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Zusammenfassung 

Um Einblicke in das Selbststudium zu bekommen, wurden Self-Monitoring-
Tagebücher von 157 Studierenden analysiert. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass 
Studierende Wiederholungsstrategien bevorzugten, um sich auf Prüfungen 
vorzubereiten, obwohl verständnisorientierte Lernstrategien zu besseren Prüfungs-
leistungen beitrugen. Mit Hilfe der Self-Monitoring-Tagebücher konnten typische 
Lernverläufe abgebildet und Zusammenhänge, zum Beispiel zwischen Lernstrategien, 
Stress und Prüfungsleistungen, ermittelt werden. In einer zweiten experimentellen 
Studie mit 23 Studierenden konnten wir zeigen, dass Feedback in Bezug auf das 
individuelle Aufschiebeverhalten im Rahmen eines Self-Monitoring-Tagebuchs den 
Erwerb anwendbaren Wissens steigern kann. Self-Monitoring-Tagebücher eignen sich 
also sowohl zur Diagnostik als auch zur Förderung selbstregulierten Lernens. 
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How to diagnose and improve self-regulated learning with self-
monitoring protocols 

Abstract 

To investigate self-regulated learning, we analyzed self-monitoring protocols from 157 
university students. The results indicate that students preferred to use rehearsal 
strategies to prepare for exams, although comprehension-oriented strategies 
enhanced learning outcomes. We were able to use the data obtained from the self-
monitoring protocols to represent learning progressions and to investigate 
relationships between variables such as learning strategies, stress and learning 
outcomes. In a second experimental study of 23 students, self-monitoring protocols 
were used to improve self-monitoring in terms of procrastination. A daily journal was 
used to show the participants the extent and effects of their procrastination, which 
then helped to improve both learning goals and outcomes. The conclusion is that self-
monitoring protocols are useful for diagnosing and improving self-regulated learning. 
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1 Einleitung 
Die zunehmende Kompetenzorientierung in den Hochschulstudiengängen bezieht sich 
neben fachlichen und sozialen Kompetenzen auf persönliche Kompetenzen, zu denen 
auch die Selbstregulation des Lernens und Arbeitens gehört. Selbstregulation stellt 
aber nicht nur das Ziel, sondern auch die Voraussetzung für ein erfolgreiches Studium 
dar (WEINERT, 1982). Daher sollte die Vermittlung grundlegender Selbstregulations-
fertigkeiten in einer frühen Phase des Studiums erfolgen. 

Im Zuge der Bologna-Studienreformen wurde deutlich, in welch hohem Maße selbst-
reguliertes Lernen Anteil an den zu erbringenden Studienleistungen in vielen Studien-
gängen hat, da der in ECTS festgelegte Arbeitsaufwand für ein Seminar die Anwesen-
heitszeit in der Regel bei weitem übersteigt. Lernen im Studium ist kaum vorstruktu-
riert und bietet unterschiedliche Wahlmöglichkeiten. Gleichzeitig werden in Prüfun-
gen umfangreichere Stoffgebiete geprüft. Deshalb ist es erforderlich, dass Studierende, 
auch ohne detaillierte, individuelle Rückmeldungen über ihren Leistungsstand und 
Lernfortschritt, den prüfungsrelevanten Stoff eingrenzen, strukturieren und die Prü-
fungsvorbereitung effizient gestalten (STREBLOW & SCHIEFELE, 2006). Dabei 
scheint ein Missverhältnis zwischen den hohen Erwartungen an die Selbstregulation 
von Studierenden auf der einen Seite und der zumeist fehlenden Vermittlung von ge-
eigneten Strategien zur Bewältigung dieser Anforderungen auf der anderen Seite zu 
bestehen (WILD, 2000). Um die Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen Studieren-
der diagnostizieren und auf dieser Grundlage angemessen fördern können, bedarf es 
geeigneter diagnostischer Verfahren, die valide und reliabel das Lernverhalten der 
Studierenden erfassen, zugleich aber auch einigermaßen ökonomisch einsetzbar sind. 
Self-Monitoring-Tagebücher (SCHMITZ, 2001; WINTER, 2007) sind in beiderlei 
Hinsicht ein vielversprechender Ansatz. Wir werden im Folgenden anhand zweier 
empirischer Studien sowohl die diagnostischen Potenziale von Self-Monitoring-
Tagebüchern als auch ihr Potenzial zur Förderung selbstregulierten Lernens im Studi-
um aufzeigen.  

1.1 Die Bedeutung von Lernstrategien 
für selbstreguliertes Lernen 

„Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhängig-
keit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeue-
rungsmaßnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger 
Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht“ (SCHIEFELE & 
PEKRUN, 1996, S. 258). Voraussetzung für den Erfolg selbstregulierten Lernens ist 
das adäquate Verständnis von Lernprozessen auf Seiten der Lernenden, da sie sich im 
Selbststudium selbst instruieren, motivieren und förderliche Lernumgebungen gestal-
ten müssen. Hierzu benötigen Studierende Strategien, also effiziente Verhaltenswei-
sen, die es ihnen erlauben, die Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs ziel-
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führend und koordiniert zu beeinflussen und zu steuern (STREBLOW & SCHIEFE-
LE, 2006; WEINSTEIN & MAYER, 1986). Man kann unterscheiden zwischen (1) 
kognitiven Lernstrategien, die die Verarbeitung der Lerninhalte ermöglichen, und (2) 
metakognitiven Strategien, die der Planung, Überwachung und Regulation des Lern-
prozesses und des Verständnisses dienen (SCHRAW, 1998; WINNE & HADWIN, 
1998). Eng verbunden mit den metakognitiven Strategien sind (3) volitionale Strate-
gien zur Motivations- und Emotionsregulation. 

1.1.1 Kognitive Strategien 

Kognitive Strategien dienen der Verarbeitung der Inhalte und lassen sich nach WEIN-
STEIN und MAYER (1986) in Organisations-, Elaborations- und Wiederholungsstra-
tegien kategorisieren. In Hinblick auf die Qualität des Lernstrategiegebrauchs ist eine 
Differenzierung zwischen Tiefen- und Oberflächenstrategien sinnvoll (MARTON & 
SÄLJÖ, 1984; STREBLOW & SCHIEFELE, 2006). Bei einer oberflächlichen Verar-
beitung versuchen Lernende vorwiegend Informationen durch Wiederholungsstrate-
gien zu behalten. Bei tiefenorientierten Strategien (Elaboration und Organisation) fin-
det hingegen eine Verarbeitung im Sinne einer Umstrukturierung des eigenen Vorwis-
sens durch dessen Verknüpfung mit neuen Lerninhalten statt. Organisationsstrategien 
umfassen Handlungen, bei denen die zentralen Punkte identifiziert, geordnet und 
strukturiert werden. Elaborationsstrategien unterstützen die Verknüpfung der Lernin-
halte mit dem Vorwissen und verleihen den Lerninhalten somit Sinn. Organisations- 
und Elaborationsstrategien sind daher die zentralen Strategien, um Lerninhalte dauer-
haft in kognitive Repräsentationen im Langzeitgedächtnis zu überführen (MAYER, 
2002) und somit den Lernerfolg sicherzustellen. Die Strategieauswahl erfolgt orien-
tiert an der Situation, den Merkmalen der zu bewältigenden Aufgabe sowie den Vo-
raussetzungen der Lernenden (WINNE & HADWIN, 1998). Eine effiziente und adap-
tive Strategienutzung ist daher für gute Studienleistungen unabdingbar. Jedoch fällt es 
Studierenden oft schwer, die skizzierten Strategien spontan anzuwenden, auch wenn 
sie grundsätzlich dazu in der Lage sind (NÜCKLES, HÜBNER & RENKL, 2009). In 
der Psychologie wird von einem Produktionsdefizit gesprochen, insofern die Lernen-
den eine bestimmte Strategie im Prinzip beherrschen, jedoch ihnen Wissen darüber 
fehlt, in welchen Situationen die Strategie sinnvollerweise angewendet werden sollte 
und effektiv ist (fehlendes metastrategisches Wissen, vgl. HÜBNER, NÜCKLES & 
RENKL, 2010; ZOHAR & PELED, 2008).  

1.1.2 Metakognitive Strategien 

Metakognitionen beziehen sich auf das Wissen über und die Regulation von Kognitio-
nen (SCHRAW, 1998). Wissen über Kognitionen schließt Wissen über sich selbst als 
Lernende/r (Wie lerne ich am besten?) und metastrategisches Wissen (Wie und wann 
setze ich die verschiedenen Strategien zielführend ein?) ein (ZOHAR & PELED, 
2008). Strategien zur Regulation von Kognitionen ermöglichen es Lernenden, ihr ei-
genes Lernen zu planen, zu überwachen und zu evaluieren (ZIMMERMANN, 2002). 
Während der Planung werden nach erfolgreicher Aufgabenanalyse (Was soll ich?), 
Selbstanalyse (Was kann ich?) und Situationsanalyse (Welche externen Ressourcen 
stehen zur Verfügung?) Lernziele formuliert und geeignete Strategien zur Zielerrei-
chung ausgewählt. Da sich alle folgenden Handlungen an diesen Zielen, die den Soll-
Zustand kennzeichnen, orientieren, hat die Lernzielsetzung eine zentrale Bedeutung 
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(ZIMMERMANN, 2002). Dabei sind die Ziele jedoch keineswegs statisch, sondern 
können im Laufe des Lernprozesses dynamisch angepasst werden. Während der Um-
setzung prüfen Lernende durch Selbstbeobachtungsstrategien, ob die verwendeten 
kognitiven Lernstrategien effizient zur Zielerreichung führen oder ob eine Anpassung 
der Strategien oder auch der Ziele erfolgen muss (WINNE & HADWIN, 1998). Durch 
Analyse der Erfolge und Misserfolge und deren Ursachen können Lernendende die 
eigenen Lernprozesse evaluieren und Konsequenzen für die nächste Lerneinheit ablei-
ten (ZIMMERMANN, 2002).  

1.1.3 Volitionale Strategien 

Neben dem Gebrauch kognitiver Strategien müssen auch die Motivation und die Emo-
tionen in allen Lernphasen konsequent überwacht und gegebenenfalls reguliert wer-
den, um ein Aufschieben oder Abbrechen der Lernhandlung vor der Zielerreichung zu 
vermeiden (WOLTERS, 2003).  

Ein häufig auftretendes Problem der Selbstregulation ist das studentische Aufschiebe-
verhalten (Prokrastination), welches meist Folge eines defizitären Zeitmanagements 
und geringen metakognitiven Strategiegebrauchs bei gleichzeitig hohen Anforderun-
gen der Lernumgebung an die Selbstregulationskompetenz ist (WOLTERS, 2003). 
Eine Vielzahl von Lernenden schiebt den Beginn von als unangenehm erlebten Lern-
handlungen auf einen unbestimmten späteren Lernzeitpunkt, obwohl ihnen gleichzei-
tig die Dringlichkeit bewusst ist. Es fällt ihnen schwer, sich selbst zu motivieren. Dies 
kann im Verlauf des Lernprozesses zu einer selteneren Nutzung von Lernstrategien 
führen (WOLTERS, 2003) sowie schlechtere Studienleistungen nach sich ziehen 
(TICE & BAUMEISTER, 1997).  

Ein weiteres Problem der Selbstregulation ist das Erleben von Belastungen, denen sich 
Studierende nicht gewachsen fühlen. LAZARUS und FOLKMAN (1984) unterschei-
den zwei Stufen der subjektiven Bewertung, die zu negativem Stress führen. In der 
ersten Bewertungsphase wird eine Anforderung als herausfordernd und bedeutsam 
eingestuft. In der zweiten Bewertungsphase wird die eigene Kompetenz bewertet, mit 
dieser Situation umzugehen. Wird diese Kompetenz als ausreichend bewertet, handelt 
es sich um positiven Stress (Eustress). Fühlt sich die Person jedoch überfordert, 
spricht man von negativem Stress (Distress). Diese Überforderung kann durch einen 
Mangel an Handlungsmöglichkeiten (Strategien) verursacht sein, da negativer Stress 
mit Lernleistungen negativ korreliert (ANSARY & LUTHAR, 2009). Die wiederhol-
ten Misserfolge können wiederum zu sinkender Selbstwirksamkeitserwartung führen 
(BANDURA, 1979), die das Stresserleben maßgeblich beeinflusst (KLASSEN & 
CHUI, 2010). 

Eine besondere Rolle für die Motivation nehmen in der Planungsphase die Lernziele 
ein (LATHAM & LOCKE, 2002). Sind die Lernziele konkret formuliert und bedeut-
sam für Lernende, investieren sie mehr Energie, um sie zu erreichen. Des Weiteren 
erhöht sich durch konkrete Lernziele die Wahrscheinlichkeit, dass die Zielerreichung 
als erfolgreich oder nicht erfolgreich bewertet werden kann. Die Zielerreichung kann 
sich bei herausfordernden Zielen und Rückführung des Erfolgs auf die eigenen Fähig-
keiten positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung und damit auf die Motivation in 
der nächsten Lernhandlung auswirken (BANDURA, 1979). 
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1.2 Diagnostik von Lernstrategien mittels 
Self-Monitoring-Tagebüchern  

Im Deutschen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (DQR) wird die heraus-
ragende Bedeutung der Selbstregulation als Bildungsziel betont (ARBEITSKREIS 
DQR, 2011), welches durch die Bologna-Studienreformen in das Bewusstsein der 
Hochschullehrenden gerückt wurde. Jedoch bleibt die Frage offen, wie die Fähigkeit 
zum selbstregulierten Lernen diagnostiziert, gefördert und die Erreichung dieses Bil-
dungsziels evaluiert werden sollen. Zum einen weiß man wenig darüber, was Studie-
rende im Selbststudium tun, welche Lernhandlungen sie bevorzugen, welche Lernstra-
tegien sie verwenden und welche Probleme dabei auftreten. Zum anderen ist unklar, 
welche Unterstützungsangebote geeignete Prozesse zur Verbesserung des selbstregu-
lierten Lernens anstoßen. Insgesamt gibt es wenige Unterstützungsangebote zur Förde-
rung selbstregulierten Lernens seitens der Lehrenden. Die wenigen Angebote, die in 
der Regel im Rahmen von ergänzenden Veranstaltungen unterbreitet werden, werden 
auf „gut Glück“ initiiert, die Akzeptanz und Effizienz jedoch selten überprüft. Es ist 
daher erforderlich, ein Diagnoseinstrument zu entwickeln, welches Lehrenden erlaubt, 
sowohl Einblicke in das Selbststudium zu bekommen als auch Unterstützungsangebo-
te in ihrer Effizienz und Nachhaltigkeit zu beurteilen. 

Gegenüber einmaligen Fragebogenerhebungen besteht der Vorteil von Self-
Monitoring-Tagebüchern als Diagnoseinstrument darin, dass Einschätzungen der Stu-
dierenden in Bezug auf ihr Lernverhalten stärker situationsbezogen vorgenommen 
werden können (SCHMITZ, 2001). Einmalige Lernstrategie-Fragebögen, wie sie zum 
Beispiel bei Querschnittserhebungen eingesetzt wurden, erfordern einen hohen Grad 
an Abstrahierung durch die/den Ausfüllende/n, da über mehrere ganz verschiedene 
Lernsituationen eine Art Mittelwert gebildet werden muss (SCHIEFELE, 2005). 
Durch kürzere Intervalle in Self-Monitoring-Tagebüchern kann die Notwendigkeit zur 
„mentalen Mittelwertsbildung“ reduziert werden. Im Gegensatz zu noch verhaltensnä-
heren und damit valideren Erhebungsmethoden wie etwa Laut-Denken-Protokollen 
oder Verhaltensbeobachtungen ist die Datenerhebung mit Self-Monitoring-
Tagebüchern vergleichsweise ökonomisch und kann daher insbesondere für Längs-
schnittstudien und damit für die Modellierung von Verläufen sehr gut eingesetzt wer-
den. 

SCHIEFELE (2005) konnte mit Hilfe eines Tagebuchansatzes zeigen, dass unter-
schiedliche Lernstrategien in unterschiedlichen Prüfungsvorbereitungsphasen zum 
Einsatz kamen, der Lernstrategiegebrauch sich also veränderte. Die erhobenen Daten 
waren geeignet, Prüfungsleistungen vorherzusagen. Die Studierenden protokollierten 
ihre Lernhandlungen und dokumentieren ihren Lernprozess sowie dabei auftretende 
Probleme und Lösungsversuche. Eine regelmäßige Erfassung des selbstregulierten 
Lernens kann also mit Hilfe eines Selbstbeobachtung-Protokolls erfolgen. Bei einer 
Erhebung über mehrere Messzeitpunkte spricht man von Self-Monitoring-
Tagebüchern (SCHMITZ, 2001; WINTER, 2007). Diese können unterschiedlich stark 
standardisiert sein und sowohl offene Fragen als auch geschlossene Antwortformate 
beinhalten. Mehrfache, identische Erhebungen erlauben Aussagen über den Verlauf 
des Lernens in verschiedenen Phasen des Studiums und sind damit geeignet, das 
selbstregulierte Lernen der Studierenden im Selbststudium reliabel und valide zu di-
agnostizieren (SCHMITZ, 2001). Die so erhobenen Daten können von Lehrenden ge-
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nutzt werden, um gezielt auf Probleme Studierender im selbstregulierten Lernen ein-
zugehen. Die einfachste Form der Intervention ist dabei das Geben von Feedback auf 
Basis der Self-Monitoring-Tagebücher, etwa wenn den Studierenden ihr eigenes Auf-
schiebeverhalten rückgemeldet wird, um auf diese Weise eine Veränderung des Lern-
verhaltens in die gewünschte Richtung zu erreichen (LAN, 1996; WINTER, 2007).  

In den folgenden empirischen Studien haben wir ein webbasiertes Self-Monitoring-
Tagebuch entwickelt und eingesetzt, um Lernverläufe und Lernmuster Studierender in 
den neuen Bachelor- und Masterstudiengängen in Hinblick auf kognitive, metakogni-
tive und volitionale Aspekte zu diagnostizieren. Außerdem haben wir experimentell 
das Potential automatischen Feedbacks zum individuellen Aufschiebeverhalten in 
Hinblick auf die Förderung des selbstregulierten Lernens analysiert. 

2 Studie 12 
In der hier dargestellten Studie wurde mit Hilfe eines Self-Monitoring-Tagebuches 
den Fragen nachgegangen, (1) mit welchen Lernstrategien Studierende die verschie-
denen Aufgaben im Studium bewältigen, (2) wie sich das Lernverhalten im Laufe ei-
nes Semesters entwickelt und (3) welche Zusammenhänge sich zwischen den selbstbe-
richteten Daten und den Studienleistungen zeigen. 

2.1 Probandinnen und Probanden 

An der Studie nahmen 157 Studierende aus verschiedenen Bachelor- und Master-
Studiengängen der Fakultät für Forst- und Umweltwissenschaften der Albert-
Ludwigs-Universität Freiburg teil. Zu Beginn der Studie studierten die Probandinnen 
und Probanden durchschnittlich seit 2.39 Semestern (SD = 1.23) und waren 22.30 Jah-
re (SD = 2.73) alt. Der Anteil weiblicher Probanden lag bei 56 %. Die Teilnahme an 
der Studie erfolgte auf freiwilliger Basis und wurde honoriert. Die Studierenden ver-
fassten über die Dauer eines Semesters ab der zweiten Woche nach Vorlesungsbeginn 
einmal wöchentlich einen webbasierten Tagebucheintrag. Der genaue Zeitpunkt konn-
te in einem Zeitfenster von jeweils vier Tagen frei ausgewählt werden. Einen Tag vor 
Ablauf dieses Zeitfensters wurden die teilnehmenden Studierenden, die noch keinen 
Eintrag verfasst hatten, an den noch fehlenden Tagebucheintrag erinnert. Im Durch-
schnitt verfassten die Probandinnen und Probanden 15.43 (SD = 4.41) von insgesamt 
19 möglichen Tagebucheinträgen. 

2.2  Das Self-Monitoring-Tagebuch  

In ihrem Self-Monitoring-Tagebuch dokumentierten die Probandinnen und Probanden 
über einen Zeitraum von jeweils einer Woche ihre Tätigkeiten und Strategien im 
Selbststudium, ihre Motivation sowie erlebte Erfolge und Schwierigkeiten. Der auf 
Basis von Testeinträgen geschätzte Zeitaufwand für einen Tagebucheintrag war mit 10 

                                                      
2 Diese Studie wurde von der Universität Freiburg durch einen Instructional Development A-

ward an Sigfried Fink und Matthias Nückles gefördert.  
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bis 15 Minuten verhältnismäßig gering. Das Self-Monitoring-Tagebuch (Anhang A) 
enthielt insgesamt vier thematisch voneinander abgrenzbare Frageblöcke mit unter-
schiedlichen Antwortformaten:  

(1) Der erste Block erfasste die Häufigkeit verschiedener Tätigkeiten in der vergange-
nen Woche im Studium, wie zum Beispiel den Besuch von Tutorien oder die Vorbe-
reitung auf Prüfungs- und Studienleistungen (Klausur, Hausarbeit, Referat, Projekt). 
Die Fragen dieses Blocks wurden in Anlehnung an den „National Survey of Student 
Engagement“ (NSSE; Indiana University, 2009) und auf der Basis der Studienver-
laufspläne der untersuchten Studiengänge ausgewählt. Neben einer Schätzung der für 
die Tätigkeit aufgewendeten Stundenzahl wurden die Studierenden gebeten, eine sub-
jektive Beurteilung der aufgewendeten Zeit auf einer 5-stufigen Skala („sehr selten“ 
bis „sehr oft“) vorzunehmen.  

(2) Zur Erfassung von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien bei diesen Lern-
handlungen wurden zehn geringfügig adaptierte Items aus dem Inventar zur Erfassung 
von Lernstrategien im Studium verwendet (LIST; WILD, SCHIEFELE & WINTE-
LER, 1992). Die Studierenden sollten ebenfalls auf einer fünfstufigen Skala abstufen, 
wie oft bestimmte Strategien verwendet wurden. Es wurden Elaborations- (Cronbach’s 
α = .78), Organisations- (Cronbach’s α = .82) und Wiederholungsstrategien (Cron-
bach’s α = .73) sowie metakognitive Strategien (Cronbach’s α = .69) erhoben. 

(3) Im dritten Abschnitt beurteilten die Studierenden auf einer fünfstufigen Skala 
(„trifft nicht zu“ – „trifft zu“), inwiefern sie ihre Ziele erreichten, die sie sich in der 
vergangenen Woche gesetzt hatten. In diesem Zusammenhang wurde die subjektive 
Belastung (Cronbach’s α = .78) und Prokrastinationsverhalten (Cronbach’s α = .67) 
erhoben (adaptierte Items aus dem Academic Procrastination State Inventory; 
HELMKE & SCHRADER, 2000).  

(4) Im letzten Teil des Tagebuchs setzten sich die Studierenden bis zu drei Ziele für 
die nächste Woche. Für die Auswertung der Ziele wurde ein detailliertes Kategorien-
system entwickelt, welches hier nicht ausführlich dargestellt werden kann, da es den 
Rahmen dieses Beitrages sprengen würde. Typische Lernziele waren Strategieziele 
(Inhalte wiederholen, Themen ordnen, Grafiken erstellen), Kompetenzziele (Inhalte 
verstehen, Fakten wiedergeben können) sowie das unspezifische Ziel „Lernen“. 

Die Studierenden wurden wöchentlich gebeten, ein Self-Monitoring-Tagebuch auszu-
füllen und ihr Lernverhalten im Selbststudium darin zu dokumentieren. Die Fragen 
waren bei jedem Eintrag identisch. Beim 19. Messzeitpunkt wurden zusätzlich die 
Prüfungsleistungen der Studierenden erfragt, die im untersuchten Semester in Semina-
ren und Vorlesungen erreicht wurden. Bei den Prüfungen handelte es sich vorwiegend 
um Multiple-Choice-Klausuren, die von den Dozentinnen und Dozenten der Veran-
staltungen unabhängig von der Studie gestaltet wurden. Die Studierenden erreichten 
im Durchschnitt einen Notenwert von 2.00 (SD = 0.56), wobei niedrige Werte gute 
und hohe Werte schlechtere Leistungen repräsentieren.  
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2.3  Ergebnisse 

2.3.1 Lernverläufe 

Zuerst soll untersucht werden, ob sich das Lernverhalten im Semesterverlauf verän-
derte. Aufgrund des Messwiederholungsdesigns waren die einzelnen Lerntagebuchein-
träge nicht unabhängig voneinander. Der hierarchischen Struktur der Daten kann 
durch Gruppierung der Daten in Mehrebenenmodellen (HLM) Rechnung getragen 
werden. Die einzelnen Messzeitpunkte wurden auf der ersten, die Versuchspersonen 
auf der zweiten Ebene modelliert. In Anlehnung an RAUDENBUSH & BRYK (2002) 
wurden die Prädiktoren innerhalb der einzelnen Individuen zentriert (group-centered). 
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Abb. 1: Lernverläufe über die 19 Messzeitpunkte. Werte basieren auf wöchentlichen 
Selbsteinschätzungen auf einer Skala von 1 (geringe Ausprägung) bis 5 (starke Aus-
prägung). Messzeitpunkt 8 liegt in der Weihnachtspause. Die Prüfungszeit begann um 
den 15. Messzeitpunkt und war zum 18. Messzeitpunkt abgeschlossen. 

In HLM-Analysen wurden die Lernstrategien, Prokrastination und negativer Stress als 
abhängige Variablen eingesetzt. Im ersten Modell, dem Nullmodell, wurde kein Prä-
diktor eingesetzt, um den Mittelwert einer durchschnittlichen Person über die Zeit zu 
bestimmen sowie die Varianz zwischen den Personen, die nicht auf die Zeit zurückzu-
führen ist (Intra-Class-Coefficient: ICC), kognitive Lernstrategien: MW = 2.66, τ (Va-
rianz zwischen) = .27, σ² (Varianz innerhalb) = .39, ICC = .41; metakognitive Lern-
strategien: MW = 2.34, τ = .35, σ² = .29, ICC = .55; Prokrastination: MW = 2.86, τ = 
.25, σ² = .21, ICC = .55; negativer Stress: MW = 2.15, τ = .35, σ² = .21, ICC = .63. 

Anschließend wurde der Zeitindikator „Messzeitpunkte“ als möglicher Prädiktor hin-
zugefügt. Die Verwendung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien stieg zur 
Prüfungszeit hin an, Elaboration: B = 0.07, t(156) = 2.71, p < .01; Organisation: B = 
0.24, t(156) = 6.82, p < .01; Wiederholungsstrategien: B = 0.29, t(156) = 8.89, p < .01; 
metakognitive Strategien: B = 0.13, t(156) = 3.92, p < .01. Die Prokrastination und der 
negative Stress nahmen hingegen tendenziell ab, Prokrastination: B = -0.11, t(156) = -
5.79, p < .01; negativer Stress: B = -0.06, t(156) = -3.21, p < .01. Abbildung 1 verdeut-
licht, dass die Werte über einen relativ langen Zeitraum konstant blieben (etwa bis 
Messzeitpunkt 11 mit einem „Lerntief“ um Weihnachten / Messzeitpunkt 8). Die Stu-
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dierenden begannen also erst unter dem Druck der nahenden Klausuren weniger auf-
zuschieben und Strategien häufiger einzusetzen. Damit einherging ein Anstieg des 
wöchentlichen Arbeitsaufwandes von durchschnittlich 28 Stunden auf 38 Stunden pro 
Woche. Unabhängig davon waren die Werte des subjektiven Belastungserlebens am 
Anfang des Semesters ähnlich hoch wie vor den Prüfungen. Neben den Stressoren 
„Leistungsanforderungen“ und „Selbstregulation“ traten in der ersten Semesterphase 
vermehrt Stressoren auf, die die Organisation des Studiums betrafen (z. B. Stunden-
plan). Diese Stressoren wurden im Verlauf des Semesters immer seltener benannt. Mit 
Hilfe des Lerntagebuchs konnten Veränderungen aller untersuchten Variablen im er-
hobenen Zeitraum abgebildet werden.  

2.3.2 Lernmuster 

In weiteren HLM-Analysen sollte auf die Frage eingegangen werden, welche Lern-
strategien Studierende mit verschiedenen Lernsituationen, insbesondere mit der Prü-
fungsvorbereitung, assoziieren. Die Analyse verschiedener Lernsituationen (abhängige 
Variable) und der selbstberichteten Lernstrategienutzung (Prädiktoren auf der ersten 
Ebene) ergab, dass Studierende mit der Klausurvorbereitung in erster Linie Organisa-
tions- und Wiederholungsstrategien assoziierten, nicht jedoch Elaborationsstrategien, 
Organisation: B = 0.51, t(583) = 5.72, p < .01; Wiederholung: B = 0.92, t(583) = 
10.09, p < .01; Elaboration: B = -0.01, t(582) = -0.14, p = .89. Um die Effektivität der 
bevorzugten Lernstrategien zu bewerten, wurde mittels multipler Regression unter-
sucht, welche Strategien mit besseren (niedrigeren) Noten korrelieren (positive B-
Gewichte sind Indikatoren negativer Einflüsse auf die Noten). Es zeigte sich, dass 
Studierende, die nach eigenen Angaben häufiger elaborierten, bessere Noten erzielten, 
während Wiederholungsstrategien sich sogar negativ auswirkten, Elaboration: B = -
0.17, p < .05; Wiederholung: B = 0.25, p < .05,; Organisation: B = 0.06, p = .69. Stu-
dierende assoziierten Prüfungen primär mit oberflächenorientierten Strategien, obwohl 
im Gegensatz dazu tiefenorientierte Strategien positiv mit besseren Leistungen korre-
lierten. 

Studienleistungen wie Projektarbeiten und Portfolios waren vor allem mit Elaborati-
onsstrategien assoziiert, Elaboration: B = 0.12, t(584) = 3.00, p < .01, jedoch weniger 
mit Organisations- und Wiederholungsstrategien, Organisation: B = 0.08, t(582) = 
1.27, p = .20; Wiederholung: B = -0.11, t(582) = 1.79, p = .07. Diese Studienleistun-
gen wurden jedoch nur selten benotet. Es zeigte sich, dass sie für die Studierenden von 
untergeordneter Rolle waren, da die subjektive Zielerreichung nur mit Wiederholungs-
strategien, B = 0.16, t(571) = 3.78, p < .01, und Planungsstrategien, B = 0.12, t(571) = 
2.64, p < .05, assoziiert war. Den Studierenden ging es also offensichtlich weniger 
darum, Inhalte zu verstehen und Wissenslücken zu schließen, als Klausurinhalte in-
nerhalb einer festgelegten Zeit auswendig wiedergeben zu können.  

2.3.3 Zusammenhang zwischen Prokrastination und Noten 

Neben der Frage nach den „Lernmustern“ (Welche Lernstrategien wurden von den 
Studierenden mit welchen Lerntätigkeiten assoziiert?) haben wir außerdem volitionale 
Aspekte der Selbstregulation analysiert, insbesondere die Bedeutung des individuellen 
Prokrastinationsverhaltens auf die Prüfungsleistungen am Ende des Semesters. Basie-
rend auf empirischen Befunden (z. B. TICE & BAUMEISTER, 1997) haben wir ver-
mutet, dass negativer Stress als Mediator zwischen Prokrastination und Prüfungsleis-
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tungen fungiert. In einer Untersuchung von TICE & BAUMEISTER (1997) erlebten 
prokrastinierende Menschen in einer frühen Arbeitsphase wenig Stress. Gegen Ende 
und im Gesamtmittelwert erreichten sie jedoch höhere Stresswerte. Das bedeutet, dass 
Prokrastination dem Stresserleben vorgelagert zu sein scheint und das Stresserleben 
als Mediator zwischen der Prokrastination und der Note in Frage kommt. Zur Über-
prüfung dieser kausalen Zusammenhangshypothese haben wir eine Mediatoranalyse 
nach BARON & KENNY (1986) durchgeführt. In separaten Regressionsanalysen 
(vgl. BARON & KENNY) zeigte sich, dass Prokrastination (= die unabhängige Vari-
able) ein Prädiktor für Prüfungsleistungen (= die abhängige Variable), B = 0.24, p < 
.05,, und auch für negativen Stress (= dem Mediator) war, B = 0.24, p < .05. Studie-
rende, die zur Prokrastination neigten, erreichten tendenziell schlechtere Noten im 
Studium und litten häufiger unter einem Überforderungsgefühl. Wurden in einer wei-
teren Regressionsgleichung zur Vorhersage der Prüfungsleistungen sowohl Prokrasti-
nation als auch negativer Stress simultan als Prädiktoren aufgenommen, erwies sich 
lediglich negativer Stress als signifikant, B = 0.23, p < .05, während der Einfluss von 
Prokrastination nicht mehr signifikant war, B = 0.16, ns. Aufgrund dieses Befundmus-
ters kann nach BARON & KENNY (1986) von einer Mediation gesprochen werden in 
dem Sinne, dass der Einfluss von Prokrastination auf die Prüfungsleistungen über „ne-
gativen Stress“ vermittelt wurde. Dieser Befund könnte bedeuten, dass aufgrund des 
erhöhten Stresslevels infolge des Prokrastinationsverhaltens die Qualität und Quantität 
der studentischen Prüfungsvorbereitungen litt und so zu schlechteren Prüfungsleistun-
gen am Ende führte.  

2.3.4 Zusammenhang zwischen Lernstrategien, Stress und Noten 

Im nächsten Analyseschritt wurden Probandinnen und Probanden aufgrund ihrer Ähn-
lichkeit im Hinblick auf (1) Stresserleben und (2) kognitive Lernstrategien in jeweils 
drei Gruppen eingeteilt, um zu untersuchen, ob es bestimmte typische Lernmuster 
gibt, die den Zusammenhang zwischen Lernstrategien, Stress und Prüfungsleistungen 
erklären. Hierzu wurden explorative Clusteranalysen mit einem complete-linkage-
Verfahren durchgeführt. Dieses Verfahren berücksichtigt Muster zwischen den Vari-
ablen. Beide Clusteranalysen legten eine 3-Clusterlösung nahe. Studierende erlebten 
entweder insgesamt wenig Stress, eher positiven Stress oder eher negativen Stress. Die 
Lernstrategiecluster wurden nach der Häufigkeit aller kognitiven Lernstrategien gebil-
det. Jede Versuchsperson wurde auf diese Weise einem Stress- und einem Lernstrate-
giecluster zugeordnet (Tabelle 1). 

 

 Lernstrategie-Cluster 

Stress-Cluster Selten Mittel Häufig 

Kein Stress 9 (+ 5 %) 23 (+ 5 %) 20 (- 7 %) 

Positiver Stress 6 (- 49 %) 27 (- 9 %) 38 (+ 29 %) 

Negativer Stress 11 (+ 96 %) 16 (+ 12 %) 7 (- 50 %) 

Bemerkung. Jede/r Proband/in wurde einem Stress- und einem Lernstrategiecluster zugeordnet. 
In Klammern wurden die Unterschiede zu den erwarteten Werten in Prozent angegeben. 

Tab. 1: Verteilung der Probandinnen und Probanden nach den Clusteranalysen  
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Bei der Untersuchung der Überlappungen zwischen den beiden Clustern zeigte sich 
eine Ungleichverteilung in den Zellen der Kreuztabelle, χ²(4, N =157) = 14.68, p < 
.01, was auf einen Zusammenhang zwischen den Lernstrategien und Stresserleben 
hindeutet. Insbesondere ging eine seltene Verwendung von Lernstrategien mit einer 
erhöhten Wahrscheinlichkeit negativen Stresserlebens einher (+96 %; unten links). Im 
Gegensatz dazu war die Wahrscheinlichkeit negativen Stresserlebens bei häufigem 
Strategiegebrauch deutlich reduziert (-50 %; unten rechts). Für metakognitive Lern-
strategien zeigten sich gleiche Muster: χ²(4, N =157) = 30.06, p < .01; seltene Ver-
wendung – negativer Stress: +65 %; häufige Verwendung – negativer Stress: -37 %. 

Eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit den Prüfungsleistungen als abhängige Variab-
le und den beiden Clusterungen als unabhängige Variablen zeigte, dass der Hauptef-
fekt „Stress-Cluster“ signifikant war, F(2,83) = 3.58, p < .05, partielles η² = .08, wäh-
rend der Haupteffekt Lernstrategie-Cluster das konventionelle Signifikanzniveau 
knapp verfehlte, F(2,83) = 2.49, p = .09, partielles η² = .06. Darüber hinaus resultierte 
jedoch auch ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Stress-Cluster und dem 
Lernstrategie-Cluster, F(4,83) = 2.59, p < .05, partielles η² = .11, der bei der Interpre-
tation der Haupteffekte zu berücksichtigen ist: Somit ist es offenbar das Zusammen-
spiel aus dem Stresserleben und dem Lernstrategiegebrauch, welches einen Einfluss 
auf die Studienleistungen hat. Abbildung 2 zeigt, dass Personen mit geringem Belas-
tungserleben gute Noten erzielten. Die Kombination aus negativem Stress und gerin-
gem und mittlerem Lernstrategiegebrauch führte zu höheren (schlechteren) Noten. 
Umgekehrt kann negativer Stress offenbar durch einen erhöhten Einsatz von Lernstra-
tegien kompensiert werden. Dieser Befund könnte als Bewältigungsstrategie verstan-
den werden. Die Ergebnisse im Positiver-Stress-Cluster könnten bedeuten, dass sich 
einige Studierende selbstüberschätzten, insofern sie vermutlich die Anforderungen im 
Studium als bewältigbare Herausforderungen wahrnahmen („positiver Stress“), zu-
gleich aber nur in geringem Maße Lernstrategien einsetzten, was dann zu vergleichs-
weise schlechten Prüfungsergebnissen führte.  

 

 

Abb. 2: Interaktionseffekt zwischen Stresslevel und Lernstrategiegebrauch (LSG) 
zur Vorhersage der Note 

Es ist anzumerken, dass in dieser Studie die Studierenden die Häufigkeit der von ihnen 
verwendeten Lernstrategien einschätzten. Die Qualität des Strategieeinsatzes wurde 
jedoch nicht erhoben. Ein quadratischer Zusammenhang zwischen Lernzeit und Note, 
F(2,88) = 3.60, p < .05, R² = .08, verdeutlicht, dass mittlere Lernzeiten die besten Er-
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folge brachten. Dies legt nahe, dass die Effizienz von Lernstrategien eine besondere 
Rolle spielt und bei der Weiterentwicklung des Self-Monitoring-Tagebuchs berück-
sichtigt werden sollte.  

2.4  Diskussion 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass das Self-Monitoring-Tagebuch in der vorliegen-
den Studie Daten lieferte, mit welchen Veränderungen und Zusammenhänge im 
Selbststudium abgebildet werden konnten. Insbesondere die Zusammenhänge mit den 
Prüfungsleistungen sind ein Beleg für die Validität der Daten. Die Items reagierten 
sensibel auf Veränderungen im Semesterverlauf und waren damit geeignet, Lernver-
läufe zu beschreiben.  

Im Hinblick auf das selbstregulierte Lernen zeigen die Ergebnisse, dass die von uns 
befragten Studierenden viele Lerngelegenheiten in erster Linie mit oberflächlichen 
Lernstrategien assoziierten. Dieser Befund könnte auf die in der Fakultät für Forst- 
und Umweltwissenschaften vorherrschende Prüfungskultur (viele Multiple-Choice-
Klausuren) und/oder auf fehlendes metastrategisches Wissen der Studierenden hin-
sichtlich effektiver Lernstrategienutzung zurückgeführt werden. Die in Abschnitt 2.3.2 
(Lernmuster) berichteten Unterschiede zwischen einzelnen Lerntätigkeiten (Prüfungs-
vorbereitung, Projektarbeit) in Bezug auf den berichteten Strategiegebrauch deuten 
zwar darauf hin, dass die Studierenden adaptiv Lernstrategien anwenden. Allerdings 
assoziierten sie Strategien mit Prüfungsvorbereitung (nämlich Wiederholungsstrate-
gien), die aus lernpsychologischer Sicht nicht optimal sind, um einen hohen Lerner-
folg zu erzielen. Dieses Ergebnis könnte ein Hinweis auf fehlendes metastrategisches 
Wissen (vgl. ZOHAR & PELED, 2008) über die zielführende Anwendung von Lern-
strategien sein. Die Prüfungskultur kann jedoch solche dysfunktionalen Überzeugun-
gen der Studierenden durchaus stärken, da Multiple-Choice-Klausuren häufig detail-
liertes Faktenwissen zu fokussieren scheinen.  

Die Studierenden in unserer Studie setzten sich offenbar Ziele, die nicht primär am 
Verständnis der Inhalte durch tiefe Verarbeitung, sondern vielmehr am Memorieren 
der Inhalte bis zur Klausur orientiert sind. Ein gezielter Einsatz von Elaborationsstra-
tegien zur Sicherstellung des Verstehens und langfristigen Behaltens erfolgt daher nur 
selten. Auf Basis dieser Ergebnisse erscheint es sinnvoll, Studierenden den Nutzen 
von Lernstrategien explizit zu verdeutlichen. Eine indirekte Anregung der Lernstrate-
gien durch aktivierende Lehre erscheint ebenfalls geeignet, um Studierende in der 
Nutzung tiefenorientierter Lernstrategien zu unterstützen, die nicht gezielt angewendet 
werden. Dies ist deshalb bedeutsam, weil die Nutzung von Lernstrategien negativen 
Stress im Studium kompensieren, die Tendenz zur Prokrastination verringern und die 
Prüfungsleistungen verbessern kann. 
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3 Studie 23 
Ausgehend von unseren Befunden zum Zusammenhang von Prokrastination, Stress 
und Prüfungsleistungen haben wir eine Interventionsmaßnahme zur Beeinflussung des 
Prokrastinationsverhaltens in einer feldexperimentellen Längsschnittstudie getestet. 
Der Maßnahme lag die Annahme zugrunde, dass die Neigung zum Prokrastinieren 
positiv beeinflusst werden kann, wenn man die Aufmerksamkeit der Lernenden auf 
das eigene Prokrastinationsverhalten lenkt (LAN, 1996). Zu diesem Zweck haben wir 
das Self-Monitoring-Tagebuch aus Studie 1 derart modifiziert, dass wir den Studie-
renden ihre wöchentlichen Angaben zum eigenen Prokrastinationsverhalten in Form 
eines Liniendiagramms grafisch rückgemeldet haben (vgl. Abb. 3). Durch dieses gra-
fische Feedback wollten wir das Bewusstsein der Studierenden für ihr eigenes Lern-
verhalten erhöhen, um auf diese Weise einen „Reaktivitätseffekt“ zu induzieren 
(ZIMMERMAN, 2002). Konkret sollte in der Studie die Frage beantwortet werden, ob 
die Rückmeldung bzw. Visualisierung des Prokrastinationsverhaltens zu einer Reduk-
tion desselben führt und inwiefern auf diese Weise das individuelle Lernen und ggf. 
auch der Lernerfolg positiv beeinflusst werden können. 

3.1 Probandinnen und Probanden & Design 

23 Medizinstudierende der Universität Göttingen nahmen an der sieben Messzeitpunk-
te umfassenden Studie teil. Alle Studierenden befanden sich im 4. Semester ihrer kli-
nischen Ausbildung, also im 8. Fachsemester ihres Medizinstudiums und waren im 
Durchschnitt 24.52 Jahre (SD = 1.20) alt. Der Anteil weiblicher Probanden lag bei 70 
%. Die Probandinnen und Probanden nahmen auf freiwilliger Basis an der Studie teil 
und wurden für die Teilnahme honoriert. Per Zufall wurden sie entweder der Kon-
trollgruppe oder der Experimentalgruppe zugeordnet. Alle Studierenden verfassten 
einmal wöchentlich einen Tagebucheintrag, in dem sie sich Lernziele für kommende 
Woche setzten, das Ausmaß des Erreichens ihrer Ziele von vergangener Woche ein-
schätzten sowie Angaben zum Ausmaß ihres Prokrastinationsverhaltens, also der Ten-
denz, Aufgaben aufzuschieben, machten. Im Unterschied zur Kontrollgruppe wurden 
den Studierenden in der Experimentalgruppe die gemittelten Selbsteinschätzungen des 
eigenen Prokrastinationsverhaltens in einem sich wöchentlich erweiternden, individu-
ellen Liniendiagramm visualisiert.  

                                                      

3 Diese Studie wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen 
des Projektes „SMMS – Förderung effektiven Wissenserwerbs im Medizinstudium durch 
Verbesserung der Kompetenz zum selbstregulierten Lernen von Studierenden“ gefördert 
(Projektleitung: Matthias Nückles, Universität Freiburg, und Cornelius Frömmel, Universität 
Göttingen). 
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Abb. 3: Beispiel für persönliche Prokrastinationskurve 

Durch die Visualisierung der Prokrastinationswerte der letzten Wochen, ihre Entwick-
lung über die Zeit sowie die Einordnung der Mittelwerte in niedrige, mittlere und kri-
tische Bereiche (Abbildung 3) sollte die Aufmerksamkeit auf das eigene Prokrastinati-
onsverhalten gelenkt werden. Die Kontrollgruppe erhielt keine Visualisierung. Nach 
Ende der Tagebuchphase bearbeiteten die Studierenden einen curricular validen Lern-
erfolgstest, der Faktenwissen und Transfer zur Lösung anwendungsnaher Fallbeispiele 
überprüfte. Als abhängige Variablen wurden die situationsabhängige Prokrastination, 
die Spezifität der Lernziele und der Lernerfolg erhoben.  

3.2 Materialien & Codierungen  

Für das Self-Monitoring-Tagebuch wurde eine angepasste Version des in Studie 1 
verwendeten Instruments benutzt. Zuerst beantworteten die Probandinnen und Pro-
banden vier offene Fragen, die sich auf Erfolge und Misserfolge in der vergangenen 
Woche sowie deren Ursachen bezogen. Danach beurteilten die Studierenden ihr Pro-
krastinationsverhalten auf Basis von vier adaptierten Items aus der deutschen Version 
des Academic Procrastination State Inventory (APSI) von HELMKE und SCHRA-
DER (2000). Anschließend wurde den Studierenden die Möglichkeit gegeben, Lernin-
halte der vergangenen Woche zu strukturieren, im Tagebuch zusammenzufassen und 
zu elaborieren. Abschließend setzten sich die Probandinnen und Probanden bis zu fünf 
neue Ziele für die kommende Woche. Auf Basis von Testeinträgen schätzten wir den 
Zeitaufwand für einen Tagebucheintrag auf circa 30 Minuten. 

Der Experimentalgruppe wurde der Mittelwert der Prokrastinationsitems in einem per-
sönlichen Liniendiagramm rückgemeldet. Auf diese Weise erhielten die Studierenden 
Unterstützung bei der Beobachtung ihres persönlichen Lernverlaufs. Anhand einer 
ampelähnlichen Farbmarkierung konnten sie sehen, ob ihre Prokrastinationswerte 
niedrig (grün), mittel (gelb) oder kritisch (rot) eingestuft wurden (vgl. Abb. 3).  

Die gesetzten Lernziele wurden hinsichtlich ihrer Spezifität den Kategorien „unspezi-
fisch“, „mittel“ und „spezifisch“ zugeordnet. Konkrete, überprüfbare und persönlich 
bedeutsame Lernziele sind eine wichtige Voraussetzung für die Lernmotivation (LO-
CKE & LATHAM, 2002), die einen reduzierenden Einfluss auf das Prokrastinations-
verhalten haben kann (HOFER, SCHMID, FRIES, KILIAN & KUHNLE, 2010). 
Ebenfalls kategorisiert wurden die Ursachen für Misserfolg. Die verwendeten Katego-
rien „Zeitmangel“ (z. B.: Ich hatte so viel anderes zu tun. Die Zeit reichte nicht aus.), 
„fehlende Motivation“ (z. B.: Ich hatte keine Lust. Mir fehlte die Motivation.), „zu 
schwierige Ziele“ (z. B.: Ich hatte mir zu viel vorgenommen. Das was ich schaffen 
wollte, war zu schwierig.) und „Sonstiges“ wurden induktiv aus den Antworten der 
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Studierenden gewonnen. Die Kategorisierungen wurden von zwei unabhängigen, ge-
schulten Raterinnen und Ratern vorgenommen (Interrater-Reliabilitäten: Zielspezifität: 
κ = .78, Ursachen für Misserfolg: κ = .78). 

Der Lernerfolgstest, der drei Wochen nach dem letzten Messzeitpunkt, durchgeführt 
wurde, enthielt Fragen zum Faktenwissen sowie medizinische Fälle, die bearbeitet 
werden sollten. Bei diesen Fällen kam es darauf an, das erworbene Wissen zur Diag-
nostik anzuwenden und mögliche Behandlungsalternativen abzuleiten. Es handelte 
sich dabei also um Transferaufgaben, denen, orientiert am Ausbildungsziel in der kli-
nischen Studienphase, eine besondere Bedeutung zukommt.  

3.3  Ergebnisse 

Die im Folgenden berichteten Ergebnisse beziehen sich soweit möglich auf die gesam-
te Stichprobe, jedoch wurden nicht alle Einträge von allen Studierenden ausgefüllt, so 
dass einzelne Personen nicht in allen Analysen berücksichtigt werden konnten. Tabel-
le 2 veranschaulicht die deskriptiven Werte bezüglich der von uns erhobenen abhängi-
gen Variablen. 

 

 Versuchsbedingung 

 Mit Rückmeldung 

(N = 12) 

Ohne Rückmeldung 

(N = 11) 

Lernzielspezifität a   

     Spezifisch 0.81 (0.59) 0.24 (0.40) 

     Mittel 1.69 (1.41) 0.48 (0.56) 

     Unspezifisch 0.81 (1.01) 2.58 (1.44) 

Prokrastination b 2.37 (0.55) 2.63 (0.47) 

Lernerfolg c   

     Fakten 13.44 (1.42) 15.00 (1.69) 

     Transfer 15.11 (2.76) 13.00 (1.51) 

Bemerkung. a Gesamtzahl der Lernziele einer Rating-Kategorie. 
b Mittelwert der Prokrastinationitems aggregiert über 7 Messzeitpunkte (minimal 1: keine Pro-
krastination; maximal 5: starke Prokrastination). 
c mittlere Punktzahl in den Teilaufgaben im Nachtest (je maximal 20 Punkte). 

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der abhängigen Vari-
ablen in den Gruppen mit und ohne grafische Rückmeldung des Prokrastina-
tionsverhaltens 

Zuerst wurde der Frage nachgegangen, wie sich das Prokrastinationsverhalten im Lau-
fe des Erhebungszeitraums veränderte und ob sich der Verlauf des Prokrastinations-
verhaltens in den beiden Versuchsgruppen unterschied. Es wurde eine einfaktorielle 
Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgeführt, wobei die sieben Messzeitpunke 
als abhängige und die Versuchsgruppe als unabhängige Variable eingesetzt wurden. 
Der Haupteffekt über die Zeit verdeutlichte, dass sich das Prokrastinationsverhalten 
im Verlauf der sieben Wochen tendenziell veränderte, FZeit(6,90) = 4.62, p < .01, par-
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tielles η² = .24. Eine Trendanalyse zeigte, dass die Veränderungen einem quadrati-
schem Verlauf folgten, F(1,15) = 29.07, p < .01, partielles η² = .66, an dessen Tief-
punkt die Klausur geschrieben wurde. Die Prokrastination nahm zur Klausur hin ab 
(nach Messzeitpunkt 5), was den Ergebnissen der ersten Studie entspricht. Danach 
stieg der Wert wieder auf ein höheres Niveau. Dieser Anstieg könnte darauf zurückge-
führt werden, dass es sich um den neuen Beginn einer Lernphase handelt sowie da-
rauf, dass Messzeitpunkt 7 in der Weihnachtspause lag. Der Interaktionseffekt zwi-
schen Messzeitpunkt und den Versuchsgruppen wurde signifikant, FZeit*VG(6,90) = 
2.32, p < .05, partielles η² = .13 (Abbildung 4). Das Prokrastinationsverhalten in der 
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe hielt sich ab dem vierten Mess-
zeitpunkt auf einem niedrigeren Niveau. Die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf 
das Prokrastinationsverhalten durch die grafische Rückmeldung führte also im Verlauf 
zu einer stärkeren Reduzierung des Aufschiebens von Aufgaben. 

Um die Frage zu beantworten, ob der Effekt der Selbstbeobachtung auch Auswirkun-
gen auf andere motivationale Aspekte hatte, wurde eine multivariate Varianzanalyse 
mit den Lernzielen als abhängige Variablen (spezifisch, mittel, unspezifisch) und der 
Versuchsgruppe (mit versus ohne Rückmeldung) als unabhängige Variable durchge-
führt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden der Experimentalgruppe sich spe-
zifischere Lernziele setzten, F(3,19) = 5.92, p < .01, partielles η² = .48. Die Teilneh-
mer/innen in dieser Gruppe setzten sich signifikant häufiger Ziele hoher und mittlerer 
Spezifität und signifikant seltener Ziele geringer Spezifität. Weitere Varianzanalysen 
zeigten, dass sich auch die genannten Ursachen für Misserfolg unterschieden. Die 
Kontrollgruppe nannte signifikant häufiger „fehlende Motivation“, F(1,17) = 4.66, p < 
.05, partielles η² = .22, und „zu hohe Schwierigkeit der selbstgesetzten Lernziele“, 
F(1,17) = 5.28, p < .05, partielles η² = .24. Keine Unterschiede waren hingegen bezüg-
lich der Kategorie Zeitmangel festzustellen, F(1, 17) = 0.17, p = .68, partielles η² = 
.01. Die Ergebnisse lassen eine enge Verzahnung von Motivation, Lernzielsetzung 
und Prokrastination vermuten, welche durch eine Förderung der Selbstbeobachtung 
positiv beeinflusst werden konnte.  

 

  

Abb. 4: Verlauf der Prokrastination in der Kontroll- und Experimentalgruppe, wobei 
etwa zu Messzeitpunkt 5 eine Klausur geschrieben wurde. Messzeitpunkt 7 
lag in der Weihnachtspause. 

Die Experimentalgruppe erzielte einen höheren Lernerfolg im Lernerfolgstest, der eine 
Anwendung des im Studium erworbenen Wissens verlangte, allerdings schnitten diese 

Ohne Rückmeldung 

Mit  Rückmeldung 
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Studierenden in einem faktenorientierten Wissenstest (Multiple-Choice-Aufgaben) 
signifikant schlechter als die Kontrollgruppe ab, F(2,14) = 5.11, p < .05, partielles η² = 
.42. Die Studierenden der Experimentalgruppe erwarben somit in höherem Maße als 
die Kontrollgruppe anwendungsorientiertes Wissen, allerdings zu Lasten des Fakten-
wissens. 

3.4  Diskussion 

Die Rückmeldung des Prokrastinationsverhaltens in einem persönlichen Liniendia-
gramm hatte starke Effekte auf das Lernverhalten der Studierenden. Die Studierenden 
reagierten offenbar auf die Rückmeldung ihres Prokrastinationsverhaltens, indem sie 
sich spezifischere Lernziele setzten und dadurch in Bezug auf den Transfertest bessere 
Prüfungsleistungen erzielen konnten, allerdings verbunden mit Einbußen im Fakten-
wissen. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass Studierende durch Lenkung der Auf-
merksamkeit auf die Prokrastination versuchten, ihr Lernverhalten anzupassen. Es 
handelt sich hierbei um die Ergebnisse einer ersten Pilotstudie, deren Generalisierbar-
keit aufgrund der geringen Anzahl an Probanden als eingeschränkt zu betrachten ist. 
Nichtsdestotrotz geben diese Ergebnisse Hinweise darauf, dass die Selbstbeobachtung 
des eigenen Lernverhaltens als zentrales Element des selbstregulierten Lernens ange-
sehen werden muss. 

4 Welchen Nutzen bringt ein Self-Monitoring-
Tagebuch für die Hochschullehre? 

Das in Studie 1 verwendete Self-Monitoring-Tagebuch erwies sich als geeignet, um 
aussagekräftige Selbstberichtdaten über Lernstrategien sowie motivationale Aspekte 
situationsnah zu erheben und damit den Studienerfolg zu prognostizieren. Vergleichs-
weise ökonomisch konnten wir typische Lernverläufe und Schwierigkeiten in ver-
schiedenen Studiengängen erheben und analysieren. Auf diese Weise ließen sich 
wertvolle Erkenntnisse über Stärken und Schwächen der Studierenden im Selbststudi-
um gewinnen, aus denen didaktische Maßnahmen zur Förderung selbstregulierten 
Lernens im Selbststudium abgeleitet werden können. Die tatsächliche Qualität der 
verwendeten Lernstrategien konnte in unserem Self-Monitoring-Tagebuch nicht erho-
ben werden. Diesbezüglich sind andere Untersuchungen erforderlich, wie z. B. die 
Studie von GLOGGER, SCHWONKE, HOLZÄPFEL, NÜCKLES & RENKL (in 
press) zeigt. In dieser Studie wurde die Qualität von Lernstrategien anhand eines Lern-
tagebuchs erfasst, in welchem die Teilnehmer/innen Essay-ähnliche Tagebucheinträge 
verfassten, die aufwändig durch Inhaltsanalysen ausgewertet bzw. kodiert wurden. 
Das vorliegende Self-Monitoring-Tagebuch zeichnet sich demgegenüber durch seine 
hohe Ökonomie und Praktikabilität hinsichtlich der Datenerhebung und Datenauswer-
tung aus.  

Die Ergebnisse legen außerdem einen Interventionsbedarf nahe. Die Studierenden wa-
ren zwar bemüht, ihre Lernstrategien an die jeweiligen Lerntätigkeiten anzupassen, 
allerdings zeigten sich auch Defizite im metastrategischen Wissen. Die Studierenden 
waren zwar in der Lage, Elaborationsstrategien einzusetzen (z. B. bei Projektarbeiten), 
aber nicht unbedingt im Kontext von Prüfungsvorbereitungen. Metastrategisches Wis-
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sen über die Anwendungsbedingungen von Lernstrategien kann in Lernstrategietrai-
nings vermittelt werden. Der Trainingserfolg kann wiederum mit Hilfe von Lerntage-
büchern evaluiert und unterstützt werden (vgl. SCHMITZ & LANDMANN, 2007).  

Auf fehlende Kompetenzen der Selbstregulation können Lehrende mit verschiedenen 
Maßnahmen reagieren. Zum einen können sie eine stärkere Struktur bieten und regel-
mäßigere Leistungsnachweise über kleinere Stoffmengen einfordern. Dies führt zu 
einer Entlastung der Studierenden hinsichtlich der Selbstregulation. Gleichzeitig wird 
jedoch so die Selbstbestimmung und Verantwortung für den eigenen Lernprozess re-
duziert, was zu einer Reduktion der intrinsischen Motivation führen kann (RYAN & 
DECI, 2000) und den Aufbau der Selbstregulationskompetenzen vernachlässigt. Daher 
erscheint es wichtig, Studierenden die Verantwortung über ihren Lernprozess zu über-
tragen und sie gleichzeitig mit Strategien vertraut zu machen, die ihnen helfen, diese 
Aufgabe zu bewältigen. Ein Ausschleichen (scaffolding) der Fremdregulation bei 
gleichzeitiger Förderung von Lernstrategien scheint daher ein möglicher Ausweg aus 
diesem Dilemma zwischen Kontrolle und Überforderung zu sein (NÜCKLES, HÜB-
NER, DÜMER & RENKL, 2009). Self-Monitoring-Tagebücher können diesen Pro-
zess begleiten und sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden bestehende Schwie-
rigkeiten bewusst machen und gleichzeitig durch Förderung der Selbstbeobachtung 
einen eigenen Beitrag zur Verbesserung des selbstregulierten Lernens leisten. 

In Hinblick auf die Reduktion des Prokrastinationsverhaltens, welches ein weit ver-
breitetes Problem im Studium darstellt, hat sich ein webbasiertes Self-Monitoring-
Tagebuch als nützlich erwiesen, in welchem Studierende in der Selbstbeobachtung 
ihres Verhaltens unterstützt wurden. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Pro-
krastinationsverhalten führte zu einer spezifischeren Lernzielsetzung, zu einer redu-
zierten Prokrastination und besserem anwendungsbezogenen Wissen. Um den Einsatz 
von Self-Monitoring-Tagebüchern in verschiedenen Studiengängen zu erleichtern, 
bietet sich zum Beispiel ein Moodle-Plugin an, welches in bestehende und neue onli-
ne-Lernumgebungen integriert werden kann. Dieses wird aktuell in unserer Arbeits-
gruppe entwickelt und soll hilfreiche Funktionen beinhalten, wie zum Beispiel grafi-
sche Visualisierungen und Auswertungshilfen.  
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Anhang A: Self-Monitoring-Tagebuch aus Studie 1 
1. In der unten stehenden Liste sehen Sie verschiedene Tätigkeiten. Bitte geben Sie im Textfeld an, wie viele Stunden 
Sie in etwa letzte Woche dafür verwendet haben. Geben Sie bitte für jede Tätigkeit an, wie Sie diese Stundenzahl 
beurteilen. Haben Sie die Tätigkeiten eher „selten“ oder „oft“ ausgeführt? 

Ich habe versucht, den Stoff der Lehrveranstaltungen dieser an 
Hand der zur Verfügung gestellten Folien / Skripts noch einmal 
nachzuvollziehen. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe die angesprochenen Themen mit Hilfe von Lehrbü-
chern vertieft. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe den Stoff in einer Tutoratsgruppe nachgearbeitet. 
 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe in einer Lerngruppe mit Kommilitonen/innen zusam-
men gelernt. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe die angesprochen Themen mit Hilfe von E-Learning-
Einheiten bearbeitet. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe an Hausaufgaben gearbeitet. 
 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe mich bereits aktiv auf die Themen der nächsten Wo-
che vorbereitet. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe mich gezielt auf eine Klausur / mündliche Prüfung 
vorbereitet. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe an einem Seminarvortrag / einer Hausarbeit gearbei-
tet. 

 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe an einer Projektarbeit / einem Portfolio gearbeitet. 
 
__h 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

 

2. Denken Sie nun speziell daran, wie sie diese Tätigkeiten durchgeführt haben. Wo lag dabei Ihr Schwerpunkt? 
Geben Sie bitte auch für diese Tätigkeiten an, wie häufig diese beim Selbststudium letzte Woche vorgekommen sind: 

Ich habe versucht, das Gelernte in Gedanken mit dem zu verbinden, 
was ich schon darüber weiß.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten ausge-
dacht.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als 
Gedankenstütze gemacht.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe versucht, den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einprä-
gen kann.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durchgele-
sen.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig gelernt.  
sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe im Vorhinein festgelegt, wie weit ich mit der Durcharbeitung 
des Stoffs kommen möchte.  

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Ich habe mir Fragen zum Stoff gestellt, um sicherzugehen, dass ich 
auch alles verstanden habe. 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Um mein eigenes Verständnis zu prüfen, habe ich bestimmte Teile des 
Lernstoffs einem Kommilitonen/einer Kommilitonin erklärt. 

sehr 
selten  

sehr 
oft 

Wenn ich während des Lesens eines Textes nicht alles verstanden 
habe, habe ich versucht, die Lücken festzuhalten und den Text darauf-
hin noch einmal durchzugehen. 

sehr 
selten  

sehr 
oft 
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3. Was ist bezogen auf Ihr Studium letzte Woche besonders gut gelaufen, was ist eher schlecht gelaufen? 

Geben Sie hier Ihre drei erfolgreichsten Ereignisse der letzten Woche an: ______________ 
Geben Sie hier Ihre drei größten Schwierigkeiten der letzten Woche an: _______________ 

4. Kreuzen Sie bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen für Sie zutreffen: 

Ich hatte letzte Woche ausreichend Zeit zur Erholung. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich fühlte mich letzte Woche im Studium unter Zeitdruck. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe mich in der letzten Woche durch mein Studium gestresst 
gefühlt. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe die hohen Anforderungen im Studium letzte Woche als 
Herausforderung wahrgenommen. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Durch den Stress habe ich letztlich nichts geschafft. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Der Stress letzte Woche hat mich letztlich dazu angespornt, die 
Aufgaben zu bewältigen. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe mich von den Aufgaben im Studium überfordert gefühlt. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

 

5. Welche Situation hat Ihnen letzte Woche am meisten Stress bereitet? _______________________ 

6. Hier sehen Sie die Ziele, die Sie sich letzte Woche gesetzt haben. Bewerten Sie für jedes Ziel, inwiefern Sie es er-
reicht haben. 

Ich habe Ziel 1 „……“ erreicht. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe Ziel 2 „……“ erreicht. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe Ziel 3 „……“ erreicht. 
Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

 

7. Was hat Sie an der Zielerreichung gehindert?  ________________________ 

8. Kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen für Sie zutreffen. 

Ich habe in der letzten Woche den Beginn von Aufgaben bis zur 
letzten Minute hinausgezögert. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe Arbeiten in der letzten Woche nicht aufgeschoben, wenn 
sie dringend erledigt werden mussten. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Letzte Woche überschätzte ich die Arbeitsmenge, die ich inner-
halb einer bestimmten Zeit bewältigen kann. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

Ich habe meine Aufgaben letzte Woche regelmäßig jeden Tag 
erledigt. 

Trifft 
nicht zu  

Trifft 
zu 

 

9. Was möchten Sie in der kommenden Woche erreichen? 

Ziel 1 ______________   Ziel 2 ______________  Ziel 3 ______________ 

 

Vielen Dank und eine schöne Woche! 


