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Der Einfluss kontextualisierter Lernumgebungen auf die Transferfahigkeit

Motivation des Projektes

Studien zeigen, dass Lernende Schwierigkeiten bei der Ubertragung kontextualisiert erwor-
benen Wissens auf unbekannte Kontexte haben (Dori & Sasson, 2013; Gilbert, Bulte &
Pilot, 2011; King, Bellocchi & Ritchie, 2008). Renkl und Kollegen (1996) sprechen hier von
der Aneignung sogenannten tragen Wissens. Die daraus resultierenden mangelnden Trans-
ferleistungen der Lernenden sind bislang in Bezug auf ihre mégliche Férderung beim kon-
textualisierten Lernen im Chemieunterricht kaum erforscht. Einen ersten Hinweis fir In-
struktionen im Lernprozess liefern Podschuweit und Bernholt (2017), welche die Effektivitat
von Gestaltungsmerkmalen von Kontexten in Bezug auf die Transferleistung untersuchen.
Die vorliegende Studie soll folgernd einen weiteren Beitrag zur Aufklarung der Wirkung
kontextualisierter Lernumgebungen auf die Transferfahigkeit der Lernenden leisten.

Theoretischer Rahmen
Die Transferforschung blickt auf eine lange Tradition zuriick (Thorndike & Woodworth
1901, Hatano & Greeno, 1999; Lobato, 2006). Damit einher gehen viele verschiedene
Blickwinkel auf den Transferprozess. Folglich wird zunéchst der Transferprozess in kontex-
tualisierten Lernumgebungen im Chemieunterricht charakterisiert, um den theoretischen
Rahmen fir diese Studie zu definieren. Allgemein wird unter einer Transferleistung die
Ubertragung von Wissen auf unbekannte Kontexte verstanden (Ellis, 1965; Dori & Sasson,
2013). Dabei wird der Kontext, auf den das Wissen tbertragen werden soll, als Zieldoméne
(Transferkontext) und die, den Lernprozess initiierenden Kontexte als Quelldoméne (Lern-
kontexte) bezeichnet. Gick und Holyack (1983) haben bereits gezeigt, dass der Erfolg der
Ubertragung von der Erkennung einer gemeinsamen Grundstruktur innerhalb der Doménen
abhéngt. In dieser Studie stellt das Donator-Akzeptor Prinzip, als das zugrundeliegende
Konzept der Inhaltsbereiche Sauren und Basen sowie Redoxreaktion, den Transfergegen-
stand dar. Die instruktionale Konsequenz in kontextualisierten Ansatzen besteht darin, das
chemische Wissen aus den Lernkontexten explizit herauszuldsen (Dekontextualisierung) und
anschlielend in unbekannten Kontexten (Rekontextualisierung) anzuwenden. Diese Strate-
gie fordere dekontextualisiertes Wissen als Basis fir den Transferprozess (Parchmann, De-
muth, Ralle, Paschmann, and Huntemann, 2001). Im Gegensatz dazu suggeriert van Oers
(1998), dass ein Konzept aus seiner kontextspezifischen Gebundenheit herausgeldst werden
kann, indem es in multiplen Kontexten angewendet wird (implizite Dekontextualisierung).
Analogiebildungen zu den Lernkontexten kann hier ein Instruktionsansatz sein. Studien zum
Lerntransfer zeigen auf, dass Analogien einen Prédiktor fir eine hohe Transferfahigkeit
darstellen (Gick & Holyack, 1983; Kurtz & Loewenstein, 2007; Klauer, 2010). Zusammen-
fassend kann formuliert werden, dass der Transferprozess in kontextualisierten Lernumge-
bungen durch die Prozesse der De- (implizit, explizit) und Rekontextualisierung charakteri-
siert werden kann. Jedoch zeigen sich bislang nur vereinzelte empirischen Evidenzen fiir den
optimalen Transferprozess (z.B. Podschuweit & Bernholt, 2017). Konsequenterweise wer-
den folgende Forschungsfragen formuliert:
- Inwieweit beeinflusst die Art der Dekontextualisierung die Transferfahigkeit der Lernen-
den?
- Inwieweit beeinflusst die Analogiebildung die Transferfahigkeit der Lernenden?
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Stichprobe
Insgesamt kann auf eine Stichprobe von 193 Lernenden der achten Jahrgangsstufe von vier
verschiedenen Gymnasien im Raum Paderborn zuriickgegriffen werden (Maer = 13.27, SD =
0.58). Fur die, in ndchsten Abschnitt naher erlduterte, Videoanalyse stehen 53 Paare zur
Verfigung.

Design und Methoden

Um die dargestellten Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wurde eine Interventions-
studie durchgefiihrt. Die Intervention erstreckt sich tber vier Lerneinheiten, welche thema-
tisch in den Bereichen Sauren und Basen und Redoxreaktionen einzuordnen sind. Hierbei
wurde zwischen drei verschiedenen Lernumgebungen differenziert, die sich in der Art der
Dekontextualisierung (implizit, explizit) voneinander unterscheiden. Die unterschiedlichen
Treatments werden als KONTEXT-, KONZEPT- und FACHWISSEN-Gruppe betitelt. Die
KONTEXT-Gruppe arbeitet in allen vier Lerneinheiten ausschlieRlich in kontextualisierten
Lernumgebungen und wird instruiert, die Gemeinsamkeiten der verschiedenen Kontexte
durch Analogiebildung herauszuarbeiten. Die Lernenden werden somit zu einer impliziten
Art der Dekontextualisierung angeregt. Im Gegensatz hierzu werden die Lernenden der
KONZEPT-Gruppe instruiert das zugrundeliegende Konzept (Donator-Akzeptor Prinzip) aus
den verschiedenen Kontexten herauszulésen und die Lernenden der FACHWISSEN-Gruppe
das entsprechende Fachwissen aus dem vorherigen Kontext zu lésen. Folglich werden diese
beiden Gruppen explizit zur Dekontextualisierung aufgefordet. Umgesetzt wird dies mit
Hilfe von Experimentierboxen (u.a. Rumann, 2005) sowie modifizierten Lésungsbeispielen
(u.a Kolbach and Sumfleth, 2013). Die Kontrolle der Intervention wird durch die Videogra-
fierung ausgewdhlter Paare, die Erhebung des situierten Interesses sowie der kognitiven
Belastung nach jeder Lerneinheit, sichergestellt.

Eingebettet ist die Intervention methodisch in ein Pré-Post Testdesign. Der Pré-Test dient
zur Einteilung der Lernenden in drei homogene Gruppen bezogen auf die folgenden Variab-
len: Kognitiven Fahigkeiten (Heller & Perleth, 2000), Interesse und Motivation (Fraser,
1981; Rheinberg & Wendland, 2003; Fechner, 2009) und Fachwissen (Ropohl, 2010; Fech-
ner, 2009; Harbach, 2013 & eigene Items).

Beim Posttest werden quantitative, wie auch qualitative Methoden der Datenerhebung und -
auswertung genutzt, um den Transferprozess umfassend zu adressieren. Hierzu zahlt ein
selbst entwickelter und evaluierter schriftlicher Transfertest, sowie die Videografierung
ausgewahlter Paare bei der Bearbeitung eines Items aus dem vorangestellten Transfertest,
um Uber den Kommunikationsprozess detailliertere Einblicke in den Transferprozess der
Lernenden zu erhalten. Der schriftliche Transfertest differenziert zwischen naher und ferner
Transferleistung. Die Differenzierung erfolgt durch die unterschiedlichen Auspragungen der
Ahnlichkeit beziehungsweise Undhnlichkeit zwischen dem Lern- und Transferkontexten
(Kontinuum zwischen nah und fern, Barnett & Ceci, 2002). Der vorliegende Test bezieht
sich bei der Beschreibung dieses Kontinuums auf das Merkmal der Interdisziplinaritit nach
Dori und Sasson (2013). Folgernd wird unter einer nahen Transferleistung die Ubertragung
des Donator-Akzeptor Prinzips auf Kontexte, welche dem gleichen Inhaltsbereich wie in den
Lernkontexten (Sduren und Basen und Redoxreaktion) zuzuordnen sind und sich nur ober-
flachlich in der kontextualisierten Einbettung unterscheiden, verstanden. Ferne Transferleis-
tungen zeichnen sich hingegen durch die Ubertragung auf Kontexte aus, welche neuen In-
haltsbereichen (Sport, Wirtschaft) zuzuordnen sind.

Die anschliefend erhobenen Prozessdaten (Videografierung) der Lernenden, bei der Bear-
beitung eines nahen Transferitems aus dem schriftlichen Test, werden mit Hilfe eines Kate-
goriensystems ausgewertet, das methodisch an Seidel (2005) orientiert ist. Zur Analyse der
Daten wird auf statistische Auswertungsmethoden, wie auch einer qualitativen zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2014) zuriickgegriffen. Sowohl die Auswertung des
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schriftlichen Transfertests, wie auch die Videoanalyse zeichnen sich durch eine gute Gite
aus (Reliabilitaten, Interrater, Validierung).

Ergebnisse

Zundchst werden die quantitativ erhobenen Ergebnisse des schriftlichen Transfertests vorge-
stellt. AnschlieRend werden die Ergebnisse in Bezug mit den gewonnenen Erkenntnissen aus
den Prozessdaten gesetzt und ein abschlieRendes Fazit gezogen.

Die Analyse zeigt, dass sich die Lernenden der KONZEPT-Gruppe bezogen auf die ferne
Transferleistung signifikant von den Lernenden der FACHWISSEN-Gruppe unterscheiden
(F(2,190) = 2.99, p < .05, n? = .03). Hingegen lasst sich bezogen auf die nahe Transferleis-
tung nur deskriptiv ein leichter Vorteil fir die KONTEXT-Gruppe gegeniiber den anderen
Gruppen zeigen. Daraus l&sst sich folgern, dass die explizite Herauslésung des zugrundelie-
genden Prinzips sich am effektivsten auf die Forderung der fernen Transferleistungen aus-
wirkt. Zudem zeigt sich, dass je grofer die Gemeinsamkeiten der Lern- und Transferkontex-
te sind (je kleiner die Interdisziplinaritat), desto geringer ist der Einfluss der Art der Dekon-
textualisierung auf die Transferleistung. Bei der Fokussierung auf die Extremgruppe der
kognitiv schwachen Lernenden (n = 63) zeigt sich ein entgegengesetztes Bild: Hier I&sst sich
statistisch ein Vorteil der Lernenden der KONTEXT-Gruppe gegeniiber den Lernenden der
FACHWISSEN-Gruppe in Bezug auf die nahe Transferleistung nachweisen (F(1,62) = 4.13,
p <.05, % =.12). Bezogen auf die ferne Transferleistung zeigen sich deskriptive Vorteile fir
die KONTEXT- und KONZEPT-Gruppe gegeniiber der FACHWISSEN-Gruppe. Im Gegen-
satz zu diesen Ergebnissen sind keine Unterschiede in der Transferleistung bei der Betrach-
tung von kognitiv starken Lernenden zu erkennen (n = 65). Es kann somit gezeigt werden,
dass das Lernen in multiplen Kontexten vor allem Lernende mit geringen kognitiven Fahig-
keiten in ihrer nahen Transferfahigkeit fordert. Demgegeniber kann eine explizite Dekontex-
tualisierung Lernende mit hohen kognitiven Fahigkeiten helfen, muss dies aber nicht.

Die Analyse der Prozessdaten verifiziert die quantitativ gewonnenen Ergebnisse und liefert
zusatzliche Erkenntnisse bezogen auf den Transferprozess. Die zuvor nur deskriptiv sichtba-
ren Unterschiede der Treatments in Bezug auf die nahe Transferleistung kann mit Hilfe der
Prozessdaten auch statistisch nachgewiesen werden. Es zeigt sich ein Vorteil fir die KON-
TEXT-Gruppe gegeniiber der FACHWISSEN-Gruppe (z = 3.00, p <.05, r = .41). Die Aus-
sage wird durch eine positive signifikante Korrelation der Video- sowie schriftlichen Daten
gestutzt (rsp = .42, p <.05, npaare = 53). Folglich fihrt eine hohe Transferleistung im schriftli-
chen Test auch zu einer hohen Transferleistung gemessen in den Prozessdaten, wie auch
umgekehrt. Somit findet eine gegenseitige Validierung der Testinstrumente statt. Als Pradik-
tor fiir eine hohe Transferleistung konnte zudem durch die Analyse der Prozessdaten die
Qualitat der Analogien zwischen den Lern- und Transferkontexten herausgestellt werden. Da
statistisch kein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der Analogien und der Transferleis-
tung dargestellt werden konnte, wurde weiterfihrend mit Hilfe der qualitativen zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse die Qualitit der kodierten Analogien ndher untersucht. Es geht
hervor, dass die Lernenden der KONTEXT-Gruppe in der Lage sind, neben Analogien auf
Basis der oberflachlichen Kontextmerkmale auch strukturelle Analogien auf Teilchenebene
zu duBern. Somit wirkt sich nicht die Haufigkeit der Analogien, sondern vielmehr die Quali-
t&t der gebildeten Analogien forderlich auf die Transferleistung aus.

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass die Transferleistungen der Lernenden von
den entsprechenden Instruktionen der kontextualisierten Lernumgebungen abhéngen. Zu-
sdtzlich bieten sich Mdglichkeiten individueller Differenzierungsmanahmen zur Férderung
von Transferleistungen.
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