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Effekte eines tutorenbasierten
Lernstrategietrainings fur Studierende

Zusammenfassung

Um Erstsemester/innen in ihrer Orientierungsphase zu helfen, erhielten sie vor
Studienbeginn eine Einfihrung in Lernstrategien. Diese empirische Studie
untersucht, ob ein tutorenbasiertes Lernstrategietraining positive Effekte auf den
Lernstrategieeinsatz der Studierenden aufweist. Wahrend eines Trainingscamps
wurden sie (n=207) von geschulten Tutorinnen und Tutoren in Lernstrategien
trainiert. Ein Teil erhielt das Training mit denselben Lernstrategien tber das
Semester hinweg. Die Ergebnisse zeigen, dass das Training vor Studienbeginn zu
negativen Effekten beziglich der Entwicklung des Strategieeinsatzes fuhrte. Im
Verlauf des Semesters zeigten sich dann fur das fortgefuihrte Strategietraining
positive Effekte.

Schlisselworter
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Effects of a tutor-based learning strategy training for students

Abstract

We developed a training program to help students in their first semester at
university. Four weeks before the start of the term, students were trained in
learning strategies. This empirical study investigates the effects of a tutor-based
strategy training on student use of learning strategies. During the camp, students
(n=207) were trained in learning strategies. A smaller number of students received
an ongoing training throughout the semester. The results were disappointing at the
start of the term, with negative effects on students’ use of learning strategies. The
smaller group of students who continued with the training during the semester
showed significantly better results.
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1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Zur Notwendigkeit des selbstregulierten Lernens

Mit dem Ubergang vom Gymnasium an die Universitiit erwarten Erstsemester-
Studierende viele neue Anforderungen (fiir einen Uberblick s. a. LOMPSCHER &
MANDL, 1996). Dartiber hinaus lernen die Studierenden neue, oft weniger interak-
tive Unterrichtsformate wie Vorlesungen kennen, welche ein stérker selbstregulier-
tes Lernverhalten erfordern, wie z. B. das selbstindige Nachbearbeiten von Veran-
staltungen, eigenstindige Literaturrecherche usw. In dieser Orientierungsphase
sollten die Studierenden unterstiitzt werden, da die Vermittlung von Lernstrategien
aus Sicht der Lehr-, Lernforschung besonders relevant fiir erfolgreiches Lernen ist
(vgl. z. B. LOMPSCHER, 1996).

Selbstreguliertes Lernen ist nach WEINERT (1982) eine Lernform, bei der ,,der
Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er
lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann“ (S. 102). Ein wichtiges Ar-
gument fiir die Relevanz des selbstregulierten Lernens als Schliisselkompetenz ist
die ,rasche Verdnderung von Inhaltswissen (MANDL & FRIEDRICH, 2006).
Demzufolge kann Lernen nicht mehr mit dem Ende der Schulzeit abschliefen,
sondern ist ein lebenslanger Prozess, der sich iiber das gesamte Erwachsenenalter
fortsetzt (BRUNSTEIN & SPORER, 2001).

Das wichtigste Argument fiir den Einsatz von Lernstrategien ist aber v. a. deren
Zusammenhang mit der Lernleistung. Wie insbesondere Interventionsstudien bele-
gen, hat strategisches Lernen positive Auswirkungen auf die schulische Leistung
(zum Zusammenhang von Lernstrategien und Lernerfolg siche auch ARTELT,
1999; 2000). SPORER & BRUNSTEIN (2005) fiihren hierzu die Untersuchungen
von GRAHAM & HARRIS (1999), PAGE-VOGTH & GRAHAM (1999) und
ZIMMERMAN et al. (1996) an. So erzielen Lernende, die selbstreguliert lernen,
bessere Lernergebnisse (z. B. FUCHS et al., 2003), sind motivierter (z. B.
PINTRICH, 2000) und weisen eine hohere Selbstwirksamkeit auf, was u. a. zu
mehr Anstrengungsbereitschaft fiihrt (z. B. ZIMMERMAN & BANDURA, 1994).
Dennoch kann man davon ausgehen, dass — &hnlich wie bei Schiilerinnen und
Schiilern — Lernstrategien nicht konsequent genutzt bzw. nicht immer kompetent
umgesetzt werden (DE JAGER, JANSEN & REEZIGT, 2005). Fiir den Bereich
von Visualisierungen als Strategie beim Textverstehen konnte dies z. B. empirisch
sowohl fiir Schiiler/innen als auch fiir Erwachsene gezeigt werden (SEUFERT,
ZANDER & BRUNKEN, 2007).

1.2 Forderung des selbstregulierten Lernens

In Bezug auf die Frage, welche Inhalte in einem Lernstrategietraining fiir Studie-
rende vermittelt werden sollten, scheint das dargestellte Drei-Schichten-Modell
nach BOEKAERTS (1999) einen geeigneten theoretischen Rahmen zu bilden.

In kognitiver Hinsicht sind fir angehende Studierende Strategien erforderlich, um
mit einer groBeren Lernstoffmenge umzugehen. Dabei kommt eigenen Stoffzu-
sammenfassungen gerade im Hinblick auf Priifungen eine sehr hohe Bedeutung zu.
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Auf metakognitiver Ebene ist es wichtig, dass die Erstsemester/innen lernen, ihren
Lemnprozess eigenstdndig planen, liberwachen und regulieren zu konnen, da diese
Prozesse im Studium keine Lehrkraft mehr iibernimmt. Eine Férderung dieses Be-
reichs hat sich in einer neueren Meta-Analyse als besonders wirksam erwiesen
(DONKER et al., 2014). Auch im Bereich der Ressourcenfeststellung diirfte eine
Unterstiitzung der angehenden Studierenden besonders im Bereich Zeitmanage-
ment z. B. zur richtigen Vorbereitung auf Klausuren sinnvoll sein.

In Bezug auf die konkrete Forderungsart von Lernstrategien bieten sich mit der
direkten und der indirekten Férderung zwei grundlegende Ansdtze an (MANDL &
FRIEDRICH, 2006; FRIEDRICH & MANDL, 1992; LANDMANN et al., 2008).
Bei der direkten Vermittlung setzt die Forderung direkt an der bzw. dem Lernen-
den an und zielt auf eine Verdnderung von deren bzw. dessen strategischen Verhal-
tens. Dabei werden in der Regel die jeweilige Strategie und deren Ausfiihrung,
Wirkung und Nutzen den Lernenden explizit aufgezeigt und reflektiert. Allerdings
ist die Lernstrategievermittlung oftmals auf einen Inhaltsbereich begrenzt, was den
Transfer auf andere Doménen und Materialien erschwert.

Bei der indirekten Form der Forderung wird {iber das Arrangement der Lernumge-
bung, wie z. B. die Art der Instruktion, eine Strategienutzung induziert. Dabei ist
die Vermittlung der Strategie mit der Inhaltsvermittlung verbunden, was den
Transfer fordert, die Strategie wird aber selbst meist nicht zum Gegenstand ge-
macht, so dass der Nutzen der Strategieanwendung nicht unbedingt reflektiert wird
(FRIEDRICH, 1995; FRIEDRICH & MANDL, 1992). Insofern sollte eine Forde-
rung auf Basis einer Kombination dieser beiden Ansitze die ideale Fordermal-
nahme innerhalb eines Lernstrategietrainings bilden. Zudem wurden beim Design
der Férdermafinahme die Empfehlungen zur Lernstrategieforderung von RENKL
(2008) sowie die empirischen Erkenntnisse der Meta-Analyse zur Wirksamkeit von
Lernstrategietrainings von DIGNATH, BUTTNER & LANGFELDT (2008) wie
beispielweise ein authentischer Kontext mit wechselnden Aufgabenstellungen und
ein informiertes Training u. a. als Basis der Selbstkontrolle und -reflexion beriick-
sichtigt. Allerdings muss generell bei der Vermittlung von neuen Lernstrategien
zundchst mit motivationalen EinbuBlen (,,Motivationstal®) gerechnet werden (MIL-
LER & SEIER, 1994; zit. nach HASSELHORN & GOLD, 2009). Aufgrund des
mathematantischen Effekts (CLARK, 1990), also der lernhemmenden Wirkung
von InstruktionsmaBBnahmen, kann ein Konflikt zwischen alten, suboptimalen, aber
funktionierenden und neuen, unvertrauten Strategien entstehen.

Auf Basis dieser Vorerfahrungen konnte ein Multiplikatorenmodell fiir ein kombi-
niertes Lernstrategietraining vermittelt durch Tutorinnen und Tutoren erfolgsver-
sprechend sein. Demnach werden die Tutorinnen und Tutoren in Lernstrategien
und deren Vermittlung geschult, so dass sie das Lernstrategietraining in ihren Tuto-
rien mit den Studierenden umsetzen konnen. In diesem Sinne diirften sich bei Bil-
dungsmalBnahmen mit Multiplikatoren auf eine 6konomische Weise weniger grof3e,
dafiir langfristig stabilere Effekte zeigen (DIGNATH et al., 2008).
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2 Fragestellung und Hypothesen

Zur Erleichterung des Studieneinstiegs sowie im Zuge einer immer grofleren Not-
wendigkeit des lebenslangen und damit selbstregulierten Lernens sollten die ange-
henden Studierenden mit entsprechenden Kompetenzen ausgestattet werden. Die
Universitdt Ulm bietet als einfilhrenden Kurs vor Studienbeginn ein vierwochiges
Mathematik-Trainingscamp an. Da die Studierenden dort in kleinen Gruppen orga-
nisiert und von Tutorinnen und Tutoren betreut werden, bot sich dieser Rahmen fiir
das von uns untersuchte tutorenbasierte Lernstrategietraining fiir Studierende an.

Die Inhalte des Trainings orientierten sich dabei weitestgehend an BOEKAERTS
(1999) Drei-Schichten-Modell und umfasste kognitive, metakognitive und Res-
sourcenstrategien (vgl. Abschnitt 1.2), die anhand der mathematischen Inhalte der
Tutorien im Trainingscamp vermittelt wurden.

Die Fragestellung der vorliegenden Studie war demnach zu priifen, welche Effekte
diese Maflnahme auf den Lernstrategieeinsatz der Studierenden hat. In Bezug auf
lernstrategische Aspekte zeigten bereits zahlreiche Trainings liberaus positive Ef-
fekte (sieche Meta-Analysen von DIGNATH, BUTTNER & LANGFELDT, 2008
oder DONKER et al., 2014), weswegen auch in dieser Studie von positiven Effek-
ten des Trainings im Verlauf des Trainingscamps ausgegangen wird.

Dariiber hinaus sollte in einer zweiten Fragestellung iiberpriift werden, ob ein zu-
sétzliches Strategietraining iiber das Semester hinweg Langzeiteffekte bei den Stu-
dierenden auf deren Strategieeinsatz aufweist. Aufgrund des mathematantischen
Effekts sollte es nach anfinglichen MotivationseinbuBlen am Ende des Semesters
zu einer Steigerung des Lernstrategieeinsatzes im Vergleich zu einer Kontrollgrup-
pe ohne zusétzliches Training kommen.

3 Methodik

Design, Ablauf und Versuchspersonen

Um die vorgestellten Hypothesen zu untersuchen, wurde eine langsschnittlich an-
gelegte quasiexperimentelle Pre-Post-Follow-up-Studie durchgefiihrt. Dabei inte-
ressierte zum einen die strategische Entwicklung der gesamten Teilnehmergruppe
wahrend des Trainingscamps. Hierfiir wurden Messwiederholungsanalysen ohne
Kontrollgruppe fiir die Messzeitpunkte 0, zu Beginn des Trainingscamps (to) und 1,
nach Ende des Trainingscamps, d. h. zu Semesterbeginn (t;) in Bezug auf alle ab-
héngigen Variablen durchgefiihrt. Zum anderen wurden Unterschiede zwischen
einer Gruppe, in der das Training wihrend des ersten Semesters (Wintersemester
(WS) 2009/10) fortgefiihrt wurde (EG), und einer nicht zusitzlich trainierten Kon-
trollgruppe (KG) hinsichtlich der weiteren strategischen Entwicklung untersucht.
Hierzu wurden die Zuwichse von EG und KG von Messzeitpunkt 1 zu Messzeit-
punkt 2, nach Ende des ersten Semesters (t,) in einer ANCOVA fiir alle abhéngi-
gen Variablen verglichen. Eine Liste der abhidngigen Variablen sowie der Kon-
trollvariablen findet sich bei der Darstellung der Erhebungsinstrumente.

Das Lernstrategietraining wurde von Tutorinnen und Tutoren vermittelt, was eine
nachhaltige und 6konomische Losung zugleich darstellt. Es konnten im Sinne eines
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Multiplikatorenmodells viele Tutorinnen und Tutoren ausgebildet werden, die auch
langerfristig in ihren Tutorien Lernstrategien an ihre Studierenden weitergeben
konnen.

Am Trainingscamp 2009 der Universitidt Ulm nahmen angehende Studierende aller
Fachrichtungen teil (N = 207, Durchschnittsalter = 20.07 Jahre, SD = 1.56). Dabei
wurde wegen diverser Missings in den einzelnen Fragebdgen in die jeweiligen
Analysen eine unterschiedliche Anzahl an Versuchspersonen beriicksichtigt, um
nicht grundsétzlich alle Teilnehmer/innen mit einzelnen Fehldaten auszuschlief3en.
Insgesamt waren die Ménner leicht {iberreprésentiert (m = 62 %), was fiir die ma-
thematisch-naturwissenschaftlich ausgerichtete Universitdt Ulm durchaus reprisen-
tativ ist. Die Studierenden verteilten sich im Camp auf insgesamt 24 Mathematik-
iibungsgruppen a etwa zwolf Studierenden und je einer studentischen Tutorin bzw.
einem studentischen Tutor. Die Tutorinnen und Tutoren erhielten vor dem Camp
eine eintigige Fortbildung zu kognitiven, metakognitiven und ressourcenorientier-
ten Lernstrategien. Zudem wurde in der Fortbildung dariiber informiert und disku-
tiert, wie man diese Lernstrategien in den eigentlich fachbezogenen Tutorien ein-
bringen kann.

Wihrend des Semesters verblieben insgesamt n = 45 Studierende aus den Fachrich-
tungen Wirtschaftsphysik, Physik und Wirtschaftswissenschaften (Durchschnittsal-
ter = 20.42, SD = 1.06) in der Studie, die alle zuvor das Mathematik-
Trainingscamp besucht hatten und jetzt im Rahmen ihres Studiums an Mathematik-
tutorien teilnahmen. Dabei war das Geschlechterverhéltnis nahezu ausgeglichen (m
=54 %). Ein Teil der Studierenden (Fachrichtungen Wirtschaftsphysik und Physik)
erhielt weiterhin das Lernstrategietraining (= Experimentalgruppe (EG), n = 23).
Fiir die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften setzte sich dieses Training
nicht fort (= Kontrollgruppe (KG), n = 22).

Trainingsmaterial und -umsetzung

Auf Basis von BOEKAERTS (1999) Drei-Schichten-Modell wurde ein Training
mit insgesamt acht Lernstrategien angeboten, die alle drei Bereiche abdeckten. Die
Studierenden erhielten ein ,,Lernstrategicheft im pdf-Format, das eine Beschrei-
bung aller Strategien enthielt. Die Tutorinnen und Tutoren wurden instruiert, den
Studierenden die Strategien einmal explizit zu zeigen (im Sinne der direkten Forde-
rung) und die Strategien wahrend der Tutorientermine immer wieder anzuwenden
(im Sinne der indirekten Forderung). Die Erfahrungen der Studierenden sollten
dabei einbezogen und reflektiert werden, zudem berichteten die Tutorinnen und
Tutoren von eigenen Erfahrungen mit Lernstrategien im Studium, so dass das Vor-
gehen einem Mentorium entsprach.

Beziiglich der bestmdglichen Informationsverarbeitung wurden als kognitive Stra-
tegien Vorschlage zur Optimierung von Mitschriften und zur systematischen Bear-
beitung von Aufgaben angeboten. Weiterhin erhielten die Studierenden Empfeh-
lungen zum kooperativen Lernen (auf Basis des reciprocal teaching, PALINCSAR
& BROWN, 1984). Speziell zur Klausurvorbereitung wurden ihnen noch Ratschléa-
ge zur Zusammenfassung und Kiirzung des Lernstoffs an die Hand gegeben.
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Innerhalb des metakognitiven Bereichs wurde den Studierenden neben Tipps fiir
das Stellen richtiger Fragen auch ein sog. ,,Check-yourself“-Lesezeichen zur Anre-
gung der Selbstreflexion angeboten. Auf dieses Lesezeichen sollten sie Fragen an
sich selbst notieren, die die Phasen des metakognitiven Regulationszyklus nach
ZIMMERMAN (1998) abdecken.

Zur Regulation des Selbst bekamen die Studierenden noch einige Hinweise fiir
Ressourcenstrategien, wobei v. a. die internen Ressourcen fokussiert wurden. Zur
Forderung der Anstrengung, Aufmerksamkeit und Konzentration beim Lernen
sowie der extrinsischen und intrinsischen Lernmotivation erhielten sie Empfehlun-
gen zu Selbstbelohnung, Fokus auf den Nutzen, Kontrolle der Lernsituation und
Abwechslung beim Lernen. SchlieBlich wurden ihnen zur Klausur- und Priifungs-
vorbereitung noch Tipps fiir kurz- bzw. langfristiges Zeitmanagement erklért.

Instrumente

Insgesamt wurden strategische Aspekte zu drei Messzeitpunkten erhoben: vor (t)
und nach (t;) dem Trainingscamp sowie nach dem ersten Semester (t,). Im Speziel-
len wurde zur Untersuchung des lernstrategischen Verhaltens zu allen drei Mess-
zeitpunkten das ,Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium‘ (LIST,
WILD & SCHIEFELE, 1994) eingesetzt. Dieses umfasst als abhéngige Variablen
kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien. Insofern bildet es den
trainierten Strategiebereich ideal ab. Im Sinne einer situationsiibergreifenden Mes-
sung von Lernstrategien sollen die Lernenden jeweils auf einer Skala von 1 (,,sehr
selten®) bis 5 (,,sehr oft”) einschitzen, wie hiufig sie diese Strategien einsetzen.
Die interne Konsistenz der Skalen ist mit a = .45 (Uberwachung) bis o = .92 (Kon-
zentration) zufriedenstellend bis sehr gut.

Als Kontrollvariablen wurden zusétzlich die rdumlichen Féhigkeiten (EKSTROM,
FRENCH & HARMAN, 1976) gemessen, da die Wirksamkeit von Lernhilfen —
und als solche verstehen wir das Lernstrategietraining — oftmals von kognitiven
Grundfdhigkeiten abhéngig ist (sieche zusammenfassend WIRTH, 2004). Zudem
wurden Personendaten der Studierenden erfasst (Alter, Geschlecht, Studienfach,
Mathematik-Abschlussnote im Abiturzeugnis, Einschidtzung ihrer iiberdauernden
Motivation fiir und Kenntnisse in Mathematik (jeweils auf einer Skala von 1 bis 7).

4 Ergebnisse

Verdnderungen wihrend des Trainingscamps (to=2ty)

Tabelle 1 zeigt die Verénderung des Lernstrategieeinsatzes (Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen) wihrend des Trainingscamps (t, = t;). Im kognitiven Bereich
konnten keine signifikanten Veridnderungen von t, zu t; nachgewiesen werden.

Die Werte im metakognitiven Bereich fielen ebenso signifikant ab wie die im Res-
sourcenbereich.
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to 4
Variable M (SD) M (SD)
Kognition n=182 3.26(48) 3.22(.50) F(1, 181) =1.76, n.s.

Metakognition n=201 355(49) 3.45(53) F(1, 200) = 14.91, p< .01, ,,2 = 07

Ressourcen n=185 3.42(.62) 3.33(.65) F(1,184)=11.91, p< .01, ,,2 = 06

Tab. 1: Veranderung des Lernstrategieeinsatzes wahrend des Trainingscamps
(to > ty)

Effekte des Lernstrategietrainings wihrend des ersten Semesters (Zuwachs t, 2t,)

Bevor Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich des Zuwachses fiir den Lern-
strategieeinsatz wahrend des Semesters verglichen werden, wurden per t-Test flir
unabhéngige Stichproben mogliche Unterschiede der beiden Gruppen in Bezug auf
die Kontrollvariablen untersucht (siche Tabelle 2).

EG KG
Variable M (SD) M (SD)

Alter n=45 1978(L00) 19.91(1.23) t(43)<1,n.s.

Rauml. Fahigkeiten | _ 45 79 (8) 66 (13) 1(43) =-4.04,p <.001,d = 1.24

(%)

Abiturnote Mathe n=45  1.83(L.70) 3.05(1.38) 1(43)=269,p<.05d=.79
Kenntnisse Mathe

(max. 7) n=45 5.04 (.77) 3.60 (.89) t(43)=-5.49,p<.001,d =163

Motivation f. Mathe

= t(43) = -4.60, p <.001,d = 1.36
(max. 7) n=45 5.65 (.65) 473 (.70) 1(43) p

Tab. 2: Vergleich der EG und KG hinsichtlich der Kontrollvariablen zu t,

Dabei zeigten sich signifikante Unterschiede bei den Kontrollvariablen rdumliche
Féhigkeiten, Abiturnote in Mathematik, Kenntnisse in Mathematik (zu to) und Mo-
tivation fiir Mathematik (zu ty) (vgl. Tab. 2), die darauthin in einer ANCOVA als
Kovariaten beriicksichtigt wurden.

Um den Zuwachs fiir Lernstrategieeinsatz wahrend des Semesters fiir Experimen-
tal- und Kontrollgruppe zu vergleichen, wurden neue Variablen aus der Differenz
der Mittelwerte (sowie der Standardfehler (SE)) von t; und t, gebildet (t; - t;). Ne-
gative Zuwichse bedeuten in diesem Fall einen Abfall des jeweiligen Testwertes
von t; nach t,. Aufgrund der geringen Anzahl der Studienteilnehmer/innen in bei-
den Gruppen wird fiir die Analyse die Effektstirke d berechnet. Nach COHEN
(1992) entsprechen Werte bis d = .20 einem kleinen, bis d = .50 einem mittleren
und bis d =.80 oder grofler einem groBen Effekt (zit. nach SEDLMEIER & REN-
KEWITZ, 2008).
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ANCOVAs mit den o. g. Kovariaten ergaben fiir den Lernstrategieeinsatz in allen
drei Forderbereichen die hoheren Mittelwerte fiir die Experimentalgruppe, wobei
der Betrag der Effektstirke von d = 2.43 fiir die Metakognition bemerkenswert
grof ist. Im Bereich Kognition verzeichnet die EG einen schwicheren Abfall der
Strategienutzung als die KG, wéhrend im Bereich der Metakognition die Unter-
schiede am deutlichsten sind mit einem Abfall der KG und einem Zuwachs der EG.
Im Bereich Ressourcen gibt es die geringsten Verdnderungen, dennoch steigt die
berichtete Nutzung dieser Strategien der EG leicht an, wihrend die KG einen Ab-
fall verzeichnet. Alle Ergebnisse sind in Tabelle 3 aufgefiihrt.

KG EG
Variable M (SE) M (SE) d
Kognition -.10 (.10) -.04 (.07) 71
Metakognition -.14 (.13) .14 (.09) 2.43
Ressourcen -.04 (.16) .04 (.11 .59

Tab. 3: Vergleich der EG und KG hinsichtlich des Zuwachses von Lernstrategie-
einsatz wahrend des Semesters (t;>1,)

5 Zusammenfassung und Diskussion

In der vorliegenden Studie wurden die Effekte eines tutorenbasierten Lernstrategie-
trainings beziliglich der Entwicklung des Strategieeinsatzes flir Erstsemester-
Studierende analysiert. Bei Betrachtung des Lernstrategieeinsatzes wahrend des
Trainingscamps lieB sich ein teilweise signifikanter Abfall sowohl in kognitiven als
auch in metakognitiven und ressourcenbezogenen Strategien verzeichnen. Eine
Erklarung fiir den einschneidenden Abfall des Lernstrategieeinsatzes nach der
Trainingscampphase konnte sein, dass die anspruchsvollen Kurse und eine umfang-
reiche Lernstoffmenge innerhalb kiirzester Zeit ein organisiertes lernstrategisches
Vorgehen erschweren. AuBerdem war die ,,Trainingsphase zum Uben der Lern-
strategien mit vier Wochen moglicherweise zu kurz, so dass sich die Studierenden
im oben genannten Motivationstal in Bezug auf die Nutzung der Strategie befan-
den. Das Erlernen neuer Strategien stand fiir die Studierenden aber moglicherweise
auch nicht im Vordergrund der ersten vier Studienwochen mit vielfdltigen weiteren
organisatorischen und sozialen Anforderungen.

Insgesamt schienen die Studierenden ein aus theoretischer Sicht ungiinstiges Lern-
verhalten wéhrend des Trainingscamps zu entwickeln. Moglicherweise sind die
deutlichen Einbriiche des Strategieeinsatzes aber auch Effekte des Selbstberichtsin-
struments, bei dem die Lernenden lediglich globale Einschitzungen ihres Lernver-
haltens vornehmen. Dieses mag sich im Laufe der vier Wochen tatséchlich verin-
dern, vielleicht verdndert sich aber auch nur der MaBstab der Beurteilung. Moglich
wire, dass die Studierenden ihr eigenes Lernverhalten nach dem Trainingscamp
deutlich realistischer einschétzten als noch zu Beginn. Eng damit verbunden ist
vermutlich auch das Erleben einer Art von wohl unvermeidbaren ,,Kulturschocks®,
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wenn die Abiturientinnen und Abiturienten das Leben und Lernen an der Universi-
tdt kennenlernen.

In Bezug auf die zweite Fragestellung zeigte sich, dass sich das strategische Vor-
gehen in der Experimentalgruppe in allen drei Forderbereichen mit teilweise sehr
hohen Effektstirken verbessert bzw. sich weniger stark verschlechtert hat. Dabei
féllt insbesondere die hohe Effektstirke im metakognitiven Bereich auf, die mit
den Ergebnissen der Metanalyse von DONKER et al. (2014) in Einklang steht.
Metakognitive Prozesse sind weniger salient als kognitive Strategien. Dadurch,
dass die Tutorinnen und Tutoren die metakognitive Reflektion beim Training je-
doch explizit artikuliert haben, konnte eine Sensibilisierung erreicht worden sein.
Die Tutorinnen und Tutoren selbst haben berichtet, dass sie in ihrem eigenen All-
tag stirker metakognitiv reguliert haben. Daher konnte sich der enorme Zuwachs
beziiglich der metakognitiven Lernstrategien zum einen durch das Bewusstwerden
von Metakognition generell und zum anderen durch inzidentelles Lernen am Mo-
dell der Tutorin bzw. des Tutors erkléren lassen.

Insgesamt scheint ein fortgefiihrtes Strategietraining liber das Semester hinweg fiir
Studierende unterstiitzend zu wirken, indem ihnen besonders metakognitive Strate-
gien im Umgang mit dem neuen, komplexeren Lernstoff ndher gebracht werden.

Grenzen der Studie und Ausblick

An dieser Stelle soll auf die Grenzen der Studie eingegangen werden, die sich auf
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auswirken diirften. Zum einen muss bertick-
sichtigt werden, dass aus ethischen und organisatorischen Griinden im Rahmen des
Trainingscamps alle Teilnehmer/innen ein Lernstrategietraining in den Tutorien
erhielten. Das bedeutet, dass fiir diesen Zeitraum keine Kontrollgruppe existiert,
die zu einem Vergleich trainierte vs. untrainierte Studierende herangezogen werden
konnte. Dadurch sind die Entwicklungen nicht direkt auf das Lernstrategietraining
zuriickzufiihren. Fiir die Effekte des Trainings wiahrend des Semesters gab es hin-
gegen die Moglichkeit eines Kontrollgruppenvergleichs, allerdings mit sehr kleinen
Stichproben, so dass man die Ergebnisse nur eingeschrinkt interpretieren und ge-
neralisieren kann. Das Design war zudem quasiexperimentell, was jedoch durch die
Kontrolle der Kovariaten aufgefangen werden sollte.

Eine weitere methodische Schwiéche der Studie betrifft die Erfassung der unter-
suchten Variablen via Selbstberichtverfahren. Zwar sind Fragebdgen eine sehr
Okonomische und leicht umsetzbare Erfassungsmethode. Nach BRUNSTEIN &
SPORER (2006) hiingt die Validitit der Messung jedoch davon ab, in welcher
Entwicklungsphase hinsichtlich des Erwerbs einer selbstregulatorischen Fertigkeit
sich die Lernenden befinden. Je nachdem, welche Kompetenzstufe bisher erreicht
wurde (ZIMMERMAN, 2000) bzw. welches Defizit die erfolgreiche Anwendung
von Lernstrategien verhindert (HASSELHORN, 1996), sind Lernende mehr oder
weniger in der Lage, Lernstrategien effektiv einzusetzen und sich im Hinblick auf
das selbstregulierte Lernen richtig einzuschétzen. Da Fragebogen jedoch selten
mehr als 3 % der Leistungsvarianz aufklédren, sollte eine Kombination verschiede-
ner Erhebungsverfahren und eine Ergéinzung um prozessnahe Verfahren ins Auge
gefasst werden, um das komplexe Konstrukt des selbstregulierten Lernens und
dessen Entwicklung vollstindiger zu erfassen (BRUNSTEIN & SPORER, 2006).
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Zwei letzte, nicht unwesentliche Schwichen dieser Studie beziehen sich auf die
Implementierung der Lernstrategien im Rahmen unseres Feldexperimentes. Erstens
wurde wihrend der Ausbildung der Tutorinnen und Tutoren zwar die Lernstrate-
gien und deren Ausfithrung eingehend besprochen, fiir die konkrete Einfiihrung
und Umsetzung der Strategien in den Tutorien gab es jedoch keine festen Vorga-
ben. Da die Tutorinnen und Tutoren mit heterogenen Gruppen zu tun hatten und
unterschiedliche Lehrstile umsetzten — einige eher wissensvermittelnd, andere stér-
ker als Coach/in oder Mentor/in agierten —, waren hier durchaus Unterschiede in
der Strategievermittlung zu erwarten. Zweitens existieren weder iiber die Zeit im
Trainingscamp noch iiber das Semester hinweg konkrete Aufzeichnungen dariiber,
inwiefern und welche Lernstrategien tatsdchlich in den Tutorien vermittelt und
geiibt worden sind. Trotz dieser — fiir eine Feldstudie nicht ungewdhnlichen (BE-
CKER, 1999) — Grenzen liefern die Ergebnisse wertvolle und praxisnahe Anhalts-
punkte fiir die Gestaltung eines Programms zur Unterstiitzung von Studierenden
bei ihrem Studieneinstieg.

Perspektivisch gesehen wire es fiir weitere Studien sinnvoll, das Strategietraining
etwa in der Mitte des ersten Semesters anzubieten, wenn der erste ,, Kulturschock®
iiberwunden und das Lernen an der Universitidt kennengelernt wurde. Bei solch
einem Training sollten dann auch mehr metakognitive Strategien zur Reflexion des
bisherigen Lernverhaltens und der momentanen motivationalen Befindlichkeit
angeboten werden, um darauf basierend kiinftiges Verhalten besser planen zu kdn-
nen. Da sich v. a. zu Beginn des Studiums aufgrund der Umstellung vom Gymna-
sium auf die Universitét zahlreiche Misserfolgserlebnisse einstellen werden, sollten
auch motivationale und emotionale Regulationsstrategien beriicksichtigt werden.
Hinsichtlich der Durchfithrung von Strategietrainings iiber Multiplikatoren sollte
zur besseren Forderung von Lernstrategien in den Tutorien eine regelméBige und
intensivere Begleitung erfolgen, z. B. iiber Supervisionen mit den Tutorinnen und
Tutoren oder eine Online-Betreuung. Diese konnten aus methodischer Sicht tiber
zusitzliche, qualitative Verfahren (z. B. videographierte Beobachtungen) evaluiert
werden.
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