet auf einer Metaebene des Lerngeschehens voran. Idealerweise findet die Regu-
lation in selbstindiger Art und Weise statt, wobei reine Selbstregulation im Klassen-
zimmer selten anzutreffen ist, da es sich um eine Schnittstellenaktivitdt handelt, die so-

wohl von den Lehrenden als auch von den Lernenden beeinflusst wird.
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2.2. Selbstreguliertes Lernen

2.2.1. Unterschiedliche psychologische Ansitze fokussieren unterschiedliche As-
pekte des selbstregulierten Lernens

Verschiedene psychologische Ansitze richten ihre Aufmerksamkeit beim selbstregulier-
ten Lernen auf unterschiedliche Komponenten und Prozesse des Phdnomens (Zimmer-
man, 2000). Der Informationsverarbeitungsansatz fokussiert das kognitive Kernstiick
der Selbstregulation im Sinne eines Einleitens von kognitiven Prozessen bei wahrnehm-
baren Diskrepanzen zwischen Ist- und Soll-Zustand. Kognitiv-konstruktivistische Sicht-
weisen integrieren den Fokus des Informationsverarbeitungsansatzes, wenn sie die
Lernstrategien in den Mittelpunkt stellen. Allerdings erfahrt diese Sichtweise insofern
eine Erweiterung, als der Lernende als aktiver Agent betrachtet wird, der strategisch
vorgehen kann, um ein Lernziel zu erreichen. Mit Hilfe der Lernstrategien konstruiert
der Lernende aktiv und zielgerichtet seinen Wissensaufbau. Der sozial-kognitive Ansatz
integriert die Interaktion mit der Umwelt und erklért {iber den Prozess des Modelller-
nens den Erwerb des selbstregulierten Lernens.

Der Informationsverarbeitungsansatz hat seinen Ursprung im TOTE-Modell von
Miller, Galanter und Pribram (1960). Neue Informationseinheiten werden mit einem
vorgegebenen Standard verglichen. Erreicht die Informationseinheit den vorgegebenen
Standard noch nicht, werden Massnahmen zur Transformation eingeleitet und an-
schliessend wieder getestet. Erreicht die zu beurteilende Einheit den Standard, wird der
Prozess beendet, wenn nicht, werden weitere Schritte zur Verdnderung unternommen.
Im Mittelpunkt dieses Ansatzes steht die negative Riickmeldeschlaufe, welche eine Dif-
ferenz zwischen Ist- und Soll-Zustand anzeigt und damit den Lernenden anregt, Schritte
zur Reduzierung der Diskrepanz zu unternehmen (Winne, 2001). Damit stehen die Pro-
zesse der Selbstiiberwachung, Selbstevaluation und eventuelle Anpassungsaktivitdten
im Vordergrund. Die Voraussetzung fiir diese selbstregulatorischen Aktivitdten ist al-
lerdings, dass ein klares Ziel beziehungsweise ein klarer Standard vorhanden ist, an dem
der eigene Fortschritt gemessen werden kann. Ein klares Ziel beim selbstregulierten
Lernen ist beispielsweise, einen Text zu verstehen, indem die wesentlichen Inhalte er-
klart werden konnen. Liest ein Schiiler einen Text, liberpriift er, ob er den Inhalt ver-
standen hat. Hat er den Text noch nicht verstanden, entscheidet er sich fiir geeignete
Operationen, um den Text zu verstehen. Er kann ihn nochmals lesen und Absatz fiir

Absatz den Sinn herausarbeiten oder die Textpassagen markieren, die er noch nicht ver-
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standen hat und nach anderen Informationsquellen suchen, die es ihm erleichtern, den
Text zu verstehen. Nach jeder Operation {iberpriift er, ob sein Ziel inzwischen erreicht
wurde. Das Testen, ob sein Ziel erreicht wurde, und das Einleiten von geeigneten Ope-
rationen, wird er so lange durchfiihren, bis das Ziel erreicht ist.

In der kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise werden diese Operationen als
Lernstrategien bezeichnet (beispielsweise Paris, Byrnes & Paris, 2001). Erfolgreiche
Lernende unterscheiden sich von weniger erfolgreichen durch den Einsatz von effekti-
veren Lernstrategien (Pressley & McCornick, 1995; Zimmerman & Martinez-Pons,
1986, 1988). Der Lernende wird als aktiv handelndes Individuum im Lerngeschehen
betrachtet (Paris, Byrnes & Paris, 2001; Piaget, 1926, 1952). Grundlage fiir das aktive
Vorgehen bilden individuell konstruierte Theorien iiber das Lernen, die einen erklidren-
den Rahmen liefern, um jeglichen Lernerfahrungen einen Sinn zu geben. Im Speziellen
werden mentale Modelle iiber die eigene Kompetenz, tiber die Handlungskontrolle, {iber
schulische Aufgaben und Strategien konstruiert. Besonderes Gewicht wird dabei auf die
Strategien gelegt, die als bewusste und metakognitiv gesteuerte Aktivititen zur Errei-
chung eines Ziels verstanden werden. Individuelle Theorien (mentale Modelle) von
Strategien repriasentieren deklaratives Wissen iiber Strategien, Wissen dariiber wie Stra-
tegien angewendet werden miissen (prozedurales Wissen) und Kenntnisse davon, wann
und warum spezifische Strategien zum Einsatz kommen sollten (konditionales Wissen).
Damit sich aber erfolgreiche lernrelevante Verhaltensweisen entwickeln konnen,
braucht es mehr als das Wissen um spezifische Lernkomponenten. Dazu sind motivati-
onale Anteile notwendig. Der Ursprung fiir die Lernmotivation wird in idealen Selbst-
bildern verortet, welche die Grundlage fiir die Anstrengungsbereitschaft und die selbst-
regulativen Aktivititen bilden. Mdgliche ideale Selbstbilder, die das Lernen unterstiit-
zen, sind beispielsweise der Wunsch, als intelligent, effizient oder serids wahrgenom-
men zu werden.

Die Entwicklung der Selbstbilder ist in dem TOTE-Modell nicht enthalten. Der
Ursprung findet sich in phdnomenlogischen Ansitzen. Das Konzept wurde aber in kog-
nitiv-konstruktivistische Sichtweisen des selbstregulierten Lernens integriert, wenn der
Lernende sich selbst als aktiven Agenten betrachtet, der fiir die Gestaltung der Lernpro-
zesse und deren Erfolge verantwortlich ist. Im Vordergrund steht dabei der Prozess der
Selbstevaluation, weil iiber den Bewertungsprozess Informationen iiber die eigene
Kompetenz und iiber eigene Kontrollmoglichkeiten gesammelt und integriert werden

konnen (McCombs, 2001).
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Neben diesem  phdnomenologischen  Hintergrund  spricht der  kognitiv-
konstruktivistische Ansatz implizit auch volitionale Perspektiven des selbstregulierten
Lernens an. Grundlage dieser Ansétze bildet das Rubikon-Modell von Heckhausen
(1987, 1989), welches die Motivation von der Volition differenziert. Die Motivation zur
Selbstregulation wird vom Wert und der Erwartung, ein spezifisches Ziel erreichen zu
konnen, determiniert (Kuhl, 1984). In der Motivationsphase werden Entscheidungen
getroffen, die dann mit Hilfe von volitionalen Prozessen umgesetzt und gestiitzt werden.
Die volitionale Perspektive fokussiert also auf die Selbstkontrollstrategien beim
selbstregulierten Lernen, welche den Lernenden dabei unterstiitzen, das geplante Vor-
haben zur Erreichung des gesetzten Ziels umzusetzen, aufrecht zu erhalten und vor kon-
kurrierenden Aktivititen zu schiitzen (Corno, 2001).

Die letzte zu nennende Perspektive, die sozial-kognitive Sichtweise, hat einen sehr
breiten Fokus auf das selbstregulierte Lernen. Durch den Bezug zum reziproken Deter-
minismus zwischen Person, Verhalten und Umwelt (Bandura, 1986) werden viele As-
pekte der vorher beschriebenen Ansidtze wieder aufgegriffen, aber auch erweitert.
Selbstregulative Aktivititen werden nicht nur durch kognitive, epistemologische und
affektiv-motivationale Komponenten der Person angeregt, sondern auch durch das Ver-
halten und die Umwelt, und wirken auf diese auch wieder zuriick (Schunk, 2001). Die
Regulation bezieht sich auf die kognitiven Prozesse, auf das Verhalten und schliesslich
auch auf Umweltgegebenheiten (Bandura, 1986). Erworben wird die Fihigkeit zur
Selbstregulation iiber das Modelllernen. Diese Perspektive integriert damit auch Uber-
legungen, inwiefern die Fahigkeit zur Selbstregulation trainiert und gefordert werden

kann.

Als Synergieversuch der verschiedenen Ansétze werden die folgenden vier Thesen als
zentrale Charakteristika fiir das Phidnomen des selbstregulierten Lernens betrachtet
(Pintrich, 2000): Selbstreguliert Lernende werden als aktive, konstruktive Teilnehmende
am Lernprozess betrachtet. In der Interaktion mit der externalen und internalen Umwelt
setzen sie sich aktiv Ziele und entwickeln Strategien, um sie zu erreichen. Damit eng
verbunden, betrachtet die zweite Annahme das Ziel- oder Standardkriterium. Gesetzte
Ziele haben die Funktion eines Referenzwertes. Die Evaluation des eigenen Fortschritts,
des Lernergebnisses und des Lernprozesses wird dadurch ermdoglicht. Anschliessend
konnen wenn notig Anpassungen vorgenommen werden. Der dritte Konsens fokussiert

die Moglichkeit zur Uberwachung, Kontrolle und Regulation der Kognition, der Moti-
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vation und des Verhaltens sowie von Teilen der Umwelt. Damit ist nicht impliziert, dass
Lernende ihren Lernprozess immer kontrollieren kdnnen und gar wollen, sondern ein-
zig, dass das Potential dafiir vorhanden ist (Pintrich, 2000). Schliesslich bezieht sich der
vierte Aspekt auf die Funktion der selbstregulatorischen Aktivititen, die als Mediator-
variable zwischen der internalen und externalen Umwelt sowie der aktuellen Leistung
wirkt. Somit kann je nach Qualitit des selbstregulatorischen Prozesses die Leistung der

Lernenden unterschiedlich ausfallen.

Ein selbstreguliert Lernender baut demnach Wissen auf, indem er zielgerichtet Lernstra-
tegien einsetzt, um neue Informationen optimal ins bereits bestehende Vorwissen zu
integrieren. Er ist ausserdem féhig, den Wissenserwerbsprozess selbstéindig zu steuern
und weiss auch um seine Kompetenz. Erworben werden diese Kompetenzen in Interak-

tion mit der Umwelt unter anderem uber die Prozesse des Modellernens.

Die dargestellten unterschiedlichen Ansétze lassen sich in umfassende Modelle zum

selbstregulierten Lernen integrieren, welche im Folgenden beschrieben werden.

2.2.2. Selbstreguliertes Lernen — ein dreidimensionales Konstrukt: drei Kompo-
nenten, drei Schichten und drei Phasen

Seit den 80er Jahren versuchen zahlreiche Autoren die zentralen Prozesse des selbstre-
gulierten Lernens, deren Interaktionen und deren Zusammenhang zur Lernleistung zu
erklidren. Eine Vielzahl an Modellen ist daraus entstanden. Eine Ubersicht solcher Mo-
delle, die in den letzten Jahren fortlaufend weiterentwickelt wurden und durch empiri-
sche Studien Unterstiitzung fanden, sind bei Puustinen und Pulkkinen (2001) beschrie-
ben. Im Folgenden werden diejenigen Modelle herausgegriffen, die aufzeigen, dass (a)
das selbstregulierte Lernen unterschiedliche Komponenten des psychischen Funktionie-
rens integriert, (b) die Selbstregulation auf verschiedenen Ebenen des psychischen Ge-
schehens ablduft und dass (c) die Selbstregulation ein Prozess ist, der aus verschiedenen

Phasen besteht.



20

2.2.2.1. Die drei Komponenten des selbstregulierten Lernens

Das selbstregulierte Lernen wird als sehr globales Konstrukt aufgefasst und integriert
drei generelle Komponenten, welche die Bereiche der Kognition, Metakognition und
Motivation umfassen (Artelt, 2000; Boekaerts, 1996; Friedrich & Mandl, 1997;
Pintrich, 2000; Spoérer & Brunstein, 2005; Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Wol-
ters, 2003; Zimmerman, 2000). Friedrich und Mandl (1992) schlagen ein Organisati-
onsprinzip vor, welches das selbstregulierte Lernen in kognitive und motivationale
Komponenten differenziert. Die neuere Forschung fordert aber, deutlich zwischen kog-
nitiven und metakognitiven Anteilen zu differenzieren (Boekaerts & Corno, 2005).
Denn die metakognitiven Komponenten werden als der zentrale Kern des selbstregulier-
ten Lernens betrachtet (vgl. Artelt & Moschner, 2005; Artelt, 2000; Zimmerman &
Schunk, 2001; Schraw, Crippen & Hartley, 2006). Deshalb wurde das von Friedrich und
Mandl (1992) vorgeschlagene Organisationsprinzip fiir die vorliegende Arbeit um die

metakognitiven Anteile erweitert (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1. Die drei Komponenten des selbstregulierten Lernens. Ordnungsprinzip
von Friedrich und Mandl (1992, S. 242) erweitert um die metakognitiven Komponen-

ten.
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Die einzelnen Komponenten (Motivation, Kognition und Metakognition) differenzieren
sich in strukturelle sowie prozessuale Anteile (Friedrich & Mandl, 1992). Unter Struktu-
ren werden ,, . . . iiberdauernde habituelle Merkmale/Verhaltensdispositionen verstan-
den® (S. 242), wihrend Prozesse ,, . . . das aktuelle offene und verdeckte Verhalten in

konkreten Situationen® (S. 243) fokussieren.

Die motivationale Komponente beeinflusst die folgenden Aspekte des selbstregulierten
Lernens: die Aufgabenwahl, die Wahl kognitiver Lernstrategien und das Ausmass der
Anstrengung (Palmer & Goetz, 1988; Krapp, 1992; Garcia & Pintrich, 1994). Selbstre-
guliertes Lernen erfordert Ausdauer, deshalb sind die zeitlich stabilen, also die struktu-
rellen, motivationalen Komponenten fiir erfolgreiches Lernen bedeutsam. Die Selbstbe-
stimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) formuliert drei angeborene psychologi-
sche Bediirfnisse, die als Antriebsdeterminanten zu verstehen sind: die Bediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit. Grundlage fiir das Entstehen von
intrinsischer Motivation, welche eine zentrale Quelle fiir selbstreguliertes Lernen dar-
stellt, sind die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie. Lernumgebungen, welche
die Befriedigung dieser Bediirfnisse unterstiitzen, fordern das selbstregulierte Lernen
(Prenzel, 1993). Die intrinsische Motivation wird aber auch durch das Interesse am
Lerngegenstand hervorgerufen. Ausserdem unterstiitzt das Interesse den Einsatz von
kognitiven Strategien, die das Lernmaterial in die Tiefe verarbeiten und damit das Ver-
stehen fordern (Pokay & Blumenfeld, 1990; Tobias, 1994). Ein selbstreguliert Lernen-
der zeichnet sich im Weiteren durch eine Lernzielorientierung aus, welche darauf aus-
gerichtet sind, die eigene Kompetenz zu erweitern (mastery orientation, Wolters, 2003).
Eine solche Zielorientierung fordert wiederum den Einsatz von tiefenorientierten kogni-
tiven Strategien. Hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen betreffen die Gewissheit, pas-
sende Fahigkeiten zu besitzen, um eine Lernaufgabe zu bewiltigen (Bandura, 1986).
Auch Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflussen die Aufgabenwahl, die Anstren-
gungsbereitschaft und den Einsatz addquater kognitiver Strategien (Pintrich & De
Groot, 1990; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Die addquate Kombination dieser
strukturellen motivationalen Anteile beeinflusst den Willen, den Lernprozess zu starten
und diesen trotz eventuellen Schwierigkeiten bis zum Erreichen des Zieles aufrechtzu-
erhalten (Wolters, 2003).

Die prozessualen motivationalen Komponenten beinhalten zum einen selbstwer-

terhaltende Bewidltigungsstrategien, die im Dienste der Aufrechterhaltung des eigenen
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Selbstkonzepts stehen (Garcia & Pintrich, 1994), zum anderen handelt es sich um voli-
tionale Prozesse, welche den Lernprozess vor konkurrierenden Aktivititen schiitzen
sollen (Kuhl, 1985, 1987). Ausserdem werden unter den prozessualen Komponenten
auch die emotionalen Prozesse subsumiert, welche als kognitive und motivationale Me-
diatoren das selbstregulierte Lernen beeinflussen (vgl. Grieder, 2006).

Die strukturelle kognitive Komponente bezieht sich auf das inhaltliche Vorwissen,
welches als Ankniipfungspunkt zur Integration von neuen Informationen in bestehende
kognitive Strukturen betrachtet wird (Steiner, 1996). Die Aktivierung des Vorwissens
zeigt insofern Vorteile im Wissenserwerbsprozess, als es als Selektions- und Suchsche-
ma fiir die Interpretation neuer Informationen wirken kann (Steiner, 1996).

Die prozessualen kognitiven Komponenten integrieren die Ressourcen- und In-
formationsverarbeitungsstrategien. Die Ressourcenstrategien werden auch als Stiitzstra-
tegien bezeichnet und stellen internale sowie externale Ressourcen zu Verfiigung, um
den Lernprozess zu unterstiitzen. Es handelt sich dabei beispielsweise um das Zeitma-
nagement, die Herstellung der Anstrengungsbereitschaft und der Konzentration, aber
auch um das Einrichten einer storungsfreien Lernumgebung (Wild & Schiefele, 1994;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Die Informationsverarbeitungsstrategien iiben
einen Einfluss darauf aus, wie gut neue Informationen verstanden und behalten werden
konnen. Weinstein und Mayer (1986) differenzieren Wiederholungs-, Elaborations- und
Organisationsstrategien. Selbstreguliert Lernende besitzen ein breites Spektrum an kog-
nitiven Strategien, welche sie flexibel, entsprechend den jeweiligen Anforderungen der
Lernsituation, einsetzen konnen, um ein gesetztes Ziel zu erreichen (Boekaerts, 1999a;
Metzger, 1995).

Im Weiteren besitzen selbstreguliert Lernende ausgeprigte metakognitive Féhig-
keiten, die sich einerseits in einem breiten Strategiewissen und andererseits in der opti-
malen Regulation der kognitiven Strategien ausdriicken (Pintrich, Wolters & Baxter,
2000; Schraw & Moshman, 1995). In Anlehnung an Flavell (1979) konnen die meta-
kognitiven Anteile ebenfalls in prozessuale und strukturelle Aspekte unterteilt werden
bzw. in eine Performanz- und Kompetenzkomponente. Das aktuelle Prozessgeschehen
auf der Metaebene der Lernaktivititen lisst sich als Planen, Uberwachen und Evaluie-
ren des Lernprozesses und der kognitiven Strategien beschreiben. Die Kompetenz stellt
das Wissen iiber die eigene Person als Lerner, iiber die Aufgaben sowie iiber die Strate-

gien dar.
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Die Motivation, den Lernstoff zu lernen, die kognitiven Féhigkeiten, neue Informationen
kompetent zu verarbeiten und die Metakognition als Steuerung und Wissen iiber den
Lernprozess stellen die drei generellen Komponenten des selbstregulierten Lernens dar.
In jeder dieser drei Komponenten lassen sich strukturelle von prozessualen Anteilen
unterscheiden. Die strukturellen motivationalen Komponenten, wie die Bediirfnisse
nach Kompetenz und Autonomie, das Interesse, eine Lernzielorientierung und angemes-
sene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bilden die Basis und den Antrieb, etwas lernen
zu wollen. Diese iliberdauernden motivationalen Anteile beeinflussen die Qualitit des
Strategieeinsatzes. Mit dem Strategieeinsatz sind sdmtliche prozessualen Komponenten
des sebstregulierten Lernens angesprochen: die kognitiven Strategien (Informationsve-
rarbeitungs- und Ressourcenstrategien), die motivationalen Strategien (selbstwerterhal-
tende Strategien, volitionale Strategien und emotionale Prozesse) sowie die metakogni-
tiven Komponenten des Planens, Uberwachens und Evaluierens. Ausgeprigte metakog-
nitive Kenntnisse liefern das Wissen fiir die optimale Steuerung des Strategieeinsatzes.
Die Aktivierung des inhaltlichen Vorwissens bietet im Weiteren die Grundlage fiir die
stimmige Integration neuer Informationen. Neue Informationen werden iiber die adi-

quate Strategieanwendung verarbeitet und stimmig ins Vorwissen integriert.

2.2.2.2. Die drei Schichten des selbstregulierten Lernens

Boekaerts (1999b) differenziert in ihrem Drei-Schichten-Modell drei verschiedene Re-
gulationsprozesse, welche auf unterschiedliche Komponenten der Informationsverarbei-
tung gerichtet sind, und auf der Grundlage der Forschungsbefunde zu den Lernstilen,
der Metakognition und den Theorien zum Selbst entwickelt wurden. Diese Uberlegun-
gen fiihrten zum Sechs-Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts,
1997), welches zum Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens ausgebaut

wurde (vgl. Abbildung 2).
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Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des
Verarbeitungsmodus

Selbstreguliertes Lernen

Wahl kognitiver Strategien

Gebrauch von metakognitivem Wissen und Fihigkeiten
zur Steuerung des eigenen Lernens

Wahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 2. Das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts
(19990, S. 449).

Die Schicht der Regulation des Verarbeitungsmodus fokussiert die Fahigkeit, kognitive
Strategien addquat auszuwdhlen, zu kombinieren und zu koordinieren. Boekaerts
(1999b) integriert auf dieser Ebene die Lernstilforschung (Biggs, 1987; Entwistle, 1988;
Marton & Siljo, 1984; Pask, 1988), welche das typische Lernverhalten von Schiilern
beschreibt. Das typische Lernverhalten erachtet sie zwar als zentral, um die Qualitét des
Selbstregulationsprozesses zu beschreiben, aber dennoch nicht hinreichend. Zusitzlich
berticksichtigt sie, ob Lernende zwischen alternativen Vorgehensweisen Wahlmdoglich-
keiten wahrnehmen. Denn nur wer Alternativen zur Verfiigung hat und zwischen diesen
auch auswéhlen kann, ist fahig, seinen Lernstil den Anforderungen der Aufgabe anzu-
passen. Nur dann ist es ihrer Ansicht nach sinnvoll, Informationen iiber die Interaktion
zwischen dem charakteristischen Regulationsstil und den Herausforderungen sowie
Einschrinkungen der schulischen Umwelt zu gewinnen.

Die Schicht der Regulation des Lernprozesses basiert auf Arbeiten zur Metakogni-
tionsforschung und bezeichnet die Fahigkeit, das eigene Lernen zu regulieren. Es han-
delt sich dabei um den Einsatz des metakognitiven Wissens und der metakognitiven
Fihigkeiten wie das Planen, Uberwachen und Evaluieren des Lernprozesses, um in adi-

quater Weise bereichsspezifisches Wissen und Fihigkeiten erwerben zu kdnnen. Boe-
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kaerts (1999b) bezieht sich auf Winne (1995), wenn sie formuliert, dass alle Lernenden
die metakognitiven Prozesse des Planens, Uberwachens und Evaluierens durchschrei-
ten, allerdings unterscheiden sich die Schiiler darin, wie stark sie dabei auf externale
Unterstilitzung angewiesen sind, sei es durch den Lehrenden oder mit Hilfe des Lehr-
buchs. Sie unterscheidet diesbeziiglich zwischen internaler, externaler und geteilter Re-
gulation. Lernende regulieren ihren Lernprozess internal, wenn sie fahig sind, ihre eige-
nen Lernziele fiir sich zu spezifizieren und keine Unterstiitzung von aussen bendtigen,
um eine addquate Strategie zur Losung des Problems auszuwéhlen und einzusetzen.
Studierende hingegen, die von der Unterstiitzung anderer abhéngig sind, um iiberhaupt
eine Aufgabenbearbeitung in Angriff zu nehmen und diese bis zur Losung durchzuar-
beiten, werden als external reguliert charakterisiert (Boekaerts, 1999b). Im Weiteren
sind Mischformen beobachtbar, in welchen sich die Lernenden und die Lehrkraft die
Verantwortung fiir die Lernprozessregulation teilen. Somit ist es nicht weiter verwun-
derlich, dass sich die metakognitiven Fahigkeiten der Lernenden unter maximaler exter-
naler Unterstlitzung nur minimal entwickeln, und sie damit auch keine Mdglichkeiten
vorfinden, den erfolgreichen Einsatz solcher Strategien zu erleben. In diesem Zusam-
menhang kritisiert sie auch die Lernstilforschung, welche ausser Acht ldsst, dass Ler-
nende wohl spezifische Strategiepriferenzen zur Bearbeitung des Lernstoffs aufweisen,
diese aber nicht auf ihren erfolgreichen Einsatz zuriickzufiihren sind, sondern darauf,
dass die Lernenden die Vorziige anderer Vorgehensweisen noch nicht in systematischer
Weise erfahren durften.

Die Schicht der Regulation des Selbst integriert die motivational-affektiven Antei-
le fiir das Konzept des selbstregulierten Lernens. Es handelt sich dabei um die Wahl von
Zielen und Ressourcen, in Abhdngigkeit vom eigenen Selbstkonzept als Lernende. Die-
ser Prozess integriert die Fahigkeit, gegenwértige und zukiinftige Aktivitdten im Lichte
der eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und Erwartungen zu definieren und die eigenen Ziele
vor konkurrierenden Alternativen zu schiitzen. Diese Ebene gibt eine Antwort auf die
Frage, warum Lernende gerade das zu Beobachtende tun beziechungsweise warum sie
nicht tun, was von ihnen erwartet wird. Metakognitives Wissen und die Fahigkeit, die-
ses Wissen einzusetzen, um ein spezifisches Lernziel zu erreichen, reichen nicht aus,
um einen erfolgreichen Lernprozess zu garantieren. Es braucht im Weiteren die Motiva-
tion und den Willen dazu, die notwendigen Ressourcen aufzubringen und einzusetzen,
um das eigene Lernen zu regulieren. Boekaerts (1999b) unterscheidet in diesem Zu-

sammenhang klar zwischen selbstgesetzten Zielen und Standards, die von Lehrenden
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initiiert wurden. Selbstinitiierte Aktivititen entstechen entweder spontan oder werden
aufgrund von selbstgesetzten Zielen aktiviert, wihrend fremdbestimmte Aktivititen den
Wiinschen, Bediirfnissen und Erwartungen von anderen entsprechen. Im Sinne der Lite-
ratur iiber das Selbstkonzept von Lernenden formuliert Boekaerts, dass die iibergeord-
neten Ziele von Lernenden einen starken Einfluss auf die Qualitit des Regulationspro-
zesses haben und damit eine energetisierende Funktion in der Regulation des Selbst
iibernehmen. Lernende verfolgen jedoch nicht immer nur ein Ziel, sondern es ist durch-
aus moglich und sogar wahrscheinlich, dass multiple Ziele aus der komplexen Zielhier-
archie die Aktivitdten beeinflussen. Dieses Phinomen wiederum erfordert von den Ler-
nenden die Féhigkeit, zwischen verschiedenen Zielen eines auszuwihlen und zu priori-
sieren. Somit ldsst sich die Aktivitdt der Zielsetzung als Prozess charakterisieren, der
von den Lernenden verlangt, sich fiir ein Ziel zu entscheiden und andere Wiinsche auf
spéter zu verschieben oder gar ganz aufzugeben (Boekaerts, 1999b). Allerdings formu-
liert Kuhl (1984), dass zur Initiierung des Lernprozesses eine klare Absicht nicht aus-
reicht. Es sind nimlich motivationale und volitionale Kontrollprozesse von Néten, da-
mit ein Lernprozess tatsichlich stattfindet. Motivationale Kontrollprozesse integrieren
die Fahigkeit, der Aufgabe einen positiven Wert zuzuschreiben und sich selber als kom-
petent zu betrachten, die Aufgabe erfolgreich zu bearbeiten. Es geht also darum, positi-
ve Szenarien fiir den bevorstehenden Lernprozess zu entwickeln. Eine niedrige motiva-
tionale Kontrolle kann jedoch durch hohe volitionale Kontrolle kompensiert werden,
welche sich auf die Fahigkeit bezieht, Lernhandlungen zu initiieren und diese beharrlich
bis zum Ende weiterzufiihren. Zusammenfassend formuliert Boekaerts (1999b), dass die
Aufwendung von Anstrengung und die Zuordnung von Ressourcen in Abhéngigkeit von

den kurzfristigen und langfristigen Zielen der Lernenden variieren.

Die gleichwertige Betonung von kognitiven und metakognitiven Komponenten beim
selbstregulierten Lernen ist nur einer der Vorziige des Modells von Boekaerts. Ein wei-
terer ist in der Unterteilung des selbstregulierten Lernens in drei Schichten zu sehen.
Dies erlaubt eine Strukturierung des komplexen Phidnomens. Obwohl Boekaerts die
Schichtenanordnung nicht hierarchisch darstellt, kann das selbstregulierte Lernen mei-
nes Erachtens durchaus als auf hierarchisch geordneten Ebenen ablaufend betrachtet
werden. Die unterste Ebene, also das Mikroniveau, stellt den eigentliche Informations-
verarbeitungsprozess des Verstehens, Behaltens und Abrufens von Informationen dar

(vgl. Steiner, 1996). Dieser Informationsverarbeitungsprozess wird durch eine adidquate
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Wahl kognitiver Strategien optimiert. Man stelle sich beispielsweise vor, dass aus einem
Fachbuch verschiedene Kapitel fiir eine Priifung verstanden und behalten werden miis-
sen. Um das Verstehen des Stoffes zu optimieren, konnen Elaborations- und Organisati-
onsstrategien eingesetzt werden. Damit das Lernmaterial jedoch nicht nur verstanden,
sondern auch langfristig behalten werden kann, ist es durchaus sinnvoll, die wesentli-
chen Informationen wiederholt durchzuarbeiten (Bjork, 1988). Der Einsatz dieser kog-
nitiven Strategien optimiert das Verstehen und Behalten. Gleichzeitig wird der Einsatz
der kognitiven Strategien von der ndchst hoheren Ebene, der Metakognition, reguliert.
Das Selbst stellt in diesem Modell die hochste Instanz dar und beeinflusst die Wahl der
Ziele, welche fiir die metakognitiven Prozesse den Standard vorgeben.

Allerdings ist kritisch anzumerken, dass die einzelnen Komponenten nicht deut-
lich genug voneinander abgegrenzt werden. Beispielsweise findet sich eine Vermi-
schung von metakognitiven Komponenten zwischen der innersten und der mittleren
Schicht. Die innerste Schicht fokussiert auf die Kombination geeigneter kognitiver Stra-
tegien zur erfolgreichen Bearbeitung von Aufgaben. Besonderes Gewicht legt Boekaerts
dabei auf die Wahrnehmung von Wahlmdglichkeiten zwischen alternativen kognitiven
Strategien. Auch wenn sie damit noch nicht den eigentlichen Entscheidungsprozess an-
spricht, sind implizit metakognitive Prozesse angesprochen. Es handelt sich dabei um
Prozesse des Evaluierens verschiedener Varianten. Die mittlere Schicht fokussiert dann
explizit die Metakognition, wenn das metakognitive Wissen und die metakognitiven
Fihigkeiten des Planens, Uberwachens und Evaluierens beschrieben werden. Es scheint
demnach so zu sein, dass sowohl in der innersten und als auch in der mittleren Schicht
metakognitive Anteile die Funktion der Regulation innehaben. Die Regulation des Ver-
arbeitungsmodus verstehe ich als Einfluss der kognitiven Strategien auf das Verstehen,
Behalten und Abrufen von Informationen, wihrend die Regulation des Lernprozesses
als Steuerung der kognitiven Aktivititen durch das metakognitive Wissen und die meta-
kognitiven Fihigkeiten gekennzeichnet ist. Der Informationsverarbeitungsprozess wird
damit von kognitiven Strategien, wie beispielsweise das Organisieren oder Elaborieren,
im eigentlichen Sinne nicht reguliert, sondern optimiert, aber indirekt iiber die meta-

kognitiven Strategien reguliert.
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2.2.2.3. Die drei Phasen des selbstregulierten Lernens

Das Drei-Schichten-Modell zeigt auf, dass die Regulation beim Lernen auf verschiede-
nen Ebenen stattfinden kann, die teilweise hierarchisch organisiert sind und sich gegen-
seitig beeinflussen. Damit wurde die Selbstregulation im Querschnitt betrachtet. Die
folgenden Modelle von Zimmerman (2000) und Pintrich (2000) verdeutlichen, dass der
Regulationsprozess beim Lernen in verschiedene Phasen eingeteilt werden kann. Damit
steht in diesem Abschnitt das chronologische Geschehen beim selbstregulierten Lernen
im Vordergrund.

Beide Autoren betrachten das Phinomen des selbstregulierten Lernens als zielge-
richteten Prozess, was beispielsweise die folgende Definition von Zimmerman (2000)
zum Ausdruck bringt, wenn er die Selbstregulation als ,, . . . self-generated thoughts,
feelings, and actions that are plannend and cyclically adapted to the attainment of per-
sonal goals* (p. 14) definiert. Die selbstregulative Kompetenz wird somit nicht als stati-
sche Wissenskomponente betrachtet, sondern als triadischer, zirkuldrer Prozess, dessen
Qualitit und Auftretenswahrscheinlichkeit von den individuellen Uberzeugungen (im
Zentrum steht bei diesem Ansatz die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) und Motiven
abhédngt. Die Selbstregulation wird insofern als triadisch betrachtet, als die Grundlage
dafiir der reziproke Determinismus geméiss Bandura (1986) darstellt. Der reziproke De-
terminismus wird als komplexe Interaktion zwischen personalen Variablen eines Indi-
viduums, dessen Verhalten und den jeweils spezifischen Umweltbedingungen definiert.
Diese drei Komponenten unterliegen im Lernprozess konstanter Verdnderung und be-
diirfen deshalb der Uberwachung durch das Individuum (Schunk, 2001). Zimmerman
(2000) leitet diesbeziiglich drei Bereiche der Selbstregulation ab: Verdeckte (covert self-
regulation) und verhaltensbezogene (behavioral self-regulation) Selbstregulation sowie
die Regulation der Umwelt (environmental self-regulation). Die verdeckte und die ver-
haltensbezogene Selbstregulation beziehen sich auf die Prozesse des Uberwachens und
Anpassens von kognitiven Operationen, affektiven Zustinden und individuellen
Handlungen, wéhrend mit der Umweltkontrolle aktuelle Situationen beobachtet und
wenn ndtig angepasst werden.

Die Zirkularitit der Selbstregulation wird in Abbildung 3 ersichtlich. Riickmel-
dungen aus fritheren Lernerfahrungen werden genutzt, um den bevorstehenden Lernpro-

zess optimal vorzubereiten und addquat zu gestalten sowie zu iiberwachen.
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Leistungsphase

Selbstkontrolle
Selbstinstruktionen
Visuelle Vorstellungen
Aufmerksamkeitsfokussierung
Strategische Massnahmen

Selbstbeobachtung/-experimentieren
Das eigene Lernen festhalten

Phase der Vorausschau Phase der Selbstreflexion
Aufgabenanalyse Selbstbewertung
Ziele festlegen Selbstbeziigliche Evaluation
Strategisches Planen Kausalattribution
Selbstbezogene motivationale ¢ Selbstbeziigliche Reaktionen
Uberlegungen Affektive Reaktionen
Selbstwirksamkeit Adaptive oder defensive
Ergebniserwartungen Schlussfolgerungen
Intrinsisches Interesse

Zielorientierung

Abbildung 3. Phasenstruktur und Subprozesse der Selbstregulation (nach Zimmerman,

2000, S. 16).

In der Phase der Voraussicht (forethought phase) bereitet sich das Individuum auf das
eigentliche Handeln vor. Diese Sequenz unterscheidet zwei Hauptkategorien: Die Auf-
gabenanalyse und die motivationalen Uberzeugungen (Selbstwirksamkeit, Ergebniser-
wartungen, intrinsisches Interesse und Zielorientierungen). Die Aufgabenanalyse setzt
sich aus den Prozessen der Zielsetzung und des strategischen Planens zusammen. Die
Qualitit der Aufgabenanalyse wird massgeblich von der jeweiligen Richtung und Aus-
prigung der selbstbezogenen motivationalen Uberzeugungen beeinflusst. Es gilt jedoch
zu beachten, dass diese Einfliisse reziproker Natur sind (Bandura & Schunk, 1981;
Pintrich & DeGroot, 1990; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990; Zimmerman & Kitsan-
tas, 1997).

Die Zielsetzung ist gerade in der sozial-kognitiven Sichtweise des Lernens ein
zentrales Element, denn sie bildet nicht nur die Grundlage der Selbstregulation, sie wird
auch als die wesentliche Quelle fiir die Motivation betrachtet (Schreiber, 1998). Gemaéss
Bandura (1988) wirken Ziele insofern motivierend, als sie zukiinftige Verhaltensergeb-
nisse kognitiv reprisentieren und gleichzeitig die Moglichkeit bieten, das eigene Ver-

halten beziehungsweise den aktuellen Ist-Zustand mit dem angestrebten Ziel zu verglei-
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chen. Bedeutsam ist dabei, wie die Ziele formuliert sind. Positiv wirken sich mdglichst
konkret formulierte Ziele aus, da sich der Fortschritt in Richtung auf das Ziel hin einfa-
cher bewerten ldsst. Im Weiteren sollten Ziele nicht in zu weiter Ferne liegen. Kurzfris-
tige Ziele tiben mehr Anziehungskraft aus, weil sie schneller erreicht werden kdnnen
und damit die Moglichkeit bieten, Erfolge zu erleben und dadurch zur Stirkung der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beigetragen. Ausserdem sollten die Ziele idealerweise
auf einem mittleren Schwierigkeitsniveau liegen. Zu einfache oder zu schwierige Ziele
wirken weniger motivierend. Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung kann tiber das Errei-
chen von Zielen gestédrkt werden, die zwar eine Herausforderung darstellen, aber immer
noch erreichbar sind (Bandura, 1986; Bandura & Schunk, 1981; Schunk, 1983, 1984,
1990, 2001; Rheinberg, 1997).

Prozesse, die wiahrend der Leistungsphase (performance phase) ablaufen, beein-
flussen die aktuelle Aufmerksamkeit und das eigentliche Handeln. Dabei differenziert
Zimmerman (2000) zwei volitionale Kontrollprozesse: Selbstkontrolle und Selbstbe-
obachtung. Selbstkontrollprozesse (Selbstinstruktion, visuelle Vorstellungen, Aufmerk-
samkeitsfokussierung, Strategien zur Aufgabenbearbeitung) fiihren zur Optimierung der
individuellen Wahrnehmungs- und Verhaltensebene. Die Funktion der Selbstbeobach-
tung beinhaltet das wertfreie Erfassen des laufenden Lernprozesses oder der gegenwir-
tigen Lernergebnisse und resultiert in aktuellen Informationen iiber den Fortschritt
(Schreiber, 1998). Diese Komponente der Selbstregulation ist entscheidend fiir das er-
folgreiche Vorwirtskommen, weil durch das Erfassen von aktuellen Informationen ein
Vergleich mit dem gesetzten Ziel mdglich wird. Das Bewusstsein {iber und das Wissen
um den aktuellen Stand der Dinge in Hinsicht auf den Prozess und die Ergebnisse ist im
Weiteren eine entscheidende Voraussetzung, um tiiberhaupt Verdanderungen vornehmen
zu konnen. Damit beinhaltet diese Komponente der Selbstregulation zusitzlich eine
motivierende Funktion (Schunk, 2001). Im Weiteren sind zwei Kriterien fiir die Selbst-
beobachtung zentral. Einerseits handelt es sich um die Regelmissigkeit, mit der das
eigene Vorgehen beobachtet wird. Unregelméssige Selbstbeobachtungen bergen die
Gefahr von irrefiihrenden Informationen. Andererseits ist auch die zeitliche Ndhe zwi-
schen der Aktivitdt der Selbstbeobachtung und dem zu beobachtenden Prozess oder
Ergebnis zentral. Riickblickende Reflexionen kdnnen zu Verzerrungen fiithren (Schunk,
2001). Die Voraussetzung fiir die Selbstbeobachtung ist die Selbstaufmerksamkeit, die
zum Beispiel durch das Anfertigen von Ubersichtstabellen, Selbstbefragungen und

Selbsttests erreicht werden kann (Schreiber, 1998). Der Effekt der Selbstbeobachtungen
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ist demnach abhéngig von der Genauigkeit des Vorgangs, aber auch von den Kriterien,
die beobachtet werden. Aus dem Vergleichsprozess zwischen Ist- und Soll-Zustand
werden schliesslich Schlussfolgerungen fiir das weitere adédquate Vorgehen gezogen,
und damit wird die Briicke zum nichsten Prozess der Selbstregulation geschlagen.

Auch in der Phase der Selbstreflexion (self-reflection phase) werden zwei Haupt-
prozesse differenziert. Die Selbstbeurteilung beinhaltet die Evaluation der eigenen Leis-
tung und deren Kausalattribution. Es findet eine Bewertung iiber die mdgliche Uberein-
stimmung oder Diskrepanz zwischen dem Ist- und des Soll-Zustand statt. Nicht nur die
Richtung, sondern auch das Ausmass der Abweichung ist bei dieser Einschitzung ent-
scheidend (Kanfer, 1987). Die Regulation im engeren Sinne (selbstbeziigliche Reaktio-
nen) findet als Reaktion auf die Einschdtzung statt. Je nach Abweichung vom Soll-
Zustand konnen bestehende Vorgehensweisen beibehalten, angepasst oder ganz aufge-
geben und dafiir neue Strategien gewihlt werden. Die Reaktionen kénnen sich auf un-
terschiedliche psychologische Ebenen beziehen. Sie kdnnen sich kognitiv oder gar im
Verhalten dussern, aber sie konnen sich auch auf der motivational-affektiven Ebene
manifestieren. Bei positiven Bewertungen konnen beispielsweise Freude oder auch
Stolz empfunden werden, was dann wiederum motivierend auf kiinftige Lernstrategie-
anwendungen wirken kann, wenn beispielsweise neue Ziele formuliert oder bestehende
Lernaktivititen fortgesetzt und aufrechterhalten werden (Graham, 1991; Pekrun, Goetz
& Titz, 2002). Negative Einschitzungen kénnen Angste ausldsen, aber sie konnen auch
als Herausforderung interpretiert werden. Wichtige Konsequenzen liegen hier im Inten-
sivieren der Aufmerksamkeit, in der Erh6hung der Anstrengung, in der Stimuluskon-
trolle und Umgebungsauswahl sowie dem addquaten und iiberlegten Einsatz von Lern-
strategien (Karoly, 1993; Schreiber, 1998). Zimmerman unterscheidet in dieser Hinsicht
adaptive und defensive Riickschliisse als Folge negativer Bewertungen, wobei die adap-
tiven Schlussfolgerungen zu neuen und potentiell effektiveren Formen der Selbstregula-
tion fithren, wihrend defensive Riickschliisse das Ziel verfolgen, die eigene Person vor
kiinftiger Unzufriedenheit und aversivem Affekt zu schiitzen. Der Kreis schliesst sich
also, wenn Selbstreflexionsprozesse wiederum einen Einfluss auf die Aktivititen in der
Phase der Voraussicht ausiiben und damit indirekt auch die Leistungsphase beeinflus-

sen.

Ahnlich wie Zimmerman postuliert Pintrich (2000) verschiedene Phasen bei der Regu-

lation des Lernens. Er unterscheidet vier Phasen, in welchen das selbstregulierte Lernen



32

stattfinden kann: Planen (fourethought, planning, activation), Uberwachen (monito-
ring), Kontrollieren (control) und Evaluieren (reaction, reflection). Diese Phasen stellen
eine mogliche chronologische Abfolge der Aufgabenbearbeitung dar. Die Phasenabfol-
ge darf jedoch nicht als streng hierarchisch oder linear interpretiert werden, da frithere
Sequenzen nicht immer vor spiteren stattfinden miissen. Empirische Befunde (Pintrich
et al., 2000) zeigen, dass die Prozesse des Uberwachens, Kontrollierens und Evaluierens
auch simultan ablaufen kénnen beziehungsweise dass die giangigen Erhebungsverfahren
(Fragebogenmethoden, Lautdenk-Protokolle u.d.) diese einzelnen Vorgidnge nicht zu
differenzieren vermdgen. Im Weiteren wird jede Phase in vier Bereiche unterteilt. Der
kognitive Bereich beinhaltet einerseits die Informationsverarbeitungsstrategien, die den
eigentlichen Lernprozess unterstiitzen und von den metakognitiven Strategien gesteuert
werden. Andererseits integriert der kognitive Bereich auch Wissenstrukturen. Dabei
handelt es sich um das inhaltliche (Vor)wissen und um das Wissen tiiber die Strategien.
Der Bereich Motivation und Affekt umfasst alle motivationalen Uberzeugungen iiber
sich selber im Hinblick auf eine Aufgabe, auch die Aufgabenwerte, das Interesse beziig-
lich einer Aufgabe und die positiven und negativen Emotionen im Zusammenhang mit
einer Aufgabenstellung. Schliesslich finden sich auch hier Strategien, welche die Indi-
viduen nutzen, um ihre Motivation und Emotion zu kontrollieren und zu regulieren.
Beziiglich des Verhaltens differenziert Pintrich einerseits die Anstrengung, die jemand
auf sich nimmt, aber auch die Ausdauer, das hilfesuchende Verhalten und die Verhal-
tensauswahl. Der Kontext als vierte Komponente reprdsentiert verschiedene Aspekte der
Aufgabe und der Umgebung, in welchen das Lernen stattfindet, und welche wiederum
bis zu einem gewissen Grade vom Individuum kontrolliert und reguliert werden kénnen.

Tabelle 1 zeigt die vier Phasen und die vier Bereiche des selbstregulierten Lernens.
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Tabelle 1
Phasen und Bereiche der Selbstregulation, iibersetzt aus Pintrich (2000, S. 454)

Phasen

1. Voraussicht, Planung
und Aktivierung

2. Uberwachung

3. Kontrolle

4. Reaktion und Reflexion

Kognition

Zielsetzung

Aktivierung des
inhaltlichen Vorwissens

Aktivierung des
metakognitiven Wissens

Metakognitive Bewusstheit
und Uberwachung der
Kognition (FOKs®, JOLs*)

Selektion und Anpassung
der kognitiven Strategien

Kognitive Bewertungen

Bereiche der Regulation
Motivation/Affekt

Ubernahme
einer Zielorientierung

Wirksamkeitseinschitzungen

Wahrnehmung der
Aufgabenschwierigkeit
(EOL™)

Aktivierung des
Aufgubenwertes
Aktivierung des Interesses
Bewusstheit und
Uberwachung von
Motivation und Affekt

Selektion und Anpassung
der Strategien zur
Regulation der Motivation
und desAffekts

Affektive Reaktionen

Verhalten

Planung der Zeit
und Anstrengung
Planung der
verhaltensbezogenen
Selbstbeobachtung

Bewusstheit und
Uberwachung von
Anstrengung, Zeitnutzung
und benttigter Hilfe
Beobuachtung des eigenen
Verhaltens

Erhthen / Senken der
Anstrengung

Durchhalten, Aufgeben
Hilfesuchendes Verhalten
Verhaltensauswahl

Umwelt

Aufgabenwahrnehmung

Wahrnehmung des
Kontextes

Uberwachung von
Verinderungen der
Situations- und
Kontextgegebenheiten

Aufgabe wechseln oder
neu verhandeln

Kontext wechseln oder
verlassen

Evaluation der Aufgabe

Attributionen Attributionen Evaluation des Kontextes

* FOK: Fecling of knowing: JOL: Judgement of learning: EOL: case of learning

kursiv: kénnte auch bei der Kognition stehen

Die Modelle von Zimmerman und Pintrich zeigen auf, dass das selbstregulierte Lernen
in verschiedene Phasen differenziert werden kann, wobei in jeder Phase unterschiedli-
che Bereiche des psychologischen Funktionierens (Metakognition, Kognition, Motivati-
on und Emotion) im Vordergrund stehen. Wihrend Zimmerman drei Phasen differen-
ziert, sind es bei Pintrich vier. In der vorliegenden Arbeit wird eine dreiphasige Sicht-
weise eingenommen, da die Prozesse des Uberwachens und des Kontrollierens nach
Pintrich wéhrend der eigentlichen Aufgabenbearbeitung stattfinden, also beide in der
Leistungsphase zu verorten sind, und in engem Zusammenhang stehen (vgl. das Modell

von Zimmerman, Abbildung 3).

2.2.2.4. Die Dreidimensionalitiit des selbstregulierten Lernens

Die dargestellten Modelle haben aufgezeigt, dass das selbstregulierte Lernen drei Di-
mensionen integriert. Abbildung 4 stellt einen Versuch dar, diese drei Dimensionen
grafisch darzustellen. Die Dimension der Komponenten zeigt auf, dass motivationale,
kognitive und metakognitive Bereiche des psychischen Funktionierens beim selbstregu-

lierten Lernen aktiv sind. Ausserdem schreitet das selbstregulierte Lernen auf verschie-
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denen Verarbeitungsebenen auf und ab, die moglicherweise hierarchisch gegliedert sind
und sich gegenseitig beeinflussen. Damit ist die zweite Dimension angesprochen und
wird im Modell als Dimension der Ebenen beschrieben. Die dritte Dimension bezieht
sich auf eine theoretisch erkennbare chronologische Abfolge von einzelnen Phasen und

ist als Dimension der Phasen dargestellt.

Selbst
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—D S,

- . . &
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Motivation  Kognition Meta- <
kognition
Komponenten

Abbildung 4. Selbstreguliertes Lernen - ein dreidimensionales Konstrukt.

Das dreidimensionale Modell des selbstregulierten Lernens zeigt deutlich, welche
Komplexitit hinter dem Konstrukt verborgen ist. Als Denkhilfe soll dieses Modell die-
nen, wenn es darum geht, die einzelnen Facetten des selbstregulierten Lernens in Zu-
sammenhang zu bringen. Jeder Baustein stellt sozusagen ein eigenes Forschungsfeld
dar. Im Folgenden wird der markierte Bereich, die Metakognitionen, herausgegriffen
und erldutert. Die metakognitiven Strategien werden als die zentrale Komponente des
selbstregulierten Lernens betrachtet (vgl. beispielsweise Artelt, 2000; Borkowski, Chan
& Muthukrishna, 2000; Schraw, Crippen & Hartley, 2006). Schraw formuliert bei-
spielsweise: ,,We believe that the role of metacognition is especially important because
it enables individuals to monitor their current knowledge and skill levels, plan and allo-
cate limited learning resources with optimal efficiency, and evaluate their current lear-
ning state” (Schraw, Crippen & Hartley, 2006, p. 116). Diese Sichtweise fokussiert vor

allem auf die Prozessebene der Metakognition. Es handelt sich dabei um die Prozesse
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des Planens wéhrend der Phase der Voraussicht. In der Leistungsphase wird der Lern-
prozess, beispielsweise das Lernen neuer Vokabeln, iiberwacht und abgeglichen, ob sich
der Lernende noch auf das zuvor gesetzte Ziel hin bewegt. Es wird auch das strategische
Vorgehen sorgfiltig tiberpriift, ob beispielsweise das Konstruieren von Eselsbriicken
tatsdchlich hilfreich ist. Schliesslich findet in der Reflexionsphase eine Endevaluation
statt. Der Lernende tiberpriift sich beispielsweise selbst, ob er die Vokabeln beherrscht.
Wenn nicht, weiss ein metakognitiv kompetenter Lernender, was zu tun ist. Es wird
jedoch nicht nur das Lernresultat evaluiert, idealerweise reflektiert der Lernende auch
iiber sein Vorgehen und tiber die Zeit, die er sich fiir das Lernen eingeplant hat. Diese
Prozesse werden natiirlich vom Selbst und damit von {ibergeordneten Zielsetzungen,
wie beispielsweise unbedingt die Lehre schaffen zu wollen, gespeist. Dort sind die An-

triebsfedern fiir einen optimalen Lernprozess zu finden.

2.2.3. Ein prozessorientiertes Modell zur Entwicklung des selbstregulierten Ler-
nens

Abschliessend soll nun noch ein Modell des selbstregulierten Lernens beschrieben wer-
den, welches den Entwicklungsaspekt der Selbstregulation fokussiert. Damit kann auf-
gezeigt werden, wie sich einerseits die verschiedenen Bereiche des psychischen Funkti-
onierens herausbilden, aber andererseits auch wie sich die Ebenen der Selbstregulation
im Laufe der Entwicklung differenzieren.

Borkowski und Kollegen (Borkowski, Chan & Muthukrishna, 2000) betrachten
den metakognitiven Strategiegebrauch als Kernstiick des selbstregulierten Lernens. Sie
formulieren eine Entwicklungstheorie, wie Kinder und Jugendliche zu guten Strategie-
anwendern werden, wenn der Unterricht und das Elternhaus addquate Lernmoglichkei-
ten dazu bieten (,,high quality, interactive strategy instruction® S. 5). Die Entwicklung
hin zum selbstreguliert Lernenden beginnt mit dem wiederholten, von aussen unterstiitz-
ten Anwenden einer Lernstrategie. Uber das Uben lernen die Kinder Eigenschaften die-
ser Strategie kennen und erhalten damit die Moglichkeit, spezifisches Strategiewissen
aufzubauen. Diese Kenntnisse umfassen das Wissen iiber die Effektivitdt der Strategie,
iiber den Bereich denkbarer Einsatzmdglichkeiten und iiber die Anwendung, wie die
jeweilige Strategie im Umgang mit unterschiedlichen Aufgaben eingesetzt werden soll-
te. In einem nichsten Entwicklungsschritt wird das spezifische Strategiewissen durch

das Kennenlernen weiterer Strategien und deren wiederholte Anwendung in unter-
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schiedlichen Kontexten erweitert. Das Kind erwirbt dabei Kenntnisse dariiber, wann,
wo und wie die jeweiligen Strategien addquat eingesetzt werden sollten. Im dritten Ent-
wicklungsschritt bilden sich die iibergeordneten Exekutivprozesse heraus und damit
auch der Beginn der eigentlichen Selbstregulation. Es entwickelt sich die Fahigkeit,
Strategien auszuwihlen, die fiir spezifische Aufgaben angemessen sind und fiir andere
nicht. Indem die Lernenden bei der Uberwachung des Strategiecinsatzes wichtige In-
formationen gewinnen konnen, werden noch vorhandene Wissensliicken geschlossen.
Es findet vermehrt eine Interaktion zwischen den Exekutivprozessen und den spezifi-
schen Strategien statt: Aufgaben werden analysiert, um die addquate Strategie auszu-
wihlen, und wéhrend der Aufgabenbearbeitung wird der Strategieeinsatz von der Exe-
kutive iiberwacht, um gegebenenfalls Korrekturen vorzunehmen. Im vierten Entwick-
lungsschritt werden die motivationalen Uberzeugungen ausgebildet, die in Folge der
Bewertung von kognitiven Prozessen und Lernleistungen entstehen. Viele kognitive
Aktivitdten flihren zu spezifischen Ergebnissen, die erfolgreich oder weniger erfolgreich
sein konnen. Erfahrt das Kind vermehrt Erfolg beim Einsatz solcher Strategien, wird
auch zunehmend die Niitzlichkeit und Wichtigkeit in Bezug auf das strategische Vorge-
hen erkannt. In diesem Zusammenhang entwickeln sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen, die sich mit dem zunehmenden Aufbau von bereichsspezifischem Wissen und
von Strategien nach verschiedenen Bereichen differenzieren lassen. Im Weiteren mani-
festieren sich in dieser Phase auch spezifische Attributionsstile, weil zunehmend Ursa-
chen fiir Erfolge und Misserfolge erkannt und riickgemeldet werden. Idealerweise ver-
stehen die Lernenden, dass der eigene Erfolg bzw. Misserfolg mit der eigenen Anstren-
gung in Verbindung gebracht werden kann. Also nicht nur Gliick oder die Aufgaben-
schwierigkeit entscheiden iiber das Gelingen, sondern auch die Anstrengungsbereit-
schaft und der addquate Strategieeinsatz. Der fiinfte Entwicklungsschritt ist durch den
Aufbau der Verbindung zwischen den motivationalen Uberzeugungen und den exekuti-
ven Prozessen zu charakterisieren. Die aufgebauten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
werden in diesem Sinne als mogliche Motivatoren fiir die Prozesse der Selektion und
Uberwachung von Strategien betrachtet. Der sechste Entwicklungsschritt fokussiert die
Erweiterung der Wissensbasis: Sowohl das Allgemein- als auch das bereichsspezifische
Wissen konnen sich rasant vervielfachen. Bei manchen Aufgaben reicht dieses Wissen
dann sogar aus, um das Problem zu ldsen, sodass keine spezifischen Strategien zum
Einsatz kommen miissen. Das letzte Entwicklungsstadium ist dann erreicht, wenn das

Lerner-Selbst aufgrund von Erfahrungen langfristige Ziele entwickelt, welche die An-
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wendung des gesamten metakognitiven Systems stimulieren. Abbildung 5 zeigt das
Endstadium als Interaktion sdmtlicher Komponenten und Prozesse, die beim selbstregu-

lierten Lernen von Bedeutung sind.
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Abbildung 5. Kognitive, motivationale und selbstbezogene Komponenten der Metakog-

nition: Das komplette Modell (libersetzt von Borkowski, Chan & Muthukrishna, 2000).

Zusammenfassend formulieren die Autoren, dass die Strategieselektion und der Strate-
gieeinsatz das Kernstiick ihrer metakognitiven Theorie darstellen. Strategien gelten in
diesem Sinne nicht nur als Erfolgsrezepte fiir das Bearbeiten von schwierigen Aufga-
ben, sie bieten ausserdem die Moglichkeit, die libergeordneten metakognitiven Prozesse
zu trainieren, attributionale Muster zu verdndern und die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-

gung jedes einzelnen zu fordern.

Vielen Modellen des selbstregulierten Lernens liegt die Annahme zugrunde, dass die
zielgerichtete Anwendung spezifischer Prozesse oder Strategien zur Verbesserungen
von Lernleistungen fiihrt (Boekaerts, 1999b, 1995; Borkowski, Chan & Muthukrishna,
2000; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Als Beispiel sei an dieser Stelle eine Definiti-
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on von Zimmerman aufgegriffen: ,, . . . students self-generate thoughts, feelings, and
actions to attain their learning goals* (Zimmerman, 2001, p. 5). Im Zentrum steht also
ein nahezu selbstidndiger Prozess, der auf ein klares Ziel hin ausgerichtet ist. Bevor im
Folgenden auf die metakognitiven Strategien im Speziellen eingegangen wird, sollen
die Lernstrategien im Allgemeinen betrachtet werden. Damit ist die Uberleitung zum
nédchsten Kapitel geschaffen, welches sich mit den zielgerichteten Prozessen beim Ler-

nen, den Lernstrategien auseinandersetzt.
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2.3. Lernstrategien als Prozesskomponenten des selbstregulierten Lernens

2.3.1. Definition Lernstrategie
Paris, Lipson und Wixson (1983) formulieren die folgenden Beispiele zur Beschreibung

von strategischem Verhalten:

,If you were playing tennis and hit a lob shot just as your opponent rushed the net,
your strategy would be admired. Similarly, if you mapped out an efficient path for
your shopping errands, your planfulness would be commendable. But if you acci-
dently hit a lob shot or ended up at the right stores by chance, you would be lucky
not strategic. [...] agents are strategic, not behavior removed from its context and

function.” (Paris, Lipson & Wixson, 1983, p. 294)

Strategisches Verhalten ldsst sich gemiss diesen Autoren mit drei generellen Kompo-
nenten charakterisieren: Ein fahiges Individuum, erreichbare Ziele und adéquate Verhal-
tensweisen, die das Individuum ausfithren kann, um einen wiinschenswerten Endzu-
stand zu erreichen. Damit eine Handlung als strategisch bezeichnet werden kann, muss
diese vom Lernenden aus alternativen Handlungsmdoglichkeiten ausgewéhlt worden sein
und zwar mit der Intention ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Ein differenzierterer Versuch zur Charakterisierung von Lernstrategien findet sich
bei Alexander, Graham und Harris (1998), welche sechs Eigenschaften formulieren, die
strategisches Verhalten kennzeichnen: ,, . . . strategies can be understood as procedural,
purposeful, effortful, willful, essential, and facilitative (p. 130). Die Autoren betrach-
ten Strategien als Spezialfall von prozeduralem Wissen, welches die Kenntnis dariiber
umfisst, wie Strategien eingesetzt werden konnen (procedural). Strategisches Verhalten
besitzt ausserdem die Eigenschaft der Zielgerichtetheit. Der Lernende nimmt eine Dis-
krepanz zwischen seinem jetzigen Lernstand und dem erwiinschten Endzustand wahr
und erkennt damit idealerweise, dass eine Notwendigkeit besteht, den erwiinschten
Zielzustand zu erreichen (purposeful). Im Weiteren gilt es den erwiinschten Endzustand
mit geeigneten Massnahmen anzugehen, das heisst aktiv und willentlich den Lernpro-
zess zu starten (willful), was wiederum Ressourcen erfordert und damit Anstrengungs-
bereitschaft voraussetzt (effortful). Die Autoren betonen die willentliche und motivatio-
nale Komponente des strategischen Verhaltens, weil es durchaus vorkommen kann, dass
zwar die Einsicht, etwas zur Erreichung des Zielzustands tun zu miissen, vorhanden ist

und auch klar wiére, wie man vorgehen sollte, die Handlung aber wegen fehlender Moti-
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vation nicht initiiert und willentlich ausgefiihrt wird. Damit ist die Differenzierung zwi-
schen Motivation und Volition angesprochen (vgl. Heckhausen, 1987, 1989). Ausser-
dem verspricht sich die paddagogische Psychologie in der adiquaten Anwendung von
Strategien Leistungsverbesserungen fiir die Lernenden und schreibt strategischem Vor-
gehen damit unterstiitzende Eigenschaften zu (facilitative). Die Autoren gehen sogar
noch weiter und formulieren die Anwendung von Strategien als zwingend, um langfris-
tig erfolgreich lernen zu kdnnen (essential).

Krapp (1993), aber auch Artelt (2000) postulieren, dass es die Definition von
Lernstrategie nicht gibt. Der Begriff Lernstrategie ,, . . . bezeichnet kein einheitliches
wissenschaftliches Konstrukt, sondern ganz verschiedene Konstrukte, die unterschiedli-
chen theoretischen Denkrichtungen zuzuordnen sind*“ (Krapp, 1993, S. 292). Auf einer
sehr generellen Ebene ,, . . . impliziert der Begriff Strategie ein bewusstes und zielge-
richtetes Vorgehen, bei dem der Ausfiihrende sich aller Aspekte seines Vorgehens be-
wusst ist* (Artelt, 2000, S. 19).

Doch bereits der Aspekt des bewussten Vorgehens wurde strittig diskutiert; soll
die Strategienutzung als bewusstes Entscheidungsverhalten definiert werden (Brisanz &
LeFevre, 1990), oder kénnen auch Routinen von Handlungssequenzen als Strategien
bezeichnet werden (Pressley, Forest-Pressley, Elliott-Faust & Miller, 1985)? Baumert
und Koller (1996, S. 137) nehmen eine gleichsam vermittelnde Position ein, wenn sie
formulieren, dass ,, . . . Strategien als zielfithrende Verhaltensweisen aufgefasst werden,
die zundchst bewusst angewandt, aber allmdhlich automatisiert werden, jedoch gleich-
wohl bewusstseinsfahig bleiben.*

Die Perspektive einer hierarchischen Ordnung nehmen Winne und Perry (2000;
Winne et al., 2002) ein, wenn sie zwischen Strategien und Taktiken differenzieren.
Wihrend Taktiken als Wenn-Dann-Regeln zu verstehen sind, wird eine Strategie als
Kombination solcher Taktiken verstanden und impliziert eine WeNN-DANN-SoNsT-Regel,
die als Plan zur Bewiltigung eines Problems verstanden werden kann. Somit verfiigt der
Lernende in einer bestimmten Lernsituation iiber verschiedene Taktiken, aus welchen
eine addquate ausgewdhlt wird. Fiihrt diese nicht zum Ziel, wird eine andere, geeignete-
re eingesetzt (Niiesch, 2001). Eine Hierarchiestufe hoher als die Strategien sind die
Lernstile anzusiedeln (Kirby, 1988; Krapp, 1993). Verwendet ein Lernender in ver-
schiedenen Situationen dhnliche Strategien, so spricht man von Lernstilen. Der Begriff
Lernstil beschreibt relativ stabile kognitive und affektive Verhaltensweisen, die zeigen,

wie der Lernende die Lernumwelt wahrnimmt und wie er auf sie reagiert (Matthews,
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1991; Wild, 2000). Die dabei zu beobachtenden Vorgehensweisen sind als relativ situa-
tionsunabhingig zu betrachten; sie beschreiben einen festgelegten Verhaltensstil (Wild,
2000). Das Konzept des Lernstils eignet sich somit zur typologischen Klassifizierung
von Lernenden (Schmeck, 1988). Mit dieser hierarchischen Gliederung der Lernstrate-
gien ist die Stabilitdt als weiterer Diskussionspunkt angesprochen. Wihrend Lernstile
als relativ verfestigte, filir einen Lernenden charakteristische Vorgehensweisen betrach-
tet werden, werden Taktiken als aufgabenspezifisch und weniger personenabhéngig

beschrieben (Artelt, 2000).

2.3.2. Klassifikation von Lernstrategien

Dansereau (1985) unterscheidet zwei Strategietypen: Primdr- und Sekunddrstrategien.
Die ersten steuern die kognitiven Prozesse der Informationsverarbeitung, wihrend die
zweiten, die er auch Stiitzstrategien nennt, nicht-kognitive Prozesse betreffen, die den
Lernprozess erleichtern, indem sie einen fiir das Lernen geeigneten Zustand schaffen
oder aufrechterhalten. Es handelt sich dabei beispielsweise um Strategien zur Aufmerk-

samkeitskontrolle oder der optimalen Gestaltung der Lernumgebung.

Friedrich und Mandl (1992; auch Klauer, 1988) unterteilen die Lernstrategien in allge-
meine und spezifische. Allgemeine Strategien sind in unterschiedlichsten Lernsituatio-
nen anwendbar. Nach Klauer (1988) sind dies diejenigen Lernstrategien, die bei jedem
Lernprozess bendtigt werden, um diesen zu starten und aufrechtzuerhalten und um ge-
eignete, spezifischere Strategien angemessen einzusetzen. Neben den Stiitzstrategien
(im Sinne von Dansereau) sind darunter auch die Kontroll- bzw. selbstregulativen Stra-
tegien zu subsumieren. Spezifische Strategien hingegen eignen sich nur fiir bestimmte

Arten von Lernsituationen.

Leutner und Leopold (2003) differenzieren untergeordnete und iibergeordnete Lernstra-
tegien. Untergeordnete Lernstrategien beschreiben das WAS der Regulation. Im Zu-
sammenhang mit dem selbstregulierten Lernen handelt es sich dabei um Strategien wie
beispielsweise die kognitiven bzw. Informationsverarbeitungsstrategien. Ubergeordnete
Strategien stellen das WIE der Regulation dar und werden auch als metakognitive Lern-
strategien bezeichnet, die sich in die Planungs-, Uberwachungs-, Evaluations- und Kor-

rekturprozesse differenzieren lassen (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000).
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Die dargestellte Klassifikation der Lernstrategien zeigt, dass fiir identische Prozesse
unterschiedliche Bezeichnungen verwendet werden. Ubergeordnete (Leutner & Leo-
pold, 2003) und allgemeine Strategien (Friedrich & Mandl, 1992; Klauer, 1988) sind als
relativ inhaltsunabhéngige Prozesse zu verstehen, die in unterschiedlichsten Lernsituati-
onen anwendbar sind und im Sinne der metakognitiven Aktivitit untergeordnete bzw.
spezifischere Strategien regulieren. Diese wiederum lassen sich in Primér- und Stiitz-
strategien (Dansereau, 1985) differenzieren; sie betreffen im Sinne des selbstregulierten
Lernens die kognitiven (Wiederholen, Elaborieren und Organisieren) und motivational-
affektiven Strategietypen (Gestaltung der Lernumgebung, Konzentration, Anstrengung
u.a.).

Hinsichtlich der kognitiven Verarbeitung von Information (vor allem aus Text)
werden auch Tiefen- von Oberfldchenstrategien unterschieden: Vom Einsatz einer Tie-
fenstrategie ist dann die Rede, wenn sich die Lernenden bewusst um ein Verstehen be-
miihen, d.h. ein ,tiefes” semantisches Verarbeiten im Sinne des depth-of-processing-
Ansatzes der gedéchtnispsychologischen Forschung von Craik und Lockhart (1972)
anwenden. Im Gegensatz dazu bezeichnet man mit Oberfldchenstrategie eine Art der
geistigen Auseinandersetzung mit einem Stoff, bei der eben keine ,tiefe” semantische
Verarbeitung stattfindet, d.h. keine wesentlichen Verkniipfungen zu anderen begriftli-
chen Elementen vorgenommen werden, sondern nicht viel mehr als der Wortlaut, eben

die Oberfldche, auswendig gelernt wird.

Eine weitere Klassifikation von Lernstrategien nimmt Biggs (1993) vor, wenn er von
zwei unterschiedlichen Ansétzen spricht, auf welchen die Forschung zu den Lernstrate-
gien beruht. Zum einen sind Forschungsarbeiten zu nennen, die sich auf Modelle der
Informationsverarbeitung beziehen (Pintrich et al. 1991, 1993; Weinstein & Mayer,
1986) und die funktionale Bedeutung der Lernstrategien fiir den Informationsverarbei-
tungsprozess bestimmen (Baumert, 1993). Zum andern handelt es sich um Arbeiten, die
auf der Grundlage phidnomenologischer Analysen zur Spezifizierung relativ globaler
kognitiver und motivationaler Kategorien des Lernverhaltens gelangten (Biggs, 1978,
1979; Entwistle & Ramsden, 1983; Vermunt, 1998) und als approaches-to-learning-
Ansitze bekannt sind. Im Rahmen beider Forschungsrichtungen wurden Instrumente
zur Erfassung von Lernstrategien entwickelt. Als Beispiele von Fragebdgen, die im

Rahmen des approaches-to-learning-Ansatzes entwickelt wurden, sind der Study Pro-
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cess Questionnaire von Biggs (1978, 1979), das Approaches to Study Inventory von
Entwistle (1988; Entwistle & Ramsden, 1983) und das Inventory of Learning Styles
(Vermunt, 1998) zu nennnen. Die Lernstrategieinventare, die im Folgenden exempla-
risch genannt werden, sind auf dem Hintergrund von Informationsverarbeitungsmodel-
len entstanden: das Learning and Study Strategies Inventory LASSI von Weinstein
(1987; Weinstein, Zimmerman & Palmer, 1988) und der Motivated Strategies for Lear-
ning Questionnaire MSLQ (Pintrich et al. 1988; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991, 1993). Basierend auf dem MSLQ wurde von Wild und Schiefele (1994) ein Deut-
sches Lernstrategieinventar fiir Studierende entwickelt (Lernstrategien im Studium —
LIST). Auch das LASSI wurde in den deutschsprachigen Raum t{ibernommen und von
Metzger et al. (1995) an die schweizerischen Schulverhéltnisse angepasst (Wie lerne

ich? — WLI).

Die theoretische Grundlage fiir die Fragebdgen, die auf Informationsverarbeitungsmo-
dellen beruhen, bildet das Modell zum Lernprozess im Sinne von Weinstein und Mayer
(1986). Danach besteht der Lernprozesses aus vier Hauptkomponenten: a) Selektion von
Informationen, b) Speicherung der neuen Einheiten im Sinne der Uberfiihrung der In-
formationen vom Arbeitsgedéchtnis ins Langzeitgedichtnis, ¢) Konstruktion als Aufbau
von neuen Verkniipfungen zwischen den neuen Informationseinheiten und d) Integrati-
on der neuen Informationen in bereits vorhandene kognitive Strukturen (Vorwissen).
Fiinf Gruppen von Lernstrategien konnen nun diese Lernprozesskomponenten be-
einflussen: Wiederholung, Organisation, Elaboration, Metakognition und Ressourcen-
management (Weinstein & Mayer, 1986). Die Informationsverarbeitungsstrategien
(Wiederholung, Organisation und Elaboration) dienen der mentalen Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Lernstoff und ermoglichen das Verstehen und Behalten. Internale
und externale Ressourcen fiir den Lernprozess (wie etwa das aktivierte Vorwissen oder
die fiir das Lernen aufgewendete Zeit) sichern den Einsatz von Stiitzstrategien. Meta-

kognitive Strategien dienen der libergeordneten Steuerung des Lernprozesses.

2.3.3. Typen von Lernstrategien

Basierend auf Pintrich et al. (1993) formulieren Wild und Schiefele (1994) drei
Strategietypen, die der selbstreguliert Lernende flexibel, den jeweiligen Anforderungen
der Lernsituation entsprechend, einsetzen kann, um ein gesetztes Lernziel zu erreichen:

Es sind dies die metakognitiven Prozesse, die kognitiven und Stiitzstrategien. Um
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sind dies die metakognitiven Prozesse, die kognitiven und Stiitzstrategien. Um erfolg-
reich lernen zu konnen, ist nicht nur die angemessene Anwendung der genannten Lern-
strategien zentral, sondern auch deren addquates Zusammenspiel. Metakognitive Strate-
gien steuern den Gebrauch von kognitiven Strategien und Stiitzstrategien, indem sie
diese planen, iiberwachen und wenn notig anpassen. Die Stiitzstrategien erleichtern den
Einsatz von kognitiven Strategien, welche wiederum den basalen Lernprozess des Ver-
stehens, Behaltens und Abrufens beeinflussen. Das Zusammenspiel der Lernstrategien

ist in Abbildung 6 ersichtlich.

Metakognitive Lernstrategien
1. Planen

2. Uberwachen, Kontrollieren
3. Evaluieren, Anpassen

— T

Kognitive Lernstrategien Stiitzstrategien
1. Elaborationsstrategien 1. Zeitmanagement
2. Organisationsstrategien - 2. Gestaltung Lernumgebung
3. Wiederholungsstrategien 3. Anstrengung
4. Konzentration

l

Ziel: Lernprozess

INPUT }__.‘ Verstehen I_.I Behalten }‘__.‘ Abrufen }__.‘ OUTPUT

Abbildung 6. Zusammenspiel der Lernstrategien beim selbstregulierten Lernen.

2.3.3.1. Kognitive Strategien

Kognitive Strategien oder Informationsverarbeitungsstrategien zeigen ihre Effekte im
direkten Einfluss auf den basalen Lernprozess, indem die Anwendung solcher Strate-
gien idealerweise zu besserem Verstehen, Behalten und Abrufen von Informationen
fiihrt (Friedrich & Mandl, 1997). Die Taxonomie von Weinstein und Mayer (1986) dif-
ferenziert die Informationsverarbeitungsstrategien in Wiederholungs-, Elaborations- und
Organisationsstrategien (auch Wild und Schiefele, 1994). Die Funktion von Wiederho-

lungsstrategien dussert sich im Einprdgen von neuem Lernmaterial bis dieses dauerhaft
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im Langzeitgedichtnis abgelegt ist. Die Elaborationsstrategien zeichnen sich durch das
Verkniipfen von neuem und altem Wissen aus und iiben damit einen entscheidenden
Einfluss auf das Behalten von Lernmaterial aus. Neues Wissen sollte jedoch nicht nur
stimmig ins Vorwissen integriert werden, sondern auch sinnvoll organisiert sein, das
heisst, innerhalb der neuen Informationen werden Beziige hergestellt, was wiederum oft
mit der Reduktion der Informationsmenge einhergeht, um das Arbeitsgedédchtnis zu ent-

lasten.

2.3.3.2. Ressourcenstrategien/Stiitzstrategien

Mit der Hilfe von Stiitzstrategien konnen Lernende internale und externale Ressourcen
fiir ihr Lernen erschliessen (Friedrich & Mandl, 1997; Zimmerman & Martinez-Pons,
1990). Dabei handelt es sich einmal um die Planung und Organisation der Lernzeit, um
damit das Lernen mit konkurrierenden Aktivititen zu koordinieren. Das Einrichten einer
Lernumgebung, die vor Ablenkungen schiitzt, ist eine weitere Massnahme, um einen
erfolgsversprechenden Lernprozess zu ermoglichen. Aber auch das Herstellen von An-
strengungsbereitschaft und das Konzentrieren auf einen Sachverhalt werden als unter-

stiitzend und leistungsfordernd fiir den eigentlichen Lernprozess betrachtet.

2.3.3.3. Metakognitive Strategien

Erfolgreiches Lernen integriert im Weiteren iibergeordnete Strategien, mit deren Hilfe
der eigene Lernprozess geplant, iberwacht, evaluiert und wenn notig angepasst wird.
Die metakognitiven Aktivititen dienen damit der Regulation von kognitiven Strategien
und von Stiitzstrategien (Friedrich & Mandl, 1997). Kognitive Aktivitdten sind notwen-
dig, um eine Aufgabe erfolgreich bearbeiten zu kdnnen (Schraw, 2002), das heisst, kog-
nitive Lernstrategien zeigen einen direkten Effekt auf den aktuellen Informationsverar-
beitungsprozess. Hingegen hat die Metakognition die Funktion inne, das Verstehen iiber

die Aufgabenbearbeitung zu gewéhrleisten (Garner, 1987; Schraw, 2002).

2.3.3.4. Bedeutung der metakognitiven Strategien fiir das selbstregulierte Lernen
Metakognition kann als die zentrale Fahigkeit des selbstregulierten Lernens verstanden

werden. Artelt (2000) betrachtet sie sogar als ,,konstituierende Kompetenz der meisten
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Konzepte zum selbstregulierten Lernen. Die Regulation des Lernens bildet aber auch
einen Kern des Metakognitionskonzepts® (S. 31).

Metakognitionen werden in den einschldgigen Definitionen als den kognitiven
Aktivitdten iibergeordnet betrachtet. Diese Sichtweise vertritt beispielsweise auch Welt-
ner (1978), wenn er zwei Lernkompetenzen betont, die auf zwei verschiedenen Ebenen
ausgefiihrt werden. Es handelt sich dabei einerseits um den kognitiven Prozess der In-
formationsverarbeitung und andererseits um eine iibergeordnete Kompetenz, die diese
Aktivitdten steuert, priift und bewertet. In dhnlicher Weise differenzieren Leopold und
Leutner (2003) beim selbstregulierten Lernen, wie schon erwihnt, iibergeordnete und
untergeordnete Lernstrategien (vgl. auch Schreiber, 1998; Leutner, Barthel & Schreiber,
2001). Auch Pintrich (2000) integriert die metakognitiven Strategien bei der Definition
des selbstregulierten Lernens: ,,Self-regulated learning includes monitoring, controlling,
and regulating cognition and monitoring, controlling, and regulating other factors that
can influence learning such as motivation, volition, effort, and the self-system*
(Pintrich, 2000, S. 45). In dieser Definition wird auch die Abgrenzung zwischen meta-
kognitiven und selbstregulativen Strategien ersichtlich. Beide Strategietypen werden
zwar dhnlich definiert (Alexander, Graham & Harris, 1998), als iibergeordnete Pla-
nungs-, Uberwachungs- und Kontrollprozesse. Allerdings ist das Konzept der selbstre-
gulativen Strategien weiter gefasst und bezieht sich nicht nur auf das Steuern der kogni-
tiven Prozesse, sondern integriert auch die Regulation von motivational-emotionalen
Aspekten des Lernens, des eigenen Verhaltens sowie von Umweltgegebenheiten (vgl.
beispielsweise Zimmerman, 2000). Wihrend sich die metakognitiven Strategien auf die
Regulation der kognitiven Vorgénge beziehen.

Gemeinsam ist also den meisten Konzeptionen, dass die Metakognitionen als ii-
bergeordnete Kognitionen von Kognitionen betrachtet werden (Veenman, van Hout-
Wolters & Afflerbach, 2006). Damit ist auch die Interaktion zwischen Metakognition
und Kognition angesprochen. Gourgey (2002) sieht die kognitiven Strategien als Pro-
zesse, um Fortschritte zu machen, beispielsweise beim Aufbau von Wissen, wihrend
metakognitive Aktivititen den Lernenden dazu befdhigen, die eigenen Fortschritte zu
iberwachen oder gar noch zu verbessern. Von zentraler Bedeutung ist diesbeziiglich,
dass Metakognitionen die kognitiven Prozesse als Vehikel bendtigen, um ihre Funktion
zu erfiillen. Uberwachungsaktivititen ohne einen Prozess, den es zu iiberwachen gilt,
machen wenig Sinn. Und umgekehrt findet ein optimaler Lernprozess nur dann statt,

wenn die kognitiven Prozesse adidquat gesteuert werden.
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2.4. Metakognition und selbstreguliertes Lernen

2.4.1. Wurzeln der Metakognition

In aller Kiirze soll im Folgenden auf vier sehr unterschiedliche Forschungsstringe ein-
gegangen werden, die gemiss Brown (1984) zur Konstitution der Metakognitionsfor-
schung beigetragen haben. Die eine Wurzel ist in der kritischen Diskussion zur Daten-
qualitdt von Selbstberichten {iber die eigenen kognitiven Vorgidnge zu verorten. Der
Ursprung dieser Auseinandersetzung fokussiert auf die Frage, wie die Féhigkeit be-
schaffen ist, verbale Berichte {iber eigenes Denken abgeben zu konnen. Im Zentrum
steht dabei das Thema des reflexiven Zugangs hinsichtlich der eigenen kognitiven Vor-
génge, die als Voraussetzung fiir verbale Selbstberichte betrachtet wird. Kritisch disku-
tiert wird diesbeziiglich die Tatsache, dass die verbalen Berichte {iber die inneren Wel-
ten dhnlichen Verzerrungen unterliegen wie Berichte iiber Erfahrungen der dusseren
Umgebung (beispielsweise Ericsson & Simon, 1980). Auf diese Debatte soll im Weite-
ren nicht ndher eingegangen werden, der Fokus des Lesers soll vielmehr auf die generel-
le menschliche Féhigkeit gerichtet sein, sich von den eigenen Gedankengingen distan-
zieren und diese als Gegenstand des Denkens betrachten zu kdnnen. Das Phinomen der
Kognition iiber Kognition geht auf die Philosophen Plato und Aristoteles zuriick (vgl.
beispielsweise Spearman, 1923), wurde in der Folge aber auch in den Modellen der In-
formationsverarbeitung integriert und im Konzept der Handlungskontrolle unterge-
bracht (Greeno & Bjork, 1973). Die Handlungskontrolle wird von einer {ibergeordneten
Instanz (zentralen Prozessor, Ubersetzer, Uberwacher oder auch exekutives System)
ausgefiihrt, welche intelligente Bewertungen der eigenen Operationen vorzunehmen
vermag. Stark vereinfacht fiihrt diese libergeordnete Instanz die Prozesse der Planung
und Uberwachung aus (Brown, 1984). Die Planungsprozesse integrieren die Formulie-
rung des Vorgehens vor Beginn der eigentlichen Handlung. Im Verlauf der Problemls-
sung ,, . . . gibt es ein kontinuierliches handlungsbegleitendes Planen, Schwierigkeiten-
Abwenden oder die Verarbeitung von Kontrollinformationen, wozu Uberwachen, Revi-
dieren und kontingenzgesteuertes Planen gehoren® (Brown, 1984, S. 80). Beide Prozes-
se sind ausserdem rekursiv miteinander gekoppelt. Damit ist meines Erachtens ein wei-
teres Merkmal der Metakognition angesprochen; es handelt sich bei diesem Konzept
nicht nur um die menschliche selbstreflexive beobachtende Fahigkeit, sondern gleich-
zeitig auch um die Kompetenz, in den laufenden Denkprozess einzugreifen und diesen

zu steuern. Die Fihigkeit, diese Steuerung selbstdndig durchzufiihren, findet sich auch
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in der Entwicklungspsychologie von Piaget (1976) und wird in Selbststeuerungsmecha-
nismen beim Denken von Kindern sichtbar. Stark vereinfacht unterscheidet Piaget
(1976) drei Arten der Selbststeuerung: autonome, aktive und bewusste Steuerung. Die
Stufen der Selbststeuerung unterscheiden sich im Grad der Bewusstheit. Die Entwick-
lung beginnt mit der unbewussten autonomen Steuerung, welche sich in Anpassungen
und Feinabstimmungen der motorischen Aktivititen dussert. Dann entwickelt das Kind
die Fahigkeit, handlungsbezogene Theorien durch konkreten Versuch und Irrtum zu
iiberpriifen. Diese aktive Steuerung kann zu erfolgreichem Problemldsen fiihren, auch
wenn seitens des Lernenden keine bewusste Uberwachung vorgenommen wird. Hand-
lungen konnen erfolgreich beendet werden, auch wenn der Lernende nicht beschreiben
kann, wie er es ,,geschafft” hat. Die bewusste Steuerung setzt bewusste Reflexion vor-
aus, die dann einsetzt, wenn das Kind fahig ist, iber seine Handlungen nachzudenken
und auch anderen dariiber Auskunft zu geben. Das reife Niveau der reflektierten Abs-
traktionen ist jedoch durch bewusste Prozesse gekennzeichnet, die rein mental ausge-
fiihrt werden konnen und zu direktem Lernen flihren. Piaget unterscheidet also zwischen
einer Art von Steuerung als Teil eines jeden Wissensaktes und einer bewussten Steue-
rung des Denkens. Die erste Form der Steuerung wird als altersunabhiingig betrachtet,
die zweite Art wird durch reflektierte Abstraktionen gelenkt und entwickelt sich spét
(formal-operatorisches Denken). Damit ist auch der Entwicklungsaspekt zur kompeten-
ten Selbststeuerung angesprochen, welcher auch von Vygotsky (1978) aufgegriffen
wurde. Er betrachtet den Erwerbsprozess der Metakognition im Zusammenhang mit der
Steuerung durch andere. Im Ursprung sind seines Erachtens alle psychologischen Pro-
zesse sozialer Natur, und meint damit, dass ,,die urspriinglich interpersonale Struktur
des Denkens durch Erfahrung in einen intrapersonalen Vorgang umgewandelt wird*
(Brown, 1984, S. 94). Entwicklung ist demnach eine schrittweise Internalisierung und
Personalisierung von Prozessen, die zuvor zwischen den Individuen abgelaufen sind.
Besonders lernintensiv sind fiir das Kind soziale Situationen, in denen es mit Experten
in einem Problemldsungsbereich interagiert. Der wichtigste Aspekt dieses Lernens ist
der Ubergang der Handlungskontrolle vom Experten auf das Kind, und damit ist auch
die Entwicklung der kognitiven Kontrolle ein sozialer Vorgang. Der Prozess der Inter-
nalisierung erfolgt schrittweise; zunéchst iiberwacht und lenkt der Erwachsene die Ta-
tigkeit des Kindes, zunehmend teilen sich jedoch der Erwachsene und das Kind die
Problemldsungsfunktionen; das Kind ergreift die Initiative, und der Erwachsene verbes-

sert seine Fehler und leitet es an, wenn externale oder internale Widerstinde vorhanden
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sind. Schliesslich tiberldsst der Erwachsene die Handlungskontrolle vollstindig dem
Kind und fungiert primér als unterstiitzendes und verstdndnisvolles Publikum. Im Ideal-
fall ist auch die Lehrkraft ein Vermittler fiir den Prozess des Lernens, indem sie die Fa-
higkeit zur Selbststeuerung bei den Lernenden fordert, eigenstindiges Planen, Uberwa-
chen und Evaluieren unterstiitzt und immer weniger direktiv auftritt. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass sich die Entwicklung der kognitiven Fertigkeiten durch
die schrittweise Internalisierung von Regulierungsfertigkeiten vollzieht, die das Kind
zuerst in sozialen Situationen erlernt.

Werden diese Wurzeln zusammengefasst betrachtet, so erhilt der Leser bereits ei-
ne sehr allgemeine Vorstellung davon, was Metakognition bedeuten kann: Metakogniti-
on beinhaltet die Fahigkeit zur reflexiven Begleitung der eigenen Lernprozesse durch
eine libergeordnete Instanz. Das Bearbeiten der Lernaufgabe wird jedoch nicht nur be-
obachtet, sondern falls notwendig von dieser iibergeordneten Instanz auch beeinflusst
und verédndert. Erlernt wird die metakogntitive Kompetenz und Performanz in der sozia-
len Interaktion mit einem kompetenten Zweiten und wird mit zunehmender Expertise
bewusstseinsfahiger.

Abschliessend bemerkt Brown (1987), ,, . . . metacognition is not only a monster
of obscure parentage, but a many-headed monster at that™ (p. 105). Damit formuliert sie
nicht nur, dass die Wurzeln der Metakognition schwierig zu orten sind und in unter-
schiedlichen psychologischen Forschungsbereichen liegen, sondern dass auch unter-
schiedliche Forschungsinhalte mit dem Ausdruck der Metakognition assoziiert werden.
Knapp zwanzig Jahre spidter scheint die Forschungsliteratur immer noch zu einem dhn-
lichen Schluss zu kommen. Veenman, van Hout-Wolters und Afflerbach (2006) formu-
lieren, dass sich iiber die Jahre hinweg unzihlige Begriffe unter dem Schirm einer all-
gemeinen Definition von Metakognition entwickelt haben und kritisieren damit auch die

heute noch fehlende Kohérenz im Forschungsbereich der Metakognition.

2.4.2. Der Metakognitionsbegriff

Es wird als unbestritten betrachtet, dass Flavell und seine Mitarbeitenden (Flavell,
Friedrichs & Hoyt, 1970; Flavell, 1971) die psychologische Forschung im Bereich der
Metakognition initiierten (beispielsweise Kluwe & Schiebler, 1984). Flavell und Kolle-
gen fokussierten vorwiegend auf den Entwicklungsaspekt der Metakognition. Der Beg-

riff des Metagedichtnisses (metamemory) wurde 1971 von John Flavell eingefiihrt. Der
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Begriff erfuhr bis Ende der 70er Jahre von ihm und seiner Arbeitsgruppe eine Erweite-
rung und wurde zum Metakognitionsbegriff umbenannt. Flavell (1976) definiert Meta-
kognition folgendermassen: ,,One’s knowledge concerning one’s own cognitive proces-
ses and products or anything related to them, e.g. the learning-relevant properties of
information and data“ (S. 232). Im Weiteren beschreibt er, der Metakognitionsbegriff
,refers among other things, to the active monitoring and consequent regulation and or-
chestration of these processes in relation to the cognitive objects or data on which they
bear, usually in service of some concrete goal or objective™ (S. 232). Obwohl diese De-
finition sehr breit gefasst und auf allgemeiner Ebene angesiedelt ist, konnen zwei Attri-
bute der Metakognition differenziert werden. Es handelt sich demnach einerseits um
jegliches Wissen tiber die eigene Person als Lernende, iiber Aufgaben und iiber Strate-
gien und andererseits um den Prozess, der jegliche kognitiven Aktivititen reguliert.
Kurz gefasst integriert der Metakognitionsbegriff ,,Wissen iiber Wissen* und ,,Kogniti-

onen iiber Kognitionen* (Artelt, 2000, S. 31).

2.4.3. Komponenten der Metakognition

Die dargestellte Definition beschreibt Metakognition als zweigeteilt: Einerseits handelt
es sich um das Wissen iiber Kognitionen und andererseits um die Steuerung der Kogni-
tionen (Brown, 1984). Wihrend die Arbeitsgruppe um Flavell sich vermehrt mit dem
metakognitivem Wissen beschiftigte, wurden durch die Arbeiten um Brown die meta-
kognitiven Fahigkeiten stirker in den Mittelpunkt geriickt (beispielsweise Brown &
DeLoache, 1978). Auch Schraw (2002; Schraw & Dennison, 1994; Schraw & Mosh-
man, 1995) differenziert in diesem Sinne zwei Komponenten der Metakognition
(Brown, 1984, 1987; Jacobs & Paris, 1987). Er spricht vom Wissen iiber die Kognition
(knowledge of cognition), von Flavell (1979) auch als metakognitives Wissen bezeich-
net (vgl. auch Pintrich, Wolters & Baxter, 2000), und von der Regulation der Kognition
(regulation of cognition). Schraw und Dennison (1994) fanden bei der Entwicklung des
MALI (Metacognitive Awareness Inventory) empirische Unterstiitzung fiir die zweifakto-
rielle Struktur. Beide Faktoren zeigen eine gute interne Konsistenz (.90) und sind inter-
korreliert (.54). Die Autoren interpretieren diese Resultate als Beleg fiir das Zwei-
Faktorenkonzept der Metakognition. Brown (1984) formuliert in diesem Zusammen-
hang, dass beide Komponenten eng miteinander verbunden sind, sich gegenseitig beein-

flussen, aber andere Urspriinge aufweisen. Das Wissen iiber Kognitionen umfasst rela-
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tiv stabile, formulierbare, oft inkorrekte und sich spit entwickelnde Kenntnisse. Die
Regulation der Kognition hingegen wird als relativ instabil, nicht notwendigerweise
formulierbar und relativ altersunabhingig betrachtet. Diese scheinen aufgaben- und si-
tuationsbedingt zu sein. Auch die Arbeitsgruppe um Paris (Jacobs & Paris, 1987; Paris
& Lindauer, 1982; Paris, Lipson & Wixson, 1983) unterscheidet die beiden Facetten der
Metakognition. Zum einen spricht er von der Bewusstheit iiber Kognitionen und zum
anderen von der Kompetenz zur Selbstiiberwachung. Die Bewusstheit iiber Kognitio-
nen, operationalisiert als deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen, wird
auch in dieser Terminologie als statisch aufgefasst, wihrend die Prozesse der Selbst-
iiberwachung als dynamisch beschrieben werden.

Pintrich, Baxter und Wolters (2000) differenzieren die dynamische Komponente
der Metakognition im Weiteren in zwei Subbereiche und postulieren deshalb drei gene-
relle Komponenten der Metakognition: a) Metakognitives Wissen (metacognitive know-
ledge), b) metakognitive Bewertungen und Uberwachung (metacognitive judgments und
monitoring) und c) Selbstregulation und Kontrolle der Kognitionen (self-regulation und
control of cognition). Tabelle 2 beschreibt diese drei generellen Komponenten der Me-

takognition und des selbstregulierten Lernens.
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Tabelle 2

Drei generelle Komponenten der Metakognition und des selbstregulierten Lernens
tibersetzt aus Pintrich, Baxter und Wolters (2000, p. 47)

L METAKOGNITIVES WISSEN

A. Wissen iiber Kognitionen und kognitive Strategien — Wissen uber
die Allgemeingultigkeit von Kognitionen
1) Deklaratives Wissen dariiber, welche verschiedenen Strate-
gietypen fur das Behalten, Denken, Problemlosen etc. zur
Verfugung stehen.
2) Prozedurales Wissen dariber, wie verschiedene kognitive
Strategien genutzt und eingesetzt werden.
3) Konditionales Wissen dartiber, wann und warum verschiede-
ne kognitive Strategien eingesetzt werden.

B. Wissen tiber Aufgaben und Kontexte und wie diese die Kognitionen
beeinflussen konnen.
C. Wissen iiber das Selbst — vergleichendes Wissen uber intraindivi-

duelle und interindividuelle Starken und Schwichen als Lerner oder
Denker; eher motivationales und nicht metakognitives Wissen uiber
das Selbst.

IL. METAKOGNITIVE EINSCHATZUNGEN (JUDGMENTS) UND UBERWA-
CHUNG

A. Aufgabenschwierigkeit oder ,,ease of learning judgments“ (EOL) —
eine Einschiatzung daruiber, wie einfach oder schwierig die Bearbei-
tung einer Lernaufgabe sein wird.

B. Lern- und Verstehensiiberwachung oder ,,judgments of learning “
(JOL) — das Verstehen beim Lernen iiberwachen.

C. »Feeling of knowing“ (FOK) — das Erleben etwas zu wissen, aber
unfihig sein, dies vollstandig zu erinnern.

D. ,, Confidence judgments*“ — eine Einschatzung uiber die Korrektheit

oder Angemessenheit einer Antwort geben.

III. SELBSTREGULATION UND KONTROLLE

A. Aktivitdten planen — Ziele setzen fur das Lernen, den Zeitbedarf und
die Leistung.
B. Strategieauswahl und -einsatz — Entscheidungen daruiber treffen,

welche Strategie fur eine Aufgabe geeignet ist oder wann Strategien
bei der Aufgabenbearbeitung gewechselt werden.

C. Einteilung der Ressourcen — Kontrolle und Regulation des Zeitbe-
darfs, der Anstrengung, des Lerntempos und der Leistung.
D. Volitionale Kontrolle — Kontrolle und Regulation der Motivation,

der Emotionen und der Umwelt.
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2.4.3.1. Metakognitives Wissen
Flavell (1979) differenziert das metakognitive Wissen in Kenntnisse iiber die Person,
iiber die Aufgabe und iiber Strategien. Hinsichtlich des Wissens iiber die Person integ-
riert er Uberzeugungen, die sich einerseits auf intraindividuelle Unterschiede (das Wis-
sen eines Lernenden, dass er beispielsweise bei der Bearbeitung von Texten erfolgrei-
cher ist als beim Losen mathematischer Probleme) und andererseits auf interindividuelle
Differenzen beziehen (das Wissen eines Lernenden, wie effizient er im Vergleich zu
anderen Lernenden beispielsweise Texte bearbeiten und behalten kann). Zusitzlich
werden in diese Kategorie auch allgemeingiiltigere Kognitionen integriert, wie bei-
spielsweise Kenntnisse dariiber, dass Lernen anstrengend ist und Aufmerksamkeit so-
wie Konzentration erfordert. Der zweite Wissensbereich betrifft Kenntnisse iiber Auf-
gabenvariablen. Dabei handelt es sich um Wissen, in welcher Weise die Aufgabenart
das Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung beeinflusst. Schliesslich erwerben Lernende
auch Kenntnisse iiber kognitive Strategien, um einen gegenwértigen Zustand zu verén-
dern und ein gesetztes Ziel zu erreichen. In Anlehnung an die Arbeitsgruppe um Paris
(Jacobs & Paris, 1987; Paris & Lindauer, 1982; Paris, Lipson & Wixson, 1983) diffe-
renziert Schraw (2002; Schraw & Dennison, 1994; Schraw & Moshman, 1995) den Be-
reich des Strategiewissens weiter aus; in deklaratives, prozedurales und konditionales
Wissen. Das deklarative Wissen tiiber Strategien bezieht sich auf das WAS der kogniti-
ven Prozesse und umfasst damit Kenntnisse iiber verschiedene Strategien, die beim
Lernen zum Einsatz kommen konnen. Das prozedurale Wissen hingegen bezieht sich
auf die Ausfiihrung und den Gebrauch von Lernstrategien und zeigt damit das WIE der
Strategieanwendung auf. Vielfach ist dieses Wissen auch als Heuristik reprisentiert.
Das konditionale Wissen gibt dem Lernenden die Moglichkeit zu entscheiden, WANN
und WARUM eine bestimmte Strategie eingesetzt werden sollte, damit der Lernprozess
erfolgreich beendet werden kann. Kompetente Lerner besitzen diese Wissensanteile,
was sich positiv auf deren Leistung auszuwirken scheint (Schraw, 2002; Schraw &
Moshman, 1995). Aufgrund vielseitiger Erfahrungen besitzen Erwachsene mehr Wissen
iiber ihre Kognitionen und konnen diese auch differenzierter beschreiben. Allerdings
konnte Flavell (1992) zeigen, dass Kinder bereits ab sechs Jahren fahig sind, addquat
iiber ihre Kognitionen zu reflektieren.

Schliesslich kann festgehalten werden, dass Pintrich und Kollegen sich auf Flavell
(1979) beziehen, wenn sie das metakognitive Wissen als Kenntnisse iiber Strategien und

Aufgaben sowie iiber das eigene Selbst beschreiben. Gleichzeitig beziehen sie aber auch
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die auf Flavell folgende Forschungsliteratur (beispielsweise Alexander, Schallert & Ha-
re, 1991; Paris, Lipson & Wixson, 1986; Schraw & Moshman, 1995) mit ein, welche
das Wissen iiber Kognitionen in deklarative, prozedurale und konditionale Wissensas-
pekte differenziert. Mit dieser Differenzierung spezifizieren die Autoren die Systematik

von Flavell.

2.4.3.2. Metakognitive Einschiitzungen und Uberwachung

Im Vergleich zum metakognitiven Wissen werden die metakognitiven Einschiatzungen
und die Uberwachungsaktivitiiten als prozessbezogen beschrieben. Es handelt sich dabei
um eine Bewusstheit auf der metakognitiven Ebene und um laufende metakognitive
Aktivitdten wihrend der Bearbeitung von Lernaufgaben. Basierend auf der Arbeit von
Nelson und Narens (1990) differenzieren Pintrich und Kollegen vier Typen metakogni-
tiver Einschitzungen und Uberwachung. Der erste Typ metakognitiver Einschiitzung
beinhaltet die Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit (task difficulty oder ease of lear-
ning judgments; Underwood, 1966). Solche subjektiven Urteile entstehen aufgrund der
Interaktion zwischen metakognitivem Aufgabenwissen und dem Wissen {iiber das
Selbst. Meist werden solche Einschitzungen vor der eigentlichen Aufgabenbearbeitung
vorgenommen. Der zweite Typ bezieht sich auf das Gefiihl, etwas zu wissen, ohne es
jedoch im Moment abrufen zu kénnen (feeling-of-knowing; Hart, 1965). Beispielsweise
wenn gewisse gelernte oder zumindest gelesene Inhalte an einer Priifung nicht wieder-
gegeben werden konnen. Der dritte Typ metakognitiver Einschétzungen bezieht sich auf
das Vertrauen in die Richtigkeit bzw. Korrektheit bestimmter abgerufener Lerninhalte
(confidence judgments). Auch diese Urteile zeugen von metakognitiver Bewusstheit,
allerdings konnen solche Einschédtzungen meist erst nach entsprechender Erfahrung be-
zichungsweise nach Evaluationen vorgenommen werden. Der vierte Typ bezieht sich im
Wesentlichen auf die Verstehensiiberwachung (judgments of learning und comprehen-
sion monitoring; Arbuckle & Cuddy, 1969). Im Zentrum steht das Gewahrwerden, dass
bestimmte Inhalte, die gerade verarbeitet wurden, noch nicht verstanden sind, bei-
spielsweise beim Lesen eines Textes. Solche Einschidtzungen konnen aber auch auf ge-
nereller Ebene vorgenommen werden, wenn ein Lernender beispielsweise entscheidet,
dass er die Lernphase beenden kann und fiir die anstehende Priifung angemessen vorbe-

reitet ist.
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Diese Komponenten der Metakognition waren und sind vor allem Gegenstand der
kognitiven Psychologie. Die Urspriinge finden sich in der kognitiven Psychologie der
sechziger Jahre (Arbuckle & Cuddy, 1969; Hart, 1965; Underwood, 1966). Diese For-
schungsrichtung dominierte vor allem in den 80er und 90er Jahren des zwanzigsten
Jahrhunderts und konzentriert sich vorwiegend auf die metakognitiven Prozesse von
Erwachsenen.

Fiir die Padagogische Psychologie und damit fiir das selbstregulierten Lernen ist
vor allem die Verstehensiiberwachung zentral, welche als metakognitive Aktivitét in das
Konstrukt des selbstregulierten Lernens integriert wurde. Der Prozess des Uberwachens
stellt den aktuellen Stand der Aufgabenbearbeitung fest. Durch den Prozess des Uber-
wachens werden Informationen iiber den Lernprozess gesammelt. Dabei handelt es sich
um das Identifizieren der zu bearbeitenden Aufgabe, um das Beobachten und Bewerten
des eigenen Fortschreitens im Lernprozess und um die Vorhersage dariiber, mit wel-
chem Lernergebnis gerechnet werden kann, wenn der Lernprozess wie bisher voran-

schreitet.

2.4.3.3. Uberwachungs- und Kontrollprozesse

Der Prozess des Uberwachens (monotoring) ist von demjenigen des Kontrollierens zu
unterscheiden (Nelson & Narens, 1990, 1994). Nelson und Narens (1990, 1994; auch
Nelson, 1996) formulieren in ihrer Theorie zwei Ebenen, eine Meta- und Objektebene,
die miteinander in Beziehung stehen. Auf der Metaebene wird die aktuelle Situation
Schritt um Schritt erfasst und von der Introspektion gesteuert. Die Objektebene beinhal-
tet die Aktivitdt und das Verhalten eines Individuums und beschreibt den externalen
Status einer aktuellen Situation. Die Uberwachungsprozesse informieren die Metaebene
iiber den aktuellen Stand des Fortschritts auf der Objektebene. Wihrend die Kontroll-
prozesse Informationen von der Metaecbene an die Objektebene weiterleiten mit dem
Ziel, diese anzupassen. Der Informationsfluss der beiden getrennten, aber sich gegensei-

tig beeinflussenden Prozesse ist in Abbildung 7 dargestellt.



56

} META-EBENE

Kontrollieren Uberwachen Informationsfluss

OBJEKT-EBENE

Abbildung 7. Hierarchische Organisation der Meta- und Objektebene und der ange-
nommene Informationsfluss bei der Metakognition (Nelson, 1996, S. 105; auch Nelson

& Narens, 1990, 1994).

In Weiterfiihrung des Rahmenmodells von Nelson und Narens (1990, 1994) zum Zu-
sammenspiel von Uberwachungs- und Kontrollprozessen entwickelten Dunlosky und
Hertzog (1998) eine Differenzierung des Modells und zwar fiir die Phase der Enkodie-
rung. Sie formulieren die Diskrepanz-Reduktionshypothese (discrepancy-reduction
hypothesis), welche auf den unterschiedlichen Einsatz von Lernzeiten beim Enkodieren
von neuen Informationen fokussiert. Dabei werden verschiedene Prozesse unterschie-
den. In einem ersten Schritt geht es um das Vorbereiten der eigentlichen Lernphase.
Durch den Einfluss des metakognitiven Wissens wird die Aufgabe einschétzbar und es
werden notwendige Strategien ausgewdhlt. Auch Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
werden im Hinblick auf diese Aufgabe aktiviert. Das eigentliche Vorgehen, um den
Stoff zu lernen, wird darauf folgend tiberwacht. Der Kompetenzgrad wird kontinuierlich
abgeschitzt und mit einem erwiinschten hypothetischen Kompetenzniveau (beispiels-
weise gut genug zu sein, um die Priifung zu bestehen) abgeglichen. Die Autoren gehen
nun davon aus, dass das zu lernende Material so oft durchgearbeitet wird, bis das er-
wiinschte Niveau erreicht ist. Ist das Kriterium erreicht, wird keine weitere Lernzeit
investiert. Metakognitive Prozesse spielen dabei insofern eine Rolle, als festgestellt
werden muss, wo der Lernende aktuell steht. Die Informationen tiber den aktuellen Zu-
stand werden folgend mit dem erwiinschten Zielzustand verglichen. Ist eine Diskrepanz
vorhanden, wird das Lernmaterial nochmals in Bearbeitung geschickt. Diese Hypothese
wurde empirisch getestet, und es konnte in Laborstudien nachgewiesen werden, dass fiir
einfaches Material weniger Lernzeit eingesetzt wird als fiir schwierigeren Lernstoff (ein

Uberblick zu diesen Studien findet sich bei Son & Metcalfe, 2000). Eine plausible Er-
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klarung fiir diese Resultate findet sich in der Annahme, dass mehr Zeit aufgewendet
werden muss, um schwieriges Material zu lernen, was wiederum die Diskrepanz-
Reduktionshypothese stiitzt.

Dieses Modell wurde 1999 von den Autoren Thiede und Dunlosky verfeinert und
angepasst. In einer weiteren Laborstudie konnten sie ndmlich feststellen, dass einfache-
res Lernmaterial zuerst gelernt wird und erst danach das schwierige. Anstatt sich mit
dem Lernmaterial zu beschiftigen, bei welchem noch Probleme vorhanden waren, wie
das die Diskrepanz-Reduktionshypothese annimmt, beschéftigten sich die Versuchsper-
sonen mit dem einfachen Stoff, um sicher zu stellen, dass sie zumindest das einfache
Lernmaterial beherrschen. Die Autoren schliessen daraus, dass auf einer iibergeordneten
Ebene eine Entscheidung iiber das Vorgehen gefillt wird, ob es niitzlicher ist, Wissen
zu konsolidieren, in diesem Falle hiesse das, sich weiterhin mit dem einfachen Material
zu beschiftigen, oder ob es sinnvoller ist, neues Wissen zu erwerben, indem auf den
schwierigen Stoff fokussiert wird. Auch Son und Metcalfe (2000) konnten die generelle
Annahme nicht bestdtigen, dass Individuen vor allem den Stoff lernen, der schwierig ist
beziehungsweise den sie noch nicht beherrschen. Sie folgern aufgrund ihrer Daten, dass
sich Lernende durchaus strategisch verhalten, aber auf eine andere Art und Weise, als
nach der Diskrepanz-Reduktionshypothese angenommen wurde. Als erstes scheint der
Zeitdruck eine wichtige Komponente zu sein. Sie konnten in ihren Experimenten zei-
gen, dass unter hohem Zeitdruck, mehr Zeit fiir die einfacheren Items aufgewendet
wird, wihrend bei weniger hohem Zeitdruck vermehrt auch die schwierigen Items bear-
beitet wurden. Somit verhalten sich die Versuchspersonen durchaus strategisch; es
scheint ihnen ndmlich bewusst zu sein, dass schwierigere Items mehr Bearbeitungszeit
benoétigen, und sie wihlen deshalb unter hohem Zeitdruck diejenigen Items aus, die ein-
facher sind, weil mit diesen weniger Zeit aufgewendet, aber quantitativ betrachtet, mehr

Leistung im Test erbracht werden kann.

2.4.3.4. Selbstregulation und Kontrolle

Der dritte grosse Bereich der Metakognitionen bezieht sich auf die Selbstregulation und
die Kontrolle von Kognitionen (self-regulation and control, vgl. Tabelle 2). Wie bereits
angesprochen stehen die Kontrollprozesse in starkem Zusammenhang zu den Uberwa-
chungsaktivititen, werden theoretisch aber als getrennt ablaufende Aktivititen betrach-

tet (vgl. beispielsweise Nelson & Narens, 1990; Nelson, 1996). Allerdings konnten die-
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se beiden Komponenten mit Hilfe von Fragebogenerhebungen noch nicht entsprechend
differenziert erfasst werden. Das theoretische Modell zu den metakognitiven Strategien
beschreibt wohl zu viele Komponenten, als dass sie in ihrer Komplexitit mit diesen Er-
hebungsmethoden nachgewiesen werden konnten (Pintrich et al., 2000). Beispielsweise
war es Pintrich und Kollegen (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1993) mit ihrem Lernstrategieinventar MSLQ (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire) nicht moglich, die Faktoren der metakognitiven Uberwa-
chungstitigkeit von den Prozessen der Kontrolle und Selbstregulation von Kognitionen
empirisch zu differenzieren. Auch Wild und Schiefele (1994) haben in ihrer Arbeit zur
Entwicklung des LIST (Lernstrategien im Studium) versucht, die Prozesskomponenten
der Planung, Uberwachung und Regulation mit Hilfe von Faktorenanalysen zu differen-
zieren. Allerdings formulieren auch sie, dass ,, . . . die Trennung nach drei Aspekten in
der beabsichtigten Form nicht eindeutig ist, da im Einzelfall Abweichungen vom erwar-
teten Ladungsmuster zu verzeichnen sind* (Wild & Schiefele, 1994, S. 193). Trotz die-
ser empirischen Schwierigkeiten ist es konzeptuell mdglich, die Uberwachungs- von
den Kontroll- und Regulationsprozessen zu unterscheiden. Das metakognitive Uberwa-
chen integriert generell die Feststellung dariiber, ob verstanden wurde, wie der Lernpro-
zess vorangeht, und welche Leistungen zum aktuellen Zeitpunkt bereits erbracht werden
konnen. Die metakognitiven Kontroll- und Regulationsprozesse hingegen greifen in den
eigentlichen kognitiven Lernprozess ein und fithren zu Verdnderungen im Verhalten, in
der Anwendung von Lernstrategien sowie genereller Kognitionsprozesse, um eine ada-
quate Aufgabenbearbeitung zu sichern beziechungsweise gesetzte Ziele zu erreichen.
Wie aus Tabelle 2 ersichtlich ist, werden von Pintrich und Kollegen vier Prozess-
gruppen der Kontrolle und Selbstregulation differenziert. Die Planung wird vor dem
eigentlichen Bearbeiten der Aufgabe vorgenommen. Zum einen geht es darum, Ziele zu
setzen, und zum anderen um das Festlegen des Vorgehens, wie diese Ziele erreicht wer-
den konnen (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Klauer (2000) unterscheidet bei der
Festlegung des Ziels zwischen den Planungszielen (primire Ziele) und den Effizienzzie-
len (sekundire Ziele). Ein effizientes Vorgehen zeichnet sich dadurch aus, dass mit den
vorhandenen Ressourcen so schonend wie mdglich umgegangen wird. Idealerweise sind
Aktivitdten vorzuziehen, die moglichst viele primédre Ziele auf einmal fordern. Ausser-
dem ist es giinstig, Ziele moglichst konkret zu formulieren, so dass iiberpriifbare Krite-
rien in der Phase der Evaluation gegeben sind (Schreiber, 1998). Zum Planungsprozess

gehort aber auch eine Vorstellung dariiber, wie das gesetzte Ziel erreicht werden kann.
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Dazu sollte ein Repertoire an Strategien vorhanden sein, die eine Auswahl ermdglicht.
Anschliessend kann die Reihenfolge des Strategiegebrauchs festgelegt werden. Ausser-
dem miissen die eigenen Ressourcen eingeschétzt und im Planungsprozess mit beriick-
sichtigt werden. Zusammenfassend formulieren Schreblowski und Hasselhorn (2006):
,Beim Planen geht es also darum, sowohl das Ziel als auch die Aufgabenanforderungen
zu antizipieren und dementsprechend einen Handlungsplan zu entwerfen® (S. 154).

Ziele weisen den Kognitionen die Richtung, und damit ist auch die Grundlage fiir
die Uberwachungsprozesse gegeben. Das Ziel fungiert als Kriterium auf das hin gear-
beitet wird und dessen Anndherung auf einer Metaebene iiberwacht werden sollte
(Pintrich et al., 2000). Durch die Uberwachung angeregt, findet die Kontrolle und Regu-
lation des eigenen Lernprozesses statt. Diese Kontroll- und Regulationsprozesse
bestimmen die Ressourcenallokation zur Aufgabenbearbeitung, die Festlegung der Ab-
folge der einzelnen Schritte und die Intensitit und Geschwindigkeit des Lernprozesses.
Pintrich und Kollegen sprechen diesbeziiglich von der Auswahl und dem Einsatz geeig-
neter Lernstrategien zur Erreichung des Ziels. Es gilt zu beachten, dass sich die Anwen-
dung von Lernstrategien auf der kognitiven Ebene abspielt. Hingegen sind die Ent-
scheidungen fiir den Einsatz, fiir das Beenden der Aktivitit oder die modifizierte An-
wendung von Lernstrategien als metakognitive Prozesse zu betrachten. Dabei wird hier
ersichtlich, wie stark kognitive und metakognitive Prozesse miteinander verwoben sind.

Die letzten beiden Komponenten der Kontrolle und Regulation beziehen sich
nicht auf rein kognitive Anteile im Lerngeschehen, sondern integrieren motivational-
affektive Aspekte. Die Bereitstellung von Ressourcen als dritte Prozesskomponente be-
zieht sich beispielsweise auf das Organisieren der verfiigbaren Zeit, auf das Herstellen
der eigenen Anstrengungsbereitschaft und auf das Portionieren des Lernstoffes. Der
vierte Prozess, die volitionale Kontrolle, reguliert die motivationalen und emotionalen
Anteile sowie die Umwelt.

In der Zusammenstellung von Pintrich und Kollegen (vgl. Tabelle 2) nicht explizit
enthalten ist der Prozess der Endevaluation und der Bewertung nach Beenden der Auf-
gabenbearbeitung. In Bezug auf das im Planungsprozess gesetzte Ziel wird begutachtet,
ob das Lernergebnis mit dem gesetzten Ziel iibereinstimmt. Es wird jedoch nicht nur
das Resultat beurteilt, sondern auch das Vorgehen. Es wird evaluiert, ob der Lernpro-
zess so abgelaufen ist, wie sich der Lernende dies vor der Aufgabenbearbeitung vorge-
stellt hat. Diese Reflexion hat einen massgeblichen Einfluss auf das Bearbeiten kiinfti-

ger Aufgaben und fiihrt zu einem stdndigen Verbessern und Verfeinern des Lernprozes-
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ses (Schraw & Moshman, 1995; Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Implizit sind die
angesprochenen Evaluationsprozesse bei Pintrich und Kollegen in den Uberwachungs-
prozessen enthalten. Beim Prozess des Uberwachens wird nimlich nicht nur der aktuelle
Zustand bzw. das aktuelle Resultat wahrgenommen, sondern der Ist-Zustand wird auch

mit dem gesetzten Ziel verglichen.
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2.5. Messung des selbstregulierten Lernens - Lernstrategien im Allgemeinen und

metakognitive Strategien im Speziellen

2.5.1. Allgemeine versus bereichsspezifische Metakognitionen

Boekaerts und Corno (2005) formulieren, dass sich das Konstrukt des selbstregulierten
Lernens iiber die Zeit hinweg stetig verdndert hat und damit auch dessen Messmetho-
den. In den 70er und 80er Jahren dominierte die Sichtweise von Flavell (1979), so dass
die Forschungslandschaft bei der Erfassung des selbstregulierten Lernens auf metakog-
nitive Aspekte und den addquaten Gebrauch von kognitiven Strategien fokussierte. Das
Konstrukt wurde als relativ stabil und unabhdngig vom jeweiligen Kontext betrachtet.
Vielfach wurden Fragebdgen und Interviews verwendet, also Selbstberichte, die zwar in
spezifischen Kontexten eingesetzt wurden, deren Resultate aber iiber verschiedene
Lernsituationen hinweg als generalisierbar galten. Erst in den neunziger Jahren des letz-
ten Jahrhunderts wurde diese messmethodische Sichtweise angepasst und der Bereichs-
oder gar Aufgabenspezifitdt von Lernstrategien Rechnung getragen. Im Weiteren wur-
den die motivationalen und volitionalen Komponenten in das Konstrukt des selbstregu-
lierten Lernens integriert. Die gegenwértige Forschung geht davon aus, dhnlich wie die
Péadagogische Psychologie der 70er und 80er Jahre, dass bestimmte Komponenten des
Konstrukts, wie beispielsweise die metakognitiven Prozesse, weniger kontextsensibel
zu sein scheinen als bisher angenommen. Werden Metakognitionen als allgemein be-
trachtet, so wire ein Vorzug darin zu sehen, dass der Transfer von einem Bereich auf
einen anderen leichter vollzogen werden konnte. Die Befundlage dazu wird allerdings
kontrovers diskutiert. Die Arbeitsgruppe um Schraw (Schraw, Dunkle, Bendixen &
Roedel, 1995; Schraw & Nietfeld, 1998) konnte empirisch nachweisen, dass Uberwa-
chungsprozesse sehr generell und damit iiber verschiedene Situationen hinweg einsetz-
bar sind. Die Befunde von Kelemen, Frost und Weaver (2000) hingegen sprechen gegen
einen solchen Allgemeinheitsgrad von Uberwachungsprozessen. Ahnlich betrachten es
auch Glaser, Schauble, Raghavan und Zeitz (1992), welche in Abhédngigkeit von der
Aufgabenstellung einige Unterschiede in der Anwendung von metakognitiven Strate-
gien fanden. Veenman und Kollegen (Veenman, Elshout & Meijer, 1997; Veenman &
Verheij, 2003; Veenman, Wilhelm & Beishuizen, 2004) erhielten aufgrund ihrer Ergeb-
nisse wiederum starke Unterstiitzung fiir die Annahme der Ubertragbarkeit metakogni-

tiver Strategien auf andere Bereiche. Veenman, van Hout-Wolters und Afflerbach
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(2006) fiihren die Inkonsistenz in den Ergebnissen auf den Grad der Spezifitit der

Messmethoden zuriick und beschreiben dies folgendermassen:

,»At first glance, metacognitive activities may differ from one task to the other, say
text studying vs. problem solving. Orienting for text studying includes reading the
title and subheadings, scanning the text to get an overview, activating prior know-
ledge, and getting hold of the test expectations. Orienting during problem solving,
on the other hand, encompasses reading the problem statement, activating prior
knowledge, and establishing what is given and what is asked for. Although specific
overt activities are evoked by different learning tasks, these divergent activities may
spring from similar metacognitive grounds and their occurence and quality may still
be correlated across tasks and domains“ (Veenman, Van Hout-Wolters & Affler-

bach, 2006, S. 7.).

Es scheint also durchaus denkbar, dass auf einem generellen Niveau der Betrachtung,
die metakognitiven Strategien fiir verschiedene Aufgabenstellungen zumindest dhnlich
sind. Fiir die Erhebung von metakognitiven Strategien bedeutet dies, sich des Grades

der Spezifizierung der jeweiligen Messmethoden bewusst zu sein.

Im Folgenden werden nun verschiedene Methoden zur Messung von metakognitiven
Strategien diskutiert, wobei auch immer wieder der Bezug zur Messung von Lernstrate-
gien im Allgemeinen hergestellt werden soll. Eine detaillierte Diskussion verschiedener
Verfahren zur Messung von Lernstrategien im Allgemeinen findet sich beispielsweise
bei Artelt (2000). Zur Analyse verschiedener Messmethoden bei der Erfassung von me-
takognitiven Strategien wird die Systematik von Veenman (2005) tibernommen, wel-
cher die Verfahren in prospektive, simultane und retrospektive Ansitze unterteilt. Pro-
spektive Masse werden eingesetzt, um entweder metakognitive Strategien im Allgemei-
nen zu erfassen, oder um metakognitive Aktivititen vor einer spezifischen Lernaufgabe
zu ermitteln. Prospektive Methoden mdgen sich somit auf vergangene Erfahrungen der
Lernenden beziehen, die metakognitiven Prozesse werden aber vor dem Bearbeiten ei-
ner Aufgabe erfasst. Simultane Methoden messen im Gegensatz dazu die metakogniti-
ven Aktivititen wdhrend der Bearbeitung einer Aufgabe, wihrend die retrospektiven
Ansdtze nach der Aufgabenbearbeitung eingesetzt werden. Im Weiteren formuliert
Veenman (2005) und bezieht sich damit auf van Hout-Wolters (2000), dass prospektive

und retrospektive Masse als ,,off-/ine Selbstberichte zu verstehen sind, wohingegen
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simultane Methoden ,,on-line* Verfahren darstellen und eine objektive verhaltensbezo-

gene Erfassung integrieren.

2.5.2. Prospektive Erfassung

Habituelle Lernstrategiefragebogen sind eine Moglichkeit, um metakognitive Prozesse
oder Lernstrategien im Allgemeinen zu erfassen. Die Fragen beziehen sich auf den ge-
wohnten und fiir die Lernenden typischen Strategieeinsatz. Einige Beispiele zu Inventa-
ren, die zur Erfassung von Lernstrategien im Allgemeinen eingesetzt werden, wurden
bereits in Kapitel 2.3.2. beschrieben. Im Folgenden sollen diejenigen Instrumente er-
wihnt werden, welche Skalen zur Erfassung von metakognitiven Prozessen integrieren.
Ein bekannter Vertreter im englischen Sprachraum ist beispielsweise der MSLQ (Moti-
vated Strategies of Learning Questionnaire; Pintrich & De Groot, 1990). Es ist ein In-
ventar zur Erfassung von motivationalen Uberzeugungen und verschiedenen Lernstrate-
gien. 31 der Items beziehen sich auf motivationale Komponenten des Lernens, und die
Lernstrategien sind mit 50 Items operationalisiert. Zwolf dieser 50 Items betreffen die
metakognitive Selbstregulation, um die Prozesse des Planens, des Uberwachens und des
Regulierens reliabel zu erfassen. Auf diesem amerikanischen Inventar basiert eine adap-
tierte deutsche Version, der LIST (Lernstrategien im Studium) von Schiefele und Wild
(1994), welche ebenso eine metakognitive Skala integriert, die ebenfalls die Prozesse
der Planung, Uberwachung und Evaluation des Lernprozesses reliabel zu messen ver-
mag. Im Weiteren gilt es an dieser Stelle den MAI (Metacognitive Awareness Invento-
ry) von Schraw und Dennison (1994) zu erwdhnen. Dieser Fragebogen mit seinen 52
Items beschrinkt sich auf die Erfassung von metakognitivem Wissen (deklaratives, pro-
zedurales und konditionales) und metakognitiver Regulation. Aber auch Vermunts ILS
(Inventory of Learning Styles; Vermunt, 1998) beinhaltet 3 Skalen zu Erfassung von
metakognitiven Tatigkeiten. Dabei erfassen diese Skalen nicht die Strategien an sich,
sondern den Grad der Selbstregulation in Bezug auf die Nutzung metakognitiver Strate-
gien (Selbstregulation, externale Regulation und Fehlen von Regulation).

Der Einsatz von standardisierten Fragebogen als Methode zur Erfassung von
Lernstrategien eignet sich ausgezeichnet, um einen groben Uberblick iiber das Lernver-
halten von Schiilern zu erhalten. Instrumente dieser Art sind 6konomisch anwendbar
und deshalb auch bei einer grossen Stichprobe einsetzbar (Veenman, 2005). Sie sind

ausserdem reliabel und weisen eine replizierbare Faktorenstruktur auf, in der Teilkom-
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ponenten des selbstregulierten Lernens abgebildet sind (Sporer & Brunstein, 2005).
Obwohl die Items meist sehr generell formuliert sind, konnen die Fragebdgen in etwas
angepasster Form auch auf spezifische Fiacher oder spezifische Bereiche des Lernens
wie zum Beispiel auf die Bearbeitung von Texten angewendet werden.

Die folgenden vier Faktoren beeinflussen geméss Lompscher (1996) massgeblich,
ob mit der Befragungsmethode verlédssliche Informationen iiber die tatsdchliche Nut-

zung der Lernstrategien erhalten werden kdnnen:

1. Das Niveau der kognitiven und sprachlichen Entwicklung,

2. die Fahigkeit, Fragen iiber Strategien auf Lernanforderungen und Lernerfah-
rungen zu beziehen und auf dieser Grundlage Entscheidungen zu treffen,

3. die Bereitschaft, die eigenen Lernerfahrungen und die Strategieanwendung zu
analysieren,

4. die generelle Einstellung zu Lernanforderungen und Lernbedingungen.

Sporer und Brunstein (2005) bemerken deshalb richtig, dass der erfolgreiche Einsatz der
Fragebogenmethode nicht nur kognitive Voraussetzungen betrifft, sondern auch motiva-
tionale Einstellungen gegeniiber dem eigenen Lernen und das aktuelle emotionale Be-
finden tangiert. Sie schliessen daraus, dass die Anwendung solcher Instrumente vor al-
lem bei einer Stichprobe Sinn macht, die bereits Kenntnisse iiber das eigene Lernen
erworben hat und dariiber reflektieren kann und will. Im Weiteren hiangt die Beantwor-
tung eines Fragebogenitems auch vom Bekanntheitsgrad und der Anwendungsroutine
dieser Strategie ab (Spdrer & Brunstein, 2005). Das heisst, ein Strategieitem wird vom
Lernenden zuerst dahingehend beurteilt, ob ihm die Strategie bekannt ist. Ist sie dies
nicht, sollte das Item verneint werden und der Bewertungsprozess ist damit abgeschlos-
sen. Ist dem Lernenden die Strategie jedoch bekannt, weil diese in seinem Repertoire
vorhanden ist und auch Anwendung findet, muss der Lernende beurteilen, wie hiufig er
diese Strategie einsetzt. Er vergleicht dann die Erfahrung mit dieser Strategie mit der
Gesamtheit seiner Lernerfahrungen. Idealerweise findet ein solcher Vergleich einerseits
im Querschnitt statt. Dabei handelt es sich um die Uberlegung, welche Strategie in einer
bestimmten Lernsituation benutzt wird. Andererseits findet der Vergleich auch im
Langsschnitt statt, wie oft und wie regelmédssig wird diese Strategie schon angewendet.
Ein Konflikt zwischen Wissen und Handeln kénnte entstehen, wenn der Lernende die

Strategie zwar kennt, jedoch noch nie angewendet hat. Korrekterweise miisste dann das
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Item verneint werden. Mit der Vorgehensbeschreibung zur Beantwortung von Fragebo-
genitems zeigen Sporer und Brunstein (2005) auf, dass sowohl das Wissen iiber die
Strategie, als auch die tatsichliche Anwendung bei der Beantwortung der Items eine
Rolle spielen, wobei eigentlich nur nach der Anwendungshéufigkeit gefragt wurde.
Damit wird ein kritischer Aspekt in Bezug auf die Erfassung von Lernstrategien mittels
Fragebogen angesprochen. Es stellt sich die Frage, ob tatsdchlich die strategischen Ver-
haltensweisen von Lernenden erfasst werden, oder ob nicht einfach das Wissen tber
Lernstrategien erhoben wird.

Es wurde bereits angesprochen, dass die Inventare meist die Héufigkeit des Ein-
satzes von Lernstrategien erfassen; die Qualitit der Strategieanwendung wird hochstens
implizit in Abhéngigkeit vom Spezifikationsniveau der Items erfasst. Ausserdem bezie-
hen sich die Fragen selten auf spezielle Situationen, sondern verlangen nach Aussagen
iiber das generelle Verhalten in verschiedenen Lernsituationen (Krapp, 1993). Die Lern-
strategieinventare erfassen, was normalerweise gemacht wird. Biggs (1993) spricht von
Pridispositionen, die durch Lernstrategieinventare erfasst werden, und als bevorzugte
Art zu lernen zu verstehen sind. Im Gegensatz dazu argumentiert Artelt (2000), dass das
Lernverhalten bzw. der Gebrauch von Lernstrategien je nach Kontext unterschiedlich
sein kann. Das eigentliche Lernverhalten hdngt somit nicht nur von den individuellen
Féhigkeiten und den bereits erworbenen Lernstrategien ab, sondern entsteht aufgrund
der Interaktion mit den Anforderungen der aktuellen Aufgabe und den Bedingungen der
jeweiligen Lernsituation (Artelt, 2000). Kritisch formuliert, besteht das erklirte Ziel der
meisten Lernstrategienfragebdgen darin, allgemeine Lernstrategien oder sogar Lernstile
zu  erfassen.  Artelt (2000) bezieht sich auf die  Arbeit von
Ericsson und Simon (1980) iiber die Nutzung verbaler Daten als Ausgangspunkt fiir
eine Beurteilung kognitiver Leistungen, wenn sie davon spricht, dass verallgemeinerte
Aussagen iiber kognitive Prozesse nur dann gemacht werden kénnen, wenn die Lernen-
den tatsdchlich iiber allgemeine und auch bewusste Strategien verfiigen. Ausserdem
betont sie den Zeitpunkt der Erhebung als kritischen Aspekt: Die Aussagen der Proban-
den sind nur dann valide, wenn die Handlung gerade eben ausgefiihrt wurde. Vollends
ungenau werden verbale Aussagen dann, wenn die Probanden iiber etwas berichten sol-
len, woran sie sich nicht mehr erinnern kénnen oder was in ihrem Erleben zuvor noch
nie unmittelbar gegeben war. Auch die gingigen Verfahren zur Uberpriifung der Validi-
tdit von Lernstrategiefragebogen diskutiert Artelt (2000) kritisch. Die Analyse bezieht

sich nicht auf die Qualitét der Selbstaussagen, sondern behandelt mit Hilfe von Fakto-
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renanalysen die inhaltliche Struktur der Lernstrategieinventare. Einziger Hinweis auf
das strategische Vorgehen sind die Selbstaussagen der Lernenden. Angesichts dieser
Uberlegungen kommt Artelt (2000) in Ubereinstimmung mit der einschléigigen Literatur
(Alexander et al., 1997; Baumert & Koller, 1996; Sageder, 1994; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1988) zum Schluss, dass die durch Fragebogen gewonnen Ergebnisse durch
handlungsnahe Verfahren ergéinzt werden miissen. Der Fokus liegt dann ndmlich auf
dem aktuellen Lernprozess, welcher mit Aussagen zu allgemeinen Strategien iiberein-

stimmen kann, wenn auch nicht muss.

Eine mogliche Alternative zur Erfassung von Lernstrategien bieten Interviews. Ahnlich
wie bei Fragebogen konnen die strategischen Aktivititen in einzelnen oder auch mehre-
ren Lernsituationen erfasst werden (Lompscher, 1996). Im Weiteren kann auch mit die-
ser Methode ein breites Strategiespektrum abgefragt werden. Im Unterschied zum Fra-
gebogen, der einen Vergleich des eigenen Verhaltens mit vorformulierten Aussagen
fordert, soll im Interview das Verhalten mit eigenen Worten beschrieben werden. In der
Gegeniiberstellung zu Fragebogen gestaltet sich die Auswertung von Interviewdaten
jedoch als erheblich zeitaufwéndiger. Ein Beispiel eines strukturierten Interviews zur
Erfassung des metakognitiven Wissens im Umgang mit Texten findet sich bei Myers
und Paris (1978). Eine andere Variante bieten die hypothetischen Interviews: In Anleh-
nung an die sozial-kognitive Theorie von Bandura (1977, 1986) haben beispielsweise
Zimmerman und Martinez-Pons (1986, 1990) einen Interviewleitfaden entwickelt
(SRLIS — Self-Regulated Learning Interview Schedule), um Lernstrategien, im Speziel-
len auch metakognitive Prozesse, mit Hilfe von fiktiven Lernsituationen zu erheben. In
acht typischen Lernsituationen sollten die Probanden beschreiben, wie sie konkret vor-
gehen wiirden, wenn sie eine Aufgabe bewidltigen wollten. Auf der Grundlage von 14
Kategorien zum selbstregulierten Lernen wird die jeweilige Intention einer Vorgehens-
weise beurteilt. Es werden sowohl die Anzahl der Strategien als auch deren Angemes-
senheit in der je spezifischen Situation als Auswertungskriterien mit einbezogen. Ahnli-
che Vorgehensweisen finden sich auch bei Kreuzer, Leonard und Flavell (1975) sowie
Thorpe und Satterly (1990). Die Korrelationen mit den Leistungsdaten liegen bei .55
und rechtfertigen somit den Einsatz des Instruments. Allerdings erfasst auch diese anti-
zipierende Vorgehensweise die Lernstrategien nur indirekt {iber die Beschreibung von
Verhaltensweisen in imagindren Lernsituationen. Einen Vorteil solcher Interviewverfah-

ren gegeniiber der Fragebogenmethode sieht Veenman (2005) darin, dass sie weniger
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sensibel sind gegeniiber Aspekten der sozialen Erwiinschtheit und gegeniiber individu-
ellen Referenzpunkten. Ausserdem besteht die Moglichkeit, kldirende Fragen zu stellen,
sofern eine Antwort unvollstdndig ist oder sich nicht auf die Frage bezieht. Als nachtei-
lig betrachtet er den Zeitaufwand zum Einsatz eines solchen Instruments, da jeder Pro-
band einzeln befragt werden muss.

Beide prospektiven Verfahren bringen die Schwierigkeit mit sich, dass die Pro-
banden tiber den Einsatz von Lernstrategien berichten bzw. deren Verwendungshiufig-
keit angeben, ohne diese Lernstrategien tatsdchlich in ihrem personlichem Verhaltens-

repertoire haben zu miissen.

2.5.3. Simultane Verfahren
Eine Moglichkeit zur simultanen Erfassung von Lernstrategien ist die Methode des lau-
ten Denkens (Artelt, 2000; Ericsson & Simon, 1980, Veenman, 2005). Dabei verbalisie-
ren die Probanden wihrend der Bearbeitung einer Aufgabe ihre Gedanken und werden
bei Schweigen vom Versuchsleiter angehalten, dies weiterhin zu tun. Dieses Vorgehen
gewihrleistet am ehesten den unmittelbaren und konkreten Bezug der Aussagen zur
Handlung, in unserem Fall zur Verwendung von Lernstrategien. Allerdings gilt es dabei
immer, ein paar Probleme zu beachten (Tiaden & Steiner, 2004). Das Verbalisieren ist
ein kognitiver Prozess, der die laufenden Lernprozesse begleitet und diese storen oder
sogar verdndern kann. Es ist anzunehmen, dass beim Verbalisieren nicht alles gesagt
werden kann, was hinsichtlich der eigenen Lernstrategieanwendung wichtig ist. Wer
sprachlich nicht sehr gewandt ist, muss aufgrund der Aufforderung, alles laut zu sagen,
woran er gerade denkt, mit einer kognitiven Belastung rechnen. Dadurch kénnen die
verbalen Ausserungen mit den Prozessen seines Lernens oder seiner Lernsteuerung in-
terferieren. Und im Weiteren ist es denkbar, dass gewisse prozeduralisierte Prozesse
beim Lernen so rasch ablaufen, dass sie gar nicht erst erfasst und verbal externalisiert
werden kénnen. Solche Uberlegungen werden als Unvollstindigkeitsargument erwéhnt.
Ferner ist es fraglich, ob das, was beim lauten Denken gedussert werden kann, tatséch-
lich fiir das Erfassen des Einsatzes von Lernstrategien relevant ist oder nicht (Irrele-
vanzargument). Es ist denkbar, dass Inhalte verbalisiert werden, die fiir das Steuern der
Lernprozesse nicht relevant sind.

Auch Veenman (2005) formuliert, dass durch die kognitive Belastung beim lauten

Denken durchaus eine Verlangsamung des Prozesses eintreten kann. Ausserdem kommt
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auch er zum Schluss, dass sich diese Methode weder fiir den Einsatz von automatisier-
ten Prozessen noch fiir Aktivititen eignet, die der Verbalisierung nicht zugédnglich sind
(Ericsson & Simon, 1993). Vielmehr eignet sich dieses Verfahren zur Erhebung von
iibergeordneten Prozessen (Ericsson & Simon, 1993; Kucan & Beck, 1997; Pressley,
2000; Pressley & Afflerbach, 1995; Veenman, 2005; Whitney & Budd, 1996) und wur-
de schon vermehrt erfolgreich zur Erfassung von metakognitiven Prozessen in unter-
schiedlichsten Bereichen eingesetzt. Veenman (2005) zéhlt diesbeziiglich die folgenden
Studien auf: Metakognition in Mathematik (Artzt & Armour-Thomas, 1992; Schoen-
feld, 1983; Veenman, Kerseboom & Imthorn, 2000), Metakognition beim Lesen (Kucan
& Beck, 1997; Pressley, 2000; Pressley & Afflerbach, 1995; Veenman & Beishuizen,
2004), Metakognition beim Problemldsen (Anzai, 1991; Berardi-Coletta, Dominowski,
Buyer & Rellinger, 1995; Ericsson & Smith, 1991; Russo, Johnson & Stephens, 1989).
Ahnlich wie beim Interview ist der zeitliche Aufwand als grosser Nachteil zu betrach-
ten. Die Daten miissen mit jedem Lernenden einzeln erhoben, transkribiert und durch
mindestens eine Person beurteilt werden. Dieser Aufwand kann jedoch in Studien mit
grosser Stichprobenzahl nicht geleistet werden.

Beobachtungen stellen eine weitere Variante dar, um metakognitive Prozesse
bzw. Lernstrategien im Allgemeinen zu erfassen (Veenman, 2005). Dabei wird das stra-
tegische Verhalten bei der Bearbeitung einer aktuellen Aufgabe beobachtet. Diese Akti-
vitdten werden entweder gleichzeitig wihrend der Anwendung von Lernstrategien fest-
gehalten und beurteilt oder im Nachhinein durch die Analyse von Videodaten bewertet.
Mittels videogestiitzter Untersuchungen lisst sich beispielsweise das Vorgehen bei der
Losung komplexer mathematischer Probleme oder beim Lesen mitverfolgen (Garner,
1988). Vielfach entziehen sich aber gerade die metakognitiven Aspekte der direkten
Beobachtung (Sporer & Brunstein, 2005). Systematische Beobachtungen konnen somit
iiber das offene Lernverhalten Auskunft geben, jedoch sind nur spérliche Riickschliisse
darliber moglich, welche kognitiven oder gar metakognitiven Aktivitdten diesen Lern-
schritten zu Grunde liegen (Tiaden & Steiner, 2004). Dieses Verfahren bietet den Vor-
teil, dass es bei jiingeren Kindern eingesetzt werden kann, deren verbale Féahigkeiten fiir
die anderen Methoden noch zu wenig weit entwickelt sind (Alexander et al., 1995). Der
Nachteil besteht unter anderen darin, dass wenig iiber die Qualitit in der Anwendung
von Lernstrategien ausgesagt werden kann, vielmehr wird durch das Auszdhlen be-
stimmter Aktivitidten der quantitative Aspekt erfasst. Im Weiteren beschridnken sich Be-

obachtungen auf kurze Zeitspannen. Léngerfristige Lern- und Planungsprozesse, wie
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beispielsweise die Vorbereitung auf Abschlusspriifungen werden meist nicht bertick-
sichtigt (Sporer & Brunstein, 2005).

Um Lernstrategien erfassen zu konnen und das Problem der Verbalisierung von
kognitiven Operationen zu umgehen, besteht die Moglichkeit, offene Lernaktivititen
wie beispielsweise das Notizenmachen zu erfassen (Artelt, 2000). Im Sinne von Winne,
Jamieson-Noel und Muis (2002) kann auch von Spuren (traces) gesprochen werden, die
der Lernende durch seine kognitive Aktivitét hinterldsst. Die Idee, die Lernprozesse und
deren Steuerung zu untersuchen, ist freilich nicht ganz neu (Tiaden & Steiner, 2004).
Schon frither gab es Versuche, aufgrund von Resultaten (Lernergebnissen oder Prob-
lemldsungen) einzuschétzen, wie die Lernprozesse vermutlich verlaufen sind, und man
konnte durchaus aufgrund von vermutlich richtigen oder von falschen Losungswegen
Riickschliisse auf die Abldufe im Lernprozess schliessen. Freilich gibt es Lerninhalte,
bei denen dies leichter und effizienter geschehen kann als bei anderen: bei mathemati-
schen Problemldseaufgaben oder bei Ubersetzungen von einer in eine andere Sprache
ist dies leichter als etwa, wenn es um das Aufbauen von Wissen aus Text geht. Zur Er-
fassung von metakognitiven Prozessen werden in der gegenwértigen Forschung bei-
spielsweise auch Augenbewegungen wihrend einer Leseaufgabe gemessen und bewer-
tet (Kinnunen & Vauras, 1995) oder es werden ,,/logfiles* verwendet, um metakognitive
Aktivitdten wiahrend der Bearbeitung einer Aufgabe am Computer aufzuzeichnen. Als
nachteilig betrachtet Veenman (2005) dieses beschriebene Vorgehen, weil damit jeweils
nur ein kleiner Ausschnitt der metakognitiven Prozesse festgehalten wird. Deshalb soll-
ten diese Methoden auch nur in Kombination mit einem anderen validen Verfahren ein-
gesetzt werden. Ein Vorteil ist jedoch darin zu sehen, dass diese Methoden auch relativ

einfach bei grosseren Gruppen angewendet werden konnen.

2.5.4. Retrospektive Methoden

Fragebégen und Interviews kénnen auch im unmittelbaren Anschluss an die Lernaktivi-
tat, die sich auf die Bearbeitung einer spezifischen Aufgabe bezieht, eingesetzt werden
(Artelt, 2000; Garner, 1988; Masui & de Corte, 1999; Span & Overtoom-Corsmit,
1986). Die Items bzw. Fragen miissen sich dann auf den unmittelbar vorgenommen
Strategieeinsatz beziehen (Alexander, Murphy, Woods & Duhon, 1997). Veenman
(2005) sieht ein Problem in Verzerrungen aufgrund von Gedéichtnisfehlern, welche ent-

stehen, wenn die Zeitspanne zwischen der Aufgabenbearbeitung und der Befragung zu
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gross ist. Als dhnliche Erhebungsmethode sind Lernjournale zu betrachten, welche in
standardisierter Form eine handlungsnahe Erfassung von Lernstrategien ermdglichen.
Eine andere Moglichkeit stellen Videoanalysen dar, die den Schiilern im Nachhinein zu
einer Art Selbstkonfrontation dargeboten werden und deren Betrachtung mit konkreten
Fragen zum Lernprozess verbunden ist. Die Lernenden sind also aufgefordert, ihre Ge-
danken, die wéahrend der Bearbeitung der Aufgabe abgelaufen sind, im Nachhinein auf
diesen Videoausschnitt hin zu formulieren. Obwohl die offenen Verhaltensweisen auf
dem Videoausschnitt zu sehen sind, kann es fiir die Versuchspersonen schwierig sein,
die dabei abgelaufenen verdeckten Prozesse dazu zu verbalisieren. Der Vorteil dieser
Methode besteht darin, dass die kognitiven Prozesse wihrend der Aufgabenbearbeitung

nicht gestort werden.

Im Folgenden wird unter anderen auch die Terminologie von handlungsnahen Messme-
thoden verwendet. Darunter fallen sdmtliche Instrumente, die in zeitlicher Ndhe zum
aktuellen Lernstrategieeinsatz verwendet werden. Sédmtliche simultanen Verfahren ge-
horen dazu sowie die retrospektiven Verfahren, welche in unmittelbarer zeitlicher Ndhe
zur Lernstrategiecanwendung eingesetzt wurden. Darunter fallen beispielsweise auch

Fragebogen, die gleich im Anschluss an die Lernstrategieanwendung eingesetzt wurden.

2.5.5. Empirische Studien zum Vergleich von habituellen Fragebogendaten mit
anderen Messmethoden

Die Kritikpunkte an habituellen Lernstrategiefragebdgen sind umfangreich (vgl. Kapitel
2.5.2.). Unter anderem handelt es sich um die Diskrepanz zwischen der Reflexions- und
der Handlungsebene (Lompscher, 1996). Lernstrategien, die man schitzt und kennt,
miissen zur Beantwortung der Fragebdgen nicht unbedingt ausgefiihrt werden konnen.
Es wird kritisch hinterfragt, ob mit solchen Inventaren nicht eher das Wissen iiber Stra-
tegien, denn der wahre Einsatz von Lernstrategien gemessen wird. Trotzdem werden
diese Instrumente in der aktuellen Forschung sehr oft verwendet. Alternativen, mit an-
gemessenem Aufwand und Ertrag, sind ndmlich gering. Um die Validitdt in der Mes-
sung von Lernstrategien zu verbessern, werden in der gegenwértigen Forschung jedoch
vermehrt handlungsnahe Messmethoden eingesetzt. Untersuchungen, in denen sowohl
ein habitueller Lernstrategiefragebogen als auch ein handlungsnahes Verfahren verwen-

det wurde, so dass Vergleiche moglich sind, gibt es allerdings nur sehr wenige. Die we-



71

nigen, die es gibt, beziehen sich vor allem auf den kognitiven Strategiegebrauch und
integrieren die metakognitiven Strategien, wenn iiberhaupt, nur am Rande.

Artelt (2000) untersuchte beispielsweise, wie das tatsdchliche Lernverhalten, er-
mittelt durch ein strukturiertes Interview im Anschluss an eine Lernsitzung, mit der
selbstberichteten Strategieanwendung libereinstimmt, die durch einen habituellen Lern-
strategiefragebogen erhoben wurde. Sie konnte keine klaren Zusammenhénge zwischen
den handlungsnahen und den per Fragebogen erhobenen Lernstrategien nachweisen.
Tendenziell wurden im Fragebogen mehr Strategien berichtet als tatsédchlich ausgefiihrt
wurden. Die Lernenden iiberschiitzen also ihren Strategiegebrauch. Ahnliche Ergebnisse
finden sich bei Patrick und Middleton (2002), welche die Lernstrategien von Schiilern
sowohl mittels Fragebogen erhoben, als auch in konkreten Lernsituationen videoun-
terstiitzt beobachtet haben. Auch sie berichten von Diskrepanzen, wenn sich beispiels-
weise Lernende selber metakognitive Strategien zuschreiben, in konkreten Lernsituatio-
nen aber planlos und wenig strategisch vorgehen. Lind und Sandmann (2003) vergli-
chen in ihrer Untersuchung die Anwendung von Tiefen- und Oberfldchenstrategien bei
Experten und Novizen. Die Lernstrategien wurden mit zwei Methoden erhoben: Hand-
lungsnah, indem in einer konkreten Lernsituation Protokolle des lauten Denkens aufge-
nommen wurden, und ohne Handlungsbezug, indem die Teilnehmenden ihren Strate-
giegebrauch per Fragebogen einschétzen sollten. In der Lernsituation beobachtete Lern-
strategien und die von den Probanden selbst eingeschitzte Lernstrategieverwendung
korrelieren zwar nicht, es zeigte sich jedoch auch hier bei vielen Versuchspersonen eine
systematische Uberschitzung des eigenen Strategiegebrauchs. Ausserdem korrelieren
die handlungsnahen Daten positiv mit dem Lernerfolg, die mittels Selbsteinschitzung
erhobenen Strategien hingegen nicht. Fiir die Vorbereitung auf ein Referat untersuchten
Souvignier und Ros (2005) den Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Lerntagebii-
chern zur Erfassung von Lernstrategien und einem Fragebogen. Die Zusammenhénge
zwischen den beiden Massen sind auch hier wieder gering. Allerdings zeigen sich in
Bezug auf die Lernleistung beide Quellen als aussagekriftig — bei leichtem numeri-
schem Vorteil fiir das Lerntagebuch.

Die vergleichenden Studien zeigen auf, dass zwischen handlungsnahen Erfas-
sungsmethoden und habituellen Fragebogenerhebungen keine Zusammenhénge beste-
hen. Dieser Sachverhalt ldsst an der Validitit von Lernstrategiefragebdgen zweifeln,
unter anderem auch darum, weil die handlungsnahen Masse in Bezug auf die Varianz-

aufkldrung der Lernleistung aussagekréftiger sind. Allerdings darf in dieser kritischen
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Betrachtung nicht vergessen werden, dass Fragebdgen zur Erfassung von Lernstrategien
tatsdchlich etwas anderes messen als handlungsnahe Verfahren. Sie beziehen sich meist
auf die Anwendungshéufigkeit von Lernstrategien in einem grdsseren Zeitraum, wih-
rend situationsspezifische Masse darauf fokussieren, ob und welche Strategien in der
spezifischen Situation angewendet wurden und sich damit auf einem anderen qualitati-

ven Differenzierungsniveau befinden.

Dieses Kapitel hat die Frage aufgeworfen, wie Lernstrategien nun addquat operationali-
siert werden sollten. Veenman (2005) nimmt die Perspektive ein, dass metakognitive
Lernstrategien nur iiber die aktuelle Anwendung valide erfasst werden kdnnen und un-
termauert seine Haltung mit der folgenden provokativen Metapher: ,,In the same vein,
people do not receive their driving license by merely telling the examiner how to drive a
car” (Veenman, 2005, p. 93). In der vorliegenden Arbeit wird die Sichtweise vertreten,
dass es durchaus sinnvoll ist, den mit Fragebogendaten erhaltenen Uberblick durch de-

taillierte und differenzierte handlungsnahe Daten zu erginzen.
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2.6. Lernstrategien fordern

2.6.1. Lernstrategien und Lernerfolg

Lernstrategien werden nicht um ihrer selbst willen gelernt oder angewendet. Ein Trai-
ning von Lernstrategien ist aber nur dann sinnvoll, wenn der Nutzen solcher Interventi-
onsmassnahmen bekannt und nachgewiesen ist. Nach Klauer (1996) zeigen sich die
Effekte einer addquaten Anwendung von Lernstrategien im Lernverhalten als solches
sowie im Erwerb neuen Wissens oder neuer Fihigkeiten. Die empirische Wirksamkeit
von Lernstrategien konnte geméss Wild (2000) vor allem in kognitionspsychologischen
Experimenten nachgewiesen werden (Hamilton, 1997; Stein, Morris & Bransford, 1978;
Willoughby & Wood, 1994). Dabei haben sich insbesondere die elaborativen Strategien
als wirksam erwiesen (Schiefele, 2005). Die Befundlage stellt sich jedoch fiir quantita-
tive Feldstudien ganz anders dar. Die ermittelten Zusammenhénge zwischen der Héu-
figkeit des metakognitiven und kognitiven Lernstrategieeinsatzes und dem Lernerfolg
liegen haufig bei Null oder sind relativ schwach ausgepréigt. Diese Inkonsistenz fiihrt
Artelt (2000) auf verschiedene Aspekte zuriick. Zum einen ist der Zusammenhang zwi-
schen Lernstrategien und Lernerfolg von den Anforderungen der Aufgabe beziehungs-
weise den Priifungsanforderungen abhéngig. Ein tiefenorientierter Lernstrategieeinsatz
wird von Lernenden vorzugsweise nur dann angewendet, wenn in Priifungen auch das
Verstehen des Lernstoffes gefordert wird (Wild, 1996). Werden jedoch Lernziele for-
muliert, die sich auf das Auswendiglernen des Stoffes beziehen, sind weniger Tiefen-
strategien erforderlich. Artelt kommt zum Schluss, dass generelle Schulleistungen, wie
beispielsweise Noten, als Operationalisierung fiir die Lernleistung berechtigte Zweifel
hinterlassen. ,,Eine adiquate Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Lernstrategien
und Lernerfolgen erfordert, dass die Kriteriumsvariable fiir den Lernerfolg in einem
direkten inhaltlichen Zusammenhang zu dem Einsatz bzw. Nichteinsatz von Strategien
steht* (Artelt, 2000, S. 157). Weinert (1984) macht beispielsweise die Wirksamkeit von
metakognitiven Strategien von der Aufgabenschwierigkeit abhidngig. Auch Baker und
Brown (1984) betrachten den Einsatz solcher Strategien auch nur dann als notwendig,
wenn Widerstinde, wie beispielsweise Verstehensschwierigkeiten beim Lesen, auftau-
chen. Aus der globalen Lernleistung der Noten lassen sich solche Zusammenhénge
nicht nachweisen. Ausserdem beinhaltet die Notengebung weitere Elemente, die fiir die

Einschitzung der Lernstrategiewirksamkeit nicht massgebend sind (Artelt, 2000). Auch
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Baumert (1993) nennt die zu grobe Operationalisierung des Lernerfolgs bei der Erkla-
rung der geringen Zusammenhénge zwischen Tiefenstrategien und Priifungsleistungen.

Doch nicht nur die Operationalisierung des Lernerfolgs, sondern auch die Erhe-
bungsart der Lernstrategien spielt flir die Erklédrung der inkonsistenten Befunde in Be-
zug auf die Zusammenhénge zwischen Lernstrategien und Lernerfolg eine wichtige Rol-
le. Artelt (2000) berichtet, dass in vielen Studien, die geringe Korrelationen zwischen
Strategien und Erfolg aufweisen, die Lernstrategien per Fragebogen erhoben wurden
(Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996; Blickle, 1996; Boerner, Seeber, Keller &
Beinborn, 2005; Lind & Sandmann, 2003; Pintrich & De Groot, 1990; Wild, 1996).
Schiefele (2005) kommt zum Schluss, dass die Validitdt der Fragebogenmethode, die
sich auf habituelle Lernstrategien beziehen, eine der wichtigsten Ursachen fiir den ge-
ringen Zusammenhang zwischen Strategien und Lernerfolg darstellt. Eine Ausnahme
bilden jedoch die Studien von Kardash und Amlund (1991) sowie Alexander und Kol-
legen (1997). In beiden Studien fanden sich hohe Beziehungen zwischen dem Strategie-
einsatz mit Fragebogen gemessen und der Lernleistung (Artelt, 2000). Allerdings gilt es
zu vermerken, dass die Lernstrategien gleich im Anschluss an deren Einsatz erhoben
wurden. Auch andere Studien (Lehtinen, 1992; Lonka, Lindblom-Ylinne & Maury,
1994; Marton & Séljo, 1984; Pressley, Wood & Woloshyn, 1990), welche die Lernstra-
tegien iiber handlungsnahe Methoden erfasst haben, zeigen diesbeziiglich hohere Korre-
lationswerte (Artelt, 2000).

Im Weiteren ldsst die Erfassung der Lernstrategien mittels Fragebdgen die Quali-
tat des Strategieeinsatzes ausser Acht (Leutner, Barthel & Schreiber, 2001). Es wird
Hiufigkeit des Strategieeinsatzes erfragt, die Qualitdt in Bezug auf den Einsatz dieser
Lernstrategien wird damit nicht ermittelt (vgl. auch Kapitel 6.5). Auch das Zusammen-
spiel der Lernstrategien und die Abstimmung werden mit der angesprochenen Fragebo-
genmethode nicht beriicksichtigt und kdnnen eine weitere mogliche Ursache fiir die
geringen Zusammenhdnge zwischen Lernstrategien und Lernerfolg darstellen (Meyer,
Parsons & Dunne, 1990). Es ist auch vorstellbar, dass der Einsatz von Lernstrategien bis
zu einem bestimmten Schwellenwert geniigt, um den gewiinschten Lernerfolg herzustel-
len, so dass ein Intensitdtszuwachs in der Strategieanwendung jenseits dieses Schwel-
lenwertes keine weitere Leistungsverbesserung bringt (Schiefele, 2005).

Die Diskussion zeigt deutlich, dass nicht die Massnahmen zur Foérderung von

Lernstrategien per se in Frage gestellt werden sollten, sondern dass die Operationalisie-
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rung der Lernstrategien und des Lernerfolgs die bedeutsame Ursache fiir die fehlenden

empirische Nachweise des angesprochenen Zusammenhangs darstellen.

2.6.2. Interventionsprogramme zur Forderung von Lernstrategien

Gute Lerner unterscheiden sich von weniger guten in der Héiufigkeit und Qualitdt des
Strategieeinsatzes (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989). Auch Paris, Lipson und
Wixson (1983) betrachten das Wissen iiber und die Anwendung von Strategien als ent-
scheidend zur Differenzierung von Novizen und Experten beim Lernen. Eine &hnliche
Schlussfolgerung zieht Hasselhorn (1995), wenn er formuliert, dass die bedeutsamen
Determinanten individueller Lernunterschiede empirisch vor allem in der kompetenten
,reflexiven Kontrolle® und der ,,flexiblen Steuerung® des eigenen Lernverhaltens (Me-
takognitionen), in der ,strategischen Qualitdt dieses Lern- und Gedichtnisverhaltens*
und in Bezug auf das ,,aufgabenrelevante inhaltsspezifische Vorwissen* (Hasselhorn,
1995, S. 441) nachgewiesen werden konnten. Bezugnehmend auf die einschlégige For-
schungsliteratur (beispielsweise Guldimann, 1995; Pintrich & De Groot, 1990) betrach-
tet auch Artelt (2000) die selbstregulatorischen Strategien als ausserordentlich bedeut-
sam flir das erfolgreiche Lernen. Damit ist es nicht erstaunlich, dass die metakognitiven
Strategien die Grundlage fiir zahlreiche Strategietrainingsprogramme bilden. Ausserdem
wird angenommen, dass beziiglich der Anwendung von Lernstrategien ein erheblicher
Bedarf an Forderung besteht (Baker & Brown, 1984; Garner, 1990; Weinert, 1994). Die
meisten Autoren betrachten Lernstrategien als lern- und damit trainierbar (Hasselhorn &
Korkel, 1983; Palincsar & Brown, 1984). Im Weiteren formuliert Hasselhorn (1992),
dass mit zunehmender Komplexitét der Lernanforderungen auch die Bedeutung der me-
takognitiven Strategien fiir den Lernerfolg zunimmt. Im Folgenden wird eine Auswahl
von Strategietrainingskonzepten beschrieben und deren Erfolg analysiert. Es wurden
solche Interventionsstudien ausgewéhlt, welche Massnahmen zur Férderung von meta-
kognitiven Strategien im Fokus hatten und fiir das Projekt ,,Férderung von Lernkompe-
tenzen in der Berufsbildung®“ von Bedeutung sind. Zu Beginn werden drei erfolgreiche
dltere Studien beschrieben, welche bis heute eine zentrale Bedeutung fiir das For-
schungsgebiet zur Forderung von Lernstrategien einnehmen. Nachfolgend wird eine
Auswahl von neueren Studien dargestellt, anhand derer weitere zentrale Bestimmungs-

stiicke fiir die Férderung von metakognitiven Strategien diskutiert werden konnen.
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Artelt (2000) greift die folgenden drei &lteren Interventionskonzepte auf, die in
Bezug auf das Training von metakognitiven Strategien als erfolgreich zu betrachten
sind: Das Trainingskonzept der Arbeitsgruppe um Paris (Jacobs & Paris, 1987; Paris &
Jacobs, 1984; Paris & Oka, 1986) fokussiert auf die Vermittlung von kognitiven und
metakognitiven Strategien beim Lesen. Wesentliche Bestandteile dieses Strategietrai-
nings sind Leistungsriickmeldungen, Informationen iiber das Wann und Warum von
Strategieanwendungen und Uberwachungsaktivititen. Innerhalb des normalen Unter-
richts wurden die grundlegenden Strategien zum besseren Textverstidndnis und die me-
takognitiven Strategien zur Steuerung und Uberwachung dieser elementaren Strategien
1000 Schiilern der dritten und fiinften Klassenstufe vermittelt. Die Lernstrategien wur-
den direkt von den Lehrern wihrend des normalen Unterrichts implementiert. Die Leh-
rer fungierten als Modelle, zogen sich jedoch mit zunehmender Kompetenz der Schiiler
aus den Diskussions- und Ubungsabliufen zuriick, um damit die Selbstregulation der
Schiiler zu fordern. Die Schiiler nahmen an 60 halbstiindigen Trainingseinheiten inner-
halb eines Zeitraums von vier Monaten teil. Die Ergebnisse der Studien zeigen, dass die
trainierten Schiiler im Vergleich zu Schiilern von Kontrollklassen iiber mehr Strategie-
wissen verfligten. Im Weiteren wendeten sie sowohl die kognitiven als auch die meta-
kognitiven Strategien hdufiger an. Diese Treatmenteffekte liessen sich jedoch nicht auf
den Leseverstdndnistest beziechungsweise die Lernleistung generalisieren. Die Autoren
filhren dieses Ergebnis darauf zuriick, dass der Leseverstindnistest weniger die Fertig-
keit als eher die sprachlichen Fahigkeiten erfasst.

Fiir die Forderung von Féhigkeiten des Textlernens ist auch das Interventionspro-
gramm von Palincsar und Brown (1984; Brown, Campione & Day, 1981; Brown & Pa-
lincsar, 1989) zu erwéhnen. Um die metakognitiven Kompetenzen von Schiilern zu un-
terstiitzen, entwickelten die Autoren die Methode des reciprocal teaching. Dieses wech-
selseitige Lern-Lehr-Verfahren (Artelt, 2000) fokussiert auf die Verbesserung der Ver-
stehenskontrolle und —liberwachung beim Lesen von Texten. Im Zentrum des Pro-
gramms stehen die folgenden vier Lernstrategien: Zusammenfassen, Fragen stellen (an
den Text), Kldren von Unklarheiten und die Vorhersage des weiteren Textinhalts. Die
Autoren verorten die theoretischen Wurzeln bei Vygotsky (1993), der die Entwicklung
eines Individuums als sozial mediierte Erfahrung betrachtet. Die Entwicklung des Stra-
tegiegebrauchs ist demnach als Prozess der Internalisierung zu verstehen, indem die
Verantwortung fiir den Strategieeinsatz allméhlich vom kompetenten Begleiter (Lerner)

auf das Kind iibergeht. Im Trainingskonzept von Palincsar und Brown (1984) vermittelt
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der Lehrer die Lernstrategien, indem er die Fahigkeit zur Selbststeuerung fordert und
immer weniger direktiv eingreift. Die urspriingliche Untersuchung wurde mit 24 Lern-
schwachen Schiilern der siebten Klasse durchgefiihrt. Das Training wurde in Form von
15 Einzelsitzungen a 25 Minuten durchgefiihrt. Den Kindern wurden in diesen Sitzun-
gen Textabschnitte vorgelegt und sie mussten die Inhalte sowie die Sinnzusammenhén-
ge in einem sich zunehmend wechselseitig gestaltenden dialogischen Frage-Antwort-
Spiel erarbeiten. Dabei wechselten sich die Schiiler in der Lehrerrolle ab, wobei diese
Interaktion von einer kompetenten dritten Person begleitet wurde. Die Reziprozitét fin-
det sich darin, dass die Schiiler einmal die Strategieanwendung initiieren (Lehrerrolle)
und ein anderes Mal die Strategieanwendung durchfiihren. Zunehmend wird die Leitung
dieser Dreiersitzungen dem Schiiler mit der jeweiligen Lehrerrolle tibergeben. Die Er-
gebnisse dieser Studie bestitigen die Wirksamkeit dieses Trainingskonzepts. Die lese-
schwachen Schiiler, die vor der Intervention nur 40 Prozent der Fragen eines standardi-
sierten Leseverstandnistests richtig beantworten konnten, beantworteten nach vier Wo-
chen 70 bis 80 Prozent der Testfragen richtig und erreichten damit das mittlere Klassen-
niveau, was auch noch nach zwei Monaten nachweisbar war. Dieses Training bewirkte,
dass sich das verdnderte Verhalten auch auf den normalen Unterricht iibertrug. Die Au-
toren erkliren den Erfolg des Trainings dadurch, dass alle vier Strategien der Uberprii-
fung des eigenen Verstehens dienen, und dass die Schiiler darin unterstiitzt werden,
auch noch unvollstidndige Antworten zu geben, was dann auch fiir schwichere Schiiler
moglich war. Die Schiiler erleben sich damit als ursdchlich fiir die Effekte der eigenen
Handlungen. Boekaerts (1997) betrachtet die beiden Interventionsprogramme von Pa-
lincsar und Brown (1984) sowie dasjenige von Paris und Jacobs (1984) deshalb als er-
folgreich, weil die Aufgabe des Lehrers nicht nur darin liegt, Wissen iiber Strategien zu
vermitteln, sondern als Unterstiitzung im Strategieaneignungsprozess des Lerners fun-
giert und sich allméhlich aus dem Geschehen zuriickzieht.

Als weitere erfolgreiche Studie ist diejenige von Lehtinen (1992) zu nennen, wel-
cher auch ein Trainingsprogramm fiir lernschwache Schiiler entwickelt hat. Der Fokus
dieser Intervention ist auf die emotionalen Bewéltigungsstrategien und auf die kogniti-
ven Verstehensstrategien gerichtet. Er konzipierte verschiedene Trainingselemente, die
sich als (a) reine sozio-emotionale Bewaltigungstherapie, (b) Training der kognitiven
Verstehensstrategien, (c¢) kombiniertes Training aus kognitiven Verstehensstrategien
und sozio-emotionalen Bewiltigungsstrategien und (d) weiterfiihrendes Training be-

schreiben lassen. Die ersten drei Trainingselemente waren gleich lang. Im kombinierten
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Training wurde eine verkiirzte Form der ersten beiden Elemente eingesetzt. Das weiter-
filhrende Training wurde im Gegensatz zu den anderen Trainingelementen in den Unter-
richt integriert und zog sich iiber einen Zeitraum von vier Monaten hin. Der Aufbau der
Strategien wurde iiber die Methoden der direkten Instruktion, des Lernens am Modell,
des sukzessiven Aufbaus (scaffolding) und der Selbstreflexion vorgenommen. In Bezug
auf die kognitiven Verstehensstrategien wurden die folgenden Aspekte trainiert: Text-
verarbeitungsstrategien, Selbstiiberwachungsstrategien, Umgang mit Lernzielen, Akti-
vierung von relevantem Vorwissen und das Zusammenfassen und Verkniipfen von
wichtigen Informationen. Das Training fand in Dreiergruppen statt und belief sich auf
insgesamt 32 Schulstunden (zwei pro Woche), die in zwei Blocken a 16 Stunden im
Frithjahr und im Herbst eines Schuljahres durchgefiihrt wurden. Insgesamt 48 lern-
schwache und 20 lernstarke Schiiler der dritten Klassenstufe nahmen am Training teil.
Die Ergebnisse zeigen, dass das weiterfiihrende Training hinsichtlich der Strategiean-
wendung am meisten Erfolg erzielte. Aber auch das kombinierte Training war sehr er-
folgreich. Weder das ausschliesslich sozio-emotionale Training, noch das reine Training
von kognitiven Strategien zeigten statistisch bedeutsame Effekte in der Strategieanwen-
dung. Es gilt jedoch zu beachten, dass die Schiiler der Kontrollgruppe mit zuvor guten
Leistungen in ihren Lernstrategien durchschnittlich hoher lagen als Schiiler mit Lern-
schwierigkeiten, die am Training teilnahmen.

Die drei beschriebenen Trainingsprogramme zeichnen sich unter anderem durch
die Dauer der Intervention aus. Vielfach sind Trainingsmassnahmen zu kurzfristig an-
gelegt, so dass eine Automatisierung der neu gelernten Strategien nicht stattfinden kann
(Friedrich, 1992). In der Strategietrainingsforschung wird in diesem Zusammenhang
auch vom mathemathantischen Effekt (Clark, 1990) gesprochen. Solche Effekte konnen
dann auftreten, wenn Lernende versuchen, bestehende funktionierende, aber suboptima-
le Strategien durch neue noch unvertraute Techniken zu ersetzen. Nach dem Training
stehen dann alte Lernroutinen nicht mehr automatisiert zur Verfiigung, aber auch die
neuen Techniken konnten noch nicht in der erforderlichen Dichte geiibt werden und
konnen noch nicht erfolgreich eingesetzt werden. Dieser Konflikt zwischen neuen und
alten Strategien kann den Prozess der Informationsverarbeitung nachteilig beeinflussen
und zur Verschlechterung von Behaltensleistungen fithren. Auch Pressley, Borkowski
und Schneider (1989) formulieren: ,,Good information processors cannot be produced

by short-term interventions® (S. 857).



79

Ein weiteres zentrales Merkmal aller drei Studien ist die Tatsache, dass metakog-
nitive Strategien in Kombination mit bereichsspezifischen Strategien implementiert
wurden. Schreblowski und Hasselhorn (2006) betrachten den Versuch, Lernkompetenz-
steigerungen durch die blosse Implementation von metakognitiven Strategien zu errei-
chen, als tiberholt. Kombinierte Trainings von metakognitiven und kognitiven Strate-
gien werden auch von der Arbeitsgruppe um Leutner durchgefiihrt. Leutner und Leo-
pold (2006) fokussieren in ihrem prozessorientierten Trainingsansatz auf das Uberwa-
chen und Regulieren der Qualitit des Strategieeinsatzes beim Lesen von Texten. Sie
unterscheiden zwischen einer Makro- und Mikroebene der Lernprozessregulation. Im
Gegensatz zur bisherigen Forschung, die bei der Regulation des Lernprozesses primér
auf das Ergebnis der Nutzung von kognitiven Strategien fokussierte und damit auf der
Makroebene der Lernprozessregulation verweilte, versuchen die Autoren mit ihrem An-
satz die Mikroebene zu fokussieren. Das heisst, die Regulation des Lernprozesses be-
zieht sich nicht auf das Gesamtergebnis, beispielsweise auf das Verstehen des zu lesen-
den Textes, sondern auf die einzelnen Schritte der Nutzung einer kognitiven Strategie
und deren Ergebnisse. Das Verstehen des Textes stellt sich dann nahezu automatisch
ein, wenn die einzelnen Schritte bereits auf das Ziel hin reguliert werden. ,,Wenn alle
Glieder einer Kette in Ordnung sind, dann gilt dies auch fiir die gesamte Kette* (Leutner
& Leopold, 2006, S. 166). Die Effektivitit der Selbstregulation auf Mikroebene konnte
bereits in Trainingsstudien mit Erwachsenen nachgewiesen werden (Leutner, Barthel &
Schreiber, 2001; Leutner & Leopold, 2003; Schreiber, 1998). Eine aktuelle Studie der
Autoren (Leopold, in Vorb.) fokussiert auf 78 Schiiler der 10. Jahrgangsstufe, die ein
prozessorientiertes Lernstrategietraining erhielten, um das langfristige Behalten zu stei-
gern und deshalb einen Verstehenstest drei Monate nach dem Training vorgelegt beka-
men. Die Resultate zeigen, dass ein alleiniges Training der Textmarkierungsstrategie
ohne Selbstregulation in Bezug auf eine Kontrollgruppe keine Vorteile bringt. Lernfor-
derlich im Vergleich zu einer Kontrollgruppe erwies sich hingegen das kombinierte
Training, welches die Textmarkierungstechnik und die auf Qualitét gerichtete Regulati-
on des Strategieeinsatzes integrierte.

Im Bereich des Problemlosens darf die Studie von Perels, Schmitz und Bruder
(2005) herausgegriffen werden. Auch sie integrieren ein kombiniertes Training und fo-
kussieren auf die Fragestellung, ob mit Hilfe eines Trainingsprogramms die Problemlo-
sekompetenz im Bereich Mathematik zu verbessern ist. Der Studie lag ein 2 x 2 x 2 De-

sign mit den Faktoren Selbstregulation (ja/nein), Problemldsen (ja/nein) und Monitoring
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(Uberwachung) beziehungsweise Lerntagebuch (ja/nein). In der Experimentalgruppe
wurden drei verschiedene Trainingsarten getestet und mit einer Kontrollgruppe ohne
Training verglichen. Neben dem reinen Problemldsetraining wurde auch ein reines
Selbstregulationstraining implementiert, welches unter anderen auf die Prozesse der
Zielsetzung, Planung, Motivation, Uberwachung, Volition und Reflexion fokussierte.
Im Weiteren kam ein kombiniertes Training zur Anwendung, in welchem sowohl ma-
thematische Problemlosefdhigkeiten als auch Selbstregulationsstrategien vermittelt
wurden. Ausserdem variierte der Einsatz des Lerntagebuchs systematisch. Insgesamt
nahmen 249 Schiiler der achten gymnasialen Jahrgangsstufe teil und wurden iiber einen
Zeitraum von sechs Wochen in je zwei Schulstunden ausserhalb des reguldaren Unter-
richts trainiert. Diejenigen Schiiler, die zusétzlich zum Training ein Lerntagebuch fiihr-
ten, mussten die grosstenteils geschlossenen Antwortformate taglich jeweils vor und
nach der Hausaufgabenbearbeitung beziehungsweise dem Lernen ausfiillen. Die gesam-
te Stichprobe fiillte vor der Intervention einen Selbstregulationsfragebogen aus und an-
schliessend bearbeiteten sie einen Problemldsetest. Die Resultate zeigen, dass die Prob-
lemlosekompetenz durch die Vermittlung von reinen Problemlosestrategien im Ver-
gleich zu den anderen Trainingsgruppen zum stirksten Anstieg fiihrt. Bezogen auf die
Selbstregulationskompetenz bei der Skala Umgang mit Fehlern zeigt das kombinierte
Training die stirksten Effekte. Die prozessuale Analyse des Lerntagebucheinsatzes
zeigt, dass dadurch sowohl der Einsatz von fachspezifischen Strategien (mathematischer
Strategieeinsatz) als auch die Verwendung von ficheriibergreifenden metakognitiven
Strategien unterstiitzt werden kann. Die Autoren schlussfolgern aus den Ergebnissen,
dass ein Training in Form einer Kombination von fachspezifischen Problemldsestrate-
gien und facheriibergreifenden selbstregulatorischen Strategien zu besseren Leistungen
fithrt und dies sowohl bezogen auf die Problemldsekompetenz als auch auf das Lernen
allgemein. Dabei ist ihres Erachtens das Tagebuch als Unterstiitzung bedeutend (auch

De Corte, Verschaffel & Op’t Eynde, 2000).

Allerdings sind durchaus auch Grenzen solcher Trainingsansitze festzuhalten, bei-
spielsweise die Schwierigkeit, dass ein kombiniertes Training noch keine Garantie dafiir
liefert, dass tatséchlich Leistungsverbesserungen nachweisbar sind. Es handelt sich da-
bei um die Inkonsistenz zwischen prinzipieller Verfiigbarkeit metakognitiver Strategien
und deren aktueller Anwendung. Obwohl addquates Wissen iiber das Vorgehen bei spe-

zifischen Aufgabenanforderungen vorhanden ist, bleiben diese Aktivititen oft aus.
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Schreblowski & Hasselhorn (2001) beziehen sich mit dieser Feststellung auf Flavell und
Wellman (1977), die von der Erbsiinde sprechen und damit das Nutzungsdefizit des
strategischen Vorgehens trotz besseren Wissens beschreiben. Eine Moglichkeit zu Er-
klarung dieses Phianomens besteht darin, das von Kuhl (1983) postulierte Motivsystem
der Lage- beziehungsweise der Handlungsorientierung heranzuziehen. Schreblowski
und Hasselhorn (2001) greifen diese Theorie in ihrer Studie auf und priifen die Wirk-
samkeit eines kombinierten Trainings durch zusdtzliche Massnahmen der Motividnde-
rung (Abbau von Tendenzen zur Lageorientierung). Damit wird das kombinierte Trai-
ning zu einem multidimensionalen Ansatz der Lernstrategieforderung. Allerdings blieb
die Wirksamkeit der Motivforderung hinter den Erwartungen zuriick, so dass die Studie
keine Antwort auf die Frage erlaubte, ob sich das metakognitive Textverarbeitungstrai-
ning durch Massnahmen der Motivdnderung steigern lasst. Eine andere Studie von Ma-
sui und De Corte (2005) fokussiert ebenfalls die Kombination von metakognitiven und
motivationalen Elementen des selbstregulierten Lernens und verfolgt damit auch einen
multidimensionalen Ansatz. Sie fokussieren im Speziellen auf die Prozesse der Reflexi-
on und Attribution sowie deren Verdnderbarkeit und deren Einfluss auf die Lernleis-
tung. Die publizierte Studie ist Teil eines grosseren Forschungsprojekts mit Studieren-
den des ersten Semesters in Wirtschaftswissenschaften einer flamischen Universitit.
Die gesamte Intervention mit 47 Studierenden der Experimentalgruppe wurde iiber ei-
nen Zeitraum von zwei Semestern wiahrend zehn 90-miniitigen Sitzungen implementiert
und fokussierte auf insgesamt acht Strategien im Zusammenhang mit der Foérderung des
selbstregulierten Lernens. Im metakognitiven Bereich betrifft dies die Prozesse des Ori-
entierens, des Planens, des Selbsttestens und des Reflektierens. Jeder dieser metakogni-
tiven Prozesse wird von den Autoren mit einer affektiven oder konativen Komponente
des selbstregulierten Lernens in Verbindung gebracht. Der Prozess des Orientierens
impliziert das Evaluieren der eigenen Stirken und Schwéchen und wird damit mit der
Selbstbewertung kombiniert. Das Planen gibt den Studierenden die Moglichkeit zu ler-
nen, wie ein addquates Vorgehen gewihlt werden kann und wie bestimmte Konsequen-
zen des Lernens bewertet werden konnen. Der Umgang mit Emotionen beim Lernen
wird mit dem Selbsttesten assoziiert, und die Strategie des Reflektierens, wie bereits
beschrieben, mit Attributionsprozessen verkniipft. Drei der zehn Sitzungen fokussierten
auf das Reflektieren und auf das addquate Attribuieren der Studierenden in Bezug auf
ihr Studium der Wirtschaftswissenschaften. Die beiden Kontrollgruppen setzten sich

ebenfalls aus jeweils 47 Studierenden des ersten Semesters in Wirtschaftwissenschaften
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zusammen. Die erste Kontrollgruppe traf sich zur gleichen Anzahl Lektionen und erhielt
ein typisch kognitives Strategietraining mit Fokus auf die Bearbeitung von Texten. Fiir
die zweite Kontrollgruppe wurden keine speziellen Sitzungen organisiert. Diese Studie-
renden waren lediglich in die Vor- und Nacherhebung involviert. Die Resultate der Stu-
die zeigen, dass das selbstregulierte Lernen der Interventionsgruppe im Vergleich zu
den Kontrollgruppen in moderater Weise verbessert werden kann, sowohl in Bezug auf
die Reflexionsfdhigkeit als auch hinsichtlich addquater Attributionen. Allerdings ist
anzumerken, dass die meisten gefundenen Effekte als schwach zu betrachten sind. Es
konnte jedoch gezeigt werden, dass die Experimentalgruppe bessere Priifungsergebnisse
erzielte. In dhnlicher Weise konnte auch der Erfolg ihres Trainings hinsichtlich der Stra-
tegiekombination Orientieren und Selbstbewerten nachgewiesen werden (Masui & De
Corte, 1999) Allerdings sollte diesbeziiglich beachtet werden, dass die hier beschriebene
Studie nur zwei von acht Strategien beschreibt. Es ist demnach plausibel, dass die bes-
seren Leistungen der Experimentalgruppe im Vergleich zu den Kontrollgruppen auf das

gesamte Interventionsprogramm zuriickzufiihren sind.

Auf der Grundlage der dargestellten Studien sollen nun die zentralen Bestimmungsstii-
cke fiir die Forderung von metakognitiven Strategien zusammengefasst werden. Ver-
schiedene Autoren (vgl. beispielsweise Hasselhorn & Schreblowski, 2006; Leopold &
Leutner, 2006, Perels, Schmitz & Bruder, 2005) empfehlen fiir die Férderung von me-
takognitiven Strategien, einen kombinierten Ansatz zu wéhlen. Das heisst, die metakog-
nitiven Strategien im Zusammenhang mit kognitiven Lernstrategien oder Stiitzstrategien
zu trainieren. Diese Empfehlung ist auch mit der Metaanalyse zur Effektivitét von Lern-
strategietrainings von Hattie, Biggs und Purdie (1996) zu vereinbaren. Hochste Effekt-
starken finden sich in Trainingsstudien, in welchen die Teilnehmenden bereichsspezifi-
sche Lernstrategien situiert erworben haben, das heisst, mit Hilfe von praxisnahen und
auf die Strategien zugeschnittenen Aufgaben, zusitzlich auch zu metakognitiven Aktivi-
taten angehalten wurden, und das Training in einem giinstigen schulischen Umfeld statt-
fand. Im Weiteren weisen die Autoren darauf hin, dass umfangreiche Trainingspakete,
in denen ein Biindel von Lernstrategien losgelost voneinander vermittelt, im Allgemei-
nen weniger wirksam sind als Programme, die auf die Vermittlung einzelner Strategien
abzielen. Damit scheint es gerechtfertigt, nicht mdglichst viele Lernstrategien zu imp-
lementieren, sondern sich auf ein Minimum zu konzentrieren, diese dann aber wieder-

holt und mit verschiedenen Aufgaben einzuiiben und ausserdem durch das Bewusstma-
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chen der metakognitiven Prozesse, selbstindig regulieren zu lassen. Es scheint also
zentral zu sein, sich bei der Konzipierung des Strategietrainings nicht zu verzetteln,
sondern auch hier gilt: ,,Weniger ist mehr. Im Weiteren weisen die Ergebnisse der vor-
gestellten Metaanalyse darauf hin, dass die Méglichkeit sowie die Art und Weise des
Ubens fiir den Strategieerwerb bedeutsam sind. Die Automatisierung des Strategieein-
satzes bendtigt geniligend Zeit. ,,Eine gewisse Routine scheint erforderlich, damit die
Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses weniger durch die Anwendung der Strategien als
durch die Aufgabe an sich beansprucht wird*“ (Schreblowski & Hasselhorn, 2006, S.
159). Es ist durchaus damit zu rechnen, dass eine gewisse Zeit benotigt wird, bis der
Einsatz der neuen Strategien zu besseren Lernergebnissen fiihrt als vorher. Um die
Wahrscheinlichkeit zu erhdhen, dass der Transfer der erworbenen metakognitiven Stra-
tegien stattfindet, empfehlen Schreblowski und Hasselhorn (2006) ausserdem, den Auf-
gabenkontext, das Ubungsmaterial und die Aufgabenanforderungen méglichst hiiufig zu
variieren.

In Anlehnung an die sozial-kognitive Sichtweise des selbstregulierten Lernens
(vgl. Zimmerman, 2000) wird im Weiteren die Beobachtung eines kompetenten Modells
im Einsatz von Lernstrategien und dessen aktive Nachahmung als zentral betrachtet
(Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Somit sollte eine Lehrkraft demonstrieren, welche
Kriterien sie zur Auswahl ihrer Ziele heranzieht, wie sie an neue Aufgabe herangeht,
wie sie sich bei der Aufgabenbearbeitung selbst iiberwacht und wie sie im Anschluss an
die Aufgabenbearbeitung das Lernresultat evaluiert und bewertet. Durchaus sinnvoll
scheint es auch zu demonstrieren, wie der Lernende beispielsweise mit Verstehens-
schwierigkeiten oder inaddquaten Vorgehensweisen umgehen kann. Zimmerman (2000)
unterscheidet beim Aufbau von selbstregulatorischen Aktivititen vier Ebenen. Um erst
einmal die korrekte Form der zu erwerbenden Féhigkeiten erfassen zu konnen, muss die
Moglichkeit bestehen, ein kompetentes Modell wiederholt beobachten zu kénnen. Das
nichste Niveau zeichnet sich dadurch aus, dass der Lernende fihig ist, das Modell in
seinem allgemeinen Verhaltensmuster nachzuahmen. Mit Hilfe von addquater Riick-
meldung kann der Lernende das noch sehr generelle Muster differenzieren und anpas-
sen. Auf dem Selbstkontrollniveau konnen die neuen Verhaltensweisen, zwar immer
noch mit unterstiitzenden Rahmenbedingungen, aber ohne das Modell ausgefiihrt wer-
den. Mit Hilfe der mental repréasentierten Kriterien zur korrekten Ausfithrung kann der
Lernende sich selber {iberwachen, evaluieren und wenn nétig Anpassungen am Vorge-

hen vornehmen. Dadurch findet sukzessive eine Automatisierung der Handlung statt.
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Auf dem Selbstregulationsniveau geht es nicht mehr darum, den Prozess zu verbessern,
sondern mit Hilfe der neuen automatisierten Féhigkeiten bestimmte Ziele zu erreichen.
Mit zunehmender Expertise des Lernenden wird die Verantwortung fiir das Lernen von
der Lehrperson auf den Schiiler {ibertragen. Dabei baut die Lehrperson die unterstiitzen-
den Elemente zum Aufbau der Lernstrategien sukzessive ab, um damit die Selbsténdig-
keit der Schiiler zu fordern.

Um eine moglichst authentische Situation zur Implementierung der Lernstrategien
zu erzeugen, und das Problem des Transfers von Lernstrategien zu minimieren, sollte
die Intervention im normalen Unterricht durch die Lehrperson umgesetzt werden. Damit
verdndert sich natiirlich auch das Lehren und entwickelt sich zum prozessorientierten
Unterrichten. Im prozessorientierte Unterricht wird nicht nur Fachwissen vermittelt,
sondern die Lehrkraft unterstiitzt die Schiiler auch darin, das strategische Vorgehen
beim Lernen zu verbessern (Bolhuis & Voeten, 2001). Lernen zu lernen wird dann zum
festen Bestandteil des Unterrichts und garantiert damit eine langfristige Implementie-
rung von Lernstrategien, was wiederum fiir den erfolgreichen Einsatz solcher Strategien

von Bedeutung ist.
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2.7. Schlussbemerkungen zum Theorieteil

Der dargestellte Theorieteil sollte dem Leser vermitteln, dass die metakognitiven Stra-
tegien des Planens, Uberwachens und Evaluierens das Kernstiick des selbstregulierten
Lernens darstellen. Diese Prozesse sind den kognitiven Strategien und dem Lernprozess
iibergeordnet und iibernehmen die Funktion der Steuerung. Der kompetente Einsatz
metakognitiver Strategien ermdglicht den Lernenden ein strategisches und selbstindiges
Vorgehen beim Wissenserwerbsprozess. Die metakognitiven Strategien stellen deshalb
auch die zentralen Fordermassnahmen zum selbstregulierten Lernen dar. Zur Messung
von Lernstrategien, im Speziellen von metakognitiven Strategien, sind addquate Metho-
den rar. Neben habituellen Lernstrategiefragebdgen, die das typische Lernverhalten von
Schiilern zu erfassen versuchen, werden vermehrt auch handlungsnahe Methoden einge-
setzt, welche die Lernstrategien in zeitlicher Ndhe zum Strategieeinsatz messen. Eine
Moglichkeit fiir die handlungsnahe quantitative Erhebung sind Fragen direkt im An-
schluss an die Bearbeitung einer Aufgabe, um so die eingesetzten Lernstrategien zu
erfassen. Der Vorteil eines solchen Verfahrens liegt nicht nur in der handlungsnahen
Erfassung von Lernstrategien sondern auch in der Moglichkeit, die Lernleistung in Ver-

bindung mit dem aktuellen Strategieeinsatz zu erheben.
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3. Empirischer Teil der Studie I

3.1. Ausblick auf Studie I
Studie I hatte zum Ziel, das selbstregulierte Lernen von Berufslernenden des gewerblich
industriellen Sektors zu fordern. Es war eine Feldstudie, die langfristig angelegt wurde,
um die Prozesse des selbstregulierten Lernens im Léngsschnitt untersuchen zu kénnen.
Zur Forderung des selbstregulierten Lernens wurde eine Intervention entwickelt, die
sich iiber einen Zeitraum von einem Jahr erstreckte. Das Training fokussierte prozess-
bezogene Anteile des selbstregulierten Lernens; kognitive und metakognitive Lernstra-
tegien sowie das Managen der Zeit. Die Lehrpersonen wirkten als Mediatoren und Ko-
Forschende im Projekt mit. Sie nahmen an insgesamt zehn Workshops zur Forderung
des selbstregulierten Lernens teil und vermittelten diese Inhalte direkt im reguléren Un-
terricht an die Berufslernenden. Die Intervention startete mit 629 Berufslernenden. Um
die Wirksamkeit des Trainings zu iiberpriifen, wurden die Komponenten des selbstregu-
lierten Lernens bei den Berufslernenden vor, wihrend und nach dem Training mittels
eines fachspezifischen habituellen Lernstrategiefragebogens gemessen und mit einer
Kontrollgruppe ohne Training verglichen.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich nur auf die Daten der Berufslernenden. Die
Seite der Lehrpersonen wird in der Dissertation von Elke (2006) behandelt. Eine weitere
Dissertation innerhalb des Projekts beschiftigt sich mit dem motivationalen und affekti-

ven Anteilen des selbstregulierten Lernens bei Berufslernenden (Grieder, 2006).

3.2. Interventionskonzept der Studie I

Das Interventionskonzept basiert auf den in Kapitel 2.6.2. abgeleiteten zentralen Be-
stimmungsstlicken zur Forderung des selbstregulierten Lernens. Diese werden im Fol-
genden nochmals aufgegriffen und nach Rahmenbedingungen sowie inhaltlichen

Schwerpunkten differenziert.

3.2.1. Rahmenbedingungen der Intervention
Zwei zentrale Rahmenbedingungen wurden fiir das Training festgesetzt. Zum einen
handelt es sich um (a) die Dauer der Intervention und zum anderen um (b) die Idee, die

Lehrpersonen als Mediatoren und Ko-Forschende ins Projekt zu integrieren.
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Ein Training zur Forderung des selbstregulierten Lernens muss von geniigend
langer (a) Dauer sein, damit die Automatisierung der neu gelernten Strategien bei den
Berufslernenden stattfinden kann (Friedrich, 1992; Pressley, Borkowski & Schneider,
1989; vgl. Kapitel 2.6.2.). Deshalb erstreckte sich das Training iiber ein ganzes Jahr. In
dieser Zeitspanne nahmen die Lehrpersonen an zehn halbtigigen Workshops teil, die
regelmaissig liber das Jahr verteilt waren. Zwischen den einzelnen Workshops waren die
Lehrpersonen angehalten, die erarbeiteten Massnahmen im Unterricht einzusetzen. Die-
ser vergleichsweise grosse Zeitraum zur Implementierung von Lernstrategien ist an die
berufsschulischen Unterrichtsbedingungen angepasst. Die Berufslernenden sind durch-
schnittlich einen Tag pro Woche an der Berufsschule. Im Vergleich zur Vollzeitschule
sind die zeitlichen Rahmenbedingungen zur Implementierung moglicher pddagogischer
Massnahmen sehr begrenzt, deshalb ist es sinnvoll, den Interventionszeitraum moglichst
gross zu wihlen. (b) Wéhrend der zehn Workshops entwickelten die Lehrpersonen ge-
meinsam mit dem Projektteam Massnahmen zur Forderung des selbstregulierten Ler-
nens. Diese Massnahmen wurden von den Lehrpersonen direkt im reguléren berufsschu-
lischen Unterricht an die Berufslernenden vermittelt. Es war das Ziel, eine moglichst
authentische Lehr-Lern-Situation zu schaffen, welche das Problem des Transfers von
neu erworbenen Lernstrategien minimieren sollte. Das heisst, die Strategien wurden
dort erworben, wo sie zukiinftig auch eingesetzt werden sollten. Die Lehrpersonen ii-

bernahmen damit die Funktion von Mediatoren.

3.2.2. Inhaltliche Schwerpunkte der Intervention

Der zentrale inhaltliche Schwerpunkt des Trainings betraf (c) die Integration des
Lernprozesses in den Unterricht (prozessorientierter Unterricht). Es sollte also kiinftig
nicht mehr nur die Stoffvermittlung im Zentrum des Unterrichts stehen, sondern es
sollte geniigend Raum zur Verfligung gestellt werden, in welchem die Berufslernenden
lernen, ihren Wissenserwerbsprozess zu optimieren. Der prozessorientierte Unterricht
unterscheidet sich insofern von einem aktivierenden Unterricht, als nicht nur Aktivitét
von den Schiilern gefordert wird, sondern gleichzeitig auch ein bewusstes, reflektiertes
Vorgehen beim Lernen (vgl. auch Bolhuis & Voeten, 2001). Ein bewusstes und
reflektiertes Vorgehen erfordert das Uberwachen und Evaluieren des Lernprozesses auf
der Metaebene. In diesem Sinne wurde (d) ein kombiniertes Training entwickelt. Der
Fokus des Trainings lag auf der Vermittlung von metakognitiven Lernstrategien. Da

diese jedoch ein Vehikel benétigen, auf welchem sie angewendet werden kdnnen,
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ein Vehikel benotigen, auf welchem sie angewendet werden konnen, wurden auch kog-
nitive Lernstrategien implementiert. Ausserdem wurde die Stiitzstrategie des Zeitmana-
gements geschult, weil diese eine gute Moglichkeit bietet, die metakognitiven Prozesse
des Planens, Uberwachens und Evaluierens am Beispiel der eigenen Zeiteinteilung an-
zuwenden. Um die Lernstrategien an die Berufslernenden zu vermitteln, wurde (e) das
Modelllernen als Erwerbsprozess gewdhlt (Zimmerman, 2000). Die Lehrpersonen de-
monstrierten den Einsatz der Strategien, indem sie laut denkend eine Aufgabenbearbei-
tung vorfiihrten. Dabei wurde Wert darauf gelegt, dass die Lehrpersonen nicht nur per-
fekte Modelle darstellten, die keine Fehler machen, sondern sie sollten kompetente Mo-
delle simulieren. Auch kompetente Modelle straucheln bei der Bearbeitung von Aufga-
ben oder erleben Verstehensschwierigkeiten. Sie suchen dann aber nach Wegen und
Moglichkeiten, mit diesen Schwierigkeiten umzugehen. Die Berufslernenden erhalten
damit Einblicke, wie mit Widerstinden beim Lernen umgegangen werden kann.
Selbstreguliertes Lernen bedeutet aber auch (f) die Verantwortung fiir das Lernen zu-
nehmend an die Berufslernenden zu delegieren. Um diesen Prozess anzustossen, wur-
den Checklisten mit den zentralen Ankerpunkten fiir die Anwendung der Lernstrategien
entwickelt. Diese sollten als Unterstiitzung dienen, die Lernstrategien zunehmend unab-
hingig von der Lehrperson anzuwenden. Dafiir sollte geniigend Raum fiir (g) Ubungs-
moglichkeiten zur Verfiigung stehen. Die Art und Weise des Ubens ist dabei zentral.
Damit der Transfer von Lernstrategien stattfinden kann, ist es sinnvoll, das Ubungsma-
terial zu variieren. Die Lehrenden wurden deshalb gebeten, die neu erworbenen Lern-
strategien an unterschiedlichen Aufgaben anwenden und iiben zu lassen (beispielsweise

Text- und Problemloseaufgaben).

Die dargestellten Punkte (a) bis (g) stellten die zentralen Grundpfeiler des Trainings in
Studie I dar. Dieses Training zur Forderung des selbstregulierten Lernens wird im empi-

rischen Teil fir die Seite der Berufslernenden evaluiert.
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3.3. Fragestellungen der Studie I

Studie I fokussiert zwei iibergeordnete Fragestellungen. Die eine bezieht sich auf die
Evaluation der Wirksamkeit der Intervention zur Forderung des selbstregulierten Ler-
nens bei Berufslernenden des gewerblich-industriellen Bereichs. Die zweite Fragestel-
lung beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von Lernstrategien und Lernerfolg in der

Berufsbildung.

3.3.1. Wirksamkeitsiiberpriifung der Intervention
Die iibergeordnete Fragestellung zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention

lautet folgendermassen:

Wie wirksam ist ein langfristiges Training zur Forderung des selbstregulierten
Lernens integriert im reguliren Unterricht der gewerblich-industriellen Berufs-

schule?

Die Wirksamkeit des Trainings zur Forderung des selbstregulierten Lernens wurde in
zwei Bereichen gemessen und evaluiert: (A) Auswirkungen des Trainings auf die An-
wendungshéufigkeit der trainierten Lernstrategien bei den Berufslernenden (Kapitel
3.3.1.1.), (B) Auswirkungen des Trainings auf Komponenten des selbstregulierten Ler-

nens, die nicht trainiert wurden (3.3.1.2.).

3.3.1.1. Auswirkungen des Trainings auf die Anwendungshdufigkeit trainierter Lern-
strategien

Der Fragekomplex (A) beschiftigt sich mit Interventionseffekten in Bezug auf den Ein-
satz trainierter Lernstrategien. Geschult wurden metakognitive Strategien in Kombina-
tion mit kognitiven Strategien und zusétzlich noch die Fahigkeit, die Lernzeit addquat
zu organisieren (Zeitmanagement). Daraus ergibt sich die folgende generelle Fragestel-
lung:

(A) Steigt die Anwendungshiiufigkeit der trainierten Lernstrategien bei den Be-

rufslernenden durch die Intervention an?
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Dieser Fragestellung liegt die Hypothese zu Grunde, dass ein Training zur Forderung
des selbstregulierten Lernens mit Fokus auf Lernstrategien insofern Effekte zeigt, als
die Anwendungshéufigkeit der trainierten Strategien bei Berufslernenden der Experi-
mentalgruppe im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Training zunimmt. Die Effek-
te des Trainings auf die Haufigkeit der Anwendung trainierter Lernstrategien und auf
das addquate Planen der Lernzeit werden mit den nachfolgenden vier differenzierten

Fragen operationalisiert.

Wirksamkeit des Trainings in Abhdngigkeit von den Lehrpersonen

In einem Mediatorenkonzept ist die Wirksamkeit des Trainings von der Art und Weise
der Umsetzung der Interventionsinhalte durch die Lehrpersonen abhéngig. Die Lehrper-
sonen wurden vom Projektteam in Massnahmen zur Forderung des selbstregulierten
Lernens unterwiesen, welche sie anschliessend direkt im reguldren Unterricht an die
Berufslernenden vermittelten. Die Lehrpersonen unterscheiden sich jedoch beziiglich
des Ausmasses, in dem sie von den Workshops profitieren konnten und damit womog-
lich auch beziiglich der Umsetzungsqualitdt in den Klassen. Deshalb fokussiert die
Fragestellung I auf die Analyse, inwiefern sich die Art und Weise der Umsetzung durch
die Lehrpersonen auf den Strategieeinsatz der Berufslernenden auswirkt. Daraus folgt
die erste Fragestellung des Bereichs (A):

1. Wenden Berufslernende, die von Lehrpersonen trainiert wurden, welche von der
Intervention besonders profitiert hatten, hdufiger die trainierten Lernstrategien an
als die Berufslernenden anderer Lehrpersonen und als die Kontrollgruppe ohne
Training?

Es wird erwartet, dass sich die Berufslernenden in Abhédngigkeit von der Umsetzungs-
qualitét der Lehrpersonen in Bezug auf die Anwendungshéufigkeit von trainierten Lern-

strategien unterscheiden.

Bereichsspezifitdt von Lernstrategien

Die zweite Fragestellung fokussiert die Bereichsspezifitit von Lernstrategien und analy-
siert, ob im Hinblick auf die Wirksamkeit des Trainings ficherspezifische Unterschiede
vorzufinden sind. Der Unterricht gewerblich-industrieller Berufsschulen der Schweiz

lasst sich grob in zwei Fécher einteilen: den allgemein bildenden Unterricht (ABU) und
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den berufsspezifischen Unterricht oder Fachkundeunterricht (FU). An der Intervention
nahmen Lehrpersonen beider Fachrichtungen teil. Je nach Lehrperson wurden die Be-
rufslernenden deshalb entweder im allgemein bildenden Unterricht oder im Fachkunde-
unterricht trainiert. Fragestellung II beschéftigt sich damit, ob die Intervention zur For-
derung des selbstregulierten Lernens in den beiden Féachern unterschiedlich wirkt. Dar-
aus folgt die zweite Fragestellung des Bereichs (A):
1I. Welche Auswirkungen zeigt die Intervention auf die Anwendungshdufigkeit von
Lernstrategien der Berufslernenden in den Fichern ABU und FU jeweils im Ver-

gleich zu einer Kontrollgruppe?

Eng mit der Fragestellung II verkniipft, ist der Vergleich zwischen den Féchern. Es ist
denkbar, dass sich das eine Fach zur Implementierung der Lernstrategien besser eignet
als das andere. Im Fachkundeunterricht ist der curriculare Druck erheblich hoher als im
allgemein bildenden Unterricht. Das heisst, die zur Verfiigung stehende Zeit, um Lern-
strategiemassnahmen zu implementieren, ist geringer. Ausserdem unterscheiden sich die
Lehrpersonen der beiden Fachrichtungen in Bezug auf ihre pddagogische Vorbildung.
Im Vergleich zu den Fachkundelehrern besitzen die allgemein bildenden Lehrpersonen
eine vertiefte lernpsychologische Vorbildung. Dieses Vorwissen konnte dazu fiihren,
dass die Implementierung der Lernstrategiemassnahmen von den allgemein bildenden
Lehrpersonen addquater umgesetzt wird. Die dritte Fragestellung des Bereichs (A) lau-
tet deshalb:

1II. Gibt es im berufsschulischen Unterricht fachspezifische Vorziige fiir die Imple-

mentierung von Lernstrategien?

Es wird angenommen, dass Berufslernende, die im allgemein bildenden Unterricht trai-
niert wurden, stirker vom Training profitieren konnen, als Berufslernenden, die im

Fachkundeunterricht trainiert wurden.

Evaluation des Trainings in Bezug auf den Fairnessaspekt

Im Weiteren wird die Frage gestellt, ob sich leistungsschwache und leistungsstarke Be-
rufslernende in Bezug auf den Interventionserfolg unterscheiden. Dazu werden im
Extremgruppenvergleich die leistungsschwachen und leistungsstarken Berufslernenden

mit der Kontrollgruppe ohne Training verglichen. Es soll evaluiert werden, ob das Trai-
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ningskonzept sowohl bei leistungsstarken als auch bei leistungsschwachen Berufsler-

nenden dhnliche Effekte aufweist. Daraus ergibt sich die vierte Frage:

1IV. Inwiefern unterscheiden sich leistungsstarke und leistungsschwache Berufslernen-
de in der Anwendung der trainierten Lernstrategien untereinander und im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe?

Es wird erwartet, dass das Training fiir alle Berufslernenden der Experimentalgruppe

wirksam sein kann. Somit sollten keine Unterschiede zwischen leistungsschwachen und

leistungsstarken Berufslernenden gefunden werden, die auf die Intervention zuriickzu-

fithren sind.

3.3.1.2 Auswirkungen des Trainings auf nicht trainierte Komponenten des selbstregu-
lierten Lernens

Die vorhergehenden Fragestellungen beschiftigen sich mit Effekten des Trainings auf
Lernstrategien, die direkt trainiert wurden. Fragekomplex (B) evaluiert die Wirksamkeit
des Trainings beziiglich Komponenten des selbstregulierten Lernens, die nicht explizit
trainiert wurden, aber durch das Training moglicherweise indirekt beeinflusst wurden.
Damit wird der Komplexitit des Konstrukts zum selbstregulierten Lernen Rechnung
getragen. Wie im theoretischen Teil beschrieben, ist das selbstregulierte Lernen ein fa-
cettenreiches Konstrukt, welches sich durch das Zusammenspiel unterschiedlichster
kognitiver und motivationaler Komponenten auszeichnet. Im explorativen Vorgehen
soll ermittelt werden, inwiefern weitere Komponenten des selbstregulierten Lernens
durch das Lernstrategietraining indirekt Verdnderung erfahren haben:

(B) Welche Auswirkungen zeigt das Training auf Komponenten des selbstregulier-

ten Lernens, die nicht direkt trainiert wurden?

Um dieser Fragestellung nachzugehen, werden wiederum zwei differenziertere Fragen
beantwortet werden. Zum einen wird die Auswirkung des Trainings auf weitere kogniti-
ve Strategien untersucht, zum anderen sollen die Effekt des Trainings auf motivationale
Komponenten des selbstregulierten Lernens evaluiert werden.

Forschungsfrage (B)I beschiftigt sich mit den Auswirkungen des Trainings auf
kognitive Komponenten, die nicht explizit trainiert wurden. Es handelt sich dabei um
die Strategien des Wiederholens und um die Féhigkeit, das Wesentliche erkennen zu

konnen. Die Strategie des Wiederholens stellt zwar eine typische Oberfldchenstrategie
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dar, die aber trotzdem fiir einen addquaten Lernprozess zentral ist, weil das Lernmaterial
nicht nur verstanden, sondern auch langfristig behalten werden soll. Ein gekonnter
Lernprozess enthélt meist mehrere Lerndurchgénge bis das Lernmaterial verstanden ist.
Im Weiteren gibt es Lernstoff, den die Berufslernenden auswendig beherrschen miissen,
damit sie ihren Berufsalltag erfolgreich bewiltigen konnen. Dazu ist die Strategie des
Wiederholens hilfreich: Uber das wiederholte Einpriigen wird der Stoff ins Langzeitge-
dachtnis tberfiihrt. Wesentliches in Texten zu erkennen und herauszufiltern, stellt die
zentrale Grundlage fiir das Elaborieren und Organisieren des Lernmaterials dar. Nur wer
weiss, was wichtig ist, lernt das Richtige. Beide Strategien wurden nicht explizit trai-
niert, stellen jedoch neben den anderen beiden kognitiven Strategien des Elaborierens
und Organisierens wichtige Bausteine fiir einen gekonnten Lernprozess dar. Deshalb
soll im Folgenden untersucht werden, ob Verdnderungen in den trainierten Strategiety-
pen auch mit Verdnderungen der Wiederholungsaktivititen und der Fahigkeit, das We-
sentliche zu erkennen, einhergehen. Daraus ergibt sich die erste Forschungsfrage fiir
den Bereich (B):

1. Welche Effekte zeigt das Training auf kognitive Lernstrategien, die nicht explizit

trainiert wurden?

Die Auswirkungen der Intervention auf motivationale Anteile des selbstregulierten Ler-
nens werden ausfiihrlich in der Dissertation von Grieder (2006) beschrieben. Zur Be-
antwortung der zweiten Frage werden die Daten von Grieder (2006) aufgegriffen und
mit den trainierten Lernstrategien in Zusammenhang gebracht. Die motivationalen An-
teile zerlegen sich, wie im theoretischen Teil beschrieben (Kapitel 2.2.2.1.), in prozes-
suale Komponenten, welche die Motivation in einer aktuellen Situation beschreiben und
in strukturelle Komponenten, die den zeitlich iiberdauernden Charakter der Motivation
darstellen. Vertreter fiir die prozessuale motivationale Komponente stellt in der vorlie-
genden Arbeit die Skala der Anstrengung dar. Fiir den strukturellen Anteil der Motiva-
tion wurde die Lernzielorientierung ausgewéhlt. Die Lernzielorientierung ist eine relativ
stabile bereichsspezifische Uberzeugung. Es handelt sich dabei um die Motivation, Ler-
nen zu wollen, um die eigene Kompetenz zu erweitern. Daraus ergibt sich die zweite
Fragestellung fiir den Bereich (B):

1I. Welche Effekte zeigt das Training auf motivationale Komponenten, die nicht expli-

Zit trainiert wurden.
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3.3.2. Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerfolg in der Berufsbil-
dung

Obwohl der Nutzen einer Forderung von selbstreguliertem Lernen vor allem in der selb-
standigen Bewiltigung von Lernanforderungen liegt, ist auch der Lernerfolg beim Ler-
nen von zentraler Bedeutung. Selbstreguliertes Lernen ist nicht nur dann sinnvoll, wenn
die Herausforderungen unabhingig von anderen bewdltigt werden konnen, sondern vor
allem auch dann, wenn {iber den Einsatz von Lernstrategien Lernziele erreicht werden
konnen. Daraus ergibt sich die folgende generelle Fragestellung:

(C) In welchem Zusammenhang stehen Lernstrategien und Lernerfolg in der Be-

rufsbildung?

Dieser Fragestellung liegt die Hypothese zu Grunde, dass ein Lernstrategiezuwachs
auch mit zunehmendem Lernerfolg einhergeht. Die Berufslernenden erfahren ihren
Lernerfolg vor allem iiber die Noten. In Studie I wurde deshalb der Lernerfolg durch die
Semesternote operationalisiert. Bei Berufslernenden, die ihr Lernen vermehrt strategisch
angehen, sollte diese Umstellung auch mit einer positiven Verdnderung der Noten ein-
hergehen. Daraus ergibt sich die folgende erste Fragestellung fiir den Bereich (C):

1. Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Lernstrategiezuwachs und dem

Lernerfolgszuwachs der Berufslernenden der Experimentalgruppe?

Es wird erwartet, dass ein Lernstrategiezuwachs auch mit einer positiven Verdnderung

des Lernerfolgs einhergeht.

Im Weiteren soll die Vorhersagekraft von einzelnen Lernstrategien fiir den Lernerfolg
aufgeklart werden. Im explorativen Vorgehen wird ermittelt, welcher Zuwachs an Lern-
strategien den stérksten Einfluss auf die Semesternote nach dem Training ausiibt. Dar-
aus folgt die letzte Fragestellung:

1I. Welcher Lernstrategiezuwachs kann als angemessener Prdidiktor fiir die Semes-

ternote nach dem Training betrachtet werden?
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3.4. Methode der Studie I

3.4.1. Stichprobenbeschreibung

Zur Stichprobenbildung wurde das Projekt in den Berufsschulen der Nordwest-Schweiz
ausgeschrieben. Interessierte Lehrpersonen meldeten sich freiwillig und besuchten eine
Informationsveranstaltung zum Projekt. Schliesslich begannen 28 Lehrpersonen mit
einer oder mehreren Klassen die Workshopreihe. Insgesamt 20 Lehrende absolvierten
die Schulung bis zum Ende. Fiinf Schulen nahmen an der Studie teil: die Berufsbil-
dungsschule Baden (BBB), das Berufsbildungszentrum Fricktal (BZF), die Aprentas
Muttenz, die Gewerblich Industrielle Berufsschule Muttenz (GIB Muttenz) und die
Frauenfachschule Basel.

Zu Beginn der Studie umfasste die Stichprobe 48 Klassen bestehend aus 629
Schweizer Berufslernenden gewerblich-industrieller Berufsschulen des ersten, zweiten
und dritten Lehrjahres. Das Durchschnittsalter der Versuchspersonen lag bei M = 18
Jahren. Mit 87% war die Mehrheit der Berufslernenden méannlich, was nicht weiter ver-
wundert, da die Berufe des gewerblich-industriellen Sektors immer noch vorwiegend
von Ménnern ausgeiibt werden. Insgesamt 391 Berufslernende nahmen an allen drei
Messzeitpunkten teil.

Um die Wirksamkeit des Trainings nachweisen zu konnen, wurde eine Kontroll-
gruppe ohne Training rekrutiert. Zusagen fiir eine Projektteilnahme ohne Training wa-
ren spérlich. Die Kontrollgruppe bestand zu Beginn aus 4 Klassen (n = 64 Berufsler-
nende) aus der gewerblich-industriellen Berufsschule Lenzburg mit einem Durch-
schnittsalter von M = 16.9 (89.1 % ménnlich). Insgesamt 49 Berufslernende nahmen an

allen drei Messzeitpunkten teil.
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3.4.2. Untersuchungsdesign

3.4.2.1. Wirksamkeitsiiberpriifung der Intervention

3.4.2.1.1. Auswirkungen des Trainings auf die Anwendungshdufigkeit trainierter Lern-
Strategien

Zur Analyse der Daten im Hinblick darauf, ob die Wirksamkeit des Trainings iiber eine
positive Verdnderung in der Anwendungshéufigkeit trainierter Lernstrategien nach-
weisbar ist, wurde ein Vergleichsgruppendesign ausgewdhlt. Die Berufslernenden mit
Training wurden mit Berufslernenden ohne Training verglichen. Die Studie war als
Liangsschnittuntersuchung angelegt, in welcher die Berufslernenden beider Vergleichs-
gruppen vor, wihrend und nach der Intervention hinsichtlich ihrer lernrelevanten Kom-
ponenten befragt wurden.

Es wurden vier abhéngige Variablen gemessen. Es waren dies die vier trainierten
Lernstrategietypen: Metakognitive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrate-
gien sowie Strategien des Zeitmanagements.

Die Daten wurden mit Hilfe von zweifaktoriellen Varianzanalysen ausgewertet.
Der eine Faktor war die Gruppe (EG, KG). Die Experimentalgruppe (EG) bestand aus
Berufslernenden, die trainiert wurden. Die Kontrollgruppe (KG) integrierte Berufsler-
nende, die kein Training erhalten hatten. Der andere Faktor war die Messwiederholung
(t1, t2, t3). Messzeitpunkt t1 betraf die Datenerhebung vor dem Training, Messzeitpunkt
t2 wurde etwa nach der Hélfte der Workshops angesetzt und Messzeitpunkt t3 fand nach
dem Training statt.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen A(I) bis A(IV) wurde die Experimental-

gruppe in die folgend beschriebenen Subgruppen unterteilt:

Die Forschungsfrage (A)I beriicksichtigt, dass die Wirksamkeit des Trainings in einem
Mediatorenkonzept sehr stark von der Umsetzungsqualitit der jeweiligen Lehrpersonen
abhéngig sein kann. Die Lehrpersonen der Experimentalgruppe wurden deshalb je nach
Umsetzungsqualitdt in drei Gruppen eingeteilt. Zur Kategorisierung der Lehrpersonen
wurden die Lehrpersonen in Bezug auf fiinf Umsetzungskriterien nach dem Training

befragt (vgl. auch Elke, 2007):
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* Integration des Lernprozesses (Planen, Uberwachen und Evaluieren) in den Un-
terricht: Nicht nur der Stoff wird behandelt, sondern auch der Lernprozess erhélt
Raum im Unterricht.

* Implementierung der neuen Lernstrategien im Sinne des selbstregulierten Ler-
nens.

* Der Fokus liegt auf einem tiefenorientierten Verstindnis des Lernens.

* Die Unterrichtsplanung integriert ein strukturiertes Vorgehen fiir den Unterricht.

* Von der Lehrperson wurden positive Verdnderungen hinsichtlich des selbstregu-

lierten Lernens im Klassenverband wahrgenommen.

Mit Hilfe dieser fiinf Kriterien wurden die Lehrpersonen der Experimentalgruppe kate-
gorisiert, und die folgenden drei Subgruppen gebildet: (a) Berufslernende mit Lehrper-
sonen, die alle fiinf Kriterien erfiillten. Das waren insgesamt vier Lehrpersonen und n =
69 Berufslernende. Diese Berufslernenden erhielten ein Training, das den Erwartungen
entsprechend verlief. (b) Berufslernende mit Lehrpersonen, die drei bis vier Kriterien
erfilllen konnten. Das waren insgesamt sieben Lehrpersonen mit » = 140 Berufslernen-
den. Diese Berufslernenden erhielten ein Training, welches die Erwartungen beinahe
erfiillte. (c) Berufslernende mit Lehrpersonen, die gerade mal ein bis zwei Kriterien
erfilllen konnten. Das waren insgesamt vier Lehrpersonen mit » = 74 Berufslernenden.
Diese Berufslernenden erhielten ein Training, welches die Erwartungen hinsichtlich der
Umsetzung nicht erfiillte. Von den restlichen fiinf Lehrpersonen fehlten die Angaben

und wurden deshalb nicht in die Analyse miteinbezogen.

Um die beiden Fragestellungen (A)II und (A)IIl zur Bereichsspezifitit des Trainings zu
beantworten, wurden aus der gesamten Experimentalgruppe zwei homogene
Substichproben fiir die Facher ABU und FU gebildet und diese jeweils mit einer ABU-
und FU-Kontrollgruppe verglichen. Es wurden nur diejenigen Berufslernenden der
Experimentalgruppe ins Design integriert, die sich im ersten Lehrjahr in ihrer
Ausbildung zu einem technischen Beruf im Kanton Aargau befanden. Fiir die Auswahl
der Kontrollgruppe galten dieselben Kriterien. Die Einteilung der Klassen zum
jeweiligen Fach erfolgte geméss den am Projekt beteiligten Lehrpersonen. Die Klassen
wurden danach unterschieden, ob die dazugehorige Lehrpersonen ABU oder FU

unterrichteten. In Tabelle 3 ist das Design dargestellt.
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Tabelle 3
Design fiir die fachspezifische Analyse differenziert nach EG und KG sowie ,,allgemein
bildender Unterricht* und ,, Fachkundeunterricht™ (n = 113)

Allgemein bildender Unterricht Fachkundeunterricht

Experimental eruppe 2 Klassen mit 2 Klassen mit
xperimentalgrupp n =31 Berufslernenden n = 33 Berufslernenden

Kontrolleruppe 2 Klassen mit 2 Klassen mit
ontrofigrupp n =21 Berufslernenden n = 28 Berufslernenden

Die Forschungsfrage (A)IV fokussiert den Fairnessaspekt und vergleicht die leistungs-
schwachen Berufslernenden mit den leistungsstarken. Dazu wurden die Quartile {iber
die gesamte Experimentalstichprobe gebildet. Fiir die Gruppe der Leistungsschwachen
wurden die 25% Leistungsschwichsten ausgewéhlt (n = 85). Das sind diejenigen Be-
rufslernenden, die zum Messzeitpunkt t1 (vor dem Training) im Fach ABU oder FU (je
nach Lehrperson) eine Semesternote unter 4.5 hatten. Fiir die leistungsstarken Berufs-
lernenden wurden die 25% Besten der Experimentalgruppe ermittelt (» = 101). Das sind
diejenigen, die zum Messzeitpunkt t1 (vor dem Training) eine Semesternote iiber 5.25
aufwiesen. Auch hier bezieht sich die Semesternote wiederum auf das Fach ABU oder
FU. Diese beiden Extremgruppen wurden miteinander und mit der Kontrollgruppe ver-

glichen.

3.4.2.1.2. Auswirkungen des Trainings auf nicht trainierte Komponenten des selbstregu-
lierten Lernens
Zur Analyse, welche Effekte das Training auf weitere kognitive Strategien und auf mo-
tivationale Komponenten ausiibt, wurden vier abhidngige Variablen gemessen. Fiir nicht
trainierte kognitive Strategien wurde das Wiederholen gemessen und die Féhigkeit, das
Wesentliche zu erkennen. Als Vertreter fiir die motivationalen Komponenten wurden
die Anstrengungsbereitschaft und die Lernzielorientierung erhoben.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage B(I), die sich mit Effekten des Trainings
auf nicht trainierte kognitive Komponenten beschéftigt, wurde zum einen bei der Expe-

rimentalgruppe die Verdnderung an trainierten Lernstrategien mit der Verdnderung
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nicht trainierter kognitiver Komponenten korreliert. Die Verdanderung wurde als Diffe-
renz der jeweiligen Variablen zum Messzeitpunkt t1 und t3 errechnet. Ein positiver
Wert aus der Differenzberechnung wird als Zuwachs verstanden. Zum anderen wurde
wiederum eine zweifaktorielle Varianzanalyse gerechnet. Der eine Faktor war die
Gruppe (EG, KG). Der andere Faktor war die Messwiederholung (t1, t2, t3). Die Vari-
anzanalyse erlaubt den Vergleich in der Anwendung nicht trainierter kognitiver Kom-
ponenten zwischen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe iiber die drei Mess-
zeitpunkte hinweg.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage B(1l), welche sich mit Effekten des Trai-
nings auf nicht trainierte motivationale Komponenten befasst, wurden dieselben Analy-
sen vorgenommen wie bei der Forschungsfrage B(I). Zusitzlich wurde zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage B(1l) eine Pfadanalyse angewendet, um kausale Beziehungen
zwischen trainierten Lernstrategien und der Motivation von Berufslernenden festzustel-
len. Es wurde ein cross-lagged Design gewéhlt, welches kausale Schlussfolgerungen in
Bezug auf das Zusammenspiel zwischen trainierten metakognitiven Strategien und der
Motivation zuldsst, weil Variablen von allen drei Messzeitpunkten ins Modell integriert

wurden.

3.4.2.2. Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerfolg in der Berufsbil-
dung
Inwiefern eine Lernstrategiezunahme auch mit zunehmendem Lernerfolg einhergeht,
fokussiert die Forschungsfrage C(I). Der Lernerfolg wurde in Studie I iiber die Semes-
ternote im jeweiligen Fach, in welchem die Berufslernenden trainiert wurden, operatio-
nalisiert. Eine positive Verdnderung der Semesternote vor dem Training (Wintersemes-
ter 03/04) im Vergleich zur Semesternote nach dem Training (Sommersemester 05)
wird damit als Lernerfolgszunahme betrachtet. Dazu wurde die Differenz der beiden
Noten gebildet. Verdnderungen in der Anwendungshaufigkeit von Lernstrategien sind
ebenfalls iiber die Differenz der angegebenen Lernstrategien vor dem Training im Ver-
gleich zu den Angaben nach dem Training erkennbar. Zur Priifung des Zusammenhangs
zwischen Lernstrategien und Lernerfolg wurde die Verdanderung der Lernstrategien mit
der Verdnderung des Lernerfolgs bei der gesamten Experimentalgruppe korreliert.

Um zu tberpriifen, welche Lernstrategien sich als Priadiktoren fiir den Lernerfolg

eignen (Forschungsfrage C(Il)), wurde eine multiple Regression gerechnet mit dem
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Lernerfolg nach dem Training als abhédngiger Variable. Als abhidngige Variable wurde
die Semesternote nach dem Training (Wintersemester 05) gewahlt. Sdmtliche kogniti-
ven und metakognitiven Lernstrategien wurden als unabhédngige Variablen ins Modell
integriert, auch diejenigen, die nicht trainiert wurden. Im Weiteren wurde auch die Note
vor dem Training (Wintersemester 03/04) als unabhingige Variable ins Modell aufge-

nommen.

3.4.3. Ablauf der Studie I
Die Lehrpersonen nahmen an zehn halbtdgigen Workshops zur Forderung des selbstre-
gulierten Lernens teil, welche in gleichmédssigen Abstéinden innerhalb eines Jahres statt-
fanden. Die Lehrpersonen iibernahmen die Funktion von Mediatoren, indem sie die in
den Workshops entwickelten Massnahmen direkt im normalen Unterricht an die Berufs-
lernenden vermittelten. Die Implementierung fand jeweils zwischen den Workshops
statt. Pro Klasse arbeitete jeweils eine Lehrperson mit, wobei es Lehrer gab, die mit
mehreren Klassen am Projekt beteiligt waren. Von den urspriinglich 28 Lehrpersonen
der Experimentalgruppe absolvierten 20 die Workshops bis zum Ende.

Insgesamt umfasste die Studie einen Zeitraum von beinahe zwei Jahren (Mérz

2004 bis Januar 2006). Abbildung 8 zeigt den zeitlichen Verlauf der gesamten Studie.

Mirz Dezember Juni Januar
2004 2004 2005 2006
Workshops 1-6 | Workshops 7-10 |
| | | | >
Pra-Test Peri-Test Post-Test Follow-up
t1 ©2 t3 t4

Abbildung 8. Zeitlicher Verlauf der Untersuchung mit den Messzeitpunkten und den
Workshops.

Vor dem Beginn der Workshops wurden die Berufslernenden beider Vergleichsgruppen
in Bezug auf die lernrelevanten Komponenten mittels des fachspezifischen habituellen
Fragebogens befragt (t1). Dasselbe wurde nach dem sechsten Workshop (t2) und nach
der Intervention (t3) noch einmal wiederholt. Ein halbes Jahr nach Beenden des Trai-

nings konnten nochmals einige Klassen fiir den vierten Messzeitpunkt (t4) gewonnen
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werden, um die langfristige Wirksamkeit des Trainings zu testen. Der vierte Messzeit-
punkt wird allerdings nicht in die vorliegende Arbeit integriert, da zu wenige Berufsler-
nende bereit waren, den Fragebogen nochmals auszufiillen. Die Lehrpersonen wurden
hinsichtlich ihrer Einstellung zum Lernen und ihrem Verhalten im Unterricht vor (t1)

und nach dem Training (t3) sowie, einige wenige, auch zum Messzeitpunkt t4 befragt.

Der Fragebogen wurde von den Berufslernenden zu allen Messzeitpunkten im Klassen-
verband ausgefiillt. Die Bearbeitungsdauer lag bei maximal 45 Minuten. Bei der ersten
Erhebung libernahmen Projektmitarbeitende in Anwesenheit der jeweiligen Lehrperson
die Instruktion. Um die Objektivitit zu gewidhrleisten, wurden die Projektmitarbeitenden
instruiert und eine Handanweisung zur Durchfiihrung der Erhebung formuliert. Mit Hil-
fe der Handanweisung und auf Grund der beobachteten Instruktion bei der ersten Erhe-
bung waren die Lehrpersonen fihig, die Anweisungen fiir die nachfolgenden Erhebun-

gen (t2-t4) selber durchzufiihren.

Zum Messzeitpunkt t3 wurde zusdtzlich zum Fragebogen ein neu entwickeltes hand-
lungsnahes Inventar getestet, um dessen Validitit bei den Berufslernenden zu iiberprii-

fen. Dieses Instrument wurde allerdings erst in Studie II zur Messung eingesetzt und

wird deshalb auch dort behandelt.

3.4.4. Erhebungsinstrument

Zur Messung der lernrelevanten Komponenten wurde wegen der grossen Stichprobe ein
fachspezifischer habitueller Fragebogen ,,Wie Lernen Sie?* eingesetzt. Der Fragebogen
besteht aus Skalen, die aus verschiedenen standardisierten Instrumenten entnommen
und fiir Berufslernende sprachlich angepasst wurden.

Die Validitit des Fragebogens wurde in einem Vortest an 166 Berufslernenden
der Allgemeinen Gewerbeschule Basel (AGS Basel) zufriedenstellend nachgewiesen
(vgl. die Lizentiatsarbeit von Cervilla, 2004). In Tabelle 4 sind die Skalen und die dazu-
gehorigen Quellen dargestellt, die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind. Der gesamte

Fragebogen ,,Wie lernen Sie?* und die Skalen sind im Anhang dargestellt.
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Tabelle 4
Skalen des habituellen fachspezifischen Lernstrategiefragebogens (n = 578)

. Cronbachs
Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (o)
Metakognitive Lernstrategien Planen (3), Uberwachen (4)

und Anpassen (3) LIST .82
Kognitive Lernstrategien Elaborieren (6) WLI .80
Organisieren (6) LIST .79
Wiederholen (5) LIST .73
Wesentliches erkennen (4) WLI .66
Stutzstrategien Zeitmanagement (4) LIST .82
Anstrengung (7) LIST 78
Zielorientierung Lernzielorientierung (3) AGQ .79

LIST

Wild und Schiefele (1994) entwickelten den LIST (Lernstrategien im Studium) auf der
Grundlage des MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire, Pintrich,
Smith, Garcia & McKeachie, 1991). Sie unterscheiden in ihrem Inventar neben anderen
Skalen kognitive und metakognitive Lernstrategien sowie Stiitzstrategien. Die kogniti-
ven Strategien werden in die Aktivititen des Organisierens, Elaborierens und Wieder-
holens unterteilt (vgl. Kapitel 2.3.3.1.), wobei die Elaborationsskala vom WLI (Metz-
ger, 2001a, 2001b, vgl. nachster Abschnitt) iibernommen wurde. Die metakognitiven
Strategien gliedern sich in die Prozesse des Planens, Uberwachens und Anpassens des
Lernprozesses. Die Aktivitit des Evaluierens ist implizit in den Items des Uberwachens
enthalten, beispielsweise mit dem Item: ,,Ich erklére einer anderen Person das Gelernte,
damit ich sehe, ob ich es verstanden habe.” Die Stiitzstrategien stellen internale und
externale Ressourcen zu Verfiigung, um das Lernen aufrechtzuerhalten und vor konkur-
rierenden Aktivititen zu schiitzen. Es sind dies das Planen und Organisieren der Zeit,
das Aufrechterhalten der Konzentration und der Anstrengung sowie das Einrichten einer

addquaten Lernumgebung.
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WLI

Der WLI ist ein Schweizer Instrument zur Erfassung von Lernstrategien (Metzger,
2001a, 2001b). Dieser Fragebogen basiert auf dem LASSI (Learning and Study Strate-
gies Inventory, Weinstein & Palmer, 1990) und wurde fiir das Schweizer Schulsystem
angepasst. Die Skala des Elaborierens wurde fiir das vorliegende Inventar {ibernom-
men, wobei die Skala im WLI Informationsverarbeitung genannt wird. Im Weiteren

wurde auch die Skala Wesentliches erkennen in den Fragebogen integriert.

AGQ

Der AGQ (Achievement Goal Questionnaire, Elliot & McGregor, 2001) enthilt vier
Skalen zur Erfassung der Zielorientierung. Das Konstrukt der Zielorientierung ist ein
motivationales und versucht eine Antwort darauf zu geben, warum Lernende lernen
bzw. welche Ziele sie damit verfolgen. In der vorliegenden Arbeit wird auf die Skala
der Lernzielorientierung fokussiert. Berufslernenden mit der angesprochenen Zielorien-

tierung lernen, um ihre Kompetenz zu erweitern.

Am Anfang des Instruments wurden die Berufslernenden nach Angaben zu ihrer Person
befragt. Dabei handelt es sich um die Variablen des Geschlechts, des Alters, des Lehr-
jahrs und des Lehrberufs. Je nach Lehrperson fiillten die Klassen den Fragebogen fiir
das allgemein bildende Fach oder den Fachkundeunterricht aus. Die Items des Lernstra-
tegieteils waren auf einer fiinfstufigen Likert-Skala zu beantworten, auf welcher die
Haufigkeit des Strategieeinsatzes eingeschdtzt werden musste (,.trifft nie oder sehr sel-
ten zu“ bis ,,trifft fast immer oder immer zu‘). Bei der Instruktion wurden die Berufs-
lernenden darauf hingewiesen, sich verschiedene Lernsituationen des Fachs (ABU oder
FU) wihrend den letzten vier Wochen vorzustellen.

Da der gesamte Fragebogen umfangreich war (vgl. Anhang) und Effekte aufgrund
von Ermiidungserscheinungen vermieden werden sollten, wurden drei Versionen mit
jeweils unterschiedlichen Itemreihenfolgen gebildet. Es zeigten sich bei den Berufsler-

nenden keine Unterschiede in Bezug auf die verschiedenen Versionen.
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3.5. Workshops der Studie I

3.5.1. Durchfiihrung der Workshops

Die zehn Workshops wurden von vier Projektmitarbeitenden (einschliesslich der Auto-
rin) durchgefiihrt und doppelt gehalten, das heisst, einmal fiir die Lehrpersonen des all-
gemein bildenden Unterrichts (ABU) und einmal fiir die Lehrpersonen des Fachkunde-
unterrichts (FU). Die Inhalte waren dieselben, einzig die Beispiele variierten, um dem

fachspezifischem Vorwissen der Lehrpersonen gerecht zu werden.

3.5.2. Workshopinhalte

Die Workshopinhalte sind als Ubersicht in Tabelle 5 dargestellt. Die relevanten Mate-
rialen des Workshops sind im Anhang zu finden. Die Implementierung der Massnah-
men im Unterricht fand jeweils zwischen den Workshops durch die Lehrpersonen statt.
Ein Erfahrungsaustausch iiber die Implementierungsversuche fand jeweils zu Beginn

der Workshops statt.

Tabelle 5
Ubersicht der Workshops 1-10

Workshop Inhalte

1 Selbstregulation, metakognitive Strategien (Planen)

2 Aktivierung des Vorwissens, Zeitmanagement

3 Zeitmanagement, Verstehen von Text

4 Verstehen von Text, Elaborations- und Organisationsstrategien

5 Metakognitive Strategien

6 Metakognitive Strategien

7 Metakognitive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrategien
8 Metakognitive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrategien
9 Metakognitive Strategien

10 Metakognitive Strategien (Evaluation), Hilfestellungen
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Workshop 1

Im ersten Workshop wurden die Lehrpersonen neben den allgemeinen Informationen
iiber das Projekt und einem kurzen Einblick in die Ergebnisse des Ist-Zustands (vor der
Intervention) auf das Thema des selbstregulierten Lernens sensibilisiert, indem die Vor-
zlige von strategischem Lernen diskutiert wurden. Im Zentrum stand im Weiteren die
metakognitive Strategie des Planens, welche an einer Textaufgabe durchgespielt wurde
(vgl. Checkliste zum Planen des Lernens im Anhang). Die ersten Erkenntnisse sollten
mit Hilfe der Checkliste zum Planen bis zum néichsten Workshop bereits im Klassen-

verband umgesetzt werden.

Workshop 2
Der zweite Workshop begann mit einem Erfahrungsaustausch iiber die Implementie-
rungsversuche. Im Weiteren wurden zwei zentrale Themen bearbeitet, zum einen das
Aktivieren des Vorwissens und zum anderen die Strategie des Zeitmanagements. Beide
Strategien stehen in starkem Zusammenhang zu den Planungsaktivititen. Das Aktivie-
ren des Vorwissens bildet die Grundlage fiir den Wissensaufbau, da das Vorwissen als
Basis dient, in welche neue Informationen integriert werden. Verschiedene Vorgehens-
weisen, wie das Vorwissen aktiviert werden kann, wurden gemeinsam besprochen.

Das Managen der Zeit als Strategie bietet Gelegenheit, Planungsaktivititen am
Gegenstand der eigenen Lernzeit einzuiiben. Dazu wurden Wochenpldne abgegeben,
welche die Berufslernenden zur eigenen Zeiteinteilung einsetzen sollten sowie eine de-

taillierte und kurzgefasste Checkliste (vgl. Anhang).

Workshop 3

Als Ankniipfung zum vorhergehenden Workshop begann der dritte Workshop wieder-
um mit einem Erfahrungsaustausch zur Umsetzung des Zeitmanagements bei den Be-
rufslernenden. Anschliessend wurde die Fragestellung diskutiert, wie das Textverstehen
optimiert werden kann. Zusammengefasst wurden die folgenden Prozesse als zentral
betrachtet und fiir die Berufslernenden als Checkliste formuliert: Aktivieren des Vor-
wissens, Wesentliches erkennen, Wichtiges markieren, mit Unklarheiten addquat umge-
hen und Selbsterkldrungen als Evaluationsmdglichkeit. Wiederum wurde eine ausfiihrli-
che und eine kurze Checklistenversion zur Verfligung gestellt (vgl. Anhang). Damit
Berufslernende sich das Ziel setzen, Verstehen zu wollen, ist es notwendig, auch die

Priifungsfragen auf Stoffverstdndnis hin zu formulieren. Deshalb wurden die Lehrper-
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sonen gebeten, Priifungsfragen als Beispiele fiir den kommenden Workshop zur Verfii-

gung zu stellen.

Workshop 4

In Workshop 4 wurde wiederum das Verstehen von Texten behandelt. Die Fragestel-
lung war diesmal, welche Ursachen fiir ein Nichtverstehen bei den Berufslernenden zu
finden sind. Die Lehrpersonen berichteten von beobachteten, immer wieder auftreten-
den, Verstehensschwierigkeiten an gewissen Punkten ihres Unterrichts, welche an-
schliessend gemeinsam analysiert wurden. Im Weiteren wurden zur Optimierung des
Textverstehens die kognitiven Strategien des Elaborierens und Organisierens eingefiihrt.
Schliesslich wurde eine Auswahl der Priifungsaufgaben unter dem Aspekt diskutiert, ob

damit tatséchlich das Verstandenhaben des Lernmaterials gepriift wird.

Workshop 5

Nachdem die basalen kognitiven Lernstrategien vermittelt waren, konnten nun die me-
takognitiven Strategien, welche das eigentliche Kernstiick der Workshopreihe darstell-
ten, eingefiihrt werden. Erste Erfahrungen wurden bereits zu Beginn der Workshopreihe
mit den Planungsprozessen gemacht, an diese sollte angekniipft werden. Mit Hilfe des

in Abbildung 9 dargestellten Dreischritts wurden die metakognitiven Strategien einge-

fihrt.
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Dreischritt des
selbstregulierten Lernens

Weg
Ich Uberlege mir, was mir
Ziel bei der Aufgabe

Ich bearbeite das Ziel, bekannt ist.

bis ich den Zweck der )
Aufgabe nennen kann. lch suche _na_ch M_|tteln und
Wegen, wie ich die

Ich bearbeite das Ziel, Aufgabe bearbeiten kann.
bis ich sagen kann,

was mein Lernergebnis
sein muss.

Kontrolle

Ich Uberprife, ob ich mit
meinem Ergebnis das Ziel
vollstandig erreicht habe.

Abbildung 9. Workshop-Leitgedanke ,,Dreischritt™ des selbstregulierten Lernens.

In Anlehnung an das dreidimensionale Modell des selbstregulierten Lernens (vgl Kapi-
tel 2.2.2.4.) wurden drei Phasen unterschieden: Ziel, Weg und Kontrolle. In der Phase
der Zielsetzung geht es darum, solange iiber das Ziel nachzudenken, bis den Berufsler-
nenden einerseits der Sinn der Aufgabe verstindlich ist und andererseits bis sie wissen,
wie das Lernergebnis aussehen soll. Die eigentliche Aufgabenbearbeitung wurde als
Weg bezeichnet und beinhaltet als erstes die Aktivierung des Vorwissens. Der Prozess
des Uberwachens ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lernenden immer wieder nach
Mitteln und Wegen suchen, um die Aufgabe erfolgreich bearbeiten zu kdnnen. Mit der
Kontrolle ist der Evaluationsprozess angesprochen, mit dem tiberpriift wird, ob mit dem
Lernergebnis tatsichlich das gesetzte Ziel erreicht wurde. Gemeinsam mit den Lehrper-

sonen wurde diskutiert, wie dieser Dreischritt im Unterreicht umgesetzt werden kann.

Workshop 6

Im sechsten Workshop wurde weiter an konkreten Massnahmen zur Umsetzung des
Dreischritts gearbeitet. Es handelte sich im Wesentlichen um eine Wiederholung der
Inhalte des flinften Workshops, um das Thema zu vertiefen und allfdllige Widerstdnde

und Schwierigkeiten zu besprechen. Zum Abschluss des Workshops wurde eine Zwi-
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schenevaluation vorgenommen, um zu kliren, in welchen Bereichen zusétzlicher Infor-

mationsbedarf bestand.

Workshop 7

Workshop 7 und 8 beschéftigten sich mit der Kombination von kognitiven und meta-
kognitiven Strategien. Die kognitiven Strategien wurden als Vehikel eingesetzt, um die
metakognitiven Strategien anzuwenden und zu iiben. Diesbeziiglich wurden verschiede-
ne Aufgaben mit den Lehrpersonen durchgearbeitet, bei welchen nicht nur das Verste-
hen sondern auch das Behalten von neuen Informationen im Mittelpunkt stand. Bei der
Selbsterfahrung der Lehrpersonen ging es darum, die metakognitiven Prozesse zu erle-

ben und zu entdecken, die wiahrend dem Lernen stattfinden.

Workshop 8

Der achte Workshop schloss thematisch an den siebten an und fokussierte nach einem
Erfahrungsaustausch wiederum die Kombination von kognitiven und metakognitiven
Strategien. Dieses Mal wurde eine Textaufgabe und das Lernen aus Abbildungen aus-
gewihlt. Wiederum wurde die Anwendung der beiden Strategietypen dargestellt und
gelibt. Gemeinsam diskutiert wurde anschliessend, wie die Umsetzung dieser Kombina-

tion von Lernstrategien im Unterricht stattfinden kann.

Workshop 9

Nach einer kurzen Riickmeldung iiber die Ergebnisse des zweiten Messzeitpunkts, der
zwischen dem sechsten und siebten Workshop stattgefunden hatte, wurden Unterrichts-
beispiele zur Umsetzung des Dreischritts von den Lehrpersonen présentiert und gemein-
sam hinsichtlich Verbesserungsmdoglichkeiten diskutiert. Als Zusammenfassung wurde
die Checkliste zum Verstehen und Behalten ausgehindigt (vgl. Anhang), welche die

Kombination von kognitiven und metakognitiven Strategien nochmals aufgreift.

Workshop 10

Die Workshopreihe wurde mit der letzten Phase des Dreischritts abgeschlossen. Es han-
delt sich dabei um den Prozess des selbstidndigen Evaluierens. Den Lernprozess und das
Lernergebnis selbstdndig evaluieren zu kdnnen, ist ein wichtiger Aspekt, um die Ver-
antwortung fiir das eigene Lernen zu tibernehmen. Verschiedene Formen der Selbsteva-

luation wurden diskutiert und iiber mogliche Massnahmen im Unterricht gesprochen.
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Zum Abschluss wurde die Workshopreihe evaluiert und darauf hingewiesen, dass bei
moglichen Umsetzungsschwierigkeiten jederzeit Unterstiitzung vom Projektteam ange-

fordert werden kann.
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3.6. Ergebnisse der Studie I

Samtliche Analysen werden auf einem Signifikanzniveau von o = 0.05 getestet. Da die
statistische Signifikanz vom Stichprobenumfang abhédngig ist, wird fiir jede Analyse
zusitzlich die Starke des Effektes angegeben. Tabelle 6 zeigt, getrennt fiir die einzelnen
Verfahren, welche Effektstarken einem kleinen, einem mittleren und einem starken Ef-

fekt entsprechen.

Tabelle 6
Effektgrissen und ihre Interpretationen (nach Bortz & Doring, 1995)
Klassifikation

Test Effektgrosse  klein mittel gross
Bivariate Korrelation r 0.10 0.30 0.50
t-Test d 0.20 0.50 0.80
Varianzanalyse f 0.10 0.25 0.40
Multiple Regression f 0.02 0.15 0.35

3.6.1. Wirksamkeitsiiberpriifung des Trainings

3.6.1.1. Auswirkungen des Trainings auf die Anwendungshdiufigkeit der trainierten
Lernstrategien
In den folgenden drei Analysen wird die Wirksamkeit der Intervention in Bezug auf die
trainierten Variablen untersucht. Die erste Analyse untersucht, ob Berufslernende in
Abhéngigkeit von der Umsetzungsqualitiit der Lehrpersonen unterschiedlich vom Trai-
ning profitieren. In der zweiten Analyse wird die Lernstrategieentwicklung ficherspezi-
fisch untersucht. Dabei stehen die beiden Fécher des allgemein bildenden Unterrichts
und des Fachkundeunterrichts im Vordergrund. Es handelt sich um die Frage, inwiefern
sich der Einsatz der Lernstrategien in den beiden Fichern unterschiedlich entwickelt.
Die letzte Analyse fokussiert die Extremgruppenvergleiche und untersucht, ob sowohl
leistungsschwache als auch leistungsstarke Berufslernende vom Training Nutzen ziehen
konnen.

Wie in Kapitel 3.4.2.1. des Methodenteils beschrieben, werden zweifaktorielle
Varianzanalysen mit dem Faktor Gruppe (EG, KG) und dem Faktor Messwiederholung
(t1, t2, t3) gerechnet. Die jeweiligen Interaktionseffekte stehen dabei im Mittelpunkt der
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Betrachtung, da mogliche Trainingseffekte iiber die Interaktion der Gruppen wihrend
des Verlaufs der Workshopreihe sichtbar werden konnen. Allerdings liefern Interakti-
onseffekte iiber drei Messzeitpunkte keinen gesicherten Hinweis auf langfristige Unter-
schiede zwischen den Gruppen. Es ist denkbar, dass die Interaktion nur aufgrund von
Unterschieden zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt zustande kommt, des-
halb werden zusétzlich die Differenzen der jeweiligen Lernstrategien von t1 und t3 ge-
bildet und zwischen den Gruppen mit #-Tests fiir unabhéngige Stichproben verglichen.
Analysen dieser Art verfiigen iiber zwei Vorteile: (a) Die Interaktion der beiden Grup-
pen zwischen t1 und t3 kann aufgezeigt werden (ohne t2 mit einzubeziehen) und (b) die
Differenzen stellen ausserdem Informationen zur Verinderung liber die Zeit dar und
zeigen iiber das Vorzeichen die Richtung der Verdnderung auf. Die Differenzen werden
im Weiteren gegen null gestestet, um zu priifen, ob diese tatséchlich von null verschie-

den sind und ob damit von einer Zu- oder Abnahme gesprochen werden kann.

3.6.1.1.1. Wirksamkeit des Trainings in Abhdngigkeit von den Lehrpersonen

Fragestellung (4)[ beschéftigt sich mit der Thematik, inwiefern sich Berufslernende in
der Anwendungshédufigkeit von Lernstrategien unterscheiden, wenn sie von Lehrperso-
nen trainiert wurden, welche die Interventionsinhalte sehr gut umsetzten, im Vergleich
zu solchen, welche die Interventionsinhalte weniger angemessen implementierten. Dazu
wurden die Berufslernenden der Experimentalgruppe, wie in Kapitel 3.4.2.1. des Me-
thodenteils beschrieben, in drei Gruppen unterteilt: (a) Berufslernende mit Lehrperso-
nen, die alle fiinf Kriterien erfiillen konnten, also die Interventionsinhalte den Erwar-
tungen entsprechend umsetzten. (b) Berufslernende mit Lehrpersonen, die drei bis vier
Kriterien erfiillen konnten und damit die Erwartungen hinsichtlich der Umsetzung bei-
nahe erfiillten. (c) Berufslernende mit Lehrpersonen, die gerade ein bis zwei Kriterien
erfiillen konnten und damit die Erwartungen hinsichtlich der Umsetzung nicht erfiillten.
Fiir die folgenden Varianzanalysen sind die jeweiligen Mittelwerte und Standarbwei-
chungen der trainierten Lernstrategien der Berufslernenden, aufgeteilt nach den drei

beschriebenen Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe, in Tabelle 7 dargestellt.
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Tabelle 7

Mittelwerte und Standardabweichungen der trainierten Lernstrategien (Berufslernende
mit Lehrpersonen, die 5 Kriterien (n = 71), 3-4 Kriterien (142 sn < 144), 1-2 Kriterien
(n = 74) erfiillten und Kontrollgruppe (n = 49).

5 Kriterien 3-4 Kriterien 1-2 Kriterien

erfullt erfullt erfullt KG

t1 2.95 069 3.16 0.69 3.10 0.66 3.19 0.1
Meta-
kognitive 2.99 0.62 3.19 0.66 3.14 0.61 299 0.8
Strategien
t3 3.05 061 3.16  0.65 3.09 0.65 296 0.1
t1 3.32 071 343  0.69 3.34 0.64 359 0.5
Elaborieren 3.47 069 3.59  0.68 3.69 0.64 350 0.78
t3 3.38 071 3.50 0.68 3.45 073 346 0.76
t1 271 078 2.80 0.81 2.79 0.89 307 0.63
Organisieren 2.78 0.67 293  0.85 2.84 079 2.84 0.88
t3 2.78 0.67 294 0.76 2.76 077 2.80 0.79
t1 1.99 092 211 094 2.07 089 242 1.02
Zeit-
management 2 2.28 097 236 098 2.19 093 236 091
t3 2.50 096 240  0.96 251 095 205 0.76

Metakognitive Strategien

Die vier Gruppen unterscheiden sich iiber die drei Messzeitpunkte hinweg. Eine signifi-
kante Interaktion ist vorhanden, F(6,652) = 2.32, p = .032, f=.15. Es ist allerdings ein
kleiner Effekt (f'= .15). Die drei Experimentalgruppen unterscheiden sich in der meta-
kognitiven Strategieanwendung nicht (zs5,53-4(211) = 1.15, p = .250, d = .17; t545.1-2(143)
= 1.08, p = .280, d = .18; t3.405.1-2(214) = .04, p = .969, d = .01). Der Unterschied, auf
den bereits die Varianzanalyse hingewiesen hat, kommt zustande, weil sich alle drei
Experimentalgruppen von der Kontrollgruppe unterscheiden. Die Stabilitdt im Einsatz
metakognitiver Strategien der 5-Kriterien-Gruppe (Mp;; = 0.10) unterscheidet sich von
der Abnahme der Kontrollgruppe (Mp;; = -0.24), #(118) = 3.45, p = .001, d = .65. Aber

auch die Stabilitdt im Einsatz der metakognitiven Strategien der 3-4-Kriterien-Gruppe
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(Mpig= 0.00) und der 1-2-Kriterien-Gruppe (Mp;y= -0.01) unterscheiden sich jeweils
von der Abnahme der Kontrollgruppe, :.45x6(189) = 2.40, p = .017, d = .40; ¢,
askc(121) =2.27, p = .025, d = .42. Abbildung 10 stellt die Entwicklungsverlaufe der
vier Gruppen dar. In Tabelle 8 sind die Differenzen der vier Gruppen aufgefiihrt und der

jeweilige Vergleich gegen null.

Berufslernende, die in Bezug auf die metakognitiven Strategien trainiert wurden, unter-
scheiden sich nicht in Abhéngigkeit von der Umsetzungsqualitét der Interventionsmass-
nahmen durch die Lehrpersonen. Die Stabilitit der gesamten Experimentalgruppe in der
Anwendung metakognitiver Strategien unterscheidet sich von der Abnahme der Kon-

trollgruppe.

3.5
== 5 Kriterien erfiillt

=={f==3_4 Kriterien erfiillt
B 1-2 Kriterien erfullt

=4 = Kontrollgruppe
3.25 grupp

—

Mittelwert der metakognitiven Strategien
(8]

2.75
Interaktion:
F(6,652)=2.32
p=.032
f=.15
2.5
1 2 3

Messzeitpunkt

Abbildung 10. Wirksamkeit des Trainings hinsichtlich der metakognitiven Strategien
von Berufslernenden mit Lehrpersonen, die alle 5 Kriterien (n = 69), die 3-4 Kriterien

(n = 138) und die 1-2 Kriterien erfiillt hatten (n = 74) im Vergleich zur KG (n = 49). >

2 Damit der Vergleich besser sichtbar ist, wurde die urspriingliche Likert-Skala von 1 bis 5 in der Abbil-

dung angepasst.
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Tabelle 8
Differenzen und der Vergleich gegen null der metakognitiven Strategien
(5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 142, 1-2 Kriterien n = 74 und KG n = 49)

Metakognitive Vergleich der Differenz
Strategien (t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
5 Kriterien 0.10 0.56 70 1.51 136
3-4 Kriterien 0.00 0.63 141 0.03 977
1-2 Kriterien -0.01 0.61 73 0.07 943
Kontrollgruppe -0.24 0.47 48 3.58 .001

p <.05 (2-seitig).

Kognitive Strategien: Elaborieren und Organisieren

Fiir die Strategie des Elaborierens zeigt sich zwar eine signifikante Interaktion zwi-
schen den Gruppen iiber die Zeit, F(6,656) = 2.74, p = .012, f= .16, doch auch hier ist
der Effekt klein (f = .16). Der Vergleich der Differenzen zeigt wiederum keine Unter-
schiede zwischen den drei Experimentalgruppen. In Tabelle 9 sind die Differenzverglei-
che zwischen den drei Experimentalgruppen festgehalten. Die stirkste Zunahme von t1
zu t3 zeigt die Gruppe der Berufslernenden, deren Lehrpersonen nur 1-2 Kriterien erfiil-
len konnten (Mp;= 0.11). Nur diese Gruppe unterscheidet sich von der Kontrollgruppe
(Mpig=-0.13) zu Gunsten der trainierten Berufslernenden, #(121) = 1.98, p = .050, d =
.36. In Tabelle 10 sind die Vergleiche der Differenzen gegen null fiir die vier Gruppen
festgehalten. Sowohl die drei Experimentalgruppen als auch die Kontrollgruppe unter-
scheiden sich in ihrer Verdnderung von t1 zu t3 nicht von null. Das heisst, die Strategie-

anwendung bleibt bei allen Gruppen iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg stabil.

Zusammenfassend zeigt sich fiir das Elaborieren, wie schon bei den metakognitiven
Strategien, kein Unterschied zwischen den trainierten Berufslernenden in Abhéngigkeit
von den Lehrpersonen. Nur die Gruppe der Berufslernenden, deren Lehrpersonen 1-2
Kriterien erfiillt hatten, unterscheidet sich von der Kontrollgruppe zu Gunsten der trai-
nierten Berufslernenden. Insgesamt bleibt die Strategieanwendung aller Gruppen {iiber

die Zeit stabil.
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Tabelle 9

Vergleich der Differenzen (t3-t1) in Bezug auf das Elaborieren zwischen den drei

Experimentalgruppen (5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74)

Elaborieren .
(t1-£3) Vergleich

Gruppen My SDpy df t p d
5 Kriterien 0.05 0.65

213 0.27 792 .04
3-4 Kriterien 0.07 0.72
5 Kriterien 0.05 0.65

143 0.58 .563 .10
1-2 Kriterien 0.11 0.67
3-4 Kriterien 0.07 0.72

216 0.38 714 .05
1-2 Kriterien 0.11 0.67

p <.05 (2-seitig).

Tabelle 10

Differenzen und der Vergleich gegen null der Elaborationsstrategien

(5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74 und KG n = 49)

Elaborieren Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t P
5 Kriterien 0.05 0.65 70 0.61 .545
3-4 Kriterien 0.07 0.71 143 1.24 219
1-2 Kriterien 0.11 0.67 73 1.43 158
Kontrollgruppe -0.13 0.69 48 1.38 173

p <.05 (2-seitig).
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Auch fiir das Organisieren des Lernstoffs findet sich eine signifikante Interaktion, wel-
che damit auf Unterschiede zwischen den vier Gruppen hinweist, F(6,656) = 2.61, p =
.017, f=.15. Der Effekt ist wiederum klein (f'=.15). Der Vergleich der Differenzen (t3-
tl) zeigt keine Unterschiede zwischen den drei Experimentalgruppen (vgl. Tabelle 11).
Auch bei den Organisationsstrategien kommt der Interaktionseffekt der Varianzanalyse
aufgrund von Unterschieden zwischen Experimental- und Kontrollgruppe zustande:
Sowohl die Gruppe mit 5 Kriterien (Mp;y = 0.05) als auch diejenige mit 3-4 Kriterien
(Mpig = 0.15) unterscheiden sich von der Kontrollgruppe (Mpy = -0.26), tsux6(118) =
2.39, p = .018, d = .44; t3.4sx6(191) = 3.30, p = .001, d = .55. Die Gruppe der Berufs-
lernenden, die von Lehrpersonen trainiert wurden, die 1-2 Kriterien erfiillen konnten
(Mpig = -0.02), unterscheiden sich marginal von der Kontrollgruppe, #;.2vx6(121) =
1.86, p =.065, d = .34.

Tabelle 12 zeigt den Vergleich der Differenzen gegen null fiir die vier Gruppen.
Nur die Berufslernenden der 3-4-Kriterien-Gruppe (Mp;r = 0.15) zeigen eine bedeutsa-
me Zunahme in der Anwendung metakognitiver Strategien von t1 zu t3, #(143) =2.25, p
=.026. Die Kontrollgruppe (Mp;r = -0.26) zeigt eine klare Abnahme in der Anwendung
der Organisationsstrategien, #(47) = 2.71, p = .009.

Auch fiir die Strategie des Organisierens finden sich keine Unterschiede zwischen den
drei Experimentalgruppen. Wiederum finden sich aber Unterschiede zwischen den trai-
nierten Berufslernenden und der Kontrollgruppe. Der Grossteil der Berufslernenden der
Experimentalgruppe bleibt in der Anwendung der Organisationsstrategien stabil, ausser
die Gruppe mit 3-4 Kriterien erfiillt, welche eine Zunahme in der erwéhnten Strategie-

anwendung aufweist. Die Werte der Kontrollgruppe nehmen wiederum ab.
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Tabelle 11

Vergleich der Differenzen (t3-t1) in Bezug auf das Organisieren zwischen den drei Ex-

perimentalgruppen (5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74)

Organisieren

(t3-t1) Vergleich

Gruppen My SDpy df t P d
5 Kriterien 0.05 0.72

213 0.90 371 13
3-4 Kriterien 0.15 0.78
5 Kriterien 0.05 0.72

143 0.60 552 .10
1-2 Kriterien -0.02 0.72
3-4 Kriterien 0.15 0.78

216 1.57 118 22
1-2 Kriterien -0.02 0.72

p <.05 (2-seitig).

Tabelle 12

Differenzen und der Vergleich gegen null der Organisationsstrategien

(5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74 und KG n = 49)

Organisieren Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
5 Kriterien 0.05 0.72 70 0.54 .589
3-4 Kriterien 0.15 0.78 143 2.25 026
1-2 Kriterien -0.02 0.72 73 0.30 767
Kontrollgruppe -0.26 0.65 47 2.81 .007

p <.05 (2-seitig).
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Zeitmanagement

Eine signifikante Interaktion weist auch die Strategie des Zeitmanagements auf,
F(6,656) = 5.83, p = .000, = .24. Der Effekt ist bei dieser Strategie im Vergleich zu
den anderen trainierten Strategien am grossten (f = .24). Abbildung 11 illustriert diese
Interaktion. Beim Vergleich der Differenzen (t3-t1) zeigen sich wiederum keine Unter-
schiede zwischen den drei Experimentalgruppen. Diese Ergebnisse sind in Tabelle 13
festgehalten. Alle drei Gruppen unterscheiden sich hingegen deutlich in ihrer Zunahme
von der abnehmenden Tendenz der Kontrollgruppe. Sowohl die 5-Kriterien-Gruppe
(Mpig = 0.50) als auch die 3-4-Kriterien-Gruppe (Mp;y = 0.29) und diel-2-Kriterien-
Gruppe (Mpyr = 0.44) unterscheiden sich in ihrer zunehmenden Anwendung der Zeit-
managementstrategien von der abnehmenden Tendenz der Kontrollgruppe (Mpiyy = -
0.38), t5u5.x6(118) = 4.88, p = .000, d = .91; t3.45x6(191) = 3.93, p = .000, d = .65; 1,
xskc(121) = 4.39, p = .000, d = .81. Der Vergleich der Differenzen gegen null ist in
Tabelle 14 festgehalten.

Auch hinsichtlich der Strategie des Zeitmanagements unterscheiden sich die drei Expe-
rimentalgruppen untereinander nicht. Die Zunahme der gesamten Experimentalgruppe
unterscheidet sich hingegen von der Abnahme der Zeitmanagementstrategie der

Kontrollgruppe.
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Abbildung 11. Wirksamkeit des Trainings hinsichtlich der metakognitiven Strategien

von Berufslernenden mit Lehrpersonen, die alle 5 Kriterien (n = 69), die 3-4 Kriterien

(n = 140) und die 1-2 Kriterien erfiillt hatten (n = 74) im Vergleich zur KG (n = 49).’

3 Damit der Vergleich besser sichtbar ist, wurde die urspriingliche Likert-Skala von 1 bis 5 in der Abbil-

dung angepasst.
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Tabelle 13

Vergleich der Differenzen (t3-t1) in Bezug auf das Zeitmanagement zwischen den drei

Experimentalgruppen (5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74)

Zeitmanagement

(t3-t1) Vergleich

Gruppen My SDpy df t p d
5 Kriterien 0.50 0.86

213 1.51 132 22
3-4 Kriterien 0.29 1.00
5 Kriterien 0.50 0.86

143 0.36 716 .06
1-2 Kriterien 0.44 0.95
3-4 Kriterien 0.29 1.00

216 1.10 274 .16
1-2 Kriterien 0.44 0.95

p <.05 (2-seitig).

Tabelle 14

Differenzen und der Vergleich gegen null der Zeitmanagementstrategien

(5 Kriterien n = 71, 3-4 Kriterien n = 144, 1-2 Kriterien n = 74 und KG n = 49)

Zeitmanagement Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
5 Kriterien 0.50 0.86 70 4.86 .000
3-4 Kriterien 0.29 1.00 143 3.46 001
1-2 Kriterien 0.44 0.95 73 3.99 .000
Kontrollgruppe -0.38 1.10 48 2.40 .020

p <.05 (2-seitig).
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Zusammenfassend kann zur Beantwortung der Forschungsfrage A(I) festgehalten wer-
den, dass sich Berufslernende, die von Lehrpersonen trainiert wurden, welche besonders
von der Intervention profitieren konnten, in Bezug auf die trainierten Lernstrategien
nicht von den anderen Berufslernenden der Experimentalgruppe unterscheiden. Unter-
schiede zeigen sich nur zwischen den trainierten und den nicht trainierten Berufslernen-
den. Im Weiteren ist bei der gesamten Experimentalgruppe eine Stabilitdt in der An-
wendung der metakognitiven und kognitiven Strategien zu verzeichnen, wihrend die
Kontrollgruppe abnehmende Tendenzen zeigt. Fiir die Strategie des Zeitmanagements
zeigt die gesamte Experimentalgruppe ein Zuwachs, wihrend die Kontrollgruppe auch

hier abnimmt.
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3.6.1.1.2. Fachspezifische Unterschiede in der Anwendung trainierter Lernstrategien

Im vorhergehenden Kapitel konnte gezeigt werden, dass sich die Berufslernenden der
Experimentalgruppe in Bezug auf ihren Strategieeinsatz nicht in Abhédngigkeit von den
Lehrpersonen unterscheiden. Im Folgenden soll iiberpriift werden, ob fachspezifische
Effekte bei der Implementierung von Lernstrategien vorhanden sind (vgl. Forschungs-
fragen (4)II und (A4)II]). Fiir die folgenden Varianzanalysen sind die Mittelwerte und
Standarbweichungen der trainierten Strategien in Tabelle 15 nach Féchern getrennt

dargestellt.

Tabelle 15

Mittelwerte und Standardabweichungen der trainierten Lernstrategien getrennt nach
den Féichern ABU und FU (ABU-EG: n = 31; ABU-KG: n = 21; FU-EG: n = 33, FU-
KG:n=27).

ABU FU

EG KG EG KG

Variablen MZP My, SDgga Myca SDkga  Mpcr  SDpr Mker SDgo r

t1 3.17 0.67 336 059 3.07 059 3.08 041
Meta-
kognitive 3.05 0.68 325 0.6 3.18 058 281 053
Strategien
t3 3.26 069 292 055 3.00 0.63 299 049
t1 3.33 065 371 0.82 3.18 071 351 069
Elaborieren 3.58 057 357 074 3.60 0.68 346 083
t3 3.28 079 338 0.78 3.47 051 352 076
t1 2.98 089 333  0.63 2.67 054 2.88 057
Organisieren 2.71 082 298 095 2.86 075 272 0.83
t3 2.88 082 3.02 0.88 2.82 082 266 0.70
t1 2.19 090 261 1.08 2.27 080 231 0098
Zeit-
management (2 2.65 1.15 246  0.80 2.13 080 230 1.01

t3 2.73 0.95 2.29 0.69 2.33 0.81 1.89 0.79
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Metakognitive Strategien

Im allgemein bildenden Unterricht verdndert sich die Anwendungshiufigkeit der
trainierten metakognitiven Strategien bei der Experimentalgruppe {iber die Zeit hinweg
und im Vergleich zur Kontrollgruppe positiv, F(2,100) = 9.22, p = .000, f'= .43. Dieser
Effekt ist gross (f = .43). Der stabile metakognitive Strategieeinsatz der Experimental-
gruppe (Mp;y = 0.08) unterscheidet sich von der abnehmenden Tendenz der Kontroll-
gruppe (Mpyy = -0.43), #50) = 3.57, p = .001, d = 1.01. Im Fachkundeunterricht zeigt
sich kein gleichwertiger Unterschied zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe.
Es kann zwar eine Interaktion zwischen Gruppe und Messzeitpunkt errechnet werden,
F(2,116) = 3.84, p = .024, f= .26, allerdings zeigt sich beim Vergleich der Differenzen
(t3-t1) kein Unterschied zwischen der Stabilitdt der Experimentalgruppe (Mpy = -0.07)
und der Stabilitdt der Kontrollgruppe (Mp;;=-0.09), #(59) = 0.16, p = .871, d = .04. Ab-
bildung 12 illustriert die Ergebnisse der Varianzanalyse fiir den allgemein bildenden
Unterricht und den Fachkundeunterricht. Tabelle 16 zeigt den Vergleich der Differen-

zen gegen null.

Zum Messzeitpunkt t3 zeigt sich im allgemein bildenden Unterricht ein deutlicher Un-
terschied zwischen Experimentalgruppe (Mgg 3 = 3.24 (0.69)) und Kontrollgruppe
(Mkg, 3 = 2.89 (0.55)) zu Gunsten der trainierten Berufslernenden, #53) = 2.01, p =
.050, d = .55. Hingegen unterscheiden sich die beiden Gruppen im Fachkundeunterricht
nicht (Mgg, 3= 3.00 (0.63), Mg, 3 = 3.01 (0.50), #(60) = .11, p = .915, d = .03).

Schliesslich unterscheidet sich im allgemein bildenden Unterricht der stabile Entwick-
lungsverlauf der metakognitiven Strategien der Experimentalgruppe von der Abnahme
der Kontrollgruppe. Im Fachkundeunterricht kann von einem &hnlichen Unterschied

zwischen den Gruppen nicht gesprochen werden.



124

&~
~ n 9

w
n

o
[} W

Mittelwert der metakognitiven Strategien
i w

= ABU-Experimentalgruppe

=4 = ABU-Kontrollgruppe

—

—_
'\.)—(.

~.

Interaktion:
F(2,100)=9.22

p=.00
=43

1 2
Messzeitpunkt

3

Mittelwert der metakognitiven Strategien

w

&~
n

=~

w
n

%)

o
W

5

n

== ['U-Experimentalgruppe
=4 =FU-Kontrollgruppe

.(\.

- —— -
Interaktion:
F(2,116)=3.84
p=.024
f=.26
1 2 3
Messzeitpunkt

Abbildung 12. Fachspezifische Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die trainierten
metakognitiven Strategien (links ABU: EG n = 31, KG n = 21 —rechts FU: EG n = 33,
KG n=27).

Tabelle 16

Differenzen und der Vergleich gegen null der metakognitiven Strategien
(ABU: EGn =31, KGn=21-FU: EGn =33, KGn = 28).

Metakognitive Vergleich der Differenz
Strategien (t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
ABU EG 0.08 0.56 30 0.84 410
ABUKG -0.43 0.42 20 4.66 .000
FU EG -0.07 0.76 32 0.50 .622
FU KG -0.09 0.45 27 1.10 282

p <.05 (2-seitig).
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Elaborieren

Fiir das Elaborieren des Lernmaterials zeigt sich im allgemein bildenden Unterricht
kein Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe tiber die Zeit hinweg,
F(2,100) = 2.22, p = .114, f= .21. Im Fachkundeunterricht unterscheiden sich die bei-
den Gruppen iiber die Zeit, F(2,116) = 5.64, p =.005, f=.31. Es ist ein mittlerer Effekt.
Die Zunahme der Experimentalgruppe (Mp;r = 0.29) unterscheidet sich von der stabilen
Anwendung der Elaborationsstrategien der Kontrollgruppe (Mp;z= 0.01), #(60) =2.17, p
=.034, d = .55. Die Ergebnisse der beiden Varianzanalysen sind in Abbildung 13 illust-
riert. In Tabelle 17 ist der Vergleich der Differenzen gegen null dargestellt.

Weder im allgemein bildenden Unterricht noch im Fachkundeunterricht unterscheiden
sich die beiden Gruppen (EG und KG) zum Messzeitpunkt t3 nach dem Training (ABU:
M6, asu, 3= 3.28 (0.78), Mkc, asu 13 = 3.31 (0.81), #(53) = .14, p = .889, d = .04; FU:
Mg, ru 3= 3.46 (0.51), Mkq, ru, 13 = 3.57 (0.76), 1(60) = .62, p = .536, d = .16).

Schliesslich zeigt sich im allgemein bildenden Unterricht iiber das gesamte Training
betrachtet kein Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe. Im Fachkun-
deunterricht unterscheidet sich die Zunahme der Elaborationsstrategien der Experimen-
talgruppe von der stabilen Anwendung der Kontrollgruppe. Allerdings bestehen nach

dem Training keine Unterschiede.
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Abbildung 13. Fachspezifische Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die trainierten
Elaborationsstrategien (links ABU: EG n = 32, KG n =21 — rechts FU: EG n = 33, KG
n=27).

Tabelle 17
Differenzen und der Vergleich gegen null der Elaborationsstrategien
(ABU: EGn =31, KGn=21-FU: EGn =34, KGn = 28).

Elaborieren Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
ABU EG -0.05 0.76 30 0.37 713
ABUKG -0.33 0.84 20 1.81 .086
FU EG 0.29 0.50 33 3.37 .002
FUKG 0.01 0.49 27 0.15 .879

p <.05 (2-seitig).
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Organisieren

In Bezug auf die Lernstrategie des Organisierens findet sich im allgemein bildenden
Unterricht kein Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe iiber die Zeit,
F(2,100) = .91, p = .404, f = .14. Hingegen zeigt sich wiederum im Fachkundeunterricht
ein Unterschied zwischen den Gruppen iiber die Zeit zu Gunsten der Experimentalgrup-
pe, F(2,116) =3.11, p = .048, f= .23. Es ist ein mittlerer Effekt. Die Experimentalgrup-
pe unterscheidet sich in ihrer stabilen Anwendung der Organisationsstrategien (Mp;y =
0.13) von der abnehmenden Tendenz der Kontrollgruppe (Mpy = -0.22), #(60) = 2.10, p
=.040, d = .53. In Abbildung 14 sind die Interaktionseffekte der beiden Gruppen fiir die
jeweiligen Fécher dargestellt. Tabelle 18 zeigt den Vergleich der Differenzen gegen

null.

Weder Experimental- noch Kontrollgruppe unterscheiden sich zum Messzeitpunkt t3
nach dem Training in den beiden Fachern (ABU: Mg 4su, 13 = 2.88 (0.82), Mxq, 4pu, 13 =
3.05 (0.84), t(53) =.76, p = .451; d = .21); FU: Mg, ru, 3 = 2.82 (0.82), Mkg, ru, 13 = 2.70
(0.75), t(60) = .60, p = .554, d = .15).

Auch fiir die kognitive Strategie des Organisierens zeigt sich im allgemein bildenden
Unterricht kein Unterschied zwischen Experimental- und Kontrollgruppe. Im Fachkun-
deunterricht unterscheidet sich die Experimentalgruppe in ihrer stabilen Anwendung der
Organisationsstrategien von der Abnahme der Kontrollgruppe. Allerdings unterscheiden

sich die beiden Gruppen nach dem Training nicht.
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Abbildung 14. Fachspezifische Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die trainierten
Organisationsstrategien (links ABU: EG n =32, KG n =21 —rechts FU: EG n =33, KG
n=27).

Tabelle 18
Differenzen und der Vergleich gegen null der Organisationsstrategien

(ABU: EGn =31, KGn=21-FU: EGn =34, KGn = 28).

Organisieren Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
ABU EG -0.02 0.85 30 0.14 .888
ABU KG -0.31 0.82 20 1.70 .103
FU EG 0.13 0.77 33 0.96 347
FU KG -0.22 0.50 27 2.40 023

p <.05 (2-seitig).
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Zeitmanagement

Im allgemein bildenden Unterricht unterscheiden sich die Experimental- und Kontroll-
gruppe iiber die Zeit zu Gunsten der trainierten Berufslernenden, F(2,100) = 6.32, p =
.003, f'=.36. Der Effekt ist als gross zu betrachten (f' = .36). Die Zunahme der Experi-
mentalgruppe (Mp;r = 0.54) unterscheidet sich von der abnehmenden Tendenz der Kon-
trollgruppe (Mp;y= -0.32), #(50) = 3.28, p = .002, d = .93. Im Fachkundeunterricht zeigt
sich kein Unterschied zwischen den beiden Gruppen iiber die Zeit, F(2,116) =2.57, p =
.081, f=.21. Abbildung 15 zeigt die Ergebnisse der Varianzanalysen fiir die Strategie
des Zeitmanagements. In Tabelle 19 ist der Vergleich der einzelnen Differenzen gegen

null festgehalten.

Am Ende des Trainings unterscheiden sich die beiden Gruppen im allgemein bildenden
Unterricht nur marginal voneinander, dies zu Gunsten der Experimentalgruppe (Mg,
4su, 13 = 2.68 (0.97), My, apu, 3 =2.27 (0.71), t(53) = 1.72, p = .091; d = .47). Fiir den
Fachkundeunterricht finden sich hingegen deutliche Unterschiede zu Gunsten der trai-
nierten Berufslernenden (Mg, ru, 3 = 2.33 (0.81), Mg ru 3 = 1.86 (0.78), t(60) = 2.33,
p=.023,d=.59).

Zusammenfassend zeigt sich also fiir den allgemein bildenden Unterricht ein klarer Un-
terschied zwischen den Gruppen zu Gunsten der trainierten Berufslernenden. Fiir den
Fachkundeunterricht sind die Ergebnisse ambivalent. Allerdings entwickelt sich auch
im Fachkundeunterricht die Strategieanwendung der Experimentalgruppe in die er-

wiinschte Richtung.
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Abbildung 15. Fachspezifische Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die trainierte
Zeitmanagementstrategie (links ABU: EG n = 32, KG n = 21 — rechts FU: EG n = 33,

KG n=27)

Tabelle 19

Differenzen und der Vergleich gegen null der Zeitmanagementstrategien

(ABU: EGn =31, KGn=21-FU: EGn =34, KGn = 28).

Zeitmanagement Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
ABU EG 0.54 0.84 30 3.58 001
ABUKG -0.32 1.05 20 1.40 176
FU EG 0.06 1.19 33 0.31 157
FU KG -0.42 1.15 27 1.93 065

p <.05 (2-seitig).

Mit diesen Analysen wurde versucht, die Fragestellungen (4)I1I und (4)I1I zu beantwor-

ten. Die Forschungsfrage (4)1I fokussierte die fachspezifische Entwicklung der einzel-

nen Lernstrategien bei den Berufslernenden. Die Forschungsfrage A(1ll) hatte zum Ziel,

eine Empfehlung abzugeben, welches Fach sich zur Implementierung von Lernstrate-

gien besser eignet. Es sind Unterschiede in Bezug auf die Strategieentwicklung in den

beiden Féachern vorhanden sind, allerdings nicht konsistent zu Gunsten eines Fachs. Im
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allgemein bildenden Unterricht besteht bei den trainierten Berufslernenden im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe ein Vorteil in der Anwendung von metakognitiven Strategien
und Strategien des Zeitmanagements. Im Fachkundeunterricht profitierten die trainier-
ten Berufslernenden mehr hinsichtlich der kognitiven Strategien im Vergleich zur Kon-

trollgruppe.

3.6.1.1.3. Leistungsschwache im Vergleich zu leistungsstarken Berufslernenden

Die Forschungsfrage (4)IV beschiftigt sich mit dem Fairnessaspekt und soll {iberpriifen,
ob leistungsschwache und leistungsstarke Berufslernende gleichermassen vom Training
profitieren konnen. Dazu wurden die Quartile der Noten {iber die gesamte Stichprobe
zum Messzeitpunkt t1 berechnet. Fiir die Gruppe der leistungsschwachen Berufslernen-
den wurden die 25% Leistungsschwichsten ausgewihlt, das heisst diejenigen, die zum
Messzeitpunkt t1 (vor dem Training) eine Semesternote unter 4.5 hatten. Fiir die leis-
tungsstarken Berufslernenden wurden die 25% Besten der Gesamtstichprobe ermittelt,
das heisst diejenigen, die zum Messzeitpunkte t1 (vor dem Training) eine Semesternote
iiber 5.25 aufwiesen. Die Semesternote bezieht sich auf den Notenschnitt, den die Be-
rufslernenden im Fach ABU oder FU erzielt hatten. Diese Einteilung geschah in Ab-
héngigkeit davon, in welchem Fach die Berufslernenden von der Lehrperson unterrich-
tet wurden. Fiir die nachfolgenden Varianzanalysen sind die Mittelwerte und Standard-
abweichungen der beiden Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe in Tabelle 20

festgehalten.
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Tabelle 20
Mittelwerte und Standardabweichungen der trainierten Lernstrategien aufgeteilt nach

Leistungsschwachen (n = 85), Leistungsstarken (n = 101) und Kontrollgruppe (n = 49)

Leistungs- Leistungs-

schwache starke KG

Variablen MZP Mrchwach SD.rchwach Mrmrk SD.rmrk MKG SDKG

t1 3.13 079 292 064 319 051

Meta-

kognitive 3.12 072 302 0.67 299 058

Strategien
t3 3.07 067 302 069 296 051
t1 3.36 071 337 066 359 075

Elaborieren 3.48 073 353 069 350 0.78
t3 3.32 072 349 072 346  0.76
t1 2.81 086 267 074 307 063

Organisieren 2.91 080 285 0.84 284 088
3 2.88 075 283 079 280 0.79
t1 2.15 093 191 091 242 1.02

Zeit-

management 2 2.57 096 207 091 236 091
3 2.68 099 216 086 205 0.76

Metakognitive Strategien

Uber die drei Messzeitpunkte hinweg verindern sich die drei Gruppen unterschiedlich
in Bezug auf die Anwendung der metakognitiven Strategien. Dies zeigt die signifikante
Interaktion, F(4,464) = 3.66, p = .006, f= .18. Allerdings ist der Effekt klein (f = .18).
Die leistungsstarken (Mp;; = 0.10) und die leistungsschwachen (Mp;y = -0.06) Berufs-
lernenden unterscheiden sich nicht, #(195) = 1.19, p = .234, d = .17. Die leistungsstarken
Berufslernenden (Mp;r = 0.10) unterscheiden sich in ihrer stabilen Anwendung der me-
takognitiven Strategien von der Lernstrategieabnahme der Kontrollgruppe (Mpy - -
0.24), «(155) = 2.90, p = .004, d = .50. Die Leistungsschwachen (Mp;r = -0.06) unter-
scheiden sich in ihrer stabilen metakognitiven Strategieanwendung hingegen nicht von
der Kontrollgruppe, #136) = 1.87, p = 0.64, d = .33. Abbildung 16 illustriert den Ver-

gleich der drei Gruppen in Bezug auf die Anwendungshiufigkeit der metakognitiven
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Strategien iiber die drei Messzeitpunkte hinweg. In Tabelle 21 ist der Vergleich der Dif-

ferenzen gegen null festgehalten.

Das heisst, die leistungsstarken Berufslernenden konnten vom Training profitieren. Sie
unterscheiden sich in ihrer Strategieentwicklung iiber die Zeit von der Kontrollgruppe.
Ob die leistungsschwachen Berufslernenden in Bezug auf die metakognitive Strategie-
entwicklung vom Training profitieren konnten, ist auf Grund dieser Ergebnisse nicht
interpretierbar, denn sie unterscheiden sich weder von der Kontrollgruppe noch von den

leistungsstarken.

3.5+

B L eistungsschwache EG
—— | cistungsstarke EG
=4 = Kontrollgruppe

3.25

Mittelwert der metakognitiven Strategien
L

2.75
Interaktion:
F(4,464) =3.66
p =.006
f=.18
2.5
1 2 3

Messzeitpunkt

Abbildung 16. Extremgruppenvergleiche in Bezug auf die Anwendung von metakogni-
tiven Strategien (Leistungsschwache EG: n = 85; Leistungsstarke EG: n = 101; Kon-
trollgruppe: n = 49)."

* Damit der Vergleich besser sichtbar ist, wurde die uspriingliche Likert-Skala von 1 bis 5 in der Abbil-

dung angepasst.
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Tabelle 21
Differenzen und der Vergleich gegen null der metakognitiven Strategien
(Leistungsschwache: n = 84, Leistungsstarke: n = 101, KG: n = 49).

Metakognitive Vergleich der Differenz
Strategien (t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
Leistungsschwache  -0.06 0.63 83 0.90 370
Leistungsstarke 0.10 0.63 100 1.56 121
KG -0.24 0.47 48 3.58 .001

p <.05 (2-seitig).

Elaborieren

In der Anwendung des Elaborierens unterscheiden sich die drei Gruppen iiber die drei
Messzeitpunkte hinweg nicht, F(4,464) = 2.14, p = .075, f= .14. In Bezug auf das Ela-
borieren profitieren also weder die leistungsschwachen noch die leistungsstarken Be-

rufslernenden in feststellbarer Weise vom Training.

Organisieren

Hinsichtlich der Organisationsstrategien finden sich Unterschiede zwischen den drei
Gruppen tiber die drei Messzeitpunkte hinweg, F(4,464) = 4.38, p = .002, /= .19; aller-
dings ist auch hier der Effekt klein (f'= .19). Keine Unterschiede in der Strategieent-
wicklung bestehen zwischen den leistungsstarken und leistungsschwachen Berufsler-
nenden, #195) = .78, p = .436, d = .06. Sowohl die stabile Anwendung der leistungs-
schwachen Berufslernenden (Mp;y = 0.07) als auch die Zunahme der leistungsstarken
Schiiler (Mp;= 0.15) unterscheidet sich von der Abnahme der Kontrollgruppe(Mp;;= -
0.25), tsehwacn-k6(136) = 2.55, p = .012, d = .45; tyar-kc(155) = 3.53, p = .001,d = .61. In
Tabelle 22 ist der Vergleich der Differenzen gegen null fiir die drei Gruppen festgehal-

ten.

In Bezug auf die Strategieentwicklung des Organisierens unterscheiden sich die leis-
tungsschwachen nicht von den leistungsstarken Berufslernenden. Beide Gruppen konn-

ten in dhnlichem Ausmass vom Training profitieren.
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Tabelle 22
Differenzen und der Vergleich gegen null der Organisationsstrategien

(Leistungsschwache: n = 84, Leistungsstarke: n = 101, KG: n = 49).

Organisieren Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpy df t p
Leistungsschwache 0.07 0.77 83 0.78 440
Leistungsstarke 0.15 0.70 100 2.16 .033
KG -0.26 0.65 48 2.81 .007

p <.05 (2-seitig).

Zeitmanagement

Die drei Gruppen entwickeln sich in Bezug auf die Anwendung des Zeitmanagements
unterschiedlich, F(4,464) = 8.10, p = .000, f = .25. Sowohl die leistungsschwachen
(Mpig = 0.53) als auch die leistungsstarken Berufslernenden (Mp;;y = 0.25) wenden zu-
nehmend mehr Zeitmanagementstrategien an. Die Werte der Leistungsschwachen neh-
men jedoch stirker zu als diejenigen der leistungsstarken Schiiler, #(195) = 2.20, p =
.029, d = .31, allerdings mit einem kleinen Effekt. Im Weiteren unterschieden sich beide
Experimentalgruppen in Bezug auf den Zuwachs an Zeitmanagementstrategien von der
Kontrollgruppe (Leistungsschwache (Mp; = 0.51) versus KG (Mpy = -0.38), 1(136) =
5.20, p = .000, d = .93; Leistungsstarke (Mp;;= 0.25) versus KG (Mp; = -0.38), #(155)
=3.87,p=.000, d = .67). Abbildung 17 illustriert diese Interaktion. Tabelle 23 zeigt den

Vergleich der drei Differenzen gegen null.

Also auch in Bezug auf das Managen der Zeit konnen die leistungsschwachen sowie die
leistungsstarken Berufslernenden vom Training profitieren. Die Leistungsschwachen

zeigen eine stirkere Zunahme als die Leistungsstarken.
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Abbildung 17. Extremgruppenvergleiche in Bezug auf die Anwendung des Zeitmana-
gements (Leistungsschwache EG: n = 85, Leistungsstarke EG: n = 101, Kontrollgruppe:
n=49).°

Tabelle 23
Differenzen und der Vergleich gegen null der Zeitmanagementstrategien

(Leistungsschwache: n = 84, Leistungsstarke: n = 101, KG: n = 49).

Zeitmanagement Vergleich der Differenz
(t3-t1) gegen null
Gruppen My SDpyyy daf ! p
Leistungsschwache 0.51 0.91 83 5.17 .000
Leistungsstarke 0.25 0.88 100 2.88 .005
KG -0.38 1.10 48 2.40 020

p <.05 (2-seitig).

> Damit der Vergleich besser sichtbar ist, wurde die urspriingliche Likert-Skala von 1 bis 5 in der Abbil-

dung angepasst.
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage (4)IV zeigen die Ergebnisse, dass sich die leis-
tungsstarken Berufslernenden hinsichtlich der Entwicklung trainierter Strategien nicht
bedeutend von den leistungsschwachen unterscheiden. In Bezug auf die metakognitive
Strategieanwendung darf von einem schwachen Vorteile fiir die Leistungsstarken ge-
sprochen werden, wihrend bei der Strategie des Zeitmanagements die Leistungsschwa-
chen mehr profitieren. Beim Elaborieren unterscheiden sich beide Gruppen nicht iiber
die Zeit und auch nicht im Vergleich zur Kontrollgruppe. Hinsichtlich des Organisie-

rens profitieren beide Gruppen gleichermassen von der Intervention.
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3.6.1.2. Auswirkungen des Trainings auf nicht trainierte Komponenten des selbstre-
gulierten Lernens

Bisher wurde untersucht, welche Effekte das Strategietraining auf die trainierten meta-
kognitiven und kognitiven Strategien sowie auf das Managen der eigenen Zeit ausiibt.
Im Folgenden werden Analysen im Zentrum stehen, welche die Effekte des Trainings
auf Variablen untersuchen, die nicht explizit trainiert wurden. Damit wird der Komple-
xitdt des Konstrukts des selbstregulierten Lernens Rechnung getragen. Veridnderungen
in einem Bereich konnen Verdnderungen in anderen Komponenten des Konstrukts an-

stossen.

3.6.1.2.1. Effekte des Trainings auf nicht trainierte kognitive Komponenten

Fragestellung B(I) beschéftigt sich mit den Effekten des Trainings auf nicht direkt trai-
nierte kognitive Komponenten. Zur Beantwortung werden zu Beginn die Korrelationen
zwischen dem Zuwachs der trainierten kognitiven Lernstrategien (metakognitive Strate-
gien, Elaborieren, Organisieren und Zeitmanagement) sowie dem Zuwachs nicht trai-
nierter Lernstrategien (Wiederholen und Wesentliches erkennen) analysiert. Tabelle 24
stellt diese Korrelationen dar. Integriert wurden siamtliche Berufslernende der Experi-
mentalgruppe, die zu allen drei Messzeitpunkten an den Erhebungen teilgenommen hat-
ten. Der Zuwachs der jeweiligen Strategien wurde aus der Differenz der jeweiligen

Lernstrategien zum Messzeitpunkt t1 und t3 berechnet.

Tabelle 24
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen dem Zuwachs der trainierten Lernstrate-

gien und den nicht explizit trainierten kognitiven Strategien (n = 389)

Zuwachs Metakognitive Elaborieren Organisieren Zeit- Wiederholen
(t3-t1) Strategien management

Wiederholen A48%* 33k 38%* 25%% -
Wesentliches .09 d4%% .02 -.03 10*
erkennen

*p<.05;**p<.01
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Wiederholen

Berufslernende, die einen Zuwachs an metakognitiven Aktivitdten zeigen, wiederholen
den Lernstoff zunehmend hiufiger (» = .48, p = .000). Weniger stark, aber immer noch
bedeutend, sind die Zusammenhinge der Wiederholungsaktivitit zum Elaborieren (r =
.33, p = .000), zum Organisieren (r = .38, p = .000) und zum Zeitmanagement (» = .25,
p = .000). Die Korrelationen weisen darauf hin, dass ein Zuwachs an trainierten Lern-

strategien auch mit einem Zuwachs an Wiederholungsaktivititen einhergeht.

Wird die Experimentalgruppe (M;; = 2.68, M;» = 2.69, M;; = 2.64) in der Strategie des
Wiederholens mit der Kontrollgruppe (M,; = 2.83, M, = 2.68, M;3 = 2.57) verglichen,
zeigt sich zwischen diesen beiden Gruppen liber die Messzeitpunkte hinweg kein Unter-

schied, F(2,866) =2.18, p=.114, f= .07.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Training auch Effekte auf die
Strategie des Wiederholens haben kann. Berufslernende, die einen Zuwachs in den trai-
nierten Strategien zeigen, wenden zunehmend hiufiger die Strategie des Wiederholens
an. Werden die Daten inferenzstatistisch gepriift, zeigt sich hingegen fiir die Experimen-

tal- im Vergleich zur Kontrollgruppe kein Trainingseffekt.

Wesentliches erkennen

Sehr schwach sind die Korrelationen zwischen dem Zuwachs an trainierten Lernstrate-
gien und einer Verbesserung in der Fahigkeit, das Wesentliche zu erkennen (vgl. Tabelle
24). Ein signifikanter Zusammenhang, aber mit einem kleinen Effekt, findet sich zwi-
schen der Fahigkeit, Wesentliches zu erkennen, und den Elaborationsstrategien (» = .14,
p = .005). Wesentliches herausfiltern und erkennen zu konnen, steht in keinem bedeu-
tenden Zusammenhang mit den anderen Lernstrategien. Auch hier zeigt die inferenzsta-
tistische Uberpriifung der Daten keinen Unterschied zwischen Experimentalgruppe (M;;
=3.53, M;; = 3.58, M3 = 3.52) und Kontrollgruppe (M;; = 3.55, M, = 3.54, M,; = 3.48),
F(2,866) = .21, p=.812, f=.00.

Fiir die Forschungsfrage (B)I darf festgehalten werden, dass fiir Berufslernende, die
einen Anstieg an trainierten Lernstrategien aufweisen, auch ein Anstieg an Wiederho-

lungsaktivititen wahrscheinlich wird. Im Durchschnitt iiber die gesamte Experimental-
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gruppe betrachtet, zeigt sich jedoch kein Vorteil fiir die trainierten Berufslernenden im
Vergleich zur Kontrollgruppe. Fiir die Féhigkeit, Wesentliches zu erkennen, konnte bis
auf das Elaborieren kein bedeutsamer Zusammenhang zu den trainierten Lernstrategien
gefunden werden. Ausserdem ergaben auch bei dieser Strategie die inferenzstatistischen

Analysen keine Unterschiede zwischen Experimental- und der Kontrollgruppe.

3.6.1.2.2. Effekte des Trainings auf motivationale Komponenten

Die detaillierten Analysen zu den motivationalen Anteilen sind bei Grieder (2006) fest-
gehalten. Tabelle 25 zeigt die Zusammenhédnge fiir den Zuwachs an Lernstrategien und
dem Zuwachs an prozessualen sowie strukturellen Anteilen der Motivation bei der Ex-
perimentalgruppe auf. Integriert wurden alle Berufslernenden, die zu allen drei Mess-
zeitpunkten an den Erhebungen teilgenommen hatten. Der Zuwachs wurde wiederum

als Differenz der jeweiligen Skalenmittelwerte von t1 und t3 errechnet.

Tabelle 25
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen dem Zuwachs der trainierten Lernstrate-

gien und den motivationalen Anteilen (n = 389)

Zuwachs Metakognitive  Elaborieren Organisieren Zeit- Anstrengung
(t3-t1) Strategien management

Anstrengung S55%* A0** A2H% A7E* -
Lernziel- 24%% 26%% 20%% 01 23%%
orientierung

*p<.01

Anstrengung

Der Lernstrategiezuwachs geht mit einer Zunahme an Anstrengung einher. Sehr deutlich
ist dieser Effekt im Zusammenhang mit den metakognitiven Lernstrategien (» = .55, p =
.000). Diese Korrelation ist plausibel erkldrbar; sind die metakognitiven Aktivititen
noch nicht automatisiert, erfordert es von den Berufslernenden Anstrengung, diese tat-
sdchlich einzusetzen. Der inferenzstatistische Vergleich zwischen den trainierten Be-
rufslernenden (M;; = 3.09, M,, = 3.10, M;3 = 3.05) und der Kontrollgruppe (M,; = 3.28,
M, = 3.03, M;3 = 2.86) zeigt, dass die Experimentalgruppe ihre Anstrengungsbereit-
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schaft im Vergleich zur der Kontrollgruppe aufrechterhalten kann, F(2,876) = 8.82, p =
.000, f'=.14). Auch Grieder (2006) berichtet von bedeutsamen Unterschieden zwischen

den Vergleichsgruppen zu Gunsten der trainierten Berufslernenden.

Lernzielorientierung

Eine Zunahme an metakognitiven Strategien erhoht auch die Wahrscheinlichkeit einer
positiven Verdnderung der Lernzielorientierung bei den Berufslernenden (» = .24, p =
.000). Dasselbe gilt fiir den Zuwachs an Elaborationsstrategien (r = .26, p = .000) und
Organisationsstrategien (» = .20, p = .000). In Tabelle 25 sind die Korrelationen fest-
gehalten. Die inferenzstatistischen Analysen (vgl. auch Grieder, 2006) zeigen hingegen,
dass zwischen trainierten Berufslernenden (M;; = 3.88, M, = 3.79, M;; = 3.52) und der
Kontrollgruppe (M;; = 3.69, M, = 3.59, M;; = 3.45) iiber die Messzeitpunkte hinweg
kein Unterschied besteht, F(2,862) = 0.24, p = .435, f= .04.

Zwischen Motivation und Kognition bestehen Zusammenhinge. Bedeutsame Korrelati-
onen finden sich zwischen dem Zuwachs an Lernstrategien und der Zunahme an prozes-
sualen motivationalen Komponenten, wie beispielsweise der Anstrengung. Etwas weni-
ger stark sind die Zusammenhinge zwischen den Lernstrategien und den iiberdauernden
motivationalen Uberzeugungen, wie beispielsweise der Lernzielorientierung. Ein Zu-
wachs an Lernstrategien geht also auch mit positiven Verdnderungen in der Motivation
einher. Allerdings kdnnen aufgrund der Korrelationen keine kausalen Schliisse gezogen

werden.

Zur Aufschliisselung der Zusammenhinge zwischen Motivation und Kognition wurde
exemplarisch der Einfluss der metakognitiven Strategien auf die strukturelle motivatio-
nale Komponente der Lernzielorientierung iiber die drei Messzeitpunkte hinweg pfad-
analytisch untersucht (vgl. Abbildung 18). Um eine moglichste homogene, aber ausrei-
chend grosse Stichprobe fiir die Berechnung zu besitzen, wurden nur die Berufslernen-

den aus dem allgemein bildenden Unterricht in die Analyse miteinbezogen (n = 100).
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Pra-Test Peri-Test Post-Test
.28 .28
Lernziel- Lernziel- Lernziel-
¥ orientierung .40 —» orientierung .43 —» orientierung
t1 t2 t3
.22 21
. Metakognitiv Metakognitiv Metakognitiv
> Strategien .72 —» Strategien e}— .56 —» Strategien
t1 t2 t3

¥2=T7.179; df = 6; »2/df = 1.196; p-value = .305; GFI = 0.977,
AGFI = 0.919; RMSEA = 0.045; pclose = .455
Abbildung 18. Pfadmodell zur Vorhersage der motivationalen Variable der Lernzielori-

entierung durch die Anwendung metakognitiver Strategien.

Die Interpretation des Pfadmodells ldsst kausale Schiisse zu, da die Berechnung iiber
verschiedene Messzeitpunkte hinweg vorgenommen wurde (cross-lagged design). Alle
dargestellten Pfadkoeffizienten sind signifikant. Uber alle Messzeitpunkte hinweg sind
stabile Einfliisse vom Einsatz metakognitiver Strategien auf die motivationale Uberzeu-
gung der Lernzielorientierung nachzuweisen. Die Pfadkoeffizienten der metakognitiven
Strategien zum Messzeitpunkt t1 auf die Zielorientierung zum Messzeitpunkt t2 (f =
.22) und der metakognitiven Strategien zum Messzeitpunkt t2 auf die Zielorientierung
zum Zeitpunkt t3 (f = .21) sind nahezu gleich stark. Der Einfluss der motivationalen
Uberzeugung auf die metakognitiven Strategien scheint hingegen erst wihrend der In-
tervention zentral zu werden. Dies ist liber den signifikanten Pfadkoeffizienten der
Lernzielorientierung zum zweiten Messzeitpunkt auf den Einsatz metakognitiver Strate-
gien zum dritten Messzeitpunkt (§ = .17) ersichtlich. Das Pfadmodell ldsst den Schluss
zu, dass der Einsatz von metakognitiven Strategien grundsitzlich die Motivation von
Berufslernenden beeinflussen kann. Ein Training zur Forderung metakognitiver Strate-

gien kann somit Effekt auf motivationale Uberzeugungen ausldsen.
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Abschliessend darf zur Beantwortung der Forschungsfrage (B)II festgehalten werden,
dass ein Lernstrategietraining grundsétzlich die Motivation von Berufslernenden zu
beeinflussen vermag. Es bestehen korrelative Zusammenhénge zwischen der Zunahme
an Lernstrategien und prozessualen motivationalen Komponenten sowie zwischen den
stabileren motivationalen Uberzeugungen. Das Pfadmodell zeigt ausserdem konstante

kausale Einfliisse der Metakognition auf die Motivation auf.
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3.6.2. Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerfolg in der Berufsbil-
dung

Die Forschungsfrage (C)I soll iiberpriifen, inwiefern ein Lernstrategiezuwachs mit zu-
nehmendem Lernerfolg in der Berufsbildung einhergeht. Die Fragestellung (C)II fokus-
siert darauf, inwiefern die Anwendungshéufigkeit von Lernstrategien mdgliche Pradik-
toren fiir den Lernerfolg in der Berufsbildung darstellen. Der Lernerfolg der Berufsler-
nenden wurde iiber die Semesternote operationalisiert. Die Note wurde jeweils fiir das-
jenige Fach erhoben, in welchem die Lehrpersonen, die am Projekt beteiligt waren, die

Berufslernenden unterrichteten.

3.6.2.1. Zusammenhang Lernstrategiezuwachs und Lernerfolg

Der Lernstrategiezuwachs geht nicht mit zunehmendem Lernerfolg einher. Die Verin-
derung hinsichtlich der Anwendungshéufigkeit der trainierten Lernstrategien steht in
keinem Zusammenhang mit der Verédnderung der Noten von tl zu t3. Weder die Zu-
nahme an metakognitiven Strategien (r = -.03, p = .566) noch der Zuwachs an Elabora-
tionsstrategien (» = -.04, p = .525) und Organisationsstrategien (r = .02, p = .793) sowie
Strategien des Zeitmanagements (» = -.01, p = .851) stehen im Zusammenhang mit einer
positiven Veridnderung der Semesternote von t1 zu t3. Tabelle 26 zeigt den Zuwachs an
Lernstrategien korreliert mit dem Lernerfolgszuwachs. Die Antwort auf die Forschungs-
frage (C)I lautet demnach, dass das Training bei denjenigen Berufslernenden, die ver-
mehrt Lernstrategien anwenden, keine Verbesserung in Bezug auf die Semesternote

bewirken konnte.

Tabelle 26
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen dem Lernstrategiezuwachs

und dem Leistungszuwachs ausgedriickt in Noten (n = 389)

Metakognitive  Elaborieren  Organisieren Zeit-
Strategien management
Lernerfolg:
-.03 -.04 .02 -01

Note (t3-t1)
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3.6.2.2. Lernstrategien als Priidiktoren fiir die schulische Leistung

Inwiefern die Anwendung von Lernstrategien ein Pridiktor fiir den Lernerfolg darstel-
len kann, zeigt die in Abbildung 19 dargestellte multiple Regression. Wiederum wurde
die Note als Mass fiir den Lernerfolg betrachtet. Die Note zum Messzeitpunkt t3, nach
dem Training, stellt die abhéngige Variable dar. Sdmtliche Lernstrategien (auch die
nicht trainierten) sowie die Note zum Messzeitpunkt t1 wurden als unabhingige Variab-
len ins Modell integriert. Die Ergebnisse zeigen, dass weder der Zuwachs an trainierten
Lernstrategien noch der Zuwachs der anderen Lernstrategien eine bedeutende Vorher-
sagekraft fiir die Note nach dem Training aufweisen. Das Regressionsmodell weist zwar
einen signifikanten Haupteffekt auf, F(7, 304) = 20.63, p =.000, fg = 47, das heisst, die
einzelnen Pridiktoren unterscheiden sich beziiglich ihrer Vorhersagekraft fiir den Lern-
erfolg (Note t3). Allerdings liefert der Zuwachs an Lernstrategien keinen signifikanten
oder gar bedeutenden Beitrag fiir die Note nach dem Training. Einzig die Note vor dem
Training ist als signifikanter Pradiktor fiir die Note t3 nach dem Training zu betrachten.
Das gesamte Modell erklirt 32,2 % der Varianz der Variable Note t3 nach dem Trai-
ning. In Tabelle 27 sind die detaillierten Ergebnisse fiir die Lernstrategien als Pradikto-
ren der Note nach dem Training angegeben. Zur Beantwortung der Forschungsfrage
(C)II darf schliesslich festgehalten werden, dass sich der Lernstrategiezuwachs nicht als

addquater Priadiktor zur Vorhersage der Semesternote bzw. des Lernerfolgs eignet.
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Metakognitive
Strategien (t3-t1)

Elaborations-
strategien (t3-tl)

f=.00n.s.

Organisations- ‘

strategien (t3-tl) u[s =.02ns.

f=-0Ins.

Note t1 — B=.56%*

Zeit- L
management (t3-tl) ‘

} =-.06ns.

3 =.03 n.s.
Wiederholungs- L/[ ne

strategien (t3-t1) ‘

: = .00 n.s.
Wesentliches L

erkennen (t3-tl) ‘

Multiple Regression: F(7, 304) =20.63, p = .000, f° = .47

% p< 01

Note t3

Abbildung 19. Vorhersage der Lernleistung durch die trainierten und nicht trainierten

Lernstrategien (n = 312).
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Tabelle 27
Lernstrategien und Note t1 als Prdidiktoren fiir die Semesternote t3 sortiert

nach ihrer Bedeutung (n = 312)

M7 (SD) B ‘ P
Note t1 4.76 (0.55) .560 11.65 .000
Zeitmanagement 0.35 (0.97) -.055 1.10 272
(t3-t1)
Wiederholen 0.00 (0.76) .033 0.60 551
(t3-t1)
Organisieren -0.06 (0.73) .023 0.40 .688
(t3-t1)
Metakognitive 0.01 (0.65) -.014 0.23 .819
Strategien (t3-t1)
Wesentliches -0.01 (0.69) .003 0.07 945

erkennen (t3-t1)
Elaborieren 0.09 (0.69) -.003 0.05 958
(t3-t1)
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3.7. Diskussion der Studie I

Die Fragestellungen der Studie I fokussierten zum einen die Uberpriifung der Wirksam-
keit des Trainings zur Forderung des selbstregulierten Lernens bei Berufslernenden,
zum anderen den Zusammenhang zwischen dem Zuwachs an Lernstrategien und dem
Lernerfolg in der Berufsbildung. Die Intervention zur Forderung des selbstregulierten
Lernens beinhaltete die Implementierung von metakognitiven und kognitiven Lernstra-
tegien sowie von Strategien zum addquaten Umgang mit der Lernzeit. Die Lehrpersonen
iibernahmen die Funktion von Ko-Forschenden und Mediatoren. Im Verlauf eines Jah-
res erarbeiteten die Lehrpersonen gemeinsam mit dem Projektteam in zehn Workshops
addquate Massnahmen zur Forderung des selbstregulierten Lernens, welche die Lehr-
personen direkt im Unterricht an die Berufslernenden vermittelten. Zur Verdnderungs-
messung wurden die Berufslernenden in Bezug auf ihren Lernstrategieeinsatz mit einem
fachspezifischen habituellen Fragebogen befragt. Erhoben wurden die Daten vor, wih-
rend und nach dem einjdhrigen Training.

Die Evaluation des Trainings fokussierte als erstes darauf, ob sich die Berufsler-
nenden aufgrund der Umsetzungsqualitdt der Interventionsinhalte durch die Lehrperso-
nen unterscheiden. Die Hypothese, dass der Fortschritt der Berufslernenden von der
Umsetzungsqualitidt der Lehrpersonen abhéngig ist, konnte nicht bestdtigt werden. Es
zeigten sich zwischen den Subgruppen der Experimentalgruppe keine Unterschiede in
der Strategieanwendung. Hingegen bestanden Unterschiede im Vergleich zur Kontroll-
gruppe jeweils zu Gunsten der trainierten Berufslernenden. In Bezug auf die metakogni-
tiven und kognitiven Strategien wirkte das Training fiir die gesamte Experimentalgrup-
pe stabilisierend. Das heisst, die Anwendungshéufigkeit der genannten Lernstrategien
der Experimentalgruppe blieb im Vergleich zu den abnehmenden Tendenzen der Kon-
trollgruppe konstant. Fiir die Strategie des Zeitmanagements erwies sich das Training
nicht nur stabilisierend sondern leistungsférdernd, wéhrend auch hier die Kontrollgrup-
pe im Strategieeinsatz abnahm. Die Art und Weise der Implementierung durch die
Lehrperson scheint in dieser Studie keinen gewichtigen Zusammenhang zur Strategie-
anwendung der Berufslernenden zu haben. Dies konnte dadurch erklédrt werden, dass
iiber die Verwendung von Checklisten und die gemeinsame Vorbereitung der Umset-
zungsmassnahmen in den Workshops die Unterschiede bei der Implementierung mini-
miert werden konnten. Durch das Aushdndigen derselben Checklisten an alle Berufsler-
nenden scheint eine Storvariable, ndmlich die unterschiedliche Implementierung durch

die Lehrpersonen, ansatzweise kontrollierbar. Kritisch zu betrachten sind die Kriterien
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zur Kategorisierung der Lehrpersonen. Es sind Selbsteinschitzungen der Lehrkrifte,
welche moglicherweise verzerrt sind und damit kein objektives Mass fiir die Subgrup-
penbildung der Lehrpersonen darstellen.

Studie I konnte im Weiteren zeigen, dass fachspezifische Unterschiede in der
Strategieentwicklung vorhanden sind. Die Berufslernenden im allgemein bildenden Un-
terricht konnten sich im Vergleich zur Kontrollgruppe vor allem hinsichtlich der meta-
kognitiven Strategien und der Strategie des Zeitmanagements verbessern, wihrend die
Berufslernenden, die im Fachkundeunterricht trainiert wurden, im Vergleich zur Kon-
trollgruppe vor allem positive Verdanderungen im Einsatz von kognitiven Strategien
zeigten. Diese Ergebnisse lassen jedoch keinen Schluss zu, welches Fach sich zur Imp-
lementierung von Lernstrategien besser eignet. Dazu sind die Ergebnisse zu inkonsis-
tent. Ob sich nun der allgemein bildende Unterricht zur Implementierung von metakog-
nitiven Strategien und Aktivitdten des Zeitmanagements besser bewidhrt, wihrend sich
der Fachkundeunterricht zur Implementierung von kognitiven Strategien eignet, ist frag-
lich. Es ist denkbar, dass bestimmte Lernstrategien fiir das eine Fach brauchbarer sind
als fiir das andere. Es ist ausserdem denkbar, dass mehr Raum zur Implementierung von
metakognitiven Strategien und Strategien des Zeitmanagements im allgemein bildenden
Unterricht gewéhrt wurden, wéhrend im Fachkundeunterricht mehr Wert auf die kogni-
tiven Strategien gelegt wurde. Die Hypothese, dass sich die trainierten Lernstrategien
im allgemein bildenden Unterricht leichter implementieren lassen, weil der curriculare
Druck weniger stark ist, kann also aufgrund der vorliegenden Ergebnisse nicht bestatigt
werden.

Die Analyse der Daten nach unterschiedlichen Effekten des Trainings bei leis-
tungsstarken im Vergleich zu leistungsschwachen Berufslernenden ldsst den Schluss zu,
dass ein Training zur Férderung des selbstregulierten Lernens mit Fokus auf Unterstiit-
zung von Lernstrategien durchaus fiir alle Berufslernenden geeignet ist. Marginale Un-
terschiede zeigten sich bei den metakognitiven Strategien. Diesbeziiglich liess sich ein
schwacher Vorteil fiir die leistungsstarken Berufslernenden beobachten. In umgekehrter
Weise verhilt es sich mit der Strategie des Zeitmanagements, diesbeziiglich profitierten
die leistungsschwachen Berufslernenden mehr.

Zusammenfassend darf fiir die Entwicklung der trainierten Lernstrategien bei den
Berufslernenden festgehalten werden, dass das Training nur fiir die Zeitmanagement-
strategie leistungsfordernd wirken konnte. Allerdings war diesbeziiglich auch am meis-

ten Interventionsbedarf vorhanden. Stabilisierend wirkte das Training auf den metakog-
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nitiven und kognitiven Strategiegebrauch. Es ist jedoch anzufiigen, dass diese Strategie-
typen schon vor dem Training héufiger verwendet wurden als die Zeitmanagementakti-
vitdten. Erklarbar sind die Effekte des Trainings moglicherweise auch aufgrund der
verwendeten Unterlagen. Fiir die Vermittlung des Zeitmanagements wurde ein Wo-
chenplan entwickelt, mit welchen die Berufslernenden konkret arbeiten konnten. Die
metakognitiven Aktivitidten hingegen sind abstrakter Natur. Die Operationalisierung in
ein konkretes Implementierungsinstrument ist uns bei den metakognitiven Strategien
noch nicht in dem Masse gelungen wie fiir das Managen der Zeit. Diese Problematik
konnte sich durchaus in den Daten widerspiegeln.

Die Wirksamkeit des Trainings wurde jedoch nicht nur dahingehend analysiert, ob
die trainierten Variablen einen positiven Wandel erfahren haben, sondern auch ob sich
in der Struktur des Lernenden breitere Verdnderungen beobachten lassen. Um dies zu
untersuchen, wurde die indirekte Wirkung der Intervention auf weitere kognitive Strate-
gien und motivationale Anteile untersucht. Hinsichtlich der Zunahme an Strategien des
Wiederholens zeigte sich ein Zusammenhang mit der Zunahme an trainierten Lernstra-
tegien. Je mehr Lernstrategien ein Berufsschiiler im Verlauf des Trainings zusétzlich
anwendete, desto stirker war die Zunahme an Strategien des Wiederholens. Im Ver-
gleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe fanden sich jedoch keine Unter-
schiede. Die Korrelation kdnnte damit auch aufgrund der kognitiven Verwandtschaft
zwischen den Variablen zustande gekommen sein. Fiir die Féhigkeit, das Wesentliche
zu erkennen, finden sich nur schwache Zusammenhinge zu den trainierten Lernstrate-
gien. Wobei die Fihigkeit das Wesentliche zu erkennen eigentlich die zentrale Grundla-
ge zumindest fiir das Elaborieren und Organisieren darstellt. Dass beide erwéhnten kog-
nitiven Komponenten im Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe keine
Unterschiede zeigten, kann auch zu Gunsten des Trainings interpretiert werden. Expe-
rimental- und Kontrollgruppe unterscheiden sich in denjenigen Strategietypen, die tat-
sdchlich trainiert wurden.

Nicht nur weitere kognitive Komponenten wurden betrachtet, sondern auch moti-
vationale. Zwischen den trainierten Lernstrategien und der Motivation bestanden nicht
nur korrelative Zusammenhinge, sondern auch kausale Einfliisse. Die Pfadanalyse
konnte konstante kausale Einfliisse der metakognitiven Strategien auf die Motivation
iiber die drei Messzeitpunkte hinweg nachweisen. Die Berufslernenden der Experimen-
talgruppe zeigten im Weiteren eine stabile Anstrengungsbereitschaft iiber die Zeit, wih-

rend die Werte der Schiiler der Kontrollgruppe diesbeziiglich abnahm. Das heisst, das
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Erlernen neuer Lernstrategien geht mit einer zunehmenden Anstrengungsbereitschaft
einher. Dieses Ergebnis scheint plausibel, denn die Lernstrategieanwendung, welche
noch nicht automatisiert ist, erfordert Anstrengungsbereitschaft, um diese addquat und
trotz anfanglicher Schwierigkeiten weiterhin einzusetzen. Keine Effekte zeigte das
Training hingegen fiir die motivationale Uberzeugung der Lernzielorientierung. Zur
Verinderung motivationaler Uberzeugungen miissten wohl aufgrund des verinderten
Lernstrategieeinsatzes konstante Erfolge erlebt werden konnen. Erfolge sind fiir die
Berufslernenden sehr deutlich iiber die Noten erlebbar. Allerdings konnten keine Zu-
sammenhénge zwischen der Anwendung von Lernstrategien und den Noten gefunden
werden. Die Anwendung von Lernstrategien scheint sich nicht auf die Note auszuwir-
ken. In die Notengebung fliessen wohl weitere Kriterien mit ein, die mit der Lernstrate-
gieanwendung in keinem Zusammenhang stehen. Die Wirksamkeit des Trainings konn-
te sich also nicht positiv auf die Semesternoten der Berufslernenden auswirken. Das
bedeutet jedoch nicht, dass die Anwendung von Lernstrategien keine Effekte auf die
Lernleistung zeigt. Es ist eher fraglich, ob die Noten ein geeignetes Mass zur Operatio-
nalisierung der Lernleistung darstellen. Es ist im Weiteren fraglich, ob Lernstrategien

mit einem fachspezifischen habituellen Fragebogen valide gemessen werden kénnen.

Diese Ergebnisse lassen zwei Sichtweisen zu; eine optimistische und eine kritische. Aus
der optimistischen Perspektive sind die Ergebnisse vielversprechend. Denn berticksich-
tigt man, dass sowohl Schiiler als auch Lehrpersonen iiber lange Zeit idiosynkratische
Lern- und Lehrgewohnheiten aufgebaut haben, so ist nicht zu erwarten, dass nach zehn
Workshops neue Lehr- und Lernkonzepte miihelos iibernommen werden. Zudem wurde
die Intervention indirekt durch die Lehrer vermittelt und nicht direkt vom Projektteam
an die Berufsschiiler. Dariiber hinaus wurden die Berufsschiiler in jeweils nur einem
Fach mit dieser neue Lernmethode unterrichtet, in den anderen Fachern fand der Unter-
richt in traditioneller Art und Weise statt. Ausserdem fand die Intervention im reguléren
Unterricht statt; also in der natiirlichen Lernumgebung mit all den potentiellen Storein-
flissen. In Feldstudien dieser Art sind geringere Effekte zu erwarten als in kontrollier-
ten Laborstudien. Werden diese Umsténde beriicksichtigt, sind keine grossen Effekte zu
erwarten. So betrachtet, sind die gefundenen Effekte ein Erfolg und ein Indiz fiir die
mogliche Wirksamkeit des Trainings.

Vernachldssigt man diese Umsténde, so sind die Ergebnisse zwar ein Indiz, je-

doch stellen sie keinen eindeutigen Nachweis fiir die Wirksamkeit der Intervention dar.
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Zwar unterscheiden sich Experimental- und Kontrollgruppe in der Anwendungshéufig-
keit metakognitiver Strategien iliber die Zeit, allerdings zeigt sich fiir die Experimental-
gruppe keine Zunahme in der Anwendung metakognitiver Strategien. Dies miisste man
jedoch erwarten, da die metakognitiven Strategien das Kernstiick der Intervention dar-
stellten.

Verbesserungsmoglichkeiten zur Reduktion von unkontrollierbaren Einfliissen in
Feldstudien sind die Reduktion der Stichprobenheterogenitit und die Verkiirzung der
Interventionsdauer. In Studie II wurden diese Verbesserungsmoglichkeiten aufgenom-
men. Zum einen wurden nur Berufslernende im ersten Lehrjahr ihrer Ausbildung zum
Polymechaniker ausgewihlt. Zum anderen wurde die Intervention auf ein halbes Jahr
gekiirzt und auf vier Workshops reduziert. Die Nachteile einer Reduktion sollten jedoch
iiber eine Intensivierung der Intervention aufgefangen werden: Nicht nur eine Lehrper-
son implementiert die Strategien in den Klassen, sondern zwei bis drei.

Weitere Verbesserungsmoglichkeiten konnen auch im Hinblick auf die Messung
von Lernstrategien und vom Lernerfolg unternommen werden. Um metakognitive Stra-
tegien valider zu erfassen, besteht eine Mdglichkeit darin, diese moglichst nahe am Stra-
tegieeinsatz zu erheben. Fragen zum Strategieeinsatz direkt im Anschluss an eine Auf-
gabenbearbeitung stellen eine Form dar, die eine handlungsnahe Erfassung von Strate-
gien ermdglichen. Als Alternative zu Noten kann der Lernerfolg auch als Resultat einer
konkreten Aufgabearbeitung operationalisiert werden. Damit wird die Lernleistung in
der Nihe des konkreten metakognitiven Strategieeinsatzes gemessen. Die folgende Stu-

die II integriert die formulierten Verbesserungsvorschlége.
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4. Empirischer Teil der Studie I1

4.1. Ausblick auf Studie II
Wie Studie I so hatte auch Studie II zum Ziel, das selbstregulierte Lernen von Berufs-
lernenden in einer gewerblich-industriellen Ausbildung zu férdern. Das Training fokus-
sierte wiederum prozessbezogene Anteile des selbstregulierten Lernens; im Speziellen
die metakognitiven Strategien. Wiederum wirkten die Lehrpersonen als Ko-Forschende
und Mediatoren im Projekt mit. Aufgrund der Erfahrungen aus der ersten Studie wurde
das Vorgehen der zweiten Studie allerdings in Bezug auf die folgenden Aspekte ange-
passt: (2) Um Ermiidungserscheinungen bei den Lehrpersonen vorzubeugen, wurde die
Workshopreihe verkiirzt. Insgesamt wurden vier Workshops innerhalb eines Zeitraumes
von einem halben Jahr abgehalten. (b) Um Trainingseffekte zu verstirken, wurde es
intensiviert, indem zwei bis drei Lehrpersonen pro Klassen die metakognitive Strategien
in Kombination mit ausgewéhlten kognitiven Strategien vermittelten. (c) Um iiber eine
moglichst homogene Stichprobe zu verfiigen, wurden nur Berufslernende der Polyme-
chanik im ersten Lehrjahr ihrer Ausbildung in die Studie aufgenommen. Ausserdem
wurde erwartet, dass die Implementierung von neuen Techniken mit Beginn einer neuen
Ausbildung widerstandsloser von den Berufslernenden aufgenommen wiirde. (d) Die
metakognitiven Strategien wurden nicht nur mit dem fachspezifischen habituellen Lern-
strategiefragebogen, sondern auch aufgabenspezifisch und handlungsnah erfasst.

Auch Studie II bezieht sich auf die Daten der Berufslernenden. Die Analyse der
Lehrpersonen findet sich in der Arbeit von Elke (2006). Affektiv-emotionale Verinde-

rungen der Berufslernenden sind bei Grieder (2006) zu finden.

4.2. Interventionskonzept der Studie II

Das Interventionskonzept, welches bereits in Kapitel 3.1. vorgestellt wurde, blieb im
Wesentlichen dasselbe. Die Rahmenbedingungen der Intervention verédnderten sich in-
sofern, als die Dauer des Trainings verkiirzt wurde. Aufgrund beobachteter Ermii-
dungserscheinungen der Lehrpersonen in Studie I wurde das Training in Studie II auf
vier halbtigige Workshops gekiirzt. Die Intervention wurde gleichzeitig intensiviert,
indem zwei bis drei Lehrende pro Klasse die Massnahmen implementierten. Wiederum
wurden die Lehrpersonen trainiert, welche die besprochenen Massnahmen im Unterricht

umsetzten. Die Lehrpersonen iibernahmen damit die Rolle von Mediatoren.
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Die inhaltlichen Schwerpunkte der Intervention waren dieselben wie in Studie I
(vgl. Kapitel 3.1.2.). Zentral war also wiederum, dass der Lernprozess in den Unterricht
integriert wird. Neben der Stoffvermittlung sollte der Wissenserwerbsprozess themati-
siert und reflektiert werden. Der Fokus lag im Weiteren auf den metakognitiven Strate-
gien in Kombination mit ausgewihlten kognitiven Strategien. Die kognitiven Strategien
fanden im Workshop nur insofern Beachtung, als sie als Vehikel fiir den Einsatz meta-
kognitiver Strategien dienten. Wiederum sollten die neuen Strategien {liber das Model!-
lernen erworben werden, indem die Lehrpersonen die Lernstrategien in einer Anfangs-
phase laut denkend simulierten. Im Weiteren sollte die Verantwortung fiir das eigene
Lernen auch in Studie II zunehmend an die Berufslernenden delegiert werden. Es sollte
also im Unterricht geniigend Raum fiir selbstdndige Lernaktivititen geben. Damit ist
gleichzeitig der letzte Aspekt angesprochen, nimlich geniigend Ubungsméglichkeiten
fiir die Anwendung der neu erworbenen Techniken anzubieten, damit die neuen Strate-

gien moglichst schnell automatisiert werden konnen.
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4.3. Fragestellungen der Studie II

Studie II fokussiert drei libergeordnete Fragestellungen. Die erste Fragestellung bezieht
sich auf die Wirksamkeit der Intervention zur Forderung des selbstregulierten Lernens
in der gewerblich-industriellen Berufsschule. Die lernrelevanten Komponenten wurden
in Studie II mit einem fachspezifischen habituellen Fragebogen gemessen und zusitz-
lich auch mit einem aufgabenspezifischen handlungsnahen Inventar. Zur Evaluation der
Intervention werden die Ergebnisse beider Instrumente verglichen. Die zweite Frage-
stellung bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerfolg.
Die fachspezifischen und aufgabenspezifischen Lernstrategien werden mit dem Lerner-
folg in Beziehung gesetzt. Die letzte Fragestellung fokussiert den Vergleich dieser bei-
den Erhebungsverfahren und evaluiert, inwiefern die beiden Inventare die metakogniti-

ven Lernstrategien dhnlich bzw. unterschiedlich erfassen.

4.3.1. Wirksamkeitsiiberpriifung der Intervention
Die iibergeordnete Fragestellung zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention zur

Forderung des selbstregulierten Lernens lautet folgendermassen:

Wie wirksam ist eine kurzfristige Intervention zur Forderung des selbstregulierten
Lernens, die im reguliren Unterricht der gewerblich-industriellen Berufsschule

durch 2-3 Lehrpersonen pro Klasse implementiert wird?

Die Wirksamkeit der Intervention (A) wird {liber die Auswirkungen des Trainings auf
die Anwendung frainierter Lernstrategien bei Berufslernenden evaluiert. Geschult wur-
den metakognitive Strategien in Kombination mit kognitiven Strategien. Daraus ergibt
sich die folgende Fragestellung:

(A) Gibt es durch die Intervention eine positive Verinderung in der Anwendung

der trainierten Lernstrategien bei den Berufslernenden?

Dieser Fragestellung liegt die Hypothese zu Grunde, dass ein Training zur Forderung
des selbstregulierten Lernens mit Fokus auf Verbesserung von Lernstrategien insofern
Effekte zeigt, als sich die Anwendung der trainierten Lernstrategien bei Berufslernen-
den einer Experimentalgruppe mit Training im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne

Training verbessert. Die Effekte des Trainings auf die Anwendung trainierter Lernstra-
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tegien werden mit den folgenden beiden differenzierten Fragestellungen operationali-
siert:
1. Steigt die Zahl der Anwendungen der trainierten Lernstrategien einer Experimen-
talgruppe mit Training im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Training an?
1I. Inwiefern unterscheiden sich leistungsstarke und leistungsschwache Berufslernen-
de der Experimentalgruppe in der Anwendung trainierten Lernstrategien von ei-
ner Kontrollgruppe?
Mit der zweiten Fragestellung wird die Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf den
Fairnessaspekt tiberpriift. Es wird erwartet, dass sowohl die leistungsschwachen als
auch die leistungsstarken Berufslernende gleichermassen vom Training profitieren kon-

nen.

4.3.2. Zusammenhang zwischen den metakognitiven Strategien und dem Lerner-
folg in der Berufsbildung

Eine weitere Fragestellung beschiftigt sich mit der Verdnderung des Lernerfolgs der
Berufslernenden durch die Intervention. Die Optimierung des Lernprozesses sollte sich
positiv auf den Lernerfolg auswirken. Ein bewusstes und reflektiertes Vorgehen sollte
nicht nur die Selbsténdigkeit fordern, sondern auch den Lernerfolg verbessern. Daraus
ergibt sich die folgende Fragestellung:

(B) Welche Auswirkungen zeigt das Training auf den Lernerfolg der Berufsler-

nenden?

Studie I konnte zeigen, dass zwischen den Lernstrategien und dem Lernerfolg keine
Zusammenhidnge bestehen. Das konnte zum einen mit dem zu groben Messinstrument
zusammenhdngen, zum anderen aber auch mit der Operationalisierung des Lernerfolgs
iiber die Semesternoten. In Studie II wird dieses Thema noch einmal aufgegriffen mit
dem Fokus auf die metakognitiven Strategien. Um zu ermitteln, in welchem Zusam-
menhang das Training zum Lernerfolg der Berufslernenden steht, werden zum einen
wie in Studie I die fachspezifisch und habituell erhobenen metakognitiven Strategien
mit der Semesternote in Beziehung gesetzt. Zum anderen werden die aufgabenspezi-
fisch und handlungsnah erfassten metakognitiven Strategien der aktuellen Aufgaben-

leistung gegeniiber gestellt. Daraus folgen zwei Fragestellungen:
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1. Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen der Verdnderung von metakogniti-
ven Strategien, erfasst mit dem fachspezifischen habituellen Fragebogen, und dem
Lernerfolg der Berufslernenden, operationalisiert als Semesternote nach dem
Training?

1I. Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem metakognitiven Strategieeinsatz
wdhrend einer spezifischen Aufgabenbearbeitung und dem Lernresultat?

Es wird erwartet, dass sich mit der handlungsnahen Messung von metakognitiven Stra-

tegien im Vergleich zur habituellen Messung Zusammenhinge zum Lernerfolg nach-

weisen lassen.

4.3.3. Vergleich der Erhebungsverfahren

Der Fragekomplex (C) beschéftigt sich mit der Messung von Lernstrategien, im Spe-
ziellen von metakognitiven Strategien. Aufgrund der Kritik an fachspezifischen habitu-
ellen Fragebogenverfahren (vgl. Kapitel 2.5.2.) wurde in Studie II zusdtzlich ein hand-
lungsnahes Instrument zur Erfassung von metakognitiven Lernstrategien eingesetzt. Im
Zentrum stehen dabei zwei Aspekte. Zum einen sollen die Ergebnisse des habituellen
Fragebogenverfahrens mit den Daten des handlungsnahen Instruments verglichen wer-
den. Es soll dabei ermittelt werden, ob mit einer Befragung von metakognitiven Lern-
strategien, die gleich im Anschluss an die Aufgabenbearbeitung vorgenommen wurde,
andere Aussagen iiber den Einsatz von metakognitiven Strategien gewonnen werden, als
mit einem Verfahren, welches sich auf den Einsatz von metakognitiven Strategien der
letzten vier Wochen bezieht. Daraus ergibt sich die folgende Fragestellung:

1. Bestehen Unterschiede in Bezug auf die Anwendung der metakognitiven Strate-
gien zwischen den Resultaten des fachspezifischen habituellen Fragebogens und
des handlungsnahen Instruments?

Es wird erwartet, dass mit der handlungsnahen Messung von metakognitiven Strategien
differenziertere Aussagen iiber die Strategieentwicklung der Berufslernenden gemacht

werden konnen.
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4.4. Methode der Studie 11

4.4.1. Stichprobenbeschreibung

Fiir die Stichprobenbildung wurden zwei Schulen der Kantone beider Basel angefragt.
Beide Schulleitungen erkldrten sich bereit, die Polymechanikerklassen des ersten
Lehrjahres mit den jeweiligen Fachkundelehrern an der Studie teilnehmen zu lassen.

Die Experimentalgruppe setzte sich aus drei Klassen mit » = 61 Berufslernenden
der gewerblich-industriellen Berufsschule Liestal zusammen. Sdmtliche Berufslernende
sind im ersten Lehrjahr der Ausbildung zum Polymechaniker. Das Durchschnittsalter
lag bei M = 17,3 Jahren. Die Mehrheit war ménnlichen Geschlechts (99%). Die Kon-
trollgruppe ohne Training bestand ebenfalls aus drei Klassen mit » = 38 Berufslernen-
den der Polymechanik im ersten Lehrjahr der Allgemeinen Gewerbeschule Basel. Auch
in dieser Gruppe war die Mehrheit ménnlich (98%) und das Durchschnittsalter lag bei
M =17,2. In Tabelle 28 sind die Angaben zur Stichprobe nochmals zusammengefasst.

Aufgrund der Riickmeldungen der Lehrpersonen aus Studie I wurden nur Berufs-
lernende ausgewdhlt, die sich im ersten Lehrjahr ihrer Ausbildung befinden, da die
Implementierung von Lernstrategien durch die Lehrkrifte einfacher vollzogen werden
kann. Der prozessorientierte Unterricht wird dann von Beginn an leichter als Normalitdt
akzeptiert.

Im Gegensatz zur ersten Studie wurden alle Fachkundelehrer miteinbezogen. Pro
Klasse implementierten somit mindesten zwei Lehrpersonen die Lernstrategien im
Unterricht. Insgesamt waren es zu Beginn der Studie sieben Lehrpersonen, wovon sechs

bis zum Ende der Studie dabei waren.

Tabelle 28
Stichprobenbeschreibung (N = 99)

Experimentalgruppe (EG) Kontrollgruppe (KG)
3 Klassen mit n = 61 Berufslernenden 3 Klassen mit n = 38 Berufslernenden
Geschlecht: 99 % mannlich Geschlecht: 98% mannlich

Durchschnittsalter: M = 17,3 Durchschnittsalter: M = 17,2
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4.4.2. Untersuchungsdesign

4.4.2.1. Wirksamkeitsiiberpriifung der Intervention

Zur Beantwortung der Fragestellungen, ob das Training wirksam ist, wurde ein Pré-
Post-Vergleichsgruppendesign ausgewihlt. Die Berufslernenden der Experimentalgrup-
pe mit Training wurden mit Berufslernenden einer Kontrollgruppe ohne Training ver-
glichen. Es wurden drei abhéngige Variablen gemessen. Es waren dies die drei trainier-
ten Lernstrategietypen: Metakognitive Strategien sowie Elaborations- und Organisati-
onsstrategien. Wobei die kognitiven Strategien nur insofern trainiert wurden, als sie als
Vehikel fiir die Anwendung der metakognitiven Strategien dienten.

Die Berufslernenden beider Gruppen wurden vor und nach der Intervention be-
zliglich ihrer Lernstrategien befragt. Zur Befragung wurden zwei Instrumente einge-
setzt, zum einen wie in Studie I der fachspezifische habituelle Lernstrategiefragebogen,
zum anderen ein neues handlungsnahes Instrument, welches die metakognitiven Strate-
gien im Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung erfasst. Die Ergebnisse beider Instru-
mente wurden analysiert.

In Studie I wurden ausserdem noch die fachspezifischen Effekte und die Effekte
der Lehrpersonen analysiert. In Studie II wurden diese beiden Teilbereiche nicht mit-
einbezogen. Ein Fichervergleich ist aufgrund der Erhebung in nur einem Fach nicht
moglich. Die Kontrolle der Umsetzung durch die Lehrperson wurde in Studie II nicht
mit Interviewfragen geldst, sondern iiber Unterrichtsbeobachtungen.

Zur Datenanalyse wurden pro Instrument zweifaktorielle Varianzanalysen gerech-
net. Der eine Faktor war die Gruppe (EG, KG). Die Experimentalgruppe bestand aus
Berufslernenden, die in Bezug auf das selbstregulierte Lernen trainiert wurden. Die
Kontrollgruppe umfasste Berufslernende, die kein Training erfahren haben. Der andere
Faktor war die Messwiederholung (t1, t2). Messzeitpunkt t1 betraf die Datenerhebung
vor der Intervention. Messzeitpunkt t2 fand nach der Intervention statt. Im Mittelpunkt
der Betrachtung standen die Interaktionseffekte, da mdgliche Trainingseffekte in der
Interaktion der beiden Gruppen iiber die beiden Messzeitpunkte hinweg sichtbar wer-
den.

Um den Fairnessaspekt zu iiberpriifen, wurde die Strategieentwicklung von leis-
tungsschwachen und leistungsstarken Berufslernenden sowie von der Kontrollgruppe
verglichen. Dazu wurde bei der Experimentalgruppe ein Mediansplit der Semesternote

im Fachkundeunterricht (Median = 4.9) zum Messzeitpunkt t2 nach dem Training
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durchgefiihrt. Mit Hilfe von zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung in
einem Faktor wurde nach mdglichen Unterschieden der drei Gruppen iiber die beiden
Messzeitpunkte hinweg gesucht. Der eine Faktor war die Gruppe (Leistungsschwache,
Leistungsstarke und Kontrollgruppe). Der andere Faktor war wiederum die Messwie-
derholung (t1, t2).

Die Wirksamkeit des Trainings wurde jedoch nicht nur {iber die Selbsteinschat-
zung der Berufslernenden in Bezug auf ihren Lernstrategieeinsatz evaluiert, sondern zu
vier Zeitpunkten (vor und nach den Intervention sowie zwei Mal wéhrend der Interven-
tion) fanden bei der Experimentalgruppe auch Unterrichtsbeobachtungen statt. Der Un-
terricht wurde in Bezug auf drei zentrale Interventionskriterien beobachtet: Lernstoff,
Lernprozess und Raum fiir Selbstregulation. Bei den sechs Lehrpersonen der Experi-
mentalgruppe wurde pro Kriterium der zeitliche Anteil pro Doppellektion erfasst. Diese
Daten wurden pro Kriterium iiber die sechs Lehrpersonen gemittelt und die Verdnde-
rung deskriptiv beschrieben.

Zum Messzeitpunkt t2 wurden die Berufslernenden der Experimentalgruppe aus-
serdem mit fiinf Fragen zu Interventionswirkungen befragt. Diese Antworten wurden

ebenfalls gemittelt und zur Begutachtung des Trainings miteinbezogen.

4.4.2.2. Zusammenhang zwischen metakognitiven Strategien und dem Lernerfolg in
der Berufsbildung

Zur Analyse welche Zusammenhinge zwischen metakognitiven Strategien und dem
Lernerfolg bestehen, wurden zum einen die metakognitiven Strategien, gemessen mit
dem fachspezifischen habituellen Instrument, mit der Semesternote nach dem Training
korreliert. Zum anderen wurden zur Uberpriifung, welche Zusammenhiinge zwischen
dem Einsatz von aufgabenspezifischen metakognitiven Strategien und dem aktuellen
Lernerfolg bestehen, die metakognitiven Lernstrategien, gemessen mit einem hand-

lungsnahen Instrument, mit dem aktuellen Aufgabenresultat korreliert.

4.4.2.3. Vergleich der Erhebungsverfahren
In Studie II wurden zur Messung von metakognitiven Strategien zwei verschiedene In-
strumente eingesetzt. Wie auch in Studie I wurde ein fachspezifischer habitueller Lern-

strategiefragebogen eingesetzt, welcher das typische Lernverhalten in einem bestimm-
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ten Fach misst. Im Weiteren wurde aber auch ein aufgabenspezifisches handlungsnahes
Instrument integriert, welches die metakognitiven Strategien gleich im Anschluss an
eine Aufgabenbearbeitung und nahe bei der aktuellen Anwendung (handlungsnah) er-
fasst. Ob sich diese beiden Messinstrument in Bezug auf die Selbsteinschitzung des
metakognitiven Strategieeinsatzes der Berufslernenden unterscheiden, wurde mit der
Korrelation der beiden Erhebungsinstrumente zum Messzeitpunkt t1 und t2 beantwortet.
Im Weiteren wurde die Korrelation der Differenzen von Messzeitpunkt t1 und t2 analy-
siert, um zu priifen, in welchem Ausmass die beiden Instrumente die Strategieverdnde-

rung messen.

4.4.3. Ablauf der Studie II

Die Lehrpersonen besuchten ein Training zur Forderung des selbstregulierten Lernens
von Berufslernenden und fungierten als Mediatoren, indem sie die Lernstrategien im
Unterricht vermittelten. Es waren vier Workshops, die sich {iber einen Zeitraum von
einem Schulsemester erstreckten. Abbildung 20 zeigt den zeitlichen Verlauf von Studie

IT mit den beiden Messzeitpunkten.

September Januar
2005 2006
Workshops 1-4
| I

Pra-Test Post-Test
t1 t2

Abbildung 20. Messzeitpunkte und zeitlicher Verlauf der Workshops.

v

Zu beiden Messzeitpunkten wurde einerseits der bereits in Studie I verwendete fachspe-
zifische habituelle Fragebogen zu Erfassung der lernrelevanten Komponenten eingesetzt
und andererseits das in Studie I validierte handlungsnahe Instrument bearbeitet. Die
Erhebungen wurden durch die Lehrpersonen angeleitet. Um die Objektivitdt als Giitekri-
terium zu gewahrleisten, erhielten alle Lehrpersonen dieselben prézisen Handanweisun-

gen. Die Bearbeitungszeit beider Instrumente lag jeweils bei maximal 45 Minuten.



162

Zusitzlich wurden vor und nach der Intervention sowie nach dem ersten und drit-

ten Workshop Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt.

4.4.4. Erhebungsinstrumente

4.4.4.1. Fachspezifischer habitueller Fragebogen

Wie in Studie I wurde der fachspezifische habituelle Fragebogen zur Erfassung der lern-
relevanten Komponenten vor und nach der Intervention eingesetzt. Angepasst wurde die
Einleitung und ein neuer Teil fiir die Experimentalgruppe integriert. Die Einleitung
wurde insofern angepasst, als der Fragebogen sich nur auf den Fachunterricht bezieht.
Der zusitzliche Teil enthdlt Fragen an die Experimentalgruppe, welche sich auf die
Messung von Trainingseffekten beziehen (vgl. Kapitel 4.4.3.1.1.). Zur Ubersicht sind in
Tabelle 29 die verwendeten Skalen aufgefiihrt. Die Beschreibung der Skalen befindet
sich in Kapitel 3.4.4. der Studie I.

Tabelle 29
Skalen des habituellen fachspezifischen Lernstrategiefragebogens der Studie 11
(93=N <101)

. Cronbachs
Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (o)
Metakognitive Lernstrategien Planen (3), Uberwachen (4)

und Anpassen (3) LIST 81
Kognitive Lernstrategien Elaborieren (6) WLI 73
Organisieren (6) LIST .73

Einfuhrung im Unterricht (1)
Verstehen der Nutzlichkeit (1)
Interventionswirkungen Anwendung beim Lernen (1)
Erleichterung furs Lernen (1)
Einsatz am Arbeitsplatz (1)

neu ent-
wickelt
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4.4.4.1.1. Direkte Befragung der Berufslernenden nach den Interventionswirkungen

Zum Messzeitpunkt t2 nach dem Training wurden die Berufslernenden der Experimen-
talgruppe mittels flinf Items nach Interventionswirkungen befragt. Diese sind in Tabelle
30 aufgefiihrt. Die Items waren auf einer flinfstufigen Likert-Skala zu beantworten

(,,stimmt gar nicht“ bis ,,stimmt genau*).

Tabelle 30

Items zur direkten Befragung der Berufslernenden nach Interventionswirkungen

Item Itemformulierung

Einfuhrung im Unterricht Meine Lehrpersonen haben die 4 Ws® (4-Schritt) im Unterricht
eingefuhrt.

Verstehen der Nutzlichkeit ~ Ich habe verstanden, wofur die 4 Ws (4-Schritt) nuitzlich sind.

Anwendung beim Lernen Ich wende die 4 Ws (4-Schritt) beim Lernen und Losen von
Aufgaben an.

Erleichterung furs Lernen Die 4 Ws (4-Schritt) haben meine Lernarbeit nicht erleichtert.

Einsatz am Arbeitsplatz Ich setze die 4 Ws (4-Schritt) auch am Arbeitsplatz ein.

4.4.4.2 Aufgabenspezifisches handlungsnahes Instrument

Zum dritten Messzeitpunkt der Studie I wurde ein handlungsnahes Instrument zur Er-
fassung von metakognitiven Lernstrategien, motivationalen Lernkomponenten und
Lernemotionen entwickelt und bei der grossen Stichprobe der Berufslernenden validiert.
Als Erhebungsinstrument wurde das handlungsnahe Verfahren allerdings erst in Studie
IT eingesetzt.

Das aufgabenspezifische handlungsnahe Instrument misst die metakognitiven
Strategien im Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung und ist damit nahe an der aktuel-
len Handlung. Es handelt sich um einen Fragebogen ,.Finden Sie die richtige Losung!*,
dessen Skalen in Anlehnung an standardisierte Messinstrumente entwickelt und fiir die
Stichprobe der Schweizer Berufslernenden sprachlich angepasst wurde. Es wurden zwei

verschiedene Versionen des Instruments entwickelt. Eine Version fiir das Lernen aus

6 . . .. .
Der Ausdruck ,,4 Ws* wurde in der Intervention an Stelle von ,,metakognitive Strategien* verwendet.
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Texten und eine fiir das Losen von Mathematikaufgaben. Die Skalen sind bei den moti-
vationalen (Subjektive Kompetenz, Anreiz und Werte der Aufgabe sowie Anstrengung)
und emotionalen Komponenten immer dieselben, einzig die Aufgaben variieren (vgl.
auch Grieder 2006). Die Skalen der Metakognition sind jeweils aufgabenspezifisch
formuliert (vgl. Anhang).

Die verwendeten Aufgaben lehnen sich an Aufgaben der PISA Hauptstudie 2000
und 2003 an (OECD Programme for International Student Assessment). Um Lerneffek-
te beim Erfassen der lernrelevanten Komponenten zu vermeiden, wurden bei der Pri-
Test-Messung andere Aufgaben verwendet als beim Post-Test. Die verwendeten Aufga-
ben sind Bezug auf die Art, Qualitét, Bearbeitungsdauer und Schwierigkeit vergleich-
bar. Die Experimental- und Kontrollgruppe bearbeiteten vor und nach der Intervention
den Aufgabentyp Mathematik. Die Experimentalgruppe bearbeitete zusétzlich auch den
Aufgabentyp Lernen aus Text.

Zur Erfassung der emotionalen und motivationalen Anteile soll auf die Arbeit von
Grieder (2006) verwiesen werden. Fiir diese Arbeit steht die Messung von metakogniti-
ven Strategien im Vordergrund. Zur Erfassung der metakognitiven Strategien wurden
die Berufslernenden direkt nach Aufgabenbearbeitung mittels eines Fragebogens zu
ihrem metakognitiven Strategieeinsatz wéihrend der Aufgabenbearbeitung befragt. Um
die Anwendung der metakognitiven Lernstrategien nicht zu beeinflussen, wurden die
metakognitiven Items nach der Aufgabenbearbeitung erhoben. Samtliche Items waren
auf einer flinfstufigen Likert-Skala zu beantworten (,,stimmt gar nicht* bis ,,stimmt ge-
nau®). Die Skalen und die Quellen des Fragebogens sind in Tabelle 31 ersichtlich. Die
Reliabilitdt der metakognitiven Skala der Validierungsstudie I und der Studie II befin-
den sich ebenfalls in Tabelle 31. Aufgrund inhaltlicher Uberlegungen wurde das In-
strument von Studie I zu Studie II etwas angepasst. Dies betraf die Skalen der Emotion
und Metakognition. Bei den motivationalen Aspekten wurde das Item zum intrinsischen
Wert und zur Selbstwirksamkeit umformuliert. Ein neues Item zur Ergebnisbewertung
wurde zusitzlich gebildet. Die restlichen Items blieben unverdndert (vgl. Anhang). Die

einzelnen Items der metakognitiven Skala sind im Anhang zu finden.
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Tabelle 31

Die Skalen des handlungsnahen Erhebungsinstruments (N = vgl. Anmerkung)

Zeit- Cronbachs Cronbachs
unkt Kategorie Skala (Anzahl Items) Quelle Alpha (o) Alpha (a)
P Studiel  Studie II
State-Emotion I: Freude, Hoff-
vor Emotionen nung, Angst, Arger (Studie I: 6: OMQ & AEQ .72 73
Studie II: 7)
Subjektive L
vor Kompetenz Aufgabenschwierigkeit I (1) OMQ - -
Allgemeine
Subjektive . . Selbstwirk-
vor Kompetenz Selbstwirksamkeit (3) samkeit & .65 71
FAM
Aufgabenanreiz (3):
vor Anreiz & Wert Wichtigkeit (1) OoMQ, 63 57
der Aufgabe intrinsischer Wert (1) FSI & ) )
Niitzlichkeit I (1) neu entwickelt
vor Anstrengung Anstrengung I: Lernintention (1) OMQ - -
State-Emotion II: Freude, Erleich-
nach Emotionen terung, Stolz, Angst, Arger (Stu- OMQ & AEQ .64 .80
die I: 6; Studie II: 7)
Anreiz & Wert Wert der Aufgabe: Nutzlichkeit II .
nach neu entwickelt - -
der Aufgabe (1)
Anstrengung II: Berichtete An-
nach  Anstrengung strengung (1) OMQ - -
Subjektive L
nach Kompetenz Aufgabenschwierigkeit IT (1) OMQ - -
nach Ergebnis- Ergebnisbewertung (1) OMQ - -
bewertung & &
... Planen (5) .
Metakqgnltlve Uberwachen (7) neu entwickelt 90 (t1)
Strategien . . in Anlehnung .72
Evaluieren/Anpassen (Studie I: 6; 93 (12)
Text . an MAI
Studie II: 5)
Metakognitive  Planen (4) neu entwickelt
Strategien Uberwachen (6) in Anlehnung 34 87 (tl)
Mathematik Evaluieren/Anpassen (Studie I: 6;  an MAI ’ 92 (12)

Studie II: 5)

Anmerkung: Stichprobengrdsse fiir Studie I: Text N = 142; Mathematik N = 153. Stichprobengrdsse fiir
Studie II: Text N = 60; Mathematik N =103
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Die Skalen der Lernemotionen basierend auf dem AEQ und werden bei Grieder (2006)
beschrieben und in dieser Arbeit nicht weiter beriicksichtigt. Im Folgenden werden die
restlichen Instrumente beschrieben, welche zur Fragebogenkonstruktion verwendet

wurden.

OMQ (On-Line Motivation Questionnaire)

Der von Boekaerts (2001) entwickelte Fragebogen zur Erhebung von aufgabenspezifi-
schen Emotionen und motivationalen Komponenten des Lernens besteht aus zwei Tei-
len. Die Items des ersten Teils beziehen sich auf die emotionale und motivationale Situ-
ation vor der Aufgabenbearbeitung (Emotionen, Aufgabenschwierigkeit, Erfolgserwar-
tung, Selbstwirksamkeit, Aufgabenanreiz und wahrgenommene Relevanz/Niitzlichkeit).
Das heisst, diese Items werden kurz vor der Aufgabenbearbeitung dargeboten. Die Fra-
gen des zweiten Teils werden nach Beenden der Aufgabe dargeboten und sind den fol-
genden Skalen zugeordnet: Emotionen, Ergebnisbewertung und Anstrengung sowie

Kausalattributionen.

Allgemeine Selbstwirksamkeit
Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit wurden zwei Items aus der Skala der allgemeinen
Selbstwirksamkeit von Jerusalem und Schwarzer (1981) fiir die Stichprobe der Berufs-

lernenden und fiir die spezifische Aufgabe adaptiert.

FAM (Fragebogen aktueller Motivation)
Das von Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001) entwickelte Inventar erfasst die mo-
mentane Motivation in Bezug auf eine spezifische Aufgabenstellung. Ein weiteres Item

zur Operationalisierung der Selbstwirksamkeit wurde diesem Instrument entnommen.

FSI (Fragebogen fiir Studieninteresse)

Um den intrinsischen Wert einer Aufgabe messen zu kdnnen, wurde ein Item aus dem
Fragebogen fiir Studieninteresse (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993) aufgaben-
spezifisch angepasst und fiir Berufslernende umformuliert. Insgesamt stellt der intrinsi-
sche Wert der Aufgabe einen Teil der Skala ,,Anreiz und Wert der Aufgabe“ dar. Im
Weiteren integriert diese Skala die Wichtigkeit (OMQ) und den Nutzen (neu entwickelt)
der Aufgabenstellung (Schober, 2002).
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MAI (Metacognitive Awareness Inventory)

Der MAI von Schraw und Dennison (1994) erfasst das metakognitive Wissen und me-
takognitive Strategien des Planens, Uberwachens und Evaluierens. In Anlehnung an
dieses Inventar wurden aufgabenspezifische Items entwickelt, welche die metakogniti-

ven Strategien beim Bearbeiten von Texten und beim Problemldsen erfassen sollen.

4.4.4.3. Unterrichtsbeobachtungen

Der Unterricht der Experimentalgruppe wurde zusitzlich zu den Befragungen zu vier
Messzeitpunkten jeweils wihrend einer Doppellektion beobachtet: Die Erhebungen wa-
ren vor der Intervention (tl), zwischen dem ersten und zweiten Workshop (t2), zwi-
schen dem dritten und vierten Workshop (t3) und schliesslich noch einmal nach dem
vierten Workshop (t4). Die Unterrichtsbeobachtungen dienten der Kontrolle, ob die in
den Workshops erarbeiten Inhalte von den Lehrpersonen umgesetzt wurden. In Zentrum
standen diesbeziiglich drei Beobachtungskriterien: (a) Lernstoff, (b) Lernprozess und (c)
Raum fiir die Selbststeuerung der Berufslernenden. Beim Beobachtungskriterium des
Lernstoffs (a) handelt es sich um Angaben dariiber, wie viel Zeit die Bearbeitung des
Lernstoffs in der jeweiligen Doppellektion einnimmt. In Bezug auf das Kriterium des
Lernprozesses (b) wurde hingegen beobachtet, ob neben dem Lernstoff auch die Art und
Weise des Lernens reflektiert wird. Auch hier wurde wiederum der zeitliche Anteil der
Lernpozessbearbeitung wihrend einer Doppellektion beobachtet. Das dritte Beobach-
tungskriterium der Selbststeuerung (c) ermittelt den Raum, der den Berufslernenden zur
Verfiigung steht, um selbstreguliert bestimmte Lernaktivititen vorzunehmen. Auch hier

wurde der zeitliche Anteil wéihrend einer Doppellektion beobachtet.
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4.5. Workshops der Studie IT

4.5.1. Durchfiihrung der Workshops
Die vier Workshops wurden von den vier Projektmitarbeitenden (einschliesslich der
Autorin) durchgefiihrt. Die halbtéigigen Workshops fanden innerhalb eines halben Jah-

res mit Abstédnden von jeweils fliinf Wochen statt.

4.5.2. Workshopinhalte
Tabelle 32 gibt eine Ubersicht iiber die Workshopinhalte.

Tabelle 32
Ubersicht der Workshops 1-4

Workshop Inhalte

1 Selbsterfahrung hinsichtlich der metakognitiven Strategien

2 Metakognitive Strategien beim Verstehen und Behalten

3 Umsetzung der metakognitiven Strategien

4 Unterrichtsvorbereitung mit Lernprozessintegration (metakognitive Stra-

tegien)

Workshop 1
Zu Beginn des Workshops wurde die Zielsetzung des gesamten Trainingszyklus be-
sprochen, das lebenslange selbstregulierte Lernen bei Berufslernenden zu unterstiitzen.
Um dieses Ziel erreichen zu kdnnen, gilt es im Unterricht drei Aspekte zu beriicksichti-
gen: (a) Der Unterricht muss neben den fachspezifischen Inhalten, Rdume bieten, um
den Lernprozess integrieren zu konnen. (b) Die Verantwortung fiir das Lernen und den
Lernerfolg wird vermehrt den Berufslernenden iibertragen. Dies bedarf einer vermehr-
ten Schiileraktivitit. (c) Das Lernkonzept der Lehrenden und Lernenden sollte sich da-
hingehend verdndern, dass nicht das Reproduzieren im Vordergrund steht, sondern das
Verstehen wollen.

Im Anschluss an die Kldrung der Zielsetzung wurden die Lehrpersonen dahinge-
hend sensibilisiert, welche Massnahmen sie bereits zur Aktivierung der Selbstregulation
der Berufslernenden einsetzen. Um die metakognitiven Prozesse bewusst selber erfah-

ren zu konnen, bearbeiteten die Lehrpersonen selbstindig eine Problemdoseaufgabe,
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welche anschliessend unter dem Aspekt der metakognitiven Strategien diskutiert wurde.
Diese Aufgabenbearbeitung stellte die Uberleitung zum theoretischen Teil der meta-
kognitiven Strategien dar. Der Dreischritt, wie er in Studie I verwendet wurde (vgl. Ka-
pitel 3.5.2.), war unterdessen auf einen Vierschritt erweitert und als Checkliste fiir die

Berufslernenden bereitgestellt worden (vgl. Abbildung 21).

Die 4 Ws beim Lernen:
Was?, Wie?, Wirklich? und Wenn nicht?

1. Ziel: ,,Was muss ich kénnen?"

3. Kontrolle: ,Kann ich es auch wirklich?"

4. Evtl. Anpassen: ,Und wenn ich es nicht kann?"

Abbildung 21. Die metakognitiven Strategien als Checkliste zum Vierschritt

Als Aufgabe fiir den zweiten Workshop wurden die Lehrpersonen gebeten, ihren Unter-
richt zu reflektieren. Fokussiert wurde dabei das Ausmass, mit dem der Lernprozess

bereits im Unterricht behandelt wird.

Workshop 2
Der zweite Workshop begann mit einem Erfahrungsaustausch iiber die Unterrichts-
reflektionen. Anschliessend wurden die metakognitiven Strategien der Zielsetzung und

der Selbstevaluation im Zusammenhang mit dem Verstehen und Behalten von Informa-
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tionen thematisiert. Dies geschah zum einen mit Hilfe eines Beispiels zum Lesen eines
Lehrbuchtextes und zum anderen mit einer Aufgabe zum Problemldsen. Als Umset-
zungsaufgabe wurden die Lehrpersonen gebeten, die Checkliste zum Vierschritt mit
Hilfe eines fachspezifischen Beispiels einzufiihren und ihren Unterricht in Bezug auf

die metakognitiven Strategien zu beobachten.

Workshop 3

Um den Lehrpersonen die Unterschiede in Bezug auf einen aktivierenden selbstregulier-
ten Unterricht und einer Lektion im Stile eines Lehrgesprichs zu verdeutlichen, wurden
zwei Videosequenzen verglichen und diskutiert. Diese Auseinandersetzung war im Sin-
ne einer Repetition gedacht und sollte den Lehrpersonen noch einmal ein Modell fiir
ihre neue Rolle liefern. Anschliessend wurden verschiedene Umsetzungsmdglichkeiten
fiir die metakognitiven Strategien besprochen, indem jede Lehrperson ein eigenes Bei-
spiel zu den bisherigen Umsetzungsversuchen vorstellte. Diese wurden diskutiert und

gemeinsam Verbesserungsvorschlige erarbeitet.

Workshop 4

Zum Abschluss der Workshopreihe wurde eine Unterrichtsvorbereitung mit Integration
der metakognitiven Strategien am Beispiel einer Textaufgabe eingeiibt. In zwei Grup-
pen wurde je eine Unterrichtseinheit vorbereitet und vorgestellt. Neben den stofflichen
Zielen sollte erarbeitet werden, was der Sinn und Zweck der metakognitiven Strategien
ist. Es sollte geniigend Zeit zur Verfiigung stehen, damit die Berufslernenden den Vier-
schritt selbstindig anwenden kdnnten. Die Resultate wurden im Hinblick auf das Aus-

mass der Lehrer- und Schiileraktivitit diskutiert.



171

4.6. Ergebnisse der Studie 11

4.6.1. Wirksamkeitsiiberpriifung des Trainings

4.6.1.1. Fachspezifischer habitueller Fragebogen

In den folgenden beiden Kapiteln wird die Wirksamkeit der Intervention in Bezug auf

die trainierten Lernstrategien untersucht. Dazu werden die Berufslernenden mit Trai-

ning, die Experimentalgruppe, mit einer Kontrollgruppe ohne Training verglichen. An-

schliessend folgt eine differenziertere Analyse der Daten, welche zwei Gruppen, die

leistungsstarken und die leistungsschwachen Berufslernenden, mit der Kontrollgruppe

vergleicht.

4.6.1.1.1. Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe

Die Forschungsfrage A(I) beschiftigt sich dem Vergleich der Anwendungshiufigkeit

trainierter Lernstrategien zwischen Berufslernenden mit und ohne Training zu den

Messzeitpunkten t1 und t2. Die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die trainier-

ten Lernstrategien sind in Tabelle 33 festgehalten.

Tabelle 33

Mittelwerte und Standardabweichungen der trainierten Lernstrategien

(EG:n = 61; KG: n = 38)

KG
tl 3.31 0.62 342 0.53
Metakognitive Strategien
t2 3.15 0.68 3.23 0.64
. tl 3.25 0.57 3.51 0.61
Elaborieren
t2 3.19 0.73 3.46 0.62
. tl 2.78 0.70 2.87 0.73
Organisieren
t2 2.75 0.74 2.71 0.76
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Metakognitive Strategien

Wider Erwarten unterscheiden sich die Berufslernenden der Experimental- und Kon-
trollgruppe weder vor (Mgc = 3.31 (0.62), Myc = 3.42 (0.53)) noch nach (Mzs = 3.15
(0.68), Mxs=3.23 (0.53)) der Intervention in der Anwendungshiufigkeit metakognitiver
Strategien, F(1,97) = .056, p = .813, f=.03. In Abbildung 22 sind die Entwicklungsver-

laufe der beiden Gruppen ersichtlich.
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Abbildung 23. Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die Anwendungshiufigkeit der
metakognitiven Strategien (EG: n = 61; KG: n = 38).

Kognitive Strategien: Elaborieren und Organisieren

Auch bei der Hiufigkeit der Anwendung kognitiver Strategien zeigt sich nicht die er-
wartete Interaktion. Weder in Bezug auf das Elaborieren des Lernmaterials noch hin-
sichtlich des Organisierens neuer Informationen unterscheiden sich die trainierten Be-
rufslernenden von der Kontrollgruppe von tl zu t2. (Elaborieren, F(1,97) = .001, p =
977, £ = 0; Organisieren, F(1,97) = .226, p = .915, f=.09). Die Mittelwerte sind in Ta-
belle 33 festgehalten.

Die Anwendung metakognitiver und kognitiver Strategien der Experimentalgruppe

nimmt im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht zu.
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4.6.1.1.2. Leistungsschwache im Vergleich zu leistungsstarken Berufslernenden

Die Forschungsfrage (4)I1 soll iiberpriifen, ob sich das Training bei leistungsschwachen
und leistungsstarken Berufslernenden unterschiedlich auswirkt. Dazu wurde bei der
Experimentalgruppe ein Mediansplit der Semesternote im Fachkundeunterricht (Median
= 4.9) zum Messzeitpunkt t2 durchgefiihrt und mit der Kontrollgruppe verglichen. Die
Stichprobengrossen sind klein, weil 13 Berufslernende nicht bereit waren, ihre Noten an
das Projektteam weiter zu geben. Tabelle 34 zeigt die Mittelwerte und Standardabwei-

chungen fiir die trainierten Strategien getrennt nach den einzelnen Gruppen.

Tabelle 34
Mittelwerte und Standardabweichungen der trainierten Lernstrategien fiir die leistungs-

schwachen Berufslernenden (n = 21), die leistungsstarken (n = 27) und die Kontroll-
gruppe (n = 38)

Leistungs- Leistungs-

schwache starke KG

Variablen MZP Mrchwach SD.rchwach Mrmrk SD.rmrk MKG SDKG

Metakognitive t1 3.45 0.57 3.21 0.63 342 0.53
Strategien
t2 3.11 0.54 3.22 0.60 3.23 0.64
) tl 3.28 0.53 3.12 0.63 3.52 0.61
Elaborieren
t2 3.13 0.64 3.23 0.69 3.46 0.62
. tl 2.72 0.68 2.79 0.66 2.87 0.73
Organisieren
t2 2.81 0.63 2.67 0.80 2.71 0.76

Metakognitive Strategien

Die drei Gruppen unterscheiden sich in Bezug auf die Anwendung metakognitiver Stra-
tegien liber die beiden Messzeitpunkte hinweg. Dies zeigt der marginale Interaktionsef-
fekt, F = (2,83) = 2.50, p = .089, f'= .25. Die leistungsstarken Berufslernenden (Mp;; =
0.00) bleiben in ihrer Anwendungshdufigkeit metakognitiver Strategien von tl zu t2
stabil und unterscheiden sich dadurch von der Abnahme der metakognitiven Strategien
bei den Leistungsschwachen (Mp;; = -0.33), #46) = 2.07, p = .044, d = .59. Weder die
leistungsstarken noch die leistungsschwachen Berufslernenden unterscheiden sich von

der Kontrollgruppe (Mp;; = -0.18 (0.48)) (Leistungsstarke versus Kontrollgruppe, #63)



174

= 1.53, p = .132, d = .38; Leistungsschwache versus Kontrollgruppe, #(57) = 1.03, p =
310, d = .27. Abbildung 23 zeigt den Unterschied zwischen leistungsschwachen und
leistungsstarken Berufslernenden sowie der Kontrollgruppe hinsichtlich der Anwen-
dungshéufigkeit metakognitiver Strategien. In Tabelle 35 sind die Differenzwerte sowie

deren Vergleich gegen null dargestellt.

3.75

®— Leistungsschwache EG
—&— [ cistungsstarke EG
=4 = Kontrollgruppe
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3.25 ™

Mittelwert der metakognitiven Strategien
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F(2,83)=2.50
p=.089
f=.25

2.75

Messzeitpunkt

Abbildung 23. Verdnderung in Bezug auf die Anwendungshiufigkeit der metakogniti-
ven Strategien bei der leistungsschwachen EG (n =21), bei der leistungsstarken EG (n =

27) und der Kontrollgruppe (n = 38).”

7 Damit der Vergleich besser sichtbar ist, wurde die urspriingliche Likert-Skala von 1 bis 5 in der Abbil-

dung angepasst.
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Tabelle 35
Differenz der Anwendungshdufigkeit der metakognitiven Strategien (t2-t1) und Ver-
gleich gegen null (Leistungsstarke n = 27, Leistungsschwache n = 21, KG n = 38)

Metakognitive  Vergleich der Differenzen

Strategien gegen (
(t2-t1)
Gruppen My SDpy df t p
Leistungsstarke 0.00 0.49 26 0.03 979
Leistungsschwache  -0.33 0.62 20 2.44 024
Kontrollgruppe -0.18 0.48 37 2.37 .023

Kognitive Strategien: Elaborieren und Organisieren

Fiir die kognitiven Strategien, Elaborieren und Organisieren des Lernmaterials, konn-
ten keine Unterschiede zwischen den drei Gruppen iiber die beiden Messzeitpunkte ge-
funden werden (Elaborieren, F(2,83) = 1.12, p = .333, d = .16; Organisieren, F(2,83) =
1.05, p =.354,d = .16).

Zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Berufslernenden zeigen sich keine
Unterschiede fiir den Einsatz kognitiver Strategien iiber die beiden Messzeitpunkte
hinweg. In Bezug auf die metakognitiven Strategien unterscheiden sich die beiden
Gruppen zu Gunsten der leistungsstarken Berufslernenden, welche einen stabilen Stra-
tegieeinsatz aufweisen, wihrend die leistungsschwachen Berufslernenden abnehmende
Tendenzen zeigen. Allerdings unterscheiden sich die leistungsstarken Berufslernenden
nicht von der Kontrollgruppe, somit kann nicht abschliessend geklért werden, ob der
stabile Strategieeinsatz der leistungsstarken Berufslernenden auf das Training zuriickzu-

fithren ist.
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4.6.1.2. Handlungsnahes Instrument
Die Berufslernenden wurden in Studie II nicht nur mit einem fachspezifischen habituel-
len Lernstrategiefragebogen sondern auch mit dem handlungsnahen Instrument befragt,
welches in zwei aufgabenspezifischen Versionen vorlag: Zum einen fiir den Bereich
Mathematik und zum anderen fiir das Lernen aus Texten. Im Vergleich zum fachspezi-
fischen habituellen Fragebogen erfasst das aufgabenspezifische handlungsnahe Instru-
ment nur die metakognitiven Strategien als abhéngige Variable.

Der Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe sowie zwischen den
Leistungsstarken, Leistungsschwachen und der Kontrollgruppe bezieht sich auf den
Bereich Mathematik, da nur die Experimentalgruppe zusétzlich auch die Version Ler-

nen aus Text bearbeitet hatte, die Kontrollgruppe hingegen nicht.

4.6.1.2.1. Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe

Die Forschungsfrage A(I) beschiftigt sich dem Vergleich der Anwendungshiufigkeit
trainierter Lernstrategien zwischen Berufslernenden mit und ohne Training zu den
Messzeitpunkten t1 und t2. Beim handlungsnahen Instrument ist hinsichtlich der meta-
kognitiven Strategieanwendung der Berufslernenden ein Gruppen- sowie Messzeit-
punkteffekt vorhanden, allerdings zeigt sich die erwartete Interaktion nicht. Die Kon-
trollgruppe (Mye, = 3.23 (0.62), My .= 3.86 (0.53)) berichtet zu beiden Messzeitpunk-
ten mehr metakognitive Strategien als die Experimentalgruppe (Mg , = 2.81 (0.64),
Mg » = 2.52 (0.86)), F(1,92) = 8.27, p = .005, f=.30. Ausserdem nehmen beide Grup-
pen von tl zu t2 ab, F(1,92) = 14.13, p = .000, = .39. Die erwartete Interaktion ist je-
doch nicht vorhanden. Die Verdnderung der Anwendungshdufigkeit metakognitiver
Strategien der Experimentalgruppe von t1 (Mg , = 2.81 (0.64) zu t2 (Mg, », = 2.52
(0.86)) unterscheidet sich nicht von der Veridnderung der Anwendungshdufigkeit meta-
kognitiver Strategien der Kontrollgruppe von tl (Mg , = 3.23 (0.62)) zu t2 (Mg, o =
3.86 (0.53)), F(1,92) = .23, p = .636, = .04. Abbildung 24 verdeutlicht die Ergebnisse

der Varianzanalyse.
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Abbildung 24. Wirksamkeit des Trainings in Bezug auf die metakognitiven Strategien
erhoben mit dem handlungsnahen Instrument (EG: n = 57; KG: n = 37).

4.6.1.2.2. Leistungsschwache im Vergleich zu leistungsstarken Berufslernenden

Die Forschungsfrage (4)II soll iiberpriifen, ob sich das Training bei leistungsschwachen
und leistungsstarken Berufslernenden unterschiedlich auswirkt. Dazu wurde ein Medi-
ansplit der Semesternote im Fachkundeunterricht (Median = 4.9) zum Messzeitpunkt t2
durchgefiihrt und mit der Kontrollgruppe verglichen. Tabelle 36 stellt die Mittelwerte

und Standardabweichungen getrennt fiir die drei Gruppen dar.
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Tabelle 36
Mittelwerte und Standardabweichungen der metakognitiven Lernstrategien im Bereich

Mathematik getrennt nach Leistungsschwachen (n =17), Leistungsstarken (n = 20) und
KG (n=20)

Leistungs- Leistungs-

schwache starke KG
Metakognitive
Strategi%n MZP Mrchwach SD.rchwach Mrmrk SD.rmrk MKG SDKG
) t1 3.05 0.64 2.81 0.55 3.11 0.52
Mathematik
t2 2.64 0.62 2.45 0.84 2.96 0.66

Es ist kein Interaktionseffekt vorhanden, F(2,54) = 0.61, p = .546, f = .15. Hingegen
findet sich wiederum ein Gruppeneffekt, F(2,54) = 2.92, p = .062, f = .33, sowie ein
Messzeitpunkteffekt, F(1,54) = 10.04, p = .003, /= .43. Die leistungsstarken Berufsler-
nenden (M. o = 2.81 (0.55), My » = 2.45 (0.84)) berichten zum zweiten Messzeit-
punkt von weniger metakognitiven Strategien als die Kontrollgruppe (Mxq » = 3.11
(0.52), My » = 2.96 (0.66)), #,(38) = 1.82, p=.076, d = .29, 1,,(38) =2.11, p=.041, d =
.37. Die leistungsschwachen Berufslernenden (Mmuucn, 0 = 3.05 (0.64), Mpach, 2= 2.64
(0.62)) unterscheiden sich zu beiden Messzeitpunkten nicht von der Kontrollgruppe
(Mxc, o = 3.11 (0.52), Mg, » = 2.96 (0.66)), #,(35) = 0.37, p = .714, d = .12, 1,»(35) =
1.52, p = .138, d = .50. Keine Unterschiede bestehen zwischen den leistungsschwachen
(Menwacn, 1= 3.05 (0.64), Mycpach, 2= 2.64 (0.62)) und den leistungsstarken Berufslernen-
den (M, 1= 2.81 (0.55), My, o= 2.45 (0.84)) zum Messzeitpunkt t1 und t2, #,(35) =
1.22, p = 231, d = .73, t2(35) = .74, p = .463, d = .29. Ausserdem nehmen alle drei
Gruppen von tl zu t2 ab, F(1,54) = 10.04, p = .003, f'= .43. Abbildung 25 illustriert die
Ergebnisse fiir den Aufgabenbereich Mathematik.
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Abbildung 25. Veranderung in Bezug auf die Anwendungshéufigkeit metakognitiver
Strategien bei Leistungsschwachen (n = 17), Leistungsstarken (n = 20) und der Kon-

trollgruppe (n = 20).

Die leistungsschwachen Berufslernenden unterscheiden sich nicht von leistungsstarken
in Bezug auf ihre metakognitive Strategieanwendung. Die leistungsstarken Berufsler-
nenden wenden zum Messzeitpunkt t2 weniger Strategien an als die Kontrollgruppe.
Die leistungsschwachen Berufslernenden unterscheiden sich zu beiden Messzeitpunkten

nicht von der Kontrollgruppe.
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4.6.1.3. Auswirkungen des Trainings auf die Unterrichtsgestaltung

Die sechs am Projekt beteiligten Lehrpersonen wurden zu vier Zeitpunkten jeweils wih-
rend einer Doppellektion beobachtet: Vor der Intervention (tl), zwischen dem ersten
und zweiten Workshop (t2), zwischen dem dritten und vierten Workshop (t3) und
schliesslich noch einmal nach dem vierten Workshop (t4). Drei Kriterien wurden be-
obachtet: (a) Lernstoff, (b) Lernprozess und (c) Raum zur Selbststeuerung der Berufs-
lernenden. Es wurde jeweils der zeitliche Anteil des Kriteriums pro Doppellektion ein-
geschitzt. Jede Lehrperson wurde zu allen vier Zeitpunkten jeweils wéahrend einer Dop-
pellektion in Bezug auf die drei Kriterien beobachtet. Zur Datenanalyse wurden die
Werte der sechs Lehrpersonen pro Kriterium und Beobachtungszeitpunkt gemittelt.

Die deskriptive Betrachtung der Ergebnisse zeigt eine abnehmende Tendenz beim
Lernstoffanteil pro Doppellektion von 65.8% (t1) auf 46.7% (t4). Zunehmende Tenden-
zen konnten beim Kriterium ,,Raum fiir die Selbststeuerung der Berufslernenden® be-
obachtet werden und zwar von 14.2% (t1) auf 33.3% (t4). Die Integration des Lernpro-
zesses in den Unterricht schwankt zwar {iber die vier Beobachtungszeitpunkte, zeigt im
Gesamtverlauf aber nur eine leichte Zunahme von 3.3% (t1) auf 13.3% (t4). Die Aufad-
dierung der Prozentwerte muss nicht zu 100% fiihren, da auch off-task Inhalte oder an-
deres Teil des Unterrichts sein konnte. Zusammenfassend darf fiir die Unterrichtsbe-
obachtung festgehalten werden, dass sich der Unterricht in die erwiinschte Richtung
verdandert, allerdings in kleinen Schritten. Die Fokussierung auf den Lernstoff nimmt ab,
so dass zunehmend Raum fiir die Integration des Lernprozesses und fiir die Selbststeue-
rung besteht. Abbildung 26 zeigt die mittleren Verldufe der drei beobachteten Kriterien

iiber die vier Messzeitpunkte.
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Abbildung 26. Mittlerer Anteil des Lernstoffs, des Lernprozesses und des Raums fiir die
Selbststeuerung der Berufslernenden wihrend einer Doppellektion. Beobachtet wahrend

vier Zeitpunkten (n = 6).

4.6.1.4. Befragung der Berufslernenden in Bezug auf die Wirksamkeit des Trainings
Zum Messzeitpunkt t2 wurden die Berufslernenden der Experimentalgruppe (n = 61)
mit fiinf Items hinsichtlich der Interventionswirkungen befragt: Die Berufslernenden
wurden befragt, ob (a) die metakognitiven Strategien im Unterricht eingefiihrt wurden,
ob sie (b) den Nutzen metakognitiver Strategien verstanden haben, ob (c) die Anwen-
dung metakognitiver Strategien ihr Lernen erleichtert, ob sie (d) die metakognitiven
Strategien beim Lernen und Lésen von Aufgaben anwenden und ob sie (e) die meta-
kognitiven Strategien auch am Arbeitsplatz einsetzen konnen. Pro Frage wurden die
Antworten der Berufslernenden gemittelt.

Die deskriptive Analyse der Antworten zeigt, dass die Einfiihrung der metakogni-
tiven Strategien im Unterricht durch die Berufslernenden wahrgenommen wurde (M =
4.51 (0.92)). Auch der Nutzen der metakognitiven Strategien wird von den Berufsler-
nenden verstanden (M = 4.16 (1.08)). Die Berufslernenden betrachten die metakogniti-

ven Strategien nur bedingt als Erleichterung fiir das eigene Lernen (M = 2.56 (1.25))
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und auch die Anwendung beim Lernen und Losen von Aufgaben findet nur bedingt statt
(M = 2.25 (1.22)). Der Transfer der metakognitiven Strategien an den Arbeitsplatz ist
ebenfalls gering (M = 2.34 (1.26)). Abbildung 27 zeigt die Mittelwerte der fiinf Items.
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Abbildung 27. Befragung der Berufslernenden nach der Wirksamkeit der Intervention
(n=161).
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4.6.2. Metakognitive Strategien und Lernerfolg in der Berufsbildung

Forschungsfrage B(I) und B(II) betrachten, welche Zusammenhénge zwischen dem me-
takognitiven Strategieeinsatz, gemessen mit den beiden Instrumenten, und dem Lerner-
folg bestehen. Wie in Studie I finden sich keine Zusammenhdnge zwischen dem meta-
kognitiven Strategieeinsatz, gemessen mit dem fachspezifischen habituellen Fragebogen
und der Note nach der Intervention (t1: » =-.18, p = .222; t2: r = .15, p = .148). Dassel-
be gilt fiir den metakognitiven Strategieeinsatz, der mit dem handlungsnahen Instrument
gemessen wurde, und der Note nach dem Training. Weder der berichtete metakognitive
Strategieeinsatz im Bereich Mathematik zeigt Zusammenhénge zur Note (tl: » =-.21, p
=.210; t2: »r = -.21, p = .211) noch der berichtete metakognitive Strategieeinsatz beim
Lernen aus Text (tl: » = -.32, p = .058; t2: r = -.24, p = .141). In Tabelle 37 sind die
Korrelationen zwischen dem Lernerfolg (Note) und den metakognitiven Strategien, ge-

messen mit den verschiedenen Verfahren, dargestellt.

Tabelle 37
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den metakognitiven Strategien gemessen
mit dem habituellen Fragebogen und dem handlungsnahen Instrument (Mathematik und

Text) jeweils zu beiden Messzeitpunkten und der Note t2 (EG: 36 <n <48)

Habituell t1 Habituell t2 Mathe t1 = Mathe t2 Text t1 Text t2

Note 2 -.18 15 -21 -21 -.32 -.24

Wider Erwarten zeigen sich auch keine Zusammenhinge zwischen der Anwendung me-
takognitiver Strategien in einer aktuellen Aufgabensituation und dem Erfolg beim Bear-
beiten der Aufgabe. Das gilt sowohl fiir den Bereich Mathematik zum Messzeitpunkt t1
(r=-.17, p = .265) und t2 (r = -.01, p = .937) als auch fiir das Lernen aus Text zum
Messzeitpunkt t1 (= .10, p = .428) und t2 (» = .03, p = .797). Im Weiteren besteht auch
kein Zusammenhang zwischen den metakognitiven Strategien mittels des habituellen
fachspezifischen Fragebogens erhoben und dem aufgabenspezifischen Lernerfolg in
Mathematik zum Messzeitpunkt t1 (» = -.15, p = .300). Eine schwach negative Korrela-
tion findet sich zum Messzeitpunkt t2. Je mehr die Berufslernenden nach dem Training

im habituellen Fragebogen von metakognitiven Strategien berichten, desto kleiner ist ihr
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Lernerfolg beim Losen der Mathematikaufgabe nach dem Training (r = -.30, p = .049).
Keine Zusammenhinge bestehen im Weiteren zwischen dem metakognitiven Strategie-
einsatz, gemessen mit dem fachspezifischen habituellen Fragebogen, und dem Lerner-
folg beim Bearbeiten der Textaufgabe zum Messzeitpunkt t1 (» = .19, p = .196) und t2
(r = -.03, p = .844). Tabelle 38 zeigt die Korrelationen zwischen den metakognitiven
Strategien, gemessen mit den verschiedenen Verfahren, und aufgabenspezifischen Leis-

tung zum Messzeitpunkt t1. Tabelle 39 zeigt dasselbe fiir den Messzeitpunkt t2.

Es bestehen keine Zusammenhénge zwischen dem metakognitiven Strategieeinsatz der
Berufslernenden, habituell und handlungsnah gemessen, und der Note nach dem Trai-
ning. Im Weiteren bestehen auch keine Zusammenhénge zwischen dem metakognitiven
Strategieeinsatz, habituell und handlungsnah gemessen, und dem Lernerfolg beim Bear-

beiten von Mathematik und Textaufgaben.

Tabelle 38
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den metakognitiven Strategien, habituell
und handlungsnah erhoben, und dem aufgabenspezifischen Lernerfolg zum Messzeit-

punkt t1 und t2 im Bereich Mathematik (EG: 45 <sn <47)

Metakognitive Strategien Leistung t1  Leistung t2

der EG Mathematik Mathematik
handlungsnah Mathematik t1 -.17 -
habituell t1 -.15 -
handlungsnah Mathematik t2 - -.01

habituell t2 - -.30%
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Tabelle 39
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den metakognitiven Strategien, habituell
und handlungsnah erhoben, und dem aufgabenspezifischen Lernerfolg zum Messzeit-

punkt t1 und t2 beim Lernen aus Text (EG: 44 <n <48)

Metakognitive Strategien Leistung t1  Leistung t2

der EG Text Text
handlungsnah Text t1 -.10 -
habituell t1 19 -
handlungsnah Text t2 - .03

habituell t2 - -.03
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4.6.3. Vergleich der Erhebungsverfahren

Fragestellung C(I) beschiftigt sich mit der Thematik, inwiefern der fachspezifische ha-
bituelle Fragebogen und das aufgabenspezifische handlungsnahe Instrument die meta-
kognitiven Strategien in dhnlicher Weise messen. Es bestehen zu beiden Messzeitpunk-
ten in Bezug auf den Einsatz metakognitiver Strategien Zusammenhinge zwischen den
beiden Instrumenten. Berufslernende, die zum Messzeitpunkt t1 beim Bearbeiten der
Mathematikaufgabe von mehr metakognitiven Strategien berichten, geben auch im
fachspezifischen habituellen Fragebogen eine hohere Anwendungshéufigkeit metakog-
nitiver Strategien an (» = .36, p = .013). Dasselbe gilt fiir den Messzeitpunkt t2 (» = .38,
p = .010). Auch Berufslernende, die zum Messzeitpunkt t1 beim Bearbeiten der Text-
aufgabe von mehr metakognitiven Strategien berichten, geben im fachspezifischen habi-
tuellen Fragebogen eine hohere Anwendungshiufigkeit metakognitiver Strategien an (r
= .42, p = .004). Dasselbe gilt auch hier fiir den Messzeitpunkt t2 (» = .78, p = .000). In
Tabelle 40 sind die Korrelationen fiir den Messzeitpunkt t1 festgehalten, in Tabelle 41
fiir den Messzeitpunkt t2.

Tabelle 40
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den metakognitiven Skalen aus der hand-

lungsnahen und der Fragebogenerhebung zum Messzeitpunkt t1 (44 <sn < 50)

Metakognitive Strategien t1 Habitueller Handlungsnah
Fragebogen Mathematik

Handlungsnah Mathematik 36%

Handlungsnah Text 42%% A43%E

*p<.05;**p<.01



187

Tabelle 41
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den metakognitiven Skalen aus der hand-

lungsnahen und der Fragebogenerhebung zum Messzeitpunkt t2 (43 <sn <46)

Metakognitive Strategien t2 Habitueller Handlungsnah

Fragebogen Mathematik
Handlungsnah Mathematik 38%E
Handlungsnah Text J18%* .60%*

*p<.01

Bei Betrachtung der Verdnderung der metakognitiven Strategien (t2-t1) zeigen sich bei
beiden Erhebungsverfahren abnehmende Tendenzen. Negative Differenzwerte bedeuten
eine Abnahme der metakognitiven Strategien. Die Abnahme des metakognitiven Strate-
gieeinsatzes zeigt sich sowohl mit dem fachspezifischen habituellen Fragebogen (Mp;; =
-0.16), #60) = 2.00, p = .049, als auch mit dem handlungsnahen Instrument bei der Ma-
thematikaufgabe (Mp;; = -0.29), #(56) = 2.64, p = .011, und der Textaufgabe (Mp;y = -
0.32), #(55) =3.12, p = .003.

In welchem Mass die Instrumente die Abnahme gleichermassen messen, zeigen
die Korrelationen zwischen den Differenzen in Tabelle 42. Zwischen den Differenzen
der drei Erhebungsverfahren bestehen keine Zusammenhénge, weder zwischen den me-
takognitiven Strategien des habituellen Fragebogens und der handlungsnahen Erfassung
im Bereich Mathematik (» = .13, p = .390), noch zwischen den metakognitiven Strate-
gien des habituellen Fragebogens und der handlungsnahen Erfassung beim Lernen aus
Text (r = .29, p = .052). Auch zwischen dem handlungsnah erfassten metakognitiven
Strategieeinsatz im Bereich Mathematik und beim Lernen aus Text finden sich keine
Zusammenhidnge (r = .27, p = .085). Das heisst, die Verdnderung des metakognitiven
Strategieeinsatzes von t1 zu t2 héngt nicht mit der Verdnderung der handlungsnah er-
fassten metakognitiven Strategien im Bereich Mathematik und Lernen aus Text zusam-
men. Auch die Verdnderung im Bereich Mathematik héngt nicht mit der Verdnderung

im Bereich Lernen aus Text zusammen.
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Tabelle 42
Bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen den Differenzen (t2-t1) aus der handlungs-

nahen und der Fragebogenerhebung (EG: 41 <n <45)

Metakognitive Strategien Habitueller Handlungsnah
(t2-t1) Fragebogen Mathematik

Handlungsnah Mathematik 13

Handlungsnah Text .29 27
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4.6. Diskussion der Ergebnisse von Studie I1

Wie in Studie I wurde in Studie II eine Intervention zur Férderung des selbstregulierten
Lernens bei Berufslernenden unternommen. Im Vergleich zur Studie I war das Training
fiir die Lehrpersonen kiirzer, fiir die Berufslernenden aber intensiviert, weil zwei bis
drei Lehrpersonen pro Klasse die Massnahmen direkt im Unterricht implementierten.
Wiederum {ibernahmen die Lehrpersonen also die Funktion von Mediatoren. Gemein-
sam mit den Lehrkrédften wurden wéhrend vier Workshops Massnahmen zur Férderung
des selbstregulierten Lernens erarbeitet. Die Interventionsinhalte fokussierten auf die
Implementierung von metakognitiven Strategien, welche das Kernstiick des selbstregu-
lierten Lernens darstellen.

Eine zentrale Fragestellung der Studie II bezog sich auf die Wirksamkeit des ver-
kiirzten, aber intensivierten Trainings zur Forderung des selbstregulierten Lernens bei
Berufslernenden. Die Wirksamkeit der Intervention wurde mittels zweier Erhebungsin-
strumente gemessen, zum einen mit einem fachspezifischen habituellen Fragebogen und
zum anderen mit einem aufgabenspezifischen handlungsnahen Instrument. Sowohl die
Berufslernenden mit Training als auch eine Kontrollgruppe ohne Training wurden vor
und nach der Intervention mit den beiden Messinstrumenten in Bezug auf ihren meta-
kognitiven Strategieeinsatz befragt. Die Ergebnisse der Befragungen konnten bei den
Berufslernenden mit Training im Vergleich zur Kontrollgruppe keine Verbesserungen
in Bezug auf den metakognitiven Strategieeinsatz nachweisen. Dies galt sowohl fiir die
habituelle als auch fiir die handlungsnahe Messung der Lernstrategien. Aus diesen Be-
funden miisste geschlossen werden, dass das verkiirzte, aber intensivierte Training keine
Effekte bei den Berufslernenden bewirken konnte. Die direkte Befragung der Berufsler-
nenden der Experimentalgruppe konnte allerdings zeigen, dass die Niitzlichkeit der me-
takognitiven Strategien verstanden wurde, jedoch die Anwendung noch nicht stattge-
funden hatte. Auch die Unterrichtsbeobachtungen weisen auf Verdnderungen im Unter-
richt hin. Neben der Bearbeitung des Lernstoffes wurde den Berufslernenden bereits
vermehrt Raum fiir selbstdndige Aktivitdten zugestanden. Allerdings fand die Integrati-
on und Reflexion iliber den Lernprozess noch nicht geniigend Beachtung im Unterricht.
Das konnte ein Hinweis darauf sein, warum die Berufslernenden die metakognitiven
Strategien noch nicht vermehrt in ihr Strategierepertoire aufgenommen haben. Der
Raum fiir selbstéindiges Arbeiten allein ist nicht ausreichend, um metakognitive Strate-
gien zu fordern. Die Berufslernenden miissen zuerst Wissen dariiber erwerben, wie sie

mit dem Raum zur selbstédndigen Bearbeitung von Aufgaben optimal umgehen konnen.
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Das heisst, sie bendtigen vermehrt die Reflexion {iber den Lernprozess, um diesen ver-
dndern und anpassen zu konnen. In diesem Sinne reicht es auch nicht aus, die Niitzlich-
keit der metakognitiven Strategien verstanden zu haben. Neben der ndtigen Erfahrung
im Umgang mit den Strategien, ist eine Auseinandersetzung iiber den Lernprozess von
Noten. Dadurch kann Strategiewissen aufgebaut und anschliessend getestet und verin-
dert werden. Diese Auseinandersetzung bendtigt zumindest zu Beginn die Unterstiit-
zung durch die Lehrperson.

Eine zweite zentrale Fragstellung beschiftigte sich mit dem Zusammenhang zwi-
schen den metakognitiven Strategien und dem Lernerfolg. Wider Erwarten fanden sich
keine Zusammenhinge. Weder die fachspezifische habituelle Erfassung der metakogni-
tiven Strategien zeigte Zusammenhinge zu der Semesternote nach dem Training, noch
die aufgabenspezifische handlungsnahe Erfassung der metakognitiven Strategien zum
aufgabenspezifischen Lernerfolg. Bereits Studie I konnte zeigen, dass fachspezifisch
habituell erfasste Lernstrategien keine addquaten Prddiktoren fiir die Note darstellen.
Dieses Ergebnis findet sich auch in Studie II wieder. Erstaunlich ist jedoch, dass der
aktuell berichtete metakognitive Strategieeinsatz nicht mit der aus der Aufgabenbearbei-
tung resultierenden Lernleistung korrelierte. Der metakognitive Strategieeinsatz, der
wihrend der Aufgabenbearbeitung geleistet wurde, scheint fiir den Lernerfolg nicht
ausschlaggebend zu sein. Es ist denkbar, dass fiir das Losen der Aufgaben andere Stra-
tegietypen zentraler sind. Es ist im Weiteren moglich, dass Aufgaben mit mittlerem
Schwierigkeitsgrad fiir den Einsatz von metakognitiven Strategien ungeeignet sind.
Eventuell miissten die Aufgaben als schwierig wahrgenommen werden, so dass Auto-
matismen fiir die Bearbeitung von typischen Aufgaben nicht mehr funktionieren und ein
bewusster und reflektierter Zugang fiir das Vorgehen notwendig wird. Eine andere Er-
klarung findet sich womdoglich in der Qualitédt des Strategieeinsatzes. Die handlungsna-
he Befragung iiber den metakognitiven Strategieeinsatz integriert die Qualitit der Stra-
tegieanwendung nicht. Metakognitive Strategien werden zwar angewendet, jedoch
konnte die Qualitdt des Strategieeinsatzes nicht mit den Anforderungen der Aufgabe
iibereinstimmen. Die Art und Weise, wie metakognitive Strategien eingesetzt werden,
kann fiir den Lernerfolg ausschlaggebend sein.

Die Lernstrategien wurden mit zwei verschiedenen Instrumenten gemessen. Die
metakognitiven Strategien wurden mit einem fachspezifischen habituellen Fragebogen
und einem aufgabenspezifischen handlungsnahen Instrument gemessen. Metakognitive

Strategien handlungsnah und aufgabenspezifisch zu erfassen, bietet im Vergleich zu
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einem fachspezifischen habituellen Fragebogen keine Vorteile. Gemeinsam ist den bei-
den Erhebungsverfahren die retrospektive Selbsteinschitzung in Bezug auf den meta-
kognitiven Strategieeinsatz. Die zentralen Unterschiede bestehen jedoch in der zeitli-
chen Néhe der Befragung zum Strategieeinsatz und in der Bereichsspezifitit. Die Items
des fachspezifischen habituellen Lernstrategiefragebogens beziehen sich auf den Einsatz
der metakognitiven Strategien der letzten vier Wochen in einem bestimmten Fach. Die
Fragen des aufgabenspezifischen handlungsnahen Instruments beziehen sich hingegen
auf den metakognitiven Strategieeinsatz einer eben bearbeiteten Aufgabe (Mathematik
und Lernen aus Text). Zum Messzeitpunkt t1 und t2 gab es Zusammenhédnge zwischen
den metakognitiven Strategien erhoben mit den beiden Verfahren. Es ist wahrschein-
lich, dass Berufslernende, die bei dem einen Instrument mehr Strategien angeben auch
bei dem anderen Instrument von mehr Strategien berichten. Zu beiden Messzeitpunkten
korrelierten die Fragebogendaten mit den Angaben aus der handlungsnahen Textversion
hoher. Das ist insofern plausibel, als die Items des Fragebogens sich sehr stark auf das
Bearbeiten von Texten beziehen. Der fachspezifische habituelle Fragebogen und die
beiden aufgabenspezifischen handlungsnahen Versionen berichteten alle von einer ab-
nehmenden Tendenz der metakognitiven Strategieanwendung. Allerdings bestanden
keine Zusammenhénge bei der Betrachtung der Verdnderung von metakognitiven Stra-
tegien gemessen mit den verschiedenen Instrumenten.

Schliesslich zeigten beide Verfahren die Abnahme in der metakognitiven Strate-
gieanwendung der Berufslernenden. Beide Instrumente lassen sich ausserdem nicht mit
dem Lernerfolg in Verbindung bringen, weder mit der Note noch mit der aufgabenspe-
zifischen Leistung. Aus der Literatur sind Null-Korrelationen zwischen habituell erfass-
ten Lernstrategien und Noten bekannt. Die berichtete Null-Korrelation zwischen hand-
lungsnah gemessenen Lernstrategien und dem aufgabenspezifischen Lernerfolg ist hin-
gegen untypisch. Metakognitive Strategien handlungsnah und aufgabenspezifisch zu
erfassen, bietet im Vergleich zu einem fachspezifischen habituellen Fragebogen keine
Vorteile. Moglicherweise verbergen Selbsteinschitzung in Bezug auf den metakogniti-
ven Strategieeinsatz gewisse Schwierigkeiten. Zum einen kann ein bewusster Zugang
zur Einschitzung von metakognitiven Aktivitdten fehlen, da diese in automatisierter
Weise ablaufen. Fraglich ist auch, ob die Berufslernenden tatsichlich von der aktuellen
Anwendung metakognitiver Strategien Auskunft geben oder ob sie nicht viel mehr von
ihrem Strategiewissen berichten. Im Weiteren fehlt bei beiden Methoden die Integration

der Qualitit des Strategieeinsatzes. Nicht nur die Héufigkeit in der Anwendung von
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Lernstrategien bzw. die Frage, ob bestimmte Lernstrategien zur Anwendung kommen,
ist zentral, sondern vielmehr spielt die Art und Weise des Strategieeinsatzes fiir den
Lernerfolg eine zentrale Rolle.

Zukiinftige Methoden sollten deshalb zum einen zur Objektivierung der Messung
von metakognitiven Strategien beitragen und zum anderen die Qualitdt des Strategieein-
satzes integrieren. In beiderlei Hinsicht wiirden sich Laut-Denk-Protokolle anbieten.
Die Versuchspersonen sprechen laut dariiber, was sie beim Lernen denken und wie sie
vorgehen. Der Vorteil dieser Methode zeigt sich darin, dass die Lernenden on-line, das
heisst wihrend des Lernprozesses, befragt werden konnen. Der Versuchsleiter kann
Ungenauigkeiten oder Unklarheiten von Aussagen durch Nachfragen kléren. Ausserdem
wird damit auch die Art und Weise der Strategieanwendung erfasst. Moglicherweise
sollten die Lernenden bei einem solchen Vorgehen gerade bei der Erhebung von meta-
kognitiven Strategien im Vorfeld ,,gebrieft werden, damit gewéhrleistet ist, dass auch

die Aktivitaten auf der Metaecbene formuliert werden.
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5. Abschliessende Diskussion und Ausblick

Studie I und II hatten im Auftrag des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie
das Ziel, selbstreguliertes lebenslanges Lernen von Berufslernenden zu unterstiitzen, so
dass eine erfolgreiche, selbstindige Weiterbildung auch nach der Schulzeit moglich ist.
Das Interventionskonzept fokussierte auf die Vermittlung von metakognitiven Strate-
gien des Planens, Uberwachens und Evaluierens des Lernens. Diese drei Prozesse wer-
den in der aktuellen Forschung als Kernstiicke eines selbstdndigen Lernprozesses be-
trachtet. Planen, Uberwachen und Evaluieren stellen diejenigen Lernfunktionen dar, die
vielfach fremdbestimmt von der Lehrperson iibernommen werden. Die Lehrperson plant
die Inhalte und gibt die Zielsetzung vor. Oft iiberwacht sie auch den Lernprozess, und
schliesslich wird das Lernergebnis ebenfalls von der Lehrperson evaluiert, spétestens
bei der Priifung. Die Berufslernenden erfahren dabei wenig Raum, sich nicht nur reaktiv
Wissen anzueignen, sondern proaktiv am Lerngeschehen mitzuwirken. Das Interventi-
onskonzept hatte deshalb zum Ziel, die Berufslernenden in der Kompetenz dieser Pro-
zesse zu unterstiitzen, so dass selbstindiges Lernen auch ohne eine Lehrperson moglich
wird.

Diese Zielsetzung ist in den beiden Studien nur bedingt gelungen. In Studie I
konnte eine Stabilisierung der trainierten metakognitiven und kognitiven Strategien
nachgewiesen werden. In Bezug auf den Einsatz der Zeitmanagementstrategie wirkte
das Training gar leistungsfordernd. In Studie II hingegen konnten keine Effekte des
Trainings auf den metakognitiven und kognitiven Einsatz der Berufslernenden gefunden
werden. Erste Anzeichen einer Verdnderung fanden sich allerdings im Unterricht, der
mehr Raum fiir selbstindiges Arbeiten zuldsst, aber der eigentliche Lernprozess wurde
noch zu wenig thematisiert. Im Weiteren konnte in Studie II gezeigt werden, dass die
Berufslernenden die Niitzlichkeit der metakognitiven Strategien fiir ein selbstidndiges
Lernen einsehen.

Die Rahmenbedingungen des Interventionskonzepts waren bei beiden Studien
dhnlich aufgebaut. Die Lehrpersonen nahmen an Workshops teil und sollten die erarbei-
teten Inhalte anschliessend im Unterricht einsetzen. Im jeweils folgenden Workshop
wurden die Umsetzungsversuche diskutiert. Zwischen den Workshops hatten die Lehr-
personen jeweils fiinf bis sechs Wochen Zeit, die Inhalte einzusetzen. Es ist nun denk-
bar, dass damit eine gewisse Uberforderung der Lehrpersonen stattgefunden hatte, in-
dem das neu aufgebaute Wissen immerzu im Anschluss an einen Workshop umgesetzt

werden musste. Im Weiteren betrafen die Anforderungen an die Lehrpersonen nicht nur
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das Umsetzen von neu erworbenem Wissen, sondern auch an eine Verdnderung in der
Rolle als Lehrperson. Mit der Forderung der Kompetenz des selbstregulierten Lernens
bei Berufslernenden verdndert sich die Rolle der Lehrperson insofern, als die Verant-
wortung fiir den Wissensaufbau und auch fiir die Motivation zunehmend den Berufsler-
nenden iibergeben wird. Dadurch kann Unsicherheit im Unterricht entstehen. Die Lehr-
personen sollten beispielsweise nicht mehr alle Lernprodukte evaluieren und kontrollie-
ren. Eine solche Rollenverdanderung bendtigt Zeit und geniigend positive Erfahrungen
mit den neuen Verhaltensweisen.

Auch die Berufslernenden wurden mit neuen Anforderungen konfrontiert. Zum
einen wurde vermehrt Aktivitdt und Initiative von ihnen gefordert. Zum anderen wurde
von ihnen verlangt, mit den neuen Spielrdumen fiir selbstdndiges Arbeiten gekonnt um-
zugehen. Auch dies kénnte bei dem einen oder anderen zur Uberforderung gefiihrt ha-
ben. Ausserdem benétigen die Berufslernenden Einsicht darin, dass es sinnvoll ist, das
bisher gut funktionierende Lernverhalten aufzubrechen und anzupassen. Gerade bei
Berufslernenden, die mit ihren Leistungen zufrieden sind (ob die nun gut oder gerade
geniigend sind, spielt dabei keine Rolle), konnte dies zu inneren Widerstédnden fiihren.
Denn der Erwerb neuer Strategien und Techniken ist aufwindig und fordert zumindest
zu Beginn mehr Zeit und Anstrengung.

Im Weiteren konnen auch die Messmethoden kritisch betrachtet werden. In Studie
I wurde aufgrund der grossen Stichprobengrosse zur Verdnderungsmessung der Lern-
strategien ein fachspezifischer habitueller Fragebogen eingesetzt. Die Validitét solcher
Messinstrumente ist umstritten. Zum einen kdnnen aufgrund der global riickblickenden
Einschiitzungen Verzerrungen auftreten, die zu einer Uberschitzung des Strategieein-
satzes fithren kdnnen. Zum anderen ist mit Selbstberichten nicht gewédhrleistet, dass die
Berufslernenden die berichteten Strategien tatsidchlich angewendet haben. In Studie 11
wurde zusitzlich zu diesem Fragebogen ein Instrument entwickelt, welches die Berufs-
lernenden zum metakognitiven Strategieeinsatz im Anschluss an eine Aufgabenbearbei-
tung befragt. Auch wenn die Berufslernenden handlungsnah befragt wurden, handelt es
sich auch hier um Selbstberichte. Bei beiden Instrumenten besteht also die Gefahr, dass
iiber Strategiewissen berichtet wird und nicht iiber die tatsichliche Anwendung. Eine
weitere Schwiche der beiden Instrumente besteht darin, dass die Qualitdt des Strate-
giensatzes zu wenig beriicksichtigt wird. Wiirde der Qualitdt des Strategieeinsatzes in
der Forschungsmethodik mehr Beachtung geschenkt, so wiirden wohl vermehrt Zu-

sammenhénge zur Lernleistung zu finden sein.
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Berufslernende sind gefordert, sich vermehrt selbstindig Wissen anzueignen, da die
beruflichen Anforderungen sich immer schneller dndern. Die Kompetenz zum selbstre-
gulierten Lernen ist daher ein notwendiger Bestandteil in der Berufsbildung. Eine Mog-
lichkeit selbstreguliertes Lernen zu fordern, besteht darin, die entsprechenden Lernstra-
tegien zu vermitteln. Dies war Ziel der beiden Studien. Auch wenn die Ergebnisse nicht
eindeutig sind, so geben sie doch ein hoffnungsvolles Bild, dass selbstreguliertes Lernen
in der Berufsbildung unterstiitzt werden kann. Damit Berufslernende sich zukiinftig ein
ganzes Leben lang selbstindig weiterbilden konnen, wére es empfehlenswert, die Be-
rufslernenden von Beginn an bis zum Ende und in allen Fiachern der Berufsbildung mit
dem Konzept des selbstregulierten Lernens zu unterrichten. Um dies zu gewéhrleisten,

wire es hilfreich, wenn das Konzept in die Lehrerausbildung integriert wiirde.
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Anhang A. Fachspezifischer habitueller Fragebogen — Studie I

Anmerkungen. Es handelt sich um den fachspezifischen habituellen Fragebogen, der zur
Datenerhebung der Studie I vor, wihrend und nach der Intervention verwendet wurde.
Um zu gewihrleisten, dass die Reihenfolge der prisentierten Items keinen Einfluss auf
die Antworten der Berufslernenden nimmt, gibt es drei verschiedene Versionen des
Fragebogens (X,Y,Z), wobei die Teile A, B und C abwechselnd an erster Stelle vor-
kommen. Im Folgenden ist die Version X abgebildet. Eine auf den Fachkundeunterricht
bezogene, also leicht modifizierte Form des Fragebogens wurde zur Datenerhebung der
Untersuchung II vor und nach der Intervention benutzt. Beinahe dasselbe Messinstru-
ment ist also wiederholt fiir die Befragungen der Berufslernenden der Studie I (Mess-
zeitpunkte 1, 2, 3 und 4) und II (Messzeitpunkte 1 und 2) zum Einsatz gekommen. Der
gesamte Fragebogen ist dargestellt. Die Auswertungen der zusdtzlichen Skalen, die in

dieser Arbeit nicht diskutiert werden, sind in der Arbeit von Grieder (2006) zu finden.
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«Code»

Wie lernen Sie?

Im Folgenden mochten wir gerne mehr darGber erfahren, wie Sie lernen.
Dieser Fragebogen besteht aus drei Teilen (A, B und C).

Bevor Sie mit dem Ankreuzen beginnen, beachten Sie bitte Folgendes:

« Es gibt keine richtigen cder falschen Antworten. Beurteilen Sie einfach, wie Sie selber
lernen, denken oder fahlen.

* lhre Daten bleiben anonym.

* Antworten Sie spontan und sorgfaltig.

* Vielleicht gewinnen Sie den Eindruck, dass mehrmals dasselbe gefragt wird. Lassen Sie
sich davon nicht verwirren.

* Kreuzen Sie bei jeder Aussage nur eine Moglichkeit an.

« ZB.

¢ stmme uberhaupt nicht zu @ @ @ @ @

: stmme grosstentells nicht zu Z = E g F

= unentschlossen g 282 3 £

. is. i35 £ [¥f 3

. stmme grosstenteils zu $3" § 33 0§ £ 2

4 stmme vollig zu ‘2 ‘g‘ 5 ‘_‘é E

3 5 & =
Ich gehe gerne ins Kino. O O O x @)
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Wie lernen Sie?

[

| Startzeit:

Klasse: Lehrerin:

O Fachunterricht
() Allgemeinbildender Unterricht

Lehrberuf: Lehrjahr:
Lehrdauer: < zwei Jahre

O drei Jahre
Q vier Jahre

Geburtsjahr: Geburtsmonat:
Geschlecht: O weiblich

Q mannlich
Beruf |lhres Vaters:

Beruf lhrer Mutter:

Sprache, die Sie besser kénnen als Deutsch:

«Code»

keine: O
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Teill A

Teil A

Sie finden hier eine Liste von verschiedenen Aussagen zum Lernen. Geben Sie bitte fir
jede Aussage an, wie haufig diese bei Ihnen vorkommt. Sie kdnnen Ihre Antworten von
Jrifft nie oder sehr selten zu® bis trifft fast immer oder immer zu® abstufen. Stellen Sie
sich dabei verschiedene Lernsituationen in diesem Fach wahrend den letzten vier
Wochen vor.

O rrifft nie oder sehr selten zu @ e @ @ @
Orrifft eher selten zu a 2 R
@ trifft etwa zur Halte zu §= g 23 -4 E

® immer immer zu “Ei : £ é§

2 Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. Q Q Q Q Q

4 Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff senr schwierig ist. Q Q Q Q Q

UmMustollen.oblchverstandenhabo.wiederholeichdewichﬁgﬁeno o Q Q o

6 |nhalte, ohne in die Notizen oder ins Buch zu schauen.

8 Vor dem Lemen Gberlege ich mir, wie ich am besten vorgehen kann. Q Q Q Q Q

or 4 ’ noeg 1 UNc

Bekn Lomee: veriiors ich mich n Elczeelen und ket v dass des
0 Wichtige nicht mehr merken. QQ Q Q Q

Bei einem schwierigen Problem passe ich meine Methode an, indem ich o Q Q o Q

12 um Beispiel die Aufgabe unterteile.

Ich mache kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als Q Q o o o

“ Gedankenhilfe.

Unser Lenrer oder unsere Lehrerin weiss au, was in der Klasse vor
18 St gena, wes | QQQQQ




222

@rrifét fast immer oder immer zu

Tell A
O rrifit nie oder sehr selten zu CNCNONONO)
O rrifit eher selten zu . N
©trifit etwa zur Halfte zu Bz 3 &3
@ trifft haufig zu gi 5 i
-

vt ne cder

aehr sehen zu

11 eher aelten
n

vt fast mmer

(ol ©

o . A (> (O O O
19 Was ich lerne, versuche ich mit eigenen Worten zu sagen. Q Q Q Q

21 Ich frage, wie das, was ich lerne, mit meinem Altagzusammenhangt. Q Q Q Q Q

Ich unterstreiche oder markiere im Buch oder in den Notizen die
23 QQ QO Q

wichtigen Warter und Satze.

25 Im Unterricht muss der Lehrer cder die Lenrerin schreien. Q Q Q Q Q

Ich lerne den Stoff anhand von Arbeitsblattern oder vem Lehrbuch
QQ Q QQ

2T moglichst auswendig.

29 Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen. QQ Q Q Q

VorelnerPrﬂlungnehmlchmlrvleIZolt.umdengamenswﬁnoeho Q0 QQ

31 einmal durchzugehen.

Wennmlrbelmwmnemasundeuﬂichundunldarlst.arbelloichesQ Q Q Q Q

8 necchmals langsam durch.

©
©
©
©
o

35 Ich lerne Regeln, Fachbegriffe cder Formeln auswendig.

Ich lese meine Unterrichtsnotizen durch und schreibe mir die wichtigsten

37 punkte heraus.

®o

®Q
®Q
®Q
®0
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Tell A

O rrifit nie oder sehr selten zu
©trifit eher selten zu

@ trifit etwa zur Halite zu

@ rifit haufia zu

@rrifét fast immer oder immer zu

O

" @
ittt hivung 2u @

O womn ®

11 eher aciten
e

Wenn viel zu lernen g, ordne ich den Lernstoff so, dass ich den Aufbau
erkennen kann.

O smenn ©

©
©
©

40 Im Unterricht wird Blodsinn gemacht. Q Q QO Q Q

Wenn ich beim Lesen nicht alles verstehe, merke ich mir, was ich nicht
QQQQQQ

. verstanden habe und lese den Text nochmals durch.

44 Im Unterricht wird laut gequatscht. Q Q Q Q Q

46 Meine Konzentration halt nicht lange an. Q Q Q Q Q

48 Wenn ich neue Begriffe lernen muss, stelle ich mir Beispiele dazu vor. QQ QQQ

Ich erkldre einer anderen Person das Gelernte, damit ich sehe, ob ich es
Q Q Q Q Q

0 verstanden habe.

lch mache aus Unterrichisnotizen cder aus dem Lehrbuch kurze

52 7 sammenfassungen mit den wichtigsten Puniten. Q Q Q Q Q

54 Esfalt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. Q Q Q QQ

sg loh lege vor jeder Lernphase eine bestimmle Zeitdauer fir das Lernen
fest. -
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Tell A

@ trifit nie oder sehr selten zu CNONONONO)
Orrifit eher selten zu 2 5 z
©rifit etwa zur Halfte zu i"i Bz s s:
SEEE Ll
@trifit fast immer oder immer zu £ ¢ - sg

> a = s
58 Unser Lehrer oder unsere Lehrerin achtet darauf, dass wir aufpassen. Q Q Q Q Q

Ich lege die Zeft, die ich taglich mit Lernen verbringe, durch einen
80 Zeitpian fest. Q Q QO Q Q

CNONONONO
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Tell B8

Teil B

Sie finden hier eine Liste von verschiedenen Aussagen zum Lernen. Geben Sie bitte flr
jede Aussage an, wie sehr Sie dieser zustimmen. Sie konnen |hre Antworten von  stimme
Uberhaupt nicht zu* bis ,stimme vollig zu" abstufen. Stellen Sie sich dabei verschiedene
Lernsituationen in diesem Fach wahrend den letzten vier Wochen vor.

% stimme Uberhaupt nicht zu DNONONOND)
0 stimme grosstentsils nicnt zu i = g ] ‘3_
© unantachossen ST
= stimme grésstentsils 2u H afgi § §§ 2
4 stimme vollig zu = '-*g E i E

-, Die Beschaftigung mit diesem Fach gehdrt nicht gerade zu meinen
Liebiingstatgketen. QQQQaQ

MeinLarwerodermeineLehrerinhondaraul,MeichOingegmo Q QQQ

65 anpacken wrde.

67 Es ist ir mich wichtig, besser zu sein als die anderen Schiler. Q Q Q Q Q

lchblnsicher.dassichbeidenuausaulgabenundPrmungenlndesemo Q QQQ

&9 Fach sehr gut sein werde.

Wenn ich ehrlich sein scil, ist mir dieses Fach manchmal eher
Q Q Q Q Q

71 gleichgaltig.

Ich mache mir Sorgen, dass ich schlechtere Noten als die anderen

lchbindavonOMmugl.dassichindlesmFacheinesohrgmeNoloo Q QQQ

L bekommen werde.

lchlemnur,umsdﬂech!esAbsehneidenimVergtelchzudenanderenQ Q Q 0 0

= Schilern zu vermeiden.

®6e6 00
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Tell B
= stimme groésstenteils nicht zu i ! E F]
g stimme grosstenteils zu E‘a‘aﬁ%; EE i
= stimme véllig zu 'g 'i! g '! E
3 & ©
(] ® (J

4

Ch Jrech 4

Es Ist for mich wichlig, den Sioff dieses Faches volstand
825 ;n.m chtig, den eses es ‘gquQQQQ

84Esisﬂﬂrmlchwidnig,densmﬂdesFachessogulwiombgllchzu Q Q Q
® 00O

verstehen.

® O

Q
®
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Teil C

TeilC

Beim Lernen konnen verschiedene Geflihle auftreten. Mit Lernen’ sind dabei alle Arten
von Lernsituationen gemeint, die in Zusammenhang mit diesem Fach vorkommen.
Bevor Sie mit dem Ausflllen beginnen, lassen Sie sich bitte kurz ein paar typische
Situationen, in denen Sie flr dieses Fach gelernt haben, durch den Kopf gehen.

% stimmt gar nicht
% stimmt kaum
= stimmt teilweise
&4 stimmt ganau

Vor dem Lernen
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben vor dem Lernen. Bitte
geben Sie an, wie es Ihnen typischerweise vor dem Lernen gent.

Stivert gar nicht ®
stivant kaum  (33)

®
2
i

stivmt
Ubsrwiegend

©
simmt genau @

DasIangwoillgeArbeitenIOrdIeSdmlewﬁrdeichamliebs!enamQ Q QQQ

morgen verschieben.
88 Dass ich soviel lernen muss, macht mich witend. Q Q Q Q Q
90 Ich werde witend, wenn ich ans Lernen denke. Q Q Q Q Q

onmu @
amsgonsa @)

Wihrend dem Lernen
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben wahrend dem Lernen.
Bitte geben Sie an, wie es Ihnen typischerweise wahrend dem Lernen geht.

93 Beim Lernen bin ich angespannt und nervos. Q Q Q Q Q

®
¥

st witwelso (12)

che | 3 m m . ch

i 1 ZU

Welles.selzeid\mldnmmalsnotwendignildem
ssswﬂauselmnder. QQQQQ

97 Das Thema macht mir Angst, weil ich es nicht richtig verstehe.

Q QQQaQ
®6e 060
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Tell C
s ga i ® ® @? © ©
st L ;§ i
2 stimmt genau E g g ] g

93 Beim Lernen bin ich genervt. Q Q Q Q Q

101 Wenn es beim Lernen gut lauft, schiagt mein Herz vor Freude hoher. Q Q Q Q Q

103 Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff macht mir Freude. Q Q Q Q Q

105 Beim Lernen starre ich gelangweilt Locher in die Luft. Q Q Q Q Q
®6e 000
Nach dem Lernen e i z _ i
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Erleben nach dem Lernen. Bitte & = § g
geben Sie an, wie es lhnen typischerweise nach dem Lernen geht. f § E h §
3

Bestmmte Lemninnhalte machen mir scviel Spass, dass ich sehr motiviert QQQQAQ

107 i, mich wieder damit zu beschaftigen.

®6 6000

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!

Bemerkungen zum Fragebogen:



229

Anhang B. Skalen des fachspezifischen habituellen Fragebogens —
Studie I und 11

Tabelle B-1: Items ,,Metakognitive Strategien*
Tabelle B-2: Items ,,Elaboration®

Tabelle B-3: Items ,,Organisation*

Tabelle B-4: Items ,,Zeitmanagement

Tabelle B-5: Items ,,Wiederholen*

Tabelle B-6: Items ,,Wesentliches Erkennen*
Tabelle B-7: Items ,,Anstrengung"

Tabelle B-8: Items ,,Lernzielorientierung®

Anmerkung. Die Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht présentiert werden, sind in

der Arbeit von Grieder (2006) zu finden.



230

Tabelle B-1

Items ,, Metakognitive Strategien *

Kategorie Formulierung
Planen Ich tiberlege mir, in welcher Reihenfolge ich den Lernstoff durcharbeite.
Planen Vor dem Lernen uiberlege ich mir, wie ich am besten vorgehen kann.

Bevor ich lerne, iberlege ich mir, welche Teile ich lernen muss und welche
Planen .

nicht.
Uberwachen Um festzustellen, ob ich verstanden habe, wiederhole ich die wichtigsten

Inhalte, ohne in die Notizen oder ins Buch zu schauen.

Ich stelle mir Fragen zum Gelernten um zu priifen, ob ich den Lernstoff ver-
Uberwachen

standen habe.
Uberwachen Ich bearbeite freiwillig zusatzliche Aufgaben um festzustellen, ob ich den

Lernstoff wirklich verstanden habe.

Ich erklare einer anderen Person das Gelernte, damit ich sehe, ob ich es ver-
Uberwachen

standen habe.

Bei einem schwierigen Problem passe ich meine Methode an, indem ich zum
Anpassen R .

Beispiel die Aufgabe unterteile.

Wenn mir beim Lernen etwas undeutlich und unklar ist, arbeite ich es noch-
Anpassen

mals langsam durch.

Wenn ich beim Lesen nicht alles verstehe, merke ich mir, was ich nicht ver-
Anpassen

standen habe und lese den Text nochmals durch.
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Tabelle B-2

Items ,, Elaboration “

Kategorie Formulierung
Kognitive Beim Lernen versuche ich, Zusammenhange zwischen verschiedenen Dingen
Strategie herzustellen.
Kognitive . . o

. Was ich lerne, versuche ich mit eigenen Worten zu sagen.
Strategie
Kognitive . . . . .

. Wenn ich neue Begriffe lernen muss, stelle ich mir Beispiele dazu vor.
Strategie
Kognitive . . . . .

. Ich verbinde das, was ich gerade lerne, mit dem, was ich schon weiss.
Strategie
Kognitive Was ich gerade lerne, versuche ich mit meinen eigenen Erfahrungen in Ver-
Strategie bindung zu bringen.
Kognitive . . . . w

. Ich frage, wie das, was ich lerne, mit meinem Alltag zusammenhéngt.
Strategie

Tabelle B-3

Items ,, Organisation “

Kategorie Formulierung
Kognitive Ich lese meine Unterrichtsnotizen durch und schreibe mir die wichtigsten
Strategie Punkte heraus.
Kognitive Ich unterstreiche oder markiere im Buch oder in den Notizen die wichtigen
Strategie Worter und Sitze.
Kognitive . .

. Ich ordne den Lernstoff so, dass ich mir alles gut merken kann.
Strategie
Kognitive Ich mache kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als Gedanken-
Strategie hilfe.
Kognitive Ich mache aus Unterrichtsnotizen oder aus dem Lehrbuch kurze Zusammen-
Strategie fassungen mit den wichtigsten Punkten.
Kognitive Wenn viel zu lernen ist, ordne ich den Lernstoff so, dass ich den Aufbau er-

Strategie

kennen kann.
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Tabelle B-4

Items ,, Zeitmanagement *

Kategorie Formulierung
Stutzstrategie  Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fur das Lernen fest.
N . Ich lege die Zeit, die ich taglich mit Lernen verbringe, durch einen Zeitplan
Stutzstrategie
fest.
Stutzstrategie ~ Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne.
Stutzstrategie =~ Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.
Tabelle B-5

Items ,, Wiederholen “

Kategorie Formulierung

Kognitive Ich lerne wichtige Sachen auswendig, um mich in der Prufung besser daran
Strategie Zu erinnern.

Kognitive Ich lerne den Stoff anhand von Arbeitsblattern oder vom Lehrbuch moglichst
Strategie auswendig.

Kognitive Ich mache selber eine Liste von den wichtigsten Fachbegriffen und lerne sie
Strategie auswendig.

Kognitive Ich lese einen Text durch und versuche, ihn am Ende jedes Abschnitts aus-
Strategie wendig vorzusagen.

Kognitive

Strategie

Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig.
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Tabelle B-6

Items ,, Wesentliches erkennen “

Kategorie Formulierung
Kognitive Es fallt mir schwer zu entscheiden, was ich mir aus dem Lehrbuch merken
Strategie soll.
Kognitive Im Unterricht kann ich zwischen wichtigen und weniger wichtigen Dingen
Strategie unterscheiden.
Kognitive Beim Lernen verliere ich mich in Einzelheiten und kann mir dann das Wich-
Strategie tige nicht mehr merken.
Kognltl.ve Ich habe Miihe, beim Lesen das Wichtige herauszufinden.
Strategie

Tabelle B-7

Items ,, Anstrengung *

Kategorie Formulierung
N . Wenn ich mir eine bestimmte Menge zum Lernen vorgenommen habe, stren-
Stutzstrategie . .
ge ich mich an, es auch zu schaffen.
Stutzstrategie ~ Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig ist.
N . Vor einer Prifung nehme ich mir viel Zeit, um den ganzen Stoff noch einmal
Stutzstrategie
durchzugehen.
Stutzstrategie  Ich lerne auch spat am Abend und am Wochenende.
Stutzstrategie ~ Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff iberhaupt nicht liegt.
Stutzstrategie ~ Ich arbeite so lange, bis ich sicher bin, dass ich die Prufung gut bestehe.
.. . Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Kollegen oder
Stutzstrategie

Kolleginnen.
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Tabelle B-8

Items ,, Lernzielorientierung *

Kategorie Formulierung

Zielorientie- Es ist fur mich wichtig, den Stoff des Faches so gut wie moglich zu verste-
rung hen.

Zielorientie- . . T

rung Ich mochte so viel wie moglich in diesem Fach lernen.

Zielorientie-

rung Es ist fur mich wichtig, den Stoff dieses Faches vollstandig zu beherrschen.
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Anhang C. Aufgabenspezifisches handlungsnahes Instrument —
Studie 11

C-1: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 1
C-2: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 2
C-3: Textaufgabe Messzeitpunkt 1
C-4: Textaufgabe Messzeitpunkt 2

Anmerkungen. Es handelt sich um die aufgabenspezifischen handlungsnahen Fragebo-
gen, die zur Datenerhebung der Berufslernenden der Studie II vor und nach der Inter-
vention eingesetzt wurden. Es sind zwei Versionen vorhanden: Eine fiir den Bereich
Mathematik und eine fiir das Lernen aus Texten. Die gesamten Fragebdgen sind darge-
stellt. Die Auswertungen der zusitzlichen Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht

prasentiert werden, sind in der Arbeit von Grieder (2006) zu finden.
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Anhang C-1: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 1
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |/
- —
— -~
g ~

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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@ Bitte lesen Sie die Aufgabe auf der ndchsten Seite
(Seite 3) 1-mal durch. Lésen Sie die Aufgabe noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie
 bitte weiter auf Seite 4.
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Apfel

Ein Bauer pflanzt Apfelbaume an, die er in einem quadratischen Muster anordnet.
Um diese Baume vor dem Wind zu schitzen, pflanzt er Nadelbaume um den
Obstgarten herum.

Im folgenden Diagramm sehen Sie das Muster, nach dem Apfelbaume und
Nadelbaume flr eine beliebige Anzahl (n) von Apfelbaumreihen gepflanzt werden:

n=1 n=2 n=3 n=4
XXX XX XXX XX XXXXX XX XXXXXXX
XeX Xe eX Xe @ oX Xe e ® #8X
XXX X X X X X X
Xe X Xe o oX Xe o o oX
XX XXX X X X X
Xe o eoX Xe o o oX
X = Nadalbaum XX XXXXX X X
o = Apfalbaum a8 8 % &X
XXX XXX XXX

Frage 1:
Bei der Frage 1 wird es darum gehen herauszufinden, wie viele Nadel- und
Apfelbaume bei n=5 gepflanzt werden muissen.

Frage 2:

Bei der Frage 2 wird es darum gehen, den Wert fir n herauszufinden, bei dem die
Anzahl der Apfelbaume gleich gross ist wie die Anzahl der Nadelbdaume. Wobei die
Formeln flr die Berechnung der Apfel- und Nadelbaume bekannt sein werden.

Frage 3:

Die Frage 3 wird sich mit dem folgenden Problem beschaftigen: Angenommen, der
Bauer mochte einen viel grosseren Obstgarten mit vielen Reihen von Baumen
anlegen. Was wird schneller zunehmen, wenn der Bauer den Obstgarten vergrissert:
die Anzahl der Apfelbaume oder die Anzahl! der Nadelbaume?

@ pitte blattern Sie nun auf die ndchste Seitel
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& Nachdem Sie die Aufgabe kurz iiberflogen haben, sind wir daran
interessiert, was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte
bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fir Sie stimmen.
Antworten Sie bitte ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Losen der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu ldsen.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Lasen dieser Aufgabe denke.

Ich fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Ldsen dieser
Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Ldsen dieser Auigabe
denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe
denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auifgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.

O O O O O O st gar richt

(OO O O RN O O @
O CQC O QOO PLPO

O

st kaum

C OO 0 00

S9! lniwose

C C O O OO

C 0 OO0 OPLCOCP
C C O QC OO P

simme
CRorwingend

C O 0O 0O QPO

stimet genau

C C O 0 QOO0

[OJN O I O O O R O &

O
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W jotzt [5sen Sie bitte selbstdndig die Aufgabe! Sie ist unten nochmals
dargestellt. Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim Lésen denken, und
notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie Spalte auf der rechten
Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)!

Apfel

Ein Bauer pflanzt Apfelbaume an, die er in einem guadratischen & pitte notieren
Muster anordnet. Um diese Baume vor dem Wind zu schitzen, Sie hier sdmtliche
pflanzt er Nadelbaume um den Obstgarten herum. Fragen, die Sie sich

selber stellen.

Im folgenden Diagramm sehen Sie das Muster, nach dem
Apfelbaume und Nadelbaume fUr eine beliebige Anzahl (n) von
Apfelbaumreihen gepflanzt werden:

n=1 n=2 r=3 n=4
XXX XXX XX XX XXXXX XXXX XX XXX
XeX xXe eXx Xe o 8X Xeo o o 8 X
XXX X X X X X X
Xe eX Xe o oX Xe o o oX
XX XXX X X X X
XxXe o eoX Xe o o @X
X = MNadelbaum R TR i‘ o » .;
® - Aptelzaum
AXXX XX XXX
Frage 1: Apfel

Vervollstandigen Sie die Tabelle:

Anzahl Apfelbidume Anzahl Nadelbdume
1 8
4

| W N|= D
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Frage 2: Apfel

Es gibt zwei Formeln, die man verwenden kann, um die Anzahl
der Apfelbaume und die Anzahl der Nadelbaume flr das oben
beschriebene Muster zu berechnen:

Anzahl der Apfelbaume = n°

Anzahl der Nadelbaume = 8n

wobei n die Anzahl der Apfelbaumreihen bezeichnet.

Es gibt einen Wert fir n, bei dem die Anzahl der Apfelbaume

gleich gross ist wie die Anzahl der Nadelbaume. Bestimmen Sie
diesen Wert und geben Sie an, wie Sie ihn berechnet haben.

Frage 3: Apfel

Angenommen, der Bauer mdchte einen viel grosseren
Obstgarten mit vielen Reihen von Baumen anlegen. Was wird
schneller zunehmen, wenn der Bauer den Obstgarten
vergrossert: die Anzahl der Apfelbaume oder die Anzahl der
Nadelbaume? Erklaren Sie wie Sie zu Ihrer Antwort gekommen
sind.

& oben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?

Wie fuhlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Lésen der Aufgabe?

-

:
15. Ich habe Spass daran, diese Aufgabe zu losen. Q
16. Mir ist langweilig beim Losen dieser Aufgabe. Q

stimme
eempgeed
st gena

SIS Kaam

et lfweise

o 0O
o 0
o 0O
o 0
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe geldst haben, bitten wir Sie, bei den unten

stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fiihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Lésen der Aufgabe?

17.
18.
19.
20.
21.

22
23.

24,
25.

26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe gelést habe.
Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe gelost habe.
Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe gelost habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe gelést habe.

Ich fihle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe geldst
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.

Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

27.

wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

Ich war gut bei dieser Auigabe, ...
a) weil ich intelligent genug bin.
b) weil ich Glick hatte.
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...
a) weil ich nicht intelligent genug bin.
b) weil ich Pech hatte.
¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.

SIMITE Qar Mt

oONN ONE O N O O O O N O NN O NN ®

COOO0O L COO0P0 ©

M kaum

O 0 LCLC OO0 O PCOPO

COCO0 L OCOCOOLO ©
COOOO L COOO0 ©

SIMINT W S0

OO POC OO0 PQCCPLCOD

stimmt

orwngond

C 0O PLC OO0 Q0 COQP

COCO0O L COCOOLO O
COOCO0 L COOOPL ©

SImTE genau

O L PO POCLOCLOPLO OCCLCP
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& \Wir michten gerne mehr dariber erfahren, was Sie beim Lésen der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese

fiir Sie stimmen.

VOR dem Losen der Aufgabe habe ich...:

29,

30.

31.

32.

die Aufgabenstellung seorgfaltig durchgelesen.

mir einen Moment Zeit genommen und mir dberlegt, wie ich
am besten vorgehen kann.

mir sorgfaltig Uberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.

mir Uberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe.

WAHREND dem Losen der Aufgabe habe ich...:

34.

3s.

36.

37.

38.

39.

immer wieder uberpriit, ob ich noch konzentriert bin.
immer wieder Oberprift, was gegeben ist und welche
Vorgaben ich einhalten muss.

mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
kdnnte.

meine Zwischenergebnisse Uberprift, ob sie stimmen cder
ob ich Fehler gemacht habe.

uberpruit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

mich immer wieder gefragt, was eigentlich verlangt ist.

. mir Uberlegt, ob ich falsch vorgehe.

stimmt gar it

C O O 0
O © © ©

SEMOT Qar Mgt
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stimmt kaum
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C © © ©
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Sumt
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C ©C © 0O
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same gerau

cC © O © 0



245

NACH dem Lésen der Aufgabe habe ich...:

41.

42,

45.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

alle Rechenschritte nochmals angeschaut, um Fehler
aufzudecken und zu verbessern.

kontrolliert, ob mein Endergebnis stimmen kann.

. mein Endergebnis mit dem verglichen, was gesucht war.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

Bemerkungen:

v Qar richt
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Anhang C-2: Mathematikaufgabe Messzeitpunkt 2
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |/
- —
— -~
g ~

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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@ Bitte lesen Sie die Aufgabe auf der ndchsten Seite
(Seite 3) 1-mal durch. Lésen Sie die Aufgabe noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie
 bitte weiter auf Seite 4.
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DAS BESTE AUTO

Ein Auto-Magazin verwendet ein Bewertungssystem, um neue Autos zu beurteilen
und vergibt den Preis fUr das ,Auto des Jahres® an das Auto mit der hdchsten
Gesamtpunkizahl. FUnf neue Autos werden bewertet und ihre Bewertungen werden
in der Tabelle aufgelistet.

Auto Sicherheits- Sparsamkeit Aussere Innenaus-

merkmale beim Benzin- Erscheinung stattung
verbrauch

() (B) (A) U]

Ca 3 1 2 3

M2 2 2 2 2

Sp 3 1 '3 2

N1 1 3 '3 3

KK 3 2 3 2

Die Bewertungen werden folgendermassen interpretiert:

3 Punkte = Ausgezeichnet

2 Punkte = Gut
1 Punkt = Mittelmassig
Frage 1:

Bei der Frage 1 wird es darum gehen, die Gesamtpunktzahl fur das Auto ,Ca“ zu
berechnen, wobei die dazu benotigte Formel angeben sein wird.

Frage 2:

Bei der Frage 2 wird es darum gehen, eine Formel zu finden, bei der das Auto ,Ca“
der Gewinner ist.

@ pitte blattern Sie nun auf die ndchste Seitel
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& Nachdem Sie die Aufgabe kurz iiberflogen haben, sind wir daran
interessiert, was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte
bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fir Sie stimmen.
Antworten Sie bitte ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Losen der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu ldsen.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Lasen dieser Aufgabe denke.

Ich fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Ldsen dieser
Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Ldsen dieser Auigabe
denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe
denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Ldsen dieser Aufgabe denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auifgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.

O O O O O O st gar richt

(OO O O RN O O @
O CQC O QOO PLPO

O

st kaum
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CRorwingend

C O 0O 0O QPO

stimet genau

C C O 0 QOO0

[OJN O I O O O R O &

O



251

W jotzt [5sen Sie bitte selbstdndig die Aufgabel Sie ist unten nochmals

dargestellt. Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim Lésen denken, und
notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie Spalte auf der rechten

Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)!

DAS BESTE AUTO

Ein Auto-Magazin verwendet ein Beweriungssystem, um neue Autos zu
beurteilen und vergibt den Preis fir das ,Auto des Jahres" an das Auto
mit der hdchsten Gesamtpunktzahl. Finf neue Autos werden bewertet
und ihre Bewertungen werden in der Tabelle auigelistet.

Auto | Sicherheits- | Sparsam- Aussere Innenaus-
merkmale keit beim Erschei- stattung
Benzin- nung
verbrauch
(S) (B) (A) U]
Ca 3 1 2 3
M2 |2 2 2 2
Sp 3 1 3 2
N1 1 3 3 3
KK |3 2 3 2

Die Bewertungen werden folgendermassen interpretiert:

3 Punkte = Ausgezeichnet
2 Punkte = Gut
1 Punkt = Mittelmassig

Frage 1: DAS BESTE AUTO

Um die Gesamtpunktzahl fir ein Auto zu berechnen, verwendet das
Auto-Magazin folgende Formel, die eine gewichtete Summe der
einzelnen Beweriungspunkte ist:

Gesamtpunkizahl = (3+S)+ B+ A+ 1

Berechnen Sie die Gesamtpunkizahl fir das Auto ,Ca". Schreiben Sie
Ihre Antwort auf den Platz unterhalb.

Gesamtpunkizahl for ,Ca™ ..........cccceel

& pitte notieren
Sie hier sdamtliche
Fragen, die Sie sich
selber stellen.
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Frage 2: DAS BESTE AUTO

Der Hersteller von Auto ,Ca" fand, dass die Formel fur die
Gesamtpunktzahl nicht fair sei.

Schreiben Sie eine Formel zur Berechnung der Gesamtpunktzahl auf, so
dass das Auto ,Ca” der Gewinner sein wird.

Ihre Formel solite jede der vier Variablen enthalien und Sie sollten lhre
Formel durch Einsetzen von positiven Zahlen in die vier Zwischenrdume
bei der folgenden Gleichung aufschreiben.

Gesamtpunkizahl = ......... * S 4 ........ B AL,

& Lioben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?
Wie fuhlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Lésen der Aufgabe?
E ¢ ¥ = 3
S if &
o> = x ES .
15. Ich habe Spass daran, diese Aufgabe zu lésen. Q Q QO
16. Mir ist langweilig beim Ldsen dieser Aufgabe. Q Q Q Q Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe geldst haben, bitten wir Sie, bei den unten

stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt nach dem Lésen der Aufgabe?

17.
18.
19.
20.
21.

22,
23.

24,
25.

26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe gelést habe.
Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe geldst habe.
Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe gelost habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe gelést habe.

Ich fihle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe geldst
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.
Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.

Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

27.

wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

Ich war gut bei dieser Auigabe, ...
a) weil ich intelligent genug bin.
b) weil ich Glick hatte.
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...

a) weil ich nicht intelligent genug bin.

b) weil ich Pech hatte.

¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.

simmigar nicht

O LC O OO0 LOCQ0POCPOCCOPO
O L L OO LOLOCPCOPO
O LCO0O OO0 LOCLQPLCPCCP
O L O O PLOLOPL O PCPO
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COCC0O © ©OCOOOL ©
CO0C0C0O © ©COOLOPL ©
CO000C © COOOPQO ©
COCC0O © ©COOLOL ©
COCCO © OCOLCOPL ©

Ll

St loiwoso

stmme
Coarwiogend

s9mt genay
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& \Wir michten gerne mehr dariber erfahren, was Sie beim Lésen der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese

fiir Sie stimmen.

VOR dem Losen der Aufgabe habe ich...:

29,

30.

31.

32.

die Aufgabenstellung seorgfaltig durchgelesen.

mir einen Moment Zeit genommen und mir dberlegt, wie ich
am besten vorgehen kann.

mir sorgfaltig Uberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.

mir Uberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe.

WAHREND dem Losen der Aufgabe habe ich...:

34.

3s.

36.

37.

38.

39.

immer wieder uberpriit, ob ich noch konzentriert bin.
immer wieder Oberprift, was gegeben ist und welche
Vorgaben ich einhalten muss.

mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
kdnnte.

meine Zwischenergebnisse Uberprift, ob sie stimmen cder
ob ich Fehler gemacht habe.

uberpruit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

mich immer wieder gefragt, was eigentlich verlangt ist.

. mir Uberlegt, ob ich falsch vorgehe.

stimmt gar it

C O O 0
O © © ©

SEMOT Qar Mgt
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o ©

stimmt kaum

stmme kaum

temmt e hvess
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Sumt
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Uberwiegond
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same gerau

cC © O © 0
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NACH dem Lésen der Aufgabe habe ich...:

41.

42,

45.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

alle Rechenschritte nochmals angeschaut, um Fehler
aufzudecken und zu verbessern.

kontrolliert, ob mein Endergebnis stimmen kann.

. mein Endergebnis mit dem verglichen, was gesucht war.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

Bemerkungen:

v Qar richt

O O Smm

O
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O
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O
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Anhang C-3: Textaufgabe Messzeitpunkt 1
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |/
- —
— -~
g ~

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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W@ Bitte schauen Sie sich kurz den Text auf der
ndchsten Seite (Seite 3) an. Bearbeiten Sie den Text
noch nicht. Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben,
'bldttern Sie bitte weiter auf Seite 4.
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ARTIKEL
Kiinstliche Fortpflanzung braucht neue Regeln

Die Wissenschafi ist oft schon einen Schritt weiter als die Gesetze und die Moral. Dies gilt
auch fur Technologien, die menschliche Unfruchtbarkeit iberwinden sollen.

In Australien haben ein paar Embryonen eine Reihe von rechtlichen und moralischen Fragen
ausgeldst. Diese Embryonen waren eingefroren und sollten bald in ihre zukiinflige Mutter
(Corinna Miller) eingepflanzt werden. Der erste Versuch war fehlgeschlagen. Corinna Miller
und ihr Mann (Sandro Miller) hatten deshalb um eine zweite Chance gebeten, Eltern zu
werden. Bevor der zweite Versuch jedoch durchgeflihrt werden konnte, kamen die Millers bei
einem Flugzeugabsturz ums Leben.

Durch den Ted der Millers war das australische Krankenhaus mit der Frage konfrontiert,
was man mit den eingefrorenen Embryonen der Millers machen sell? Konnten diese jemand
anderem eingepflanzt werden? Daflir gab es zahlreiche Bewerberinnen. Waren die
Embryonen auf irgendeine Art Bestandteil des Erbes der Millers? Oder sollten sie vernichtet
werden? Die Millers hatten verstdndlicherweise keine Vorsorge fur die Zukunft der
Embryonen getroffen.

Die Australier beriefen eine Arbeitsgruppe ein, um diese Angelegenheit zu untersuchen.
Kiirzlich legte diese Arbeitsgruppe ihren Bericht vor. Sie fordert, dass die Embryonen
beseitigt werden sollen, da die Weitergabe der Embryonen an andere das Einverstidndnis der
Erzeuger" brauche. Dieses Einverstindnis liege jedoch nicht vor. Die Arbeitsgruppe vertritt
die Ansicht, dass die Embryonen in ihrem derzeitigen Zustand weder Leben noch Rechte
hitten und deshalb vernichtet werden konnten.

Die Arbeitsgruppe ist sich bewusst, dass sie sich auf unsicherem rechtlichen und
moralischen Boden bewegt. Aus diesem Grund hat sie eine dreimonatige Frist angesetzt, in
der die Offentlichkeit Einspruch gegen ihre Entscheidung erheben kann. Sollte es starke
Proteste gegen die Beseitigung der Embryonen geben, wird die Arbeitsgruppe ihre
Entscheidung iberdenken.

In Zukunft miissen Paare festlegen, was mit ihren Embryonen geschehen soll, falls den
Paaren etwas zustosst. Dies soll sicherstellen, dass ein dhnlicher Fall wie der der Millers nicht
noch einmal vorkommt. Aber was ist mit anderen schwierigen Fragen? Wie sollte zum
Beispiel die Bitte einer Frau behandelt werden, die ein Kind von dem gefrorenen Sperma
ihres verstorbenen Mannes austragen mochte? Oder was sollte geschehen, wenn eine
Leihmutter ihren Vertrag bricht und sich weigert, das Kind (das sie fir jemand anderen
ausgetragen hat) nach der Geburt herauszugeben?

Auf dem Gebiet der kiinstlichen Fortpflanzung besteht immer die Gefahr von Missbrauch.
Es braucht also eindeutige moralische und gesetzliche Regelungen — bevor es zu spit ist.

Aufgabe: Es werden Ihnen drei Fragen zum Inhalt des Textes gestellt. Die erste
Frage wird sich auf die Leitidee des Artikels beziehen. Bei der zweiten Frage wird es
darum gehen zu erklaren, was getan wurde um zu entscheiden, was mit den
Embryonen geschehen sollte. Und die dritte Frage betrifft Beispiele aus dem Artikel,
die zeigen, inwiefern moderne Technologien neue Regeln erfordern.

" pitte blattern Sie nun auf die nichste Seitel

3
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- Nachdem Sie den Text kurz angeschaut haben, sind wir daran interessiert,
was Sie (iber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte bei den unten
stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir Sie stimmen. Antworten Sie bitte
ehrlich!

Wie fuhlen Sie sich gerade jetzt vor dem Bearbeiten der Aufgabe?

10.
11.

12.

13.
14,

Ich freue mich darauf, diese Aufgabe zu bearbeiten.

Ich bin besorgt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
denke.

Ich fihle mich zuversichtlich, wenn ich an das Bearbeiten
dieser Aufgabe denke.

Ich fihle mich prima, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke.

Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Bearbeiten dieser
Aufgabe denke.

Ich bin genervt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe
denke.

Ich finde diese Aufgabe schwierig.

Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss,

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.

Flr mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe gut abzuschneiden.
Solche Auigaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nizlich.

Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen.

Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe
erfolgreich zu bearbeiten.

Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben.

Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe
gewachsen bin.

stend gar e
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& Jetzt lesen Sie den Text, und beantworten Sie bitte selbstidndig die
Fragen auf der folgenden Seite! Achten Sie ausserdem darauf, was Sie beim
Bearbeiten denken, und notieren Sie sich dies. Benutzen Sie dazu die freie
Spalte auf der rechten Blattseite (bei zu wenig Platz verwenden Sie die

Riickseite)l

ARTIKEL

Kiinstliche Fortpflanzung braucht neue Regeln

Die Wissenschaft ist oft schon einen Schritt weiter als die Gesetze und
die Moral. Dies gilt auch fir Technologien, die menschliche
Unfruchtbarkeit iberwinden sollen.

In Australien haben ein paar Embryonen eine Reihe von rechtlichen
und moralischen Fragen ausgeldst. Diese Embryonen waren eingefroren
und sollten bald in ihre zukinftige Mutter (Corinna Miller) eingepflanzt
werden. Der erste Versuch war fehlgeschlagen. Corinna Miller und ihr
Mann (Sandro Miller) hatten deshalb um eine zweite Chance gebeten,
Eltern zu werden. Bevor der zweite Versuch jedoch durchgefiihrt
werden konnte, kamen die Millers bei einem Flugzeugabsturz ums
Leben.

Durch den Tod der Millers war das australische Krankenhaus mit der
Frage konfrontiert, was man mit den eingefrorenen Embryonen der
Millers machen soll? Konnten diese jemand anderem eingepflanzt
werden? Daflr gab es zahlreiche Bewerberinnen. Waren die
Embryonen auf irgendeine Art Bestandteil des Erbes der Millers? Oder
sollten sie vernichtet werden? Die Millers hatten verstindlicherweise
keine Vorsorge fir die Zukunft der Embryenen getroffen.

Die Australier beriefen eine Arbeitsgruppe ein, um diese
Angelegenheit zu untersuchen. Kirzlich legte diese Arbeitsgruppe ihren
Bericht vor. Sie fordert, dass die Embryonen beseitigt werden sollen, da
die Weitergabe der Embryonen an andere das Einverstindnis der
Erzeuger" brauche. Dieses Einverstidndnis liege jedoch nicht vor. Die
Arbeitsgruppe vertritt die Ansicht, dass die Embrycnen in ihrem
derzeitigen Zustand weder Leben noch Rechte hitten und deshalb
vernichtet werden konnten.

Die Arbeitsgruppe ist sich bewusst, dass sie sich auf unsicherem
rechtlichen und moralischen Boden bewegt. Aus diesem Grund hat sie
eine dreimonatige Frist angesetzt, in der die Offentlichkeit Einspruch
gegen ihre Entscheidung erheben kann. Sollte es starke Proteste gegen
die Beseitigung der Embryonen geben, wird die Arbeitsgruppe ihre
Entscheidung iiberdenken.

In Zukunft miissen Paare festlegen, was mit ihren Embryonen
geschehen soll, falls den Paaren etwas zustdsst. Dies soll sicherstellen,
dass ein @hnlicher Fall wie der der Millers nicht noch einmal vorkommt.
Aber was ist mit anderen schwierigen Fragen? Wie sollte zum Beispiel
die Bitte einer Frau behandelt werden, die ein Kind von dem gefrorenen
Sperma ihres verstorbenen Mannes austragen mochte? Oder was sollte
geschehen, wenn eine Leihmutter ihren Vertrag bricht und sich weigert,

5

& pitte notieren
Sie hier sdmtliche
Fragen, die Sie sich
selber stellen.
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das Kind (das sie fur jemand anderen ausgetragen hat) nach der Geburt
herauszugeben?

Auf dem Gebiet der kiinstlichen Fortpflanzung besteht immer die
Gefahr von Missbrauch. Es braucht also eindeutige moralische und
gesetzliche Regelungen — bevor es zu spit ist.

Frage 1: Fassen Sie in drei Satzen das Wesentliche des Arikels
zusammen.

Frage 2: Erklaren Sie, was die Australier taten um zu entscheiden, was
mit den eingefrorenen Embryonen der Millers geschehen sollie?

Frage 3: Geben Sie zwei Beispiele aus dem Artikel an, die zeigen,
inwiefern moderne Technologien neue Regeln erfordern.

........................................................................................................

& oben Sie
wirklich alle
Uberlegungen
notiert?

Wie fiihlen Sie sich eigentlich jetzt wahrend dem Bearbeiten der Aufgabe?

-
15. Ich habe Spass daran, diese Auigabe zu bearbeiten. Q
16. Mir ist langweilig beim Bearbeiten dieser Aufgabe. Q

I §4dd
Q Q Q Q
Q Q Q Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe bearbeitet haben, bitten wir Sie, bei den
unten stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fir Sie stimmen.

Wie fiihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Bearbeiten der
Aufgabe?

17.

18.

18.

20.

21.

22.
28.

24.

25.
26.

Ich bin glicklich, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
r;b:.abe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
r(:ahb:i.n erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
r;bgi'n zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet habe.

Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet habe.

Ich fuhle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet
habe.

Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.
Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

27.

Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

Ich war gut bei dieser Auigabe, ...
a) weil ich intelligent genug bin.
b) weil ich Glick hatte.
¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...

a) weil ich nicht intelligent genug bin.

b) weil ich Pech hatte.

¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.

d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.

e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.

stendt gar e
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- Wir méchten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Bearbeiten der
Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese
fiir Sie stimmen.

VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

29.
30.

31.
32.

33.

die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen.

mir einen Moment Zeit genommen und mir dberlegt, wie ich

am besten vorgehen kann.
mir sorgfaitig iberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.

mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe.

mir Fragen zum Text gestelit.

WAHREND dem Lesen des Textes habe ich...:

35.
36.

37.

38.
39.

40.

. immer wieder uberpriit, ob ich noch konzentriert bin.

versucht, mir die wesentlichen Punkte zu erklaren.

mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
kdnnte.

uberpruit, ob ich keine wirklich wichtigen Informationen
ubersehen habe.

uberpruit, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

mich immer wieder gefragt, ob ich das was ich lese
verstanden habe.

mir Gberleqt, ob ich falsch vorgehe.

v g mchl

O C O 0O 0O
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VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

41.

42.

43.

45.

die Texteile, die mir nicht ganz klar waren, nechmals
langsam durchgelesen.

versucht herauszufinden, ob es noch Textteile gibt, die ich
noch nicht verstanden habe.

kontrolliert, ob meine Antworten sich wirklich auf die Fragen
beziehen.

die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und
kontrolliert, ob ich auch nichts dbersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

Bemerkungen:

witrent gae nichi

@)
o
o
o
@)

o

stent kaum

sammt seirweise

O
O
O

vt iserwac pend

stitrenl genau
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Anhang C-4: Textaufgabe Messzeitpunkt 2
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Finden Sie die richtige Losung!

\ |/
- —
— -~
g ~

\

Bevor es losgeht, fiillen Sie bitte zuerst die unten stehenden Angaben aus.
Selbstverstindlich werden Ihre Daten vertraulich und anonym behandelt.
Sie werden geniigend Zeit haben, sich mit dieser Aufgabe intensiv
auseinander zu setzen.

Code: . ./ . . Initialen Ihrer Mutter / hr Geburtsdatum
z.B:S.G./28.11.76

Klassenbezeichnung:

Geschlecht: O weiblich
O minnlich

Beruf Thres Vaters:

Beruf Threr Mutter:

Ihre Muttersprache: Deutsch: O andere: Q
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@ Bitte schauen Sie sich kurz den Text auf der ndchsten
Seite (Seite 3) an. Bearbeiten Sie den Text noch nicht.
Nachdem Sie die Aufgabe gelesen haben, bldttern Sie bitte
‘weiter auf Seite 4.
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Ein Mord wurde
begangen, aber der
Verdichtige streitet
alles ab. Er
behauptet, das
Opfer nicht zu
kennen. Er sagt, er
habe ihn nie
gekannt, sei nie in
seiner Nihe
gewesen, hitte ihn
nie angeriihrt ...
Polizei und Justiz
sind iiberzeugt, dass
er nicht die
Wahrheit sagt. Aber
wie ist es zu
beweisen?

Am Tatort haben dxe
Emmittlungsbesmten jede noch so
kleine denkbare Spur und
migliche Bewensticke
rusammengetragen:
Gewebefasern, Haare,
Fingerabdricke,
Zigarettenstummel ... Die
wenigen suf dem Jacket! des

Opfers gefundenen Haare sind rot.

Und sie sehen denen des
Verdiichtigen merkwiindig
dhahch. Wenn e bewiesen
werden konate, dass diese Hsare
tatsichlich von shm stammen,
wire das ein Beweis, dass er dem
Opler doch begegnet war.

Jedes Individuum ist einzigartiy

Die Spezialisten gehen s dic
Arbeit. Sie untersuchen einige
Zellen un der Haarwurzel und ein
paaar Blutzellen des Verdiichtigen.
Im Kem jeder Zelle unseres
Karpers befindet sich DNS. Was
1 dus? Dae DNS 182 wie e

Farben vork

Nur ein

Wissenschaftliche Waffen der Polizei

und tausende von Perlen (aus
denen ein Gen besteht) in emer
ganz bestimmten Rethenfolge
aufgerogen sind. Bet jedem
cinzelnen Individuum st diese
Reihenfolge in allen Zelkn des
Kiirpers gleich: die von den
Haarwurzeln gensuso wie die
vom groBen Zeh, von der Leber
sowie des Magens oder des

Irmmer hiufiger lisst die Polizei
bei sexuellen Vergehen, Mord,
Diebstahl oder anderen
Verbrechen genetische Analysen
durchfShren. Warum? Um zu
versuchen, Beweise daliir zu
finden, dass zwar M

h

Genetischer WAS?

Die DNS besteht aus mehreren
CGienen, von denen jedes aus
Tausenden von , Perlen™ gebildet
wird. Zusammen biklen diese
Gene den genctischen
P

Mensch und em Gegenstand

cines

Blutes. Aber die folge der
Perlen st bet yedern Menschen
anders. Die Wahrschemlichkest,
dass zwes Menschen die glache
DNS habden, st angesichts der
Anzahl derant aufgezogener
Perlen schr gering, mit Ausnahme
von eineigen Zwillingen.
Emagartig fir jedes Individuum,
st die DNS damit eine Ant

gekommen sind. Der Nachwers
eines solchen Kontakis 18t fiir die
Ermittlungen oft sehr niitzlich.
Er hiefert aber nicht unbedingt
den Bewes fiir ein Verbrechen.
Er 15t nur ein Beweisstack unter
vielen anderen.

Anne Versailles

Kette 2us zwen
gedrehten Perlenreiben. Stelle dir
vor, dass diese Perlen m vier

genetischer Personalausweis. Wir bestehen aus
Miliiarden von Zeilen
Die Genetiker konnen deshaly den
(i seinem Blut [ Jedes L Desteht aus sehr
genetischen Personalsuswes des vielen Zellen. Eme Zelle 1st
Verdiichtigen mit dem der unendlich klein. Man kann sogar
haarigen Person vergleich sagen mi isch klein®, ds
Wenn der genetische man s3¢ nur mit Hilfe eines
Personalauswers derselbe ist, Mikroskops schen kann, das sie
wissen sie, dass der Verdachtige wm ein Viellsches vergroliert.
doch in der Nihe des Opfers war, | Jede Zelle hat eme Sullere Hille
dem er angeblich nie begegnet st | und einen Kern, in dem sich die
DNS befindet.

gestellt.

Aufgabe: Es werden Ihnen spdter drei Fragen zum Inhalt des Textes

" pitte blattern Sie nun auf die nichste Seite!

Wie findet man den genetischen
Personalausweis?

Der Genetiker nimmt die wenigen
Zellen von den Wurzeln der
Haare, die bei dem Opfer
wefunden wurden, oder aus dermn
Speichel, der an emem
Zigarettenstumenel haftet. Er
taucht sie m eine Substanz, die
alles zerstdrt, was sich um die
DNS dieser Zellen herum
befindet. Dasselbe macht er dann
mit esngen Zellen aus dem Blut
des Verdichtigen. Die DNS wird
dann speziell fur die Analyse
vorbereitet. Danach kommt sic m
ein spezelles Gel, und durch das
Gel wird elektnischer Strom
gelestet. Nach em paar Stunden
entstehen dadurch Streifen,
iihnlich wae bei emem Stichcode
(wie aul Waren, die wir kaufen),
die unter emer sneaellen Lampe
sichtbar werden. Den Strchcode
der DNS des Verdichtigen
wvergleicht man dann mit dem der
Haare, die bei dem Opfer
gelunden wurden.
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- Nachdem Sie den Text kurz angeschaut haben, sind wir daran interessiert,
was Sie Uber diese Aufgabe denken und fiihlen. Kreuzen Sie bitte bei den unten
stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir Sie stimmen. Antworten Sie bitte
ehrlich!

Wie fihlen Sie sich gerade jetzt vor dem Bearbeiten der Aufgabe?

slirrent gas sicle
stenge Keum
stitrent genau

dirment sl

w
starent ierwasgand

1. lch freue mich darauf, diese Aufgabe zu bearbeiten. Q Q Q Q Q
2. Ich bin besorgt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe

denke. Q Q Q Q Q
3. lch fuhle mich zuversichtlich, wenn ich an das Bearbeiten

dieser Aufgabe denke. QQ Q QQ
4. lch fuhle mich prima, wenn ich an das Bearbeiten dieser

Aufgabe denke. QQ Q QQ
5. Ich bin beunruhigt, wenn ich an das Bearbeiten dieser

Aufgabe denke. Q QO QQ
6. Ich bin genervt, wenn ich an das Bearbeiten dieser Aufgabe

e ’ Q QQQOQ

denke.
7. Ich finde diese Aufgabe schwierig. Q Q Q QQ
8. Auch wenn ich beim Bearbeiten der Aufgabe nicht weiter weiss, QQQaaQa

werde ich Mittel und Wege finden, um erfolgreich zu sein.
9. Fir mich ist es wichtig, bei dieser Aufgabe qut abzuschneiden. Q Q Q Q Q
10. Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist niitzlich. Q Q Q Q Q
11. Ich bin bereit, mich bei dieser Aufgabe anzustrengen. Q Q Q Q Q
12. Meine Fahigkeiten werden ausreichen, um diese Auigabe Q Q0 QO QQ

erfolgreich zu bearbeiten.
13. Ich beschaftige mich gerne mit solchen Aufgaben. Q Q Q Q Q
14. Ich glaube, dass ich der Schwierigkeit dieser Aufgabe Q QO Q QO Q

gewachsen bin.
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- Jetzt lesen Sie bitte den Text (ndchste Seite), und beantworten Sie bitte
selbstdndig die Fragen auf der folgenden Seite! Achten Sie ausserdem darauf, was
‘ Sie beim Bearbeiten denken, und notieren Sie sich dies im vorgesehenen Kasten ‘
‘ (bei zu wenig Platz verwenden Sie die Riickseite)! ‘
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Ein Mord wurde
begangen, aber der
Verdichtige streitet
alles ab. Er
behauptet, das
Opfer nicht zu
kennen. Er sagt, er
habe ihn nie
gekannt, sei nie in
seiner Nihe
gewesen, hitte ihn
nie angeriihrt ...
Polizei und Justiz
sind iiberzeugt, dass
er nicht die
Wahrheit sagt. Aber
wie ist es zu
beweisen?

Am Tatort haben dxe
Emmittlungsbesmten jede noch so
kleine denkbare Spur und
mbghche Bewensticke
rusammengetragen:
Gewebefasern, Haare,
Fingerabdricke,
Zigarettenstummel ... Die
wenigen suf dem Jacket! des
Oplers gefundenen Haare sind rot.
Und sie sehen denen des
Verdiichtigen merkwiindig
dhahch. Wenn e bewiesen
werden konate, dass diese Hsare
tatsichlich von shm stammen,
wire das ein Beweis, dass er dem
Opler doch begegnet war.

Jedes Individuum ist einzigartiy

Die Spezialisten gehen s dic
Arbeit.
Zellen un der Haarwurzel und ein
paaar Blutzellen des Verdiichtigen.
Im Kem jeder Zelle unseres

Karpers belindet sich DNS. Was
15t dus? Dae DNS 18 wie eme

Farben vork

Nur ein

Wissenschaftliche Waffen de( Polizei

und tausende von Perlen (aus
denen ein Gen besteht) in emer
ganz bestimmten Rethenfolge
aulgerogen sind. Bet jedem
cinzelnen Individuum st diese
Reihenfolge in allen Zellen des

Irmmer hiufiger lisst die Polizei
bei sexuellen Vergehen, Mord,
Dicbstahl oder anderen
Verbrechen genetische Analysen
durchfShren. Warum? Um zu

Genetischer WAS?

Die DNS besteht aus mehreren
CGienen, von denen jedes aus
Tausenden von , Perlen™ gebildet
wird. Zusammen biklen diese

Kette 2us zwen

vor, dass diese Perlen m vier

(nutzen Sie auch die Riickseite):

Karpers gl die von den versuchen, Beweise daliir zu Giene den genetischen
Haarwurzeln gensuso wie die finden, duss zwei Menschen, swe | Persanalausweis eines Mensch
vom groBen Zeh, von der Leber Gegenstinde oder ein Mensch und
sowie des Magens oder des e Gegenstand mitemander in
Blutes. Aber die olge der iihrung gk sind. Der n -
Perlen ist bei jodern Menschen Nachweis eines solchen Kontakts  |[REAIMct A et
anders. Die Wahrscheinlich st fiir die Ei oft sehr Personalaxsweis?
dass zwei Menschen die glache  niitzlich. Er liefert aber nicht e
DNS hsben, ist angesichts der unbedingt den Beweis fiir cin Aol sl s
Anzah] dersnt aufgezogener Verarechen, Er st nur ein f;!_‘:‘ ‘d‘:“;‘: dzn""‘“;' der
Perlen sehr gering, mit Ausnshme  Beweisstiick unter vielen anderen. e Opkx
von einciigen Zwillingen. Anne Versaittes | Refunden wurden, oder aus dem
Emagartig fir jedes Individuum, S?ﬂchcl. i mlﬂnn Er
st die DNS damit eine Ant Wir bestehen aus T i
3¢ untersuchen einige B cher P I von Zeilen taucht sie in cine qum '!"
alles zerstirt, was sich um die
Die Genetiker kinnen deshalb den | Jodes Lebewesen hesteht aus sehr | L cicver Zellen berum
(im seinem Blut festgelegten) vielen Zellen. Eime Zelle ist R L
chen P des dlich klein. Man kann sogar :‘: :,mxxmlill_ellﬂx ld;:sah':’
Verdiichtigen mit dem der saen mikraskopisch klein®, ds | o 0 d:’f_“’l'ﬁ e
. aarigen Persan vergloich S sl Vorberelet. Dimach koment o
[ Stelle dir ;\«m der genctische Mikroskops schen kamn, s sie | v apesicies Gl and dunch s
ersonalauswers derselbe ist, wm ein Viellsches il PP
wissen sie, dass der Verdachtige Jede Zelle hat eme sullere Hille ("ll .'""'IN T e
doch in der Nihe des Opfers war, | und einen Kem, in dem sichdie | 5o ot “:d“fs'(:ifs:""“
dem er angeblich nie begegnet st | DNS befindet. R e A S L
3 . . . . A . . ' (wie aul Waren, die wir kaufen),
Bitte notieren Sie sich hier, wie Sie vorgehen und welche Fragen Sie sich selber stell die unter einer sneziellen Larpe
sichtber wenden. Den Strichcode
der DNS des Verdichtigen
wergleicht man dann mit demn der
Haare, die bei dem Opfer
gefunden wurden.
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Frage 1

Um die Struktur der DNS zu erxlaren, spricht der Autor von einer
Perienkette. Wodurch unterscheiden sich die Perlenketten bei
verschiedenen Menschen?

Frage 2
Welchen Zweck hat der Kasten mit der Uberschrift: . Wie findet man den
genetischen Personalausweis?” bzw. was soll er erklaren?

Frage 3

Am Schluss der Einfihrung (erster grau unterlegter Kasten) heisst es:
JAber wie ist es zu beweisen?”

Im Text steht, dass die Ermittiungsbeamten eine Antwort auf diese
Frage zu finden suchen. Wie gehen die Ermittlungsbeamten dabei vor?

& \otieren
Sie sich auch
hier alle
Uberlequngen.

Wie fihlen Sie sich eigentlich jetzt wiahrend dem Bearbeiten der Aufgabe?

SIMT Qar richn
SEMOT kaum

15. Ich habe Spass daran, diese Auigabe zu bearbeiten.

o O
o 0O

16. Mir ist langweilig beim Bearbeiten dieser Aufgabe.

Q Q Q
Q Q Q
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- Nachdem Sie nun die Aufgabe bearbeitet haben, bitten wir Sie, bei den unten
stehenden Aussagen anzukreuzen, wie sehr diese fiir Sie stimmen.

Wie fihlen Sie sich gerade jetzt nach dem Bearbeiten der

Aufgabe?

17. Ich bin gliicklich, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

18. Ich habe es satt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

19. Ich bin erleichtert, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

20. Ich bin zufrieden, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet
habe.

21. Ich bin besorgt, nachdem ich nun die Aufgabe bearbeitet habe.

22. Ich bin genervt, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet habe.

23. Ich fohle mich prima, nachdem ich nun die Auigabe bearbeitet
habe.

24. Solche Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, ist nitzlich.

25. Ich habe mich bei dieser Auigabe angestrengt.

26. Ich fand die Aufgabe schwierig.

Beantworten Sie entweder Frage 27 a-e oder Frage 28 a-e:

27.
28.

Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe gut waren
Wenn Sie finden, dass Sie bei dieser Aufgabe schlecht waren

27. Ich war gut bei dieser Auigabe, ...

a) weil ich intelligent genug bin.

b) weil ich Glick hatte.

¢) weil ich mein Bestes gegeben habe.
d) weil ich die Aufgabe einfach fand.

e) weil ich wusste, wie ich bei dieser Auigabe vorgehen muss.

oder

28.

Ich war schlecht bei dieser Aufgabe, ...

a) weil ich nicht intelligent genug bin.

b) weil ich Pech hatte.

¢) weil ich nicht mein Bestes gegeben habe.

d) weil ich die Aufgabe schwierig fand.
e) weil ich nicht wusste, wie ich bei dieser Aufgabe vorgehen
muss.

8

stenendt gar naht

OO0 O ©COC OO0 QO O0CQP

COO00O L COOLO O
COOO0O 0O COOLCOO

COO00 0 COOOLO O

starent kwim
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COOCOO 0O COOOO O
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& Wir mochten gerne mehr dariiber erfahren, was Sie beim Bearbeiten der

Aufgabe gemacht haben. Das ist keine Priifung. Es gibt somit kein Richtig oder
Falsch! Kreuzen Sie bitte bei den unten stehenden Aussagen an, wie sehr diese fiir

Sie stimmen,

VOR dem Lesen des Textes habe ich...:

29.

30.

31.
32.

33.

die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen.

mir einen Moment Zeit genommen und mir dberlegt, wie ich

am besten vorgehen kann.
mir sorgfaltig Oberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.

mir Gberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine ahnliche
Aufgabe bearbeitet habe.

mir Fragen zum Text gestellt.

WAHREND dem Lesen des Textes habe ich...:

35.
36.

37.

39.

40.

. immer wieder Uberprift, ob ich noch konzentriert bin.

versucht, mir die wesentlichen Punkte zu erklaren.

mich gefragt, ob ich mementan wohl besser vergehen
kdnnte.

uberpruit, ob ich keine wirklich wichtigen Informationen
ubersehen habe.

. Uberpruft, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

mich immer wieder gefragt, ob ich das was ich lese
verstanden habe.

mir Gberlegt, ob ich falsch vorgehe.

v g aachl

o ©C 0O 0 ©
O ©C ©C O ©
o ©C 0O 0O ©

sitrenl gas siche

O C © ©C © 0 ©
O © ©0 ©C ¢ O ©
C C O L Q0O 0

stitrent kaum

weenmst kaum

st tellwelse

stiment sewense

O © © © © smonmioms

itrenl peran

o O

o O

QO

sitrenl genau

o 0O

O O ©C O

Qo
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NACH dem Lesen des Textes habe ich...:

41.

42.

43.

45.

die Texteile, die mir nicht ganz klar waren, nochmals
langsam durchgelesen.

versucht herauszufinden, ob es noch Textteile gibt, die ich
noch nicht verstanden habe.

kontrolliert, ob meine Antworten sich wirklich auf die Fragen
beziehen.

. die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und

kontrolliert, ob ich auch nichts Ubersehen habe.

mir Gberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/ oder
schlecht war.

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!

Bemerkungen:

10

v g aachl

)
)
o
o
)

sitrenl kaum

O
O
O

@)
Qo

some tellwelse

it iberwicped

witrenl petan
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Anhang D. Skalen des aufgabenspezifischen handlungsnahen Instru-

ments — Studie 11

Items der Textversionen
Tabelle D-1: Items der metakognitiven Strategien des Planens
Tabelle D-2: Items der metakognitiven Strategien des Uberwachens

Tabelle D-3: Items der metakognitiven Strategien des Evaluierens und Anpassens

Items der Mathematikversionen
Tabelle D-4: Items der metakognitiven Strategien des Planens
Tabelle D-5: Items der metakognitiven Strategien des Uberwachens

Tabelle D-6: Items der metakognitiven Strategien des Evaluierens und Anpassens

Anmerkung. Die Skalen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht présentiert werden, sind in

der Arbeit von Grieder (2006) zu finden.



278

Anhang D: Items der Textversionen

Tabelle D-1

Items ,, Metakognitive Strategien des Planens “

Skala Formulierung
Vor dem Lesen des Textes habe ich...
Planen die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen.
mir einen Moment Zeit genommen und mir uberlegt, wie
Planen .
ich am besten vorgehen kann.
Planen mir sorgfaltig iberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.
Planen mir Uberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine dhnliche
Aufgabe bearbeitet habe.
Planen mir Fragen zum Text gestellt.
Tabelle D-2

Items ,, Metakognitive Strategien des Uberwachens *

Skala Formulierung
Wihrend dem Lesen des Textes habe ich...
Uberwachen immer wieder uiberpriift, ob ich noch konzentriert bin.
Uberwachen versucht, mir die wesentlichen Punkte zu erklaren.
Uberwachen H.l.lch gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
konnte.
uberpruft, ob ich keine wirklich wichtigen Informationen
Uberwachen .
uibersehen habe.
Uberwachen uberpriift, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.
Uberwachen mich immer wieder gefragt, ob ich das was ich lese ver-
standen habe.
Uberwachen mir Uberlegt, ob ich falsch vorgehe.
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Tabelle D-3

Items ,, Metakognitive Strategien des Evaluierens und Anpassens “

Skala

Formulierung

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Nach dem Lesen des Textes habe ich...

die Textteile, die mir nicht ganz klar waren, nochmals
langsam durchgelesen.

versucht herauszufinden, ob es noch Textteile gibt, die ich
noch nicht verstanden habe.

kontrolliert, ob meine Antworten sich wirklich auf die
Fragen beziehen.

die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und kontrol-
liert, ob ich auch nichts tibersehen habe.

mir uberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/oder
schlecht war.
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Anhang D: Items der Mathematikversionen

Tabelle D-4

Items ,, Metakognitive Strategien des Planens “

Skala Formulierung
Vor dem Losen der Aufgabe habe ich...
Planen die Aufgabenstellung sorgfaltig durchgelesen.
mir einen Moment Zeit genommen und mir uberlegt, wie
Planen .
ich am besten vorgehen kann.
Planen mir sorgfaltig iberlegt, was das Ziel der Aufgabe ist.
Planen mir Uberlegt, ob ich irgendwann schon mal eine @hnliche
Aufgabe bearbeitet habe.
Tabelle D-5

Items ,, Metakognitive Strategien des Uberwachens *

Skala Formulierung
Wihrend dem Losen der Aufgabe habe ich...

Uberwachen immer wieder uiberpriift, ob ich noch konzentriert bin.
immer wieder uberpruft, was gegeben ist und welche

Uberwachen Vorgaben ich einhalten muss.

Uberwachen mich gefragt, ob ich momentan wohl besser vorgehen
konnte.

Uberwachen meine Zwischenergebnisse uberpriift, ob sie stimmen oder
ob ich Fehler gemacht habe.

Uberwachen uberpriift, ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

Uberwachen mich immer wieder gefragt, was eigentlich verlangt ist.

Uberwachen mir Uberlegt, ob ich falsch vorgehe.
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Tabelle D-6

Items ,, Metakognitive Strategien des Evaluierens und Anpassens “

Skala

Formulierung

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Evaluieren und
Anpassen

Nach dem Losen der Aufgabe habe ich...

alle Rechenschritte nochmals angeschaut, um Fehler auf-
zudecken und zu verbessern.

kontrolliert, ob mein Endergebnis stimmen kann.

mein Endergebnis mit dem verglichen, was gesucht war.

die Aufgabenstellung nochmals durchgelesen und kontrol-
liert, ob ich auch nichts tibersehen habe.

mir uberlegt, was bei meinem Vorgehen gut und/oder
schlecht war.
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Anhang E. Workshop Unterlagen — Studie I

E-1: Checkliste zum Planen des Lernens

E-2: Checkliste zum Zeitmanagement I

E-3: Checkliste zum Zeitmanagement 11

E-4: Wochenplan

E-5: Checkliste zum Verstehen I

E-6: Checkliste zum Verstehen I1

E-7: Checkliste zum Dreischritt beim Behalten

Anmerkungen. Hier handelt es sich um die Workshop Unterlagen der Studie I, die den
teilnehmenden Lehrpersonen ausgehdndigt wurden, damit sie diese im Unterricht an-
wenden und an Thre Berufsschiiler weiterleiten konnten. Nicht alle Unterlagen sind dar-
gestellt, es handelt sich lediglich um eine Auswahl der fiir diese Arbeit wichtigsten In-
halte. Weitere Unterlagen sind in der Arbeit von Elke (2006) und Grieder (2006) zu

finden.
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Anhang E-1: Checkliste zum Planen des Lernens

Checklist zum Planen des eigenen
Lernens

= Was ist das flr eine Art von Lernaufgabe?

= Was kann ich zum Thema schon alles aufschreiben?
Was weiss ich dariiber, wie man mit solchen Aufgaben
umgeht?

= Bin ich bereit, mit der Arbeit zu beginnen?
Ist mein Arbeitsplatz zum praktischen Arbeiten ok?
Kann ich véllig ungestért lernen?
Muss ich stérende Ideen, Gedanken gezielt ausblenden?

= Wie schwierig ist diese Aufgabe flr mich?
Wie gehe ich mit den Schwierigkeiten um, die zu erwarten
sind?
Wie wichtig ist es mir, dass ich diese Aufgabe bewaltige?

= Was muss mein Ziel sein?
- Muss ich etwas erklaren, schreiben, tun oder ein rech-
nerisches oder zeichnerisches Problem |6sen?
- Welche Qualitat muss ich produzieren: Vollstandigkeit,
Korrektheit, Sauberkeit?

= Wie gliedere ich das Lernen zeitlich: Start flr das Lernen,
zeitliche Lernabschnitte, Portionen des Stoffes, Dauer der
Arbeit, Pausen?
In welcher Zeit will ich durchkommen?
Wann werde ich abbrechen?

= Welche Lernstrategie zum besseren Verstehen, Behalten
oder Erinnern werde ich bei dieser Aufgabe nehmen?
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Anhang E-2: Checkliste zum Zeitmanagement I

Checklist zum Zeitmanagement

1.

Ich lege fixe Lernzeiten fest.

Ich streiche alle zum Lernen verfUgbaren Zeiten im Plan an.

Ich kennzeichne Zeiten zum Wiederholen des Lernstoffs.

Ich lege mindestens eine Stunde Reservezeit fest.

Ich markiere dann nur die Zeiten, wo ich wirklich bereit bin, mich flrs Lernen einzusetzen.
Ich nutze je nachdem auch die Fahrt zur Arbeit oder nach Hause als Lernzeit.

Ich versuche wenn moglich, immer zu denselben Zeiten zu lernen.

Ich bestimme die Reihenfolge der Aufgaben, die zu erledigen

sind.

Ich schreibe alle meine geplanten Arbeiten auf.

Ich schreibe auch auf, was mich sonst beschaftigt und mir Zeit nimmt (auch Verpflichtungen
und Sorgen).

Ich nummeriere diese Aufgaben in der Reihenfolge, wie ich sie abarbeiten mochte.

Ich teile grossere, schwierigere Aufgaben in mehrere Teile und behandle sie dann als
Einzelaufgaben.

Ich plane genug Zeit ein (lieber zu viel als zu wenig!).

Ich mache ein Zeitbudget flr meine Lernarbeiten.

Ich lege flr jede Teilaufgabe eine bestimmte Zeit fest, die ich auch Uberprifen kann.
Ich plane, wann ich spatestens beginnen mochte.

Ich plane, bis wann ich spatestens fertig sein mochte.

Ich richte meinen Lernplatz ein.

Ich richte mir meinen Lernplatz so ein, dass es mir wohl ist.
Ich lerne an einem Ort, der gut beleuchtet ist.

Ich lerne an einem Ort, der frei von Larm und Ablenkungen ist.
Ich versuche wenn mdglich, immer am gleichen Ort zu lernen.

Ich gehe Ablenkungen aus dem Weg (Ture zu, Handy aus!).
Ich sage bei Ablenkungen bestimmt nein.

Ich mache beim Lernen die Tlre zu und schalte mein Handy aus.

Dringende Telefonate oder Aufgaben erledige ich, bevor ich mit der Lernarbeit beginne.
Ich schreibe meine Sorgen auf und lege sie beiseite, bis ich mit dem Lernen fertig bin.

Ich belohne mich nach dem Lernen bzw. Einhalten meines
Zeitplans (Telefonieren, ins Kino gehen)
Ich belohne mich nach dem Lernen mit winschenswerten Aktivitaten (z.B. Fernsehen, sich

mit Freunden treffen, Leckereien), wenn ich meinen Zeitplan eingehalten habe.
Ich schiebe meine Belohnung auf, bis ich meine Lernziele auch wirklich erreicht habe.
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Anhang E-3: Checkliste zum Zeitmanagement 11

2. Aufgaben priorisieren

3. Realistische Ziele setzen

5. Lernen, bei Ablenkungen nein zu sagen

! r

S e
6. Erfolge selbst belohnen fé‘{é\

W

4
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Anhang E-4: Wochenplan

von

(Name): mit fiir die Woche:

07.00

18.00

21,00

17.00 -

15.00 -

20.00 -

Montag, den

08.00

- 13.00

14.00

18.00

19.00

20.00

21.00

22.00

Dienstag, den Mittwoch, den Donnerstag, den ___ Frenag, cen - Samstag, den

Sonntag, den

Fixe Lernzeiten
festgelegt?

Reihentalge der
Aufgaben festgelegt?

Genug Zeit eingeplant?

Meinen Lernplatz
eingerichtet?

Ablenkungen sus cem
Weg gegangen?

Mich nach dem Lermen
belohnt?
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Anhang E-5: Checkliste zum Verstehen I

Checklist zum Verstehen

1. Wissen in Gang bringen
Bevor ich mit dem Lernen beginne, Uberlege ich mir, was ich zum
Thema schon alles weiss (siehe Checklist zum Planen).

2. Wichtiges erkennen

a. Neues und meine Ziele beachten
Ich merke, ob etwas wichtig ist, wenn es mir neu ist und meiner
Zielsetzung bzw. Fragestellung entspricht.

b. Fur Text: Auf die Form der Information achten
Ich suche nach bestimmten Hilfsmitteln und Wortern, die auf
Wichtiges hinweisen: 1. Titel, Einleitung, Zusammenfassungen,
2. Aufzahlungen, fett & kursiv Gedrucktes, Unterstreichungen,
Abbildungen/ Tabellen und die Legenden dazu sowie 3. z.B.
.Besonders wichtig ist...", ,Zusammenfassend...”, ,Daraus
folgt...", ,Das heisst...", ,Der Hauptgrund ist...“, ,Am Besten...”
etc.
Fur Problemlésen: Beweglichkeit ausprobieren
Wenn ich z.B. a grésser mache, wie verandert sich dann das
Resultat?

3. Wichtiges markieren
Ich markiere schliesslich Wichtiges oder mache mir Notizen.

4. Mit Unklarheiten umgehen
Ich frage mich nach jedem Lernschritt (z.B. Textabschnitt oder
Schritt beim Rechnen/ Problemldsen), ob ich verstanden habe.
Wenn nicht, gehe ich langsamer voran oder mache es nochmals
durch.

5. Viele Selbsterklarungen abgeben
Ich erklare mir selbst oder einer anderen Person den Lernstoff (ich
fasse dabei das Wichtigste in eigenen Worten zusammen, mache
Beispiele aus meinem Alltag dazu oder beschreibe z.B. die zu
verstehende Formel).
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Anhang E-6: Checkliste zum Verstehen 11

Checklist zum Verstehen

1. Wissen in Gang bringen —— -

2. Wichtiges erkennen

3. Wichtiges markieren

4. Mit Unklarheiten umgehen

5. Viele Selbsterklarungen abgeben
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Anhang E-7: Checkliste zum Dreischritt beim Behalten

DER DREISCHRITT BEIM BEHALTEN

1. Ziel: ,,Was muss ich konnen?*

a.Verstehen:

b.Reduzieren:
c¢. Verkniipfen:

d.Organisieren:

e. Wiederholen:

zuerst Vorwissen aktivieren: ,,Was weiss ich
schon zum Thema?* — dann siehe Checkliste
zum Verstehen!

Auswihlen und Markieren von Wichtigem
Beispiele machen, Bezug zur Praxis herstellen,
Neues mit Altem (was ich schon weiss)
verbinden

nach verschiedenen Kategorien ordnen (Gleiches
& Gegensitze; Ober- & Unterkategorien);
Diagramme / Tabellen erstellen

am gleichen Tag nochmals, 3-4 Tage spiter und
vor der Priifung wieder; nicht immer gleich,
sondern auf verschiedene Arten und Weisen

3. Kontrolle: ,,Kann ich es auch wirklich?*




