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1. Einleitung

Das selbstgesteuerte Lernen hat in den letzten Jahren zunehmend Bedeutung
gewonnen. Einerseits fiihrten gesellschaftliche, technische und wissenschaft-
liche Veranderungen in vielen Bereichen zu einer raschen Erneuerung bzw.
Veraltung des Wissens. Angesichts dieser raschen Verdnderung von Wissens-
bestinden wird die Fahigkeit, selbstgesteuert zu lernen, zu einer Schliissel-
qualifikation in der Informationsgesellschaft (Krapp & Weidenmann, 1992).
Deshalb wird in unterschiedlichen Bereichen padagogischer Praxis, sei es in
Schule, Hochschule, Weiterbildung oder Freizeit, das selbstgesteuerte Lernen

zunehmend thematisiert und gefordert.

Andererseits ermoglichen neue Informations- und Kommunikations-
technologien ungehinderten Zugang zu Wissen und Informationen. Die
Entwicklung in diesem Bereich hat der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen
zusatzlichen Auftrieb verschafft, da Lernende mit diesen Technologien
umgehen konnen miissen, d.h. Lernende miissen fahig sein, aktiv und
selbstandig nach relevanten Informationen zu suchen und diese auf dem
Hintergrund der eigenen Vorkenntnisse kritisch zu bewerten und zu
verwerten.

Zudem fand in der Padagogischen Psychologie ein Perspektivenwechsel von
Lehren zu Lernen statt. Von der behavioralen Lernauffassung, in der das Lernen
in erster Linie als von dusseren Situationen und Stimuli beeinflusst definiert
wird, fand eine Abkehr statt. Lernende verarbeiten Informationen nach
kognitiv-konstruktivistischer Auffassung nicht mehr nur passiv und von
aussen gesteuert, sondern das Lernen wird als intern gesteuerter, aktiver,
konstruktiver, kumulativer und  zielorientierter = Prozess betrachtet
(Shuell, 1988). Wenn Lernen als aktiv-konstruktiver Prozess betrachtet wird, ist
der Erwerb von Wissen und Fertigkeiten ohne ein Minimum an Selbststeuerung

kaum moglich.



Der Begriff des selbstgesteuerten Lernens wird in der Literatur nicht einheitlich
definiert und kann von &dhnlichen Begriffen nur unscharf abgegrenzt werden.
Im deutschen Sprachraum werden in diesem Zusammenhang auch die Begriffe
selbstorganisiertes, selbstbestimmtes, autodidaktisches, informelles, selbstgeregeltes,
autonomes, selbstindiges, eigenstindiges, selbstrequliertes Lernen oder der Begriff
Selbststudium verwendet. Die gleiche Situation trifft man auch im englischen
Sprachraum an, in welchem ebenfalls unzdhlige &hnliche Begriffe und
Konzepte zum self-directed learning existieren (z.B. self-instruction, self-planned
learning, self-guided learning, self-teaching, individual study, self-education,
independent learning, self-requlated learning, autonomous learning). Zwischen
diesen Begriffen bestehen zum Teil erhebliche Differenzen, aber auch grosse
Uberlappungen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999; Weinert, 1982). So
grenzt sich beispielsweise das selbstgesteuerte Lernen von autonomem oder
autodidaktischem Lernen insofern ab, als diese beiden Begriffe betonen, dass
das Lernen ausserhalb von Bildungsinstitutionen stattfindet (Friedrich &
Mandl, 1990; Prenzel, 1993). Manchmal wird auch zwischen selbstbestimmtem
und selbstgesteuertem Lernen unterschieden (Weltner, 1978): Das selbst-
bestimmte Lernen schliesst Selbstbestimmung bei der Festlegung von Lern-
inhalten und -zielen ein. Das selbstgesteuerte Lernen betrifft dagegen im
Wesentlichen die Steuerung des Lernens im Hinblick auf extern vorgegebene

Inhalte und Ziele.

Die Verwendung von unterschiedlichen Begrifflichkeiten mag auch darauf
zuriickzufiihren sein, dass selbstgesteuertes Lernen eine komplexe Gesamt-
handlung darstellt, welche unterschiedliche Facetten aufweist, und Theorien
und Konzepte unterschiedliche Aspekte davon fokussieren. Zur Ver-
deutlichung der unterschiedlichen fokussierten Aspekte nachfolgend einige

Beispiele von Definitionen zum selbstgesteuerten Lernen:

o Selbstgesteuertes Lernen ist eine Idealvorstellung, die verstarkte

Selbstbestimmung hinsichtlich der Lernziele, der Zeit, des Ortes, der



Lerninhalte, der Lernmethoden und Lernpartner sowie vermehrter

Selbstbewertung des Lernerfolgs beinhaltet. (Neber 1978, S. 22)

s Self-directed learning is a process in which the individuals take the
initiative, with or without the help of others, in diagnosing their learning
needs, formulating learning goals, identifying human and material
resources for learning, choosing and implementing appropriate learning
strategies, and evaluating learning outcomes... (it) usually takes place in
association with various kinds of helpers, such as teachers, tutors,
mentors, resource people and peers. There is a lot of mutuality among a

group of self-directed learners. (Knowles, 1975, S. 18)

= Es gibt keine einheitliche Klasse von Lernvorgangen, die man als selbst-
gesteuert charakterisieren konnte. Mit dieser Kennzeichnung wird stets
nur tendenziell zum Ausdruck gebracht, dass der Handelnde die
wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und worauf er lernt,

gravierend und folgenreich beeinflussen kann. (Weinert, 1982, S. 102)

s Selbstandiges Lernen wird definiert als das Ausmass, in dem man sein
Lernen ohne Hilfe einer anderen Instanz steuern und kontrollieren kann.

(Simons, 1992, S. 254)

s Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in
Abhangigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder
mehrere  Selbststeuerungsmassnahmen (kognitiver, —metakognitiver,
volitionaler oder verhaltensmassiger Art) ergreift und den Fortgang des

Lernprozesses selbst tiberwacht. (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 258)

Wichtig erscheint, dass Theorien iiber selbstgesteuertes Lernen nicht nur
kognitive und metakognitive Aspekte, sondern auch motivationale und
volitionale Aspekte thematisieren, weil der selbstgesteuerte Lernprozess als ein
Zusammenspiel zwischen Wollen, Wissen und Konnen verstanden werden kann
(Wosnitza, 2000).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,selbstgesteuertes Lernen”

verwendet. Der Begriff , selbstgesteuert” weist auf die Anfange der kognitiven



Wende in der Psychologie hin, fiir deren Initiierung kybernetische Modelle
menschlichen Verhaltens eine zentrale Rolle spielten (Gardner, 1989). Der
Begriff , selbstgesteuertes Lernen” ist nach Deitering (1995) in den 70er Jahren
aus dem amerikanischen tibernommen (self-directed learning) und als Worthiilse
tiber ein pddagogisch-psychologisches Konzept gestiilpt worden, ohne zu

wissen, ob es den Inhalten entspricht.

Mit dieser Arbeit sollen padagogisch-psychologische Erkenntnisse zum selbst-
gesteuerten Lernen von Studienanfangern an der Hochschule erweitert werden.
Studienanfanger verfiigen im Gegensatz zu Lernern an Gymnasien iiber mehr
Freiheiten, miissen ihr Lernen damit jedoch selbstandiger gestalten. So muss
beispielsweise das Lernen auf Priifungen ausgerichtet werden, die erst nach
langeren Zeitabschnitten, dafiir aber in grosserem Umfang stattfinden, was
erhohte Anforderungen an das selbstgesteuerte Lernen stellt. Wenn Studien-
anfanger zudem mit einem Blended-Learning-Arrangement konfrontiert sind,
diirfte dies noch hohere Anforderungen an das selbstgesteuerte Lernen stellen.
Blended Learning bezeichnet Lehr-Lernkonzepte, die eine didaktisch sinnvolle
Verkniipfung von herkémmlichen Lehr- und Lernmethoden mit eLearning-
Szenarien anstreben. Im angloamerikanischen Sprachraum werden dafiir auch
andere Begriffe verwendet, die jeweils spezifische Eigenschaften des Blended
Learning kennzeichnen. Reinmann-Rothmeier (2003) nennt die Begriffe
Distributed Learning, Integrated Learning (z.B. Grabe & Grabe, 2001), Flexible
Learning (z.B. Caladine, 2002) und Hybrid Teaching (z.B. Young, 2002). Blended
Learning bezeichnet somit nicht nur einen Mix zwischen eLearning und
Prasenzveranstaltungen, sondern kann nach Reinmann-Rothmeier (2003) auf

drei Ebenen beschrieben werden:

(1) Auf einer normativen Ebene wird versucht, eine Balance zwischen Instruktion
(Lehrerzentrierung) und Konstruktion (Lernerzentrierung) mit gemassigt-

konstruktivistischer Grundhaltung herzustellen.



(2) Auf einer strategischen Ebene wird angestrebt, selbstgesteuertes Lernen mit
angeleitetem Lernen, rezeptiv-libendes Lernen mit aktiv-explorierendem

Lernen, individuelles Lernen mit kooperativem Lernen zu kombinieren.

(3) Auf einer operativen Ebene werden hybride Lernarrangements mit Face-to-
Face, Online- und Offline-Elementen unter Beachtung und Nutzung

methodischer Implikationen verschiedener Medien angeboten.

Blended Learning bietet ein hohes Potential, selbstgesteuertes Lernen
anzuregen und zu fordern, da vielfaltige Lernmaterialien und -formen ein-
gesetzt werden konnen. Gerade in diesen Freiheiten liegen aber auch die
Risiken. Aus Studierenden-Befragungen am Psychologischen Institut der
Universitat Ziirich in den Wintersemestern 2000/01 und 2001/02 geht hervor,
dass im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Statistische Methoden: Eine
Einfithrung fiir Psychologen I und II” rund 50% der Studierenden einzelne, als
obligatorisch zu bearbeiten erkldarte webbasierte Lerneinheiten nach einem
Semester noch nicht bearbeitet hatten! Da in dieser Lehrveranstaltung durch die
Einfiithrung des Blended-Learning-Arrangements die Anzahl der Prasenz-
veranstaltungen reduziert wurde, um stattdessen die webbasierten Lern-
einheiten bearbeiten zu konnen, kann vermutet werden, dass zahlreiche
Studierende den Lernstoff nicht mehr so gut wie vor Einfithrung des Blended-
Learning-Arrangements verarbeitet hatten. Es stellt sich somit die Frage, ob
gewisse Studierende in einem solchen Blended-Learning-Arrangement
hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens iiberfordert sind und webbasierte
Lerneinheiten deshalb nicht bearbeitet haben. Mit dieser Arbeit soll deshalb
untersucht werden, ob in einem Blended-Learning-Arrangement, in diesem Fall
in der Lehrveranstaltung ,Statistische Methoden: FEine Einfiihrung fiir
Psychologen I und II”, selbstgesteuertes Lernen mit der Nutzung von web-
basierten Lerneinheiten zusammenhingt. Ebenfalls soll der Frage nach-
gegangen werden, ob in diesem Blended-Learning-Arrangement das Ausmass
der Selbststeuerung von Lernen mit dem Lernerfolg zusammenhangt. Die

Arbeit gliedert sich dabei in folgende Kapitel:



In Kapitel 2 wird der theoretische Hintergrund zum selbstgesteuerten Lernen
zusammengefasst. Nach einer kurzen Erlauterung tiber Selbst- und Fremd-
steuerung werden psychologische Konzepte und Theorien zum selbst-
gesteuerten Lernen vorgestellt und theoretisch angenommene Zusammenhange
metakognitiver, kognitiver, volitionaler und motivationaler Aspekte der
Lernsteuerung in einem Rahmenmodell dargestellt. Im Hinblick auf die dieser
Arbeit zugrunde liegende empirische Untersuchung wird auf Lernstil-Typen,
webbasiertes Lernen und Lernerfolg im Zusammenhang mit selbstgesteuertem

Lernen néher eingegangen.

In Kapitel 3 wird die empirische Untersuchung beschrieben. Kapitel 3.1 leitet hin
zu den Fragestellungen und Hypothesen dieser Untersuchung. In Kapitel 3.2
wird ein Modell zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens ausgewahlt und
vorgestellt. Die Kapitel 3.3 bis 3.5 dienen der Beschreibung der dieser Unter-
suchung zugrunde liegenden Stichprobe, des Untersuchungsablaufs, einer
Beschreibung der Auswertungsproblematik sowie der Beschreibung der
eingesetzten Instrumente, insbesondere des Fragebogens BEMSEL-IHS

(Wosnitza, 2002) zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens.

In Kapitel 4 werden die Untersuchungsbefunde dargestellt und diskutiert.
Zuerst wird auf die Konstruktvalidierung des eingesetzten Fragebogens
BEMSEL-IHS (Wosnitza, 2002) und deskriptive Befunde zum selbstgesteuerten
Lernen der Studierenden eingegangen. Fiir die Untersuchung von zentraler

Bedeutung sind die sich anschliessenden Befunde:

(1) Befunde zur Identifikation von Lernstil-Typen, die sich im Ausmass der

Selbststeuerung von Lernen voneinander unterscheiden.

(2) Befunde zur Nutzung von webbasierten Lerneinheiten: In einem ersten Teil
werden Nutzer von webbasierten Lerneinheiten mit Nicht-Nutzern hinsichtlich
des Ausmasses der Selbststeuerung verglichen. In einem zweiten Teil wird
untersucht, ob zwischen den identifizierten Lernstil-Typen und der Nutzung

von webbasierten Lerneinheiten ein Zusammenhang besteht.



(3) Befunde zum Lernerfolg: Den Abschluss bilden Ausfiihrungen zur Frage, ob
zwischen Studierenden mit hohem und Studierenden mit niedrigem Lernerfolg
Unterschiede im Ausmass der Selbststeuerung des Lernen bestehen, und ob
Unterschiede im Lernerfolg zwischen den Lernstil-Typen nachgewiesen

werden konnen.

Kapitel 5 dient der Zusammenfassung der Untersuchung und enthilt dariiber
hinaus einen Versuch, auf der Grundlage der erhaltenen Ergebnisse
Perspektiven fiir die Praxis und weitergehende Forschungsarbeiten auf-

zuzeigen.



2. Theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen zum Thema ,,selbst-
gesteuertes Lernen” gelegt. Da jederzeit Einfliisse von aussen auf Lernende und
die Gestaltung ihres Lernens einwirken, ist es wichtig, diese Einfliisse, welche
eine Fremdsteuerung darstellen, ebenfalls zu thematisieren. Deshalb wird in
einem ersten Schritt versucht, zu einem differenzierteren Bild von Selbst- und

Fremdsteuerung zu kommen.

Angesichts der Heterogenitit von Konzepten und Theorien zum
selbstgesteuerten Lernen wird anschliessend versucht, einige dieser Ansatze
nach grundlegenden Theorietraditionen der Psychologie zu ordnen und meta-
kognitive, kognitive, volitionale und motivationale Aspekte der Lernsteuerung
in einem Rahmenmodell darzustellen. Im Hinblick auf die dieser Arbeit
zugrunde liegende empirische Untersuchung soll schliesslich auf Lernstil-
Typen, webbasiertes Lernen und Lernerfolg im Zusammenhang mit selbst-

gesteuertem Lernen eingegangen werden.

2.1 Selbststeuerung und Fremdsteuerung

Grundsatzlich kann das Lernen als eine Aktivitat angesehen werden, die einer
Reihe von Steuerungseinfliissen unterliegt. Diese Steuerungseinfliisse konnen
von Verhaltensweisen einer Person ausgehen (Selbststeuerung bzw. interne
Steuerung) oder als Lernsituation von aussen auf die Lernenden und die
Gestaltung ihres Lernens einwirken (Fremdsteuerung bzw. externe Steuerung). In
der Literatur werden ausser dem Begriffspaar selbstgesteuert - fremdgesteuert
auch andere Begriffspaare verwendet, von denen einige in Abbildung 1 dar-

gestellt sind.



selbstgesteuert
interne Lernsteuerung
selbstreguliert
selbstbestimmt
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Abbildung 1: Bipolare Begriffspaare im Kontext Selbst- und Fremdsteuerung

Verschiedene Autoren haben hervorgehoben, dass Lernen immer sowohl
fremd- als auch selbstgesteuert ist (Konrad & Traub, 1999; Schiefele &
Pekrun, 1996; Simons, 1992) und deshalb ausschliesslich selbstgesteuertes
Lernen oder ausschliesslich fremdgesteuertes Lernen kaum existiert. Auch

Prenzel (1993) betont dies:

Allen neueren Lernkonzeptionen liegt ja die Auffassung zugrunde, dass
Lernen ein Konstruktionsprozess des Subjektes ist. Deshalb ist ein Lernen
ohne Beteiligung des Selbst nicht denkbar. Lernen findet aber immer auch
in einem sozialen/kulturellen Umfeld statt, benétigt fiir die Konstruktion
Information von aussen und unterliegt damit Fremdeinwirkung. (S. 240)

Zwei Beispiele mogen dies verdeutlichen:

s Selbst in einer Veranstaltung im Vorlesungsstil, in welcher Studierende
sich eher passiv verhalten, oder bei Bearbeitung eines Drill-and-Practice-
Programms, bei welchem Lernende fast keine Entscheidungsfreiheit
haben, kann nicht von einer reinen Fremdsteuerung ausgegangen werden,
da die vorgegebene Lernsituation vom Lernenden kognitiv verarbeitet
wird. Die Lernsituation kann dadurch die Lernaktivitat nicht vollstandig
determinieren.

o Jedoch auch selbstgesteuertes Lernen in Reinform existiert kaum, da
immer auch von aussen gegebene Fremdsteuerungsanteile, wie beispiels-
weise die Vorgabe von Lernmaterialien, einen Einfluss auf selbst-

gesteuertes Lernen austiben.
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Ein hohes Mass an Selbststeuerung ist dann zu erwarten, wenn ein Lern-
arrangement den Lernenden Moglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen
einraumt (externe Steuerung) und die Lernenden tatsiachlich auch Selbst-

steuerungsmassnahmen ergreifen (interne Steuerung).

Ein Versuch, ein Lernarrangement hinsichtlich der Anteile von Selbst- und
Fremdsteuerung zu beurteilen, ist in Abbildung 2 aufgefiihrt. Mit den sieben
Komponenten Orientierung des Lerngeschehens, Aktivititsgrad der Lernenden, zeit-
liche und rdumliche Flexibilitit, Entscheidungsfreiheit iiber Lernziele und -inhalte und
Uberpriifung des Lernerfolgs (nach bmb+f, 1998) kann beschrieben werden, ob ein

Lernarrangement eher selbstgesteuertes oder fremdgesteuertes Lernen unter-

stutzt.
Pole
Komponente selbst- fremd-
gesteuertes gesteuertes
Lernen Lernen
Orientierung des lernerzentriert lehrerzentriert
Lerngeschehens: e « > e
Aktivitatsgrad der Lernenden: agierend konsumierend
° « > e
Zeitliche Flexibilitat flexible Lernzeiten gebundene Lernzeiten
der Lernenden: o < > °
Réaumliche Flexibilitat: variable Lernorte feste Lernorte
o « P> °
Entscheidungsfreiheit Uber Lernzielautonomie vorgegebene Lernziele
Lernziele: e <« > °
Entscheidungsfreiheit tiber frei wahlbare Lerninhalte vorgegebene Lerninhalte
Lerninhalte: e « > e
Uberpriufung des Lernerfolgs:  Selbstkontrolle Fremdkontrolle

<& »
L] < » o

Abbildung 2: Komponenten zur Charakterisierung von Lernarrangements hinsichtlich des
Anteils von Selbst- und Fremdsteuerung (nach bmb+f, 1998)

In einer Veranstaltung im Vorlesungs-Stil wird das Lernen hinsichtlich der sieben

Komponenten naher beim Pol Fremdsteuerung eingeschatzt werden:

o Eine Lehrperson bestimmt, was, wie, wann behandelt wird,
s die Lernenden horen tiberwiegend zu,

o das Lernen findet in einem bestimmten Raum zu festgesetzten Zeiten statt,
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s Lernziele werden durch die Lehrperson bzw. Lehrplane vorgegeben,

s die Lerninhalte sind meist genau definiert (durch vorgegebene Skripte
oder Angaben von Lehrbiichern),

s und dazu wird in der Regel das Wissen anhand einer Priifung abgefragt
und bewertet.

Es erscheint offensichtlich, dass in einem solchen traditionellen Lern-

arrangement selbstgesteuertes Lernen nur in beschranktem Masse moglich ist.

Hingegen wird selbstgesteuertes Lernen besonders erleichtert und ermoglicht,

wenn die in Tabelle 1 aufgefiihrten Indikatoren fiir selbstgesteuertes Lernen

berticksichtigt werden (nach bmb+f, 1998).

Tabelle 1: Indikatoren fiir Selbststeuerung (nach bmb+f, 1998)

Komponente Indikator fur selbstgesteuertes Lernen
1. Orientierung des - Eingehen auf die Bedirfnisse der Lernenden
Lerngeschehens: - Ricksicht auf den personlichen Lernstil der Lernenden

- Beachtung der Verwertungszusammenhange des zu Lernenden
- Mitbestimmungsmdglichkeit der Lernenden
- Reflektionsmdglichkeiten Giber das Lernen

2. Aktivitatsgrad des - Kommunikation zwischen den Lernenden

Lernenden: - Eigenstandiges Erarbeiten von Lerninhalten
- Mitgestaltung des Unterrichts (z.B. Referate durch Lerner)
- Projektarbeit
- Praxisphasen

3. Zeitliche Flexibilitat - Freiheit bei der Wahl der Lernzeit

des Lernenden:

4. Raumliche Flexibilitat
des Lernenden:

Lernen an jedem beliebigen Ort
Transportable Lernmittel

Individuelle Lernziele entscheidend
Lernziele werden im Gruppenprozess festgelegt

5. Entscheidungsfreiheit
Uber Lernziele:

6. Entscheidungsfreiheit
Uber Lerninhalte:

Exemplarisches Lernen
Individuelle Lerninhalte entscheidend
Lerninhalte werden im Gruppenprozess festgelegt

7. Uberpriifung des - Lernfortschritt wird eigenverantwortlich beurteilt
Lernerfolgs: Aufgaben/Tests zur Selbstkontrolle

Zusammenfassend soll festgehalten werden, dass selbstgesteuertes Lernen
nicht nur von vorhandenen individuellen Fahigkeiten und Kompetenzen einer
Person abhdngt, sondern externe FEinfliisse diese Steuerungsmoglichkeiten
wesentlich mitbestimmen. Selbstgesteuertes Lernen kann als Resultat eines

komplexen Wechselspiels zwischen Merkmalen und Verhaltensweisen einer
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Person und eines Lernarrangements begriffen werden. Ob ein Lernarrangement
eher selbstgesteuertes Lernen ermoglicht und fordert, kann beurteilt werden,
indem eingeschatzt wird, ob gewisse Komponenten des Lernarrangements
(Orientierung des Lerngeschehens, Aktivititsgrad der Lernenden, zeitliche und raum-
liche Flexibilitit, Entscheidungsfreiheit iiber Lernziele und -inhalte und Uberpriifung
des Lernerfolgs) sich naher am Pol Selbststeuerung oder Fremdsteuerung

befinden.

2.2 Psychologische Konzepte und Theorien zum

selbstgesteuerten Lernen

Wie zuvor erwdhnt, existieren unzahlige Konzepte und Theorien, die selbst-
gesteuertes Lernen zu beschreiben und zu erkldren versuchen. Diese konnen
sich  auf Handlungstheorien, Motivationstheorien, =~ Emotionstheorien,
Informationsverarbeitungstheorien, Selbstkonzepttheorien oder differential-
psychologische Theorien beziehen. Wahrend gewisse Theorien nur einzelne
Aspekte des selbstgesteuerten Lernens beschreiben, versuchen andere,
kognitive, metakognitive, motivationale und soziale Aspekte des selbst-
gesteuerten Lernprozesses zu integrieren. Unterschiede zwischen den
verschiedenen Konzepten und Theorien bestehen auch darin, an welchen
Theorietraditionen der Psychologie sie sich orientieren. Im Folgenden wird
versucht, einige dieser Ansitze nach grundlegenden Theorietraditionen der

Psychologie zu ordnen.

2.2.1 Lerntheoretische Anséatze

Die Uberlegungen von Skinner (1973) zum Konzept der Selbstverstirkung
bildeten den Ausgangspunkt der lerntheoretischen Ansdtze. Halisch,

Butzkamm und Posse (1976) nennen drei wesentliche Punkte des Selbst-
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verstarkungs-Ansatzes im Sinne Skinners: (1) Das Individuum verabreicht sich
selbst die Verstarker, (2) das Individuum muss frei tiber die Verstarker ver-
fiigen konnen und (3) es verstdrkt sich nicht nach Belieben, sondern nur nach
Ausfiihrung bzw. Unterlassung vorher genau spezifizierter Verhaltensweisen.
Kanfer (1977; Kanfer & Karoly, 1973) spricht spater von Selbstregulation und
erweitert damit den urspriinglich behavioristischen Standpunkt durch Ein-
beziehung kognitiver Konzepte. Neben dem Konzept Selbstverstirkung werden
andere Konzepte wie Selbstbeobachtung, Selbstbewertung und Selbstinstruktion
genannt, die das selbstregulierte Lernen beeinflussen. Neben Kanfers (1977;
Kanfer & Karoly, 1973) umfassendem Modell der Selbstregulation mensch-
lichen Verhaltens wurden verschiedene andere lerntheoretische Ansatze der
Selbststeuerung entwickelt, so z.B. durch Bandura (1979), Mahoney (1977),
Thoresen und Mahoney (1974), s.a. Halisch, Butzkamm und Posse (1976) und
Neber und Wegner (1978).

2.2.2 Kognitionspsychologische Ansatze

Die Kognitive Psychologie und die Wissenspsychologie haben durch die
Entwicklung empirisch gestiitzter Modelle zur Funktion des menschlichen
Gedachtnisses sowie zu Formen der Wissensreprasentation und Prozeduren
des Problemlsens ein neues Verstandnis menschlicher Informationsprozesse
bewirkt (s. Engelkamp, 1994; Mandl & Spada, 1988; Norman, 1982; Schnotz,
1994; Seel, 2000).

In kognitionspsychologischen Ansitzen werden die kognitiven Komponenten der
Selbststeuerung beim Lernen betont, d.h. diejenigen Aktivitaten, die dazu
dienen, die kognitive Verarbeitung beim Lernen neuer Inhalte positiv zu
beeinflussen. Diese Aktivititen wahrend des Lernens werden in der Literatur
tiblicherweise als Lernstrategien bezeichnet. Lompscher (1996) definiert Lern-
strategien als ,, mehr oder weniger komplexe, unterschiedlich weit generalisierte

bzw. generalisierbare, bewusst oder auch unbewusst eingesetzte Vorgehens-
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weisen zur Realisierung von Lernzielen, zur Bewadltigung von Lern-
anforderungen”. In den meisten Ansdtzen werden Lernstrategien jedoch enger
definiert, indem nur intentionale und bewusste Tatigkeiten zu den Lern-
strategien gezdhlt werden. In diesen Ansdtzen wird unter Lernstrategie eine
zielgerichtete Anwendung einzelner Lernaktivititen oder Lerntdtigkeiten
verstanden (s. Friedrich & Mandl, 1992; Kirby, 1988; Krapp, 1993; Schiefele,
1996; Schmeck, 1988).

Die Lernstrategien werden von verschiedenen Autoren als zentral fiir die
Selbststeuerung angesehen (s. Neber, 1978; Pintrich 1988; 1989; 1990; Weinstein,
1988; Zimmerman, 1990a, 1990b). Diese beeinflussen den Lern- und
Informationsverarbeitungsprozess, bei welchem nach Weinstein und Mayer (1986)

vier Phasen unterschieden werden konnen, wesentlich:

o Selektion (aktive Aufmerksamkeitszuwendung gegeniiber bestimmten
Informationen und Transfer der Informationen in das Arbeitsgedachtnis)

o Konstruktion (Autbau von Beziehungen zwischen einzelnen Informations-
einheiten im Arbeitsgedachtnis)

= Erwerb (Ubertragung der Informationen vom Arbeitsgedachtnis ins Lang-
zeitgedachtnis zum Zweck der dauerhaften Speicherung)

o Integration (Verkniipfungen zwischen Vorwissen und den neu hinzu-
gekommenen Wissenselementen)

Eine bestimmte Lernstrategie kann nach Weinstein und Mayer (1986)

prinzipiell mehrere dieser vier Phasen beeinflussen. Gewisse Lernstrategien

hingegen lassen sich bestimmten Phasen zuordnen. So werden beispielsweise

die Elaborationsstrategien vor allem die Phasen Konstruktion und Integration

beeinflussen.

Lernstrategien lassen sich nach unterschiedlichen Kriterien kategorisieren.
Friedrich und Mandl (1992) wunterscheiden fiir Lernstrategien vier
Klassifikationsansatze: Klassifikation (1) nach Primdir- bzw. Stiitzstrategien,
(2) nach allgemeinen bzw. spezifischen Strategien, (3) nach ihrer Funktion fiir den

Prozess der Informationsverarbeitung und (4) Klassifikation nach Mikro- bzw.
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Makrostrategien.

Im Folgenden wird auf die Taxonomie von Lernstrategien nach ihrer Funktion
fiir den Prozess der Informationsverarbeitung (3) genauer eingegangen. Auch hier
lassen sich wieder verschiedene kognitionspsychologisch begriindete Lern-
strategiekonzepte finden. Drei Autorengruppen, deren Ansdtze in der bis-
herigen Lernstrategieforschung eine bedeutsame Rolle gespielt haben, seien

hier erwahnt:

= Die Arbeitsgruppen um Weinstein (Weinstein, 1988, Weinstein &
MacDonald, 1986; Weinstein & Mayer, 1986; Weinstein, Palmer & Schulte,
1987),

o um Pintrich (Pintrich, 1988; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991a, b,
1993; Pintrich & Garcia, 1993; Garcia & Pintrich, 1996),

o und um Schmeck (Schmeck, Ribich & Ramanaiah, 1977; Schmeck, 1983;
Schmeck & Geisler-Brenstein, 1989; Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996).

Die Klassifikation von Pintrich (1988; s.a. Corno & Mandinach, 1983; Zimmer-
mann, 1990b) wird in der Literatur haufig zitiert. In dieser Klassifikation
werden drei Gruppen von Lernstrategien unterschieden: (1) Kognitive Strategien,
(2) metakognitive Strategien und (3) Management lernbezogener Ressourcen. Auf

diese drei Gruppen von Lernstrategien wird nachfolgend naher eingegangen.

2.2.2.1 Kognitive Lernstrategien

Zu den kognitiven Lernstrategien werden Strategien gezdhlt, die der mentalen
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Lernstoff, seinem Verstehen und
Behalten dienen (Friedrich & Mandl, 1997). Wild (2000) definiert kognitive
Lernstrategien wie folgt: ,Unter einer kognitiven Lernstrategie wird ein Set
spezifischer kognitiver Prozeduren und diese unterstiitzende Verhaltensweisen
gefasst, das Personen zur Enkodierung und Speicherung neuer Wissens-

bestdnde einsetzen.” Somit werden bei dieser Lernstrategiedefinition nicht nur
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intentionale und bewusste Tatigkeiten zu den Lernstrategien gezahlt, sondern

auch unbewusst getroffene Handlungsentscheidungen.

In der Literatur existieren verschiedene Taxonomien, die kognitive Lern-
strategien weiter untergliedern (z.B. Friedrich & Mandl, 1992; Klauer, 1988;
Levin, 1986; Mayer, 1988). Eine hdufig angefiihrte Taxonomie von kognitiven
Lernstrategien stammt von Weinstein und Mayer (1986) und Pintrich (1989).
Diese Autoren unterscheiden zwischen (1) Wiederholungs-, (2) Elaborations- und

(3) Organisationsstrategien.

(1) Wiederholungsstrategien. Wiederholungsstrategien dienen vor allem dem
unmittelbaren Einprdgen neuer Informationen. Sie sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie Aktivitaten beinhalten, mit denen neuer Lernstoff in
irgendeiner Weise wiederholt wird, z.B. indem Lernende einen Text mehrmals

durchlesen oder bestimmte Formeln und Definitionen auswendig lernen.

(2) Elaborationsstrategien. Elaborationsstrategien erleichtern die Speicherung
neuen Wissens im Geddchtnis, indem sie Verbindungen zwischen dem neuen
Wissen und dem Vorwissen des Lernenden herstellen. Nach Wild (2000) bilden
die Elaborationsstrategien ein Set kognitiver Prozeduren, welches die folgenden

Aspekte enthalt:

s die Einordnung der neuen Informationen in das Netzwerk bereits
vorhandener Informationen,

s die Einkleidung des neuen Materials in eigene Worte,

s den Entwurf bildhafter Vorstellungen,

= die Ubertragung abstrakter Informationen in konkrete Beispiele,

= die kritische Uberpriifung von Argumentationen und Modellen auf dem
Hintergrund des Vorwissens, der logischen Stimmigkeit oder der
vorgebrachten Belege.

Unter Elaborationsstrategien fallen beispielsweise das Zusammenfassen von

Lernmaterial, das Ausdenken von Analogien, das Stellen und Beantworten von

Fragen sowie das Paraphrasieren.
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(3) Organisationsstrategien. Organisationsstrategien bilden ein Set kognitiver
Prozeduren und unterstiitzender Verhaltensweisen, die helfen sollen, wichtige
Informationen und Argumentationslinien herauszuarbeiten und Verbindungen
zwischen den verschiedenen Teilen des Lernstoffs herzustellen. Beispiele dafiir
sind das Herstellen von Grafiken und Mind Maps, das Zusammenfassen von

Lernstoff und das Schreiben von Gliederungen.

2.2.2.2 Metakognitive Lernstrategien

In der Metakognitions-Forschung wird zwischen dem Wissens- und dem
Kontrollaspekt der Metakognition unterschieden (Hasselhorn, 1992; Konrad, 1997;
Schraw, 1998). Obwohl beide Aspekte der Metakognition das selbstgesteuerte
Lernen wesentlich mitbestimmen, wird nur der Kontrollaspekt zu den
metakognitiven Lernstrategien gezdhlt. Das metakognitive Wissen wird den

,Lerner-Merkmalen” zugeordnet.

Beim Kontrollaspekt der Metakognition stehen aktive Uberwachungsvorginge
und Kontrollmassnahmen, die im Hinblick auf die kognitiven Prozesse
ergriffen werden, im Zentrum (Brown, 1975, 1978; Brown, Bransford, Ferrara &
Campione, 1983, Konrad, 1997). Metakognitive Strategien sollen es dem
Individuum ermoglichen, den eigenen Lern- und Denkprozess bewusst und
kontrolliert von einer Metaperspektive aus zu steuern. Bei den metakognitiven
Lernstrategien kénnen (1) Planungs-, (2) Uberwachungs- und (3) Regulations-

strategien unterschieden werden:

(1) Planungsstrategien. Planungsstrategien beziehen sich eher auf die inhaltliche
und nicht auf die zeitliche Planung (wie z.B. das Zeitmanagement). Zu
Planungsstrategien zahlen das Setzen eigener Lernziele, das Formulieren von

Lernfragen und das Feststellen von Aufgabenanforderungen.

(2) Uberwachungsstrategien. Uberwachungsstrategien beziehen sich auf das
aktive Uberpriifen des Lernfortschritts und Verstindnisses. Sich selber Fragen
stellen, um zu priifen, ob man den Lernstoff verstanden hat, gehort beispiels-

weise zu den Uberwachungsstrategien.
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(3) Regulationsstrategien. Wenn adaptives und flexibles Verhalten gefragt ist,
werden Regulationsstrategien eingesetzt. Sie hangen mit den Uberwachungs-
strategien eng zusammen. Werden beim Lernen aufgrund von Uberwachungs-
aktivitaten Schwierigkeiten festgestellt, so konnen Regulationsstrategien ein-
gesetzt werden, um die Auswahl der Lernstrategien der konkreten Situation
und Aufgabe anzupassen. So kann aufgrund der Schwierigkeiten entschieden
werden, einen Text mehrmals zu lesen oder eine bestimmte Textstelle nochmals

langsam durchzugehen.

Bemerkung zur Unterscheidung von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien.
Bei der Beschreibung und Klassifizierung von Lernstrategien wird zwischen
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien unterschieden. FEine Ab-
grenzung der kognitiven von den metakognitiven Lernstrategien ist jedoch
nicht immer einfach zu treffen (s. Brown, Palincsar & Armbruster, 1984; Haller,
Child & Wallenberg, 1988; Schneider & Weinert, 1990; Schnotz, 1991).
Wild (2000) grenzt die kognitiven von den metakognitiven Lernstrategien wie
folgt ab: ,Der Begriff der kognitiven Lernstrategien bezieht sich ausschliesslich
auf solche Prozeduren, die unmittelbar mit der Aufnahme und Verarbeitung der
Inhalte verkniipft sind. Metakognitive Lernstrategien beziehen sich im
Unterschied dazu auf Prozeduren der Handlungssteuerung, die der eigentlichen

Informationsverarbeitung vorgelagert sind.”

2.2.2.3 Ressourcenbezogene Strategien

Eine dritte Gruppe von Lernstrategien bilden nach Klassifizierung von Pintrich
(1988) die ressourcenbezogenen Strategien, die in der Literatur auch als Stiitz-
strategien bezeichnet werden (vgl. Danserau et al., 1979; Friedrich & Mand],
1992; Pintrich et al., 1991a; Wild & Schiefele, 1993). Ressourcenbezogene
Strategien konnen das eigentliche Lernen unterstiitzen, indem Lernende auf
Ressourcen zuriickgreifen, die den Einsatz von direkt auf den Lernprozess
einwirkenden kognitiven und metakognitiven Strategien erleichtern. Gewisse
Autoren (z.B. Pintrich, 1989; Wild & Schiefele; 1994) unterscheiden hierbei

zwischen externen und internen Strategien des Ressourcen-Managements.
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Unter externe Ressourcen (in der Umwelt lokalisierbar) fallen beispielsweise das
Gestalten des Arbeitsplatzes, das gemeinsame Lernen mit Studienkollegen, das Hilfe-
Suchen bei anderen (z.B. Dozierenden) und die Beschaffung von zusitzlichem
Material.

Interne Ressourcenstrategien sind demgegeniiber in der Person lokalisierbar.
Hierunter fallen hohes Anstrengungsmanagement, Konzentration und Zeitplanung.
Diese Strategien der Nutzung interner Ressourcen sind eigentlich nicht mit
kognitiven, sondern mit motivationalen und emotionalen Prozeduren in
Verbindung zu bringen. Weinstein und Mayer (1986) bezeichnen die internen

ressourcenbezogenen Strategien deshalb auch als Affective Strategies.

Eine Abgrenzung der ressourcenbezogenen Strategien von kognitiven bzw.
metakognitiven Strategien ist teilweise schwierig. Zeitplanung oder Gestaltung
der Lernumgebung beinhaltet beispielsweise auch einen metakognitiven Aspekt,
indem beide Strategien der Vorbereitung von Lernaktivititen gelten. Ebenso
kann das Hilfe-Suchen bei anderen Personen oder die Beschaffung von zusdtzlichem
Material ebenfalls als metakognitive Strategie (der Regulation) angesehen
werden. Nach Schiefele und Pekrun (1996) ist dabei jedoch der Einfluss auf den
Lernprozess nicht direkt und unmittelbar, so dass sie zu der Ansicht gelangen,
dass diese Strategien verschieden genug zu sein scheinen, um eine eigene
Kategorie zu rechtfertigen: , Die ressourcenbezogenen Strategien haben gemein-
sam, dass sie den Lernprozess auf indirekte Weise beeinflussen, indem sie
Ressourcen bereitstellen bzw. schaffen, die den Einsatz von direkt auf den Lern-
prozess einwirkenden kognitiven und metakognitiven Strategien ermoglichen

oder begiinstigen.”

2.2.3 Motivations- und volitionspsychologische Ansatze

Das Vorhandensein kognitiver und metakognitiver Strategien bedeutet noch
lange nicht, dass sie auch aktiviert werden. Ob sie in einem konkreten Fall

aktiviert werden, hangt in hohem Masse auch von individuellen motivationalen
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Bedingungen ab. So wird angenommen, dass sich motivationale Bedingungen
auf die Aufgabenauswahl (Wahl von Inhalt und Schwierigkeitsgrad bei Auf-
gaben), auf die Wahl kognitiver Lernstrategien (Wiederholungs- vs. Elaborations-
strategien) und auf das Ausmass an Anstrengung bzw. Ausdauer auswirken

(s. Garcia & Pintrich, 1994; Krapp, 1992; Palmer & Goetz, 1988;).

In der Literatur wird zum Thema Lernmotivation von keinem einheitlichen
Beschreibungs- und Erklarungsmodell ausgegangen, sondern es existiert eine
Vielzahl von Definitionen, Konzepten und Theorien. Friedrich und Mandl
(1997) unterscheiden zwischen strukturellen und prozessualen motivationalen
Komponenten. Strukturelle motivationale Komponenten wirken sich als tiber-
dauernde, habituelle Merkmale oder Verhaltensdispositionen auf das selbst-
gesteuerte Lernen aus (z.B. Bediirfnisse, Interessen, Zielorientierung, Selbst-
wirksamkeitserwartung, Selbstkonzept). Prozessuale motivationale Komponenten
dagegen wirken als Verhalten in konkreten Lernsituationen (selbstwerterhaltende

Strategien, volitionale Strategien, emotionale Prozesse).

Im Folgenden werden einige dieser bekannten motivationstheoretischen

Konzepte, die das selbstgesteuerte Lernen beeinflussen, charakterisiert:

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Bandura (1986) hat die Bedeutung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiir das selbstgesteuerte Lernen heraus-
gearbeitet. Unter Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (self-efficacy) versteht man
das subjektive Vertrauen einer Person, iiber Fahigkeiten zu verfiigen, die zur
Ausfiihrung einer bestimmten Aufgabe erforderlich sind. Ein Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und dem selbstgesteuerten Lernen
konnte in diversen Untersuchungen nachgewiesen werden: Hohe Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen gehen beispielsweise einher mit einer haufigeren
Verwendung tiefenverabeitender und metakognitiver Strategien, mit hoher
Ausdauer beim Lernen sowie mit einer deutlichen Beziehung zu effizienter
Selbstregulation (Pintrich & de Groot, 1990; Pintrich et al., 1993; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1990).

Intrinsische und extrinsische Motivation. Hautig wird zwischen intrinsischer und

extrinsischer Motivation unterschieden. Heckhausen (1989) erlautert, dass
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,intrinsisches Verhalten um seiner selbst oder eng damit zusammenhangender
Zielzustande willen erfolgt, dass es nicht blosses Mittel zu einem andersartigen
Zweck ist”. Im Gegensatz dazu wird die extrinsische Lernmotivation als
diejenige Form der Motivation definiert, bei der die handelnde Person
Handlungsfolgen anstrebt, die ausserhalb der eigentlichen Handlung liegen
bzw. in einem willkiirlichen Zusammenhang stehen (vgl. Schiefele, 1996;
Schiefele & Kohler, 1998). Nach Schiefele und Schreyer (1994) korreliert
intrinsische Lernmotivation positiv mit Leistungsmassen und tiefergehendem,
verstehensorientiertem Lernverhalten (elaborative und organisierende Lern-
strategien), wahrenddem extrinsische Lernmotivation mit dem Einsatz ober-

flachlicher Lernstrategien assoziiert ist.

Interesse. Interesse am Lerninhalt wird als Bedingungsfaktor des Auftretens von
intrinsischer Motivation betrachtet (Schiefele & Schreyer, 1994). Dem Interesse
am Lerninhalt wird in verschiedenen Studien eine hohe Bedeutung fiir das
selbstgesteuerte Lernen beigemessen. Eine hohe Auspragung des Interesses am
Studienfach korreliert bedeutsam mit den Strategien Elaboration, Organisation,
Informationssuche und kritisches Denken (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993;
s.a. Pokay & Blumenfeld, 1990; Tobias, 1994).

Kuhls Theorie der Handlungskontrolle. Strategien willentlicher Handlungs-
kontrolle (Corno, 1994; Kuhl, 1987) bilden bedeutsame Voraussetzungen fiir
selbstgesteuertes Lernen. Wenn fiir einen Lerner zu einem bestimmten
Zeitpunkt viele konkurrierende Handlungstendenzen gleichzeitig bestehen,
stellt sich die Frage, wie eine Intention gegeniiber anderen konkurrierenden
Intentionen abgeschirmt werden kann, damit ein reibungsloser Verlauf der
Zielrealisierung sichergestellt werden kann. Volitionale Strategien unterstiitzen
die Lernenden darin, einmal gefasste Absichten und Lernziele beizubehalten
und gegen konkurrierende Einfliisse innerhalb und ausserhalb der Person zu
schiitzen. Kuhl (1987) nimmt insgesamt sieben Arten von Prozessen an, die alle

die Realisierung einer anstehenden Intention fordern:
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(1) Selektive Aufmerksamkeit (irrelevante Informationen werden ausgeblendet,
die Aufmerksamkeit richtet sich voll auf die Informationen, welche die

augenblickliche Intention stiitzen).

(2) Motivationskontrolle (Starke der Motivation wird geférdert, indem z.B.

Attraktivitdt einer intendierten Handlung erhoht wird).

(3)  Emotionskontrolle  (Anregung von absichtsfordernden  Gefiihlen,

Unterdriickung ablenkender oder negativer Gefiihle).

(4) Enkodierungskontrolle (wichtige Informationen werden tiefer verarbeitet als
unwichtige; insbesondere solche Aspekte der einkommenden Informationen

werden tiefer verarbeitet, die mit der momentanen Intention verbunden sind).

(6) Umuweltkontrolle (Veranderung der unmittelbaren Umgebung, so dass die

intendierten Handlungen besser durchgefiihrt werden konnen).

(6) Sparsame Informationsverarbeitung (z.B. nicht exzessives Nachdenken und
Einholen von Informationen {iiber Erwartungs- und Wertaspekte, da eine

Handlung so unnétig herausgeschoben werden kann).

(7) Misserfolgsbewiltigung (hier geht es darum, nicht zu lange einem Misserfolg

nachzuhangen).

Sobald eine Handlung, die durchgefiihrt wird, ins Stocken gerdt, konnen
Kontrollstrategien aktiv werden. Diese Prozesse sind als aktive Strategien
dargestellt worden, sie konnen aber auch passiv als automatische Strategie ihre

Wirkung entfalten.

2.3 Rahmenmodell des fremd- und selbst-
gesteuerten Lernens
Um die verschiedenen Ansétze und Theorien zum selbstgesteuerten Lernen in

eine einheitliche Perspektive integrieren zu konnen, wird in diesem Kapitel ein

Rahmenmodell zum selbstgesteuerten Lernen vorgestellt, welches die
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theoretisch anzunehmenden Zusammenhdnge metakognitiver, kognitiver,
volitionaler und motivationaler Aspekte der Lernsteuerung in ein Modell
integriert. Dies geschieht exemplarisch anhand eines von Schiefele und Pekrun
(1996) skizzierten Rahmenmodells. Die beiden Autoren wollten mit dem
Modell Funktionsbeziehungen zusammenfassen und das Zusammenspiel
einiger dargestellter Teilprozesse aufzeigen. Das Modell beansprucht keine
Vollstindigkeit, da aus Griinden der Ubersichtlichkeit komplexere
Interrelationen sowie Feedback-Beziehungen nicht enthalten sind. Wie aus
Abbildung 3 entnommen werden kann, wird in diesem Rahmenmodell
zwischen Lerner-Merkmalen, interner und externer Lernsteuerung, Lernprozess und
Lernprodukt unterschieden. Auf diese Aspekte wird im Folgenden kurz

eingegangen.

Lerner-Merkmale. Lernende gehen mit gewissen Lernvoraussetzungen meta-
kognitiver, kognitiver, motivationaler und volitionaler Art ans Lernen heran.
Diese Voraussetzungen beeinflussen die interne Lernsteuerung und wirken auf
einen nachfolgenden Lernprozess. Die folgenden Lerner-Merkmale

beeinflussen das selbstgesteuerte Lernen:

Metakognitives Wissen. Metakognitives Wissen bezieht sich auf das, was ein
Individuum {tiber seine eigenen kognitiven Prozesse und Produkte weiss.

Flavell (1979) unterscheidet drei Aspekte:

(1) Metakognitives Wissen {iiber die eigene Person (bezieht sich auf die Ein-
schatzungen der eigenen kognitiven Leistungsfahigkeit in verschiedenen
Bereichen).

(2) Metakognitives Wissen tiiber Aufgaben (entspricht dem Wissen iiber den
Schwierigkeitsgrad und den Anforderungscharakter von Aufgaben).
(3) Metakognitives Wissen tiber (Lern-) Strategien (beinhaltet das Wissen tiber

spezifische Lernstrategien und die Ausfithrung solcher Strategien).
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z.B. Lehrerverhalten, Verstarkung, Unterrichtsmethoden, Lernumwelt,
Priifungen, Schulorganisation

Abbildung 3: Rahmenmodell zum selbstgesteuerten Lernen (nach Schiefele & Pekrun, 1996)
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Mit diesem metakognitiven Wissen konnen in einer konkreten Lernsituation fiir
die Bearbeitung einer Aufgabe die angemessenen Strategien ausgewahlt
werden (Borkowski et al., 1990; O’Sullivan & Pressley, 1984; Palmer & Goetz,
1988; Paris, Lipson & Wilson, 1983).

Die eigenen Fihigkeiten und das Vorwissen gehoren ebenfalls zu Lerner-
Merkmalen und spielen fiir den weiteren Wissenserwerb eine bedeutende Rolle
(Bazerman, 1985; Glaser, 1984; Schneider, Korkel & Weinert, 1990). Das
Vorwissen erleichtert den Wissenserwerb, indem es Ankniipfungspunkte
bereitstellt, um neues Wissen in die bestehenden Strukturen zu integrieren.
Wosnitza (2000) betont, dass , insbesondere beim selbstgesteuerten Lernen eine
breite, stabile, klar und eindeutig strukturierte Grundlage an Vorwissen
verfligbar sein oder verfligbar gemacht werden muss, auf welche bei der
Losung komplexer Probleme Bezug genommen werden kann (Dubs, 1993;

Nenniger & Wosnitza, 1997)".

Motivationale Orientierungen und Uberzeugungen sowie volitionale Merkmale wie
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Bediirfnis, Zielorientierung, thematisches
Interesse und Handlungskontrolle werden ebenfalls zu Lerner-Merkmalen
gezdhlt und beeinflussen die interne Lernsteuerung und den Lernprozess

ebenfalls.

Interne Lernsteuerung. Lernende steuern ihr Lernen, indem sie Massnahmen zur
Steuerung vor, wihrend und nach dem Lernen ergreifen. Da auf diese in
Kapitel 2.2 ausfiihrlich eingegangen wurde, wird hier auf Erlduterungen

verzichtet.

Externe Lernsteuerung. Institutionalisiertes Lernen vollzieht sich in mehr oder
weniger stark strukturierten Lernumgebungen. Unter Lernumgebung wird
,das Arrangement der dusseren Lernbedingungen (Personen und Institutionen,
Gerate und Objekte, Symbole und Medien, Informationsmittel und Werkzeuge)
und Instruktionsmassnahmen (Lernaufgaben, Sequenz der Lernschritte,
Methoden u.a.) verstanden, die Lernen ermdglichen und erleichtern” (Friedrich
& Mandl, 1997). Wie schon in Kapitel 2.1 erldutert, bestimmen diese externen

Einfliisse die Selbststeuerungsmoglichkeit wesentlich mit.
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Lernprozess. Der eigentliche Lernprozess kann in die drei Phasen Planung,
Durchfiihrung und Bewertung unterteilt werden. Diese Phasen werden einerseits
durch interne Lernsteuerung und andererseits durch externe Einflussgrossen
der Lernumgebung beeinflusst. Eine Bemerkung zu den drei Phasen Planung,
Durchfiihrung und Bewertung: Ein Vorgehen in dieser Reihenfolge ist
idealtypisch und diirfte in konkreten Lernsituationen so nicht vorkommen. In
Abbildung 3 kommt deutlich zum Ausdruck, dass der eigentliche Lernprozess
immer von externen Einflussgrossen gepragt ist und diese Einflussgrossen das

selbstgesteuerte Lernen erleichtern oder erschweren.

Lernprodukte. Nach einem Lernprozess entsteht ein Lernprodukt, welches
erworbenes Wissen enthalt. Dieses kann in Umfang, Differenziertheit, Tiefe,
Kohirenz und Integration mit Vorwissen unterschiedlich ausfallen. Das
Lernprodukt ist aber nicht nur auf Merkmale der Reprasentation deklarativen
Wissens beschrankt, wie im Modell von Schiefele und Pekrun (1996) dargestellt
(s. Abbildung 3), sondern durch den Lernprozess konnen beispielsweise auch

motivationale Orientierungen und volitionale Merkmale beeinflusst werden.

2.4 Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten

Lernens

In der Literatur gibt es verschiedene Versuche, Lernstil-Typen zu definieren
und voneinander zu unterscheiden. Wild (2000) versteht unter dem Begriff
,Lernstil” (und kognitiver Stil) relativ stabile kognitive und affektive
Verhaltensweisen, die widerspiegeln, wie Lernende ihre Lernumwelt wahr-
nehmen und wie sie auf diese reagieren (vgl. Matthews, 1991; Sternberg, 1994).
Da nach diesem Verstindnis die intentionale Lernsteuerung durch die
Lernenden nahezu ohne Bedeutung ist, ,da unterschiedliche Formen der
Informationsverarbeitung als relativ festgelegte und von kontextuellen

Bedingungen eher unabhangige Verhaltensstile einer Person gesehen werden,
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die letztlich aus Personlichkeitsmerkmalen oder der mentalen ,Hardware’
resultieren” (Wild, 2000), unterscheidet sich ein solches Verstandnis von
Lernstil-Typen von demjenigen, von dem nachfolgend ausgegangen wird. Der
Lernstil wird nicht als stabile und unveranderliche Trait-Variable verstanden,
sondern es wird davon ausgegangen, dass der Lernstil grundsatzlich auch von

der Lernsituation und dem Lerninhalt beeinflusst werden kann.

Lernstil-Typen konnen mit clusteranalytischen Verfahren bestimmt werden.
Untersuchungen, in denen solche Clusteranalysen verwendet wurden, um
Lernstil-Typen mit unterschiedlichen Motivations- und Kognitionsprofilen zu
erstellen, und in denen Beziehungen zu weiteren lernrelevanten Prozess- und
Produktvariablen untersucht wurden, sind jedoch relativ selten (Cress &
Friedrich, 2000). Clusteranalytische Studien wurden beispielsweise von
Cress (1999), Konrad (1996), Pintrich und Garcia (1993) und Sageder (1994)

vorgelegt. Auf diese wird im Folgenden kurz eingegangen.

Cress (1999) hat auf der Grundlage von fiinf Lernstrategieskalen (Elaboration,
Wiederholung, Organisation, Metakognition und Zeitmanagement) und den
Variablen Anstrengung, subjektive Lernkompetenz und Erfolgserwartung eine
Clusteranalyse durchgefiihrt. Diese erbrachte eine Vier-Cluster-Losung mit den
von ihr wie folgt benannten Clustern: , Tiefenverarbeiter”, ,Minmax-Lerner”,
., Wiederholer” und , Minimal-Lerner”. Die , Tiefenverarbeiter” weisen bis auf
die Skala Wiederholung in allen Lernstrategieskalen sehr hohe Werte auf, wobei
der hochste Wert bei Elaboration erreicht wird. Ebenfalls hohe Auspragungen
weist dieser Lernstil-Typ in Erfolgserwartung und subjektive Lernkompetenz auf.
Mit ,Minmax-Lerner” bezeichnete Cress (1999) eine Personengruppe, die unter-
durchschnittlich wenig kognitive und metakognitive Strategien verwendet, sich
durchschnittlich anstrengt, aber {iber eine hohe subjektive Lernkompetenz verfiigt.
Bei den tibrigen zwei Clustern handelt es sich um analoge Skalenprofile, die
nur in der Auspragung einen Unterschied aufweisen und sich in den Skalen-
mittelwerten um jeweils bis zu einer Standardabweichung voneinander unter-

scheiden. Da die eine Gruppe sehr hohe Werte in der Lernstrategie
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Wiederholung aufwies, wurde sie mit ,,Wiederholer” bezeichnet. Die vierte als
,Minimal-Lerner” bezeichnete Gruppe verwendete Lernstrategien am
seltensten von allen Personengruppen. Wegen mangelhaftem Strategiegebrauch
und der geringen Erfolgserwartung und subjektiven Lernkompetenz wurden sie mit
»,Minimal-Lerner” bezeichnet. Cress konnte zeigen, dass sich die Lerntypen
noch in einer Reihe weiterer Merkmale signifikant unterscheiden (z.B.
hinsichtlich Bildungsabschluss, Erfahrung mit Fernunterricht, Vorwissen,
personliche Herausforderung, Uberforderung, Lernleistung, Erfolgszuversicht,
Motivation, das Studium fortzufithren, intrinsische und extrinsische

Motivation).

Sageder (1994) ermittelte bei Studienanfangern in einer ersten Clusteranalyse
Gruppen mit dhnlichen Lernmotivations- und Attributionsstrukturen und in
einer zweiten Clusteranalyse Gruppen mit adhnlichen Lernmethoden. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden jeweils zu sieben Clustern mit
ahnlichen Lernmethoden bzw. Motivstrukturen zusammenfassen lassen. Nach
Sageder weisen 42.3% der Studierenden giinstige, 15.8% der Studierenden
unglinstige Lernmethoden auf. Analog zeigt sich bei der zweiten Cluster-
analyse beziiglich Lernmotivation und Attribution, dass 31.1% der
Studierenden {iiber sehr giinstige, 24.6% tiber relativ ungiinstige Tendenzen
verfiigen. Recht ungiinstige motivationale und lernmethodische Lernvoraus-

setzungen weisen 13.5% der Studierenden auf.

Pintrich und Garcia (1993) fiihrten bei Studierenden mit sieben Lernstrategie-
variablen (Wiederholung, Organisation, Elaboration, Metakognition, Kritisches
Denken, Ressourcen-Management, Anstrengungsregulation) und fiinf Motivations-
variablen (intrinsische Zielorientierung, Wertschitzung der Lernaufgabe, lern-
bezogene Kontrolliiberzeugung, lernbezogene Selbstwirksamkeit, Priifungsangst)
mit dem ,Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ) zwei
Befragungen durch, einmal zu Beginn und einmal zu Ende des Semesters. Nach
Durchfithrung einer Clusteranalyse erhielten sie jeweils eine Fiinf-Cluster-

Losung und konnten zeigen, dass positive motivationale Auspragungen



29

(intrinsische Motivation, ausgepragte Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, hohe Wert-
schitzung von Lernaufgaben) positiv mit dem Einsatz von Lernstrategien und der
Selbstregulation beim Lernen korrelieren. Die Cluster-Analysen fiihrten dabei
weitgehend zu Profilen, die sich nur in der Auspriagung des Mittelwertes

unterscheiden, sonst aber weitgehend parallele Profilverlaufe aufweisen.

Konrad (1996) untersuchte, ob variable personen- und situationsbezogene
Konstellationen zum Empfinden von Selbststeuerung beitragen konnen. In
seine Clusteranalyse flossen demographische Merkmale, Merkmale der Lernumuwelt,
Dozentenverhalten, Lerneffizienz, motivationale Orientierungen und kognitive und
verhaltensbezogene Aspekte der Selbststeuerung ein. Seine Befunde legen eine Vier-
Cluster-Losung nahe. Die Cluster 3 und 4 schéatzten die erlebte Selbststeuerung
am hochsten ein. Diese beiden Personengruppen mit den hichsten Werten in
erlebter Selbststeuerung unterschieden sich von den Clustern 1 und 2 statistisch
tberzufallig durch hohere intrinsische Motivation, im Ausmass der erlebten
Unterstiitzung durch den Dozenten, in der Effizienz des Lernens sowie in der

Nutzung von Lernstrategien.

2.5 Selbstgesteuertes webbasiertes Lernen

Das webbasierte Lernen bietet den Lernenden im Vergleich zu herkommlichen
Lernarrangements (Prasenzveranstaltungen) in hoherem Masse Moglichkeiten
zur Selbststeuerung. In diesem Kapitel sollen die in der Literatur haufig
erwahnten Aspekte und Vorteile webbasierten Lernens im Hinblick auf Selbst-
steuerung kritisch hinterfragt werden. Als erstes soll geklart werden, welche
Komponenten eines webbasierten Lernarrangements hinsichtlich Selbst-
steuerung relevant sind. Als zweites werden vier mediendidaktische Ansétze,
denen unterschiedliche Lehr-Lernauffassungen zugrunde liegen, kurz vor-
gestellt und die Eignung dieser Ansdtze fiir das selbstgesteuerte Lernen

diskutiert.
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Wie schon zuvor in Kapitel 2.1 erwédhnt, konnen Lernarrangements beziiglich
sieben Komponenten charakterisiert werden (bmb+f, 1998), aufgrund derer sich
verschiedene Formen selbstgesteuerten Lernens differenzieren und
strukturieren lassen. Das Ausmass der Selbststeuerung des Lernens lasst sich
dabei zwischen den beiden Polen Selbststeuerung und Fremdsteuerung ein-
schdtzen. Dieses Modell lasst sich auch auf webbasierte Lernarrangements
anwenden. Aus Abbildung 4 ist ersichtlich, wie ein beliebiges webbasiertes
Lernarrangement hinsichtlich dieser Komponenten beurteilt werden kann,
wobei die Kreise andeuten, welches Ausmass die Selbststeuerung beziiglich

einer einzelnen Komponente beim webbasierten Lernen prinzipiell annehmen

kann.
Pole

Komponente selbst- fremd-

gesteuertes gesteuertes

Lernen Lernen
Orientierung des lernerzentriert - . - lehrerzentriert

S 2N 2R /2R ;7

Lerngeschehens: . <« - - . Sad o
Aktivitatsgrad der agierend ; konsumierend
Lernenden: ) <« B » ». > o
Zeitliche Flexibilitat der flexible Lernzeiten gebundene Lernzeiten
Lernenden: . <) > .
Raumliche Flexibilitat: variable Lernorte feste Lernorte

° 4_('\, > °
Entscheidungsfreiheit iber  Lernzielautonomie __vorgegebene Lernziele
Lernziele: o <« » ». . T .
Entscheidungsfreiheit Uber  frei wahlbare Lerninhalte _vorgegebene Lerninhalte
Lerninhalte: . <« — - > .
Uberpriifung des Selbstkontrolle ; ; _ Fremdkontrolle
Lernerfolgs: i « — ) > o

Abbildung 4: Ausmass der Selbststeuerung eines beliebigen webbasierten Lernarrangements
bezlglich sieben Komponenten

Nur beziiglich zwei Komponenten wird beim webbasierten Lernen mehr
Selbststeuerung ermdoglicht: Beziiglich zeitlicher und rdaumlicher Flexibilitat
weisen webbasierte Lernarrangements fiir Lernende im Normalfall mehr

Entscheidungsfreiheiten auf als herkdmmliche Lernarrangements, da iiblicher-
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weise Zeit und Ort des Lernens vom Lerner selber bestimmt werden kann. Bei
den {ibrigen Komponenten sind in webbasierten Lernarrangements alle
moglichen Ausprdagungen zwischen den Polen Fremd- und Selbststeuerung

denkbar. Zwei Extrem-Beispiele mogen diese verdeutlichen:

o Lernen nahe am Pol , Selbststeuerung”. In einem solchen webbasierten Lern-
arrangement wahlt der Lerner den Lerninhalt und das Lernziel selber aus,
weil er sich fiir den Lerninhalt interessiert und er sein Wissen vertiefen
will. Der Lernfortschritt wird eigenverantwortlich beurteilt. Damit ist das

Lernen weitgehend selbstgesteuert.

o Lernen nahe am Pol ,Fremdsteuerung”. Ein vorgegebener Lernstoff ist
hierarchisch strukturiert und in kleine, lineare Prasentationseinheiten auf-
geteilt, deren Schwierigkeitsgrad entsprechend dem Lernfortschritt steigt.
Am Ende einer Lerneinheit wird das Lernergebnis anhand eines Testes
beurteilt. Dadurch bietet ein solches webbasiertes Lernarrangement nur

wenig Selbststeuerungsmoglichkeiten.

Setork (2002) erwdhnt noch andere Komponenten, die beim multimedialen
Lernen (dies schliesst auch webbasiertes Lernen ein) mehr Selbststeuerung er-
moglichen. Diese in Tabelle 2 aufgefiithrten Komponenten iiberlappen sich teil-

weise mit den oben genannten Komponenten.

Tabelle 2: Selbstgesteuertes Lernen bei multimedialen ( bzw. webbasierten) Lernarrangements
(nach Setork, 2002)

Komponenten
Einsatz nach Lernintensitat i}
individuellem (intensive Auseinandersetzung bis Uberfliegen)

B f: o o .
edar Qualitats- und Quantitatsgrad des Lernstoffs und der Stoffvermittlung

(wenig bis viel, Aufteilung des Lernstoffs)

Zeit und Ort des Lernens
(frihmorgens bis nachts, Montag bis Sonntag, Arbeitsplatz, Zuhause)

Selbstbestimmung Langsames bis schnelles Vorgehen entsprechend dem Vorwissen bzw.
des Lerntempos: den Fahigkeiten

Einmaliges Durcharbeiten bis zu einigen Wiederholungen
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Gerade die Selbstbestimmung des Lerntempos konnte sich fiir das selbst-
gesteuerte Lernen bzw. den Lernerfolg als wesentlich erweisen. Unter-
suchungen bei Psychologie-Studierenden (Hirsig, Rothenfluh, Aeppli & Miller,
2001) ergaben, dass beim Lerntempo zwischen den Studierenden grosse Unter-
schiede bestehen. Von den Autoren webbasierter Lerneinheiten wurde fiir die
Bearbeitung der Lerneinheiten durch Studierende beispielsweise mit einem
Aufwand von zwei Stunden gerechnet. Auswertungen ergaben, dass das Lern-
tempo der Studierenden individuell sehr schwankte, namlich von einer bis drei-

einhalb Stunden Bearbeitungszeit.

Das selbstgesteuerte Lernen in webbasierten Lernarrangements kann nicht nur
in Bezug auf die erwdahnten Komponenten beurteilt werden, sondern auch
beziiglich des mediendidaktischen Ansatzes, der dem Lernarrangement zu-
grunde liegt. Vier Ansdtze, denen unterschiedliche Lehr-Lernauffassungen
zugrunde liegen, haben die mediendidaktische Diskussion in der Vergangen-
heit entscheidend gepragt: (1) Der Behaviorismus, (2) der Kognitivismus,
(3) der Konstruktivismus und (4) eine gemassigt konstruktivistische Auf-
fassung. Diese Ansitze ermoglichen selbstgesteuertes Lernen in unter-
schiedlichem Masse. In Tabelle 3 sind diese Ansédtze iiberblickartig aus dem
Blickwinkel des Lehr-Lernprozesses und der Haltung des Lehrenden bzw.

Lernenden aufgefiihrt (nach Klockner, 2002).

Nachfolgend werden diese vier Ansatze kurz charakterisiert und ihre Eignung

fiir das selbstgesteuerte Lernen diskutiert:

(1) Behavioristische Ansitze. Die Anwendung von Konzepten des Behaviorismus
auf Medien wird als Programmierte Instruktion (auch Programmierter Unterricht)
bezeichnet. Dabei wird den Lernenden ein bestimmter, in kleine Einheiten
zerlegter Inhalt vorgelegt, auf den die Lernenden reagieren miissen, z.B. durch
Beantworten einer Frage oder durch das Losen einer Aufgabe (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1999). Unmittelbar danach erhalten die Lernenden eine
Riickmeldung dariiber, ob ihre Reaktion (bzw. Antwort oder Losung) richtig ist

und erhalten damit eine positive Verstarkung.
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Tabelle 3: Uberblick Uber vier verbreitete Anséatze, denen unterschiedliche Lehr-Lern-
auffassungen zugrunde liegen (nach Kléckner, 2002)

1 2 A 4) Gemassigt
Behavi(or)istische Kog(ni)tive @) Konstru_l_< tivistische ko(ns)truktivistisgc]:he
« « Anséatze R
Anséatze Anséatze Ansétze
Prozess Stimulusgestaltung Wissenstransport: Wissenskonstruktion. Wechsel zwischen
des oder Gestaltung von  anleiten, darbieten, Anregung, Unter- anregen, unterstitzen,
Lehrens: Verhaltenskon- erklaren. stutzung und beraten und anleiten,
sequenzen, um Lernmethoden sind Beratung. darbieten , erklaren
gewulnschtes unabhangig vom Wiederholbarkeit der
Verhalten zu erzielen Inhalt, Kontext und Lehrmethoden
Zeitpunkt eingeschrankt.
Position aktiv, lenkend und aktiv: anleiten, reaktiv: Lehrender als situativer Wechsel
des kontrollierend darbieten, erklaren, Berater, stellt zwischen vorrangig
Lehrenden: kontrollieren Problemsituationen reaktiv und zeitweise
und Werkzeuge zur  aktiv
Verfligung
Prozess Stiftung von Reiz- rezeptiv, linear, aktiv, konstruktiv, aktiv, selbstgesteuert,
des Reaktionsver- systematisch situativ, konstruktiv, situativ,
Lernens: bindungen oder von (multidimensional, sozial
Verbindungen systemisch)
zwischen Reaktion
und Reaktionsfolgen
Position passiv rezeptiv: Anleitung aktiv, selbstgesteuert, vorrangig aktiv,
des und Kontrolle von eigene zeitweise rezeptiv
Lernenden: aussen, nachmachen Konstruktionsleistung

Bei einem solchen programmierten Unterricht bzw. einem solchen Drill-and-
Practice-Programm reduziert sich das selbstgesteuerte Lernen auf wenige
Aspekte. So konnen Lernende bei einem derartigen webbasierten Lern-
arrangement allenfalls {iber Zeitpunkt, Ort, Lerntempo und Lernintensitat ver-
fiigen. Auch wenn solche Programme fiir bestimmte Aufgabenbereiche
geeignet sind, zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens sind sie nicht

geeignet.

(2) Kognitive Ansitze. Kognitive Ansatze gehen davon aus, dass menschliche
Wahrnehmung als aktive Konstruktionsleistung der Person zu werten ist. Die
Wahrnehmung ist somit kein passiver Prozess der Informationsaufnahme und
-weiterverarbeitung, sondern der Organismus greift auf allen Ebenen der
Informationsverarbeitung ein und beeinflusst diese. Die Giite der Verarbeitung
ist einerseits von der Art der Informationsaufbereitung und -darbietung,
andererseits von den kognitiven Aktivitaten des Lerners abhangig. Bei der

Anwendung kognitiver Ansitze wird meist davon ausgegangen, dass fiir
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erfolgreiches Lernen Lernarrangements erforderlich sind, ,,in denen die fiir den
Unterricht vorgesehenen und im Lehrplan festgehaltenen Inhalte moglichst
systematisch und organisiert dargeboten werden” (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1999). Die kognitiven Ansdtze sind in den Instructional-Design-
Modellen der zweiten Generation angewendet worden, im Gegensatz zur
ersten Generation von Modellen, die auf behavioristischem Gedankengut
beruhen. Gemeinsam ist allen Instructional-Design-Modellen der zweiten
Generation die rationale und systematische Planung und Durchgestaltung aller
Aspekte des Lehrens und Lernens, wobei auf der Grundlage empirischer
Forschungsergebnisse Regeln und Verfahrensvorschriften fiir den Unterricht
entwickelt wurden (Lowick, 1991; Salomon, 1979; Reigeluth, 1983; Riedel, 1991).
Untersuchungen zeigten, dass Lernende die Fahigkeit zur Selbststeuerung nicht
in stark didaktisierten Situationen erwerben konnen, die weitgehend von den
Lehrenden dominiert werden und inhaltlich vorstrukturiert sind (Kappeli,
2001). Da der Lerngegenstand bei den Instructional Design-Modellen
typischerweise moglichst systematisch und organisiert dargeboten und als
fertiges System vermittelt wird, diirfte damit das selbstgesteuerte Lernen nur

beschrankt unterstiitzt und gefordert werden.

(3) Konstruktivistische Ansitze. Im Gegensatz zu den kognitiven Ansatzen liegt
beim konstruktivistischen Ansatz der Fokus nicht auf Lehren, sondern auf
Lernen. Grundlegend ist die Annahme, dass Wissen als subjektive Deutung in
konkreten Situationen auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrungswelt
jeweils neu konstruiert wird und Lernen als ein aktiver, konstruktiver Prozess
in einem bestimmten Handlungskontext betrachtet wird. Deshalb miissen fiir
Lernende Lernumgebungen angeboten werden, in denen eigene Konstruktions-
leistungen moglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999). Man spricht in diesem Zusammenhang
auch von situierten Lernumgebungen. Drei dieser Ansitze sind sehr bekannt
geworden: Die Anchored Instruction (Cognition and Technology Group at
Vanderbilt, 1990, 1992), die Cognitive Flexibility-Theorie (Jacobson & Spiro, 1992;
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Spiro & Jehng, 1990) und der Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Collins, Brown &
Newman, 1989).

Fiir Friedrich & Mandl (1997) bergen Lernumgebungen, die ein hohes Mass an
Konstruktivitat, Spontaneitit und Eigenaktivitdt auf Seiten der Lernenden
voraussetzen, die Gefahr der Uberforderung und damit letztendlich des
Abbruchs von Selbststeuerung. Dies spiegelt sich ihrer Ansicht nach in den
vielen Befunden wider, die zeigen, dass ein Maximum an Selbststeuerungs-
moglichkeiten nicht unbedingt mit dem Optimum an Selbststeuerung

zusammenfallt.

(4) Gemiissigt konstruktivistische Ansitze. Die Gestaltung von Lernarrangements
aufgrund theoretischer Unterrichtsmodelle, seien es behavioristische, kognitive
oder konstruktivistische, ist in vielerlei Hinsicht schwierig, da sich Einseitig-
keiten die mit den Modellen einhergehen, im Unterrichtsalltag problematisch
auswirken. So ist die Absicht, das Lernen nur auf die Konstruktionsleistung der
Lernenden abzustiitzen (konstruktivistische Ansatze), genau so wenig sinnvoll
wie die permanente Vermittlung fertiger Wissenssysteme (kognitive Ansétze).
Hinzu kommt, dass eindeutige empirische Befunde fehlen, aus denen sich
handlungsableitende Regeln fiir oder gegen eine bestimmte Form des Lernens
und Lehrens ableiten lassen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999). Deshalb
setzt sich immer mehr die Erkenntnis durch, dass eine Balance zwischen den
verschiedenen Ansdtzen zu suchen ist. Das Herstellen einer Balance zwischen
verschiedenen Ansdtzen wird bereits in verschiedenen Ansatzen angestrebt. So
weisen beispielsweise die zuvor erwdhnten neueren konstruktivistischen
Ansétze, wie der Cognitive Apprenticeship- oder der Anchored-Instruction-Ansatz
bereits Elemente instruktionaler Unterstiitzung auf, die eher kognitiven
Ansdtzen zuzurechnen sind. Eine gemadssigt konstruktivistische Auffassung
strebt an, wesentliche Prinzipien fiir die Forderung eines aktiv-konstruktiven,
kontextualisierten und sozialen Lernens zu verwirklichen, ohne auf die
empirisch nachweisbaren Vorziige traditioneller Unterrichtselemente, die vor

allem in der situativen instruktionalen Unterstiitzung liegen, zu verzichten.
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Gemassigt konstruktivistische Ansatze ermoglichen und fordern das selbst-
gesteuerte Lernen, in dem Lernen als ein aktiver, selbstgesteuerter und
konstruktiver Prozess betrachtet wird. Gleichzeitig gehort zum Lernen jedoch
auch Anleitung, Orientierung und Hilfestellung, um Uberforderung und

Abbruch des Lernens zu vermeiden.

Auch wenn Lernumgebungen so gestaltet sind, dass selbstgesteuertes Lernen in
hohem Masse unterstiitzt wird und keine Uberforderung resultiert, gilt es zu
bedenken, dass es letztendlich vom Wollen und Kénnen der Lernenden und
deren jeweiliger Situationswahrnehmung abhdngig ist, ob die intendierten
anspruchsvollen kognitiven Prozesse und Selbstregulationsvorgange tat-
sdachlich ausgelost werden (Friedrich & Mandl, 1997). Dies bestatigt auch
de Jong (1993): Oberflachliches Lernen und minimaler Selbststeuerungs-
aufwand finden sich auch in Lernumgebungen, die nach Kkognitiv-
kontruktivistischen Ansdtzen gestaltet wurden und somit eigentlich Selbst-

steuerung und tiefe Verarbeitung unterstiitzen und fordern.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass webbasierte Lern-
arrangements ein hohes Potential enthalten, selbstgesteuertes Lernen zu er-
moglichen und zu fordern. Hierfiir eignen sich gemadssigt konstruktivistische
Ansédtze besonders gut. Dennoch muss betont werden, dass mit webbasierten
Lerneinheiten, die nach gemassigt konstruktivistischen Ansdtzen gestaltet sind,
nur Angebote des selbstgesteuerten Lernens zur Verfiigung gestellt werden
und keine Garantie besteht, dass selbstgesteuertes Lernen tatsachlich stattfindet

oder gar gefordert wird.

2.6 Selbstgesteuertes Lernen und Lernerfolg

Selbstgesteuertes Lernen wird in unterschiedlichen Bereichen padagogischer

Praxis zunehmend thematisiert und gefordert. Damit verbunden sind



37

Erwartungen und Hoffnungen, dass sich dieses positiv auf das Lernen
auswirkt. Von Bedeutung erscheint unter Anwendungsgesichtspunkten vor
allem die Frage, welche Strategien fiir den Lernerfolg als besonders niitzlich
einzuschatzen sind. Aus theoretischer Sicht ware zu erwarten, dass Personen,
die tiber eine Vielzahl selbststeuerungsbezogener Kompetenzen verfiigen,

hoheren Lernerfolg erreichen.

Verschiedene Autoren richten deshalb an Schiiler und Studierende
Empfehlungen, wie diese ihr Lernverhalten verbessern konnen. Haufig werden
tiefenorientierte Lernstrategien und Organisationsstrategien empfohlen. Wahrend
allerdings die einen Autoren bei einer geringen Neigung, Memorisierungs-
strategien einzusetzen, auch einen forcierten Einsatz solcher Strategien
empfehlen, lehnen andere Autoren solche Memorisierungsstrategien ab
(Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996), oder diese werden hinsichtlich ihrer Niitz-
lichkeit zumindest als unterlegen betrachtet (vgl. Biggs, 1989, 1991).
Soll der Nutzen spezifischer Lernstrategien fiir den Lernerfolg unabhangig von
der Auffassung einzelner Autoren auf empirischer Basis beurteilt werden, so
stellt sich nach Ansicht von Wild (2000) ,derzeit noch das Problem, dass der
Forschungsstand sehr widerspriichlich ist (zusf. Wild, 1996[a]; zum schulischen
Bereich vgl. Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996)”. Wild (2000) fasst die
Ergebnisse von Einschatzungen der spezifischen Effektivitat von Lernstrategien
hinsichtlich dreier Forschungszugdnge zusammen. Zusammengefasst die

wichtigsten seiner Befunde:

o Labornahe Studien auf der Basis qualitativer Forschungsmethoden: Werden
Studien tiber die Wirksamkeit und Bedeutsamkeit von Lernstrategien
beigezogen, sind die Ergebnisse labornaher Studien auf der Basis von
qualitativen =~ Forschungsmethoden aufgrund methodischer  Ein-
schrankungen und Probleme nicht immer eindeutig zu interpretieren (z.B.
Entwistle & Marton, 1984; Marton & Saljo, 1976a, 1976b, 1984; Svensson,
1977; Trigwell & Prosser, 1991a, 1991b; van Rossum & Schenk, 1984).

Studierende mit tiefenorientierten Lernstrategien scheinen jedoch zu-
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mindest bei zeitlich und thematisch begrenzten Lernaufgaben qualitativ

bessere Lernergebnisse zu erreichen.

o Experimentelle Untersuchungen der Kognitionspsychologie (und insbesondere
der Gedichtnis- und Wissenspsychologie): In vielen Studien wird die An-
nahme, dass Lernende durch Organisation, Wiederholung und Elaboration
ihre Behaltensleistungen deutlich verbessern konnen, gestiitzt (vgl. Stein,
Morris & Bransford, 1978; Willoughby & Wood, 1994; Willoughby, Wood
& Khan, 1994).

o Quantitativ orientierte Feldstudien: Die ermittelten Korrelationskoeffizienten
zwischen Indikatoren des Lernerfolgs (z.B. Noten in Zwischen- und
Abschlusspriifungen) und der Auspragung spezifischer Lernstrategien
erbringen insgesamt eher enttauschende Ergebnisse. Der Zusammenhang
liegt nicht selten nahe Null und {iberschreitet in keiner der methodisch
anspruchsvolleren Untersuchungen den Wert von r = .30 (vgl. Garcia &
Pintrich, 1996; Pintrich, 1989; Pintrich & Garcia, 1993; Pintrich et al., 1991b,
1993; Schiefele, Wild & Winteler, 1995; Schmeck & Grove, 1979; Watkins
& Hattie, 1981a, 1981b).

Diese Befunde rechtfertigen somit keineswegs die Annahme einer engen
Verbindung von Lernstrategien und Lernerfolg. Schiefele und Pekrun (1996)
erwdahnen Studien von Pintrich (1989; Pintrich & De Groot, 1990), die vermuten
lassen, dass Lernerfolg insbesondere durch Wiederholungs-, Organisations- und
metakognitive Strategien sowie Zeitplanung und Anstrengungsmanagement ge-
fordert werden. Weniger bzw. keinen Einfluss scheinen dagegen elaborative
Strategien, die Gestaltung des Lernortes und das Hilfesuchen bei anderen Personen
auszuiiben. Nach Schiefele und Pekrun (1996) ist der geringe Effekt von
elaborativen Anreicherungen im ersten Moment zwar tiiberraschend, aber
dadurch erklarbar, dass diese Merkmale durch an Faktenwissen orientierte
akademische Priifungen nicht zum Tragen kommen. Nach Ansicht von

Wild (2000) konnen derzeit fiir den Hochschulbereich keine definitiven, aus-
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reichend gesicherten Aussagen beziiglich der Effektivitat kognitiver Lern-

strategien gemacht werden.

Die Zusammenhange zwischen Motivation und Lernerfolg haben Schiefele und
Schreyer (1994) in einer Metaanalyse untersucht, wobei sie einerseits zwischen
extrinsischer und intrinsischer Motivation und andererseits zwischen Noten (in
Fachern, Zwischenpriifungen etc.) und (standardisierten) Leistungstests unter-
schieden. Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen intrinsischer Motivation und
Noten eine niedere, aber konsistent positiv signifikante Korrelation von durch-
schnittlich r=.21 besteht. Die Korrelation zwischen intrinsischer Motivation

und Leistungstests liegt auf vergleichbarer Hohe (r = .24).

Der Zusammenhang zwischen Lernerfolg und extrinsischer Motivation ist
hingegen nicht eindeutig. In der Metaanalyse von Schiefele & Schreyer (1994)
erreicht der Zusammenhang zwischen extrinsischer Motivation und Noten eine
nicht signifikante durchschnittliche Korrelation von r = -.17. Die Korrelation mit

Leistungstests ist hingegen signifikant und betragt durchschnittlich r = .18.

Zusammenfassend soll festgehalten werden, dass einzelne Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens enttduschend wenig zum Lernerfolg beizutragen
scheinen. Verschiedene Befunde (Pintrich, 1989; Pintrich et al., 1993; Schmeck &
Grove, 1979; Watkins & Hattie, 1981a, b; Wild & Schiefele, 1994) deuten darauf
hin, dass nicht der Einsatz einzelner Lernstrategien massgeblich fiir den
Lernerfolg verantwortlich ist, sondern vielmehr die Kombination verschiedener
Strategien. Gewisse Untersuchungen haben deshalb Lernstile von Studierenden
bzw. Lerntypen, die sich im Ausmass des Gebrauchs kognitiver und meta-
kognitiver ~Lernstrategien sowie in der Auspragung motivationaler
Orientierungen unterscheiden, zu lernrelevanten Prozess- und Produkt-
variablen in Beziehung gesetzt. Im Folgenden soll auf die Untersuchung von
Cress (1999) und von Pintrich und Garcia (1993) kurz eingegangen werden, in

denen Lernstil-Typen zu Lernerfolg in Beziehung gesetzt wurden.

Die von Cress (1999) gefundenen vier Lernstil-Typen (,Tiefenverarbeiter”,

,Minmax-Lerner”, ,Minimal-Lerner”, ,,Wiederholer”) unterscheiden sich hin-
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sichtlich des Lernerfolgs signifikant: Der Lerntyp ,Tiefenverarbeiter” erreichte
die hochste Lernleistung, gefolgt von den Lerntypen ,Minmax-Lerner” und
»,Wiederholer”. Den geringsten Lernerfolg wies der Lerntyp ,,Minimal-Lerner”
auf. Bei den 12 moglichen Paarvergleichen ergaben sich bis auf die beiden Paare
,,Wiederholer”-,Minimal-Lerner” und ,Minmax-Lerner”-, Tiefenverarbeiter”

hochsignifikante Unterschiede in der Lernleistung.

Bei Pintrich und Garcia (1993) fanden sich zwei Gruppen mit hoher Lern-
leistung (Cluster 2 und 5, Messzeitpunkt 1 am Anfang des Semesters). Es fallt
auf, dass diese beiden erfolgreichsten Gruppen im Vergleich zu den anderen
Gruppen eine niedrigere Priifungsangst aufweisen. Diese zwei Gruppen mit
der hochsten Lernleistung unterscheiden sich nicht hinsichtlich der Motivation,
sondern hinsichtlich des FEinsatzes von Lernstrategien und Selbstregulation
beim Lernen. Studierende des Clusters 5 weisen bei verschiedenen Strategien
wesentlich hohere Werte auf und wiirden als bessere Studierende
charakterisiert werden. Zu Messpunkt 2, am Ende des Semesters, liessen sich
wieder zwei erfolgreiche Gruppen identifizieren (Cluster 1 und 5, Mess-
punkt 2). Auch hier weisen die beiden erfolgreichsten Gruppen die niedrigsten
Werte in Priifungsangst auf. Diese erfolgreichsten zwei Gruppen unterscheiden
sich untereinander wiederum nicht hinsichtlich der Motivation, sondern
hinsichtlich des Einsatzes von Lernstrategien und Selbstregulation beim

Lernen.
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3. Beschreibung der empirischen

Untersuchung

Zunidchst werden die Fragestellungen und Hypothesen zum selbstgesteuerten
Lernen, welche dieser Untersuchung zugrunde liegen, dargestellt.

Anschliessend wird ein Modell selbstgesteuerten Lernens vorgestellt, welches
sich zur Uberpriifung der Fragestellungen und Hypothesen eignet. Zu diesem
Modell ist ein Fragebogen entwickelt worden, mit welchem das selbstgesteuerte
Lernen von Studierenden beschrieben werden kann, und welcher in dieser
Untersuchung eingesetzt wurde (BEMSEL-IHS, Wosnitza, 2000). Nach der
Beschreibung der Stichprobe wird auf diesen und die anderen eingesetzten
Fragebogen kurz eingegangen und deren Einsatz beschrieben. Am Schluss
dieses Kapitels werden einige problematische Aspekte im Zusammenhang mit

der Datenanalyse erortert.

3.1 Fragestellungen und Hypothesen

Die empirische Untersuchung hat zum Ziel zu iiberpriifen, ob bei Studierenden
die Nutzung von webbasierten Lerneinheiten bzw. der Lernerfolg in einem
Blended-Learning-Arrangement mit dem Ausmass der Selbststeuerung des
Lernens zusammenhdngt. Die davon abgeleiteten Fragestellungen werden

jeweils aus zwei verschiedenen Perspektiven untersucht:

s Einerseits werden zwei Gruppen von Studierenden gebildet (Nutzer und
Nicht-Nutzer von webbasierten Lerneinheiten bzw. Studierende mit
hohem Lernerfolg und solche mit niedrigem Lernerfolg) und diese hin-
sichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens miteinander

verglichen.
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o Andererseits sollen Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens
gebildet und anschliessend verglichen werden, ob sich diese Lernstil-
Typen in der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten bzw. im Lern-

erfolg voneinander unterscheiden.

Vorbemerkungen zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens. Wenn in einer
Untersuchung selbstgesteuertes Lernen eingeschatzt werden soll, muss beachtet
werden, dass damit das selbstgesteuerte Lernen einer Stichprobe, die {iiber
gewisse Lerner-Merkmale verfiigt, in einem ganz bestimmten Lernarrangement

erfasst wird.

Die Zahl von empirischen Studien, welche die Auswirkungen von Lerner-
Merkmalen und externen Einflussfaktoren auf das selbstgesteuerte Lernen oder
zumindest auf Lernstrategien untersucht haben, ist deutlich geringer als die
Zahl der Studien, die sich um Klarung der internen Struktur von Lernstrategien
bemiiht haben (Wild, 2000). Empirische Untersuchungen, die sich mit
Auswirkungen von Lerner-Merkmalen und externen Einflussfaktoren auf das
selbstgesteuerte Lernen befasst haben, beschriankten sich dabei haufig auf
wenige Teilaspekte. Oft werden von den Lerner-Merkmalen , motivationale
Orientierungen und Uberzeugungen” zu anderen Komponenten des selbst-
gesteuerten Lernens auf der Basis von Korrelationen in Beziehung gesetzt.
Dabei ist anzumerken, dass damit eigentlich keine eindeutigen Riickschliisse

auf kausale Beziehungen zwischen den Komponenten moglich sind.

Die Autorengruppe um Pintrich (Pintrich et al., 1993; Pintrich & Garcia, 1993)
konnte deutliche Beziehungen zwischen intrinsischen motivationalen
Orientierungen und einem elaborativen Lernverhalten feststellen. Auch
Schiefele und Schreyer (1994) kamen in einer Meta-Analyse zum Ergebnis, dass
intrinsische Lernmotivation positiv mit der Verwendung neutraler und tiefen-
verarbeitender Lernstrategien korreliert, wahrend extrinsische Lernmotivation
mit dem FEinsatz oberflachlicher Lernstrategien assoziiert ist. Schiefele et
al. (1993) berichten, dass eine hohe Auspragung des Interesses am Studienfach
signifikant mit den Strategien Elaboration, Organisation, Informationssuche

und kritisches Denken korreliert. Pintrich und Schrauben (1992) berichten von
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generell positiven Auswirkungen von hoher Selbstwirksamkeitserwartung im
Bereich des Lernens auf den Einsatz kognitiver, metakognitiver und

ressourcenbezogener Strategien.

Die Auswirkungen von externen Einflussgrossen auf die Lernstrategienutzung
fasst Wild (2000) zusammen und kommt zu einem enttauschenden Ergebnis:
,Es wére nicht gerechtfertigt, auf der Basis des derzeitigen Forschungsstandes
weitreichende Schlussfolgerungen iiber die Relevanz von Kontextbedingungen
fiir das studentische Lernen oder gar Konsequenzen fiir die Hochschulpraxis zu
ziehen.” Es diirfte somit erst recht schwierig sein, den Einfluss eines Lern-
arrangements auf das selbstgesteuerte Lernen abzuschitzen, wenn dieses nicht
aus traditionellen Prasenzveranstaltungen besteht, sondern, wie im Falle dieser

Untersuchung, Blended Learning beinhaltet.

Deshalb soll in dieser Arbeit zunédchst einmal das selbstgesteuerte Lernen der
Studierenden in dem dieser Untersuchung zugrunde liegenden Lern-
arrangement erfasst und dargestellt werden. Weiter sollen die Zusammenhange
zwischen motivationalen, kognitiven und metakognitiven Aspekten aufgefiihrt
werden, da angenommen wird, dass das Ausmass der Selbststeuerung von
Lernen vom interaktiven Wechselspiel dieser Teile beeinflusst wird. Nach der
Erfassung des Ausmasses der Selbststeuerung schliessen sich die drei

Hauptfragestellungen an:

Fragestellung 1. Es soll zunachst der Frage nachgegangen werden, ob sich
Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens identifizieren lassen,
wenn ein moglichst umfassendes Modell des selbstgesteuerten Lernens als
Grundlage bentitzt wird. Positive Befunde zu dieser Fragestellung bilden die
Voraussetzung dafiir, dass die sich anschliessenden Fragestellungen 2.2 und 3.2

tiberhaupt untersucht werden konnen. Die erste Fragestellung lautet somit:

Fragestellung 1.1: Lassen sich Lernstil-Typen identifizieren, bei denen
innerhalb der Gruppe geringe, zwischen den Gruppen jedoch signifikante
Unterschiede hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens

bestehen?
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Dartiber hinaus interessiert die Frage, ob sich wie bei Pintrich und Garcia (1993)
Gruppen identifizieren lassen, die sich in ihren Profilen nur in der Auspragung
der Mittelwerte unterscheiden, sonst aber weitgehend parallele Profilverlaufe
aufweisen.

Wenn solche Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens identifiziert
werden konnen, kann angenommen werden, dass sich diese nicht nur in
selbstgesteuertem Lernen, sondern ebenso hinsichtlich weiterer Merkmale
unterscheiden. Der zweite Teil der Fragestellung 1 geht deshalb einigen Lerner-

Merkmalen nach:

Fragestellung 1.2: Unterscheiden sich die identifizierten Lernstil-Typen
nicht nur hinsichtlich der Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens,
sondern auch hinsichtlich anderer Merkmale (wie Alter, Vornote in
Mathematik, Vorinteresse an Statistik, Erwerbstitigkeit, Priifungsangst,

Einschitzung der fachlichen Kompetenz und Priifungsvorbereitung)?

Fragestellung 2. Die zweite Fragestellung bezieht sich auf den Zusammenhang
zwischen der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten und dem Ausmass der
Selbststeuerung von Lernen in einem Blended-Learning-Arrangement. Unter-
suchungen bei Psychologie-Studierenden (Hirsig, Rothenfluh, Aeppli & Miller,
2001) ergaben, dass nur rund 50% der Studierenden einzelne, obligatorisch zu
bearbeitende webbasierte Lerneinheiten tatsachlich auch bearbeitet hatten. Die
Ergebnisse zeigten weiter, dass von diesen Studierenden viele die webbasierten
Lerneinheiten nicht zum empfohlenen Zeitpunkt bearbeitet hatten, obwohl
diese statt einer Prasenzveranstaltung angeboten wurden. Diese Befunde und
Befunde von zahlreichen anderen Untersuchungen, in denen festgestellt wurde,
dass Lernende hypermediale Lernumgebungen haufig nicht effektiv nutzen
und schlechte Lernergebnisse erzielen, insbesondere wenn sie geringes Vor-
wissen besitzen (Chen & Rada, 1996; Gerdes, 1997), fithren zur zweiten Frage-
stellung: Es soll der Frage nachgegangen werden, ob das Ausmass der Selbst-
steuerung des Lernens mit der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten
zusammenhangt.

In einem ersten Teil soll untersucht werden, ob sich Nutzer von webbasierten
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Lerneinheiten von Nicht-Nutzern im Ausmass der Selbststeuerung des Lernens
unterscheiden. Es kann vermutet werden, dass sich Kompetenzen in Selbst-
steuerung bereits auf das Vorbereiten von Lernhandlungen auswirken und
diese einen Einfluss darauf ausiiben, ob Studierende iiberhaupt in einen Lern-
prozess einsteigen. Ein Einfluss der Dimension Zeitplanung im Hinblick auf die

Nutzung von webbasierten Lerneinheiten erscheint wahrscheinlich.

In einem zweiten Teil soll der Frage nachgegangen werden, ob zwischen den
Lernstil-Typen Unterschiede in der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten
bestehen.

Die beiden Fragestellungen lauten somit wie folgt:

Fragestellung 2.1: Unterscheiden sich die Nutzer von webbasierten Lern-
einheiten in einem Blended-Learning-Arrangement von Nicht-Nutzern

hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens?

Fragestellung 2.2: Besteht zwischen Lernstil-Typ und der Nutzung von
webbasierten Lerneinheiten in einem Blended-Learning-Arrangement ein

Zusammenhang?

Fragestellung 3. Die Fragestellung 3 bezieht sich auf den Zusammenhang
zwischen dem Ausmass der Selbststeuerung des Lernens und dem Lernerfolg.
Da das Lernen an der Universitit und insbesondere das webbasierte Lernen
einen gewissen Anteil selbstgesteuerten Lernens beinhaltet, kann angenommen
werden, dass Studierende mit geringen Auspragungen in Selbststeuerung
weniger Lernerfolg aufweisen und deshalb in einem Blended-Learning-
Arrangement eventuell gar benachteiligt sind. Bei Schiilern scheint dies jeden-
falls zuzutreffen: Dubs (1997) kommt zum Ergebnis, dass insbesondere
schwéchere Schiiler durch einen vorwiegend auf selbstgesteuertem Lernen
basierenden Unterricht weiter benachteiligt werden. Auch verschiedene andere
Untersuchungen weisen darauf hin, dass selbstgesteuertes Lernen bestehende
Bildungsbenachteiligungen verscharfen kann (s. Arnold & Lehmann, 1998;
Hollenstein, 1989; Kuwan, 1998; Weber, 1998). Ob dies auch bei Studierenden
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zutrifft, die ja zu den Erfolgreichen der Schule gehoren, bleibt offen. Vielleicht
zeigen sich bei der Beantwortung der Frage Hinweise darauf.

Da in der Literatur festgestellt wird, dass Lernerfolg nur gering mit einzelnen
Strategien korreliert, sollen zwei Extremgruppen gebildet werden, in der
Hoffnung, dass sich dadurch Unterschiede im Ausmass der Selbststeuerung
des Lernens feststellen lassen: Es werden deshalb Studierende mit hohem Lern-
erfolg mit Studierenden mit niedrigem Lernerfolg hinsichtlich des Ausmasses
der Selbststeuerung miteinander verglichen. Die Fragestellung lautet dem-

zufolge wie folgt:

Fragestellung 3.1: Unterscheiden sich Studierende mit hohem Lernerfolg
von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg hinsichtlich des Ausmasses

der Selbststeuerung des Lernens?

Da verschiedene Befunde (Pintrich, 1989; Pintrich et al., 1993; Schmeck &
Grove, 1979; Watkins & Hattie, 1981; Wild & Schiefele, 1994) darauf hindeuten,
dass nicht der Einsatz einzelner Lernstrategien massgeblich fiir den Lernerfolg
verantwortlich ist, sondern vielmehr die Kombination verschiedener Strategien,
wird in einem zweiten Teil gepriift, ob sich die identifizierten Lernstil-Typen,
die jeweils tiber ein bestimmtes Konfigurationsmuster von Strategien verfiigen,
im Lernerfolg voneinander unterscheiden. Somit interessiert hier folgende

Fragestellung:

Fragestellung 3.2: Unterscheiden sich die identifizierten Lernstil-Typen im

Lernerfolg voneinander?

Zusammenstellung der zu priifenden statistischen Hypothesen. Die Reihenfolge der
Hypothesen entspricht jener der Fragestellungen. Diese wird bei der

Darstellung und Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 4 wieder aufgenommen.
Hypothesen zu Lernstil-Typen:

Hypothese 1.1: Es lassen sich Lernstil-Typen identifizieren, bei denen inner-
halb der Gruppe geringe, zwischen den Gruppen jedoch signifikante
Unterschiede hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens

bestehen.



47

Hypothese 1.2: Die identifizierten Lernstil-Typen unterscheiden sich nicht
nur hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens, sondern
auch hinsichtlich anderer Merkmale (wie Alter, Vornote in Mathematik,
Vorinteresse an Statistik, Erwerbstatigkeit, Priifungsangst, Einschatzung

der fachlichen Kompetenz und Priifungsvorbereitung).

Hypothesen zur Nutzung von webbasierten Lerneinheiten:

Hypothese 2.1: Die Nutzer von webbasierten Lerneinheiten in einem
Blended-Learning-Arrangement unterscheiden sich von den Nicht-
Nutzern hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens

signifikant.

Hypothese 2.2: Zwischen Lernstil-Typ und der Nutzung von webbasierten
Lerneinheiten in einem Blended-Learning-Arrangement besteht ein

signifikanter Zusammenhang.
Hypothesen zum Lernerfolg:

Hypothese 3.1: Studierende mit hohem Lernerfolg verfiigen {iiber ein
hoheres Ausmass an Selbststeuerung und unterscheiden sich statistisch

signifikant von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg.

Hypothese 3.2: Die identifizierten Lernstil-Typen unterscheiden sich im

Lernerfolg signifikant voneinander.

3.2 Wabhl eines Modells zur Untersuchung des

selbstgesteuerten Lernens von Studierenden

Dieser Untersuchung wird ein von Nenniger und Straka entwickeltes Modell
zugrunde gelegt, welches im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,, Lehr-
Lern-Prozesse in der kaufméannischen Erstausbildung in Schule und Betrieb”

(Nenniger & Straka, 1993, 1997; Straka & Nenniger, 1995b) entwickelt wurde.
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Abbildung 5: ,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” (nach Wosnitza,
2000)

Dieses so genannte ,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten
Lernens” bildet aus drei Griinden die Basis der in dieser Arbeit beschriebenen

Untersuchung:

o Erstens integriert das Modell verschiedene kognitive, metakognitive,
motivationale und soziale Aspekte des selbstgesteuerten Lernprozesses.

s Zweitens ist der zentrale Bereich des Modells auf theoretischer Seite
detailliert aufgearbeitet worden (s. Nenniger, Straka, Spevacek &
Wosnitza, 1995, Nenniger & Wosnitza, 1997, Spevacek, Wosnitza,
Nenniger & Straka, 1994; Straka & Nenniger, 1995a) und sowohl in Bezug
auf seine Einzelkomponenten als auch in Bezug auf sein Wirkungsgefiige

empirisch validiert (zusammenfassend Nenniger, 1999; Wosnitza, 2000).
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s Drittens wurde zu diesem Modell ein Fragebogen entwickelt, der das
selbstgesteuerte Lernen von Studierenden an Hochschulen einschétzt, und
sich somit fiir die dieser Arbeit zugrunde liegende empirische

Untersuchung anbietet.

Wie aus Abbildung 5 ersichtlich ist, umfasst der dussere Bereich des , Zwei-
Schalen-Modells motivierten selbstgesteuerten Lernens” die auf den Lern-
prozess Einfluss nehmenden lernerspezifischen inneren Bedingungen (Lerner-

Merkmale) und die umgebungsspezifischen Bedingungen (externe Einfliisse).

Im zentralen Bereich dieses Modells wird der eigentliche Selbstlernprozess in der
Form zweier ineinander wirkender Schalen beschrieben. Dieser zentrale Bereich

setzt sich aus den folgenden vier Konzepten zusammen:

s Festlegung eines bestimmten Lernbedarfs (Bedarfsbestimmung),

s Aneignung von Wissen und Fahigkeiten mit Hilfe von Lernstrategien,

s Mechanismen, die den Lernprozess kontrollieren (Handlungskontrolle) und
o Evaluation des Lernergebnisses.

Um die Ubersichtlichkeit und Orientierung zu erleichtern, sind die vier
Konzepte des Modells in Abbildung 6 nochmals, jedoch mit zugehorigen
Konstrukten und Dimensionen {iberblickartig dargestellt. Auf diese vier
Konzepte des zentralen Bereichs mit den zugehorigen Konstrukten und
Dimensionen wird im Folgenden in Anlehnung an Wosnitza (2000) genauer

eingegangen.

3.2.1 Das Konzept Bedarfsbestimmung

Die beiden Konstrukte (,, Inhaltliches Interesse” und , Vorgehensinteresse”) mit
ihren beiden Erwartungs- und Wertdimensionen bilden im ,Zwei-Schalen-
Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” den Ausgangspunkt fiir den

Einstieg in den Lern- und Arbeitsprozess. Gerade fiir das selbstgesteuerte
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Lernen hat die Identifikation eines Lernzieles oder eines Lernbedarfs eine
herausragende Bedeutung (Dubs, 1993; Prenzel, 1993), da diese den Einstieg in
den Lernprozess gewdhrleistet: Lernende werden nur in einen Lernprozess
eintreten, wenn sie einen fiir sie relevanten Lernbedarf feststellen. Dies kann
beispielsweise aufgrund von Interesse oder aufgrund einer anstehenden
Priifung geschehen. Damit ist angedeutet, dass im Bereich Bedarfsbestimmung

motivationale Faktoren eine Rolle spielen.

Das ,,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” stiitzt sich
bei der Herleitung des Konzeptes Bedarfsbestimmung auf die Erwartungs-x-
Wert-Ansdtze in der Leistungsmotivationsforschung. Diese Ansitze, obwohl
aus unterschiedlichen Kontexten heraus entwickelt, weisen Gemeinsamkeiten

auf:

,Allen Konzeptionen liegt die gleiche Auffassung zugrunde, dass die
Stirke der Tendenz, auf eine bestimmte Art und Weise zu handeln,
abhingt von der Stirke der Erwartung, dass der Handlung eine
bestimmte Konsequenz folgt (dass sie auf ein bestimmtes Ziel gerichtet
ist), und vom Wert, den diese Konsequenz (oder dieses Ziel) fuir das

Individuum hat.” (Atkinson, 1975, S. 441, zit. nach Wosnitza, 2000).

Im ,, Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” werden beim
Konzept Bedarfsbestimmung zwei Komponenten unterschieden, die beide auf
der Grundlage eines Erwartungs-x-Wert-Ansatzes konzipiert sind (vgl
Atkinson, 1964, 1974; Atkinson & Birch, 1974). Die eine Komponente bezieht
sich auf das ,Inhaltliche Interesse”, die andere auf das so genannte , Vorgehens-

interesse”.

3.2.1.1 Inhaltliches Interesse

Beim ,Inhaltlichen Interesse” bezieht sich die Wertedimension auf die
individuelle Bedeutsamkeit eines Lernziels. Die Erwartungsdimension bezieht
sich dagegen auf die Einschatzung der inhaltlichen Erschliessbarkeit eines
antizipierten Lernziels und umfasst auch die individuelle Wertstruktur mit

ihren kognitiven und emotionalen Aspekten.
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Somit widerspiegelt das , Inhaltliche Interesse” eine Verhaltenstendenz, die von
der Wechselwirkung zwischen der individuellen Bedeutsamkeit des Ziels und

der moglichen Erschliessbarkeit abhangt.

3.2.1.2 Vorgehensinteresse

Beim Konstrukt , Vorgehensinteresse” steht nicht der Inhalt, sondern der
mogliche spezifische Verlauf und Vollzug des Lernprozesses im Vordergrund.
Die Wertedimension des , Vorgehensinteresses” bezieht sich auf die personliche
Einschdtzung der Bedeutsamkeit, die einem bestimmten Lern- oder Arbeits-
verhalten fiir das Realisieren des angestrebten Lernziels beigemessen wird. Die
Erwartungsdimension bezieht sich auf die individuelle Einschatzung der

Realisierbarkeit dieses Verhaltens.

3.2.2 Das Konzept Lernstrategien

Wie schon in Kapitel 2 , Theoretischer Hintergrund” erwdhnt, werden unter
Lernstrategien ganz unterschiedliche Konzepte und Begrifflichkeiten
verstanden, je nach Forschungslinie und Autorengruppe. Im ,Zwei-Schalen-
Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” werden die Lernstrategien in
drei Hauptgruppen unterteilt: In ,, Implementationsstrategien”, ,Strategien des
Ressourcen-Managements” und ,Sequenzierungs- oder Planungsstrategien”.

Auf diese wird kurz eingegangen:

3.2.2.1 Implementationsstrategien
Bei den ,Implementationsstrategien” werden Memorisierungs-, Elaborations- und

Transformationsstrategien unterschieden.

Memorisierungsstrategien: Zu den Memorisierungsstrategien gehdren vor allem
Wiederholungsstrategien. Diese umfassen Lerntatigkeiten, die zum Zweck des
Einpragens von Lerninhalt durch Wiederholen von Fakten eingesetzt werden.
Pintrich et al. (1991a; zit. nach Wild, 2000) nimmt an, ,,dass Wiederholungs-

strategien zwar die Aufmerksamkeit und den Enkodierungsprozess
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beeinflussen, aber nicht geeignet sind, um Beziehungen zwischen
Informationen herzustellen oder neue Informationen in das vorhandene Wissen

zu integrieren”.

Elaborationsstrategien: Die Funktion von Elaborationsstrategien wird darin
gesehen, innerhalb neu zu lernender Inhalte Sinnstrukturen zu konstruieren.
Beispiele hierfiir sind das Paraphrasieren, das Zusammenfassen neuen
Materials sowie das Suchen nach Querverbindungen zwischen bereits be-
kanntem und dem neuen Lernstoff. Es wird angenommen, dass Lernende
durch Anwendung von Elaborationsstrategien neue Informationen leichter mit
vorhandenem Wissen verbinden und Informationen besser in das

Langzeitgedachtnis integrieren konnen.

Transformationsstrategien: Bei den Transformationsstrategien handelt es sich in
erster Linie um informationsreduzierende Vorgehensweisen, die den

Selektions- und Enkodierungsprozess strukturieren.

3.2.2.2 Strategien des Ressourcen-Managements

Das ,Ressourcen-Management” umfasst nach Wosnitza (2000) Dimensionen,
welche die Ermittlung und Organisation von personalen und apersonalen
Rahmenbedingungen des Lernens und Arbeitens zum Gegenstand haben (vgl.
Dansereau, 1978; Friedrich & Mandl, 1992). Darunter fallen Informations-
beschaffung, Lern- und Arbeitsplatzgestaltung sowie das Lernen und Arbeiten mit

anderen Personen.

3.2.2.3 Sequenzierungs- oder Planungsstrategien

Diejenigen Strategien, die eine zielgerichtete Planung eines Lernprozesses zum
Gegenstand haben, werden nach Wosnitza (2000) unter dem Konstrukt
»Sequenzierung” zusammengefasst. Neben Zeitplanung zahlen Schrittfolge-

planung und die Entspannungsphasen-Planung dazu.
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3.2.3 Das Konzept Handlungskontrolle

Neben der Planung des Lernens und der Auswahl von Lernstrategien verlangt
effektives Lernen auch das aktive Uberpriifen des eigenen Lernfortschritts und
Verstandnisses sowie Modifikation des Lernens bei auftauchenden Lern-
schwierigkeiten. Im ,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten
Lernens” sind zur Erfassung und Beschreibung dieses Konzeptes Handlungs-
kontrolle drei Konstrukte aufgefiihrt: ,Metakognitive  Kontrolle”,

,Motivationale Kontrolle” und , Kognitive Kontrolle”.

3.2.3.1 Metakognitive Kontrolle

Mit Metakognition wird in der Regel die Tatigkeit bezeichnet, die zur
Steuerung, Uberwachung und Regulation des Lernprozesses eingesetzt wird.
Brown (1984) beschreibt die Anforderungen, die diesbeziiglich an die

Lernenden gestellt werden, wie folgt:

»~Zu den Anforderungen gehoren die Fahigkeit, (a) die Kapazitats-
beschrankungen des System vorherzusagen, (b) sich seines Repertoires
heuristischer Routine und ihres jeweiligen Anwendungsbereichs bewusst
zu sein, (c) das vorliegende Problem zu identifizieren und zu erfassen,
(d) angemessene Problemlosungsstrategien zu entwerfen und zu
koordinieren, (e) die Wirksamkeit der abgerufenen Routinen zu verfolgen
und zu tiberwachen und (f) diese Operationen angesichts von Erfolg oder
Misserfolg dynamisch so zu bewerten, dass eine Beendigung von Tatig-
keiten zeitlich strategisch vorgenommen werden kann.” (S. 74; zit. nach

Wosnitza, 2000)

Im ,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” sind im
Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle” drei Dimensionen enthalten: Das
Uberwachen, die Regulation und die Reflexion. Die Tatigkeit Uberwachen bezieht
sich auf das aktive Uberpriifen des eigenen Lernfortschritts und Verstiandnisses.
Mit Regulation wird die Tatigkeit bezeichnet, die auf Veranderungen des

eigenen Lernens aufgrund aktuell erkannter Verstandnisliicken abzielt.
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Reflexion  bezieht sich auf eine den Lernprozess begleitende

Vorgehensevaluation.

3.2.3.2 Motivationale Kontrolle

Auch das Konstrukt ,,Motivationale Kontrolle” basiert auf einem Erwartungs-x-
Wert-Ansatz (vgl. Atkinson, 1964; Berlyne, 1960; Heckhausen, 1977; McCleland,
1955; Nenniger, 1988, 1993). Es bezieht sich auf die individuelle Motivation, ein
antizipiertes Lernziel zu erreichen und umfasst die drei Dimensionen Wert,
Erwartung appetiv und Erwartung aversiv (Nenniger et al., 1995). Diese konnen

wie folgt charakterisiert werden:

Motivationale Kontrolle - Wert: Diese Dimension bezieht sich auf die individuelle

Beurteilung, die eine Person einem angestrebten Ziel beimisst.

Motivationale Kontrolle - Erwartung appetiv: Bei dieser Dimension ist die Ziel-

orientierung auf die Forderung der Zielerreichung hin orientiert (appetiv).

Motivationale Kontrolle Erwartung aversiv: Bei ,Erwartung aversiv” ist die
spezifische Zielorientierung auf Vermeidung der Beschiftigung mit dem Ziel

hin orientiert.

3.2.3.3 Kognitive Kontrolle

Im , Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens” wird das
Konzept , Kognitive Kontrolle” mit der Dimension Konzentration erfasst, welche
die individuelle Konzentrationsfahigkeit beim Lerner erfasst, wie sie von Kuhl
formuliert wurde (Kuhl, 1987; Goschke & Kuhl, 1993). Wosnitza (2000) definiert
dabei das Konzept , Kognitive Kontrolle” wie folgt: ,Die kognitive Kontrolle
bezieht sich darauf, ob bestimmte Lernstrategien ... herangezogen werden, um
die notwendigen Informationsverarbeitungsprozesse zielgerichtet und

storungsfrei einzusetzen.”
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3.2.4 Das Konzept Evaluation

Im , Zwei-Schalen-Modell des motivierten selbstgesteuerten Lernens” wird
durch das Konzept Evaluation der abgeschlossene oder abgebrochene
Informationsverarbeitungsprozess beurteilt. Es Dbeinhaltet die beiden
Konstrukte , Diagnose” und , Attribution”. Eine addquate , Diagnose” dient
dazu, die Differenz zwischen antizipiertem Lernziel (Bedarfsbestimmung) und
erreichtem Resultat zu bestimmen und sich der Griinde fiir das Zustande-
kommen des Lernergebnisses bewusst zu werden. Durch die ,Attribution”
wird die individuelle Ursachenerklarung bestimmt. Nach der Attributions-
theorie (Heckhausen, 1989; Weinert, 1986) beinhaltet die individuelle Ursachen-
erklairung drei Beurteilungskategorien: Kontrollierbarkeit, Personenabhingigkeit
und Stabilitit. Das Konzept Evaluation bildet somit ein Bindeglied zwischen der
inneren und der dusseren Schale des ,,Zwei-Schalen-Modells motivierten selbst-

gesteuerten Lernens”.

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe dieser Untersuchung umfasst Studierende der Psychologie im
ersten Studienjahr an der Universitat Ziirich, welche im Winter- und Sommer-
semester 2001/02 die Veranstaltung ,Statistische Methoden: Eine Einfiihrung
fiir Psychologen I und II” besuchten. Da an der Universitat Ziirich am Anfang
des ersten Studienjahres, aber auch innerhalb des ersten Semesters, Studien-
wechsel relativ haufig stattfinden und die Anzahl der tatsdchlich aktiv
Studierenden deshalb kaum feststellbar ist, wird als Grundgesamtheit die nach
zwei Semestern zur Schlusspriifung erschienenen Studierenden bestimmt
(insgesamt 374 Studierende, davon 68.2% weiblichen Geschlechts). An der
Hauptuntersuchung nahmen 217 Studierende teil. Der Anteil der Stichprobe an
der Grundgesamtheit betragt somit 58.0% und liegt fiir diese Art der Befragung
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im zufrieden stellenden Rahmen. Die Teilnehmenden wiesen zum Unter-
suchungszeitpunkt beziiglich des Alters einen arithmetischen Mittelwert von
24.1 Jahren auf (SD = 6.10, Min. = 18, Max. = 51). 13% der Studierenden gaben
an, diese ersten zwei Semester zu repetieren. Drei Viertel der Befragten waren
weiblichen Geschlechts (74.6%). Gemessen an der festgelegten Grund-
gesamtheit ist die Stichprobe nach Geschlecht als gut reprasentativ zu

beurteilen.

3.4 Erhebungsinstrumente und ihr Einsatz

Die Untersuchung wurde als Teil einer Evaluation der webbasierten
Lernumgebung ,, MESOSworld” (Methodological Education for the Social Sciences)
im Wintersemester 2001/02 und Sommersemester 2002 durchgefiihrt. Im
Verlaufe dieser Evaluation wurden insgesamt 7 Fragebogen eingesetzt und der
Lernerfolg mit einer Schlusspriifung eingeschatzt. Die fiir diese Untersuchung
verwendeten zwei Fragebogen, die Lernerfolgseinschiatzung sowie der Einsatz

dieser Instrumente werden im Folgenden kurz beschrieben.

3.4.1 Eingesetzte Instrumente und Untersuchungsablauf

Fragebogen 1: Erhebung soziodemographischer Angaben. In der zweiten Woche des
ersten Semesters wurden mit Fragebogen 1 soziodemographische Merkmale
erhoben. Die Studierenden wurden dazu in der Lehrveranstaltung , Statistische
Methoden: Eine Einfiihrung fiir Psychologen I” gebeten, den Fragebogen aus-
zufiillen. Fiir die Beantwortung der Fragen standen 10 Minuten zur Verfiigung.
Die fiir diese Untersuchung beriicksichtigten Items des Fragebogens sind in

Anhang Al aufgelistet.

Fragebogen 2: Erfassung des Ausmasses der Selbststeuerung von Lernen und der

Nutzung von webbasierten Lerneinheiten. An der Schlussveranstaltung des
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zweiten Semesters 2002 wurden die Studierenden am Anfang der Vorlesung
tiber das Untersuchungsanliegen kurz informiert und gebeten, den Fragebogen
auszufiillen. Fiir die Beantwortung der Fragen standen 20 Minuten zur
Verfligung. In einem ersten Teil beantworteten die Studierenden Fragen zur
Nutzung der webbasierten Lerneinheiten, zu Priifungsangst, Priifungs-
vorbereitung und zur Einschdtzung fachlicher Kompetenz in Statistischen
Methoden. In einem zweiten Teil schétzten sie das Ausmass der Selbst-
steuerung von Lernen im Rahmen der Veranstaltung ,Statistische Methoden:
Eine Einfiihrung fiir Psychologen I und II” ein. Auf den zweiten Teil des
Fragebogens, welcher das Erhebungsinstrument BEMSEL-IHS enthalt, wird in
Kapitel 3.4.2 eingegangen. In Anhang A2 ist der genaue Wortlaut der Items des

Fragebogens 2 wiedergegeben.

Fragebogen 3: Erfassung des Lernerfolgs. Der Lernerfolg wurde einige Wochen
nach Abschluss des zweiten Semesters anldsslich einer Schlusspriifung durch
einen zweistiindigen Multiple-Choice-Test mit 64 Fragen eingeschatzt. Um ins
zweite Studienjahr der Psychologie eintreten zu konnen, musste dieser Test
(zusammen mit anderen Priifungen) erfolgreich absolviert werden. Die im Test
erreichten Punktzahlen wurden linear kategorisiert und in eine Notenskala von
,1” bis ,,6” libertragen. Mit der Note ,,6“ wurden die hochsten Leistungen, mit

Note ,, 1” die niedrigsten Leistungen gekennzeichnet.

3.4.2 Instrument zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens

Das selbstgesteuerte Lernen der Studierenden wurde mittels des von
Wosnitza (2000) entwickelten und leicht modifizierten Fragebogens BEMSEL-
IHS (,,Bedingungen Motivierten Selbstgesteuerten Lernens — Instrument zur Er-
fassung an der HochSchule”, Version Juli 2002) erfasst. Dieser Fragebogen
basiert auf dem in Kapitel 3.2 beschriebenen ,Zwei-Schalen-Modell des
motivierten selbstgesteuerten Lernens” und enthdlt zur Beschreibung des
selbstgesteuerten Lernens 20 Dimensionen. Diese sind folgenden Konzepten

und Konstrukten zugeordnet:
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Konzept ,Bedarfsbestimmung”:

o

Das Konstrukt ,, Inhaltliches Interesse” enthilt die Dimensionen Wert und
Erwartung. Wahrend mit der Wertkomponente eingeschitzt werden soll,
inwieweit die einzelnen Studierenden den Studieninhalt fiir wichtig
erachten, wird mit der Erwartungskomponente erhoben, inwieweit sich die
einzelnen Studierenden zutrauen, zum Lerninhalt eine bedeutungsvolle
Beziehung herzustellen, d.h. den Inhalt zu verstehen.

Das Konstrukt ,Vorgehensinteresse” enthilt die Dimensionen Wert und
Erwartung. Die Wertkomponente erfasst, inwieweit ein einzelner
Studierender eine bestimmte Vorgehensweise fiir wichtig erachtet, die
Erwartungskomponente, inwieweit er diese Vorgehensweise fiir realisierbar
halt.

Die Dimension Wert wie die Dimension Erwartung setzt sich ihrerseits
wieder aus folgenden funf Subskalen zusammen: Sequenzierung,
Ressourcen-Management, — Implementation, metakognitive Kontrolle und

Evaluation.

Konzept , Lernstrategien”:

a

Das Konstrukt ,Ressourcen-Management” mit den Dimensionen
Arbeitsplatzgestaltung, Informationsbeschaffung und Zusammenarbeit & Hilfe.
Das Konstrukt ,Sequenzierung” mit den Dimensionen Zeitplanung,
Schrittfolgeplanung und Planung von Entspannungsphasen.

Das Konstrukt ,Implementation” mit den Dimensionen Elaboration,

Wiederholung und Strukturierung.

Konzept ,Handlungskontrolle”:

o

Das Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle” mit den Dimensionen Reflexion,
Regulation und Uberwachung.

Das Konstrukt ,,Motivationale Kontrolle” mit den Dimensionen Wert,
appetive Erwartung und aversive Erwartung.

Das Konstrukt , Kognitive Kontrolle” mit der Dimension Konzentration.
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Ausgangspunkt fiir die Formulierung der Items zu den oben genannten
Dimensionen bildete das ,Instrument zur Erfassung motivierten
selbstgesteuerten Lernens in der kaufmannischen Erstausbildung” (Nenniger &
Wosnitza, 1997; Nenniger et al., 1995; Straka et al., 1996). Fiir die Formulierung
der Items dieses Instrumentes ist auf eine Reihe von standardisierten
Instrumenten Bezug genommen worden. Erwahnt werden von Wosnitza (2000)
das ,Learning and Study Strategies Inventory” (LASSI) von Weinstein und
Palmer (1990) und dessen deutsche Adaption von Metzger (1995), das
,Motivated Learning Strategies Questionnaire” (MLSQ) von Pintrich, Smith,
Garcia und McKeachie (1991b) bzw. dessen deutschsprachige Ubersetzung und
Bearbeitungen von Nenniger (1992). Wosnitza (2000) passte die Items der oben
genannten Erhebungsinstrumente der Hochschulsituation an und unterzog
diese in einer empirischen Studie mit Hilfe von Faktorenanalysen einer
Konstruktvalidierung. Die Ergebnisse der Faktorenanalysen zeigten, dass bei
allen Dimensionen des Fragebogens BEMSEL-IHS die Faktorenstruktur der
theoretisch hergeleiteten Dimensionsstruktur entspricht (mit Ausnahme einer
Subskala). Nach Wosnitza (2000) liegen die aufgekldarten Gesamtvarianzen
dabei durchgingig auf einem sehr guten bis guten Niveau, ebenso die

Kommunalitaten der einzelnen Dimensionen.

Der Fragebogen BEMSEL-IHS wurde fiir den Einsatz in dieser Untersuchung
leicht modifiziert (nachfolgend mit BEMSEL-IHS-ZH bezeichnet). So wurde die
sechsstufige Likert-Skala umgepolt, wobei mit , 1” die Minimalauspragung und
mit ,6” die Maximalauspragung bezeichnet wurde (was der in der Schweiz
tiblichen Notenskala mit dem Maximalwert 6 entspricht). Die verbale Kenn-
zeichnung der Pole wurde zudem gedndert: Die Pole wurden mit ,trifft gar
nicht zu” und ,trifft vollig zu” bezeichnet (anstatt ,stimmt immer” und
,stimmt nie”). Durch diese Massnahme sollte die Beantwortung gewisser Items
erleichtert und eine einheitliche Kennzeichnung der Pole in den beiden in

dieser Untersuchung eingesetzten Fragebogen erreicht werden.

Im BEMSEL-IHS sind die Items zum Konstrukt , Inhaltliches Interesse”
inhaltlich an der Studien- und Priifungsordnung fiir den Diplomstudiengang

Erziehungswissenschaft der Universitit Koblenz-Landau orientiert. Da in der
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dieser Arbeit beschriebenen Untersuchung das , Inhaltliche Interesse” beziiglich
des Lerninhalts ,Statistische Methoden” von Psychologie-Studierenden der
Universitat Ziirich eingeschdtzt werden sollte, wurden die Items zum
,Inhaltlichen Interesse” des BEMSEL-IHS durch zwei der Lernsituation

angepasste Items ersetzt.

Zusatzlich wurden einzelne Items sprachlich angepasst. So wurde der in der
Schweiz uniibliche Begriff , Kommilitonen” durch ,Mitstudierende”, der
Begriff ,Lehrbuch” durch ,Lehrtext” ersetzt (da Lernmaterial auch iibers
Internet zur Verfiigung stand). Der Wortlaut aller Items des Fragebogens

BEMSEL-IHS-ZH ist in Anhang A2 enthalten.

3.5 Bemerkungen zur Auswertung

Auf drei Probleme im Zusammenhang mit der Datenanalyse soll schon hier
kurz eingegangen werden: Auf das Skalenniveau der erhobenen Daten und die
gewdhlten Auswertungsverfahren, auf die Auswertungsproblematik bei
Clusteranalysen und auf die Vertretbarkeit multivariater Varianzanalysen.
Zusétzliche Bemerkungen zu den Datenanalysen finden sich im Ergebnisteil
(Kapitel 4).

Zum Skalenniveau: Die Items des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH wie auch viele
andere Items wurden jeweils auf einer sechs- bzw. siebenstufigen Likert-Skala
eingeschatzt. Die Pole sind verbal mit ,trifft gar nicht zu” und , trifft vollig zu”
bezeichnet. Da damit die Daten ordinal skaliert sind, in dieser Untersuchung
hingegen teilweise Verfahren eingesetzt wurden, die eine Intervall-Skala
voraussetzen (arithmetische Mittelwerte, parametrische Priifverfahren),

drangen sich zusatzliche Erklarungen auf.

Bortz und Doring (1995) erwdhnen Baker et al. (1966), die den Beleg lieferten,
dass parametrische Verfahren auch dann zu korrekten Entscheidungen fiihren,

wenn das untersuchte Zahlenmaterial nicht exakt intervall-skaliert ist (s.a.

von Bintig, 1980; Kim, 1975; Schriesheim und Novelli, 1989; Gregoire und
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Driver, 1987). Nach Bortz und Doéring (1995) existiert die Unbedenklichkeit
allerdings nicht, wenn die berechneten Mittelwerte inhaltlich interpretiert
werden. Dies ist bei den in dieser Untersuchung aufgefiihrten Mittelwerten zu
berticksichtigen. Auf die Verwendung parametrischer Verfahren wurde in
dieser Untersuchung verzichtet, wenn Verfahren auf einem niedrigeren

Skalenniveau zur Verfiigung standen.

Arithmetische Mittelwerte sind in dieser Untersuchung aufgefiihrt oder
wurden in statistischen Verfahren eingesetzt, wenn gewisse Verfahren eine
Intervallskalierung voraussetzen, ohne die man kaum zu solchen, inhaltlich
sinnvollen Ergebnissen gelangen wiirde. Arithmetische Mittelwerte sind aber
auch aufgefiihrt, weil diese in anderen Untersuchungen tiiber selbstgesteuertes
Lernen haufig angegeben werden und dadurch eine Vergleichbarkeit der Daten

erleichtert wird.

Zur Clusteranalyse: Mit diesem Verfahren werden untersuchte Objekte so
gruppiert, dass Unterschiede zwischen den Objekten innerhalb einer Gruppe
(Cluster) moglichst gering und Unterschiede zwischen den Gruppen moglichst
gross sind. Die Auswahl der Variablen entscheidet dabei iiber das Ergebnis der
Clusteranalyse.

Da sich nicht bestimmen lasst, ob erhobene Merkmale mit unterschiedlichem
Gewicht zur Gruppenbildung beitragen sollen, werden die Merkmale gleich
gewichtet. Eine Verzerrung der Ergebnisse ist dann zu befiirchten, wenn bei der
Fusionierung der Cluster bestimmte Aspekte durch hoch korrelierende
Merkmale iiberbetont werden. Dieser moglichen Verzerrung konnte in dieser
Untersuchung zumindest teilweise begegnet werden, indem in einem ersten
Schritt durch die Befunde der Faktorenanalysen sichergestellt wurde, dass
zwischen den Dimensionen innerhalb eines Konstruktes unabhangige Faktoren
existieren, zwischen denen nur unbedeutende Korrelationen bestehen. In einem
zweiten Schritt wurde gepriift, ob zwischen allen Dimensionen hohe

Korrelationen bestehen, was nicht der Fall war.

Eine weitere Verzerrung der Clusterbildung kann durch die Berticksichtigung

irrelevanter Merkmale erfolgen. Beim angewendeten , Zwei-Schalen-Modell
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motivierten selbstgesteuerten Lernens” handelt es sich jedoch um ein Modell,
welches auf theoretischer Seite detailliert aufgearbeitet und nach
Wosnitza (2000) sowohl in Bezug auf seine Einzelkomponenten als auch in
Bezug auf sein Wirkungsgefiige empirisch validiert wurde. Es ist deshalb nicht
anzunehmen, dass in diesem Modell irrelevante Merkmale enthalten sind. Aus
diesen Griinden sollen alle 20 Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens des

Fragebogens BEMSEL-IHS mit in die Clusteranalyse einfliessen.

Zur multivariaten Varianzanalyse: Signifikanztests im Rahmen multivariater
Varianzanalysen setzen neben homogenen Varianz-Kovarianz-Matrizen auch
multivariat normalverteilte Merkmale in der Population voraus. Diese
Voraussetzungen sind fiir die erhobenen Daten teilweise verletzt bzw. nicht
tiberpriifbar. Da nach Bortz (1999; s.a. Glaser, 1978) bei grossen Stichproben mit
ungefahr gleich grossen Zellenbesetzungen multivariate Mittelwertvergleiche
verhaltnismassig robust gegeniiber diesen Voraussetzungsverletzungen sind,
wurden solche in Einzelféllen im Sinne einer explorativen Datenanalyse durch-

gefiihrt.
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4 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse dieser empirischen Untersuchung werden vorgestellt und auf
dem Hintergrund der im theoretischen Teil der Arbeit dargelegten Annahmen
und Erkenntnisse diskutiert. Die Reihenfolge der Darstellung der Ergebnisse
entspricht jener, die bei der Beschreibung der Fragestellungen und Hypothesen
gewahlt wurde: Zundchst wird iiber die Konstruktvalidierung des eingesetzten
Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH berichtet. Anschliessend wird darauf ein-
gegangen, wie die Studierenden ihr selbstgesteuertes Lernen im Rahmen der
Lehrveranstaltung , Statistische Methoden: Eine Einfithrung fiir Psychologen I
und II” einschatzen.

Fir die Untersuchung von zentraler Bedeutung sind die sich anschliessenden
Befunde zur Frage, ob sich Lernstil-Typen identifizieren lassen, die sich hin-
sichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens voneinander unter-
scheiden. Von ihrer Beantwortung hangt ab, ob die beiden Teilfragestellungen
zu Unterschieden zwischen den Lernstil-Typen hinsichtlich Nutzung von web-
basierten Lerneinheiten bzw. Lernerfolg tiberhaupt untersucht werden kénnen.
Nach den Befunden zur Identifikation von Lernstil-Typen wird auf die
Nutzung der im Blended-Learning-Arrangement integrierten webbasierten
Lerneinheiten eingegangen. In einem ersten Teil werden die Nutzer von web-
basierten Lerneinheiten mit den Nicht-Nutzern hinsichtlich des Ausmasses der
Selbststeuerung des Lernens miteinander verglichen. In einem zweiten Teil
wird untersucht, ob zwischen den identifizierten Lernstil-Typen und der
Nutzung von webbasierten Lerneinheiten ein Zusammenhang besteht.

Den Abschluss bilden Ausfiihrungen zur Frage, ob Unterschiede im Ausmass
der Selbststeuerung zwischen Studierenden mit hohem und Studierenden mit
niedrigem Lernerfolg bestehen, und ob Unterschiede im Lernerfolg zwischen

den Lernstil-Typen nachgewiesen werden konnen.
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4.1 Konstruktvalidierung des eingesetzten

Fragebogens

Zunachst wird iiber das Vorgehen zur Konstruktvalidierung des Fragebogens
BEMSEL-IHS-ZH berichtet und anschliessend die wichtigsten Befunde
zusammengefasst. Die detaillierten Befunde sind in Anhang B1 und Anhang B2

enthalten.

4.1.1 Vorgehen zur Konstruktvalidierung des Fragebogens
BEMSEL-IHS-ZH

Ziel der in diesem Abschnitt dargestellten Analysen ist es, Aussagen {iiber die
Konstruktvaliditat des eingesetzten Fragebogens zu erhalten. Hierzu wurden
Faktorenanalysen durchgefiihrt. Mit der Faktorenanalyse lasst sich klaren, ob
theoretisch angenommene Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
einzelnen Items auch empirisch bestitigt werden konnen. Die Validierung der
Konstrukte ist erfolgreich, wenn die via Faktorenanalyse berechneten Faktoren
mit den theoretisch angenommenen Dimensionen identisch sind, d.h.
theoretisch zusammengehorige Items unter einem Faktor subsumiert werden
konnen. Falls sich durch die Faktorenanalyse die postulierten Strukturen
bestdtigen lassen, spricht dies nicht nur fiir die theoretische Konzeption,

sondern auch fiir die Operationalisierungsmethode.

Es soll deshalb tiberpriift werden, ob bei allen acht Konstrukten des ein-
gesetzten (gegeniiber der Originalversion leicht modifizierten) Fragebogens die
Faktorenstruktur und die Faktorladungen von Wosnitza (2000) repliziert
werden konnen. Fiir jedes Konstrukt des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH
wurden getrennte Analysen gerechnet (Hauptkomponentenanalyse mit an-
schliessender Varimax-Rotation) und die wichtigsten Kennwerte berechnet
(extrahierte Eigenwerte, aufgekldarte Gesamtvarianz, faktorenbezogene

Varianzen, Faktorladungen und Kommunalitaten). In weitere Auswertungen



66

aufgenommen wurden nur solche Items, die zu den folgenden Kriterien

beitrugen:

a) Aufgeklarte Gesamtvarianz der Faktoren > 50%
b) Eigenwerte der Faktoren > 1 (, Kaiserkriterium”)
c) Keine Items mit einer ungeniigenden Pragnanz (Faktorladung von unter

40 oder Item ladt dhnlich hoch auf mehrere Faktoren).

4.1.2 Zusammenfassung der Befunde zur Konstruktvalidierung des
Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH

Der Fragebogen BEMSEL-IHS-ZH enthdlt Items zu den theoretisch her-
geleiteten acht Konstrukten ,Inhaltliches Interesse”, , Vorgehensinteresse”,
,Ressourcen-Management”, ,Sequenzierung”, ,Implementation”, ,Meta-
kognitive Kontrolle”, ,,Motivationale Kontrolle” und ,Kognitive Kontrolle”.
Diesen Konstrukten sind jeweils ein bis drei Dimensionen zugeordnet.

Nach Erhebung des selbstgesteuerten Lernens von Studierenden wurde tiber-
priift, inwieweit die den einzelnen Dimensionen zugeordneten Items die
zugrunde liegenden theoretischen Vorstellungen als unabhangige Dimensionen
abbilden. Hierzu wurden Faktorenanalysen eingesetzt und diese mit der
Konstruktvalidierung des Fragebogens BEMSEL-IHS von Wosnitza (2000)
verglichen. Die fiir jedes Konstrukt getrennt durchgefiihrten Analysen zeigten,
dass sich die Dimensionen des BEMSEL-IHS von Wosnitza (2000) wieder
finden lassen. Die Faktorladungen fielen jedoch nicht mehr so hoch aus wie von
Wosnitza (2000) berichtet und einzelne Items luden auf mehrere Faktoren, so
dass sie fiir weitere Auswertungen ausgeschlossen werden mussten. Ebenfalls
verzichtet wurde auf Items mit niedriger Ladung. Fiir das Konstrukt
»,Sequenzierung” kam es im Gegensatz zu Wosnitza (2000) fiir die Dimension
Schrittfolgeplanung zu einer zweifaktoriellen Losung.

Die Durchfithrung einer Faktorenanalyse eriibrigte sich fiir das Konstrukt

,Inhaltliches Interesse”, da die beiden darin enthaltenen Dimensionen nur je
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ein Item enthielten. Die mit den verbleibenden Items neu durchgefiihrten
Faktorenanalysen ergeben die postulierten Dimensionen bei einer durchgangig
guten aufgeklarten Gesamtvarianz und bei einer relativ guten Pragnanz der

Faktorladungen (detaillierte Angaben s. Anhang B1 und Anhang B2).

4.2 Einschatzung des selbstgesteuerten Lernens

Um das Ausmass der Selbststeuerung des Lernens und damit die kontextuelle
Bedingtheit des Gebrauchs und der Bedeutsamkeit der einzelnen Dimensionen
des selbstgesteuerten Lernens erfassen zu konnen, wird zunéchst abgeklart, wie
haufig bzw. wie intensiv die Studierenden diese in dem der Untersuchung
zugrunde liegenden Blended-Learning-Arrangement einsetzen. In einem
zweiten Schritt sollen die Zusammenhdnge zwischen den einzelnen

Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens berechnet und aufgefiihrt werden.

4.2.1 Ausmass der Selbststeuerung des Lernens bei den

Studierenden

Das Ausmass der Selbststeuerung eines Studierenden hinsichtlich einer
Dimension wurde erfasst, indem der arithmetische Mittelwert der Aus-
pragungen der Items dieser Dimension berechnet wurde. Dafiir mussten zuvor

einzelne Antworten zu Items umgepolt werden.

Um das Ausmass der Selbststeuerung der Gesamtstichprobe hinsichtlich einer
einzelnen Dimension erfassen zu konnen, sind arithmetische Mittelwerte und
Standardabweichungen der einzelnen Dimensionen berechnet worden
(s. Tabelle 4). Die Einschiatzungen der Studierenden beziehen sich dabei explizit
auf das selbstgesteuerte Lernen im Rahmen der Lehrveranstaltung , Statistische

Methoden: Eine Einfiithrung fiir Psychologen I und II”.
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Tabelle 4: Ausmass der Selbststeuerung des Lernens im Rahmen der Lehrveranstaltung
LStatistische Methoden: Eine Einfihrung fir Psychologen | und II*

Dimension des

selbstgesteuerten Lernens M~ SD
KONZEPT BEDARFSBESTIMMUNG
Konstrukt ,Inhaltliches Interesse” Inhaltliches Interesse - Wert 475 1.09
Inhaltliches Interesse - Erwartung 454 1.01
Konstrukt ,VVorgehensinteresse* Vorgehensinteresse - Wert 5.00 .62
Vorgehensinteresse - Erwartung 4.34 .57
KONZEPT LERNSTRATEGIEN
Konstrukt ,Ressourcen-Management” Informationsbeschaffung 4.10 .98
Arbeitsplatz-Gestaltung 394 1.03
Zusammenarbeit & Hilfe 4.90 .90
Konstrukt ,Sequenzierung* Zeitplanung 3.94 .87
Schrittfolgeplanung 1 3.76 1.02
Schrittfolgeplanung 2 3.78 91
Entspannungsphasen-Planung 416 1.12
Konstrukt Implementation Wiederholen 2.10 .97
Strukturieren 429 1.16
Elaborieren 3.93 .85
KONZEPT HANDLUNGSKONTROLLE
Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle®  Reflexion 400 1.02
Regulation 4.83 .73
Uberwachung 3.62 1.06
Konstrukt ,Motivationale Kontrolle*  Motivationale Kontrolle - Wert 5.11 .65
g/lsgig/t?\:ionale Kontrolle - Erwartung 4.10 83
Konstrukt ,Kognitive Kontrolle* Konzentration 4.45 91

Anmerkung: verwendete Skala 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft vollig zu; N = 217.

Die Dimension Inhaltliches Interesse Wert, d.h. die individuelle Bedeutsamkeit
des Lernziels, und die Dimension Vorgehensinteresse - Wert, d.h. die personliche
Einschatzung der Bedeutsamkeit eines bestimmten Lern- und Arbeits-
verhaltens, weisen hohe Mittelwerte in den Auspragungen auf (M = 4.75 bzw.
5.00). Die zugehorige Erwartungsdimension, welche sich auf die Einschatzung
der inhaltlichen Erschliessbarkeit von ,Statistische Methoden” bzw. auf die
Realisierbarkeit eines bestimmten Lern- und Arbeitsverhaltens bezieht, weist

demgegentiber einen leicht niedrigeren Mittelwert auf (M = 4.54 bzw. 4.34).
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Ebenfalls hohe Mittelwerte erreichen die Dimensionen Motivationale Kontrolle -
Wert (M = 5.11), Zusammenarbeit & Hilfe (M = 4.90) und Regulation (M = 4.83).
Die Lernstrategie Wiederholen weist gegeniiber den anderen Dimensionen den
klar tiefsten Mittelwert auf (M = 2.10), d.h. die Studierenden schéatzen diese
Strategie damit als viel weniger bedeutend fiir ihr Lernen ein als die anderen
Dimensionen.

Die Studierenden unterscheiden sich in ihren Einschdtzungen hinsichtlich
folgender drei Dimensionen wenig: Namlich in der Einschatzung des
spezifischen Verlaufs und Vollzug des Lernprozesses (Vorgehensinteresse - Wert,
SD = .62; Vorgehensinteresse Erwartung, SD = .57) sowie in der individuellen
Bedeutung, welche die Studierenden dem angestrebten Ziel beimessen
(Motivationale Kontrolle - Wert, SD = .65). Bei den iibrigen Dimensionen sind

zwischen den Einschdtzungen der Studierenden grossere Unterschiede

festzustellen (SDs = .73 bis 1.16).

4.2.2 Zusammenhange zwischen den Dimensionen des

selbstgesteuerten Lernens

Als integraler Bestandteil der Erfassung des selbstgesteuerten Lernens werden
die Zusammenhidnge zwischen den einzelnen Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens aufgefiihrt. Wie aus Tabelle 5 entnommen werden kann,
liegen die signifikanten Korrelationen (Rangkorrelationen nach Spearman)
zwischen den Dimensionen von rs = .14 bis .60 und fallen somit durchwegs sehr
gering bis mittel aus. Von den 210 Korrelationen, die mit den Dimensionen
gebildet werden konnen, weisen 31 Korrelationen Werte zwischen rs = .30 und
.60 auf; alle restlichen liegen darunter.

Werden die Dimensionen des Konzeptes Bedarfsbestimmung mit den anderen

Dimensionen verglichen, so zeigt sich, was die Zusammenhange betrifft, ein

uneinheitliches Bild: Die Dimensionen I[nhaltliches Interesse - Wert und
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1 Inhaltl. Interesse Wert
2 Inhaltl. Interesse Erwartung 43
3 Vorgehensinteresse - Wert 19 -
4 Vorgehensinteresse Erwartung - .21 .60
5 Info-Beschaffung - - .24 .30
6 Arbeitsplatz-Gestaltung -.14 - .19 .15 -
7 Zusammenarbeit & Hilfe A7 - 37 .20 .27 -
8 Zeitplanung - - .34 31 .20 - .26
9 Schrittfolgeplanung 1 - - .15 26 .30 - - .24
10 Schrittfolgeplanung 2 - -15 - - - .15 - - -
11 Entspannungsphasen-Planung - - - - - - - 14 - -13
12 Wiederholen - - - - .15 - - - - .20 -
13 Strukturieren - - 24 32 24 - .30 .33 .15 - - .14
14 Elaborieren - .23 28 42 .33 - A7 - .32 - - -
15 Reflexion - .15 43 31 .17 - .28 .20 19 .17 - - .21 40
16 Regulation A5 .18 31 40 .34 - .29 25 .25 - - - 31 .38 44
17 Uberwachung A5 .15 - .26 .22 - - - 45 - - .18 - 44 16 .28
18 Motiv. Kontrolle Wert 14 - 3 29 20 .14 .18 .17 - - - - .20 .16 23 34 14
19 Motiv. Kontrolle wenig Erwartung av. .14 - 19 21 a7 - - - - - - - .14 14 15 16 .18 .22
20 Motiv. Kontrolle Erwartung appetiv 20 37 14 24 15 - - - .26 - - - - 28 20 .26 30 34 21
21 Konzentration - .26 - .33 14 - - - - =20 - - .22 - - 20 22 25 38 .21

Anmerkung: Es sind nur signifikante Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman dargestellt (p <.05); N = 216.
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Inhaltliches Interesse - Erwartung weisen zu den tibrigen Dimensionen der

Konzepte Lernstrategien und Handlungskontrolle nur geringe Korrelationen

auf (rs < .27), abgesehen von einer Ausnahme: Zusammenhang zwischen Inhalt-

liches Interesse - Erwartung und Motivationale Kontrolle - Erwartung appetiv rs = .37.

Hingegen hangt sowohl die Vorgehensweise, welche die Studierenden als
wichtig erachten (Vorgehensinteresse - Wert), als auch die Dimension Vorgehens-
interesse - Erwartung (d.h., inwiefern sich die Studierenden beim Lernen zu-
trauen, in der beschriebenen Form vorzugehen) eher mit dem Einsatz von Lern-

strategien und Strategien der Handlungskontrolle zusammen: Von den ins-

gesamt 34 moglichen Korrelationen liegen 12 Korrelationen zwischen rs= .30

und .43.

Die hochsten Zusammenhdnge zwischen den Dimensionen bestehen jedoch

zwischen der Dimension Elaborieren und den Dimensionen des Konstruktes

~Metakognitive Kontrolle” (Reflexion, Regulation, ﬂberwachung), rs = .38 bis .44.

4.2.3 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung. Die Strategie Wiederholen weist von allen Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens den klar tiefsten arithmetischen Mittelwert in den
Einschédtzungen auf, womit diese Strategie von den Studierenden im Vergleich
zu den anderen Strategien als eher unbedeutend fiir das Lernen eingeschatzt
wird. Nach Einschdatzung der Studierenden werden die Dimensionen Inhalt-
liches Interesse Wert, Vorgehensinteresse - Wert, Regulation und Motivationale
Kontrolle - Wert am haufigsten eingesetzt bzw. als am bedeutsamsten fiir das
Lernen eingeschatzt. Die Angaben der Studierenden unterscheiden sich
jedoch mit Ausnahme von Einschdtzungen zu den Dimensionen Vorgehens-
interesse - Wert und - Erwartung, Regulation und Motivationale Kontrolle - Wert

recht stark.
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Der Zusammenhang zwischen Vorgehensinteresse - Wert und Vorgehensinteresse -
Erwartung betragt r = .60. Alle {tbrigen Korrelationen zwischen den

Dimensionen erweisen sich als gering bis sehr gering und betragen hochstens

rs = .44.

Diskussion. Obwohl in der Literatur von einer sehr kritischen Einstellung der
Studierenden gegentiber Statistik berichtet wird (Blalock, 1987; Schulmeister,
1983) und Gruber und Renkl (1996) sogar von Alptraumerlebnissen von
Studierenden beim Statistik-Lernen sprechen, halt die untersuchte Stichprobe
den Lerninhalt ,Statistische Methoden” fiir eine wichtige Hilfsdisziplin der
Psychologie und traut sich zu, die einzelnen statistischen Methoden zu
verstehen.

Ebenfalls erstaunen mag auf den ersten Blick die nur geringe Bedeutung,
welche die wuntersuchte Stichprobe den Wiederholungsstrategien beimisst.
Vielleicht nehmen Studierende an, dass das Auswendiglernen keine besonders
erfolgreiche Strategie darstellt, die Strategie Elaborieren dagegen mehr Erfolg
verspricht. Dem zu widersprechen scheinen die Ratschldge zur Veranderung
des Lernverhaltens von Pintrich et al. (1991a). Die Autorengruppe um Pintrich
empfiehlt Studierenden mit einer geringen Neigung zum Wiederholen (geringe
Werte in der Dimension Rehearsal) einen verstarkten Einsatz von Wieder-
holungsstrategien, da sich dieses Lernverhalten ihrer Ansicht nach in
Priiffungen oft positiv auswirkt. Die geringe Bedeutung, welche die
Studierenden den Wiederholungsstrategien beimessen, konnte in dieser
Untersuchung auf den Lerninhalt zuriickzufiihren sein, da der Lerninhalt
,Statistische Methoden” nicht gut auswendig gelernt werden kann. Sie konnte
aber auch auf die Gestaltung des gesamten Blended-Learning-Arrangements
und der zu absolvierende Priifung, welche eine vertiefte Auseinandersetzung

mit dem Lerngegenstand erfordern diirfte, zuriickzufiihren sein.

Die Dimension Vorgehensinteresse - Wert weist einen hohen arithmetischen
Mittelwert auf. Diese Dimension schéatzt die Bedeutsamkeit ein, die einem
bestimmten Lern- und Arbeitsverhalten fiir das Realisieren des angestrebten

Lernziels beigemessen wird. Dieser hohe Mittelwert im Vorgehensinteresse - Wert



73

deutet darauf hin, dass die Studierenden den darin enthaltenen Subskalen
(Implementation, Sequenzierung, Ressourcen-Management, Metakognitive Kontrolle
und Evaluation) wohl eine hohe Wichtigkeit zumessen. Aufgrund des
niedrigeren Mittelwertes in den Einschatzungen zu Vorgehensinteresse -
Erwartung dirfte den Studierenden hingegen die Realisierung einer solchen

Vorgehensweise eher Schwierigkeiten bereiten.

Die beiden Dimensionen Vorgehensinteresse - Wert und Vorgehensinteresse -
Erwartung hangen mit vielen Dimensionen signifikant zusammen (rs = .14 bis
.60). Offensichtlich setzen Studierende, welche die Bedeutsamkeit eines be-
stimmten Lernverhaltens hoch einschatzen (Vorgehensinteresse - Wert) und/oder
denen die Realisierbarkeit eines solchen Verhaltens leicht fallt (Vorgehens-

interesse Erwartung), Strategien tatsachlich auch eher ein.

Zwischen den Dimensionen der ,Implementation” (Wiederholung,
Strukturierung und Elaboration) und den Dimensionen der ,Metakognitiven
Kontrolle” (Reflexion, Regulation und Uberwachung) ergeben sich in dieser Unter-
suchung signifikante Zusammenhange von rs = .18 bis .44, wobei die Zu-
sammenhdnge zwischen  Elaborieren und den Dimensionen der ,Meta-
kognitiven Kontrolle” am hochsten sind (rs = .38 bis .44). Die Dimensionen sind
generell jedoch weniger stark korreliert als gewisse in der Literatur aufgefiihrte,
vergleichbare Untersuchungen mit dem Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ; Pintrich et al., 1993) oder mit dem Inventar zur Erfassung
von  Lernstrategien im  Studium  (LIST; Wild &  Schiefele, 1994).
Unerwartet und erstaunlich scheinen die sehr geringen Korrelationen zwischen
den Dimensionen des Konstruktes , Inhaltliches Interesse” und den anderen
Dimensionen von rs = .14 bis .26 (mit Ausnahme der Dimension Motivationale
Kontrolle - Erwartung appetiv). Dieser Befund deutet darauf hin, dass
Studierende ihre Strategien relativ unabhdngig davon einsetzen, ob sie den
Lerninhalt ,,Statistische Methoden” als wichtig einschatzen (Wert) bzw. ob sie
sich zutrauen, den Inhalt zu verstehen (Erwartung). Im ersten Moment

widerspricht dies den in der Literatur aufgefiihrten Befunden: Schiefele und
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Schreier (1994) kamen in einer Meta-Analyse zum Ergebnis, dass intrinsische
Lernmotivation positiv mit der Verwendung neutraler und tiefenverarbeitender
Lernstrategien korreliert, wahrend extrinsische Lernmotivation mit dem Einsatz

oberflachlicher Lernstrategien assoziiert ist.

In dieser Untersuchung wurde jedoch nicht die intrinsische bzw. extrinsische
Motivation erhoben, sondern lediglich Einschdatzungen iiber die Wichtigkeit des
Inhalts (Inhaltliches Interesse Wert) und iiber die Erwartung, den Inhalt zu

verstehen (Inhaltliches Interesse Erwartung).

Beim Analysieren und Interpretieren dieser Befunde ist generell auf folgende
Einschrankung zu verweisen: In dieser Untersuchung wurde nicht konkretes
selbstgesteuertes Lernverhalten erfasst, sondern vielmehr handelt es sich um
selbstberichtete Kognitionen, die mit dem eigenen subjektiv wahrgenommenen
Lernverhalten in Verbindung stehen. Die Angaben der Studierenden sind
deshalb unter Vorbehalt aufzunehmen, und Riickschliisse auf das objektive

Lernverhalten sind kaum moglich.

4.3 Bestimmung von Lernstil-Typen hinsichtlich

selbstgesteuerten Lernens

Die Einschidtzungen der Studierenden zu der Bedeutsamkeit der insgesamt 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens werden einer Clusteranalyse unter-
zogen, um Lernstil-Typen zu identifizieren, die sich hinsichtlich selbst-
gesteuerten Lernens unterscheiden. Die gefundene Clusterlosung soll durch
Analyse von Homogenitit in und zwischen den Gruppen und mit Hilfe einer
Diskriminanzanalyse beurteilt werden. Schliesslich soll die gefundene Cluster-

16sung interpretiert und Lernstil-Typen charakterisiert werden.
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4.3.1 Bildung von Lernstil-Typen durch Clusteranalyse

Die zu priifende Hypothese 1.1 bezieht sich auf die Fragestellung, ob sich
Lernstil-Typen identifizieren lassen, die sich hinsichtlich der Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens voneinander unterscheiden. Mit Hilfe des Cluster-

analyse-Verfahrens sollen diese Lernstil-Typen identifiziert werden.

Bei einer Vielzahl von Cluster-Algorithmen basiert keine der heute verfiigbaren
Clustermethoden auf einer Theorie, die gewahrleistet, dass die beste Struktur
von Objekten entdeckt wird. In dieser Untersuchung wurden die 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens einem hierarchischen Cluster-
Verfahren nach der Ward-Methode unterzogen. Nach Milligan (1981) lassen
sich mit der Ward-Methode die besten Resultate erzielen, wenn Ahnlichkeiten
durch euklidische Distanzen reprédsentiert werden. In einem zweiten Schritt
wurden die durch das Ward-Verfahren gefundenen Cluster-Losungen durch

die Verwendung des nicht-hierarchischen k-means-Verfahrens verbessert.

Da fiir die Wahl der Clusteranzahl keine prazisen Algorithmen existieren, wird
tiblicherweise versucht, anhand der Entwicklung der Fehlerquadratsumme bei
jedem Fusionierungsschritt diejenige Fusionierung zu entdecken, bei welcher
der Summen-Abweichungsquadrat-Wert aufgrund von undhnlichen, aber
dennoch vereinigten Clustern einen Sprung macht (Elbow-Kriterium). Dieses
Verfahren wurde auch hier angewendet. Wie aus Abbildung 7 ersichtlich ist,
empfiehlt sich eine Losung mit fiinf Clustern, da bei einer Losung mit weniger

als fiinf Clustern der Zuwachs der Fehlerquadratsumme markant zunimmt.

Zundchst wurden auch Losungen mit sechs oder sieben Clustern in Betracht
gezogen. Bei den Losungen mit sechs und sieben Clustern entstehen jedoch
zwei Cluster mit nur noch 5 und 7 Studierenden (was 2.5% bzw. 4% der
Stichprobe entspricht). Da diese Kleinstgruppen nur 6.5% der Studierenden
reprasentieren und die Interpretation der Cluster erschwert wiirde, wurde zur

weiteren Analyse nur die Fiinf-Cluster-Losung verwendet.
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Abbildung 7: Verlauf des Zuwachses der Fehlerquadratsumme bei Fusionierung der Cluster
(N =216)

Die Ergebnisse der Clusteranalyse hinsichtlich der Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens sind in Abbildung 8 grafisch dargestellt, wobei die Cluster
zur besseren inhaltlichen Unterscheidung bereits mit den erst in Kapitel 4.3.3
eingefiihrten Labels versehen sind. Zur Verdeutlichung der Unterschiede
zwischen den Clustern beziiglich einer Dimension sind in Tabelle 7 (Kapitel

4.3.3, S. 82) zusatzlich die t-Werte aufgefiihrt.

Bei gewissen Dimensionen lasst sich eine Tendenz zu analogen Dimensions-
profilen feststellen, bei denen sich das Ausmass der Selbststeuerung nur
hinsichtlich des Niveaus unterscheidet. Besonders auffallig aussert sich dies in
den Dimensionen des Konstruktes ,Metakognitive Kontrolle” (Reflexion,
Regulation und Uberwachung). In anderen Dimensionen unterscheiden sich die
Cluster hingegen nicht nur im Niveau, so dass kaum von analogen

Skalenprofilen gesprochen werden kann, die sich nur hinsichtlich des Niveaus

unterscheiden.
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Abbildung 8: Cluster-Mittelwerte der flinf Cluster hinsichtlich der 21 Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens

Anmerkung: verwendete Skala 1=trifft gar nicht zu bis 6=trifft vollig zu; N = 216.
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4.3.2 Beurteilung der Clusterlésung

Die gefundene Clusterlosung wird in einem ersten Schritt durch Analyse der
Homogenitat in und zwischen den Clustern beurteilt. In einem zweiten Schritt
wird mit Hilfe der Diskriminanzanalyse geklart, ob sich die Cluster hinsichtlich
der Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens signifikant voneinander unter-
scheiden. Weiter soll geklart werden, welche Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens zur Unterscheidung der Cluster eher geeignet bzw.

ungeeignet sind.

4.3.2.1 Analyse von Homogenitéat in und zwischen den Clustern

Durch die Clusteranalyse sollen Gruppen von Objekten gebildet werden, die in
sich moglichst homogen und untereinander moglichst gut separierbar sind. Es
wird deshalb als erstes gepriift, ob die gefundenen Cluster diese Erwartungen
erfiillen. Zur Beurteilung der Homogenitédt einer gefundenen Gruppe lassen

sich die F-Werte berechnen:

F= M mit
\Q)

V(J,C): Varianz der Dimension J in Cluster C
V(J): Varianz der Dimension J in der

Erhebungsgesamtheit

Ein Cluster ist nach Backhaus, Erichson, Plinke und Weiber (2000) dann als
homogen anzusehen, wenn alle F-Werte fiir alle Dimensionen eines Clusters
kleiner als 1 sind. Wahrend beim Cluster 2 alle Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens kleinere F-Werte als in der Erhebungsgesamtheit
aufweisen und diese Gruppe somit als homogen anzusehen ist, weist der
Cluster 5 in sieben von 21 Dimensionen Werte grosser als 1 auf (detaillierte
Ergebnisse s. Anhang C). Insgesamt weisen von den 105 moglichen F-Werten
nur 15 F-Werte einen Wert grosser als 1 auf. Somit sind die Cluster durch eine
relativ. homogene Variablenstruktur gekennzeichnet, d.h. die gefundene

Clusterlosung scheint den Daten nicht aufgezwungen worden zu sein.
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4.3.2.2 Unterschiede zwischen den finf Clustern hinsichtlich der 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens
Einerseits stellt sich die Frage, ob sich die Cluster hinsichtlich der 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens signifikant voneinander unter-
scheiden. Andererseits interessiert die Frage, welche der 21 Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens zur Unterscheidung zwischen den Gruppen eher
geeignet bzw. ungeeignet sind. Dies soll mit Hilfe der Diskriminanzanalyse
geklart werden.
Die im Rahmen der Diskriminanzanalyse durchgefiihrte univariate ANOVA-
Prozedur soll zeigen, wie gut sich die einzelnen Dimensionen zur Unter-
scheidung der fiinf Lernstil-Typen eignen. Mit Ausnahme der Dimensionen
Arbeitsplatz-Gestaltung (p = .08) unterscheiden sich die Dimensionen zwischen
den fiinf Studierendengruppen entweder signifikant (Entspannungsphasen-
Planung, p = .03) oder hoch signifikant (alle tibrigen Dimensionen, ps <.001). Die
detaillierten Ergebnisse sind in Anhang D aufgefiihrt.

Tabelle 6: Mittlere Diskriminanzfunktionskoeffizienten der 21 Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens hinsichtlich der finf Lernstil-Typen (N = 216)

Dimension des selbstgesteuerten Lernens 'V'.'“'e.re'f .
Diskriminanzkoeffizient
Inhaltliches Interesse - Wert 0.41
Inhaltliches Interesse - Erwartung 0.35
Konzentration 0.35
Uberwachung 0.28
Strukturieren 0.26
Informationsbeschaffung 0.24
Reflexion 0.21
Wiederholen 0.21
Elaborieren 0.19
Entspannungsphasen-Planung 0.19
Motivationale Kontrolle - Erwartung appetiv 0.19
Schrittfolgeplanung 1 0.18
Motivationale Kontrolle - wenig Erwartung aversiv 0.17
Schrittfolgeplanung 2 0.16
Regulation 0.15
Zeitplanung 0.14
Motivationale Kontrolle - Wert 0.13
Vorgehensinteresse - Erwartung 0.11
Arbeitsplatz-Gestaltung 0.10
Vorgehensinteresse - Wert 0.10

Zusammenarbeit & Hilfe 0.05
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Zur Klarung der Frage, welche Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens die
grosste diskriminatorische Bedeutung besitzen, wurden die Diskriminanz-
funktionskoeffizienten berechnet (Details s. Anhang E). Um die diskrimi-
natorische Bedeutung einer Dimension beziiglich aller Diskriminanzfunktionen
zu beurteilen, wurden die mittleren Diskriminanzkoeffizienten ermittelt,
welche aus Tabelle 6 entnommen werden kénnen.

Es zeigt sich, dass die Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches
Interesse - Erwartung sowie die Dimension Konzentration die grosste dis-
kriminatorische Bedeutung besitzen. Die Dimensionen Zusammenarbeit & Hilfe,
Vorgehensinteresse - Wert sowie Arbeitsplatzgestaltung bilden hingegen diejenigen
Dimensionen, die zur Unterscheidung der fiinf Lernstil-Typen am wenigsten

beitragen.

Nach Beurteilung der Clusteranalyse anhand der Analyse von Homogenitat in
und zwischen den Clustern und der Diskriminanzanalyse kann Hypothese 1.1
bestatigt werden:
Es lassen sich funf Lernstil-Typen identifizieren, die sich im Ausmass der
Selbststeuerung des Lernens voneinander unterscheiden. Die Dimensionen

Arbeitsplatz-Gestaltung, Vorgehensinteresse - Wert sowie Zusammenarbeit &
Hilfe scheinen von den 21 Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens die

geringste diskriminatorische Bedeutung zu besitzen.

4.3.3 Interpretation der Clusterlosung — Charakterisierung der

Lernstil-Typen

Es stellt sich nun die Frage, ob die Ergebnisse der Clusteranalyse sinnvoll
interpretiert werden konnen. Um die jeweiligen Cluster besser interpretieren
und damit die Lernstil-Typen charakterisieren zu kénnen, werden die t-Werte

der Cluster berechnet:
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(= x(J,C)—-x(J) mit X0 O): Mittelwert der Dimension J tiber die Objekte in
s(J) Cluster C
X (J): Gesamtmittelwert der Dimension ] in der
Erhebungsgesamtheit
s (J): Standardabweichung der Dimension ] in der

Erhebungsgesamtheit.

Somit wird der Mittelwert eines Clusters einer Dimension mit dem Gesamt-
mittelwert aller Cluster in dieser Dimension verglichen. Die daraus
resultierenden t-Werte konnen zur Charakterisierung der jeweiligen Cluster
beigezogen werden. Nach Backhaus et al. (2000) zeigen negative t-Werte an,
dass die Dimension in der betrachteten Gruppe im Vergleich zur Erhebungs-
gesamtheit unterreprasentiert ist. Positive t-Werte zeigen demgegeniiber an,
dass eine Dimension in der betrachteten Gruppe im Vergleich zur Erhebungs-
gesamtheit tiberreprasentiert ist. In Tabelle 7 sind die t-Werte der Dimensionen
dargestellt und die Bezeichnungen der Cluster (Lernstil-Typen) bereits

aufgefiihrt. Auf diese Bezeichnungen wird anschliessend eingegangen.

Grundlage der folgenden Aussagen zur Charakterisierung der fiinf Cluster

bilden die in Tabelle 7 aufgefiihrten t-Werte:

Cluster 1 , Tiefenverarbeiter”: 21% der Studierenden sind der Gruppe
, Tiefenverarbeiter” zugeteilt. Diese Gruppe ist charakterisiert durch hohe t-
Werte in allen drei Konzepten des selbstgesteuerten Lernens (Bedarfs-
bestimmung, Lernstrategien und Handlungskontrolle). In 15 der 21
Dimensionen weisen die , Tiefenverarbeiter” im Vergleich zu den anderen
Clustern die hochsten t-Werte auf. Einzig die Dimensionen Schrittfolgeplanung 2,
Entspannungsphasen-Planung und Wiederholen sind unterreprasentiert. Somit
bilden sie denjenigen Lernstil-Typ, welcher die Strategien zur Selbststeuerung,
insbesondere die Strategien zur Handlungskontrolle, am haufigsten einsetzt. Da
diese Gruppe tiefe t-Werte in Wiederholen, aber die hochsten t-Werte in

Elaborieren erreicht, wird sie mit , Tiefenverarbeiter” bezeichnet.
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Tabelle 7: t-Werte fir die Finf-Cluster-Lésung und Bezeichnungen der Cluster (Lernstil-Typen)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5
Dimension des selbstgesteuerten  Tigfen- Interessiert-  Wenig ~ Wieder-  Minimal-
Lernens verarbeiter Konzentrierte Interess. holer Lerner

(n=46) (n=75) (n=30) (n=44) (n=21)
Konzept Bedarfsbestimmung
Inhaltliches Interesse Wert 51 .25 -1.33 .32 =77
Inhaltliches Interesse - Erwartung .79 31 -1.22 -.09 -91
Vorgehensinteresse Wert .45 -.23 .24 .18 -.89
Vorgehensinteresse Erwartung .81 -.25 .37 -.09 -1.20
Konzept Lernstrategien
Informationsbeschaffung .73 -.32 -.08 21 -.76
Arbeitsplatz-Gestaltung -12 -.07 .40 A1 -.30
Zusammenarbeit & Hilfe .32 -.13 -.08 27 -.68
Zeitplanung .32 -31 .82 21 -.74
Schrittfolgeplanung 1 .52 -.33 .52 .25 -1.20
Schrittfolgeplanung 2 -.28 -.32 .03 .70 .25
Entspannungsphasen-Planung -.25 12 .37 -.04 -.33
Wiederholen -.12 -44 -.01 1.02 -.27
Strukturieren .59 -.39 .63 -.12 -.52
Elaborieren .81 -.29 .10 .10 -.1.07
Konzept Handlungskontrolle
Uberwachen 74 -.34 .07 .32 -1.17
Regulation .68 -.30 .29 .10 -1.04
Reflexion .49 -.32 .00 41 -.79
Motivationale Kontrolle - Wert A7 -.20 .10 .23 -.95
Motivationale Kontrolle - wenig .68 .04 21 -.49 -.93
Erwartung aversiv
Motivationale Kontrolle - .81 -.10 -.21 .01 -1.12
Erwartung appetiv
Konzentration .73 .23 14 -.69 -1.17

Cluster 2 , Interessiert-Konzentrierte”: Dieser bildet mit 35% der Studierenden das
zahlenmassig grosste Cluster. Dieser Lernstil-Typ erreicht im Konzept
Bedarfsbestimmung hohe t-Werte: Studierende dieses Lernstil-Typs erachten den
Studieninhalt ,Statistische Methoden” als wichtig und trauen sich zu, den
Lerninhalt zu verstehen. Dieser Cluster ist weiter durch einen hohen t-Wert in
der Dimension Konzentration gekennzeichnet. Hingegen sind Strategien zur
Implementation (Wiederholen, Strukturieren und Elaborieren) und metakognitive
Strategien (Uberwachen, Regulation und Reflexion) unterreprasentiert. Beziiglich
der Dimension Wiederholen weisen sie die tiefsten Werte aller Lernstil-Typen

auf. Durch einerseits hohe t-Werte in den Dimensionen Interesse und
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Konzentration und andererseits unterreprasentierten Werten bei den meisten
Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle soll dieser Lernstil-Typ

mit , Interessiert-Konzentrierte” umschrieben werden.

Cluster 3 ,Wenig Interessierte”: Dieser Lernstil-Typ (14% der Studierenden)
erachtet den Inhalt ,Statistische Methoden” als wenig wichtig und traut sich,
verglichen mit den anderen Lernstil-Typen, weniger zu, den Inhalt zu
verstehen. Hingegen weisen die Studierenden dieses Lernstil-Typs in den
Dimensionen  Arbeitsplatz-Gestaltung,  Zeitplanung,  Schrittfolgeplanung 1,
Entspannungsphasen-Planung und Strukturieren die hochsten t-Werte auf. Durch
die im Vergleich zu den anderen Lernstil-Typen klar tiefsten Auspragungen in
den Dimensionen Interesse-Wert und Interesse-Erwartung wird dieser Lernstil-

Typ mit ,, Wenig Interessierte” bezeichnet.

Cluster 4 ,Wiederholer”: 20% der Studierenden bilden einen Lernstil-Typ, der
durch die hochsten t-Werte in Wiederholen und Schrittfolgeplanung 2 auffallt.
Viele der tibrigen Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens sind bei diesem
Lernstil-Typ nur leicht tiber- bzw. unterreprasentiert. Nur in den Dimensionen
Motivationale Kontrolle - wenig Erwartung aversiv und Konzentration sind die Aus-
pragungen stark unterreprdsentiert. Es fallt auf, dass dieser Lernstil-Typ
aufgrund der hohen Auspragungen in Inhaltlichem Interesse Wert den Lerninhalt
als wichtig erachtet, sich jedoch weniger zutraut, den Inhalt zu verstehen
(Inhaltliches Interesse - Erwartung). Die klar hochsten t-Werte in Wiederholen

erkldren die Bezeichnung , Wiederholer” fiir diesen Lernstil-Typ.

Cluster 5 ,Minimal-Lerner”: 10% der Studierenden gehoren einer Gruppe an, die
in vielen Dimensionen der Konzepte ,Bedarfbestimmung”, ,Lernstrategien”
und ,Handlungskontrolle” stark unterreprasentiert ist. In 17 der 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens weist dieser Lernstil-Typ gegen-
tiber den anderen Lernstil-Typen die niedrigsten t-Werte auf. Auch bei drei der
vier verbleibenden Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens sind die
Auspragungen im Vergleich zu den anderen Lernstil-Typen unterreprasentiert.

Einzig die Dimension Schrittfolgeplanung 2 ist tiberreprdasentiert. Die
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Studierenden dieses Lernstil-Typs werden aufgrund der tiefen Auspragungen
in den Dimensionen der Konzepte ,Bedarfbestimmung”, , Lernstrategien” und

,Handlungskontrolle” mit ,, Minimal-Lerner” bezeichnet.

4.3.4 Weitere Unterschiede zwischen den Lernstil-Typen

Die identifizierten Lernstil-Typen sollen sich gemass Hypothese 1.2 nicht nur
hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens unterscheiden,
sondern auch in einer Reihe weiterer Merkmale. Die Tabelle 8 zeigt auf, ob sich
die Lernstil-Typen auch hinsichtlich Priifungsangst, Art der Priifungsvorbereitung,
Alter, Erwerbstitigkeit, Einschitzung der subjektiven Lernkompetenz, Vornote in
Mathematik und Vorinteresse an Statistik unterscheiden. Da nicht homogene
Varianzen vorliegen, wurde der H-Test nach Kruskal-Wallis angewendet. Der

genaue Wortlaut der Items ist in Anhang A2 wiedergegeben.

Tabelle 8: Unterschiede zwischen den Clustern (M, SD) hinsichtlich verschiedener Merkmale
und Ergebnisse der H-Tests nach Kruskal-Wallis

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4

Cluster 5 )
Merkmal Tiefen- Interessiert- Wenig Wieder- - df P
. . Minimal-Lerner
verarbeiter Konzentrierte Interess. holer
Alter 27.0 (8.44) 22.7(4.49) 25.0(6.75) 22.9(4.81) 21.0(2.73) 1087 4 .028 *
Vornote 4.52 (.64) 447 (74) 4.22(49) 4.39(.68) 4.17 (.65) 4.60 4 .33

Mathematik*

Vorintertzessean 3.09 (1.69) 2.62(1.66) 2.00(1.26) 2.17 (1.54) 2.25(1.66) 9.12 4 .058
Statistik

Einschatzung 270(55) 2.63(56) 2.30(53) 2.49(55) 2.10(72) 1825 4 001 **
fachl. Kompetenz?
Erwerbstétigkeit3 119.30 111.67 86.58 105.73 110.62 6.24 4 .18

Prifungsangst?  2.49 (.65) 2.66 (.70) 3.12(.95) 3.53(.81) 3.32(1.17) 4055 4 .000 ***

Anmerkung: Zu den Clustern sind Mittelwerte und in Klammern die Standardabweichungen angegeben. N = 152 bis 216.
! verwendete Skala: 1 = niedrigste Auspragung, 6 = hochste Auspragung.

®verwendete Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft véllig zu.

®da es sich bei Erwerbstatigkeit um eine ordinal skalierte Variable handelt, sind statt den Mittelwerten die mittleren Range
angegeben.
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Alter. Aus Tabelle 8 ist ersichtlich, dass zwischen Lernstil-Typ und Alter ein
Zusammenhang besteht, der mit der Irrtumswahrscheinlichkeit p < .05 nicht
dem Zufall zuzuschreiben ist. Die ,Minimal-Lerner” bilden mit einem
arithmetischen Mittelwert von 21 Jahren die jliingste Personengruppe, wahrend
die , Tiefenverarbeiter” mit einem arithmetischen Mittelwert von 27 Jahren die

alteste Personengruppe bilden.

Vornote in Mathematik (Maturanote). Da Statistik als ein Teilgebiet der Mathe-
matik gilt, kann vermutet werden, dass sich Studierende des Lernstil-Typs
,Wenig Interessierte” und ,Minimal-Lerner” schon vor dem Studium nicht fiir
Mathematik interessiert haben und darum die tiefsten Vornoten aufweisen
werden. Der Zusammenhang zwischen Lernstil-Typ und Vornote in Mathematik

erweist sich jedoch als nicht signifikant (p = .33).

Vorinteresse am Lernstoff , Statistische Methoden”. Es ist zu erwarten, dass der
Lernstil-Typ , Wenig Interessierte” das niedrigste Vorinteresse, der Lernstil-Typ
, Tiefenverarbeiter” hingegen das hochste Vorinteresse an Statistik aufweist.
Der H-Test nach Kruskal-Wallis zeigt eine Tendenz zur Signifikanz (p = 0.58).
Dies bedeutet, dass zwischen Lernstil-Typ und Vorinteresse an Statistik zu-
mindest tendenziell ein Zusammenhang besteht. Innerhalb der Lernstil-Typen

fallen die grossen Unterschiede in den Einschatzungen auf (SDs 1.26 bis 1.69).

Einschitzung der fachlichen Kompetenz in Statistik: Aufgrund der vertieften
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff diirften sich ,Tiefenverarbeiter” als
kompetenter in Statistik einschdtzen als insbesondere ,Minimal-Lerner”,
welche Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle wenig einsetzen.
Wie aus Tabelle 8 ersichtlich ist, trifft diese Vermutung zu: Der H-Test nach
Kruskal-Wallis zeigt, dass zwischen Lernstil-Typ und eingeschatzter fachlicher

Kompetenz ein signifikanter Zusammenhang besteht (p <.01).

Erwerbstitigkeit neben dem Studium. Zwischen Erwerbstitigkeit und Lernstil-Typ
besteht kein Zusammenhang, der nicht auch mit dem Zufall erklart werden

kann (p = .18).
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Priifungsangst. Die Priifungsangst wurde durch 13 Items erfasst (Cronbach’s
Alpha = .84). Um die Reliabilitdt zu erhchen, wurde das Item , Wenn ich eine
Priiffung beginne, bin ich ziemlich zuversichtlich, dass sie mir gut gelingen
wird” weggelassen (Cronbach’s Alpha ohne dieses Item: .89). Der H-Test nach
Kruskal-Wallis zeigt, dass zwischen Lernstil-Typ und Priifungsangst ein
signifikanter Zusammenhang besteht (p < .01). Tabelle 8 zeigt, dass ,Tiefen-
verarbeiter” (M = 2.49) und , Interessiert-Konzentrierte” (M = 2.66) von den fiinf
Lernstil-Typen die niedrigsten Werte in Priifungsangst aufweisen. Die
,Minimal-Lerner” (M = 3.32) und , Wiederholer” (M = 3.53) weisen dagegen die
hochsten Durchschnittswerte in Priifungsangst auf.

Priifungsvorbereitung.  Wenn sich die Lernstil-Typen hinsichtlich selbstge-
steuerten Lernens unterscheiden, so kann vermutet werden, dass auch
Unterschiede in der Priifungsvorbereitung bestehen. Zusatzlich zum Lehrbuch
und eigenen Vorlesungsnotizen standen den Studierenden zur Priifungs-

vorbereitung weitere Lernmaterialien zur Verfiigung:

s Eine Sammlung der wichtigsten Folien, die in den Prdsenz-

veranstaltungen prasentiert wurden,
= Ubungsaufgaben im Internet,
s eine Sammlung alter Priifungsaufgaben,

o webbasierte Lerneinheiten mit Theorieteilen, Fallbeispielen und

Lernkontrollen (online oder ausgedruckt),
= Ubungsaufgaben, die in Lerngruppen geldst werden konnten.

Die Unterschiede hinsichtlich der Priifungsvorbereitung sollten zwischen
, Tiefenverarbeitern” und , Minimal-Lernern” besonders deutlich ausfallen. Aus
Tabelle 9 kann entnommen werden, dass zwischen dem Lernstil-Typ und dem
Gebrauch von Vorlesungsnotizen, dem Lisen von Ubungsaufgaben im Internet bzw.
von alten Priifungsaufgaben und Besprechen von Aufgaben in Lerngruppen
signifikante bis hoch signifikante Zusammenhange bestehen (H-Tests nach

Kruskal-Wallis, ps < 0.01 bis 0.05). Die ,,Minimal-Lerner” weisen die niedrigsten
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arithmetischen Mittelwerte, die , Wiederholer” hohe oder die hochsten

arithmetischen Mittelwerte auf.

Tabelle 9: Eingesetztes Lernmaterial zur Prifungsvorbereitung und H-Tests nach Kruskal-
Wallis zur Uberpriifung der Signifikanz

Tiefen-  Interess.- Wenig  Wieder- Minimal- Chi-

Art der Prifungsvorbereitung verarbeiter Konzentr. Interess. holer Lerner Quadrat P
Lehrbuch 6.6 6.5 6.7 6.8 6.4 3.9 4 42
Folienbandchen 5.0 4.6 4.9 5.2 4.7 6.1 4 .19
Vorlesungsnotizen 4.8 4.0 4.3 4.2 3.3 11.2 4 .025*
Ubungsaufgaben im Internet 6.5 6.1 6.0 6.9 5.1 21.6 4 .000***
Alte Priifungsaufgaben 6.7 6.2 6.6 6.6 5.7 18.2 4 .001**
Webbasierte Lerneinheiten 3.3 3.2 33 3.4 2.7 3.3 4 .50
Ausdrucken von Seiten der 3.2 25 2.8 2.7 2.2 6.4 4 17
webbasierten Lerneinheiten

Besprechen von Aufgaben in 5.8 5.3 55 5.6 4.3 12.0 4 .017*

Lerngruppen

Anmerkung: Angegeben sind die arithmetischen Mittelwerte; verwendete Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 7 =
trifft vollig zu; n = 205 -213.
*=signifikant; **=sehr signifikant, ***=hoch signifikant.

Keine signifikanten Zusammenhéange sind zwischen Lernstil-Typ und Gebrauch
des Lehrbuchs bzw. des Folienbindchens, der Nutzung von webbasierten Lern-
einheiten und dem Ausdrucken von Seiten der webbasierten Lerneinheiten bei der

Priifungsvorbereitung festzustellen.

Damit kann Hypothese 1.2 angenommen werden:

Die identifizierten Lernstil-Typen unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich des
Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens. Ebenso lassen sich zwischen
Lernstil-Typ und Alter, Einschatzung der fachlichen Kompetenz und der
Prifungsangst signifikante Zusammenhénge feststellen. Wahrend sich
beziglich der Vornote in Mathematik und beziglich der Erwerbstatigkeit der
Studierenden keine signifikanten Zusammenhdnge mit dem Lernstil-Typ
ergeben, ist beim Vorinteresse an Statistik tendenziell ein Zusammenhang zu
erkennen.

Zwischen Lernstil-Typ und Art der Prifungsvorbereitung sind teilweise
signifikante Zusammenhénge feststellbar: Sie bestehen hinsichtlich des
Einsatzes von Vorlesungsnotizen, des Losens von Ubungsaufgaben im

Internet, des Losens von alten Prifungsaufgaben und des Besprechens von
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Aufgaben in Lerngruppen. Zwischen den anderen Lernmaterialien zur
Prifungsvorbereitung und dem Lernstil-Typ sind hingegen keine signifikanten
Zusammenhénge feststellbar (wie Einsatz des Lehrbuchs, Einsatz des
Folienbandchens, Durcharbeiten von webbasierten Lerneinheiten und

Ausdrucken von Seiten der webbasierten Lerneinheiten).

4.3.5 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung. Die zu priifende Hypothese 1.1 bezieht sich auf die Frage-
stellung, ob wunterschiedliche Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten
Lernens identifiziert werden konnen. Hierzu wurden die 21 Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH einer Cluster-
analyse unterzogen. Die Auswertung der Clusteranalyse legte eine Fiinf-

Cluster-Losung nahe.

Um die gefundene Fiinf-Cluster-Losung zu beurteilen, wurde einerseits durch
Berechnung von F-Werten gepriift, ob die Cluster tatsachlich wie gewiinscht in
sich relativ homogen sind, andererseits wurde eine Diskriminanzanalyse durch-
gefiihrt, die klaren sollte, welche Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens
zur Unterscheidung der fiinf Cluster eher geeignet bzw. ungeeignet sind.
Die Berechnung der F-Werte zeigt, dass nur wenige Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens in den Clustern eine grossere Heterogenitat
aufweisen als in der Erhebungsgesamtheit und somit die Cluster durch eine

relativ homogene Variablenstruktur gekennzeichnet sind.

Durch die Diskriminanzanalyse wurde festgestellt, dass von den 21
Dimensionen, die zur Bildung der Cluster verwendet wurden, die fiinf
Dimensionen Inhaltliches Interesse (Wert und Erwartung), Konzentration, Uber-
wachung und Strukturierung die grosste diskriminatorische Bedeutung auf-

weisen. Dagegen tragen die Dimensionen Zusammenarbeit & Hilfe, Vorgehens-
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interesse Wert sowie Arbeitsplatzgestaltung zur Unterscheidung der fiinf Cluster

am wenigsten bei.

Die identifizierten Cluster unterscheiden sich jedoch nicht nur hinsichtlich der
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens. Auch zwischen Lernstil-Typ und
Alter, Einschitzung der fachlichen Kompetenz, Priifungsangst und in der Art der
Priifungsvorbereitung lassen sich signifikante Zusammenhange feststellen. Ein
tendenzieller Zusammenhang besteht hinsichtlich Vorinteresses an Statistik,
jedoch nicht hinsichtlich Vornote in Mathematik und nicht hinsichtlich Erwerbs-

titigkeit.

Um die jeweiligen Cluster besser interpretieren und damit die Lernstil-Typen
charakterisieren zu konnen, wurden die t-Werte der Cluster berechnet, welche
anzeigen, ob eine Dimension des selbstgesteuerten Lernens in einem Cluster im
Vergleich zur Erhebungsgesamtheit unter- bzw. {iiberreprasentiert ist. Die
Cluster konnen unter Zuhilfenahme von t-Werten wie folgt beschrieben

werden:

Cluster 1 ,Tiefenverarbeiter”: 21% der Teilnehmenden weisen in 15 der 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens die hochsten t-Werte auf. Diese
Gruppe setzt Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle im
Vergleich zu den anderen Lernstil-Typen am haufigsten ein. Dieser Cluster
weist im Vergleich zu den anderen Clustern ebenfalls die hochsten Mittelwerte
in Alter und fachlicher Kompetenz in Statistik auf, hingegen den geringsten
Mittelwert in Priifungsangst. Er wird durch die hohen Auspriagungen in

Elaboration mit ,, Tiefenverarbeiter” bezeichnet.

Cluster 2, Interessiert-Konzentrierte”: Dieser zahlenmassig grosste Cluster (35%
der Teilnehmenden) wird durch die einerseits iiberreprasentierten Werte in den
Dimensionen Interesse und Konzentration und die andererseits unter-
reprasentierten Werte in den meisten Lernstrategien und Strategien zur

Handlungskontrolle mit , Interessiert-Konzentrierte” umschrieben.

Cluster 3 ,Wenig Interessierte”: Diese Gruppe, der 14% der teilnehmenden
Studierenden angehoren, weist in den Dimensionen Arbeitsplatz-Gestaltung,

Zeitplanung, Schrittfolgeplanung 1, Entspannungsphasen-Planung und Strukturieren
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die hochsten t-Werte auf. Durch die im Vergleich zu den anderen Clustern klar
tiefsten Auspragungen in den Dimensionen Interesse - Wert und Interesse -
Erwartung wird dieser Cluster mit ,Wenig Interessierte” bezeichnet. Diese
Gruppe weist von allen Lernstil-Typen den niedrigsten Mittelwert in Vor-

interesse an Statistik auf.

Cluster 4 ,,Wiederholer”: 20% der Studierenden bilden ein Cluster, welcher durch
die hochsten t-Werte in Wiederholen und Schrittfolgeplanung 2 auffallt. In vielen
anderen Dimensionen sind bei diesem Cluster die Werte nur leicht unter- oder
tiberreprasentiert. Studierende dieser Gruppe weisen {iiberdies ein geringes

Vorinteresse an Statistik und die hochsten Mittelwerte in Priifungsangst auf.

Cluster 5 ,Minimal-Lerner”: Dieser Cluster weist in 17 der 21 Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens die niedrigsten t-Werte auf. Einzig die Dimension
Schrittfolgeplanung 2 ist tiberreprasentiert. Aufgrund der tiefen Werte in den
Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle wird dieser Cluster mit
»Minimal-Lerner” bezeichnet. Studierende dieses Lernstil-Typs bilden wie
erwdhnt mit einem durchschnittlichen Alter von 21 Jahren die jiingste Gruppe,
schatzen sich beziiglich fachlicher Kompetenz in Statistik am niedrigsten ein und

weisen im Vergleich zu anderen Gruppen hohe Priifungsangst auf.

Diskussion. Die ,Tiefenverarbeiter” bilden eine Gruppe von Studierenden mit
dem hochsten Durchschnittsalter, wahrenddem die , Minimal-Lerner” die
Gruppe mit dem niedrigsten Durchschnittsalter bilden. Jiingere Studierende
gehoren demnach eher zu den ,Minimal-Lernern” und weisen somit
unglinstige Strategien auf, weil in den Mittelschulen selbstgesteuertes Lernen
zu wenig gefordert und gefordert worden ist, wahrenddem altere Studierende
ihr selbstgesteuertes Lernen schon in verschiedenen Situationen ausprobieren

und optimieren konnten.

Auch hinsichtlich fachlicher Kompetenz zeigen sich erwartungsgemass
Unterschiede: , Tiefenverarbeiter” schatzen sich kompetenter ein als ,, Minimal-

Lerner”. Ob diese Einschatzungen wirklich zutreffen, wird sich in Kapitel 4.5.2
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zeigen, wenn der Lernerfolg der Lernstil-Typen untersucht wird. Es tiberrascht
ebenfalls nicht, dass ,Tiefenverarbeiter” die niedrigsten Mittelwerte in
Priiffungsangst aufweisen, die ,Minimal-Lerner” und ,, Wiederholer” jedoch die
hochsten. Moglicherweise ahnen die ,, Wiederholer”, dass sie mit ihrem Betonen
von Wiederholungsstrategien auf die Priifung nicht optimal vorbereitet sind.
Die berichteten Ergebnisse decken sich mit theoretischen und praktischen
Befunden, von denen einige unter Kapitel 2 , Theoretischer Hintergrund”
erwdhnt sind. Die Lernstil-Typen ,Tiefenverarbeiter” und ,Wiederholer”
entsprechen weitgehend den in der Literatur beschriebenen Lernorientierungen

,deep approach” und ,surface approach”.

Ein Vergleich mit anderen clusteranalytischen Studien von Ainley (1993), Cress
(1999), Konrad (1996), Pintrich und Garcia (1993) und Sageder (1994) gestaltet
sich schwierig, da diese Autoren andere Variablen in ihre Clusteranalyse
einbezogen haben. Am ehesten lassen sich die Befunde dieser Untersuchung
mit der Clusteranalyse von Cress (1999) vergleichen. Cress (1999) fand auf der
Basis von Lernstrategievariablen (Elaboration, Organisation, Metakognition,
Zeitmanagement, Wiederholung), von Motivationsvariablen (Anstrengung) und
Selbstkonzeptvariablen (Erfolgserwartung, subjektive Lernkompetenz) cluster-
analytisch vier Typen von Fernstudierenden, namlich ,Tiefenverarbeiter”,
,Wiederholer”, ,Minimal-Lerner” und ,Minmax-Lerner”. Folgende Uberein-
stimmungen und Unterschiede lassen sich zwischen der Untersuchung von
Cress (1999) und dieser Untersuchung feststellen: Die drei Lerntypen , Tiefen-
verarbeiter”, , Wiederholer” und , Minimal-Lerner” scheinen weitgehend den in
dieser Untersuchung gefundenen Lernstil-Typen zu entsprechen. Doch
wahrend Cress (1999) nur noch ein vierter Cluster (,Minmax-Lerner”)
identifizierte, sind in dieser Untersuchung noch zwei Cluster gefunden worden:
Die Cluster , Interessiert-Konzentrierte” und , Wenig Interessierte”. Auf den
vierten Cluster von Cress (1999) soll genauer eingegangen werden. Cress (1999)

charakterisierte den vierten Cluster ,Minmax-Lerner” wie folgt:
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Mit 37% der Studierenden bildet das zahlenmassig grosste Cluster eine
Lernergruppe, die unterdurchschnittlich wenig kognitive und meta-
kognitive Strategien verwendet, sich durchschnittlich anstrengt und tiber
eine ilberdurchschnittliche subjektive Lernkompetenz verfiigt. Die

Erfolgserwartung ist ebenfalls tiberdurchschnittlich. (S. 168)

Der Lerntyp ,Minmax-Lerner” scheint damit weitgehend dem in dieser
Untersuchung gefundenen Cluster 2, welcher mit ,Interessiert-Konzentrierte”
bezeichnet wurde, zu entsprechen. Dieser Lernstil-Typ ,Interessiert-
Konzentrierte”, welcher mit 35% ebenfalls den zahlenmassig grossten Cluster
darstellt, erachtet den Studieninhalt , Statistische Methoden” als wichtig, traut
sich zu, den Lerninhalt zu verstehen und erreicht auch hohe Werte in der
Dimension Kognitive Kontrolle (Konzentration). Hingegen sind die Strategien
zur Implementation (Wiederholen, Strukturieren und Elaborieren) und die
metakognitiven Lernstrategien (Uberwachen, Regulation, Reflexion) unter-
reprasentiert.

Ein fiinfter Cluster hingegen wurde nur in dieser Untersuchung gefunden: Der
Cluster ,,Wenig Interessierte”, welchem 14% der Studierenden angehoren.
Erstaunen mag die Ubereinstimmung von vier in dieser Untersuchung
identifizierten Clustern mit denen von Cress (1999), obwohl in dieser Unter-
suchung 21 Variablen in die Clusteranalyse einflossen (im Gegensatz zu
8 Variablen bei Cress) und dariiber hinaus ein anderes Erhebungsinstrument
verwendet wurde. Uberdies bestand bei Cress die Stichprobe aus
Fernstudierenden vorwiegend technisch-wirtschaftlicher Richtung im Gegen-
satz zu den Prasenzstudierenden sozialwissenschaftlicher Richtung in dieser
Untersuchung. Die Fernstudierenden unterscheiden sich dariiber hinaus von
den Prasenzstudierenden dieser Untersuchung dadurch, dass sie haufig bereits
ein Erststudium absolviert haben sowie mehrjahrige Berufserfahrung, hoheres

Durchschnittsalter (M = 31.8) und hoheren Manneranteil (83%) aufweisen.
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4.4 Unterschiede in der Nutzung von webbasierten

Lerneinheiten

Den Studierenden standen, verteilt iber das erste Semester, insgesamt neun
webbasierte Lerneinheiten zur Verfiigung, fiir welche zur Bearbeitung je rund
zwei Stunden aufgewendet werden mussten. Diese webbasierten Lerneinheiten
bildeten einen integralen Bestandteil des Blended-Learning-Arrangements
,Statistische Methoden: Eine Einfiihrung fiir Psychologen I und ersetzten fiinf
von 14 klassischen, zweistiindigen Prasenzveranstaltungen. Zusatzlich zu den
Prasenzveranstaltungen und den webbasierten Lerneinheiten beinhaltete das
Blended-Learning-Arrangement noch Tutorate, ein webbasiertes Ubungs-
programm mit alten Priifungsaufgaben, ein Lehrbuch mit Ubungsaufgaben und
eine Sammlung der wichtigsten Folien, die in den Prasenzveranstaltungen
prasentiert wurden.

Zunachst werden Befunde zur Nutzung der webbasierten Lerneinheiten in der
Gesamtstichprobe aufgefiihrt. In einem nachsten Schritt werden Ergebnisse zur
Frage prasentiert, ob sich zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern der web-
basierten Lerneinheiten Unterschiede hinsichtlich des Ausmasses der Selbst-
steuerung des Lernens feststellen lassen. Anschliessend wird untersucht, ob
zwischen den in Kapitel 4.3 identifizierten Lernstil-Typen (, Tiefenverarbeiter”,
,Interessiert-Konzentrierte”, ,Wenig Interessierte”, ,Wiederholer” und
,Minimal-Lerner”) und der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten ein

Zusammenhang besteht.

4.4.1 Deskriptive Befunde zur Nutzung der webbasierten

Lerneinheiten

Wie aus dem oberen Teil der Tabelle 10 enthommen werden kann, gaben rund

35% der Studierenden an, alle zur Verfiigung stehenden neun webbasierten
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Lerneinheiten bearbeitet zu haben. Gar keine webbasierte Lerneinheit bearbeitet
haben dagegen 13% der Studierenden. Insgesamt haben 87% der Studierenden
mindestens eine webbasierte Lerneinheit und 58% der Studierenden die meisten
oder alle Lerneinheiten bearbeitet. 91% der Studierenden, welche die
webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben, gaben an, dies einmal getan
haben. Nur wenige Studierende taten dies zweimal bzw. drei- oder viermal (7.2%

bzw. 1.8% der Studierenden).

Wie aus dem mittleren Teil von Tabelle 10 ersichtlich ist, gaben rund die Halfte
aller Studierenden, welche die webbasierten Lernschritte bearbeitet haben, an,
dies zum empfohlenen Zeitpunkt im ersten Semester und rund ein Drittel der
Studierenden, dies irgendwann wahrend dem ersten Semester getan zu haben.
Nur eine kleine Gruppe von knapp 18% der Studierenden haben die Lern-

einheiten erst in den Semesterferien oder im zweiten Semester bearbeitet.

Tabelle 10: Angaben lber die Bearbeitung von neun webbasierten Lerneinheiten (n = 216) und
Uber Zeitpunkt und Haufigkeit der Bearbeitung (n = 171)

Nutzung der AUSDraqUn Relative
webbasierten Lerneinheiten pragung Haufigkeit
Bearbeitung der webbasierten alle 34.7 %
Lerneinheiten die meisten 23.6 %
wenige 28.7 %
keine 13.0%
Zeitpunkt der Bearbeitung zum empfohlenen Zeitpunkt im 1. Semester 47.4 %
(mehrheitlich) wahrend dem 1. Semester 351%
wahrend den Semesterferien 10.5%
wahrend dem 2. Semester 7.0 %
Haufigkeit der Bearbeitung einmal 91.0%
(mehrheitlich) zweimal 7.2%
drei oder viermal 1.8%
ofters 0.0%

Studierende, welche die webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben, wurden
zusatzlich gefragt, warum sich ihrer Meinung nach die Bearbeitung der
webbasierten Lerneinheiten lohnt. Aus dem oberen Teil der Tabelle 11 ist
ersichtlich, dass sich die Bearbeitung aus allen sechs vorgegebenen Griinden
ahnlich stark lohnt (Ms = 4.81 bis 5.58), auch wenn sich die Studierendenurteile

zu den einzelnen Griinden recht stark unterscheiden (SDs = 1.33 bis 1.51).
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Tabelle 11: Griunde, warum es sich lohnt, die webbasierten Lerneinheiten zu bearbeiten
(n =171) und Griunde fir das Nicht-Bearbeiten oder spateres Bearbeiten (n= 102)

Mégliche Griinde M SD
Grinde, warum sich  sinnvolle Erganzung zum Lehrbuch 5.32 1.42
Bearbeitung lohnt Lernen wird abwechslungsreicher 4.99 1.46
Lernen wird interessanter 481 151
laufende Uberprifung des 5.58 1.33
Verstandnisses durch Lernkontrollen
andere Aufbereitung des Lernstoffes 5.15 1.37
besseres Verstandnis des Lehrstoffes 4.87 1.39
GrUnde_ fur Nicht- technische Probleme 2.54 1.99
sB;)e;rgiléege%drgreiten Zeitprobleme 4.85 1.91
keine Lust 4.33 1.82
hohe Telefonkosten durch Internet- 3.21 2.19
verbindung
Buch und Vorlesung genlgten 4.71 1.78
nicht gerne Lernen am Computer 4.98 1.93

Anmerkung: verwendete Skala 1=trifft gar nicht zu bis 7=trifft vollig zu.

Alle Studierenden, welche die webbasierten Lerneinheiten nicht oder erst
spater nutzten, wurden nach den Griinden der Nicht-Bearbeitung bzw.
spateren Bearbeitung befragt (s. unterer Teil der Tabelle 11). ,Technische
Probleme” und ,hohe Telefonkosten durch Internetverbindung” waren als
Griinde offensichtlich nicht ausschlaggebend (Ms = 2.54 bzw. 3.21). Griinde fiir
Nicht-Bearbeitung oder spatere Bearbeitung der Lerneinheiten sind nach
Ansicht der Studierenden eher folgende: ,Nicht gerne lernen am Computer”
(M =4.098), ,Zeitprobleme” (M = 4.85) und ,Buch und Vorlesung geniigten”
(M =4.71). Auffallig sind auch hier die grossen Unterschiede zwischen den

Studierenden in der Beurteilung der einzelnen Griinde (SDs = 1.78 bis 2.19).
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4.4.2 Unterschiede im Ausmass der Selbststeuerung des Lernens

zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern

Gemadss Hypothese 2.1 sollen sich Nutzer der webbasierten Lerneinheiten von
Nicht-Nutzern hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens
signifikant unterscheiden. Als Nutzer werden diejenigen Studierenden definiert,
die alle oder die meisten webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben. Unter
Nicht-Nutzer fallen Studierende, die wenige oder keine webbasierte

Lerneinheiten bearbeitet haben.

Im Sinne einer explorativen Datenanalyse wird unter Annahme naherungs-
weise multivariat normalverteilter Merkmale in der Population und aufgrund
nicht unabhdngiger Dimensionen ein multivariater Stichprobenvergleich
durchgefiihrt (detaillierte Angaben s. Anhang F). Dieser zeigt, dass zwischen
Nutzern und Nicht-Nutzern von webbasierten Lerneinheiten hinsichtlich des
Ausmasses der Selbststeuerung hoch signifikante Unterschiede bestehen

(T?= .26, df =21, p=.001). Die Hypothese 2.1 kann somit bestatigt werden:

Nutzer der webbasierten Lerneinheiten unterscheiden sich von Nicht-Nutzern

hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens signifikant.

Wie den univariaten Vergleichen (s. Anhang F) entnommen werden kann und
in Abbildung 9 grafisch dargestellt, ist der multivariate Unterschied vor allem
auf die Dimensionen Vorgehensinteresse Erwartung, Zeitplanung, Strukturieren,
Entspannungsphasen-Planung und Schrittfolgeplanung 2 zurtickzufiihren. Die
Nutzer weisen in drei dieser fiinf Dimensionen hohere arithmetische Mittel-
werte auf als die Nicht-Nutzer. Dies bedeutet, dass Studierende, die ein
bestimmtes Vorgehen als wichtig erachten (Vorgehensinteresse - Wert) bzw. die
Zeitplanung und das Strukturieren mehr beachten, die webbasierten Lern-

einheiten eher bearbeiten.



97

Nicht-Nutzer (n = 126) Nutzer (n = 90)

/

Konzentration™

Mot.Kontrolle - Erw. appetiv ™=
Mot.Kontrolle - wenig Erw. av. ™=
Mot.Kontrolle - Wert =
Uberwachung=

Regulation =

Reflexion =

Elaborieren=

Strukturieren =

Wiederholen=
Entspannungsph.-Planung =
Schrittfolgeplanung 2 =
Schrittfolgeplanung 1 =
Zeitplanung =
Zusammenarbeit & Hilfe =
Arbeitsplatz-Gestaltung =
Info-Beschaffung =
Vorgehensinteresse - Erwart. ™=
Vorgehensinteresse - Wert =
Inhaltl. Interesse - Erwartung =
Inhaltl. Interesse - Wert =

Auspréagung

Abbildung 9: Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern der webbasierten Lern-
einheiten hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens

Anmerkung: Aufgefuhrt sind die arithmetischen Mittelwerte in den beiden Gruppen; n; = 126, ny = 90.
Verwendete Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu.

Nur in den Dimensionen Schrittfolgeplanung 2 und Entspannungsphasen-Planung
weisen die Nicht-Nutzer hohere Werte auf. Bei der Dimension Schrittfolge-
planung 2 scheint es so, dass Studierende, die den Lernstoff entsprechend der
Struktur, die der Dozent gewadhlt hat, bearbeiten mochten, und die beim

Nachbereiten des Lernstoffs immer gleich vorgehen, eher zu den Nicht-Nutzern
gehoren (MNicht-Nutzer= 3.93; MNutzer= 3.67). Die hoheren Mittelwerte der Nicht-

Nutzer in der Dimension Entspannungsphasen-Planung bedeuten, dass Nicht-

Nutzer Pausen beim Lernen und das Einplanen von Entspannungsphasen

wichtiger einschdtzen als Nutzer (MNicht-Nutzer= 4.44; MNutzer= 3.95).
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4.4.3 Unterschiede in der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten

zwischen den Lernstil-Typen

Der Tabelle 12 kann enthommen werden, wie haufig die fiinf Lernstil-Typen
die insgesamt neun webbasierten Lerneinheiten nutzten. Wahrend tiber 50%
der ,Tiefenverarbeiter” alle webbasierten Lernschritte bearbeiteten, sind dies
bei den ,Minimal-Lernern” nur gerade knapp 10%. Von den anderen Lernstil-
Typen haben rund 30 bis 35% der Studierenden dieser Gruppen alle
Lernschritte bearbeitet. Das Gegenteil ist bei Nicht-Nutzung festzustellen:
Wahrend 23.8% der ,Minimal-Lerner” keine einzige Lerneinheit bearbeiteten,
sind dies bei den ,Tiefenverarbeitern” nur gerade 10.9%. Bei den anderen
Lernstil-Typen liegen die relativen Haufigkeiten zwischen 6.7 und 16.2%.
Erstaunen mag, dass nur 6.7% der ,Wenig Interessierten” die Lerneinheiten

nicht bearbeitet haben.

Tabelle 12: Nutzung von webbasierten Lerneinheiten in den funf Lernstil-Typen

Lernstil-Typ
Nutzung der - - - - —
webbasierten Tiefen- Interessiert-  Wenig Wiederholer Minimal-
Lerneinheiten verarbeiter ~ Konzentrierte Interessierte Lerner
(n=46) (n=74) (n=30) (n=44) (n=21)
Nutzer
alle bearbeitet 52.2% 35.1% 33.3% 29.5% 9.5%
die meisten bearbeitet 13.0% 25.7% 26.7% 27.3% 23.8%
Nicht-Nutzer
wenige bearbeitet 23.9% 23.0% 33.3% 34.1% 42.9%
keine bearbeitet 10.9% 16.2% 6.7% 9.1% 23.8%
gesamt 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Anmerkung: Angegeben sind die relativen Haufigkeiten, die sich auf Haufigkeiten innerhalb eines Lernstil-
Typs beziehen; N = 215.

Gemass Hypothese 2.2 soll zwischen Lernstil-Typ und Nutzung von
webbasierten Lerneinheiten ein signifikanter Zusammenhang bestehen. Der
H-Test nach Kruskal-Wallis zeigt, dass zwischen Lernstil-Typ und Nutzung

von webbasierten Lerneinheiten tatsachlich ein signifikanter Zusammenhang
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besteht, x*(4, N = 215) = 10.41, p = .034. Somit kann Hypothese 2.2 bestitigt

werden:

Zwischen Lernstil-Typ und Nutzung der webbasierten Lerneinheiten besteht ein

signifikanter Zusammenhang.

Bei Einzelvergleichen zwischen den Lernstil-Typen (U-Tests nach Mann-
Whitney) unterscheiden sich die ,Minimal-Lerner” in der Nutzung der web-
basierten Lerneinheiten signifikant von den anderen Lernstil-Typen: Von den
, Tiefenverarbeitern” (U = 270.0, p = .003), den , Interessiert-Konzentrierten” (U =
529, p = .02), den ,,Wenig Interessierten” (U = 198.0, p = .02) und den ,Wieder-
holern” (U =313.5, p =.03).

4.4.4 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung: Rund 60% der Studierenden haben alle oder zumindest die
meisten webbasierten Lerneinheiten bearbeitet. Davon haben rund die Halfte
der Studierenden diese zum empfohlenen Zeitpunkt bearbeitet, rund ein Drittel
hingegen zu irgendeinem Zeitpunkt im ersten Semester und die restlichen

Studierenden noch nach dem ersten Semester.

Demgegentiber stehen die restlichen rund 40% der Studierenden, die nur wenige
oder gar keine webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben. Als Griinde dafiir,
wurden Zeitprobleme angefiihrt, dass am Computer nicht gerne gelernt wird
oder auch, dass das Lehrbuch und die Prasenzveranstaltungen geniigten, um
den Lernstoff zu verstehen. Fiir die Nicht-Bearbeitung diirften ,technische
Probleme” oder ,hohe Telefonkosten durch Internetverbindung” als Griinde
nicht ausschlaggebend gewesen sein. Bei diesen Einschadtzungen sind jedoch

grosse Unterschiede zwischen den Studierenden festzustellen.

Die Mittelwerte der Einschdtzungen zu den sechs vorgegebenen Griinden,
warum sich die Bearbeitung der webbasierten Lerneinheiten lohnt, ergaben
ahnlich hohe Werte, wobei auch hier grosse Unterschiede in den Urteilen

zwischen den Studierenden festzustellen sind.
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Die Nutzer der webbasierten Lerneinheiten unterscheiden sich von den Nicht-
Nutzern hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung von Lernen
signifikant, wobei der multivariate Unterschied vor allem auf die Dimensionen
Vorgehensinteresse Erwartung, Zeitplanung, Strukturieren, Entspannungsphasen-
Planung und Schrittfolgeplanung 2 zuriickzufiithren ist. Die Hypothese 2.1 konnte
somit bestdtigt werden. Ebenfalls bestdtigt werden konnte Hypothese 2.2:
Zwischen Lernstil-Typ und Nutzung der webbasierten Lerneinheiten besteht
ein signifikanter Zusammenhang. Die ,Minimal-Lerner” unterscheiden sich
dabei in der Nutzung der webbasierten Lerneinheiten von den anderen Lern-

stil-Typen signifikant.

Diskussion: Auf der einen Seite scheint es erfreulich, dass nur 13% aller
Studierenden gar keine webbasierte Lerneinheit bearbeitet haben. Zu denken
geben mag jedoch die niedrige Anzahl von Studierenden, die alle Lerneinheiten
bearbeitet haben (35% der Studierenden), obwohl die webbasierten Lern-
einheiten fiinf zweistiindige Prasenzveranstaltungen ersetzten und der zu
bearbeitende Lerninhalt zum Priifungsstoff gehorte. Die geringe Zahl von
Studierenden, welche alle webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben, kann
darauf zuriickzufiihren sein, dass in diesem Blended-Learning-Arrangement
viele unterschiedliche Lernmaterialien und -formen zur Verfiigung standen,
namlich Prisenzveranstaltungen, ein Lehrbuch mit Ubungsaufgaben, ein
webbasiertes Ubungsprogramm mit alten Priifungsaufgaben, eine Sammlung
der wichtigsten Folien, die in der Prasenzveranstaltungen gezeigt wurden,
Tutorate und die webbasierten Lerneinheiten. So musste auf die webbasierten
Lerneinheiten gar nicht unbedingt zuriickgegriffen werden, um das Lernziel zu
erreichen. Eine weitere Erklarung besteht darin, dass das Bearbeiten der web-
basierten Lerneinheiten hohere Anforderungen an das selbstgesteuerte Lernen
stellte und gewisse Studierende damit iiberfordert waren. Hinweise dazu
liefern die Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern in ver-
schiedenen Dimensionen. Zwar konnte nachgewiesen werden, dass sich die
Nutzer von webbasierten Lerneinheiten von Nicht-Nutzern hinsichtlich des

Ausmasses der Selbststeuerung von Lernen unterscheiden. Uberraschender-
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weise ist der Unterschied jedoch nicht darauf zuriickzufiihren, ob man
,Statistische Methoden” fiir bedeutend halt, oder ob man sich zutraut,
,Statistische Methoden” zu verstehen (, Inhaltliches Interesse”). Auch keine
Dimension der Motivationalen Kontrolle spielt eine Rolle, sondern die
Unterschiede sind auf die Dimensionen Vorgehensinteresse Erwartung, Zeit-
planung, Strukturieren, Entspannungsphasen-Planung und Schrittfolgeplanung 2
zurtickzufiihren. Die Nicht-Nutzer von webbasierten Lerneinheiten halten ein
Vorgehen, welches Strategien erfordert, fiir weniger realisierbar (Vorgehens-
interesse Erwartung) als die Nutzer. Die beiden Gruppen unterscheiden sich
auch hinsichtlich Zeitplanung und Strukturieren. Gerade beim webbasierten
Lernen wird die Zeit- und Ortsunabhangigkeit als grosser Vorteil erachtet, was
aber auf der Studierenden-Seite Kompetenzen hinsichtlich Zeitplanung und
Strukturieren erfordern diirfte. Uber diese scheinen die Nutzer aufgrund der
hoheren Mittelwerte in Zeitplanung und Strukturieren eher zu verfiigen als die
Nicht-Nutzer. Da nur knapp 50% der Studierenden die webbasierten Lern-
einheiten zum empfohlenen Zeitpunkt bearbeitet haben, koénnte dies als
weiterer Hinweis gedeutet werden, dass viele Studierende mit der Zeitplanung
tiberfordert waren (auch wenn den Studierenden zum Blended-Learning-
Arrangement ein Syllabus mit inhaltlicher und zeitlicher Strukturierung zur
Verfligung stand). In die gleiche Richtung zeigen die Hinweise, dass Nicht-
Nutzer sich beim Lernen weniger Gedanken machen {iiber das Einlegen von

Pausen oder das Einplanen von Entspannungsphasen.

Bei einem Teil der Studierenden spielen als Griinde fiir die Nicht-Nutzung der
webbasierten Lerneinheiten ,nicht gerne Lernen am Computer” und
»Zeitprobleme” sicher eine Rolle. Gerade effiziente Lerner konnten in einem
Blended-Learning-Arrangement nicht alle zur Verfiigung gestellten Lern-
materialien bearbeiten, sondern nur gerade die, mit welchen sie das Lernziel
auf eine moglichst 6konomische Art erreichen. , Technische Probleme” und
,hohe Telefonkosten durch Internetverbindung” diirften als Griinde fiir Nicht-

Bearbeitung keine grosse Bedeutung mehr haben. Im Gegensatz dazu gaben
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zwei Jahre zuvor noch 65% der Studierenden an, technische Probleme zu haben

(Hirsig et al., 2001).

Die Tatsache, dass ,Minimal-Lerner” sich in der Nutzung von webbasierten
Lerneinheiten deutlich von den anderen Lernstil-Typen unterscheiden,
erscheint nicht erstaunlich, weisen sie doch in den Dimensionen, welche zur
Unterscheidung von Nutzern und Nicht-Nutzern beigetragen haben, die
niedrigsten Mittelwerte auf (wie in vielen anderen Dimensionen auch).
Obwohl die , Wenig Interessierten” die tiefsten Werte in Inhaltlichem Interesse
aufweisen und damit die ,Statistischen Methoden” als nicht so bedeutend wie
die anderen Lernstil-Typen einschatzen und sich dieser Lernstil-Typ auch nicht
so sehr zutraut, ,Statistische Methoden” zu verstehen, unterscheiden sie sich
von den anderen Lernstil-Typen in der Nutzung der webbasierten Lern-
einheiten nicht. Dieser Befund erstaunt jedoch nicht, ergaben sich doch schon
beim Vergleich Nutzer - Nicht-Nutzer hinsichtlich der Dimensionen fiir ,, Inhalt-

liches Interesse” keine signifikanten Unterschiede.

Da , Tiefenverarbeiter” tiber hohe Werte in Vorgehensinteresse, Zeitplanung und
Strukturieren verfiigen und sich die Nutzer von den Nicht-Nutzern gerade in
diesen Dimensionen bedeutsam unterscheiden, erklart, warum die
, Tiefenverarbeiter” die webbasierten Lerneinheiten Ofter bearbeiten als die

anderen Lernstil-Typen.

4.5 Unterschiede im Lernerfolg

In einem ersten Teil wird untersucht, ob sich Studierende mit hohem Lernerfolg
von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg hinsichtlich des Ausmasses der
Selbststeuerung des Lernens unterscheiden. Der Lernerfolg wurde nach Ende
des zweiten Semesters durch eine zweistiindige Schlusspriifung eingeschatzt.

Bei einem allfdlligen Unterschied zwischen den beiden Studierendengruppen
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sollen diejenigen Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens identifiziert
werden, auf die der Unterschied hauptsiachlich zuriickzufiihren ist.
Verschiedene Befunde deuten nicht auf einen engen Zusammenhang zwischen
einzelnen Lernstrategien und Lernerfolg, sondern eher auf einen Zusammen-
hang zwischen bestimmten Konfigurationsmustern von Selbststeuerung und
Lernerfolg (Pintrich, 1989; Pintrich et al., 1993; Schmeck & Grove, 1979; Watkins
& Hattie, 1981a, b; Wild & Schiefele, 1994). Deshalb wird in einem zweiten Teil
gepriift, ob die in Kapitel 0 gebildeten fiinf Lernstil-Typen, die jeweils iiber ein
bestimmtes Konfigurationsmuster der Selbststeuerung verfiigen, sich im

Lernerfolg voneinander unterscheiden.

4.5.1 Unterschiede im Ausmass der Selbststeuerung des Lernens
zwischen Studierenden mit hohem und solchen mit niedrigem

Lernerfolg

Die zu priifende Hypothese 3.1 geht von der Annahme aus, dass Studierende
mit hohem Lernerfolg in den Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens
hohere Auspragungen aufweisen und sich beziiglich dieser Dimensionen von
Studierenden mit niedrigem Lernerfolg statistisch signifikant unterscheiden.
Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurden die Studierenden in zwei Gruppen
unterteilt: In eine Gruppe mit hohem Lernerfolg und in eine Gruppe mit

niedrigem Lernerfolg.

Studierende mit Noten von 2.0 bis 4.0 wurden der Gruppe mit niedrigem
Lernerfolg (M = 3.23, n = 62) zugewiesen, Studierende mit Noten von 5.0 bis 6.0
der Gruppe mit hohem Lernerfolg (M = 5.42, n = 65). Die Stichprobe wurde
durch diese Kategorisierung verkleinert, da Studierende mit mittlerem Lern-
erfolg (Note 4.5, n = 44) und , Versager” (Note 2.0 und 1.5, n = 13) nicht

berticksichtigt wurden.
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Im Sinne einer explorativen Datenanalyse wird unter Annahme naherungs-
weise multivariat normalverteilter Merkmale in der Population und aufgrund
nicht unabhdngiger Dimensionen ein multivariater Stichprobenvergleich
durchgefiihrt (detaillierte Ergebnisse s. Anhang G): Es wird gepriift, ob
zwischen Lernerfolg und Ausmass der Selbststeuerung des Lernens ein
signifikanter Zusammenhang besteht. Die Ergebnisse des multivariaten Stich-
probenvergleichs zeigen jedoch keine signifikanten Zusammenhénge zwischen
Lernerfolg und Ausmass der Selbststeuerung des Lernens (1?=.29, df =21, p =
0.107).

Studierende mit hohem Lernerfolg (n = 65)

Studierende mit niedrigem Lernerfolg (n = 62) /

Konzentration=

Mot.Kontrolle - Erw. appetiv ™=
Mot.Kontrolle - wenig Erw. av. =
Mot.Kontrolle - Wert =
Uberwachung=

Regulation =

Reflexion =

Elaborieren™=

Strukturieren =

Wiederholen™=
Entspannungsph.-Planung ™
Schrittfolgeplanung 2 =
Schrittfolgeplanung 1 =
Zeitplanung =
Zusammenarbeit & Hilfe =
Arbeitsplatz-Gestaltung =
Info-Beschaffung =
Vorgehensinteresse - Erwart. =
Vorgehensinteresse - Wert =
Inhaltl. Interesse - Erwartung ™
Inhaltl. Interesse - Wert ™=

Auspragung

Abbildung 10: Unterschiede zwischen Studierenden mit hohem und solchen mit niedrigem
Lernerfolg hinsichtlich der 21 Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens

Anmerkung: Aufgeflhrt sind die arithmetischen Mittelwerte der Dimensionen in den beiden Gruppen;
n; =62, n, = 65.
Verwendete Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu.

Da die 5%-Signifikanzgrenze jedoch relativ knapp verpasst wurde, soll gepriift
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werden, ob sich Studierende mit hohem Lernerfolg von Studierenden mit
niedrigem Lernerfolg zumindest in einzelnen Dimensionen des selbst-
gesteuerten Lernens unterscheiden. Die univariate Datenanalyse zeigt, dass
zwar Studierende mit hohem Lernerfolg in fast allen Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens {iiber ein hoheres Ausmass an Selbststeuerung
verfligen als Studierende mit niedrigem Lernerfolg (s. Abbildung 10), die
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen indessen nur in den Dimensionen
Inhaltliches Interesse - Wert (F [1, 125] = 9.88, p < .01) und Inhaltliches Interesse -
Erwartung (F [1, 125] =5.09, p <.05) signifikant ausfallen (detaillierte Ergebnisse
s. Anhang G).

Tendenziell konnen ausserdem die Dimensionen Zeitplanung (F [1, 125] = 3.45,
p=.07) und Wiederholen (F [1, 125] = 2.82, p = .10) mit dem Lernerfolg
zusammenhangen. Der Befund, dass Studierende mit niedrigem Lernerfolg
einen hoheren arithmetischen Mittelwert in der Dimension Wiederholen auf-
weisen, konnte darauf hinweisen, dass ein Betonen dieser Strategie fiir den

Lernerfolg negative Auswirkungen haben kann.

Somit kann Hypothese 3.1 nicht bestatigt werden:

Zwischen Lernerfolg und Ausmass der Selbststeuerung des Lernens kann
kein signifikanter Zusammenhang nachgewiesen werden (p =.107). Die
univariate Datenanalyse zeigt, dass sich Studierende mit hohem Lernerfolg
nur in den Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches
Interesse - Erwartung von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg unter-

scheiden.

4.5.2 Unterschiede im Lernerfolg zwischen den Lernstil-Typen

Mit Hypothese 3.2 soll gepriift werden, ob zwischen den Lernstil-Typen,
welche hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens
unterschiedliche Konfigurationsmuster aufweisen, und dem Lernerfolg ein

Zusammenhang besteht. Erwartet wird, dass sich im Lernerfolg insbesondere
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die ,Tiefenverarbeiter” von den ,Minimal-Lernern” unterscheiden.
Der Tabelle 13 konnen die arithmetischen Mittelwerte zum Lernerfolg der fiinf
Lernstil-Typen entnommen werden. Den niedrigsten Lernerfolg weisen die
,Minimal-Lerner” (M = 3.61) und die ,Wenig Interessierten” (M = 3.92) auf. Die
, Tiefenverarbeiter” (M = 4.64) und die , Interessiert-Konzentrierten” (M = 4.45)

erreichen demgegeniiber den hochsten Lernerfolg.

Tabelle 13: Deskriptive Kennwerte zum Lernerfolg der funf Lernstil-Typen

Lernstil-Typ M SD n
Tiefenverarbeiter 4.64 1.04 39
Interessiert-Konzentrierte 4.45 0.93 64
Wiederholer 4.09 1.22 38
Wenig Interessierte 3.92 1.26 25
Minimal-Lerner 3.61 1.27 18
Insgesamt 4.26 1.13 184

Anmerkung: 1 = niedrigster Lernerfolg, 6 = hochster Lernerfolg.

Die Unterschiede im Lernerfolg innerhalb der einzelnen Lernstil-Typen fallen
indessen recht hoch aus (SDs = .93 bis 1.27). Zur Verdeutlichung dieser
Unterschiede ist in Abbildung 11 die Haufigkeitsverteilung der Noten von

., Tiefenverarbeitern” und ,, Minimal-Lernern” grafisch dargestellt.

Lernerfolg , Tiefenverarbeiter* Lernerfolg ,Minimal-Lerner*

30 30

20 20

Prozent Tiefenverarbeiter
Prozent Minimal-Lerner

10 10

Wﬁﬂ .

15 2.0 25 3.0 35 40 4.5 5.0 55 6.0 15 2.0 25 30 35 40 45 50 55 6.0

)

Lernerfolg Lernerfolg

Abbildung 11: Haufigkeitsverteilung der Noten bei ,Tiefenverarbeitern“ und ,Minimal-Lernern“

Anmerkung: verwendete Skala fiir Lernerfolg: 1 = niedrigster Lernerfolg, 6 = hochster Lernerfolg.
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Obwohl die ,Minimal-Lerner” zu den wenig erfolgreich Lernenden gehoren,
erreichen doch 40.0% der Studierenden dieses Lernstil-Typs eine Note >4.5
und gehoren damit zur Gruppe mit hohem Lernerfolg. Beim Lernstil-Typ
, Tiefenverarbeiter”, welcher den hochsten arithmetischen Mittelwert im Lern-

erfolg aufweist, erreichen hingegen 24% der Studierenden eine Note <3.5.

Mit Hypothese 3.2 soll gepriift werden, ob zwischen den Lernstil-Typen,
welche hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens unter-
schiedliche Konfigurationsmuster aufweisen, und dem Lernerfolg ein
Zusammenhang besteht. Erwartet wird, dass sich im Lernerfolg insbesondere
die , Tiefenverarbeiter” von den , Minimal-Lernern” unterscheiden. Da in den
beiden Gruppen keine homogenen Varianzen vorliegen, wird der Zusammen-
hang zwischen Lernstil-Typ und Lernerfolg mit dem H-Test nach Kruskal-

Wallis auf Signifikanz getestet. Dieser bestatigt die Hypothese 3.2:

Zwischen Lernstil-Typ und Lernerfolg besteht ein signifikanter Zusammenhang,

v? (4, 184) = 13.33, p = .01.

Einzelvergleiche zwischen den Lernstil-Typen mit dem U-Test nach Mann-
Whitney sollen klaren, welche Lernstil-Typen sich im Lernerfolg bedeutsam
voneinander unterscheiden. Um die , globale” Irrtumswahrscheinlichkeit von
5% nicht zu uberschreiten, wird nach der Schitzformel von Bonferoni ein
Signifikanzniveau a = 0.5% festgelegt. Dabei zeigt sich, dass sich die ,Minimal-
Lerner” im Lernerfolg von den ,Tiefenverarbeitern” (U = 184.50, p = .004)

signifikant unterscheiden (detaillierte Ergebnisse s. Anhang H).

4.5.3 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung. Studierende mit hohem Lernerfolg wurden mit Studierenden
mit niedrigem Lernerfolg hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des

Lernens miteinander verglichen. Der multivariate Stichprobenvergleich zeigt,
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dass zwischen Lernerfolg und Ausmass der Selbststeuerung kein signifikanter
Zusammenhang besteht. Univariate Datenanalysen zeigen, dass die
Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches Interesse - Erwartung
fiir den Lernerfolg dennoch eine Rolle spielen konnten: Studierende mit hohem
Lernerfolg erachten den Studieninhalt als wichtiger und trauen sich auch mehr
zu, den Inhalt zu verstehen als Studierende mit niedrigem Lernerfolg. Die
univariate Datenanalyse zeigt weiter, dass tendenziell auch die Dimensionen
Zeitplanung und Wiederholen mit dem Lernerfolg zusammenhadngen konnten.
Studierende mit hohem Lernerfolg weisen in Zeitplanung hohere arithmetische
Mittelwerte und in Wiederholen niedrigere arithmetische Mittelwerte auf als

Studierende mit niedrigem Lernerfolg.

Werden hingegen die Lernstil-Typen hinsichtlich des Lernerfolgs miteinander
verglichen, so zeigt sich, dass zwischen Lernstil-Typ und Lernerfolg ein
signifikanter Zusammenhang besteht. Die ,Tiefenverarbeiter” und die
,Interessiert-Konzentrierten” schneiden beziiglich Lernerfolg am erfolg-
reichsten ab. Wahrend die ,Wiederholer” eine knapp geniigende Leistung
erbringen, weisen die ,Wenig Interessierten” und die ,Minimal-Lerner” den
niedrigsten Lernerfolg auf. Bei allen Lernstil-Typen fallen die grossen Unter-

schiede im Lernerfolg innerhalb eines Typs auf.

Diskussion. Unter Anwendungsgesichtspunkten stellt sich die Frage, welche
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens als wiinschenswert und effektiv fiir
das Lernen gelten. Aus theoretischer Sicht wére zu erwarten, dass Studierende,
die iiber eine Vielzahl selbststeuerungsbezogener Kompetenzen verfiigen, zu
besseren Lernresultaten gelangen. FEinige Autoren geben deshalb
Empfehlungen zur Verbesserung des Lernverhaltens ab. So empfehlen Pintrich
et al. (1991a) den Einsatz von ,tiefenorientierten” Lernstrategien wie
Elaborations- und Organisationsstrategien. Von dieser Autorengruppe wird eben-
so ein vermehrter Einsatz von Memorierungsstrategien empfohlen, da ihrer
Ansicht nach in manchen Priifungen kein ,tieferes” Verstandnis komplexer

Zusammenhange erforderlich ist. Befunde dieser Untersuchung deuten jedoch
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an, dass ein verstarkter Einsatz von Wiederholungsstrategien zumindest in
diesem wuntersuchten Lernarrangement auf den Lernerfolg keinen oder
tendenziell sogar negativen Einfluss hat. Es ist denkbar, dass dies am Lern-
inhalt ,Statistische Methoden” liegen konnte, bei welchem ein verstarkter
Einsatz von Wiederholungsstrategien nicht zu einem besseren Verstandnis des
Lerninhalts fiihrt. Allenfalls kann der tendenziell negative Einfluss von Wieder-
holungsstrategien auch auf die Art der Priifung zuriickzufiihren sein, die nicht
nur auf Wissen, sondern auch auf ,tieferes” Verstindnis der Zusammenhange

ausgerichtet sein konnte.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass hohe Auspragungen in den
Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches Interesse - Erwartung
zum Lernerfolg beizutragen scheinen, tendenziell auch eine hohe Auspragung
in der Dimension Zeitplanung und eine niedrige Auspragung in der Dimension
Wiederholen. Der Zusammenhang zwischen dem Ausmass der Selbststeuerung
des Lernens und dem Lernerfolg fillt somit gering aus. Aus der Sichtweise von
Alltagserfahrungen mochte man meinen, dass Strategien sich mehr auf den
Lernerfolg auswirken sollten. Dieses insgesamt eher enttduschende Ergebnis
entspricht den in der Literatur aufgefiihrten Ergebnissen quantitativ orientierter
Feldstudien, die den Zusammenhang zwischen Noten (in Zwischen- und
Abschlusspriifungen) und Anwendung spezifischer Lernstrategien unter-
suchten. Dieser Zusammenhang liegt nach Wild (2000) nicht selten nahe Null
und tiberschreitet in keiner der methodisch anspruchsvolleren Untersuchungen
den Wert von r=.30 (vgl. Garcia & Pintrich, 1996; Pintrich, 1989; Pintrich &
Garcia, 1993; Pintrich et al., 1991a, 1993; Schiefele, Wild & Winteler, 1995;
Schmeck & Grove, 1979; Watkins & Hattie, 1981a, 1981b). Nach Wild (2000)
konnen derzeit fiir den Hochschulbereich keine definitiven, ausreichend
gesicherten Aussagen beziiglich der Effektivitat kognitiver Lernstrategien
gemacht werden, da langfristig angelegte Studien, in denen der Lernerfolg
curricular valide erfasst wird, fehlen. Es wird jedoch angenommen und erhofft,
dass sich die Forderung vor allem elaborativer Lernstrategien nicht nur in

labornahen Studien auswirkt, sondern diese auch in natirlichen Lern-
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umgebungen und insbesondere im Studium zum Tragen kommt. Diese
Hoffnung konnte in dieser Untersuchung beziiglich der Dimension Elaboration
nicht bestatigt werden: Studierende mit hohem Lernerfolg unterscheiden sich
hinsichtlich der Auspragung der Dimension Elaboration nicht bedeutsam von
Studierenden mit niedrigem Lernerfolg. Erklarungsversuche, warum zwischen
einzelnen Strategien (insbesondere elaborativen Strategien) und Lernerfolg nur
niedrige Korrelationen bestehen, sind in der Literatur von verschiedenen
Autoren gemacht worden. Schiefele und Pekrun (1996) betonen beispielsweise,
dass sich Kompetenzen in selbstgesteuertem Lernen nicht unbedingt positiv auf
den Lernerfolg auswirken miissen. Das Beriicksichtigen einer Vielzahl von
Lernstrategien sollte ihrer Meinung nach nur eine positive Wirkung zeigen,
wenn Lernende mit unterschiedlichen Aufgaben konfrontiert sind, die den
Einsatz verschiedener Strategien tatsachlich notwendig machen. Dieses

Argument diirfte im Falle dieser Untersuchung kaum eine Erklarung darstellen.

Das dieser Untersuchung zugrunde liegende Blended-Learning-Arrangement
weist fiir Studierende beziiglich Auswahl von Lernmaterialien, Lernformen,
Zeitpunkt und Ort des Lernens mehr Entscheidungsfreiheiten auf als
traditionelle Vorlesungen, was einen verstirkten Einsatz von Strategien
erfordern diirfte. Andere Autoren bemangeln, dass akademische Priifungen zur
Feststellung qualitativ hochwertiger Lernleistungen nicht geeignet sind, da sich
diese oft an Faktenwissen orientieren und somit ein vertieftes Verstandnis
kaum zum Tragen kommt (vgl. Entwistle & Entwistle, 1991; Entwistle &
Marton, 1994; Wild, 1996). Da ein Betonen von Wiederholungsstrategien in
dieser Untersuchung tendenziell negative Auswirkungen zu haben scheint,

kann auch dieser Erklarungsversuch nicht befriedigen.

Artelt und Schellhas (1996) erkldren sich die niedrigen Korrelationen von Lern-
strategien mit Lernerfolg damit, dass Lernstrategien mit Fragebogen erfasst
werden, deren Items moglicherweise zu handlungsfern und zu allgemein
formuliert sind. Es ist durchaus vorstellbar, dass diese Erklarung zutrifft und

diese Griinde zu den niedrigen Korrelationen beitragen. In den bekannten
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Fragebogen zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens sind die Items zu den
Dimensionen teilweise sehr allgemein gehalten und erfragen nur, ob eine
Tatigkeit durchgefiithrt wird oder nicht. Beispielsweise ist im Fragebogen
BEMSEL-IHS zur Dimension Zeitplanung das folgende Item enthalten: , Ich gehe
beim Lernen nach einem festen Zeitplan vor” oder zur Dimension Strukturieren
das Item: ,Ich schreibe mir oft kurze Zusammenfassungen des zu lernenden
Stoffes”. Nach der Qualitdat der Tatigkeit wird dabei nicht gefragt. Es ist zu
vermuten, dass sich die gefundenen Effekte steigern lassen, wenn ebenfalls
eingeschatzt wird, ob ein Zeitplan oder eine Zusammenfassung gewisse

Qualitatskriterien erfiillen.

Eine Rolle spielen diirfte auch, dass nicht konkretes selbstgesteuertes Lernen

erfasst wurde, sondern ,nur” selbstberichtete Kognitionen erhoben wurden.

Auch wenn in dieser Untersuchung einzelne Dimensionen nicht bedeutsam mit
Lernerfolg zusammenhéngen (Ausnahme: Inhaltliches Interesse - Wert und Inhalt-
liches Interesse Erwartung), konnte doch gezeigt werden, dass zwischen den
Lernstil-Typen, die iiber ein ganz bestimmtes Konfigurationsmuster von
Strategien verfiigen, und dem Lernerfolg ein signifikanter Zusammenhang
besteht. Erwartungsgemass erreicht der Lernstil-Typ , Tiefenverarbeiter” den
hochsten Lernerfolg: In vielen Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens
verfiigt er iiber das grosste Ausmass an Selbststeuerung, wobei er vor allem in
den Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches Interesse -
Erwartung tiber die hochsten arithmetischen Mittelwerte verfiigt, welche in
dieser Untersuchung als einzige Dimensionen am ehesten zum Lernerfolg bei-
tragen. Die ,Minimal-Lerner” weisen demgegeniiber wie erwartet den

niedrigsten Lernerfolg auf.

Besonders interessant erscheint der Lernstil-Typ , Interessiert-Konzentrierte”.
Dieser Typ setzt Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle nur
massig ein, erreicht aber den zweithdchsten Lernerfolg. Nachdem schon in
Kapitel 4.3.5 vermutet wurde, der Lernstil-Typ ,Interessiert-Konzentrierte”

konnte dem Lerntyp ,Minmax-Lerner” von Cress (1999) entsprechen, hat sich
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dieser Eindruck bestatigt: Sowohl die ,Interessiert-Konzentrierten” wie die
»~Minmax-Lerner” erreichen relativ gute Lernleistungen, obwohl beide Typen
Strategien nur massig einsetzen. Cress (1999) findet bei ihren in die Studie
einbezogenen Variablen keine Hinweise, warum die ,Minmax-Lerner” mit
relativ wenig Lernzeit und sparsam eingesetzten Lernstrategien dennoch zu
einer guten Lernleistung gelangen und vermutet, dass Fahigkeitsvariablen eine
Rolle spielen. Eine mdgliche Erklarung bietet sich aus den Befunden dieser
Untersuchung an: Die hohen arithmetischen Mittelwerte in Konzentration
deuten darauf hin, dass dieser Lernstil-Typ die Lernzeit sehr gut nutzt und
daraus effizientes Lernen resultiert. Dartiber hinaus weisen die , Interessiert-
Konzentrierten” hohe Auspragungen in den Dimensionen des Inhaltlichen
Interesses auf, die fiir den Lernerfolg eine Rolle spielen konnten.
Wie zuvor erwdhnt, konnen Lernarrangements mit hohem Anteil von
selbstgesteuertem Lernen schwéchere Schiiler benachteiligen (Dubs, 1997) oder
bestehende Bildungsbenachteiligungen verschdarfen (Arnold & Lehmann;
Hollenstein, 1989; Kuwan, 1998; Weber, 1998). Fiir Studierende, obwohl in der
Schule zu den Erfolgreichen gehorend, konnte dies auch zutreffen. Die Befunde
dieser Untersuchung weisen zumindest in diese Richtung: Die ,Minimal-
Lerner” mit wenig eingesetzten Strategien erreichen den niedrigsten Lernerfolg
und nutzen die webbasierten Lerneinheiten am wenigsten, die ,Tiefen-
verarbeiter mit hohen oder den hochsten Auspragungen in den Strategien
erreichen den hochsten Lernerfolg und nutzen die webbasierten Lerneinheiten

von allen Lernstil-Typen am haufigsten.

Noch eine abschliessende Bemerkung zur Selbstbeschreibung des selbst-
gesteuerten Lernens von Studierenden und zu den Befunden der Cluster-
analyse: Auch wenn das Ausmass der Selbststeuerung des Lernens nur aus
subjektiven Angaben von Studierenden besteht, unterscheiden sich die Lernstil-
Typen dennoch im objektiven Merkmal , Lernerfolg”. Dies kann als wichtiger
Hinweis dafiir gesehen werden, dass die Wahl der Cluster den Daten nicht

aufgedrangt wurde.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt der empirischen Untersuchung war das Ziel, das selbst-
gesteuerte Lernen von Studierenden in einem Blended-Learning-Arrangement
zu erfassen, um aus den Befunden geeignete Massnahmen zur Verbesserung
des Lernverhaltens oder des Lernarrangements ableiten zu konnen. Es wird
davon ausgegangen, dass das Lernen in einem Blended-Learning-Arrangement
vermehrt Kompetenzen in selbstgesteuertem Lernen erfordert, wenn vielfaltige
Lernmaterialien und -formen eingesetzt und von den Studierenden ausgewahlt
werden konnen. Hinweise darauf, dass ein Blended-Learning-Arrangement
ungiinstige Auswirkungen auf das Lernverhalten haben kann, liefern
Evaluationen zu Blended-Learning-Arrangements (Hirsig et al., 2001), aus
denen hervorgeht, dass viele Studierende obligatorisch zu bearbeitende web-
basierte Lerneinheiten nach einem Semester noch immer nicht bearbeitet hatten
und befiirchtet werden muss, dass sie gar nicht oder erst im letzten Moment

bearbeitet werden.

Mit dieser empirischen Untersuchung sollte deshalb tiberpriift werden, ob im
Blended-Learning-Arrangement , Statistische Methoden: Eine Einfithrung fiir
Psychologen I und II” das Ausmass an Selbststeuerung des Lernens mit (1) der
Nutzung von webbasierten Lerneinheiten und (2) dem Lernerfolg zusammen-
hangt. Die davon abgeleiteten Fragestellungen wurden aus zwei verschiedenen

Perspektiven untersucht:

s Einerseits wurden jeweils zwei Gruppen von Studierenden gebildet
(Nutzer und Nicht-Nutzer von webbasierten Lerneinheiten bzw.
Studierende mit hohem Lernerfolg und solche mit niedrigem Lernerfolg)
und diese hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens

untereinander verglichen.

= Andererseits wurde mit der empirischen Untersuchung das Ziel verfolgt,

das selbstgesteuerte Lernen von Studierenden nicht nur im Hinblick auf
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einzelne Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens zu erfassen, sondern
Lernstil-Typen hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens zu identifizieren.
Nach Identifizierung der Lernstil-Typen sollte tiberpriift werden, ob sich
diese in der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten bzw. im Lernerfolg

voneinander unterscheiden.

Die Untersuchung umfasste 217 Studierende der Universitat Ziirich im ersten
Studienjahr (Alter M = 24.1 Jahre, davon 74.6% Studentinnen), welche ihr
selbstgesteuertes Lernen im Rahmen der Lehrveranstaltung , Statistische
Methoden: Eine Einfiihrung fiir Psychologen I und II (Wintersemester 2001/02
und Sommersemester 2002) anhand des leicht modifizierten Fragebogens
BEMSEL-IHS (Wosnitza, 2002) einschatzten. Dieser Fragebogen BEMSEL-IHS
(,Bedingungen motivierten selbstgesteuerten Lernens - Instrument zur
Erfassung an der Hochschule”) basiert auf dem ,Zwei-Schalen-Modell des
motivierten selbstgesteuerten Lernens” von Nenniger und Straka (Nenniger &
Straka, 1993, 1997; Straka & Nenniger, 1995b) und enthdlt zu den drei
Konzepten , Bedarfsbestimmung®, ,Lernstrategien” und , Handlungskontrolle”
20 Dimensionen, die in Tabelle 14 aufgefiihrt sind.

Als erstes wurde tiberpriift, ob die Faktorenstruktur und die Faktorladungen
von Wosnitza (2000) bei allen acht Konstrukten des eingesetzten und gegentiber
der Originalversion leicht modifizierten Fragebogens repliziert werden konnen.
Nach Ausschluss mehrerer Items aufgrund Mehrfach- oder zu niedriger
Ladung und der Aufteilung der Dimension Schrittfolgeplanung in zwei
Dimensionen (Schrittfolgeplanung 1 und Schrittfolgeplanung 2), liessen sich die

postulierten Dimensionen besser abbilden.

Um das Ausmass der Selbststeuerung des Lernens und damit die kontextuelle
Bedingtheit des Gebrauchs und der Bedeutsamkeit der einzelnen Dimensionen
des selbstgesteuerten Lernens erfassen zu konnen, wurde anschliessend
abgeklart, wie haufig bzw. wie intensiv die Studierenden diese in dem der
Untersuchung zugrunde liegenden Blended-Learning-Arrangement einsetzen.

Dabei wurde festgestellt, dass die Wiederholungsstrategien von den Studierenden
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Tabelle 14: Die drei Ebenen (Konzept, Konstrukt und Dimension) des Fragenbogens BEMSEL-

IHS (Wosnitza, 2002)

Konzept
Bedarfsbestimmung

Konzept
Lernstrategien

Konzept
Handlungskontrolle

Konstrukt “Inhaltliches
Interesse*:

= Inhaltliches Interesse -
Wert

= Inhaltliches Interesse -
Erwartung

Konstrukt Vorgehens-
interesse":

= VVorgehensinteresse -
Wert
= VVorgehensinteresse -

Konstrukt Ressourcen-
Management®:

= Arbeitsplatzgestaltung
= Informationsbeschaffung
o Zusammenarbeit & Hilfe

Konstrukt “Sequenzierung*:

o Zeitplanung

= Schrittfolgeplanung*

s Planung von Entspannungs-
phasen

Konstrukt ,Implementation®:

Konstrukt ,Metakognitive
Kontrolle*:

o Reflexion
= Regulation
= Uberwachung

Konstrukt ,Motivationale

Kontrolle*:

= Motivationale Kontrolle -
Wert

= Motivationale Kontrolle -
appetive Erwartung

Erwartung = Motivationale Kontrolle -

= Elaboration aversive Erwartung

= Wiederholung . ;
> Strukturierung Konstrukt ,,Kognitive Kontrolle*:

= Konzentration

Anmerkung: Die Dimensionen sind kursiv gehalten.
* Die Dimension Schrittfolgeplanung wurde in dieser Untersuchung aufgrund von Befunden im Rahmen der
Konstruktvalidierung der Dimensionen aufgeteilt in Schrittfolgeplanung 1 und Schrittfolgeplanung 2.

im Gegensatz zu den anderen Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens als
eher unbedeutend fiir das Lernen eingeschidtzt werden. Nach Selbst-
beschreibung der Studierenden werden die Dimensionen Inhaltliches Interesse -
Wert, Vorgehensinteresse - Wert, Zusammenarbeit & Hilfe, Regulation und
Motivationale Kontrolle - Wert am haufigsten eingesetzt bzw. erreichen die
hochsten Mittelwerte in den Einschatzungen.

Unerwartet positiv erscheinen die Beurteilungen zum Lerninhalt ,Statistische
Methoden”: Obwohl in der Literatur von einer sehr kritischen Einstellung der
Studierenden gegentiber Statistik berichtet wird (Blalock, 1987; Schulmeister,
1983), und Gruber und Renkl (1996) sogar von Alptraumerlebnissen beim
Statistik-Lernen sprechen, hélt die untersuchte Stichprobe den Lerninhalt
,Statistische Methoden” fiir eine wichtige Hilfsdisziplin der Psychologie und
traut sich zu, die einzelnen statistischen Methoden verstehen zu konnen. Es soll
jedoch festgehalten werden, dass sich die Einschatzungen der Studierenden
stark unterscheiden, wie tibrigens auch hinsichtlich vieler anderer Dimensionen
grosse Unterschiede in den Einschatzungen zwischen den Studierenden

feststellbar sind.
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Die Zusammenhénge zwischen den Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens
erweisen sich — abgesehen von einer Ausnahme — als gering bis sehr gering und
betragen hochstens s = .44. Die Ausnahme bildet der Zusammenhang zwischen
Vorgehensinteresse - Wert und Vorgehensinteresse - Erwartung, d.h. der Zu-
sammenhang, inwieweit ein Studierender eine bestimmte Vorgehensweise fiir
wichtig erachtet, und inwieweit er diese Vorgehensweise fiir realisierbar halt

(rs = .60).

Die erste zu priifende Hypothese bezog sich auf die Frage, ob sich Lernstil-
Typen identifizieren lassen, bei denen innerhalb einer Gruppe geringe,
zwischen den Gruppen jedoch signifikante Unterschiede hinsichtlich der
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens bestehen. Diese Hypothese konnte
bestaitigt werden: Es liessen sich mittels Clusteranalyse fiinf Lernstil-Typen
identifizieren, die sich hinsichtlich der Dimensionen des selbstgesteuerten
Lernens voneinander unterscheiden. Die sich anschliessende Hypothese, dass
diese Lernstil-Typen sich in einer Reihe weiterer Merkmale unterscheiden,
konnte teilweise bestatigt werden: So bestehen zwischen Lernstil-Typ und Alter,
Einschitzung der fachlichen Kompetenz, Priifungsangst und teilweise in der Art der
Priifungsvorbereitung signifikante Zusammenhidnge. Ein tendenzieller Zu-
sammenhang besteht ebenfalls mit Vorinteresse an Statistik, jedoch nicht mit
Vornote in Mathematik und nicht mit Erwerbstitigkeit. Die gefundenen fiinf

Lernstil-Typen lassen sich wie folgt charakterisieren:

Cluster 1 ,Tiefenverarbeiter”: 21% der Studierenden weisen in 15 der 21
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens die hochsten Mittelwerte auf. Diese
Gruppe setzt Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle im
Vergleich zu den anderen Lernstil-Typen am haufigsten ein. Dieser Cluster
weist im Vergleich zu den anderen Clustern die hochsten Mittelwerte in Alter
und fachlicher Kompetenz in Statistik auf, hingegen den geringsten Mittelwert in
Priifungsangst. Diese Gruppe von Studierenden wird durch die hohen

Auspragungen in Elaboration mit , Tiefenverarbeiter” bezeichnet.
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Cluster 2, Interessiert-Konzentrierte”: Dieser zahlenmassig grosste Cluster
(35% der Studierenden) wird durch die einerseits {iberreprasentierten Werte in
den Dimensionen Interesse und Konzentration und den andererseits unter-
reprasentierten Werten in den meisten Lernstrategien und Strategien zur

Handlungskontrolle mit , Interessiert-Konzentrierte” umschrieben.

Cluster 3 ,Wenig Interessierte”: Diese Gruppe, der 14% der Studierenden
angehoren, weist in den Dimensionen Arbeitsplatz-Gestaltung, Zeitplanung,
Schrittfolgeplanung 1, Entspannungsphasen-Planung und Strukturieren die
hochsten Mittelwerte auf. Durch die im Vergleich zu den anderen Clustern klar
tiefsten Auspragungen in den Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und
Inhaltliches Interesse - Erwartung wird dieses Cluster mit ,,Wenig Interessierte”
bezeichnet. Diese Gruppe weist von allen Lernstil-Typen den niedrigsten

Mittelwert in Vorinteresse an Statistik auf.

Cluster 4 ,,Wiederholer”: 20% der Studierenden bilden einen Cluster, welcher
durch die hochsten Mittelwerte in Wiederholen und in Schrittfolgeplanung 2
auffallt. In vielen anderen Dimensionen sind bei diesem Cluster die Werte nur
leicht unter- oder tiiberreprasentiert. Dieser Lernstil-Typ weist ein geringes

Vorinteresse an Statistik und die hochsten Mittelwerte in Priifungsangst auf.

Cluster 5 ,Minimal-Lerner”: Dieser Cluster weist in 17 der 21 Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens die niedrigsten Mittelwerte auf. Einzig die
Dimension Schrittfolgeplanung 2 ist liberreprasentiert. Aufgrund der tiefen
Werte in den Lernstrategien und den Strategien zur Handlungskontrolle wird
dieser Cluster mit ,Minimal-Lerner” bezeichnet. Dieser Lernstil-Typ verfiigt
tiber das niedrigste Durchschnittsalter aller Gruppen, schétzt sich beziiglich
fachlicher Kompetenz in Statistik am niedrigsten ein und weist im Vergleich zu

anderen Gruppen hohe Priifungsangst auf.

Obwohl die Wiederholungsstrategien von den Studierenden als eher
unbedeutend eingeschitzt wurden, setzt eine Gruppe von Studierenden sie
offenbar haufiger ein, namlich der Lernstil-Typ ,,Wiederholer”. Diese Gruppe

wurde auch in anderen Untersuchungen gefunden. Ein Vergleich mit anderen
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clusteranalytischen Studien, wie beispielsweise Studien von Ainley (1993),
Cress (1999), Konrad (1996), Pintrich und Garcia (1993) und Sageder (1994),
gestaltet sich jedoch schwierig, da diese Autoren andere Variablen in ihre
Clusteranalyse einbezogen haben. Am ehesten lassen sich die Befunde dieser
Untersuchung mit der Clusteranalyse von Cress (1999) vergleichen, welche vier
Lernstil-Typen identifizierte. Diese vier Lernstil-Typen entsprechen weitgehend
vier der flinf in dieser Untersuchung gefundenen Lernstil-Typen. Ein fiinfter
Cluster hingegen wurde nur in dieser Untersuchung gefunden: Der Lernstil-
Typ ,Wenig Interessierte”. Erstaunen mag die Ubereinstimmung von vier in
dieser Untersuchung gefundenen Cluster mit denen von Cress (1999), obwohl
sich die beiden Untersuchungen beziiglich Erhebungsinstrument, Stichprobe,

Anzahl und Art der einbezogenen Variablen stark unterschieden.

Nach der erfolgreichen Identifizierung von Lernstil-Typen wurde tiberpriift, ob
zwischen der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten und dem selbst-
gesteuerten Lernen ein Zusammenhang besteht. Den Studierenden standen,
verteilt iber das erste Semester, insgesamt neun webbasierte Lerneinheiten zur
Verfiigung. Diese bildeten einen integralen Bestandteil des Blended-Learning-
Arrangements und ersetzten fiinf von 14 klassischen, zweistiindigen Prasenz-
veranstaltungen. Neben den webbasierten Lerneinheiten und den Prasenz-
veranstaltungen  enthielt das  Blended-Learning-Arrangement  noch
verschiedene andere Lernformen und -materialien, wie z.B. Tutorate, ein web-
basiertes Ubungsprogramm mit alten Priifungsaufgaben, ein Lehrbuch mit
Ubungsaufgaben und eine Sammlung der wichtigsten Folien, die in den
Prasenzveranstaltungen behandelt wurden.

Die Auswertung der Fragebogen ergab, dass rund 60% der Studierenden alle
oder zumindest die meisten webbasierten Lerneinheiten bearbeitet haben und
somit zu den Nutzern der webbasierten Lerneinheiten gezahlt werden konnen.
Von diesen Nutzern haben rund die Halfte sie zum empfohlenen Zeitpunkt
bearbeitet, rund ein Drittel hingegen zu irgendeinem Zeitpunkt im ersten

Semester und die restlichen erst nach dem ersten Semester.
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Es wurde angenommen, dass sich Nutzer von webbasierten Lerneinheiten von
Nicht-Nutzern im Ausmass der Selbststeuerung des Lernens signifikant
unterscheiden. Diese Hypothese konnte bestdtigt werden. Der multivariate
Unterschied ist vor allem auf die Dimensionen Vorgehensinteresse Erwartung,
Zeitplanung, Schrittfolgeplanung 2, Entspannungsphasen-Planung und Strukturieren
zuriickzufiihren. Ebenfalls bestitigt werden konnte die Hypothese zum
Zusammenhang zwischen Lernstil-Typ und Nutzung von webbasierten
Lerneinheiten. Die ,Minimal-Lerner” unterscheiden sich dabei signifikant von
den ,Tiefenverarbeitern”: Wahrend tiber 50% der ,Tiefenverarbeiter” alle
webbasierten Lernschritte bearbeiteten, sind es bei den ,, Minimal-Lernern” nur
gerade knapp 10%. Erwartungsgemadss haben viele der ,Minimal-Lerner”
(23.8%) keine einzige webbasierte Lerneinheit bearbeitet, dagegen nur wenige
, Tiefenverarbeiter” (10.9%).

Diese Ergebnisse zur Nutzung der webbasierten Lerneinheiten kénnten darauf
hindeuten, dass Studierende mit niedrigeren Kompetenzen in Selbststeuerung
in einem Blended-Learning-Szenario {iiberfordert sind bzw. weniger gut

zurechtkommen als Studierende mit hohen Kompetenzen.

Da das Lernen an der Universitdt und insbesondere das webbasierte Lernen zu
einem tiberwiegenden Teil auf selbstgesteuertem Lernen basiert, kann vermutet
werden, dass Studierende mit niedrigen Auspragungen in Selbststeuerung
weniger Lernerfolg aufweisen und somit benachteiligt sein konnten. Es wurde
deshalb der Frage nachgegangen, ob Studierende mit hohem Lernerfolg in den
Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens hohere Auspragungen aufweisen
und sich statistisch signifikant von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg
unterscheiden. Der Lernerfolg wurde dabei mit einer Schlusspriifung nach
Ende des zweiten Semesters durch einen zweistiindigen Multiple-Choice-Test
erfasst. Fin multivariater Stichprobenvergleich zeigte, dass zwischen dem
Lernerfolg und dem Ausmass der Selbststeuerung des Lernens kein
signifikanter Zusammenhang besteht. Univariate Datenanalysen zeigen jedoch,
dass sich die Dimensionen Inhaltliches Interesse - Wert und Inhaltliches Interesse -

Erwartung auf den Lernerfolg auswirken konnen: Studierende mit hohem
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Lernerfolg erachteten den Studieninhalt als wichtiger und trauten sich auch
eher zu, den Inhalt zu verstehen als Studierende mit niedrigem Lernerfolg.
Tendenziell scheinen sich auch die Dimensionen Zeitplanung und Wiederholen
auf den Lernerfolg auszuwirken: Studierende mit hohem Lernerfolg weisen
hohere Mittelwerte in Zeitplanung und niedrigere Mittelwerte in Wiederholen auf
als Studierende mit niedrigem Lernerfolg.

Dieses insgesamt eher enttduschende Ergebnis zum Zusammenhang zwischen
dem Ausmass der Selbststeuerung und dem Lernerfolg entspricht den in der
Literatur aufgefiihrten Ergebnissen quantitativ orientierter Feldstudien, die den
Zusammenhang zwischen Noten (in Zwischen- und Abschlusspriifungen) und
Anwendung spezifischer Lernstrategien untersuchten. Dieser Zusammenhang
liegt nach Wild (2000) nicht selten nahe Null und tiberschreitet in keiner der
methodisch anspruchsvolleren Untersuchungen den Wert von r = .30.

Hingegen konnte in dieser Untersuchung zwischen Lernstil-Typ und
Lernerfolg ein signifikanter Zusammenhang nachgewiesen werden. Die
Lernstil-Typen , Tiefenverarbeiter” und , Interessiert-Konzentrierte” schneiden
beziiglich Lernerfolg am erfolgreichsten ab. Wahrend die ,, Wiederholer” eine
knapp gentigende Leistung erbringen, weisen die , Wenig Interessierten” und
die ,Minimal-Lerner” den niedrigsten Lernerfolg auf. Besonders interessant
scheint der Lernstil-Typ ,Interessiert-Konzentrierte”: Dieser Typ setzt zwar
Lernstrategien und Strategien zur Handlungskontrolle nur madssig ein, erreicht
dennoch den zweithdchsten Lernerfolg. Dieser Lernstil-Typ konnte dem
Lerntyp ,Minmax-Lerner” von Cress (1999) entsprechen, da dieser Typ
ebenfalls relativ gute Lernleistungen erreicht, obwohl er Strategien nur massig
einsetzt. Die hohen Mittelwerte in der Dimension Konzentration beim Lernstil-
Typ ,Interessiert-Konzentrierte” deuten darauf hin, dass dieser die Lernzeit
sehr gut nutzt und daraus effizientes Lernen resultiert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Studierende mit hohem
Lernerfolg sich von Studierenden mit niedrigem Lernerfolg im Ausmass der
Selbststeuerung des Lernens zwar nicht signifikant unterscheiden, es sich aber

zeigte, dass zwischen Lernstil-Typen, die im Ausmass der Selbststeuerung
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unterschiedliche Konfigurationsmuster aufweisen, und Lernerfolg ein
Zusammenhang besteht. Der tiberdurchschnittliche Einsatz von Lernstrategien
und Strategien zur Handlungskontrolle scheint sich fiir den Lernstil-Typ
, Tiefenverarbeiter” gelohnt zu haben, wdahrend sich die geringe
Berticksichtigung von Strategien fiir ,Minimal-Lerner” wahrscheinlich negativ

ausgewirkt hat.

Im Hinblick auf eine Generalisierung dieser Untersuchungsbefunde ist in jedem
Fall Vorsicht geboten, denn die Befunde beruhen auf der Grundlage einer ganz
bestimmten Art der Gestaltung eines Blended-Learning-Arrangements zu

,Statistische Methoden” fiir Psychologie-Studierende.

Beim Vergleich mit anderen Personengruppen kann vermutet werden, dass
Studierende aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrungen im Lernen iiber hohere
Kompetenzen in selbstgesteuertem Lernen verfiigen als andere Gleichaltrige
und die Unterschiede in selbstgesteuertem Lernen bei anderen Personen eher

hoher ausfallen.

Es gilt weiter zu bedenken, dass in der ausgewahlten Stichprobe tendenziell
erfolgreichere Lerner enthalten sein diirften, da sich diese eher zur Priifung
angemeldet haben. Studienabbrecher und Studierende, die sich zur
Schlusspriifung nicht angemeldet haben, weil sie sich ungeniigend vorbereitet
haben, sind in der Stichprobe infolgedessen nicht enthalten. Es kann vermutet
werden, dass diese Studierenden iiber unterdurchschnittliche Kompetenzen in

Selbststeuerung verfiigen.

Verschiedene im Lernarrangement enthaltene Unterstiitzungsmassnahmen fiir
Studierende diirften ebenfalls einen FEinfluss auf das Ausmass der
Selbststeuerung des Lernens gehabt haben. So wurden beispielsweise ein
Syllabus mit Informationen iiber Lerninhalt, zeitliche Strukturierung sowie
weitere Lernhinweise zur Verfligung gestellt, Lerngruppen aktiv gefordert,
Tutorate angeboten und gegen Ende der beiden Semester jeweils
Selbsteinschatzungstests ~ durchgefithrt. Ohne  diese  Unterstiitzungs-

massnahmen diirften sich die in dieser Untersuchung beschriebenen
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Zusammenhdnge und Unterschiede beziiglich Nutzung von webbasierten

Lerneinheiten und Lernerfolg eher noch erhéhen bzw. vergrossern.

Da Studierende mit geringem Ausmass an Selbststeuerung die webbasierten
Lerneinheiten weniger bearbeiten als Studierende mit hoherem Ausmass an
Selbststeuerung, sollten den Studierenden zusatzliche Unterstiitzungsangebote
zur Verfligung gestellt werden. Einerseits konnen Massnahmen zum Ausbau
und zur Verbesserung schon bestehender Angebote getroffen werden.
Vorstellbar sind eine Optimierung des zur Verfiigung gestellten Syllabus, der
Einsatz von mehreren Selbsteinschatzungstests jeweils nach Lerneinheiten, eine
Verbesserung der angebotenen Tutorate oder eine Forderung von Lern-
gruppentatigkeiten.

Andererseits kann selbstgesteuertes Lernen auch direkt oder indirekt gefordert
werden. Bei direkten Forderansatzen (Friedrich & Mandl, 1997) werden den
Studierenden die Prinzipien selbstgesteuerten Lernens in Form von Strategie-
trainings explizit vermittelt. Es miisste abgeklart werden, ob diese Massnahmen
eine generelle Erhohung des selbstgesteuerten Lernens anstreben oder eher auf
den verstarkten Einsatz spezieller Strategien abzielen sollen. Im letztgenannten
Fall wéare aufgrund der Befunde dieser Untersuchung am ehesten ein Trainings-
programm {iiber Zeitplanung, Realisierbarkeit einer Vorgehensweise beim Lernen,
Entspannungsphasen-Planung, Schrittfolgeplanung und Strukturieren zur Ver-
besserung der Nutzung von webbasierten Lerneinheiten anzubieten. Sollte der
Lernerfolg gesteigert werden, konnte dies durch die Beeinflussung von

Inhaltlichem Interesse, allenfalls Zeitplanung erfolgen.

Da nach Befunden der Metaanalyse von Schiefele und Schreyer (1994)
zwischen intrinsischer Motivation und Noten eine niedrige, aber konsistent
positiv signifikante Korrelation von durchschnittlich »= .21 besteht und
motivationale Faktoren sich auf die Aufgabenwahl, die Wahl kognitiver Lern-
strategien und auf das Ausmass an Anstrengung bzw. Ausdauer auswirken
(s. Palmer & Goetz, 1988; Krapp, 1992; Garcia & Pintrich, 1994), miissen die

motivationalen Bedingungen beachtet und gefordert werden. In dem dieser
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Untersuchung zugrunde liegenden Blended-Learning-Arrangement ist deshalb
zu fragen, wie das Interesse an ,Statistischen Methoden” verbessert werden
kann. Eine Moglichkeit bietet die Entwicklung von Lerneinheiten, die nach
kognitiv-konstruktivistischen Ansaitzen gestaltet sind. Damit ist eine indirekte
Forderung (Friedrich & Mandl, 1997) von selbstgesteuertem Lernen an-
gesprochen: Das Lernarrangement wird so gestaltet, dass den Lernenden mehr
Freiheitsgrade beim Lernen eingerdaumt wird und Lernende selber Mass-
nahmen zur Selbststeuerung ergreifen miissen. Mit diesen Freiheitsgraden
konnen Lernende jedoch auch iiberfordert sein. Von entscheidender Bedeutung
scheint zu sein, den Studierenden genau so viel Anleitung, Erklarung und Hilfe
durch Lehrende anzubieten, wie sie fiir ein erfolgreiches und selbstgesteuertes
Lernen brauchen. Fir die Weiterentwicklung des Blended-Learning-
Arrangements ,Statistische Methoden: Fine Einfiihrung fiir Psychologen I und
IT” erscheint eine starkere Ausrichtung auf indirekte Forderung angezeigt. Dies
kann durch eine problemorientierte Gestaltung des gesamten Lern-
arrangements oder auch einzelner Lerneinheiten erfolgen. Unter Problem-
orientierung wird nach Reinmann-Rothmeier und Mandl (1999) verstanden,

dass Lehrende Probleme in den Mittelpunkt ihres Unterrichts stellen,

s die entweder authentisch sind oder Bezug =zu authentischen
Situationen/Ereignissen haben,

o die fiir die Lernenden relevant sind,

s die Aktualitdt und allgemeine oder personliche Brisanz besitzen,

s die neugierig und auch betroffen machen.

Mit einer solch problemorientierten Gestaltung kann das selbstgesteuerte

Lernen gefordert werden, indem Lernende selber Massnahmen zur Selbst-

steuerung ergreifen miissen. Zusatzlich weckt eine problemorientierte

Gestaltung Interesse und motiviert zur Losungsfindung eines Problems und

bewirkt daher auch eine aktive und vertiefte Auseinandersetzung mit

Lerninhalten. Auch auf den Wissenstransfer sind positive Auswirkungen zu

vermuten, da weniger trages Wissen angehauft werden diirfte. Studierende

diirften in einem solchen problemorientiert gestalteten Lernarrangement nicht
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nur mehr selbstgesteuertes Lernverhalten zeigen und dadurch Erfahrungen in
selbstgesteuertem Lernen sammeln, sondern durch die vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Lerninhalt auch hoheren Lernerfolg erreichen (wenn die
Lernerfolgstiberpriifung nicht nur auf das Abrufen von Faktenwissen

ausgerichtet ist).
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Anhang A: Erhebungsinstrumente

Anhang Al: Items aus Fragebogen 1

Die Items der Fragebogen sind nachfolgend im Wortlaut wiedergegeben. In
Klammern ist jeweils die Antwortskala aufgefiihrt.

Geschlecht (mannlich/weiblich)
Alter (in Jahren)

Vornote Mathematik
o Welche Note haben Sie an der Matura in Mathematik erzielt? (Notenskala 1 bis 6)

Vorinteresse an Statistik
= Sie haben sich schon vor der Vorlesung fiir Statistik interessiert. (siebenstufige
Ratingskala mit den Polen , 1=trifft gar nicht zu” und , 7=trifft vollig zu”)

Anhang A2: Items des Fragebogens 2 zur Erfassung des
Ausmasses der Selbststeuerung des Lernens und der
Nutzung von webbasierten Lerneinheiten

Fragebogens 2 enthalt den Fragebogen BEMSEL-IHS-ZH sowie weitere Items
zur Nutzung der webbasierten Lerneinheiten und einige andere fiir diese
Untersuchung relevante Items.

Wortlaut der Items des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH

Alle Items des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH sind nach den theoretisch zugehorigen
Dimensionen und Konstrukten geordnet. Die Antwortskala besteht bei allen Items aus
einer sechsstufigen Ratingskala mit den Polen ,1=trifft gar nicht zu” und , 6=trifft
vollig zu”.

Konstrukt ,Inhaltliches Interesse”
Dimension Wert
o Ich halte , Statistische Methoden” fiir eine wichtige Hilfsdisziplin der Psychologie.

Dimension Erwartung

o Ich traue mir zu, die einzelnen statistischen Methoden verstehen zu konnen.
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Konstrukt ,Vorgehensinteresse”

Dimension Wert

a

Ich halte es fiir wichtig, beim Lernen den Stoff in wechselnden Zusammenhiangen
mehrfach durchzuarbeiten (Implementation).

Ich halte es fiir wichtig, mein Lernen und Arbeiten selbstandig zu kontrollieren
(Subskala Metakognitive Kontrolle).

Ich halte es fiir wichtig, mein Lernvorgehen den Anforderungen anzupassen
(Subskala Metakognitive Kontrolle).

Ich halte es fiir wichtig, zu tiberpriifen, ob und wo ich Wissensliicken habe (Subskala
Metakognitive Kontrolle).

Ich halte es fiir wichtig, mir Fragen zum Verstandnis des Textes zu stellen (Subskala
Metakognitive Kontrolle).

Ich halte es fiir wichtig, mein Lernvorgehen im Nachhinein selbstandig zu bewerten
(Subskala Evaluation).

Ich halte es fiir wichtig, den Lernerfolg selbstandig zu bewerten (Subskala
Evaluation).

Ich halte es fiir wichtig, zu beurteilen, ob ich mein Lernziel erreicht habe (Subskala
Evaluation).

Ich halte es fiir wichtig, einzuschadtzen, warum mein Vorgehen zu dem erreichten
Ergebnis gefiihrt hat (Subskala Evaluation).

Dimension Erwartung

a

Es fallt mir leicht, mir einen festen Zeitplan fiir mein Lernen zu erstellen (Subskala
Sequenzierung).

Es fallt mir leicht, mein Lernen genau zu planen (Subskala Sequenzierung).

Es fallt mir leicht, Leute zu finden, die mir bei Lernschwierigkeiten helfen kénnen
(Subskala Ressourcen-Management).

Es fallt mir leicht, meinen Lernplatz nach meinen Bediirfnissen zu gestalten
(Subskala Ressourcen-Management).

Es fallt mir leicht, im Lernstoff die Hauptgedanken zu erkennen (Subskala
Implementation).

Es fallt mir leicht, das Gelernte durch Wiederholung zu festigen (Subskala
Implementation).

Es fallt mir leicht, beim Lernen den Stoff in wechselnden Zusammenhéngen
mehrfach durchzuarbeiten (Subskala Implementation).

Es fallt mir leicht, mein Lernen und Arbeiten selbstandig zu kontrollieren (Subskala
Metakognitive Kontrolle).

Es fallt mir leicht, mein Lernvorgehen den Anforderungen anzupassen (Subskala
Metakognitive Kontrolle)

Es fallt mir leicht, zu iiberpriifen, ob und wo ich Wissensliicken habe (Subskala
Metakognitive Kontrolle).

Es fallt mir leicht, mein Lernen und Arbeiten selbstindig zu kontrollieren (Subskala
Metakognitive Kontrolle).

Es fallt mir leicht, mein Lernvorgehen im Nachhinein selbstandig zu bewerten
(Subskala Evaluation).

Es fallt mir leicht, den Lernerfolg selbstandig zu bewerten (Subskala Evaluation).
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Es fallt mir leicht, zu beurteilen, ob ich mein Lernziel erreicht habe (Subskala
Evaluation).

Es fallt mir leicht, einzuschédtzen, warum mein Vorgehen zu dem erreichten
Ergebnis gefiihrt hat (Subskala Evaluation).

Konstrukt ,Ressourcen-Management*

Dimension Informationsbeschaffung

a

o

=]

=]

Beim Lernen benutze ich nur meine Aufzeichnungen und das Lehrbuch.

Beim Lernen ist es immer notwendig, sich neben dem Lehrbuch zusatzliche
Informationen zu besorgen.

Neben dem Lehrbuch benutze ich zusatzlich Handbtiicher, Lexika und andere
Informationsmaterialien.

Wenn ich etwas nicht verstehe, frage ich meinen Dozenten.
Wenn ich Probleme habe, etwas zu verstehen, suche ich zusatzliche Informationen.

Dimension Arbeitsplatzgestaltung

a

a

o

o

Am liebsten lerne ich vor dem Fernseher oder bei laufendem Radio.

Ich benétige einen Ort zum Lernen, an dem mich keiner stort.

Lernen kann ich nur an einem speziell fiir mich eingerichteten Arbeitsplatz.
Ich lerne dort, wo gerade Platz ist.

Dimension Zusammenarbeit und Hilfe

=]

Es gibt Problem- und Aufgabenstellungen, bei denen ich besser alleine arbeite und
es gibt Problem- und Aufgabenstellungen, bei denen ich besser mit anderen
zusammen lerne.

Manchmal bietet es sich an, andere um Hilfe zu bitten.
Ich versuche so oft wie mdoglich, zusammen mit anderen Auszubildenden zu lernen.
Wenn ich einmal Hilfe brauche, hole ich sie mir von meinen Mitstudierenden.

Wenn ich etwas gelernt habe, versuche ich, es einem meiner Mitstudierenden zu
erklaren.

Konstrukt ,Sequenzierung®

Dimension Zeitplanung

a

a

Ich gehe beim Lernen nach einem festen Zeitplan vor.

Wenn ich lerne, hat es keinen Sinn, es bis auf den letzten Moment heraus zu
schieben.

Dimension Schrittfolgeplanung

o

o

o

Ich setze mir beim Lernen Schwerpunkte.
Mein Vorgehen beim Lernen orientiert sich an der gestellten Aufgabe.

Der Zeitpunkt, den ich zur Bearbeitung einer Aufgaben- und Problemstellung
wabhle, ist abhédngig von Umfang und Schwierigkeitsgrad.
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Vor dem Lernen {iberlege ich mir mogliche Fragen, die in einer Priifung dran
kommen konnten.

Meistens ist es besser, den Lernstoff entsprechend der Struktur, die der Dozent
gewahlt hat, zu bearbeiten.

Wenn ich etwas wiederholen muss, gehe ich immer gleich vor.

Dimension Entspannungsphasenplanung

a

o

o

Beim Lernen plane ich regelméfiige Pausen ein.
Beim Lernen plane ich selten Entspannungsphasen ein.
Ich lege selten im Vorhinein fest, wann ich beim Lernen Pausen mache.

Ganz nach der Art der Aufgabe oder des Problems ist es notwendig,
Entspannungsphasen beim Lernen einzuplanen.

Ich tiberlege mir vorher, wann ich mir beim Lernen Erholung gonne.

Konstrukt ,Implementation”

Dimension Wiederholung

a

a

o

=]

Den gelernten Stoff schreibe ich immer wieder auf.
Der effektivste Weg fiir eine Priifung zu lernen, ist Auswendiglernen.
Vor Priifungen schreibe ich den Stoff mehrfach wortlich ab.

Wenn ich etwas gelernt habe, schreibe ich den Stoff mehrmals aus dem Gedéachtnis
auf.

Dimension Strukturierung

a

a

o

Den zu lernenden Stoff gliedere ich noch einmal so, dass ich ihn verstehe.
Ich schreibe mir oft kurze Zusammenfassungen des zu lernenden Stoffes.

Um den Lehrstoff zu strukturieren, mache ich mir oft Ubersichten, Tabellen und
Skizzen.

Um Ordnung in meine Gedanken zu bekommen, mache ich mir kurze Stichworte.

Wenn ich etwas lernen will, mache ich mir eine Liste der wichtigsten
Zusammenhdnge und lerne sie dann.

Dimension Elaboration

a

o

Den gelernten Stoff versuche ich durch Ubungsaufgaben zu vertiefen.

Ich versuche immer herauszufinden, welche neuen Gedanken des Lernstoffes ich
nicht verstehe.

Ich versuche immer, mdgliche Alternativen zu Behauptungen und
Schlussfolgerungen des Unterrichts zu finden.

Es ist immer notwendig, dass ich den gelernten Stoff mit mir bekannten
Sachverhalten in Verbindung bringe.
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Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle*

Dimension Reflexion
o Ich iiberlege mir wiahrend der Arbeit, ob mein bisheriges Vorgehen sinnvoll ist.

= Ich unterbreche mein Lernen manchmal, um {iber mein bisheriges Vorgehen
nachzudenken.

o Wahrend der Aufgabenbearbeitung tiberlege ich mir, ob ich mit meiner Planung
hinkomme.
Dimension Regulation

= Wenn ich ein schwieriges Problem 16sen soll, passe ich mein Vorgehen den
entsprechenden Anforderungen an (z.B. durch sorgfaltiges Vorgehen).

= Wenn beim Lernen nicht alles klappt, versuche ich, die Schwierigkeiten
festzustellen und die Arbeit daraufhin noch einmal durchzugehen.

= Wenn mir eine bestimmter Inhalt und unklar erscheint, gehe ich ihn noch einmal
langsam durch.

Dimension Uberwachung
o Beim Lernen versuche ich immer wieder herauszufinden, welchen Lernstoff ich
noch nicht verstehe.

o Ich stelle mir selbst Fragen, um sicherzustellen, dass ich den Stoff verstanden habe.

= Wenn ich eine Aufgabe bearbeite, stelle ich mir Fragen, die mir helfen, gezielter
vorzugehen.

Konstrukt ,Kognitive Kontrolle*®

Dimension Konzentration
s Beim Lernen schweifen meine Gedanken immer wieder ab.
o Ich bin standig mit meinen Gedanken ganz woanders.

o Ich ertappe mich bei Gesprachen mit meinen Mitstudierenden, dass meine
Gedanken abschweifen.

o Ich habe soviel um die Ohren, dass ich mich gar nicht richtig konzentrieren kann.
= Ich kann einfach nicht richtig zuhoren, wenn irgendetwas erklart wird.

= Ich kann mich tiberhaupt nicht richtig konzentrieren.

= Ich lasse mich immer wieder von anderen Sachen ablenken.

= Irgendwie bin ich stindig miide.

Items zur Nutzung der webbasierten Lerneinheiten

Besuch der Veranstaltung
= Besuchen Sie die Vorlesung ,Statistische Methoden” zum ersten Mal?
(Erstbesuch/Repetition)

Bearbeitung der webbasierten Lerneinheiten
= Haben Sie die webbasierten Lernschritte bearbeitet? (alle/die meisten/wenige/ keine)
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Hiufigkeit der Bearbeitung
o Wie oft haben Sie die einzelnen webbasierten Lernschritte mehrheitlich bearbeitet?

(Bearbeitung mehrheitlich: gar nicht/1Imal/2mal/3-4mal/6fters)

Wenn die webbasierten Lerneinheiten zumindest teilweise bearbeitet wurden:

Griinde der Bearbeitung
= Warum lohnt es sich, die webbasierten Lernschritte zu bearbeiten?

(Antwortskala jeweils: , 1=trifft gar nicht zu” bis ,7=trifft vollig zu”)

1. Sinnvolle Erganzung zum Lehrbuch

2. Lernen wird abwechslungsreicher

3. Lernen wird interessanter

4. Laufende Uberpriifung des Verstindnisses durch Lernkontrollen (Quiz,
Fragen)

5. Der Lernstoff ist anders aufbereitet als im Lehrbuch

6. Besseres Verstandnis des Lehrstoffes

Zeitpunkt der Bearbeitung
s Wann haben Sie die einzelnen Lernschritte mehrheitlich bearbeitet?

(wie im Semesterprogramm [Syllabus] empfohlen/irgendwann wahrend dem
1. Semester/in den Semesterferien/wahrend dem 2. Semester)

Wenn die meisten Lernschritte nicht oder erst spiter als empfohlen bearbeitet wurden:

Griinde fiir das Nicht- oder spitere Bearbeiten
= Welches waren die Griinde fiir das Nicht-Bearbeiten oder spatere Bearbeiten?

(Antwortskala jeweils: , 1=trifft gar nicht zu” bis ,7=trifft vollig zu”)
1. Technische Probleme

2. Zeitprobleme

3. Keine Lust

4. Hohe Telefonkosten

5. Buch und Vorlesung geniigten als Vorbereitung

6. Ich lerne nicht gerne am Computer

7. Anderer Grund: ...

Andere Fragebogen-ltems

Erfassung der Priifungsangst
(sechsstufige Ratingskala mit den Polen , 1=trifft gar nicht zu” und , 6=trifft vollig zu”
bei allen Items)

a

o

o

Ich mache mir Sorgen, dass ich das Studium nicht schaffe.
Schlechte Noten bzw. Bewertungen entmutigen mich.
Wahrend ich lerne, bin ich sehr angespannt und verkrampft.

Selbst wenn ich mich gut vorbereite habe, bin ich wahrend einer Priifung sehr
aufgeregt.
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Wenn ich eine Priifung beginne, bin ich ziemlich zuversichtlich, dass sie mir gut
gelingen wird.

Die Sorge dartiber, in einer Priifung schlecht abzuschneiden, lenkt mich wahrend
der Priifung ab.

Wahrend einer wichtigen Priifung habe ich grofle Angst.

In Priifungen bin ich so nervos und durcheinander, dass ich die Aufgaben
schlechter 16se, als ich es eigentlich konnte.

Wenn ich eine Klausur schreibe, denke ich dariiber nach, wie schlecht ich im
Vergleich mit anderen Studenten bin.

Wenn ich eine Klausur schreibe, denke ich an andere Aufgaben in anderen
Klausurteilen, die ich nicht beantworten kann.

Wenn ich eine Klausur schreibe, denke ich daran, was geschieht, wenn ich nicht
bestehe.

Ich habe ein beklemmendes unsicheres Gefiihl, wenn ich eine Klausur schreibe.

Ich merke, dass mein Herz schnell schldgt, wenn ich eine Klausur schreibe.

Priifungsvorbereitung

o

Welche Lernmaterialien oder -formen werden Sie zur Priifungsvorbereitung
intensiv einsetzen? (sechsstufige Ratingskala mit den Polen , 1=trifft gar nicht zu”
und ,,6=trifft vollig zu” bei allen Items)

1. Lehrbuch

2. Folienbandchen

3. Vorlesungsnotizen

4. Ubungsaufgaben Signifikant

5. Alte Priifungsaufgaben

6. Die webbasierten Lernschritte

7. Ausgedruckten Seiten der webbasierten Lernschritte

8. Aufgaben in Lerngruppen besprechen

Kompetenz in Statistik

o

Wie schitzen Sie Thre fachliche Kompetenz in Statistik ein?

(Ich erreiche die Lernziele meist auch mit Hilfen nicht/Ich erreiche die Lernziele,
wenn ich mir gentigend Hilfen organisiere/Ich erreiche die Lernziele meistens/Ich
ubertreffe die Lernziele meistens).

Berufstitigkeit

o

Sind Sie neben Threm Studium noch erwerbstétig? (nein/ja, nur in der
vorlesungsfreien Zeit ca. ........ Tage pro Jahr/ja, auch wiahrend dem Semester ca.
........ Tage pro Jahr/ja, permanent ca. ....... Std./Woche)
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Anhang B: Faktorenanalysen zur Konstruktvalidierung der
Dimensionen

In Anhang Bl enthalten die Faktorenanalysen nur diejenigen Items, die in
dieser Untersuchung fiir die Auswertungen beriicksichtigt wurden. Dem-
gegeniiber sind in Anhang B2 in den aufgefiihrten Faktorenanalysen alle Items

des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH enthalten.

Anhang B1: Befunde zur Konstruktvalidierung mit Items, die fur die
weitere Auswertung bertcksichtigt wurden

Aufgefiihrt sind die Ergebnisse der durchgefiihrten Faktorenanalysen zu den
acht Konstrukten des Fragebogens BEMSEL-IHS-ZH (Inhaltliches Interesse,
Vorgehensinteresse, Ressourcen-Management, Sequenzierung, Implementation, Meta-

kognitive Kontrolle, Motivationale Kontrolle und Kognitive Kontrolle).

Inhaltliches Interesse
Die im Originalfragebogen BEMSEL-IHS enthaltenen Items zum Konstrukt
Inhaltliches Interesse wurden durch zwei Items ersetzt. Deshalb eriibrigte sich

eine Konstruktvalidierung mittels Faktorenanalyse.

Dimension Itemtext

Inhaltliches Interesse Wert Ich halte ,Statistische Methoden*” fiir eine wichtige
Hilfsdisziplin der Psychologie.

Inhaltliches Interesse Erwartung Ich traue mir zu, die einzelnen statistischen Methoden

verstehen zu kdnnen.

Vorgehensinteresse

Das Vorgehensinteresse wird auf der Basis eines Erwartungs-x-Wert-Ansatzes
hinsichtlich fiinf Subskalen (Sequenzierung, Implementation, Evaluation,
Ressourcen-Management und Metakognitive Kontrolle) erfasst und die Subskalen
jeweils einer eigenen Konstruktvalidierung unterzogen. Zwei der insgesamt 30

Items erfiillen die zuvor genannten Pragnanzkriterien nicht, wurden fiir die
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weiteren Auswertungen dennoch im Item-Katalog belassen, da sie die Kriterien
nur knapp verpassten. Fiir drei von diesen fiinf Subskalen (Sequenzierung,
Implementation und Evaluation) ergibt sich eine klare Trennung zwischen Wert

und Erwartung.

Wie schon bei Wosnitza (2000) kann bei der Dimension Vorgehensinteresse-
Ressourcen-Management diese Trennung zwischen Wert und Erwartung nicht
nachgewiesen werden. Eine Trennung zwischen Erwartung und Wert zeigt sich
im Gegensatz zu Wosnitza (2000) ebenfalls nicht bei der Subskala Vorgehens-
interesse Metakognitive Kontrolle. In dieser Untersuchung lassen sich bei dieser
Dimension offensichtlich nicht zwei unabhangige Faktoren beziiglich Wert und
Erwartung bilden. Es bildete sich bei den zwei Dimensionen Vorgehensinteresse-
Ressourcen-Management und Vorgehensinteresse Metakognitive Kontrolle deshalb

eine inhaltsbezogene Trennung heraus.

Subskala Itemtext F1 F2
Vorgehensinteresse- Ich halte es fur wichtig, mir einen festen Zeitplan fir mein 94
Sequenzierung Wert Lernen zu erstellen. '

(F1) Ich halte es fur wichtig, mein Lernen genau zu planen. .94
Vorgehensinteresse Es fallt mir leicht, mir einen festen Zeitplan fur mein 90
Sequenzierung Lernen zu erstellen. '

Erwartung (F 2) } o _
Es fallt mir leicht, mein Lernen genau zu planen. .92

Anmerkung: Eigenwerte: 1.8; 1.9; Kommunalitaten: Min. .85; Max. .91; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
88.0%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 45.2%; 42.7%.

Subskala F1 F2
Vorgehensinteresse- Ich halte es flr wichtig, Leute zu finden, die mir bei

o g 76 .26
Ressourcen- Lernschwierigkeiten helfen kénnen.
Management Wert Ich halte es flr wichtig, meinen Lernplatz nach meinen
(F1) e 43 .59

Bedirfnissen zu gestalten.

Vorgehensinteresse- Es fallt mir leicht, Leute zu finden, die mir bei

L y .84
Ressourcen- Lernschwierigkeiten helfen kénnen.
Management - o : .
Erwartung (F 2) Es féallt mir leicht, meinen Lernplatz nach meinen 89

Bedirfnissen zu gestalten.

Anmerkung: Eigenwerte: 1.5; 1.2; Kommunalitaten: Min. .53; Max. .80; Aufgeklarte Gesamtvarianz: 67%;
Aufgeklarte Einzelvarianzen: 36.7%; 30.4%.
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Subskala F1 E2
Vorgehensinteresse Ich halte es fur wichtig, im Lernstoff die Hauptgedanken 69
Implementation Wert zu erkennen. '
(F1) Ich halte es fur wichtig, das Gelernte durch Wiederholung 75
zu festigen. '
Ich halte es fur wichtig, beim Lernen den Stoff in
wechselnden Zusammenhangen mehrfach .78
durchzuarbeiten.
Vorgehensinteresse- Es fallt mir leicht, im Lernstoff die Hauptgedanken zu 70
Implementation erkennen. '
Erwartung (F 2) Es fallt mir leicht, das Gelernte durch Wiederholung zu 75
festigen. '
Es fallt mir leicht, beim Lernen den Stoff in wechselnden 28 63

Zusammenhangen mehrfach durchzuarbeiten.

Anmerkung: Eigenwerte: 1.75; 1.5; Kommunalitaten: Min. .47; Max. .60; Aufgeklarte Gesamtvarianz: 54%;
Aufgeklarte Einzelvarianzen: 29.1%; 25.2%.

Subskala F1 F2
Vorgehensinteresse Ich halte es flir wichtig, mein Lernen und Arbeiten 69
Metakognitive Kontrolle selbsténdig zu kontrollieren. '
Wert (F1) Ich halte es flr wichtig, mein Lernvorgehen den 72
Anforderungen anzupassen. '
Ich halte es flr wichtig, zu Gberprifen, ob und wo ich
: ) 61 .24
Wissenslicken habe.
Ich halte es fir wichtig, mir Fragen zum Verstandnis des
21 .80
Textes zu stellen.
Vorgehensinteresse Es féallt mir leicht, mein Lernen und Arbeiten selbsténdig
o . .67
Metakognitive Kontrolle zu kontrollieren.
Erwartung (F 2) Es fallt mir leicht, mein Lernvorgehen den Anforderungen 65
anzupassen. '
Es fallt mir leicht, zu Uberprifen, ob und wo ich
i . .35
Wissensliicken habe.
Es fallt mir leicht, mein Lernen und Arbeiten selbstandig 85
zu kontrollieren. '
Anmerkung: Eigenwerte: 2.3; 1.6; Kommunalitaten: Min. .14; Max. .72; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
49.0%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 28.8%; 20.1%.
Subskala F1 F2
Vorgehensinteresse Ich halte es fir wichtig, mein Lernvorgehen im Nachhinein 86
Evaluation Wert (F 1)  selbsténdig zu bewerten. '
Ich halte es fur wichtig, den Lernerfolg selbsténdig zu 77
bewerten. '
Ich halte es fur wichtig, zu beurteilen, ob ich mein Lernziel
. 79 .20
erreicht habe.
Ich halte es fir wichtig einzuschatzen, warum mein 63

Vorgehen zu dem erreichten Ergebnis geflihrt hat.
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Vorgehensinteresse Es fallt mir leicht, mein Lernvorgehen im Nachhinein
; - .82
Evaluation Erwartung  selbsténdig zu bewerten.
(F2) Es fallt mir leicht, den Lernerfolg selbsténdig zu bewerten. .83
Es fallt mir leicht, zu beurteilen, ob ich mein Lernziel
; .82
erreicht habe.
Es fallt mir leicht, einzuschatzen, warum mein Vorgehen 67

zu dem erreichten Ergebnis geflhrt hat.

Anmerkung: Eigenwerte: 2.6; 2.4; Kommunalitaten: Min. .41; Max. .75; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
62.4%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 32.0%; 30.4%.

Ressourcen-Management

Beim Konstrukt , Ressourcen-Management” zeigte sich keine klare Trennung
zwischen den Items zu Informationsbeschaffung, Arbeitsplatz-Gestaltung und
Zusammenarbeit & Hilfe. Deshalb wurden Items, die auf mehrere Faktoren luden
und sich nicht eindeutig zuordnen liessen, weggelassen (5 von insgesamt 14
Items) und die Faktorenanalyse ohne diese Items neu gerechnet. Die Kennwerte
der ersten durchgefiihrten Faktorenanalyse mit den 14 Items sind in Anhang B2
aufgefiihrt.

Beim bereinigten Konstrukt Ressourcen-Management lasst sich eine
Faktorenstruktur mit einer klaren Trennung zwischen den Items zur
Informationsbeschaffung, Arbeitsplatz-Gestaltung und Zusammenarbeit & Hilfe
feststellen. Die aufgeklarte Gesamtvarianz und die Eigenwerte erreichen ein

gutes Niveau bei einer guten Pragnanz der Faktorladungen.

Dimension ltemtext F1 F2 F3

Informations- Beim Lernen ist es immer notwendig, sich neben dem

beschaffung (F 3) Lehrbuch zusétzliche Informationen zu besorgen. 70

Neben dem Lehrbuch benutze ich zuséatzlich

Handbicher, Lexika und andere Informations- .79

materialien.

Wenn ich Probleme habe, etwas zu verstehen, suche

, oo ; 31 .63

ich zusatzliche Informationen.
Arbeitsplatz- Ich bendtige einen Ort zum Lernen, an dem mich

. ) 74 21 -23

gestaltung (F 1) keiner stort.

Lernen kann ich nur an einem speziell fiir mich 77 .21 o5

eingerichteten Arbeitsplatz.

Ich lerne dort, wo gerade Platz ist. -.82
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Zusammenarbeit & Es gibt Problem- und Aufgabenstellungen, bei denen

Hilfe (F 2) ich besser alleine arbeite und es gibt Problem- und
Aufgabenstellungen, bei denen ich besser mit anderen
zusammen lerne.

73

Manchmal bietet es sich an, andere um Hilfe zu bitten. .83

Wenn ich einmal Hilfe brauche, hole ich sie mir von

. " -22 .70
meinen Kommilitonen.

Anmerkung: Eigenwerte: 2.3; 1.9; 1.3; Kommunalitdten: Min. .50; Max. .73; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
61.3%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 21.2%; 21.2%; 18.7%.

Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Sequenzierung

Das Konstrukt Sequenzierung liess sich nicht so abbilden wie theoretisch
vorgesehen und von Wosnitza (2000) empirisch bestatigt. Die Faktorenanalyse
sollte die theoretisch hergeleiteten Dimensionen Zeitplanung, Schrittfolgeplanung
und Entspannungsphasen-Planung widerspiegeln. Im Gegensatz zu Befunden
von Wosnitza ergab die dreifaktorielle Losung, dass mehrere Items auf
verschiedene Faktoren luden bzw. auf theoretisch unterschiedliche
Dimensionen (s. Anhang B2). So luden zwei Items, die im Originalfragebogen
zur Dimension Schrittfolgeplanung gerechnet wurden, auf die Dimension
Zeitplanung. Dieses Ergebnis ldsst sich beim Item , Der Zeitpunkt, den ich zur
Bearbeitung einer Aufgaben- und Problemstellung wéhle, ist abhangig vom
Umfang und Schwierigkeitsgrad” erkldren, indem durch den verwendeten
Begriff , Zeitpunkt” die Dimension Zeitplanung angesprochen sein konnte. Die
Einordnung des Items ,Mein Vorgehen beim Lernen orientiert sich an der
gestellten Aufgabe” zur Dimension Zeitplanung lasst sich nicht ohne weiteres
klaren. Eventuell bezogen die Studierenden das Vorgehen beim Lernen stark

auf die Zeitplanung.

Fir die Dimension Schrittfolgeplanung zeichnete sich ein anderer Trend ab.
Inhaltlich wurden zwei von vier Items, die theoretisch zusammengehorten, von
den Studierenden als etwas anderes empfunden als die tibrigen zwei Items.
Diese Dimension Schrittfolgeplanung wurde deshalb in zwei Faktoren aufgeteilt:
In die Dimension Schrittfolgeplanung 1 und die Dimension Schrittfolgeplanung 2.

Die Dimension Schrittfolgeplanung 1 konnte eher das Bemiihen um eigene
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Strukturierung betonen, wahrenddem die Dimension Schrittfolgeplanung 2 eher

auf das Einhalten von Strukturen hinweist.

Wegen ungentigender Pragnanz (Faktorladung <.40) wurde ein Item in den
weiteren Auswertungen nicht berticksichtigt. Die neu gewonnene Losung
ergibt eine gute Priagnanz der Zuordnung der Faktorladungen sowie eine

aufgeklarte Gesamtvarianz von 58.8%

Dimension ltemtext F1 F2 F3 F4

Zeitplanung (F 2) Ich gehe beim Lernen nach einem festen Zeitplan
VOor.

25 .59

Mein Vorgehen beim Lernen orientiert sich an der

gestellten Aufgabe. .70

Der Zeitpunkt, den ich zur Bearbeitung einer
Aufgaben- und Problemstellung wahle, ist .68
abhangig von Umfang und Schwierigkeitsgrad.

Schrittfolge- Ich setze mir beim Lernen Schwerpunkte. .80

planung 1 (F3)  vor dem Lernen tiberlege ich mir mogliche
Fragen, die in einer Priifung drankommen 21 .77
kdnnten.

Schrittfolge- Meistens ist es besser, den Lernstoff
planung 2 (F 4) entsprechend der Struktur, die der Dozent .76
gewabhlt hat, zu bearbeiten.

Wenn ich etwas wiederholen muss, gehe ich

, ) 74
immer gleich vor.

Entspannungs- Beim Lernen plane ich regelmafige Pausen ein. .87

phasenplanung  Beim Lernen plane ich selten Entspannungs-

(F1) phasen ein. -9

Ich lege selten im Vorhinein fest, wann ich beim

Lernen Pausen mache. -73 -.20

Anmerkung: Eigenwerte: 2.0; 1.4; 1.3; 1.2; Kommunalitaten: Min. .42 ; Max. .78; Aufgeklarte
Gesamtvarianz: 58.8%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 20%; 14.3%; 12.8%; 11.8%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Implementation

Die Items zum Konstrukt ,Implementation” sollen sich auf die theoretisch
hergeleiteten Dimensionen Wiederholung, Strukturierung und Elaboration be-
ziehen. Drei von dreizehn Items luden auf mehrere Skalen oder zu wenig
prdagnant, so dass sie fiir die weiteren Auswertungen nicht beriicksichtigt
wurden (s. Anhang B2). In der Tabelle sind die fiir die weiteren Auswertungen
berticksichtigten Items aufgefiihrt. Die aufgeklarte Gesamtvarianz liegt bei 58%

bei einer guten Pragnanz der Faktorladungen.
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Dimension

Itemtext

F1

F2

F3

Wiederholung
(F3)

Vor Priifungen schreibe ich den Stoff mehrfach
wortlich ab.

.82

Wenn ich etwas gelernt habe, schreibe ich den Stoff
mehrmals aus dem Gedéchtnis auf.

.82

Strukturierung
(F1)

Den zu lernenden Stoff gliedere ich noch einmal so,
dass ich ihn verstehe.

.81

Ich schreibe mir oft kurze Zusammenfassungen des zu

lernenden Stoffes.

-.27

A7

Um den Lehrstoff zu strukturieren, mache ich mir oft
Ubersichten, Tabellen und Skizzen.

.84

Um Ordnung in meine Gedanken zu bekommen,
mache ich mir kurze Stichworte.

.57

.30

.16

Wenn ich etwas lernen will, mache ich mir eine Liste

der wichtigsten Zusammenhé&nge und lerne sie dann.

.63

.23

.20

Elaboration (F 2)

Ich versuche immer herauszufinden, welche neuen
Gedanken des Lernstoffes ich nicht verstehe.

24

.64

Ich versuche immer, mégliche Alternativen zu
Behauptungen und Schlussfolgerungen des
Unterrichts zu finden.

.76

Es ist immer notwendig, dass ich den gelernten Stoff
mit mir bekannten Sachverhalten in Verbindung
bringe.

.67

Anmerkung: Eigenwerte: 2.7; 1.7; 1.5; Kommunalitaten: Min. .44; Max. .71; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
58.0%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 26.5%; 16,9%; 14,6%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Metakognitive Kontrolle

Die Items zum Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle” wurden so formuliert,

dass sie die theoretisch hergeleiteten Dimensionen Reflexion, Regulation und

Uberwachung abdecken. Mit einer Ausnahme liessen sich die Items alle zu den

Originalfaktoren zuordnen (s. Anhang B2). Ein Item zur ﬂberwuchung (,Beim

Lernen versuche ich immer wieder herauszufinden, welchen Lernstoff ich noch

nicht verstehe”) lud wenig pragnant und nicht auf den theoretisch

vorgesehenen Faktor Regulation und wurde deshalb fiir die weiteren

Auswertungen nicht berticksichtigt. Die Konstruktvalidierung (ohne das nicht

berticksichtigte Item) spiegelt bei einer aufgeklarten Gesamtvarianz von 61.3%

und einer guten Pragnanz der Zuordnungen der Faktorladungen die

theoretisch angenommene Struktur wider.
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Dimension Itemtext F1 F2 F3
Reflexion (F 2) Ich Gberlege mir wahrend der Arbeit, ob mein 27 79

bisheriges Vorgehen sinnvoll ist. ' '

Ich unterbreche mein Lernen manchmal, um tber

— i .70 .30

mein bisheriges Vorgehen nachzudenken.

Waéhrend der Aufgabenbearbeitung tberlege ich mir, 77

ob ich mit meiner Planung hinkomme. '
Regulation (F 1) Wenn ich ein schwieriges Problem Iésen soll, passe

ich mein Vorgehen den entsprechenden .82

Anforderungen an (z.B. durch sorgfaltiges Vorgehen).

Wenn beim Lernen nicht alles klappt, versuche ich,

die Schwierigkeiten festzustellen und die Arbeit g7 .27

daraufhin noch einmal durchzugehen.

Wenn mir ein bestimmter Inhalt unklar erscheint, gehe

S ) 73

ich ihn noch einmal langsam durch.
Uberwachung Ich stelle mir selbst Fragen, um sicherzustellen, dass 82
(F3) ich den Stoff verstanden habe. '

Wenn ich eine Aufgabe bearbeite, stelle ich mir 82

Fragen, die mir helfen, gezielter vorzugehen.

Anmerkung: Eigenwerte: 1.9; 1.8; 1.5; Kommunalitdten: Min. .54 ; Max. .71; Aufgeklarte Gesamtvarianz:

65.8%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 24.2%; 22.7%; 18.6%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Motivationale Kontrolle

Beim Konstrukt ,Motivationale Kontrolle” ergibt sich, wie theoretisch

hergeleitet, eine Faktorenstruktur mit einer klaren Trennung zwischen den

Items zu den Dimensionen Motivation Wert, Motivation Erwartung aversiv und

Motivation Erwartung appetiv (s. Anhang B2). Von den urspriinglich neun Items

wurde eines weggelassen, da es auf zwei Faktoren fast gleich pragnant lud

(,Wenn ich eine Aufgabe nicht auf Anhieb 16sen kann, dann will ich

auch

nichts mehr mit ihr zu tun haben”). Die verbleibenden Items laden mit einer

hohen Pragnanz auf die einzelnen Faktoren.

Dimension Itemtext F1 F2 F3
Wert (F 1) Ich versuche eine mir tbertragene Arbeitsaufgabe
. : .69 .35
erfolgreich abzuschlieRen.
Ich halte es persdnlich fir wichtig, das an mich
y .83
gestellte Problem zu l6sen.
FUr mich ist es wichtig, ein mir selbst gesetztes Ziel zu 73 27

erreichen.
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Erwartung aversiv  Ich tue alles andere, damit ich mich nicht mit diesem

(F 3) Stoff beschaftigen muss. 22 -20 .69
Standig einer Lésung nachrennen zu missen, ist eine 86
Plage. '

Erwartung appetiv. Am liebsten sind mir Lernsituationen, die mich 86

(F2) herausfordern. ’
Egal, was auch kommt, ich werde das gestellte 28 68

Problem l6sen.

Anmerkung: Eigenwerte: 1.8; 1.4; 1.3; Kommunalitaten: Min. .54; Max. .77; Aufgeklarte Gesamtvarianz:
64.0%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 25.9%; 19.5%; 18.7%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Kognitive Kontrolle

Wie aus der Tabelle entnommen werden kann, ergibt sich fiir das Konstrukt
,Kognitive Kontrolle” entsprechend der theoretischen Annahme eine
einfaktorielle Losung bei einer aufgeklarten Gesamtvarianz von 50.5% und

Kommunalitaten zwischen .37 und .67.

Dimension [temtext F1

Konzentration Beim Lernen schweifen meine Gedanken immer wieder ab. .61

(F1) Ich bin stdndig mit meinen Gedanken ganz woanders. .81
Ich ertappe mich bei Gesprachen mit meinen Kommilitonen, dass
meine Gedanken abschweifen. 62
Ich habe'soviel um die Ohren, dass ich mich gar nicht richtig 79
konzentrieren kann. '
Ic_h kann einfach nicht richtig zuhéren, wenn irgend etwas erklart 66
wird. '
Ich kann mich Uberhaupt nicht richtig konzentrieren. .82
Ich lasse mich immer wieder von anderen Sachen ablenken. .80
Irgendwie bin ich standig mude. .61

Anmerkung: Eigenwert: 4.0; Kommunalitéten: Min. .37; Max. .67; Aufgeklarte Gesamtvarianz: 50.5%.
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Anhang B2: Faktorenanalyse mit allen Items des Fragebogens
BEMSEL-IHS-ZH

Nachfolgend sind die Faktorenanalysen mit allen Items des Fragebogens
BEMSEL-IHS-ZH (zur Auswertung in dieser Untersuchung auch nicht

berticksichtigte) aufgefiihrt.

Zum Konstrukt ,Ressourcen-Management":

Dimension ltemtext F1 F2 F3
Informations- Beim Lernen benutze ich nur meine .26
beschaffung (F 1) Aufzeichnungen und das Lehrbuch.

Beim Lernen ist es immer notwendig, sich .70

neben dem Lehrbuch zusatzliche

Informationen zu besorgen.

Neben dem Lehrbuch benutze ich .69
zusatzlich Handbucher, Lexika und andere
Informationsmaterialien.

Wenn ich etwas nicht verstehe, frage ich 27 .23
meinen Dozenten.

Wenn ich Probleme habe, etwas zu .53 31
verstehen, suche ich zusatzliche

Informationen.

Arbeitsplatz- Am liebsten lerne ich vor dem Fernseher 34 -38 -29
gestaltung (F 3) oder bei laufendem Radio.
Ich benétige einen Ort zum Lernen, an dem -.33 21 71
mich keiner stort.
Lernen kann ich nur an einem speziell fir .20 T7
mich eingerichteten Arbeitsplatz.
Ich lerne dort, wo gerade Platz ist. -.78

Zusammenarbeit  Es gibt Problem- und Aufgabenstellungen, .70
und Hilfe (F 2) bei denen ich besser alleine arbeite und es

gibt Problem- und Aufgabenstellungen, bei

denen ich besser mit anderen zusammen

lerne.

Manchmal bietet es sich an, andere um .75

Hilfe zu bitten.

Ich versuche so oft wie moglich, zusammen 44 39 -.20

mit anderen Auszubildenden zu lernen.

Wenn ich einmal Hilfe brauche, hole ich sie .20 .69 -.20
mir von meinen Kommilitonen.

Wenn ich etwas gelernt habe, versuche ich, 48 26 -.24
es einem meiner Kommilitonen zu erklaren.

Anmerkung. Eigenwerte: 2.1; 2.1; 2.0; Kommunalitaten: Min. 0.1; Max. .67; Aufgeklarte
Gesamtvarianz: 45.1%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 15.2%; 15.2%; 14.6%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.



Zum Konstrukt ,Sequenzierung*:

Dimension

[temtext F1

F2

F3

Zeitplanung (F 2)

Ich gehe beim Lernen nach einem festen .25
Zeitplan vor.

42

Wenn ich lerne, hat es keinen Sinn, es bis
auf den letzten Moment heraus zu
schieben.

.37

Schrittfolge-
planung (F 3)

Ich setze mir beim Lernen Schwerpunkte.

.68

Mein Vorgehen beim Lernen orientiert sich
an der gestellten Aufgabe.

.69

Der Zeitpunkt, den ich zur Bearbeitung
einer Aufgaben- und Problemstellung
wabhle, ist abhangig von Umfang und
Schwierigkeitsgrad.

.66

Vor dem Lernen Uberlege ich mir mégliche
Fragen, die in einer Prifung dran kommen
kdnnten.

.35

.54

Meistens ist es besser, den Lernstoff
entsprechend der Struktur, die der Dozent
gewabhlt hat, zu bearbeiten.

.33

-.55

Wenn ich etwas wiederholen muss, gehe
ich immer gleich vor.

-.48

Entspannungs-
phasenplanung
(F1)

Beim Lernen plane ich regelmafige Pausen .82
ein.

Beim Lernen plane ich selten -74
Entspannungsphasen ein.

Ich lege selten im Vorhinein fest, wann ich -.75
beim Lernen Pausen mache.

Ganz nach der Art der Aufgabe oder des .49
Problems ist es notwendig,

Entspannungsphasen beim Lernen

einzuplanen.

.37

Ich Gberlege mir vorher, wann ich mir beim .65
Lernen Erholung génne.

45

Anmerkung: Eigenwerte: 2.6; 1.7; 1,5; Kommunalitaten: Min. .19; Max. .70; Aufgeklarte
Gesamtvarianz: 44.7%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 19.7%; 13.4%; 11.5%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.
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Zum Konstrukt ,Implementation*:

Dimension

Itemtext

F1

F2

F3

Wiederholung
(F2)

Den gelernten Stoff schreibe ich immer
wieder auf.

.39

.59

Der effektivste Weg fur eine Prufung zu
lernen, ist Auswendiglernen.

.20

.38

Vor Priifungen schreibe ich den Stoff
mehrfach wortlich ab.

.79

Wenn ich etwas gelernt habe, schreibe ich
den Stoff mehrmals aus dem Gedachtnis
auf.

73

.28

Strukturierung
(F1)

Den zu lernenden Stoff gliedere ich noch
einmal so, dass ich ihn verstehe.

a7

Ich schreibe mir oft kurze
Zusammenfassungen des zu lernenden
Stoffes.

.64

.30

-.29

Um den Lehrstoff zu strukturieren, mache
ich mir oft Ubersichten, Tabellen und
Skizzen.

.82

Um Ordnung in meine Gedanken zu
bekommen, mache ich mir kurze
Stichworte.

.56

.28

Wenn ich etwas lernen will, mache ich mir
eine Liste der wichtigsten Zusammenhange
und lerne sie dann.

.62

.23

22

Elaboration (F 3)

Den gelernten Stoff versuche ich durch
Ubungsaufgaben zu vertiefen.

.52

-.24

21

Ich versuche immer herauszufinden, welche
neuen Gedanken des Lernstoffes ich nicht
verstehe.

.34

.60

Ich versuche immer, mogliche Alternativen
zu Behauptungen und Schlussfolgerungen
des Unterrichts zu finden.

72

Es ist immer notwendig, dass ich den
gelernten Stoff mit mir bekannten
Sachverhalten in Verbindung bringe.

.68

Anmerkung: Eigenwerte: 2.9; 2.0; 1.7; Kommunalitaten: Min. .20; Max. .62; Aufgeklarte

Gesamtvarianz: 50.7%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 22.6%; 15.0%; 13;1%.

Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.
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Zum Konstrukt ,Metakognitive Kontrolle*:

Dimension Itemtext F1 F2 F3

Reflexion (F 2) Ich Giberlege mir wéahrend der Arbeit, ob 28 .79
mein bisheriges Vorgehen sinnvoll ist.
Ich unterbreche mein Lernen manchmal, .70 .29
um tber mein bisheriges Vorgehen
nachzudenken.
Wahrend der Aufgabenbearbeitung 77
Uberlege ich mir, ob ich mit meiner Planung
hinkomme.

Regulation (F 1) Wenn ich ein schwieriges Problem Iésen .79
soll, passe ich mein Vorgehen den
entsprechenden Anforderungen an (z.B.
durch sorgfaltiges Vorgehen).

Wenn beim Lernen nicht alles klappt, g7 .26
versuche ich, die Schwierigkeiten

festzustellen und die Arbeit daraufhin noch

einmal durchzugehen.

Wenn mir eine bestimmter Inhalt und unklar .75
erscheint, gehe ich ihn noch einmal

langsam durch.

Uberwachung Beim Lernen versuche ich immer wieder 43
(F3) herauszufinden, welchen Lernstoff ich noch
nicht verstehe.
Ich stelle mir selbst Fragen, um .83

sicherzustellen, dass ich den Stoff

verstanden habe.

Wenn ich eine Aufgabe bearbeite, stelle ich .82
mir Fragen, die mir helfen, gezielter

vorzugehen.

Anmerkung: Eigenwerte: 2.1; 1.8; 1.5; Kommunalitaten: Min. .24; Max. .70; Aufgeklarte
Gesamtvarianz: 60.3%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 23.4%; 20.3%; 16.6%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.

Zum Konstrukt ,Motivationalen Kontrolle*:

Dimension [temtext F1 F2 F3
Wert (F 1) Ich versuche eine mir tUbertragene 69 .35
Arbeitsaufgabe erfolgreich abzuschliel3en.
Ich halte es persdnlich fir wichtig, das an .83
mich gestellte Problem zu l6sen.
Fur mich ist es wichtig, ein mir selbst 72 -.28

gesetztes Ziel zu erreichen.




Erwartung aversiv  Ich tue alles andere, damit ich mich nicht -24 .69
(F3) mit diesem Stoff beschaftigen muss.
Standig einer Lésung nachrennen zu .82
missen, ist eine Plage.
Wenn ich eine Aufgabe nicht auf Anhieb -.57 .50

I6sen kann, dann will ich auch nichts mehr
mit ihr zu tun haben.

Erwartung appetiv. Am liebsten sind mir Lernsituationen, die .81
(F2) mich herausfordern.
Egal, was auch kommt, ich werde das .26 .68

gestellte Problem l6sen.

Anmerkung: Eigenwerte: 1.8; 1.6; 1.5; Kommunalitaten: Min. .54; Max. .71; Aufgeklarte
Gesamtvarianz: 62.0%; Aufgeklarte Einzelvarianzen: 22.9%; 20.5%; 18.6%.
Faktorladungen unter .20 sind nicht dargestellt.
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Anhang C: Beurteilung der Clusterldsung
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F-Werte zur Analyse von Homogenitéat in bzw. zwischen den gefundenen

Clustern

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5

Dimension des selbstgesteuerten . . ] i o
Lernens Tiefen-  Interessiert- Wenig Wieder- Minimal-

verarbeiter Konzentrierte Interess. holer Lerner

(n=46) (n=75) (n=30) (n=44) (n=21)

Bedarfsbestimmung
Inhaltliches Interesse - Wert .56 54 1.00 .35 1.00
Inhaltliches Interesse - Erwartung .27 .39 .55 .70 1.50
Vorgehensinteresse - Wert .70 .83 74 1.24 72
Vorgehensinteresse - Erwartung .59 .61 .51 1.04 .68
Lernstrategien
Informationsbeschaffung .68 .84 .97 .75 77
Arbeitsplatz-Gestaltung 1.21 .94 .92 .96 .73
Zusammenarbeit & Hilfe .93 .81 1.01 .64 1.84
Zeitplanung 1.25 .80 7 .62 .93
Schrittfolgeplanung 1 .73 .70 A7 .88 .87
Schrittfolgeplanung 2 .99 .78 1.23 .67 .70
Entspannungsphasen-Planung 1.42 .83 .80 .85 1.00
Wiederholen .69 A2 1.52 73 73
Strukturieren .59 .89 .63 .84 1.15
Elaborieren .60 91 .68 A7 .97
Handlungskontrolle
Uberwachen .63 .63 71 .88 72
Regulation 44 .83 .70 .66 1.59
Reflexion .84 .81 1.41 .48 .80
Motivationale Kontrolle - Wert .69 .95 97 .58 1.32
Motivationale Kontrolle - wenig .60 .68 .56 .95 1.46
Erwartung aversiv
Motivationale Kontrolle - a7 .78 .60 .65 .96
Erwartung appetiv
Konzentration .39 .45 .94 .87 1.04

Anmerkung: F= VE.C)
\Y/@)

Dimension J in der Erhebungsgesamtheit.

mit V(J,C) = Varianz der Dimension J in Cluster C und V (J) = Varianz der
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Anhang D: Univariate Trennfahigkeit der Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens zwischen den Clustern

Diskriminanzanalyse

Eémztr]gseIZ?ei(;?ten Lernens L\;Vrlrilt()?ja F df1 df2 P
Bedarfsermittlung

Inhaltliches Interesse - Wert .598 35.47 4 211 .000
Inhaltliches Interesse - Erwartung 541 44.69 4 211 .000
Vorgehensinteresse - Wert .847 9.53 4 211 .000
Vorgehensinteresse - Erwartung .676 25.30 4 211 .000
Lernstrategien

Informationsbeschaffung .784 14.54 4 211 .000
Arbeitsplatz-Gestaltung .962 2.10 4 211 .082
Zusammenarbeit & Hilfe 911 5.15 4 211 .001
Zeitplanung .851 9.22 4 211 .000
Schrittfolgeplanung 1 713 21.21 4 211 .000
Schrittfolgeplanung 2 .840 10.06 4 211 .000
Entspannungsphasen-Planung .952 2.67 4 211 .033
Wiederholen .710 21.50 4 211 .000
Strukturieren .788 14.21 4 211 .000
Elaborieren 715 21.06 4 211 .000
Handlungskontrolle

Reflexion .815 11.96 4 211 .000
Regulation .749 17.66 4 211 .000
Uberwachung .689 23.82 4 211 .000
Motivationale Kontrolle - Wert .840 10.01 4 211 .000
Mot. Kontrolle - wenig Erwartung .760 16.65 4 211 .000
aversiv

Mot. Kontrolle - Erwartung appetiv .730 19.53 4 211 .000

Konzentration .633 30.58 4 211 .000
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Anhang E: Gitemasse der Diskriminanzfunktion und standardisierte
Diskriminanzkoeffizienten

Eigenwerte
Funktion Eigenwert % der Varianz Kumulierte % Kanonische Korrelation
1 3.14 53.51 53.51 .87
2 1.41 24.03 77.54 a7
3 1.19 20.23 97.77 74
4 .13 2.23 100.00 .34

Anmerkung: Die ersten vier kanonischen Diskriminanzfunktionen werden in der Analyse verwendet.

Wilks' Lambda
Test der Funktionen  Wilks-Lambda Chi-Quadrat df Signifikanz
1lbis4 .04 648.00 84 .000
2 bis 4 A7 360.87 60 .000
3 bis 4 40 183.08 38 .000
4 .88 24.90 18 128

Standardisierte kanonische Diskriminanzfunktionskoeffizienten

Funktion
Dimension des selbstgesteuerten Lernens
1 2 3 4

Interesse - Wert 43 -.40 .38 21
Interesse - Erwartung .34 -.52 .19 -.13
Vorgehensinteresse - Wert .09 -.07 -.20 .10
Vorgehensinteresse - Erwartung .09 .23 -.02 -.02
Informationsbeschaffung .28 -.13 22 -47
Arbeitsplatz-Gestaltung .07 15 .09 .18
Zusammenarbeit & Hilfe .01 -.01 .18 27
Zeitplanung A2 .19 12 .06
Schrittfolgeplanung 1 A1 A2 -.05 A7
Schrittfolgeplanung 2 -.08 .26 .26 =12
Entspannungsphasen-Planung -.09 .08 -.06 45
Wiederholen -.05 21 .64 27
Strukturieren 21 .30 -.30 -.48
Elaborieren .26 .01 -.26 .01
Reflexion .23 .07 .33 -.08
Regulation -11 .19 -.23 .01
Uberwachung .33 .18 27 -.28
Motivationale Kontrolle - Wert .08 .16 24 A2
Mot. Kontr. - wenig Erwartung aversiv A7 .06 -.30 .00
Mot. Kontr. - Erwartung appetiv .29 .05 -.09 -.08

Konzentration 41 -.19 -.40 .36
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Anhang F: Multivariater Stichprobenvergleich zwischen Nutzern und
Nicht-Nutzern der webbasierten Lerneinheiten
hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung

Die wichtigsten Kennwerte und Prufgrossen des multivariaten Vergleichs
(Prozedur MANOVA mit dem Statistikpaket SPSS)

Multivariate test for Homogeneity of Dispersion matrices

Boxs M = 291.05568
F WITH (231,112839) DF = 1.12579 P =.092 (Approx.)
Chi-Square with 231 DF = 260.65421 P = .088 (Approx.)

Statistics for WITHIN CELLS correlations

Log (Determinant) = -5.13103

Bartlett test of sphericity = 1052.71662 with 210 D. F.
Significance = .000

F(max) criterion = 3.95037 with (21,213) D. F.

Multivariate Tests of Significance (S=1, M =9 1/2, N =95 1/2)

Test Name Value Exact F Hypoth. DF Error DF Sig. of F
Pillais .20576 2.38088 21.00 193.00 .001
Hotellings .25906 2.38088 21.00 193.00 .001
Wilks 79424 2.38088 21.00 193.00 .001
Roys .20576

Note. F statistics are exact.

Die wichtigsten Kennwerte und Prufgrossen univariater Vergleiche

Dimension des Nl_Jtzer Nicht;Nutzer = df_z D
selbstgesteuerten Lernens (n=125) (n=90) (df;=1)
Bedarfsbestimmung

Inhaltliches Interesse-Wert 4.83(1.03) 4.64(1.16) 1.41 213 .23
Inhaltliches Interesse - Erwartung 461 (.94) 4.43(1.10) 1.56 213 21
Vorgehensinteresse - Wert 5.05 (.63) 4.94 (.61) 1.83 213 .18
Vorgehensinteresse Erwartung 442 (.59) 4.24 (.52) 5.70 213 .018
Lernstrategien

Informationsbeschaffung 413 (.97) 4.08 (.99) .24 213 .62
Arbeitsplatz-Gestaltung 3.97 (.98) 3.93(1.11) .08 213 .78
Zusammenarbeit & Hilfe 4,97 (.83) 4.82 (.97) 1.35 213 .25

Zeitplanung 414 (82) 3.70 (.85 14.91 213 .000
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Schrittfolgeplanung 1 3.83 (199) 3.64(1.05) 1.79 213 .18
Schrittfolgeplanung 2 3.67 (93) 3.93 (.86)  4.49 213  .035
Entspannungsphasen-Planung 3.95(1.17) 4.44 (.98) 10.15 213 .002
Wiederholen 2.05 (91) 2.19(1.04) 1.41 213 24
Strukturieren 4.49 (1.13) 4.05(1.11) 7.48 213 .007
Elaborieren 3.92 (.83) 3.92 (.89) .01 213 .94
Handlungskontrolle

Reflexion 4.02 (.99) 3.96 (1.05) .16 213 .69
Regulation 487 (.62) 4.79 (.84) 59 213 .44
Uberwachung 3.59 (1.08)  3.66 (1.04) 19 213 .66
Motivationale Kontrolle - Wert 5.17 (.64) 5.03 (.66) 2.80 213 .10
Mot. Kontr.-wenig Erwartung aversiv 4.26 (1.02) 4.04 (1.07) 2.14 213 15
Mot. Kontr.-Erwartung appetiv 4,13 (.80) 4.07 (.86) .21 213 .65
Konzentration 452 (.84) 4.36 (.99) .1.45 213 .23

Anmerkung: Es sind arithmetische Mittelwerte und in Klammern Standardabweichungen angegeben. Die
Durchfuhrung eines nicht-parametrischen Auswertungsverfahrens (U-Test nach Mann-Whitney) ergab
signifikante Unterschiede in vergleichbarer Grdsse.

Verwendete Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu.



Anhang G: Multivariater Stichprobenvergleich zwischen
Studierenden mit hohem und niedrigem Lernerfolg
hinsichtlich des Ausmasses der Selbststeuerung
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Die wichtigsten Kennwerte und Prufgrossen des multivariaten Vergleichs

(Prozedur MANOVA mit dem Statistikpaket SPSS)

Multivariate test for Homogeneity of Dispersion matrices

Boxs M = 291.60786
F WITH (231,47451) DF = 1.03939 P = .327 (Approx.)
Chi-Square with 231 DF = 241.51889 P = .304 (Approx.)

Statistics for WITHIN CELLS correlations

Log(Determinant) = -6.21770

Bartlett test of sphericity = 728.50754 with 210 D. F.
Significance = .000

F(max) criterion = 4.02606 with (21,215) D. F.

Multivariate Tests of Significance (S=1, M =9 1/2, N =51 1/2)

Test Name Value Exact F Hypoth. DF Error DF
Pillais .22630 1.46247 21.00 105.00
Hotellings .29249 1.46247 21.00 105.00
Wilks 77370 1.46247 21.00 105.00
Roys .22630

Sig. of F
.107
.107
.107

Note. F statistics are exact.

Die wichtigsten Kennwerte und Prufgrossen univariater Vergleiche

Lernerfolg Univariate F-Tests
Dimension des Studierende mit StudLeorﬁgg]e mit df
selbstgesteuerten Lernens niedrigem Lernerfolg L 2 p
_ ernerfolg (df;=1)
(n=62) (n=65)
Bedarfsbestimmung
Inhaltliches Interesse - Wert 458 (1.08) 5.12 (.86) 9.88 125 .002
Inhaltliches Interesse - Erwartung 4.34 (1.07) 473 (92) 5.09 125 .026
Vorgehensinteresse - Wert 4.94 (.60) 5.10 (.64) 2.00 125 .16
Vorgehensinteresse - Erwartung 428  (.55) 439 (.59) 120 125 .28
Lernstrategien
Informationsbeschaffung 418  (.95) 401 (98) 1.00 125 .32
Arbeitsplatz-Gestaltung 4.00 (1.00) 3.92 (1.01) .18 125 .67
Zusammenarbeit & Hilfe 481  (.93) 504 (.79) 226 125 .14
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Zeitplanung 3.71 (1.01) 4.02 (.82) 3.45 125 .07
Schrittfolgeplanung 1 3.69 (.97) 3.79 (1.08) .29 125 .59
Schrittfolgeplanung 2 3.79  (.93) 3.74 (86) .08 125 .78
Entspannungsphasen-Planung 415 (1.17) 4.04 (1.09) .27 125 .60
Wiederholen 217 (1.03) 190 (.83) 2.82 125 .10
Strukturieren 418 (1.19) 4.46 (1.10) 1.89 125 .17
Elaborieren 387 (.79) 400 (.81) .93 125 .34
Handlungskontrolle

Reflexion 3.90 (1.01) 4.03 (1.09) .51 125 .48
Regulation 471 (.79) 488 (.72) 1.66 125 .20
Uberwachung 356  (.99) 3.68 (1.12) .41 125 .52
Motivationale Kontrolle - Wert 5.04 (.66) 5.19 (62) 1.77 125 .19
Motivationale Kontrolle - wenig

Erwartung aversiv 4.28 (1.07) 4.16 (1.00) .43 125 .51
Zpo;;vt?\?onale Kontrolle - Erwartung 4.07 (.86) 411 (75) .06 125 .81
Konzentration 4.38 (1.00) 457 (.81) 1.31 125 .26

Anmerkung: Zum Lernerfolg sind arithmetische Mittelwerte und in Klammern Standardabweichungen

angegeben.



Anhang H: Einzelvergleiche zwischen den Lernstil-Typen

hinsichtlich des Lernerfolgs
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U-Tests nach Mann-Whitney

Tiefen-

Minimal-Lerner .
verarbeiter

Wiederholer

Wenig-
Interessierte

Interessiert-
Konzentrierte

Minimal-Lerner 184.5 (.004*)

349.5 (.010)  1065.5 (.208)

Tiefenverarbeiter

Wiederholer

1033.5 (.201)

265.5 (.175)
538.5 (.036)

605.5 (.073)

191.0 (.397)
326.0 (.024)
439.5 (.614)

Anmerkung: Angeben sind Prifwert U und in Klammer die Uberschreitungswahrscheinlichkeit fiir

zweiseitige Hypothesenpriifung.

Um die ,globale” Irtumswahrscheinlichkeit von 5% nicht zu Giberschreiten, wird nach der Schéatzformel von

Bonferoni ein Signifikanzniveau & = 0.5% festgelegt: *p < .005
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