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Zusammenfassung 

Der Übergang von der Schule in die Hochschule stellt für einige Studierende eine 
Herausforderung aufgrund der neuen, an sie gestellten Anforderungen der Ler-
numwelt Hochschule dar (z. B. mehr Freiheiten in der Ausgestaltung des eige-
nen Lernens). Für die Bewältigung ebendieser Herausforderungen in der Stu-
dieneingangsphase kann das selbstregulierte Lernen als bedeutsam angesehen 
werden. Für das selbstregulierte Lernen sind dabei die Kompetenzbereiche der 
Kognition, der Metakognition und der Motivation kennzeichnend. Da davon aus-
gegangen werden kann, dass während des schulischen Unterrichts durch die 
Lehrkräfte das selbstregulierte Lernen bei den Schülerinnen und Schülern geför-
dert wird, sollten die Studierenden mit entsprechenden Kompetenzen in das 
Hochschulstudium eintreten. 

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, das selbstregulierte Lernen (unter an-
derem Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, metakognitive Überwa-
chung, Zeitinvestment, Studienengagement), die motivationale Einstellung 
(Selbstwirksamkeit, Optimismus) sowie den demographischen Hintergrund (Al-
ter, Geschlecht, Vorleistung) der Studierenden aus den Erziehungswissenschaf-
ten in der Studieneingangsphase zu untersuchen. Der Schwerpunkt richtet sich 
dabei auf das strategische Lernverhalten. 

Die erste Forschungsfragestellung beschäftigt sich mit dem Einfluss der verschie-
denen erfassten Merkmale (unter anderem Lernstrategienutzung, Metakogni-
tion) auf die akademische Leistung sowie mit möglichen Wechselwirkungen zwi-
schen einzelnen Merkmalen. Die zweite Forschungsfragestellung befasst sich 
mit dem „Unskilled-but-unaware-Effekt“ (Kruger & Dunning, 1999) für den es 
kennzeichnend ist, dass sich Studierende mit einer schwächer ausgeprägten (aka-
demischen) Leistung in ihrer eigenen Leistung überschätzen. Die dritte For-
schungsfragestellung gibt Auskunft über das Vorliegen von Lernprofilen unter 
den Studierenden, die durch eine Clusteranalyse gewonnen wurden. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen unter anderem nahe, dass für die 
akademische Leistung der Studierenden, bei gemeinsamer Betrachtung mit an-
deren Merkmalen, deren Vorleistung im Sinne der Abiturnote als auch deren 
Nutzunghäufigkeit von Oberflächenstrategien prädiktiv sind. Darüber hinaus 
konnte gezeigt werden, dass die Studierenden über das Semester hinweg nicht 
an ihrem gefassten Plan zum Zeitinvestment (Beginn der Prüfungsvorbereitung) 
und Studienengagement (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) festhalten. Fer-
ner konnten Geschlechterunterschiede (Weibliche/ Männliche Studierende) hin-
sichtlich der Lernstrategienutzung (Oberflächenstrategien, ressourcenbezoge-
nen Strategien), dem metakognitiven Wissen und der Selbstwirksamkeit festge-
stellt werden. Auch der Unskilled-but-unaware-Effekt konnte bei den Studierenden 
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aus den Erziehungswissenschaften gefunden werden. Mit Hilfe der Clusterana-
lyse wurden darüber hinaus vier unterschiedliche Lernprofile unter den Studie-
renden ausfindig gemacht. 

Unter Rückbezug auf den theoretischen und empirischen Hintergrund der vor-
liegenden Arbeit werden die gewonnenen Ergebnisse im Rahmen der Diskussion 
interpretiert sowie diskutiert. Dabei wird deutlich, dass einige Studierende aus 
den Erziehungswissenschaften von gezielten Fördermaßnahmen (zum Beispiel 
Lernstrategietraining, Training zum Zeit- und Selbstmanagement) in der Stu-
dieneingangsphase des Hochschulstudiums profitieren könnten. 
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Abstract 

The transition from school to university is a challenge for some students due to 
the new demands placed on them by the university learning environment (e. g. 
more freedom in organizing their own learning). Self-regulated learning can be 
seen as significant for overcoming this challenge in the introductory phase of 
studies. It is characterized by the competence areas of cognition, metacognition 
and motivation. Since it can be assumed that self-regulated learning is promoted 
by teachers during school lessons, students should enter university with corre-
sponding competences. Therefore, the aim of the present study is to investigate 
self-regulated learning (including learning strategy use, metacognitive 
knowledge, metacognitive monitoring, time investment, and study engagement), 
motivational attitudes (self-efficacy, optimism), and demographic background 
(age, gender, prior achievement) of undergraduate students from the educational 
sciences. The focus lies on the strategic learning behaviour. 

The first research question deals with the influence of various characteristics (e. 
g. learning strategy use) on academic performance as well as with possible inter-
actions between these characteristics. The second research question concerns the
Unskilled-but-Unaware Effect (Kruger & Dunning, 1999). For this effect it is char-
acteristic that students with weaker (academic) performance overestimating their
own performance. The third research question provides information about the
existence of learning profiles among students gained through a cluster analysis.

The results suggest, that students' prior achievement (high school GPA) as well as 
their frequency use of surface strategies are predictive for their academic perfor-
mance when considered together with other variables. Furthermore, it could be 
shown that students do not stick to their estabilished plans for time investment 
(starting exam preparation) and study engagement (attendance in class) over the 
semester. Furthermore, gender differences were found in terms of learning strat-
egy use (surface strategies, resource-based strategies), metacognitive knowledge, 
and self-efficacy. The Unskilled-but-Unaware Effect could also be found for stu-
dents from the educational sciences. In addition, four different learning profiles 
could be identified among students through cluster analysis. 

With reference to the theoretical an empirical background, the obtained results 
were interpreted and discussed. It turns out that some students of the educational 
sciences could benefit from specific support measures (e. g. learning strategy 
training, time and self-management training) in the introductory phase of uni-
versity studies. 
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1. Einleitung und Problemstellung 

In Kapitel 1 wird im ersten Unterkapitel 1.1 „Stellenwert des Wissenstransfers beim 
Übergang von der Schule in die Hochschule“ die Bedeutung des Wissenstransfers 
der Studierenden beim Lernen in der Übergangsphase von der Schule in die 
Hochschule thematisiert. Daneben wird auf die vielfältigen Herausforderungen, 
mit denen die Studierenden in der Studieneingangsphase konfrontiert sind, ein-
gegangen. Im zweiten Unterkapitel 1.2 „Selbstreguliertes Lernen als Wegbereiter für 
das Hochschulstudium“ wird es um das selbstregulierte Lernen gehen. Diese Art 
des Lernens ist dazu geeignet, die Studierenden bei der Bewältigung der vielfäl-
tigen Herausforderungen in der Übergangsphase von der Schule in der Hoch-
schule zu unterstützen. Im abschließenden Unterkapitel 1.3 „Zusammenfassung 
und Zielsetzung“ wird der Inhalt der Einleitung zusammengefasst und die Prob-
lemstellung der vorliegenden Arbeit präzisiert. Darüber hinaus gibt das Unterka-
pitel Auskunft über die Zielsetzung der Arbeit. 

1.1 Stellenwert des Wissenstransfers beim Übergang von der Schule 
in die Hochschule 

Nicht immer fällt es Menschen leicht, ihr bereits erworbenes Wissen praktisch 
anzuwenden und auf andere, noch neue und unvertraute Wissensgebiete und             
-kontexte, zu übertragen. Dabei ist eine selbstregulierte Handlungsweise für ei-
nen gut gelingenden Wissenstransfer als notwendig und sinnvoll zu erachten, 
um bisherige Handlungen zu überdenken und bei erkanntem Bedarf anzupas-
sen. Eine ganz ähnliche Situation, die einen ebensolchen Wissenstransfer erfor-
derlich macht, erleben Studierende in der Studieneingangsphase, während sie 
den Wechsel von der Institution Schule in die Institution Hochschule vollziehen 
(Goppert et al., 2021). Zwar konnten die ehemaligen Schülerinnen und Schüler 
bereits Wissen und Erfahrungen über das Lernen und die unterschiedlichsten 
Lernformate während ihrer Schullaufbahn sammeln, sind beim Übergang von 
der Schule in die Hochschule jedoch mit einer für sie neuen und noch unvertrau-
ten Lernumwelt konfrontiert. Vor allem in dieser Übergangsphase ist es daher 
für die Studierenden als bedeutsam anzusehen, dass sie ihr bereits gesammeltes 
Wissen über das Lernen nutzen und auf die neue Lernumwelt Hochschule über-
tragen. 

Dass die Übergangsphase und die damit verbundenen Anpassungsleistungen an 
das Hochschulstudium nicht immer allen Studierenden gleichermaßen leichtfal-
len, wird durch die Forschungsliteratur, die sich mit der Übergangsphase von der 
Schule in die Hochschule beschäftigt, deutlich. Dabei zeigt sich, dass die Studien-
eingangsphase von einigen Studierenden als herausfordernd wahrgenommen 
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und erlebt wird (z. B. E. Bosse & Trautwein, 2014; Brahm et al., 2014; Cazan, 
2012; Clercq et al., 2017; Trautwein & Bosse, 2017). Insbesondere auf internatio-
naler Ebene wird dieser herausfordernden Situation der Studierenden aus wis-
senschaftlicher Perspektive schon lange Beachtung geschenkt. In Ländern, wie 
beispielsweise den USA, Großbritannien und Australien, wird die Studienein-
gangsphase deshalb auch als „first-year-experience“ bezeichnet und gilt als „erfolgs-
kritische Phase“ für das weitere Hochschulstudium (E. Bosse & Trautwein, 2014, 
S. 45).

Es ist daher festzustellen, dass für Schülerinnen und Schüler mit dem Schulab-
schluss eine „bildungsbiografische Phase“ endet (Asdonk & Sterzik, 2011, S. 191) 
und eine neue Phase, die des Eintritts in das Hochschulstudium, beginnt. Dies 
macht es erforderlich, dass die ehemaligen Schülerinnen und Schüler eine neue 
Identität als Studierende ausbilden (Briggs et al., 2012). Nicht zuletzt auch des-
halb, weil sie ihr bisheriges Lernrepertoire aus der Schulzeit an die neuen Rah-
menbedingungen der Lernumwelt Hochschule anpassen müssen. Denn in der 
Hochschule ist es als notwendig anzusehen, dass sich die Studierenden im Hin-
blick auf ihr Lernen eigenständig organisieren können und auch dazu fähig sind, 
ihren Lernprozess eigenverantwortlich auszugestalten (Fabriz et al., 2014). Dies 
drückt sich in der Forschungsliteratur beispielsweise auch darin aus, dass die 
Übergangsphase von der Schule in die Hochschule als „Statuspassage“ bezeichnet 
wird (Friebertshäuser, 2008, S. 611). 

Doch nicht immer sind die Studierenden auch ausreichend auf diese „Statuspas-
sage“ und die damit verbundenen Freiheiten und Entscheidungsspielräume, die 
sie im Hochschulstudium erwarten, vorbereitet und können mit diesen gut um-
gehen (z. B. Bowman, 2017). Auch deshalb gibt es mittlerweile eine Vielzahl un-
terschiedlichster Unterstützungsmaßnahmen, die den Studierenden an den 
Hochschulen insbesondere in der Studieneingangsphase angeboten werden. Zu 
nennen sind beispielsweise Orientierungswochen, Vorbereitungskurse oder 
Mentoring-Programme (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
[BMBF], 2018), Erstsemester-Einführungstage, Soft Skill-Seminare sowie weitere 
Maßnahmen, die darauf abzielen, den Studierenden erste Orientierungsmöglich-
keiten und Hilfestellungen in der Studieneingangsphase zu bieten. Neben diesen 
Unterstützungsangeboten auf Seiten der Hochschulen, ist es für die Studieren-
den als bedeutsam anzusehen, dass es ihnen im Verlauf der Studieneingangs-
phase gelingt, den Wissenstransfer in Bezug auf das eigene Lernen und Lernver-
halten von der noch in der Schule stärker vorherrschenden Fremdbestimmung, 
hin zur größeren Selbstbestimmung an der Hochschule zu vollziehen. 
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Abbildung 1 Anforderungs-Adaptations-Phase in der Studieneingangsphase adaptiert 
aus Goppert, Neuenhaus & Pfost (2021, S. 223) 

Goppert et al. (2021, S. 223) bezeichnen die Übergangsphase, die die Studieren-
den in der Studieneingangsphase durchlaufen und die dabei im Spannungsfeld 
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung stattfindet, daher auch als sogenannte 
„Anforderungs-Adaptations-Phase“ (vgl. Abbildung 1). Dabei handelt es sich um 
jene Anpassungsphase, die die Studierenden aufgrund der neuen Rahmenbedin-
gungen an der Hochschule durchlaufen. In der vorliegenden Abbildung wird au-
ßerdem deutlich, dass das Lernen in der Institution Schule in einem höheren 
Ausmaß fremdbestimmt stattfindet als in der Institution Hochschule. Als mög-
liche Beispiele für diese stärkere Fremdbestimmung in der Schule können dabei 
unter anderem bestimmte Verhaltensweisen der Lehrkräfte sowie die schuli-
schen Rahmenbedingungen angesehen werden. So erhalten beispielsweise die 
Schülerinnen und Schüler von ihren Lehrkräften häufiger konkrete Anweisun-
gen für das eigene Lernen (z. B. Eingrenzung des Lernstoffs) sowie ein regelmä-
ßiges und individuelles Feedback zum Kenntnisstand im jeweiligen Unterrichts-
fach. Diese Maßnahmen können als Hilfestellung in Bezug auf das eigene Ler-
nen und Lernverhalten der Schülerinnen und Schüler betrachtet werden. Der 
Schulunterricht verläuft außerdem in einem von den Lehrkräften, den Schulen 
beziehungsweise dem Bildungsministerium vorgegebenen Rahmen (z. B. Lehr- 
und Stundenplan) und muss nicht von den Schülerinnen und Schülern eigen-
ständig organisiert und geplant werden, sodass hier keine eigenen organisatori-
schen Handlungsweisen seitens der Schülerinnen und Schüler erforderlich wer-
den und sich daher auch hierbei ein höheres Ausmaß an Fremdbestimmung 
zeigt. 

Im Vergleich zum schulischen Lernen erhalten die Studierenden im Hochschul-
studium ein wesentlich höheres Ausmaß an Selbstbestimmung sowie vielfältige 
Freiheiten bezogen auf die Ausgestaltung des eigenen Hochschulstudiums. So 
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müssen die Studierenden beispielsweise eigene Entscheidungen hinsichtlich der 
Rahmenbedingungen ihres Hochschulstudiums (z. B. Auswahl von Lehrveran-
staltungen, Erstellung und Organisation des Studienplans) treffen und bekom-
men auch bei der Ausgestaltung des Lernens seitens der Lehrenden weniger Hil-
festellung (z. B. fehlende Eingrenzung des Lernstoffs). Auch ein individuelles 
Feedback zum eigenen Kenntnisstand erfolgt von den Lehrenden an den Hoch-
schulen weitaus seltener als an den Schulen (z. B. Goppert et al., 2021), was von 
wissenschaftlicher Seite auch kritisiert wird (z. B. Beaumont et al., 2016; Sippel, 
2009). 

Insgesamt zeigt sich im direkten Vergleich der beiden Institutionen, dass die 
Lernbedingungen in beiden Lernumwelten – Schule wie Hochschule – sehr un-
terschiedlich ausgestaltet sind. Aus diesem Grund ist es von wissenschaftlichem 
Interesse zu klären, welche Kompetenzen die Studierenden darin unterstützen 
können, die Übergangsphase von der Schule in die Hochschule bestmöglich zu 
bewältigen und die damit verbundene Anpassungsleistung an das Hochschulstu-
dium zu erbringen. 

1.2 Selbstreguliertes Lernen als Wegbereiter für das Hochschulstu-
dium 

Damit Studierende die eben aufgezeigten Freiheiten und Entscheidungsspiel-
räume sowie die damit verbundene Selbstbestimmung im Hochschulstudium 
bewältigen können, kann ein höheres Ausmaß an Selbstorganisation und Selbst-
regulation beim Lernen als zentral erachtet werden. Ein psychologisch-pädagogi-
scher Ansatz, der sich insbesondere mit dieser Art des Lernens beschäftigt, stellt 
das selbstregulierte Lernen dar. Dabei betrachten einige Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler das selbstregulierte Lernen und die hierzu notwendigen 
Kompetenzen als Schlüsselkompetenzen für das Hochschulstudium sowie für 
das Leben in der modernen Gesellschaft (z. B. Alonso et al., 2017; Artelt & 
Moschner, 2005; Fabriz et al., 2014; Schütte et al., 2010). 

Da das selbstregulierte Lernen insbesondere durch den Begriff der Selbstregula-
tion charakterisiert wird, ist es als sinnvoll zu erachten, sich zunächst dieser Art 
des Lernens über die Betrachtung des Begriffs der Selbstregulation anzunähern. 
Selbstregulation kann ausgehend vom Individuum als eine selbstgesteuerte be-
ziehungsweise selbstregulierte Verhaltensweise beschrieben werden, die es Per-
sonen ermöglicht selbstbestimmte Ziele zu erreichen (Zimmerman, 2000). Die 
Selbstregulation nimmt dabei, so Zimmerman (2000), Einfluss auf alle Ebenen 
des menschlichen Daseins: die Ebene der Gedanken, der Gefühle und der Hand-
lungsweisen. Das bedeutet damit auch, dass selbstreguliert handelnde Indivi-
duen diese drei Ebenen auf ihre Zielerreichung hin ausrichten, steuern und bei 
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erkanntem Bedarf auch anpassen sollten. Wird diese Definition der Selbstregu-
lation nun auf das Lernen übertragen, so bedeutet dies folglich, dass selbstregu-
liert Lernende ihre Gedanken, Gefühle und Handlungsweisen in Bezug auf die 
Erreichung ihrer selbstbestimmten (Lern-)Ziele ausrichten, steuern und eben-
falls bei erkanntem Bedarf anpassen sollten. Dabei kann das selbstregulierte Ler-
nen auch für die Übergangsphase von der Schule in die Hochschule und das Ler-
nen der Studierenden als bedeutsam angesehen werden, da die Studierenden 
dadurch im Stande sein sollten, ihr Lernverhalten an die neuen und damit noch 
unvertrauten Rahmenbedingungen der Hochschule anzupassen. 

Theoretische Ansätze, die sich mit dem selbstregulierten Lernen beschäftigten, 
nehmen dabei an, dass für diese Art des Lernens drei Komponenten beziehungs-
weise Kompetenzbereiche wesentlich sind (z. B. Boekaerts, 1996, 1999; Dresel et 
al., 2015; Panadero, 2017; Schmitz & Schmidt, 2007): 1) Die Kognition, 2) die Me-
takognition und 3) die Motivation. Einige Ansätze legen außerdem nahe, dass auch 
die Emotionen beim Lernen eine weitere Komponente des selbstregulierten Ler-
nens darstellen (z. B. Grieder, 2006; Panadero, 2017). Da die vorliegende Arbeit 
jedoch aufgrund ihrer Schwerpunktsetzung auf das strategische Lernen und die 
damit verbundenen Komponenten der Kognition und der Metakognition fokus-
sieren sowie auch teilweise den Aspekt der Motivation adressieren wird, wird an 
dieser Stelle nicht näher auf den Bereich der Emotionen eingegangen. Dennoch 
nimmt natürlich auch die emotionale Verfassung der Lernenden Einfluss auf den 
gesamten Lernprozess (z. B. Pekrun, 2018) und stellt somit einen weiteren Aus-
gangspunkt für die Betrachtung des Lernens der Studierenden im Hochschulstu-
dium dar. 

Ausgehend von den theoretischen Ansätzen, die sich insbesondere mit den drei 
Komponenten des selbstregulierten Lernens (Kognition, Metakognition und Moti-
vation) beschäftigen, können Lernende, die über eine ideal ausgeprägte Art des 
selbstregulierten Lernens verfügen, wie folgt charakterisiert werden (Zim-
merman & Schunk, 2008, S. 1): Sie sind dazu im Stande, sich geeignete Lernziele 
zu setzen und wählen für ihre Lernzielerreichung nützliche Lernstrategien aus. 
Sie überwachen die Erreichung ihrer Lernziele und verändern ihre Lernumwelt 
entsprechend ihrer eigenen Bedürfnisse sowie den jeweiligen Erfordernissen. Sie 
suchen sich bei Bedarf Unterstützungsmöglichkeiten und Hilfestellung beim 
Lernen (z. B. Lehrende, Mitstudierende) und besitzen Durchhaltevermögen so-
wie Persistenz. Außerdem setzen sie sich neue Lernziele, nachdem sie vergan-
gene Lernziele erreicht haben. 

Diese Beschreibung selbstreguliert Lernender macht ebenfalls deutlich, dass das 
selbstregulierte Lernen für das Hochschulstudium bedeutsam ist. Denn auch im 
Hochschulstudium müssen Lernziele abgeleitet, festgelegt und durch das Ergrei-
fen geeigneter Maßnahmen beim Lernen, beispielsweise durch die Nutzung von 



1. Einleitung und Problemstellung

22 

Lernstrategien, sowie dazugehöriger Lerntechniken und -methoden erreicht wer-
den. Diese ausgewählten Lernstrategien sollten bei Bedarf (z. B. bei drohender 
Nichterreichung eines Lernziels) von den Lernenden überdacht und an die ent-
sprechenden Erfordernisse der jeweiligen Lernsituation angepasst werden. Auch 
in einem Hochschulstudium bedarf es an Durchhaltevermögen und Persistenz, 
um das langfristige Ziel, den Studienabschluss, erreichen zu können. Da selbst-
reguliertes Lernen als Schlüsselkompetenz für das Hochschulstudium angese-
hen werden kann (z. B. Fabriz et al., 2014) und auch Metaanalysen (z. B. Dignath 
& Büttner, 2008; Richardson et al., 2012; Sitzmann & Ely, 2011) zeigen, dass das 
selbstregulierte Lernen für den Lernerfolg bedeutsam ist, ist es aus wissenschaft-
licher Perspektive als sinnvoll zu erachten, in Erfahrung zu bringen, wie stark das 
selbstregulierte Lernen und die hierzu notwendigen Kompetenzen bei den Stu-
dierenden – insbesondere in der Studieneingangsphase – ausgeprägt sind. Dabei 
sollte bei dieser Betrachtungsweise auch der Zusammenhang mit der akademi-
schen Leistung berücksichtigt werden (vgl. auch Goppert et al., 2021). 

Neben den notwendigen Kompetenzen für das selbstregulierte Lernen können 
aber auch weitere Faktoren Einfluss auf die akademische Leistung der Studieren-
den nehmen sowie in Wechselwirkung mit den dazugehörigen Kompetenzberei-
chen des selbstregulierten Lernens stehen. Zu nennen sind hier beispielsweise 
der demographische Hintergrund der Studierenden, wie etwa das Geschlecht, 
das Alter und die Vorbildung (z. B. Abiturleistung) sowie die motivationale Ein-
stellung (z. B. Selbstwirksamkeit, Optimismus). Dabei kann die motivationale 
Einstellung der Selbstwirksamkeit beispielsweise auch zum Kompetenzbereich 
der Motivation des selbstregulierten Lernens gezählt werden (z. B. Karlen, 2015b; 
Schunk & Ertmer, 2000; Zimmerman, 2000). So konnte die Metaanalyse von 
Richardson et al. (2012) beispielsweise zeigen, dass das Alter, das Geschlecht, die 
Vorbildung, bestimmte Formen der Selbstwirksamkeit (z. B. akademische Selbst-
wirksamkeit) sowie der Optimismus positive Zusammenhänge mit der akademi-
schen Leistung besitzen. Nicht zuletzt auch aus diesem Grund sollten bei der 
Betrachtung des strategischen Lernens und der akademischen Leistung weitere 
Merkmale der Studierenden berücksichtigt werden, um deren mögliche Wech-
selwirkungen überprüfen zu können. 

1.3 Zusammenfassung und Zielsetzung 

Im vorliegenden ersten Kapitel wurde thematisiert, dass die „Statuspassage“ (Frie-
bertshäuser, 2008), also der Übergang von der Schule in die Hochschule, für ei-
nige Studierende aufgrund der neuen Anforderungen aus der Lernumwelt Hoch-
schule als herausfordernd erlebt wird. Dabei wurde außerdem aufgezeigt, dass 
das selbstregulierte Lernen die Studierenden darin unterstützen kann, sich an 
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diese veränderten Rahmenbedingungen und Anforderungen der neuen Lernum-
welt Hochschule anzupassen. Da es Aufgabe der Schulen ist, ihre Schülerinnen 
und Schüler auf ein Studium an der Hochschule vorzubereiten und deren Lern-
verhalten zu fördern (z. B. „Kriterien guten Unterrichts“, Kultusministerkonferenz 
[KMK], 2010, S. 10), ist davon auszugehen, dass die Studierenden in der Studien-
eingangsphase bereits über ein bestimmtes Ausmaß an notwendigen Kompeten-
zen, die sie zum selbstregulierten Lernen befähigen, verfügen. 

Es ist daher von wissenschaftlichem Interesse herauszufinden, wie stark diese 
Kompetenzen bei den Studierenden in der Studieneingangsphase ausgeprägt 
sind und wie sich diese Kompetenzen auf die akademische Leistung der Studie-
renden auswirken. Daneben wurde im vorliegenden Kapitel außerdem aufge-
zeigt, dass neben den Kompetenzen des selbstregulierten Lernens auch weitere 
Merkmale, wie beispielsweise der demographische Hintergrund der Studieren-
den (z. B. Geschlecht, Alter, Vorbildung) oder die motivationale Einstellung (z. B. 
Selbstwirksamkeit, Optimismus) Auswirkungen auf den Lern- und Studienerfolg 
der Studierenden besitzen können. 

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es daher, auf Basis einer systemati-
schen Deskription, vertiefte Erkenntnisse über die Kompetenzen des selbstregu-
lierten Lernens der Studierenden mit der Schwerpunktsetzung auf das strategi-
sche Lernverhalten (insbesondere Kompetenzbereiche: Kognition, Metakogni-
tion) zu gewinnen. Darüber hinaus soll bei dieser Betrachtung auch die motiva-
tionale Einstellung sowie der demographische Hintergrund der Studierenden be-
rücksichtigt werden. Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit ist es außerdem, 
mögliche Wechselwirkungen zwischen einzelnen Merkmalen zu überprüfen so-
wie deren Beziehung zur akademischen Leistung zu untersuchen. Auf Basis die-
ser beschriebenen Untersuchung sollte es durch die gewonnenen Ergebnisse 
möglich sein herauszufinden, welche Kompetenzen der Studierenden insbeson-
dere in Bezug auf das strategische Lernen zum Gelingen des Hochschulstudiums 
beitragen, um dadurch erste Anhaltspunkte für eine mögliche Umsetzung von 
Förderungmaßnahmen für die Studierenden zu gewinnen. 
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2. Theoretischer und empirischer Hintergrund 

In Kapitel 2 erfolgt im ersten Unterkapitel 2.1 „Hochschulforschung und deren Her-
ausforderungen“ zunächst eine Einordnung der vorliegenden Arbeit in das For-
schungsgebiet der Hochschulforschung. Im Anschluss daran wird auf die Her-
ausforderungen dieses Forschungsgebiets näher eingegangen. Das zweite Unter-
kapitel 2.2 „Institutionelle und individuelle Herausforderungen“ thematisiert die ge-
genwärtigen gesellschaftlichen Herausforderungen seitens der Hochschulen so-
wie die Herausforderungen, die sich für die Studierenden durch den Eintritt in 
das Hochschulstudium ergeben. Das dritte Unterkapitel 2.3 „Begünstigende Ein-
gangsvoraussetzungen für das Hochschulstudium“ setzt sich mit den verschiedenen 
Faktoren, die zur Studierfähigkeit der Studierenden beitragen, auseinander. 
Hierzu kann unter anderem auch das selbstregulierte Lernen gezählt werden. 
Das vierte Unterkapitel 2.4 „Verschiedene Perspektiven auf den Studienerfolg“ befasst 
sich mit den verschiedenen Perspektiven auf den Studienerfolg. 

Aufbauend auf die zuvor aufgezeigten Unterkapitel beschäftigt sich das fünfte 
Unterkapitel 2.5 „Einflussfaktoren auf das Lernen und die akademische Leistung“ mit 
den unterschiedlichen Faktoren, die für das Lernen und die akademische Leis-
tung der Studierenden relevant sind. Konkret geht es hierbei um das strategische 
Lernverhalten (unter anderem Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen), 
die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) sowie den demo-
graphischen Hintergrund der Studierenden (Geschlecht, Alter, Vorbildung). Ne-
ben einer jeweils kurzen theoretischen Einführung in die jeweiligen Themenbe-
reiche werden außerdem zentrale empirische Befunde aufgegriffen. Im sechsten 
und abschließenden Unterkapitel 2.6 „Zusammenfassung, Zielsetzung und Frage-
stellungen“ werden die wesentlichen Erkenntnisse aus dem theoretischen und 
empirischen Hintergrund zusammengefasst und die konkrete Zielsetzung sowie 
die dazugehörigen Forschungsfragestellungen für die vorliegende Arbeit abgelei-
tet und präzisiert. 

2.1 Hochschulforschung und deren Herausforderungen 

Der Beginn der empirischen Hochschulforschung in Deutschland kann in die 
60er Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts datiert werden. Zu diesem Zeitpunkt 
gab es drei große Themenschwerpunkte, mit denen sich die Hochschulfor-
schung beschäftigte: 1) Fragen nach dem gesellschaftlichen Bedarf an Akademi-
kern, 2) Fragen in Bezug auf das Studium und der dazugehörigen Studienstruk-
tur (z. B. Studiennachfrage, -verlauf und -erfolg) sowie 3) Fragen nach möglichen 
Disparitäten (z. B. sozial, regional) innerhalb der Hochschulbildung (Wolter, 
2011, S. 125). 
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In den darauffolgenden Jahren entstanden viele weitere Forschungsfelder, die 
das Forschungsgebiet der Hochschulforschung stärker ausdifferenziert haben. 
Zu nennen sind hierbei (Wolter, 2015, S. 153–154): Die Bildungsbeteiligungs- 
und Studierendenforschung, die Lehr- und Lernforschung (Studienwirkungsfor-
schung), die Absolventen- und Berufsforschung, die Professionsforschung, die 
Institutions-, Struktur- und Hochschulentwicklungsforschung, die Forschung 
zur Hochschulplanung, Organisation und Steuerung des Hochschulsystems so-
wie die Forschung zur Hochschulpolitik und die dazugehörige Wissenschaftsfor-
schung. Dabei können die einzelnen Forschungsfelder nicht immer klar vonei-
nander abgegrenzt werden, sondern weisen auch Schnittmengen auf. 

Die nationale und internationale Hochschulforschung zeigt dabei auch, dass es 
sich bei diesem Forschungsgebiet um ein interdisziplinäres beziehungsweise 
transdisziplinäres Forschungsgebiet handelt (Wolter, 2011). Dabei haben und 
hatten vor allem die Fachgebiete der Soziologie und Ökonomie einen großen Ein-
fluss auf die Hochschulforschung (Wolter, 2011). Dieses Konglomerat an ver-
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen, das sich mit ein und demselben For-
schungsgegenstand beschäftigt, ist somit für den Fortschritt des Forschungsge-
biets der Hochschulforschung als kennzeichnend und wesentlich anzusehen, da 
viele Fragestellungen fächerübergreifend verstanden werden können (z. B. 
Schneijderberg et al., 2011; Wolter, 2011). Aus diesem Grund sollten innerhalb 
dieses Forschungsgebietes nicht nur Befunde der jeweils eigenen Fachdisziplin 
berücksichtigt werden, sondern auch Forschungsbefunde aus angrenzenden 
und/ oder anderen Fachgebieten. Dieser Aspekt macht das Forschungsgebiet der 
Hochschulforschung dabei breit und umfangreich. 

Auch die vorliegende Forschungsarbeit ist dem Forschungsgebiet der Hoch-
schulforschung zuzuordnen. Sie beschäftigt sich mit der Erforschung der Kom-
petenzen der Studierenden, die zum Gelingen und zur Bewältigung des Hoch-
schulstudiums beitragen. Dieser Themenkomplex ist dabei auf der Mikroebene 
der Hochschulforschungslandschaft zu verorten, da es sich um eine Betrachtung 
der individuellen Bedingungen des Lernens der Studierenden, mit dem Fokus 
auf das Individuum und der damit verbundenen Personenebene handelt 
(Leutner, 2010). Des Weiteren ist die vorliegende Arbeit der Bildungsbeteili-
gungs- und Studierendenforschung sowie der Lehr- und Lernforschung zuzuord-
nen, da auf das Lernen und das Lernverhalten der Studierenden im Hochschul-
studium fokussiert wird (vgl. Wolter, 2015). 

Neben der Transdisziplinarität ist die Hochschulforschung außerdem mit vielfäl-
tigen Herausforderungen, bedingt durch das Forschungsgebiet und den For-
schungsgegenstand selbst, konfrontiert. Diese Herausforderungen sind in Abbil-
dung 2 in einem Überblick dargestellt und wurden in Anlehnung an die Arbeit 
von Spinath und Seifried (2018) ausformuliert und aufbereitet. Insgesamt zeigen 
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sich innerhalb der Hochschulforschung sechs verschiedene Bereiche als erfolgs-
kritisch und für den Forschungsprozess herausfordernd: 

Abbildung 2 Sechs Herausforderungen der Hochschulforschung in Anlehnung an 
Spinath und Seifried (2018, S. 156-166) 

Bezüglich der ersten Herausforderung, dem Kriterium (1), stellt sich die Frage 
nach der Operationalisierung der Ziele der Hochschullehre und des Hochschul-
studiums sowie deren Überführung in messbare Kriterien, die beispielsweise als 
Maß für den Studienerfolg der Studierenden dienen können. Die Herausforde-
rung besteht dabei insbesondere in deren Auswahl. So kann als Maß für den Stu-
dienerfolg beispielsweise sowohl die Einzelnote aus einem Studienmodul, als 
auch die Durchschnittsnote aus dem gesamten Hochschulstudium der Studie-
renden herangezogen werden. Daneben könnten aber auch die Studiendauer, ein 
möglicher Studienabbruch oder die Zufriedenheit der Studierenden mit der ei-
genen akademischen Leistung geeignete Kriterien zur Operationalisierung des 
Studienerfolgs darstellen (z. B. Konegen-Grenier, 2002; Trapmann, 2008; Trost & 
Bickel, 1979). 

Ähnliches wie für die Auswahl des Kriteriums gilt auch für die Auswahl des Prä-
diktors beziehungsweise der Prädiktoren (2), die einen (möglichen) Einfluss auf 
das ausgewählte Kriterium besitzen sollten. Als mögliche Prädiktoren kommen 
beispielsweise sowohl die Rahmenbedingungen (z. B. Vorlesung vs. Seminar), 

Herausforderungen der Hochschulforschung 

1. Kriterium 
Operationalisierung der Ziele der Hochschullehre in 
messbare Kriterien. 

2. Prädiktor 
Operationalisierung geeigneter Prädiktoren zur Mes-
sung guter Hochschullehre. 

3. Spezifität 
Übertragbarkeit der Ergebnisse empirischer Untersu-
chungen (z. B. Studienfächer, Veranstaltungsfor-
men). 

4. Kausalität 
Identifikation von Wirkmechanismen (Treffen von 
Kausalaussagen). 

5. Stichprobe 
Stichprobengröße und Repräsentativität der Stich-
probe. 

6. Messinstrument Validität der eingesetzten Messinstrumente. 
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die an der Hochschule vorherrschen, als auch die individuellen Voraussetzungen 
(z. B. Lernkompetenzen), die die Studierenden in das Hochschulstudium mit-
bringen, in Frage. Es ist damit festzustellen, dass auch für die Auswahl des Prä-
diktors eine Vielzahl unterschiedlichster Faktoren herangezogen werden kön-
nen, die jeweils einen mehr oder minder starken Einfluss auf die unterschiedli-
chen Kriterien besitzen sollten (vgl. zum Beispiel auch Angebots-Nutzungs-Mo-
dell der Wirkfaktoren akademischer Leistungen, Helmke et al., 2008). 

Auch die Frage nach der Spezifität (3) ist im Kontext der Hochschulforschung als 
herausfordernd anzusehen. Dabei stellt sich in diesem Zusammenhang die 
Frage danach, ob sich die empirischen Ergebnisse der jeweiligen Forschungsar-
beit auch – ohne Ausnahme – auf andere Populationen (z. B. Studierende anderer 
Fachdisziplinen, Studierende im Fernstudium vs. Präsenzstudium) übertragen 
lassen. Dies hängt dabei zudem von der jeweils ausgewählten Stichprobe (5) ab. 
Daher stellt sich bei empirischen Untersuchungen im Bereich der Hochschulfor-
schung ebenso die Frage nach der Repräsentativität der jeweils gewonnenen Er-
gebnisse und Erkenntnisse. Demnach ist es als sinnvoll und notwendig zu erach-
ten, dass in Forschungsarbeiten aus dem Bereich der Hochschulforschung prä-
zisiert wird (z. B. im Abschnitt der Limitationen), ob die gewonnenen Ergebnisse 
als allgemeingültig – zum Beispiel als übertragbar auf alle Studiengänge – zu 
betrachten sind, oder ob diese nur für einen bestimmten Fachbereich (z. B. Er-
ziehungswissenschaften) Geltung finden. 

Auch die Messinstrumente (6), die zur Gewinnung der Daten und Ergebnisse her-
angezogen werden, sollten bei Anlage einer Studie einer Überprüfung unterzo-
gen werden, da sie auf den jeweiligen Studienzweck und die Forschungsfrage-
stellung abgestimmt werden müssen. Dabei sollte außerdem ein Augenmerk da-
raufgelegt werden, dass die eingesetzten Messinstrumente den Gütekriterien 
(Objektivität, Reliabilität, Validität) genügen. Diese Herausforderung gilt natür-
lich für andere Forschungsgebiete gleichermaßen. Des Weiteren werden Fragen 
nach der Kausalität (4) der gewonnenen Ergebnisse aufgeworfen. So lässt das 
gewählte Studiendesign nicht immer eine kausale Schlussfolgerung zu (z. B. kor-
relative Befunde, da keine experimentelle Untersuchung, beispielsweise auf-
grund ethischer Abwägungen, durchgeführt werden kann), weswegen nicht im-
mer Kausalausagen durch Untersuchungen im Bereich der Hochschulforschung 
getroffen werden können. Zusammenfassend lässt sich damit feststellen, dass 
sich die Hochschulforschung bei der Anlage und Planung eines Studiendesigns 
vielen Herausforderungen (vgl. Abbildung 2) gegenübersieht. 

Trotz dieser Vielzahl an Herausforderungen steigt die Nachfrage nach empiri-
schen Befunden in diesem Forschungsgebiet stetig an (Spinath & Seifried, 2018). 
Auch der Wissenschaftsrat weist dabei in seinem Positionspapier auf die Rele-
vanz und die Bedeutung der Hochschulforschung für die Gesellschaft hin 
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(Wissenschaftsrat, 2014). Im Bewusstsein dieser Herausforderungen, mit denen 
sich die Hochschulforschung konfrontiert sieht, möchte sich die vorliegende For-
schungsarbeit einigen dieser Herausforderungen stellen, um durch die gewon-
nenen Erkenntnisse einen Beitrag zu diesem Forschungsgebiet zu leisten. Dabei 
versteht sich die Arbeit auch als ein Beispiel für den Ansatz des sogenannten 
„Forschenden Lehrens“ (Spinath et al., 2014, S. 14), da auf Basis der so gewonnenen 
Ergebnisse und Erkenntnisse, das Lehr- und Lernarrangement an die tatsächli-
chen und realen Bedürfnisse der Studierenden verändert und angepasst werden 
könnten (Spinath et al., 2014). 

2.2 Institutionelle und individuelle Herausforderungen 

In diesem Kapitel geht es um die institutionellen Herausforderungen seitens der 
Hochschulen und den individuellen Herausforderungen seitens der Studieren-
den. Im ersten Unterkapitel 2.2.1 „Herausforderungen der Hochschulen“ werden 
zunächst die aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen der Hochschulen 
thematisiert. Das zweite Unterkapitel 2.2.2 „Herausforderungen der Studierenden“ 
behandelt die individuellen Herausforderungen, mit denen die Studierenden in 
der Studieneingangsphase konfrontiert sind. Hierbei geht es vorrangig um die 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Institutionen Schule 
und Hochschule. Im letzten und dritten Unterkapitel 2.2.3 „Geteilte Herausforde-
rungen“ wird konkreter auf die Leistungsfeststellung im Hochschulstudium ein-
gegangen, die für beide Seiten – den Hochschule und den Studierenden – Her-
ausforderungen bereit hält. 

 Herausforderungen der Hochschulen 

Nach der durch den Bologna-Prozess1 initiierten Reform (Beginn im Jahr 1999) 
(Jakobi & Rusconi, 2008) der ehemaligen Diplomabschlüsse an den deutschen 
Hochschulen auf das gegenwärtige Bachelor- und Mastersystem sowie einer da-
zugehörigen Modularisierung des Studiums sehen sich die Hochschulen aktuell 
mit den Herausforderungen der Digitalisierung, der Erhöhung der Akademisie-
rungsquote (A. Schneider, 2017; Ullrich & Christian, 2018) sowie mit den Her-
ausforderungen einer globalisierten Welt konfrontiert (Wissenschaftsrat, 2014). 

                                              
1 Kernpunkte der Bologna-Reform waren: Neustrukturierung der Studiengänge; Förderung der europa-

weiten Vergleichbarkeit der Studiengänge; europaweite Anrechenbarkeit von Studienleistungen (ECTS); 

Sicherstellung der Qualität der Hochschulbildung; Neuausrichtung der Hochschulen an die gesell-

schaftlichen Herausforderungen (z. B. lebenslanges Lernen, Mobilität, Beschäftigungsfähigkeit), vgl. 

Bachmann (2018, S. 14) 
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Ein Blick auf die Entwicklung der Studierendenzahlen macht dabei deutlich, dass 
in den letzten beiden Jahrzehnten immer mehr Menschen in der Bundesrepublik 
Deutschland ein Hochschulstudium aufgenommen haben (Statistisches Bundes-
amt [Destatis], 2022). 

Abbildung 3 Entwicklung der Studierendenzahlen vom Wintersemester 2000/ 2001 
bis Wintersemester 2021/ 2022, Quelle: Destatis (2022) 

Während im Wintersemester 2000/ 2001 lediglich rund 1.8 Millionen Studie-
rende an den deutschen Hochschulen studierten, zeigt der zeitliche Verlauf der 
Studierendenzahlen eine deutliche Zunahme (vgl. Abbildung 3). Demnach ha-
ben im Wintersemester 2021/ 2022 rund 2.9 Millionen Studierende an den deut-
schen Hochschulen studiert. Dies entspricht einer Zunahme von rund 61 %, be-
rücksichtigt man dabei das Wintersemester 2000/2001 als Ausgangswert. 

Auch die Entwicklung der Studienanfängerinnen- und Studienanfängerquote 
(„Anteil der Studienanfänger an der Bevölkerung des entsprechenden Geburtsjahres 
[…]“, Destatis, 2021a, S. 12) bestätigt diesen Trend. Während die Studienanfänge-
rinnen- und Studienanfängerquote noch im Jahr 2000 bei 33.3 % lag, erreichte 
sie im Jahr 2020 bereits einen Wert von 56.6% (Destatis, 2021a). Dabei wurde der 
Spitzenwert der Studienanfängerinnen- und Studienanfängerquote im Jahr 2013 
mit einem Wert von 58.5% erreicht (Destatis, 2021a). Auch dadurch ist erkenn-
bar, dass die Hochschulen – zumindest gegenwärtig – mit einer wachsenden An-
zahl von Studierenden konfrontiert sind. Langsam zeigt sich jedoch auch eine 
Trendumkehr, die zu einer gegenteiligen Entwicklung und einer Entspannung 
der Lage an den Hochschulen beitragen könnte. So verzeichnet das statistische 
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Bundesamt seit 2017 einen Rückgang der Studienanfängerinnen- und Studien-
anfängerzahlen. Als Gründe für diesen Rückgang werden sowohl die demogra-
phischen Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland als auch die Covid-
19-Pandemie angeführt (Destatis, 2021b). 

Die mit einer wachsenden Anzahl an Studierenden einhergehende Erhöhung der 
Akademisierungsquote – bleibt dabei die Trendumkehr der Studienanfängerin-
nen- und Studienanfängerzahlen in den letzten Jahren unberücksichtigt – führt 
außerdem zu einer zunehmenden Heterogenität unter den Studierenden. Dies 
zeigt sich zum Beispiel darin, dass mittlerweile auch Studierende, die über keine 
klassische Schullaufbahn verfügen (z. B. kein Gymnasium besucht haben), ein 
Hochschulstudium aufnehmen können. Beispielsweise durch eine entspre-
chende berufliche Vorqualifikation beziehungsweise durch eine generelle Öff-
nung der Wege zur Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung (z. B. Ge-
samtschule, berufliches Gymnasium) (Isleib, 2019; Neumann, 2014). Empirische 
Befunde zeigen jedoch auch, dass Studierende mit einer nicht-gymnasialen 
Hochschulzugangsberichtigung, im Gegensatz zu Studierenden mit einer gym-
nasialen Hochschulzugangsberechtigung, eine höhere Abbruchwahrscheinlich-
keit für das Hochschulstudium besitzen (z. B. Isleib et al., 2019). So weisen Isleib 
et al. (2019) darauf hin, dass für diese höhere Abbruchwahrscheinlichkeit mög-
licherweise eine Passungsproblematik ursächlich sein könnte, da die Studieren-
den ohne gymnasiale Hochschulzugangsberechtigung eine andere Bildungsbio-
graphie als Studierende mit gymnasialer Hochschulzungangsberechtigung besit-
zen. 

Auch an dieser Thematik ist erkennbar, dass sich die Hochschulen an die verän-
derten Einstiegsbedingungen ihrer Studierenden anpassen sollten sowie einen 
adäquaten Umgang damit finden müssen. Dabei sind bei den Studierenden Un-
terschiede in den Bereichen der Biographie, dem Alter, dem Kenntnisstand, den 
Lebensumständen, in denen das Hochschulstudium aufgenommen wird sowie 
im Bereich der schulischen und beruflichen Vorqualifikation zu erwarten (Bi-
schof & von Stuckrad, 2013, S. 26). Seit 2010 wurde daher vom Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung das Bund-Länder-Programm mit dem Titel 
„Qualitätspakt Lehre“ (BMBF, 2018) eingeführt, das es sich unter anderem zur 
Aufgabe gemacht hat, dass Personal an den Hochschulen weiterzuqualifizieren, 
damit es diesem in Zukunft noch besser gelingt auf die Bedürfnisse der Studie-
renden einzugehen. 

Da sich die vorliegende Forschungsarbeit primär mit den Herausforderungen, 
die sich auf Seiten der Studierenden stellen, beschäftigen wird, wird an dieser 
Stelle darauf verzichtet werden, tiefergehend auf die eben aufgezeigten Heraus-
forderungen seitens der Hochschulen einzugehen. Die bisherigen Ausführun-
gen sollten jedoch aufgezeigt haben, dass es für die Hochschulen in Zukunft 
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weitaus wichtiger werden wird, sich mit dem eigenen Lehrangebot, dass sie an 
die Studierenden richtet, zu beschäftigen. Denn die eben aufgezeigten gesell-
schaftlichen Veränderungen können auch zu einer Änderung im Lernverhalten 
und den Vorkenntnissen der Studierenden führen, was sich mittelfristig auch auf 
deren Studienverlauf und damit auch auf die Konzeptionierung und Durchfüh-
rung von Lehrveranstaltungen an den Hochschulen auswirken könnte. Dabei 
bleibt insgesamt abzuwarten, wie sich die unterschiedlichen Hilfsangebote (z. B. 
Erstsemester-Einführungstage, Mentoringprogramme), die den Studierenden 
insbesondere in der Studieneingangsphase des Hochschulstudiums zur Verfü-
gung gestellt werden sowie die Weiterqualifizierungsmaßnahmen des Personals 
(vgl. BMBF, 2018) langfristig auf die derzeitige Lage an den Hochschulen auswir-
ken werden. 

Herausforderungen der Studierenden 

Der Übergang von der Schule in die Hochschule wird von einigen Studierenden 
als Herausforderung wahrgenommen und macht es erforderlich, dass die Stu-
dierenden eine Anpassungsleistung an die neue Lernumwelt Hochschule erbrin-
gen (Goppert et al., 2021). Dies bedeutet beispielsweise auch, dass sich die Stu-
dierenden an die neuen Lehr- und Lernformate (z. B. Vorlesungen, Seminare, 
Tutorien, Übungen) und die bestehenden Strukturen und Rahmenbedingungen 
an der Hochschule gewöhnen und anpassen müssen. 

Dabei zeigen sich zwischen beiden Institutionen, Schule, wie Hochschule, aber 
nicht nur Unterschiede, sondern auch Gemeinsamkeiten (Helmke et al., 2008). 
Im Folgenden werden die Gemeinsamkeiten beider Institutionen in Anlehnung 
an Helmke et al. (2008, S. 146) erläutert sowie teilweise durch eigene Ausführun-
gen ergänzt: 

• Sowohl die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler als auch
die akademischen Leistungen der Studierenden, sind von multiplen Faktoren
abhängig (hier wird auch von Helmke et al. (2008) auf die Arbeit von Weinert
(2001) verwiesen): Einerseits von den individuellen Eingangsvoraussetzungen
der Lernenden (u. a. familiäre Faktoren (z. B. elterliche Bildung, Familien-
struktur), kognitive Lernvoraussetzungen (z. B. Intelligenz, metakognitive
Kompetenzen), demographischer Hintergrund (z. B. Geschlecht, Alter)) als
auch andererseits von den institutionellen Rahmenbedingungen (z. B. Unter-
richtsausgestaltung, Unterrichtsqualität, Instruktionsweise, Klassenführung)
sowie von der jeweiligen Institution.

• Der Unterricht stellt in beiden Institutionen ein Angebot für die Lernenden
zum eigenverantwortlichen Lernen dar. Hierbei weisen Helmke et al. (2008,
S. 146) außerdem darauf hin, dass der Unterricht nicht zwangsläufig einen
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„linearen und direkten Effekt auf [die] akademische Leistung“ besitzen muss. So 
ist dieser Effekt beispielsweise auch von der Qualität des Unterrichts sowie 
von dem vorhandenen Potential der Lernenden abhängig (vgl. Punkt 1). 

• Die Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden sowie die 
Rahmenbedingungen der jeweiligen Institution stehen in Wechselwirkung 
mit den „kulturelle[n], regionale[n], institutionelle[n] und fachliche[n] Aspekte[n] 
des Kontextes.“ (Helmke et al., 2008, 146). Das heißt, dass die Kompetenzen, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden sowie die Rahmenbedingungen 
der Institution mit dem jeweiligen Kontext, in dem diese angesiedelt sind, in-
teragieren. Das kann beispielsweise die jeweilige Klassenzusammensetzung 
(z. B. Klassenklima) sein oder aber auch eine regionale Besonderheit (z. B. 
Bundesland) sowie kulturelle Gegebenheiten vor Ort. 

In Abbildung 4 ist diese komplexe Wechselbeziehung der einzelnen einflussneh-
menden Faktoren in Anlehnung an die Ausführungen von Helmke et al. (2008) 
grafisch dargestellt. 

Abbildung 4 Wechselwirkungen zwischen den Lernenden, den institutionellen Rah-
menbedingungen sowie der akademischen Leistung innerhalb des jeweiligen Kontextes 
in Anlehnung an die Ausführungen von Helmke et al. (2008, S. 145–146) und deren 
Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkfaktoren akademischer Leistung, eigene Darstel-
lung 

Wird dieses Wirkungsgefüge dabei auf die Gegebenheiten an der Hochschule 
übertragen, so ist festzustellen, dass die Lehre an der Hochschule, ebenso wie der 
Unterricht an der Schule, ein Angebot an die Studierenden zum eigenständigen 
Lernen darstellt. Sowohl die Rahmenbedingungen in der das Lernen stattfindet 
(z. B. Didaktik der jeweiligen Lehrveranstaltung) als auch die Eingangsvorausset-
zungen der Studierenden (z. B. Vorwissen, Intelligenz, kognitives Leistungsver-
mögen, metakognitive Kompetenzen) beeinflussen deren akademische Leistung. 
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Dabei werden die einzelnen Faktoren auch vom jeweiligen Kontext, in dem sie 
angesiedelt sind, beeinflusst (z. B. regionale und kulturelle Besonderheiten, 
Fachkultur). 

Abbildung 5 Unterschiede zwischen Schule und Hochschule in Anlehnung an Streb-
low und Schiefele (2006, S. 352–353) adaptiert aus Goppert et al. (2021, S. 222) 

Neben den strukturellen Gemeinsamkeiten (Helmke et al., 2008) bestehen aber 
auch große Unterschiede zwischen der Institution Schule und Hochschule. In 
Anlehnung an die Ausführungen von Streblow und Schiefele (2006) wurden 
diese Unterschiede in der Arbeit von Goppert et al. (2021, S. 222) in einer tabel-
larischen Form mit weiterführenden Ergänzungen aufbereitet (vgl. Abbildung 5). 
Auf Basis der vorliegenden Übersicht wird deutlich, dass sich die beiden Institu-
tionen, Schule und Hochschule, in einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren 

 Institution

Schule Hochschule 

1) Grad der Freiwilligkeit niedrig hoch 

2) Anwesenheitspflicht
in der Regel 
vorhanden 

in der Regel nicht 
vorhanden 

3) Anzahl der Fächer viele 
wenige bzw. 

thematisch enger 
4) Ausmaß von Freiheits-

räumen/ Strukturie-
rungsgrad

niedrig hoch 

5) Rolle individueller Inte-
ressen/ Kompetenzen

niedrig hoch 

6) Häufigkeit der Leis-
tungsfeststellung

regelmäßig bzw. 
nach jedem Thema 

in der Regel selten 

7) Ausmaß der Stoff-
menge je Leistungsfest-
stellung

niedrig bis mittel vielfach hoch 

8) Vorbereitung auf Leis-
tungsfeststellung

stärker vorgegeben 
selbstständige 
Strukturierung 

notwendig 

9) Rückmeldung zur Leis-
tung

individuelle Rückmel-
dung,häufiger 

kaum individuelle 
Rückmeldung, selten 

10) Peers
relativ konstant, lange 

gemeinsame 
Lerngeschichte 

vielfach variierend 
zwischen 

Lehrveranstaltungen 
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voneinander unterscheiden. Einige dieser Faktoren werden nachfolgend konkre-
ter erläutert werden. 

Ein erster Unterschied findet sich beispielsweise in Bezug auf den Grad der Frei-
willigkeit (1). So ist der Schulbesuch (vgl. Schulgesetzgebung der einzelnen Bun-
desländer) für die Schülerinnen und Schüler als verpflichtend anzusehen. Die 
Aufnahme eines Hochschulstudiums geschieht hingegen auf freiwilliger Basis 
und muss von den ehemaligen Schülerinnen und Schülern nicht zwangsläufig 
aus bildungsbiographischer Sicht angestrebt werden. So ist auch eine andere 
Fortsetzung der Bildungsbiografie beziehungsweise Erwerbsbiographie, wie bei-
spielsweise die Aufnahme einer Berufsausbildung, denkbar. Im Gegensatz zur 
Schule bestehen an der Hochschule größere Freiheiten in Bezug auf die Anwe-
senheit (2) innerhalb der Lehrveranstaltungen. Eine Anwesenheit im Schulunter-
richt ist für die Schülerinnen und Schüler als verpflichtend anzusehen, entfällt 
jedoch in der Regel für die Studierenden im Hochschulstudium bis auf wenige 
Ausnahmen. 

Ein weiterer Unterschied besteht in der zu besuchenden Fächeranzahl (3). Wäh-
rend in der Institution Schule unterschiedliche Fächer gelehrt werden, die nicht 
immer in einem engen und direkten thematischen Zusammenhang miteinander 
stehen müssen (z. B. Physik- und Musikunterricht), gibt es zwar im Hochschul-
studium ebenfalls unterschiedliche Fächer in Form von Modulen. Diese besitzen 
in der Regel jedoch größere Schnittmengen oder sind oftmals stark thematisch 
miteinander verwandt (z. B. einzelne Module im Pädagogikstudium). Dies mag 
sich bei den Studierenden, je nach vorliegender Begabung und Interessenslage, 
auch vorteilhaft auf das Lernen auswirken. 

Insbesondere die Leistungsfeststellung (vgl. Punkte 6 „Häufigkeit der Leistungsfest-
stellung“ bis 9 „Rückmeldung zur Leistung“) ist jedoch zwischen beiden Institutio-
nen als sehr unterschiedlich zu bewerten. Denn in der Schule findet die Leis-
tungsfeststellung oftmals häufiger und strukturierter statt als an der Hochschule. 
So muss der Prüfungsstoff im Hochschulstudium von den Studierenden zumeist 
eigenständig strukturiert und eingegrenzt werden. Außerdem fällt der Prüfungs-
stoff in der Regel umfangreicher aus als in der Schule. Da in den Lehrveranstal-
tungen an den Hochschulen oftmals kaum individuelle Rückmeldung in Form 
von Feedback gegeben wird (vgl. auch Kritik von Beaumont et al., 2016; Sippel, 
2009), ist es primär Aufgabe der Studierenden ihren Kenntnisstand zum Prü-
fungsstoff eigenständig zu reflektieren und einzuschätzen, was ebenfalls eine 
Veränderung im Vergleich zur Schule darstellt. 

Auch die Zusammensetzung der Peers (10) unterscheidet sich in beiden Institu-
tionen. Der Schulunterricht findet überwiegend im Klassenverband statt, weswe-
gen die Schülerinnen und Schüler oftmals eine längerfristige und gemeinsame 
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Lerngeschichte miteinander teilen. Im Hochschulstudium variieren jedoch die 
Peers zumeist in den einzelnen Modulen, sodass oftmals nur eine kurze gemein-
same Lerngeschichte miteinander verbracht wird. 

Bei der direkten Gegenüberstellung der beiden Institutionen fällt somit auf, dass 
vor allem die Freiheiten (z. B. Aspekt der Freiwilligkeit, Anwesenheitspflicht, 
Rolle individueller Interessen) und Entscheidungsspielräume in der Lernumwelt 
Hochschule zu Gunsten der Studierenden ansteigen (Goppert et al., 2021; 
Helmke et al., 2008; Streblow & Schiefele, 2006). Dies mag vorteilhaft erscheinen, 
weil die Studierenden dadurch sehr viele Entscheidungen für sich selbst treffen 
können (z. B. Entscheidungen über den Lernbeginn für eine Prüfung oder über 
die gewünschte Prüfungsanzahl im jeweiligen Semester). Dennoch müssen sich 
die Studierenden zunächst einmal an diese Freiheiten und das dazugehörige 
Konzept der Eigenverantwortung für den eigenen Fortschritt im Hochschulstu-
dium gewöhnen. So kann eine fehlende Eigenständigkeit in Bezug auf das eigene 
Lernen für die angehenden Studierenden tatsächlich zum Problem werden 
(Grätz-Tümmers, 2003), sofern es diesen nicht gelingt, die hierfür notwendigen 
Kompetenzen während der Studieneingangsphase aufbauen. 

Neben diesen vielfältigen Veränderungen in der Art des Lernens und der Ler-
numgebung an der Hochschule sind die Studierenden zumeist mit dem Beginn 
des Hochschulstudiums auch mit einer Veränderung der eigenen Lebensum-
stände konfrontiert (Asdonk & Bornkessel, 2011; Bebermeier & Nussbeck, 2014). 
So steht beispielsweise oftmals ein Umzug aus dem eigenen Elternhaus in die 
erste eigene Wohnung an. Eine Umfrage des Deutschen Studentenwerks aus 
dem Jahr 2009 – neuere Zahlen standen nicht zur Verfügung – zeigt, dass nur 
rund ein Fünftel der befragten Studierenden angab, während des Hochschulstu-
diums weiterhin bei den Eltern wohnhaft bleiben zu wollen (Wank et al., 2009). 
Die überwiegende Mehrheit der Studierenden, rund 80 %, entscheidet sich dem-
nach für eine alternative Wohnform (z. B. Wohnheim, Mietwohnung, Wohnge-
meinschaft) sowie ein Hochschulstudium entfernt vom eigenen Elternhaus. Mit 
einem Umzug ist zumeist auch eine Veränderung im sozialen Umfeld der Stu-
dierenden verbunden (z. B. alter Freundeskreis in der Heimat und neuer Freun-
deskreis am Studienort), was ebenfalls aus einer sozialen Perspektive für die Stu-
dierenden eine Herausforderung darstellen kann. So muss beispielsweise zu-
nächst ein neuer Freundeskreis am Studienort aufgebaut werden. 

Neben diesen räumlichen und sozialen Veränderungen kommt hinzu, dass ei-
nige Studierende auch neben dem Hochschulstudium einer Erwerbstätigkeit 
nachgehen beziehungsweise nachgehen müssen, um sich dadurch ihr Hoch-
schulstudium teilweise oder vollständig finanzieren zu können. Der durch-
schnittliche Zeitaufwand, der für die Erwerbstätigkeit von den Studierenden da-
bei aufgewendet wird, lag im 13. Studierendensurvey bei 7.3 Stunden pro Woche 
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(Multrus et al., 2017). Da auch der Eintritt in eine Erwerbstätigkeit und die damit 
verbundene Verantwortung für viele Studierende ebenfalls einen neuen Lebens-
abschnitt darstellen kann, können auch diese Aspekte als Herausforderung für 
die Studierenden im Hochschulstudium angesehen werden. Hinzukommt, dass 
eine Erwerbstätigkeit auch ein höheres Ausmaß an Koordinations- und Organi-
sationsleistung im Hochschulstudium erfordert. Beispielsweise muss der Stu-
dienplan mit den Zeiten der Erwerbstätigkeit abgestimmt werden. In der Prü-
fungsphase müssen außerdem die zu leistenden Arbeitsstunden beim Lernen 
eingeplant werden. Auch aufgrund dieser Gegebenheiten lässt sich schlussfol-
gern, dass sich die Lernsituation im Hochschulstudium von der Lernsituation in 
der Schulzeit unterscheidet. Auch deshalb ist davon auszugehen, dass sich ein 
höheres Ausmaß an selbstregulativem (Lern-)Verhalten bei den Studierenden als 
vorteilhaft für das Hochschulstudium erweisen sollte, um diesen vielfältigen An-
forderungen gerecht werden zu können. 

Aufgrund der eben aufgezeigten Vielzahl an privaten und akademischen Heraus-
forderungen, mit denen die Studierenden in der Studieneingangsphase sowie im 
Hochschulstudium konfrontiert sind, kann der Übergang von der Schule in die 
Hochschule als eine Entwicklungsaufgabe für die Studierenden erachtet werden. 
Diese Annahme bestätigt sich auch unter Einbezug von Literatur aus den Berei-
chen der Klinischen Psychologie und der Entwicklungspsychologie (z. B. Filipp 
& Aymanns, 2018; Wempe, 2019). So kann auf dieser Basis die Studieneingangs-
phase als biografische Übergangsphase betrachtet und damit als normativ kriti-
sches Lebensereignis (z. B. Umzug aus dem Elternhaus, Übergang in eine neue 
Bildungsinstitution, vgl. Wempe, 2019) bezeichnet werden.  

Normativ kritische Lebensereignisse sind zwar Teil einer gewöhnlich verlaufen-
den Biografie, müssen jedoch vom Individuum dennoch bewältigt werden 
(Wempe, 2019). Wird dieser Ansatz (z. B. Wempe, 2019) dabei mit den Erkennt-
nissen aus dem Bereich der Stressforschung (z. B. Lazarus, 1999; Lazarus & Folk-
man, 1984) verknüpft, beispielsweise damit, dass ein und die gleiche Situation 
von verschiedenen Individuen subjektiv unterschiedlich wahrgenommen und be-
wertet werden kann – beispielsweise als belastend oder weniger belastend (Filipp 
& Aymanns, 2018) – so wird nachvollziehbar, dass für einige Studierende der 
Übergang von der Schule in die Hochschule eine Herausforderung darstellt und 
für andere nicht. Entscheidend hierfür ist dabei, wie beispielsweise auch in den 
Stresstheorien (z. B. Lazarus & Folkman, 1984) herausgestellt wird, welche Res-
sourcen den Studierenden zur Bewältigung dieser jeweiligen Anforderungen zur 
Verfügung stehen. 

Auch L. Huber (2009, 2013) vertritt eine vergleichbare Sichtweise und geht davon 
aus, dass der Übergang von der Schule in die Hochschule Entwicklungsaufgaben 
für die Studierenden bereit hält, die dabei von diesen gemeistert werden müssen. 
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Zu diesem Zweck teilt er das Hochschulstudium in unterschiedliche Phasen ein 
(z. B. Phase der Studienwahl, Eingangsphase in das Hochschulstudium). Diese 
unterschiedlichen Phasen stehen dabei – so der Autor – mit unterschiedlichen 
Aufgaben im Hochschulstudium in Zusammenhang und müssen von den Stu-
dierenden bewältigt werden. 

Abschließend ist damit festzustellen, dass das Hochschulstudium, je nach Grad 
der vorhandenen Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten bei den Studieren-
den – also deren vorhandenen Ressourcen im Sinne der Stresstheorien – unter-
schiedlich gut bewältigt werden kann und wahrscheinlich auch deshalb von eini-
gen Studierenden als herausfordernd erlebt wird. Möglicherweise deshalb, weil 
ebendiese Studierenden über keine ausreichenden Ressourcen zur Bewältigung 
dieser Situation verfügen. 

Geteilte Herausforderungen 

Im vorangegangenen Kapitel konnte mit Hilfe der Beschreibung der Unter-
schiede zwischen der Institution Schule und Hochschule aufgezeigt werden, dass 
sich insbesondere die Rahmenbedingungen in Bezug auf die Leistungsfeststel-
lung zwischen beiden Institutionen unterscheiden (z. B. Häufigkeit, Vorstruktu-
rierung des Lernstoffs, Feedback zum Kenntnisstand). Dies zeigt die Notwendig-
keit auf, dass sich vor allem die Studierenden in der Studieneingangsphase mit 
den neuen, an sie gestellten Leistungsanforderungen beziehungsweise Prü-
fungsanforderungen vertraut machen sollten. Bevor nun nachfolgend auf die Be-
deutung der Leistungsfeststellung für das Lernen der Studierenden eingegangen 
wird, werden zunächst die Rahmenbedingungen und die Ausgestaltungsmög-
lichkeiten der Leistungsnachweise seitens der Hochschulen näher beschrieben 
werden. 

Generell kann festgestellt werden, dass die Leistungsfeststellung vom jeweiligen 
Kontext, in dem der jeweilige Leistungsnachweis stattfindet, abhängig ist sowie 
von den daran beteiligten Personen und der jeweiligen Institution 
(Zimmermann, 2018). Dies spiegelt sich auch in den Ausführungen von Helmke 
et al. (2008) hinsichtlich der Gemeinsamkeiten zwischen Schule und Hochschule 
wider. Daneben spielen auch die jeweiligen Fachdisziplinen, in denen die jewei-
ligen Leistungsfeststellungen stattfinden, die Rahmenbedingungen (z. B. Modul-
handbuch, Selektionsvorgaben der Hochschule, Anforderungen des Arbeitsfel-
des) sowie die von den Studierenden zu erwerbenden Kompetenzen eine Rolle. 
Diese Aspekte müssen jeweils aufeinander abgestimmt werden (Zimmermann, 
2018). 
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Dabei kann in Bezug auf die konkrete Ausgestaltung der einzelnen Leistungs-
nachweise auf eine Vielzahl unterschiedlichster Ansätze und Formate (z. B. Mul-
tiple-Choice-Aufgaben, Portfolio-Prüfungen, Essays) zurückgegriffen werden (z. 
B. Übersicht von Gerick et al., 2018b). Grundsätzlich kann bei der Aufgabenstel-
lung zwischen geschlossenen, halboffenen und offenen Aufgabenformaten un-
terschieden werden (Zimmermann, 2018). Für eine genauere Beschreibung der 
einzelnen Aufgabenformate übernimmt Zimmermann die Ausführungen von 
Sacher (2014, S. 59–66), die für den Primar- und Sekundarbereich abgeleitet wur-
den und überträgt diese auf den Hochschulkontext (Zimmermann, 2018, S. 57): 

• Geschlossene Aufgabenstellung: Dieser Aufgabentyp enthält innerhalb der je-
weiligen Aufgabenstellung alle Antwortmöglichkeiten für die jeweilige Auf-
gabe. Darunter auch die jeweils richtige Antwort (z. B. Multiple-Choice-Auf-
gaben, Single-Choice-Aufgaben). 

• Halboffene Aufgabenstellung: Dieser Aufgabentyp besitzt ein offenes Ant-
wortformat. Dabei haben die Prüfenden zumeist eine genaue Vorstellung da-
von, wie eine Lösung der jeweiligen Aufgabe auszusehen hat (z. B. Mathema-
tikaufgabe, Aufzählung von Begriffen einer Kategorie). 

• Offene Aufgabenstellung: Auch dieser Aufgabentyp besitzt ein offenes Ant-
wortformat. Jedoch haben die Prüfenden bei diesem Aufgabentyp keine ab-
schließende Vorstellung darüber, welche Lösungen als vollständig richtig an-
zusehen sind und letztlich von ihnen akzeptiert werden (z. B. Essays, Berichte, 
Abschlussarbeiten). 

Diese Fülle an verschiedenen Aufgabenformaten, die bei der Leistungsfeststel-
lung an den Hochschulen genutzt werden können – eine weitere und detaillierte 
Übersicht über die Ausgestaltung von Leistungsnachweisen findet sich in Fach-
büchern über das Prüfen an Hochschulen (z. B. Gerick et al., 2018a; Walzik, 2012) 
– macht deutlich, dass die Auswahl eines geeigneten Aufgabenformats zur Leis-
tungsfeststellung keine einfache Entscheidung für Prüfende darstellt. Dies wird 
beispielsweise auch durch Forschungsarbeiten deutlich, die sich mit bestimmten 
Aufgabenformaten (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben, Lindner et al., 2015) oder 
dem Prüfungsprozess beschäftigen (z. B. Just & Fischer, 2019). 

Neben einer Betrachtung der Leistungsnachweise aus Perspektive der Hochschu-
len ist es außerdem sinnvoll, sich auch mit der Perspektive der Studierenden zu 
beschäftigen. So kann festgestellt werden, dass eine Auseinandersetzung der Stu-
dierenden mit den an sie gerichteten Anforderungen (z. B. Aufbau eines Leis-
tungsnachweises) einen Einfluss auf deren Verhalten und Erleben im Hoch-
schulstudium besitzen sollte (Müller & Bayer, 2007). 

Welche konkrete Rolle dabei ein Leistungsnachweis sowie die dazugehörigen An-
forderungen für das Lernverhalten der Studierenden spielen, wird zum Beispiel 
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im Modell zur Bedeutung von Prüfungen für das Lernverhalten von Zellweger 
Moser und Jenert (2018), das an die Arbeit von James et al. (2002, S. 8) angelehnt 
ist, deutlich. Dieses Modell ist in Abbildung 6 in verkürzter sowie ergänzter Form 
dargestellt. 

Abbildung 6 Modell zur Bedeutung von Prüfungen für das Lernverhalten in Anleh-
nung an Zellweger Moser und Jenert (2018, S. 115) mit Ergänzungen 

In dem Modell ist erkennbar, dass auf Seiten der Prüfenden (linke Seite des Mo-
dells) einerseits Entscheidungen darüber getroffen werden müssen, welche kon-
kreten Lerninhalte durch welche Lehrmethoden an die Studierenden vermittelt 
werden sowie andererseits Überlegungen angestellt werden müssen, wie der er-
zielte Lernfortschritt der Studierenden überprüft werden kann (z. B. Prüfungs-
form, Aufgabenformat des Leistungsnachweises). 

Auf Seiten der Studierenden (rechte Seite des Modells) ist erkennbar, dass sich 
diese sowohl mit den Prüfungsmodalitäten (Frage: Wie sieht der Leistungsnachweis 
aus?) als auch mit den Prüfungsinhalten (Frage: Was muss ich für den Leistungs-
nachweis wissen/ lernen?) des jeweiligen Leistungsnachweises beschäftigen müs-
sen. Auf dieser Basis sollte es den Studierenden möglich sein, ihre Lernziele für 
den jeweiligen Leistungsnachweis abzuleiten (Frage: Was sind unter diesen Bedin-
gungen meine Lernziele?) sowie Entscheidungen darüber zu treffen, welche Lern-
strategien (Frage: Welche Lernstrategien muss ich für diesen Zweck anwenden?) sie 
unter den gegebenen Rahmenbedingungen zur Aneignung des jeweiligen Prü-
fungsstoffs einsetzen wollen. 

Dabei kann das vorliegende Modell auch mit dem selbstregulierten Lernen in 
Einklang gebracht werden, denn auch beim selbstregulierten Lernen müssen 
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Lernziele durch die Lernenden abgeleitet und anschließend Überlegungen ange-
stellt werden, welche Lernstrategien dafür geeignet erscheinen, diese Lernziele 
unter Berücksichtigung der gegebenen Rahmenbedingungen zu erreichen (z. B. 
Perels et al., 2020; Schmitz & Schmidt, 2007; Zimmerman & Schunk, 2008). 

Leistungsnachweise dienen somit nach Zellweger Moser und Jenert (2018) als 
„strategische Werkzeuge“, mit deren Hilfe die Studierenden ihre Lernziele und 
Lernaktivitäten auf die jeweiligen Erfordernisse eines bestimmten Leistungs-
nachweises abstimmen können (vgl. Ziel des Modells). So nehmen Zellweger 
Moser und Jenert (2018) ferner an, dass insbesondere die Wahrnehmung des 
Leistungsnachweises für das Lernen und Lernverhalten der Studierenden ent-
scheidend ist. Für diese Sichtweise sprechen beispielsweise auch die Befunde aus 
den Interviews von Entwistle und Entwistle (1991). So konnte hierbei gezeigt wer-
den, dass sowohl der Fragetyp der Lehrenden als auch die Struktur der Lehrver-
anstaltung für die Vorgehensweise beim Lernen und das Verständnis der Studie-
renden bedeutsam ist. 

Unter Einbezug aller aufgezeigten Aspekte in diesem Kapitel lässt sich abschlie-
ßend feststellen, dass Leistungsnachweise für beide Seiten – den Hochschulen, 
wie den Studierenden – Herausforderungen bereithalten und die Bedeutung der 
Leistungsnachweise für das Lernen der Studierenden nicht unterschätzt werden 
sollte. 

2.3 Begünstigende Eingangsvoraussetzungen für das Hochschulstu-
dium 

In diesem Kapitel soll nun aufgezeigt werden, welche Eingangsvoraussetzungen 
der Studierenden sich begünstigend auf deren Anpassung an die neue Lernum-
welt Hochschule auswirken können. Hierzu wird im ersten Unterkapitel 2.3.1 
„Studierfähigkeit als allgemeiner Erfolgsfaktor“ der Begriff der Studierfähigkeit defi-
niert sowie die unterschiedlichen Facetten der Studierfähigkeit konkreter be-
schrieben. Das zweite Unterkapitel 2.3.2 „Selbstreguliertes Lernen als spezieller Er-
folgsfaktor“ setzt sich vertiefend mit dem selbstregulierten Lernen als speziellen 
Erfolgsfaktor zur Bewältigung des Hochschulstudiums auseinander. 

 Studierfähigkeit als allgemeiner Erfolgsfaktor 

Aus juristischer Perspektive kann Studierfähigkeit zunächst als allgemeine Stu-
dienberechtigung betrachtet werden (Köller, 2013). Dabei bietet diese Perspektive 
jedoch keinerlei Hinweise darauf, was Studierfähigkeit konkret ausmacht und 
was diese über die allgemeine Studienberechtigung hinaus kennzeichnet. Hier-
für bedarf es einer inhaltlich ausgerichteten Definition, wie L. Huber (2009) sie 
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gibt: „Unter Studierfähigkeit sei die Fähigkeit, genauer: ein Ensemble von Fähig-
keiten, verstanden, ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzuführen und ab-
zuschließen.“ (S. 108, Hervorhebung im Original). 

Dabei kritisiert der Autor jedoch selbst, dass diese Definition einige Fragen of-
fenlässt. Beispielsweise bleibt unklar, wann ein Hochschulstudium als erfolg-
reich betrachtet werden kann. Je nach eingenommener Perspektive (z. B. Studie-
rende, Lehrende, Hochschule) kann die jeweilige Antwort (z. B. erfolgreicher Stu-
dienabschluss, Persönlichkeitsentwicklung, Zufriedenheit) darauf sehr unter-
schiedlich ausfallen (vgl. auch Konegen-Grenier, 2002; Trapmann, 2008; Trost & 
Bickel, 1979). Um den Begriff der Studierfähigkeit daher inhaltlich stärker einzu-
grenzen hat L. Huber (2009) auf Basis verschiedener anderer Vorarbeiten weite-
rer Autoren (z. B. Befragungen von Studierenden und Hochschullehrenden) ver-
schiedene Facetten der Studierfähigkeit abgeleitet und zusammengetragen. 

Abbildung 7 Vier Facetten der allgemeinen Studierfähigkeit nach L. Huber, 2009, 
S. 115

In Anlehnung an die Arbeit von L. Huber (2009) wurden diese Facetten mit Hilfe 
von Abbildung 7 und Abbildung 8 grafisch aufbereitet. Studierfähigkeit wird hier-
bei in eine allgemeine und in eine fachspezifische Komponente unterteilt. In Ab-
bildung 7 sind zunächst die vier Facetten der allgemeinen Studierfähigkeit dar-
gestellt, die im Folgenden jeweils näher beschrieben werden sollen: 

• Gegenstandsbezogene Facette: Zu dieser Facette können beispielsweise das
(Fach-)Interesse und die Motivation für das Hochschulstudium sowie die
Lernbereitschaft und Neugier, die die Studierenden an die Hochschule mit-
bringen, gezählt werden;
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• Sozialitätsbezogene Facette: Diese Facette umfasst die Kommunikations- und 
Kooperationsbereitschaft der Studierenden. Die Kompetenzen, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten dieser Facette tragen außerdem dazu bei, dass die Studieren-
den im Hochschulstudium mit ihren Mitstudierenden zusammenarbeiten (z. 
B. in Projekten, in Seminaren) und mit diesen in den gemeinsamen Aus-
tausch gehen; 

• Selbstbezogene Facette: Zu dieser Facette kann unter anderem ein realisti-
sches Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen, Ich-Stärke, Selbstständigkeit sowie 
eine bereits entwickelte oder sich entwickelnde Identität gezählt werden. Wo-
bei unter dem Aspekt der Selbstständigkeit auch die Organisation, die Metho-
dik sowie die (bisherige) Lebenspraxis verstanden werden kann. Einige der 
genannten Aspekte können auch zur Motivation der Studierenden beitragen; 

• Zukunftsbezogene Facette: Diese Facette umfasst die Orientierung und Ge-
wissheit in Bezug auf die eigene Fachauswahl sowie ein Bewusstsein für die 
zukünftige Berufsperspektive durch das Hochschulstudium. Durch diese Fa-
cette ist es den Studierenden möglich, zu überprüfen, ob für sie die getroffene 
Studienwahl sowie die damit verbundene Zukunftsperspektive geeignet ist. 

Ergänzt wird die allgemeine Studierfähigkeit durch die Komponente der fachspe-
zifischen Studierfähigkeit. Sie setzt sich nach L. Huber (2009) aus folgenden vier 
Facetten zusammen: 

• Denken in größeren Zusammenhängen: Diese Fähigkeit unterstützt die Studie-
renden dabei, Überlegungen über den eigenen Fachhorizont hinaus anzustel-
len und Problemstellungen zu betrachten; 

• Bewusstheit über die Spezifität: Diese Facette umfasst das Bewusstsein der Stu-
dierenden darüber, dass die Konstrukte des jeweiligen Fachgebiets als fach-
spezifisch anzusehen sind. Außerdem beinhaltet diese Facette auch die Er-
kenntnis darüber, dass auch wissenschaftliche Aussagen Grenzen unterwor-
fen sind; 

• Fähigkeit und Bereitschaft zur Reflexion: Diese Facette beschreibt die Fähigkeit 
der Studierenden, die eigene Vorgehens- und Sichtweise aus einer erkennt-
nistheoretischen, wissenschaftshistorischen und -soziologischen Perspektive 
zu betrachten; 

• Fähigkeit und Bereitschaft zur Verständigung und Zusammenarbeit: Die letzte 
Facette umfasst die Fähigkeit der Studierenden mit Menschen unterschied-
lichsten Milieus (z. B. Bildungsstand, Kultur, Fachkultur) zusammenzuarbei-
ten und sich mit diesen zu verständigen. Sie kann außerdem dazu beitragen 
das eigene Fachgebiet und die eigene Fachkultur zu überschreiten. 
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Abbildung 8 Vier Facetten der fachspezifischen Studierfähigkeit nach L. Huber, 
2009, S. 115–116 

Betrachtet man diesen Ansatz zur Eingrenzung der Studierfähigkeit nach L. Hu-
ber (2009), so kann festgestellt werden, dass hierbei auch eine Betonung des 
selbstregulierten Lernens stattfindet. Dies zeigt sich unter anderem vor allem in 
der gegenstandsbezogenen Facette der allgemeinen Studierfähigkeit, beispiels-
weise in den Aspekten der Lernbereitschaft, Studienmotivation und Selbststän-
digkeit. Wird dabei auch die fachspezifische Studierfähigkeit berücksichtigt, so 
ist dabei festzustellen, dass sich einige Aspekte bei den Studierenden, die für das 
selbstregulierte Lernen als notwendig zu erachten sind (z. B. Denken in größeren 
Zusammenhängen), möglicherweise auch erst während der Sozialisation inner-
halb der jeweiligen Fachkultur und damit während des Hochschulstudiums ent-
wickeln. Daneben geht L. Huber (2009) zudem davon aus, dass sich die Studier-
fähigkeit der Studierenden während des Hochschulstudiums durch die Bewälti-
gung von Entwicklungsaufgaben weiterentwickeln kann. Auch weitere Arbeiten 
versuchen die Studierfähigkeit von Studierenden näher einzugrenzen (z. B. Köl-
ler, 2013). Dabei zeigt sich auch in diesen Ausführungen, dass das selbstregu-
lierte Lernen für die Studierfähigkeit der Studierenden als bedeutsam zu erach-
ten ist. 

Selbstreguliertes Lernen als spezieller Erfolgsfaktor 

Da das selbstregulierte Lernen als Teil der Studierfähigkeit der Studierenden zu 
betrachten ist, wird diese Art des Lernens in dem nun nachfolgenden Kapitel nä-
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her beschrieben werden. Hierzu erfolgt im ersten Unterkapitel 2.3.2.1 „Begriffs-
bestimmung und Rahmenbedingungen“ zunächst eine konkretere Beschreibung 
des selbstregulierten Lernens. Außerdem werden die notwendigen Rahmenbe-
dingungen für dessen Gelingen thematisiert. 

Im darauffolgenden Unterkapitel 2.3.2.2 „Komponenten- und Phasenmodelle“ wer-
den zwei zentrale theoretische Modellvorstellungen des selbstregulierten Ler-
nens aufgegriffen und dargestellt. Im dritten Unterkapitel 2.3.2.3 „Definition und 
Systematisierung der Lernstrategien“ geht es um eine Betrachtung der verschiede-
nen Lernstrategiearten, die als Basis für das selbstregulierte Lernen anzusehen 
sind. Das letzte Unterkapitel 2.3.2.4 „Aufgaben der Metakognition“ beschäftigt sich 
mit der metakognitiven Komponente des selbstregulierten Lernens. Dabei wird 
es insbesondere um eine Betrachtung der Aufgaben der Metakognition beim Ler-
nen gehen. 

2.3.2.1 Begriffsbestimmung und Rahmenbedingungen 

Der Begriff des selbstregulierten Lernens weist sowohl in der deutschsprachigen 
(Aeppli, 2005; Otto et al., 2015) als auch in der englischsprachigen Fachliteratur 
(Beishuizen & Steffens, 2011; Zimmerman & Schunk, 2008) zahlreiche Syno-
nyme auf. Diese Synonyme reichen vom selbstgesteuerten bis hin zum autono-
men Lernen. Allen Synonymen ist gemein, dass sie die Lernenden als aktiv und 
selbstständig in der Ausgestaltung des eigenen Lernens begreifen (Perels et al., 
2020). In der Einleitung der vorliegenden Arbeit erfolgte bereits eine erste Cha-
rakterisierung von erfolgreich selbstreguliert Lernenden. Diese Charakterisie-
rung soll an dieser Stelle noch einmal aufgegriffen werden (Zimmerman & 
Schunk, 2008, S. 1): Selbstreguliert Lernende sind dazu im Stande, sich geeignete 
Lernziele zu setzen und wählen für ihre Lernzielerreichung nützliche Lernstra-
tegien aus. Sie überwachen die Erreichung ihrer Lernziele und verändern ihre 
Lernumwelt entsprechend ihrer eigenen Bedürfnisse sowie den jeweiligen Erfor-
dernissen. Sie suchen sich bei Bedarf Unterstützungsmöglichkeiten und Hilfe-
stellung beim Lernen (z. B. Lehrende, Mitstudierende) und besitzen Durchhalte-
vermögen sowie Persistenz. Außerdem setzen sie sich neue Lernziele, nachdem 
sie vergangene Lernziele erreicht haben. 

Bei der Betrachtung dieser Charakterisierung zeigt sich damit, dass für das selbst-
regulierte Lernen insbesondere drei verschiedene Kompetenzbereiche zentral 
sind. Sie umfassen die Bereiche der Kognition (1), der Metakognition (2) und der 
Motivation (3) und werden im nun nachfolgenden Abschnitt jeweils näher erläu-
tert werden: 
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Unter dem Aspekt der Kognition (1) fallen all jene Prozesse des Lernens, die mit 
der Informationsaufnahme und -verarbeitung sowie der Informationsspeiche-
rung in Verbindung stehen (Büttner et al., 2008; Otto et al., 2015; Perels et al., 
2020). Hierzu kann das strategische und konzeptionelle Wissen sowie die An-
wendung von kognitiven Lernstrategien (z. B. Lernstrategien der Wiederholung 
und Organisation des Lernmaterials) gezählt werden (Perels et al., 2020; Schuster 
et al., 2020). 

Der Kompetenzbereich der Metakognition (2) umfasst sowohl Prozesse der Pla-
nung, der Überwachung als auch der Regulation des Lernens (Karlen, 2015b; 
Perels et al., 2020; Winne & Perry, 2000). Diesem Kompetenzbereich kommt da-
bei entscheidende Bedeutung zu, da er die Lernenden darin unterstützen kann, 
Defizite oder Wissenslücken beim Lernen eigenständig zu erkennen und diese 
mit Hilfe regulatorischer Maßnahmen zu schließen (Hasselhorn & Labuhn, 
2008), beispielsweise durch eine Anpassung der eingesetzten Lernstrategien. Zu-
dem ist für einen gelungenen Einsatz von Lernstrategien das metakognitive Wis-
sen relevant, das es den Lernenden ermöglicht zu erkennen, in welcher Situation 
eine Lernstrategie sinnvoll eingesetzt werden kann (Artelt et al., 2009; Artelt & 
Neuenhaus, 2010; Neuenhaus et al., 2017). 

Der dritte Kompetenzbereich des selbstregulierten Lernens wird durch die Moti-
vation (3) gebildet. Sie umfasst das allgemeine Interesse sowie die Attributionen, 
die die Lernenden dem jeweiligen Lernresultat zuschreiben (z. B. Ursache für 
eine gute Note liegt in der eigenen Person oder den äußeren Umständen). Au-
ßerdem kann hierzu auch die Zielsetzung (z. B. Lern- oder Leistungszielorientie-
rung) beim Lernen sowie die Aufrechterhaltung der Motivation gezählt werden 
(Zimmerman & Schunk, 2008). Dabei stellt Motivation sowohl eine Vorausset-
zung für das selbstregulierte Lernen dar als auch ein Ergebnis, das aus dem 
selbstregulierten Lernprozess resultieren kann (Karlen, 2015b; Schmitz & 
Schmidt, 2007; Winne & Hadwin, 2008; Zimmerman & Schunk, 2008). Dies 
kann beispielsweise dadurch erklärt werden, dass selbstreguliert Lernende durch 
eine gute Prüfungsleistung dazu motiviert werden können, auch weiterhin auf 
eine ähnliche Art und Weise zu lernen, da sie beispielsweise die eigenen Lern-
handlungen für den Prüfungserfolg verantwortlich machen. 

Da die Lernhandlungen beim selbstregulierten Lernen im Idealfall von den Ler-
nenden selbst ausgehen – denn diese sollten sich eigene Lernziele setzen – soll-
ten sich diese auch an neue Lerngegebenheiten und -umstände leichter anpassen 
können. Damit sollte auch der Übergang von der Schule in die Hochschule 
selbstreguliert Lernenden leichter gelingen, da diese weniger stark von der Ler-
numwelt aufgrund ihrer stärker ausgeprägten Selbstregulation abhängig sein 
sollten. Selbstreguliertes Lernen ist darüber hinaus nicht nur für das Hochschul-
studium und den Studienerfolg als bedeutsam anzusehen, sondern gewinnt auch 
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in der modernen Gesellschaft an zunehmender Bedeutung, da die Halbwertszeit 
von Wissen durch die neuen Technologien immer stärker abnimmt und dadurch 
eine Notwendigkeit für das lebenslange Lernen besteht (z. B. Artelt et al., 2003; 
Artelt & Moschner, 2005; Schober et al., 2016). 

Insgesamt ist jedoch zu erwarten, dass es zwischen Lernenden Unterschiede hin-
sichtlich der Ausprägung des selbstregulierten Lernens und den hierzu notwen-
digen Kompetenzen gibt. Denn das selbstregulierte Lernen ist als eine Idealform 
des Lernens anzusehen (vgl. optimaler Zustand, Artelt et al., 2001, S. 271). So ist 
davon auszugehen, dass die einzelnen Kompetenzbereiche des selbstregulierten 
Lernens bei Lernenden zumeist unterschiedlich stark ausgeprägt sind und dass 
diese unterschiedlichen Ausprägungen in Wechselwirkung mit dem gesamten 
selbstregulierten Lernprozess stehen. Hierzu das nachfolgende Beispiel: Ler-
nende, die sich weniger stark überwachen, also die metakognitive Komponente 
des selbstregulierten Lernens weniger stark nutzen, werden wahrscheinlich 
mehr Schwierigkeiten darin haben zu erkennen, wann sie beim Lernen Gefahr 
laufen ihr Lernziel zu verfehlen als Lernende, denen eine stärkere Überwa-
chungsleistung zu eigen ist. Dies kann in der Konsequenz dazu führen, dass die 
Note im jeweiligen Leistungsnachweis schlechter ausfällt als dies ursprünglich 
von den Lernenden intendiert wurde, was sich folglich auch auf deren Motivation 
für den nächsten Lernprozess auswirken kann (z. B. Phasenmodelle des selbst-
regulierten Lernens, Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 
2006). 

Gerade von unerfahrenen Lernenden sollte dabei nicht erwartet werden, dass 
diese sich beim Lernen vollständig eigenständig steuern und regulieren können, 
da ihnen hierzu möglicherweise auch die Erfahrung und Expertise fehlt. Dabei 
können Lehrende den Lernenden durch gezielte Fördermaßnahmen (z. B. struk-
turierter Unterricht, Eingrenzung des Prüfungsstoffs) Hilfestellung geben, damit 
diese den Lernprozess besser bewältigen können und zunehmend selbständiger 
im eigenen Lernen werden (z. B. Messner et al., 2009). Diese Hilfestellungen sei-
tens der Lehrenden sind dabei als Maßnahmen der Fremdregulation anzusehen. 
Somit ist grundsätzlich festzustellen, dass Lernen stets im Spannungsfeld zwi-
schen Selbst- und Fremdsteuerung stattfindet (z. B. Alonso et al., 2017; Goppert 
et al., 2021). 

In Abbildung 9 sind die verschiedenen Pole des Lernens nach Faulstich (2001, S. 
42) dargestellt, die bei der Betrachtung der Selbst- und Fremdsteuerung bezie-
hungsweise Selbst- und Fremdregulation des Lernens zu berücksichtigen sind. 
Diese Abbildung zeigt, dass die idealen Ausgangsbedingungen für das selbstre-
gulierte Lernen nur dann als vollständig gegeben anzusehen sind, wenn alle Pole 
der linken Seite beim Lernen erfüllt sind. Das heißt, dass Lernende im Idealfall 
für das Gelingen des selbstregulierten Lernens in der Lernzielausformulierung 
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vollständig autonom sein sollten und darüber hinaus auch die Lerninhalte frei 
wählen können sollten. Die bevorzugte Lernmethode stellt das reflexive Lernen 
dar. Die Lernorganisation sollte außerdem variabel auszugestalten sein. Viele die-
ser Aspekte des Lernens auf der linken Seite der Abbildung sind im Hochschulstu-
dium als erfüllt anzusehen. Dies gilt insbesondere für die Pole: Lerninhalt (wird 
von der freien Studienwahl ausgegangen), Lernmethode, Lernorganisation, Lern-
zeit und Lernort (z. B. Goppert et al., 2021; Streblow & Schiefele, 2006). 

Selbstreguliertes Lernen Pole Fremdreguliertes Lernen 
autonom Lernziel vorgegeben 

wählbar Lerninhalt festgelegt 

reflexiv Lernmethode instrumentell 

variabel Lernorganisation determiniert 

offen Lernzeit eingeschränkt 

variabel Lernort fixiert 

selbstverortet Lernerfolg abgeprüft 

Abbildung 9 Pole des Lernens im Spannungsfeld zwischen Selbst- und Fremd-
regulation adaptiert nach Faulstich (2001, S. 42) 

In Bezug auf die Pole des Lernziels und des Lernerfolgs sollte jedoch kritisch 
hinterfragt werden, ob im Hochschulstudium nicht auch ein gewisses Ausmaß 
an Fremdregulation stattfindet. So verfolgen die einzelnen Module, die die Stu-
dierenden im Verlauf ihres Hochschulstudiums curricular zu absolvieren haben, 
bestimmte Lernziele, die durch die Hochschulen vorgegeben werden. Dies liegt 
unter anderem auch an den Verpflichtungen, die auf Seiten der Hochschulen 
bestehen. Denn die Hochschulen sind für die Ausbildung ihrer Studierenden 
verantwortlich und müssen im Zuge der Ausbildung einen bestimmten Quali-
tätsstandard sicherstellen (vgl. Funktionen von Prüfungen bzw. Leistungsnach-
weisen, Schaperunter et al., 2012; Zimmermann, 2018). So wird beispielsweise 
mit Hilfe der Leistungsnachweise auf Seiten der Hochschulen geprüft, ob die 
Studierenden dem jeweiligen Leistungsstandard genügen und die Inhalte des je-
weiligen Moduls verinnerlicht haben und anwenden können. 

Aus diesem Grund sollten die Lernziele der Studierenden im Hochschulstudium 
nicht als vollständig autonom betrachtet werden, ebenso wenig wie der Lerner-
folg beziehungsweise der Studienerfolg als durch die Studierenden vollständig 
selbstverortet. Dabei ist jedoch einzuschränken, dass auch in diesen Bereichen 
Spielräume auf Seiten der Studierenden bestehen. So können die Studierenden 
sich beispielsweise bewusst dafür entscheiden einen Leistungsnachweis lediglich 
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bestehen zu wollen, was dazu führen kann, dass die Studierenden einen geringe-
ren Lernaufwand für den jeweiligen Leistungsnachweis betreiben, um das ge-
wünschte Ziel zu erreichen. 

Auf dieser Basis kann geschlussfolgert werden, dass die Studierenden – zumin-
dest zu einem gewissen Grad – einen eigenen Einfluss auf den Studienerfolg be-
ziehungweise Lernerfolg im Hochschulstudium nehmen können. Nämlich, in-
dem sie zum Beispiel eine bestimmte Note in einem Leistungsnachweis anstre-
ben und den hierfür notwendigen Lernaufwand betreiben. Das Kontinuum in 
dem sich die Studierenden demnach im Hochschulstudium bei der Festlegung 
ihres Lernziels für einen Leistungsnachweis bewegen können, ist der Notenspiel-
raum, der zum Bestehen der jeweiligen Prüfung im Hochschulstudium als aus-
reichend gilt. Dieser bewegt sich im Notenspektrum zwischen 1.0 und 4.0. 

Abschließend kann somit festgestellt werden, dass die Studierenden im Hoch-
schulstudium eine stärkere Möglichkeit zum selbstregulierten Lernen im direk-
ten Vergleich zur Schule haben. Im Bereich der Lernziele und des Lernerfolgs 
bestehen jedoch auf Seiten der Hochschulen auch vorgegebene Anforderungen 
an die Studierenden, was damit einer vollständigen Selbstregulation per Defini-
tion im Hochschulstudium im Wege stehen kann. 

2.3.2.2 Komponenten- und Phasenmodelle 

Hinsichtlich des selbstregulierten Lernens können verschiedene Modellvorstel-
lungen voneinander unterschieden und abgegrenzt werden. Einerseits Modelle, 
die sich vorrangig mit den verschiedenen Komponenten und Kompetenzberei-
chen des selbstregulierten Lernens beschäftigen sowie andererseits Phasenmo-
delle beziehungsweise Prozessmodelle, die den Lernprozess in verschiedene 
Lernphasen unterteilen (Otto et al., 2015; Perels et al., 2020). Zu den Komponen-
tenmodellen lässt sich beispielsweise das Drei-Schichten-Model von Boekaerts 
(1999) oder der Ansatz zum prozessorientierten Training des selbstregulierten 
Lernens von Leopold und Leutner (2004) zählen (Otto et al., 2015). In den Bereich 
der Phasenmodelle kann beispielsweise das Phasenmodell von Schmitz (2001) 
beziehungsweise von Schmitz und Wiese (2006) eingeordnet werden (Schmitz & 
Schmidt, 2007). Ein weiteres Phasenmodell des selbstregulierten Lernens 
stammt von Zimmerman (1998, 2000). 

Beide Modellvorstellungen, Komponentenmodelle wie Phasenmodelle, tragen 
dabei zu einem besseren Verständnis hinsichtlich des selbstregulierten Lernens 
bei und dienen dazu, diese Art des Lernens besser verstehen zu können und aus 
verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Nachfolgend sollen zwei unterschied-
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liche Modelle des selbstregulierten Lernens auf die sich insbesondere die vorlie-
gende Arbeit und das dazugehörige Forschungsprojekt stützen, konkreter darge-
stellt werden. 

Zunächst soll dabei genauer auf das Drei-Schichten-Modell nach Boekaerts 
(1999) eingegangen werden. „Boekaerts definiert selbstreguliertes Lernen als eine 
komplexe Interaktion zwischen kognitiven, metakognitiven und motivationalen Regu-
lationsprozessen, die sich jeweils auf drei unterschiedliche Regulationsgegenstände be-
ziehen können“ (Perels et al., 2020, S. 50). Das Modell von Boekaerts (1999), das 
in Abbildung 10 dargestellt ist, kann in drei unterschiedliche Schichten unterteilt 
werden, die jeweils für unterschiedliche Aufgaben innerhalb des selbstregulier-
ten Lernprozesses verantwortlich sind. 

Abbildung 10 Drei-Schichten Modell des selbstregulierten Lernens in Anlehnung an 
Boekaerts (1999, S. 449) 

Diese einzelnen Schichten können wie folgt näher beschrieben werden (Boeka-
erts, 1999; Perels et al., 2020): Die innerste Schicht des Modells (Regulation des 
Verarbeitungsmodus) steht vor allem mit der kognitiven Komponente des selbstre-
gulierten Lernens und der dazugehörigen Informationsverarbeitung in Verbin-
dung. Das heißt, es geht konkret um die Regulation der Lerninhalte und die da-
zugehörige Auswahl von kognitiven Lernstrategien. Die mittlere Schicht des Mo-
dells (Regulation des Lernprozesses) bezieht sich vor allem auf die metakognitive 
Komponente des selbstregulierten Lernens. Darunter fallen alle Prozesse, die zur 
Metakognition gezählt werden können. Dies umfasst die Planung, die Überwa-
chung sowie die Regulation beim Lernen. Hierfür sind beispielsweise auch die 
metakognitiven Lernstrategien und das metakognitive Wissen als bedeutsam an-
zusehen. Die äußerste Schicht (Regulation des Selbst) befasst sich vorrangig mit 
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der Zielsetzung beim Lernen und den notwendigen Ressourcen (z. B. Zeitma-
nagement), die den Lernenden für den Lernprozess zur Verfügung stehen. In 
diese Schicht können dabei auch die motivationalen Prozesse des Lernens veror-
tet werden. 

Eine weitere und etwas anders ausgerichtete Perspektive auf das selbstregulierte 
Lernen bieten die Phasenmodelle, die auf dem kybernetischen Modell von 
Wiener (1948) aufbauen (Perels et al., 2020). In diesem basalen Regelkreislauf-
modell von Wiener (1948) wird stets ein IST-Zustand mit einem SOLL-Zustand 
verglichen. Dieser Regelkreislauf läuft dabei wie folgt ab (Perels et al., 2020): 
Durch eine Feedbackschleife wird jeweils das Ergebnis des durchgeführten Ver-
gleichs an das System zurückgemeldet. Stimmen beide Zustände – SOLL- und 
IST-Zustand – überein, so sind keine weiteren Regulationshandlungen erforder-
lich. Führt das Ergebnis jedoch dazu, dass keine Übereinstimmung zwischen den 
Zuständen festgestellt werden kann, so wird weiterhin durch das System ver-
sucht, den IST-Zustand an den SOLL-Zustand anzugleichen. Erst dann, wenn 
beide Zustände in Übereinstimmung stehen, werden die Regulationshandlun-
gen eingestellt. Dies bedeutet folglich für das Lernen, dass sich Lernende zu-
nächst Lernziele setzen (SOLL-Zustand) und im Anschluss daran versuchen, 
diese Lernziele mit Hilfe geeigneter Maßnahmen zu erreichen (z. B. Einsatz von 
verschiedenen Lernstrategien und verfügbaren Ressourcen). Während des Ler-
nens wird der Lernprozess kontinuierlich von den Lernenden überwacht (Ver-
gleich IST-Zustand/ SOLL-Zustand). Immer dann, wenn weiterer Handlungsbe-
darf von den Lernenden erkannt wird, werden regulatorische Handlungen aufge-
nommen (z. B. Einsatz anderer oder weiterer Lernstrategien oder Einbezug wei-
terer verfügbarer Ressourcen). Wird das gesetzte Lernziel von den Lernenden 
schließlich erreicht, so stimmen IST-Zustand und SOLL-Zustand miteinander 
überein und der Lernprozess kann abgeschlossen werden. Ein neuer Regelkreis-
lauf des Lernens beginnt, sobald ein neues Lernziel von den Lernenden ange-
strebt wird. 

Ein Phasenmodell des selbstregulierten Lernens, das auf einen eben solchen 
simplen Regelkreislauf basiert, ist das Phasenmodell von Schmitz (2001) bezie-
hungsweise von Schmitz und Wiese (2006) (Schmitz & Schmidt, 2007). Dieses 
Modell nimmt an, dass das selbstregulierte Lernen in drei verschiedene Phasen 
unterteilt werden kann: In eine präaktionale Phase (1), eine aktionale Phase (2) 
und in eine postaktionale Phase (3) des Lernens. Das Modell stützt sich dabei auf 
das Phasenmodell des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (2000), be-
rücksichtigt dabei jedoch gleichzeitig, dass Selbstregulation nicht immer auch bei 
allen Lernaufgaben (z. B. abhängig vom Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe) erfor-
derlich ist (Perels et al., 2020). Auch dieses Modell des selbstregulierten Lernens 
wird nachfolgend, in Anlehnung an Schmitz und Schmidt (2007) und Perels et 
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al. (2020), in verkürzter Form beschrieben werden. In Abbildung 11 ist das Pha-
senmodell außerdem in stark verkürzter Variante dargestellt. 

In der präaktionalen Phase (1) stehen die Lernziele der Lernenden im Vorder-
grund. Diese Lernziele werden durch die Aufgabenstellung und die Rahmenbe-
dingungen der jeweiligen Lernsituation beeinflusst. In dieser Phase spielen au-
ßerdem Aspekte der Automatik und der Ressourcen eine wesentliche Rolle. So 
wird in dem Modell davon ausgegangen, dass sich Lernende beispielsweise bei 
sehr einfachen Aufgaben nicht immer Lernziele setzen und sich selbst motivie-
ren, sondern in diesen Fällen ohne entsprechende Vorüberlegungen ihre Lern-
handlungen starten und ausführen. Wieder andere Aufgaben werden nur dann 
von den Lernenden angegangen, wenn die Lernenden davon überzeugt sind, 
auch über die erforderlichen Ressourcen zur Bewältigung der jeweiligen Aufgabe 
zu verfügen. Nur wenn diese Ressourcen den Lernenden zugänglich sind, wer-
den diese sich entsprechende Lernziele setzen. Weitere einflussnehmende Fak-
toren in dieser Phase sind außerdem Aspekte der Motivation, der Selbstwirksam-
keit, der Emotionen sowie der jeweils erforderliche Energieeinsatz für das Ler-
nen. Nach der Festlegung von Lernzielen wird in dieser Phase außerdem die wei-
tere Vorgehensweise für das Lernen zur Zielerreichung geplant. 

Abbildung 11 Zentrale Aspekte des Phasenmodells des selbstregulierten Lernens in An-
lehnung an Schmitz und Schmidt (2007, S. 12) basierend auf Schmitz (2001) sowie 
Schmitz und Wiese (2006) 

In der aktionalen Phase (2) erfolgt die eigentliche Aufgabenbearbeitung durch die 
Lernenden. Hierzu werden verschiedene Lernstrategien (kognitiv, metakognitiv, 
ressourcenorientiert) eingesetzt. Diese sind für die Lernqualität und -quantität 
der Lernenden entscheidend. So gibt es beispielsweise Lernstrategien, die eher 
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die Lernqualität (z. B. Tiefenstrategien) begünstigen und Lernstrategien bezie-
hungsweise Faktoren des Lernens, die eher der Lernquantität (z. B. Lernzeit) zu-
geordnet werden können. Außerdem wird in dieser Phase das sogenannte Self-
Monitoring betrieben. Durch die Nutzung des Self-Monitorings wird der Lern-
prozess überwacht und der IST-Zustand, analog zum Modell von Wiener (1948), 
mit dem zu erreichenden SOLL-Zustand verglichen. Auch die Volition der Ler-
nenden ist in dieser Phase des Lernens bedeutsam. Die volitionalen Strategien 
sorgen beispielsweise dafür, dass Lernende ihr Engagement beim Lernen auf-
rechterhalten. 

Die letzte Phase des Modells bildet die postaktionale Phase (3). Diese Phase sorgt 
für die Selbstreflexion der Lernenden über den jeweiligen Lernprozess. Lernende 
beurteilen hierfür ihr Lernergebnis auf qualitativer und quantitativer Basis sowie 
in Bezug auf die eigene Zufriedenheit mit dem jeweiligen Lernergebnis. Auch 
der emotionale Zustand der Lernenden kann hierbei bedeutsam sein. So können 
die Emotionen der Lernenden durch die Selbstreflexion entweder positiv oder ne-
gativ ausfallen. Eine Feedbackschleife trägt außerdem dazu bei, dass sich die Er-
gebnisse aus der postaktionalen Phase des gegenwärtigen Lernzykluses auf einen 
zukünftigen Lernzyklus auswirken können (vgl. Pfeile des Modells). Damit kön-
nen die gewonnenen Erkenntnisse der Lernenden durch den Prozess der Selbs-
treflexion zu weiteren Konsequenzen (positiv oder auch negativ) für den nachfol-
genden Lernzyklus führen. 

2.3.2.3 Definition und Systematisierung der Lernstrategien 

Wie durch die Modelle des selbstregulierten Lernens deutlich geworden ist, spie-
len Lernstrategien beim selbstregulierten Lernen eine zentrale Rolle. Aus diesem 
Grund sollen die verschiedenen Lernstrategiearten in diesem Kapitel näher be-
trachtet werden. Eine in der Literatur häufig wiederkehrende Definition der Lern-
strategie (z. B. Göller, 2020; Schukajlow & Leiss, 2011; Schulz, 2020), die an die 
Arbeit von Weinstein und Mayer (1986) angelehnt ist, stammt von Friedrich und 
Mandl (2006, S. 1): „[…] Lernstrategien [stellen] jene Verhaltensweisen und Gedanken 
[dar], die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs 
zu beeinflussen und zu steuern“. Eine weitere Definition, die den Begriff der Lern-
strategie etwas stärker eingrenzt und präzisiert wird von Lompscher (1996, S. 2), 
unter Verweis auf frühere Arbeiten (Lompscher, 1992, 1994), gegeben: „Lernstra-
tegien sind mehr oder weniger komplexe, unterschiedlich weit generalisierte bzw. gene-
ralisierbare, bewußt [sic] oder auch unbewußt [sic] eingesetzte Vorgehensweisen zur 
Realisierung von Lernzielen, zur Bewältigung von Lernanforderungen“. Unter Be-
rücksichtigung beider Definitionen lässt sich damit feststellen, dass Lernstrate-
gien dem Wissenserwerb und der Informationsverarbeitung dienen und auch 
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zur Motivation der Lernenden beitragen können. Darüber hinaus können Lern-
strategien sowohl bewusst als auch unbewusst von den Lernenden eingesetzt 
werden. Das Ziel der Lernstrategienutzung ist es dabei, Lernziele zu erreichen 
und die jeweils gegebenen Lernanforderungen zu bewältigen. 

Es finden sich in der Literatur außerdem Hinweise darauf, dass eine unbewusste 
Nutzung von Lernstrategien streng genommen für Lernende erst dann möglich 
ist, wenn diese die jeweiligen Lernstrategien schon einmal zuvor beim Lernen 
bewusst eingesetzt haben (z. B. Lind & Sandmann, 2003). Diese Perspektive wird 
auch durch die Charakterisierung der Lernstrategien nach Streblow und 
Schiefele (2006, S. 353) deutlich. Die einzelnen Aspekte dieser Charakterisierung 
wurden dabei von dem Autorenteam aus verschiedenen Definitionen extrahiert: 
„Bei Lernstrategien handelt es sich (a) um eine Abfolge von effizienten Lerntechniken, 
die (b) zielführend und flexibel eingesetzt werden, (c) zunehmend automatisiert ab-
laufen, aber (d) bewusstseinsfähig bleiben. Der Begriff Lerntechnik bezeichnet dabei 
direkt die einzelnen Methoden, wie z. B. Unterstreichen wichtiger Textstellen. Zur Stra-
tegie werden die Techniken erst durch den gezielten und koordinierten Einsatz im Rah-
men einer Lernhandlung.“ Ergänzend zu den beiden anderen Definitionen ist in 
Bezug auf diese Charakterisierung der Lernstrategien nach Streblow und Schie-
fele (2006) insbesondere die Beschreibung der verschiedenen Aspekte (Lerntech-
niken und -methoden), aus denen sich die Lernstrategien zusammensetzen, her-
vorzuheben: Eine Lerntechnik umfasst demnach einzelne Lernmethoden und 
wird erst dann zur Lernstrategie, wenn diese beim Lernen gezielt und koordiniert 
eingesetzt werden. Dabei ist außerdem bei der Nutzung von Lernstrategien da-
rauf zu achten, dass Lernende erst dann dazu fähig sind, eine Lernstrategie ge-
winnbringend für das Lernen einzusetzen, wenn sie eine gewisse Lernstrategie-
reife hinsichtlich der jeweiligen Lernstrategie erlangt haben. Denn das Erlernen 
einer neuen Lernstrategie bindet kognitive Kapazitäten, weswegen zu Beginn der 
Nutzung einer Lernstrategie sogar das Lernen zunächst erschwert werden kann 
(Artelt & Neuenhaus, 2010). 

Unter Berücksichtigung der verschiedenenen Definitionen sowie der Charakteri-
sierung der Lernstrategien wird für die vorliegende Forschungsarbeit die nach-
folgende Definition zur Beschreibung des Begriffs der Lernstrategie genutzt wer-
den: >>Eine Lernstrategie stellt den koordinierten, flexiblen und gezielten Einsatz von 
Lerntechniken dar. Diese Lerntechniken setzen sich dabei aus verschiedenen Lernme-
thoden zusammen. Lernstrategien können zum Zwecke des Wissenserwerbs, der Infor-
mationsverarbeitung sowie der Lernmotivation eingesetzt werden, um bestehende Lern-
anforderungen zu bewältigen und Lernziele zu erreichen. <<  
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Damit wird auch innerhalb dieser Definition der Stellenwert der Lernstrategien 
für das selbstregulierte Lernen hervorgehoben, denn Lernstrategien dienen dazu, 
Lernanforderungen, wie sie auch im Hochschulstudium an die Studierenden ge-
stellt werden, bewältigen zu können. Nachdem nun aufgezeigt wurde, was unter 
einer Lernstrategie verstanden werden kann, soll nun auf die Abgrenzung der 
verschiedenen Lernstrategiearten konkreter eingegangen werden. Häufig findet 
sich dabei in der Literatur eine Einteilung in kognitive, metakognitive und res-
sourcenbezogene Lernstrategien (z.B. Alonso et al., 2017; Friedrich & Mandl, 
2006; Grätz-Tümmers, 2003; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006; 
Schober et al., 2016; Streblow & Schiefele, 2006). Ein Überblick über diese Syste-
matisierung der verschiedenen Lernstrategiearten findet sich in Abbildung 12 
wieder, wobei für die verschiedenen Lernstrategiearten jeweils nur einige Lern-
strategien exemplarisch aufgegriffen wurden. 

Abbildung 12 Überblick über die Systematisierung der unterschiedlichen Lernstrate-
giearten in Anlehnung an die Ausführungen des vorliegenden Kapitels sowie an K.-P. 
Wild et al. (1992); Eigene Darstellung  

Zu den kognitiven Lernstrategien können die Lernstrategien der Wiederholung 
(z. B. Rekapitulation des Lernstoffs), der Organisation (z. B. Strukturierung der 
Lerninhalte, beispielsweise durch die Anfertigung von Tabellen oder Grafiken) 
und der Elaboration (z. B. Vorwissensaktivierung, Herstellung von Zusammen-
hängen zwischen Lerninhalten, Kritische Überprüfung von Informationen) ge-
zählt werden (z. B. Alonso et al., 2017; Grätz-Tümmers, 2003; Schober et al., 2016; 
Streblow & Schiefele, 2006). Innerhalb der kognitiven Lernstrategien kann außer-
dem zwischen Oberflächen- und Tiefenstrategien unterschieden werden 
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(Friedrich & Mandl, 2006; Schiefele, 2005; Steiner, 2006; Streblow & Schiefele, 
2006). 

Während die Oberflächenstrategien – wie es die Bezeichnung vermuten lässt – 
zu einer oberflächlichen Verarbeitung des Lernmaterials führen (z. B. Einprägen 
von oberflächlichen Merkmalen des Lernmaterials), tragen die Tiefenstrategien 
oftmals zu einer semantischen und damit tiefergehenderen Verarbeitung des 
Lernmaterials bei (Marton & Säljö, 1976, 1984; Steiner, 2006). Elaborations- und 
Organisationsstrategien werden daher häufig den Tiefenstrategien zugeordnet, 
während die Wiederholungsstrategien zu den Oberflächenstrategien gezählt wer-
den (Lüdmann et al., 2016; Steiner, 2006; Weinstein, 1988). Die Unterscheidung 
von Oberflächen- und Tiefenstrategien geht dabei auf das Gedächtnismodell von 
Craik und Lockhart (1972) zurück (Artelt, 1998; Krapp, 1993; Marton & Säljö, 
1984; Steiner, 2006). Dabei besteht grundsätzlich die Annahme, dass die Nutzung 
von Tiefenstrategien beim Lernen zu besseren Lernresultaten führen sollte, als 
die Nutzung von Oberflächenstrategien, wobei sich dies aufgrund inkonsistenter 
Befunde hinsichtlich der Bedeutung der Lernstrategien für die akademische Leis-
tung (z. B. Klausurergebnisse) nicht eindeutig belegen lässt (Krapp, 1993). Krapp 
(1993) trägt unter anderem folgende Gründe für diese inkonsistenten Befunde 
unter Rückbezug auf andere Arbeiten zusammen: So könnte eine mögliche Ur-
sache für diese gewonnenen Ergebnisse in den untersuchten Leistungsnachwei-
sen selbst liegen. Denn möglicherweise wurde in der jeweiligen Prüfung kein 
tiefergehendes Wissen abgefragt und eine reine Wissensreproduktion war für 
das Bestehen der jeweiligen Prüfung ausreichend. Daneben könnten auch moti-
vationale Faktoren als Moderatorvariablen eine Rolle spielen und zu den inkon-
sistenten Befunden beigetragen haben. Aus diesem Grund ist insbesondere das 
Zusammenspiel der Lernstrategien mit weiteren und anderen Bedingungsfakto-
ren des Lernens als relevant anzusehen und Bedarf einer weiteren Untersuchung 
(Krapp, 1993). 

Neben den kognitiven Lernstrategien existieren auch metakognitive Lernstrate-
gien. Hierzu können Strategien der Planung (z. B. Ausformulierung von Lern-
zielen, Auswahl von Lernstrategien), der Überwachung (z. B. Überprüfung des 
eigenen Verständnisses des Lernstoffs) und der Regulation des Lernens (z. B. Er-
greifung regulatorischer Handlungen beim Lernen, wie etwa das Anwenden 
neuer oder anderer Lernstrategien) gezählt werden (Alonso et al., 2017; Friedrich 
& Mandl, 2006; Grätz-Tümmers, 2003; Streblow & Schiefele, 2006; K.-P. Wild et 
al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Die Nutzung der metakognitiven Lern-
strategien trägt dabei zur Ausführung der kognitiven Lernstrategien bei 
(Friedrich & Mandl, 2006). Sie bilden damit den äußeren Rahmen für die Anwen-
dung und Nutzung der kognitiven Lernstrategien. 
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Die dritte Kategorie der Lernstrategien wird durch die ressourcenbezogenen 
Lernstrategien gebildet. Hierzu können Strategien des Zeitmanagements (z. B. 
Zeitplanerstellung und Einhaltung beim Lernen), des Anstrengungsmanage-
ments (z. B. Aufrechterhaltung von Interesse), der Ausgestaltung der Lernumge-
bung (z. B. Gestaltung des Arbeitsplatzes) sowie weitere Aspekte, die als Ressour-
cen für das Lernen betrachtet werden können, gezählt werden (Friedrich & 
Mandl, 2006; Grätz-Tümmers, 2003; Streblow & Schiefele, 2006; K.-P. Wild et al., 
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Die ressourcenbezogenen Lernstrategien 
können außerdem in interne (z. B. Zeitmanagement, Anstrengungsmanage-
ment) und externe Ressourcen (z. B. Hilfe suchen bei Mitstudierenden/ Lehren-
den) eingeteilt werden, je nachdem, ob sie in den Lernenden selbst begründet 
liegen oder in der jeweiligen Lernumgebung zu finden sind (Alonso et al., 2017; 
Schober et al., 2016; K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). 

Neben der Einteilung in kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lern-
strategien kann auf Basis der Informationsaufnahme, -verarbeitung sowie der 
Lernprozessausgestaltung eine weitere Einteilung der Lernstrategien vorgenom-
men werden (Klingsieck, 2018). Diese Einteilung der Lernstrategien wurde eben-
falls in Abbildung 12 integriert. Lernstrategien, die demnach der Informations-
aufnahme und -verarbeitung dienen, werden auch als Primärstrategien bezeich-
net. Daher werden hierzu auch die kognitiven Lernstrategien gezählt. Lernstrate-
gien, die mit der Ausgestaltung des Lernprozesses in Zusammenhang stehen, 
werden hingegen als Sekundär- beziehungsweise Stützstrategien benannt 
(Klingsieck, 2018). Hierzu können sowohl die metakognitiven als auch die res-
sourcenbezogenen Lernstrategien gezählt werden (Friedrich & Mandl, 2006; 
Klingsieck, 2018; Steiner, 2006). Diese Lernstrategiearten (Sekundärstrategien/ 
Stützstrategien) fördern dabei die Nutzung der Primärstrategien (kognitive Lern-
strategien) und werden daher auch als ihre Stütze bezeichnet. 

Insgesamt ist damit festzustellen, dass Lernstrategien in unterschiedliche Lern-
strategiearten unterteilt werden können und dass Lernstrategien als Basis für das 
selbstregulierte Lernen zu betrachten sind. Empirische Befunde hinsichtlich des 
Nutzens von Lernstrategien für das Hochschulstudium beziehungsweise den 
Studienerfolg, werden im weiteren Verlauf des theoretischen und empirischen 
Hintergrunds näher vorgestellt. 

2.3.2.4 Aufgaben der Metakognition 

In diesem Kapitel wird es um die metakognitive Komponente des selbstregulier-
ten Lernens gehen sowie um die damit verbundenen unterschiedlichen Aufga-
ben der Metakognition. Die Forschungsgebiete des selbstregulierten Lernens (pä-
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dagogisch-psychologische Lernforschung) und der Metakognition (entwicklungs-
psychologische Gedächtnisforschung) entstammen aus unterschiedlichen For-
schungstraditionen und werden deshalb oftmals getrennt voneinander betrachtet 
(Hasselhorn & Labuhn, 2008). Seit Mitte der 1970er Jahre wird der Begriff der 
Metakognition primär als Wortfamilie für „eine Reihe von Phänomenen, Aktivitäten 
und Erfahrungen, die mit dem Wissen und der Kontrolle über eigene kognitive Funkti-
onen (z. B. Lernen, Gedächtnis, Verstehen, Denken) zu tun haben“ verwendet 
(Hasselhorn, 2000, S. 42). 

Kennzeichnend für diese metakognitiven Prozesse ist dabei das Reflektieren über 
die eigenen Gedanken und die eigenen Verhaltensweisen (Hasselhorn, 2000). 
Metakognition kann deshalb auch umschrieben werden als das Bewusstsein von 
Lernenden über die eigenen akademischen Stärken und Schwächen, die verfüg-
baren kognitiven Ressourcen zur Bewältigung verschiedener Aufgaben sowie das 
notwendige Wissen zur Regulation des eigenen Arbeitsengagements, um den 
Lernprozess und die Lernergebnisse bestmöglich optimieren zu können (Winne 
& Perry, 2000, S. 533). Nicht zuletzt aus diesem Grund sind metakognitive Pro-
zesse für das selbstregulierte Lernen von zentraler Bedeutung, da mit ihrer Hilfe 
eine gute Planung, Überwachung und Regulation des Lernens zur Erreichung 
der Lernziele möglich wird (vgl. z. B. Phasenmodelle des selbstregulierten Ler-
nens, Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006). Metakognition beziehungsweise 
metakognitive Prozesse können daher auch als „Bindeglied“ zwischen den ver-
schiedenen Prozessen des Lernens betrachtet werden, da jegliches Arbeitsverhal-
ten mit ihnen in Verbindung steht (Holz-Ebeling, 2018, S. 25). 

Auch der Bereich der Metakognition kann, wie das selbstregulierte Lernen auch, 
in verschiedene Teilkomponenten untergliedert werden. Eine ursprüngliche Be-
griffseinführung der Metakognition unter der Bezeichnung des Metagedächtnis-
ses kann dabei auf Flavell (1971) zurückgeführt werden (Hasselhorn, 1992). Da-
bei unternahm Flavell (1976) auch erste Versuche, die unterschiedlichen Kompo-
nenten der Metakognition voneinander abzugrenzen (Hasselhorn, 2000; Neuen-
haus, 2011). Dabei kann primär zwischen einer deklarativen und einer proze-
duralen Komponente der Metakognition unterschieden werden (vgl. Übersicht 
von R. Kaiser, S. 54; Oder Übersicht über die verschiedenen Ansätze der Me-
takognition von W. Schneider & Lockl, 2006, S. 727). Eine Übersicht über diese 
verschiedenen Komponenten der Metakognition findet sich in Abbildung 13 wie-
der. 

Die deklarative Komponente der Metakognition kann auch als Wissenskompo-
nente bezeichnet werden. Zu dieser Komponente können insgesamt drei Teil-
komponenten gezählt werden (Flavell, 1979; Flavell & Wellmann, 1977): (1) Das 
Personen-, (2) das Aufgaben- und (3) das Strategiewissen. Das (1) Personenwis-
sen umfasst das Wissen über die eigene Person des Lernenden (z. B. Wissen über 
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die eigenen Stärken und Schwächen) sowie das Wissen über andere Personen (z. 
B. Stärken und Schwächen der Mitstudierenden). Das (2) Aufgabenwissen be-
zieht sich auf die Kenntnisse, die Lernende über die verschiedenen Aufgabenfor-
men und -formate (z. B. die Schwierigkeit, die Anforderungen) besitzen. Das (3) 
Strategiewissen umfasst das Wissen der Lernenden über die Anwendung von 
Lernstrategien (z. B. Wissen darüber, in welcher Lernsituation eine bestimmte 
Lernstrategie besonders gut geeignet ist). Diese Teilkomponente beinhaltet damit 
auch den Grad an Expertise, den Lernende hinsichtlich der Lernstrategienutzung 
besitzen. 

Abbildung 13 Komponenten der Metakognition in Anlehnung an die Ausführungen 
des vorliegenden Kapitels, vgl. auch Übersicht von R. Kaiser (2018, S. 54) oder W. 
Schneider und Lockl (2006, S. 727) 

Die prozedurale Komponente der Metakognition wird klassischerweise in eine 
Überwachungs- und Kontrollkomponente (monitoring/ control) unterteilt, was 
beispielsweise auch im Modell der Metakognition von Nelson und Narens (1990) 
deutlich wird (vgl. Übersicht von W. Schneider & Lockl, 2006, S. 727). Bei der 
Einteilung der metakognitiven Lernstrategien werden jedoch häufig drei unter-
schiedliche Kompontenten der (prozeduralen) Metakognition voneinander abge-
grenzt, die die Lernenden darin unterstützen können die eigenen Kognitionen 
und Lernschritte (4) zu planen, (5) zu überwachen und (6) zu regulieren (z. B. 
Friedrich & Mandl, 2006; K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). 
Unter Rückbezug auf Prozessmodelle des selbstregulierten Lernens (z. B. 
Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006) ist es dabei als notwendig anzusehen, 
dass Lernende den Lernprozess und die dazugehörigen Lernschritte vor dem ei-
gentlichen Lernen planen (4). Während des Lernens sollte das Lernen zudem von 
den Lernenden kontinuierlich überwacht (5) werden (z. B. Abgleich des IST-Zu-
standes mit dem SOLL-Zustand des Lernens, vgl. kybernetisches Modell nach 
Wiener (1948)). Diese Überwachung der eigenen Leistung sollte die Lernenden 
darin unterstützen zu überprüfen, ob die jeweiligen Lernziele bereits erreicht 
wurden oder nicht. Falls das Ergebnis des IST-SOLL-Vergleichs negativ ausfällt 
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und aufzeigt, dass Gefahr besteht, dass Lernziel aufgrund des eigenen Lernver-
haltens nicht erreichen zu können, sollte das Lernverhalten von den Lernenden 
reguliert (6) und angepasst werden.  

Zudem existieren mittlerweile auch eine Reihe weiterer Arbeiten, die es sich 
ebenfalls, neben den ursprünglichen Ansätzen zur Ausdifferenzierung der Me-
takognition (z. B. Flavell, 1976, 1979; Flavell & Wellmann, 1977), zur Aufgabe 
gemacht haben, die einzelnen Komponenten der Metakognition näher zu be-
schreiben und voneinander abzugrenzen (z. B. Hasselhorn, 1992; Kuhn, 2000). 

Insgesamt wird durch die Darstellung der Aufgaben der Metakognition deutlich, 
dass Metakognition einen wichtigen Stellenwert im Prozess des selbstregulierten 
Lernens einnimmt. Eine konkretere Darstellung von spezifischen Komponenten 
der Metakognition sowie dazugehörigen empirischen Befunden, die sich mit 
dem Hochschulstudium beziehungsweise dem Studienerfolg der Studierenden 
beschäftigten, wird im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit gegeben. 

2.4 Verschiedene Perspektiven auf den Studienerfolg 

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln auf die Bedeutung und den Stellen-
wert des selbstregulierten Lernens für den Studienerfolg der Studierenden hin-
gewiesen wurde, soll in diesem Kapitel nun präzisiert werden, was konkret unter 
Studienerfolg verstanden werden darf, da auch hier unterschiedliche Perspekti-
ven eingenommen werden können. So konstatiert beispielsweise bereits L. 
Huber (2009) in seiner Definition der Studierfähigkeit, dass der Begriff des Stu-
dienerfolgs nicht einfach zu definieren sei, da Studienerfolg aus unterschiedliche 
Perspektiven (z. B. Studierende, Lehrende, Hochschule) betrachtet werden kann. 
In der Forschungsliteratur finden sich dabei einige Arbeiten, die eine Einteilung 
und Kategorisierung des Studienerfolgs vornehmen (z. B. Konegen-Grenier, 
2002; Trapmann, 2008; Trost & Bickel, 1979). Dabei kommt Trapmann (2008) in 
ihrer Arbeit beispielsweise zu dem Ergebnis, dass in den meisten empirischen 
Forschungsarbeiten der Studienerfolg der Studierenden eindimensional durch 
das Heranziehen einer Note in einem Leistungsnachweis operationalisiert wird. 
Hierbei geht sie unter anderem auch auf die Vorteile einer ebensolchen Operati-
onalisierung des Studienerfolgs ein: So sind Noten beispielsweise oftmals leich-
ter zugänglich, differenzieren gut zwischen den Studierenden hinsichtlich des 
jeweiligen Leistungsstands und bieten zudem eine Prognosemöglichkeit über 
den weiteren Verlauf des Hochschulstudiums. Aus diesem Grund ist dabei an-
zunehmen, dass eine Operationalisierung über die Note eine plausible Herange-
hensweise zur Ermittlung des Studienerfolgs von Studierenden darstellen sollte. 

Neben einer Operationalisierung des Studienerfolgs über die Note, gibt es jedoch 
noch eine Reihe weiterer möglicher Kritieren, die als Maß für den Studienerfolg 
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von Studierenden in Frage kommen. Dabei unterscheiden Trost und Bickel 
(1979) zwischen objektiven und subjektiven Studienerfolgskriterien. Diese Ein-
teilung wird dabei auch in der Arbeit von Konegen-Grenier (2002) aufgegriffen. 
Unter objektiven Kriterien des Studienerfolgs fassen Trost und Bickel (1979, 
S. 11–12) dabei einerseits die erzielten Noten im Hochschulstudium sowie ande-
rerseits die Studiendauer. Unter die subjektiven Kriterien fallen primär Aspekte, 
die von den Studierenden eigenständig zu beurteilen sind, wie beispielsweise die 
eigene Zufriedenheit mit dem Hochschulstudium oder die Selbsteinschätzung 
des eigenen Studienerfolgs. Aber auch Fremdbeurteilungen können unter diese 
Kategorie gefasst werden (z. B. Beurteilungen der Mitstudierenden oder der Leh-
renden über den Studienerfolg der Studierenden). 

In Bezug auf die subjektiven Studienerfolgskriterien ist dabei festzustellen, dass 
es sich bei dieser Art der Betrachtung primär um eine Betrachtung auf individu-
eller Ebene handelt. Illustriert kann dies an folgendem Beispiel werden: Für Stu-
dierende kann es völlig ausreichend sein und damit einen Studienerfolg darstel-
len, wenn sie einen Leistungsnachweis lediglich bestehen, unabhängig davon, wel-
che konkrete Note sie im jeweiligen Leistungsnachweis tatsächlich erzielt haben. 
Studierende müssen nicht immer und unter allen Umständen auch die Note sehr 
gut in einem Leistungsnachweis im Hochschulstudium erreichen wollen. Im 
Sinne des selbstregulierten Lernens muss diese Haltung der Studierenden sogar 
als angemessen bewertet und akzeptiert werden, da sich das selbstregulierte Ler-
nen gerade dadurch auszeichnet, dass die Lernhandlungen auf die eigens ge-
steckten Lernziele ausgerichtet werden (z. B. Zimmerman & Schunk, 2008). 
Wenn es demnach das Lernziel der Studierenden ist, einen Leistungsnachweis 
lediglich zu bestehen, so sollte das Lernverhalten der Studierenden auch dann als 
erfolgreich betrachtet werden, wenn der Leistungsnachweis tatsächlich nur be-
standen wurde. Auch wenn dies wahrscheinlich von Seiten der Hochschulen und 
Lehrenden nicht intendiert wird. 

Neben einer individuellen Selbsteinschätzung kann als ein weiteres subjektives 
Studienerfolgskriterium aber auch beispielsweise die Persönlichkeitsentwick-
lung der Studierenden herangezogen werden. Denn sowohl die Gesellschaft als 
auch die Hochschulen erhoffen sich, dass die Studierenden durch das Hoch-
schulstudium zu mündigen und eigenständigen Individuen heranreifen (z. B. 
Messner et al., 2009; Teichler, 2013). Aus diesem Grund sollte auch dieser Aspekt 
als Studienerfolgskriterium betrachtet werden (vgl. auch Abschnitt zur Reife, 
Trapmann, 2008). Konegen-Grenier (2002) weist außerdem unter Bezugnahme 
auf die Stellungnahme des Wissenschaftsrats (2000) darauf hin, dass auch die 
Beschäftigungsfähigkeit der Studierenden (vgl. zum Beispiel vierte These, S. 9) 
als ein weiteres Studienerfolgskriterium betrachtet werden kann. Somit könnte 
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auch dieser Aspekt als potentielles Studienerfolgskriterium für das Hochschul-
studium herangezogen werden, wobei eine entsprechende Operationalisierung 
wahrscheinlich eine Herausforderung darstellen dürfte. 

Gerade diese verschiedenen Perspektiven auf den Studienerfolg stellen wahr-
scheinlich einen Grund dafür dar, dass die Auswahl eines geeigneten Kriteriums 
zur Bewertung des Studienerfolgs in Forschungsarbeiten aus dem Bereich der 
Hochschulforschung nicht leichtfällt (vgl. Herausforderungen der Hochschulfor-
schung; Spinath & Seifried, 2018). Trost und Bickel (1979) schlagen dabei vor, 
dass in wissenschaftlichen Forschungsarbeiten möglichst verschiedene Kriterien 
aus den unterschiedlichen Bereichen zur Beurteilung des Studienerfolgs der Stu-
dierenden herangezogen werden sollten (z. B. Kombination aus objektiven und 
subjektiven Kriterien). Eine Umsetzung dieser Empfehlung könnte dabei eine 
Möglichkeit dafür bieten, die Bedeutung der unterschiedlichen Aspekte des Ler-
nens für die unterschiedlichen Studienerfolgskriterien bewerten zu können. 

Durch das vorliegende Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass hinsichtlich des 
Studienerfolgs unterschiedliche Perspektiven eingenommen werden können. 
Diese unterschiedlichen Perspektiven spielen auch für die vorliegende For-
schungsarbeit eine wesentliche Rolle, da es Ziel der Arbeit ist, sich mit der Be-
deutung des strategischen Lernverhaltens, der motivationalen Einstellung und 
des demographischen Hintergrunds der Studierenden für den Studienerfolg in 
der Studieneingangsphase auseinanderzusetzen. Dabei ist davon auszugehen, 
dass sich die Studierenden zu diesem Zeitpunkt ihres Hochschulstudiums (Stu-
dieneingangsphase) noch in einer Adaptationsphase an die neue Lernumwelt 
Hochschule befinden (vgl. Goppert et al., 2021). 

Aus diesem Grund scheint es für die vorliegende Arbeit notwendig zu sein, ein 
zeitlich nahegelegenes Kriterium als Maß für den Studienerfolg der Studieren-
den heranzuziehen, weswegen die Einzelnote in einer Modulabschlussprüfung 
als Kriterium gewählt werden wird. Denn die Auswahl des bisher erzielten No-
tendurchschnitts der Studierenden als Studienerfolgskriterium muss in diesem 
Fall kritisch hinterfragt werden, da viele Studierende zu diesem Zeitpunkt ihres 
Hochschulstudiums entweder noch keine Leistungsnachweise erbracht haben 
oder aber lediglich über eine geringe oder sehr unterschiedliche Anzahl an be-
reits absolvierten Leistungsnachweisen verfügen. Diese Ungleichheit unter den 
Studierenden würde eine Vergleichbarkeit erschweren. Auch andere, als objektiv 
zu betrachtende Studienerfolgskriterien, wie etwa die Studiendauer oder die Ab-
solventenquote (z. B. Trapmann, 2008; Trost & Bickel, 1979), stellen unter dieser 
Bedingung keine sinnvollen Kriterien für den Studienerfolg dar, da die vorlie-
gende Forschungsarbeit auf die Studieneingangsphase fokussiert und diese wei-
teren Kritierien in zu weiter zeitlicher Ferne liegen würden. 
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Das Forschungsprojekt, aus dem die Daten für die vorliegende Arbeit stammen, 
greift durch seine Auswahl auf die erzielte Leistung der Studierenden in einer 
Modulabschlussprüfung, somit auf ein objektives Studienerfolgskriterium zu-
rück. Es handelt sich außerdem um eine Betrachtung des Studienerfolgs der Stu-
dierenden auf Mikroebene. Aus diesem Grund wird zudem im weiteren Verlauf 
der vorliegenden Arbeit davon abgesehen werden, weiterhin beim Begriff des 
Studienerfolgs zu bleiben und stattdessen zum Begriff der akademischen Leis-
tung gewechselt, was damit eine geeignetere Bezeichung für das genutzte Leis-
tungskriterium auf Mikroebene darstellt. 

Daher wird im weiteren Verlauf des theoretischen und empirischen Hinter-
grunds primär auf empirische Forschungsbefunde eingegangen werden, die sich 
insbesondere mit dem Leitungskriterium der Einzelnote in Bezug auf einen Leis-
tungsnachweis oder als mögliche Vergleichsbasis mit der Studiendurchschnitts-
note beschäftigen. Die nun nachfolgenden Kapitel des theoretischen und empiri-
schen Hintergrunds werden daher auf die verschiedenen Aspekte des strategi-
schen Lernverhaltens, der motivationalen Einstellung und des demographischen 
Hintergrunds der Studierenden fokussieren und darüber hinaus auf deren Be-
deutung für die akademische Leistung der Studierenden eingehen. 

2.5 Einflussfaktoren auf das Lernen und die akademische Leistung 

Im ersten Unterkapitel 2.5.1 „Strategisches Lernverhalten“ wird es um die Bedeu-
tung der Lernstrategienutzung, des metakognitiven Wissens, des Zeitinvest-
ments und Studienengagements sowie um die Bedeutung der metakognitiven 
Überwachung für das Hochschulstudium gehen. Nach einer kurzen theoreti-
schen Einführung in die jeweiligen Themenbereiche wird jeweils darauf aufbau-
end auf zentrale empirische Befunde eingegangen, die sich insbesondere mit der 
Bedeutung dieser verschiedenen Faktoren für das Lernen im Hochschulstudium 
sowie der akademischen Leistung befassen. Das zweite Unterkapitel 2.5.2 „Moti-
vationale Einstellung“ beschäftigt sich mit dem Stellenwert der Selbstwirksamkeit 
und des Optimismus für das Hochschulstudium. Auch hier wird jeweils nach 
einer kurzen theoretischen Einführung in den jeweiligen Themenbereich auf 
zentrale empirische Forschungsbefunde eingegangen, die sich mit der Bezie-
hung zwischen den motivationalen Faktoren und dem Lernen beziehungsweise 
der akademischen Leistung befassen. 

Das dritte und abschließende Unterkapitel 2.5.3 „Demographischer Hintergrund“ 
beschäftigt sich mit der Bedeutung des demographischen Hintergrunds der Stu-
dierenden für das Hochschulstudium. Hierbei wird es um das Geschlecht, das 
Alter und die Vorbildung im Sinne der Abiturleistung gehen. Auch in diesem 
Unterkapitel werden empirische Forschungsbefunde aufgegriffen, die sich mit 
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der Bedeutung dieser demographischen Faktoren für das strategische Lernver-
halten, die motivationale Einstellung und die akademische Leistung der Studie-
renden befassen. Da nicht immer in allen Forschungsarbeiten trennscharf zwi-
schen einzelnen Komponenten beziehungsweise Kompetenzbereichen des 
selbstregulierten Lernens unterschieden wird, wird in den nachfolgenden Kapi-
teln der vorliegenden Arbeit zumeist an Stelle des Begriffs des strategischen Ler-
nens, der Begriff des selbstregulierten Lernens gewählt. Dieser Begriff umfasst 
dabei auch das strategische Lernverhalten und ist als übergeordetes Konstrukt zu 
verstehen. 

Strategisches Lernverhalten 

In diesem Kapitel wird es um die Bedeutung des strategischen Lernverhaltens 
der Studierenden für das Hochschulstudium gehen. Unter dem strategischen 
Lernverhalten können all jene Aspekte des Lernens subsummiert werden, die 
insbesondere zur kognitiven und metakognitiven Komponente des selbstregu-
lierten Lernens gezählt werden können (vgl. strategic processing, Dinsmore et al., 
2018). Das erste Unterkapitel 2.5.1.1 „Lernstrategienutzung“ wird sich dabei pri-
mär mit der Lernstrategienutzung der Studierenden im Hochschulstudium so-
wie den hierfür nutzbaren methodischen Erfassungsmöglichkeiten beschäftigen. 
Im zweiten Unterkapitel 2.5.1.2 „Metakognitives Wissen“ wird es um das metakog-
nitive Wissen gehen, welches zur erfolgreichen Lernstrategienutzung beitragen 
kann. 

Das dritte Unterkapitel 2.5.1.3 „Zeitmanagement, Zeitinvestment und Studienenga-
gement“ wird sich primär mit dem Zeitmanagement, Zeitinvestment (z. B. inves-
tierte (Lern-)Zeit für die Prüfungsvorbereitung) sowie mit dem Studienengage-
ment (z. B. Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) der Studierenden befassen. 
Im vierten und letzten Unterkapitel 2.5.1.4 „Metakognitive Überwachung“ wird es 
um die Bedeutung der metakognitiven Überwachung für das Lernen und das 
Hochschulstudium gehen. Dabei wird auch auf den Unkilled-but-unaware-Effekt 
(Kruger & Dunning, 1999) eingegangen, der mit der metakognitiven Überwa-
chung in Verbindung steht. 

2.5.1.1 Lernstrategienutzung 

Die Nutzung von Lernstrategien kann als „Kern des selbstregulierten Lernens“ be-
zeichnet werden (Perels et al., 2020, S. 47), da die Anwendung von Lernstrategien 
in allen Phasen des Lernens bedeutsam ist (vgl. Aufgaben der Lernenden in den 
verschiedenen Phasen des Lernens, z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 
2007; Schmitz & Wiese, 2006). Für die Erfassung des selbstregulierten Lernens 
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beziehungsweise die Lernstrategienutzung gibt es eine Vielzahl von unterschied-
lichen methodischen Verfahren und Ansätzen (Krapp, 1993; McCardle & Had-
win, 2015; Rovers et al., 2019). Diese reichen über Beobachtungsverfahren und 
Fremdbeurteilungen bis hin zu Interviews, Tagebuchaufzeichnungen oder dem 
Einsatz von standardisierten Fragebögen (Krapp, 1993, S. 295). Inzwischen exis-
tieren in diesem Bereich auch methodische Ansätze, die das selbstregulierte Ler-
nen elektronisch erfassen, beispielsweise in Form von computergestützten Pro-
tokolldaten (Rovers et al., 2019). 

Da im Forschungsprojekt, aus dem die genutzten Daten für die vorliegende Ar-
beit stammen, ein standardisierter Fragebogen für die Erfassung der Lernstrate-
gienutzung eingesetzt wurde, wird im nachfolgenden Abschnitt näher auf diese 
Untersuchungsmethode sowie auf dazugehörige empirsche Befunde eingegan-
gen. In einem nachfolgenden Abschnitt werden außerdem empirische Befunde 
vorgestellt, die die erfasste Lernstrategienutzung von Lernenden mit Hilfe eines 
Clusteranalyseverfahrens zur Bestimmung von Lernprofilen nutzen. 

Erfassung der Lernstrategienutzung mittels standardisierten Fragebogens 

Im deutschsprachigen Raum kann für die Erfassung der Lernstrategienutzung 
im Hochschulstudium das standardisierte Fragebogeninventar des LIST (Lern-
strategien im Studium, K.-P. Wild et al., 1992) genutzt werden. Für die Konzep-
tionierung des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) wurde 
dabei auf die Taxonomie des Fragebogens MSLQ (Motivated Strategies for Lear-
ning Questionnaire) von Pintrich et al. (1991), der aus dem englischsprachigen 
Raum stammt, zurückgegriffen. Damit bedient sich das Inventar der klassischen 
Einteilung der Lernstrategien in die Bereiche der kognitiven (z. B. Elaboration, 
Organisation, Wiederholung), metakognitiven (Planung, Überwachung, Regula-
tion) sowie der ressourcenbezogenen Lernstrategien (Interne Ressourcen: z. B. 
Zeitmanagement, Anstrengung; Externe Ressourcen: z. B. Lernumgebung, Lern-
material). Das Autorenteam Boerner et al. (2005) nutzt ebenfalls das LIST (K.-P. 
Wild et al., 1992), modifiziert jedoch die Items aus den Subskalen der metakog-
nitiven Lernstrategien, um dadurch deren interne Konsistenz zu verbessern. Da-
neben existiert zudem mittlerweile auch eine Kurzskala des LIST, das LIST-K, 
das von Klingsieck (2018) entwickelt wurde und eine ökonomische Variante zur 
Erfassung der Lernstrategienutzung von Studierenden darstellt. 

Die Lernstrategienutzung kann zwar prinzipiell mit Hilfe von standardisierten 
Fragebögen erfasst werden, allerdings bietet diese Art der Erfassung auch Nach-
teile, weswegen sie auch der wissenschaftlichen Kritik unterliegt. Perels et al. 
(2020) tragen einige Argumente unter Rückbezug auf andere Arbeiten zusam-
men: So erfassen Fragebögen die Lernstrategienutzung der Lernenden zumeist 
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lediglich global und nur wenig spezifisch, beispielsweise bezogen auf eine kon-
krete Lernsituation. Außerdem kann bei der Beantwortung und Bearbeitung von 
Fragebögen soziale Erwünschtheit eine Rolle spielen. Daneben kann eine Nut-
zung von Lernstrategien bei Lernenden auch unbewusst, durch eine entspre-
chende Automatisierung der Anwendung von Lernstrategien stattfinden, sodass 
Lernende nicht immer dazu in der Lage sind, ihre tatsächliche Lernstrategienut-
zung auch realistisch einzuschätzen und in einem Fragebogen wiederzugeben. 

Das Letzteres, also die realistische Einschätzung, tatsächlich nicht immer in Fra-
gebögen gegeben ist, zeigt sich beispielsweise auch bei Schülerinnen und Schü-
lern der 4. bis 8. Jahrgangsstufe. Dabei konnte gezeigt werden, dass die angege-
bene Lernstrategienutzung im Fragebogen der Schülerinnen und Schüler nicht 
immer mit deren tatsächlichen Lernhandlungen in Zusammenhang steht. Denn 
die Schülerinnen und Schüler überschätzten ihre Lernstrategienutzung im Fra-
gebogen im direkten Vergleich zur tatsächlichen Lernhandlung (Artelt, 2000b). 
Zu einem ganz ähnlichen Ergebnis kommt auch die Arbeit von Schiefele (2005) 
für Studierende. So gehen Artelt und Moschner (2005) unter Bezugnahme auf 
die Arbeit von Schiefele (2005) davon aus, dass auch Studierende in einem allge-
meinen Fragebogen zur Lernstrategienutzung, wie beispielsweise dem LIST, 
dazu neigen würden, ihr Lernverhalten zu überschätzen. Aber auch der Grad an 
Expertise (z. B. Vorwissen über ein Themengebiet) kann bei der Lernstrategie-
nutzung eine Rolle spielen (vgl. Experten-Novizen-Untersuchung, Lind & Sand-
mann, 2003). Weitere Faktoren, die in diesem Zusammenhang ebenfalls als be-
deutsam anzusehen sind, sind beispielsweise das Wissen der Lernenden über die 
Nutzung von Lernstrategien, die Selbstwirksamkeit (Selbstvertrauen), das Inte-
resse an den Lerninhalten, die Wahrnehmung der Anforderungen der jeweiligen 
Aufgabe sowie weitere motivationale Aspekte (Krapp, 1993, S. 302). 

Perels et al. (2020) kommen trotz der vielfältigen Kritik am Fragebogenverfahren 
unter Rückbezug auf McCardle und Hadwin (2015) zu dem Ergebnis, dass durch 
den Einsatz von Fragebögen wichtige Informationen zum selbstregulierten Ler-
nen gewonnen werden können. So argumentieren McCardle und Hadwin (2015) 
beispielsweise in ihrer Arbeit, dass beim selbstregulierten Lernen insbesondere 
die Wahrnehmung der Lernenden von zentraler Bedeutung ist, weswegen es 
sinnvoll erscheint, sich auch mit den Selbstberichten von Lernenden zu beschäf-
tigen. Insgesamt sollten Selbstberichtsverfahren in wissenschaftlichen Untersu-
chungen jedoch möglichst mit weiteren methodischen Untersuchungsansätzen 
kombiniert werden (Perels et al., 2020; Perry & Rahim, 2011). 

Trotz dieser vielfältigen Kritik an der Nutzung von Fragebögen zur Erfassung der 
Lernstrategienutzung ist wohl das triftigste Argument, das für die Nutzung eines 
Fragebogens in diesem Anwendungsbereich spricht, der Aspekt der Ökonomie. 



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund 

67 

Denn durch den Einsatz eines Fragebogens kann eine Vielzahl unterschiedlichs-
ter Konstrukte in sehr kurzer Zeit bei Studienteilnehmenden erfragt werden 
(Reinders, 2011), was vor allem bei einer breit angelegten Studie sinnvoll er-
scheint. Auch aus diesem Grund wurde im Forschungsprojekt, dessen Daten für 
die vorliegende Arbeit herangezogen werden, auf ein ebensolches Verfahren zu-
rückgegriffen. Nachfolgend werden daher einige empirische Befunde zur Erfas-
sung der Lernstrategienutzung bei Studierenden vorgestellt, die ebenfalls mit 
Hilfe eines standardisierten Fragebogens gewonnen wurden. Dabei wird es ins-
besondere um Forschungsarbeiten gehen, die zur Erfassung der Lernstrategie-
nutzung ebenfalls auf das LIST (K.-P. Wild et al., 1992) zurückgreifen. Primär 
werden dabei nur diejenigen Ergebnisse der Subskalen des LIST konkreter auf-
gegriffen, deren Subskalen auch im Forschungsprojekt genutzt wurden. 

Lernstrategienutzung und akademische Leistung 

In der Arbeit von Schiefele (2005) wurde die Lernstrategienutzung bei den Stu-
dierenden (ᴓ 5 Studiensemester) mittels standardisierten Fragebogens (LIST, K.-
P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) sowie durch die Nutzung eines 
Tagebuchs erfasst. Dabei gaben die Studierenden im standardisierten Fragebo-
gen oftmals an, die verschiedenen Lernstrategiearten überwiegend manchmal      
oder oft beim Lernen einzusetzen (5-stufige Ratingskala: 1 = nie, 2 = selten, 3 = 
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft). Für die Nutzung der einzelnen Lernstrategiearten 
mit Hilfe des standardisierten Fragebogens konnten dabei folgende Ergebnisse 
ermittelt werden: kognitive Lernstrategien der Wiederholung (M = 3.69, SD = 
0.69), der Organisation (M = 3.51, SD = 0.71) und der Elaboration (M = 3.30, SD 
= 0.64), metakognitiven Lernstrategien der Planung (M = 3.53, SD = 0.70), der 
Überwachung (M = 3.49, SD = 0.63) und der Regulation (M = 4.33, SD = 0.51) 
sowie für die ressourcenbezogene Lernstrategie des Zeitmanagements (M = 2.61, 
SD = 0.90). Außerdem wurde die erfasste Lernstrategienutzung der Studierenden 
mit deren Prüfungsleistung (pädagogisch-psychologische Prüfung, offenes Ant-
wortformat) in Beziehung gesetzt. Hierbei konnten signifikante Zusammen-
hänge mit den Lernstrategien der Organisation (r = 0.23, p < .01), der Überwa-
chung (r = 0.22, p < .05) sowie der Regulation (r = 0.18, p < .05) festgestellt werden. 

Auch in der Arbeit von Ruffing et al. (2015) wurde das LIST (K.-P. Wild et al., 
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) zur Erfassung der Lernstrategienutzung von 
Lehramtsstudierenden eingesetzt. Hierbei können ähnliche Ausprägungsmuster 
der Lernstrategienutzung der Studierenden, wie in der Arbeit von Schiefele 
(2005), festgestellt werden: Organisation (M = 3.73, SD = 0.69), Zusammenhänge 
herstellen (M = 3.47, SD = 0.63), Kritisches Prüfen (M = 2.89, SD = 0.70), Wieder-
holung (M = 3.39, SD = 0.73), Zeitmanagement (M = 3.01, SD = 0.93) und Me-
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takognition (M = 3.61, SD = 0.47). Des Weiteren konnten signifikante Zusam-
menhänge zwischen der akademischen Leistung (Durchschnittsnote in zwei 
schriftlichen Prüfungen aus den Erziehungswissenschaften) und den ressour-
cenbezogenen Lernstrategien der Anstrengung, der Aufmerksamkeit und der 
Lernumgebung belegt werden. 

Die Arbeit von Binder et al. (2021) untersuchte Biologiestudierende (Bachelor) in 
der Studieneingangsphase, ebenfalls mit Hilfe des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; 
K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Auch dieses Autorenteam geht davon aus, wie auch 
die Autorin der vorliegenden Arbeit, dass die Studieneingangsphase als kritische 
Phase für das Hochschulstudium der Studierenden zu betrachten ist und die 
Lernstrategienutzung möglicherweise einen geeigneten Ansatzpunkt für die Ab-
leitung von Interventionsmaßnahmen in dieser frühen Studienphase darstellt. 
Binder et al. (2021) konnten dabei unter anderem zeigen, dass sich über die Abi-
turleistung hinaus, sowohl das universitäre Fachwissen (Biologie) als auch die 
Lernstrategienutzung des Zeitmanagements und der Anstrengung als prädiktiv 
für die akdemische Leistung (aggregierte Prüfungsleistung aus den ersten beiden 
Semestern) erweisen. 

In einer weiteren Arbeit von Schiefele et al. (2007) wurden Studienabbrechende 
und Weiterstudierende aus verschiedenen Fachdisziplinen auf Basis unter-
schiedlicher Merkmale (z. B. Motivation, Selbstkonzept) miteinander verglichen. 
Unter anderem wurde dabei auch die Lernstrategienutzung der Studierenden mit 
Hilfe des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) erfasst. Die 
Studienabbrechenden wurden in zwei Gruppen, die Frühabbrechenden und die 
Spätabbrechenden unterteilt und mit einer Gruppe von Weiterstudierenden (Re-
ferenzgruppe) verglichen. Die Gruppe der Spätabbrechenden gab zu Studienbe-
ginn über alle erfassten Subskalen der Lernstrategienutzung (unter anderem 
Wiederholung, Organisation, Elaboration, Planung, Überwachung, Regulation 
und Zeitmanagement) auf deskriptiver Ebene eine geringere Lernstrategienut-
zung an als die dazugehörige Referenzgruppe. Für die Frühabbrechenden zeigte 
sich dies hingegen nicht. Damit konnte das Autorenteam zeigen, dass Spätabbre-
chende bereits zu einem frühen Studienzeitpunkt auf quantitativer Ebene durch-
schnittlich eine ungünstige Nutzung von Lernstrategien aufweisen. Dieser Be-
fund kann als Beleg dafür herangezogen werden, dass zu einem frühen Studien-
zeitpunkt eine Intervention für einige Studierende hilfreich und sinnvoll sein 
könnte. 

Ergänzend zu diesen eben aufgezeigten empirischen Befunden aus Einzelstu-
dien, sind die Ergebnisse aus der Metaanalyse von Richardson et al. (2012) zu 
betrachten. Hier konnten signifikante Zusammenhänge für die Lernstrategienut-
zung der Elaboration (r = 0.18, 95%CI [0.11, 0.24]), des Zeitmanagements (r = 
0.22, 95%CI [0.14, 0.29]), des kritischen Denkens (r = 0.15, 95%CI [0.11, 0.18]) 
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sowie für die metakognitiven Lernstrategien ( r = 0.18, 95%CI [0.10, 0.26]) mit
der Studienleistung (GPA = Durchschnittsnote im Hochschulstudium) festge-
stellt werden. Die Effektstärken sind jedoch als eher klein zu bewerten. Für die
Organisations- und Wiederholungsstrategien  konnten hingegen keine signifikan-
ten Zusammenhänge nachgewiesen werden. 

Insgesamt verweisen die Ergebnisse der hier vorgestellten Forschungsarbeiten 
darauf, dass die Nutzung von Lernstrategien mit der akademischen Leistung von 
Studierenden in positiven Zusammenhang steht. Jedoch ist auch festzustellen, 
dass nicht immer über alle Arbeiten hinweg die gleichen Zusammenhänge mit 
bestimmten Lernstrategiearten festgestellt und belegt werden können. Darüber-
hinaus wird außerdem deutlich, dass die vorgefundenen Zusammenhänge mit 
der akademischen Leistung zumeist eher gering hoch ausfallen, was auch bereits 
durch andere Arbeiten festgestellt und kritisiert wurde (z. B. Artelt, 2000b; Krapp, 
1993; Perels et al., 2020). 

Erfassung der Lernstrategienutzung zur Bestimmung von Lernprofilen 

Ein anderer Ansatz um die Lernstrategienutzung von Lernenden aus einem wei-
teren Blickwinkel zu betrachten, bietet die Möglichkeit der Bestimmung von 
Lernprofilen mit Hilfe eines Clusteranalyseverfahrens. Da auch in der vorliegen-
den Forschungsarbeit eine Ermittlung von Lernprofilen bei den Studierenden in-
tendiert wird, werden nachfolgend empirische Befunde aus Forschungsarbeiten 
vorgestellt, die ebenfalls ein solches Verfahren - primär unter Einsatz des LIST 
(K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) – nutzen. 

Eine dieser Arbeiten, die auf ein solches Clusteranalyseverfahren zurückgreift, 
stammt von Creß und Friedrich (2000). Für die Ermittlung der Lernprofile nutzt 
das Autorenteam unter anderem verkürzte Skalen (Metakognition, Zeitmanage-
ment, Wiederholen, Organisation, Elaboration) des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; 
K.-P. Wild & Schiefele, 1994) sowie weitere Testinstrumente (z. B. Erfassung der 
Selbstwirksamkeit, Erfolgserwartung, subjektive Lernkompetenz). Die Stich-
probe bestand dabei aus Fernstudierenden unterschiedlichster Fachrichtungen 
(z. B. Ingenieurwissenschaften, Erwachsenenbildung, Wirtschaftswissenschaf-
ten). Die Studierenden verfügten außerdem größtenteils über ein Erststudium, 
waren berufstätig und männlich. Darüberhinaus wurden zudem weitere Variab-
len für die spätere Validierung der Lernprofile erfragt (u. a. inhaltliches Vorwis-
sen, wöchentliche Lernzeit, Notendurchschnitt, Studienabbruchswunsch, demo-
graphische Variablen). Insgesamt konnten in der Arbeit vier unterschiedliche 
Lernprofile durch den Einbezug der Lernstrategienutzung und der motivationa-
len Variablen ermittelt werden: 
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• Tiefenverarbeiter (25 %): nutzen alle Lernstrategien, vor allem jedoch Elabora-
tionsstrategien sowie am seltensten Wiederholungsstrategien, investieren
eine hohe Lernzeit und erzielen einen hohen Lernerfolg. Außerdem schätzen
sie ihr eigenes Vorwissen als hoch ein, besitzen durchschnittlich einen höhe-
ren Bildungsabschluss und haben einen geringeren Wunsch das Studium ab-
zubrechen;

• Wiederholer (19 %): setzen am häufigsten Wiederholungsstrategien ein. Schät-
zen ihr Vorwissen als gering ein, investieren eine hohe Lernzeit, zeigen aber
eher einen geringen Lernerfolg. Sie verfügen durchschnittlich über einen
niedrigeren Bildungsabschluss und haben einen höheren Wunsch das Stu-
dium abzubrechen;

• Minimal-Lerner (19 %): zeigen insgesamt eine geringere Nutzung von Lern-
strategien und schätzen auch ihr Vorwissen als gering ein. Sie investieren we-
nig Lernzeit und weisen einen geringen Lernerfolg auf. Sie besitzen durch-
schnittlich einen geringeren Bildungsabschluss sowie einen höheren Wunsch
zum Studienabbruch.

• Minmax-Lerner (37 %): zeigen eine unterdurchschnittliche Nutzung von kog-
nitiven und metakognitiven Lernstrategien. Schätzen ihr Vorwissen als hoch
ein, investieren nur wenig Lernzeit, erbringen jedoch einen hohen Lernerfolg.
Außerdem besitzen sie durchschnittlich einen höheren Bildungsabschluss
und zeigen nur einen geringen Wunsch das Studium abzubrechen.

Creß und Friedrich (2000) legen in ihrer Arbeit nahe, dass für die Differenzie-
rung der einzelnen Cluster vor allem die Lernstrategien der Elaboration und der 
Wiederholung von zentraler Bedeutung waren, was damit auch der Nutzung von 
Tiefen- und Oberflächenstrategien entspricht. Daneben zeigen sich außerdem 
die Variablen zur Erfassung der Motivation (z. B. Erfolgserwartung, Anstren-
gung/ Regulation, subjektive Lernkompetenz) für die Differenzierung der ver-
schiedenen Lernprofile als relevant. 

Leipold (2012) hat in ihrer Arbeit unter anderem auch ein Clusteranalyseverfah-
ren zur Ermittlung von Lerntypen eingesetzt (Erhebung in drei verschiedenen 
psychologischen Vorlesungen). Auch in dieser Arbeit wurde für die Ermittlung 
der Lernstrategienutzung auf das LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schie-
fele, 1994) beziehungsweise auf weiterführende Arbeiten zurückgegriffen (vgl. 
SMILE-Projekt). Unter Einbezug von Variablen zu kognitiven Lernermerkmalen 
(z. B. Vorwissen, schlussfolgerndes Denken), zur Motivation (z. B. unterschiedli-
che Formen von Lernmotivation, Volition) und zur Lernstrategienutzung (kogni-
tive, metakognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien) konnten insgesamt 
vier verschiedene Lerntypen unter den Studierenden ermittelt werden: 

• Lernstrategen (31.4 %): u. a. überdurchschnittlicher Lernstrategieeinsatz (au-
ßer Elaboration, kritisches Prüfen), überdurchschnittliche leistungsbezogene
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Lernmotivation und Volition, durchschnittliche Ausprägung der weiteren mo-
tivationalen Variablen; 

• Geringmotivierte (31.4 %): u. a. durchschnittliche Ausprägung der kognitiven/ 
metakognitiven Strategien (außer starker Einsatz der Elaboration),    eher un-
terdurchschnittlicher Einsatz von ressourcenbezogenen Lernstrategien (au-
ßer Lernen mit anderen Studierenden), unterdurchschnittliche Ausprägung 
der motivationalen Variablen (außer intrinsische Lernmotivation); 

• hochmotivierte Tiefenverarbeiter (16.0 %): u. a. überdurchschnittliche Nutzung 
der Elaborationsstrategien und des kritischen Prüfens, hohes Maß an Regula-
tionsstrategien sowie hohes Anstrengungsmanagement, überdurchschnittli-
ches Niveau hinsichtlich der motivationalen Variablen; 

• Minmax-Lerner (21.2 %): u. a. unterdurchschnittliche Nutzung aller Lernstra-
tegien (außer durchschnittlicher Einsatz von Aufmerksamkeits- und Zeitma-
nagementstrategien), durchschnittliche Ausprägung der motivationalen Vari-
ablen (außer unterdurchschnittliche Ausprägung der intrinsischen Lernmoti-
vation). 

Ein statistischer Vergleich der unterschiedlichen Lernprofile hinsichtlich des ge-
nutzten objektiven Leistungskriteriums (erzielte Punktzahl in den Multiple-
Choice Klausuren) zeigte, dass die Lernstrategen die höchste akademische Leis-
tung erzielen, gefolgt von den Minmax-Lernern. Auf dem dritten Platz befanden 
sich die hochmotivierten Tiefenverarbeiter und den Abschluss und damit die 
schwächste akademische Leistung erzielten die Geringmotivierten. Keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Lernprofilen ergab sich hinsichtlich der Lern-
zeit für die Klausuren. Leipold (2012) vergleicht ihre aufgefundenen Lernprofile 
zudem mit den Lernprofilen aus anderen Arbeiten (z. B. Aeppli, 2005; Creß & 
Friedrich, 2000) und kommt zu dem Ergebnis, dass es Überschneidungen mit 
diesen Lernprofilen gibt. 

Auch in der Arbeit von Aeppli (2005) wurden Lernstrategienutzungsmuster von 
Studierenden untersucht, jedoch mit einem anderen Testinstrument. Zu diesem 
Zweck wurde der Fragebogen BEMSEL-IHS („BEdingungen Motivierten SElbstge-
steuerten Lernens – Instrument zur Erfassung an der HochSchule“, Wosnitza, 2000, 
S. 139) in einer leicht modifizierten Variante eingesetzt (BEMSEL-IHS-ZH). Die-
ser Fragebogen differenziert insgesamt zwischen zwanzig verschiedenen Dimen-
sionen und umfasst die Konzepte der Bedarfsbestimmung (z. B. inhaltliches In-
teresse), der Lernstrategien (Ressourcen Management z. B. Arbeitsplatzgestal-
tung, Sequenzierung z. B. Zeitplanung, Implementation z. B. Wiederholung) 
und der Handlungskontrolle (metakognitive, motivationale und kognitive Kon-
trolle). Der Autor konnte dabei insgesamt fünf verschiedene Nutzungsmuster 
unter den Studierenden ausfindig machen: Tiefenverarbeiter (21 %), Wiederholer 
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(20 %), Minimal-Lerner (10 %), Interessiert-Konzentrierte (35 %) sowie Wenig-Inte-
ressierte (14 %). Der höchste Lernerfolg zeigte sich bei den Tiefenverarbeitern und 
den Interessiert-Konzentrierten, der niedrigste Lernerfolg bei den Minimal-Lernen-
den und Wenig-Interessierten. Einige Ergebnisse können dabei mit den Ergebnis-
sen aus der Arbeit von Creß und Friedrich (2000) in Einklang gebracht werden. 

Neben den drei bereits näher vorgestellten Forschungsarbeiten, die eine Cluster-
analyse zur Ermittlung von Lernprofilen unter den Studierenden nutzen, gibt es 
auch noch eine Reihe von weiteren Arbeiten, wie beispielsweise Wittmann (2006) 
oder Naujoks und Händel (2020), die sich ebenfalls dieses Verfahrens zur Ermitt-
lung von Lernprofilen unter den Studierenden bedienen. Dabei kommt Witt-
mann (2006) ebenfalls zu einem ähnlichen Clusterergebnis, wie Creß und Fried-
rich (2000) und konnte dabei unter den Studierenden vier verschiedene Lernpro-
file (Tiefenlerner, Oberflächenlerner, Minimaxlerner, Minimallerner) ausfindig ma-
chen. Hierbei konnte außerdem gezeigt werden, dass Studierende, die als Studi-
enanfänger/ Studienanfängerinnen (1. bis 3. Semester) bezeichnet werden kön-
nen, die Tiefenstrategien tendenziell vernachlässigen und stattdessen eine Präfe-
renz für Oberflächenstrategien aufweisen. Hinsichtlich der Leistungsvorausset-
zung, operationalisiert über die Abiturnote, konnten kaum Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Lernprofilen ausfindig gemacht werden. Lediglich die Mini-
mallerner zeigten eine etwas schwächere Vorleistung im Sinne der Abiturnote. 
Außerdem schnitt diese Gruppe in Bezug auf die akademische Leistung (Prüfung 
im Fachbereich der pädagogischen Psychologie) am schlechtesten ab. Die Ober-
flächenlerner erzielten hingegen die beste akademische Leistung. 

Die Arbeit von Naujoks und Händel (2020) bietet im Vergleich zu den anderen 
bereits vorgestellten Forschungsarbeiten aufgrund des genutzten längsschnittli-
chen Erhebungsdesigns einen anderen Blickwinkel auf das Themengebiet. Mit 
Hilfe von Lernblogs, die qualitativ hinsichtlich der Nutzung von kognitiven Lern-
strategien (Wiederholung, Organisation, Elaboration) ausgewertet wurden, konn-
ten sie insgesamt drei Lernstrategienutzungsmuster unter den Studierenden aus-
findig machen, die Vario-Lerner (nutzen zu Beginn der Prüfungsvorbereitung ver-
stärkt Tiefenstrategien und gegen Ende Wiederholungsstrategien), die Kontinuo-
Lerner (ausgeglichene Nutzung aller kognitiven Lernstrategien sowie gegen Ende 
der Prüfungsvorbereitung verstärkte Nutzung von Wiederholungsstrategien) 
und die Minimum-Lerner (geringe Nutzung aller Lernstrategien). Auch in dieser 
Arbeit war festzustellen, dass sich die einzelnen Lernprofile nicht signifikant hin-
sichtlich ihrer Abiturleistung (Vorleistung) voneinander unterschieden, was da-
mit auch mit den Befunden von Wittmann (2006) in Einklang steht. Die Konti-
nuo-Lernenden erzielten im direkten Vergleich zu den anderen Lernprofilen das 
stärkste Prüfungsergebnis. 
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Zusammenfassend ist damit festzustellen, dass die Ermittlung von Lernprofilen 
mit Hilfe eines Clusteranalyseverfahrens eine vielversprechende Methode dar-
stellt, um ein besseres Verständnis über die kombinierte Nutzung von Lernstra-
tegien bei den Studierenden zu erhalten. Die dadurch gewonnenen Ergebnisse 
können damit als eine sinnvolle Ergänzung zu empirischen Befunden hinsicht-
lich der erfassten allgemeinen Nutzungshäufigkeit von Lernstrategien betrachtet 
werden. 

2.5.1.2 Metakognitives Wissen 

Das metakognitive Wissen beziehungsweise Strategiewissen kann zur deklarati-
ven Komponente der Metakognition gezählt werden (z. B. Artelt et al., 2009; R. 
Kaiser, 2018; W. Schneider & Lockl, 2006). Nach Kuhn und Pearsall (1998) be-
steht das metakognitive Wissen (metastrategic knowledge) aus zwei verschiedenen 
Komponenten, nämlich einerseits aus dem Wissen über Aufgabenziele (know-
ledge of task objectives) und andererseits aus dem Wissen über Strategien (know-
ledge of strategies). Dies bedeutet, dass sich das metakognitive Wissen, sowohl aus 
dem Verständnis der Lernenden über die Aufgabenart und der Aufgabenanfor-
derung zusammensetzt als auch aus dem Bewusstsein und dem Verständnis dar-
über, welche potentiellen Strategien für die Bewältigung der Aufgabe zur Verfü-
gung stehen (Artelt et al., 2009; Kuhn & Pearsall, 1998). Dabei existieren in der 
Forschungsliteratur auch weitere Ansätze, die das metakognitive Wissen noch 
stärker ausdifferenzieren, nämlich beispielsweise in eine deklarative, proze-
durale und konditionale Komponente (Paris et al., 1983). Das deklarative Wissen 
bezieht sich dabei auf das Wissen über die Existenz einer bestimmten Lernstra-
tegie, das prozedurale Wissen bezeichnet das Wissen über die Funktionsweise 
einer Lernstrategie und das konditionale Wissen bezieht sich auf das Wissen dar-
über, welche Lernstrategien für die Bewältigung einer bestimmten Aufgabe als 
hilfreich anzusehen sind (Händel et al., 2013). Somit kann das metakognitive 
Wissen insgesamt dazu beitragen, geeignete Lernstrategien für die Aufgabenbe-
wältigung beim Lernen auszuwählen (Karlen, 2015a) und steht damit auch in en-
ger Beziehung zur Lernstrategienutzung von Lernenden. 

Erfassung des metakognitiven Wissens 

Eine Untersuchung metakognitiver Prozesse stellt aus wissenschaftlicher Per-
spektive allgemein eine Herausforderung dar, da es sich hierbei um mental ab-
laufende Prozesse handelt (z. B. Modell der Metakognition, vgl. van Overschelde, 
2008), die mit Hilfe geeigneter Verfahren der wissenschaftlichen Beobachtung 
zugänglich gemacht werden müssen. Zu diesem Zweck gibt es eine Reihe unter-
schiedlicher methodischer Ansätze, wie beispielsweise Fragebögen, Interviews, 
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lautes Denken, computergestützte Verfahren (Log-Files), die jeweils zur Erfas-
sung der metakognitiven Prozesse herangezogen werden können (Veenman et 
al., 2006). Da die Nutzung von Lernstrategien mit dem metakognitiven Wissen 
in enger Verbindung steht, wird aus diesem Grund zunächst näher auf die Be-
ziehung dieser beiden Aspekte des strategischen Lernens sowie deren Erfassung 
eingegangen. 

Die Grundidee der Erfassung der Lernstrategienutzung mit Hilfe eines Fragebo-
gens liegt darin begründet, „[…] die Häufigkeit der Anwendung von unterschiedlichen 
Strategien abzubilden.“ (Artelt et al., 2010, S. 78). Dabei kann mit Hilfe dieser Art 
der Erfassung jedoch lediglich eine Aussage über die quantitative Nutzung der 
verschiedenen Lernstrategiearten getroffen werden. Eine qualitative Aussage 
über das Wissen der Lernenden in Bezug auf die Lernstrategienutzung ist hinge-
gen nicht möglich (Artelt et al., 2010; Artelt & Neuenhaus, 2010). So bleibt bei der 
quantitativen Erfassung von Lernstrategien außerdem unklar, ob die Befragten 
bei der Angabe ihrer Lernstrategienutzung tatsächlich verschiedene Lernszena-
rien berücksichtigen oder nicht (Artelt & Schneider, 2015). Zudem wird von wis-
senschaftlicher Seite kritisiert, dass die Lernstrategienutzung mit Hilfe eines 
standardisierten Fragebogens (z. B. LIST, K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & 
Schiefele, 1994) zumeist situationsunspezifisch erfragt wird und somit nicht ab-
schließend geklärt werden kann, auf welche Lernsituation sich die Befragten bei 
der Angabe ihrer Lernstrategienutzung beziehen (Steuer et al., 2015). Damit ist 
es aus wissenschaftlicher Perspektive als ungünstig zu erachten, wenn das Ver-
fahren des standardisierten Fragebogens als einzigste Methode in einer Untersu-
chung zur Überprüfung der Lernstrategienutzung von Lernenden eingesetzt 
wird (vgl. auch Perels et al., 2020; Perry & Rahim, 2011). 

Um qualitative Daten über die Lernstrategienutzung von Lernenden gewinnen 
zu können, können sogenannte Situational Judgment Tests (SJTs) eingesetzt wer-
den (Steuer et al., 2019), die das Strategiewissen bei Lernenden erfassen (Artelt 
et al., 2009). Sie werden außerdem auch als metakognitive Wissenstests bezeich-
net (z. B. Karlen, 2015a). Nach Weekly und Ployhart (2006) ist es für das generelle 
Verfahren des SJTs (Einsatzgebiet primär Arbeits- und Organisationspsycholo-
gie) üblich, dass den Befragten verschiedene Situationen (Fallvignetten) vorgelegt 
werden, die für die jeweiligen Arbeitstätigkeiten charakteristisch sind bei denen 
sie zukünftig beruflich eingesetzt werden sollen. Oftmals werden deshalb für den 
SJT besonders kritische Arbeitssituationen herangezogen. Aufgabe der Befragten 
ist es, im Rahmen des SJTs, eine Reihe von verschiedenen Handlungsoptionen 
für die Bewältigung der jeweils beschriebenen Arbeitssituation auf ihre Eignung 
zu bewerten. 
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Auch in der Forschungsliteratur zum selbstregulierten Lernen finden sich eine 
Reihe von Forschungsarbeiten, die sich einem ähnlichen Verfahren für die Erfas-
sung des metakognitiven Wissens bei Lernenden bedienen, sich jedoch primär 
zumeist mit dem metakognitiven Wissen von Schülerinnen und Schülern be-
schäftigen (z. B. Artelt et al., 2009; Karlen, 2015a; Lingel, 2016; Neuenhaus, 2011; 
Schütte, 2012). Dabei wurde ein ähnliches Testverfahren beispielsweise auch in 
der PISA-Studie eingesetzt (Artelt et al., 2001; Artelt et al., 2010). Auch für diese 
metakognitiven Wissenstests im Bildungskontext sind Fallvignetten kennzeich-
nend. Aufgrund des Anwendungsgebiets handelt es sich hierbei jedoch an Stelle 
von Arbeitssituationen um Lernsituationen. Aufgabe der Befragten ist es dabei 
zu bewerten, wie gut die jeweilige Maßnahme/ Handlung/ Lernstrategie für die 
Bewältigung der jeweiligen Lernsituation, die in der Fallvignette beschrieben 
wird, geeignet und angemessen ist. In einem weiteren Schritt des Verfahrens 
werden zudem Expertinnen und Experten darum gebeten, diese Maßnahmen/ 
Handlungen/ Lernstrategien hinsichtlich ihrer Nützlichkeit für die jeweilige 
Lernsituation zu bewerten (z. B. Artelt et al., 2009). Diese Angaben der Expertin-
nen und Experten werden dann zu einem späteren Zeitpunkt mit den Angaben 
der Befragten (z. B. Studierende) in Beziehung gesetzt. Eine detaillierte Darstel-
lung der methodischen Vorgehensweise beim Einsatz dieses Testinstruments er-
folgt dabei in der Methodik (vgl. Kapitel 3). 

Eine grundsätzliche Generalisierung der gewonnenen Ergebnisse und Erkennt-
nisse aus den metakognitiven Wissenstests bei Schülerinnen und Schülern auf 
den Hochschulkontext muss jedoch kritisch hinterfragt werden, da Unterschiede 
zwischen beiden Institutionen hinsichtlich des Lernens bestehen (z. B. Goppert 
et al., 2021). Für den Hochschulkontext existieren – nach Auffassung und Re-
cherche der Autorin – jedoch nur eine geringe Anzahl an Testinstrumenten, die 
auf ein ähnliches Verfahren zur Erfassung des metakognitiven Wissens bei Stu-
dierenden zurückgreifen (z. B. Steuer et al., 2019; Wisniewski et al., 2019) oder 
ein ebensolches Testverfahren kombiniert bei Schülerinnen und Schülern sowie 
Studierenden überprüfen (z. B. Maag Merki et al., 2013). Dabei können beispiels-
weise die Arbeiten von Dresel et al. (2015) und Steuer et al. (2015) als vorbereit-
endende Maßnahmen für die Erarbeitung eines metakognitiven Wissenstests für 
das Hochschulstudium erachtet werden, da dort verschiedene Lernsituationen, 
die im Hochschustudium auftreten können, gesammelt und mit Strategien aus 
dem Bereich des selbstregulierten Lernens in Beziehung gebracht werden. 

Ein möglicher Grund für fehlende Verfahren hinsichtlich der Erfassung des me-
takognitiven Wissens im Tertiärbereich (Hochschulkontext), mit Hilfe eines 
SJTs, mag möglicherweise der Tatsache geschuldet sein, dass „[…] es jedoch bereits 
an einer empirisch fundierten Beschreibung entsprechender Lernsituationen im Stu-
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dium [mangelt]. Dies wird dadurch verschärft, dass in unterschiedlichen Studienberei-
chen augenscheinlich ähnliche Lernsituationen unterschiedlich bedeutsam für den Stu-
dienerfolg sein können und unterschiedliche Erfordernisse der Selbstregulation des Ler-
nens mit sich bringen können.“ (Steuer et al., 2015, S. 208). Durch diese Aussage 
wird deutlich, dass weitere wissenschaftliche Erkenntnisse in diesem Bereich als 
notwendig zu erachten sind und zudem spiegeln sich hier die vielfältigen Her-
ausforderungen (z. B. Auswahl von Lernsituationen) wider, die sich bei der Kon-
struktion eines derartigen Testinstruments ergeben. 

In Ermangelung an einer Auswahl an Testinstrumenten zur Erfassung des me-
takognitiven Wissens im Tertiärbereich wurde im Forschungsprojekt, aus dem 
die Daten für die vorliegende Arbeit stammen, in Anlehnung an die bestehenden 
methodischen Erkenntnisse zur Konstruktion dieser Testinstrumente, ein neuer 
metakognitiver Wissenstest für den Tertiärbereich entwickelt. Dieser Test erfasst 
das metakognitive Wissen der Studierenden über die Nutzung von Lernstrate-
gien. Aus diesem Grund können an dieser Stelle für diesen speziellen metakog-
nitiven Wissenstest auch keine vergleichenden empirischen Befunde aus ande-
ren Forschungsarbeiten aufgegriffen und vorgestellt werden. Daher werden 
nachfolgend empirische Befunde zu bestehenden metakognitiven Wissentests 
im Tertiärbereich mit und ohne Nutzung eines SJTs konkreter vorgestellt wer-
den. Diese Ergebnisse sollen damit als Vergleichsbasis für die gewonnenen Er-
gebnisse durch das neu entwickelte Testinstrument zum metakognitiven Wissen 
dienen. 

Metakognitives Wissen, selbstreguliertes Lernen und akademische Leistung 

Wisniewski et al. (2019) haben einen sprachbezogenen metakognitiven Wissens-
test (ScenEx) für internationale Studierende konzipiert (vgl. auch die weiterfüh-
renden Arbeiten von Seeger et al., 2021; Seeger & Lenhard, 2022). Mit Hilfe dieses 
Testinstruments wird das metakognitive Wissen der Studierenden in Bezug auf 
sprachlich herausfordernde Situationen im Hochschulstudium, die zu Barrieren 
bei internationalen Studierenden führen können (z. B. Umgang mit Verständ-
nisschwierigkeiten im Hochschulstudium), erfasst. Aufgrund der speziellen Ziel-
gruppe ist dieses Testinstrument jedoch nicht für eine generelle Nutzung und 
Anwendung bei Studierenden im Hochschulstudium geeignet, da nicht alle Stu-
dierenden gleichermaßen mit Sprachbarrieren im Hochschulstudium konfron-
tiert sind. Aus diesem Grund wird darauf verzichtet werden, konkreter auf dieses 
Testinstrument einzugehen. Ein jedoch auch im Hinblick auf die vorliegende Ar-
beit relevanter empirischer Befund, stellt der aufgefundene Zusammenhang zwi-
schen dem metakognitiven Strategiewissen und dem Studienerfolg der interna-
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tionalen Studierenden dar. So zeigte sich das ermittelte Strategiewissen als prä-
diktiv für den Studienerfolg (erzielte Leistungspunkte in den ersten drei Semes-
tern) der internationalen Studierenden (Seeger & Lenhard, 2022). 

In der Arbeit von Steuer et al. (2019) wurde ein weiterer metakognitiver Wissen-
test für Studierende zur Erfassung des metakognitiven Wissens in Bezug auf die 
Motivationsregulation entwickelt. Hierbei konnte gezeigt werden, dass das er-
fasste metakognitive Wissen zur Motivationsregulation mit dem Verhalten der 
Studierenden (Effektivität der Motivationsregulation, Anstrengung, Motivations-
regulation) in moderat bis stark positiven Zusammenhang steht. Da auch dieses 
Testinstrument nicht mit dem eingesetzten metakognitiven Wissenstest der vor-
liegenden Arbeit übereinstimmt, wird auch an dieser Stelle darauf verzichtet wer-
den, näher auf dieses Testinstrument einzugehen. 

Maag Merki et al. (2013) haben einen metakognitiven Wissenstest zur Ermittlung 
des metakognitiven Wissens bezogen auf die Nutzung von Lernstrategien in her-
ausfordernden Lernsituationen entwickelt. Dabei ist dieses Testinstrument von 
den bisher vorgestellten Testinstrumenten am ehesten mit dem eingesetzten 
Testinstrument in der vorliegenden Arbeit vergleichbar. Das Testinstrument 
wurde dabei primär an Schülerinnen und Schülern im Schulkontext sowie an 
einer kleinen Stichprobe von Studierenden getestet. Hierbei konnte gezeigt wer-
den, dass das metakognitive Wissen bei Studierenden (M = 0.70, SD = 0.16) höher 
ausfällt als bei Schülerinnen und Schülern (M = 0.59, SD = 0.20). Darüber hinaus 
konnte ein positiver Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen und 
der Nutzung von Lernstrategien, der Motivation zum Lernen und der schulischen 
beziehungsweise akademischen Leistung festgestellt werden. 

Nachdem bereits näher auf die unterschiedlichen Ergebnisse, die durch den Ein-
satz eines metakognitiven Wissenstests im Tertiärbereich gewonnen werden 
konnten, eingegangen wurde, soll ergänzend hierzu ein empirischer Befund aus 
dem Schulkontext berichtet werden. Artelt und Schneider (2015) konnten durch 
die Auswertung der PISA-Daten aus dem Jahr 2009 über verschiedene Länder 
hinweg zeigen, dass das metakognitive Wissen im Bereich des Lesens moderat 
bis hohe positive Zusammenhänge (r zwischen .37 und .60 je nach Land) mit der 
Leseleistung von Schülerinnen und Schülern besitzt. Sehr schwache bis schwa-
che Zusammenhänge konnten außerdem zwischen der Lernstrategienutzung 
(Elaborationsstrategien, Wiederholungsstrategien) und der Leseleistung bezie-
hungsweise der Lernstrategienutzung und dem metakognitiven Wissen festge-
stellt werden. Eine Ausnahme bildeten die Kontrollstrategien, die zum metakog-
nitiven Bereich gezählt werden können. Hier fielen die Korrelationen (metakog-
nitives Wissen, Leseleistung) etwas höher aus als in Bezug auf die Elaborations- 
und Wiederholungsstrategien. Es konnte außerdem gezeigt werden, dass sich die 
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Kontrollstrategien als Mediator (partielle Mediation) hinsichtlich des Zusammen-
hangs zwischen dem metakognitiven Wissen und der Leseleistung erweisen. 

Neben empirischen Befunden, die mit Hilfe von metakognitiven Wissenstests 
zur Ermittlung des metakognitiven Wissens gewonnen wurden, gibt es eine 
Reihe weiterer Forschungsarbeiten, die das metakognitive Wissen mit Hilfe eines 
standardisierten Fragebogens erfassen. So konnten Young und Fry (2008) mit 
Hilfe eines standardisierten Fragebogens zur Erfassung des metakogonitiven Be-
wusstseins (MAI, Schraw & Dennison, 1994) zeigen, dass das metakognitive Wis-
sen und die metakognitive Regulation mit dem erzielten Notendurchschnitt der 
Studierenden im Hochschulstudium (GPA) sowie mit einer erzielten Einzelnote 
in moderat positiven Zusammenhang stehen. Fortgeschrittene Studierende 
(graduates) erreichten zudem höhere Werte hinsichtlich der metakognitiven Re-
gulation, aber nicht in Bezug auf das metakognitive Wissen. Hong et al. (2015) 
konnte bei Medizinstudierenden außerdem belegen, dass sich deren metakogni-
tives Wissen im Verlauf eines Studienjahres, erfasst durch eine modifizierte 
Form des MAI (Schraw & Dennison, 1994), den MSI, nicht veränderte. Die Kom-
ponente der metakognitiven Regulation erhöhte sich hingegen über ein Studien-
jahr hinweg. Darüber hinaus konnte ein moderat positiver Zusammenhang bei-
der Faktoren (metakognitives Wissen, metakognitive Regulation) mit der akade-
mischen Leistung festgestellt werden. 

Auch in der Arbeit von de Carvalho Filho (2009) wurde der MAI (Schraw & Den-
nison, 1994) eingesetzt. Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse dieses Fragebo-
gens wurden die Studierenden in drei Leistungsgruppen hinsichtlich ihrer me-
takognitiven Kompetenzen (stark, mittel, schwach) unterteilt. Über einen Zeit-
raum von fünfzehn Wochen absolvierten die Studierenden insgesamt vier Prü-
fungen, die sowohl aus einem geschlossenen (MC-Aufgaben) als auch aus einem 
halboffenen Antwortformat (Kurzantworten) bestanden. Dabei konnte gezeigt 
werden, dass die Studierenden in der starken metakognitiven Leistungsgruppe 
im Vergleich zu den anderen Leistungsgruppen eine bessere Vorbereitung auf 
den Test (z. B. Abstände zwischen den Lerneinheiten) aufwiesen und über eine 
stärkere Regulations- und Überwachungsleistung verfügten. Außerdem erzielte 
die starke Leistungsgruppe die beste akademische Leistung. 

Auf Basis der hier aufgezeigten empirischen Befunde zum metakognitiven Wis-
sen kann festgestellt werden, dass die Erfassung des metakognitiven Wissens ei-
nen weiteren Beitrag dazu leisten kann, die Lernstrategienutzung von Studieren-
den – insbesonderer aus qualitativer Sicht – besser verstehen zu können, da mit 
Hilfe reiner Selbstberichtverfahren zur Nutzung von Lernstrategien oftmals nur 
unzureichende Zusammenhänge in Bezug auf die akademische Leistung festge-
stellt werden können (z. B. Artelt, 2000a, 2000b; Krapp, 1993). Ferner darf ange-
nommen werden, dass die Lernstrategienutzung der Studierenden in positiven 
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Zusammenhang mit dem metakognitiven Wissen sowie das metakognitive Wis-
sen in positiven Zusammenhang mit der akademischen Leistung stehen sollte. 
Wenngleich auf Basis bisheriger empirischer Erkenntnisse davon auszugehen 
ist, dass diese Zusammenhänge wahrscheinlich eher geringfügig hoch ausfallen 
dürften. Die Nutzung von Lernstrategien (z. B. Kontrollstrategien) könnte sich 
außerdem als potentieller Mediator zwischen dem metakognitiven Wissen und 
der akademischen Leistung erweisen. 

2.5.1.3 Zeitmanagement, Zeitinvestment und Studienengagement 

Das Zeitinvestment und Studienengagement kann mit Blick auf die Systemati-
sierung der verschiedenen Lernstrategiearten (z. B. Alonso et al., 2017; Friedrich 
& Mandl, 2006; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) am ehesten mit den ressourcenbe-
zogenen Lernstrategien und insbesondere mit dem Aspekt des Zeitmanage-
ments (interne Ressourcen) in Verbindung gebracht werden. Zeitmanagement 
kann generell definiert werden als die angemessene Nutzung von verschiedenen 
Techniken zur Planung und Verwaltung der eigenen Zeit (Hassanbeigi et al., 
2011, S. 1417). Dabei nimmt das Zeitmanagement, unabhängig von der Prü-
fungsvorbereitungsphase der Studierenden einen großen Stellenwert im Hoch-
schulstudium ein, da die Studierenden immer wieder Entscheidungen hinsicht-
lich ihrer eigenen (Lern-)Aktivitäten treffen müssen. Zu diesen Aktivitäten, die 
einer zeitlichen Koordination bedürfen, kann beispielsweise das Lesen von Fach-
literatur, die Einhaltung von Abgabefristen (z. B. Hausarbeiten), die Vor- und 
Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, das Anfertigen von Referaten sowie vie-
les mehr gezählt werden. Diese vielfältigen Anforderungen im Hochschulstu-
dium, die an die Studierenden gerichtet werden, können dazu beitragen, dass bei 
den Studierenden der Eindruck entsteht, dass sie nicht immer all diesen Anfor-
derungen auch in der ihnen zur Verfügung stehenden Zeit gerecht werden kön-
nen (Macan et al., 1990). Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass ein ge-
lungenes Zeitmanagement im Hochschulstudium dazu beitragen sollte, diese 
vielfältigen Anforderungen des Hochschulstudiums besser bewältigen zu kön-
nen. Denn das Zeitmanagement und die Art der zeitlichen Nutzung der Studie-
renden kann deren Entwicklung, Engagement und Lernverhalten beeinflussen 
(Fosnacht et al., 2018), was sich daher auch auf deren Studienerfolg und akade-
mische Leistung niederschlagen könnte. 

Studierende, die dabei über ein effektives Zeitmanagement verfügen, sollten die 
vielfältigen Anforderungen im Hochschulstudium besser bewältigen können als 
Studierende mit einem weniger effektiven beziehungsweise effizienten Zeitma-
nagement, da Erstere dazu fähig sein sollten, ihre Lernziele entsprechend zu pri-
orisieren und ihre Lernaktivitäten so einzuplanen, dass sie sowohl ihre kurzfris-
tigen als auch ihre langfristigen Ziele beim Lernen sowie im Hochschulstudium 
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erreichen sollten (Bembenutty, 2009). So konnten beispielsweise Richardson et 
al. (2012) durch ihre Metaanalyse zeigen, dass das Zeitmanagement mit der aka-
demischen Leistung (GPA) in signifikant positiven Zusammenhang steht (r = .22, 
95%CI [0.14, 0.29]). Auch die Metaanalyse von Credé und Kuncel (2008) kommt 
zu einem ähnlichen Ergebnis. Eine weitere Arbeit konnte außerdem belegen, 
dass sich die zeitlichen Faktoren der kurzfristigen Planung und der Einstellung zur 
Zeit über die scholastische Eignungsprüfung hinaus als prädiktiv für die akade-
mische Leistung (GPA) erweisen (Britton & Tesser, 1991). 

Umfragen in Bezug auf das Arbeitsverhalten von Studierenden im Hochschul-
studium zeigen jedoch auch, dass nicht allen Studierenden das Zeitmanagement 
sowie die damit verbundenen Faktoren leichtfallen. So erhalten beispielsweise 
Aspekte wie: „Störungen des Arbeitsrhythmus“, „Gefühl, nie genug getan zu haben“, 
„Konzentrationsschwierigkeiten“, „Sich-Verzetteln“ sowie „Arbeitsunlust“ hohe Zu-
stimmungsraten (oftmals über 50 %) und werden von den Studierenden damit 
häufig als herausfordernd erlebt (Holz-Ebeling, 2018, S. 22). In einer Befragung 
von Bargel et al. (2014) im Rahmen des Studienqualitätsmonitorings gaben 41 % 
der befragten Bachelorstudierenden an, dass sie die Bewältigung des Stoffum-
fangs im Hochschulstudium als problematisch wahrnehmen. Auch dies könnte 
möglicherweise auf ein Problem in Bezug auf das Zeitmanagement der Studie-
renden für das Hochschulstudium hindeuten, wenn davon ausgegangen wird, 
dass eine günstige und geeignete zeitliche Ausgestaltung des Hochschulstudi-
ums zu keinen Schwierigkeiten führen sollte. Aus diesem Grund scheint es loh-
nenswert sich neben dem Zeitmanagement auch mit dem Zeitinvestment und 
Studienengagement der Studierenden für das Hochschulstudium zu beschäfti-
gen. 

Mit Blick auf das Zeitinvestment der Studierenden für das Hochschulstudium 
fällt auf, dass sich das Zeitinvestment in den USA zwischen den Jahren von 1961 
bis 2003 von einer 40 Stunden-Woche auf eine 27-Stunden-Woche reduziert hat 
(Babcock & Marks, 2011). Dabei lässt sich auch in Deutschland ein ähnliches 
Zeitinvestment erkennen. So liegt das durchschnittliche Zeitinvestment der Ba-
chelorstudierenden in Deutschland über verschiedene Studiengänge und Fach-
bereiche hinweg (primär Geistes- und Sozialwissenschaften, MINT-Fächer) bei 
durchschnittlich rund 24 Stunden pro Woche, wobei auch eine größere Streu-
ungsbereite bei den Studierenden festgestellt werden konnte (Metzger & Schul-
meister, 2020). Eine Befragung zum Belastungserleben der Studierenden in der 
Prüfungsvorbereitungsphase kommt außerdem zu dem Ergebnis, dass Studie-
rende am häufigsten den Zeitmangel in dieser Phase des Hochschulstudiums als 
belastend wahrnehmen (Bechler & Thielsch, 2012). Dabei entfielen in die be-
nannte Kategorie des Zeitmangels Aspekte, wie beispielsweise der Stoffumfang, 
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das Schreiben von parallelen Prüfungen, allgemeine Zeitprobleme sowie zeitli-
che Schwierigkeiten aufgrund von Praktika oder Auslandsaufenthalten. Eine wei-
tere Kategorie umfasste das Zeitmanagement (z. B. Prokrastination, ungünstiges 
Zeitmanagement). Diese Kategorie wurde hingegen von den Studierenden in der 
Befragung nur selten als belastend angegeben. Daher werfen diese Angaben der 
Studierenden die Frage danach auf, ob sich hinter dem erlebten Zeitmangel der 
Studierenden nicht auch ein ungünstiges Zeitmanagement verbergen könnte, 
was zu den zeitlichen Problemen in der Prüfungsvorbereitungsphase der Studie-
renden führt. Bechler und Thielsch (2012) fällt dabei auf, dass die Studierenden 
in der Befragung tendenziell eher zu einer externalen Attribution ihrer zeitlichen 
Schwierigkeiten neigen, wobei sie jedoch auch einschränken, dass zu diesem un-
günstigen Zeitmanagement nicht nur die Studierenden, sondern auch die Hoch-
schulen einen Beitrag leisten (z. B. Struktur der Lehrveranstaltungen, Verdich-
tung des Arbeitsaufkommens). 

Die hier vorgestellten Ergebnisse zum Zeitmanagement, Zeitinvestment und Ar-
beitsverhalten der Studierenden zeigen, dass ein Teil der Studierenden im Hoch-
schulstudium zeitliche Schwierigkeiten aufweist, was jedoch zum Teil auch mit 
den äußeren Rahmenbedingungen (z. B. Stoffumfang, Verdichtung des Arbeits-
aufkommens) des Hochschulstudiums in Zusammenhang steht. Dabei sollte je-
doch berücksichtigt werden, dass die durchschnittlich real investierte Zeit für das 
Hochschulstudium der Studierenden mit 24 Stunden pro Woche (Metzger & 
Schulmeister, 2020) als nicht zu hoch und prinzipiell gut bewältigbar anzusehen 
ist. Denn in einem Hochschulstudium in Vollzeit ist eigentlich mit einer Arbeits-
belastung von 32 bis 39 Stunden pro Woche (46 Wochen pro Jahr) zu rechnen 
(KMK, 2003, Anlage S. 2). Dies würde auf rechnerischer Ebene bedeuten, dass 
die Studierenden, wird dabei die geringstmögliche Arbeitsbelastung von 32 Stun-
den angenommen, dennoch im Durchschnitt insgesamt 8 Stunden pro Woche 
weniger Zeit für ihr Hochschulstudium investieren, als dies von institutioneller 
Seite vorgesehen ist (vgl. auch Ausführungen von Metzger & Schulmeister, 
2020). So darf angenommen werden, dass die zeitlichen Schwierigkeiten der Stu-
dierenden zum Teil sehr wahrscheinlich in einem ungünstigen Zeitmanagement 
begründet liegen und nicht ausschließlich auf die äußeren Rahmenbedingungen 
des Hochschulstudiums zurückzuführen sind. 

Thibodeaux et al. (2017) konnten ferner zeigen, dass Studierende im ersten Se-
mester ihres Hochschulstudiums weniger Zeit für ihr Hochschulstudium und 
mehr Zeit für ihre beruflichen Verpflichtungen und Sozialkontakte einplanten. 
Dies änderte sich jedoch zum zweiten Semester, sodass ab diesem Zeitpunkt 
mehr Zeit für das Hochschulstudium aufgewendet wurde. Zudem konnte in der 
Arbeit gezeigt werden, dass auch der erzielte GPA bei der zeitlichen Planung der 
Studierenden eine Rolle spielt. Wurde der angestrebte GPA beispielsweise im 
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ersten Semester von den Studierenden übertroffen, so planten die Studierenden 
im zweiten Semester ihres Hochschulstudiums mehr Zeit für ihre sozialen Kon-
takte ein. Das Nichterreichen des angestrebeten GPAs führte hingegen nicht zu 
einer Erhöhung des Zeitinvestments, sondern dazu, dass das angestrebte Ziel 
(GPA) angepasst wurde. Diese Arbeit zeigt damit auf, dass für das Zeitinvestment 
auch die gesammelten Erfahrungen der Studierenden mit dem Hochschulstu-
dium relevant zu sein scheinen und es hierdurch zu einer Anpassung des Ver-
haltens der Studierenden kommen kann. Zudem zeigt sich dadurch auch eine 
wechselseitige Beziehung zwischen dem angestrebten Ziel der Studierenden und 
deren Zeitinvestment, was beispielsweise auch mit den Phasenmodellen des 
selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz & Schmidt, 2007) in Einklang gebracht 
werden kann. Wobei die gewählte Vorgehensweise der Studierenden in der Ar-
beit von Thibodeaux et al. (2017) eher auf eine ungeeignete Herangehensweise 
hinsichtlich des selbstregulierten Lernens bei der Nichterreichung des angestreb-
ten Lernziels schließen lässt. 

Für ein ungünstiges Zeitmanagement und Zeitinvestment der Studierenden 
könnten daher auch Aspekte der Prokrastination eine Rolle spielen. Prokrastina-
tion zeichnet sich nach Engberding et al. (2017, S. 417) unter anderem durch fol-
gende Merkmale aus: Widerwille gegenüber der aufgeschobenen Aufgabe, Vor-
ziehen von weniger wichtigen Aufgaben zu Ungunsten der aufgeschobenen Auf-
gabe, gedankliche Beschäftigung mit der aufgeschobenen Aufgabe, emotionales 
Unbehagen, wenn das Aufschieben der Aufgabe in das Bewusstsein dringt, zu-
nehmender Zeitdruck und Stress aufgrund des Aufschiebens der Aufgabe, Re-
duktion der Qualität bezüglich der Leistung aufgrund des Aufschiebens der Auf-
gabe sowie Scheitern beim Erreichen persönlich wichtiger Ziele. So können in 
der Forschungsliteratur beispielsweise positive Zusammenhänge (0.17 ≤ r ≤ 0.34) 
zwischen Prokrastination und Studienabbruchsintention festgestellt werden 
(Grunschel et al., 2021). Was damit zeigt, dass Prokrastination tatsächlich für das 
Hochschulstudium als herausfordernd angesehen werden kann. Grunschel et al. 
(2021) legen daher unter anderem in ihren Empfehlungen für die Hochschulpra-
xis nahe, dass die Studierenden im Bereich des Zeitmanagements sowie hinsicht-
lich eines besseren Umgangs mit Prokrastination Förderung erhalten sollten. 
Wolters (2003) konnte in seiner Arbeit außerdem zeigen, dass Prokrastination 
sowohl mit der Nutzung kognitiver Lernstrategien (r = - 0.20) als auch mit der 
Nutzung metakognitiver Lernstrategien (r = - 0.24) in negativen Zusammenhang 
steht. Was zeigt, dass eine höhere Prokrastination mit einer geringeren Nutzung 
beider Lernstrategiearten einhergeht. Dieser negative Zusammenhang ist als 
plausibel anzusehen, da Studierende, die zur Prokrastination neigen, wahr-
scheinlich weniger häufig Gelegenheit dazu haben, die verschiedenen Lernstra-
tegiearten aufgrund des Aufschiebens der jeweiligen Lernaufgabe einzusetzen. 
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In einer weiteren Arbeit konnte durch ein experimentelles Studiendesign bei-
spielsweise zudem gezeigt werden, dass Studierende, die chronisch zu Prokras-
tination neigen, Schwierigkeiten darin haben, ihre eigene Leistung unter Zeit-
druck ausreichend zu regulieren (Ferrari, 2001). Auch dies lässt neben dem Be-
fund von Wolters (2003) prinzipiell vermuten, dass Prokrastination neben einem 
möglichen Studienabbruchswunsch der Studierenden auch Auswirkungen auf 
deren selbstreguliertes Lernen besitzen könnte. 

Neben dem Zeitmanagement und Zeitinvestment spielt auch die Anwesenheit 
der Studierenden in der Lehrveranstaltung für das Vorankommen im Hochschul-
studium eine bedeutsame Rolle. Dieser Aspekt wird in der vorliegenden Arbeit 
unter der Perspektive des Studienengagements gefasst. Schulmeister (2020a) 
kommt beispielsweise in seinem Review von 372 primär empirischen Studien zu 
dem Ergebnis, dass die Mehrheit dieser Forschungsarbeiten einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Anwesenheit in der Lehrveranstaltung und dem Stu-
dienerfolg belegen kann. Eine Abwesenheit der Studierenden in der Lehrveran-
staltung würde hingegegen zu schlechteren Prüfungsergebnissen führen. Credé 
et al. (2010) kommen in ihrer Metaanalyse ebenfalls zu dem Ergebnis, dass die 
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung von Studierenden für die akademische 
Leistung bedeutsam ist (GPA: ϱ = 0.41). 

Auf Basis der in diesem Kapitel beschriebenen empirschen Befunde ist davon 
auszugehen, dass das Zeitmanagement, Zeitinvestment und Studienengage-
ment der Studierenden im Hochschulstudium sowohl für den Erhalt des Hoch-
schulstudiums als auch für das selbstregulierte Lernen und die akademische 
Leistung relevant sind und damit in wissenschaftlichen Untersuchungen berück-
sichtigt werden sollten. 

2.5.1.4 Metakognitive Überwachung 

Die metakognitive Überwachung kann zur prozeduralen Komponente der Me-
takognition gezählt werden (z. B. Übersicht von R. Kaiser, 2018; W. Schneider & 
Lockl, 2006). Dabei handelt es sich um einen kognitiven Prozess, mit dessen 
Hilfe der Fortschritt bei der Erreichung von (Lern-)Zielen überwacht und bewer-
tet werden kann, um auf dieser Basis ein Feedback zu generieren und dadurch 
regulierende Maßnahmen beim Lernen einzuleiten (Butler & Winne, 1995). Da-
mit handelt es sich bei der metakognitiven Überwachung um einen notwendigen 
Prozess beim selbstregulierten Lernen, um den eigenen Lernfortschritt zu über-
wachen. Dieser wichtige Stellenwert der metakognitiven Überwachung im Pro-
zess des selbstregulierten Lernens wird beispielsweise in der Arbeit von Griffin 
et al. (2013, S. 19–20) deutlich. Das Autorenteam zeigt dabei die Bedeutung der 
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metakognitiven Überwachung exemplarisch am Lesen eines Textes auf: So müs-
sen Lernende beziehungsweise Lesende beim Lesen eines Textes vielfältige Ent-
scheidungen über ihre konkrete Vorgehensweise beim Lesen treffen. Beispiels-
weise müssen sie über das Wann, das Was, das Wie und das Wie viel des Lesens 
entscheiden und diese Entscheidungen aufeinander abstimmen. Daneben soll-
ten die Lesenden dazu fähig sein, zu unterscheiden was sie beim Lesen bereits 
verstanden haben und was nicht, um dadurch regulierende Maßnahmen einlei-
ten zu können. Dieses selbstkontrollierende Verhalten, das durch die Nutzung 
der metakognitiven Überwachung ermöglicht wird, kann sich dabei auch auf ver-
schiedene Zeiträume sowie auf unterschiedliche Aufgabengebiete erstrecken 
(Schreblowski & Hasselhorn, 2006). 

Aus lernstrategischer Perspektive kann die metakognitive Überwachung der An-
wendung und Nutzung metakognitiver Strategien sowie insbesondere der Nut-
zung von Überwachungsstrategien zugeordnet werden (z. B. Alonso et al., 2017; 
Friedrich & Mandl, 2006; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Dabei wurde die Nutzung 
der metakognitiven Lernstrategien im Hochschulstudium bereits an anderer 
Stelle dieser Arbeit eingehend behandelt und thematisiert weswegen in diesem 
Abschnitt nicht noch einmal näher auf dieses Themengebiet eingegangen wird. 
In diesem Kapitel wird es daher nun um eine alternative Möglichkeit zur Erfas-
sung der metakognitiven Überwachung gehen sowie um die Darstellung empiri-
scher Befunde, die sich insbesondere mit der Bedeutung der metakognitiven 
Überwachung für das Lernen und die akademische Leistung beschäftigen. Im 
letzten Abschnitt des Kapitels wird außerdem konkreter auf den Unskilled-but-
unaware-Effekt von Kruger und Dunning (1999) eingegangen, der ebenfalls mit 
der metakognitiven Überwachung in Verbindung steht. 

Erfassung der metakognitiven Überwachung 

Eine häufig eingesetzte Methode zur Erfassung der metakognitiven Überwa-
chung stellt die Nutzung metakognitiver Urteile dar (Dunlosky & Metcalfe, 2009; 
Nelson & Narens, 1990). Dabei können diese Urteile danach differenziert werden, 
in welcher Lernphase (Wissenserwerb/ Wissensspeicherung/ Wissensabruf) sie 
jeweils erfragt werden und danach, welchem metakognitiven Zweck (Überwa-
chung/ Kontrolle) sie jeweils dienen (Nelson & Narens, 1990). Da im Forschungs-
projekt, dessen Daten für die vorliegende Forschungsarbeit genutzt werden, eine 
Form von retrospektiven Urteilen, die in die Phase des Wissensabrufs eingeord-
net werden können (vgl. Nelson & Narens, 1990), eingesetzt wurden, wird nach-
folgend inbesondere auf diese Art von metakognitiven Urteilen näher eingegan-
gen werden. 

Wie es die Bezeichnung vermuten lässt, werden retrospektive Urteile nach der 
eigentlichen Aufgabenbearbeitung erfragt. Dabei werden diese Urteile häufig 
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auch als sogenannte Confidence Judgments beziehungsweise als Confidence in Ret-
rieved Answers bezeichnet (Dunlosky & Metcalfe, 2009; Nelson & Narens, 1990). 
Im weiteren Verlauf des vorliegenden Kapitels wird aus Gründen der Vereinheit-
lichung die Bezeichnung Confidence Judgment gewählt. Ein Confidence Judg-
ment stellt ein Urteil darüber dar, ob die jeweilige Antwort von Befragten, bezo-
gen auf ein Testitem, von diesen als richtig oder als falsch bewertet wurde. Die 
Befragten beurteilen somit durch diese Urteile ihr eigenes Lernen beziehungs-
weise ihre eigenen Leistungen (Dunlosky & Lipko, 2007). Die Einsatzgebiete von 
Confidence Judgments sind vielfältig (z. B. Textverständnis, Lernaufgaben, Ge-
dächtnisaufgaben) ebenso wie der mögliche Beurteilungsmaßstab, mit dem sie 
abgefragt werden können. So können beispielsweise Likert-Skalen oder auch 
kontinuierliche Skalen eingesetzt werden (Huff & Nietfeld, 2009). Außerdem 
spielt auch der Auflösungsgrad (Granulation) der metakognitiven Urteile eine 
Rolle (z. B. Dunlosky & Metcalfe, 2009; Schraw, 2009; Thiede et al., 2009). Wäh-
rend sich globale Urteile auf mehrere Aufgaben (z. B. alle Aufgaben eines Leis-
tungstests) beziehen, nehmen hingegen spezifische Urteile Bezug auf einzelne 
beziehungsweise spezifische Testitems (z. B. eine einzelne Aufgabe in einem 
Leistungstest). 

Beim Einsatz von metakognitiven Urteilen sollten außerdem immer Überlegun-
gen angestellt werden, welche Indikatoren mit den erfragten metakognitiven Ur-
teilen berechnet werden sollen. Auch hierbei kann auf eine Vielzahl unterschied-
lichster Berechnungsverfahren zurückgegriffen werden (vgl. die Übersichtsarbei-
ten von Schraw et al., 2013; Schraw et al., 2014). Dabei wird in der Forschungsli-
teratur häufig zwischen Indikatoren der relativen und absoluten Genauigkeit (ac-
curacy) unterschieden. Während sich relative Indikatoren mit der Diskriminati-
onsfähigkeit von Befragten in Bezug auf Leistungsunterschiede zwischen einzel-
nen Testitems beschäftigen, geben absolute Indikatoren genauere Auskunft über 
die Einschätzungsfähigkeiten der Befragten hinsichtlich des jeweiligen Leis-
tungstests (Dunlosky & Metcalfe, 2009). Der Indikator mit der Bezeichnung Bias 
wird dabei häufig zu den Indikatoren der absoluten Genauigkeit gezählt (z. B. 
Mengelkamp & Bannert, 2010) und gibt Auskunft darüber, ob sich die Befragten 
hinsichtlich ihrer eigenen Leistung, je nach Ausprägung des Indikatorvorzei-
chens, in ihrer Leistung über- oder unterschätzen oder im besten Fall akkurat 
einschätzen (Schraw, 2009). 

Im Sinne einer gelingenden metakognitiven Überwachung sollten die Befragten 
möglichst über eine akkurate Selbsteinschätzung verfügen, sodass der Indikator 
Bias im besten Fall gegen Null tendieren sollte und damit weder eine Überschät-
zung noch eine Unterschätzung der eigenen Leistung vorliegt. Dass dies, also die 
akkurate Selbsteinschätzung, häufig nicht gelingt, wird in der Forschungslitera-
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tur deutlich, denn die Abgabe von Confidence Judgments kann unterschiedli-
chen Verzerrungen unterliegen, sodass festgestellt werden kann, dass Befragte 
eher dazu neigen, sich in ihrer eigenen Leistung zu überschätzen (Dunlosky & 
Metcalfe, 2009; Hacker & Bol, 2019). Befunde zu metakognitiven Urteilen zeigen 
außerdem wiederkehrend, dass metakognitive Urteile eine zeitliche Stabilität auf-
weisen und retrospektive Urteile akkurater ausfallen als prospektive Urteile (Ha-
cker & Bol, 2019). Daneben spielen bezogen auf die Genauigkeit der eigenen 
Selbsteinschätzung aber auch weitere Faktoren eine Rolle, wie beispielsweise das 
Vorwissen der Befragten, die Charakteristik der Testitems, das Rateverhalten so-
wie einer Kombination aus diesen unterschiedlichen Merkmalen (Dinsmore & 
Parkinson, 2013). Damit spiegelt sich auch darin die Komplexität dieses Kon-
strukts und die Herausforderung bei der Erfassung der metakognitiven Überwa-
chung wieder. 

Auch in dem Forschungsprojekt, aus dem die Daten für die vorliegende Arbeit 
stammen, wurde die metakognitive Überwachung mittels retrospektiver Urteile 
erfasst. Diese metakognitiven Urteile sollen dabei zum Indikator Bias verrechnet 
werden. Aufgrund der Berechnungsweise dieses Indikators ergibt sich jedoch 
eine Abhängigkeit zwischen der erbrachten akademischen Leistung der Studie-
renden und deren metakognitiven Urteilen (die genaue Berechnungsweise wird 
in der Methodik (Kapitel 3) dargestellt werden). Aufgrund der sich ergebenden 
Abhängigkeit zwischen beiden Faktoren wird eine Betrachtung der Beziehung 
zwischen der metakognitiven Überwachung und der akademischen Leistung auf 
korrelativer Ebene für die vorliegende Arbeit nicht möglich sein. Aus diesem 
Grund richtet sich der weitere Fokus im Abschnitt dieses Kapitels primär auf 
empirische Befunde, die die Bedeutung der metakognitiven Überwachung für 
das Hochschulstudium im Allgemeinen betrachten beziehungsweise sich mit 
der Selbsteinschätzung von Studierenden in Bezug auf eine Prüfungsleistung be-
schäftigen. Dabei soll möglichst primär auf Forschungsarbeiten zurückgegriffen 
werden, die retrospektive Urteile sowie den Indikator Bias nutzen. 

Metakognitive Überwachung im Allgemeinen 

In der Arbeit von de Carvalho Filho (2009) wurden neben der akademischen Leis-
tung und Aspekten des Lernens (z. B. MAI, Schraw & Dennison, 1994) auch me-
takognitive Urteile mit Hilfe von Confidence Judgments erfragt. Es zeigte sich, 
dass sich die Studierenden, die in drei metakognitive Leistungsgruppen (stark, 
mittel, schwach) unterteilt wurden, nicht signifikant voneinander, bezogen auf 
ihre abgegebenen Confidence Judgments, unterschieden. Eine weitere Überprü-
fung der metakognitiven Urteile durch den Indikator der relativen Genauigkeit 
ergab außerdem, dass die Studierenden, die in die starke metakognitive Leis-
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tungsgruppe entfielen, auch die stärkste relative Genauigkeit erzielten. Das halb-
offene Antwortformat (Kurzantwort) führte außerdem zu akkurateren Urteilen 
bei den Studierenden als das geschlossene Antwortformat (MC-Aufgaben). Es 
konnte außerdem gezeigt werden, dass sich die Studierenden über die verschie-
denen Prüfungen hinweg in ihrer Urteilsgenauigkeit verbessern konnten. 

Magnus und Peresetsky (2018) konnten zeigen, dass Studierende dazu neigen, 
sich in ihrer eigenen Leistung (erzielte Note in einer Statistikprüfung) zu über-
schätzen. Darüber hinaus konnte in dieser Arbeit außerdem festgestellt werden, 
dass die Studierenden, die über ein höheres Selbstvertrauen (Tendenz zur Über-
schätzung) verfügten, bei gleichem Ausgangslevel an akademischer Leistung, 
eine bessere Note in der jeweiligen Prüfung erzielen. Aus diesem Grund nehmen 
die Autoren an, dass sich ein höheres Selbstvertrauen im Sinne der metakogniti-
ven Überwachung möglicherweise positiv für das Hochschulstudium auswirken 
könnte. Daneben konnte auch gezeigt werden, dass sich die Studierenden über 
die verschiedenen Prüfungen hinweg in ihrer Selbsteinschätzung verbesserten. 

Aber nicht immer kann eine Verbesserung der metakognitiven Überwachung 
über verschiedene Prüfungen hinweg beobachtet werden. Dies wird beispiels-
weise durch die Arbeit von Foster et al. (2017) deutlich. Aufgabe der Studierenden 
war es, die eigene Prüfungleistung über dreizehn Prüfungen (MC-Aufgaben) 
hinweg in einem Einführungskurs in die pädagogische Psychologie einzuschät-
zen (jeweils Abgabe eines prospektiven und retrospektiven Urteils hinsichtlich 
der erzielten Punktzahl). Für die weiteren Berechnungen hinsichtlich der me-
takognitiven Urteile wurde dabei auf die Berechnung des Indikators Bias zurück-
gegriffen, wobei erwartet wurde, dass sich die Studierenden jeweils über die ver-
schiedenen Prüfungen und Selbsteinschätzungen hinweg in ihrer metakogniti-
ven Überwachung verbessern würden, was sich in einem Indikator der gegen 
Null tendieren sollte ausdrücken sollte (keine Über- oder Unterschätzung). Diese 
erwartete Tendenz konnte jedoch hinsichtlich der prospektiven Urteile bei den 
Studierenden nicht festgestellt werden, da sich der Indikator nicht systematisch 
über alle Prüfungen hinweg verkleinerte. 

Zusammenfassend lässt sich auf Basis der Befunde feststellen, dass Studierende 
dazu neigen, sich in ihrer eigenen Leistung zu überschätzen. Außerdem liegen 
Hinweise darauf vor, dass sich Studierende über den Zeitverlauf hinweg beim 
Einsatz von retrospektiven Urteilen in ihrer Selbsteinschätzung verbessern kön-
nen (z. B. de Carvalho Filho, 2009; Magnus & Peresetsky, 2018). Nachdem in die-
sem Abschnitt nun bereits aufgezeigt wurde, dass Studierende dazu neigen, sich 
in ihrer eigenen Leistung zu überschätzen, wird sich der nachfolgende Abschnitt 
mit diesem Umstand konkreter beschäftigen. 
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Der Unskilled-but-unaware-Effekt 

Der Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger & Dunning, 1999), der mit der metakog-
nitiven Überwachung in Zusammenhang steht, ist inzwischen ein bekanntes 
wissenschaftliches Phänomen geworden. Dieser Effekt zeichnet sich dadurch 
aus, dass leistungsschwächere Personen dazu neigen sich in ihrer eigenen Leis-
tung zu überschätzen, während leistungsstärkere Personen dazu neigen sich in 
ihrer eigenen Leistung zu unterschätzen oder akkurat einzuschätzen (z. B. de 
Bruin et al., 2017; Händel & Fritzsche, 2016; Miller & Geraci, 2011). Dieser Un-
terschied, der zwischen den einzelnen Leistungsgruppen hinsichtlich der eige-
nen Selbsteinschätzung besteht, wird als Unskilled-but-unaware-Effekt bezeichnet, 
da vor allem die schwächere Leistungsgruppe, die Gruppe der Unskilled, sich ih-
rer schwächeren Leistung wenig bewusst (unaware) zu sein scheint (Dunning, 
2011; Kruger & Dunning, 1999; Schlösser et al., 2013). Leistungsschwächere Per-
sonen begehen dabei also nicht nur häufiger Fehler bei der Beantwortung von 
Aufgaben (z. B. Leistungstest), sondern scheinen ihre Antworten zudem auch 
nicht als fehlerhaft zu erkennen (Dunning, 2011). Mittlerweile konnte der Unski-
lled-but-unaware-Effekt für eine Vielzahl von unterschiedlichsten Anwendungs-
kontexten belegt werden, beispielsweise beim Debattieren, im technischen Labor, 
in Schachtunieren, in Fahrtests sowie in Aufnahmegesprächen von Studierenden 
der Medizin (Schlösser et al., 2013). Aber auch im Bildungskontext ist dieser Ef-
fekt von wissenschaftlichem Interesse (z. B. Dunning et al., 2003; Händel & Fritz-
sche, 2016; Miller & Geraci, 2011; Serra & DeMarree, 2016). Dabei kann vor allem 
im Bildungsbereich eine Fehleinschätzung hinsichtlich der eigenen erbrachten 
Leistung zu kurzfristigen (z. B. zu geringer Lernaufwand für das Bestehen einer 
Prüfung) als auch zu langfristigen ungünstigen Entwicklungen (z. B. Schulabb-
ruch/ Studienabbruch) führen (Serra & DeMarree, 2016). Nachfolgend wird da-
her auf einige empirische Befunde aus dem Bildungskontext zum Unskilled-but-
unaware-Effekt eingegangen werden: 

In der Arbeit von Dunning et al. (2003) sollten Studierende nach einer absolvier-
ten Prüfung ein Urteil darüber abgeben, wie gut sie glaubten, das Lernmaterial 
im Vergleich zu ihren Mitstudierenden für die jeweilige Prüfung zu beherrschen. 
Außerdem sollten sie beurteilen, wie gut sie glaubten in der jeweiligen Prüfung 
abgeschnitten zu haben (Einteilung in Perzentile). Um den Unskilled-but-una-
ware-Effekt zu testen, wurden die Studierenden in vier Leistungsquartile (Leis-
tungsgruppen) auf Basis ihres erzielten Prüfungsergebnisses unterteilt. Hierbei 
zeigte sich, dass insbesondere die Studierenden, die in die ersten beiden Leis-
tungsquartile (schwache Leistung) entfallen sich hinsichtlich ihrer eigenen Leis-
tung sowie in Bezug auf die Beherrschung ihres Lernmaterials überschätzten. 
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Studierende, die in das vierte Leistungsquartil (starke Leistung) entfielen tendier-
ten hingegen dazu sich im Durchschnitt in beiden Bereichen (Beherrschung des 
Lernmaterials, Prüfungsergebnis) leicht zu unterschätzen. 

Auch de Bruin et al. (2017) beschäftigten sich mit dem Unskilled-but-unaware-Ef-
fekt. Sie untersuchten die Selbsteinschätzung von Studierenden (prospektive Ur-
teile) über den zeitlichen Verlauf einer Lehrveranstaltung hinweg. Mit Hilfe einer 
Intervention (Übung zur Überwachung, Vermittlung von metakognitiven Strate-
gien der Überwachung und Regulation) sollte überprüft werden, ob sich die Stu-
dierenden in ihrer Überwachungsleistung (Indikator Bias) und ihrer akademi-
schen Leistung verbessern würden. Die Vermittlung der metakognitiven Strate-
gien der Überwachung sowie der Regulation erwiesen sich als günstig für die 
akademische Leistung (Prüfungsergebnis) und die Urteilsgenauigkeit der Studie-
renden. Die Übungen zur Stärkung der Überwachung spielten für die akademi-
sche Leistung der Studierenden hingegen keine Rolle. Sie hatten jedoch einen 
positiven Effekt auf die Selbsteinschätzungsfähigkeiten der Studierenden. Der 
Unskilled-but-unaware-Effekt konnte durch die Intervention jedoch nicht gänzlich 
aufgehoben werden. 

Neben der Untersuchung des Unskilled-but-unaware-Effekts im Bildungskontext 
steht die Wissenschaft noch immer vor der Herausforderung nach Gründen für 
das Auftreten dieses Effekts zu suchen. Im nachfolgenden Abschnitt werden da-
her einige Forschungsarbeiten aufgegriffen, die sich mit dieser Thematik im Bil-
dungskontext beschäftigen: 

Ursachen und Gründe für den Unskilled-but-unaware-Effekt 

Serra und DeMarree (2016) konnten beispielsweise zeigen, dass das herbeige-
sehnte Leistungsresultat (angestrebte Note) der Studierenden eine Rolle für de-
ren Selbsteinschätzung spielt und darauf einen Einfluss nimmt. Händel und 
Fritzsche (2016) baten Studierende in ihrer Untersuchung darum, neben einer 
retrospektiven Selbsteinschätzung (metakognitives Urteil) der eigenen Prüfungs-
leistung, zusätzlich sogenannte Second-Order-Judgments abzugeben. Second-Or-
der-Judgments stellen Meta-Metakognitive Urteile dar mit deren Hilfe das Ver-
trauen der Befragten in ihre eigenen metakognitiven Urteile (z. B. Confidence 
Judgments) überprüft werden kann (Buratti & Allwood, 2012). Händel und Fritz-
sche (2016) fanden mit Hilfe der Second-Order-Judgments einen Hinweis darauf, 
dass leistungsschwächere Studierende ein geringeres Vertrauen in die eigene 
Selbsteinschätzung zeigen. Die hierzu ergänzende Arbeit von Fritzsche et al. 
(2018) analysierte die Daten aus der vorangegangen Arbeit von Händel und Fritz-
sche (2016) erneut. Dabei wurde untersucht, ob die Selbsteinschätzung von leis-
tungsschwächeren Studierende wirklich auf ein metakognitives Bewusstsein für 
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die eigene Fehleinschätzung schließen lässt. Eine getrennte Analyse der Studie-
renden aus den unterschiedlichen Leistungsgruppen ergab jedoch, dass leis-
tungsschwächere Studierende über ein geringer ausgeprägtes metakognitives Be-
wusstsein verfügen. Dabei vermuten die Autorinnen, dass leistungsstarke und 
leistungsschwache Studierende unterschiedliche Hinweise bei der Abgabe von 
metakognitiven Urteilen und Second-Order-Judgments nutzen und sich daher 
hinsichtlich der metakognitiven Verarbeitung unterscheiden. Eine weitere Arbeit 
von Händel und Dresel (2018) konnte durch eine Befragung von Studierenden 
zudem Hinweise darauf finden, dass sowohl leistungsschwache als auch leis-
tungsstarke Studierende metakognitive Schwächen besitzen. Leistungsschwache 
Studierende hätten Schwierigkeiten dabei zu erkennen, dass sie tatsächlich über 
das erforderliche Fachwissen zur Lösung einer Aufgabe verfügen und leistungs-
starke Studierende hätten Schwierigkeiten darin sich selbst einzugestehen, dass 
sie die Antwort auf eine Aufgabe nicht kennen. 

Auch andere Arbeiten versuchen Erklärungen für den Unskilled-but-unaware-Ef-
fekt zu finden. So gehen McIntosh et al. (2019) davon aus, dass metakognitive 
Unterschiede von Studienteilnehmenden einen Beitrag zum Unskilled-but-una-
ware-Effekt leisten, aber weder notwendig noch hinreichend dafür sind, den Effekt 
vollständig erklären zu können. Andere Forschungsarbeiten vermuten beispiels-
weise, dass auch die motivationale Einstellung des Optimismus einen Beitrag 
zum Unskilled-but-unaware-Effekt leisten könnte. So nimmt Simons (2013) bei-
spielsweise an, dass eine Art irrationaler Optimismus für den Unskilled-but-una-
ware-Effekt von Bridge-Spielerinnen und -spielern verantwortlich sein könnte. 
Auf Basis der Arbeit von de Bruin et al. (2017) darf jedoch vermutet werden, dass 
der Optimismus für den Bildungskontext wahrscheinlich nur eine untergeord-
nete Rolle bei der Selbsteinschätzung spielen könnte, da gezeigt werden konnte, 
dass der dispositionale Optimismus keinen Einfluss auf die Selbsteinschätzung 
der Studierenden (Überschätzung) nimmt. 

Insgesamt zeigt sich auf Basis der hier aufgezeigten empirischen Befunde zur 
metakognitiven Überwachung, dass in Bezug auf den Unskilled-but-unaware-Ef-
fekt ein weiterer Forschungsbedarf besteht und somit weitere Untersuchungen 
im Bildungskontext sinnvoll erscheinen, um die Beziehung und das Zusammen-
spiel dieses Effekts mit weiteren Faktoren (z. B. selbstreguliertes Lernen) klären 
zu können. 

 Motivationale Einstellung 

Nachdem sich das vorangegangene Kapitel 2.5.1 „Strategisches Lernverhalten“ mit 
dem strategischen Lernverhalten der Studierenden auseinandergesetzt hat, wird 
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sich dieses Kapitel mit der motivationalen Einstellung der Studierenden beschäf-
tigen. Konkret wird es im ersten Unterkapitel 2.5.2.1 „Selbstwirksamkeit“ um die 
erlebte Selbstwirksamkeit der Studierenden und deren Bedeutung für das selbst-
regulierte Lernen und die akademische Leistung gehen. Das zweite Unterkapitel 
2.5.2.2 „Optimismus“ beschäftigt sich mit der optimistischen Grundüberzeugung 
von Studierenden sowie mit der Beziehung des Optimismus mit dem selbstregu-
lierten Lernen und der akademischen Leistung. 

Dabei wird in jedem Unterkapitel zunächst jeweils ein kurzer theoretischer Über-
blick über die jeweilige Komponente der motivationalen Einstellung gegeben so-
wie im Anschluss daran einige zentrale empirische Befunde vorgestellt, die sich 
mit der Bedeutung der jeweiligen Komponente für das selbstregulierte Lernen 
und die akademische Leistung beschäftigen. 

2.5.2.1 Selbstwirksamkeit 

Nach Bandura (1997, S. 3) lässt sich Selbstwirksamkeit definieren als das Ver-
trauen in die eigenen Fähigkeiten Handlungsabfolgen so zu organisieren und 
auszuführen, um dadurch bestimmte Leistungen erzielen zu können. Selbst-
wirksamkeit kann darüber hinaus auch beschrieben werden als „[…] die subjektive 
Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungen aufgrund eigener Kompetenzen bewäl-
tigen zu können. Dazu gehört nicht nur die Zuversicht, ein Erfolg versprechendes Ver-
halten ausführen, sondern auch durchhalten zu können, wenn Schwierigkeiten und 
Hindernisse beharrliche Strategien zur Zielerreichung erforderlich machen.“ (Jerusa-
lem, 2005, S. 438). Das Konzept der Selbstwirksamkeit ist zudem auf die sozial-
kognitive Theorie nach Bandura zurückzuführen (Bandura, 1997). Dabei wird da-
von ausgegangen, dass das Denken, die Motivation, die Gefühle sowie das Ver-
halten einer Person durch deren persönliche Überzeugungen gesteuert werden 
(Jerusalem, 2005). Ebenso wie die Selbstregulation (vgl. Zimmerman, 2000) be-
sitzt somit auch die Selbstwirksamkeit einen Einfluss auf alle Ebenen des 
menschlichen Daseins. Die Selbstwirksamkeit kann außerdem als multidimen-
sionales Konstrukt betrachtet werden, weswegen bei der Erfassung der Selbst-
wirksamkeit die jeweilige Domäne berücksichtigt werden sollte. Denn Personen 
können sich je nach Domäne als mehr oder weniger selbstwirksam erleben 
(Bandura, 1997). Dabei kann innerhalb dieser Domänen auch die Domäne der 
akademischen Selbstwirksamkeit unterschieden werden. Es handelt sich bei der 
akademischen Selbstwirksamkeit um das Ausmaß an Zuversicht einer Person, 
eine Aufgabe im akademischen Kontext bewältigen zu können (college self-effi-
cacy, Solberg et al., 1993, S. 80). 

Mit Blick auf die Definition und die Beschreibung der Selbstwirksamkeit ist es 
als plausibel anzusehen, dass Selbstwirksamkeit auch für das selbstregulierte 
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Lernen eine zentrale Rolle spielt, was auch in Modellen des selbstregulierten Ler-
nens deutlich wird (vgl. Phasenmodell des selbstregulierten Lernens; Schmitz, 
2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006). So kann Selbstwirk-
samkeit als ein wichtiger motivationaler Faktor für das Lernen dienen, da Ler-
nende beispielsweise mit einer höheren Selbstwirksamkeit über eine günstigere 
Arbeitshaltung (z. B. höhere Ausdauer, härteres Arbeiten) verfügen (Schunk, 
1994). Pintrich und De Groot (1990) konnten außerdem zeigen, dass selbstwirk-
samere Schülerinnen und Schüler häufiger angeben, kognitive und metakogni-
tive Lernstrategien zu nutzen als weniger selbstwirksame Schülerinnen und 
Schüler. Daneben konnte bei den selbstwirksameren Schülerinnen und Schülern 
außerdem ein stärkeres Durchhaltevermögen hinsichtlich uninteressanter und 
schwierigerer Aufgaben festgestellt werden. Das Autorenteam schlussfolgerten 
daher, dass eine Förderung der Selbstwirksamkeit möglicherweise zu einer stär-
keren Nutzung von Lernstrategien beitragen könnte. Einen Hinweis darauf, dass 
dies tatsächlich möglich sein könnte, liefern zum Beispiel Macaskill und Deno-
van (2013). Das Autorenteam konnte zeigen, dass sich eine Förderung des Selbst-
vertrauens (insbesondere Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefühl) mit Hilfe ei-
ner psychoedukativen Intervention bei Studierenden im ersten Studienjahr be-
günstigend auf deren autonomes Lernen auswirkt. 

Auch andere Arbeiten beschäftigen sich mit dem Zusammenhang zwischen dem 
selbstregulierten Lernen und der (akademischen) Selbstwirksamkeit und konn-
ten positive Beziehungen zwischen beiden Faktoren belegen (z. B. Agustiani et 
al., 2016; Alegre, 2014). Agustiani et al. (2016) konnten beispielsweise zeigen, 
dass zwischen der Selbstwirksamkeit, dem selbstregulierten Lernen (Fragebogen 
mit den Dimensionen: Metakognition, Anstrengung, Zeitmanagement und sozi-
aler Unterstützung) sowie der akademischen Leistung (Prüfung im Fachbereich 
der allgemeinen Psychologie) wechselseitige positive Zusammenhänge bestehen. 
Die Korrelation zwischen der Selbstwirksamkeit und dem selbstregulierten Ler-
nen lag bei einem Wert von r = 0.456, die Korrelation zwischen der Selbstwirk-
samkeit und der akademischen Leistung erzielte einen Wert von r = 0.263 und 
die Korrelation zwischen dem selbstregulierten Lernen und der akademischen 
Leistung einen Wert von r = 0.304. Ähnliches ist auch für die Arbeit von Alegre 
(2014) festzustellen. Auch hier zeigten sich wechselseitige Zusammenhänge zwi-
schen den einzelnen Faktoren. In diesem Fall wurde die Selbstwirksamkeit je-
doch domänenspezifisch erfasst. Dabei konnte im Vergleich zur vorangegange-
nen Arbeit ein höherer Zusammenhang zwischen der akademischen Selbstwirk-
samkeit und dem selbstregulierten Lernen (Fragebogen) festgestellt werden (r = 
0.650). Außerdem ergab sich zwischen der akademischen Selbstwirksamkeit und 
der akademischen Leistung (gewichteter GPA) eine Korrelation in Höhe von r = 
0.353 sowie zwischen dem selbstregulierten Lernen und der akademischen Leis-
tung in Höhe von r = 0.325. 



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund 

93 

Ergänzend zu diesen Befunden kann die Arbeit von Coutinho und Neuman 
(2008) angesehen werden. Für die Erfassung der Selbstwirksamkeit wurde dabei 
auf die Subskala des MSLQs (Pintrich et al., 1991, 1993) zurückgegriffen sowie 
bei der Erfassung der Metakognition auf den MAI (Schraw & Dennison, 1994). 
Zusätzlich wurde das Lernverhalten mit Hilfe der Student Study Strategies Scale 
(Elliot et al., 1999) in Bezug auf die Dimensionen der Tiefenverarbeitung, der 
Oberflächenverarbeitung und der Desorganisation erfasst. Dabei konnte unter 
anderem gezeigt werden, dass die Selbstwirksamkeit sowohl mit der Metakogni-
tion (r = 0.66), der Tiefenstrategienutzung (r = 0.34) als auch mit der Oberflä-
chenstrategienutzung (r = 0.28) in positiven Zusammenhang steht. Die Arbeit 
von Bembenutty (2009) zeigt darüber hinaus, dass die Selbstwirksamkeit, eben-
falls erfasst durch die Subskala des MSLQs (Pintrich et al., 1991, 1993), auch ei-
nen signifikanten Effekt auf das Zeitmanagement von Studierenden besitzt. Au-
ßerdem erwies sich die Selbstwirksamkeit als prädiktiv für die akademische Leis-
tung (Abschlussnote in einem Kurs) der Studierenden. Auch Metaanalysen zeigen 
die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeit für die akademische Leistung. So 
konnte die Metaanalyse von Richardson et al. (2012) beispielsweise einen mittle-
ren Zusammenhang zwischen der akademischen Selbstwirksamkeit und der aka-
demischen Leistung (GPA) belegen (r = 0.31; 95%CI [0.28, 0.34]). Der stärkste 
korrelative Zusammenhang mit der akademischen Leistung zeigte sich jedoch 
hinsichtlich der Leistungsselbstwirksamkeit (Wahrnehmung der akademischen 
Leistungsfähigkeit) mit r = 0.59, 95%CI [0.49, 0.67]. Auch in der Metaanalyse von 
Robbins et al. (2004) erwies sich unter den psychosozialen Faktoren und den Fak-
toren der Lernfähigkeit die akademische Selbstwirksamkeit als der beste Prädik-
tor für die akademische Leistung (GPA). 

Daneben existieren auch Arbeiten, die sich mit potentiellen Mediatoren in Bezug 
auf den Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen 
Leistung beschäftigen (vgl. das systematische Review von Honicke & Broadbent, 
2016). Die Anstrengungsregulation und die akademische Prokrastination schei-
nen dabei zum Teil die Beziehung zwischen der akademischen Selbstwirksam-
keit und der akademischen Leistung zu mediieren (Honicke & Broadbent, 2016). 
So konnten Fenollar et al. (2007) belegen, dass die akademische Selbstwirksam-
keit positiv mit den Tiefenstrategien und negativ mit den Oberflächenstrategien 
in Zusammenhang steht. Mit Hilfe von Mediatoranalysen konnte ferner gezeigt 
werden, dass die akademische Selbstwirksamkeit einen indirekten positiven Ef-
fekt auf die akademische Leistung besitzt, was durch die Tiefenstrategien vermit-
telt wurde. 

Auch andere empirische Befunde (z. B. Agustiani et al., 2016; Alegre, 2014), die 
in diesem Kapitel näher beschrieben wurden, lassen eine wechselseitige Bezie-
hung zwischen dem selbstregulierten Lernen, der Selbstwirksamkeit und der 
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akademischen Leistung vermuten. Zudem ist von einem möglichen Mediatoref-
fekt hinsichtlich der Lernstrategienutzung für den Zusammenhang zwischen der 
Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung auszugehen. Insgesamt wird 
dabei auch ein weiterer Forschungsbedarf erkennbar, um diese mögliche wech-
selseitige Beziehung zwischen den einzelnen Faktoren weiter aufklären zu kön-
nen. 

2.5.2.2 Optimismus 

Es können insgesamt zwei unterschiedliche Einstellungen auf Ereignisse und 
Dinge, die in der Welt passieren, voneinander unterschieden werden: Während 
Personen mit einer optimistischen Einstellung erwarten, dass die Dinge in ihrem 
Leben positiv verlaufen und ihnen Gutes widerfahren wird, sind Personen mit 
einer pessimistischen Einstellung vom Gegenteil überzeugt und haben die Er-
wartung, dass die Dinge in ihrem Leben eher negativ verlaufen werden (Scheier 
& Carver, 1985). Dabei besteht in der Forschungsliteratur Uneinigkeit darüber, 
ob es sich hinsichtlich des Optimismus und des Pessimismus um ein eindimen-
sionales oder um ein zweidimensionales Konstrukt handelt, wobei die Mehrheit 
der empirischen Befunde auf eine Zweidimensionalität schließen lassen (Lübke, 
2016). Daneben kann auch eine dispositionale Form des Optimismus im Sinne 
einer Persönlichkeitseigenschaft unterschieden werden, nämlich der sogenannte 
dispositionale Optimismus. Diese Form des Optimismus kann nach Scheier und 
Carver (2018, S. 1082) definiert werden als die allgemeine und relativ stabile Ten-
denz von Personen in wichtigen Bereichen ihres Lebens gute Entwicklungen zu 
erwarten. 

In der Übersichtsarbeit von Taylor und Brown (1988) kommt das Autorenteam 
zu dem Ergebnis, dass für das Denken eines gesunden Menschen unter anderem 
eine übermäßig positive Selbsteinschätzung sowie eine optimistische Sichtweise 
auf die Zukunft charakterisch sind. Es wird in dieser Arbeit dabei durch eine 
Überprüfung möglicher Mechanismen dieser optimistischen Verzerrungen na-
hegelegt, dass hierbei beispielsweise auch soziale und kognitive Filter eine Rolle 
spielen und zur Verzerrung der Informationen in eine positive Richtung beitra-
gen können. Dass Optimismus dazu führen kann, dass Situationen von Personen 
anders wahrgenommen werden, zum Beispiel als weniger bedrohlich, ist bei-
spielsweise auch daran erkennbar, dass Optimismus zu einem besseren Umgang 
mit Stress führen kann (z. B. Denovan & Macaskill, 2017; Vizoso et al., 2019). 
Ferner konnte in der Vergangenheit zudem gezeigt werden, dass Personen, bittet 
man sie darum sich selbst im Vergleich zu durchschnittlich Gleichaltrigen ein-
zuschätzen, ihre positiven Eigenschaften als besser ausgeprägt und ihre negati-
ven Eigenschaften als geringfügiger ausgeprägt bewerten. Diese positive Sicht-
weise auf das eigene Selbst wird auch als above average effect oder better than 
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average effect bezeichnet (Renner & Weber, 2005). Vor allem im kognitiven Be-
reich (z. B. der Problemlösung oder der Überwachung des Gedächtnisabrufs) gilt 
jedoch der Optimismus und die damit verbundene Überschätzung der eigenen 
Leistungen und der Person als problematisch, da eine zu stark ausgeprägte opti-
mistische Einstellung beziehungsweise Selbsteinschätzung zu schwächeren 
Leistungsresultaten führen kann (Metcalfe, 1998). Somit ist ein zu stark ausge-
prägter Optimismus in diesem Bereich als eher hinderlich anzusehen. 

Für die Bewältigung der Studieneingangsphase scheint sich eine optimistische 
Einstellung der Studierenden hingegen als vorteilhaft zu erweisen. So konnten 
beispielsweise Denovan und Macaskill (2017) zeigen, dass Optimismus als ein 
bedeutsamer Faktor für die Bewältigung der Anpassungsleistung der Studieren-
den an die Lernumwelt Hochschule anzusehen ist, da eine optimistische Einstel-
lung bei den Studierenden dazu beitragen konnte, die Auswirkungen des Stres-
serlebens abzumildern. Auch Morton et al. (2014) und Chemers et al. (2001) kom-
men zu einem ähnlichen Ergebnis. Dabei ermittelten Chemers et al. (2001) so-
wohl einen positiven Zusammenhang zwischen dem Optimismus und der aka-
demischen Leistung (GPA, r = 0.21) als auch zwischen der akademischen Selbst-
wirksamkeit und der akademischen Leistung (r = 0.29). Der Optimismus und die 
akademische Selbstwirksamkeit korrelierten dabei ebenfalls positiv (r = 0.35). In 
einer weiteren Arbeit konnte außerdem gezeigt werden, dass Optimismus die 
Wahrscheinlichkeit für einen Studienabbruch verringern und zu einer günstiger 
ausgeprägten Motivation beitragen kann (Solberg Nes et al., 2009). 

Auch die Metaanalyse von Richardson et al. (2012) zeigt, dass Optimismus für 
die akademische Leistung bedeutsam ist (r = 0.11, 95%CI [0.04, 0.17]). Für den 
pessimistischen Attributionsstil konnte dies hingegen nicht festgestellt werden. 
Die positive Beziehung zwischen dem Optimismus und der akademischen Leis-
tung kann auf Basis der hier berichteten empirischen Befunde als gut gesichert 
betrachtet werden. Dies gilt jedoch nicht für das Lernverhalten. Dabei lässt sich 
auf Basis der Erkenntnisse zur Selbstwirksamkeit und zur akademischen Leis-
tung vermuten, dass eine optimistische Einstellung für das Lernverhalten der 
Studierenden ebenfalls bedeutsam sein könnte. Diese Vermutung lässt sich auch 
durch die Ausführungen von Lübke (2016) stützen. Die Autorin bringt den Opti-
mismus in ihrem Überblickskapitel mit dem Ansatz des Mental Contrasting von 
Oettingen und Gollwitzer (2010) in Verbindung. Mental Contrasting steht dabei 
mit der Zielsetzung von Personen in enger Beziehung und sorgt auf mentaler 
Ebene, für eine Gegenüberstellung der herbeigewünschten Zukunft mit der tat-
sächlichen Realität. Dabei wird bei dieser Technik insbesondere auf mögliche 
Hindernisse fokussiert, die dem gewünschten Zielzustand im Wege stehen. 
Diese Technik wird auch als eine selbstregulatorische Strategie zur Zielsetzung 
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beschrieben (Oettingen & Gollwitzer, 2010). Lübke (2016) trifft dabei die An-
nahme, dass optimistischere Personen dazu neigen würden ihre eigenen Res-
sourcen als höher einzuschätzen als weniger optimistische Personen. Folglich 
würden optimistischere Personen eher dazu tendieren auf objektiv unrealisti-
schere Ziele hinzuarbeiten und sich für deren Zielerreichung zu engagieren. 
Diese Annahme klingt plausibel und lässt sich auch mit den Phasenmodellen des 
selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006) in Ein-
klang bringen. So wäre auf dieser Basis anzunehmen, dass Personen mit einer 
optimistischeren Grundhaltung eher dazu neigen würden ihre zur Verfügung 
stehenden Ressourcen in Bezug auf ihr Lernen (z. B. Nutzung von Lernstrate-
gien) zu überschätzen als weniger optimistischere Personen. Für diese Vermu-
tung kann auf Basis der Forschungsliteratur jedoch kein eindeutiger Beleg ge-
funden werden. In Bezug auf den Unskilled-but-unaware Effekt wurden die Aus-
wirkungen des Optimismus hingegen bereits überprüft. Hier zeigte sich in der 
Arbeit von de Bruin et al. (2017), dass der dispositionale Optimismus in keiner 
Beziehung mit der Überwachungsleistung der Studierenden steht. 

Insgesamt kann auf Basis der empirischen Befunde festgestellt werden, dass die 
Beziehung zwischen der akademischen Leistung und dem Optimismus durch 
vergangene Forschungsarbeiten bereits mehrfach untersucht wurde und daher 
von einem positiven Zusammenhang zwischen beiden Faktoren auszugehen 
sein sollte. In Bezug auf die Beziehung zwischen dem Optimismus und dem 
Lernverhalten ist hingegen ein weiterer Forschungsbedarf erkennbar, um weitere 
Informationen über eine mögliche Beziehung zwischen beiden Faktoren zu er-
mitteln. 

 Demographischer Hintergrund 

In diesem Kapitel geht es um die Bedeutung des demographischen Hintergrunds 
der Studierenden für das strategische Lernen, die motivationale Einstellung und 
die akademische Leistung im Hochschulstudium. Dabei befassen sich die drei 
nachfolgenden Unterkapitel 2.5.3.1 „Geschlecht“ bis 2.5.3.3 „Vorbildung“ jeweils 
mit den interindividuellen Unterschieden der Studierenden hinsichtlich des Ge-
schlechts, des Alters sowie der Vorbildung im Sinne der Abiturleistung. Zu die-
sem Zweck werden einschlägige empirische Forschungsbefunde vorgestellt, die 
sich mit der Bedeutung des demographischen Hintergrunds für das strategische 
Lernen, die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) sowie 
die akademische Leistung der Studierenden beschäftigen. 

Hinsichtlich der Betrachtung möglicher Geschlechterunterschiede ist anzumer-
ken, dass sich die vorliegende Forschungsarbeit nur mit möglichen Geschlech-
terunterschieden in Bezug auf das weibliche und männliche Geschlecht befassen 
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wird. Das diverse Geschlecht bleibt bei dieser Betrachtung unberücksichtigt, da 
in den Forschungsdaten, die zur Beantwortung der Forschungsfragestellungen 
herangezogen werden, nur ein geringer Anteil von Studierenden, die dem diver-
sen Geschlecht angehören, aufindig zu machen waren. Aufgrund dieser geringen 
Anzahl ist eine Betrachtung des diversen Geschlechts aus statistischer Sicht für 
die vorliegende Arbeit nicht zielführend und bleibt deshalb auch in den nachfol-
genden Ausführungen unberücksichtigt. 

2.5.3.1 Geschlecht 

Im ersten Abschnitt dieses Kapitels werden empirischer Befunde vorgestellt, die 
sich mit Geschlechterunterschieden in Bezug auf das strategische Lernen und 
die motivationale Einstellung beschäftigen. Im darauffolgenden Abschnitt wird 
es um Geschlechterunterschiede bezogen auf die akademische Leistung gehen. 

Geschlecht, strategisches Lernen und motivationale Einstellung 

Meece und Painter (2008) beschäftigten sich in ihrem Literaturreview mit Ge-
schlechterunterschieden in Bezug auf das selbstregulierte Lernen beziehungs-
weise die Lernstrategienutzung. Dabei kommen sie zu dem Ergebnis, dass die 
betrachteten Forschungsarbeiten überwiegend darauf hinweisen, dass Mädchen 
im direkten Vergleich zu Jungen häufiger auch über verschiedene Domänen hin-
weg Lernstrategien beim Lernen einsetzen. Auch die Ergebnisse der Übersichts-
arbeit von Ziegler und Dresel (2006) weisen auf Geschlechterunterschiede hin-
sichtlich der Nutzung von Lernstrategien hin. Durch eine Auswertung von For-
schungsarbeiten, die primär aus dem Schulkontext stammen, konnten die Auto-
ren für die verschiedenen Lernstrategiearten Effektstärken für das Auftreten von 
Geschlechterunterschieden bei der Lernstrategienutzung ermitteln. Positive Ef-
fektstärken weisen dabei auf einen Vorteil zu Gunsten des weiblichen Ge-
schlechts hin. Die Autoren kommen dabei zu folgenden Ergebnissen (gemittelte 
Effektstärken): Wiederholungsstrategien d = 0.27, Elaborations- und Organisati-
onsstrategien d = 0.12 sowie metakognitive Strategien d = 0.25. Für das Zeitma-
nagement konnte nur eine Einzelstudie herangezogen werden, die eine Effekt-
stärke von d = -0.09 erbrachte und somit einen Effekt zu Gunsten des männlichen 
Geschlechts aufzeigt. Ruffing et al. (2015) konnten bei Lehramtsstudierenden auf 
Basis des LIST (K.-P. Wild & Schiefele, 1994) Vorteile zu Gunsten des weiblichen 
Geschlecht belegen. In diesem Zusammenhang ergaben sich die folgenden Ef-
fektstärken: Strategien der Organisation (d = 0.74), der Wiederholung (d = 0.76), 
des Zeitmanagements (d = 0.29), der Anstrengung (d = 0.42), der Metakognition 
(d = 0.37), des Kritischen Prüfens (d = -0.36) und des Zusammenhänge herstel-
lens (d = -0.29). Dabei weisen auch hier positive Effektstärken auf Vorteile bezüg-
lich des weiblichen Geschlechts hin. Keine Geschlechterunterschiede konnten 
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hingegen für die ressourcenbezogenen Lernstrategien der Aufmerksamkeit, der 
Lernumgebung, der Literatur sowie in Bezug auf das Lernen mit anderen Studie-
renden gefunden werden. 

Auch für das metakognitive Wissen lassen sich Geschlechterunterschiede fest-
stellen. So konnte an einer Stichprobe von Schülerinnen und Schülern für das 
metakognitive Wissen (Strategiewissen beim Lesen und Textverstehen) ein posi-
tiver Effekt (d = 0.42) zu Gunsten des weiblichen Geschlechts belegt werden (Ar-
telt et al., 2009). Auch Maag Merki et al. (2013) fanden einen Geschlechtereffekt 
zu Gunsten des weiblichen Geschlechts in Bezug auf das metakognitive Wissen 
(Wissen über die Nutzung von Lernstrategien: d = 0.56). Hinsichtlich der me-
takognitiven Überwachung kann festgestellt werden, dass sich prinzipiell eine 
Überschätzung bei beiden Geschlechtern für die eigene Leistung feststellen lässt. 
Das männliche Geschlecht neigt jedoch dazu, beispielsweise bei falsch beantwor-
teten Items ein höheres Maß an Vertrauen in die eigenen Leistungen zu erbrin-
gen als das weibliche Geschlecht (Lundeberg et al., 1994). Magnus und Peresetsky 
(2018) konnten außerdem belegen, dass die Urteile von weiblichen Studierenden 
rationaler ausfallen und diese sich in einem geringeren Ausmaß überschätzen. 
Aber nicht immer kann in Bezug auf die metakognitive Überwachung ein ein-
deutiger Geschlechterunterschied in eine bestimmte Richtung vorgefunden wer-
den (z. B. Jonsson & Allwood, 2003). 

Auch in Bezug auf das Zeitinvestment und Studienengagement können Ge-
schlechterunterschiede belegt werden. Misra und McKean (2000) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass weibliche Studierende über ein effektiveres Zeitmanage-
ment verfügen als ihre männlichen Mitstudierenden. Außerdem wenden weibli-
che Studierende insgesamt ein höheres Zeitinvestment für ihr Hochschulstu-
dium auf (Wittenberg, 2020). Credé et al. (2010) konnten in ihrer Metaanalyse 
zur Bedeutung der Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (College) außerdem zei-
gen, dass weibliche Studierende häufiger in den Lehrveranstaltungen anwesend 
sind als ihre männlichen Mitstudierenden, wobei dieser Geschlechtereffekt als 
eher klein zu bewerten ist (ϱ = -0.12, 90%CI [-0.15; -0.09], männlich = 1). 

In Bezug auf die motivationale Einstellung sind Geschlechterunterschiede eben-
falls von wissenschaftlichem Interesse. So konnte durch die Metaanalyse von 
Huang (2013) für die akademische Selbstwirksamkeit ein kleiner positiver Effekt 
zu Gunsten des männlichen Geschlechts (d = 0.08, mittlere Effektstärke, Hedge´s 
g) belegt werden, wobei auch Unterschiede für die unterschiedlichen Domänen
in Bezug auf die vorgefundenen Geschlechterunterschiede festzustellen waren
(z. B. Mathematik oder Sprachwissenschaften). Auch das Alter spielte in diesem
Zusammenhang eine Rolle (je älter die Studienteilnehmenden, umso größer der
Effekt). Auch andere Arbeiten können einen Vorteil zu Gunsten des männlichen
Geschlechts für die Selbstwirksamkeit belegen (z. B. Pintrich & De Groot, 1990;
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Shkullaku, 2013). Hinsichtlich des Optimismus liegen ebenfalls empirische Be-
funde vor, die darauf schließen lassen, dass das männliche Geschlecht höhere 
Optimismuswerte aufweisen könnte (z. B. Cabras & Mondo, 2018). 

Unter Bezugnahme auf die Forschungsliteratur ist insgesamt davon auszugehen, 
dass weibliche Studierende beim strategischen Lernen im Vergleich zu männli-
chen Studierenden über Vorteile verfügen sollten. Im Bereich der motivationalen 
Einstellung ist hingegen davon auszugehen, dass männliche Studierende höhere 
Werte erzielen dürften. 

Geschlecht und akademische Leistung 

Bei der Betrachtung von Geschlechterunterschieden hinsichtlich der schulischen 
und akademischen Leistung (Noten) zeigt sich über viele Fächergruppen hinweg, 
ein Vorteil zu Gunsten des weiblichen Geschlechts (Voyer & Voyer, 2014). So 
konnte die Metaanalyse von Voyer und Voyer (2014), die sich mit Geschlechter-
unterschieden unter Berücksichtigung von verschiedenen Bildungsinstitutionen 
beschäftigt, einen kleinen, aber signifikanten Gesamteffekt zu Gunsten des weib-
lichen Geschlechts für die schulische beziehungsweise akademische Leistung be-
legen (d = 0.225, 95%CI [0.201, 0.249]). 

Mit Hilfe von Moderatoranalysen konnten Voyer und Voyer (2014) außerdem zei-
gen, dass sich die Geschlechtereffekte im universitären Kontext (d = 0.21, 95%CI 
[0.17, 0.25] im direkten Vergleich zur Grundschule (d = 0.37, 95%CI [0.27, 0.47]) 
oder der High-School (d = 0.39, 95%CI [0.33, 0.46]) reduzierten. Die geringsten 
Geschlechtereffekte zeigten sich in Bezug auf die Graduiertenschulen, wobei der 
Unterschied nicht mehr signifikant wurde. Auch die Metaanalyse von 
Richardson et al. (2012) legt die Existenz von Geschlechterunterschieden hin-
sichtlich der akademischen Leistung nahe. So konnte für das Geschlecht eine 
durchschnittlich gewichtete Korrelation von r = 0.09, 95%CI [0.04, 0.15] mit der 
akademischen Leistung (GPA) belegt werden, was damit einem kleinen Effekt zu 
Gunsten des weiblichen Geschlechts entspricht. 

Diese empirischen Befunde zu Geschlechterunterschieden hinsichtlich der aka-
demischen Leistung legen nahe, dass weibliche Studierende im Hochschulstu-
dium durchschnittlich eine höhere akademische Leistung erzielen als ihre männ-
liche Mitstudierenden. 

2.5.3.2 Alter 

In diesem Kapitel werden im ersten Abschnitt zunächst empirische Befunde vor-
gestellt, die sich mit Altersunterschieden in Bezug auf das strategische Lernen 
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und die motivationale Einstellung beschäftigen. Im darauffolgenden Abschnitt 
wird es um Altersunterschiede in Bezug auf die akademische Leistung gehen. 

Alter, strategisches Lernen und motivationale Einstellung 

Mit Blick auf die Forschungsliteratur zur Untersuchung von Altersunterschieden 
beim strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernen ist erkennbar, dass 
in der Vergangenheit insbesondere auf die Entwicklung des selbstregulierten Ler-
nens und die hierzu notwendigen Kompetenzbereiche im Kindes- und Jugendal-
ter fokussiert wurde (z. B. W. Schneider et al., 2017; W. Schneider & Lockl, 2006, 
2008; Whitebread et al., 2007). Die Schwerpunktsetzung auf diesen Altersbereich 
ist plausibel, da Kinder und Jugendliche in einem stärkeren Ausmaß als Erwach-
sene aufgrund physiologischer Gegebenheiten Veränderungen unterworfen sind 
und daher eine Betrachtung dieses Altersbereichs zweckmäßiger erscheint. Hin-
zukommt außerdem, dass sich viele Forschungsarbeiten aufgrund des Facetten-
reichtums des selbstregulierten Lernens mit der Entwicklung von spezifischen 
Kompetenzbereichen beschäftigen (z. B. prozedurale Metakognition, W. Schnei-
der & Lockl, 2008; Leistungsmotivation, Wigfield et al., 2008). 

Da in der vorliegenden Forschungsarbeit auf das strategische Lernen im Erwach-
senenalter fokussiert wird, wird an dieser Stelle darauf verzichtet werden, vertie-
fend auf Einzelbefunde zum Kindes- und Jugendalter hinsichtlich der verschie-
denen Kompetenzbereiche des selbstregulierten Lernes einzugehen. Auch eine 
Berücksichtigung von Forschungsarbeiten, die Studienteilnehmende auf Basis 
einer großen Altersspannbreite miteinander vergleichen (z. B. Castel et al., 2013; 
Miles & Stine-Morrow, 2004), scheint für diese Zielsetzung nur bedingt zweck-
mäßig, da die Altersdifferenzen von Studierenden im Hochschulstudium zu-
meist geringfügig hoch ausfallen. Aus diesem Grund werden nachfolgend pri-
mär empirische Befunde vorgestellt, die sich insbesondere mit dem Erwachse-
nenalter sowie einer möglichst geringen Alterspannbreite beschäftigen, sofern 
entsprechende empirische Befunde für die zu betrachtenden Bereiche zur Verfü-
gung stehen. 

Vermunt (2005) thematisiert in seiner Arbeit, dass generell die Annahme beste-
hen würde, dass es zwischen jüngeren und älteren Menschen große Unter-
schiede hinsichtlich des Lernens gäbe. Beispielsweise aufgrund der Lebenserfah-
rung, der gesellschaftlichen Position oder einer unterschiedlichen Lernfähigkeit. 
Dabei argumentiert der Autor jedoch auch, dass diese Annahme vielmehr auf 
theoretischen Überlegungen basiere und nur zu geringen Teilen auf empirischen 
Erkenntnissen. Ein Ziel von Vermunt (2005) war es daher, das Lernmuster (ins-
besondere auf Basis der Lernstrategienutzung) von Studierenden mit kontextuel-
len Faktoren in Beziehung zu bringen. Dabei unter anderem auch mit deren de-
mographischen Hintergrund (z. B. Geschlecht, Alter, akademische Vorbildung). 
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Zu diesem Zweck wurde der „Inventory of Learning Styles“ (ILS, Vermunt, 1998) 
für die Untersuchung der Lernstrategienutzung eingesetzt. Es konnte gezeigt 
werden, dass ältere Studierende häufiger in der Kategorie des meaning directed 
learning (sinnorientiertes Lernen) entfallen. Außerdem wiesen die gewonnenen 
Ergebnisse darauf hin, dass ältere Studierende häufiger auf Lernmaterialien zu-
rückgreifen, die nicht curricular vorgegeben waren. Sie betrachten das Lernen 
außerdem als konstruktiven Prozess, um eigenes Wissen und Einsichten in die 
Lernthemen gewinnen zu können. Ferner zeigten sie eine regulative Lernweise 
und nutzten vor allem Tiefenstrategien. Daneben war aber auch festzustellen, 
dass ältere Studierende, die in das Lernmuster des unidirected learning (ungerich-
tetes Lernen) entfielen, weniger regulatorische Strategien beim Lernen ergreifen 
als jüngere Studierende. 

Broadbent und Fuller-Tyszkiewicz (2018) untersuchten ebenfalls Lernmuster be-
ziehungsweise Lernprofile von Studierenden, jedoch im Kontext des E-Learnings. 
Die Erfassung der Lernstrategienutzung erfolgte mit Hilfe des MSLQs (Pintrich 
et al., 1991). Es zeigte sich, dass die älteren Studierenden zumeist in zwei der 
fünf ermittelten Lernprofile eingeordnet werden können, nämlich in das Lern-
profil der calm self-reliant capable regulators (ruhige, selbständige und fähige Re-
gulatoren) und das Lernprofil der super regulators (Super-Regulatoren). Die calm 
self-reliant capable regulators zeichneten sich durch eine geringe Testängstlichkeit 
sowie eine geringe Lernstrategienutzung in Bezug auf das gemeinsame Lernen 
mit Peers und die aktive Suche nach Hilfe aus. Die super regulators unterschieden 
sich von den calm self-reliant capable regulators insbesondere hinsichtlich zweier 
Dimensionen, nämlich der Studienintention (Intention zur Studiendauer) und des 
Studienautomatismuses (Automatismus, mit dem studiert wird) in der sie jeweils et-
was höhere Werte erzielten. Insgesamt zeigen die super regulators in fast allen 
untersuchten Dimensionen des MSLQs eine hohe Merkmalsausprägung im Ver-
gleich zu den anderen Lernprofilen. Im direkten Vergleich mit den drei weiteren 
Lernprofilen erzielten die älteren Studierenden (calm self-reliant capable regulators, 
super regulators) die höchste akademische Leistung, was als einen Hinweis auf 
einen möglichen Alterseffekt hinsichtlich der akademischen Leistung aufgefasst 
werden kann. 

In Bezug auf das metakognitive Wissen kann auf Basis der Arbeit von Maag 
Merki et al. (2013) abgeleitet werden, dass ältere Studierende möglicherweise 
über ein höheres Ausmaß an metakognitiven Wissen verfügen. Denn das Auto-
renteam konnte zeigen, dass Studierende im direkten Vergleich mit Schülerin-
nen und Schülern des Gymnasiums ein höheres metakognitives Wissen (Wissen 
über die Nutzung von Lernstrategien, d = 0.55) erzielen. Wobei in diesem Fall 
auch andere Faktoren für diesen Unterschied verantwortlich sein könnten (z. B. 



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

102 

Dauer der Beschulung). In Bezug auf die Selbsteinschätzung im Sinne der me-
takognitiven Überwachung liegt ebenfalls die Vermutung nahe, dass ältere Stu-
dierende auch in diesem Bereich besser abschneiden könnten als jüngere Studie-
rende, da sie aufgrund ihres höheren Lebensalters wahrscheinlich häufiger im 
Vergleich zu jüngeren Studierenden, Selbstreflexion in der Vergangenheit im 
Sinne einer Selbsteinschätzung betreiben konnten. Diese Vermutung kann bei-
spielsweise durch Arbeiten gestützt werden, die zeigen, dass Studierende, die 
sich häufiger selbst einschätzen in ihren Urteilen über den Zeitverlauf akkurater 
werden (z. B. Magnus & Peresetsky, 2018). Pliske und Mutter (1996) konnten 
durch einen Vergleich von jüngeren und älteren Studienteilnehmenden außer-
dem zeigen, dass ältere Studienteilnehmende in ihren Urteilen (Beurteilung der 
Richtigkeit ihrer Antwort) akkurater waren. Einzuschränken ist jedoch, dass es 
sich in diesem Fall um eine Arbeit mit einem sehr breiten Altersspektrum han-
delte, weshalb die Ergebnisse für die Zielgruppe der Studierenden nur bedingt 
Gültigkeit besitzen. Grimes (2002) kommt jedoch bei einer Stichprobe von Stu-
dierenden zum gleichen Ergebnis nämlich, dass die Urteile von älteren Studie-
renden akkurater ausfallen. 

In Bezug auf die motivationale Einstellung der Selbstwirksamkeit ist eine allge-
meine Aussage über mögliche Altersunterschiede schwieriger zu treffen, da die 
Selbstwirksamkeit von multiplen Faktoren beeinflusst wird (z. B. eigene Leistun-
gen, stellvertretende Erfahrungen, verbale Überzeugungsarbeit, Schunk & Me-
ece, 2005). Diese stehen außerdem mit den individuellen Erfahrungen der jewei-
ligen Person in Zusammenhang, was ebenfalls eine konkrete Aussage über eine 
mögliche Richtung hinsichtlich eines generellen Alterseffekts für die Selbstwirk-
samkeit erschwert. Dabei ist jedoch insgesamt zu vermuten, dass ältere Personen 
aufgrund ihres höheren Lebensalters über ein höheres Ausmaß an Lebenserfah-
rung verfügen und zudem in der Vergangenheit häufiger als jüngere Personen 
herausfordernde Lebenssituationen bewältigt haben, was sich in der Folge in ei-
ner höheren Selbstwirksamkeit niedergeschlagen haben könnte. Aus diesem 
Grund wird in dieser Arbeit von einer höheren Selbstwirksamkeit bei älteren Stu-
dierenden ausgegangen. Aus der Arbeit von Jiménez et al. (2017) geht für den 
Optimismus (hier untersucht durch die dispositionale Form) außerdem hervor, 
dass ältere Personen höhere Optimismuswerte erzielen als jüngere Personen. Da 
in dieser Arbeit erneut ein breites Altersspektrum betrachtet wurde, bleibt jedoch 
abzuwarten, ob sich dies auch beim Vorliegen eines geringeren Alterspektrums 
(z. B. Studierende) zeigen kann. 

Insgesamt kann auf Basis der vorliegenden Forschungsliteratur angenommen 
werden, dass ältere Studierende in Bezug auf das strategische Lernverhalten Vor-
teile aufweisen sollten. Für die motivationale Einstellung ist eine Aussage hinge-
gen weniger eindeutig zu treffen, wobei anzunehmen ist, dass auch hier ältere 
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Studierende eine höhere Ausprägung hinsichtlich der motivationalen Einstel-
lung besitzen könnten. 

Alter und akademische Leistung 

Auch für die akademische Leistung ist eine Aussage in Bezug auf mögliche Al-
tersunterschiede für die Zielgruppe der Studierenden nicht leicht zu treffen. So 
merken Richardson et al. (2012) in ihrer Metaanalyse beispielsweise an, dass 
nicht immer in allen Arbeiten gleichermaßen Altersunterschiede zugunsten von 
älteren Studierenden gefunden werden können. Dabei konnte das Autorenteam 
mit Hilfe ihrer eigenen Analysen einen kleinen Alterseffekt zu Gunsten von älte-
ren Studierenden für die akademische Leistung (r  = 0.08, 95 %CI [0.03, 0.13]) 
belegen. Die Metaanalyse von Ritchie und Tucker-Drob (2018) lässt ebenfalls ver-
muten, dass das Alter möglicherweise einen Effekt hinsichtlich der akademische 
Leistung besitzen könnte. Sie untersuchten in ihrer Arbeit in wie fern Intelligenz 
beziehungsweise die kognitive Leistung von Lernenden durch die Bildungsdauer 
beeinflusst wird. Dabei konnten sie zeigen, dass Lernende mit jedem zusätzli-
chen Bildungsjahr ein bis fünf IQ-Punkte hinzugewinnen können. Ferner konn-
ten die Autoren belegen, dass dieser Effekt auch über die Lebensspanne hinweg 
bestehen bleibt. Auch dieser Befund stützt dabei die Annahme, dass ältere Stu-
dierende, womöglich aufgrund ihrer längeren Bildungsdauer prinzipiell höhere 
akademische Leistungen erbringen könnten, wobei insbesondere die Beschu-
lungsdauer eine Rolle zu spielen scheint. 

Auf Basis dieser Forschungsbefunde darf angenommen werden, dass das Alter 
der Studierenden möglicherweisen einen Einfluss auf die akademische Leistung 
besitzen könnte, sodass ältere Studierende eine höhere akademische Leistung im 
Vergleich zu jüngeren Studierenden erzielen könnten. 

2.5.3.3 Vorbildung 

In diesem Kapitel wird es primär um die Beziehung zwischen der Vorbildung im 
Sinne der Abiturleistung und der akademischen Leistung gehen. Diese Schwer-
punktsetzung wird gewählt, da mit Blick auf den Zusammenhang zwischen der 
Abiturleistung und dem strategischen Lernverhalten in der Hochschule bis dato 
kaum empirische Befunde vorliegen, die diese Beziehung genauer betrachten. 
Aus diesem Grund wird im ersten Abschnitt dieses Kapitels auf die Beziehung 
zwischen der Abiturleistung und dem strategischen Lernverhalten aus einer all-
gemeinen Perspektive eingegangen. Dabei wird in diesem Abschnitt auch die Be-
ziehung zwischen der Abiturleistung und der motivationalen Einstellung behan-
delt werden. Im darauffolgenden Abschnitt erfolgt die Darstellung empirischer 
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Befunde in Bezug auf die Beziehung zwischen der Abiturleistung und der akade-
mischen Leistung. 

Vorbildung, strategisches Lernverhalten und motivationale Einstellung 

Mit Blick auf die Schulausbildung kann davon ausgegangen werden, dass die 
Schülerinnen und Schüler während ihrer Schulzeit von ihren Lehrkräften im Be-
reich des strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernens gefördert wer-
den. Dies legen beispielsweise auch die Analysen von Artelt et al. (2003) nahe, die 
die deutschen Lehrpläne der neunten Jahrgangsstufe (Hauptschule, Gymna-
sium) im Unterrichtsfach Deutsch im Hinblick auf den Einbezug der Kompeten-
zen des selbstregulierten Lernens untersucht haben. Diese Untersuchungen 
ergaben, dass die „[…] Ausführungen zum selbstregulierten Lernen in allen untersuch-
ten Lehrplänen des Fachs Deutsch für Gymnasien und Hauptschule vorkommen. Ein 
relatives Gewicht liegt dabei vorrangig auf der Lernkompetenz im engeren Sinne, also 
der Betonung der Notwendigkeit, Lernstrategien (Lern-, Methodenkompetenz) zu ver-
mitteln.“ (Artelt et al., 2003, S. 140). Artelt (2006) weist außerdem darauf hin, dass 
in den Lehrplänen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe von den Schülerin-
nen und Schülern der eigenständige Einsatz von Lernstrategien erwartet und 
auch im Schulunterricht gefördert wird. Unter Rückbezug auf diese zuvor aufge-
griffenen Arbeiten ist davon auszugehen, dass das strategische beziehungsweise 
selbstregulierte Lernen bei den Schülerinnen und Schülern während ihrer Schul-
zeit angebahnt und gestärkt wird. Auf Basis der Modelle des selbstregulierten 
Lernens (z. B. Boekaerts, 1999; Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006) ist ferner 
davon auszugehen, dass sich das strategische Lernen positiv auf die schulische 
beziehungsweise akademische Leistung der Lernenden auswirken sollte. Aus die-
sem Grund kann prinzipiell angenommen werden, dass zwischen dem strategi-
schen Lernverhalten in der Hochschule und der vergangenen Vorleistung der 
Studierenden (Abiturleistung) ein Zusammenhang bestehen sollte. 

Hinsichtlich der motivationalen Einstellung ist außerdem anzunehmen, dass die 
Selbstwirksamkeit mit der Abiturleistung der Studierenden in positiven Zusam-
menhang stehen sollte, da beispielsweise die Metaanalyse von Richardson et al. 
(2012) einen positiven Zusammenhang zwischen der akademischen Leistung 
(GPA) und der akademischen Selbstwirksamkeit beziehungsweise der Leistungs-
selbstwirksamkeit belegen konnte. Für diesen Zusammenhang spricht ferner 
auch die Tatsache, dass eigene erzielte Erfolge (z. B. das bestandene Abitur) als 
Quellen der Selbstwirksamkeit anzusehen sind (z. B. Schunk & Meece, 2005; 
Schwarzer & Jerusalem, 2002). Da Richardson et al. (2012) auch für den Optimis-
mus einen positiven Zusammenhang mit der akademischen Leistung (GPA) 
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nachweisen konnten ist für den Optimismus prinzipiell ebenfalls von einem po-
sitiven Zusammenhang bezogen auf die Abiturleistung der Studierenden auszu-
gehen. 

Vorbildung und akademische Leistung 

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der Vorbildung im Sinne der Abi-
turleistung und der akademischen Leistung kann im direkten Vergleich zum 
strategischen Lernverhalten eine konkrete Aussage getroffen werden. Denn For-
schungsarbeiten konnten mehrfach belegen, dass sich die erzielte Abiturnote in 
der Sekundarstufe oder deren Pendant auf internationaler Ebene (z. B. erzielte 
Note in der High School) als prädiktiv für den späteren Studienerfolg beziehungs-
weise die akademische Leistung der Studierenden erweisen (z. B. Richardson et 
al., 2012; Robbins et al., 2004; Trapmann et al., 2007). So konnte die Metaanalyse 
von Richardson et al. (2012) beispielsweise für den High-School-Notendurch-
schnitt einen mittleren Effekt bezogen auf die akademische Leistung belegen (r 
= 0.40, 95%CI [0.35, 0.45]). Auch die Metaanalyse von Robbins et al. (2004) 
kommt zu einem ähnlich hohen Ergebnis von r = 0.413, 90%CI [0.376, 0.451]. 
Dabei berichten auch Trapmann et al. (2007) von einer hohen Validität der Abi-
turleistung für den späteren Studienerfolg der Studierenden (ρ = 0.53). Auf Basis 
eines direkten Vergleichs von verschiedenen europäischen Abschlussnoten sowie 
deren Prädiktivität für den Studienerfolg kommt die Arbeit außerdem zu dem 
Ergebnis, dass die Abiturnote in Deutschland den Studienerfolg am besten voher-
sagen kann (Trapmann et al., 2007). 

Forschungsarbeiten verweisen außerdem darauf, dass die Abiturleistung als eine 
der bedeutsamsten und validesten Einzelprädiktoren für die akademische Leis-
tung der Studierenden anzusehen ist (Clercq et al., 2017; Hackett et al., 1992; 
Trapmann et al., 2007). Zudem gibt die Abiturleistung auch Auskunft über die 
kognitiven Fähigkeiten der Studierenden. Dies wird beispielsweise durch den Zu-
sammenhang zwischen der Schulleistung und der allgemeinen Intelligenz deut-
lich, der auf Basis von Übersichtsarbeiten zwischen r = 0.50 und r = 0.60 liegt 
(Brühwiler & Helmke, 2018). Aus diesem Grund wird die schulische Leistung in 
einigen Forschungsarbeiten auch als Proxymaß für die Intelligenz von Studien-
teilnehmenden herangezogen, was von einigen Forschenden aber auch kritisiert 
wird, da die Abiturleistung auch andere Faktoren umfasst, wie beispielsweise das 
Anstrengungsvermögen (Schulmeister, 2020b). 

Auf Basis der hier beschriebenen empirischen Befunde ist davon auszugehen, 
dass die Vorbildung im Sinne der Abiturleistung in positiven Zusammenhang 
mit der akademischen Leistung steht und sich zudem als prädiktiv für die akade-
mische Leistung der Studierenden erweisen sollte. 
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2.6 Zusammenfassung, Zielsetzung und Fragestellungen 

In diesem Kapitel werden die gewonnenen Erkenntnisse aus dem theoretischen 
und empirischen Hintergrund zusammengefasst, um dadurch für die vorlie-
gende Arbeit die Zielsetzung und die Forschungsfragestellungen abzuleiten. Im 
ersten Unterkapitel des theoretischen und empirischen Hintergrunds (vgl. 2.1 
„Hochschulforschung und deren Herausforderungen“ bis 2.4 „Verschiedene Perspekti-
ven auf den Studienerfolg“) wurde die vorliegende Arbeit in den Forschungskontext 
der Hochschulforschung verortet und dabei auf die Herausforderungen dieses 
Forschungsgebiets näher eingegangen. Anschließend wurde die Notwendigkeit 
der wissenschaftlichen Betrachtung des Lernens der Studierenden in der Stu-
dieneingangsphase durch die Darstellung der Herausforderungen seitens der 
Hochschulen (z. B. Heterogenität unter den Studierenden) sowie seitens der Stu-
dierenden (z. B. mehr Entscheidungsspielräume) aufgezeigt. Im darauffolgen-
den Unterkapitel wurde konkreter auf die förderlichen Faktoren für das Hoch-
schulstudium (Studierfähigkeit, selbstreguliertes Lernen) die, die Studierenden 
bei der Bewältigung der Studieneingangsphase unterstützen können eingegan-
gen. Da der Studienerfolg aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden 
kann wurde auch diese Thematik in einem eigenen Unterkapitel behandelt. Hier-
bei wurde außerdem aufgezeigt, dass für die vorliegende Forschungsarbeit ein 
zeitlich naheliegendes und objektives Leistungskriterium als Maß für den Stu-
dienerfolg der Studierenden am sinnvollsten und zielführendsten erscheint. Aus 
diesem Grund wird im dazugehörigen Forschungsprojekt zu dieser Arbeit auf 
das Leistungskriterium der Einzelnote innerhalb einer Modulabschlussprüfung 
zur Ermittlung der akademischen Leistung (Studienerfolg) der Studierenden zu-
rückgegriffen. 

Aufbauend auf den gewonnenen Erkenntnissen aus dem ersten Abschnitt des 
theoretischen und empirischen Hintergrunds, wurde im zweiten Abschnitt (vgl. 
2.5 „Einflussfaktoren auf das Lernen und die akademische Leistung“) auf die Bedeu-
tung des strategischen Lernverhaltens (Lernstrategienutzung, metakognitives 
Wissen, Zeitmanagement, Zeitinvestment und Studienengagement, metakogni-
tive Überwachung), der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimis-
mus) sowie des demographischen Hintergrunds (Geschlecht, Alter, Vorbildung) 
der Studierenden für das Lernen und die akademische Leistung konkreter einge-
gangen. Zielsetzung der vorliegenden Forschungsarbeit ist es daher mit Hilfe ei-
ner systematischen Deskription vertiefte Erkenntnisse über das strategische 
Lernverhalten, die motivationale Einstellung und den demographischen Hinter-
grund der Studierenden in der Studieneingangsphase aus den Erziehungswis-
senschaften zu gewinnen. Die Schwerpunktsetzung richtet sich dabei insbeson-
dere auf das strategische Lernverhalten. Daneben sollen auch Wechselwirkungen 
einiger Merkmale überprüft werden sowie der Einfluss dieser Merkmale auf die 
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akademische Leistung. Die Arbeit intendiert außerdem – sofern die Datenlage es 
zulässt und ermöglicht – Kompetenztypen unter den Studierenden im Sinne von 
Lernprofilen ausfindig zu machen, um auf dieser Basis zielgerichtete Empfeh-
lungen für universitäre Unterstützungsangebote für die Studierenden ableiten 
zu können. Um die eben aufgezeigte Zielsetzung zu realisieren, werden die nach-
folgenden Forschungsfragestellungen abgeleitet: 

1. Forschungsfragestellung: 
Mit welchem demographischen Hintergrund, strategischen Lernverhalten und welcher 
motivationalen Einstellung kommen die Studierenden aus den Erziehungswissenschaf-
ten in das Hochschulstudium und wie stehen diese Faktoren miteinander sowie mit der 
akademischen Leistung in Zusammenhang? 

2. Forschungsfragestellung: 
Lässt sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften der Unskilled-but-
unaware-Effekt nachweisen? Wenn ja, welche Unterschiede bestehen zwischen den ein-
zelnen Leistungsgruppen hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategi-
schen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung? 

3. Forschungfragestellung: 
Können unter den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften bestimmte Kompe-
tenztypen im Sinne von Lernprofilen ausfindig gemacht werden? 

Nachfolgend werden die soeben aufgezeigten Forschungsfragestellungen in wei-
tere Subfragestellungen unterteilt. Hierbei wird jeweils kurz auf deren Herlei-
tung und Begründung eingegangen werden. Damit die einzelnen Subfragestel-
lungen eine geringere Komplexität aufweisen, werden die adressierten Merkmale 
jeweils durch ihre Überkategorien umschrieben werden. Aus diesem Grund wer-
den unter dem demographischen Hintergrund das Geschlecht, das Alter sowie 
die Vorbildung im Sinne der Abiturleistung der Studierenden gefasst. Unter dem 
strategischen Lernverhalten die Lernstrategienutzung, das metakognitive Wis-
sen, die metakognitive Überwachung, das Zeitinvestment und Studienengage-
ment und unter der motivationalen Einstellung die Selbstwirksamkeit sowie der 
Optimismus. Sollen innerhalb einer Subfragestellung nur einzelne Merkmale 
näher betrachtet werden, so werden diese Merkmale jeweils entweder explizit in 
der jeweiligen Subfragestellung adressiert oder bei Nichtbetrachtung ausge-
schlossen werden. 

Zunächst werden die Subfragestellungen für die erste Forschungsfragestellung 
abgeleitet. Um die Übersichtlichkeit zu erhöhen werden die Subfragestellungen 
in thematische Abschnitte unterteilt: 
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Deskription der Stichprobe 

F.1a: Wie ist der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten und die
motivationale Einstellung bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften aus-
geprägt?

Mit Hilfe der ersten Subfragestellung F.1a sollen Informationen über einen mög-
lichen Grad an Heterogenität (z. B. Bischof & von Stuckrad, 2013; Neumann, 
2014; A. Schneider, 2017) unter den Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategische Lern-
verhaltens und der motivationalen Einstellung gewonnen werden. Dabei wird es 
jedoch primär um eine Deskription der untersuchten Stichprobe gehen. 

F.1b: In welchem Zusammenhang stehen der demographische Hintergrund, das stra-
tegische Lernverhalten und die motivationale Einstellung der Studierenden aus den Er-
ziehungswissenschaften miteinander?

Die zweite Subfragestellung F.1b soll Aufschluss über das Zusammenspiel der 
verschiedenen untersuchten Merkmale geben. Dabei wird in diesem Abschnitt 
aufgrund der untersuchten Vielzahl an Variablen darauf verzichtet werden für 
alle Merkmale konkrete Annahmen abzuleiten, da dies bereits ausführlich mit 
Hilfe der Darstellung des theoretischen und empirischen Hintergrunds erfolgte. 
Die wesentlichsten Annahmen sind jedoch nachfolgend in Kürze dargestellt:  

In Bezug auf den demographischen Hintergrund sind beispielsweise Geschlech-
tereffekte für das strategische Lernverhalten primär zu Gunsten des weiblichen 
Geschlechts (z. B. Überblicksarbeiten; Meece & Painter, 2008; Ziegler & Dresel, 
2006) sowie mögliche Altereffekte zu Gunsten von älteren Studierenden (z. B. 
Vermunt, 2005) zu erwarten. Auch hinsichtlich der Vorbildung im Sinne der Abi-
turleistung ist erwartbar, dass diese mit einigen Aspekten des strategischen Lern-
verhaltens in positiver Beziehung stehen sollte, wobei die Zusammenhänge mit 
den verschiedenen Arten der Lernstrategienutzung tendenziell gering ausfallen 
dürften (z. B. Artelt, 2000a, 2006). Daneben darf außerdem angenommen wer-
den, dass auch die Selbstwirksamkeit mit einigen Aspekten des strategischen 
Lernverhaltens in positiven Zusammenhang stehen sollte (z. B. Agustiani et al., 
2016; Alegre, 2014; Coutinho & Neuman, 2008). Ähnliches könnte auch für den 
Optimismus gelten (z. B. Lübke, 2016). Ein weiteres Interesse wird außerdem auf 
einen möglichen Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen, den 
metakognitiven Lernstrategien und der metakognitiven Überwachung liegen. Da 
es sich bei den einzelnen Merkmalen jeweils um Einzelaspekte der Metakogni-
tion handelt, kann vermutet werden, dass diese möglicherweise miteinander in 
positiver Beziehung stehen könnten. 
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Akademische Leistung 

F.1c: In welchem Zusammenhang steht der demographische Hintergrund, das strate-
gische Lernverhalten (ohne metakognitive Überwachung) und die motivationale Ein-
stellung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen 
Leistung? 

Für die erste Subfragestellung F.1c im vorliegenden Themenbereich ist für den 
demographischen Hintergrund anzunehmen, dass weibliche Studierende eine 
höhere akademische Leistung erzielen sollten als männliche Studierende (z. B. 
Voyer & Voyer, 2014). Hinsichtlich des Alters liegen ebenfalls Hinweise darauf 
vor, dass ältere Studierende eine etwas höhere akademische Leistung erbringen 
könnten als jüngere Studierende (z. B. Broadbent & Fuller-Tyszkiewicz, 2018; 
Richardson et al., 2012). Auch die Vorleistung der Studierenden im Sinne der 
Abiturleistung sollte mit der akademischen Leistung in positiven Zusammen-
hang stehen und sich als prädiktiv erweisen (z. B. Richardson et al., 2012; Rob-
bins et al., 2004; Trapmann et al., 2007). 

Hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens ist anzunehmen, dass die Nutzung 
von Lernstrategien ebenfalls positiv mit der akademischen Leistung in Verbin-
dung stehen sollte. Dabei konnten jedoch Forschungsarbeiten in der Vergangen-
heit bereits mehrfach zeigen, dass die Lernstrategienutzung, gemessen mit Hilfe 
eines standardisierten Fragebogens, häufig nur geringe Zusammenhänge mit 
der akademischen Leistung aufweist (z. B. Artelt, 1999, 2000a, 2000b, 2006; 
Krapp, 1993). Das metakognitive Wissen sollte ebenfalls in positiven Zusammen-
hang mit der akademischen Leistung stehen, da davon auszugehen ist, dass Stu-
dierende, die über ein höheres metakognitives Wissen verfügen, auch eine hö-
here akademische Leistung erzielen (z. B. Artelt & Schneider, 2015; Maag Merki 
et al., 2013; Seeger & Lenhard, 2022). Da es sich bei dem eingesetzten Testinstru-
ment jedoch um eine Neukonstruktion handelt, kann dies nur auf Basis früherer 
Arbeiten, die ein ähnliches Testinstrument eingesetzt haben, vermutet und abge-
leitet werden. Eine Betrachtung der Beziehung zwischen der metakognitiven 
Überwachung und der akademischen Leistung wird hingegen nicht angestrebt, 
da sich aufgrund der Berechnungsweise des Indikators (metakognitive Überwa-
chung) eine Abhängigkeit mit der akademischen Leistung ergibt. In Bezug auf 
das Zeitinvestment und Studienengagement ist außerdem davon auszugehen, 
dass ein günstigeres Zeitmanagement (z. B. Credé & Kuncel, 2008; Richardson 
et al., 2012) beziehungsweise Zeitinvestment und Studienengagement positiv mit 
der akademischen Leistung in Verbindung stehen könnte (z. B. Credé et al., 2010; 
Grunschel et al., 2021; Schulmeister, 2020a). 

Für die motivationale Einstellung der Selbstwirksamkeit ist ebenfalls zu erwar-
ten, dass ein positiver Zusammenhang mit der akademischen Leistung besteht 
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(z. B. Agustiani et al., 2016; Richardson et al., 2012). Dabei darf ähnliches auch 
für den Optimismus angenommen werden (z. B. Chemers et al., 2001; Richard-
son et al., 2012). 

F.1d (explorativ): Zeigen sich differentielle Effekte hinsichtlich des Aufgabenformats
(geschlossen vs. halboffen) in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem demogra-
phischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten sowie der motivationalen Ein-
stellung mit der akademischen Leistung?

Die zweite Subfragestellung F.1d in diesem Themenabschnitt ist als explorativ 
anzusehen und soll überprüft, da sich – so die Auffassung der Autorin – in der 
Vergangenheit bisher nur wenige Forschungsarbeiten (z. B. de Carvalho Filho, 
2009) mit differentiellen Effekten hinsichtlich des Aufgabenformats bezogen auf 
das strategische Lernverhalten beschäftigt haben. Oftmals wird in Forschungsar-
beiten, die das strategische Lernverhalten mit der akademischen Leistung von 
Studierenden in Beziehung bringen zur Ermittlung der akademischen Leistung 
auf Basis einer Einzelprüfung, entweder auf ein (halb-)offenes (z. B. Schiefele, 
2005) oder ein geschlossenes Aufgabenformat (z. B. Naujoks & Händel, 2020) 
zurückgegriffen. 

Auf Basis theoretischer Modelle (z. B. Modell zur Bedeutung von Prüfungen für 
das Lernverhalten, Zellweger Moser & Jenert, 2018) kann jedoch angenommen 
werden, dass sich das genutzte Aufgabenformat in einer Prüfung auf das Lern-
verhalten der Studierenden auswirkt. Diese Annahme lässt sich auch mit den 
Phasenmodellen des selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & 
Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006) in Einklang bringen. Denn auch beim 
selbstregulierten Lernen sollten sich die Lernenden ebenfalls mit den an sie ge-
stellten Anforderungen (z. B. Prüfung) auseinandersetzen, was damit folglich 
auch Einfluss auf deren weiteres Lernverhalten nehmen sollte. Damit ist zu er-
warten, dass die unterschiedlichen Aufgabenformate (geschlossenes und       
(halb-)offenes Format) mit den verschiedenen Aspekten des strategischen Lern-
verhaltens möglicherweise in unterschiedlich hohem Zusammenhang stehen 
könnten. Aus Gründen der Vollständigkeit soll dies auch für den demographi-
schen Hintergrund und die motivationale Einstellung überprüft werden. 

Studienengagement und Zeitinvestment 

F.1e Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Studienengagement (Besuch der Lehrveranstaltung) fest?

F.1f Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Beginn der Prüfungsvorbereitung fest?
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Durch die Anlage des Forschungsprojekts wird es darüber hinaus möglich sein 
zu überprüfen, ob die zeitliche Planung (Zeitinvestment) und das Studienenga-
gement der Studierenden zu Studienbeginn mit deren tatsächlichen Zeitinvest-
ment und Studienengagement zu einem späteren Studienzeitpunkt in Überein-
stimmung steht. Dies soll auf Basis zweier Befragungszeitpunkte (erster Befra-
gungszeitpunkt: Semesterbeginn; Dritter Befragungszeitpunkt: nach erfolgter 
Prüfung) sowohl für das Zeitinvestment in Bezug auf den Beginn der Prüfungs-
vorbereitung als auch für das Studienengagement im Sinne der Anwesenheit in 
der Lehrveranstaltung überprüft werden. Hierfür wurden die beiden Subfrage-
stellungen F.1e und F.1f abgeleitet. 

Auf Basis des selbstregulierten Lernens und den dazugehörigen Phasenmodellen 
(z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006) ist zu 
erwarten, dass bestenfalls die Planung des Zeitinvestments und des Studienen-
gagements (erster Befragungszeitpunkt) der Studierenden mit dem tatsächlichen 
Zeitinvestment und Studienengagement (dritter Befragungszeitpunkt) in Über-
einstimmung stehen sollte. Dies würde dabei auf ein selbstreguliertes Zeit- und 
Selbstmanagement der Studierenden hindeuten. 

Studiendauer 

F.1g: Gibt es einen Unterschied zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfängern 
und Studienfortgeschrittenen aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das stra-
tegische Lernverhalten, die motivationale Einstellung und die akademische Leistung? 

Subfragestellung F.1g gründet auf der Überlegung, dass sich die Studierenden in 
der Studieneingangsphase zunächst an die neue Lernumwelt Hochschule auf-
grund der neu an sie gestellten Anforderungen anpassen müssen (z. B. Goppert 
et al., 2021). Aus diesem Grund wird vermutet, dass Studienfortgeschrittene (z. 
B. ab dem dritten Semester) bereits eine Anpassungsleistung an die neue Ler-
numwelt Hochschule erbracht haben und daher womöglich hinsichtlich des stra-
tegischen Lernverhaltens, der motivationalen Einstellung und der akademischen 
Leistung günstigere Werte erzielen als Studienanfängerinnen und Studienanfän-
ger. Dies soll mit Hilfe der vorliegenden Subfragestellung F.1g überprüft werden. 

Geschlechterunterschiede 

F.1h: Gibt es einen Unterschied zwischen weiblichen und männlichen Studierenden 
aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das strategische Lernverhalten, die mo-
tivationale Einstellung und die akademische Leistung? 

Mit Hilfe von Subfragestellung F.1h sollen Geschlechterunterschiede bei den 
Studierenden untersucht werden, da empirische Befunde nahelegen, dass es Un-
terschiede zwischen dem weiblichen und männlichen Geschlecht hinsichtlich 
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des strategischen Lernverhaltens beziehungsweise der Lernstrategienutzung 
gibt. Dabei ist grundsätzlich davon auszugehen, dass weibliche Studierende eine 
höhere Nutzung von Lernstrategien aufweisen sollten als männliche Studierende 
(z. B. Meece & Painter, 2008). Auch weitere Arbeiten legen dies nahe (z. B. Ruf-
fing et al., 2015; Ziegler & Dresel, 2006), wenngleich die Befunde über alle Lern-
strategiearten hinweg nicht immer als konsistent zu betrachten sind. 

Da die Lernstrategienutzung und das metakognitive Wissen in enger Beziehung 
miteinander stehen, darf auch hier vermutet werden, dass weibliche Studierende 
höhere Werte beim metakognitiven Wissen erzielen als männliche Studierende. 
Dies konnte auch bereits in anderen Forschungsarbeiten belegt werden (z. B. Ar-
telt et al., 2009; Maag Merki et al., 2013). Bezüglich der Selbsteinschätzung hin-
sichtlich der metakognitiven Überwachung sind die Befunde zu Geschlechterun-
terschieden als weniger eindeutig zu bewerten (z. B. Jonsson & Allwood, 2003), 
wobei es auch hier Befunde gibt, die darauf hindeuten, dass sich weibliche Stu-
dierende realistischer einschätzen als männliche Studierende (z. B. Magnus & 
Peresetsky, 2018). Auch für das Zeitmanagement, Zeitinvestment und Stu-
dienengagement lässt sich annehmen, dass weibliche Studierende eine günsti-
gere Ausprägung aufweisen könnten (z. B. Credé et al., 2010; Misra & McKean, 
2000; Wittenberg, 2020). 

Hinsichtlich der motivationalen Einstellung ist hingegen davon auszugehen, 
dass männliche Studierende im Vergleich zu weiblichen Studierenden sowohl 
höhere Werte im Bereich der Selbstwirksamkeit als auch im Bereich des Opti-
mismus erzielen sollten (z. B. Cabras & Mondo, 2018; Huang, 2013; Pintrich & 
De Groot, 1990). Auf Basis von Metaanalysen zur akademischen Leistung (z. B. 
Richardson et al., 2012; Voyer & Voyer, 2014) ist außerdem erwartbar, dass weib-
liche Studierende eine höhere akademische Leistung erreichen als männliche 
Studierende. 

Lernstrategienutzung als Mediator 

F.1i: Wird der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen
Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

F.1j: Wird der Zusammenhang zwischen dem Optimismus und der akademischen Leis-
tung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

F.1k: Wird der Zusammenhang zwischen dem metakogntiven Wissen und der akade-
mischen Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

Da es ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit ist sich auch mit den Wechselwir-
kungen zwischen den verschiedenen untersuchten Merkmalen zu beschäftigen, 
wurden die Subfragestellungen F.1i, F.1j und F.1k abgeleitet. 
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Dabei liegen für die Selbstwirksamkeit in der Forschungsliteratur erste Hinweise 
darauf vor, dass die Lernstrategienutzung (Tiefenstrategien) als Mediator in Be-
zug auf den Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademi-
schen Leistung fungiert (z. B. Fenollar et al., 2007). Da außerdem zwischen der 
Selbstwirksamkeit und dem Optimismus positive Zusammenhänge bestehen (z. 
B. Chemers et al., 2001), liegt die Vermutung nahe, dass auch hinsichtlich des 
Optimismus ein ähnliches Muster, wie für die Selbstwirksamkeit aufgefunden 
werden könnte. Daher soll auch eine mögliche Mediation durch die Lernstrate-
gienutzung für den Optimismus überprüft werden. 

Auch hinsichtlich des metakognitiven Wissens konnte bereits in der Vergangen-
heit gezeigt werden, dass die Lernstrategienutzung (Kontrollstrategien) als parti-
eller Mediator in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem metakognitiven 
Wissen und der akademischen Leistung fungiert (z. B. Artelt & Schneider, 2015). 
Auch diese Beziehung soll mit Hilfe der vorliegenden Daten erneut überprüft 
werden. 

Im nun nachfolgenden Abschnitt wird auf die abgeleiteten Subfragestellungen 
zur Beantwortung der zweiten Forschungsfragestellung näher eingegangen wer-
den: 

Der Unskilled-but-unaware-Effekt 

F.2a: Lässt sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften der Unskilled-
but-unaware-Effekt nachweisen? 

Für das strategische beziehungsweise selbstregulierte Lernen ist eine realistische 
Selbsteinschätzung von zentraler Bedeutung, da mit Hilfe einer realistischen 
Selbsteinschätzung der eigene Lern- und Kenntnisstand beurteilt werden kann, 
da dadurch regulative Handlungen sowie eine entsprechende Anpassung des Ler-
nens ermöglicht werden (z. B. Butler & Winne, 1995; Griffin et al., 2013). Dabei 
konnte auf Basis der Forschungsliteratur bereits gezeigt werden, dass Personen 
oftmals ihre eigene Leistung nicht adäquat einschätzen können (Dunlosky & Met-
calfe, 2009; Hacker & Bol, 2019). Wird dabei die Selbsteinschätzung mit der je-
weils erzielten Leistung in einem Leistungstest in Beziehung gebracht, so zeigt 
sich, dass vor allem die schwächste Leistungsgruppe zu einer Überschätzung ih-
rer eigenen Leistungen neigt (Kruger & Dunning, 1999). Dieses wiederkehrende 
Muster, das auch als Unskilled-but-unaware-Effekt in der Wissenschaft bekannt ge-
worden ist, zeigt sich dabei auch im Bildungkontext (z. B. Dunning et al., 2003; 
Händel & Fritzsche, 2016; Serra & DeMarree, 2016). 

Mit Hilfe der vorliegenden Arbeit soll dabei überprüft werden, ob sich der Unski-
lled-but-unaware-Effekt auch bei den Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften nachweisen lässt, weshalb Subfragestellung F.2a abgeleitet wurde. Falls 
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dies tatsächlich der Fall ist und der Unskilled-but-unaware-Effekt in der Stichprobe 
gefunden werden kann, sollen aufbauend darauf weitere Analysen mit den ver-
schiedenen Leistungsgruppen durchgeführt werden, weswegen die beiden nach-
folgenden Subfragestellungen F.2aa und F.2ab abgeleitet wurden: 

F.2aa: Wenn ja, sind sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften, die in
die beiden schwachen Leistungsgruppen entfallen ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung
bewusst?

F.2ab: Unterscheiden sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften in den
vier Leistungsgruppen hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategi-
schen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung?

Subfragestellung F.2aa wird sich näher mit der Selbsteinschätzung der Studie-
renden beschäftigen. Dabei soll geklärt werden, ob sich die Studierenden in den 
schwachen Leistungsgruppen ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung bewusst 
sind oder nicht. Empirische Befunde auf grobkörniger Ebene legen dabei nahe, 
dass dies möglicherweise der Fall sein könnte (z. B. Händel & Fritzsche, 2016; 
Miller & Geraci, 2011). Eine Überprüfung dieser Subfragestellung erfolgt dabei 
insbesondere durch die Nutzung von Second-Order-Judgments (z. B. Buratti & 
Allwood, 2012; Fritzsche et al., 2018; Händel & Fritzsche, 2016) sowie durch wei-
tere selbsteingeschätzte Merkmale (z. B. Beurteilung der Qualität der eigenen 
Prüfungsvorbereitung). 

Mit Hilfe von Subfragestellung F.2ab soll zudem überprüft werden, in wie fern 
sich die einzelnen Leistungsgruppen in den weiteren untersuchten Merkmalen 
voneinander unterscheiden. Damit sollen auch indirekt Informationen darüber 
gewonnen werden mit welchen weiteren Aspekten der Unskilled-but-unaware-Ef-
fekt einhergeht. Zu diesem Zweck sollen die verschiedenen Leistungsgruppen auf 
Unterschiede hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategi-
schen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung untersucht werden. 

Im nun nachfolgenden letzten Abschnitt dieses Kapitels wird die Subfragestel-
lung zur Beantwortung der dritten Forschungsfragestellung abgeleitet und näher 
vorgestellt werden: 

Lernprofile 

F.3: Können unter den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit Hilfe einer
Clusteranalyse und unter Einbezug von Faktoren des strategischen Lernverhaltens
(Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, Zeitinvestment und Studienengage-
ment) und der motivationalen Einstellung Lernprofile ausfindig gemacht werden?
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Bereits andere Forschungsarbeiten haben Studierende auf Basis ihrer Lernstra-
tegienutzung sowie unter Einbezug weiterer Aspekte des Lernens (z. B. motivati-
onale Faktoren) in verschiedene Cluster beziehungsweise Lernprofile unterteilt 
(z. B. Aeppli, 2005; Creß & Friedrich, 2000; Leipold, 2012; Naujoks & Händel, 
2020; Wittmann, 2006). Dabei zeigen sich über alle Arbeiten hinweg häufig wie-
derkehrende und ähnliche Lernprofile unter den Studierenden. 

Auch mit Hilfe der vorliegenden Forschungsdaten soll daher überprüft werden, 
ob sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften ähnliche Lern-
profile, wie in anderen Forschungsarbeiten auch ausfindig machen lassen. Auf 
dieser Basis sollte es darüber hinaus möglich sein für die verschiedenen Lernpro-
file der Studierenden mögliche universitäre Unterstützungsmaßnahmen abzu-
leiten.
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3. Methodik 

In Kapitel 3 geht es um die Darstellung der methodischen Vorgehensweise bei 
der Datengewinnung und -auswertung zur Beantwortung der drei abgeleiteten 
Forschungsfragestellungen sowie den dazugehörigen Subfragestellungen. Im 
ersten Unterkapitel 3.1 „Forschungsprojekt“ wird zunächst näher auf das For-
schungsprojekt SeLF (Selbstreguliertes Lernen an der Hochschule – Bedingungen, 
Konsequenzen, Förderung), aus dem die Daten für die vorliegende Forschungsar-
beit stammen eingegangen sowie dessen Studiendesign beschrieben. 

Das anschließende zweiten Unterkapitel 3.2 „Studienablauf“ beschäftigt sich nä-
her mit den einzelnen Befragungszeitpunkten innerhalb des Forschungspro-
jekts. Im dritten Unterkapitel 3.3 „Erhebungsinstrumente“ werden die eingesetzten 
Erhebungsinstrumente des Forschungsprojekts konkreter vorgestellt. Im vierten 
und letzten Unterkapitel 3.4 „Datenaufbereitung und -auswertung“ wird auf die Be-
sonderheiten bei der Zusammensetzung der Stichprobe eingegangen. Im An-
schluss daran erfolgt eine Beschreibung der Datenaufbereitung und -analyse. 

3.1 Forschungsprojekt „SeLF“ 

Die genutzten Forschungsdaten stammen aus dem Forschungsprojekt SeLF 
(Selbstreguliertes Lernen an der Hochschule – Bedingungen, Konsequenzen, Förde-
rung), dass an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg seit dem Wintersemester 
2018/ 2019 kontinuierlich im Bachelorstudiengang der Erziehungswissenschaf-
ten (BA Pädagogik) durchgeführt wurde. Weitere Informationen über das For-
schungsprojekt sowie eine erste Datenauswertung findet sich auch in der Arbeit 
von Goppert et al. (2021). Ziel des Forschungsprojekts SeLF ist es, Informationen 
über das selbstregulierte Lernen der Studierenden (z. B. Nutzung von Lernstra-
tegien, metakognitives Wissen), deren interindividuellen Unterschieden (z. B. Al-
ter, Geschlecht, Vorbildung) sowie deren Belastungserleben (z. B. Stress, Prü-
fungsängstlichkeit) zu gewinnen. 

Zu diesem Zweck wurden die Studierenden jeweils zu drei Befragungszeitpunk-
ten (vgl. auch Leipold, 2012 für ein ähnliches Studiendesign) innerhalb eines Se-
mesters (Panelstudie) mit Hilfe eines Fragebogens (Paper-Pencil-Design, bezie-
hungsweise später Online-Format) befragt. Die Erhebungen fanden in einer 
zweisemestrig angelegten Einführungsveranstaltung in die Psychologie (Vorle-
sung) im Fachbereich der Erziehungswissenschaften statt. Die gesammelten Da-
ten, die zur Beantwortung der Forschungsfragestellungen herangezogen werden, 
erstrecken sich über das Wintersemester 2018/ 2019 bis hin zum Sommersemes-
ter 2021, sodass Daten aus insgesamt sechs Semestern in die Analysen einflie-
ßen. Ab dem Sommersemester 2020 musste aufgrund der Corona-Pandemie zu 
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einem Online-Befragungsformat (erster/ zweiter Befragungszeitpunkt) gewech-
selt werden. Die dritte Befragung blieb davon unberührt und konnte weiterhin 
als Paper-Pencil-Design durchgeführt werden. Neben den gesammelten Daten, 
die aus den verschiedenen Befragungszeitpunkten stammen, wird auch jeweils 
die Prüfungsleistung der Studierenden, die sie in der jeweiligen Lehrveranstal-
tung in der die Erhebung stattfand erzielten als Maß für die akademische Leis-
tung (Studienerfolg) herangezogen. 

Die Studierenden wurden außerdem vor der Studienteilnahme über den Studien-
zweck mit Hilfe einer kurzen Projektbeschreibung sowie einer Einwilligungser-
klärung informiert und aufgeklärt. Die Vorgehensweise der Datenerhebung er-
folgte dabei unter Berücksichtigung sowie in Übereinstimmung mit den Emp-
fehlungen des Datenschutzbeauftragten der Otto-Friedrich-Universität Bamberg. 
Eine Teilnahme an der Studie erfolgte durch die Studierenden auf freiwilliger 
Basis. Um die Fragebögen aus den verschiedenen Befragungszeitpunkten sowie 
mit der Prüfungsleistung der Studierenden verknüpfen zu können wurde mit 
Hilfe eines Code-Systems gearbeitet. Dieser siebenstellige Code musste zu Be-
ginn einer jeden Befragung von den Studierenden auf dem Fragebogen erneut 
generiert werden. Nach Abschluss der Verknüpfung der Daten, das heißt nach 
Zuordnung der Prüfungsleistung zu den Fragebögen, wurden die Daten der teil-
nehmenden Studierenden pseudonymisiert, sodass ab diesem Zeitpunkt kein 
Rückschluss auf eine bestimmte Person mehr möglich war. 

3.2 Studienablauf 

In Abbildung 14 ist der zeitliche Studienablauf innerhalb eines Semesters gra-
fisch dargestellt. 

Abbildung 14 Studienablauf innerhalb eines Semesters 

Der erste Befragungszeitpunkt erfolgte dabei jeweils zu Semesterbeginn (erste 
bis zweite Semesterwoche), der zweite Befragungszeitpunkt nach circa zwei Drit-
tel eines jeden Semesters (zwei bis drei Wochen vor Semesterende) sowie der 
dritte Befragungszeitpunkt direkt im Anschluss an die Prüfungsteilnahme. Die 
Prüfung fand jeweils in der ersten oder zweiten Woche nach Ende der Vorle-
sungszeit statt. Eine Teilnahme an der Prüfung war den Studierenden prinzipiell 
auch zu einem späteren Zeitpunkt ihres Hochschulstudiums möglich (reguläre 
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Teilnahme nach Ende des zweiten Semesters). Die dabei untersuchten Merkmale 
zum jeweiligen Befragungszeitpunkt sind in einer tabellarischen Übersicht in 
Abbildung 15 dargestellt und werden im Anschluss konkreter erläutert werden: 

Abbildung 15 Überblick über die erhobenen Merkmale 

Erster Befragungszeitpunkt 

Zum ersten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden demographische 
Fragen (z. B. Geschlecht, Alter, Semester) sowie Fragen zur Lernstrategienut-
zung durch den Einsatz des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 
1994) gestellt. Ab dem Sommersemester 2020 wurden diese Items durch Items 
aus dem an das LIST angelehnte Erhebungsinstrument von Boerner et al. (2005) 
ersetzt, sodass sich der Schwerpunkt auf die Untersuchung der metakognitiven 
Lernstrategien sowie das Zeitmanagement verlagerte. Daneben wurde den Stu-
dierenden ein metakognitiver Wissenstest zur Erfassung des Wissens über die 
Nutzung von Lernstrategien zur Bearbeitung vorgelegt. Hierzu sollten die Stu-
dierenden auf Basis dreier Lernszenarien, die jeweils dazugehörigen Lernstrate-
gien auf Eignung für das jeweilige Lernszenario durch die Vergabe einer Note 
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bewerten. Des Weiteren wurden den Studierenden Fragen zur Selbstwirksam-
keit, zum Optimismus und zum Pessimismus (SWOP-K9; Scholler et al., 1999a, 
1999b) sowie zur Prüfungsängstlichkeit (TAI-G; Wacker et al., 2008) gestellt. Ab 
dem Sommersemester 2020 wurden außerdem Fragen zur Ausdauer und Zieler-
reichung (GRIT-S; Duckworth & Quinn, 2009) in die Befragung mitaufgenom-
men. Die Bearbeitungsdauer aller Items lag bei circa 25 Minuten. 

Zweiter Befragungszeitpunkt 

Zum zweiten Befragungszeitpunkt wurden weitere demographische Daten (z. B. 
Erwerbstätigkeit neben dem Studium) von den Studierenden erfasst sowie Fra-
gen zur Lehrveranstaltung in der die Befragung stattfand gestellt. Des Weiteren 
bearbeiteten die Studierenden Items zur Lern- und Leistungszielorientierung in 
Anlehnung an den SELLMO (Spinath et al., 2012), Fragen zur Bewertung der 
eigenen Metakognition, Fragen zum Stresserleben (PSQ in deutscher Fassung, 
Fliege et al., 2001) sowie Fragen zur Impulsivität (BIS-15; Meule, Vögele, & 
Kübler, 2011). Ab dem Sommersemester 2020 wurden einige Erhebungsinstru-
mente (z. B. BIS-15; Meule et al., 2011) aus dem zweiten Befragungszeitpunkt 
zugunsten von Fragen zum E-Learning aufgrund der Corona-Pandemie ersetzt. 
Einige dieser ersetzten Erhebungsinstrumente wurden daraufhin in den ersten 
Befragungszeitpunkt integriert (z. B. Items zur Lern- und Leistungszielorientie-
rung). Die Bearbeitungsdauer des zweiten Befragungszeitpunkts lag durch-
schnittlich bei circa 20 Minuten. 

Dritter Befragungszeitpunkt 

Zum dritten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden Fragen zur Prü-
fungsvorbereitung (z. B. zeitlicher Beginn der Prüfungsvorbereitung, investierte 
Lernzeit) und zur metakognitiven Überwachung in Anlehnung an Confidence 
Judgments (z. B. Nelson & Narens, 1990) und Second-Order-Judgments (z. B. 
Dunlosky et al., 2005) gestellt. Neben den gewonnenen Angaben aus dem Frage-
bogen wurden in die Daten außerdem die erzielten Prüfungsergebnisse der Stu-
dierenden als Maß für deren akademische Leistung (z. B. erzielte Punktzahl) auf-
genommen. Ab dem Sommersemester 2020 wurden zudem vier Items zur Prü-
fungsängstlichkeit in die dritte Befragung in Anlehnung an den TAI-G (Wacker 
et al., 2008) integriert. Die Bearbeitungsdauer lag bei circa fünf Minuten. 

3.3 Erhebungsinstrumente 

In diesem Kapitel werden die eingesetzten Erhebungsinstrumente aus dem For-
schungsprojekt konkreter vorgestellt. Um einen besseren Überblick über deren 
Zuordnung in die verschiedenen untersuchten Teilbereiche zu gewinnen werden 
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die Erhebungsinstrumente nachfolgend in die entsprechenden Unterkapitel 
3.3.1 „Strategisches Lernverhalten“; 3.3.2 „Motivationale Einstellung“ und 3.3.3 „Aka-
demische Leistung“ unterteilt und eingeordnet. 

Dabei wird für die Beantwortung der Forschungsfragestellungen der vorliegen-
den Arbeit lediglich auf erfasste Merkmale zurückgegriffen die entweder aus dem 
ersten oder den dritten Befragungszeitpunkt des Forschungsprojektes stammen. 
Diese Vorgehensweise wurde deshalb gewählt, weil zum zweiten Befragungszeit-
punkt eines jeden Semesters zumeist lediglich eine geringe Anzahl von Studie-
renden an der jeweiligen Erhebung teilgenommen hatte. Ein Einbezug dieser Da-
ten aus dem zweiten Befragungszeitpunkt hätte daher zu geringen Fallzahlen für 
die Analysen geführt, weshalb auf die Integration dieser Daten verzichtet wurde. 

 Strategisches Lernverhalten 

In diesem Abschnitt wird zunächst näher auf die Erfassung der Lernstrategienut-
zung bei den Studierenden eingegangen sowie im Anschluss daran auf den me-
takognitiven Wissenstest. Danach wird es um die Erfassung der metakognitiven 
Überwachung sowie des Studienengagements und Zeitinvestments gehen. 

Erfassung der Lernstrategienutzung 

Mit Hilfe des standardisierten Fragebogens des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-
P. Wild & Schiefele, 1994) kann eine Aussage über die Lernstrategienutzungs-
häufigkeit der Studierenden getroffen werden. Für die Erfassung der kognitiven 
Lernstrategien wurden dabei jeweils drei Items aus den nachfolgenden vier Sub-
skalen des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) eingesetzt: 

• Wiederholung (z. B. Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander 
durch.) 

• Organisation (z. B. Ich fertige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den 
Stoff der Veranstaltung besser strukturiert vorliegen zu haben.) 

• Kritisch Prüfen (z. B. Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, 
wirklich überzeugend ist.) 

• Zusammenhänge herstellen (z. B. Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit 
dem zu verbinden, was ich schon darüber weiß.) 

Die kognitiven Lernstrategien können außerdem in die Bereiche der Oberflächen- 
und Tiefenstrategien unterteilt werden, sodass die Subskala Wiederholung zu den 
Oberflächenstrategien und die Subskalen Organisation, Kritisch Prüfen und Zusam-
menhänge herstellen zu den Tiefenstrategien gezählt werden (Perels et al., 2020; 
Weinstein, 1988; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). 



3. Methodik

122 

Aus dem Bereich der metakognitiven Lernstrategien wurden sämtliche Sub-
skalen des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) sowie die jeweils dazugehörigen Items 
genutzt: 

• Planung (z. B. Ich versuche, mir vorher genau zu überlegen, welche Teile eines be-
stimmten Themengebiets ich lernen muss und welche nicht; vier Items)

• Überwachung (z. B. Um Wissenslücken festzustellen, rekapituliere ich die wich-
tigsten Inhalte ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen; vier Items)

• Regulation (z. B. Wenn ich während des Lesens eines Textes nicht alles verstehe,
versuche ich, die Lücken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal durch-
zugehen; drei Items)

Abbildung 16 Übersicht über die eingesetzten Subskalen des LIST (K.-P. Wild et al., 
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994), eigene Darstellung 

In Bezug auf die ressourcenbezogenen Lernstrategien wurde die Subskala des 
Zeitmanagements (z. B. Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan; 4 
Items) in die Erhebung einbezogen. Alle Items wurden jeweils, wie für das Mess-
instrument üblich, auf einer fünfstufigen Ratingskala (1 = nie, 2 = selten, 3 = 
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft) von den Studierenden eingeschätzt. Ein Gesamt-
überblick über die genutzten Subskalen des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) sowie 
deren Einteilung in die verschiedenen Lernstrategiearten (Oberflächenstrategien, 
Tiefenstrategien, metakognitive Strategien, ressourcenbezogene Strategien) ist in Ab-
bildung 16 dargestellt. 

Da eine erste Datenanalyse nach drei Semestern der Erhebung (Wintersemester 
2018/2019 bis Wintersemester 2019/2020) gezeigt hatte, dass sich die internen 
Konsistenzen der eingesetzten Subskalen aus dem LIST (K.-P. Wild et al., 1992) 
als ungenügend erweisen, wurde ab dem Sommersemester 2020 das Erhebungs-
instrument gewechselt und auf entsprechende Items aus der Arbeit von Boerner 
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et al. (2005), die an das LIST (K.-P. Wild et al., 1992) angelehnt sind zurückgegrif-
fen. Die aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) eingesetzten Subskalen stammen 
aus dem metakognitiven Bereich: 

• Zielsetzung & Planung (z. B. Ich setze mir keine Lernziele; 6 Items) 
• Kontrolle (z. B. Tests und Lernfragen am Ende eines Kapitels überspringe ich; 6 

Items)  
• Regulation (z. B. Ich verändere meine Lerntechnik, wenn ich auf Schwierigkeiten 

stoße; 7 Items). 

Damit verschob sich zu diesem Zeitpunkt der Schwerpunkt auf die Erfassung der 
metakognitiven Lernstrategienutzung bei den Studierenden. Auch diese Items 
wurden jeweils auf derselben fünfstufigen Ratingskala (1 = nie, 2 = selten, 3 = 
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft), wie die Items aus dem LIST (K.-P. Wild et al., 
1992) eingeschätzt. Fünf Items mussten außerdem für die weiteren Berechnun-
gen invertiert werden. Die Subskala des Zeitmanagements aus dem LIST (K.-P. 
Wild et al., 1992) verblieb weiterhin in der Befragung, ebenso wie ein Item aus 
der Subskala Überwachung („Um Wissenslücken festzustellen, rekapituliere ich die 
wichtigsten Inhalte, ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.“). Dieses Item 
wurde jedoch für die späteren Analysen nicht genutzt. 

Erfassung des metakognitiven Wissens über die Nutzung von Lernstrategien 

Mit Hilfe der erfassten Lernstrategienutzung durch das LIST (K.-P. Wild et al., 
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) kann eine Aussage über die quantitative Nut-
zung von Lernstrategien getroffen werden. Auf dieser Basis kann jedoch keine 
Aussage über die qualitative Nutzung von Lernstrategien erfolgen. Hierfür bedarf 
es einer Erfassung durch ein anderes Erhebungsinstrument das es ermöglicht, 
die jeweilige Lernsituation mit den jeweiligen Lernstrategien in Beziehung zu 
bringen. Um neben der Nutzungshäufigkeit der Lernstrategien auch Aussagen 
über die qualitative Nutzung von Lernstrategien treffen zu können, wurde ein 
metakognitiver Wissenstest2, wie er auch bereits in anderen Arbeiten eingesetzt 
wurde (z. B. Artelt et al., 2009; Lingel et al., 2010; Lingel, 2016; Neuenhaus, 2011) 
für die Zielgruppe der Studierenden (Tertiärbereich) konstruiert. Dieser me-
takognitive Wissenstest basiert auf dem Verfahren des Situational Judgment 
Tests (z. B. Steuer et al., 2019) weswegen hierbei Fallvignetten (Lernsituationen) 
genutzt wurden. Dieser neukonstruierte metakognitive Wissenstest bestand aus 
insgesamt drei Lernszenarien mit jeweils acht dazugehörigen Lernstrategien. Die 
Konzeptionierung des metakognitiven Wissenstests erfolgte dabei strukturell 
aufbauend auf bestehende Testverfahren aus dem Bildungskontext (z. B. Artelt 
                                              
2An der Konstruktion des metakognitiven Wissenstests waren Frau Dr. Nora Neuenhaus, Herr Prof. 
Dr. Maximilian Pfost sowie die Autorin der vorliegenden Arbeit beteiligt. Ein Arbeitspapier zum Test-
verfahren wird für die Zukunft angestrebt. 
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et al., 2009; Lingel, 2016; Maag Merki et al., 2013; Neuenhaus, 2011). Die dazuge-
hörigen Lernstrategien wurden in Anlehnung an die Items aus dem LIST (K.-P. 
Wild et al., 1992) sowie auf Basis eigener inhaltlicher Überlegungen ausformu-
liert. Die Lernszenarien innerhalb des Testverfahrens wurden jeweils so ausge-
wählt, dass sie für die Studiensituation der Studierenden möglichst charakteris-
tisch waren und den Studierenden auch im universitären Kontext begegnen 
konnten. Daher wurden folgende Lernszenarien, die als zentral identifiziert wur-
den, eingesetzt: 

1) Lernszenario 1: Schwierigkeiten beim Textverstehen als Vorbereitung auf eine Prü-
fung.

2) Lernszenario 2: Fehlende Prüfungsvorbereitung während des Semesters/ Lernstoff
muss in kurzer Zeit erarbeitet werden.

3) Lernszenario 3: Semesterbegleitende Vorbereitung auf die Prüfung/ Es steht insge-
samt viel Zeit für die Prüfungsvorbereitung zur Verfügung.

Die Lernstrategien für die jeweiligen Lernszenarien wurden dabei so konstruiert, 
dass sie für die Bewältigung des jeweiligen Lernszenarios unterschiedlich gut ge-
eignet waren. Innerhalb der Befragung sollten die Studierenden durch die 
Vergabe einer Schulnote (1 = sehr gut bis 5 = mangelhaft) die Lernstrategien für 
das jeweilige Lernszenario auf Eignung bewerten. Bei den Studierenden lag je-
weils dann ein gut ausgeprägtes metakognitives Wissen vor, wenn sie diejenigen 
Lernstrategien, die für das jeweilige Lernszenario besonders gut geeignet waren, 
mit einer besseren Note bewerteten als diejenigen Lernstrategien, die für das 
Lernszenario weniger gut geeignet waren. Ein Beispiel für ein solches Lernsze-
nario aus dem metakognitiven Wissenstest findet sich in Abbildung 17. Hierbei 
ist erkennbar, dass zunächst jeweils eine Darstellung des Lernszenarios mittels 
Instruktion erfolgte sowie danach eine Auflistung der verschiedenen Lernstrate-
gien, die von den Studierenden jeweils auf Eignung für das Lernszenario einge-
schätzt werden sollten. 

In den ersten drei Befragungen (Wintersemester 2018/ 2019 bis Wintersemester 
2019/ 2020) wurde sowohl mit einer männlichen (Studierender Frank) als auch 
mit einer weiblichen Instruktion (Studierende Silke) gearbeitet. Per Zufallszu-
weisung wurden die Studierenden den unterschiedlichen Instruktionsbedingun-
gen beziehungsweise Perspektiven zugeordnet. Ab dem Sommersemester 2020 
wurde auf diese Vorgehensweise verzichtet und nur noch die weibliche Instruk-
tion genutzt, da die vorläufige Datenauswertung auf keine bedeutsamen Unter-
schiede zwischen beiden Bedingungen schließen ließ. Die Vorgehensweise bei 
der Datenauswertung des metakognitiven Wissenstests wird zu einem späteren 
Zeitpunkt konkreter beschrieben werden. 
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Lernszenario: 

Das Semester ist fast vorbei und es stehen bei Silke drei Klausuren an. Silke hat während des 

Semesters nicht kontinuierlich nachbearbeitet und hat nun vierzehn Tage Zeit, um eine große 

Menge an Stoff zu lernen. Wie geht Silke vor, um in jeder Klausur die bestmöglichste Note zu 

schreiben? 

Einzuschätzende Lernstrategien: 

Sie fertigt, soweit zeitlich möglich, Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den Stoff 

der Veranstaltung besser strukturiert vorliegen zu haben. 

Sie geht die Aufzeichnungen ihrer Prüfungsunterlagen durch und streicht Themen, die sie 

nicht interessieren. 

Sie versucht sich vor dem Lernen genau zu überlegen, welche Teile eines bestimmten The-

mengebiets sie lernen muss und welche nicht. 

Sie lernt nur Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig. 

Sie fertigt vor dem Lernen des Stoffs eine kurze Gliederung an, die seine Struktur am besten 

wiedergibt. 

Sie versucht noch so viel der Originalliteratur zu lesen, wie sie schaffen kann. 

Sie prägt sich den Lernstoff durch wiederholtes Lesen der ihr zur Verfügung gestellten Folien 

ein. 

Sie versucht den Stoff vorab zu ordnen, sodass sie ihn sich gut einprägen kann. 

Abbildung 17 Zweites Lernszenario aus dem metakognitiven Wissenstest 

Erfassung der metakognitiven Überwachung 

Zum dritten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden außerdem Fragen 
zur metakognitiven Überwachung hinsichtlich der eigenen Prüfungsleistung ge-
stellt. Insgesamt wurden zu diesem Zweck vier metakognitive Urteile in Anleh-
nung an Confidence Judgments (Nelson & Narens, 1990) bei den Studierenden 
erfragt. Es handelt sich um retrospektive metakognitive Urteile, die sowohl für 
das geschlossene Aufgabenformat (MC-Aufgaben) als auch für das halboffene 
Aufgabenformat (offene Fragen) von den Studierenden abgegeben wurden. Das 
erste metakognitive Urteil bezog sich dabei auf das geschlossene Aufgabenformat 
(„Wie viele der 20 geschlossenen Fragen (Multiple Choice) haben Sie vermutlich richtig 
gelöst?“) und wurde global, das heißt über alle MC-Aufgaben hinweg erfragt. Die 
drei weiteren metakognitiven Urteile bezogen sich im Gegensatz dazu jeweils auf 
die Einschätzung einer konkreten offenen Prüfungsfrage (z. B. „Wie viel der mög-
lichen 10 Punkte glauben Sie bei der ersten offenen Frage [Angabe des jeweiligen The-
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mas] erreicht zu haben?). Damit handelte es sich bei diesen metakognitiven Judg-
ments um spezifische metakognitive Urteile, da sie sich jeweils auf eine konkrete 
Aufgabe beziehen. 

Die Skala für die Einschätzung der Studierenden richtete sich nach der zu erzie-
lenden Gesamtpunktzahl für das jeweilige Aufgabenformat. Dabei konnten die 
Studierenden im geschlossenen Aufgabenformat (MC-Aufgaben) jeweils 20 
Punkte und im halboffenen Aufgabenformat (offene Prüfungsfragen) jeweils 30 
Punkte (je 10 Punkte) erzielen. Eine Ausnahme in der Punktevergabe bildete das 
Sommersemester 2019 und das Wintersemester 2019/ 2020. In diesen Semes-
tern erhielten die Studierenden jeweils 8 Punkte, 10 Punkte und 12 Punkte für 
die offenen Prüfungsfragen, sodass zwar auch hier insgesamt 30 Punkte in den 
offenen Prüfungsfragen erzielt werden konnten, diese veränderte Punktevergabe 
jedoch in Bezug auf die weiteren Berechnungen berücksichtigt werden muss. 

Zusätzlich zu den metakognitiven Urteilen wurden die Studierenden außerdem 
darum gebeten hinsichtlich der offenen Prüfungsfragen auch ein Urteil darüber 
abzugeben, wie gut sie glaubten diese Selbsteinschätzung (metakognitive Ur-
teile) insgesamt beurteilen zu können „Wie gut glauben Sie dies (Frage [Bezug-
nahme zum metakognitiven Urteil]) einschätzen zu können?“. Hierfür stand eine 5-
stufige Antwortskala (1 = gar nicht gut bis 5 = sehr gut) zur Verfügung. Bei dieser 
Urteilsart handelt es sich um eine Form sogenannter Second-Order-Judgements 
oder auch Meta-Metakognitiver Urteile, da hierdurch die Akkuratheit der metakog-
nitiven Urteile eingeschätzt wird (z. B. Buratti & Allwood, 2012, 2015; Dunlosky 
et al., 2005). Die genaue Vorgehensweise bei der Datenauswertung der metakog-
nitiven Überwachung beziehungsweise der metakognitiven Urteile wird konkre-
ter in einem anderen Abschnitt der Methodik beschrieben werden. 

Erfassung des Studienengagements und Zeitinvestments 

Neben der Nutzung von Zeitmanagementstrategien erfasst mit Hilfe des LIST 
(K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994), wurden von den Studieren-
den auch Angaben zum Studienengagement und Zeitinvestment gemacht. Fra-
gen zu diesem thematischen Bereich befanden sich dabei sowohl im ersten als 
auch im dritten Befragungszeitpunkt: 

Erster Befragungszeitpunkt 

Zum ersten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden die folgenden Fra-
gen zum Studienengagement und Zeitinvestment gestellt: 

• Geplante Anwesenheit: „Wie oft planen Sie in der Vorlesung [Bezeichnung der
Lehrveranstaltung] anwesend zu sein?“ (5-stufige Antwortskala: 1 = 100 bis 80 %
bis 5 = 19 bis 0 %)
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• Geplante Prüfungsvorbereitung: „Wann planen Sie mit den Prüfungsvorberei-
tungen für die Klausur [Bezeichnung der Lehrveranstaltung] zu beginnen?“ (9-stu-
fige Antwortskala: 1 = < 5 Tage vor der Klausur bis 9 = > mehr als 8 Wochen vor 
der Klausur) 

Mit Hilfe dieser Fragen sollte ermittelt werden, wie die zeitliche Prüfungsvorbe-
reitungsplanung der Studierenden sowie deren geplantes Studienengagement 
(Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) zu Semesterbeginn aussieht. 

Dritter Befragungszeitpunkt 

Zum dritten Befragungszeitpunkt wurden die Studierenden noch einmal darum 
gebeten Angaben über ihr Studienengagement und Zeitinvestment zu machen: 

• Tatsächliche Anwesenheit: „Wie oft waren Sie in der Vorlesung [Bezeichnung der 
Lehrveranstaltung] anwesend?“ (5-stufige Antwortskala: 1 = 100 bis 80 % bis 5 = 
19 bis 0 %) 

• Tatsächliche Prüfungsvorbereitung: „Wann haben Sie mit den Prüfungsvorbe-
reitungen für die Klausur [Bezeichnung der Lehrveranstaltung] begonnen?“ (9-stu-
fige Antwortskala: 1 = < 5 Tage vor der Klausur bis 9 = > mehr als 8 Wochen vor 
der Klausur) 

• Lernzeit: „Wie viele Stunden Lernzeit haben Sie für die Vorbereitung auf die Klau-
sur [Bezeichnung der Lehrveranstaltung] aufgewendet?“ (7-stufige Antwortskala: 
1 = <= 20 Stunden bis 7 = > 120 Stunden). 

Auf Basis dieser Variablen ist ein Vergleich zwischen der Planung (1. Befra-
gungszeitpunkt) der Studierenden und deren Planungsumsetzung (3. Befra-
gungszeitpunkt) hinsichtlich des Studienengagements und Zeitinvestments 
möglich (Ausnahme Lernzeit). 

Erfassung der Selbsteinschätzung 

Um außerdem Auskunft darüber zu erhalten, welche Einstellung die Studieren-
den bezogen auf ihre Prüfungsvorbereitung haben, wurden die Studierenden zur 
eigenen Zufriedenheit hinsichtlich ihrer Prüfungsvorbereitung befragt („Wie zu-
frieden sind Sie mit Ihrer Klausurvorbereitung?“, 7-stufige Antwortskala, 1 = sehr 
unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden). Außerdem wurden die Studierenden um eine 
Selbsteinschätzung hinsichtlich der Qualität ihrer Prüfungsvorbereitung gebeten 
(„Wie würden Sie die Qualität Ihrer Klausurvorbereitung bewerten?“, 7-stufige Ant-
wortskala 1= sehr schlecht bis 7 = sehr gut). Diese Fragen dienten dazu weitere In-
formationen über die Selbsteinschätzungsfähigkeit der Studierenden zu erhal-
ten. 
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Motivationale Einstellung 

Nachfolgend wird in diesem Abschnitt konkreter auf die Erfassung der motivati-
onalen Einstellung bei den Studierenden eingegangen. Hierzu wurde ein Erhe-
bungsinstrument mit dem alle Facetten der motivationalen Einstellung bei den 
Studierenden erfasst werden konnten genutzt: 

Erfassung der Selbstwirksamkeit, des Optimismus und des Pessimismus 

Zum ersten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden Items zur Ermitt-
lung der Selbstwirksamkeit, des Optimismus und des Pessimismus vorgelegt. Es 
handelt sich dabei um eine Erfassung unter Nutzung des SWOP-K9 (Scholler et 
al., 1999a, 1999b). Dieses Erhebungsinstrument besitzt eine 4-stufigen Antwort-
skala (1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau) und besteht aus insgesamt neun 
Items. Die nachfolgenden Items dienen dabei als Beispiele für die jeweiligen Sub-
skalen: 

• Selbstwirksamkeit: „Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde ich Mittel und
Wege, mich durchzusetzen.“ (vier Items)

• Optimismus: „Ich blicke stets optimistisch in die Zukunft.“ (zwei Items)
• Pessimismus: „Ich erwarte fast nie, dass die Dinge nach meinem Sinn verlaufen.“

(zwei Items)

Akademische Leistung 

Am Ende des Semesters hatten die Studierenden jeweils die Möglichkeit an der 
Prüfung zur Lehrveranstaltung (Modulabschlussprüfung) in der die Befragung 
stattfand teilzunehmen (separater Prüfungstermin). Die Themeninhalte der Prü-
fung bezogen sich auf das Fachgebiet der Psychologie mit dem Schwerpunkt auf 
die für die erziehungswissenschaftlichen Berufe relevanten Theorien und empi-
rischen Befunde, wobei sich das Studienmodul über insgesamt zwei Semester 
erstreckte. Die Prüfung bestand aus jeweils zwanzig geschlossenen Prüfungsfra-
gen (Single-Choice-Format/ Multiple-Choice-Format: Geschlossene Aufgaben-
format) sowie drei offenen Prüfungsfragen (halboffenes Aufgabenformat). 

Die Prüfungsergebnisse (Modulabschlussprüfung) wurden in der weiteren Da-
tenauswertung als Leistungskriterium für die akademische Leistung der Studie-
renden herangezogen. Dabei wurde sowohl die erzielte Punktzahl in den ge-
schlossenen und halboffenen Aufgabenformaten berücksichtigt als auch die z-
standardisierte Gesamtpunktzahl. Die Z-Standardisierung erfolgte dabei bezo-
gen auf die erzielte Gesamtzpunktzahl der Studierenden im direkten Vergleich 
zur Gesamtpunktzahl aller Studierenden, die an der jeweiligen Prüfung im je-
weiligen Semester teilgenommen hatten. 
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3.4 Datenaufbereitung und -auswertung 

In diesem Kapitel geht es um die Vorgehensweise bei der Datenaufbereitung und 
-auswertung. Das erste Unterkapitel 3.4.1 „Besonderheiten in den Daten und Um-
gang“ thematisiert die Besonderheiten, die in Bezug auf den Datensatz für die 
weitere Datenaufbereitung zu berücksichtigen waren. Im zweiten Unterkapitel 
3.4.2 „Ablauf der Datenaufbereitung und -analyse“ werden die einzelnen Schritte 
bei der Auswertung der verschiedenen Erhebungsinstrumente konkreter erläu-
tert sowie auf die Vorgehensweise bei der Datenauswertung zur Beantwortung 
der drei Forschungfragestellungen und den dazugehörigen Subfragestellungen 
eingegangen. 

 Besonderheiten in den Daten und Umgang 

Aufgrund des Studiendesigns und -aufbaus gab es einige Besonderheiten, die bei 
der Datenaufbereitung und Datenanalyse zu berücksichtigen waren. Diese Be-
sonderheiten sind in Abbildung 18 im Überblick dargestellt. Nachfolgend wird 
der Umgang mit diesen Besonderheiten konkreter erläutert werden. 

1. Besonderheit:  
Fehlende Daten 

Einzelne Datensätze weisen immer dann fehlende Daten 
beziehungsweise Fälle auf, wenn Studierende zu einzel-
nen Befragungszeitpunkten in der Lehrveranstaltung, in 
der die Befragung stattfand, nicht anwesend waren oder 
nicht an der Online-Befragung (ab Sommersemester 
2020) teilgenommen hatten. 

2. Besonderheit: 
Mehrfachteilnahme 

Durch den Studienaufbau war es möglich, dass Studie-
rende mehrfach an einzelnen Befragungen teilgenom-
men hatten. Ursächlich für diese Mehrfachteilnahme war 
entweder der Besuch der Lehrveranstaltung (zweisemest-
rige Vorlesung) oder eine mehrmalige Prüfungsteil-
nahme. 

3. Besonderheit: 
Wechsel der  

Lernbedingungen 

Ab dem Sommersemester 2020 musste aufgrund der 
Corona-Pandemie zu einem Online-Format (erster Befra-
gungszeitpunkt) für die Befragung gewechselt werden. 
Außerdem hatten sich zu diesem Zeitpunkt die Lernbe-
dingungen der Studierenden verändert (Online-Lehre vs. 
Präsenz-Lehre). 

Abbildung 18 Besonderheiten bedingt durch den Studienaufbau 
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1. Umgang mit der ersten Besonderheit: Fehlende Daten

Ursächlich für fehlende Daten beziehungsweise Fälle innerhalb des Datensatzes 
war entweder eine fehlende Anwesenheit der Studierenden in der Lehrveranstal-
tung in der die Befragung stattfand oder eine fehlende Teilnahme an der Online-
Befragung ab dem Sommersemester 2020 (Wechsel des Befragungsformats auf-
grund der Corona-Pandemie). Insbesondere der zweite Befragungszeitpunkt war 
von dieser Problematik (fehlende Daten/ Fälle) betroffen, da hier regelmäßig, 
über alle Befragungssemester hinweg im direkten Vergleich zu den beiden ande-
ren Befragungszeitpunkten, jeweils eine geringere Anzahl an Studierenden an 
der Befragung teilgenommen hatte. Aus diesem Grund wurde darauf verzichtet 
für die Konstrukte aus dem zweiten Befragungszeitpunkt Forschungsfragestel-
lungen für die vorliegende Arbeit abzuleiten, da dies zu einer erheblichen Reduk-
tion von Fallzahlen geführt hätte. Wie mit den fehlenden Daten/ Fällen bei den 
weiteren Datenanalysen und -auswertungen umgegangen wird, wird zu einem 
späteren Zeitpunkt in einem weiteren Abschnitt der Methodik thematisiert. 

2. Umgang mit der zweiten Besonderheit: Mehrfachteilnahme

Falls Studierende an den einzelnen Befragungszeitpunkten mehrfach teilgenom-
men hatten, verblieben ausschließlich die Daten aus dem jeweiligen Befragungs-
zeitpunkt im Datensatz an denen die Studierenden das erste Mal an der jeweili-
gen Befragung teilgenommen hatten. Konkret bedeutet dies an folgendem Bei-
spiel illustriert: Eine Studierende hat sowohl im Wintersemester 2018/ 2019 als 
auch im Sommersemester 2019 am ersten Befragungszeitpunkt teilgenommen. 
In diesem Fall würden für die weiteren Analysen lediglich die Daten aus dem 
Wintersemester 2018/ 2019 im Datensatz verbleiben, da die Studierende im Win-
tersemester 2018/ 2019 das erste Mal am ersten Befragungszeitpunkt teilgenom-
men hatte. Die Daten aus dem Sommersemester 2019 würden für die weiteren 
Analysen verworfen werden. 

3. Umgang mit der dritten Besonderheit: Wechsel der Lernbedingungen

Aufgrund der Corona-Pandemie musste ab dem Sommersemester 2020 in Bezug 
auf die ersten beiden Befragungszeitpunkte auf ein Online-Befragungsformat zu-
rückgegriffen werden. Der dritte Befragungszeitpunkt blieb davon unberührt. 
Dabei ist davon auszugehen, dass dieser Lehrformatswechsel prinzipiell keinen 
Einfluss auf das Antwortverhalten der Studierenden besitzen sollte. Da sich je-
doch aufgrund Corona-Pandemie die Lernbedingungen der Studierenden hin-
sichtlich der Lehrveranstaltung in der die Befragung durchgeführt wurde verän-
dert hatten, nämlich von einem ursprünglichen Präsenzformat hin zu einem On-
lineformat, kann nicht vollständig ausgeschlossen werden, dass hier möglicher-
weise ein Einfluss durch die veränderten Lernbedingungen für diese Semester 
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bestehen könnte. So wäre es möglich, dass durch die Online-Lehre die Bedeutung 
des selbstregulierten Lernens für das Hochschulstudium zugenommen hat (z. B. 
vermehrte Selbstorganisation der Studierenden in der häuslichen Lernumge-
bung). Aufgrund der geringeren und stark unterschiedlichen Fallzahlen inner-
halb der Befragungen ab dem Sommersemester 2020 wird nachfolgend jedoch 
kein empirischer Vergleich zwischen den Semestern mit Präsenz- und Online-
Lehre vorgenommen werden. Jedoch wird dieser Umstand – sofern als relevant 
erachtet – bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden. 

 Ablauf der Datenaufbereitung und -analyse 

In diesem Kapitel geht es um die Darstellung der einzelnen Schritte bei der Da-
tenaufbereitung und der Datenanalyse sowie um die damit verbundenen Analy-
seziele. Die einzelnen Schritte der Datenaufbereitung und -analyse sind in einem 
Überblick in Abbildung 19 dargestellt. Eine konkrete Erläuterung der einzelnen 
Schritte erfolgt im Anschluss: 

Schritte der Datenaufbereitung 
und Datenanalyse 

Analyseziele 

Schritt 1: Erstellung eines  
Gesamtdatensatzes 

Generierung eines Gesamtdatensatzes zum 
Zwecke der Beantwortung der Forschungsfra-

gestellungen. 

Schritt 2: Überprüfung der 
internen Konsistenz 

Überprüfung der Güte der eingesetzten Erhe-
bungsinstrumente. 

Schritt 3: Bildung von Skalen- 
mittelwerten und Durchführung 
spezieller Analyseverfahren  

Vorbereitung der Skalen aus den Erhebungs-
instrumenten für die weiteren Datenanalysen. 

Schritt 4: Umgang mit fehlenden 
Werten 

Umgang mit fehlenden Werten im Datensatz. 

Schritt 5: Statistische Analyse- 
verfahren zur Beantwortung der 
Forschungsfragestellungen 

Durchführung statistischer Auswertungsver-
fahren zur Beantwortung der Forschungsfra-

gestellungen. 

Abbildung 19 Ablauf der Datenaufbereitung und -analyse 
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Schritt 1: Erstellung eines Gesamtdatensatzes 

Im ersten Schritt der Datenaufbereitung wurde ein Gesamtdatensatz für die wei-
teren Datenanalysen unter Berücksichtigung der Besonderheiten der Daten (Feh-
lende Daten, Mehrfachteilnahme, Wechsel der Lernbedingungen) erzeugt. Auf 
dieser Basis konnte ein Datensatz mit insgesamt 413 Fällen generiert werden. Im 
Anschluss daran wurden die einzelnen Fälle auf Vollständigkeit in Bezug auf die 
Teilnahme der Studierenden an den relevanten Befragungszeitpunkten (erster 
und dritter Befragungszeitpunkt) sowie in Bezug auf die Teilnahme an der Prü-
fung kontrolliert. Hierbei konnte festgestellt werden, dass in 34 Fällen keine de-
mographischen Angaben von den Studierenden gemacht wurden und in 4 Fällen 
lediglich Daten für den dritten Befragungszeitpunkt vorlagen, jedoch keine Da-
ten zur Prüfungsleistung der Studierenden. In 6 Fällen bestanden lediglich An-
gaben zur Prüfungsleistung, jedoch keine Angaben aus entsprechenden Befra-
gungszeitpunkten (Fragebögen).  

Diese lückenhaften Angaben sind teilweise dem Umstand geschuldet, dass im 
Forschungsprojekt mit einem Codesystem gearbeitet wurde. Dabei musste im 
Verlauf der Erhebungen festgestellt werden, dass der Personencode nicht immer 
in allen Befragungen von den Studierenden korrekt generiert wurde (z. B. Wech-
sel des Buchstabens, fehlende Punkte bei Umlauten). Dies führte in einigen Fäl-
len dazu, dass eine Verknüpfung der einzelnen Befragungszeitpunkte aufgrund 
unterschiedlich generierter Personencodes nicht möglich war. Insgesamt muss-
ten daher 44 Fälle für die weiteren Datenanalysen ausgeschlossen werden, da da-
von auszugehen war, dass aufgrund der vielfältig fehlenden Angaben nur unzu-
verlässige Aussagen über diese Studierenden getroffen werden können. Auch 
eine mögliche Imputation erschien in diesen Fällen aufgrund des unklaren Da-
tenmusters nicht zielführend. Somit verblieben insgesamt 369 Fälle im Daten-
satz, die für die weiteren Datenanalysen herangezogen wurden. Nach der durch-
geführten Datenbereinigung wurde außerdem überprüft, wie viele vollständige 
und unvollständige Fälle im endgültigen Datensatz verblieben waren. Das Ergeb-
nis dieser Betrachtung ergab 138 vollständige Fälle (1./ 3. Befragungszeitpunkt, 
demographische Daten, Daten zur Prüfungsleistung; Bezogen auf die Befra-
gungszeitpunkte, nicht auf Einzel-itemebene) und 231 unvollständige Fälle (z. B. 
nur Daten aus einem Befragungszeitpunkt sowie Daten zur Prüfungsleistung). 

Schritt 2: Überprüfung der internen Konsistenz 

Im zweiten Schritt der Datenaufbereitung wurde die interne Konsistenz der ein-
gesetzten Erhebungsinstrumente ermittelt. In den nachfolgenden Tabellen (vgl. 
Tabelle 1 bis Tabelle 4) sind für alle Subskalen der eingesetzten Erhebungsinstru-
mente sowie für die Prüfungleistung der Studierenden die Anzahl an einbezoge-
nen Fällen und Items zur Berechnung der internen Konsistenz in Form von 
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Cronbachs Alpha (Cronbach, 1951) angegeben. Außerdem erfolgte auch eine Be-
wertung des jeweiligen Kennwerts. Forschende gehen dabei davon aus, dass ein 
Wert von α ≥ .70 als angemessen für Cronbachs Alpha erachtet werden kann 
(Schmitt, 1996). Schmitt (1996) argumentiert jedoch, dass es keinen richtigen 
Wert für ein akzeptables Alpha-Niveau gibt und auch Testinstrumente mit einem 
niedrigeren Alpha-Wert nützlich sein können und nicht zwangsläufig verworfen 
werden müssen. Sie sollten daher bei einer guten inhaltlichen Abdeckung oder 
Einheitlichkeit des Konstrukts dennoch verwendet werden. 

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der internen Konsistenz für die Subskalen zur 
Lernstrategienutzung (Boerner et al., 2005; K.-P. Wild et al., 1992) dargestellt. Da-
bei zeigt sich, dass die Mehrheit der Subskalen eine als ungenügend zu bewer-
tende interne Konsistenz aufweisen. Aufgrund ihrer inhaltlichen Abdeckung 
(Schmitt, 1996) sowie der bestehenden Bekanntheit der schwachen internen Kon-
sistenz bei diesem Erherbungsinstrument (z. B. Boerner et al., 2005) werden die 
Subskalen dennoch für die weiteren Datenauswertungen herangezogen. Um die 
Ergebnisse der Analysen zur internen Konsistenz jedoch zu berücksichtigen und 
diese zu verbessern wurde jeweils hinsichtlich der Subskalen Wiederholung, Zu-
sammenhänge herstellen, Planung, Regulation 1 und Regulation 2 auf ein Item für 
die weiteren Datenanalysen verzichtet (vgl. Tabelle 1).  

Die einzelnen Subskalen zur Lernstrategienutzung wurden außerdem, wie be-
reits an anderer Stelle der Methodik beschrieben, zusammengefasst, sodass die 
Lernstrategie der Wiederholung in die übergeordnete Kategorie der Oberflä-
chenstrategien entfällt und die Lernstrategien Zusammenhänge herstellen, Kritisch 
Prüfen sowie Organisation in die Kategorie der Tiefenstrategien. Außerdem wurden 
auch die metakognitiven Subkalen (Planung, Überwachung, Regulation 1, Zielset-
zung und Planung, Kontrolle, Regulation 2) zu einer Kategorie nämlich, den me-
takognitiven Strategien zusammengefasst. Hierzu erfolgte zunächst eine z-Stan-
dardisierung auf Basis der Mittelwerte für die einzelnen Subskalen. Danach wur-
den die Subskalen der Planung und Zielsetzung und Planung, der Überwachung 
und Kontrolle sowie der Regulation 1 und Regulation 2 in eine Gesamtvariable 
(neue Bezeichnung: Planung, Überwachung, Regulation) überführt. Für die weite-
ren Analysen wurde außerdem eine Gesamtvariable (Kombination der Lernstra-
tegien Planung, Überwachung und Regulation) als Gesamtmaß für die metakogni-
tiven Strategien gebildet. Die ressourcenbezogenen Strategien sind durch die Sub-
skala Zeitmanagement repräsentiert. 
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Tabelle 1 Interne Konsistenz der Subskalen zur Lernstrategienutzung 

Interne Konsistenz 

Subskalen n 
Iteman-

zahl 
α 

Verbesserung
von α  (ohne

Item) 
Bewertung 

Wiederholung 205 3 0.61 0.65 (Item 1) ungenügend 

Zusammenhänge 
herstellen  

209 3 0.56 0.63 (Item 3) ungenügend 

Kritisch Prüfen 206 3 0.58 - ungenügend

Organisation 209 3 0.51 - ungenügend

Planung 209 4 0.59 0.71 (Item 1) akzeptabel

Überwachung 205 4 0.53 - ungenügend

Regulation 1 209 3 0.58 0.69 (Item 2) (fast) akzeptabel 

Zielsetzung & 
Planung1 

76 6 0.81 - akzeptabel

Kontrolle1 80 5 0.74 - akzeptabel

Regulation 21 76 7 0.47 0.57 (Item 4) ungenügend

Zeitmanagement 288 4 0.85 - akzeptabel
Anmerkungen. 1 gekennzeichnete Items stammen aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) und wurden ab 
dem Sommersemester 2020 als Ersatz für die Subskalen der Planung, Überwachung und Regulation 1 aus 
dem LIST (K.-P. Wild et al., 1992) eingesetzt. Alle anderen Items stammen aus dem LIST (K.-P. Wild et 
al., 1992); Wiederholung: Item 1 = „Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch.“; Zusam-
menhänge herstellen: Item 3 = „Ich überlege mir, ob der Lernstoff auch für mein Alltagsleben von Bedeutung ist.“; 
Planung: Item 1 = „Ich versuche, mir vorher genau zu überlegen, welche Teile eines bestimmten Themengebiets 
ich lernen muss und welche nicht.“; Regulation 1: Item 2 = „Wenn ich während des Lesens eines Textes nicht 
alles verstehe, versuche ich, die Lücken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal durchzugehen.“; Regu-
lation 2: Item 4 = „Ich lerne in der Reihenfolge, in der das Lernmaterial vorgegeben ist.“. 

Die Ergebnisse für die interne Konsistenz der zusammengefassten Subskalen 
der Lernstrategienutzung finden sich in Tabelle 2. Das Ergebnis der Subskala der 
Oberflächenstrategien und der ressourcenbezogenen Strategien ist jeweils mit dem 
Ergebnis für die Subskala der Wiederholung und des Zeitmanagements aus Tabelle 
1 identisch, da diese Subskalen jeweils lediglich aus einer Subskala des LIST (K.-
P. Wild et al., 1992) gebildet wurden. Für die metakognitiven Strategien wird je-
weils die interne Konsistenz für die zusammengefasste Subskala (Metakognitive
Strategien 1) aus der Ursprungsfassung des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) und aus
der Arbeit von Boerner et al. (2005) (Metakognitive Strategien 2) berichtet. Auf-
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grund der z-Standardisierung auf Basis des Mittelwerts der einzelnen metakog-
nitiven Subskalen ist es nicht möglich die interne Konsistenz für die vollständige 
Skala der metakognitiven Strategien zu berechnen und anzugeben, da deren Be-
rechnung auf Itemebene basiert. Insgesamt erweisen sich die Ergebnisse der in-
ternen Konsistenz der kombinierten Subskalen der Lernstrategienutzung im di-
rekten Vergleich mit den Subskalen der einzelnen Lernstrategien als marginal 
besser oder gleichbleibend (vgl. Tabelle 1 und Tabelle 2). 

Tabelle 2 Interne Konsistenz der zusammengefassten Subskalen zur Lernstrategienut-
zung 

Interne Konsistenz 
Subskalen n Itemanzahl α Bewertung 

Oberflächenstrategien 205 2 0.65 ungenügend 

Tiefenstrategien 206 8 0.62 ungenügend 

Metakognitive Str. 1 205 9 0.65 ungenügend 

Metakognitive Str. 21 70 17 0.84 akzeptabel 

Ressourcenbezogene Str. 288 4 0.85 akzeptabel 
Anmerkungen. 1 gekennzeichnete Skala stammt aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) und wurde ab 
Sommersemester 2020 als Ersatz für die metakognitiven Strategien des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) 
eingesetzt. Alle anderen Items stammen aus dem LIST (K.-P. Wild et al., 1992); Oberflächenstrategien: 
Ausschluss von Item 1, Tiefenstrategien: Ausschluss von Item 3 der Subskala Zusammenhänge herstellen; 
metakognitive Strategien 1: Ausschluss von Item 1 der Subskala Planung und Ausschluss von Item 2 der Sub-
skala Regulation1; metakognitive Strategien 2: Ausschluss von Item 4 der Subskala Regulation 2. 

In Tabelle 3 sind die Ergebnisse der internen Konsistenz für die Subskalen des 
SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a, 1999b) dargestellt. Die interne Konsistenz für 
die Subskala der Selbstwirksamkeit und des Optimismus zeigt sich als akzeptabel. 
Dies gilt jedoch nicht für die Subskala Pessimismus, deren interne Konsistenz als 
ungenügend zu bewerten ist. Die Subskala der Selbstwirksamkeit hätte außerdem 
marginal davon profitieren können, wenn ein Item aus den weiteren Analysen 
ausgeschlossen worden wäre. Da sich die interne Konsistenz jedoch bereits vor 
Ausschluss dieses Items als akzeptabel erweisen konnte, wurde auf den Aus-
schluss dieses Items für die weiteren Analysen verzichtet. In der letzten Tabel-
lenzeile ist außerdem die interne Konsistenz für die kombinierte Subskala Opti-
mismus und Pessimismus angegeben, da in einigen Forschungsarbeiten die Auf-
fassung besteht, dass es sich um ein eindimensionales Konstrukt handeln könnte 
(vgl. Lübke, 2016). Eine ähnliche Vorgehensweise einer Kombination beider Sub-
skalen Optimismus und Pessimismus erfolgte beispielsweise auch in der Arbeit von 
Vizoso et al. (2019). Auf Basis des Ergebnisses der internen Konsistenz der kom-
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binierten Subskala und der damit einhergehenden Verschlechterung von Cron-
bachs Alpha im direkten Vergleich zur Subskala Optimismus wird darauf verzich-
tet, beide Konstrukte Optimismus und Pessimismus als eine Dimension zu behan-
deln. Aus diesem Grund wird für die weiteren Analysen nur die Subskala Opti-
mismus berücksichtigt werden. 

Tabelle 3 Interne Konsistenz der Selbstwirksamkeit, des Optimismus und des Pessi-
mismus 

Interne Konsistenz 

Subskalen n 
Item- 

anzahl 
α Bewertung 

Selbstwirksamkeit 281 5 0.72 akzeptabel 

Optimismus 287 2 0.79 akzeptabel 

Pessimismus 289 2 0.51 ungenügend 

Kombination Optimismus/ 
Pessimismus  

285 4 0.68 ungenügend 

Anmerkungen. Subskalen stammen aus dem SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a, 1999b). 

In Tabelle 4 ist die interne Konsistenz für die Prüfungsleistung dargestellt. Dabei 
ist zu erkennen, dass sich die interne Konsistenz der Prüfungsleistung als akzep-
tabel erweist. Hierbei ist anzumerken, dass es sich um die Prüfungsleistung der 
Studierenden aus insgesamt sechs unterschiedlichen Semestern handelt. 

Tabelle 4 Interne Konsistenz der Prüfungsleistung 

Interne Konsistenz 

n 
Item- 

anzahl 
α Bewertung 

Prüfungsleistung 262 4 0.84 akzeptabel 
Anmerkungen. Die einbezogenen Items bestehen aus der erzielten Punktzahl in den zwanzig geschlosse-
nen Prüfungsfragen sowie aus der erzielten Punktzahl in den drei offenen Prüfungsfragen. 

Schritt 3: Bildung von Skalenmittelwerten und Durchführung spezieller Analy-
severfahren 

Nachdem im zweiten Schritt dargestellt wurde, wie die interne Konsistenz der 
eingesetzten Erhebungsinstrumente jeweils ausfiel, erfolgt nun unter Berück-
sichtigung der gewonnenen Ergebnisse aus dem zweiten Schritt der dritte Schritt 
der Datenaufbereitung. Dieser Schritt erforderte mehrere Teilschritte, die jeweils 
in den nachfolgenden Abschnitten näher beschrieben werden: 
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Bildung von Mittelwerten 

Zunächst wurden für alle eingesetzten Erhebungsinstrumente und deren Sub-
skalen Mittelwerte gebildet. Dies betraf die Subskalen des LIST (K.-P. Wild et al., 
1992), die Subskalen der metakognitiven Lernstrategienutzung aus der Arbeit 
von Boerner et al. (2005) sowie die Subkalen der Selbstwirksamkeit und des Opti-
mismus aus dem SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a, 1999b). Dabei wurden die Er-
gebnisse aus den Analysen zur internen Konsistenz (z. B. Ausschluss von Items) 
berücksichtigt. Es erfolgte außerdem eine Zusammenfassung der Subskalen der 
Lernstrategienutzung, wie bereits an anderer Stelle thematisiert, in die überge-
ordneten Subskalen: Oberflächenstrategien, Tiefenstrategien, metakognitive Strate-
gien und ressourcenbezogene Strategien. Für diese zusammengefassten Subskalen 
wurde jeweils ein Mittelwert gebildet. 

Auswertung des metakognitiven Wissenstests 

Um im metakognitiven Wissenstest die dazugehörigen Lernstrategien aus inhalt-
licher Perspektive auf ihre Nützlichkeit für das jeweilige Lernszenario zu validie-
ren, ist es für dieses Verfahren üblich und kennzeichnend eine Befragung von 
Expertinnen und Experten durchzuführen (z. B. Artelt et al., 2009). Diese Exper-
tinnen- und Expertenbefragung fand zu zwei Befragungszeiträumen (März/ Ap-
ril 2019; März/ Mai 2020) per E-Mail statt, da in einem ersten Befragungszeit-
raum nur wenige Expertinnen- und Expertenurteile per E-Mail eingegangen wa-
ren. Insgesamt wurde die Anfrage von sechzehn Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern, die als Expertinnen beziehungsweise Experten für das Fachgebiet 
des selbstregulierten Lernens betrachtet werden können, beantwortet. Aufgabe 
der Expertinnen und Experten war es dabei, die Lernszenarien und die dazuge-
hörigen Lernstrategien, ebenso wie die Studierenden auf dergleichen Skala (1 = 
sehr gut, 5 = mangelhaft) hinsichtlich ihrer Eignung zur Bewältigung des jeweili-
gen Lernszenarios einzuschätzen. Die Instruktion zu den jeweiligen Lernszena-
rien erfolgte, anders als bei den Studierenden in einem neutralen Instruktions-
format (die Studierende/ der Studierende), sodass hier keine Geschlechterunter-
schiede (Studentin Silke/ Student Frank) hinsichtlich der Instruktion berücksich-
tigt wurden. Ein Urteil einer Expertin/ eines Experten musste recodiert werden, 
da die Notenvergabe nicht dem deutschen Notensystem entsprach. Ein weiteres 
Urteil einer Expertin/ eines Experten wurde aus den weiteren Analysen ausge-
schlossen, da bei der Beurteilung einer Lernstrategie eine doppelte Antwort vor-
lag. Insgesamt konnten damit 15 Beurteilungen der Expertinnen und Experten 
für die Analysen berücksichtigt werden. 

Um die Interraterreliabilität zu überprüfen wurde außerdem Fleiss´Kappa be-
rechnet. Hierbei ergab sich ein Wert von κ = 0.28, p < 0.001. Dieser Kennwert ist 
nach der Bewertungsvorgabe von Landis und Koch (1977) als mittlere („fair“) 
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Übereinstimmung zwischen den Expertinnen und Experten zu beurteilen. Im 
nachfolgenden Abschnitt wird nun aufgezeigt werden, wie die Auswertung der 
Befragung der Expertinnen und Experten konkret ablief: 

Auswertung der Befragung der Expertinnen und Experten 

Um valide Paarvergleiche auf Basis der Expertinnen- und Expertenurteile bestim-
men zu können wurde auf das relative Urteil bezüglich der Nützlichkeit der je-
weiligen Lernstrategien für das jeweilige Lernszenario zurückgegriffen. Als Be-
wertungsmaßstab für die Güte der Beurteilungsübereinstimmung der Expertin-
nen und Experten wird in der Forschungsliteratur eine Übereinstimmung von 
mindestens 80 % gefordert (Artelt et al., 2009). Dabei sieht das Verfahren konkret 
vor, dass innerhalb eines jeden Lernszenarios alle Lernstrategien mittels verge-
bener Note miteinander verglichen werden. Das Ergebnis dieses Vergleichs 
wurde dabei in einer eigens hierfür erzeugten Variable festgehalten. Jede dadurch 
neu erzeugte Variable erhält auf Grundlage dieses Vergleichs einen numerischen 
Wert. Die Variable konnte dabei den Wert 1, 2 oder 3 annehmen. Mit Hilfe dieser 
Vorgehensweise wird das Ergebnis, also die Richtung des Vergleichs, in numeri-
scher Form festgehalten und steht dadurch als Grundlage für die weiteren Be-
rechnungen zur Verfügung. In Abbildung 20 sind die möglichen Ergebnisse für 
einen solchen Paarvergleich exemplarisch dargestellt. 

Abbildung 20 Paarvergleich zwischen zwei Lernstrategien und mögliche Ergebnisse 

Nachdem für jedes Lernszenario insgesamt 28 Paarvergleiche durchgeführt wur-
den, wurde die absolute Häufigkeit sowie der relative Prozentwert für alle neu 
erzeugten Variablen berechnet. Die relativen Prozentwerte gaben Aufschluss dar-
über, wie viele Expertinnen und Experten sich jeweils hinsichtlich der Richtung 
des jeweiligen Paarvergleichs einig waren. Dabei sollte der relative Prozentwert 

Vergleichsergebnis 
Wert der 

neuen Variable 
Bedeutung für das jeweilige 

Lernszenario 

Lernstrategie1 (Note) > 
Lernstrategie2 (Note) 

1 
Lernstrategie2 wird als  

nützlicher als 
Lernstrategie1 erachtet. 

Lernstrategie1 (Note) = 
 Lernstrategie2 (Note) 

2 
Lernstrategie1 und Lernstrate-
gie2 werden als gleichwertig 

nützlich erachtet. 

Lernstrategie1 (Note) < 
 Lernstrategie2 (Note) 

3 
Lernstrategie1 wird als  

nützlicher als 
Lernstrategie2 erachtet. 
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bei einer hohen Beurteilungsübereinstimmung bei mindestens 80% liegen, da-
mit der Paarvergleich als valide bewertet und für die weiteren Analysen mit den 
Studierendendaten berücksichtigt werden konnte. Paarvergleiche, die dieses Kri-
terium der Beurteilungsübereinstimmung nicht erfüllten, wurden folglich aus 
den weiteren Analysen ausgeschlossen. Die gewonnenen Ergebnisse für die Aus-
wertung der Befragung der Expertinnen und Experten können in Anhang – B: 
„Auswertung - Metakognitiver Wissenstest“ nachgeschlagen werden. Für das erste 
Lernszenario ergaben sich 18, für das zweite Lernszenario 17 und für das dritte 
Lernszenario 15 valide Paarvergleiche. Eine Reduktion der als valide zu betrach-
tetenden Paarvergleiche war nach der Berechnung von Fleiss´Kappa zu erwar-
ten, da die Interraterreliabilität zwischen den Expertinnen beziehungsweise Ex-
perten nur mäßig hoch ausfiel. Insgesamt konnten somit 50 valide Paarverglei-
che für die weiteren Analysen mit den Studierendendaten genutzt werden. 

Analyse der Studierendendaten 

Auch für die Auswertung der Studierendendaten wurde jeweils eine neue Vari-
able je Paarvergleich erzeugt. Dabei konnten die Studierenden für jede dieser Va-
riablen entweder einen Punkt (Wert = 1) oder keinen Punkt (Wert = 0) erhalten. 
Um den Punkt zu erzielen mussten die Studierenden zum selben Urteil wie die 
Expertinnen und Experten bezüglich der Richtung des jeweiligen Paarvergleichs 
gelangen. Ein solcher Vergleich wird exemplarisch an folgendem Beispiel erklärt: 
Die Expertinnen und Experten hielten Lernstrategie1 im direkten Vergleich zu 
Lernstrategie2 als nützlicher für die Bewältigung des jeweiligen Lernszenarios, 
das heißt, die Lernstrategie1 erhielt eine bessere Note als die Lernstrategie2. Stu-
dierende, die über ein hohes metakognitives Wissen verfügen, sollten zur selben 
Einschätzung, wie die Expertinnen und Experten gelangen nämlich, dass Lern-
strategie1 der Lernstrategie2 für die Bewältigung des Lernszenarios überlegen ist. 
Kamen die Studierenden ebenfalls zu diesem Ergebnis, so erhielten sie einen 
Punkt für ihr metakognitives Wissen, ansonsten keinen Punkt (vgl. Abbildung 
21). Auf Basis der eben aufgezeigten Vorgehensweise erfolgte ein Vergleich zwi-
schen allen als valid identifizierten Paarvergleichen aus der Befragung der Exper-
tinnen und Experten mit der Studierendenbefragung. Hierbei wurde außerdem 
die Güte des Messinstruments überprüft, weshalb die interne Konsistenz, Item-
trennschärfe sowie die Itemschwierigkeit ermittelt wurden. Auch diese Ergeb-
nisse sind in Anhang – B: „Auswertung - Metakognitiver Wissenstest“ dargestellt. 
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Vergleichsergebnis 
Wert der 

neuen 
Variable 

Bedeutung für das metakognitive 
Wissen 

Lernstrategie1 < 

Lernstrategie2 
1 

Studierende stimmen mit dem  
Urteil der Expertinnen und Exper-
ten überein und erhalten einen 
Punkt. 

Lernstrategie1 ≥ 

Lernstrategie2 
0 

Studierende stimmen nicht mit 
dem Urteil der Expertinnen und 
Experten überein und erhalten 
keinen Punkt. 

Abbildung 21 Auswertung der Einschätzung der Studierenden im Vergleich zum Ex-
pertinnen- und Expertenurteil 

Auf Basis dieser gewonnenen Ergebnisse reduzierte sich die einzubeziehende 
Itemanzahl zur Ermittlung des metakognitiven Wissens der Studierenden er-
neut, sodass letztlich von den 50 validen Paarvergleichen, die durch die Befra-
gung der Expertinnen und Experten gewonnen wurden, nur noch 32 valide Paar-
vergleiche für die weiteren Analysen übrigblieben. Die interne Konsistenz des 
metakognitiven Wissenstests in seiner Endfassung liegt bei einem Wert von           
α = .83, was einer akzeptablen internen Konsistenz entspricht. Um eine Maßzahl 
für das metakognitive Wissen der Studierenden für die weiteren Analysen zu er-
halten wurde auf Basis der 32 verbliebenen validen Paarvergleiche ein Mittelwert 
für das metakognitive Wissen berechnet. 

Lineartransformation der Prüfungsleistung und der metakognitiven Urteile 

Im Sommersemester 2019 sowie im Wintersemester 2019/ 2020 wurde für das 
halboffene Aufgabenformat eine andere Punktevergabe als in den anderen ein-
bezogenen Semestern genutzt. An Stelle von je zehn Punkten je offener Prü-
fungsfrage wurden die offenen Prüfungsfragen jeweils mit acht, zehn und zwölf 
Punkten bewertet (Gesamtwert = 30 Punkte, wie auch in den anderen Semstern). 
Dies gilt dabei auch für die dazugehörigen metakognitiven Urteile. Da vergleich-
bare Einzelwerte für die weiteren Berechnungen (metakognitive Überwachung 
(Bias), Unskilled-but-unaware-Effekt) über alle Semester hinweg, für die offenen 
Prüfungsfragen und die metakognitiven Urteile erforderlich waren, mussten für 
diese beiden Semester Lineartransformationen bezüglich dieser Variablen durch-
geführt werden. Die hierzu genutzten Formeln zur Lineartransformation (Maß-
stab auf zehn Punkte) waren wie folgt: 
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Offene Prüfungsfrage/ Metakognitives Urteil mit jeweils acht Punkten: 

 𝑦𝑦 = 𝑋𝑋
8
∗ 10 

Offene Prüfungsfrage/ Metakognitives Urteil mit jeweils zwölf Punkten: 

 𝑦𝑦 = 𝑥𝑥
12
∗ 10 

y = Punktzahl nach Lineartransformation (Punkte offen Prüfungsfrage/ me-
takognitives Urteil); Neuer Wert auf jeweils 10 Punkte skaliert 

x = Punktzahl vor Lineartransformation (Punkte offene Prüfungsfrage/ me-
takognitives Urteil); Ursprünglicher Wert 

Die Prüfungsfragen mit jeweils zehn Punkten sowie die dazugehörigen metakog-
nitiven Urteile konnten unverändert, das heißt ohne Lineartransformation im 
Datensatz verbleiben. 

Berechnungen zur Ermittlung des Unskilled-but-unaware-Effekts 

Für die Ermittlung des Unskilled-but-unaware Effekts wurde auf das herkömmliche 
Verfahren zurückgegriffen, das auch bereits in anderen Forschungsarbeiten ge-
nutzt wurde (z. B. Händel & Dresel, 2018; Händel & Fritzsche, 2016; Miller & 
Geraci, 2011). Es basiert auf der Ursprungsarbeit von Kruger und Dunning 
(1999). Hierzu wurden die Studierenden in vier Leistungsquartile (Leistungs-
gruppen) auf Basis ihrer erbrachten akademischen Leistung unterteilt (Q1 = Stu-
dierende mit sehr schwacher Leistung, Q2 = Studierende mit schwacher Leis-
tung, Q3 = Studierende mit starker Leistung, Q4 = Studierende mit sehr starker 
Leistung). Diese Einteilung erfolgte mit Hilfe der z-standardisierten Prüfungs-
leistung der Studierenden. Dabei wurden jene Fälle aus dem Datensatz herange-
zogen, die sowohl Werte für die Prüfungsleistung aufwiesen, als auch Angaben 
zum dritten Befragungszeitpunkt gemacht hatten. 

Auf Basis der vier metakognitiven Urteile (vereinheitlichter Maßstab, vgl. vorhe-
riger Abschnitt zur Lineartransformation) wurde außerdem ein Gesamtwert als 
Maßzahl für die Selbsteinschätzung der Studierenden mittels Addition der 
selbsteingeschätzten erreichten Punktzahlen (geschlossene Prüfungsfragen, drei 
offene Prüfungsfragen) berechnet (Anmerkung: Durch den vereinheitlichten 
Maßstab musste für diese weiteren Berechnungen folglich auch die Gesamt-
punktzahl, die die Studierenden in der jeweiligen Prüfung erzielt hatten, berei-
nigt werden, das heißt auf Basis des veränderten Maßstabs neu berechnet wer-
den). Die Selbsteinschätzung der erreichten Punktzahl in der Prüfung wurde an-
schließend von der tatsächlich erzielten Gesamtpunktzahl in der Prüfung abge-
zogen, sodass durch diese Differenz (Selbsteinschätzung – Leistung) eine Aussage 
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über das Vorliegen einer Über- oder Unterschätzung bei den Studierenden ge-
troffen werden konnte. Eine Überschätzung drückte sich durch einen positiven 
Wert und eine Unterschätzung durch einen negativen Wert aus. Eine grafische 
Aufbereitung zwischen erreichter und selbsteingeschätzter Gesamtpunktzahl 
der Studierenden wird dabei zeigen, ob sich der Unskilled-but-unaware-Effekt in 
der Studierendenstichprobe finden lässt. 

Auswertung der metakognitiven Überwachung 

Auch für die Auswertung der metakognitiven Überwachung (metakognitive Ur-
teile) der Studierenden wurden ebenfalls weiterführende Berechnungen durch-
geführt. Hierzu wurden die einzelnen metakognitiven Urteile in Relation zur tat-
sächlich erzielten Prüfungsleistung der Studierenden in der jeweiligen Prüfungs-
frage gebracht (vereinheitlichter Maßstab). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die 
Studierenden insgesamt vier metakognitive Urteile (eine geschlossene Prüfungs-
frage, drei offene Prüfungsfragen) abgegeben haben, sodass auf dieser Basis je-
weils eine Relation mit den vier dazugehörigen Prüfungsaufgaben (geschlossene 
und offene Prüfungsfragen) gebildet wurde. Der Indikator, der dieser Relation 
entspricht, wird in der Forschungsliteratur als Bias bezeichnet (z. B. Händel & 
Dresel, 2018). Dieser Indikator gibt Auskunft darüber, ob sich die Studierenden 
exakt einschätzen (Bias = 0) oder ob sich diese verschätzen (z. B. Über- oder Un-
terschätzung der eigenen Leistung). Die zugrunde gelegte Berechnungsformel in 
Anlehnung an Dunlosky und Metcalfe (2009, S. 96) lautet wie folgt: 

Bias = I eingeschätzte Punktzahl im metakognitiven Urteil – tatsächlich erzielte 
Punktzahl in der jeweiligen Prüfungsfrage I 

Der berechnete Indikator wurde mit Hilfe eines Absolutbetrags (vgl. Berech-
nungsformel) gebildet, sodass dadurch die Einschätzungsrichtung (Über- oder 
Unterschätzung) nicht mehr dargestellt wird. Auch andere Arbeiten (z. B. Men-
gelkamp & Bannert, 2010) nutzten bereits in der Vergangenheit einen Absolut-
betrag bei der Bildung dieses Indikators. Er dient dabei als Maßzahl zur Beurtei-
lung der Güte der metakognitiven Überwachung der Studierenden. Der Indikator 
wird in der vorliegenden Arbeit in Form des Absolutbetrags gebildet, da mit Hilfe 
der Berechnung des Unskilled-but-unaware-Effekts bei den Studierenden bereits 
das Vorhandensein von Über- oder Unterschätzung bezogen auf deren metakog-
nitive Überwachung abgebildet werden wird (vgl. Differenz (Selbsteinschätzung - 
Leistung)). Der Indikator gibt daher nur noch Auskunft über das Ausmaß an vor-
handener Urteilsverzerrung bei den Studierenden.Um darüber hinaus auch eine 
Aussage über die Gesamtgüte der metakognitiven Überwachung der Studieren-
den zu treffen, wurde über alle vier Indikatoren hinweg ein Mittelwert gebildet 
(Ausmaß der möglichen Fehleinschätzung). Die selbe Vorgehensweise erfolgte 
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auch in Bezug auf die drei abgegebenen Second-Order-Judgements (z. B. Dunlosky 
et al., 2005). 

Berechnung weiterer Variablen – Gruppenunterschiede 

Um außerdem überprüfen zu können, ob es einen Unterschied zwischen Studie-
renden in der Studieneingangsphase und bereits fortgeschrittenen Studierenden 
hinsichtlich der verschiedenen untersuchten Merkmale gibt, wurde auf Basis der 
Angabe des Semesters der Studierenden eine neue Variable erzeugt. Studie-
rende, die dabei angegeben hatten, dass sie sich in den ersten beiden Semestern 
ihres Hochschulstudiums befanden, wurden als Studienanfängerinnen/ Studi-
enanfänger kategorisiert. Studierende, die hingegen angegeben hatten sich be-
reits in einem höheren Semester ihres Hochschulstudiums zu befinden (ab drit-
tes Semester), wurden als fortgeschrittene Studierende kategorisiert. Die hier-
durch neu erzeugte Variable erhielt somit eine dichotome Ausprägung (1 = Stu-
dienanfängerinnen/ Studienanfänger, 2 = Studienfortgeschrittene) und stand 
dadurch für die weiteren statistischen Analysen zur Verfügung. 

Schritt 4: Umgang mit fehlenden Werten 

In diesem vierten Schritt wird die Vorgehensweise zum Umgang mit fehlenden 
Werten im Datensatz konkreter beschrieben werden. Auf Basis der vorangegan-
genen Schritte der Datenaufbereitung konnten insgesamt zwei unterschiedliche 
Formen von fehlenden Werten im Datensatz ausfindig gemacht werden: 

Art der fehlenden 
Werte 

Bedeutung 

MCAR 
(Missing Completely at 

random) 

 „d.h. ein vollkommen zufälliger Datenausfall, und die beo-
bachteten Daten beinhalten keine Information über einen 

Fehlendmechanismus.“ (Göthlich, 2009, S. 121) 

MAR 
(Missing at random) 

 „d.h. ein bedingt zufälliger Datenausfall, bei dem die beo-
bachteten Werte die Information über den Fehlendmechanis-

mus beinhalten.“ (Göthlich, 2009, S. 121) 

MNAR 
(Missing not at random) 

 „d.h. der Datenausfall ist nicht zufällig und damit verzer-
rend; die Antwortwahrscheinlichkeit hängt von den fehlen-

den Daten ab.“ (Göthlich, 2009, S. 121) 

Abbildung 22 Arten von fehlenden Werten 

Vollständig fehlende Angaben der Studierenden in Bezug auf einen kompletten 
Befragungszeitpunkt aufgrund fehlender Teilnahme der Studierenden an der je-
weiligen Befragung (erster/ dritter Befragungszeitpunkt) oder einzelne fehlende 
Werte auf Itemebene (z. B. Studierende vergessen bei der Befragung ein oder 
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mehrere Items zu beantworten). Bei vorhandenen fehlenden Werten innerhalb 
eines Datensatzes sollten stets die Ursachen dieser fehlenden Werte überprüft 
werden. Dabei können die fehlenden Werte auch nach ihrem Zustandekommen 
kategorisiert werden (vgl. Göthlich, 2009; Rubin, 1976), was in Abbildung 22 kon-
kreter dargestellt ist. Unter der Prämisse von MCAR und MAR können fehlende 
Werte prinizpiell mit Hilfe statistischer Verfahren ersetzt werden. Unter der Be-
dingung MNAR wird hingegen von einer Ersetzung fehlender Werte abgeraten, 
da dies zu Verzerrungen in den Daten führen kann (Göthlich, 2009; Leonhart, 
2017). Lüdtke et al. (2007) plädieren jedoch dafür, dass auch unter der Bedingung 
von MNAR über eine Ersetzung fehlender Werte nachgedacht werden sollte, da 
auch unter dieser Bedingung effiziente Schätzergebnisse mittels Imputationsver-
fahren gewonnen werden können. 

Für den vorliegenden Datensatz ist davon auszugehen, dass die Fehlerart MNAR 
für die fehlenden Werte bedingt zutreffen könnte. So können fehlende Werte auf 
Itemebene beispielsweise auf Unkonzentriertheit und mangelnde Sorgfältigkeit 
der Studierenden beim Ausfüllen des Fragebogens zurückgeführt werden. Diese 
Verhaltensweise könnte sich möglicherweise auch im Lernverhalten der Studie-
renden niederschlagen (z. B. weniger Planungsverhalten, geringere Sorgfalt bei 
der Prüfungsvorbereitung). Auch bei einem vollständigen Fehlen von Daten be-
ziehungsweise Fällen zum jeweiligen Befragungszeitpunkt kann das Vorliegen 
von MNAR nicht gänzlich ausgeschlossen werden (z. B. fehlende Anwesenheit 
der Studierenden in der Lehrveranstaltung und dadurch keine Teilnahme an der 
jeweiligen Befragung), da auch in diesem Fall durchaus eine Schnittmenge mit 
dem Lernverhalten der Studierenden vorliegen könnte (z. B. Einfluss der Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung auf das Lernverhalten der Studierenden). Auf 
Grundlage der Argumentation von Lüdtke et al. (2007) und der Tatsache, dass 
nicht mit abschließender Sicherheit von MNAR in den Daten ausgegangen wer-
den kann, sondern diese fehlenden Werte möglicherweise auch als MAR katego-
risiert werden können, wird eine Imputation für die fehlenden Werte angestrebt. 
Für die Durchführung von Imputationen können auf vielfältige Verfahren – ein-
fache und multiple Imputationsverfahren – zurückgegriffen werden. Da einfache 
Imputationsverfahren (z. B. Ersetzung fehlender Werte durch den Mittelwert der 
jeweiligen Variable) zu Verzerrungen innerhalb der Daten führen können (z. B. 
Leonhart, 2017), wurde für die weitere Datenaufbereitung auf ein multiples Im-
putationsverfahren zurückgegriffen. Dabei wurde außerdem darauf geachtet, 
dass möglichst viele Variablen als Prädiktoren für die multiple Imputation her-
angezogen werden. 

Die Prädiktorvariablen für die multiple Imputation stammen aus den Bereichen 
des demographischen Hintergrunds (z. B. Alter, Geschlecht, Abiturleistung, Se-
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mester, Muttersprache), des strategischen Lernverhaltens (z. B. Lernstrategienut-
zung, Zeitinvestment, Studienengagement), der motivationalen Einstellung (z. 
B. Selbstwirksamkeit, Optimismus, Pessimismus) und der akademischen Leis-
tung (z. B. erzielte Punktzahl, Prüfungssemester) der Studierenden. Daneben 
wurden zusätzlich weitere Variablen für die multiple Imputation herangezogen, 
die ebenfalls von den Studierenden erhoben wurden, aber in keine der zuvor ge-
nannten Kategorien eingeordnet werden können. Mit Hilfe der multiplen Impu-
tation (lineare Regression) wurden fehlende Werte für die folgenden Konstrukte, 
die als metrisch oder quasimetrisch zu kategorisieren sind geschätzt: Subskalen 
des LIST (Boerner et al., 2005; K.-P. Wild et al., 1992) und des SWOP-K9 (Scholler 
et al., 1999a, 1999b), metakognitives Wissen, Variablen des Zeitinvestments und 
Studienengagements sowie der akademischen Leistung. Insgesamt erfolgten 
zehn Imputationen mit einer Fallziehung von 20.000 sowie einer Parameterzie-
hung von 5.000. Ausnahme für eine Ersetzung von fehlenden Werten bildeten 
die Variablen zur metakognitiven Überwachung (retrospektive metakognitive Ur-
teile, Second-Order-Judgments), da kein theoretisch fundiertes Modell zur Schät-
zung dieser Werte abgeleitet werden konnte. 

Schritt 5: Statistische Analyseverfahren zur Beantwortung der Forschungsfrage-
stellungen 

Analyseverfahren 

Zur Beantwortung der drei Forschungsfragestellungen und den dazugehörigen 
Subfragestellungen wurden Häufigkeitenanalysen, Pearson-Korrelationen, Tes-
tungen der Korrelationskoeffizienten auf Unterschiedlichkeit, t-Tests für unab-
hängige und abhängige Stichproben, U-Tests nach Mann-Whitney, Chi²-Tests, 
einfaktorielle Varianzanalysen sowie dazugehörige post hoc t-Tests, eine schritt-
weise multiple lineare Regressionsanalyse, Mediatoranalysen sowie eine explora-
tive Clusteranalyse berechnet. In Bezug auf die durchgeführten t-Tests wurde da-
rauf verzichtet, die einbezogenen Variablen auf Normalverteilung zu überprüfen, 
da davon auszugehen ist, dass sich der t-Test ab einer Stichprobengröße von n = 
30 als robust erweist. Aufgrund der fehlenden Überprüfung auf Normalvertei-
lung wurde jedoch bei der Ergebnisinterpretation auf den Welch-Test, wie von 
Kubinger et al. (2009) empfohlen zurückgegriffen. Für die Interpretation der ein-
faktoriellen Varianzanalysen wurde ebenfalls der Welch-Test genutzt. Außerdem 
wurde für die post-hoc t-Tests auf das Verfahren von Games-Howell zurückge-
griffen, das sich beim Vorliegen von Varianzheterogenität als auch bei ungleicher 
Stichprobengröße als robust erweisen sollte (Field, 2018). Die Testung der Korre-
lationskoeffizienten auf Unterschiedlichkeit erfolgte mit Hilfe des Online-Rech-
ners von Lenhard und Lenhard (2014), die hierfür auf die Formel von Eid et al. 
(2011, S. 547–549) zurückgreifen. 
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Die Mediatoranalysen wurden auf Basis der Herangehensweise nach Hayes 
(2018) durchgeführt, sodass als Vorbedingung für die Analysen vorab keine ein-
zelnen Regressionsanalysen mit den jeweiligen Variablen (AV, UV, Mediator) be-
rechnet und überprüft wurden, wie es in anderen Arbeiten (z. B. Baron & Kenny, 
1986) als methodische Herangehensweise vorgeschlagen wird. Auch Field (2018) 
verweist bei der Durchführung von Mediatoranalysen auf die Prozedur von 
Hayes (2018), da hierdurch der Grad an Mediation (indirekter Effekt mit Kon-
fidenzintervall) bestimmt werden kann. Die Mediatoranalysen wurden daher mit 
Hilfe des PROCESS Macros in SPSS (Hayes, 2018) unter Nutzung des Bootstrap-
pingverfahrens sowie einer Anzahl von 10.000 Stichproben durchgeführt. Für die 
Bestimmung der Cluster (Lernprofile) unter den Studierenden wurde auf eine 
hierarchische Clusteranalyse zurückgegriffen. Eine genaue Beschreibung des ge-
nutzten Verfahrens sowie eine Aufzählung der einbezogenen Variablen erfolgt 
im nachfolgenden Ergebnisteil (vgl. Kapitel 4). Alle anderen statistischen Analy-
sen wurden mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS in der Version 26 durchge-
führt. Weitere Ausnahme bildet die Ermittlung der Effekstärken, die entweder 
eigenständig mit Hilfe von Microsoft Excel oder des Online-Rechners von Len-
hard und Lenhard (2016) berechnet wurden. 

Interpretation der Effektstärken 

Für die Interpretation der Effektstärken der Korrelationen kann entweder auf die 
Heuristik nach Cohen (1992) oder auf eine empirische Benchmark zurückgegrif-
fen werden (Hill et al., 2008). Als empirische Benchmark kommt zum Beispiel 
die korrigierte prädiktive Validität der Abiturleistung (ρ = .53) für die akademi-
sche Leistung aus der Metaanalyse von Trapmann et al. (2007) in Frage. In Anbe-
tracht der Höhe dieses Koeffizienten zeigt sich jedoch, dass dieser mit der Heu-
ristik von Cohen (1992) und dessen Einteilung bezüglich einer hohen Effekt-
stärke in Übereinstimmung steht (vgl. hohe Effektstärke, S. 157). Aus diesem 
Grund wird für die Interpretation der Korrelationskoeffizienten auf eine empiri-
sche Benchmark verzichtet und stattdessen auf die Heuristik von Cohen (1992) 
zurückgegriffen. Daher werden die Effektstärken für die gewonnenen Korrelati-
onen wie folgt bewertet werden: r um .10 kleiner Effekt, r um .30 mittlerer Effekt 
und r um .50 großer Effekt. Für die Effektstärke Cohens d (z. B. t-Tests für unab-
hängige Stichproben) und Cohens f2 (multiple Regressionsanalyse) schlägt Co-
hen (1992) außerdem die folgende Heuristik zur Interpretation vor: d um .20 klei-
ner Effekt, d um .50 mittlerer Effekt und d um .80 großer Effekt sowie f2 um .02 kleiner 
Effekt, f2 um .15 mittlerer Effekt und f2 um .35 großer Effekt. Auch diese Interpreta-
tionsweise wird in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt werden. 
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Vergleichende Analysen zwischen Originaldaten und imputierten Daten 

Alle statistischen Analysen, die im nachfolgenden Ergebnisteil berichtet werden, 
wurden sowohl mit den Originaldaten (mit fehlenden Werten; Listenweiser Fall-
ausschluss) als auch mit den imputierten Daten, soweit es die statistischen Ver-
fahren in SPSS ermöglichen, durchgeführt. Da nicht für alle Variablen mit Hilfe 
einer multiplen Imputation fehlende Werte ersetzt werden konnten (z. B. auf-
grund eines fehlenden theoretischen Modells) und für manche statistische Ver-
fahren keine Auswertungsmöglichkeit in SPSS mit den imputierten Daten zur 
Verfügung stand, werden im nachfolgenden Ergebnisteil die Ergebnisse für die 
Originaldaten aufgegriffen und berichtet werden. Die Ergebnisse für die impu-
tierten Daten sind im Anhang (vgl. Anhang – A: „Ergebnisse für die imputierten 
Daten“) der vorliegenden Arbeit dargestellt. Dabei wird in den jeweiligen Unter-
kapiteln des Ergebnisteils auf die entsprechenden Abschnitte im Anhang verwie-
sen, sofern eine statistische Analyse mit den imputierten Daten durchgeführt 
werden konnte. Ein Vergleich der Ergebnisse beider Datensätze (Originaldaten, 
imputierte Daten) sowie eine kurze dazugehörige Erläuterung wird im abschlie-
ßenden Unterkapitel des Ergebnisteils erfolgen. 
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4. Ergebnisse 

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse zur Beantwortung der drei Forschungsfrage-
stellungen und den dazugehörenden Subfragestellungen berichtet. Im ersten 
Unterkapitel 4.1 „Deskriptive Fragestellungen“ werden die Ergebnisse zur Beant-
wortung der beiden deskriptiven Subfragestellungen vorgestellt. Das zweite Un-
terkapitel 4.2 „Akademische Leistung“ beschäftigt sich mit den Subfragestellungen, 
die sich mit der akademischen Leistung befassen. Das dritte Unterkapitel 4.3 
„Studienengagement und Zeitinvestment“ setzt sich mit dem Studienengagement 
und Zeitinvestment der Studierenden auseinander. Das vierte Unterkapitel 4.4 
„Unterschiede hinsichtlich der Studiendauer“ beschäftigt sich mit möglichen Unter-
schieden zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfängern und Studienfort-
geschrittenen hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens, der motivationalen 
Einstellung und der akademischen Leistung. Im fünften Unterkapitel 4.5 „Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern“ geht es um die Betrachtung von Geschlechter-
unterschieden in Bezug auf das strategische Lernverhalten, die motivationale Ein-
stellung und die akademische Leistung. Das sechste Unterkapitel 4.6 „Mediator-
analysen“ behandelt die Ergebnisse der Mediatoranalysen. 

Im siebten Unterkapitel 4.7 „Unskilled-but-unaware-Effekt“ werden die Ergebnisse 
zur Beantwortung der drei Subfragestellungen hinsichtlich des Unskiled-but-un-
aware-Effekts berichtet. Das achte Unterkapitel 4.8 „Lernprofile“ gibt Auskunft 
über das Vorliegen möglicher Lernprofile unter den Studierenden. Im abschlie-
ßenden neunten Unterkapitel 4.9 „Ergebnisvergleich: Originaldaten und imputierte 
Daten“ erfolgt ein interpretativer Vergleich zwischen den Ergebnissen, die mit 
Hilfe der Originaldaten gewonnen wurden und den Ergebnissen, die mit den im-
putierten Daten (vgl. Anhang – A: „Ergebnisse für die imputierten Daten“) erzielt 
wurden. 

4.1 Deskriptive Fragestellungen 

Zunächst werden die Ergebnisse für die beiden deskriptiven Subfragestellungen 
berichtet: 

F.1a: Wie ist der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten und die 
motivationale Einstellung bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften aus-
geprägt? 
F.1b: In welchem Zusammenhang stehen der demographische Hintergrund, das stra-
tegische Lernverhalten und die motivationale Einstellung der Studierenden aus den Er-
ziehungswissenschaften miteinander? 



4. Ergebnisse

150 

Die erste Subfragestellung F.1a wird mit Hilfe der Tabellen 5 bis 9 beantwortet. 
Die ergänzenden Ergebnisse für die imputierten Daten finden sich in Anhang A-
1 „Deskriptive Fragestellungen“ wieder. 

Tabelle 5 Deskriptive Ergebnisse des demographischen Hintergrunds 

Demographischer 
Hintergrund 

n M Md SD 
emp. 

Min - Max 

Alter 368 22.14 21.00 4.04 [18; 48] 

Geschlecht 368 0.78 1.00 0.42 [0; 1] 

Muttersprache 367 0.92 1.00 0.27 [0; 1] 

Semester 367 1.90 1.00 1.44 [1; 8] 

Abitur 352 3.83 4.00 1.04 [1; 6] 
Anmerkungen. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp. 
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Geschlecht: 0 = männlich, 1 = weiblich, die Angabe divers 
wurde aufgrund sehr geringer Fallzahlen als fehlender Wert behandelt; Muttersprache (Deutsch): 0 = nein, 
1 = ja; Semester = Angabe des jeweiligen Studiensemesters; Abitur: 1= 1.0 bis 1.5; 2 = 1.6 bis 2.0; 3 = 2.1 
bis 2.5;  4 = 2.6 bis 3.0; 5 = 3.1 bis 3.5;  6 = 3.6 bis 4.0, 7 = anderer Abschluss (als fehlender Wert behandelt). 

Wie in Tabelle 5 zu erkennen ist, liegt das durchschnittliche Lebensalter der Stu-
dierenden bei rund 22 Jahren, wobei durch das Maximum auch festzustellen ist, 
dass ebenso ältere Studierende (48 Jahre) an den Erhebungen teilgenommen hat-
ten. Insgesamt geben 20 Studierende (5.43 %) an entweder 30 Jahre alt oder älter 
zu sein. 

Die überwiegende Mehrheit der Studierenden ist weiblich (n = 286, 77.72 %) und 
besitzt die deutsche Muttersprache (n = 339, 92.37 %). Die Studierenden befinden 
sich zum Befragungszeitpunkt zudem im Durchschnitt in ihrem ersten Studien-
semester (n = 205, 55.86 %). Außerdem geben 64 der befragten Studierenden 
(17.44 %) an bereits im dritten bis achten Studiensemester zu sein. 

Die Studierenden verfügen außerdem über einen Abiturschnitt im Wertebereich 
von 4 (vgl. Md), was einer Abiturnote zwischen 2.6 bis 3.0 entspricht. Außerdem 
geben 13 Studierende (3.56 %) an über einen anderen Abschluss und damit über 
keine Abiturnote zu verfügen. 
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Tabelle 6 Deskriptive Ergebnisse des strategischen Lernverhaltens 

Strategisches  
Lernverhalten 

n M Md SD 
emp.  

Min - Max 

Wiederholung/ 
Oberflächenstr. 

209 3.43  3.50 0.95 [1.00; 5.00] 

Zusammenhänge  
herstellen 

209 3.78  4.00 0.75 [2.00; 5.00] 

Kritisch Prüfen 209 2.88  3.00 0.74 [1.00; 5.00] 

Organisation 209 3.70  3.67 0.72 [1.33; 5.00] 

Tiefenstrategien  
(gesamt) 

209 3.41  3.38 0.51 [2.11; 4.63] 

Planung 290 0.00  0.04 1.00 [-3.41; 1.82] 

Überwachung 291 0.00  0.00 1.00 [-3.01; 2.50] 

Regulation 290 0.00  0.21 1.00 [-4.39; 2.34] 

Metakog. Strategien 
(gesamt) 

291 0.01 -0.02 0.72 [-3.60; 2.50] 

Zeitmanagement/ 
ress. Strategien 

290 2.78 2.75 1.01 [1.00; 5.00] 

Metakog. Wissen 292 0.74 0.78 0.16 [0.09; 1.00] 

Metakog.  
Überwachung 

212 1.96 1.88 1.08 [0.00; 8.50] 

Anmerkungen. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp. 
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Lernstrategienutzung: 1 = sehr selten, 2 = selten, 3 = manchmal, 
4 = oft, 5 = sehr oft; Die Subskalen der metakognitiven Strategien (Planung, Überwachung, Regulation) wurden 
z-standardisiert; Tiefenstrategien: berechnet aus den Subskalen Zusammenhänge herstellen, Kritisch Prüfen, 
Organisation; Metakognitive Überwachung: entspricht der Formel Bias; Je höher der Wert, umso schwächer 
die Selbsteinschätzung (Über- oder Unterschätzung der eigenen Leistung). 

In Tabelle 6 werden die Ergebnisse zum strategischen Lernverhalten der Studie-
renden berichtet. In Bezug auf die Lernstrategienutzung der Studierenden ist er-
kennbar, dass die überwiegende Mehrheit der verschiedenen Lernstrategiearten 
von den Studierenden entweder manchmal (z. B. Zeitmanagement/ ressourcenbe-
zogene Strategien, Kritisch Prüfen) oder oft (z. B. Zusammenhänge herstellen, Orga-
nisation) beim Lernen eingesetzt werden. Die Lernstrategie des Zeitmanagements 
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wird im direkten Vergleich zu den anderen Lernstrategien am seltensten genutzt, 
während die Lernstrategie Zusammhänge herstellen am häufigsten Anwendung 
findet. Ein deskriptiver Vergleich der kognitiven (Wiederholung/ Oberflächenstra-
tegien, Zusammenhänge herstellen, Kritisch Prüfen, Organisation (Tiefenstrategien)) 
und ressourcenbezogenen Strategien (Zeitmanagement/ ressourcenbezogene Stra-
tegien) mit den metakognitiven Strategien (Planung, Überwachung, Regulation) ist 
aufgrund deren z-Standardisierung nicht möglich. Darüber hinaus ist außerdem 
festzustellen, dass die Oberflächen- und Tiefenstrategien im deskriptiven Mittel-
wertsvergleich gleichhäufig von den Studierenden beim Lernen eingesetzt wer-
den. Hinsichtlich der metakognitiven Strategien kann ebenfalls aufgrund der z-
Standardisierung keine vergleichende Aussage getroffen werden. 

In Bezug auf die Höhe und Güte des metakognitiven Wissens kann auf Basis des 
Mittelwerts festgestellt werden, dass die Studierenden ein relativ hohes metakog-
nitives Wissen besitzen, da sie durchschnittlich 74 % der möglichen Gesamtpunkt-
zahl im metakognitiven Wissenstest erreichen. Für die metakognitive Überwa-
chung zeigt sich außerdem, dass sich die Studierenden in Bezug auf ihre eigene 
akademische Leistung durchschnittlich um rund 2 Punkte verschätzen (vgl. M = 
1.96). Aufgrund des genutzten Absolutbetrags bei der Berechnung des Indikators 
Bias kann dabei keine Aussage darüber getroffen werden, ob es sich um eine 
durchschnittliche Über- oder Unterschätzung der akademischen Leistung han-
delt, da durch den Indikator nur das Ausmaß an Urteilsverzerrung ermittelt wird 
(vgl. Methodik, Kapitel 3). 

In Tabelle 7 sind die deskriptiven Ergebnisse für die Variablen des Studienenga-
gements und Zeitinvestments dargestellt. Es zeigt sich, dass die Mehrheit der 
Studierenden zu Beginn des Semesters (erster Befragungszeitpunkt) plant (ge-
plante Anwesenheit) die Lehrveranstaltung in der die Befragung stattfand sehr 
häufig (Md = 1; 100 bis 80%) zu besuchen. Dabei darf auf Basis der Ergebnisse 
angenommen werden, dass es sich hierbei um einen Deckeneffekt handelt, was 
sich auch durch die Berechnung des Medians bestätigen lässt. Die tatsächliche 
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung (dritter Befragungszeitpunkt) liegt hingegen 
im Bereich von 79 bis 60 % (Md = 2), sodass auf deskriptiver Ebene eine Abwei-
chung zwischen geplanter und tatsächlicher Anwesenheit erkennbar ist. Auch bei 
der geplanten Prüfungsvorbereitung und der tatsächlichen Prüfungsvorbereitung zeigt 
sich auf deskriptiver Ebene ebenfalls ein solcher Unterschied. So geben die Stu-
dierenden zum ersten Befragungszeitpunkt an, dass sie planen 4 Wochen vor der 
Klausur (Md = 6) mit den Prüfungsvorbereitungen zu beginnen. Zum dritten Be-
fragungszeitpunkt zeigt sich jedoch ein späterer Prüfungsvorbereitungsbeginn 
von 2 Wochen vor der Klausur (tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Md = 4). Die 
durchschnittlich angegebene investierte Lernzeit, die von den Studierenden für 
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ihre Prüfungsvorbereitung aufgewendet wird, liegt zwischen 21 bis 40 Stunden 
(Md = 2). 

Bezüglich der Zufriedenheit mit der Prüfungsvorbereitung zeigt sich, dass die Stu-
dierenden mit dieser durchschnittlich ein wenig unzufrieden sind (Md = 3). Hin-
sichtlich der selbsteingeschätzten Qualität der Prüfungsvorbereitung ist außerdem 
festzustellen, dass die Studierenden diese weder als schlecht noch als gut bewer-
ten (Md = 4). 

Tabelle 7 Deskriptive Ergebnisse des Zeitinvestments und des Studienengagements 

Zeitinvestment/ 
Studienengagement 

n M Md SD 
emp.  

Min - Max 

gepl. Anwesenheit 291 1.21 1.00 0.56 [1.00; 5.00] 

gepl. Prüfungsvorberei-
tung 

292 5.93 6.00 1.65 [1.00; 9.00] 

tats. Anwesenheit 221 2.44 2.00 1.56 [1.00; 5.00] 

tats. Prüfungsvorberei-
tung 

221 4.27 4.00 2.10 [1.00; 9.00] 

Lernzeit 221 2.69 2.00 1.34 [1.00; 6.00] 

Zufriedenheit 217 3.51 3.00 1.66 [1.00; 7.00] 

Qualität 217 3.78 4.00 1.65 [1.00; 7.00] 

Anmerkungen. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp. 
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Gepl. = geplante, tats. = tatsächliche; Gepl./ tats. Anwesenheit 
(in der Lehrveranstaltung): 1 = 100 bis 80%, 2 = 79 bis 60 %, 3 = 59 bis 40 %, 4 = 39 bis 20 %, 5 = 19 bis 0 %; 
Gepl./ tats. (Beginn der) Prüfungsvorbereitung: 1 = < 5 Tage vor der Klausur, 2 = 5 Tage vor der Klausur,                                  
3 = 1 Woche vor der Klausur, 4 = 2 Wochen vor der Klausur, 5 = 3 Wochen vor der Klausur, 6 = 4 Wochen vor 
der Klausur, 7 = 6 Wochen vor der Klausur, 8 = 8 Wochen vor der Klausur, 9 = > 8 Wochen vor der Klausur; 
Lernzeit (in Stunden): 1 = <=20 Stunden, 2 = 21 bis 40 Stunden, 3 = 41 bis 60 Stunden, 4 = 61 bis 80 Stunden, 
5 = 81 bis 100 Stunden, 6 = 101 bis 120 Stunden, 7 = > 120 Stunden; Zufriedenheit: 1 = sehr unzufrieden bis 7 
= sehr zufrieden; Qualität: 1 = sehr schlecht bis 7 = sehr gut. 

In Tabelle 8 sind die deskriptiven Ergebnisse für die motivationale Einstellung 
der Studierenden dargestellt. Hierbei ist zu erkennen, dass sich die Studierenden 
in Bezug auf die eigene Selbstwirksamkeit und den Optimismus tendenziell als 
überdurchschnittlich erleben, denn der Skalenmittelwert würde jeweils einen 
Wert von 2.5 erwarten lassen. Der Mittelwert des Optimismus fällt im deskriptiven 
Vergleich mit der Selbstwirksamkeit etwas höher aus.  
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Tabelle 8 Deskriptive Ergebnisse der motivationalen Einstellung 

Motivationale 
Einstellung 

n M Md SD 
emp. 

Min - Max 

Selbstwirksamkeit 291 2.65 2.60 0.49 [1.20; 3.80] 

Optimismus 291 2.93 3.00 0.79 [1.00; 4.00] 

Anmerkungen. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp. 
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Selbstwirksamkeit/ Optimismus: 1 = stimmt nicht, 2 = stimmt 
kaum, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau. 

Tabelle 9 gibt Aufschluss über die akademische Leistung (Prüfungsleistung) der 
Studierenden. Hierbei zeigt sich, dass die Studierenden durchschnittlich ihren 
ersten Prüfungsversuch absolvieren (Md = 1), wobei insgesamt 31 Studierende 
(11.83 %) den zweiten oder dritten Prüfungsversuch nutzen. Aufgrund der z-
Standardisierung der Prüfungsleistung kann auf deskriptiver Ebene keine wei-
tere Aussage über die akademische Leistung der Studierenden getroffen werden. 

Tabelle 9 Deskriptive Ergebnisse der akademischen Leistung 

Prüfungsleistung N M Md SD 
emp. 

Min - Max 
z- standard.
Prüfungsleistung

262 0.06 0.15 0.98 [-2.83; 2.14] 

Versuch 262 1.16 1.00 0.46 [1.00; 3.00] 
Anmerkungen. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp. 
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Z-standard. Prüfungsleistung: z-Standardisierung in Bezug 
auf die Leistung aller Prüfungsteilnehmenden im jeweiligen Prüfungssemester (Relation); Versuch: 1 = 1. 
Prüfungsversuch, 2 = 2. Prüfungsversuch, 3 = 3. Prüfungsversuch. 

Für die Beantwortung der zweiten deskriptiven Subfragestellung wurden zwei-
seitige Pearson-Korrelationen mit den Variablen des demographischen Hinter-
grunds, des strategischen Lernverhaltens sowie der motivationalen Einstellung 
berechnet. Die Ergebnisse für die Originaldaten sind in Tabelle 10 und Tabelle 11 
dargestellt. Die Ergebnisse für die imputierten Daten finden sich in Anhang A - 
1: „Deskriptive Fragestellung“ wieder. Da die Skalen der Tiefenstrategien und der 
metakognitiven Strategien jeweils aus den dazugehörigen Subskalen gebildet 
wurden, werden die Ergebnisse dieser beiden Strategiearten in einer weiteren Ta-
belle (vgl. Tabelle 11) berichtet, da sich ansonsten Abhängigkeiten mit den Sub-
skalen innerhalb der Korrelationstabelle ergeben hätten. Nachfolgend werden die 
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als zentral identifizierten Ergebnisse aus Tabelle 10 und Tabelle 11 konkreter er-
läutert werden. 

Die überwiegende Mehrheit der signifikanten Korrelationen kann als substantiell 
– mindestens mittlere Effektstärke – oder als hoch bewertet werden. Die höchsten 
Korrelationen ergeben sich zwischen der Zufriedenheit und der Qualität der Prü-
fungsvorbereitung mit r = .73 sowie zwischen der tatsächlichen Prüfungsvorbereitung, 
das heißt dem Zeitraum von Beginn der Prüfungsvorbereitung bis zur Prüfung, 
und der Angabe zur investierten Lernzeit in Stunden mit r = .62. Die tatsächliche 
Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung) korreliert negativ mit den anderen Variablen des Zeitinvestments 
und Studienengagements (tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Lernzeit, Zufrieden-
heit, Qualität). 

Demographischer Hintergrund. Es lässt sich erkennen, dass das Geschlecht (0 = 
männlich, 1 = weiblich) mit den verschiedenen Lernstrategiearten (z. B. Wiederho-
lung/ Oberflächenstrategien, Organisation) sowie mit dem metakognitiven Wissen 
überwiegend positiv korreliert (Ausnahme: Kritisch Prüfen). Die Korrelation mit 
der Selbstwirksamkeit fällt negativ aus, was dafürspricht dass männliche Studie-
rende in der Befragung eine höhere Selbstwirksamkeit als weibliche Studierende 
angeben. Hinsichtlich des Alters ist erkennbar, dass das Alter signifikant negativ 
mit den Lernstrategien der Wiederholung/ Oberflächenstrategien sowie mit der Re-
gulation korreliert. Der Zusammenhang mit der Lernstrategie des Zeitmanage-
ments/ ressourcenbezogene Strategien und der geplanten Prüfungsvorbereitung im 
Sinne des Zeitraums von Beginn der Prüfungsvorbereitung bis zur Prüfung, 
steht mit dem Alter in positiven Zusammenhang. Auch die Selbstwirksamkeit kor-
reliert mit dem Alter der Studierenden positiv. In Bezug auf das Abitur (je gerin-
ger der Wert, umso besser die Abiturnote) zeigen sich signifikant negative Kor-
relationen mit den Lernstrategien Kritisch Prüfen, Regulation und den Tiefenstra-
tegien sowie mit dem metakognitiven Wissen, der Zufriedenheit und der Qualität der 
Prüfungsvorbereitung als auch mit der Selbstwirksamkeit. Das bedeutet, dass eine 
höhere Vorleistung im Sinne der Abiturnote mit höhere Werten in diesen Berei-
chen einhergeht. 

Strategisches Lernverhalten. Auch in Bezug auf die Lernstrategien zeigen sich sub-
stantielle Effekte. So stehen beispielsweise alle anderen Lernstrategiearten mit 
der metakognitiven Strategie der Überwachung in einem positiven Zusammen-
hang. Die Lernstrategie der Planung (metakognitive Strategien) korreliert beispiels-
weise positiv mit den kognitiven Lernstrategien der Wiederholung/ Oberflä-
chenstrategien und der Organisation. Die Regulation (metakognitive Strategien) steht 
mit den kognitiven Lernstrategien Zusammenhänge herstellen und Organisation in 
positiven Zusammenhang. Die Tiefenstrategien korrelieren positiv mit den me-



4. Ergebnisse

156 

takognitiven Strategien um r = .43. Für das metakognitive Wissen zeigt sich außer-
dem eine negative Korrelation mit der Lernstrategie Wiederholung/ Oberflä-
chenstrategien sowie eine positive Korrelation mit der Lernstrategie Organisation. 
Die metakognitiven Strategien (Planung, Überwachung, Regulation) stehen mit dem 
metakognitiven Wissen in keinem signifikanten Zusammenhang. Die metakogni-
tive Überwachung korreliert mit dem metakognitiven Wissen hingegen negativ. Das 
bedeutet, dass ein höheres metakognitives Wissen mit einer günstigeren Selbst-
einschätzung im Sinne der metakognitiven Überwachung (niedriger Wert) einher-
geht. 

Selbsteinschätzung. Hinsichtlich der Variablen zur Selbsteinschätzung zeigt sich 
außerdem, dass die Zufriedenheit mit der Prüfungsleistung mit der Lernstrategie 
Organisation und Überwachung sowie mit den verschiedenen Facetten des Zeitin-
vestments (z. B. tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Lernzeit) positiv in Verbindung 
steht. Die beurteilte Qualität der Prüfungsvorbereitung steht außerdem in positiven 
Zusammenhang mit den Lernstrategien Wiederholung/ Oberflächenstrategien, Pla-
nung und Regulation sowie mit den verschiedenen Facetten des Zeitinvestments 
(z. B. tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Lernzeit). 

Motivationale Einstellung. Die Selbstwirksamkeit korreliert mit der Lernstrategie 
Wiederholung/ Oberflächenstrategien negativ und mit den Lernstrategien Zusam-
menhänge herstellen, Kritisch Prüfen (Tiefenstrategien), Planung und Überwachung 
(metakognitive Strategien) positiv. In Bezug auf die Lernzeit zeigt sich außerdem 
eine negative Korrelation. Hinsichtlich des Optimismus ist für die Lernstrategien 
Zusammenhänge herstellen, Organisation (Tiefenstrategien), Planung und Überwa-
chung (metakognitive Strategien) jeweils ebenfalls eine positive Korrelation festzu-
stellen. 
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Tabelle 11 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen für die Tiefenstrategien und die me-
takognitiven Strategien 

4.2 Akademische Leistung 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse für die beiden Subfragestellungen zur 
akademischen Leistung berichtet: 

F.1c: In welchem Zusammenhang steht der demographische Hintergrund, das strate-
gische Lernverhalten (ohne metakognitive Überwachung) und die motivationale Ein-
stellung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen
Leistung?

Tiefenstrategien Metakognitive Strategien 

Geschlecht  .03  .07  

Alter  .02  -.06  

Semester -.03  -.14 * 

Abitur1 -.17 * -.10  

Oberflächenstrategien -.03  .28 ** 

Tiefenstrategien - .43 ** 

Metakognitive Str.  .43 ** - 

Ressourcenb. Str.  .23 ** .43 ** 

Metakognitives Wissen .13  .07  

Metakog. Überw.2 .06  -.03  

Gepl. Anwesenheit3 -.03  -.10  

Tats. Anwesenheit3 -.15  -.12  

Gepl. Prüfungsvorb. -.01  .12 * 

Tats. Prüfungsvorb. .09  .21 * 

Lernzeit .10  .10  

Zufriedenheit .24 ** .25 ** 

Qualität .12  .24 ** 

Selbstwirksamkeit .19 ** .21 ** 

Optimismus .14 * .19 ** 
Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; *p < .05; **p < .01; 1Abitur: eine starke Abiturleistung 
entspricht einem niedrigeren Wert, 2Metakognitive Überwachung: je höher der Wert, umso schwächer die 
metakognitive Überwachung; 3Gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert,  umso höher die Anwesen-
heit in der Lehrveranstaltung; n liegt zwischen 112 und 291. 
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F.1d (explorativ): Zeigen sich differentielle Effekte hinsichtlich der Aufgabenform (ge-
schlossen vs. halboffen) in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem demographi-
schen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten sowie der motivationalen Einstel-
lung mit der akademischen Leistung? 

In den nachfolgenden beschriebenen Analysen wird darauf verzichtet werden, 
die Ergebnisse für alle einzelnen Subskalen der Lernstrategienutzung (z. B. Kri-
tisch Prüfen (Tiefenstrategien), Planung (metakognitive Strategien)) zu berichten. 
Diese Vorgehensweise dient dabei der Erhöhung der Übersichtlichkeit in Bezug 
auf die Ergebnispräsentation und berücksichtigt dabei außerdem den Umstand 
der als ungünstig zu bewertenden internen Konsistenzen der einzelnen Sub-
skalen der unterschiedlichen Lernstrategiearten (vgl. Methodik, Kapitel 3). Aus 
diesem Grund werden in den weiteren Analysen nur noch Auswertungen mit 
den übergeordneten Skalen der verschiedenen Lernstrategiearten, das heißt den 
Oberflächenstrategien, den Tiefenstrategien, den metakognitiven Strategien und den 
ressourcenbezogenen Strategien erfolgen. 

Zunächst soll Subfragestellung F.1c mit Hilfe von zweiseitigen Pearson-Korrela-
tionen beantwortet werden. Aufbauend auf diese Analysen werden in einem 
nachfolgenden Schritt weitere Analysen (z. B. schrittweise multiple Regressions-
analyse) durchgeführt. Es wird außerdem darauf verzichtet, die Korrelation zwi-
schen der akademischen Leistung und der metakognitiven Überwachung zu berich-
ten, da aufgrund der Berechnungsweise des Kennwerts der metakognitiven Über-
wachung eine Abhängigkeit zwischen beiden Faktoren gegeben ist. Die zusätzli-
chen Ergebnisse für die Analysen mit den imputierten Daten finden sich in An-
hang A-2 „Akademische Leistung“ wieder. 

In Tabelle 12 ist zu erkennen, dass das Semester, das Abitur (je niedriger der Wert, 
umso besser die Abiturnote), die Tiefenstrategien, die metakognitiven Strategien, 
das metakognitive Wissen (mit Ausnahme der geschlossenen Fragen), die tatsächliche 
Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung), die tatsächliche Prüfungsvorbereitung, die Lernzeit sowie die selbstein-
geschätzte Zufriedenheit und Qualität der Prüfungsvorbereitung signifikant mit den 
Variablen der akademischen Leistung (geschlossene Fragen, offene Fragen, z-stan-
dardisierte Prüfungsleistung) der Studierenden in Zusammenhang stehen. Diese 
Korrelationen sind als substantiell oder hoch zu bewerten. Die höchsten Korrela-
tionen ergeben sich jeweils mit der selbsteingeschätzten Zufriedenheit und Qualität 
der Prüfungsvorbereitung.  
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Tabelle 12 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen für die akademische Leistung 

Geschlossene Fragen Offene Fragen 
z-standardisierte
Prüfungsleistung

Demographischer 
Hintergrund 
Geschlecht -.08 -.02 -.04 

Alter -.06   -.06 -.03 

Semester -.16 ** -.19 ** -.21 ** 

Abitur1 -.32 ** -.41 ** -.43 ** 

Strategisches  
Lernverhalten 
Oberflächenstra. .12 .16 * .14 

Tiefenstrategien .17 * .27 ** .25 ** 

Metakognitive Stra. .04 .21 ** .18 * 

Ressourcenb. Stra. -.03 .09 .10 

Metakog. Wissen .14 .18 * .20 ** 

Gepl. Anwesenheit2 -.03 -.05 -.06 

Tats. Anwesenheit2 -.17 * -.28 ** -.29 ** 

Gepl. Prüfungsvorb. -.09 .01 -.03 

Tats. Prüfungsvorb. .27 ** .35 ** .31 ** 

Lernzeit .25 ** .30 ** .26 ** 

Zufriedenheit .42 ** .56 ** .54 ** 

Qualität .44 ** .57 ** .55 ** 

Motivationale  
Einstellung 
Selbstwirksamkeit -.05 .05 .03 

Optimismus -.07 .04 .02 
Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; *p < .05; **p < .01; 1Abitur: eine starke Abiturleistung 
entspricht einem niedrigeren Wert; 2Gepl./tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung; n liegt zwischen 154 und 262. 

Zur vollständigen Beantwortung von Subfragestellung F.1c wurde außerdem 
eine schrittweise multiple Regressionsanalyse durchgeführt (vgl. Tabelle 13). Die 
abhängige Variable stellte hierbei die z-standardisierte Prüfungsleistung (akademi-
sche Leistung) der Studierenden dar. Die Regressionsanalyse wurde in insgesamt 
drei Teilschritten durchgeführt, sodass in einem ersten Schritt zunächst die Prä-
diktivität des demographischen Hintergrunds sowie in einem zweiten Schritt die 
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Prädiktivität des strategische Lernverhaltens für die akademische Leistung be-
rechnet wurden. Die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) 
wurde innerhalb der multiplen Regressionsanalyse nicht berücksichtigt, da die 
Korrelationsanalysen (vgl. Tabelle 12) bereits gezeigt hatten, dass es keinen Zu-
sammenhang zwischen der motivationalen Einstellung und der akademischen 
Leistung gibt. In einem letzten und dritten Schritt werden alle genutzten Variab-
len aus dem ersten und zweiten Schritt der multiplen Regressionsanalyse in die 
Analyse einbezogen. 

Tabelle 13 Schrittweise multiple Regressionsanalyse für die abhängige Variable der 
akademischen Leistung 

 Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 
B SE(B) β B SE(B)     β B SE(B) β 

Konstante 1.82 0.43  -2.07 0.75  0.14 0.91  

Demographie  

 

   

Geschlecht (1 = ♀) -0.11 0.14 - 0.05 -0.11 0.16 -0.05 
Alter  0.00 0.02  0.00 -0.02 0.03 -0.07 
Semester -0.09 0.04 -0.13* -0.06 0.06 -0.07 
Abitur1 -0.39 0.06 -0.40*** -0.35 0.07 -0.38*** 

Str. Lernverhalten 

 

    

Obeflächenstr.  0.14 0.08  0.15  0.17 0.07  0.19* 
Tiefenstrategien  0.32 0.16  0.18*  0.24 0.15  0.13 
Metakognitive Str.  0.17 0.14  0.12  0.16 0.13  0.11 
Ressourcenb. Str. -0.03 0.08 -0.03 -0.00 0.07 -0.00 
Metakog. Wissen  1.04 0.48  0.17*  0.84 0.46  0.14 

R²korr 0.18, p < .001,  
f2 = 0.22 

0.09, p < .01,  
f2 = 0.10 

0.24, p < .001,  
f2 = 0.32 

Anmerkungen. B = nicht standardisierter Regressionskoeffizient, SE(B) = nicht standardisierter Standard-
fehler β = standardisierter Regressionskoeffizient; R²korr = Modellgüte; f2 = Effekstärke nach Cohen; 1Abi-
tur: eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; * p < .05; ** p < .01 ***,  p < .001;             
AV = z-standardisierte Prüfungsleistung. 

In Tabelle 13 sind die Ergebnisse der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse 
dargestellt. Im ersten Schritt zeigt sich sowohl das Abitur als auch das Semester 
der Studierenden zum jeweiligen Befragungszeitpunkt als statistisch bedeutsam 
für die akademische Leistung. Im zweiten Schritt der Analyse ist dies sowohl für 
die Tiefenstrategien als auch für das metakognitive Wissen der Fall. Die Oberflä-
chenstrategien werden hingegen knapp nicht signifikant (p = .07). 
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Im dritten und letzten Schritt der multiplen Regressionsanalyse wurden sowohl 
der demographische Hintergrund als auch das strategische Lernverhalten als Prä-
diktoren für die akademische Leistung einbezogen. Dabei ist insgesamt zu erken-
nen, dass dieses Modell im Vergleich zu den vorangegangenen Modellen (Schritt 
1 und Schritt 2), einen höheren Anteil an Varianz hinsichtlich der abhängigen 
Variable aufklärt. Es zeigen sich in diesem Schritt sowohl das Abitur, als auch die 
Oberflächenstrategien als statistisch bedeutsam. Die Tiefenstrategien (p = .11) sowie 
das metakognitive Wissen (p = .07) werden hingegen nicht, beziehungsweise knapp 
nicht signifikant. 

Damit kann auf Basis der letzten Analyse (Schritt 3) für Subfragestellung F.1c 
geschlussfolgert werden, dass sich bei einer gemeinsamen Betrachtung aller Va-
riablen in einem Modell, sowohl das Abitur als auch die Oberflächenstrategien als 
prädiktiv für die akademische Leistung erweisen und zur Varianzaufklärung bezo-
gen auf die akademische Leistung der Studierenden beitragen. In dieser gemein-
samen Betrachtung, das heißt vor allem unter Berücksichtigung des Abiturs, wer-
den dagegen die bedeutsamen Korrelationen der Tiefenstrategien und des metakog-
nitiven Wissens aus dem zweiten Schritt der Analyse nicht mehr signifikant. 

Für die Beantwortung der explorativen Subfragestellung F.1d müssen die Korre-
lationskoeffizienten der geschlossenen und offenen Fragen auf statistische Unter-
schiedlichkeit überprüft werden. Zu diesem Zweck sollte jedoch die Stichproben-
größe aller in die jeweilige Analyse einzubeziehender Korrelationskoeffizienten 
gleich groß sein. Da dies in den Originaldaten aufgrund der fehlenden Werte 
nicht der Fall ist und die Stichprobengröße zwischen den einzelnen Korrelations-
koeffizienten mehr oder weniger stark schwankt (vgl. Anmerkungen Tabelle 12), 
wird an dieser Stelle darauf verzichtet werden diese Berechnungen mit den Ori-
ginaldaten durchzuführen. Subfragestellung F.1d wird daher lediglich mit Hilfe 
der imputierten Daten überprüft da hier für die Analysen eine gleich große Stich-
probengröße zur Verfügung steht (vgl. Anhang A-2 „Akademische Leistung“). 

4.3 Studienengagement und Zeitinvestment 

Nachfolgend werden die Ergebnisse zur Beantwortung der beiden Subfragestel-
lungen bezogen auf das Studienengagement und Zeitinvestment berichtet: 

F.1e Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Studienengagement (Besuch der Lehrveranstaltung) fest?
F.1f Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Beginn der Prüfungsvorbereitung fest?

Die ergänzenden Ergebnisse der Analysen für die imputierten Daten finden sich 
in Anhang A-3 „Studienengagement und Zeitinvestment“ wieder. 
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In Bezug auf Subfragestellung F.1e und den Besuch der Lehrveranstaltung, 
wurde die geplante Anwesenheit (M = 1.17, SD = 0.52) der Studierenden zum ers-
ten Befragungszeitpunkt in der Lehrveranstaltung mit der tatsächlichen Anwesen-
heit (M = 2.21, SD = 1.51) zum dritten Befragungszeitpunkt mittels t-Test für ab-
hängige Stichproben verglichen (n = 144). Dabei bedeutet ein niedrigerer Wert 
auf den Variablen der Anwesenheit, dass die Studierenden angaben häufiger in 
der Lehrveranstaltung anwesend zu sein. Mit Hilfe dieser Analyse konnte eine 
signifikante Differenz von -1.04, 95%CI [-1.27, -0.80], t (143) = -8.707, p < .001 
festgestellt werden was einer Effektstärke von d = -0.73 entspricht. Die Studieren-
den waren damit retrospektiv betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) weniger 
häufig in der Lehrveranstaltung anwesend als sie dies prospektiv geplant hatten 
(erster Befragungszeitpunkt). 

In Bezug auf die zweite Subfragestellung F.1f und die zeitliche Planung zum Be-
ginn der Prüfungsvorbereitung wird die geplante Prüfungsvorbereitung (M = 5.96, 
SD = 1.67) zum ersten Befragungszeitpunkt mit der tatsächlichen Prüfungsvorbe-
reitung (M = 4.42, SD = 2.12) zum dritten Befragungszeitpunkt der Studierenden, 
ebenfalls mit Hilfe eines t-Test für abhängige Stichproben verglichen (n = 144). 
Dabei bedeutet ein höherer Wert auf der Variable der Prüfungsvorbereitung, dass 
die Studierenden frühzeitiger mit der Prüfungsvorbereitung begonnen haben be-
ziehungsweise zu beginnen geplant haben. Auch hierbei zeigte sich eine signifi-
kante Differenz von 1.54, 95%CI [1.15; 1.94], t (143) = 7.755, p < .001, was einer 
Effektstärke von d = 0.65 entspricht. Die Studierenden haben damit retrospektiv 
betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) später mit ihren Prüfungsvorbereitun-
gen begonnen als sie dies prospektiv geplant hatten (erster Befragungszeitpunkt). 

Somit kann für beide Subfragestellungen F.1e und F.1f festgestellt werden, dass 
die Studierenden über das Semester hinweg weder an ihrem Plan zum Besuch 
der Lehrveranstaltung (Anwesenheit) noch zum Beginn der Prüfungsvorbereitung 
festgehalten haben. 

4.4 Unterschiede hinsichtlich der Studiendauer 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zur Beantwortung der folgenden Sub-
fragestellung berichtet: 

F.1g: Gibt es einen Unterschied zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfängern 
und Studienfortgeschrittenen aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das stra-
tegische Lernverhalten, die motivationale Einstellung und die akademische Leistung? 

Die Beantwortung dieser Subfragestellung F.1g erfolgt mittels Mann-Whitney-U-
Test, da sich für die meisten Variablen ein n < 30 für die Gruppe der Studienfort-
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geschrittenen ergeben hatte. Aufgrund der Nutzung dieses Testverfahrens konn-
ten die Berechnungen nur für die Originaldaten durchgeführt werden, da durch 
die Nutzung des Mann-Whitney-U-Tests lediglich Ergebnisse für die einzelnen 
Imputationen (N = 10) erzielt werden können jedoch kein gepooltes Gesamter-
gebnis. Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 14 dargestellt. 

Nachfolgend wird nur auf signifikante Unterschiede aus Tabelle 14 näher einge-
gangen werden. In Bezug auf das strategische Lernverhalten zeigt sich ein signi-
fikanter Unterschied hinsichtlich der metakognitiven Strategien, der geplanten An-
wesenheit, der tatsächlichen Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso höher die 
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) sowie der geplanten Prüfungsvorbereitung. 
Bei näherer Betrachtung dieser Unterschiede ist für die metakognitiven Strategien 
erkennbar, dass die Studienanfängerinnen/ Studienanfänger, das heißt die Stu-
dierenden aus dem ersten und zweiten Semester häufiger auf die Nutzung dieser 
Strategieart zurückgreifen als die Studienfortgeschrittenen. In Bezug auf die ge-
plante Anwesenheit kann aufgrund des Medians keine konkretere Aussage getrof-
fen werden, da der Median in beiden Gruppen gleich hoch ausfällt. 

Für die tatsächliche Anwesenheit zeigt sich, dass die Studienfortgeschrittenen die 
Lehrveranstaltung weniger häufig besuchen als die Studienanfängerinnen/ Stu-
dienanfänger. Jedoch planen die Studienfortgeschrittenen (geplante Prüfungsvor-
bereitung) frühzeitiger mit den Prüfungsvorbereitungen zu beginnen. Dabei ist 
jedoch festzustellen, dass sie an diesem Plan nicht festhalten (tatsächliche Prü-
fungsvorbereitung). Keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen 
können für die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) aufge-
funden werden. In Bezug auf die akademische Leistung zeigt sich, dass die Stu-
dienfortgeschrittenen eine schwächere akademische Leistung als die Studienan-
fängerinnen/ Studienanfänger erzielen. 

Somit lässt sich für Subfragestellung F.1g die Aussage treffen, dass es einen Un-
terschied zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfänger und Studienfortge-
schrittenen in Bezug auf die Lernstrategienutzung der metakognitiven Strategien, 
dem Studienengagement und Zeitinvestment (geplante und tatsächliche Anwesen-
heit, geplante Prüfungsvorbereitung) sowie der akademischen Leistung gibt. 
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Tabelle 14 Unterschiede zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfänger und Stu-
dienfortgeschrittenen 

  Studierdauer 

 A F 
U Z d  Md Md 

Strat. Lernverhalten 

Oberflächenstr. 3.50  4.00 1648.00 -1.26 -0.18 

Tiefenstrategien 3.38  3.38 1773.50 -0.77 -0.11 

Metakognitive Str. 0.00 -0.17 2770.50 -2.37* -0.28 

Ressourcenb. Str. 2.75  2.50 3370.50 -0.94 -0.11 

Metakog.Wissen 0.78  0.75 3634.50 -0.38 -0.04 

Metakog. Überw.1 1.88  2.00 3527.00 -0.89 -0.12 

Gepl. Anwesenheit2 1.00  1.00 2893.50    -3.25** -0.39 

Tats. Anwesenheit2 2.00  3.00 2874.50    -3.24** -0.45 

Gepl. Prüfungsvorb. 6.00  8.00 1564.50     -5.30*** -0.65 

Tats. Prüfungsvorb. 4.00  4.00 3980.00 -0.22 -0.03 

Lernzeit 2.00  3.00 3590.00 -1.26 -0.17 

Motivat. Einstellung 

Selbstwirksamkeit 2.60  2.60 3420.00 -0.86 -0.10 

Optimismus 3.00  3.00 3217.50 -1.37 -0.16 

Akadem. Leistung 

z-stand. Prüfungsl. 0.20 -0.48 4067.50    -3.34** -0.42 
Anmerkungen. A = Anfängerinnen/ Anfänger, F = Fortgeschrittene; Md = Median; d = Cohens d;             
*p < .05, **p < .01, ***p < .001; 1metakognitive Überwachung: je höher der Wert, umso schwächer die 
metakognitive Überwachung; 2gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die Anwesen-
heit in der Lehrveranstaltung; Anfängerinnen/ Anfänger: Studierende im ersten oder zweiten Semester 
(n zwischen 164 bis 262); Fortgeschrittene: Studierende ab dem dritten Semester (n zwischen 21 und 
56). 
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4.5 Unterschiede zwischen den Geschlechtern 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse für die Subfragestellung zu möglichen 
Geschlechterunterschieden berichtet: 

F.1h: Gibt es einen Unterschied zwischen weiblichen und männlichen Studierenden
aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das strategische Lernverhalten, die mo-
tivationale Einstellung und die akademische Leistung?

Die ergänzenden Ergebnisse für die Analysen mit den imputierten Daten finden 
sich in Anhang A-4 „Unterschiede zwischen den Geschlechtern“ wieder. Es handelt 
sich bei den nachfolgenden Analysen um t-Tests für unabhängige Stichproben. 

Hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens zeigen sich, wie in Tabelle 15 zu 
erkennen, signifikante Unterschiede zu Gunsten des weiblichen Geschlechts für 
die Oberflächenstrategien, die ressourcenbezogenen Strategien sowie für das metakog-
nitive Wissen. Ein potentieller Unterschied in Bezug auf die Lernzeit wurde knapp 
nicht signifikant (p = .07). Hinsichtlich der motivationalen Einstellung kann für 
die Selbstwirksamkeit zu Gunsten des männlichen Geschlechts ein signifikanter 
Unterschied zwischen den Geschlechtern festgestellt werden. Kein signifikanter 
Unterschied konnte zwischen den Geschlechtern in Bezug auf die akademische 
Leistung (z-standardisierte Prüfungsleistung) aufgefunden werden. 

Somit kann für die Subfragestellung F.1h festgestellt werden, dass es signifikante 
Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Oberflächenstrategien, der ressourcenbe-
zogenen Strategien, dem metakognitiven Wissen und der Selbstwirksamkeit gibt. 

Tabelle 15 Unterschiede zwischen weiblichen und männlichen Studierenden 

Geschlechterunterschiede 

♀ ♂
diff ♀ – ♂ 

t 
(df) 

d 
M (SD) M (SD) 

Oberflächenstr. 
3.53 

(0.96) 
 3.15 
(0.90) 

 0.38 
2.576 

(89.965)* 
 0.42 

Tiefenstrategien 
3.42 

(0.50) 
 3.39 
(0.52) 

 0.03 
0.388 

(82.902) 
 0.06 

Metakog. Str. 
0.04 

(0.67) 
-0.08
(0.85)

 0.12 
1.055 

(94.469) 
 0.15 

Ressourcenb. Str. 
2.87 

(1.01) 
 2.48 
(0.98) 

 0.39 
2.863 

(112.181)** 
 0.40 

Metakog.Wissen 
0.75 

(0.15) 
 0.70 
(0.17) 

 0.05 
2.152 

(101.973)* 
 0.30 
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 ♀ ♂ 
diff ♀ – ♂ 

t  
(df) 

d 
 M (SD) M (SD) 

Metakog. Überw.1 1.90 
(1.12) 

 2.16 
(0.87) 

-0.26 
-1.610 

(81.387) 
-0.27 

Gepl.  
Anwesenheit2 

1.19 
(0.46) 

 1.26 
(0.80) 

-0.07 
-0.695 

(80.859) 
-0.10 

Tats.  
Anwesenheit2 

2.35 
(1.52) 

 2.79 
(1.66) 

-0.44 
-1.576 

(60.337) 
-0.27 

Gepl.  
Prüfungsvorb. 

5.99 
(1.57) 

 5.75 
(1.89) 

 0.24 
0.939 

(96.929) 
 0.13 

Tats.  
Prüfungsvorb. 

4.34 
(2.18) 

 3.95 
(1.72) 

 0.39 
1.261 

(78.279) 
 0.21 

Lernzeit 
2.77 

(1.37) 
 2.37 
(1.22) 

 0.40 
1.878 

(69.930) 
 0.32 

Selbstwirksamkeit 
2.60 

(0.46) 
 2.82 
(0.55) 

-0.22 
 -3.071 

(97.717)** 
-0.43 

Optimismus 
2.92 

(0.79) 
 2.96 
(0.83) 

-0.04 
 -0.372 

(106.981) 
-0.05 

z-stand. Prüfungsl. 
0.04 

(0.99) 
 0.14 
(0.95) 

-0.10 
 -0.644 

(80.913) 
-0.10 

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, df = Freiheitsgrade, d = Hedges g, wird ana-
log zur Effekstärke Cohens d interpretiert; Die Ergebnisse der Auswertungen entsprechen dem Welch-
Test; **p < .01, ***p < .001; 1Metakognitive Überwachung: je höher der Wert, umso schwächer die me-
takognitive Überwachung; 2Gepl./tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit 
in der Lehrveranstaltung; ♀: n = 157 bis 223; ♂: n = 43 bis 68. 
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4.6 Mediatoranalysen 

Dieses Kapitel befasst sich mit den drei Subfragestellungen, die sich mit mögli-
chen Mediatoreffekten hinsichtlich der Lernstrategienutzung beschäftigen: 

F.1i: Wird der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen
Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

F.1j: Wird der Zusammenhang zwischen dem Optimismus und der akademischen Leis-
tung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

F.1k: Wird der Zusammenhang zwischen dem metakogntiven Wissen und der akade-
mischen Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

Als Grundlage für die Durchführung der Mediatoranalysen und zur Überprü-
fung der einzelnen Subfragestellungen wurden die gewonnenen Ergebnisse aus 
Subfragestellung F.1b berücksichtigt. 

Hierbei konnte gezeigt werden, dass die Selbstwirksamkeit mit den Tiefenstrate-
gien, den metakognitiven Strategien und den Oberflächenstrategien signifikant in 
Zusammenhang steht. Hinsichtlich des Optimismus konnte sowohl ein signifi-
kanter Zusammenhang mit den Tiefenstrategien als auch mit den metakognitiven 
Strategien belegt werden. Ein Zusammenhang zwischen der akademischen Leis-
tung (z-standardisierte Prüfungsleistung) und der motivationalen Einstellung 
(Selbstwirksamkeit, Optimismus) konnte hingegen durch die Daten nicht nachge-
wiesen werden. 

Hinsichtlich des metakognitiven Wissens zeigte sich sowohl ein Zusammenhang 
mit den Oberflächenstrategien als auch mit der akademischen Leistung (z-standar-
disierte Prüfungsleistung), sodass für diese Beziehung ebenfalls ein möglicher Me-
diatorseffekt überprüft werden soll. 

In den nun nachfolgenden Mediatoranalysen werden daher nur jene Lernstrate-
giearten als potentielle Mediatoren überprüft, die signifikante Zusammenhänge 
mit der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) oder dem me-
takognitiven Wissen in den vorherigen Analysen aufwiesen. 

Die Mediatoranalysen wurden dabei mit Hilfe des PROCESS-Macros für SPSS 
sowie auf Basis der vorgeschlagenen Prozedur nach Hayes (2018) und unter Be-
rücksichtigung der Hinweise und Darstellungsvorschläge nach Field (2018) 
durchgeführt (vgl. auch Methodik, Kapitel 3). Eine Analyse mit den imputierten 
Daten war daher nicht möglich. 
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Selbstwirksamkeit und Lernstrategienutzung 

Zunächst werden die Tiefenstrategien als potentieller Mediator zwischen der 
Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung überprüft. Die genutzte Stichpro-
bengröße lag bei n = 154. 

Mit Hilfe der Mediatoranalyse konnte zwar kein direkter Effekt der Selbstwirksam-
keit auf die akademische Leistung nachgewiesen werden (vgl. Abbildung 23), je-
doch ein signifikanter indirekter Effekt der Selbstwirksamkeit vermittelt über die 
Tiefenstrategien auf die akademische Leistung. Der standardisierte indirekte Effekt 
lag bei β = 0.05, 95%CI [0.004; 0.118]. 

Auch hinsichtlich der metakognitiven Strategien zeigt sich ein ähnliches Bild, so-
dass auch hier ein indirekter Effekt für die Selbstwirksamkeit über die metakogni-
tiven Strategien auf die akademische Leistung vermittelt wird. Dieser standardisierte 

b = 0.26, p < .05 b = 0.33, p < .01 

Metakognitive Strategien 

Selbstwirksamkeit Akademische Leistung 

Direkter Effekt: b = -0.03, n.s. 

Indirekter Effekt: b = 0.09, 95%CI [0.01; 0.19] 

Abbildung 24 Metakognitive Strategien als potentieller Mediator zwischen der Selbst-
wirksamkeit und der akademischen Leistung 

b = 0.44, p < .01 b = 0.22, p < .01 

Tiefenstrategien 

Selbstwirksamkeit Akademische Leistung 

Direkter Effekt: b = -0.01, n.s. 

Indirekter Effekt: b = 0.10, 95%CI [0.01, 0.23] 

Abbildung 23 Tiefenstrategien als potentieller Mediator zwischen der Selbstwirksam-
keit und der akademischen Leistung 
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indirekte Effekt lag bei β = 0.04, 95%CI [0.01; 0.10]. Die genutzte Stichproben-
größe betrug n = 185. Die Ergebnisse dieser Analyse sind in Abbildung 24 darge-
stellt. 

Für die Oberflächenstrategien kann hingegen mit Hilfe der Mediatoranalyse kein 
indirekter Effekt für die Selbstwirksamkeit auf die akademische Leistung festgestellt 
werden (vgl. Abbildung 25). Damit zeigt sich auch der standardisierte indirekte 
Effekt β = -.02, 95%CI [-0.06; 0.00] als nicht signifikant. Die Stichprobengröße lag 
bei n = 154. 

Für Subfragestellung F.1i lässt sich daher feststellen, dass sich sowohl die Tie-
fenstrategien als auch die metakognitiven Strategien als partielle Mediatoren in Be-
zug auf die Beziehung zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen Leis-
tung erweisen. Bei den Oberflächenstrategien zeigt sich dies hingegen nicht. 

Optimismus und Lernstrategienutzung 

Das Ergebnis für die Mediatoranalyse in Bezug auf die Tiefenstrategien als poten-
tieller Mediator für den Optimismus ist in Abbildung 27 dargestellt. Dabei zeigt 
sich, dass der direkte Effekt des Optimismus auf die Tiefenstrategien nicht signifi-
kant beziehungsweise knapp nicht signifikant wird. Auch der indirekte Effekt des 
Optimismus vermittelt über die Tiefenstrategien auf die akademische Leistung wird 
ebenso nicht signifikant. Der standardisierte indirekte Effekt lag bei β = 0.03, 
95%CI [-0.03; 0.08] und ist ebenfalls nicht signifikant. Die Stichprobengröße be-
trug n = 154. 

b = -0.31, n.s. (p = .06) 

Oberflächenstrategien 

Selbstwirksamkeit Akademische Leistung 

b = 0.14, n.s. (p = .07) 

Direkter Effekt: b = 0.13, n.s. 

Indirekter Effekt: b = -0.04, 95%CI [-0.12, 0.00] 

Abbildung 25 Oberflächenstrategien als potentieller Mediator zwischen der Selbstwirk-
samkeit und der akademischen Leistung 
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In Bezug auf die metakognitiven Strategien kann ein signifikanter indirekter Effekt 
für den Optimismus vermittelt über die metakognitiven Strategien auf die akademi-
sche Leistung festgestellt werden (vgl. Abbildung 26). Der standardisierte indirekte 
Effekt betrug β = 0.03, 95%CI [0.003; 0.075]. Die Stichprobengröße lag bei                         
n = 185. 

Für die zweite Subfragestellung F.1j kann daher festgestellt werden, dass sich die 
metakognitiven Strategien als partieller Mediator für den Optimismus hinsichtlich 
der akademischen Leistung erweisen konnten. Die Tiefenstrategien konnten dies 
hingegen nicht.  

b = 0.44, p < .01 b = 0.08, n.s. (p = .12) 
Tiefenstrategien 

Optimismus Akademische Leistung 

Direkter Effekt: b = 0.01, n.s. 

Indirekter Effekt: b = 0.04, 95%CI [-0.00, 0.09] 

Abbildung 27 Tiefenstrategien als potentieller Mediator zwischen dem Optimismus 
und der akademischen Leistung 

b = 0.26, p < .05 b = 0.15, p < .05 
Metakognitive Strategien 

Optimismus Akademische Leistung 

Direkter Effekt: b = -0.02, n.s. 

Indirekter Effekt: b = 0.04, 95%CI [0.004, 0.091] 

Abbildung 26 Metakognitive Strategien als potentieller Mediator zwischen dem Opti-
mismus und der akademischen Leistung 
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Metakognitives Wissen und Lernstrategienutzung 

Das Ergebnis der Mediatoranalyse für die Oberflächenstrategien als potentieller 
Mediator für das metakognitive Wissen ist in Abbildung 28 dargestellt. Dabei zeigt 
sich, dass das metakognitive Wissen einen signifikanten negativen Effekt auf die 
Oberflächenstrategien besitzt sowie einen positiven Effekt auf die akademische Leis-
tung. Das bedeutet, dass ein höheres metakognitives Wissen mit einer geringeren 
Nutzung von Oberflächenstrategien einhergeht. Ein höheres metakognitives Wissen 
führt hingegen zu einer höheren akademischen Leistung. 

Der indirekte Effekt des metakognitiven Wissens vermittelt über die Oberflä-
chenstrategien auf die akademische Leistung wird ebenfalls signifikant. Dabei lag 
der standardisierte indirekte Effekt bei β = -0.03, 95%CI [-0.0826; -0.0001]. Die 
Stichprobengröße betrug n = 154. 

Für die dritte Subfragestellung F.1j kann daher festgestellt werden, dass der Zu-
sammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen und der akademischen Leis-
tung durch die Oberflächenstrategien partiell mediiert wird. 

Eine potentielle Mediation durch die Tiefenstrategien wurde in Bezug auf das me-
takognitive Wissen nicht überprüft, da kein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen dem metakognitiven Wissen und den Tiefenstrategien mit Hilfe der vorheri-
gen Analysen festgestellt werden konnte. 

Abbildung 28 Oberflächenstrategien als potentieller Mediator zwischen dem me-
takognitiven Wissen und der akademischen Leistung 

b = 0.16, p < .05 b = -1.16, p < .05 

Oberflächenstrategien 

Metakognitives Wissen Akademische Leistung 

Direkter Effekt: b = 1.27, p < .01 

Indirekter Effekt: b = -0.19, 95%CI [-0.496, -0.001] 
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4.7 Unskilled-but-unaware-Effekt 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse für die Überprüfung des Unskilled-but-
unaware-Effekts (Kruger & Dunning, 1999) und den dazugehörenden Subfrage-
stellungen berichtet werden: 

F.2a: Lässt sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften der Unskilled-
but-unaware-Effekt nachweisen? 
F.2aa: Wenn ja, sind sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften, die in 
die beiden schwachen Leistungsgruppen entfallen ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung 
bewusst? 
F.2ab: Unterscheiden sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften in den 
vier Leistungsgruppen hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategi-
schen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung? 

Die nachfolgenden Analysen konnten nur mit den verfügbaren Originaldaten be-
rechnet werden, da die Grundlage dieser Analysen die Selbsteinschätzung der 
Studierenden (retrospektive metakognitive Urteile, Second-Order-Judgments) bildet. 
Da es für beide Urteilsarten schwierig ist ein theoretisch fundiertes Modell zur 
Vorhersage der fehlenden Werte für die Durchführung einer Imputation abzu-
leiten, wurde auf eine Imputation verzichtet (vgl. Methodik, Kapitel 3). Anzumer-
ken ist außerdem, dass für die nun nachfolgenden Berechnungen aufgrund einer 
unterschiedlich genutzten Punktevergabe in den offenen Prüfungsfragen (halb-
offenes Aufgabenformat) über die einzelnen Semester hinweg, eine Anpassung der 
betroffenen Einzelwerte (Punkte in offenen Prüfungsfragen, metakognitive Ur-
teile) auf einen einheitlichen Maßstab (vgl. Methodik, Kapitel 3 für nähere Infor-
mationen) vorgenommen werden musste. Dies betraf somit auch die erzielte Ge-
samtpunktzahl in den offenen Prüfungsfragen. Zunächst wird Subfragestellung 
F.2a beantwortet. Hierfür wurden die Studierenden in vier Leistungsquartile 
(Leistungsgruppen) auf Basis ihrer z-standardisierten Prüfungsleistung unterteilt. 
Das Ergebnis dieser Einteilung ist in Tabelle 16 dargestellt. 

Tabelle 16 Akademische Leistung nach Leistungsquartilen beziehungsweise Leistungs-
gruppen 

 n M SD emp. Min. – Max. 

Sehr schwache Leistung (Q1) 52 -1.24 0.44 [-2.69; -0.74] 

Schwache Leistung (Q2) 52 -0.26 0.23 [-0.69;  0.14] 

Starke Leistung (Q3) 52 0.39 0.20 [ 0.15;  0.85] 
Sehr starke Leistung (Q4) 52 1.29 0.34 [ 0.88;  2.14] 
Anmerkungen. n = Anzahl von Studierenden in der jeweiligen Gruppe; M = Mittelwert; SD = Standardab-
weichung; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert. 
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Mittels zweiseitiger Pearson-Korrelation wurde außerdem überprüft, inwiefern 
die selbsteingeschätze Gesamtpunktzahl (ermittelt über eine Addition der metakog-
nitiven Urteile) mit der tatsächlich erzielten Gesamtpunktzahl der Studierenden in 
der korrespondierenden Prüfung in Zusammenhang steht. Dadurch sollten In-
formationen über das Ausmaß der Selbsteinschätzung bei den Studierenden ge-
wonnen werden. Diese Korrelation lag bei r = .76 p < .001, n = 208. Auf grobkör-
niger Ebene (ohne Berücksichtigung der Leistungsgruppen) kann somit festge-
stellt werden, dass die Studierenden über alle Leistungsgruppen hinweg ein be-
stimmtes Ausmaß an metakognitiven Bewusstsein über ihre eigene akademische 
Leistung besitzen. 

Um zu überprüfen, ob sich die Studierenden in den schwachen Leistungsgrup-
pen (Q1/ Q2) hinsichtlich ihrer eigenen akademischen Leistung überschätzen 
und sich die Studierenden in den starken Leistungsgruppen (Q3/ Q4) unterschät-
zen, was für das Vorliegen des Unskilled-but-unaware-Effekts sprechen würde, wird 
die Selbsteinschätzung (selbsteingeschätzte Gesamtpunktzahl) der Studierenden, 
durch die Bildung einer Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung) mit der tatsächli-
chen akademischen Leistung (erzielte Gesamtpunktzahl) in Beziehung gebracht. 
Dieses Ergebnis ist in Tabelle 17 dargestellt. Zusätzlich wurde die Beziehung in 
Abbildung 29 grafisch aufbereitet. 

Tabelle 17 Ergebnisse der ermittelten Differenz (Selbsteinschätzung – Leistung) nach 
Leistungsgruppen 

n M SD emp. Min. – Max. 

Sehr schwache Leistung Q1) 52  5.17 7.61 [-8.00; 34.00] 

Schwache Leistung (Q2) 52  1.43 6.20 [-23.00; 10.00] 

Starke Leistung (Q3) 52  0.67 5.56 [-12.00; 12.00] 

Sehr starke Leistung (Q4) 52 -3.82 4.51 [-17.00; 5.50] 
Anmerkungen. n = Anzahl von Studierenden in der jeweiligen Gruppe; M = Mittelwert; SD = Standardab-
weichung; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung): 
selbsteingeschätzte Gesamtpunktzahl – tatsächlich erzielter Gesamtpunktzahl; Je höher der Mittelwert, 
umso ungünstiger die Selbsteinschätzung; Positive Werte: Überschätzung der eigenen Leistung; negative 
Werte: Unterschätzung der eigenen Leistung. 

Mit Hilfe von Tabelle 17 und Abbildung 29 kann festgestellt werden, dass sich 
die beiden schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2) im Durchschnitt in Bezug auf 
ihre tatsächlich erbrachte akademische Leistung überschätzen. Die Studierenden 
aus Leistungsgruppe Q3 (starke Leistung) überschätzen sich zwar ebenfalls (M = 
0.67), dennoch zeigt die Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung), dass deren 
Selbsteinschätzung realistischer ausfällt als in den beiden schwachen Leistungs-
gruppen (Q1/Q2), da diese gegen 0 tendiert. Die Studierenden der sehr starken 
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Leistungsgruppe (Q4) unterschätzen sich hingegen durchschnittlich in ihrer ei-
genen akademischen Leistung, was an der negativen Differenz (Selbsteinschätzung - 
Leistung) zu erkennen ist. Vor allem die gewonnenen Ergebnisse der Leistungs-
gruppe Q1 (Überschätzung der eigenen Leistung) und der Leistungsgruppe Q4 
(Unterschätzung der eigenen Leistung) sind als charakteristisch für den Unskil-
led-but-unaware-Effekt anzusehen. 

Somit kann für die erste Subfragestellung F.2a festgestellt werden, dass sich der 
Unskilled-but-unaware-Effekt auch bei den Studierenden aus den Erziehungswis-
senschaften nachweisen lässt. 

 
Abbildung 29 Durchschnittlich erzielte und selbsteingeschätzte Gesamtpunktzahl der 
vier Leistungsgruppen 

Die zweite Subfragestellung F.2aa beschäftigt sich mit der Frage danach, ob die 
Studierenden aus den schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2), trotz ihrer Leis-
tungsüberschätzung ein Bewusstsein für ihre ungünstige Selbsteinschätzung be-
sitzen. Dies soll sowohl mit Hilfe der Second-Order-Judgments als auch auf Basis 
der Selbsteinschätzung in Bezug auf die Zufriedenheit und Qualität der Prüfungs-
vorbereitung bei den Studierenden untersucht werden. Hierfür werden einfakto-
rielle Varianzanalysen sowie dazugehörigen post-hoc t-Tests berechnet. Die Er-
gebnisse dieser einfaktoriellen Varianzanalysen sowie der post-hoc t-Tests sind 
in Tabelle 18 sowie Tabelle 19 dargestellt. 

Die Ergebnisse aus Tabelle 18 zeigen, dass sich hinsichtlich der Second-Order-
Judgments (selbsteingeschätzte Güte der eigenen Selbsteinschätzung) keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen den vier Leistungsgruppen ergeben. Dies be-
stätigt sich auch durch die Ergebnisse in Tabelle 19 und den post-hoc t-Tests. 
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Dabei zeigt sich auf deskriptiver Ebene, dass sich die Studierenden in der sehr 
schwachen Leistungsgruppe (Q1) im direkten Vergleich zu den anderen Leis-
tungsgruppen (Q2 bis Q4),auf Basis der Second-Order-Judgments in ihrer Selbst-
einschätzung sogar tendenziell besser einschätzen (höchster Mittelwert). Auf 
Grundlage der weiteren untersuchten Merkmale zur Selbsteinschätzung bezo-
gen auf die Zufriedenheit und Qualität der Prüfungsvorbereitung ist außerdem er-
kennbar, dass sich die Studierenden in der sehr schwachen Leistungsgruppe (Q1) 
am unzufriedensten mit der eigenen Prüfungsvorbereitung zeigen und auch de-
ren Qualität als schlechter bewerten als die anderen Leistungsgruppen (Q2 bis 
Q4). Am zufriedensten zeigen sich die Studierenden aus der sehr starken Leis-
tungsgruppe (Q4). 

Tabelle 18 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen in Bezug auf die Selbstein-
schätzung der vier Leistungsgruppen 

dfM, dfR F ω2

Second-Order-Judgments 3, 111.812 0.402  -0.01

Zufriedenheit 3, 110.719 43.933 *** 0.31

Qualität 3, 111.183 40.324 *** 0.31
Anmerkungen. Freiheitsgrade (dfM, dfR) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; ω2: Effektstärke; 
Second-Order-Judgments: Mittelwert aus drei Items: 1 = gar nicht gut bis 5 = sehr gut; Zufriedenheit: 
1 = sehr unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden; Qualität: 1 = sehr schlecht bis 7 = sehr gut; ***p < .001. 

Tabelle 19 Ergebnisse der post-hoc t-Tests in Bezug auf die Selbsteinschätzung der vier 
Leistungsgruppen 

Sehr schwache 
Leistung (Q1) 

M (SD) 

Schwache 
Leistung (Q2) 

M (SD) 

Starke 
Leistung (Q3) 

M (SD) 

Sehr starke 
Leistung (Q4) 

M (SD) 

Second-Order-Judgments   3.12 (1.13)   3.03 (0.96)   2.99 (0.97)   2.91 (0.81)

Zufriedenheit   2.17 (1.17)A   3.58 (1.45)B,C   3.57 (1.66)C,B   4.84 (1.17)D 

Qualität   2.44 (1.27)A   3.69 (1.45)B,C  4.06 1.60)C,B   5.04 (1.10)D

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; In den Zeilen ist jeweils der Mittelwert und 
die Standardabweichung der jeweiligen Gruppe abgetragen; Bei den post-hoc t-Tests wurde das Verfahren 
von Games-Howell genutzt; keine Indizes bedeutet, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppen gefunden werden konnten; Bei signifikanten Unterschieden erhält jede Gruppe einen eigenen 
Index (A,B,C,D); Die Angabe von gleichen Indizes bedeutet, dass es keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den jeweiligen Gruppen gibt (p > .05); n zwischen 49 und 52 je Gruppe. 
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Für die zweite Subfragestellung F.2aa kann somit festgestellt werden, dass sich 
die Studierenden in Bezug auf die eigene Selbsteinschätzung (Second-Order-Judg-
ments) in den beiden schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2) nicht signifikant 
von den Studierenden in den beiden starken Leistungsgruppen (Q3/ Q4) unter-
scheiden. Die Studierenden in der sehr schwachen Leistungsgruppe (Q1) sind 
sich zwar nicht ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung (Second-Order-Judgments) 
bewusst, besitzen scheinbar jedoch ein Bewusstsein für ihre ungünstige Prü-
fungsvorbereitung (Zufriedenheit/ Qualität der Prüfungsvorbereitung). Dies ist da-
ran erkennbar, dass sich die Studierenden in der sehr schwachen Leistungs-
gruppe (Q1) in Bezug auf die beiden Variablen zur Prüfungsvorbereitung (Zu-
friedenheit/ Qualität der Prüfungsvorbereitung) im Vergleich zu den anderen Leis-
tungsgruppen (Q2 bis Q4) signifikant unterscheiden. 

Mit Hilfe der dritten Subfragestellung F.2ab soll überprüft werden, ob es zwi-
schen den vier Leistungsgruppen Unterschiede hinsichtlich der weiteren unter-
suchten Merkmale (demographischer Hintergrund, strategisches Lernverhalten, moti-
vationale Einstellung) gibt. Um diese Subfragestellung beantworten zu können, 
werden weitere einfaktorielle Varianzanalysen sowie jeweils dazugehörige post-
hoc t-Tests berechnet. Die Ergebnisse dieser Analysen sind in Tabelle 21 (einfak-
torielle Varianzanalysen) und Tabelle 22 (post-hoc t-Tests) dargestellt. 

Um außerdem mögliche Unterschieden hinsichtlich der Geschlechterverteilung 
innerhalb der einzelnen Leistungsgruppen zu überprüfen, wurde ein Chi²-Test 
durchgeführt. Das Ergebnis dieser Analyse ist in Tabelle 20 dargestellt. Der Chi²-
Test mit χ2(3) = 1.07, p = n.s. zeigt, dass es keine signifikanten Unterschiede in 
Bezug auf die Geschlechterverteilung für die vier Leistungsgruppen gibt, sodass 
von einer Gleichverteilung der Geschlechter über die verschiedenen Leistungs-
gruppen hinweg auszugehen ist. 

Tabelle 20 Geschlechterverteilung in den vier Leistungsgruppen 

 n ♀ ♂ 

Sehr schwache Leistung (Q1) 52 41 (78.85 %) 11 (21.15 %) 
Schwache Leistung (Q2) 52 44 (84.62 %)   8 (15.38 %) 
Starke Leistung (Q3) 52 41 (78.85 %) 11 (21.15 %) 
Sehr starke Leistung (Q4) 52 40 (76.92 %) 12 (23.08 %) 

Mit Hilfe der gewonnenen Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen, die in 
Tabelle 21 dargestellt sind, kann festgestellt werden, dass es zwischen den vier 
Leistungsgruppen in Bezug auf das Abitur, die tatsächliche Anwesenheit (je höher 
der Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung), die tatsächliche 
Prüfungsvorbereitung, die Lernzeit, das metakognitive Wissen und die metakognitive 
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Überwachung signifikante Unterschiede gibt. Knapp nicht signifikant werden 
mögliche Unterschiede hinsichtlich der Tiefenstrategien mit p = .06, der metakog-
nitiven Strategien mit p = .06 sowie der geplanten Anwesenheit (je niedriger der 
Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) mit p = .07. 

Tabelle 21 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen in Bezug auf den demogra-
phischen Hintergrund, das strategische Lernverhalten und die motivationale Einstel-
lung für die vier Leistungsgruppen 

dfM, dfR F ω2

Demograph. Hintergrund 

Alter   3, 110.845 0.805  -0.01

Abitur1   3, 109.814 13.630 *** 0.16

Strat. Lernverhalten 
Oberflächenstrategien 3, 48.298 2.023   0.01 

Tiefenstrategien 3, 48.771 2.716   0.05 

Metakognitive Str. 3, 61.355 2.548   0.03 

Ressourcenb. Str. 3, 63.434 0.421  -0.01

Gepl. Anwesenheit2 3, 52.698 2.525  0.01

Tats. Anwesenheit2   3, 112.210 15.058 *** 0.16

Gepl. Prüfungsvorb. 3, 63.034 0.457  -0.01

Tats. Prüfungsvorb.   3, 112.984 9.737 *** 0.10

Lernzeit   3, 112.401 8.430 *** 0.07

Metakognitives Wissen 3, 62.720 3.122 * 0.05

Metakog. Überw.3   3, 110.063 3.394 * 0.03

Motivationale Einstellung 
Selbstwirksamkeit 3, 62.154 1.519   0.01 

Optimismus 3, 62.960 0.435  -0.01
Anmerkungen. Freiheitsgrade (dfM, dfR) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; ω2: Effektstärke; 1Abitur: 
eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; 2gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der 
Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung; 3Metakognitive Überwachung: je höher der 
Wert, umso schwächer die metakognitive Überwachung; *p < .05, ***p < .001. 

Mit Hilfe der post-hoc t-Tests in Tabelle 22 können die Ergebnisse der einfakto-
riellen Varianzanalysen genauer betrachtet werden. In Bezug auf das Abitur zeigt 
sich, dass die Studierenden in der sehr starken Leistungsgruppe (Q4) in der Ver-
gangenheit auch die höchste Vorleistung im Sinne der Abiturnote erzielt hatten. 
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Tabelle 22 Ergebnisse der post-hoc t-Tests in Bezug auf den demographischen Hinter-
grund, das strategische Lernverhalten und die motivationale Einstellung für die vier 
Leistungsgruppen 

 Sehr schwache  
Leistung (Q1) 

M (SD) 

Schwache 
Leistung (Q2) 

M (SD) 

Starke 
Leistung (Q3) 

M (SD) 

Sehr starke 
Leistung (Q4) 

M (SD) 
Demo. Hintergr. 

Alter 21.94 (2.78) 22.38 (4.18) 21.92 (4.90) 21.37 (2.79) 

Abitur1 4.31 (0.92)A,B,C  4.13 (0.89)B,A,C 3.92 (0.90)C,A,B 3.25 (0.87)D 

Strat. Lernverh. 

Oberflächenstr.  3.28 (1.11) 3.41 (1.20) 3.22 (1.02) 3.73 (0.75) 

Tiefenstrategien 3.20 (0.57) 3.39 (0.45) 3.42 (0.53) 3.63 (0.46) 

Metakog. Str.  -0.10 (0.77) -0.07 (0.52) 0.01 (0.70) 0.26 (0.56) 

Ressourcenb. Str.  2.76 (1.00) 2.71 (1.00) 2.54 (1.08) 2.79 (0.96) 

Gepl. Anwesenh.2 1.24 (0.54) 1.15 (0.44) 1.24 (0.73) 1.03 (0.16) 

Tats. Anwesenh.2 3.23 (1.58)A,B 2.81 (1.59)B,A,C 2.10 (1.38)C,B,D 1.58 (1.13)D,C 

Gepl. Prüfungsv. 6.24 (1.70) 5.76 (1.68) 5.78 (1.73) 6.00 (1.62) 

Tats. Prüfungsv. 3.31 (1.97)A,B 3.94 (2.14)B,A,C 4.62 (2.08)C,B,D 5.19 (1.74)D,C 

Lernzeit 2.06 (1.06)A 2.77 (1.50)B,C,D  2.83 (1.37)C,B,D 3.15 (1.27)D,B,C,D 

Metakog. Wissen 0.66 (0.14)A,B,C 0.77 (0.17)A,B,C,D 0.73 (0.14)C,A,B,D 0.77 (0.14)D,B,C 

Metakog. Überw.3 2.28 (1.51)A,B,C 1.95 (1.01)B,A,C,D 2.00 (0.67)C,A,B,D 1.62 (0.83)D,B,C 

Motivat. Einstell. 

Selbstwirksamkeit 2.79 (0.53) 2.57 (0.47) 2.56 (0.49) 2.72 (0.45) 

Optimismus 3.14 (0.74) 2.92 (0.80) 2.93 (0.87) 3.00 (0.63) 
Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; 1Abitur: eine starke Abiturleistung entspricht 
einem niedrigeren Wert; 2gepl./tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit in 
der Lehrveranstaltung; 3Metakognitive Überwachung: je höher der Wert, umso schwächer die metakogni-
tive Überwachung; In den Zeilen ist jeweils der Mittelwert und die Standardabweichung der jeweiligen 
Gruppe abgetragen; Bei den post-hoc t-Tests wurde das Verfahren von Games-Howell genutzt; keine In-
dizes bedeutet, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen gefunden werden konnten; 
Bei signifikanten Unterschieden erhält jede Gruppe einen eigenen Index (A,B,C,D); Die Angabe von glei-
chen Indizes bedeutet, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den jeweiligen Gruppen gibt 
(p > .05); n zwischen 16 und 52 je Gruppe. 
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Die anderen drei Leistungsgruppen (Q1 bis Q3) unterscheiden sich hingegen 
hinsichtlich der Abiturnote nicht signifikant voneinander. Außerdem ist auf de-
skriptiver Ebene erkennbar, dass die Studierenden in der sehr schwachen Leis-
tungsgruppe (Q1) die schwächste Abiturleistung erbringen. 

Im Bereich des strategischen Lernverhaltens zeigen sich überwiegend Unter-
schiede zwischen den vier Leistungsgruppen im Bereich des Studienengage-
ments und des Zeitinvestments. Die Studierenden in den beiden schwachen Leis-
tungsgruppen (Q1/ Q2) zeigen in der Tendenz im Vergleich zu den Studierenden 
in den beiden starken Leistungsgruppen (Q3/ Q4) eine geringere tatsächliche An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, einen späteren Beginn mit der Prüfungsvor-
bereitung (tatsächliche Prüfungsvorbereitung) sowie eine geringere Nutzung von 
Lernzeit. Es zeigt sich außerdem, dass das metakognitive Wissen bei den Studie-
renden in der sehr schwachen Leistungsgruppe (Q1) am geringsten ausgeprägt 
ist, wobei sich diese Gruppe lediglich signifikant von der sehr starken Leistungs-
gruppe (Q4) unterscheidet. Auch in Bezug auf die metakognitive Überwachung 
können signifikante Unterschiede zwischen den vier Leistungsgruppen festge-
stellt werden, wobei auch hier der größte Unterschied zwischen der sehr schwa-
chen (Q1) und der sehr starken Leistungsgruppe (Q4) zu erkennen ist. Dieses 
Ergebnis war aufgrund der vorherigen Ergebnisse zum „Unskilled-but-unware-Ef-
fekt“ zu erwarten. Hinsichtlich der motivationalen Einstellung finden sich hinge-
gen keine signifikanten Unterschiede. 

Für Subfragestellung F.2ab kann somit festgestellt werden, dass es in Bezug auf 
die Vorleistung im Sinne der Abiturnote signifikante Unterschiede zwischen den 
vier Leistungsgruppen gibt (Demographischer Hintergrund). Für das strategische 
Lernverhalten zeigen sich außerdem signifikante Unterschiede zwischen den 
vier Leistungsgruppen in den Bereichen des Studienengagements und Zeitin-
vestments (tatsächliche Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Lernzeit), 
dem metakognitiven Wissen und der metakognitiven Überwachung. Für die motiva-
tionale Einstellung können keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. 

Ergänzend zu den hier bereits berichteten Ergebnissen wird außerdem explorativ 
überprüft, in wie fern die Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung) mit der Selbst-
einschätzung (Second-Order-Judgments, Zufriedenheit, Qualität), dem demogra-
phischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten und der motivationalen 
Einstellung der Studierenden korreliert. Wie in Tabelle 23 zu erkennen ist, zeigt 
sich lediglich zwischen dem Abitur und der Differenz (Selbsteinschätzung - Leis-
tung) eine signifikante Korrelation. Dies bedeutet, dass eine stärkere Abiturleis-
tung mit einer niedrigeren Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung) und somit mit 
einer geringeren Tendenz zu einer Überschätzung der eigenen Leistung einher-
geht. Der Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeit wird knapp nicht signifi-
kant p = .056. 
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Tabelle 23 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der Differenz (Selbsteinschätzung - 
Leistung) mit dem demographischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten, 
der Selbsteinschätzung und der motivationalen Einstellung 

 

  

 Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung) 

Geschlecht .01  

Alter .01  

Semester .05  

Abitur1 .19 ** 

Oberflächenstrategien -.15  

Tiefenstrategien -.13  

Metakognitive Strategien -.11  

Ressourcenbezogene Strategien -.08  

Metakognitives Wissen -.08  

Gepl. Anwesenheit2 .13  

Tats. Anwesenheit2 .10  

Gepl. Prüfungsvorbereitung -.02  

Tats. Prüfungsvorbereitung -.05  

Lernzeit -.08  

Second-Order-Judgments .05  

Zufriedenheit -.04  

Qualität .00  

Selbstwirksamkeit .17  

Optimismus .01  
Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; ** p < .01; Geschlecht: weiblich = 1; 1Abitur: eine starke 
Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; 2gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso 
höher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung; n liegt zwischen 110 und 208. 
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4.8 Lernprofile 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der Subfragestellung zur Ermittlung von Lern-
profilen unter den Studierenden mit Hilfe eines Clusteranalyseverfahrens: 

F.3: Können unter den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit Hilfe einer
Clusteranalyse und unter Einbezug von Faktoren des strategischen Lernverhaltens
(Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, Zeitinvestment und Studienengage-
ment) und der motivationalen Einstellung Lernprofile ausfindig gemacht werden?

Die im weiteren Verlauf dieses Kapitels beschriebenen Cluster wurden durch die 
Nutzung einer hierarchischen Clusteranalyse unter Berücksichtigung des Ward- 
Verfahrens und des Proximitätsmaßes der quadrierten euklidischen Distanz so-
wie mit Hilfe einer z-Standardisierung gewonnen. Für die Bildung der Cluster 
wurden die folgenden Variablen auf Basis inhaltlicher Überlegungen herangezo-
gen: 

• Strategisches Lernverhalten: Oberflächenstrategien, Tiefenstrategien metakogni-
tive Strategien, ressourcenbezogene Strategien, metakognitives Wissen, tatsächliche
Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbereitung und Lernzeit;

• Motivationale Einstellung: Selbstwirksamkeit und Optimismus;

Die Clusteranalyse wurde nur mit den Originaldaten durchgeführt, da zu erwar-
ten war, dass die indviduelle Clusterlösung in Bezug auf die imputierten Daten 
variieren würde. Die Clusteranzahl wurde für die Originaldaten auf Basis der Er-
gebnisse der hierarchischen Clusteranalyse sowie mit Hilfe des dazugehörigen 
Dendrogramms bestimmt. Eine Kontrolle der Cluster erfolgte auf qualitativer Ba-
sis mittels Überprüfung der gewonnenen Cluster auf inhaltliche Plausibilität. 

Insgesamt konnten in die Analyse 121 Fälle einbezogen werden. In das erste 
Cluster (C1) entfielen n = 31 Fälle (25.62 %), in das zweite Cluster (C2) n = 31 
Fälle (25.62 %), in das dritte Cluster (C3) n = 29 Fälle (23.97 %) und in das vierte 
Cluster (C4) n = 30 Fälle (24.79 %). Damit kann festgestellt werden, dass sich die 
einzelnen Fälle über die verschiedenen Cluster hinweg gleichmäßig verteilen, 
was auch durch das Ward-Verfahren bedingt ist. 

Um die einzelnen Cluster näher beschreiben zu können, sind die erzielten Mit-
telwerte der einzelnen Cluster (Lernprofile der Studierenden) für die jeweils be-
rücksichtigten Variablen in der Analyse durch die Nutzung von Balkendiagram-
men grafisch dargestellt (Oberflächenstrategien, Tiefenstrategien, metakognitiven 
Strategien, ressourcenbezogenen Strategien, metakognitives Wissen, Lernzeit, tatsäch-
liche Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbereitung, Selbstwirksamkeit, Optimismus, 
vgl. Abbildung 30 bis Abbildung 33). 
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Beschreibung der vier Cluster 

In den Abbildungen (vgl. Abbildung 30 bis Abbildung 33) ist jeweils die Ausprä-
gung des strategisches Lernverhaltens sowie der motivationalen Einstellung für 
die einzelnen Cluster (C1 bis C4) im direkten Vergleich dargestellt. Das Balken-
diagramm für die metakognitiven Strategien unterscheidet sich von der Darstel-
lungsweise der weiteren Balkendiagramme zu den einzelnen Lernstrategiearten 
(vgl. Abbildung 30 mit Abbildung 31) aufgrund der genutzten z-Standardisie-
rung. Negative Werte deuten dabei auf eine geringere Nutzung dieser Lernstra-
tegieart hin. Werte um den Bereich 0 stellen eine mittlere Nutzung dar und po-
sitive Werte eine hohe Nutzung der metakognitiven Strategien. 

Tabelle 24 Visualisierung der Ergebnisse der vier Cluster für das strategische Lernver-
halten und die motivationale Einstellung 

Eine interpretative Auswertung für die einzelnen Cluster über alle Ausprägungen 
der einzelnen Variablen hinweg erfolgt auf Basis von Tabelle 24. Dabei erhielt 
das Cluster mit dem jeweils höchsten erzielten Wert auf einer Variablen einen 
Pfeil nach oben. Das Cluster mit dem niedrigsten Wert einen Pfeil nach unten. 
Cluster, die sich auf der jeweiligen Variable im Mittelfeld und damit zwischen 
dem höchsten und niedrigsten Wert befanden erhielten einen nach rechts gerich-
teten Pfeil. Lediglich bei den Tiefenstrategien kam es vor, dass aufgrund des ge-
teilten Maximalwerts von zwei Clustern zweimal ein Pfeil nach oben vergeben 
wurde. 

 C1 C2 C3 C4 

Oberflächenstrategien → ↑ ↓ → 

Ressourcenbezogene Str. → ↑ → ↓ 

Tiefenstrategien ↑ ↑ → ↓ 

Metakognitive Strategien → ↑ → ↓ 

Metakognitives Wissen ↑ → → ↓ 

Tatsächliche Anwesenheit1 → ↑ ↓ → 

Tats. Prüfungsvorbereitung → ↑ ↓ → 

Lernzeit → ↑ ↓ → 

Selbstwirksamkeit ↑ → → ↓ 

Optimismus ↑ → → ↓ 
Anmerkungen. 1tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehrveran-
staltung;↑ = höchster erzielter Wert, ↓ = niedrigster erzielter Wert, → = Wert zwischen Minimum und 
Maximum. 
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In Tabelle 24 lässt sich für das erste Cluster (C1) erkennen, dass diese Studieren-
den vermehrt auf Tiefenstrategien zurückgreifen, über ein hohes Ausmaß an me-
takognitiven Wissen verfügen sowie über eine hohe motivationale Einstellung 
(Selbstwirksamkeit, Optimismus). Die Nutzung der metakognitiven Strategien liegt 
im mittleren Bereich, ebenso wie die Nutzung des Studienengagements und 
Zeitinvestments (tatsächlichen Anwesenheit, tatsäschliche Prüfungsvorbeitung, Lern-
zeit). Aufgrund dieses Konfigurationsmusters werden die Studierenden im ers-
ten Cluster (C1) als „hoch motivationale und hoch tiefenstrategisch Lernende“ be-
zeichnet. 

Für das zweite Cluster (C2) lässt sich feststellen, dass die Studierenden, die in 
dieses Cluster entfallen häufig auf Oberflächenstrategien zurückgreifen, aber auch 
Tiefenstrategien nutzen. Sie zeigen ein hohes Studienengagement und Zeitinvest-
ment (tatsächliche Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbeitung, Lernzeit) und ver-
wenden im Vergleich zu den anderen Clustern am stärksten ressourcenbezogene 
Strategien sowie metakognitive Strategien. Hinsichtlich der motivationalen Einstel-
lung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) und des metakognitiven Wissens lassen sich 
mittlere Werte erkennen. Aufgrund dieses Konfigurationsmusters werden die 
Studierenden des zweiten Clusters (C2) als „mäßig motivationale und hoch strate-
gisch Lernende“ bezeichnet. 

Das dritte Cluster (C3) zeigt fast über alle Lernstrategiearten hinweg einen mäßi-
gen Lernstrategieeinsatz. Die Studierenden dieses Clusters nutzen außerdem am 
seltensten Oberflächenstrategien und zeigen ein gering ausgeprägtes Studienenga-
gement und Zeitinvestment (tatsächliche Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbei-
tung, Lernzeit). Sie besitzen eine mäßig motivationale Einstellung (Selbstwirksam-
keit, Optimismus) sowie ein mäßig ausgeprägtes metakognitives Wissen. Die Stu-
dierenden dieses Clusters (C3) werden auf Basis des Konfigurationsmusters als 
„mäßig motivational und mäßig strategisch Lernende“ bezeichnet. 

Das letzte Cluster (C4) zeigt in Bezug auf fast alle einbezogenen Variablen (z. B. 
Tiefenstrategien, metakognitives Wissen) eine niedrige Ausprägung. Ausnahme bil-
den die Oberflächenstrategien sowie das Studienengagement und Zeitinvestment 
(tatsächliche Anwesenheit, tatsächliche Prüfungsvorbeitung, Lernzeit), das als mäßig 
ausgeprägt beschrieben werden kann. Die Studierenden in diesem Cluster besit-
zen außerdem die schwächste motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Opti-
mismus). Aufgrund dieses Konfigurationsmusters werden die Studierenden die-
ses Clusters (C4) als „gering motivational und gering strategisch Lernende“ bezeich-
net. 

Nachfolgend wird zunächst überprüft, ob es Auffälligkeiten in Bezug auf die Ge-
schlechterverteilung zwischen den einzelnen Clustern gibt. Hierfür wird ein 
Chi2-Test durchgeführt. Die deskriptiven Ergebnisse der Geschlechterverteilung 
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finden sich in Tabelle 25. Der Chi2-Test ergab einen Wert von χ2(3) = 6.493,                 
p = n.s., sodass festgestellt werden kann, dass sich keine signifikanten Geschlech-
terunterschiede hinsichtlich der Geschlechterverteilung über die Cluster hinweg 
ergeben. 

Tabelle 25 Geschlechterverhältnis in den Clustern 

 n ♀ ♂ 

Cluster 1 31 22 (71.97 %)    9 (29.03 %) 

Cluster 2 31 28 (90.32 %)  3 (9.68 %) 

Cluster 3 29 20 (69.97 %)    9 (31.03 %) 

Cluster 4 30 26 (86.67 %)    4 (13.33 %) 

Nachdem mit Hilfe der hierarchischen Clusteranalyse die Cluster gewonnen und 
anschließend inhaltlich validiert wurden, werden nun die Variablen des Alters, 
des Abiturs, der akademischen Leistung, der Zufriedenheit sowie der Qualität der 
Prüfungsvorbereitung genutzt, um mögliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Clustern ausfindig zu machen. Dies dient ebenfalls dazu, die gewonnenen 
Cluster im Hinblick auf diese Variablen erneut zu validieren. Dafür wurden ein-
faktorielle Varianzanalysen sowie post-hoc t-Tests berechnet. Die Ergebnisse die-
ser Analysen finden sich in Tabelle 26 und Tabelle 27. 

Tabelle 26 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen für die vier Cluster in Be-
zug auf den demographischen Hintergrund, die Selbsteinschätzung und die akademi-
sche Leistung 

 dfM, dfR F ω2 
Demo. Hintergrund 

Alter 3, 63.842 1.544  0.00 

Abitur1 3, 62.573 1.964  0.02 

Selbsteinschätzung 

Zufriedenheit 3, 63.628 11.422 *** 0.21 

Qualität 3, 63.848 8.649 *** 0.16 

Akademische Leistung 

Geschlossene Fragen 3, 59.511 2.239  0.03 

Offene Fragen 3, 60.432 6.299 ** 0.11 

z-stand. Prüfungsl. 3, 59.708 5.586 * 0.09 
Anmerkungen. Freiheitsgrade (dfM, dfR) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; ω2: Effektstärke;                   
1Abitur: eine hohe Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
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Tabelle 27 Ergebnisse der post-hoc t-tests der einfaktoriellen Varianzanalysen für die 
vier Cluster in Bezug auf den demographischen Hintergrund, die Selbsteinschätzung 
und die akademische Leistung 

C1 
M (SD) 

C2 
M (SD) 

C3 
M (SD) 

C4 
M (SD) 

Demo. Hintergr. 

Alter 21.81 (3.09) 21.29 (2.84) 21.34 (3.48) 20.43 (2.16) 

Abitur1   3.60 (1.22)   3.38 (0.90)   3.97 (1.09)   3.80 (0.81) 

Selbsteinschätz. 

Zufriedenheit   4.19 (1.54)A,B   4.81 (1.60)B,A,   2.86 (1.60)C,D   2.90 (1.42)D,C

Qualität   4.45 (1.39)A,B   4.74 (1.59)B,A,   3.21 (1.69)C,D   3.10 (1.52)D,C

Akad. Leistung 

Geschl. Fragen 14.82 (3.72) 16.48 (2.89) 14.56 (3.21) 15.73 (2.33) 

Offene Fragen 16.34 (6.95)A,B,C,D 18.67 (5.57)B,A 12.37 (6.54)C,A,D 13.58 (5.74)D,A,C

z-st. Prüfungsl.   0.23 (1.09)A,B,C,D   0.69 (0.75)B,A  -0.13 (0.87)C,A,D   0.08 (0.68)D,A,C

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; 1Abitur: eine starke Abiturleistung entspricht 
einem niedrigeren Wert; In den Zeilen ist jeweils der Mittelwert und die Standardabweichung der jewei-
ligen Gruppe abgetragen; Bei den post-hoc t-Tests wurde das Verfahren von Games-Howell genutzt; keine 
Indizes bedeutet, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen gefunden werden konn-
ten; Bei signifikanten Unterschieden erhält jede Gruppe einen eigenen Index (A,B,C,D); Die Angabe von 
gleichen Indizes bedeutet, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den jeweiligen Gruppen 
gibt (p > .05); n zwischen 27 und 31 je Gruppe. 

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den vier Clustern in Bezug 
auf die Zufriedenheit und die Qualität der Prüfungsvorbereitung sowie hinsichtlich 
der akademischen Leistung (Offene Fragen, z-standardisierte Prüfungsleistung). Die 
post-hoc t-Tests zeigen (vgl. Tabelle 27) insbesondere Unterschiede zwischen 
dem zweiten Cluster (C2) und dem dritten und vierten Cluster (C3, C4). Die Clus-
ter C1 und C2 weisen auf deskriptiver und inferenzstatistischer Ebene hingegen 
zumeist ähnliche Werte auf. Das zweite Cluster (C2) erzielt außerdem die 
höchste akademische Leistung (geschlossene Fragen, offene Fragen, z-standardisierte 
Prüfungsleistung). Außerdem zeigt sich dieses Cluster (C2) am zufriedensten mit 
der eigenen Prüfungsvorbereitung (Zufriedenheit) und beurteilt auch die Qualität 
der eigenen Prüfungsvorbereitung als am Besten. Die schwächste akademische Leis-
tung erbringt das dritte Cluster (C3). 

Insgesamt kann somit für Subfragestellung F.3 die Aussage getroffen werden, 
dass sich die Studierenden der Erziehungswissenschaften auf Basis der vorlie-
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genden Daten in vier unterschiedliche Lernprofile unterteilen lassen. Diese Lern-
profile können aufgrund ihres Konfigurationsmusters als „hoch motivational und 
hoch tiefenstrategisch Lernende“ (C1), „mäßig motivational und hoch strategisch Ler-
nende“ (C2), „mäßig motivational und mäßig strategisch Lernende“ (C3) sowie „ge-
ring motivational und gering strategisch Lernende“ (C4) bezeichnet werden. Dabei 
zeigen die einzelnen Cluster insbesondere Unterschiede in Bezug auf die Vari-
ablen der Zufriedenheit und der Qualität der Prüfungsvorbereitung sowie in Bezug 
auf die akademische Leistung (offene Fragen, z-standardisierte Prüfungsleistung). Die 
Studierenden aus dem zweiten Cluster (C2) „mäßig motivational und hoch strate-
gisch Lernende“ erreichen die stärkste akademische Leistung. 

4.9 Ergebnisvergleich: Originaldaten und imputierte Daten 

In diesem Kapitel erfolgt ein Vergleich zwischen den gewonnenen Ergebnissen 
der Originaldaten und den imputierten Daten, sofern jeweils eine Auswertung 
mit den imputierten Daten möglich war. Im ersten Unterkapitel 4.9.1 „Deskriptive 
Fragestellungen“ findet ein Vergleich bezogen auf die deskriptiven Subfragestel-
lungen statt. Für diesen Vergleich werden dabei die Ergebnisse aus dem Unter-
kapitel 4.1 „Deskriptive Fragestellungen“ sowie die Ergebnisse aus Anhang A1 „De-
skriptive Fragestellungen“ herangezogen. 

Im Anschluss daran erfolgt im Unterkapitel 4.9.2 „Inferenzstatistische Fragestellun-
gen“ ein Vergleich für die inferenzstatistischen Auswertungen. Zunächst findet 
dabei ein Vergleich bezogen auf die Subfragestellungen zur akademischen Leis-
tung (Unterkapitel 4.2 „Akademische Leistung“ mit Anhang A-2 „Akademische Leis-
tung“ ) statt, danach zum Studienengagement und Zeitinvestment (Unterkapitel 
4.3 „Studienengagement“ mit Anhang A-3 „Zeitinvestment und Studienengagement“) 
und schließlich zu möglichen Geschlechterunterschieden (Unterkapitel 4.5 „Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern“ mit Anhang A-4 „Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern“). 

 Deskriptive Fragestellungen 

Vergleich der deskriptiven Kennwerte 

In Bezug auf die erste Subfragestellung F.1a (Wie ist der demographische Hinter-
grund, das strategische Lernverhalten und die motivationale Einstellung bei den Stu-
dierenden aus den Erziehungswissenschaften ausgeprägt?) ist zu erkennen, dass zwi-
schen den Originaldaten (vgl. Tabelle 5) und den imputierten Daten (vgl. Tabelle 
A 1) kaum Unterschiede in Bezug auf den demographischen Hintergrund der 
Studierenden bestehen. Lediglich die zweite Nachkommastelle des Mittelwerts 
der Variable Abitur weicht um einen Wert von 0.01 ab. Damit darf von einem 



4. Ergebnisse

190 

identischen demographischen Hintergrund der Studierenden in beiden Datens-
ätzen ausgegangen werden. Ähnliches gilt für das strategische Lernverhalten, die 
motivationale Einstellung und die akademische Leistung der Studierenden. Hier 
bestehen zwar zumeist etwas stärkere Abweichungen als hinsichtlich des demo-
graphischen Hintergrunds, jedoch sind diese Abweichungen eher als geringfügig 
zu bewerten (vgl. Tabelle 6, Tabelle 7, Tabelle 8, Tabelle 9 mit Tabelle A 2, Tabelle 
A 3,Tabelle A 4, Tabelle A 5). 

Insgesamt lässt sich auf Basis des Ergebnisvergleichs feststellen, dass durch 
beide Formen des Umgangs mit fehlenden Werten (Originaldaten, imputierte 
Daten) vergleichbare Ergebnisse erzielt werden. Für die Variablen der metakogni-
tiven Überwachung und der Second-Order-Judgments bestand aufgrund fehlender 
theoretischer Annahmen bezogen auf eine mögliche Imputation keine weiteren 
Auswertungsmöglichkeiten. 

Vergleich der korrelativen Befunde 

Hinsichtlich der zweiten Subfragestellung F.1b (In welchem Zusammenhang ste-
hen der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten und die motiva-
tionale Einstellung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften miteinan-
der?) erfolgt aufgrund der Vielzahl von berechneten Korrelationskoeffizienten, 
nur ein allgemeiner Vergleich zwischen den Ergebnissen aus den Originaldaten 
(vgl. Tabelle 10 und Tabelle 11) und den Ergebnissen aus den imputierten Da-
ten (vgl. Tabelle A 6 und Tabelle A 7). 

Insgesamt zeigt sich dabei über die verschiedenen Variablen hinweg, dass sich 
die in den Originaldaten aufgefundenen signifikanten Zusammenhänge zwi-
schen den einzelnen Variablen in ihrer Ausprägungshöhe in den imputierten 
Daten marginal verringern. Dies ist bereits in der ersten Zeile hinsichtlich der 
Variablen Geschlecht erkennbar (vgl. Tabelle 10 mit Tabelle A 6). Einige Zusam-
menhänge in den Originaldaten werden in den imputierten Daten außerdem 
nicht mehr signifikant. Beispielsweise der Zusammenhang zwischen dem Ge-
schlecht und den Oberflächenstrategien (Wiederholung) oder dem Geschlecht und 
der Lernstrategie Kritisch Prüfen. Nur in einem geringen Ausmaß finden sich sig-
nifikante Korrelationen lediglich in den imputierten Daten, aber nicht in den Ori-
ginaldaten. Dies betrifft beispielsweise die Korrelation zwischen der Qualität der 
Prüfungsvorbereitung und dem Optimismus (vgl. Tabelle 11 mit Tabelle A 6). 
Grundsätzlich lässt sich außerdem erkennen, dass sich viele signifikante Korre-
lationen sowohl in den Originaldaten als auch in den imputierten Daten ausfin-
dig machen lassen. Dabei ist jedoch festzustellen, dass die Ergebnisse der impu-
tierten Daten zu einer konservativen Sichtweise auf die Daten aufgrund der etwas 
niedrigeren Korrelationskoeffizienten führen. 
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 Inferenzstatistische Fragestellungen 

Akademische Leistung 

Auch für die erste Subfragestellung zur akademischen Leistung F.1c (In welchem 
Zusammenhang steht der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten 
(ohne metakognitive Überwachung) und die motivationale Einstellung der Studieren-
den aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen Leistung?) konnte eine 
Analyse mit den imputierten Daten durchgeführt werden. Dabei zeigt sich ein 
ähnliches Bild (vgl. Tabelle 12 mit Tabelle A 8), wie in Bezug auf die Korrelati-
onskoeffizienten für die zweite deskriptive Subfragestellung aus dem vorange-
gangenen Abschnitt. Die Höhe der Zusammenhänge zwischen den verschiede-
nen Variablen der akademischen Leistung und den Variablen des demographi-
schen Hintergrunds, des strategischen Lernverhaltens und der motivationalen 
Einstellung verringern sich im Durchschnitt in den imputierten Daten. 

Einige, in den Originaldaten signifikant gewordenen Korrelationen können hin-
gegen in den imputierten Daten nicht mehr aufgefunden werden. Beispielsweise 
zwischen dem Semester und den geschlossenen Fragen, dem Semester und der z-
standardisierten Prüfungsleistung, den Oberflächenstrategien und den offenen Fragen 
sowie den Tiefenstrategien und den geschlossenen Fragen. Am auffälligsten ist dabei, 
dass der Zusammenhang in den imputierten Daten zwischen der Lernzeit und 
der z-standardisierten Prüfungsleistung nicht mehr signifikant wird. Insgesamt ver-
deutlicht auch dieser Vergleich, dass eine Interpretation der imputierten Daten 
zu einer konservativen Sichtweise auf die Daten führt. 

Der Vergleich der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse (vgl. Tabelle 13 
und Tabelle A 9) zeigt außerdem, dass sich das Semester in den imputierten Daten 
im ersten Schritt der Analyse nicht als prädiktiv für die akademische Leistung er-
weist. Die Ergebnisse für den zweiten Schritt der multiplen Regressionsanalyse 
bleiben auch in den imputierten Daten unverändert, das heißt sowohl die Tie-
fenstrategien als auch das metakognitive Wissen zeigen sich als prädiktiv für die 
akademische Leistung. Im dritten und letzten Schritt der Analyse ist ebenfalls 
keine Veränderung erkennbar. So erweisen sich sowohl das Abitur als auch die 
Oberflächenstrategien als prädiktiv für die akademische Leistung der Studierenden. 

Mit Hilfe der imputierten Daten konnte außerdem die zweite Subfragestellung 
F.1d (explorativ) (Zeigen sich differentielle Effekte hinsichtlich der Aufgabenform (ge-
schlossen vs. halboffen) in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem demographi-
schen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten sowie der motivationalen Einstel-
lung mit der akademischen Leistung?) beantwortet werden, da mit Hilfe der Impu-
tation die Stichprobengröße über alle Korrelationsanalysen hinweg gleich groß 
bleibt und damit die Korrelationskoeffizienten der geschlossenen Fragen und offe-
nen Fragen auf Unterschiedlichkeit überprüft werden konnten. Hierbei konnte 
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festgestellt werden (vgl. Anhang A-2: „Akademische Leistung“), dass es zwischen 
den Korrelationskoeffizienten der geschlossenen Fragen und der offenen Fragen in 
Bezug auf die untersuchten Variablen Unterschiede gibt. Diese Unterschiede fin-
den sich hinsichtlich der Variablen Abitur (je niedriger der Wert, umso besser die 
Abiturnote), Tiefenstrategien, metakognitive Strategien, ressourcenbezogene Strate-
gien, tatsächliche Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit 
in der Lehrveranstaltung), geplante Prüfungsvorbereitung, tatsächliche Prüfungsvor-
bereitung, Lernzeit, Zufriedenheit und Qualität der Prüfungsvorbereitung, Selbst-
wirksamkeit und Optimismus. 

Somit kann für Subfragestellung F.1d (explorativ) geschlussfolgert werden, dass 
es differentielle Effekte hinsichtlich des Prüfungsformats für die untersuchten 
Merkmale gibt. Aufgrund der höheren Korrelationskoeffizienten für die offenen 
Fragen ist außerdem abzuleiten, dass die untersuchten Merkmale für die akade-
mische Leistung in einem offenen Antwortformat bedeutsamer zu sein scheinen, 
als in einem geschlossenen Antwortformat (geschlossene Fragen). 

Studienengagement und Zeitinvestment 

Für die Subfragestellung F.1e (Halten die Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften an ihrem Plan zum Studienengagement (Besuch der Lehrveranstaltung) 
fest?) und F.1f (Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem 
Plan zum Beginn der Prüfungsvorbereitung fest?) konnten mit den imputierten Da-
ten ebenfalls Analysen durchgeführt werden. Dabei wurden dieselben Unter-
schiede, wie in den Originaldaten zwischen dem Planungsverhalten (geplante 
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, geplanter Beginn der Prüfungsvorberei-
tung) der Studierenden und deren tatsächlicher Umsetzung (tatsächliche Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung, tatsächlicher Beginn der Prüfungsvorberei-
tung) festgestellt (vgl. 4.3 „Studienengagement und Zeitinvestment“ mit Anhang 
A-3 „Studienengagement und Zeitinvestment“). Allerdings verringerten sich die
Effektstärke in den imputierten Daten.

Unterschiede zwischen den Geschlechtern 

Auch die statistischen Analysen zur Überprüfung von möglichen Geschlechter-
unterschieden konnten mit den imputierten Daten durchgeführt werden (vgl. Ta-
belle 15 und Tabelle A 10). Dies betrifft Subfragestellung F.1h (Gibt es einen Un-
terschied zwischen weiblichen und männlichen Studierenden aus den Erziehungswis-
senschaften in Bezug auf das strategische Lernverhalten, die motivationale Einstellung 
und die akademische Leistung?). 
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Hierbei ist festzustellen, dass sich in den imputierten Daten nur noch signifi-
kante Unterschiede in Bezug auf die Geschlechter hinsichtlich der ressourcenbe-
zogenen Strategien sowie der Selbstwirksamkeit zeigen. Die jeweilige Richtung die-
ser Unterschiede im Sinne eines Geschlechtervorteils (ressourcenbezogene Strate-
gien: weiblich; Selbstwirksamkeit: männlich) blieb dabei unverändert.
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5. Diskussion 

In Kapitel 5 werden die gewonnenen Ergebnisse unter Berücksichtigung des the-
oretischen und empirischen Hintergrunds interpretiert, diskutiert und in den 
bisherigen Forschungsstand eingeordnet. Im ersten Unterkapitel 5.1 „Beschrei-
bung der Studierenden und Einflüsse auf die akademische Leistung“ erfolgt zunächst 
eine Bewertung und Diskussion des im Forschungsprojekt genutzten metakog-
nitiven Wissenstests. Anschließend werden die erste Forschungsfragestellung 
sowie die dazugehörigen Subfragestellungen F.1a bis F.1k beantwortet und dis-
kutiert. Das zweite Unterkapitel 4.7 „Unskilled-but-unaware-Effekt“ befasst sich 
mit der zweiten Forschungsfragestellung sowie den dazugehörigen Subfragestel-
lungen F.2aa bis F.2ab, die sich mit dem Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger & 
Dunning, 1999) beschäftigen. 

Im dritten Unterkapitel 5.3 „Lernprofile“ geht es um die Beantwortung der dritten 
Forschungsfragestellung sowie der dazugehörenden Subfragestellung F.3. Dabei 
werden die ermittelten Lernprofile unter den Studierenden aus den Erziehungs-
wissenschaften konkreter betrachtet werden. In Unterkapitel 5.4 „Limitationen“ 
werden die Limitationen der vorliegenden Arbeit sowie der genutzten For-
schungsdaten thematisiert. Anschließend werden in Unterkapitel 5.5 „Implikati-
onen“ mögliche Implikationen für die Forschungs- und Hochschulpraxis abgelei-
tet sowie diskutiert. Das letzte Unterkapitel 5.6 „Fazit“ bietet ein abschließendes 
Fazit zur vorliegenden Forschungsarbeit. 

Die nachfolgende Diskussion der Ergebnisse richtet sich dabei vorrangig auf die 
Interpretation der Ergebnisse aus dem Ergebnisteil der vorliegenden Arbeit, die 
mit Hilfe der Orginaldaten gewonnen wurden und somit nicht auf die Ergebnisse 
der imputierten Daten aus dem Anhang. Sollte dabei an einer Stelle der Diskus-
sion Bezug auf die Ergebnisse der imputierten Daten genommen werden, wird 
dies im jeweiligen Abschnitt explizit adressiert werden. Insgesamt kann bezogen 
auf alle Ergebnisse der imputierten Daten festgestellt werden, dass sich die Ef-
fektstärken (z. B. Korrelationen) im direkten Vergleich zu den Originaldaten zu-
meist etwas reduzieren. 

5.1 Beschreibung der Studierenden und Einflüsse auf die akademi-
sche Leistung 

In diesem Kapitel erfolgt zunächst eine Bewertung und Diskussion des neu kon-
struierten und in der vorliegenden Arbeit eingesetzten metakognitiven Wissens-
tests. Danach werden die Ergebnisse für die erste Forschungsfragestellung sowie 
die dazugehörigen Subfragestellungen F.1a bis F.1k beantwortet und diskutiert. 
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Bewertung und Diskussion des metakognitiven Wissenstests 

Wie bereits in der Methodik (vgl. Kapitel 3) der vorliegenden Arbeit aufgezeigt, 
wurde der metakognitive Wissenstest strukturell in Anlehnung an bestehende 
Testinstrumente zum metakognitiven Wissen aus dem Bildungskontext aufge-
baut (z. B. Artelt et al., 2009; Lingel, 2016; Maag Merki et al., 2013; Neuenhaus, 
2011; Schütte, 2012). Es handelt sich dabei um ein Testinstrument, das an den 
Aufbau eines Situational Judgment Tests (Steuer et al., 2019) angelehnt ist und 
das Wissen über die Nutzung von Lernstrategien bei den Studierenden im Hoch-
schulstudium erfasst. Die genutzten Lernszenarien für den metakognitiven Wis-
senstest wurden dabei so ausgewählt, dass es sich bei den dort beschriebenen 
Lernsituationen um Situationen handelte, denen die Studierenden auch in ihrem 
eigenen Hochschulstudium begegnen können. Die zu den jeweiligen Lernszena-
rien dazugehörenden Lernstrategien wurden auf Basis des LIST (K.-P. Wild et al., 
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) sowie auf Grundlage eigener inhaltlicher 
Überlegungen konstruiert. 

Wie für das Testverfahren üblich und kennzeichnend wurde neben der Befra-
gung der Studierenden auch eine Befragung von Expertinnen und Experten 
durchgeführt. Hierbei fand das geforderte Übereinstimmungskriterium (Paar-
vergleich von zwei Lernstrategien) von mindestens 80 % bei den Expertinnen und 
Experten Anwendung das in der Arbeit von Artelt et al. (2009) empfohlen wird. 
Die Nutzung dieser Empfehlung führte jedoch dazu, dass ein großer Anteil von 
Paarvergleichen aus den weiteren Analysen aufgrund fehlender Übereinstim-
mung zwischen den Expertinnen und Experten ausgeschlossen werden musste. 
Dieser Datenausfall ist dabei als kennzeichnend und gewöhnlich für das ausge-
wählte Testverfahren anzusehen, da dies auch bereits in anderen Arbeiten der 
Fall war die ein ähnliches Verfahren nutzten (z. B. Artelt et al., 2009; Neuenhaus, 
2011). 

Durch die nachfolgende Überprüfung der Itemtrennschärfe und Itemschwierig-
keit des metakognitiven Wissenstests auf Grundlage der Ergebnisse aus der Stu-
dierendenbefragung mussten weitere Items (Paarvergleiche) aus dem metakog-
nitiven Wissenstest ausgeschlossen werden, da hierdurch die Güte des Testin-
struments verbessert werden konnte. Insgesamt ist dabei zu erkennen, dass in-
besondere die Items aus den ersten beiden Lernszenarien (1. Lernszenario: 
Schwierigkeiten beim Textverstehen als Vorbereitung auf eine Prüfung; 2. Lernszena-
rio: Fehlende Prüfungsvorbereitung während des Semesters/ Lernstoff muss in kurzer 
Zeit erarbeitet werden) die geringsten Itemschwierigkeiten aufweisen. Das dritte 
Lernszenario (Semesterbegleitende Vorbereitung auf die Prüfung/ Es steht viel Zeit für 
die Prüfungsvorbereitung zur Verfügung) konnte hingegen eine höhere Anzahl von 
Items mit einer höheren Itemschwierigkeit erzielen. 
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Werden die Lernszenarien dabei auf Grundlage dieser Beobachtung auf inhaltli-
cher Basis miteinander verglichen, so fällt auf, dass es einfacher zu sein scheint 
für ein zeitlich oder inhaltlich umgrenztes Lernszenario (1. Lernszenario/ 2. 
Lernszenario) eine gute Vorgehensweise zur Bewältigung der jeweiligen Lernsi-
tuation abzuleiten (Bewertung der Lernstrategien) als für ein weniger einge-
grenztes und damit breit gefasstes Lernszenario (3. Lernszenario). Dies kann 
nicht nur auf Grundlage der Itemschwierigkeit hinsichtlich der Studierendenbe-
fragung festgestellt werden, sondern zeigt sich auch in den gewonnenen Ergeb-
nissen aus der Befragung der Expertinnen und Experten. Auch die Expertinnen 
und Experten waren sich hinsichtlich des dritten Lernszenarios bezogen auf die 
Lernstrategienutzung zur Bewältigung dieses Lernszenarios am wenigsten über 
eine richtige Vorgehensweise einig, da nach Anwendung des Übereinstim-
mungskriteriums von 80 % (Artelt et al., 2009) die wenigsten Paarvergleiche 
(Items) für den metakognitiven Wissenstest zur weiteren Überprüfung übrig 
blieben (3. Lernszenario: 15 Paarvergleiche; Im direkten Vergleich: 1. Lernszena-
rio: 18 Paarvergleiche; 2. Lernszenario: 17 Paarvergleiche). 

Nach Anwendung aller statistischer Verfahren (z. B. Befragung der Expertinnen 
und Experten, Itemschwierigkeit) zur Verbesserung der Güte des eingesetzten 
metakognitiven Wissenstests konnten für die weiteren Berechnungen des Indi-
kators zur Ermittlung des metakognitiven Wissens bei den Studierenden insge-
samt 32 Paarvergleiche genutzt werden. Da die zu bewertenden Lernstrategien 
des metakognitiven Wissenstests unter anderem auf Basis des LIST (K.-P. Wild 
et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) konstruiert wurden, können korrelative 
Zusammenhänge mit der erfassten Lernstrategienutzung der Studierenden und 
dem metakognitiven Wissenstest in den vorliegenden Daten aufgrund der Kon-
struktionsweise nicht gänzlich ausgeschlossen werden. Mit Hilfe der korrelativen 
Analysen konnte dabei jedoch gezeigt werden, dass der Zusammenhang zwi-
schen dem metakognitiven Wissen und der Lernstrategienutzung der Studieren-
den eher geringfügig hoch ausfällt. Hierbei sind vor allem signifikante Korrelati-
onen mit der Nutzung der Lernstrategien der Wiederholung (Oberflächenstrate-
gien) und der Organisation (Tiefenstrategien) erkennbar. Auch die Ergebnisse der 
multiplen und schrittweisen Regressionsanalyse (vgl. 2. Schritt) können ebenfalls 
als Beleg dafür herangezogen werden, dass der metakognitive Wissenstest über 
die Lernstrategienutzung der Oberflächen- und Tiefenstrategien hinaus einen An-
teil an Varianz bezüglich der akademischen Leistung aufklären kann, weswegen 
wahrscheinlich davon auszugehen ist, dass der metakognitive Wissenstest etwas 
Anderes als die Lernstrategienutzung der Studierenden misst. 

Für die Zukunft sollte möglichst dennoch mit Hilfe eines weiteren Messinstru-
ments zur Erfassung der Lernstrategienutzung überprüft werden, ob und in wie 
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fern das metakognitive Wissen, erfasst durch den hier eingesetzten metakogniti-
ven Wissentest mit der Lernstrategienutzung von Lernenden in Zusammenhang 
steht. Daneben sollte zudem überlegt werden, ob der bereits bestehende me-
takognitive Wissenstest um weitere Lernszenarien aus dem Hochschulkontext 
ergänzt werden könnte. Denn andere Forschungsarbeiten zeigen, dass im Hoch-
schulstudium noch eine Reihe weiterer Lernszenarien existieren (z. B. Dresel et 
al., 2015; Steuer et al., 2015), die ebenfalls in einem metakognitiven Wissenstest, 
berücksichtigt werden sollten. Diese Vorgehensweise könnte das bereits vorlie-
gende Testinstrument verbessern. 

Beantwortung der ersten Forschungsfragestellung 

Die erste Forschungsfragestellung beschäftigt sich mit dem Zusammenspiel der 
verschiedenen untersuchten Merkmale des strategischen Lernverhaltens (Lern-
strategienutzung, metakognitives Wissen, metakognitive Überwachung, Studienenga-
gement und Zeitinvestment), der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Op-
timismus) und dem demographischen Hintergrund der Studierenden (Geschlecht, 
Alter, Abiturleistung). Hierbei sollte außerdem auch deren Zusammenhang mit 
der akademischen Leistung (Modulabschlussprüfung) überprüft werden: 

1. Forschungsfragestellung: Mit welchem demographischen Hintergrund, strategischen
Lernverhalten und welcher motivationalen Einstellung kommen die Studierenden aus
den Erziehungswissenschaften in das Hochschulstudium und wie stehen diese Faktoren
miteinander sowie mit der akademischen Leistung in Zusammenhang?

Um die erste Forschungsfragestellung beantworten zu können, wurden insge-
samt elf Subfragestellungen abgeleitet, die in diesem Kapitel der vorliegenden 
Arbeit beantwortet und diskutiert werden sollen. Zunächst wird dabei näher auf 
die ersten beiden deskriptiven Subfragestellungen bezüglich einer Beschreibung 
der Zusammensetzung der Studierendenstichprobe eingegangen. Hierbei wur-
den auch die korrelativen Zusammenhänge zwischen den einzelnen Merkmalen 
berücksichtigt. 

Beschreibung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften 

F.1a: Wie ist der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten und die
motivationale Einstellung bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften aus-
geprägt?

Demographischer Hintergrund. Hinsichtlich der ersten Subfragestellung F.1a kann 
für den demographischen Hintergrund der Studierenden aus den Erziehungs-
wissenschaften festgestellt werden, dass es sich bei der überwiegenden Mehrheit 
der Studierenden aufgrund der getroffenen Altersangabe sehr wahrscheinlich 
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um Studierende handelt, die ein Erststudium an einer Hochschule aufgenom-
men haben. Außerdem wird durch die Semesterangabe der Studierenden deut-
lich, dass diese sich überwiegend in der Studieneingangsphase (erstes oder zwei-
tes Semester) ihres Hochschulstudiums befinden. Daneben ist aber auch ein klei-
ner Anteil an Studierenden (5.43 %) mit einem höheren Lebensalter (30 Jahre 
und älter) ausfindig zu machen, was als Beleg dafür herangezogen werden kann, 
dass sich die Wege in das Hochschulstudium geöffnet beziehungsweise verän-
dert haben (z. B. Isleib, 2019; Neumann, 2014). Die überwiegende Mehrheit der 
Studierenden ist außerdem weiblich (77.72 %), was für einen Studiengang im 
sozialen Bereich nicht ungewöhnlich ist. Zudem besitzt die Mehrzahl der Studie-
renden die deutsche Muttersprache (92.37 %), sodass in der vorliegenden Stich-
probe nur ein kleiner Anteil von Studierenden mit einer anderen Muttersprache 
ausfindig zu machen ist. Auch dieser Aspekt kann dabei, neben dem höheren 
Lebensalter einiger Studierender als Beleg für einen gewissen Grad an Heteroge-
nität unter den Studierenden herangezogen werden. Die Vorleistung der Studie-
renden im Sinne der Abiturleistung liegt außerdem durchschnittlich im Noten-
bereich zwischen 2.6 und 3.0 (vgl. Median), sodass festzustellen ist, dass es sich 
bei der Mehrzahl der Studierenden durchschnittlich um Studierende handelt, die 
über kein Spitzenabitur verfügen. Es ist außerdem eine kleine Anzahl von Stu-
dierenden (3.56 %) ausfindig zu machen, die einen anderen Schulabschluss als 
das Abitur besitzen, was ebenfalls als ein Beleg für einen gewissen Grad an He-
terogenität unter den Studierenden betrachtet werden kann (z. B. Isleib, 2019; 
Neumann, 2014). 

Insgesamt ist im Hinblick auf die untersuchten demographischen Merkmale des 
Geschlechts, des Alters, der Muttersprache und der Vorleistung (Abiturleistung) 
ein relativ hoher Grad an Homogenität unter den Studierenden feststellbar, so-
dass sich zwar in den Daten ein Trend zu einer stärkeren Heterogenität unter 
den Studierenden andeutet (z. B. Bischof & von Stuckrad, 2013; Neumann, 2014), 
jedoch tendenziell in der vorliegenden Stichprobe eher eine untergeordnete Rolle 
zu spielen scheint. Einzuschränken ist dabei, dass dies nicht vollumfänglich 
durch die vorliegenden Daten überprüft und abgebildet werden kann, da durch 
die gewählte Vorgehensweise der Datenerhebung (Freiwillige Teilnahme, Gele-
genheitsstichprobe) keine Vollerhebung bei den Studierenden stattfand. 

Strategisches Lernverhalten. Hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens kann 
festgestellt werden, dass die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften der 
vorliegenden Stichprobe ähnliche Werte für die Lernstrategienutzung (kognitive 
und ressourcenbezogene Lernstrategien) erzielen, wie auch bereits Studierende 
aus anderen Forschungsarbeiten (z. B. Ruffing et al., 2015; Schiefele, 2005). Ein 
Vergleich der metakognitiven Strategien ist jedoch aufgrund der z-Standardisie-
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rung in den vorliegenden Daten nicht möglich, was den Vergleich für diese Lern-
strategieart mit anderen Arbeiten einschränkt. Auf Basis der gewonnenen Ergeb-
nisse ist ferner festzustellen, dass die Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften beim Lernen am häufigsten die Tiefenstrategien (insbesondere Zusam-
menhänge herstellen) und am seltensten die ressourcenbezogene Strategie des Zeitma-
nagements einsetzen. Des Weiteren verfügen die Studierenden im Durchschnitt 
über ein relativ hohes Ausmaß an metakognitiven Wissen, da der erzielte Mittel-
wert des Indikators oberhalb von 50 % liegt. Da aufgrund der Neukonstruktion 
des Testinstruments zum metakognitiven Wissen kein Vergleich mit anderen 
Forschungsarbeiten möglich ist, ist es schwierig eine realistische Einschätzung 
der allgemeinen Schwierigkeit des Testinstruments vorzunehmen. Aus diesem 
Grund kann mit Hilfe der vorliegenden Arbeit keine vollständig exakte Aussage 
über das tatsächliche Ausmaß an metakognitiven Wissen bei den Studierenden 
erfolgen, da hierzu eine reelle Vergleichsbasis (z. B. Vergleich der Ergebnisse mit 
einer weiteren Stichprobe) mit anderen Daten fehlt. Hinsichtlich der metakogni-
tiven Überwachung ist erkennbar, dass sich die Studierenden im Durchschnitt 
um circa zwei Punkte in Bezug auf die eigene akademische Leistung verschätzen, 
wobei durch den genutzten Absolutbetrag keine konkrete Aussage über die Rich-
tung der verzerrten Einschätzung (Über- oder Unterschätzung) erfolgen kann. 
Auch andere Forschungsarbeiten konnten bereits zeigen, dass die metakognitive 
Überwachung von Studierenden nicht immer akkurat ausfällt (z.B de Carvalho 
Filho, 2009; Foster et al., 2017; Magnus & Peresetsky, 2018). 

Hinsichtlich des Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden ist 
erkennbar, dass die selbsteingeschätzte Planung der Studierenden (Anwesenheit 
in der Lehrveranstaltung, Beginn mit der Prüfungsvorbereitung) zum ersten Befra-
gungszeitpunkt (prospektiv) idealistischer ausfällt (Anwesenheit: Md = 1: 100 % 
bis 80 %; Beginn mit der Prüfungsvorbereitung: Md = 6: 4 Wochen vor der Klau-
sur), als die retrospektive Selbsteinschätzung und tatsächliche Planungsumset-
zung zum dritten Befragungszeitpunkt (Anwesenheit: Md = 2: 79 % bis 60 %; 
Beginn mit der Prüfungsvorbereitung: Md = 4: 2 Wochen vor der Klausur). So wa-
ren die Studierenden über das Semester hinweg durchschnittlich weniger häufig 
in der Lehrveranstaltung anwesend und begonnen mit ihren Prüfungsvorberei-
tungen durchschnittlich später, als sie dies prospektiv zum ersten Befragungs-
zeitpunkt geplant hatten. Mit Hilfe der erfassten Variable zur investierten Lern-
zeit wird außerdem erkennbar, dass die Studierenden für ihre Prüfungsvorberei-
tungen durchschnittlich 21 bis 40 Zeitstunden aufwenden. Dieses durchschnitt-
liche Zeitinvestment der Studierenden scheint jedoch in Anbetracht des gefor-
derten Workloads für das entsprechende Studienmodul (vgl. Modulhandbuch, 
Stand: 10.01.2020; Otto-Friedrich-Universität Bamberg, Fakultät Humanwissen-
schaften, 2020) eher gering hoch auszufallen, da hier 210 Zeitstunden für das 
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Selbststudium und die Prüfungsvorbereitung veranschlagt werden [210 Zeitstun-
den (Selbststudium und Prüfungsvorbereitung laut Modulhandbuch) – 40 Zeit-
stunden (durchschnittlich investierte Lernzeit der Studierenden für die Prüfung 
(vgl. Ergebnisse)) = 170 weitere Zeitstunden für das Selbststudium]. Dabei ist je-
doch einzuschränken, dass auf Basis der untersuchten Variablen zur investierten 
Lernzeit keine Informationen darüber gewonnen wurden, wie viele Zeitstunden 
die Studierenden für die individuelle Vor- und Nachbereitung der jeweiligen 
Lehrveranstaltung über das Semester hinweg aufgewendet haben, was zu einem 
Ausgleich des Zeitinvestments hinsichtlich des Selbststudiums führen könnte. 
Allerdings, selbst wenn in diesem Fall eine wöchentliche individuelle Vor- und 
Nachbereitungszeit von zwei oder sogar drei Zeitstunden bei vierzehn bezie-
hungsweise fünfzehn Semesterwochen (Vorlesung über zwei Semester) ange-
setzt werden würde [3 Stunden Vor- und Nachbereitung pro Semesterwoche * 29 
Semesterwochen = 87 Stunden Vor- und Nachbereitungzeit über zwei Semester], 
bleiben für das Selbststudium und die Prüfungsvorbereitung noch immer über 
80 Zeitstunden übrig [170 Zeitstunden für das Selbststudium – 87 Stunden Vor- 
und Nachbereitung über zwei Semester]. Somit ist auf Grundlage dieser Berech-
nungen eher davon auszugehen, dass die Studierenden im Durchschnitt weniger 
Zeitstunden für die Aneignung der Modulinhalte aufwenden, als dies auf Basis 
des Modulhandbuchs für sie vorgesehen ist, was aus dieser Perspektive auf ein 
eher ungünstiges Zeitinvestment der Studierenden schließen lässt. 

Aufgrund der erfassten Variablen zur Selbsteinschätzung der Studierenden, ist 
außerdem erkennbar, dass die Studierenden im Durchschnitt mit ihrer eigenen 
Prüfungsvorbereitung eher etwas unzufrieden sind (Md = 3). Die selbsteinge-
schätzte Qualität der Prüfungsvorbereitung wird von den Studierenden hingegen 
als neutral (Md = 4) und damit weder als gut noch schlecht bewertet. Beide Be-
funde zur Selbsteinschätzung legen nahe, dass den Studierenden möglicher-
weise selbst bewusst ist, dass für eine gute Prüfungsvorbereitung mehr Lernzeit 
investiert werden sollte, als die vielfach von den Studierenden aufgewendete 
Lernzeit. Dies kann jedoch nur vermutet werden. 

Motivationale Einstellung. Hinsichtlich der motivationalen Einstellung kann fest-
gestellt werden, dass sich die Studierenden sowohl in Bezug auf die Selbstwirk-
samkeit als auch bezüglich des Optimismus als überdurchschnittlich einschätzen. 
Die erzielten Werte für den Optimismus fallen sogar etwas höher aus als die Werte 
für die Selbstwirksamkeit. Da sowohl die Selbstwirksamkeit als auch eine optimisti-
sche Grundüberzeugung mit der akademischen Leistung in positiven Zusammen-
hang stehen sollten (z. B. Richardson et al., 2012) können diese Werte prinzipiell 
als vorteilhaft für die Studierenden angesehen werden. 

Akademische Leistung. Hinsichtlich der akademischen Leistung kann aufgrund 
der z-Standardisierung keine konkrete Aussage in Bezug auf das Ausmaß (Güte) 
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der akademischen Leistung bei den Studierenden getroffen werden. Hierfür ist 
ein Einbezug der weiteren und späteren statistischen Analysen notwendig, wes-
wegen dies zu einem späteren Zeitpunkt der Diskussion erfolgen wird. Bezüglich 
des Prüfungsversuchs ist festzustellen, dass die überwiegende Mehrheit der Stu-
dierenden in der vorliegenden Stichprobe ihren ersten Prüfungsversuch absol-
viert. Lediglich 11.83 % der Studierenden geben an, bereits entweder ihren zwei-
ten oder dritten Prüfungsversuch zu nutzen und stellen aus dieser Perspektive 
eine eigenständige Gruppe innerhalb der Stichprobe dar. Eine genauere Über-
prüfung der Studierenden, die in diese Gruppe (2./ 3. Prüfungsversuch) entfallen, 
erfolgte in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht, da bei einer Prüfung im Hoch-
schulkontext allgemein davon auszugehen ist, dass ein gewisser Anteil von Stu-
dierenden mehrere Prüfungsversuche zum Bestehen einer Prüfung benötigen 
wird. Die Wiederholung einer Prüfung stellt somit unter diesem Blickwinkel ein 
normales Ereignis innerhalb eines Hochschulstudiums dar und bedarf deshalb 
nicht zwangsläufig einer näheren Betrachtung. Dennoch könnte sich eine Unter-
suchung der Studierenden, die in diese Gruppe entfallen und eine Prüfung wie-
derholt absolvieren als perspektivisch lohnenswert erweisen, um dadurch kon-
kretere Informationen über deren Lernverhalten sowie mögliche ursächliche Fak-
toren für die Wiederholung der jeweiligen Prüfung zu gewinnen. 

Mit Hilfe der zweiten deskriptiven Subfragestellung F.1b sollten mögliche wech-
selseitige Zusammenhänge zwischen den Merkmalen des demographischen 
Hintergrunds, des strategischen Lernverhaltens und der motivationalen Einstel-
lung untersucht werden: 

F.1b: In welchem Zusammenhang stehen der demographische Hintergrund, das stra-
tegische Lernverhalten und die motivationale Einstellung der Studierenden aus den Er-
ziehungswissenschaften miteinander?

Aufgrund der Vielzahl an untersuchten Konstrukten werden im nachfolgenden 
Abschnitt lediglich die zentralsten Ergebnisse aus den korrelativen Analysen in-
terpretiert und diskutiert werden. Die gewonnenen Ergebnisse werden für einen 
besseren Überblick in die einzelnen Teilbereiche des demographischen Hinter-
grunds, des strategischen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung un-
tergliedert. 

Demographischer Hintergrund. In Bezug auf den demographischen Hintergrund 
sind einige signifikante Korrelationen mit dem Geschlecht festzustellen (Lernstra-
tegienutzung, metakognitives Wissen, Selbstwirksamkeit). Dies deutet damit auf 
mögliche Geschlechterunterschiede bezüglich der einzelnen Merkmale hin. Da 
jedoch in der vorliegenden Arbeit eine separate Subfragestellung (F.1h) existiert, 
mit deren Hilfe Geschlechterunterschiede überprüft werden sollen, wird an die-
ser Stelle darauf verzichtet werden näher auf diese vorgefundenen korrelativen 
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Befunde einzugehen. Auch in Bezug auf das Alter sind signifikante Korrelationen 
festzustellen und zwar mit der Lernstrategie des Zeitmanagements (ressourcenbe-
zogene Lernstrategien, positive Korrelation), der Lernstrategie der Wiederholung 
(Oberflächenstrategien, negative Korrelation) und der Lernstrategie der Regulation 
(metakognitive Strategien, negative Korrelation). Daneben zeigt sich auch eine sig-
nifikante und positive Korrelation mit dem geplanten Beginn der Prüfungsvorberei-
tung sowie mit der Selbstwirksamkeit. 

Die negative Korrelation des Alters mit den Strategien der Regulation widerspricht 
dabei den Befunden von Broadbent und Fuller-Tyszkiewicz (2018), die beispiels-
weise zeigen konnten, dass ältere Studierende häufiger Lernmuster aufweisen, 
die mit einer höheren Regulation in Verbindung stehen. Die signifikante Korre-
lation mit den Strategien des Zeitmanagements bietet hingegen einen Hinweis da-
rauf, dass ältere Studierende bei dieser Lernstrategieart Vorteile gegenüber jün-
geren Studierenden besitzen. Da beide Aspekte, die Strategien der Regulation so-
wie die des Zeitmanagements positiv miteinander in Zusammenhang stehen, 
könnte dies womöglich die vorliegenden Ergebnisse mitbedingt haben, denn 
möglicherweise schlägt sich die Regulation der älteren Studierenden in deren 
Zeitmanagement nieder. Die geringere Nutzung von Strategien der Wiederholung 
bei älteren Studierenden ist prinzipiell als plausibel anzusehen, wenn davon aus-
gegangen wird, dass sich ältere Studierende möglicherweise der Überlegenheit 
der Tiefenstrategien (z. B. Organisation, Zusammenhänge herstellen) für das Lernen 
aufgrund ihrer längeren Lernerfahrung bewusst sind. Da jedoch in Bezug auf das 
Lebensalter keine signifikante Korrelation mit den Tiefenstrategien festzustellen 
war, stellt diese Annahme lediglich eine Vermutung dar. Die vorgefundene Kor-
relation zwischen dem Lebensalter und der Selbstwirksamkeit ist ebenfalls als 
plausibel anzusehen, da davon auszugehen ist, dass ältere Studierende aufgrund 
ihres höheren Lebensalters über mehr Lebenserfahrung verfügen und deshalb 
im Vergleich zu den jüngeren Studierenden im Durchschnitt bereits häufiger 
herausfordernde Lebensituationen bewältigt haben. Dies könnte folglich zu einer 
höheren Selbstwirksamkeit im Vergleich zu den jüngeren Studierenden beige-
tragen haben, da die Forschungsliteratur zur Selbstwirksamkeit belegt, dass die 
Bewältigung von herausfordernden Situationen eine Quelle der Selbstwirksam-
keit darstellt (z. B. Jerusalem, 2005; Schunk & Meece, 2005; Schwarzer & Jerusa-
lem, 2002). 

Strategisches Lernverhalten. Hierbei kann festgestellt werden, dass die Nutzung 
der verschiedenen Lernstrategiearten miteinander überwiegend in positiven Zu-
sammenhang steht. So korrelieren beispielsweise die Oberflächenstrategien (Wie-
derholung) positiv mit den Tiefenstrategien der Organisation oder den metakogniti-
ven Strategien der Planung und der Überwachung. Auch hinsichtlich der Tiefenstra-
tegien (Einzelstrategien z. B. Organisation) zeigt sich in Bezug auf die Nutzung 
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der anderen Lernstrategiearten ein positiver Zusammenhang (z. B. Strategien der 
Organisation mit Strategien der Planung, Überwachung und Kontrolle). Ähnliche 
Zusammenhänge konnten bereits auch anderen Arbeiten bezüglich der verschie-
denen Lernstrategiearten belegen (z. B. Ruffing et al., 2015; Schiefele, 2005; K.-P. 
Wild & Schiefele, 1994). Da alle Lernstrategiearten prinzipiell zum Lernfortschritt 
der Studierenden beitragen und nicht immer trennscharf voneinander abge-
grenzt werden können, sondern in einigen Fällen auch von Überschneidungen 
auszugehen ist (z. B. Organisation und Wiederholung des Lernmaterials: Auch 
bei der Organisation von Lernmaterial wird dieses strenggenommen wiederholt), 
waren ähnliche Zusammenhänge zwischen den Lernstrategiearten in den Daten 
zu erwarten. 

In Bezug auf das metakognitive Wissen konnte außerdem gezeigt werden, dass das 
metakognitive Wissen mit der Nutzung von Wiederholungsstrategien (Oberflä-
chenstrategien) in negativen und mit der Nutzung von Organisationsstrategien (Tie-
fenstrategien) in positiven Zusammenhang steht. Diese korrelativen Befunde 
könnten jedoch auch auf die Konstruktionsweise des metakognitiven Wissens-
tests unter Rückbezug auf die Items des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) zurückzu-
führen sein, weshalb diese Zusammenhänge nicht überbewertet und perspekti-
visch mit einem weiteren Messinstrument (Lernstrategienutzung) überprüft wer-
den sollten. Eine Korrelation des metakognitiven Wissens mit den metakognitiven 
Lernstrategien konnte nicht ermittelt werden. Jedoch korreliert das metakognitive 
Wissen mit der metakognitiven Überwachung signifikant negativ (kleiner Effekt). 
Dies bedeutet, dass ein höheres metakognitives Wissen bei den Studierenden mit 
einer etwas weniger verzerrten Selbsteinschätzung einhergeht und umgekehrt. Stu-
dierende, die demnach mehr Wissen über die Lernstrategienutzung verfügen, 
scheinen damit auch besser in der Lage dazu zu sein ihre eigene Leistung zu 
beurteilen (metakognitive Überwachung). Dies ist insgesamt als plausibel anzuse-
hen, wenngleich die korrelativen Befunde keine kausale Interpretation zu lassen. 
Für die Zukunft scheint es daher sinnvoll, sich mit der Beziehung der metakogni-
tiven Überwachung und dem metakognitiven Wissen konkreter zu befassen, um 
dadurch weitere Informationen über deren mögliches Zusammenspiel zu erhal-
ten. 

Des Weiteren zeigen sich außerdem vielfältige Zusammenhänge unter den Vari-
ablen des Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden. Vor al-
lem die tatsächliche Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso höhere die Anwe-
senheit der Studierenden in der Lehrveranstaltung) der Studierenden steht mit 
den weiteren Variablen des Studienengagements und des Zeitinvestments (tat-
sächlicher Prüfungsvorbereitungsbeginn, Lernzeit) in negativen Zusammenhang 
(kleine Effekte), ebenso wie mit der selbsteingeschätzten Zufriedenheit und Quali-
tät der Prüfungsvorbereitung (mittlere Effekte). Dies bedeutet folglich, dass eine 
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höhere Anwesenheit in der Lehrveranstaltung mit einer höheren Zufriedenheits- 
und Qualitätseinschätzung hinsichtlich der eigenen Prüfungsvorbereitung der 
Studierenden einhergeht. 

Motivationale Einstellung. Hinsichtlich der motivationalen Einstellung der Selbst-
wirksamkeit ist festzustellen, dass diese mit einigen Aspekten des strategischen 
Lernverhaltens in signifikant positiven (Tiefenstrategien: Zusammenhänge herstel-
len, kritisches Prüfen; Metakognitive Strategien: Planung, Überwachung) und mit an-
deren Aspekten in signifikant negativen Zusammenhang (Oberflächenstrategien: 
Wiederholung, Lernzeit) steht. Dies könnte ein erster Hinweis darauf sein, dass 
eine höhere Selbstwirksamkeit möglicherweise dazu beiträgt, dass sich Studie-
rende in Bezug auf die Nutzung von Tiefenstrategien und metakognitiven Strategien 
als selbstwirksamer erleben und aus diesem Grund möglicherweise eine höhere 
Nutzungshäufigkeit bezüglich dieser Lernstrategiearten angeben. Die negative 
Korrelation mit den Oberflächenstrategien lässt außerdem vermuten, dass eine hö-
here Selbstwirksamkeit hingegen möglicherweise bei dieser Lernstrategieart zu 
einer geringeren Nutzunghäufigkeit führt, sodass sich für die Oberflächenstrate-
gien ein gegenteiliger Effekt (vgl. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien) ergibt. 
Womöglich gelangen Studierende mit einer höheren Selbstwirksamkeit zur Auf-
fassung, dass eine stärkere Wiederholung des Lernmaterials nicht notwendig sei, 
um die an sie gestellten Anforderungen (z. B. Prüfungsanforderungen) zu erfül-
len. Die negative Korrelation der Selbstwirksamkeit mit der Lernzeit stützt diese 
Vermutung zusätzlich, da wahrscheinlich weniger Lernzeit beim Lernen aufge-
wendet werden muss, wenn weniger Wiederholungsstrategien (Oberflächenstrate-
gien) beim Lernen eingesetzt werden. Dabei legt bereits Krapp (1993) in seiner 
Arbeit nahe, dass eine Betrachtung der Lernstrategienutzung und der akademi-
schen Leistung unter der Berücksichtigung von motivationalen Faktoren hilf-
reich sein könnte, um dadurch weiteren Aufschluss über die inkonsistenten Be-
funde hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der Lernstrategienutzung und 
der akademischen Leistung zu erhalten. Die erzielten korrelativen Befunde aus 
der vorliegenden Arbeit bieten dabei möglicherweise einen Hinweis darauf, dass 
die motivationale Einstellung der Selbstwirksamkeit hierbei tatsächlich von Bedeu-
tung sein könnte. Das genauere Zusammenspiel dieser drei unterschiedlichen 
Faktoren (strategisches Lernverhalten, motivationale Einstellung, akademische 
Leistung; Vgl. Mediatoranalysen) wird jedoch an einer anderen Stelle der Diskus-
sion tiefergehend behandelt werden. 

In Bezug auf den Optimismus sind signifikant positive Zusammenhänge mit den 
Lernstrategiearten Zusammenhänge herstellen und Organisation (Tiefenstrategien) 
sowie mit der Planung und Überwachung (metakognitive Strategien) festzustellen. 
Dies legt die Vermutung nahe, dass eine optimistische Grundeinstellung dazu 
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führt, dass optimistischere Studierende – ähnlich wie auch bezogen auf die Selbst-
wirksamkeit – aufgrund ihrer optimistischen Einstellung die eigene Nutzungs-
häufigkeit von bestimmten Lernstrategiearten (z. B. Tiefenstrategien, metakognitive 
Strategien) überschätzen. Auch dieses Zusammenspiel wird dabei in den nachfol-
genden Subfragestellungen konkreter diskutiert und erläutert werden (vgl. Medi-
atoranalysen). Neben den signifikanten Korrelationen des Optimismus mit der 
Nutzung bestimmter Lernstrategiearten lässt sich auch ein positiver Zusammen-
hang (mittlerer Effekt) mit der Selbstwirksamkeit feststellen, was zeigt, dass beide 
Konstrukte, möglicherweise auch aufgrund des eingesetzten Messinstruments 
(SWOP-K9, Scholler et al., 1999a, 1999b) Überschneidungen aufweisen. 

Zusammenhänge mit der akademischen Leistung 

In diesem Abschnitt wird es um den Zusammenhang zwischen dem demogra-
phischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten und der motivationalen 
Einstellung bezogen auf die akademische Leistung gehen: 

F.1c: In welchem Zusammenhang steht der demographische Hintergrund, das strate-
gische Lernverhalten (ohne metakognitive Überwachung) und die motivationale Ein-
stellung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen
Leistung?

Zur Beantwortung von Subfragestellung F.1c werden die erzielten Ergebnisse für 
die z-standardisierte Prüfungsleistung (Prüfungsergebnis in einer Modulabschluss-
prüfung), die nachfolgend zum besseren Verständnis als akademische Leistung be-
zeichnet wird herangezogen und diskutiert. Die einzelnen Ergebnisse für die je-
weiligen Aufgabenformate (geschlossene Fragen, offene Fragen) werden im darauf-
folgenden Abschnitt (vgl. Subfragestellung F.1d) konkreter behandelt werden. 

Interpretation der korrelativen Analysen 

Demographischer Hintergrund. Hinsichtlich der akademischen Leistung konnten 
keine signifikanten Zusammenhänge mit dem Geschlecht und dem Alter festge-
stellt werden. Das gewonnene Ergebnis für die Variable Geschlecht ist dabei als 
konträr zu den Ergebnissen der Metaanalyse von Voyer und Voyer (2014) anzu-
sehen, die in ihrer Arbeit hinsichtlich der schulischen beziehungsweise akade-
mischen Leistung einen Geschlechtereffekt zu Gunsten des weiblichen Ge-
schlechts belegen konnten. Da eine Überprüfung von Geschlechterunterschie-
den in einer separaten Subfragestellung F.1h erfolgt ist wird an dieser Stelle da-
rauf verzichtet werden, detaillierter auf diesen Forschungsbefund einzugehen. 
Der fehlende Zusammenhang zwischen der akademischen Leistung und dem Alter 
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bestätigt hingegen die als inkonsistent anzusehenden Befunde in der For-
schungsliteratur bezogen auf mögliche Alterseffekte hinsichtlich der akademi-
schen Leistung (z. B. Richardson et al., 2012). 

Bezüglich des Semesters (kleiner Effekt) und der Abiturleistung (mittlerer Effekt) 
konnten hingegen signifikant negative Zusammenhänge mit der akademischen 
Leistung festgestellt werden. Studierende, die sich demnach in einem früheren 
Semester ihres Hochschulstudiums befinden, erzielen durchschnittlich eine hö-
here akademische Leistung als fortgeschrittene Studierende. Dies kann auf Grund-
lage der vorliegenden Daten möglicherweise dadurch erklärt werden, dass die 
Studierenden, die in der Erhebung angegeben hatten, sich bereits in einem hö-
heren Semester zu befinden sehr wahrscheinlich bereits einen Prüfungsversuch 
hinter sich gebracht (vgl. Anteil von Studierenden im zweiten oder dritten Prü-
fungsversuch) oder die Prüfung bewusst in ein späteres Semester verschoben 
hatten. Letzteres, das Aufschieben der Prüfung, erfolgte womöglich deshalb, weil 
die Studierenden möglicherweise Schwierigkeiten mit der Bewältigung des ge-
forderten Prüfungsstoffes hatten. Diese Überlegungen stellen jedoch bloße Ver-
mutungen über die Ursache der aufgefundenen Befunde dar und können mit 
den vorliegenden Daten weder vollumfänglich überprüft noch gestützt werden. 

Die relativ hohe Korrelation zwischen der Abiturleistung und der akademischen 
Leistung steht mit anderen Forschungsarbeiten in Übereinstimmung, die zeigen 
konnten, dass sich die Abiturleistung als prädiktiv für die akademische Leistung 
von Studierenden erweist (z. B. Trapmann et al., 2007). Damit kann festgestellt 
werden, dass eine höhere Abiturleistung im Durchschnitt auch mit einer stärke-
ren akademischen Leistung im Hochschulstudium einhergeht. Diese Beziehung 
zwischen beiden Aspekten lässt sich beispielsweise auch dadurch erklären, dass 
die Abiturleistung sowohl von den kognitiven Grundfähigkeiten der Lernenden 
(z. B. Brühwiler & Helmke, 2018; Clercq et al., 2017; Trapmann et al., 2007), als 
auch von deren Arbeitsverhalten (z. B. Anstrengungsvermögen, Schulmeister, 
2020b) abhängig ist. Beide Aspekte, die kognitiven Grundfähigkeiten sowie das 
Arbeitsverhalten sind auch für die akademische Leistung der Studierenden als 
relevant anzusehen und schlagen sich möglicherweise deshalb in dieser Bezie-
hung nieder. 

Strategisches Lernverhalten. Hinsichtlich der Lernstrategienutzung und der akade-
mischen Leistung zeigen sich signifikant positive Zusammenhänge in Bezug auf 
die Nutzung von Tiefenstrategien und metakognitiven Strategien (kleine Effekte). Da-
neben steht auch das metakognitive Wissen mit der akademischen Leistung in signi-
fikant positiven Zusammenhang (kleiner Effekt). Die Beziehungen der Tiefenstra-
tegien und der metakognitiven Strategien mit der akademischen Leistung stehen da-
bei mit den Ergebnissen der Metaanalyse von Richardson et al. (2012) in Ein-
klang. Da insbesondere die Tiefenstrategien zu einer tiefergehenden Verarbeitung 
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der Lerninhalte beitragen können (z. B. Steiner, 2006) und metakognitiven Strate-
gien für die Planung, Überwachung und Regulation beim Lernen verantwortlich 
sind (z. B. Friedrich & Mandl, 2006) können die vorgefundenen Zusammen-
hänge mit der akademischen Leistung als günstig für das Lernen der Studierenden 
bewertet werden. Der signifikante Zusammenhang zwischen dem metakognitiven 
Wissen und der akademischen Leistung steht außerdem mit anderen Forschungs-
arbeiten in Einklang, die ebenfalls das erfasste metakognitive Wissen mit einem 
Leistungskriterium korreliert haben (z. B. Artelt & Schneider, 2015; Maag Merki 
et al., 2013; Seeger & Lenhard, 2022). Für den neukonstruierten metakognitiven 
Wissenstest ist daher festzustellen, dass das erfasste metakognitive Wissen über 
die quantitativ erfasste Lernstrategienutzung der Studierenden hinaus einen In-
formationsgewinn über das Lernen der Studierenden bietet. Da jedoch bisher 
keine weiteren Forschungsarbeiten existieren, die denselben metakognitiven 
Wissenstest ebenfalls einsetzen, kann an dieser Stelle keine weitere Aussage über 
den vorgefundenen Befund getroffen werden. 

Neben der Lernstrategienutzung und dem metakognitiven Wissen spielt auch das 
Studienengagement und Zeitinvestment für die akademische Leistung der Studie-
renden eine Rolle. So zeigen sich signifikante Zusammenhänge mit der tatsäch-
lichen Anwesenheit in der Lehrveranstaltung (je niedriger der Wert, umso höher 
die Anwesenheit der Studierenden in der Lehrveranstaltung, negative Korrela-
tion, knapp mittlerer Effekt) als auch mit dem tatsächlichen Beginn der Prüfungsvor-
bereitung sowie mit der investierten Lernzeit (jeweils positive Korrelation, kleiner 
bis mittlerer Effekt). Diese Befunde stehen dabei in Einklang mit anderen For-
schungsarbeiten, die sich ebenfalls mit der Bedeutung der Anwesenheit von Stu-
dierenden in den Lehrveranstaltungen (Credé et al., 2010) sowie dem Zeitinvest-
ment für das Hochschulstudium (Thibodeaux et al., 2017) beschäftigt haben und 
von einem positiven Einfluss dieser Merkmale für das Lernverhalten der Studie-
renden im Hochschulstudium ausgehen. 

Es ist außerdem festzustellen, dass auch die Selbsteinschätzung der Studieren-
den in Bezug auf die eigene Prüfungsvorbereitung (Zufriedenheit, Qualität) posi-
tiv mit der akademischen Leistung in Verbindung steht (jeweils großer Effekt). Diese 
Ergebnisse legen nahe, dass die Studierenden möglicherweise ein eigenes Be-
wusstsein für ihre eigene erzielte akademische Leistung besitzen könnten. Dabei 
ist anzumerken, dass den Studierenden zum Zeitpunkt der Selbsteinschätzung 
das Prüfungsergebnis noch nicht vorlag. 

Motivationale Einstellung. In Bezug auf die motivationale Einstellung (Selbstwirk-
samkeit, Optimismus) konnten keine signifikanten Zusammenhänge mit der aka-
demischen Leistung festgestellt werden. Insbesondere für die Selbstwirksamkeit wi-
derspricht dies jedoch bestehenden empirischen Befunden (z. B. Agustiani et al., 
2016; Alegre, 2014; Richardson et al., 2012). Dabei mag dieses Befundmuster 
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möglicherweise der Tatsache geschuldet sein, dass im Forschungsprojekt aus 
dem die Daten für die vorliegende Arbeit stammen, lediglich die allgemeine 
Selbstwirksamkeit erfasst wurde (vgl. SWOP-K9; Scholler et al., 1999a, 1999b) und 
nicht die akademische Selbstwirksamkeit. Denn in Bezug auf das Erleben von 
Selbstwirksamkeit ist von einer Domänenspezifität auszugehen (vgl. Bandura, 
1997), weswegen möglicherweise aus diesem Grund keine Zusammenhänge mit 
der akademischen Leistung gefunden werden konnten. Auch für den Optimismus 
konnte ebenfalls kein signifikanter Zusammenhang mit der akademischen Leis-
tung festgestellt werden, was ebenfalls als inkonsistent zu bestehenden Befunden 
anzusehen ist (z. B. Richardson et al., 2012). Dies könnte möglicherweise ebenso 
auf die Art der Erfassung zurückzuführen sein, denn Solberg Nes et al. (2009) 
konnten beispielsweise zeigen, dass in Bezug auf den dispositionalen Optimis-
mus kein Zusammenhang mit der akademischen Leistung besteht, jedoch hin-
sichtlich des akademischen Optimismus. Aufgrund dieser Ergebnisse scheint es 
für weitere zukünftige Forschungsarbeiten empfehlenswert auch für den Opti-
mismus die Domäne bei der Erfassung zu berücksichtigen. 

Interpretation der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse 

Im ersten Schritt der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse konnte gezeigt 
werden, dass in Bezug auf den demographischen Hintergrund der Studierenden 
sich sowohl das Semester als auch die Abiturnote als prädiktiv für die akademische 
Leistung erweist. Im zweiten Schritt zeigten sich hinsichtlich des strategischen 
Lernverhaltens die Tiefenstrategien und das metakognitive Wissen als prädiktiv. 
Diese vorgefundenen Ergebnisse aus dem ersten und zweiten Schritt der Regres-
sionsanalyse waren, unter Einbezug der vorherigen korrelativen Befunde zu er-
warten (vgl. vorherige Subfragestellungen), sodass an dieser Stelle auf eine ge-
nauere Interpretation dieser Ergebnisse verzichtet werden wird. 

Im dritten und letzten Schritt der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse 
konnte unter Einbezug aller Variablen gezeigt werden, dass sich sowohl die Abi-
turnote (z. B. Trapmann et al., 2007) als auch die Nutzung von Oberflächenstrate-
gien als prädiktiv für die akademische Leistung erweisen. Das Semester, die Tie-
fenstrategien sowie das metakognitive Wissen werden hingegen unter Einbezug al-
ler Variablen nicht mehr signifikant. Die fehlende Prädiktivität der Tiefenstrate-
gien und des metakognitiven Wissens im dritten Schritt der Analyse mag möglich-
erweise darin begründet liegen, dass sich diese Aspekte des Lernens gleichfalls 
auf die Abiturleistung niederschlagen und mit dieser ebenfalls in Zusammenhang 
stehen. Damit teilen sich diese Merkmale des strategischen Lernens mit der Abi-
turleistung vermutlich den aufzuklärenden Varianzanteil bezogen auf die akade-
mische Leistung, was möglicherweise zu den vorliegenden Ergebnissen geführt 
haben mag. 
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Diese Annahme wird auch durch die Ergebnisse der korrelativen Befunde in Be-
zug auf die deskriptive Subfragestellung F.1b gestützt. Hier zeigt sich jeweils ein 
negativer Zusammenhang mit der Abiturleistung (vgl. Tiefenstrategiegen, metakog-
nitives Wissen). Die Oberflächenstrategien stehen hingegen nicht mit der Abiturleis-
tung signifikant in Zusammenhang. Möglicherweise ist die Nutzung von Oberflä-
chenstrategien von anderen Aspekten des Lernens (z. B. Zeitinvestment) oder bei-
spielsweise von Persönlichkeitsmerkmalen (z. B. Gewissenhaftigkeit) abhängig. 
Aus diesem Grund können die Oberflächenstrategien über die Abiturleistung hin-
aus – anders als die Tiefenstrategien und das metakognitive Wissen – zur Vari-
anzaufklärung bezogen auf die akademische Leistung beitragen. 

Die generell festzustellende geringfügige Prädiktivität der Lernstrategienutzung 
(Erfassung durch Fagebogen) für die akademische Leistung ist aufgrund der For-
schungsliteratur als bereits bekannt und nicht ungewöhnlich zu bewerten (z. B. 
Artelt, 2000a, 2000b; Krapp, 1993). Die fehlende Prädiktivität des Semesters im 
dritten Schritt der multiplen Regressionsanalyse im Vergleich zum ersten 
Schritt, bietet einen erneuten Hinweis darauf, dass die fortgeschrittenen Studie-
renden der vorliegenden Stichprobe möglicherweise ein anderes Lernverhalten 
aufweisen als die Studienanfängerinnen und Studienanfänger, sodass aus die-
sem Grund die Prädiktivität des Semesters in der Analyse beim Einbezug der wei-
teren Variablen des strategischen Lernverhaltens verloren geht. Dabei wurde be-
reits bei der Interpretation von Subfragestellung F.1a auf eine mögliche Sonder-
stellung dieser Gruppe von Studierenden (mehrere Prüfungsversuche/ bewuss-
tes Verschieben der Prüfung in spätere Semester) hingewiesen. 

Bei der Interpretation der korrelativen sowie regressionsanalytischen Befunde 
für Subfragestellung F.1c ist in Bezug auf die akademische Leistung anzumerken, 
dass hierbei auf ein objektives Studienerfolgskritierium (erzielte Note/ Punkte in 
einer Modulabschlussprüfung) zur Messung der akademischen Leistung der Stu-
dierenden zurückgegriffen wurde (vgl. Trost & Bickel, 1979). Damit stellt dieser 
genutzte Maßstab für die Studierenden ein von der Hochschule beziehungsweise 
von den Lehrenden vorgegebenes Ziel beim Lernen dar. Dieses Lernziel muss 
dabei jedoch nicht zwangsläufig von den Studierenden im Sinne des selbstregu-
lierten Lernens angestrebt werden (vgl. z. B. Definition des selbstregulierten Ler-
nens oder Modelle des selbstregulierten Lernens, Schmitz & Schmidt, 2007; Zim-
merman & Schunk, 2008). Denn es könnte auch das Ziel der Studierenden in der 
Prüfung sein, diese lediglich zu bestehen, sodass dabei die eigentliche Note für 
das Lernen der Studierenden nicht primär im Vordergrund steht. Der genutzte 
objektive Maßstab mag daher möglicherweise auch dazu beigetragen haben, dass 
die vorgefundenen korrelativen Befunde zwischen der Lernstrategienutzung und 
der akademischen Leistung lediglich unzufriedenstellend hoch ausfallen. Was 
auch bereits in anderen Arbeiten in Bezug auf die schulische beziehungsweise 
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die akademische Leistung bei der Erfassung der Lernstrategienutzung mittels 
Fragebogen thematisiert und bemängelt wurde (z. B. Krapp, 1993). 

Aus diesem Grund wäre es für zukünftige Forschungsarbeiten als wünschens-
wert anzusehen, wenn diese neben einem objektiven Studienerfolgskriterium, 
auch ein zusätzlich subjektives Studienerfolgskriterium bei den Studierenden er-
heben würden (vgl. auch Vorschlag von Trost & Bickel, 1979). Ein Beispiel für ein 
subjektives Studienerfolgskriterium könnte das angestrebte Lernziel beziehungs-
weise die angestrebte Prüfungsnote der Studierenden in der jeweiligen Prüfung 
sein. Hierdurch wäre ein Vergleich zwischen objektiven und subjektiven Studien-
erfolgskriterium möglich, um dadurch überprüfen zu können, ob beispielsweise 
die Zusammenhänge zwischen der Lernstrategienutzung, erfasst durch einen 
Fragebogen, und den erfassten Studienerfolgskriterien (objektiv, subjektiv) un-
terschiedlich hoch ausfallen würden. Denn die inkonsistenten und geringen Kor-
relationen zwischen der Lernstrategienutzung (Fragebogen) und der akademi-
schen Leistung mögen möglicherweise auch teilweise auf die Nutzung eines ob-
jektiven Studienerfolgskriteriums zurückzuführen sein. Denn dadurch wird das 
selbstregulierte Lernen mit einem vorgegebenen und fremdregulierten Lernziel 
der Hochschulen verglichen, was dem selbstregulierten Lernen eigentlich per 
Definition widerspricht. Eine Arbeit, die bereits einen ähnlichen Forschungsan-
satz verfolgt und bei der Erfassung des subjektiven Leistungskriteriums auf stan-
dardisierte Fragebogenitems zurückgreift stellt die Arbeit von Leipold (2012) dar. 
Als subjektives Leistungskriterium (erzielter Lernzuwachs) diente dabei die Skala 
zum „Subjektiven Lernerfolg im Lernfeld“ von Boerner et al. (2005). Es zeigen sich 
in der Arbeit tatsächlich Unterschiede in Bezug auf die Beziehung der einzelnen 
Merkmale (z. B. Lernstrategienutzung) mit den verschiedenen genutzten Leis-
tungskriterien (objektiv/ subjektiv). Ein Einbezug der von den Studierenden je-
weils tatsächlich angestrebten Note beim Lernen auf eine Prüfung in zukünftigen 
Forschungsarbeiten könnte dabei über diese bestehenden Ergebnisse hinaus ei-
nen weiteren Informationsgewinn bieten, da ein Vergleich mit dem objektiven 
Leistungskriterium (z. B. erzielte Prüfungsnote) aufgrund des hierdurch geteil-
ten gemeinsamen Maßstabs vermutlich einfacher wäre. Damit bleiben in diesem 
Bereich in der Zukunft weitere Forschungsarbeiten abzuwarten. 

F.1d (explorativ): Zeigen sich differentielle Effekte hinsichtlich des Aufgabenformats 
(geschlossen vs. halboffen) in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem demogra-
phischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten sowie der motivationalen Ein-
stellung mit der akademischen Leistung? 

Die nachfolgende Interpretation und Diskussion der Ergebnisse für die explora-
tive Subfragestellung F.1d wird ausschließlich bezogen auf die imputierten Da-
ten beantwortet werden, da aufgrund der statistischen Vorgehensweise nur eine 
Auswertung mit Hilfe der imputierten Daten möglich war (Stichprobengröße 
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muss über die einbezogenen Korrelationkoeffizienten hinweg konsistent blei-
ben). Mit Hilfe der durchgeführten statistischen Analysen konnte gezeigt wer-
den, dass es hinsichtlich der untersuchten Merkmale (demographischer Hinter-
grund, strategisches Lernverhalten, motivationale Einstellung) differentielle Ef-
fekte in Bezug auf die akademische Leistung je nach Aufgabenformat (geschlossene 
Fragen, offene Fragen) gibt. 

Diese Ergebnisse können als ersten Hinweise darauf gedeutet werden, dass die 
Nutzung bestimmter Lernstrategien für die akademische Leistung, je nach Aufga-
benformat mehr oder weniger bedeutsam ist. So konnten signifikante Unter-
schiede zwischen den Korrelationskoeffizienten der beiden Aufgabenformate (ge-
schlossen Fragen, offene Fragen) für die Abiturleistung, die metakognitiven Strategien, 
die Tiefenstrategien, die ressourcenbezogenen Strategien, das Studienengagement 
und Zeitinvestment (tatsächliche Anwesenheit, geplante/ tatsächliche Prüfungsvorbe-
reitung, Lernzeit), die Selbsteinschätzung hinsichtlich der Prüfungsvorbereitung 
(Zufriedenheit, Qualität) sowie die motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, 
Optimismus) gefunden werden. Für die Mehrheit der untersuchten Variablen 
kann außerdem ein höherer Zusammenhang mit dem halboffenen Aufgabenfor-
mat (offene Fragen; z. B. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien, tatsächliche Prü-
fungsvorbereitung, Lernzeit, Qualität) im Vergleich zum geschlossenen Aufgaben-
format (geschlossene Fragen) belegt werden. 

Die vorliegenden Ergebnisse sind dabei insbesondere für den Bereich der Lern-
strategienutzung als relevant zu erachten, da hierdurch beispielsweise gezeigt 
werden kann, dass eine höhere Nutzung von Tiefenstrategien und metakognitiven 
Strategien beim Lernen mit einer höheren Punktzahl in den offenen Fragen ein-
hergeht. Das Gleiche zeigt sich auch für die tatsächliche Anwesenheit in der Lehr-
veranstaltung (je niedriger der Wert, umso höher die Anwesenheit in der Lehr-
veranstaltung und umso höher die Punktzahl), den Beginn der Prüfungsvorberei-
tung (je früher der Beginn, umso höher die erzielte Punktzahl) sowie für die auf-
gebrachte Lernzeit. 

Die gewonnenen Ergebnisse verweisen damit darauf, dass es für die Studieren-
den als bedeutsam anzusehen ist, dass diese ihr Lernen auf die jeweiligen Rah-
menbedingungen und Erfordernisse der jeweiligen Lernsituation abstimmen, 
was auch beispielsweise in den Ansätzen zum selbstregulierten Lernen deutlich 
wird (z. B. Perels et al., 2020; Schmitz & Schmidt, 2007; Zimmerman & Schunk, 
2008). Zu diesen Rahmenbedingungen sollte somit auch das jeweilige Aufgaben-
format in der jeweiligen Prüfung gezählt werden. So nimmt beispielsweise auch 
das Modell zur Bedeutung von Prüfungen für das Lernverhalten von Zellweger 
Moser und Jenert (2018) beziehungsweise James et al. (2002) an, dass die Studie-
renden die Rahmenbedingungen der jeweiligen Prüfung (z. B. das Aufgabenfor-
mat), während ihrer Prüfungsvorbereitungen zur Abstimmung ihres Lernens 
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nutzen. Dabei ist festzustellen, dass auf Basis der gewonnenen Ergebnisse der 
vorliegenden Arbeit, jedoch keine konkrete Aussage darüber getroffen werden 
kann, ob die Studierenden ihr Lernverhalten tatsächlich auf die gegebenen Rah-
menbedingungen der Prüfung angepasst haben oder nicht. Die korrelativen Be-
funde lassen jedoch annehmen, dass eine Abstimmung des Lernens (insbeson-
dere der Lernstrategienutzung und des Zeitinvestments) auf das jeweilige Aufga-
benformat als sinnvoll zu erachten ist. 

Keine Unterschiede konnten zwischen den Korrelationskoeffizienten der unter-
schiedlichen Aufgabenformate für das Geschlecht, das Alter, das Semester, die 
Oberflächenstrategien, das metakognitive Wissen und die geplante Anwesenheit in der 
Lehrveranstaltung festgestellt werden. Für die Variablen des demographischen 
Hintergrunds wie das Geschlecht, das Alter und das Semester, sind die vorliegen-
den Ergebnisse als plausibel anzusehen und waren zu erwarten. In Bezug auf 
den fehlenden Unterschied zwischen den Korrelationskoeffizienten hinsichtlich 
der Nutzung von Oberflächenstrategien, ist eine Erklärung weniger eindeutig zu 
treffen. So bestand generell die Vermutung, dass die Oberflächenstrategien und die 
damit verbundene Wiederholung des Lernmaterials zur Konsolidierung der 
Lerninhalte für das halboffene Aufgabenformat (offene Fragen) relevanter sein 
könnte als für das geschlossene Aufgabenformat (geschlossene Fragen). Denn das 
geschlossene Aufgabenformat bietet aufgrund seiner Aufgabenform (Richtige 
Lösung der Aufgabe ist in der Aufgabenstellung selbst enthalten; vgl. Zimmer-
mann, 2018) die Möglichkeit der lediglichen Wiedererkennung der jeweils kor-
rekten Lösung der Aufgabe. Dies ist dagegen im halboffenen Antwortformat 
nicht möglich, da die jeweilige Antwort auf die Fragestellung aus dem Gedächt-
nis abgerufen werden muss. Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse ist dabei an-
zunehmen, dass die Oberflächenstrategien eine generelle Lernstrategie zur Konso-
lidierung der Lerninhalte darstellen und deren Nutzung für alle Aufgabenfor-
mate (offene Fragen, geschlossene Fragen) gleichermaßen als sinnvoll zu erachten 
ist. Auch die gewonnenen Ergebnisse für die Oberflächenstrategien aus der Regres-
sionsanalyse zu Subfragestellung F.1c stützen diese Annahme. Die Tiefenstrate-
gien zeigen sich im Vergleich zu den Oberflächenstrategien insbesondere dann als 
relevant, wenn beispielsweise aufgrund des Aufgabenformats (offene Fragen) ein 
stärkerer Fokus auf eine mögliche Anwendung des Gelernten liegt (z. B. Zusam-
menhänge herstellen) oder das kritische Prüfen von Informationen (z. B. Abwä-
gungen treffen) zur Beantwortung der jeweiligen Aufgabenstellung benötigt 
wird. In Bezug auf das metakognitive Wissen ist festzustellen, dass der Korrela-
tionskoeffizient lediglich bezogen auf das halboffene Aufgabenformat (offen Fra-
gen) signifikant wird. Aus diesem Grund ist anzunehmen, dass das metakognitive 
Wissen (Wissen über die Nutzung von Lernstrategien) für das Lernen in Bezug 
auf die offenen Fragen möglicherweise bedeutsamer zu sein scheint als für die 
geschlossenen Fragen. 
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Insgesamt ist die Interpretation der vorliegenden Ergebnisse für Subfragestel-
lung F.1d (explorativ) bezüglich der Unterschiede zwischen den Korrelationsko-
effizienten als eher spekulativ anzusehen. So bedarf diese Thematik weiterer 
Überprüfungen, um dadurch konkretere Informationen über eine mögliche un-
terschiedliche Bedeutung der verschiedenen Komponenten des strategischen 
Lernverhaltens (z. B. Nutzung von Lernstrategien) für die verschiedenen Aufga-
benformate zu erhalten. 

Unterschiede im Studienengagement und Zeitinvestment 

F.1e Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Studienengagement (Besuch der Lehrveranstaltung) fest?
F.1f Halten die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum
Beginn der Prüfungsvorbereitung fest?

Für die fünfte und sechste Subfragestellung F.1e und F.1f kann auf Basis der 
gewonnenen Ergebnisse festgestellt werden, dass es zwischen der Planung des 
Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden und einer entspre-
chenden Planungsumsetzung zu Abweichungen kommt. So geben die Studie-
renden zum ersten Befragungszeitpunkt (geplante Anwesenheit) prospektiv an, 
häufiger in der Lehrveranstaltung anwesend sein zu wollen (im Mittel 100 bis 80 
%), als sie dies über den Verlauf der Semester hinweg bis zum dritten Befra-
gungszeitpunkt tatsächlich in die Realität umsetzen (tatsächliche Anwesenheit: im 
Mittel 79 bis 60 %). Ähnliches kann auch für den zeitlichen Beginn der Prüfungs-
vorbereitung festgestellt werden. Hierbei geben die Studierenden zum ersten Be-
fragungszeitpunkt an, dass sie frühzeitiger mit den Prüfungsvorbereitungen be-
ginnen wollen (geplanter Beginn der Prüfungsvorbereitung: im Mittel 4 Wochen vor 
der Klausur), als sie dies bis zum dritten Befragungszeitpunkt tatsächlich in die 
Realität umsetzen (tatsächlicher Beginn der Prüfungsvorbereitung: im Mittel 2 Wo-
chen vor der Klausur). Im Sinne der Phasenmodelle des selbstregulierten Lernens 
(z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006) wäre 
jedoch idealtypisch zu erwarten gewesen, dass es keine beziehungsweise ledig-
lich geringfügige Abweichungen zwischen dem geplanten (Anwesenheit in der 
Lehrveranstaltung, Beginn der Prüfungsvorbereitung) und dem tatsächlichen Stu-
dienengagement und Zeitinvestment der Studierenden geben sollte. Es stellt sich 
deshalb die Frage danach, warum es den Studierenden nicht gelingt ihr Stu-
dienengagement und Zeitinvestment zum ersten Befragungszeitpunkt realis-
tisch einzuschätzen beziehungsweise an ihrer eigenen Planung festzuhalten. 
Möglicherweise ist die Entstehung dieser Fehleinschätzung auch bedingt durch 
die untersuchte Stichprobe selbst bei der es sich primär um Studierende aus der 
Studieneingangsphase handelt. Dabei mag die fehlende Vorerfahrung der Stu-
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dierenden mit einem Hochschulstudium (z. B. Goppert et al., 2021) möglicher-
weise ein Grund für die aufgefundenen Unterschiede zwischen der Planung des 
Studienengagements und dem Zeitinvestment sowie deren Planungsumsetzung 
sein, da die Studierenden aufgrund ihrer fehlenden Vorerfahrung keine realisti-
schen Einschätzungen abgeben können. 

Die gewonnenen Ergebnisse stimmen dabei außerdem mit anderen Forschungs-
arbeiten überein, die zeigen konnten, dass Studierende in Befragungen über 
Schwierigkeiten hinsichtlich ihres eigenen Arbeitsverhaltens berichten (z. B. Bar-
gel et al., 2014; Holz-Ebeling, 2018). Auch diese Schwierigkeiten mit dem eigenen 
Arbeitsverhalten könnten ein weiterer Grund für die hier gewonnenen Ergeb-
nisse sein. Sie zeigen außerdem auf, dass gerade Studierende in der Studienein-
gangsphase wahrscheinlich erst ein vorteilhaftes Arbeitsverhalten im Hochschul-
studium entwickeln müssen. Ein weiterer Grund für die Überschätzung des ei-
genen Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden zum ersten 
Befragungszeitpunkt, mag möglicherweise aber auch auf soziale Erwünschtheit 
zurückzuführen sein (vgl. z. B. Kritik an Fragebögen zur Erfassung der Lernstra-
tegienutzung von Perels et al., 2020). Die soziale Erwünschtheit könnte dabei vor 
allem bei der prospektiven Urteilsabgabe bezüglich des Studienengagements und 
Zeitinvestments der Studierenden eine Rolle gespielt haben. So ist es generell 
vorstellbar, dass die Studierenden implizit davon ausgehen, dass sich Lehrende 
bei der Beantwortung dieser Fragestellung einen relativ hohen Wert (mehr An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, früherer Beginn mit der Prüfungsvorberei-
tung) erhoffen. Folglich könnte diese implizite Annahme zu einer Urteilsverzer-
rung bei den Studierenden beigetragen haben. 

Auf Basis der vorliegenden Ergebnisse lässt sich jedoch nicht abschließend und 
mit vollständiger Sicherheit ein bestimmter Grund für die unrealistische Selbst-
einschätzung des Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden 
ausfindig machen. Die positiven korrelativen Befunde zwischen der akademi-
schen Leistung und dem Studienengagement und Zeitinvestment machen jedoch 
deutlich, dass ein geeignetes und realistisches Planungsverhalten für das Lernen 
und die akademische Leistung der Studierenden vorteihaft wäre. 

Unterschiede hinsichtlich der Studiendauer 

Die siebte Subfragestellung beschäftigte sich mit möglichen Unterschieden zwi-
schen den Studienanfängerinnen/ Studienanfängern und den Studienfortge-
schrittenen: 

F.1g: Gibt es einen Unterschied zwischen Studienanfängerinnen/ Studienanfängern 
und Studienfortgeschrittenen aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das stra-
tegische Lernverhalten, die motivationale Einstellung und die akademische Leistung? 



5. Diskussion

216 

Für Subfragestellung F.1g ist auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festzustellen, 
dass lediglich für einige wenige Aspekte des strategischen Lernverhaltens Unter-
schiede zwischen den Studienanfängerinnen/ Studienanfängern und den Stu-
dienfortgeschrittenen festgestellt werden können. So konnte sowohl für die Nut-
zung der metakognitiven Strategien ein Unterschied zwischen Studienanfängerin-
nen/ Studienanfängern und Studienfortgeschrittenen belegt werden als auch in 
Bezug auf das Studienengagement und Zeitinvestment (geplante/ tatsächliche An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, geplante Prüfungsvorbereitung). Studienanfänge-
rinnen/ Studienanfänger nutzen beispielsweise häufiger metakognitive Strate-
gien beim Lernen, planen jedoch im Durchschnitt mit einem späteren zeitlichen 
Beginn der Prüfungsvorbereitung als Studienfortgeschrittene. Für die motivatio-
nale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) zeigen sich hingegen keine Un-
terschiede zwischen beiden Gruppen, jedoch für die akademische Leistung. Dabei 
kann festgestellt werden, dass Studienanfängerinnen/ Studienanfänger im 
Durchschnitt eine stärkere akademische Leistung erzielen als Studienfortgeschrit-
tene. 

Ausgangsbasis für Subfragestellung F.1g war dabei die Annahme, dass Studie-
rende, die sich in der Studieneingangsphase (erstes/ zweites Semester) befinden, 
eine Anpassungsleistung an die neue Lernumwelt Hochschule erbringen und 
damit auch eine Anpassung ihres bisherigen Lernverhaltens vornehmen (z. B. 
Goppert et al., 2021). Dabei bestand außerdem die Annahme, dass sich die Stu-
dienfortgeschrittenen möglicherweise aufgrund ihrer bereits erbrachten Anpas-
sungsleistung an das Hochschulstudium von den Studienanfängerinnen/ Studi-
enanfängern insbesondere hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens unter-
scheiden würden. Aus diesem Grund bestand die Annahme, dass die Studien-
fortgeschrittenen ein günstiger ausgeprägtes strategisches Lernverhalten zeigen 
könnten. Diese Annahme kann durch die gewonnenen Ergebnisse jedoch nur in 
Teilen und nur bezüglich des Zeitinvestments bestätigt werden. 

So zeigt sich hinsichtlich der metakognitiven Strategien sogar ein gegenteiliger Be-
fund, nämlich, dass die Studienanfängerinnen/ Studienanfänger die metakogni-
tiven Strategien stärker nutzen als die Studienfortgeschrittenen. Außerdem ist in 
Bezug auf die Studienanfängerinnen/ Studienanfänger festzustellen, dass diese 
häufiger in der Lehrveranstaltung anwesend sind als die Studienfortgeschritte-
nen. Für den zeitlich geplanten Beginn der Prüfungsvorbereitung zeigt sich hinge-
gen, dass die Studienfortgeschrittenen einen früheren zeitlichen Beginn der Prü-
fungsvorbereitung einplanen als die Studienanfängerinnen/ Studienanfänger. 
Im direkten Vergleich zum tatsächlichen Prüfungsvorbereitungsbeginn wird jedoch 
deutlich, dass diese Planung von den Studienfortgeschrittenen nicht in die Rea-
lität umgesetzt wird, da hier kein Unterschied zwischen beiden Gruppen festge-
stellt werden kann. Daneben zeigt sich auf deskriptiver Ebene außerdem, dass 
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die Studienfortgeschrittenen durchschnittlich etwas mehr Lernzeit für ihre Prü-
fungsvorbereitung investieren als die Studienanfängerinnen/ Studienanfänger, 
dieser Unterschied wird dabei jedoch nicht signifikant. 

Insgesamt ist auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festzustellen, dass kaum Un-
terschiede zwischen den Studienanfängerinnen/ Studienanfängern und Studien-
fortgeschrittenen hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens in den vorliegen-
den Daten aufgefunden werden können. Lediglich in Bezug auf das Zeitinvest-
ment könnte von einem möglichen Lerneffekt der Studienfortgeschrittenen aus-
gegangen werden. So könnte es sein, dass die Studienfortgeschrittenen durch 
ihre bereits absolvierten Semester und ihre dadurch gesammelten Lernerfahrun-
gen erkannt haben, dass sich ein früherer zeitlicher Beginn der Prüfungsvorbe-
reitung vorteilhaft für die akademische Leistung in einer Prüfung erweist. Dabei 
zeigt jedoch der deskriptive Vergleich zwischen der Angabe des zeitlichen Be-
ginns der geplanten Prüfungsvorbereitung und der tatsächlichen Prüfungsvorberei-
tung, dass die Studienfortgeschrittenen zwar intendieren mit ihren Prüfungsvor-
bereitungen frühzeitiger zu beginnen, dennoch an diesem Plan nicht festhalten 
und diesen nicht in die Realität umsetzen. Denn der tatsächliche Beginn der Prü-
fungsvorbereitung fällt in beiden Gruppen (Studienanfängerinnen/ Studienanfän-
ger, Studienfortgeschrittene) identisch hoch aus. Dieser Befund könnte womög-
lich darin begründet liegen, dass die Studienfortgeschrittenen eine geringere 
Nutzung von metakognitiven Strategien beim Lernen aufweisen. Da die metakogni-
tiven Strategien insbesondere für die Planung, die Überwachung und die Regula-
tion des Lernverhaltens verantwortlich sind (z. B. Friedrich & Mandl, 2006; Perels 
et al., 2020; K.-P. Wild & Schiefele, 1994), wirkt sich eine geringere Nutzung die-
ser Strategiearten möglicherweise auf die zeitlichen Aspekte des Lernens un-
günstig aus. 

Insgesamt ist beim vorliegenden Vergleich der Studienanfängerinnen/ Studien-
anfänger mit den Studienfortgeschrittenen einzuschränken, dass die untersuch-
ten Studienfortgeschrittenen eine mögliche Sonderstellung innerhalb der Stich-
probe einnehmen, da es sich potentiell um Studierende handeln könnte, die ent-
weder bereits einen Prüfungsversuch hinter sich gebracht oder die Prüfung be-
wusst in ein höheres Semester möglicherweise aufgrund von Schwierigkeiten bei 
der Bewältigung des Prüfungsstoffes verschoben haben (vgl. auch die Erläuterun-
gen zu den vorherigen Subfragestellungen). Denn eine reguläre Teilnahme an 
der Prüfung sollte laut Modulhandbuch im zweiten Semester des Hochschulstu-
diums in den Erziehungswissenschaften erfolgen. Aufgrund der möglichen Son-
derstellung der hier untersuchten Studienfortgeschrittenen sollten die gewonne-
nen Erkenntnisse nicht ohne weiteres auf andere Studienfortgeschrittene über-
tragen werden. Ein längsschnittliches Studiendesign könnte daher für weitere 
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Forschungsarbeiten eine sinnvolle Maßnahme darstellen, um dadurch eine mög-
liche Anpassungleistung des Lernverhaltens der Studierenden an das Hochschul-
studium fundiert überprüfen zu können. 

Unterschiede zwischen den Geschlechtern 

Mit Hilfe der achten Subfragestellung wurden mögliche Geschlechterunter-
schiede unter den Studierenden überprüft: 

F.1h: Gibt es einen Unterschied zwischen weiblichen und männlichen Studierenden
aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das strategische Lernverhalten, die mo-
tivationale Einstellung und die akademische Leistung?

Für Subfragestellung F.1h kann auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festge-
stellt werden, dass nur für einige wenige Merkmale des strategischen Lernverhal-
tens Geschlechterunterschiede in den Daten aufgefunden werden konnten. So 
zeigen weibliche Studierende eine höhere Nutzung der Oberflächenstrategien so-
wie der ressourcenbezogenen Strategien (Zeitmanagement) und erzielen auch in Be-
zug auf das metakognitive Wissen (Wissen über die Nutzung von Lernstrategien) 
einen marginal höheren Wert als ihre männlichen Mitstudierenden. Für alle an-
deren Aspekte des strategischen Lernverhaltens (Tiefenstrategien, metakognitive 
Strategien, Studienengagement und Zeitinvestment) können hingegen keine sig-
nifikanten Geschlechterunterschiede festgestellt werden.  

Auch andere Forschungsarbeiten haben sich bereits mit der Untersuchung von 
Geschlechterunterschieden hinsichtlich der Lernstrategienutzung befasst (z. B. 
Leipold, 2012; Meece & Painter, 2008; Ruffing et al., 2015; Ziegler & Dresel, 2006). 
Dabei ist generell festzustellen, dass über die verschiedenen Forschungsarbeiten 
hinweg nicht immer die gleichen Geschlechterunterschiede (z. B. für eine be-
stimmte Lernstrategieart) aufgefunden werden können, wobei sich in der Ten-
denz überwiegend Geschlechtereffekte zu Gunsten des weiblichen Geschlechts 
belegen lassen. Auch in Bezug auf das metakognitive Wissen konnten in der Ver-
gangenheit bereits Geschlechtereffekte zu Gunsten des weiblichen Geschlechts 
gefunden werden (z. B. Artelt et al., 2009; Maag Merki et al., 2013). Auf Basis der 
gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sowie unter Einbezug anderer 
Forschungsarbeiten (z. B. Meece & Painter, 2008) darf damit prinzipiell ange-
nommen werden, dass das weibliche Geschlecht in Bezug auf das selbstregulierte 
Lernen einen gewissen Vorteil gegenüber dem männlichen Geschlecht besitzt. 

Hinsichtlich der motivationalen Einstellung konnte außerdem gezeigt werden, 
dass männliche Studierende höhere Werte bezüglich der Selbstwirksamkeit erzie-
len als ihre weiblichen Mitstudierenden. Auch dieser Befund steht dabei in Ein-
klang mit vorangegangenen Forschungsarbeiten (z. B. Huang, 2013; Pintrich & 
De Groot, 1990; Shkullaku, 2013). Für den Optimismus konnte hingegen kein 
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Geschlechterunterschied aufgefunden werden, was damit beispielweise der Ar-
beit von Cabras und Mondo (2018) widerspricht. Aber auch andere Forschungs-
arbeiten wie beispielsweise Gómez Molinero et al. (2018) konnten für den Opti-
mismus keine Geschlechterunterschiede belegen. Damit sind die Befunde als in-
konsistent zu betrachten, weswegen in diesem Bereich von einem weiteren For-
schungsbedarf auszugehen ist und somit die Ergebnisse zukünftiger For-
schungsarbeiten abzuwarten bleiben. 

Daneben konnte außerdem kein Vorteil zu Gunsten des weiblichen Geschlechts 
bezogen auf die akademische Leistung der Studierenden durch die vorliegenden 
Daten gefunden werden, was damit beispielsweise den Ergebnissen der Metaana-
lyse von Voyer und Voyer (2014) widerspricht. Dabei zeigt sich auf deskriptiver 
Ebene sogar, dass die männlichen Studierenden im Durchschnitt eine bessere 
akademische Leistung erzielen als ihre weiblichen Mitstudierenden, wobei der Un-
terschied marginal hoch und nicht signifikant ausfällt. 

Bemerkenswert in Bezug auf die gewonnnen Ergebnisse zu den Geschlechterun-
terschieden ist dabei, dass die weiblichen Studierenden durchschnittlich beim 
strategischen Lernen zwar höhere Werte erzielen, sich jedoch gleichzeitig als we-
niger selbstwirksam als ihre männlichen Mitstudierenden erleben. Aus diesem 
Grund stellt sich die Frage danach, warum sich gerade dieses Befundmuster 
ergibt, da die weiblichen Studierenden eigentlich vorteilhaftere Werte beim stra-
tegischen Lernen erreichen und sich folglich auch als selbstwirksamer wahrneh-
men sollten. Eine fundierte Erklärung für diesen Befund wird dabei nachfolgend 
nicht möglich sein, da hierfür weitere Forschungsarbeiten notwendig wären, je-
doch bietet der Befund Anlass zu möglichen Spekulationen: So ist es vorstellbar, 
dass das weibliche Geschlecht insgesamt zu stärkeren Selbstzweifeln neigt und 
sich aus diesem Grund als weniger selbstwirksam in den eigenen Handlungen 
erlebt. Hierzu kann beispielsweise auch Bezug auf das Imposter-Phänomen (Hoch-
stabler-Phänomen) genommen werden. Für das Imposter-Phänomen ist es als 
kennzeichnend anzusehen, dass sich Personen selbst, die zumeist über gute Fä-
higkeiten im einem bestimmten Fachbereich verfügen als inkompetent erleben 
und die Auffassung vertreten andere Personen über ihre eigentlichen Fähigkei-
ten hinweg zu täuschen (Langford & Clance, 1993). So untersuchten Vaughn et 
al. (2020) beispielsweise die Beziehung zwischen dem Imposter-Phänomen und 
der Motivation von Akademikerinnen in unterschiedlichen Karrierestufen, die 
sich selbst dem Imposter-Phänomen als zugehörige beschrieben hatten. Die ge-
wonnenen Ergebnisse dieser Forschungsarbeit deuteten dabei auf ein erhöhtes 
Ausmaß des Imposter-Phänomens bei den untersuchten Akademikerinnen hin. 
Außerdem war eine Beziehung zwischen dem Imposter-Phänomen und den un-
tersuchten Merkmalen zur Motivation (z. B. Zuschreibung von Erfolg und Miss-
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erfolg) festellbar. Vor allem eine externale Attribution (z. B. Glück) ging mit hö-
heren Werten bezüglich des Imposters-Phänomens einher. Das Autorenteam kam 
daher zur Schlussfolgerung, dass Akademikerinnen in allen Karreriestufen (auch 
im Hochschulstudium) Unterstützung erhalten sollten, um dadurch das Auftre-
ten des Imposter-Phänomens zu reduzieren. Möglicherweise mag eine Art ähnli-
cher Selbstzweifel auch bei den weiblichen Studierenden für die gewonnenen 
Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit verantwortlich sein. 

Eine weitere Erklärungsmöglichkeit für die aufgefundenen Befunde bietet dar-
über hinaus auch die Erfassung der Selbstwirksamkeit. So wurde bei den Studie-
renden im Forschungsprojekt die allgemeine Selbstwirksamkeit und nicht die aka-
demische Selbstwirksamkeit erfasst. Aus diesem Grund scheinen weitere For-
schungsarbeiten sinnvoll, um abklären zu können, ob sich beispielsweise die 
männlichen Studierenden in Bezug auf die akademische Selbstwirksamkeit als 
weniger selbstwirksam erleben würden als die weiblichen Studierenden auf-
grund ihres schwächer ausgeprägten strategischen Lernverhaltens. In diesem 
Fall würde das genutzte Messinstrument wahrscheinlich ursächlich für den Be-
fund in den vorliegenden Daten sein. 

Mediatoranalysen: Selbstwirksamkeit und Optimismus 

Die beiden nun nachfolgenden Subfragestellungen beschäftigen sich konkreter 
mit dem Zusammenhang zwischen der motivationalen Einstellung (Selbstwirk-
samkeit, Optimismus) und der akademischen Leistung. Zu diesem Zweck wurde die 
Lernstrategienutzung als potentieller Mediator überprüft: 

F.1i: Wird der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen
Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?
F.1j: Wird der Zusammenhang zwischen dem Optimismus und der akademischen Leis-
tung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

Für die neunte und zehnte Subfragestellung F.1i und F.1j konnte gezeigt werden, 
dass die Nutzung bestimmter Lernstrategiearten als partieller Mediator zwischen 
der akademischen Leistung und der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, 
Optimismus) fungiert. Für Subfragestellung F.1i bezogen auf die Selbstwirksam-
keit konnte dies sowohl für die Tiefenstrategien als auch für die metakognitiven Stra-
tegien belegt werden, da beide Lernstrategiearten einen indirekten Effekt der 
Selbstwirksamkeit auf die akademische Leistung vermitteln konnten. Für die Ober-
flächenstrategien zeigte sich diese Beziehung hingegen nicht. Ein indirekter Effekt 
konnte auch für Subfragestellung F.1j bezüglich des Optimismus für die metakog-
nitiven Strategien belegt werden, jedoch nicht für die Tiefenstrategien. Die jeweils 
aufgefundenen Effektstärken sind jedoch als klein zu bewerten. 
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Die gewonnenen Ergebnisse aus den Mediatoranalysen bieten einen möglichen 
Hinweis darauf, dass ein höheres Ausmaß an Selbstwirksamkeit und/ oder Opti-
mismus möglicherweise dazu führen kann, dass Studierende ihre Lernstrategie-
nutzung hinsichtlich der Tiefenstrategien (nur Selbstwirksamkeit) sowie der me-
takognitiven Strategien als höher bewerten, als sie diese Lernstrategien auch tat-
sächlich beim Lernen einsetzen. Das heißt, selbstwirksamere und/ oder optimis-
tischere Studierende könnten auf Basis dieser Annahme dazu neigen ihr Lern-
verhalten hinsichtlich der genannten Lernstrategiearten zu überschätzen und ge-
ben dadurch möglicherweise weniger reliable Einschätzungen ab als weniger 
selbstwirksame und/ oder optimistische Studierende. 

Diese Ergebnisse könnten dabei möglicherweise auch eine Erklärung für die Be-
funde aus vorangegangenen Forschungsarbeiten bieten, die beispielsweise zei-
gen konnten, dass Lernende dazu tendieren ihre Lernstrategienutzung innerhalb 
eines Fragebogens zu überschätzen (Artelt, 2000b; Artelt & Moschner, 2005; 
Schiefele, 2005), denn eine genaue Ursachenklärung für diese Überschätzung ist 
noch als weitgehend unklar anzusehen. Dabei nimmt auch bereits Krapp (1993) 
an, dass eine Untersuchung motivationaler Faktoren in Bezug auf die Nutzung 
von Lernstrategien als lohnenswert zu erachten ist, um dadurch beispielsweise 
die inkonsistenten Befunde der Lernstrategienutzung mit der akademischen 
Leistung besser verstehen zu können. So mag sich die Überschätzung der tat-
sächlichen Lernstrategienutzung der Studierenden möglicherweise auch auf den 
Zusammenhang zwischen der Lernstrategienutzung und der akademischen Leis-
tung in den vorliegenden Daten niedergeschlagen haben. Unter dieser Perspek-
tive fällt möglicherweise der Zusammenhang zwischen der Lernstrategienut-
zung und der akademischen Leistung aufgrund der weniger reliablen Selbstein-
schätzung der selbstwirksameren und/ oder optimistischeren Studierenden un-
zufriedenstellend hoch aus. 

Daneben ist außerdem festzustellen, dass die motivationale Einstellung (Selbst-
wirksamkeit, Optimismus) scheinbar nicht für alle Lernstrategiearten (vgl. korrela-
tive Analysen, z. B. Oberflächenstrategien, signifikant negative Korrelation mit der 
Selbstwirksamkeit; Ressourcenbezogenen Strategien, keine signifikante Korrelation) 
in gleichem Maße relevant zu sein scheint. Möglicherweise bietet eine inhaltliche 
Betrachtung der verschiedenen Lernstrategiearten eine Erklärung für diese un-
terschiedlichen Beziehungen. So sind möglicherweise Studierende, die sich als 
selbstwirksamer erleben eher dazu geneigt, sich in Bezug auf die Nutzung von 
Tiefenstrategien (z. B. Zusammenhänge zwischen dem Lernstoff mit dem Alltag 
herstellen, Lernmaterial kritisch überprüfen) und metakognitive Strategien (z. B. 
Planung und Überwachung des eigenen Lernprozesses) als fähig zu erleben und 
setzen diese Lernstrategien beim Lernen folglich auch häufiger ein als weniger 
selbstwirksame Studierende. Da es sich im Gegensatz zu den Tiefenstrategien und 
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den metakognitiven Strategien bei der Nutzung von Oberflächenstrategien um eine 
reine Wiederholung des Lernmaterials handelt und bei den ressourcenbezogenen 
Lernstrategien in der vorliegenden Arbeit um die Lernstrategie des Zeitmanage-
ments schlägt sich die motivationale Einstellung in diesen Bereichen möglicher-
weise weniger stark nieder beziehungsweise sorgt im Falle der Oberflächenstrate-
gien sogar für einen gegenteiligen Effekt. Dabei lässt die signifikant negative Kor-
relation zwischen der Selbstwirksamkeit und den Oberflächenstrategien vermuten, 
dass möglicherweise Studierende mit einer höheren Selbstwirksamkeit die Auffas-
sung vertreten, dass der Nutzen des Wiederholens des Lernmaterials für ihre aka-
demische Leistung weniger notwendig sei, da sie ihre bereits erzielten Wissensbe-
stände durch das Lernen als ausreichend zur Bewältigung der Prüfungsanforde-
rungen – auch ohne eine stärkere Nutzung der Wiederholungsstrategien – erle-
ben. 

Daneben könnten aber auch andere Aspekte, die im vorliegenden Forschungs-
projekt nicht erfasst wurden (z. B. Gewissenhaftigkeit) mit der Lernstrategienut-
zung in Zusammenhang stehen und möglicherweise auch im Zusammenspiel 
mit der akademischen Leistung relevant sein. Die zuvor beschriebenen Erklä-
rungsversuche sind daher als spekulativ anzusehen, da sie durch die vorliegen-
den Ergebnisse nicht ausreichend gestützt werden können. Sie bieten jedoch An-
lass und Ansatzpunkte für weitere Forschungsarbeiten. So könnte beispielsweise 
eine Untersuchung zur Ursachenermittlung einer verzerrten Selbsteinschätzung 
in Fragebögen zur Lernstrategienutzung, einen Mehrwert bieten, um hierdurch 
weitere Informationen über die unzureichenden Zusammenhänge zwischen der 
Lernstrategienutzung und der akademischen Leistung (z. B. Artelt, 2000a, 2000b) 
zu erhalten. Ein Einbezug von motivationalen Variablen könnte in diesem Zu-
sammenhang ebenfalls als gewinnbringend erachtet werden. 

Mediatoranalyse: Metakognitives Wissen 

Die nachfolgende Subfragestellung betrachtet die Lernstrategienutzung ebenfalls 
als potentiellen Mediator, jedoch im Zusammenspiel mit dem metakognitiven 
Wissen und der akademischen Leistung: 

F.1k: Wird der Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen und der akade-
mischen Leistung durch die Lernstrategienutzung mediiert?

Hinsichtlich der letzten und elften Subfragestellung F.1k, zur Beantwortung der 
ersten Forschungsfragestellung, konnte gezeigt werden, dass die Oberflächenstra-
tegien den Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen und der akade-
mischen Leistung partiell mediieren. Dabei zeigte sich außerdem, dass das me-
takognitive Wissen mit den Oberflächenstrategien in einer negativen Beziehung 
steht, sodass angenommen werden kann, dass Studierende, die über ein höheres 
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Ausmaß an metakognitiven Wissen verfügen weniger häufig auf Oberflächenstrate-
gien beim Lernen zurückgreifen als Studierende mit einem schwächer ausgepräg-
ten metakognitiven Wissen. Aufgrund der Konstruktionsweise des metakognitiven 
Wissenstests in Anlehnung an das LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & 
Schiefele, 1994) sollte jedoch der hier aufgefundene Zusammenhang nicht über-
bewertet werden, da es sich möglicherweise auch um ein methodisches Artefakt 
handeln könnte. Da die korrelativen Analysen jedoch zeigen konnten, dass die 
Zusammenhänge zwischen dem metakognitiven Wissen und der Lernstrategienut-
zung eher geringfügig hoch ausfallen (kleine Effekte) ist zu vermuten, dass die 
beiden Konstrukte keine zu starke Ähnlichkeit aufweisen sollten. Dennoch sollte 
der hier eingesetzte metakognitive Wissenstest – wie bereits an anderer Stelle 
thematisiert – perpektivisch noch einmal in Verbindung mit einem anderen Tes-
tinstrument zur Erfassung der Lernstrategienutzung überprüft werden, um 
dadurch sicherstellen zu können, dass der aufgefundene Zusammenhang bezie-
hungsweise die partielle Mediation kein methodisches Artefakt darstellt. 

Unter der Prämisse, dass es sich um kein methodisches Artefakt auf Grundlage 
der Konstruktionsweise des metakognitiven Wissenstests handelt, kann der ge-
wonnene Befund als plausibel angesehen werden. Denn in der Forschungslitera-
tur zur Lernstrategienutzung wird beispielsweise die Auffassung vertreten, dass 
die Nutzung von Tiefenstrategien den Oberflächenstrategien vorzuziehen ist auf-
grund der hierdurch möglich werdenden tiefergehenden Verarbeitung (z. B. 
Krapp, 1993; Steiner, 2006). Folglich ist es als plausibel anzusehen, dass Studie-
rende, die über ein höheres Ausmaß an metakognitiven Wissen bezogen auf die 
Nutzung von Lernstrategien verfügen, auch häufiger auf Tiefenstrategien als auf 
Oberflächenstrategien beim Lernen zurückgreifen, da sie sich über den Vorteil der 
Tiefenstrategien für das Lernen bewusst sind. Dieses Bewusstsein könnte sich 
damit folglich auch in der Mediatoranalyse niedergeschlagen haben. Gänzlich si-
chergestellt kann diese Annahme jedoch auf Basis der Daten nicht werden, da 
keine Mediatoranalyse für die Tiefenstrategien aufgrund der fehlenden signifikan-
ten Korrelation mit dem metakognitiven Wissen durchgeführt wurde. Aus diesem 
Grund bleibt die hier beschriebene Erklärung als spekulativ anzusehen und be-
darf einer weitergehenden Überprüfung. Der vorliegende Befund kann darüber 
hinaus mit der Arbeit von Artelt und Schneider (2015) in Einklang gebracht wer-
den, die zeigen konnten, dass die metakognitiven Kontrollstrategien als partieller 
Mediator zwischen dem metakognitiven Wissen und der Leseleistung fungieren. 

5.2 Unskilled-but-unaware-Effekt 

In diesem Kapitel geht es um die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage-
stellung der vorliegenden Arbeit, die sich mit dem Unskilled-but-unware-Effekt 
(Kruger & Dunning, 1999) beschäftigt: 
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2. Forschungsfragestellung: Lässt sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften der Unskilled-but-unaware-Effekt nachweisen? Wenn ja, welche Unterschiede
bestehen zwischen den einzelnen Leistungsgruppen hinsichtlich des demographischen
Hintergrunds, des strategischen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung?

Für die Beantwortung dieser zweiten Forschungsfragestellung wurden insge-
samt drei Subfragestellungen abgeleitet: 

F.2a: Lässt sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften der Unskilled-
but-unaware-Effekt nachweisen?
F.2aa: Wenn ja, sind sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften, die in
die beiden schwachen Leistungsgruppen entfallen ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung
bewusst?
F.2ab: Unterscheiden sich die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften in den
vier Leistungsquartilen hinsichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategi-
schen Lernverhaltens und der motivationalen Einstellung?

Hinsichtlich der ersten Subfragestellung F.2a konnte gezeigt werden, dass sich 
der Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger & Dunning, 1999) auch bei den Studie-
renden aus den Erziehungswissenschaften nachweisen lässt. Denn die Studie-
renden in den beiden schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2) überschätzten im 
Durchschnitt ihre eigene akademische Leistung, während sich die Studierenden in 
der dritten Leistungsgruppe (Q3) allmählich einer realistischen Selbsteinschät-
zung (Überschätzung in der Tendenz gegen 0) annäherten. Die Studierenden aus 
der stärksten Leistungsgruppe (Q4) unterschätzten hingegen durchschnittlich 
ihre eigene akademische Leistung. Dieses Muster bezogen auf die eigene Selbst-
einschätzung der Studierenden (Überschätzung in der schwachen Leistun-
gruppe, Unterschätzung in der starken Leistungsgruppe) stimmt dabei mit be-
stehenden Forschungsarbeiten überein, die den Unskilled-but-unaware-Effekt be-
reits im Bildungskontext untersucht haben (z. B. Dunning et al., 2003; Händel & 
Fritzsche, 2016; Serra & DeMarree, 2016). 

Nachdem der Unskilled-but-unaware-Effekt bei den Studierenden aus den Erzie-
hungswissenschaften nachgewiesen werden konnte, wurden die weiterführen-
den Subfragestellungen F.2aa und F.2ab überprüft. Mit Hilfe dieser Subfragestel-
lungen sollten mögliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Leistungs-
gruppen hinsichtlich der weiteren untersuchten Merkmale betrachtet werden. 
Auf Basis von Subfragestellung F.2aa sollte zunächst überprüft werden, ob die 
Studierenden in den beiden schwachen Leistungsgruppen ein Bewusstsein für 
ihre ungünstige Selbsteinschätzung (Überschätzung der eigenen akademischen 
Leistung) besitzen. Um dies überprüfen zu können, wurden bei den Studierenden 
neben metakognitiven Urteilen (z. B. Nelson & Narens, 1990) auch sogenannte 
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Second-Order-Judgments (z. B. Dunlosky et al., 2005) erfragt. Second-Order-Judg-
ments können dabei Auskunft über die Güte der eigenen Selbsteinschätzung der 
Studierenden geben und stellen dabei meta-metakognitive Urteile dar (z. B. Bu-
ratti & Allwood, 2012). 

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse kann für Subfragestellung F.2aa festge-
stellt werden, dass es keinen Unterschied zwischen den einzelnen Leistungs-
gruppen hinsichtlich der Second-Order-Judgments gibt. Dabei ist auf deskriptiver 
Ebene sogar festzustellen, dass sich die Studierenden aus der schwächsten Leis-
tungsgruppe (Q1) in ihrer Selbsteinschätzung (Second-Order-Judgements) im di-
rekten Vergleich zu den anderen Leistungsgruppen als am Besten einschätzen. 
Dieses Ergebnis widerspricht dabei anderen Forschungsarbeiten (z. B. Händel & 
Fritzsche, 2016; Miller & Geraci, 2011), die auf grobkörniger Ebene (keine Item-
ebene) zeigen konnten, dass sich leistungsschwächere Studierende ihrer ungüns-
tigeren Selbsteinschätzung zum Teil bewusst sind. Das heißt, dass sich die Stu-
dierenden der schwächsten Leistungsgruppe (Q1) in der vorliegenden Stichprobe 
nicht als subjektiv weniger zuversichtlich hinsichtlich ihrer eigenen metakogni-
tiven Urteile im direkten Vergleich zu den anderen Leistungsgruppen (Q2 bis 
Q4) einschätzten. Dieser Befund stimmt daher eher mit Forschungsarbeiten (z. 
B. Fritzsche et al., 2018) überein, die zeigen, dass die Annahme der bewussten 
subjektiven ungünstigen Selbsteinschätzung (metakognitive Urteile) der schwa-
chen Leistungsgruppe nicht so einfach zu beantworten ist. Allerdings wählen 
diese Forschungsarbeiten eine feinkörnigere Untersuchungsebene (Itemebene). 
Dabei wird hier auch vermutet, dass die verschiedenen Leistungsgruppen unter-
schiedliche Hinweise bei der Abgabe von metakognitiven Urteilen und Second-
Order-Judgments nutzen (z. B. Fritzsche et al., 2018). Insgesamt ist damit festzu-
stellen, dass in diesem Bereich ein weiterer Forschungsbedarf vorliegt, um 
dadurch weitere Informationen über die metakognitive Bewusstheit von Lernen-
den bezüglich der eigenen metakognitiven Urteile zu gewinnen. 

Neben den Second-Order-Judgments wurde außerdem überprüft, ob es Unter-
schiede zwischen den Leistungsgruppen in Bezug auf die Zufriedenheit und die 
Beurteilung der eigenen Qualität der Prüfungsvorbereitung gibt. Hinsichtlich der 
beiden genannten Merkmale war insgesamt festzustellen, dass sich die Studie-
renden aus der schwächsten Leistungsgruppe (Q1) im direkten Vergleich zu den 
anderen Leistungsgruppen (Q2 bis Q4) am unzufriedensten mit der eigenen Prü-
fungsvorbereitung zeigten und auch im Durchschnitt deren Qualität im Ver-
gleich zu den anderen Leistungsgruppen als schlechter bewerteten. Das heißt, 
dass sich die Studierenden in der schwächsten Leistungsgruppe (Q1) zwar nicht 
ihrer ungünstigen Selbsteinschätzung (Second-Order-Judgments) bewusst sind, je-
doch scheinbar ein Bewusstsein dafür haben, dass ihre Prüfungsvorbereitungen 
(vgl. Zufriedenheit, Qualität) als eher ungünstig zu bewerten sind. Hinsichtlich 
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der zweitschwächsten Leistungsgruppe (Q2) ist außerdem festzustellen, dass 
sich diese nicht signifikant von der dritten Leistungsgruppe (Q3) in den Dimen-
sionen der Zufriedenheit und Qualität unterscheidet. 

Für die Beantwortung von Subfragestellung F.2ab ist anzumerken, dass sich die 
gewonnenen Ergebnisse mit den erzielten korrelativen Befunden aus den voran-
gegangen Subfragestellungen stark ähneln, da für die Analysen die gleichen Da-
ten herangezogen wurden. Auf Basis der genutzten statistischen Berechnungs-
weise ist ferner festzustellen, dass dadurch keine kausale Beziehung mit dem 
Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger & Dunning, 1999) hergestellt werden kann. 
Es handelt sich damit bei den gewonnenen Ergebnissen vielmehr um eine Be-
schreibung der unterschiedlichen Leistungsgruppen. 

Insgesamt konnten keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die Lernstra-
tegienutzung zwischen den einzelnen Leistungsgruppen ausfindig gemacht wer-
den. Diese Ergebnisse waren auf Basis der Ergebnisse der schrittweisen multip-
len Regressionsanalyse zur Beantwortung von Subfragestellung F.1c nahelie-
gend, denn die Lernstrategienutzung zeigte sich lediglich als geringfügig prädik-
tiv für die akademische Leistung der Studierenden. Signifikante Unterschiede zwi-
schen den Leistungsgruppen konnten hingegen für die Vorleistung im Sinne der 
Abiturnote, für das metakognitive Wissen sowie für das Studienengagement und 
Zeitinvestment (tatsächliche Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, tatsächliche Prü-
fungsvorbereitung, investierte Lernzeit) festgestellt werden. Dabei erreichte die 
stärkste Leistungsgruppe (Q4) durchschnittlich die höchsten Werte auf den ge-
nannten Merkmalen. Diese vorgefundenen Unterschiede werden allerdings im 
Vergleich zur zweiten und dritten Leistungsgruppe (Q2, Q3) nicht immer signi-
fikant. Bezüglich der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) 
können zwischen den vier Leistungsgruppen keine signifikanten Unterschiede 
festgestellt werden. Auf deskriptiver Ebene ist jedoch erkennbar, dass die 
schwächste Leistungsgruppe (Q1) im Durchschnitt sowohl in Bezug auf die 
Selbstwirksamkeit als auch in Bezug auf den Optimismus den höchsten Werte er-
zielen konnte. 

Hinsichtlich der korrelativen Analysen bezogen auf die Differenz (Selbsteinschät-
zung - Leistung), das heißt den Unterschied zwischen der selbsteingeschätzten 
Leistung und der tatsächlich erzielten Leistung innerhalb der Klausur in Punk-
ten, zeigte sich eine signifikant korrelative Beziehung mit der Abiturleistung (klei-
ner Effekt). Das heißt, je stärker die Abiturleistung der Studierenden war, umso 
eher fiel diese Differenz (Selbsteinschätzung – Leistung) geringfügiger beziehungs-
weise negativ aus, was damit auf eine geringere Tendenz zur Überschätzung der 
eigenen Leistung hindeutet (Tendenz zur Unterschätzung der eigenen Leistung). 
Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zudem ein positiver Zusammenhang in Bezug 
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auf die Selbstwirksamkeit (je höher die Selbstwirksamkeit, umso höher bezie-
hungsweise positiver die Differenz (Selbsteinschätzung - Leistung); r = 0.17; Ten-
denz zur Überschätzung der eigenen Leistung), diese korrelative Beziehung 
wurde bei inferenzstatistischer Überprüfung jedoch knapp nicht signifikant (p = 
0.056). Dabei ist unter Berücksichtigung der Einteilung korrelativer Effektstärken 
nach Cohen (1992) festzustellen, dass es sich hierbei um einen kleinen Effekt 
handeln würde, wenn dieser Effekt signifikant geworden wäre. Unter Einbezug 
der Stichprobengröße ist zudem festzustellen, dass das Signifikanzniveau ledig-
lich knapp verfehlt wurde, was möglicherweise bei einer größeren Stichprobe 
nicht der Fall gewesen wäre. 

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse sollen nachfolgend mögliche inhaltliche 
Erklärungsversuche für die vorliegenden Befunde hinsichtlich des Unskilled-but-
unaware-Effekts beziehungsweise für die ungünstige Selbsteinschätzung der 
schwächeren Leistungsgruppe gegeben werden. Dabei handelt es sich bei diesen 
Ausführungen lediglich um spekulative Annahmen, die durch die Daten nicht 
fundiert belegt beziehungsweise gestützt werden können. Denn neben inhaltli-
chen Erklärungsversuchen für diesen Effekt sollten darüber hinaus auch statisti-
sche beziehungsweise methodische Einschränkungen berücksichtigt werden. 
Diese Aspekte werden konkreter im weiteren Verlauf der Diskussion in den Li-
mitationen aufgegriffen und diskutiert werden (vgl. Kapitel 5.4). Dennoch könn-
ten die hier getroffenen inhaltlichen Überlegungen und Erklärungsversuche für 
zukünftige Forschungsarbeiten erste Ansatzpunkte und Anregungen bieten, um 
dadurch ein besseres Verständnis für die ungünstige Selbsteinschätzung von 
Studierenden in der leistungsschwächsten Gruppe zu erhalten. 

Auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse zur motivationalen Einstellung, stellt 
sich die Frage danach, ob sich möglicherweise die Studierenden aus der 
schwächsten Leistungsgruppe (Q1) als zu selbstwirksam erleben und aus diesem 
Grund fälschlicherweise zur Annahme gelangen, dass sie trotz einer vergleichs-
weise ungünstigeren Prüfungsvorbereitung (z. B. späterer Beginn der Prüfungs-
vorbereitung, weniger investierte Lernzeit) im Vergleich zu den anderen Leistungs-
gruppen eine bessere akademische Leistung erbringen können. Dieser Aspekt 
könnte dabei einen möglichen ersten Erklärungsversuch für das aufgefundene 
Befundmuster der ungünstigen Selbsteinschätzung bei den Studierenden dieser 
Gruppe bieten. Wird das Konstrukt der Selbstwirksamkeit jedoch zunächst aus ei-
ner allgemeinen Perspektive betrachtet, so liese sich generell zu einer gegenteili-
gen Auffassung gelangen, nämlich dass das Vorliegen von hoher Selbstwirksam-
keit Vorteile mit sich bringt. Denn das Erleben von Selbstwirksamkeit kann bei-
spielsweise dafür sorgen, dass Personen auch unter herausfordernden Bedingun-
gen ihre Handlungsweisen nicht sofort in Frage stellen und auch bei Rückschlä-
gen und Hindernissen an ihrem eigentlichen Ziel festhalten (z. B. Bandura, 1997; 
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Jerusalem, 2005; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Damit kann diese motivationale 
Einstellung prinzipiell auch für das Lernen im Hochschulstudium als bedeutsam 
und notwendig erachtet werden, denn auch im Hochschulstudium können Hin-
dernisse und Rückschläge (z. B. das Durchfallen durch eine Prüfung) auftreten, 
was bei den Studierenden nicht zwangsläufig dazu führen sollte, dass sie ihr ge-
samtes Hochschulstudium in Frage stellen. Stattdessen sollten die Studierenden 
vielmehr an ihrem Hochschulstudium festhalten und nach Lösungsmöglichkei-
ten für diese Hindernisse suchen. Hierbei kann vor allem auch die Selbstwirksam-
keit als nützlich erachtet werden. Denn die positiven Auswirkungen von Selbst-
wirksamkeit konnten für das Hochschulstudium bereits mehrfach belegt werden. 
So besitzt die Selbstwirksamkeit beispielsweise einen positiven Einfluss auf die 
Anpassungsleistung an die Lernumwelt Hochschule (z. B. Chemers et al., 2001). 
Daneben konnte außerdem bereits gezeigt werden, dass eine höhere Selbstwirk-
samkeit mit einem geringeren Erleben von Stress in Zusammenhang steht (z. B. 
Roddenberry & Renk, 2010). Auch die Ergebnisse der Metaanalyse von Richard-
son et al. (2012) legen nahe, dass die Selbstwirksamkeit einen positiven Einfluss 
auf das Hochschulstudium besitzen sollte, da sich insbesondere die Leistungs-
selbstwirksamkeit als das stärkste Korrelat für die akademische Leistung erwei-
sen konnte. All diese Forschungsbefunde können daher als Belege für die positi-
ven Auswirkungen der Selbstwirksamkeit auf das Hochschulstudium angesehen 
werden. 

Obgleich dieser vielfältigen Belege in der Forschungsliteratur für die positiven 
Auswirkungen der Selbstwirksamkeit bleibt aufgrund erster Hinweise innerhalb 
der ermittelten Ergebnissen (vgl. z. B. deskriptive Werte der Leistungsgruppen), 
die Frage offen, ob die Selbstwirksamkeit möglicherweise unter bestimmten Be-
dingungen und/ oder für bestimmte Merkmale des Lernens negative bezie-
hungsweise ungünstige Auswirkungen haben könnte. Möglicherweise könnte 
ein zu starker Glaube an die eigenen Fähigkeiten und Kompetenzen einer not-
wendigen Verhaltensänderung im Wege stehen. Unter Berücksichtigung dieser 
Annahme könnten beispielsweise sehr selbstwirksame Studierende zur Auffas-
sung gelangen, dass eine Änderung ihres Lernverhaltens nicht notwendig sei, da 
sie ihre eigenen Fähigkeiten und Kompetenzen aufgrund ihres hohen Erlebens 
von Selbstwirksamkeit als ausreichend für die Bewältigung der anstehenden An-
forderungen (z. B. Prüfung) im Hochschulstudium betrachten (vgl. z. B. auch 
Ergebnisse der Korrelationsanalysen; Tiefenstrategien/ Oberflächenstrategien mit 
Selbstwirksamkeit). Dass Selbstwirksamkeit dabei nicht immer nur ausschließlich 
positive Effekte auf die Leistung besitzen muss zeigen einige wenige andere For-
schungsarbeiten. So konnten beispielsweise Vancouver et al. (2002) durch eine 
experimentelle Manipulation der Selbstwirkamkeit in einem analytischen Spiel 
zeigen, dass Selbstwirksamkeit zu einer stärkeren Selbstüberschätzung führen 
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kann und auch die Wahrscheinlichkeit für das Begehen von Logikfehlern wäh-
rend des Spielens erhöht. Auch in einer weiteren Forschungsarbeit konnten Van-
couver und Kendall (2006) einen negativen Effekt für die Selbstwirksamkeit bele-
gen. Jedoch in diesem Fall für die akademische Leistung. Dabei konnten sie auf 
Basis einer Untersuchung der within-person-Ebene einen negativen Effekt für 
die Selbstwirksamkeit hinsichtlich der Motivation und der akademischen Leistung 
nachweisen. Eine Betrachtung der Between-Person-Korrelation ergab hingegen 
einen positiven Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der akade-
mischen Leistung, was somit auch mit anderen Forschungsergebnissen (z. B. 
Richardson et al., 2012) zu vereinbaren ist, die einen positiven Effekt der Selbst-
wirksamkeit für die akdemische Leistung belegen. Diese Forschungsergebnisse 
legen dabei nahe, dass die jeweilige Betrachtungsebene bei der Selbstwirksam-
keit eine Rolle spielen könnte. 

Da eine exakte Ursachenklärung für die verzerrte Selbsteinschätzung bei den 
Studierenden in der vorliegenden Stichprobe auf Basis der genutzten Daten nicht 
möglich ist, bleiben weitere Forschungsarbeiten für die Zukunft abzuwarten. Da-
bei könnte es sinnvoll sein zu überprüfen, ob die Selbstwirksamkeit möglicher-
weise einen nichtlinearen Effekt auf das (strategische) Lernverhalten (insbeson-
dere die Selbsteinschätzung/ metakognitive Überwachung) besitzen könnte. So 
konnte zum Beispiel bereits in der Vergangenheit durch das Yerkes-Dodson-Gesetz 
(Yerkes & Dodson, 1908) gezeigt werden, dass ein mittleres Erregungsniveau 
durchschnittlich zu den besten Lernergebnissen führt, wenngleich die Aufgaben-
schwierigkeit hierbei ebenfalls eine Rolle spielt (Bak, 2019). Möglicherweise 
könnte eine ähnlich ausgerichtete Betrachtung auch einen Mehrwert für den Er-
kenntnisgewinn hinsichtlich der Selbstwirksamkeit bieten. Dabei ist jedoch an die-
ser Stelle noch einmal zu betonen, dass es sich bei dieser Annahme um eine 
Spekulation handelt, die einer weiteren Überprüfung bedarf. 

5.3 Lernprofile 

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der letzten und dritten Forschungsfragestel-
lung der vorliegenden Forschungsarbeit in der es um die Ermittlung von Lern-
profilen unter den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften geht: 

3. Forschungfragestellung: Können unter den Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften bestimmte Kompetenztypen im Sinne von Lernprofilen ausfindig gemacht wer-
den? 

Diese dritte Forschungsfragestellung wurde mit Hilfe der nachfolgenden Subfra-
gestellung präzisiert und eingegrenzt: 
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F.3: Können unter den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit Hilfe einer
Clusteranalyse und unter Einbezug von Faktoren des strategischen Lernverhaltens
(Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, Zeitinvestment und Studienengage-
ment) und der motivationalen Einstellung Lernprofile ausfindig gemacht werden?

Generell sollte zunächst die Frage danach beantwortet werden, warum eine kom-
binierte Betrachtung der verschiedenen Merkmale auf personenzentrierter 
Ebene neben einer Betrachtung auf variablenzentrierter Ebene einen Mehrwert 
über die bereits erzielten Ergebnisse und Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit 
hinaus bieten können. Da die Ergebnisse auf variablenzentrierter Ebene zeigten, 
dass die einzelnen untersuchten Merkmale (z. B. Lernstrategienutzung, Selbst-
wirksamkeit) nur einen sehr geringen oder keinen linearen Effekt auf die akade-
mische Leistung besitzen ist es möglich, dass gerade das Zusammenspiel der 
einzelnen Merkmale, wie etwa deren Konstellation zueinander eine bedeutsa-
mere Rolle spielen. Die zusätzliche Betrachtung der Daten auf Basis eines Clus-
teranalyseverfahrens bot somit die Möglichkeit einer zusätzlichen und neuaus-
gerichteten Perspektive auf die Daten, was damit als eine sinnvolle Ergänzung zu 
den bereits bestehenden Ergebnissen auf variablenzentrierter Ebene angesehen 
werden kann. Mit Hilfe der Clusteranalyse konnten dabei insgesamt vier Cluster 
beziehungsweise vier unterschiedliche Lernprofile unter den Studierenden aus 
den Erziehungswissenschaften ausfindig gemacht werden: 

• Cluster 1: hoch motivational und hoch tiefenstrategisch Lernende (25.62 %)
• Cluster 2: mäßig motivational und hoch strategisch Lernende (25.62 %)
• Cluster 3: mäßig motivational und mäßig strategisch Lernende (23.97 %)
• Cluster 4: gering motivational und gering strategisch Lernende (24.79 %)

Auf Basis der gewonnenen Lernprofile kann festgestellt werden, dass diese mit 
den Ergebnissen bestehender Forschungsarbeiten zu Lernprofilen in Einklang 
gebracht werden können (z. B. Aeppli, 2005; Creß & Friedrich, 2000; Leipold, 
2012; Wittmann, 2006). Denn auch in diesen Forschungsarbeiten konnten zu-
meist, wenn auch nicht immer, vier Lernprofile unter den Studierenden ausfin-
dig gemacht werden. Die vorliegenden Ergebnisse können die bestehenden Be-
funde zu Lernprofilen insbesondere durch den Einbezug zeitlicher Aspekte des 
Lernens (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, Beginn der Prüfungsvorbereitung, in-
vestierte Lernzeit) ergänzen, die für die Ermittlung der Cluster ebenfalls herange-
zogen wurden. Die auf die Clusteranalyse aufbauende Überprüfung der verschie-
denen Cluster auf Unterschiedlichkeit hinsichtlich der Variablen zur Selbstein-
schätzung (Zufriedenheit, Qualität der Prüfungsvorbereitung) bieten dabei ebenfalls 
einen zusätzlichen Erkenntnisgewinn über die bereits bestehenden Befunde hin-
aus. 
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In den nun nachfolgenden Abschnitten der vorliegenden Arbeit werden die ein-
zelnen Cluster beziehungsweise Lernprofile zunächst jeweils konkreter beschrie-
ben werden und im Anschluss mit den Clustern beziehungsweise Lernprofilen 
aus der Forschungsarbeit von Creß und Friedrich (2000) in Beziehung gebracht. 
Eine ähnliche Gegenüberstellung erfolgte dabei auch bereits in andere For-
schungsarbeiten (z. B. Leipold, 2012; Naujoks & Händel, 2020; Wittmann, 2006). 

Das erste Cluster: hoch motivational und hoch tiefenstrategisch Lernende 

Das erste Cluster zeichnet sich durch eine hohe Nutzung von Tiefenstrategien, ei-
nem hohen metakognitiven Wissen sowie einer hohen motivationalen Einstellung 
(Selbstwirksamkeit, Optimismus) aus. Die Nutzung von Oberflächenstrategien, res-
sourcenbezogenen Strategien und metakognitiven Strategien sowie das Studienenga-
gement und Zeitinvestment (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, zeitlicher Be-
ginn mit der Prüfungsvorbereitung, investierte Lernzeit) sind hingegen als mäßig 
stark ausgeprägt zu beschreiben. Die Studierenden dieses Clusters zeigen außer-
dem die zweitbeste Vorleistung im Sinne der Abiturnote, schätzen die Qualität 
ihrer Prüfungsvorbereitung als am zweitbesten als gut ein und zeigen auch die 
zweitbeste Zufriedenheit mit der Prüfungsvorbereitung. Hinsichtlich der akade-
mischen Leistung erzielen sie außerdem das zweitbeste Prüfungsergebnis. Dies 
zeigt sich insbesondere in Bezug auf die offenen Fragen und die Gesamtprüfungs-
leistung. Die durchschnittlich erzielte Gesamtpunktzahl in den geschlossenen Fra-
gen ähnelt hingegen stark dem dritten Cluster. 

Den Studierenden des ersten Clusters scheint es in Bezug auf ihr Lernen zu gelin-
gen mit Hilfe eines mäßig ausgeprägten Zeitaufwands, der zwar etwas höher 
ausfällt als in Cluster 3 und Cluster 4 aber niedriger als in Cluster 1 ein gutes Prü-
fungsergebnis zu erzielen. Möglicherweise trägt hierzu auch das höhere metakog-
nitive Wissen und die Nutzung von Tiefenstrategien bei, was es den Studierenden 
dieses Clusters ermöglicht zeiteffizient zu lernen. Außerdem sind die Studieren-
den des ersten Clusters im direkten Vergleich zu den Studierenden des dritten und 
vierten Clusters häufiger in der Lehrveranstaltung anwesend, sodass die Studie-
renden aus Cluster 1 sehr wahrscheinlich auch von dieser Vorgehensweise profi-
tieren. Die Studierenden des ersten Clusters zeigen außerdem die höchste Selbst-
wirksamkeit und den höchsten Optimismus, sodass davon auszugehen ist, dass 
diese Studierenden auch bei Hindernissen und Rückschlägen hinsichtlich des 
eigenen Lernens nicht sofort aufgeben (z. B. Jerusalem, 2005). Möglicherweise 
könnte jedoch gerade die höhere Selbstwirksamkeit in Cluster 1 dazu beitragen, 
dass die Studierenden in diesem Cluster eine geringere Lernzeit für ihre Prü-
fungsvorbereitungen im direkten Vergleich zu Cluster 2 aufwenden. Da möglich-
erweise die Studierenden (Cluster 1) das eigene Lernen und die bereits erworbe-
nen Kompetenzen als ausreichend für das Bestehen der Prüfung erleben (vgl. 
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Spekulationen zu differentiellen Effekten der Selbstwirksamkeit in den vorheri-
gen Subfragestellungen). Das erste Cluster kann aufgrund des Befundmusters am 
ehesten mit dem Cluster der Tiefenverarbeiter aus der Arbeit von Creß und Fried-
rich (2000) in Übereinstimmung gebracht werden. 

Das zweite Cluster: mäßig motivational und hoch strategisch Lernende 

Das zweite Cluster zeichnet sich durch eine hohe Nutzung von Oberflächenstrate-
gien, ressourcenbezogenen Strategien, Tiefenstrategien, metakognitiven Strategien so-
wie durch ein hohes Studienengagement und Zeitinvestment aus (Anwesenheit in 
der Lehrveranstaltung, zeitlicher Beginn mit der Prüfungsvorbereitung, investierte 
Lernzeit). Daneben weisen die Studierenden des zweiten Clusters ein mäßig aus-
geprägtes metakognitives Wissen auf (wobei die einzelnen Unterschiede zwischen 
den vier Clustern insgesamt sehr gering ausfallen, vgl. auch Balkendiagramm) 
sowie eine mäßig ausgeprägte motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Opti-
mismus). Die Studierenden des zweiten Clusters besitzen außerdem die beste Vor-
leistung im Sinne der Abiturnote, zeigen sich am zufriedensten mit ihrer Prü-
fungsvorbereitung und schätzen auch deren Qualität als am besten ein. Sie erzie-
len außerdem auf allen Variablen zur akademischen Leistung (geschlossene Fra-
gen, offene Fragen, Gesamtprüfungsleistung) das stärkste Ergebnis. 

Im Sinne des selbstregulierten Lernens können die Studierenden aus dem zwei-
ten Cluster als strategisch Lernende bezeichnet werden, da sie wahrscheinlich 
durch die kombinierte Nutzung der verschiedenen Lernstrategiearten sowie 
durch ihr Zeitinvestment (Beginn der Prüfungsvorbereitung und Lernzeit) und Stu-
dienengagement (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) starke Prüfungsergeb-
nisse erzielen. Bei dieser Betrachtungsweise ist einzuschränken, dass im vorlie-
genden Forschungsprojekt als Leistungskriterium die erzielte Prüfungsleistung 
der Studierenden in einer Modulabschlussprüfung herangezogen wurde. Auf-
grund dieser Kriterienauswahl werden die Studierenden daran gemessen wie gut 
sie in der jeweiligen Prüfung abgeschnitten haben und somit auch auf dieser Ba-
sis miteinander verglichen. Es handelt sich dabei um ein objektives Studiener-
folgskriterium (z. B. Konegen-Grenier, 2002; Trost & Bickel, 1979). Aufgrund die-
ser Perspektive wird daher eine sehr gute Prüfungsleistung mit einem erfolgrei-
chen Hochschulstudium gleichgesetzt. Dabei ist festzustellen, dass es sich bei 
dieser Perspektive primär um eine Betrachtung des Studienerfolgs aus Sicht der 
Lehrenden beziehungsweise der Hochschulen handelt. Diese Sichtweise muss 
dabei nicht mit der Sichtweise der Studierenden in Übereinstimmung stehen, da 
unter diesem Blickwinkel nicht auf die angestrebten Lernziele der Studierenden 
fokussiert wird (vgl. Phasenmodelle des selbstregulierten Lernens, Schmitz, 
2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 2006). So könnte die Ein-
nahme dieses Blickwinkels der Studierenden möglicherweise zu einem anderen 
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Befundmuster führen, weswegen zukünftig eine weitere Überpüfung mit einem 
subjektiven Leistungskriterium sinnvoll wäre. Eine Arbeit, die bereits einen ähn-
lichen Vergleich vornimmt, stammt beispielsweise von Leipold (2012). 

Durch das Konfigurationsmuster von Cluster 2 wird außerdem ersichtlich, dass 
scheinbar ein höherer Einsatz von Oberflächenstrategien mit einem früheren Be-
ginn der Prüfungsvorbereitung und einer höheren Lernzeit einhergeht, was mit Hilfe 
der korrelativen Befunde zur Beantwortung der deskriptiven Subfragestellung 
F.1b so nicht gezeigt werden konnte, da die Korrelationen nicht signifikant wur-
den. Insbesondere das Wiederholen von Lernmaterial, wie es für die Oberflä-
chenstrategien charakteristisch ist, benötigt dabei viel Zeit, da das Wissen von den 
Lernenden aus dem Gedächtnis abgerufen und auf Richtigkeit überprüft werden 
muss. Dieser Zeitfaktor sollte sich folglich auch in den Prüfungsvorbereitungen 
der Studierenden niederschlagen, worauf die vorliegenden Ergebnisse hindeu-
ten. Des Weiteren können die Ergebnisse des zweiten Clusters als ein Hinweis 
darauf gewertet werden, dass ein kombinierter Einsatz von Oberflächen- und Tie-
fenstrategien beim Lernen zum Erfolg führen kann und dass daher auch der Ein-
satz von Oberflächenstrategien für das Erreichen eines guten Prüfungsergebnisses 
nützlich ist, was sich auch in der „Idee des Spiralcurriculums“ (Steiner, 2006, 
S. 105) ausdrückt. Denn bei dieser Idee besteht die Annahme, dass das spätere 
Wiederholen von Lernmaterial beziehungsweise von Lerninhalten zu einem tie-
feren Verständnis bezüglich des Gelernten führen kann (Steiner, 2006). Außer-
dem konnte beispielsweise auch in der Arbeit von Wittmann (2006) gezeigt wer-
den, dass das Cluster der Oberflächenlerner, welches die stärkste Nutzung von 
Oberflächenstrategien aufwies, die stärkste akademische Leistung erzielt. Wenn-
gleich der Unterschied zu den anderen Clustern eher klein und nicht (immer) 
signifikant war. 

Daneben ist außerdem festzustellen, dass die Studierenden im zweiten Cluster, 
obgleich der hohen Nutzung von Lernstrategien sowie der höchsten Vorleistung 
im Sinne der Abiturnote lediglich eine mäßige Ausprägung der Selbstwirksamkeit 
aufweisen. Dies steht dabei in Widerspruch zu den Erkenntnissen hinsichtlich 
der Quellen von Selbstwirksamkeit. Denn frühere positive Erfahrungen (z. B. ei-
gene erzielte Leistungen), wie zum Beispiel ein absolviertes Abitur, sollten dazu 
beitragen, dass die eigene Selbstwirksamkeit gestärkt wird (z. B. Jerusalem, 2005; 
Schwarzer & Jerusalem, 2002). Auf Basis des aufgefundenen Konfigurationsmus-
ters kann jedoch festgestellt werden, dass sich die Studierenden aus dem zweiten 
Cluster als weniger selbstwirksam erleben als beispielsweise die Studierenden des 
ersten Clusters, obwohl sie im Durchschnitt die beste Abiturleistung in der Ver-
gangenheit erzielt haben. Somit stellt sich abermals die Frage danach, wie es zu 
diesem Befundmuster kommen konnte. Möglicherweise spielen hierbei andere, 



5. Diskussion

234 

in der vorliegenden Arbeit nicht erfasste Aspekte, wie beispielsweise eigene er-
zeugte Selbstzweifel zum Beispiel durch das Imposter-Phänomen (z. B. Langford 
& Clance, 1993; Vaughn et al., 2020) eine Rolle. Eine konkrete Ursache für das 
aufgetretene Befundmuster kann durch die vorliegenden Daten jedoch nicht ab-
geleitet werden, weswegen mögliche Erklärungsversuche spekulativ bleiben. Un-
abhängig davon, wie das aufgefundene Befundmuster konkret zustande gekom-
men ist, könnte möglicherweise der Befund der schwächer ausgeprägten Selbst-
wirksamkeit der Studierenden aus Cluster 2 ursächlich dafür sein, dass diese im 
direkten Vergleich zu Cluster 1 ein höheres Zeitinvestment für die Prüfungsvor-
bereitung aufbringen, was sich in der Folge positiv auf deren akademische Leistung 
auswirkt. Dies könnte ebenfalls ein weiterer Beleg für einen differentiellen Effekt 
der Selbstwirksamkeit sein. Das zweite Cluster kann in Bezug auf Creß und Fried-
rich (2000) aufgrund der hohen Ausprägung der Oberflächenstrategienutzung am 
ehesten mit dem Cluster der Wiederholer in Verbindung gebracht werden. 

Das dritte Cluster: mäßig motivational und mäßig strategisch Lernende 

Das dritte Cluster zeichnet sich durch eine mäßige Nutzung von ressourcenbezoge-
nen Strategien, Tiefenstrategien und metakognitiven Strategien sowie einer geringen 
Nutzung von Oberflächenstrategien aus. Des Weiteren zeigt dieses Cluster das ge-
ringste Studienengagement und Zeitinvestment (Anwesenheit in der Lehrveranstal-
tung, zeitlicher Beginn mit der Prüfungsvorbereitung, investierte Lernzeit), ein mäßig 
ausgeprägtes metakognitives Wissen sowie eine mäßig motivationale Einstellung 
(Selbswirksamkeit, Optimismus). Die Studierenden aus Cluster 3 besitzen die 
schwächste Vorleistung im Sinne der Abiturnote, zeigen sich am unzufriedensten 
mit ihrer Prüfungsvorbereitung und schätzen die Qualität ihrer Prüfungsvorbe-
reitung als am zweitschlechtesten ein. Sie erzielen im Durchschnitt die 
schwächste akademische Leistung (offene Fragen, Gesamtprüfungsleistung), wobei 
sie in Bezug auf die geschlossenen Fragen ein ähnlich hohes Ergebnis wie Cluster 1 
erreichen. 

Insgesamt scheinen dem dritten Cluster vor allem die zeitlichen Aspekte des Ler-
nens schwer zu fallen, denn die Studierenden in diesem Cluster nutzen zwar eine 
Reihe von Lernstrategien und sollten auch auf Basis der Daten über genug me-
takognitives Wissen verfügen, scheinen aber vor allem im Bereich des Zeitinvest-
ments (Beginn der Prüfungsvorbereitung, Lernzeit) und Studienengagements (An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung) Schwierigkeiten aufzuweisen. Vor allem die ge-
ringere Anwesenheit in der Lehrveranstaltung wirft die Frage danach auf, ob die 
Studierenden aus dem dritten Cluster die Lehrveranstaltung bewusst nicht besu-
chen oder möglicherweise aufgrund anderer Verpflichtungen (z. B. Nebenjob) 
zeitlich nicht besuchen können. Diese anderen Verpflichtungen – sofern sie der 
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wahre Grund für den vorliegenden Befund sind – könnten somit auch eine Er-
klärung dafür sein, dass die Studierenden aus diesem Cluster Schwierigkeiten 
hinsichtlich ihres Zeitinvestments für die Prüfungsvorbereitung aufweisen. Be-
zogen auf die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit) zeigt das dritte Cluster 
die zweithöchste Ausprägung nach Cluster 1, sodass vermutet werden kann, dass 
sich die Studierenden trotz möglicher widriger Umstände (z. B. andere Verpflich-
tungen) als kompetent und fähig genug darin erleben ihr Hochschulstudium be-
wältigen zu können. Das dritte Cluster kann außerdem in Bezug auf Creß und 
Friedrich (2000) am ehesten mit dem Cluster der Minimal-Lerner in Beziehung 
gebracht werden. 

Das vierte Cluster: gering motivational und gering strategisch Lernende 

Das vierte Cluster zeichnet sich durch eine mäßige Nutzung von Oberflächenstra-
tegien und eine geringe Nutzung von ressourcenbezogenen Strategien, Tiefenstrate-
gien und metakognitiven Strategien aus. Die Studierenden aus Cluster 4 besitzen 
das am schwächsten ausgeprägteste metakognitive Wissen, weisen außerdem ein 
mäßig ausgeprägtes Studienengagement und Zeitinvestment auf und zeigen die 
geringste motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus). Hinsichtlich 
der Vorleistung im Sinne der Abiturnote weisen sie außerdem die zweit-
schwächste Leistung auf. Sie zeigen sich mit ihrer Prüfungsvorbereitung ähnlich 
(un-)zufrieden wie Cluster 3 und schätzen die Qualität ihrer Prüfungsvorbeitung 
im direkten Vergleich zu allen anderen Clustern als am schlechtesten ein. Sie 
erzielen außerdem die zweitschwächste akademische Leistung (offene Fragen, Ge-
samtprüfungsleistung), wobei dies nicht für die geschlossenen Fragen gilt. Dort erzie-
len sie das zweitbeste Prüfungsergebnis hinter dem zweiten Cluster. 

Für die Studierenden im vierten Cluster kann insbesondere für die Lernstrategie-
nutzung (insbesondere metakognitiven Strategien, ressourcenbezogenen Strategien, 
Tiefenstrategien) ein Förderbedarf festgestellt werden. Denn sie erreichen zwar im 
Vergleich zu Cluster 3 nicht die schwächste akademische Leistung aller Cluster, er-
zielen aber im Vergleich zu Cluster 1 und Cluster 2 eine schwächere akademische 
Leistung und zwar, obwohl sie im Bereich des Studienengagements und Zeitin-
vestments – wenngleich auch nur in der Tendenz – etwas vorteilhaftere Werte als 
Cluster 3 erzielen. Daneben besitzt das vierte Cluster zudem die geringste motiva-
tionale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) aller Cluster. Möglicherweise 
mag dies, die geringe motivationale Einstellung, auch dazu beitragen, dass sich 
die Studierenden dieses Clusters nicht als kompetent und fähig genug darin er-
leben einige Lernstrategien (z. B. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien) beim 
Lernen häufiger einzusetzen. Das vierte Cluster kann in Bezug auf die Arbeit von 
Creß und Friedrich (2000) aufgrund des geringen Einsatzes der verschiedenen 
Lernstrategiearten am ehesten mit dem Cluster der Minmax-Lerner gleichgesetzt 
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werden, wobei der Lernerfolg im Vergleich zu den Minmax-Lernern vermutlich 
geringer ausfallen dürfte. 

Fazit zu den ermittelten Lernprofilen der Studierenden 

Insgesamt verdeutlichen die gewonnenen Ergebnisse der Clusteranalyse, dass es 
lohnenswert ist, wenn neben einer variablenzentrierten Betrachtung der Daten 
auch eine personenzentrierte Betrachtung stattfindet. Denn die ermittelten Er-
gebnisse der Lernprofile deuten auf ein Zusammenspiel der verschiedenen un-
tersuchten Merkmale hinsichtlich des strategischen Lernens für die akademische 
Leistung hin. Auf Basis der verschiedenen Cluster und deren Konfigurations-
muster ist es ferner möglich zielgerichtete Fördermaßnahmen für die einzelnen 
Lernprofile der Studierenden abzuleiten. Auch aus diagnostischer Sicht ist damit 
festzustellen, dass es durchaus sinnvoll und vorteilhaft ist, wenn nicht nur ein-
zelne Merkmale des Lernens bei Lernenden, sondern auch Merkmalskonstellati-
onen im Rahmen einer Diagonstik betrachtet werden, um auf dieser Basis indi-
viduelle und zielgerichtete Fördermaßnahmen für die Lernenden ableiten zu 
können. Dabei bieten die vorliegenden Ergebnisse einen Hinweis darauf, dass 
die Studierenden der verschiedenen Lernprofile von unterschiedlichen Förder-
maßnahmen profitieren könnten. 

So kann mit Hilfe der gewonnenen Ergebnisse festgestellt werden, dass für die 
Studierenden des zweiten Clusters (mäßig motivational und hoch strategisch Ler-
nende) prinzipiell kein Förderbedarf hinsichtlich des strategischen Lernens zu er-
kennen ist, da sie über alle Dimensionen des strategischen Lernens hinweg sowie 
in Bezug auf die akademische Leistung gute Resultate beziehungsweise günstige 
Werte erzielen. Möglicherweise könnten die Studierenden aus Cluster 2 dennoch 
von einer Förderung der Selbstwirksamkeit beziehungsweise der motivationalen 
Einstellung profitieren. Ähnliches, wie für die Studierenden aus Cluster 2, gilt 
auch für die Studierenden aus Cluster 1 (hoch motivational und hoch tiefenstrate-
gisch Lernende). Auch bei den Studierenden aus Cluster 1 ist von keinem notwen-
digen Förderbedarf auszugehen, wobei die Studierenden aus diesem Cluster 
möglicherweise von einer marginalen Erhöhung ihres Zeitinvestments bezüglich 
ihrer Prüfungsvorbereitungen (Beginn der Prüfungsvorbereitung, Lernzeit) profitie-
ren könnten. Für die Studierenden des dritten Clusters (mäßig motivational und 
mäßig strategisch Lernende) könnte es als hilfreich erachtet werden, wenn diese ein 
Training zum Zeit- und Selbstmanagement erhalten würden, wobei durch die 
gewonnenen Ergebnisse nicht abschließend geklärt werden konnte, ob das un-
günstige Studienengagement und Zeitinvestment möglicherweise auf die Rah-
menbedingungen in denen die Studierenden dieses Clusters ihr Hochschulstu-
dium absolvieren (z. B. andere Verpflichtungen, wie etwa beispielsweise ein Ne-
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benjob) zurückzuführen ist. Das vierte Cluster (gering motivational und gering stra-
tegisch Lernende) könnte vor allem von einem Training zur Lernstrategienutzung 
(insbesondere metakognitive Strategien, Tiefenstrategien und ressourcenbezogene 
Strategien) sowie zur Förderung der erlebten Selbstwirksamkeit profitieren. Da vor 
allem in diesen beiden Bereichen ein entsprechender Förderbedarf durch das er-
mittelte Lernprofil ersichtlich wird. 

5.4 Limitationen 

Das Forschungsgebiet der Hochschulforschung unterliegt einigen Herausforde-
rungen, die auch bei der Durchführung und Anlage des Forschungsprojektes, 
aus dem die Daten für die vorliegende Arbeit stammen zum Tragen kamen und 
sich folglich auch in den dazugehörigen Forschungsdaten niedergeschlagen ha-
ben. Auf Basis der aus der Arbeit von Spinath und Seifried (2018) adaptierten 
Herausforderungen (Kriterium, Prädiktor, Spezifität, Kausalität, Stichprobe, 
Messinstrument, vgl. Kapitel 2.1) wird daher nachfolgend näher auf die Limitati-
onen der vorliegenden Arbeit sowie des dazugehörigen Forschungsprojekts und 
der Forschungsdaten eingegangen werden: 

Hinsichtlich des genutzten (Leistungs-)Kriteriums wurde auf die erzielte akademi-
sche Leistung der Studierenden in einer Modulabschlussprüfung zurückgegrif-
fen. Auf eine Nutzung der erzielten Durchschnittsnote wurde dabei verzichtet, 
da es sich bei der ausgewählten Stichprobe um Studierende aus der Studienein-
gangsphase handelte und damit zu erwarten war, dass die Studierenden zu die-
sem Studienzeitpunkt eine zu große Heterogenität in Bezug auf die Durch-
schnittsnote aufweisen würden (z. B. Studierende, die noch keine Prüfung abge-
legt haben beziehungsweise große Unterschiede hinsichtlich der Anzahl an be-
reits abgelegten Prüfungen). Aufgrund der fokussierten Zielgruppe der vorlie-
genden Arbeit (Studierende aus der Studieneingangsphase) erschien das ausge-
wählte Leistungskriterium als die wahrscheinlich geeignetste Methode zur Erfas-
sung der akademischen Leistung bei den Studierenden. Dabei ist dennoch disku-
tabel, ob es sich bei dem ausgewählten Leistungskriterium tatsächlich um ein 
geeignetes Kriterium für den Studienerfolg beziehungsweise die akademische 
Leistung der Studierenden handelt oder ob nicht stattdessen besser auf ein ande-
res Kriterium hätte zurückgegriffen werden sollen. Generell stellt die Auswahl 
eines geeigneten Kriteriums zur Erfassung des Studienerfolgs kein einfaches Un-
terfangen dar, da eine Vielzahl von unterschiedlichen Kriterien zur Verfügung 
stehen und hierfür herangezogen werden können (z. B. Konegen-Grenier, 2002; 
Trapmann, 2008; Trost & Bickel, 1979). Diese verschiedenen Kriterien sind je-
doch zumeist einer Erfassung unterschiedlich leicht zugänglich (z. B. Messung 
des späteren Berufserfolgs der Studierenden im Vergleich zur Absolventen-
quote). 
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Ein subjektives Studienerfolgskriterium (Lernziel der Studierenden beziehungs-
weise angestrebte Note der Studierenden) wurde im vorliegenden Forschungs-
projekt zwar ebenfalls erfragt, jedoch erfolgte die Erfassung innerhalb des zwei-
ten Befragungszeitpunktes. Da nach Überprüfung der Datenlage festgestellt wer-
den musste, dass der zweite Befragungszeitpunkt wahrscheinlich unter anderem 
bedingt durch den gewählten Erhebungszeitraum innerhalb des Semesters, nur 
zu einem geringen Datenrücklauf und somit zu geringen Fallzahlen führte, 
wurde auf den Einbezug dieser Daten für die vorliegenden statistischen Analysen 
verzichtet. Bei der Nutzung eines subjektiven Studienerfolgskriteriums ist dabei 
zu erwarten, dass dieses Kriterium mit dem strategischen Lernverhalten der Stu-
dierenden möglicherweise in einem höheren Ausmaß in Zusammenhang stehen 
könnte als das in der vorliegenden Arbeit ausgewählte objektive Leistungskrite-
rium der erzielten Prüfungsleistung. Denn im Sinne der Phasenmodelle des 
selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007; 
Schmitz & Wiese, 2006) ist beispielsweise zu erwarten, dass die Studierenden ihr 
Lernverhalten auf ihre selbstgewählten Lernziele abstimmen (z. B. angestrebte 
Note), was annehmen lässt, dass die Nutzung eine subjektiven Studienerfolgskri-
teriums zu höheren Zusammenhängen mit dem strategischen Lernverhalten 
führen könnte. Denn bei dem genutzten objektiven Studienerfolgskriterium 
(Leistung in einer Modulabschlussprüfung) handelt es sich, wie bereits schon an 
anderer Stelle der Diskussion thematisiert, eher um ein Kriterium aus Sicht der 
Lehrenden beziehungsweise der Hochschulen. Damit ist es für nachfolgende 
Forschungsarbeiten als empfehlenswert anzusehen jeweils gleichzeitig sowohl 
ein subjektives als auch ein objektives Studienerfolgskriterium zu erfassen (vgl. 
auch Trost & Bickel, 1979), um dadurch einen Vergleich zwischen beiden Krite-
rien zu ermöglichen. Diese Vorgehensweise könnte einen weiteren Informati-
onsgewinn bezogen auf das strategische Lernen von Studierenden bieten. Eine 
erste Umsetzung eines derartiges Ansatzes findet sich in der Arbeit von Leipold 
(2012). 

Auch die im vorliegenden Forschungsprojekt gewählten Prädiktoren und die da-
mit verbundene Auswahl von Messinstrumenten sind als ebenfalls diskussion-
würdig zu betrachten. So wurde bereits an anderer Stelle der vorliegenden Arbeit 
thematisiert, dass die Erfassung der Lernstrategienutzung mit Hilfe eines Frage-
bogens häufig nur in einem geringem Zusammenhang mit der akademischen 
Leistung steht (z. B. Artelt, 2000a, 2000b; Krapp, 1993). Daneben ist auch die in-
terne Konsistenz der eingesetzten Subskalen der Lernstrategienutzung zu be-
mängeln, wenngleich methodische Ansätze darauf verweisen, dass eine sinnvolle 
inhaltliche Abdeckung des Konstrukts auch beim Vorliegen von ungünstigen in-
ternen Konsistenzen eine Verwendung der entsprechenden Skalen zulässig 
macht (z. B. Schmitt, 1996). Neben der Ermittlung der Lernstrategienutzung 
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(Quantität) wurde auch ein qualitatives Maß bezogen auf den Einsatz von Lern-
strategien durch den genutzten metakognitiven Wissenstest erfasst (Wissen über 
die Nutzung von Lernstrategien). In Ermangelung an geeigneten Messinstru-
menten für das metakognitive Wissen im Hochschulkontext im Format eines Si-
tuational Judgment Tests (Steuer et al., 2019), wurde in Anlehnung an beste-
hende Arbeiten aus dem Bildungskontext (z. B. Artelt et al., 2009; Lingel, 2016; 
Neuenhaus, 2011) sowie unter Einbezug des LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. 
Wild & Schiefele, 1994) ein metakognitiver Wissenstest konstruiert und im For-
schungsprojekt eingesetzt. Vorteilhaft an diesem Messinstrument ist es dabei, 
dass durch dessen Hilfe Aussagen über die qualitative Nutzung von Lernstrate-
gien bei den Studierenden getroffen werden können, was einen Informationsge-
winn über die quantitative Erfassung der Lernstrategienutzung hinaus darstellt. 
Anzumerken ist dabei jedoch, dass das eingesetzte Messinstrument lediglich aus 
drei Lernszenarien bestand. Aufgrund der methodischen Herangehensweise bei 
der Auswertung des Messinstruments (vgl. Artelt et al., 2009) kommt es jedoch, 
wie auch zuvor bereits bei anderen Forschungsarbeiten, die ein ähnliches Ver-
fahren einsetzten (z. B. Neuenhaus, 2011) zu einem Itemverlust, da die Expertin-
nen und Experten sich hinsichtlich der Nützlichkeit einzelner Lernstrategien für 
das jeweilige Lernszenario nicht immer einig waren. Auch die weitere Überprü-
fung der Itemschwierigkeit und Itemtrennschärfe führte abermals dazu, dass für 
die nachfolgenden Analysen weitere Items ausgeschlossen werden mussten, so-
dass letztlich nur 32 Items (Paarvergleiche) zur Ermittlung des metakognitiven 
Wissens bei den Studierenden übrigblieben. Eine Ergänzung des metakognitiven 
Wissenstests um weitere Lernszenarien sollte daher für die Zukunft angestrebt 
werden, da hierdurch möglicherweise eine bessere Differenzierung zwischen 
den Studierenden hinsichtlich der Ausprägung ihres metakognitiven Wissens er-
zielt werden könnte. 

Auch die Erfassung der Selbstwirksamkeit im Forschungsprojekt sollte kritisch 
diskutiert werden. Hierbei wurde auf den SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a, 
1999b) für die Ermittlung der Selbstwirksamkeit, des Optimismus und des Pessimis-
mus zurückgegriffen. Mit Hilfe dieses Messinstruments wird jedoch bezogen auf 
die Selbstwirksamkeit, lediglich die allgemeine Selbstwirkamkeit erfasst und da-
bei nicht die spezifische Selbstwirksamkeit im Sinne der akademischen Selbst-
wirksamkeit. Diese Art der Erfassung mag möglicherweise dazu geführt haben, 
dass zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung kein Zu-
sammenhang in den vorliegenden Daten aufgefunden werde konnte, da die Do-
mänenspezifität, wie beispielsweise auch von Bandura (1997) empfohlen, nicht 
berücksichtigt wurde. Geht man jedoch davon aus, dass die Studierenden im 
Hochschulstudium zunächst eine Anpassungsleistung an die neue Lernumwelt 
Hochschule erbringen (z. B. Goppert et al., 2021) und ihre Studierfähigkeit wäh-
rend des Hochschulstudiums weiterentwickeln und festigen (z. B. L. Huber, 
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2009, 2013), sollte nur bedingt angenommen werden, dass die erworbene akade-
mische Selbstwirksamkeit aus der Schulzeit mit der akademischen Selbstwirk-
samkeit im Hochschulstudium vollständig gleichzusetzen ist, sodass eine Erfas-
sung der allgemeinen Selbstwirksamkeit unter dieser Perspektive durchaus plau-
sibel erscheint. Mit Hilfe des ausgewählten Messinstruments (SWOP-K9, Schol-
ler et al., 1999a, 1999b) zur Erfassung der Selbstwirksamkeit konnte darüber hin-
aus auch der Optimismus und der Pessimismus miterfasst werden. Beide As-
pekte, eine möglicherweise nicht vollständige Übertragbarkeit der akademischen 
Selbstwirksamkeit aus der Schulzeit auf den Hochschulkontext sowie die Tatsa-
che, dass es sich um eine ökonomische Messvariante (Gemeinsame Erfassung 
von Selbswirksamkeit, Optimismus und Pessimismus) durch das ausgewählte 
Messinstrument handelte, trugen zur Auswahl des genutzten Messinstruments 
im Forschungsprojekt bei. Für weitere Forschungsarbeiten sollte allerdings über-
dacht werden, ob nicht ein anderes Messinstrument zur Ermittlung der Selbst-
wirksamkeit an Stelle des bisher eingesetzten Messinstruments genutzt und/ 
oder ob nicht zusätzlich die akademische Selbstwirksamkeit miterfasst werden 
sollte. Letzteres würde einen Vergleich zwischen beiden Arten der Selbstwirk-
samkeit (allgemeine Selbstwirksamkeit mit akademischer Selbstwirksamkeit) er-
möglichen. 

Auch die Spezifität der gewonnenen Ergebnisse sollte kritisch hinterfragt wer-
den. So ist anzunehmen, dass die gewonnenen Forschungsergebnisse und Er-
kenntnisse aus der vorliegenden Arbeit primär Erkenntnisse und Aussagen für 
den Fachbereich der Erziehungswissenschaften sowie anverwandter Fachberei-
che bieten. Ein Transfer der Ergebnisse auf andere, weniger verwandte Fachbe-
reiche (z. B. Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissenschaften), sollte hinge-
gen hinterfragt und kritisch geprüft werden. So ist beispielsweise anzunehmen, 
dass in diesen Fachbereichen möglicherweise eine andere Kombination von 
Lernstrategiearten sowie eine andere Vorgehensweise beim Lernen für das Ge-
lingen des Hochschulstudiums erforderlich sein könnte. Hinsichtlich des theo-
retisch zu erwerbenden Wissens der Studierenden sollten wahrscheinlich jedoch 
auch Gemeinsamkeiten mit den Erziehungswissenschaften bestehen (z. B. Wis-
sensewerb bezogen auf Theorien der Betriebswissenschaften). Aus diesem 
Grund ist zu vermuten, dass es vor allem Unterschiede in Bezug auf das Lernen 
für mathematische beziehungsweise naturwissenschaftliche Fachbereiche geben 
könnte. Auch hinsichtlich des Veranstaltungsformats sollte die Spezifität der ge-
wonnenen Erkenntnisse berücksichtigt werden. So wurde in der vorliegenden 
Arbeit das Lernen von Studierenden in einem Vorlesungsformat im Hochschul-
studium überprüft. Ob sich die hierdurch gewonnenen Erkenntnisse und Ergeb-
nissen auch auf das Lernen und den Wissenserwerb in ein Seminarformat über-
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tragen lassen kann nicht sicher beantwortet werden. Aus diesem Grund ist ins-
gesamt eher von einer Spezifität der gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse 
für das Vorlesungsformat auszugehen. 

Daneben spielt auch die Repräsentativität der gewonnenen Daten eine Rolle, was 
auch von der Stichprobengröße abhängig ist. Die genutzten Forschungsdaten zur 
Ermittlung der gewonnenen Ergebnisse stammen dabei aus insgesamt sechs un-
terschiedlichen Semestern. Aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme der Stu-
dierenden an den jeweiligen Erhebungen konnte zudem keine Vollerhebung in 
den entsprechenden Semestern erzielt werden, was möglicherweise zu einem ge-
wissen Grad an Verzerrung in den Daten geführt haben könnte, aber nicht zwin-
gend muss. Dies könnte die Repräsentativität der Daten eingeschränkt haben. So 
bleibt beispielsweise die Frage offen, ob sich die Studierenden, die tatsächlich an 
den Erhebungen teilgenommen haben von den Studierenden, die nicht an den 
Erhebungen teilgenommen haben, in einem bestimmten Merkmal voneinander 
unterscheiden. In diesem Zusammenhang könnten beispielsweise Persönlich-
keitseigenschaften, wie etwa die Ausprägung von Gewissenhaftigkeit oder aber 
auch das Vorliegen von Interesse einen Beitrag zu wissenschaftlichen Erkennt-
nissen zu leisten eine Rolle gespielt haben. Aber auch der Einfluss von motivati-
onale Faktoren kann als möglicher Grund für die Teilnahme an den Erhebungen 
nicht vollständig ausgeschlossen werden. So wäre es beispielsweise denkbar, dass 
einige Studierende dadurch motiviert worden sind an den Erhebungen teilzuneh-
men, da sie hierdurch die Möglichkeit hatten zur Verbesserung des Lehrangebots 
für zukünftige Generationen von Studierenden beizutragen. 

Daneben spielt bezüglich der Repräsentativität der gewonnenen Daten auch eine 
Rolle, dass nach insgesamt drei Erhebungssemestern ein Wechsel in der Ler-
numwelt der Studierenden aufgrund der Corona-Pandemie stattgefunden hat. 
Dies trug nicht nur dazu bei, dass insgesamt weniger Studierende an den Erhe-
bungen teilgenommen hatten, sondern auch dazu, dass Studierende teilweise 
Mischformen von Veranstaltungsformaten (z. B. ein Semester Lehre im Präsenz-
format, ein Semester Lehre im Onlineformat) während ihres Hochschulstudi-
ums besuchten. So ist zu vermuten, dass das strategische Lernen in einem On-
lineformat bedeutsamer sein könnte als in einem Präsenzformat, da möglicher-
weise ein höherer Grad an Zeit- und Selbstmanagement zur Aneignung des Lern-
stoffs notwendig ist. Auch diese situativen Gegebenheiten mögen damit Einfluss 
auf die vorliegenden Daten genommen haben, was jedoch aufgrund der geringen 
Fallzahlen in den Semstern mit entsprechendem Onlineformat nicht überprüft 
wurde. Die Nutzung eines Codesystems im Forschungsprojekt zur Verknüpfung 
der einzelnen Befragungszeitpunkte der Studierenden führte außerdem dazu, 
dass nicht immer alle Personencodes einwandfrei miteinander verknüpft werden 
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konnten (z. B. Studierende geben unterschiedliche Personencodes in den ver-
schiedenen Befragungszeitpunkten an), sodass auch dieser Umstand zu einem 
zusätzlichen Datenverlust beigetragen hat, was sich ebenfalls auf die Repräsen-
tativität der Daten ausgewirkt haben könnte. 

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde primär auf das strategische Lernen 
der Studierenden fokussiert. Unberücksichtigt blieben bei dieser Betrachtung die 
Rahmenbedingungen in denen das Lernen der Studierenden jeweils stattfand. 
Auf Basis der Arbeit von Helmke et al. (2008) ist jedoch davon auszugehen, dass 
sowohl die institutionellen Rahmenbedingungen als auch die verschiedenen 
Kontexte in denen das Lernen stattfindet einen Einfluss auf die Lernenden und 
deren Lernen nehmen. Diese möglichen institutionellen und kontextuellen Ein-
flussfaktoren blieben in der vorliegenden Arbeit jedoch unberücksichtigt. Daher 
wäre es für zukünftige Forschungsarbeiten wünschenswert, wenn diese auch die 
gegebenen institutionellen und kontextuellen Rahmenbedingungen in denen das 
Lernen der Studierenden stattfindet in die jeweilige Erhebung einbeziehen wür-
den. Dies könnte sowohl die Repräsentativität der gewonnenen Daten erhöhen 
als auch Aufschluss über das Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren (Ler-
nende, Rahmenbedingungen, Kontext) geben. 

Darüber hinaus ist in der vorliegenden Arbeit limitierend zu berücksichtigen, 
dass auch die Vorgehensweise bei der Datenerhebung dazu beigetragen hat, dass 
es zu fehlenden Fällen innerhalb des Datensatzes gekommen ist (mehrerer Be-
fragungszeitpunkte innerhalb eines Semesters). Daneben sind auch einzelne feh-
lende Werte im Datensatz in Bezug auf die erfassten Merkmale erkennbar, was 
beispielsweise auf Unkonzentriertheit der Studierenden beim Ausfüllen der je-
weiligen Befragung zurückgeführt werden kann (vgl. Methodik, Kapitel 3). Auf-
grund dieser Gegebenheiten (fehlende Werte/ Fälle) erfolgte eine multiple Im-
putation mit den vorliegenden Daten sowie eine Datenauswertung – soweit aus 
inhaltlicher und statistischer Perspektive durchführbar – sowohl für die Original-
daten (mit fehlenden Werten/ Fällen) als auch für die imputierten Daten. Dabei 
ist beispielsweise diskutabel, ob bei der multiplen Imputation (Regressionsana-
lyse) beispielsweise auch auf ein anderes statistisches Verfahren hätte zurückge-
griffen werden können, wie etwa auf eine Maximum-Likelihood-Methode (z. B. 
Schafer & Graham, 2002). Ein weiterer methodischer Aspekt, der neben dem ge-
wählten Imputationsverfahren kritisch zu diskutieren ist, ist die Tatsache des 
multiplen Testens mit den vorliegenden Daten. So wurde auf Grundlage der Da-
ten eine Vielzahl von verschiedenen Fragestellungen überprüft und beantwortet 
(multiples Testen, z. B. Shaffer, 1995), was zu einer Alphafehler-Kumulierung 
geführt haben könnte (z. B. Bartenschlager & Krapp, 2015). Um dieser Problema-
tik vorzubeugen wird in der Fachliteratur eine Alphafehler-Adjustierung vorge-
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schlagen, wobei auf eine Vielzahl an unterschiedlichsten Adjustierungsmöglich-
keiten zurückgegriffen werden kann (vgl. Übersicht von Bartenschlager & Krapp, 
2015). Dabei gibt es jedoch auch Kritik an dieser Vorgehensweise, da hierdurch 
beispielsweise die statistische Power reduziert werden kann (z. B. O'Keefe, 2003). 
In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde daher ein Mittelweg zwischen bei-
den Ansätzen verfolgt, weswegen keine Alphafehler-Adjustierung über alle sta-
tistischen Analysen hinweg vorgenommen wurde. Aus diesem Grund wurde le-
diglich bei den Verfahren, die eine Vielzahl an statistischen Einzeltests erforder-
lich machten, jeweils eine Alphafehler-Adjustierung (z. B. post-hoc t-Tests bei 
den einfaktoriellen Varianzanalysen) durchgeführt oder auf ein Bootstrapping-
Verfahren (z. B. Mediatoranalysen) zurückgegriffen. 

Auch für die Untersuchung des Unskilled-but-unaware Effekts sind Limitationen 
bezogen auf die vorliegende Arbeit zu thematisieren und zu berücksichtigen. So 
wurde durch die zweite Forschungsfragestellung (Lässt sich bei den Studierenden 
aus den Erziehungswissenschaften der Unskilled-but-unaware-Effekt nachweisen? 
Wenn ja, welche Unterschiede bestehen zwischen den einzelnen Leistungsgruppen hin-
sichtlich des demographischen Hintergrunds, des strategischen Lernverhaltens und der 
motivationalen Einstellung?) sowie die dazugehörigen Subfragestellungen das 
Vorliegen des Unskilled-but-unaware Effekts bei den Studierenden aus den Erzie-
hungswissenschaften überprüft. Hierfür wurde auf das ursprüngliche methodi-
sche Verfahren aus der Arbeit von Kruger und Dunning (1999) zurückgegriffen. 
Aufbauend auf diese Analyse wurde außerdem ein statistischer Vergleich zwi-
schen den verschiedenen Leistungsgruppen vorgenommen, um hierdurch mög-
liche (inhaltliche) Ursachen für den Effekt ermitteln zu können. Dabei ging es in 
der vorliegenden Arbeit primär um eine Beschreibung der verschiedenen Leis-
tungsgruppen auf Grundlage der weiteren erfassten Merkmale (z. B. strategi-
sches Lernverhalten, motivationale Einstellung). Neuere Forschungsarbeiten, die 
sich insbesondere mit den methodischen Aspekten des Unskilled-but-unware Ef-
fekts beschäftigen, zeigen dabei jedoch, dass dieser Effekt möglicherweise auf ein 
statistisches Artefakt zurückzuführen sein könnte, was aus dieser Perspektive 
eine inhaltliche Erklärung für das Vorliegen des Effekts überflüssig machen 
würde (vgl. für eine genauere methodische Beschreibung zum Beispiel die Ar-
beiten von Gignac & Zajenkowski, 2020; Magnus & Peresetsky, 2022). Für dieses 
methodische Artefakt sehen Forschende dabei folgende Phänomene als ursäch-
lich (Gignac & Zajenkowski, 2020; Magnus & Peresetsky, 2022): Eine Kombina-
tion aus der Regression zur Mitte, die aufgrund messfehlerbehafteter Testinstru-
mente (mangelnde Reliabilität) entsteht mit der jeweiligen Tendenz von Perso-
nen zur Überschätzung der eigenen Leistung (Selbstwerterhöhung) sowie die 
Range Restriction der jeweils genutzten Skala. Bestimmte Testwerte können 
durch die Range Restriction weder unter- noch überschritten werden (vgl. Mini-
mal- und Maximalwerte). Diese Phänomene (Regression zur Mitte/ Tendenz zur 
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Überschätzung, Range Restriction) könnten für das Zustandekommen des 
Unskilled-but-unware-Effekts verantwortlich sein. Andere Forschungsarbeiten (z. 
B. Dunkel et al., 2023) weisen jedoch darauf hin, dass auch diese weiteren vorge-
schlagenen methodischen Ansätze (vgl. Gignac & Zajenkowski, 2020) in Bezug
auf den Unskilled-but-unaware-Effekt noch einer weiteren Überprüfung und em-
pirischer Klärung bedürfen. Aus diesem Grund bleiben weitere Forschungsar-
beiten für die Zukunft abzuwarten, um dadurch vertieft klären zu können, zu
welchem Ausmaß es sich beim Unskilled-but-unware-Effekt um ein statistisches
Artefakt handeln könnte.

Ein weiterer und abschließender Kritikpunkt der vorliegenden Arbeit, der eben-
falls in den Herausforderungen der Hochschulforschung von Spinath und Seif-
ried (2018) aufgegriffen wird, stellt die Herausforderung des Treffens von Kausa-
lausssagen mit den jeweils gewonnenen Daten durch das genutzte Studiendesign 
dar. Auch in der vorliegenden Forschungsarbeit können daher kaum Kausalaus-
sagen getroffen werden, da es sich primär um eine Betrachtung von korrelativen 
Daten handelt. Für das Treffen von Kausalaussagen wäre dabei ein anderes Erhe-
bungsdesign und/ oder Auswertungsverfahren notwendig gewesen. Vorstellbar 
wäre es zum Beispiel jedoch, dass auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse der 
vorliegenden Arbeit ein Trainingsverfahren zur Förderung des strategischen Ler-
nens der Studierenden konzipiert wird. Die Studierenden könnten in der Folge 
diesem Training per Losentscheid zugeordnet werden, sodass ein Vergleich (stra-
tegisches Lernverhalten, akademische Leistung) zwischen den Studierenden, die 
ein solches Training durchlaufen haben und den Studierenden, die noch kein 
Training durchlaufen haben möglich wäre. Dieses Studiendesign würde folglich 
auch Kausalaussagen zulässig machen. Eine generelle Verlagerung der vorliegen-
den Untersuchung in ein experimentelles Labordesign sowie ein Transfer der 
dadurch gewonnenen Erkenntnisse auf ein natürliches Setting, muss kritisch 
hinterfragt werden. So ist davon auszugehen, dass die Studierenden wahrschein-
lich in einem Laborsetting, wenn die zu erbringende und jeweils erfasste Leis-
tung keine Auswirkungen auf ihr reales Leben und ihre spätere berufliche Zu-
kunft hat, ein anderes und weniger realistisches Lernverhalten zeigen als in dem 
hier genutzten natürlichen Setting. Abschließend ist daher festzustellen, dass das 
Treffen von Kausalaussagen im Bereich der Hochschulforschung weiterhin eine 
generelle Herausforderung bleiben wird. 

5.5 Implikationen 

In diesem Kapitel werden mögliche Implikationen, die sich aus den gewonnenen 
Ergebnissen und Erkenntnissen der vorliegende Forschungsarbeit ergeben kon-
kreter erläutert. Im ersten Unterkapitel 5.5.1 „Forschungspraxis“ wird dabei zu-
nächst auf mögliche Implikationen für die Forschungspraxis eingegangen und 
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im zweiten Unterkapitel 5.5.2 „Hochschulpraxis“ auf mögliche Implikationen für 
die Hochschulpraxis. 

 Forschungspraxis 

In diesem Kapitel werden zunächst allgemeine Implikationen sowie anschlie-
ßend spezifische Implikationen für die Forschungspraxis abgeleitet und disku-
tiert. Einige dieser Implikationen wurden dabei bereits an anderer Stelle der Dis-
kussion näher aufgegriffen, weswegen nachfolgend darauf verzichtet werden 
wird noch einmal auf diese Aspekte vertiefend einzugehen. 

Allgemeine Implikationen 

Mit Hilfe des dargestellten theoretischen und empirischen Hintergrunds (vgl. 
Kapitel 2) sowie den gewonnenen Ergebnissen und Erkenntnissen der vorliegen-
den Arbeit konnte bereits aufgezeigt werden, dass das strategische Lernen der 
Studierenden für das Hochschulstudium sowie für die Bewältigung der Anforde-
rungen in der modernen Gesellschaft (z. B. lebenslanges Lernen) bedeutsam ist 
(z. B. Alonso et al., 2017; Artelt & Moschner, 2005; Fabriz et al., 2014). Zudem 
wird mit Blick auf die Forschungsliteratur ebenfalls deutlich, dass sich immer 
mehr Forschungsarbeiten (z. B. Schober et al., 2016) mit dem strategischen be-
ziehungsweise selbstregulierten Lernen sowie den dazugehörigen notwendigen 
Kompetenzen der Kognition, Metakognition und Motivation beschäftigen. Insbe-
sondere die mittlerweile vielfältigen Möglichkeiten des Eintritts der Studierenden 
in das Hochschulstudium sowie die dadurch entstehende Heterogenität (z. B. Al-
ter, Schulabschluss) unter den Studierenden (z. B. Bischof & von Stuckrad, 2013; 
Isleib, 2019; Neumann, 2014) verdeutlichen, dass die wissenschaftliche Betrach-
tung des strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernens im Hoch-
schulstudium vor allem in der Studieneingangsphase wichtig und notwendig ist. 
Denn gerade diese Entwicklungen hin zu einer stärkeren Heterogenität unter 
den Studierenden kann dazu beitragen, dass die Studierenden im Hochschulstu-
dium über unterschiedliche Lernbiographien verfügen, was damit auch zu unter-
schiedlich stark ausgeprägten Kompetenzen hinsichtlich des strategischen bezie-
hungsweise selbstregulierten Lernens führen kann. Auf Basis der vorliegenden 
Arbeit ergeben sich daher einige Implikationen, die für weitere und zukünftige 
Forschungsarbeiten bezogen auf das strategische beziehungsweise selbstregu-
lierte Lernen der Studierenden im Hochschulkontext berücksichtigt werden soll-
ten. 

Im Forschungsprojekt, aus dem die genutzten Daten stammen wurde das strate-
gische Lernverhalten der Studierenden aus einer querschnittlich angelegten Per-
spektive betrachtet. Zwar war auf Grundlage des konzipierten Studiendesigns 
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(drei Erhebungen pro Semester) auch eine längsschnittliche Untersuchung eini-
ger weniger Merkmale des strategischen Lernverhaltens möglich (z. B. Vergleich 
des geplanten und tatsächlichen Studienengagements und Zeitinvestments), je-
doch konnte hierdurch keine Aussage über die generelle Entwicklung der Kom-
petenzen des strategischen Lernens der Studierenden in der Studieneingangs-
phase des Hochschulstudiums getroffen werden. Hierfür wäre ein längsschnitt-
liches Studiendesign notwendig, um dadurch den Verlauf sowie eine mögliche 
Weiterentwicklung der verschiedenen Kompetenzen bei den Studierenden einer 
Erfassung zugänglich zu machen. Zusätzlich wäre daneben auch eine Betrach-
tung der Studierenden über den Hochschulabschluss hinaus wünschenswert, 
um dadurch Informationen über die berufliche Eignung und den Berufserfolg 
der Studierenden nach deren Hochschulstudium zu erhalten. Denn es ist Auf-
gabe der Hochschulen ihre Studierenden auf das Berufsleben vorzubereiten (vgl. 
Wissenschaftsrat, 2008). Zwar erfolgte in der vorliegenden Arbeit auch ein Ver-
gleich von Studienanfängerinnen/ Studienanfängern mit Studienfortgeschritte-
nen, jedoch kann auf dieser Basis kaum eine Aussage über den Entwicklungsver-
lauf des strategischen Lernens bei den Studierenden getroffen werden, da es sich 
um eine Betrachtung zwischen Personen und nicht innerhalb von Personen han-
delt. Zudem ist in Bezug auf die Gruppe der Studienfortgeschrittenen in den vor-
liegenden Daten davon auszugehen, dass diese Gruppe sehr wahrscheinlich eine 
Sonderstellung innerhalb der Stichprobe einnimmt, was bereits an anderer Stelle 
der Diskussion tiefergehend behandelt wurde. Aus den eben aufgezeigten Grün-
den können die gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nur bedingt 
Auskunft über den Entwicklungsverlauf der Kompetenzen innerhalb des Hoch-
schulstudiums hinsichtlich des strategischen Lernens bei den Studierenden ge-
ben. Darüber hinaus wäre es in zukünftigen Forschungsarbeiten als sinnvoll und 
wünschenswert zu erachten, wenn neben dem strategischen beziehungsweise 
selbstregulierten Lernen der Studierenden auch die jeweils gegebenen Rahmen-
bedingungen an der Hochschule sowie die jeweiligen Kontexte in denen das Ler-
nen stattfindet miterfasst werden würden (z. B. Helmke et al., 2008). Diese The-
matik wurde dabei bereits eingehender in den Limitationen aufgegriffen und 
wird daher an dieser Stelle nicht noch einmal tiefergehender behandelt. 

Insgesamt ist damit festzustellen, dass die eben aufgezeigten Möglichkeiten hin-
sichtlich eines veränderten Studiendesigns bei einer entsprechenden Umsetzung 
zu weiteren und tiefergehenderen Einsichten bezogen auf das strategische bezie-
hungsweise selbstregulierte Lernen der Studierenden in der Studieneinangs-
phase des Hochschulstudiums führen könnten. 
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Spezifische Implikationen 

Neben den eher allgemeinen sowie strukturellen Möglichkeiten zur Veränderung 
eines zukünftigen Studiendesigns können auch spezifischere Implikationen (z. 
B. für Messinstrumente) für weitere Forschungsarbeiten abgeleitet werden. So 
wurde beispielsweise bereits an anderer Stelle der Diskussion thematisiert, dass 
es sich als lohnenswert erweisen könnte den eingesetzten metakognitiven Wis-
senstest um einige weitere Lernszenarien zu ergänzen. Denn der genutzte me-
takognitive Wissenstest ermöglicht es Aussagen über die qualitative Nutzung von 
Lernstrategien bei den Studierenden zu treffen. Damit bietet das Testinstrument 
über die erfasste Häufigkeit der Lernstrategienutzung (Quantität) hinaus (z. B. 
LIST; K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) einen Informationsge-
winn. Eine Ergänzung der Lernszenarien könnte die zu nutzende Itemanzahl zur 
Ermittlung des Indikators für das metakognitive Wissen erhöhen, wodurch wahr-
scheinlich differenziertere Aussagen über das Ausmaß des metakognitiven Wis-
sens bei den Studierenden getroffen werden könnten. 

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse kann außerdem festgestellt werden, dass 
aus wissenschaftlicher Perspektive insbesondere dem Studienengagement und 
Zeitinvestment der Studierenden im Hochschulstudium mehr Beachtung ge-
schenkt werden sollte, da gezeigt werden konnte, dass beide Aspekte bedeutsame 
Zusammenhänge – wenn auch nicht kausal interpretierbar – mit der akademi-
schen Leistung besitzen. Insbesondere das Ausmaß des Zeitinvestments für das 
Hochschulstudium scheint sich dabei in den letzten Jahrzehnten bei den Studie-
renden verändert beziehungsweise reduziert zu haben (z. B. Babcock & Marks, 
2011; Metzger & Schulmeister, 2020). Aus diesem Grund stellt sich die Frage da-
nach, was zu dieser Reduktion der investierten Zeit für das Hochschulstudium 
beigetragen hat. So könnte beispielsweise vermutet werden, dass die zeitliche Re-
duktion auf die Rahmenbedingungen in denen das Hochschulstudium von den 
Studierenden (z. B. zusätzliche Verpflichtungen, wie beispielsweise ein Neben-
job) aufgenommen wird zurückzuführen sein könnte. Aber auch eine generelle 
Änderung der Zeitnutzung, zum Beispiel aufgrund des gesellschaftlichen Wan-
dels (z. B Digitalisierung) könnte hierfür ursächlich sein. So könnte möglicher-
weise eine Untersuchung des Einflusses der Nutzung von sozialen Medien auf 
das Lernverhalten von Studierenden im Hochschulstudium darüber Auskunft 
geben, ob hierbei eine Wechselwirkung mit dem Zeitinvestment für das Hoch-
schulstudium vorliegen könnte. In diesem Zusammenhang könnte beispiels-
weise auch die Angst soziale Veranstaltungen und das jeweils damit einherge-
hende Erlebnis zu verpassen, die auch mit der Nutzung sozialer Medien einher-
gehen kann (z. B. Fear of Missing out; Alt, 2015; Przybylski et al., 2013) relevant 
sein. 
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Für zukünftige Forschungsarbeiten könnte es sich außerdem als lohnenswert er-
weisen, wenn die erlebte Selbstwirksamkeit konkreter in Bezug auf das investierte 
Zeitinvestment für das Hochschulstudium betrachtet werden würde. Die vorlie-
gende Arbeit liefert dabei erste mögliche Hinweise darauf, dass womöglich die 
Selbstwirksamkeit differentielle Effekte hinsichtlich des Zeitinvestments und die 
Nutzung von Oberflächenstrategien bei den Studierenden besitzen könnte. Aus 
diesem Grund erscheint es lohnenswert, wenn diese wechselseitigen Beziehun-
gen in weiteren Forschungsarbeiten näher betrachtet werden würden. Dabei 
sollte möglichst nicht nur die allgemeine Selbstwirksamkeit, sondern auch die aka-
demische Selbstwirksamkeit erfasst werden, um einen Vergleich beider Formen 
der Selbstwirksamkeit sowie deren Beziehungen zum Lernverhalten untersu-
chen zu können. Außerdem könnte es für zukünftige Forschungsarbeiten emp-
fehlenswert sein, wenn neben einem objektiven Studienerfolgskriterium (z. B. 
erzielte Leistung in einer Prüfung, erzielte Durchschnittsnote), auch ein subjek-
tives Studienerfolgskriterium beziehungsweise Leistungskriterium (z. B. ange-
strebte Note der Studierenden) zur Beurteilung der möglichen Auswirkungen 
des strategischen Lernens herangezogen werden würde (vgl. Trost & Bickel, 
1979). Diese Vorgehensweise könnte die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit er-
gänzen da, wie bereits an anderer Stelle der Arbeit thematisiert, nicht immer da-
von auszugehen ist, dass die Studierenden durch ihr Lernverhalten auch tatsäch-
lich eine sehr gute Note in einem Leistungsnachweis anstreben. Dies könnte sich 
folglich auch auf die korrelativen Befunde bezüglich des objektiven Leistungskri-
teriums ausgewirkt haben. Dabei würde der Einbezug eines subjektiven Studien-
erfolgskriteriums (z. B. angestrebte Note der Studierenden) besser mit dem Kern 
des selbstregulierten Lernens und den damit verbundenen selbstgesteckten Lern-
zielen der Studierenden in Übereinstimmung stehen. 

Abschließend kann damit festgestellt werden, dass die vorliegende Arbeit einige 
wertvolle Implikationen und Impulse für weitere Forschungsarbeiten bieten 
kann und dass daher weitere Forschungsergebnisse abzuwarten bleiben. 

Hochschulpraxis 

Neben den Implikationen für die Forschungspraxis können durch die gewonne-
nen Ergebnisse und Erkenntnisse der vorliegenden Forschungsarbeit auch Im-
plikationen für die Lehrpraxis an der Hochschule abgeleitet werden. So ist auf 
Basis der Ergebnisse zur Clusteranalyse zum Beispiel festzustellen, dass sich 
scheinbar eine kombinierte Nutzung der verschiedenen Lernstrategiearten, ein 
hohes metakognitives Wissen sowie ein günstig ausgeprägtes Studienengage-
ment und Zeitinvestment als vorteilhaft für die akademische Leistung der Stu-
dierenden erweisen (vgl. vor allem Cluster 2). Dabei zeigt sich zudem, dass Stu-
dierende, die über eine höhere Vorleistung im Sinne einer besseren Abiturnote 
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verfügen, auch durchschnittlich eine höhere akademische Leistung im Hoch-
schulstudium erzielen können. Auch andere Forschungsarbeiten legen eine 
hohe Prädiktivität der Abiturleistung für die akademisch Leistung nahe (z. B. 
Trapmann et al., 2007). Aus diesem Grund lässt sich vermuten, dass Studierende 
mit einer besseren Abiturleistung wahrscheinlich durchschnittlich einen gerin-
geren Förderbedarf hinsichtlich des (strategischen) Lernens im Hochschulstu-
dium aufweisen als Studierende mit einer schwächeren Abiturleistung. Daher ist 
es plausibel anzunehmen, dass vor allem Studierende aus Studiengängen mit ei-
ner heterogenen Vorleistung (z. B. Fächer ohne Numerus Clausus) einen höhe-
ren Bedarf an Förderangeboten bezüglich des Lernens im Hochschulstudium ha-
ben könnten. 

Für die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften ist aufgrund der gewon-
nenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit festzustellen, dass diese einen Förder-
bedarf bezogen auf das strategische Lernen in den Bereichen der Selbsteinschät-
zung (metakognitive Überwachung), der gezielten Nutzung von Lernstrategien 
sowie in Bezug auf das Studienengagement und Zeitinvestment aufweisen. Je 
nach vorhandenen Rahmenbedingungen und den gegebenen Ausgestaltungs-
möglichkeiten an der jeweiligen Hochschule könnte es für diese Merkmale emp-
fehlenswert sein, den Studierenden zielgerichtete Trainingsmaßnahmen anzu-
bieten. Hierbei ist zum Beispiel auch der Einsatz eines Webtools zur Förderung 
des strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernens der Studierenden 
denkbar (z. B. Pfost et al., 2020; Pfost et al., 2022). Die jeweils konzipierten Trai-
ningsmaßnahmen, ob nun in einem Präsenz- oder Onlineformat, könnten von 
den Studierenden während der Studieneingangsphase auf freiwilliger Basis be-
sucht werden. Als herausfordernd dabei ist es jedoch anzusehen, dass die Studie-
renden zunächst einmal auch ihren eigenen Förderbedarf erkennen müssen, um 
aufgrund der eigenen Einsichtsfähigkeit die jeweilige Trainingsmaßnahme zu 
besuchen (vgl. Nutzercharakteristik, Pfost et al., 2022). Insbesondere die Ergeb-
nisse zur verzerrten Selbsteinschätzung der Studierenden (vgl. Unskilled-but-un-
aware-Effekt) bezüglich der eigenen akademischen Leistung legen jedoch die Ver-
mutung nahe, dass eine entsprechende Einsichtsfähigkeit bei den Studierenden 
nicht in ausreichendem Maße gegeben sein könnte, um den jeweiligen Förder-
bedarf eigenständig erkennen zu können. Ähnliches kann auch auf Basis der Er-
gebnisse für das Zeitinvestment der Studierenden vermutet werden (vgl. auch 
Thibodeaux et al., 2017). 

Vielversprechender, da nicht abhängig von der eigenen Einsichtsfähigkeit der 
Studierenden, scheint daher eine gezielte Integration von entsprechenden För-
dermaßnahmen in die reguläre Lehre zu sein. Wobei bei einer derartigen Um-
setzung auch Studierende ohne entsprechenden Förderbedarf die jeweiligen 
Maßnahmen durchlaufen würden. Es ist daher empfehlenswert abzuwägen und 
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zu überprüfen, ob eine solche Maßnahme für den jeweiligen Anwendungskon-
text zielführend wäre. Für eine integrierte Fördermaßnahme in den regulären 
Lehrbetrieb spräche außerdem, dass die Studierenden dadurch gezielt an dem 
für sie relevanten Lernmaterial die Nutzung der verschiedenen Lernstrategien 
einüben könnten. Dies könnte möglicherweise den Transfer der jeweils vermit-
telten Techniken und Methoden in das eigene Handlungsrepertoire der Studie-
renden beim eigenständigen Lernen zu Hause begünstigen und eine zukünftige 
Umsetzung des Gelernten wahrscheinlicher machen. Dabei wäre auch eine För-
derung der Selbsteinschätzungsfähigkeiten der Studierenden durch eine Integra-
tion gezielter Selbstreflexionsübungen in den regulären Lehrbetrieb (z. B. Refle-
xion einer Übertragbarkeit des theoretischen Wissens in die Praxis) denkbar, was 
sich vermutlich auch begünstigend auf die Selbstreflexionsfähigkeiten der Stu-
dierenden auswirken könnte. So konnten zum Beispiel bereits einige For-
schungsarbeiten zeigen, dass sich Studierende in ihrer metakognitiven Überwa-
chungsleistung verbessern konnten (z. B. de Carvalho Filho, 2009; Magnus & 
Peresetsky, 2018). Hinsichtlich des Studienengagements und des Zeitinvest-
ments scheint eine Integration von entsprechenden Fördermaßnahmen in den 
regulären Lehrbetrieb schwieriger umsetzbar zu sein, da hierbei auch die indivi-
duellen zeitlichen Voraussetzungen der Studierenden (z. B. Nebenjob, Pflege von 
Angehörigen) eine Rolle spielen. Aus diesem Grund könnte sich für eine Förde-
rung des Zeitmanagements eine Pflichtveranstaltung, die von den Studierenden 
in der Studieneingangsphase curricular zu besuchen ist als zielführender und 
effektiver erweisen. So könnte den Studierenden in dieser Lehrveranstaltung, ne-
ben konkreten Maßnahmen zum Zeit- und Selbstmanagement auch die Bedeu-
tung eines guten Zeitmanagements und Studienengagements für das Hoch-
schulstudium nähergebracht werden, was sich möglicherweise auch positiv auf 
deren Belastungserleben auswirken könnte. Außerdem könnten die Studieren-
den in diesem Rahmen auch dafür sensibilisiert werden, dass ein Hochschulstu-
dium darauf ausgelegt ist, dass ein bestimmter Anteil der Lehrinhalte im Selbst-
studium vertieft werden muss (vgl. Ist- und Sollzeitinvestment der Studierenden, 
KMK, 2003; Metzger & Schulmeister, 2020). 

Neben einer Integration von Fördermaßnahmen in den Lehrbetrieb bezogen auf 
das strategische Lernen könnte als Alternativlösung für die Studierenden, auch 
ein Beratungsangebot zum Lernen im Hochschulstudium erwogen werden. 
Hierbei wäre es möglich den Studierenden auch ein lerndiagnostisches Angebot 
zu machen, sodass dadurch deren aktuelles Lernverhalten ermittelt werden 
könnte. Bei einer derartigen Diagnostik scheint es aufgrund der gewonnenen Er-
gebnisse zur Clusteranalyse sinnvoll zu sein, dass nicht nur die Ausprägungen 
der einzelnen Merkmale des Lernens interpretiert werden, sondern auch deren 
Merkmalskombination zueinander. Denn gerade das Zusammenspiel dieser ver-
schiedenen Faktoren scheint für ein gelungenes strategisches Lernverhalten im 
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Hochschulstudium bedeutsam zu sein, was daher auch bei einer entsprechenden 
Lerndiagnostik berücksichtigt werden sollte. Auf Basis der Ergebnisse einer der-
artigen Diagnostik könnten folglich sinnvolle Trainingsmaßnahmen für die je-
weiligen Studierenden abgeleitet werden, die auf die individuellen Bedürfnisse 
der einzelnen Studierenden zugeschnitten wären. Dabei ist anzumerken, dass 
auch bei einem Beratungsangebot eine entsprechende Einsichtsfähigkeit bei den 
Studierenden bezüglich eines Förderbedarfs notwendig scheint, damit das jewei-
lige Angebot auch von den Studierenden wahrgenommen wird. 

Insgesamt ist auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden For-
schungsarbeit festzustellen, dass einige Studierende aus den Erziehungswissen-
schaften von gezielten Fördermaßnahmen hinsichtlich des strategischen Ler-
nens im Hochschulstudium profitieren könnten. Damit ist es als sinnvoll zu er-
achten, dass die Hochschulen weitere und zielgerichtete Fördermaßnahmen für 
ihre Studierenden konzipieren, um den Studierenden hierdurch Unterstüt-
zungsmöglichkeiten für ihr strategisches Lernen im Hochschulstudium bieten 
zu können. 

5.6 Fazit 

Die vorliegende Forschungsarbeit setzte ihren Fokus primär auf das strategische 
Lernen der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften in der Studienein-
gangsphase. Mit Blick auf die Erfassung des strategischen Lernens der Studie-
renden ist dabei festzustellen, dass als ein wesentlicher Vorteil der vorliegenden 
Arbeit, die kombinierte Untersuchung des Zusammenspiels der verschiedenen 
Facetten des strategischen Lernens anzusehen ist. Hierbei sind insbesondere die 
Nutzungshäufigkeit der verschiedenen Lernstrategiearten, das metakognitive 
Wissen über die Nutzung von Lernstrategien sowie der Einsatz von metakogniti-
ven Urteilen zur Erfassung der metakognitiven Überwachung zu nennen. Somit 
wurde das strategische Lernen der Studierenden aus einer breiten und damit 
auch umfangreichen Perspektive (multikriterialer Ansatz) betrachtet (vgl. Artelt 
& Neuenhaus, 2010). Insbesondere auf Basis der Ergebnisse der Clusteranalyse 
ist dabei festzustellen, dass vor allem der kombinierte Einsatz von verschiedenen 
Lernstrategiearten beziehungsweise von Facetten des strategischen Lernens als 
positiv für die Bewältigung des Hochschulstudiums zu erachten sind. Dabei 
scheinen einige Merkmale des Lernens (z. B. Nutzung der Oberflächenstrate-
gien, vgl. Cluster 2) mit spezifischen anderen Merkmalen (z. B. Zeitinvestment) 
einherzugehen. Für eine konkrete Aussagen hinsichtlich eines optimalen Strate-
gieeinsatzes der Studierenden sind jedoch auch die jeweiligen Aufgabenanforde-
rungen sowie die individuellen Lernziele der Studierenden zu berücksichtigen. 
Aus diesem Grund bleiben für die Zukunft weitere Forschungsarbeiten, die diese 
Aspekte in weiteren Untersuchungen ebenfalls einbeziehen, abzuwarten. 
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Durch die vorliegende Arbeit konnte darüber hinaus aufgezeigt werden, dass ei-
nige Studierende mit den Lernbedingungen im Hochschulstudium, unter Be-
rücksichtigung des genutzten Vergleichsmaßstabs (Prüfungsleistung in einer 
Modulabschlussprüfung), besser zurechtzukommen scheinen als andere Studie-
rende. Wie schon bereits in den Implikationen für die Hochschulpraxis aufge-
zeigt, könnten daher einige Studierende mit entsprechenden Anpassungsschwie-
rigkeiten an das Hochschulstudium, zum Beispiel aufgrund schwächer ausge-
prägter Kompetenzen des strategischen Lernens, von gezielten Fördermaßnah-
men seitens der Hochschulen profitieren. Diese Fördermaßnahmen zum strate-
gischen Lernen könnten dabei eine sinnvolle Ergänzung zu bereits bestehenden 
Unterstützungsangeboten an den Hochschulen in der Studieneingangsphase 
darstellen (z. B. BMBF, 2018). Dem erkannten Förderbedarf der Studierenden 
könnte dabei sowohl durch eine Integration von Unterstützungsangeboten durch 
die Lehrenden in den regulären Lehrbetrieb als auch durch generelle Beratungs-
angebote zum Lernen im Hochschulstudium nachgekommen werden. Wird da-
bei die Förderung der Studierenden innerhalb des regulären Lehrbetriebs in Er-
wägung gezogen, so ist festzustellen, dass zwar hierbei auf Seiten der Hochschu-
len verschiedenste Möglichkeiten einer gezielten Förderung bestehen, jedoch 
eine Integration von entsprechenden Maßnahmen aufgrund inhaltlicher Schwer-
punktsetzungen sowie den gegebenen Rahmenbedingungen (z. B. Prüfungsord-
nung) an der Hochschule nicht immer auch praktikabel für die Lehrenden 
macht. Somit kommen den bestehenden Rahmenbedingungen an den Hoch-
schulen für die Planung von möglichen Förderangeboten durch die Lehrenden 
eine wichtige Rolle zu. 

Für das Gelingen des jeweiligen Lehrangebots sowie möglicher ergriffener För-
dermaßnahmen stehen dabei jedoch nicht nur ausschließlich allein die Hoch-
schulen und Lehrenden in der Verantwortung. Dies zeigt sich insbesondere in 
den wechselseitigen Beziehungen der unterschiedlichen Faktoren (Lernende, 
Lehrende, Rahmenbedingungen, Kontext), die für die akademische Leistung von 
Studierenden bedeutsam sind (vgl. Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkfaktoren 
akademischer Leistung, Helmke et al., 2008, S. 145). So ist auf Basis des genann-
ten Modells festzustellen, dass die Lehre an den Hochschulen sowie die mögli-
chen ergriffenen Fördermaßnahmen lediglich Angebote an die Studierenden 
darstellen. Für eine entsprechende effektive Nutzung dieser Angebote (Lehre, 
Fördermaßnahmen z.B. Förderung des selbstregulierten Lernens) sind die Stu-
dierenden als eigenverantwortlich und für ihr Gelingen als mitverantwortlich zu 
betrachten, sodass auch hier, wie durch das Modell deutlich wird, nicht zwingend 
davon auszugehen ist, dass ein bestimmtes Angebot an den Hochschulen (Lehre, 
Fördermaßnahme) stets einen linearen Effekt auf die akademische Leistung der 
Studierenden besitzt (vgl. Helmke et al., 2008). Hierfür bedarf es, neben einer 
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entsprechenden Wahrnehmung des jeweiligen Angebots seitens der Studieren-
den, auch einer entsprechenden Umsetzung und Anwendung des Gelernten. So 
spiegelt sich in dem Modell von Helmke et al. (2008) wider, dass es nicht nur 
ausreichend ist, wenn seitens der Hochschulen und der Lehrenden eine lernför-
derliche Gestaltung des jeweiligen Lehrangebots vorgenommen wird oder ent-
sprechende Fördermaßnahmen ergriffen werden, sondern auch die Tatsache, 
dass diese Angebote von den Studierenden auch wahrgenommen werden müs-
sen (vgl. z. B. die Nutzung eines unterstützenden Webtools durch Studierende; 
Pfost et al., 2022). Damit ist letztlich festzustellen, dass ein Hochschulstudium 
eben auch immer Anstrengungsbereitschaft und Engagement seitens der Studie-
renden erfordert, damit diese ihr selbstgewähltes Ziel, das Hochschulstudium, 
erfolgreich absolvieren und abschließen können. Ergriffene Fördermaßnahmen 
seitens der Hochschulen bezogen auf das strategische Lernen sind somit aus die-
ser Perspektive als Hilfe zur Selbsthilfe anzusehen, ersetzen damit aber nicht die 
Bereitschaft der Studierenden sich auch für ihr Hochschulstudium und den ge-
wünschten Studienabschluss zu engagieren.
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Anhang-A: Ergebnisse für die imputierten Daten 

In diesem ersten Abschnitt des Anhangs werden die gewonnenen Ergebnisse der 
imputierten Daten berichtet. Für eine leichtere Zuordnung der Ergebnisse mit 
den Ergebnissen der Originaldaten besitzen die nachfolgenden Unterkapitel des 
Anhangs jeweils denselben Titel wie die Überschriften der Unterkapitel aus dem 
Ergebnisteil. 

Nach dem Tabellenverzeichnis des Anhangs werden die Ergebnisse für die de-
skriptiven Subfragestellungen (A-1 „Deskriptive Fragestellung“) berichtet. An-
schließend werden die Ergebnisse für die Subfragestellungen zur akademischen 
Leistung (A-2 „Akademische Leistung“) vorgestellt. Danach geht es um die Ergeb-
nisse für das Zeitinvestment und Studienengagement (A-3 „Studienengagement 
und Zeitinvestment“). Abschließend werden die Ergebnisse zu möglichen Ge-
schlechterunterschieden berichtet (A-4 „Unterschiede zwischen den Geschlechtern“). 

Ein interpretativer Vergleich der Ergebnisse zwischen den Originaldaten und den 
imputierten Daten findet sich in Unterkapitel 4.9 „Ergebnisvergleich: Originaldaten 
und imputierte Daten“ der vorliegenden Arbeit wieder. 

Tabellenverzeichnis des Anhangs A 

Tabelle A 1 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für den 
demographischen Hintergrund ........................................................... 284 

Tabelle A 2 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für das strategische 
Lernverhalten ........................................................................................ 284 

Tabelle A 3 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für das 
Zeitinvestment und Studienengagement ........................................... 285 

Tabelle A 4 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für die motivationale 
Einstellung ............................................................................................ 286 

Tabelle A 5 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für die akademische 
Leistung ................................................................................................. 286 

Tabelle A 6 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten ..... 287 

Tabelle A 7 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten für die 
Tiefenstrategien und die metakognitiven Strategien ......................... 288 

Tabelle A 8 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten für die 
akademische Leistung .......................................................................... 289 

Tabelle A 9 Schrittweise multiple Regressionsanalyse des demographischen 
Hintergrunds und des strategischen Lernverhaltens auf die 
akademische Leistung für die imputierten Daten ............................. 290 
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Tabelle A 10 Unterschiede zwischen weiblichen und männlichen Studierenden
 ................................................................................................................ 292 

Tabelle A 11 Interne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests .................. 294 

Tabelle A 12 Übereinstimmung der Expertinnen und Experten bei den 
Paarvergleichen, jeweilige Richtung des Paarvergleichs, 
Itemtrennschärfe und Itemschwierigkeit ........................................... 295 

A–1: Deskriptive Fragestellungen 

Tabelle A 1 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für den demographischen 
Hintergrund 

Demographischer 
Hintergrund 

Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt emp. Min - Max 

Alter 22.14 4.04 21.00 [18; 48] 

Geschlecht 0.78 0.42 1.00 [0; 1] 

Muttersprache 0.92 0.27 1.00 [0; 1] 

Semester 1.90 1.43 1.00 [1; 8] 

Abitur 3.82 1.04 4.00 [1; 6] 
Anmerkungen. Mgepoolt: gepoolter Mittelwert; SDgepoolt: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoolt: gepoolter 
Median über alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert über alle Imputatio-
nen; Geschlecht: 0 = männlich; 1 = weiblich; Muttersprache (Deutsch): 0 = ja; 1 = nein; Semester = Angabe des 
jeweiligen Semesters in dem sich die Studierenden zum Befragungszeitpunkt befanden, Abitur: 1= 1,0 
bis 1,5; 2 = 1,6 bis 2,0; 3 = 2,0 bis 3,0; 4 = 2,6 bis 3,0; 5 = 3,1 bis 3,5; 6 = 3,6 bis 4,0, 7 = anderer Abschluss; 
N = 369. 

Tabelle A 2 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für das strategische Lernver-
halten 

Strategisches Lernverhalten Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt 
emp. 

Min - Max 

Wiederholung/Oberflächenstr. 3.41 0.96  3.49 [1.00; 5.00] 

Zusammenhänge herstellen 3.69 0.80  3.77 [1.02; 5.00] 

Kritisch Prüfen 2.92 0.80  2.92 [1.00; 5.00] 

Organisation 3.63 0.77  3.68 [1.05; 5.00] 

Tiefenstrategien (gesamt) 3.41 0.54  3.42 [1.64; 4.83] 
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 Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt 
emp.  

Min - Max 

Strategisches Lernverhalten     

Planung -0.06 1.01  0.04 [-3.41; 1.82] 

Überwachung -0.05 1.03  0.00 [-3.01; 2.50] 

Regulation -0.05 1.04  0.09 [-4.39; 2.34] 

Metakognitive Str. (gesamt) -0.05 0.72 -0.05 [-3.60; 1.69] 

Zeitmanagement/ress. Str. 2.75 1.00  2.72 [1.00; 5.00] 

Metakognitives Wissen 0.72 0.16  0.75 [0.01; 1.00] 
Anmerkungen. Mgepoolt: gepoolter Mittelwert; SDgepoolt: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoolt: gepoolter 
Median über alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert über alle Imputatio-
nen; Lernstrategienutzung (Wiederholung, Zusammenhänge herstellen, kritisch Prüfen, Organisation, Zeitma-
nagement): 1 = sehr selten; 2 = selten; 3 = manchmal; 4 = oft; 5 = sehr oft; Die Subskalen der metakognitiven 
Strategien (Planung, Überwachung, Regulation) wurden z-standardisiert; Tiefenstrategien: berechnet aus den 
Subskalen Zusammenhänge herstellen, Kritisch Prüfen, Organisation; Metakog. Überwachung: wurde nicht 
berücksichtigt, da hinsichtlich dieses Indikators keine Imputation erfolgte; N = 369. 

Tabelle A 3 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für das Zeitinvestment und 
Studienengagement 

Zeitinvestment/  
Studienengagement 

Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt 
emp.  

Min - Max 
gepl. Anwesenheit1 1.27 0.58 1.00 [1.00; 5.00] 

gepl. Prüfungsvorbereitung 6.10 1.68 6.00 [1.00; 9.00] 

tats. Anwesenheit1 2.49 1.45 2.10 [1.00; 5.00] 

tats. Prüfungsvorbereitung 4.44 2.10 4.20 [1.00; 9.00] 

Lernzeit 2.74 1.36 2.60 [1.00; 7.00] 

Zufriedenheit 3.50 1.61 3.30 [1.00; 7.00) 

Qualität 3.74 1.61 4.00 [1.00; 7.00] 
Anmerkungen. Mgepoolt: gepoolter Mittelwert; SDgepoolt: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoolt: gepoolter 
Median über alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert über alle Imputatio-
nen; Gepl. = geplante; tats. = tatsächliche; gepl./ tats. Anwesenheit1 (in der Lehrveranstaltung): 1 = 100 bis 80%; 
2 = 79 bis 60 %; 3 = 59 bis 40 %; 4 = 39 bis 20 %; 5 = 19 bis 0 %; gepl./ tats. (Beginn der) Prüfungsvorbereitung: 
1 = < 5 Tage vor der Klausur; 2 = 5 Tage vor der Klausur; 3 = 1 Woche vor der Klausur; 4 = 2 Wochen vor 
der Klausur, 5 = 3 Wochen vor der Klausur, 6 = 4 Wochen vor der Klausur, 7 = 6 Wochen vor der Klausur, 
8 = 8 Wochen vor der Klausur, 9 = > 8 Wochen vor der Klausur; Lernzeit (in Stunden): 1 = <=20 Stunden; 
2 = 21 bis 40 Stunden; 3 = 41 bis 60 Stunden; 4 = 61 bis 80 Stunden; 5 = 81 bis 100 Stunden; 6 = 101 bis 
120 Stunden; 7 = > 120 Stunden; Zufriedenheit: 1 = sehr unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden; Qualität: 1 = 
sehr schlecht bis 7 = sehr gut; N = 369. 
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Tabelle A 4 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für die motivationale Ein-
stellung 

Motivationale Einstellung Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt 
emp. 

Min - Max 

Selbstwirksamkeit 2.65 0.50 2.63 [1.02; 3.97] 

Optimismus 2.93 0.77 3.00 [1.00; 4.00] 
Anmerkungen. Mgepoolt: gepoolter Mittelwert; SDgepoolt: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoolt: gepoolter 
Median über alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert über alle Imputatio-
nen; Selbstwirksamkeit/ Optimismus: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt kaum; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt 
genau; N = 369. 

Tabelle A 5 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten für die akademische Leis-
tung 

Prüfungsleistung Mgepoolt SDgepoolt Mdgepoolt 
emp. 

Min - Max 

z- standard. Prüfungsl. -0.11 0.97 -0.11 [-2.83; 2.14] 
Anmerkungen. Mgepoolt: gepoolter Mittelwert; SDgepoolt: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoolt: gepoolter 
Median über alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert über alle Imputatio-
nen; Z-standard. Prüfungsleistung: z-Standardisierung in Bezug auf die Leistung aller Prüfungsteilneh-
menden im jeweiligen Prüfungssemester (Relation); N = 369. 
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Tabelle A 7 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten für die Tie-
fenstrategien und die metakognitiven Strategien 

Tiefenstrategien Metakognitive Strategien 

Geschlecht .02  .05  

Alter .07  -.07  

Semester -.12  -.20 * 

Abitur1 -.16 * -.09  

Oberflächenstrategien -.05  .22 ** 

Tiefenstrategien - .40 ** 

Metakognitive Str. .40 ** - 

Ressourcenb. Strategien .21 * .41 ** 

Metakognitives Wissen .15 ** .07  

Gepl. Anwesenheit2 -.04  -.12  

Tats. Anwesenheit2 -.11  -.14  

Gepl. Prüfungsvorb. -.04  .07  

Tats. Prüfungsvorb. .04  .15 * 

Lernzeit .07  .09  

Zufriedenheit .16 * .21 * 

Qualität .10  .16 * 

Selbstwirksamkeit .20 * .21 ** 

Optimismus .12  .17 ** 
Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; * p < .05; ** p < .01; 1Abitur: eine starke Abiturleistung 
entspricht einem niedrigeren Wert, 2gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung; N = 369. 
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A–2: Akademische Leistung 

Tabelle A 8 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten für die aka-
demische Leistung  

 Geschlossene  
Fragen 

Offene  
Fragen 

z-standardisierte 
Prüfungsleistung 

Demo. Hintergrund 

Geschlecht -.07  -.02  -.01  

Alter -.06  -.06  -.06  

Semester -.13  -.15 ** -.11  

Abitur1 -.25 ** -.37 ** -.33 ** 

Strat. Lernverhalten 

Oberflächenstrategien .11  .11  .11  

Tiefenstrategien .14  .25 ** .20 ** 

Metakognitive Str. .02  .16 * .13 * 

Ressourc. Strategien -.03  .08  .05  

Meta. Wissen  .12  .18 * .17 * 

Gepl. Anwesenheit2 -.06  -.07  -.07  

Tats. Anwesenheit2 -.14  -.23 ** -.25 ** 

Gepl. Prüfungsvorb. -.11  -.02  -.03  

Tats. Prüfungsvorb. .15  .27 ** .20 * 

Lernzeit .15  .23 ** .18  

Zufriedenheit .33 ** .48 ** .46 ** 

Qualität .32 ** .46 ** .46 ** 

Motivat. Einstellung 
Selbstwirksamkeit -.08  .04  .01  

Optimismus -.04  .04  .04  
Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; * p < .05; ** p < .01; 1Abitur: eine starke Abiturleistung 
entspricht einem niedrigeren Wert; 2Gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso höher die An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, N = 369. 
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Tabelle A 9 Schrittweise multiple Regressionsanalyse des demographischen Hinter-
grunds und des strategischen Lernverhaltens auf die akademische Leistung für die im-
putierten Daten 

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 

Bgepoolt 
SE(B)ge-

poolt 
βgepoolt Bgepoolt 

SE(B)ge-

poolt 
βgepoolt Bgepoolt 

SE(B)ge-

poolt 
βgepoolt 

Konstante 1.48 0.38 -2.21 0.62 -0.47 0.74

Demo. Hintergr. 

Geschlecht -0.10 0.13 -0.04 -0.19 0.14 -0.08
Alter -0.01 0.02 -0.05 -0.02 0.02 -0.07
Semester -0.03 0.05 -0.04 -0.00 0.05 -0.00
Abitur1 -0.31 0.05 -0.33*** -0.29 0.06 -0.31***

Str. Lernverh. 

Oberflächenstr.  0.13 0.07  0.13  0.15 0.07  0.15* 
Tiefenstrategien  0.31 0.13  0.18*  0.25 0.14  0.14 
Metakog. Str.  0.05 0.10  0.03 -0.00 0.10 -0.00
Ressour. Str. -0.03 0.06 -0.03  0.01 0.06  0.01 
Metakog. Wissen  0.91 0.38  0.15*  0.77 0.39  0.13 

R²korr/gepoolt 
0.11, p < .001, 

f2 = 0.12 
0.07, p < .01, 

f2 = 0.08 
0.17, p < .001, 

f2 = 0.20 
Anmerkungen. Bgepoolt = gepoolter nicht standardisierter Regressionskoeffizient; SE(B)gepoolt = gepoolter 
nicht standardisierter Standardfehler; βgepoolt = gepoolter standardisierter Regressionskoeffizient; R²korr/ge-

poolt = gepoolt über alle Imputationen hinweg sowie jeweils niedrigster p Wert über alle Imputationen 
hinweg; f 2= Effekstärke nach Cohen; * p < .05; ** p < .01 ***, p < .001; Geschlecht: 1 = weiblich; AV = z-
standardisierte Prüfungsleistung; 1Abitur: eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; 
N = 369. 

In Tabelle A 9 sind die Ergebnisse der schrittweisen multiplen Regressionsana-
lyse dargestellt. Für den zweiten Schritt der Analyse ist festzustellen, dass die 
Oberflächenstrategien nur knapp nicht signifikant werden (p = .06). Ähnliches zeigt 
sich auch für den dritten Schritt bezüglich der Tiefenstrategien (p = .08) und dem 
metakognitiven Wissen (p = .06). 

Für die Beantwortung von Subfragestellung F.1d (explorativ) (Zeigen sich differen-
tielle Effekte hinsichtlich des Aufgabenformats (geschlossen vs. halboffen) in Bezug auf 
den Zusammenhang zwischen dem demographischen Hintergrund, dem strategischen 
Lernverhalten sowie der motivationalen Einstellung mit der akademischen Leistung?) 
wurden die Korrelationskoeffizienten der geschlossenen und offenen Fragen hin-
sichtlich der untersuchten Merkmale (z. B. strategisches Lernverhalten) auf sta-
tistische Unterschiedlichkeit überprüft. Hierbei ergaben sich die folgenden Er-
gebnisse: 
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• Geschlecht: z = -1.208, p = n.s., d = -0.13; 
• Alter: z = 0, p = n.s., d = 0; 
• Semester: z = 0.553, p = n.s., d = 0.06; 
• Abitur: z = 3.054, p < .01, d = 0.32; 
• Oberflächenstrategien: z = 0, p = n.s., d = 0; 
• Tiefenstrategien: z = -2.402, p < .01., d = -0.25; 
• metakognitive Strategien: z = -3.254, p < .01, d = -0.34; 
• ressourcenbezogene Strategien: z = -2.485, p < .01, d = -0.26; 
• metakognitives Wissen: z = -1.338, p = n.s., d = -0.14; 
• geplante Anwesenheit: z = 0.183, p = n.s., d = 0.02; 
• tatsächliche Anwesenheit: z = 2.188, p < .05, d = 0.23; 
• geplante Prüfungsvorbereitung: z = -1.987, p < .05, d = -0.21; 
• tatsächliche Prüfungsvorbereitung: z = -2.856, p < .01, d = -0.30; 
• Lernzeit: z = -1.863, p < .05, d = -0.19; 
• Zufriedenheit: z = -3.835, p < .001, d = -0.41; 
• Qualität: z = -3.379, p < .001, d = -0.36; 
• Selbstwirksamkeit: z = -2.667, p < .01, d = -0.28; 
• Optimismus: z = -1.937, p < .05, d = -0.20. 

Somit konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Korrelationsko-
effizienten für die Variablen Geschlecht, Alter, Semester, Oberflächenstrategien, me-
takognitives Wissen und die geplante Anwesenheit festgestellt werden. Insgesamt 
zeigt sich außerdem, dass die Korrelationskoeffizienten für die offenen Fragen 
im Durchschnitt höher ausfallen als die Korrelationskoeffizienten für die ge-
schlossenen Fragen. 

A–3: Studienengagement und Zeitinvestment 

In Bezug auf die Subfragestellung F.1e (Halten die Studierenden aus den Erzie-
hungswissenschaften an ihrem Plan zum Studienengagement (Besuch der Lehrveran-
staltung) fest?) und den Besuch der Lehrveranstaltung wurde die von den Studie-
renden angegebene geplante Anwesenheit (Mgepoolt = 1.27, SDgepoolt = 0.58) in der 
Lehrveranstaltung (je niedriger der Wert, umso höher die geplante Anwesenheit 
in der Lehrveranstaltung) zum ersten Befragungszeitpunkt, mit der tatsächlichen 
Anwesenheit (Mgepoolt = 2.49, SDgepoolt = 1.45) in der Lehrveranstaltung zum dritten 
Befragungszeitpunkt (je niedriger der Wert, umso höher die tatsächliche Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung) mittels t-Tests für abhängige Stichproben ver-
glichen (N = 369). Hierbei zeigte sich eine signifikante gepoolte Differenz von -
1.215, 95%CI [-1.560, -0.871], t (11) = -7.539, p < .001, sodass sich eine Effektstärke 
von dgepoolt = -0.48 ergibt. Die Studierenden waren somit retrospektiv betrachtet 
(dritter Befragungszeitpunkt) weniger häufig in der Lehrveranstaltung anwesend 
als sie dies prospektiv geplant hatten (erster Befragungszeitpunkt). 
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In Bezug auf die zweite Subfragestellung F.1f (Halten die Studierenden aus den 
Erziehungswissenschaften an ihrem Plan zum Beginn der Prüfungsvorbereitung fest?) 
und der zeitlichen Planung zum Beginn der Prüfungsvorbereitung wurde der an-
gegebene geplante Prüfungsbeginn (Mgepoolt = 6.10, SDgepoolt = 1.68) zum ersten Be-
fragungszeitpunkt mit dem angegebenen tatsächlichen Prüfungsbeginn (Mgepoolt = 
4.44, SDgepoolt = 2.10) zum dritten Befragungszeitpunkt ebenfalls mittels t-Tests 
für abhängige Stichproben verglichen (N = 369). Auch hierbei zeigte sich eine 
signifikante gepoolte Differenz von 1.663, 95%CI [1.178; 2.147], t (13) = 7.168, p 
< .001 sowie eine Effektstärke in Höhe von dgepoolt = 0.50. Die Studierenden haben 
damit retrospektiv betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) später mit ihren Prü-
fungsvorbereitungen begonnen als sie dies prospektiv geplant hatten (erster Be-
fragungszeitpunkt). 

A–4: Unterschiede zwischen den Geschlechtern 

Tabelle A 10 Unterschiede zwischen weiblichen und männlichen Studierenden 

Geschlechterunterschiede 

♀ ♂
diff ♀ 

– ♂gepoolt
t (df)gepoolt dgepoolt Mgepoolt 

(SDgepoolt) 
Mgepoolt 

(SDgepoolt) 

Oberflächenstr. 
3.49 

(0.95) 
3.16 

(0.92) 
 0.32  1.656 (14.170) 0.21 

Tiefenstrategien 
3.42 

(0.54) 
3.40 

(0.55) 
 0.02  0.240 (50.721) 0.03 

Metakog. Str. 
-0.03
(0.70)

-0.12
(0.80)

 0.09  0.837 (232.764) 0.10 

Ressour. Strategien 
2.83 

(1.00) 
2.48 

(0.96) 
 0.35 2.766 (304.065)** 0.35 

Metakog.Wissen 
0.73 

(0.16) 
0.69 

(0.17) 
 0.05 1.829 (61.825) 0.23 

Gepl. Anwesenh.1
1.26 

(0.50) 
1.31 

(0.78) 
-0.05 -0.496 (951.593) -0.06

Tats. Anwesenh.1 2.39 
(1.42) 

2.81 
(1.50) 

-0.42 -1.991 (81.275) -0.25

Gepl. Prüfungsv. 
6.15 

(1.62) 
5.91 

(1.87) 
0.24  1.013 (305.205) 0.13 
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 ♀ ♂ 
diff ♀  

 – ♂gepoolt 
t (df)gepoolt dgepoolt  Mgepoolt  

(SDgepoolt) 
Mgepoolt  

(SDgepoolt) 

Tats. Prüfungsv. 
4.52 

(2.13) 
4.14 

(1.94) 
0.39 1.115 (20.626) 0.14 

Lernzeit 
2.83 

(1.37) 
2.43 

(1.25) 
0.40 1.749 (19.052) 0.22 

Selbstwirksamkeit 
2.60 

(0.48) 
2.82 

(0.55) 
-0.22 -2.986 (129.897)** -0.37 

Optimismus 
2.93 

(0.76) 
2.96  

(0.80) 
-0.03 -0.290 (327.577) -0.04 

z-stand. Prüfungsl. 
-0.12 
(0.98) 

-0.10 
(0.94) 

-0.02 -0.161 (117.188) -0.02 

Anmerkungen. Mgepoolt = gepoolter Mittelwert, SDgepoolt = gepoolte Standardabweichung, df = Freiheits-
grade, * = p < .05, ** = p < .01; dgepoolt = Hedges g, wird analog zur Effekstärke d interpretiert; 1Gepl./ 
tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert umso höher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, N = 369 
(♀: n = 286.50; ♂: n = 82.50). 
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Anhang-B: Auswertung - Metakognitiver Wissenstest 

In diesem zweiten und letzten Abschnitt des Anhangs werden detailliertere In-
formationen zur Auswertung des metakognitiven Wissenstests gegeben. Dabei 
wird in Tabelle A 11 die interne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests be-
richtet. Tabelle A 12 gibt Auskunft über die Auswertung der Expertinnen- und 
Expertenbefragung in Bezug auf die verschiedenen Lernstrategien innerhalb der 
jeweiligen Lernszenarien. Dabei werden in der Tabelle nur jene Paarvergleiche 
aufgeführt bei denen die Expertinnen und Experten eine Übereinstimmung von 
mindestens 80% erzielen konnten. In der Tabelle ist zudem auch die jeweilige 
Richtung des Paarvergleichs aufgeführt sowie die Itemtrennschärfe und 
Itemschwierigkeit bezogen auf die Studierendenstichprobe. Die Itemtrenn-
schärfe wurde auf Grundlage der Formel von Lienert und Raatz (1998, S. 74) be-
rechnet. 

Aufgrund der gewonnenen Ergebnisse zur Itemtrennschärfe wurden einige 
Items aus dem metakognitiven Wissenstest für die weiteren Berechnungen aus-
geschlossen. Diese ausgeschlossenen Paarvergleiche wurden in Tabelle A 12 fett 
hervorgehoben. Als Kriterium für die Itemtrennschärfe wurde dasselbe Krite-
rium wie in der Arbeit von Neuenhaus (2011) angewendet, sodass Items mit einer 
Itemtrennschärfe unterhalb eines Wertes von .19 aus den weiteren Analysen aus-
geschlossen wurden. Dies betraf insgesamt 18 der 50 verbliebenen Items (Paar-
vergleiche), sodass für die weiteren Analysen mit dem metakognitiven Wissens-
test nur noch 32 Paarvergleiche übrig geblieben waren. Insgesamt lässt sich auf 
Basis der gewonnenen Ergebnisse über alle Lernszenarien hinweg feststellen, 
dass vor allem die beiden ersten Lernszenarien (Lernszenario 1 und 2) im Ver-
gleich zum dritten Lernszenario, die niedrigsten Itemtrennschärfen aufweisen 
und diese Items insgesamt eine geringere Itemschwierigkeit besitzen. Die in-
terne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests erweist sich als akzeptabel 
und konnte durch den Ausschluss der 18 Items von α = 0.80 auf α = 0.83 verbes-
sert werden (vgl. Tabelle A 11). 

Tabelle A 11 Interne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests 

Interne Konsistenz 

n 
Item- 

anzahl 
α Bewertung 

Metakognitiver Wissenstest 
(Gesamt)  

266 50 0.80 akzeptabel 

Metakognitiver Wissenstest 
(nach Entfernung der Items) 

266 32 0.83 akzeptabel 
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Tabelle A 12 Übereinstimmung der Expertinnen und Experten bei den Paarverglei-
chen, jeweilige Richtung des Paarvergleichs, Itemtrennschärfe und Itemschwierigkeit 

 
%-Exp.-übereinstim-

mung 
Richtung Itemtrennschärfe Itemschwierigkeit 

Lernszenario 1 
1)  1_2 93.33 1 > 2  0.33 96.88 
2)  1_4 80.00 1 > 4  0.34 93.40 
3)  1_5 93.33 1 > 5  0.23 86.11 
4)  1_6 100.00 1 > 6  0.31 84.38 
5)  2_3 93.33 2 < 3  0.16 83.16 
6)  2_7 86.67 2 < 7  0.37 57.79 
7)  2_8 100.00 2 < 8  0.22 99.31 
8)  3_4 86.67 3 > 4  0.11 85.22 
9)  3_5 93.33 3 > 5  0.13 71.13 
10)  3_6 100.00 3 > 6  0.10 70.79 
11)  3_8 93.33 3 < 8  0.11 90.07 
12)  4_7 86.67 4 < 7  0.29 61.25 
13)  4_8 93.33 4 < 8  0.02 99.66 
14)  5_7 93.33 5 < 7  0.34 43.94 
15)  5_8 100.00 5 < 8  0.28 98.28 
16)  6_7 93.33 6 < 7  0.36 43.60 
17)  6_8 100.00 6 < 8  0.21 97.94 
18)  7_8 86.67 7 < 8 -0.04 96.55 

Lernszenario 2 
19)  1_2 100.00 1 < 2  0.18 92.25 
20)  1_4 100.00 1 < 4  0.14 87.99 
21)  1_6 93.33 1 < 6  0.41 73.50 
22)  1_7 93.33 1 < 7  0.31 51.94 
23)  2_3 100.00 2 > 3  0.05 94.16 
24)  2_5 100.00 2 > 5  0.12 96.56 
25)  2_7 80.00 2 > 7 -0.10 93.47 
26)  2_8 100.00 2 > 8  0.06 97.60 
27)  3_4 93.33 3 < 4  0.12 86.90 
28)  3_6 80.00 3 < 6  0.20 70.69 
29)  3_7 93.33 3 < 7  0.19 40.69 
30)  4_5 100.00 4 > 5  0.11 94.83 
31)  4_8 100.00 4 > 8  0.06 94.85 
32)  5_6 100.00 5 < 6  0.31 83.10 
33)  5_7 93.33 5 < 7  0.33 56.55 
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%-Exp.-übereinstim-
mung 

Richtung Itemtrennschärfe Itemschwierigkeit 

34) 6_8 86.67 6 > 8  0.29 90.38 
35) 7_8 93.33 7 > 8  0.35 68.38 

Lernszenario 3 
36) 1_2 100.00 1 < 2  0.35 46.02 
37) 1_3 93.33 1 < 3  0.11 88.28 
38) 1_6 93.33 1 < 6  0.35 77.51 
39) 2_4 100.00 2 > 4  0.46 58.97 
40) 2_5 93.33 2 > 5  0.35 43.25 
41) 2_7 100.00 2 > 7  0.42 56.55 
42) 2_8 93.33 2 > 8  0.46 64.95 
43) 3_4 100.00 3 > 4  0.32 94.85 
44) 3_7 93.33 3 > 7  0.23 88.66 
45) 3_8 93.33 3 > 8  0.28 96.23 
46) 4_6 100.00 4 < 6  0.39 85.86 
47) 4_8 80.00 4 = 8  0.06 67.35 
48) 5_6 93.33 5 < 6  0.35 67.47 
49) 6_7 100.00 6 > 7  0.39 84.48 
50) 6_8 100.00 6 > 8  0.37 89.69 

Anmerkungen. Spalte 2: Zahlen geben Auskunft über den jeweiligen Paarvergleich im metakognitiven 
Wissenstest (z. B. 1_2 = Vergleich Lernstrategie 1 mit Lernstrategie 2), Spalte 3: prozentuale Übereinstim-
mung der ExpertInnen in Bezug auf die Richtung des Paarvergleichs, Spalte 4: Richtung des jeweiligen 
Paarvergleichs; Beispielsweise bedeutet 1 > 2, dass die Lernstrategie 2 der Lernstrategie 1 für das jeweilige 
Lernszenario überlegen ist; Die Spalten 5 und 6 geben Auskunft über die Itemtrennschärfe und die 
Itemschwierigkeit bezogen auf die Studierendenstichprobe; Items die fett formatiert sind wurden für die 
weiteren Berechnungen ausgeschlossen. 



Der Übergang von der Schule in die Hochschule stellt für einige Studieren-
de eine Herausforderung aufgrund der neuen, an sie gestellten Anforde-
rungen der Lernumwelt Hochschule dar. Für die Bewältigung ebendieser 
Herausforderungen kann das selbstregulierte Lernen als bedeutsam ange-
sehen werden. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, das selbstregulierte 
Lernen, die motivationale Einstellung sowie den demographischen Hinter-
grund der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften in der Studie-
neingangsphase zu untersuchen. Der Schwerpunkt richtet sich dabei auf 
das strategische Lernverhalten. Die erste Forschungsfragestellung beschäf-
tigt sich mit dem Einfluss der verschiedenen erfassten Merkmale auf die 
akademische Leistung sowie mit möglichen Wechselwirkungen zwischen 
einzelnen Merkmalen. Die zweite Forschungsfragestellung befasst sich mit 
dem „Unskilled-but-unaware-Effekt“ (Kruger & Dunning, 1999) und die dritte 
Forschungsfragestellung gibt Auskunft über das Vorliegen von Lernprofilen 
unter den Studierenden. Die Ergebnisse legen unter anderem nahe, dass 
für die akademische Leistung der Studierenden, bei gemeinsamer Betrach-
tung mit anderen Merkmalen, deren Vorleistung im Sinne der Abiturnote 
als auch deren Nutzunghäufigkeit von Oberflächenstrategien prädiktiv sind. 
Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Studierenden über das 
Semester hinweg nicht an ihrem gefassten Plan zum Zeitinvestment und 
Studienengagement festhalten. Ferner konnten Geschlechterunterschiede 
(Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, Selbstwirksamkeit) festge-
stellt werden und auch der Unskilled-but-unaware-Effekt gefunden werden. 
Außerdem wurden vier unterschiedliche Lernprofile unter den Studieren-
den ausfindig gemacht.
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