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Zusammenfassung: Das in einem E-Learning-Seminar durch Lerntagebücher ermittelte Lernverhal-
ten Lehramtsstudierender variiert bei unterschiedlichen Lernanlässen strategisch. Zur Hausaufgaben-
erstellung werden primär Tiefenstrategien angewendet, während zur Klausurvorbereitung Wiederho-
lungsstrategien präferiert werden und signifikant mehr Lernzeit aufgewendet wird. Die Klausurleis-
tung ist über das Vorwissen, jedoch nicht über die Lernzeit oder die Strategienutzung vorhersagbar. 
Das Lernverhalten der Studierenden steht nicht im Einklang mit empirisch ableitbaren Empfehlungen. 
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Using learning strategies in e-learning: Strategical preparation for different occasions of learn-
ing and examination 
 
Abstract: Analyses of learning diaries of an e-learning seminar in teacher education show that during 
e-learning, learning behavior strategically varies depending on different study tasks. For homework 
preparation, students mainly use deep-level strategies. Preparing for the final test, they prefer rehears-
al strategies and spend significantly more time studying. Final test scores can be predicted from pre-
vious knowledge, but not from time investment or learning strategy use. In sum, teacher students do 
not employ strategies that would be recommended from existing empirical results. 
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1 Einleitung 

Vor zehn Jahren wurden auf europäischer Ebene acht Schlüsselkompetenzen für lebenslanges 
Lernen bestimmt. Unter diesen befindet sich auch eine Lernkompetenz, die als „Fähigkeit, ei-
nen Lernprozess zu beginnen und weiterzuführen und sein eigenes Lernen, auch durch effizi-
entes Zeit- und Informationsmanagement, […] zu organisieren“ (Europäische Gemeinschaf-
ten, 2007, S. 8) definiert ist. Die theoretischen Annahmen, die hier zugrunde liegen, korres-
pondieren stark mit dem Konstrukt des selbstregulierten (auch selbstgesteuerten) Lernens in 
der Pädagogischen Psychologie und den Erziehungswissenschaften (Bastian & Merziger, 
2007; Kaplan, 2008; Levin & Arnold, 2009). Dieses umfasst all diejenigen Prozesse, über 
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welche Lernende die auf ihr persönliches Ziel bezogenen Kognitionen, Affekte und Verhal-
tensweisen beim Lernen aktivieren und aufrechterhalten (Zimmerman & Schunk, 2011, S. 1). 

Da der Hochschulkontext im Gegensatz zu anderen Lernumgebungen relativ wenig äu-
ßere Regulationsanlässe bietet, sind die Anforderungen an das selbstregulierte Lernen Stu-
dierender vergleichsweise hoch (Steuer et al., 2015; Streblow & Schiefele, 2006; Wild, 
2005). Dies gilt in ganz besonderem Maße für E-Learning-Formate in computerbasierten 
Lernumgebungen (Greene, Moos & Azevedo, 2011; Winters, Greene & Costich, 2008). Es 
kann nicht davon ausgegangen werden, dass Studierende selbstregulatorische Fähigkeiten 
bereits in der Schule erworben haben. Daher bestimmte die Kultusministerkonferenz 
(KMK, 2005) in ihrem Qualifikationsrahmen für deutsche Hochschulabschlüsse diese als 
Ausbildungsziele von Bachelor- und Masterabschlüssen. Für Lehramtsstudierende stellt das 
Wissen über selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien überdies ein Qualifikationsziel 
dar, das in den entsprechenden Ausbildungsstandards fest verankert ist (KMK, 2014; Wild, 
2005). In der Konsequenz ist es besonders in der Lehrerbildung eine zentrale Aufgabe von 
Hochschullehrenden, zugehörige Fähigkeiten und Fertigkeiten bei Studierenden zu unter-
stützen und zu fördern. Diese Förderung sollte idealerweise auf einschlägigen Forschungs-
ergebnissen aufbauen. Bislang besteht jedoch ein Forschungsdesiderat zu den Zusammen-
hängen zwischen Lernstrategien und Lernerfolg bei Studierenden – im Speziellen bei Lehr-
amtsstudierenden (Wild, 2005) und beim E-Learning (Händel, Tupac-Yupanqui & Lockl, 
2012; Winters et al., 2008). 

Im vorliegenden Artikel steht daher der studentische Einsatz kognitiver Lernstrategien, 
welche zentrale Bestandteile des selbstregulierten Lernens sind, im Fokus. Im Kontext ei-
nes E-Learning-Seminars in lehramtsbezogenen Masterstudiengängen wird untersucht, in-
wieweit die Studierenden diese Lernstrategien vor dem Hintergrund verschiedener Lern- 
und Prüfungsanlässe anwenden und variieren. Daraus werden zentrale Erkenntnisse über 
das Lernverhalten und dessen Zusammenhang mit dem Lernerfolg gewonnen, aus denen 
sich hochschuldidaktische Konsequenzen ableiten lassen.  

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Selbstreguliertes Lernen und Lernstrategien 

Entsprechend der Definition selbstregulierten Lernens von Zimmerman und Schunk (2001) 
umfasst Selbstregulation kognitive, motivational-affektive und behaviorale Komponenten. 
Unter der Annahme eines zyklischen Handlungsablaufs schließt sie alle Phasen des Hand-
lungsprozesses (präaktional, aktional und postaktional) ein. Dabei wird in allen gängigen 
theoretischen Modellen angenommen, dass Lernstrategien zentrale Komponenten erfolgrei-
cher Selbstregulation sind (Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000, 2004; Schiefele & Pekrun, 
1996; Straka, 2006; Zimmerman, 2000, 2001). 

Nach Weinstein und Mayer (1986) sind Lernstrategien als Verhaltensweisen und Kog-
nitionen definiert, die den Informationsverarbeitungsprozess direkt oder indirekt unterstüt-
zen. Zu ihrer Klassifikation lassen sich kognitive Strategien (Wiederholung, Elaboration 
und Organisation), metakognitive Strategien sowie Strategien des externen Ressourcenma-
nagements unterscheiden (Weinstein & Mayer, 1986; vgl. auch Wild, 2005, und Tab. 1).  
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Tabelle 1: Klassifikation von und Beispiele für Lernstrategien 

Strategie 

kognitive Strategien 

Metakognition 
Ressourcen-

management 
Oberflächen-

strategie 
Tiefenstrategien 

Wiederholung Elaboration Organisation 

Merkmal 
erneutes  

Enkodieren 
bzw. Abrufen 

Integration in 
das Vorwissen 

Strukturen 
herausarbeiten 

Planung, 
Überwachung 

und Bewertung 

indirekte Lern-
unterstützung 

Beispiele 

Listen auswendig 
lernen, 

erneutes Lesen, 
Inhalte abschreiben 

in eigenen Worten 
beschreiben, 
Eselsbrücken 
generieren, 
Bezüge zum 

Vorwissen finden 

Begrifflichkeiten 
kategorisieren, 

Mind-Map zeichnen, 
Diagramm erstellen 

Lernplan erstellen, 
sich selbst abfragen, 
Lernerfolg einschät-

zen 

Handy ausschalten, 
Lerngruppe bilden, 
weitere Literatur 

nutzen 

 
Kognitive Strategien beeinflussen den Erwerbsprozess direkt in der aktionalen Handlungs-
phase. Dabei sind Wiederholungsstrategien, wie beispielsweise das Auswendiglernen von 
Vokabelpaaren, durch das mehrfache Enkodieren und Abrufen neuer Lerninhalte aus dem 
Langzeitgedächtnis gekennzeichnet (Steiner, 2006). Elaborationsstrategien, unter die bei-
spielsweise das Generieren von Eselsbrücken fällt, sind auf die Integration des neu zu ler-
nenden Materials in das bereits vorhandene Vorwissen ausgerichtet. Organisationsstrate-
gien, wie das Anwenden von Mapping-Techniken, zielen hingegen auf die Identifizierung 
von zentralen Aspekten und das Herausarbeiten von Strukturen und Relationen ab (Wild, 
2005; Wild & Schiefele, 1994).  

Wiederholungsstrategien werden aufgrund des relativ geringen Transformationsgrads 
des zu lernenden Materials auch als Oberflächenstrategien bezeichnet, während Elaborati-
ons- und Organisationsstrategien unter den Begriff der Tiefenstrategien subsumiert werden 
(Craik & Lockhart, 1972; Marton & Säljö, 1984). Hinsichtlich der Wirksamkeit von Ober-
flächen- und Tiefenstrategien gibt es unterschiedliche Hypothesen (Wild, 2005): Einerseits 
wird angenommen, dass der Einsatz von Lernstrategien unabhängig von der Art der Strate-
gie grundsätzlich zu einer Verbesserung der Lernleistung führen sollte. Andererseits lässt 
sich vor dem Hintergrund der Diskussion um Oberflächen- und Tiefenstrategien vermuten, 
dass der Einsatz von Elaborations- und Organisationsstrategien dem bloßen Einsatz von 
Wiederholungsstrategien vorzuziehen ist. 

Metakognitive Strategien greifen in allen Phasen des Handlungsprozesses und dienen 
der Planung, Überwachung und Bewertung des Lernprozesses auf einer reflexiven Ebene 
(Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Hierunter fallen unter anderem die Bestimmung der 
Arbeitsschritte, die Auswahl einer geeigneten kognitiven Strategie, die Überwachung der 
Strategieausführung und der Abgleich des Arbeitsergebnisses mit den persönlichen Lern-
zielen. Flankierend können Strategien des Ressourcenmanagements eingesetzt werden, um 
den Lernprozess indirekt zu unterstützen (Wild, 2005; Wild & Schiefele, 1994). Ein Bei-
spiel hierfür stellt das Aufsuchen einer möglichst geräuscharmen und störungsarmen Ar-
beitsumgebung dar. 
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2.2 Lernstrategien und Lernerfolg im Studium 

Selbstreguliertem Lernen wird aus theoretischer Sicht eine hohe Bedeutung für ein erfolg-
reiches Studium beigemessen. Hinsichtlich ihres Lernstrategieeinsatzes berichten Studie-
rende in Fragebogenuntersuchungen jedoch lediglich mittlere Nutzungshäufigkeiten der 
verschiedenen Lernstrategietypen (Artelt & Lompscher, 1996; Händel et al., 2012; Schiefe-
le, 2005). Dabei erfolgt der Einsatz der einzelnen Strategien nicht unabhängig voneinander, 
sondern die Nutzung eines Strategietyps geht tendenziell mit der vermehrten Nutzung ande-
rer Strategietypen einher (Künsting & Lipowsky, 2011). 

Artelt und Lompscher (1996) berichten über signifikante Abweichungen des selbstbe-
richteten Lernstrategiegebrauchs von Studierenden verschiedener Studienrichtungen und 
Hochschulsemester. In einer jüngeren Untersuchung (Händel et al., 2012) zeigen sich hin-
gegen keine Unterschiede im Lernstrategieeinsatz von Studierenden hinsichtlich ihrer Stu-
dienfächer. Allerdings nimmt in dieser Studie das metakognitive Wissen, welches Kennt-
nisse über verschiedene Lernstrategien sowie deren Ausführung und Anwendungsbereiche 
beinhaltet, mit der Anzahl der Hochschulsemester zu. 

Unabhängig von den selbstberichteten Nutzungshäufigkeiten ist die hochschuldidakti-
sche Förderung des Lernstrategieeinsatzes nur dann sinnvoll, wenn sich auch im Anwen-
dungskontext die theoretisch erwarteten positiven Zusammenhänge zwischen Strategienut-
zung und Lernerfolg zeigen. Als Erfolgsfaktoren können dabei sowohl „weichere“ Kriterien 
wie ein niedriges subjektives Belastungserleben im Studium als auch „harte“ Leistungsma-
ße herangezogen werden (Artelt & Lompscher, 1996). 

Hinsichtlich des Belastungserlebens im Studium fanden Artelt und Lompscher (1996) 
an einer Stichprobe mit Studierenden aus überwiegend lehramtsbezogenen Studiengängen 
negative Korrelationen zwischen der Höhe des Lernstrategieeinsatzes und selbstberichteten 
Studienproblemen. Allerdings kehrte sich dieser Zusammenhang für eine Strategieart um: 
Studierende, die angaben, häufig Wiederholungsstrategien zum Einsatz zu bringen, berich-
teten unter anderem von mehr Hemmungen, ihre Gedanken zu äußern und ihr Wissen zu 
zeigen, vermehrten Problemen, Vorlesungen zu folgen, und Schwierigkeiten bei der Orga-
nisation ihres Studiums (Artelt & Lompscher, 1996). 

Zur Operationalisierung des Lernerfolgs durch „harte“ Leistungsmaße können bei-
spielsweise Ergebnisse von Zwischentests, Klausuren oder Modulnoten herangezogen wer-
den. Hinsichtlich der Zusammenhänge dieser Maße mit dem Strategieeinsatz zeigt sich al-
lerdings ein heterogenes Bild, das insbesondere an unterschiedlichen Ergebnissen in Bezug 
auf die verschiedenen kognitiven Strategien liegt. Wild (2005) führt als Erklärungshy-
pothese die mangelnde Vergleichbarkeit der Befunde aus Laborexperimenten mit Ergebnis-
sen labornaher Untersuchungen und Feldstudien an: Während in Laborexperimenten alle 
kognitiven Strategietypen ihre Wirksamkeit zeigen, sind in labornahen Untersuchungen 
Tiefenstrategien effektiver als Oberflächenstrategien. In Feldstudien hingegen erweisen 
sich auch Wiederholungsstrategien als wirksam. Jedoch fallen die Zusammenhänge in Feld-
studien grundsätzlich geringer aus als in Laborstudien (Wild, 2000, 2005). Hier zeigen sich 
zumeist schwache bis mittelhohe positive Zusammenhänge zwischen kognitiven Lernstra-
tegien und der Prüfungsleistung (Kitsantas, Winsler & Huie, 2008; Schiefele, 2005; Wild, 
2005). 
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Aus theoretischer Sicht ist eine Anpassung des strategischen Lernverhaltens immer 
dann erforderlich, wenn sich die Lernumgebung stark verändert. Dies ist insbesondere beim 
E-Learning der Fall, das deutlich von Präsenzveranstaltungen abweicht. Dennoch berichten 
Studierende, auch in multimedialen Lernumgebungen vor allem solche Strategien anzu-
wenden, die ihnen bereits aus traditionellen Veranstaltungsformaten bekannt sind (Mankel, 
2008). Nach Bannert (2005) setzen Studierende in hypermedialen Lernumgebungen me-
takognitive Strategien signifikant häufiger ein als kognitive Strategien. Von letzteren wer-
den Oberflächenstrategien etwas häufiger eingesetzt als Tiefenstrategien. Allerdings besteht 
lediglich eine mittelhohe positive Korrelation zwischen der Anzahl der aufgewendeten Ela-
borationsstrategien und der Leistung in Transferaufgaben. Auch Konradt, Christophersen 
und Ellwart (2008) fanden in einer computerbasierten Lernumgebung signifikante mittel-
hohe positive Korrelationen zwischen der Anwendung kognitiver Lernstrategien und er-
folgreichem Lerntransfer, ohne jedoch zwischen den entsprechenden Strategietypen weiter 
zu differenzieren.  

Alles in allem spricht vieles dafür, dass sich der Einsatz von Lernstrategien im Rahmen 
des selbstregulierten Studierens positiv auf den Lernerfolg auswirkt. Allerdings lassen sich 
aus der heterogenen Befundlage keine eindeutigen Anweisungen für den optimalen Einsatz 
kognitiver Strategien im Studium ableiten. Vor dem Hintergrund pädagogischer und hoch-
schuldidaktischer Überlegungen empfiehlt Wild (2005), Studierende insbesondere zur 
Verwendung von Tiefenstrategien anzuregen, deren Einsatz im Vergleich zu der (vermut-
lich ebenfalls wirksamen) Oberflächenstrategie des Wiederholens ökonomischer sein dürf-
te. Zudem könnte der Zusammenhang von Wiederholungsstrategien mit Studienproblemen 
(Artelt & Lompscher, 1996) auf ungünstige Lerngewohnheiten hinweisen, die mit einem 
vermehrten Einsatz dieser Strategieart verbunden sind. 

Dennoch fehlen Untersuchungen dazu, welche Lernstrategien Studierende beim selbst-
regulierten E-Learning einsetzen, wie sie diese vor dem Hintergrund unterschiedlicher 
Lernanlässe variieren und in welchem Zusammenhang der Strategieeinsatz mit dem Lerner-
folg steht. Vor dem Hintergrund dieses Forschungsdesiderats ergeben sich für die vorlie-
gende Untersuchung die folgenden Fragestellungen: 
 
1. Wieviel Zeit wenden Studierende beim E-Learning für unterschiedliche Lernanlässe 

(Hausaufgabenerstellung vs. Klausurvorbereitung) auf? 
2. Welche kognitiven Lernstrategien bringen sie zum Einsatz?  
3. Wie häufig verwenden sie die unterschiedlichen kognitiven Lernstrategietypen bei den 

verschiedenen Lernanlässen? 
4. Kann der Lernerfolg der Studierenden durch ihren Lernstrategieeinsatz vorhergesagt 

werden? 

3 Methode 

3.1 Veranstaltungsbeschreibung und Durchführung 

Die Untersuchung fand in drei aufeinanderfolgenden Semestern (Wintersemester 2015/16 
bis Wintersemester 2016/17) im Kontext eines E-Learning-Seminars zum Thema Psycho-
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logische Grundlagen für Lehramtsstudierende statt, das am Institut für Pädagogische Psy-
chologie der Leibniz Universität Hannover regelmäßig für die Masterstudiengänge angebo-
ten wird. In dieser Veranstaltung erarbeiten sich die Studierenden eigenständig die Inhalte 
einer eigens für diesen Zweck entwickelten Lernsoftware (Grabowski, Roos, Schmitt & 
Weinzierl, 2014), in der grundlegende Kenntnisse zu den Bereichen der psychologisch-
pädagogischen Diagnostik (z.B. Verteilungsprinzipien, Gütekriterien), der Beratung (z.B. 
theoretische Ansätze, Aufgabenfelder schulischer Beratung) und des Lernens und Lehrens 
(z.B. Lerntheorien, Unterrichtsqualität) enthalten sind. Die Veranstaltung ist als in sich ge-
schlossene Lerneinheit aufgebaut. Zwar sind inhaltlich Anknüpfungs- und Überschnei-
dungspunkte mit anderen Veranstaltungen des Moduls vorhanden, Vorkenntnisse werden 
jedoch nicht vorausgesetzt. 

In Abbildung 1 sind der Veranstaltungsablauf und die verschiedenen Messphasen (MP) 
dargestellt. Die Seminarteilnahme stellt hohe Anforderungen an das selbstregulierte Lernen, 
da es bis auf eine Einführung in der ersten Semesterwoche und die Abschlussklausur in der 
letzten Woche keine Präsenztermine gibt. Während des Semesters arbeiten die Studieren-
den die verschiedenen Unterkapitel der Lernsoftware im Rahmen von vier Lerneinheiten 
selbstständig durch; pro Lerneinheit steht ein Bearbeitungszeitraum von zwei Wochen zur 
Verfügung. Zu jeder Lerneinheit reichen sie auf elektronischem Weg ein standardisiertes 
Lerntagebuch sowie eine schriftliche Hausaufgabe ein, zu der sie eine individuelle Rück-
meldung anhand eines standardisierten Feedbackbogens erhalten. Insofern entspricht der 
Bearbeitungszeitraum einer Lerneinheit auch jeweils einer Messphase (MP1–4, vgl. Abb. 
1). Die fünfte Messphase umfasst die letzte Semesterwoche, in welcher sich die Studieren-
den auf die Abschlussprüfung vorbereiten und ihre Lernaktivitäten in einem gesonderten 
Lerntagebuch dokumentieren, und die Abschlussklausur. Eine erfolgreiche Studienleistung 
setzt sich aus der regelmäßigen Bearbeitung der Hausaufgaben, dem obligatorischen Führen 
der Lerntagebücher sowie der erfolgreichen Teilnahme an der Abschlussklausur zusammen. 
 

Abbildung 1: Gantt-Diagramm zu Veranstaltungsablauf und Messphasen (MP) („dem.“ 
= Erhebung der demografischen Daten) 

3.2 Stichprobe 

In den drei Semestern (Wintersemester 2015/16 bis Wintersemester 2016/17) nahmen ins-
gesamt N = 147 Studierende an der Lehrveranstaltung teil. Die Teilnahme an der Begleit-
studie war den Studierenden freigestellt, sodass die Veranstaltungsbelegung unabhängig 
von der Studienteilnahme möglich war. 86% der Teilnehmenden (N = 127; Durchschnittsal-
ter = 26,2 Jahre; 77 Frauen) gaben ihre Einverständniserklärung zur Studienteilnahme. Als 
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Gratifikation erhielten die betroffenen Studierenden nach Abschluss des Semesters eine 
schriftliche Rückmeldung zu ihrem Lernverhalten, wofür die Lerntagebuchdaten individuell 
ausgewertet und aufbereitet wurden. 

3.3 Instrumente 

3.3.1 Fragebogen zu demografischen Daten 

In der ersten Semesterwoche wurde im Rahmen einer eineinhalbstündigen Einführungsver-
anstaltung um die Studienteilnahme gebeten. Die freiwilligen Studienteilnehmer/-innen 
füllten am Ende der Sitzung einen Fragebogen zur Erhebung demografischer Daten aus. 
Hierbei wurden Angaben zu Geschlecht, Geburtsdatum, Studienfach, Anzahl der Hoch-
schulsemester, Bachelornote und bereits belegten Veranstaltungen im Mastermodul des E-
Learning-Seminars erfragt. 

3.3.2 Lerntagebuch 

Um die Standardisierung der Lerntagebuchdaten zu gewährleisten, erhielten die Studieren-
den eine Vorlage in MS Excel (s. Abb. 2). Diese enthielt sieben Spalten für das Datum, an 
dem gelernt wurde, die Uhrzeiten zu Beginn und Abschluss der Lerneinheit, die während 
der Lernsitzung bearbeiteten Inhalte, die angewendeten Lernhandlungen (Lernstrategien), 
gegebenenfalls bearbeitete externe Quellen und eventuelle besondere Vorkommnisse beim 
Lernen. 
 

Abbildung 2: Das excel-basierte Lerntagebuch 
 
Die Studierenden wurden in der Einführungssitzung instruiert, zu jeder Lernsitzung eine 
komplette Zeile des Lerntagebuchs auszufüllen. Bei Unterbrechungen, die länger als 15 Mi-
nuten dauerten, sollte eine neue Zeile begonnen werden. Zur exemplarischen Veranschauli-
chung potenzieller Lernhandlungen wurde den Studierenden eine Folie mit Beispielen prä-
sentiert (z.B. sich konkrete Lernziele setzen, Hauptideen bestimmen oder Analogien bil-
den). Dabei wurde dezidiert darauf hingewiesen, dass es sich lediglich um Beispiele handelt 
und dass viele weitere Handlungen beim Lernen vorgenommen werden können, die nicht 
auf der Folie stehen. Es wurde betont, dass das Führen der Lerntagebücher zwar obligato-
risch ist, aber dass die darin enthaltenen Eintragungen (z.B. die Angaben über die Arbeits-
stunden) nicht bewertet werden und keinen Einfluss auf den Erwerb der Studienleistung 
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haben. Den Studienteilnehmer(/-inne)n wurde erläutert, dass die Lerntagebücher die Daten-
grundlage für die persönliche individuelle Rückmeldung am Semesterende bilden, weswe-
gen das sorgfältige und gewissenhafte Ausfüllen unerlässlich ist. Zusätzlich zu dieser Schu-
lung im Umgang mit dem Lerntagebuch wurde den Studierenden in der Lernsoftware ein 
Video-Tutorial zum Ausfüllen des Lerntagebuchs bereitgestellt. 

Im Zuge der Datenauswertung wurden den Lerntagebüchern der Studienteilnehmer/-
innen die Angaben zur Arbeitszeit entnommen, um die für die vier Lerneinheiten aufge-
wendeten Lernzeiten zu errechnen. Die Häufigkeiten der von den Studierenden angewende-
ten Lernstrategien wurden bestimmt, indem die Eintragungen in der Spalte mit der Über-
schrift Lernhandlungen entsprechend der Klassifikation von Weinstein und Mayer (1986, s. 
Abschnitt 2.1) kodiert und ausgezählt wurden. Einträge zu Lernhandlungen, die nach dieser 
Klassifikation offensichtlich keine Lernstrategien darstellen (z.B. „Programm installieren“, 
„Inhalte der Software lesen“ oder „Aufgaben abschreiben“), wurden einer Restkategorie 
zugeordnet.  

3.3.3 Feedbackbögen zu den Hausaufgaben 

Die schriftlichen Hausaufgaben, welche die Studierenden im Zuge des E-Learning inner-
halb der Messphasen 1‒4 einreichten, wurden anhand speziell zu diesem Zweck entwickel-
ter Feedbackbögen bewertet. Diese enthielten je nach Aufgabe sieben bis elf Bewertungs-
kriterien. Für jedes dieser Items wurde ein Punkt vergeben, falls das Kriterium erfüllt war. 
Ferner wurden Summenscores für die einzelnen Aufgaben gebildet, um den Lernerfolg 
während des Semesters abzubilden. 

3.3.4 Klausur 

Die Klausur am Semesterende tangierte die Lerninhalte des gesamten Semesters. Dabei lag 
der Schwerpunkt auf den Themen, welche die Studierenden im Rahmen der Hausaufgaben-
erstellung bearbeitet hatten. Die Klausur fand für alle Seminarteilnehmer/-innen eines Se-
mesters gleichzeitig in einer Präsenzsitzung statt und umfasste insgesamt zwanzig Fragen: 
14 Single-Choice-Aufgaben mit je vier Antwortalternativen, eine Zuordnungsaufgabe und 
fünf Kurzantwortaufgaben im offenen Format. Für die Bearbeitung standen den Studieren-
den 60 Minuten Zeit zur Verfügung, und es konnten maximal 34 Punkte erreicht werden. 
Die Studierenden wurden zuvor lediglich über die Anzahl und Art der Prüfungsfragen (of-
fene und geschlossene Fragen) sowie über die Bestehensgrenze (50%) informiert. 

4 Ergebnisse 

4.1 Güte der Messinstrumente 

Zur Überprüfung der Leistung der Studierenden in den vier verschiedenen semesterbeglei-
tenden Aufgaben dienen die Summenskalen der dichotomen Ratings der entsprechenden 
Bewertungskriterien auf den Feedbackbögen. Vor der Bildung der Summenskalen wurden 
zur Überprüfung der Interraterreliabilität in den unterschiedlichen Aufgaben 60–80% der 
Fälle zufällig ausgewählt und alle zugehörigen Einzelitems von einem zweiten Beurteiler 
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separat bewertet. Die über Cohens Kappa ermittelten Übereinstimmungen zwischen den 
Beurteilern können Tabelle 2 entnommen werden; sie sind überwiegend hoch bis sehr hoch. 
Für alle nachfolgenden Analysen wurde das Rating des ersten Raters verwendet. 
 
Tabelle 2: Interraterreliabilitäten der Hausaufgabenbewertungen (Cohens Kappa) 

    Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 

Item   κ κ κ κ 

1   .96 .70 .94 .91 

2   .78 .69 .95 .89 

3   .94 .78 .77 .91 

4   .81 .77 .60 .87 

5   .79 .58 .65 .93 

6   1.00 .76 .87 .94 

7   .60 .93 .83 .78 

8   .79 .80 – .65 

9   – .61 – .74 

10   – .78 – – 

11   – .59 – – 

 
Die internen Konsistenzen der auf Basis der Aufgabenratings gebildeten Summenskalen für die 
vier Aufgaben sind in Tabelle 3 aufgeführt. Die Leistung der Studierenden wurde in der letzten 
Messphase über die Klausur erhoben, wobei als Leistungsmaß die Summe der erreichten Klau-
surpunkte dient. Für dieses Maß werden keine Werte der internen Konsistenz ermittelt. 
 
Tabelle 3: Interne Konsistenzen der Ratingskalen für die Hausaufgaben (Cronbachs Alpha) 

Summenskala 1 Summenskala 2 Summenskala 3 Summenskala 4 

α α α α 

.75 .81 .79 .90 

 
Zur Bestimmung des Lernstrategieeinsatzes bei der Bearbeitung der vier Aufgaben sowie 
der Klausurvorbereitung wurden die Ratings der Lerntagebücher herangezogen. Die Anzahl 
der in der Spalte „Lernhandlungen“ (vgl. Abb. 2) aufgeführten Lernstrategien wurde von 
zwei unabhängigen Ratern bestimmt. Hierzu wurden die Einträge zunächst segmentiert und 
dann die in den Segmenten enthaltenen Lernstrategien entsprechend der Klassifikation nach 
Weinstein und Mayer (1986) ausgezählt. Auf Basis dieser Häufigkeitsangaben wurden für 
die verschiedenen Strategiekategorien getrennt Summenskalen gebildet. Die über Kendalls 
Tau ermittelten Reliabilitätskoeffizienten können Tabelle 4 entnommen werden; sie sind 
mindestens zufriedenstellend. Für alle nachfolgenden Analysen wurde das Rating des ersten 
Raters verwendet. 
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Tabelle 4: Interraterreliabilitäten der Lernstrategien (Kendalls Tau) 

    Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Klausur 

Lernstrategie   τ τ τ τ τ 

Wiederholung   .88  .75  .77  .65  .80 

Elaboration   .71  .70  .72  .69  .64 

Organisation   .87  .81  .83  .74  .85 

4.2 Analyse des Lernverhaltens 

Zunächst wurde überprüft, ob die aufgewendete Lernzeit bei den fünf Lerngelegenheiten im 
Verlauf des Semesters signifikanten Veränderungen unterliegt. Hierzu wurde eine einfakto-
rielle abhängig gemessene Varianzanalyse mit dem fünffach gestuften Faktor „Lernanlass“ 
und der aufsummierten Lernzeit in Minuten als abhängige Variable gerechnet. Es zeigt sich 
ein statistisch signifikanter Haupteffekt (F(2.16, 207.161) = 37.74; p < .001; partielles 
η2 = 0.28), wobei es bei der Klausur (Messphase 5) gegenüber der Aufgabenbearbeitung 
(Messphasen 1–4) zu einem starken Anstieg der aufgewendeten Lernzeit kommt. Das Ef-
fektmuster ist in Abbildung 3 dargestellt. 
 

 

Abbildung 3:  Aufgewendete Lernzeit in Abhängigkeit von den verschiedenen Messphasen 
 
Mit Blick auf die Lernstrategieverwendung zeigt sich in allen Messphasen, dass die Studie-
renden in den Lerntagebüchern mehrheitlich darüber berichten, kognitive Lernstrategien zu 
verwenden. Ein kleinerer Teil gibt aber jeweils auch gar keine kognitiven Strategien an 
(vgl. Tab. 5). 

                                                                          
1 Die Freiheitsgrade wurden in den varianzanalytischen Ergebnissen wegen Verletzung der Spherizität z.T. 
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Tabelle 5: Prozentsatz Studierender, die in den Lerntagebüchern angeben, kognitive 
Lernstrategien verwendet zu haben 

Messphase 1 2 3 4 5 

% Strategieeinsatz 75 76 76 76 92 

 
Um den Zusammenhang zwischen aufgewendeter Lernzeit und den erhobenen Leistungs-
maßen darzustellen, wurden Produkt-Moment-Korrelationen zwischen der Lernzeit und den 
verschiedenen Leistungsindikatoren berechnet, bei denen sich jedoch zu keiner der Mess-
phasen signifikante Zusammenhänge finden lassen (vgl. Tab. 6). Der Zusammenhang zwi-
schen dem Strategiegebrauch und den Leistungsindikatoren wird durch Partialkorrelationen 
(nach Auspartialisierung der Summe der absoluten Lernzeit der jeweiligen Messphase) 
zwischen den absoluten Häufigkeiten der kognitiven Lernstrategien und den Leistungsindi-
katoren der jeweiligen Messphase abgebildet. Dabei zeigen sich positive Zusammenhänge 
zwischen dem Lernverhalten bei der Vorbereitung auf die Klausur und dem Klausurergeb-
nis, wobei Wiederholungs- und Elaborationsstrategien (nicht jedoch Organisationsstrate-
gien) positiv mit dem Klausurergebnis zusammenhängen. Für den Lernanlass der Aufga-
benbearbeitung während des Semesters zeigt sich in der dritten Messphase lediglich an ei-
ner Stelle ein positiver Zusammenhang zwischen Strategiegebrauch und Aufgabenbewer-
tung. Ansonsten lassen sich für die Aufgabenbearbeitung zu keiner Messphase weitere 
Zusammenhänge finden. Alle entsprechenden Werte können Tabelle 6 entnommen werden. 
 
Tabelle 6: Interkorrelationen zwischen der aufgewendeten Lernzeit pro Lernanlass in 

Minuten und dem jeweiligen Leistungsindikator der Messphase (Zeile 1) sowie 
Partialkorrelationen (nach Auspartialisierung der Lernzeit) zwischen der 
absoluten Häufigkeit der einzelnen kognitiven Lernstrategien zu den 
verschiedenen Lernanlässen und dem jeweiligen Leistungsindikator der 
Messphase (Zeilen 2 bis 4) 

  Punkte Aufgabe 1 Punkte Aufgabe 2 Punkte Aufgabe 3 Punkte Aufgabe 4 Punkte Klausur 

Lernzeit .06 .07 .08* .07 .08* 
Wiederholung .07 .17 .15* .11 .25* 
Elaboration -.06 .08 .14* .18 .22* 
Organisation .12 .17 .24* .13 .07* 

Anmerkung: * = p < .05. 
 
Um die Frage zu klären, inwieweit die Studierenden im Verlauf des Semesters bei der Vor-
bereitung auf die Aufgabenbearbeitung bzw. auf die Abschlussklausur Unterschiede in ih-
rem Lernverhalten zeigen, wurde varianzanalytisch untersucht, ob sich die absoluten Häu-
figkeiten verwendeter kognitiver Strategien über die verschiedenen Messphasen hinweg un-
terscheiden. Die zugehörige einfaktorielle Messwiederholungsvarianzanalyse mit dem 
fünffach gestuften Faktor „Lernanlass“ (fünf Lernanlässe bestehend aus vier Hausaufgaben 
plus Klausur) und der abhängigen Variable „absolute Anzahl verwendeter kognitiver Stra-
tegien“ ergibt einen signifikanten Haupteffekt (F(1.55, 139.56) = 31.92; p < .001; partielles 
η2 = 0.26). Den deskriptiven Statistiken (s. Tab. 7) ist zu entnehmen, dass das Ergebnismus-
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ter durch einen starken Anstieg der absoluten Häufigkeiten der selbstberichteten kognitiven 
Strategien innerhalb der letzten Messphase gekennzeichnet ist. 
 
Tabelle 7: Mittelwerte und Standardfehler der absoluten  

Häufigkeiten der kognitiven Lernstrategien zu  
den verschiedenen Lerngelegenheiten 

  kognitive Lernstrategien 

Lernanlass M MSE 

Aufgabe 1 2.79 3.66 

Aufgabe 2 2.22 2.48 

Aufgabe 3 1.98 1.99 

Aufgabe 4 2.27 2.34 

Klausur 6.35 6.76 

 
Um den Einfluss zeitintensiveren Lernens auf die absoluten Häufigkeiten der kognitiven 
Lernstrategien zu kontrollieren, wurde eine einfaktorielle Kovarianzanalyse mit dem fünf-
fach gestuften Messwiederholungsfaktor „Lernanlass“, der abhängigen Variable „absolute 
Anzahl verwendeter kognitiver Strategien“ und der Kovariate „aufsummierte Lernzeit über 
alle fünf Lernanlässe hinweg“ gerechnet. Dabei ergibt sich, dass der Haupteffekt „Lernan-
lass“ die Signifikanzgrenze nach Bereinigung durch die Kovariate nicht mehr überschreitet 
(F(1.59, 141.25) = 0.42; p = .610; partielles η2 < 0.01). Die Kovariate „Lernzeit“ weist da-
bei einen signifikanten Zusammenhang mit den absoluten Häufigkeiten der verwendeten 
Lernstrategien auf (F(1.59, 141.25) = 11.92; p < .001; partielles η2 = 0.12). Da die absolute 
Anzahl der berichteten kognitiven Strategien von der Lernzeit abhängig ist, wurden für wei-
tere varianzanalytische Analysen separat für die fünf Lernanlässe die absoluten Häufigkei-
ten der kognitiven Lernstrategien an der aufsummierten Lernzeit relativiert. 

Der Gebrauch der einzelnen kognitiven Strategiekategorien wurde im Rahmen eines 
zweifaktoriellen Designs überprüft. Dieses umfasst zum einen den fünffach gestuften Faktor 
„Lernanlass“. Zum anderen wurden die an der Lernzeit relativierten Häufigkeiten für die drei 
unterschiedlichen kognitiven Strategien (Elaboration, Organisation, Wiederholung) zu den 
fünf verschiedenen Lernanlässen separat bestimmt, was die Grundlage für den dreifach ge-
stuften Faktor „Lernstrategie“ darstellt. Innerhalb des resultierenden 5×3-Designs fungieren 
die an der Lernzeit relativierten Häufigkeiten der verschiedenen kognitiven Lernstrategien als 
abhängige Variablen. Als Ergebnis der zugehörigen Varianzanalyse zeigt sich ein signifikan-
ter Haupteffekt „Lernstrategie“ (F(1.71, 153.96) = 8.94; p < .001; partielles η2 = 0.09), aber 
kein signifikanter Haupteffekt „Lernanlass“ (F(4, 360) = 0.50; p = .734; partielles η2 < 0.01). 
Es ergibt sich jedoch ein statistisch signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Faktoren 
„Lernstrategie“ und „Lernanlass“ (F(6.58, 591.76) = 13.09; p < .001; partielles η2 = 0.13).  
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Abbildung 4: Verwendung der drei kognitiven Lernstrategien bei den verschiedenen 
Lernanlässen (zum Vergleich ist ebenfalls die Gesamtzahl kognitiver 
Lernstrategien abgetragen) 

 
Im Ergebnismuster (vgl. Abb. 4) zeigt sich, dass für die drei Strategietypen im Zeitverlauf 
charakteristische Unterschiede bestehen, die ursächlich für den signifikanten Haupteffekt so-
wie den signifikanten Interaktionseffekt sind. Die Verwendung von Wiederholungsstrategien 
ist dadurch gekennzeichnet, dass diese sich im Verlauf der ersten vier Messphasen (während 
der Bearbeitung der semesterbegleitenden Aufgaben) gleichbleibend auf einem niedrigen Ni-
veau bewegen, zur Klausur dann aber stärker ansteigen. Elaborations- und Organisationsstra-
tegien verändern sich hierzu gegenläufig. Beide Tiefenstrategien werden während der ersten 
vier Messphasen zunächst häufiger zum Einsatz gebracht als Wiederholungsstrategien, beim 
Vorbereiten auf die Klausur fällt deren Verwendung jedoch deutlich ab.  

Ob sich der Erfolg in der abschließenden Klausur durch die Verwendung von Lernstra-
tegien vorhersagen lässt, wurde mittels einer multiplen Regression auf das Kriterium „er-
reichte Punkte in der Abschlussklausur“ überprüft. Dabei wurden in insgesamt vier Schrit-
ten nacheinander in der folgenden Reihenfolge vier Variablen eingeschlossen: (1) Summe 
der aufgewendeten Lernzeit für die Klausur, (2) absolute Summe der berichteten Elaborati-
onsstrategien, (3) absolute Summe der berichteten Organisationsstrategien und (4) absolute 
Summe der berichteten Wiederholungsstrategien. Die Zusammenfassung der Regressions-
analyse ist in Tabelle 8 dargestellt. Es zeigt sich, dass der Einschluss der Lernzeit im ersten 
Schritt keine signifikante Vorhersage der Kriteriumsvarianz erbringt. Beim Einschluss der 
Lernstrategien ergeben sich lediglich signifikante Zuwächse in der Vorhersage des Kriteri-
ums bei Aufnahme der Elaborationsstrategien (Schritt 2) sowie der Wiederholungsstrate-
gien (Schritt 4).  
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Tabelle 8: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zur Vorhersage der 
Klausurleistung  

      Leistungsvorhersage in der Klausur 

  Prädiktor   ΔR2 β 

Schritt 1   

  Lerndauer   .01 .10 

Schritt 2   

  Elaboration   .05* .22* 

Schritt 3   

  Organisation   .01 .11 

Schritt 4   

  Wiederholung   .04* .24* 

R2 gesamt   .11 

N     99 

Anmerkungen: * = p < .05; das N dieser Analyse weicht von den vorherigen Analysen ab, da nicht al-
le Studierenden das Seminar bis zum Ende besucht haben und da einige Fälle aufgrund des listenwei-
sen Fallausschlusses nicht in die Berechnung eingegangen sind. 
 
Für die anderen Messphasen wurden analoge Regressionsanalysen berechnet, indem in eben-
falls vier Schritten dieselben Prädiktoren wie in der eben berichteten Analyse nacheinander 
in das Modell aufgenommen wurden, um als Kriterium die erreichten Punkte in der jeweili-
gen Aufgabenbearbeitung vorherzusagen. Dabei ist jedoch in drei der vier Analysen keine 
signifikante Vorhersage der Kriteriumsvarianz möglich. Die Regressionsanalyse zu Aufga-
be 3 bildet die einzige Ausnahme, bei der sich lediglich einer Stelle (Schritt 3) durch Auf-
nahme des Prädiktors „Summe der verwendeten Organisationsstrategien“ 6% der Kriteri-
umsvarianz aufklären lässt.  

5 Diskussion und Ausblick 

Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, ob und wie häufig Lehramtsstudierende in ei-
nem E-Learning-Seminar kognitive Lernstrategien bei unterschiedlichen Lernanlässen 
(Hausaufgaben- vs. Klausurvorbereitung) einsetzen. Dabei wurde auch überprüft, inwieweit 
ein Zusammenhang zwischen dem Lernstrategieeinsatz der Seminarteilnehmer/-innen und 
ihrem Lernerfolg (operationalisiert über die Qualität der eingereichten Hausaufgaben und 
die erreichten Punkte in der Abschlussklausur) besteht. 

Hinsichtlich der Häufigkeit des selbstberichteten Lernstrategieeinsatzes zeigt sich, dass 
dieser innerhalb aller fünf Messphasen, aber insbesondere während der Aufgabenbearbei-
tung innerhalb des Semesters, gering ist. Obwohl bei der Aufgabenbearbeitung mindestens 
75% der Studierenden darüber berichten, Lernstrategien anzuwenden (vgl. Tab. 5), bringen 
die Studierenden während der jeweiligen Messphasen durchschnittlich nur zwei bis dreimal 
eine kognitive Strategie zum Einsatz (vgl. Tab. 7). Überdies gibt es innerhalb jeder Mess-
phase auch Studierende, die gar keine kognitiven Strategien beim Lernen anwenden. 

Obwohl das Seminar durch die semesterbegleitende Bearbeitung von Aufgaben be-
wusst so strukturiert ist, dass sich die Arbeitslast über das gesamte Semester verteilt, da die 
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Inhalte in vierzehntätigen Lerneinheiten erarbeitet werden, zeigt die varianzanalytische 
Auswertung der Lernzeit, dass die Studierenden selbst innerhalb dieses didaktischen Arran-
gements dazu tendieren, den Hauptanteil der Lernzeit am Ende des Semesters aufzuwen-
den. Interessanterweise weist die Lernzeit jedoch weder auf korrelativer noch auf regressi-
onsanalytischer Ebene einen Zusammenhang mit den Leistungsindikatoren auf. Dies gilt 
sowohl für die Qualität der Aufgabenbearbeitung als auch für das Klausurergebnis. Ledig-
lich mehr Zeit zu investieren reicht also nicht aus, um eine bedeutsame Verbesserung her-
beizuführen. Dieser zentrale Befund deutet auf ein ungünstiges Studierverhalten der Semin-
arteilnehmer/-innen hin, denn das, was am Semesterende an zusätzlicher Lernzeit investiert 
wird, zahlt sich nicht aus. Zudem wäre vor dem Hintergrund pädagogisch-psychologischer 
Forschungsergebnisse eine bessere Verteilung der Lernzeit über den Semesterverlauf deut-
lich zu empfehlen (z.B. Mackowiak, Lauth & Spieß, 2008, S. 141f.). 

Im Rahmen der varianzanalytischen Auswertung besteht ein signifikanter Interakti-
onseffekt, der darauf hinweist, dass die Studierenden ihr Lernverhalten in Abhängigkeit 
der verschiedenen Lernanlässe variieren: Während bei der semesterbegleitenden Aufga-
benbearbeitung Elaborations- und Organisationsstrategien häufiger als Wiederholungsstra-
tegien zum Einsatz gebracht werden, präferieren die Studierenden zur Vorbereitung auf 
die Abschlussklausur Wiederholungsstrategien gegenüber Tiefenstrategien. Diese Ergeb-
nisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass die Studierenden ihr Lernverhalten an 
die unterschiedlichen Lernanlässe anpassen. Allerdings ist das resultierende Strategienut-
zungsmuster vor dem Hintergrund der einschlägigen Theorien und Forschungserkenntnis-
se unter anderem deswegen als ungünstig zu bewerten, weil ein Einsatz von Wiederho-
lungsstrategien positiv mit Belastungen im Studium korreliert (Artelt & Lompscher, 
1996), was auf dysfunktionale Studiengewohnheiten hinweisen könnte. Dazu kommt, dass 
für die Klausurvorbereitung fast die dreifache Lernzeit aufgewendet wird als für die Haus-
aufgabenbearbeitung. Die Studierenden scheinen sich während des Semesters nicht we-
sentlich mehr zu engagieren, als es für die Bearbeitung der Hausaufgaben notwendig ist. 
Dies versuchen sie dann am Semesterende bei der Klausurvorbereitung über eine Erhö-
hung ihres Zeitinvestments gekoppelt mit starkem Fokus auf Wiederholungsstrategien zu 
kompensieren. Dies ist aus theoretischer Sicht jedoch eine ungünstige Kombination, da die 
Anwendung von Tiefenstrategien zur Klausurvorbereitung als effektiver bewertet wird 
(Wild, 2005). 

Warum die Studierenden gerade zur Klausurvorbereitung vermehrt Wiederholungs-
strategien einsetzen, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht geklärt werden. Eine 
mögliche Erklärung könnte sein, dass es ihnen an dem erforderlichen Wissen über den op-
timalen Einsatz von Lernstrategien mangelt. Dies würde auf ein fachliches Defizit hindeu-
ten, da die angehenden Lehrkräfte über ihr Masterstudium dazu befähigt werden sollen, in 
ihrem späteren Berufsleben Schüler/-innen hinsichtlich des Einsatzes von Lernstrategien 
zu unterrichten und zu beraten. Ein Mangel an lernstrategischem Wissen würde dement-
sprechend auch auf ein teilweises Verfehlen der Ausbildungsziele hindeuten. Eine alterna-
tive Erklärung könnte darin liegen, dass die Studierenden nicht hinreichend motiviert sind, 
Tiefenstrategien, deren Einsatz oftmals als anstrengender empfunden wird als das bloße 
Wiederholen des Lernstoffs, in dem E-Learning-Seminar anzuwenden. Da die Studieren-
den die Klausur zum Erwerb des Leistungsnachweises lediglich bestehen müssen, wäre 
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auch dies eine plausible Erklärung. Beide Hypothesen könnten mit Hilfe (nachträglicher) 
Befragungen der Seminarteilnehmer/-innen gegebenenfalls überprüft werden. 

Hinsichtlich des Lernerfolgs bestehen signifikante positive Zusammenhänge zwischen 
dem Einsatz von Organisationsstrategien innerhalb der dritten Messphase und der Qualität 
von Aufgabe 3 sowie zwischen dem Einsatz von Wiederholungs- und Elaborationsstrate-
gien bei der Klausurvorbereitung und den erreichten Punkten in der Abschlussklausur. Die 
Höhe dieser Korrelationen ist mit den Ergebnissen anderer Feldstudien vergleichbar 
(Kitsantas, Winsler & Huie, 2008; Schiefele, 2005; Wild, 2005). In den korrespondierenden 
hierarchischen Regressionsanalysen tragen diese Strategien zu einer signifikanten Modell-
verbesserung bei und klären zusätzlich 4–6% der Varianz des Lernerfolgs auf. Dies unter-
streicht ihre Bedeutung für den Studienerfolg vor allem angesichts der Tatsache, dass die 
Studierenden in der vorliegenden Untersuchung kein Lernstrategietraining erhalten haben. 
Sicherlich ließen sich diese Werte durch ein solches Training, in dem Wissen über Lern-
strategien vermittelt und deren Anwendung eingeübt wird, zusätzlich steigern. 

Allerdings weist auch die vorliegende Untersuchung methodische Einschränkungen auf: 
Mit der Intention, die Lernstrategien der Studierenden möglichst handlungsnah zu erfassen, 
basiert die Datengrundlage über die Lernstrategienutzung auf Selbstauskünften. Da den Se-
minarteilnehmer(/-inne)n mitgeteilt wurde, dass die Eintragungen im Lerntagebuch nicht be-
wertet werden, ein gewissenhaftes Ausfüllen für die Rückmeldung am Semesterende jedoch 
von zentraler Bedeutung ist, wird die Validität dieser Daten grundsätzlich nicht angezweifelt. 
Zudem lassen sich mit dieser Erfassungsmethode die entsprechenden Zusammenhänge zwi-
schen Strategieeinsatz und Lernleistung abbilden, was die prädiktive Validität des Lerntage-
buchs unterstreicht. Insgesamt deuten die Ergebnisse daher darauf hin, dass das Lerntagebuch 
eine vielversprechende alternative Erfassungsmethode für Lernstrategien gegenüber den häu-
fig als zu global kritisierten Fragebogeninstrumenten (Artelt, 2000; Schiefele, 2005) bildet. 
Dennoch lässt sich einwenden, dass das Führen eines Lerntagebuchs grundsätzlich immer ei-
ne Intervention darstellt, die zu einer vermehrten Überwachung der eigenen Lernaktivitäten 
und damit auch zu einer erhöhten Sensitivität für lernstrategische Aktivitäten führen kann. 
Vor dem Hintergrund, dass die Studierenden dennoch relativ selten über den Einsatz von 
Lernstrategien berichten, sollte dieser Einwand jedoch nicht überbewertet werden. 

Für die hochschuldidaktische Praxis ergeben sich folgende Implikationen: Zunächst 
müssen die Studierenden besser über die theoretischen Hintergründe zum selbstregulierten 
Lernen und Lernstrategien aufgeklärt werden, um Wissensdefiziten vorzubeugen. Hierzu 
gehören auch die Bedingungen und Einsatzmöglichkeiten von kognitiven Lernstrategien 
unter Berücksichtigung verschiedener Lernziele und -anlässe. Des Weiteren sollten sie über 
ein entsprechendes didaktisches Design dazu angehalten werden, diese Lernstrategien im 
Rahmen ihres Studiums auch einzusetzen. Hierzu scheint das alleinige Verschriftlichen der 
eigenen Lernaktivitäten, wie es in dieser Studie geschehen ist, nicht auszureichen. Vielmehr 
sollten die Studierenden dazu angeregt werden, ihr eigenes Lernverhalten regelmäßig vor 
dem Hintergrund ihres Lernstrategiewissens zu reflektieren. Gegebenenfalls könnten diese 
reflexiven Prozesse stärker in das Unterrichtsgeschehen eingebunden und mit der Bildung 
von Zielen für die kommenden Arbeitsaufträge kombiniert werden.  

Zusätzlich sollten motivationale Probleme im Kontext des Lernstrategieeinsatzes bear-
beitet werden. Hierzu könnten die Studierenden unter anderem darüber aufgeklärt werden, 
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dass das bloße Aufwenden von zusätzlicher Lernzeit für Prüfungen, welches eine weit ver-
breitete Strategie zu sein scheint, nicht von Lernerfolg gekrönt ist, der Einsatz der passen-
den Lernstrategien jedoch einen Gewinn darstellt. Obwohl das Thema Lernstrategien fest in 
den Ausbildungsstandards verankert und dementsprechend auch Gegenstand der Lehre in 
den Masterstudiengängen ist, gelingt es offenbar nicht, den Studierenden diese Inhalte so zu 
vermitteln, dass sie diese auch für ihr eigenes Lernen berücksichtigen. 

Eine Lernumgebung, in der diese Gestaltungsprinzipien beachtet werden, dürfte zu ei-
ner Erhöhung des Lernstrategieeinsatzes und damit auch zu einer Steigerung des Lerner-
folgs der Studierenden beitragen. 
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