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Kurzfassung

In einer Interventionsstudie wurden Auswirkungen verschieden kodierter Ubungsaufgaben auf das
Lernen im Physikunterricht und die Eignung authentischer Anwendungskontexte aus der Sensorik
als Lernanker untersucht. An der Studie nahmen 170 Schiilerinnen und Schiiler aus drei Realschu-
len in Baden-Wiirttemberg teil. Ein 3x2 faktorielles Design mit den beiden Faktoren ,Aufgaben-
format® (bild- oder textbasiert oder gemixt) und ,Lernanker® (authentische Anwendung des Sen-
sors oder kein Anwendungsbezug) wurde realisiert. Fiir die Analyse wurden zu drei Messzeitpunk-
ten unter anderem der Erwerb deklarativen Wissens, die Transferleistung, die Motivation sowie
die Einschitzung der Authentizitét, der kognitiven Aktivierung und der inhaltlichen Relevanz er-
fasst. Das Aufgabenformat erwies sich im Rahmen einer MANOVA als ein statistisch signifikan-
ter und in seiner Grofe bedeutungsvoller Einflussfaktor auf den Erwerb deklarativen Wissens.
Gleichzeit konnte beispielhaft fiir den Anwendungskontext ,,Raumluftqualitit im Klassenzimmer*
gezeigt werden, dass sich authentische Anwendungskontexte aus der Sensorik als Lernanker eig-
nen. Die Ergebnisse der multivarianten Tests zeigten signifikante Effekte mittlerer GroBe auf die

Transferleistung und die Motivation.

1.Einleitung

Die Studie verfolgte das Ziel, Physikunterricht so zu
gestalten, dass er zu flexibel anwendbarem Wissen
und zuletzt zum Wissenstransfer fiihrt. Die Unter-
richtskonzeption war auf die Beriicksichtigung von
Faktoren ausgerichtet, die speziell den Bedingungen
entgegenwirken, die nach Renkl, Mandl und Gruber
(1996), Renkl (1996) und nachfolgend Gerstenmaier
und Gruber (2001) mit hoher Wahrscheinlichkeit
den Aufbau trigen Wissens zur Folge haben. Dazu
kamen erstens Lernanker, zweitens ein Arbeitsheft
und drittens Ubungsaufgaben zum Einsatz.

Die verwendeten Lernanker stammten aus der Sen-
sorik. Diese MaBinahme griff den Kerngedanken des
,Anchored-Instruction‘-Ansatzes auf und sollte zur
Verankerung des Lernens und einzelner Handlungen
an realistische Anwendungen aus der Sensorik fiih-
ren.

Das Arbeitsheft initiiert und leitet die Lernprozesse
an. Dazu war es nach Kriterien des integrierten Mo-
dells des Text- und Bildverstehens von Schnotz
(2005) gestaltet.

Die Ubungsaufgaben zielen auf die Realisierung
unterschiedlicher Lernaktivititen ab. Dazu lagen sie
in verschiedenen Prdsentationsformaten vor. Diese
beruhten ebenfalls, wie die Gestaltung des Arbeits-
heftes, auf dem integrierten Modell des Text- und
Bildverstehens von Schnotz (2005).

Bislang ungeklért sind die Fragen, ob das Prasenta-
tionsformat von Ubungsaufgaben einen Einfluss auf
den Wissenserwerb hat und ob authentische Anwen-

dungen aus der Sensorik als Lernanker geeignet
sind.

In diesem Beitrag sind einige Ergebnisse der Inter-
ventionsstudie des Schuljahrs 2010/2011 beschrie-
ben.

2.Theoretischer Hintergrund

2.1. Tréages Wissen

Der Begriff ,inert knowledge™ wurde bereits 1929
von Whitehead diskutiert und umschreibt die Dis-
krepanz zwischen theoretisch verfligbarem Wissen
und der Fahigkeit, dieses Wissen addquat in realen
Situationen anwenden zu konnen. Vorhandenes
Wissen wird nach Whitehead (1929) immer dann als
trige bezeichnet, wenn eine erfolgreiche Wissens-
anwendung auf Situationen oder Aufgabenstellun-
gen beschrinkt bleibt, die entweder mit denjenigen
des Wissenserwerbes {ibereinstimmen oder die zu-
mindest dhnlich markante Merkmale wie diese auf-
weisen.

Renkl et al. (1996) und Renkl (1996) fiihrten die
Problematik tragen Wissens vor allem auf drei Ursa-
chen zuriick - erstens Storungen beim Wissensabruf,
zweitens Defizite in der Wissensstruktur und drittens
die Kontextgebundenheit von Wissen.

2.1.1. Wissensabruf

Das erforderliche Wissen ist zwar vorhanden, wird
aber vom Lernenden nicht abgerufen. Diese Méngel
konnen nach Renkl et al. (1996) und Renkl (1996)
auf motivationalen, metakognitiven oder volitiona-
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len Griinden sowie Kosten-Nutzen-Abwéigungen
und epistemologische Uberzeugungen beruhen.
Beispielsweise konnen Schwierigkeiten beim Er-
kennen der charakteristischen Merkmale neuer Auf-
gabenstellungen den Abruf des bendtigen Wissens
behindern. In diesem Falle liegt das Problem im
metakognitiven Bereich. Abhilfe kann das Anwen-
den spezieller Lernstrategien schaffen, die auf das
Erkennen markanter Merkmale dhnlicher Aufgaben-
stellungen zielen.

2.1.2. Wissensstruktur

Das vorhandene Wissen ist in einer Struktur gespei-
chert, die eine Anwendung erschwert. Miangel in den
Wissensstrukturen liegen nach Renkl et al. (1996)
und Renkl (1996) unter anderem dann vor, wenn
Lernende erstens iiber unzureichendes konzeptuelles
Wissen verfiigen, zweitens ihre internen Wissensre-
prasentationen mangelhaft vernetzt abgespeichert
haben und drittens die gespeicherte Wissensform
nicht mit der Bendtigten libereinstimmt. Beispiels-
weise kann eine Aufgabenstellung eine konkrete
Handlung erfordern, die aber nur dann vom Lernen-
den zu bewiltigen ist, wenn das notwendige Wissen
nicht nur als deklaratives, sondern auch als proze-
durales Wissen vorliegt.

2.1.3. Kontextgebundenheit

Lernen ist kontextgebunden (z.B. Renkl et al., 1996;
Mandl & Kopp, 2005). Das in einem bestimmten
Kontext erworbene Wissen ist deshalb nicht ohne
Weiteres auf andere Kontexte, Situationen und Auf-
gabenstellungen ibertragbar. Insbesondere im Be-
reich des schulischen Lernens ist zu beobachten,
dass erworbenes Wissen im schulischen Kontext auf
vertraute Aufgabenstellungen vom Lernenden an-
gewendet werden kann. Im auBerschulischen Kon-
text misslingt jedoch die Wissensanwendung, sodass
sich nach Gerstenmaier und Mandl (2000) eine
,,Kluft zwischen Wissen und Handeln* einstellt.

2.2. Schilerarbeitsheft und Aufgabenformate

Die Erstellung eines Schiilerarbeitsheftes erfolgte,
um Mingel in der Wissensstruktur von vornherein
zu vermeiden. Neben erlduternden Texten und
Schemazeichnungen waren auch Ubungsaufgaben
und Experimentieranleitungen enthalten. Bei der
Konzeption des Arbeitsheftes und der Ubungsaufga-
ben wurden die Kriterien des integrierten Modells
des Text- und Bildverstehens von Schnotz (2005)
berticksichtigt. Beispielsweise lagen Informationen
zum Aufbau und zur Funktionsweise des Sensors als
Texte und ergénzend als Schemazeichnungen vor, so
dass Lernende die Moglichkeit hatten, den gleichen
Sachverhalt intern in verbalen und piktoralen Repra-
sentationen zu verarbeiten und in Form von mehr-
fach kodierten Wissensreprasentationen abzuspei-
chern. Auch die Ubungsaufgaben lagen in einem
bild- und textbasierten Prasentationsformat vor.

Um Maingel im Wissensabruf zu vermeiden, wurden
verschiedene Mafinahmen vorgenommen. Erstens

waren in den Ubungsaufgaben Aufforderungen zur
Realisierung verschiedener Lernstrategien enthalten,
um insbesondere metakognitive Méngel im Wis-
sensabruf zu beheben. Zweitens wurden subjektiv
bedeutungsvolle Anwendungen ausgewahlt, um fiir
den Wissensabruf zu motivieren.

Die Aufgabenstellung und ihr Prédsentationsformat
verlangten von den Lernenden, die gleichen Sach-
verhalte aktiv in mehreren unterschiedlichen Repra-
sentationsformaten zu verarbeiten.

2.3. Lernanker

Eine nutzungsaddquate Kontextanbindung des Ler-
nens wurde durch den Einsatz von Lernankern reali-
siert. Der Wissenserwerb erfolgte in realistischen
Anwendungssituationen und unter authentischen
Fragestellungen aus der Alltags- und Umweltsenso-
rik. Somit sollte der Aufbau von Wissen, das aus-
schlieBlich auf schulische Kontexte anwendbar
bleibt und in diesem Sinne trage ist, vermieden wer-
den.

Die Idee authentische Anwendungskontexte als
Lernanker zu nutzen, griindet auf dem ,Anchored-
Instruction‘-Ansatz der CTGV (z.B. CTGV, 1997).
Der Kerngedanke war, das Lernen zu verankern und
damit den Erwerb anwendungsfahigen und transfe-
rierbaren Wissens zu begiinstigen. Die CTGV setzte
als Lernanker Videodisks ein, die mathematische
Problemstellungen in Abenteuergeschichten einge-
bettet zeigten. Die Ergebnisse verschiedener For-
schungsarbeiten zeigten unter anderem eine positive
Auswirkung der Wissensverankerung auf die Trans-
ferleistung (Sherwood, 1987; Pellegrino, Hickey,
Heath, Rewey, Vye, CTGV, 1991). In der Metaana-
lyse von Blumschein (2003) sind weitere Ergebnisse
und Forschungsarbeiten beschrieben und diskutiert.

Kuhn und Vogt wiesen nach, dass auch andere Me-
dien wie Zeitungs- und Werbeaufgaben geeignet
sein kénnen, um Lernen zu verankern (z.B. Kuhn &
Miiller, 2005 & 2006; Kuhn, 2010; Vogt, 2010).
Insbesondere die Ergebnisse der Untersuchungen
von Kuhn (2010) zeigten positive Auswirkungen der
Lernanker ,Zeitungsaufgaben® auf die Transferlei-
stung. Im Gegensatz dazu wies Vogt (2010) nach,
dass der Einsatz von Werbeaufgaben als Lernanker
zu keiner besseren Transferleistung fiihrt. Griinde
fiir die Unterschiede vermutet Vogt in der geringe-
ren subjektiven Bedeutung, die Werbeaufgaben im
Vergleich zu Zeitungsaufgaben beigemessen wird.

Neben den erwdhnten Zeitungs- und Werbeaufgaben
existieren fir den deutschsprachigen Physikunter-
richt keine weiteren Lernanker.

3.Fragestellungen und Hypothesen

Die vorliegende Studie setzte sich mit der Kernfrage
auseinander, wie Wissen vermittelt werden sollte,
um mit hoher Wahrscheinlichkeit zu anwendbaren,
handlungs- und transferfdhigen Wissen auf Seiten
der Lernenden zu fithren. Von den fachlichen und
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didaktischen Uberlegungen ausgehend, ergeben sich
unter anderem folgende konkreten Forschungsfra-
gen:

e Fl1: Inwieweit beeinflusst der Lernanker den
Erwerb deklarativen Wissens, die Transferlei-
stung und die Motivation?

e F2: Welchen Einfluss hat das Aufgabenformat
auf den Erwerb deklarativen Wissens und die
Transferleistung?

Entsprechend lauten die Hypothesen:

e HI: Die Motivation, der Wissenszuwachs und
die Transferleistung der Lernenden, die in einem
Treatment mit Lernanker lernen, ist groBer als
bei Lernenden, die ein Treatment ohne Lernan-
ker erhalten.

e H2: Lernende, die mit dem multicodalen Aufga-
benformat arbeiten, erlangen einen héheren Wis-
senszuwachs und eine hohere Transferleistung,
als Lernende, die ausschlie8lich bild- oder text-
basierte Aufgaben bearbeiten.

4. Methode

4.1. Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 170 Lernende (88
Maidchen und 80 Jungen, 2 Teilnehmer machten
keine Angaben) der 9. Jahrgangsstufe teil. Sie
stammten aus drei Realschulen in Baden Wiirttem-
berg. Das durchschnittliche Alter der Probanden lag
bei M = 15.24 Jahren (SD = 0.50). Vor der Interven-
tion wurde keiner der Probanden zu den Themen
CO2-Gassensoren oder Infrarotstrahlung unterrichtet.
Die Zuweisung der Schiiler/-innen einer Klasse zu
einer der sechs Treatmentgruppen fand mittels eines
Zufallsgenerators statt (siche Abb. 1).
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Abb. 1: Verteilung der Probanden auf die Treatments

4.2. Untersuchungsdesign

Die Forschungsfragen und Hypothesen legen einen
2-faktoriellen multivariaten Versuchsplan nahe und
geben die jeweiligen Faktorstufen vor. Die beiden
Faktoren sind erstens der Faktor A ,Lernanker in
Form von Anwendungskontexten® und zweitens der
Faktor B ,Prisentationsformat von Ubungsaufga-
ben‘. Der Faktor A ,Lernanker’ ist zwei-fach gestuft
mit der Faktorstufe Al ,Lernen in der konkreten
Anwendungssituation des CO,-Gassensors im Kon-

text Raumluftqualitdt’ und der Faktorstufe A2 ,Ler-
nen ohne konkrete Anwendungssituation des CO,-
Gassensors‘. Der Faktor B ,Prisentationsformat von
Ubungsaufgaben® ist dreifach gestuft mit den Fak-
torstufen B1 ,Mix bestehend aus bild- und textba-
sierten Aufgabenformaten‘, B2 ,bildbasiertes Auf-
gabenformat’ und B3 textbasiertes Aufgabenfor-
mat‘. Es resultieren damit insgesamt zwei mal drei
Faktorstufenkombinationen (siche Tab. 1).

Tab. 1: Untersuchungsdesign

Faktor B
Prasentationsformat von
Ubungsaufgaben

B1 B2 B3

Al I II 111
Faktor A 1/6 K1. 1/6 K1. 1/6 K1.

Lernanker A2 v A% VI
1/6 K1. 1/6 K1. 1/6 K1.

4.3. Variablen und Erhebungsinstrumente

Die Erhebung enthielt zur Kontrolle personenbezo-
gene Daten, die Einschitzung der wahrgenommenen
inhaltlichen Relevanz und der Authentizitit des
Themas, das naturwissenschaftsbezogene Fahig-
keitsselbstkonzept, die Noten des letzten Zeugnisses
in den Fiachern Mathematik, Deutsch und NWA
sowie die Teilnote des Faches Physik.

4.3.1. Inhaltliche Relevanz

Die Erhebung der wahrgenommenen inhaltlichen
Relevanz erfolgte mit einer aus drei Items bestehen-
den Skala von Seidel, Prenzel und Kobarg (2005).
Auf der vierstufigen Skala von 1 ,jin fast keiner
Unterrichtsstunde® {iber 2 ,,in einigen Unterrichts-
stunden® und 3 ,,in den meisten Unterrichtsstunden®
bis 4 ,in jeder Unterrichtsstunde® schétzten die
Teilnehmenden ein, inwieweit sie den zuriickliegen-
den Unterricht als bedeutungsvoll wahrnahmen.

4.3.2. Authentizitat

Die Erhebung der Authentizitit erfolgte mit einer
aus sechs Items bestehenden Skala von Kuhn
(2010). Auf der vierstufige Skala von 1 ,,stimmt gar
nicht tber 2 ,stimmt eher nicht“ und 3 ,stimmt
eher* bis 4 , stimmt genau® schitzten die Probanden
ein, inwieweit sie den Lernanker (die gewéhlte Sen-
soranwendung) als authentisch empfanden.

4.3.3. Naturwissenschaftsbezogene Fahigkeits-

selbstkonzept

Das naturwissenschaftsbezogene Féhigkeitsselbst-
konzept wurde mit einer Skala von Pekrun (2005)
erfasst, die aus sechs Items bestand. Die vierstufige
Skala reichte von 1 ,stimmt gar nicht“ iber 2
Hstimmt eher nicht“ und 3 ,stimmt eher* bis 4
,stimmt genau®.

Neben den Kontrollvariablen wurden als abhéngige

Variablen das deklarative Wissen, der Lerntransfer,
die Motivation und die Selbsteinschitzung der
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durchgefiihrten kognitiven Lernaktivitidten als Indi-
kator fiir die kognitive Aktivierung erhoben.

4.3.4. Deklarative Wissen

Der eingesetzte Wissenstest bestand aus fiinf Skalen
mit insgesamt 45 Items. Getestet wurde das Wissen
zur elektrischen Spannung (7 Items), zum Aufbau
des Sensors (5 Items), zur Funktionsweise des Sen-
sors (9 Items), zur Thermospannung (13 Items) und
zur Infrarotstrahlung (11 Items) ab. Der Wissenstest
hatte das Format eines Multiple-Choice-Tests mit
vier oder zwei Antwortalternativen und enthielt
zudem offene Aufgabenformate in Form von Kurz-
aufsétzen und Skizzen.

4.3.5. Lerntransfer

Im Vergleich zur Pilotstudie wurde ein vollstidndig
iiberarbeiteter Transfertest eingesetzt (siche Watzka
& Girwidz, 2011). Er bestand aus vier Skalen und
insgesamt 20 Items. Davon fragte je eine Skala das
Transferwissen zum Aufbau von NDIR-Gassensoren
(2 Items), zur Funktionsweise von NDIR-
Gassensoren (6 Items), zur Messung und Modellie-
rung von CO2-Konzentrationen in Klassenzimmern
(6 Items) und zur Messung und Modellierung von
CO2-Konzentrationen in Aufziigen (6 Items) ab. Der
Transfertest hatte das Format eines Multiple-Choice-
Tests mit vier Antwortalternativen.

4.3.6. Motivation

Die Motivation wurde mithilfe des Kurzfragebogens
von Prenzel, Kirsten, Dengler, Ettle und Beer (1996)
erfasst. Dieser enthielt insgesamt 15 Items und fiinf
Skalen. Davon dienten je vier Items der Erhebung
der ,Intrinsischen Motivation‘ und der ,Amotiviert-
heit‘. Die ,Identifizierte Motiviertheit* und die ,Ex-
ternale Motiviertheit* wurden mit jeweils zwei Items
erfasst. Die Erhebung der ,Introjizierten Motiviert-
heit* erfolgte durch drei Items. Die vierstufige Skala
reichte dabei von 1 ,stimmt gar nicht* {iber 2
,Hstimmt eher nicht“ und 3 ,,stimmt eher” bis 4
»stimmt genau‘.

4.3.7. Kognitive Lernaktivitaten

Die von den Lernenden wahrgenommenen kogniti-
ven Lernaktivitdten dienen nach Hugener (2008) als
Indikator fiir die kognitive Aktivierung der Lernen-
den. Sie wurden mithilfe von zwei Fragebogen er-
fasst. Die Skalen war jeweils vierstufig und reichten
von 1 ,stimmt gar nicht” iiber 2 , ,stimmt eher nicht*
und 3 ,,stimmt eher* bis 4 ,,stimmt genau®.

Erstens wurde ein Fragebogen von Seidel et al.
(2005) eingesetzt. Er enthielt sechs Items zur Erfas-
sung der nachvollzichenden Elaboration und fiinf
Items zur Erfassung der vertiefend-organisierenden
Lernaktivititen.

Zweitens wurde zusitzlich eine eigens entwickelte
Skala eingesetzt, die sich im Unterschied zur allge-
meinen Skala von Seidel et al. (2005) Lernprozesse
abfragt, die wihrend eines Unterrichts zum Aufbau

und zur Funktionsweise von Sensoren ablaufen.
Dazu umfasst die entwickelte Skala acht Items.

4.4. Material

Im Rahmen der Intervention kamen das erstellte
Arbeitsheft, die Musterlosungen und Experimen-
tiermaterialien zum Einsatz. Sie sind bei Watzka und
Girwidz (2011) beschrieben.

4.5. Durchfiihrung

Der Versuchsplan sah vier Messzeitpunkte t1 (pre-
Test), t2 (Zwischentest), t3 (post-Test) und t4
(follow-up-Test), zwei Interventionsphasen 11 und
12 sowie eine Phase konventionellen Unterrichts U
Vor.

Zum Zeitpunkt tl erhielten alle teilnehmenden Pro-
banden den Pre-Test, der personenbezogene Daten
und Storvariablen erhebt. Dieser war auf eine Bear-
beitungszeit von 60 Minuten ausgelegt.

Die Interventionsphase 11 dauerte 80 Minuten. Die

Experimentalgruppe (T1, T2 und T3) befasste sich

mit

e dem Problem, wie hoch die aktuelle CO,-
Konzentration im Klassenzimmer ist und auf
welchen Wert die CO,-Konzentration innerhalb
einer Schulstunde ansteigt.

e dem Aufbau und der Funktionsweise von NDIR-
CO2-Gassensoren, inklusive der Bearbeitung der
Ubungsaufgaben.

Die Kontrollgruppe (T4, TS und T6) befasste sich

mit

e Messungen mit dem NDIR-CO2-Gassensor ohne
konkrete Anhaltspunkte fiir reale Einsatzgebiete.

e dem Aufbau und der Funktionsweise von NDIR-
CO2-Gassensoren, einschlieSlich der Bearbei-
tung der Ubungsaufgaben.

Der zweite Messzeitpunkt t2 diente der Erhebung
der aktuellen Motivation, der durchgefiihrten kogni-
tiven Lernaktivititen, der wahrgenommenen Au-
thentizitdt des Lernankers und inhaltlichen Relevanz
des Themas. Dieser schloss direkt an die Interventi-
onsphase 11 an. Die Bearbeitungszeit lag bei sieben
Minuten.

Die Interventionsphase 12 dauerte 80 Minuten. Die
Experimentalgruppe (T1, T2 und T3) befasste sich
mit dem Problem, wie hoch die aktuelle CO2-
Konzentration im Klassenzimmer ist und auf wel-
chen Wert die CO2-Konzentration innerhalb einer
Schulstunde ansteigt. Die Kontrollgruppe (T4, T5
und T6) befasste sich mit Messungen mit dem
NDIR-CO2-Gassensor ohne konkrete Anhaltspunkte
fiir reale Einsatzgebiete.

Zum dritten Zeitpunkt t3 erhielten die Versuchsteil-
nehmer den post-Test. Dieser erfasste das deklarati-
ve Wissen und das Transferwissen sowie die aktuel-
le Motivation, die durchgefiihrten kognitiven
Lernaktivititen, die wahrgenommenen Authentizitét
des Lernankers und inhaltlichen Relevanz des The-
mas.
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Der vierte Messzeitpunkt t4 erhob analog zum post-
Test das deklarative Wissen und das Transferwissen
sowie die aktuelle Motivation, die durchgefiihrten
kognitiven Lernaktivititen, die wahrgenommenen
Authentizitdt des Lernankers und inhaltlichen Rele-
vanz des Themas.

4.6. Statistische Analysen

Die Datenbereinigung umfasste das Priifen auf und
Entfernen von Ausreilern, das Ermitteln fehlender
Werte, das Priifen auf Normalverteilung, Homogeni-
tdt der Varianz-Kovarianzmatrizen, Linearitdt und
Multikolinearitdt. Die Analysen waren zufriedenstel-
lend. Insgesamt wurden zwei Ausreifler und ein Fall
mit fehlenden Werten aus dem Datensatz entfernt.
Die Stichprobe wurde dadurch auf N = 167 Proban-
den reduziert.

Anschlieffend fand eine multivariate Varianzanalyse
statt (siche Tabachnick & Fidell, 2007). In diese
gingen als Faktoren das dreifachgestufte Aufgaben-
format und das zweifachgestufte Ankermedium
sowie der Wissenszuwachs, die Transferleistung, die
Motivation, die Einschitzung der inhaltlichen Rele-
vanz und der kognitiven Lernaktivititen als abhén-
gige Variablen ein.

5.Ergebnisse

Existieren Unterschiede beim Wissenserwerb, in der
Transferleistung, in den ausgefiihrten Lernaktiviti-
ten und in der Motivation zwischen den Treatment-
gruppen?

Die Kombination der abhdngigen Variablen wurde
durch beiden Faktoren signifikant beeinflusst. (Pil-
lai’s trace FA (4,159) = 16.949, p<0.001 und FB
(8,384) = 10.741, p<0.05).

5.1. Lernanker

In welchem Ausmal} beeinflusst der Lernanker die
Unterschiede in der Transferleistung zwischen den
Gruppen?

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten einen
signifikanten Einfluss des Lernankers auf die Trans-
ferleistung mit bedeutungsvoller GroBe (F(1,164) =
20.734, p<0.001, n>=.112).

In welchem Ausmal} beeinflusst der Lernanker die
Motivationsunterschiede zwischen den Gruppen?

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten einen
signifikanten Einfluss des Lernankers auf die Moti-
vation (F(1,164) = 11.901, p<0.05, n?>=.068). In
diesem Fall brachte die Analyse eine mittlere Effekt-
starke hervor.

In welchem Ausmalf beeinflusst der Lernanker die
Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der
Einschitzung der wahrgenommenen inhaltlichen
Relevanz?

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten einen
signifikanten Einfluss des Lernankers auf die Ein-
schitzung der wahrgenommenen inhaltlichen Rele-

vanz (F(1,164) = 9.126, p<0.05, n*=.051). Die Ana-
lyse ergab eine mittlere Effektstarke.

5.2. Aufgabenformat

In welchem AusmaB beeinflusst das Aufgabenfor-
mat die Unterschiede im Wissenserwerb zwischen
den Gruppen?

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten einen
signifikanten Einfluss des Aufgabenformats auf den
Erwerb deklarativen Wissens. Der Einfluss war in
seiner Grofle bedeutungsvoll (F(2,164) = 12.731,
p<0.05, n*=.134).

Die Scheffé - Tests machten signifikante Unter-
schiede zwischen den einzelnen Aufgabenformaten
in den abhéngigen Variablen sichtbar. Beim Erwerb
deklarativen Wissens zeigten sich signifikante Un-
terschiede zwischen den bildbasierten, den textba-
sierten und den gemixten Aufgabenformaten. Ler-
nende, die mit einem bildbasierten Aufgabenformat
lernten erwarben signifikant mehr deklaratives Wis-
sen als solche, die mit einem textbasierten oder
einem gemixten Aufgabenformat lernten (siche Abb.
2, p<0.05).

100
90
80
70
60
50

==-bildbasiert & nicht
authentisch

—=bildbasiert & authentisch
Mix: bild- u. textbasiert &
nicht authentisch

=—Mix: bild- u. textbasiert &
authentisch

Mittelwert Wissenstest (%)

-=-textbasiert & nicht
authentisch

pre post follow up ~ —=textbasiert & authentisch

Messzeitpunkte

Abb. 2: Erwerb deklarativen Wissens

In welchem AusmaB beeinflusst das Aufgabenfor-
mat die Unterschiede in der Durchfithrung kogniti-
ver Lernaktivitdten zwischen den Gruppen?

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten einen
signifikanten Einfluss des Aufgabenformats auf die
Durchfithrung kognitiver Lernaktivitdten. Der Ein-
fluss war jedoch gering (F(2,164) = 6.816, p<0.05,
n*=.031).

Auch hier zeigten die Scheffé - Tests signifikante
Unterschiede zwischen den bild- und den textbasier-
ten Aufgabenformaten. Lernende, die mit einem
bildbasierten Aufgabenformat lernten erwarben
signifikant mehr deklaratives Wissen als solche, die
mit einem textbasierten Aufgabenformat lernten
(p<0.05).

Bei der Motivation ergaben sich keine signifikanten
Gruppenunterschied.

6.Zusammenfassung und Diskussion

Ubereinstimmend mit den bisherigen Ergebnissen
zur Effektivitat des ,Anchored-Instruction-Ansatzes
wirkte sich auch hier der Einsatz eines Lernankers
positiv auf die Motivation und die Transferleistung
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aus. Statistisch nicht relevant war jedoch die Wir-
kung des Lernankers auf den Erwerb deklarativen
Wissens. Dieser war mallgeblich vom Aufgaben-
format beeinflusst. Entgegen den Erwartungen
schnitten jedoch Lernende, die rein bildbasiert pré-
sentierte Aufgaben bearbeiteten signifikant besser ab
als Lernende, die rein textbasiert oder dual prisen-
tierte Aufgaben 16sten. Ein moglicher Grund fiir das
bessere Abschneiden der Lernenden, die mit bildba-
sierten Aufgaben iibten, scheint die Anzahl der be-
arbeiteten Aufgaben zu sein. Sie 10sten in der vorge-
gebenen Lernzeit mehr Einzelaufgaben als Lernen-
de, die mit rein textbasiert oder dual présentierten
Aufgaben iibten. Ein weiterer denkbarer Grund lie-
fert die Konstruktion mentaler Modelle nach dem
integrierten Modell des Text- und Bildverstehens
(Schnotz, 2005). Demnach werden mentale Modelle
aus Bildinformationen direkt konstruiert, wohinge-
gen die Verarbeitung von Textinformationen zuerst
zur Bildung eines propositionales Netzes und an-
schlieBend zum Aufbau eines mentalen Modells
fithrt. Miissen also viele neue Informationen verar-
beitet werden, sind die Lernenden, die bildbasiert
préasentierte Aufgaben bearbeiten im Vorteil.
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