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Zusammenfassung Studienadaption als Anpassungsprozess an das universitäre
Umfeld ist im Studium von großer Bedeutung, da eine mangelnde soziale oder
akademische Adaption zum Studienabbruch führen kann. Der Zusammenhang der
akademischen Studienadaption mit Aspekten strategischen Lernverhaltens, wie etwa
der Nutzung von Lernstrategien und der Beharrlichkeit als Aspekt der Leistungs-
motivation, wurde bisher nur unzureichend untersucht. Dieser Beitrag beschäftigt
sich mit der Frage, welche Lernstrategien in Kombination mit Beharrlichkeit die
akademische Studienadaption vorhersagen.

Die Untersuchung basiert auf einer Kohorte Lehramtsstudierender, die zu zwei
Messzeitpunkten – zu Beginn (N= 333) und in der Mitte des Studiums (N= 298) –
befragt wurden.

Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionen und Mediatoranalysen zei-
gen, dass die akademische Adaption sowohl zu Studienbeginn als auch in der Mitte
des Studiums vor allem durch Beharrlichkeit, interne ressourcenbezogene Lernstra-
tegien (z. B. Management von Aufmerksamkeit, Anstrengung und Zeit) und externe
ressourcenbezogene Strategien (z.B. gemeinsames Lernen mit Kommiliton*innen,
Gebrauch von Fachliteratur und Lernraumgestaltung) vorhergesagt wird.
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Tenacious, strategic, integrated. Predicting academic college adjustment
of student teachers through tenacity and the use of learning strategies

Abstract College adjustment, as a process of integration into the university envi-
ronment, is of great importance in university studies, as poor social or academic
adjustment can lead to dropout. The relationship between academic college adjust-
ment and aspects of adaptive learning behaviour, such as the use of learning strategies
and persistence as an aspect of achievement motivation, has not been sufficiently
investigated. This paper addresses the question of which facets of learning strategies,
in combination with persistence, can predict academic college adjustment.

The research is based on a cohort of student teachers who were interviewed at two
measurement points—at the beginning (N= 333) and in the middle of their studies
(N= 298).

The results of the multiple linear regressions and mediator analyses show that
academic college adjustment, both at the beginning and in the middle of studies,
is primarily predicted by persistence, as well as by internal (such as strategies
for managing attention, effort, and time) and external resource-oriented learning
strategies (such as collaborative learning with fellow students, use of professional
literature and the arrangement of learning spaces).

Keywords Academic college Adjustment · Learning Strategies · Tenacity

1 Einleitung und Relevanz dieser Untersuchung

Studienadaption wird definiert als ein Prozess der Übernahme sozialer und akade-
mischer Werte, die von den Mitgliedern einer Hochschule geteilt werden (Pascarella
und Terenzini 2005). Studienadaption umfasst aber auch das Zugehörigkeitsgefühl
zur Hochschule sowie die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten des Studiums,
wie z.B. den eigenen Leistungen, der kognitiven Entwicklung und der Teilnah-
me am sozialen Leben (Dargel 2006). Die Bedeutsamkeit der Studienadaption für
Studierende lässt sich daran erkennen, dass misslungene soziale oder akademische
Anpassung an den Hochschulkontext unter anderem einen Studienabbruch zur Fol-
ge haben kann (Isleib et al. 2019; Tinto 1975). Laut einer Studie des Deutschen
Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung haben in den Jahren 2014
und 2018 jeweils 32% der Bachelorstudierenden ihr Studium abgebrochen. Bei den
Lehramtsstudierenden in Staatsexamensstudiengängen brachen 2018 immerhin 14%
und damit jede*r siebte das Studium ab (Heublein et al. 2020). Die meisten Stu-
dienabbrüche an den Universitäten treten dabei in den ersten vier Semestern auf:
In Bachelorstudiengängen erfolgten 2008 47% aller Studienabbrüche in den ersten
beiden Semestern, weitere 29% erfolgen im dritten oder vierten Semester. Bei den
Studienabbrecher*innen des Lehramtsstudiums in Staatsexamensstudiengängen lie-
gen diese Werte im Jahr 2008 bei 27% (erstes und zweites Semester) bzw. 22%
(drittes und viertes Semester) (Heublein et al. 2017).

Darüber hinaus kann eine geringe Studienadaption zu Studienbeginn nicht nur
zu einem Studienabbruch führen, sondern bei Studierenden, die sich gegen einen
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Abbruch entscheiden, generell ein Gefühl akademischer Inkompatibilität hervor-
rufen, was sich wiederum in schlechten Leistungen niederschlagen (Berthold und
Leichsenring 2013; Credé und Niehorster 2012; Moore und Kearsley 2011) und ten-
denziell zu längeren Studienzeiten führen kann (Credé und Niehorster 2012). Der
universitäre Studienabbruch von Lehramtsstudierenden ist vor dem Hintergrund des
bereits bestehenden und sich weiter verschärfenden Lehrkräftemangels von gesell-
schaftspolitischer Brisanz und wird allenthalben als große Herausforderung ange-
sehen, der es zu begegnen gilt (Hahn 2022; Meßerschmidt 2021; Ministerium für
Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2019). Dies macht die Untersuchung
der Determinanten der Studienadaption sowohl zu Studienbeginn als auch in der
Mitte des Studiums (drittes/viertes Semester) zu einem zentralen Anliegen, da sich
diese Zeitpunkte aufgrund der hohen Studienabbruchquoten als „kritisch“ erwiesen
haben. Eine Untersuchung der Studienadaption zu diesen beiden Zeitpunkten wurde
nach unserer Literaturrecherche jedoch bisher noch nicht durchgeführt.

Da das universitäre Studium weniger stark strukturiert ist als bspw. das Lernen
in der Schule, ist entsprechend ein höheres Maß an Selbstregulation erforderlich,
um den Studienanforderungen gerecht zu werden und auch bei Routineaufgaben
motiviert zu bleiben (Roth et al. 2016; Schiefele et al. 2003; Streblow und Schiefele
2006). Dies schließt z.B. die eigenständige Steuerung des Lernprozesses, Selbst- und
Zeitmanagement aber auch die motivationale Regulation des eigenen Lernens mit
ein. Trotz Modularisierung und Bachelor-/Masterstruktur sind individuelle Gestal-
tungsspielräume für die Studierenden nach wie vor vorhanden (Helsper und Kolbe
2002), weshalb der Einsatz von Lernstrategien und die Beharrlichkeit als Aspek-
te der Selbstregulation im Hochschulstudium notwendig erscheinen (Harlow 2006;
Streblow und Schiefele 2006; Wuttke 2000). Dabei sollten der Einsatz von Lernstra-
tegien und die Beharrlichkeit als Aspekte der Selbstregulation im Studium zu einer
besseren Anpassung führen und einem Studienabbruch vorbeugen. Untersuchungen
zur Bedeutung von Lernstrategien und Beharrlichkeit als Einflussfaktoren der Studi-
enadaption sind jedoch ebenfalls unterrepräsentiert (Pascarella und Terenzini 2005).
Dabei sollten Lernstrategien und Beharrlichkeit (als motivationale Komponente der
Selbstregulation) die Zufriedenheit mit den eigenen Leistungen und mit der intel-
lektuellen Entwicklung bzw. die akademische Studienadaption positiv beeinflussen.
Der vorliegende Artikel versucht einen Beitrag zu leisten, diese Forschungsfragen
zu beantworten.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Akademische und soziale Studienadaption

In der Forschung zur Studienadaption hat sich das Model von Tinto (1975) etabliert.
Sein Vorschlag, zwischen akademischer und sozialer Adaption (bei Tinto Integra-
tion genannt) zu unterscheiden, liegt einer Vielzahl von Untersuchungen zugrunde
(vgl. Sarcletti und Müller 2011; Pascarella und Terenzini 2005; Heublein et al. 2017;
Klein et al. 2019). Akademische Studienadaptionwird als studienbezogenesWohlbe-
finden definiert und umfasst mehrere Aspekte. Dazu zählt die Zufriedenheit mit den
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eigenen Leistungen, mit den besuchten Lehrveranstaltungen, mit dem Studienfach
und die Zufriedenheit mit dem Studium an der Universität im Allgemeinen. Darü-
ber hinaus wird die Wahrnehmung der Arbeit für das Studium (akademische Arbeit)
und verschiedener studienbezogener Anforderungen (Absolvieren von Prüfungen)
hierzu gezählt (Dargel 2006). Soziale Studienadaption subsumiert die Kontakte mit
den Kommiliton*innen und Dozierenden sowie die Zufriedenheit mit sozialen Ak-
tivitäten im Studium. Die Relevanz beider Facetten der Studienadaption lässt sich
daran ablesen, dass sowohl mangelnde soziale als auch mangelnde akademische
Adaption zu einer erhöhten Abbruchtendenz (Thomas 2000) sowie zum Studienab-
bruch (Heublein 2001) führen können. Akademische Adaption misslingt etwa, wenn
die Übernahme akademischer Werte und des Habitus im universitären Umfeld nicht
oder nur unzureichend erfolgt, da keine positiven Erfahrungen im universitären Um-
feld in Bezug auf intellektuelle Entwicklung und Studienleistungen wahrgenommen
werden (Lakhal et al. 2020). Eine misslungene soziale Adaption äußert sich in einer
Fehlintegration in das soziale Leben an der Universität, etwa aufgrund fehlender
extracurricularer Aktivitäten und/oder positiver Erfahrungen mit den Peers (Lakhal
et al. 2020).

Das Modell von Tinto identifiziert mehrere Faktoren, die zur Studienadaption
(Integration) beitragen können. So wirken distale Faktoren, wie individuelle At-
tribute, familiärer Hintergrund und Schulerfahrungen einerseits auf das Engage-
ment im Studium (goal commitment) und andererseits auf das Zugehörigkeitsgefühl
zur Hochschule (institutional commitment). Letztere können wiederum zu besse-
ren Leistungen, intellektueller Entwicklung und besseren Kontakten zu Peers und
Dozierenden führen, die auch die proximalen Prädiktoren der akademischen und
sozialer Studienadaption sind. Neben dem ökonomischen und sozialen Hintergrund
sowie Persönlichkeitsmerkmalen von Studienabbrecher*innen sind in Ergänzung zu
Tintos Theorie fachspezifische bzw. fachkulturelle und habituelle Unterschiede für
die Studienadaption entscheidend (Georg 2008). Eine Studie von Franz und Paetsch
(2023) zeigt, dass sich Lehramtsstudierende in der akademischen Studienadaption
nicht von Studierenden anderer Disziplinen unterschieden. Gleichzeitig berichten
Lehramtsstudierende über bessere soziale Kontakte zu Mitstudierenden und über
schlechtere zu Dozierenden und Fakultätsmitarbeiter*innen. Die Autor*innen dieser
Studie finden keine Moderationseffekte des Lehramtsstudiums auf den Zusammen-
hang von Studienadaption und Studienabbruch. Eine ältere Studie von Berthold und
Leichsenring (2013) weist dagegen nach, dass das Lehramtsstudium im Vergleich
zu anderen Studiengängen einen Risikofaktor für eine ungünstige Studienadaption
darstellt. Dieses Ergebnis erscheint vor dem Hintergrund der vergleichsweise gerin-
gen Abbruchquoten bei Lehramtsstudierenden überraschend und macht eine weitere
Untersuchung der Studienadaption der Lehramtsstudierenden notwendig.

Der akademischen und der sozialen Adaption liegen unterschiedliche und kom-
plexe Mechanismen zugrunde, deren gleichzeitige Behandlung den Rahmen dieses
Beitrags übersteigen würde. Daher konzentriert sich dieser Beitrag explizit auf die
akademische Studienadaption und verzichtet auf die Einbeziehung der sozialen Stu-
dienadaption.
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2.2 Die Klassifikation der Lernstrategien

Lernstrategien unterstützen den Erwerb und die Verarbeitung von Wissen und wer-
den je nach Aufgabe, Situation und Lernziel eingesetzt, um Lernhandlungen zu
steuern und das gesteckte Lernziel zu erreichen. Dabei werden grundsätzlich kogni-
tive, metakognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien unterschieden (Pintrich
und Garcia 1994). Der Einsatz kognitiver Lernstrategien dient der effizienten Er-
schließung neuen Wissens sowie der Verknüpfung mit vorhandenem Wissen und
unterstützt damit die Informationsverarbeitung. Dabei sprechen kognitive Lernstra-
tegien Mechanismen unterschiedlicher kognitiver Reichweite an und unterteilen sich
wiederum in Memorier-, Organisations- und Elaborationsstrategien. Metakognitive
Strategien umfassen die Planung, Überwachung und Bewertung des eigenen Lern-
prozesses sowie die Reflexion über das erworbene Wissen. Der Einsatz interner
ressourcenbezogener Lernstrategien bezieht sich auf persönliche Kapazitäten, wie
Anstrengung, Aufmerksamkeit, Konzentration und Zeit, die für das Lernen zur Ver-
fügung stehen und genutzt werden können. Externe ressourcenbezogene Lernstrate-
gien beziehen sich z.B. auf das Lernen mit Peers, die Gestaltung des Arbeitsplatzes
und die Nutzung von Fachliteratur (Nückles und Wittwer 2014).

Lernstrategien sind auch zentrale Elemente der Selbstregulation. So definiert Boe-
kaerts (1999) ein Schichten-Modell, welches drei Ebenen der Selbstregulation und
die Wahl und den Einsatz von Lernstrategien spezifiziert, die damit einhergehen.
Die innere Schicht des Modells bezieht sich auf die Regulation der Kognition bzw.
der Informationsverarbeitung der Lernenden. Auf dieser Ebene der Selbstregulation
unterstützen kognitive Lernstrategien den Verarbeitungsmodus bzw. die Informati-
onsaufnahme und -verknüpfung. Die mittlere Schicht repräsentiert die Regulation
des Lernprozesses. Hier geht es auf der metakognitiven Ebene darum, den Lern-
prozess zu kontrollieren und bei Bedarf anzupassen bzw. eine andere Lernstrategie
zu wählen. Die äußerste Schicht des Modells bezieht sich auf den zielgerichteten
Einsatz der Ressourcen, die den Lernenden zur Verfügung stehen. Zeit, Aufmerk-
samkeit, das Lernen mit Peers und auch die Motivation, ein Ziel zu erreichen, sind
dabei Ressourcen, die Lernende je nach Situation und Aufgabenschwierigkeit ein-
setzen können.

Die empirische Forschung zur Nutzung von Lernstrategien bei Lehramtsstudie-
renden betont deren besondere Rolle für angehende Lehrkräfte, findet aber keine
Gruppenunterschiede in der Nutzung von Lernstrategien zwischen Lehramtsstudie-
renden und Studiereden anderer Studiengänge. So konnte die Studie von Niemi et al.
(2003) im Wesentlichen keine Unterschiede in der Nutzung von Lernstrategien zwi-
schen Lehramtsstudierenden und Studierenden anderer Studiengänge nachweisen,
mit Ausnahme der Organisationsstrategien, bei denen Lehramtsstudierende signi-
fikant höhere Werte angaben. Empirisch konnte zudem gezeigt werden, dass vor
allem das Prüfungsformat einen Einfluss darauf hat, wie gelernt wird und wie sich
Studierende auf Prüfungen vorbereiten bzw. welche Lernstrategien sie nutzen (Lind-
ner et al. 2015). Insbesondere Prüfungen, die mit reproduktivem Lernverhalten zu
bewältigen sind, begünstigen eher oberflächliche Lernstrategien. Die Wahrnehmung
der notwendigen Aufmerksamkeit im Lernprozess wird also durch die studentische
Rekonstruktion der Prüfung bestimmt (Reis 2013). Eine weitere empirische Stu-
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die zum Prüfungsformat zeigt, dass Multiple-Choice-Prüfungen auch zu Multiple-
Choice-Lernen bzw. zum Einsatz von Wiederholungs- und Memorierungsstrategi-
en führen, wobei der Wissenserwerb eher auf das Wiedererkennen von Fakten als
auf die Fähigkeit zur eigenständigen Reproduktion ausgerichtet ist (Shepard 2000;
Lindner et al. 2015).

Der Einsatz von Lernstrategien ist eine wichtige Kompetenz für angehende Lehr-
kräfte, da sie auch diejenigen Akteure sind, die diese Kompetenz an Schüler*innen
vermitteln (Wild 2005). Darüber hinaus steht die Selbstregulation von Lehramts-
studierenden im Zusammenhang mit der Unterrichtsqualität im späteren Lehrberuf
und der Bewältigung von Anforderungen (Fischer et al. 2023). Roloff Henoch et al.
(2015) berichten, dass die berufliche Selbstregulation ein zeitlich stabiles Merkmal
sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Studierenden anderer Fachrichtun-
gen ist.

Wie Lernstrategien mit der akademischen Adaption zusammenhängen können,
wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

2.3 Nutzung von Lernstrategien und akademische Adaption

Der Einsatz von Lernstrategien beim Lernen kann die subjektive Wahrnehmung
der eigenen intellektuellen Entwicklung und des eigenen Lernfortschritts im Sinne
einer akademischen Studienadaption beeinflussen. Im Folgenden werden die Aus-
wirkungen der Nutzung von Lernstrategien auf die Adaption zunächst für externe
und interne ressourcenbezogene Lernstrategien und anschließend für kognitive und
metakognitive Lernstrategien dargestellt.

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien werden eingesetzt, um Ressourcen
aus dem Umfeld der Studierenden (gemeinsames Lernen mit Peers, Gestaltung des
Arbeitsraumes, Nutzung von Literatur) zu steuern, die für das Lernen förderlich sein
können. Der Umgebung bzw. dem Kontext wird vor allem aus der Perspektive des
situierten Lernens (Nückles und Wittwer 2014) eine besondere Rolle zugeschrieben.
Denn Studieren bedeutet dort Teilnahme und „Teilhabe an kulturellen Praktiken und
Integration in soziale Gemeinschaften“ (ebd., S. 229), die durch externe Ressourcen,
wie etwa die Nutzung von Hochschulräumen, den Besuch von Lehrveranstaltungen,
die Nutzung von Literatur, die Interaktion mit Mitstudierenden und Lehrenden etc.,
unterstützt werden.

Ein zentraler Aspekt externer ressourcenorientierter Lernstrategien ist das ge-
meinsame Lernen mit Kommiliton*innen. Auf der Idee des gemeinsamen Lernens
basieren auch Konzepte, wie das kooperative Lernen, das eine häufige Lernform in
der tertiären Bildungssozialisation darstellt (Huber 2006). Das Lernen in Gruppen
ermöglicht dabei den unmittelbaren Wissensaustausch sowie die Ko-Konstruktion
von Deutungen und trägt somit zur Durchdringung der Studieninhalte bei. Außerdem
geht eine erhöhte Interaktion mit Kommiliton*innen mit einer besseren Arbeits-
organisation (ebd.) und einer höheren allgemeinen Zufriedenheit der Studierenden
einher (Eom 2009). Diese Befunde legen nahe, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen der Arbeit für das Studium und der Studienzufriedenheit (als Teilaspekt
einer erfolgreichen Studienadaption) auf der einen Seite und externen ressourcen-
bezogenen Lernstrategien auf der anderen Seite zu vermuten ist. Weitere externe
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ressourcenbezogene Lernstrategien kommen vor allem beim selbstständigen Lernen
zum Tragen. Zu nennen sind hier Strategien der Arbeitsplatzgestaltung und der
Literaturnutzung, wobei letzterer Aspekt als Management externer Informationsres-
sourcen für Kommunikations- und Wissenserwerbsprozesse essentiell ist (Tergan
2006). Eine funktionale, umfassende und ablenkungsarme Arbeitsplatzgestaltung
hingegen fördert die Konzentration, positive emotionale Reaktionen und die Lern-
effizienz (Gräsel 2006). Somit ist die Arbeitsplatzgestaltung eine Voraussetzung für
die akademische Studienadaption, insbesondere für die Arbeit für das Studium. In
dieser Studie soll die positive Vorhersage der akademischen Studienadaption durch
externe ressourcenbezogene Lernstrategien sowohl zu Studienbeginn als auch in der
Mitte des Studiums überprüft werden. Dazu werden folgende Hypothesen formuliert:

Die externen ressourcenbezogenen Lernstrategien sagen ...

� H1a: ... die akademische Studienadaption zu Studienbeginn positiv voraus.
� H1b: ... die akademische Studienadaption in derMitte des Studiums positiv voraus.

Der Einsatz interner ressourcenbezogener Lernstrategien optimiert die Verteilung
kognitiver Ressourcen, wie der Aufmerksamkeit, Anstrengung und Zeit (Brünken
und Seufert 2006). Unter anderem die Cognitive Load Theory (van Merriënboer und
Sweller 2005) macht deutlich, dass der Lernerfolg vom Ausmaß der beanspruchten
kognitiven Kapazitäten abhängt. Der Einsatz interner ressourcenorientierter Lern-
strategien zielt darauf ab, kognitive Kapazitäten für wichtige Lerninhalte zu nutzen
und die Auseinandersetzung mit redundanten oder nicht lernförderlichen Informatio-
nen zu reduzieren. Die Nutzung interner Ressourcen hängt weiterhin vom Vorwissen
und der Leistungsmotivation der Studierenden ab (Rey und Buchwald 2011). Brad-
ford (2011) stellt in einer Studie fest, dass Studierende Zufriedenheit empfinden,
wenn sie ihre kognitiven Kapazitäten aktiv nutzen und sich anstrengen oder her-
ausfordernde Aufgaben im Studium bewältigen. Durch die Beanspruchung interner
Ressourcen wie Aufmerksamkeit und Anstrengung sollten die Studierenden eine
höhere Zufriedenheit mit ihrer intellektuellen Entwicklung erfahren, woraus eine er-
höhte Studienzufriedenheit resultieren sollte. Diese Zusammenhänge sind allerdings
noch nicht empirisch belegt.

Auch die kognitive Belastung kann durch Zeitmanagement optimiert werden, z.B.
durch das Einlegen von Pausen, die Erstellung eines Zeitplans und die Kontrolle der
tatsächlich für das Lernen aufgewendeten Zeit. Studierende, die ihre Lernphasen ver-
teilen, können langfristig Inhalte besser behalten als diejenigen, die massiert lernen
(Kornell et al. 2010). Auch die Studienzufriedenheit kann durch Zeitmanagement
begünstigt werden (Viebahn 1998). Insofern liegt der Zusammenhang zwischen
Zeitmanagement als Teil der internen ressourcenbezogenen Lernstrategien und der
akademischen Studienadaption nahe. Der Einsatz interner Ressourcen soll sowohl
für die Gruppe der Studienanfänger*innen als auch für die Gruppe der Studierenden
in der Mitte des Studiums geprüft werden. Folgende Hypothesen werden aufgestellt:

Die internen ressourcenbezogenen Lernstrategien sagen ...

� H2a: ... die akademische Studienadaption zu Studienbeginn positiv voraus.
� H2b: ... die akademische Studienadaption in derMitte des Studiums positiv voraus.
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Kognitive und metakognitive Lernstrategien werden als primäre Strategien bezeich-
net, da sie dem Wissenserwerb „im engeren Sinne“ (Nückles und Wittwer 2014,
S. 237) dienen, der die Integration neuer Informationen in übergeordnete kognitive
Kategorien bzw. Schemata und den Ausbau dieser Schemata beinhaltet. In diesem
Prozess unterstützen kognitive Lernstrategien, wie etwa Memorier- und Wiederho-
lungsstrategien, das Auswendiglernen bzw. die Speicherung von Information im
Langzeitgedächtnis. Organisationsstrategien werden verwendet, um Bezüge zwi-
schen Konzepten innerhalb des Lernstoffs herzustellen und diesen zu strukturieren.
Elaborationsstrategien haben die Funktion, neues Wissen mit dem bereits erlangten
Wissen zu verknüpfen, indem neue Informationen in vorhandene Kategorien bzw.
Wissensschemata integriert werden. Bei den kognitiven Lernstrategien kommt auch
dem Vorwissen eine entscheidende Rolle zu. So können Elaborationsstrategien
am sinnvollsten eingesetzt werden, wenn bereits Vorwissen vorhanden ist und die
Studierenden dieses aktivieren und mit neuem Wissen verknüpfen können, z.B.
indem sie neue Begriffe mit eigenen Worten erklären oder sich Beispiele für das
Gelernte überlegen. Vorwissen hilft aber auch, neues Wissen zu organisieren und
kann dafür sorgen, dass nur wesentliche Informationen gelernt bzw. leichter me-
moriert und Zusammenhänge schneller erkannt werden. In diesem Sinne ist davon
auszugehen, dass sich akademische Studienadaption infolge der Nutzung kognitiver
Lernstrategien als Zufriedenheit mit der eigenen kognitiven Entwicklung einstellt.
In der Studie von Spörer und Brunstein (2005) konnte gezeigt werden, dass die
Nutzung von Elaborationsstrategien und das kritische Prüfen von Lerninhalten zu
mehr Studienzufriedenheit – hier als Teil der Studienadaption relevant – und darüber
hinaus zu besseren Studienleistungen führen. Der beschriebene Beitrag der Nutzung
kognitiver Lernstrategien sollte sich jedoch erst zu einem späteren Zeitpunkt im
Studienverlauf zeigen, da die Studierenden sich zunächst Wissen aneignen müssen,
welches mit neuem Wissen verknüpft werden kann (Baddeley 2002). Hieraus lassen
sich folgende Hypothesen ableiten:

Die kognitiven Lernstrategien sagen ...

� H3a: ... die akademische Studienadaption der Lehramtsstudierenden zu Studien-
beginn nicht voraus.

� H3b: ... die akademische Studienadaption der Lehramtsstudierenden in der Mitte
des Studiums positiv voraus.

Die Nutzung metakognitiver Lernstrategien ermöglicht effizientes und zielgerich-
tetes Lernen. Dabei werden Strategien, wie Selbstüberwachung, Planung und Re-
flexion eingesetzt, um sicherzustellen, dass der Lernstoff verstanden wurde, um
Lernstrategien auszuwählen und um bei Schwierigkeiten auch auf andere als die zu-
vor gewählten Lernstrategien zurückzugreifen (Schreblowski und Hasselhorn 2006).
Der Einsatz metakognitiver Lernstrategien wird als ein zyklischer Prozess beschrie-
ben, bei dem das Lernen so lange angepasst wird, bis das erreichte Lernziel nicht
mehr vom anvisierten Lernziel abweicht (Straka 2006). Insofern helfen metakogni-
tive Lernstrategien beim Wissenserwerb und sollen ebenfalls zur Zufriedenheit mit
der eigenen intellektuellen Entwicklung und Leistung beitragen.

K



Beharrlich, strategisch, integriert. Zur Vorhersage akademischer Studienadaptation von... 441

Darüber hinaus helfen metakognitive Lernstrategien bei der Arbeit für das Studi-
um, da sie die Etablierung eigener Lernroutinen und eine bessere Organisation ei-
gener Arbeitsprozesse unterstützen (Schreblowski und Hasselhorn 2006). Dadurch
stellt sich ein sicheres und nachhaltiges Gefühl der Selbstkontrolle ein, welches
wiederum nachweislich das Wohlbefinden und die psychische Anpassung fördert
(Hennecke und Bürgler 2020). Es ist daher naheliegend, anzunehmen, dass die Nut-
zung metakognitiver Lernstrategien auch zur Zufriedenheit mit der eigenen kogni-
tiven Entwicklung sowie mit den Studienleistungen und somit auch zum studienbe-
zogenen Wohlbefinden bzw. zur akademischen Studienadaption beiträgt. Diese An-
nahme wird durch die Studie von Cazan (2012) gestützt, die zeigen konnte, dass die
metakognitive Selbstregulation unter Kontrolle der motivationalen und verhaltens-
bezogenen Selbstregulation sowie unter Kontrolle der Selbstwirksamkeitserwartung
und der Prüfungsangst der stärkste Prädiktor für die akademische Studienadaption
ist.

Auch für metakognitive Strategien gilt, dass ihr Beitrag erst im späteren Stu-
dienverlauf bedeutsam wird. Dies resultiert daraus, dass Studierende einige Zeit
benötigen, um mit den akademischen Arbeitsweisen vertraut zu werden und um
eigene Lernroutinen zu entwickeln (Schreblowski und Hasselhorn 2006). Hierzu
werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Die metakognitiven Lernstrategien sagen ...

� H4a: ... die akademische Studienadaption der Lehramtsstudierenden zu Studien-
beginn nicht voraus.

� H4b: ... die akademische Studienadaption der Lehramtsstudierenden in der Mitte
des Studiums positiv voraus.

2.4 Beharrlichkeit, Lernstrategien und Studienadaption

Beharrlichkeit bezeichnet die Ausdauer, trotz etwaiger Widerstände oder Probleme
auf ein Lern- bzw. Leistungsziel hinzuarbeiten. Diese Einstellung wird vor allem
bei langfristigen, umfangreichen und/oder anspruchsvollen Aktivitäten relevant und
deutet auf ein resilientes Lernverhalten hin. Nach Sheldon und Elliot (1999) resul-
tiert die beharrliche Verfolgung von Zielen aus der Übereinstimmung dieser Ziele
mit den Werten einer Person. Auch bei Tinto ist die Zielbindung (goal commitment)
ein zentraler Aspekt, der zu einer erfolgreichen Studienadaption und zum Studien-
verbleib beiträgt: „commitment to the goal of college completion is most influential
in determining college persistence“ (Tinto 1975, S. 102).

Das Erreichen von Zielen ist eine positive und bedürfnisbefriedigende Erfah-
rung, die zu mehr Wohlbefinden führt und damit das Zielverfolgungsverhalten und
dessen Übereinstimmung mit den persönlichen Werten positiv verstärkt. Darüber
hinaus geht eine erfolgreiche Zielverfolgung mit einer Reihe positiver Affekte ein-
her (z.B. Stolz, Entschlossenheit und Engagement; Koestner et al. 2002). In einer
Instrumentenvalidierungsstudie wurde der Zusammenhang zwischen Beharrlichkeit
und Studienzufriedenheit empirisch untersucht (Müller et al. 2020). Allerdings fan-
den die Forscher*innen keine signifikante Korrelation zwischen der Beharrlichkeit
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und der Studienzufriedenheit. Aufgrund dieser Inkonsistenz sollte auch der Zusam-
menhang zwischen Studienadaption als studienbezogenes Wohlbefinden und der
Beharrlichkeit überprüft werden. Beharrlichkeit und das beständige Interesse sind
Bestandteile von Grit, einem Konzept, das in den letzten Jahren verstärkt erforscht
wurde und das Studierende mit hohen Leistungen und einem hohen Grad an Selbst-
regulation charakterisiert (Karlen et al. 2018). Darüber hinaus gehen hohe Werte
der Beharrlichkeit bei Studierenden mit dem Einsatz kognitiver, metakognitiver und
motivationaler Strategien und weniger Prokrastination einher (Wolters und Hussain
2015). In einer Studie, in der Lehramtsstudierende ihre Stärken und Schwächen
selbst einschätzten, gaben sie hohe Werte der Beharrlichkeit an, die sich zwischen
den Lehramtsstudiengängen nicht unterschieden (Schneider und Bodensohn 2010).

Empirische Studien, die sowohl direkte als auch indirekte Effekte über den
Einsatz von Lernstrategien zwischen Persistenz und akademischer Studienadaption
untersuchen, liegen nach unseren Recherchen nicht vor und stellen ein Desiderat dar.
Als proximaler Prädiktor von Lernstrategien sollte die Beharrlichkeit zunächst zum
Einsatz von Lernstrategien und über diesen Weg zu einer besseren akademischen
Studienadaption führen. Daraus ergeben sich folgende Hypothesen:

Die Beharrlichkeit hat ...

� H5a: ... zu Studienbeginn einen direkten positiven Effekt auf die akademische Stu-
dienadaption.

� H5b: ... in der Mitte des Studiums einen direkten positiven Effekt auf die akademi-
sche Studienadaption.

� H6a: ... vermittelt über die Nutzung von kognitiven, metakognitiven, internen und
externen ressourcenbezogenen Lernstrategien einen indirekten positiven Effekt auf
die akademische Studienadaption zu Studienbeginn.

� H6b: ... vermittelt über die Nutzung von kognitiven, metakognitiven, internen und
externen ressourcenbezogenen Lernstrategien einen indirekten positiven Effekt auf
die akademische Studienadaption in der Mitte des Studiums.

3 Methode

3.1 Stichprobe und Design

Die Daten dieser Untersuchung stammen aus der Studie Studienverlauf und -erfolg
Kasseler Lehramtsstudierender (STUVE) an der Universität Kassel und basieren
auf einer Kohorte Lehramtsstudierender, die zu Studienbeginn (Wintersemester
2007/2008; Nt1= 333; Ausschöpfungsquote ca. 40%) und im vierten Semester
(Sommersemester 2009; Nt2= 298) mit einem Papierfragebogen befragt wurden.
Zur besseren Nachvollziehbarkeit werden die beiden kritischen Phasen 1. und 2.
sowie 3. und 4. Semester im vorliegenden Beitrag als Studienbeginn und Mitte des
Studiums bezeichnet.

Für 69 der 333 Studierenden, die zum ersten Messzeitpunkt antworteten, las-
sen sich per selbst generiertem Code Daten des zweiten Messzeitpunktes eindeu-
tig zuordnen. Zugunsten deutlich größerer Fallzahlen wird der Verwendung eines
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Längsschnittdatensatzes ein querschnittlicher Vergleich der Kohorte zu zwei Mess-
zeitpunkten vorgezogen. Das Durchschnittsalter der Studierendenkohorte zum ersten
und zweiten Messzeitpunkt beträgt Mt1= 20,83 (SDt1= 2,50) und Mt2= 22,66 Jahre
(SDt2= 2,43). Der Anteil von Studentinnen liegt bei 71,9% (N= 227) zu t1 und bei
70,9% (N= 212) zu t2. Die Verteilung nach dem Lehramtsstudiengang setzt sich
für das Grundschullehramt aus 26,1% zu t1 und 28,6% zu t2, für das Haupt- und
Realschullehramt aus 29,1% zu t1 und 24,6% zu t2 sowie für das Gymnasiallehramt
aus 43,3% zu t1 und 45,3% zu t2 zusammen. Von den übrigen Studierenden wurden
keine Angaben zum studierten Lehramt gemacht.

3.2 Instrumente

Alle Konstrukte wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala mit den Werten 1 „trifft
gar nicht zu“ bis 6 „trifft völlig zu“ erfasst. Für die akademische Studienadaption
kam die deutsche Übersetzung des SACQ-Fragebogens (Baker und Siryk 1989; Dar-
gel 2006) zum Einsatz. Es handelt sich um eine weit verbreitete Skala zur Messung
der Studienadaption, die sich auf die von Tinto in seinem Modell entwickelten Fa-
cetten stützt. Die diagnostische und prädiktive Validität der Skala akademische Stu-
dienadaption wurde in mehreren internationalen Studien nachgewiesen (Beyers und
Goossens 2002; Liga et al. 2022). Die Skala akademische Adaption (asa) umfasst
Facetten wie die Zufriedenheit mit den Studienleistungen, mit den Lehrveranstal-
tungen und mit der Studienwahl sowie die Einschätzung der Qualität der Arbeit für
das Studium. Die Skala umfasst sieben Items (Beispielitem: „Ich bin mit meinen
Studienleistungen zufrieden.“).

Die Lernstrategien wurden mit dem LIST-Fragebogen (Wild et al. 1992) er-
fasst. Die Subskalen des LIST-Fragebogens werden in kognitive, metakognitive und
ressourcenbezogene Lernstrategien unterteilt. Zusätzlich wurde zwischen internen
und externen ressourcenbezogenen Strategien unterschieden. Die Subskala kogniti-
ve Lernstrategien (ko) umfasst acht Items zu Memorier-, Organisations- und Ela-
borationsstrategien (Beispielitem: „Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der
wichtigsten Inhalte als Gedankenstütze.“). Die Subskala metakognitive Lernstrate-
gien (mk) setzt sich aus sechs Items zu Aktivitäten der Planung, Überwachung, Be-
wertung und Regulation des eigenen Lernprozesses zusammen (Beispielitem: „Ich
überlege mir vorher, in welcher Reihenfolge ich den Stoff durcharbeite.“). Mit zehn
Items wurde die Subskala interne ressourcenbezogene Lernstrategien (rbi; Beispiel-
item: „Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.“) und mit acht
Items die Subskala externe Lernstrategien (rbe; Beispielitem: „Ich bearbeite Texte
oder Aufgaben zusammen mit meinen Studienkollegen.“) erhoben.

Die Skala Beharrlichkeit (bh) ist Bestandteil des Leistungsmotivationsinventars
(Schuler und Prochaska 2007) und besteht aus sechs Items zur selbstberichteten
Ausdauer und zum Kraftaufwand bei der Bewältigung selbst- oder fremdgestellter
Aufgaben (Beispielitem: „Wenn ich mir etwas vorgenommen habe, dann setze ich
alles daran, es doch noch zu schaffen.“).

Die Kennwerte der verwendeten Skalen sind der Tab. 1 zu entnehmen. Die Relia-
bilitätswerte der Skalen sind mit Ausnahme der Skala metakognitive Lernstrategien
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Tab. 1 Kennwerte der verwendeten Skalen

Skala Itemzahl Mt1 Mt2 SDt1 SDt2 αt1 αt2
Akademische Studienadaption 7 4,09 4,17 0,79 0,72 0,73 0,71

Externe ressourcenbezogene
Lernstrategien

8 4,36 4,36 0,77 0,80 0,73 0,74

Interne ressourcenbezogene
Lernstrategien

10 3,82 3,86 0,74 0,77 0,73 0,75

Kognitive Lernstrategien 8 4,01 4,20 0,78 0,81 0,69 0,70

Metakognitive Lernstrategien 6 4,07 4,09 0,76 0,82 0,64 0,69

Beharrlichkeit 6 3,89 3,89 0,90 0,80 0,78 0,73

ausreichend. Die unzureichende interne Konsistenz dieser Skala ist allerdings ein
fachlich bekanntes Problem (Boerner et al. 2005).

Für alle Konstrukte wurden konfirmatorische Faktorenanalysen durchgeführt. Die
Skalen kognitive, metakognitive, interne und externe ressourcenbezogene Lernstrate-
gien, akademische Adaption sowie Beharrlichkeit können als latente Faktoren zwei-
ter Ordnung bestätigt werden bzw. können als übergeordnete Skalen die jeweiligen
Konstrukte abbilden. Die Fit-Werte für alle Konstrukte sind gut und bewegen sich
um die empfohlenen Werte (CFI >0,90, RMSEA <0,08, SRMR <0,06; Tab. 2; Rei-
necke 2014). Die χ2-Tests fallen in fast allen Modellen signifikant aus, mit Ausnahme
von metakognitiven Lernstrategien zu beiden Messzeitpunkten.

3.3 Auswertungsmethode

Zunächst werden bivariate Zusammenhänge zwischen den Variablen anhand von
Pearson-Korrelationsanalysen überprüft.

Daraufhin werden die Hypothesen H1 bis H5 mit der Methode der hierarchi-
schen multiplen linearen Regression überprüft (Bühner und Ziegler 2012). Um den

Tab. 2 Kennwerte der konfirmatorischen Faktorenanalyse der verwendeten Skalen

Skala χ2 df CFI RMSEA SRMR

Akademische Studienadaption t1 24,54* 11 0,97 0,06 0,03

Akademische Studienadaption t2 30,15*** 11 0,96 0,08 0,04

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien t1 31,26* 17 0,98 0,05 0,04

Externe ressourcenbezogene Lernstrategien t2 45,41*** 17 0,96 0,08 0,05

Interne ressourcenbezogene Lernstrategien t1 52,79* 32 0,96 0,04 0,04

Interne ressourcenbezogene Lernstrategien t2 58,56*** 32 0,95 0,05 0,05

Kognitive Lernstrategien t1 18,45 18 1,00 0,01 0,03

Kognitive Lernstrategien t2 49,03*** 18 0,94 0,08 0,04

Metakognitive Lernstrategien t1 9,21 6 0,99 0,04 0,03

Metakognitive Lernstrategien t2 6,55 6 1,00 0,02 0,02

Beharrlichkeit t1 22,82*** 7 0,97 0,08 0,04

Beharrlichkeit t2 19,99* 7 0,97 0,08 0,05

CFI confirmatory fit index, RMSEA root mean squared error of approximation, SRMR Standardized Root
Mean Square Residual
***p< 0,001; **p< 0,01; *p< 0,05
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indirekten Einfluss der Beharrlichkeit auf die akademische Studienadaption über die
Variablen der Lernstrategien (H6a und H6b) zu ermitteln, werden zwei Mediations-
modelle (t1 und t2) mit dem SPSS-Zusatzprogramm PROCESS v4 getestet (Hayes
2012). In den Mediationsanalysen wird die statistische Technik des Bootstrapping
verwendet, um die Standardfehler und Konfidenzintervalle der Mediationsanalysen
zu schätzen. Die Konfidenzintervalle der Mediationsanalysen erlauben eine Aussa-
ge über die Signifikanz analog zu den p-Werten der Regressionsanalysen. Da in der
Mediationsanalyse der unstandardisierte b-Koeffizient verwendet wird, wurden die
Variablen zunächst z-standardisiert, um die Ergebnisse der Mediationsanalyse mit
den β-Werten der Regression vergleichen zu können.

Um die Nicht-Signifikanz der Hypothesen H3a und H4a zu testen bzw. um zu
prüfen, ob die Effektgrößen tatsächlich statistisch unbedeutend sind, wird ein so-
genannter Äquivalenz-Test durchgeführt. Der Grund für dieses gesonderte Vorge-
hen liegt darin, dass, wenn die Null-Hypothese nicht widerlegt wird, daraus nicht
geschlossen werden kann, dass kein Effekt vorliegt. Mit einem Anderson-Hauck-
Test (Alter und Counsell 2022) wird geprüft, ob das 90%-Konfidenzintervall des
jeweiligen Regressionskoeffizienten im nicht signifikanten Wertebereich bzw. Äqui-
valenzintervall liegt und somit unbedeutend ist.

4 Ergebnisse

Zunächst werden die bivariaten Zusammenhänge der Prädiktoren mit der Kriteriums-
variable überprüft (Tab. 3). Alle Korrelationen sind signifikant, mit Ausnahme der
Korrelationen zwischen Geschlecht und Beharrlichkeit sowie zwischen Geschlecht
und internen ressourcenbezogenen Lernstrategien zum ersten Messzeitpunkt.

Zur Vorhersage der akademischen Studienadaption werden zwei empirische Mo-
delle geprüft: zu Studienbeginn (t1; erstes Fachsemester, N= 333) und in der Mitte
des Studiums (t2; hier viertes Fachsemester, N= 298). In Tab. 4 werden die Ergeb-
nisse der beiden Regressionsmodelle präsentiert. Der erklärte Varianzanteil beträgt
zu t1 R2

t1 = 40% und zu t2 R2
t2 = 44%. Die Multikollinearität wurde sowohl zu t1

als auch zu t2 mit dem VIF (Variance-Inflation-Factor) überprüft. Der höchste VIF-
Wert zu beiden Messzeitpunkten betrug 2,05. Alle VIF-Werte lagen somit unter 5,
d.h. im akzeptablen Bereich.

Die Hypothesen H1a und H1b zur Vorhersage der akademischen Adaption durch
den Einsatz externer ressourcenbezogener Lernstrategien (rbe) können bestätigt wer-
den. Sowohl für die Studierenden zu Studienbeginn (βt1= 0,15, p< 0,01) als auch für
diejenigen in der Mitte des Studiums (βt2 = 0,21, p< 0,01) stellt die Nutzung von
externen ressourcenbezogenen Lernstrategien einen positiven Prädiktor der akade-
mischen Studienadaption dar.

Für die internen ressourcenbezogenen Lernstrategien (rbi) zeigt sich sowohl zu t1
(βt1 = 0,40, p< 0,001) als auch zu t2 (βt2 = 0,27, p= 0,09) ein signifikanter positiver
Beitrag. Die Hypothesen zur Nutzung interner Ressourcen (H2a und H2b) lassen
sich ebenfalls bestätigen.

Die Variablen kognitive (ko) und metakognitive Lernstrategien (mk) spielen zu t1,
wie erwartet, keine Rolle für die akademische Adaption. Mithilfe eines Äquivalenz-
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Tab. 4 Regressionsmodelle. Beharrlichkeit und Lernstrategievariablen auf akademische Studienadaption

Modell asat1 Modell asat2

β (SE) β (SE)

Kon. 1,18 (0,28) Kon. 1,40 (0,21)

rbet1 0,15** (0,06) rbet2 0,21** (0,05)

rbit1 0,40*** (0,06) rbit2 0,27** (0,06)

kot1 0,00 (0,06) kot2 0,12† (0,06)

mkt1 –0,01 (0,06) mkt2 –0,11 (0,05)

bht1 0,20*** (0,05) bht2 0,31*** (0,05)

geschlt1 –0,03 (0,08) geschlt2 –0,06 (0,08)

R2
korr. 0,40 R2

korr. 0,44

asa akademische Studienadaption, Kon. Regressionskonstante, rbe externe ressourcenbezogene Lernstrate-
gien, rbi interne ressourcenbezogene Lernstrategien, ko kognitive Lernstrategien, mk metakognitive Lern-
strategien, bh Beharrlichkeit, geschl Geschlecht, R2

korr. korrigiertes Bestimmtheitsmaß
***p< 0,001; **p< 0,01; *p< 0,05; †p< 0,10

Tests konnte bestätigt werden, dass deren Regressionskoeffizienten statistisch un-
bedeutend sind, da die Anderson-Hauck-T-Statistiken mit –0,08 (p< 0,001) für die
kognitiven und mit –0,15 (p< 0,001) für die metakognitiven Lernstrategien zeigen,
dass die jeweiligen Regressionskoeffizienten innerhalb des Äquivalenzintervalls lie-
gen. Damit können die Hypothesen H3a und H4a angenommen werden. Das Regres-
sionsgewicht der kognitiven Lernstrategien wird zu t2 tendenziell signifikant (βt2 =
0,12, p= 0,07). Mit der Einschränkung der tendenziellen Signifikanz lässt sich die
Hypothese H3b bestätigen. Da die metakognitiven Lernstrategien zu t2 nicht signifi-
kant werden, lässt sich die Hypothese zur Bedeutung metakognitiver Lernstrategien
für die akademische Adaption im späteren Studienverlauf (H4b) nicht bestätigen.

Die Hypothesen H5a und H5b postulieren einen direkten Effekt der Beharrlichkeit
auf die akademische Studienadaption. Tab. 4 zeigt für diese Variable zu beiden
Messzeitpunkten signifikante und positive Regressionskoeffizienten (βt1 = 0,20, p<
0,001; βt2 = 0,31, p< 0,001). Damit können die beiden Hypothesen zu den direkten
Effekten bestätigt werden.

Die Hypothesen H6a und H6b zur Beharrlichkeit postulieren zudem einen indi-
rekten Effekt der Beharrlichkeit auf die akademische Studienadaption über die Lern-
strategien zu beiden Erhebungszeitpunkten. Der totale Effekt der Beharrlichkeit, der
auch die indirekten Pfade über die Lernstrategien beinhaltet (Tab. 5), beträgt zu t1
βt1 = 0,48 und zu t2 βt2 = 0,53. Die Beharrlichkeit erweist sich somit sowohl zu t1 als
auch zu t2 als der stärkste Prädiktor für die akademische Studienadaption.

Zu Studienbeginn ist der Effekt der Beharrlichkeit sowohl für die Nutzung exter-
ner ressourcenbezogener Lernstrategien (βt1 = 0,06) als auch für die Nutzung interner
ressourcenbezogener Lernstrategien (βt1= 0,23) signifikant (vgl. die Konfidenzinter-
valle in Tab. 5). Auch zum zweiten Messzeitpunkt hat die Beharrlichkeit einen signi-
fikanten vermittelnden Effekt über die externen (βt2 = 0,07) und internen (βt2 = 0,15)
ressourcenbezogenen Strategien. Die indirekten Effekte der Beharrlichkeit über die
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sind zu Studienbeginn dagegen nicht
signifikant. In der Mitte des Studiums ist ein marginaler indirekter Effekt über die
kognitiven Lernstrategien (βt2= 0,04) festzustellen. Die Hypothesen H6a und H6b
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Tab. 5 Indirekte und totale Effekte der Beharrlichkeit auf Studienadaption über die Lernstrategien

Modell asat1 Modell asat2

β (SE) CI β (SE) CI

bht1*rbet1 0,06 (0,02) [0,02; 0,11] bht2*rbet2 0,07 (0,03) [0,02; 0,13]

bht1*rbit1 0,23 (0,04) [0,15; 0,30] bht2*rbit2 0,15 (0,03) [0,07; 0,24]

bht1*kot1 0,00 (0,02) [–0,03; 0,03] bht2*kot2 0,04 (0,02) [0,00; 0,08]

bht1*mkt1 0,00 (0,02) [–0,04; 0,04] bht2*mkt2 –0,04 (0,02) [–0,08; 0,00]

bht1tot 0,48 (0,05) [0,39; 0,58] bht2tot 0,53 (0,05) [0,44; 0,63]

asa akademische Studienadaption, bh*rbe indirekter Effekt über externe ressourcenbezogene Lernstrategi-
en, bh*rbi indirekter Effekt über interne ressourcenbezogene Lernstrategien, bh*ko indirekter Effekt über
kognitive Lernstrategien, bh*mk indirekter Effekt über metakognitive Lernstrategien, bhtot totaler Effekt
Beharrlichkeit, SE Standardfehler, CI Konfidenzintervall

zu den indirekten Effekten der Beharrlichkeit auf die akademische Studienadaption
kann somit teilweise als bestätigt angesehen werden (Nutzung interner und externer
Ressourcen), muss jedoch in Bezug auf die kognitiven und metakognitiven Lern-
strategien als Mediatoren verworfen werden.

5 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung geht der Frage nach, welchen Beitrag die Lernstra-
tegien und die Beharrlichkeit zur Vorhersage der akademischen Studienadaption
leisten. Sowohl zu Studienbeginn als auch im vierten Semester erweist sich die Be-
harrlichkeit als der wichtigste Prädiktor für die akademische Studienadaption. Zu
diesen beiden Messzeitpunkten, die sich als kritisch für den Studienabbruch erwie-
sen haben, passen sich beharrliche Studierende besser an die Studienanforderungen
an. Die Beharrlichkeit kennzeichnet somit ein bedeutsames strategisches Verhalten,
das den Lehramtsstudierenden vermutlich insbesondere in schwierigen Phasen, bei
Hürden oder bei der Bewältigung von Herausforderungen im Studium zugutekommt.

Darüber hinaus lässt sich nachweisen, dass Studienanfänger*innen sich besser
akademisch anpassen, wenn sie interne ressourcenbezogene Lernstrategien anwen-
den, also z.B. ein effizientes Zeit-, Aufmerksamkeits- oder Konzentrationsmanage-
ment realisieren. Studierende, die diese Lernstrategien anwenden, sind zufriedener
mit ihren Leistungen und ihrem Lernfortschritt. Unsere Ergebnisse stimmen mit
den Befunden von Bradford (2011) überein, dass die Aktivierung interner kogni-
tiver Kapazitäten zu einer höheren Studienzufriedenheit führt, und belegen diesen
Zusammenhang auch mit der akademischen Studienadaption.

Ein ähnlich positiver Zusammenhang mit der akademischen Anpassung zeigt sich
auch für die Nutzung externer Ressourcen, wie sie sich z.B. im gemeinsamen Ler-
nen, in der Gestaltung des Arbeitsplatzes und in der Nutzung von Literatur ausdrückt.
Dies gilt sowohl für die Studieneingangsphase als auch für die Mitte des Studiums.
Mit anderen Worten: Das Lernen in der Gruppe, die Gestaltung des Arbeitsplatzes
und die Nutzung von Literatur sind Strategien, die dazu beitragen, sich im akademi-
schen Studienkontext zurechtzufinden und ein positives Gefühl der Zufriedenheit zu
entwickeln. Diese Interpretation ist anschlussfähig an die Arbeiten von Huber (2006)
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und Eom (2009), die ähnliche Ergebnisse berichten. Die vorliegenden Ergebnisse
stehen darüber hinaus im Einklang mit den theoretisch und empirisch fundierten po-
sitiven Effekten kooperativer Lehr-/Lernformen, die als eine Komponente externer
ressourcenbezogener Lernstrategien gelten und die Anpassung der Studierenden an
das akademische Umfeld fördern.

Im weiteren Verlauf des Studiums gewinnt die Anwendung kognitiver Lernstrate-
gien für die akademische Studienadaption an Bedeutung, da sich der Beitrag dieser
Variable in der Mitte des Studiums als tendenziell signifikant erweist. Dieses Er-
gebnis ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass die Anwendung kognitiver Lern-
strategien und das dadurch im Studium erworbene Wissen zu einem Gefühl der
intellektuellen Entwicklung und zur akademischen Studienadaption beitragen.

Der Einsatz metakognitiver Strategien hat zu Studienbeginn erwartungsgemäß
keinen Effekt auf die akademische Adaption. Dies kann damit begründet werden,
dass Studienanfänger*innen das eigene Lernen noch nicht routiniert beobachten,
planen und überwachen können. Auch im späteren Studienverlauf spielen metako-
gnitive Strategien keine Rolle, was der Hypothese H4b widerspricht. Eine mögliche
Erklärung hierfür könnte sein, dass metakognitive Lernstrategien, die als primäre
Lernstrategien zur Steuerung des Lernprozesses und zur Etablierung von Lernrou-
tinen eingesetzt werden, nicht unbedingt zu einer Zufriedenheit mit den eigenen
Leistungen und intellektueller Entwicklung führen, wenn die Aufgabenstellungen
komplexer sind und eine vertieftere Auseinandersetzung mit einem Thema erfor-
dern, wie z.B. bei einer Hausarbeit.

Weiterhin lässt sich zeigen, dass die Beharrlichkeit der Lehramtsstudierenden
vermittelt über die Nutzung interner und externer Ressourcen zu einer besseren aka-
demischen Studienadaption führt. Das bedeutet, dass beharrliche Studierende zu bei-
den Messzeitpunkten mehr interne und externe ressourcenbezogene Lernstrategien
mobilisieren und besser akademisch angepasst und u.a. zufriedener mit den akade-
mischen Aspekten ihres Studiums sind. Im Drei-Schichten-Modell von Boekaerts
(1999) ist damit die äußerste Schicht, die Regulation des Selbst, angesprochen, die
sowohl Ressourcen (hier: interne und externe Ressourcen) als auch motivationale
Aspekte (hier: Beharrlichkeit) umfasst. Mit Blick auf die Ergebnisse der Mediati-
onsanalyse lässt sich festhalten, dass bei der Regulation des Selbst eine Interaktion
zwischen der leistungsmotivationalen Variable Beharrlichkeit und der Mobilisierung
interner und externer Ressourcen, die den Studierenden beim Lernen zur Verfügung
stehen, stattfindet. Dieser Prozess trägt dazu bei, dass sich die Studierenden im
akademischen Umfeld an der Universität angepasst fühlen.

Die Ergebnisse dieser Studie geben Hinweise darauf, durch welche „Stellschrau-
ben“ die akademische Studienadaption positiv beeinflusst werden kann, um einem
Studienabbruch bzw. einer Abbruchstendenz vorzubeugen. Die Skalen zur Studiena-
daption können im Rahmen der Studienberatung eingesetzt werden, um Studierende
zu identifizieren, die schlecht an das Hochschulstudium angepasst sind und da-
her Gefahr laufen, ihr Studium abzubrechen. In diesem Sinne könnten die Skalen
zur Studienadaption als Element einer Art Frühwarnsystems zur Verhinderung von
Studienabbrüchen fungieren. Mit dieser Intention wurden die Skalen der Studiena-
daption von Baker und Siryk (1989) ursprünglich auch entwickelt und eingesetzt.
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Darüber hinaus könnten Studierende, ähnlich wie in der Interventionsstudie von
Sheldon et al. (2002), in Gruppendiskussionen aufgefordert werden, persönliche
Lernziele und Werte zu identifizieren. In anschließenden Diskussionen könnte die
persönliche Bedeutung dieser Ziele und ihre Vereinbarkeit mit den Werten thema-
tisiert werden. Durch das Erkennen von Zielen, die mit den Werten vereinbar sind,
wird auch die Verfolgung dieser Ziele konsequenter und ausdauernder. Beharrlich-
keit als Aspekt der Leistungsmotivation kann auch dadurch gestärkt werden, dass
auf früheren Erfolgen aufgebaut wird, die durch ausdauerndes und beharrliches Ver-
folgen von Zielen erreicht wurden (Sheldon und Elliot 1999). Denn das Erreichen
großer Ziele, die mit Herausforderungen verbunden sind und Ausdauer sowie Be-
harrlichkeit erfordern, führt zu Stolz und Zufriedenheit mit der eigenen Leistung
(Koestner et al. 2002). Die Studierenden sollten weiterhin ermutigt werden, kon-
krete Lernstrategien zur effektiven Einteilung von Anstrengung und Zeit (interne
Ressourcen) anzuwenden, wie etwa die Pomodoro-Technik (Mojtahedzadeh et al.
2021). Externe Lernstrategien zum gemeinsamen Lernen mit Kommiliton*innen,
die Nutzung von Literatur sowie die Gestaltung eines störungsarmen und bequemen
Arbeitsplatzes sollen den Studierenden bekannt gemacht und in ihrer Anwendung
unterstützt werden. Dazu werden u.a. Schreibwerkstätten (Rauter et al. 2022) und
Knowledge-Cafés (Schiele et al. 2022) empfohlen. Eine frühe Erkennung der Über-
einstimmung von Werten und Zielen kann Studierende identifizieren, die für den
Lehrerberuf nicht/weniger geeignet sind. Diese Studierenden können im Rahmen
der Beratung darauf hingewiesen werden, dass sie zu einer Risikogruppe gehören,
die Gefahr läuft, sich während des Studiums nicht ausreichend anzupassen und das
Studium abzubrechen.

Ausgehend von den vorliegenden Ergebnissen bietet der vorliegende Beitrag An-
knüpfungspunkte für weitere Forschung. Zunächst erscheint es lohnend, zu prüfen,
ob die Ausprägung der akademischen Adaption einen Effekt auf die Leistungen der
Studierenden hat. Wünschenswert wäre auch eine Differenzierung nach Fächern,
insbesondere vor dem Hintergrund der fachspezifisch unterschiedlichen Prüfungs-
kulturen. Dies ist jedoch in der vorliegenden Studie aufgrund der kleinen Stich-
probe nicht möglich. Darüber hinaus wäre es sinnvoll, in einer weiteren Analyse
den Interaktionseffekt zwischen Fach und Prüfungsformat zu berechnen, um die
Prüfungsbesonderheiten bzw. die unterschiedliche Prüfungskulturen der Studienfä-
cher zu berücksichtigen. Interessant wäre auch die Erfassung der Studienadaption zu
einem dritten Messzeitpunkt, um die Rolle der Studienadaption für die Studienab-
schlussphase empirisch zu untersuchen. Eine weitere Forschungsidee besteht darin,
zu analysieren, inwiefern Beharrlichkeit für Studierende auch dysfunktional wirken
und dazu beitragen kann, dass trotz mangelnder Eignung für den Lehrberuf und
trotz geringen Interesses am Studium festgehalten wird. Um diese langfristigen und
zeitverzögerten Entwicklungen zwischen der Studienadaption und ihren Prädikto-
ren zu ermitteln, wäre aus methodischer Sicht ein Längsschnittdesign notwendig, in
dem insbesondere intraindividuelle Unterschiede überprüft werden könnten. Das hier
realisierte querschnittliche Design stellt eine Grenze dieser Studie dar, da die Aussa-
gekraft von Querschnittsanalysen der von Längsschnittanalysen unterlegen ist. Me-
thodisch vorteilhaft wäre auch eine Replikation mittels Strukturgleichungsmodellen
als Erweiterung der multiplen linearen Regressionen (Reinecke 2014). Hier könn-
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te eine weiterführende Untersuchung mithilfe von Random-intercept-Cross-Lagged-
Panel-Modellen (Hamaker et al. 2015) mit drei Messzeitpunkten durchgeführt wer-
den, um die Kausalität der Zusammenhänge zwischen Beharrlichkeit, Lernstrategien
und akademischer Studienadaptation zu überprüfen. Für dieses Vorgehen reicht die
Stichprobengröße in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht aus.

Kritisch könnte auch angemerkt werden, dass die Daten aus dem Jahr 2008 stam-
men und daher nicht die aktuelle Situation der Studierenden widerspiegeln. Eine
wesentliche strukturelle Veränderung wurde allerdings bereits 2003 mit der Ein-
führung der Modularisierung und des Credit-Points-Systems im Lehramtsstudium
vorgenommen. Trotz möglicher Veränderungen in der Studienarchitektur seit 2008
dürften sich die Mechanismen der Studienanpassung durch den Einsatz von Lern-
strategien und die beharrliche Verfolgung von Lernzielen nicht wesentlich verändert
haben, da es sich, wie im theoretischen Teil gezeigt wurde, um stabile Merkmale
handelt.

Abschließend soll noch eine weitere Einschränkung diskutiert werden: Die ex-
terne Validität der Lernstrategie-Skalen wurde wiederholt mit dem Argument in
Frage gestellt, dass selbstberichtete Lernstrategien nicht das tatsächliche Handeln
abbilden, sondern lediglich die erinnerte Anwendung von Lernstrategien erfassen
(Boerner et al. 2005). Die Verwendung der LIST-Skalen im vorliegenden Beitrag
wird jedoch damit begründet, dass die Diskrepanz zwischen selbstberichteten und
tatsächlich eingesetzten Lernstrategien bei Studierenden geringer ist als bei Lern-
novizen (Lind und Sandmann 2003). Studierende können in diesem Sinne aufgrund
ihrer schulbezogenen Sozialisation bereits als Lernexpert*innen betrachtet werden
(Lind und Sandmann 2003).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die vorliegende Untersuchung die Bedeu-
tung der Lernstrategienutzung und Beharrlichkeit für die Vorhersage akademischer
Studienadaption bestätigen konnte. Die Ergebnisse lassen sich mit dem begrenzten
Forschungsstand in Einklang bringen und stellen einen Schritt für weitere vertiefen-
de Untersuchungen dar.
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