https://doi.org/10.20378 /irb-51820

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 7-2021 (22)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden,
Antonia Scholkmann, Angelika Thielsch

Beitrag in der Rubrik Praxisforschung

DOI: 10.3278/HSL2122W @ @@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Ein Werkstattbericht und erste deskriptive Befunde: Das
Forschungsprojekt SeLF — selbstreguliertes Lernen an der
Hochschule

SiMONE ANTJE GOPPERT, NORA NEUENHAUS & MAXIMILIAN PFOST

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag soll das Forschungsprojekt SeLF (,Selbstreguliertes Lernen an der Hoch-
schule — Bedingungen, Konsequenzen, Férderung*) vorgestellt werden. Das Projekt fokussiert das
selbstregulierte Lernen in der Studieneingangsphase. Selbstreguliertes Lernen (SRL) stellt eine
wichtige Ressource fiir Studierende aller Fachrichtungen dar, um sich an gegebene Lernbedingun-
gen erfolgreich anzupassen. Selbstreguliert Lernende iiberwachen ihr Lernen und kénnen Lern-
handlungen eigenstindig an die gegebenen Lernbedingungen ausrichten. SRL kommt daher fiir
die Ubergangsphase von der Schule in die Hochschule zentrale Bedeutung zu. Im Projekt SeLF
werden daher zentrale Komponenten von SRL (z. B. Einsatz von Lernstrategien) fiir das erfolgrei-
che Lernen an der Hochschule untersucht. Die Gewinnung der Daten erfolgt mittels Selbstbe-
schreibungsverfahren zu drei Befragungszeitpunkten innerhalb eines Semesters. Langfristig sol-
len mit den gewonnenen Daten, basierend auf einer systematischen Deskription der individuellen
Lernvoraussetzungen, Unterstiitzungsmafinahmen fiir die Studierenden abgeleitet werden kon-
nen. Im Beitrag werden Konzeption und zentrale Forschungsfragestellungen des Projekts vorge-
stellt sowie erste deskriptive Befunde in Bezug auf die Lernstrategienutzung diskutiert.

Schliisselworter: Studieneingangsphase; Hochschulforschung; Selbstreguliertes Lernen;
Lernstrategien; Impulsivitit

An introduction into the research project SeLF and first findings

Abstract

The present article introduces the SeLF-Project (“Self-regulated learning at the university — condi-
tions, consequences, promotion”). The project focuses on self-regulated learning in the introduc-
tory study phase. Self-regulated learning (SRL) is an important resource for students of all disci-
plines in order to adapt successfully to given learning conditions and to master the transition from
school to university. The project explores central components of SRL (e. g. the use of learning strat-
egies) for successful learning at university. Therefore, self-description measures are administered
at three measurement occasions during one semester. In future, the data will be used to derive
support measures for students based on a systematic description of individual learning require-
ments. The project conception and central research questions as well as first descriptive findings
relating the use of learning strategies are illustrated.

Keywords: first-year-experience; higher education research; self-regulated learning; learning

strategies; impulsiveness
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1 Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Lernumwelten Schule und
Hochschule

Hiufig stellt sich den Lehrkriften an den Schulen, ebenso wie den Lehrenden an den Hochschu-
len, die Frage nach der Studierfihigkeit und den Kompetenzen, die fiir ein erfolgreiches Studium
an der Hochschule erforderlich sind. Unter Studierfihigkeit kann dabei nach Huber (2009, S.108)
,[--.] ein Ensemble von Fihigkeiten [...], ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzufithren und
abzuschlieflen“ verstanden werden. , Allgemeine Studierfihigkeit“ bezieht sich damit auf jegliche
Fachrichtungen, die an den Hochschulen gelehrt werden (Huber, 2009, S.108), was Schulen, die
auf ein Hochschulstudium vorbereiten sollen, vor immense Herausforderungen stellt. Die Uber-
gangsphase von der Schule in die Hochschule, die auf internationaler Ebene auch als ,first-year-
experience“ bezeichnet wird, ist fiir einige Studierende mit Anpassungsschwierigkeiten an die
neue Lernumgebung verbunden und kann daher auch als erfolgskritische Phase fiir das Studium
angesehen werden (Bosse & Trautwein, 2014, S.45).

Tabelle 1: Ausgewihlte Unterschiede zwischen den Lernumwelten Schule und Hochschule, adaptiert nach Streblow und
Schiefele (2006, S. 352-353), mit eigenen Ergidnzungen

Institution
Schule Hochschule
Grad der Freiwilligkeit niedrig hoch
Anwesenheitspflicht in der Regel vorhanden in der Regel nicht vorhanden
Anzahl der Ficher viele wenige bzw. thematisch enger
Ausmaf von Freiheitsraumen/ niedri hoch
Strukturierungsgrad J
Rolle individueller niedri hoch
Interessen/Kompetenzen J
Haufigkeit der regelmiaRig bzw. .
Leistungsfeststellung nach jedem Thema in der Regel selten
f°‘“s".“ﬁ der Stoffmenge niedrig bis mittel vielfach hoch
je Leistungsfeststellung
Vorbereitung auf stirker vorgeseben selbststiandige
Leistungsfeststellung ge8 Strukturierung notwendig
Riickmeldune zur Leistun individuelle Riickmeldung, kaum individuelle
g g haufiger Riickmeldung, selten

relativ konstant, lange vielfach variierend

Peers . . .
gemeinsame Lerngeschichte zwischen Lehrveranstaltungen

Ein Blick auf beide Institutionen Schule und Hochschule legt nahe, warum Studierende gerade
die Studieneingangsphase als herausfordernd wahrnehmen: Zwar bestehen zwischen beiden
Institutionen Schule und Hochschule strukturelle Gemeinsamkeiten, dennoch gibt es auch erheb-
liche Unterschiede (Helmke etal., 2008), die eine Anpassungsleistung an eben diese Rahmen-
bedingungen fiir die Studierenden notwendig machen. Wihrend Lernerfolg, Leistungsentwick-
lung und Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden in beiden Kontexten relevant sind
(Helmke etal., 2008), ist insbesondere die Ausgestaltung der Lernumwelt beider Institutionen als
sehr unterschiedlich zu bewerten (siehe Tabelle 1; vgl. Streblow und Schiefele, 2006).

Bei niherer Betrachtung der Unterschiede zwischen den Institutionen zeigt sich, dass die
Lernumwelt Hochschule im Vergleich zur Schule den Studierenden gréflere Spielraume und Ent-
scheidungsfreiheiten beim Lernen gewihrt. Daher kann das Lernen an der Hochschule als selbst-
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bestimmter und freier erachtet werden (vgl. Abbildung 1). Das bedeutet jedoch gleichzeitig auch,
dass der Ubergang von der Schule in die Hochschule fiir die Studierenden in einem Spannungs-
teld zwischen Fremd- und Selbstbestimmung steht. Diese Differenz zwischen Selbst- und Fremd-
bestimmung ergibt sich aus den Anforderungen der ehemaligen Lernumwelt Schule und den ak-
tuellen neuen Anforderungen der Hochschule. Daher bezeichnen wir diese Ubergangssituation
als Anforderungs-Adaptations-Phase, da die Studierenden eine Anpassungsleistung an diese neu
an sie gerichteten Anforderungen mit Beginn des Studiums erbringen miissen (vgl. Abbildung 1).

Selbst-
bestimmung . -
. Anforderungs-
‘ \ Adaptations-
. Phase
Fremd- " )
bestimmung
Schule Hechschule

Abbildung 1: Unterschiede in der Fremd- und Selbstbestimmung zwischen den beiden Lernumwelten Schule und Hoch-
schule; eigene Darstellung

Konkret bedeutet dies: Es wird von den Studierenden in der Studieneingangsphase erwartet, dass
diese eine hohe Eigenverantwortung fiir ihre Lernhandlungen (z. B. Wahl fiir und Anwesenheit in
einer Lehrveranstaltung, Zeitmanagement) an die Hochschule mitbringen. Gleichzeitig sind die
Studierenden dies zumeist nicht in diesem Umfang von ihrer ehemaligen Lernumwelt Schule
gewohnt, was zu Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase fiihren kann.

Fokussiert man auf eben diese Eigenstindigkeit und Eigenverantwortung, die von den Studie-
renden beim Lernen an der Hochschule erwartet wird, so wird deutlich, dass dem selbstregulier-
ten Lernen (SRL) sowie den dazugehorigen Kompetenzen aus den Bereichen Kognition, Meta-
kognition und Motivation eine wesentlich gréfere Bedeutung im Studium zukommt als noch in
der Schulzeit.

Aus Perspektive der Hochschulforschung zeigt sich damit eine Notwendigkeit, die Eingangs-
kompetenzen von Studierenden in der Studieneingangsphase, insbesondere im Bereich des SRLs
niher zu betrachten und zu analysieren. Denn dadurch kénnen die Herausforderungen und
Schwierigkeiten, mit denen Studierende in der Studieneingangsphase konfrontiert sind, besser
verstanden und auf dieser Basis gezieltere Unterstiitzungsmafinahmen abgeleitet werden.

2 Selbstreguliertes Lernen (SRL)

21  Definition und Modelle von SRL

Aus piadagogisch-psychologischer Perspektive zeichnen sich Lernende, die selbstreguliert lernen,
durch folgende Merkmale aus (vgl. Artelt et al., 2001): Sie sind in der Lage, sich selbststindig Lern-
ziele zu setzen und angemessene Strategien und Methoden aus ihrem ,Lern“-Repertoire auszu-
wahlen, um diese situationsgerecht einzusetzen. Sie regulieren ihre eigenen Lernhandlungen und
sind dazu fihig, sich selbst zu motivieren, um ihre Lernziele erreichen zu kénnen. Sie tiberwa-
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chen und bewerten im und nach dem Lernprozess die Erreichung dieser Lernziele und passen
ihre Lernstrategien selbststindig den jeweiligen Lernerfordernissen an.

In verschiedenen Modellen (Schicht-, Prozess- und Phasenmodelle von SRL, Perels etal.,
2020) werden (1) Kognition, (2) Metakognition und (3) Motivation als zentrale Komponenten von
SRL herausgearbeitet (z. B. Boekaerts, 1999; Panadero, 2017; Winne & Hadwin, 1998), sodass sich
SRL aus verschiedenen Kompetenzbereichen zusammensetzt: Zur kognitiven Ebene (1) lassen
sich beispielsweise die Wahrnehmung, das Verstehen, das Begreifen und auch das Behalten von
Informationen sowie die Anwendung von Lernaktivititen (Gerholz, 2012) beziehungsweise Lern-
strategien zdhlen. Die metakognitive Ebene (2) umfasst metakognitives Wissen iiber das Lernen
sowie die Uberwachungs- und Kontrollprozesse des Lernenden. Dabei wird in einigen Modellen
(z. B. Winne & Perry, 2000) bezogen auf SRL vor allem der Komponente Metakognition (insbeson-
dere der Uberwachungs- und Kontrollfunktion) besondere Bedeutung beigemessen (Panadero,
2017). Hier ist fiir das Lernen der stetige Abgleich zwischen dem Ist- und Zielzustand des Lernens
sowie die Uberwachung des aktuellen Lernprozesses wesentlich, um MaRRnahmen fiir die weite-
ren Lernhandlungen (z.B. Anpassung der Lernstrategien) ableiten und ergreifen zu kénnen. Die
letzte Ebene, die motivationale Ebene (beziehungsweise ressourcenbezogene Ebene) (3), beein-
flusst auflerdem, welche Lernziele sich die Lernenden setzen und wie stark ihr Wunsch ist, diese
Ziele auch zu erreichen. Konkret bedeutet dies, dass die motivationale Orientierung der Lernen-
den fiir die ausgefithrten Lernhandlungen auf kognitiver und metakognitiver Ebene mitentschei-
dend sind (Gerholz, 2012). Diese SRL-Komponente sorgt somit innerhalb des Lernprozesses dafiir,
dass die jeweiligen Lernaufgaben auch zukiinftig umgesetzt werden oder die Umsetzung unterlas-
sen wird (Panadero, 2017).

2.2  SRL und das Forschungsprojekt SeLF
Das in diesem Beitrag vorgestellte Forschungsprojekt SeLF stiitzt sich insbesondere auf das Drei-
Schichten-Modell nach Boekaerts (1999), welches die Betrachtung der verschiedenen Komponen-
ten (Kognition, Metakognition und Motivation/ Ressourcen) von SRL fokussiert. In diesem Modell
werden drei Regulationsebenen unterschieden:

Die innerste Schicht beziehungsweise die fiir die Regulation der Lernaufgabe primire Kom-
ponente beschreibt den konkreten Umgang mit der Information durch die Wahl einer bestimm-
ten kognitiven Strategie. Die mittlere Schicht beziehungsweise zweite Komponente beschreibt die
Regulation des Lernprozesses im Sinne der Organisation und Regulation des Einsatzes der kogni-
tiven Strategien aufgrund metakognitiven Wissens und der Fahigkeiten. Die duferste Schicht be-
ziehungsweise dritte Komponente beschreibt schliefllich die Regulation des Selbst im Sinne der
Auswahl von (Lern-)Zielen und des Ressourcenmanagements einschliellich aller motivationalen
Aspekte (Perels et al., 2020).

Prozess- und Phasenmodelle des selbstregulierten Lernens, die den Lernprozess in ver-
schiedene Phasen des Lernens unterteilen (z. B. praaktionale, aktionale und postaktionale Phase;
Schmitz et al., 2007) und den Forschungsgegenstand damit auf Basis des Lernprozesses niher be-
trachten, werden im Forschungsprojekt SeLF nur am Rande adressiert und thematisiert.

Das Projekt SeLF verfolgt das iibergeordnete Ziel, sich mit dem Zusammenspiel und der In-
teraktion der Komponenten des SRLs auseinanderzusetzen und diese mit dem Studienerfolg in
der Studieneingangsphase in Beziehung zu setzen. Der Schwerpunkt des Projekts liegt dabei auf
dem strategischen Lernverhalten der Studierenden. Daneben sollen auch Wechselwirkungen mit
weiteren, moglicherweise ebenfalls einflussnehmenden Faktoren (u.a. Belastungserleben, Impul-
sivitit, Selbstwirksamkeit) auf den Studienerfolg und auf das SRL hin untersucht werden. Hier
wird aus inhaltlicher Perspektive an Projekte und Arbeiten angekniipft, die sich ebenfalls mit wei-
teren Faktoren und deren Zusammenwirken in der Kombination mit SRL beschiftigen: beispiels-
weise mit dem Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen (z. B. Bidjerano & Dai, 2007; Schober etal.,
2020).
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3 Untersuchungsansatz und Fragestellungen von SeLF

Ziel des Forschungsprojekts SeLF (Selbstreguliertes Lernen an der Hochschule — Bedingungen,
Konsequenzen, Forderung) ist es, die verschiedenen Komponenten von SRL bei Studierenden aus
den Erziehungswissenschaften zu untersuchen und deren Einfluss auf die Studienleistung zu be-
trachten. Daneben sollen mégliche wechselwirkende sowie einflussnehmende Faktoren (z.B. Im-
pulsivitit, Selbstwirksambkeit, Belastungserleben) auf die Komponenten des SRL und die Studien-
leistung analysiert werden. Um einen moglichen Vergleich zwischen Studierenden in der
Studieneingangsphase und bereits fortgeschrittenen Studierenden zu erméglichen, werden im
Projektverlauf erginzende Erhebungen in einem facheinschligigen Masterstudiengang durchge-
fiihrt.

Zur Untersuchung des SRLs gibt es inzwischen eine Bandbreite verschiedener Erhebungsver-
fahren (z.B. Lerntagebiicher, Beobachtungsverfahren), die jedoch jeweils mit verschiedenen Vor-
und Nachteilen fiir den Forschungsprozess und der Erfassung von SRL verbunden sind (Perels
etal., 2020). Fiir die Gewinnung der Daten aus dem Forschungsprojekt SeLF wurde sich, nach
Abwigung der Vor- und Nachteile verschiedener Verfahren, fiir ein klassisches und etabliertes Er-
hebungsverfahren entschieden, nimlich die Methodik des Fragebogens. Ausschlaggebender
Grund hierfiir war, dass im Projekt nicht nur Komponenten des SRLs erfasst werden, sondern
auch weitere Faktoren (z.B. Impulsivitit, Selbstwirksambkeit), die mit der Priifungsleistung und
dem SRL im Zusammenhang stehen konnten.

Das Projekt intendiert mithilfe der ausgewihlten Methodik, Auskunft tiber die drei folgenden
Forschungsfragestellungen zu geben:

1. Rolle des SRL: Welche Bedeutung haben die Komponenten des SRLs der Studierenden fiir
den Lernfortschritt beziehungsweise ihre Studienleistung?

Bezugnehmend auf einschligige empirische Studien und Meta-Analysen zur Rolle von SRL und
dessen Forderung fur den schulischen und akademischen Kompetenzerwerb (z.B. Dignath &
Biittner, 2008; Sitzmann & Ely, 2011) gehen wir davon aus, dass Studierende, die iiber mehr SRI-
Strategien sowie iiber einen zielgerichteten Einsatz dieser Strategien verfiigen, einen stirkeren
Zuwachs an fachlichen Kompetenzen im Laufe eines Semesters erfahren und damit auch eine
bessere Studienleistung zeigen. Dies soll beispielsweise mithilfe des Einsatzes von Lernszenarien
(vgl. PISA-Studie, z. B. Artelt etal., 2001) und der Erfassung von Lernstrategien (z.B. Fragebogen
zur Lernstrategienutzung, Wild & Schiefele, 1994; Wild et al., 1992) gepriift werden. Daneben sol-
len auch die motivationale Orientierung der Studierenden (Zielorientierung, vgl. Spinath, 2015)
sowie die metakognitive Uberwachung beim Lernen (Confidence Judgments, vgl. Nelson & Na-
rens, 1990) erfasst und beriicksichtigt werden.

2. Rolle der interindividuellen Unterschiede: Welchen Einfluss besitzen interindividuelle Unter-
schiede (z.B. Selbstwirksamkeit, Impulsivitit) der Studierenden auf die Komponenten des
SRLs und die Studienleistung?

Systematische Ubersichtsarbeiten (Robbins etal., 2004; Schneider & Preckel, 2017) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass sich Studierende mit hoher akademischer Leistung durch folgende Eigen-
schaften charakterisieren lassen: hohe Intelligenz, hohe Leistung in der Vergangenheit, hohe (aka-
demische) Selbstwirksamkeit, Gewissenhaftigkeit, zielorientierte Nutzung von Lernstrategien
sowie Leistungsmotivation. Somit ist unter anderem davon auszugehen, dass die erlebte Selbst-
wirksambkeit von Studierenden einen positiven Effekt auf die Studienleistung hat. Ebenso sollten
vorangegangene Leistungen (zum Beispiel die Abiturnote) ebenfalls einen positiven Einfluss auf
die Studienleistung besitzen. Auch die Personlichkeitseigenschaft der Impulsivitit sollte einen Ef-
fekt auf die Studienleistung haben. Denn ein Studium und der dazugehérige Studienabschluss
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stellen ein langfristiges Ziel im Leben einer Person dar, sodass die Zielerreichung durch impulsive
Handlungsweisen beeinflusst werden kann (Spinella & Miley, 2003).

3. Rolle des Studienfortschritts: Gibt es Unterschiede zwischen Bachelor- und Masterstudieren-
den in den Komponenten des SRL, dem Belastungserleben (z.B. Stresserleben, Priifungs-
angst) und dem ,universitiren Lernverhalten“ (z. B. Zeitmanagement, Qualitit der Klausur-
vorbereitung)?

Arbeiten aus dem englischsprachigen Raum, die sich mit der ,first-year-experience“ (Bosse &
Trautwein, 2014, S.45) beschiftigen, legen die Annahme nahe, dass die interindividuellen Unter-
schiede von Studierenden, das Belastungserleben sowie das ,universitire Lernverhalten“ in bei-
den Qualifikationsstufen unterschiedlich ausgepragt sein konnten (z. B. durch Lernerfahrungen).
Damit lassen sich auch unterschiedliche Auswirkungen dieser Faktoren auf die Studienleistungen
erwarten. Beispielsweise sollten Masterstudierende tiber ein gréfleres Wissen in Bezug auf Lern-
strategien im Studium verfiigen, da sie mit der Studiensituation bereits vertraut sind und die
Ubergangsphase in das Studium bereits erfolgreich gemeistert haben. Hinzu kommt, dass unter
Studierfihigkeit nach Bosse und Trautwein (2014) nicht nur die von den Schiilern und Schiilerin-
nen mitgebrachten Fihigkeiten und Kompetenzen in das Studium verstanden werden diirfen,
sondern auch all jene Fihigkeiten und Kompetenzen, die durch die neue Lernumgebung Hoch-
schule entwickelt beziehungsweise weiterentwickelt werden. Unter dieser Primisse darf ange-
nommen werden, dass Masterstudierende durch das vorangegangene Studium bereits tiber erwei-
terte Kompetenzen verfiigen, was sich in den genannten Bereichen zeigen sollte.

4 Das Projekt: SeLF

41  Studiendesign und Studienablauf
Seit dem Wintersemester 2018/2019 wurden an der Universitit Bamberg im Rahmen des Projekts
SeLF kontinuierlich Befragungen mit Studierenden aus den Erziehungswissenschaften durchge-
tithrt. Fiir die Beantwortung der Forschungsfragestellungen werden im Verlauf des Forschungs-
projekts sowohl Bachelor- als auch Masterstudierende mittels Selbstbeschreibungsverfahren (Fra-
gebogen) zu drei Befragungszeitpunkten innerhalb eines Semesters befragt (lingsschnittliche
Datenerhebung innerhalb eines Semesters, vgl. Abbildung 2). Die Befragung in der Studienein-
gangsphase findet dabei in einer Einfiihrungsveranstaltung in die Psychologie im Bachelorstu-
diengang der Erziehungswissenschaften statt. Diese Veranstaltung besteht aus zwei Vorlesungen
iiber zwei Semester (Sommer- und Wintersemester) hinweg. Aufgrund der zweisemestrigen An-
lage der Vorlesung kann es vorkommen, dass einige Studierende zweimal an den jeweiligen Erhe-
bungen (erste und zweite Befragung) teilgenommen haben. Da die Studierenden auflerdem
selbststindig bestimmen kénnen, wann sie die Modulabschlusspriifung antreten, kann zwischen
den beiden ersten Befragungen und der dritten Befragung ein zeitlicher Abstand bestehen.
Abbildung 2 zeigt die einzelnen Befragungszeitpunkte und Themen der Befragungen im Ver-
lauf eines Semesters. Dabei startete die erste Erhebung jeweils zu Semesterbeginn, die zweite Be-
fragung fand nach circa 2/3 des laufenden Semesters statt. Die dritte Befragung erfolgte nach der
absolvierten Klausur am Ende des Semesters. Eine informierte Einverstindniserkldrung aller be-
teiligten Studierenden an den Erhebungen wurde eingeholt. Die Teilnahme an der Studie erfolgte
freiwillig. Eine Verkniipfung der einzelnen Erhebungen wurde durch die Einfiithrung eines Code-
systems gewihrleistet. Diesen Code sollten die Studierenden innerhalb jeder Befragung erneut
generieren, sodass die einzelnen Befragungen mithilfe dieses Codes miteinander verkniipft wer-
den konnten.
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Semester- Ende der Klausur-
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Abbildung 2: Zeitlicher Ablauf der verschiedenen Befragungszeitpunkte innerhalb eines Semesters sowie Uberblick tiber
die erfragten Konstrukte

1. Befragungszeitpunkt

Ubergeordnetes Ziel der Erhebung war die Erfassung zeitlich stabiler Eigenschaften und Kompe-
tenzen der Studierenden, fiir die ein theoretischer Bezug zur Studienleistung (Lernerfolg) und
zum SRL hergestellt werden kann. Dies umfasst Angaben zum metakognitiven Strategiewissen,
das mittels drei Lernszenarien und den dazugehorigen Lernstrategien in Anlehnung an den LIST
(Wild & Schiefele, 1994; Wild et al., 1992) abgefragt wird. Des Weiteren wurden die Nutzungshiu-
figkeit von Lernstrategien mithilfe des LIST (Wild & Schiefele, 1994; Wild et al., 1992) erfasst sowie
Fragen zur Selbstwirksamkeit, zum Optimismus und Pessimismus und zur Priiffungsingstlich-
keit gestellt. Um genauere Auskuntft iiber die Stichprobe zu erhalten, wurden auflerdem demogra-
fische Daten der Studierenden erhoben. Die Bearbeitungsdauer lag bei circa 25 Minuten.

2. Befragungszeitpunkt

In diesem Befragungszeitpunkt (letztes Drittel des Semesters) wurden weitere demografische
Angaben (z.B. ob ein Nebenjob ausgeiibt wird) erhoben sowie Fragen zur jeweiligen Lehrveran-
staltung (z.B. Griinde fiir/gegen den Besuch), in der die Befragung stattfindet, gestellt. Dartiber
hinaus wurden Angaben zur Lern- und Leistungszielorientierung, zur metakognitiven Uberwa-
chung, zum Stresserleben im Studium sowie zur Impulsivitit (BIS-15, Meule et al., 2011) gemacht.
Die Bearbeitungsdauer lag bei circa 20 Minuten.

3. Befragungszeitpunkt

In dieser Erhebung (nach erfolgter Klausur) wurden Fragen zur Priifungsvorbereitung (z. B. Lern-
verhalten, Beginn und Zeitumfang der Priifungsvorbereitung, Qualitit der Klausurvorbereitung)
und zur metakognitiven Uberwachung (Confidence Judgments, vgl. z. B. Nelson & Narens, 1990)
gestellt. Zudem wurde die individuelle Priifungsleistung als Leistungskriterium fiir den Studien-
erfolg in die Analysen miteinbezogen. Die Bearbeitungsdauer lag bei circa fiinf Minuten.

4.2  Erhebungsinstrumente
In diesem Abschnitt werden nur jene Erhebungsinstrumente der Studie vorgestellt, die fiir die
Analysen dieser Arbeit relevant sind und zum Verstindnis der Ergebnisse benotigt werden. Die
nachfolgend berichteten Angaben zur internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) beziehen sich auf
Analysen aus den Projektdaten.
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Komponente der Strategienutzung. Zur Messung der Lernstrategienutzung wurde den Studierenden
im ersten Befragungszeitpunkt eine Auswahl von Items aus dem LIST (Wild & Schiefele, 1994;
Wild et al., 1992) vorgelegt. Ziel ist es hierbei, quantitative Aussagen iiber die Nutzungshiufigkeit
der verschiedenen Lernstrategiearten machen zu kénnen. Folgende Subskalen wurden zu diesem
Zweck erhoben:

« aus dem Bereich der kognitiven Lernstrategien ,Wiederholung® (z.B. ,Ich lese meine Auf-
zeichnungen mehrmals hintereinander durch.“, a=.61), ,Organisation“ (z.B. ,Ich versuche,
den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einprigen kann.“, a=.51), ,Kritisch prifen“ (z. B.
,1ch frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich {iberzeugend ist.“, a=.56),
sowie ,Zusammenhinge herstellen“ (z. B. ,Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten ver-
wandter Facher, bzw. Lehrveranstaltungen herzustellen.“ a=.52) mit jeweils drei Items;

« aus dem Bereich der metakognitiven Lernstrategien ,Planung” (z.B. ,Ich versuche, mir vor-
her genau zu tiberlegen, welche Teile eines bestimmten Themengebiets ich lernen muss und
welche nicht., a=.61, vier Items), ,Uberwachung® (z.B. ,Ich bearbeite zusitzliche Aufgaben,
um festzustellen, ob ich den Stoff wirklich verstanden habe.“, a=.50, vier Items) und , Regula-
tion“ (z.B. ,Wenn ich wihrend des Lesens eines Textes nicht alles verstehe, versuche ich, die
Liicken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal durchzugehen.“, a=.62, drei Items);

« sowie aus dem Bereich der ressourcenbezogenen Lernstrategien die Subskala ,Zeitmanage-
ment“ (z. B. ,Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest.“, a=.87, vier Items).

Erginzend zur LIST-Skala ,Zeitmanagement“ wurden zusitzlich konkrete Verhaltensweisen der
Studierenden in Bezug auf die Priifungsvorbereitung im dritten Befragungszeitpunkt erhoben.
Fragen in diesem Zusammenhang waren zum Beispiel: ,Wann haben Sie mit der Priifungsvorbe-
reitung fiir die Klausur [Name der Lehrveranstaltung] begonnen?“ (9-stufige Antwortskala:
,<5 Tage vor der Klausur“ bis ,> mehr als 8 Wochen vor der Klausur®), ,Wie viele Stunden Lernzeit
haben Sie fiir die Vorbereitung auf die Klausur [Name der Lehrveranstaltung] aufgewendet?*
(7-stufige Antwortskala: ,<20 Stunden* bis ,101 bis 120 Stunden*) und ,Wie zufrieden sind Sie mit
Threr Klausurvorbereitung?“ (7-stufige Antwortskala: ,sehr unzufrieden“ bis ,sehr zufrieden®).

Impulsivitdt. Um Auskunft dartiber zu erhalten, inwiefern die Personlichkeitseigenschaft der Im-
pulsivitit (schnelle, uniiberlegte Handlungen ohne Beachtung von — zumeist negativen — Konse-
quenzen, vgl. Meule etal., 2011) bei den Studierenden das selbstregulierte Lernen beeinflussen
kann, wurde die deutsche Kurzversion der Barratt Impulsiveness Scale (BIS-15 Meule et al., 2011)
eingesetzt. Die Subskalen reprisentieren die Teilkomponenten ,nicht-planende Impulsivitit”
(0=.69), ,motorische Impulsivitit* (a=.65) und ,aufmerksamkeitsbasierte Impulsivitit“ (a=.62).
Aus den genannten Subskalen konnte damit ein Gesamtwert (a=.75) als Maf fiir die Impulsivitat
einer Person berechnet werden.

Studienleistung. Als Kriterium fiir den Studienerfolg greifen wir in unserer Arbeit auf die schrift-
liche Priifungsleistung zur Lehrveranstaltung, in der die Erhebung stattfindet, zuriick. Um einen
besseren Vergleich iiber die einzelnen Semester hinweg zu gewihrleisten, wurden die Ergebnisse
beziehungsweise die erzielten Punkte in der schriftlichen Priifungsleistung z-standardisiert.

5 Ergebnisse

In diesem Abschnitt mochten wir erste empirische Ergebnisse aus unserem Forschungsprojekt
SeLF vorstellen. Mithilfe der vorliegenden deskriptiven Analysen wollen wir einen ersten Einblick
in die Daten und deren Struktur geben. Wir weisen auflerdem darauf hin, dass es sich in dieser
Arbeit um Analysen mit explorativem Charakter handelt, da wir nur exemplarisch auf die Daten
des Projekts eingehen mochten. Weiterfithrende und tiefergehende Analysen der einzelnen
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Aspekte werden in der Zukunft von uns angestrebt. Wir verzichten daher in der vorliegenden Ar-
beit auf das Ausformulieren konkreter und expliziter Hypothesen. Der Schwerpunkt unserer Ana-
lysen richtet sich auf die Lernstrategienutzung und auf das Lernverhalten der Studierenden im
Hinblick auf die schriftliche Priifungsleistung. Zunichst wird die Stichprobe, die den Analysen
zugrunde liegt, genauer vorgestellt. Alle Analysen wurden mithilfe des Statistikprogramms SPSS
in der Version 26 durchgefiihrt.

5.1  Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus 216 Studierenden, die an den Erhebungen zwischen dem Winter-
semester 2018/2019 und dem Wintersemester 2019/2020 teilgenommen haben (170 weibliche,
46 minnliche Studierende). Zwolf Personen konnten aufgrund fehlender Angaben (z. B. Demo-
grafie) nicht in die Auswertung aufgenommen werden. Um zu gewihrleisten, dass Daten der Stu-
dienteilnehmenden nicht doppelt im Datensatz vorliegen (vgl. Studiendesign und Studienablauf),
wurden jeweils nur die Daten aufgenommen, in denen die Studierenden zum ersten Mal an der
Erhebung teilgenommen hatten.

Das Durchschnittsalter der Studierenden lag bei 21,25 Jahren (SD =2,89). Damit lediglich Stu-
dierende, die als Studienanfinger und -anfingerinnen bezeichnet werden konnen, im Datensatz
verblieben sind, wurden nur die Daten der Studierenden in die Auswertungen miteinbezogen, die
angegeben haben, dass sie sich in den ersten drei Semestern ihres Studiums befanden. Eine grafi-
sche Ubersicht iiber die Verteilung der Studierenden findet sich in Abbildung 3 wieder.
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Abbildung 3: Semesterverteilung der Studierenden

5.2 Deskriptive Befunde: Lernverhalten, Impulsivitit und Priifungsleistung

Aus der nachfolgenden Tabelle 2 konnen die Mittelwerte und Standardabweichungen der LIST-
Skalen, der Fragen zur Klausurvorbereitung, des BIS-Gesamtscores sowie der z-standardisierten
Prifungsleistung (Gesamtpunktzahl) entnommen werden. Betrachtet man den Einsatz der ver-
schiedenen Lernstrategien, so zeigt sich der hochste Mittelwert im LIST fiir die Skala , Metakogni-
tion (Regulation)“ mit einem Mittelwert von 4,24, was damit der Antwortkategorie ,oft“ entspricht.
Besonders niedrige Mittelwerte ergeben sich fiir die Skalen ,Zeitmanagement” (M =2,62) sowie
,Kritisch priiffen“ (M =2,87), was den Antwortkategorien ,manchmal“ entspricht. Fiir die Fragen
zur Priifungsvorbereitung ergibt sich fiir die Frage nach dem Beginn der Priifungsvorbereitung
ein Mittelwert von 4,26, was der Antwortkategorie ,zwei Wochen vor der Klausur“ entspricht. Die
Lernzeit zur Priiffungsvorbereitung, die einen Mittelwert von 2,64 besitzt, ist der Antwortkategorie
,41 bis 60 Stunden“ zuzuordnen. Bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der individuellen Prii-
fungsvorbereitung ergibt sich ein Mittelwert von 3,57, was der Antwortkategorie ,weder unzufrie-
den noch zufrieden entspricht.
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Tabelle 2: Deskriptive Statistik

Skala n M SD Min — Max
LIST

Wiederholen (W) 181 3,67 0,79 [1,00; 5,00]
Zusammenhinge herstellen (ZH) 181 3,65 0,65 [1,00; 5,00]
Kritisch priifen (KP) 181 2,87 0,71 [1,00; 5,00]
Organisation (O) 181 3,71 0,70 [1,00; 5,00]
Planung (Metakognition, PM) 181 3,59 0,72 [1,00; 5,00]
Uberwachung (Metakognition, UM) 181 3,23 0,67 [1,00; 5,00]
Regulation (Metakognition, RM) 181 4,24 0,57 [1,00; 5,00]
Zeitmanagement (Z) 181 2,62 1,02 [1,00; 5,00]

Klausurvorbereitung

Beginn mit der Priifungsvorbereitung (BP) 137 4,26 2,17 [1,00; 9,00]
Lernzeit in Stunden (LS) 137 2,64 1,28 [1,00; 7,00]
Zufriedenheit mit der Priifungsvorbereitung (ZP) 135 3,57 1,69 [1,00; 7,00]
Weitere Angaben

BIS-Gesamtscore (BIS_G) 65 2,14 0,37 [1,00; 4,00]
Priifungsleistung (PL) 171 0,06 0,95 [-2,83; 2,18]

Anmerkungen: LIST-Skalen: Antwortmdéglichkeiten: 1=, sehr selten®, 2=, selten*,3=, manchmal®, 4= ,oft“ und 5=,,sehr
oft. BIS-Skalen: Antwortméglichkeiten: 1=, selten/nie*, 2=, gelegentlich, 3=,oft“ und 4=, fast immer/immer*.

Angegeben ist jeweils das theoretische Minimum und Maximum der Skalen mit Ausnahme der z-standar-
disierten Angaben der Priifungsleistung, in der das empirische Minimum und Maximum angegeben ist.

In Tabelle 3 sind die Ergebnisse der Korrelationsanalysen dargestellt. Betrachtet man die Ska-
len aus dem LIST, so zeigt sich, dass in Bezug auf die Priifungsleistung die Lernstrategien ,Zu-
sammenhinge herstellen (ZH), ,Organisation“ (O) und ,Regulation“ (RM) aus dem Bereich der
Metakognition einen positiven und statistisch signifikanten Zusammenhang aufweisen. Auch alle
drei Fragen zur Klausurvorbereitung (,Beginn mit der Prifungsvorbereitung“ (BP), ,Lernzeit in
Stunden“ (LS), ,Zufriedenheit mit der Priifungsvorbereitung“ (ZP)) hingen mit der Priifungsleis-
tung moderat bis stark signifikant zusammen.

Der Gesamtscore der BIS-Skala (BIS_G) besitzt ebenfalls einen moderaten und signifikanten
Zusammenhang mit der Priifungsleistung. Dieser Zusammenhang fillt jedoch negativ aus, das
heifst hohere Impulsivititswerte gehen mit geringerer Priifungsleistung einher. Dartiber hinaus
zeigen sich auch signifikant negative Zusammenhinge zwischen Aspekten des strategischen Ler-
nens und der Impulsivitit. Dies betrifft die Skalen: ,Wiederholen“ (W), ,Planung“ aus dem Be-
reich der Metakognition (PM) und ,Zeitmanagement“ (Z). Auch die Zufriedenheit mit der ,Prii-
fungsvorbereitung” (ZP) steht mit der Impulsivitit moderat negativ in Zusammenhang.
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Tabelle 3: Korrelationen

2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13.
T.W S130 |14 | 2Tk | 28% | 3Tk | 21%k | 19% | 29%% | 16 01 -33% | .05
2.ZH A45%% | 10 | .04 |.26%% |.19% | .04 |-10 [-15 |.09 07 |8
3.KP 06 |-05 [.a7% |.09 03 .03 04 10 [-04 [ .M
4.0 243 | 323k | 28k | 3% | 4% | 5% | 27%% | .19 | .29%*
5.PM 24%% | 21%% | 55k | 22% | 07 19 | -34%x | 15
6.UM A9k | Q7% | 23% | 13 31 |13 | .08
7.RM 22%% |11 d6 |18 |-06 |.19%
8.Z 1 .09 10 |-26% | .14
9.8P B4%% | 33kx | .26 | 37%%
10.LS 26%% | .06 | .29%%
11.ZP - 40%% | 55wk
12.BIS_G - 40%%
13.PL

Anmerkungen: W =Wiederholen, ZH =Zusammenhinge herstellen, KP=Kritisch priifen, O = Organisation, PM = Meta-
kognition (Planung), UM = Metakognition (Uberwachung), RM = Metakognition (Regulation), Z = Zeitmanagement,
BP=Beginn Prifungsvorbereitungen, LS = Lernzeit in Stunden, ZP =Zufriedenheit mit Priifungsvorbereitung, BIS_G = Ge-
samtwert der BIS-Skala, PL=Priifungsleistung (z-standardisierte Gesamtpunkte), * p < .05, ** p < .01

6 Diskussion
6.1 Interpretation der Ergebnisse

6.1.1 Bedeutung der Lernstrategien und des Lernverhaltens fiir die Priifungsleistung

Mithilfe unserer Analysen konnten wir zeigen, dass die Studierenden tiber eine Vielzahl unter-
schiedlicher Lernstrategien beim Lernen verfiigen. Dabei fillt auf, dass die meisten Skalen der
Lernstrategien im Durchschnitt dhnlich hohe Mittelwerte aufweisen. Ausnahmen bilden die Lern-
strategie der , Regulation®, aus dem Bereich der Metakognition, die im Durchschnitt als besonders
hiufig genutzt angegeben wird, sowie die Lernstrategien des ,Zeitmanagements“ und des ,Kri-
tisch priifens“. Diese beiden zuletzt genannten Lernstrategien werden — nach Angaben der Studie-
renden — im direkten Vergleich mit den anderen Lernstrategien eher selten angewendet. Dass die
metakognitive Lernstrategie der ,Regulation” als am hiufigsten eingesetzt angegeben wird, ist fiir
den Lernprozess der Studierenden als prinzipiell vorteilhaft zu bewerten, denn die ,Regulation®
beim Lernen sorgt dafiir, dass wihrend des Lernprozesses das eigene Lernen auf die Lernziele hin
ausgerichtet wird.

Die ressourcenbezogene Lernstrategie des ,Zeitmanagements“ wird nach Angabe der Studie-
renden im Durchschnitt seltener eingesetzt. Dabei kann die Lernstrategie des ,Zeitmanagements*“
beim Lernen dafiir sorgen, dass eine Person konkrete Zeitpline fiir ihr Lernen erstellt und da-
durch in keine zeitliche Bedridngnis bei der Bewiltigung des Lernstoffs kommt. In engem Zusam-
menhang stehen damit auch die Lernstrategien ,Planung” und ,Uberwachung® (Metakognition).
Beide Lernstrategien sind ebenfalls fiir eine gelingende Planung und Uberwachung des eigenen
Lernens sowie fiir die Lernzielerreichung als hilfreich anzusehen. Setzt man diese anscheinend
weniger genutzten Lernstrategien der Studierenden in Beziehung mit den Unterschieden zwi-
schen den Institutionen Schule und Hochschule (vgl. Tabelle 1), so ist festzustellen, dass vor allem
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im Bereich des ,Zeitmanagements®, der ,Planung“ und der ,Uberwachung®, den Schiilern und
Schiilerinnen aufseiten der Schulen mehr Orientierungshilfen gegeben werden.

Diese Unterstiitzung durch die Schulen kann beispielsweise dadurch erklirt werden, dass in
der Schule in regelmifligen Abstinden Leistungsfeststellungen in den verschiedenen Fichern
stattfinden. Auch gibt es mehr Vorbereitung vonseiten der Lehrkrifte fiir die jeweiligen Leistungs-
feststellungen (z. B. Eingrenzung des Lernstofls). Daneben werden von den Lehrkriften in regel-
mifigen Abstinden individuelle Riickmeldungen zur Leistung an die Schiiler und Schiilerinnen
gegeben. Folglich konnen sie durch diese Hilfestellung seitens der Lehrkrifte moglicherweise bes-
ser einschitzen, an welchem Punkt sie sich gerade beim Lernen befinden, und auf dieser Basis
eine Entscheidung dariiber treffen, ob sie sich mit dem Lernstoff noch vertiefter beschiftigen soll-
ten, um ihre Lernziele auch erreichen zu konnen.

Externale Faktoren der Unterstiitzung beim Lernen, wie es die Lehrkrifte an den Schulen leis-
ten, fehlen den Studierenden aber vielfach im Studium an der Hochschule. Konkret: In der Hoch-
schule erfolgt die Leistungsfeststellung eines Fachgebiets zumeist am Ende des Besuchs einer
Lehrveranstaltung, das heifdt die Studierenden sind mit gréfieren Stoffmengen konfrontiert, die
kompakt am Ende des jeweiligen Moduls abgefragt werden. Ein gutes Zeitmanagement der Ler-
nenden ist hier unabdingbar. Auch erhalten die Studierenden nur selten im Verlauf eines Semes-
ters eine Riickmeldung in Bezug auf ihren Lern- und Kenntnisstand fiir das jeweilige Fachgebiet.
Somit miissen sie an den Hochschulen das ,Zeitmanagement®, die ,Planung“ und die ,Uberwa-
chung“ des Lernprozesses in einer weitaus hoheren Eigenstindigkeit {ibernehmen als in der
Schulzeit. Dabei zeigen die Daten genau hier die Herausforderung, nimlich, dass die Studieren-
den in der Studieneingangsphase diese Lernstrategien wenig hiufig nutzen, moglicherweise ge-
nau deshalb, weil die externen Hilfen in der Schulzeit den Einsatz dieser Lernstrategien seltener
beim Lernen erfordert haben.

Die Ergebnisse aus den Korrelationen geben aufierdem Aufschluss iiber die Bedeutsamkeit
der Lernstrategien fiir die Priifungsleistung. Insgesamt zeigen sich dabei die folgenden Lernstra-
tegien als statistisch relevant: ,Organisation“, ,Regulation (Metakognition)“ und ,Zusammen-
hinge herstellen®. Die Lernstrategie der ,Organisation” trigt dazu bei, dass sich die Studierenden
die Lernmaterialien strukturiert aneignen. Die Lernstrategie ,Zusammenhinge herstellen“ sorgt
dafiir, dass das Lernmaterial mit dem eigenen Vorwissen in Verbindung gebracht wird.

In Bezug auf die konkreten Vorbereitungszeiten fiir das Lernen auf die Priifung konnte eben-
falls gezeigt werden, dass das ,Zeitmanagement” fiir die Priiffungsleistung bedeutsam ist. Studie-
rende, die frither mit der Priifungsvorbereitung begonnen haben sowie mehr Lernzeit investier-
ten, zeigten auch eine bessere Priifungsleistung. Auf eben diese Wichtigkeit zwischen einem
gelungenen Zeitmanagement und der Priifungsleistung weisen auch andere Arbeiten hin (Britton
& Tesser, 1991; Nadinloyi et al., 2013). Studierende sind auflerdem tendenziell zufriedener mit der
eigenen Priifungsvorbereitung, wenn sie mehr Lernzeit investieren. Weitere und tiefergehende
Analysen konnten weiteren Aufschluss tiber mogliche wechselseitige Beziehungen zwischen den
einzelnen Lernstrategien geben.

6.1.2 Bedeutung der Impulsivitit fiir die Priifungsleistung

Mit unseren Analysen konnten wir auflerdem zeigen, dass das Personlichkeitsmerkmal der Im-
pulsivitit einen moderaten negativen Zusammenhang mit der Priifungsleistung besitzt. Ferner
zeigt sich, dass das Personlichkeitsmerkmal der Impulsivitit auch mit einigen Lernstrategien, die
vor allem mit der Planung des eigenen Lernens in Verbindung stehen, negativ in Zusammenhang
steht (,Wiederholen®, ,Planung [Metakognition]“, ,Zeitmanagement“). Auch die Tendenz eines ne-
gativen Zusammenhangs mit den konkreten Vorbereitungszeiten, die die Studierenden bei der
Prifungsvorbereitung angeben, ist erkennbar. Jedoch fillt dieser Zusammenhang nicht signifi-
kant aus. Daneben zeigt sich, dass Personen mit einer héheren Merkmalsausprigung der Impulsi-
vitdt auch tiber eine geringere Zufriedenheit in Bezug auf ihre Priifungsvorbereitung berichten.
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Bei ndherer Betrachtung dieses Personlichkeitsmerkmals wird verstindlich, warum sich die-
ses Gesamtbild ergibt, denn das Personlichkeitsmerkmal der Impulsivitit zeichnet sich gerade da-
durch aus, dass Personen zu schnellen und uniiberlegten Handlungen tendieren (Meule etal.,
2011). Diese Tendenz kann folglich auch die Planung des eigenen Lernens negativ beeinflussen,
sodass ein geordnetes und geplantes Lernen bei stirkerer Ausprigung dieses Personlichkeits-
merkmals erschwert wird. In der Folge kann dadurch méglicherweise auch die Zufriedenheit mit
der eigenen Priifungsvorbereitung negativ beeinflusst werden, da diese Personlichkeitseigenschaft
einem geordneten Vorgehen beim Lernen tendenziell entgegensteht. Auf eine dhnliche Beziehung
zwischen Priifungsleistung und Impulsivitit deuten dabei auch andere empirische Befunde hin
(z. B. Lozano etal., 2014; Spinella & Miley, 2003; Vigil-Colet & Morales-Vives, 2005).

6.2 Limitation

Als Limitation der Arbeit muss angemerkt werden, dass es sich um Erhebungen im Fachbereich
der Erziehungswissenschaften handelt, sodass ein Ubertrag auf andere Fachbereiche nur einge-
schriankt moglich ist. Die Reliabilitit der Skalen zu den Lernstrategien fiel teilweise niedriger aus,
als dies durch andere Arbeiten zu erwarten war (z. B. Klingsieck, 2018; Wild & Schiefele, 1994),
und ist demnach als wenig zufriedenstellend zu bewerten. Ein Grund fiir die niedrige Reliabilitat
dieser Skalen in unserer Arbeit konnte die sehr homogene Stichprobe sein, da sich Studierende
eines Fachbereichs zumeist sehr dhnlich sind. Dies fiihrt zu einer niedrigeren Varianz in den Da-
ten. Da durch den Einsatz des LIST (Wild etal., 1992) nur quantitative Aussagen iiber die Hiufig-
keit der Lernstrategienutzung der Studierenden getroffen werden konnen, haben wir uns ent-
schieden, in unseren Erhebungen auch Lernszenarien einzusetzen, um qualitative Aussagen tiber
das Wissen der Studierenden in Bezug auf die Lernstrategienutzung machen zu kénnen. Mithilfe
der Auswertung dieser Lernszenarien (z. B. Artelt et al., 2012) sollte es uns daher in einem zukiinf-
tigen Schritt moglich sein, einen noch besseren Einblick in das Wissen tiber die Nutzung von
Lernstrategien der Studierenden geben zu kénnen. Ferner muss angemerkt werden, dass uns fiir
alle erhobenen Konstrukte aus dem zweiten Befragungszeitpunkt weniger Daten vorliegen, da we-
niger Studierende an der zweiten Befragung teilgenommen haben. Dies betrifft unter anderem
auch die Fragen zur Impulsivitit.

6.3  Ausblick und praktische Implikationen

Das Projekt SeLF verfolgt das unmittelbare Ziel, das Lernverhalten von Studierenden in den Erzie-
hungswissenschaften, vor allem in der Studieneingangsphase mit dem Schwerpunkt auf das
Themengebiet des selbstregulierten Lernens zu beschreiben und zu analysieren. Ziel der hier vor-
liegenden Arbeit war es dabei, einen Einblick in das Projekt, dessen Fragestellungen und Daten-
struktur zu geben; dabei bleiben weitere und detaillierte Analysen abzuwarten. Perspektivisch
mochten wir mithilfe weiterer Analysen aus dem Projekt SelF mogliche Defizite im Lernverhalten
der Studierenden, vor allem in der Studieneingangsphase, aber auch {iber die verschiedenen Qua-
lifikationsstufen hinweg aufdecken, interindividuelle Unterschiede zwischen den Studierenden
beschreiben sowie deren Einflussnahme auf den Lernprozess ermitteln. Hierdurch sollen mog-
liche Herausforderungen und Schwierigkeiten fiir die Studierenden in der Studieneingangsphase
und innerhalb des Studiums identifiziert werden. Anschlieflend sollen durch diese gewonnenen
Erkenntnisse Interventionsmafinahmen und Hilfestellungen — sofern als notwendig erkannt — fiir
die Studierenden abgeleitet werden (z. B. Trainingsbausteine zur Nutzung von Lernstrategien). In
diesem Sinne ist das hier vorgestellte Projekt SeLF auch beispielhaft fiir den Ansatz des sogenann-
ten ,Forschenden Lehrens“ (Spinath etal., 2014, S.14) zu betrachten, in dem neben allgemeinem
Erkenntnisgewinn auch konkretes Lehr-Lernarrangements verbessert werden sollen.

Dariiber hinaus kann mithilfe des hier vorgestellten Projekts moglicherweise auch ein wissen-
schaftlicher Beitrag dazu geleistet werden, nidher zu bestimmen, welche Selbstregulationskompe-
tenzen in der lernbiografischen Phase des Studieneingangs besondere Relevanz besitzen. Denn in
diesem Forschungsfeld (Wann sollte welche Selbstregulationskompetenz gefordert werden, und
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mit welcher Methode?) gibt es derzeit noch Forschungsbedarf (Perels etal., 2020). Dies zeigt sich
auch darin, dass sich auch weitere Forschergruppen mit dem selbstregulierten Lernen in der Stu-
dieneingangsphase und im Studium beschiftigen, zum Beispiel das Forschungsprojekt ,PRO-
SRL* (Schober et al., 2020).

Auf Basis unserer bisher gewonnenen Ergebnisse lisst sich ableiten, dass vermutlich ein ge-
wisser Trainingsbedarf in Bezug auf das Zeit- und Selbstmanagement bei den Studierenden in der
Studieneingangsphase, insbesondere im hier untersuchten Studienbereich, besteht. So weisen
Nadinloyi et al. (2013) darauf hin, dass ein Zeit- und Selbstmanagementtraining fiir Studierende
hilfreich sein kann, und konnten in ihrer Arbeit die Wirksamkeit eines solchen Trainings empi-
risch belegen. Dariiber hinaus machen unsere Ergebnisse deutlich, dass die Studierenden weiterer
Unterstiitzung bediirfen, um mit dem Lernen und den gréferen Freiheiten des Studiums besser
zurechtzukommen. Das ,Forschende Lehren (Spinath et al., 2014, S. 14) ist damit als ein wichtiger
Forschungsansatz anzusehen, um die Herausforderungen, mit denen Studierende in der Hoch-
schule konfrontiert sind, besser verstehen zu kénnen.
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