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1. EINLEITUNG

1.1 Hintergrinde der Studie

Die letzten Jahrzehnte waren gepragt von einer zunehmenden Globalisierung wirtschaftlicher und
sozialer Prozesse. Motor dieser Entwicklung war die fortschreitende Vernetzung und Beschleunigung
der Information, die durch die Verbreitung und Leistungssteigerung der neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien (engl. abgekirzt als ICT) auf der Basis von Personal Computern,

Internet und Mobilkommunikation getrieben wurde.

Diese Entwicklung hatte und hat in wirtschaftlicher, sozialer und beruflicher Hinsicht einschneidende
Auswirkungen. Produkte kénnen heute durch ein internationales Team entworfen werden, dann aus
weltweit eingekauften Komponenten zusammengesetzt und global vermarktet werden. Als Folge
davon ist einerseits die wirtschaftliche Effizienz enorm gestiegen, andererseits ist der allgemeine
Konkurrenzdruck viel grosser geworden als friher. Dank der neuen Technologien sind die
Kommunikationswege heute bedeutend kiirzer als friher, die Welt ist ,kleiner* geworden. E-Mails zum
Beispiel kénnen zu sehr geringen Kosten in Sekundenschnelle ans andere Ende der Erde versandt
werden. Im Jahr 2009 gab es weltweit ungefahr 2,2 Milliarden E-Mail-Konten, bei einer
Weltbevdlkerung von rund 6.8 Milliarden (Radicati, 2009). In den westlichen Gesellschaften besitzt
nahezu jedermann ein Mobiltelefon, womit er oder sie immer und Uberall erreichbar ist (siehe u.a.
Bundesamt fiir Statistik, 2011b).

Im Zuge dieser Entwicklungen hat die Bedeutung der schulischen und beruflichen Bildung und
Weiterbildung einen wesentlichen Wandel erfahren. Wo man friher davon ausgehen konnte nach
einer soliden Grundausbildung ein Leben lang im gleichen beruflichen Umfeld tatig sein zu kénnen,
sind periodische Richtungswechsel heute eher die Regel als die Ausnahme. Innerhalb der
verschiedenen Sektoren ist die Halbwertszeit des Wissens viel kirzer als noch vor wenigen
Jahrzehnten. Als Folge davon ist in der Aushildung weniger das Vermitteln von reinem Faktenwissen
oder handwerklichen Fertigkeiten gefragt, als die Schulung der Fahigkeiten zum selbstgesteuerten
lebenslangen Lernen, zur interkulturellen Kommunikation und zum Erkennen von Zusammenhéangen.
Dabei wird die Fahigkeit zum effizienten und lebenslangen Lernen als eine herausragende
Kernkompetenz der heutigen und kommenden Generationen angesehen (Friedrich & Mandl, 2006;
OECD, 2000; OECD, 2007). Zielgerichtetes Lernen Uber die Erstausbildung hinaus ist nicht mehr das
belachelte Hobby einer abgehobenen Schicht von Intellektuellen, sondern eine notwendige
Voraussetzung fir die langfristige Integration in unsere Gesellschaft, der sich kaum jemand entziehen
kann. Parallel ist der Zugang zum Wissen durch die ICT, die auch als ,Neue Medien" bezeichnet
werden, stark beschleunigt und in gewisser Hinsicht vereinfacht worden. Allerdings argumentieren
Skeptiker, dass der Aufbau von zusammenhédngendem und gut strukturiertem Wissen in den Kdpfen
der einzelnen Personen durch die Informationsflut und das Tempo der Informationsverbreitung eher
erschwert als erleichtert worden ist. lhrer Meinung nach wird dieses Problem durch die Tatsache

verstarkt, dass individuelle personliche und berufliche Entwicklungen nur bedingt ,von aussen“ (z.B.
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durch ein staatliches Bildungssystem und Curriculum) gesteuert werden kénnen. Jeder Mensch muss
nach seiner obligatorischen Schulzeit selbst in der Lage sein die fur ihn wichtigen Lerngegensténde zu
erkennen, die richtigen Lernprozesse zu initiieren, diese Prozesse zu steuern und die neuen
Kompetenzen in seine Berufspraxis einzubringen. Dem selbstgesteuerten Lernen (englisch Self-
Regulated Learning, abgekirzt SRL) kommt in dieser Argumentationskette eine wachsende
Bedeutung zu (OECD, 2000; Straka, 2006).

Aus den eben beschriebenen Entwicklungen leitet sich eine Reihe von konkreten Fragen an die Lern-

und Lehrwissenschaften ab, die wie folgt zusammengefasst werden kénnen:

(1) Wie funktioniert das Lernen genau?

(2) Wie verandert sich die Lernfahigkeit tiber die Lebensspanne eines Individuums?

(3) Wie sehen effiziente Lern- und Lehrprozesse aus?

(4) Welchen Einfluss haben die Neuen Medien als Informationstrager und der Umgang mit ICT auf
das Lernen?

(5) Sind die Neuen Medien und ICT der Kénigsweg zum selbstgesteuerten Lernen?

Die Frage nach der Funktionsweise des Lernens ist seit Beginn des 20. Jahrhunderts in
verschiedenen Stromungen und Richtungen der Psychologie untersucht worden. Sie reichen von der
Tiefenpsychologie, Uber die Entwicklungspsychologie, den Behaviorismus, den Kognitivismus, die
sozial-psychologischen Lerntheorien, die Motivationstheorien, den Konstruktivismus bis hin zur
momentan popularen Neuropsychologie. In dieser Arbeit wird nur am Rande auf diese meistens
hinlanglich bekannten Ansétze und Konzepte eingegangen (fur einen Kurziberblick siehe Martin,
2010). Es sei hier lediglich bemerkt, dass jede Wissenschaftsrichtung andere Schwerpunkte setzt und
andere Aspekte des Lernens beleuchtet, so dass sich die Anséatze vielfach eher erganzen als
konkurrenzieren. Dazwischen gibt es noch zahlreiche schwarze Flecken, d.h. Phdnomene, die wir
nicht verstehen. So kdnnen die Neurowissenschaften inzwischen zwar lernbedingte Veranderungen
auf der Ebene der Synapsen recht genau beschreiben (Birbaumer & Schmidt, 2011; Elbert, 6.11.2010;
Spitzer, 2010). Wie komplexe Wissensschemata organisch gespeichert und abgerufen werden, ist
aber trotz massiv verbesserter Forschungsinstrumentarien weiterhin weitgehend unbekannt (Jéncke,
2009; Neubauer & Stern, 2008).

Die Lernpsychologie ist deshalb zur Erkenntnisgewinnung nach wie vor auf die klassischen Methoden
der experimentellen Verhaltensbeobachtung und der Befragung von Individuen angewiesen (Jancke,
2010). Immerhin haben etliche neuropsychologische Studien nachgewiesen, dass die Plastizitat der
Neuronen bis ins hohe Alter erhalten bleibt (Blakemore & Frith, 2010; Elbert, 6.11.2010; Neubauer
& Stern, 2008), womit eine Grundvoraussetzung fir das lebenslange Lernen erfillt ist. Einer leichten
Verlangsamung der Informationsverarbeitung steht eine zunehmende Vernetzung des Wissens
gegeniber, so dass neue Inhalte mit steigendem Alter besser in bestehende Wissensstrukturen
eingebunden werden kénnen (Neubauer & Stern, 2008, S. 199ff). Schliesst man hirnorganische

Krankheiten aus, gilt deshalb der folgende Grundsatz: Der Hauptgrund fir nachlassende Lernleistung
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ab einem gewissen Lebensalter ist nicht das Kénnen, sondern das Wollen. Mit anderen Worten lasst
die Lernleistung dann nach, wenn man nicht mehr motiviert ist Neues zu lernen. Aus der Forschung
zur Leistungsmotivation weiss man aber schon langer, dass Wollen und Kénnen in einem engen
Verhéltnis zueinander stehen und sich wechselseitig beeinflussen (fiir einen Uberblick siehe
Heckhausen & Heckhausen, 2009). Nicht mehr motiviert ist man nicht zuletzt dann, wenn man beim
Lernen wiederholt wenig Erfolg hat. Dieser mangelnde Erfolg beim Lernen kann verschiedene
Ursachen haben. Neben externen Faktoren, wie einem bildungsfernen familiaren Umfeld oder
schlechten Schulen, die die Lernbiographie eines Menschen entscheidend pragen kdnnen, spielen
interne Faktoren eine zentrale Rolle. Wahrend bis in die 60er-Jahre des letzten Jahrhunderts haufig
tiefenpsychologische Komplexe, Willensschwache oder fehlende intellektuelle Fahigkeiten als
Erklarung fir Misserfolge beim Lernen herangezogen wurden, interessiert sich die Lernpsychologie
seit den 1970er-Jahren zunehmend fir die Strategien eines Menschen beim Lernen und stellt sich die
Frage, welche Strategien das Lernen fordern oder behindern und welche Faktoren den
Strategieeinsatz beeinflussen. Naturgemass wurde diese Frage v.a. an Studentinnen und Studenten
und in etwas geringerem Masse an Schilerinnen und Schilern untersucht, was auch in der
vorliegenden Studie der Fall ist. Letztlich soll aber immer ein Beitrag zur Beantwortung der
grundsétzlichen Frage nach dem effizienten Lernen geliefert werden.

Seit Beginn des Siegeszugs der ICT, allen voran des Fernsehens, stellte sich zunehmend die Frage,
ob und wie der Mensch in seiner Entwicklung und in seinem Denken durch diese Faktoren beeinflusst
wird. Mit der Ausbreitung des Personal Computers, der im Gegensatz zum klassischen Fernseher
eine Interaktion zwischen Medium und User ermdglicht, riickte die spezifische Frage in den Fokus des
Interesses, ob das Lernen durch die Neuen Medien unterstitzt oder gehemmt werden kann und
welchen Platz die ICT in der schulischen und universitdren Ausbildung einnehmen sollen. Diese Frage
hat mit der exponentiellen Verbreitung des Internets und der damit einher gehenden Beschleunigung

der Informationsverbreitung nochmals stark an Bedeutung gewonnen.

1.2 Leitfragen und Kapiteltbersicht

Wahrend es zahlreiche Arbeiten und Studien zur Erfassung und Klassifizierung von Lernstrategien
sowie zum Erfolg einzelner Strategien gibt, wurde der Umgang mit ICT im Ausbildungskontext bisher
selten an grésseren Stichproben untersucht. Noch grésser ist die Wissensliicke, wenn es darum geht,
ob und wie die der heute alltdgliche Umgang mit ICT die Lerngewohnheiten der User beeinflusst.
Diese Frage darf nicht mit der Untersuchung der situativen Lernstrategien im Umgang mit computer-
oder webbasierten Lerninhalten verwechselt werden. Zu dieser Frage wurden in den letzten Jahren
verschiedene Studien durchgefuhrt (Kapitel 2.3 widmet sich dieser wichtigen Unterscheidung

eingehender).

Auf der Basis dieser Uberlegungen geht die vorliegende Studie folgenden Leitfragen nach:
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(1) Unterscheiden sich die Lerngewohnheiten, die situativ verwendeten Lernstrategien sowie der
Umgang mit ICT von Studienanfangerinnen und -anfangern in Abh&ngigkeit ihres Alters, ihres
Geschlechts, ihrer Vorbildung oder ihrer Zugehdorigkeit zu einer bestimmten Hochschule? Gibt es
speziell Erfolg versprechende Konstellationen?

(2) Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Umgang mit ICT und den Lerngewohnheiten einer
Person und wenn ja, welcher Art ist er?

(3) Welche Lern- und ICT-Gewohnheiten versprechen den gréssten Lernerfolg?

Zur theoretischen Fundierung der Fragestellungen widmet sich Kapitel 2.1 dieser Arbeit der
historischen Entwicklung der Lernstrategie-Forschung und fasst zusammen, was man heute Uber die
Lernstrategienutzung, ihre Einflussfaktoren und ihre Bedeutung fiir das Lernen weiss. Nachdem in
Kapitel 2.2 die Verbreitung der ICT in Gesellschaft und Bildung sowie die Einflussfaktoren auf den
persoénlichen Umgang mit ICT skizziert werden, widmet sich Kapitel 2.3 der zentralen Frage nach
dem Einfluss dieses Umgangs mit ICT auf das Lernen und gibt einen Uberblick (iber den Stand der
wissenschaftlichen Erkenntnisse. In Kapitel 2.4 wird ein Orientierungsmodell vorgestellt, das die

verschiedenen Faktoren in einen kausalen Zusammenhang stellt.

Die Fragestellungen werden in Kapitel 3 préazisiert. Kapitel 4 beschreibt die Methode, die zur
Beantwortung der obigen Fragen eingesetzt wurde. Die Ergebnisse werden in Kapitel 5 beschrieben
und im jeweiligen Zusammenhang diskutiert. Kapitel 6 fasst schliesslich die Erkenntnisse der Studie

zusammen und diskutiert ihre Konsequenzen.

1.3 Einbettung in Ubergeordnetes Forschungsprojekt

Den Rahmen der vorliegenden Studie bildete das Forschungsprojekt ,Lernstrategien und Neue
Medien“, das vom Institut fir Erziehungswissenschaft IFE der Universitat Zirich in Kooperation mit der
Padagogischen Hochschule Thurgau und der Universitdt St. Gallen durchgefihrt und vom
Schweizerischen Nationalfonds finanziert wurde (siehe Kapitel 4.1 und Anhang A). Diese
Langsschnittstudie war zum Zeitpunkt der Verfassung dieser Arbeit noch in Gang. Hauptziel des
Forschungsprojektes ist es, einen Beitrag zur Klarung der Frage zu liefern, wie Studierende ICT zum
Lernen nutzen und ob sich ihre Lernstrategien im Verlauf des Bachelor-Studiums unter dem Einfluss
der Neuen Medien, die wahrend des Studiums zum Einsatz kommen, verandern. Die vorliegende

Arbeit bildet den Grundstein fur die quantitative Analyse dieser Langsschnittsentwicklung.



2. THEORETISCHER HINTERGRUND

2.1 Stand der Lernstrategie- und Lerntypenforschung

2.1.1 Definition von Lernstrategie und Zusammenhang zum selbstgesteuerten Lernen

Wie im nachsten Kapitel dargelegt, fihrten konkurrierende Ansétze in der Lernstrategie-Forschung zu
unterschiedlichen Definitionen und Klassifikationen. In einem Ubersichtsartikel definiert Wild (2006, S.

427) Lernstrategien allgemein als...

jene Verhaltensweisen und Kognitionen, die vom Lernenden aktiv zum Zweck des Wissens-

erwerbs eingesetzt werden.

Er betont dabei, dass zahlreiche Forscher auf diesem Gebiet nicht nur kognitive Handlungen als
Lernstrategien ansehen, sondern auch solche, die die Beeinflussung des motivationalen und

affektiven Zustands zum Ziel haben (z.B. Selbstbelohnung).

In Anlehnung an Streblow und Schiefele (2006) sind allen aktuellen Definitionen folgende drei

Merkmale gemeinsam:

(1) Eine Lernstrategie ist ein Set von effizienten Lerntechniken, die das Lernen in einem bestimmten
Bereich optimiert. Konkrete Beispiele fiir solche Lerntechniken sind das Anfertigen von

Stichwortnotizen oder das Anstreichen von wichtigen Stellen beim Lesen eines Textes".
(2) Lernstrategien werden zielgerichtet, flexibel und situationsgerecht eingesetzt.

(3) Lernstrategien sind potentiell bewusstseinsfahig. Die von einer Person verwendeten Lern-
strategien kdnnen aber soweit verinnerlicht worden sein, dass die Handlungen nicht mehr
bewusst initiiert und gesteuert werden missen (wohl aber unter gewissen Umstanden ins

Bewusstsein gerufen werden kénnten).

Streblow und Schiefele (2006) nennen als zusatzlichen Punkt, dass die Lernstrategien zunehmend
automatisiert ablaufen missen. Dieser Punkt kann aber nur bedingt als definitorisches Merkmal
bezeichnet werden. Wie andere Handlungen auch werden Lernstrategien mit zunehmender Ausiibung

automatisiert, was diese Aussage trivial erscheinen lasst.

! Zusammen kann man diese beiden Techniken als Organisationsstrategien bezeichnen. Im nachsten Kapitel

werden eine Reihe weiterer Techniken und Strategien sowie entsprechende Klassifikationsschemen vorgestellt.
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Gemass Wild (2006, S. 427) basieren die meisten neuen Lernstrategie-Konzeptionen

auf einem Menschenbild, das Lernende als aktive, selbstreflexive und selbstgesteuerte
Individuen versteht. Es wird davon ausgegangen, dass Lernende prinzipiell in der Lage sind,
spezifische Vorgehensweisen zur Sammlung, Aufnahme, Organisation, Speicherung und
Nutzung neuer Information auszuwéhlen, anzuwenden und den situativen Umsténden
entsprechend flexibel zu adaptieren. Ein solches Verstandnis spiegelt den starken Einfluss
kognitionspsychologischer Grundlagenforschung, nicht zuletzt aber auch allgemeiner
Selbstregulierungsansatze aus konstruktivistischer, volitionaler oder sozial-kognitiver

Perspektive auf die Lernstrategieforschung wider.

Damit zeigt er die enge Verflechtung der Lernstrategien mit dem Konzept des selbstgesteuerten
Lernens auf (engl. abgekirzt als SRL, ,Self-Regulated Learning“). Nach Weinert (1982) werden
Lernformen als selbstgesteuert bezeichnet, bei denen der Handelnde die wesentlichen
Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich selbst
bestimmen kann. Gleichzeitig betonen Brunstein und Spdrer (2006), dass Handlungsspielraume fir
das SRL zwar notwendig, aber nicht hinreichend sind. Ihrer Ansicht nach kann man erst von SRL
sprechen, wenn Fertigkeiten vorhanden sind, mit denen die SpielrAume zum Erwerb von neuem
Wissen effizient genutzt werden kdnnen. Lernstrategien im obigen Sinne sind solche Fertigkeiten. Sie
kénnen demnach als ein konstituierender Teilbereich des selbstgesteuerten Lernens betrachtet
werden. Dieser Zusammenhang steht im Zentrum verschiedener einflussreicher Modelle zum SRL
(Boekaerts, 1999, 2007; Straka, 2006; Zimmerman, 2008).

Die theoretische Fundierung dieser Lernstrategie-Definition soll im Folgenden diskutiert und
gegeniuber benachbarten Konstrukten, wie etwa den Lernstilen, abgegrenzt werden. Eine solche
Detailanalyse ist unerlasslich, um nicht in jene Falle zu tappen, die Krapp (1993, S. 291) vor schon

bald 20 Jahren wie folgt beschrieben hat:

Auf den ersten Blick erscheint die empirisch-padagogische Lernstrategieforschung als
Anwendung und Weiterfihrung der modernen Kognitionspsychologie. Doch bei genauerer
Betrachtung stellt sich heraus, dass dies nur teilweise zutrifft. Von den Forschern kaum
reflektiert und von den Rezipienten der Forschungsergebnisse oft nicht erkannt, werden
Konzepte und Methoden verwendet, die ganz unterschiedlichen Forschungstraditionen

entstammen.
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2.1.2 Entwicklung des Forschungsfeldes und Kategori sierung der Lernstrategien

2.1.2.1 Zwei Forschungstraditionen

Wie aus den obigen Erlauterungen hervorgeht, wird die Lernstrategie-Forschung seit jeher vom
Wunsch angetrieben, zu verstehen, wie Lernen in einer bestimmten Situation von der Person selbst
oder von den Lehrpersonen optimal geférdert werden kann und welche Lernverhalten oder -stile das

Lernen behindern.

Auch wenn diese und &hnliche Fragen bis in die Antike zuriickverfolgt werden kénnen, kann die
Geburtsstunde der empirisch fundierten Lernstrategie-Forschung im oben definierten Sinne auf die
1970er-Jahre des letzten Jahrhunderts gelegt werden. Blickt man auf die knapp 40-jahrige Geschichte

des Forschungsfelds zuriick, kénnen zwei dominierende Forschungsstrange identifiziert werden:

(1) Die ,Approach to Learning“-Ansétze

(2) Die kognitionspsychologisch begriindeten Konzepte

Im Rahmen dieser Abhandlung wird die Metakognitionsforschung, die z.T. eine Sonderstellung

einnimmt, dem zweiten Strang zugeordnet.

Im Folgenden soll versucht werden einen Uberblick iiber die Leitfragen und Kernpunkte der beiden
Ansatze zu geben und die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden Forschungsstrange
herauszuarbeiten. Fir einen ausfiihrlichen geschichtlichen Abriss sei auf die Arbeit von Wild (2000)
verwiesen. Einen guten tabellarischen Uberblick tiber die englischsprachigen Ansétze gibt das Buch
von Coffield, Moseley, Hall und Ecclestone (2004, S. 9).

Parallel zu den beiden universitar verankerten Stréangen entstand im Laufe der Jahre eine reichhaltige
popularwissenschaftliche Ratgeber- und Test-Literatur, die oft auf empirisch wenig fundierten
Konzepten und Vorstellungen beruht. Wegen seiner Verbreitung in der Praxis wird in Kapitel 2.1.3
exemplarisch auf das Konzept von Vester (2009) eingegangen, der Lernpraferenzen Uber

verschiedene Sinneskanéle unterscheidet.

2.1.2.2 Unterschiede zwischen den beiden Forschungs  traditionen

Einleitend sei an dieser Stelle auf die von Krapp (1993) im obigen Zitat postulierten zentralen
Unterschiede der beiden Forschungsstrange hingewiesen: Der eine Forschungsstrang, dem die
meisten Approach-to-Learning-Ansétze zugeordnet werden kdnnen, entspringt einer differential-
psychologischen Sichtweise und Methodik. Es wird davon ausgegangen, dass sich Menschen in
ihrem Lernverhalten unterscheiden und diese Unterschiede Uber verschiedene Situationen hinweg

beobachtet werden kénnen. Damit werden diese Merkmale ein Stiick weit zu Personlichkeitsziigen
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(Traits) der Person. Im Zentrum des Interesses stehen die Identifikation dieser Merkmale, die mit
habituellen Lernstilen oder Lerngewohnheiten gleichgesetzt werden kénnen und im Anschluss daran
das Erforschen ihrer Nitzlichkeit oder Dysfunktionalitat. Die kognitiv begriindeten Anséatze hingegen
interessieren sich hauptséchlich fur die Frage wie Lernprozesse im Allgemeinen funktionieren und

optimiert werden kénnen, also an den interindividuellen Gemeinsamkeiten des Lernens.

Leider wird in vielen der nachfolgend geschilderten Konzepte entweder nicht klar deklariert, auf
welche Forschungstradition man sich stiitzt oder aber es werden Methoden und Ziele der beiden
Forschungsrichtungen vermischt. Dieses Vorgehen hat laut Krapp (1993) zu einer generellen
Unscharfe in der Lernstrategie-Forschung gefihrt, die das Forschungsfeld bis heute behindert. Die
folgenden Ausfiihrungen mussen auf dem Hintergrund dieser grundlegenden Problematik gesehen

werden.

2.1.2.3 Die Approach-to-Learning-Ansétze

Wie oben erwahnt war der Ausgangspunkt der Approach-to-Learning-Ansatze (im Folgenden ATL-
Ansatze genannt) der Gedanke, dass Menschen unterschiedlich an eine bestimmte Lernaufgabe
herangehen. Dabei gingen die Vertreter dieses Ansatzes von der Annahme aus, dass der Lernerfolg
nicht nur, wie friher angenommen, von der Intelligenz des Lernenden und der Art der Instruktion
abhangt, sondern auch entscheidend vom Umgang mit der Lernaufgabe beeinflusst wird (Biggs, 1979,
1984; Entwistle, 1981; Entwistle, Hanley, & Hounsell, 1979; Entwistle & Marton, 1984; Marton & Sal;j6,
1976a, 1976b, 1984; Pask, 1976; Svensson, 1977). Im Gegensatz zum behavioristisch gepragten
experimentellen Ansatz, der in den 1950er- und 1960er-Jahre vorherrschte, setzten diese Forscher
Uberwiegend Methoden ein, die auf Selbstberichtsdaten beruhten. Konkret waren das in einem ersten
Anlauf v.a. Befragungen in Form von qualitativ ausgewerteten Interviews und spater qualitativen
Fragebogen. Damit wollte man einerseits die inneren Prozesse des Lernens besser erfassen, die sich
einer direkten Beobachtung entziehen, und andererseits die 6kologische Validitéat der Ergebnisse tber
den engen experimentellen Rahmen hinaus erweitern. Den Forschern dieser Gruppen ging es nicht
zuletzt darum, die innere Struktur des Lernverhaltens aufzudecken und eine Kategorisierung der
Herangehensweisen an das Lernen zu erstellen.

Die zentrale Erkenntnis der Arbeiten der schwedischen Pioniergruppe um Marton (Marton & Salj6,
1984) war, dass man zwischen zwei grundlegenden Herangehensweisen an das Lernen

unterscheiden kann:

(1) Surface Approach (Oberflachenverarbeitung)
Diese Kategorie beschreibt eine auf Wiederholung und Auswendiglernen ausgerichtete
Herangehensweise, die weniger am vertieften Verstehen, als an der exakten Wiedergabe von

(losen) Fakten interessiert ist.
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(2) Deep Approach (Tiefenverarbeitung)
Im Gegensatz zur Surface Approach geht es dem Lernenden hier in erster Linie um das
Verstehen der Zusammenhénge, die Bildung von Querverbindungen und das Anknipfen an sein

Vorwissen.

Auch wenn die meisten Vertreter des ATL-Ansatzes die situativen Einflussfaktoren auf die Wahl einer
bestimmten Herangehensweise zumindest erwahnten, ging es ihnen letzten Endes um die

Identifikation von spezifischen Lerntypen oder Lernstilen.

Der Begriff ,Learning Styles" wurde explizit vom zweiten Pionier der Lernstrategie-Forschung, dem
Briten Pask (1976) eingefuhrt. Relativ unabhéangig von Marton identifizierte Pask zwei Lernstile, das
~Operation Learning“ und das ,Comprehension Learning“, die den Dimensionen der Surface und Deep
Approach stark &hneln. Sein Beitrag ist gekennzeichnet durch die Beschreibung von zwei
pathologischen Varianten des Lernens, die aus der extremen Auspragung der einen oder anderen
Herangehensweise hervorgehen: ,Globetrotting” beschreibt die Extremform des Comprehension
Learnings und ist durch Ubermassige und unzuldssige Verknipfungen von Inhalten aufgrund
unangemessener Analogiebildungen gekennzeichnet. Die Extremform des Operation Learnings ist

~Improvidence" (Leichtsinn), was die Unfahigkeit zum Herstellen von Zusammenh&ngen meint.

Gestutzt auf die Arbeiten von Marton und Pask unternahm die britische Forschergruppe um Entwistle
den Versuch, anhand von faktoranalytischen Methoden einen quantitativen Fragebogen zur Erfassung
der Herangehensweisen an das Lernen im Sinne der obigen ATL-Dimensionen zu erstellen. Anhand
ihres ,,Approaches to Studying Inventory" (ASI) (Entwistle & Ramsden, 1983) sollte die Erhebung des
Lernverhaltens von grdsseren studentischen Stichproben ermdglicht werden, was bei qualitativen
Befragungen aufgrund des grossen Aufwands nicht moglich war. Nach Auswertung der Pilotstudien
postulierten sie eine systematische Verknupfung von Lernmotivation und Lernverhalten, die zu den
drei Lernorientierungen (1) ,Meaning Orientation“, (2) ,Reproducing Orientation* und (3) ,Achieving
Orientation” fihrte. Dabei stand jeweils das angestrebte Ziel im Vordergrund: Bei (1) das Verstehen
eines Inhalts, bei (2) das Wiedergeben und bei (3) das Erreichen des gesetzten Ziels, z.B. das
Bestehen einer Priifung. Jede Lernorientierung beinhaltete neben den bevorzugten Verarbeitungs-
strategien auch einen vorherrschenden Motivationstyp: Bei der Meaning Orientation ist es die
intrinsische Motivation, bei der Reproducing Orientation die extrinsische Motivation im Sinne von
Vermeidung von Misserfolg und bei der Achieving Orientation die extrinsische Motivation im Sinne von
Streben nach Erfolg und Anerkennung. Gleichzeitig fihrten Entwistle und Ramsden (1983) aber noch
eine unabhangige, vierte Dimension ein, die ,Learning Styles" genannt wurde. Diese letzte Dimension
fuhrte leider zu einer Konfundierung der vier Skalen, da die Learning Styles implizit schon in den

Lernorientierungen (1) - (3) enthalten waren.
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Etwa gleichzeitig entwickelte die australische Forschergruppe um John Biggs (1978, 1979) einen
ahnlichen Ansatz. Obwohl er sich nicht direkt auf die Arbeiten von Marton, Pask oder Entwistle stitzte,
postulierte auch Biggs die Verknupfung von bestimmten Lernmotivationen und spezifischen
Lernverhalten zu einer distinkten Herangehensweise (Approach) an eine Lernaufgabe. Dabei kam er
auf drei Dimensionen, die denjenigen von Entwistle sehr dhnlich sind: Die Dimensionen Surface
Approach, Deep Approach und Achieving Approach sind in seinem ,Study Process Questionnaire”

(SPQ) mit je einer motivationalen und einer lernstrategischen Skala abgebildet (Biggs, 1979).

Obwohl die zwei Lernorientierungen Deep Approach und Surface Approach in der Folge empirisch
relativ gut gestitzt werden konnten und auch ein gewisser Zusammenhang zwischen intrinsischer
Motivation und Tiefenverarbeitungsstrategien nachgewiesen werden konnte, stellten sich sowohl das

ASI, als auch der SPQ gesamthaft gesehen als wenig reliable Erhebungsinstrumente heraus.

Zusammengefasst kénnen die Approach-to-Learning-Ansatze folgendermassen gewdrdigt werden:
Positiv zu werten ist einerseits das Bestreben, das Lernen ganzheitlicher zu erfassen als in den bis
dorthin vorherrschenden behavioristischen Experimenten und die ,Black Box“ Mensch weiter zu
offnen. Gleichzeitig wurden erste Kategorisierungsversuche unternommen und entsprechende
quantitative Erhebungsinstrumente geschaffen, die einen breiten Einsatz moglich machten. Die
Kehrseite der Medaille bildete die Vermischung verschiedener Erkenntnisse aus der differentiellen
Psychologie, der Motivationspsychologie und der behavioristischen Lernforschung zu wenig
stringenten und schwammigen Konstrukten. Zusatzlich wurden theoretisch hergeleitete Skalen mit
faktoranalytisch gewonnenen Skalen kombiniert, was zu einer weiteren Verwasserung fihrte. Diese
generelle Unscharfe machte es letzten Endes auch schwierig, kausale Zusammenhénge zwischen

Lernverhalten und Lernleistung zu untersuchen.

2.1.2.4 Kognitionspsychologisch begriindete Konzepte

Als Folge der so genannten kognitiven Wende entwickelte sich in den 1980er-Jahren in den USA
unter der Fihrung von Weinstein und Mayer ein neuer Forschungsstrang, der das Lernen explizit als
Informationsverarbeitungsprozess verstand (Weinstein & Mayer, 1986). Zentral war dabei die
Annahme, dass der Enkodierungsprozess beim Erwerb von neuer Information in vier Phasen
aufgeteilt werden kann: (1) Der Selektion von bestimmten Informationen aus der Flut von Reizen, (2)
der Speicherung dieser Information im Gedachtnis, (3) der Konstruktion von Sinneinheiten und (4) der
Integration dieser neuen Sinneinheiten in bestehende Wissensschemata. Lernstrategien wurden dabei
verstanden als ,Verhaltensweisen und Kognitionen, die der Lerner wahrend des Lernens zur
Beeinflussung des Enkodierungsprozesses anwendet” (Weinstein & Mayer, 1986, S. 315). Ausgehend
von diesen Enkodierungsschritten definierten sie drei Lernstrategie-Kategorien. Die zwei ersten
Kategorien dienen dem Wissenserwerb und der Verstandniskontrolle, wahrend die Unterstiitzungs-
strategien helfen ein Lernverhalten zu initieren oder aufrecht zu erhalten. Dieser letzte Bereich

beinhaltet bei Weinstein und Mayer auch affektive und motivationale Strategien.
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Indem sie den Enkodierungsprozess als Grundlage nahmen, implizierten die beiden Forscher, dass
gewisse Lernstrategien in bestimmten Phasen des Lernprozesses vorherrschen (auch wenn alle
Strategien prinzipiell in allen Phasen angewendet werden koénnen). Bei den Strategien zum
Wissenserwerb unterschieden die Forscher zwischen Organisations-, Elaborations- und
Wiederholungsstrategien. Diese variieren ihrer Meinung nach je nachdem, ob die zu bearbeitende
Aufgabe einfach oder komplex ist. Die Strategien der Verstandniskontrolle dienen der internen
Uberwachung und Kontrolle des Lernprozesses und basieren auf dem Wissen uber kognitive
Funktionen (Wissen lber das Wissen und das Lernen). Damit greifen Weinstein und Mayer auf das
Konzept der Metakognition zurlick, das erstmals von Flavell (1979) eingefuhrt wurde und in seiner
ursprunglichen Form zwischen (a) dem Wissen uber die Kognition und (b) der Kontrolle des kognitiven
Prozesses unterschied?. Aufgrund dieser Kategorisierung entwickelten Weinstein, Palmer und Schulte
(1987) das ,Learning and Study Strategies Inventory* (LASSI) zur quantitativen Erfassung der
genannten Lernstrategien (fur Details zum LASSI siehe Kapitel 4.2.1). Obwohl dieses Instrument nicht
ohne methodische Schwachen war, bildete die Taxonomie, auf der der LASSI beruht, die Grundlage

fur die heute vorherrschenden, kognitiv orientierten Lernstrategie-Kategorisierungen.

Mitte der 1980er-Jahre betrat die Forschergruppe des National Center for Research to Improve
Postsecondary Teaching and Learning (NCRIPTAL, University of Michigan, USA) um Pintrich,
McKeachie und Garcia das Feld der Lernstrategieforschung (Pintrich, 1988; Pintrich & Garcia, 1993;
Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991; Pintrich, 2004). Urspriinglich interessierten sich diese
Forscher fir die Erklarung des selbstgesteuerten Lernens bei College-Studenten und in diesem
Kontext hauptsachlich dafiir, wie entsprechende Lern- und Motivationsstrategien vermittelt werden
kénnen. Das Fehlen einer soliden, empirisch abgestiitzten Taxonomie der Lernstrategien brachte sie
aber bald dazu, ausgedehnte Grundlagenforschung auf diesem Gebiet zu betreiben. Das grosse
Verdienst der Gruppe war es denn auch, dass sie die Kategorisierung der Lernstrategien sensu
Weinstein und Mayer theoretisch verfeinerten, empirisch untermauerten und in Form des ,Motivated
Strategies for Learning Questionnaire* (MSLQ) ein statistisch reliables, quantitatives Instrument
vorlegten (siehe auch Kapitel 4.2.1). Wie Tabelle 1 zeigt, gliederten Pintrich et al. (1991) die
Lernstrategien in die drei Kategorien (1) kognitive, (2) metakognitive, (3) ressourcenorientierte
Lernstrategien. Dazu erfassten sie die motivationalen Komponenten des Lernens in einer klar
getrennten vierten Gruppe (4). Damit waren die methodisch kritischen Konfundierungsprobleme der
oben beschriebenen Anséatze grésstenteils ausgerdumt.

Die kognitiven Lernstrategien konzentrieren sich wie bei Weinstein und Mayer auf die Vorgénge, die

primar der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen. Wéhrend die

% Gestiitzt auf Cavanaugh (1989) differenzierte Hasselhorn (2006) die metakognitive Kategorie des Wissens (a)
weiter in die zwei Subkategorien (1) systemisches Wissen und (2) epistemisches Wissen. Wahrend das
systemische Wissen das allgemeine Wissen Uber die Funktionsweise und Einflussfaktoren der Kognition
beinhaltet, beschreibt das epistemische Wissen das Wissen lber den Zustand des eigenen Wissens, mit seinen

Starken und Lucken, sowie seine eigene Verfassung und Lernbereitschaft.
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Organisations- und Wiederholungsstrategien gegeniiber Weinstein, Palmer und Schulte (1987)
weitgehend unveréndert blieben, wurden die Elaborationsstrategien eingeschrankt. Die eliminierten
Fragen wurden mit zusétzlichen Items erweitert und in einer neuen Strategiegruppe namens ,Critical
Thinking" (Kritisches Prufen) zusammengefasst.

Die metakognitiven Lernstrategien dienen geméass dieser Taxonomie der Planung, Uberwachung und
Steuerung der Lernprozesse. Die ressourcenorientierten Lernstrategien schliesslich haben die
Funktion das Lernen gegentuber konkurrenzierenden Einflissen abzuschirmen oder durch die
Verflgbarmachung von externen Hilfen zu unterstiitzen. Beispiele fiir externe Ressourcen sind
Studienkolleginnen und -kollegen, mit denen man gemeinsam lernt, wahrend die eigene

Anstrengungs- und Zeitsteuerung als interne Ressourcen der Person angesehen werden kdnnen.

Diese Taxonomie fand schnell grosse Verbreitung und wurde auch im deutschsprachigen Raum

intensiv genutzt und weiterentwickelt.

Tabelle 1: Kategorien und Skalen des ,Motivated Strategies for Learning Questionnaire* (MSLQ) von Pintrich et
al. (1991)

Kategorie Skalen

1) Cognitive Strategies ¢ Rehearsal (Wiederholung)
« Elaboration (Zusammenhénge herstellen)
¢ Organization (Organisation von Information)

e Critical Thinking (kritisches Priifen)

@) Metacognitive ¢ Planning (Planung)
Self-Regulation® «  Monitoring (Uberwachung)

« Regulating (Regulation)

3 Resource Management ¢ Time and Study Environment (Management von Zeit und
Strategies Studienumgebung)
« Effort Regulation (Anstrengungssteuerung)
¢ Help Seeking (Suchen von Hilfe)

¢ Peer Learning (Lernen mit Kolleglnnen)

4 Motivation ¢ Intrinsic Goal Orientation (Orientierung an intrinsischen Zielen)
¢ Extrinsic Goal Orientation (Orientierung an extrinsischen Zielen)
e Task Value (pers. Wert der Aufgabe)
« Control Beliefs about Learning (lernbezogene Kontrolliberzeugungen)
« Self-Efficacy for Learning & Performance (lernbezogene
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen)

e Test Anxiety (Prifungsangst)

® Die drei Unterbereiche werden von Pintrich et al. (1991) zwar explizit genannt, aber nicht als einzelne Skalen

definiert.
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Auch Wild und Schiefele (1994) stitzten sich auf den MSLQ und die ihm zugrunde liegende
Klassifikation von Lernstrategien, als sie das deutschsprachige Erhebungsinstrument LIST ,Lernen Im
STudim*) entwickelten, das in dieser Erhebung verwendet wurde (fir Details zum LIST siehe Kapitel
4.2.1).

Gesamthaft betrachtet haben die kognitionspsychologisch begriindeten Konzepte zu einer starkeren
theoretischen Fundierung der Lernstrategien-Forschung gefiihrt und eine empirisch reliable
Taxonomie der Lernstrategien mit entsprechenden quantitativen Erhebungsinstrumenten ermdéglicht.
Aus diesen Griinden haben diese Konzepte in den letzten 15 Jahren eine dominierende Stellung im
Forschungsfeld erlangt, was sich auch in den eingangs présentierten aktuellen Definitionen von

Lernstrategien spiegelt.

Die folgende Untersuchung soll deshalb auch auf diese Taxonomie abgestitzt werden. Das Haupt-
augenmerk wird dabei auf den kognitiven, metakognitiven sowie den ressourcenorientierten
Lernstrategien gelegt, wahrend die motivationalen Faktoren nur am Rande behandelt werden.

Diese motivationalen Faktoren, die sich im Wesentlichen aus den in Tabelle 1, Punkt 4, abgebildeten
Elementen zusammensetzen®, haben aber zweifellos eine wichtige Funktion im Lernprozess.
Problematisch ist in diesem Bereich aber, dass die verschiedenen Elemente nicht auf einem
einheitlichen Modell beruhen und deshalb verschiedene Uberschneidungen und Unschéarfen zu
benachbarten Konzepten entstehen (fiir eine zusammenfassende Ubersicht siehe Aeppli, 2005, S.
21ff). Damit tut sich ein weiteres, schwer Uberschaubares Feld mit all ihren theoretischen und
methodischen Problemen auf. Aus ressourcen- und messtechnischen Griinden (das verwendete
Erhebungsinstrument, beschrieben in Kapitel 4.2, durfte nicht zu umfangreich werden) wird deshalb in
dieser Untersuchung auf die Erhebung der motivationalen Faktoren verzichtet. In der Diskussion und

Interpretation der Ergebnisse dirfen diese Faktoren aber nicht vergessen werden.

2.1.3 Lernstile, Lerntypen und Lerngewohnheiten

Das Bestreben bei einem Menschen einen situationsiibergreifenden, charakteréhnlichen Lernstil
identifizieren zu konnen, war immer von der Hoffnung getrieben, gestitzt auf einer solchen
Lernertypologie stilabhangige Lern- und Instruktionsangebote entwickeln zu kénnen und damit einer
Art ,standardisierter Individualisierung® zum Durchbruch zu verhelfen. Durch entsprechende Test-
verfahren soll der Lernstil eines Menschen bestimmt werden, welcher dann die Méglichkeit hat

speziell auf seinen Typus abgestimmte Lernmethoden zu nutzen und so sein Lernen zu optimieren.

* Intrinsische und extrinsische Motivation, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Attributionsstil und personliche
Bedeutung der Aufgabe des MSLQ kdnnen aufgrund des aktuellen Wissensstandes durch die Volitionsstrategien
sensu Crono (1994) und Kuhl (1987) erganzt werden, die der Abschirmung einmal gefasster Absichten gegen

konkurrierende Einfliisse dienen.
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Diese Idee ist tatsachlich verlockend. Viele praktisch tatige Padagoginnen und Padagogen sind
aufgrund der interindividuellen Unterschiede, die sie in ihrer téglichen Arbeit mit Lernenden
beobachten, intuitiv davon Uberzeugt, dass es tatsachlich solche Typen und Stile gibt. Wissenschaft-

lich betrachtet stellen sich dabei allerdings verschiedene grundlegende Fragen:

(1) Zeigt eine Person in einer bestimmten Problemsituationen tatsachlich regelmassig ein typisches
Lernverhalten (was man dann als Lernstil bezeichnen kénnte) oder variiert das Verhalten
aufgrund von externen Faktoren (z.B. der Lernumgebung)?

(2) Ist das Lernverhalten einer Person in unterschiedlichen Situationen anders oder bleibt es
tendenziell gleich (z.B. beim Ldsen eines Mathematik-Problems vs. Lernen auf eine Sach-
prufung)?

(3) Handelt es sich dabei um eine Disposition im Sinne einer stabilen Persdnlichkeitseigenschaft
(definiert als Lerntyp), die relativ mechanisch zu einem bestimmten Lernverhalten fiihrt oder eher
um eine personliche Praferenz, die mit anderen Einflussfaktoren konkurriert (Frage nach der
Starke des Zusammenhangs)?

(4) Wenn es solche typischen Unterschiede gibt, worauf sind sie zuriickzufihren? Sind sie eine
Folge der Intelligenz, anderer Personlichkeitsmerkmale, der Sozialisation oder noch nicht

identifizierter Faktoren?

In der differentiellen Psychologie wurde schon in der ersten Hélfte des letzten Jahrhunderts intensiv
Uber situationsiibergreifende, interindividuelle Unterschiede im Denken, Fuhlen und Handeln
nachgedacht. Zum Beispiel sprach Allport (1937) bereits in den 1930er-Jahren von einem ,kognitiven
Stil* im Sinne einer typischen Art und Weise einer Person mit Reizen umzugehen und Probleme zu
Iosen. Die ersten Typologien, die Lernunterschiede auf etwas anderes als die Intelligenz
zurlckfuhrten, gehen aber auf die oben beschriebenen ATL-Ansatze zuriick. Wie bereits erwahnt
litten diese Ansétze aber von Anfang an an der Vermischung differentieller, kognitionspsychologischer
und motivationaler Ansdtze und einem generellen Mangel an theoretischer Fundierung. Schmeck
(1988) war vor uber 20 Jahren der letzte ATL-Vertreter, der eine Kategorisierung von Lernstilen im
Sinne von Personlichkeitseigenschaften versuchte und dabei auf internationale Resonanz stiess.
Aufgrund von Studien mit umfangreichen Stichproben amerikanischer Universitatsstudenten kam er
zu folgenden habituellen Lernstilen, die mit seinem ,Inventar zur Erfassung von Lernprozessen” (ILP)
bestimmt werden kdnnen: (1) ,Deep Processing” (Tiefenverarbeitung), (2) ,Elaborative Processing*
(Elaborative Verarbeitung), (3) ,Fact Retention“ (Wiederholung von Fakten) und (4) ,Methodical Study*
(organisiertes Lernen nach klaren Methoden). Neben den methodischen Schwéchen des ILP
verhinderte die angesprochene konzeptuelle Unschérfe des Ansatzes eine erfolgreiche Weiterfihrung
dieser Arbeiten (Thielke, 2003).

In neuerer Zeit legte der Hollander Vermunt (1994) mit dem ,Inventory of Learning Styles in higher

education" (ILS) ein Erhebungsinstrument in der ATL-Tradition vor, das mit konstruktivistischen
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Elementen angereichert wurde. Da es an &hnlichen konzeptuellen Schwéachen leidet wie die friiheren
Ansatze, fand es ausserhalb der Niederlande wenig Anklang (dort wurde es allerdings in der

Hochschulszene haufig verwendet)s.

Neuen Schwung erhielt die Suche nach Lernstilen und -typen einerseits durch die Entwicklung der
kognitiven Anséatze von Weinstein und Mayer (1986), die in die Entwicklung des MSLQ durch Pintrich
et al. (1991) mindete®. Damit lag erstmals ein quantitatives Instrument zur Erhebung von
Lernstrategien vor, mit dem eine grossere Anzahl von Personen reliabel getestet werden konnte.
Ausserdem ermdglichte die exponentiell steigende Leistung von Personal Computern und deren
Software die einfache und kostengiinstige Nutzung immer rechenintensiverer statistischer Verfahren.
Die Kombination dieser beiden Faktoren machte es mdglich mit Hilfe clusteranalytischer Methoden
grosse Stichproben aufgrund von reliablen Lernstrategie-Skalen in Gruppen mit &hnlichen Lern-
mustern einzuteilen und die Spezifitaten dieser Gruppen zu analysieren.

Dieses Vorgehen wahlten im deutschsprachigen Raum Cress und Friedrich (2000) in einer
Untersuchung an ca. 2000 Fernstudierenden. Sie setzten fir die Berechnung der Gruppen die
kognitiven, metakognitiven und ressourcenorientierten Skalen (Zeit- und Anstrengungsmanagement)
des LIST ein sowie eine MSLQ-basierte Skala zur intrinsischen Lernmotivation und eine eigene Skala
zur Selbstwirksamkeitserwartung (subjektive Lernkompetenz) ein. Durch eine Clusteranalyse kamen

sie auf vier Lerntypen:

(1) Minimax-Lerner
Diese grosste Gruppe zeichnete sich durch hohe subjektive Lernkompetenz, hohe
Erfolgserwartung, mittlerer Anstrengung und eher wenig Nutzung von kognitiven und

metakognitiven Strategien bei gleichzeitig hohem Lernerfolg aus.

(2) Tiefenverarbeiter
Die zweitgrosste Gruppe verwendet mit Ausnahme der Wiederholungsstrategien alle
Lernstrategien haufig. Sie fuhlt sich lernkompetent, ist intrinsisch motiviert, investiert viel Lernzeit
in die Aufgabe und ist am erfolgreichsten der vier Gruppen. Diese Gruppe hat grosse

Gemeinsamkeiten mit der ,Deep Approach“-Gruppe der ATL-Ansétze.

(3) Wiederholer
Die Gruppe der Wiederholer wiederholt naturgemass viel, verwendet aber mit Ausnahme der
Elaboration auch die Ubrigen Lernstrategien leicht Uberdurchschnittich haufig. Sie ist v.a.
extrinsisch motiviert, eher wenig zuversichtlich und wenig selbstsicher bezlglich des eigenen
Lernens sowie trotz relativ viel Lernzeit unterdurchschnittlich erfolgreich. Sie &hnelt der ATL-

Gruppe ,Surface Approach”.

® Einen ausfiihrlichen Uberblick tber die Qualitaten und Schwachen des ILS und seinen prognostischen Wert fur
Schulleistungen bieten Boyle, Duffy und Dunleavy (2003)
® und des LIST als dessen deutschsprachiger Adaptation (Wild & Schiefele, 1994)
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(4) Minimal-Lerner
Diese Gruppe ist in allen untersuchten Dimensionen tief (auch hinsichtlich der Lernzeit) und hat

auch wenig Lernerfolg zu verzeichnen.

Cress und Friedrich (2000) kamen mit dieser Taxonomie auf &hnliche Ergebnismuster wie Pintrich et
al. (1993), die mit ahnlichen Methoden, aber leicht unterschiedlichen Instrumenten arbeiteten. Damit
gelang zumindest teilweise eine Replizierung der Deep- und Surface-Approach-Gruppen der ATL-

Forscher.

In einer zusammenfassenden Rickschau Uber das Thema betont Cress (2006) aber, dass diese
relativ starken Ubereinstimmungen zwischen den Konzepten schwinden, wenn statt subjektiver
Selbstberichtsdaten Daten aus Verhaltensbeobachtungen benutzt werden. Dem Problem der
Vorhersagekraft selbstberichteter habitueller Lernstrategien fir das situative Verhalten werden wir uns
in der Folge noch ausfiihrlicher widmen (siehe zusammenfassende Wirdigung am Schluss dieses
Kapitels sowie in Kapitel 4.5.1). Schliesslich stellt sich auch hier die eingangs diskutierte Frage, ob
diese vier Lerntypen situationsiibergreifende Lernstile beschreiben oder lediglich situativ gultige

Herangehensweisen.

Einen ganz anderen Ansatz zur Typisierung von Lernenden verfolgte der deutsche Biochemiker
Frederic Vester (2009). Er postulierte in seinem Bestseller aus dem Jahre 1975, der momentan in der
33. Auflage vorliegt, dass sich Menschen aufgrund ihrer Praferenz fur das Lernen iber den einen oder

anderen Sinneskanal in die folgenden drei Lerntypen einteilen lassen:

(1) Der auditive Typ lernt am besten durch Héren und Sprechen.
(2) Der optisch/visuelle Typ lernt am besten durch Beobachtung und graphische Darstellungen von
Objekten.

(3) Der haptische Typ lernt am besten Uiber den Tastsinn.

Dazu kommt ein vierter Lerntyp, der auf einer Vorliebe fiir abstrakte Verstehensprozesse beruht:

(4) Der intellektuelle Typ lernt am besten Uber geistige, visuell-abstrakte Auseinandersetzung mit

Inhalten (Lesen und Nachdenken tber Phdnomene).

Damit postuliert Vester implizit eine Gleichstellung von Wahrnehmung und Lernen bzw. Verstehen

(mit Ausnahme des vierten Typs, der nicht recht in die innere Logik des Konstrukts passt).

Diese Ansicht ist von zahlreichen Wissenschaftlern heftig kritisiert worden. Looss (2001)
beispielsweise legt in Uberzeugender Weise dar, dass Vesters Theorie mit zahlreichen logischen

Fehlern behaftet ist. So kann kaum davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung eines
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optischen Reizes durch das Auge an sich schon eine Lernleistung beinhaltet. Diese passiert erst bei
der nachfolgenden kognitiven Verarbeitung des Reizes im Gehirn. Nun kann man argumentieren,
dass fur die Verarbeitung der verschiedenen Sinneswahrnehmungen unterschiedliche Hirnareale
zustandig sind (was nach neusten Erkenntnissen zum Teil auch zutrifft) und diese Hirnareale je nach
Person unterschiedlich stark ausgebildet sind. Hieb und stichfest ist aber das Gegenargument, dass
die Betrachtung eines graphischen Bildes eine andere Interpretationsleistung verlangt als das Lesen
eines Textes, obwohl beide Reize Uber den gleichen (optischen) Sinneskanal aufgenommen werden.
Vester fihrt zwar genau fur diesen Fall als Abgrenzung zum optisch/visuellen Lerntyp den
intellektuellen Lerntyp ein. Allerdings unterlasst er es klar zu definieren, was den Unterschied dieser

beiden Typen ausmacht’.

Wenig uUberraschend konnte sein Ansatz bisher in keiner Art und Weise empirisch gestutzt werden (fur
eine Zusammenfassung siehe Cress, 2006 oder Looss, 2001). Nichtsdestoweniger ist diese Theorie,
die gewisse Ahnlichkeiten mit der etwa gleichzeitig entwickelten VAKOG-Theorie® der
neurolinguistischen Programmierung (NLP) hat, gemass Looss unter Lehrpersonen eine der
bekanntesten und beliebtesten Lerntheorien (berhaupt. Aufgrund der damit verbundenen
Schubladisierung ist das nicht unbedenklich.

Schuld an diesem Zustand ist einerseits die populare Forderung nach dem Lernen mit allen Sinnen,
das schon Pestalozzi propagierte und der Vester auf den ersten Blick eine wissenschaftliche
Grundlage zu geben scheint. Genau genommen fiihren Vesters Lerntypen aber genau zum Gegenteil,
namlich zum einseitigen Darbieten von Informationen tber den ,optimalsten” Kanal eines Lerners.
Andererseits existiert eine vordergriindige Nahe von Vesters Ansichten zu Paivios Theorie der dualen
Informationsverarbeitung (Paivio, 1971). Diese besagt, dass die Verarbeitung von bildhafter und
verbal codierter Information Uber zwei verschiedene kognitive Verarbeitungsmodi ablauft. Die Vorliebe
fur den einen oder anderen Modus teilt die Personen in die Gruppe der Visualisierer und der
Verbalisierer (Riding & Cheema, 1991). Obwohl die Theorie von besserer logischer Qualitat ist als
Vesters Annahmen, konnte auch diese Unterteilung in zwei kognitive Stile nicht empirisch einwandfrei

gestiitzt werden und muss als unsicher gelten (siehe Cress, 2006)°.

" Er lasst aber durchblicken, dass er mit ,optisch/visuell“ die optische Erfassung von konkreten Objekten wie z.B.
einem Apfel meint. Problematisch wird die Unterscheidung beim Lernen von abstrakten Begriffen wie etwa
,Demokratie”.

8 Charakterisierung eines Lerners anhand seiner visuellen, auditiven, kindsthetischen (VAK), sowie olfaktorischen
und gustatorischen (VAKOG) Vorlieben und Fahigkeiten.

® Neuere Arbeiten auf diesem Gebiet suggerieren, dass eine Kategorisierung nicht nur auf einen visuellen vs.
verbalen Verarbeitungsstil beruhen sollte, sondern auch das raumliche Vorstellungsvermdgen und die Vorliebe

fur verbale oder visuelle Instruktionsmethoden bericksichtigen sollte (Mayer & Massa, 2003).
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Ahnlich kritisch miissen die in den USA weit verbreiteten und kommerziell erfolgreichen
Lerntypologien und Lerntypentests von Kolb (1984, 1985) und Dunn (Dunn, 1990; Dunn, Dunn, &
Price, 1984) beurteilt werden. Kolbs (1985) Lerntypen-Inventar, das ,Learning Styles Inventory* (LSI),
teilt die Lernenden aufgrund ihrer Position in einem Fadenkreuz von zwei kontinuierlichen
Dimensionen in urspriinglich vier, heute neun Lerntypen ein. Diese Dimensionen sind definiert als die
.Vorliebe fur konkrete, praktische Erfahrungssammlung vs. abstraktes Begreifen und
Konzeptualisierung” und die ,Vorliebe fir Experimentierung vs. reflektierende Beobachtung".

Dunn et. al. (1984) postulieren eine Lerntypeneinteilung aufgrund der finf folgenden Dimensionen, die

zum Teil ebenfalls auf dem VAK-Modell beruhen:

(1) Umweltspezifische Vorlieben (Licht, Gerdusche, Temperatur, Klassenzimmer-Design, usw.)
(2) Emotionale Vorlieben (z.B. Motivationsstruktur, Ausdauer, Verantwortungsgefuhl, usw.)

(3) Soziale Vorlieben (Einzelarbeit, Teamarbeit, usw.)

(4) Psychische Vorlieben bezuglich Informationsaufnahme

(5) Psychische Vorlieben beziiglich Informationsverarbeitung

Obwohl die Vermarkter dieses Tests auf ihrer Website (www.learningstyles.net) von uber 850
Dissertationen sprechen, die angeblich die Validitat ihrer Methode belegenlo, kommen umfassende
Wirksamkeitsbeurteilungen (Coffield et al., 2004; Pashler, McDaniel, Rohrer, & Bjork, 2009) zum
gegenteiligen Schluss, dass es keinerlei wissenschaftliche Belege fur diese Theorien und Typologien
gibt. Aus praktischer Sicht relevant ist auch die zentrale Erkenntnis von Pashler et al. (2009), dass
bisher keine einzige Studie fir irgendeine Lerntypologie methodisch einwandfrei belegen konnte, dass
eine typenspezifische Instruktion oder Informationsverabreichung bei einer Person zu besseren
Lernergebnissen fuhrt. Dieses fiihrt uns zu einem erniichternden Fazit: Es existieren zwar Unmengen
von pseudo-wissenschaftlichen Blchern, Websites und Tests zu Lernstilen und Lerntypen, aber nur
sehr wenige wissenschaftlich sauber gesicherte Erkenntnisse. Das muss zwar nicht notwendigerweise
heissen, dass es keine individuellen, mehr oder weniger stabile Lerngewohnheiten oder -typen gibt,

aber zur Beantwortung dieser Frage ist mehr qualitativ gute Forschung nétig.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, sollen an dieser Stelle die methodischen und konzeptuellen
Problemfelder zusammengefasst und kurz mdgliche Losungsansatze diskutiert werden. Aus
methodischer Sicht muss festgestellt werden, dass sich auch die eingangs erwéahnten,
wissenschaftlich seribsen Exponenten auf diesem Gebiet nicht einig sind, welche Variablen und
Dimensionen zu einer Typologie des Lernens benutzt werden sollen. Selbst in den kognitiv
orientierten Forschergruppen wird ein wechselnder Mix von kognitiven Lernstrategien und
motivationalen Faktoren zur Berechnung der Gruppen-Cluster verwendet, so dass es nicht erstaunt,

dass die daraus resultierenden Typen unterschiedlich ausfallen.

1% 5hne jegliche Angabe von Referenzen, wohlgemerkt
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In diesem Zusammenhang wichtig ist die in den letzten Jahren vieldiskutierte Frage, ob die Erhebung
von situationsiibergreifenden, habituellen Lernstrategien, anhand denen die Clusterungsversuche
unternommen werden, Uberhaupt Sinn macht. Wenn dem nicht so ist, ertibrigt sich auch die Frage

nach einer Lerntypenbildung auf der Basis von Lernstrategien (siehe dazu Kapitel 4.5.1).

Damit ist indirekt auch der zweite gewichtige Grund fiir die mangelnde Befundlage in der Lerntypen-
Forschung angesprochen. Dieser liegt in einer allgemeinen definitorischen und konzeptuellen
Unscharfe, die in diesem Forschungsfeld zu beobachten ist. Es wirft gewisse Fragen auf, wenn ein-
und dieselben Forscher den Einfluss von situativen Faktoren auf das Lernen betonen (und damit
implizieren, dass man nicht von einem Lernverhalten auf einen allgemeinen Lerntyp zurilick schliessen
kann) und gleichzeitig anhand von habituellen Lernstrategien Clusterungen vornehmen, die in
differentialpsychologischen Klassifizierungen von Personen minden (Cress, 2006; S. 375). Diese
machen nur Sinn, wenn man davon ausgehen kann, dass sich die Personen systematisch und
situationsiibergreifend in ihrem Lernverhalten unterscheiden. Trotz oder gerade wegen dieses Wider-

spruchs kommt Cress (2006, S.375) in ihrem Ubersichtsartikel zu folgendem Schluss:

Am vielversprechendsten scheinen derzeit Modelle, die den Lerntyp nicht als unver-
anderliches, traitédhnliches Merkmal konzeptualisieren. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
in konkreten Lernsituationen Praferenzen einer Person und die Bedingungen der

Lernumgebung interagieren.

Verschiedene Studien, die allgemeine, habituelle Lernstrategien einer Person mit deren situativen d.h.
aufgabennah, erfassten Lernstrategien verglichen haben, konnten nur relativ geringe Zusammen-
hange zwischen den beiden Messungen nachweisen (Artelt, 2000b; Souvignier & Gold, 2004;
Souvignier & Ros, 2005; Sporer & Brunstein, 2005), was die obige These der Situationsrelevanz

stlitzen wirde.

Nimmt man diese Erkenntnisse ernst, sollte der Begriff ,Lerntyp" im Sinne einer festen Lerndisposition
zugunsten des Begriffs ,Lernpréaferenz* oder ,Lerngewohnheit* aufgegeben werden. Da der Begriff
.Lernpraferenz® oft in Verbindung mit den sinnesbasierten Anséatzen sensu Vester verwendet wird
(Cress, 2006), wird hier im Folgenden von ,Lerngewohnheiten“ gesprochen.

Zur klaren Abgrenzung zu den Lerngewohnheiten wird der Begriff ,Lernstil* fir eine Verarbeitungsart
reserviert, die in einer bestimmten Situation beobachtet werden kann. Ein Lernstil ware damit als ein
Set von Lernstrategien definiert, das in einer bestimmten Situation angewendet wird. Ein und dieselbe
Person konnte demnach in verschiedenen Situationen verschiedene Lernstile zeigen”. Lern-

gewohnheiten, motivationale Faktoren und Merkmale der Situation bestimmen gemaéss dieser Ansicht

! Bei dieser Definition von ,Lernstil* wird ein gewisser Widerspruch zur Definition des englischen ,Learning Style*

in Kauf genommen, unter dem meistens der deutsche Begriff ,Lerntyp“ verstanden wird.



20 Theoretischer Hintergrund

zusammen mit noch zu bestimmenden Faktoren (z.B. dem Geschlecht, dem Alter oder der

Vorbildung) das situative Lernverhalten.

In der Folge will sich die vorliegende Arbeit an die eben skizzierten Definitionen halten. Der wichtigen
Frage nach der Situations- oder Personenabhangigkeit von Lernstrategien soll in dieser Studie weiter
nachgegangen werden. Erst dann kann die Frage nach den Grinden fiir strategische Lern-

unterschiede zwischen Personen angegangen werden.

2.1.4 Einflussfaktoren auf Lernstrategien und Lerng  ewohnheiten

Auch wenn man davon ausgeht, dass die Lernsituation das Lernverhalten massgeblich beeinflusst
und traitéhnliche Lerndispositionen nur in Form von Lerngewohnheiten oder Lernvorlieben vorliegen
und diese ein Pradiktor fir das situative Lernverhalten unter anderen sind, stellt sich die Frage,
welche Faktoren die Bildung von Lerngewohnheiten beeinflussen. Die vorliegende Studie untersucht
zur Klarung dieser Frage in erster Linie Geschlecht, Alter und Vorbildung, bzw. Vorwissen der

Testpersonen.

2.1.4.1 Geschlecht

Gemass einem Ubersichtsartikel von Ziegler und Dresel (2006) ist die Befundlage zum Einfluss des
Geschlechts auf die Nutzung von Lernstrategien recht dirftig, insbesondere was die Erwachsenen
angeht. Generell zeigen Madchen und Frauen einen héaufigeren Strategie-Einsatz als Knaben und
Manner.

Durch die PISA-Studien relativ gut belegt ist die haufigere Nutzung von Wiederholungsstrategien
durch Madchen gegeniber Knaben im Jugendalter (Artelt, Baumert, Julius-McEvany, & Peschar,
2003). Damit geht der Befund einher, dass junge Frauen beim Lernen haufiger Oberflachenstrategien
nutzen als junge Manner (u.a. Rozendaal, Minnaert, & Boekaerts, 2003).

Bei den Tiefenstrategien, zu denen die Organisations- und Elaborationsstrategien gezahlt werden
koénnen, ist die Erkenntnislage widersprichlich. Rozendaal et al. (2003) berichten von einer geringeren
Praferenz der Madchen fir diese Strategien, wahrend die PISA-Studie in der deutschen Stichprobe
keine signifikanten Unterschiede und in der internationalen Stichprobe nur sehr geringe Unterschiede
jenseits der Relevanzgrenze (Effektstarke Cohen'’s d unter .20) feststellen konnte (Artelt et al., 2003).
Allerdings wurden in diesen Studien in erster Linie Strategien der Aktivierung von Vorwissen
gemessen, was die Vergleichbarkeit einschrankt. Dresel, Stéger und Ziegler (2004) hingegen massen
bei Medizinstudierenden eine héhere Nutzung von Organisationsstrategien bei Frauen.

Die PISA-Studien zeigten, dass die Madchen haufiger metakognitiven Strategien nutzen (Artelt et al.,

2003). Diese Befunde konnten von Dresel und Rapp (2004) an Medizinstudierenden repliziert werden.
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Laut Dresel und Ziegler (2006) liegt die mittlere Effektstarke (Cohen’s d) der vorliegenden Studien
allerdings bei relativ bescheidenen d=.25 zugunsten der Frauen.
Einzig beim Zeitmanagement zeigten vereinzelte Studien eine stérkere Lernstrategie-Nutzung durch

die Knaben und Méanner (u.a. Dresel et al., 2004).

2.1.4.2 Alter

Die Forschung hat in den letzten Jahrzehnten eindeutig nachgewiesen, dass die Lerneffizienz in
vielen Bereichen bis in die Jugend zunimmt (Neubauer & Stern, 2008; Stern, 2005). Dies hat v.a.
damit zu tun, dass sich das Gehirn wahrend der ersten 15 Jahre zunehmend organisiert und die Zahl
der synaptischen Verbindungen steigt (in Gegensatz zur Anzahl Nervenzellen, die abnimmt). Kognitiv
aussert sich das in einem wachsenden Wissensnetz, auf das beim Lernen zurtickgegriffen werden
kann. Folglich nimmt in aller Regel auch die Nutzung von Lernstrategien zu, die das Lernen effizienter
machen. Entwicklungspsychologische Untersuchungen zeigten neben einem allgemeinen Anstieg der
verwendeten Lernstrategien ab dem Schuleintritt (Artelt, 2006) eine qualitative Verbesserung der
individuellen Metakognition, das heisst der Fahigkeit sein Handeln selbst zu planen, zu Uberwachen
und zu bewerten (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Diese Befunde decken sich grosstenteils mit
den Erkenntnissen von Piaget (1971). Neuere Untersuchungen haben inzwischen zwar belegt, dass
metakognitive Kompetenzen z.T. schon mit 3-5 Jahren, also wesentlich friher als von Piaget
angenommen, vorhanden sind (Azevedo, 2009; Neubauer & Stern, 2008). An der steigenden Nutzung
von Lernstrategien wahrend der Kindheit und frihen Jugend &ndern diese Erkenntnisse aber nichts.

Ab dem frihen Erwachsenenalter ist hingegen weitgehend unklar, wie sich die Nutzung von
Lernstrategien entwickelt. Einige neuere universitdre Untersuchungen an Studierenden zeigten einen
leichten positiven Zusammenhang zwischen Alter und Lernstrategie-Nutzung (Spichiger, 2007;
Strehler-Schenk, 2007). Eine Ausnahme bildete in diesen Studien die Suche nach Unterstiitzung
durch Mitstudierende, die von den jungeren Studierenden haufiger genutzt wurden. Generell kénnten
diese schwachen Befunde auch dadurch entstanden sein, dass heutige Jugendliche eher zum
selbstgesteuerten Lernen erzogen wurden als é&ltere Lernende, was in der Summe zu einer
Nullkorrelation fiihren kénnte. Wegen der geringen Anzahl Probanden sind die Ergebnisse dieser zwei

Studien aber mit Vorsicht zu geniessen.

2.1.4.3 Vorbildung und Vorwissen

Die Vorbildung sei hier einerseits verstanden als die gesamthafte Hohe der allgemeinen Bildung und
andererseits als der Schwerpunkt der bisherigen persénlichen Lernbiographie. Als ,Vorwissen® wird in
dieser Studie hingegen das domainspezifische Wissen bezeichnet, das fur die Bearbeitung einer
bestimmten Aufgabe wichtig ist (z.B. Vorkenntnisse liber das Thema beim Bearbeiten eines Textes).

Vorbildung und Vorwissen sollen hier getrennt behandelt werden, da sie nur zum Teil korrelieren.
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Die Annahme, dass eine hohe Allgemeinbildung mit einer hohen Lernstrategie-Nutzung einhergeht,
scheint zwar plausibel, wurde bisher aber nicht wissenschaftlich belegt. Daftr kbnnen zwei Griinde
verantwortlich sein: Einerseits ist der Begriff ,Allgemeinbildung” umstritten, da er schwer fassbar ist
(am ehesten ware die Allgemeinbildung mit dem Konstrukt der kristallinen Intelligenz gleichzusetzen
und zu operationalisieren). Zum anderen wurden die allermeisten wissenschaftlichen Untersuchungen
an relativ homogenen Gruppen durchgefiihrt. Meistens waren das Studierende, die tendenziell alle
eine hohe Allgemeinbildung haben. Da das auch in der vorliegenden Untersuchung der Fall ist, wird
dieser Frage nicht weiter nachgegangen.

Nur wenig umfangreicher ist die Befundlage, wenn es um den Vergleich der Vorbildung im Sinne von
unterschiedlichen Lernbiographien geht. Meistens wurden dazu Studierende verschiedener Studien-
richtungen miteinander verglichen. Wild (2000) fihrte in einer umfangreichen Reihe von
Langsschnittsstudien u.a. Vergleiche zwischen Studierenden aus technisch-naturwissenschaftlichen,
wirtschaftswissenschaftlichen und sozialen Studienrichtungen durch. Insgesamt kam er zu
uneinheitlichen Ergebnissen. Diese veranlassten ihn zum Fazit, dass nur geringe Unterschiede
zwischen den Studienrichtungen und Studienabschnitten feststellbar sind und weder seine Hypothese,
dass in sozialwissenschaftlichen Studienrichtungen aufgrund der anderen inhaltlichen Anforderungen
in elaborierender Weise gelernt wird, noch seine Annahme, dass in spateren Studienabschnitten eine
Zunahme der Nutzung elaborativer auf Kosten memorierender Lernstrategien erfolgt, bestéatigt werden
konnte (Wild, 2000, S. 180). Aus seinen Befunden kann vielmehr herausgelesen werden, dass die
Unterschiede, die zu Beginn des Studiums bestanden, tendenziell auch noch nach drei Jahren
beobachtet werden konnten. Mit anderen Worten schien das Studium keine grossen Veranderungen
der Lerngewohnheiten bewirkt zu haben, was erstaunen mag.

Folglich scheint es sinnvoll einen Schritt weiter zurtickzugehen und die Lernbiographien vor dem
Eintritt in die Hochschule zu vergleichen. Da dazu nur wenig empirische Daten vorliegen, ist es ein
Ziel dieser Arbeit, diese Art von Vorbildung zu untersuchen und in Verbindung zu den kognitiven

Lernstrategien zu stellen.

Der Einfluss des domainspezifischen Vorwissens in einer Aufgaben- oder Lernsituation wurde in den
letzten Jahren hingegen relativ intensiv beforscht. Einen guten Uberblick tiber den Wissenstand geben
Lind und Sandmann (2003). lhrer Meinung nach ist ein enger Zusammenhang zwischen dem
Wissensstand auf dem Gebiet der Aufgabe und den verwendeten Lernstrategien gut belegt. In einer
eigenen Untersuchung wiesen sie nach, dass dieselben Personen einen anderen Lernstil (im oben
definierten Sinne ein Set von Lernstrategien) zeigten, je nachdem, ob sie auf einem Gebiet Novizen
oder Experten waren. In der Novizensituation verwendeten sie haufiger allgemeine Organisations-
strategien, die dem Strukturieren und Verstehen des ihnen vorgelegten Textes dienten. In der
Expertensituation verstanden sie den Text miihelos und wandten sich schnell den Elaborations- und
Hinterfragungsstrategien zu, die zu den typischen Tiefenstrategien gezahlt werden kénnen. Aufgrund
ihrer Resultate stellen Lind und Sandmann (2003) das Konzept der Lerngewohnheiten als Pradiktoren

von tatsachlichem Lernverhalten grundsatzlich in Frage.
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2.1.4.4 Weitere Einflussfaktoren auf die Lernstrate  gie-Nutzung

Der Vollstandigkeit halber seien hier noch zwei weitere Faktoren erwéhnt, die fur die Bildung von
Lerngewohnheiten mitverantwortlich sein kdnnten.

Zum einen ist das der Einfluss von Eltern und Lehrpersonen. Gut belegt ist der Einfluss der
erzieherischen Bezugspersonen auf Lernpréferenz und Lernverhalten im Bereich der Metakognition
(zusammengefasst bei Hasselhorn, 2006). Eltern und Lehrpersonen beeinflussen aber auch
Lernleistung massgeblich (Krumm, 2006).

Zum anderen spielen aller Wahrscheinlichkeit nach motivationale Faktoren (wie etwa die Selbst-
wirksamkeitsiberzeugung oder der Attributionsstil) beim Aufbau von Lerngewohnheiten eine Rolle.
Wissenschaftlich belegt ist aber in erster Linie der Zusammenhang dieser Faktoren mit der
Lernleistung (Mdller & Kéller, 2006).

Da diese Faktoren in dieser Studie nicht erhoben wurden, werden sie hier nicht weiter verfolgt.

2.1.5 Lernstrategien und Lernerfolg

Mitte der 1980er-Jahre verdéffentlichten Weinstein und Mayer (1986) einen viel zitierten Handbuch-
beitrag, mit dem sie ihren kognitiven Ansatz begriindeten (siehe Kapitel 2.1.2.4). Darin postulierten
sie, dass alle Lernstrategien einen mehr oder weniger starken, positiven Einfluss auf den Lernerfolg
hatten. Seither haben zahlreiche Studien versucht diese Zusammenhdnge zu belegen, mit

gemischtem Erfolg.

Eine der ersten Metaanalysen zu diesem Thema stammt von Schneider (1985; zit. nach Hasselhorn,
2006) und untersuchte den Zusammenhang von Metakognitionen und Leistung. Er ermittelte einen
deutlichen, gemittelten Zusammenhang von r=.41. Hasselhorn (2006) kommt aufgrund seiner eigenen
Forschungen allerdings zum Schluss, dass nur die exekutive Metakognition (also die Fertigkeit zur
Kontrolle und Regulation des Lernprozesses) eng mit der Lernleistung gekoppelt ist. Er weist im
Ubrigen darauf hin, dass die Schwierigkeit der Aufgabe einen entscheidenden Einfluss auf den Nutzen
des metakognitiven Strategie-Einsatzes hat. Bei zu leichten Aufgaben ist eine metakognitive
Selbstregulation unndétig, wahrend bei sehr schweren Aufgaben ein starkes Monitoring zu einem
verfriihten Abbruch der Anstrengungen fihren kann, da die Lésung der Aufgabe unmaoglich erscheint
(obwohl sie es vielleicht nicht ist). Folglich gilt der enge Zusammenhang mit dem Lernerfolg, v.a. fir
Aufgaben mittlerer Schwierigkeit.

Die zentrale Bedeutung der Metakognition fiir den Lernerfolg wird auch von anderen Forschern betont
und in verschiedenen neueren Studien belegt (Artelt, 2006; Artelt & Moschner, 2005; Azevedo, 2009;
Schiefele, 2005; Streblow & Schiefele, 2006). Aus den Kategorien der kognitiven und
ressourcenorientierten Lernstrategien scheinen dariber hinaus v.a. noch der Einsatz von

Anstrengungs- und Zeitmanagement fir den Lernerfolg massgeblich zu sein (Schiefele, Streblow,
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Ermgassen, & Moschner, 2003). Souvignier und Gold (2004) stellen in ihrer Untersuchung im Ubrigen
einen deutlichen Zusammenhang von Elaborationsstrategien mit dem Lernerfolg dar, allerdings nur
bei komplexen Aufgaben.

Generell waren in den meisten anderen quantitativen Studien keine oder nur schwache
Zusammenhange zwischen der Lernstrategie-Nutzung und dem Lernerfolg beobachtbar (Artelt,
2000a; Baumert, 1993; Baumert & Koéller, 1996; Pintrich & Garcia, 1993; Wild, 2000), was die Thesen
von Weinstein und Mayer (1986) zu widerlegen scheint. Allerdings kann nicht ausgeschlossen
werden, dass diese enttduschenden Resultate auf methodische Probleme zurlickzufiihren sind. Wie
schon mehrfach angetdnt wurde, scheint insbesondere die aufgabenferne Erhebung von habituellen
Lernstrategien anhand von Selbstberichtsdaten problematisch. Verschiedene Studien der letzten
Jahre deuten in diese Richtung (zusammengefasst in Kapitel 4.5). Die oben beschriebenen cluster-
analytische Untersuchungen (u.a. Cress & Friedrich, 2000) legen zudem nahe, dass verschiedene
Sets von Lernstrategien in einer Situation gleich erfolgreich sein kénnen (Streblow & Schiefele, 2006).
Andere Ergebnisse deuten hingegen eher darauf hin, dass nur ein gleichmassig hoher Einsatz aller
Lernstrategien in Verbindung mit hoher Motivation und einem positiven Selbstkonzept zu

Uberdurchschnittlich guten Leistungen fiihrt (Gniostko, 2007).

Bleibt die Frage nach dem Stellenwert der Lernstrategien fir den Lernerfolg im Vergleich zu anderen
Faktoren. Die Auswertung einer Ergénzungsstichprobe zur PISA 2000-Studie mit 3'700 15-jahrigen
Schulerinnen und Schulern brachte dazu interessante Erkenntnisse (Artelt, 2006). So korrelierte das
Lernstrategiewissen der Schilerinnen und Schilern mit r=.55 mit den Ergebnissen im PISA-
Lesekompetenztest. Damit war dieses Lernstrategiewissen der zweitbeste Pradiktor fir die Lern-
leistung hinter den kognitiven Grundfahigkeiten, also der kognitiven Intelligenz, die etwa doppelt so
viel Varianz erklarte. Auch wenn das Wissen um Lernstrategien nicht mit ihrer Nutzung gleichgesetzt
werden kann, deuten diese Ergebnisse doch auf die Bedeutung der Lernstrategien fir den

schulischen Erfolg hin.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Befundlage uneinheitlich und momentan
keineswegs gesichert ist, welche Lernstrategien in welchem Masse fiir den Lernerfolg verantwortlich
sind. Weitere Forschung, die Lernsituationen und -préaferenzen aus einer mehrperspektivischen Sicht
betrachtet und externe Einflussfaktoren beriicksichtigt, drangt sich auf. Diesem Anliegen versucht die

vorliegende Arbeit mit Hilfe eines Multi-Methoden-Designs gerecht zu werden (siehe Kapitel 4).
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2.2 Umgang mit ICT

Wie in Kapitel 1.1 skizziert hat die Entwicklung der ICT in den letzten beiden Jahrzehnten die
Gesellschaft auf verschiedenen Ebenen nachhaltig verandert. Diese Feststellung soll mit Fokus auf
die Bildung detailliert und mit Zahlen belegt werden. In einem weiteren Schritt wird analog zu den
Lernstrategien der Frage nachgegangen, welche Faktoren den Umgang mit ICT beeinflussen.
Schliesslich soll in Kapitel 2.3 geklart werden, welche empirische Evidenz es fur die Hypothese gibt,

dass der Umgang mit ICT das Lernen beeinflusst.

2.2.1 Entwicklung von ICT in Gesellschaft und Ausbi  Idung

Personal Computer (PC), Internet und in neuerer Zeit auch die mobile Telekommunikation
(zusammengefasst als ICT) sind heute kaum mehr aus unserem Alltag wegzudenken (Wellman &
Haythornthwaite, 2005). Laut dem Schweizer Bundesamt fur Statistik (Bundesamt fur Statistik, 2011a)
hatten im Jahre 2008 81.4% der Schweizer Haushalte mindestens einen PC (Desktop oder
Notebook), Tendenz weiter steigend. Im Jahre 1990 waren es lediglich 14.5%.

Noch spektakularer verlief die Entwicklung des Internets, das in den letzten 15 Jahren exponentiell
wuchs. Im Jahre 1994 zahlte man rund 20 Millionen Internet-User weltweit. Um die Jahrtausendwende
waren es bereits Uber 350 Millionen User und heute sind es ca. 1.8 Milliarden (Internet World Stats,
2010). Auf die Schweiz bezogen nutzten Mitte 2010 73.9% der Bevilkerung ab 14 Jahren das Internet

mehrmals wochentlich zuhause und 33.8% mehrmals wochentlich am Arbeitsplatz (Abbildung 1).

Engerer Nutzerkreis Internet (ENK), in % der Bewlkerung ab 14 Jahren
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Abbildung 1: Internetnutzung in der Schweiz zu Hause und am Arbeitsplatz, Entwicklung 2001-2010
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Gesamthaft gaben 77.4% der Befragten an, das Internet mehrmals woéchentlich zu nutzen, was
gegeniber der ersten Erhebung im Jahr 1997 (6.8%) eine Steigerung um mehr als das Elffache
bedeutet. Damit liegt die Schweiz zwar in der Spitzengruppe der industrialisierten Nationen, ahnliche
Entwicklungen kdénnen aber in allen OECD-L&ndern beobachtet werden. Die OECD kam bereits 2006
aufgrund umfangreicher empirischer Analysen zum Schluss, dass die Beherrschung der ICT in
zunehmendem Masse zu einer Kernkompetenz der persénlichen und beruflichen Entwicklung
geworden ist und sowohl der flichendeckende Zugang, als auch die Schulung des Umgangs mit ICT

in allen entwickelten Nationen zu einem wichtigen Bildungsziel geworden ist (OECD, 2006a, 2006b).

Das rasante Wachstum der ICT-Nutzung schlug sich auch in der Ausbildung und der Berufslehre
nieder. In den Zircher Schulen zum Beispiel wird heute erwartet, dass Kinder bereits im
Primarschulalter "gebrauchliche ICT-Mittel weitgehend selbststandig benutzen und das angestrebte
Resultat mit angemessenem Aufwand erzielen kdnnen* (Padagogische Hochschule Zurich, 2008,
S.3). Um die nétige schulische Infrastruktur zur Verfigung zu stellen, laufen in der Schweiz
verschiedene grosse ICT-Projekte. So versorgt die Swisscom im Rahmen der Initiative ,Schulen ans
Internet” alle Schweizer Schulen kostenlos mit Breitband-Internetzugéangen.

An der Universitat Zurich steigerte sich der Anteil von Blended-Learning-Lehrveranstaltungen, also
von Lehrveranstaltungen mit E-Learning-Elementen, von 1.1% im Jahre 2001 auf 18.8% im
Herbstsemester 2009 (E-Learning-Center UZH, 2010). Jeder Studierende hat zudem eine E-Mail-
Adresse der Universitat und ein elektronisches Konto, in dem seine personlichen Studien-Daten

verwaltet werden kénnen.

2.2.2 Einflussfaktoren auf den Umgang mit ICT

Um Parallelen zur Lernstrategie-Nutzung herstellen zu kénnen, soll im Folgenden dargelegt werden,

inwiefern Geschlecht, Alter und Vorbildung einen Einfluss auf den Umgang mit ICT haben.

2.2.2.1 Geschlecht

In den letzten zwei Jahrzehnten wurde immer wieder die Frage diskutiert, ob Madchen und Frauen
gegeniber ihren mannlichen Artgenossen benachteiligt sind, wenn es um die so genannte ,Digital
Literacy* geht (fiir einen Uberblick siehe Cooper, 2006; Cooper & Weaver, 2003; Sanders, 2005;
Vollmeyer & Imhof, 2007).

Seit den Anfangszeiten des PC Ende der 1980er- und Anfang der 1990er-Jahre zeigten sich
geschlechtsspezifische Unterschiede im Zugang zum Computer, im Umgang mit den Geraten, sowie
in der Einstellung zu diesen Technologien. Knaben und Manner verbringen mehr Zeit vor dem
Computer, sind weniger angstlich und haben eine positivere Einstellung zu diesem Medium als die
Méadchen und Frauen (u.a. Broos, 2005; Weiser, 2000; Whitley, 1997; Widler, Mackie, & Cooper,
1985; Wilson, Wallin, & Reise, 2003).
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Grosse Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigten sich auch, als Mitte der 1990er-Jahre das
Internet zu seinem Siegeszug ansetzte. 1994 waren von den rund 20 Millionen Internet-Usern weltweit
je nach Schéatzung zwischen 5-15% weiblich (Odell, Korgen, Schumacher, & Delucchi, 2000; Weiser,
2000). Diese deutlichen Unterschiede fuhrten dazu, dass bald einmal von einer geschlechts-
abhangigen ,Digital Divide" gesprochen wurde, also einer ,digitalen Spaltung” zwischen Mannern und
Frauen. Damit einher ging die Befiirchtung, dass die Frauen beim Erwerb einer zukunftstrachtigen
Kernkompetenz benachteiligt wirden. Tatsachlich zeigten einige Untersuchungen, dass die oben
beschriebenen Unterschiede zu geringeren ICT-Kompetenzen und als Folge davon zu schlechteren
Resultaten der Frauen bei computergestitzten Aufgaben fihren kénnen (Roy, Taylor, & Chi, 2004;
Vollmeyer & Imhof, 2007).

In den letzten Jahren zeigten allerdings verschiedene Studien einen Trend zur Aufhebung der
Geschlechtsunterschiede. Rein quantitativ stieg der Anteil der Frauen an den Internet-Usern
kontinuierlich an und erreichte bereits im Jahr 2000 je nach Schatzungen 35-50% (Odell et al., 2000;
Weiser, 2000). Inzwischen stellen die Frauen in den USA sogar die Mehrheit der Internet-User
(Fallows, 2005; Socrata, 2010)**. Auf der qualitativen Ebene glichen sich die Einstellung zu ICT und
das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen beider Geschlechter zunehmend an (Gunn, McSporran,
Macleod, & French, 2003; Helsper, 2010; Losh, 2004; Odell et al., 2000; Weiser, 2000). Price (2006)
kommt in einer neueren Studie aufgrund der Analyse des Internet-Nutzungsverhaltens von
Studentinnen und Student einer englischen Fernuniversitat sogar zum Schluss, dass die Frauen
gleich gute oder bessere Ergebnisse erreichen als ihre mannlichen Mitstudierenden. Sie weist zur
Erklarung der Diskrepanz zu den oben erwéahnten Studien auf ein Problem hin, das Rosenthal schon
1979 als ,File Drawer Problem* bezeichnet hat (zitiert nach Price, 2006). Demnach ist fir eine Studie,
die keine signifikanten Unterschiede zwischen zwei Gruppen entdeckt, die Chance publiziert zu
werden viel kleiner als fur eine ahnliche Studie mit signifikanten Resultaten. Erstere werden haufig
abgewiesen und verbleiben in der Schublade (,File Drawer*) der Verfasser. Das hat zur Folge, dass in
der Fachwelt eine verzerrte Wahrnehmung der Zustdnde entsteht. Meta-Analysen, die sich auch nur

auf die publizierten Studien abstutzen, verstarken dieses Phanomen zusatzlich.

Zum entgegengesetzten Schluss kommt hingegen Cooper (2006) in einer Ruckschau tber die eigene
und fremde Forschungstatigkeit der letzten 20 Jahre. Interessanterweise erklart Cooper die
Entstehung der Digital Divide genau mit den Stereotypen, die Price anprangert: Der erste Kontakt mit
dem Computer passiert oft iber Computerspiele, die grossmehrheitlich von Manner entwickelt werden
und v.a. ménnliche Artgenossen ansprechen. Schon in jungen Jahren verbringen die Knaben deshalb
mehr Zeit vor dem Computer und fihlen sich kompetenter im Umgang mit diesen Geraten und Medien
als die Madchen. Wenn die Madchen dann im Beisein von gleichaltrigen Knaben am Computer sind,

wird ihnen von diesen oft unmissverstandlich gezeigt, dass sie ihnen in der Handhabung der Gerate

2 Der Zugang darf aber nicht mit der Nutzungsdauer gleichgesetzt werden, die bei den Mannern nach wie vor
héher ist (Fallows, 2005; Losh, 2004).
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unterlegen sind. Das aufkommende Gefiihl von minderer Kompetenz wird von den Erwachsenen im
Umfeld der Madchen zusatzlich verstarkt. Durch die niedrigere Kompetenz der Madchen sehen diese
sich in ihrem (latenten) Vorurteil bestérkt, dass Frauen in technischen Belangen generell weniger

begabt sind als Manner. Damit sind alle Zutaten einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung gegeben.

Da die vorliegende Untersuchung grosstenteils in der Schweiz stattfand, wurden die neusten
Ergebnisse des schweizerischen Bundesamts fir Statistik (2011la, 2011b) genauer analysiert.
Erhebungen von statistischen Amtern haben den Vorteil nicht dem zuvor beschriebenen ,File Drawer
Problem” zu unterliegen. Die dort publizierten Entwicklungsdaten fir die Zeitperiode 1997-2010
deuten darauf hin, dass die Manner nach wie vor haufiger und langer im Internet sind als die Frauen
(Bundesamt fur Statistik, 2011b; siehe Abbildung 2). Diese Befunde decken sich beziglich

Nutzungshéufigkeit und -dauer mit den amerikanischen Untersuchungen (Fallows, 2005).
In der vorliegenden Studie soll anhand einer studentischen Population untersucht werden, inwiefern

die eine oder andere Position gestitzt werden kann (geschlechtsabhangige Digital Divide schliesst

sich, bzw. schliesst sich nicht).

Engerer Nutzerkreis Internet (ENK) in % der Bewlkerung ab 14 Jahren
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Abbildung 2: Internetnutzung der Frauen und Mé&nner in der Schweiz, Entwicklung 1997-2010
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2.2.2.2 Alter

Es stellt sich auch die Frage, ob die Digital Divide einen Zusammenhang mit dem Alter hat. Aufgrund
der Tatsache, dass Personen Uber 40 Jahren nicht mit dem Computer und Personen Uber 25 nicht
dem Internet aufgewachsen sind, wird postuliert, dass é&ltere Personen (auch ,Digital Immigrants*
genannt) gegenuber den jingeren (,Digital Natives®) in der ICT-Nutzung benachteiligt sind. Prensky
(2001a, 2001b) postuliert zusammen mit einigen anderen Wissenschaftlern (u.a. Elbert, 6.11.2010;
Spitzer, 2006) sogar, dass sich das Gehirn der Digital Natives deutlich anders entwickelt (hat) als
dasjenige von Digital Immigrants®®. Helsper und Eynon (2009) argumentieren, dass nicht das Alter an
sich die ICT-Nutzung beeinflusst, sondern die kumulierte Nutzungszeit und die Nutzungsintensitéat.

Betrachtet man die demographischen Daten aus der Schweiz (Bundesamt fir Statistik, 2011b), so
lasst sich bei der Internet-Nutzung tatsachlich eine altersbedingte Gruppenbildung feststellen

(Abbildung 3). entwickelten Landern eine ahnliche Entwicklung feststellbar sein.
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Abbildung 3: Internetnutzung in der Schweiz nach Altersgruppen, Entwicklung 1999-2009
© 2011 OFS-BFS-UST / SUKO

Die grosse Bruchstelle liegt aber nicht etwa bei den 40-Jéhrigen, sondern bei der Altersgruppe ab 60
und verstarkt sich noch bei den Giber 70-Jahrigen. Das scheint eher die These von Helsper und Eynon

zu stitzen. Wer noch im Berufsleben steht, der musste sich in den letzten 10 Jahren (wohl oder tibel)

13 Allerdings beurteilen sie diese Entwicklung nicht etwa positiv, sondern iberwiegend negativ, siehe Kapitel 2.3.
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an die Nutzung von ICT gewohnen. An dieser Stelle sei aber bemerkt, dass die Schweiz mit jahrlichen
ICT-Ausgaben von 6.6% des Bruttoinlandprodukts hinter Japan und Schweden weltweit an dritter
Stelle liegt (betrachtet man nur die IT-Ausgaben sogar an zweiter Stelle). Das mag dazu fuihren, dass
der Druck auf altere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, sich mit den Neuen Medien anzufreunden,
hierzulande grosser ist als anderswo. Tendenziell dirfte aber in allen entwickelten Landern eine
ahnliche Entwicklung feststellbar sein. Eine interessante Wechselwirkung zwischen Geschlecht und
Alter stellte Helsper (2010) in einer britischen Untersuchung fest: Ab einem Alter von 35 ging
bezlglich der Anzahl genutzter Internet-Dienste die Schere zwischen Manner und Frauen zugunsten

der Manner tendenziell immer weiter auseinander.

Neben dem bisher diskutierten Einfluss des Alters auf die quantitative Nutzung variiert auch die
Qualitat, d.h. die Art und Weise der Nutzung, von einer Altersgruppe zur anderen. Amerikanische
Studien belegen, dass jingere Leute das Internet haufiger zur Informationssuche, zur Unterhaltung
und fir Bankgeschafte nutzen als altere Personen, die v.a. mit E-Mails kommunizieren (Wellman
& Haythornthwaite, 2005). Uber altersbedingte ICT-Nutzungsunterschiede innerhalb einer

studentischen Population ist hingegen wenig bekannt.

2.2.2.3 (Vor-)Bildung

Die Bildung einer Person beeinflusst in starkem Masse die Nutzungshaufigkeit von ICT. Betrachtet
man die Entwicklung in der Schweiz (Abbildung 4), hat sich an dieser Tatsache in den letzten 15
Jahren wenig geandert, auch wenn die allgemeine Nutzungstendenz steigend ist. Dieser deutliche
Zusammenhang wird in verschiedenen internationalen Studien bestéatigt (Di Maggio, Hargittai,
Celeste, & Shafer, 2004; Hargittai & Hinnant, 2008; Wellman & Haythornthwaite, 2005). Dabei waren
die Unterschiede in der Internet-Nutzung in Landern mit geringerer mittlerer Schulbildung grésser als
in hoch entwickelten Landern (Chen, Boase, & Wellman, 2005; Howard, Rainie Lee, & Jones, 2005).
In China beispielsweise hatten im Jahre 2001 93% der Internet-User eine Hochschulausbildung (bei
einer totalen Nutzerquote von lediglich 3% der Bevolkerung) (Howard et al., 2005, S. 77).

Vergleicht man diese Zusammenhéange mit dem Einkommen, so stellt man fest, dass die starken
Internet-Nutzer auch ein hdheres Einkommen erzielen. Wahrend in der Schweiz im Jahre 2010 von
den Personen mit einem Monatseinkommen unter CHF 4'000 nur 42.0% das Internet regelmassig
nutzten, waren es bei Personen mit einem Einkommen (ber CHF 10'000 94.7% (Bundesamt fir
Statistik, 2011b). Diese Korrelation ist weltweit gut belegt (Wellman & Haythornthwaite, 2005).
Angesichts der Tatsache, dass das Einkommen relativ direkt mit der Ausbildung gekoppelt ist, ist
dieser Zusammenhang aber nicht verwunderlich.

Wenn man statt der H6he der Vorbildung die inhaltlichen Schwerpunkte dieser Vorbildung vergleichen
will, liegen erstaunlich wenig empirische Befunde vor. Oft wird argumentiert, dass Personen mit einer
naturwissenschaftlichen und technischen Vorbildung ICT-Mittel haufiger und besser nutzen als
Personen, die eine geisteswissenschaftliche oder sozialwissenschaftliche Vorbildung haben, weil sie

sich mehr flr technische Entwicklungen interessieren und ein Teil ihrer Studieninhalte an ICT-Mittel



Theoretischer Hintergrund 31

gebunden ist (ausgepragt ist das z.B. in Informatik-Studiengdngen der Fall) und sie deshalb im
Umgang mit diesen Medien fitter* sind. Trotz intensiver Literatur-Recherchen konnten aber keine
Studien gefunden werden, die diese Annahmen empirisch belegen. Die vorliegende Arbeit soll helfen

diese Liicke zu schliessen.

Engerer Nutzerkreis Internet (ENK) in % der Bewlkerung ab 14 Jahren
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Abbildung 4: Internetnutzung in der Schweiz nach Bildungsstand, Entwicklung 1997-2010
© 2010 OFS-BFS-UST / SUKO

2.3 Zusammenhang von Umgang mit ICT und Lernen

Die rasche Entwicklung des Personal Computers liess schon in den 1980er-Jahren die Frage
aufkommen, ob ICT-Mittel einen Einfluss auf das Lernen haben. Mit Blick auf die Medien selbst kommt
Clark bereits 1983 (S. 445) zu folgendem Schluss:

Recent meta-analyses and other studies of media's influence on learning are reviewed.
Consistent evidence is found for the generalization that there are no learning benefits to be
gained from employing any specific medium to deliver instruction. Researches showing
performance or time-saving gains from one or another medium are shown to be vulnerable
to compelling rival hypotheses concerning the uncontrolled effects of instructional method

and novelty.
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Den Einfluss der Medien auf das Lernen fasste er in seinem haufig zitierten Fazit (S. 445) wie folgt zu-

sammen:

Media are mere vehicles that deliver instruction, but do not influence student achievement

any more than the truck that delivers our groceries causes changes in our nutrition.

In der Folge entwickelte sich in Nordamerika ein Disput zwischen den Vertretern dieser ,schwachen*
Theorie (ICT-Medien beeinflussen das Lernen nicht fundamental, sie kénnen den Lernprozess
hdchstens beschleunigen; Clark & Sugrue, 1990) und der ,starken” Theorie (ICT-Medien beeinflussen
das Lernen grundlegend). Diese als ,Media-Effect-Debate” bekannt gewordene Auseinandersetzung
gipfelte anfangs der 1990er-Jahre in einem wissenschaftlichen Wortgefecht zwischen Clark (1994)
und Kozma (1991, 1994), einem Vertreter der starken Theorie. Clark vertrat auch 10 Jahre nach den
obigen Zitaten nach wie vor die Meinung, dass ein Medium zwar der Trager von Information ist, die
kognitive Verarbeitung dieser Information aber nicht von diesem Medium selbst beeinflusst wird,
sondern von Faktoren wie der Codierungsebene (z.B. bildliche vs. textuelle Codierung), der inneren
Logik der dargebotenen Information, der Art der Instruktion oder dem Vorwissen des Lerners (Clark,
1994). Um diese Auffassung zu untermauern gab er zu bedenken, dass dieselbe Erklarung aus einem
Vortrag, einem Fernseh-Beitrag oder einer Computer-Animation stammen kann. Fir ihn Gberstrahlt
die Faszination vieler Wissenschaftler und Fachleute fir den Computer und andere ICT-Mittel die
Tatsache, dass v.a. die Art der Instruktion im Sinne einer strukturierten Informationsdarbietung fiir den
Lernerfolg verantwortlich ist und nicht das Medium.

Kozma hingegen vertrat die Ansicht, dass die Lernsituation das Lernen einer Person massgeblich
beeinflusst und dass das Medium als Informationstrager ein Kernelement der Lernsituation ist. Seiner
Meinung nach gilt es die Attribute und Vorzige eines Medium bewusst zu nutzen um daraus neue und
effizientere Lernformen zu entwickeln, die das Lernergebnis positiv beeinflussen. Medium und
Lernprozess stehen fir ihn in einer unzertrennlichen Wechselwirkung. Es macht aus dieser Optik
wenig Sinn die Lerneffizienz exakt desselben Inhalts, préasentiert Uber verschiedene Medien, zu
vergleichen. Viel mehr gilt es die Mdoglichkeiten und Vorziige der Neuen Medien gezielt zur

Lernfoérderung einzusetzen (Kozma, 1994, S. 16):

| believe that if we move from "Do media influence learning?" to "In what ways can we use
the capabilities of media to influence learning for particular students, tasks, and situations?"
we will both advance the development of our field and contribute to the restructuring of

schools and the improvement of education and training.

Carter kam 1996 in einer zusammenfassenden Rickschau Uber die Media-Effect-Debate zum
Schluss, dass die empirische Evidenz eher fir die Position von Clark spricht und nur wenige Studien
einen direkten Einfluss eines digitalen Mediums auf das Lernen methodisch einwandfrei nachweisen

konnten. Gleichzeitig gibt Carter aber zu bedenken, dass die beiden Positionen genau genommen
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nicht direkt miteinander verglichen werden kénnen, da sich der Lernnutzen eines Mediums laut Kozma
aus der Interaktion des Mediums mit einer auf ihn abgestimmten Instruktionsmethode ergibt und
deshalb nicht isoliert werden kann. Auf der anderen Seite negiert Clark auch nicht, dass die Neuen
Medien unter gewissen Umstanden tatsachlich zu einer Effizienzsteigerung fihren kénnen. Diese ist
seiner Ansicht nach aber nicht qualitativer Art, sondern in Form von Temposteigerung hdchstens

quantitativ.

Ungeachtet der fraglichen empirischen Evidenz setzte man im Bildungssektor in den nachfolgenden
Jahren immer starker auf ICT-gestutzte Lern- und Instruktionsangebote (siehe Kapitel 2.2.1). Diese
Entwicklung war vor allem getrieben von der raschen Ausbreitung des Internets und der stetig
wachsenden technischen Méglichkeiten der Computer und computernahen Gerate. Ohne die Frage
nach der Medienwirkung und -wirksamkeit weiter zu vertiefen wurde damit implizit die Position von
Kozma eingenommen. Das unbestrittene Potential der Neuen Medien in Sachen Individuation,
Interaktivitdt und Multimedialitat (Reusser, 2003) sind, neben den offensichtlichen (Geschwindigkeits-)
Vorteilen in der Informationsbeschaffung und der Textverarbeitung, die zentralen Argumente
derjenigen Entwickler, Padagogen und Politiker, die die Verbreitung der Neuen Medien im
Bildungssektor vorangetrieben haben. Diese ist auf dem Hintergrund der Tatsache zu sehen, dass
diese ICT-Attribute einige zentrale Elemente der momentan im Fokus der bildungspolitischen
Bemuhungen stehenden Anliegen abdecken, wie etwa der Férderung des selbstgesteuerten Lernens,
konstruktivistisch orientierter Lehr-Lern-Arrangements oder der Mehrfachcodierung von Lern-
information, die landlaufig mit einer multimedialen Aufbereitung von Inhalten gleichgestellt wird™
(siehe Kapitel 1.1).

Hinzu kommen die stetig steigenden kommunikativen Mdglichkeiten der ICT. Explizit erwahnt seien in
diesem Zusammenhang die elektronische Post (E-Mail), die mobile Telekommunikation (Mobil-
telefonie), die kollaborativen Webfunktionen (zusammengefasst unter dem Stichwort Web 2.0 mit
Wikipedia als bekanntestes Beispiel, siehe Alby, 2007) und neuerdings auch die sozialen Plattformen
(wie Facebook oder Twitter). Auch wenn diese Elemente zumeist nicht direkt fir das Lernen
eingesetzt werden, steht ausser Frage, dass sie den Informationsfluss wesentlich beschleunigen und
somit das Potential haben das Lernen positiv zu beeinflussen (zumindest auf der quantitativen
Ebene).

Der Schwerpunkt der wissenschaftlichen Bemihungen verlagerte sich im Zuge dieser Entwicklungen
von den Grundsatzfragen der Media-Effect-Debate hin zur Frage, wie Menschen mit den Neuen

Medien (am besten) lernen. So wurde in den letzten Jahren u.a. ausgiebig diskutiert, welche

¥ In der breiten Offentlichkeit und der padagogischen Praxis geht man aufgrund der Theorie der dualen
Codierung von Paivio (1971) davon aus, dass multimediale Inhalte Lernvorteile bieten. Zur Wirkung solcher
multimedialen Inhalte existieren allerdings erst wenige eindeutige wissenschaftliche Erkenntnisse (Hasebrook,
2006).
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Lernstrategien in hypermedialen Umgebungen Erfolg versprechend sind und welche nicht (u.a. durch
Bannert, 2005, 2007; Mankel, 2008; Moos & Azevedo, 2008; Thielke, 2003; Wirth & Leutner, 2006). In
diesem Zusammenhang erwiesen sich vor allem die metakognitiven Strategien der Kontrolle und
Steuerung als bedeutsamen Pradiktoren fir den Lernerfolg. Dies erscheint intuitiv einleuchtend. Eine
hypermediale Umgebung erlaubt in aller Regel nicht-lineare Spriinge von einem Stichwort zum
anderen. Damit bietet sie die Méglichkeit Wissen nach individuellen Bedirfnissen zu konstruieren. Auf
der anderen Seite wird der Lernende nicht mehr, wie in einem klassischen Lehrbuch, auf logisch
strukturierte Art und Weise durch den Inhalt gefihrt. Er muss sich seinen Weg durch die Information
selbst suchen und sich dabei die innere Logik eines Wissensgebiets mehr oder weniger selbststéandig
erarbeiten, was erhohte kognitive Anforderungen stellt. Um dabei den Uberblick zu behalten und sich
nicht auf Nebengleisen zu verlieren, bedarf es einer ausgepragten Selbststeuerung und eines
leistungsfahigen Monitorings des eigenen Lernverhaltens.

In einer Studie, deren Daten im Jahre 2004 erhoben wurden, gehen Wirth und Leutner (2006) der
Frage nach, welche anderen Lernstrategien in einer hypermedialen Lernumgebung von Bedeutung
sind und betonen dabei die Rolle des Identifizierens und Integrierens: Um die entscheidenden
Informationen aus dem Hypernetz zu ziehen, muss der Lernende zuerst in der Lage sein, die
relevante Information zu identifizieren. Dazu braucht er ein Minimum an domainspezifischem
Vorwissen, das es ihm erlaubt sinnvolle Hypothesen zum Stoff zu generieren. Ist diese Identifikation
einmal geschehen, muss er die Informationsfetzen in ein zusammenhangendes Ganzes integrieren.
Auch wenn diese beiden Strategien nur teilweise mit den Kategorien von Pintrich et al. (1991)
Ubereinstimmen (siehe Kapitel 2.1.2.4, Tabelle 1), zeigen solche Studien doch deutlich, dass
hypermediale Lernumgebungen nur lernférderlich sind, wenn ein Lernender entsprechende kognitive

und metakognitive Strategien besitzt.

Keine Antwort geben diese Untersuchungen auf die Grundsatzfrage, ob die heute selbstversténdliche
Nutzung von ICT das allgemeine, situationsubergreifende Lernverhalten einer Person (also ihre

Lerngewohnheiten) massgeblich verandert.

Verschiedene Wissenschaftler sind aufgrund der neueren Erkenntnisse aus der Neuropsychologie,
wonach jeder Input die Struktur eines Gehirns messbar verandert (zusammengefasst bei Neubauer
& Stern, 2008), Uiberzeugt, dass der regelméassige Umgang mit digitalen Medien und ICT die Lern- und
Informationsverarbeitungsgewohnheiten einer Person massiv verandern (Elbert, 6.11.2010; Prensky,
2001a, 2001b; Small & Vorgan, 2008, Spitzer, 2006).

Prensky stellt in zwei haufig zitierten Artikeln aus dem Jahre 2001 fest, dass ein durchschnittlicher
amerikanischer College-Student in seinem Leben tber 20'000 Stunden vor dem Fernseher sass,
10'000 Stunden vor Video-Games, ca. 200'000 E-Mails oder Kurznachrichten erhalten oder
geschrieben, aber hdchstens 5'000 Stunden in Bichern gelesen hat (mit der zunehmenden

Verbreitung des Internets dirften in den letzten Jahren noch etliche tausend Stunden Surfen im Web
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dazugekommen sein). Als Folge dieses Medienkonsums nennt er im Vergleich von Digital Natives und
Digital Immigrants bei den Erstgenannten schnelleres Aufkommen von Langeweile, starkeres

Verlangen nach Interaktivitat und Feedbacks sowie schlechtere Reflektionsfahigkeiten.

Der Konstanzer Neuropsychologe Elbert (6.11.2010) wies in einer Langsschnittsuntersuchung nach,
dass der Fernseh-Konsum im Alter von 5-15 Jahren in einem umgekehrt proportionalen Verhaltnis
zum Bildungsniveau dieser Personen im Alter von 26 Jahren stand, was er auf die negativen Einflisse
des Medienkonsums auf das junge Gehirn zuriickfiihrt'®.

Noch weiter geht Spitzer (2006), der den Medienkonsum nicht nur mit typischen Lernproblemen, wie
Aufmerksamkeitsstérungen oder Hyperaktivitdt, in Verbindung bringt, sondern diesen Konsum
ausserdem fiir verschiedenste Probleme unserer Zeit, wie Gewalt, Vereinsamung oder Ubergewicht,
verantwortlich macht.

Der kalifornische Psychiater und Neurowissenschaftler Small beschreibt in seinem Buch ,iBrain“
(Small & Vorgan, 2008), dass bei Video-Spielern eine Verschlechterung der Wahrnehmung von
Gesichtsausdriicken und Stimmungen von Mitmenschen nachgewiesen werden konnte. Andere, z.T.
eigene Studien von Small an Personen mit regelmassiger Internet-Nutzung und hohem digitalen
Kommunikationsverhalten (via soziale Dienste oder Kurznachrichten) zeigten hingegen, dass diese
Personen uber bessere MuItitasking-Kompetenzen16 und eine erhdhte Hirnaktivitat in den Hirnarealen
verfigten, die fur das Kurzzeitgedachtnis und die Entscheidungsfindung wichtig sind. Diese
Beobachtungen verleiteten ihn zur Aussage, dass uns regelmassige ICT-Nutzung intelligenter machen
kann.

In eine ahnliche Richtung gehen die Experimente der Berner Forschergruppe um Jaeggi (Jaeggi,
Buschkuehl, Jonides, & Perrig, 2008), die anhand von ICT-basierten Trainings des
Arbeitsgedéachtnisses eine Erhéhung der gemessenen fluiden Intelligenz erreichten. Allerdings gehen
diese Wissenschaftler nicht so weit wie Small, der von einem eigentlichen Evolutionsschritt des

menschlichen Gehirns als Folge der immer starkeren ICT-Nutzung spricht.

Auch wenn solche Folgerungen zweifelhaft und keineswegs empirisch belegt sind, scheint ein Einfluss
unserer ICT-Nutzung auf das Lernen im Lichte der aktuellen neuropsychologischen Erkenntnisse
durchaus plausibel. Die Wirkmechanismen, die relative Starke der Einflussfaktoren und die
Nachhaltigkeit allfalliger Veranderungen (wird nur eine momentane Lernsituation beeinflusst oder

andern sich die Lerngewohnheiten?) sind aber nach wie vor unklar®’.

15 Allerdings kann bei dieser Studie nicht ausgeschlossen werden, dass Faktoren wie der sozio6konomische
Status der Familie fiir eine Scheinkorrelation gesorgt haben.

1% Small betont aber gleichzeitig, dass die erbrachten Leistungen auch bei den guten Multi-Taskern schlechter
waren, als bei den Personen, die die gleichen Aufgaben seriell, d.h. hintereinander, I6sten.

" Epenfalls unklar ist, ob die hirnorganischen Verédnderungen, die in manchen Studien beobachtet werden
konnten, tatsachlich ICT-spezifisch sind oder ob sie auch durch ahnliche analoge, d.h. nicht ICT-basierte Inputs

erzeugt werden kénnen (z.B. durch das Lesen eines Buches oder das Spielen eines Brettspiels).
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In der folgenden Untersuchung werden Daten aus einer studentischen Lernstrategie-Erhebung von
Wild und Schiefele (1994) mit der Lernstrategie-Nutzung heutiger Studierenden verglichen. Wahrend
eine veranderte Lernstrategie-Nutzung noch kein Beweis fir den Einfluss der Neuen Medien auf die

Lerngewohnheiten ist, wére eine unverénderte Nutzung ein Indiz fur einen fehlenden Zusammenhang.

2.4 Modellierung der Zusammenhange

In der zentralen Frage nach dem kausalen Zusammenhang des Umgang mit ICT und der
Lerngewohnheiten wurden in den letzten Jahren wenige Fortschritte erzielt. Dies hat vor allem zwei

Grinde:

1) Unklarer Zusammenhang zwischen Lerngewohnheiten und situativem Lernverhalten
Wie in Kapitel 2.1.3 dargelegt, ist die Frage, ob und wie ein situatives Lernverhalten von

habituellen, traitdhnlichen Lerngewohnheiten beeinflusst wird, nach wie vor unklar.

2) Fehlendes Gesamtmodell
Es existiert bis heute kein Gesamtmodell, das gleichzeitig den Zusammenhang zwischen
habituellen Lerngewohnheiten und situativem Lernverhalten einerseits und habituellem und
situativem Umgang mit ICT andererseits modelliert. Eine Erklarung fir diesen Umstand ist
einerseits in Punkt 1 zu suchen, eine andere in der schon mehrfach beméangelten latenten

Unscharfe des Forschungsfeldes.

Obwohl die folgende Untersuchung hauptsachlich auf Querschnittsdaten beruht, die keine Klarung der
Kausalrichtung erlauben, soll zu Orientierungszwecken trotzdem versucht werden ein solches

Gesamtmodell zu skizzieren.

Was den Zusammenhang von Lerngewohnheiten und situativen Lernstrategien angeht, so bietet ein
alteres, wenig beachtetes Modell von Krapp (1993, siehe Abbildung 5) eine gute Ausgangsbasis.
Dieses Modell beruht auf der Annahme, dass Erfahrungen, die ein Mensch in Laufe seiner
Entwicklung macht, zur Bildung situationsiibergreifender Lerngewohnheiten fihren (die gemass Krapp
als Personenmerkmale angesehen werden kénnen). Diese Lerngewohnheiten bilden die Grundlage
fur das tatséchliche situative Lernverhalten (ausgedrickt als situative Lernstrategien). Wie die
Lerngewohnheiten in einer konkreten Situation genau zum Ausdruck kommen, héngt von externen
Bedingungen ab. Denkbare Bedingungen sind motivationale Faktoren, der Typ der Aufgabe, das
domainspezifische Vorwissen oder die Art der Instruktion.

Das situative Lernverhalten wirkt sich schliesslich auf die Leistung aus, also auf den Lernerfolg.
Zusatzlich postuliert Krapp, dass es einen unabhéngigen, direkten Einfuss der Lerngewohnheiten auf

den Lernerfolg gibt. Dieser direkte Einfluss leuchtet nicht sofort ein. Neuere Studien (Jamieson-Noel &
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Winne, 2003; Souvignier & Gold, 2004) scheinen das Postulat aber zu stiitzen, wonach allgemeine
Lerngewohnheiten und situative Lernstrategien zumindest teilweise unabhéngige Anteile an die
Vorhersage von Lernleistungen liefern (fir mehr Details siehe Kapitel 4.5.1). Es fragt sich in diesem
Falle allerdings, wie der direkte Einfluss der Lerngewohnheiten auf den Lernerfolg wirkt. Denkbar
ware, dass die Lerngewohnheiten die Lernmotivation beeinflussen und diese wiederum die

Lernleistung (bei Krapp nicht modelliert).

Bedingungen der
Lernstrategie-
realisierung

J '
Entwicklungs- ‘\\ Lernstrategie Lernstrategie /)
bedingungen, N als Personen- .| als (situatives) Effekte, z.B. ,”
s > > ‘ o ,
z.B. Training Entwickldng mer!<mal Realisierung Verhalten- Auswirkung Lelstung,/
AR (habituell) merkmal L
Auswirkung

Abbildung 5: Funktionale Beziehungen bei der Analyse von Lernstrategien nach Krapp (1993; S. 300)

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem (habituellen) Umgang mit ICT und den
Lerngewohnheiten gibt es, wie im letzten Kapitel dargelegt, wenig empirische Evidenz. Auch die
Erkenntnisse der Protagonisten der Media-Effect-Debate sind in dieser Hinsicht nur bedingt
brauchbar, weil sie sich auf die Wirkung von digital aufbereiteter Information auf situatives
Lernverhalten beziehen. Die Frage, in welchem Zusammenhang der habituelle, also
gewohnheitsmassige Umgang mit ICT im weiteren Sinne (einschliesslich Faktoren wie der
personlichen Einstellung zu ICT oder den ICT-Kenntnissen, siehe Kapitel 4.2.3) auf die

Lerngewohnheiten hat, wird dabei nicht direkt thematisiert.

Da in der Praxis und Forschung gemeinhin postuliert wird, dass der habituelle Umgang mit ICT die
Lerngewohnheiten beeinflusst und nicht umgekehrt (wenn tberhaupt), wird im Folgenden von dieser
Kausalrichtung ausgegangen. Wie im vorhergehenden Kapitel dargelegt, gibt es betreffend Nutzungs-
haufigkeit einige neuropsychologische Hinweise, die in diese Richtung weisen. In der momentanen
Diskussion dominiert die Ansicht, dass dieser Zusammenhang vor allem negativer Art ist (hohe

Nutzungshaufigkeit von ICT beeinflusst die Lerngewohnheiten und den Lernerfolg negativ). Es lassen
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sich aber auch positive Effekte postulieren. Neben der bereits erwdhnten Steigerung gewisser
kognitiver Fahigkeiten, die das Lernen erleichtern konnten, soll an dieser Stelle der folgende
potentielle Zusammenhang erwdhnt werden: Eine hohe Nutzung von ICT geht Ublicherweise einher
mit mehr ICT-Kompetenz und einer positiveren Einstellung zu ICT. Eine solche ICT-Einstellung und -
Kompetenz fuhrt dazu, dass vermehrt mit Hilfe von Neuen Medien gelernt wird, da die Mdglichkeiten
dieser Medien besser erkannt und genutzt werden kénnen. Durch die intensive Nutzung trainiert die
Person (quasi automatisch) gerade diejenigen Fertigkeiten und Strategien, die ein Arbeiten mit ICT
erst effizient machen. Das sind beim Arbeiten mit offenen Webinhalten in erster Linie kognitive und
metakognitive Strategien, die der Planung und Uberwachung der eigenen Lerntétigkeit und der
Organisation der entdeckten Informationen dienen. Ob diese positiven und negativen Zusammen-
hange tatsachlich existieren, ist weitgehend unerforscht und soll deshalb eine der Kernfragen dieser
Arbeit sein.

Schliesslich kann nicht ausgeschlossen werden, dass der habituelle Umgang mit ICT den Lernerfolg
Uber einen Mechanismus beeinflusst, der von den Lernstrategien unabhéngig ist. Denkbar ware zum
Beispiel, dass die ICT-Nutzung in der Freizeit auf Kosten der Lernzeit geht und so den Lernerfolg
schmaélert.

Setzt man die verschiedenen Elemente wie oben skizziert miteinander in Verbindung, ergibt sich das

hypothetische Kausalmodell, das in Abbildung 6 dargestellt ist.

Aufgabentyp

éeschlecht

Alter
Vorbildung
\A A 4 v v Situative Lernstrategien ;
Habitueller Lerngewohnheiten | beim Losen von | Effolg/Misserfolg
. —» (habituelle Lernaufgaben # bei komplexen
Umgang mit ICT .
Lernstrategien) A4 A Lernaufgaben

Abbildung 6: Modell des Zusammenhangs von habituellem Umgang mit ICT und Lernen (Schwerpunkt der
vorliegenden Studie gestrichelt eingekreist). Die Pfeile von den Bedingungen der Realisation auf die
Zusammenhangspfeile (z.B. zwischen Lerngewohnheiten und situativen Lernstrategien) sind als Einfluss auf

diese Zusammenhange zu verstehen.
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Wie bereits betont, wird ein Teil der in diesem Modell postulierten Zusammenhange anhand der
vorliegenden, hauptséchlich auf einer Querschnittserhebung basierenden Daten nicht schlissig
geklart werden kdnnen. Dort, wo Zusammenhéange nachgewiesen werden kdnnen, lohnt es sich die
Kausalitdt anhand der L&ngsschnittsdaten (Daten des zweiten Erhebungszeitpunktes des
Ubergeordneten Forschungsprojekts) zu prifen (zur Einbettung der vorliegenden Studie in das
Ubergeordnete Projekt siehe Kapitel 4.1). Lassen sich hingegen keine Zusammenhange nachweisen,
ware das ein wichtiger Hinweis, dass das Lernen nicht in qualitativer Art und Weise vom Umgang mit
ICT beeinflusst wird.



3.

PAZISIERUNG DER FRAGESTELLUNGEN

Aus den theoretischen Uberlegungen des Kapitels 2 ergeben sich fiir diese Studie folgende Fragen:

3.1 Fragestellungen zu den Lernstrategien

3.2

11

12

13

14

15

1.6.

Unterscheiden sich die Lerngewohnheiten (habituelle Lernstrategien) von Studienanféanger-
innen und -anfangern in verschiedenen Lerninstitutionen und wenn ja, auf welche Art und
Weise?

Unterscheiden sich die Lerngewohnheiten (habituelle Lernstrategien) von Studienanfanger-
innen und -anfangern hinsichtlich a) Geschlecht, b) Alter und c) Vorbildung und wenn ja,
auf welche Art und Weise?

Hat sich die Lernstrategie-Nutzung bei Studierenden in den letzten 15 Jahren veréandert?
Lassen sich Gruppen mit spezifischen Lerngewohnheiten (habituellen Lernstrategie-
Nutzungsmustern) identifizieren und wenn ja, wie unterscheiden sich die Extrem-Gruppen?
Unterscheiden sich diese Gruppen hinsichtlich ihres bisherigen Lernerfolgs?

Lassen sich anhand von subjektiv eingeschéatzten Lerngewohnheiten (habituellen Lern-
strategien) situativ verwendete, aufgabennahe Lernstrategien vorhersagen? (inhaltliche

und methodische Frage)

Fragestellungen zum Umgang mit ICT

2.1

2.2

2.3

2.4

2.5

Unterscheidet sich der habituelle Umgang mit ICT von Studienanfangerinnen und -
anfangern in verschiedenen Lerninstitutionen und wenn ja, auf welche Art und Weise?
Unterscheidet sich der habituelle Umgang mit ICT von Studienanfangerinnen und -
anfangern hinsichtlich a) Geschlecht, b) Alter und c¢) Vorbildung und wenn ja, auf welche
Art und Weise?

Geht eine starke Nutzung von ICT mit mehr ICT-Kompetenz, einer positiveren Einstellung
zu ICT und einem planvolleren Umgang mit ICT einher?

Lassen sich Gruppen mit spezifischen ICT-Umgangs- und Nutzungsmustern identifizieren
und wenn ja, wie setzen sich diese Gruppen zusammen?

Unterscheiden sich diese Gruppen hinsichtlich ihres bisherigen Lernerfolgs?

(Fortsetzung auf der nachsten Seite)
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3.3 Zusammenhang von Lernstrategien und Umgang mit ICT

3.1

3.2.

3.3

3.4

Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem habituellen Umgang mit ICT und den
Lerngewohnheiten (habituelle Lernstrategien)? Welche habituellen ICT-Kategorien
(Nutzungshéaufigkeit, Kompetenz, Einstellung, Einschatzung des Nutzens fir den eigenen
Lernprozess, planvoller Umgang) korrelieren mit welchen habituellen Lernstrategien?

Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem habituellen Umgang mit ICT und den situativ
verwendeten Lernstrategien? Veradndern sich die Zusammenhange in Abhangigkeit des
Aufgabentyps?

Unterscheiden sich die Lerngewohnheiten der ICT-Begeisterten von denjenigen der ,ICT-
Muffel“?

Unterscheidet sich der Lernerfolg von Studienanfangerinnen und -anfangern, die anhand
der Faktoren ,Umgang mit ICT" und ,Lernstrategie-Nutzung in Gruppen mit extremen

Nutzungsmustern eingeteilt wurden?

Die detaillierten Hypothesen zu diesen Fragstellungen werden zu Beginn des jeweiligen Abschnitts im

Ergebnisteils (Kapitel 5) aufgefihrt.



4. METHODE DER EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG

Die Daten zur vorliegenden Untersuchung wurden einerseits anhanden eines quantitativen Frage-
bogens erhoben, der in elektronischer und gedruckter Form vorlag und von 1245 Studierenden
ausgefillt wurde. Zusétzlich fuhrten 79 Studentinnen und Studenten aus dieser Gesamtstichprobe
parallel zu einem Leistungsnachweis ein elektronisches Lernjournal, das quantitative und qualitative
Elemente aufwies (fir Details siehe Kapitel 4.2.2).

Damit wurde eine urspriinglich von Denzin (1970) eingefiihrte und von Souvignier und Rés (2005)
weiterentwickelte Daten- und Methodentriangulation unter Nutzung quantitativer und qualitativer
Forschungsmethoden realisiert (siehe auch Metzger, 2006; Schnaitmann, 2004). Auf diese Weise
wurde auch der in Kapitel 4.5.1 diskutierten Kritik Rechnung getragen, wonach die Validitat von

einseitig auf quantitativen, retrospektiven Fragebdgen beruhenden Lernstrategie-Daten problematisch

ist.

4.1 Untersuchungsablauf

Der erste Erhebungspunkt des Ubergeordneten Forschungsprojekts fand zu Beginn des Herbst-
semester 2008 statt (graphische Ubersicht in Abbildung 7). Dieser Erhebungszeitpunkt wurde so
gewahlt, dass alle befragten Personen in ihrer Lehranstalt Studienanfangerinnen und -anfanger waren

und erst zwischen drei und sechs Wochen in ihrem neuen Studium waren.

Habitueller Situativer

Einsatz Einsatz

N=1245 n=79

Fragebogen

LIST & =i
HS 2008 ICT- journal

Nutzung

n=63
Fragebogen L
ern-
LIST &
HS 2010 cT. journal
Nutzung

Abbildung 7: Situierung der Untersuchung im Untersuchungsdesign der Uibergeordneten Studie
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Damit sollte sichergestellt werden, dass die befragten Personen zwar eine erste Orientierungs- und
Eingewthnungsphase am neuen Ausbildungsort hinter sich hatten, gleichzeitig aber noch nicht von
der neuen Lehranstalt in ihren Lernerfahrungen und ihren ICT-Nutzungsgewohnheiten gepragt worden
waren. Letzteres ist fur die Ubergeordnete Langsschnittsstudie wichtig.

Der zweite Erhebungszeitpunkt (t2) des Gbergeordneten Projekts fand im Herbstsemester 2010 statt.
Diese t2-Daten standen fiir die vorliegende Studie noch nicht zur Verfigung und werden deshalb in

dieser Arbeit nicht naher besprochen.

4.2 Erhebungsinstrumente und ihr Einsatz

Zur Untersuchung der oben beschriebenen inhaltlichen und methodischen Fragestellungen wurden
zwei Erhebungsinstrumente eingesetzt: (1) Ein zweiteiliger Fragebogen mit dem die habituelle
Nutzung von Lernstrategien und von ICT-Mitteln erhoben wurde sowie (2) ein elektronisches
Lernjournal, mit dem der situative Einsatz dieser Faktoren wahrend der Bearbeitung einer konkreten

Aufgabe gemessen wurde. Die beiden Instrumente werden im Folgenden genauer beschrieben.

4.2.1 LIST (Fragebogen ,Lernen im Studium®)

Zur Messung des habituellen Lernstrategie-Einsatzes der Probandinnen und Probanden wurde der
Fragebogen LIST (,Lernen im Studium®) von Wild und Schiefele (1994) verwendet. Wie in Kapitel
2.1.2 erlautert, beruht der standardisierte deutschsprachige Fragebogen auf dem amerikanischen
.Motivated Strategies for Learning Questionnaire" (MSLQ) von Pintrich et al. (1991) und in geringerem
Masse auf dem ,Learning and Study Strategies Inventory* (LASSI*®) von Weinstein et al. (1987).

Diese Erhebungsinstrumente stiitzen sich auf eine Taxonomie von Weinstein und ihren Mitarbeitern
(Weinstein & MacDonald; Weinstein & Mayer, 1986), welche die Lernstrategien im Sinne von
Informationsverarbeitungsstrategien verstehen (siehe Kapitel 2.1.2.4). Die ltems des LASSI gingen
allerdings nicht konsequent aus dem theoretischen Konstrukt der Forscher hervor, sondern wurden
hauptsachlich aus existierenden Fragebdgen und Beitrdgen von Praxis-Experten zusammengestellt.
Das Instrument wurde Uberdies nur unzureichend empirisch auf seine Konstruktvaliditdt untersucht,
was z.B. Wild (2000, S. 36) kritisierte. Dennoch bildete diese Arbeit die Grundlage fiir den empirisch
deutlich besser abgestiitzten MSLQ der Forschergruppe des NCRIPTAL um Pintrich, McKeachie und
Garcia (Pintrich, 1988; Pintrich et al., 1991; Pintrich, 2004). Wie in Kapitel 2.1.2.4 beschrieben,
gliedert sich der MSLQ in die Teilbereiche kognitive Lernstrategien, metakognitive Lernstrategien und
ressourcenorientierte Lernstrategien. Zuséatzliche wurden die motivationalen Aspekte des Lernens mit

einer eigenen Skala erfasst.

'8 Eine deutschsprachige Version des LASSI wurde unter dem Namen "WLI-Hochschule" (WLI als Abklrzung von
Wie lerne ich?") und "WLI-Schule" publiziert (Metzger, Weinstein, & Palmer, 1994a, 1994b).
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In der Absicht ein statistisch abgesichertes, deutschsprachiges Instrument zur Erfassung von
Lernstrategien zu schaffen, erstellten Wild und Schiefele (1994) auf der Grundlage des MSLQ und des
LASSI eine Itemsammlung, die sie mit Items aus einigen alteren Erhebungsinstrumenten ergénzten
(namentlich dem ,Study Process Questionnaire* von Biggs (1976), dem ,Study Attitudes and Methods
Survey“ von Micheal, Michael und Zimmermann (1988) sowie dem ,Inventory of Learning Process"
von Schmeck und Ribich (1978). Zusatzlich befragten Wild und Schiefele Studentinnen und Studenten

aus verschiedenen Studienrichtungen ber ihr Lernen und generierten so einige erganzende ltems.

Die teststatistische Auswertung der Pretests fuhrte zur 77 Items zahlende Endversion des LIST, die in
der vorliegenden Untersuchung benutzt wurde. Gekennzeichnet ist dieses Erhebungsinstrument durch
11 Lernstrategie-Skalen, die wie in Tabelle 2 abgebildet kategorisiert sind®. Eine vollstandige
Sammlung aller Items der Endversion mit den entsprechenden Kennwerten ist in Anhang C
abgebildet. Der verwendete Fragebogen ist in Teil 2 des Gesamtfragebogens im Anhang K
abgebildet.

Die Validierungsschritte von Wild und Schiefele (1994) wurden anhand der Daten unserer Stichprobe
wiederholt. Dabei konnte die faktorielle Struktur fir die meisten Skalen gut repliziert werden (siehe
Anhang C). Einzig die Skala Metakognitive Lernstrategien bereitete einige Probleme. Eine explorative
Faktorenanalyse mit dem Extraktionskriterium Eigenwerte >1 zergliederte diese Skala in vier distinkte
Faktoren. Drei Items luden zudem starker auf Faktoren, die nicht der metakognitiven Skala
zugeschrieben werden kénnen. Damit zeigten sich z.T. dieselben Probleme, die bereits Wild und
Schiefele (1994) festgestellt und durch die Aufgabe der Dreiteilung dieser Kategorie nur ansatzweise

behoben hatten.

Trotz dieser Ungereimtheiten wurde in der vorliegenden Studie aus Griinden der Vergleichbarkeit mit
friheren Untersuchungen die urspriingliche Version dieser Skala eingesetzt. In den anderen 10
Skalen gab es nur funf Items, die ihre Hauptladung nicht auf den erwarteten Faktoren hatten. Die
mittlere Trennscharfe der Skalen kann gemass den von Biihner (2006, S. 140) formulierten Kriterien
fast durchwegs als hoch bezeichnet werden (Werte >.50). Eine Ausnahme bildet auch hier wenig

Uberraschend die Skala Metakognitive Lernstrategien.

Das Cronbach’s Alpha lag in allen 11 Skalen Uber dem Wert von .70, der bei psychometrischen
Instrumenten nicht unterschritten werden sollte. Die Streuung der Antworten, ausgedrickt durch die
Schiefe, war bei allen Skalen nahe an der Normalverteilung. Zusammengefasst koénnen die

Ergebnisse dieser Item- und Skalen-Analyse als zufriedenstellend bis gut bezeichnet werden.

¥ Die im MSLQ postulierte Dreiteilung der metakognitiven Lernstrategien in ,Planung®, Uberwachung* und

.Regulation“ konnte von Wild und Schiefele (1994) nicht reproduziert werden und wurde deshalb zugunsten einer

einzigen, breiten Skala aufgegeben.
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Tabelle 2: Kategorisierung der mit dem LIST erhobenen Lernstrategien (Wild & Schiefele, 1994) sowie

Skalenkennwerte der vorliegenden Untersuchung (N=1245)

Mittlere Cron-
Anzahl Trenn- bach’s
Iltems AM®  SD  Schiefe scharfe Alpha

11 LIST-Skalen gemittelt 77 3.26 .39 -.26

1. Kognitive Lernstrategien 31 3.19 43 -.15 .52 . 58 (.86)1
Organisation des Lernstoffs 8 3.40 .70 -.28 .53 .82
Elaboration: Zusammenhéange erkennen 8 3.44 .60 -.07 .52 .81
Kritisches Prufen des Stoffs 8 291 .64 .15 .56 .83
Wiederholen 7 3.02 .64 -.10 48 .76

2. Metakognitive Lernstrategien 11 3.44 A7 =21 3 5 71

3. Ressourcenorientierte Lernstrategien 35 3.28 .45 -.25 .59 .70 (.78)1
a) Interne Ressourcen aktivieren 18 3.14 55 -.05 62 .66 (.56)"
Anstrengungsmanagement 8 3.53 .58 -.29 .49 .79
Aufmerksamkeitssteuerung2 6 3.10 .74 -.26 .73 .90
Zeitmanagement 4 2.80 .85 .16 .63 .81
b) Externe Ressourcen aktivieren 17 3.41 .50 -.39 5 7 42 (.81)1
Lernumgebung gestalten 6 3.78 .65 -.47 .52 .78
Lernen mit Studienkolleglnnen 7 3.10 .69 -.26 .59 .84
Zusétzliche Literatur suchen 4 3.35 .82 -.16 .60 .79

"Werte in Klammern mit allen Items der Teilskalen gleichzeitig gerechnet. Werte ohne Klammern anhand
der kursiv und nicht fett gedruckten Unterskalen aus der Tabelle berechnet.

*Werte der Aufmerksamkeitssteuerungsskala gegeniiber dem LIST-Fragebogen positiv umgepolt.

“

20 |m weiteren Verlauf dieser Arbeit werden LArithmetisches Mittel“ mit ,AM" und ,Standardabweichung
mit der englischen Ausdruck ,SD* (fur ,Standard Deviation“) abgekurzt.
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Einige grundsatzliche Nachteile des LIST sollen an dieser Stelle aber nicht verschwiegen werden.
Zum einen sind die Items hauptséchlich auf die Erfassung des Lernens fir eine klassische Hochschul-
Prufung ausgerichtet. Fiur die Erfassung der Lernstrategien, die bei anderen Typen von
Leistungsnachweisen, wie Referaten, schriftichen Arbeiten oder sogar praktischen Arbeiten im
Vordergrund stehen, ist das Instrument weniger gut geeignet, da es in diesen Fallen nicht alle
verwendeten Lernstrategien abdeckt. Im Gegenzug werden Lernstrategien erfragt, die fir gewisse
Aufgabentypen irrelevant sind.

Zum anderen bedeutet der Verzicht auf die Erhebung von motivationalen und volitionalen Lern-
strategien einen nicht zu vernachlassigenden Informationsverlust, der die Analyse der Zusammen-

hange erschwert™’.

Bevor die Wahl endgiltig auf den LIST fiel, wurden in einer Gesamtschau die Nachteile gegen die
Vorteile des Fragebogens abgewogen. Die Vorteile sind in erster Linie die oben geschilderte,
weitgehend gute statistische Basis des Fragebogens sowie seine grosse Verbreitung im
deutschsprachigen Raum. Diese Verbreitung kann an der erheblichen Anzahl Studien gemessen
werden, die auf dem LIST basieren. Durch die Wahl des LIST in seiner urspriinglichen Form ergaben
sich deshalb interessante Vergleichsmdglichkeiten mit diesen Studien. Als Alternativen diskutiert
wurden einerseits der Einsatz des WLI-Hochschule (Metzger, Weinstein, & Palmer, 1994a),
andererseits eine Eigenkreation. Der WLI hat den Nachteil relativ wenig verbreitet zu sein, wahrend
eine Eigenkreation zu aufwéndig und kostspielig gewesen wére und ebenfalls keine direkten

Vergleiche zu friiheren Studien ermdglicht hatte.

Diese Argumente gaben schliesslich den Ausschlag fiir die Entscheidung, trotz gewisser Mangel den
ursprunglichen LIST aus dem Jahre 1994 fir die vorliegende Studie und das Ubergeordnete Gesamt-

projekt einzusetzen.

4.2.2 Lernjournal

Um den Problemen der fragebogenbasierten, retrospektiv-summativen Erhebung des eigenen
Verhaltens (diskutiert in Kapitel 4.5.1) zu begegnen, wurde eine Teilstichprobe dazu bewogen,
zusatzlich zum Lernstrategie- und ICT-Fragebogen beim Bearbeiten eines Leistungsnachweises ein
Lernjournal zu fuihren (gegen ein Entgelt von CHF 150). In Anlehnung an Souvignier und Rés (2005)
und Zeder (2006) wurde eine Lernjournal-Vorlage konstruiert, die quantitative und qualitative
Elemente aufwies (Dettling, 2010). Um das Handling und die Auswertung zu erleichtern, wurde ein

Instrument auf der Basis eines elektronischen Excel-Files realisiert (Abbildung 8).

%! Die Aufnahme zusétzlicher Skalen wurde diskutiert, hatte aber den ohnehin schon langen Gesamtfragebogen

(Anhang J) noch weiter aufgeblaht. Aus Grinden der Zumutbarkeit wurde schliesslich darauf verzichtet.
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T

A B | c | D | E | F | G

Welche Versuche haben Sie heute untermommen, sich im 2usammenhiang mit dern Leistungsnachweis etwas einzupragen [Begriffe,

30 Forrneln, Regeln usw. lernen) ? Beigpiel:

Ich bir heute den Stoff irmmer wieder

durchgegangen, habe nochmals und
nochmals gelesen und mir versucht
el rnoglichst viel zu rerken Dann

trifft gar trifft eher  trifft zum trifft eher  trifft vollig

32 Wiahrend der Arbeit an meinem Leistungsnachweis ... nicht zu nicht zu Teil zu zu zu
10 ..lernte ich den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen & o o & o

a3 Aufzeichnungen moglichst auswendig.

- 11 lernte ich Fegeln, Fachbegriffe nder Formeln auswendig o] ® &) ] &

% | 12 was haben Sie ReLte unternommen, urn [hre Aufmerksammkeit auf den Leistungsnachweis zu richten? Beigpiel:
lch habe mein Handy abgeschaltet, die
Tiir geschlossen und irmer wisder
versucht storende Gedarken zu

el unterdriicken. Die Zeitung habe .

trifft gar trifft eher  trifft zum trifft eher  trifft vollig

37 Wiahrend der Arbeit an meinem Leistungsnachweis ... nicht zu nicht zu Teil zu Zu Zu
13 ... ertappte ich mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz & o & o o

els] woanders war.

- 14 ... war ich unkonzentriert. o] & [+] [+] [+]

Wie haben Sie heute lhre Lernumgebunglhren Arbeitsplatz gestaltet, damit Sie gut lernen konnten [z.B. geeigneten Platz suchen,
15 Ablenkungen und Larm beseitigen, Biicher bereit legen, Pult aufraumen usw.]? Beigpiel:
lch habe an meinerm Pult gearbeitet,
dort hatte ich das Formelbuch und das
Skript neben mir aufgeschlagen, um
jederzeit nachachauen

trifft gar trifft eher  trifft zum trifft eher  trifft vollig

42 Bei der Arbeit an meinem Leistungsnachweis .. nicht zu nicht zu Teil zu zu zu
- 16 ... sorgte ich dafiir, dass ich in Ruhe arbeiten kann. o & o [s) [s)

17 ... hatte ich die wichtigsten Unterlagen an meinem Arbeitsplatz & & o ® o
44 griffbereit.

[ |\ Begrissung ,( Start / Ernde ,( Abzenden \Tagl Tagz2 ,( Tag3 ,( Tagd / Tags / Tagt / Tag? / Tagé / Tag9 / Tagl0 / Tagil / Tagl2

Abbildung 8: Lernjournal mit Beispiel eines Eintrags (Dettling, 2010)

Die 79 Probanden, die schliesslich auswertbare Lernjournale lieferten, mussten an jedem Tag, an
dem sie an ihrem Leistungsnachweis arbeiteten, einen Eintrag in dieses Journal machen (fir die
Beschreibung der Lernjournal-Stichprobe siehe Kapitel 4.3.5). Dabei wurden sie nach den Kontext-
variabeln (wie Datum, Zeit und Bearbeitungsdauer) gefragt, den an diesem Tag erledigten Arbeiten
und den zum Einsatz gelangten elektronischen und klassischen Medien. Zuséatzlich sollten sie ihre
Lernstrategien beschreiben. Ziel war es, alle 11 LIST-Dimensionen mit je zwei quantitativen Items und
einer offenen, qualitativen Frage zu erfassen. Um den téglichen Eintrag nicht zu langwierig und
mihsam werden zu lassen, wurden zwei Massnahmen ergriffen: Erstens wurden aus den vier bis elf
Items der Original-LIST-Skalen je zwei moglichst reprasentative Items ausgewahlt (siehe dazu Tabelle
3 und die fett gedruckten Items in der Detailibersicht im Anhang C). Zweitens wurden pro Arbeitstag
jeweils nur vier, respektive drei der elf LIST-Dimensionen erfragt (siehe ebenfalls Tabelle 3). Folglich
lagen erst nach drei Arbeitstagen zu allen Dimensionen Daten vor. Aus diesem Grunde mussten die
Probanden zwingend mindestens drei Eintrége in ihr Lernjournal machen. Nahm der Leistungs-
nachweis mehr als drei Tage in Anspruch, wiederholten sich am vierten Arbeitstag die Fragen des

ersten Arbeitstages, usw.).



48 Methode der empirischen Untersuchung

Tabelle 3: Verteilung der 11 LIST-Skalen auf die Lernjournal-Eintrage (in Anlehnung an Dettling, 2010)

Arbeitstag Arbeitstag Arbeitstag
1,4,7,10, 13... Tag 2,5, 8, 11, 14... Tag 3,6, 9, 12, 15...
o Kritisches Prufen Elaborieren /
N Organisation des Stoffs )
Kognitive 1 hinterfragen: 59 Zusammenhange erk.
) zusammenfassen: 14 i
Lernstrategien ) Widerspriiche Transfer: 17
gliedern: 65 ]
klaren: 50 Bildl. Vorstellung: 39
Kognitive oder Wiederholen Metakogn. Lernstrat.
Metakognitive wiederholen und Effektives Vorgehen:31
Lernstrategien auswendig lernen: 60, 69 Reihenfolge festlegen: 42
Aufmerksamkeits- ]
Anstrengungsmanag. Zeitmanagement
Interne Ressourcen steuerung . . .
o ) o durchbeissen: 32 Zeitplan einhalten: 11
aktivieren Konzentrationsféahigkeit: L ) )
Zigiger Lernbeginn: 53 Zeitplan erstellen: 23
33,44
Ext Lernumgebung gestalt. Lernen mit Zusatzliche Literatur
xterne
fur Ruhe sorgen: 46 Studienkolleglnnen Erganzendes Quellen-
Ressourcen ) ) ) o
o Ordnung am Arbeitsplatz: Texte bearbeiten: 7 material beiziehen:
aktivieren
64 Unterstiitzung holen: 48 8, 27

! Korrespondierende Item-Nummer im LIST-Fragebogen, siehe dazu auch Anhang C und Anhang K

Ein Nachteil dieses Vorgehens war, dass die Lernstrategie-Skalen des Lernjournals nicht mehr genau
denjenigen des LIST-Fragebogens entsprachen. Hinzu kam, dass die Antwortkategorien des LIST
angepasst werden mussten, um sinnvoll in ein situativ anwendbares Lernjournal zu passen. Statt den
urspriunglichen, habituell orientierten Antwortkategorien "sehr selten” (1), "selten" (2), "manchmal” (3),
"oft" (4), "sehr oft" (5), wurden die Kategorien "trifft gar nicht zu" (1), "trifft eher nicht zu" (2), "trifft zum
Teil zu" (3), "trifft eher zu" (4), "trifft vollig zu" (5) verwendet. Diese Anpassung war notig, weil ltems
wie "Vor dem Lernen eines Stoffgebiets Uberlege ich mir, wie ich am effektivsten vorgehen kann" in
der konkreten Lernsituation z.B. nicht mit "selten" (Antwortstufe 2) beantwortet werden konnten. An
diesem Beispiel erkennt man im Ubrigen, dass auch leichte sprachliche Anpassung der ltems notig
waren, speziell bei den zeitlichen Bezligen (Zeitform des Verbs und, falls vorhanden, temporale
Adverbien). Das obige Beispiel-ltem lautete deshalb im Lernjournal ,Bei der Arbeit an meinem
Leistungsnachweis plante ich (heute) zuvor, wie ich am effektivsten arbeiten kann.” Eine Antwort auf
der Stufe 2 héatte dann in der angepassten Antwortkategorie zu einem Klick auf das Feld "trifft eher
nicht zu" gefiihrt (Dettling, 2010).

Diese Anpassungen und die Beschrankung auf zwei Items pro Dimension schranken die

Vergleichbarkeit der Fragebogen- und der Lernjournal-Daten ein, waren aber entweder
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unumganglichen (was die sprachlichen und kategorialen Anpassungen betrifft) oder aus Zumut-
barkeitsgriinden sinnvoll (Beschrankung auf zwei Items). Das Problem der Beschrankung auf zwei
Items kann allerdings entschérft werden, indem fur die Vergleiche auch bei den Fragebogen-Daten
jeweils nur die zwei dem Lernjournal entsprechenden Items bericksichtigt werden. In der Auswertung
und bei der Interpretierung der Vergleiche missen die sprachlichen Anpassungen der Items und der

Antwortkategorien hingegen bericksichtigt werden.

Zusatzlich zu den taglichen Eintragen beantworteten die Probanden vor Beginn der Arbeit am
Leistungsnachweis verschiedene demographische Fragen, Fragen zu ihrem Leistungsnachweis, der
subjektiven Wichtigkeit der Aufgabe und ihrer persénlichen Motivation fur diese Arbeit sowie einige
offene Fragen zu ihren habituellen Lerngewohnheiten (zusammengefasst im Register ,Start“). Nach
Abschluss des Leistungsnachweises beantworteten die Probanden schliesslich riickblickende Fragen
zu ihrer Arbeitsweise und der Zufriedenheit mit ihrer Arbeit (Register ,Ende" in Abbildung 8).
Erganzend sollten sie noch die allgemeine Nutzlichkeit verschiedener Medien fir ihre Arbeit am

Leistungsnachweis beurteilen.

Die vorliegende Arbeit greift in erster Linie auf die quantitativen Daten aus den Lernjournalen zurtick,
wahrend die qualitativen Daten im Rahmen einer anderen Dissertation ausgewertet werden (siehe
Anhang A).

4.2.3 Fragebogen zur Erfassung des Umgangs mit ICT

Die ICT-Daten wurden anhand eines neu entwickelten Fragebogens zur Erfassung verschiedener
Facetten des Umgangs mit ICT bei Studierenden erhoben. Wichtig war dabei, dass nicht nur die
Nutzungshaufigkeit von ICT erhoben werden sollte, sondern der (lernrelevante) Umgang im weiteren

Sinne. Als relevante Faktoren wurden folgende Teilbereiche definiert:

(1) Nutzungshéaufigkeit von ICT? in der Ausbildung

(2) Nutzungshéaufigkeit von ICT in der Freizeit (privat)

(3) Subjektive Software-Kompetenz

(4) Einstellung zu ICT

(5) Subjektiv wahrgenommener Nutzen von ICT fiir den Lernprozess

(6) Planvoller Umgang mit ICT

22 |n dieser Studie wird unter LCT" der Computer in seinen verschiedenen Formen und Ausfihrungen sowie die
mit Hilfe dieser Gerate genutzten Dienste, inkl. des Internets verstanden. Der Umgang mit ICT-Mitteln wie
Smartphones wurde in dieser Studie nicht explizit erfragt. Es ist aber nicht ausgeschlossen, dass ein Teil der

erfragten Internetnutzung tber solche Smartphones (z.B. iPhone) lief.
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Zusatzlich wurde mit einer Frage erhoben, zu wie vielen internetfahigen Computern die befragte

Person uneingeschréankten Zugang hatte (weil sie oder Angehdérige diese Gerate besassen).

Nach eingehenden Recherchen hatte sich gezeigt, dass es gegenwartig zwar eine Fulle von ICT-
Fragebogen gibt, diese aber allesamt nicht oder nur ungenigend anhand von Testgitekriterien
validiert wurden. Es wurde deshalb eine Neuentwicklung beschlossen, die die sechs obigen Bereiche

erfassen sollte.

In einem ersten Schritt wurden Items aus existierenden ICT-Fragebtgen gesammelt und analysiert.
Als Ausgangspunkt dienten der ICT-Teil des Erhebungsinstruments von Middendorff (2002), ein
Forschungsfragebogen des Padagogischen Instituts der Universitat Ziurich (Brihwiler & Bgler, 2006)
sowie ein weiteres ICT-Evaluationsinstrument desselben Instituts (Miller & Roos, 2008). Um eine
optimale Abdeckung der zu untersuchenden Bereiche sicherzustellen, wurden aus diesem Ideen-Pool
80 Items formuliert. Die Items bestanden mehrheitlich aus Fragen mit funfstufig skalierten

Antwortmaéglichkeiten oder flinfstufigen Likert-Skalen.

Die so entstandene erste Version des Erhebungsinstrumentes wurde einer Pretest-Gruppe von 196
Studentinnen und Studenten der Padagogischen Hochschule Thurgau und der angrenzenden
Padagogischen Maturitatsschule Kreuzlingen in der Nordostschweiz vorgelegt. Die dabei gewonnenen
Daten wurden gemass der gangigen Methodik der Test- und Fragebogenkonstruktion ausgewertet,
die auf der klassischen Testtheorie beruht (Buhner, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2008). Ziel dieses
Vorgehens war es, das Instrument durch Streichung statistisch ungeniigender Items merklich zu

kirzen.

In einem ersten Schritt wurden alle ltems einzeln auf ihre Verteilung und Streuung hin untersucht und
diejenigen Items aussortiert, deren Itemschwierigkeit entweder zu hoch oder zu tief war oder die fast
keine Streuung aufwiesen. Danach wurden die verbleibenden Items der sechs Teilbereiche auf ihre
Trennschérfe hin untersucht und nicht trennscharfe Items eliminiert. Ein siebter Teilbereich,
"Subjektive Wichtigkeit von ICT-Mitteln* genannt, der die persénliche Wichtigkeit von flnf ICT-Mitteln
erfragte, wurde ganz gestrichen, da die Streuung zwischen den Studentinnen und Studenten sehr
gering war und deshalb vermutet werden musste, dass eher die gesellschaftliche, als die personliche
Wichtigkeit erhoben wurde. Ebenfalls gestrichen wurden die Fragen zur Nutzung von Computer-
Games (Einzelspieler- und Mehrspieler-Games), da der Zusammenhang zum Lernen zu gering

schien.

Schliesslich wurden die verbleibenden 15 Items des Teilbereichs (1), der aus einer Sammlung von
Fragen zur Nutzung von Software-Mitteln in der Ausbildung bestand, einer explorativen Faktoren-
analyse unterzogen (Hauptkomponentenanalyse, Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung). Damit

sollten Teilfaktoren identifiziert werden, die die Bildung von Unterskalen ermdéglichen wirden. Diese
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innere Differenzierung sollte eine detailliertere statistische Analyse ermdglichen und die Interpretation
der Resultate erleichtern.

Eine gut interpretierbare Losung forderte vier Unterskalen zu Tage, die wie folgt benannt wurden (fur
Details siehe Punkt 1 in Tabelle 4):

(1.1) Office-Software,
(1.2) Internetbasierte Informationssuche

(z.B. Google, Wikipedia, Online-Journale, Online-Bibliothekszugang oder Online-Shop),
(1.3) ICT-basierte Kommunikationssysteme ohne E-Mail (z.B. Blogs, Videoportale, Skype)
(1.4) ICT-basierte Lernhilfen

(z.B. Internet-Foren, Lern- und Simulationssoftware, Wissensmanagement -Software).

Hinzu kam je eine Frage zur E-Mail-Nutzung (1.5) und zur Nutzung von E-Learning (1.6).

Die Teilbereiche (4)-(6) wurden im Fragebogen in einer gemeinsamen Sektion erhoben. Um
sicherzustellen, dass die Daten dieser Teilbereiche die theoretisch erwartete Struktur aufwiesen,
wurden die entsprechenden Items einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterzogen. Dabei zeigte

sich, dass alle Iltems auf die erwarteten drei Faktoren luden.

Das Resultat dieser Anstrengungen war ein robuster Fragebogen mit total 33 Items, die sich auf die
sieben obigen Bereiche aufteilt. Zusatzlich wurde erhoben, wie viele Stunden die befragten
Studentinnen und Studenten in den letzten sieben Tagen privat oder fur Ausbildungszwecke
durchschnittlich pro Tag vor dem Computer verbracht hatten. Der Vergleich dieser Werte mit den
retrospektiv-summativen Angaben Uber die letzten 12 Monate sollte eine Abschéatzung der Genauig-
keit dieser summativen Angaben ermdglichen. Dieser Vergleich ist fur die Nutzung von ICT in der
Ausbildung allerdings nur beschrankt haltbar. Weil die Anforderungen zu Beginn des Studiums nicht
die gleichen sind wie am Ende der vorangegangenen Ausbildung, muss die ICT-Nutzung in diesen
zwei Studienphasen nicht unbedingt Ubereinstimmen. Bei der Freizeit-Nutzung koénnte der Vergleich
der beiden Werte aber wichtige Hinweise auf die Validitat der summarischen Skala liefern, die eine
zusammenfassende und mittelnde Ruckschau auf die letzten 12 Monate bedingt (auf das Problem der
Verzerrung retrospektiv-summativer Angaben Uber das eigene Verhalten wird in Kapitel 4.5.1

eingegangen).

In Tabelle 4 sind die Skalen mit den wichtigsten teststatistischen Kennwerten abgebildet. Wie den
Werten der Hauptuntersuchung (N=1245) entnommen werden kann, lieferte der Fragebogen
weitgehend die aus dem Pretest erwarteten Ergebnisse. Die mittlere korrigierte Trennschérfe liegt
gemessen an den Hauptgltekriterien von Bihner (2006) fur alle sechs Skalen im mittleren bis hohen
Bereich. Dasselbe gilt fiir die Unterskalen der Skala 1 (Nutzungshaufigkeit von Computer und Internet
in der Ausbildung). Einzige Ausnahme bildet hier die Unterskala ,ICT-basierte Kommunikations-

systeme ohne E-Mail“, die mit .29 eher niedrig ist. Das Cronbach’s Alpha der verschiedenen Skalen ist
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unterschiedlich gut. Wahrend die breite Skala 1 mit .79 einen zufriedenstellenden Wert aufweist, sind
die meisten anderen Skalen mit Werten zwischen .61 und .73 etwas zu tief, aber noch in einem
akzeptablen Bereich. Problematisch sind in dieser Hinsicht die beiden Unterskalen ,ICT-basierte
Lernhilfen mit einem Alpha von .52 und v.a. die ,ICT-basierten Kommunikationssysteme ohne E-Mail*
mit .46. Beide Werte sind eindeutig zu tief und zeigen, dass diese Unterskalen sehr heterogene

Inhalte vereinigen. Die Ergebnisse dieser Unterskalen sind deshalb mit Vorsicht zu interpretieren

Generell muss allerdings in Betracht gezogen werden, dass bis auf die Skala 1 alle hier verwendeten
Skalen aus relativ wenigen Items zusammengesetzt sind, was automatisch zu tieferen Werten bei
Cronbach’s Alpha fiihrt als bei breiter abgestiitzten Skalen (Bortz & Déring, 2006, S. 199).



Tabelle 4: Verteilungswerte und interne Konsistenz der I(:T-Kategorien1 (abgebildete Werte beruhen auf den Daten der Hauptuntersuchung mit N=1245)

ltemnummer Item- Iltem- Mittl. Cron-
Anz. im MW Mw Trenn- bach’s
Skala ltems Fragebogen AM SD Min. Max. Schiefe scharfe Alpha
1. Nutzungshaufigkeit von ICT in der Ausbildung 15 A2al-15 2.73 .52 1.45 4.61 -.04 .40 .79
(habituell, tber die letzten 12 Monate)
1.1 Office (z.B. Word, Excel, Powerpoint) A2al,2,14 2.92 .83 2.27 3.86 -.09 43 .62
1.2 Internetbasierte Informationssuche (z.B. Google, Wiki- A2a4-7 3.28 .73 251 4.45 -.29 .45 .66
pedia, Online-Journale, Online-Bibliothek oder -Shop)
1.3 ICT-basierte Lernhilfen (z.B. Internet-Foren, Lern-, 3 A2a8,13,15 1.71 .67 1.44 1.97 1.06 .34 .52
Simulations- und Wissensmanagement-Software)
1.4 ICT-basierte Kommunikationssysteme ohne E-Malil 3 A2a9-11 1.93 .80 1.58 2.26 .94 .29 .46
(z.B. Blogs, Videoportale, Skype)
1.5 E-Mail A2a3 4.59 .76 - - -2.01 -- --
1.6 E-Learning-Plattformen A2al2 3.33 1.30 - - -.45 -- --
2. Nutzungshaufigkeit von ICT in der Freizeit 4 A2bl-4 3.55 .76 3.21 452 -.32 41 .61
(habituell, Uber die letzten 12 Monate)
3. Software-Kenntnisse 4 B1-4 2.65 .59 151 4.08 .84 .52 .72
4. Einstellung zu ICT 2 C1,8 3.87 .83 3.75 4.98 -.56 48 .65
5. Wahrgenommener Nutzen von ICT flr den 3 C3,5,6 3.16 .79 251 3.49 -.07 44 .63
Lernprozess
6. Planvoller Umgang mit ICT 4 c2,4,79 2.82 .75 2. 25 3.23 A1 .40 .62

! Die Kategorien 1 und 2 wurden durch je eine Frage zur privaten und ausbildungsbezogenen Nutzungszeit in den letzten 7 Tagen vor der Befragung erganzt (siehe

Fragenbogen Teil 1.A im Anhang K). Der Bereich 7 bestand aus folgendem Item: ,Anzahl Computer, zu denen Sie uneingeschrankten Zugang haben“ (Werte siehe

Tabelle 6, S. 58).
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4.3 Stichprobe

4.3.1 Uberblick

Total 1356 Studienanfangerinnen und Studienanfanger von zwei Schweizer Universitaten und sechs
Schweizer Fachhochschulen sowie einer siddeutschen Fachhochschule nahmen im Oktober 2008 an
der ersten Erhebung der Ubergeordneten Langsschnittsstudie teil. Nach der Detail-Analyse der
Datensatze mussten 111 Probanden aus der Stichprobe eliminiert werden. Diese hatten die
Befragung nach nur wenigen Items abgebrochen oder die Fragen offensichtlich nicht wahrheitsgetreu
beantwortet (unter anderem ersichtlich aus immer gleichen Antworten). Nach Eliminierung dieser
unbrauchbaren Datenséatze verblieben 1245 Datensétze, die den Ublichen Qualitdtsanforderungen
genigten. Die Stichprobe gliederte sich in vier gréssere Gruppen: Universitat Zirich (UZH) (n=335),
Eidgendssische Technische Hochschule Zurich (ETH) (n=261), Padagogische Hochschulen (n=432)
sowie naturwissenschaftliche Fachhochschulen (n=195). Hinzu kam eine kleine Stichprobe aus einer
Hochschule aus dem Gesundheitsbereich (ZAG, n=20).

4.3.2 Repréasentativitat

Grundsatzlich wurde versucht der Diversitat der verschiedenen Studienmdglichkeiten annéherungs-
weise gerecht zu werden. Deshalb wurden verschiedene universitare Fakultaten, naturwissenschaft-
lich orientierte Fachhochschulen sowie diverse Padagogische Hochschulen berticksichtigt. Von einer
prézisen reprasentativen Abbildung aller Studienanfangerinnen und -anféanger des tertidren
Bildungsniveaus kann aber nicht gesprochen werden. Wie aus dem Anhang B ersichtlich, lag die
Teilnehmerquote an der Universitat Zirich bei 9.2% aller Studienanfangerinnen und -anfanger im
Herbstsemester 2008 (Erhebungszeitpunkt t1) und an der ETH bei 6.4%. Wichtige Abwesende waren
zum Beispiel die Wirtschaftswissenschaften und die Sprachwissenschaften. Zur Berechnung der
Reprasentativitdat innerhalb der befragten Studienrichtungen muss hingegen nur die Anzahl
Studienanfangerinnen und -anfanger der jeweiligen Studienrichtungen betrachtet werden. Diese Zahl
lag in den universitaren Teilstichproben zwischen 79.7% fur die Erziehungswissenschaften der
Universitat Zdrich und 22.1% bei den Maschineningenieurswissenschaften der ETH. Da jeweils nur
ein Teil der eingeschriebenen Studienanfangerinnen und -anfanger in den Erhebungsvorlesungen
anwesend war, kénnen diese Zahlen als zufriedenstellend gewertet werden.

Sehr gut war die Représentativitat der Stichproben an den Padagogischen Hochschulen, an denen die
Autoren der Nationalfondsstudie selbst beruflich tatig sind und auf die sie deshalb auch personlich
Einfluss nehmen konnten. Aufgrund einer straffen Anwesenheitspflicht wurde in den Padagogischen
Hochschulen Thurgau und Zentralschweiz fast eine Vollerhebung erreicht (100% in der erstgenannt
und 93.7% in der zweiten). Die weiteren teilnehmenden Fachhochschulen aus dem
naturwissenschaftlichen Bereich erreichten ebenfalls gute Werte zwischen 77.1 (HSAS) und 39.4%
(HSW).
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4.3.3 Demographische Angaben und Besonderheiten der Teilstichproben

Das Durchschnittsalter der Gesamtstichprobe lag bei 21.7 Jahren (SD=4.7) und wies einen Frauen-
Anteil von 64% auf. Hinsichtlich der Geschlechterverteilung gab es allerdings gréssere Unterschiede
zwischen den Lehranstalten. Wahrend die Stichproben der Padagogischen Hochschulen und der
Universitat Zirich einen hohen Frauenanteil aufwiesen (im Verhaltnis von 78% zu 22%, siehe Tabelle
5), war das Verhéltnis an der ETH Ziirich umgekehrt (m=72%, w=28%). Ahnliche Verteilungen waren
auch in den jeweiligen Grundgesamtheiten feststellbar, so dass in dieser Hinsicht von einer guten

Reprasentativitat gesprochen werden kann.

Tabelle 5: Teilnehmende Lehranstalten und demographische Angaben zu den Probanden

Anteil an Anteil
Gesamt- m/w Alter
Anzahl  SP (in %) (in %) AM SD
Gesamtstichprobe 1245* 100 36/64 217 47
Universitat Zirich UZH total 335 26.9 22/78 227 6. 6
Erziehungswissenschaften a7 3.8 13/87 244 93
Psychologie 130 10.4 13/87 23.2 36
Rechtswissenschaften 123 9.9 33/67 213 46
Diverse andere Hauptfacher 35 2.8 23177 23.7 6.9
Eidgenoss. Techn. Hochschule Zirich ETH total ! 261 20.9 72/28 204 24
Maschineningenieurswissenschaften 78 6.3 87/13 198 1.7
Bauingenieurswissenschaften 40 3.2 85/15 203 15
Elektrotechnik und Informationstechnologie 39 3.1 79/21 19.7 1.7
Diverse andere Hauptfacher 104 8.4 54/46 20.7 3.2
Padagogische Hochschulen total 2 432 34.8 17/83 215 44
Padagogische Hochschule Zentralschweiz PHZ® 261 21.0 17/83 21.0 3.2
Padagogische Hochschule Thurgau PHTG 72 5.8 18/82 221 54
Padagogische Hochschule Zirich PHZH 99 8.0 13/87 224 59
Naturwissenschaftliche Hochschulen total 195 15.5 4  4/56 223 28
Hochschule Wadenswil HSW 126 10.1 43/57 225 29
Hochschule Albstadt-Sigmaringen HSAS (D) 54 4.3 80/20 220 29
Hochschule fir Technik Buchs NTB 15 1.2 87/13 215 16
Zentrum zur Ausbild. im Gesundheitswesen ZAG 20 1.6 15/85 210 55

Alle TN haben die Online-Version des Fragebogens bearbeitet; ZIn den Padagogischen Hochschulen wurden
nur die Vorschul- und Primarstufen-Studiengéange befragt; % Online-Version von 75% der TN ausgefiillt

“Die Theologische Fakultat der Universitat Luzern, aus der 2 TN stammen, ist nicht in der Tabelle aufgefuhrt.
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Die ETH-Stichprobe wich auch in Bezug auf einige andere Faktoren von der restlichen Stichprobe ab.
Zum einen waren diese Studierenden mit durchschnittlich 20.4 Jahren markant junger als die
Studierenden der anderen Lehranstalten, die im Schnitt zwischen 21.5 und 22.5 Jahre alt waren.
Wichtiger fir die vorliegende Untersuchung sind aber folgende zwei Besonderheiten: Einerseits fillten
alle Untersuchungsteilnehmende der ETH die Online-Version des Fragebogens aus. Von der
restlichen Stichproben benutzten nur 196 Untersuchungsteilnehmende der Padagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz die elektronische Version (was 75% dieser Teilstichprobe entspricht), alle
anderen nutzen die gedruckte Form.

Andererseits mussten aus der ETH-Stichprobe mit Abstand am meisten Falle wegen mangelnder
Qualitat eliminiert werden. In Zahlen ausgedriickt gingen 73 der 111 eliminierten Falle auf das Konto
der ETH-Studierenden (fir Details siehe Anhang B). Gemessen an der gesamten Teilstichprobe von
335 Studierenden vor der Bereinigung ist das 21.8% ,Ausschuss”. Nun kénnte man vermuten, dass
die elektronische Version die Probanden dazu veranlasst hat, die Befragung schneller abzubrechen
oder weniger sorgféaltig auszufillen. Gegen diese These spricht aber die Tatsache, dass in der
Teilstichprobe der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz, die ebenfalls die elektronische Version
verwendete, lediglich 3.4% Ausschuss produziert wurde. Da die Versuchsleiter beim Ausfullen der
elektronischen Fragebogen nicht vor Ort waren und deshalb keinen direkten Kontakt zu den
Studierenden hatten, kann (ber die wahren Griinde nur spekuliert werden. Betrachtet man die
ausgeschlossenen ETH-Falle genauer, so stellt man aber fest, dass 66 der 73 ausgeschlossenen
Falle auf das Konto von fachfremden Studierenden gehen. Damit sind Studierende gemeint, fur die
die Vorlesungen, in denen zur Teilnahme an der Untersuchung aufgerufen wurde, nicht zu ihrem
Hauptfach zahlte. Offensichtlich fuhlten sich diese Personen weniger stark verpflichtet die Fragen

ernsthaft zu beantworten.

4.3.4 Studienrichtung und Vorbildung von Gesamt- un d Teilstichproben

Zusatzlich zu Geschlecht und Alter wurden die aktuelle Studienrichtung innerhalb der befragten
Lehranstalt erhoben (Tabelle 5) sowie die fur Fragestellungen der Untersuchung relevante Vorbildung
der Studierenden (Tabelle 6). Auffallig sind in diesem Zusammenhang zuerst einmal die grossen
Unterschiede zwischen den teilnehmenden Lehranstalten. Wahrend an der Universitat Zirich und der
ETH eine grosse Mehrheit der befragten Studierenden direkt aus den Gymnasien kam, sank der Anteil
der Gymnasiumsabgéngerinnen und -abgangern in den Fachhochschule bis auf 11.3% (Hochschule
Wadenswil). Auch in den drei befragten Padagogischen Hochschulen war der Anteil ehemaliger
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unterschiedlich gross (an der PH Zentralschweiz 58.1%
gegeniber 25.0% an der PH Thurgauzs). Die PH Thurgau zeichnete sich weiter durch eine grosse

Anzahl Studierender aus, die von einer Fach- oder Diplommittelschule stammen (41.7%). Damit

% Die niedrige Gymnasiastinnen-Rate der PH Thurgau erklart sich unter anderem durch ein spezielles Thurgauer
Modell, dass es Absolventinnen und Absolventen der Padagogischen Maturitatsschule Kreuzlingen erlaubt direkt
in das zweite PH-Studienjahr einzusteigen. Da die Erhebung im ersten Studienjahr stattfand, wurden diese

Personen nicht erfasst.
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unterschied sich diese Teilstichprobe deutlich von den beiden anderen Padagogischen Hochschulen.
Die beiden naturwissenschaftlich-technischen Fachhochschulen Wéadenswil und NT Buchs

rekrutierten ihre Studierenden hauptséchlich aus den Berufsmittelschulen (60.5% und 60.0%).

Betrachtet man die Teilstichproben der ehemaligen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten genauer, so
stellt man wenig Uberraschend fest, dass die technischen Hochschulen und die ETH v.a. Mittelschul-
abgangerinnen und -abganger aus dem mathematisch-naturwissenschaftlich Profil anzogen, die
befragten Studierenden der Philosophischen Fakultdt und Rechtsstudierenden eher aus den
neusprachlichen und wirtschaftlichen-rechtlichen Profilen stammen und die Studierenden der
Padagogischen Hochschulen eher aus dem musischen Profil. Eine Ausnahme bildete auch hier die
PH Thurgau, in der die Mittelschulabgangerinnen und -abgénger etwas lberraschend hauptsachlich
aus dem naturwissenschaftlichen Profil kamen.

Interessant ist im Ubrigen der Anteil der befragten Studierenden, fiir die das eben begonnene Studium
eine Zweitausbildung darstellte. In diese Kategorie fallen diejenigen Personen, die vor dem jetzigen
Studium ein anderes Studium oder eine Berufsausbildung begonnen und entweder abgeschlossen
oder abgebrochen hatten. Dies waren je nach Lehranstalt zwischen 23.3% (PHZH) und 13.0%
(HSAS) der Studierenden. Die anderen Lehranstalten lagen dazwischen. Die Angaben in Tabelle 6
zeigen, dass durchschnittich 65.8% der Personen in Zweitausbildung ihre Erstausbildung
abgebrochen hatten. Die beiden Teilstichproben (Erstausbildung erfolgreich abgeschlossen vs.
Erstausbildung abgebrochen) bieten aufgrund des diametral unterschiedlichen Erfolgs in ihrer letzten
Ausbildung interessante Vergleichsmdglichkeiten hinsichtlich der verwendeten Lernstrategien und
ICT-Mittel. Auf diese Fragen wird in den Kapiteln 5.1.3 und 5.2.3 néher eingegangen.



Tabelle 6: Vorbildung nach teilnehmenden Lehranstalten und privater ICT-Zugang (ohne Universitat Luzern; n=2; Abkirzungen der Lehranstalten in Tabelle 5, S. 55 erklart)

Gesamt-
Lehranstalt (Erklarung der Abkirzung in Tabelle 5) SP UZH ETH PHZ PHTG PHZH HSW HSAS NTB ZAG
Demographische Angaben
Anzahl 1245 335 261 261 72 99 126 54 15 20
Anteil an Gesamt-SP (in %) 100 26.9 21.0 21.0 5.8 8.0 10.1 4.3 1.2 1.6
Anteil m/w (in %) 36/64 22/78 72128 17/83 18/82 13/87 43/57 80/20 87/13 15/85
Alter (AM) 21.7 225 204 21.0 22.2 224 225 22.0 215 21.0
Vorbildung (n verwertbar=1238, 7 Missings)
Jahr des letzten Abschluss (AM) 2006.8 2006.5 2007.2  2007.1 2006.5 2006.3 2006.4 2007.5 2006.8 2006.0
Letzte Ausbildung war (in % der SP ohne Missings):
a) Gymnasium 59.5 76.0 85.1 58.1 25.0 56.6 11.3 33.3 13.3 15.0
Gymnas. Profil (in % der gymn. SP der Lehranstalt):
e altsprachlich 12.0 17.1 8.9 13.5 6.3 8.9 0.0 0.0 0.0 0.0
¢ neusprachlich (inkl. bilingual) 235 35.0 11.4 23.7 25.0 30.4 16.7 6.3 0.0 66.7
* mathematisch-naturwissenschaftlich 34.1 12.1 63.6 25.6 43.8 10.7 41.7 62.5 83.3 33.3
e musisch 15.5 154 5.1 26.9 0.0 41.1 8.3 0.0 0.0 0.0
¢ Wirtschaft und Recht 14.8 20.4 11.0 10.3 25.0 8.9 33.3 31.3 16.7 0.0
b) Berufsmittelschule 9.2 0.6 0.0 4.6 4.2 3.0 60.5 11.8 60.0 20.0
c) Universitat 8.7 12.3 5.0 8.5 9.7 13.1 5.6 5.9 6.7 0.0
d) Fachmittelschule oder Diplommittelschule 8.1 0.0 0.0 15.0 41.7 18.2 8.9 0.0 0.0 10.0
e) ETH 2.7 1.8 54 1.9 2.8 3.0 1.6 0.0 6.7 0.0
f) Andere Vorbildung 11.7 9.3 4.6 11.9 16.7 6.1 12.1 49.0 13.3 55.0
Anteil in Zweitausbildung (in % der (Teil-)SP) 18.1 20.0 141 17.2 18.1 23.2 19.8 13.0 20.0 15.0
davon Erstausbildung ohne Abschluss abgebrochen (%) 65.8 53.7 75.7 77.8 53.8 69.6 72.0 85.7 66.7 0.0
davon Erstausbildung erfolgreich abgeschlossen (%) 34.2 46.3 24.3 22.2 46.2 30.4 28.0 14.3 33.3 100
ICT
Anzahl privat zuganglicher Computer pro Person 1.9 1.7 2.0 2.0 1.7 1.7 2.0 1.8 2.3 1.8
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4.3.5 Lernjournal-Teilstichprobe

Die Mdoglichkeit, ein Lernjournal gegen ein Entgelt von CHF 150 zu fihren, wurde allen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Gesamtstichprobe (N=1245) unterbreitet. 88 Studierende
verschiedener Lehranstalten nahmen diese Gelegenheit wahr. Anhand eines Erkennungscodes
konnten 79 der 88 Lernjournale den anonymen Fragebdgen zugeordnet und so fir vergleichende
Analysen nutzbar gemacht werden (6.3% der Gesamtstichprobe).

Die Teilstichprobe wies ein Durchschnittsalter von 21.3 Jahren auf, was leicht unter der Gesamt-
stichprobe lag (21.7 Jahre). Auffallend hoch ist mit 81% der Anteil an Frauen. Dieser Wert liegt
deutlich Uber dem Frauenanteil der Gesamtstichprobe (64%). Das mag daran liegen, dass
Uberdurchschnittlich viele Lernjournal-Fihrende aus den Lehranstalten stammen, in denen die
Autoren der Ubergeordneten SNF-Studie téatig waren (UZH, PHZ, PHTG) und in diesen Lehranstalten
der Frauenanteil deutlich Gber dem der Gesamtstichprobe lag. Offensichtlich war der personliche
Kontakt wichtig, um die Studierenden zu einer Teilnahme zu motivieren. Andere Erklarungsansatze
waren, dass die Frauen sich eher durch den finanziellen Entgelt Giberzeugen liessen als die Manner,
oder aber dass sie mehr an der Reflexion des eigenen Lernens interessiert waren. Allerdings konnten
diese Annahmen anhand der vorliegenden Daten nicht Uberpriift werden und missen deshalb mit

Vorsicht genossen werden.

Die Verteilung der Teilstichprobe auf die Lehranstalten und die verschiedenen Arten von Leistungs-

nachweisen, die den Lernjournalen zugrunde lagen, sind in Tabelle 7 detailliert.

Tabelle 7: Verteilung der Lernjournale mit Art der Leistungsnachweise

Anz.
% tot. uzH'  ETH PHZ PHTG PHZH HSW HSAS

Total % 100 24.1 8.9 31.6 20.3 7.6 6.3 1.3
Total Anzahl 79 19 7 25 16 6 5 1
Geschlecht: Weiblich 81.0 64 17 0 22 15 6 4 0

Mannlich 19.0 15 2 7 3 1 0 1 1
Art des Leistungsnachweises:
Schriftliche Arbeit 34.2 27 4 0 9 8 1 5 0
Prufungsvorbereitung 31.6 25 12 4 4 2 2 0 1
Ubung prakt. mit Reflexion 11.4 9 0 0 7 0 2 0 0
Referat 8.9 7 1 0 5 0 1 0 0
Ubung theoretisch 7.6 6 2 3 0 1 0 0 0
Praktische Arbeit mit Doku. 6.3 5 0 0 0 5 0 0 0

! Erklarung der Abkiirzungen in Tabelle 5, S. 55. Bemerkung: Aus der Studentenschaft des NTB und des ZAG
konnten keine verwertbaren Lernjournale gewonnen werden.
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Aufféllig ist, dass die Studierenden aus den technischen und naturwissenschaftlichen Lehranstalten
stark untervertreten sind. Dieser Umstand kann einerseits wiederum durch die geringe personliche
Nahe der Untersuchungsleiter zu diesen Lehranstalten erklart werden. Andererseits ist nicht
ausgeschlossen, dass die Studierenden dieser Lehranstalten weniger an der metakognitiven
Reflexion ihrer Studienaktivitaten interessiert sind als die Studierenden der padagogisch-
psychologisch Lehranstalten und Studienrichtungen, denen das Thema Lernen naturgemdass naher
liegt. Das Fuhren eines personlichen Lernjournals konnte den Erstgenannten deshalb weniger
attraktiv erschienen sein als zum Beispiel angehenden Lehrpersonen einer péadagogischen

Hochschule.

Betrachtet man die Art der Leistungsnachweise, die den Lernjournalen zugrunde lagen, so muss
zuerst einmal darauf hingewiesen werden, dass die zu protokollierende Lernaufgabe von den
teilnehmenden Studierenden frei gewahlt werden konnte. Dieses Vorgehen war nétig um Uberhaupt
auf eine statistisch brauchbare Anzahl Lernjournale zu kommen. Tatséchlich wurde die angestrebte
Zahl von 150 Lernjournalen trotz relativ grossziigiger Incentives bei weitem nicht erreicht.

Die Folge der freien Wahl war, dass verschiedenste Typen von Lernaufgaben protokolliert wurden.
Die Bandbreite reichte von der Vorbereitung einer theoretischen Physik-Prifung (Kategorie ,Prufung®)
tiber die Vorbereitung, Durchfilhrung und Auswertung einer Schullektion (,Ubung praktisch mit
Reflexion“) bis hin zum Entwurf und der Realisierung einer Handy-Tasche (,Praktische Arbeit mit
Dokumentation”). Hauptproblem dieser grossen Diversitat ist, dass bei den verschiedenen Lern-
aufgaben unterschiedliche Sets von Lernstrategien sinnvoll sind. Deshalb macht es keinen Sinn die
Lernjournal-Gruppe als Ganzes zu analysieren. Aus diesem Grund wurde versucht anhand der
Beschreibungen der Lernaufgaben eine tGberschaubare Anzahl von mdglichst homogenen Gruppen zu
bilden. Eine Lésung mit sechs Arten von Leistungsnachweisen ist im unteren Teil der Tabelle 7
abgebildet. Der Nachteil dieses Vorgehens ist, dass mit Ausnahme der Kategorien , Schriftliche Arbeit"
und ,Prifungsvorbereitung” nur noch wenige Lernjournale pro Gruppe Ubrig blieben, was den

statistischen Wert der Analysen in Frage stellt.

Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass der LIST, wie bereits in Kapitel 4.2.1 beschrieben,
eher zur Erfassung von Lernstrategien bei Prifungsvorbereitungen und in geringerem Masse bei
schriftlichen Arbeiten oder bei Referaten konzipiert wurde. Lernstrategien, die bei praktischen oder gar

handwerklichen Arbeiten genutzt werden, sind hingegen nur unzureichend abgebildet.
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4.4 Statistische Methoden und Auswertungssoftware

Im Wesentlichen wurden zur Beantwortung der Forschungsfragen Mittelwertsvergleiche, Korrelations-,
Varianz- und Clusteranalysen durchgefiihrt, vereinzelt auch Regressions- und Pfadanalysen. Die
statistischen Methoden, die zur Beantwortung der jeweiligen Hypothesen eingesetzt wurden, sollen an
dieser Stelle nicht detailliert beschrieben werden, sondern im Zusammenhang mit der Prasentation
der jeweiligen Ergebnisse in Kapitel 5.

Statistisch und methodisch relevante Vorbemerkungen zu Qualitéat der Daten werden im folgenden
Abschnitt besprochen.

Die statistischen Berechnungen wurden mit dem Software-Paket SPSS Statistics 17.0.1 inklusive

Amos 17.0 auf einem Personal Computer durchgefihrt.

4.5 Bemerkungen zur Qualitat der Daten

An dieser Stelle sollen noch einige methodische Schwierigkeiten und Einschréankungen der

vorliegenden Studie diskutiert werden.

Auf das Problem, dass in gewissen Teilen des vorgeschlagenen Orientierungsmodells (siehe S. 38)
die Kausalrichtung aufgrund der gleichzeitigen Erhebung der Variablen nicht bestimmt werden kann,
wurde bereits in Kapitel 2.4 eingegangen. Dort, wo diese Einschrankung relevant ist, wird sie im

Ergebnissteil wieder aufgegriffen.

4.5.1 Retrospektive Selbstberichtsdaten als Pradikt  oren fir situatives Lernverhalten

Das Problem der Verzerrung retrospektiver Angaben ({ber das eigene Verhalten ist im
Zusammenhang mit der Erfassung von Lernstrategien eingehend diskutiert worden (Artelt, 2000b;
Jamieson-Noel & Winne, 2003; Leutner & Leopold, 2006; Schiefele, 2005; Souvignier & Rds, 2005;
Sporer & Brunstein, 2006; Veenman, 2005).

Generell muss gemass Artelt (2000b) davon ausgegangen werden, dass der Einsatz von retrospektiv-
summativen Erhebungsmethoden, wie dem LIST, zu einer Uberschiatzung des eigenen Lernstrategie-
Einsatzes fuhrt. Gemass Spoérer und Brunstein (2005) werden mit solchen Fragebdgen eher
deklaratives Lernstrategiewissen und die Lernpraferenzen einer Person erhoben, als das eigentliche
Lernverhalten. Die Versuchspersonen bewerten demnach eher die allgemeine Nutzlichkeit einer
Lernstrategie und ob sie geneigt waren, die vorgeschlagene Strategie (im optimalen Fall) einzusetzen,
als den tatséchlichen Einsatz in einer Lernsituation. Nach Biggs (1993) messen habituelle
Lernstrategie-Fragebdgen eine Pradisposition zu einer bestimmten Art des Lernens. Der eigentliche
Einsatz hangt von situativen und motivationalen Variablen ab, wie zum Beispiel der zur Verfligung
stehenden Zeit, der subjektiven Wichtigkeit der Aufgabe oder der intrinsischen Moativation fir die

Tatigkeit. Die mittels Fragebogen erhobenen Daten entsprechen geméss dieser Auffassung dem
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maximal denkbaren Einsatz einer Lernstrategie unter optimalen Bedingungen. Ins gleiche Horn blasen
Forscher wie Azevedo (2009), Leutner und Leopold (2006) oder Veenman (2005). In den Studien
dieser Forscher wurden nur geringe Korrelationen zwischen selbstberichteten, habituellen
Lernstrategie-Daten und aufgabennahe erfassten Lernstrategien (z.B. mit Hilfe eines Lernjournals, der
Methode des lauten Denkens oder der Aufzeichnung des Verhaltens in virtuellen Umgebungen)
festgestellt. Ausserdem war in diesen Studien der Zusammenhang von selbstberichteten, habituellen

Lernstrategien zum Lernerfolg geringer als bei aufgabennah erfasstem Lernverhalten.

Zu einem etwas anderen Schluss kommt Schiefele (2005), einer der Autoren des LIST. In seiner
Untersuchung an Bachelor-Studierenden ermdglichte die priifungsnahe Erfassung von Lernstrategien
anhand von Lernjournalen keine wesentlich bessere Vorhersage des Lernerfolges als die habituelle
Erfassung mit dem LIST.

Jamieson-Noel und Winne (2003) und Souvignier und R&s (2005) kommen in ihren Untersuchungen
zum Schluss, dass aufgabenferne und aufgabennahe Erfassungsmethoden einen relativ

unabhéngigen Beitrag zur Vorhersage von Lernerfolg leisten.

Als Folge dieser Erkenntnisse fordern die oben genannten Forscher ein Multi-Methoden-Design zur
Erfassung von Lernstrategien. Auch wenn ein solches Vorgehen einen betrachtlichen Mehraufwand
bedeutet, ermdglicht die Triangulation der Daten aus verschiedenen Erhebungsmethoden eine
wesentlich detailliertere Erfassung des strategischen Lernens einer Person. In der vorliegenden
Studie wurde dieses Multi-Methoden-Design anhand einer von Souvignier und R&s (2005)
vorgeschlagenen Triangulationsmethode realisiert. Kernpunkt dieses Vorgehens war der Einsatz des

LIST und des elektronischen Lernjournals, die in Kapitel 4.2 beschrieben wurden.

4.5.2 Skalenniveau der Daten

Die meisten Items der vorliegenden Untersuchung wurden anhand einer funfstufigen Likert-Skala
beurteilt. Das gilt sowohl fiir den Lernstrategie-Teil (LIST), als auch fiir den ICT-Fragebogen. Damit
sind die gewonnenen Daten genau genommen nicht intervall-, sondern ordinalskaliert (Hirsig, 2006).
Messtheoretische Puristen erachten deshalb eine statistische Analyse solcher Daten mit
parametrischen Verfahren als unzulédssig. Die Pragmatiker hingegen halten dieses Vorgehen unter
gewissen Bedingungen fur zulassig. Dabei stitzen sie sich auf verschiedene Simulationsstudien, die
gezeigt haben, dass die Analyse von rangskalierten Daten anhand von parametrischen Verfahren
ebenfalls zu korrekten Ergebnissen fuhren (u.a. Baker et al., 1966; Bintig, 1980; Kim, 1975; Gregoire
und Driver, 1987; Schriesheim und Novelli, 1989; alle zitiert nach Bortz & Déring, 2006, S. 182). Dies
gilt insbesondere fiir grosse Stichproben mit einigermassen homogenen Gruppen. Da beide
Bedingungen in der vorliegenden Stichprobe erfiillt sind, wird in dieser Untersuchung der
pragmatische Standpunkt vertreten. Die Mehrheit der Forscher auf dem Gebiet der Lernstrategien
vertritt ebenfalls diese Position, was zur Folge hat, dass ihrer Studien meistens parametrisch
ausgewertet wurden. Somit wird mit diesem Vorgehen die Vergleichbarkeit unserer Ergebnisse mit

diesen Arbeiten sichergestellt. Zusatzlich kdnnen die grésseren Mdglichkeiten der parametrischen
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Statistik, wie z.B. die Berechung von arithmetischen Mittelwerten, genutzt werden. Wie Bortz und
Dorig (2006) betonen, muss die inhaltliche Interpretation solcher Ergebnisse aber jedes Mal sorgfaltig

gepruft werden.

4.5.3 (Multivariate) Normalverteilung der Merkmale

Verschiedene statistische Verfahren setzen annahrend normalverteilte Merkmale voraus (u.a. die
Varianzanalyse). Diese Voraussetzungen sind im vorliegenden Datensatz nicht immer erfillt. Auch
hier gilt die obige Feststellung, dass grosse Stichproben mit ungeféhr gleich grossen Zellen relativ
robust gegentuiber solchen Abweichungen sind. Wenn solche Verletzungen in den folgenden Analysen

vorliegen, werden sie an der entsprechenden Stelle diskutiert.



5. ERGEBNISSE UND DISKUSSION DER TEILBEREICHE

5.1 Lernstrategien von Studienanfangerinnen und -an

fangern

In diesem Kapitel werden die Lernstrategien der befragten Studienanfangerinnen und -anfangern

untersucht. Kapitel 5.2 widmet sich der Analyse des Umgangs dieser Studienanfangerinnen und -

anfangern mit ICT. In Kapitel 5.3 wird schliesslich der Zusammenhang dieser beiden Bereiche

untersucht.

5.1.1 Einsatz von habituellen Lernstrategien (Lerng

5.1.1.1 Lernstrategie-Nutzung im Uberblick

ewohnheiten)

Abbildung 9 zeigt die gemittelte Nutzungshaufigkeit der 11 LIST-Lernstrategie-Skalen (rechter Teil der

Abbildung) sowie der kognitiven, metakognitiven und ressourcenorientierten Lernstrategie-Kategorien,

anhand derer die 11 LIST-Skalen zusammengefasst und kategorisiert werden (linker Teil der

Abbildung 9; Fir Details zur LIST-Kategorisierung siehe 4.2.1).
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Abbildung 9: Mittelwerte der Lernstrategie-Nutzung im Uberblick (N=1245) (Skala 1=nie bis 5=sehr haufig)
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Grundsatzlich fallt auf, dass die Mittelwerte der Lernstrategien-Skalen und -Kategorien mit wenigen
Ausnahmen relativ. eng um den Wert 3 streuen. Mit anderen Worten beantworteten die
Studienanfangerinnen und -anfanger die Frage nach der persdnlichen Nutzungshaufigkeit der
einzelnen Lernstrategien im Schnitt mit ,manchmal** (AM=3.26, SD=.39 (iber alle 11 LIST-Lern-
strategien).

Betrachtet man die drei tGibergeordneten Lernstrategie-Kategorien (die ersten drei Saulen in Abbildung
9) , so stellt man fest, dass die metakognitiven Strategien am haufigsten genutzt werden, was a priori
eine gute Voraussetzung fur ein Hochschulstudium mit hohem Selbststudienanteil darstellt. Die
tiefsten Werte wurden fir die kognitiven Lernstrategien berichtet, wobei die Unterschiede zwischen
den vier Teilskalen recht gross sind (Saulen Nr. 1 - 4 im mittleren Teil der Abbildung 9). Wahrend die
Studienanfangerinnen und -anfanger Uberdurchschnittlich haufig Organisations- und Elaborations-
strategien nutzen, verwenden sie deutlich seltener Strategien des kritischen Priiffens und des
Wiederholens.

Noch grosser sind die Unterschiede innerhalb der ressourcenorientierten Lernstrategien. Bei den
personeninternen Strategien (Nr. 6 - 8) ist die Anstrengungssteuerung relativ hdufig, wahrend die
Aufmerksamkeitsregulierung und v.a. das Zeitmanagement vergleichsweise selten sind (mit einem
AM=2.8 der tiefste Wert Uberhaupt). Bei den personenexternen Strategien (Nr. 9 - 11) ist die Nutzung
von Strategien der Gestaltung der Lernumgebung besonders hoch (mit einem AM=3.78 der
Hochstwert aller Skalen), wahrend die Literatursuche im mittleren Bereich liegt und das Lernen mit

Studienkolleglnnen seltener vorkommt.

5.1.1.2 Vergleiche zwischen den Lehranstalten

Hypothese zur Fragestellung 1.1 (S. 40) :

Studierende von sozialwissenschaftlichen Lehransta Iten (inkl. P&dagogischen Hoch-
schulen) zeigen haufiger elaborativ orientiertes un d seltener memorierendes,
wiederholendes Lernverhalten als die Studierenden v on naturwissenschaftlichen

Lehranstalten.

Laut Wild (2000, S. 168) stitzen die sparlichen empirischen Befunde gesamthaft betrachtet
diese Hypothese, auch wenn die Befundlage sehr uneinheitlich ist. Wild selbst konnte diese
Unterschiede in seinen Untersuchungen allerdings nicht nachweisen (siehe 2.1.4.3). Da alle
befragten Personen in der vorliegenden Studie Studienanfangerinnen und -anfanger waren und
folglich noch nicht von ihrer neuen Lehranstalt gepragt worden waren, ist es fraglich, ob diese
Hypothese aufrechterhalten werden kann. Eine Annahme der Hypothese misste auf alle Falle
auf dem Hintergrund der jeweiligen Lernbiographien gesehen werden (thematisiert in Kapitel
5.1.1.5).

% Die Antwortkategorien der verwendeten Likert-Skala waren wie folgt betitelt: 1=nie, 2=selten, 3=manchmal, 4=

haufig, 5=sehr haufig
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Resultate

Zur Beantwortung der obigen Hypothese wurden zwei Gruppen gebildet. Die Studierenden der
Universitat Zirich und Luzern, der drei Padagogischen Hochschulen und des Zentrum zur Ausbildung
im Gesundheitswesen ZAG wurden der Gruppe der sozialwissenschaftlichen Lehranstalten zugeteilt.
Im Fall der Universitat Zirich ist eine einheitliche Zuteilung der teilnehmenden Studierenden gerecht-
fertigt, da diese grésstenteils aus den Fachern Psychologie und Erziehungswissenschaft sowie der
Rechtswissenschaften stammen (siehe 4.3.3, S. 55). Die Studierenden der ETH, der Hochschulen
Wadenswil, Albstadt-Sigmaringen und des NT Buchs bildeten die naturwissenschaftliche Gruppezs.

Die arithmetischen Mittelwerte der beiden Gruppen sind in Abbildung 10 dargestellt.
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Abbildung 10: Vergleich der Mittelwerte der Lernstrategie-Nutzung in den sozialwissenschaftlichen und den

naturwissenschaftlichen Lehranstalten (n= 769 / n=476). ** p<.01, * p<.05; Antwortskala reichte von 1-5.

Der statistische Vergleich mit Hilfe des t-Tests fir unabhangige Stichproben ergab, dass die

Studierenden aus den sozialwissenschaftlichen Lehranstalten signifikant haufiger Organisations-,

% In der Ubersichtstabelle S. 68, sind die naturwissenschaftlichen Lernanstalten grau unterlegt, wahrend die

weiss unterlegten Lernanstalten die sozialwissenschaftliche Gruppe bildeten.
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Wiederholungs- Zeitmanagement-Strategien benitzen, wobei die Effektstarke nur bei den
Organisationsstrategien einen mittleren Wert erreichte (Cohen’s d=.50).

Die Studierenden der naturwissenschaftlichen Lehranstalten hingegen nutzen knapp signifikant
haufiger Elaborationsstrategien und lernen etwas haufiger mit Studienkolleginnen und -kollegen
(beides mit einem Cohen’s d>.20). Deutlicher ist ihre Mehrnutzung einzig beim Suchen zusatzlicher
Literatur (Mittelwertsunterschied=.18; Cohen’s d=.35).

Diese Ergebnisse widersprechen der aus der Theorie abgeleiteten Hypothese 1.1, die deshalb
verworfen werden muss. Allerdings mussen diese Resultate aus zwei Griinden mit Vorsicht betrachtet
werden: Erstens handelt es sich bei den befragten Personen um Studienanfangerinnen und -anfanger.
Um den Grund fir allféllige systematische Lernunterschiede zu erforschen, muss deshalb die
Lernbiographie dieser Studierenden verglichen werden und nicht ihre neue Ausbildungsinstitution, die
in dieser frihen Studienphase noch wenig bis keinen Einfluss auf ihr Lernen entfalten konnte.
Zweitens zeigt ein Blick auf die einzelnen Lehranstalten, dass die vorgenommene grobe Zweiteilung
der Gesamtstichprobe die Studierende in relativ heterogene Gruppen einteilt (Ubersicht siehe Tabelle
8). Dies gilt sowohl auf der Seite der naturwissenschaftlichen Lehranstalten, auf der sich die ETH und
das NT Buchs deutlich von den Hochschulen Albstadt-Sigmaringen und Wadenswil unterscheiden.
Auf der sozialwissenschaftlichen Seite hebt sich v.a. die PH Thurgau deutlich von den anderen

Lehranstalten ab.

Um zwei Gruppen mit einer grésseren Homogenitat vergleichen zu kdnnen, wurde fur eine weitere
Analyse die Stichproben der ETH und der Universitat Zirich ausge