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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Der Ubergang von der Schule in die Hochschule stellt fiir 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). Fiir die Bewiltigung ebendieser Herausforderungen in der Stu-
dieneingangsphase kann das selbstregulierte Lernen als bedeutsam angesehen
werden. Fiir das selbstregulierte Lernen sind dabei die Kompetenzbereiche der
Kognition, der Metakognition und der Motivation kennzeichnend. Da davon aus-
gegangen werden kann, dass wihrend des schulischen Unterrichts durch die
Lehrkrifte das selbstregulierte Lernen bei den Schiilerinnen und Schiilern gefor-
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 Uberwa-
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 beschiftigt sich mit dem Einfluss der verschie-
denen erfassten Merkmale (unter anderem Lernstrategienutzung, Metakogni-
tion) auf die akademische Leistung sowie mit moglichen Wechselwirkungen zwi-
schen einzelnen Merkmalen. Die zweite Forschungsfragestellung befasst sich
mit dem , Unskilled-but-unaware-Effekt“ (Kruger & Dunning, 1999) fiir den es
kennzeichnend ist, dass sich Studierende mit einer schwicher ausgepragten (aka-
demischen) Leistung in ihrer eigenen Leistung iiberschitzen. Die dritte For-
schungsfragestellung gibt Auskunft iber das Vorliegen von Lernprofilen unter
den Studierenden, die durch eine Clusteranalyse gewonnen wurden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen unter anderem nahe, dass fiir die
akademische Leistung der Studierenden, bei gemeinsamer Betrachtung mit an-
deren Merkmalen, deren Vorleistung im Sinne der Abiturnote als auch deren
Nutzunghiufigkeit von Oberflichenstrategien pridiktiv sind. Dariiber hinaus
konnte gezeigt werden, dass die Studierenden {iber das Semester hinweg nicht
an ihrem gefassten Plan zum Zeitinvestment (Beginn der Priifungsvorbereitung)
und Studienengagement (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) festhalten. Fer-
ner konnten Geschlechterunterschiede (Weibliche/ Mannliche Studierende) hin-
sichtlich der Lernstrategienutzung (Oberflichenstrategien, 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 dariiber hinaus vier unterschiedliche Lernprofile unter den Studie-
renden ausfindig gemacht.

Unter Riickbezug 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 Férdermafdnahmen (zum Beispiel
Lernstrategietraining, Training zum Zeit- und Selbstmanagement) in der Stu-
dieneingangsphase des Hochschulstudiums profitieren kénnten.




Abstract

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
Ubergang von der Schule in die Hochschule“ die Bedeutung des Wissenstransfers
der Studierenden beim Lernen in der Ubergangsphase von der Schule in die
Hochschule thematisiert. Daneben wird auf die vielfiltigen Herausforderungen,
mit denen die Studierenden in der Studieneingangsphase konfrontiert sind, ein-
gegangen. Im zweiten Unterkapitel 1.2 , Selbstreguliertes Lernen als Wegbereiter fiir
das Hochschulstudium“ wird es um das selbstregulierte Lernen gehen. Diese Art
des Lernens ist dazu geeignet, die Studierenden bei der Bewiltigung der vielfil-
tigen Herausforderungen in der Ubergangsphase von der Schule in der Hoch-
schule zu unterstiitzen. Im abschlielenden Unterkapitel 1.3 , Zusammenfassung
und Zielsetzung“ wird der Inhalt der Einleitung zusammengefasst und die Prob-
lemstellung der vorliegenden Arbeit prazisiert. Dariiber hinaus gibt das Unterka-
pitel Auskuntft iiber die Zielsetzung der Arbeit.

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

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

Dass die Ubergangsphase und die damit verbundenen Anpassungsleistungen an
das Hochschulstudium nicht immer allen Studierenden gleichermaflen leichtfal-
len, wird durch die Forschungsliteratur, die sich mit der Ubergangsphase von der
Schule in die Hochschule beschiftigt, 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 Lindern, wie
beispielsweise den USA, Grof3britannien und Australien, wird die Studienein-
gangsphase deshalb auch als ,first-year-experience” bezeichnet und gilt als , erfolgs-
kritische Phase“ fur das weitere Hochschulstudium (E. Bosse & Trautwein, 2014,
S. 45).

Es ist daher festzustellen, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler 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 Schiilerinnen und Schiiler eine neue
Identitit 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 miissen. Denn in der
Hochschule ist es als notwendig anzusehen, dass sich die Studierenden im Hin-
blick auf ihr Lernen eigenstindig organisieren konnen und auch dazu fihig sind,
ihren Lernprozess eigenverantwortlich auszugestalten (Fabriz et al., 2014). Dies
driickt sich in der Forschungsliteratur beispielsweise auch darin aus, dass die
Ubergangsphase von der Schule in die Hochschule als ,, Statuspassage“ bezeichnet
wird (Friebertshduser, 2008, S. 611).

Doch nicht immer sind die Studierenden auch ausreichend auf diese ,, Statuspas-
sage und die damit verbundenen Freiheiten und Entscheidungsspielraume, die
sie im Hochschulstudium erwarten, vorbereitet und kénnen mit diesen gut um-
gehen (z. B. Bowman, 2017). Auch deshalb gibt es mittlerweile eine Vielzahl un-
terschiedlichster Unterstiitzungsmafinahmen, die den Studierenden an den
Hochschulen insbesondere in der Studieneingangsphase angeboten werden. Zu
nennen sind beispielsweise Orientierungswochen, Vorbereitungskurse oder
Mentoring-Programme (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
[BMBF], 2018), Erstsemester-Einfithrungstage, Soft Skill-Seminare sowie weitere
Mafinahmen, die darauf abzielen, den Studierenden erste Orientierungsméglich-
keiten und Hilfestellungen in der Studieneingangsphase zu bieten. Neben diesen
Unterstiitzungsangeboten auf Seiten der Hochschulen, ist es fiir 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 stirker vorherrschenden Fremdbestimmung,
hin zur grofleren Selbstbestimmung an der Hochschule zu vollziehen.
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Selbst-
bestimmung F
* | Anforderungs-
/ Adaptations-
/ ¢ Phase
Fremd- .
bestimmung
Schule Hochschule

Abbildung 1 Anforderungs-Adaptations-Phase in der Studieneingangsphase adaptiert
aus Goppert, Neuenhaus & Pfost (2021, S. 223)

Goppert et al. (2021, S. 223) bezeichnen die Ubergangsphase, die die Studieren-
den in der Studieneingangsphase durchlaufen und die dabei im Spannungsfeld
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung stattfindet, daher auch als sogenannte
,2Anforderungs-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-
Berdem deutlich, dass das Lernen in der Institution Schule in einem hoéheren
Ausmaf’ fremdbestimmt stattfindet als in der Institution Hochschule. Als mog-
liche Beispiele fiir diese stirkere Fremdbestimmung in der Schule kénnen dabei
unter anderem bestimmte Verhaltensweisen der Lehrkrifte sowie die schuli-
schen Rahmenbedingungen angesehen werden. So erhalten beispielsweise die
Schiilerinnen und Schiiler von ihren Lehrkriften hiufiger konkrete Anweisun-
gen fiir das eigene Lernen (z. B. Eingrenzung des Lernstoffs) sowie ein regelma-
Riges und individuelles Feedback zum Kenntnisstand im jeweiligen Unterrichts-
fach. Diese Mafinahmen konnen als Hilfestellung in Bezug auf das eigene Ler-
nen und Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet werden. Der
Schulunterricht verliuft auflerdem in einem von den Lehrkriften, den Schulen
beziehungsweise dem Bildungsministerium vorgegebenen Rahmen (z. B. Lehr-
und Stundenplan) und muss nicht von den Schiilerinnen und Schiilern eigen-
stindig organisiert und geplant werden, sodass hier keine eigenen organisatori-
schen Handlungsweisen seitens der Schiilerinnen und Schiiler erforderlich wer-
den und sich daher auch hierbei ein héheres Ausmafl an Fremdbestimmung
zeigt.

Im Vergleich zum schulischen Lernen erhalten die Studierenden im Hochschul-
studium ein wesentlich hoheres Ausmafd an Selbstbestimmung sowie vielfiltige
Freiheiten bezogen auf die Ausgestaltung des eigenen Hochschulstudiums. So
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miissen 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 kliren, welche Kompetenzen die Studierenden darin unterstiitzen
konnen, die Ubergangsphase von der Schule in die Hochschule bestméglich zu
bewiltigen und die damit verbundene Anpassungsleistung an das Hochschulstu-
dium zu erbringen.

1.2 Selbstreguliertes Lernen als Wegbereiter fiir das Hochschulstu-
dium

Damit Studierende die eben aufgezeigten Freiheiten und Entscheidungsspiel-
rdume sowie die damit verbundene Selbstbestimmung im Hochschulstudium
bewiltigen konnen, kann ein héheres Ausmaf an Selbstorganisation und Selbst-
regulation beim Lernen als zentral erachtet werden. Ein psychologisch-padagogi-
scher Ansatz, der sich insbesondere mit dieser Art des Lernens beschiftigt, stellt
das selbstregulierte Lernen dar. Dabei betrachten einige Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler das selbstregulierte Lernen und die hierzu notwendigen
Kompetenzen als Schliisselkompetenzen fiir das Hochschulstudium sowie fur
das Leben in der modernen Gesellschaft (z. B. Alonso et al., 2017; Artelt &
Moschner, 2005; Fabriz et al., 2014; Schiitte et al., 2010).

Da das selbstregulierte Lernen insbesondere durch den Begriff der Selbstregula-
tion charakterisiert wird, ist es als sinnvoll zu erachten, sich zunichst dieser Art
des Lernens iiber die Betrachtung des Begriffs der Selbstregulation anzunihern.
Selbstregulation kann ausgehend vom Individuum als eine selbstgesteuerte be-
ziehungsweise selbstregulierte Verhaltensweise beschrieben werden, die es Per-
sonen ermdglicht 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 Gefithle 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 iibertragen, so bedeutet dies folglich, dass selbstregu-
liert Lernende ihre Gedanken, Gefithle 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 fiir die Ubergangsphase 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 Ansitze, die sich mit dem selbstregulierten Lernen beschiftigten,
nehmen dabei an, dass fiir 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 Ansitze legen auflerdem 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 ndher auf den Bereich der Emotionen eingegangen. Dennoch
nimmt natiirlich auch die emotionale Verfassung der Lernenden Einfluss auf den
gesamten Lernprozess (z. B. Pekrun, 2018) und stellt somit einen weiteren Aus-
gangspunkt fiir die Betrachtung des Lernens der Studierenden im Hochschulstu-
dium dar.

Ausgehend von den theoretischen Ansitzen, die sich insbesondere mit den drei
Komponenten des selbstregulierten Lernens (Kognition, Metakognition und Moti-
vation) beschiftigen, konnen Lernende, die tiber eine ideal ausgeprigte Art des
selbstregulierten Lernens verfiigen, wie folgt charakterisiert werden (Zim-
merman & Schunk, 2008, S. 1): Sie sind dazu im Stande, sich geeignete Lernziele
zu setzen und wihlen fiir ihre Lernzielerreichung niitzliche Lernstrategien aus.
Sie iiberwachen die Erreichung ihrer Lernziele und verindern ihre Lernumwelt
entsprechend ihrer eigenen Bediirfnisse sowie den jeweiligen Erfordernissen. Sie
suchen sich bei Bedarf Unterstiitzungsmoglichkeiten und Hilfestellung beim
Lernen (z. B. Lehrende, Mitstudierende) und besitzen Durchhaltevermégen so-
wie Persistenz. Auflerdem setzen sie sich neue Lernziele, nachdem sie vergan-
gene Lernziele erreicht haben.

Diese Beschreibung selbstreguliert Lernender macht ebenfalls deutlich, dass das
selbstregulierte Lernen fiir das Hochschulstudium bedeutsam ist. Denn auch im
Hochschulstudium miissen Lernziele abgeleitet, festgelegt und durch das Ergrei-
fen geeigneter Mafinahmen beim Lernen, beispielsweise durch die Nutzung von
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Lernstrategien, sowie dazugehoriger Lerntechniken und -methoden erreicht wer-
den. Diese ausgewihlten Lernstrategien sollten bei Bedarf (z. B. bei drohender
Nichterreichung eines Lernziels) von den Lernenden iiberdacht und an die ent-
sprechenden Erfordernisse der jeweiligen Lernsituation angepasst werden. Auch
in einem Hochschulstudium bedarf es an Durchhaltevermégen und Persistenz,
um das langfristige Ziel, den Studienabschluss, erreichen zu kénnen. Da selbst-
reguliertes Lernen als Schliisselkompetenz fiir das Hochschulstudium angese-
hen werden kann (z. B. Fabriz et al., 2014) und auch Metaanalysen (z. B. Dignath
& Biittner, 2008; Richardson et al., 2012; Sitzmann & Ely, 2011) zeigen, dass das
selbstregulierte Lernen fiir 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 — ausgeprigt sind. Dabei
sollte bei dieser Betrachtungsweise auch der Zusammenhang mit der akademi-
schen Leistung berticksichtigt werden (vgl. auch Goppert et al., 2021).

Neben den notwendigen Kompetenzen fiir das selbstregulierte Lernen kénnen
aber auch weitere Faktoren Einfluss auf die akademische Leistung der Studieren-
den nehmen sowie in Wechselwirkung mit den dazugehérigen 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 gezdhlt 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-
wirksambkeit) sowie der Optimismus positive Zusammenhinge 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 beriicksichtigt werden, um deren mégliche Wech-
selwirkungen tiberpriifen zu kénnen.

1.3 Zusammenfassung und Zielsetzung

Im vorliegenden ersten Kapitel wurde thematisiert, dass die ,, Statuspassage“ (Frie-
bertshiuser, 2008), also der Ubergang von der Schule in die Hochschule, fiir ei-
nige Studierende aufgrund der neuen Anforderungen aus der Lernumwelt Hoch-
schule als herausfordernd erlebt wird. Dabei wurde auflerdem aufgezeigt, dass
das selbstregulierte Lernen die Studierenden darin unterstiitzen kann, sich an
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diese verinderten Rahmenbedingungen und Anforderungen der neuen Lernum-
welt Hochschule anzupassen. Da es Aufgabe der Schulen ist, ihre Schiilerinnen
und Schiiler auf ein Studium an der Hochschule vorzubereiten und deren Lern-
verhalten zu férdern (z. B. , Kriterien guten Unterrichts“, Kultusministerkonferenz
[KMK], 2010, S. 10), ist davon auszugehen, dass die Studierenden in der Studien-
eingangsphase bereits tiber ein bestimmtes Ausmaf an notwendigen Kompeten-
zen, die sie zum selbstregulierten Lernen befihigen, verfiigen.

Es ist daher von wissenschaftlichem Interesse herauszufinden, wie stark diese
Kompetenzen bei den Studierenden in der Studieneingangsphase ausgeprigt
sind und wie sich diese Kompetenzen auf die akademische Leistung der Studie-
renden auswirken. Daneben wurde im vorliegenden Kapitel auferdem 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 konnen.

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es daher, auf Basis einer systemati-
schen Deskription, vertiefte Erkenntnisse iiber die Kompetenzen des selbstregu-
lierten Lernens der Studierenden mit der Schwerpunktsetzung auf das strategi-
sche Lernverhalten (insbesondere Kompetenzbereiche: Kognition, Metakogni-
tion) zu gewinnen. Dartiber hinaus soll bei dieser Betrachtung auch die motiva-
tionale Einstellung sowie der demographische Hintergrund der Studierenden be-
riicksichtigt werden. Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit ist es auflerdem,
mogliche Wechselwirkungen zwischen einzelnen Merkmalen zu iiberpriifen so-
wie deren Beziehung zur akademischen Leistung zu untersuchen. Auf Basis die-
ser beschriebenen Untersuchung sollte es durch die gewonnenen Ergebnisse
moglich sein herauszufinden, welche Kompetenzen der Studierenden insbeson-
dere in Bezug auf das strategische Lernen zum Gelingen des Hochschulstudiums
beitragen, um dadurch erste Anhaltspunkte fiir eine mogliche Umsetzung von
Forderungmafinahmen fiir 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 zunichst eine Einordnung der vorliegenden Arbeit in das For-
schungsgebiet der Hochschulforschung. Im Anschluss daran wird auf die Her-
ausforderungen dieses Forschungsgebiets niher eingegangen. Das zweite Unter-
kapitel 2.2 , Institutionelle und individuelle Herausforderungen“ thematisiert die ge-
genwirtigen gesellschaftlichen Herausforderungen seitens der Hochschulen so-
wie die Herausforderungen, die sich fiir die Studierenden durch den Eintritt in
das Hochschulstudium ergeben. Das dritte Unterkapitel 2.3 , Begiinstigende Ein-
gangsvoraussetzungen fiir das Hochschulstudium“ setzt sich mit den verschiedenen
Faktoren, die zur Studierfihigkeit der Studierenden beitragen, auseinander.
Hierzu kann unter anderem auch das selbstregulierte Lernen gezihlt 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 beschiftigt sich das flinfte
Unterkapitel 2.5, Einflussfaktoren auf das Lernen und die akademische Leistung“ mit
den unterschiedlichen Faktoren, die fiir 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 Einfithrung in die jeweiligen Themenbe-
reiche werden auflerdem zentrale empirische Befunde aufgegriffen. Im sechsten
und abschlieRenden 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 dazugehorigen Forschungsfragestellungen fiir die vorliegende Arbeit abgelei-
tet und prazisiert.

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 grofle Themenschwerpunkte, mit denen sich die Hochschulfor-
schung beschiftigte: 1) Fragen nach dem gesellschaftlichen Bedarf an Akademi-
kern, 2) Fragen in Bezug auf das Studium und der dazugehoérigen Studienstruk-
tur (z. B. Studiennachfrage, -verlauf und -erfolg) sowie 3) Fragen nach méglichen
Disparititen (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 stirker 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 dazugehorige Wissenschaftsfor-
schung. Dabei konnen 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 interdisziplindres beziehungsweise
transdisziplinires Forschungsgebiet handelt (Wolter, 2011). Dabei haben und
hatten vor allem die Fachgebiete der Soziologie und Okonomie einen grof3en Ein-
fluss auf die Hochschulforschung (Wolter, 2011). Dieses Konglomerat an ver-
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen, das sich mit ein und demselben For-
schungsgegenstand beschiftigt, ist somit fiir den Fortschritt des Forschungsge-
biets der Hochschulforschung als kennzeichnend und wesentlich anzusehen, da
viele Fragestellungen ficheriibergreifend verstanden werden koénnen (z. B.
Schneijderberg et al., 2011; Wolter, 2011). Aus diesem Grund sollten innerhalb
dieses Forschungsgebietes nicht nur Befunde der jeweils eigenen Fachdisziplin
beriicksichtigt 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 beschiftigt sich mit der Erforschung der Kom-
petenzen der Studierenden, die zum Gelingen und zur Bewiltigung 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 Transdisziplinaritit ist die Hochschulforschung auferdem mit vielfal-
tigen Herausforderungen, bedingt durch das Forschungsgebiet und den For-
schungsgegenstand selbst, konfrontiert. Diese Herausforderungen sind in Abbil-
dung 2 in einem Uberblick 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 fuir den Forschungsprozess herausfordernd:

Herausforderungen der Hochschulforschung

Operationalisierung der Ziele der Hochschullehre in

. Kriterium L.
messbare Kriterien.

Operationalisierung geeigneter Pridiktoren zur Mes-

. Pradiktor sung guter Hochschullehre.

Ubertragbarkeit der Ergebnisse empirischer Untersu-
. Spezifitit chungen (z. B. Studienficher, Veranstaltungsfor-
men).

Identifikation von Wirkmechanismen (Treffen von

K litit
ausaliti Kausalaussagen).

Stichprobengrofie und Reprisentativitit der Stich-
probe.

. Stichprobe

W IS S Validitdt der eingesetzten Messinstrumente.

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

Beziiglich der ersten Herausforderung, dem Kriterium (1), stellt sich die Frage
nach der Operationalisierung der Ziele der Hochschullehre und des Hochschul-
studiums sowie deren Uberfithrung in messbare Kriterien, die beispielsweise als
Maf fiir den Studienerfolg der Studierenden dienen kénnen. Die Herausforde-
rung besteht dabei insbesondere in deren Auswahl. So kann als Maf fiir den Stu-
dienerfolg beispielsweise sowohl die Einzelnote aus einem Studienmodul, als
auch die Durchschnittsnote aus dem gesamten Hochschulstudium der Studie-
renden herangezogen werden. Daneben konnten aber auch die Studiendauer, ein
moglicher 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).

Ahnliches wie fiir die Auswahl des Kriteriums gilt auch fiir die Auswahl des Prii-
diktors beziehungsweise der Pridiktoren (2), die einen (moglichen) Einfluss auf
das ausgewihlte Kriterium besitzen sollten. Als mogliche Pradiktoren kommen
beispielsweise sowohl die Rahmenbedingungen (z. B. Vorlesung vs. Seminar),
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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 fiir die Auswahl des Pri-
diktors eine Vielzahl unterschiedlichster Faktoren herangezogen werden kon-
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 Spezifitit (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. Prasenzstudium) tibertragen
lassen. Dies hingt dabei zudem von der jeweils ausgewdhlten Stichprobe (5) ab.
Daher stellt sich bei empirischen Untersuchungen im Bereich der Hochschulfor-
schung ebenso die Frage nach der Reprisentativitit 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 pra-
zisiert wird (z. B. im Abschnitt der Limitationen), ob die gewonnenen Ergebnisse
als allgemeingiiltig — zum Beispiel als {ibertragbar auf alle Studiengdnge — zu
betrachten sind, oder ob diese nur fiir 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 Uberpriifung unterzo-
gen werden, da sie auf den jeweiligen Studienzweck und die Forschungsfrage-
stellung abgestimmt werden miissen. Dabei sollte aufserdem ein Augenmerk da-
raufgelegt werden, dass die eingesetzten Messinstrumente den Giitekriterien
(Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) geniigen. Diese Herausforderung gilt natiir-
lich fiir andere Forschungsgebiete gleichermafien. Des Weiteren werden Fragen
nach der Kausalitit (4) der gewonnenen Ergebnisse aufgeworfen. So lisst das
gewihlte Studiendesign nicht immer eine kausale Schlussfolgerung zu (z. B. kor-
relative Befunde, da keine experimentelle Untersuchung, beispielsweise auf-
grund ethischer Abwigungen, durchgefithrt werden kann), weswegen nicht im-
mer Kausalausagen durch Untersuchungen im Bereich der Hochschulforschung
getroffen werden konnen. Zusammenfassend ldsst sich damit feststellen, dass
sich die Hochschulforschung bei der Anlage und Planung eines Studiendesigns
vielen Herausforderungen (vgl. Abbildung 2) gegentibersieht.

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 fiir die Gesellschaft hin
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(Wissenschaftsrat, 2014). Im Bewusstsein dieser Herausforderungen, mit denen
sich die Hochschulforschung konfrontiert sieht, méchte 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 fiir 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 tatsichli-
chen und realen Bediirfnisse der Studierenden verdndert und angepasst werden
konnten (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
zunichst 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 Gemeinsambkeiten 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 fiir beide Seiten — den Hochschule und den Studierenden — Her-
ausforderungen bereit hilt.

2.2.1 Herausforderungen der Hochschulen

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

! Kernpunkte der Bologna-Reform waren: Neustrukturierung der Studienginge; Forderung der europa-
weiten Vergleichbarkeit der Studiengiinge; europaweite Anrechenbarkeit von Studienleistungen (ECTS);
Sicherstellung der Qualitit der Hochschulbildung; Neuausrichtung der Hochschulen an die gesell-
schaftlichen Herausforderungen (z. B. lebenslanges Lernen, Mobilitit, Beschiftigungsfihigkeit), 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).

Studierendenzahlen ab Wintersemester
2000/2001 bis 2021/ 2022
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—— Entwicklung der Studierendenzahlen

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

Wihrend 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-
riicksichtigt man dabei das Wintersemester 2000/2001 als Ausgangswert.

Auch die Entwicklung der Studienanfingerinnen- und Studienanfingerquote
(»Anteil der Studienanfinger an der Bevolkerung des entsprechenden Geburtsjahres
[...]“, Destatis, 2021a, S. 12) bestitigt diesen Trend. Wihrend die Studienanfinge-
rinnen- und Studienanfingerquote 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 Studienanfingerinnen- und Studienanfingerquote im Jahr 2013
mit einem Wert von 58.5% erreicht (Destatis, 2021a). Auch dadurch ist erkenn-
bar, dass die Hochschulen — zumindest gegenwirtig — mit einer wachsenden An-
zahl von Studierenden konfrontiert sind. Langsam zeigt sich jedoch auch eine
Trendumbkehr, die zu einer gegenteiligen Entwicklung und einer Entspannung
der Lage an den Hochschulen beitragen konnte. So verzeichnet das statistische
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Bundesamt seit 2017 einen Riickgang der Studienanfingerinnen- und Studien-
anfingerzahlen. Als Griinde fiir diesen Riickgang werden sowohl die demogra-
phischen Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland als auch die Covid-
19-Pandemie angefiihrt (Destatis, 2021b).

Die mit einer wachsenden Anzahl an Studierenden einhergehende Erh6hung der
Akademisierungsquote — bleibt dabei die Trendumkehr der Studienanfingerin-
nen- und Studienanfingerzahlen in den letzten Jahren unberiicksichtigt — fithrt
auflerdem zu einer zunehmenden Heterogenitit unter den Studierenden. Dies
zeigt sich zum Beispiel darin, dass mittlerweile auch Studierende, die iiber keine
klassische Schullaufbahn verfiigen (z. B. kein Gymnasium besucht haben), ein
Hochschulstudium aufnehmen konnen. Beispielsweise durch eine entspre-
chende berufliche Vorqualifikation beziehungsweise durch eine generelle Off-
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 hohere Abbruchwahrscheinlich-
keit fiir das Hochschulstudium besitzen (z. B. Isleib et al., 2019). So weisen Isleib
et al. (2019) darauf hin, dass fiir diese hohere Abbruchwahrscheinlichkeit mog-
licherweise eine Passungsproblematik ursichlich sein kénnte, 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 veran-
derten Einstiegsbedingungen ihrer Studierenden anpassen sollten sowie einen
adiquaten Umgang damit finden miissen. Dabei sind bei den Studierenden Un-
terschiede in den Bereichen der Biographie, dem Alter, dem Kenntnisstand, den
Lebensumstinden, 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 fiir Bildung und Forschung das Bund-Lander-Programm mit dem Titel
,Qualitdtspakt Lehre“ (BMBF, 2018) eingefiihrt, 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 Bediirfnisse der Studie-
renden einzugehen.

Da sich die vorliegende Forschungsarbeit primir mit den Herausforderungen,
die sich auf Seiten der Studierenden stellen, beschiftigen wird, wird an dieser
Stelle darauf verzichtet werden, tiefergehend auf die eben aufgezeigten Heraus-
forderungen seitens der Hochschulen einzugehen. Die bisherigen Ausfiithrun-
gen sollten jedoch aufgezeigt haben, dass es fiir die Hochschulen in Zukunft
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weitaus wichtiger werden wird, sich mit dem eigenen Lehrangebot, dass sie an
die Studierenden richtet, zu beschiftigen. Denn die eben aufgezeigten gesell-
schaftlichen Verinderungen kénnen auch zu einer Anderung im Lernverhalten
und den Vorkenntnissen der Studierenden fithren, was sich mittelfristig auch auf
deren Studienverlauf und damit auch auf die Konzeptionierung und Durchfiih-
rung von Lehrveranstaltungen an den Hochschulen auswirken konnte. Dabei
bleibt insgesamt abzuwarten, wie sich die unterschiedlichen Hilfsangebote (z. B.
Erstsemester-Einfithrungstage, Mentoringprogramme), die den Studierenden
insbesondere in der Studieneingangsphase des Hochschulstudiums zur Verfii-
gung gestellt werden sowie die Weiterqualifizierungsmafinahmen des Personals
(vgl. BMBF, 2018) langfristig auf die derzeitige Lage an den Hochschulen auswir-
ken werden.

2.2.2 Herausforderungen der Studierenden

Der Ubergang 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, Ubungen) und die bestehenden Strukturen und Rahmenbedingungen
an der Hochschule gew6hnen und anpassen miissen.

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

e Sowohl die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler als auch
die akademischen Leistungen der Studierenden, sind von multiplen Faktoren
abhingig (hier wird auch von Helmke et al. (2008) auf die Arbeit von Weinert
(2001) verwiesen): Einerseits von den individuellen Eingangsvoraussetzungen
der Lernenden (u. a. familidre 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, Unterrichtsqualitit, Instruktionsweise, Klassenfithrung)
sowie von der jeweiligen Institution.

e Der Unterricht stellt in beiden Institutionen ein Angebot fiir die Lernenden
zum eigenverantwortlichen Lernen dar. Hierbei weisen Helmke et al. (2008,
S. 146) auflerdem darauf hin, dass der Unterricht nicht zwangsldufig einen
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Jinearen und direkten Effekt auf [die] akademische Leistung” besitzen muss. So
ist dieser Effekt beispielsweise auch von der Qualitit des Unterrichts sowie
von dem vorhandenen Potential der Lernenden abhingig (vgl. Punkt 1).

e Die Kompetenzen, Fihigkeiten 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 heifdt, dass die Kompetenzen,
Fihigkeiten 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 Ausfithrungen von Helmke et al. (2008)
grafisch dargestellt.

Kontext

z.B. Region, Kultur,
Institution, Fach

Institutionelle
Rahmen-
bedingungen

Akademische
Leistung

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

Wird dieses Wirkungsgefiige dabei auf die Gegebenheiten an der Hochschule
tibertragen, so ist festzustellen, dass die Lehre an der Hochschule, ebenso wie der
Unterricht an der Schule, ein Angebot an die Studierenden zum eigenstindigen
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-
mogen, 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).

Institution

1) Grad der Freiwilligkeit niedrig hoch

. ) in der Regel in der Regel nicht

ige bzw.
3) Anzahl der Ficher viele wem‘ge =
thematisch enger

4) Ausmaf von Freiheits-

rdaumen/ Strukturie- niedrig hoch
rungsgrad

5) Rolle individueller Inte-
ressen/ Kompetenzen

6) Haiufigkeit der Leis- regelmiflig bzw. )
i in der Regel selten
tungsfeststellung nach jedem Thema

7) Ausmaf der Stoff-

niedrig hoch

menge je Leistungsfest- niedrig bis mittel vielfach hoch
stellung
8) Vorbereitung auf Leis- , selbststandige
stirker vorgegeben Strukturierung
tungsfeststellung _
notwendig
9) Riickmeldung zur Leis- individuelle Riickmel- kaum individuelle
tung dung,hiufiger Riickmeldung, selten
relativ konstant, lange vielfach variierend
10) Peers gemeinsame zwischen
Lerngeschichte Lehrveranstaltungen

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 grofle Unterschiede zwischen der Institution Schule und Hochschule. In
Anlehnung an die Ausfithrungen von Streblow und Schiefele (2006) wurden
diese Unterschiede in der Arbeit von Goppert et al. (2021, S. 222) in einer tabel-
larischen Form mit weiterfithrenden Ergdnzungen aufbereitet (vgl. Abbildung 5).
Auf Basis der vorliegenden Ubersicht wird deutlich, dass sich die beiden Institu-
tionen, Schule und Hochschule, in einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren
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voneinander unterscheiden. Einige dieser Faktoren werden nachfolgend konkre-
ter erldutert 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-
deslinder) fiir die Schiilerinnen und Schiiler als verpflichtend anzusehen. Die
Aufnahme eines Hochschulstudiums geschieht hingegen auf freiwilliger Basis
und muss von den ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern nicht zwangsldufig
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 grofiere Freiheiten in Bezug auf die Anwe-
senheit (2) innerhalb der Lehrveranstaltungen. Eine Anwesenheit im Schulunter-
richt ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler als verpflichtend anzusehen, entfillt
jedoch in der Regel fiir die Studierenden im Hochschulstudium bis auf wenige
Ausnahmen.

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

Insbesondere die Leistungsfeststellung (vgl. Punkte 6, Hiufigkeit der Leistungsfest-
stellung“ bis 9 , Riickmeldung zur Leistung®) ist jedoch zwischen beiden Institutio-
nen als sehr unterschiedlich zu bewerten. Denn in der Schule findet die Leis-
tungsfeststellung oftmals hdufiger und strukturierter statt als an der Hochschule.
So muss der Priifungsstoff im Hochschulstudium von den Studierenden zumeist
eigenstindig strukturiert und eingegrenzt werden. Auflerdem fillt der Priifungs-
stoff in der Regel umfangreicher aus als in der Schule. Da in den Lehrveranstal-
tungen an den Hochschulen oftmals kaum individuelle Riickmeldung in Form
von Feedback gegeben wird (vgl. auch Kritik von Beaumont et al., 2016; Sippel,
2009), ist es primir Aufgabe der Studierenden ihren Kenntnisstand zum Prii-
fungsstoft eigenstindig zu reflektieren und einzuschitzen, was ebenfalls eine
Veridnderung im Vergleich zur Schule darstellt.

Auch die Zusammensetzung der Peers (10) unterscheidet sich in beiden Institu-
tionen. Der Schulunterricht findet iiberwiegend im Klassenverband statt, weswe-
gen die Schiilerinnen und Schiiler oftmals eine lingerfristige 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 Gegeniiberstellung der beiden Institutionen fillt somit auf, dass
vor allem die Freiheiten (z. B. Aspekt der Freiwilligkeit, Anwesenheitspflicht,
Rolle individueller Interessen) und Entscheidungsspielrdume 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 fiir sich selbst treffen
konnen (z. B. Entscheidungen iiber den Lernbeginn fiir eine Priifung oder iiber
die gewiinschte Priifungsanzahl im jeweiligen Semester). Dennoch miissen sich
die Studierenden zunichst einmal an diese Freiheiten und das dazugehorige
Konzept der Eigenverantwortung fiir den eigenen Fortschritt im Hochschulstu-
dium gewohnen. So kann eine fehlende Eigenstindigkeit in Bezug auf das eigene
Lernen fiir die angehenden Studierenden tatsichlich zum Problem werden
(Gratz-Tummers, 2003), sofern es diesen nicht gelingt, die hierfiir notwendigen
Kompetenzen wihrend der Studieneingangsphase aufbauen.

Neben diesen vielfiltigen Verdnderungen in der Art des Lernens und der Ler-
numgebung an der Hochschule sind die Studierenden zumeist mit dem Beginn
des Hochschulstudiums auch mit einer Verdnderung der eigenen Lebensum-
stinde 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 Verfiigung — zeigt, dass nur
rund ein Fiinftel der befragten Studierenden angab, wihrend des Hochschulstu-
diums weiterhin bei den Eltern wohnhaft bleiben zu wollen (Wank et al., 2009).
Die iiberwiegende Mehrheit der Studierenden, rund 80 %, entscheidet sich dem-
nach fiir eine alternative Wohnform (z. B. Wohnheim, Mietwohnung, Wohnge-
meinschaft) sowie ein Hochschulstudium entfernt vom eigenen Elternhaus. Mit
einem Umzug ist zumeist auch eine Verdnderung 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 fiir die Stu-
dierenden eine Herausforderung darstellen kann. So muss beispielsweise zu-
nichst ein neuer Freundeskreis am Studienort aufgebaut werden.

Neben diesen rdumlichen und sozialen Verinderungen kommt hinzu, dass ei-
nige Studierende auch neben dem Hochschulstudium einer Erwerbstitigkeit
nachgehen beziehungsweise nachgehen miissen, um sich dadurch ihr Hoch-
schulstudium teilweise oder vollstindig finanzieren zu koénnen. Der durch-
schnittliche Zeitaufwand, der fiir die Erwerbstatigkeit 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 Erwerbstitigkeit und die damit
verbundene Verantwortung fiir viele Studierende ebenfalls einen neuen Lebens-
abschnitt darstellen kann, kénnen auch diese Aspekte als Herausforderung fiir
die Studierenden im Hochschulstudium angesehen werden. Hinzukommt, dass
eine Erwerbstitigkeit auch ein hoheres Ausmaf an Koordinations- und Organi-
sationsleistung im Hochschulstudium erfordert. Beispielsweise muss der Stu-
dienplan mit den Zeiten der Erwerbstitigkeit abgestimmt werden. In der Prii-
fungsphase miissen auferdem die zu leistenden Arbeitsstunden beim Lernen
eingeplant werden. Auch aufgrund dieser Gegebenheiten ldsst sich schlussfol-
gern, dass sich die Lernsituation im Hochschulstudium von der Lernsituation in
der Schulzeit unterscheidet. Auch deshalb ist davon auszugehen, dass sich ein
hoheres Ausmafl an selbstregulativem (Lern-)Verhalten bei den Studierenden als
vorteilhaft fiir das Hochschulstudium erweisen sollte, um diesen vielfiltigen An-
forderungen gerecht werden zu konnen.

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 Ubergang von der Schule in die
Hochschule als eine Entwicklungsaufgabe fiir die Studierenden erachtet werden.
Diese Annahme bestitigt 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 Ubergangsphase betrachtet und damit als normativ kriti-
sches Lebensereignis (z. B. Umzug aus dem Elternhaus, Ubergang in eine neue
Bildungsinstitution, vgl. Wempe, 2019) bezeichnet werden.

Normativ kritische Lebensereignisse sind zwar Teil einer gewohnlich verlaufen-
den Biografie, miissen jedoch vom Individuum dennoch bewiltigt 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) verkniipft, 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 fiir einige Studierende der
Ubergang von der Schule in die Hochschule eine Herausforderung darstellt und
fur andere nicht. Entscheidend hierfiir ist dabei, wie beispielsweise auch in den
Stresstheorien (z. B. Lazarus & Folkman, 1984) herausgestellt wird, welche Res-
sourcen den Studierenden zur Bewiltigung dieser jeweiligen Anforderungen zur
Verfligung stehen.

Auch L. Huber (2009, 2013) vertritt eine vergleichbare Sichtweise und geht davon
aus, dass der Ubergang von der Schule in die Hochschule Entwicklungsaufgaben
tur die Studierenden bereit hilt, die dabei von diesen gemeistert werden miissen.
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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 miissen von den Stu-
dierenden bewiltigt werden.

Abschlieflend ist damit festzustellen, dass das Hochschulstudium, je nach Grad
der vorhandenen Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten bei den Studieren-
den — also deren vorhandenen Ressourcen im Sinne der Stresstheorien — unter-
schiedlich gut bewiltigt werden kann und wahrscheinlich auch deshalb von eini-
gen Studierenden als herausfordernd erlebt wird. Moglicherweise deshalb, weil
ebendiese Studierenden iiber keine ausreichenden Ressourcen zur Bewiltigung
dieser Situation verfiigen.

2.2.3 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. Haufigkeit, 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 Prii-
fungsanforderungen vertraut machen sollten. Bevor nun nachfolgend auf die Be-
deutung der Leistungsfeststellung fiir das Lernen der Studierenden eingegangen
wird, werden zunichst die Rahmenbedingungen und die Ausgestaltungsmog-
lichkeiten der Leistungsnachweise seitens der Hochschulen niher beschrieben
werden.

Generell kann festgestellt werden, dass die Leistungsfeststellung vom jeweiligen
Kontext, in dem der jeweilige Leistungsnachweis stattfindet, abhingig ist sowie
von den daran beteiligten Personen und der jeweiligen Institution
(Zimmermann, 2018). Dies spiegelt sich auch in den Ausfithrungen 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 miissen 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 Ansidtze und Formate (z. B. Mul-
tiple-Choice-Aufgaben, Portfolio-Priifungen, Essays) zuriickgegriffen werden (z.
B. Ubersicht von Gerick et al., 2018b). Grundsitzlich kann bei der Aufgabenstel-
lung zwischen geschlossenen, halboffenen und offenen Aufgabenformaten un-
terschieden werden (Zimmermann, 2018). Fiir eine genauere Beschreibung der
einzelnen Aufgabenformate {ibernimmt Zimmermann die Ausfithrungen von
Sacher (2014, S. 59-66), die fiir den Primar- und Sekundarbereich abgeleitet wur-
den und tibertrigt diese auf den Hochschulkontext (Zimmermann, 2018, S. 57):

e Geschlossene Aufgabenstellung: Dieser Aufgabentyp enthilt innerhalb der je-
weiligen Aufgabenstellung alle Antwortméglichkeiten fiir die jeweilige Auf-
gabe. Darunter auch die jeweils richtige Antwort (z. B. Multiple-Choice-Auf-
gaben, Single-Choice-Aufgaben).

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

e Offene Aufgabenstellung: Auch dieser Aufgabentyp besitzt ein offenes Ant-
wortformat. Jedoch haben die Priifenden bei diesem Aufgabentyp keine ab-
schliefende Vorstellung dariiber, welche Losungen als vollstindig richtig an-
zusehen sind und letztlich von ihnen akzeptiert werden (z. B. Essays, Berichte,
Abschlussarbeiten).

Diese Fiille an verschiedenen Aufgabenformaten, die bei der Leistungsfeststel-
lung an den Hochschulen genutzt werden konnen — eine weitere und detaillierte
Ubersicht iiber die Ausgestaltung von Leistungsnachweisen findet sich in Fach-
biichern iiber das Priifen an Hochschulen (z. B. Gerick et al., 2018a; Walzik, 2012)
— macht deutlich, dass die Auswahl eines geeigneten Aufgabenformats zur Leis-
tungsfeststellung keine einfache Entscheidung fiir Priifende darstellt. Dies wird
beispielsweise auch durch Forschungsarbeiten deutlich, die sich mit bestimmten
Aufgabenformaten (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben, Lindner et al., 2015) oder
dem Priifungsprozess beschiftigen (z. B. Just & Fischer, 2019).

Neben einer Betrachtung der Leistungsnachweise aus Perspektive der Hochschu-
len ist es auflerdem sinnvoll, sich auch mit der Perspektive der Studierenden zu
beschiftigen. 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 (Miiller & Bayer, 2007).

Welche konkrete Rolle dabei ein Leistungsnachweis sowie die dazugehorigen An-
forderungen fiir das Lernverhalten der Studierenden spielen, wird zum Beispiel
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im Modell zur Bedeutung von Priifungen fiir 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 verkiirzter sowie erginzter Form
dargestellt.

Priifende \ Studierende

Welche Lerninhalte sollen Wie sieht der Leistungsnachweis

vermittelt werden? aus?
Was sollen die Studierenden Was muss ich fiir den

i is Wit ?
lernen? Leistungsnachweis wissen/lernen?

Ziel:
Leistungsnachweise als

Welche Lehr-/Lern-Methoden strategisches Werkzeug zur

sind fur die Lerninhalte \@s sind unier diesen
Abstimmung von Lernzielen . . :
Bedingungen meine Lernziele?

angemessen und geeignet?

und Lernaktivitaten

Wie kann das Lernen geprift Welche Lernstrategien muss ich

werden? fur diesen Zweck anwenden?

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

In dem Modell ist erkennbar, dass auf Seiten der Priifenden (linke Seite des Mo-
dells) einerseits Entscheidungen dartiber getroffen werden miissen, welche kon-
kreten Lerninhalte durch welche Lehrmethoden an die Studierenden vermittelt
werden sowie andererseits Uberlegungen angestellt werden miissen, wie der er-
zielte Lernfortschritt der Studierenden tiberpriift werden kann (z. B. Priifungs-
form, Aufgabenformat des Leistungsnachweises).

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

Dabei kann das vorliegende Modell auch mit dem selbstregulierten Lernen in
Einklang gebracht werden, denn auch beim selbstregulierten Lernen miissen
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Lernziele durch die Lernenden abgeleitet und anschlieRend Uberlegungen ange-
stellt werden, welche Lernstrategien dafiir geeignet erscheinen, diese Lernziele
unter Beriicksichtigung 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
Lernaktivititen auf die jeweiligen Erfordernisse eines bestimmten Leistungs-
nachweises abstimmen koénnen (vgl. Ziel des Modells). So nehmen Zellweger
Moser und Jenert (2018) ferner an, dass insbesondere die Wahrnehmung des
Leistungsnachweises fiir das Lernen und Lernverhalten der Studierenden ent-
scheidend ist. Fiir 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 fiir die Vorgehensweise beim Lernen und das Verstindnis der Studie-
renden bedeutsam ist.

Unter Einbezug aller aufgezeigten Aspekte in diesem Kapitel ldsst sich abschlie-
Bend feststellen, dass Leistungsnachweise fiir beide Seiten — den Hochschulen,
wie den Studierenden — Herausforderungen bereithalten und die Bedeutung der
Leistungsnachweise fiir das Lernen der Studierenden nicht unterschatzt werden
sollte.

2.3 Begiinstigende Eingangsvoraussetzungen fiir das Hochschulstu-
dium

In diesem Kapitel soll nun aufgezeigt werden, welche Eingangsvoraussetzungen
der Studierenden sich begiinstigend auf deren Anpassung an die neue Lernum-
welt Hochschule auswirken kénnen. Hierzu wird im ersten Unterkapitel 2.3.1
,Studierfihigkeit als allgemeiner Erfolgsfaktor” der Begriff der Studierfihigkeit defi-
niert sowie die unterschiedlichen Facetten der Studierfihigkeit 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 Bewiltigung des Hochschulstudiums auseinander.

2.3.1 Studierfahigkeit als allgemeiner Erfolgsfaktor

Aus juristischer Perspektive kann Studierfihigkeit zunichst als allgemeine Stu-
dienberechtigung betrachtet werden (Kéller, 2013). Dabei bietet diese Perspektive
jedoch keinerlei Hinweise darauf, was Studierfihigkeit konkret ausmacht und
was diese iiber die allgemeine Studienberechtigung hinaus kennzeichnet. Hier-
fur bedarf es einer inhaltlich ausgerichteten Definition, wie L. Huber (2009) sie
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gibt: ,Unter Studierfihigkeit sei die Fihigkeit, genauer: ein Ensemble von Fahig-
keiten, verstanden, ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzufithren und ab-
zuschliefSen.“ (S. 108, Hervorhebung im Original).

Dabei kritisiert der Autor jedoch selbst, dass diese Definition einige Fragen of-
fenldsst. 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, Personlichkeitsentwicklung, Zufriedenheit) darauf sehr unter-
schiedlich ausfallen (vgl. auch Konegen-Grenier, 2002; Trapmann, 2008; Trost &
Bickel, 1979). Um den Begriff der Studierfihigkeit daher inhaltlich stirker 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 Studierfihigkeit abgeleitet und zusammengetragen.

Gegenstandsbezogen:
+ Studienmotivation

+ Lernbereitschaft

» Fachinteresse

+ Neugier

Sozialititsbezogen:

« Kontaktbereitschaft Zukunftsbezogen:

+ Kommunikations- allgemeine +  Orientierung
Studier-

* Gewissheit in der Berufs-
fahigkeit

bereitschaft
« Kooperationsbereitschaft perspektive & Fachwahl

« Kooperationsfahigkeit

Selbstbezogen:
+ Realistisches

Selbstbewusstsein
« Selbstvertrauen, Ich-Starke
+ Entwickelte bzw. sich
entwickelnde Identitat

« Selbststandigkeit

Abbildung 7 Vier Facetten der allgemeinen Studierfihigkeit 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. Studierfiahigkeit wird hier-
bei in eine allgemeine und in eine fachspezifische Komponente unterteilt. In Ab-
bildung 7 sind zunichst die vier Facetten der allgemeinen Studierfihigkeit dar-
gestellt, die im Folgenden jeweils ndher beschrieben werden sollen:

o Gegenstandsbezogene Facette: Zu dieser Facette konnen beispielsweise das
(Fach-)Interesse und die Motivation fiir das Hochschulstudium sowie die
Lernbereitschaft und Neugier, die die Studierenden an die Hochschule mit-
bringen, gezihlt werden;
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o Sozialititshezogene Facette: Diese Facette umfasst die Kommunikations- und
Kooperationsbereitschaft der Studierenden. Die Kompetenzen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten dieser Facette tragen auflerdem 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;

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

o Zukunfisbezogene Facette: Diese Facette umfasst die Orientierung und Ge-
wissheit in Bezug auf die eigene Fachauswahl sowie ein Bewusstsein fiir die
zukiinftige Berufsperspektive durch das Hochschulstudium. Durch diese Fa-
cette ist es den Studierenden moglich, zu iiberpriifen, ob fiir sie die getroffene
Studienwahl sowie die damit verbundene Zukunftsperspektive geeignet ist.

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

o Denken in grofieren Zusammenhdngen: Diese Fihigkeit unterstiitzt die Studie-
renden dabei, Uberlegungen iiber den eigenen Fachhorizont hinaus anzustel-
len und Problemstellungen zu betrachten;

o Bewusstheit iiber die Spezifitit: Diese Facette umfasst das Bewusstsein der Stu-
dierenden dariiber, dass die Konstrukte des jeweiligen Fachgebiets als fach-
spezifisch anzusehen sind. Aulerdem beinhaltet diese Facette auch die Er-
kenntnis dariiber, dass auch wissenschaftliche Aussagen Grenzen unterwor-
fen sind;

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

o Fahigkeit und Bereitschaft zur Verstindigung und Zusammenarbeit: Die letzte
Facette umfasst die Fahigkeit der Studierenden mit Menschen unterschied-
lichsten Milieus (z. B. Bildungsstand, Kultur, Fachkultur) zusammenzuarbei-
ten und sich mit diesen zu verstindigen. Sie kann auflerdem dazu beitragen
das eigene Fachgebiet und die eigene Fachkultur zu tiberschreiten.
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Abbildung 8 Vier Facetten der fachspezifischen Studierfihigkeit nach L. Huber,
2009, S. 115-116

Betrachtet man diesen Ansatz zur Eingrenzung der Studierfihigkeit 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 Studierfihigkeit, beispiels-
weise in den Aspekten der Lernbereitschaft, Studienmotivation und Selbststin-
digkeit. Wird dabei auch die fachspezifische Studierfihigkeit beriicksichtigt, so
ist dabei festzustellen, dass sich einige Aspekte bei den Studierenden, die fiir das
selbstregulierte Lernen als notwendig zu erachten sind (z. B. Denken in gréf3eren
Zusammenhingen), moglicherweise auch erst wihrend der Sozialisation inner-
halb der jeweiligen Fachkultur und damit wihrend des Hochschulstudiums ent-
wickeln. Daneben geht L. Huber (2009) zudem davon aus, dass sich die Studier-
fihigkeit der Studierenden wihrend des Hochschulstudiums durch die Bewilti-
gung von Entwicklungsaufgaben weiterentwickeln kann. Auch weitere Arbeiten
versuchen die Studierfihigkeit von Studierenden ndher einzugrenzen (z. B. Kol-
ler, 2013). Dabei zeigt sich auch in diesen Ausfiihrungen, dass das selbstregu-
lierte Lernen fiir die Studierfihigkeit der Studierenden als bedeutsam zu erach-
ten ist.

2.3.2 Selbstreguliertes Lernen als spezieller Erfolgsfaktor

Da das selbstregulierte Lernen als Teil der Studierfihigkeit der Studierenden zu
betrachten ist, wird diese Art des Lernens in dem nun nachfolgenden Kapitel na-
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her beschrieben werden. Hierzu erfolgt im ersten Unterkapitel 2.3.2.1 , Begriffs-
bestimmung und Rahmenbedingungen“ zunichst eine konkretere Beschreibung
des selbstregulierten Lernens. Auferdem werden die notwendigen Rahmenbe-
dingungen fiir 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 fiir das selbstregulierte Lernen anzusehen
sind. Das letzte Unterkapitel 2.3.2.4 ,, Aufgaben der Metakognition“ beschiftigt 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
selbststindig 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 wihlen fiir ihre Lernzielerreichung niitzliche Lernstra-
tegien aus. Sie iiberwachen die Erreichung ihrer Lernziele und verdndern ihre
Lernumwelt entsprechend ihrer eigenen Bediirfnisse sowie den jeweiligen Erfor-
dernissen. Sie suchen sich bei Bedarf Unterstiitzungsmoglichkeiten und Hilfe-
stellung beim Lernen (z. B. Lehrende, Mitstudierende) und besitzen Durchhalte-
vermogen sowie Persistenz. Auflerdem setzen sie sich neue Lernziele, nachdem
sie vergangene Lernziele erreicht haben.

Bei der Betrachtung dieser Charakterisierung zeigt sich damit, dass fiir 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 ndher erldu-
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 (Biittner 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) gezdhlt werden (Perels et al., 2020; Schuster
et al., 2020).

Der Kompetenzbereich der Metakognition (2) umfasst sowohl Prozesse der Pla-
nung, der Uberwachung 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 unterstiitzen kann,
Defizite oder Wissensliicken beim Lernen eigenstindig zu erkennen und diese
mit Hilfe regulatorischer Maflnahmen zu schlieflen (Hasselhorn & Labuhn,
2008), beispielsweise durch eine Anpassung der eingesetzten Lernstrategien. Zu-
dem ist fiir einen gelungenen Einsatz von Lernstrategien das metakognitive Wis-
sen relevant, das es den Lernenden ermoglicht 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 fiir
eine gute Note liegt in der eigenen Person oder den dufleren Umstinden). Au-
Berdem kann hierzu auch die Zielsetzung (z. B. Lern- oder Leistungszielorientie-
rung) beim Lernen sowie die Aufrechterhaltung der Motivation gezidhlt werden
(Zimmerman & Schunk, 2008). Dabei stellt Motivation sowohl eine Vorausset-
zung fiir 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 erkldrt werden, dass selbstreguliert Lernende durch
eine gute Priifungsleistung dazu motiviert werden konnen, auch weiterhin auf
eine dhnliche Art und Weise zu lernen, da sie beispielsweise die eigenen Lern-
handlungen fiir den Priifungserfolg 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 -umstinde leichter anpassen
konnen. Damit sollte auch der Ubergang von der Schule in die Hochschule
selbstreguliert Lernenden leichter gelingen, da diese weniger stark von der Ler-
numwelt aufgrund ihrer stirker ausgeprigten Selbstregulation abhingig sein
sollten. Selbstreguliertes Lernen ist dariiber hinaus nicht nur fiir 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 stirker abnimmt und dadurch
eine Notwendigkeit fiir 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 Auspriagung 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 ausgeprigt sind und dass
diese unterschiedlichen Auspragungen in Wechselwirkung mit dem gesamten
selbstregulierten Lernprozess stehen. Hierzu das nachfolgende Beispiel: Ler-
nende, die sich weniger stark iiberwachen, 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 stirkere Uberwa-
chungsleistung zu eigen ist. Dies kann in der Konsequenz dazu fiihren, dass die
Note im jeweiligen Leistungsnachweis schlechter ausfillt als dies urspriinglich
von den Lernenden intendiert wurde, was sich folglich auch auf deren Motivation
fiir den nichsten 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 vollstindig eigenstindig steuern und regulieren kénnen,
da ihnen hierzu moglicherweise auch die Erfahrung und Expertise fehlt. Dabei
konnen Lehrende den Lernenden durch gezielte Férdermafnahmen (z. B. struk-
turierter Unterricht, Eingrenzung des Priifungsstoffs) Hilfestellung geben, damit
diese den Lernprozess besser bewiltigen konnen und zunehmend selbstindiger
im eigenen Lernen werden (z. B. Messner et al., 2009). Diese Hilfestellungen sei-
tens der Lehrenden sind dabei als Mafinahmen der Fremdregulation anzusehen.
Somit ist grundsitzlich festzustellen, dass Lernen stets im Spannungsfeld zwi-
schen Selbst- und Fremdsteuerung stattfindet (z. B. Alonso et al., 2017; Goppert
etal., 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 beriicksichtigen sind.
Diese Abbildung zeigt, dass die idealen Ausgangsbedingungen fiir das selbstre-
gulierte Lernen nur dann als vollstindig gegeben anzusehen sind, wenn alle Pole
der linken Seite beim Lernen erfiillt sind. Das heif3t, dass Lernende im Idealfall
fir das Gelingen des selbstregulierten Lernens in der Lernzielausformulierung
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vollstindig autonom sein sollten und dariiber hinaus auch die Lerninhalte frei
wihlen konnen sollten. Die bevorzugte Lernmethode stellt das reflexive Lernen
dar. Die Lernorganisation sollte auferdem variabel auszugestalten sein. Viele die-
ser Aspekte des Lernens auf der linken Seite der Abbildung sind im Hochschulstu-
dium als erfiillt anzusehen. Dies gilt insbesondere fiir 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
wahlbar Lerninhalt festgelegt

reflexiv Lernmethode instrumentell
variabel Lernorganisation determiniert
offen Lernzeit eingeschrinkt
variabel Lernort fixiert
selbstverortet Lernerfolg abgepriift

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 Ausmafl
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 fiir die Ausbildung ihrer Studierenden
verantwortlich und miissen im Zuge der Ausbildung einen bestimmten Quali-
titsstandard sicherstellen (vgl. Funktionen von Priifungen bzw. Leistungsnach-
weisen, Schaperunter et al., 2012; Zimmermann, 2018). So wird beispielsweise
mit Hilfe der Leistungsnachweise auf Seiten der Hochschulen gepriift, ob die
Studierenden dem jeweiligen Leistungsstandard geniigen und die Inhalte des je-
weiligen Moduls verinnerlicht haben und anwenden kénnen.

Aus diesem Grund sollten die Lernziele der Studierenden im Hochschulstudium
nicht als vollstindig autonom betrachtet werden, ebenso wenig wie der Lerner-
folg beziehungsweise der Studienerfolg als durch die Studierenden vollstindig
selbstverortet. Dabei ist jedoch einzuschrinken, dass auch in diesen Bereichen
Spielraume auf Seiten der Studierenden bestehen. So kdnnen die Studierenden
sich beispielsweise bewusst dafiir entscheiden einen Leistungsnachweis lediglich

48



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

bestehen zu wollen, was dazu fithren kann, dass die Studierenden einen geringe-
ren Lernaufwand fiir den jeweiligen Leistungsnachweis betreiben, um das ge-
wiinschte 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 kénnen. Niamlich, in-
dem sie zum Beispiel eine bestimmte Note in einem Leistungsnachweis anstre-
ben und den hierfiir notwendigen Lernaufwand betreiben. Das Kontinuum in
dem sich die Studierenden demnach im Hochschulstudium bei der Festlegung
ihres Lernziels fiir einen Leistungsnachweis bewegen konnen, ist der Notenspiel-
raum, der zum Bestehen der jeweiligen Priifung im Hochschulstudium als aus-
reichend gilt. Dieser bewegt sich im Notenspektrum zwischen 1.0 und 4.0.

AbschliefSend kann somit festgestellt werden, dass die Studierenden im Hoch-
schulstudium eine stirkere Moglichkeit 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 vollstindigen Selbstregulation per Defini-
tion im Hochschulstudium im Wege stehen kann.

23.2.2 Komponenten- und Phasenmodelle

Hinsichtlich des selbstregulierten Lernens koénnen verschiedene Modellvorstel-
lungen voneinander unterschieden und abgegrenzt werden. Einerseits Modelle,
die sich vorrangig mit den verschiedenen Komponenten und Kompetenzberei-
chen des selbstregulierten Lernens beschiftigen 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 lidsst sich beispielsweise das Drei-Schichten-Model von Boekaerts
(1999) oder der Ansatz zum prozessorientierten Training des selbstregulierten
Lernens von Leopold und Leutner (2004) zihlen (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 Verstindnis hinsichtlich des selbstregulierten Lernens
bei und dienen dazu, diese Art des Lernens besser verstehen zu kénnen und aus
verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Nachfolgend sollen zwei unterschied-

49



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

liche Modelle des selbstregulierten Lernens auf die sich insbesondere die vorlie-
gende Arbeit und das dazugehorige Forschungsprojekt stiitzen, konkreter darge-
stellt werden.

Zunichst 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 Regulationsgegenstinde be-
ziehen konnen“ (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 fiir unterschiedliche Aufgaben innerhalb des selbstregulier-
ten Lernprozesses verantwortlich sind.

Regulation des Selbst

Regulation des
Verarbeitungsmodus

Auswahl der kognitiven Lernstrategien

Auswahl der Ziele und Ressourcen

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

Diese einzelnen Schichten kénnen wie folgt niher 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 dazugehorigen Informationsverarbeitung in Verbin-
dung. Das heifdt, es geht konkret um die Regulation der Lerninhalte und die da-
zugehorige 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 gezihlt werden konnen. Dies umfasst die Planung, die Uberwa-
chung sowie die Regulation beim Lernen. Hierfiir sind beispielsweise auch die
metakognitiven Lernstrategien und das metakognitive Wissen als bedeutsam an-
zusehen. Die duflerste 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 fiir den Lernprozess zur Verfiigung stehen. In
diese Schicht kénnen 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 lduft dabei wie folgt ab (Perels et al., 2020):
Durch eine Feedbackschleife wird jeweils das Ergebnis des durchgefiihrten Ver-
gleichs an das System zuriickgemeldet. Stimmen beide Zustinde — SOLL- und
IST-Zustand — {iberein, so sind keine weiteren Regulationshandlungen erforder-
lich. Fiithrt das Ergebnis jedoch dazu, dass keine Ubereinstimmung zwischen den
Zustinden festgestellt werden kann, so wird weiterhin durch das System ver-
sucht, den IST-Zustand an den SOLL-Zustand anzugleichen. Erst dann, wenn
beide Zustinde in Ubereinstimmung stehen, werden die Regulationshandlun-
gen eingestellt. Dies bedeutet folglich fiir das Lernen, dass sich Lernende zu-
nichst Lernziele setzen (SOLL-Zustand) und im Anschluss daran versuchen,
diese Lernziele mit Hilfe geeigneter Mafnahmen zu erreichen (z. B. Einsatz von
verschiedenen Lernstrategien und verfiigbaren Ressourcen). Wihrend des Ler-
nens wird der Lernprozess kontinuierlich von den Lernenden tiberwacht (Ver-
gleich IST-Zustand/ SOLL-Zustand). Immer dann, wenn weiterer Handlungsbe-
darfvon den Lernenden erkannt wird, werden regulatorische Handlungen aufge-
nommen (z. B. Einsatz anderer oder weiterer Lernstrategien oder Einbezug wei-
terer verfiigbarer Ressourcen). Wird das gesetzte Lernziel von den Lernenden
schlieflich erreicht, so stimmen IST-Zustand und SOLL-Zustand miteinander
tiberein 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 priaktionale Phase (1), eine aktionale Phase (2)
und in eine postaktionale Phase (3) des Lernens. Das Modell stiitzt sich dabei auf
das Phasenmodell des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (2000), be-
riicksichtigt dabei jedoch gleichzeitig, dass Selbstregulation nicht immer auch bei
allen Lernaufgaben (z. B. abhingig 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 verkiirzter Form beschrieben werden. In Abbildung 11 ist das Pha-
senmodell auflerdem in stark verkiirzter Variante dargestellt.

In der prdaktionalen 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-
erdem 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 Fillen ohne entsprechende Voriiberlegungen ihre Lern-
handlungen starten und ausfithren. Wieder andere Aufgaben werden nur dann
von den Lernenden angegangen, wenn die Lernenden davon iiberzeugt sind,
auch tiber die erforderlichen Ressourcen zur Bewiltigung der jeweiligen Aufgabe
zu verfiigen. Nur wenn diese Ressourcen den Lernenden zuginglich sind, wer-
den diese sich entsprechende Lernziele setzen. Weitere einflussnehmende Fak-
toren in dieser Phase sind aullerdem Aspekte der Motivation, der Selbstwirksam-
keit, der Emotionen sowie der jeweils erforderliche Energieeinsatz fiir das Ler-
nen. Nach der Festlegung von Lernzielen wird in dieser Phase auflerdem die wei-
tere Vorgehensweise fiir das Lernen zur Zielerreichung geplant.

Praaktionale Phase Aktionale Phase

Lernziele: Situation & Aufgabe Lernen: Qualitat & Quantitat

N/

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 (20006)

In der aktionalen Phase (2) erfolgt die eigentliche Aufgabenbearbeitung durch die
Lernenden. Hierzu werden verschiedene Lernstrategien (kognitiv, metakognitiv,
ressourcenorientiert) eingesetzt. Diese sind fiir die Lernqualitit und -quantitit
der Lernenden entscheidend. So gibt es beispielsweise Lernstrategien, die eher
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die Lernqualitit (z. B. Tiefenstrategien) begiinstigen und Lernstrategien bezie-
hungsweise Faktoren des Lernens, die eher der Lernquantitit (z. B. Lernzeit) zu-
geordnet werden konnen. Auflerdem wird in dieser Phase das sogenannte Self-
Monitoring betrieben. Durch die Nutzung des Self-Monitorings wird der Lern-
prozess iberwacht 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 dafiir, dass Lernende ihr Engagement beim Lernen auf-
rechterhalten.

Die letzte Phase des Modells bildet die postaktionale Phase (3). Diese Phase sorgt
fur die Selbstreflexion der Lernenden iiber den jeweiligen Lernprozess. Lernende
beurteilen hierfuir 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 kénnen
die Emotionen der Lernenden durch die Selbstreflexion entweder positiv oder ne-
gativ ausfallen. Eine Feedbackschleife trigt auflerdem dazu bei, dass sich die Er-
gebnisse aus der postaktionalen Phase des gegenwirtigen Lernzykluses auf einen
zukiinftigen Lernzyklus auswirken kénnen (vgl. Pfeile des Modells). Damit kén-
nen die gewonnenen Erkenntnisse der Lernenden durch den Prozess der Selbs-
treflexion zu weiteren Konsequenzen (positiv oder auch negativ) fiir den nachfol-
genden Lernzyklus fithren.

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 niher be-
trachtet werden. Eine in der Literatur hiufig wiederkehrende Definition der Lern-
strategie (z. B. Goller, 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 Begrift der Lern-
strategie etwas stirker eingrenzt und prazisiert wird von Lompscher (1996, S. 2),
unter Verweis auf frithere Arbeiten (Lompscher, 1992, 1994), gegeben: , Lernstra-
tegien sind mehr oder weniger komplexe, unterschiedlich weit generalisierte bzw. gene-
ralisierbare, bewuf3t [sic] oder auch unbewufSt [sic] eingesetzte Vorgehensweisen zur
Realisierung von Lernzielen, zur Bewidltigung von Lernanforderungen“. Unter Be-
rlicksichtigung beider Definitionen lasst sich damit feststellen, dass Lernstrate-
gien dem Wissenserwerb und der Informationsverarbeitung dienen und auch
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zur Motivation der Lernenden beitragen konnen. Dariiber hinaus kénnen 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 bewiltigen.

Es finden sich in der Literatur auferdem Hinweise darauf, dass eine unbewusste
Nutzung von Lernstrategien streng genommen fiir Lernende erst dann moglich
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) zielfiihrend und flexibel eingesetzt werden, (c) zunehmend automatisiert ab-
laufen, aber (d) bewusstseinsfihig 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.“ Erginzend 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 auflerdem bei der Nutzung von Lernstrategien da-
rauf zu achten, dass Lernende erst dann dazu fihig sind, eine Lernstrategie ge-
winnbringend fiir das Lernen einzusetzen, wenn sie eine gewisse Lernstrategie-
reife hinsichtlich der jeweiligen Lernstrategie erlangt haben. Denn das Erlernen
einer neuen Lernstrategie bindet kognitive Kapazititen, weswegen zu Beginn der
Nutzung einer Lernstrategie sogar das Lernen zunichst erschwert werden kann
(Artelt & Neuenhaus, 2010).

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

Wiederholung Oberflachenstrategien

Organisation

Kognitive Lernstrategien

(Primérstrategien) Zusammenhange herstellen — Tiefenstrategien

Kritisch Prifen

Planung
Metakognitive Lernstrategien

(Sekundarstrategien/ Uberwachung

Stutzstrategien)

Regulation

Ressourcenbezogene

Lemstrategien intern Zeitmanagement usw.
(Sekundarstrategien/

Stitzstrategien) extern Hilfe suchen usw.

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

Zu den kognitiven Lernstrategien konnen 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-
hingen zwischen Lerninhalten, Kritische Uberpriifung von Informationen) ge-
zdhlt werden (z. B. Alonso et al., 2017; Gritz-Tummers, 2003; Schober et al., 2016;
Streblow & Schiefele, 2006). Innerhalb der kognitiven Lernstrategien kann aufder-
dem zwischen Oberflichen- und Tiefenstrategien unterschieden werden
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(Friedrich & Mandl, 2006; Schiefele, 2005; Steiner, 2006; Streblow & Schiefele,
2006).

Wihrend die Oberflichenstrategien — wie es die Bezeichnung vermuten lisst —
zu einer oberflichlichen Verarbeitung des Lernmaterials fiihren (z. B. Einpragen
von oberflichlichen Merkmalen des Lernmaterials), tragen die Tiefenstrategien
oftmals zu einer semantischen und damit tiefergehenderen Verarbeitung des
Lernmaterials bei (Marton & Siljo, 1976, 1984; Steiner, 2006). Elaborations- und
Organisationsstrategien werden daher hiufig den Tiefenstrategien zugeordnet,
wahrend die Wiederholungsstrategien zu den Oberflichenstrategien gezihlt wer-
den (Lidmann et al.,, 2016; Steiner, 2006; Weinstein, 1988). Die Unterscheidung
von Oberflichen- und Tiefenstrategien geht dabei auf das Gedachtnismodell von
Craik und Lockhart (1972) zuriick (Artelt, 1998; Krapp, 1993; Marton & Siljo,
1984; Steiner, 2006). Dabei besteht grundsitzlich die Annahme, dass die Nutzung
von Tiefenstrategien beim Lernen zu besseren Lernresultaten fithren sollte, als
die Nutzung von Oberflichenstrategien, wobei sich dies aufgrund inkonsistenter
Befunde hinsichtlich der Bedeutung der Lernstrategien fiir die akademische Leis-
tung (z. B. Klausurergebnisse) nicht eindeutig belegen lasst (Krapp, 1993). Krapp
(1993) trigt unter anderem folgende Griinde fiir diese inkonsistenten Befunde
unter Riickbezug auf andere Arbeiten zusammen: So kénnte eine mogliche Ur-
sache fiir diese gewonnenen Ergebnisse in den untersuchten Leistungsnachwei-
sen selbst liegen. Denn moglicherweise wurde in der jeweiligen Priiffung kein
tiefergehendes Wissen abgefragt und eine reine Wissensreproduktion war fiir
das Bestehen der jeweiligen Priifung ausreichend. Daneben konnten 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 konnen Strategien der Planung (z. B. Ausformulierung von Lern-
zielen, Auswahl von Lernstrategien), der Uberwachung (z. B. Uberpriifung des
eigenen Verstindnisses des Lernstoffs) und der Regulation des Lernens (z. B. Er-
greifung regulatorischer Handlungen beim Lernen, wie etwa das Anwenden
neuer oder anderer Lernstrategien) gezihlt werden (Alonso et al., 2017; Friedrich
& Mandl, 2006; Gratz-Tummers, 2003; Streblow & Schiefele, 2006; K.-P. Wild et
al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Die Nutzung der metakognitiven Lern-
strategien trigt dabei zur Ausfihrung der kognitiven Lernstrategien bei
(Friedrich & Mandl, 2006). Sie bilden damit den dufderen Rahmen fiir die Anwen-
dung und Nutzung der kognitiven Lernstrategien.
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Die dritte Kategorie der Lernstrategien wird durch die ressourcenbezogenen
Lernstrategien gebildet. Hierzu konnen 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 fiir das Lernen betrachtet werden konnen, gezdhlt werden (Friedrich &
Mandl, 2006; Gritz-Ttimmers, 2003; Streblow & Schiefele, 2006; K.-P. Wild et al.,
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994). Die ressourcenbezogenen Lernstrategien
konnen auflerdem 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 begriindet
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 Primarstrategien bezeich-
net. Daher werden hierzu auch die kognitiven Lernstrategien gezihlt. Lernstrate-
gien, die mit der Ausgestaltung des Lernprozesses in Zusammenhang stehen,
werden hingegen als Sekundir- beziehungsweise Stiitzstrategien benannt
(Klingsieck, 2018). Hierzu konnen sowohl die metakognitiven als auch die res-
sourcenbezogenen Lernstrategien gezihlt werden (Friedrich & Mandl, 2006;
Klingsieck, 2018; Steiner, 2006). Diese Lernstrategiearten (Sekundirstrategien/
Stiitzstrategien) fordern dabei die Nutzung der Priméirstrategien (kognitive Lern-
strategien) und werden daher auch als ihre Stiitze bezeichnet.

Insgesamt ist damit festzustellen, dass Lernstrategien in unterschiedliche Lern-
strategiearten unterteilt werden kénnen und dass Lernstrategien als Basis fiir das
selbstregulierte Lernen zu betrachten sind. Empirische Befunde hinsichtlich des
Nutzens von Lernstrategien fiir das Hochschulstudium beziehungsweise den
Studienerfolg, werden im weiteren Verlauf des theoretischen und empirischen
Hintergrunds ndher 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 (pa-
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dagogisch-psychologische Lernforschung) und der Metakognition (entwicklungs-
psychologische Gedichtnisforschung) 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 primir als Wortfamilie fiir ,,eine Reihe von Phinomenen, Aktivititen
und Erfahrungen, die mit dem Wissen und der Kontrolle iiber eigene kognitive Funkti-
onen (z. B. Lernen, Geddchtnis, Verstehen, Denken) zu tun haben“ verwendet
(Hasselhorn, 2000, S. 42).

Kennzeichnend fiir diese metakognitiven Prozesse ist dabei das Reflektieren iiber
die eigenen Gedanken und die eigenen Verhaltensweisen (Hasselhorn, 2000).
Metakognition kann deshalb auch umschrieben werden als das Bewusstsein von
Lernenden iiber die eigenen akademischen Stirken und Schwichen, die verfiig-
baren kognitiven Ressourcen zur Bewiltigung verschiedener Aufgaben sowie das
notwendige Wissen zur Regulation des eigenen Arbeitsengagements, um den
Lernprozess und die Lernergebnisse bestmoglich optimieren zu kénnen (Winne
& Perry, 2000, S. 533). Nicht zuletzt aus diesem Grund sind metakognitive Pro-
zesse fiir das selbstregulierte Lernen von zentraler Bedeutung, da mit ihrer Hilfe
eine gute Planung, Uberwachung und Regulation des Lernens zur Erreichung
der Lernziele moglich wird (vgl. z. B. Phasenmodelle des selbstregulierten Ler-
nens, Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006). Metakognition beziehungsweise
metakognitive Prozesse konnen 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 urspriingliche Be-
griffseinfithrung der Metakognition unter der Bezeichnung des Metagedichtnis-
ses kann dabei auf Flavell (1971) zuriickgefithrt 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 primar zwischen einer deklarativen und einer proze-
duralen Komponente der Metakognition unterschieden werden (vgl. Ubersicht
von R. Kaiser, S. 54; Oder Ubersicht {iber die verschiedenen Ansitze der Me-
takognition von W. Schneider & Lockl, 2006, S. 727). Eine Ubersicht iiber 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 kénnen insgesamt drei Teil-
komponenten gezihlt werden (Flavell, 1979; Flavell & Wellmann, 1977): (1) Das
Personen-, (2) das Aufgaben- und (3) das Strategiewissen. Das (1) Personenwis-
sen umfasst das Wissen iiber die eigene Person des Lernenden (z. B. Wissen iiber
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die eigenen Stirken und Schwichen) sowie das Wissen iiber andere Personen (z.
B. Stirken und Schwichen der Mitstudierenden). Das (2) Aufgabenwissen be-
zieht sich auf die Kenntnisse, die Lernende tiber die verschiedenen Aufgabenfor-
men und -formate (z. B. die Schwierigkeit, die Anforderungen) besitzen. Das (3)
Strategiewissen umfasst das Wissen der Lernenden tiber die Anwendung von
Lernstrategien (z. B. Wissen dariiber, 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.

Metakognition
Deklarative Komponente

Personenwissen [ Aufgabenwissen Strategiewissen

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

Die prozedurale Komponente der Metakognition wird klassischerweise in eine
Uberwachungs- und Kontrollkomponente (monitoring/ control) unterteilt, was
beispielsweise auch im Modell der Metakognition von Nelson und Narens (1990)
deutlich wird (vgl. Ubersicht von W. Schneider & Lockl, 2006, S. 727). Bei der
Einteilung der metakognitiven Lernstrategien werden jedoch hidufig drei unter-
schiedliche Kompontenten der (prozeduralen) Metakognition voneinander abge-
grenzt, die die Lernenden darin unterstiitzen kénnen die eigenen Kognitionen
und Lernschritte (4) zu planen, (5) zu iberwachen und (6) zu regulieren (z. B.
Friedrich & Mandl, 2006; K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994).
Unter Riickbezug auf Prozessmodelle des selbstregulierten Lernens (z. B.
Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 20006) ist es dabei als notwendig anzusehen,
dass Lernende den Lernprozess und die dazugehorigen Lernschritte vor dem ei-
gentlichen Lernen planen (4). Wihrend des Lernens sollte das Lernen zudem von
den Lernenden kontinuierlich tiberwacht (5) werden (z. B. Abgleich des IST-Zu-
standes mit dem SOLL-Zustand des Lernens, vgl. kybernetisches Modell nach
Wiener (1948)). Diese Uberwachung der eigenen Leistung sollte die Lernenden
darin unterstiitzen zu iiberpriifen, ob die jeweiligen Lernziele bereits erreicht
wurden oder nicht. Falls das Ergebnis des IST-SOLL-Vergleichs negativ ausfillt
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und aufzeigt, dass Gefahr besteht, dass Lernziel aufgrund des eigenen Lernver-
haltens nicht erreichen zu konnen, 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 urspriinglichen Ansitzen zur Ausdifferenzierung der Me-
takognition (z. B. Flavell, 1976, 1979; Flavell & Wellmann, 1977), zur Aufgabe
gemacht haben, die einzelnen Komponenten der Metakognition niher 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 dazugehérigen empirischen Befunden, die sich mit
dem Hochschulstudium beziehungsweise dem Studienerfolg der Studierenden
beschiftigten, 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 fiir den Studienerfolg der Studierenden hin-
gewiesen wurde, soll in diesem Kapitel nun prizisiert werden, was konkret unter
Studienerfolg verstanden werden darf, da auch hier unterschiedliche Perspekti-
ven eingenommen werden konnen. So konstatiert beispielsweise bereits L.
Huber (2009) in seiner Definition der Studierfihigkeit, dass der Begrift 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 zugdnglich, differenzieren gut zwischen den Studierenden hinsichtlich des
jeweiligen Leistungsstands und bieten zudem eine Prognosemoglichkeit iiber
den weiteren Verlauf des Hochschulstudiums. Aus diesem Grund ist dabei an-
zunehmen, dass eine Operationalisierung iiber die Note eine plausible Herange-
hensweise zur Ermittlung des Studienerfolgs von Studierenden darstellen sollte.

Neben einer Operationalisierung des Studienerfolgs iiber die Note, gibt es jedoch
noch eine Reihe weiterer moéglicher Kritieren, die als Maf3 fiir 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 primir Aspekte,
die von den Studierenden eigenstindig zu beurteilen sind, wie beispielsweise die
eigene Zufriedenheit mit dem Hochschulstudium oder die Selbsteinschitzung
des eigenen Studienerfolgs. Aber auch Fremdbeurteilungen konnen unter diese
Kategorie gefasst werden (z. B. Beurteilungen der Mitstudierenden oder der Leh-
renden iiber den Studienerfolg der Studierenden).

In Bezug auf die subjektiven Studienerfolgskriterien ist dabei festzustellen, dass
es sich bei dieser Art der Betrachtung primir um eine Betrachtung auf individu-
eller Ebene handelt. Illustriert kann dies an folgendem Beispiel werden: Fiir Stu-
dierende kann es vollig ausreichend sein und damit einen Studienerfolg darstel-
len, wenn sie einen Leistungsnachweis lediglich bestehen, unabhingig davon, wel-
che konkrete Note sie im jeweiligen Leistungsnachweis tatsichlich erzielt haben.
Studierende miissen nicht immer und unter allen Umstidnden 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 tatsidchlich nur be-
standen wurde. Auch wenn dies wahrscheinlich von Seiten der Hochschulen und
Lehrenden nicht intendiert wird.

Neben einer individuellen Selbsteinschitzung kann als ein weiteres subjektives
Studienerfolgskriterium aber auch beispielsweise die Personlichkeitsentwick-
lung der Studierenden herangezogen werden. Denn sowohl die Gesellschaft als
auch die Hochschulen erhoffen sich, dass die Studierenden durch das Hoch-
schulstudium zu miindigen und eigenstindigen 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 auflerdem unter Bezugnahme
auf die Stellungnahme des Wissenschaftsrats (2000) darauf hin, dass auch die
Beschiftigungsfihigkeit der Studierenden (vgl. zum Beispiel vierte These, S. 9)
als ein weiteres Studienerfolgskriterium betrachtet werden kann. Somit kénnte
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auch dieser Aspekt als potentielles Studienerfolgskriterium fur das Hochschul-
studium herangezogen werden, wobei eine entsprechende Operationalisierung
wahrscheinlich eine Herausforderung darstellen duirfte.

Gerade diese verschiedenen Perspektiven auf den Studienerfolg stellen wahr-
scheinlich einen Grund dafiir dar, dass die Auswahl eines geeigneten Kriteriums
zur Bewertung des Studienerfolgs in Forschungsarbeiten aus dem Bereich der
Hochschulforschung nicht leichtfillt (vgl. Herausforderungen der Hochschulfor-
schung; Spinath & Seifried, 2018). Trost und Bickel (1979) schlagen dabei vor,
dass in wissenschaftlichen Forschungsarbeiten mdglichst 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 konnte dabei eine
Méglichkeit dafiir bieten, die Bedeutung der unterschiedlichen Aspekte des Ler-
nens fur die unterschiedlichen Studienerfolgskriterien bewerten zu kénnen.

Durch das vorliegende Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass hinsichtlich des
Studienerfolgs unterschiedliche Perspektiven eingenommen werden koénnen.
Diese unterschiedlichen Perspektiven spielen auch fiir 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 fiir 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 fiir die vorliegende Arbeit notwendig zu sein, ein
zeitlich nahegelegenes Kriterium als Maf$ fiir den Studienerfolg der Studieren-
den heranzuziehen, weswegen die Einzelnote in einer Modulabschlusspriifung
als Kriterium gewdhlt 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 tiber eine geringe oder sehr unterschiedliche Anzahl an be-
reits absolvierten Leistungsnachweisen verfiigen. Diese Ungleichheit unter den
Studierenden wiirde 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 fiir den Studienerfolg dar, da die vorlie-
gende Forschungsarbeit auf die Studieneingangsphase fokussiert und diese wei-
teren Kritierien in zu weiter zeitlicher Ferne liegen wiirden.
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Das Forschungsprojekt, aus dem die Daten fiir die vorliegende Arbeit stammen,
greift durch seine Auswahl auf die erzielte Leistung der Studierenden in einer
Modulabschlusspriifung, somit auf ein objektives Studienerfolgskriterium zu-
riick. Es handelt sich auflerdem 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 fiir das genutzte Leis-
tungskriterium auf Mikroebene darstellt.

Daher wird im weiteren Verlauf des theoretischen und empirischen Hinter-
grunds primir auf empirische Forschungsbefunde eingegangen werden, die sich
insbesondere mit dem Leitungskriterium der Einzelnote in Bezug auf einen Leis-
tungsnachweis oder als mogliche Vergleichsbasis mit der Studiendurchschnitts-
note beschiftigen. 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 dariiber hinaus auf deren Be-
deutung fiir 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
Uberwachung fiir das Hochschulstudium gehen. Nach einer kurzen theoreti-
schen Einfiihrung in die jeweiligen Themenbereiche wird jeweils darauf aufbau-
end auf zentrale empirische Befunde eingegangen, die sich insbesondere mit der
Bedeutung dieser verschiedenen Faktoren fiir das Lernen im Hochschulstudium
sowie der akademischen Leistung befassen. Das zweite Unterkapitel 2.5.2 ,, Moti-
vationale Einstellung” beschiftigt sich mit dem Stellenwert der Selbstwirksambkeit
und des Optimismus fiir das Hochschulstudium. Auch hier wird jeweils nach
einer kurzen theoretischen Einfithrung 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 abschlieffende Unterkapitel 2.5.3 , Demographischer Hintergrund“
beschiftigt sich mit der Bedeutung des demographischen Hintergrunds der Stu-
dierenden fiir 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 fuir 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 gewihlt. Dieser Begriff umfasst
dabei auch das strategische Lernverhalten und ist als {ibergeordetes Konstrukt zu
verstehen.

2.5.1 Strategisches Lernverhalten

In diesem Kapitel wird es um die Bedeutung des strategischen Lernverhaltens
der Studierenden fiir das Hochschulstudium gehen. Unter dem strategischen
Lernverhalten konnen all jene Aspekte des Lernens subsummiert werden, die
insbesondere zur kognitiven und metakognitiven Komponente des selbstregu-
lierten Lernens gezihlt werden kénnen (vgl. strategic processing, Dinsmore et al.,
2018). Das erste Unterkapitel 2.5.1.1 , Lernstrategienutzung“ wird sich dabei pri-
mir mit der Lernstrategienutzung der Studierenden im Hochschulstudium so-
wie den hierfiir nutzbaren methodischen Erfassungsmoglichkeiten beschiftigen.
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 primdr mit dem Zeitmanagement, Zeitinvestment (z. B. inves-
tierte (Lern-)Zeit fiir die Priiffungsvorbereitung) sowie mit dem Studienengage-
ment (z. B. Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) der Studierenden befassen.
Im vierten und letzten Unterkapitel 2.5.1.4 , Metakognitive Uberwachung” wird es
um die Bedeutung der metakognitiven Uberwachung fiir das Lernen und das
Hochschulstudium gehen. Dabei wird auch auf den Unkilled-but-unaware-Effekt
(Kruger & Dunning, 1999) eingegangen, der mit der metakognitiven Uberwa-
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). Fiir die Erfassung des selbstregulierten Lernens
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beziehungsweise die Lernstrategienutzung gibt es eine Vielzahl von unterschied-
lichen methodischen Verfahren und Ansitzen (Krapp, 1993; McCardle & Had-
win, 2015; Rovers et al., 2019). Diese reichen tiber Beobachtungsverfahren und
Fremdbeurteilungen bis hin zu Interviews, Tagebuchaufzeichnungen oder dem
Einsatz von standardisierten Fragebogen (Krapp, 1993, S. 295). Inzwischen exis-
tieren in diesem Bereich auch methodische Ansitze, die das selbstregulierte Ler-
nen elektronisch erfassen, beispielsweise in Form von computergestiitzten Pro-
tokolldaten (Rovers et al., 2019).

Da im Forschungsprojekt, aus dem die genutzten Daten fiir die vorliegende Ar-
beit stammen, ein standardisierter Fragebogen fiir die Erfassung der Lernstrate-
gienutzung eingesetzt wurde, wird im nachfolgenden Abschnitt ndher auf diese
Untersuchungsmethode sowie auf dazugehorige empirsche Befunde eingegan-
gen. In einem nachfolgenden Abschnitt werden auflerdem 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 fiir die Erfassung der Lernstrategienutzung
im Hochschulstudium das standardisierte Fragebogeninventar des LIST (Lern-
strategien im Studium, K.-P. Wild et al., 1992) genutzt werden. Fiir 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, zuriickgegriffen. Damit bedient sich das Inventar der klassischen
Einteilung der Lernstrategien in die Bereiche der kognitiven (z. B. Elaboration,
Organisation, Wiederholung), metakognitiven (Planung, Uberwachung, 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 6konomische Variante zur
Erfassung der Lernstrategienutzung von Studierenden darstellt.

Die Lernstrategienutzung kann zwar prinzipiell mit Hilfe von standardisierten
Fragebogen 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 Riickbezug auf andere Arbeiten zusam-
men: So erfassen Fragebogen die Lernstrategienutzung der Lernenden zumeist
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lediglich global und nur wenig spezifisch, beispielsweise bezogen auf eine kon-
krete Lernsituation. Auflerdem kann bei der Beantwortung und Bearbeitung von
Fragebogen soziale Erwiinschtheit 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 tatsichliche Lernstrategienut-
zung auch realistisch einzuschitzen und in einem Fragebogen wiederzugeben.

Das Letzteres, also die realistische Einschitzung, tatsidchlich nicht immer in Fra-
gebogen gegeben ist, zeigt sich beispielsweise auch bei Schiilerinnen und Schii-
lern der 4. bis 8. Jahrgangsstufe. Dabei konnte gezeigt werden, dass die angege-
bene Lernstrategienutzung im Fragebogen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
immer mit deren tatsidchlichen Lernhandlungen in Zusammenhang steht. Denn
die Schiilerinnen und Schiiler iiberschitzten ihre Lernstrategienutzung im Fra-
gebogen im direkten Vergleich zur tatsichlichen Lernhandlung (Artelt, 2000D).
Zu einem ganz dhnlichen Ergebnis kommt auch die Arbeit von Schiefele (2005)
fiir 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 wiirden, ihr Lernverhalten zu iiberschitzen. Aber auch der Grad an
Expertise (z. B. Vorwissen tiber 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 tiber die
Nutzung von Lernstrategien, die Selbstwirksambkeit (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 vielfiltigen Kritik am Fragebogenverfahren
unter Riickbezug auf McCardle und Hadwin (2015) zu dem Ergebnis, dass durch
den Einsatz von Fragebdgen wichtige Informationen zum selbstregulierten Ler-
nen gewonnen werden konnen. 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 beschéf-
tigen. Insgesamt sollten Selbstberichtsverfahren in wissenschaftlichen Untersu-
chungen jedoch méglichst mit weiteren methodischen Untersuchungsansitzen
kombiniert werden (Perels et al., 2020; Perry & Rahim, 2011).

Trotz dieser vielfiltigen Kritik an der Nutzung von Fragebdgen zur Erfassung der
Lernstrategienutzung ist wohl das triftigste Argument, das fiir die Nutzung eines
Fragebogens in diesem Anwendungsbereich spricht, der Aspekt der Okonomie.
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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 fiir
die vorliegende Arbeit herangezogen werden, auf ein ebensolches Verfahren zu-
riickgegriffen. 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) zuriickgreifen. Primér
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 (= 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 tiberwiegend manchmal
oder oft beim Lernen einzusetzen (5-stufige Ratingskala: 1 = nie, 2 = selten, 3 =
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft). Fuir 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
Uberwachung (M = 3.49, SD = 0.63) und der Regulation (M = 4.33, SD = 0.51)
sowie fiir die ressourcenbezogene Lernstrategie des Zeitmanagements (M = 2.61,
SD =0.90). Auflerdem wurde die erfasste Lernstrategienutzung der Studierenden
mit deren Priifungsleistung (piddagogisch-psychologische Priifung, offenes Ant-
wortformat) in Beziehung gesetzt. Hierbei konnten signifikante Zusammen-
hinge mit den Lernstrategien der Organisation (r = 0.23, p < .01), der Uberwa-
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 konnen dhnliche Auspragungsmuster
der Lernstrategienutzung der Studierenden, wie in der Arbeit von Schiefele
(2005), festgestellt werden: Organisation (M =3.73, SD = 0.69), Zusammenhdinge
herstellen (M =3.47, SD = 0.63), Kritisches Priifen (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-
menhinge zwischen der akademischen Leistung (Durchschnittsnote in zwei
schriftlichen Priifungen 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 fiir das Hochschulstudium der Studierenden zu betrachten ist und die
Lernstrategienutzung moglicherweise einen geeigneten Ansatzpunkt fiir die Ab-
leitung von Interventionsmafinahmen in dieser frithen Studienphase darstellt.
Binder et al. (2021) konnten dabei unter anderem zeigen, dass sich tiber die Abi-
turleistung hinaus, sowohl das universitire Fachwissen (Biologie) als auch die
Lernstrategienutzung des Zeitmanagements und der Anstrengung als pradiktiv
fiir die akdemische Leistung (aggregierte Priifungsleistung 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 Frithabbrechenden und die
Spatabbrechenden unterteilt und mit einer Gruppe von Weiterstudierenden (Re-
terenzgruppe) verglichen. Die Gruppe der Spitabbrechenden gab zu Studienbe-
ginn iiber alle erfassten Subskalen der Lernstrategienutzung (unter anderem
Wiederholung, Organisation, Elaboration, Planung, Uberwachung, Regulation
und Zeitmanagement) auf deskriptiver Ebene eine geringere Lernstrategienut-
zung an als die dazugehorige Referenzgruppe. Fiir die Frithabbrechenden zeigte
sich dies hingegen nicht. Damit konnte das Autorenteam zeigen, dass Spatabbre-
chende bereits zu einem frithen Studienzeitpunkt auf quantitativer Ebene durch-
schnittlich eine ungiinstige Nutzung von Lernstrategien aufweisen. Dieser Be-
fund kann als Beleg dafiir herangezogen werden, dass zu einem frithen Studien-
zeitpunkt eine Intervention fiir einige Studierende hilfreich und sinnvoll sein
konnte.

Erginzend 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 Zusammenhinge fiir 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 fiir die metakognitiven Lernstrategien (r = 0.18, 95%CI [0.10, 0.26]) mit
der Studienleistung (GPA = Durchschnittsnote im Hochschulstudium) festge-
stellt werden. Die Effektstirken sind jedoch als eher klein zu bewerten. Fiir die
Organisations- und Wiederholungsstrategien konnten hingegen keine signifikan-
ten Zusammenhinge 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 iiber alle Arbeiten hinweg die gleichen Zusammenhinge mit
bestimmten Lernstrategiearten festgestellt und belegt werden kénnen. Dariiber-
hinaus wird auflerdem deutlich, dass die vorgefundenen Zusammenhinge 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 Moglichkeit 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 - primir unter Einsatz des LIST
(K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) — nutzen.

Eine dieser Arbeiten, die auf ein solches Clusteranalyseverfahren zuriickgreift,
stammt von Crefd und Friedrich (2000). Fiir die Ermittlung der Lernprofile nutzt
das Autorenteam unter anderem verkiirzte 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 verfiigten auflerdem grofitenteils iiber ein Erststudium,
waren berufstitig und méannlich. Dariiberhinaus wurden zudem weitere Variab-
len fiir die spitere Validierung der Lernprofile erfragt (u. a. inhaltliches Vorwis-
sen, wochentliche 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:

69



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

o Tiefenverarbeiter (25 %): nutzen alle Lernstrategien, vor allem jedoch Elabora-
tionsstrategien sowie am seltensten Wiederholungsstrategien, investieren
eine hohe Lernzeit und erzielen einen hohen Lernerfolg. Auflerdem schitzen
sie ihr eigenes Vorwissen als hoch ein, besitzen durchschnittlich einen hohe-
ren Bildungsabschluss und haben einen geringeren Wunsch das Studium ab-
zubrechen;

o Wiederholer (19 %): setzen am haufigsten Wiederholungsstrategien ein. Schit-
zen ihr Vorwissen als gering ein, investieren eine hohe Lernzeit, zeigen aber
eher einen geringen Lernerfolg. Sie verfiigen durchschnittlich {iber einen
niedrigeren Bildungsabschluss und haben einen héheren Wunsch das Stu-
dium abzubrechen;

e Minimal-Lerner (19 %): zeigen insgesamt eine geringere Nutzung von Lern-
strategien und schitzen 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 hoheren Wunsch
zum Studienabbruch.

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

Crefs und Friedrich (2000) legen in ihrer Arbeit nahe, dass fiir 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 Oberflichenstrategien entspricht. Daneben zeigen sich auflerdem
die Variablen zur Erfassung der Motivation (z. B. Erfolgserwartung, Anstren-
gung/ Regulation, subjektive Lernkompetenz) fiir 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 fiir die Ermittlung
der Lernstrategienutzung auf das LIST (K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schie-
fele, 1994) beziehungsweise auf weiterfithrende Arbeiten zuriickgegriffen (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:

o Lernstrategen (31.4 %): u. a. iberdurchschnittlicher Lernstrategieeinsatz (au-
Ber Elaboration, kritisches Priifen), itberdurchschnittliche leistungsbezogene
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Lernmotivation und Volition, durchschnittliche Ausprigung der weiteren mo-
tivationalen Variablen;

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

o hochmotivierte Tiefenverarbeiter (16.0 %): u. a. iiberdurchschnittliche Nutzung
der Elaborationsstrategien und des kritischen Priifens, hohes Maf an Regula-
tionsstrategien sowie hohes Anstrengungsmanagement, {iberdurchschnittli-
ches Niveau hinsichtlich der motivationalen Variablen;

o Minmax-Lerner (21.2 %): u. a. unterdurchschnittliche Nutzung aller Lernstra-
tegien (aufler durchschnittlicher Einsatz von Aufmerksamkeits- und Zeitma-
nagementstrategien), durchschnittliche Auspragung der motivationalen Vari-
ablen (aufler unterdurchschnittliche Auspragung 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 hochste akademische Leis-
tung erzielen, gefolgt von den Minmax-Lernern. Auf dem dritten Platz befanden
sich die hochmotivierten Tiefenverarbeiter und den Abschluss und damit die
schwichste akademische Leistung erzielten die Geringmotivierten. Keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Lernprofilen ergab sich hinsichtlich der Lern-
zeit fiir die Klausuren. Leipold (2012) vergleicht ihre aufgefundenen Lernprofile
zudem mit den Lernprofilen aus anderen Arbeiten (z. B. Aeppli, 2005; Cref? &
Friedrich, 2000) und kommt zu dem Ergebnis, dass es Uberschneidungen 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 fiinf 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 hochste Lernerfolg zeigte sich bei den Tiefenverarbeitern und
den Interessiert-Konzentrierten, der niedrigste Lernerfolg bei den Minimal-Lernen-
den und Wenig-Interessierten. Einige Ergebnisse konnen dabei mit den Ergebnis-
sen aus der Arbeit von Crefd und Friedrich (2000) in Einklang gebracht werden.

Neben den drei bereits niher 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 Hindel (2020), die sich ebenfalls dieses Verfahrens zur Ermitt-
lung von Lernprofilen unter den Studierenden bedienen. Dabei kommt Witt-
mann (2006) ebenfalls zu einem dhnlichen Clusterergebnis, wie Crefd und Fried-
rich (2000) und konnte dabei unter den Studierenden vier verschiedene Lernpro-
file (Tiefenlerner, Oberflichenlerner, Minimaxlerner, Minimallerner) ausfindig ma-
chen. Hierbei konnte auflerdem gezeigt werden, dass Studierende, die als Studi-
enanfinger/ Studienanfingerinnen (1. bis 3. Semester) bezeichnet werden kon-
nen, die Tiefenstrategien tendenziell vernachlissigen und stattdessen eine Prife-
renz fir Oberflichenstrategien aufweisen. Hinsichtlich der Leistungsvorausset-
zung, operationalisiert {iber die Abiturnote, konnten kaum Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Lernprofilen ausfindig gemacht werden. Lediglich die Mini-
mallerner zeigten eine etwas schwichere Vorleistung im Sinne der Abiturnote.
Auflerdem schnitt diese Gruppe in Bezug auf die akademische Leistung (Prifung
im Fachbereich der padagogischen Psychologie) am schlechtesten ab. Die Ober-
flichenlerner erzielten hingegen die beste akademische Leistung.

Die Arbeit von Naujoks und Héndel (2020) bietet im Vergleich zu den anderen
bereits vorgestellten Forschungsarbeiten aufgrund des genutzten langsschnittli-
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-
tindig machen, die Vario-Lerner (nutzen zu Beginn der Priiffungsvorbereitung ver-
stirkt Tiefenstrategien und gegen Ende Wiederholungsstrategien), die Kontinuo-
Lerner (ausgeglichene Nutzung aller kognitiven Lernstrategien sowie gegen Ende
der Priifungsvorbereitung verstirkte 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
stirkste Priifungsergebnis.
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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 Verstindnis iiber die kombinierte Nutzung von Lernstra-
tegien bei den Studierenden zu erhalten. Die dadurch gewonnenen Ergebnisse
konnen damit als eine sinnvolle Erginzung zu empirischen Befunden hinsicht-
lich der erfassten allgemeinen Nutzungshiufigkeit von Lernstrategien betrachtet
werden.

2.5.1.2 Metakognitives Wissen

Das metakognitive Wissen beziehungsweise Strategiewissen kann zur deklarati-
ven Komponente der Metakognition gezihlt 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, namlich einerseits aus dem Wissen iiber Aufgabenziele (know-
ledge of task objectives) und andererseits aus dem Wissen {iber Strategien (know-
ledge of strategies). Dies bedeutet, dass sich das metakognitive Wissen, sowohl aus
dem Verstindnis der Lernenden {iber die Aufgabenart und der Aufgabenanfor-
derung zusammensetzt als auch aus dem Bewusstsein und dem Verstindnis dar-
iiber, welche potentiellen Strategien fiir die Bewaltigung der Aufgabe zur Verfii-
gung stehen (Artelt et al., 2009; Kuhn & Pearsall, 1998). Dabei existieren in der
Forschungsliteratur auch weitere Ansitze, die das metakognitive Wissen noch
stirker ausdifferenzieren, nimlich beispielsweise in eine deklarative, proze-
durale und konditionale Komponente (Paris et al., 1983). Das deklarative Wissen
bezieht sich dabei auf das Wissen {iber die Existenz einer bestimmten Lernstra-
tegie, das prozedurale Wissen bezeichnet das Wissen {iber die Funktionsweise
einer Lernstrategie und das konditionale Wissen bezieht sich auf das Wissen dar-
iiber, welche Lernstrategien fiir die Bewiltigung einer bestimmten Aufgabe als
hilfreich anzusehen sind (Héndel et al., 2013). Somit kann das metakognitive
Wissen insgesamt dazu beitragen, geeignete Lernstrategien fiir die Aufgabenbe-
wiltigung beim Lernen auszuwihlen (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
zuginglich gemacht werden miissen. Zu diesem Zweck gibt es eine Reihe unter-
schiedlicher methodischer Ansitze, wie beispielsweise Fragebogen, Interviews,
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lautes Denken, computergestiitzte Verfahren (Log-Files), die jeweils zur Erfas-
sung der metakognitiven Prozesse herangezogen werden konnen (Veenman et
al., 20006). Da die Nutzung von Lernstrategien mit dem metakognitiven Wissen
in enger Verbindung steht, wird aus diesem Grund zunichst niher 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 begriindet, ,[...] die Haufigkeit der Anwendung von unterschiedlichen
Strategien abzubilden.” (Artelt et al., 2010, S. 78). Dabei kann mit Hilfe dieser Art
der Erfassung jedoch lediglich eine Aussage iiber die quantitative Nutzung der
verschiedenen Lernstrategiearten getroffen werden. Eine qualitative Aussage
iiber das Wissen der Lernenden in Bezug auf die Lernstrategienutzung ist hinge-
gen nicht moglich (Artelt et al., 2010; Artelt & Neuenhaus, 2010). So bleibt bei der
quantitativen Erfassung von Lernstrategien auflerdem unklar, ob die Befragten
bei der Angabe ihrer Lernstrategienutzung tatsichlich verschiedene Lernszena-
rien berticksichtigen 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-
schlieffend geklirt 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 ungiinstig zu erachten, wenn das Ver-
fahren des standardisierten Fragebogens als einzigste Methode in einer Untersu-
chung zur Uberpriifung der Lernstrategienutzung von Lernenden eingesetzt
wird (vgl. auch Perels et al., 2020; Perry & Rahim, 2011).

Um qualitative Daten {iber die Lernstrategienutzung von Lernenden gewinnen
zu konnen, kénnen sogenannte Situational Judgment Tests (SJTs) eingesetzt wer-
den (Steuer et al., 2019), die das Strategiewissen bei Lernenden erfassen (Artelt
et al., 2009). Sie werden auflerdem auch als metakognitive Wissenstests bezeich-
net (z. B. Karlen, 2015a). Nach Weekly und Ployhart (2006) ist es fiir das generelle
Verfahren des SJTs (Einsatzgebiet primir Arbeits- und Organisationspsycholo-
gie) tiblich, dass den Befragten verschiedene Situationen (Fallvignetten) vorgelegt
werden, die fiir die jeweiligen Arbeitstitigkeiten charakteristisch sind bei denen
sie zukiinftig beruflich eingesetzt werden sollen. Oftmals werden deshalb fiir den
SJT besonders kritische Arbeitssituationen herangezogen. Aufgabe der Befragten
ist es, im Rahmen des SJTs, eine Reihe von verschiedenen Handlungsoptionen
fir die Bewiltigung 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 dhnlichen Verfahren fiir die Erfas-
sung des metakognitiven Wissens bei Lernenden bedienen, sich jedoch primir
zumeist mit dem metakognitiven Wissen von Schiilerinnen und Schiilern be-
schiftigen (z. B. Artelt et al., 2009; Karlen, 2015a; Lingel, 2016; Neuenhaus, 2011;
Schiitte, 2012). Dabei wurde ein dhnliches Testverfahren beispielsweise auch in
der PISA-Studie eingesetzt (Artelt et al., 2001; Artelt et al., 2010). Auch fiir 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 Mafdnahme/ Handlung/ Lernstrategie fiir die
Bewiltigung 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 Mafnahmen/
Handlungen/ Lernstrategien hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit fiir die jeweilige
Lernsituation zu bewerten (z. B. Artelt et al., 2009). Diese Angaben der Expertin-
nen und Experten werden dann zu einem spiteren Zeitpunkt mit den Angaben
der Befragten (z. B. Studierende) in Beziehung gesetzt. Eine detaillierte Darstel-
lung der methodischen Vorgehensweise beim Einsatz dieses Testinstruments et-
folgt dabei in der Methodik (vgl. Kapitel 3).

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

Ein moglicher Grund fiir fehlende Verfahren hinsichtlich der Erfassung des me-
takognitiven Wissens im Tertidrbereich (Hochschulkontext), mit Hilfe eines
SJTs, mag moglicherweise 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 verschdrft, dass in unterschiedlichen Studienberei-
chen augenscheinlich dhnliche Lernsituationen unterschiedlich bedeutsam fiir den Stu-
dienerfolg sein kénnen und unterschiedliche Erfordernisse der Selbstregulation des Ler-
nens mit sich bringen konnen.“ (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 vielfiltigen 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 Tertidrbereich wurde im Forschungsprojekt, aus dem
die Daten fiir die vorliegende Arbeit stammen, in Anlehnung an die bestehenden
methodischen Erkenntnisse zur Konstruktion dieser Testinstrumente, ein neuer
metakognitiver Wissenstest fiir den Tertidrbereich entwickelt. Dieser Test erfasst
das metakognitive Wissen der Studierenden iiber die Nutzung von Lernstrate-
gien. Aus diesem Grund konnen an dieser Stelle fiir 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 Tertidrbereich mit und ohne Nutzung eines S]Ts konkreter vorgestellt wer-
den. Diese Ergebnisse sollen damit als Vergleichsbasis fiir 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) fiir internationale Studierende konzipiert (vgl. auch die weiterfiih-
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 fithren kénnen (z. B. Umgang mit Verstind-
nisschwierigkeiten im Hochschulstudium), erfasst. Aufgrund der speziellen Ziel-
gruppe ist dieses Testinstrument jedoch nicht fiir eine generelle Nutzung und
Anwendung bei Studierenden im Hochschulstudium geeignet, da nicht alle Stu-
dierenden gleichermafen 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 pra-
diktiv fiir 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 fiir 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 (Effektivitit 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 iibereinstimmt, wird auch an dieser Stelle darauf verzichtet wer-
den, niher 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 primir an Schiilerinnen und Schiilern 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) hoher
ausfillt als bei Schiilerinnen und Schiilern (M = 0.59, SD = 0.20). Dariiber 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 niher auf die unterschiedlichen Ergebnisse, die durch den Ein-
satz eines metakognitiven Wissenstests im Tertidrbereich gewonnen werden
konnten, eingegangen wurde, soll ergdnzend hierzu ein empirischer Befund aus
dem Schulkontext berichtet werden. Artelt und Schneider (2015) konnten durch
die Auswertung der PISA-Daten aus dem Jahr 2009 tiber verschiedene Linder
hinweg zeigen, dass das metakognitive Wissen im Bereich des Lesens moderat
bis hohe positive Zusammenhinge (r zwischen .37 und .60 je nach Land) mit der
Leseleistung von Schiilerinnen und Schiilern besitzt. Sehr schwache bis schwa-
che Zusammenhinge konnten auflerdem 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 gezdhlt werden konnen. Hier fielen die Korrelationen (metakog-
nitives Wissen, Leseleistung) etwas hoher aus als in Bezug auf die Elaborations-
und Wiederholungsstrategien. Es konnte auflerdem 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 hohere Werte hinsichtlich der metakognitiven Re-
gulation, aber nicht in Bezug auf das metakognitive Wissen. Hong et al. (2015)
konnte bei Medizinstudierenden auflerdem belegen, dass sich deren metakogni-
tives Wissen im Verlauf eines Studienjahres, erfasst durch eine modifizierte
Form des MAI (Schraw & Dennison, 1994), den MSI, nicht verdnderte. Die Kom-
ponente der metakognitiven Regulation erhohte sich hingegen tiber ein Studien-
jahr hinweg. Dariiber 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. Uber einen Zeit-
raum von fiinfzehn Wochen absolvierten die Studierenden insgesamt vier Prii-
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. Abstinde zwischen den Lerneinheiten) aufwiesen und iiber eine
stirkere Regulations- und Uberwachungsleistung verfiigten. AuRerdem 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 kénnen, da mit
Hilfe reiner Selbstberichtverfahren zur Nutzung von Lernstrategien oftmals nur
unzureichende Zusammenhinge in Bezug auf die akademische Leistung festge-
stellt werden konnen (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 Zusammenhinge wahrscheinlich eher geringfiigig hoch ausfallen
diirften. Die Nutzung von Lernstrategien (z. B. Kontrollstrategien) konnte sich
auflerdem 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, unabhingig von der Prii-
fungsvorbereitungsphase der Studierenden einen groflen Stellenwert im Hoch-
schulstudium ein, da die Studierenden immer wieder Entscheidungen hinsicht-
lich ihrer eigenen (Lern-)Aktivititen treffen miissen. Zu diesen Aktivititen, die
einer zeitlichen Koordination bediirfen, 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 gezdhlt werden. Diese vielfiltigen Anforderungen im Hochschulstu-
dium, die an die Studierenden gerichtet werden, kénnen dazu beitragen, dass bei
den Studierenden der Eindruck entsteht, dass sie nicht immer all diesen Anfor-
derungen auch in der ihnen zur Verfligung stehenden Zeit gerecht werden kon-
nen (Macan et al., 1990). Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass ein ge-
lungenes Zeitmanagement im Hochschulstudium dazu beitragen sollte, diese
vielfiltigen Anforderungen des Hochschulstudiums besser bewiltigen zu kon-
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 konnte.

Studierende, die dabei iiber ein effektives Zeitmanagement verfiigen, sollten die
vielfiltigen Anforderungen im Hochschulstudium besser bewiltigen kénnen als
Studierende mit einem weniger effektiven beziehungsweise effizienten Zeitma-
nagement, da Erstere dazu fihig sein sollten, ihre Lernziele entsprechend zu pri-
orisieren und ihre Lernaktivititen 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%C1I[0.14, 0.29]). Auch die Metaanalyse von Credé und Kuncel (2008) kommt
zu einem dhnlichen Ergebnis. Eine weitere Arbeit konnte auflerdem belegen,
dass sich die zeitlichen Faktoren der kurzfristigen Planung und der Einstellung zur
Zeit iiber die scholastische Eignungspriifung hinaus als pradiktiv fiir 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: , Storungen des Arbeitsrhythmus®, ,Gefiihl, nie genug getan zu haben®,
, Konzentrationsschwierigkeiten, , Sich-Verzetteln“ sowie ,Arbeitsunlust” hohe Zu-
stimmungsraten (oftmals iiber 50 %) und werden von den Studierenden damit
hiufig als herausfordernd erlebt (Holz-Ebeling, 2018, S. 22). In einer Befragung
von Bargel et al. (2014) im Rahmen des Studienqualititsmonitorings gaben 41 %
der befragten Bachelorstudierenden an, dass sie die Bewdltigung des Stoffum-
fangs im Hochschulstudium als problematisch wahrnehmen. Auch dies konnte
moglicherweise auf ein Problem in Bezug auf das Zeitmanagement der Studie-
renden fir das Hochschulstudium hindeuten, wenn davon ausgegangen wird,
dass eine giinstige und geeignete zeitliche Ausgestaltung des Hochschulstudi-
ums zu keinen Schwierigkeiten fithren sollte. Aus diesem Grund scheint es loh-
nenswert sich neben dem Zeitmanagement auch mit dem Zeitinvestment und
Studienengagement der Studierenden fiir das Hochschulstudium zu beschifti-
gen.

Mit Blick auf das Zeitinvestment der Studierenden fiir das Hochschulstudium
fallt 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 lisst sich auch in Deutschland ein dhnliches
Zeitinvestment erkennen. So liegt das durchschnittliche Zeitinvestment der Ba-
chelorstudierenden in Deutschland iiber verschiedene Studiengdnge und Fach-
bereiche hinweg (primir Geistes- und Sozialwissenschaften, MINT-Facher) bei
durchschnittlich rund 24 Stunden pro Woche, wobei auch eine gréfiere Streu-
ungsbereite bei den Studierenden festgestellt werden konnte (Metzger & Schul-
meister, 2020). Eine Befragung zum Belastungserleben der Studierenden in der
Priifungsvorbereitungsphase kommt auflerdem zu dem Ergebnis, dass Studie-
rende am hiufigsten 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 Priifungen, allgemeine Zeitprobleme sowie zeitli-
che Schwierigkeiten aufgrund von Praktika oder Auslandsaufenthalten. Eine wei-
tere Kategorie umfasste das Zeitmanagement (z. B. Prokrastination, ungiinstiges
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 ungiinstiges Zeitmanagement verbergen konnte,
was zu den zeitlichen Problemen in der Priifungsvorbereitungsphase der Studie-
renden fiihrt. Bechler und Thielsch (2012) fallt dabei auf, dass die Studierenden
in der Befragung tendenziell eher zu einer externalen Attribution ihrer zeitlichen
Schwierigkeiten neigen, wobei sie jedoch auch einschrinken, dass zu diesem un-
giinstigen 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 dufleren Rahmenbedingungen (z. B. Stoffumfang, Verdichtung des Arbeits-
aufkommens) des Hochschulstudiums in Zusammenhang steht. Dabei sollte je-
doch beriicksichtigt werden, dass die durchschnittlich real investierte Zeit fiir das
Hochschulstudium der Studierenden mit 24 Stunden pro Woche (Metzger &
Schulmeister, 2020) als nicht zu hoch und prinzipiell gut bewiltigbar 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 wiirde auf rechnerischer Ebene bedeuten, dass
die Studierenden, wird dabei die geringstmogliche Arbeitsbelastung von 32 Stun-
den angenommen, dennoch im Durchschnitt insgesamt 8 Stunden pro Woche
weniger Zeit fiir ihr Hochschulstudium investieren, als dies von institutioneller
Seite vorgesehen ist (vgl. auch Ausfithrungen von Metzger & Schulmeister,
2020). So darf angenommen werden, dass die zeitlichen Schwierigkeiten der Stu-
dierenden zum Teil sehr wahrscheinlich in einem ungiinstigen Zeitmanagement
begriindet liegen und nicht ausschliellich auf die dufleren Rahmenbedingungen
des Hochschulstudiums zuriickzufithren sind.

Thibodeaux et al. (2017) konnten ferner zeigen, dass Studierende im ersten Se-
mester ihres Hochschulstudiums weniger Zeit fiir ihr Hochschulstudium und
mehr Zeit fiir ihre beruflichen Verpflichtungen und Sozialkontakte einplanten.
Dies dnderte sich jedoch zum zweiten Semester, sodass ab diesem Zeitpunkt
mehr Zeit fiir 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 {iibertroffen, so planten die Studierenden
im zweiten Semester ihres Hochschulstudiums mehr Zeit fiir ihre sozialen Kon-
takte ein. Das Nichterreichen des angestrebeten GPAs fiihrte hingegen nicht zu
einer Erhohung des Zeitinvestments, sondern dazu, dass das angestrebte Ziel
(GPA) angepasst wurde. Diese Arbeit zeigt damit auf, dass fiir 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 gewihlte 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 schlieffen lisst.

Fir ein unglinstiges Zeitmanagement und Zeitinvestment der Studierenden
konnten 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 gegeniiber der aufgeschobenen Aufgabe, Vor-
ziehen von weniger wichtigen Aufgaben zu Ungunsten der aufgeschobenen Auf-
gabe, gedankliche Beschiftigung 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 Qualitit beziiglich der Leistung aufgrund des Aufschiebens der Auf-
gabe sowie Scheitern beim Erreichen personlich wichtiger Ziele. So kénnen in
der Forschungsliteratur beispielsweise positive Zusammenhinge (0.17 < r < 0.34)
zwischen Prokrastination und Studienabbruchsintention festgestellt werden
(Grunschel et al., 2021). Was damit zeigt, dass Prokrastination tatsichlich fiir das
Hochschulstudium als herausfordernd angesehen werden kann. Grunschel et al.
(2021) legen daher unter anderem in ihren Empfehlungen fiir die Hochschulpra-
xis nahe, dass die Studierenden im Bereich des Zeitmanagements sowie hinsicht-
lich eines besseren Umgangs mit Prokrastination Férderung erhalten sollten.
Wolters (2003) konnte in seiner Arbeit auflerdem 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 hohere Prokrastination mit einer geringeren Nutzung
beider Lernstrategiearten einhergeht. Dieser negative Zusammenhang ist als
plausibel anzusehen, da Studierende, die zur Prokrastination neigen, wahrt-
scheinlich weniger hiufig 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 ldsst neben dem Be-
fund von Wolters (2003) prinzipiell vermuten, dass Prokrastination neben einem
moglichen Studienabbruchswunsch der Studierenden auch Auswirkungen auf
deren selbstreguliertes Lernen besitzen konnte.

Neben dem Zeitmanagement und Zeitinvestment spielt auch die Anwesenheit
der Studierenden in der Lehrveranstaltung fiir 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 primir 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 wiirde hingegegen zu schlechteren Priifungsergebnissen fithren. Credé
et al. (2010) kommen in ihrer Metaanalyse ebenfalls zu dem Ergebnis, dass die
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung von Studierenden fiir die akademische
Leistung bedeutsam ist (GPA: o= 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 fiir den Erhalt des Hoch-
schulstudiums als auch fiir das selbstregulierte Lernen und die akademische
Leistung relevant sind und damit in wissenschaftlichen Untersuchungen beriick-
sichtigt werden sollten.

2.5.1.4 Metakognitive Uberwachung

Die metakognitive Uberwachung kann zur prozeduralen Komponente der Me-
takognition gezihlt werden (z. B. Ubersicht 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 tiberwacht und bewer-
tet werden kann, um auf dieser Basis ein Feedback zu generieren und dadurch
regulierende Mafnahmen beim Lernen einzuleiten (Butler & Winne, 1995). Da-
mit handelt es sich bei der metakognitiven Uberwachung um einen notwendigen
Prozess beim selbstregulierten Lernen, um den eigenen Lernfortschritt zu {iber-
wachen. Dieser wichtige Stellenwert der metakognitiven Uberwachung 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 Uberwachung exemplarisch am Lesen eines Textes auf: So miis-
sen Lernende beziehungsweise Lesende beim Lesen eines Textes vielfiltige Ent-
scheidungen iiber ihre konkrete Vorgehensweise beim Lesen treffen. Beispiels-
weise miissen sie iiber das Wann, das Was, das Wie und das Wie viel des Lesens
entscheiden und diese Entscheidungen aufeinander abstimmen. Daneben soll-
ten die Lesenden dazu fihig sein, zu unterscheiden was sie beim Lesen bereits
verstanden haben und was nicht, um dadurch regulierende Maffnahmen einlei-
ten zu konnen. Dieses selbstkontrollierende Verhalten, das durch die Nutzung
der metakognitiven Uberwachung ermdglicht wird, kann sich dabei auch auf ver-
schiedene Zeitriume sowie auf unterschiedliche Aufgabengebiete erstrecken
(Schreblowski & Hasselhorn, 2006).

Aus lernstrategischer Perspektive kann die metakognitive Uberwachung der An-
wendung und Nutzung metakognitiver Strategien sowie insbesondere der Nut-
zung von Uberwachungsstrategien 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 niher auf dieses Themengebiet eingegangen wird.
In diesem Kapitel wird es daher nun um eine alternative Moglichkeit zur Erfas-
sung der metakognitiven Uberwachung gehen sowie um die Darstellung empiri-
scher Befunde, die sich insbesondere mit der Bedeutung der metakognitiven
Uberwachung fiir das Lernen und die akademische Leistung beschiftigen. Im
letzten Abschnitt des Kapitels wird auflerdem konkreter auf den Unskilled-but-
unaware-Effekt von Kruger und Dunning (1999) eingegangen, der ebenfalls mit
der metakognitiven Uberwachung in Verbindung steht.

Erfassung der metakognitiven Uberwachung

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

Wie es die Bezeichnung vermuten lisst, werden retrospektive Urteile nach der
eigentlichen Aufgabenbearbeitung erfragt. Dabei werden diese Urteile haufig
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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 Griinden der Vereinheit-
lichung die Bezeichnung Confidence Judgment gewidhlt. Ein Confidence Judg-
ment stellt ein Urteil dariiber 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 vielfiltig (z. B. Textverstindnis, Lernaufgaben, Ge-
ddchtnisaufgaben) ebenso wie der mogliche Beurteilungsmafistab, mit dem sie
abgefragt werden konnen. So konnen beispielsweise Likert-Skalen oder auch
kontinuierliche Skalen eingesetzt werden (Huff & Nietfeld, 2009). Auflerdem
spielt auch der Auflésungsgrad (Granulation) der metakognitiven Urteile eine
Rolle (z. B. Dunlosky & Metcalfe, 2009; Schraw, 2009; Thiede et al., 2009). Wih-
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 auflerdem immer Uberlegun-
gen angestellt werden, welche Indikatoren mit den erfragten metakognitiven Ur-
teilen berechnet werden sollen. Auch hierbei kann auf eine Vielzahl unterschied-
lichster Berechnungsverfahren zuriickgegriffen werden (vgl. die Ubersichtsarbei-
ten von Schraw et al., 2013; Schraw et al., 2014). Dabei wird in der Forschungsli-
teratur hdufig zwischen Indikatoren der relativen und absoluten Genauigkeit (ac-
curacy) unterschieden. Wihrend sich relative Indikatoren mit der Diskriminati-
onsfihigkeit von Befragten in Bezug auf Leistungsunterschiede zwischen einzel-
nen Testitems beschiftigen, geben absolute Indikatoren genauere Auskunft iiber
die Einschitzungsfihigkeiten der Befragten hinsichtlich des jeweiligen Leis-
tungstests (Dunlosky & Metcalfe, 2009). Der Indikator mit der Bezeichnung Bias
wird dabei hiufig zu den Indikatoren der absoluten Genauigkeit gezahlt (z. B.
Mengelkamp & Bannert, 2010) und gibt Auskunft dariiber, ob sich die Befragten
hinsichtlich ihrer eigenen Leistung, je nach Ausprigung des Indikatorvorzei-
chens, in ihrer Leistung iiber- oder unterschitzen oder im besten Fall akkurat
einschitzen (Schraw, 2009).

Im Sinne einer gelingenden metakognitiven Uberwachung sollten die Befragten
moglichst iiber eine akkurate Selbsteinschitzung verfiigen, sodass der Indikator
Bias im besten Fall gegen Null tendieren sollte und damit weder eine Uberschit-
zung noch eine Unterschitzung der eigenen Leistung vorliegt. Dass dies, also die
akkurate Selbsteinschitzung, haufig 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 {iberschitzen (Dunlosky &
Metcalfe, 2009; Hacker & Bol, 2019). Befunde zu metakognitiven Urteilen zeigen
auflerdem wiederkehrend, dass metakognitive Urteile eine zeitliche Stabilitat auf-
weisen und retrospektive Urteile akkurater ausfallen als prospektive Urteile (Ha-
cker & Bol, 2019). Daneben spielen bezogen auf die Genauigkeit der eigenen
Selbsteinschitzung 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 Komplexitit dieses Kon-
strukts und die Herausforderung bei der Erfassung der metakognitiven Uberwa-
chung wieder.

Auch in dem Forschungsprojekt, aus dem die Daten fiir die vorliegende Arbeit
stammen, wurde die metakognitive Uberwachung mittels retrospektiver Urteile
erfasst. Diese metakognitiven Urteile sollen dabei zum Indikator Bias verrechnet
werden. Aufgrund der Berechnungsweise dieses Indikators ergibt sich jedoch
eine Abhidngigkeit 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
Abhidngigkeit zwischen beiden Faktoren wird eine Betrachtung der Beziehung
zwischen der metakognitiven Uberwachung und der akademischen Leistung auf
korrelativer Ebene fiir die vorliegende Arbeit nicht mdglich sein. Aus diesem
Grund richtet sich der weitere Fokus im Abschnitt dieses Kapitels primir auf
empirische Befunde, die die Bedeutung der metakognitiven Uberwachung fiir
das Hochschulstudium im Allgemeinen betrachten beziehungsweise sich mit
der Selbsteinschitzung von Studierenden in Bezug auf eine Priifungsleistung be-
schiftigen. Dabei soll moglichst primér auf Forschungsarbeiten zuriickgegriffen
werden, die retrospektive Urteile sowie den Indikator Bias nutzen.

Metakognitive Uberwachung 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 Uberprii-
fung der metakognitiven Urteile durch den Indikator der relativen Genauigkeit
ergab auflerdem, dass die Studierenden, die in die starke metakognitive Leis-
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tungsgruppe entfielen, auch die stirkste relative Genauigkeit erzielten. Das halb-
offene Antwortformat (Kurzantwort) fithrte auerdem zu akkurateren Urteilen
bei den Studierenden als das geschlossene Antwortformat (MC-Aufgaben). Es
konnte auflerdem gezeigt werden, dass sich die Studierenden {iber die verschie-
denen Priifungen 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 Statistikpriifung) zu tiber-
schitzen. Dariiber hinaus konnte in dieser Arbeit auflerdem festgestellt werden,
dass die Studierenden, die iiber ein hoheres Selbstvertrauen (Tendenz zur Uber-
schitzung) verfiigten, bei gleichem Ausgangslevel an akademischer Leistung,
eine bessere Note in der jeweiligen Priifung erzielen. Aus diesem Grund nehmen
die Autoren an, dass sich ein hoheres Selbstvertrauen im Sinne der metakogniti-
ven Uberwachung moglicherweise positiv fiir das Hochschulstudium auswirken
konnte. Daneben konnte auch gezeigt werden, dass sich die Studierenden tiber
die verschiedenen Priifungen hinweg in ihrer Selbsteinschitzung verbesserten.

Aber nicht immer kann eine Verbesserung der metakognitiven Uberwachung
tiber verschiedene Priifungen hinweg beobachtet werden. Dies wird beispiels-
weise durch die Arbeit von Foster et al. (2017) deutlich. Aufgabe der Studierenden
war es, die eigene Priifungleistung iiber dreizehn Priifungen (MC-Aufgaben)
hinweg in einem Einfiihrungskurs in die pidagogische Psychologie einzuschit-
zen (jeweils Abgabe eines prospektiven und retrospektiven Urteils hinsichtlich
der erzielten Punktzahl). Fiir die weiteren Berechnungen hinsichtlich der me-
takognitiven Urteile wurde dabei auf die Berechnung des Indikators Bias zurtick-
gegriffen, wobei erwartet wurde, dass sich die Studierenden jeweils tiber die ver-
schiedenen Priifungen und Selbsteinschitzungen hinweg in ihrer metakogniti-
ven Uberwachung verbessern wiirden, was sich in einem Indikator der gegen
Null tendieren sollte ausdriicken sollte (keine Uber- oder Unterschitzung). Diese
erwartete Tendenz konnte jedoch hinsichtlich der prospektiven Urteile bei den
Studierenden nicht festgestellt werden, da sich der Indikator nicht systematisch
iiber alle Priiffungen hinweg verkleinerte.

Zusammenfassend lisst sich auf Basis der Befunde feststellen, dass Studierende
dazu neigen, sich in ihrer eigenen Leistung zu iiberschitzen. Auflerdem liegen
Hinweise darauf vor, dass sich Studierende iiber den Zeitverlauf hinweg beim
Einsatz von retrospektiven Urteilen in ihrer Selbsteinschitzung verbessern kon-
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 {iberschitzen, wird sich der nachfolgende Abschnitt
mit diesem Umstand konkreter beschiftigen.
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Der Unskilled-but-unaware-Effekt

Der Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger & Dunning, 1999), der mit der metakog-
nitiven Uberwachung in Zusammenhang steht, ist inzwischen ein bekanntes
wissenschaftliches Phinomen geworden. Dieser Effekt zeichnet sich dadurch
aus, dass leistungsschwichere Personen dazu neigen sich in ihrer eigenen Leis-
tung zu tiberschitzen, wihrend leistungsstirkere Personen dazu neigen sich in
ihrer eigenen Leistung zu unterschitzen oder akkurat einzuschitzen (z. B. de
Bruin et al., 2017; Hindel & Fritzsche, 2016; Miller & Geraci, 2011). Dieser Un-
terschied, der zwischen den einzelnen Leistungsgruppen hinsichtlich der eige-
nen Selbsteinschitzung besteht, wird als Unskilled-but-unaware-Effekt bezeichnet,
da vor allem die schwichere Leistungsgruppe, die Gruppe der Unskilled, sich ih-
rer schwicheren Leistung wenig bewusst (unaware) zu sein scheint (Dunning,
2011; Kruger & Dunning, 1999; Schlosser et al., 2013). Leistungsschwichere Per-
sonen begehen dabei also nicht nur hdufiger 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 fiir eine Vielzahl von unterschiedlichsten Anwendungs-
kontexten belegt werden, beispielsweise beim Debattieren, im technischen Labor,
in Schachtunieren, in Fahrtests sowie in Aufnahmegesprichen von Studierenden
der Medizin (Schlosser et al., 2013). Aber auch im Bildungskontext ist dieser Ef-
fekt von wissenschaftlichem Interesse (z. B. Dunning et al., 2003; Hindel & Fritz-
sche, 2016; Miller & Geraci, 2011; Serra & DeMarree, 2016). Dabei kann vor allem
im Bildungsbereich eine Fehleinschitzung hinsichtlich der eigenen erbrachten
Leistung zu kurzfristigen (z. B. zu geringer Lernaufwand fiir das Bestehen einer
Priifung) als auch zu langfristigen ungtinstigen Entwicklungen (z. B. Schulabb-
ruch/ Studienabbruch) fithren (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 Prifung ein Urteil dariiber abgeben, wie gut sie glaubten, das Lernmaterial
im Vergleich zu ihren Mitstudierenden fiir die jeweilige Priifung zu beherrschen.
Auflerdem sollten sie beurteilen, wie gut sie glaubten in der jeweiligen Priifung
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 Priifungsergebnisses 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 iiberschitzten.
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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, Priifungsergebnis) leicht zu unterschitzen.

Auch de Bruin et al. (2017) beschiftigten sich mit dem Unskilled-but-unaware-Ef-
fekt. Sie untersuchten die Selbsteinschitzung von Studierenden (prospektive Ur-
teile) iiber den zeitlichen Verlauf einer Lehrveranstaltung hinweg. Mit Hilfe einer
Intervention (Ubung zur Uberwachung, Vermittlung von metakognitiven Strate-
gien der Uberwachung und Regulation) sollte iiberpriift werden, ob sich die Stu-
dierenden in ihrer Uberwachungsleistung (Indikator Bias) und ihrer akademi-
schen Leistung verbessern wiirden. Die Vermittlung der metakognitiven Strate-
gien der Uberwachung sowie der Regulation erwiesen sich als giinstig fiir die
akademische Leistung (Priifungsergebnis) und die Urteilsgenauigkeit der Studie-
renden. Die Ubungen zur Stirkung der Uberwachung spielten fiir die akademi-
sche Leistung der Studierenden hingegen keine Rolle. Sie hatten jedoch einen
positiven Effekt auf die Selbsteinschitzungsfihigkeiten der Studierenden. Der
Unskilled-but-unaware-Effekt konnte durch die Intervention jedoch nicht ginzlich
aufgehoben werden.

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

Ursachen und Griinde fiir den Unskilled-but-unaware-Effekt

Serra und DeMarree (2016) konnten beispielsweise zeigen, dass das herbeige-
sehnte Leistungsresultat (angestrebte Note) der Studierenden eine Rolle fiir de-
ren Selbsteinschitzung spielt und darauf einen Einfluss nimmt. Hindel und
Fritzsche (2016) baten Studierende in ihrer Untersuchung darum, neben einer
retrospektiven Selbsteinschitzung (metakognitives Urteil) der eigenen Priifungs-
leistung, zusitzlich 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) tiberpriift werden kann (Buratti & Allwood, 2012). Hindel und Fritz-
sche (2016) fanden mit Hilfe der Second-Order-Judgments einen Hinweis darauf,
dass leistungsschwichere Studierende ein geringeres Vertrauen in die eigene
Selbsteinschitzung zeigen. Die hierzu ergdnzende Arbeit von Fritzsche et al.
(2018) analysierte die Daten aus der vorangegangen Arbeit von Hindel und Fritz-
sche (2016) erneut. Dabei wurde untersucht, ob die Selbsteinschitzung von leis-
tungsschwicheren Studierende wirklich auf ein metakognitives Bewusstsein fiir
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die eigene Fehleinschitzung schlieffen lisst. Eine getrennte Analyse der Studie-
renden aus den unterschiedlichen Leistungsgruppen ergab jedoch, dass leis-
tungsschwichere Studierende iiber ein geringer ausgeprigtes metakognitives Be-
wusstsein verfiigen. 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 Hindel und Dresel (2018) konnte durch eine Befragung von Studierenden
zudem Hinweise darauf finden, dass sowohl leistungsschwache als auch leis-
tungsstarke Studierende metakognitive Schwichen besitzen. Leistungsschwache
Studierende hitten Schwierigkeiten dabei zu erkennen, dass sie tatsichlich tiber
das erforderliche Fachwissen zur Losung einer Aufgabe verfiigen und leistungs-
starke Studierende hitten Schwierigkeiten darin sich selbst einzugestehen, dass
sie die Antwort auf eine Aufgabe nicht kennen.

Auch andere Arbeiten versuchen Erklirungen fur 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 dafiir sind, den Effekt
vollstindig erkliren zu kénnen. Andere Forschungsarbeiten vermuten beispiels-
weise, dass auch die motivationale Einstellung des Optimismus einen Beitrag
zum Unskilled-but-unaware-Effekt leisten konnte. So nimmt Simons (2013) bei-
spielsweise an, dass eine Art irrationaler Optimismus fiir den Unskilled-but-una-
ware-Effekt von Bridge-Spielerinnen und -spielern verantwortlich sein kénnte.
Auf Basis der Arbeit von de Bruin et al. (2017) darf jedoch vermutet werden, dass
der Optimismus fiir den Bildungskontext wahrscheinlich nur eine untergeord-
nete Rolle bei der Selbsteinschitzung spielen konnte, da gezeigt werden konnte,
dass der dispositionale Optimismus keinen Einfluss auf die Selbsteinschitzung
der Studierenden (Uberschitzung) nimmt.

Insgesamt zeigt sich auf Basis der hier aufgezeigten empirischen Befunde zur
metakognitiven Uberwachung, 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) kliaren
zu konnen.

2.5.2 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 beschaf-
tigen. Konkret wird es im ersten Unterkapitel 2.5.2.1 , Selbstwirksamkeit“ um die
erlebte Selbstwirksambkeit der Studierenden und deren Bedeutung fiir das selbst-
regulierte Lernen und die akademische Leistung gehen. Das zweite Unterkapitel
2.5.2.2 ,Optimismus*“ beschiftigt sich mit der optimistischen Grundiiberzeugung
von Studierenden sowie mit der Beziehung des Optimismus mit dem selbstregu-
lierten Lernen und der akademischen Leistung.

Dabei wird in jedem Unterkapitel zunichst jeweils ein kurzer theoretischer Uber-
blick tiber 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 fiir das selbstregulierte Lernen
und die akademische Leistung beschiftigen.

2.5.2.1 Selbstwirksamkeit

Nach Bandura (1997, S. 3) lisst sich Selbstwirksamkeit definieren als das Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten Handlungsabfolgen so zu organisieren und
auszufiihren, um dadurch bestimmte Leistungen erzielen zu konnen. Selbst-
wirksambkeit kann dariiber hinaus auch beschrieben werden als , [...] die subjektive
Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungen aufgrund eigener Kompetenzen bewril-
tigen zu konnen. Dazu gehort nicht nur die Zuversicht, ein Erfolg versprechendes Ver-
halten ausfiihren, sondern auch durchhalten zu konnen, wenn Schwierigkeiten und
Hindernisse beharrliche Strategien zur Zielerreichung erforderlich machen.“ (Jerusa-
lem, 2005, S. 438). Das Konzept der Selbstwirksambkeit ist zudem auf die sozial-
kognitive Theorie nach Bandura zuriickzufiithren (Bandura, 1997). Dabei wird da-
von ausgegangen, dass das Denken, die Motivation, die Gefithle sowie das Ver-
halten einer Person durch deren persénliche Uberzeugungen 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 auflerdem als multidimen-
sionales Konstrukt betrachtet werden, weswegen bei der Erfassung der Selbst-
wirksamkeit die jeweilige Domine beriicksichtigt werden sollte. Denn Personen
konnen sich je nach Domine als mehr oder weniger selbstwirksam erleben
(Bandura, 1997). Dabei kann innerhalb dieser Doméanen auch die Domine der
akademischen Selbstwirksamkeit unterschieden werden. Es handelt sich bei der
akademischen Selbstwirksamkeit um das Ausmafl an Zuversicht einer Person,
eine Aufgabe im akademischen Kontext bewiltigen zu kénnen (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 Selbstwirksambkeit auch fiir 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-
sambkeit als ein wichtiger motivationaler Faktor fiir das Lernen dienen, da Ler-
nende beispielsweise mit einer hoheren Selbstwirksamkeit {iber eine giinstigere
Arbeitshaltung (z. B. hohere Ausdauer, hirteres Arbeiten) verfiigen (Schunk,
1994). Pintrich und De Groot (1990) konnten auflerdem zeigen, dass selbstwirk-
samere Schiilerinnen und Schiiler hiufiger angeben, kognitive und metakogni-
tive Lernstrategien zu nutzen als weniger selbstwirksame Schiilerinnen und
Schiiler. Daneben konnte bei den selbstwirksameren Schiilerinnen und Schiilern
auflerdem ein stirkeres Durchhaltevermogen hinsichtlich uninteressanter und
schwierigerer Aufgaben festgestellt werden. Das Autorenteam schlussfolgerten
daher, dass eine Forderung der Selbstwirksamkeit moglicherweise zu einer stir-
keren Nutzung von Lernstrategien beitragen konnte. Einen Hinweis darauf, dass
dies tatsdchlich moglich sein konnte, liefern zum Beispiel Macaskill und Deno-
van (2013). Das Autorenteam konnte zeigen, dass sich eine Férderung des Selbst-
vertrauens (insbesondere Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefiihl) mit Hilfe ei-
ner psychoedukativen Intervention bei Studierenden im ersten Studienjahr be-
glinstigend auf deren autonomes Lernen auswirkt.

Auch andere Arbeiten beschiftigen 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 Unterstiitzung) sowie der akademischen Leistung (Priifung im Fachbereich
der allgemeinen Psychologie) wechselseitige positive Zusammenhinge 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. Ahnliches ist auch fiir die Arbeit von Alegre
(2014) festzustellen. Auch hier zeigten sich wechselseitige Zusammenhinge zwi-
schen den einzelnen Faktoren. In diesem Fall wurde die Selbstwirksambkeit je-
doch dominenspezifisch erfasst. Dabei konnte im Vergleich zur vorangegange-
nen Arbeit ein hoherer Zusammenhang zwischen der akademischen Selbstwirk-
samkeit und dem selbstregulierten Lernen (Fragebogen) festgestellt werden (r =
0.650). Auflerdem ergab sich zwischen der akademischen Selbstwirksamkeit und
der akademischen Leistung (gewichteter GPA) eine Korrelation in Hohe von r =
0.353 sowie zwischen dem selbstregulierten Lernen und der akademischen Leis-
tung in Hohe von r = 0.325.
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Erginzend zu diesen Befunden kann die Arbeit von Coutinho und Neuman
(2008) angesehen werden. Fiir die Erfassung der Selbstwirksamkeit wurde dabei
auf die Subskala des MSLQs (Pintrich et al., 1991, 1993) zuriickgegriffen sowie
bei der Erfassung der Metakognition auf den MAI (Schraw & Dennison, 1994).
Zusitzlich wurde das Lernverhalten mit Hilfe der Student Study Strategies Scale
(Elliot et al., 1999) in Bezug auf die Dimensionen der Tiefenverarbeitung, der
Oberflichenverarbeitung 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 Oberfla-
chenstrategienutzung (r = 0.28) in positiven Zusammenhang steht. Die Arbeit
von Bembenutty (2009) zeigt dartiber 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-
RBerdem erwies sich die Selbstwirksamkeit als pradiktiv fiir die akademische Leis-
tung (Abschlussnote in einem Kurs) der Studierenden. Auch Metaanalysen zeigen
die Bedeutsamkeit der Selbstwirksambkeit fiir 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 stirkste
korrelative Zusammenhang mit der akademischen Leistung zeigte sich jedoch
hinsichtlich der Leistungsselbstwirksamkeit (Wahrnehmung der akademischen
Leistungsfahigkeit) 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 Lernfihigkeit die akademische Selbstwirksamkeit als der beste Priadik-
tor fiir 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 beschiftigen (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 Oberflichenstrategien
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 niher 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 moglichen Mediatoref-
fekt hinsichtlich der Lernstrategienutzung fiir den Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung auszugehen. Insgesamt wird
dabei auch ein weiterer Forschungsbedarf erkennbar, um diese mogliche wech-
selseitige Beziehung zwischen den einzelnen Faktoren weiter aufkliren zu kon-
nen.

2.5.2.2 Optimismus

Es konnen insgesamt zwei unterschiedliche Einstellungen auf Ereignisse und
Dinge, die in der Welt passieren, voneinander unterschieden werden: Wahrend
Personen mit einer optimistischen Einstellung erwarten, dass die Dinge in jhrem
Leben positiv verlaufen und ihnen Gutes widerfahren wird, sind Personen mit
einer pessimistischen Einstellung vom Gegenteil iiberzeugt und haben die Er-
wartung, dass die Dinge in ihrem Leben eher negativ verlaufen werden (Scheier
& Carver, 1985). Dabei besteht in der Forschungsliteratur Uneinigkeit dariiber,
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 Zweidimensionalitit schliefRen lassen (Liibke,
2016). Daneben kann auch eine dispositionale Form des Optimismus im Sinne
einer Personlichkeitseigenschaft unterschieden werden, ndmlich 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 Ubersichtsarbeit von Taylor und Brown (1988) kommt das Autorenteam
zu dem Ergebnis, dass fiir das Denken eines gesunden Menschen unter anderem
eine iibermifig positive Selbsteinschitzung sowie eine optimistische Sichtweise
auf die Zukunft charakterisch sind. Es wird in dieser Arbeit dabei durch eine
Uberpriifung méglicher 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 konnen. Dass Optimismus dazu fithren 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 fiihren 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-
zuschitzen, ihre positiven Eigenschaften als besser ausgeprigt und ihre negati-
ven Eigenschaften als geringfiigiger ausgeprigt 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 Problemldsung oder der Uberwachung des Gedichtnisabrufs) gilt
jedoch der Optimismus und die damit verbundene Uberschitzung der eigenen
Leistungen und der Person als problematisch, da eine zu stark ausgeprigte opti-
mistische Einstellung beziehungsweise Selbsteinschitzung zu schwicheren
Leistungsresultaten fithren kann (Metcalfe, 1998). Somit ist ein zu stark ausge-
priagter Optimismus in diesem Bereich als eher hinderlich anzusehen.

Fiir die Bewiltigung 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 fiir die Bewiltigung 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 dhnlichen 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 Selbstwirksambkeit korrelierten dabei ebenfalls positiv (r = 0.35). In
einer weiteren Arbeit konnte auferdem gezeigt werden, dass Optimismus die
Wahrscheinlichkeit fiir einen Studienabbruch verringern und zu einer giinstiger
ausgepragten Motivation beitragen kann (Solberg Nes et al., 2009).

Auch die Metaanalyse von Richardson et al. (2012) zeigt, dass Optimismus fiir
die akademische Leistung bedeutsam ist (r = 0.11, 95%CI [0.04, 0.17]). Fiir 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 fiir das Lernverhalten. Dabei lisst sich
auf Basis der Erkenntnisse zur Selbstwirksamkeit und zur akademischen Leis-
tung vermuten, dass eine optimistische Einstellung fiir das Lernverhalten der
Studierenden ebenfalls bedeutsam sein kénnte. Diese Vermutung ldsst sich auch
durch die Austithrungen von Liibke (2016) stiitzen. Die Autorin bringt den Opti-
mismus in ihrem Uberblickskapitel 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, fiir eine Gegentiiberstellung der herbeigewiinschten Zukunft mit der tat-
sdchlichen Realitdt. Dabei wird bei dieser Technik insbesondere auf mogliche
Hindernisse fokussiert, die dem gewiinschten Zielzustand im Wege stehen.
Diese Technik wird auch als eine selbstregulatorische Strategie zur Zielsetzung
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beschrieben (Oettingen & Gollwitzer, 2010). Liibke (2016) trifft dabei die An-
nahme, dass optimistischere Personen dazu neigen wiirden ihre eigenen Res-
sourcen als hoher einzuschitzen als weniger optimistische Personen. Folglich
wiirden optimistischere Personen eher dazu tendieren auf objektiv unrealisti-
schere Ziele hinzuarbeiten und sich fiir deren Zielerreichung zu engagieren.
Diese Annahme klingt plausibel und lisst sich auch mit den Phasenmodellen des
selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 2006) in Ein-
klang bringen. So wire auf dieser Basis anzunehmen, dass Personen mit einer
optimistischeren Grundhaltung eher dazu neigen wiirden ihre zur Verfiigung
stehenden Ressourcen in Bezug auf ihr Lernen (z. B. Nutzung von Lernstrate-
gien) zu iiberschitzen als weniger optimistischere Personen. Fiir 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 tiberpriift. Hier zeigte sich in der
Arbeit von de Bruin et al. (2017), dass der dispositionale Optimismus in keiner
Beziehung mit der Uberwachungsleistung 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 iiber eine mogliche Beziehung zwischen beiden Faktoren zu er-
mitteln.

2.5.3 Demographischer Hintergrund

In diesem Kapitel geht es um die Bedeutung des demographischen Hintergrunds
der Studierenden fiir 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 einschldgige empirische Forschungsbefunde vorgestellt, die
sich mit der Bedeutung des demographischen Hintergrunds fiir das strategische
Lernen, die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) sowie
die akademische Leistung der Studierenden beschiftigen.

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

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 beschiftigen. Im darauffolgenden Abschnitt wird
es um Geschlechterunterschiede bezogen auf die akademische Leistung gehen.

Geschlecht, strategisches Lernen und motivationale Einstellung

Meece und Painter (2008) beschiftigten 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 tiberwiegend darauf hinweisen, dass Midchen
im direkten Vergleich zu Jungen hiufiger auch tiber verschiedene Doméanen hin-
weg Lernstrategien beim Lernen einsetzen. Auch die Ergebnisse der Ubersichts-
arbeit von Ziegler und Dresel (2006) weisen auf Geschlechterunterschiede hin-
sichtlich der Nutzung von Lernstrategien hin. Durch eine Auswertung von For-
schungsarbeiten, die primir aus dem Schulkontext stammen, konnten die Auto-
ren fiir die verschiedenen Lernstrategiearten Effektstirken fiir das Auftreten von
Geschlechterunterschieden bei der Lernstrategienutzung ermitteln. Positive Ef-
fektstirken weisen dabei auf einen Vorteil zu Gunsten des weiblichen Ge-
schlechts hin. Die Autoren kommen dabei zu folgenden Ergebnissen (gemittelte
Effektstiarken): Wiederholungsstrategien d = 0.27, Elaborations- und Organisati-
onsstrategien d = 0.12 sowie metakognitive Strategien d = 0.25. Fiir das Zeitma-
nagement konnte nur eine Einzelstudie herangezogen werden, die eine Effekt-
stirke von d = -0.09 erbrachte und somit einen Effekt zu Gunsten des méinnlichen
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-
fektstirken: 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 Priifens (d = -0.36) und des Zusammenhinge herstel-
lens (d =-0.29). Dabei weisen auch hier positive Effektstirken auf Vorteile beziig-
lich des weiblichen Geschlechts hin. Keine Geschlechterunterschiede konnten
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hingegen fiir die ressourcenbezogenen Lernstrategien der Aufmerksamkeit, der
Lernumgebung, der Literatur sowie in Bezug auf das Lernen mit anderen Studie-
renden gefunden werden.

Auch fur das metakognitive Wissen lassen sich Geschlechterunterschiede fest-
stellen. So konnte an einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern fiir 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 iiber die Nutzung von Lernstrategien: d = 0.56). Hinsichtlich der me-
takognitiven Uberwachung kann festgestellt werden, dass sich prinzipiell eine
Uberschitzung bei beiden Geschlechtern fiir die eigene Leistung feststellen lisst.
Das minnliche Geschlecht neigt jedoch dazu, beispielsweise bei falsch beantwor-
teten Items ein hoheres Maf} an Vertrauen in die eigenen Leistungen zu erbrin-
gen als das weibliche Geschlecht (Lundeberg et al., 1994). Magnus und Peresetsky
(2018) konnten auflerdem belegen, dass die Urteile von weiblichen Studierenden
rationaler ausfallen und diese sich in einem geringeren Ausmafd tiberschitzen.
Aber nicht immer kann in Bezug auf die metakognitive Uberwachung ein ein-
deutiger Geschlechterunterschied in eine bestimmte Richtung vorgefunden wer-
den (z. B. Jonsson & Allwood, 2003).

Auch in Bezug auf das Zeitinvestment und Studienengagement konnen Ge-
schlechterunterschiede belegt werden. Misra und McKean (2000) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass weibliche Studierende iiber ein effektiveres Zeitmanage-
ment verfiigen als ihre miannlichen Mitstudierenden. Auferdem wenden weibli-
che Studierende insgesamt ein hoheres Zeitinvestment fur ihr Hochschulstu-
dium auf (Wittenberg, 2020). Credé et al. (2010) konnten in ihrer Metaanalyse
zur Bedeutung der Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (College) auflerdem zei-
gen, dass weibliche Studierende hiufiger in den Lehrveranstaltungen anwesend
sind als ihre madnnlichen Mitstudierenden, wobei dieser Geschlechtereffekt als
eher klein zu bewerten ist (0=-0.12, 90%CI [-0.15; -0.09], mdnnlich = 1).

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

Unter Bezugnahme auf die Forschungsliteratur ist insgesamt davon auszugehen,
dass weibliche Studierende beim strategischen Lernen im Vergleich zu mannli-
chen Studierenden iiber Vorteile verfiigen sollten. Im Bereich der motivationalen
Einstellung ist hingegen davon auszugehen, dass méinnliche Studierende hohere
Werte erzielen diirften.

Geschlecht und akademische Leistung

Bei der Betrachtung von Geschlechterunterschieden hinsichtlich der schulischen
und akademischen Leistung (Noten) zeigt sich tiber viele Fachergruppen 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 Beriicksichtigung von verschiedenen Bildungsinstitutionen
beschiftigt, einen kleinen, aber signifikanten Gesamteffekt zu Gunsten des weib-
lichen Geschlechts fiir 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) auflerdem zei-
gen, dass sich die Geschlechtereffekte im universitiren 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, 0.40]) 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 fiir 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 hohere akademische Leistung erzielen als ihre minn-
liche Mitstudierenden.

2.5.3.2 Alter

In diesem Kapitel werden im ersten Abschnitt zundchst empirische Befunde vor-
gestellt, die sich mit Altersunterschieden in Bezug auf das strategische Lernen
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und die motivationale Einstellung beschiftigen. 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 stirkeren Ausmaf3 als Erwach-
sene aufgrund physiologischer Gegebenheiten Verdnderungen unterworfen sind
und daher eine Betrachtung dieses Altersbereichs zweckmifiger erscheint. Hin-
zukommt auflerdem, dass sich viele Forschungsarbeiten aufgrund des Facetten-
reichtums des selbstregulierten Lernens mit der Entwicklung von spezifischen
Kompetenzbereichen beschiftigen (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
Beriicksichtigung von Forschungsarbeiten, die Studienteilnehmende auf Basis
einer groflen Altersspannbreite miteinander vergleichen (z. B. Castel et al., 2013;
Miles & Stine-Morrow, 2004), scheint fiir diese Zielsetzung nur bedingt zweck-
millig, da die Altersdifferenzen von Studierenden im Hochschulstudium zu-
meist geringfiigig hoch ausfallen. Aus diesem Grund werden nachfolgend pri-
mir empirische Befunde vorgestellt, die sich insbesondere mit dem Erwachse-
nenalter sowie einer moglichst geringen Alterspannbreite beschiftigen, sofern
entsprechende empirische Befunde fiir die zu betrachtenden Bereiche zur Verfii-
gung stehen.

Vermunt (2005) thematisiert in seiner Arbeit, dass generell die Annahme beste-
hen wiirde, dass es zwischen jiingeren und dlteren Menschen grofle Unter-
schiede hinsichtlich des Lernens gibe. Beispielsweise aufgrund der Lebenserfah-
rung, der gesellschaftlichen Position oder einer unterschiedlichen Lernfihigkeit.
Dabei argumentiert der Autor jedoch auch, dass diese Annahme vielmehr auf
theoretischen Uberlegungen 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)
fur die Untersuchung der Lernstrategienutzung eingesetzt. Es konnte gezeigt
werden, dass dltere Studierende hiufiger in der Kategorie des meaning directed
learning (sinnorientiertes Lernen) entfallen. AuRRerdem wiesen die gewonnenen
Ergebnisse darauf hin, dass dltere Studierende haufiger auf Lernmaterialien zu-
riickgreifen, die nicht curricular vorgegeben waren. Sie betrachten das Lernen
auflerdem als konstruktiven Prozess, um eigenes Wissen und Einsichten in die
Lernthemen gewinnen zu konnen. Ferner zeigten sie eine regulative Lernweise
und nutzten vor allem Tiefenstrategien. Daneben war aber auch festzustellen,
dass dltere Studierende, die in das Lernmuster des unidirected learning (ungerich-
tetes Lernen) entfielen, weniger regulatorische Strategien beim Lernen ergreifen
als jiingere 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 dlteren Studierenden zumeist in zwei der
finf ermittelten Lernprofile eingeordnet werden kénnen, niamlich in das Lern-
profil der calm self-reliant capable regulators (ruhige, selbstindige und fihige Re-
gulatoren) und das Lernprofil der super regulators (Super-Regulatoren). Die calm
self-reliant capable regulators zeichneten sich durch eine geringe Testingstlichkeit
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, ndmlich der Studienintention (Intention zur Studiendauer) und des
Studienautomatismuses (Automatismus, mit dem studiert wird) in der sie jeweils et-
was hohere Werte erzielten. Insgesamt zeigen die super regulators in fast allen
untersuchten Dimensionen des MSLQs eine hohe Merkmalsauspragung im Ver-
gleich zu den anderen Lernprofilen. Im direkten Vergleich mit den drei weiteren
Lernprofilen erzielten die dlteren Studierenden (calm self-reliant capable regulators,
super regulators) die hochste akademische Leistung, was als einen Hinweis auf
einen moglichen 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 dltere Studierende moglicherweise
tiber ein hoheres Ausmafd an metakognitiven Wissen verfiigen. Denn das Auto-
renteam konnte zeigen, dass Studierende im direkten Vergleich mit Schiilerin-
nen und Schiilern des Gymnasiums ein hoheres metakognitives Wissen (Wissen
tiber die Nutzung von Lernstrategien, d = 0.55) erzielen. Wobei in diesem Fall
auch andere Faktoren fiir diesen Unterschied verantwortlich sein kénnten (z. B.
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Dauer der Beschulung). In Bezug auf die Selbsteinschitzung im Sinne der me-
takognitiven Uberwachung liegt ebenfalls die Vermutung nahe, dass iltere Stu-
dierende auch in diesem Bereich besser abschneiden kénnten als jiingere Studie-
rende, da sie aufgrund ihres hoheren Lebensalters wahrscheinlich hiufiger im
Vergleich zu jiingeren Studierenden, Selbstreflexion in der Vergangenheit im
Sinne einer Selbsteinschdtzung betreiben konnten. Diese Vermutung kann bei-
spielsweise durch Arbeiten gestiitzt werden, die zeigen, dass Studierende, die
sich haufiger selbst einschitzen in ihren Urteilen iiber den Zeitverlauf akkurater
werden (z. B. Magnus & Peresetsky, 2018). Pliske und Mutter (1996) konnten
durch einen Vergleich von jiingeren und ilteren Studienteilnehmenden aufler-
dem zeigen, dass dltere Studienteilnehmende in ihren Urteilen (Beurteilung der
Richtigkeit ihrer Antwort) akkurater waren. Einzuschranken ist jedoch, dass es
sich in diesem Fall um eine Arbeit mit einem sehr breiten Altersspektrum han-
delte, weshalb die Ergebnisse fiir die Zielgruppe der Studierenden nur bedingt
Giiltigkeit besitzen. Grimes (2002) kommt jedoch bei einer Stichprobe von Stu-
dierenden zum gleichen Ergebnis namlich, dass die Urteile von dlteren Studie-
renden akkurater ausfallen.

In Bezug auf die motivationale Einstellung der Selbstwirksamkeit ist eine allge-
meine Aussage tiber mogliche Altersunterschiede schwieriger zu treffen, da die
Selbstwirksamkeit von multiplen Faktoren beeinflusst wird (z. B. eigene Leistun-
gen, stellvertretende Erfahrungen, verbale Uberzeugungsarbeit, Schunk & Me-
ece, 2005). Diese stehen auflerdem mit den individuellen Erfahrungen der jewei-
ligen Person in Zusammenhang, was ebenfalls eine konkrete Aussage tiber eine
mogliche Richtung hinsichtlich eines generellen Alterseffekts fiir die Selbstwirk-
samkeit erschwert. Dabei ist jedoch insgesamt zu vermuten, dass iltere Personen
aufgrund ihres hoheren Lebensalters iiber ein hoheres Ausmaf} an Lebenserfah-
rung verfiigen und zudem in der Vergangenheit hdufiger als jiingere Personen
herausfordernde Lebenssituationen bewiltigt haben, was sich in der Folge in ei-
ner hoheren Selbstwirksamkeit niedergeschlagen haben koénnte. Aus diesem
Grund wird in dieser Arbeit von einer hoheren Selbstwirksambkeit bei dlteren Stu-
dierenden ausgegangen. Aus der Arbeit von Jiménez et al. (2017) geht fiir den
Optimismus (hier untersucht durch die dispositionale Form) aufierdem hervor,
dass iltere Personen hohere Optimismuswerte erzielen als jiingere 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 dltere Studierende in Bezug auf das strategische Lernverhalten Vor-
teile aufweisen sollten. Fiir die motivationale Einstellung ist eine Aussage hinge-
gen weniger eindeutig zu treffen, wobei anzunehmen ist, dass auch hier iltere
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Studierende eine hohere Ausprigung hinsichtlich der motivationalen Einstel-
lung besitzen konnten.

Alter und akademische Leistung

Auch fiir die akademische Leistung ist eine Aussage in Bezug auf mogliche Al-
tersunterschiede fiir 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 gleichermafen Altersunterschiede zugunsten von
ilteren Studierenden gefunden werden kénnen. Dabei konnte das Autorenteam
mit Hilfe ihrer eigenen Analysen einen kleinen Alterseffekt zu Gunsten von dlte-
ren Studierenden fiir die akademische Leistung (r = 0.08, 95 %CI [0.03, 0.13])
belegen. Die Metaanalyse von Ritchie und Tucker-Drob (2018) lisst ebenfalls ver-
muten, dass das Alter moglicherweise einen Effekt hinsichtlich der akademische
Leistung besitzen konnte. 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 zuséatzli-
chen Bildungsjahr ein bis fiinf IQ-Punkte hinzugewinnen kénnen. Ferner konn-
ten die Autoren belegen, dass dieser Effekt auch tiber die Lebensspanne hinweg
bestehen bleibt. Auch dieser Befund stiitzt dabei die Annahme, dass iltere Stu-
dierende, womoglich aufgrund ihrer lingeren Bildungsdauer prinzipiell héhere
akademische Leistungen erbringen konnten, wobei insbesondere die Beschu-
lungsdauer eine Rolle zu spielen scheint.

Auf Basis dieser Forschungsbefunde darf angenommen werden, dass das Alter
der Studierenden moglicherweisen einen Einfluss auf die akademische Leistung
besitzen konnte, sodass idltere Studierende eine hohere akademische Leistung im
Vergleich zu jiingeren Studierenden erzielen konnten.

2.5.3.3 Vorbildung

In diesem Kapitel wird es primir um die Beziehung zwischen der Vorbildung im
Sinne der Abiturleistung und der akademischen Leistung gehen. Diese Schwer-
punktsetzung wird gewihlt, 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
Schiilerinnen und Schiiler wihrend ihrer Schulzeit von ihren Lehrkriften im Be-
reich des strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernens gefordert wer-
den. Dies legen beispielsweise auch die Analysen von Artelt et al. (2003) nahe, die
die deutschen Lehrpline 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 , [...] Ausfiihrungen zum selbstregulierten Lernen in allen untersuch-
ten Lehrpldnen des Fachs Deutsch fiir 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 auflerdem darauf hin, dass
in den Lehrplinen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe von den Schiilerin-
nen und Schiilern der eigenstindige Einsatz von Lernstrategien erwartet und
auch im Schulunterricht gefordert wird. Unter Riickbezug auf diese zuvor aufge-
griffenen Arbeiten ist davon auszugehen, dass das strategische beziehungsweise
selbstregulierte Lernen bei den Schiilerinnen und Schiilern wihrend ihrer Schul-
zeit angebahnt und gestarkt wird. Auf Basis der Modelle des selbstregulierten
Lernens (z. B. Boekaerts, 1999; Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 20006) 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 aufSerdem 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. Fuir 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 fiir den Optimis-
mus einen positiven Zusammenhang mit der akademischen Leistung (GPA)
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nachweisen konnten ist fiir 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 pradiktiv fiir den spiteren 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 fiir 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 dhnlich hohen Ergebnis von r = 0.413, 90%CI [0.376, 0.451].
Dabei berichten auch Trapmann et al. (2007) von einer hohen Validitit der Abi-
turleistung fiir den spiteren Studienerfolg der Studierenden (o = 0.53). Auf Basis
eines direkten Vergleichs von verschiedenen europiischen Abschlussnoten sowie
deren Pridiktivitat fiir den Studienerfolg kommt die Arbeit auflerdem zu dem
Ergebnis, dass die Abiturnote in Deutschland den Studienerfolg am besten voher-
sagen kann (Trapmann et al., 2007).

Forschungsarbeiten verweisen auflerdem darauf, dass die Abiturleistung als eine
der bedeutsamsten und validesten Einzelpriddiktoren fiir 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 iiber die
kognitiven Fihigkeiten der Studierenden. Dies wird beispielsweise durch den Zu-
sammenhang zwischen der Schulleistung und der allgemeinen Intelligenz deut-
lich, der auf Basis von Ubersichtsarbeiten zwischen r = 0.50 und r = 0.60 liegt
(Brithwiler & Helmke, 2018). Aus diesem Grund wird die schulische Leistung in
einigen Forschungsarbeiten auch als Proxymaf$ fiir die Intelligenz von Studien-
teilnehmenden herangezogen, was von einigen Forschenden aber auch kritisiert
wird, da die Abiturleistung auch andere Faktoren umfasst, wie beispielsweise das
Anstrengungsvermogen (Schulmeister, 2020Db).

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 pradiktiv fiir 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 fiir 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 niher eingegangen. AnschliefSend wurde die Notwendigkeit
der wissenschaftlichen Betrachtung des Lernens der Studierenden in der Stu-
dieneingangsphase durch die Darstellung der Herausforderungen seitens der
Hochschulen (z. B. Heterogenitit unter den Studierenden) sowie seitens der Stu-
dierenden (z. B. mehr Entscheidungsspielrdiume) aufgezeigt. Im darauffolgen-
den Unterkapitel wurde konkreter auf die forderlichen Faktoren fiir das Hoch-
schulstudium (Studierfihigkeit, selbstreguliertes Lernen) die, die Studierenden
bei der Bewiltigung der Studieneingangsphase unterstiitzen kénnen eingegan-
gen. Da der Studienerfolg aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden
kann wurde auch diese Thematik in einem eigenen Unterkapitel behandelt. Hier-
bei wurde auflerdem aufgezeigt, dass fiir die vorliegende Forschungsarbeit ein
zeitlich naheliegendes und objektives Leistungskriterium als Mafs fiir den Stu-
dienerfolg der Studierenden am sinnvollsten und zielfiihrendsten erscheint. Aus
diesem Grund wird im dazugehorigen Forschungsprojekt zu dieser Arbeit auf
das Leistungskriterium der Einzelnote innerhalb einer Modulabschlusspriifung
zur Ermittlung der akademischen Leistung (Studienerfolg) der Studierenden zu-
riickgegriffen.

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 Uberwachung), der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimis-
mus) sowie des demographischen Hintergrunds (Geschlecht, Alter, Vorbildung)
der Studierenden fiir das Lernen und die akademische Leistung konkreter einge-
gangen. Zielsetzung der vorliegenden Forschungsarbeit ist es daher mit Hilfe ei-
ner systematischen Deskription vertiefte Erkenntnisse iiber 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 iiberpriift werden sowie der Einfluss dieser Merkmale auf die
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akademische Leistung. Die Arbeit intendiert auferdem — sofern die Datenlage es
zulisst und erméglicht — Kompetenztypen unter den Studierenden im Sinne von
Lernprofilen ausfindig zu machen, um auf dieser Basis zielgerichtete Empfeh-
lungen fiir universitire Unterstiitzungsangebote fiir die Studierenden ableiten
zu konnen. 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:
Lasst 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:
Konnen 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 Begriindung eingegangen werden. Damit die einzelnen Subfragestel-
lungen eine geringere Komplexitit aufweisen, werden die adressierten Merkmale
jeweils durch ihre Uberkategorien 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 Uberwachung, das Zeitinvestment und Studienengage-
ment und unter der motivationalen Einstellung die Selbstwirksambkeit sowie der
Optimismus. Sollen innerhalb einer Subfragestellung nur einzelne Merkmale
niher betrachtet werden, so werden diese Merkmale jeweils entweder explizit in
der jeweiligen Subfragestellung adressiert oder bei Nichtbetrachtung ausge-
schlossen werden.

Zunichst werden die Subfragestellungen fiir die erste Forschungsfragestellung
abgeleitet. Um die Ubersichtlichkeit zu erhthen 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-

gepragt?

Mit Hilfe der ersten Subfragestellung F.1a sollen Informationen iiber einen még-
lichen Grad an Heterogenitit (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 primir 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 iiber das Zusammenspiel der
verschiedenen untersuchten Merkmale geben. Dabei wird in diesem Abschnitt
aufgrund der untersuchten Vielzahl an Variablen darauf verzichtet werden fiir
alle Merkmale konkrete Annahmen abzuleiten, da dies bereits ausfiithrlich mit
Hilfe der Darstellung des theoretischen und empirischen Hintergrunds erfolgte.
Die wesentlichsten Annahmen sind jedoch nachfolgend in Kiirze dargestellt:

In Bezug auf den demographischen Hintergrund sind beispielsweise Geschlech-
tereffekte fiir das strategische Lernverhalten primir zu Gunsten des weiblichen
Geschlechts (z. B. Uberblicksarbeiten; Meece & Painter, 2008; Ziegler & Dresel,
2006) sowie mogliche Altereffekte zu Gunsten von ilteren 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 Zusammenhinge mit
den verschiedenen Arten der Lernstrategienutzung tendenziell gering ausfallen
durften (z. B. Artelt, 2000a, 2006). Daneben darf auflerdem 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). Ahnliches kénnte auch fiir den
Optimismus gelten (z. B. Liibke, 2016). Ein weiteres Interesse wird auferdem auf
einen moglichen Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen, den
metakognitiven Lernstrategien und der metakognitiven Uberwachung liegen. Da
es sich bei den einzelnen Merkmalen jeweils um Einzelaspekte der Metakogni-
tion handelt, kann vermutet werden, dass diese mdoglicherweise miteinander in
positiver Beziehung stehen konnten.
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Akademische Leistung

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

Fiir die erste Subfragestellung F.1c im vorliegenden Themenbereich ist fiir den
demographischen Hintergrund anzunehmen, dass weibliche Studierende eine
hohere akademische Leistung erzielen sollten als mannliche Studierende (z. B.
Voyer & Voyer, 2014). Hinsichtlich des Alters liegen ebenfalls Hinweise darauf
vor, dass dltere Studierende eine etwas hohere akademische Leistung erbringen
konnten als jlingere 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 pradiktiv 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, hiufig nur geringe Zusammenhinge 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 iiber ein hoheres metakognitives Wissen verfiigen, auch eine ho-
here akademische Leistung erzielen (z. B. Artelt & Schneider, 2015; Maag Merki
etal., 2013; Seeger & Lenhard, 2022). Da es sich bei dem eingesetzten Testinstru-
ment jedoch um eine Neukonstruktion handelt, kann dies nur auf Basis fritherer
Arbeiten, die ein dhnliches Testinstrument eingesetzt haben, vermutet und abge-
leitet werden. Eine Betrachtung der Beziehung zwischen der metakognitiven
Uberwachung und der akademischen Leistung wird hingegen nicht angestrebt,
da sich aufgrund der Berechnungsweise des Indikators (metakognitive Uberwa-
chung) eine Abhingigkeit mit der akademischen Leistung ergibt. In Bezug auf
das Zeitinvestment und Studienengagement ist auflerdem davon auszugehen,
dass ein glinstigeres Zeitmanagement (z. B. Credé & Kuncel, 2008; Richardson
etal., 2012) beziehungsweise Zeitinvestment und Studienengagement positiv mit
der akademischen Leistung in Verbindung stehen konnte (z. B. Credé et al., 2010;
Grunschel et al., 2021; Schulmeister, 2020a).

Fiir 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 dhnliches auch
fir 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 tiberpriift, 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 beschiftigt 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 Einzelpriifung, entweder auf ein (halb-)offenes (z. B. Schiefele,
2005) oder ein geschlossenes Aufgabenformat (z. B. Naujoks & Hindel, 2020)
zuriickgegriffen.

Auf Basis theoretischer Modelle (z. B. Modell zur Bedeutung von Priifungen fiir
das Lernverhalten, Zellweger Moser & Jenert, 2018) kann jedoch angenommen
werden, dass sich das genutzte Aufgabenformat in einer Priifung auf das Lern-
verhalten der Studierenden auswirkt. Diese Annahme lisst 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. Priifung) 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 moglicherweise in unterschiedlich hohem Zusammenhang stehen
konnten. Aus Griinden der Vollstindigkeit soll dies auch fiir den demographi-
schen Hintergrund und die motivationale Einstellung tiberpriift 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 Priifungsvorbereitung fest?
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Durch die Anlage des Forschungsprojekts wird es dartiber hinaus méglich sein
zu iiberpriifen, ob die zeitliche Planung (Zeitinvestment) und das Studienenga-
gement der Studierenden zu Studienbeginn mit deren tatsidchlichen Zeitinvest-
ment und Studienengagement zu einem spiteren Studienzeitpunkt in Uberein-
stimmung steht. Dies soll auf Basis zweier Befragungszeitpunkte (erster Befra-
gungszeitpunkt: Semesterbeginn; Dritter Befragungszeitpunkt: nach erfolgter
Priifung) sowohl fiir das Zeitinvestment in Bezug auf den Beginn der Priifungs-
vorbereitung als auch fiir das Studienengagement im Sinne der Anwesenheit in
der Lehrveranstaltung tiberpriift werden. Hierfiir wurden die beiden Subfrage-
stellungen F.1le und F.1f abgeleitet.

Auf Basis des selbstregulierten Lernens und den dazugehorigen Phasenmodellen
(z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007; Schmitz & Wiese, 20006) ist zu
erwarten, dass bestenfalls die Planung des Zeitinvestments und des Studienen-
gagements (erster Befragungszeitpunkt) der Studierenden mit dem tatsichlichen
Zeitinvestment und Studienengagement (dritter Befragungszeitpunkt) in Uber-
einstimmung stehen sollte. Dies wiirde dabei auf ein selbstreguliertes Zeit- und
Selbstmanagement der Studierenden hindeuten.

Studiendauer

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

Subfragestellung F.1g griindet auf der Uberlegung, dass sich die Studierenden in
der Studieneingangsphase zunichst an die neue Lernumwelt Hochschule auf-
grund der neu an sie gestellten Anforderungen anpassen miissen (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 womoglich hinsichtlich des stra-
tegischen Lernverhaltens, der motivationalen Einstellung und der akademischen
Leistung giinstigere Werte erzielen als Studienanfingerinnen und Studienanfin-
ger. Dies soll mit Hilfe der vorliegenden Subfragestellung F.1g tiberpriift werden.

Geschlechterunterschiede

F.1h: Gibt es einen Unterschied zwischen weiblichen und mdnnlichen 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 minnlichen Geschlecht hinsichtlich
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des strategischen Lernverhaltens beziehungsweise der Lernstrategienutzung
gibt. Dabei ist grundsitzlich davon auszugehen, dass weibliche Studierende eine
hohere Nutzung von Lernstrategien aufweisen sollten als minnliche 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 iiber 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
hohere Werte beim metakognitiven Wissen erzielen als mannliche Studierende.
Dies konnte auch bereits in anderen Forschungsarbeiten belegt werden (z. B. Ar-
telt et al., 2009; Maag Merki et al., 2013). Beziiglich der Selbsteinschitzung hin-
sichtlich der metakognitiven Uberwachung 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 einschitzen als minnliche Studierende (z. B. Magnus &
Peresetsky, 2018). Auch fiir das Zeitmanagement, Zeitinvestment und Stu-
dienengagement lasst sich annehmen, dass weibliche Studierende eine giinsti-
gere Ausprigung aufweisen konnten (z. B. Credé et al., 2010; Misra & McKean,
2000; Wittenberg, 2020).

Hinsichtlich der motivationalen Einstellung ist hingegen davon auszugehen,
dass minnliche Studierende im Vergleich zu weiblichen Studierenden sowohl
hohere 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 auflerdem erwartbar, dass weib-
liche Studierende eine hohere akademische Leistung erreichen als méannliche
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 beschiftigen,
wurden die Subfragestellungen F.1i, F.1j und F.1k abgeleitet.
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Dabei liegen fiir 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 aufderdem zwischen der
Selbstwirksamkeit und dem Optimismus positive Zusammenhinge bestehen (z.
B. Chemers et al., 2001), liegt die Vermutung nahe, dass auch hinsichtlich des
Optimismus ein dhnliches Muster, wie fiir die Selbstwirksamkeit aufgefunden
werden konnte. Daher soll auch eine mogliche Mediation durch die Lernstrate-
gienutzung fiir den Optimismus {iberpriift 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 iiberpriift
werden.

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

Der Unskilled-but-unaware-Effekt

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

Fiir das strategische beziehungsweise selbstregulierte Lernen ist eine realistische
Selbsteinschitzung von zentraler Bedeutung, da mit Hilfe einer realistischen
Selbsteinschitzung der eigene Lern- und Kenntnisstand beurteilt werden kann,
da dadurch regulative Handlungen sowie eine entsprechende Anpassung des Ler-
nens ermoglicht 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 adidquat einschitzen kénnen (Dunlosky & Met-
calfe, 2009; Hacker & Bol, 2019). Wird dabei die Selbsteinschitzung mit der je-
weils erzielten Leistung in einem Leistungstest in Beziehung gebracht, so zeigt
sich, dass vor allem die schwichste Leistungsgruppe zu einer Uberschitzung 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;
Hindel & Fritzsche, 2016; Serra & DeMarree, 2016).

Mit Hilfe der vorliegenden Arbeit soll dabei tiberpriift werden, ob sich der Unski-
lled-but-unaware-Effekt auch bei den Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften nachweisen lisst, weshalb Subfragestellung F.2a abgeleitet wurde. Falls
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dies tatsdchlich 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 durchgefiithrt 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 ungiinstigen Selbsteinschitzung
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 niher mit der Selbsteinschitzung der Studie-
renden beschiftigen. Dabei soll geklirt werden, ob sich die Studierenden in den
schwachen Leistungsgruppen ihrer ungiinstigen Selbsteinschitzung bewusst
sind oder nicht. Empirische Befunde auf grobkérniger Ebene legen dabei nahe,
dass dies moglicherweise der Fall sein konnte (z. B. Hindel & Fritzsche, 2016;
Miller & Geraci, 2011). Eine Uberpriifung dieser Subfragestellung erfolgt dabei
insbesondere durch die Nutzung von Second-Order-Judgments (z. B. Buratti &
Allwood, 2012; Fritzsche et al., 2018; Handel & Fritzsche, 2016) sowie durch wei-
tere selbsteingeschatzte Merkmale (z. B. Beurteilung der Qualitit der eigenen
Priifungsvorbereitung).

Mit Hilfe von Subfragestellung F.2ab soll zudem tiberpriift werden, in wie fern
sich die einzelnen Leistungsgruppen in den weiteren untersuchten Merkmalen
voneinander unterscheiden. Damit sollen auch indirekt Informationen dariiber
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 niher
vorgestellt werden:

Lernprofile

F.3: Konnen 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; Crefd & Friedrich, 2000; Leipold, 2012; Naujoks & Héandel,
2020; Wittmann, 2006). Dabei zeigen sich iiber alle Arbeiten hinweg hiufig wie-
derkehrende und dhnliche Lernprofile unter den Studierenden.

Auch mit Hilfe der vorliegenden Forschungsdaten soll daher iiberpriift werden,
ob sich bei den Studierenden aus den Erziehungswissenschaften dhnliche Lern-
profile, wie in anderen Forschungsarbeiten auch ausfindig machen lassen. Auf
dieser Basis sollte es dariiber hinaus moglich sein fiir die verschiedenen Lernpro-
file der Studierenden mogliche universitire Unterstiitzungsmafinahmen abzu-
leiten.
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In Kapitel 3 geht es um die Darstellung der methodischen Vorgehensweise bei
der Datengewinnung und -auswertung zur Beantwortung der drei abgeleiteten
Forschungsfragestellungen sowie den dazugehotrigen Subfragestellungen. Im
ersten Unterkapitel 3.1 , Forschungsprojekt” wird zunichst niher auf das For-
schungsprojekt SeLF (Selbstreguliertes Lernen an der Hochschule — Bedingungen,
Konsequenzen, Forderung), aus dem die Daten fiir die vorliegende Forschungsar-
beit stammen eingegangen sowie dessen Studiendesign beschrieben.

Das anschlief’ende zweiten Unterkapitel 3.2 , Studienablauf* beschiftigt sich ni-
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, Forde-
rung), dass an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg seit dem Wintersemester
2018/ 2019 kontinuierlich im Bachelorstudiengang der Erziehungswissenschaf-
ten (BA Pidagogik) durchgefithrt wurde. Weitere Informationen iiber 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
tiber 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, Pri-
fungsingstlichkeit) zu gewinnen.

Zu diesem Zweck wurden die Studierenden jeweils zu drei Befragungszeitpunk-
ten (vgl. auch Leipold, 2012 fiir ein dhnliches Studiendesign) innerhalb eines Se-
mesters (Panelstudie) mit Hilfe eines Fragebogens (Paper-Pencil-Design, bezie-
hungsweise spdter Online-Format) befragt. Die Erhebungen fanden in einer
zweisemestrig angelegten Einfiihrungsveranstaltung in die Psychologie (Vorle-
sung) im Fachbereich der Erziehungswissenschaften statt. Die gesammelten Da-
ten, die zur Beantwortung der Forschungsfragestellungen herangezogen werden,
erstrecken sich iiber das Wintersemester 2018/ 2019 bis hin zum Sommersemes-
ter 2021, sodass Daten aus insgesamt sechs Semestern in die Analysen einflie-
Ren. 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 unberiihrt und konnte weiterhin
als Paper-Pencil-Design durchgefiihrt werden. Neben den gesammelten Daten,
die aus den verschiedenen Befragungszeitpunkten stammen, wird auch jeweils
die Priifungsleistung der Studierenden, die sie in der jeweiligen Lehrveranstal-
tung in der die Erhebung stattfand erzielten als Maf fiir die akademische Leis-
tung (Studienerfolg) herangezogen.

Die Studierenden wurden auflerdem vor der Studienteilnahme tiber den Studien-
zweck mit Hilfe einer kurzen Projektbeschreibung sowie einer Einwilligungser-
klarung informiert und aufgeklirt. Die Vorgehensweise der Datenerhebung er-
folgte dabei unter Beriicksichtigung sowie in Ubereinstimmung mit den Emp-
fehlungen des Datenschutzbeauftragten der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg.
Eine Teilnahme an der Studie erfolgte durch die Studierenden auf freiwilliger
Basis. Um die Fragebogen aus den verschiedenen Befragungszeitpunkten sowie
mit der Priifungsleistung der Studierenden verkniipfen zu kénnen 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 Verkniipfung der Daten, das heifst nach
Zuordnung der Prifungsleistung zu den Fragebogen, wurden die Daten der teil-
nehmenden Studierenden pseudonymisiert, sodass ab diesem Zeitpunkt kein
Riickschluss auf eine bestimmte Person mehr moglich war.

3.2 Studienablauf

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

2. Befragungszeit- 3. Befragungszeit-
1. Befragungszeit-
punkt: punkt:
punkt:

nach 2/3 des nach erfolgter
Semesterbeginn

Semesters Priifung

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 Priifungsteilnahme. Die
Priifung fand jeweils in der ersten oder zweiten Woche nach Ende der Vorle-
sungszeit statt. Eine Teilnahme an der Priifung war den Studierenden prinzipiell
auch zu einem spiteren Zeitpunkt ihres Hochschulstudiums méglich (regulire
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Teilnahme nach Ende des zweiten Semesters). Die dabei untersuchten Merkmale
zum jeweiligen Befragungszeitpunkt sind in einer tabellarischen Ubersicht in
Abbildung 15 dargestellt und werden im Anschluss konkreter erlidutert werden:

2. Befragungszeit- 3. Befragungszeit-

1. Befragungszeit-

punkt punkt punkt

Demographische Demographische Fragen zur Prii-
Fragen Fragen fungsvorbereitung
Fragen zum Prii- Lern- und Leis- z. B.
fungsvorhaben tungszielorientie- e Priifungsvorbe-
Metakognitives rung; reitungsbeginn
Wissen Ab SoSe 2020 in o Lernzeit

o Lernstrategienut- Befragungszeit- e Qualitat

g zung (Haufigkeit) punkt 1 e Zufriedenheit

'fj Selbstwirksamkeit, Fragen zur Lehrver- Metakognitive

= Optimismus & anstaltung Urteile (retrospek-
Pessimismus Meta-Metakogni- tive Urteile/
Prifungsangstlich- tion Second-Order-Judg-
keit Impulsregulation ments)
Ab SoSe 2020: Stresserleben Ab SoSe 2020:
Ausdauer & lang- Ab SoSe 2020: All- Fragen zur Prii-
fristige Zielerrei- gemeine Fragen fungsingstlichkeit
chung zum

E-Learning

Abbildung 15 Uberblick iiber 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 iiber die
Nutzung von Lernstrategien zur Bearbeitung vorgelegt. Hierzu sollten die Stu-
dierenden auf Basis dreier Lernszenarien, die jeweils dazugehorigen Lernstrate-
gien auf Eignung fiir 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 Priifungsingstlichkeit (TAI-G; Wacker et al., 2008) gestellt. Ab
dem Sommersemester 2020 wurden auflerdem 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.
Erwerbstitigkeit 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 Impulsivitit (BIS-15; Meule, Vogele, &
Kiibler, 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 Prii-
fungsvorbereitung (z. B. zeitlicher Beginn der Priifungsvorbereitung, investierte
Lernzeit) und zur metakognitiven Uberwachung 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 auflerdem die erzielten Priifungsergebnisse der Stu-
dierenden als Maf? fiir deren akademische Leistung (z. B. erzielte Punktzahl) auf-
genommen. Ab dem Sommersemester 2020 wurden zudem vier Items zur Prii-
fungsingstlichkeit in die dritte Befragung in Anlehnung an den TAI-G (Wacker
et al., 2008) integriert. Die Bearbeitungsdauer lag bei circa funf Minuten.

3.3 Erhebungsinstrumente
In diesem Kapitel werden die eingesetzten Erhebungsinstrumente aus dem For-

schungsprojekt konkreter vorgestellt. Um einen besseren Uberblick iiber 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 fiir die Beantwortung der Forschungsfragestellungen der vorliegen-
den Arbeit lediglich auf erfasste Merkmale zuriickgegriffen die entweder aus dem
ersten oder den dritten Befragungszeitpunkt des Forschungsprojektes stammen.
Diese Vorgehensweise wurde deshalb gewihlt, 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 hitte daher zu geringen Fallzahlen fiir
die Analysen gefiihrt, weshalb auf die Integration dieser Daten verzichtet wurde.

3.3.1 Strategisches Lernverhalten

In diesem Abschnitt wird zunichst ndher 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
Uberwachung 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 iiber die Lernstrategienutzungs-
hiufigkeit der Studierenden getroffen werden. Fiir 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:

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

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

e Kritisch Priifen (z. B. Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite,
wirklich iiberzeugend ist.)

e Zusammenhinge herstellen (z. B. Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit
dem zu verbinden, was ich schon dariiber weif3.)

Die kognitiven Lernstrategien konnen auflerdem in die Bereiche der Oberflichen-
und Tiefenstrategien unterteilt werden, sodass die Subskala Wiederholung zu den
Oberflichenstrategien und die Subskalen Organisation, Kritisch Priifen und Zusam-
menhdnge herstellen zu den Tiefenstrategien gezidhlt werden (Perels et al., 2020;
Weinstein, 1988; K.-P. Wild & Schiefele, 1994).
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Aus dem Bereich der metakognitiven Lernstrategien wurden simtliche Sub-
skalen des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) sowie die jeweils dazugehorigen Items
genutzt:

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

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

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

ritisch Priifen

Zusammenhinge
herstellen

Tiefenstrategien

Organisation

Ressourcenbezogene
Strategien Zeitmanagement l

Abbildung 16 Ubersicht iiber 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 fiir das Mess-
instrument iiblich, auf einer fiinfstufigen Ratingskala (1 = nie, 2 = selten, 3 =
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft) von den Studierenden eingeschitzt. Ein Gesamt-
tiberblick {iber die genutzten Subskalen des LIST (K.-P. Wild et al., 1992) sowie
deren Einteilung in die verschiedenen Lernstrategiearten (Oberflichenstrategien,
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 ungentigend erweisen, wurde ab dem Sommersemester 2020 das Erhebungs-
instrument gewechselt und auf entsprechende Items aus der Arbeit von Boerner
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etal. (2005), die an das LIST (K.-P. Wild et al., 1992) angelehnt sind zuriickgegrif-
fen. Die aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) eingesetzten Subskalen stammen
aus dem metakognitiven Bereich:

o Zielsetzung & Planung (z. B. Ich setze mir keine Lernziele; 6 Items)

e Kontrolle (z. B. Tests und Lernfragen am Ende eines Kapitels iiberspringe ich; 6
Items)

o Regulation (z. B. Ich verdndere meine Lerntechnik, wenn ich auf Schwierigkeiten
stofe; 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 fiinfstufigen Ratingskala (1 = nie, 2 = selten, 3 =
manchmal, 4 = oft, 5 = sehr oft), wie die Items aus dem LIST (K.-P. Wild et al.,
1992) eingeschitzt. Fiinf Items mussten auflerdem fiir 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 Uberwachung (,Um Wissensliicken festzustellen, rekapituliere ich die
wichtigsten Inhalte, ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.“). Dieses Item
wurde jedoch fur die spiteren Analysen nicht genutzt.

Erfassung des metakognitiven Wissens iiber 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 tiber die quantitative Nut-
zung von Lernstrategien getroffen werden. Auf dieser Basis kann jedoch keine
Aussage iiber die qualitative Nutzung von Lernstrategien erfolgen. Hierfiir bedarf
es einer Erfassung durch ein anderes Erhebungsinstrument das es ermoglicht,
die jeweilige Lernsituation mit den jeweiligen Lernstrategien in Beziehung zu
bringen. Um neben der Nutzungshiufigkeit der Lernstrategien auch Aussagen
tiber die qualitative Nutzung von Lernstrategien treffen zu kénnen, wurde ein
metakognitiver Wissenstest?, wie er auch bereits in anderen Arbeiten eingesetzt
wurde (z. B. Artelt et al., 2009; Lingel et al., 2010; Lingel, 2016; Neuenhaus, 2011)
fir die Zielgruppe der Studierenden (Tertidrbereich) 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 dazugehorigen 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 fiir die Zukunft angestrebt.
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et al., 2009; Lingel, 2016; Maag Merki et al., 2013; Neuenhaus, 2011). Die dazuge-
horigen Lernstrategien wurden in Anlehnung an die Items aus dem LIST (K.-P.
Wild et al., 1992) sowie auf Basis eigener inhaltlicher Uberlegungen ausformus-
liert. Die Lernszenarien innerhalb des Testverfahrens wurden jeweils so ausge-
wihlt, dass sie fiir die Studiensituation der Studierenden moglichst charakteris-
tisch waren und den Studierenden auch im universitiren Kontext begegnen
konnten. Daher wurden folgende Lernszenarien, die als zentral identifiziert wur-
den, eingesetzt:

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

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

3) Lernszenario 3: Semesterbegleitende Vorbereitung auf die Priifung/ Es steht insge-
samt viel Zeit fiir die Priifungsvorbereitung zur Verfiigung.

Die Lernstrategien fiir die jeweiligen Lernszenarien wurden dabei so konstruiert,
dass sie fiir die Bewiltigung 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 fiir
das jeweilige Lernszenario auf Eignung bewerten. Bei den Studierenden lag je-
weils dann ein gut ausgepragtes metakognitives Wissen vor, wenn sie diejenigen
Lernstrategien, die fiir das jeweilige Lernszenario besonders gut geeignet waren,
mit einer besseren Note bewerteten als diejenigen Lernstrategien, die fiir das
Lernszenario weniger gut geeignet waren. Ein Beispiel fiir ein solches Lernsze-
nario aus dem metakognitiven Wissenstest findet sich in Abbildung 17. Hierbei
ist erkennbar, dass zunichst jeweils eine Darstellung des Lernszenarios mittels
Instruktion erfolgte sowie danach eine Auflistung der verschiedenen Lernstrate-
gien, die von den Studierenden jeweils auf Eignung fiir das Lernszenario einge-
schitzt werden sollten.

In den ersten drei Befragungen (Wintersemester 2018/ 2019 bis Wintersemester
2019/ 2020) wurde sowohl mit einer méinnlichen (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 vorldufige Datenauswertung auf keine bedeutsamen Unter-
schiede zwischen beiden Bedingungen schlief3en lief. Die Vorgehensweise bei
der Datenauswertung des metakognitiven Wissenstests wird zu einem spiteren
Zeitpunkt konkreter beschrieben werden.
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Lernszenario:

Das Semester ist fast vorbei und es stehen bei Silke drei Klausuren an. Silke hat wihrend des
Semesters nicht kontinuierlich nachbearbeitet und hat nun vierzehn Tage Zeit, um eine grofie
Menge an Stoff zu lernen. Wie geht Silke vor, um in jeder Klausur die bestmdoglichste Note zu

schreiben?

Einzuschitzende Lernstrategien:

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

der Veranstaltung besser strukturiert vorliegen zu haben.

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

nicht interessieren.

Sie versucht sich vor dem Lernen genau zu iiberlegen, 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 prigt sich den Lernstoff durch wiederholtes Lesen der ihr zur Verfiigung gestellten Folien

ein.

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

Abbildung 17 Zweites Lernszenario aus dem metakognitiven Wissenstest

Erfassung der metakognitiven Uberwachung

Zum dritten Befragungszeitpunkt wurden den Studierenden auferdem Fragen
zur metakognitiven Uberwachung hinsichtlich der eigenen Priifungsleistung 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 fiir
das geschlossene Aufgabenformat (MC-Aufgaben) als auch fiir 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
gelost?“) und wurde global, das heift {iber alle MC-Aufgaben hinweg erfragt. Die
drei weiteren metakognitiven Urteile bezogen sich im Gegensatz dazu jeweils auf
die Einschitzung einer konkreten offenen Priifungsfrage (z. B. , Wie viel der mog-
lichen 10 Punkte glauben Sie bei der ersten offenen Frage [Angabe des jeweiligen The-

125



3. Methodik

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 fiir die Einschitzung der Studierenden richtete sich nach der zu erzie-
lenden Gesamtpunktzahl fiir das jeweilige Aufgabenformat. Dabei konnten die
Studierenden im geschlossenen Aufgabenformat (MC-Aufgaben) jeweils 20
Punkte und im halboffenen Aufgabenformat (offene Priifungsfragen) 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 fiir
die offenen Priifungsfragen, sodass zwar auch hier insgesamt 30 Punkte in den
offenen Priifungsfragen erzielt werden konnten, diese veranderte Punktevergabe
jedoch in Bezug auf die weiteren Berechnungen beriicksichtigt werden muss.

Zusitzlich zu den metakognitiven Urteilen wurden die Studierenden aufderdem
darum gebeten hinsichtlich der offenen Priifungsfragen auch ein Urteil dariiber
abzugeben, wie gut sie glaubten diese Selbsteinschitzung (metakognitive Ur-
teile) insgesamt beurteilen zu kénnen , Wie gut glauben Sie dies (Frage [Bezug-
nahme zum metakognitiven Urteil]) einschdtzen zu konnen?“. Hierfur stand eine 5-
stufige Antwortskala (1 = gar nicht gut bis 5 = sehr gut) zur Verfiigung. 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 eingeschitzt wird (z. B. Buratti & Allwood, 2012, 2015; Dunlosky
et al., 2005). Die genaue Vorgehensweise bei der Datenauswertung der metakog-
nitiven Uberwachung 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:

e 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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e Geplante Priifungsvorbereitung: , Wann planen Sie mit den Priifungsvorberei-
tungen fiir 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 Priifungsvorbe-
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 {iber ihr Studienengagement und Zeitinvestment zu machen:

o Tatsichliche Anwesenbheit: , Wie oft waren Sie in der Vorlesung [Bezeichnung der
Lehrveranstaltung] anwesend?“ (5-stufige Antwortskala: 1 = 100 bis 80 % bis 5 =
19 bis 0%)

e Tatsichliche Priifungsvorbereitung: , Wann haben Sie mit den Priifungsvorbe-
reitungen fiir 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)

o Lernzeit: , Wie viele Stunden Lernzeit haben Sie fiir 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
moglich (Ausnahme Lernzeit).

Erfassung der Selbsteinschitzung

Um auflerdem Auskunft dariiber zu erhalten, welche Einstellung die Studieren-
den bezogen auf ihre Priifungsvorbereitung haben, wurden die Studierenden zur
eigenen Zufriedenheit hinsichtlich ihrer Prifungsvorbereitung befragt (, Wie zu-
frieden sind Sie mit Ihrer Klausurvorbereitung?“, 7-stufige Antwortskala, 1 = sehr
unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden). Auferdem wurden die Studierenden um eine
Selbsteinschitzung hinsichtlich der Qualitit ihrer Priifungsvorbereitung gebeten
(, Wie wiirden Sie die Qualitdt Ihrer Klausurvorbereitung bewerten?“, 7-stufige Ant-
wortskala 1= sehr schlecht bis 7 = sehr gut). Diese Fragen dienten dazu weitere In-
formationen iiber die Selbsteinschitzungsfihigkeit der Studierenden zu erhal-
ten.
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3.3.2 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 fiir die jeweiligen Sub-
skalen:

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

e Optimismus: , Ich blicke stets optimistisch in die Zukunft.“ (zwei Items)

e Pessimismus: ,Ich erwarte fast nie, dass die Dinge nach meinem Sinn verlaufen.
(zwei Items)

3.3.3 Akademische Leistung

Am Ende des Semesters hatten die Studierenden jeweils die Moglichkeit an der
Priifung zur Lehrveranstaltung (Modulabschlusspriifung) in der die Befragung
stattfand teilzunehmen (separater Priifungstermin). Die Themeninhalte der Prii-
fung bezogen sich auf das Fachgebiet der Psychologie mit dem Schwerpunkt auf
die fiir die erziehungswissenschaftlichen Berufe relevanten Theorien und empi-
rischen Befunde, wobei sich das Studienmodul iiber insgesamt zwei Semester
erstreckte. Die Priifung bestand aus jeweils zwanzig geschlossenen Priifungsfra-
gen (Single-Choice-Format/ Multiple-Choice-Format: Geschlossene Aufgaben-
format) sowie drei offenen Priifungsfragen (halboffenes Aufgabenformat).

Die Priifungsergebnisse (Modulabschlusspriifung) wurden in der weiteren Da-
tenauswertung als Leistungskriterium fiir die akademische Leistung der Studie-
renden herangezogen. Dabei wurde sowohl die erzielte Punktzahl in den ge-
schlossenen und halboffenen Aufgabenformaten beriicksichtigt 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 Priifung 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 fiir die
weitere Datenaufbereitung zu beriicksichtigen waren. Im zweiten Unterkapitel
3.4.2 ,Ablauf der Datenaufbereitung und -analyse“ werden die einzelnen Schritte
bei der Auswertung der verschiedenen Erhebungsinstrumente konkreter erldu-
tert sowie auf die Vorgehensweise bei der Datenauswertung zur Beantwortung
der drei Forschungfragestellungen und den dazugehorigen Subfragestellungen
eingegangen.

3.4.1 Besonderheiten in den Daten und Umgang

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

Einzelne Datensitze weisen immer dann fehlende Daten
beziehungsweise Fille auf, wenn Studierende zu einzel-
VA2 0 T nen Befragungszeitpunkten in der Lehrveranstaltung, in
12008 der die Befragung stattfand, nicht anwesend waren oder
nicht an der Online-Befragung (ab Sommersemester
2020) teilgenommen hatten.

Durch den Studienaufbau war es moglich, dass Studie-
rende mehrfach an einzelnen Befragungen teilgenom-

AT fad T2 A men hatten. Ursidchlich fiir diese Mehrfachteilnahme war
Wyl g T entweder der Besuch der Lehrveranstaltung (zweisemest-
rige Vorlesung) oder eine mehrmalige Priifungsteil-
nahme.

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

3. Besonderheit:
Wechsel der
Lernbedingungen

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

Ursichlich fir fehlende Daten beziehungsweise Fille 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/ Fille) betroffen, da hier regelmifig,
tiber 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
fiir die Konstrukte aus dem zweiten Befragungszeitpunkt Forschungsfragestel-
lungen fiir die vorliegende Arbeit abzuleiten, da dies zu einer erheblichen Reduk-
tion von Fallzahlen gefiihrt hitte. Wie mit den fehlenden Daten/ Fillen bei den
weiteren Datenanalysen und -auswertungen umgegangen wird, wird zu einem
spateren 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 ausschliefRlich 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 wiirden fiir 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 wiirden fiir 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-
riickgegriffen werden. Der dritte Befragungszeitpunkt blieb davon unberiihrt.
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 durchgefiihrt wurde verin-
dert hatten, nimlich von einem urspriinglichen Priasenzformat hin zu einem On-
lineformat, kann nicht vollstindig ausgeschlossen werden, dass hier moglicher-
weise ein Einfluss durch die verinderten Lernbedingungen fiir diese Semester
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bestehen konnte. So wire es moglich, dass durch die Online-Lehre die Bedeutung
des selbstregulierten Lernens fiir das Hochschulstudium zugenommen hat (z. B.
vermehrte Selbstorganisation der Studierenden in der hiuslichen 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 Prasenz- und Online-
Lehre vorgenommen werden. Jedoch wird dieser Umstand — sofern als relevant
erachtet — bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden.

3.4.2 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
Uberblick in Abbildung 19 dargestellt. Eine konkrete Erlduterung der einzelnen
Schritte erfolgt im Anschluss:

Schritte der Datenaufbereitung

Analyseziele

und Datenanalyse

Generierung eines Gesamtdatensatzes zum

Schritt 1: Erstell '
i STERUTE EeS Zwecke der Beantwortung der Forschungsfra-

Gesamtdatensatzes

gestellungen.
Schritt 2: Uberpriifung der Uberpriifung der Giite der eingesetzten Erhe-
internen Konsistenz bungsinstrumente.

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

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

Schritt 4: Umgang mit fehlenden
Werten

Umgang mit fehlenden Werten im Datensatz.

Schritt 5: Statistische Analyse- Durchfithrung statistischer Auswertungsver-
L2 () SR A @A e A fahren zur Beantwortung der Forschungsfra-
Forschungsfragestellungen 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 fiir die wei-
teren Datenanalysen unter Beriicksichtigung der Besonderheiten der Daten (Feh-
lende Daten, Mehrfachteilnahme, Wechsel der Lernbedingungen) erzeugt. Auf
dieser Basis konnte ein Datensatz mit insgesamt 413 Fillen generiert werden. Im
Anschluss daran wurden die einzelnen Fille auf Vollstandigkeit in Bezug auf die
Teilnahme der Studierenden an den relevanten Befragungszeitpunkten (erster
und dritter Befragungszeitpunkt) sowie in Bezug auf die Teilnahme an der Prii-
fung kontrolliert. Hierbei konnte festgestellt werden, dass in 34 Fillen keine de-
mographischen Angaben von den Studierenden gemacht wurden und in 4 Fillen
lediglich Daten fiir den dritten Befragungszeitpunkt vorlagen, jedoch keine Da-
ten zur Priiffungsleistung der Studierenden. In 6 Fillen bestanden lediglich An-
gaben zur Prifungsleistung, jedoch keine Angaben aus entsprechenden Befra-
gungszeitpunkten (Fragebogen).

Diese liickenhaften 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 fiihrte in einigen Fal-
len dazu, dass eine Verkniipfung der einzelnen Befragungszeitpunkte aufgrund
unterschiedlich generierter Personencodes nicht moglich war. Insgesamt muss-
ten daher 44 Fille fiir die weiteren Datenanalysen ausgeschlossen werden, da da-
von auszugehen war, dass aufgrund der vielfiltig fehlenden Angaben nur unzu-
verldssige Aussagen iiber diese Studierenden getroffen werden kénnen. Auch
eine mogliche Imputation erschien in diesen Fillen aufgrund des unklaren Da-
tenmusters nicht zielfithrend. Somit verblieben insgesamt 369 Fille im Daten-
satz, die fur die weiteren Datenanalysen herangezogen wurden. Nach der durch-
gefithrten Datenbereinigung wurde auflerdem tiberpriift, wie viele vollstindige
und unvollstindige Fille im endgiiltigen Datensatz verblieben waren. Das Ergeb-
nis dieser Betrachtung ergab 138 vollstindige Fille (1./ 3. Befragungszeitpunkt,
demographische Daten, Daten zur Priifungsleistung; Bezogen auf die Befra-
gungszeitpunkte, nicht auf Einzel-itemebene) und 231 unvollstindige Fille (z. B.
nur Daten aus einem Befragungszeitpunkt sowie Daten zur Priifungsleistung).

Schritt 2: Uberpriifung 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 fiir alle Subskalen der eingesetzten Erhebungsinstru-
mente sowie fiir die Priifungleistung der Studierenden die Anzahl an einbezoge-
nen Fillen und Items zur Berechnung der internen Konsistenz in Form von
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Cronbachs Alpha (Cronbach, 1951) angegeben. Auflerdem erfolgte auch eine Be-
wertung des jeweiligen Kennwerts. Forschende gehen dabei davon aus, dass ein
Wert von a = .70 als angemessen fiir Cronbachs Alpha erachtet werden kann
(Schmitt, 1996). Schmitt (1996) argumentiert jedoch, dass es keinen richtigen
Wert fuir ein akzeptables Alpha-Niveau gibt und auch Testinstrumente mit einem
niedrigeren Alpha-Wert niitzlich sein konnen und nicht zwangsliufig verworfen
werden miissen. Sie sollten daher bei einer guten inhaltlichen Abdeckung oder
Einheitlichkeit des Konstrukts dennoch verwendet werden.

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der internen Konsistenz fiir 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 ungeniigend 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 fiir die weiteren Datenauswertungen herangezogen. Um die
Ergebnisse der Analysen zur internen Konsistenz jedoch zu beriicksichtigen und
diese zu verbessern wurde jeweils hinsichtlich der Subskalen Wiederholung, Zu-
sammenhdinge herstellen, Planung, Regulation 1 und Regulation 2 auf ein Item fiir
die weiteren Datenanalysen verzichtet (vgl. Tabelle 1).

Die einzelnen Subskalen zur Lernstrategienutzung wurden auflerdem, wie be-
reits an anderer Stelle der Methodik beschrieben, zusammengefasst, sodass die
Lernstrategie der Wiederholung in die tibergeordnete Kategorie der Oberfli-
chenstrategien entfillt und die Lernstrategien Zusammenhdnge herstellen, Kritisch
Priifen sowie Organisation in die Kategorie der Tiefenstrategien. Auflerdem wurden
auch die metakognitiven Subkalen (Planung, Uberwachung, Regulation 1, Zielset-
zung und Planung, Kontrolle, Regulation 2) zu einer Kategorie ndmlich, den me-
takognitiven Strategien zusammengefasst. Hierzu erfolgte zunichst eine z-Stan-
dardisierung auf Basis der Mittelwerte fiir die einzelnen Subskalen. Danach wur-
den die Subskalen der Planung und Zielsetzung und Planung, der Uberwachung
und Kontrolle sowie der Regulation 1 und Regulation 2 in eine Gesamtvariable
(neue Bezeichnung: Planung, Uberwachung, Regulation) tiberfiihrt. Fiir die weite-
ren Analysen wurde auflerdem eine Gesamtvariable (Kombination der Lernstra-
tegien Planung, Uberwachung und Regulation) als GesamtmaR fiir die metakogni-
tiven Strategien gebildet. Die ressourcenbezogenen Strategien sind durch die Sub-
skala Zeitmanagement reprisentiert.
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Tabelle 1 Interne Konsistenz der Subskalen zur Lernstrategienutzung

Interne Konsistenz

Verbesserung
Iteman-
Subskalen n a von d (chne Bewertung
zahl
Item)

Wiederholung 205 3 0.61 0.65 (Item 1) ungeniigend
Zusammenhinge ,
herstellen 209 3 0.56 0.63 (Item 3) ungeniigend
Kritisch Priifen 206 3 0.58 - ungeniigend
Organisation 209 3 0.51 - ungeniigend
Planung 209 4 0.59 0.71 (Item 1)  akzeptabel
Uberwachung 205 4 0.53 - ungentigend
Regulation 1 209 3 0.58 0.69 (Item 2) (fast) akzeptabel
Ziel

' setz%ng & 76 6 0.81 - akzeptabel
Planung
Kontrolle! 80 5 0.74 - akzeptabel
Regulation 2! 76 7 0.47 0.57 (Item 4) ungeniigend
Zeitmanagement 288 4 0.85 - akzeptabel

Anmerkungen. ! gekennzeichnete Items stammen aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) und wurden ab
dem Sommersemester 2020 als Ersatz fiir die Subskalen der Planung, Uberwachung 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-
menhdnge herstellen: Item 3 =, Ich iiberlege mir, ob der Lernstoff auch fiir mein Alltagsleben von Bedeutung ist.;
Planung: Item 1 =, Ich versuche, mir vorher genau zu iiberlegen, welche Teile eines bestimmten Themengebiets
ich lernen muss und welche nicht.“; Regulation 1: Item 2 = , Wenn ich wdhrend des Lesens eines Textes nicht
alles verstehe, versuche ich, die Liicken 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 fiir die interne Konsistenz der zusammengefassten Subskalen
der Lernstrategienutzung finden sich in Tabelle 2. Das Ergebnis der Subskala der
Oberflichenstrategien und der ressourcenbezogenen Strategien ist jeweils mit dem
Ergebnis fiir 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. Fiir die metakognitiven Strategien wird je-
weils die interne Konsistenz fiir 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 méglich die interne Konsistenz fiir die vollstindige
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 a Bewertung
Oberfliachenstrategien 205 2 0.65 ungeniigend
Tiefenstrategien 206 8 0.62 ungentigend
Metakognitive Str. 1 205 9 0.65 ungeniigend
Metakognitive Str. 2! 70 17 0.84 akzeptabel
Ressourcenbezogene Str. 288 4 0.85 akzeptabel

Anmerkungen. ! gekennzeichnete Skala stammt aus der Arbeit von Boerner et al. (2005) und wurde ab
Sommersemester 2020 als Ersatz fir 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); Oberflichenstrategien:
Ausschluss von Item 1, Tiefenstrategien: Ausschluss von Item 3 der Subskala Zusammenhdinge 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 fiir die Subskalen des
SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a, 1999b) dargestellt. Die interne Konsistenz fiir
die Subskala der Selbstwirksamkeit und des Optimismus zeigt sich als akzeptabel.
Dies gilt jedoch nicht fiir die Subskala Pessimismus, deren interne Konsistenz als
ungeniigend zu bewerten ist. Die Subskala der Selbstwirksamkeit hitte auferdem
marginal davon profitieren konnen, wenn ein Item aus den weiteren Analysen
ausgeschlossen worden wire. Da sich die interne Konsistenz jedoch bereits vor
Ausschluss dieses Items als akzeptabel erweisen konnte, wurde auf den Aus-
schluss dieses Items fiir die weiteren Analysen verzichtet. In der letzten Tabel-
lenzeile ist auferdem die interne Konsistenz fiir die kombinierte Subskala Opti-
mismus und Pessimismus angegeben, da in einigen Forschungsarbeiten die Auf-
fassung besteht, dass es sich um ein eindimensionales Konstrukt handeln konnte
(vgl. Litbke, 2016). Eine dhnliche 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 fiir die weiteren Analysen nur die Subskala Opti-
mismus berticksichtigt werden.

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

Interne Konsistenz

Item-

Subskalen n 2nzahl a Bewertung
Selbstwirksamkeit 281 5 0.72 akzeptabel
Optimismus 287 2 0.79 akzeptabel
Pessimismus 289 2 0.51 ungentiigend
Kombination Optimismus/ )85 4 0.68 ungeniigend

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

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

Tabelle 4 Interne Konsistenz der Priifungsleistung

Interne Konsistenz

ftem- Bewertun
anzahl 5
Priifungsleistung 262 4 0.84 akzeptabel

Anmerkungen. Die einbezogenen Items bestehen aus der erzielten Punktzahl in den zwanzig geschlosse-
nen Priifungsfragen sowie aus der erzielten Punktzahl in den drei offenen Prifungsfragen.

Schritt 3: Bildung von Skalenmittelwerten und Durchfiihrung spezieller Analy-

severfahren

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

Zunichst wurden fiir 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 Ez-
gebnisse aus den Analysen zur internen Konsistenz (z. B. Ausschluss von Items)
berticksichtigt. Es erfolgte auflerdem eine Zusammenfassung der Subskalen der
Lernstrategienutzung, wie bereits an anderer Stelle thematisiert, in die iiberge-
ordneten Subskalen: Oberflichenstrategien, Tiefenstrategien, metakognitive Strate-
gien und ressourcenbezogene Strategien. Flir diese zusammengefassten Subskalen
wurde jeweils ein Mittelwert gebildet.

Auswertung des metakognitiven Wissenstests

Um im metakognitiven Wissenstest die dazugehorigen Lernstrategien aus inhalt-
licher Perspektive auf ihre Nutzlichkeit fiir das jeweilige Lernszenario zu validie-
ren, ist es fiir dieses Verfahren iiblich und kennzeichnend eine Befragung von
Expertinnen und Experten durchzufiihren (z. B. Artelt et al., 2009). Diese Exper-
tinnen- und Expertenbefragung fand zu zwei Befragungszeitraumen (Mirz/ Ap-
ril 2019; Mirz/ 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 fiir das Fachgebiet
des selbstregulierten Lernens betrachtet werden kdnnen, beantwortet. Aufgabe
der Expertinnen und Experten war es dabei, die Lernszenarien und die dazuge-
horigen Lernstrategien, ebenso wie die Studierenden auf dergleichen Skala (1 =
sehr gut, 5 = mangelhaft) hinsichtlich ihrer Eignung zur Bewiltigung des jeweili-
gen Lernszenarios einzuschitzen. 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 beriicksich-
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
fiir die Analysen beriicksichtigt werden.

Um die Interraterreliabilitit zu tiberpriifen wurde auflerdem Fleiss  Kappa be-
rechnet. Hierbei ergab sich ein Wert von k = 0.28, p < 0.001. Dieser Kennwert ist
nach der Bewertungsvorgabe von Landis und Koch (1977) als mittlere (,fair*)
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Ubereinstimmung 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 konnen wurde auf das relative Urteil beziiglich der Niitzlichkeit der je-
weiligen Lernstrategien fiir das jeweilige Lernszenario zuriickgegriffen. Als Be-
wertungsmafistab fiir die Giite der Beurteilungstibereinstimmung der Expertin-
nen und Experten wird in der Forschungsliteratur eine Ubereinstimmung 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 hierfiir erzeugten Variable festgehalten. Jede dadurch
neu erzeugte Variable erhdlt 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 fiir die weiteren Be-
rechnungen zur Verfiigung. In Abbildung 20 sind die moglichen Ergebnisse fiir
einen solchen Paarvergleich exemplarisch dargestellt.

Wert der Bedeutung fiir das jeweilige

Vergleichsergebnis

neuen Variable Lernszenario

Lernstrategie2 wird als
1 niitzlicher als
Lernstrategiel erachtet.

Lernstrategiel (Note) >
Lernstrategie2 (Note)

Lernstrategiel und Lernstrate-
2 gie2 werden als gleichwertig
niitzlich erachtet.

Lernstrategiel (Note) =
Lernstrategie2 (Note)

Lernstrategiel wird als
3 niitzlicher als
Lernstrategie2 erachtet.

Lernstrategiel (Note) <
Lernstrategie2 (Note)

Abbildung 20 Paarvergleich zwischen zwei Lernstrategien und mogliche Ergebnisse

Nachdem fiir jedes Lernszenario insgesamt 28 Paarvergleiche durchgefiihrt wur-
den, wurde die absolute Hiufigkeit sowie der relative Prozentwert fiir alle neu
erzeugten Variablen berechnet. Die relativen Prozentwerte gaben Aufschluss dar-
tiber, wie viele Expertinnen und Experten sich jeweils hinsichtlich der Richtung
des jeweiligen Paarvergleichs einig waren. Dabei sollte der relative Prozentwert
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bei einer hohen Beurteilungsiibereinstimmung bei mindestens 80% liegen, da-
mit der Paarvergleich als valide bewertet und fiir die weiteren Analysen mit den
Studierendendaten beriicksichtigt werden konnte. Paarvergleiche, die dieses Kri-
terium der Beurteilungsiibereinstimmung nicht erfiillten, wurden folglich aus
den weiteren Analysen ausgeschlossen. Die gewonnenen Ergebnisse fiir die Aus-
wertung der Befragung der Expertinnen und Experten konnen in Anhang — B:
,2Auswertung - Metakognitiver Wissenstest* nachgeschlagen werden. Fiir das erste
Lernszenario ergaben sich 18, fiir das zweite Lernszenario 17 und fiir 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 Interraterreliabilitidt zwischen den Expertinnen beziehungsweise Ex-
perten nur mifRig hoch ausfiel. Insgesamt konnten somit 50 valide Paarverglei-
che fiir die weiteren Analysen mit den Studierendendaten genutzt werden.

Analyse der Studierendendaten

Auch fiir die Auswertung der Studierendendaten wurde jeweils eine neue Vari-
able je Paarvergleich erzeugt. Dabei konnten die Studierenden fiir 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 beziiglich der Richtung des jeweiligen Paarvergleichs
gelangen. Ein solcher Vergleich wird exemplarisch an folgendem Beispiel erklirt:
Die Expertinnen und Experten hielten Lernstrategiel im direkten Vergleich zu
Lernstrategie2 als niitzlicher fiir die Bewiltigung des jeweiligen Lernszenarios,
das heifdt, die Lernstrategiel erhielt eine bessere Note als die Lernstrategie2. Stu-
dierende, die tiber ein hohes metakognitives Wissen verfiigen, sollten zur selben
Einschitzung, wie die Expertinnen und Experten gelangen namlich, dass Lern-
strategiel der Lernstrategie2 fiir die Bewiltigung des Lernszenarios iiberlegen ist.
Kamen die Studierenden ebenfalls zu diesem Ergebnis, so erhielten sie einen
Punkt fiir 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 auflerdem
die Giite des Messinstruments iiberpriift, weshalb die interne Konsistenz, Item-
trennscharfe sowie die Itemschwierigkeit ermittelt wurden. Auch diese Ergeb-
nisse sind in Anhang — B: , Auswertung - Metakognitiver Wissenstest“ dargestellt.
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Wert der .. .-
. . Bedeutung fiir das metakognitive
Vergleichsergebnis neuen .
. Wissen
Variable
Studierende stimmen mit dem
Lernstrategiel < Urteil der Expertinnen und Exper-
: 1 . . .
Lernstrategie2 ten iberein und erhalten einen
Punkt.
Studierende stimmen nicht mit
Lernstrategiel = 0 dem Urteil der Expertinnen und
Lernstrategie2 Experten {iberein und erhalten
keinen Punkt.

Abbildung 21 Auswertung der Einschdtzung 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 fiir die weiteren Analysen iibrigblieben. Die interne Konsistenz des
metakognitiven Wissenstests in seiner Endfassung liegt bei einem Wert von
a = .83, was einer akzeptablen internen Konsistenz entspricht. Um eine Mafdzahl
tiir das metakognitive Wissen der Studierenden fiir die weiteren Analysen zu er-
halten wurde auf Basis der 32 verbliebenen validen Paarvergleiche ein Mittelwert
fiir das metakognitive Wissen berechnet.

Lineartransformation der Priifungsleistung und der metakognitiven Utteile

Im Sommersemester 2019 sowie im Wintersemester 2019/ 2020 wurde fiir das
halboffene Aufgabenformat eine andere Punktevergabe als in den anderen ein-
bezogenen Semestern genutzt. An Stelle von je zehn Punkten je offener Prii-
fungsfrage wurden die offenen Priifungsfragen jeweils mit acht, zehn und zwolf
Punkten bewertet (Gesamtwert = 30 Punkte, wie auch in den anderen Semstern).
Dies gilt dabei auch fiir die dazugehorigen metakognitiven Urteile. Da vergleich-
bare Einzelwerte fiir die weiteren Berechnungen (metakognitive Uberwachung
(Bias), Unskilled-but-unaware-Effekt) iber alle Semester hinweg, fiir die offenen
Priifungsfragen und die metakognitiven Urteile erforderlich waren, mussten fiir
diese beiden Semester Lineartransformationen beziiglich dieser Variablen durch-
gefithrt werden. Die hierzu genutzten Formeln zur Lineartransformation (Maf-
stab auf zehn Punkte) waren wie folgt:
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Offene Priifungsfrage/ Metakognitives Urteil mit jeweils acht Punkten:
y=§*1o

Offene Priifungsfrage/ Metakognitives Urteil mit jeweils zwolf Punkten:
y:%*m

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

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

Die Priifungsfragen mit jeweils zehn Punkten sowie die dazugehorigen metakog-
nitiven Urteile konnten unveriandert, das heifdt ohne Lineartransformation im
Datensatz verbleiben.

Berechnungen zur Ermittlung des Unskilled-but-unaware-Effekts

Fiir die Ermittlung des Unskilled-but-unaware Effekts wurde auf das herkommliche
Verfahren zuriickgegriffen, das auch bereits in anderen Forschungsarbeiten ge-
nutzt wurde (z. B. Hindel & Dresel, 2018; Hindel & 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 Priifungs-
leistung der Studierenden. Dabei wurden jene Fille aus dem Datensatz herange-
zogen, die sowohl Werte fiir die Priifungsleistung aufwiesen, als auch Angaben
zum dritten Befragungszeitpunkt gemacht hatten.

Auf Basis der vier metakognitiven Urteile (vereinheitlichter Maf3stab, vgl. vorhe-
riger Abschnitt zur Lineartransformation) wurde aufierdem ein Gesamtwert als
Maflzahl fiir die Selbsteinschitzung der Studierenden mittels Addition der
selbsteingeschitzten erreichten Punktzahlen (geschlossene Priifungsfragen, drei
offene Priifungsfragen) berechnet (Anmerkung: Durch den vereinheitlichten
Mafistab musste fiir diese weiteren Berechnungen folglich auch die Gesamt-
punktzahl, die die Studierenden in der jeweiligen Priifung erzielt hatten, berei-
nigt werden, das heifst auf Basis des verdnderten Mafdstabs neu berechnet wer-
den). Die Selbsteinschitzung der erreichten Punktzahl in der Priifung wurde an-
schliefend von der tatsichlich erzielten Gesamtpunktzahl in der Priifung abge-
zogen, sodass durch diese Differenz (Selbsteinschitzung — Leistung) eine Aussage
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iiber das Vorliegen einer Uber- oder Unterschitzung bei den Studierenden ge-
troffen werden konnte. Eine Uberschitzung driickte sich durch einen positiven
Wert und eine Unterschitzung durch einen negativen Wert aus. Eine grafische
Aufbereitung zwischen erreichter und selbsteingeschitzter Gesamtpunktzahl
der Studierenden wird dabei zeigen, ob sich der Unskilled-but-unaware-Effekt in
der Studierendenstichprobe finden lasst.

Auswertung der metakognitiven Uberwachung

Auch fiir die Auswertung der metakognitiven Uberwachung (metakognitive Ur-
teile) der Studierenden wurden ebenfalls weiterfithrende Berechnungen durch-
gefiihrt. Hierzu wurden die einzelnen metakognitiven Urteile in Relation zur tat-
sichlich erzielten Priifungsleistung der Studierenden in der jeweiligen Priifungs-
frage gebracht (vereinheitlichter Mafstab). Dabei ist zu berticksichtigen, dass die
Studierenden insgesamt vier metakognitive Urteile (eine geschlossene Prifungs-
frage, drei offene Priifungsfragen) abgegeben haben, sodass auf dieser Basis je-
weils eine Relation mit den vier dazugehorigen Priifungsaufgaben (geschlossene
und offene Priifungsfragen) gebildet wurde. Der Indikator, der dieser Relation
entspricht, wird in der Forschungsliteratur als Bias bezeichnet (z. B. Hindel &
Dresel, 2018). Dieser Indikator gibt Auskunft dariiber, ob sich die Studierenden
exakt einschitzen (Bias = 0) oder ob sich diese verschitzen (z. B. Uber- oder Un-
terschatzung der eigenen Leistung). Die zugrunde gelegte Berechnungsformel in
Anlehnung an Dunlosky und Metcalfe (2009, S. 96) lautet wie folgt:

Bias = I eingeschitzte Punktzahl im metakognitiven Urteil — tatsidchlich erzielte
Punktzahl in der jeweiligen Priifungsfrage I

Der berechnete Indikator wurde mit Hilfe eines Absolutbetrags (vgl. Berech-
nungsformel) gebildet, sodass dadurch die Einschitzungsrichtung (Uber- oder
Unterschitzung) 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 Mafzahl zur Beurtei-
lung der Giite der metakognitiven Uberwachung 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 Uber- oder Unterschitzung bezogen auf deren metakog-
nitive Uberwachung abgebildet werden wird (vgl. Differenz (Selbsteinschitzung -
Leistung)). Der Indikator gibt daher nur noch Auskunft iiber das Ausmaf$ an vor-
handener Urteilsverzerrung bei den Studierenden.Um dariiber hinaus auch eine
Aussage iiber die Gesamtgiite der metakognitiven Uberwachung der Studieren-
den zu treffen, wurde uiber alle vier Indikatoren hinweg ein Mittelwert gebildet
(Ausmafd der moglichen Fehleinschitzung). 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 auflerdem iiberpriifen zu kénnen, 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 Studienanfingerinnen/ Studi-
enanfinger kategorisiert. Studierende, die hingegen angegeben hatten sich be-
reits in einem hoheren Semester ihres Hochschulstudiums zu befinden (ab drit-
tes Semester), wurden als fortgeschrittene Studierende kategorisiert. Die hier-
durch neu erzeugte Variable erhielt somit eine dichotome Ausprigung (1 = Stu-
dienanfingerinnen/ Studienanfinger, 2 = Studienfortgeschrittene) und stand
dadurch fiir die weiteren statistischen Analysen zur Verfligung.

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
MCAR ,a.h. ein vollkommen zufilliger Datenausfall, und die beo-

WIRST e )72 X8  bachteten Daten beinhalten keine Information iiber einen
random) Fehlendmechanismus.“ (Gothlich, 2009, S. 121)

,d.h. ein bedingt zufilliger Datenausfall, bei dem die beo-
bachteten Werte die Information iiber den Fehlendmechanis-
mus beinhalten. (Gothlich, 2009, S. 121)

,a.h. der Datenausfall ist nicht zufdllig und damit verzer-
rend; die Antwortwahrscheinlichkeit hingt von den fehlen-
den Daten ab.“ (Gothlich, 2009, S. 121)

Bedeutung

MAR
(Missing at random)

MNAR

(Missing not at random)

Abbildung 22 Arten von fehlenden Werten

Vollstindig 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 {iberpriift
werden. Dabei kdnnen die fehlenden Werte auch nach ihrem Zustandekommen
kategorisiert werden (vgl. Gothlich, 2009; Rubin, 1976), was in Abbildung 22 kon-
kreter dargestellt ist. Unter der Primisse von MCAR und MAR konnen 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 fiihren kann (G&thlich, 2009; Leonhart,
2017). Liidtke et al. (2007) pladieren jedoch dafiir, dass auch unter der Bedingung
von MNAR iiber eine Ersetzung fehlender Werte nachgedacht werden sollte, da
auch unter dieser Bedingung effiziente Schitzergebnisse mittels Imputationsver-
fahren gewonnen werden kénnen.

Fur den vorliegenden Datensatz ist davon auszugehen, dass die Fehlerart MNAR
fiir die fehlenden Werte bedingt zutreffen konnte. So kénnen fehlende Werte auf
Itemebene beispielsweise auf Unkonzentriertheit und mangelnde Sorgfiltigkeit
der Studierenden beim Ausfiillen des Fragebogens zuriickgefiihrt werden. Diese
Verhaltensweise konnte sich moglicherweise auch im Lernverhalten der Studie-
renden niederschlagen (z. B. weniger Planungsverhalten, geringere Sorgfalt bei
der Priifungsvorbereitung). Auch bei einem vollstindigen Fehlen von Daten be-
ziehungsweise Fillen zum jeweiligen Befragungszeitpunkt kann das Vorliegen
von MNAR nicht ginzlich 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 konnte (z. B. Einfluss der Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung auf das Lernverhalten der Studierenden). Auf
Grundlage der Argumentation von Ludtke et al. (2007) und der Tatsache, dass
nicht mit abschliefender Sicherheit von MNAR in den Daten ausgegangen wer-
den kann, sondern diese fehlenden Werte moglicherweise auch als MAR katego-
risiert werden konnen, wird eine Imputation fiir die fehlenden Werte angestrebt.
Fiur die Durchfithrung von Imputationen konnen auf vielfiltige Verfahren — ein-
fache und multiple Imputationsverfahren — zuriickgegriffen werden. Da einfache
Imputationsverfahren (z. B. Ersetzung fehlender Werte durch den Mittelwert der
jeweiligen Variable) zu Verzerrungen innerhalb der Daten fithren kénnen (z. B.
Leonhart, 2017), wurde fur die weitere Datenaufbereitung auf ein multiples Im-
putationsverfahren zuriickgegriffen. Dabei wurde auflerdem darauf geachtet,
dass moglichst viele Variablen als Pridiktoren fiir die multiple Imputation her-
angezogen werden.

Die Pridiktorvariablen fur 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, Priiffungssemester) der Studierenden. Daneben
wurden zusitzlich weitere Variablen fiir die multiple Imputation herangezogen,
die ebenfalls von den Studierenden erhoben wurden, aber in keine der zuvor ge-
nannten Kategorien eingeordnet werden kénnen. Mit Hilfe der multiplen Impu-
tation (lineare Regression) wurden fehlende Werte fiir die folgenden Konstrukte,
die als metrisch oder quasimetrisch zu kategorisieren sind geschitzt: 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 fiir eine Ersetzung von fehlenden Werten bildeten
die Variablen zur metakognitiven Uberwachung (retrospektive metakognitive Ur-
teile, Second-Order-Judgments), da kein theoretisch fundiertes Modell zur Schit-
zung dieser Werte abgeleitet werden konnte.

Schritt 5: Statistische Analyseverfahren zur Beantwortung der Forschungsfrage-
stellungen

Analyseverfahren

Zur Beantwortung der drei Forschungsfragestellungen und den dazugehérigen
Subfragestellungen wurden Haufigkeitenanalysen, Pearson-Korrelationen, Tes-
tungen der Korrelationskoeffizienten auf Unterschiedlichkeit, t-Tests fiir unab-
hingige und abhingige Stichproben, U-Tests nach Mann-Whitney, Chi2-Tests,
einfaktorielle Varianzanalysen sowie dazugehorige post hoc t-Tests, eine schritt-
weise multiple lineare Regressionsanalyse, Mediatoranalysen sowie eine explora-
tive Clusteranalyse berechnet. In Bezug auf die durchgefiihrten t-Tests wurde da-
rauf verzichtet, die einbezogenen Variablen auf Normalverteilung zu tiberpriifen,
da davon auszugehen ist, dass sich der t-Test ab einer Stichprobengréfie von n =
30 als robust erweist. Aufgrund der fehlenden Uberpriifung auf Normalvertei-
lung wurde jedoch bei der Ergebnisinterpretation auf den Welch-Test, wie von
Kubinger et al. (2009) empfohlen zuriickgegriffen. Fiir die Interpretation der ein-
faktoriellen Varianzanalysen wurde ebenfalls der Welch-Test genutzt. Auflerdem
wurde fiir die post-hoc t-Tests auf das Verfahren von Games-Howell zuriickge-
griffen, das sich beim Vorliegen von Varianzheterogenitit als auch bei ungleicher
Stichprobengrofie 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 hierfiir auf die Formel von Eid et al.
(2011, S. 547-549) zurtickgreifen.
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Die Mediatoranalysen wurden auf Basis der Herangehensweise nach Hayes
(2018) durchgefiihrt, sodass als Vorbedingung fiir die Analysen vorab keine ein-
zelnen Regressionsanalysen mit den jeweiligen Variablen (AV, UV, Mediator) be-
rechnet und tiberpriift wurden, wie es in anderen Arbeiten (z. B. Baron & Kenny,
1986) als methodische Herangehensweise vorgeschlagen wird. Auch Field (2018)
verweist bei der Durchfithrung 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 durchgefiihrt. Fuir die
Bestimmung der Cluster (Lernprofile) unter den Studierenden wurde auf eine
hierarchische Clusteranalyse zuriickgegriffen. Eine genaue Beschreibung des ge-
nutzten Verfahrens sowie eine Aufzihlung 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-
fithrt. Weitere Ausnahme bildet die Ermittlung der Effekstirken, die entweder
eigenstindig mit Hilfe von Microsoft Excel oder des Online-Rechners von Len-
hard und Lenhard (2016) berechnet wurden.

Interpretation der Effektstirken

Fur die Interpretation der Effektstirken der Korrelationen kann entweder auf die
Heuristik nach Cohen (1992) oder auf eine empirische Benchmark zuriickgegrif-
fen werden (Hill et al., 2008). Als empirische Benchmark kommt zum Beispiel
die korrigierte pradiktive Validitit der Abiturleistung (o = .53) fiir die akademi-
sche Leistung aus der Metaanalyse von Trapmann et al. (2007) in Frage. In Anbe-
tracht der Hohe dieses Koeffizienten zeigt sich jedoch, dass dieser mit der Heu-
ristik von Cohen (1992) und dessen Einteilung beziiglich einer hohen Effekt-
stirke in Ubereinstimmung steht (vgl. hohe Effektstirke, S. 157). Aus diesem
Grund wird fiir die Interpretation der Korrelationskoeffizienten auf eine empiri-
sche Benchmark verzichtet und stattdessen auf die Heuristik von Cohen (1992)
zurilickgegriffen. Daher werden die Effektstirken fiir die gewonnenen Korrelati-
onen wie folgt bewertet werden: r um .10 kleiner Effekt, r um .30 mittlerer Effekt
und r um .50 grofler Effekt. Fuir die Effektstirke Cohens d (z. B. t-Tests fiir unab-
hingige Stichproben) und Cohens f? (multiple Regressionsanalyse) schligt Co-
hen (1992) auflerdem die folgende Heuristik zur Interpretation vor: d um .20 klei-
ner Effekt, dum .50 mittlerer Effekt und d um .80 grofSer Effekt sowie f2 um .02 kleiner
Effekt, f2 um .15 mittlerer Effekt und f2 um .35 grofer Effekt. Auch diese Interpreta-
tionsweise wird in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt 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 ermdglichen, durchgefiihrt. Da nicht fiir alle Variablen mit Hilfe
einer multiplen Imputation fehlende Werte ersetzt werden konnten (z. B. auf-
grund eines fehlenden theoretischen Modells) und fiir manche statistische Ver-
fahren keine Auswertungsmoglichkeit in SPSS mit den imputierten Daten zur
Verfiigung stand, werden im nachfolgenden Ergebnisteil die Ergebnisse fiir die
Originaldaten aufgegriffen und berichtet werden. Die Ergebnisse fiir die impu-
tierten Daten sind im Anhang (vgl. Anhang — A: , Ergebnisse fiir 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 durchgefiihrt
werden konnte. Ein Vergleich der Ergebnisse beider Datensitze (Originaldaten,
imputierte Daten) sowie eine kurze dazugehorige Erlduterung wird im abschlie-
enden Unterkapitel des Ergebnisteils erfolgen.

147






4. Ergebnisse

4. Ergebnisse

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse zur Beantwortung der drei Forschungsfrage-
stellungen und den dazugehérenden 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 beschiftigt 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” beschiftigt sich mit méglichen Unter-
schieden zwischen Studienanfingerinnen/ Studienanfingern und Studienfort-
geschrittenen hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens, der motivationalen
Einstellung und der akademischen Leistung. Im flinften 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
iiber das Vorliegen moglicher Lernprofile unter den Studierenden. Im abschlie-
Benden 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 fiir die imputierten Daten“) erzielt
wurden.

4.1 Deskriptive Fragestellungen

Zunichst werden die Ergebnisse fiir 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-
gepragt?

F.1b: In welchem Zusammenhang stehen der demographische Hintergrund, das stra-
tegische Lernverhalten und die motivationale Einstellung der Studierenden aus den Er-
ziehungswissenschaften miteinander?
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Die erste Subfragestellung F.1a wird mit Hilfe der Tabellen 5 bis 9 beantwortet.
Die erginzenden Ergebnisse fiir die imputierten Daten finden sich in Anhang A-
1, Deskriptive Fragestellungen” wieder.

Tabelle 5 Deskriptive Ergebnisse des demographischen Hintergrunds

D M w s
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 = Stichprobengréfe; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp.
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Geschlecht: 0 = minnlich, 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=2.6bis 3.0; 5= 3.1 bis 3.5; 6=3.6bis 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 dltere Studierende (48 Jahre) an den Erhebungen teilgenommen hat-
ten. Insgesamt geben 20 Studierende (5.43 %) an entweder 30 Jahre alt oder ilter
zu sein.

Die tiberwiegende 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 %). Aullerdem geben 64 der befragten Studierenden
(17.44 %) an bereits im dritten bis achten Studiensemester zu sein.

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

Strategisches emp.

Lernverhalten " M Md SD Min - Max
iederhol

Wiederholung/ 209 3.43 3.50 0.95  [1.00; 5.00]

Oberflichenstr.

Zusammenhdinge 209 3.78 4.00 0.75  [2.00; 5.00]

herstellen

Kritisch Priifen 209 2.88 3.00 0.74 [1.00; 5.00]

Organisation 209 3.70 3.67 0.72 [1.33; 5.00]

Tiefensirategicn 209 3.41 3.38 051  [2.11; 4.63]

(gesamt)

Planung 290 0.00 0.04 1.00 [-3.41; 1.82]

Uberwachung 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 o) 0.01 0.02 072 [3.60; 2.50]

(gesamt)

Zeimanagement/ 290 2.78 2.75 .01 [1.00; 5.00]

ress. Strategien

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

Metakog.

v CHOROg 212 1.96 1.88 1.08  [0.00; 8.50]

Uberwachung

Anmerkungen. n = Stichprobengrofle; 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, Uberwachung, Regulation) wurden
z-standardisiert; Tiefenstrategien: berechnet aus den Subskalen Zusammenhdinge herstellen, Kritisch Priifen,
Organisation; Metakognitive Uberwachung: entspricht der Formel Bias; Je héher der Wert, umso schwicher
die Selbsteinschitzung (Uber- oder Unterschitzung 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 tiberwiegende Mehrheit der verschiedenen Lernstrategiearten
von den Studierenden entweder manchmal (z. B. Zeitmanagement/ ressourcenbe-
zogene Strategien, Kritisch Priifen) oder oft (z. B. Zusammenhdnge 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,
wihrend die Lernstrategie Zusammhdinge herstellen am haufigsten Anwendung
findet. Ein deskriptiver Vergleich der kognitiven (Wiederholung/ Oberflichenstra-
tegien, Zusammenhdnge herstellen, Kritisch Priifen, Organisation (Tiefenstrategien))
und ressourcenbezogenen Strategien (Zeitmanagement/ ressourcenbezogene Stra-
tegien) mit den metakognitiven Strategien (Planung, Uberwachung, Regulation) ist
aufgrund deren z-Standardisierung nicht méglich. Dariiber hinaus ist auflerdem
festzustellen, dass die Oberflichen- und Tiefenstrategien im deskriptiven Mittel-
wertsvergleich gleichhiufig 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 Hohe und Giite 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 moglichen Gesamtpunkt-
zahl im metakognitiven Wissenstest erreichen. Fiir die metakognitive Uberwa-
chung zeigt sich auflerdem, dass sich die Studierenden in Bezug auf ihre eigene
akademische Leistung durchschnittlich um rund 2 Punkte verschitzen (vgl. M =
1.96). Aufgrund des genutzten Absolutbetrags bei der Berechnung des Indikators
Bias kann dabei keine Aussage dariiber getroffen werden, ob es sich um eine
durchschnittliche Uber- oder Unterschitzung der akademischen Leistung han-
delt, da durch den Indikator nur das Ausmaf$ an Urteilsverzerrung ermittelt wird
(vgl. Methodik, Kapitel 3).

In Tabelle 7 sind die deskriptiven Ergebnisse fiir 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
hiufig (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 bestitigen lasst. Die tatsdchliche
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 tatsichlicher Anwesenheit erkennbar ist. Auch bei
der geplanten Priifungsvorbereitung und der tatsichlichen Priifungsvorbereitung 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 Prifungsvorbereitungen zu beginnen. Zum dritten Be-
fragungszeitpunkt zeigt sich jedoch ein spiterer Priifungsvorbereitungsbeginn
von 2 Wochen vor der Klausur (tatsichliche Priifungsvorbereitung, Md = 4). Die
durchschnittlich angegebene investierte Lernzeit, die von den Studierenden fiir

152



4. Ergebnisse

ihre Priifungsvorbereitung aufgewendet wird, liegt zwischen 21 bis 40 Stunden
(Md = 2).

Beziiglich der Zufriedenheit mit der Priifungsvorbereitung zeigt sich, dass die Stu-
dierenden mit dieser durchschnittlich ein wenig unzufrieden sind (Md = 3). Hin-
sichtlich der selbsteingeschitzten Qualitit der Priifungsvorbereitung ist auflerdem
festzustellen, dass die Studierenden diese weder als schlecht noch als gut bewer-
ten (Md = 4).

Tabelle 7 Deskriptive Ergebnisse des Zeitinvestments und des Studienengagements

Zeltu./westment / " M Md SD .emp.
Studienengagement Min - Max
gepl. Anwesenheit 291 1.21 1.00 0.56 [1.00; 5.00]
l. Prii -

gepl. Prifungsvorberei- o 5.93 6.00 1.65  [1.00;9.00]
tung

tats. Anwesenheit 221 2.44 2.00 1.56 [1.00; 5.00]
tats. Prifungsvorberei- )1 4 57 4.00 210 [1.00; 9.00]
tung

Lernzeit 221 2.69 2.00 1.34 [1.00; 6.00]
Zufriedenheit 217 3.51 3.00 1.66 [1.00; 7.00]
Qualitdt 217 3.78 4.00 1.65 [1.00; 7.00]

Anmerkungen. n = Stichprobengréfle; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp.
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Gepl. = geplante, tats. = tatsichliche; 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) Priifungsvorbereitung: 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; Qualitdt: 1 = sehr schlecht bis 7 = sehr gut.

In Tabelle 8 sind die deskriptiven Ergebnisse fiir 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
iiberdurchschnittlich erleben, denn der Skalenmittelwert wiirde jeweils einen
Wertvon 2.5 erwarten lassen. Der Mittelwert des Optimismus fillt im deskriptiven
Vergleich mit der Selbstwirksamkeit etwas hoher aus.
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Tabelle 8 Deskriptive Ergebnisse der motivationalen Einstellung

Motivationale emp.

Einstellung " M Md SP Min - Max
Selbstwirksamkeit 291 2.65 2.60 0.49 [1.20; 3.80]
Optimismus 291 293 3.00 0.79 [1.00; 4.00]

Anmerkungen. n = Stichprobengrofle; 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 iiber die akademische Leistung (Priifungsleistung) der
Studierenden. Hierbei zeigt sich, dass die Studierenden durchschnittlich ihren
ersten Priifungsversuch absolvieren (Md = 1), wobei insgesamt 31 Studierende
(11.83 %) den zweiten oder dritten Priifungsversuch nutzen. Aufgrund der z-
Standardisierung der Priifungsleistung kann auf deskriptiver Ebene keine wei-
tere Aussage tiber die akademische Leistung der Studierenden getroffen werden.

Tabelle 9 Deskriptive Ergebnisse der akademischen Leistung

" : emp.
P leist M M D
riifungsleistung N d S Min - Max
2 standard. 262 0.06 0.15 098  [-2.83;2.14]
Priifungsleistung
Versuch 262 1.16 1.00 0.46 [1.00; 3.00]

Anmerkungen. n = Stichprobengrofle; M = Mittelwert; Md = Median; SD = Standardabweichung; Emp.
Min/Max: jeweils empirisch ermittelter Wert; Z-standard. Priifungsleistung: z-Standardisierung in Bezug
auf die Leistung aller Prufungsteilnehmenden im jeweiligen Priifungssemester (Relation); Versuch: 1= 1.
Priifungsversuch, 2 = 2. Priifungsversuch, 3 = 3. Prifungsversuch.

Fiir 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 fiir die Originaldaten sind in Tabelle 10 und Tabelle 11
dargestellt. Die Ergebnisse fiir die imputierten Daten finden sich in Anhang A -
1: , Deskriptive Fragestellung” wieder. Da die Skalen der Tiefenstrategien und der
metakognitiven Strategien jeweils aus den dazugehorigen Subskalen gebildet
wurden, werden die Ergebnisse dieser beiden Strategiearten in einer weiteren Ta-
belle (vgl. Tabelle 11) berichtet, da sich ansonsten Abhingigkeiten mit den Sub-
skalen innerhalb der Korrelationstabelle ergeben hitten. Nachfolgend werden die
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als zentral identifizierten Ergebnisse aus Tabelle 10 und Tabelle 11 konkreter er-
lautert werden.

Die {iberwiegende Mehrheit der signifikanten Korrelationen kann als substantiell
— mindestens mittlere Effektstidrke — oder als hoch bewertet werden. Die hochsten
Korrelationen ergeben sich zwischen der Zufriedenheit und der Qualitdt der Prii-
fungsvorbereitung mit r= .73 sowie zwischen der tatsdchlichen Priifungsvorbereitung,
das heifst dem Zeitraum von Beginn der Priifungsvorbereitung bis zur Priifung,
und der Angabe zur investierten Lernzeit in Stunden mit r = .62. Die tatsdchliche
Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso hoher die Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung) korreliert negativ mit den anderen Variablen des Zeitinvestments
und Studienengagements (tatsichliche Priifungsvorbereitung, Lernzeit, Zufrieden-
heit, Qualitit).

Demographischer Hintergrund. Es lisst sich erkennen, dass das Geschlecht (0 =
mdnnlich, 1 = weiblich) mit den verschiedenen Lernstrategiearten (z. B. Wiederho-
lung/ Oberflichenstrategien, Organisation) sowie mit dem metakognitiven Wissen
iiberwiegend positiv korreliert (Ausnahme: Kritisch Priifen). Die Korrelation mit
der Selbstwirksamkeit fillt negativ aus, was daflirspricht dass mannliche Studie-
rende in der Befragung eine hohere Selbstwirksambkeit als weibliche Studierende
angeben. Hinsichtlich des Alters ist erkennbar, dass das Alter signifikant negativ
mit den Lernstrategien der Wiederholung/ Oberflichenstrategien sowie mit der Re-
gulation korreliert. Der Zusammenhang mit der Lernstrategie des Zeitmanage-
ments/ ressourcenbezogene Strategien und der geplanten Priifungsvorbereitung im
Sinne des Zeitraums von Beginn der Priiffungsvorbereitung bis zur Priifung,
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 Priifen, Regulation und den Tiefenstra-
tegien sowie mit dem metakognitiven Wissen, der Zufriedenheit und der Qualitit der
Priifungsvorbereitung als auch mit der Selbstwirksamkeit. Das bedeutet, dass eine
hohere Vorleistung im Sinne der Abiturnote mit hohere 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 Uberwachung in einem positiven Zusammen-
hang. Die Lernstrategie der Planung (metakognitive Strategien) korreliert beispiels-
weise positiv mit den kognitiven Lernstrategien der Wiederholung/ Oberfli-
chenstrategien und der Organisation. Die Regulation (metakognitive Strategien ) steht
mit den kognitiven Lernstrategien Zusammenhdinge herstellen und Organisation in
positiven Zusammenhang. Die Tiefenstrategien korrelieren positiv mit den me-

155



4. Ergebnisse

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

Selbsteinschdtzung. Hinsichtlich der Variablen zur Selbsteinschitzung zeigt sich
aullerdem, dass die Zufriedenheit mit der Priifungsleistung mit der Lernstrategie
Organisation und Uberwachung sowie mit den verschiedenen Facetten des Zeitin-
vestments (z. B. tatsdchliche Priifungsvorbereitung, Lernzeit) positiv in Verbindung
steht. Die beurteilte Qualitdt der Priifungsvorbereitung steht auflerdem in positiven
Zusammenhang mit den Lernstrategien Wiederholung/ Oberflichenstrategien, Pla-
nung und Regulation sowie mit den verschiedenen Facetten des Zeitinvestments
(z. B. tatsichliche Priifungsvorbereitung, Lernzeit).

Motivationale Einstellung. Die Selbstwirksamkeit korreliert mit der Lernstrategie
Wiederholung/ Oberflichenstrategien negativ und mit den Lernstrategien Zusam-
menhdnge herstellen, Kritisch Priifen (Tiefenstrategien), Planung und Uberwachung
(metakognitive Strategien) positiv. In Bezug auf die Lernzeit zeigt sich auflerdem
eine negative Korrelation. Hinsichtlich des Optimismus ist fiir die Lernstrategien
Zusammenhinge herstellen, Organisation (Tiefenstrategien), Planung und Uberwa-
chung (metakognitive Strategien) jeweils ebenfalls eine positive Korrelation festzu-
stellen.
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4. Ergebnisse

Tabelle 11 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen fiir die Tiefenstrategien und die me-
takognitiven Strategien

Tiefenstrategien Metakognitive Strategien

Geschlecht .03 .07
Alter .02 -.06
Semester -.03 -.14%
Abitur! -17% -.10
Oberflichenstrategien -.03 28%%
Tiefenstrategien - A3%*
Metakognitive Str. 43%% ;
Ressourcenb. Str. 23%% A43%%
Metakognitives Wissen 13 .07
Metakog. Uberw.? .06 -.03
Gepl. Anwesenheit? -.03 -.10
Tats. Anwesenheit? -15 -12
Gepl. Priifungsvorb. -.01 12%
Tats. Priifungsvorb. .09 21%
Lernzeit .10 .10
Zufriedenheit 24%% L25%%
Qualitdt 12 24%%
Selbstwirksamkeit 19%% 2]%%
Optimismus 4% 9%

Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; *p < .05; **p < .01; 'Abitur: eine starke Abiturleistung
entspricht einem niedrigeren Wert, 2Metakognitive Uberwachung: je héher der Wert, umso schwicher die
metakognitive Uberwachung; 3Gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso hoher die Anwesen-
heit in der Lehrveranstaltung; n liegt zwischen 112 und 291.

4.2 Akademische Leistung

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

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

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 fiir alle einzelnen Subskalen der Lernstrategienutzung (z. B. Kri-
tisch Priifen (Tiefenstrategien), Planung (metakognitive Strategien)) zu berichten.
Diese Vorgehensweise dient dabei der Erhéhung der Ubersichtlichkeit in Bezug
auf die Ergebnispriasentation und beriicksichtigt dabei auflerdem den Umstand
der als ungiinstig 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 tibergeordneten Skalen der verschiedenen Lernstrategiearten, das heifdt den
Oberflichenstrategien, den Tiefenstrategien, den metakognitiven Strategien und den
ressourcenbezogenen Strategien erfolgen.

Zunichst 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) durchgefiihrt. Es wird auflerdem darauf verzichtet, die Korrelation zwi-
schen der akademischen Leistung und der metakognitiven Uberwachung zu berich-
ten, da aufgrund der Berechnungsweise des Kennwerts der metakognitiven Uber-
wachung eine Abhingigkeit zwischen beiden Faktoren gegeben ist. Die zusitzli-
chen Ergebnisse fiir 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 tatsdchliche
Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso hoher die Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung), die tatsichliche Priifungsvorbereitung, die Lernzeit sowie die selbstein-
geschitzte Zufriedenheit und Qualitdt der Priifungsvorbereitung signifikant mit den
Variablen der akademischen Leistung (geschlossene Fragen, offene Fragen, z-stan-
dardisierte Priifungsleistung) der Studierenden in Zusammenhang stehen. Diese
Korrelationen sind als substantiell oder hoch zu bewerten. Die hochsten Korrela-
tionen ergeben sich jeweils mit der selbsteingeschditzten Zufriedenheit und Qualitit
der Priifungsvorbereitung.

159



4. Ergebnisse

Tabelle 12 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen fiir die akademische Leistung

z-standardisierte
Geschlossene Fragen — Offene Fragen

Priifungsleistung
Demographischer
Hintergrund
Geschlecht -.08 -.02 -.04
Alter -.06 -.06 -.03
Semester -16 ** - 19 ** - 21 %%
Abitur! -.32 %% -41 %% - 43 %%
Strategisches
Lernverhalten
Oberflichenstra. 12 16%* .14
Tiefenstrategien A7 % 27w 25 %%
Metakognitive Stra. .04 21 ** 18 *
Ressourcenb. Stra. -.03 .09 .10
Metakog. Wissen .14 18 % .20 %%
Gepl. Anwesenheit? -.03 -.05 -.06
Tats. Anwesenheit? - 17 % -.28 ** -.29 **
Gepl. Priifungsvorb. -.09 .01 -.03
Tats. Priifungsvorb. 27 %% .35 %% 31 %%
Lernzeit 25 ** 30 ** .26 **
Zufriedenheit 42 %% .56 %% .54 %%
Qualitit A4 57 %% .55 %%
Motivationale
Einstellung
Selbstwirksamkeit -.05 .05 .03
Optimismus -.07 .04 .02

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

Zur vollstindigen Beantwortung von Subfragestellung F.1c wurde auflerdem
eine schrittweise multiple Regressionsanalyse durchgefiihrt (vgl. Tabelle 13). Die
abhingige Variable stellte hierbei die z-standardisierte Priifungsleistung (akademi-
sche Leistung) der Studierenden dar. Die Regressionsanalyse wurde in insgesamt
drei Teilschritten durchgefiihrt, sodass in einem ersten Schritt zunichst die Pri-
diktivitit des demographischen Hintergrunds sowie in einem zweiten Schritt die

160



4. Ergebnisse

Pradiktivitit des strategische Lernverhaltens fiir die akademische Leistung be-
rechnet wurden. Die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus)
wurde innerhalb der multiplen Regressionsanalyse nicht beriicksichtigt, 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 fiir die abhdngige Variable der
akademischen Leistung

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

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
Abitur! -0.39 0.06 -0.40%* -0.35 0.07 -0.38x=
Str. Lernverhalten
Obeﬂdchenstr. 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
RZorr 0.18, p < .001, 0.09, p < .01, 0.24, p < .001,

£=022 £=0.10 £=032

Anmerkungen. B = nicht standardisierter Regressionskoeffizient, SE(B) = nicht standardisierter Standard-
fehler B = standardisierter Regressionskoeffizient; R2korr = Modellgiite; f* = Effekstirke nach Cohen; 'Abi-
tur: eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; * p < .05; ** p < .01 *** p < .001;
AV = z-standardisierte Priifungsleistung.

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
fur die akademische Leistung. Im zweiten Schritt der Analyse ist dies sowohl fiir
die Tiefenstrategien als auch fiir das metakognitive Wissen der Fall. Die Oberfld-
chenstrategien werden hingegen knapp nicht signifikant (p = .07).

161



4. Ergebnisse

Im dritten und letzten Schritt der multiplen Regressionsanalyse wurden sowohl
der demographische Hintergrund als auch das strategische Lernverhalten als Pri-
diktoren fiir 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 hoheren Anteil an Varianz hinsichtlich der abhingigen
Variable aufklirt. Es zeigen sich in diesem Schritt sowohl das Abitur, als auch die
Oberflichenstrategien 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) fiir Subfragestellung F.1c
geschlussfolgert werden, dass sich bei einer gemeinsamen Betrachtung aller Va-
riablen in einem Modell, sowohl das Abitur als auch die Oberflichenstrategien als
pradiktiv fiir die akademische Leistung erweisen und zur Varianzaufklirung bezo-
gen auf die akademische Leistung der Studierenden beitragen. In dieser gemein-
samen Betrachtung, das heif3t vor allem unter Beriicksichtigung des Abiturs, wer-
den dagegen die bedeutsamen Korrelationen der Tiefenstrategien und des metakog-
nitiven Wissens aus dem zweiten Schritt der Analyse nicht mehr signifikant.

Fiir die Beantwortung der explorativen Subfragestellung F.1d miissen die Korre-
lationskoeffizienten der geschlossenen und offenen Fragen auf statistische Unter-
schiedlichkeit tiberpriift werden. Zu diesem Zweck sollte jedoch die Stichproben-
grofie aller in die jeweilige Analyse einzubeziehender Korrelationskoeffizienten
gleich grof} sein. Da dies in den Originaldaten aufgrund der fehlenden Werte
nicht der Fall ist und die Stichprobengrofie 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 durchzufiihren. Subfragestellung F.1d wird daher lediglich mit Hilfe
der imputierten Daten tiberpriift da hier fiir die Analysen eine gleich grofie Stich-
probengrofle zur Verfligung 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 Priifungsvorbereitung fest?

Die erginzenden Ergebnisse der Analysen fiir die imputierten Daten finden sich
in Anhang A-3 , Studienengagement und Zeitinvestment“ wieder.
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In Bezug auf Subfragestellung F.le 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 tatsdchlichen Anwesen-
heit (M = 2.21, SD = 1.51) zum dritten Befragungszeitpunkt mittels t-Test fiir ab-
hingige Stichproben verglichen (n = 144). Dabei bedeutet ein niedrigerer Wert
auf den Variablen der Anwesenheit, dass die Studierenden angaben haufiger 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 Effektstirke von d =-0.73 entspricht. Die Studieren-
den waren damit retrospektiv betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) weniger
hiufig 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 Prifungsvorbereitung wird die geplante Priifungsvorbereitung (M = 5.96,
SD = 1.67) zum ersten Befragungszeitpunkt mit der tatsichlichen Priifungsvorbe-
reitung (M =4.42, SD = 2.12) zum dritten Befragungszeitpunkt der Studierenden,
ebenfalls mit Hilfe eines t-Test fiir abhdngige Stichproben verglichen (n = 144).
Dabei bedeutet ein hoherer Wert auf der Variable der Priifungsvorbereitung, dass
die Studierenden frithzeitiger mit der Priifungsvorbereitung 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
Effektstirke von d = 0.65 entspricht. Die Studierenden haben damit retrospektiv
betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) spiter mit ihren Priifungsvorbereitun-
gen begonnen als sie dies prospektiv geplant hatten (erster Befragungszeitpunkt).

Somit kann fiir beide Subfragestellungen F.1e und F.1f festgestellt werden, dass
die Studierenden iiber das Semester hinweg weder an ihrem Plan zum Besuch
der Lehrveranstaltung (Anwesenheit) noch zum Beginn der Priifungsvorbereitung
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 Studienanfingerinnen/ Studienanfingern
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 fiir die meisten Variablen ein n < 30 fiir die Gruppe der Studienfort-
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geschrittenen ergeben hatte. Aufgrund der Nutzung dieses Testverfahrens konn-
ten die Berechnungen nur fiir die Originaldaten durchgefiihrt werden, da durch
die Nutzung des Mann-Whitney-U-Tests lediglich Ergebnisse fiir die einzelnen
Imputationen (N = 10) erzielt werden konnen jedoch kein gepooltes Gesamter-
gebnis. Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 14 dargestellt.

Nachfolgend wird nur auf signifikante Unterschiede aus Tabelle 14 niher einge-
gangen werden. In Bezug auf das strategische Lernverhalten zeigt sich ein signi-
tikanter Unterschied hinsichtlich der metakognitiven Strategien, der geplanten An-
wesenheit, der tatsdchlichen Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso hoher die
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) sowie der geplanten Priifungsvorbereitung.
Bei niherer Betrachtung dieser Unterschiede ist fiir die metakognitiven Strategien
erkennbar, dass die Studienanfingerinnen/ Studienanfinger, das heifit die Stu-
dierenden aus dem ersten und zweiten Semester hiufiger auf die Nutzung dieser
Strategieart zuriickgreifen 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 ausfillt.

Fir die tatsdchliche Anwesenheit zeigt sich, dass die Studienfortgeschrittenen die
Lehrveranstaltung weniger hdufig besuchen als die Studienanfingerinnen/ Stu-
dienanfinger. Jedoch planen die Studienfortgeschrittenen (geplante Priifungsvor-
bereitung) frithzeitiger mit den Priifungsvorbereitungen zu beginnen. Dabei ist
jedoch festzustellen, dass sie an diesem Plan nicht festhalten (tatsdchliche Prii-
fungsvorbereitung). Keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen
konnen fiir die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) aufge-
funden werden. In Bezug auf die akademische Leistung zeigt sich, dass die Stu-
dienfortgeschrittenen eine schwichere akademische Leistung als die Studienan-
fingerinnen/ Studienanfinger erzielen.

Somit lasst sich fiir Subfragestellung F.1g die Aussage treffen, dass es einen Un-
terschied zwischen Studienanfingerinnen/ Studienanfinger und Studienfortge-
schrittenen in Bezug auf die Lernstrategienutzung der metakognitiven Strategien,
dem Studienengagement und Zeitinvestment (geplante und tatsichliche Anwesen-
heit, geplante Priifungsvorbereitung) sowie der akademischen Leistung gibt.

164



4. Ergebnisse

Tabelle 14 Unterschiede zwischen Studienanfingerinnen/ Studienanfinger und Stu-

dienfortgeschrittenen
Studierdauer
A F
Md Md v “ a

Strat. Lernverhalten

Oberflichenstr. 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. Uberw. 1.88 2.00 3527.00 -0.89 -0.12
Gepl. Anwesenheit? 1.00 1.00 2893.50 -3.25%%* -0.39
Tats. Anwesenheit? 2.00 3.00 2874.50 -3.24%% -0.45
Gepl. Priifungsvorb. 6.00 8.00 1564.50 -5.30%%* -0.65
Tats. Priifungsvorb. 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. Priifungsl. 0.20 -0.48 4067.50 -3.34x -0.42

Anmerkungen. A = Anfingerinnen/ Anfinger, F = Fortgeschrittene; Md = Median; d = Cohens d;
*p < .05, ¥¥*p < .01, **¥p < .001; ‘metakognitive Uberwachung: je hoher der Wert, umso schwicher die
metakognitive Uberwachung; %gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso héher die Anwesen-
heit in der Lehrveranstaltung; Anfiingerinnen/ Anfiinger: 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 fiir die Subfragestellung zu moglichen
Geschlechterunterschieden berichtet:

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

Die erginzenden Ergebnisse fiir 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 fiir unabhingige Stichproben.

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

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

Tabelle 15 Unterschiede zwischen weiblichen und mdannlichen Studierenden

Geschlechterunterschiede

g

2
diff ¢ - & d
M (SD) M (SD) (4f)
3.53 3.15 2.576
Oberflichenstr. 0.38 , 0.42
(0.96)  (0.90) (89.965)*
3.42 3.39 0.388
Tiefenstrategien 0.03 0.06
(0.50)  (0.52) (82.902)
0.04 -0.08 1.055
Metakog. Str. 0.12 0.15
(0.67)  (0.85) (94.469)
2. 2.4 2.
Ressourcenb. Str. 87 8 0.39 863 " 0.40
(1.01)  (0.98) (112.181)%*
0.75 0.70 2.152
Metakog. Wissen 0.05 , 0.30
(0.15)  (0.17) (101.973)
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? 3 : t
diff @ - d
M(sp) msp) “H¥-< (df)
. 1.90 2.16 -1.610
Metakog. Uberw.! -0.26 -0.27
(1.12)  (0.87) (81.387)
Gepl. 1.19 1.26 -0.695
-0.0 -0.10
Anwesenheit? (0.46) (0.80) 7 (80.859)
Tats. 2.35 2.79 -1.576
-0.44 -0.2
Anwesenheit? (1.52) (1.66) (60.337) 7
Gepl. 5.99 5.75 0.24 0.939 0.13
Priifungsvorb. (1.57)  (1.89) ‘ (96.929) ‘
Tats. 4.34 3.95 0.39 1.261 021
Priifungsvorb. (2.18)  (1.72) ' (78.279) '
Lernzeit 277 237 0.40 1.878 0.32
(1.37)  (1.22) (69.930)
2.60 2.82 -3.071
Selbstwirksamkeit -0.22 -0.43
COSTITISAIEEE 0.46)  (0.55) (97.717)%%
Optimismus 292 296 0.04 0.372 0.05
P (0.79)  (0.83) ‘ (106.981) ‘
z-stand. Priifungsl 0.04 0.14 0.10 0.644 0.10
' B 099)  (0.95) ‘ (80.913) ‘

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, df = Freiheitsgrade, d = Hedges g, wird ana-

log zur Effekstirke Cohens d interpretiert; Die Ergebnisse der Auswertungen entsprechen dem Welch-

Test; **p < .01, ***p < .001; ' Metakognitive Uberwachung: je héher der Wert, umso schwicher die me-

takognitive Uberwachung; 2Gepl. /tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso héher die Anwesenheit
in der Lehrveranstaltung; @: n =157 bis 223; J: n = 43 bis 68.
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4.6 Mediatoranalysen

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

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 fiir die Durchfithrung der Mediatoranalysen und zur Uberprii-
fung der einzelnen Subfragestellungen wurden die gewonnenen Ergebnisse aus
Subfragestellung F.1b berticksichtigt.

Hierbei konnte gezeigt werden, dass die Selbstwirksamkeit mit den Tiefenstrate-
gien, den metakognitiven Strategien und den Oberflichenstrategien 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 Priifungsleistung) 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 Oberflichenstrategien als auch mit der akademischen Leistung (z-standar-
disierte Priifungsleistung), sodass fiir diese Beziehung ebenfalls ein méglicher Me-
diatorseffekt tiberpriift werden soll.

In den nun nachfolgenden Mediatoranalysen werden daher nur jene Lernstrate-
giearten als potentielle Mediatoren tiberpriift, die signifikante Zusammenhinge
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 fiir SPSS
sowie auf Basis der vorgeschlagenen Prozedur nach Hayes (2018) und unter Be-
riicksichtigung der Hinweise und Darstellungsvorschlige nach Field (2018)
durchgefiihrt (vgl. auch Methodik, Kapitel 3). Eine Analyse mit den imputierten
Daten war daher nicht méglich.
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Selbstwirksamkeit und Lernstrategienutzung

Zunichst werden die Tiefenstrategien als potentieller Mediator zwischen der
Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung tiberpriift. Die genutzte Stichpro-
bengrofie lag bei n = 154.

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

Selbstwirksamkeit

Akademische Leistung

v

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

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 tiber die
Tiefenstrategien auf die akademische Leistung. Der standardisierte indirekte Effekt
lag bei B=0.05, 95%C1I[0.004; 0.118].

Metakognitive Strategien

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

Selbstwirksamkeit Akademische Leistung

v

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

Auch hinsichtlich der metakognitiven Strategien zeigt sich ein dhnliches Bild, so-
dass auch hier ein indirekter Effekt fiir die Selbstwirksamkeit iiber die metakogni-
tiven Strategien auf die akademische Leistung vermittelt wird. Dieser standardisierte
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indirekte Effekt lag bei 8 = 0.04, 95%CI [0.01; 0.10]. Die genutzte Stichproben-
grofde betrug n = 185. Die Ergebnisse dieser Analyse sind in Abbildung 24 darge-
stellt.

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

Oberflichenstrategien

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

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

Selbstwirksamkeit Akademische Leistung

v

Direkter Effekt: b = 0.13, n.s.

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

Abbildung 25 Oberflichenstrategien als potentieller Mediator zwischen der Selbstwirk-
samkeit und der akademischen Leistung

Fiir Subfragestellung F.1i ldsst 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 Oberflichenstrategien zeigt sich dies hingegen nicht.

Optimismus und Lernstrategienutzung

Das Ergebnis fiir die Mediatoranalyse in Bezug auf die Tiefenstrategien als poten-
tieller Mediator fiir 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 iber die Tiefenstrategien auf die akademische Leistung wird
ebenso nicht signifikant. Der standardisierte indirekte Effekt lag bei 8 = 0.03,
95%CI [-0.03; 0.08] und ist ebenfalls nicht signifikant. Die Stichprobengréfie be-
trug n = 154.
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Tiefenstrategien

b=0.44,p < .01

b=0.08, n.s. (p=.12)

Optimismus Akademische Leistung

v

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

In Bezug auf die metakognitiven Strategien kann ein signifikanter indirekter Effekt
fur den Optimismus vermittelt tiber die metakognitiven Strategien auf die akademi-
sche Leistung festgestellt werden (vgl. Abbildung 26). Der standardisierte indirekte
Effekt betrug B = 0.03, 95%CI [0.003; 0.075]. Die Stichprobengréfle lag bei
n=185.

Metakognitive Strategien

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

Akademische Leistung

Optimismus

A\ 4

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

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

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

Oberflichenstrategien

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

Metakognitives Wissen Akademische Leistung

v

Direkter Effekt: b=1.27, p < .01

Indirekter Effekt: b =-0.19, 95%CI [-0.496, -0.001]

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

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

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

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

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

F.2a: Lisst 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 ungiinstigen Selbsteinschdtzung
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 verfiigbaren Originaldaten be-
rechnet werden, da die Grundlage dieser Analysen die Selbsteinschitzung der
Studierenden (retrospektive metakognitive Urteile, Second-Order-Judgments) bildet.
Da es fiir beide Urteilsarten schwierig ist ein theoretisch fundiertes Modell zur
Vorhersage der fehlenden Werte fiir die Durchfithrung einer Imputation abzu-
leiten, wurde auf eine Imputation verzichtet (vgl. Methodik, Kapitel 3). Anzumer-
ken ist auflerdem, dass fiir die nun nachfolgenden Berechnungen aufgrund einer
unterschiedlich genutzten Punktevergabe in den offenen Priifungsfragen (halb-
offenes Aufgabenformat) tiber die einzelnen Semester hinweg, eine Anpassung der
betroffenen Einzelwerte (Punkte in offenen Priifungsfragen, metakognitive Ur-
teile) auf einen einheitlichen Maf3stab (vgl. Methodik, Kapitel 3 fiir ndhere Infor-
mationen) vorgenommen werden musste. Dies betraf somit auch die erzielte Ge-
samtpunktzahl in den offenen Priifungsfragen. Zunichst wird Subfragestellung
F.2a beantwortet. Hierfiir wurden die Studierenden in vier Leistungsquartile
(Leistungsgruppen) auf Basis ihrer z-standardisierten Priifungsleistung 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 auferdem iiberpriift, inwiefern
die selbsteingeschitze Gesamtpunktzahl (ermittelt iiber eine Addition der metakog-
nitiven Urteile) mit der tatsdchlich erzielten Gesamtpunktzahl der Studierenden in
der korrespondierenden Priifung in Zusammenhang steht. Dadurch sollten In-
formationen tiber das Ausmafl der Selbsteinschitzung bei den Studierenden ge-
wonnen werden. Diese Korrelation lag bei r =.76 p <.001, n = 208. Auf grobkér-
niger Ebene (ohne Bertiicksichtigung der Leistungsgruppen) kann somit festge-
stellt werden, dass die Studierenden iiber alle Leistungsgruppen hinweg ein be-
stimmtes Ausmaf$ an metakognitiven Bewusstsein iiber ihre eigene akademische
Leistung besitzen.

Um zu iiberpriifen, ob sich die Studierenden in den schwachen Leistungsgrup-
pen (Q1/ Q2) hinsichtlich ihrer eigenen akademischen Leistung tiberschitzen
und sich die Studierenden in den starken Leistungsgruppen (Q3/ Q4) unterschit-
zen, was fiir das Vorliegen des Unskilled-but-unaware-Effekts sprechen wiirde, wird
die Selbsteinschitzung (selbsteingeschitzte Gesamtpunktzahl) der Studierenden,
durch die Bildung einer Differenz (Selbsteinschitzung - Leistung) mit der tatsachli-
chen akademischen Leistung (erzielte Gesamtpunktzahl) in Beziehung gebracht.
Dieses Ergebnis ist in Tabelle 17 dargestellt. Zusitzlich wurde die Beziehung in
Abbildung 29 grafisch aufbereitet.

Tabelle 17 Ergebnisse der ermittelten Differenz (Selbsteinschitzung — 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 (Selbsteinschdtzung - Leistung):
selbsteingeschitzte Gesamtpunktzahl — tatsichlich erzielter Gesamtpunktzahl; Je héher der Mittelwert,
umso ungiinstiger die Selbsteinschitzung; Positive Werte: Uberschitzung der eigenen Leistung; negative
Werte: Unterschitzung 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 tatsdchlich erbrachte akademische Leistung tiberschitzen. Die Studierenden
aus Leistungsgruppe Q3 (starke Leistung) iiberschitzen sich zwar ebenfalls (M =
0.67), dennoch zeigt die Differenz (Selbsteinschitzung - Leistung), dass deren
Selbsteinschitzung realistischer ausfillt 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) unterschitzen sich hingegen durchschnittlich in ihrer ei-
genen akademischen Leistung, was an der negativen Differenz (Selbsteinschitzung -
Leistung) zu erkennen ist. Vor allem die gewonnenen Ergebnisse der Leistungs-
gruppe Q1 (Uberschitzung der eigenen Leistung) und der Leistungsgruppe Q4
(Unterschitzung der eigenen Leistung) sind als charakteristisch fir den Unskil-
led-but-unaware-Effekt anzusehen.

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

— Gesamtpunktzahl

— Selbsteingeschitzte
50 Purnkte | Gesamtpunktzahl

40 Purnkte |

30 Punkte |

Mittelwert

20 Punkte |

10 Punkte |

0 Punkte
Q1 Q2 Q3 Q4

Leistungsquartile

Abbildung 29 Durchschnittlich erzielte und selbsteingeschitzte Gesamtpunktzahl der
vier Leistungsgruppen

Die zweite Subfragestellung F.2aa beschiftigt sich mit der Frage danach, ob die
Studierenden aus den schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2), trotz ihrer Leis-
tungsiiberschitzung ein Bewusstsein fiir ihre ungiinstige Selbsteinschitzung be-
sitzen. Dies soll sowohl mit Hilfe der Second-Order-Judgments als auch auf Basis
der Selbsteinschitzung in Bezug auf die Zufriedenheit und Qualitdt der Priifungs-
vorbereitung bei den Studierenden untersucht werden. Hierfiir werden einfakto-
rielle Varianzanalysen sowie dazugehorigen 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 (selbsteingeschitzte Giite der eigenen Selbsteinschitzung) keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen den vier Leistungsgruppen ergeben. Dies be-
statigt 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-
einschitzung sogar tendenziell besser einschitzen (hochster Mittelwert). Auf
Grundlage der weiteren untersuchten Merkmale zur Selbsteinschitzung bezo-
gen auf die Zufriedenheit und Qualitdt der Priifungsvorbereitung ist auflerdem er-
kennbar, dass sich die Studierenden in der sehr schwachen Leistungsgruppe (Q1)
am unzufriedensten mit der eigenen Priifungsvorbereitung zeigen und auch de-
ren Qualitdt als schlechter bewerten als die anderen Leistungsgruppen (Q2 bis
Q4). Am zufriedensten zeigen sich die Studierenden aus der sehr starken Leis-

tungsgruppe (0Q4).

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

dfu, dfr F %
Second-Order-Judgments 3,111.812 0.402 -0.01
Zufriedenheit 3,110.719 43.933%%%* 0.31
Qualitdt 3,111.183 40.324%%% 0.31

Anmerkungen. Freiheitsgrade (dfm, dft) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; w?: Effektstirke;
Second-Order-Judgments: Mittelwert aus drei Items: 1 = gar nicht gut bis 5 = sehr gut; Zufriedenheit:
1 = sehr unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden; Qualitit: 1 = sehr schlecht bis 7 = sehr gut; **¥*p < .001.

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

Sehr schwache Schwache Starke Sehr starke
Leistung (Q1) Leistung (Q2) Leistung (Q3) Leistung (Q4)
M (SD) M (SD) M (SD) 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)BC 3.57 (1.66)“B 4.84 (1.17)P
Qualitdt 2.44 (1.27)A  3.69 (1.45)BC 4.06 1.60)“ 5.04 (1.10)P

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 erhilt jede Gruppe einen eigenen
Index (~B<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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Fiir die zweite Subfragestellung F.2aa kann somit festgestellt werden, dass sich
die Studierenden in Bezug auf die eigene Selbsteinschitzung (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 ungiinstigen Selbsteinschiatzung (Second-Order-Judgments)
bewusst, besitzen scheinbar jedoch ein Bewusstsein fiir ihre ungiinstige Prii-
fungsvorbereitung (Zufriedenheit/ Qualitdt der Priifungsvorbereitung). Dies ist da-
ran erkennbar, dass sich die Studierenden in der sehr schwachen Leistungs-
gruppe (Q1) in Bezug auf die beiden Variablen zur Priiffungsvorbereitung (Zu-
friedenheit/ Qualitit der Priifungsvorbereitung) im Vergleich zu den anderen Leis-
tungsgruppen (Q2 bis Q4) signifikant unterscheiden.

Mit Hilfe der dritten Subfragestellung F.2ab soll iberpriift 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 konnen,
werden weitere einfaktorielle Varianzanalysen sowie jeweils dazugehorige 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 auflerdem mégliche Unterschieden hinsichtlich der Geschlechterverteilung
innerhalb der einzelnen Leistungsgruppen zu tiberpriifen, wurde ein Chi2-Test
durchgefiihrt. Das Ergebnis dieser Analyse ist in Tabelle 20 dargestellt. Der Chi2-
Test mit x2(3) = 1.07, p = n.s. zeigt, dass es keine signifikanten Unterschiede in
Bezug auf die Geschlechterverteilung fiir die vier Leistungsgruppen gibt, sodass
von einer Gleichverteilung der Geschlechter iiber die verschiedenen Leistungs-
gruppen hinweg auszugehen ist.

Tabelle 20 Geschlechterverteilung in den vier Leistungsgruppen

n Q )
Sehr schwache Leistung (Q1) 52 1(78.85%) 11 (21.15 %)
Schwache Leistung (Q2) 52 4 (84.62 %) 8 (15.38 %)
Starke Leistung (Q3) 52 41 (78.85 %) 11 (21.15 %)
Sehr starke Leistung (Q4) 52 0(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 tatscichliche Anwesenheit (je hoher
der Wert, umso hoher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung), die tatsdchliche
Priifungsvorbereitung, die Lernzeit, das metakognitive Wissen und die metakognitive
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Uberwachung signifikante Unterschiede gibt. Knapp nicht signifikant werden
mogliche Unterschiede hinsichtlich der Tiefenstrategien mit p = .06, der metakog-
nitiven Strategien mit p = .06 sowie der geplanten Anwesenheit (je niedriger der
Wert, umso hoher 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 fiir die vier Leistungsgruppen

dfu, dfr F wf

Demograph. Hintergrund

Alter 3,110.845 0.805 -0.01
Abitur! 3,109.814 13.630%** 0.16
Strat. Lernverhalten

Oberflichenstrategien 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. Anwesenheit? 3,52.698 2.525 0.01
Tats. Anwesenheit? 3,112.210 15.058%%% 0.16
Gepl. Priifungsvorb. 3,63.034 0.457 -0.01
Tats. Priifungsvorb. 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. Uberw.? 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 (dfv, dfr) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; «f: Effektstirke; ' Abitur:
eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert; 2gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der
Wert, umso héher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung; *Metakognitive Uberwachung: je hoher der
Wert, umso schwicher die metakognitive Uberwachung; *p < .05, **¥*p < .001.

Mit Hilfe der post-hoc t-Tests in Tabelle 22 konnen 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 hochste Vorleistung im Sinne der Abiturnote erzielt hatten.

178



4. Ergebnisse

Tabelle 22 Ergebnisse der post-hoc t-Tests in Bezug auf den demographischen Hinter-
grund, das strategische Lernverhalten und die motivationale Einstellung fiir die vier

Leistungsgruppen

Sehr schwache  Schwache Starke Sehr starke
Leistung (Q1) Leistung (Q2) Leistung (Q3) Leistung (Q4)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Demo. Hintergr.
Alter 21.94 (2.78) 22.38 (4.18) 21.92 (4.90) 21.37 (2.79)
Abitur! 4.31 (0.92)4B< 4.13 (0.89)®4¢ 3.92 (0.90)cA®  3.25 (0.87)°
Strat. Lernverh.
Oberflichenstr.  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.? 1.24 (0.54)  1.15 (0.44) 1.24 (0.73) 1.03 (0.16)
Tats. Anwesenh.? 3.23 (1.58)*% 2.81 (1.59)84¢  2.10 (1.38)<E> 1.58 (1.13)P<
Gepl. Priifungsv. 6.24 (1.70)  5.76 (1.68) 5.78 (1.73) 6.00 (1.62)
Tats. Priifungsv. 3.31 (1.97)~% 3.94 (2.14)®2¢ 4.62 (2.08)¢*> 5.19 (1.74)><
Lernzeit 2.06 (1.06)*  2.77 (1.50)3c>  2.83 (1.37)<BP 3.15 (1.27)PBCP
Metakog. Wissen 0.66 (0.14)~2< 0.77 (0.17)42<P .73 (0.14)¢ABP .77 (0.14)PBC
Metakog. Uberw.3 2.28 (1.51)A< 1.95 (1.01)BACD 2,00 (0.67)cAB0 1.62 (0.83)P5c

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; 'Abitur: eine starke Abiturleistung entspricht

einem niedrigeren Wert; 2gepl./tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso héher die Anwesenheit in
der Lehrveranstaltung; 3Metakognitive Uberwachung: je héher der Wert, umso schwicher die metakogni-
tive Uberwachung; 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;

AB.CD). Die Angabe von glei-

Bei signifikanten Unterschieden erhilt jede Gruppe einen eigenen Index (
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. Auflerdem ist auf de-
skriptiver Ebene erkennbar, dass die Studierenden in der sehr schwachen Leis-
tungsgruppe (Q1) die schwichste Abiturleistung erbringen.

Im Bereich des strategischen Lernverhaltens zeigen sich tiberwiegend 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 tatsichliche An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, einen spiteren Beginn mit der Priifungsvor-
bereitung (tatsdchliche Priifungsvorbereitung) sowie eine geringere Nutzung von
Lernzeit. Es zeigt sich auflerdem, dass das metakognitive Wissen bei den Studie-
renden in der sehr schwachen Leistungsgruppe (Q1) am geringsten ausgepragt
ist, wobei sich diese Gruppe lediglich signifikant von der sehr starken Leistungs-
gruppe (Q4) unterscheidet. Auch in Bezug auf die metakognitive Uberwachung
konnen signifikante Unterschiede zwischen den vier Leistungsgruppen festge-
stellt werden, wobei auch hier der grofste 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.

Fur 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). Fiir das strategische
Lernverhalten zeigen sich auflerdem signifikante Unterschiede zwischen den
vier Leistungsgruppen in den Bereichen des Studienengagements und Zeitin-
vestments (tatsdchliche Anwesenheit, tatsichliche Priifungsvorbereitung, Lernzeit),
dem metakognitiven Wissen und der metakognitiven Uberwachung. Fiir die motiva-
tionale Einstellung konnen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

Erginzend zu den hier bereits berichteten Ergebnissen wird auflerdem explorativ
tiberpriift, in wie fern die Differenz (Selbsteinschitzung - Leistung) mit der Selbst-
einschitzung (Second-Order-Judgments, Zufriedenheit, Qualitidt), 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 (Selbsteinschitzung - Leis-
tung) eine signifikante Korrelation. Dies bedeutet, dass eine stirkere Abiturleis-
tung mit einer niedrigeren Differenz (Selbsteinschdtzung - Leistung) und somit mit
einer geringeren Tendenz zu einer Uberschitzung der eigenen Leistung einher-
geht. Der Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeit wird knapp nicht signifi-
kant p = .056.
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4. Ergebnisse

Tabelle 23 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der Differenz (Selbsteinschitzung -
Leistung) mit dem demographischen Hintergrund, dem strategischen Lernverhalten,
der Selbsteinschitzung und der motivationalen Einstellung

Differenz (Selbsteinschitzung - Leistung)

Geschlecht .01
Alter .01
Semester .05
Abitur! 19%*
Oberflichenstrategien -15
Tiefenstrategien -13
Metakognitive Strategien -11
Ressourcenbezogene Strategien -.08
Metakognitives Wissen -.08
Gepl. Anwesenheit? 13
Tats. Anwesenheit? .10
Gepl. Priifungsvorbereitung -.02
Tats. Priifungsvorbereitung -.05
Lernzeit -.08
Second-Order-Judgments .05
Zufriedenheit -.04
Qualitdt .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
hoher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung; n liegt zwischen 110 und 208.
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4.8 Lernprofile

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

F.3: Konnen 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 Beriicksichtigung des Ward-
Verfahrens und des Proximititsmafdes der quadrierten euklidischen Distanz so-
wie mit Hilfe einer z-Standardisierung gewonnen. Fiir die Bildung der Cluster
wurden die folgenden Variablen auf Basis inhaltlicher Uberlegungen herangezo-
gen:

o Strategisches Lernverhalten: Oberflichenstrategien, Tiefenstrategien metakogni-
tive Strategien, ressourcenbezogene Strategien, metakognitives Wissen, tatsichliche
Anwesenheit, tatsichliche Priifungsvorbereitung und Lernzeit;

e Motivationale Einstellung: Selbstwirksamkeit und Optimismus;

Die Clusteranalyse wurde nur mit den Originaldaten durchgefiihrt, da zu erwar-
ten war, dass die indviduelle Clusterlésung in Bezug auf die imputierten Daten
variieren wiirde. Die Clusteranzahl wurde fiir die Originaldaten auf Basis der Er-
gebnisse der hierarchischen Clusteranalyse sowie mit Hilfe des dazugehorigen
Dendrogramms bestimmt. Eine Kontrolle der Cluster erfolgte auf qualitativer Ba-
sis mittels Uberpriifung der gewonnenen Cluster auf inhaltliche Plausibilitit.

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

Um die einzelnen Cluster niher beschreiben zu kénnen, sind die erzielten Mit-
telwerte der einzelnen Cluster (Lernprofile der Studierenden) fiir die jeweils be-
riicksichtigten Variablen in der Analyse durch die Nutzung von Balkendiagram-
men grafisch dargestellt (Oberflichenstrategien, Tiefenstrategien, metakognitiven
Strategien, ressourcenbezogenen Strategien, metakognitives Wissen, Lernzeit, tatsdch-
liche Anwesenheit, tatsichliche Priifungsvorbereitung, 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 Auspra-
gung des strategisches Lernverhaltens sowie der motivationalen Finstellung fiir
die einzelnen Cluster (C1 bis C4) im direkten Vergleich dargestellt. Das Balken-
diagramm fiir 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 O stellen eine mittlere Nutzung dar und po-
sitive Werte eine hohe Nutzung der metakognitiven Strategien.

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

C1 C2 C3 C4
Oberflichenstrategien - T l -
Ressourcenbezogene Str. - 1} — l
Tiefenstrategien ) T — |
Metakognitive Strategien - T - l
Metakognitives Wissen | - - l
Tatsichliche Anwesenheit! - T l -
Tats. Priifungsvorbereitung — 1 l -
Lernzeit - 1 l -
Selbstwirksamkeit | — - |
Optimismus T - - l

Anmerkungen. tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso hoher die Anwesenheit in der Lehrveran-
staltung;1 = hochster erzielter Wert, | = niedrigster erzielter Wert, — = Wert zwischen Minimum und
Maximum.

Eine interpretative Auswertung fiir die einzelnen Cluster {iber alle Auspragungen
der einzelnen Variablen hinweg erfolgt auf Basis von Tabelle 24. Dabei erhielt
das Cluster mit dem jeweils hochsten 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 hochsten 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.
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In Tabelle 24 l4sst sich fiir das erste Cluster (C1) erkennen, dass diese Studieren-
den vermehrt auf Tiefenstrategien zuriickgreifen, {iber ein hohes Ausmafl an me-
takognitiven Wissen verfiigen sowie iiber eine hohe motivationale Einstellung
(Selbstwirksamkeit, Optimismus). Die Nutzung der metakognitiven Strategien liegt
im mittleren Bereich, ebenso wie die Nutzung des Studienengagements und
Zeitinvestments (tatsdchlichen Anwesenheit, tatsdschliche Priifungsvorbeitung, Lern-
zeit). Aufgrund dieses Konfigurationsmusters werden die Studierenden im ers-
ten Cluster (C1) als ,hoch motivationale und hoch tiefenstrategisch Lernende“ be-
zeichnet.

Fir das zweite Cluster (C2) lasst sich feststellen, dass die Studierenden, die in
dieses Cluster entfallen hiufig auf Oberflichenstrategien zuriickgreifen, aber auch
Tiefenstrategien nutzen. Sie zeigen ein hohes Studienengagement und Zeitinvest-
ment (tatsdchliche Anwesenheit, tatsdchliche Priifungsvorbeitung, Lernzeit) und ver-
wenden im Vergleich zu den anderen Clustern am stirksten 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 ,mdfSig motivationale und hoch strate-
gisch Lernende” bezeichnet.

Das dritte Cluster (C3) zeigt fast {iber alle Lernstrategiearten hinweg einen maf3i-
gen Lernstrategieeinsatz. Die Studierenden dieses Clusters nutzen auflerdem am
seltensten Oberflichenstrategien und zeigen ein gering ausgeprigtes Studienenga-
gement und Zeitinvestment (tatsichliche Anwesenheit, tatsdichliche Priifungsvorbei-
tung, Lernzeit). Sie besitzen eine mif3ig motivationale Einstellung (Selbstwirksam-
keit, Optimismus) sowie ein miflig ausgeprigtes metakognitives Wissen. Die Stu-
dierenden dieses Clusters (C3) werden auf Basis des Konfigurationsmusters als
,mafSig motivational und mafig strategisch Lernende” bezeichnet.

Das letzte Cluster (C4) zeigt in Bezug auf fast alle einbezogenen Variablen (z. B.
Tiefenstrategien, metakognitives Wissen) eine niedrige Ausprigung. Ausnahme bil-
den die Oberflichenstrategien sowie das Studienengagement und Zeitinvestment
(tatsdchliche Anwesenheit, tatsichliche Priifungsvorbeitung, Lernzeit), das als mifig
ausgepragt beschrieben werden kann. Die Studierenden in diesem Cluster besit-
zen auflerdem die schwichste 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 zunichst tiberpriift, ob es Auffilligkeiten in Bezug auf die Ge-
schlechterverteilung zwischen den einzelnen Clustern gibt. Hierfur wird ein
Chi?-Test durchgefiihrt. Die deskriptiven Ergebnisse der Geschlechterverteilung
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finden sich in Tabelle 25. Der Chi%Test ergab einen Wert von x*(3) = 6.493,
p =n.s., sodass festgestellt werden kann, dass sich keine signifikanten Geschlech-
terunterschiede hinsichtlich der Geschlechterverteilung tiber die Cluster hinweg
ergeben.

Tabelle 25 Geschlechterverhiltnis in den Clustern

n Q )
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
anschlieffend inhaltlich validiert wurden, werden nun die Variablen des Alters,
des Abiturs, der akademischen Leistung, der Zufriedenheit sowie der Qualitdit der
Priifungsvorbereitung genutzt, um mogliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Clustern ausfindig zu machen. Dies dient ebenfalls dazu, die gewonnenen
Cluster im Hinblick auf diese Variablen erneut zu validieren. Dafiir 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 fiir die vier Cluster in Be-
zug auf den demographischen Hintergrund, die Selbsteinschitzung und die akademi-
sche Leistung

dfu, dfr F wf

Demo. Hintergrund

Alter 3,63.842 1.544 0.00
Abitur! 3,62.573 1.964 0.02
Selbsteinschitzung

Zufriedenheit 3, 63.628 11.422%%* 0.21
Qualitdt 3, 63.848 8.649x 0.16
Akademische Leistung

Geschlossene Fragen 3,59.511 2.239 0.03
Offene Fragen 3, 60.432 6.299+ 0.11
z-stand. Priifungsl. 3,59.708 5.586+ 0.09

Anmerkungen. Freiheitsgrade (dfM, dfR) und F-Wert entsprechen dem Welch-Test; wf: Effektstirke;
L Abitur: 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 fiir die
vier Cluster in Bezug auf den demographischen Hintergrund, die Selbsteinschitzung
und die akademische Leistung

C1 C2 C3 C4

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Demo. Hintergr.
Alter 21.81 (3.09) 21.29 (2.84) 21.34 (3.48) 20.43 (2.106)
Abitur! 3.60 (1.22) 3.38(0.90)  3.97(1.09) 3.80 (0.81)
Selbsteinschitz.
Zufriedenheit 4.19 (1.54)5 4.81 (1.60)>~ 2.86 (1.60)<>  2.90 (1.42)>c
Qualitdt 4.45 (1.39)+® 4.74 (1.59)*~ 3.21 (1.69)¢>  3.10 (1.52)>¢

Akad. Leistung
Geschl. Fragen 14.82 (3.72)  16.48 (2.89) 1456 (3.21)  15.73 (2.33)

Offene Fragen  16.34 (6.95)*2<P 18.67 (5.57)%4 12.37 (6.54)<AP 13.58 (5.74)PAC

z-st. Priifungsl.  0.23 (1.09)*B<D  0.69 (0.75)4 -0.13 (0.87)cAD  0.08 (0.68)PAC
Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; !Abitur: 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-

A,B,C,Dy.
( );

ten; Bei signifikanten Unterschieden erhilt jede Gruppe einen eigenen Index 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 Qualitdt der Priifungsvorbereitung sowie hinsichtlich
der akademischen Leistung (Offene Fragen, z-standardisierte Priifungsleistung). 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 dhnliche Werte auf. Das zweite Cluster (C2) erzielt auferdem die
hochste akademische Leistung (geschlossene Fragen, offene Fragen, z-standardisierte
Priifungsleistung). Aullerdem zeigt sich dieses Cluster (C2) am zufriedensten mit
der eigenen Priifungsvorbereitung (Zufriedenheit) und beurteilt auch die Qualitit
der eigenen Priifungsvorbereitung als am Besten. Die schwichste akademische Leis-
tung erbringt das dritte Cluster (C3).

Insgesamt kann somit fiir 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 konnen aufgrund ihres Konfigurationsmusters als ,,hoch motivational und
hoch tiefenstrategisch Lernende” (C1), ,mdfSig motivational und hoch strategisch Ler-
nende“ (C2), ,mdfSig motivational und mdfSig 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 Qualitdt der Priifungsvorbereitung sowie in Bezug
auf die akademische Leistung (offene Fragen, z-standardisierte Priifungsleistung). Die
Studierenden aus dem zweiten Cluster (C2) ,mdfSig motivational und hoch strate-
gisch Lernende“ erreichen die stirkste 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 moglich war. Im ersten Unterkapitel 4.9.1 ,, Deskriptive
Fragestellungen“ findet ein Vergleich bezogen auf die deskriptiven Subfragestel-
lungen statt. Fiir 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 fiir die inferenzstatistischen Auswertungen. Zunichst 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 schlief’lich zu moéglichen Geschlechterunterschieden (Unterkapitel 4.5 ,, Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern mit Anhang A-4 , Unterschiede zwischen den
Geschlechtern®).

4.9.1 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 ausgeprigt?) 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
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identischen demographischen Hintergrund der Studierenden in beiden Datens-
4dtzen ausgegangen werden. Ahnliches gilt fiir das strategische Lernverhalten, die
motivationale Einstellung und die akademische Leistung der Studierenden. Hier
bestehen zwar zumeist etwas stirkere Abweichungen als hinsichtlich des demo-
graphischen Hintergrunds, jedoch sind diese Abweichungen eher als geringfiigig
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 lisst sich auf Basis des Ergebnisvergleichs feststellen, dass durch
beide Formen des Umgangs mit fehlenden Werten (Originaldaten, imputierte
Daten) vergleichbare Ergebnisse erzielt werden. Fiir die Variablen der metakogni-
tiven Uberwachung und der Second-Order-Judgments bestand aufgrund fehlender
theoretischer Annahmen bezogen auf eine mogliche Imputation keine weiteren
Auswertungsmoglichkeiten.

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 {iber die verschiedenen Variablen hinweg, dass sich
die in den Originaldaten aufgefundenen signifikanten Zusammenhinge zwi-
schen den einzelnen Variablen in ihrer Auspragungshohe 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-
menhinge in den Originaldaten werden in den imputierten Daten auflerdem
nicht mehr signifikant. Beispielsweise der Zusammenhang zwischen dem Ge-
schlecht und den Oberflichenstrategien (Wiederholung) oder dem Geschlecht und
der Lernstrategie Kritisch Priifen. Nur in einem geringen Ausmaf} finden sich sig-
nifikante Korrelationen lediglich in den imputierten Daten, aber nicht in den Ori-
ginaldaten. Dies betrifft beispielsweise die Korrelation zwischen der Qualitdit der
Priifungsvorbereitung und dem Optimismus (vgl. Tabelle 11 mit Tabelle A 6).
Grundsitzlich lasst sich auflerdem 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 Korrelationskoeftizienten fiihren.
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4.9.2 Inferenzstatistische Fragestellungen

Akademische Leistung

Auch fiir die erste Subfragestellung zur akademischen Leistung F.1c (In welchem
Zusammenhang steht der demographische Hintergrund, das strategische Lernverhalten
(ohne metakognitive Uberwachung) und die motivationale Einstellung der Studieren-
den aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen Leistung?) konnte eine
Analyse mit den imputierten Daten durchgefithrt werden. Dabei zeigt sich ein
dhnliches Bild (vgl. Tabelle 12 mit Tabelle A 8), wie in Bezug auf die Korrelati-
onskoeffizienten fiir die zweite deskriptive Subfragestellung aus dem vorange-
gangenen Abschnitt. Die Hohe der Zusammenhinge 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 kénnen hin-
gegen in den imputierten Daten nicht mehr aufgefunden werden. Beispielsweise
zwischen dem Semester und den geschlossenen Fragen, dem Semester und der z-
standardisierten Priifungsleistung, den Oberflichenstrategien und den offenen Fragen
sowie den Tiefenstrategien und den geschlossenen Fragen. Am auffilligsten ist dabei,
dass der Zusammenhang in den imputierten Daten zwischen der Lernzeit und
der z-standardisierten Priifungsleistung nicht mehr signifikant wird. Insgesamt ver-
deutlicht auch dieser Vergleich, dass eine Interpretation der imputierten Daten
zu einer konservativen Sichtweise auf die Daten fiihrt.

Der Vergleich der schrittweisen multiplen Regressionsanalyse (vgl. Tabelle 13
und Tabelle A 9) zeigt auflerdem, dass sich das Semester in den imputierten Daten
im ersten Schritt der Analyse nicht als pradiktiv fiir die akademische Leistung er-
weist. Die Ergebnisse fiir den zweiten Schritt der multiplen Regressionsanalyse
bleiben auch in den imputierten Daten unveridndert, das heifst sowohl die Tie-
fenstrategien als auch das metakognitive Wissen zeigen sich als pradiktiv fir die
akademische Leistung. Im dritten und letzten Schritt der Analyse ist ebenfalls
keine Verdnderung erkennbar. So erweisen sich sowohl das Abitur als auch die
Oberflichenstrategien als pradiktiv fiir die akademische Leistung der Studierenden.

Mit Hilfe der imputierten Daten konnte auflerdem 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 Stichprobengréfle iiber alle Korrelationsanalysen hinweg gleich grof
bleibt und damit die Korrelationskoeffizienten der geschlossenen Fragen und offe-
nen Fragen auf Unterschiedlichkeit tiberpriift 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, tatsichliche Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso hoher die Anwesenheit
in der Lehrveranstaltung), geplante Priifungsvorbereitung, tatsichliche Priifungsvor-
bereitung, Lernzeit, Zufriedenheit und Qualitdt der Priifungsvorbereitung, Selbst-
wirksamkeit und Optimismus.

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

Studienengagement und Zeitinvestment

Fiir 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 Priifungsvorbereitung fest?) konnten mit den imputierten Da-
ten ebenfalls Analysen durchgefiihrt werden. Dabei wurden dieselben Unter-
schiede, wie in den Originaldaten zwischen dem Planungsverhalten (geplante
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, geplanter Beginn der Priifungsvorberei-
tung) der Studierenden und deren tatsichlicher Umsetzung (tatsichliche Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung, tatsichlicher Beginn der Priifungsvorberei-
tung) festgestellt (vgl. 4.3 ,Studienengagement und Zeitinvestment“ mit Anhang
A-3 ,Studienengagement und Zeitinvestment®). Allerdings verringerten sich die
Effektstirke in den imputierten Daten.

Unterschiede zwischen den Geschlechtern

Auch die statistischen Analysen zur Uberpriifung von méglichen Geschlechter-
unterschieden konnten mit den imputierten Daten durchgefiihrt werden (vgl. Ta-
belle 15 und Tabelle A 10). Dies betrifft Subfragestellung F.1h (Gibt es einen Un-
terschied zwischen weiblichen und mdnnlichen 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: mannlich) blieb dabei unverandert.
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5. Diskussion

In Kapitel 5 werden die gewonnenen Ergebnisse unter Beriicksichtigung des the-
oretischen und empirischen Hintergrunds interpretiert, diskutiert und in den
bisherigen Forschungsstand eingeordnet. Im ersten Unterkapitel 5.1 , Beschrei-
bung der Studierenden und Einfliisse auf die akademische Leistung” erfolgt zunichst
eine Bewertung und Diskussion des im Forschungsprojekt genutzten metakog-
nitiven Wissenstests. Anschliefend werden die erste Forschungsfragestellung
sowie die dazugehorigen 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 dazugehorigen Subfragestel-
lungen F.2aa bis F.2ab, die sich mit dem Unskilled-but-unaware-Effekt (Kruger &
Dunning, 1999) beschiftigen.

Im dritten Unterkapitel 5.3 , Lernprofile“ geht es um die Beantwortung der dritten
Forschungsfragestellung sowie der dazugehérenden 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. Anschliefend werden in Unterkapitel 5.5 , Implikati-
onen“ mogliche Implikationen fiir die Forschungs- und Hochschulpraxis abgelei-
tet sowie diskutiert. Das letzte Unterkapitel 5.6 , Fazit“ bietet ein abschlieflendes
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-
tektstiarken (z. B. Korrelationen) im direkten Vergleich zu den Originaldaten zu-
meist etwas reduzieren.

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

In diesem Kapitel erfolgt zunichst eine Bewertung und Diskussion des neu kon-
struierten und in der vorliegenden Arbeit eingesetzten metakognitiven Wissens-
tests. Danach werden die Ergebnisse fiir die erste Forschungsfragestellung sowie
die dazugehorigen 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; Schiitte, 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 tiber die Nutzung von Lernstrategien bei den Studierenden im Hoch-
schulstudium erfasst. Die genutzten Lernszenarien fiir den metakognitiven Wis-
senstest wurden dabei so ausgewihlt, dass es sich bei den dort beschriebenen
Lernsituationen um Situationen handelte, denen die Studierenden auch in ihrem
eigenen Hochschulstudium begegnen kénnen. Die zu den jeweiligen Lernszena-
rien dazugehorenden Lernstrategien wurden auf Basis des LIST (K.-P. Wild et al.,
1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) sowie auf Grundlage eigener inhaltlicher
Uberlegungen konstruiert.

Wie fiir das Testverfahren tiblich und kennzeichnend wurde neben der Befra-
gung der Studierenden auch eine Befragung von Expertinnen und Experten
durchgefiihrt. Hierbei fand das geforderte Ubereinstimmungskriterium (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 fiithrte jedoch dazu, dass ein grof3er Anteil von
Paarvergleichen aus den weiteren Analysen aufgrund fehlender Ubereinstim-
mung zwischen den Expertinnen und Experten ausgeschlossen werden musste.
Dieser Datenausfall ist dabei als kennzeichnend und gewthnlich fiir das ausge-
wihlte Testverfahren anzusehen, da dies auch bereits in anderen Arbeiten der
Fall war die ein dhnliches Verfahren nutzten (z. B. Artelt et al., 2009; Neuenhaus,
2011).

Durch die nachfolgende Uberpriifung der Itemtrennschirfe 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 Giite 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 Priifung; 2. Lernszena-
rio: Fehlende Priifungsvorbereitung wihrend des Semesters/ Lernstoff muss in kurzer
Zeit erarbeitet werden) die geringsten Itemschwierigkeiten aufweisen. Das dritte
Lernszenario (Semesterbegleitende Vorbereitung auf die Priifung/ Es steht viel Zeit fiir
die Priifungsvorbereitung zur Verfligung) konnte hingegen eine hohere Anzahl von
[tems mit einer hoheren Itemschwierigkeit erzielen.
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Werden die Lernszenarien dabei auf Grundlage dieser Beobachtung auf inhaltli-
cher Basis miteinander verglichen, so fillt auf, dass es einfacher zu sein scheint
fur ein zeitlich oder inhaltlich umgrenztes Lernszenario (1. Lernszenario/ 2.
Lernszenario) eine gute Vorgehensweise zur Bewiltigung der jeweiligen Lernsi-
tuation abzuleiten (Bewertung der Lernstrategien) als fiir 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 Bewiltigung dieses Lernszenarios am wenigsten tiber
eine richtige Vorgehensweise einig, da nach Anwendung des Ubereinstim-
mungskriteriums von 80 % (Artelt et al., 2009) die wenigsten Paarvergleiche
(Items) fiir den metakognitiven Wissenstest zur weiteren Uberpriifung iibrig
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 Giite des eingesetzten
metakognitiven Wissenstests konnten fuir 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
etal., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) konstruiert wurden, konnen korrelative
Zusammenhinge mit der erfassten Lernstrategienutzung der Studierenden und
dem metakognitiven Wissenstest in den vorliegenden Daten aufgrund der Kon-
struktionsweise nicht ginzlich 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 geringfiigig hoch ausfillt. Hierbei sind vor allem signifikante Korrelati-
onen mit der Nutzung der Lernstrategien der Wiederholung (Oberflichenstrate-
gien) und der Organisation (Tiefenstrategien) erkennbar. Auch die Ergebnisse der
multiplen und schrittweisen Regressionsanalyse (vgl. 2. Schritt) konnen ebenfalls
als Beleg dafiir herangezogen werden, dass der metakognitive Wissenstest iiber
die Lernstrategienutzung der Oberflichen- und Tiefenstrategien hinaus einen An-
teil an Varianz beziiglich der akademischen Leistung aufkliren kann, weswegen
wahrscheinlich davon auszugehen ist, dass der metakognitive Wissenstest etwas
Anderes als die Lernstrategienutzung der Studierenden misst.

Fiir die Zukunft sollte moglichst dennoch mit Hilfe eines weiteren Messinstru-
ments zur Erfassung der Lernstrategienutzung iiberpriift 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 {iiberlegt werden, ob der bereits bestehende me-
takognitive Wissenstest um weitere Lernszenarien aus dem Hochschulkontext
erginzt werden konnte. 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,
bertiicksichtigt werden sollten. Diese Vorgehensweise konnte das bereits vorlie-
gende Testinstrument verbessern.

Beantwortung der ersten Forschungsfragestellung

Die erste Forschungsfragestellung beschiftigt sich mit dem Zusammenspiel der
verschiedenen untersuchten Merkmale des strategischen Lernverhaltens (Lern-
strategienutzung, metakognitives Wissen, metakognitive Uberwachung, Studienenga-
gement und Zeitinvestment), der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Op-
timismus) und dem demographischen Hintergrund der Studierenden (Geschlecht,
Alter, Abiturleistung). Hierbei sollte auflerdem auch deren Zusammenhang mit
der akademischen Leistung (Modulabschlusspriifung) tiberpriift 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 kénnen, wurden insge-
samt elf Subfragestellungen abgeleitet, die in diesem Kapitel der vorliegenden
Arbeit beantwortet und diskutiert werden sollen. Zunichst wird dabei niher auf
die ersten beiden deskriptiven Subfragestellungen beziiglich einer Beschreibung
der Zusammensetzung der Studierendenstichprobe eingegangen. Hierbei wur-
den auch die korrelativen Zusammenhinge zwischen den einzelnen Merkmalen
berticksichtigt.

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-

gepragt?

Demographischer Hintergrund. Hinsichtlich der ersten Subfragestellung F.1a kann
fur den demographischen Hintergrund der Studierenden aus den Erziehungs-
wissenschaften festgestellt werden, dass es sich bei der iiberwiegenden 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. Auflerdem wird durch die Semesterangabe der Studierenden deut-
lich, dass diese sich tiberwiegend 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 hoheren Lebensalter (30 Jahre
und ilter) ausfindig zu machen, was als Beleg dafiir herangezogen werden kann,
dass sich die Wege in das Hochschulstudium getffnet beziehungsweise verdn-
dert haben (z. B. Isleib, 2019; Neumann, 2014). Die {iberwiegende Mehrheit der
Studierenden ist auflerdem weiblich (77.72 %), was fiir einen Studiengang im
sozialen Bereich nicht ungewohnlich 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 hoéheren
Lebensalter einiger Studierender als Beleg fiir einen gewissen Grad an Heteroge-
nitidt unter den Studierenden herangezogen werden. Die Vorleistung der Studie-
renden im Sinne der Abiturleistung liegt auflerdem 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
tiber kein Spitzenabitur verfiigen. Es ist auflerdem eine kleine Anzahl von Stu-
dierenden (3.56 %) ausfindig zu machen, die einen anderen Schulabschluss als
das Abitur besitzen, was ebenfalls als ein Beleg fiir einen gewissen Grad an He-
terogenitit 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 Homogenitit unter den Studierenden feststellbar, so-
dass sich zwar in den Daten ein Trend zu einer stirkeren Heterogenitit 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. Einzuschrianken ist dabei, dass dies nicht vollumfinglich
durch die vorliegenden Daten iiberpriift und abgebildet werden kann, da durch
die gewihlte 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 dhnliche Werte fiir 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 méglich, was den Vergleich fiir diese Lern-
strategieart mit anderen Arbeiten einschrinkt. Auf Basis der gewonnenen Ergeb-
nisse ist ferner festzustellen, dass die Studierenden aus den Erziehungswissen-
schaften beim Lernen am hiufigsten die Tiefenstrategien (insbesondere Zusam-
menhdnge herstellen) und am seltensten die ressourcenbezogene Strategie des Zeitma-
nagements einsetzen. Des Weiteren verfiigen die Studierenden im Durchschnitt
iiber ein relativ hohes Ausmafd 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 moglich ist, ist es schwierig eine realistische Einschitzung
der allgemeinen Schwierigkeit des Testinstruments vorzunehmen. Aus diesem
Grund kann mit Hilfe der vorliegenden Arbeit keine vollstindig exakte Aussage
tiber das tatsichliche Ausmafl 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 Uberwachung ist erkennbar, dass sich die Studierenden im Durchschnitt
um circa zwei Punkte in Bezug auf die eigene akademische Leistung verschitzen,
wobei durch den genutzten Absolutbetrag keine konkrete Aussage iiber die Rich-
tung der verzerrten Einschitzung (Uber- oder Unterschitzung) erfolgen kann.
Auch andere Forschungsarbeiten konnten bereits zeigen, dass die metakognitive
Uberwachung von Studierenden nicht immer akkurat ausfillt (z.B de Carvalho
Filho, 2009; Foster et al., 2017; Magnus & Peresetsky, 2018).

Hinsichtlich des Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden ist
erkennbar, dass die selbsteingeschitzte Planung der Studierenden (Anwesenheit
in der Lehrveranstaltung, Beginn mit der Priifungsvorbereitung) zum ersten Befra-
gungszeitpunkt (prospektiv) idealistischer ausfillt (Anwesenheit: Md = 1: 100 %
bis 80 %; Beginn mit der Priifungsvorbereitung: Md = 6: 4 Wochen vor der Klau-
sur), als die retrospektive Selbsteinschitzung und tatsichliche Planungsumset-
zung zum dritten Befragungszeitpunkt (Anwesenheit: Md = 2: 79 % bis 60 %;
Beginn mit der Priifungsvorbereitung: Md = 4: 2 Wochen vor der Klausur). So wa-
ren die Studierenden tiber das Semester hinweg durchschnittlich weniger hiufig
in der Lehrveranstaltung anwesend und begonnen mit ihren Priifungsvorberei-
tungen durchschnittlich spiter, als sie dies prospektiv zum ersten Befragungs-
zeitpunkt geplant hatten. Mit Hilfe der erfassten Variable zur investierten Lern-
zeit wird auflerdem erkennbar, dass die Studierenden fiir ihre Prisfungsvorberei-
tungen durchschnittlich 21 bis 40 Zeitstunden aufwenden. Dieses durchschnitt-
liche Zeitinvestment der Studierenden scheint jedoch in Anbetracht des gefor-
derten Workloads fiir das entsprechende Studienmodul (vgl. Modulhandbuch,
Stand: 10.01.2020; Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, Fakultit Humanwissen-
schaften, 2020) eher gering hoch auszufallen, da hier 210 Zeitstunden fiir das
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Selbststudium und die Priifungsvorbereitung veranschlagt werden [210 Zeitstun-
den (Selbststudium und Priifungsvorbereitung laut Modulhandbuch) — 40 Zeit-
stunden (durchschnittlich investierte Lernzeit der Studierenden fiir die Priifung
(vgl. Ergebnisse)) = 170 weitere Zeitstunden fiir das Selbststudium]. Dabei ist je-
doch einzuschrinken, dass auf Basis der untersuchten Variablen zur investierten
Lernzeit keine Informationen dariiber gewonnen wurden, wie viele Zeitstunden
die Studierenden fiir die individuelle Vor- und Nachbereitung der jeweiligen
Lehrveranstaltung {iber das Semester hinweg aufgewendet haben, was zu einem
Ausgleich des Zeitinvestments hinsichtlich des Selbststudiums fithren kénnte.
Allerdings, selbst wenn in diesem Fall eine wochentliche individuelle Vor- und
Nachbereitungszeit von zwei oder sogar drei Zeitstunden bei vierzehn bezie-
hungsweise fiinfzehn Semesterwochen (Vorlesung tiber zwei Semester) ange-
setzt werden wiirde [3 Stunden Vor- und Nachbereitung pro Semesterwoche * 29
Semesterwochen = 87 Stunden Vor- und Nachbereitungzeit iiber zwei Semester],
bleiben fiir das Selbststudium und die Priifungsvorbereitung noch immer tiber
80 Zeitstunden iibrig [170 Zeitstunden fiir das Selbststudium — 87 Stunden Vor-
und Nachbereitung iiber zwei Semester]. Somit ist auf Grundlage dieser Berech-
nungen eher davon auszugehen, dass die Studierenden im Durchschnitt weniger
Zeitstunden fiir die Aneignung der Modulinhalte aufwenden, als dies auf Basis
des Modulhandbuchs fiir sie vorgesehen ist, was aus dieser Perspektive auf ein
eher ungiinstiges Zeitinvestment der Studierenden schlieflen lasst.

Aufgrund der erfassten Variablen zur Selbsteinschitzung der Studierenden, ist
auflerdem erkennbar, dass die Studierenden im Durchschnitt mit ihrer eigenen
Priifungsvorbereitung eher etwas unzufrieden sind (Md = 3). Die selbsteinge-
schitzte Qualitdt der Priifungsvorbereitung wird von den Studierenden hingegen
als neutral (Md = 4) und damit weder als gut noch schlecht bewertet. Beide Be-
funde zur Selbsteinschitzung legen nahe, dass den Studierenden moglicher-
weise selbst bewusst ist, dass fiir eine gute Priifungsvorbereitung 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 beziiglich des Optimismus als tiberdurchschnittlich einschitzen.
Die erzielten Werte fiir den Optimismus fallen sogar etwas hoher aus als die Werte
fur die Selbstwirksamkeit. Da sowohl die Selbstwirksamkeit als auch eine optimisti-
sche Grundiiberzeugung mit der akademischen Leistung in positiven Zusammen-
hang stehen sollten (z. B. Richardson et al., 2012) kénnen diese Werte prinzipiell
als vorteilhaft fiir die Studierenden angesehen werden.

Akademische Leistung. Hinsichtlich der akademischen Leistung kann aufgrund
der z-Standardisierung keine konkrete Aussage in Bezug auf das Ausmaf (Gdite)
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der akademischen Leistung bei den Studierenden getroffen werden. Hierfiir ist
ein Einbezug der weiteren und spiteren statistischen Analysen notwendig, wes-
wegen dies zu einem spiteren Zeitpunkt der Diskussion erfolgen wird. Beziiglich
des Priifungsversuchs ist festzustellen, dass die tiberwiegende Mehrheit der Stu-
dierenden in der vorliegenden Stichprobe ihren ersten Priifungsversuch absol-
viert. Lediglich 11.83 % der Studierenden geben an, bereits entweder ihren zwei-
ten oder dritten Priifungsversuch zu nutzen und stellen aus dieser Perspektive
eine eigenstindige Gruppe innerhalb der Stichprobe dar. Eine genauere Uber-
prifung der Studierenden, die in diese Gruppe (2./ 3. Priifungsversuch) entfallen,
erfolgte in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht, da bei einer Priifung im Hoch-
schulkontext allgemein davon auszugehen ist, dass ein gewisser Anteil von Stu-
dierenden mehrere Priifungsversuche zum Bestehen einer Prifung benétigen
wird. Die Wiederholung einer Priifung stellt somit unter diesem Blickwinkel ein
normales Ereignis innerhalb eines Hochschulstudiums dar und bedarf deshalb
nicht zwangslaufig einer ndheren Betrachtung. Dennoch kénnte sich eine Unter-
suchung der Studierenden, die in diese Gruppe entfallen und eine Priifung wie-
derholt absolvieren als perspektivisch lohnenswert erweisen, um dadurch kon-
kretere Informationen iiber deren Lernverhalten sowie moégliche ursachliche Fak-
toren fiir die Wiederholung der jeweiligen Priifung zu gewinnen.

Mit Hilfe der zweiten deskriptiven Subfragestellung F.1b sollten mogliche wech-
selseitige Zusammenhinge 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 fiir einen
besseren Uberblick 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
mogliche Geschlechterunterschiede beziiglich der einzelnen Merkmale hin. Da
jedoch in der vorliegenden Arbeit eine separate Subfragestellung (F.1h) existiert,
mit deren Hilfe Geschlechterunterschiede tiberpriift werden sollen, wird an die-
ser Stelle darauf verzichtet werden niher 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
(Oberflichenstrategien, 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 Priifungsvorberei-
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 dltere Studierende hiufiger Lernmuster aufweisen,
die mit einer hoheren Regulation in Verbindung stehen. Die signifikante Korre-
lation mit den Strategien des Zeitmanagements bietet hingegen einen Hinweis da-
rauf, dass dltere Studierende bei dieser Lernstrategieart Vorteile gegeniiber jiin-
geren Studierenden besitzen. Da beide Aspekte, die Strategien der Regulation so-
wie die des Zeitmanagements positiv miteinander in Zusammenhang stehen,
konnte dies womdglich die vorliegenden Ergebnisse mitbedingt haben, denn
moglicherweise schligt sich die Regulation der ilteren Studierenden in deren
Zeitmanagement nieder. Die geringere Nutzung von Strategien der Wiederholung
bei dlteren Studierenden ist prinzipiell als plausibel anzusehen, wenn davon aus-
gegangen wird, dass sich iltere Studierende moglicherweise der Uberlegenheit
der Tiefenstrategien (z. B. Organisation, Zusammenhdinge herstellen) fiir das Lernen
aufgrund ihrer lingeren 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 dltere Studierende aufgrund
ihres hoheren Lebensalters tiber mehr Lebenserfahrung verfiigen und deshalb
im Vergleich zu den jlingeren Studierenden im Durchschnitt bereits hiufiger
herausfordernde Lebensituationen bewaltigt haben. Dies konnte folglich zu einer
hoheren Selbstwirksamkeit im Vergleich zu den jlingeren Studierenden beige-
tragen haben, da die Forschungsliteratur zur Selbstwirksamkeit belegt, dass die
Bewiltigung 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 iberwiegend in positiven Zu-
sammenhang steht. So korrelieren beispielsweise die Oberflichenstrategien (Wie-
derholung) positiv mit den Tiefenstrategien der Organisation oder den metakogniti-
ven Strategien der Planung und der Uberwachung. 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, Uberwachung und Kontrolle). Ahnliche
Zusammenhinge konnten bereits auch anderen Arbeiten beziiglich 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 kénnen, sondern in einigen Fillen auch von Uberschneidungen
auszugehen ist (z. B. Organisation und Wiederholung des Lernmaterials: Auch
bei der Organisation von Lernmaterial wird dieses strenggenommen wiederholt),
waren dhnliche Zusammenhinge zwischen den Lernstrategiearten in den Daten
zu erwarten.

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

Des Weiteren zeigen sich auflerdem vielfiltige Zusammenhinge unter den Vari-
ablen des Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden. Vor al-
lem die tatsdchliche Anwesenheit (je niedriger der Wert, umso hohere die Anwe-
senheit der Studierenden in der Lehrveranstaltung) der Studierenden steht mit
den weiteren Variablen des Studienengagements und des Zeitinvestments (tat-
sdchlicher Priifungsvorbereitungsbeginn, Lernzeit) in negativen Zusammenhang
(kleine Effekte), ebenso wie mit der selbsteingeschitzten Zufriedenheit und Quali-
tat der Prufungsvorbereitung (mittlere Effekte). Dies bedeutet folglich, dass eine
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hohere Anwesenheit in der Lehrveranstaltung mit einer hoheren Zufriedenheits-
und Qualititseinschitzung hinsichtlich der eigenen Priifungsvorbereitung 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: Zusammenhdinge herstel-
len, kritisches Priifen; Metakognitive Strategien: Planung, Uberwachung) und mit an-
deren Aspekten in signifikant negativen Zusammenhang (Oberflichenstrategien:
Wiederholung, Lernzeit) steht. Dies konnte ein erster Hinweis darauf sein, dass
eine hohere Selbstwirksamkeit moglicherweise dazu beitrigt, dass sich Studie-
rende in Bezug auf die Nutzung von Tiefenstrategien und metakognitiven Strategien
als selbstwirksamer erleben und aus diesem Grund moglicherweise eine hohere
Nutzungshiufigkeit beziiglich dieser Lernstrategiearten angeben. Die negative
Korrelation mit den Oberflichenstrategien 1isst auflerdem vermuten, dass eine ho-
here Selbstwirksamkeit hingegen moglicherweise bei dieser Lernstrategieart zu
einer geringeren Nutzunghdufigkeit fiihrt, sodass sich fiir die Oberfldchenstrate-
gien ein gegenteiliger Effekt (vgl. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien) ergibt.
Wombglich gelangen Studierende mit einer hoheren Selbstwirksamkeit zur Auf-
fassung, dass eine stirkere Wiederholung des Lernmaterials nicht notwendig sei,
um die an sie gestellten Anforderungen (z. B. Priiffungsanforderungen) zu erfiil-
len. Die negative Korrelation der Selbstwirksamkeit mit der Lernzeit stiitzt diese
Vermutung zusdtzlich, da wahrscheinlich weniger Lernzeit beim Lernen aufge-
wendet werden muss, wenn weniger Wiederholungsstrategien (Oberflichenstrate-
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 Beriicksichtigung von motivationalen Faktoren hilf-
reich sein konnte, um dadurch weiteren Aufschluss iiber 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 méglicherweise einen Hinweis darauf, dass
die motivationale Einstellung der Selbstwirksamkeit hierbei tatsdchlich von Bedeu-
tung sein konnte. 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 Zusammenhinge mit den
Lernstrategiearten Zusammenhdinge herstellen und Organisation (Tiefenstrategien)
sowie mit der Planung und Uberwachung (metakognitive Strategien) festzustellen.
Dies legt die Vermutung nahe, dass eine optimistische Grundeinstellung dazu
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tithrt, dass optimistischere Studierende — dhnlich wie auch bezogen auf die Selbst-
wirksamkeit — aufgrund ihrer optimistischen Einstellung die eigene Nutzungs-
hiufigkeit von bestimmten Lernstrategiearten (z. B. Tiefenstrategien, metakognitive
Strategien) tiberschitzen. Auch dieses Zusammenspiel wird dabei in den nachfol-
genden Subfragestellungen konkreter diskutiert und erldutert werden (vgl. Medi-
atoranalysen). Neben den signifikanten Korrelationen des Optimismus mit der
Nutzung bestimmter Lernstrategiearten lasst sich auch ein positiver Zusammen-
hang (mittlerer Effekt) mit der Selbstwirksamkeit feststellen, was zeigt, dass beide
Konstrukte, moglicherweise auch aufgrund des eingesetzten Messinstruments
(SWOP-K9, Scholler et al., 1999a, 1999b) Uberschneidungen aufweisen.

Zusammenhdiinge 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 Uberwachung) und die motivationale Ein-
stellung der Studierenden aus den Erziehungswissenschaften mit der akademischen
Leistung?

Zur Beantwortung von Subfragestellung F.1c werden die erzielten Ergebnisse fiir
die z-standardisierte Priifungsleistung (Priifungsergebnis in einer Modulabschluss-
prifung), die nachfolgend zum besseren Verstindnis als akademische Leistung be-
zeichnet wird herangezogen und diskutiert. Die einzelnen Ergebnisse fiir 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 Zusammenhinge mit dem Geschlecht und dem Alter festge-
stellt werden. Das gewonnene Ergebnis fiir die Variable Geschlecht ist dabei als
kontrir 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 Uberpriifung 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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bestitigt hingegen die als inkonsistent anzusehenden Befunde in der For-
schungsliteratur bezogen auf mogliche Alterseffekte hinsichtlich der akademi-
schen Leistung (z. B. Richardson et al., 2012).

Beziiglich des Semesters (kleiner Effekt) und der Abiturleistung (mittlerer Effekt)
konnten hingegen signifikant negative Zusammenhinge mit der akademischen
Leistung festgestellt werden. Studierende, die sich demnach in einem fritheren
Semester ihres Hochschulstudiums befinden, erzielen durchschnittlich eine ho-
here akademische Leistung als fortgeschrittene Studierende. Dies kann auf Grund-
lage der vorliegenden Daten moglicherweise dadurch erklart werden, dass die
Studierenden, die in der Erhebung angegeben hatten, sich bereits in einem ho-
heren Semester zu befinden sehr wahrscheinlich bereits einen Priifungsversuch
hinter sich gebracht (vgl. Anteil von Studierenden im zweiten oder dritten Prii-
fungsversuch) oder die Priifung bewusst in ein spiteres Semester verschoben
hatten. Letzteres, das Aufschieben der Priifung, erfolgte womoglich deshalb, weil
die Studierenden moglicherweise Schwierigkeiten mit der Bewiltigung des ge-
forderten Priifungsstoffes hatten. Diese Uberlegungen stellen jedoch bloRe Ver-
mutungen iiber die Ursache der aufgefundenen Befunde dar und kénnen mit
den vorliegenden Daten weder vollumfinglich tiberpriift noch gestiitzt werden.

Die relativ hohe Korrelation zwischen der Abiturleistung und der akademischen
Leistung steht mit anderen Forschungsarbeiten in Ubereinstimmung, die zeigen
konnten, dass sich die Abiturleistung als pradiktiv fiir die akademische Leistung
von Studierenden erweist (z. B. Trapmann et al., 2007). Damit kann festgestellt
werden, dass eine hohere Abiturleistung im Durchschnitt auch mit einer stirke-
ren akademischen Leistung im Hochschulstudium einhergeht. Diese Beziehung
zwischen beiden Aspekten ldsst sich beispielsweise auch dadurch erkliren, dass
die Abiturleistung sowohl von den kognitiven Grundfihigkeiten der Lernenden
(z. B. Brithwiler & Helmke, 2018; Clercq et al., 2017; Trapmann et al., 2007), als
auch von deren Arbeitsverhalten (z. B. Anstrengungsvermdégen, Schulmeister,
2020b) abhingig ist. Beide Aspekte, die kognitiven Grundfihigkeiten sowie das
Arbeitsverhalten sind auch fir die akademische Leistung der Studierenden als
relevant anzusehen und schlagen sich moglicherweise deshalb in dieser Bezie-
hung nieder.

Strategisches Lernverhalten. Hinsichtlich der Lernstrategienutzung und der akade-
mischen Leistung zeigen sich signifikant positive Zusammenhinge 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

207



5. Diskussion

der Lerninhalte beitragen konnen (z. B. Steiner, 2006) und metakognitiven Strate-
gien fiir die Planung, Uberwachung und Regulation beim Lernen verantwortlich
sind (z. B. Friedrich & Mandl, 2006) kénnen die vorgefundenen Zusammen-
hinge mit der akademischen Leistung als giinstig fiir das Lernen der Studierenden
bewertet werden. Der signifikante Zusammenhang zwischen dem metakognitiven
Wissen und der akademischen Leistung steht auflerdem 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). Fiir den neukonstruierten metakognitiven
Wissenstest ist daher festzustellen, dass das erfasste metakognitive Wissen {iber
die quantitativ erfasste Lernstrategienutzung der Studierenden hinaus einen In-
formationsgewinn {iber 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 {iber
den vorgefundenen Befund getroffen werden.

Neben der Lernstrategienutzung und dem metakognitiven Wissen spielt auch das
Studienengagement und Zeitinvestment fiir die akademische Leistung der Studie-
renden eine Rolle. So zeigen sich signifikante Zusammenhinge mit der tatsdch-
lichen Anwesenheit in der Lehrveranstaltung (je niedriger der Wert, umso hoher
die Anwesenheit der Studierenden in der Lehrveranstaltung, negative Korrela-
tion, knapp mittlerer Effekt) als auch mit dem tatsdchlichen Beginn der Priifungsvor-
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 fiir das Hochschulstudium (Thibodeaux et al., 2017) beschiftigt haben und
von einem positiven Einfluss dieser Merkmale fiir das Lernverhalten der Studie-
renden im Hochschulstudium ausgehen.

Es ist auflerdem festzustellen, dass auch die Selbsteinschitzung der Studieren-
den in Bezug auf die eigene Priifungsvorbereitung (Zufriedenheit, Qualitdt) posi-
tiv mit der akademischen Leistung in Verbindung steht (jeweils grofer Effekt). Diese
Ergebnisse legen nahe, dass die Studierenden méglicherweise ein eigenes Be-
wusstsein fiir ihre eigene erzielte akademische Leistung besitzen kénnten. Dabei
ist anzumerken, dass den Studierenden zum Zeitpunkt der Selbsteinschitzung
das Priifungsergebnis noch nicht vorlag.

Motivationale Einstellung. In Bezug auf die motivationale Einstellung (Selbstwirk-
samkeit, Optimismus) konnten keine signifikanten Zusammenhinge mit der aka-
demischen Leistung festgestellt werden. Insbesondere fuir 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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moglicherweise der Tatsache geschuldet sein, dass im Forschungsprojekt aus
dem die Daten fiir 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 Doméinenspezifitit auszugehen (vgl. Bandura,
1997), weswegen moglicherweise aus diesem Grund keine Zusammenhinge mit
der akademischen Leistung gefunden werden konnten. Auch fiir 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 konnte moglicherweise ebenso
auf die Art der Erfassung zuriickzufiihren 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
fur weitere zukiinftige Forschungsarbeiten empfehlenswert auch fiir den Opti-
mismus die Domine bei der Erfassung zu beriicksichtigen.

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 pradiktiv fur die akademische
Leistung erweist. Im zweiten Schritt zeigten sich hinsichtlich des strategischen
Lernverhaltens die Tiefenstrategien und das metakognitive Wissen als pradiktiv.
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 Oberflichenstrate-
gien als pradiktiv fiir 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 Pradiktivitit der Tiefenstrate-
gien und des metakognitiven Wissens im dritten Schritt der Analyse mag moglich-
erweise darin begriindet 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 aufzukldrenden Varianzanteil bezogen auf die akade-
mische Leistung, was moglicherweise zu den vorliegenden Ergebnissen gefiihrt
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 gestiitzt. Hier zeigt sich jeweils ein
negativer Zusammenhang mit der Abiturleistung (vgl. Tiefenstrategiegen, metakog-
nitives Wissen). Die Oberflichenstrategien stehen hingegen nicht mit der Abiturleis-
tung signifikant in Zusammenhang. Moéglicherweise ist die Nutzung von Oberfli-
chenstrategien von anderen Aspekten des Lernens (z. B. Zeitinvestment) oder bei-
spielsweise von Personlichkeitsmerkmalen (z. B. Gewissenhaftigkeit) abhingig.
Aus diesem Grund koénnen die Oberflichenstrategien iber die Abiturleistung hin-
aus — anders als die Tiefenstrategien und das metakognitive Wissen — zur Vari-
anzaufklirung bezogen auf die akademische Leistung beitragen.

Die generell festzustellende geringfiigige Pradiktivitit der Lernstrategienutzung
(Erfassung durch Fagebogen) fiir die akademische Leistung ist aufgrund der For-
schungsliteratur als bereits bekannt und nicht ungewéhnlich zu bewerten (z. B.
Artelt, 2000a, 2000b; Krapp, 1993). Die fehlende Pridiktivitit 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 méglicherweise ein anderes Lernverhalten
aufweisen als die Studienanfingerinnen und Studienanfinger, sodass aus die-
sem Grund die Pradiktivitit 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 mogliche Sonder-
stellung dieser Gruppe von Studierenden (mehrere Priifungsversuche/ bewuss-
tes Verschieben der Priifung in spatere Semester) hingewiesen.

Bei der Interpretation der korrelativen sowie regressionsanalytischen Befunde
fiir Subfragestellung F.1c ist in Bezug auf die akademische Leistung anzumerken,
dass hierbei auf ein objektives Studienerfolgskritierium (erzielte Note/ Punkte in
einer Modulabschlusspriifung) zur Messung der akademischen Leistung der Stu-
dierenden zuriickgegriffen wurde (vgl. Trost & Bickel, 1979). Damit stellt dieser
genutzte Maf3stab fiir die Studierenden ein von der Hochschule beziehungsweise
von den Lehrenden vorgegebenes Ziel beim Lernen dar. Dieses Lernziel muss
dabei jedoch nicht zwangsldufig 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 konnte auch das Ziel der Studierenden in der
Priifung sein, diese lediglich zu bestehen, sodass dabei die eigentliche Note fiir
das Lernen der Studierenden nicht primir im Vordergrund steht. Der genutzte
objektive Mafdstab mag daher moglicherweise 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 bemingelt wurde (z. B. Krapp, 1993).

Aus diesem Grund wire es fiir zukiinftige Forschungsarbeiten als wiinschens-
wert anzusehen, wenn diese neben einem objektiven Studienerfolgskriterium,
auch ein zusitzlich subjektives Studienerfolgskriterium bei den Studierenden er-
heben wiirden (vgl. auch Vorschlag von Trost & Bickel, 1979). Ein Beispiel fiir ein
subjektives Studienerfolgskriterium konnte das angestrebte Lernziel beziehungs-
weise die angestrebte Priifungsnote der Studierenden in der jeweiligen Priifung
sein. Hierdurch wire ein Vergleich zwischen objektiven und subjektiven Studien-
erfolgskriterium moglich, um dadurch tiberpriifen zu kénnen, ob beispielsweise
die Zusammenhinge zwischen der Lernstrategienutzung, erfasst durch einen
Fragebogen, und den erfassten Studienerfolgskriterien (objektiv, subjektiv) un-
terschiedlich hoch ausfallen wiirden. Denn die inkonsistenten und geringen Kor-
relationen zwischen der Lernstrategienutzung (Fragebogen) und der akademi-
schen Leistung mogen moglicherweise auch teilweise auf die Nutzung eines ob-
jektiven Studienerfolgskriteriums zuriickzufithren 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 dhnlichen Forschungsan-
satz verfolgt und bei der Erfassung des subjektiven Leistungskriteriums auf stan-
dardisierte Fragebogenitems zuriickgreift 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 tatsidchlich 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 tatsdchlich angestrebten Note beim Lernen auf eine Priifung in zukiinftigen
Forschungsarbeiten konnte dabei iiber diese bestehenden Ergebnisse hinaus ei-
nen weiteren Informationsgewinn bieten, da ein Vergleich mit dem objektiven
Leistungskriterium (z. B. erzielte Priifungsnote) aufgrund des hierdurch geteil-
ten gemeinsamen Maf3stabs vermutlich einfacher wire. 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 fiir die explora-
tive Subfragestellung F.1d wird ausschlieflich bezogen auf die imputierten Da-
ten beantwortet werden, da aufgrund der statistischen Vorgehensweise nur eine
Auswertung mit Hilfe der imputierten Daten moglich war (Stichprobengréfie
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muss {iber die einbezogenen Korrelationkoeffizienten hinweg konsistent blei-
ben). Mit Hilfe der durchgefiihrten statistischen Analysen konnte gezeigt wer-
den, dass es hinsichtlich der untersuchten Merkmale (demographischer Hinter-
grund, strategisches Lernverhalten, motivationale Einstellung) differentielle Ef-
tekte in Bezug auf die akademische Leistung je nach Aufgabenformat (geschlossene
Fragen, offene Fragen) gibt.

Diese Ergebnisse konnen als ersten Hinweise darauf gedeutet werden, dass die
Nutzung bestimmter Lernstrategien fiir 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) fur die Abiturleistung, die metakognitiven Strategien,
die Tiefenstrategien, die ressourcenbezogenen Strategien, das Studienengagement
und Zeitinvestment (tatsichliche Anwesenheit, geplante/ tatsichliche Priifungsvorbe-
reitung, Lernzeit), die Selbsteinschitzung hinsichtlich der Priifungsvorbereitung
(Zufriedenheit, Qualitit) sowie die motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit,
Optimismus) gefunden werden. Fiir die Mehrheit der untersuchten Variablen
kann auflerdem ein hoherer Zusammenhang mit dem halboffenen Aufgabenfor-
mat (offene Fragen; z. B. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien, tatsdchliche Prii-
fungsvorbereitung, Lernzeit, Qualitit) im Vergleich zum geschlossenen Aufgaben-
format (geschlossene Fragen) belegt werden.

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

Die gewonnenen Ergebnisse verweisen damit darauf, dass es fuir 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 Ansitzen 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 Priifung gezihlt werden. So nimmt beispielsweise auch
das Modell zur Bedeutung von Priifungen fiir das Lernverhalten von Zellweger
Moser und Jenert (2018) beziehungsweise James et al. (2002) an, dass die Studie-
renden die Rahmenbedingungen der jeweiligen Priifung (z. B. das Aufgabenfor-
mat), wihrend ihrer Priifungsvorbereitungen 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 dariiber getroffen werden
kann, ob die Studierenden ihr Lernverhalten tatsichlich auf die gegebenen Rah-
menbedingungen der Priifung 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 fiir das Geschlecht, das Alter, das Semester, die
Oberflichenstrategien, das metakognitive Wissen und die geplante Anwesenheit in der
Lehrveranstaltung festgestellt werden. Fiir 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 Oberflichenstrategien, ist eine Erklirung weniger eindeutig zu
treffen. So bestand generell die Vermutung, dass die Oberflichenstrategien und die
damit verbundene Wiederholung des Lernmaterials zur Konsolidierung der
Lerninhalte fiir das halboffene Aufgabenformat (offene Fragen) relevanter sein
konnte als fiir das geschlossene Aufgabenformat (geschlossene Fragen). Denn das
geschlossene Aufgabenformat bietet aufgrund seiner Aufgabenform (Richtige
Losung der Aufgabe ist in der Aufgabenstellung selbst enthalten; vgl. Zimmer-
mann, 2018) die Moglichkeit der lediglichen Wiedererkennung der jeweils kor-
rekten Losung der Aufgabe. Dies ist dagegen im halboffenen Antwortformat
nicht moglich, da die jeweilige Antwort auf die Fragestellung aus dem Gedicht-
nis abgerufen werden muss. Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse ist dabei an-
zunehmen, dass die Oberflichenstrategien eine generelle Lernstrategie zur Konso-
lidierung der Lerninhalte darstellen und deren Nutzung fiir alle Aufgabenfor-
mate (offene Fragen, geschlossene Fragen) gleichermaflen als sinnvoll zu erachten
ist. Auch die gewonnenen Ergebnisse fuir die Oberflichenstrategien aus der Regres-
sionsanalyse zu Subfragestellung F.1c stiitzen diese Annahme. Die Tiefenstrate-
gien zeigen sich im Vergleich zu den Oberflichenstrategien insbesondere dann als
relevant, wenn beispielsweise aufgrund des Aufgabenformats (offene Fragen) ein
stirkerer Fokus auf eine mogliche Anwendung des Gelernten liegt (z. B. Zusam-
menhinge herstellen) oder das kritische Priifen von Informationen (z. B. Abwi-
gungen treffen) zur Beantwortung der jeweiligen Aufgabenstellung benotigt
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 iiber die Nutzung von Lernstrategien) fiir das Lernen in Bezug
auf die offenen Fragen moglicherweise bedeutsamer zu sein scheint als fiir die
geschlossenen Fragen.
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Insgesamt ist die Interpretation der vorliegenden Ergebnisse fiir Subfragestel-
lung F.1d (explorativ) beziiglich der Unterschiede zwischen den Korrelationsko-
effizienten als eher spekulativ anzusehen. So bedarf diese Thematik weiterer
Uberpriifungen, um dadurch konkretere Informationen {iber eine mogliche un-
terschiedliche Bedeutung der verschiedenen Komponenten des strategischen
Lernverhaltens (z. B. Nutzung von Lernstrategien) fiir 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 Priifungsvorbereitung fest?

Fiir die finfte 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,
hiufiger in der Lehrveranstaltung anwesend sein zu wollen (im Mittel 100 bis 80
%), als sie dies iiber den Verlauf der Semester hinweg bis zum dritten Befra-
gungszeitpunkt tatsichlich in die Realitit umsetzen (tatsichliche Anwesenheit: im
Mittel 79 bis 60 %). Ahnliches kann auch fiir den zeitlichen Beginn der Priifungs-
vorbereitung festgestellt werden. Hierbei geben die Studierenden zum ersten Be-
fragungszeitpunkt an, dass sie frithzeitiger mit den Prifungsvorbereitungen be-
ginnen wollen (geplanter Beginn der Priifungsvorbereitung: im Mittel 4 Wochen vor
der Klausur), als sie dies bis zum dritten Befragungszeitpunkt tatsichlich in die
Realitit umsetzen (tatsichlicher Beginn der Priifungsvorbereitung: 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) wire
jedoch idealtypisch zu erwarten gewesen, dass es keine beziehungsweise ledig-
lich geringfiigige Abweichungen zwischen dem geplanten (Anwesenheit in der
Lehrveranstaltung, Beginn der Priifungsvorbereitung) und dem tatsdchlichen 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 einzuschitzen beziehungsweise an ihrer eigenen Planung festzuhalten.
Méglicherweise ist die Entstehung dieser Fehleinschitzung auch bedingt durch
die untersuchte Stichprobe selbst bei der es sich primar 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) moglicher-
weise ein Grund fiir 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 Einschitzungen abgeben konnen.

Die gewonnenen Ergebnisse stimmen dabei aufRerdem mit anderen Forschungs-
arbeiten {iberein, die zeigen konnten, dass Studierende in Befragungen {iber
Schwierigkeiten hinsichtlich ihres eigenen Arbeitsverhaltens berichten (z. B. Bar-
gel etal.,, 2014; Holz-Ebeling, 2018). Auch diese Schwierigkeiten mit dem eigenen
Arbeitsverhalten konnten ein weiterer Grund fiir die hier gewonnenen Ergeb-
nisse sein. Sie zeigen auflerdem auf, dass gerade Studierende in der Studienein-
gangsphase wahrscheinlich erst ein vorteilhaftes Arbeitsverhalten im Hochschul-
studium entwickeln miissen. Ein weiterer Grund fiir die Uberschitzung des ei-
genen Studienengagements und Zeitinvestments der Studierenden zum ersten
Befragungszeitpunkt, mag moglicherweise aber auch auf soziale Erwiinschtheit
zuriickzufiihren sein (vgl. z. B. Kritik an Fragebogen zur Erfassung der Lernstra-
tegienutzung von Perels et al., 2020). Die soziale Erwiinschtheit konnte dabei vor
allem bei der prospektiven Urteilsabgabe beziiglich 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, fritherer Beginn mit der Priifungsvorberei-
tung) erhoffen. Folglich konnte diese implizite Annahme zu einer Urteilsverzer-
rung bei den Studierenden beigetragen haben.

Auf Basis der vorliegenden Ergebnisse ldsst sich jedoch nicht abschliefdend und
mit vollstandiger Sicherheit ein bestimmter Grund fiir die unrealistische Selbst-
einschitzung 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 fiir das Lernen
und die akademische Leistung der Studierenden vorteihaft wire.

Unterschiede hinsichtlich der Studiendauer

Die siebte Subfragestellung beschiftigte sich mit moglichen Unterschieden zwi-
schen den Studienanfingerinnen/ Studienanfingern und den Studienfortge-
schrittenen:

F.1g: Gibt es einen Unterschied zwischen Studienanfingerinnen/ Studienanfingern
und Studienfortgeschrittenen aus den Erziehungswissenschaften in Bezug auf das stra-
tegische Lernverhalten, die motivationale Einstellung und die akademische Leistung?
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Fiir Subfragestellung F.1g ist auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festzustellen,
dass lediglich fiir einige wenige Aspekte des strategischen Lernverhaltens Unter-
schiede zwischen den Studienanfingerinnen/ Studienanfingern und den Stu-
dienfortgeschrittenen festgestellt werden kénnen. So konnte sowohl fiir die Nut-
zung der metakognitiven Strategien ein Unterschied zwischen Studienanfingerin-
nen/ Studienanfingern und Studienfortgeschrittenen belegt werden als auch in
Bezug auf das Studienengagement und Zeitinvestment (geplante/ tatsichliche An-
wesenheit in der Lehrveranstaltung, geplante Priifungsvorbereitung). Studienanfinge-
rinnen/ Studienanfinger nutzen beispielsweise hdufiger metakognitive Strate-
gien beim Lernen, planen jedoch im Durchschnitt mit einem spiteren zeitlichen
Beginn der Priifungsvorbereitung als Studienfortgeschrittene. Fiir die motivatio-
nale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus) zeigen sich hingegen keine Un-
terschiede zwischen beiden Gruppen, jedoch fiir die akademische Leistung. Dabei
kann festgestellt werden, dass Studienanfingerinnen/ Studienanfinger im
Durchschnitt eine stirkere akademische Leistung erzielen als Studienfortgeschrit-
tene.

Ausgangsbasis fiir 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 auflerdem die Annahme, dass sich die Stu-
dienfortgeschrittenen méglicherweise aufgrund ihrer bereits erbrachten Anpas-
sungsleistung an das Hochschulstudium von den Studienanfingerinnen,/ Studi-
enanfingern insbesondere hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens unter-
scheiden wiirden. Aus diesem Grund bestand die Annahme, dass die Studien-
fortgeschrittenen ein giinstiger ausgeprigtes strategisches Lernverhalten zeigen
konnten. Diese Annahme kann durch die gewonnenen Ergebnisse jedoch nur in
Teilen und nur beziiglich des Zeitinvestments bestitigt werden.

So zeigt sich hinsichtlich der metakognitiven Strategien sogar ein gegenteiliger Be-
fund, namlich, dass die Studienanfingerinnen/ Studienanfinger die metakogni-
tiven Strategien stirker nutzen als die Studienfortgeschrittenen. Aufderdem ist in
Bezug auf die Studienanfingerinnen/ Studienanfinger festzustellen, dass diese
hiufiger in der Lehrveranstaltung anwesend sind als die Studienfortgeschritte-
nen. Fiir den zeitlich geplanten Beginn der Priifungsvorbereitung zeigt sich hinge-
gen, dass die Studienfortgeschrittenen einen fritheren zeitlichen Beginn der Prii-
fungsvorbereitung einplanen als die Studienanfingerinnen/ Studienanfinger.
Im direkten Vergleich zum tatsdichlichen Priifungsvorbereitungsbeginn wird jedoch
deutlich, dass diese Planung von den Studienfortgeschrittenen nicht in die Rea-
litait umgesetzt wird, da hier kein Unterschied zwischen beiden Gruppen festge-
stellt werden kann. Daneben zeigt sich auf deskriptiver Ebene auflerdem, dass
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die Studienfortgeschrittenen durchschnittlich etwas mehr Lernzeit fur ihre Prii-
fungsvorbereitung investieren als die Studienanfingerinnen/ Studienanfinger,
dieser Unterschied wird dabei jedoch nicht signifikant.

Insgesamt ist auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festzustellen, dass kaum Un-
terschiede zwischen den Studienanfingerinnen/ Studienanfingern und Studien-
fortgeschrittenen hinsichtlich des strategischen Lernverhaltens in den vorliegen-
den Daten aufgefunden werden konnen. Lediglich in Bezug auf das Zeitinvest-
ment konnte von einem moglichen Lerneffekt der Studienfortgeschrittenen aus-
gegangen werden. So konnte es sein, dass die Studienfortgeschrittenen durch
ihre bereits absolvierten Semester und ihre dadurch gesammelten Lernerfahrun-
gen erkannt haben, dass sich ein fritherer zeitlicher Beginn der Priifungsvorbe-
reitung vorteilhaft fiir die akademische Leistung in einer Priifung erweist. Dabei
zeigt jedoch der deskriptive Vergleich zwischen der Angabe des zeitlichen Be-
ginns der geplanten Priifungsvorbereitung und der tatsichlichen Priifungsvorberei-
tung, dass die Studienfortgeschrittenen zwar intendieren mit ihren Priifungsvor-
bereitungen frithzeitiger zu beginnen, dennoch an diesem Plan nicht festhalten
und diesen nicht in die Realitdt umsetzen. Denn der tatsdchliche Beginn der Prii-
fungsvorbereitung fillt in beiden Gruppen (Studienanfingerinnen/ Studienanfin-
ger, Studienfortgeschrittene) identisch hoch aus. Dieser Befund kénnte womég-
lich darin begriindet liegen, dass die Studienfortgeschrittenen eine geringere
Nutzung von metakognitiven Strategien beim Lernen aufweisen. Da die metakogni-
tiven Strategien insbesondere fiir die Planung, die Uberwachung 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 moglicherweise auf die zeitlichen Aspekte des Lernens un-
glinstig aus.

Insgesamt ist beim vorliegenden Vergleich der Studienanfingerinnen/ Studien-
anfinger mit den Studienfortgeschrittenen einzuschrianken, dass die untersuch-
ten Studienfortgeschrittenen eine mogliche Sonderstellung innerhalb der Stich-
probe einnehmen, da es sich potentiell um Studierende handeln kénnte, die ent-
weder bereits einen Priifungsversuch hinter sich gebracht oder die Priifung be-
wusst in ein hoheres Semester moglicherweise aufgrund von Schwierigkeiten bei
der Bewiltigung des Priifungsstoffes verschoben haben (vgl. auch die Erlduterun-
gen zu den vorherigen Subfragestellungen). Denn eine regulire Teilnahme an
der Priifung sollte laut Modulhandbuch im zweiten Semester des Hochschulstu-
diums in den Erziehungswissenschaften erfolgen. Aufgrund der moéglichen Son-
derstellung der hier untersuchten Studienfortgeschrittenen sollten die gewonne-
nen Erkenntnisse nicht ohne weiteres auf andere Studienfortgeschrittene iiber-
tragen werden. Ein lingsschnittliches Studiendesign kénnte daher fiir weitere
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Forschungsarbeiten eine sinnvolle Mafinahme darstellen, um dadurch eine mog-
liche Anpassungleistung des Lernverhaltens der Studierenden an das Hochschul-
studium fundiert tiberpriifen zu kénnen.

Unterschiede zwischen den Geschlechtern

Mit Hilfe der achten Subfragestellung wurden mogliche Geschlechterunter-
schiede unter den Studierenden iiberpriift:

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

Fur Subfragestellung F.1h kann auf Basis der gewonnenen Ergebnisse festge-
stellt werden, dass nur fiir einige wenige Merkmale des strategischen Lernverhal-
tens Geschlechterunterschiede in den Daten aufgefunden werden konnten. So
zeigen weibliche Studierende eine hohere Nutzung der Oberflichenstrategien so-
wie der ressourcenbezogenen Strategien (Zeitmanagement) und erzielen auch in Be-
zug auf das metakognitive Wissen (Wissen {iber die Nutzung von Lernstrategien)
einen marginal hoheren Wert als ihre mdnnlichen Mitstudierenden. Fiir alle an-
deren Aspekte des strategischen Lernverhaltens (Tiefenstrategien, metakognitive
Strategien, Studienengagement und Zeitinvestment) konnen 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 iiber die verschiedenen Forschungsarbeiten
hinweg nicht immer die gleichen Geschlechterunterschiede (z. B. fiir eine be-
stimmte Lernstrategieart) aufgefunden werden konnen, wobei sich in der Ten-
denz tiberwiegend 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 gegeniiber dem minnlichen Geschlecht besitzt.

Hinsichtlich der motivationalen Einstellung konnte auflerdem gezeigt werden,
dass minnliche Studierende hohere Werte beziiglich 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). Fiir 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 Gémez Molinero et al. (2018) konnten fiir 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 zukiinftiger For-
schungsarbeiten abzuwarten bleiben.

Daneben konnte auflerdem 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 minnlichen Studierenden im Durchschnitt eine bessere
akademische Leistung erzielen als ihre weiblichen Mitstudierenden, wobei der Un-
terschied marginal hoch und nicht signifikant ausfillt.

Bemerkenswert in Bezug auf die gewonnnen Ergebnisse zu den Geschlechterun-
terschieden ist dabei, dass die weiblichen Studierenden durchschnittlich beim
strategischen Lernen zwar hohere Werte erzielen, sich jedoch gleichzeitig als we-
niger selbstwirksam als ihre madnnlichen 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 Erklidrung fiir diesen Befund wird dabei nachfolgend
nicht moglich sein, da hierfiir weitere Forschungsarbeiten notwendig wiren, je-
doch bietet der Befund Anlass zu moglichen Spekulationen: So ist es vorstellbar,
dass das weibliche Geschlecht insgesamt zu stirkeren Selbstzweifeln neigt und
sich aus diesem Grund als weniger selbstwirksam in den eigenen Handlungen
erlebt. Hierzu kann beispielsweise auch Bezug auf das Imposter-Phdnomen (Hoch-
stabler-Phidnomen) genommen werden. Fiir das Imposter-Phinomen ist es als
kennzeichnend anzusehen, dass sich Personen selbst, die zumeist {iber gute Fi-
higkeiten im einem bestimmten Fachbereich verfiigen als inkompetent erleben
und die Auffassung vertreten andere Personen iiber ihre eigentlichen Fahigkei-
ten hinweg zu tduschen (Langford & Clance, 1993). So untersuchten Vaughn et
al. (2020) beispielsweise die Beziehung zwischen dem Imposter-Phinomen und
der Motivation von Akademikerinnen in unterschiedlichen Karrierestufen, die
sich selbst dem Imposter-Phinomen als zugehorige beschrieben hatten. Die ge-
wonnenen Ergebnisse dieser Forschungsarbeit deuteten dabei auf ein erhdhtes
Ausmafd des Imposter-Phinomens bei den untersuchten Akademikerinnen hin.
Auflerdem war eine Beziehung zwischen dem Imposter-Phdnomen und den un-
tersuchten Merkmalen zur Motivation (z. B. Zuschreibung von Erfolg und Miss-

219



5. Diskussion

erfolg) festellbar. Vor allem eine externale Attribution (z. B. Gliick) ging mit ho-
heren Werten beziiglich des Imposters-Phidnomens einher. Das Autorenteam kam
daher zur Schlussfolgerung, dass Akademikerinnen in allen Karreriestufen (auch
im Hochschulstudium) Unterstiitzung erhalten sollten, um dadurch das Auftre-
ten des Imposter-Phinomens zu reduzieren. Moglicherweise mag eine Art dhnli-
cher Selbstzweifel auch bei den weiblichen Studierenden fiir die gewonnenen
Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit verantwortlich sein.

Eine weitere Erklarungsmoglichkeit fiir die aufgefundenen Befunde bietet dar-
tiber 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 abkldren zu konnen, ob sich beispielsweise die
minnlichen Studierenden in Bezug auf die akademische Selbstwirksambkeit als
weniger selbstwirksam erleben wiirden als die weiblichen Studierenden auf-
grund ihres schwicher ausgeprigten strategischen Lernverhaltens. In diesem
Fall wiirde das genutzte Messinstrument wahrscheinlich ursichlich fiir den Be-
fund in den vorliegenden Daten sein.

Mediatoranalysen: Selbstwirksamkeit und Optimismus

Die beiden nun nachfolgenden Subfragestellungen beschiftigen 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 iiberpriift:

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?

Fiir 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. Fiir Subfragestellung F.1i bezogen auf die Selbstwirksam-
keit konnte dies sowohl fiir die Tiefenstrategien als auch fur die metakognitiven Stra-
tegien belegt werden, da beide Lernstrategiearten einen indirekten Effekt der
Selbstwirksamkeit auf die akademische Leistung vermitteln konnten. Fiir die Ober-
flichenstrategien zeigte sich diese Beziehung hingegen nicht. Ein indirekter Effekt
konnte auch fiir Subfragestellung F.1j beziiglich des Optimismus fiir die metakog-
nitiven Strategien belegt werden, jedoch nicht fiir die Tiefenstrategien. Die jeweils
aufgefundenen Effektstirken sind jedoch als klein zu bewerten.
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Die gewonnenen Ergebnisse aus den Mediatoranalysen bieten einen méglichen
Hinweis darauf, dass ein hoheres Ausmafd an Selbstwirksamkeit und/ oder Opti-
mismus moglicherweise dazu fithren kann, dass Studierende ihre Lernstrategie-
nutzung hinsichtlich der Tiefenstrategien (nur Selbstwirksamkeit) sowie der me-
takognitiven Strategien als hoher bewerten, als sie diese Lernstrategien auch tat-
sichlich beim Lernen einsetzen. Das heif3t, selbstwirksamere und/ oder optimis-
tischere Studierende konnten auf Basis dieser Annahme dazu neigen ihr Lern-
verhalten hinsichtlich der genannten Lernstrategiearten zu tiberschitzen und ge-
ben dadurch moglicherweise weniger reliable Einschitzungen ab als weniger
selbstwirksame und/ oder optimistische Studierende.

Diese Ergebnisse konnten dabei moglicherweise auch eine Erkliarung fiir die Be-
funde aus vorangegangenen Forschungsarbeiten bieten, die beispielsweise zei-
gen konnten, dass Lernende dazu tendieren ihre Lernstrategienutzung innerhalb
eines Fragebogens zu tiberschitzen (Artelt, 2000b; Artelt & Moschner, 2005;
Schiefele, 2005), denn eine genaue Ursachenklirung fiir diese Uberschitzung 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 kénnen. So mag sich die Uberschitzung der tat-
sichlichen Lernstrategienutzung der Studierenden moglicherweise auch auf den
Zusammenhang zwischen der Lernstrategienutzung und der akademischen Leis-
tung in den vorliegenden Daten niedergeschlagen haben. Unter dieser Perspek-
tive fillt moglicherweise der Zusammenhang zwischen der Lernstrategienut-
zung und der akademischen Leistung aufgrund der weniger reliablen Selbstein-
schitzung der selbstwirksameren und/ oder optimistischeren Studierenden un-
zufriedenstellend hoch aus.

Daneben ist auRerdem festzustellen, dass die motivationale Einstellung (Selbst-
wirksamkeit, Optimismus) scheinbar nicht fiir alle Lernstrategiearten (vgl. korrela-
tive Analysen, z. B. Oberflichenstrategien, signifikant negative Korrelation mit der
Selbstwirksamkeit; Ressourcenbezogenen Strategien, keine signifikante Korrelation)
in gleichem Mafle relevant zu sein scheint. Méglicherweise bietet eine inhaltliche
Betrachtung der verschiedenen Lernstrategiearten eine Erklirung fiir diese un-
terschiedlichen Beziehungen. So sind moglicherweise Studierende, die sich als
selbstwirksamer erleben eher dazu geneigt, sich in Bezug auf die Nutzung von
Tiefenstrategien (z. B. Zusammenhinge zwischen dem Lernstoff mit dem Alltag
herstellen, Lernmaterial kritisch iiberpriifen) und metakognitive Strategien (z. B.
Planung und Uberwachung des eigenen Lernprozesses) als fihig zu erleben und
setzen diese Lernstrategien beim Lernen folglich auch hiufiger 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 Oberflichenstrategien um eine
reine Wiederholung des Lernmaterials handelt und bei den ressourcenbezogenen
Lernstrategien in der vorliegenden Arbeit um die Lernstrategie des Zeitmanage-
ments schligt sich die motivationale Einstellung in diesen Bereichen méoglicher-
weise weniger stark nieder beziehungsweise sorgt im Falle der Oberflichenstrate-
gien sogar fiir einen gegenteiligen Effekt. Dabei ldsst die signifikant negative Kor-
relation zwischen der Selbstwirksamkeit und den Oberflichenstrategien vermuten,
dass moglicherweise Studierende mit einer hoheren Selbstwirksamkeit die Auffas-
sung vertreten, dass der Nutzen des Wiederholens des Lernmaterials fiir ihre aka-
demische Leistung weniger notwendig sei, da sie ihre bereits erzielten Wissensbe-
stainde durch das Lernen als ausreichend zur Bewiltigung der Priifungsanforde-
rungen — auch ohne eine stirkere Nutzung der Wiederholungsstrategien — erle-
ben.

Daneben konnten aber auch andere Aspekte, die im vorliegenden Forschungs-
projekt nicht erfasst wurden (z. B. Gewissenhaftigkeit) mit der Lernstrategienut-
zung in Zusammenhang stehen und méglicherweise auch im Zusammenspiel
mit der akademischen Leistung relevant sein. Die zuvor beschriebenen Erkla-
rungsversuche sind daher als spekulativ anzusehen, da sie durch die vorliegen-
den Ergebnisse nicht ausreichend gestiitzt werden konnen. Sie bieten jedoch An-
lass und Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsarbeiten. So konnte beispielsweise
eine Untersuchung zur Ursachenermittlung einer verzerrten Selbsteinschitzung
in Fragebogen zur Lernstrategienutzung, einen Mehrwert bieten, um hierdurch
weitere Informationen tiber die unzureichenden Zusammenhinge zwischen der
Lernstrategienutzung und der akademischen Leistung (z. B. Artelt, 2000a, 2000D)
zu erhalten. Ein Einbezug von motivationalen Variablen konnte 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 Oberflichenstra-
tegien den Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Wissen und der akade-
mischen Leistung partiell mediieren. Dabei zeigte sich auflerdem, dass das me-
takognitive Wissen mit den Oberflichenstrategien in einer negativen Beziehung
steht, sodass angenommen werden kann, dass Studierende, die {iber ein hoheres
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Ausmafd an metakognitiven Wissen verfiigen weniger hautig auf Oberflichenstrate-
gien beim Lernen zuriickgreifen als Studierende mit einem schwicher ausgeprag-
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 tiber-
bewertet werden, da es sich moglicherweise auch um ein methodisches Artefakt
handeln konnte. Da die korrelativen Analysen jedoch zeigen konnten, dass die
Zusammenhinge zwischen dem metakognitiven Wissen und der Lernstrategienut-
zung eher geringfiigig hoch ausfallen (kleine Effekte) ist zu vermuten, dass die
beiden Konstrukte keine zu starke Ahnlichkeit 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 tiberpriift werden, um
dadurch sicherstellen zu kénnen, dass der aufgefundene Zusammenhang bezie-
hungsweise die partielle Mediation kein methodisches Artefakt darstellt.

Unter der Primisse, 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 Oberflichenstrategien vorzuziehen ist auf-
grund der hierdurch moglich werdenden tiefergehenden Verarbeitung (z. B.
Krapp, 1993; Steiner, 2006). Folglich ist es als plausibel anzusehen, dass Studie-
rende, die iiber ein hoheres Ausmaf an metakognitiven Wissen bezogen auf die
Nutzung von Lernstrategien verfiigen, auch hiufiger auf Tiefenstrategien als auf
Oberflichenstrategien beim Lernen zuriickgreifen, da sie sich tiber den Vorteil der
Tiefenstrategien fiir das Lernen bewusst sind. Dieses Bewusstsein konnte sich
damit folglich auch in der Mediatoranalyse niedergeschlagen haben. Ginzlich si-
chergestellt kann diese Annahme jedoch auf Basis der Daten nicht werden, da
keine Mediatoranalyse fiir die Tiefenstrategien aufgrund der fehlenden signifikan-
ten Korrelation mit dem metakognitiven Wissen durchgefiithrt wurde. Aus diesem
Grund bleibt die hier beschriebene Erklirung als spekulativ anzusehen und be-
darf einer weitergehenden Uberpriifung. Der vorliegende Befund kann dariiber
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) beschiftigt:
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2. Forschungsfragestellung: Lisst 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?

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

F.2a: Lisst 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 ungiinstigen Selbsteinschdtzung
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 lisst. Denn die Studie-
renden in den beiden schwachen Leistungsgruppen (Q1/ Q2) iiberschitzten im
Durchschnitt ihre eigene akademische Leistung, wiahrend sich die Studierenden in
der dritten Leistungsgruppe (Q3) allmihlich einer realistischen Selbsteinschit-
zung (Uberschitzung in der Tendenz gegen 0) anniherten. Die Studierenden aus
der stirksten Leistungsgruppe (Q4) unterschitzten hingegen durchschnittlich
ihre eigene akademische Leistung. Dieses Muster bezogen auf die eigene Selbst-
einschitzung der Studierenden (Uberschitzung in der schwachen Leistun-
gruppe, Unterschitzung in der starken Leistungsgruppe) stimmt dabei mit be-
stehenden Forschungsarbeiten {iberein, die den Unskilled-but-unaware-Effekt be-
reits im Bildungskontext untersucht haben (z. B. Dunning et al., 2003; Handel &
Fritzsche, 2016; Serra & DeMarree, 2016).

Nachdem der Unskilled-but-unaware-Effekt bei den Studierenden aus den Erzie-
hungswissenschaften nachgewiesen werden konnte, wurden die weiterfithren-
den Subfragestellungen F.2aa und F.2ab tiberpriift. Mit Hilfe dieser Subfragestel-
lungen sollten mogliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Leistungs-
gruppen hinsichtlich der weiteren untersuchten Merkmale betrachtet werden.
Auf Basis von Subfragestellung F.2aa sollte zunichst iiberpriift werden, ob die
Studierenden in den beiden schwachen Leistungsgruppen ein Bewusstsein fiir
ihre ungiinstige Selbsteinschitzung (Uberschitzung der eigenen akademischen
Leistung) besitzen. Um dies tiberpriifen zu konnen, 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 konnen dabei Auskunft iber die Giite der eigenen Selbsteinschitzung der

Studierenden geben und stellen dabei meta-metakognitive Urteile dar (z. B. Bu-
ratti & Allwood, 2012).

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse kann fiir 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 schwichsten Leis-
tungsgruppe (Q1) in ihrer Selbsteinschitzung (Second-Order-Judgements) im di-
rekten Vergleich zu den anderen Leistungsgruppen als am Besten einschitzen.
Dieses Ergebnis widerspricht dabei anderen Forschungsarbeiten (z. B. Hindel &
Fritzsche, 2016; Miller & Geraci, 2011), die auf grobkorniger Ebene (keine Item-
ebene) zeigen konnten, dass sich leistungsschwichere Studierende ihrer ungiins-
tigeren Selbsteinschitzung zum Teil bewusst sind. Das heifdt, dass sich die Stu-
dierenden der schwichsten 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) einschitzten. Dieser Befund stimmt daher eher mit Forschungsarbeiten (z.
B. Fritzsche et al., 2018) iiberein, die zeigen, dass die Annahme der bewussten
subjektiven ungtinstigen Selbsteinschitzung (metakognitive Urteile) der schwa-
chen Leistungsgruppe nicht so einfach zu beantworten ist. Allerdings wihlen
diese Forschungsarbeiten eine feinkoérnigere 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 {iber die metakognitive Bewusstheit von Lernen-
den beziiglich der eigenen metakognitiven Urteile zu gewinnen.

Neben den Second-Order-Judgments wurde auflerdem tiberpriift, ob es Unter-
schiede zwischen den Leistungsgruppen in Bezug auf die Zufriedenheit und die
Beurteilung der eigenen Qualitdt der Priifungsvorbereitung gibt. Hinsichtlich der
beiden genannten Merkmale war insgesamt festzustellen, dass sich die Studie-
renden aus der schwichsten Leistungsgruppe (Q1) im direkten Vergleich zu den
anderen Leistungsgruppen (Q2 bis Q4) am unzufriedensten mit der eigenen Prii-
fungsvorbereitung zeigten und auch im Durchschnitt deren Qualitidt im Ver-
gleich zu den anderen Leistungsgruppen als schlechter bewerteten. Das heifdt,
dass sich die Studierenden in der schwichsten Leistungsgruppe (Q1) zwar nicht
ihrer ungiinstigen Selbsteinschitzung (Second-Order-Judgments) bewusst sind, je-
doch scheinbar ein Bewusstsein dafiir haben, dass ihre Priifungsvorbereitungen
(vgl. Zufriedenheit, Qualitit) als eher ungiinstig zu bewerten sind. Hinsichtlich
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der zweitschwichsten Leistungsgruppe (Q2) ist auflerdem festzustellen, dass
sich diese nicht signifikant von der dritten Leistungsgruppe (Q3) in den Dimen-
sionen der Zufriedenheit und Qualitit unterscheidet.

Fiir die Beantwortung von Subfragestellung F.2ab ist anzumerken, dass sich die
gewonnenen Ergebnisse mit den erzielten korrelativen Befunden aus den voran-
gegangen Subfragestellungen stark dhneln, da fiir 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 geringfiigig pradik-
tiv fur die akademische Leistung der Studierenden. Signifikante Unterschiede zwi-
schen den Leistungsgruppen konnten hingegen fiir die Vorleistung im Sinne der
Abiturnote, fiir das metakognitive Wissen sowie fiir das Studienengagement und
Zeitinvestment (tatsichliche Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, tatsdchliche Prii-
fungsvorbereitung, investierte Lernzeit) festgestellt werden. Dabei erreichte die
stirkste Leistungsgruppe (Q4) durchschnittlich die hochsten Werte auf den ge-
nannten Merkmalen. Diese vorgefundenen Unterschiede werden allerdings im
Vergleich zur zweiten und dritten Leistungsgruppe (Q2, Q3) nicht immer signi-
fikant. Beziiglich der motivationalen Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus)
konnen zwischen den vier Leistungsgruppen keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden. Auf deskriptiver Ebene ist jedoch erkennbar, dass die
schwichste Leistungsgruppe (Q1) im Durchschnitt sowohl in Bezug auf die
Selbstwirksamkeit als auch in Bezug auf den Optimismus den hochsten Werte er-
zielen konnte.

Hinsichtlich der korrelativen Analysen bezogen auf die Differenz (Selbsteinschiit-
zung - Leistung), das heifdt den Unterschied zwischen der selbsteingeschitzten
Leistung und der tatsdchlich erzielten Leistung innerhalb der Klausur in Punk-
ten, zeigte sich eine signifikant korrelative Beziehung mit der Abiturleistung (klei-
ner Effekt). Das heifdt, je stirker die Abiturleistung der Studierenden war, umso
eher fiel diese Differenz (Selbsteinschitzung — Leistung) geringfiigiger beziehungs-
weise negativ aus, was damit auf eine geringere Tendenz zur Uberschitzung der
eigenen Leistung hindeutet (Tendenz zur Unterschitzung der eigenen Leistung).
Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zudem ein positiver Zusammenhang in Bezug
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auf die Selbstwirksambkeit (je hoher die Selbstwirksamkeit, umso hoher bezie-
hungsweise positiver die Differenz (Selbsteinschitzung - Leistung); r = 0.17; Ten-
denz zur Uberschitzung der eigenen Leistung), diese korrelative Beziehung
wurde bei inferenzstatistischer Uberpriifung jedoch knapp nicht signifikant (p =
0.056). Dabei ist unter Berticksichtigung der Einteilung korrelativer Effektstirken
nach Cohen (1992) festzustellen, dass es sich hierbei um einen kleinen Effekt
handeln wiirde, wenn dieser Effekt signifikant geworden wire. Unter Einbezug
der Stichprobengrofe ist zudem festzustellen, dass das Signifikanzniveau ledig-
lich knapp verfehlt wurde, was moglicherweise bei einer gréfleren Stichprobe
nicht der Fall gewesen wire.

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse sollen nachfolgend mogliche inhaltliche
Erklarungsversuche fir die vorliegenden Befunde hinsichtlich des Unskilled-but-
unaware-Effekts beziehungsweise fiir die ungiinstige Selbsteinschitzung der
schwicheren Leistungsgruppe gegeben werden. Dabei handelt es sich bei diesen
Ausfiithrungen lediglich um spekulative Annahmen, die durch die Daten nicht
fundiert belegt beziehungsweise gestiitzt werden kénnen. Denn neben inhaltli-
chen Erklarungsversuchen fiir diesen Effekt sollten dariiber hinaus auch statisti-
sche beziehungsweise methodische Einschrankungen beriicksichtigt werden.
Diese Aspekte werden konkreter im weiteren Verlauf der Diskussion in den Li-
mitationen aufgegriffen und diskutiert werden (vgl. Kapitel 5.4). Dennoch kénn-
ten die hier getroffenen inhaltlichen Uberlegungen und Erklirungsversuche fiir
zukiinftige Forschungsarbeiten erste Ansatzpunkte und Anregungen bieten, um
dadurch ein besseres Verstindnis fiir die ungiinstige Selbsteinschitzung von
Studierenden in der leistungsschwichsten Gruppe zu erhalten.

Auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse zur motivationalen Einstellung, stellt
sich die Frage danach, ob sich moglicherweise die Studierenden aus der
schwichsten Leistungsgruppe (Q1) als zu selbstwirksam erleben und aus diesem
Grund filschlicherweise zur Annahme gelangen, dass sie trotz einer vergleichs-
weise ungunstigeren Priifungsvorbereitung (z. B. spiterer Beginn der Priifungs-
vorbereitung, weniger investierte Lernzeit) im Vergleich zu den anderen Leistungs-
gruppen eine bessere akademische Leistung erbringen konnen. Dieser Aspekt
konnte dabei einen moglichen ersten Erklirungsversuch fir das aufgefundene
Befundmuster der ungiinstigen Selbsteinschitzung bei den Studierenden dieser
Gruppe bieten. Wird das Konstrukt der Selbstwirksamkeit jedoch zunichst aus ei-
ner allgemeinen Perspektive betrachtet, so liese sich generell zu einer gegenteili-
gen Auffassung gelangen, nimlich dass das Vorliegen von hoher Selbstwirksam-
keit Vorteile mit sich bringt. Denn das Erleben von Selbstwirksamkeit kann bei-
spielsweise dafiir sorgen, dass Personen auch unter herausfordernden Bedingun-
gen ihre Handlungsweisen nicht sofort in Frage stellen und auch bei Riickschli-
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 fiir das Lernen im Hochschulstudium als bedeutsam
und notwendig erachtet werden, denn auch im Hochschulstudium kénnen Hin-
dernisse und Riickschlige (z. B. das Durchfallen durch eine Priifung) auftreten,
was bei den Studierenden nicht zwangslaufig dazu fiithren sollte, dass sie ihr ge-
samtes Hochschulstudium in Frage stellen. Stattdessen sollten die Studierenden
vielmehr an ihrem Hochschulstudium festhalten und nach Losungsméglichkei-
ten flir diese Hindernisse suchen. Hierbei kann vor allem auch die Selbstwirksam-
keit als niitzlich erachtet werden. Denn die positiven Auswirkungen von Selbst-
wirksamkeit konnten fiir 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 auflerdem bereits gezeigt werden, dass eine hohere 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 stirkste Korrelat fiir die akademische Leistung erwei-
sen konnte. All diese Forschungsbefunde kéonnen daher als Belege fiir die positi-
ven Auswirkungen der Selbstwirksamkeit auf das Hochschulstudium angesehen
werden.

Obgleich dieser vielfiltigen Belege in der Forschungsliteratur fiir 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 moglicherweise unter bestimmten Be-
dingungen und/ oder fiir bestimmte Merkmale des Lernens negative bezie-
hungsweise ungiinstige Auswirkungen haben koénnte. Moglicherweise konnte
ein zu starker Glaube an die eigenen Fihigkeiten und Kompetenzen einer not-
wendigen Verhaltensinderung im Wege stehen. Unter Berticksichtigung dieser
Annahme konnten beispielsweise sehr selbstwirksame Studierende zur Auffas-
sung gelangen, dass eine Anderung ihres Lernverhaltens nicht notwendig sei, da
sie ihre eigenen Fihigkeiten und Kompetenzen aufgrund ihres hohen Erlebens
von Selbstwirksamkeit als ausreichend fur die Bewiltigung der anstehenden An-
forderungen (z. B. Priifung) im Hochschulstudium betrachten (vgl. z. B. auch
Ergebnisse der Korrelationsanalysen; Tiefenstrategien/ Oberflichenstrategien mit
Selbstwirksamkeit). Dass Selbstwirksamkeit dabei nicht immer nur ausschlieflich
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 stirkeren Selbstiiberschitzung fithren
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kann und auch die Wahrscheinlichkeit fiir das Begehen von Logikfehlern wih-
rend des Spielens erhoht. Auch in einer weiteren Forschungsarbeit konnten Van-
couver und Kendall (2006) einen negativen Effekt fiir die Selbstwirksamkeit bele-
gen. Jedoch in diesem Fall fiir die akademische Leistung. Dabei konnten sie auf
Basis einer Untersuchung der within-person-Ebene einen negativen Effekt fiir
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-
wirksambkeit fiir die akdemische Leistung belegen. Diese Forschungsergebnisse
legen dabei nahe, dass die jeweilige Betrachtungsebene bei der Selbstwirksam-
keit eine Rolle spielen konnte.

Da eine exakte Ursachenklirung fiir die verzerrte Selbsteinschitzung bei den
Studierenden in der vorliegenden Stichprobe auf Basis der genutzten Daten nicht
moglich ist, bleiben weitere Forschungsarbeiten fiir die Zukunft abzuwarten. Da-
bei konnte es sinnvoll sein zu iiberpriifen, ob die Selbstwirksamkeit moglicher-
weise einen nichtlinearen Effekt auf das (strategische) Lernverhalten (insbeson-
dere die Selbsteinschitzung/ metakognitive Uberwachung) besitzen kénnte. 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 fithrt, wenngleich die Aufgaben-
schwierigkeit hierbei ebenfalls eine Rolle spielt (Bak, 2019). Méglicherweise
konnte eine dhnlich ausgerichtete Betrachtung auch einen Mehrwert fiir 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 Uberpriifung bedarf.

5.3 Lernprofile

Dieses Kapitel beschiftigt 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: Konnen 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 prazisiert und eingegrenzt:
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F.3: Konnen 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 zunichst die Frage danach beantwortet werden, warum eine kom-
binierte Betrachtung der verschiedenen Merkmale auf personenzentrierter
Ebene neben einer Betrachtung auf variablenzentrierter Ebene einen Mehrwert
iber die bereits erzielten Ergebnisse und Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit
hinaus bieten kénnen. Da die Ergebnisse auf variablenzentrierter Ebene zeigten,
dass die einzelnen untersuchten Merkmale (z. B. Lernstrategienutzung, Selbst-
wirksambkeit) nur einen sehr geringen oder keinen linearen Effekt auf die akade-
mische Leistung besitzen ist es moglich, dass gerade das Zusammenspiel der
einzelnen Merkmale, wie etwa deren Konstellation zueinander eine bedeutsa-
mere Rolle spielen. Die zusitzliche Betrachtung der Daten auf Basis eines Clus-
teranalyseverfahrens bot somit die Moglichkeit einer zusitzlichen und neuaus-
gerichteten Perspektive auf die Daten, was damit als eine sinnvolle Erginzung 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: miflig motivational und hoch strategisch Lernende (25.62 %)

Cluster 3: miflig motivational und mifig 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 konnen (z. B. Aeppli, 2005; Crefs & 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 konnen die bestehenden Be-
funde zu Lernprofilen insbesondere durch den Einbezug zeitlicher Aspekte des
Lernens (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, Beginn der Priifungsvorbereitung, in-
vestierte Lernzeit) ergdnzen, die fiir die Ermittlung der Cluster ebenfalls herange-
zogen wurden. Die auf die Clusteranalyse aufbauende Uberpriifung der verschie-
denen Cluster auf Unterschiedlichkeit hinsichtlich der Variablen zur Selbstein-
schitzung (Zufriedenheit, Qualitdt der Priifungsvorbereitung) bieten dabei ebenfalls
einen zusitzlichen Erkenntnisgewinn tiber 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 zunichst jeweils konkreter beschrie-
ben werden und im Anschluss mit den Clustern beziehungsweise Lernprofilen
aus der Forschungsarbeit von Crefs und Friedrich (2000) in Beziehung gebracht.
Eine dhnliche Gegentiberstellung erfolgte dabei auch bereits in andere For-
schungsarbeiten (z. B. Leipold, 2012; Naujoks & Handel, 2020; Wittmann, 2000).

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 Oberflichenstrategien, res-
sourcenbezogenen Strategien und metakognitiven Strategien sowie das Studienenga-
gement und Zeitinvestment (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, zeitlicher Be-
ginn mit der Priifungsvorbereitung, investierte Lernzeit) sind hingegen als mifig
stark ausgeprigt zu beschreiben. Die Studierenden dieses Clusters zeigen aufler-
dem die zweitbeste Vorleistung im Sinne der Abiturnote, schitzen die Qualitit
ihrer Priifungsvorbereitung als am zweitbesten als gut ein und zeigen auch die
zweitbeste Zufriedenheit mit der Priiffungsvorbereitung. Hinsichtlich der akade-
mischen Leistung erzielen sie auferdem das zweitbeste Priifungsergebnis. Dies
zeigt sich insbesondere in Bezug auf die offenen Fragen und die Gesamtpriifungs-
leistung. Die durchschnittlich erzielte Gesamtpunktzahl in den geschlossenen Fra-
gen dhnelt hingegen stark dem dritten Cluster.

Den Studierenden des ersten Clusters scheint es in Bezug auf ihr Lernen zu gelin-
gen mit Hilfe eines miflig ausgeprigten Zeitaufwands, der zwar etwas hoher
ausfillt als in Cluster 3 und Cluster 4 aber niedriger als in Cluster 1 ein gutes Prii-
fungsergebnis zu erzielen. Méglicherweise tragt hierzu auch das hohere metakog-
nitive Wissen und die Nutzung von Tiefenstrategien bei, was es den Studierenden
dieses Clusters ermdoglicht zeiteffizient zu lernen. Auflerdem sind die Studieren-
den des ersten Clusters im direkten Vergleich zu den Studierenden des dritten und
vierten Clusters hiufiger 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 aufserdem die hochste Selbst-
wirksamkeit und den hochsten Optimismus, sodass davon auszugehen ist, dass
diese Studierenden auch bei Hindernissen und Riickschligen hinsichtlich des
eigenen Lernens nicht sofort aufgeben (z. B. Jerusalem, 2005). Moglicherweise
konnte jedoch gerade die hohere Selbstwirksamkeit in Cluster 1 dazu beitragen,
dass die Studierenden in diesem Cluster eine geringere Lernzeit fiir ihre Prii-
fungsvorbereitungen im direkten Vergleich zu Cluster 2 aufwenden. Da moglich-
erweise die Studierenden (Cluster 1) das eigene Lernen und die bereits erworbe-
nen Kompetenzen als ausreichend fiir das Bestehen der Priifung 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 Crefd und Fried-
rich (2000) in Ubereinstimmung gebracht werden.

Das zweite Cluster: mdfig motivational und hoch strategisch Lernende

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

Im Sinne des selbstregulierten Lernens kénnen 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 Priifungsvorbereitung und Lernzeit) und Stu-
dienengagement (Anwesenheit in der Lehrveranstaltung) starke Prifungsergeb-
nisse erzielen. Bei dieser Betrachtungsweise ist einzuschrinken, dass im vorlie-
genden Forschungsprojekt als Leistungskriterium die erzielte Priifungsleistung
der Studierenden in einer Modulabschlusspriifung herangezogen wurde. Auf-
grund dieser Kriterienauswahl werden die Studierenden daran gemessen wie gut
sie in der jeweiligen Priifung 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 Priifungsleistung mit einem erfolgrei-
chen Hochschulstudium gleichgesetzt. Dabei ist festzustellen, dass es sich bei
dieser Perspektive primir um eine Betrachtung des Studienerfolgs aus Sicht der
Lehrenden beziehungsweise der Hochschulen handelt. Diese Sichtweise muss
dabei nicht mit der Sichtweise der Studierenden in Ubereinstimmung 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 kénnte die Ein-
nahme dieses Blickwinkels der Studierenden moglicherweise zu einem anderen
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Befundmuster fithren, weswegen zukiinftig eine weitere Uberpiifung mit einem
subjektiven Leistungskriterium sinnvoll wire. Eine Arbeit, die bereits einen dhn-
lichen Vergleich vornimmt, stammt beispielsweise von Leipold (2012).

Durch das Konfigurationsmuster von Cluster 2 wird auflerdem ersichtlich, dass
scheinbar ein hoherer Einsatz von Oberflichenstrategien mit einem fritheren Be-
ginn der Priifungsvorbereitung und einer héheren 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 fiir die Oberfli-
chenstrategien charakteristisch ist, bendstigt dabei viel Zeit, da das Wissen von den
Lernenden aus dem Gedichtnis abgerufen und auf Richtigkeit iiberpriift werden
muss. Dieser Zeitfaktor sollte sich folglich auch in den Priifungsvorbereitungen
der Studierenden niederschlagen, worauf die vorliegenden Ergebnisse hindeu-
ten. Des Weiteren konnen die Ergebnisse des zweiten Clusters als ein Hinweis
darauf gewertet werden, dass ein kombinierter Einsatz von Oberflichen- und Tie-
fenstrategien beim Lernen zum Erfolg fithren kann und dass daher auch der Ein-
satz von Oberflichenstrategien fiir das Erreichen eines guten Priifungsergebnisses
niitzlich ist, was sich auch in der ,Idee des Spiralcurriculums® (Steiner, 2006,
S. 105) ausdriickt. Denn bei dieser Idee besteht die Annahme, dass das spitere
Wiederholen von Lernmaterial beziehungsweise von Lerninhalten zu einem tie-
feren Verstindnis beziiglich des Gelernten fithren kann (Steiner, 2006). Auf3er-
dem konnte beispielsweise auch in der Arbeit von Wittmann (2006) gezeigt wer-
den, dass das Cluster der Oberflichenlerner, welches die stirkste Nutzung von
Oberflachenstrategien aufwies, die stirkste akademische Leistung erzielt. Wenn-
gleich der Unterschied zu den anderen Clustern eher klein und nicht (immer)
signifikant war.

Daneben ist auflerdem festzustellen, dass die Studierenden im zweiten Cluster,
obgleich der hohen Nutzung von Lernstrategien sowie der héchsten Vorleistung
im Sinne der Abiturnote lediglich eine miflige Auspriagung der Selbstwirksamkeit
aufweisen. Dies steht dabei in Widerspruch zu den Erkenntnissen hinsichtlich
der Quellen von Selbstwirksamkeit. Denn frithere positive Erfahrungen (z. B. ei-
gene erzielte Leistungen), wie zum Beispiel ein absolviertes Abitur, sollten dazu
beitragen, dass die eigene Selbstwirksamkeit gestarkt 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. Moglicherweise spielen hierbei andere,
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in der vorliegenden Arbeit nicht erfasste Aspekte, wie beispielsweise eigene er-
zeugte Selbstzweifel zum Beispiel durch das Imposter-Phdinomen (z. B. Langford
& Clance, 1993; Vaughn et al., 2020) eine Rolle. Eine konkrete Ursache fiir das
aufgetretene Befundmuster kann durch die vorliegenden Daten jedoch nicht ab-
geleitet werden, weswegen mogliche Erklarungsversuche spekulativ bleiben. Un-
abhingig davon, wie das aufgefundene Befundmuster konkret zustande gekom-
men ist, konnte moglicherweise der Befund der schwicher ausgeprigten Selbst-
wirksamkeit der Studierenden aus Cluster 2 ursichlich dafiir sein, dass diese im
direkten Vergleich zu Cluster 1 ein hoheres Zeitinvestment fiir die Priifungsvor-
bereitung aufbringen, was sich in der Folge positiv auf deren akademische Leistung
auswirkt. Dies konnte ebenfalls ein weiterer Beleg fiir einen differentiellen Effekt
der Selbstwirksamkeit sein. Das zweite Cluster kann in Bezug auf Crefd und Fried-
rich (2000) aufgrund der hohen Auspriagung der Oberflichenstrategienutzung am
ehesten mit dem Cluster der Wiederholer in Verbindung gebracht werden.

Das dritte Cluster: mdfig motivational und mdfig strategisch Lernende

Das dritte Cluster zeichnet sich durch eine mifiige Nutzung von ressourcenbezoge-
nen Strategien, Tiefenstrategien und metakognitiven Strategien sowie einer geringen
Nutzung von Oberflichenstrategien aus. Des Weiteren zeigt dieses Cluster das ge-
ringste Studienengagement und Zeitinvestment (Anwesenheit in der Lehrveranstal-
tung, zeitlicher Beginn mit der Priifungsvorbereitung, investierte Lernzeit), ein maflig
ausgepragtes metakognitives Wissen sowie eine mifdig motivationale Einstellung
(Selbswirksamkeit, Optimismus). Die Studierenden aus Cluster 3 besitzen die
schwichste Vorleistung im Sinne der Abiturnote, zeigen sich am unzufriedensten
mit ihrer Priiffungsvorbereitung und schitzen die Qualitdt ihrer Priiffungsvorbe-
reitung als am zweitschlechtesten ein. Sie erzielen im Durchschnitt die
schwichste akademische Leistung (offene Fragen, Gesamtpriifungsleistung), wobei
sie in Bezug auf die geschlossenen Fragen ein dhnlich 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 iiber genug me-
takognitives Wissen verfiigen, scheinen aber vor allem im Bereich des Zeitinvest-
ments (Beginn der Priifungsvorbereitung, 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 moglicherweise aufgrund anderer Verpflichtungen (z. B. Nebenjob)
zeitlich nicht besuchen koénnen. Diese anderen Verpflichtungen — sofern sie der
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wahre Grund fur den vorliegenden Befund sind — konnten somit auch eine Er-
klarung dafiir sein, dass die Studierenden aus diesem Cluster Schwierigkeiten
hinsichtlich ihres Zeitinvestments fiir die Priifungsvorbereitung aufweisen. Be-
zogen auf die motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit) zeigt das dritte Cluster
die zweithochste Ausprigung nach Cluster 1, sodass vermutet werden kann, dass
sich die Studierenden trotz moglicher widriger Umstdnde (z. B. andere Verpflich-
tungen) als kompetent und fihig genug darin erleben ihr Hochschulstudium be-
wiltigen zu konnen. Das dritte Cluster kann auflerdem in Bezug auf Cref 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 maflige Nutzung von Oberflichenstra-
tegien und eine geringe Nutzung von ressourcenbezogenen Strategien, Tiefenstrate-
gien und metakognitiven Strategien aus. Die Studierenden aus Cluster 4 besitzen
das am schwichsten ausgeprigteste metakognitive Wissen, weisen auflerdem ein
miflig ausgeprigtes Studienengagement und Zeitinvestment auf und zeigen die
geringste motivationale Einstellung (Selbstwirksamkeit, Optimismus). Hinsichtlich
der Vorleistung im Sinne der Abiturnote weisen sie auflerdem die zweit-
schwichste Leistung auf. Sie zeigen sich mit ihrer Priifungsvorbereitung dhnlich
(un-)zufrieden wie Cluster 3 und schitzen die Qualitdt ihrer Priifungsvorbeitung
im direkten Vergleich zu allen anderen Clustern als am schlechtesten ein. Sie
erzielen auflerdem die zweitschwichste akademische Leistung (offene Fragen, Ge-
samtpriifungsleistung), wobei dies nicht fiir die geschlossenen Fragen gilt. Dort erzie-
len sie das zweitbeste Priifungsergebnis hinter dem zweiten Cluster.

Fir die Studierenden im vierten Cluster kann insbesondere fiir die Lernstrategie-
nutzung (insbesondere metakognitiven Strategien, ressourcenbezogenen Strategien,
Tiefenstrategien) ein Forderbedarf festgestellt werden. Denn sie erreichen zwar im
Vergleich zu Cluster 3 nicht die schwichste akademische Leistung aller Cluster, er-
zielen aber im Vergleich zu Cluster 1 und Cluster 2 eine schwichere 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. Moglicherweise
mag dies, die geringe motivationale Einstellung, auch dazu beitragen, dass sich
die Studierenden dieses Clusters nicht als kompetent und fihig genug darin er-
leben einige Lernstrategien (z. B. Tiefenstrategien, metakognitive Strategien) beim
Lernen hiufiger einzusetzen. Das vierte Cluster kann in Bezug auf die Arbeit von
Crefd 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 diirfte.

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 fiir die akademische
Leistung hin. Auf Basis der verschiedenen Cluster und deren Konfigurations-
muster ist es ferner moglich zielgerichtete Férdermafinahmen fiir 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 Férdermafinahmen fiir die Lernenden ableiten zu
konnen. Dabei bieten die vorliegenden Ergebnisse einen Hinweis darauf, dass
die Studierenden der verschiedenen Lernprofile von unterschiedlichen Férder-
mafinahmen profitieren konnten.

So kann mit Hilfe der gewonnenen Ergebnisse festgestellt werden, dass fiir die
Studierenden des zweiten Clusters (mdfSig motivational und hoch strategisch Ler-
nende) prinzipiell kein Forderbedarf hinsichtlich des strategischen Lernens zu er-
kennen ist, da sie tiber alle Dimensionen des strategischen Lernens hinweg sowie
in Bezug auf die akademische Leistung gute Resultate beziehungsweise giinstige
Werte erzielen. Moglicherweise konnten die Studierenden aus Cluster 2 dennoch
von einer Forderung der Selbstwirksamkeit beziehungsweise der motivationalen
Einstellung profitieren. Ahnliches, wie fiir die Studierenden aus Cluster 2, gilt
auch fiir die Studierenden aus Cluster 1 (hoch motivational und hoch tiefenstrate-
gisch Lernende). Auch bei den Studierenden aus Cluster 1 ist von keinem notwen-
digen Forderbedarf auszugehen, wobei die Studierenden aus diesem Cluster
moglicherweise von einer marginalen Erh6hung ihres Zeitinvestments beziiglich
ihrer Priifungsvorbereitungen (Beginn der Priifungsvorbereitung, Lernzeit) profitie-
ren konnten. Fiir die Studierenden des dritten Clusters (mdfSig motivational und
mdfig strategisch Lernende) konnte es als hilfreich erachtet werden, wenn diese ein
Training zum Zeit- und Selbstmanagement erhalten wiirden, wobei durch die
gewonnenen Ergebnisse nicht abschlieRend geklart werden konnte, ob das un-
glinstige Studienengagement und Zeitinvestment moglicherweise 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) zuriickzufiihren ist. Das vierte Cluster (gering motivational und gering stra-
tegisch Lernende) konnte vor allem von einem Training zur Lernstrategienutzung
(insbesondere metakognitive Strategien, Tiefenstrategien und ressourcenbezogene
Strategien) sowie zur Forderung der erlebten Selbstwirksamkeit profitieren. Da vor
allem in diesen beiden Bereichen ein entsprechender Férderbedarf durch das er-
mittelte Lernprofil ersichtlich wird.

5.4 Limitationen

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

Hinsichtlich des genutzten (Leistungs-) Kriteriums wurde auf die erzielte akademi-
sche Leistung der Studierenden in einer Modulabschlusspriifung zuriickgegrif-
fen. Auf eine Nutzung der erzielten Durchschnittsnote wurde dabei verzichtet,
da es sich bei der ausgewdhlten Stichprobe um Studierende aus der Studienein-
gangsphase handelte und damit zu erwarten war, dass die Studierenden zu die-
sem Studienzeitpunkt eine zu grofle Heterogenitit in Bezug auf die Durch-
schnittsnote aufweisen wiirden (z. B. Studierende, die noch keine Priifung abge-
legt haben beziehungsweise grofle Unterschiede hinsichtlich der Anzahl an be-
reits abgelegten Priifungen). Aufgrund der fokussierten Zielgruppe der vorlie-
genden Arbeit (Studierende aus der Studieneingangsphase) erschien das ausge-
wihlte 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 ausgewdhlten Leistungskriterium tatsichlich um ein
geeignetes Kriterium fiir den Studienerfolg beziehungsweise die akademische
Leistung der Studierenden handelt oder ob nicht stattdessen besser auf ein ande-
res Kriterium hitte zuriickgegriffen 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 Verfiigung
stehen und hierfiir herangezogen werden konnen (z. B. Konegen-Grenier, 2002;
Trapmann, 2008; Trost & Bickel, 1979). Diese verschiedenen Kriterien sind je-
doch zumeist einer Erfassung unterschiedlich leicht zuginglich (z. B. Messung
des spateren 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 Uberpriifung der Datenlage festgestellt wer-
den musste, dass der zweite Befragungszeitpunkt wahrscheinlich unter anderem
bedingt durch den gewihlten Erhebungszeitraum innerhalb des Semesters, nur
zu einem geringen Datenriicklauf und somit zu geringen Fallzahlen fiihrte,
wurde auf den Einbezug dieser Daten fiir 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 moglicherweise in einem hoheren Ausmafl in Zusammenhang stehen
konnte als das in der vorliegenden Arbeit ausgewidhlte objektive Leistungskrite-
rium der erzielten Priifungsleistung. Denn im Sinne der Phasenmodelle des
selbstregulierten Lernens (z. B. Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007;
Schmitz & Wiese, 2000) ist beispielsweise zu erwarten, dass die Studierenden ihr
Lernverhalten auf ihre selbstgewdhlten Lernziele abstimmen (z. B. angestrebte
Note), was annehmen lisst, dass die Nutzung eine subjektiven Studienerfolgskri-
teriums zu hoheren Zusammenhingen mit dem strategischen Lernverhalten
filhren konnte. Denn bei dem genutzten objektiven Studienerfolgskriterium
(Leistung in einer Modulabschlusspriifung) 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 fiir 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 ermdglichen. Diese Vorgehensweise konnte 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 gewdhlten Pradiktoren und die da-
mit verbundene Auswahl von Messinstrumenten sind als ebenfalls diskussion-
wiirdig zu betrachten. So wurde bereits an anderer Stelle der vorliegenden Arbeit
thematisiert, dass die Erfassung der Lernstrategienutzung mit Hilfe eines Frage-
bogens hiufig 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-
maingeln, wenngleich methodische Ansitze darauf verweisen, dass eine sinnvolle
inhaltliche Abdeckung des Konstrukts auch beim Vorliegen von ungiinstigen in-
ternen Konsistenzen eine Verwendung der entsprechenden Skalen zulissig
macht (z. B. Schmitt, 1996). Neben der Ermittlung der Lernstrategienutzung
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(Quantitit) wurde auch ein qualitatives Mafd bezogen auf den Einsatz von Lern-
strategien durch den genutzten metakognitiven Wissenstest erfasst (Wissen tiber
die Nutzung von Lernstrategien). In Ermangelung an geeigneten Messinstru-
menten fiir 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 iiber die qualitative Nutzung von Lernstrate-
gien bei den Studierenden getroffen werden kénnen, was einen Informationsge-
winn iiber 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 dhnliches Ver-
fahren einsetzten (z. B. Neuenhaus, 2011) zu einem Itemverlust, da die Expertin-
nen und Experten sich hinsichtlich der Niitzlichkeit einzelner Lernstrategien fiir
das jeweilige Lernszenario nicht immer einig waren. Auch die weitere Uberprii-
fung der Itemschwierigkeit und Itemtrennschirfe fithrte abermals dazu, dass fiir
die nachfolgenden Analysen weitere Items ausgeschlossen werden mussten, so-
dass letztlich nur 32 Items (Paarvergleiche) zur Ermittlung des metakognitiven
Wissens bei den Studierenden iibrigblieben. Eine Erginzung des metakognitiven
Wissenstests um weitere Lernszenarien sollte daher fiir die Zukunft angestrebt
werden, da hierdurch moglicherweise eine bessere Differenzierung zwischen
den Studierenden hinsichtlich der Auspragung ihres metakognitiven Wissens er-
zielt werden konnte.

Auch die Erfassung der Selbstwirksamkeit im Forschungsprojekt sollte kritisch
diskutiert werden. Hierbei wurde auf den SWOP-K9 (Scholler et al., 1999a,
1999b) fur die Ermittlung der Selbstwirksamkeit, des Optimismus und des Pessimis-
mus zurlickgegriffen. Mit Hilfe dieses Messinstruments wird jedoch bezogen auf
die Selbstwirksamkeit, lediglich die allgemeine Selbstwirkambkeit erfasst und da-
bei nicht die spezifische Selbstwirksamkeit im Sinne der akademischen Selbst-
wirksambkeit. Diese Art der Erfassung mag moglicherweise dazu gefiihrt haben,
dass zwischen der Selbstwirksamkeit und der akademischen Leistung kein Zu-
sammenhang in den vorliegenden Daten aufgefunden werde konnte, da die Do-
manenspezifitit, wie beispielsweise auch von Bandura (1997) empfohlen, nicht
beriicksichtigt wurde. Geht man jedoch davon aus, dass die Studierenden im
Hochschulstudium zunichst eine Anpassungsleistung an die neue Lernumwelt
Hochschule erbringen (z. B. Goppert et al., 2021) und ihre Studierfihigkeit wih-
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 vollstindig gleichzusetzen ist, sodass eine Erfas-
sung der allgemeinen Selbstwirksambkeit unter dieser Perspektive durchaus plau-
sibel erscheint. Mit Hilfe des ausgewdhlten Messinstruments (SWOP-K9, Schol-
ler et al., 1999a, 1999b) zur Erfassung der Selbstwirksamkeit konnte dartiber hin-
aus auch der Optimismus und der Pessimismus miterfasst werden. Beide As-
pekte, eine moglicherweise nicht vollstindige Ubertragbarkeit der akademischen
Selbstwirksamkeit aus der Schulzeit auf den Hochschulkontext sowie die Tatsa-
che, dass es sich um eine 6konomische Messvariante (Gemeinsame Erfassung
von Selbswirksamkeit, Optimismus und Pessimismus) durch das ausgewihlte
Messinstrument handelte, trugen zur Auswahl des genutzten Messinstruments
im Forschungsprojekt bei. Fiir weitere Forschungsarbeiten sollte allerdings iiber-
dacht werden, ob nicht ein anderes Messinstrument zur Ermittlung der Selbst-
wirksamkeit an Stelle des bisher eingesetzten Messinstruments genutzt und/
oder ob nicht zusitzlich die akademische Selbstwirksamkeit miterfasst werden
sollte. Letzteres wiirde einen Vergleich zwischen beiden Arten der Selbstwirk-
samkeit (allgemeine Selbstwirksamkeit mit akademischer Selbstwirksamkeit) er-
moglichen.

Auch die Spezifitit der gewonnenen Ergebnisse sollte kritisch hinterfragt wer-
den. So ist anzunehmen, dass die gewonnenen Forschungsergebnisse und Er-
kenntnisse aus der vorliegenden Arbeit primir Erkenntnisse und Aussagen fir
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 gepriift werden. So ist beispielsweise anzunehmen,
dass in diesen Fachbereichen moglicherweise eine andere Kombination von
Lernstrategiearten sowie eine andere Vorgehensweise beim Lernen fiir das Ge-
lingen des Hochschulstudiums erforderlich sein kénnte. 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
tiir mathematische beziehungsweise naturwissenschaftliche Fachbereiche geben
konnte. Auch hinsichtlich des Veranstaltungsformats sollte die Spezifitit der ge-
wonnenen Erkenntnisse berticksichtigt werden. So wurde in der vorliegenden
Arbeit das Lernen von Studierenden in einem Vorlesungsformat im Hochschul-
studium iiberpriift. Ob sich die hierdurch gewonnenen Erkenntnisse und Ergeb-
nissen auch auf das Lernen und den Wissenserwerb in ein Seminarformat {iber-
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tragen lassen kann nicht sicher beantwortet werden. Aus diesem Grund ist ins-
gesamt eher von einer Spezifitit der gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse
fiir das Vorlesungsformat auszugehen.

Daneben spielt auch die Reprisentativitit der gewonnenen Daten eine Rolle, was
auch von der Stichprobengréfie abhingig 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 moglicherweise zu einem ge-
wissen Grad an Verzerrung in den Daten gefiihrt haben konnte, aber nicht zwin-
gend muss. Dies konnte die Reprasentativitit der Daten eingeschrankt haben. So
bleibt beispielsweise die Frage offen, ob sich die Studierenden, die tatsdchlich an
den Erhebungen teilgenommen haben von den Studierenden, die nicht an den
Erhebungen teilgenommen haben, in einem bestimmten Merkmal voneinander
unterscheiden. In diesem Zusammenhang konnten beispielsweise Personlich-
keitseigenschaften, wie etwa die Ausprigung 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 méglicher Grund fiir die Teilnahme an den Erhebungen
nicht vollstindig ausgeschlossen werden. So wire es beispielsweise denkbar, dass
einige Studierende dadurch motiviert worden sind an den Erhebungen teilzuneh-
men, da sie hierdurch die Moglichkeit hatten zur Verbesserung des Lehrangebots
fiir zukiinftige Generationen von Studierenden beizutragen.

Daneben spielt beziiglich der Reprisentativitit 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 Prisenz-
format, ein Semester Lehre im Onlineformat) wihrend ihres Hochschulstudi-
ums besuchten. So ist zu vermuten, dass das strategische Lernen in einem On-
lineformat bedeutsamer sein konnte als in einem Priasenzformat, da méglicher-
weise ein hoherer Grad an Zeit- und Selbstmanagement zur Aneignung des Lern-
stoffs notwendig ist. Auch diese situativen Gegebenheiten mogen damit Einfluss
auf die vorliegenden Daten genommen haben, was jedoch aufgrund der geringen
Fallzahlen in den Semstern mit entsprechendem Onlineformat nicht tiberpriift
wurde. Die Nutzung eines Codesystems im Forschungsprojekt zur Verkniipfung
der einzelnen Befragungszeitpunkte der Studierenden fiihrte auflerdem dazu,
dass nicht immer alle Personencodes einwandfrei miteinander verkniipft werden
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konnten (z. B. Studierende geben unterschiedliche Personencodes in den ver-
schiedenen Befragungszeitpunkten an), sodass auch dieser Umstand zu einem
zusitzlichen Datenverlust beigetragen hat, was sich ebenfalls auf die Reprisen-
tativitit der Daten ausgewirkt haben konnte.

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde primir auf das strategische Lernen
der Studierenden fokussiert. Unberiicksichtigt 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 méglichen institutionellen und kontextuellen Ein-
flussfaktoren blieben in der vorliegenden Arbeit jedoch unberiicksichtigt. Daher
wire es flir zukiinftige Forschungsarbeiten wiinschenswert, wenn diese auch die
gegebenen institutionellen und kontextuellen Rahmenbedingungen in denen das
Lernen der Studierenden stattfindet in die jeweilige Erhebung einbeziehen wiir-
den. Dies konnte sowohl die Reprisentativitit der gewonnenen Daten erhchen
als auch Aufschluss iiber das Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren (Ler-
nende, Rahmenbedingungen, Kontext) geben.

Dariiber hinaus ist in der vorliegenden Arbeit limitierend zu beriicksichtigen,
dass auch die Vorgehensweise bei der Datenerhebung dazu beigetragen hat, dass
es zu fehlenden Fillen 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 Ausfiillen der je-
weiligen Befragung zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Methodik, Kapitel 3). Auf-
grund dieser Gegebenheiten (fehlende Werte/ Fille) erfolgte eine multiple Im-
putation mit den vorliegenden Daten sowie eine Datenauswertung — soweit aus
inhaltlicher und statistischer Perspektive durchfithrbar — sowohl fiir die Original-
daten (mit fehlenden Werten/ Fillen) als auch fiir die imputierten Daten. Dabei
ist beispielsweise diskutabel, ob bei der multiplen Imputation (Regressionsana-
lyse) beispielsweise auch auf ein anderes statistisches Verfahren hitte zuriickge-
griffen werden konnen, wie etwa auf eine Maximume-Likelihood-Methode (z. B.
Schafer & Graham, 2002). Ein weiterer methodischer Aspekt, der neben dem ge-
wihlten 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 tiberpriift und beantwortet
(multiples Testen, z. B. Shaffer, 1995), was zu einer Alphafehler-Kumulierung
gefiihrt haben konnte (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 Adjustierungsméglich-
keiten zuriickgegriffen werden kann (vgl. Ubersicht 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 Ansitzen verfolgt, weswegen keine Alphafehler-Adjustierung iiber 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) durchgefiihrt oder auf ein Bootstrapping-
Verfahren (z. B. Mediatoranalysen) zuriickgegriffen.

Auch fiir die Untersuchung des Unskilled-but-unaware Effekts sind Limitationen
bezogen auf die vorliegende Arbeit zu thematisieren und zu berticksichtigen. So
wurde durch die zweite Forschungsfragestellung (Ldsst 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 dazugehorigen Subfragestellungen das
Vorliegen des Unskilled-but-unaware Effekts bei den Studierenden aus den Erzie-
hungswissenschaften tiberpriift. Hierfiir wurde auf das urspriingliche methodi-
sche Verfahren aus der Arbeit von Kruger und Dunning (1999) zuriickgegriffen.
Aufbauend auf diese Analyse wurde auflerdem ein statistischer Vergleich zwi-
schen den verschiedenen Leistungsgruppen vorgenommen, um hierdurch mog-
liche (inhaltliche) Ursachen fiir den Effekt ermitteln zu kénnen. Dabei ging es in
der vorliegenden Arbeit priméir 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 beschiftigen, zeigen dabei jedoch, dass dieser Effekt moglicherweise auf ein
statistisches Artefakt zuriickzufithren sein kénnte, was aus dieser Perspektive
eine inhaltliche Erklirung fiir das Vorliegen des Effekts tiberfliissig machen
wirde (vgl. fir eine genauere methodische Beschreibung zum Beispiel die Ar-
beiten von Gignac & Zajenkowski, 2020; Magnus & Peresetsky, 2022). Fiir dieses
methodische Artefakt sehen Forschende dabei folgende Phanomene als ursich-
lich (Gignac & Zajenkowski, 2020; Magnus & Peresetsky, 2022): Eine Kombina-
tion aus der Regression zur Mitte, die aufgrund messfehlerbehafteter Testinstru-
mente (mangelnde Reliabilitit) entsteht mit der jeweiligen Tendenz von Perso-
nen zur Uberschitzung der eigenen Leistung (Selbstwerterhhung) sowie die
Range Restriction der jeweils genutzten Skala. Bestimmte Testwerte kénnen
durch die Range Restriction weder unter- noch iiberschritten werden (vgl. Mini-
mal- und Maximalwerte). Diese Phinomene (Regression zur Mitte/ Tendenz zur
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Uberschitzung, Range Restriction) kénnten fiir 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 Ansitze (vgl. Gignac & Zajenkowski, 2020) in Bezug
auf den Unskilled-but-unaware-Effekt noch einer weiteren Uberpriifung und em-
pirischer Klarung bediirfen. Aus diesem Grund bleiben weitere Forschungsar-
beiten fur die Zukunft abzuwarten, um dadurch vertieft klaren zu kénnen, zu
welchem Ausmafl es sich beim Unskilled-but-unware-Effekt um ein statistisches
Artefakt handeln konnte.

Ein weiterer und abschlieflender Kritikpunkt der vorliegenden Arbeit, der eben-
falls in den Herausforderungen der Hochschulforschung von Spinath und Seit-
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 konnen daher kaum Kausalaus-
sagen getroffen werden, da es sich primir um eine Betrachtung von korrelativen
Daten handelt. Fiir das Treffen von Kausalaussagen wire dabei ein anderes Erhe-
bungsdesign und/ oder Auswertungsverfahren notwendig gewesen. Vorstellbar
wire es zum Beispiel jedoch, dass auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse der
vorliegenden Arbeit ein Trainingsverfahren zur Férderung des strategischen Ler-
nens der Studierenden konzipiert wird. Die Studierenden koénnten 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 méglich wire. Dieses Studiendesign wiirde folglich
auch Kausalaussagen zuldssig machen. Eine generelle Verlagerung der vorliegen-
den Untersuchung in ein experimentelles Labordesign sowie ein Transfer der
dadurch gewonnenen Erkenntnisse auf ein natiirliches 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 spitere berufliche Zu-
kunft hat, ein anderes und weniger realistisches Lernverhalten zeigen als in dem
hier genutzten natiirlichen Setting. Abschlief’end 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 mogliche Implikationen, die sich aus den gewonnenen
Ergebnissen und Erkenntnissen der vorliegende Forschungsarbeit ergeben kon-
kreter erldutert. Im ersten Unterkapitel 5.5.1 , Forschungspraxis“ wird dabei zu-
nichst auf mogliche Implikationen fiir die Forschungspraxis eingegangen und
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im zweiten Unterkapitel 5.5.2 ,, Hochschulpraxis“ auf mogliche Implikationen fiir
die Hochschulpraxis.

5.5.1 Forschungspraxis

In diesem Kapitel werden zunichst allgemeine Implikationen sowie anschlie-
Bend spezifische Implikationen fiir die Forschungspraxis abgeleitet und disku-
tiert. Einige dieser Implikationen wurden dabei bereits an anderer Stelle der Dis-
kussion nidher 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 fiir das Hochschulstudium sowie fiir die Bewiltigung 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 dazugehorigen notwendigen
Kompetenzen der Kognition, Metakognition und Motivation beschiftigen. Insbe-
sondere die mittlerweile vielfiltigen Moglichkeiten des Eintritts der Studierenden
in das Hochschulstudium sowie die dadurch entstehende Heterogenitit (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 stirkeren Heterogenitit unter
den Studierenden kann dazu beitragen, dass die Studierenden im Hochschulstu-
dium iiber unterschiedliche Lernbiographien verfiigen, was damit auch zu unter-
schiedlich stark ausgepragten Kompetenzen hinsichtlich des strategischen bezie-
hungsweise selbstregulierten Lernens fithren kann. Auf Basis der vorliegenden
Arbeit ergeben sich daher einige Implikationen, die fiir weitere und zukiinftige
Forschungsarbeiten bezogen auf das strategische beziehungsweise selbstregu-
lierte Lernen der Studierenden im Hochschulkontext beriicksichtigt 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 lingsschnittliche Untersuchung eini-
ger weniger Merkmale des strategischen Lernverhaltens mdglich (z. B. Vergleich
des geplanten und tatsichlichen Studienengagements und Zeitinvestments), je-
doch konnte hierdurch keine Aussage iiber die generelle Entwicklung der Kom-
petenzen des strategischen Lernens der Studierenden in der Studieneingangs-
phase des Hochschulstudiums getroffen werden. Hierfiir wire ein lingsschnitt-
liches Studiendesign notwendig, um dadurch den Verlauf sowie eine mogliche
Weiterentwicklung der verschiedenen Kompetenzen bei den Studierenden einer
Erfassung zuginglich zu machen. Zusitzlich wire daneben auch eine Betrach-
tung der Studierenden tiber den Hochschulabschluss hinaus wiinschenswert,
um dadurch Informationen tiber 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 Studienanfingerinnen/ Studienanfingern mit Studienfortgeschritte-
nen, jedoch kann auf dieser Basis kaum eine Aussage iiber 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 Griin-
den konnen die gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nur bedingt
Auskunft iber den Entwicklungsverlauf der Kompetenzen innerhalb des Hoch-
schulstudiums hinsichtlich des strategischen Lernens bei den Studierenden ge-
ben. Dariiber hinaus wire es in zukiinftigen Forschungsarbeiten als sinnvoll und
wiinschenswert 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 wiirden (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 Moglichkeiten hin-
sichtlich eines verdnderten 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 fithren konnten.
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Spezifische Implikationen

Neben den eher allgemeinen sowie strukturellen Moglichkeiten zur Veranderung
eines zukiinftigen Studiendesigns kénnen auch spezifischere Implikationen (z.
B. fiir Messinstrumente) fiir weitere Forschungsarbeiten abgeleitet werden. So
wurde beispielsweise bereits an anderer Stelle der Diskussion thematisiert, dass
es sich als lohnenswert erweisen konnte den eingesetzten metakognitiven Wis-
senstest um einige weitere Lernszenarien zu erginzen. Denn der genutzte me-
takognitive Wissenstest ermoglicht es Aussagen iiber die qualitative Nutzung von
Lernstrategien bei den Studierenden zu treffen. Damit bietet das Testinstrument
tiber die erfasste Haufigkeit der Lernstrategienutzung (Quantitit) hinaus (z. B.
LIST; K.-P. Wild et al., 1992; K.-P. Wild & Schiefele, 1994) einen Informationsge-
winn. Eine Erginzung der Lernszenarien konnte die zu nutzende Itemanzahl zur
Ermittlung des Indikators fiir das metakognitive Wissen erhéhen, wodurch wahr-
scheinlich differenziertere Aussagen iiber das Ausmafd des metakognitiven Wis-
sens bei den Studierenden getroffen werden koénnten.

Auf Basis der gewonnenen Ergebnisse kann auflerdem 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
Zusammenhinge — wenn auch nicht kausal interpretierbar — mit der akademi-
schen Leistung besitzen. Insbesondere das Ausmafl des Zeitinvestments fiir das
Hochschulstudium scheint sich dabei in den letzten Jahrzehnten bei den Studie-
renden verindert 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 fiir das Hochschulstudium
beigetragen hat. So konnte beispielsweise vermutet werden, dass die zeitliche Re-
duktion auf die Rahmenbedingungen in denen das Hochschulstudium von den
Studierenden (z. B. zusitzliche Verpflichtungen, wie beispielsweise ein Neben-
job) aufgenommen wird zuriickzufithren sein kénnte. Aber auch eine generelle
Anderung der Zeitnutzung, zum Beispiel aufgrund des gesellschaftlichen Wan-
dels (z. B Digitalisierung) konnte hierfiir ursichlich sein. So kénnte méglicher-
weise eine Untersuchung des Einflusses der Nutzung von sozialen Medien auf
das Lernverhalten von Studierenden im Hochschulstudium dartiber Auskunft
geben, ob hierbei eine Wechselwirkung mit dem Zeitinvestment fiir das Hoch-
schulstudium vorliegen konnte. In diesem Zusammenhang koénnte 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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Fiir zukiinftige Forschungsarbeiten konnte es sich auflerdem als lohnenswert er-
weisen, wenn die erlebte Selbstwirksamkeit konkreter in Bezug auf das investierte
Zeitinvestment fiir das Hochschulstudium betrachtet werden wiirde. Die vorlie-
gende Arbeit liefert dabei erste mogliche Hinweise darauf, dass womdéglich die
Selbstwirksamkeit differentielle Effekte hinsichtlich des Zeitinvestments und die
Nutzung von Oberflichenstrategien bei den Studierenden besitzen konnte. Aus
diesem Grund erscheint es lohnenswert, wenn diese wechselseitigen Beziehun-
gen in weiteren Forschungsarbeiten niher betrachtet werden wiirden. Dabei
sollte moglichst nicht nur die allgemeine Selbstwirksamkeit, sondern auch die aka-
demische Selbstwirksambkeit erfasst werden, um einen Vergleich beider Formen
der Selbstwirksamkeit sowie deren Beziehungen zum Lernverhalten untersu-
chen zu kénnen. Auflerdem konnte es fiir zukiinftige Forschungsarbeiten emp-
fehlenswert sein, wenn neben einem objektiven Studienerfolgskriterium (z. B.
erzielte Leistung in einer Priifung, erzielte Durchschnittsnote), auch ein subjek-
tives Studienerfolgskriterium beziehungsweise Leistungskriterium (z. B. ange-
strebte Note der Studierenden) zur Beurteilung der moglichen Auswirkungen
des strategischen Lernens herangezogen werden wiirde (vgl. Trost & Bickel,
1979). Diese Vorgehensweise konnte die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit er-
ginzen da, wie bereits an anderer Stelle der Arbeit thematisiert, nicht immer da-
von auszugehen ist, dass die Studierenden durch ihr Lernverhalten auch tatsich-
lich eine sehr gute Note in einem Leistungsnachweis anstreben. Dies kénnte sich
folglich auch auf die korrelativen Befunde beziiglich des objektiven Leistungskri-
teriums ausgewirkt haben. Dabei wiirde 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 Ubereinstimmung stehen.

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

5.5.2 Hochschulpraxis

Neben den Implikationen fiir die Forschungspraxis konnen durch die gewonne-
nen Ergebnisse und Erkenntnisse der vorliegenden Forschungsarbeit auch Im-
plikationen fiir 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 giinstig ausgeprigtes Studienengage-
ment und Zeitinvestment als vorteilhaft fiir die akademische Leistung der Stu-
dierenden erweisen (vgl. vor allem Cluster 2). Dabei zeigt sich zudem, dass Stu-
dierende, die tiber eine hohere Vorleistung im Sinne einer besseren Abiturnote
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verfligen, auch durchschnittlich eine hohere akademische Leistung im Hoch-
schulstudium erzielen kénnen. Auch andere Forschungsarbeiten legen eine
hohe Pridiktivitit der Abiturleistung fiir die akademisch Leistung nahe (z. B.
Trapmann et al., 2007). Aus diesem Grund lédsst sich vermuten, dass Studierende
mit einer besseren Abiturleistung wahrscheinlich durchschnittlich einen gerin-
geren Forderbedarf hinsichtlich des (strategischen) Lernens im Hochschulstu-
dium aufweisen als Studierende mit einer schwicheren Abiturleistung. Daher ist
es plausibel anzunehmen, dass vor allem Studierende aus Studiengingen mit ei-
ner heterogenen Vorleistung (z. B. Facher ohne Numerus Clausus) einen héhe-
ren Bedarf an Forderangeboten beziiglich des Lernens im Hochschulstudium ha-
ben kénnten.

Fiir die Studierenden aus den Erziehungswissenschaften ist aufgrund der gewon-
nenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit festzustellen, dass diese einen Forder-
bedarf bezogen auf das strategische Lernen in den Bereichen der Selbsteinschit-
zung (metakognitive Uberwachung), der gezielten Nutzung von Lernstrategien
sowie in Bezug auf das Studienengagement und Zeitinvestment aufweisen. Je
nach vorhandenen Rahmenbedingungen und den gegebenen Ausgestaltungs-
moglichkeiten an der jeweiligen Hochschule kénnte es fiir diese Merkmale emp-
fehlenswert sein, den Studierenden zielgerichtete Trainingsmafinahmen anzu-
bieten. Hierbei ist zum Beispiel auch der Einsatz eines Webtools zur Férderung
des strategischen beziehungsweise selbstregulierten Lernens der Studierenden
denkbar (z. B. Pfost et al., 2020; Pfost et al., 2022). Die jeweils konzipierten Trai-
ningsmafinahmen, ob nun in einem Prisenz- oder Onlineformat, kénnten von
den Studierenden wihrend der Studieneingangsphase auf freiwilliger Basis be-
sucht werden. Als herausfordernd dabei ist es jedoch anzusehen, dass die Studie-
renden zunichst einmal auch ihren eigenen Férderbedarf erkennen miissen, um
aufgrund der eigenen Einsichtsfihigkeit die jeweilige Trainingsmafinahme zu
besuchen (vgl. Nutzercharakteristik, Pfost et al., 2022). Insbesondere die Ergeb-
nisse zur verzerrten Selbsteinschitzung der Studierenden (vgl. Unskilled-but-un-
aware-Effekt) beztiglich der eigenen akademischen Leistung legen jedoch die Ver-
mutung nahe, dass eine entsprechende Einsichtsfihigkeit bei den Studierenden
nicht in ausreichendem Mafde gegeben sein kénnte, um den jeweiligen Forder-
bedarf eigenstindig erkennen zu kénnen. Ahnliches kann auch auf Basis der Er-
gebnisse fiir das Zeitinvestment der Studierenden vermutet werden (vgl. auch
Thibodeaux et al., 2017).

Vielversprechender, da nicht abhingig von der eigenen Einsichtsfihigkeit der
Studierenden, scheint daher eine gezielte Integration von entsprechenden For-
dermafinahmen in die regulidre Lehre zu sein. Wobei bei einer derartigen Um-
setzung auch Studierende ohne entsprechenden Forderbedarf die jeweiligen
Mafinahmen durchlaufen wiirden. Es ist daher empfehlenswert abzuwigen und
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zu Uberpriifen, ob eine solche Mafinahme fiir den jeweiligen Anwendungskon-
text zielfithrend wire. Fiir eine integrierte Fordermafinahme in den reguliren
Lehrbetrieb spriache auflerdem, dass die Studierenden dadurch gezielt an dem
fur sie relevanten Lernmaterial die Nutzung der verschiedenen Lernstrategien
eintiben konnten. Dies konnte moglicherweise den Transfer der jeweils vermit-
telten Techniken und Methoden in das eigene Handlungsrepertoire der Studie-
renden beim eigenstindigen Lernen zu Hause begiinstigen und eine zukiinftige
Umsetzung des Gelernten wahrscheinlicher machen. Dabei wire auch eine For-
derung der Selbsteinschitzungsfihigkeiten der Studierenden durch eine Integra-
tion gezielter Selbstreflexionsiibungen in den reguldren Lehrbetrieb (z. B. Refle-
xion einer Ubertragbarkeit des theoretischen Wissens in die Praxis) denkbar, was
sich vermutlich auch begiinstigend auf die Selbstreflexionsfihigkeiten der Stu-
dierenden auswirken konnte. So konnten zum Beispiel bereits einige For-
schungsarbeiten zeigen, dass sich Studierende in ihrer metakognitiven Uberwa-
chungsleistung verbessern konnten (z. B. de Carvalho Filho, 2009; Magnus &
Peresetsky, 2018). Hinsichtlich des Studienengagements und des Zeitinvest-
ments scheint eine Integration von entsprechenden Férdermafinahmen in den
reguliren Lehrbetrieb schwieriger umsetzbar zu sein, da hierbei auch die indivi-
duellen zeitlichen Voraussetzungen der Studierenden (z. B. Nebenjob, Pflege von
Angehérigen) eine Rolle spielen. Aus diesem Grund konnte sich fiir eine Forde-
rung des Zeitmanagements eine Pflichtveranstaltung, die von den Studierenden
in der Studieneingangsphase curricular zu besuchen ist als zielfiihrender und
effektiver erweisen. So konnte den Studierenden in dieser Lehrveranstaltung, ne-
ben konkreten Manahmen zum Zeit- und Selbstmanagement auch die Bedeu-
tung eines guten Zeitmanagements und Studienengagements fiir das Hoch-
schulstudium nihergebracht werden, was sich moglicherweise auch positiv auf
deren Belastungserleben auswirken konnte. Auflerdem konnten die Studieren-
den in diesem Rahmen auch dafiir 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 Férdermafinahmen in den Lehrbetrieb bezogen auf
das strategische Lernen konnte als Alternativlosung fur die Studierenden, auch
ein Beratungsangebot zum Lernen im Hochschulstudium erwogen werden.
Hierbei wire es moglich den Studierenden auch ein lerndiagnostisches Angebot
zu machen, sodass dadurch deren aktuelles Lernverhalten ermittelt werden
konnte. Bei einer derartigen Diagnostik scheint es aufgrund der gewonnenen Er-
gebnisse zur Clusteranalyse sinnvoll zu sein, dass nicht nur die Ausprigungen
der einzelnen Merkmale des Lernens interpretiert werden, sondern auch deren
Merkmalskombination zueinander. Denn gerade das Zusammenspiel dieser ver-
schiedenen Faktoren scheint fiir ein gelungenes strategisches Lernverhalten im
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Hochschulstudium bedeutsam zu sein, was daher auch bei einer entsprechenden
Lerndiagnostik beriicksichtigt werden sollte. Auf Basis der Ergebnisse einer der-
artigen Diagnostik kénnten folglich sinnvolle Trainingsmaflnahmen fiir die je-
weiligen Studierenden abgeleitet werden, die auf die individuellen Bediirfnisse
der einzelnen Studierenden zugeschnitten wiren. Dabei ist anzumerken, dass
auch bei einem Beratungsangebot eine entsprechende Einsichtsfihigkeit bei den
Studierenden beziiglich eines Férderbedarfs 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 Fordermafinahmen hinsichtlich des strategischen Ler-
nens im Hochschulstudium profitieren kénnten. Damit ist es als sinnvoll zu er-
achten, dass die Hochschulen weitere und zielgerichtete Férdermafdnahmen fiir
ihre Studierenden konzipieren, um den Studierenden hierdurch Unterstiit-
zungsmoglichkeiten fiir ihr strategisches Lernen im Hochschulstudium bieten
zu konnen.

5.6 Fazit

Die vorliegende Forschungsarbeit setzte ihren Fokus primir 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
Nutzungshiufigkeit der verschiedenen Lernstrategiearten, das metakognitive
Wissen tiber die Nutzung von Lernstrategien sowie der Einsatz von metakogniti-
ven Urteilen zur Erfassung der metakognitiven Uberwachung 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 fiir die Bewiltigung des Hochschulstudiums zu erachten sind. Dabei
scheinen einige Merkmale des Lernens (z. B. Nutzung der Oberflichenstrate-
gien, vgl. Cluster 2) mit spezifischen anderen Merkmalen (z. B. Zeitinvestment)
einherzugehen. Fiir eine konkrete Aussagen hinsichtlich eines optimalen Strate-
gieeinsatzes der Studierenden sind jedoch auch die jeweiligen Aufgabenanforde-
rungen sowie die individuellen Lernziele der Studierenden zu beriicksichtigen.
Aus diesem Grund bleiben fiir die Zukunft weitere Forschungsarbeiten, die diese
Aspekte in weiteren Untersuchungen ebenfalls einbeziehen, abzuwarten.
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Durch die vorliegende Arbeit konnte dariiber hinaus aufgezeigt werden, dass ei-
nige Studierende mit den Lernbedingungen im Hochschulstudium, unter Be-
riicksichtigung des genutzten Vergleichsmafistabs (Priifungsleistung in einer
Modulabschlusspriifung), besser zurechtzukommen scheinen als andere Studie-
rende. Wie schon bereits in den Implikationen fiir die Hochschulpraxis aufge-
zeigt, konnten daher einige Studierende mit entsprechenden Anpassungsschwie-
rigkeiten an das Hochschulstudium, zum Beispiel aufgrund schwicher ausge-
pragter Kompetenzen des strategischen Lernens, von gezielten Férdermafinah-
men seitens der Hochschulen profitieren. Diese Fordermafnahmen zum strate-
gischen Lernen konnten dabei eine sinnvolle Erganzung zu bereits bestehenden
Unterstiitzungsangeboten an den Hochschulen in der Studieneingangsphase
darstellen (z. B. BMBF, 2018). Dem erkannten Forderbedarf der Studierenden
konnte dabei sowohl durch eine Integration von Unterstiitzungsangeboten durch
die Lehrenden in den reguldren Lehrbetrieb als auch durch generelle Beratungs-
angebote zum Lernen im Hochschulstudium nachgekommen werden. Wird da-
bei die Férderung der Studierenden innerhalb des reguliren Lehrbetriebs in Er-
wigung gezogen, so ist festzustellen, dass zwar hierbei auf Seiten der Hochschu-
len verschiedenste Moglichkeiten einer gezielten Forderung bestehen, jedoch
eine Integration von entsprechenden Mafinahmen aufgrund inhaltlicher Schwer-
punktsetzungen sowie den gegebenen Rahmenbedingungen (z. B. Priifungsord-
nung) an der Hochschule nicht immer auch praktikabel fiir die Lehrenden
macht. Somit kommen den bestehenden Rahmenbedingungen an den Hoch-
schulen fiir die Planung von moglichen Forderangeboten durch die Lehrenden
eine wichtige Rolle zu.

Fur das Gelingen des jeweiligen Lehrangebots sowie moglicher ergriffener For-
dermafinahmen stehen dabei jedoch nicht nur ausschlieRlich 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 fiir 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 mogli-
chen ergriffenen Fordermafinahmen lediglich Angebote an die Studierenden
darstellen. Fiir eine entsprechende effektive Nutzung dieser Angebote (Lehre,
Fordermafinahmen z.B. Forderung des selbstregulierten Lernens) sind die Stu-
dierenden als eigenverantwortlich und fiir 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,
Fordermafinahme) stets einen linearen Effekt auf die akademische Leistung der
Studierenden besitzt (vgl. Helmke et al., 2008). Hierfiir 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 lernfor-
derliche Gestaltung des jeweiligen Lehrangebots vorgenommen wird oder ent-
sprechende FordermafRnahmen ergriffen werden, sondern auch die Tatsache,
dass diese Angebote von den Studierenden auch wahrgenommen werden miis-
sen (vgl. z. B. die Nutzung eines unterstiitzenden 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 selbstgewihltes Ziel, das Hochschulstudium,
erfolgreich absolvieren und abschlieflen konnen. Ergriffene Férdermafnahmen
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 fiir ihr Hochschulstudium und den ge-
wiinschten Studienabschluss zu engagieren.
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Anhang-A: Ergebnisse fiir die imputierten Daten

In diesem ersten Abschnitt des Anhangs werden die gewonnenen Ergebnisse der
imputierten Daten berichtet. Fiir eine leichtere Zuordnung der Ergebnisse mit
den Ergebnissen der Originaldaten besitzen die nachfolgenden Unterkapitel des
Anhangs jeweils denselben Titel wie die Uberschriften der Unterkapitel aus dem
Ergebnisteil.

Nach dem Tabellenverzeichnis des Anhangs werden die Ergebnisse fiir die de-
skriptiven Subfragestellungen (A-1 ,Deskriptive Fragestellung“) berichtet. An-
schliefend werden die Ergebnisse fiir die Subfragestellungen zur akademischen
Leistung (A-2 , Akademische Leistung“) vorgestellt. Danach geht es um die Ergeb-
nisse fiir das Zeitinvestment und Studienengagement (A-3 ,Studienengagement
und Zeitinvestment®). AbschliefSend werden die Ergebnisse zu moglichen 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.
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Tabelle A 10 Unterschiede zwischen weiblichen und minnlichen Studierenden

................................................................................................................ 292
Tabelle A 11 Interne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests.................. 294
Tabelle A 12 Ubereinstimmung der Expertinnen und Experten bei den

Paarvergleichen, jeweilige Richtung des Paarvergleichs,

Itemtrennschirfe und Itemschwierigkeit .........ccvevvevnenincnncnns 295

A-1: Deskriptive Fragestellungen

Tabelle A 1 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten fiir den demographischen
Hintergrund

ijzgfg:;scher gepoolt S Dgepoolt 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. Mgepooir: gepoolter Mittelwert; SDgepools: gepoolte Standardabweichung; Mdgepool: gepoolter
Median tiber alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert iiber alle Imputatio-
nen; Geschlecht: 0 = mdnnlich; 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 fiir das strategische Lernver-
halten

Strategisches Lernverhalten Mgepoolt S Dgepoolt Mdgepoolt Mif:fqlo\./fax
Wiederholung/Oberflichenstr. 3.41 0.96 3.49 [1.00; 5.00]
Zusammenhdnge herstellen 3.69 0.80 3.77 [1.02; 5.00]
Kritisch Priifen 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 S Dgepoolt Mdgepoolt Mian:q]o\’/Iax
Strategisches Lernverhalten
Planung -0.06 1.01 0.04 [-3.41; 1.82]
Uberwachung -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. Mgepools: gepoolter Mittelwert; SDgepoots: gepoolte Standardabweichung; Mdgepooir: gepoolter
Median iiber alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert tiber alle Imputatio-
nen; Lernstrategienutzung (Wiederholung, Zusammenhdnge herstellen, kritisch Priifen, Organisation, Zeitma-
nagement): 1 = sehr selten; 2 = selten; 3 = manchmal; 4 = oft; 5 = sehr oft; Die Subskalen der metakognitiven
Strategien (Planung, Uberwachung, Regulation) wurden z-standardisiert; Tiefenstrategien: berechnet aus den
Subskalen Zusammenhdnge herstellen, Kritisch Priifen, Organisation; Metakog. Uberwachung: wurde nicht
berticksichtigt, da hinsichtlich dieses Indikators keine Imputation erfolgte; N = 369.

Tabelle A 3 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten fiir das Zeitinvestment und
Studienengagement

Studimengagement Myt SDapt Mgt i
gepl. Anwesenheit! 1.27 0.58 1.00 [1.00; 5.00]
gepl. Priifungsvorbereitung 6.10 1.68 6.00 [1.00; 9.00]
tats. Anwesenheit! 2.49 1.45 2.10 [1.00; 5.00]
tats. Priifungsvorbereitung 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)
Qualitit 3.74 1.61 4.00 [1.00; 7.00]

Anmerkungen. Mgepooir: gepoolter Mittelwert; SDgepools: gepoolte Standardabweichung; Mdgepoois: gepoolter
Median tiber alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert iiber alle Imputatio-
nen; Gepl. = geplante; tats. = tatsichliche; 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) Priifungsvorbereitung:
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; Qualitit: 1 =
sehr schlecht bis 7 = sehr gut; N = 369.
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Tabelle A 4 Deskriptive Ergebnisse der imputierten Daten fiir die motivationale Ein-
stellung

- . emp.
Motivationale Emstellung Mgepoolt S Dgepoolt Mdgepooit 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. Mgepools: gepoolter Mittelwert; SDgepoots: gepoolte Standardabweichung; Mdgepooir: gepoolter
Median tiber alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert iiber 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 fiir die akademische Leis-
tung

" : emp.
P mfungslelstung Mgepoolt S Dgepoolt M dgepoolt Min - Masx
z- standard. Priifungsl. -0.11 0.97 -0.11 [-2.83; 2.14]

Anmerkungen. Mgepools: gepoolter Mittelwert; SDgepoois: gepoolte Standardabweichung; Mdgepooir: gepoolter
Median tiber alle Imputationen; Emp. Min/ Max: jeweils empirisch ermittelter Wert iiber alle Imputatio-
nen; Z-standard. Prifungsleistung: z-Standardisierung in Bezug auf die Leistung aller Priifungsteilneh-
menden im jeweiligen Priifungssemester (Relation); N = 369.
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Anhang-A: Ergebnisse fiir die imputierten Daten

Tabelle A 7 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten fiir die Tie-
fenstrategien und die metakognitiven Strategien

Tiefenstrategien Metakognitive Strategien

Geschlecht .02 .05
Alter .07 -.07
Semester -.12 -.20%
Abitur! -16* -.09
Oberflichenstrategien -.05 D%k
Tiefenstrategien - AQ%
Metakognitive Str. A40%* -
Ressourcenb. Strategien 21% 4]%%
Metakognitives Wissen 5% .07
Gepl. Anwesenheit? -.04 -12
Tats. Anwesenheit? -11 -14
Gepl. Priifungsvorb. -.04 07
Tats. Priifungsvorb. .04 15%
Lernzeit .07 09
Zufriedenheit 6% 21%
Qualitdt .10 16%
Selbstwirksamkeit .20% 21%%
Optimismus 12 175

Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; * p < .05; ** p < .01; ! Abitur: eine starke Abiturleistung
entspricht einem niedrigeren Wert, %gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso héher die Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung; N = 369.

288



Anhang-A: Ergebnisse fiir die imputierten Daten

A-2: Akademische Leistung

Tabelle A 8 Ergebnisse der Pearson-Korrelationen der imputierten Daten fiir die aka-
demische Leistung

Geschlossene Offene z-standardisierte
Fragen Fragen Priifungsleistung

Demo. Hintergrund
Geschlecht -.07 -.02 -.01
Alter .06 .06 .06
Semester -.13 - 15%% -.11
Abitur! . 25% .37 .33
Strat. Lernverhalten
Oberflichenstrategien 11 11 11
Tiefenstrategien .14 25%% 20%%
Metakognitive Str. .02 .16% 3%
Ressourc. Strategien -.03 .08 .05
Meta. Wissen 12 18%* 7%
Gepl. Anwesenheit? -.06 -.07 -.07
Tats. Anwesenheit? - 14 - 23%%* - 25%%
Gepl. Priifungsvorb. - 11 -.02 -.03
Tats. Priifungsvorb. 15 27%% .20%
Lernzeit 15 23%% 18
Zufriedenheit .33%% A48 %% A46%%
Qualitit 32 A6 A6
Motivat. Einstellung
Selbstwirksamkeit -.08 .04 .01
Optimismus -.04 .04 .04

Anmerkungen. Zweiseitige Pearson-Korrelationen; * p < .05; ** p < .01; ! Abitur: eine starke Abiturleistung
entspricht einem niedrigeren Wert; 2Gepl./ tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert, umso héher 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 fiir die im-
putierten Daten

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3
Bgepoolt SE(B)ee Bgepoolt Bgepoolt SE(B)ec Bgepoolt Bgepoolt SE(B)ec Bgepoolt
poolt poolt poolt
Konstante 1.48 0.38 221 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
Abitur! -0.31  0.05  -0.33%w= -0.29  0.06  -0.31%*
Str. Lernverh.
Oberflichenstr. 0.13 0.07 013 015 0.07 0.15%
Tiefenstrategien 031 013 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 091 038 015+ 0.77 0.39 0.13
0.11, p < .001, 0.07,p < .01, 0.17, p < .001,
RZkorrjgepoolt
£=0.12 £ =0.08 £=0.20

Anmerkungen. Bgepool: = gepoolter nicht standardisierter Regressionskoeffizient; SE(B)gepool = gepoolter
nicht standardisierter Standardfehler; Bgepool = gepoolter standardisierter Regressionskoeffizient; RZorr/ge-
poolt = gepoolt iiber alle Imputationen hinweg sowie jeweils niedrigster p Wert tiber alle Imputationen
hinweg; f 2= Effekstirke nach Cohen; * p < .05; ** p < .01 *¥*, p < .001; Geschlecht: 1 = weiblich; AV = z-
standardisierte Priifungsleistung; 'Abitur: eine starke Abiturleistung entspricht einem niedrigeren Wert;
N =369.

In Tabelle A 9 sind die Ergebnisse der schrittweisen multiplen Regressionsana-
lyse dargestellt. Fiir den zweiten Schritt der Analyse ist festzustellen, dass die
Oberflichenstrategien nur knapp nicht signifikant werden (p = .06). Ahnliches zeigt
sich auch fiir den dritten Schritt beziglich der Tiefenstrategien (p = .08) und dem
metakognitiven Wissen (p = .00).

Fiir 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 tiberpriift. Hierbei ergaben sich die folgenden Er-
gebnisse:
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Anhang-A: Ergebnisse fiir die imputierten Daten

e Geschlecht: z=-1.208, p=n.s., d =-0.13;

o Alterrz=0,p=n.s., d=0;

e Semester: z=0.553, p=n.s., d = 0.06;

o Abitur: z=3.054, p< .01, d =0.32;

o Oberflichenstrategien: z=0, p = n.s., d = 0;

o Tiefenstrategien: z =-2.402, p < .01., d = -0.25;

o metakognitive Strategien: z = -3.254, p < .01, d = -0.34;

e ressourcenbezogene Strategien: z = -2.485, p < .01, d = -0.26;
o metakognitives Wissen: z=-1.338, p=n.s., d = -0.14;

o geplante Anwesenheit: z = 0.183, p = n.s., d = 0.02;

o tatsdchliche Anwesenheit: z =2.188, p < .05, d = 0.23;

o geplante Priifungsvorbereitung: z =-1.987, p < .05, d =-0.21;
e tatsichliche Priifungsvorbereitung: z = -2.856, p < .01, d = -0.30;
o [Lernzeit: z=-1.863, p < .05, d =-0.19;

o Zufriedenheit: z =-3.835, p < .001, d = -0.41;

e Qualitit: z=-3.379, p <.001, d = -0.36;

o Selbstwirksamkeit: z = -2.667, p < .01, d =-0.28;

e Optimismus: z=-1.937, p < .05, d =-0.20.

Somit konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Korrelationsko-
effizienten fiir die Variablen Geschlecht, Alter, Semester, Oberflichenstrategien, me-
takognitives Wissen und die geplante Anwesenheit festgestellt werden. Insgesamt
zeigt sich auflerdem, dass die Korrelationskoeffizienten fiir die offenen Fragen
im Durchschnitt hoher ausfallen als die Korrelationskoeffizienten fiir 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, SDgepoolr = 0.58) in der
Lehrveranstaltung (je niedriger der Wert, umso hoher die geplante Anwesenheit
in der Lehrveranstaltung) zum ersten Befragungszeitpunkt, mit der tatscichlichen
Anwesenheit (Mgepoolt = 2.49, SDgepooit = 1.45) in der Lehrveranstaltung zum dritten
Befragungszeitpunkt (je niedriger der Wert, umso hoher die tatsidchliche Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung) mittels t-Tests fiir abhingige 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 Effektstirke
von dgepoolt = -0.48 ergibt. Die Studierenden waren somit retrospektiv betrachtet
(dritter Befragungszeitpunkt) weniger haufig 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 Priifungsvorbereitung fest?)
und der zeitlichen Planung zum Beginn der Priifungsvorbereitung wurde der an-
gegebene geplante Priifungsbeginn (Mgepoos = 6.10, SDgepools = 1.68) zum ersten Be-
fragungszeitpunkt mit dem angegebenen tatsichlichen Priifungsbeginn (Mgepool =
4.44, SDgepools = 2.10) zum dritten Befragungszeitpunkt ebenfalls mittels t-Tests
fiir abhingige 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 Effektstirke in Hohe von dgepooit = 0.50. Die Studierenden haben
damit retrospektiv betrachtet (dritter Befragungszeitpunkt) spiter mit ihren Prii-
fungsvorbereitungen begonnen als sie dies prospektiv geplant hatten (erster Be-
fragungszeitpunkt).

A—4: Unterschiede zwischen den Geschlechtern

Tabelle A 10 Unterschiede zwischen weiblichen und mdnnlichen Studierenden

Geschlechterunterschiede

2 5 ape
Mgepoolt Mgepoolt _ (? " t ( df)gepoolt dgepoolt
( S Dgepoolt ) ( S Dgepoolt ) &
3.49 3.16
Oberflichenstr. 0.32 1.656 (14.170) 0.21
(0.95) (0.92)
3.42 3.40
Tiefenstrategien (0.54) (0.55) 0.02 0.240 (50.721) 0.03
-0.03 -0.12
Metakog. Str. 0.09 0.837 (232.764 0.10
oHaKog. S (0.70) (0.80) 7 (232.764)
2.83 2.48
Ressour. Strategien 0.35  2.766 (304.065)** 0.35
(1.00) (0.96)
0.73 0.69
Metakog. Wissen 7 0.05 1.829 (61.825) 0.23
(0.16) (0.17)
1.26 1.31
Gepl. Anwesenh.! -0.05  -0.496 (951.593) -0.06
(0.50) (0.78)
2.39 2.81
Tats. A h.! -0.42 -1.991 (81.275 -0.25
ats. Anwesen (1.42) (1.50) (81.275)
6.15 5.91
Gepl. Prii . 0.24 1.013 (305.205 0.13
epl. Priifungsv (1.62) (1.87) ( )
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’ ’ 4iff 2 d d
Mgepoolt Mgepoolt — (g\gepoolt t ( f ) gepoolt gepool
( S Dgepoolt ) ( S Dgepoolt )

4.52 4.14

Tats. Prii . 0.39 1.115 (20.626 0.14

ats. Prifungsy (2.13) (1.94) ( )

2.83 2.43

Lernzeit 0.40 1.749 (19.052) 0.22
(1.37) (1.25)
2.60 2.82

Selbstwirksamkeit -0.22  -2.986 (129.897)**  -0.37
(0.48) (0.55)
2.93 2.96

Optimismus -0.03 -0.290 (327.577) -0.04
(0.76) (0.80)
-0.12 -0.10

z-stand. Priifungsl. -0.02  -0.161 (117.188) -0.02
(0.98) (0.94)

Anmerkungen. Mgepoolt = gepoolter Mittelwert, SDgepoolt= gepoolte Standardabweichung, df = Freiheits-
grade, * = p < .05, ¥* = p < .01; dgepoot = Hedges g, wird analog zur Effekstirke d interpretiert; 'Gepl./
tats. Anwesenheit: je niedriger der Wert umso hoher die Anwesenheit in der Lehrveranstaltung, N = 369
(?: n=286.50; J: n=282.50).
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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 iiber die Auswertung der Expertinnen- und
Expertenbefragung in Bezug auf die verschiedenen Lernstrategien innerhalb der
jeweiligen Lernszenarien. Dabei werden in der Tabelle nur jene Paarvergleiche
aufgefiihrt bei denen die Expertinnen und Experten eine Ubereinstimmung von
mindestens 80% erzielen konnten. In der Tabelle ist zudem auch die jeweilige
Richtung des Paarvergleichs aufgefithrt sowie die Itemtrennschirfe und
Itemschwierigkeit bezogen auf die Studierendenstichprobe. Die Itemtrenn-
schirfe wurde auf Grundlage der Formel von Lienert und Raatz (1998, S. 74) be-
rechnet.

Aufgrund der gewonnenen Ergebnisse zur Itemtrennschirfe wurden einige
Items aus dem metakognitiven Wissenstest fiir die weiteren Berechnungen aus-
geschlossen. Diese ausgeschlossenen Paarvergleiche wurden in Tabelle A 12 fett
hervorgehoben. Als Kriterium fiir die Itemtrennschirfe wurde dasselbe Krite-
rium wie in der Arbeit von Neuenhaus (2011) angewendet, sodass Items mit einer
Itemtrennschirfe unterhalb eines Wertes von .19 aus den weiteren Analysen aus-
geschlossen wurden. Dies betraf insgesamt 18 der 50 verbliebenen Items (Paar-
vergleiche), sodass fiir die weiteren Analysen mit dem metakognitiven Wissens-
test nur noch 32 Paarvergleiche iibrig geblieben waren. Insgesamt lisst sich auf
Basis der gewonnenen Ergebnisse iiber alle Lernszenarien hinweg feststellen,
dass vor allem die beiden ersten Lernszenarien (Lernszenario 1 und 2) im Ver-
gleich zum dritten Lernszenario, die niedrigsten Itemtrennschirfen 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 a = 0.80 auf a = 0.83 verbes-
sert werden (vgl. Tabelle A 11).

Tabelle A 11 Interne Konsistenz des metakognitiven Wissenstests

Interne Konsistenz

n Item- a Bewertun,
anzahl ¢
Metakognitiver Wi test
etakognitiver Wissenstes 266 50 0.80 akzeptabel
(Gesamt)
Metakognitiver Wissenstest
etakognitiver Wissenstes 266 32 0.83 akzeptabel

(nach Entfernung der Items)
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Tabelle A 12 Ubereinstimmung der Expertinnen und Experten bei den Paarverglei-
chen, jeweilige Richtung des Paarvergleichs, Itemtrennschdrfe und Itemschwierigkeit

%-Exp.-iibereinstim- ) L
M4 Richtung Itemtrennschdrfe Itemschwierigkeit

mung

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
200 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
300 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) 57 93.33 5<7 0.33 56.55
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%-Exp.-iibereinstim- ) o
M4 Richtung  Itemtrennschdrfe Itemschwierigkeit

mung
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
399 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 tiber den jeweiligen Paarvergleich im metakognitiven
Wissenstest (z. B. 1_2 = Vergleich Lernstrategie 1 mit Lernstrategie 2), Spalte 3: prozentuale Ubereinstim-
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 fiir das jeweilige
Lernszenario tiberlegen ist; Die Spalten 5 und 6 geben Auskunft tiber die Itemtrennschirfe und die
Itemschwierigkeit bezogen auf die Studierendenstichprobe; Items die fett formatiert sind wurden fur die
weiteren Berechnungen ausgeschlossen.
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Studienengagement festhalten. Ferner konnten Geschlechterunterschiede
(Lernstrategienutzung, metakognitives Wissen, Selbstwirksamkeit) festge-
stellt werden und auch der Unskilled-but-unaware-Effekt gefunden werden.
Auflerdem wurden vier unterschiedliche Lernprofile unter den Studieren-
den ausfindig gemacht.
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