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Zusammenfassung 

Die vorliegende Studie befasst sich mit internen bzw. externen 
ressourcenbezogenen Lernstrategien als Moderatoren zwischen 
Stresserleben und Lernerfolg während des durch die Covid-19-
Pandemie bedingten Fernunterrichts im Jahr 2020. Theoretisch 
wird angenommen, dass interne ressourcenbezogene Lernstra-
tegien (intrinsische und extrinsische Motivation, Zeitmanage-
ment und Aufmerksamkeit) bzw. externe ressourcenbezogene 
Lernstrategien (Lernumgebung, nicht-personale Hilfen und per-
sonale Hilfen) den negativen Zusammenhang zwischen Stresser-
leben und Lernerfolg während des durch Covid-19 bedingten 
Fernunterrichts moderieren. Die Ergebnisse der moderierten 
Regressionsanalysen bei N = 96 Schüler:innen sind nicht signifi-
kant. Folgerungen der Befunde werden diskutiert. 

Schlüsselwörter: Covid-19 Pandemie; Fernunterricht; Schüler:in-
nen-Befragung; ressourcenbezogene Lernstrategien; Lernerfolg 

  



  

Summary 

Pupils´ resource management strategies while distance learning 
during the Covid-19 pandemic – an empirical study of the mod-
eration of internal resource-based learning strategies and exter-
nal resource management strategies and the correlation be-
tween stress and success of distance learning. 

The present study examines the moderation of pupils´ internal 
resource-based learning strategies and external resource-based 
learning strategies on the negative correlation between stress 
and success of distance learning during the Covid-19 pandemic-
related school closings. The question is discussed on the theo-
retical basis of the transactional stress model (Lazarus, 1966) 
and the regulation of the self (Boekaerts, 1999). These suggest 
that internal resource management strategies (intrinsic and ex-
trinsic motivation, time management and self-regulation of at-
tention) and external resource management strategies (learning 
environment, non-personal help-seeking and personal help-
seeking) moderate the negative correlation between stress and 
success of distance learning during the Covid-19 pandemic. Re-
sults of moderated regressions analysis from N = 96 pupils reveal 
no significance. Implications of these results are discussed. 

Key words: Covid-19 pandemic; distance learning; resource-
based learning strategies; learning success 
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1 Einleitung 

Die ersten durch die Covid-19-Pandemie bedingten Schulschlie-
ßungen liegen über drei Jahre zurück und die damit einherge-
gangenen Auswirkungen auf formale und non-formale Bildungs-
settings waren und sind nach wie vor weitreichend (Helm, Huber 
& Loisinger, 2021). Eine Folge dieser Krisensituation war eine Be-
schulungsform, die es so in Deutschland noch nicht gegeben hat: 
„Homeschooling“. Auch wenn der Begriff „Homeschooling“ in 
den Medien und von Bildungspolitiker:innen sowie in der allge-
meinen Öffentlichkeit verwendet wurde, ist dieser für die Zeit 
der Schulschließungen nicht angemessen (Helm, Huber & Loisin-
ger, 2021). Da sich Eltern im klassischen US-amerikanischen 
Homeschooling aus verschiedenen Motiven fakultativ für den 
häuslichen Unterricht entscheiden können und in diesem Fall die 
Verpflichtung und Gestaltung der Beschulung übernehmen, 
existieren Homeschooling und Beschulung in Einrichtungen des 
US-amerikanischen Bildungssystems nebeneinander (ebd.). 
Während der durch Covid-19 bedingten Schulschließungen in 
Deutschland wurde zwar der Unterricht in das häusliche Umfeld 
verlagert, die Gestaltung der Lerninhalte bzw. -materialien sowie 
die Lernerfolgskontrolle blieben aber weiterhin Aufgabe der 
Lehrkräfte.  

In der vorliegenden Studie wird daher in Anlehnung an die For-
schung zur sog. „Distance Education“ von Fernunterricht gespro-
chen, denn zum einen sind die Bildungsangebote in der Distance 
Education ohne Alternativen, d. h. das identische Bildungsange-
bot wird nicht als Präsenzunterricht angeboten und zum ande-
ren liegt hier die Verpflichtung für die Ausgestaltung weiterhin 
bei den Bildungseinrichtungen (Helm, Huber & Loisinger, 2021, 
S. 240). Darüber hinaus lassen sich in den etablierten Theo-
riemodellen der Distance Education Anschlusspunkte wie Selbst-
ständigkeit und motivationale Aspekte finden, welche ebenfalls 
für den Covid-19 bedingten Fernunterricht hinsichtlich der Initi-
ierung und Aufrechterhaltung von Lernbemühungen relevant 
sind (Wedemeyer, 1981; Moore, 2013; Holmberg, 2003). 
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In der Folge rücken die Gestaltung sowie Aufrechterhaltung von 
Lernprozessen in den Fokus und Perspektiven des selbstregulier-
ten Lernens gewinnen an Bedeutung, da selbstregulative Strate-
gien als zentrales Moment erfolgreichen Lernens zu verstehen 
sind (Perels, Dörrenbächer-Ulrich, Landmann, Otto, Schnick-
Vollmer & Schmitz, 2020). 

Obwohl vermehrt explorative Erkenntnisse über die Auswirkun-
gen der Schulschließungen auf die sozio-emotionalen Entwick-
lungen (Krcmar & Wintermann, 2022; Schabus & Eigl, 2021; 
Krammer, Tritremmel et al., 2022), Lebensqualität und psychi-
sche Gesundheit von Kindern und Jugendlichen vorliegen 
(Kaman et al. 2021a) und Schüler:innen schließlich als vulnerable 
Gruppe anerkannt werden, fehlen vertiefende und insbeson-
dere präskriptive empirische Erkenntnisse über den Zusammen-
hang von internen bzw. externen ressourcenbezogenen Lern-
strategien auf das Stresserleben und den Lernerfolg von Schü-
ler:innen.  

In der vorliegenden Studie wird daher der Forschungsfrage 
nachgegangen, welche Korrelationen interne bzw. externe res-
sourcenbezogene Lernstrategien auf den Zusammenhang zwi-
schen Stresserleben einerseits und Lernerfolg andererseits wäh-
rend des durch Covid-19 bedingten Fernunterrichts zeigen. 
Diese Fragestellung wurde empirisch mittels eines Online-Frage-
bogens untersucht, der sich an dem Fragebogen „Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire“ [MSLQ] von Pintrich, 
Smith, Garcia und McKeachie (1991) sowie dem „Inventar zur Er-
fassung von Lernstrategien im Studium“ [LIST] von Schiefele und 
Wild (1994) orientiert.  

Die nachfolgenden Ausführungen stellen eine erste theoretische 
und empirische Annäherung an die leitende Fragestellung dar. 
Nach der Darstellung des aktuellen Standes der Forschung 
schließt sich eine Skizze des theoretischen Konzeptes an, auf 
dessen Basis die empirischen Daten der nachfolgenden Studie 
analysiert werden. Abschließend werden die berichteten Be-
funde kritisch diskutiert, auf Limitierungen hingewiesen, in den 
bisherigen Stand der Forschung eingeordnet und ihre Relevanz 
für die Empirische Bildungsforschung eruiert. 

  



 
 

 3  

2 Aktueller Stand der Forschung 

Die durch Covid-19 bedingten Schulschließungen und die damit 
einhergehende Umstellung auf Fernunterricht haben neben der 
Verstärkung von sozialen Ungleichheiten insbesondere auch die 
Relevanz von selbstregulativen Kompetenzen von Schüler:innen 
verdeutlicht (Friedrich-Ebert-Stiftung, 2021). Die Deutsche Ge-
sellschaft für Psychologie [DGPs] sowie die Gesellschaft für Em-
pirische Bildungsforschung [GEBF] begründen diese Bedeutung 
mit dem Defizit an Lernstrategien, die den Bildungserfolg gefähr-
den können (2020). 

So wurden während der flächendeckenden Schulschließungen 
bereits erste explorative Erhebungen durchgeführt, welche un-
ter Anderem erfassen, wie der Fernunterricht von Schüler:innen, 
Eltern und Lehrkräften wahrgenommen wird, wie sich Lernen 
und Lehren während des Fernunterrichts verändert haben oder 
inwiefern der Fernunterricht Auswirkungen auf soziale Ungleich-
heiten hat, um nur einige Forschungsschwerpunkte zu nennen 
(Helm, Huber & Loisinger, 2021). 

Die meisten der in 2020 erhobenen Daten gehen auf Eltern- bzw. 
Lehrer:innenbefragungen zurück und wurden lediglich deskrip-
tiv ausgewertet. Dies ermöglichte einen ersten explorativen 
Feldzugang, der neben der Sichtbarmachung relevanter For-
schungsgegenstände auch inhaltliche sowie methodische An-
haltspunkte für weitere Untersuchungen induziert. Gleichzeitig 
wurde aber eine entscheidende Gruppe an Informationen zu-
nächst eher vernachlässigt bzw. nicht direkt befragt - jugendli-
che Schüler:innen. Diese stellten aufgrund ihrer entwicklungs-
psychologischen Situation der Identitätsentwicklung eine vul-
nerable Gruppe in dieser pandemischen Ausnahmesituation dar 
(Baier & Kamenowski, 2020; Vuorikari et al., 2020; Ravens-Sie-
berer et al., 2021; Krammer, Tritremmel et al., 2022). Denn die 
implizierten Maßnahmen des Lockdowns, insbesondere die 
Schulschließungen, trafen die Jugendlichen insofern, da sich die 
für die Identitätsentwicklung sowie Sozialisation entscheiden-
den Sozialräume und Beziehungen reduzierten (vgl. Fend, 1991; 
Reinders, 2003; Hurrelmann, 2006). Es kann daher angenom-
men werden: Jugendliche Schüler:innen haben stärker unter 
den Maßnahmen des Lockdowns gelitten als andere 
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Altersgruppen und infolgedessen zeigten sich Verschlechterun-
gen in den schulischen Leistungen. 

2.1  Stresserleben von Schüler:innen während des 
durch Covid-19 bedingten Fernunterrichts  

Einige Untersuchungen aus Deutschland geben erste Hinweise 
darauf, wie Schüler:innen ihr emotionales Wohlbefinden wäh-
rend der Schulschließungen eingeschätzt haben bzw. ob sich die-
ses im Vergleich zu der Zeit vor den Schulschließungen verändert 
hat. Baier & Kamenowski (2020) haben dazu mittels des 
„Strengths and Difficulties Questionnaire“ von Goodmann 
(1997) erste Daten erhoben und konnten so bereits 2020 zeigen, 
dass 31,4 Prozent der befragten Schüler:innen nach der Subskala 
von Goodmann als „grenzwertig“ bzw. „auffällig“ eingestuft wer-
den (Baier & Kamenowski, 2020, S. 9). Im Vergleich zu einer ähn-
lich zusammengesetzten Stichprobe aus dem Jahr 2015 zeigte 
sich eine Zunahme der „auffälligen“ Jugendlichen um ca. zehn 
Prozent (21 % in der Altersgruppe der 14-17-jährigen) (ebd., S. 
10). Vuorikari et al. (2020) berichten ebenfalls, dass die Schul-
schließungen und die Umstellung auf Fernunterricht bei Schü-
ler:innen europaweit zu Ängsten führten. So gaben 24 bis 43 
Prozent (Österreich 24 %; Frankreich 30 %; Deutschland 30 %; 
Irland 43 %; Italien 26 %; Norwegen 29 %; Portugal 38 %; Rumä-
nien 39 %; Slowenien 22 %; Spanien 38 % und Schweiz 29 %) der 
Befragten Schüler:innen aus elf untersuchten europäischen Län-
dern an, Sorge zu haben, schlechtere Noten zu erhalten bzw. mit 
dem Lernstoff nicht mehr hinterherzukommen (Vuorikari et al., 
2020, S. 11). In der Stichprobe der deutschen Schüler:innen ga-
ben 30 Prozent an, sich Sorgen im Hinblick auf ihre schulischen 
Leistungen zu machen (ebd.). Diese ersten Einschätzungen 
konnten in zahlreichen weiteren Studien bestätigt werden: Die 
Pandemie hat bei Kindern und Jugendlichen zu einer hohen psy-
chischen Belastung geführt (Krammer, Tritremmel et al., 2022). 
Auch noch ein Jahr nach Beginn der Pandemie litt jedes dritte 
Kind nach wie vor an psychischen Auffälligkeiten (Kaman et al., 
2021b; Ravens-Sieberer et al., 2021). Diese negativen Auswir-
kungen der durch Covid-19-bedingten Schulschließungen auf die 
sozio-emotionale Entwicklung der Schüler:innen wirken indirekt 
auch auf das Lernen von Schüler:innen. So konnte eine US-
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amerikanische Studie zeigen, wie sich eine negative Grundstim-
mung auf die Aufmerksamkeit und den Fokus von Sekundarstu-
fenschüler:innen auswirken kann (Raffaele et al., 2021, S. 112). 
Folglich wirkt sich das Stresserleben der Schüler:innen nicht nur 
auf deren sozio-emotionale Entwicklung aus, sondern auch auf 
deren schulischen Leistungen.  

2.2  Interne ressourcenbezogene Lernstrategien 
von Schüler:innen während des durch Covid-19 be-
dingten Fernunterrichts 

Im aktuellen Stand der Forschung lassen sich vereinzelt Hinweise 
auf die Anwendung interner ressourcenbezogener Lernstrate-
gien bei Jugendlichen während des durch die Covid-19-Pande-
mie bedingten Fernunterrichts finden. Hinsichtlich des Rück-
griffs auf Zeitmanagement als eine intern ressourcenbezogene 
Lernstrategie, konnte ein mittelstarker bis starker Zusammen-
hang (r = 0,38) zwischen Zeitmanagement und Lernerfolg nach-
gewiesen werden (Huber & Helm, 2020, S. 50). Neben diesem 
Zusammenhang empfanden es Schüler:innen der Sekundarstufe 
II (80 %) als einen Zugewinn, sich ihre Zeit freier einteilen zu kön-
nen (Holtgrewe et al., 2020, S. 10). Dennoch gaben im Schnitt 
nur 7,5 Prozent (7 % der 12-13-jährigen; 10 % der 14-15-jähri-
gen; 7 % der 16-17-jährigen; 6 % der 18-19-jährigen) an, sich 
weiterhin an einen Stundenplan zu halten (Medienpädagogi-
scher Forschungsverbund Südwest [mpfs], 2020a, S. 7). Darüber 
hinaus berichten Schüler:innen vermehrt über Schwierigkeiten 
bei der Selbstorganisation und -regulation. 60 Prozent der be-
fragten Schüler:innen gaben an, Schwierigkeiten zu haben sich 
selbst zum Lernen zu motivieren (mpfs 2020b, S. 19). Bei der nä-
heren Betrachtung der Forschungslage überwiegen Motive der 
extrinsischen Motivation. Schüler:innen lernen vor allem für ihre 
berufliche Zukunft (75 %), gute Noten (71 %) und erst an dritter 
Stelle aus Interesse (60 %) – lediglich 30 Prozent der Befragten 
gaben an, aus Spaß zu lernen (Telekom Stiftung, 2021, S. 14). 
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2.3  Externe ressourcenbezogene Lernstrategien 
von Schüler:innen während des durch Covid-19 be-
dingten Fernunterrichts 

Auch in Bezug auf externe ressourcenbezogene Lernstrategien 
gibt es Hinweise in der Forschung, die Annahmen über einen Zu-
sammenhang zwischen externen ressourcenbezogenen Lern-
strategien und dem Lernerfolg im Fernunterricht zulassen. Zur 
Lernumgebung gibt es aktuell folgende Forschungsergebnisse: 
Der Großteil der Schüler:innen verfügte über die notwendigen 
technischen Mittel (62 %) und konnte diese auch ausreichend 
nutzen (61 %) (Huber & Helm, 2020, S. 40). Dennoch gaben ca. 
neun Prozent an, keinen dauerhaften Zugang zu Computern 
oder anderen Endgeräten zu haben bzw. sieben Prozent hatten 
keinen regelmäßigen Zugang zu Computern (ebd.). Bezüglich ei-
nes ruhigen Arbeitsplatzes geben sechs Prozent an, nicht über 
einen solchen zu verfügen (Holtgrewe, 2020, S. 7).  

Über den gesamten Forschungsstand hinweg wird deutlich, wie 
für die Mehrheit der Schüler:innen die Bedeutung der Lehr-
kräfte, Familie sowie der Mitschüler:innen als eine Form der 
Lernunterstützung zugenommen hat. Bezüglich der Lehrkräfte 
sind die Ergebnisse ambivalent. Während im Schulbarometer ca. 
74 Prozent der befragten Schüler:innen angaben, ihre Lehrkraft 
immer fragen zu können, wenn sie mit einer Aufgabe nicht wei-
ter kommen und lediglich zehn Prozent diese Aussage ablehn-
ten, zeigte sich in der DJI-Studie ein etwas anderes Bild (Huber, 
Günther et al., 2020, S. 58). Dort gaben knapp über die Hälfte 
der Schüler:innen an, regelmäßig Kontakt zu ihrer Lehrkraft zu 
haben, aber 45 Prozent der Befragten gaben an, nie, selten oder 
nur manchmal Kontakt zu ihrer Lehrkraft zu haben (3 % nie; 13 
% selten, 29 % manchmal) (Langmeyer et al., 2020, S. 24). 

Hinsichtlich der Eltern als einer Form der Lernunterstützung 
konnten Huber und Helm (2020) einen geringen Zusammenhang 
zwischen fehlender elterlicher Unterstützung und geringerem 
Lernerfolg nachweisen (Huber & Helm, 2020, S. 50). 49 Prozent 
der befragten Schüler:innen vermissten das gemeinsame Lernen 
mit ihren Mitschüler:innen, weil diese eine wichtige Hilfestellung 
beim Lernen darstellen. (Holtgrewe et al., 2020, S. 4). 
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2.4  Lernerfolg von Schüler:innen während des 
durch Covid-19 bedingten Fernunterrichts 

Der Lernerfolg des Fernunterrichts wird in zahlreichen empiri-
schen Studien evaluiert, wobei sich kein wissenschaftlicher Kon-
sens über die Forschung hinweg ermitteln lässt. 60 Prozent der 
von Sturzbecher et al. (2021, S. 7) befragten Schüler:innen 
stimmten der Aussage zu, ihnen würde aufgrund des Fernunter-
richts Lernstoff fehlen. Damit einhergehend konstatiert die nie-
derländische Längsschnittstudie von Engzell, Frey und Verhagen 
(2021), ein Lerndefizit von ungefähr einem Fünftel eines Schul-
jahres bei Schüler:innen der vierten bis siebten Klasse. Demge-
genüber schätzten deutsche Eltern die Auswirkungen der Schul-
schließungen auf die Schulnoten ihrer Kinder deutlich positiver 
ein: 62,1 Prozent vermuteten gleichbleibende Noten und 4,3 
Prozent gingen von einer Verbesserung aus (Wildemann & Ho-
senfeld, 2020, S. 28). Auch im Schulbarometer gab lediglich ein 
Drittel der Eltern an, besorgt um den Lernverlauf ihrer Kinder zu 
sein (Huber, Günther et al., 2020, S. 104). Diese Einschätzung 
wird in der mpfs-Studie von den Kindern und Jugendlichen be-
stätigt, in der nur ca. ein Drittel der befragten Schüler:innen ihre 
Sorgen zum schulischen Erfolg während der Covid-19-Pandemie 
bekundeten (mpfs, 2020b, S. 21). 

Vor dem Hintergrund dieser Befunde kann eine Moderation in-
terner bzw. externer ressourcenbezogener Lernstrategien auf 
den Zusammenhang zwischen Stresserleben und Lernerfolg 
während des Covid-19 bedingten Fernunterrichts angenommen 
werden. Allerdings fehlt bislang der Nachweis, dass und welche 
Lernstrategien im Besonderen den negativen Zusammenhang 
zwischen Stresserleben und Lernerfolg während des durch die 
Covid-19-Pamdemie bedingten Fernunterrichts moderieren.  
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3 Die vorliegende Studie 

Die in diesem Beitrag berichteten Daten wurden im Sommer und 
Herbst 2022 an weiterführenden Schulen in ganz Deutschland 
erhoben. Im Mittelpunkt der Auswertungen der vorliegenden 
Studie stehen interne und externe ressourcenbezogene Lern-
strategien als Coping-Mechanismen hinsichtlich des durch Co-
vid-19 bedingten Fernunterrichts 2020. Im Folgenden werden 
das theoretische Modell der Studie, die Erhebungsmethode und 
die Erhebungsinstrumente sowie die Analyseverfahren erläu-
tert.  

3.1  Theoretischer Rahmen 

Den Ausgangspunkt für die Betrachtung interner und externer 
ressourcenbezogener Lernstrategien als Coping-Mechanismen 
im Kontext der durch Covid-19 bedingten Schulschließungen 
2020 bilden das Stresskonzept von Lazarus (1966) und die Regu-
lierung des „Selbst“ von Boekaerts (1999). 

3.1.1  Transaktionales Stressmodell nach Lazarus  

Stress umfasst nach Lazarus jedes Ereignis, welches die Anpas-
sungsfähigkeit eines Individuums durch innere oder äußere An-
forderungen beansprucht oder übersteigt (Lazarus & Launier, 
1981). Mit Wahrnehmung des Stimulus beginnt ein kognitiver 
Prozess, welcher im Folgenden kurz skizziert werden soll: Der Sti-
mulus bzw. der Stressor wird wahrgenommen und zunächst kog-
nitiv bewertet (primary appraisal). Es wird abgewogen, ob dieses 
Ereignis oder diese Situation relevant (positiv oder negativ) oder 
irrelevant für das Individuum ist. Nach der ersten Bewertung 
folgt eine zweite Bewertung (secondary appraisal). Hier wird 
darüber entschieden, ob das Individuum auf Coping-Mechanis-
men zurückgreifen kann, um einen Misserfolg zu vermeiden. 
Erst nach der kognitiven Bewertung erfolgt die Stressreaktion. 
Konnte diese mittels Coping-Strategien bewältigt werden, er-
folgt eine Neubewertung des Stimulus (reappraisal). Durch die 
Neubewertung kann das Individuum bei erneutem Auftreten des 
Stimulus entweder schneller beurteilen, ob negative 
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Konsequenzen zu erwarten sind und es die bereits erprobten Co-
ping-Mechanismen anwenden muss, oder ob keine negativen 
Konsequenzen zu erwarten sind und somit keine Reaktion auf 
den Stimulus erforderlich ist. (Lazarus, 1966) 

 

 

Abbildung 1: Stressmodell nach Lazarus (1966); eigne Darstellung 

Damit wird Stress zu einem transaktionalen Konzept, welches 
sich auf physiologische, psychische und soziale Systeme bezieht 
(Lazarus & Launier, 1981, S. 220). Da Lazarus diese Anpassungs-
prozesse zwischen einem System (z. B. einer Person) und einer 
Umwelt beschreibt, betont er die Bedeutung der individuellen 
Faktoren, die Einfluss auf die Beurteilung bzw. Bewertung der 
Situation und der darauffolgenden Stressreaktion haben (Laza-
rus 1966, S. 5f.). Lazarus hat gemeinsam mit C.W. Eriksen 1952 
erste Untersuchungen hinsichtlich des Zusammenhangs von 
Stresssituationen auf die Leistung einer Person mit der Absicht 
durchgeführt, den Effekt von Stress auf Geschwindigkeit, Genau-
igkeit und Effizienz der Leistung messbar zu machen (Lazarus & 
Eriksen 1952, S. 101). Bei diesen Untersuchungen wurden zwei 
Gruppen von Studierenden getestet. Die erste Gruppe waren 
Masterstudierende der Ingenieurswissenschaften und die 
zweite Gruppe waren Studierende, die gerade erst mit dem Stu-
dium der Psychologie begonnen hatten. Gegenüber beiden 
Gruppen wurde die Relevanz dieses Tests und dessen Auswir-
kungen auf den Erfolg des eigenen Studiums betont. Beide Grup-
pen mussten im ersten Schritt des Experiments einen Wechsler-
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Bellevue-Test bearbeiten. Hier wurden die Studierenden dann in 
treatment group (1) und control group (2) getrennt. Die erste 
Gruppe bekam ein schlechtes Feedback und die Chance auf Wie-
derholung des Tests. Während der Wiederholung wurde weiter 
Druck durch Unterbrechungen aufgebaut. Die zweite Gruppe 
bekam ein sehr positives Feedback und die Möglichkeit, die erste 
Messung mit einer zweiten Messung zu bestätigen. Hier wurden 
die Studierenden ermutigt und kein weiterer Stress aufgebaut. 
Lazarus und Eriksen (1951) konnten damit einen negativen Zu-
sammenhang nachweisen. In den Daten ihrer Studie nahm die 
Genauigkeit, Geschwindigkeit und Effizienz bei der Bearbeitung 
des Tests mit zunehmendem Stress ab. Sie betonen dabei indivi-
duelle Merkmale (Dispositionen) und deren Effekt, Stress zu 
hemmen bzw. zu begünstigen. Studierende mit einem besseren 
akademischen Selbstkonzept konnten besser mit den Stresssitu-
ationen umgehen als Studierende mit einem geringeren akade-
mischen Selbstkonzept. Es lassen sich bereits hier erste Hinweise 
auf moderierende Variablen für den negativen Zusammenhang 
von Stress und Leistung finden.  

3.1.2  Selbstreguliertes Lernen nach Boekaerts  

Schüler:innen mussten während der Covid-19-bedingten Schul-
schließungen ihr Lernen verstärkt selbst verantworten und auf 
selbstregulierende Lernstrategien zurückgreifen, um die Heraus-
forderungen des Fernunterrichts bewältigen zu können (Fischer 
et al., 2020). In Anbetracht dessen scheint es gewinnbringend zu 
sein, selbstreguliertes Lernen sowie selbstregulierende Lernstra-
tegien in den Fokus zu nehmen.  

Im „three-layered model of self-regulated learning“ beschreibt 
Boekaerts drei Ebenen der Regulation, die gemeinsam effizien-
tes und selbstreguliertes Lernen begünstigen (Boekaerts 1999, 
S. 453). Auf der Ebene der Regulation des Selbst (regulation of 
the self) werden Lernziele formuliert und Ressourcen ausge-
wählt, die es dem:der Lernenden ermöglichen, gesetzte Ziele zu 
erreichen. In der darauffolgenden Ebene (regulation of the lear-
ning process) wird der Lernprozess reguliert, indem mittels me-
takognitiven Wissens das Lernen geplant, überwacht und 
schließlich bewertet und ggf. angepasst wird (Brown, 1987; 
Weinstein & Mayer, 1986). Erfolgreiches Lernen ist somit die 
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Fähigkeit, Erkenntnisse und Strategien, die in einer anderen 
Lernsituation erworben wurden, auf neue Lernsituationen zu 
übertragen und an die neuen Gegebenheiten anzupassen (Boe-
kaerts 1999, S. 449). Die dritte Ebene (regulation of proccessing 
modes) reguliert den Lernprozess mit intendierten kognitiven 
Strategien bzw. Lernstrategien, die ein effektives Lernen ermög-
lichen.  

Zur Operationalisierung selbstregulierten Lernens wird auf die 
Abfrage von Lernstrategien zurückgegriffen. So können nämlich 
jene Verhaltensweisen abgefragt werden, welche die Schüler:in-
nen aktivieren, um Motivation und Volition aufrecht zu erhalten 
(Friedrich & Mandl, 2006). Pintrich et al. (1991) operationalisier-
ten selbstreguliertes Lernen im MSLQ mittels ressourcenbezo-
gener Lernstrategien. Schiefele und Wild (1994) untergliederten 
diese Operationalisierung im LIST in interne und externe res-
sourcenbezogene Lernstrategien.  

Im Anschluss an das „three-layered model of self-regulated lear-
ning“ von Boekaerts (1999) sind interne und externe ressourcen-
bezogene Lernstrategien als die kognitiven Lernstrategien zu 
verstehen, welche den Lernprozess initiieren, aufrechterhalten 
und regulieren.  

Das Konstrukt interne ressourcenbezogenen Lernstrategien glie-
dern Schiefele und Wild (1994) in drei Komponenten: Zeitma-
nagement, Aufmerksamkeit und Anstrengung. Unter Zeitma-
nagement werden all die Strategien zusammengefasst, die das 
Lernen so organisieren, dass die Lernzeit optimal genutzt wer-
den kann (Friedrich & Mandl, 2006). Durch selektive Informati-
onsverarbeitung soll die Aufmerksamkeit auf das Lernen erhöht 
werden. Das Konstrukt Anstrengung kann, in Anlehnung an 
Schwinger, Laden und Spinath (2007), durch das Konstrukt der 
Motivation ersetzt werden, da Anstrengung durch die bewusste 
Anwendung von Strategien als willentliche Steuerung der Moti-
vation interpretiert werden kann. Entscheidend ist hier die Be-
rücksichtigung intrinsischer und extrinsischer Motivation nach 
Deci und Ryan (1985; 2000). Der angestrebte Zielzustand liegt 
bei intrinsischer Motivation in der Handlung selbst oder einem 
damit positiv verbundenen Erlebnis (Deci & Ryan, 1985; Ryan & 
Deci, 2000). Dahingegen ist extrinsische Motivation auf einen 
außerhalb der Handlung liegenden Zielzustand und damit 
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einhergehende Konsequenzen ausgerichtet (Deci & Ryan, 1985; 
Ryan & Deci, 2000). 

Zu den externen ressourcenbezogenen Lernstrategien zählen 
Konstrukte wie Lernumgebung, Rückgriff auf Arbeitsgruppen 
und das Hinzuziehen zusätzlicher Literatur (Schiefele & Wild, 
1994). Mit der Selbstregulation der Lernumgebung ist das Arran-
gieren der äußeren Lernbedingungen zu verstehen, z. B. das Or-
ganisieren und Strukturieren des Arbeitsplatzes (Brunstein & 
Spörer, 2018; Gräsel, 2006). In der vorliegenden Untersuchung 
wurde der Rückgriff auf Arbeitsgruppen um die Unterstützung 
von Lehrkräften, Familien und Mitschüler:innen erweitert und in 
personale Hilfe umformuliert (Klippert, 2008). Schüler:innen 
mussten während des durch Covid-19 bedingten Fernunter-
richts gezielt an ihre Lehrkräfte herantreten und identifizierten 
ihre Familie als informellen Lernort (Grgic & Rauschenbach, 
2020). Auch Beziehungen zu Mitschüler:innen stellten wichtige 
Möglichkeitsräume für Bildungs- und Lernprozesse dar (Grunert 
& Krüger, 2020). Gleichermaßen wurde das Hinzuziehen von zu-
sätzlicher Literatur um den expliziten Rückgriff auf analoge und 
digitale Wissensressourcen erweitert und in nicht-personale Hil-
fen umformuliert (Schworm & Fischer, 2006). 

3.1.3 Theoretisches Modell und Hypothesen 

Dieses Modell kombiniert die eben dargestellten Theorien. Zu-
nächst wird horizontal der negative Zusammenhang zwischen 
Stresserleben und Lernerfolg dargestellt, der bereits bei Lazarus 
und Eriksen nachgewiesen wurde (Lazarus & Eriksen 1952, S. 
101). In der Vertikalen wird der Einfluss von internen bzw. exter-
nen Lernstrategien dargestellt, welche nach Lazarus und Eriksen 
die Leistung unter Stress begünstigen können bzw. den Einfluss 
von Stress moderieren können (ebd.). Das Modell geht davon 
aus, dass interne bzw. externe ressourcenbezogene Lernstrate-
gien den negativen Zusammenhang von Stresserleben auf den 
Lernerfolg moderieren (vgl. Abbildung 2). 
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Abbildung 2: Untersuchungsleitendes Rahmenmodell; eigene Darstellung  

 

Aus dem theoretischen Rahmenmodell der Untersuchung leiten 
sich folgende Hypothesen ab, anhand derer die empirischen Da-
ten analysiert wurden. 

H1  Interne ressourcenbezogene Lernstrategien moderieren 
den negativen Zusammenhang zwischen Stresserleben 
und Lernerfolg während des durch Covid-19 bedingten 
Fernunterrichts. 

H2 Externe ressourcenbezogene Lernstrategien moderieren 
den negativen Zusammenhang zwischen Stresserleben 
und Lernerfolg während des durch Covid-19 bedingten 
Fernunterrichts.  

3.2 Untersuchungsdesign und Erhebungsmethode 

Die Auswertungen basieren auf Daten einer Schüler:innenbefra-
gung, die bundesweit mittels eines Online-Fragebogens durch-
geführt wurde. Es wurden die Landesschülervertretungen der 
Länder und Organisationen der Freizeitgestaltung mit der Bitte 
um Weiterleitung des Online-Fragebogens an Schüler:innen an-
gefragt. Außerdem wurden die Schüler:innen nach Beendigung 
der Befragung gebeten, den Fragebogen an Freund:innen wei-
terzuleiten. Durch dieses Vorgehen konnte eine Stichprobe mit 
N = 96 gezogen werden. Da es sich aber um eine Gelegenheits-
stichprobe handelt, die nach der Schneeballtechnik (Diekmann, 
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2018) gezogen wurde, müssen die Ergebnisse der vorliegenden 
Studie zurückhaltend interpretiert werden (Döring & Bortz, 
2016).  

Der Online-Fragebogen war inhaltlich in fünf Abschnitte geglie-
dert: Fragen zu demographischen Daten, Stresserleben, inter-
nen ressourcenbezogenen Lernstrategien, externen ressourcen-
bezogenen Lernstrategien und schulischen Leistungen. Abgese-
hen von den demographischen Daten und den schulischen Leis-
tungen wurden alle anderen Items mit einer vierstufigen Likert-
Skala mit den Ausprägungen „Trifft nicht zu“ bis „Trifft zu“ erho-
ben. Die Schulischen Leistungen wurden durch eine Selbstein-
schätzung (vierstufige Likert-Skala mit den Ausprägungen „ver-
schlechtert“ und „verbessert“) und der Abfrage von Schulnoten 
erhoben. 

3.3  Stichprobe 

Die Stichprobe wurde bundesweit gezogen und umfasst insge-
samt 96 Schüler:innen (61,5 % weiblich, 35,3 % männlich, 3,1 % 
divers) im Durchschnittsalter von 14,09 Jahren (SD = 1,64). Ein 
Drittel der Kinder weisen bei mindestens einem Elternteil einen 
Migrationshintergrund auf (35,1 %)1. Die Stichprobe umfasst 
Schüler:innen aus Bayern (63,4 %), Thüringen (21,5 %), Nieder-
sachsen (5,4 %), Baden-Württemberg (3,2 %), Hessen (2,1 %) so-
wie Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz (jeweils 1,1 %). 
Die Verteilung nach der Schulform zeigt, dass 54,3 Prozent der 
Befragten das Gymnasium, 30,9 Prozent die Mittelschule sowie 
10,5 Prozent die Realschule besuchten. Diese ungleichen Vertei-
lungen haben zur Folge, dass mögliche Alters-, Geschlechts- und 
Schulformeffekte nicht interpretierbar sind.  

3.4  Instrumente 

Unabhängige Variable 

Als unabhängige Variablen werden Zukunftsangst, Schulische 
Belastung und Emotionaler Stress als manifeste Indikatoren für 

 
1 Die Herkunft  der  Schüler : innen wurde über  d ie  Herkunft  separat  von Vater  
und Mutter  erfragt .  
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das hypothetische Konstrukt Stresserleben während des Covid-
19 bedingten Fernunterricht herangezogen. 

Zukunftsangst wurde mittels einer selbsterstellten Skala mit vier 
Items erfasst (MW = 2,23; SD = 0,91).  

 

Tabelle 1: Reliabilitätsanalyse der Skala Zukunftsangst 

Unabhängige Variable - Zukunftsangst 

Item-Wortlaut rit 

Während des Homeschoolings hatte ich Angst den Anschluss 

zu verlieren. 

0,47 

Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-

fühlt, weil ich nicht wusste, was mich als nächstes erwartet. 

0,44 

Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-

fühlt, weil ich mir Sorgen um meine persönliche Zukunft ge-

macht habe. 

0,69 

Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-

fühlt, weil ich mir Sorgen um meine berufliche Zukunft ge-

macht habe. 

0,55 

Skalenreliabilität (Cronbachs Alpha) 0,74 

 

Schulische Belastung wurde ebenfalls mittels einer selbsterstell-
ten Skala mit vier Items erfasst (MW = 2,47; SD = 0,89).  

Emotionaler Stress wurde zunächst über zwei selbsterstellte Ska-
len mit jeweils vier Items (Stress_Eltern und Stress_Peer) opera-
tionalisiert. In der Reliabilitätsanalyse mussten aber fünf Items 
aufgrund zu geringer Trennschärfe von den weiteren Analysen 
ausgeschlossen werden, sodass der emotionale Stress mit nur 
drei Items in die vorbereitenden Analysen aufgenommen wur-
den (MW = 2,90; SD = 0,91).  
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Tabelle 2: Reliabilitätsanalyse der Skala Schulische Belastung 

Unabhängige Variable – Schulische Belastung 

Item-Wortlaut rit 

Während des Homeschoolings fand ich die Menge der Schul-

aufgaben belastend. 

0,51 

Während des Homeschoolings fand ich die Schwierigkeit der 

Schulaufgaben belastend. 

0,63 

Während des Homeschoolings war ich sehr aufgeregt, wenn 

ich am nächsten Tag einen Test schreiben musste. 

0,56 

Während des Homeschoolings konnte ich viele Aufgaben 

nicht bearbeiten, weil es keine Erklärung durch die Lehr-

kräfte gab. 

0,33 

Skalenreliabilität (Cronbachs Alpha) 0,70 

 
Tabelle 3: Reliabilitätsanalyse der Skala Emotionaler Stress 

Unabhängige Variable – Emotionaler Stress 

Item-Wortlaut rit 

Während des Homeschoolings konnte ich mit meinen Eltern 

über meine Sorgen sprechen. 

0,55 

Während des Homeschoolings haben meine Eltern mich bei 

der Bearbeitung der Schulaufgaben unterstützt. 

0,48 

Während des Homeschoolings haben mich meine Freund:in-

nen bei der Bearbeitung der Schulaufgaben unterstützt. 

0,29 

Skalenreliabilität (Cronbachs Alpha) 0,63 

 

Abhängige Variable 

Als abhängige Variable wird Schulischer Lernerfolg während des 
Covid-19 bedingten Fernunterrichts herangezogen. Der Lerner-
folg wurde zum einen über eine Selbsteinschätzung der schuli-
schen Leistungen in den Schulfächern: Mathe (MW = 2,53; SD = 
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1,06), Deutsch (MW = 2,89; SD = 1,02), Englisch (MW = 2,72; SD 
= 1,11), MINT-Fächer (MW = 2,59; SD = 1,08) und Geschichte 
(MW = 2,66; SD = 1,13) mittels vierstufiger Likert-Skala (1- ver-
schlechtert bis 4- verbessert) erhoben und um eine Abfrage der 
Noten in den Hauptfächern Mathe (MW = 2,75; SD = 1,33), 
Deutsch (MW = 2,54; SD = 0,99) und Englisch (MW = 2,66; SD = 
1,11) ergänzt, allerdings gab es hier erwartungsgemäß mehr 
Missings im Vergleich zur Selbsteinschätzung der schulischen 
Leistungen. 

 

Moderatorvariablen 

Als Moderatoren werden interne bzw. externe ressourcenbezo-
gene Lernstrategien herangezogen. 

Interne ressourcenbezogene Lernstrategien gliedern sich in Zeit-
management, Aufmerksamkeit und extrinsische sowie intrinsi-
sche Motivation auf. Nach der Reliabilitätsanalyse mussten die 
Skalen Zeitmanagement und Aufmerksamkeit aufgrund zu nied-
riger Trennschärfe und zu geringer interner Konsistenz von den 
weiteren Analysen ausgeschlossen werden.  

Die extrinsische Motivation (MW = 2,26; SD = 0,93) sowie die 
intrinsische Motivation (MW = 2,40; SD = 0,86) wurden mit je-
weils drei Items erhoben und gehen in der Formulierung auf den 
MLSQ (Pintrich et al., 1991) und LIST (Schiefele & Wild, 1994) 
zurück. 

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien umfassen die mani-
festen Variablen Lernumgebung, nicht-personale Hilfen und per-
sonale Hilfen. Auch hier musste die Skala der personalen Hilfen 
nach der Reliabilitätsanalyse von den inferenzstatistischen Ana-
lysen ausgeschlossen werden, da auch hier die Trennschärfe und 
das Cronbachs Alpha nicht ausreichend hoch waren. Die Skalen 
Lernumgebung (MW = 2,77, SD = 0,86) und nicht-personale Hil-
fen (MW = 2,67; SD = 0,84) wurden ebenfalls dem MLSQ 
(Pintrich et al., 1991) und LIST (Schiefele & Wild, 1994) entnom-
men, an diese Studie angepasst und mit jeweils drei Items erho-
ben.  
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Kontrollvariablen 

Als Kontrollvariablen werden Geschlecht und Schulform heran-
gezogen. Der Einfluss der Kontrollvariablen auf die Abhängige 
Variable sowie Unabhängige Variable wurde mittels einer einfak-
toriellen univariaten Varianzanalyse und vorherigem Levene-
Test in den vorbereitenden Analysen überprüft. Deuteten die Er-
gebnisse des Levene-Tests auf eine Varianzheterogenität hin, 
wurde die ANOVA mit dem Welch-Test abgesichert, da dieser ro-
bust gegen Varianzungleichheiten ist (Welch, 1951). Keine der 
durchgeführten ANOVA wurde signifikant. Störende Einflüsse 
durch die Kontrollvariablen in der Stichprobe können somit aus-
geschlossen werden und müssen nicht in der moderierten Re-
gressionsanalyse berücksichtigt werden. 

3.5  Auswertungsmethode 

Die theoretischen Annahmen werden wegen der erwarteten 
Moderation der internen bzw. externen ressourcenbezogenen 
Lernstrategien auf den Zusammenhang zwischen Stresserleben 
und schulischem Lernerfolg während des durch Covid-19 be-
dingten Fernunterrichts mittels einer moderierten Regressions-
analyse geprüft (Bühner & Ziegler 2017, S. 781ff.). 

Zur Analyse der Daten wurde das Statistikprogramm R und im 
speziellen für die moderierte Regressionsanalyse das Paket 
QuantPsyc verwendet (Fletcher, 2012). Moderationen ermögli-
chen es, die Veränderung eines Zusammenhangs mittels einer 
Drittvariable zu erklären (Bühner & Ziegler 2017, S.769). Berich-
tet werden standardisierte Regressionskoeffizienten.  
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4 Ergebnisse 

Vor den moderierten Regressionsanalysen wurden zunächst die 
direkten Zusammenhänge zwischen Stresserleben und Lerner-
folg während des durch Covid-19 bedingten Fernunterrichts un-
tersucht. Die Produkt-Moment-Korrelation zwischen Zukunfts-
angst und schulischem Lernerfolg während des durch Covid-19 
bedingten Fernunterrichts bestätigt den im theoretischen Mo-
dell erwarteten negativen Zusammenhang (Pearsons r = -0,26; p 
< 0,01).  

 
Tabelle 4:Variablenkombinationen der modellierten Regressionsanalysen Interne 
bzw. externe ressourcenbezogene Lernstrategien 

Modellname x - Prädiktor z - Moderator y - Kriterium 

Interne ressourcenbezogene Lernstrategien 

Modell 1 Zukunftsangst Extrinsische Motivation Schulischer Lernerfolg 

Modell 2 Zukunftsangst Intrinsische Motivation Schulischer Lernerfolg 

Modell 3 Schulische Belastung Extrinsische Motivation Schulischer Lernerfolg 

Modell 4 Schulische Belastung Intrinsische Motivation Schulischer Lernerfolg 

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien 

Modell 5 Zukunftsangst Lernumgebung Schulischer Lernerfolg 

Modell 6 Zukunftsangst Nicht-Personale Hilfen Schulischer Lernerfolg 

Modell 7 Schulische Belastung Lernumgebung Schulischer Lernerfolg 

Modell 8 Schulische Belastung Nicht-Personale Hilfen Schulischer Lernerfolg 

 

Auch der negative Zusammenhang zwischen schulischer Belas-
tung und schulischem Lernerfolg während des durch Covid-19 
bedingten Fernunterrichts konnte gemäß des theoretischen Mo-
dells bestätigt werden (Pearsons r = -0,27; p < 0,01). Nur der ne-
gative Zusammenhang zwischen emotionalem Stress und schu-
lischem Lernerfolg während des durch Covid-19 bedingten Fern-
unterrichts konnte nicht bestätigt werden und wird damit von 
den weiteren Analysen ausgeschlossen.  
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Insgesamt wurden acht moderierte Regressionsanalysen zur 
Vorhersage der Moderation der internen bzw. externen ressour-
cenbezogenen Lernstrategien zwischen Stresserleben und schu-
lischem Lernerfolg während des Covid-19 bedingten Fernunter-
richts modelliert (vgl. Tabelle 5 & 6). 

 

Tabelle 5: Moderierte Regressionsanalyse, N = 96; es werden standardisierte Regres-
sionskoeffizienten berichtet.  

Interne ressourcenbezogene Lernstrategien 

 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

 ß t p ß t p ß t p ß t p 

mcx 

-

0,2

2 

-

2,4

4 

0,01* 

-

0,1

5 

-

1,8

2 

n.s. 

-

0,2

3 

-

2,6

5 

<0,001

** 

-

0,0

6 

-

0,7

4 

n.s. 

mcz 
0,2

7 

3,2

4 

0,001

** 

0,5

0 

6,0

2 

<0,0001*

** 

0,2

3 

2,9

0 

<0,001

** 

0,5

0 

5,5

2 

<0,0001*

** 

mcx:m

cz 

0,0

3 

0,4

0 
n.s. 

0,0

4 

0,5

2 
n.s. 

-

0,0

3 

-

0,4

1 

n.s. 

-

0,0

1 

-

0,1

5 

n.s. 

 

Modellgüte 

R2 0,15 0,35 0,14 0,32 

p 0,001 <0,0001 0,001 <0,0001 

 

Zunächst wurde die Moderation der internen ressourcenbezo-
genen Lernstrategien in Modell 1 bis Modell 4 modelliert und 
überprüft. Es zeigte sich, dass alle moderierten Regressionsmo-
delle eine gute Modellgüte aufweisen und in ihrer Gesamtheit 
signifikant wurden (vgl. Tabelle 5).  

Bei der näheren Betrachtung der standardisierten Regressions-
koeffizienten ist zu erkennen, wie sich Prädiktoren (mcx) und 
Moderator (mcz) nach den Erwartungen des theoretischen Rah-
menmodells verhalten und deren Einflüsse teilweise signifikant 
werden. Auf der Interaktionsebene sind bei Modell 1 und Modell 
2 Tendenzen entsprechend des theoretischen Rahmenmodells 
anhand des positiven Vorzeichens zu erkennen (vgl. Tabelle 2). 
Die Interaktionseffekte zwischen Moderator und Prädiktor wer-
den aber in keinem der Modelle signifikant. Dies lässt sich auf 
die kleine Stichprobe von N = 96 zurückführen und nicht auf 
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mathematische Effekte in den Daten, da zur Überprüfung der 
Güte der Modelle und Ergebnisse in den vorbereitenden Analy-
sen mittels einer Produkt-Moment-Korrelation und einer explo-
rativen Faktorenanalyse die Kolinearität zwischen Prädiktor und 
Moderator ausgeschlossen wurde.  

Bei den moderierten Regressionsanalysen mit den externen res-
sourcenbezogenen Lernstrategien zeigen sich ähnliche Tenden-
zen in den Daten. Auch hier verhalten sich die Prädiktoren (mcx) 
und die Moderatoren (mcz) nach den Erwartungen des theore-
tischen Rahmenmodells. Zukunftsangst und schulische Belastun-
gen haben negative Vorzeichen, während die Moderatoren po-
sitive Vorzeichen haben (vgl. Tabelle 6). 

Obwohl in Modell 5 bis Modell 8 die Interaktionseffekte nicht 
signifikant werden, können in Modell 5 und Modell 6 anhand der 
positiven Vorzeichen dennoch die Tendenzen des theoretischen 
Rahmenmodells erkannt werden (vgl. Tabelle 6).  

 

Tabelle 6: Moderierte Regressionsanalyse, N = 96; es werden standardisierte Regres-
sionskoeffizienten berichtet. 

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien 

 Modell 5 Modell 6 Modell 7 Modell 8 

 ß t p ß t p ß t p ß t p 

mcx -0,09 -1,17 n.s. -0,20 -2,38 0,02* -0,14 -1,60 n.s. -0,24 -2,65 
0,009

** 

mcz 0,43 5,01 
<0,00

01*** 
0,33 4,20 

<0,00

01*** 
0,38 4,28 

<0,00

01*** 
0,23 2,89 

0,005

** 

mcx:m

cz 
0,13 1,52 n.s. -0,04 -0,54 n.s. 0,02 0,19 n.s. -0,03 -0,41 n.s. 

 

Modellgüte 

R2 0,29 0,21 0,23 0,14 

p <0,0001 0,0001 <0,0001 0,001 

 

Nach der statistischen Analyse ist die Falsifikation für die Hypo-
thesen 1 und 2 innerhalb der untersuchten Stichprobe anzuneh-
men, was auf die kleine Stichprobe zurückzuführen ist. Es kann 
lediglich der negative Zusammenhang zwischen den Prädiktoren 
(Zukunftsangst und schulische Belastung) und dem Kriterium 
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(schulischer Lernerfolg) vorläufig verifiziert werden (vgl. Abbil-
dung 3).  

 

 

Abbildung 3: Empirisches Modell; eigene Darstellung. 
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5  Diskussion 

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, welche Korrelati-
onen interne bzw. externe ressourcenbezogene Lernstrategien 
auf den Zusammenhang zwischen Stresserleben einerseits und 
Lernerfolg andererseits während des Covid-19 bedingten Fern-
unterrichts zeigen. Die querschnittlichen Ergebnisse der Studie 
sollen im Folgenden methodisch und theoretisch diskutiert wer-
den, um methodische Vorbehalte erläutern und berichtete Er-
gebnisse in den aktuellen Stand der Forschung einordnen zu 
können 

5.1  Methodische Diskussion 

Erhebungszeitpunkt 

Der wesentliche Vorbehalt ergibt sich aus dem Zeitpunkt der Er-
hebung und der damit einhergehenden Notwendigkeit einer ret-
rospektiven Online-Befragung (Artelt, 2000). Die untersuchte 
Stichprobe wurde von Juli bis November 2022 gezogen und zum 
ersten Covid-19 bedingten Lockdown 2020 befragt, sodass zwi-
schen der Befragung und dem interessierenden Moment zwei 
Jahre lagen. In der Fragebogenkonstruktion wurden daher meh-
rere kognitive Anker gesetzt, um die Erinnerung der Befragten 
zu reaktivieren. Dabei muss das Risiko von Priming-Effekten be-
rücksichtigt werden, welche die Antworten der Befragten beein-
flussen können (Moosbrugger & Brandt, 2020).  

 

Operationalisierung und Konstrukte  

Die Operationalisierung des schulischen Lernerfolgs während 
des Covid-19 bedingten Fernunterrichts weist trotz zufrieden-
stellender Reliabilität auch methodische Einschränkungen auf. 
Der schulische Lernerfolg wurde über eine Selbsteinschätzung 
sowie freiwillige Angabe der Schulnoten erhoben. Hier können 
also verzerrende Effekte auftreten, die auf Self-deceptive En-
hancement und Impression Management zurückzuführen sind 
(Paulhus, 1984), d. h. Schüler:innen könnten ihre schulischen 
Leistungen besser dargestellt haben als sie es tatsächlich sind. 
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Hinweise auf eine solche Diskrepanz zwischen der subjektiven 
Einschätzung der schulischen Leistungen und der tatsächlichen 
schulischen Leistung lassen sich im Forschungsstand finden. Die 
Wirksamkeit von Schule hat während der durch Covid-19 be-
dingten Schulschließungen abgenommen. Damit einhergehend 
sind auch die schulischen Lernerfolge der Schüler:innen zurück-
gegangen (Engzell, Frey & Verhagen, 2021; Montacute & Culli-
nane, 2021; Vlachos, Hertegrad & Svaleryd, 2021; Kuhfeld et al., 
2020).  

Bei zukünftigen Untersuchungen sollte die Verwendung ver-
schiedener Perspektiven in Betracht gezogen werden, um mög-
lichst reale Daten zu erhalten. 

Die Operationalisierung des Stresserlebens während des Covid-
19 bedingten Fernunterrichts umfasst die Kurzskalen Zukunfts-
angst, schulische Belastung und emotionaler Stress bzgl. Familie 
und Peers. Bei allen Kurzskalen sind die Reliabilitäten zufrieden-
stellend, lediglich emotionaler Stress bzgl. Familie und Peers 
musste aufgrund zu geringer Reliabilität von den Analysen aus-
geschlossen werden. Dies kann auf die eher verkürzte Abfrage 
zurückgeführt werden, bei der der Fokus auf dem schulischen 
Kontext und Leistungsmotivationen lag und nicht auf den sozia-
len Beziehungen selbst und wie sich diese während des Covid-
19 bedingten Fernunterrichts verändert haben. Der Forschungs-
stand legt nahe, dass gerade Jugendliche unter den Maßnahmen 
des Social Distancing litten und sich oft einsam oder traurig fühl-
ten (Schabus & Eigl, 2021; Krammer, Tritremmel et al., 2022; 
Kaman et al., 2021a; Kaman et al., 2021b; Ravens-Sieberer et al., 
2021).  

Hinzu kommt, dass die Studie als Querschnitt konzipiert wurde 
und so keine zeitlich gerichteten Zusammenhänge und kausalen 
Annahmen überprüft werden können, obwohl der Forschungs-
stand darauf hinweist, dass die Schulschließungen zu langfristi-
gen Folgen hinsichtlich Lernrückständen führt und Längsschnitt-
studien neue Erkenntnisse generieren würden (Robert Bosch 
Stiftung, 2023; Depping, Lücken, Musekamp & Thonke, 2021).  
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Stichprobe 

Eine deutliche Limitation dieser Studie stellt auch die Stichprobe 
dar. Die Stichprobe ist nicht repräsentativ für die Population 
deutscher Schüler:innen, welche die Sekundarstufe II besuchen. 
Zum Einen sind in der Stichprobe Schüler:innen aus Bayern deut-
lich überrepräsentiert, während andere Bundesländer in der 
Stichprobe gar nicht vertreten sind. Außerdem wird die Stich-
probe von Schüler:innen des Gymnasiums dominiert. Dies ist vor 
allem damit begründet, dass der Fragebogen neben der geziel-
ten Vermittlung an Landesschülervertretungen auch mittels der 
Schneeballtechnik verbreitet wurde (Diekmann, 2018).  

Zudem ist auch darauf hinzuweisen, dass zur Erfassung des Co-
vid-19 induzierten Stress nur die Selbsteinschätzungen der Schü-
ler:innen herangezogen wurden. Diese Selbsteinschätzungen 
(self-report data) können durch die soziale Erwünschtheit ver-
zerrt werden, da die Befragten versuchen, „erwünschte“ Ant-
worten zu liefern (Moosbrugger & Brandt, 2020). Dieser Effekt 
tritt bei schriftlichen Befragungen eher selten auf, muss aber 
dennoch bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt 
werden (Kreuter, Presser & Tourangeau, 2008). Die Ergebnisse 
können aufgrund dieser Limitierungen nicht auf die Population 
deutscher Schüler:innen der Sekundarstufe II übertragen wer-
den.  

Trotz der methodischen Einschränkungen bieten die Ergebnisse 
einen ersten Zugang zu der Frage nach der Relevanz der internen 
bzw. externen ressourcenbezogenen Lernstrategien als Coping-
Mechanismen bei Covid-19 induziertem Stresserleben. Die Zu-
sammenhänge zwischen Zukunftsangst, schulischer Belastung 
und dem schulischen Lernerfolg konnten nachgewiesen werden. 
Es konnte gezeigt werden, dass die internen bzw. externen Lern-
strategien Einfluss auf den schulischen Lernerfolg haben. Ledig-
lich die Interaktionseffekte konnten in der Stichprobe nicht 
nachgewiesen werden. Die Befunde eröffnen ein Forschungs-
feld, zu dem bisher nur vereinzelt quantitative Ergebnisse vorlie-
gen. 
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5.2  Theoretische Diskussion 

In der vorliegenden Studie wird theoretisch postuliert, dass die 
internen bzw. externen ressourcenbezogenen Lernstrategien als 
Coping-Mechanismen den negativen Zusammenhang zwischen 
schulischem Stresserleben und schulischem Lernerfolg während 
des Covid-19 bedingten Fernunterrichts moderieren und damit 
den Lernerfolg der Schüler:innen während des Fernunterrichts 
stabilisieren oder sogar verbessern. Ausgangspunkt dieser Un-
tersuchungsfrage war – neben dem Forschungsstand zu selbst-
reguliertem Lernen und Stresserleben im schulischen Kontext – 
die Feststellung, dass die Bedürfnisse der Schüler:innen in den 
akuten Phasen der Pandemie nicht berücksichtigt wurden und 
diese in der Öffentlichkeit als „Treiber der Pandemie“ bezeich-
net wurden. Neben den emotionalen und sozialen Herausforde-
rungen, die durch die drastischen Maßnahmen in den ersten 
Corona-Jahren die Schüler:innen betrafen, mussten Schüler:in-
nen ihr Lernen verstärkt selbst organisieren.  

Dass selbstregulative Lernstrategien einen positiven Einfluss auf 
den Lernerfolg von Schüler:innen haben, wird bereits seit den 
1990er Jahren in Quer- und Längsschnittstudien erforscht und 
berichtet (Boekaerts, 1999; Pintrich et al., 1991; Schifele & Wild, 
1994). Dieser Zusammenhang konnte in den aktuellen Forschun-
gen zur pandemischen Ausnahmesituation erneut bestätigt wer-
den (Engzell et al., 2021; Fischer et al., 2020; Huber & Helm, 
2020; Maldonado & De Witte, 2020). Jedoch werden in den ak-
tuellen Untersuchungen nur vereinzelt empirisch fundierte Aus-
sagen über den dezidierten Rückgriff auf selbstregulative Lern-
strategien und deren Wirkung auf die schulischen Leistungen 
der Schüler:innen während des durch Covid-19 bedingten Fern-
unterrichts getroffen. Hinzu kommt, dass die sozio-emotionalen 
und psychischen Folgen für Schüler:innen lediglich deskriptiv be-
richtet werden, aber nicht in Studien zu selbstregulativem Ler-
nen und Lernerfolg als Variable aufgenommen werden. 

Hier setzt die vorliegende Arbeit an, denn damit die Komplexität 
der pandemischen Ausnahmesituationen hinsichtlich des Fern-
unterrichts und dessen pädagogisch-psychologischen Folgen 
empirisch abgebildet und untersucht werden können, müssen 
die Konstrukte Stress, selbstregulatives Lernen und Lernerfolg in 
einem gemeinsamen Modell betrachtet und untersucht werden.  
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Zu Beginn der vorliegenden Studie standen die Hypothesen, das 
interne bzw. externe ressourcenbezogene Lernstrategien wäh-
rend des Covid-19 bedingten Fernunterrichts den Zusammen-
hang zwischen Stresserleben und schulischem Lernerfolg mode-
rieren. Die Befunde dieser Untersuchungen können diese An-
nahmen jedoch nicht bestätigen, da die Interaktionseffekte der 
moderierten Regressionsanalysen nicht signifikant wurden. Ob-
wohl die Befunde keine belastbaren Vorhersagen leisten kön-
nen, weisen sie die Tendenzen des zu Beginn vorgestellten the-
oretischen Rahmenmodells auf.  

Die Zusammenhangsvergleiche der Korrelationen zwischen Zu-
kunftsangst, schulischer Belastung und Lernerfolg zeigen, dass 
Zukunftsangst und schulische Belastung im Zusammenhang mit 
dem schulischen Lernerfolg als relevant assoziiert ist und diesen 
negativ beeinflusst. Mit Blick auf den Forschungstand können 
diese Befunde bestätigt werden (Huber & Helm, 2020; Raffaele, 
Khosravi et al., 2021; Grewenig, Lergetporer et al., 2021). 

Die regressionsanalytischen Ergebnisse deuten darauf hin, dass 
intrinsische und extrinsische Motivation, Lernumgebung und der 
Rückgriff auf nicht-personale Hilfen einen positiven Einfluss auf 
den schulischen Lernerfolg haben (vgl. Tabellen 5 & 6). Deswei-
tern weisen die Daten in den Modellen 1 und 2 (interne ressour-
cenbezogene Lernstrategien) sowie in den Modellen 5 und 7 (ex-
terne ressourcenbezogene Lernstrategien) auf eine Moderation 
hin. Diese Aussage wird aufgestellt, da, obwohl die Interaktions-
effekte nicht signifikant geworden sind, diese sich nach den An-
nahmen des theoretischen Modells verhalten und die Vari-
anzaufklärung der Modelle die Güte der Modelle bestätigt. Da-
her wird angenommen, dass diese Interaktionseffekte bei grö-
ßeren Stichproben signifikant geworden wären. Zum jetzigen 
Stand müssen die Hypothesen jedoch falsifiziert werden.  
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6  Fazit 

Trotz der genannten Limitierungen der vorgestellten Studie le-
gen die Befunde vor dem Hintergrund der theoretischen Annah-
men nahe, dass ein Einsatz von ressourcenbezogenen Lernstra-
tegien während des durch Covid-19 bedingten Fernunterrichts 
den Lernerfolg von Schüler:innen aufrechterhalten bzw. fördern, 
da diese den negativen Einfluss von schulischem Stresserleben 
moderieren können. Letztendlich lässt sich die besondere päda-
gogische Relevanz der Förderung selbstregulativer Lernstrate-
gien im schulischen Kontext ableiten, sofern die hier gefundenen 
Zusammenhänge in weiteren Studien zusätzliche Plausibilität er-
langen.  

Dies gilt nicht nur für die pandemische Ausnahmesituation, son-
dern für den Lernerfolg von Kindern und Jugendlichen allgemein. 
Denn wenn Kinder und Jugendliche über interne bzw. externe 
ressourcenbezogene Lernstrategien verfügen und diese als Co-
ping-Mechanismen einsetzen, können nicht nur Misserfolge ver-
mieden werden, sondern auch ein Gefühl von Selbstwirksamkeit 
gefördert sowie das Selbstkonzept der Kinder und Jugendlichen 
gestärkt werden.  
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Dokumentation der Skalen 

Stichprobenbeschreibung  

Tabelle 5: Häufigkeiten Geschlecht, N = 96 

 Häufigkeit (abs.) Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte 
Prozente 

 männlich 34 35,42 35,42 35,42 
 weiblich 59 61,46 61,46 96,88 

 divers 3 3,12 3,12 100,0 
Gesamt 96 100,0 100,0  

 

Tabelle 6: Häufigkeiten Schulform während des Fernunterrichts, N =96 

 

Tabelle 7: Häufigkeiten Schulform jetzt, nach dem Fernunterricht, N = 94; NA = 2 

 Häufigkeit 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Mittelschule 30 30,86 31,91 31,91 

Realschule 10 10,64 10,64 42,55 
Gymnasium 51 54,26 54,26 96,81 
Andere Schul-
form 

3 3,18 3,19 100,0 

Gesamt 94 98,94 100,0  
Fehlend 2 1,06   

Gesamt 96 100,0   
 

 Häufigkeit (abs.) Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Mittelschule 34 34,75 34,75 34,75 
Realschule 8 8,42 8,42 43,84 

Gymnasium 47 49,47 49,47 93,31 
Andere Schul-
form 

7 7,36 7,36 100,0 

Gesamt 96 100,0 100,0  
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Tabelle 8: Häufigkeiten Bundesland, N = 93; NA = 3 

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Bayern 59 61,46 63,44 63,44 
Baden-Würt-
temberg 

3 3,23  3,22 66,66 

Hamburg 2 2,15 2,15 68,81 

Hessen 2 2,15 2,15 70,96 
Niedersachsen 5 5,38 5,38 76,34 
Nordrhein-
Westfalen 

1 1,08 1,08 77,42 

Rheinland-Pfalz 1 1,08 1,08 78,5 

Thüringen 20 21,51 21,50 100,0 
Gesamt 93 98,04 100,0  

Fehlend 3 1,96   
Gesamt 96 100,0   

 

Tabelle 9: Häufigkeiten Alter während des Fernunterrichts, N = 93; NA = 3 

 

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

9 6 6,25 6,45 6,45 

10 10 10,42 10,75 17,2 
11 20 20,83 21,51 38,71 

12 15 15,63 16,13 54,84 
13 25 26,04 26,88 81,72 

14 10 10,42 10,75 92,47 

15 6 6,25 6,45 98,92 
16 1 1,04 1,08 100,0 

Gesamt 93 96,88 100,0  
Fehlend 3 3,12   

Gesamt 96 100,0   
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Tabelle 10: Durchschnittliches Alter während des Fernunterrichts 

 

Tabelle 11: Häufigkeiten Alter jetzt, nach dem Fernunterricht, N = 95; NA = 1 

 

Tabelle 12: Durchschnittliches Alter jetzt, nach dem Fernunterricht 

 

 

 

 

 

 

 

 N NA Minimum Maximum MW SD 
Al-
ter_FU 

93 3 9 16 12,09 1,64 

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

11 4 4,16 4,21 4,21 

12 15 15,63 15,79 20,00 
13 19 19,78 20,00 40,00 

14 14 14,57 14,74 54,74 
15 23 23,96 24,21 78,95 

16 15 15,63 15,79 94,74 
17 3 3,13 3,16 97,90 

18 2 2,07 2,11 100,0 

Gesamt 95 98,93 100,0  
Fehlend 1 1,07   

Gesamt 96 100,0   

 N NA Minimum Maximum MW SD 
Alter_J 95 1 11 18 14,09 1,64 
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Schulabschluss der Eltern 

Tabelle 13: Häufigkeiten Schulabschluss Mutter, N = 88; NA = 8 

 

Tabelle 14: Häufigkeiten Schulabschluss Vater 

 

 

 

 

 

 

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Mittlerer Schulab-
schluss 

18 18,75 20,45 20,45 

Realschulabschluss 26 27,07 29,55 50,00 
Fachabitur 10 10,42 11,36 61,36 

Abitur 34 35,42 38,64 100,0 

Gesamt 88 91,66 100,0  
Fehlend 8 8,34   

Gesamt 96 100,0   

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Mittlerer Schulab-
schluss 

21 21,88 25,30 25,30 

Realschulabschluss 21 21,88 25,30 50,60 
Fachabitur 11 11,46 13,25 63,85 

Abitur 29 30,21 34,94 98,79 
Anderer Schulab-
schluss 

1 1,03 1,21 100,0 

Gesamt 83 86,46 100,0  

Fehlend 13 13,54   

Gesamt 96 100,0   
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Herkunft der Eltern 

Tabelle 15: Häufigkeiten Herkunft Mutter, N =74; NA = 22 

 

Tabelle 16: Häufigkeiten Herkunft Vater, N = 74; NA = 22 

 

  

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Deutschland 63 65,63 85,14 85,14 
Russland 2 2,08 2,70 87,84 

Syrien 1 1,04 1,35 89,19 

Anderes Land 8 8,33 10,81 100,0 
Gesamt 74 77,08 100,0  

Fehlend 22 22,92   
Gesamt 96 100,0   

 Häufigkeiten 
(abs.) 

Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte Pro-
zente 

Deutschland 59 61,46 79,73 79,73 

Italien 4 4,16 5,41 85,14 
Syrien 1 1,04 1,35 86,49 

Polen 1 1,04 1,35 87,84 
Türkei 1 1,04 1,35 89,19 

Anderes Land 8 8,33 10,81 100,0 

Gesamt 74 77,07 100,0  
Fehlend 22 22,93   

Gesamt 96 100,0   
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Übersicht verfügbarer Skalen 

 Variable MZP 12 

Stresserleben 

Zukunftsangst Zukunftsangst X 
Schulische Belastung Schulische_Belastung X 

Emotionaler Stress Emotionaler_Stress X 
Interne Ressourcenbezogene Lernstrategien 

Extrinsische Motivation Motivation_ext X 

Intrinsische Motivation Motivation_int X 
Zeitmanagement Zeitmanagement X 

Aufmerksamkeit Aufmerksamkeit X 
Externe Ressourcenbezogene Lernstrategien 

Lernumgebung Lernumgebung X 
Nicht-personale Hilfen Nicht-personale_Hilfen X 

Personale Hilfen Personale Hilfen X 

Lernerfolg  
Schulische Leistung Schulische_Leistung X 

  

 
2 Es wurden nur zu einem Messzeitpunkt (MZP) Daten erhoben. 
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Stresserleben 

Zukunftsangst 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 
b011a Während des Homeschoolings hatte ich Angst den Anschluss 

zu verlieren. 
1           4 

b011b Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-
fühlt, weil ich nicht wusste, was mich als nächstes erwartet. 

1           4 

b011c Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-
fühlt, weil ich mir Sorgen um meine persönliche Zukunft ge-
macht habe. 

1           4 

b011d Während des Homeschoolings habe ich mich unsicher ge-
fühlt, weil ich mir Sorgen um meine berufliche Zukunft ge-
macht habe. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht 
zu 

2 -Trifft eher 
nicht zu 

3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b011a 93 3 2.33 1,21 0,47 0,72 
b011b 95 1 2,40 1,26 0,44 0,74 

b011c 95 1 2,19 1,21 0,69 0,69 

b011d 95 1 1,96 1,13 0,55 0,68 
Skalenreliabi-
lität 

     0,74 

 

Quelle 

 

Eigene Skala  
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Schulische Belastung 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b012a Während des Homeschoolings fand ich die Menge der Schulaufgaben be-
lastend. 

1           4 

b012b Während des Homeschoolings fand ich die Schwierigkeit der Schulaufga-
ben belastend. 

1           4 

b012c Während des Homeschoolings war ich sehr aufgeregt, wenn ich am nächs-
ten Tag einen Test schreiben musste. 

1           4 

b012d Während des Homeschoolings konnte ich viele Aufgaben nicht bearbeiten, 
weil es keine Erklärung durch die Lehrkräfte gab. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

Quelle 

 

Eigene Skala. 

 
  

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b012a 93 3 2,66 1,25 0,51 0,61 

b012b 93 3 2,44 1,19 0,63 0,54 
b012c 92 4 2,43 1,27 0,56 0,63 

b012d 94 2 2,36 1,24 0,33 0,72 
Skalenreliabi-
lität 

     0,70 
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Emotionale Belastung 

 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b013a Während des Homeschoolings konnte ich mit meinen Eltern über meine 
Sorgen sprechen. 

1           4 

b013c Während des Homeschoolings haben meine Eltern mich bei der Bearbei-
tung der Schulaufgaben unterstützt. 

1           4 

b014c Während des Homeschoolings haben mich meine Freund:innen bei der 
Bearbeitung der Schulaufgaben unterstützt. 

1           4 

b013b; b013d; 
b014a; b014b; 
b014d 

Diese Items mussten von den Analysen ausgeschlossen werden, da sie nicht die erforderli-
chen Werte bei Trennschärfe und Cronbachs Alpha erreicht haben. 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Eigene Skala. 

 
  

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b013a 95 1 3,05 1,18 0,55 0,36 
b013c 94 2 2,88 1,25 0,48 0,45 

b014c 95 1 2,76 1,17 0,29 0,71 
Skalenreliabili-
tät 

     0,63 

Quelle 
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Interne ressourcenbezogene Lernstrategien 

Extrinsische Motivation 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 
b015a Während des Homeschoolings hat mich besonders die Aussicht auf gute 

schulische Leistung motiviert. 
1           4 

b015b Während des Homeschoolings hat mich die Aussicht auf einen guten 
Schulabschluss motiviert. 

1           4 

b015c Während des Homeschoolings wollte ich gut abschneiden, weil es mir 
wichtig war, meiner Familie, meinen Freund:innen oder meinen Mitschü-
ler:innen meine Fähigkeiten zu beweisen. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200. 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b015a 93 3 2,17 1,16 0,62 0,49 

b015b 93 3 2,27 1,21 0,53 0,60 

b015c 93 3 2,34 1,14 0,43 0,72 
Skalenreliabi-
lität 

     0,70 

Quellen 
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Intrinsische Motivation 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b016a Während des Homeschoolings war ich motiviert, weil ich mein Lernen 
selbst organisieren konnte. 

1           4 

b016b Während des Homeschoolings habe ich mich gefreut, wenn der Stoff 
mich herausgefordert hat und ich neue Dinge lernen konnte. 

1           4 

b016c Während des Homeschoolings habe ich nicht aufgegeben, auch wenn der 
Stoff mal schwieriger war. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200. 

 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b016a 93 3 2,54 1,19 0,40 0,52 

b016b 93 3 2,12 1,15 0,43 0,47 
b016c 92 4 2,58 1,13 0,40 0,51 
Skalenreliabi-
lität 

     0,60 

Quellen 
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Zeitmanagement 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b017a Während des Homeschoolings ist es mir schwer gefallen einen geregelten 
Tagesablauf zu haben. 

1           4 

b017b Während des Homeschoolings habe ich mir Tagesziele gesetzt. 1           4 

b017c Während des Homeschoolings habe ich mich an einem Zeitplan orien-
tiert. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200. 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b017a 92 4 2,52 1,26 -0,21 0,63 

b017b 93 3 2,37 1,22 0,29 -0,71 
b017c 93 3 2,34 1,23 0,14 -0,22 
Skalenreliabi-
lität 

     0,09 

Die Skala wurde von den Analysen ausgeschlossen. 

Quellen 
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Aufmerksamkeit 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 
b018a Während des Homeschoolings konnte ich mich auf mein Lernen ohne 

Unterbrechung konzentrieren. 
1           4 

b018b Während des Homeschoolings habe ich mich oft dabei ertappt, dass ich 
mit den Gedanken ganz woanders war. 

1           4 

b018c Während des Homeschoolings habe ich aufgrund von anderen Aktivitä-
ten (z.B. Social Media, Zocken) nicht viel Zeit mit Lernen verbracht. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200. 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b018a 94 2 2,11 1,19 -0,36 0,47 
b018b 94 2 3,17 1,06 0,01 -0,84 

b018c 94 2 2,81 1,16 -0,02 -0,79 
Skalenreliabi-
lität 

     -0,34 

Die Skala wurde von den Analysen ausgeschlossen. 

Quellen 
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Externe ressourcenbezogene Lernstrategien 

Lernumgebung 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b019a Während des Homeschoolings habe ich an einem festen Platz gelernt, an 
dem ich mich gut auf die Aufgaben konzentrieren konnte. 

1           4 

b019b Während des Homeschoolings habe ich meinen Arbeitsplatz so gestaltet, 
dass ich möglichst wenig vom Lernen abgelenkt wurde. 

1           4 

b019c Während des Homeschoolings habe ich meinen Arbeitsplatz so gestaltet, 
dass ich meine Lernmaterialien schnell finden konnte. 

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200. 

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b019a 94 2 2,85 1,18 0,42 0,50 

b019b 95 2 2,40 1,17 0,46 0,45 
b019c 95 1 3,17 1,13 0,37 0,57 
Skalenreliabi-
lität 

     0,61 

Quellen 
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Nicht-personale Hilfen 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b020a Während des Homeschoolings habe ich nach Hilfestellungen im Internet 
(z.B. Youtube, Wikipedia oder LernApps) gesucht, wenn mir bestimmte 
Lerninhalte nicht klar waren. 

1           4 

b020b Während des Homeschoolings habe ich nach Hilfestellungen in Büchern 
oder Zeitschriften gesucht, wenn mir bestimmte Lerninhalte nicht klar 
waren. 

1           4 

b020c Während des Homeschoolings habe ich in einem (Online-)Wörterbuch 
nachgeschaut, wenn ich einen Fachbegriff nicht verstanden habe.  

1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - Trifft nicht zu 2 -Trifft eher nicht zu 3 - Trifft eher zu 4 - Trifft zu 

 

Parameter 

 

 

 

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & Mc Keachie, W. J. (1991). A Manual for the Use of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Report No. NCRIPTAL-91-B-004). Ann 
Arbor: University of Michigan, School of Education.  

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse zur Faktorenstruktur 
und Reliabilität eines neuen Fragebogens. Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie, 15(4), 185-200.  

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b020a 95 1 3,14 1,10 0,35 0,51 
b020b 95 1 1,93 1,12 0,35 0,51 

b020c 95 1 2,95 1,24 0,43 0,38 
Skalenreliabi-
lität 

     0,57 

Quellen 
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Schulische Leistung - Selbsteinschätzung 

 

Items 

 

Variablenname Item Kodierung 

b022a Meine schulische Leistung in Mathe hat sich… 1           4 

b022b Meine schulische Leistung in Deutsch hat sich… 1           4 

b022c Meine schulische Leistung in Englisch hat sich… 1           4 

b022d Meine schulische Leistung in den MINT-Fächern hat sich… 1           4 

b022e Meine schulische Leistung in Geschichte hat sich… 1           4 

 

Antwortformat 

 

1 - verschlechtert 2 -eher verschlechtert 3 – eher verbessert 4 - verbessert 

 

Parameter 

 

 

 

Eigene Skala.   

Variable N NA MW SD rit Cronbachs Alpha 

b022a 95 1 2,53 1,06 0,52 0,69 

b022b 94 2 2,90 1,02 0,56 0,67 
b022c 92 4 2,72 1,11 0,42 0,73 

b022d 92 4 2,60 1,07 0,53 0,68 

b022e 90 6 2,66 1,13 0,47 0,71 
Skalenreliabi-
lität 

     0,74 

Quelle 
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Schulische Leistung - Noten 

Tabelle 17: Häufigkeiten Note Mathe; N = 85; NA = 11 

 Häufigkeit (abs.) Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte 
Prozente 

1 17 17.71 20,00 20,00 

2 24 25,00 28,24 48,24 

3 18 18,75 21,17 69,41 
4 17 17,71 20,00 89,41 

5 7 7,29 8,24 97,65 
6 2 2,08 2,35 100 

Gesamt 85 88,54 100  
Fehlend 11 11,46   

Gesamt 96 100   

 

Tabelle 18: Häufigkeiten Note Deutsch; N = 85; NA = 11 

 Häufigkeit (abs.) Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte 
Prozente 

1 13 13,53 15,29 15,29 

2 29 30,21 34,12 49,41 

3 29 30,21 34,12 83,53 
4 12 12,50 14,12 97,65 

5 2 2,08 2,35 100 
6 - - -  

Gesamt 85 88,53 100  
Fehlend 11 11,47   

Gesamt 96 100   
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Tabelle 19: Häufigkeiten Note Englisch; N = 85; NA = 11 

 Häufigkeit (abs.) Häufigkeit (%) Gültige Pro-
zente 

Kumulierte 
Prozente 

1 16 16,66 18,82 18,82 
2 29 30,21 34,12 52,94 

3 26 27,08 30,59 83,53 

4 10 10,41 11,76 95,29 
5 3 3,12 3,53 98,82 

6 1 1,04 1,18 100 
Gesamt 85 88,52 100  

Fehlend 11 11,48   
Gesamt 96 100   
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Die vorliegende Studie befasst sich mit internen bzw. externen res-
sourcenbezogenen Lernstrategien als Moderatoren zwischen Stres-
serleben und Lernerfolg während des durch die Covid-19-Pandemie 
bedingten Fernunterrichts im Jahr 2020. Theoretisch wird angenom-
men, dass interne ressourcenbezogene Lernstrategien (intrinsische 
und extrinsische Motivation, Zeitmanagement und Aufmerksamkeit) 
bzw. externe ressourcenbezogene Lernstrategien (Lernumgebung, 
nicht-personale Hilfen und personale Hilfen) den negativen Zusam-
menhang zwischen Stresserleben und Lernerfolg während des durch 
Covid-19 bedingten Fernunterrichts moderieren. Die Ergebnisse der 
moderierten Regressionsanalysen bei N = 96 Schüler:innen sind nicht 
signifikant. Folgerungen der Befunde werden diskutiert.
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