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1 Einleitung: Universitäres Lernen und Studienerfolg 

„[D]er Mensch ist, was er ist, wie er als Mensch sein soll, erst durch die Bildung” 

(Hegel, 1989, S. 173) 

Dieses Zitat verdeutlicht den zentralen Stellenwert der Bildung in unserer Gesell-

schaft, welcher sich nach Wilder und Beiermann (2014) auf das Menschsein an sich, das Indi-

viduum sowie auf die Gemeinschaft bezieht. Analog dazu wird der Wert der Bildung auch 

von aktuellen Ergebnissen des vom OECD jährlich erfassten „Better Life Index“ unterstri-

chen. Dieser Index, der wiedergibt was den Menschen eines Landes wirklich wichtig ist, deu-

tet darauf hin, dass Bildung den Deutschen unmittelbar nach der Lebenszufriedenheit und der 

Gesundheit am Wichtigsten ist (OECD, 2015). 

Auch in der empirischen Forschung nimmt die Auseinandersetzung mit bildungsrele-

vanten Fragestellungen einen zentralen Stellenwert ein. Forschungsfragen nach dem Prozess 

und den Resultaten von Lehr- und Lernprozessen ziehen sich durch die psychologische und 

pädagogische Forschungslandschaft. Themenkomplexe, die hierbei immer wieder präsent 

werden, sind das Lernverhalten von Schülern und Studierenden sowie deren akademischer 

Erfolg. Hierbei verfolgten frühere Forschungsarbeiten und Studien insbesondere die Intention 

eines tiefergehenden Verständnisses des akademischen Lernens und Erfolges oder aber der 

Vorhersage von interindividuellen Unterschieden in deren Ausprägung (z. B. Donche, De 

Maeyer, Coertjens, Van Daal & Van Petegem, 2013; Rosander & Bäckström, 2012; Steinma-

yr & Spinath, 2008). Dies scheint auch insofern in hohem Maße gerechtfertigt, da akademi-

scher Erfolg ein entscheidendes Fundament sowohl auf der individuellen Ebene, beispielswei-

se hinsichtlich des späteren soziökonomischen Status, aber auch auf der gesellschaftlichen 

Ebene, im Sinne des sozialen Wohlstandes, darstellt (Spinath, 2012). Die Fähigkeit zum Ler-

nen wiederum kann nach Nohl, Rosenberg und Thomsen (2015) als eine Grundlage für Bil-

dungsprozesse angesehenen werden und verhilft dem Menschen allgemein Anforderungen des 

Lebens besser bewältigen zu können (Gruber, 2008). 

Darüber hinaus scheint die Auseinandersetzung mit Aspekten des akademischen Ler-

nens und Erfolgs insbesondere auch vor dem Hintergrund aktueller hochschulpolitischer Ent-

wicklungen von großer Relevanz, da diese sowohl Studierende als auch Universitäten in be-

sonderer Weise tangieren und vor neue Herausforderungen stellen. Zunächst kann hier bei-

spielhaft die Umsetzung der Bologna-Reform genannt werden. Die eingeführte zweistufige 
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Studienstruktur des Bachelor-Master-Systems stellt die Universitäten nun durch die Notwen-

digkeit einer erneuten Entscheidung über die Vergabe ihrer Master-Studienplätze mehr denn 

je vor die Herausforderung einer Studierendenauswahl. Dementsprechend erhöht sich auch für 

die Studierenden der Druck, ihren ersten Studienabschnitt möglichst erfolgreich und effizient 

zu absolvieren.  

Parallel hierzu beschreiben die Medien aktuell eine sogenannte "Ökonomisierung der 

Bildung" (Graalmann, 2010), die teilweise durch eine größere Mobilität der Studierenden 

angestoßen wird. Diese Entwicklung ist unter anderem durch einen zunehmenden Wettbewerb 

der Universitäten um potentielle und insbesondere leistungsfähige Studierende gekennzeich-

net. Dies wiederum ist einer der Gründe dafür, dass Universitäten der Perspektive der Studie-

renden, ihren Meinungen und Wahrnehmungen, zunehmend mehr Beachtung schenken, so 

beispielsweise in Form der Studienzufriedenheit. Ein weiterer Grund ist zudem die derzeit 

beobachtbare relativ hohe Studienabbruchs-Quote an Universitäten von bis zu 33 % (Heub-

lein, Richter, Schmelzer & Sommer, 2014) sowie Befunde die belegen, dass die Unzufrieden-

heit mit dem Studium ein Risikofaktor für einen späteren Studienabbruch darstellt (Brandstät-

ter, Grillich & Farthofer, 2006).  

Zuletzt soll auf die gegenwärtige Erarbeitung und Umsetzung von Sparplänen an vie-

len deutschen Universitäten hingewiesen werden (Spiegel, 2014), welche die Universitäten 

selbst, die Lehrenden und insbesondere auch die Studierenden vor neue Herausforderungen 

stellen. Solche Einsparungen, die unter anderem mit einer Rationalisierung hinsichtlich der 

für die Lehre zur Verfügung stehenden Ressourcen verknüpft sind, wie zum Beispiel dem 

Wegfall zusätzlicher Tutorien, könnten für Studierende den Aspekt des selbstregulierten Ler-

nens noch stärker als zuvor in den Vordergrund rücken. 

Diese exemplarisch dargestellten aktuellen Entwicklungen in der Hochschullandschaft 

verstärken die ohnehin bestehende Erfordernis sich mit den Aspekten erfolgreichen Lernens 

und Studierens auseinanderzusetzen und sich unter anderem mit folgenden Fragen intensiver 

zu beschäftigen: Was unterscheidet erfolgreiche von weniger erfolgreichen Studierenden? 

Wie hängen die Aspekte erfolgreichen Lernens und Studieren zusammen und was beeinflusst 

das Lernverhalten der Studierenden? Welche Faktoren bedingen die studentische Zufrieden-

heit?  

Die Datengrundlage für diese wegweisenden Fragestellungen lieferte das Projekt 

SioS-L „Studie zu individuellen und organisationalen Einflüssen auf den Studienerfolg in der 
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Lehrerbildung“. Dieses vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) finan-

zierte Projekt
1
 startete im Jahr 2009 und lief über einen Zeitraum von 6 Jahren in einer Ko-

operation zwischen den Lehrstühlen der Empirischen Bildungsforschung, der Pädagogischen 

Psychologie, dem Zentrum für Lehrerbildung sowie der Differentiellen Psychologie und psy-

chologischen Diagnostik an der Universität des Saarlandes. Innerhalb dieses Forschungspro-

jekts wurden Studierende des Lehramts sowie zusätzlich Kontrollkohorten mit Psychologie-

studierenden über mehrere Erhebungszeitpunkte hinweg untersucht. Dabei wurde ein breites 

Spektrum an individuellen und organisationalen Prädiktoren in die Betrachtung einbezogen 

um deren Einfluss auf den Studien‐, Ausbildungs‐ und Berufserfolg zu identifizieren. Diese 

Multiperspektivität sowohl auf der Prädiktor- (u. a. motivationale, persönlichkeits- und leis-

tungsbezogene Variablen) als auch auf der Kriteriumsseite (u. a. Noten, Wissenstests) ermög-

lichte es bei der Auseinandersetzung mit den gestellten Fragen etablierte Konstrukte mit neu-

en vielversprechenden Variablen zu kombinieren. Zudem konnten durch die umfangreiche 

Datengrundlage neben univariaten auch multivariate Analysemethoden wie beispielsweise 

Strukturgleichungsanalysen eingesetzt werden. Die empirische Auseinandersetzung mit den 

dargestellten Fragstellungen erfolgreichen Lernens und Studierens erfolgte in drei empiri-

schen Studien, die nachfolgend kurz skizziert werden.  

Die erste Studie mit dem Titel „Predicting students' learning strategies: The contribu-

tion of chronotype over personality“ (Studie I) beschäftigt sich mit der Struktur sowie den 

Determinanten des studentischen Lernverhaltens. Betrachtet man die Tatsache, dass Lernen 

nach Nohl und Kollegen (2010) eine Voraussetzung für Bildung darstellt, überrascht es in 

hohem Maße, dass noch viele Unklarheiten im Hinblick auf das studentische Lernverhalten 

existieren. Die Lernforschung zeigt sich immer noch als ein sehr heterogenes Forschungsfeld, 

wobei Unklarheiten sowohl auf der Seite der konzeptuellen Einordnung und Klassifikation 

(Krapp, 1993) als auch auf der Seite der Voraussetzungen beziehungsweise Bedingungsfakto-

ren studentischen Lernens bestehen (Donche et al., 2013). Entsprechend widmete sich die 

erste Studie neben der faktorenanalytischen Untersuchung eines Sets spezifischer Lernstrate-

gien auch der Frage, inwieweit die Persönlichkeit sowie die zirkadiane Präferenz (bzw. chro-

notype) von Studierenden mit deren Lernverhalten zusammenhängen. Insbesondere die Be-

rücksichtigung der zirkadianen Präferenz, welche nach Preckel, Lipnevich, Schneider und 

Roberts (2011) Unterschiede im Schlaf-Wach-Verhalten und der Tageszeitpräferenz (morni-

ngness – eveningness) abbildet, kann hier als ein innovativer Ansatz verstanden werden. Die 

                                                           
1
  FKZ: 01JH0928; Projektleitung R. Brünken, J. Karbach, F. M. Spinath & H.‐W. Bedersdorfer 
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gleichzeitige Berücksichtigung des etablierten Prädiktors Persönlichkeit (z. B. Bidjerano & 

Dai, 2007; Blickle, 1996) innerhalb eines Strukturgleichungsmodells ermöglicht es Aussagen 

zu den spezifischen prädiktiven Anteilen der Persönlichkeit und der zirkadianen Präferenz für 

das studentische Lernen abzuleiten. 

Weitere Unklarheiten bestehen in der bisherigen Forschung darüber hinaus hinsicht-

lich der Bedeutsamkeit von Lern- und Studienstrategien für den Lernerfolg (z. B. Artelt, 

1999). Dies kann insofern als ein großes Defizit verstanden werden, da Lernstrategien nach 

Wild (2005) als trainierbar angesehen werden und damit einen Ansatzpunkt für potentielle 

Interventions- und Fördermaßnahmen darstellen. Dies unterscheidet sie beispielsweise auch 

von einem etablierten Prädiktor des studentischen Erfolgs, der allgemeinen Intelligenz (z. B. 

Kuncel, Hezlett & Ones, 2004; Rohde & Thompson, 2007). Da jedoch nach Spinath, Spinath, 

Haarler und Plomin (2006) in der Bildung nicht nur das Verständnis sondern auch die Förde-

rung von Lern- und Leistungsprozessen interessiert, ist es wesentlich zu überprüfen, welche 

spezifische Rolle die Lernstrategien über die Intelligenz hinaus für den akademischen Erfolg 

spielen. Diese Thematik wurde in Studie II dieser Arbeit mit dem Titel „Learning strategies 

and general cognitive ability as predictors of gender- specific academic achievement“ aufge-

griffen. Zusätzlich wurde dabei auch eine geschlechtsspezifische Analyse durchgeführt um 

potentielle Unterschiede in der Vorhersage des Studienerfolgs für männliche und weibliche 

Studierende identifizieren zu können. Durch die Anwendung von Multigruppenanalysen 

konnte unseres Wissens nach erstmals überprüft werden, ob und inwieweit sich die Intelligenz 

und Lernstrategien in ihrer Vorhersagekraft zwischen männlichen und weiblichen Studieren-

den unterscheiden. Ein wesentlicher Vorteil gegenüber früheren Studien stellt dabei insbeson-

dere die simultane Betrachtung dieser Determinanten studentischen Erfolgs durch die Ver-

wendung multivariater Strukturgleichungs- und Multigruppenanalysen dar. 

Obgleich in dieser Studie (Studie II) auf die Studiennoten als Kriterium zurückgegrif-

fen wurde, handelt es sich dabei nicht um die einzig denkbare Kriteriumsvariable studenti-

schen Erfolgs. Dennoch nimmt das Notenkriterium, im amerikanischen Raum meist in Form 

des GPA (Grade Point Average) als „the most widely studied measure of tertiary academic 

performance“ (Richardson et al., 2012, S. 354) eine dominierende Rolle in der Studienerfolgs-

forschung ein. Gleichzeitig scheint aber auch eine Auseinandersetzung mit alternativen Krite-

rien von Studienerfolg von großer Relevanz. So betonte auch Camara (2005) sehr treffend: 

“We will not be successful in broadening the range of prediction tools used in college admis-

sions if we cannot understand the multidimensional nature of college success” (S. 54). Er ver-
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deutlicht damit, dass es notwendig ist neben dem Notenkriterium auch weitere Studiener-

folgskriterien zu berücksichtigen um der Komplexität dieses Begriffes gerecht werden zu 

können. Neben alternativen Studienerfolgskriterien wie den Credit Points, dem Studienab-

bruch oder dem erlangten Fachwissen kann hier insbesondere auch die Studienzufriedenheit 

als zentral angesehen werden. Zum einen berücksichtigt dieses Kriterium wie kaum ein ande-

res Kriterium die subjektive Perspektive des Studierenden, zum anderen zeigen auch Univer-

sitäten - wie bereits anfangs beschrieben - ein immer größer werdendes Interesse an diesem 

Konstrukt. Darüber hinaus handelt es sich bei der Studienzufriedenheit um eine Variable, die 

wiederum selbst eine wesentliche Rolle für eine Reihe anderer Studienerfolgskriterien, wie 

beispielsweise für den Studienabbruch (Brandstätter, Grillich & Farthofer, 2006) aber auch 

die Studiennoten (Nauta, 2007), spielt. Im Unterschied zu dem Studienerfolgskriterium der 

Studiennoten existieren jedoch deutlich weniger Studien die sich mit dem Konstrukt der Stu-

dienzufriedenheit selbst oder potentiellen Bedingungsfaktoren auseinandergesetzt haben. Ob-

gleich Elliot und Shin (2002) die Komplexität des Konstrukts der Studienzufriedenheit beto-

nen, finden sich gleichzeitig auch viele Studien die sich diesem Konstrukt eindimensional, das 

heißt im Sinne einer globalen Zufriedenheitsskala, näherten (z. B. Künsting & Lipowsky, 

2011; Nauta, 2007). 

Vor diesem Hintergrund erfolgte in Studie III dieser Arbeit mit dem Titel „University 

students’ satisfaction with their academic studies: personality and motivation matter“ eine 

komplexe Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Studienzufriedenheit. Im Rahmen von 

Strukturgleichungsmodellen wurde der Einfluss mehrerer demographischer, motivationaler, 

leistungs- und persönlichkeitsbezogener Variablen auf drei verschiedene Studienzufrieden-

heitsfacetten überprüft. Die simultane Betrachtung eines komplexen Sets an Prädiktoren er-

laubt es dabei Aussagen zu den inkrementellen Validitäten der Variablen und damit deren 

spezifischen Bedeutsamkeiten für die verschiedenen Facetten der studentischen Zufriedenheit 

abzuleiten.  
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2 Studentisches Lernverhalten 

Mit unserer Geburt beginnt ein ständiger Lernprozess, der spätestens mit dem Eintritt 

in das Bildungswesen von der Grundschule über den tertiären Bildungsbereich bis in den Be-

ruf auch systematisiert, durch Dritte gesteuert und institutionalisiert wird. Gründe sich mit 

dem Thema Lernen intensiv auseinanderzusetzen sind zum einen die von Krapp (1993) be-

schriebene Forderung einer Steigerung der Lernfähigkeit innerhalb des Bildungssystems so-

wie der Verwertung von Ergebnissen einer fortgeschrittenen Kognitions- und Gedächtnisfor-

schung in der Praxis. Auch der technologische Fortschritt gemeinsam mit der nun viel schnel-

ler bereitgestellten und umfangreicheren Menge an verfügbaren Informationen, beispielsweise 

durch das Internet, ist mit neuen Herausforderungen für den Lernenden verknüpft (Narciss, 

Proske & Koerndle, 2007). Friedrich und Mandl (1992) charakterisieren die aktuellen Ent-

wicklungen mit den Wörtern „Wissensexplosion“ und „abnehmende Halbwertszeit von Wis-

sensbeständen“. Die Bedeutung „lebenslangen Lernens“, im Sinne einer Notwendigkeit sich 

auch nach der Ausbildung weiterzubilden, ist erheblich (z. B. Wild, 2005). Sowohl alltags-

sprachlich im Sinne des Ausdrucks „man lernt fürs Leben nicht für die Schule“ als auch in der 

Wissenschaft „Students should continue to learn and to use their learning in more effective 

problemsolving for the rest of their lives” (McKeachie, Pintrich, Lin & Smith, 1987, S. 1) 

finden sich Hinweise auf den Stellenwert der individuellen Lernkompetenz in der akademi-

schen Entwicklung sowie über die gesamte Lebensspanne. 

Das Erlernen spezifischer Strategien des selbstregulierten Lernens erfolgt insbesonde-

re auch im Rahmen des akademischen Systems. Jedoch steht eben diese Vermittlung von 

Kompetenzen zum selbständigen Lernen durch das Bildungssystem in öffentlichen Diskussi-

onen aktuell in der Kritik. Plakativ wurde das häufig verlangte Lernverhalten in den Medien 

als „Bulimie-Lernen“ tituliert, entsprechend dem Prinzip „Erst alles reinstopfen, dann alles 

ausbrechen“ (Giersch, 2015, Absatz 4). Aber auch in wissenschaftlichen Arbeiten wird zu-

nehmend die Abwesenheit von selbstregulierter Lernkompetenz bei Lernenden, sowie eine 

fehlende Ausstattung bei Lehrenden eine solche Lernkompetenz zu vermitteln (Boekaerts, 

1997), beanstandet. Entsprechend diesen beschriebenen Defiziten scheint eine tiefergehende 

wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem selbstregulierten Lernen von hoher Relevanz. 

Die Frage nach dem potentiellen Beitrag, den Wirkungsmöglichkeiten aber auch den Grenzen 

der empirischen Lern- und Lehrforschung, wurde von McKeachie und Kollegen (1987, S. 1) 

folgendermaßen beantwortet: 
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“One possibility is a more precise determination of the limits of generalizations; a second is 

disproof of faulty maxims; a third is a better understanding of how and why successful teach-

ing strategies work. But research also has implications for teaching in a way that is less obvi-

ous; it affects conceptions of the goals of teaching". 

Dabei eröffnet die Lernforschung dem in diese Thematik eintauchenden Betrachter 

zunächst ein Forschungsfeld welches durch eine große Komplexität und Heterogenität über-

rascht. So beschreibt auch Wild (2010), dass das Forschungsfeld nicht nur auf den ersten 

Blick relativ uneinheitlich sei. So ist dieser Forschungszweig bestimmt von einer Vielzahl an 

vorhandenen Ansätzen, Inventaren und Begrifflichkeiten (für einen Überblick siehe z. B. 

Entwistle & McCune, 2004), wobei eine Integration vorhandener Befunde nach einem Resü-

mee von Wild (2010) derzeit noch nicht absehbar ist und nur erste grobe Ansätze zur Gliede-

rung bestehen. 

Eine solche grobe Gliederung kann im Bereich der pädagogisch-psychologischen Er-

forschung von Lernprozessen die Unterscheidung zweier Forschungslinien darstellen, die sich 

hinsichtlich der Identifikation von Merkmalen des Lernens unterscheiden (z. B. Biggs, 1993; 

Wild & Schiefele, 1993). Hier ist auf der einen Seite der „students approaches to learning‘‘- 

Ansatz zu nennen, der eher übergeordnete Lern-Herangehensweisen, also „Lernzugänge“ be-

schreibt (Leopold, 2009). Die Herangehensweise bei diesem Forschungsansatz wurde von 

Wild und Schiefele (1993) als induktiv beschrieben, wobei die Informationen zur Identifikati-

on dieser globalen Lernmerkmale wie zum Beispiel der Oberflächen- und Tiefenstrategien auf 

der Grundlage von qualitativen Interviewstudien mit Schülern und Studierenden gewonnen 

werden. Charakteristisch für diese Forschungsrichtung ist insbesondere die Integration von 

motivationalen und kognitiven Elementen des Lernens (Wild & Schiefele, 1993). Ein Frage-

bogen, der exemplarisch diesem Ansatz zugeordnet werden kann, ist nach Leopold (2009) der 

SPQ (Study Process Questionnaire; Biggs, 1987). Ein beschriebener Vorteil dieses Ansatzes 

ist unter anderem, dass er zu einem höheren Anteil den realen Lernkontext widerspiegeln 

kann, wobei ein häufiger Kritikpunkt insbesondere auf die mangelnde theoretische Fundie-

rung abzielt (Wild & Schiefele, 1993). 

Die zweite Forschungsrichtung, die kognitionspsychologische Ansätze umfasst, ver-

tritt hingegen eine differenzierte Konzeption des Lernverhaltens und untersucht kognitive und 

motivationale Aspekte des Lernens getrennt voneinander (Leopold, 2009). Die deduktiv ent-

wickelten Verfahren stützen sich dabei theoretisch auf kognitionspsychologische Lernmodelle 

und erwartungs-wert-theoretische Motivationsansätze (Wild & Schiefele, 1993). Damit steht 
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der kritischen Frage nach der Realitätsbezogenheit dieses Ansatzes bezogen auf das Lernen in 

Schule und Studium der Vorteil einer deutlicheren theoretischen Fundierung gegenüber (Wild 

& Schiefele, 1993). Insbesondere für die Ableitung praktischer Implikationen birgt ein höhe-

rer Differenzierungsgrad zudem einen weiteren entscheidenden Vorteil, so erlaubt dieser eine 

genauere Einschätzung von spezifischen förderungswürdigen Strategien, die mit entsprechen-

den Interventionen zielgerichtet unterstützt werden können. Diesem theoretischen Ansatz 

kann nach Leopold (2009) beispielsweise der MSLQ (Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991) zugeordnet werden, welcher ein 

spezifisches Set an Lernstrategien beschreibt. 

Was ist nun unter diesen spezifischen Komponenten selbstregulierten Lernens, den 

Lernstrategien, zu verstehen? Aufgrund der Heterogenität verschiedener Forschungsansätze 

kann die Definition von Lernstrategien als schwierig erachtet werden (Weinstein, Acee & 

Jung, 2011). Nach Wild (2010) können sie beispielsweise als „Verhaltensweisen und Kogniti-

onen verstanden werden, die von Lernenden aktiv zum Zweck des Wissenserwerbs eingesetzt 

werden“ (S. 479). Als gemeinsame Elemente verschiedener Vorstellungen des Konstruktes 

der Lernstrategien haben Streblow und Schiefele (2006) dabei folgende Merkmale hervorge-

hoben: 

1) Abfolge effizienter Lerntechniken, 

2) zielführend und flexibel einsetzbar, 

3) zunehmend automatisiert ablaufend, 

4) bleiben bewusstseinsfähig. 

Trotz der Vielzahl an Modellen und theoretischen Ansätzen der Lernforschung, stellt 

der Einsatz verschiedener Strategien eine zentrale Komponente vieler Modelle dar (Pintrich, 

1999). Auch Weinstein und Kollegen (2011) betonen, dass Lernstrategien heute in allen An-

sätzen selbstregulierten Lernens enthalten sind. In Pintrichs Definition selbstregulierten Ler-

nens (1999) spielt die Strategienutzung ebenfalls eine zentrale Rolle: “Self-regulated learning 

is defined as the strategies that students use to regulate their cognition (i.e., use of various 

cognitive and metacognitive strategies) as well as the use of resource management strategies 

that students use to control their learning” (S. 459). Erkennbar ist hier ferner die Klassifikati-

on der Lernstrategien in kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien. Diese 

dreiteilige Klassifikation der Lernstrategien liegt auch dem genannten MSLQ (Pintrich et al., 

1991) zugrunde. Der LIST (Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium; Wild & 

Schiefele, 1994), eine im deutschsprachigen Raum relativ verbreitete Adaption des MSLQ, 
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hat diese Taxonomie übernommen. Dabei befinden sich auf einer übergeordneten Klassifika-

tionsebene, die drei genannten Lernstrategiekategorien sowie auf einer darunterliegenden 

Ebene Unterstrukturen, welche die Basis der Fragebogenskalen darstellen (Wild & Schiefele, 

1994). Eine Übersicht der spezifischen Lernstrategien, ihre Zuordnung zu den Strategiekate-

gorien sowie entsprechende Beispielitems sind in Tabelle 1 abgebildet.  

Tabelle 1: LIST-Skalen und Beispielitems (vgl. Wild & Schiefele, 1994) 

Skalen Beschreibung 

Kognitive Strategien 

Organisation Ich fertige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den Stoff 

der Veranstaltung besser strukturiert vorliegen zu haben. 

Zusammenhänge Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten verwandter Fächer bzw. 

Lehrveranstaltungen herzustellen.  

Kritisches Prüfen Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich 

überzeugend ist.  

Wiederholen Ich präge mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein. 

Ressourcenbezogene Strategien 

Anstrengung Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen vorgenommen 

habe, bemühe ich mich, es auch zu schaffen.  

Aufmerksamkeit Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen. 

Zeitmanagement Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.  

Lernumgebung Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf den Stoff konzentrieren 

kann. 

Lernen mit  

Studienkollegen 

Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit meinen Studienkol-

legen. 

Literatur Ich suche nach weiterführender Literatur, wenn mir bestimmte Inhalte 

noch nicht ganz klar sind. 

Metakognitive 

Strategien 

Vor dem Lernen eines Stoffgebiets überlege ich mir, wie ich am ef-

fektivsten vorgehen kann. 
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Hinsichtlich der postulierten Dreiteilung der Strategien ist jedoch zu beachten, dass es 

sich hierbei nach Wild und Schiefele (1994) eher um den Versuch der Gliederung und Ord-

nung von Konzepten verschiedener Forschungsrichtungen und weniger um eine empirisch 

gesicherte oder theoretisch fundierte Klassifikation handelt. Blickle (1996) sowie Boerner, 

Seeber, Keller und Beinborn (2005) haben daraufhin versucht die angenommene Struktur 

faktoranalytisch zu überprüfen. Obgleich Boerner und Kollegen (2005) zwar eine dreifaktori-

elle Struktur nachweisen konnte, entsprach die Zuordnung der spezifischen Strategien zu den 

drei Faktoren nicht der von Wild und Schiefele (1994) postulieren Aufteilung. Blickle (1996) 

hingegen fand in seiner Studie zwei übergeordnete Faktoren, die er als „Lerndisziplin“ und 

„Elaboration“ titulierte.  

Aufgrund dieser widersprüchlichen Befundlage hinsichtlich einer empirischen Bestä-

tigung der drei Lernstrategie-Kategorien wurde im ersten Teil der Studie I überprüft inwie-

weit sich die 11 Lernstrategien faktoranalytisch in übergeordnete Strategiefaktoren aggregie-

ren lassen. Dafür wurden die Daten von 318 Lehramts- und Psychologie-Studierenden des 

SioS-L-Projektes verwendet (Alter = 22,6; 70,8 % weiblich). Erstmals wurde dabei in der 

vorliegenden Studie zusätzlich zu einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptkomponen-

tenanalyse) auch eine Parallelanalyse über die Lernstrategie-Skalen durchgeführt. Die Paral-

lelanalyse als "one of, if not the, most accurate method for determining the number of factors 

to retain" (Hayton, Allen & Scarpello, 2004, S. 197) ermöglicht dabei eine Einschätzung hin-

sichtlich der kritischen Frage nach der Anzahl bedeutsamer Faktoren der explorativen Fakto-

renanalyse. Für den vorliegenden Datensatz ergab sich als Ergebnis eine Zwei-Faktoren-

Lösung, wobei diese 51,1 % der Gesamtvarianz aufklärte. Eine oblique Faktorenrotation er-

brachte das in Tabelle 2 dargestellte Ladungsmuster der elf Lernstrategieskalen. 
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Tabelle 2:  Rotierte Faktorladungen der LIST-Skalen 

LIST-Skalen Faktor 1 Faktor 2 

 „Lerndisziplin“ „Elaboration“ 

1.  Organisation  .55 .22 

2.  Zusammenhänge  -.06 .89 

3.  Kritisches Prüfen -.25 .90 

4.  Wiederholen  .72 -.26 

5.  Metakognitive Strategien .56 .52 

6.  Anstrengung  .74 .11 

7.  Aufmerksamkeit  .41 .27 

8.  Zeitmanagement .70 -.09 

9. Lernumgebung  .67 -.00 

10.  Lernen mit Studienkollegen .18 .38 

11.  Literatur  .30 .50 

 

Im Hinblick auf die vergleichbare zweifaktorielle Lösung in der Studie von Blickle (1996) 

wurden entsprechend auch für die vorliegende Studie die beiden Faktorennamen „Lerndiszip-

lin“ und „Elaboration“ übernommen. 

Somit konnten die Ergebnisse von Blickle (1996) nun einerseits auf Basis einer größe-

ren Stichprobe bestätigt und erstmals durch eine Parallelanalyse zusätzlich abgesichert wer-

den. Die Identifikation der zwei Lernstrategie-Faktoren reiht sich auch in Krapps (1993) kon-

kludierende Beobachtung ein, dass viele Dimensionsanalysen zwei Strategiecluster identifi-

zieren, die zusammenfassend als „surface-level-strategies“ und „deep-processing-strategies“ 

bzw. Tiefen- und Oberflächenstrategien beschrieben werden. Dies eröffnet die interessante 

Fragestellung, inwieweit sich dadurch möglicherweise Ansätze einer Integration der beiden 

beschriebenen Forschungsansätze, dem differenzierten, kognitionspsychologischen und dem 

breiteren, auf globale Lernzugänge bezogenen Ansatz, aufzeigen lassen. Einer inhaltlichen 

Auseinandersetzung folgend, scheinen die Strategien des Lernstrategiefaktors „Elaboration“ 

wie zum Beispiel Kritisches Prüfen und Zusammenhänge tendenziell eher Merkmale zu erfül-

len die Charakteristika des tiefenorientierten Ansatzes erfüllen. So hat Furnham (2011) in 

einer zusammenfassenden Gegenüberstellung von Merkmalen der beiden breiten Lernansätze 
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den tiefenorientierten Lernansatz beispielsweise als „more critical“ und „motivated to under-

stand“ beschrieben. Auf der anderen Seite passen Charakterisierungen des oberflächenorien-

tierten Ansatzes wie beispielsweise „Interested in repeating“ oder „Motivated to pass exams“ 

eher zu dem Faktor „Lerndisziplin“ und Skalen wie Wiederholen und Anstrengung. Selbstver-

ständlich handelt es sich beim Aufzeigen einer solchen potentiellen Integration beider Ansätze 

nur um einen hypothetischen Ansatzpunkt, der unbedingt weiterer und deutlich umfassende-

ren empirischen Überprüfung bedürfte. Dennoch könnte der Versuch eine Brücke zwischen 

den beiden zentralen Forschungstraditionen zu schlagen, einen interessanten Impuls für weite-

re Forschungsarbeiten im Bereich der Analyse studentischen Lernverhaltens liefern.  

Neben diesem deskriptiven Forschungsansatz, der sich der Klassifikation und Be-

schreibung von Strategieausprägungen zuwendet, existiert in der Lernstrategieforschung nach 

Krapp (1993) ein weiteres zentrales Anliegen. Im Rahmen funktionaler Analysen gehe es da-

bei insbesondere um die Identifikation von Relationen und funktionalen Abhängigkeiten 

(Krapp, 1993). Dabei interessieren insbesondere auch die zugrundeliegenden Bedingungsfak-

toren studentischen Lernens, wobei die Persönlichkeit der Studierenden hier schon häufig als 

Prädiktorvariable herangezogen wurde (z. B. Bidjerano & Dai, 2007). Insbesondere die Per-

sönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Offenheit schienen dabei von besonderer Bedeu-

tung für den Einsatz spezifischer Lernstrategien (Bidjerano & Dai, 2007; Künsting & Lipow-

ksy, 2011). So fand auch Blickle (1996) in seiner Studie, dass Gewissenhaftigkeit am stärks-

ten mit dem Lernstrategiefaktor „Lerndisziplin“ und Offenheit am stärksten mit dem Faktor 

„Elaboration“ assoziiert war. Gleichzeitig gibt es jedoch immer noch offene Fragen hinsicht-

lich der Grundlage interindividueller Unterschiede in der Strategienutzung. 

Hier setzte nun nach der faktoranalytischen Überprüfung im ersten Teil die zweite 

zentrale Fragestellung von Studie I an. So wurde untersucht, inwieweit die zirkadiane Präfe-

renz von Studierenden mit ihrem akademischen Lernverhalten zusammenhängt, und ob diese 

über die Persönlichkeit hinaus Varianz in der Lernstrategienutzung aufklären kann. Dabei 

kann die zirkadiane Präferenz als ein innovatives und zugleich vielversprechendes Konstrukt 

im akademischen Kontext angesehen werden, so stellten sie auch Preckel und Kollegen 

(2013) als „‘non-traditional’ and promising predictor[s] of academic attainment” (S. 115) her-

aus. Dementsprechend konnte dieses auch biologisch verankerte Konstrukt (Adan, 2012) als 

bedeutsam für verschiedenste Outcome-Variablen wie Leistungsmotivation (Preckel et al., 

2013), akademischen Erfolg oder Intelligenz (Preckel et al., 2011) nachgewiesen werden. Ins-

besondere aber wurden in der Literatur auch Assoziationen zwischen der zirkadianen Präfe-
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renz und Konstrukten wie der Aufmerksamkeit (Vollmer, Pötsch & Randler, 2013), und der 

Lernmotivation (Roeser, Schlarb & Kübler, 2013) berichtet. Önder, Horzum und Beşoluk 

(2012) fanden in ihrer Studie zudem erste Zusammenhänge zwischen der zirkadianen Präfe-

renz und dem studentischen Lernverhalten. Da jedoch gezeigt wurde, dass die Persönlichkeit 

und die zirkadiane Präferenz nicht unabhängig voneinander sind (z. B. Tsaousis, 2010), ist es 

an dieser Stelle notwendig zu überprüfen, ob und inwieweit die zirkadiane Präferenz tatsäch-

lich einen eigenständigen und von der Persönlichkeit unabhängigen Vorhersagebeitrag für das 

Lernverhalten leisten kann. Deshalb wurde in der vorliegenden Untersuchung im Rahmen 

eines Pfadmodells der inkrementelle Beitrag der zirkadianen Präferenz über die Persönlichkeit 

getestet. Ein wesentlicher Vorteil der vorliegenden Studie war zudem auch, dass durch die 

Kurzform des LOCI (Lark-Owl Chronotype Indicator; Roberts, 1998) eine zweidimensionale 

Operationalisierung der zirkadianen Präferenz gewählt wurde und damit sowohl morningness 

als auch eveningness separat erfasst wurden. Die Persönlichkeit der Studierenden mit den fünf 

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit, Offenheit, Neurotizismus, Verträglichkeit und 

Extraversion wurde durch den NEO-FFI (NEO-Five-Factor Inventory; Borkenau & Osten-

dorf, 2008) gemessen. 

Die empirischen Befunde mit den jeweils stärksten Zusammenhängen zwischen Ge-

wissenhaftigkeit mit dem Lernstrategiefaktor „Lerndisziplin“ (r = .62**) und Offenheit mit 

dem Faktor „Elaboration“ (r = .38**) bestätigten dabei frühere Befunde von Blickle (1996). 

Ebenfalls im Einklang mit früheren Befunden, stellte sich die Gewissenhaftigkeit als diejenige 

Skala heraus, in der sich die Unterschiede in der zirkadianen Präferenz am deutlichsten zeig-

ten (Jackson & Gerard, 1996). So war morningness positiv und eveningness negativ mit Ge-

wissenhaftigkeit assoziiert. Hinsichtlich der Korrelationen zwischen der zirkadianen Präferenz 

und den Lernstrategien zeigte sich erstmals, dass morningness mit beiden Lernstrategiefakto-

ren signifikant positiv korrelierte („Lerndisziplin“: r = .37**, „Elaboration“: r = .27**), wo-

hingegen eveningness negativ mit dem Faktor „Lerndisziplin“ assoziiert war (r = -.17**). 

Durch die simultane Berücksichtigung der zirkadianen Präferenz und der Persönlichkeit in 

einem Pfadmodell konnte für den Faktor „Lerndisziplin“ eine Varianzaufklärung von 40 % 

und für den Faktor „Elaboration“ von 22 % erreicht werden. Beachtlich war hierbei zudem, 

dass die zirkadiane Präferenz der Studierenden in beiden Lernstrategie-Faktoren inkrementell 

Varianz aufklären konnte, obwohl mit der Persönlichkeit bereits um eine relativ starke Prä-

diktorvariable kontrolliert wurde. Dabei betrug die zusätzlich aufgeklärte Varianz durch die 

zirkadiane Präferenz 2 % für den Faktor „Lerndisziplin“ sowie 4 % für den Faktor „Elaborati-

on“.  
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Der durchgehend positive Einfluss von morningness auf das Lernverhalten der Studie-

renden sowie der negative Einfluss von eveningness auf die „Lerndisziplin“, sollte auch im 

Kontext früherer Diskussionen betrachtet werden, die einen Nachteil des „Abendtyps“ in un-

serem akademischen System beschrieben haben (z. B. Preckel et al., 2013). Immer wieder 

wird entsprechend auch in den Medien diskutiert, den Schulstart zeitlich nach hinten zu ver-

schieben um „Abendtypen“ nicht zu diskriminieren (Bernarding & Klockner, 2015). Dabei 

zeigten jedoch empirische Befunde, dass die eveningness zwar bedeutsam mit der Müdigkeit 

zusammenhängt, die Müdigkeit selbst jedoch nicht mit der schulischen Leistung korreliert 

(Preckel et al., 2013). Im Hinblick auf unsere Ergebnisse wäre es entsprechend relevant zu 

überprüfen, inwieweit die nachgewiesene höhere Müdigkeit des „Abendtyps“ möglicherweise 

deren Lernstrategienutzung negativ beeinflusst. Zu beachten ist an dieser Stelle jedoch, dass 

an Universitäten tendenziell von einem moderateren Beginn ausgegangen werden muss und 

Veranstaltungen auch über den ganzen Tag hinweg stattfinden. Allerdings kann angenomme-

nen werden, dass Studierende zu einem bestimmten Anteil bereits Lern- und Studientechniken 

von der Schule an die Universitäten mitbringen. 

Auch auf der praktischen Ebene leisten die Ergebnisse dieser Studie einen wichtigen 

Beitrag. Obwohl die inkrementellen Vorhersagebeiträge der zirkadianen Präferenz auf den 

ersten Blick eher gering erscheinen, sollte auch der Anteil an Varianz bedacht werden, der 

durch die gemeinsamen Anteile der beiden Prädiktoren (Persönlichkeit und zirkadiane Präfe-

renz) aufgeklärt wurde (z. B. 7 % für den Faktor „Lerndisziplin“). Die inkrementellen prädik-

tiven Anteile der zirkadianen Präferenz sind auch daher nicht zu vernachlässigen, da Interven-

tionsmöglichkeiten tendenziell leichter an die zirkadiane Präferenz als an die Persönlichkeit 

der Studierenden anknüpfbar sind. So sind hier beispielsweise die Etablierung von Tageslicht-

lampen in Veranstaltungsräumen oder aber die Ausrichtung bzw. Verschiebung der Lern- und 

Arbeitszeiten denkbar. Eine Ausrichtung der Umgebung auf zirkadiane Unterschiede ist dabei 

nicht nur rein hypothetisch denkbar, so gilt beispielsweise Bad Kissingen als sogenannte 

„Chrono-City“ als ein Vorreiter in Bezug auf die Berücksichtigung der zirkadianen Präferenz 

in verschiedenen organisatorischen und strukturellen Gesichtspunkten. Laufende und geplante 

Projekte wie zum Beispiel biologisch optimierte Schulanfangs- und Prüfungszeiten oder auch 

die Flexibilisierung von Arbeitszeiten verfolgen dabei das Ziel einer „ausgeschlafenen Gesell-

schaft“. Auch könnten den Abendtypen spezifische Lernmöglichkeiten angeboten werden, die 

diese eher zu präferieren scheinen wie zum Beispiel online-basierte Lernangebote (Jovano-

vski & Bassili, 2007). Insgesamt trägt diese Studie somit zum Verständnis interindividueller 
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Unterschiede im Lernverhalten bei, setzt neue Forschungsimpulse und erlaubt die Ableitung 

potentieller praktischer Implikationen. 

3 Studienerfolg und Lernstrategien 

Die Identifikation von Determinanten akademischen Erfolgs hat in der pädagogischen 

und psychologischen Forschung einen hohen Stellenwert. Die Gründe hierfür liegen unter 

anderem darin, dass akademischer Erfolg wiederum selbst als ein wichtiger Prädiktor für zahl-

reiche wichtige Outcome-Variablen nachgewiesen wurde, so zum Beispiel für den späteren 

beruflichen Erfolg oder den sozioökonomischen Status (Spinath, 2012). Die Forschung ver-

folgt dabei nach Spinath (2012) insbesondere zwei zentrale Anliegen, einerseits die Identifi-

kation von Bedingungsfaktoren studentischen Erfolgs sowie andererseits die Auseinanderset-

zung mit bestehenden Gruppenunterschieden. 

Bezogen auf das erste Anliegen, der Suche nach potentiell erfolgsrelevanten Determi-

nanten, ist man nach Spinath (2012) insbesondere auch daran interessiert potentielle Einfluss- 

und Fördermöglichkeiten zu identifizieren. In diesem Zusammenhang stellt sich, analog zu 

der zuvor beschriebenen Bedeutung des Lernens in unserer Gesellschaft, nun unmittelbar die 

Frage, ob sich die dargestellte und theoretisch zu erwartende Wichtigkeit der Lernstrategien 

im tertiären Bildungssektor auch empirisch nachvollziehen lässt. Dies würde damit auch be-

antworten, ob sich der Apell nach einer Förderung von Lernstrategien oder sogar der Etablie-

rung spezieller „Learning to Learn”- Kurse (bspw. Hofer & Yu, 2003) durch zusätzliche wis-

senschaftliche Befunde im Hinblick auf deren tatsächliche Bedeutsamkeit für den Studiener-

folg befürworten lässt.  

Über einen relativ langen Zeitraum hinweg dominierte in der Vorhersage akademischen 

Erfolgs jedoch eher die Betrachtung klassischer kognitiver Prädiktoren wie beispielsweise 

von Vornoten sowie im angloamerikanischen Raum zusätzlich sogenannter Studieneingangs-

tests wie dem SAT (Scholastic Assessment Test) (Robbins et al., 2004). Unter diesen etablier-

ten kognitiven Variablen kommt wiederum der Intelligenz ein besonderer Stellenwert zu, gilt 

diese nicht nur als das wahrscheinlich am meisten untersuchte Konstrukt in der psychologi-

schen Forschung überhaupt (Gottfredson, 2002) sondern auch als einer der zuverlässigsten 

Prädiktoren akademischen Erfolgs. So beschrieben beispielsweise Spinath und Kollegen 

(2006) Intelligenz als „the most powerful and parsimonious predictor of academic achieve-

ment“ (S. 364). Die Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Noten geht 



Universitäres Lernen und Studienerfolg 23 

dabei bereits etwa ein Jahrhundert zurück, so haben Binet und Simon (1916) auf den Zusam-

menhang zwischen den kognitiven Fähigkeiten von Schulkindern und ihrem schulischen Leis-

tungsvermögen hingewiesen. Diesen ersten Arbeiten nachfolgend, konnten zahlreiche folgen-

de Forschungsarbeiten immer wieder einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Intel-

ligenz und Schul- sowie Studiennoten nachweisen (z. B. Spinath et al., 2006; Richardson et al. 

2012; Rohde & Thompson, 2007). Für den Bereich der Schulnoten berichtete eine aktuelle 

Metaanalyse eine mittlere Korrelation von r = .44 (Roth et al., 2015), wohingegen die Vorher-

sagebeiträge im Bereich der Studiennoten in einer metaanalytischen Arbeit von Richardson 

und Kollegen (2012) mit etwa r = .20 deutlich darunter lagen. Erklärt werden können diese 

geringeren prädiktiven Gewichte potentiell durch den Effekt der Varianzeinschränkung (vgl. 

Jensen, 1980), welcher durch den Aufstieg in der Bildungspyramide bedingt ist. Der Wechsel 

von einem Bildungssektor in den nächsten ist durch bestimmte Selektions- und Auswahlme-

chanismen, beispielsweise in Form von Noten, bestimmt. Diese Selektion führt dazu, dass die 

Varianz speziell hinsichtlich leistungsbezogener Variablen von einem Bildungssektor zum 

anderen abnimmt, was nach Jensen (1980) geringere Zusammenhangsmaßen bedingen kann. 

Entsprechend bliebe ein Großteil der Varianz in den Studiennoten unaufgeklärt, würde man 

sich nur auf den klassischen kognitiven Prädiktor der Intelligenz stützen.  

Ein weiterer zentraler Aspekt, den es in der Betrachtung der Intelligenz als (alleinigen) 

Prädiktor akademischen Erfolgs zu berücksichtigen gilt, ist deren Stabilität (Gottfredson, 

2002). Dies bedeutet unter anderem, dass eine geringere Beeinflussbarkeit zum Beispiel durch 

Interventionen oder Fördermaßnahmen besteht. Da es jedoch nach Spinath (2012) das über-

geordnete Ziel ist die akademische Leistung des Lernenden entsprechend seinen Möglichkei-

ten zu maximieren, wird spätestens an dieser Stelle die Notwenigkeit deutlich, sich auch al-

ternativen, leichter veränderbaren Konstrukten zuzuwenden. 

Dies ist einer der Gründe dafür, dass die Forschung in den letzten Jahrzehnten zuneh-

mend begonnen hat sich alternativen Studienerfolgsprädiktoren zuzuwenden. Dabei hat insbe-

sondere die Berücksichtigung sogenannter nicht-kognitiver Prädiktoren an Bedeutsamkeit 

gewonnen. In Abgrenzung zu den kognitiven Konstrukten können diese folgendermaßen de-

finiert werden: „noncognitive constructs are referred to as all psychological and behavioral 

dispositions, tendencies, and habits that are not measured by typical cognitive tests such as 

tests of school performance, ability, and aptitudes” (Lee & Stankov, 2013, S. 119-120). Die 

Beachtung dieser über einen langen Zeitraum eher vernachlässigten Prädiktoren ermöglichte 
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es die Varianzaufklärung bedeutsam zu erhöhen und auch potentiell eher veränderbare De-

terminanten studentischen Erfolgs zu identifizieren. 

Bei der Erforschung von inkrementellen und alternativen Prädiktoren von Studiener-

folg scheint man dabei in der bisherigen Literatur insbesondere dem Lern- und Studierverhal-

ten wie kaum einem anderen nicht-kognitiven Prädiktor eine bedeutsame Rolle und ein großes 

Potential zuzusprechen. Entsprechend betonten beispielsweise Credé und Kuncel (2008): 

„Study habit, skill, and attitude inventories and constructs were found to rival standardized 

tests and previous grades as predictors of academic performance, yielding substantial incre-

mental validity in predicting academic performance“ oder “overall, study habit and skill 

measures improve prediction of academic performance more than any other noncognitive in-

dividual difference variable examined to date” (S. 425). Dies erscheint auch intuitiv nachvoll-

ziehbar, so kann im tertiären Bildungsbereich von spezifischen Charakteristiken und Bedin-

gungen ausgegangen werden, die ein hohes Maß an Selbstregulierung und damit selbstregu-

liertem Lernen erforderlich machen. Streblow und Schiefele (2006) beschreiben das universi-

täre Lernen, im Vergleich zum schulischen Lernen als freier, selbstbestimmter aber auch we-

sentlich komplexer. Von Bedeutung ist hierbei insbesondere auch die fehlende externe Regu-

lierung (fehlende Anwesenheitspflichten, seltenere Leistungskontrollen und Leistungsrück-

meldungen) bei einer gleichzeitig deutlich umfangreicheren und weniger vorstrukturierten 

Lernstoffmenge (Streblow & Schiefele, 2006). Diese spezifischen Charakteristika konfrontie-

ren den Studierenden mit der Anforderung, selbstregulativ Lernstrategien einzusetzen um 

eigene Lernprozesse zielgerichtet zu steuern und zu regulieren. 

Hinsichtlich einer empirischen Überprüfung der Bedeutsamkeit des Lernens für aka-

demischen Erfolg zeigte sich, dass ausgehend von ersten Studien (z. B. Goldmann, 1972) das 

Forschungsvolumen insbesondere in den letzten vier Jahrzehnten stark angestiegen ist. In ei-

ner metaanalytischen Arbeit von Richardson und Kollegen (2012) zeigte sich, dass eine Viel-

zahl der spezifischen Lernstrategien positiv mit dem Studienerfolg assoziiert war. Die Koeffi-

zienten reichten dabei von r = .15 für die Lernstrategie Kritisches Prüfen bis zu r = .32 für das 

Anstrengungsmanagement. Credé und Phillips (2011) berichteten ebenfalls signifikante Zu-

sammenhänge zwischen verschiedenen spezifischen Lernstrategien und dem Studienerfolg, 

wobei sie jedoch auch auf die Unterschiede in der Bedeutsamkeit unterschiedlicher Lernstra-

tegien hinwiesen. Diesen Befunden gegenüber stehen Studien die Schwierigkeiten hatten ei-

nen durchgehend positiven Einfluss der verschiedenen Lernstrategien nachzuweisen (z. B. 

Trapmann, 2008). Auch Schiefele und Kollegen (2003) konnten alleinig für die Skalen An-
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strengungsmanagement sowie Überwachung einen bedeutsamen prädiktiven Beitrag für die 

Vordiplomsnote nachweisen. Zusammenfassend wurde die Forschungslage von Streblow und 

Schiefele (2006) entsprechend als wenig kohärent beschrieben. Ein weiteres Defizit in der 

bisherigen Lernforschung stellt die mangelhafte Untersuchung des inkrementellen prädiktiven 

Beitrags spezifischer Lernstrategien über den klassischen Studienerfolgsprädiktor Intelligenz 

dar. In einer Meta-Analyse von Richardson und Kollegen (2012) wurde die Frage nach der 

inkrementellen Bedeutsamkeit ebenfalls gestellt, wobei die Autoren fanden, dass nur die 

Lernstrategie Anstrengungsmanagement über Studieneingangstests, welche Intelligenztests 

ähnlich sind, Varianz aufklären konnte.  

Das zweite wesentliche Anliegen in der Auseinandersetzung mit akademischem Erfolg 

betrifft nach Spinath (2012) neben der Identifikation von Erfolgsdeterminanten die Erfor-

schung von Gruppenunterschieden, mit der Intention Unterschiede zwischen bestehenden 

Gruppen auszugleichen. Der „Gender gap“ in der Studienleistung (Conger & Long, 2010), im 

Sinne eines besseren Abschneidens weiblicher Studierender, regt die Suche nach diesem Un-

terschied zugrundeliegenden Faktoren und damit auch einer geschlechtsspezifischen Vorher-

sage an. Dabei scheint speziell eine geschlechtsspezifische Betrachtung des Lernstrategieein-

satzes besonders interessant und vielversprechend. So zeigten sich hier immer wieder Unter-

schiede zwischen männlichen und weiblichen Studierenden. Schiefele und Kollegen (2003) 

sowie Kesici, Sahin und Akturk (2009) sind hier nur einige der Autoren die signifikante Ge-

schlechtsunterschiede im berichteten Einsatz von Lernstrategien nachweisen konnten. In ihren 

Analysen zeigte sich, dass Studentinnen eine intensivere Lernstrategienutzung berichteten als 

ihre männlichen Kommilitonen. Erste Arbeiten die sich der relevanten Forschungsfrage einer 

geschlechtsspezifischen Vorhersage der Noten durch Lernen widmeten, gaben für den sekun-

dären Bildungsbereich zudem Hinweise auf entsprechende Unterschiede in den prädiktiven 

Validitäten zwischen weiblichen und männlichen Schülern (Rosander & Bäckström, 2012). 

Auch die teilweise uneindeutige Befundlage hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Lernstrate-

gien für Studienerfolg kann als ein Impuls dafür gesehen werden, zu überprüfen inwieweit das 

Geschlecht der Studierenden hier möglicherweise einen moderierenden Einfluss haben könn-

te. 

In der bisherigen Forschung fehlt es jedoch unseres Wissens nach an einer Betrach-

tung eines solchen geschlechtsspezifischen Vorhersagemodelles des Studienerfolgs durch 

spezifische Lernstrategien und Intelligenz. Ein weiteres Defizit früherer Untersuchungen, so 

Marrs und Sigler (2012), sei zudem die vorherrschende Verwendung univariater Methoden 
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zur Untersuchung von Geschlechtsunterschieden im Bereich der Lernstrategien. An diese be-

stehenden Forschungslücken knüpfte nun Studie II der vorliegenden Arbeit an, die den inkre-

mentellen prädiktiven Beitrag spezifischer Lernstrategien im Rahmen von Strukturglei-

chungs- und Multigruppenanalysen untersuchte. Die Anwendung von Strukturgleichungsana-

lysen bietet dabei den Vorteil, dass sie nach Geiser (2010) eine messfehlerbereinigte Untersu-

chung komplexer Beziehungsstrukturen zwischen Variablen erlaubt. Für die empirische Ana-

lyse unserer Fragestellung wurde auf die Daten von 461 Studierenden der SioS-L-Studie (Al-

ter: 21.2; 67 % Studentinnen) zurückgegriffen. Die Stichprobe umfasste aus Gründen einer 

mangelnden Vergleichbarkeit des Notenkriteriums zwischen den Studiengängen Psychologie 

und Lehramt, nur Lehramtsstudierende. Wie bereits in Studie I dieser Arbeit wurde zur Erfas-

sung der selbstberichteten Lernstrategienutzung der LIST (Wild & Schiefele, 1994) einge-

setzt. Die Intelligenz der Studierenden wurde mit einer aus 8 Subtests bestehenden Kurzform 

des LPS (Leistungsprüfsystem; Horn, 1983) erfasst. Die Operationalisierung des Notenkrite-

riums stellte eine besondere Herausforderung dar, so musste ein vergleichbares Maß für die 

zahlreichen verschiedenen Fächerkombinationen im Lehramtsstudiengang mit ihren spezifi-

schen Fachnoten gefunden werden. Diesem wurde begegnet in dem ein Notenmittel aus zwei 

zentralen Noten der allgemeinen pädagogischen Grundausbildung gebildet wurde, nämlich 

den Klausuren Lehren und Lernen I (LL1) sowie Persönlichkeit und Entwicklung I (PE1). 

Mittels t-tests
2
, Korrelations-, Strukturgleichungs- und Multigruppenanalysen wurde schließ-

lich untersucht, inwieweit Lernstrategien einen bedeutsamen Vorhersagebeitrag (über Intelli-

genz) leisten können und ob Geschlechtsunterschiede in den Variablen und ihrem prädiktiven 

Beitrag für die Studiennoten existieren. 

Bezogen auf die erwarteten Geschlechtsunterschiede in den Prädiktorvariablen bestä-

tigte sich in einer Reihe von t-tests mit nachfolgender Bonferroni-Korrektur insgesamt der 

weibliche Vorsprung in der Lernstrategienutzung (z. B. Schiefele et al., 2003). Konkret zeigte 

sich, dass die weiblichen Studierenden die Lernstrategien Anstrengung, Organisation, Wie-

derholung, Zeitmanagement, Lernumgebung und metakognitive Strategien intensiver einsetz-

ten. Männliche Studierende berichteten hingegen eine signifikant stärkere Nutzung der Strate-

gien Kritisches Prüfen und Zusammenhänge. Die Effektstärken bewegen sich dabei in einem 

schwachen bis mittleren Bereich. Interessanterweise schienen männliche Studierende somit 

eher Lernstrategien einzusetzen, die hinsichtlich der in Studie I beschriebenen Klassifikation 

                                                           
2
  Für die Noten wurde aufgrund des ordinalen Skalenniveaus alternativ der Mann–Whitney U Test einge-

setzt.  
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eher auf den Faktor „Elaboration“ luden und damit entsprechend unserer Interpretation eher 

einer tiefergehenden Auseinandersetzung mit dem Lernstoff dienten. Auf der anderen Seite 

berichteten Studentinnen insgesamt Lernstrategien intensiver einzusetzen, die dem Faktor 

„Lerndisziplin“ zugeordnet wurden. Die insgesamt intensivere Lernstrategienutzung weibli-

cher Studierender geht mit Befunden einher, die auf ein höheres akademisches Engagement 

weiblicher Studierender hinweisen (Noel-Levitz, 2012). Im Unterschied zu dem erwartungs-

konformen Befund eines fehlenden Geschlechtsunterschieds in der allgemeinen Intelligenz 

(vgl. Halpern, Beninger & Straight, 2011), zeigte sich jedoch kein signifikanter Unterschied 

in den Studiennoten zwischen männlichen und weiblichen Studierenden. Dies könnte mög-

licherweise durch das eher spezifische Notenkriterium, bestehend aus den zwei Noten des 

bildungswissenschaftlichen Bereichs, bedingt sein. 

Hinsichtlich der Fragestellung, inwieweit der Einsatz spezifischer Lernstrategien auch 

mit besseren Studiennoten einhergeht, zeigten die korrelativen Befunde von Studie II für die 

Strategien Anstrengung, Aufmerksamkeit und Lernumgebung signifikante, und nach Cohen 

(1988) als schwach zu klassifizierende, positive Zusammenhänge. Diese Strategien wurden 

nachfolgend gemeinsam mit der Intelligenz in einem Strukturgleichungsmodell in Mplus 6 

(Muthén & Muthén, 1998–2011) modelliert, wobei die Skala Anstrengung als einzige Strate-

gie Varianz über die Intelligenz hinaus aufklären konnte (10 %). Die aufgeklärte Varianz des 

gesamten Vorhersagemodells belief sich dabei auf 23 %. 

Die Spezifizierung dieses Modells als Multigruppemodell erlaubte dann in einem 

nächsten Schritt durch die schrittweise Gleichsetzung verschiedener Modellparameter zu prü-

fen, inwiefern sich das Vorhersagemodell zwischen männlichen und weiblichen Studierenden 

unterscheidet. Nach der sukzessiven Gleichsetzung der Faktorladungen und Korrelationen, 

wurden zuletzt die Pfadkoeffizienten zwischen den Geschlechtern gleichgesetzt. Die Ergeb-

nisse wiesen dabei darauf hin, dass sich die Vorhersagebeiträge von Intelligenz und Anstren-

gung für die Studiennoten nicht signifikant zwischen den Geschlechtern unterscheiden. 

Gleichzeitig zeigte sich jedoch interessanterweise, dass für die männlichen Studierenden die 

Intelligenz mit β = .45 (Anstrengung β = .35) und für die Frauen die Lernstrategie Anstregung 

mit β = .34 (Intelligenz β = .25) den jeweils stärksten Vorhersagebeitrag leisteten. Auch der 

deutliche Unterschied in der aufgeklärten Varianz (32 % Männer vs. 18 % Frauen) könnte 

einen interessanten Ansatzpunkt für zukünftige Forschung darstellen. 

Durch die hier dargestellten Ergebnisse von Studie II konnten somit wichtige frühere 

Befunde erneut abgesichert werden, wie beispielsweise die Geschlechtsunterschiede in den 
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Lernstrategien sowie der fehlende Geschlechtsunterschied in der allgemeinen Intelligenz be-

treffend. Auch der eher gering ausgeprägte Korrelationskoeffizient zwischen der allgemeinen 

Intelligenz und den Studiennoten (r = .23) entspricht dem zu erwartenden Zusammenhang 

(z. B. Richardson et al., 2012). Gleichzeitig legen unsere Befunde nahe, dass Lernstrategien, 

die einer tieferen Auseinandersetzung mit dem Lernstoff dienen, keine signifikante Bedeutung 

für den Studienerfolg zu haben scheinen. So lassen sich alle erfolgsrelevanten Lernstrategien 

nach den Befunden in Studie I eher dem als oberflächlich charakterisierten Faktor „Lerndis-

ziplin“ zuordnen. Obwohl insbesondere die Lernstrategie Anstrengung schon in früheren Stu-

dien als eine der bedeutsamsten Lernstrategien identifiziert wurde (z. B. Richardson et al., 

2012; Schiefele et al., 2003), stellt sich an dieser Stelle die Frage, warum es scheinbar eher 

oberflächliche Strategien sind, die für den Studienerfolg von Bedeutung sind. Zudem ergibt 

sich auch die kritische Frage, warum nicht umfänglichere oder stärkere prädiktive Zusam-

menhänge mit den Studiennoten gefunden wurden. 

Mögliche Ursachen hierfür könnten unter anderem auch in den Grenzen der Erfassung 

des studentischen Lernverhaltens liegen. Wie bereits beschrieben, handelt es sich bei den 

Lernstrategien zwar um bewusstseinsfähige aber zunehmend automatisiert ablaufende Prozes-

se (vgl. Streblow & Schiefele, 2006), so dass deren Beobachtung ein gewisses Maß an Selbs-

treflektionsfähigkeit erfordert. Dies könnte unter Umständen bedeuten, dass Strategien, die 

oberflächliches Lernen beschreiben, von Studierenden besser einschätzbar und beobachtbar 

sind als tiefergehende Strategien. Wild und Schiefele (1993) weisen darüber hinaus darauf 

hin, dass es sich bei der Verwendung von Lernstrategie-Fragebögen nicht um eine prozessna-

he Erfassung des Lernverhaltens handelt und damit eine Rekonstruktion aus der Erinnerung 

erforderlich ist. Auch dies könnte wiederum zu Schwierigkeiten hinsichtlich einer validen 

Erfassung der Lernstrategien führen. Andere Autoren, wie zum Beispiel Jamieson-Noel und 

Winne (2003), berichteten entsprechend ebenfalls von Diskrepanzen zwischen dem aktuell 

berichteten und dem „tatsächlichen“ Lernverhalten. Interessante Alternativen oder Ergänzun-

gen zu Lernstrategie-Fragebögen könnten beispielsweise auch Think-Aloud-Protokolle (z. B. 

Pokay & Blumenfeld, 1990) oder Tage- bzw. Studienbücher (z. B. Wild & Schiefele, 1993) 

darstellen. Eine weitere Erklärung für dieses Befundmuster könnte jedoch auch die an den 

Universitäten vorherrschende Lern- und Prüfungspraxis liefern (Wild, 1996), die teilweise 

eher dem Auswendiglernen anstatt einer tieferen Verankerung von Wissensständen den Vor-

rang gibt. So wird in universitären Prüfungen häufig eine umfangreiche und schnelle Repro-

duktion von Fakten erwartet, welche Studierende dazu verleiten könnte eher bestimmte Lern-

strategien wie zum Beispiel Anstrengungsmanagement einzusetzen und andere Strategien, die 
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einer tieferen Auseinandersetzung dienen, wie beispielsweise Kritisches Prüfen, zu vernach-

lässigen. Inwieweit sich diese Befunde beispielsweise gegen Ende des Studiums verändern, 

sollte weiterführend geprüft werden, da bereits Pokay und Blumfeld (1990) eine Veränderung 

hinsichtlich des erfolgsrelevanten Lernverhaltens im Zeitverlauf berichteten.  

Hinsichtlich der praktischen Relevanz unserer Ergebnisse, insbesondere der Frage, ob 

eine Förderung der studentischen Lernstrategienutzung sinnvoll ist, sind verschiedene Aspek-

te zu beachten. So sollte auf der einen Seite nach Krapp (1993) bedacht werden, dass die Ver-

fügbarkeit bestimmter Strategien, im Sinne einer prinzipiellen Fähigkeit sie anzuwenden, 

nicht bedeutet, dass diese dann auch tatsächlich praktisch eingesetzt werden. Er beschreibt 

neben ausbleibenden Effekten solcher Frühförderungsprogrammen sogar Leistungsver-

schlechterungen, wenn nach Friedrich (1992) eine nicht optimale aber funktionierende Strate-

gie, durch eine weniger vertraute Strategie ersetzt wird. Auf der anderen Seite scheinen die 

Lernstrategien Anstrengung und Aufmerksamkeit in einer ähnlichen Höhe mit den Studienno-

ten zu korrelieren wie zum Beispiel der etablierte Prädiktor Intelligenz. Gleichzeitig sind 

Lernstrategien im Gegensatz zur Intelligenz jedoch eher veränderbar und gelten zudem nach 

Streblow und Schiefele (2006) als gut trainierbar, womit sie einen potentiellen Ansatzpunkt 

zur Verbesserung des akademischen Erfolgs darstellen. Hinzu kommt, dass bereits mehrere 

Studien existieren, die auf einen positiven Effekt von Interventionen und Kursen zur Förde-

rung des Lernverhaltens hindeuten (z. B. Hofer & Yu, 2003; McKeachie, Pintrich & Lin, 

1985).  

Die auf der manifesten Ebene gefundenen Unterschiede in der Lernstrategieverwen-

dung zwischen männlichen und weiblichen Studierenden, weisen auf spezifische Präferenzen 

zwischen den Geschlechtern hin und sollten somit den Lehrenden bewusst sein. Zum einen 

könnten weibliche und männliche Studierende durch abgestimmte Aufgaben- und Präsentati-

onsstile eher erreicht werden. Zum anderen könnten Studierende beider Geschlechter mög-

licherweise von einem gegenseitigen Austausch in gemischten Lerngruppen profitieren. Ins-

gesamt liefern die vorliegenden geschlechtsspezifischen Analysen auch zentrale Befunde, die 

einem verbesserten Verständnis des Studienerfolgs dienen. So wurde deutlich, dass für beide 

Geschlechter das gleiche Vorhersagemodell angenommen werden kann, wobei die Lernstra-

tegie Anstrengung einen inkrementellen Vorhersagebeitrag leisten kann und zwar unabhängig 

vom Geschlecht der Studierenden.  
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4 Die Vorhersage der Studienzufriedenheit 

Insbesondere neben dem etablierten Konstrukt der Studiennoten kann die Anerken-

nung der Studienzufriedenheit als Kriterium erfolgreichen Studierens als ein wichtiger Schritt 

in Richtung einer realistischeren Einschätzung der Komplexität des Konstruktes „Studiener-

folg“ bewertet werden. Entsprechend begegnet auch Camara (2005) der Dominanz des No-

tenkriterium mit der Aussage „There are many more important outcomes of an undergraduate 

education that are valued by college and their students“ (S. 75) und forderte unter der Über-

schrift “Broadening Criteria of College Success” (S. 58) zukünftig die Komplexität dieses 

Konstruktes stärker zu berücksichtigen. 

Obgleich sich erste Ansätze hinsichtlich der Erforschung des Konstrukts der Studien-

zufriedenheit im angolamerikanischen Raum bereits in den 40er Jahren finden (z. B. Berdie, 

1944), hat das Interesse im deutschsprachigen Raum sowohl in der Öffentlichkeit als auch in 

der Forschung erst in den letzten Jahren allmählich zugenommen. Dies überrascht insofern, da 

die Studienzufriedenheit von zahlreichen Autoren als eine Komponente des studentischen 

Erfolgs anerkannt wurde (z. B. Hell, Ptok & Schuler, 2007; Trapmann, Hell, Hirn & Schuler, 

2007; Rindermann & Oubaid, 1999). Ein Auslöser des zunehmenden Interesses an der Be-

rücksichtigung der studentischen Perspektive kann, wie bereits kurz eingeleitet, unter ande-

rem der zugenommene Konkurrenzdruck zwischen den Universitäten darstellen. Dieser ist 

durch verschiedene Faktoren bedingt, so durch die stärkere Mobilität der Studierenden auf 

nationaler und internationaler Ebene sowie durch einen langfristig zu erwartenden Rückgang 

von potentiellen Studierenden aufgrund des demographischen Wandels (Schiefele & Jacob-

Ebbinghaus, 2006). Dies führt auf universitärer Seite zu einem wachsenden Interesse an der 

studentischen Perspektive: „Universities can best attract and retain quality students through 

identifying and meeting students’ needs and expectations.“ (Elliot & Shin, 2002, S. 197). Auf 

der anderen Seite sensibilisieren aber auch eindrucksvolle Befunde aus dem Bereich der Ar-

beitszufriedenheit, wie zum Beispiel der signifikante Zusammenhang zwischen Unzufrieden-

heit mit einer schlechteren mentalen Gesundheit, sozialen Dysfunktionen sowie höheren De-

pressionsrisiken (Nadinloyi, Sadeghi & Hajloo, 2013), hinsichtlich einer Auseinandersetzung 

mit dem Konstrukt der Studienzufriedenheit. Insbesondere der Studierende selbst wird dieses 

subjektive Kriterium zudem als besonders wichtig erachten, zumal die Studienzufriedenheit 

nach Westermann (2010) auch einen Teilaspekt der allgemeinen Lebenszufriedenheit dar-

stellt. Dieser Zusammenhang konnte auch empirisch bestätigt werden, so berichteten Louns-

bury, Saudargas, Gibson und Leong (2005) einen bedeutsamen Zusammenhang von r = .51 
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zwischen diesen beiden Konstrukten. Letztlich auch aufgrund der Zusammenhänge zwischen 

dem Kriterium der Studienzufriedenheit mit dem etablierten Kriterium der Studiennoten 

(Nauta, 2007) und einem späteren Studienabbruch (Brandstätter, Grillich & Farthofer, 2006) 

ist dieses Konstrukt sowohl für Studierende als auch für Universitäten von besonderer Rele-

vanz.  

Bereits in den ersten Zügen einer Auseinandersetzung mit diesem Konstrukt stößt man 

jedoch auf die Schwierigkeit, dass auf der konzeptuellen und theoretischen Ebene relativ we-

nig Literatur und Konsens existiert (Apenburg, 1980; Benjamin & Hollings, 1997). Grund-

sätzlich wird jedoch davon ausgegangen, dass die Studienzufriedenheit eine gewisse Ähnlich-

keit mit dem Konstrukt der Arbeitszufriedenheit aufweist (Apenburg, 1980), die bereits inten-

siv beforscht wurde (Westermann, Heise, Spies & Trautwein, 1996). So sind sowohl die Ar-

beits- als auch die Studienzufriedenheit in der Regel Hauptbeschäftigungen, mit einem gewis-

sen instrumentellen beziehungsweise zielgerichteten Charakter, die jedoch gleichzeitig auch 

noch weitere Bedürfnisse wie beispielsweise das der Selbstverwirklichung erfüllen (Apen-

burg, 1980). Hinsichtlich der Konzeption des Begriffes bedient man sich ebenfalls dieser 

Analogie, demnach kann die Studienzufriedenheit in Anlehnung an die Arbeitszufriedenheit 

als individuelle Einstellung zum Studium verstanden werden (Westermann et al., 1996).  

Auch hinsichtlich einer Erfassung der studentischen Zufriedenheit zeigt sich das Feh-

len einer tragfähigen Forschung, da lange Zeit nur wenige etablierte Fragebogenverfahren 

existierten (Westermann et al., 1996). Relativ verbreitet ist jedoch die Vorstellung, dass es 

sich bei der Studienzufriedenheit um ein multidimensionales und komplexes Konstrukt han-

delt (z. B. Wiers-Jenssen, Stensaker & Grøgaard, 2002). Abgebildet wurde dieses Verständnis 

beispielsweise in dem Fragebogen zur Studienzufriedenheit von Schiefele und Jacob-

Ebbinghaus (2006; Westermann et al., 1996) in dem zwischen folgenden Facetten der Studi-

enzufriedenheit differenziert wurde: 

 Studienzufriedenheit mit den Inhalten (z. B. Ich habe richtig Freude an dem, was ich 

studiere.) 

 Studienzufriedenheit mit Belastungen/Bewältigung (z. B. Ich fühle mich durch das 

Studium oft müde und abgespannt.) 

 Studienzufriedenheit mit den Bedingungen (z. B. Ich wünschte mir, dass die 

Studienbedingungen an der Uni besser wären.) 

Insbesondere hinsichtlich einer Auseinandersetzung mit den Determinanten der studentischen 

Zufriedenheit steht die Forschung hierbei noch in den Anfängen. Eine Einflussvariable, die 



Universitäres Lernen und Studienerfolg 32 

dabei jedoch schon häufiger als bedeutsam herausgestellt wurde, ist die Persönlichkeit der 

Studierenden, wobei hier insbesondere auch ein negativer Zusammenhang mit Neurotizismus 

nachgewiesen werden konnte (z. B. Künsting & Lipowsky, 2011; Trapmann et al., 2007). 

Weitere Konstrukte für die bereits empirisch bedeutsame Zusammenhänge zur Studienzufrie-

denheit berichtet wurden, sind zudem Studienwahlmotive (Hiemisch, Westermann & Micha-

el, 2005; Künsting & Lipowsky, 2011) und motivationale Variablen (Schiefele & Jacob-

Ebbinghaus, 2006). Hinzu kommen darüber hinaus signifikante Zusammenhänge mit kogniti-

ven Fähigkeiten (Trapmann, 2008) und Studiennoten (Nauta, 2007). Jedoch zeigt sich in der 

bisherigen Literatur ein Mangel an Studien, die ein entsprechend komplexes Set an Prä-

diktoren simultan berücksichtigen und damit Rückschlüsse hinsichtlich der spezifischen prä-

diktiven Anteile der einzelnen Determinanten erlauben. Gerade für das Verständnis des kom-

plexen Konstrukts der Studienzufriedenheit ist dies jedoch unabdingbar, zumal dies auch eine 

Einschätzung erlaubt, an welche Faktoren unter Umständen frühe Interventionen zur Erhö-

hung der studentischen Zufriedenheit angeknüpft werden könnten.  

Als ein weiterer Nachteil vieler früherer Forschungsarbeiten kann zudem das Fehlen 

von längsschnittlichen Analysen in der Vorhersage von Studienzufriedenheit beschrieben 

werden. Eine möglichst frühe Identifikation von „Risikostudierenden“, d.h. die potentiell ein 

höheres Risiko tragen in ihrem späteren Studienverlauf unzufrieden zu werden, würde es er-

lauben, frühzeitig präventive Maßnahmen zu ergreifen. Gerade im Hinblick auf die Untersu-

chung der Studienzufriedenheit ist die Notwendigkeit eines längsschnittlichen Designs, wel-

ches Rückschlüsse auf das kausale Wirkungsgefüge zwischen Variablen ermöglicht, beson-

ders wichtig. So wäre es beim Kriterium der Studienzufriedenheit durchaus vorstellbar, dass 

dieses selbst andere Variablen wie beispielsweise die Noten oder motivationale Variablen 

beeinflusst. 

Ein weiteres Defizit früherer Studien liegt letztlich auch darin, dass sich ihre Ergebnis-

se häufig nicht eindeutig auf die Studienzufriedenheit bezogen. Da die Studienzufriedenheit 

einen Teil der allgemeinen Lebenszufriedenheit darstellt (vgl. Westermann, 2010), sollte in 

der Vorhersage zudem um die Lebenszufriedenheit kontrolliert werden, um ableiten zu kön-

nen, dass es sich bei dem vorhergesagten Kriterium tatsächlich um die spezifische Studienzu-

friedenheit handelt. 

An diese beschriebenen Grenzen früherer Arbeiten knüpft Studie III dieser Arbeit an 

und untersucht den prädiktiven Einfluss eines breiten Sets von Prädiktorvariablen auf die Stu-

dienzufriedenheit in einem längsschnittlichen Design unter Kontrolle der Lebenszufrieden-
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heit. Auch für diese Fragestellung wurden Daten der SioS-Stichprobe verwendet, wobei in die 

Analysen Daten von 620 Lehramtsstudierenden (Alter = 20,8; 63 % weiblich) eingingen. Bei 

der Spezifizierung der multifaktoriellen, komplexen Modelle zur Vorhersage der Studienzu-

friedenheit wurden zu Messzeitpunkt 1 neben den demographischen Variablen (höchster Bil-

dungsabschluss der Eltern, Alter, Geschlecht) auch folgende motivationale Variablen berück-

sichtigt: berufliches Interesse (Allgemeiner Interessen-Struktur-Test; AIST-R; Bergmann & 

Eder, 2005), akademisches Selbstkonzept (Fragebogen zum Akademisches Selbstkonzept; 

Dickhäuser, Schöne, Spinath & Stiensmeier‐Pelster, 2002), Selbstregulationsfähigkeit (Frage-

bogen zur Selbstregulation; REG; Schwarzer, 1999), Leistungsmotivation (Leistungsmotiva-

tionsinventar; LMI-K; Schuler & Prochaska, 2001) sowie Berufswahlmotive (Fragebogen zur 

Erfassung der Motivation für die Wahl des Lehramtsstudiums; FEMOLA; Pohlmann & Möl-

ler, 2010). Ebenfalls gingen die Persönlichkeit der Studierenden (NEO-Five-Factor Inventory; 

NEO-FFI; Borkenau & Ostendorf, 2008), ihre Intelligenzleistung (8 Subtests des Leistungs-

prüfsystem; LPS; Horn, 1983) sowie die Studiennoten (LL1, PE1) in das Vorhersagemodell 

ein. Diese Variablen wurden dann korrelativ sowie in Strukturgleichungsanalysen zu der zum 

Messzeitpunkt II erhobenen Studienzufriedenheit (Fragebogen zur Erfassung der Studienzu-

friedenheit; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Westermann et al., 1996) in Beziehung 

gesetzt. Für jede der drei anfangs beschriebenen Studienzufriedenheitsfacetten wurde ein se-

parates Modell im Mplus 6 (Muthén & Muthén, 1998–2011) spezifiziert. Daneben wurde in 

den Analysen sowohl um das Alter der Studierenden als auch um ihre allgemeine Zufrieden-

heit (Lebenszufriedenheitsskala; SWLS; Schumacher, 2003) kontrolliert, um potentielle Ef-

fekte eindeutig der Studienzufriedenheit zuschreiben zu können. 

Für die Studienzufriedenheit mit den Inhalten zeigte sich im Rahmen des Strukturglei-

chungsmodells, dass nur das intrinsische Studienwahlmotiv fachspezifisches Interesse signifi-

kant wurde (β = .32***). Die Varianzaufklärung für diese Studienzufriedenheitsfacette belief 

sich auf 15 %. Für die Studienzufriedenheit mit den Studienbedingungen konnte 12 % der 

Gesamtvarianz aufgeklärt werden, wobei hier sowohl Neurotizismus (β = -.20*) als auch das 

extrinsische Studienwahlmotiv geringe Schwierigkeit (β = .15*) ein bedeutsames prädiktives 

Gewicht zeigten. In der Betrachtung der dritten Studienzufriedenheitsfacette Zufriedenheit 

mit der Bewältigung/Belastung zeigte sich, dass hier alleinig Neurotizismus (β = -.35***) 

einen signifikanten Vorhersagebeitrag leisten konnte. Die aufgeklärte Varianz dieser Zufrie-

denheitsfacette betrug dabei 14 %. 
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Durch die Korrektur um die Lebenszufriedenheit sowie die Betrachtung eines komple-

xen Sets an Prädiktorvariablen, erlaubte diese Studie erstmals Rückschlüsse hinsichtlich der 

Frage, welche spezifischen Beiträge die einzelnen Prädiktoren für die verschiedenen Facetten 

der studentischen Zufriedenheit leisten. Dabei konnten frühere Studien bestätigt werden, die 

den dominierenden Einfluss des Persönlichkeitsfaktors Neurotizismus nachwiesen (z. B. 

Künsting & Lipowsky, 2011). Demnach ist eine neurotische Persönlichkeitsakzentuierung ein 

Risikofaktor dafür, im späteren Studienverlauf mit den Belastungen und den Studienbedin-

gungen eher unzufrieden zu werden. Hinsichtlich der motivationalen Variablen schienen ins-

besondere die zu Beginn des Studiums vorliegenden Studienwahlmotive einen bedeutsamen 

Einfluss auf die spätere Studienzufriedenheit zu haben. Erwartungsgemäß zeigte sich, dass 

das intrinsische Studienwahlmotiv fachliches Interesse positiv mit der Zufriedenheit mit den 

Studieninhalten assoziiert war. Interessiert sich ein Studierender also zu Beginn des Studiums 

für die zu lernende Thematik, so wird er in seinem späteren Studium auch eher mit den Studi-

eninhalten zufrieden sein. Das extrinsische Studienwahlmotiv geringe Schwierigkeit könnte 

die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen dadurch beeinflussen, dass die Erwartungen 

und Ansprüche extrinsisch motivierter Studierender an ihr Studium von Anfang an schon ge-

ringer ausfallen und ihre Ansprüche durch die jeweiligen Studienbedingungen dadurch eher 

befriedigt werden können. 

Interessant bleibt jedoch hinsichtlich der vorliegenden Ergebnisse die Frage, warum 

trotz der Berücksichtigung eines relativ breiten Sets an Prädiktoren ein Großteil der Varianz 

in den einzelnen Studienzufriedenheitsfacetten unaufgeklärt blieb. Dies könnte zum einen auf 

die Korrektur der relativ starken Einflussvariablen der Lebenszufriedenheit zurückgeführt 

werden. Auf der anderen Seite wurden verschiedene potentiell relevante Konstrukte nicht 

berücksichtigt wie beispielsweise organisationale Aspekte oder aber auch Coping-

Mechanismen, deren Bedeutsamkeit für die Arbeitszufriedenheit bereits nachgewiesen wurde 

(Amiot, Terry, Jimmieson & Callan, 2006). Eine weitere Einschränkung der vorliegenden 

Studie bezieht sich zudem auf die Frage nach einer Übertragbarkeit dieser Ergebnisse auch 

auf andere Studiengänge, das heißt inwieweit die Befunde spezifisch für den untersuchten 

Lehramtsstudiengang sind. 

Trotz dieser Einschränkungen konnte in Studie III durch die simultane Analyse eines 

komplexen Prädiktorsets eine Integration verschiedener Einzelstudien erfolgen und der domi-

nierende Einfluss von Neurotizismus und Berufswahlmotiven auf die spezifischen Studienzu-

friedenheitsfacetten dargestellt werden. Die Identifikation solcher protektiven oder gefähr-
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denden Faktoren, ermöglicht es diese in Studienauswahlentscheidungen zu berücksichtigen 

aber auch Studierende zielgerichtet zu unterstützen und zu informieren zum Beispiel durch 

entsprechende Beratungsangebote.  

5 Zusammenfassung 

Die dargelegten Studien beschäftigen sich insbesondere mit dem studentischen Lernverhalten 

sowie der Vorhersage des Studienerfolges operationalisiert durch die Studiennoten und die 

Studienzufriedenheit. Obgleich die Forschung zum Thema Lernen in den letzten Jahren zuge-

nommen hat, ist deren strukturelle und konzeptuelle Einbettung noch sehr heterogen. Gleich-

zeitig zeigt sich ein deutliches Defizit an Forschungsstudien, die sich mit den Determinanten 

studentischen Lernens auseinandersetzen. Des Weiteren kann Lernen zwar theoretisch und 

teilweise auch intuitiv als bedeutsam für den studentischen Erfolg angenommen werden, je-

doch zeigte sich die Forschungslage dabei als recht uneinheitlich. Eine Variable die in diesem 

Kontext relativ konsistent vernachlässigt wurde, ist das Geschlecht der Studierenden. Obwohl 

sich sowohl in der Kriteriumsvariable der Studiennoten als auch auf der Prädiktorseite der 

Lernstrategien immer wieder Unterschiede zwischen männlichen und weiblichen Studieren-

den zeigten, fehlt es an Studien die geschlechtsspezifische Effekte in der Vorhersage von Stu-

dienerfolg durch Lernstrategien betrachten. In der Vorhersage des studentischen Erfolgs exis-

tiert zudem ein weiteres Defizit, so betrachten nur wenige Studien alternative Studiener-

folgsindikatoren wie beispielsweise die Studienzufriedenheit.  

Entsprechend lassen sich aus der vorliegenden Arbeit, die an bisherige Forschungsbefunde 

anknüpft, diese ergänzt und durch neue Operationalisierungen und multivariate Methoden 

erweitert, eine Reihe zentraler Forschungsbefunde ableiten: 

 Faktoranalytisch lässt sich das Set spezifischer Lernstrategien den zwei 

Lernstrategiefaktoren, „Elaboration“ und „Lerndisziplin“, zuordnen (Studie I). 

 Eine hohe morningness geht mit einer stärkeren Lernstrategie-Anwendung einher, 

wohingegen eveningness negativ mit „Lerndisziplin“ assoziiert ist (Studie I). 

 Die zirkadiane Präferenz leistet einen inkrementellen Vorhersagebeitrag für die 

Lernstrategie-Anwendung über die Persönlichkeit hinaus (Studie I).  

 Die spezifischen Lernstrategien Anstrengung, Aufmerksamkeit sowie Lernumgebung 

sind signifikant positiv mit den Studiennoten korreliert, wobei Anstrengung auch über 
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die Intelligenz hinaus einen inkrementellen Vorhersagebeitrag für die Studiennoten 

leisten kann (Studie II). 

 Obwohl sich geschlechtsspezifische Unterschiede in der Verwendung spezifischer 

Lernstrategien zeigen, unterscheidet sich das Vorhersagemodell für Studienerfolg durch 

Lernstrategien und Intelligenz nicht zwischen Männern und Frauen (Studie II). 

 Die Studienzufriedenheit mit den Inhalten korreliert positiv mit dem Studienwahlmotiv 

fachliches Interesse (Studie III). 

 Die Studienzufriedenheit mit den Studienbedingungen ist negativ mit dem 

Persönlichkeitsfaktor Neurotizismus und positiv mit dem Studienwahlmotiv geringe 

Schwierigkeit assoziiert (Studie III). 

 Die Studienzufriedenheit mit der Bewältigung/Belastung korreliert negativ mit dem 

Persönlichkeitsfaktor Neurotizismus (Studie III). 
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