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Zusammenfassung

Es wird die Hypothese erkundet, daB die Probleme unerfahrener Benutzerinnen beim Erler-
nen neuer Anwendungssysteme zum Teil auch daraus erwachsen, daB sie Schwierigkeiten
bei der Generalisierung von Beispielwissen haben. Zwei Ursachenkomplexe werden disku-
tiert und im Experiment variiert: (1) Aufmerksamkeitsverteilung und (2) Interferenzen zwi-
schen Losungsfindung und Lernen. Die Ergebnisse stitzen die Hypothese. Es werden
SchluBfolgerungen fir die Gestaltung von Benutzerschulungen und fir die weitere Forschung
gezogen.

1. Ziel

Benutzerlnnen haben betrachtliche Probleme, die Handhabung neuer Anwendungssysteme
zu erlernen.

In diesem Beitrag soll die Hypothese erkundet werden, daB die Schwierigkeiten unerfahrener
Benutzerlnnen nicht einfach darauf zurlickzufihren sind, daB Computersysteme vielfach
nicht sehr benutzerfreundlich gestaltet sind und daB3 der Benutzerschulung haufig zu wenig
Aufmerksamkeit gewidmet wird. Wir vermuten demgegentiber, daB ein Teil der Probleme
unerfahrener Benutzerlnnen auf Besonderheiten ihres Lernens selbst zurlickzufuhren ist.

2. Theoretischer Hintergrund

Benutzerlnnen lehnen Frontalunterricht ab. Sie versuchen, das Lesen in Handblchern zu
vermeiden und brechen haufig aus Trainingsprogrammen aus. Demgegentiber tendieren sie
dazu, sehr schnell zum Lernen durch Handeln Uberzugehen (Scharer, 1983; Mack, Lewis &
Carroll, 1983; Carrall et al., 1985; Carroll & Mazur, 1986).

Da Anwendungssysteme als Arbeitsmittel in den ArbeitsprozeB integriert sind, haben sie fir
die meisten Benutzerlnnen nur Werkzeugcharakter. Sie sind nicht am Computersystem
insgesamt interessiert, sondern nur an solchen Aspekten, die von funktioneller Bedeutung fur
die interaktive Aufgabenldsung sind (z.B. Rosson, 1984 a,b; Schindler, 1989). Eine Folge ist,
daB sie aufgabenbezogen lernen. Richtschnur fir die Aktivitaten, die Benutzerinnen beim
Lernen durch Handeln entwickeln, ist die Aufgabenmenge, fur deren Lésung das Anwen-
dungssystem entwickelt wurde. Obwohl ihnen wesentliche Merkmale dieser Aufgabenstellun-
gen aus ihrer bisherigen Tatigkeit bekannt sind, wird die interaktive Aufgabenlésung zum
Problem. Es sind sowohl die Operatoren, mit deren Hilfe geforderte Zielzustande erreichbar
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werden, als auch deren Anwendbarkeitsbedingungen unbekannt; beides ist durch das neue
Anwendungssystem festgelegt.

Aufgabenbezogenes Lernen durch Handeln hat also Problemlosecharakter. Die kritische
Anforderung, die Benutzerinnen hierbei zu bewaltigen haben, ist die Wissensgeneralisierung.
Bei der Gestaltung des Anwendungssystems sind der/die Entwicklerinnen von bestimmten
Prinzipien (Regeln) ausgegangen, was zur Folge hat, daB es Ahnlichkeiten zwischen den
Losungen konkreter Einzelaufgaben gibt. Je eher und besser diese Ahnlichkeiten erkannt
werden, desto groBer ist der Lernerfolg.

Beim Lernen durch Handeln geht es also nicht einfach darum, die Losung von konkreten
Einzelfallen zu finden und im Gedachtnis abzuspeichern. Die fur den Lernerfolg kritische
Anforderung besteht vielmehr darin, Einzelfdlle nach Ahnlichkeiten durchzumustern und
durch Prozesse der Wissensgeneralisierung Regeln (Schemata, Geschehenstypen) zu bil-
den, mit deren Hilfe Klassen von Aufgabenstellungen erkannt und geldst werden kénnen
(Klix, 1989).

Die eingangs formulierte Hypothese beruht auf der Annahme, daB Benutzerinnen Schwierig-
keiten haben konnten, die Lésung von Einzelfallen mit der Gewinnung von verallgemeinerba-
rem Wissen zu verbinden. Einerseits dadurch, daB sie sich von ihrem dominanten Ziel leiten
lassen und ihre Aufmerksamkeit stérker auf das Finden von L&sungen fir konkrete Aufgaben-
stellungen konzentrieren kdénnten als darauf, Schemata zu bilden (Carroll & Rosson, 1987).
Andererseits ist denkbar, daB Benutzerinnen, die ihre Aufmerksamkeit auf beide Teilanfor-
derungen zu richten versuchen, in eine Uberforderungssituation geraten. Méglicherweise ist
die Informationsverarbeitungskapazitdt unerfahrener Benutzerlnnen durch die L&sungsfin-
dung so stark beansprucht, daB Prozesse der Wissensgeneralisierung behindert werden
(Sweller, 1988).

Die beiden Ursachenkomplexe kdnnen auch kombiniert wirken. Sie flhren zum gleichen
Effekt: Lernschwierigkeiten.

3. Untersuchungsansatz
3. 1. Unabhédngige Versuchsvariable

Die eingangs formulierte Hypothese kann also praziser formuliert werden: Wir vermuten, daB
Schwierigkeiten bei der Generalisierung von Beispielwissen fiir einen Teil der Probleme
verantwortlich sind, die unerfahrene Benutzerlnnen beim Erlernen neuer Anwendungssyste-
me haben. Diese Hypothese kann geprift werden, indem der Lerneffekt herkdmmlichen
Lernens durch Handeln mit dem von aufgabenbezogenen Lernformen verglichen wird, fur die
zweierlei gilt: (1) die Aufmerksamkeit der Lernerlnnen wird auf die Wissensgeneralisierung
gelenkt und/oder (2) von den Lernenden wird nicht gefordert, Lésungsfindung und Bildung
von Schemata miteinander zu verbinden.
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Dreierlei ist demnach zu diskutieren: (1) auf welche Weise die Aufmerksamkeit von Lernerin-
nen beeinfluBt werden kann, (2) wie Losungsfindung und Lernen voneinander getrennt
werden kdénnen und (3) welche Realisierungsform aufgabenbezogenen Lernens durch
Handeln als Kontrollbedingung dienen soll.

Ad 1. Eine direkte Beeinflussung der Aufmerksamkeit z.B. durch Fragen, Anleitungen oder
Hinweise setzt, soll sie wirksam sein, differenzierte Kenntnisse iber die Aufmerksamkeitsver-
teilung beim aufgabenbezogenen Lernen durch Handeln voraus. Da solche Daten gegenwar-
tig noch nicht in ausreichendem MaBe flr den hier interessierenden Realitdtsbereich vorlie-
gen, soll zun&chst eine indirekte Beeinflussung auf folgende Weise versucht werden:

Es werden zwei Mengen strukturidentischer Beispielaufgaben konstruiert. Es handelt sich um
Aufgaben, die sich zwar in ihrer konkreten Erscheinungsform voneinander unterscheiden
(Merkmalsauspragungen des Ausgangszustandes, zu transformierende Objekte, geforderte
Systemeingaben), die jedoch nach gleichen Prinzipien zu I6sen sind. Die eine Menge fungiert
als Lern-, die andere als Testmenge. In den Versuchen mit "gelenkter Aufmerksamkeit"
werden die Versuchspersonen (Vpn) dartiber informiert, daB sie im Wechsel zwei Aufgaben-
mengen (Lern- und Testaufgaben) zu bearbeiten haben. Nach jeder Lernaufgabe sind die
Testaufgaben zu Idsen. Die Vpn werden desweiteren darauf hingewiesen, daB sowohl
innerhalb der Lern- und der Testaufgaben als auch zwischen den beiden Aufgabenmengen
Ahnlichkeiten existieren und daB der Versuch solange andauern wird, bis alle Testaufgaben
fehlerfrei geldst sind. Uber die Giite der Testaufgabenlésung wird den Vpn jedoch keine
Ruckmeldung gegeben. Das Lernziel kann also nur dadurch erreicht werden, daB das aus der
Bearbeitung der Lernaufgaben erworbene Wissen durch Generalisierung auf die Testaufga-
ben Ubertragen wird. Auf diese indirekte Weise soll versucht werden, die Aufmerksamkeit der
Vpn nicht nur auf die Lésungsfindung, sondern auch auf deren Generalisierung zu richten.
Ad 2. Durch folgende Modifikation ist beim aufgabenbezogenen Lernen vermeidbar, daB L&-
sungsfindung und Lernen miteinander verbunden werden miissen: Es wird nicht nur die zu
I6sende Aufgabenstellung (Istzustand, zu erreichender Zielzustand) vorgegeben, sondern
auch deren Losung (auszufiihrende Tastendrucksequenz). Die Vpn sollen zu erklaren versu-
chen, warum die angezeigte Aufgabenstellung in der angegebenen Weise zu lésen ist.

Ad 3. Aufgabenbezogenes Lernen durch Handeln setzt voraus, daB sich die Lernerlnnen aus
der Umgebung diejenigen Informationseiheiten "beschaffen" kdnnen, die zum Verstandnis
der interaktiven Aufgabenlésung benétigt werden. Diese Informationseinheiten kénnen in
Handbtichern oder Hilfesystemen oder aber im Kopf erfahrener Kolleginnen gespeichert sein.
Als Vergleichsbedingung soll hier davon ausgegangen werden, daB zur Lésungsfindung ein
Hilfesystem genutzt werden kann. Durch Betatigen der Fragezeichentaste kann ein Hilfemen
aufgerufen werden, das die Wahl zwischen folgenden Informationseinheiten erméglicht: (1)
zu erreichender Folgezustand, (2) geforderte Transformation (sie wurde durch allgemeinver-
standliche Kombinationen von Verben fir die geforderte Operation (z. B. léschen) und
Substantiven fur das zu verandernde Objekt (z. B. "Textprofi") angezeigt), (3) zur Transforma-
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tionsschrittrealisierung. geforderte Tastendrucksequenz und (4) letzter richtiger Systemzu-
stand. Diese Hilfsinformationen kénnen einzeln oder in beliebigen Kombinationen angefor-
dert werden. Grundlage fur diese Gestaltungsvariante des Hilfesystems waren Ergebnisse
friherer Untersuchungen (Schindler, 1989; Schuster, 1990; Schindler & Schuster, 1990). Zu-
séatzlich gilt fir alle Untersuchungen, daB die Abfolge der zu bearbeitenden Beispielaufgaben
nicht von den Vpn festgelegt wird.

3. 2. Lernanforderung

Anhand welcher Sachaufgaben die Hypothese untersucht wird, ist beliebig. Wir haben uns fur
Textverarbeitungsaufgaben entschieden, da das zur Aufgabenlésung bendtigte Sachwissen
relativ gering ist und bei vielen Personen vorausgesetzt werden kann. Ohne groBen zusatz-
lichen Instruktionsaufwand kann also die fiir Benutzerqualifizierungen typische Situation
realisiert werden, daB das Interaktions- und nicht das Sachproblem im Mittelpunkt des
Lernprozesses steht.

Der aus der Bearbeitung von Beispielen erzielbare Lerngewinn hangt natirlich nicht nur von
den im Punkt 2 diskutierten individuellen Bedingungen ab, sondern auch von den Regelhaf-
tigkeiten der interaktiven Aufgaben-/Problemlésung, die objektiv gegeben sind. Diese sind
durch die Gestaltung des Anwenderprogrammes und insbesondere des Benutzerinterfaces
festgelegt. Dieser moderierenden Variablen ist bei der Entwicklung der Lernanforderung
besondere Aufmerksamkeit zu widmen. Es ist nicht Thema dieser Untersuchungen festzustel-
len, wie sich die Konsistenz der Systemgestaltung auf das Lernen von Benutzerinnen
auswirkt. Deshalb ist von einem Anwendungssystem auszugehen, das durchgéngig nach
festgelegten Prinzipien gestaltet wurde, bei dem also tatsachlich Regelwissen ableitbar ist
und nicht zusatzlich das Erkennen von Regelverletzungen gefordert wird. Da kommerzielle
Textverarbeitungsprogramme haufig nicht konsistent gestaltet sind, ist ein Experimentiersy-
stem entwickelt worden. Unter Verwendung von gebrauchlichen Prinzipien der Eingabefeld-
und Menitechnik wurde dies so gestaltet, daB die mit dem System lésbaren Teilaufgaben in
sechs Klassen eingeordnet werden kénnen. Fir jede dieser Klassen sind regelhafte Verknu-
pfungen zwischen bestimmten Merkmalen und Merkmalsauspradgungen des Ausgangszu-
standes, der geforderten Transformation und der zu realisierenden Tastendrucksequenz
charakteristisch. Sie konnen durch Bedingungs- /Aktionseinheiten beschrieben werden, die
das von den Vpn im Verlaufe des Lernversuches zu erwerbende Regelwissen charakterisie-
ren. Da in der vorliegenden Arbeit der EinfluB der Systemgestaltung auf die Wissensgenera-
lisierung nicht interessiert, kann auf eine genauere Darstellung des Regelwissens verzichtet
werden.

Durch Kombinationen von maximal drei Teilaufgaben zu komplexeren Aufgabenstellungen
sind je acht strukturidentische Lern-und Testaufgaben konstruiert worden. Insgesamt ver-
langt die Lésung der Lern- und Testaufgaben die Ausfiihrung von jeweils 15 Teilaufgaben.
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3. 3. Versuchsdurchfiihrung

Die Lernexperimente wurden rechnergestitzt durchgefiihrt. Die zu I6senden Aufgaben wur-
den auf dem Bildschirm durch Anzeige des aktuellen Systemzustandes und durch eine
verbale Umschreibung der zu I6senden Aufgabe dargestellt. Bei den Versuchsgruppen
(VGn), die aus ausgearbeiteten Losungsbeispielen zu lernen hatten, wurde zusatzlich die
Tastendrucksequenz angezeigt, die zur richtigen Losung der gestellten Aufgabe zu realisie-
ren ist.

Der hier interessierende Versuchsablauf umfaBte zwei Phasen:

Phase 1.: Alle Vpn hatten die acht Lernaufgaben in einer vorgegebenen Abfolge abzuarbeiten,
ohne daB der Versuchsleiter (V) zusétzliche Hinweise gab. In Abhéngigkeit von der Unterstuit-
zungsform war der konkrete Ablauf in den VGn unterschiedlich.

Die durch Handeln lernenden VGn hatten die auf dem Bildschirm dargesteliten Aufgaben
selbstandig zu lésen. Die Korrektheit jedes Tastenanschlages wurde zuriickgemeldet. War
die gestellte Aufgabe insgesamt geldst, wurde dies zusétzlich optisch und akustisch ange-
zeigt. Waren die Vpn nicht in der Lage, Hypothesen Uber die zur Aufgabenlésung notwendi-
gen Tastatureingaben aufzustellen, konnten sie mit Hilfe der Fragezeichentaste das Hilfeme-
nu aufrufen und frei zwischen den oben beschriebenen Informationseinheiten wéahlen.

Die aus Losungsbeispielen lernenden VGn sollten zu erklaren versuchen, warum die gestellte
Aufgabe die auf dem Bildschirm angezeigte Tastendrucksequenz erfordert. Hilfsinformatio-
nen konnten diese VGn nicht anfordern.

In dieser ersten Versuchsphase unterschied sich auch der Versuchsablauf in den VGn, die mit
bzw. ohne von auBen gelenkter Aufmerksamkeit zu lernen hatten. Erstere hatten im Wechsel
die Lern- und Testaufgaben zu bearbeiten (nach jeder Lernaufgabe waren alle acht Testauf-
gaben zu |6sen), wobei keine Riickmeldung Uber die Gite der Testaufgabenlésung gegeben
wurde. Letztere bekamen die Testaufgaben nicht geboten; sie hatten hintereinander die acht
Lernaufgaben zu bearbeiten.

Phase 2: Die Versuchsphase 2 begann damit, daB die Vpn aller vier Gruppen die Testaufga-
ben zu I&sen hatten. Waren sie dazu nicht in der Lage, konnten sie die Option "kann ich nicht"
wahlen und die nachste Testaufgabe wurde geboten. Erst nachdem alle acht Testaufgaben
abgearbeitet waren, gab der VI eine globale Riickmeldung tber die Lésungsgute. In keiner der
VGn trat der Fall auf, daB alle Testaufgaben fehlerfrei geldst werden konnten.

Der sich dann anschlieBende Versuchsablauf unterschied sich in zwei Merkmalen von dem
der ersten Versuchsphase: Einerseits wies der VI die Vpn wiederholt darauf hin, daB sowohl
innerhalb der Lern- und Testaufgaben Ahnlichkeiten bestehen als auch zwischen diesen
beiden Aufgabenmengen. Der andere Unterschied bestand darin, daB die zu bearbeitenden
Lernaufgaben nicht mehr fur alle Vpn gleich waren. Aus der Menge der acht Lernaufgaben
wurden den Vpn nur solche zu Bearbeitung vorgelegt, deren Struktur mit der der nicht richtig
gelosten Testaufgaben identisch war. Ein Wechsel zwischen Lern- und Testaufgaben wurde



327

in dieser zweiten Versuchsphase in keiner der VGn mehr realisiert. Zum AbschluB der zweiten
Versuchsphase hatten alle Vgn die Testaufgaben zu lésen.

In allen vier VGn wurden die Vpn zum lauten Denken aufgefordert. Dies erfolgte mit dem Ziel,
eine vertiefte Einsicht in das Lernen aus Beispielen zu gewinnen. Da diese Daten bisher noch
nicht vollstandig ausgewertet sind, kann Uber sie in diesem Beitrag auch nicht berichtet
werden.

3. 4. Versuchspersonen

Die Hypothese bezieht sich auf unerfahrene Benutzerinnen. Es wére ein anderes Thema, die
Schwierigkeiten erfahrener Benutzerlnnen beim Lernen durch Handeln zu untersuchen.
Denn diese werden starker damit zu tun haben , daB unterschiedliche Anwendungssysteme
nicht nach gleichen Prinzipien gestaltet sind.

Der Vorwissensstand wurde mit Hilfe eines Fragebogens/Interviews ermittelt, in dem das
Wissen der Vpn Uber Aufbau und Funktionsweise von Dialogsystemen, Gber den Umgang mit
Anwenderprogrammen und speziell mit Textverarbeitungsprogrammen erfragt wurde. Zu-
sétzlich hatten alle Vpn die entwickelten Testaufgaben selbstéandig zu lésen (Vortest). Waren
die Vpn nicht in der Lage, eine Hypothese Uber die zur Testaufgabenldsung notwendigen
Tastatureingaben aufzustellen, war dies durch Wahl einer entsprechenden Option ('kann ich
nicht") anzugeben.

Jede der vier VGn war mit 10 Studenten unterschiedlicher Fachrichtungen besetzt. Als
zusatzliches Homogenisierungskriterium diente die verbale Lernfahigkeit (geprift mit Hilfe
des SASKA, Riegel, 1967).

3. 5. Auswertungsfragen und abhédngige Versuchsvariable

Im Mittelpunkt der Auswertung steht die Beantwortung der Frage , in welchem Grade die vier
VGn aus der Bearbeitung der acht Lernaufgaben verallgemeinerbares Wissen (Regelwissen)
erworben haben. Die Gite der Testaufgabenldsung zu Beginn der Versuchsphase 2 bildet
dies ab.

Zur Bewertung der Gute der Testaufgabenlosung wurde ein Punktsystem entwickelt, das
berucksichtigt, ob das Ziel/Teilziel und/oder der zur Aufgabenldsung geforderte Operator
richtig realisiert wurden. Wenn bei allen acht Testaufgaben unterstellt werden konnte, daB
beide Ebenen richtig ausgefiihrt wurden, war die maximale Punktzahl 28 erreicht.

Bei den durch Handeln lernden VGn wurde auch die online registrierte Zeit von der Aufgaben-
darbietung bis zum ersten Tastenanschlag (Analysezeit) und von der richtigen Aufgabenld-
sung bis zum Aufrufen der nachsten Aufgabe (Rekapitulationszeit) ausgewertet. Die Analyse-
zeit kann AufschluB darlber geben, wie lange sich die Vpn der Analyse der gestellten Aufgabe
widmen. Wie intensiv sich die Vpn mit der Analyse der durch eigene Aktivitat gefundenen Auf-
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gabenldsung beschaftigen, bildet die Rekapitulationszeit ab.

4. Ergebnisse

Die Gute der Testaufgabenldsung zu Beginn der Versuchsphase 2 ist entscheidend fir die Be-
antwortung der Hypothese. Da die Varianzen nicht homogen sind, wurde der zweifaktorielle
Versuchsplan mit dem parameterfreien erweiterten H-Test ausgewertet (ein alpha von 0.05
wird in diesem Beitrag verwendet).

Es kann ein signifikanter EinfluB der Lernform
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Abb. 1.: Leistungsverteilung te Weise beeinfluBt wurde, sind die Lei-
stungsunterschiede extrem groB. Es gibt so-
wohl Vpn, die fast kein Regelwissen aus der Ldsung der acht Lernaufgaben erworben haben,
als auch solche, denen dies relativ gut gelingt. (2) Die aus didaktischer Sicht gunstigste
(rechtsschiefe) Leistungsverteilung weist die VG auf, die aus Losungsbeispielen lernte und
deren Aufmerksamkeit zusatzlich auf indirekte Weise gelenkt wurde.
Der Abbildung 2 kann entnommen werden, daB die indirekte Aufmerksamkeitslenkung durch-
aus tendenziell den Erwerb von Regelwissen
fordert. Wegen der groBen interindividuellen
Unterschiede in der durch Handeln lernen-
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Regelwissen in der Versuchsphase 1 Uber
die acht Lernaufgaben verfolgt werden.

Abb. 2: Gute der Testaufgaben Die aus Losungsbeispielen lernende VG er-
wirbt aus der Bearbeitung der Lernaufgaben
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5. Diskussion und SchluBfogerungen

mehr Regelwissen als die durch
Handeln lernende Gruppe
(t(.05,7)=3.249, s. Abb. 3).
Interessant ist auch der Vergleich
der Analyse- und Rekapitula-
tionszeiten (in der Versuchspha-
se 1) zwischen den VGn, die
durch Handeln zu lernen hatten
und bei denen die Aufmerksam-
keit entweder gelenkt oder nicht
gelenkt wurde. Bei beiden ab-
hangigen Versuchsvariablen
kann eine signifikanter EinfluB
der Aufmerksamkeitslenkung
gesichert werden (Hm=14.77
bzw. 17.65, Chi2(.05,1)=3.84; s.
Abb. 4). Diese Ergebnisse besa-
gen, daB die Vpn unter der Bedin-
gung mit indirekt beeinfluBter
Aufmerksamkeit mehr Zeit zur
Analyse der gestellten Aufgaben
aufwenden. Es vergeht auch eine
langere Zeitspanne bevor sie -
nach erfolgreicher Aufgabenld-
sung - die néchste Lernaufgabe
aufrufen.

Die dargestellten Ergebnisse sprechen fir die Verifikation der eingangs formulierten Hypothe-
se: Es ist die Generalisierung von Beispielwissen, die vielen Vpn beim Lernen durch Handeln
Schwierigkeiten bereitet.



330

Die Befunde stehen im Widerspruch zu der noch verbreiteten didaktischen Auffassung, daB
der Lernerfolg um so gréBer ist, je mehr Aktivitdt vom Lernenden gefordert wird. In den durch-
gefiihrten Untersuchungen hatten die durch Handeln lernenden VGn die groBte Aktivitat zu
entfalten. Sie muBten aus den Resultaten selbstinitiierter Aktivitaten (Uberpriifen von Effekten
mehr oder weniger hypothesengeleitet realisierter Systemeingaben, Auswahl und Integration
von Hilfsinformationen) nicht nur die zur Aufgabenlésung geforderten Operatoren gewinnen,
sondern auch die relevanten Merkmale und Relationen, auf deren Grundlage Wissen Uber die
Lésung von Einzelféllen in Regelwissen lberfiihrt werden kann. Der Lernerfolg dieser VGn war
jedoch signifikant geringer als der, den die VGn erzielten, von denen nicht gefordert wurde,
vorgegebene Aufgabenstellungen durch Handeln zu lésen (Lernen aus Beispiellésungen).
Annliche Ergebnisse wie die hier vorgesteliten sind von Sweller und Mitarbeitern berichtet
worden. Sie konnten in unterschiedlichen Realitatsbereichen zeigen, daB die wiederholte
selbstéandige Lésung von Problemen als Lernmethode nicht besonders gut geeignet ist. Die
Vpn hatten zwar keine gravierenden Probleme, die gestellten Probleme zu I6sen (im Unter-
schied zu den hier vorgestellten Untersuchungen waren die zur Problemlésung anzuwenden-
den Operatoren den Vpn bekannt), verallgemeinerbares Wissen wurde jedoch nur sehr selten
erworben (Mayer & Sweller, 1982; Sweller & Levine, 1982; Sweller, Mawer & Howe, 1982;
Sweller, Mawer & Ward, 1983).

Wir schluBfolgern , daB dem Problem der Wissensgeneralisierung bei der Gestaltung von Be-
nutzerinnenschulungen eine gréBere Aufmerksamkeit gewidmet werden muB. Die Lehr-/
Lernsituation ist so zu gestalten, daB Benutzerinnen einen maximalen Lerngewinn aus Bei-
spielldsungen erzielen kdnnen. Grundvoraussetzung ist - dies kann nicht oft genug betont
werden -, daB die objektiven Voraussetzungen fiir einen positiven Wissenstransfer innerhalb
und zwischen Anwendungssystemen durch eine konsistente Gestaltung des Benutzerinterfa-
ces gegeben sind.

Da diese moderierende Bedingung in allen vier VGn konstant gehalten wurde, ist aus den Er-
gebnissen zu schluBfolgern, daB Benutzerinnen beim Erwerb von Regelwissen zuséatzliche
tutorielle Unterstitzung bendtigen.

Wie dargestellt, ist die Lenkung der Aufmerksamkeitsausrichtung eine geeignete Unterstiit-
zungsmaBnahme. Sie scheint, fir sich genommen, jedoch nicht auszureichen, um den
Lerngewinn aus Beispielen zu maximieren. Eine differenzierte Analyse der Schwierigkeiten,
die aus der Verbindung zwischen Aufgaben-/Problemlésen und Lernen (Generalisieren)
erwachsen, ist notwendig, um wirksame Ansatzpunkte fiir Lernunterstitzungen zu finden.
Dies wird Ziel nachfolgender Untersuchungen sein.
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