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Claudia Leopold/Detlev Leutner

Der Einsatz von Lernstrategien in
einer konkreten Lernsituation bei Schiilern
unterschiedlicher Jahrgangsstufen'

1. Theorie und Fragestellung

Lernstrategien spielen bei der Entwicklung der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
eine zentrale Rolle. Viele Autoren betrachten sie als eine grundlegende Komponente des
selbstregulierten Lernens (Boekaerts 1999; Pintrich 2000). Dies liegt unter anderem
daran, dass der Lernende erst tiber den Einsatz von Lernstrategien Einfluss auf seinen
Lernprozess und Wissenserwerb nehmen und damit eine Anforderung selbstregulierten
Lernens — namlich die aktive Steuerung des Lernprozesses — realisieren kann.

Bezogen auf das Lernen aus Texten enthalten Lernstrategien konkrete Handlungsse-
quenzen bzw. Handlungsanweisungen, die angeben, wie ein Lerner vorgeht bzw. vorge-
hen soll, um Informationen moglichst gut aufzunehmen und zu verstehen (vgl. Klauer
1988). In Anbetracht der Ergebnisse der PISA-2000-Studie (Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001) haben deutsche Schiiler hier offensichtlich groflen Forderbedarf. So erziel-
ten sie im internationalen Vergleich nur unterdurchschnittliche Ergebnisse, wenn sie
aus Texten Informationen ermitteln, interpretieren und in bereits vorhandenes Wissen
einordnen bzw. bewerten sollten. Besonders auffallend ist der tiberdurchschnittlich ho-
he Anteil von Schiilern, deren Lesekompetenz unterhalb der niedrigsten definierten
Kompetenzstufe liegt, was darauf hinweist, dass diese Schiiler tiber das einfache Deko-
dieren des Textmaterials im Sinne einfachen (Vor-)Lesens nicht hinauskommen (Artelt
u.a. 2001a). Einen Text ,,nur® zu lesen, fiithrt jedoch nicht automatisch dazu, dass der
Text auch verstanden wird. Hingegen hingt ein tiefes Verstindnis eng mit einer tiefen
Verarbeitung der Textinhalte zusammen, was wiederum durch ein komplexes Zusam-
menspiel von Faktoren wie Intelligenz, Wortschatz, Motivation, Interesse, Vorwissen
und Lernstrategien beeinflusst wird. Lernstrategien werden an dieser Stelle vor allem
deshalb bedeutsam, weil sie Moglichkeiten fiir pidagogische Interventionen aufzeigen.
Vor diesem Hintergrund geht es im Rahmen des von der DFG geforderten Schwer-
punktprogramms Bildungsqualitit von Schule (Doll/Prenzel dieses Heft) im Erfurter
Projekt zunichst darum, lernstrategische Defizite beim schulischen Lernen aus natur-
wissenschaftlichen Texten zu untersuchen. Dariiber hinaus sollen erfolgversprechende
Lernstrategien identifiziert werden, um diese dann gezielt trainieren zu konnen. Der

1 Die vorliegende Versffentlichung entstand im Rahmen des DFG-geforderten Forschungsprojektes
LE 645/6-1. Andrea Reibert sei gedankt fiir die Mitarbeit bei der Herstellung der Materialien und
der Datenerhebung.
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vorliegende Beitrag bezieht sich auf den ersten Teil der Projektfragestellung, namlich die
Angaben der Schiiler zu ihrem Lernstrategieeinsatz beim Lernen aus Texten, und die
Frage, inwieweit der selbstberichtete Lernstrategieeinsatz mit dem Lernerfolg zusam-
menhingt.

In den gingigen Lernstrategiefragebogen (z.B. MSLQ: Pintrich u.a. 1993; Pintrich/
De Groot 1990; LIST: Wild/Schiefele 1994) lassen sich drei Gruppen von Lernstrategien
voneinander abgrenzen. Zur ersten Gruppe gehoren die kognitiven Strategien. Hierun-
ter fallen solche Strategien, die sich auf eine tiefenorientierte (Elaborationsstrategien,
Organisationsstrategien) oder oberflichenorientierte (Wiederholungsstrategien) Verar-
beitung des Lernstoffs beziehen. Elaborations- und Organisationsstrategien sind Strate-
gien wie z.B. ,,Verkniipfung des Gelesenen mit vorhandenem Wissen®, ,,Nachdenken -
ber Zusammenhinge zwischen Begriffen® oder ,,Bildliche Veranschaulichung des Gele-
senen‘, bei denen eine verstindnisbezogene Verarbeitung des Lernstoffs angestrebt wird.
Wiederholungsstrategien sind dagegen auf eine oberflidchliche, nicht verstindnisorien-
tierte Verarbeitung des Lernstoffs gerichtet, z.B. das Auswendiglernen des Lernstoffs.

Zur zweiten Gruppe gehoren metakognitive Strategien, die im Gegensatz zu den
kognitiven Strategien nicht auf eine unmittelbare Verarbeitung des Lernstoffs, sondern
auf die Planung, Uberwachung und Regulation des Lernprozesses selbst gerichtet sind.
Diese Strategien sind den kognitiven Strategien iibergeordnet, weil sie sich einerseits auf
die Auswahl einer geeigneten kognitiven Strategie beziehen (Pintrich 2000; Zimmerman
1994) und andererseits kontrollieren und tiberwachen, ob eine bestimmte kognitive
Strategie auch qualitativ gut ausgefithrt wurde (Klauer 1985; Schreiber 1998). Die dritte
Gruppe schliefllich umfasst ressourcenbezogene Strategien, wie z.B. die Gestaltung des
Lernorts, auf die hier nicht niher eingegangen wird.

Obwohl in verschiedenen Modellen selbstregulierten Lernens tiberzeugend dargelegt
wird, dass sich der Einsatz von Lernstrategien auch im Lernergebnis wiederspiegeln
sollte, zeigen sich oft unklare und inkonsistente Zusammenhinge zwischen dem per
Fragebogen erhobenen selbstberichteten Lernstrategieeinsatz und dem tatsichlich er-
zielten Lernerfolg. Sogar die plausibel klingende Annahme, dass die Verwendung von
tiefenorientierten kognitiven Strategien in jedem Fall zu besseren Lernleistungen fithren
sollte, lief3 sich nicht bestatigen (Krapp 1993). In der Forschungsliteratur zeigt sich ein
Spektrum, das von negativen Zusammenhingen (z.B. Blickle 1996) iiber keine Zusam-
menhinge (z.B. Baumert 1993) bis zu schwachen positiven Zusammenhingen reicht
(z.B. Artelt u.a. 2001b; Pintrich/Garcia 1993; Pintrich u.a. 1993).

Griinde fir diese zum Teil erwartungswidrigen Korrelationsmuster werden vielfach
genannt (Artelt 1999; Krapp 1993; Schreiber 1998; Wild 1996). Sie richten sich einer-
seits auf die Operationalisierung des Lernstrategieeinsatzes und andererseits auf die Ope-
rationalisierung des Lernerfolgs.

Ein erster Kritikpunkt beziiglich der Operationalisierung des Lernstrategieeinsatzes
betrifft die wenig konkrete, handlungsferne Strategiemessung. So wird in den meisten
Lernstrategiefragebogen der habituelle Finsatz von Lernstrategien im Sinne einer situa-
tions- und lernstoffiibergreifenden Einschitzung von Lernaktivititen erhoben (Krapp
1993). Der Lerner wird beim Ausfiillen des Fragebogens aufgefordert, seinen Lernstra-
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tegieeinsatz von konkreten Lernsituationen loszuldsen, um zu einer Gesamteinschit-
zung seines Lernverhaltens zu kommen. Dies erfordert jedoch Abstraktions- und Refle-
xionsleistungen, die nicht nur jingeren Schiilern Schwierigkeiten bereiten diirften und
deshalb zu Verzerrungen zwischen tatsichlicher und per Fragebogen angegebener Lern-
strategieverwendung fithren. Ein zweiter Kritikpunkt betrifft die Qualitit der Strategie-
ausfithrung. Die in Fragebogen aufgefiihrten Strategie-Items erfassen nur, ob bzw. wie
oft eine bestimmte Strategie ausgefiihrt wurde (z.B. das Unterstreichen von wichtigen
Informationen). Sie enthalten jedoch keine Information dariiber, wie gut jemand eine
bestimmte Strategie ausgeftihrt hat. Wenn ein Lerner z.B. angibt, die Strategie ,Zusam-
menhinge zwischen wichtigen Begriffen herstellen angewandt zu haben, kann daraus
nicht geschlossen werden, dass er tatsichlich die fiir das Gesamtverstdndnis relevanten
Begriffe von weniger relevanten Begriffen unterschieden und miteinander verkniipft
hat. Beziiglich der Unterstreichungsstrategie zeigt sich ein dhnliches Bild. Empirische
Befunde weisen darauf hin, dass diese Strategie gerade dann effektiv ist, wenn nur weni-
ge wirklich wichtige Informationen unterstrichen werden (Rickards/August 1975). Die-
se eher qualitativen Aspekte des Lernstrategieeinsatzes werden in Lernstrategiefragebo-
gen in aller Regel nicht erfasst. Stattdessen erzielt jemand im Fragebogen genau dann
hohe Werte auf einer Strategieskala, wenn er angibt, viele der zu der jeweiligen Skala zu-
sammengefassten Strategien mit mittlerer Intensitit oder mittlerer Hiufigkeit anzuwen-
den oder einige wenige Strategien sehr intensiv oder sehr oft auszufiihren, z.B. viel zu
unterstreichen (Leutner/Leopold 2002b).

Ein weiteres Problem betrifft die Operationalisierung des Lernerfolgs. Es stellt sich
die Frage, inwieweit der Einsatz von tiefenorientierten anspruchsvollen Strategien fiir
alltagliche Lernerfolgsmafle wie Priifungs- oder Schulleistungen iiberhaupt erforderlich
ist. In vielen Fillen oder Situationen mag es vollkommen ausreichend sein, den Lern-
stoff einfach nur auswendig zu lernen, ohne sich um ein tiefergehendes Verstindnis zu
bemtihen, weil das Lernerfolgskriterium auf das Reproduzieren und weniger auf das
Verstehen des Lernstoffs gerichtet ist (Wild 1996). Aus diesem Grund ist es von ent-
scheidender Bedeutung, den Lernstrategieeinsatz in Relation zum jeweiligen Lerner-
folgskriterium zu erfassen. Artelt (1999) z.B. hat dies in ihrer Studie beachtet und fand
(im Rahmen einer Pfadanalyse) einen Effekt von beta = .37 der mittels Lernbeobach-
tung und Interview erhobenen Tiefenstrategien auf den Lernerfolg beim Wissenserwerb
aus Texten. Der Lernerfolg wurde in dieser Studie nicht iiber ein relativ globales Leis-
tungskriterium (z.B. Zeugnisnote) bestimmt, sondern errechnete sich aus der Anzahl
der nach der Bearbeitung eines Textes korrekt wiedergegebenen Textinhalte.

Einige Untersuchungen deuten im Ubrigen darauf hin, dass sich auch per Fragebo-
gen konsistente Zusammenhinge zwischen tiefenorientierten Strategien und der Lern-
leistung nachweisen lassen, wenn der Lernstrategieeinsatz im Hinblick auf ein spezifi-
sches Lernerfolgsmaf3 erfasst wird (Pintrich/De Groot 1990; Ainley 1993; Bouffard u.a.
1995). Ainley (1993) z.B. legte Schiilern einen Strategiefragebogen vor und instruierte
sie anzugeben, in welchem Ausmaf sie jede einzelne Strategie zur Vorbereitung auf eine
bestimmte Priifung verwendet hatten. Die erzielte Priifungsnote wurde als Lernerfolgs-
mafd verwendet, und es zeigten sich die erwarteten positiven Korrelationen zwischen
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Elaborationsstrategien und der Priifungsnote (r= .18 bis .38) bzw. negative oder keine
statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen Wiederholungsstrategien und der
Prifungsnote (r = —.22 bis .11).

Fasst man die genannten Kritikpunkte zusammen, sollten sich auch per Fragebogen
konsistente Zusammenhinge zwischen dem Strategieeinsatz und dem Lernerfolg zei-
gen, wenn (1) der Lernstrategieeinsatz in einer konkreten Lernsituation erhoben wird,
(2) die Qualitit des Strategieeinsatzes beachtet wird und (3) der Strategieeinsatz in Re-
lation zu einem spezifischen Lernerfolgsmafs erfasst wird. Ziel der hier vorzustellenden
Studie war es, diese drei Aspekte im Untersuchungsdesign zu beriicksichtigen und die
Beziehungen zwischen Lernerfolg und Strategieeinsatz unter dieser Perspektive genauer
zu untersuchen.

Als konkrete Lernsituation wihlten wir den Wissenserwerb aus Sachtexten. Als spe-
zifisches Lernerfolgsmafy wurde ein kriteriumsorientierter Test zum jeweiligen Text
entwickelt. Der Strategiefragebogen wurde in Anlehnung an Klauers Lehrtheorie (Klau-
er 1985) bzw. bereits bestehende Verfahren (z.B. LIST) so konstruiert bzw. adaptiert,
dass er die direkt in der Lernsituation verwendeten Strategien erfassen konnte. Zusitz-
lich wurden inhaltsspezifische tiefenorientierte Strategien formuliert, um qualitative
Aspekte des Strategieeinsatzes zu beachten.

Es wurde angenommen, dass sich die in Modellen selbstregulierten Lernens themati-
sierten Zusammenhinge zwischen Lernstrategien und Lernerfolg (z.B. Pintrich 2000;
Zimmerman 1994) in einer konkreten Lernsituation zeigen sollten. Demnach sollten
tiefenorientierte bzw. tiefenorientierte inhaltsspezifische und metakognitive Strategien
positiv mit dem Lernerfolg, oberflichenorientierte Strategien dagegen nicht bzw. nega-
tiv mit dem Lernerfolg korrelieren (vgl. Ainley 1993; Artelt 1999; Kardash/Amlund
1991; Pintrich/DeGroot 1990).

Von Interesse war weiterhin, ob sich die Nutzungshiufigkeit von Lernstrategien so-
wie die Zusammenhinge zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernerfolg in Abhidngigkeit
vom Alter der befragten Schiiler verindern. In der Literatur finden sich einige Hinweise,
dass das Wissen tiber Lernstrategien und deren Nutzungshiufigkeit mit dem Alter und
der Lernerfahrung zunehmen (Baumert/Koller 1996; Leutner/Leopold 2001; Myers/
Paris 1978; Zimmerman/Martinez-Pons 1990), dass sich allerdings erst im frithen Er-
wachsenenalter ein differenziertes Repertoire an Lernstrategien herausbildet (Baumert
1993). Um dies zu untersuchen, wurden in der hier vorzustellenden Studie Schiiler der
Jahrgangsstufen 5, 7, 9 und 11 einbezogen. Erwartet wurde, dass die Nutzungshaufigkeit
von tiefenorientierten- und metakognitiven Strategien mit dem Alter der Schiiler zu-
nimmt und die Nutzung von eher wenig effektiven oberflichenorientierten Strategien
abnimmt. Aufgrund der zunehmenden Ausdifferenzierung eines flexibel einsetzbaren
Strategierepertoires sollten auch die Zusammenhinge zwischen dem Lernerfolg und
dem Strategieeinsatz mit ansteigendem Alter deutlicher werden. Aus entwicklungspsy-
chologischer Perspektive wird in diesem Zusammenhang vor allem der Begriff , Nut-
zungsdefizit“ bedeutsam (vgl. Artelt 2000). Demnach geben vor allem jiingere Kinder
zwar an, eine spezifische Strategie zu verwenden, fithren sie allerdings nur ineffizient
aus und kénnen somit nicht vom Strategieeinsatz profitieren. Das wiirde aber bedeuten,
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dass der Strategieeinsatz bei dieser Altersgruppe nur einen sehr geringen oder gar kei-
nen Effekt auf den Lernerfolg hitte.

Zusammengefasst sollten in der hier vorzustellenden Studie folgende Fragestellun-
gen bearbeitet werden: (1) Verdndert sich die Nutzungshédufigkeit der Lernstrategien in
Abhingigkeit vom Alter der untersuchten Schiiler? (2) Zeigen sich konsistente Zusam-
menhinge zwischen Lernstrategien und dem Lernerfolg innerhalb der untersuchten
Jahrgangsstufen und verdndern sich diese Zusammenhinge in Abhingigkeit vom Alter
der untersuchten Schiiler?

2. Methode
2.1 Versuchspersonen
In die Untersuchung wurden insgesamt 318 Schiiler aus zwei Realschulen und zwei

Gymnasien einbezogen. Die Verteilung der Schiiler auf die beiden Schultypen ist aus Ta-
belle 1 zu entnehmen.

Tab 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Madchen Jungen gesamt

Klasse 5 Realschule 20 18 38

Gymnasium 24 26 50
Klasse 7 Realschule 26 18 44

Gymnasium 25 28 53
Klasse 9 Realschule 22 24 46

Gymnasium 17 33 50
Klasse 11 Gymnasium 12 24 37'
gesamt 146 171 318

Anmerkungen:' Eine Person machte keine Angaben {iber ihr Geschlecht.

2.2 Material

Das fur diese Veroffentlichung relevante Material umfasst naturwissenschaftliche Sach-
texte, lehrzielorientierte Wissenstests, den Subtest 1 (Wortschatz) des KFT (Heller/Per-
leth 2000) sowie einen selbst entwickelten Lernstrategiefragebogen.

Schiiler der 5. und 7. Jahrgangsstufe erhielten einen Sachtext zum Thema ,,Schall-
wellen — oder wie man im Dunkeln sehen kann“ (1164 Worter). Schiiler der 9. und 11.
Jahrgangsstufe erhielten einen Text zum Thema Wasser: ,H,O — der pure Stoff* (1681
Worter). Zu jedem der beiden Texte wurde ein kriteriumsorientierter Wissenstest mit
16 Multiple-Choice-Fragen entwickelt (nach Klauer, 1987). Bei der Testkonstruktion
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wurden vor allem solche Fragen berticksichtigt, die das Verstindnis der im Text be-
schriebenen Sachverhalte abfragen, d.h. Fragen, deren Antworten z.B. nicht wortlich
dem Text entnommen werden konnten. Die interne Konsistenz der beiden Tests betrug
o =.79 (Schall) und o = .88 (Wasser). Der KFT mit der Subskala Wortschatz wurde
verwendet, weil er eine Schliisselvariable fiir das Leseverstindnis ist (Rost 1998).

Bei der Entwicklung des Strategiefragebogens wurde auf Klauers Lehrtheorie zu-
riickgegriffen. Im Sinne von Klauer (1985) wurden Strategien erfragt, die den Lehrfunk-
tionen Motivation, Informationsaufnahme, Informationsverarbeitung, Speicherung so-
wie Steuerung und Kontrolle zugeordnet werden konnen, wobei die Klauersche Lehr-
funktion Anwendung und Transfer nicht berticksichtigt werden konnte. Die Strategie-
Items wurden zum Teil selbst konstruiert und zum Teil aus bereits vorhandenen Verfah-
ren zur Erfassung des habituellen Lernverhaltens (Lompscher 1996; Wild/Schiefele
1994; Pintrich/DeGroot 1990) so umformuliert, dass sie das strategische Vorgehen in ei-
ner konkreten Textbearbeitungssituation erfassen. Dies erschien sinnvoll, weil das in
den tiblichen Verfahren erfasste, von konkreten Situationen abstrahierte Lernverhalten
wenig Auskunft dariiber gibt, welche Strategien beim Lernen aus einem konkreten Text
eingesetzt werden und erfolgreich sind. Beispiele fiir solche auf eine konkrete Lernsitua-
tion bezogenen Strategie-Items sind ,,Beim Lesen habe ich mir Erklarungen fiir die be-
schriebenen Sachverhalte tiberlegt® oder ,Ich habe iiberlegt, ob ich alle wichtigen In-
formationen aus dem Text aufgenommen habe Auf einer vierstufigen Skala (nein/eher
nein/eher ja/ja) sollten die Schiiler bewerten, inwieweit sie die jeweils vorgegebene Stra-
tegie beim Bearbeiten des Texts ausgeftihrt hatten. Die Items wurden bewusst einfach
formuliert, um die jiingeren Schiiler nicht zu tiberfordern. Wie anhand der Beispiele zu
erkennen ist, wihlten wir fiir jedes Strategie-Item eine ,ich habe“-Formulierung, um
den Schiilern den direkten Bezug zur Lernsituation vor Augen zu halten.

Anhand von Skalenanalysen wurde gepriift, ob die einzelnen Strategie-Items zu den
theoretisch angenommenen Skalen zusammengefasst werden konnten. Drei Strategie-
skalen lief3en sich relativ klar bestimmen: Strategien zur Informationsverarbeitung (tie-
fenorientierte Strategien), Strategien zur oberflichlichen Speicherung (oberflichenori-
entierte Strategien) und eine metakognitive Strategieskala. Nur diese drei einigermafien
gut identifizierbaren Skalen, die sich auf eine begrenzte Auswahl der im Fragebogen
enthaltenen Strategie-Items beziehen, wurden weiter verwendet, um die Nutzungshiu-
figkeit von Lernstrategien und deren Zusammenhang mit dem Lernerfolg zu untersu-
chen.

Die Skala der tiefenorientierten Strategien setzt sich aus neun Strategie-Items zu-
sammen (a =.67) und umfasst Einzelstrategien, die im Sinne der Klauerschen Lehr-
funktion ,Informationsverarbeitung® darauf ausgerichtet sind, Beziehungen zwischen
Begriffen herzustellen, Begriffe zu ordnen, neues Wissen mit dem Vorwissen zu ver-
kniipfen und bildliche Vorstellungen zu generieren. Sie streben eine tiefe Verarbeitung
des Lernstoffs an und entsprechen den in anderen Verfahren betitelten Elaborations-
und Organisatiosstrategien (Wild/Schiefele 1994) bzw. Tiefenstrategien (Artelt 1999;
Marton/Siljo 1984).
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Beziiglich der Klauerschen Lehrfunktion ,Speichern und Abrufen“ konnte eine Skala
gebildet werden, die vier Strategie-Items enthilt (o = .60). Sie wird als Skala oberfld-
chenorientierter Strategien bezeichnet, weil die einbezogenen Strategien nicht auf das
Verstehen, sondern auf das Auswendiglernen der Lerninhalte fokussiert sind, z.B. ,,Ich
habe mich bemiiht, einzelne Textstellen auswendig zu lernen, indem ich die Worte im-
mer wieder wiederholt habe“

Entsprechend der Klauerschen Lehrfunktion ,,Steuerung und Kontrolle umfasst die
dritte, metakognitive Skala zehn Monitoring- und Regulationsstrategie-Items (o = .65).
Monitoring-Strategien betreffen die stindige Uberwachung und Uberpriifung des eige-
nen Lernfortschritts oder Verstindnisses, z.B. ,,Ich habe mich in Gedanken selbst getes-
tet, ob ich das Gelesene auch Verstanden habe® Regulationsstrategien sind eng mit den
Monitoring-Strategien verkniipft. Sie sind gewissermaflen die Reaktion auf die vorher-
gegangene Einschitzung des Verstindnisses und passen die Lerntitigkeit an die Aufga-
benforderungen an, z.B. ,Inhalte, die ich mir nicht merken konnte, habe ich aufge-
schrieben®.

Um den qualitativen Aspekt des Strategieeinsatzes zu beachten, waren fiir zwei tie-
fenorientierte Strategien, ,,Beziehungen zwischen Begriffen herstellen und ,,bildliche
Vorstellungen zum Lernstoff generieren®, jeweils neun inhaltsspezifische Strategie-Items
entwickelt und in den Fragebogen aufgenommen worden. Die Idee dahinter bezieht
sich darauf, dass es durchaus einen qualitativen Unterschied in der Strategieausfithrung
macht, ob ein Schiiler die wirklich relevanten Begriffe eines Textinhalts identifiziert und
anschliefend miteinander in Beziehung setzt oder ob er tber irrelevante, oberflichliche
Informationen nachdenkt. Ebenso sollte es bei der bildlichen Vorstellung des Lernstoffs
einen Effekt auf das Verstindnis haben, was genau sich ein Lerner vorstellt. Einerseits
kann ein Schiiler z.B. eine recht oberflichliche Vorstellung zum H,O-Molekiil entwi-
ckeln, in der er sich nur das Sauerstoffatom und die beiden Wasserstoffatome vorstellt.
Andererseits kann er aber auch eine ausdifferenzierte Vorstellung generieren, in der er
sich nicht nur den Aufbau des H,O-Molekiils, sondern auch die im Text beschriebene
Anordnung der Auflenelektronen veranschaulicht.

Bei der Konstruktion der inhaltsspezifischen Strategie-Items wurden sowohl fiir den
Schall- als auch fiir den Wassertext drei Inhaltsbereiche identifiziert, und zu jedem die-
ser Bereiche wurden relevante Begriffe bzw. Vorstellungen bestimmt. In jeweils drei
Strategie-Items pro Inhaltsbereich wurde einerseits erfasst, inwieweit ein Schiiler die
betreffenden inhaltsspezifischen Begriffe miteinander verknitipft hat, z.B. ,,Hast du dar-
iiber nachgedacht, in welcher Beziehung die Begriffe ,Dipol® und ,Wasserstoffbriicken-
bindung’ stehen?*, und andererseits, inwieweit er konkrete, inhaltsspezifische bildliche
Vorstellungen generiert hat, z.B. ,Hast du dir bildlich vorgestellt, wie die Au3enelektro-
nen im H,0-Molekiil angeordnet sind?“. Auf der schon beschriebenen vierstufigen Ska-
la hatte jeder Schiiler zu bewerten, in welchem Ausmafi das jeweilige Strategie-Item fiir
seine Vorgehensweise beim Lernen zutreffend war. Angenommen wurde, dass dieses
Format aufgrund der Inhaltsspezifitit leichter zu beurteilen sein sollte und sich im Ver-
gleich zu den allgemein formulierten Strategien eher dem annihern sollte, was eine Per-
son beim Bearbeiten des Texts tatsichlich an kognitiver Informationsverarbeitung ge-
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leistet hat. Die Ergebnisse der Reliabilititsanalyse weisen fiir beide Texte und Strategie-
skalen zufriedenstellende bis hohe interne Konsistenzen auf (Schall — Begriffe verkniip-
fen: o =.73; Schall — bildliche Vorstellung: o = .77; Wasser — Begriffe verkniipfen: o =
.78; Wasser — bildliche Vorstellung, o. = .80).

2.3 Vorgehensweise

Die gesamte Untersuchung wurde als Gruppentest im Rahmen des reguldren Schulun-
terrichts durchgefiihrt und erstreckte sich tiber ca. zwei Schulstunden. Zuniéchst erhiel-
ten die Schiiler einen naturwissenschaftlichen Sachtext mit der Aufgabenstellung, den
Text so zu lesen bzw. zu bearbeiten, dass sie ihn moglichst gut verstehen und viel Wissen
aus dem Text erwerben. Sie wurden darauf hingewiesen, das spiter ein Test zum Text
folgt. Fiir Notizen etc. erhielt jeder Schiiler zusitzlich zum Text ein weifles Blatt, das
nach 25 Minuten zusammen mit dem Text wieder abgegeben wurde. Direkt nach der
Bearbeitung des Texts wurden die Schiiler instruiert, im Strategiefragebogen anzugeben,
wie sie bei der Textbearbeitung vorgegangen waren bzw. welche Strategien sie eingesetzt
hatten, um die Textinhalte zu verstehen. Um Lese- und Verstindnisproblemen vorzu-
beugen, wurde den jiingsten Versuchspersonen (Fiinftklissler) jedes Strategie-Item ein-
zeln vorgelesen, das sie danach im Fragebogen entsprechend ihrem Vorgehen selbststian-
dig bewerten sollten. Fiir das Ausfiillen des Strategiefragebogens wurde kein Zeitlimit
vorgegeben; die meisten Schiiler waren jedoch nach ca. 20 Minuten fertig. Danach er-
hielten alle Schiiler die ihrer jeweiligen Jahrgangsstufe entsprechende Version des Sub-
test 1 des kognitiven Fahigkeitstests (KFT).

Zum Schluss bearbeiteten die Schiiler einen lehrzielorientierten Test zu den Inhalten
des Sachtextes (10 min).

3. Ergebnisse
3.1 Nutzungshdufigkeit von Lernstrategien in Abhdngigkeit vom Alter

Die erste Fragestellung bezieht sich auf die Nutzungshaufigkeit der Strategien in Ab-
hingigkeit vom Alter der untersuchten Schiiler. Es wurde erwartet, dass die Verwendung
von tiefenorientierten und metakognitiven Strategien mit ansteigendem Alter zuneh-
men sollte. Im Gegensatz dazu sollte die Verwendung von oberflichenorientierten Stra-
tegien abnehmen.

Wie in Abbildung 1 dargestellt ist, zeigt sich fiir alle drei Variablen ein fast linearer
Trend: Mit zunehmender Klassenstufe nimmt der selbstberichtete Einsatz von tiefenori-
entierten Strategien (M = 2.77 [s = 0.56]; 2.80 [0.49]; 2.90 [0.56]; 3.00 [0.41] fiir die
Klassenstufen 5, 7, 9, 11) und metakognitiven Strategien (M =2.78 [s = 0.44]; 2.82
[0.48]; 2.85 [0.50]; 2.90 [0.46]) zu, wihrend der selbstberichtete Einsatz von oberfli-
chenorientierten Strategien (M = 1.75 [s = 0.57]; 1.53 [0.54]; 1.50 [0.53]; 1.24 [0.31])
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abnimmt. Fr tiefenorientierte Strategien, F(; 5,4y = 5.96, p = .008, und oberflichenori-
entierte Strategien, F(; 5)4) = 24.49, p < .001, zeigt sich ein statistisch signifikanter linea-
rer Trend. Der in den Mittelwerten der metakognitiven Strategien erkennbare Trend ist
zwar nicht linear, F( 3,4, = 1.66, n.s, immerhin aber — als schwichere Annahme — mono-
ton ansteigend (Jonckere-Terpstra-Test; in SPSS als nonparametrischer Test verfiigbar),
Zyr =171, p = .044. Hier und im Folgenden gilt, dass alle Signifikanztests auf dem Ni-
veau a = .05 gerechnet werden.
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Abb. 1: Nutzungshdufigkeit von Lernstrategien

Beziiglich der beiden inhaltsspezifischen Strategien — ,,Verkniipfen von Begriffen* und
»bildliche Vorstellung — wurde ebenfalls angenommen, dass ihre Verwendung mit dem
Alter der befragten Schiiler zunehmen sollte. Da diese Strategien fur zwei unterschiedli-
che Texte entwickelt wurden, greifen sie allerdings unterschiedliche Inhalte, d.h. Begriffe
und bildliche Vorstellungen auf, die einen Vergleich zwischen den Texten erschweren.
Zudem konnte einer der beiden Texte im Gegensatz zum anderen eher geeignet sein,
bildliche Veranschaulichungen anzuregen. Aus diesem Grund werden im Folgenden nur
die Jahrgangsstufen miteinander verglichen, die denselben Text bearbeitet hatten. Die
Mittelwertunterschiede in der Strategienutzung wurden mittels t-Test fiir die jeweiligen
Jahrgangsstufen tberpriift.



Leopold/Leutner: Der Einsatz von Lernstrategien in einer konkreten Lernsituation 249

Fiir die Funft- und Siebtklissler (Schall-Text) weisen die Ergebnisse des t-Tests signifi-
kante Unterschiede fiir die Strategie ,,Begriffe verkntipfen, t(5,) = —1.99, p = .048 (d =
0.29), jedoch nicht fiir die Strategie ,bildliche Vorstellungen generieren® auf, t(g;) =
0.498, n.s. Im Vergleich zu den Finftklasslern dachten die Siebtkldssler (M = 3.09,
s = 0.48) somit etwas hiufiger iiber Verkniipfungen zwischen wichtigen Begriffen nach
als die Funftklassler (M = 2.94, s = 0.52), wihrend bei der Verwendung bildlicher Vor-
stellungen kein Unterschied sichtbar wurde (Fiinftkldssler: M = 2.85, s = 0.59; Siebt-
kldssler: M = 2.80,s = 0.64).

Fur die Neunt- und Elftkldssler zeigte sich das entgegengesetzte Bild. Die t-Werte be-
ziiglich der Strategie ,,Bildliche Vorstellung® sind statistisch signifikant, t(;,) = -3.74,
p <.001 (d =0.74): Elftkldssler (M = 3.07, s = 0.65) veranschaulichten sich demnach
die gelesenen Textinformationen deutlich hiufiger als die Neuntkldssler (M = 2.57,
s = 0.68). Allerdings zeigt sich kein statistisch signifikanter Unterschied beim Einsatz
der Strategie ,Begriffe verkntipfen, t(3) =—1.47, n.s. (Neuntklassler: M =2.72, s =
0.60; Elftklassler: M = 2.89, s = 0.53).

3.2 Korrelationen zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernerfolg innerhalb
der untersuchten Jahrgangsstufen

In der zweiten Fragestellung sollte gepriift werden, ob sich die erwarteten korrelativen
Zusammenhinge zwischen den Strategieskalen einerseits und zwischen Strategieeinsatz
und Lernerfolg andererseits zeigen. Im Einzelnen wurde erwartet, dass die Korrelatio-
nen zwischen Lernerfolg einerseits und tiefenorientierten, metakognitiven Strategien
sowie inhaltsspezifischen Strategien andererseits mit dem Alter der Schiiler stirker posi-
tiv bzw. bei oberflichenorientierten Strategien stirker negativ werden sollten. Auf3er-
dem sollten tiefenorientierte und metakognitive Strategien sowie inhaltsspezifische
Strategien hoch untereinander korreliert sein, jedoch nicht bzw. negativ mit den Ober-
flichenstrategien korrelieren.

Betrachtet man die Korrelationen innerhalb der Jahrgangsstufen, so findet sich bei
den Fiinftklidsslern (siche Tabelle 2) hinsichtlich des Lernerfolgs nur eine einzige statis-
tisch signifikante Korrelation, und zwar bei der inhaltsspezifischen Strategie ,,Begriffe
verkniipfen“ (r = .25). Erwartungsgemif$ sind allerdings die Zusammenhinge zwischen
den beiden inhaltsspezifischen Strategien (r =.51) sowie zwischen inhaltsspezifischen
und tiefenorientierten (r = .54 bzw. .45) relativ hoch. Besonders auffillig ist die Korrela-
tion von r = .73 zwischen metakognitiven und tiefenorientierten Strategien: Fiinftkldss-
ler, die sich — nach eigenen Angaben — beim Lernen auf eine tiefe Verarbeitung des
Lernstoffs konzentrierten, gaben somit mit grofler Wahrscheinlichkeit ebenfalls an, ih-
ren Lernprozess beim Lesen zu tiberwachen und zu kontrollieren. Im Gegensatz dazu
zeigen sich aber auch nicht erwartete positive Zusammenhinge zwischen oberflichen-
und tiefenorientierten sowie zwischen oberflichenorientierten und metakognitiven
Strategien.
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Tab 2: Korrelationen zwischen Lernerfolg und Strategieskalen (untere Dreiecksmatrix:
Schiiler der Jahrgangsstufe 5; obere Dreiecksmatrix: Schiiler der Jahrgangsstufe 7)

Variable 1 2 3 4 5 6

1. Lernerfolg - 29%* .23% -1 27% 14

2. tiefenorientierte .01 - 59%* .00 S51¥* A1F*
Strategien

3. metakognitive -.05 73%* - 14 .38%* i
Strategien

4. oberflachenorien- -.09 .23*% .23*% - .10 -.01
tierte Strategien

5. Begriffe verknupfen |.25% 54%* S52%* .08 - 52%*

6. Bildliche Vorstellung | .01 A45%* S55%* a3 ) el -

Anmerkungen: Die Anzahl der Pbn variiert bei den Fiinftkldsslern (Siebtklasslern) zwischen 87
(92) und 88 (97).

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Bei der Bearbeitung des Textes verwendeten die in der untersuchten Stichprobe jiings-
ten Schiiler demzufolge — nach eigenen Angaben — nicht nur mehr Oberflichenstrate-
gien als dltere Schiiler (vgl. Abbildung 1), sondern sie scheinen auch nicht zwischen
einer oberflichlichen und tiefen Verarbeitung differenziert zu haben. Betrachtet man
allerdings die inhaltsspezifischen Strategien, zeigt sich ein anderes Bild. Diese Strategien
korrelieren nicht mit Oberflichenstrategien, was darauf hinweist, dass die Inhaltsspezi-
fitat dieser Strategien eine realistischere Einschétzung des Lernverhaltens unterstiitzt.

Im Vergleich zu den Fuinftkldsslern treten bei den Siebtkldsslern mehr statistisch sig-
nifikante Korrelationen zwischen dem Lernstrategieeinsatz (tiefenorientierte Strategien:
r =.29; metakognitive Strategien: r =.23; ,Begriffe verkniipfen: r =.27) und dem
Lernerfolg auf (siehe Tabelle 2). Das heif3t: Siebtklassler, die angaben, Lernstoff beim
Lesen tief zu verarbeiten, ihren eigenen Lernprozess zu kontrollieren und zu regulieren
und dartiber nachzudenken, wie bestimmte relevante Begriffe zusammenhangen, erziel-
ten im Durchschnitt bessere Ergebnisse im Wissenstest als Schiiler, die dies nicht oder in
geringerem Ausmaf taten. Die Zusammenhinge zwischen den Strategieskalen fallen
hier wie erwartet aus, sind jedoch etwas schwicher als bei Schiilern der 5. Jahrgangsstu-
fe. Wihrend tiefenorientierte und metakognitive Strategien bei den Fiinftkldsslern zu r
= .73 korrelieren, sinkt die Korrelation bei den Siebtklidsslern auf r = .59. Dieses Sinken
der Korrelation ist statistisch signifikant, t;,3) = 1.65, p = .05. Im Hinblick auf den Ein-
satz von oberflichenorientierten Strategien bestitigen sich die Erwartungen. Die bei
den Fiinftkldsslern noch statistisch signifikanten Korrelationen zwischen oberflichen-
und tiefenorientierten bzw. metakognitiven Strategien verschwinden bei den Siebtkliss-
lern, was auf eine zunehmende Ausdifferenzierung der Strategiebereiche hinweist
(r<.14).
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Tab.3: Korrelationen zwischen Lernerfolg und Strategieskalen (untere Dreiecksmatrix:
Schiiler der Jahrgangsstufe 9; obere Dreiecksmatrix: Schiiler der Jahrgangsstufe 11)

Variable 1 2 3 4 5 6

1. Lernerfolg - 44 15 —.56** 59** .56**

2. tiefenorientierte .39** - .70** -.39% 41" .68**
Strategien

3. Metakognitive 31 .70** - -.21 40" AT*
Strategien

4. oberflachenorien- -.14 .08 10 - -.32 —.46™*
tierte Strategien

5. Begriffe verknupfen | .32** g2 57 .08 - .54

6. Bildliche Vorstellung | .40** .60** .58** -10 .60** -

Anmerkungen: Die Anzahl der Pbn variiert bei den Neuntklasslern (Elftklasslern) zwischen 92 (36)
und 96 (37).

*

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Bei den Neuntklisslern zeigen sich nicht nur hohere Korrelationen zwischen den Stra-
tegieskalen und dem Lernerfolg (r >.31), sondern diese Korrelationen betreffen dariiber
hinaus auch alle vier anspruchsvollen Strategieskalen (siehe Tabelle 3). Besonders auf-
fallig ist der relativ hohe Zusammenhang von r = .40 zwischen dem Lernerfolg und der
bildlichen Veranschaulichung spezifischer Lerninhalte. Zu beobachten ist auch, dass
sich fiir die Beziehung zwischen Lernerfolg und Oberflichenstrategien eine negative
Korrelation andeutet (r = —.14), die allerdings noch nicht statistisch signifikant ausfillt.
Wie erwartet korrelieren tiefenorientierte und metakognitive Strategien sowie die bei-
den inhaltsspezifischen Strategien relativ hoch miteinander (.56 < r < .72). Keine statis-
tisch signifikanten Korrelationen sind dagegen zwischen oberflichenorientierten und
den iibrigen Strategiebereichen zu verzeichnen (|r| < .08)

Wie in Tabelle 3 zu erkennen ist, sind die korrelativen Zusammenhinge zwischen
dem Lernerfolg und der Strategieanwendung bei den Elftkldsslern deutlich hoher als bei
den Neunt- oder Siebtklédsslern. Das trifft sowohl fiir die erwarteten positiven Korrela-
tionen (tiefenorientierte Strategien: r = .44; inhaltsspezifische Strategien: r = .59 bzw.
.57) als auch fiir die erwarteten negativen Korrelation (oberflichenorientierte Strate-
gien: r = —.56) zu. Eine Ausnahme bilden allerdings die metakognitiven Strategien: Hier
ist die Beziehung mit dem Lernerfolg mit r = .15 nicht statistisch signifikant. In dhnli-
cher Weise treten bei den Elftkldsslern im Vergleich zu den Neuntklisslern etwas gerin-
gere Zusammenhinge zwischen inhaltsspezifischen und metakognitiven Strategien auf
(r = .40 bzw. .47). Statistisch signifikante negative Korrelationen sind schliefllich zwi-
schen oberflichenorientierten einerseits und tiefenorientierten Strategien sowie inhalts-
spezifischen Strategien andererseits zu verzeichnen (r < —.32).



252  Teil III: Unterrichtsmodule und Trainingsprogramme

3.3 Verdndern sich die Zusammenhdnge zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernerfolg
in Abhdngigkeit vom Alter der untersuchten Schiiler?

Um die Beziehung zwischen Lernerfolg und Strategienutzung iiber alle untersuchten
Klassenstufen zu verfolgen, ist der Verlauf der Korrelationskoeffizienten in Abbildung 2
und 3 grafisch dargestellt.

Es ist zu beobachten, dass die Korrelationen zwischen den Strategieskalen und dem
Lernerfolg in Abhingigkeit von der Jahrgangsstufe variieren. Die Korrelationsunter-
schiede zwischen den vier Jahrgangsstufen sind fiir tiefenorientierte, Chi2(3) = 9.27,p =
.026, oberflichenorientierte Strategien, Chi2(3) = 8.23, p = .041, sowie fiir die Strategie
»bildliche Vorstellung, Chi?(3) = 13.49, p = .004, statistisch signifikant. Fiir metakogni-
tive Strategien werden die Korrelationsunterschiede signifikant, wenn nur die Jahr-
gangsstufen 5, 7 und 9 in die Analyse einbezogen werden, Chi2(2) = 6.53, p = .038. Um-
gekehrt ist es bei der inhaltsspezifischen Strategie ,,Begriffe verkniipfen* der Fall. Die
Korrelationen zwischen den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 unterscheiden sich nicht,
Chi2(2) = 0.30, n.s., wihrend der Unterschied zwischen 9. und 11. Jahrgangsstufe signi-
fikant ist, t(;56) = 1.69, p = .047.

Wie den Abbildungen 2 und 3 zu entnehmen ist, werden die korrelativen Zusam-
menhinge zwischen Lernerfolg und tiefenorientierten Strategien sowie zwischen Lern-
erfolg und den beiden inhaltsspezifischen Strategien mit ansteigender Jahrgangsstufe
immer klarer. Bei den inhaltsspezifischen Strategien ist dies besonders deutlich. Wih-
rend sie in der 5. Jahrgangsstufe bei r = .25 (Begriffe verkntipfen) bzw. r = .01 (bildliche
Vorstellung) liegen, steigen sie in der 11. Jahrgangsstufe auf .59 bzw. .57 an. Betrachtet
man die metakognitiven Strategien, zeigt sich zunichst ein kontinuierlicher Anstieg der
Korrelationskoeffizienten bis zur 9. Jahrgangsstufe (r = .31), bei den Elftklasslern ist je-
doch ein Abfall zu verzeichnen (r =.15). Ein zunichst schwacher, ab der 9. Jahr-
gangsstufe bis zur 11. Jahrgangsstufe jedoch stirkerer riickldufiger Verlauf der Korrela-
tion zeigt sich bei den oberflichenorientierten Strategien. Mit zunehmendem Alter sind
die Schiiler demzufolge nicht nur weniger geneigt, Wiederholungsstrategien beim Ler-
nen zu verwenden, sondern es zeigen sich auch die erwarteten hoheren negativen Kor-
relationen mit dem Lernerfolg.

Um zu priifen, ob die korrelativen Zusammenhinge und ihre Verinderung mit stei-
gender Jahrgangsstufe auch bei Auspartialisierung des Wortschatzes bestehen, wurden
fiir jede Jahrgangsstufe Partialkorrelationen zwischen dem Lernerfolg und dem Strate-
gieeinsatz berechnet. Obwohl die Korrelationen, wie nicht anders zu erwarten, bei Aus-
partialisierung des Wortschatzes geringer sind, bleiben diejenigen Korrelationen statis-
tisch signifikant, die vor Auspartionalisierung des Wortschatzes auch schon signifikant
waren. Eine Ausnahme bilden lediglich die Fiinftklissler, bei denen der Zusammenhang
zwischen der Strategie ,,Begriffe verkniipfen* und dem Lernerfolg mit r = .13 die Signi-
fikanzgrenze nicht mehr erreicht. Im Gegensatz dazu haben sich die Korrelationskoeffi-
zienten bei den Siebtklidsslern kaum gedndert bzw. sind bei der inhaltsspezifischen Stra-
tegie ,,Begriffe verkntipfen® sogar leicht angestiegen (r = .30). Insgesamt gleicht der Ver-
lauf der Partialkorrelationskoeffizienten den in Abbildung 2 und 3 dargestellten Ver-



Leopold/Leutner: Der Einsatz von Lernstrategien in einer konkreten Lernsituation 253

Korrelationskoeffizient

,6

7

Jahrgangsstufe

1"

—&— tiefenorientierte
Strategien

-0~ metakognitive
Strategien

-- & - - oberflachenorient.
Strategien

Abb. 2: Korrelation zwischen Lernstrategien und Lernerfolg (nicht inhaltsspezifisch)
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Abb. 3: Korrelation zwischen Lernstrategien und Lernerfolg (inhaltsspezifisch)
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ldufen, befindet sich jedoch auf einem niedrigeren Niveau. Bei den Elftkldsslern zeigen
sich tendenziell hohere Korrelationen zwischen dem Strategieeinsatz und dem Lerner-
folg als bei den Neuntklidsslern, wihrend die Korrelationen der Neuntklissler die der
Siebtkléssler und die der Siebtklassler wiederum die der Fiinftklissler tibertreffen.

4. Diskussion

In der Literatur wird vielfach angenommen, dass sich geiibte selbstregulierte Lerner von
weniger getibten vor allem darin unterscheiden, dass sie tiefenorientierte Strategien ein-
setzen, um einen Lernstoff auf einem verstindnisbezogenen Niveau zu verarbeiten, und
dass sie dartiber hinaus metakognitive Strategien einsetzen, um Verstindnisprobleme
zunidchst wahrnehmen und anschlieend gezielt abbauen zu kénnen (Pintrich 2000;
Zimmerman/Martinez-Pons 1990). Im Widerspruch dazu stehen aber empirische Be-
funde, die oft nur schwache Zusammenhinge zwischen dem Einsatz von Lernstrategien
und dem Lernerfolg berichten (z.B. Pintrich u.a. 1993; Baumert 1993; Baumert/Koller
1996). Angenommen wurde, dass dies einerseits an der situationsfernen, habituellen
Lernstrategieerfassung liegt und dass andererseits qualitative Aspekte des Lernstrategie-
einsatzes in den gingigen Lernstrategiefragebogen zu wenig beachtet werden (Artelt
1999; Leutner/Leopold 2002a; Schreiber 1998).

Ebenso wurde angenommen, dass sich auch ein klarerer altersabhingiger Verlauf der
Strategienutzung zeigen sollte, wenn Lernstrategien situationsspezifisch erhoben wer-
den. Die Ergebnisse der Untersuchung bestitigen dies. Fiir den Einsatz von tiefenorien-
tierten und metakognitiven Strategien konnten statistisch signifikante positive Trends
und fiir den Einsatz von oberflichenorientierten Strategien konnte ein statistisch signi-
fikanter negativer Trend festgestellt werden: Mit zunehmendem Alter berichten Schiiler
eine hiufigere Verwendung von metakognitiven und kognitiven Strategien und eine sel-
tenere Verwendung von Oberflichenstrategien — ein Ergebnis, das im Einklang mit an-
deren Befunden zum Wissen tiber bzw. zur Anwendung von Lernstrategien steht (Leut-
ner/Leopold 2001; Myers/Paris 1978; Zimmerman/Martinez-Pons 1990). Mit zuneh-
mendem Alter bzw. zunehmender Lernerfahrung scheinen viele Schiiler von einer ober-
flachlicheren zu einer tieferen Verarbeitungsweise zu wechseln, was gleichzeitig ein Hin-
weis auf die Entwicklung eines differenzierteren Strategierepertoires ist (Baumert 1993).
Beziiglich der inhaltsspezifischen Strategien dachten Siebtklassler im Vergleich zu
Funftkldsslern haufiger tiber Beziehungen zwischen Begriffen nach, wihrend Elftkldssler
gegeniiber Neuntkldsslern eher bildliche Vorstellungen zu den gelesenen Inhalten gene-
rierten. Diese Unterschiede zeigen zumindest fiir jeweils eine inhaltsspezifische Strategie
den altersabhingigen Strategieverlauf auf; sie konnen jedoch auch darin begriindet sein,
dass die Textinhalte in unterschiedlicher Weise zur Veranschaulichung geeignet waren.

Beziiglich der eingangs gestellten Frage nach dem Zusammenhang zwischen Strate-
gieeinsatz und Lernerfolg, d.h. dem aus dem Text erworbenen Wissen auf dem lehrziel-
taxonomischen Niveau des Verstehens, zeigten sich Korrelationsmuster, die mit zuneh-
mendem Alter immer konsistenter werden. Wihrend bei den Fiinftkldsslern oberfla-
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chenorientierte mit tiefenorientierten Strategien positiv korreliert sind, ist das bei den
Siebtklasslern nicht mehr der Fall. Bei den Neuntklisslern deutet sich eine negative Kor-
relation an, die bei den Elftklasslern schliellich statistisch signifikant wird. Fir die
Funftklassler scheint demnach eine oberflichliche Verarbeitung des Lernstoffs nicht un-
bedingt im Widerspruch zu einer tieferen Verarbeitung zu stehen, was bei Elftklasslern
jedoch der Fall ist. Dies wire ein Hinweis auf bei jiingeren Schiilern schwicher ausge-
bildetes metakognitives und prozedurales Wissen (Schneider/Pressley 1989), das sich
auch in einer hoheren Nutzungshiufigkeit von oberflichenorientierten und in einer ge-
ringeren Nutzungshiufigkeit von tiefenorientierten und metakognitiven Strategien
zeigt. Jiingere Schiiler scheinen im Vergleich zu ilteren nicht genau zu wissen, welche
Strategien in einer konkreten Lernsituation erfolgversprechend sind — ein Ergebnis, dass
sich auch in den nicht statistisch signifikanten Korrelationen zwischen Strategieeinsatz
und Lernerfolg wiederspiegelt und auf einen unflexiblen Lernstrategieeinsatz hinweist
(Baumert 1993).

Auch dann, wenn Finftkldssler angeben, Tiefenstrategien beim Lernen zu verwen-
den, werden keine Zusammenhinge mit dem Lernergebnis sichtbar, wihrend dies bei
Siebtklédsslern, Neuntkldsslern und Elftklasslern der Fall ist. Dies kann einerseits daran
liegen, dass Fiinftkldssler ihren Strategieeinsatz aufgrund schwicher ausgebildeter meta-
memorialer Bewusstheit (Schneider/Pressley 1989) auch in einer konkreten Lernsituati-
on nicht angemessen beurteilen konnen, oder dass sie andererseits diese Strategien qua-
litativ nicht gut genug eingesetzt haben. Das eine wire ein Metagedichtnisdefizit, das
andere ein Nutzungsdefizit, wobei die vorliegenden Daten leider keine Moglichkeit er-
offnen, zwischen den beiden Defiziten zweifelsfrei zu unterscheiden.

Das zuvor genannte Qualitdtsargument wiirde im Ubrigen an Uberzeugungskraft
gewinnen, wenn in Folgestudien gezeigt werden konnte, dass der altersbedingte Anstieg
der Korrelationen nur dann auftritt, wenn die gedankliche Verkntipfung relevanter,
nicht aber, wenn die Verkniipfung irrelevanter Begriffe erfragt wird. Dartiber hinaus wi-
re es fir Folgestudien von Interesse, einen Indikator fiir die Schwierigkeit der in der
Lernsituation zu bearbeitenden Sachtexte verfiigbar zu haben, um durch eine geeignete
Textauswahl auszuschlieflen, dass Tiefenstrategien und metakognitive Strategien ganz
einfach deswegen nicht zum Einsatz gebracht werden, weil der Text sehr leicht oder zu
schwierig zu lesen ist (vgl. Weinert 1984; Artelt 2000). Schliefllich kénnte in Folgestu-
dien auch untersucht werden, ob die korrelativen Zusammenhinge bzw. Trends noch
deutlicher werden, wenn zur Messung des Lernerfolgs neben verstindnispriifenden
Multiple-Choice-Items auch offenere Aufgabenstellungen verwendet werden, bei denen
z.B. eigene Beispiele zu finden sind oder etwas in eigenen Worten zu erkldren ist.

Beztiglich der hier vorliegenden Studie ist jedoch festzuhalten, dass die beschriebe-
nen Zusammenhinge zwischen Lernstrategienutzung und Lernerfolg nicht nur bei in-
haltsspezifischen Tiefenstrategien, sondern auch bei inhaltsunspezifischen allgemeinen
Tiefenstrategien und zum Teil auch bei metakognitiven Strategien sichtbar sind, was die
in verschiedenen Studien (Artelt 1999; Kardash/Amlund 1995) thematisierte Bedeutung
einer situativen Erfassung von Lernstrategien bestitigt.
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Obwohl mittels Korrelationen keine Aussagen iiber Kausalititen getroffen werden kon-
nen, weisen die Ergebnisse zu den inhaltsspezifisch erfassten Lernstrategien darauf hin,
dass neben relativ stabilen kognitiven Personeneigenschaften, wie z.B. Wortschatz-
kenntnisse, auch leichter verinderbare Denkprozesse einen deutlichen Einfluss auf das
Lernergebnis haben konnen. Allerdings weisen die hier berichteten Ergebnisse darauf
hin, dass es vor allem jlingeren Lernern (Fiinft- und Siebtkldsslern) Schwierigkeiten be-
reitet, die Qualitit ihrer Strategieausfithrung realistisch einzuschitzen. Bei der Vermitt-
lung von Wissen iiber Lernstrategien und beim Training des Lernstrategieeinsatzes soll-
ten deshalb iiber die eigentlichen Lernstrategien hinaus metakognitive Uberwachungs-
und Regulationsstrategien mit trainiert werden, um eine qualititsbezogene Ausfithrung
der Strategie bewusst zu machen und zu férdern. Anhand einer Reihe von Trainingsex-
perimenten konnte gezeigt werden, dass dieser Ansatz eines kombinierten Lernstrate-
gietrainings nicht nur durchfihrbar ist, sondern auch zu verbessertem Wissenserwerbs
beim Lesen von Sachtexten fithrt (Leutner/Barthel/Schreiber 2001; Leutner/Leopold
2002b; Schreiber 1998). Wie die Ergebnisse von Giirtler/Perels/Schmitz/Bruder (dieses
Heft) zeigen, triftt dies nicht nur fiir das Lernen aus Texten, sondern in etwas verdnder-
ter Form auch fir das mathematische Problemldsen zu: Ein Training, das die Vermitt-
lung von Problemlgsestrategien mit Selbstregulationsstrategien kombinierte erwies sich
im Hinblick auf den Lernerfolg erfolgreicher als ein Training, in dem jeweils nur einer
der beiden Strategiebereiche trainiert wurde. Angesichts dieser Ergebnisse erscheint es
sinnvoll, einen derartigen Interventionsansatz in der Lernstrategieforschung weiter zu
verfolgen. Das heiflt, man trainiert ausgewihlte Lernstrategien so, dass die Lernenden
zum einen Wissen iiber die Strategien erwerben und zum anderen lernen, den Einsatz
der Strategien selbst so zu regulieren, dass die mit den Strategien verfolgten Ziele tat-
sdchlich auch erreicht werden.
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