Wie pradiktiv sind retrospektive
Selbstberichte iiber den Gebrauch von
Lernstrategien fur strategisches Lernen?

How predictive are self-reported strategies for their actual use?

Cordula Artelt

Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund einiger kritischer Uberlegungen zum Charakter von retrospektiven Selbst-
berichten wird die Notwendigkeit betont, die pradiktive Validitit von Lernstrategieinventaren anhand von handlungs-
nahen Studien zu iiberpriifen. Gegenstand der hier vorgestellten Studie ist ein derartiger Vergleich zwischen dem
retrospektiven Selbstbericht iiber das strategische Lernen von Schiilern und ihrem tatsdchlichem Lernverhalten in
einer konkreten Anforderungssituation. Hierzu wurde in individuellen Untersuchungen mit 270 Schiilern 4., 6. und 8.
Klassen ihr tatsdchlicher Strategiegebrauch bei der Arbeit mit Texten erhoben und mit ihren Bewertungen von Stra-
tegieitems in einem doménenspezifischen Fragebogen verglichen. Die Ergebnisse belegen, dass — zumindest in diesem
Alter — weder auf Item- noch auf Skalenebene lineare Beziehungen zwischen dem Berichten iiber und der tatsachli-
chen Anwendung von Strategien bestehen. Insgesamt neigen die untersuchten Schiiler dazu, sich im Fragebogen re-
lativ zur handlungsnahen Erfassung hinsichtlich ihrer strategischen Kompetenz und Performanz zu iiberschétzen. Die
Ergebnisse legen nahe, dass die retrospektive Einschédtzung des eigenen lernstrategischen Vorgehens via Fragebogen
in der Kindheit und im frithen Jugendalter hinsichtlich ihrer pradiktiven Validitét begriindet bezweifelt werden kann.
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Summary: Following some basic thoughts concerning the quality of retrospective self-reports the necessity of
analyzing the predictive validity of learning-strategy-questionnaires is pointed out. The study presented is aimed at
such comparison between students' retrospective self-reports about strategic learning and their actual use of these
strategies. For this purpose we analyzed the use of learning strategies of 270 4th, 6th, and 8th graders while studying
a text in individual sessions and compared it to students' self-reported use of strategies in a questionnaire referring to
the same domain. Neither for single strategies nor for strategy-scales substancial relations between retrospective self-
reports and the actual use of strategies could be found. Taken together the participating students - relatively to their
actual use - tended to overestimate their strategic competence and performance. The presented results indicate that the
predictive validity of questionnaire-based strategy data of students of this age can be seriously questioned.
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Die Forschung zum Themenbereich Lernstrategien ist —
betrachtet man allein die diesbeziiglichen Publikatio-
nen der letzten 15 Jahre — sehr umfangreich. Allerdings
handelt es sich bei Lernstrategien keineswegs um ein
einheitlich definiertes wissenschaftliches Konstrukt.
Unter Begriffen wie Lernstrategie, Lernstil, Taktik,
Plan, prozedurales Metagedédchtnis, Handlungsregula-
tion etc. werden z. T. dieselben, z. T. sehr verschieden-
artige Lern- und Denkaktivititen verstanden. Aber
auch die Komponenten verschiedener Lernstrategiede-
finitionen unterscheiden sich erheblich, was sich auch
in unterschiedlichen Methoden der Erfassung dufert
(vgl. Bjorklund & Harnishfeger, 1990; Friedrich &

Mandl, 1992; Hasselhorn, 1996; Krapp, 1993). Eine
géngige weil auch einfache Forschungspraxis besteht
darin, anhand von Fragebogenerhebungen auf strategi-
sches Handeln von Schiilern riickzuschlieen. Als rela-
tiv populdre Beispiele solcher Lernstrategieinventare
sind der MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991) und der LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory, Weinstein, 1987) zu nennen (s. a. Wild &
Schiefele, 1993).

Der Hinweis auf eine verbesserungswiirdige Opera-
tionalisierung von Lernstrategien zieht sich jedoch wie
ein roter Faden durch die einschldgige Literatur. So
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wird in zahlreichen empirischen Arbeiten spitestens in
der Diskussion auf die Notwendigkeit hingewiesen,
Lernstrategien auch im Handlungskontext zu untersu-
chen, bzw. die jeweils gewonnenen Ergebnisse durch
handlungsnahe Erhebungen zu ergidnzen (Alexander,
Murphy, Woods, Duhon & Parker, 1997; Baumert &
Kéller, 1996; Brown, Bransford, Ferrara & Campione,
1983; Kardash & Amlund, 1991; Pintrich & DeGroot,
1990; Sageder, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons,
1988). Im Vergleich zu den recht zahlreichen Bekun-
dungen iiber die Notwendigkeit einer handlungsnahen
Analyse von Lernstrategien ist die Zahl der tatséchlich
durchgefiihrten handlungsnahen Studien zum strategi-
schen Lernen (insbesondere der, die sich mit dem Ver-
gleich von Fragebogendaten und handlungsnahen Da-
ten beschiftigen) vergleichsweise gering. Der konkrete
Vergleich zwischen tatsidchlich angewendeten und ret-
rospektiv berichteten Strategien ist Gegenstand der Stu-
dien von Nolen (1988), Christensen, Massey und Isaacs
(1991) und Lonka, Lindblom-Yldnne und Maury
(1994). Wihrend Christensen et al. kaum Ubereinstim-
mungen zwischen den mit dem SPQ (Biggs, 1987) er-
hobenen Strategieskalen und den tatséchlichen Strate-
gieeinsatz fanden, kommen Nolen (1988) und Lonka et
al. (1994) zu recht positiven Schlussfolgerungen be-
ziiglich der Validitit von Fragebogenaussagen zum
strategischen Lernen. Einschrinkend muss jedoch hin-
zugefligt werden, dass das Untersuchungsdesign dieser
Studien, insbesondere der beiden letztgenannten, kaum
erlaubt, generalisierbare Aussagen tiber die pradiktive
Validitdt von Lernstrategiefragebdgen zu machen. Die
von den untersuchten Schiilern /Studenten wihrend ei-
ner konkreten Textbearbeitung gezeigten Lernstrate-
gien (grofBtenteils offen beobachtbares Lernverhalten)
wurde fiir die Schiiler/Studenten offen einsehbar proto-
kolliert und dann mit den direkt im Anschluss daran in
einem Fragebogen gemachten Angaben dariiber, ob sie
diese Strategien tatsdchlich wéhrend der Textbearbei-
tung verwendet haben, in Beziehung gesetzt. Die
Selbstangaben iiber den tatsdchlichen Einsatz von Stra-
tegien bezogen sich also nur auf die eine zuvor erlebte
Situation sowie fast ausschlieBlich auf offen beobacht-
bares Lernverhalten.

Die Validitdt verschiedener Lernstrategieinventare
wird oft nur anhand der Analyse der Faktorenstruktur
der Items iiberpriift (z.B. Wild & Schiefele, 1994 bzw.
Wild, Schiefele & Winteler, 1992; Olaussen und
Bréten, 1998). Eine Uberpriifung der pridiktiven Vali-
ditdt (Korrelationen mit AufBenkriterien) fehlt meist
vollkommen. Allerdings weisen auch Wild und Schie-
fele (1993) darauf hin, dass die Uberpriifung der Uber-
einstimmung zwischen verbalen und beobachtenden
Verfahren lohnenswert ist. "Zum Nachweis der Validi-
tdt der Fragebogenverfahren wéren somit Techniken
notwendig, die rdumlich und zeitlich ndher am Lern-
prozess liegen" (Wild & Schiefele, 1993, S. 323). Ein
weiteres Problem bei der Validitétsiiberpriifung ist die
jeweils anzunehmende Konsistenz des Verhaltens. Die-
ses Problem wird in Lernstrategiefragebogen oft durch
eine kontextunabhéngige Erfassung umschifft. Dem-
nach handelt es sich um Strategien fiir eine Auseinan-
dersetzung mit beliebigem Lernmaterial. Dabei stellt

sich die Frage, inwieweit globale Techniken bei kon-
kreten Aufgaben oder bei bestimmten Stoffgebieten
iiberhaupt eingesetzt werden bzw. den Wissenserwerb
fordern konnen (Baumert & Koller, 1996).

Neben der bei den meisten Lernstrategieinventaren
implizit enthaltenen Annahme, dass die erhobenen Ska-
len die zu messenden Lernstrategien valide abbilden,
lassen sich eine Reihe von Vermutungen dariiber an-
stellen, was ein Lernstrategiefragebogen misst. Biggs
(1993) geht beispielsweise davon aus, dass Lernstrate-
giefragebogen Pradispositionen messen. Diese sind als
eine Art Ausgangsbasis zu verstehen, die vom jeweili-
gen Lerngegenstand modifiziert wird. Vogel, Gold und
Mayring (1998) geben zu bedenken, inwieweit vorfor-
mulierte verallgemeinerte Vorstellungen vom individu-
ellen Lernen (wie sie in Lernstrategieinventaren ver-
wendet werden) das konkrete Lernverhalten der Ler-
nenden tatsdchlich widerspiegeln. Nicht auszuschlie-
Ben ist weiterhin, dass die retrospektiven Selbstberichte
(Renkl, 1997) ungenau sind. Dies vor allem dann, wenn
der Berichterstattende iiber etwas berichten soll, an was
er sich nicht (mehr) erinnern kann oder was in seinem
Erinnern zuvor nicht gegeben war (s. a. Garner & Ale-
xander, 1989). In derartigen Fillen kann es zu reinen
Vermutungen bzw. inkorrekten Riickschliissen kom-
men (Ericsson & Simon, 1980). Auch Heckhausen
(1989) vermutet, dass sich die Berichterstattenden in
solchen Féllen auf (schlechte) common-sense Theorien
verlassen- z.B. "Mehr Anstrengung fiihrt eher zum Er-
folg".

Um die Items eines Lernstrategiefragebogens valide
beantworten zu konnen, muss der Urteilende iiber sein
eigenes Lernverhalten reflektieren. In jedem Fall han-
delt es sich um eine Form von Lernstrategiewissen,
iiber das der Urteilende verfiigen muss, um die Items
eines Lernstrategiefragebogens korrekt zu beurteilen.
Flavell und Wellman (1977) haben dieses Wissen als
einen Teil des deklarativen Metagedachtnisses gefasst.
Unter dem Wissen iiber Personenvariablen bzw. Strate-
gievariablen verstehen sie ein Wissen, welches sich auf
die dauerhaften Eigenschaften von Personen (Fahigkei-
ten, Interessen, Neigungen, Préiferenzen) bezieht. Es
bezieht sich sowohl auf das Wissen iiber die eigene Per-
son als auch iiber andere Personen als Lerner. Um ein
solches Wissen aufzubauen, muss man Abstand neh-
men und die eigenen kognitiven Vorgiange zum Gegen-
stand des Denkens und der Reflexion machen (Brown,
1984).

Die Qualitdt der iiber Fragebdgen erhobenen Lern-
strategien hangt wesentlich davon ab, wie weit und dif-
ferenziert sich die Lernenden dieser Aspekte ihres ei-
genen Lernverhaltens bewusst sind. Weiterhin hdngen
die Aussagen der Lernenden iiber ihr eigenes strategi-
sches Vorgehen a) vom Niveau ihrer kognitiven und
sprachlichen Entwicklung, b) von ihren Erfahrungen
mit entsprechenden Lernanforderungen, c¢) von ihrer
Fahigkeit, Fragen zu Strategien auf Lernanforderungen
und Lernerfahrungen zu beziehen und auf dieser
Grundlage Entscheidungen zu treffen, d) von ihrer Be-
reitschaft, die eigenen Lernerfahrungen unter dem Stra-
tegieaspekt zu analysieren, e) von ihren Einstellungen



zu Lernanforderungen und Lernbedingungen, zum Ler-
nen tiberhaupt und f) von der Beziehung zwischen be-
wussten und unbewussten Strategien ab (Lompscher,
1994, S. 127).

Das erkldrte Ziel der meisten Lernstrategiefragebd-
gen besteht darin, allgemeine Lernstrategien oder -dis-
positionen oder -stile zu erfassen. Bei der Analyse der
realen Lernsituation liegt der Schwerpunkt hingegen
auf dem Lernprozess, der mit allgemeinen Strategie-
aussagen der Schiiler/Studenten in Einklang stehen
kann - dies aber nicht notwendigerweise tun muss. Da
sich Fragebogendaten iiber Lernstrategien explizit auf
das beziehen, was Lerner normalerweise tun, ist die
Analyse von Lernstrategien im Handlungskontext zu-
mindest feinkoérniger (Renkl, 1997). Aber nicht nur der
Auflosungsgrad ist hierbei entscheidend. Beim retro-
spektiven Berichten und der tatsdchlichen Anwendung
einer Lernstrategie handelt es sich auch um qualitativ
verschiedene Anforderungen. Lompscher (1994, 1998)
spricht hier vom Zugang auf der Reflexions- bzw. auf
der Handlungsebene. Zu Verdeutlichung der Unter-
schiede sei auch auf die von Hastie und Park (1986) ge-
troffene Unterscheidung zwischen on-line- und off-
line-Kognitionen hingewiesen. Wéhrend die on-line-
Kognitionen unmittelbar die aktive Verfolgung eines
Handlungsziels steuern und begleiten, erfolgen off-
line-Kognitionen gedéchtnisbasiert, wie beispielsweise
bei der Beantwortung der Items eines Fragebogens.
Entscheidend ist hierbei, aus welcher Quelle (Gedécht-
nis bzw. externe Reizumgebung) Informationen verar-
beitet werden. Zwischen beiden Kognitionen kann es
zu erheblichen Diskrepanzen kommen, wie Gold
(1993, zitiert nach Jonas & Doll, 1996, S. 26-28.) durch
seine Arbeiten liber das AIDS-praventive Sexualver-
halten mit einem neuen Partner bzw. einer neuen Part-
nerin verdeutlicht. Ein weiteres Spezifikum der Unter-
suchung von Lernstrategien mittels Fragebogen besteht
darin, dass es bei der Beantwortung der Items eines Fra-
gebogens geniigen kann, die Items "gewissermallen als
Angebot zu betrachten, das man auf die eigenen Lerner-
fahrungen beziehen und als niitzlich, sinnvoll etc. ein-
schitzen kann (ohne sie bisher verwendet zu haben)"
(Lompscher, 1998, S. 9). Die genannten Probleme las-
sen einen Vergleich zwischen Strategienennung und re-
alem Strategieeinsatz lohnenswert erscheinen.

1 Fragestellung und
Hypothesen

Gegenstand dieser Studie ist die im Titel gestellte
Frage. Die pradiktive Validitét eines Lernstrategiefra-
gebogens soll bei Schiilerinnen und Schiilern 4., 6. und
8. Klassen untersucht werden. Die tatsdchliche Anwen-
dung der im Fragebogen beschriebenen Lernaktivititen
wird dabei als Kriterium verwendet. Es wird vermutet,
dass die tatsdchliche Anwendung von Lernstrategien in
einer konkreten Handlungssituation nicht mit den ret-
rospektiven Selbsteinschitzungen iiber das eigene stra-
tegische Lernen von Schiilern iibereinstimmen muss,
die tatsdchliche Ausfiihrung von Lernstrategien also
nicht mit einer retrospektiven Selbsteinschitzung zum
allgemeinen strategischen Vorgehen identisch ist. Ein

offensichtlicher Grund hierfiir ist in der gréf3eren Band-
breite der Anwendungskontexte zu sehen, die in der
Fragebogenerhebung abgedeckt wird. Eine vollkom-
mene Ubereinstimmung mit dem strategischen Verhal-
ten in einer konkreten Anforderungssituation kann rein
logisch nicht angenommen werden. Die Tatsache, dass
in einem Fragebogen iiber verschiedene Anwendungs-
kontexte und Situationen hinweg generalisiert werden
muss, macht die Beantwortung eines Fragebogenitems
dariiber hinaus zu einer kognitiv anspruchsvollen Auf-
gabe. Es wird vermutet, dass diese anspruchsvolle Ana-
lyse von den Kindern der untersuchten Altersstufe nicht
durchgéngig betrieben wird, sie vielmehr dazu neigen,
die Items des Fragebogens als Angebot zu betrachten,
aus dem hochplausible Items ausgewéhlt werden, wo-
bei die Tendenz, sozial erwiinschte Antworten zu ge-
ben, bzw. hauptsichlich auf der Basis von Common-
Sense Theorien zu antworten, sehr wahrscheinlich ist.
Die tatsdchliche Anwendung einer Strategie hingegen
kann nur dann erfolgen, wenn diese in ihren deklarati-
ven, prozeduralen und konditionalen Aspekten bekannt
ist. Es wird also vermutet, dass —relativ gesehen — mehr
Strategien berichtet als tatséichlich angewendet werden,
die Schiiler ihre eigene strategische Kompetenz und
Performanz somit iiberschétzen. Grundlage dieser Hy-
pothese ist das relativ junge Alter der untersuchten
Schiiler, was ein allgemeines Metagedachtnis bzw. eine
hohe Reflexionsfahigkeit relativ unwahrscheinlich er-
scheinen lédsst und die Validitdt dieser Erhebung stark
beeintrachtigt. Dariiber hinaus wird vermutet, dass die
Tendenz zur Selbstiiberschiatzung in den héheren Klas-
senstufen geringer ist und héhere Ubereinstimmungen
zwischen Fragebogenaussagen und tatsdchlicher Stra-
tegieanwendung gefunden werden.

2 Methode
2.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 275 Schiilerinnen und Schiiler 4., 6.
und 8. Klassen aus Grundschulen bzw. Gesamtschulen
mit gymnasialer Oberstufe des Bundeslandes Branden-
burg an der Untersuchung teil. Die Altersspanne reichte
von 9 — 16 Jahren. Die Viertklassler waren durch-
schnittlich 9.7 Jahre (9-11), Sechstkléssler 11.5 Jahre
(11-13) und Achtkldssler 13.6 Jahre (13-16) alt. Das
Geschlechterverhdltnis war dabei in allen Klassenstu-
fen anndhernd gleich.

2.2 Erhebungsinstrumente

Lernstrategien wurden einerseits handlungsnah (bei
der Arbeit mit Texten) und andererseits iiber einen do-
méanenspezifischen Fragebogen erhoben. Zum ersten
Untersuchungstermin wurde der Lernstrategiefragebo-
gen (Lompscher, 1994) im Klassenverband dargeboten.
Nach ca. 2 Monaten wurden Einzeluntersuchungen
zum Gebrauch von Lernstrategien beim Lernen aus
Texten durchgefiihrt. Wahrend von allen 275 Schiilern
Fragebogendaten vorliegen, nahmen nur 250 Schiiler
an den Einzeluntersuchungen teil. Lernstrategien wer-
den jeweils nach Tiefenstrategien, Oberflédchenstrate-
gien, metakognitiven Strategien und Lerntechniken un-



terschieden. Unter Tiefenstrategien werden — in Anleh-
nung an Marton und Saljo (1976, 1984) — jene Strate-
gien verstanden, die auf das Verstehen eines Sachver-
haltes abzielen. Hierzu gehoren z.B. die kognitiven Ela-
borationsstrategien der Konstruktion (sinnvolle interne
Verkniipfung des neu zu lernenden Stoffes) und der In-
tegration (Integration des Neuen in vorhandene Wis-
sensbestinde). Bei den Oberflachenstrategien handelt
es sich hingegen um Methoden, bei dem der zu ler-
nende Inhalt auf einem niedrigen Integrationsniveau
bearbeitet wird. Einzelne Wissenselemente bleiben ge-
trennt voneinander bestehen und werden primér mit
dem Ziel der wortlichen Reproduktion bearbeitet. Un-
ter metakognitiven Strategien werden Planungs-, Uber-
wachungs- und Kontrollaktivititen, die bei Brown
(1984; Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983)
als Regulation von Kognition bezeichnet werden, ver-
standen. Aber auch das nach Flavell und Wellman
(1977) zum deklarativen Metageddchtnis zédhlende
Wissen {iber Strategievariablen, das als Wissen iiber
Lerntechniken und deren Einsatzbedingungen be-

schrieben werden kann, zihlen wir zu den metakogni-
tiven Strategien. Unter Lerntechniken hingegen wird
lediglich das beobachtbare und uninterpretierte Lern-
verhalten gefasst. Nach dem Vorschlag von Friedrich
und Mandl (1992) zur Taxonomierung von Lern- und
Denkstrategien handelt es sich demnach um Primérstra-
tegien.

Der doménenspezifische Fragebogen lésst sich in
sechs verschiedene Anforderungsbereiche und — pro
Anforderungsbereich — in die o.g. Strategieskalen un-
terteilen. Den nachfolgenden Analysen liegen jedoch
nur die Strategienennungen der Schiiler fiir den Anfor-
derungsbereich des Textverstehens zugrunde. Diese
setzten sich aus 20 Items zusammen, die auf einer vier-
stufigen Skala von "trifft iiberhaupt nicht" bis "trifft
vollig zu" beurteilt wurden. Mit Ausnahme der Skala
Tiefenstrategien, die sich aus acht Items zusammen-
setzt, bestehen die restlichen drei Skalen aus jeweils
vier Items. Die Reliabilitdten (Cronbachs alpha) der
vier Skalen sind in Tabelle 1 fiir die Gesamtstichprobe
und die drei Altersgruppen wiedergegeben.

Tabelle 1: Reliabilitaten, Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Lernstrategieskalen des Fragebogens
(Anforderungsbereich Textverstehen) pro Klassenstufe

Cronbachs a Tiefen- Oberflachen- Metakognitive Lern-
(Mittelwert / Standardabweichung) strategien' strategien? Strategien? techniken?
4. Klasse 1 27 .34 42
(11.56/2.00) (11.34/1.85) (11.83/2.20)  (8.45/2.16)
6. Klasse 72 44 41 57
(11.28/1.86) (10.19/2.15) (11.77/1.94) (8.27/2.39)
8. Klasse .66 48 .50 39
(10.87/1.86) (9.98/2.37) (11.11 /2.13) (7.86/2.12)
Gesamt .69 44 44 42
(11.22/ 1.92)* (10.48/2.22) (8.18/2.23) (11.56/2.11)

Anmerkungen: 'auf der Basis von 8 Items, 2auf der Basis von 4 Items. * Die Skala wurde vor der Berechnung halbiert.

Die internen Konsistenzwerte der einzelnen Skalen
sind in Anbetracht der geringen Itemzahlen akzeptabel,
insgesamt jedoch sehr niedrig (s. a. Lompscher, 1996).
Dariiber hinaus liegen die internen Konsistenzwerte nur
im Fall der Metakognitiven Strategien und der Oberfla-
chenstrategien bei den Achtklésslern iiber denen der
niedrigeren Klassenstufen. Bei den Tiefenstrategien
sind hingegen die Werte der Sechst- und der Achtkldss-
ler am hochsten.

Um den Einsatz von Lernstrategien moglichst hand-
lungsnah erheben zu kdnnen, wurden mit den teilneh-
menden Schiilern individuelle Untersuchungen iiber ihr
strategisches Vorgehen bei der Arbeit mit Texten
durchgefiihrt. Die Schiiler wurden dazu bei der Bear-
beitung eines durchschnittlich 342 Worter umfassen-
den Lehrbuchtextes beobachtet, sollten anschlieend
im Rahmen eines Interviews verschiedenen Aufforde-
rungen Folge leisten und wurden zu ihrem jeweiligen
strategischen Vorgehen befragt. Der konkrete Ablauf
der Einzeluntersuchungen gestaltete sich wie folgt: Zu
Beginn jeder Untersuchung konnte einer von vier (bei

Viert- und Sechstkldsslern) bzw. drei (bei Achtkliss-
lern) verschiedenen Texten ausgewdhlt werden, der
dann zeitlich unbegrenzt bearbeitet wurde. Hierzu stan-
den den Schiilern verschiedene Utensilien wie Stifte,
Lineal, Radiergummi, Textmarker, Lexikon/Duden so-
wie mehrere Blitter Papier zur Verfligung. Die Schii-
lern erhielten zuvor die Instruktion, den Text so zu be-
arbeiten, dass sie "den Inhalt gut verstehen und ihn hin-
terher wiedergeben konnen". Nach Beendigung der
Lernphase folgte ein Gespréch (Interview). Die Schiiler
wurden darin aufgefordert, bestimmte metakognitive
und tiefenstrategische Verhaltensweisen, die sich auf
den Text bezogen, auszufiihren. Konnten sie derartigen
Aufforderungen (Woran erinnert dich das Gelesene?
Gab es in dem Text Worter, die du noch nicht kanntest?
Passt das, was du gelesen hast, zu dem, was du schon
iiber das Thema wusstest?) ohne Umsténde Folge leis-
ten, wurde dies als ein Hinweis darauf gewertet, dass
sie diese strategischen Lernverhaltensweisen sehr
wahrscheinlich auch schon wéhrend der Textbearbei-
tung ausgefiihrt hatten. Zusétzlich wurden sie noch
iiber ihr jeweiliges Vorgehen und die Griinde hierfiir



befragt. Zum Abschluss der Untersuchung wurden die
Schiiler gebeten, das Gelernte noch einmal wiederzu-
geben. Insgesamt wurden die 250 Einzeluntersuchun-
gen (Beobachtung beim Lernen und Interview) von sie-
ben speziell instruierten Untersuchungsleitern durchge-
fithrt und videographiert. Zur Auswertung der Oberfla-
chen-, der Tiefenstrategien und der Metakognitiven
Strategien beim Textverstehen wurde das gesamte Vi-
deomaterial der durchschnittlich halbstiindigen Einzel-
untersuchungen transkribiert. Mit Hilfe eines selbstent-
wickelten Kategoriensystems wurden dann die spezifi-
schen Verhaltensweisen, Reaktionen und Begriin-
dungsmuster der Schiiler pro Fragen- und Aufgaben-
komplex ausgewertet. Die urspriingliche Kategorienbe-
schreibung erfolgte in enger Anlehnung an die Items
des Fragebogens, wurde dann aber systematisch erwei-
tert, um die Spezifika im strategischen Vorgehen der
Schiiler zu erfassen. Die Formulierung der auf Zutref-
fen- vs. Nicht-Zutreffen bewerteten Kategorien ist da-
bei sehr datennah. Das gesamte Kategoriensystem ent-
hélt 182 Kategorien (verteilt auf 21 Fragenkomplexe
aus dem Interview), welche von zwei Auswerterinnen
mit 92 % Inter-Rater-Ubereinstimmung beurteilt wur-
den. Nach einer theoriegeleiteten Gruppierung einer
Auswahl der 182 Kategorien in Metakognitive, Ober-
flichen- und Tiefenstrategien wurden durch Aufsum-
mierung der jeweiligen Kategorien drei Skalen gebildet
und anschlieBend einer T-Normierung unterzogen. Ne-
ben der kategorialen Auswertung des transkribierten
Interviews (vgl. Artelt, 1999, 2000) wurde noch die
reine Haufigkeit der wiahrend der Lernphase beobach-
teten Lernverhaltensweisen (Unterstreichen, Notizen
machen, im Lexikon nachschlagen etc.) erhoben, zur
Skala Lerntechniken aufsummiert und ebenfalls einer
T-Normierung unterzogen.

3 Ergebnisse

Wihrend der handlungsnahen Untersuchung wurden
den teilnehmenden Schiilern verschiedene Texte zur
Verfligung gestellt. Zwar wurden bestimmte Texte von
Schiilern eindeutig préferiert, es konnten jedoch keine
wesentlichen Unterschiede beziiglich des jeweiligen
Strategieeinsatzes in Abhdngigkeit von der Textwahl
festgestellt werden. Die nachfolgenden Ergebnisse be-
ziehen sich daher auf alle Texte. Ein weiteres Spezifi-
kum der handlungsnahen Erhebung von Lernstrategien
bestand darin, dass wir den Schiilern kein Zeitlimit
setzten. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit lag bei
ca. 9 Minuten (SD = 6,07). In Abhéngigkeit von der Be-
arbeitungszeit konnten auch keine signifikanten Unter-
schiede im Gebrauch der Tiefen-, der Oberfldchenstra-
tegien und der Metakognitiven Strategien festgestellt
werden. Lediglich die Lerntechniken (Rausschreiben,
Unterstreichen, im Lexikon nachschlagen etc.) wiesen
einen positiven Zusammenhang zur jeweils verwende-
ten Lernzeit auf, welcher jedoch allein aus der Zeitin-
tensitdt der jeweiligen Techniken resultieren kann:
Viertkldssler schrieben im Schnitt sehr langsam.

Die Beziehung zwischen Nennung und Anwendung
von Lernstrategien, also den Lernstrategien aus der Fra-
gebogen- und denen aus der handlungsnahen Erhe-

bung, ist, betrachtet man die einfachen Zusammen-
hangsmuster zwischen beiden, unbedeutend (vgl. Ta-
belle 2).

Fir die Gesamtstichprobe besteht lediglich zwi-
schen der Nennung und Ausfithrung von Tiefenstrate-
gien eine signifikante Beziehung (»=.16, p <.05). Auch
die Interkorrelationsmuster zwischen den Lernstrate-
gien, die jeweils auf derselben Ebene gemessen wur-
den, sind sehr verschieden. Die Fragebogenstrategien
weisen untereinander durchweg signifikante positive
Zusammenhédnge auf, wobei sich fiir die Oberflé-
chenstrategien die niedrigsten Zusammenhénge finden.
Die Interkorrelationen der in der Handlungssituation
gemessenen Strategien hingegen haben unterschiedli-
che Vorzeichen. Hier sind es die Oberflachenstrategien,
die mit allen anderen Strategiedimensionen negativ
korrelieren, wéhrend die Zusammenhédnge zwischen
metakognitiven Strategien, Tiefenstrategien und Lern-
techniken sonst positiv sind. Anders als bei den iiber
den Fragebogen erhobenen Strategien scheinen hand-
lungsnah erhobene Oberfldchen- und Tiefenstrategien
entgegengesetzte Vorgehensweisen zu messen; es ka-
men tendenziell entweder oberfldchenstrategische oder
tiefenstrategische Vorgehensweisen zum Einsatz. Bei
der Einschitzung der Vorgehensweisen bei der Arbeit
mit Texten (Fragebogen) hingegen werden sowohl
Oberflachen- als auch Tiefenstrategien genannt. Die
Ergebnisse der altersdifferenziellen Analysen bringen
keine wesentlichen Unterschiede zu den Gesamtkorre-
lationen hervor (vgl. Tabelle 2). Auffillig ist, dass die
Beziehungen der Skalen zwischen den beiden Erhe-
bungsmethoden nicht in Abhdngigkeit vom Alter der
Schiiler zunehmen: Die hochsten Beziehungen finden
sich hier bei den Viertkldsslern bzw. bei den Sechst-
kldsslern. Zusatzlich zu den Zusammenhéangen auf Ska-
lenebene wurden Vergleiche beziiglich einzelner Lern-
verhaltensweisen angestellt. Die im Fragebogen abge-
fragten Techniken und Strategien kdnnen z. T. direkt
mit dem in der Handlungssituation gezeigten Verhalten
verglichen werden. Ein solcher Vergleich war bei 7 der
20 Items moglich. Dies galt fiir direkt beobachtbare
Lernverhaltensweisen wie das Notizen-Anfertigen oder
das Unterstreichen, z. T. jedoch auch indirekt erschlos-
sene Strategien wie das Vergleichen des Gelesenen mit
dem Vorwissen oder die Suche nach Zusammenhédn-
gen, die in der handlungsnahen Erfassung iiber die ka-
tegoriale Auswertung erschlossen wurden. Fiir die Ein-
zelvergleiche wurde die vierstufige Bewertungsskala
des Fragebogens rekodiert. Einem strengen Kriterium
folgend wurde nur die vollige Zustimmung bzw. die
vollige Ablehnung einer Lernaktivitit untersucht und
mit der tatsdchlichen Anwendung bzw. Nichtanwen-
dung dieser Lernaktivitit wahrend der handlungsnahen
Erhebung in Beziehung gesetzt. Dem milden Kriterium
hingegen liegt eine Dichotomisierung der Fragebogen-
aussagen durch eine Halbierung der Skala zugrunde.
Die in Form von Kreuztabellen vorgenommenen Ver-
gleiche weisen nur in einem Fall ("eine Zeichnung an-
fertigen", strenges Kriterium) einen signifikanten phi-
Koeffizienten (.31) auf. Auch fiir die nach Klassenstu-
fen getrennten Analysen weisen alle Vergleiche — un-
abhingig vom gewihlten Kriterium — vermehrt Félle



auf, die aulerhalb der auf Konkordanz schlief3en las-
senden Diagonalen liegen. Beziiglich der vermuteten
Uberschiitzung wurden die prozentualen Anteile der
Schiiler pro Klassenstufe als Durchschnittswerte der

sieben Einzelvergleiche ermittelt, die sich relativ zur
handlungsnahen Erfassung im Fragebogen iiberschatz-
ten, unterschitzten, bzw. libereinstimmend verhielten
(vgl. Abb. 1)

Tabelle 2: Bivariate Korrelationen (Pearson) der Lernstrategieskalen aus der handlungsnahen und der
Fragebogenerhebung (N = 235) fiir Schiiler der 4., 6. und 8. Klassen sowie fiir die Gesamtstichprobe

HANDLUNG FRAGEBOGEN
4KIL Tiefen- Meta- Ober- Lern- Tiefen- Meta- Ober-
6. Kl. Gesamt  strategien kognitive flachen- techniken strategien  kognitive  flachen-
8. Kl Strategien  strategien Strategien  strategien
HANDLUNG
Metakognitive 58!
Strategien - Uk - - - - -
49
Oberfléchen- -33%* -32%%
Strategien -44%% -48*%* -15 -31FF — - - - -
-.65%* -.50
Lerntechniken 36%* 22 -18
13 24%% 19 19%*% .01 -08 - - - -
.19 .08 -.09
FRAGEBOGEN
Tiefen- 24* .10 -.03
Strategien 22% .16* 02 02 -04 -04 .28* 04 - - -
15 .10 -.08 .08
-.14
Metakognitive .09 .03 -.05 .06 63%%
Strategien 23% 10 .09 .02 -22% -07 .04 -01 .58k 62 — -
.04 .03 .05 -.07 .64%*
Oberfléchen- .02 -.14 .06 12 .01 .01
strategien -14 209 .00 -04 11 11 -3 -08  28%  30%%  33%x  24%x
.04 23% .09 -.08 S50%* 32%%
Lerntechniken ~ -.20 -.09 05 02 A4 60+ 17
-.06 -.06 .01 -.03 .14 .08 13 .07 S3%E 44%% 0 38FF 49%% 43%F 0**
13 .07 .06 A1 31 49** 18

Anmerkungen: *<.05, **<.01; 'Pro Zelle sind vier Korrelationseffizienten angegeben. Die drei untereinanderstehenden Koeffi-
zienten am linken Rand der Zellen geben die Werte fiir Schiiler der 4., 6. und 8. Klassen wieder. Der Wert rechts
davon gibt den Korrelationseffizienten fiir die Gesamtstichprobe wieder.
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m Ubereinstimmung

Prozentuale Anteile der Schiiler pro Klassenstufe, die sich relativ zur handlungsnahen Erfassung
im Fragebogen iiberschitzen, unterschitzen bzw. iibereinstimmend verhalten



Prozentuale Uberschétzung ist hierbei definiert als der
Anteil der Schiiler, die einem Lernverhalten im Frage-
bogen (vollig) zustimmten, dies jedoch wihrend der
handlungsnahen Erfassung nicht zeigten. Prozentuale
Unterschétzung beschreibt den Anteil von Schiilern,
die ein Lernverhalten wiahrend der handlungsnahen Er-
fassung zeigten, dessen Anwendung im Fragebogen je-
doch verneinten. Unter dem Label "Ubereinstimmung"
werden sowohl Ubereinstimmungen beziiglich der
Ausfithrung als auch beziiglich der Nichtausfiihrung
von Strategien gefasst. Wie aus Abbildung 1 deutlich
wird, liegt der Anteil der Kinder, die sich iibereinstim-
mend verhalten, in keinem Fall iiber 58,3 % . Im Ver-
gleich dazu liegt der Anteil der Kinder, die sich im Fra-
gebogen liberschitzten, bei der Gesamtstichprobe bei
34,9 % bzw. 34,1 %. In Abhéngigkeit von der Klassen-
stufe zeigen sich bei diesen deskriptiven Vergleichen
Unterschiede: In den 8. Klassen liegt der Anteil der
Kinder, die ihre strategische Performanz iiberschétzen,
lediglich bei 27,5 % bzw. 27,2 %, wohingegen der Un-
terschdtzungsanteil relativ zu dem der Viertkldssler
grofer ist (14,2 % bzw. 16,3 %).

Der auf Itemebene gefundene hohe Anteil von Kin-
dern, die ihre eigenen strategischen Lernaktivitdten
iiberschitzen, deckt sich mit den altersdifferenziellen
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4, Klasse 6. Klasse

M Beabsichtigter Gebrauch des Lexikons

Erfolgreicher Gebrauch des Lexikons

8. Klasse

Mittelwertsvergleichen auf Skalenebene: Wahrend der
tatsdchliche Gebrauch von kognitiv anspruchsvollen
Strategien im hoheren Klassenstufen wahrscheinlicher
ist, zeichnet sich bei den iiber den Fragebogen erhobe-
nen Strategien ein gegenldufiger Trend ab. In den unte-
ren Klassenstufen werden im Fragebogen die meisten
Strategien berichtet.

Ein erster Hinweis auf mogliche Griinde fiir die ge-
fundenen Unterschiede zwischen den Fragebogen- und
den Handlungsdaten ergibt sich bei der Analyse des
Umgangs mit dem Lexikon. Hier zeigen sich besonders
grole Diskrepanzen zwischen den retrospektiven
Selbstangaben iiber den Einsatz von Strategien und der
tatsdchlichen Anwendung. Eine weiterfiihrende Ana-
lyse ist hier insofern mdglich, als wir innerhalb der
handlungsnahen Erhebung jeden Schiiler aufforderten,
ein fremdes Wort im Lexikon nachzuschlagen. Hiermit
bietet sich die Moglichkeit zu iiberpriifen, ob die Schii-
ler wissen, wie sie mit einem Lexikon umgehen miis-
sen. Fiir den Vergleich zwischen beabsichtigter Hand-
lung (im Lexikon nachschlagen) und dem erfolgreichen
Ausfithren dieser Handlung (ein Wort ohne Hilfe im
Lexikon finden bzw. sagen, an welcher Stelle es stehen
miisste) ergeben sich die in Abbildung 2 dargestellten
Ergebnisse.

Beabsichtigter Gebrauch:
A4/6(**) A4a/8(**) A6/8(¥)

Erfolgreicher Gebrauch:
A4/6(**) 04/8(*)

4. Klasse
A Beabsichtigter / erfolgreicher Gebrauch (**)

8. Klasse
A Beabsichtigter / erfolgreicher Gebrauch (*)

Abbildung 2.: Diskrepanz zwischen dem beabsichtigten und dem erfolgreichen Umgang mit dem Lexikon

in Abhdngigkeit von der Klassenstufe

Offensichtlich besteht beziiglich des Umgangs mit
dem Lexikon ein Wissensmangel. Viele Schiiler wuss-
ten nicht, dass Lexika alphabetisch geordnet sind. Dazu
aufgefordert, ein Wort nachzuschlagen, suchten einige
zundchst nach einem Inhaltsverzeichnis. Fanden sie
dies nicht, blitterten sie oft unbeholfen im Lexikon
herum. Viele Schiiler fanden zwar den jeweiligen An-
fangsbuchstaben im Lexikon, dann jedoch durchsuch-
ten sie jede einzelne Seite, bis sie das gesuchte Stich-
wort fanden. Wie aus Abbildung 2 deutlich wird, gaben
78 % der Schiiler der vierten Klassen an, sie wiirden ein

Fremdwort im Lexikon nachschlagen. Von diesen 78 %
wussten jedoch nur 32 %, wie ein Lexikon aufgebaut
ist. Der Unterschied zwischen dem beabsichtigten und
dem erfolgreichen Gebrauch ist sowohl bei den Viert-
klasslern als auch bei den Achtklésslern signifikant. Bei
den Schiilern der sechsten Klassen wussten immerhin
72 % derjenigen, die angaben, ein Wort nachzuschla-
gen, wie man mit einem Lexikon umgeht. Bei den
Achtkldsslern waren es 76 %. Die Schiiler verfligen
zwar Uiber das Wissen, dass das Nachschlagen im Lexi-



kon hilfreich sein kann, sie verfligen jedoch nicht im-
mer tiber das konditionale Wissen, wie sie diese Strate-
gie ausfiihren konnen. Im querschnittlichen Vergleich
deutet sich an, dass der Umgang mit dem Lexikon élte-
ren Schiilern vertrauter ist. Aber auch bei ihnen stellt
sich die Frage, ob das Nennen einer Strategie ein ein-
deutiger Indikator fiir das Anwendenkdnnen bzw. die
tatsdchliche Anwendung dieser Strategie ist.

4  Diskussion

Die hier vorgestellte Teilfragestellung einer weiter
angelegten Studie bezieht sich auf das Verhéltnis zwi-
schen Strategienennung (Fragebogen) und Strategiean-
wendung (handlungsnahe Erhebung) (Artelt, 2000),
welche sich auch als Untersuchung der pradiktiven Va-
liditdt des benutzten Lernstrategieinventars beschrei-
ben ldsst. Aufgrund der vorgestellten Ergebnisse wird
behauptet, dass die pradiktive Validitét von retrospek-
tiven Selbstberichten iiber das eigene lernstrategische
Vorgehen mittels Fragebogen in der Kindheit und im
frithen Jugendalter begriindet bezweifelt werden kann.
Weder auf Skalen- noch auf I[temebene lassen sich (mit
Ausnahme eines relativ niedrigen Zusammenhangs bei
den Tiefenstrategien) fiir die Gesamtstichprobe Zusam-
menhénge zwischen retrospektiver Nennung und tat-
séchlicher Ausfithrung von Lernstrategien finden. Wer-
den die Zusammenhinge der vier Lernstrategieskalen
jeweils nur auf einer Operationalisierungsebene analy-
siert, so ergibt sich auf beiden Ebenen eine theoretisch
erwartbare hohe Beziehung zwischen tiefenstrategi-
schem und metakognitivem Vorgehen (Kinnunen &
Vauras, 1995; Lompscher, 1996). Allerdings besteht
ein gravierender Unterschied zwischen den handlungs-
nah und den tiber Fragebogen erhobenen Strategien, der
sich an der jeweiligen Rolle der Oberflachenstrategien
manifestiert. Die in der Handlungssituation analysier-
ten Strategien machen deutlich, dass sich das Vorgehen
bei einer konkreten Aufgabenbearbeitung mehr oder
weniger polarisiert. Wer tiefenstrategisch vorgeht,
wendet auch mehr metakognitive Strategien an, um das
eigene Vorgehen zu iiberwachen; gleichzeitig wird da-
bei das Verwenden von oberfldchenstrategischen Lern-
verhaltensweisen unwahrscheinlicher. Im Fragebogen
hingegen wird zwischen der Anwendung von Tiefen-
und Oberflachenstrategien nicht klar differenziert.
Nach den Selbstangaben der Schiiler iiber ihr eigenes
Lernverhalten wird demnach gelernt, ohne dass ein Un-
terschied in der die Qualitét der jeweiligen Lernaktivi-
tdten gemacht wird.

Auf der Ebene einzelner Lernverhaltensweisen be-
stétigt sich das Bild, dass die Nennung von Strategien
im Fragebogen ein relativ schlechter Pradiktor der tat-
sdchlichen Ausfithrung dieser Strategien ist. Bei fast al-
len untersuchten Lernverhaltensweisen kamen gehauft
Fille vor, die auf Nichtiibereinstimmung hindeuten.
Das Gros dieser Fille lisst sich im Sinne einer Uber-
schitzung der strategischen Performanz deuten, da die
konkreten Lernverhaltensweisen, denen im Fragebogen
(vollig) zugestimmt wurde, wihrend der handlungsna-
hen Erfassung nicht gezeigt wurden. Die vermutete

Uberschiitzung der eigenen strategischen Kompetenz
driickt sich dariiber hinaus auch in dem Vergleich zwi-
schen beabsichtigtem und erfolgreichem Lexikonge-
brauch aus. So war ein Grofteil der Schiiler, die anga-
ben, ein Fremdwort im Lexikon nachzuschlagen, dazu
faktisch nicht in der Lage. Auch die Tatsache, dass die
Schiiler der 4. Klassen im Fragebogen die meisten Stra-
tegien angaben, wohingegen sie im Vergleich zu den
Sechst- und Achtkldsslern die wenigsten Strategien an-
wendeten, deutet auf eine Uberschitzung ihrer strategi-
schen Kompetenz und Performanz hin. Die beim Um-
gang mit dem Lexikon gefundene Inkompetenz kann
als ein Mangel an prozeduralem und/oder konditiona-
lem Strategiewissen (Paris, Lipson & Wixson, 1983)
gedeutet werden (s. a. Weinert, 1990). Dariiber hinaus
lassen sich die 0.g. Abweichungen auch anhand der von
Flavell und Wellman (1977) beschriebenen Sensitivi-
tatskategorie beschreiben. Demnach verfligen die
Schiiler zwar iiber Strategiewissen i.S. eines deklarati-
ven Metagedéchtnisses, ihnen fehlt jedoch die Sensiti-
vitét, dieses in den addquaten Situationen auch anzu-
wenden (s. a. Hasselhorn, 1992).

Der querschnittliche Vergleich der Reliabilitdten
der Fragebogenskalen und der Bezichungen zwischen
retrospektivem Selbstbericht und tatsdchlicher Strate-
gieanwendung legt nicht durchgéngig eine Steigerung
der Validitdt der Fragebogendaten nahe. Zwar "sinkt"
die Tendenz zur Selbstiiberschitzung in den héheren
Klassenstufen, die diesbeziigliche Analyse hat jedoch
nur deskriptiven Charakter, und die Datenlage lésst es
nicht zu, dies im Sinne von Verdnderungen zu interpre-
tieren. Auf der Ebene der Lernstrategieskalen findet
sich dariiber hinaus keine systematische Zunahme der
pradiktiven Validitit der Fragebogendaten, was die
Vermutung zuldsst, dass die mangelnde Validitét nicht
nur auf die bei jliingeren Kindern oft zu findende Unfa-
higkeit, ihr Strategiewissen umzusetzen (Garner,
1990), zuriickzufiihren ist.

Eine alleinige Interpretation dieser Befunde im
Sinne einer mangelhaften Validitét greift m.E. zu kurz.
Bei den Selbstaussagen iiber den Einsatz von Lernstra-
tegien (Fragebogen) und der tatsdchlichen Anwendung
dieser Strategien handelt es sich um zwei qualitativ ver-
schiedene Anforderungen. Es wird argumentiert, dass
die Anwendung von Lernstrategien in einer spezifi-
schen Situation anderen Beschrankungen unterliegt als
die Beantwortung von Fragebogenitems zu diesem
Thema. Hasselhorn und Korkel (1983) unterscheiden
beim Lernen aus Texten diesbeziiglich eine Wissens-
und eine operative Kompetenz. Lompscher (1994,
1998) kennzeichnet die Fragebogenerhebung von Lern-
strategien als eine Analyse auf der Reflexionsebene, die
er der Analyse auf der Handlungsebene gegeniiber-
stellt.

Ein grundsitzliches Problem bei der Analysen von
Lernstrategien besteht darin, dass Denkprozesse (Tie-
fen- und metakognitive Strategien) nicht beobachtbar
sind. In unserer Untersuchung wahlten wir eine Form,
in der neben der Beobachtung und der Analyse von Be-
griindungsmustern der Schiiler ebenfalls ihre Fahigkeit,
metakognitive und tiefenstrategische Verhaltensweisen
spontan auszufiihren, als Indiz fiir ihr strategisches



Vorgehen gewertet wurde. Dabei ist allerdings nicht
auszuschlieBen, dass eloquentere Schiiler bevorteilt
werden. Auch wenn mit dieser Analyseform keine rei-
nen Handlungsdaten gewonnen werden, hat sie gegen-
iiber der abstrakten Beurteilung beim Fragebogenver-
fahren den Vorteil des konkreten Handlungsbezugs,
was nach Ericsson und Simon (1980) die Qualitdt von
Selbstberichten erheblich steigert.

Die Fragebogenmessung von Lernstrategien setzt
voraus, dass diese- von konkreten Anwendungsbedin-
gungen abstrahiert — in ihrer Niitzlichkeit beziehungs-
weise ihrer Anwendungshéufigkeit beurteilt werden
konnen. Insbesondere bei jiingeren Schiilern scheint
dies jedoch problematisch. Es wird vermutet, dass der
retrospektive Selbstbericht tiber das eigene Lernvorge-
hen in diesem Alter zu einem weitaus groeren Teil all-
gemeine Einstellungen zum Lernen widerspiegelt.
Aber nicht nur fiir die hier untersuchte Altersstufe
bleibt zu priifen, inwieweit beim retrospektiven Selbst-
bericht {iber den Einsatz von Strategien die Tendenz,
sozial erwiinschte Antworten zu geben bzw. primér auf
der Basis von sog. common-sense Theorien zu antwor-
ten, wirksam ist. Eine solche common-sense Theorie
lautet etwa: "Mehr Anstrengung flihrt eher zum Er-
folg". Diese Haltung deckt sich mit den o.g. Ergebnis-
sen.

Eine Thematisierung der bisher kaum untersuchten
pradiktiven Validitdt von Lernstrategieinventaren
scheint dringend notwendig. Die in der Forschung iib-
liche Praxis, Lernstrategien fast ausschlielich iiber
O6konomische Fragebogen zu erfassen, sollte nicht nur
zu Validitdtsanalysezwecken durch handlungsnahe
Analysen ergénzt werden (Pintrich & DeGroot, 1990).
Wie an anderer Stelle (Artelt, 1999) gezeigt werden
konnte, lassen sich mit einem handlungsnahen Design
theoretisch plausible Beziehungen zwischen dem Ein-
satz von Tiefenstrategien und dem erzielten Lernerfolg
eindrucksvoll bestdtigen, was bei Fragebogenerhebun-
gen von Lernstrategien oft nicht der Fall ist. Zusdtzlich
birgt die handlungsnahe Erfassung von Lernstrategien
zahlreiche Untersuchungspotenzen, die insbesondere
fiir die Modellentwicklung und —priifung beziiglich der
Effekte kognitiver Variablen (wie Intelligenz und Vor-
wissen) sowie motivationaler und emotionaler Variab-
len sehr aufschlussreich sind.
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