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Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen
im Studium

Ergebnisse der Befragung von Expert(inn)en aus vier Studienbereichen’

Zusammenfassung: Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen (SRL) gelten als zen-
trale Voraussetzung des Studienerfolgs. Bisher ist unklar, in welchen Situationen der Ein-
satz welcher SRL-Strategien als kompetent anzusehen ist. Auf Basis einer Onlinebe-
fragung von 306 Expert(inn)en fir das SRL werden im Beitrag quantitative Evidenzen
zur relativen Bedeutung sowie zu den selbstregulativen Anforderungen unterschiedlicher
Lernsituationen in vier Studienbereichen dargestellt. Ferner werden Expert(inn)enurteile
zur relativen Eignung von SRL-Strategien in diesen Situationen berichtet. Die untersuch-
ten Strategien wurden aus einem differenziert und umfassend konzipierten Arbeitsmodell
abgeleitet, das einen integrativen Ansatz zur Konzeption und Struktur von SRL-Kompe-
tenzen im tertidren Bereich liefert.

Schlagworte: selbstreguliertes Lernen, Kompetenzerfassung, Lernsituationen, Lernstra-
tegien, Expert(inn)enbefragung

1. Theoretischer Hintergrund

An der Hochschule wird erwartet, dass sich Studierende — unabhéngig davon, welches
Fach sie studieren — umfangreiche Wissensbesténde eigensténdig erarbeiten. Daher gel-
ten Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen (SRL) als generische, d.h. bereichs-
ibergreifende Kompetenzen, die im Studium von hoher Bedeutung sind. Dazu zé&hlen
beispielsweise Kompetenzen zur effektiven Aneignung neuer Inhalte, zur Uberwachung
des eigenen Lernfortschritts oder zur Uberwindung von Motivationsproblemen beim
Lernen. Die Forderung dieser Kompetenzen wird auch explizit als wichtiges Ziel ter-
tidrer Bildung betrachtet, was etwa im Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulab-
schliisse zum Ausdruck kommt (Stdndige Kultusministerkonferenz der Lander, 2005).
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen koénnen damit als eine Voraussetzung, aber
auch als ein Ergebnis eines erfolgreichen Studiums betrachtet werden.

1 Die in dieser Arbeit prisentierte Forschung wurde durch Mittel des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung an Markus Dresel (01 PK11020A), Bernhard Schmitz (01 PK11020B),
Barbara Schober und Christine Spiel (01 PK11020C) sowie Albert Ziegler (01 PK11020D)
gefordert.
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Die bisherige Forschung bezieht sich liberwiegend auf SRL auf Verhaltensebene. Un-
ter idealem selbstregulierten Lernen wird dabei meist verstanden, dass Lernende ihr
eigenes Lernen autonom und sachangemessen steuern, d. h. sich eigensténdig passende
Ziele fiir ihr Lernen setzen, Lernstrategien anwenden, die zu Zielen und Lerngegenstén-
den passen, ihre Motivation auch bei Widrigkeiten aufrechterhalten, ihr Lernen — wenn
notwendig — anpassen und Zielerreichung wie Lernergebnisse wihrend und nach Ab-
schluss des Lernprozesses bewerten (vgl. Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Mittler-
weile liegen umfangreiche Forschungsergebnisse zu selbstreguliertem Lernen auf beha-
vioraler Ebene vor, die die Bedeutung der genannten Regulationsprozesse beim Lernen
unterstreichen (vgl. Zimmerman & Schunk, 2011).

Im Gegensatz zu der breiten SRL-Forschung auf Verhaltensebene mangelt es jedoch
noch weitgehend an theoretisch fundierten und empirisch abgesicherten Ansétzen zur
Beschreibung und validen Erfassung der Kompetenzen, die zur effektiven Selbstregu-
lation erforderlich sind — dies gilt insbesondere fiir SRL im Hochschulbereich, an das
aufgrund komplexer Lernaufgaben bei gleichzeitig groer Autonomie groflere Anforde-
rungen gestellt werden als etwa im schulischen Bereich (vgl. Handel, Artelt & Weinert,
2013; Schlagmiiller & Schneider, 2007; Wirth & Leutner, 2008). Konzeptuell-theo-
retisch gehen Kompetenzen zum SRL dabei deutlich {iber die reine Realisierung von
SRL auf Verhaltensebene, z. B. die Anwendung von Lernstrategien, hinaus. Sie stellen
die dahinterstehenden personalen Dispositionen filir das Regulationsverhalten dar, die
erforderlich sind, um gelingendes SRL auf Verhaltensebene zeigen zu kénnen (= Per-
formanz).

Entsprechend der theoretischen Unklarheiten bei der Konzeption von SRL-Kompe-
tenzen von Studierenden bestehen auch groflere Forschungsdefizite in Bezug auf deren
Messung. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es deshalb, Grundlagen fiir die zukiinftige
Entwicklung von Messinstrumenten zur Erfassung der SRL-Kompetenzen von Studie-
renden zu legen, die insbesondere zu deren Konzeption und zur Sicherung ihrer Inhalts-
validitdt genutzt werden konnen (vgl. JenBen, Dunekacke & Blomeke, 2015, in diesem
Beiheft). Diese betreffen im Einzelnen die Lernsituationen in unterschiedlichen Stu-
dienfachern, in denen Kompetenzen des SRL in besonderem Mafe erforderlich sind,
und die relative Eignung verschiedener SRL-Strategien in diesen Situationen. Eviden-
zen dazu wurden mithilfe der quantitativen Befragung von 306 Praxis-Expert(inn)en
fiir SRL im Studium (Dozierende und exzellente Studierende) an vier verschiedenen
Hochschulstandorten in vier unterschiedlichen Studienbereichen (Wirtschaftswissen-
schaften, E-Technik, Lehrer(innen)bildung MINT, Psychologie) gewonnen. Diese Evi-
denzen konnen nicht nur im Zusammenhang der Messinstrumenteentwicklung genutzt
werden, sondern auch zur Weiterentwicklung des theoretischen Verstindnisses des SRL
und, beispielsweise, daraus abgeleiteter Fordermafinahmen.
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1.1 Integratives Strukturmodell der Kompetenzen zum SRL

Als Basis der vorliegenden Arbeit entwickelten wir ein Arbeitsmodell der SRL-Kompe-
tenzen von Studierenden, das etablierte theoretische Perspektiven der SRL-Forschung
verbindet sowie bewusst umfassend und differenziert im Hinblick auf mdgliche Kom-
petenzfacetten ist (s.a. Dresel et al., im Druck; Schober et al., im Druck). Dieses inte-
grative Strukturmodell (Abb. 1) wird durch die Kombination von drei Dimensionen mit
jeweils drei Differenzierungen aufgespannt: die Strategiedimension (kognitive Lern-
strategien, metakognitive Strategien und ressourcenbezogene Strategien), die Wissens-
dimension (deklaratives, prozedurales und konditionales Strategiewissen) und die Pro-
zessdimension (priaaktionale, aktionale und postaktionale Phase).

Die drei Dimensionen leiten sich aus bewihrten theoretischen SRL-Modellen ab, die
eine systematische Konzeptualisierung von Komponenten (Bestandteilen von SRL) und
Prozessen (Abldufen beim SRL) anstreben (z. B. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000;
Schunk & Zimmerman, 2003; Ziegler, Porath & Stoger, 2011). Die vorliegenden SRL-
Modelle lassen sich daher zwei Gruppen zuordnen: komponentenorientierte und pro-
zessorientierte Modelle (vgl. Thillmann, 2007; Winne & Perry, 2000). Beide Perspekti-
ven stellen fiir die Modellierung und Messung von Kompetenzen zum SRL im tertidren
Bereich eine wichtige Grundlage dar und wurden deshalb im Arbeitsmodell integriert.
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Abb. 1: Strukturmodell der Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen
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Komponentenorientierte Modelle erheben den Anspruch, alle am SRL beteiligten Kom-
ponenten zu identifizieren. Hier kann einerseits die Art der SRL-Strategie selbst kategori-
siert werden (Strategiedimension) und andererseits die Form, in der das Strategiewissen
vorliegt (Wissensdimension). Entlang der Strategiedimension werden die SRL-Strate-
gien nach ihrer Art in drei grobe Kategorien unterschieden: kognitive Lernstrategien,
metakognitive Strategien und ressourcenorientierte Strategien (vgl. Boekaerts & Corno,
2005). Diese drei groben Kategorien lassen sich jeweils nochmals feiner untergliedern
(ist in Abb. 1 nicht explizit dargestellt). So werden kognitive Strategien meist nochmals
anhand ihrer anvisierten Funktionen (hdufig: Memorieren, Elaborieren, Organisieren;
z.B. Weinstein & Hume, 1998) und/oder ihrer Verarbeitungstiefe (oberflichenorien-
tierte vs. tiefenorientierte Strategien; z. B. Marton & Saljo, 1984) unterteilt. Metako-
gnitive Strategien werden hiufig in Zielsetzung und Planung, Selbstiiberwachung bzw.
Kontrolle sowie Regulation und ggf. Reflexion differenziert (Boekaerts, 1999; Fried-
rich & Mandl, 1995; Wild & Schiefele, 1994). Ressourcenbezogene Strategien umfas-
sen die Regulation interner (z. B. Motivations- und Emotionsregulation) und externer
(z.B. Nutzung zusitzlicher Informationsquellen, Hilfesuche) Ressourcen (vgl. Wild
& Schiefele, 1994). Beziiglich der kognitiven und auch der metakognitiven Strategien
liegt eine Vielzahl von Forschungsarbeiten vor, die ihre Relevanz im Lernprozess un-
terstreichen, wohingegen bei den ressourcenbezogenen Strategien noch erhebliche De-
fizite (Uberblick bei Zimmerman & Schunk, 2011) bestehen. Bisherige Befunde zur
Motivations- und Emotionsregulation weisen jedoch auf ihre Bedeutsamkeit hin (z. B.
Leutner, Barthel & Schreiber, 2001; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002; Schwinger,
Steinmayr & Spinath, 2009; Wolters, 2003).

Es ist anzunehmen, dass sich Kompetenzen von Lernenden zum SRL nicht nur auf
der Grundlage unterschiedlicher Arten von SRL-Strategien konstituieren, sondern auch
auf der Basis des Umfangs, der Anwendbarkeit und der Angemessenheit des diesbe-
ziiglichen Strategiewissens (Wissensdimension). So konnen SRL-Strategien in unter-
schiedlichen Wissensformen vorliegen: als deklaratives, prozedurales oder konditiona-
les Strategiewissen (vgl. Paris, Lipson & Wixson, 1983; Shraw & Moshman, 1995). Bei
deklarativem Strategiewissen handelt es sich um Faktenwissen iiber Strategien (z.B.
Kenntnis von Lernstrategien), prozedurales Strategiewissen umfasst Handlungswis-
sen zum Strategieeinsatz, und konditionales Strategiewissen bezieht sich schlieBlich
auf Wissen iiber die Passung von SRL-Strategien und Lern-/Regulationsanforderungen,
d.h. iber die Eignung verschiedener SRL-Strategien in verschiedenen Situationen. Evi-
denzen dafiir, dass Strategiewissen in den drei beschriebenen Wissensarten vorliegt, er-
gaben sich beispielsweise in der Forschung zur Entwicklung von Lernstrategien im Kin-
des- und Jugendalter (z.B. Lehmann & Hasselhorn, 2009; Schneider & Lockl, 2006),
aber auch zum SRL in der Sekundarstufe (z. B. Artelt, 2000; Dresel & Haugwitz, 2005).
Bisherige Untersuchungen zeigten beispielsweise, dass zum Teil gravierende Diskre-
panzen zwischen dem (oft umfangreichen) deklarativen Wissen und der (oft defizitdren)
tatsdchlichen Anwendung von SRL-Strategien bestehen (vgl. Artelt, 2000). Ein Beispiel
fiir die Kombination von Strategie- und Wissensdimension wire, dass bei der Planung
von Lernaktivititen (metakognitive Strategien) Wissen dariiber vorhanden sein muss,
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welche kognitiven Lernstrategien unter welchen Bedingungen effektiv sind (konditio-
nales Strategiewissen).

In prozessorientierten Modellen des SRL werden Lernprozesse in dynamischen Mo-
dellen mit rekursiven Lernzyklen beschrieben (z. B. Schiefele & Pekrun, 1996; Schmitz
& Wiese, 2006; Winne & Hadwin, 1998; Ziegler, Stéger & Dresel, 2004; Zimmerman,
2000). Dabei werden meist mindestens drei Phasen im Lernprozess unterschieden (vgl.
Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Schmitz & Wiese, 2006; Zimmerman, 2000): die pri-
aktionale Phase, die aktionale Phase und die postaktionale Phase (Prozessdimension).
Fiir die jeweiligen Phasen werden in den entsprechenden Modellen Anforderungen an
Lernende formuliert, nicht jedoch die Kompetenzen dazu benannt, wie diesen begegnet
werden kann (vgl. Wirth & Leutner, 2008). Dabei ist davon auszugehen, dass in jeder
der drei Prozessphasen die Kompetenzaspekte von Bedeutung sind, die mit der Strate-
gie- und der Wissensdimension benannt wurden. Dies bedeutet, dass in den drei Phasen
unterschiedliche Strategiearten angewendet werden kdnnen und sollten, wobei die Qua-
litdt dieser Strategiecanwendung auch von der Form ihrer wissensméfigen Représenta-
tion abhingig ist.

Eine Grundannahme, die der Formulierung unseres Arbeitsmodells zugrunde lag,
ist, dass sich die Kompetenzen von Studierenden zum SRL anhand der Kombination
der drei dargestellten Dimensionen des SRL hinreichend umfassend beschreiben las-
sen (vgl. Abb. 1). Die simultane Beriicksichtigung dieser drei Dimensionen, die in der
bisherigen Forschung kaum vereinigt wurden, ermoglicht es aus unserer Sicht, iiber
die rein behaviorale Ebene des Strategieeinsatzes hinauszugehen. Aus der Kombination
der je drei groben Auspriagungen der drei Dimensionen ergében sich prinzipiell 27 Zel-
len, die potenzielle Kompetenzfacetten reprisentieren. Allerdings ist anzumerken, dass
Kompetenzen zu kognitiven Lernstrategien nur fiir die aktionale Phase, nicht aber fiir
die praaktionale oder postaktionale Phase plausibel begriindbar sind. Entsprechend er-
geben sich 21 theoretisch sinnvolle Zellen im Arbeitsmodell, die potenziellen Kompe-
tenzfacetten entsprechen.

1.2 Erfassung von SRL-Kompetenzen

Ein stédrkerer theoretischer Fokus auf die erfolgreichem SRL zugrunde liegenden Kom-
petenzen hat das Potenzial, die SRL-Forschung insgesamt zu befruchten (vgl. Wirth &
Leutner, 2008). Dazu sind valide Messinstrumente zur Erfassung von SRL-Kompeten-
zen erforderlich. Der Anspruch, Kompetenzen zum SRL zu erfassen, stellt dabei weit
hohere methodische Anforderungen (vgl. JenBen et al., 2015, in diesem Beiheft) als
die Messung von SRL auf Verhaltensebene. Gleichzeitig besteht aber die begriindete
Hoffnung, damit Limitationen bisheriger Erfassungsinstrumente (insb. unspezifischer
Selbstberichtsverfahren, die oft nur in geringem MafBe mit AuB3enkriterien wie Leistung
im Zusammenhang stehen) zu iiberwinden (fiir Uberblicke siehe Sporer & Brunstein,
2006; Wirth & Leutner, 2008). Die Hoffnung, mit der validen Erfassung von SRL-Kom-
petenzen die in der SRL-Forschung gut dokumentierte Validitdtsproblematik abzumil-
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dern, griindet insbesondere auf den bereits erwihnten Passungsgedanken: Theoretisch
ist nicht davon auszugehen, dass ein Maximum an Einsatz aller SRL-Strategien in allen
Situationen funktional fiir den Lernprozess ist (,,maximum view" sensu Wirth & Leut-
ner, 2008), sondern dass in bestimmten Lernsituationen nur bestimmte Lernstrategien
geeignet sind und andere nicht.

Im tertidren Bereich wird selbstreguliertes Lernen allerdings bisher iliberwiegend
durch globale Fragebogeninstrumente erfasst (z. B. MSLQ: Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1991; LIST: Wild, Schiefele & Winteler, 1992). In solchen Instrumenten
werden die unterschiedlichen Lernsituationen im Studium nicht benannt, sondern die
befragten Personen miissen bei der Beantwortung implizit liber verschiedene Situa-
tionen generalisieren. Dadurch sind die Messungen situationsunspezifisch — es ist da-
von auszugehen, dass manche Situationen vernachldssigt werden oder auch, dass die
Messungen insofern nicht vergleichbar sind, da Studierende unterschiedliche Situatio-
nen bei der Beantwortung erinnern. Dartiber hinaus wird bei globalen Selbstberichten
haufig eher vom Grundsatz ,,viel hilft viel* (maximum view) ausgegangen als von einer
situations- und anforderungsangemessenen Intensitét des Strategieeinsatzes. Situations-
unspezifische Selbstberichte sind folglich nicht dazu geeignet, die Passung des Strate-
gieeinsatzes zu erfassen — dabei muss Wissen iiber die Passung von Strategien zu Anfor-
derungssituationen als ein theoretischer Nukleus des Konzepts der SRL-Kompetenzen
aufgefasst werden.

Wirth und Leutner (2008) sprechen in diesem Zusammenhang von qualitativen Stan-
dards, anhand derer die Passung des SRL zur spezifischen Anforderungssituation beur-
teilt werden kann. Solche qualitativen Standards konnen insbesondere aus Urteilen von
Expert(inn)en abgeleitet werden. Mit der vorliegenden Arbeit sollen Grundlagen fiir die
Definition von qualitativen Standards fiir die dkologisch valide Erfassung von SRL-
Kompetenzen geschaffen werden.

1.3 Relevante und anforderungsreiche Lernsituationen
in verschiedenen Studiengdngen

Um Aussagen iiber die Passung von SRL-Strategien zu Anforderungssituationen zu ge-
nerieren, ist zundchst belastbares Wissen dariiber erforderlich, inwieweit verschiedene
Lernsituationen in unterschiedlichen Studienfichern von Bedeutung fiir den Studiener-
folg sind und — insbesondere — welche Anforderungen an SRL damit einhergehen. Es
kann gefordert werden, dass eine 6kologisch valide Erfassung von SRL-Kompetenzen
im Studium die Passung von Strategien nicht zu beliebigen Lernsituationen, sondern zu
relevanten und im Hinblick auf SRL anforderungsreichen Lernsituationen fokussieren
sollte. Tatsdchlich mangelt es jedoch bereits an einer empirisch fundierten Beschrei-
bung entsprechender Lernsituationen im Studium. Dies wird dadurch verschérft, dass
in unterschiedlichen Studienbereichen augenscheinlich dhnliche Lernsituationen unter-
schiedlich bedeutsam fiir den Studienerfolg sein kénnen und unterschiedliche Erforder-
nisse der Selbstregulation des Lernens mit sich bringen kénnen.
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In einer der wenigen Studien zum Thema wurden Osterreichische Studierende zu wichti-
gen Situationen im Studium befragt (Zauchner, Baumgartner, Blaschitz & Weissenback,
2008). Thre Antworten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Vier Si-
tuationen wurden extrahiert: ,,Vorbereitung auf eine Priifung®, ,,praktische Erfahrungen
sammeln®, ,,etwas lesen* und ,,mit anderen diskutieren®. Die beiden ersten Situationen
wurden als formelle, die beiden {ibrigen als informelle Lernsituationen klassifiziert. Al-
lerdings liegen keine empirischen Evidenzen dazu vor, welche Lernsituationen in unter-
schiedlichen Studienbereichen relevant fiir den Studienerfolg sind und gleichzeitig hohe
Anforderungen an die Selbstregulation stellen. Dies ist jedoch eine notwendige Basis
fiir die Bewertung und Interpretation der Befunde sowie fiir eine differenziertere Ana-
lyse von SRL-Kompetenzen. Eine empirische Untersuchung von typischen Lernsitua-
tionen im Studium ist umso wichtiger, als angenommen werden muss, dass hier Spezi-
fika unterschiedlicher Studienfelder zum Tragen kommen koénnen.

Erste, ebenfalls aber rein qualitative Hinweise dazu liefert eine eigene Vorarbeit
(Dresel et al., im Druck). Darin wurden mittels halb-standardisierter Interviews insge-
samt 108 Expert(inn)en (39 Dozierende und 69 als exzellent nominierte Studierende ho-
heren Semesters) aus vier verschiedenen Studienbereichen nach den fiir den Studiener-
folg bedeutsamen Lernsituationen und in diesen Situationen geeigneten SRL-Strategien
offen befragt. Die qualitativen Interviews erbrachten Hinweise darauf, dass es iiber ver-
schiedene Studienbereiche hinweg eine Reihe an strukturell dhnlichen Lernsituationen
gibt, die sich drei Situationsgruppen zuordnen lassen: typische Selbstlernsituationen
(z.B. Priifungsvorbereitung), Erledigung selbstorganisierter, komplexer Anforderungen
(z.B. Anfertigen einer wissenschaftlichen Arbeit) und Besuch sowie Vor- und Nachbe-
reitung mehr oder weniger strukturierter Lerngelegenheiten (z. B. Vorlesungsbesuch).
Auch wenn die Gemeinsamkeiten zwischen den Studienfachern eher iiberwogen als die
Unterschiede, zeigten sich bei einigen Situationen kleine bis moderate Unterschiede in
der Nennungshéufigkeit. Im Hinblick auf die in den spezifischen Situationen geeigne-
ten SRL-Strategien erbrachte die Untersuchung Hinweise auf eine mittlere Situations-
spezifitit — u.a. wurden metakognitive Strategien und Strategien des Ressourcenma-
nagements in Situationen mit hohen SRL-Anforderungen als bedeutsamer bewertet.
Des Weiteren wurden Strategien, die der priaaktionalen oder der aktionalen Phase des
Lernprozesses zugeordnet werden kdnnen, deutlich hiufiger genannt als Strategien der
postaktionalen Phase.

Diese Ergebnisse liefern qualitative Hinweise zur Relevanz unterschiedlicher Lern-
situationen und zu den Anforderungen an SRL in unterschiedlichen Studienbereichen.
Aufgrund des qualitativen Vorgehens lassen sie jedoch nur rudimentére Schlussfolge-
rungen zur relativen Bedeutung der Lernsituationen und Strategien zu. Eine systemati-
sche Erfassung von Expert(inn)enurteilen mittels quantitativer Methoden sehen wir als
sinnvolle Weiterfiihrung an. Sie ist auch deshalb iiberfallig, da nach unserem Kenntnis-
stand bisher keine systematische Sammlung dazu vorliegt, welche Lernsituationen in
unterschiedlichen Studienbereichen besonders anforderungsreich im Hinblick auf die
Selbstregulation des Lernens sind (und sich deshalb besonders fiir eine situationsspezi-
fische Erfassung von SRL anbieten).
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1.4 Forschungsfragen

Ubergeordnetes Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Befragung von Expert(inn)en
fiir die Praxis des SRL im tertidren Bereich ist es, belastbare quantitative Evidenzen zur
relativen Bedeutung unterschiedlicher Lernsituationen in unterschiedlichen Studienbe-
reichen und zur relativen Eignung unterschiedlicher SRL-Strategien in diesen Situatio-
nen zu generieren — wobei sich die dabei adressierten SRL-Strategien im vorgeschlage-
nen Arbeitsmodell verorten lassen. Im Einzelnen sollen (1) Lernsituationen im Studium,
zu deren erfolgreicher Bewiltigung Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen erfor-
derlich sind, untersucht werden. Dabei soll auf die Bedeutsamkeit fiir ein erfolgreiches
Studium sowie die Anforderungen an die Selbstregulation des Lernens in diesem spezi-
fischen Set an Situationen abgehoben werden. Des Weiteren sollen (2) die Eignung bzw.
Passung von SRL-Strategien in den einzelnen Situationen untersucht werden. Dabei er-
warteten wir, dass sich passende Strategien iiber alle Auspragungen von Strategie- und
Prozessdimension verteilen. Die Wissensdimension war in der Untersuchung implizit
eingebettet: Mit dem zentralen Fokus auf die Eignung bzw. Passung von SRL-Strate-
gien wurden Evidenzen gewonnen, die primir zur Beurteilung von konditionalem Stra-
tegiewissen herangezogen werden konnen (vgl. Paris et al., 1983). Da geeignete Strate-
gien offensichtlich auch gekannt und angemessen eingesetzt werden miissen, hat dies
auch unmittelbare Konsequenzen fiir die Beurteilung von deklarativem und prozedura-
lem Strategiewissen. Als Querschnittsaspekt soll im Hinblick auf beide Forschungsfra-
gen gepriift werden, ob und inwieweit Studienfachspezifika bestehen.

2. Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden quantitative Expert(inn)enbefragun-
gen mittels standardisierter Online-Fragebogen durchgefiihrt.

2.1 Stichprobe

Um die Generalisierbarkeit der Befunde zu verbessern und sowohl das Lehren als auch
das Lernen als relevante Praxisperspektiven auf SRL im tertidren Bereich beriicksichti-
gen zu kénnen, wurden als Expert(inn)en fiir die Praxis des SRL zwei Personengruppen
definiert: Einerseits aktiv mit der Lehre befasste Wissenschaftler(innen) — dabei wurde
davon ausgegangen, dass gerade Lehrende aufgrund ihrer Erfahrungen, wie Studierende
mit unterschiedlichen Lernangeboten umgehen, iiber profundes Wissen zu relevanten
Prozessen des SRL verfiigen. Andererseits Studierende, die von den Dozierenden als
exzellent nominiert wurden — dem lag die Annahme zugrunde, dass Kompetenzen zum
SRL eine bedeutsame Rolle fiir den Studienerfolg spielen und dementsprechend in der
Gruppe der besonders erfolgreichen Studierenden ein hoher Grad an SRL-Kompeten-
zen vorliegt. Einbezogen wurden Expert(inn)en aus vier Studienbereichen, ndmlich der
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Lehrer(innen)bildung in MINT-Fiachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-
ten, Technik), der Psychologie, den Wirtschaftswissenschaften und der Elektrotechnik.
Um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse noch weiter zu verbessern, wurde die Unter-
suchung zudem verteilt iiber vier Hochschulstandorte durchgefiihrt. Dabei wurden an
jedem Standort zwei Studienbereiche beriicksichtigt.

Die finale Expert(inn)enstichprobe umfasste insgesamt N = 306 Personen. Diese set-
zen sich zusammen aus N = 144 Dozierenden (Alter in Jahren: M = 37.5; SD = 10.9;
Frauenanteil: 34.7 %; Lehrerfahrung an der Universitét in Jahren: M = 9.8; SD = 10.0;
derzeitiges Lehrdeputat in Semesterwochenstunden: M = 5.6; SD = 4.5) sowie N = 162
als exzellent nominierten Studierenden (Alter in Jahren: M = 23.6; SD = 4.1; Frauenan-
teil: 56.8 %; Abiturnote: M = 1.9; SD = 0.6; bisherige Noten im Studium: M = 1.6; SD =
0.5). Die Verteilung der Stichprobe iiber die beiden Expert(inn)engruppen, die vier Stu-
dienbereiche und die vier Hochschulstandorte ist in Tabelle 1 ersichtlich.

2.2 Vorgehen

Auf Basis der von Dresel et al. (im Druck) vorgelegten qualitativen Hinweise wur-
den Vignetten fiir insgesamt sieben typische Lernsituationen im Studium generiert (eine
Auflistung findet sich in Tab. 2). Dazu wurden aus den qualitativen Daten — nach vor-
her festgelegten Regeln — Typikalitdtsmerkmale der jeweiligen Situationen herausge-
arbeitet und kurze, moglichst prignante Situationsbeschreibungen zusammengestellt.
Die Satzstruktur wurde vereinheitlicht, um eine Aquivalenz der Expert(inn)enurteile
zu gewihrleisten. Im Folgenden ein Beispiel fiir die Situation ,,Priifungsvorbereitung®:
,Denken Sie an eine Vorbereitung fiir eine Priifung. Damit ist eine Situation gemeint,
in der groBe Stoffmengen selbstindig aufbereitet und gelernt werden miissen. Dabei ist
das Verstdndnis des Lernstoffs wesentlich. Die Priifungsvorbereitung kann auch in der
Lerngruppe stattfinden®. In der Onlinebefragung wurden den Expert(inn)en die Situa-

Universitat A Universitédt B Universitat C Universitat D Gesamt

D S G D s8 G D 8§ G D S G D S G

Lehrer(innen)bildung 18 20 38 - - - 12 20 32 - - - 30 40 70
in MINT-Fachern

Psychologie - - = 17 20 37 - - = 24 21 45 41 41 82
Wirtschaftswissen- 28 21 49 - - - - - - 21 20 41 49 41 90
schaften

Elektrotechnik - - - 12 20 32 12 20 32 - - - 24 40 64
Gesamt 46 41 87 29 40 69 24 40 64 45 41 86 144 162 306

Anmerkungen. D = Dozierende, S = exzellente Studierende, G = gesamt.

Tab. 1: Uberblick iiber die Stichprobe



212 Forschungsbezogene Kompetenzen

tionsvignetten in randomisierter Reihenfolge vorgelegt. Neben der Relevanz fiir den
Studienerfolg (mit dem Item ,,Wie bedeutsam ist diese Situation fiir ein erfolgreiches
Studium in Threm Fach?*) sollten die Expert(inn)en auch den Anforderungsgehalt der
jeweiligen Situation in Bezug auf SRL (,,Wie hoch ist in der oben beschriebenen Situa-
tion die Anforderung fiir Studierende Ihres Fachs, ihr Lernen selbst zu steuern/regulie-
ren ?*) einschdtzen. Die Urteile wurden jeweils auf Likert-Skalen erfasst, die von 1 (gar
nicht bedeutsam bzw. sehr gering) bis 6 (sehr bedeutsam bzw. sehr hoch) reichten.

In einem zweiten Schritt wurden die Expert(inn)en gebeten, insgesamt neun Grup-
pen von Selbstregulationsstrategien im Hinblick auf ihre Bedeutsamkeit fiir die Bewdl-
tigung von jeder der prisentierten sieben Lernsituationen einzuschétzen (,, Wie wichtig
ist es, die folgenden Strategien einzusetzen, um in der oben genannten Situation erfolg-
reich zu sein?*). Die Items wurden dabei deduktiv aus den Taxonomien fiir SRL-Stra-
tegien (Komponenten- und Prozessmodelle, d.h. Strategie- und Prozessdimension im
Arbeitsmodell) abgeleitet und auf spezifischer Ebene durch markante Strategien der in-
terviewbasierten Vorarbeit ergdnzt (vgl. Dresel et al., im Druck). Die Strategiebeschrei-
bungen — die immer aus einem Schlagwort und zwei bis drei typischen Beispielen be-
standen — wurden auf einem mittleren Abstraktionsniveau der Strategien formuliert und
wiederum formal-grammatikalisch parallelisiert, um ihre Aquivalenz zu gewihrleisten.
Zwei der Beschreibungen bezogen sich auf kognitive Strategien (aktionale Phase), vier
auf metakognitive Strategien (Planung in der priaktionalen, Uberwachung und Regu-
lation in der aktionalen sowie Reflexion in der postaktionalen Phase) und die verblei-
benden drei auf ressourcenbezogene Strategien (Motivations- und Emotionsregulation
gleichermaflen in allen drei Phasen, Strategien zur Regulation externer Ressourcen in
der priaktionalen und aktionalen Phase). Eine Beispielbeschreibung lautet (Gruppe der
Uberwachungsstrategien als Teilgruppe der metakognitiven Strategien in der aktionalen
Phase): ,,Strategien zur Uberwachung des Lernens (z.B. Uberwachung des Lernfort-
schritts, Uberwachung des Einsatzes von Strategien)“. Die insgesamt 9 (Strategiegrup-
pen) x 7 (Lernsituationen) Expert(inn)enurteile wurden auf Likert-Skalen erfasst, die
von 1 (gar nicht wichtig) bis 10 (sehr wichtig) reichten. Im Anschluss an die Einzelstra-
tegieurteile sollten zusétzlich die drei aus Experten(inn)ensicht wichtigsten SRL-Strate-
gien in der jeweiligen Situation identifiziert werden. Diese Priorititswahlen dienten der
zusitzlichen Uberpriifung der relativen Wichtigkeit der Strategien.

3. Ergebnisse

3.1 Typische Lernsituationen im Studium: Bedeutsamkeit
fur den Studienerfolg und Anforderungen an SRL

Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zunédchst, dass die Expert(inn)en alle einbezoge-
nen typischen Lernsituationen als bedeutsam fiir den Studienerfolg und als anforde-
rungsreich mit Blick auf die Selbstregulation des Lernens beurteilten (Tab. 2). Darauf
verweisen Mittelwerte oberhalb der theoretischen Skalenmitte von 3.5, die fiir beide
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Aspekte in Bezug auf alle sieben Lernsituationen zu beobachten waren. Dies galt fiir
die Gesamtstichprobe, aber auch durchgingig in den Teilstichproben der vier Studien-
bereiche. Die Korrelationen zwischen den Urteilen zur Bedeutsamkeit der Situationen
fiir den Studienerfolg und deren Anforderungen an das SRL lagen fiir die verschiede-
nen Lernsituationen zwischen » = .29 und » = .48. Die beiden Situationsmerkmale wei-
sen also moderat positive Zusammenhéange auf, sind aber dennoch deutlich voneinander
abzugrenzen.

Die Bedeutsamkeit der Lernsituationen fiir den Studienerfolg sowie ihren Anfor-
derungsgehalt im Hinblick auf die Erfordernis, selbstreguliert zu lernen, wurden infe-
renzstatistisch jeweils mithilfe von 7 (Lernsituation) x 4 (Studienbereich) faktoriellen
Varianzanalysen mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor analysiert. In vorge-
schalteten Analysen zeigten sich zwischen den beiden Expert(inn)engruppen keine sub-
stanziellen Unterschiede, sodass der entsprechende Faktor in die Varianzanalysen nicht
einbezogen wurde.?

Im Hinblick auf die Bedeutsamkeit der Situationen fiir den Studienerfolg war ein
statistisch signifikanter Haupteffekt der Lernsituation von mittlerer bis grofler Effekt-
stirke evident (F(6,1812) = 79.04; p < .001; n? = .21), der darauf verweist, dass un-
terschiedliche Lernsituationen in unterschiedlichem Mafle wichtig fiir den Erfolg im
Studium sind. Als besonders bedeutsam wurden die Priifungsvorbereitung und das Er-
stellen der Abschlussarbeit beurteilt (vgl. Tab. 2). Neben diesem Haupteffekt zeigte sich
auch eine Interaktion zwischen Lernsituation und Studienbereich, jedoch mit eher ge-
ringer Effektstarke (F(18,1812) = 10.34; p <.001; n? = .09). Diese Interaktion spiegelt
wider, dass unterschiedliche Lernsituationen in unterschiedlichen Studienbereichen in
gewissem Mafle von unterschiedlicher Bedeutung sind (fiir Details siehe Tab. 2). Der
Haupteffekt des Studienfachs war nicht signifikant (#(3,302) = 1.27; p = .29; n* = .01).

Beziiglich des SRL-Anforderungsgehalts fanden sich sehr deutliche Unterschiede
zwischen den analysierten sieben Lernsituationen (vgl. Tab. 2), indiziert durch einen
groBBen Haupteffekt des Faktors ,,Lernsituation” (F(6,1812) = 117.62; p < .001; 02 =
.28). Erneut erreichten hier die Anfertigung einer Abschlussarbeit und die Priifungs-
vorbereitung sehr hohe Werte, wobei aber die Anforderungen an die Selbstregulation
im Zusammenhang des Selbststudiums, der Erstellung einer Semesterarbeit oder auch
der Vorbereitung eines Vortrags von den Expert(inn)en durchaus &hnlich grof3 beurteilt

2 Diese Vorabanalysen bestanden aus den dargestellten Varianzanalysen, die um den zweistu-
figen Faktor der Expert(inn)engruppe erweitert wurden. Weder bei der Bedeutsamkeit fiir
den Studienerfolg noch bei den SRL-Anforderungen fand sich ein signifikanter Haupteffekt
der Expert(inn)engruppe (p > .08). Auch die jeweils drei getesteten Interaktionen mit der
Expert(inn)engruppe erwiesen sich als nicht signifikant (p > .13). Die einzige Ausnahme da-
von stellte eine statistisch signifikante Interaktion zwischen Lernsituation und Expert(inn)en-
gruppe bei den SRL-Anforderungen dar, die allerdings von geringer Effektstirke und damit
praktisch wenig bedeutsam war (p =.03; n2=.01) — kleinere Unterschiede bestanden hier bei
den Beurteilungen der Erstellung von Semesterarbeiten, der Teilnahme an Ubungsveranstal-
tungen oder der Teilnahme an Vorlesungen, wobei die studentischen Expert(inn)en die Anfor-
derungen an SRL jeweils hoher einschétzten als die Dozierenden.
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wurden. Interessanterweise zeigten sich in Bezug auf die SRL-Anforderungen keinerlei
Fachspezifika: Weder der Haupteffekt des Studienbereichs (£(3,302) = 0.05; p = .98;
n?=.00) noch dessen Interaktion mit der Lernsituation waren signifikant (#(18,1812) =
1.58; p=.06;n?>=.02).

3.2 Strategiepassung in verschiedenen Lernsituationen

Die Passung der theoretisch abgeleiteten SRL-Strategien zu den einbezogenen typi-
schen Lernsituationen wurde mithilfe einer weiteren Varianzanalyse analysiert, ndmlich
einer 7 (Lernsituation) X 4 (Studienbereich) x 9 (SRL-Strategie) faktoriellen Varianz-
analyse mit Messwiederholung auf dem ersten und dritten Faktor. Erneut erbrachte eine
vorgeschaltete Analyse einen gro3en Konsens der beiden Gruppen an Praxisexpert(inn)
en, sodass dieser Faktor nicht weiter beriicksichtigt wurde.>

Von sehr groB3er Effektstiarke waren die signifikanten Haupteffekte der Lernsituation
(F(6,1812) = 112.54; p < .001; n?> = .27) und der SRL-Strategie (£(6,2416) = 148.80;
p <.001; n? = .33). Ersterer spiegelte die Ergebnisse zu den Anforderungen an SRL
sehr gut wider (allgemein grofite Bedeutung von SRL-Strategien bei der Priifungsvor-
bereitung und der Anfertigung von Abschlussarbeiten, geringste Bedeutung bei der Teil-
nahme an Vorlesungen und Ubungsveranstaltungen). Der Haupteffekt der SRL-Strate-
gie bestitigte eine Grundannahme des vorliegenden Ansatzes, dass ndmlich nicht alle
SRL-Strategien von gleicher Bedeutung sind und entsprechend eine Maximalauspra-
gung aller Strategien wenig funktional ist.

Wesentlich im Hinblick auf den grundlegenden Passungsgedanken ist, dass die
Expert(inn)en unterschiedliche SRL-Strategien in unterschiedlichen Lernsituationen
als unterschiedlich geeignet einschitzten — der entsprechende Interaktionseffekt zwi-
schen den beiden Faktoren ,,Lernsituation® und ,,SRL-Strategie* wies eine mittlere bis
groB3e Effektstarke auf (F(48,14496) = 63.80; p < .001; n? = .17). Dies indiziert, dass
die Eignungen verschiedener SRL-Strategien in Abhéngigkeit von der Lernsituation va-
riieren. Die situationsspezifischen Eignungen der einbezogenen SRL-Strategien sind
in Abbildung 2 dargestellt. Zwei Beispiele fiir diese situationsspezifischen Eignungen
sind: (1) Oberflichenstrategien (z. B. Auswendiglernen) werden bei der Priifungsvorbe-
reitung als vergleichsweise wichtig eingeschétzt, wihrend sie in Situationen wie der An-
fertigung von Abschlussarbeiten oder der Vorbereitung von Vortrigen als recht unange-
messen beurteilt werden. (2) Das Management externer Ressourcen (wie das Einholen
von Hilfe) wird fiir Situationen, in denen iiberwiegend eigenstindiges Arbeiten erfor-
derlich ist (z.B. Erstellung wissenschaftlicher Arbeiten, Priifungsvorbereitung, Selbst-

3 Diese dquivalent zu oben durchgefiihrten Vorabanalysen erbrachten einen nicht-signifikanten
Haupteffekt der Expert(inn)engruppe (p = .45) sowie aufgrund geringer Effektstirken durch-
wegs zwar statistisch, jedoch nicht praktisch bedeutsame Interaktionseffekte mit diesem Fak-
tor (p <.05;m?<.03).
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studium), als wesentlich wichtiger eingeschitzt als bei zeitlich und rdumlich vorstruk-
turierten Lernsituationen (z. B. Besuch von Vorlesungen oder Ubungsveranstaltungen).

In Bezug auf mogliche Fachspezifika der Strategieeignung zeigten sich ein Haupt-
effekt des Studienbereichs (F(3,298) = 5.03; p <.01; n? = .05), Interaktionen zwischen
Studienbereich einerseits und Lernsituation (F(18,1812) = 2.80; p <.001; n?>=.03) und
SRL-Strategie (F(24,2416) = 2.15; p < .01; n?> = .02) andererseits sowie eine Dreifach-
Interaktion zwischen allen drei Faktoren (F(144,14496) =2.13; p <.001; n>=.02). Alle
Effekte indizieren, dass die Strategieeignungsurteile der Expert(inn)en von ihrer Fach-
zugehorigkeit abhingen (z.B. variierte die eingeschétzte Passung zwischen Strategie
und Situation zwischen Studienbereichen). Sie waren allerdings allesamt von eher ge-
ringer Stéirke, was auf insgesamt allenfalls moderate Fachspezifika verweist.

Um aus den zusétzlichen Prioritdtswahlen der Expert(inn)en (Identifikation der drei
wichtigsten SRL-Strategien fiir jede Situation) erste Hinweise zur Validitit der im Ar-
beitsmodell angenommenen Kombination von Strategie- und Prozessdimension abzu-
leiten, wurden die Héaufigkeiten ermittelt, mit denen die Expert(inn)en in den einzelnen
Situationen die einbezogenen Strategien als besonders wichtig eingestuft hatten. Basie-
rend auf den in Abschnitt 2.2 dargestellten Zuordnungen wurden dazu die Nennungshéu-
figkeiten fiir alle theoretisch plausiblen Zellen bestimmt, die sich aus der Kombination
der beiden Dimensionen ergeben (Abb. 3). Strategien, die nicht eindeutig bestimmten
Phasen des Lernprozesses zuzuordnen sind (z. B. Strategien zur Regulation der eigenen
Motivation, die in verschiedenen Phasen angewendet werden konnen; vgl. Engelschalk,
Steuer & Dresel, im Druck), wurden dabei fiir alle betreffenden Zellen gewertet.

Substanzielle Nennungshaufigkeiten ergaben sich fiir alle sieben Zellen, was dafiir
spricht, dass sich aus der Kombination von Strategie- und Prozessdimension bedeut-
same Facetten von SRL-Strategien ableiten lassen. Die Zellen unterschieden sich je-
doch deutlich in den Nennungshéufigkeiten. Beispielsweise wurden SRL-Strategien,
die in der postaktionalen Phase verortet sind, insgesamt als deutlich weniger bedeut-
sam beurteilt als Strategien der prdaktionalen und aktionalen Phase. Zudem ergaben
sich Unterschiede zwischen den einzelnen Situationen, die wiederum im Einklang
mit dem grundlegenden Passungsgedanken standen. So lagen die Nennungshéufigkei-
ten fiir kognitive Strategien bei stérker strukturierten Lernsituationen (z. B. Teilnahme
an einer Ubungsveranstaltung oder einer Vorlesung) und klassischen Selbstlernsitua-
tionen (Selbststudium, Priifungsvorbereitung) recht hoch, wéhrend sie fiir das Anfer-
tigen von Abschluss- oder Semesterarbeiten (Erledigung selbstorganisierter, komple-
xer Anforderungen) weniger hiufig als wichtig beurteilt wurden. In diesen komplexen
Anforderungssituationen wurden hingegen metakognitive Strategien haufiger als zen-
tral erachtet. Ressourcenbezogene Strategien wurden iibergreifend iiber alle Situationen
vergleichsweise héufig als wichtige Strategien gewéhlt.
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Abb. 3: Haufigkeiten, mit denen SRL-Strategien in sieben theoretisch begriindbaren Kombina-
tionen aus Strategie- und Prozessdimension des vorgeschlagenen Arbeitsmodells von
Expert(inn)en als besonders geeignet klassifiziert wurden (alle Angaben in %)
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4. Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, belastbare quantitative Evidenzen zum einen zur relati-
ven Bedeutung sowie den Anforderungen unterschiedlicher Lernsituationen in unter-
schiedlichen Studienbereichen und, zum anderen, zur relativen Eignung unterschied-
licher SRL-Strategien in diesen Situationen zu generieren. Die untersuchten Strategien
wurden dabei aus einem differenziert und umfassend konzipierten Arbeitsmodell abge-
leitet, das einen integrativen Ansatz zur Konzeption und Struktur von SRL-Kompeten-
zen im tertidren Bereich liefert.

Die vorliegende quantitative Arbeit setzte dabei an den Ergebnissen einer qualita-
tiven Vorarbeit an (Dresel et al., im Druck), mit der sie gemeinsam ein sequenzielles
Mixed-Method-Vorgehen und damit ein starkes methodisches Design bildet. Die weit-
gehende Bestitigung der Ergebnisse der vorangegangenen qualitativen Untersuchung
durch die vorliegenden Ergebnisse kann als Hinweis auf die Giiltigkeit der Ergebnisse
insgesamt gewertet werden. Eine weitere Stirke der vorliegenden Arbeit besteht in dem
Fokus auf Expert(inn)en fiir die Praxis des SRL im tertidren Bereich, durch den die theo-
retischen Perspektiven der SRL-Literatur (fiir einen Uberblick siehe z. B. Zimmerman &
Schunk, 2011) sinnvoll ergidnzt werden konnen. JenBen et al. (2015, in diesem Beiheft)
weisen fiir den Kontext der Messinstrumenteentwicklung, in dem die vorliegende Ar-
beit eingebettet ist, auf die Notwendigkeit der friihen Einbindung von Expert(inn)en hin,
um die Inhaltsvaliditit zu sichern. Dies wurde durch den Einbezug zweier verschiedener
Gruppen an Expert(inn)en fiir die Praxis des SRL im Hochschulbereich (fiir das Lehren
und Lernen in ihrem Studienbereich) realisiert, wodurch das Risiko von Urteilsfehlern
reduziert wurde. Die groBe Ubereinstimmung, die beide Expert(inn)engruppen in ihren
Einschétzungen hatten, spricht dabei fiir die Belastbarkeit der Ergebnisse. SchlieBlich
liegen Stérken der vorliegenden Arbeit im intensiven Fokus auf spezifische Lernsituatio-
nen, der aktuellen theoretischen Ansétzen in der SRL-Forschung entspricht (z. B. Winne,
2010; Wirth & Leutner, 2008), sowie im Einbezug von vier inhaltlich und strukturell
recht unterschiedlichen Studienbereichen, die jeweils an zwei verschiedenen Hochschul-
standorten untersucht wurden, was der Generalisierbarkeit der Befunde zugute kommt.

Die Ergebnisse legen nahe, dass iiber alle Fécher hinweg eine stabile Kerngruppe an
Lernsituationen existiert, die eine hohe Relevanz fiir den Studienerfolg haben und die
fachiibergreifend anforderungsreich im Hinblick auf die Selbstregulation des Lernens
Studierender sind. Dabei waren die unterschiedlichen Lernsituationen im Expert(inn)en-
urteil wie erwartet von heterogener Relevanz als auch von heterogenem Anforderungs-
gehalt. Typische Selbstlernsituationen sowie Aufgaben mit komplexen Anforderungen
und hohem Selbstorganisationsaufwand wurden dabei als besonders bedeutsam fiir den
Studienerfolg und auch als besonders anforderungsintensiv in Bezug auf SRL beur-
teilt. Situationen, die den Besuch sowie die Vor- und Nachbereitung mehr oder we-
niger strukturierter Lerngelegenheiten betreffen, wurden insbesondere hinsichtlich ih-
rer Anforderungen an SRL geringer eingeschétzt (z. B. Teilnahme an einer Vorlesung
oder einer Ubungsveranstaltung). Diese von Lernsituation zu Lernsituation variieren-
den Anforderungen liefern empirische Evidenz fiir die in neueren theoretischen Arbei-
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ten geforderte Beriicksichtigung von multiplen und spezifischen Situationen bei der
Untersuchung von Selbstregulationsprozessen beim Lernen (vgl. Winne, 2010). Festzu-
halten bleibt bei allen erwarteten Unterschieden jedoch auch, dass alle sieben analysier-
ten Lernsituationen insgesamt als hinreichend bedeutsam fiir den Studienerfolg und als
hinreichend mit Anforderungen an die Selbstregulation ausgestattet bewertet wurden.
Dieses Befundmuster galt fiir alle vier einbezogenen Studienbereiche und war bei bei-
den Expert(inn)engruppen evident — dies legt eine Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse
auch dariiber hinaus nahe.

Die vorliegende Studie erbrachte auf der Basis der Expertise von Praktiker(inne)n
des SRL Hinweise darauf, dass Strategien aller drei makroskopischer Arten (kognitive
Lernstrategien, metakognitive Strategien, Strategien des Ressourcenmanagements) be-
deutsam fiir das Lernen im tertidren Bereich sind (Strategiedimension). Zudem erga-
ben sich auch Hinweise, dass SRL-Strategien sowohl in allen Phasen des Lernprozesses
(Prozessdimension) als auch in allen theoretisch plausiblen Kombinationen beider Di-
mensionen bedeutsam sind.

Damit stehen die gewonnenen Befunde im Einklang mit dem vorgeschlagenen Ar-
beitsmodell und liefern ein Indiz fiir dessen Giiltigkeit. Gleichwohl muss angemerkt
werden, dass eine belastbare Uberpriifung der Modellstruktur nur anhand der Ergeb-
nisse von Studierenden in entsprechenden (erst noch zu entwickelnden) Kompetenztests
etwa mit faktorenanalytischen Methoden erfolgen kann. Damit miissen zukiinftige Un-
tersuchungen erst erweisen, ob die theoretisch ausdifferenzierte Modellstruktur empi-
risch haltbar ist. Dennoch kdnnen die zentralen Stirken des vorgeschlagenen Modells,
nidmlich der groB3e Differenziertheitsgrad und der umfassende theoretische Fokus (die
beide aus der eklektischen Anlage, d.h. der Kombination verschiedener theoretischer
Perspektiven resultieren), bereits ihre Wirkung entfalten, wenn ein breites theoretisches
Suchraster erforderlich ist — etwa wenn blinde Flecken der SRL-Forschung identifiziert,
umfassende Intervention zur SRL-Forderung konzipiert oder differenzierte Messinstru-
mente entwickelt werden sollen. Letztlich ist es aber nétig, sich zu vergegenwértigen,
dass das vorgeschlagene Arbeitsmodell nicht fiir alle Forschungszwecke geeignet sein
kann und die Entscheidung fiir einen bestimmten Grad an Modellkomplexitit stets be-
wusst und in engem Zusammenhang mit dem Forschungsanliegen erfolgen sollte.

Zentral in Bezug auf die Passungsannahme und die damit im Zusammenhang ste-
hende Anforderung, qualitative Standards zur Beurteilung von SRL-Kompetenzen zu
definieren, ist das Urteil der Expert(inn)en, dass in verschiedenen relevanten Lernsi-
tuationen unterschiedliche Gruppen von SRL-Strategien angemessen sind — dies zeigte
sich libereinstimmend sowohl anhand der mit Ratingskalen erfassten Urteile als auch
anhand der Prioritdtswahlen. So ergaben sich Hinweise etwa darauf, dass kognitive
Strategien in Situationen wie der Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen so-
wie in der Priifungsvorbereitung angemessen sind, diese jedoch kaum geeignet sind,
wenn es um komplexere Lernsituationen geht, die hohere Anforderungen an die Selbst-
regulation stellen (wie beispielsweise das Erstellen einer wissenschaftlichen Arbeit).
Metakognitive Strategien (v.a. Planung und Uberwachung) und Strategien des Ressour-
cenmanagements wurden als besonders geeignet fiir das Erstellen wissenschaftlicher
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Arbeiten und die Priifungsvorbereitung angesehen, kaum jedoch fiir stark von auflen
strukturierte Situationen (z. B. Vorlesungsbesuch). Beachtenswert ist, dass insbesondere
metakognitive Strategien (in der Tendenz aber auch ressourcenbezogene Strategien) in
der postaktionalen Phase als weniger wichtig eingeschétzt wurden. In Prozessmodellen
des SRL wird diese Phase dagegen als gleichwertig zu den beiden anderen Phasen kon-
zeptualisiert (vgl. Schmitz & Wiese, 2006; Zimmerman, 2000). Insgesamt stehen die
Ergebnisse im Einklang mit der theoretischen Annahme, dass eine maximale Nutzung
aller SRL-Strategien in allen Situationen weniger funktional ist als ein an die spezifi-
schen Anforderungen angepasster Strategieeinsatz (vgl. Wirth & Leutner, 2008).

Auf Basis der Ergebnisse wird deutlich, dass eine situationsunspezifische Konzep-
tion von SRL-Kompetenzen kaum valide sein kann, da zum einen die Anforderungen an
SRL und zum anderen auch die idealerweise einzusetzenden Strategien situativ variie-
ren. Daher ist es angezeigt, Charakteristika der Lernsituation deutlich stérker als bisher
in der Theoriebildung iiblich zu beriicksichtigen und eine grundsétzlich situationsspezi-
fische Herangehensweise zu realisieren (vgl. Winne, 2010).

Die vorliegende Studie weist trotz ihrer oben ausgefiihrten Stirken einige Limita-
tionen auf, die bei der Ergebnisinterpretation beachtet werden sollten. Dies betrifft zu-
néchst die Stichproben, die bis zu einem gewissen Grad fiir die einzelnen Facher unba-
lanciert waren (da an einigen Standorten Stichprobenausfille zu verzeichnen waren).
Allerdings sind die Unterschiede zwischen den Substichproben eher klein und wur-
den in den gewdhlten statistischen Ansidtzen kontrolliert. Des Weiteren wurde in der
vorliegenden Arbeit die Differenzierung nach verschiedenen Arten von Strategiewissen
(Wissensdimension im vorgeschlagenen Arbeitsmodell) nicht explizit beriicksichtigt.
Da nach der Passung von Strategien in bestimmten Situationen gefragt wurde, wurden
Evidenzen gewonnen, die primér zur Beurteilung von konditionalem Strategiewissen
herangezogen werden konnen — dieses Vorgehen wurde gewdhlt, da diese Wissensart
als besonders relevant fiir die Erfassung von Kompetenzen zum SRL gelten kann (vgl.
Dresel et al., im Druck; Paris et al., 1983). Dieses Wissen setzt zwar entsprechendes de-
klaratives und prozedurales Wissen voraus, dennoch sind auf Basis der vorliegenden
Studie noch keine verldsslichen Aussagen iiber deren Bedeutung mdglich. Die Unter-
suchung der unterschiedlichen Wissensarten und deren Erklarungswert fiir Outcomeva-
riablen sollte Gegenstand zukiinftiger Studien sein.

Im Sinne einer Weiterfiihrung der vorliegenden Arbeit sind dariiber hinaus insbe-
sondere Neuentwicklungen von Messinstrumenten zur Erfassung von SRL angezeigt,
um die beziiglich ihrer Validitit noch bestehenden Limitationen zu iiberwinden. Nahe-
liegend erscheinen auf der Grundlage der hier vorgestellten Ergebnisse vor allem situa-
tionsspezifische Messinstrumente, die ggf. auch zu mehr als nur einem Messzeitpunkt
vorgelegt werden. Die Situationsvignetten bieten konkrete Beschreibungen bedeutsa-
mer Anforderungssituationen im Studium, die beispielsweise in Situational Judgment
Tests Verwendung finden und in einer validen Erfassung von SRL-Kompetenzen miin-
den konnten. Die Studie bildet damit eine solide Basis fiir zukiinftige Studien sowie die
Konstruktion situationsbasierter Messinstrumente zur Erfassung von SRL im tertidren
Kontext.
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Abstract: Competencies in self-regulated learning (SRL) are seen as central prerequi-
sites for success in academic studies. It is still unclear as to which SRL strategies are
most effective in which learning situations. Based on surveys conducted among 306 ex-
pert SRL practitioners, the present work provides evidence regarding the relative impor-
tance, and SRL demands, of different learning situations in four fields of study. Further-
more, expert assessments regarding the relative fit of different SRL strategies in these
situations are reported. The strategies examined here were derived from a differenti-
ated and comprehensively conceptualized working model that provides an integrative ap-
proach to the design and structure of SRL competencies in higher education.

Keywords: Self-Regulated Learning, Assessment of Competencies, Learning Situations,
Learning Strategies, Expert Survey
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