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Ludwig J. Issing, J6rg Hannemann
Selbstgesteuertes Lernen als Informationssuche

Ergebnisse aus Simulationsexperimenten

Ziel der Untersuchung war es, durch die Simulation und Analyse von Tutor-Lerner-Dialo-
gen Erkenntnisse fiir die Entwicklung eines technischen Informationsabruf- und Beratungs-
systems zu gewinnen, das sich durch Benutzeradaptivitdt auszeichnet. Diese Adaptivitit
solite durch weitgehende Benutzersteuerung erreicht werden. Den insgesamt 30 Lernenden
wurde eine offene Lernumwelt (Tutor, Medien, Beispiele, Testaufgaben) fiir zwei Themen-
bereiche geboten, in der sie das AusmaB der Selbst- bzw. Tutor-Steuerung fortwdhrend be-
stimmen konnten. Die Lerndialoge wurden aufgezeichnet und einer Protokollanalyse unter-
zogen. Dabei ergab sich, daB die beiden Lernergruppen (Anfinger, Experten) in bezug auf
die Lernwege, das AusmaB der Selbststeuerung und die Mediennutzung deutliche Unter-
schiede aufwiesen. Die Ergebnisse werden anhand von Protokollausziigen erldutert.

Self-regulated learning as search for information — Findings from simulation experiments

In simulating and analyzing tutor-learner-dialogues this study was designed to gain some in-
sights necessary for the development of a technical information and counseling system which
was to be particularly adaptive by conveying most of the monitoring functions to the user/
learner. The learners (thirty in all) were presented with an open learning environment (tutor,
media, examples, test tasks) for two subject areas with the possibility of continually
determining the extent of self-regulation or tutor-regulation. The protocols of the recorded
learning dialogues were analyzed. It appeared that the two groups of learners (novices vs.
experts) significantly differed in their ways of learning, the extent of self-regulation and the
use made of the instructional media. Protocol abstracts serve as examples in the discussion of
the results.

Wiederholt wird in letzter Zeit die Bereitstellung von differenzierten Lern- und In-
formationsangeboten gefordert, die ein lebenslanges Weiterlernen nach Beendi-
gung von Schule und Berufsausbildung erméglichen (Dohmen 1976, S.27). Von
Vertretern dieser Richtung wird Lernen nicht als Reaktion auf Lehren verstanden.
»Es muB sich ... aus der Bemiihung um die Losung akuter Probleme, als Hilfe zur
Beantwortung dringender Fragen ergeben: Lernen darf nicht als Selbstzweck, son-
dern es muB stirker als Mittel zum Zweck besserer Lebensbewiltigung, als instru-
mentelles Lernen, verstanden werden. Dieses Modell instrumentellen Lernens
setzt duBere Lebensbedingungen voraus, die individuelle Méglichkeiten des pro-
blembezogenen Abrufs von Informationen in dem Umfang bieten, wie sie fiir die
Losung akuter Probleme vom einzelnen benotigt werden. Das bedeutet, auf ge-
schlossene, im Ablauf festgelegte Lehrginge zu verzichten und statt dessen flexible,
modulare Informationsbausteine zu entwickeln, die ein Benutzer selbstindig nach
seinen Bediirfnissen in Anspruch nehmen, kombinieren und instrumentell zur L6-
sung seiner Probleme einsetzen kann.

Diese Form des instrumentellen Lernens wird heute als notwendige Erginzung zu
den traditionellen schulischen Organisationsformen des Lernens immer dringen-
der.
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Selbstgesteuertes Lernen als Informationssuche

Die Realisierung eines Informationssystems, das dieser Zielperspektive entspricht,
ist durch die bevorstehende Einfiihrung der Breitbandkommunikation (Kanzow
1981) in greifbare Nihe geriickt. Als ersten Schritt in diese Richtung haben wir im
Rahmen des Laborprojekts Zweiweg-Kabelfernsehen des Heinrich-Hertz-Instituts
Simulationsexperimente durchgefiihrt mit dem Ziel, die didaktische Struktur fiir
ein benutzeradaptives Informationsabruf- und Beratungssystem zu entwickeln.

1. Anforderungen an ein Informationsabruf- und Beratungssystem

Die Anforderungen, denen ein Informationssystem im Idealfall geniigen sollte
(Hannemann, Issing und Miihlbach 1978), lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Es muB von der Wohnung oder vom Arbeitsplatz aus ohne groBere Miihe adres-
sierbar sein.

— Es muB permanent verfiigbar sein, so daB der Lernende jederzeit Zugang hat.
~ Es muB} an jeder beliebigen Stelle im LernprozeB eine Unterbrechung und die
Fortsetzung an einer anderen Stelle oder zu einem spiteren Zeitpunkt zulassen.
— Es muB fragenbezogene lexikalische Informationsmodule, problembezogene
Lernbausteine und geschlossene themenbezogene Lernkurse enthalten.

— Es muB dem Lernenden gestatten, den LernprozeB nach dem fiir ihn optimalen
Grad der Selbstregulierung durchzufiihren, d.h., es mu die Méglichkeit zur voll-
stindigen Systemsteuerung, zur Lernberatung und zur gelegentlichen Fiihrung
oder zu vollig selbstreguliertem Lernen bieten — dabei muB es den Lernenden suk-
zessiv zu einem immer selbstidndigeren Lernen anleiten.

— Es muB auch bei Systemsteuerung das Informationsangebot und den Lernverlauf
stindig an die Vorkenntnisse, Interessen und Lernfihigkeiten des Lernenden adap-
tieren.

— Es muf} die Interaktion des Lernenden mit dem System in einer moglichst einfa-
chen Benutzersprache gestatten.

— Es muB auf Wunsch des Lernenden eine sofortige Uberpriifung des Eingangs-
wissens und des Lernerfolgs erméglichen. '

Der zentrale Gesichtspunkt, der diesen Anforderungen zugrunde liegt, ist die Be-
nutzeradaptivitit, d.h. die Forderung, daB sich das technische System den Bediirf-
nissen und Wiinschen des individuellen Lerners moglichst weitgehend anpaft.
Die Benytzermerkmale, die in unserem Informationsabruf- und Beratungssystem
zur Herstellung der Adaptivitit beriicksichtigt wurden, waren die unterschiedli-
chen Vorerfahrungen der Benutzer:

— mit dem jeweiligen Sachgebiet,

— bei der Organisation eigener Lernprozesse und

— im Umgang mit dem System selbst.

Unter Beriicksichtigung dieser Merkmale soll sich ein Informationsabruf- und Be-
ratungssystem durch folgende Eigenschaften auszeichnen (siehe auch Faber, Han-
nemann, Issing 1978):
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L. J. Issing, J. Hannemann

— Essoll ein Angebot von Informationsbausteinen enthalten, die vor allem der L6-
sung von Alltagsproblemen dienen. In Anlehnung an vorhandene Dialogsysteme
wie TICCIT und PLATO miiten hierzu Inhaltsmodule (Einfithrung, Konzepte,
Prinzipien, Prozeduren, Regeln, Ursachen, Bedingungen, Folgen, Konsequenzen,
Beispiele, Belege, Begriindungen, Beweise), Prézisierungs- und Orientierungsmo-
dule (Ubersichten iiber Elemente einer Klasse und deren Zusammenhinge), Kon-
trollmodule (Aufgaben, Fragen, Losungen, Kommentare zu Anfragen, Stellung-
nahmen), Protokollmodule (Speicherung und Wiedergabe der Lernerfragen und
Lernerantworten, Speicherung des Lernwegs, Speicherung der Kommentare und
Bemerkungen) und Steuerungsmodule (Schwierigkeitsgrad, Darbietungsmodus)
angeboten werden.

— Es soll den Zugang zu den Informationsbausteinen in einer Form ermdglichen,
die den Vorerfahrungen der Benutzer am besten entspricht (iiberwiegend selbstge-
steuert bis iiberwiegend fremdgesteuert).

— Es soll alternative Einfithrungen in die Benutzung des Systems bieten, je nach
den Vorerfahrungen des Benutzers mit dem System selbst.

Aus diesen Forderungen wird deutlich, daB wir die Benutzeradaptivitit vorwiegend
iiber Benutzersteuerung realisieren wollen; dieser Weg wird vor allem von Merrill
(1975, 1980) empfohlen, da eine Systemadaptivitdt nach dem Aptitude-Treat-
ment-Interaction-Modell eher zur Systemabhingigkeit fiihren wiirde. Snow (1979)
hingegen hilt die Idee, daB8 durch Lernersteuerung adaptives Lernen erreicht wer-
den kann, fiir falsch, weil ihr zwei Fehlannahmen zugrunde ldgen: einmal, daB alle
Lerner wissen, was sie zu jedem Zeitpunkt des Lernverlaufs lernen sollen — zum
anderen, daB alle Lerner in der Lage sind, aufgrund einer solchen Einsicht auch zu
handeln.

Neben der Gewinnung von Erkenntnissen iiber Strukturen des Lehrsystems war fiir
uns ein Beitrag zur Kldrung dieser Kontroverse ein Ziel unserer Untersuchungen.
Deshalb stand der ProzeB der selbstgesteuerten Informationssuche im Mittelpunkt
unseres Interesses.

2. Orientierung an Tutor-Lerner-Dialogen

Ein technisches System, das den oben dargestellten Anforderungen entspricht,
stand uns nicht zur Verfiigung; vielmehr sollten erst aus empirischen Untersuchun-
gen Erkenntnissse fiir die Entwicklung eines solchen Informationsabruf- und Bera-
tungssystems gewonnen werden. Wir entschieden uns deshalb methodisch — wie
iibrigens gleichzeitig auch Collins (1977) — fiir die Simulation und Analyse von Tu-
tor-Lerner-Dialogen.

Beim selbstgesteuerten Lernen besteht eine wechselseitige Beziehung zwischen
Lerner und Lernumwelt (Neber 1978). Diese Wechselbeziehung haben wir in den
Tutor-Lerner-Dialogen realisiert, wobei der Tutor den ProzeB der selbstindigen
Wissensstrukturierung des Lerners unterstiitzen sollte.
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Selbstgesteuertes Lernen als Informationssuche

2.1 Lernumwelt

Die Lernumgebung war entsprechend den Zielvorgaben des instrumentellen Ler-
nens so gestaltet, da8 der Lerner die Moglichkeit hatte, sich alle Informationen in-
nerhalb eines Themenbereiches unter selbstgewdhltem Zielaspekt abzurufen. Der
Tutor unterstiitzte den Lerner bei der Informationssuche. Er stellte sich zu Beginn
des Lerndialogs als Experte und Ansprechpartner fiir das Sachgebiet vor. Er for-
derte den Lerner auf, seine Informationswiinsche, Vorstellung und Interessen je-
derzeit freimiitig zu duBern und den Tutor an beliebigen Stellen zu unterbrechen,
um den LernprozeB von sich aus zu steuern.

Mit dieser Instruktion sollte sichergestellt werden, dal der Lerner die ihm gebote-
nen Moglichkeiten einer offenen Lernumwelt voll ausschopfte.

Die beiden Tutoren waren Pidagogen, die sich mit Unterstiitzung von Experten
(Fahrlehrern und Verkehrsexperten bzw. Geographieprofessoren und Mitarbeitern
des Instituts fiir Gezeitenkunde in Hamburg) in einem Zeitraum von zwei Monaten
intensiv in das jeweilige Sachgebiet eingearbeitet hatten. Gleichzeitig waren sie so-
wohl an der Strukturierung des Themenbereiches als auch an seiner didaktischen
Aufbereitung unmittelbar beteiligt. In einer Vorlaufphase erhielten sie die Gele-
genheit, ihre Sachkenntnisse in den jeweiligen Themenbereichen sowie ihr didakti-
schen Vorgehen zu iiberpriifen und auf die besonderen Bedingungen von Tutor-
Lerner-Dialogen abzustimmen.

Fiir die meisten unserer Lerner war die offene Lernsituation eine neue Erfahrung.
Die Lerner (30 Vpn) unterschieden sich hinsichtlich Alter (von 17 bis 56 Jahre),
allgemeiner Lernvoraussetzungen (Grundschul- bis Hochschulbildung) sowie the-
menbezogener Lernvoraussetzungen.

Ging der Lerner auf das offene — nur durch den Themenbereich begrenzte — Lern-
angebot ein, dann versuchte der Tutor iiber eine Analyse der Ausgangssituation
durch geeignete Lernimpulse zu der vom Lerner intendierten Zielsetzung hinzu-
fiihren. Mogliche Lernimpulse waren:

— Anbieten von Alternativen auf der Sachinhalts- und didaktischen Ebene (Menii-
technik)

— Darbietung von angeforderten Informationsbausteinen in unterschiedlichen
symbolischen als auch sensorischen Modalitidten (Dia, Overheadfolie, Filmstreifen,
Wandtafel, Modell, schriftlicher Text, Vortrag)

— Zuordnung von Beispielen und Analogien

— Hilfe bei der Festlegung von Zwischenzielen und deren Reihenfolge

— Uberpriifung der Zwischenziel- und Endzielerreichung durch Fragen und Auf-
gaben

~ Diagnose von Fehlern und Hilfestellung nach der Sokratischen Methode.

Bei der Organisierung seiner Aktivitdten orientierte sich der Tutor am fachsyste-
matischen Netz des jeweiligen Themenbereichs (s. Abbildung 1). Wir hatten fiir

unsere Simulationsexperimente zwei Themenbereich (,,Vorfahrt”, ,,Die Gezei-
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Andere Gezeitenbewegungtﬂ

Gezeiten der Gezeiten der
Atmosphire Erdkruste

Vorausberechnung

Gezeiten

Tidenhub

Erddrehung

Energie
Erzeugung

Gezeitenkrifte

Springtide

Fliisse mit
GezeitenfluB

Mondphasen

Nipptide

| Abfluirinnen l
Gezeitenbeein-
fluBte Hafen
Watt
Inselwanderung

{ Landgewinnﬁ] l Lahnungj
T

Deichbau

Abbildung 1. Ubersichtstafel des fachsystematischen Netzes zum Themenbereich ,,Die Gezeiten*‘.

ten*) in der Form der fachsystematischen Netze (Greeno 1976; Dérner 1976) auf-
bereitet.

Fachsystematische Netze gestatten die Strukturierung der Konzepte und Relatio-
nen eines Stoffgebietes in Form von Ober-Unterbegriffs-Relationen (,,ist ein‘),
Teil-Ganzes-Relationen (,,hat ein‘‘), Raum-Zeit-Relationen, Ursache-Folge-Rela-
tionen (,,bewirkt*).

Den Inhaltseinheiten im Netz wurden jeweils Fragen- und Problemsituationen un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgrades und visualisierte Beispiele zugeordnet.

2.2 Analyse der Lerndialoge (Protokollanalyse)

Die Lerndialoge wurden auf Video aufgezeichnet. Nach den Videomitschnitten der
Lerndialoge wurden schriftlich Dialogprotokolle gefertigt, in denen nach ,,AuBe-
rungen des Lerners®, ,,AuBerungen des Tutors*, ,,Darbietungsformen* und ,,ex-
terne Beobachtungen‘ differenziert wurde. Zusétzlich wurden in die Dialogproto-
kolle die nachtréaglichen Verbalisierungen der Dialogpartner iiber Lerntaktiken
und Denkstrategien aufgenommen, die sie beim Replay der Videoaufzeichnung
unmittelbar nach der Lernsituation erinnerten. Die Dialogprotokolle wurden der
Protokollanalyse unterzogen.
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Selbstgesteuertes Lernen als Informationssuche

2.3 Lernverliufe und deren Interpretation

Aus der Menge vielfiltiger Aspekte, die erwartungsgemif an offenen Interaktions-
situationen in Tutor-Lerner-Dialogen wahrgenommen werden und analysiert wer-
den konnen, greifen wir drei schwerpunktméBig heraus. Unter den Themenkom-
plexen ,,Selbstéindiges Strukturieren und Orientierungsregulation®, ,,Wissensiiber-
priifung und Riickmeldung*, ,,Nutzung von Lernhilfen* geht es uns vor allem dar-
um, auf der Makroebene zu demonstrieren, inwieweit die beim Lernenden vorhan-
dene Wissensbasis sowie seine selbstgewihlten Ziele auf seine Steuerungstitigkeit
EinfluB nehmen.

2.3.1 Selbstindiges Strukturieren und Orientierungsregulation

In zahireichen neueren Arbeiten zur Psychologie der Informationsverarbeitung
wird immer wieder das alte padagogische Prinzip unterstrichen, daB neues Wissen
durch Verkniipfung mit bereits vorhandenen Wissenstrukturen erworben wird
(Herbart 1889). Das in Form von sogenannten ,,Schemata* gespeicherte Wissen
steuert dabei aktiv den LernprozeB. Sie leiten, wie Dérner (1982) ausfiihrt, als der
Ausfiillung bediirftige ,,Hohlformen* die Richtung des Wissenserwerbs. Zu erwar-
ten ist daher in Abhiéngigkeit von jenen individuellen Wissensreprisentationen
eine groBe Variationsbreite von Lernverldufen und Verarbeitungsaktivititen, so-
bald dem Lernenden groBere Entscheidungsfreiheit und ein gréBerer Handlungs-
spielraum beim Lernen zugestanden wird. In unseren Simulationsexperimenten
zeigte sich dies vor allem in der Vielfiltigkeit der Einstiege, der sich daran an-
schlieBenden unterschiedlichen Sequentierungen der Informationssuche sowie in
der unterschiedlichen Festlegung des angestrebten Kompetenzniveaus. In der Ab-
bildung 2 wird dies mit der Darstellung einzelner Lernverldufe als Wege in einem
fachsystematischen Netz (Die Gezeiten) illustriert. In der Festlegung der Themen-
folge spiegeln sich somit auch die unterschiedlichen Wissensstrukturen wider.

Anhand der dokumentierten Lernwege wurden bei aller Unterschiedlichkeit be-
merkenswerte Gemeinsamkeiten innerhalb der ,,Expertengruppe* (Geographie-
studenten) und der ,,Anfingergruppe* deutlich. Wahrend Letztere unmittelbar auf
die Gezeitenkrifte und ihre Verursachung — also die zentralen Bereiche des The-
mas — zugriffen (siehe Lernverlauf A) und von dort aus auf damit verkniipfte De-
tails ibergingen, wihlten die Geographiestudenten entsprechend ihrem vorhande-
nen Wissen und erkannten Liicken unterschiedliche, aber sehr spezifische, klar be-
grenzte Themenkomplexe. So wollte aus dieser Versuchspersonengruppe eine Stu-
dentin (B) gleich zu Beginn den Ort des extremsten Hohenunterschieds zwischen
Hoch- und Niedrigwasser erfahren. Die Auskunft ergab eine Uberleitung zum In-
formationsbaustein ,,Gezeitenkraftwerke*. Ahnlich war der Lerneinstieg einer
weiteren Erdkundestudentin (C). Sie begann, aufgrund der sie beschiftigenden
Energiedebatte ebenfalls mit dem Gezeitenkraftwerk, wohingegen ein dritter Erd-
kundestudent (D) mit der spezifischen Thematik ,,Tide- und Dockhafen‘ begann,
um dann auf ,,Fliisse mit GezeiteneinfluB* iiberzugehen. Dieses Thema fiihrte ihn
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Selbstgesteuertes Lernen als Informationssuche

dann zum ,,Kiistenschutz* und zur ,,Sturmflut*, und zuletzt verkniipfte er es mit
dem Zentralbereich ,,Entstehung von Ebbe und Flut*.

Bei der Lerntitigkeit dieser Geographiestudenten handelt es sich also um das Aus-
fiillen spezifisch erkannter Liicken in einer bereits gut strukturierten Wissensre-
préasentation. Diese Kenntnis ihrer Wissensbasis versetzte sie in die Lage, klar um-
grenzte Fragen zu stellen und somit gleich zu Beginn des Dialogs iibérwiegend
selbstgesteuert vorzugehen. Der nachfolgende Auszug aus dem Protokoll eines
Dialogs, der im Sachgebiet ,,Vorfahrtsregeln‘ gefiihrt wurde, macht den Zusam-
menhang zwischen bestehender Wissensstruktur und Frageverhalten bei einer
Fahrschiilerin vor der Abschlu8priifung durch seine einfache Struktur in extremer
Weise deutlich (s. Protokollauszug Nr. 1).

Ahnlich kurze Frage-Antwort-Sequenzen lassen sich im Themenbereich ,,Gezei-
ten* aufgrund seiner groBeren Komplexitit, stdrkeren Vernetzung und geringeren
Transparenz kaum nachweisen. Aufgrund der Komplexitit des Themensbereichs
,,Gezeiten* versuchten die ,,Experten* im Unterschied zu den ,,Experten im
Themenbereich ,,Vorfahrt*“ zuerst, ihre Wissensliicken durch das Abrufen neuer
Detailinformationen zu fiillen und diese dann gegen Ende des Dialogs mit den be-
reits vorhandenen ,,Knoten‘‘ ihres Begriffsnetzes zu verbinden, um damit ihre In-
tegration und ihr Versténdnis zu sichern.

Das eigenstiindige Stellen von Fragen sowie die Auswahl von angebotenen Alter-
nativen, in denen sich in unseren Tutor-Lerner-Dialogen vor allem der Grad der
Selbststeuerung widerspiegelte, fillt Personen mit einem gering strukturierten sub-
jektiven Problemraum innerhalb eines Sachgebietes zunichst sehr schwer. Da sub-
jektive Problemrdume weitestgehend den Gang der Wissensaneignung bestimmen,
16sen sich diese Lerner erst allméahlich von einer iiberwiegenden Anlehnung an die
Fiihrung durch den Tutor. Der Lernende hat zunichst keine interne ,,Tagesord-
nung‘. Sie entsteht erst, wenn es ihm gelingt, im Interaktionsproze8 mit dem Tutor
sein vorhandenes Wissen zu strukturieren, Leerstellen einzugrenzen und daraus In-
formationswiinsche zu formulieren. Diesen dynamischen Aspekt eines allméahli-
chen Ubergangs von einer iiberwiegenden Fremdsteuerung auf eine stirkere Ei-
gensteuerung des Lernverlaufs zeigt die nachfolgende Protokollsequenz (s. Proto-
kollauszug Nr. 2).

Dieses Beispiel zeigt, wie durch die intensive Wechselbeziehung zwischen Auf-
bauen und Ausfiillen von Hohlformen die Wissensstruktur zur Steuerung der wei-
teren Lerntitigkeit generiert wird. Neben diesen stark kontextgebundenen Lern-
verldufen (Collins et al. 1976) haben wir zwei weitere Moglichkeiten zur Erzeu-
gung eines ,,eigenen adaptiven Modells* (Merrill 1980) beobachten konnen.

Die eine Methode folgt einer eher ganzheitlichen Strategie, indem der Lernende
auf Anfrage in einer Ubersicht oder Einfithrung einen groben UmriB des fachsy-
stematischen Netzes erhilt. In dieses kann er sich aufgrund seines Wissenstands
selber einordnen und dann das Netz im ProzeB der Informationssuche feinmaschi-
ger kniipfen.

Das andere Vorgehen, das wir gerade im Themenbereich ,,Verkehrsregeln* beob-
achtet haben, wo jede Versuchsperson ein relativ groBes Grundwissen und eine
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Anzahl von Erfahrungen besaB, bezeichnet Merrill als ,,Performance-Remedia-
tion-Model. In diesem Modell nimmt der Student unmittelbar das Angebot von
Kontrollsituation und Testaufgaben an, um damit seine bestehenden Liicken auf-
zuspiiren und seinen subjektiven Problemraum aufzubauen. Kam es zu einer feh-
lerhaften Anwendung von Regeln und Prinzipien, forderte der Lernende vom Tu-
tor die entsprechenden korrigierenden Informationen und iiberpriifte anschlieBend
erneut seine Kenntnisse.

Ein derartiges Vorgehen scheint besonders angemessen fiir Informationssysteme
zu sein, die vor allem Defizite ausgleichen und instrumentelle Lernaktivititen un-
terstiitzen wollen. Welche der Vorgehensweisen in bezug auf die stirkere Entfal-
tung eigener Aktivititen des Lernenden vorteilhafter sind, lie8 sich jedoch in unse-
ren Untersuchungen nicht feststellen. Es scheint nahezuliegen, daB sie nicht fiir alle
Lerner gleichermaBen geeignet sind, sondern daB sie bereits unterschiedliche Lern-
strategien widerspiegeln.

2.3.2 Wissensiiberpriifung und Riickmeldung

Eine wesentliche Voraussetzung — das zeigt nicht zuletzt das Performance-Reme-
diation-Model — zur Erhohung der eigenen Selbststeuerungskompetenz ist die
fortwihrende Reproduktion des Gelernten durch Kontrollsituationen und Testauf-
gaben. Dort, wo sie durch Lerner selten verlangt wurden, war eine stirkere Fiih-
rung durch den Tutor die Folge. Damit Riickmeldungen zum Aufbau einer hand-
lungssteuernden Wissensstruktur beim Lernenden fiihren, miissen sie differenziert
in Form von Losungshilfen und nicht in Form von simplen Richtig-Falsch-Reaktio-
nen gegeben werden. Sie dienen dann nicht nur der differentiellen Eigendiagnose,
auf deren Basis relevante Informationsbausteine angefordert werden konnen, son-
dern auch dem Aufbau von Selbststeuerungskompetenz. Letztere wird iiber Hin-
weise zur eigenstdndigen Fehlersuche, Anregungen zur Selbstreflexion, Ermunte-
rung zum SchluBfolgern und durch Hilfe bei der Generierung von Hypothesen ge-
fordert (s. Protokollauszug Nr. 3).

Die Mehrzahl der Versuchspersonen beurteilte dieses didaktische Vorgehen als be-
sonders lernfordernd.

2.3.3 Nutzung der Lernhilfen

Das Spektrum der in unseren Lernsituationen zur Verfiigung stehenden Lernhilfen
wurde vom Tutor zu Beginn des Lerndialogs vorgestellt und zusitzlich wihrend des
Lernverlaufs sukzessiv als Angebotsalternative eingefiihrt. Das heiBt, der Tutor bot
z.B. bei der Darlegung von Regeln, Konzepten, Prinzipien oder bei Beispielen und
bei der Wissensiiberpriifung dem Lerner die Wahl zwischen mehreren Priisenta-
tionsformen wie Tafelskizze, Modell, Foto, Film.

Unsere Beobachtungen zeigen, daB die Lerner mit zunehmender Erfahrung der
Mediennutzung durch den Tutor und mit zunehmendem Uberblick iiber das Sach-
gebiet das Angebot an Lernhilfen flexibler handhaben. Dennoch gab es Lerner, die
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auf eine bestimmte Lernstrategie und Prisentationsform fixiert waren, wihrend
andere die Lernhilfen sehr lernunterstiitzend zu handhaben wuBten (s. Protokoll-
auszug Nr. 4).

3. Zusammenfassung und Ausblick

In den beiden dargestellten Simulationsexperimenten haben wir eine heuristische
Vorgehensweise angewandt, da sie fiir den Untersuchungsgegenstand, zumindest
beim gegenwirtigen Erkenntnisstand, am geeignetsten erscheint (vgl. auch Niege-
mann und Treiber 1982). Unsere Ergebnisse konnen wir wie folgt zusammenfas-
sen:

— Die Lernzeiten und die Anzahl der abgerufenen Lernbausteine zeigten starke
Differenzen zwischen den Versuchspersonen. Die Lernzeiten variierten z.B. zwi-
schen einer Viertelstunde und dem von uns gesetzten Limit von drei Stunden. Ei-
nige Versuchspersonen haben nur einige wenige Lernbausteine abgerufen, wih-
rend andere fast das gesamte Repertoire in Anspruch nahmen. Diese individuellen
Unterschiede sind eine Folge der unterschiedlich umfangreichen Lernziele, welche
die Versuchspersonen sich selbst gesteckt haben. Einige Versuchspersonen haben
wihrend des Lernprozesses infolge der zunehmenden Strukturierung ihres Wissens
immer neue Lernziele generiert, wihrend andere mit dem Erreichen der anfinglich
gesteckten Lernziele zufrieden waren und den Dialog beendeten.

— Die wihrend des Lernprozesses zunehmende Strukturierung des Wissens hatte
auch Auswirkungen auf die Unterschiedlichkeit der Lernwege. Trotz der groBen
Variationsbreite lassen sich grob zwei Lernweg-Typen entsprechend dem Vorwis-
sen der Versuchspersonen (,,Anfinger*‘/, Experten‘) unterscheiden: Die ersteren
neigen dazu, zu Beginn des Lernprozesses eher fremdgesteuert dem vom Tutor an-
gebotenen Weg der Fachsystematik zu folgen, um dann nach der Ausdifferenzie-
rung einer Grundstruktur eher selbstgesteuert erkannte Wissensliicken zu schlie-
Ben. Die ,,Experten* dagegen steuern von Anfang an gezielt sehr spezielle Wis-
sensliicken an; im weiteren Verlauf greifen sie jedoch auch zentrale Informations-
bausteine auf, um fiir sich die Relationen von Detail- und Zentralkenntnissen her-
zustellen. Fiir uns ist dies ein Hinweis dafiir, daB die Wissensstrukturen entschei-
dend die Lerntitigkeit steuern, was auch durch andere Befunde gestiitzt wird (Ne-
ber 1982).

— Im Zusammenhang mit den Lernwegen konnten wir feststellen, daB die ,,Exper-
ten“ — von Ausnahmen abgesehen — aufgrund ihres Uberblicks iiber das Sachgebiet
ein héheres MaB an Selbststeuerung zeigten, wihrend die ,,Anfinger* erst mit zu-
nehmender Durchstrukturierung ihrer bereits vorhandenen Kenntnisse und Ergén-
zung ihres Wissens stirker zur Selbststeuerung iibergingen. Das gleiche gilt fiir die
Inanspruchnahme der verfiigbaren didaktischen Moglichkeiten.

— Das AusmaB des Uberblicks sowohl iiber das Sachgebiet als auch iiber die didak-
tischen Méglichkeiten ist somit neben personlichkeitsspezifischen Eigenschaften
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eine wesentliche Voraussetzung fiir das AusmaB an realisierter Selbststeuerung.
Uberblick lieBe sich auch definieren als inneres Modell des Lerners iiber die Lern-
umwelt.

— Die durch den menschlichen Tutor gekennzeichnete Lernumwelt erwies sich bei
mehreren Versuchspersonen entgegen unseren Erwartungen als hemmend fiir die
Selbststeuerung. Als Begriindung gaben die Lerner an, sie hétten sich bei ,,dum-
men Fragen* keine Bloe geben wollen und deswegen auf ein offeneres Lernen
verzichtet, wahrend sie gegeniiber einem technischen System die Moglichkeit zur
Lernersteuerung freimiitiger geniitzt hitten. (In einer Pilotuntersuchung mit einem
technischen Dialogsystem konnten wir diese Unterschiede auch beobachten.)

— Die Mehrzahl der Lernenden gab im nachfolgenden Interview an, daB sie die of-
fene Lernumwelt zwar als neu und zunichst verunsichernd empfanden, sie dann
aber zunehmend als sehr angenehm und lernmotivierend erlebten.

~ Da vom Tutor wihrend der Lerndialoge wiederholt Uberpriifungen des erreich-
ten Wissensstands angeboten und von den Lernern auch in Anspruch genommen
wurden, konnten wir feststellen, daB die Lerner die von ihnen gesteckten Ziele bei-
nahe ausnahmslos erreicht haben.

Diese Ergebnisse werden durch Untersuchungen gestiitzt, die mit technischen Sy-
stemen durchgefiihrt worden sind (Merrill 1980). Allerdings haben wir die Selbst-
steuerung neben der Offenheit der Lernumwelt besonders in Abhingigkeit vom
Vorwissen des Lerners untersucht. Es ist einsichtig, daB das AusmaB an Realisie-
rung der Selbststeuerung auch von personlichkeitsspezifischen Variablen abhéngt.
Diese Zusammenhinge haben z.B. Snow (1979) sowie Seidel et al. (1978) unter-
sucht, jedoch keine iibereinstimmenden Ergebnisse erzielt.

Die von uns beobachteten Lernverldufe spiegeln sehr unterschiedliche Lernstrate-
gien wider; einige davon mdgen sehr lerneffizient, andere mégen fiir die jeweiligen
Lerner dagegen ungiinstig sein und auf zufilligen Erfahrungen in ihrer Lernge-
schichte basieren. Ziel des selbstgesteuerten Lernens kann es nicht sein, ungiinstige
Lernstrategien durch Adaption der Lernumwelt zu fixieren, vielmehr muBB durch
geeignete Trainingsprogramme, z.B. durch das Training metakognitiver Prozesse,
zu effizienten Lernstrategien hingefiihrt werden.
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Protokollauszug Nr. 1: Themenbereich ,,Vorfahrt:: (Lerner: Fahrschiiler)

AuBerungen des Tutors: T.
AuBerungen des Lerners: L.

T.: Ich bin Experte auf dem Gebiet ,,Vorfahrtsregeln* und stehe Dir zur Beantwortung Deiner Fragen
aus diesem Bereich zur Verfiigung. Interessiert Dich etwas Bestimmtes?

: Ja. Haben StraBenbahnen immer Vorfahrt?

: Nicht immer. — Sie sind gleichberechtigte Verkehrsteilnehmer und den Vorfahrtsregeln unterge-
ordnet.

: Ist ein Fahrradfahrer ein normaler Verkehrsteilnehmer?

: Ja.

: Ist ein FuBgénger mit Handkarren ein normaler Verkehrsteilnehmer?

: Nein, er ist wartepflichtig. (Tutor erklért, warum.)

: Gilt ein Pferdewagen als normales Fahrzeug?

: Ja.

: O.k. — dann miiBte mir jetzt eigentlich alles klar sein.

-

e e Kl e

Protokollauszug Nr. 2: Themenbereich ,,Die Gezeiten*“ (Lerner: Anfinger)

T.: Ich stehe Dir als Experte auf dem Gebiet ,,Gezeiten* zur Beantwortung Deiner Fragen aus diesem
Bereich zur Verfiigung. Hast Du eine Frage, interessiert Dich etwas Bestimmtes?

L.: Ich bin zwar in Hamburg aufgewachsen, war also oft an der Nordseekiiste. Ich habe auch eine
Wattwanderung mitgemacht, aber viel weifl ich eigentlich nicht iiber Ebbe und Flut. Der Mond
spielt da eine Rolle. Mir hat jemand erzihlt, daB auch die Sonne Ebbe und Flut hervorruft. Wie das
alles zusammenhingt, weiB ich jedoch nicht genau. Vielleicht konnte man da mal anfangen.

T.: Willst Du eine allgemeine einfiihrende Erkldrung zur Entstehung von Ebbe und Flut, oder wiinschst
Du eine tiefergehende Abhandlung zur Entstehung der Anziehungs- und Fliehkrafte?

L.: Ich mochte einen groben Uberblick, eine iibersichtliche Erklirung, die leicht verstindlich ist. An
den physikalischen Dingen bin ich nicht so interessiert.

T.: Mochtest Du jetzt das System Erde — Mond oder das System Erde — Sonne betrachten?

L.: Das iiberlasse ich Dir.

T.: Willst Du erst die Anziehungskrifte und dann die Fliehkréifte betrachten oder den umgekehrten
Weg wiihlen?

L.: Das ist mir egal.
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: Du hast jetzt die Moglichkeit, Ndheres iiber die Anziehungskrifte zu erfahren. Ich konnte Dir er-

kliren, daB Massen sich gleich stark anziehen und daB sie aufgrund der Beschleunigung verschieden
schnell aufeinander zufallen. Mochtest Du hierzu etwa horen?

: Nein. Ich méchte mit den Fliehkriften weitermachen.
: Alle Fliehkrifte gehen von der Sonne weg. Sie sind auch, im Gegensatz zu den Anziehungskriften,

alle gleich groB. Ich kann Dir erkliren, aus welchem Grund sie gleich groB sind und von der Sonne
wegweisen.

: Ich weiB noch aus der Schule, daB die Fliehkrifte bei einer Kreisbewegung nach auen gehen. So ist

es auch hier. Die Erde geht um die Sonne. Da8B sie alle gleich groB sind, nehme ich Dir ab. Ich
mochte mich nur allgemein iiber die Entstehung informieren.

: Nun wirken auf jeden Punkt zwei Krifte: die Anziehungskraft und die Fliehkraft. Wirken in einem

Punkt zwei Krifte, lassen sich beide durch eine dritte Kraft ausdriicken. Ich kann Dir darstellen, wie
sich die dritte Kraft ergibt.

: Nein, das Krifteparallelogramm ist mir bekannt. Die dritte Kraft ist die Diagonale.

: Da fillt mir ein, wie ist das denn mit dem Rhythmus von Ebbe und Flut? Wir haben doch alle 6

Stunden Flut und alle 6 Stunden Ebbe. Kénntest Du mir das erkliren? Ach so, den Mond haben wir
ja noch nicht betrachtet. Das méchte ich jetzt auch noch behandeln.

: Mochtest Du erst das System Erde — Mond betrachten und dann den zeitlichen Rhythmus von Ebbe

und Flut behandeln?

: Ich mochte nicht das System Erde — Mond betrachten. Hier sind ja auch die Fliehkrifte und Anzie-

hungskrifte vorhanden. Nur der Mond wirkt doppelt so stark. Ich mochte jetzt einen Zusammen-
hang zwischen Erde, Mond und Sonne.

: Mochtest Du daran anschlieBend den Rhythmus behandeln?
: Ja.

: Nein. Bei der Springtide fillt mir die Sturmflut ein. Da ist ja das Wasser auch um einiges hoher.

Dazu mdochte ich gern etwas wissen.

: Du hattest vorhin eine Frage zum Rhythmus von Ebbe und Flut gestelit.

: Ach ja.

: Willst Du erst auf diese Fragen eingehen und dann zur Sturmflut kommen?

: Ich méchte erst etwas iiber die Zeiten horen. Ebbe und Flut treten ja immer zu verschiedenen Zei-

ten auf. Das 4Bt sich doch vorherbestimmen.

: Die Vorausberechnung .....

Protokollauszug Nr. 3: Themenbereich ,,Vorfahrt** (Lerner: FuBgénger)

o B S N o S o I A

: (Prdsentation der Situation Nr. 13) Wer darf als erster fahren?
: Fahrzeug Nr. 2 (F2), und zwar steht dort wieder ein Vorfahrtsschild, geht links rein. Bei F3 muB

etwas Ahnliches stehen.

: Die Reihenfolge ist richtig. Was ist die Begriindung? Mochtest Du Hilfen zur Losung haben oder

die Losung selbst?

: Losungshilfen.

: Soll ich die Vorfahrtsregeln, die hier in Frage kommen, noch einmal nennen?

: Ja, bitte. Ist das Schild bei F3 das gleiche wie bei F2?

: Ja. (Die Schilder werden vom Tutor noch einmal einzeln prisentiert und erklirt.)

: Warum nun F2 vor F3? Ja, weil F2 ein Vorfahrtsschild fiir abknickende Vorfahrt hat und F3 eben-

falls. Mehr kann ich dazu nicht sagen. Gib mir noch einen Hinweis.

: Mochtest Du die andere Tafel noch einmal sehen?
. Ja.
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: (Der Tutor zeichnet aus der Situation Nr. 13 zwei Schilder ein.)

Soll ich Dir die anderen beiden Schilder nennen, oder willst Du selbst sagen, welche dahin kom-
men!

: Ich mochte es selbst sagen. (Der Lerner nennt die beiden fehlenden Schilder.)

: Richtig. Wie lautet die Begriindung?

: F2 hat Vorfahrt, weil es von rechts kommt.

: Fiir F1 kommt aber F3 auch von rechts.

: Ja, aber F1 muB Vorfahrt achten, deshalb kommt F3 vor F1. F2 kommt vor F3, weil es sich um

gleichrangige StraBen handelt.

: Hattest Du Schwierigkeiten, weil Dir die Regel noch nicht ganz klar ist?
: Die Regel ist mir schon klar. Aber vielleicht konntest Du mir noch eine Reihe unterschiedlicher Si-

tuationen zeigen, in der sie angewendet wird.

Protokollauszug Nr. 4: Themenbereich ,,Vorfahrt* (Lerner: Fahrschiiler)

FaEA

e o

: Noch eine Frage?

. Ja, zur abknickenden Vorfahrt.

: Allgemein oder eine bestimmte Situation?

: Ja, praxisbezogenes Problem. Wenn man auf einer nichtbevorrechtigten StraBe steht und andere

auch, dann weiB man nicht, wer fahren darf. Dazu wiirde ich gerne eine Grafik sehen.

(Tutor zeigt nebenstehende Grafik.)

O

r]
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: An der Grafik ist mir das klar, aber in der Praxis gibt es da immer Schwierigkeiten. (Lerner 16st die

Aufgabe.)
Vielleicht kann ich eine dhnliche Situation als Realsituation sehen — andere Perspektive.

: (Présentation von Dia Nr. 133, Erlduterung der Situation auf dem Dia.)

Méchtest Du dazu etwas sagen oder wolltest Du das nur sehen?

: Moment, muB ich mir iiberlegen. — Wann habe ich Vorfahrt? (Lemer I6st die Aufgabe richtig.)
: Sonst noch eine Frage dazu?
: Nein.

Verfasser: Prof. Dr. Ludwig Issing, Jorg Hannemann, Dipl.-Psych., Freie Universitiit Berlin, Fachbe-
reich Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften, Institut fiir Psychologie (WE 7), Medienforschung,
MalteserstraBe 74—100,-D-1000 Berlin 46.
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