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Messung von Social Agency in schriftlichen Lernmaterialien 
 
Maike Lindhaus, Luisa Oest, Laura Kätker und Stephan Dutke 
 

Der vorliegende Beitrag stellt die inhaltlichen Subfacetten einer theoriebasierten Skala zur 

Messung von Social Agency in schriftlichen Distanzlernmaterialien dar. Es wird analysiert, ob 

die Skala das Gesamtkonstrukt Social Agency und die jeweiligen Subfacetten in schriftlich 

personalisierten und neutralen Lernmaterialien differentiell misst. Die Skala wird anhand einer 

studentischen Stichprobe (N = 116) pilotiert, die Hauptstudie bezieht sich auf eine Stichprobe 

aus Schüler*innen (N = 77). Die Ergebnisse zeigen, dass die Gesamtskala Social Agency aus 

vier Subfacetten besteht: Gesprächscharakter (GC), Sympathie und emotionale Verbindung 

(SEV), Erklärungsbemühen (EB), und Verarbeitungstiefe (VT). Die Ergebnisse der Unter-

suchungen zeigen, dass positive Auswirkungen sprachlicher Personalisierung von Materialien 

wirksam werden, wenn die Lernsituation von der Versuchsperson als relevant erachtet wird. 

Die Hauptstudie weist darauf hin, dass sprachliche Personalisierung (selbst dann, wenn sie auf 

der Ebene der Subfacetten MC oder SEV wahrgenommen wird) Lernen nicht fördert, solange 

nicht auch die Verarbeitungstiefe positiv beeinflusst wird. 

 

Pandemiebedingt hat das Lernen mit Distanzlernformaten in den letzten Jahren 

zugenommen. Einer der Hauptunterschiede des Distanzlernens im Vergleich zum Lernen in 

einer gemeinsamen physischen Lernumgebung ist der Mangel an sozialer Interaktion zwischen 

Lehrenden und Lernenden. Diese Einschränkung kann zu einem Rückgang der Lernmotivation 

(Wang et al., 2020) und damit zum Rückgang der Lernleistung (Bijeesh, 2018; Nagrale, 2013; 

Brown, 2017) führen.  

Eine Möglichkeit, dieser Einschränkung entgegenzuwirken, ist die sprachliche 

Personalisierung der schriftlichen Lernmaterialien. Die direkte Ansprache der lernenden Person 

durch die Verwendung von Personal- und Possessivpronomen der zweiten Person (z. B. ‚dein 

Auge‘ statt ‚das Auge‘) kann das situationale Interesse der Leser*innen erhöhen und das Gefühl 

des direkten Einbezugs erzeugen. Durch die Personalisierung kann die Lernmotivation und 

infolgedessen die Lernleistung steigen (z. B. Dutke et al., 2016). Dieser als Persona-

lisierungseffekt bekannte Effekt wurde mehrfach untersucht und repliziert (Lepper & Cordova, 

1992; Parker & Lepper, 1992; Høgheim & Reber, 2015; Bernacki & Walkington, 2018; 

Reber et al., 2018; Walkington & Bernacki, 2017, 2019; Walkington et al. 2019). Empirisch 
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ungeklärt ist bisher die genaue Wirkweise der Personalisierung. Ein theoretischer Rahmen, der 

zur Erklärung von Personalisierungseffekten herangezogen wird, ohne jedoch explizit 

empirisch geprüft zu sein, ist die Social Agency Theorie. 

  

Social Agency Theorie 
Die Social Agency Theorie (Mayer et. al., 2004) ist ein theoretischer Rahmen zur 

Betrachtung der sozialen Interaktion in Distanzlernformaten. Nach dieser Theorie können 

Lernmaterialien und -medien so gestaltet werden, dass eine quasi-soziale Beziehung zwischen 

Lernenden und Autor bzw. Autorin des Materials entsteht. Es wird angenommen, dass in der 

Folge Konventionen der Mensch-zu-Mensch-Kommunikation gelten und das Bestreben der 

Kommunikation verstehend zu folgen, steigt. Social Agency Theorie wird zur Erklärung von 

Personalisierungseffekten herangezogen (Mayer, 2005), allerdings ohne explizit empirisch 

geprüft worden zu sein. Um empirisch zu prüfen, ob Personalisierungseffekte durch die 

Erhöhung von Social Agency erklärt werden können, wurde im Rahmen dieser Studie ein 

Messinstrument zur Erfassung von Social Agency konstruiert. 

 

Fragestellung 
Drei Fragestellungen wurden in der vorliegenden Studie behandelt:  

1. Theoretische Herleitung der Subfacetten von Social Agency: Aus welchen 
Subfacetten besteht das Gesamtkonstrukt Social Agency? 

2. Pilotierung: Erfassen die für die Skala konstruierten Items valide das Konstrukt 
Social Agency und seine Subfacetten? 

3. Hauptstudie: Erfassen die einzelnen Subfacetten Unterschiede zwischen sprachlich 
personalisiertem und neutral formuliertem Lernmaterial? 
 

Subfacetten von Social Agency 
Auf der Grundlage der Forschungsliteratur zu Social Presence in der Mensch-Computer 

Interaktion wurden vier Subfacetten identifiziert und dazu passende Items gebildet.  

Gesprächscharakter (GC): Diese Items erfassen, ob der/die Autor*in als präsent wahr-

genommen wird und eine Quasi-Interaktion mit den Lernenden stattfindet. Wenn der/die 

Autor*in als „anwesend“ wahrgenommen wird, steigt das Gefühl der Einbindung in soziale 

Austauschprozesse (Biocca & Harms, 2002; Cobb, 2009; Mayer et al., 2003; Richardson & 

Lowenthal, 2007). 
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Sympathie und emotionale Verbindung (SEV): Diese Items erfassen, inwieweit ein/e 

Autor*in als sympathisch wahrgenommen wird (äquivalent zur Bewertung einer Person in 

sozialer Interaktion). Wenn der/die Autor*in als Person wahrgenommen wird, baut sich eine 

emotionale Verbindung auf. Sprachlich personalisierte Materialien werden so als freundlicher 

wahrgenommen als nicht-personalisierte Materialien (de Koning & van der schoot, 2019; Ginns 

et al., 2013; Mayer et al., 2004; Moreno et al., 2001; Moreno & Mayer, 2000).  

Erklärungsbemühen (EB): Diese Items erfassen, ob dem/der Autor*in das Bemühen 

zugesprochen wird, den Text verständlich gestaltet zu haben. Hintergrund ist das Cooperation 

Principle (beim Gefühl von Interaktion), bei dem Lesende davon ausgehen, dass der/die 

Autor*in die Inhalte lerneffizient und verständlich vermitteln möchte. Dadurch kann sich die 

Anstrengung seitens der Lesenden erhöhen, den Text zu verstehen. Soziale Hinweisreize (z. B. 

sprachliche Personalisierung) im Material können deshalb Einfluss auf das Verständnis der 

Lernenden haben (Atkinson et al., 2005; Grice, 1975; Mayer, 2014a, Mayer et al., 2003).  

Verarbeitungstiefe (VT): Diese Items erfassen, die Bereitschaft sich vertieft mit dem 

Text auseinanderzusetzen. Hintergrund ist, dass die sprachliche Personalisierung die 

Motivation erhöht, sich intensiver mit dem Text auseinanderzusetzen und diesen zu verstehen. 

Diese intensivere Auseinandersetzung fördert die Verarbeitungstiefe und konstruktive 

Lernprozesse. Grund dafür ist das Gefühl, an sozialem Austauschprozess teilzuhaben (Dutke et 

al., 2016; Ginns et al., 2013; Mayer, 2014b; Mayer et al., 2003; Moreno et al., 2001). 

   

Pilotierung der Social Agency Skala 
Methode 

Die Social Agency Skala wurde anhand einer Stichprobe von N = 116 Studierenden 

pilotiert. Die Teilnehmer*innen wurden zufällig der Experimental- oder Kontrollgruppe 

zugewiesen. Der Experimentalgruppe wurde sprachlich personalisiertes schriftliches Lern-

material und der Kontrollgruppe wurde neutrales schriftliches Lernmaterial zur Funktion des 

Herzkreislaufsystems präsentiert. Im Anschluss wurde die Social Agency Skala bearbeitet. 

Zusätzlich wurde die Experimentalgruppe instruiert, dass die präsentierten Inhalte relevant für 

die nächste Studien/Prüfungsleistung seien.  

 

Ergebnisse 

 Die Ergebnisse der EFA bestätigten die Faktorenzuordnung der Items. Zudem wurden 

sehr gute interne Konsistenz bei den Konstruktfacetten VT (α = .83) und GC (α = .89), ein guter 
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Wert bei der Konstruktfacette SEV (α = .78) und ausreichende interne Konsistenz für die 

Subfacette EB (α = .69) verzeichnet. Die Ergebnisse des Mittelwertvergleichs zwischen perso-

nalisierter und neutraler Version zeigen (Abbildung 1) signifikante Unterschiede bei den 

Subfacetten GC (t(113) = 5,986; p = 0,000 ), SEV (t(106,32) = 4,665; p = 0,000) und VT 

(t(111,91) = 2,101; p = 0,038). Bei der Subfacette EB wurde kein signifikanter Unterschied 

zwischen den Gruppen festgestellt, t(114) = -0,933; p = 0,353.  

 

 

Abb. 1: Mittelwertvergleich zwischen Experimentalgruppe (personalisiertes Lernmaterial) und 
 Kontrollgruppe (neutrales Lernmaterial) in der Pilotierung 
 
 

Diskussion 

 Die Teilnehmenden der personalisierten Textvariante wiesen höhere Ausprägungen auf 

den Facetten GC, SEV, VT auf als die Versuchspersonen der nicht-personalisierten Text-

variante. Die Personalisierung der Materialien führte also zu einer Erhöhung von Social 

Agency, zumindest dann, wenn die Lernsituation von der Versuchsperson als relevant für 

künftige Leistungssituationen erachtet wird.  

Dass es keinen Unterschied zwischen den Mittelwerten der Konstruktfacette EB gab, ist 

nachvollziehbar. Da die Stichprobe der Pilotierung bereits einen akademischen Abschluss 

vorzuweisen hatte sowie vielseitige Lernstrategien und ein thematisches Wissen zu erwarten 

waren, wurde dem/der Autor*in offenbar auch in der neutralen Formulierung ein erhebliches 

Erklärungsbemühen zugeschrieben, das durch den bloßen Austausch der Pronomen nicht erhöht 

werden konnte. Der nicht-personalisierte Text war demnach für die Teilnehmenden in gleicher 

Weise verständlich und motivierend wie die personalisierte Variante. Dies muss nicht auf 
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Schüler*innen zutreffen, die einen neuen Lernstoff in einer relevanten Lern-Leistungssituation 

kennenlernen.  

 

Hauptstudie  
Methode 

 In die Hauptuntersuchung gingen die Daten von 77 Schüler*innen (59,7 % weiblich; 39 

% männlich; 1,3 % divers) zweier Gymnasien in NRW ein.  Die Schüler*innen wurden 

randomisiert der Experimental- und der Kontrollgruppe zugeordnet. Zunächst wurde beiden 

Gruppen ein Vorwissenstest präsentiert. Danach folgte die Präsentation von Lernmaterialien zur 

Funktion des menschlichen Auges, die Teilnehmer*innen der Experimentalgruppe erhielten 

eine sprachlich personalisierte Variante, die der Kontrollgruppe eine neutral formulierte 

Version. Nach der Lernphase wurde allen Gruppenmitgliedern die Social Agency Skala 

präsentiert und am Ende die Retentions- und Transferleistung erfasst. Auf Hinweise zur 

Prüfungsrelevanz wurde verzichtet.  

 

Ergebnisse 

Es wurde kein Personalisierungseffekt nachgewiesen. Sowohl für die Retentions-

aufgaben (t(75) = 1.99, p = .051) als auch für die Transferaufgaben (t(75) = -0.92, p = .361) 

konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Versuchsbedin-

gungen festgestellt werden. Die MANOVA ergab einen multivariaten statistisch signifikanten 

Unterschied zwischen den beiden Versuchsbedingungen hinsichtlich der vier Konstrukt-

facetten: F(4, 74) = 2.511, p = .049, partielles η² = .122, Wilk’s Λ = .878. Die für jede abhängige 

Variable post-hoc durchgeführten einfaktoriellen ANOVAs bestätigten, dass lediglich die 

Konstruktfacette GC zwischen Experimental- und Kontrollgruppe differenziert, F(1, 75) = 

5.785, p = .019, partielles η² = .072). Für die Konstruktfacetten SEV, VT und EB wurde  kein 

statistisch signifikanter Unterschied festgestellt (SEV: F(1, 75) = 0.091, p = .764, partielles η² 

= .001; VT: F(1, 75) = 0.101, p = .752, partielles η² = .001; EB: F(1, 75) = 0.053, p = .819, 

partielles η² = .001). Die Mittelwerte sind in Abbildung 2 dargestellt. 
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 Abb. 2: Mittelwertvergleich zwischen Experimentalgruppe (personalisiertes Lernmaterial) und 
  Kontrollgruppe (neutrales Lernmaterial) in der Hauptstudie 

 
Diskussion 

Die Ergebnisse der Hauptstudie zeigten, dass kein Personalisierungseffekt durch die 

sprachlich veränderten Lernmaterialien auf der Ebene des Lernerfolgs nachgewiesen werden 

konnte. Gründe dafür könnten u.a. der Expertise-Reversal-Effekt, motivationale Komponenten 

oder fehlende Relevanz des Lerninhalts für die Schüler*innen gewesen sein.  

Die Subfacetten von Social Agency zeigen ein hierzu kongruentes Bild: die 

personalisierte Textvariante führt zu einem signifikant erhöhten Wert auf der Skala GC und 

zeigt, dass die sprachliche Personalisierung erkannt wurde. Anderseits zeigen sich keine 

signifikanten Unterschiede zwischen personalisiertem und neutralem Material auf den übrigen 

Skalen. Dass kein Unterschied in der Verarbeitungstiefe erreicht wurde, könnte erklären, warum 

auf der Ebene des Lernerfolgs kein Personalisierungseffekt gefunden wurde.  

Diese Konfiguration zeigt, dass sprachliche Personalisierung (selbst dann, wenn sie auf 

der Ebene der Subfacetten MC oder SEV wahrgenommen wird) Lernen nicht fördert, solange 

nicht auch die Verarbeitungstiefe positiv beeinflusst wird. 

  

Fazit 
Im Rahmen der Pilotierung wurde nachgewiesen, dass die Social Agency Skala 

Unterschiede zwischen personalisierten und neutral formulierten Materialien erfasst. Dies gilt 

auch für die Verarbeitungstiefe. Allerdings konnte die Pilotierung nicht klären, ob 

Personalisierung die Verarbeitungstiefe auch ohne den Hinweis auf die Relevanz für die 

kommende Studienleistung verstärkt hätte. Die Hauptstudie zeigte, dass sprachliche 
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Personalisierung Lernen aber nur dann nur fördert, wenn auch die Verarbeitungstiefe beeinflusst 

wird.  
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