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Selbstreguliertes Lernen in einer aufgabenbasierten Lernumgebung 

 

 

Unter Studienanfänger*innen lässt sich in den Naturwissenschaften eine vergleichsweise hohe 

Abbruchquote des Studiums feststellen (Heublein & Schmelzer, 2018); dafür werden häufig 

(auch) fachspezifische Schwierigkeiten als Ursache gesehen (Herfter, Grüneberg & Knopf, 

2015; Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007). Von Hochschulen werden deshalb u. a. digi-

tale Lernangebote vorgehalten, die Studierende selbstständig nutzen können, um ihre fachspe-

zifischen Kenntnisse zu verbessern. Vorteile solcher Angebote liegen unter anderem darin, 

dass sie Lernenden die Möglichkeit zum Lernen in individuellem Tempo und mit einer hohen 

räumlichen und zeitlichen Flexibilität bieten. Gleichzeitig stellen solche Angebote jedoch 

hohe Anforderungen an die Lernenden, da diese ihren Lernprozess selbst regulieren müssen. 

Forschungsergebnisse zeigen, dass die selbstbestimmte Bearbeitung von online vorgehaltenen 

Lernangeboten häufig nicht sehr persistent erfolgt (Bawa, 2016; Kizilcec & Halawa, 2015), 

dies gilt insbesondere bei ungünstigen Lernvoraussetzungen (zsf. Boelens, Wever & Voet, 

2017; Scheiter & Gerjets, 2007). Als eine mögliche Ursache für fehlende Persistenz werden 

unzureichende Fähigkeiten der Selbstregulation angesehen. Selbstregulation umfasst dabei 

u. a., sich selbst Ziele für den Lernprozess zu setzen sowie das eigene Verhalten und die eigene 

Motivation zu planen, zu monitorieren und zu kontrollieren (Pintrich, 2000). 

 

Eine zentrale Herausforderung bei der Untersuchung des Zusammenhangs von Selbstregula-

tionsfähigkeiten und Lernerfolg ist, dass häufig eine Diskrepanz zwischen den von Lernenden 

berichteten und den tatsächlich im Lernprozess genutzten Strategien der Selbstregulation vor-

liegt (z. B. Foerst, Klug, Jöstl, Spiel & Schober, 2017; Maldonado-Mahauad, Pérez-

Sanagustín, Kizilcec, Morales & Munoz-Gama, 2018). Um dieser Herausforderung zu begeg-

nen, werden seit einiger Zeit verstärkt die tatsächlich genutzten Strategien in den Blick ge-

nommen. Untersuchungen zeigen hier einen positiven Zusammenhang zwischen genutzten 

Strategien und dem Lernerfolg (z. B. Bannert, Reimann & Sonnenberg, 2014). Jedoch werden 

in entsprechende Studien primär Bearbeitungsprozessen in informationsbasierten, linearen 

Lernumgebungen untersucht (z. B. Azevedo, 2005; DiBenedetto & Zimmerman, 2010). Un-

klar ist deshalb, wie Bearbeitungsprozesse von Aufgaben und damit verbundene Regulations-

prozesse in einer offenen Lernumgebung aussehen (bspw. Wahl von zum eigenen Wissens-

stand passenden Aufgaben). Gerade solche Erkenntnisse sind für das naturwissenschaftsbezo-

gene Lernen jedoch von hoher Relevanz, da das Lösen von Aufgaben und Problemen hier eine 

zentrale Rolle einnimmt. 

 

Im Rahmen des hier berichteten Forschungsvorhabens wird das Nutzungsverhalten von Stu-

dierenden in einer online vorgehaltenen, aufgabenbasierten Lernumgebung analysiert sowie 

Zusammenhänge dieser Bearbeitungsprozesse mit den Dispositionen der Studierenden (z. B. 

Zielorientierung, Vorwissen) und ihren Lernerfolgen untersucht.  
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Design und Methoden 

Die Stichprobe umfasst N = 35 Studienanfänger*innen mit Kernfach Physik (B. Sc. Physik, 

B. Sc. Materialwissenschaften, B. Sc. Physik und Technologie für Raumfahrtanwendungen, 

Lehramt mit Fach Physik). Im Rahmen eines Präsenzvorkurses arbeiteten die Studierenden an 

zwei Tagen für jeweils ca. 90 Minuten in einer Online-Lernumgebung, die inhaltlich auf die 

Grundlagen der Mechanik ausgerichtet ist. 

 

Die Lernumgebung setzt sich aus sechs inhaltlichen Blöcken mit „Grundwissen“ zusammen 

(u. a. Grundgrößen zur Kraft, Kraft und Rotationsbewegung, Reibungskräfte). In drei Blöcken 

ist neben dem Grundwissen außerdem ein Abschnitt mit erweitertem Wissen ausgewiesen. 

Jeder inhaltliche Block besteht aus unterschiedlichen Bearbeitungselementen, welche die Stu-

dierenden in beliebiger Reihenfolge bearbeiten können. Die Elemente umfassen kurze Erklä-

rungstexte (Instruktionen), Beispielaufgaben, Kurzaufgaben mit zugehörigem Lösungsweg, 

Übungsaufgaben in drei unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden mit zugehöriger Musterlö-

sung sowie Tests (Multiple-Choice-Aufgaben, für die eine Rückmeldung (richtig/falsch) ge-

geben wird). 

 

Die Datenerhebung erfolgte im Ein-Gruppen Prä-Post-Design. Vor der ersten 90-minütigen 

Instruktionsphase wurden als Dispositionen das Fachwissen im Bereich der Newtonschen 

Axiome sowie weitere potenziell relevante Personenmerkmale erhoben. Diese Merkmale um-

fassen: Das Fähigkeitsselbstkonzept, die Zielorientierung, das Fachinteresse, die Selbstwirk-

samkeit und die Selbstwertkontingenz in Bezug auf das Fach Physik. Im Posttest nach der 

zweiten Instruktionsphase wurde erneut das Fachwissen erhoben; zudem wurden die verwen-

deten Lernstrategien in Bezug auf das Fach Physik erfasst. Die verwendeten Instrumente wur-

den ausgehend von bestehenden Instrumenten für das Fach Physik adaptiert; eine Prüfung der 

psychometrischen Kennwerte zeigte gute Übereinstimmungen. Für die Untersuchung des Zu-

sammenhangs von Bearbeitungsprozessen und Lernzuwachs wurden die Seitenaufrufe inner-

halb der Lernumgebung aufgezeichnet und in Logdateien gespeichert. Zusätzlich fand eine 

Sicherung der eingegebenen Antworten und der angefertigten Zeichnungen bei Kurz- und 

Übungsaufgaben sowie der Testergebnisse und Lösungen bei Testaufgaben statt. 

 

Ergebnisse und Diskussion 

Mit der Auswertung der Daten werden die Zusammenhänge zwischen Dispositionen von Stu-

dierenden sowie Merkmalen von Bearbeitungsprozessen und dem Lernzuwachs in der Ler-

numgebung untersucht; die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt. 

 

Teil I: Dispositionen und Lernzuwachs 

Die Studierenden zeigen einen deutlichen Lernzuwachs zwischen Prä- und Posttest; der Zu-

wachs entspricht einem mittleren Effekt (t(34) = 3.846, p < .001, d = 0.65). Auffällig ist, dass 

der Lernzuwachs nur mit einer Facette der Zielorientierung korreliert: Studierende mit höherer 

Arbeitsvermeidung zeigen einen größeren Lernzuwachs (r = .427, p = .011). Korrelationen 

zwischen weiteren Personenmerkmalen und dem Lernzuwachs konnten nicht festgestellt wer-

den. Weiterführende Regressionsanalysen zeigen einen signifikanten Interaktionseffekt zwi-

schen dem Vorwissen und der Arbeitsvermeidung (β = 0.71, p < .001). Zu beachten ist aller-

dings, dass die Stichprobe keine Studierenden mit sehr hoher Arbeitsvermeidung enthält: Auf 
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einer Skala von 1 (sehr niedrig) bis 5 (sehr hoch), stellt 3 die höchste Ausprägung dar. Ein 

großer Lernzuwachs ergibt sich demzufolge insbesondere dann, wenn mittlere Arbeitsvermei-

dung und ein hohes Vorwissen zusammenfallen. 

 

Teil II: Bearbeitungsprozesse und Lernzuwachs 

Die Analyse der Logdateien zeigt, dass die Elemente der Umgebung (Instruktionen, Übungs-

aufgaben, etc.) im Mittel in ähnlichem Umfang genutzt werden. Es lässt sich in der Nutzung 

der Elemente jedoch eine eher große Varianz zwischen Personen feststellen. In einer ersten 

qualitativen Analyse der Bearbeitungsprozesse konnten zwei Profile identifiziert werden: Stu-

dierende mit Profil A bearbeiten größtenteils Instruktionen, Beispiele und Kurzaufgaben; Pro-

fil B zeichnet sich durch eine überwiegende Bearbeitung von Übungsaufgaben und Tests aus. 

Ein Vergleich der Profile zeigt, dass Studierende mit Profil A einen niedrigen bis mittleren 

Lernzuwachs erzielen, während der Lernzuwachs bei Studierenden mit Profil B sehr unter-

schiedlich ausfällt. Dieser Befund deutet darauf hin, dass es sich beim Üben um eine notwen-

dige, aber keine hinreichende Bedingung für Lernerfolg handelt (vgl. Hattie, 2009). Bei der 

Betrachtung der Bearbeitungsprozesse aller Studierenden mit hohem Lernzuwachs fällt auf, 

dass diese in vielen Aspekten (z. B. Inhalt und Auswahl der bearbeiteten Inhaltsblöcke, Nut-

zung der Elemente) eine hohe Varianz aufweisen. Gemeinsam haben diese Personen jedoch, 

dass sie neben Grundwissen auch vertiefende Inhalte bearbeitet haben („erweitertes Wissen“). 

Entsprechend zeigt sich eine positive Korrelation zwischen dem Umfang der Bearbeitung von 

erweitertem Wissen und dem Lernzuwachs (r = .342, p = .044). 

 

Weiterführende Analysen der Logdateien zeigen, dass die Studierenden bei der Bearbeitung 

überwiegend der Anlage der Lernumgebung zu folgen scheinen. Dies könnte ein möglicher 

Hinweis für fehlende Regulation des Lernprozesses sein, da die Studierenden ihr Bearbei-

tungsverhalten nicht an ihre individuellen Bedarfe anzupassen scheinen. Erste Analysen zei-

gen jedoch keine Korrelation zwischen der Linearität des Bearbeitungsprozesses und dem 

Lernzuwachs. 

 

Zusammenfassung und Ausblick 

Unsere Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass Bearbeitungsprozesse und Zusammen-

hänge zwischen Dispositionen der Lernenden und dem Lernerfolg vor allem von eher hoher 

Varianz geprägt sind. Darin scheint dem Üben aber eine notwendige Funktion für Lernerfolg 

zuzukommen. In weiteren Untersuchungen sollen vertiefende qualitative Analysen der Bear-

beitungsprozesse vorgenommen werden. Der Fokus soll dabei auf der Identifikation von 

Merkmalen gelingender Bearbeitungen und von auftretenden Herausforderungen liegen. Es 

stellt sich bspw. die Frage, wie die Bearbeitung nach richtiger/falscher Lösung einer Aufgabe 

fortgesetzt wird und ob die Angemessenheit der eigenen Aufgabenlösung realistisch einge-

schätzt wird. Darüber hinaus soll untersucht werden, ob sich weitere Bearbeitungsprofile fin-

den lassen, die Rückschlüsse auf Dispositionen und Lernerfolg ermöglichen.  
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