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UULRICH SCHIEFELE, KLAUS-PETER WILD & ADOLF WINTELER 

Lernaufwand und Elaborationsstrategien als Mediatoren 
der Beziehung von Studieninteresse und Studienleistung 

Amount of learning and elaboration strategies as mediators of the relation between study interest 
and achievement 

Summary: In a two-year longitudinal study, the role of two important components of learning behavior - elaboration 
strategies and investment of time and effort - as mediators of the interest-achievement relation was investigated. Ninety-
two university freshmen with different majors participated in the study. In the first session, the students had to indicate 
their study interest, investment of effort and time, and use of elaboration strategies. Two years later, grades from a major 
examination were collected. Path analyses with latent variables revealed that investment of effort and time significantly 
mediated the interest-achievement relation. Contrastingly, elaboration strategies did not mediate the effects of interest on 
achievement. Elaboration strategies seem to be a by-product of interest without any impact on achievement. 

Zusammenfassung: In einer zweijährigen Längsschnittstudie wurde der Frage nachgegangen, inwiefern Lernaufwand und 
Elaborationsstrategien den vermuteten Einfluß des Studieninteresses auf die zu einem späteren Zeitpunkt erbrachte 
Studienleistung vermitteln. An der Studie nahmen 92 Studenten verschiedener Studiengänge teil. Zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt wurde mit Hilfe von Fragebogenverfahren das Studieninteresse, der Lernaufwand und die Verwendung 
von Elaborationsstrategien erfaßt. Zwei Jahre später wurden die Noten der inzwischen absolvierten Diplomvorprüfung 
erhoben. Die Ergebnisse von Pfadanalysen mit latenten Variablen zeigen, daß der Lernaufwand - im Unterschied zu Ela-
borationsstrategien - als signifikanter Mediator des Interesseneffekts auf die Studienleistung angesehen werden kann. 
Elaborationsstrategien erscheinen als ein Nebenprodukt hohen Studieninteresses ohne Auswirkung auf die erreichten Lei-
stungsbeurteilungen. 

1. Einleitung 

Die Forschung zur Aufklärung von Schul- und 
Studienleistungen beruhte lange Zeit weitgehend 
auf einem einfachen Input-Output-Schema 
(z.B. Krapp 1984; Kühn 1983). Auf der lnput-
Seite nahm man stabile Prädiktoren (z. B. Intel-
ligenz, soziale Herkunft) an und setzte sie kor-
relativ zu bestimmten Output-Merkmalen (z. B. 
Noten, Studienabbruch) in Beziehung. Trotz 
z.T. recht guter Vorhersagen der Ausprägung 
von Kriteriumsvariablen erfährt man damit nur 
wenig über die zugrundeliegenden motivatio-
nalen und kognitiven Vermittlungsprozesse. 
Auch die bisherigen Studien zum Zusammen-
hang von Interesse und Lernleistung sind mit 
diesem Problem behaftet. Zwar konnte nachge-
wiesen werden, daß Interesse an Schul- und Stu-
dienfächern in mittlerem Ausmaß mit der ent-
sprechenden fachlichen Leistung korreliert (vgl. 
Schiefele, Krapp & Schreyer 1993), hinsichtlich 
der Ursachen dieses Zusammenhangs liegen 
bislang jedoch nur wenig empirische Befunde 

vor (vgl. Hidi 1994; Wild & Schiefele 1994a). 
Motivationale Faktoren scheinen oft nur indi-
rekte, über andere Variablen vermittelte Ein-
flüsse auf Schul- und Studienleistungen aus-
zuüben (Helmke 1992; Pokay & Blumenfeld 
1990; Reynolds & Walberg 1991; Schneider & 
Bös 1985). Für die Erklärung von Lernleistun-
gen spielen insbesondere bestimmte Merkmale 
der Lernaktivität eine entscheidende Rolle 
(Mandl & Friedrich 1992; Schmeck 1988; Wein-
stein, Goetz & Alexander 1988). Dabei kann 
zwischen verhaltensbezogenen (z. B. das Schrei-
ben einer Gliederung) und rein kognitiven Lern-
techniken (z. B. bildliche Vorstellungen) unter-
schieden werden. Eine Sequenz solcher Techni-
ken, die zielorientiert eingesetzt wird (z. B. zum 
Bestehen einer Prüfung), bezeichnet man als 
Lernstrategie (Friedrich & Mandl 1992). 
Trotz der großen Aufmerksamkeit, die der Dif-
ferenzierung und Erfassung von Lerntechniken 
und Lernstrategien entgegengebracht wurde 
(Wild & Schiefele 1993; 1994b), liegen bislang 
nur wenige Studien vor, die die Zusammenhän-
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ge zwischen Lernverhalten und Leistung empi-
risch geprüft haben (z. B. Pintrich 1989; Pokay 
& Blumenfeld 1990). Die von Pintrich (1989; 
Pintrich & De Groot 1990) durchgeführten Stu-
dien zeigen, daß Studienleistungen insbesonde-
re durch Wiederholungsstrategien (z .B. Aus-
wendiglernen von Wortlisten), Organisations-
strategien (z .B. Hauptgedanken identifizieren) 
und metakognitive Strategien (z .B. Ziele vor 
dem Lernen formulieren) sowie Zeitplanung 
und Anstrengungsaufwand gefördert werden. 
Weniger Einfluß scheinen dagegen die von man-
chen Autoren (z.B. Mandl & Ballstaedt 1982; 
Pressley & Levin 1987; Weinstein 1978) für ef-
fektives Lernen als zentral erachteten Elabora-
tionsstrategien (z. B. neue Information mit Vor-
wissen verbinden) aufzuweisen. Dies wurde von 
Pintrich (1989) damit erklärt, daß elaborative 
Anreicherungen des Lernstoffs häufig über das 
Wissen hinausgehen, das in Prüfungen tatsäch-
lich erforderlich ist. 
Man hat relativ früh erkannt, daß das Verfügen 
über Lernstrategien nicht unbedingt dazu führt, 
daß diese auch eingesetzt werden. Dies hat sich 
insbesondere in Studien gezeigt, in denen mit 
Trainingsprogrammen versucht wurde, das 
Lernverhalten von Schülern dauerhaft zu beein-
flussen (Paris, Newman & McVey 1982; siehe 
auch Friedrich & Mandl 1992, Körkel & Has-
selhorn 1987). In der Folge berücksichtigte man 
deshalb eine Reihe verschiedener motivationa-
ler Faktoren, insbesondere Selbstwirksamkeits-
erwartungen und Zielorientierungen (Pintrich & 
Schrauben 1992), von denen ein Einfluß auf die 
Verwendung von Lernstrategien erwartet wur-
de. In unserem Zusammenhang sind die Befun-
de von Studien hervorzuheben, die den Einfluß 
von intrinsischen vs. extrinsischen Zielorientie-
rungen auf den Einsatz von Lernstrategien un-
tersuchten. Intrinsische Zielorientierungen kor-
relieren demnach mit solchen Lernstrategien, 
die dem tiefergehenden Lernen dienen (z. B. 
Elaboration), nicht hingegen mit Strategien 
oberflächlichen Lernens (vgl. Schiefele & 
Schreyer 1994). Bei extrinsischen Zielorientie-
rungen verhält es sich tendenziell umgekehrt. 
Interesse ist als eine zentrale Voraussetzung in-
trinsischer Zielorientierung anzusehen (vgl. 
Schiefele, Krapp, Wild & Winteler 1993). Es 
kann daher mit gutem Grund angenommen wer-
den, daß ein ausgeprägtes Interesse an einem 

Schul- oder Studienfach einerseits zu einem er-
höhten Lernaufwand und andererseits zur Ver-
wendung von Lernstrategien führt, die ein tie-
fergehendes Lernen in dem jeweiligen Fach zur 
Folge haben (Wild, Krapp & Winteler 1992). 
Die vorliegende Studie hat den Zweck, diesen 
Fragen genauer nachzugehen. Es sollte über-
prüft werden, (a) in welchem Ausmaß das In-
teresse am Studienfach mit dem Lernaufwand, 
der Verwendung von Elaborationsstrategien -
die eine zentrale Komponente sog. Tiefenlern-
strategien darstellen - und der zu einem späte-
ren Zeitpunkt erbrachten Studienleistung zu-
sammenhängt und (b) ob der Lernaufwand und 
die Verwendung von Elaborationsstrategien als 
Mediatoren des Einflusses von Interesse auf die 
Leistung in Frage kommen. 
Im einzelnen gingen wir von den folgenden Hy-
pothesen aus: 
(a) Interesse korreliert signifikant mit dem 

Lernaufwand, der Verwendung von Elabo-
rationstechniken und der Studienleistung. 
Diese Annahme steht in Einklang mit bishe-
rigen Forschungsarbeiten (s. die Übersichten 
bei Pintrich & Schrauben 1992; Schiefele & 
Schreyer 1994, Schiefele, Krapp & Schreyer 
1993). Aufgrund eigener Vorstudien (Schie-
fele, Krapp, Wild & Winteler 1993) ist zu-
sätzlich zu erwarten, daß Interesse stärker 
mit dem Lernaufwand als mit Elaborations-
strategien und der Studienleistung zusam-
menhängt. 

(b) Die Höhe des Lernaufwands korreliert höher 
mit der Studienleistung als die Elaborations-
strategien. Diese Hypothese beruht insbe-
sondere auf den Ergebnissen von Pintrich 
(1989; Pintrich & DeGroot 1990). 

(c) Schließlich vertreten wir die Annahme, daß 
der vermutete Einfluß von Interesse auf die 
Studienleistung durch den Lernaufwand und 
die Elaborationsstrategien vermittelt wird. 
Die wenigen Studien (z.B. Pokay & Blu-
menfeld 1990), die bisher die Mediatorrolle 
von Lernaktivitäten bezüglich des Einflus-
ses motivationaler Merkmale auf Leistung 
untersucht haben, lassen den Schluß zu, daß 
hier mit signifikanten Vermittlungseffekten 
zu rechnen ist. 
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2. Methode 

2.1. Stichprobe und Durchführung 

An der vorliegenden Studie nahmen 92 Studenten aus den 
Studiengängen für Wirtschafts- und Organisationswissen-
schaften (WOW), Luft- und Raumfahrttechnik (LRT), Elek-
trotechnik (ET), Bauingenieur- und Vermessungswesen 
(BAUV) und Pädagogik (PÄD) teil. Bei dieser Gruppe von 
Studenten handelt es sich um eine Teilstichprobe einer um-
fangreicheren Studie, die aus zwei zeitlich getrennten Erhe-
bungen besteht. An der ersten Erhebung (2. Trimester des 
Studienjahres 1989/90) nahmen 152, an der zweiten Erhe-
bung (3. Trimester des Studienjahres 1991/92) 271 Studen-
ten teil. Die kleinere Gruppe von 92 Vpn setzt sich aus den-
jenigen Studenten zusammen, die zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten (s. u.) verwertbare Angaben gemacht hatten und 
aufgrund einer persönlichen Codenummer, die aus Anony-
misierungsgrlinden notwendig war. längsschnittlich zuge-
ordnet werden konnten. 
Zum ersten Erhebungszeitpunkt wurden den Studenten ver-
schiedene Fragebogen vorgelegt, darunter Skalen zur Erfas-
sung des Studieninteresses und von Lernaktivitäten im Stu-
dium. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt (etwa zwei Jahre 
später) wurden neben anderen Variablen die Noten der in-
zwischen abgelegten Diplomprüfung erfragt. 

2.2. Erhebungsmethoden 

2.2.1. Studieninteresse 

Zur Erfassung der Ausprägung des Studieninteresses wurde 
der «Fragebogen zum Studieninteresse» (FSI) von Schiefe-
le, Krapp, Wild & Winteler (1993) eingesetzt. Der FSI be-
steht aus 18 Items, die sich den Aspekten «gefühlsbezogene 
Valenzen» (z. B. «Über Inhalte meines Studiums zu reden, 
macht mir nur selten Spaß»), «wertbezogene Valenzen» 
(z.B. «Es war für mich von großer persönlicher Bedeutung, 
gerade dieses Fach studieren zu können») und «intrinsischer 
Charakter» (z. B. «Wenn ich genügend Zeit hätte, würde ich 
mich mit bestimmten Fragen meines Studiums, auch unab-
hängig von Prüfungsanforderungen, intensiver beschäfti-
gen») zuordnen lassen. Die drei Aspekte des Interessenkon-
strukts bilden keine unabhängigen Faktoren, sondern sind als 
Teilkomponenten einer eindimensionalen Skala anzusehen. 
Bisherige Studien belegen, daß der FSI in ausreichendem 
Maße reliabel (interne Konsistenz: oc=0.90: Test-Retest-Re-
liabilität [zwei Jahre Abstand]: r„=0.67) und valide ist 
(Schiefele. Krapp. Wild & Winteler 1993). 

2.2.2. Elaborationsstrategien und Lernaufwand 

Zur Erfassung des Lernverhaltens stützten wir uns auf einen 
von Schmeck (1983) entw ickelten Lernstrategiefragebogen, 
der sowohl eine Skala zu Elaborationsstrategien als auch 
Lernaufwand (bei Schmeck mißverständlich als «Arbeits-
methodik» bezeichnet) enthält. Der Versuch, die Faktoren-
struktur des Originalfragebogens (der aus vier Subskalen zu-
sammengesetzt ist) mit einer übersetzten Version zu repli-
zieren, führte nur zu drei gut interpretierbaren Faktoren 
(PCA, Varimaxrotation). Zwei Faktoren entsprechen den 

Skalen «Elaborationsstrategien» und «Lernaufwand» des 
Originals. Der dritte Faktor scheint dagegen kein spezifi-
sches Lernverhalten zu erfassen, sondern Lernprobleme. Die 
Skala «Elaborationsstrategien» setzt sich aus acht Items ( a = 
0.76) und die Skala «Lernaufwand» aus neun Items ( a = 
0.86) zusammen. 
Die von uns verwendete Skala Elaborationsstrategien er-
faßt, ob neue Inhalte mit vorhandenen Kenntnissen in Ver-
bindung gebracht werden, in welchem Ausmaß neue Inhal-
te durch bildhafte Assoziationen, Beispiele und vorgestellte 
Anwendungsmöglichkeiten «angereichert» werden, ob der 
Lerner sich selbst Fragen stellt und beantwortet und ob er 
neue Sachverhalte mit seinen eigenen Worten zusammen-
faßt. Die Skala Lernaufwand wird hauptsächlich durch fol-
gende Iteminhalte gekennzeichnet: Es wird nicht erst dann 
gelernt, wenn eine Prüfung unmittelbar bevorsteht; der Vor-
lesungsstoff wird nachbereitet; es wird nicht nur die Pflicht-
lektüre herangezogen; neben der Sekundärliteratur oder an-
derweitigen Zusammenfassungen wird auch auf Originalar-
beiten zurückgegriffen. 

2.2.3. Studienleistung 

Zur Bestimmung der Studienleistung wurden die Ergebnis-
se der Diplomvorprüfung herangezogen. Für jeden Proban-
den wurde aufgrund der vorhandenen Einzelnoten ein Durch-
schnittswert gebildet. Dieser Durchschnittswert errechnete 
sich in den Wirtschafts- und Organisationswissenschaften 
aus vier (cc=0.80), in Luft- und Raumfahrttechnik aus acht 
(cc=0.86), in Elektrotechnik aus neun (a=0.94) . in Bauin-
genieur- und Vermessungswesen aus sieben (oe = 0.88) und 
in Pädagogik aus vier ( a = 0.80) Einzelnoten (mittleres a = 
0.86). Da sich statistisch (ANOVA: F=16.6. p<.001) und 
praktisch bedeutsame Unterschiede (03- = 0.19) zwischen 
den Durchschnittsnoten der einbezogenen Studiengänge er-
gaben (WOW: M = 3.9, S=0.64; LRT: M = 3.5, S = 0.61; ET: 
M = 3.0, S = 0.80; BAUV: M = 3.2, S=0.70; PÄD: M = 3.0. S 
= 0.77), wurden die Durchschnittsnoten studiengangsintern 
z-standardisiert. 

T.3. Datenanalyse 

Zur Prüfung der Hypothesen (a) und (b) wurden univariate 
Korrelationen berechnet. Korrelationsdifferenzen wurden 
nach der Formel von Olkin (vgl. Bortz 1985. 266-267) auf 
Signifikanz geprüft. Die Überprüfung von Mediatoreffekten 
beruht u. a. auf der Erfüllung folgender Voraussetzungen 
(vgl. Baron & Kenny 1986): 
(a) Der Prädiktor (hier: Studieninteresse) muß signifikant 

mit Kriterium (hier: Studienleistung) und Mediator (hier: 
Lernaufwand oder Elaborationsstrategien) korrelieren. 

(b) Auch der Mediator muß signifikant mit dem Kriterium 
korrelieren. 

Sind diese Voraussetzungen erfüllt, so können Mediatoref-
fekte bestimmt werden. Ein Mediatoreffekt kann angenom-
men werden, wenn in einem Regressionsmodell die Auf-
nahme des Mediators dazu führt, daß der Vbrhersagebeitrag 
des Prädiktors deutlich reduziert wird. Die Untersuchung der 
Mediatoreffekte der Variablen Lernaufwand und Elabora-
tionsstrategien (Hypothese [c]) erfolgte mit Hilfe von Struk-
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turgleichungsmodellen. Zur Berücksichtigung von Meßfeh-
lern wurden für alle Konstrukte Meßmodelle spezifiziert, die 
entweder inhaltlich (die drei Aspekte/Subskalen von Stu-
dieninteresse) oder technisch (Bildung von Teilskalen für 
«Elaborationsstrategien» und «Lernaufwand» mittels split-
half-Methode) definiert sind. Der Meßfehler der Leistungs-
beurteilung wurde als durchschnittliche studiengangsinter-
ne Skalenreliabilität (et = 0.86) festgelegt. Die Berechnung 
erfolgte in drei Schritten: 
(a) Bestimmung der Pfadkoeffizienten zwischen den Kon-

strukten Interesse und Lernleistung (ohne Mediatoren); 
(b) Prüfung von Mediatoreffekten getrennt für Lernaufwand 

und Lernstrategien; 
(c) Prüfung eines kompletten Modells mit beiden potentiel-

len Mediatorvariablen. 
Die Pfadanalysen wurden mit der Strukturgleichungssoft-
ware EQS (Bentier 1989) durchgeführt. Aus statistischen 
Gründen beruht die Signifikanzprüfung einzelner Pfade auf 
den unstandardisierten Regressionskoeffizienten. In den Ab-
bildungen werden zur besseren Interpretierbarkeit jedoch die 
standardisierten Koeffizienten dargestellt. 

3. Ergebnisse 

3.1. Korrelationsanalysen 

Tabelle 1 enthält neben deskriptiven Statistiken 
die Interkorrelationen der Variablen Studienin-
teresse, Lernaufwand, Elaborationsstrategien 
und Studienleistung. In Übereinstimmung mit 
unseren Erwartungen ergaben sich signifikante 
und positive Korrelationen zwischen Studien-
interesse und Lernaufwand, Elaborationsstrate-
gien und Studienleistung. Weiterhin zeigte sich, 
daß Interesse signifikant stärker zur Vorhersage 
des Lernaufwands als zur Vorhersage der Ela-
borationsstrategien und der Leistung beiträgt 
(p<.01). Ebenfalls in Einklang mit unseren Hy-
pothesen ist der Befund, daß sich der Lernauf-
wand stärker auf die Vorhersage der Studienlei-
stung auswirkte als die Elaborationsstrategien. 
Die Differenz der Korrelationskoeffizienten ist 
jedoch nicht signifikant (p>.05). 
Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen bele-
gen, daß für beide potentiellen Mediatoren die 
oben genannten Voraussetzungen für Mediator-

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen 
Variablen" M S (1) (2) (3) (4) 

(1) Studieninteresse 37.1 11.3 .90 .66 .34 .33 
(2) Lernaufwand 15.2 5.0 .86 .44 .41 
(3) Elaborationsstrategien 14.5 3.2 .76 .21 
(4) Studienleistungb - JS6_ 
n=92; r>.26: p < 0 1 , r>.20: p<.05. Reliabilitaten (<x) in der 
Diagonale. a Alle Fragebogen mit vierstufiger Skala von 0 bis 3; 
bStudiengangsintern z-standardisiert  

effekte erfüllt sind. Aufgrund der korrelativen 
Befunde ist dabei für den Lernaufwand ein stär-
kerer Mediatoreffekt zu erwarten. 

3.2. Pfadanalysen 

Der Nachweis von Mediatoreffekten erfordert 
eine signifikante Reduzierung des Interesse-
Leistungs-Zusammenhangs bei Berücksichti-
gung der jeweiligen Mediatorvariable. Aus-
gangspunkt der Analysen ist damit der Pfadko-
effizient zwischen den latenten Variablen Inter-
esse und Lernleistung im Modell ohne 
Mediatoren. Die Modellstatistiken sind sehr gut 
(X22 = 2.03; p > . 0 5 ; CFI=1.0) , der (standardi-
sierte) Pfadkoeffizient zwischen Interesse und 
Leistung beträgt 0.37 (p<.01) . 
Abbildung 1 enthält die Modellstruktur und die 
Pfadkoeffizienten zur Überprüfung des Media-
toreffekts des Lernaufwands (Modellstatistiken: 
X27 = 8.15; p > . 0 5 ; CFI = 0.99). Signifikante 
Pfadkoeffizienten ergaben sich sowohl zwi-
schen Studieninteresse und Lernaufwand (0.69) 
sowie zwischen Lernaufwand und Studienlei-
stungen (0.47). Der direkte Pfadkoeffizient zwi-
schen Studieninteresse und Studienleistung 
sinkt gegen Null (0.04; p > . 0 5 ; keine signifi-
kante Verschlechterung des Modellfits bei Weg-
fall des Interesse-Leistungs-Pfades: A%2i = 0.07, 
ns.). Die Kennwerte sprechen somit deutlich für 
eine Mediatorrolle des Lernaufwands bezüglich 
des Einflusses von Studieninteresse auf Studien-
leistungen. 
Ein abweichendes Ergebnis zeigt sich für die an-
genommene Mediatorfunktion von Elaborati-
onsstrategien (s. Abbildung 2; Modellstatisti-
ken: x 2 7 = 8.31; p > . 0 5 ; CFI=0.99).Tn diesem 
Fall konnte kein Mediatoreffekt festgestellt wer-
den, da die direkte Relation zwischen Studien-
interesse und Studienleistung durch die Einbe-
ziehung der Elaborationsstrategien kaum redu-
ziert wird und signifikant bleibt (0.33, p < . 0 1 ; 
signifikante Verschlechterung des Modellfits 
bei Wegfall des Interesse-Leistungs-Pfades: y}\ 
= 7.44, p< .01) . Es zeigt sich zwar eine deutli-
che Beziehung zwischen Interesse und Elabora-
tionsstrategien (0.34, p< .01) ; dieser Einfluß 
kommt jedoch nicht einer besserenLernleistung 
zugute (0.13, ns.). Damit sprechen die vorlie-
genden Befunde gegen die Annahme einer Me-
diatorfunktion elaborativer Lernstrategien. 
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emot. Aspekt 

wertbez. Aspekt 

intrins. Aspekt 

Studieninteresse 
\ .93 \ .93 
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87 

Abbildung 1: Pfadmodell der Beziehungen zwischen Studieninteresse, Lernaufwand und Studienleistung (**p<.01) 

emot. Aspekt 

wertbez. Aspekt 

intrins. Aspekt 

Studieninteresse 
.33* 

Elaborations-
strategien (EL) 

.91 / \ j .84 

\ .93 \ .93 
Note Note 

.94 

EL 1 EL 2 

Abbildung 2: Pfadmodell der Beziehungen zwischen Studieninteresse, Elaborationsstrategien und Studienleistung 
(**p<.01) 

Die Analyse des vollständigen Mediationsmo-
dells mit beiden Mediatorvariablen (Modellsta-
tistiken: x 2 i 5 = 25.80; p> .01 ; CFI = 0.98) führt 
zu einem weiteren interessanten Ergebnis (s. 
Abbildung 3). Wie der hohe Pfadkoeffizient von 
Lernaufwand auf Elaboration (0.48, p < .01) und 
der Wegfall des Pfades zwischen Interesse und 
Elaboration (0.01, ns.) zeigen, kann der Einfluß 
des Interesses auf die Elaborationsstrategien als 
nahezu vollständig über den Lernaufwand ver-
mittelt angesehen werden. 

4. Diskussion 

In der vorliegenden Studie ergab sich ein mittle-
rer Zusammenhang zwischen Studieninteresse 
und Studienleistung. Dieser Befund stimmt 
recht genau mit der in einer Metaanalyse kürz-
lich festgestellten mittleren Zusammenhangs-
stärke von r=0.30 überein (Schiefele, Krapp & 

Schreyer 1993). Eine Suche nach möglichen 
Mediatoren dieser Beziehung erscheint damit 
aussichtsreich. 
Als relevante Mediatoren wurden der Lernauf-
wand und Elaborationsstrategien herangezogen. 
Während aufgrund von Korrelationsanalysen 
positive und signifikante Zusammenhänge zwi-
schen Interesse und den Mediatoren einerseits 
und zwischen den Mediatoren und der Studien-
leistung andererseits zu beobachten waren, zeig-
te sich in den Pfadanalysen ein davon teilweise 
abweichendes Ergebnismustef. Demnach ver-
mittelt zwar der Lernaufwand die Beziehung 
zwischen Studieninteresse und Studienleistung, 
die Elaborationsstrategien spielen dagegen als 
Mediator keine Rolle. Dieses Ergebnis steht in 
Übereinstimmung mit den Befunden von Pin-
trich (1989; Pintrich & De Groot 1990). Unse-
re Analysen legen nahe, daß elaborative Verar-
beitungsweisen nur in Verbindung mit einem re-
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Abbildung 3: Pfadmodell der Beziehungen zwischen Studieninteresse, Lernaufwand, Elaborationsstrategien und 
Studienleistung (**p<.01) 

lativ hohen Lernaufwand vorkommen, aber 
selbst keine positive Auswirkung auf die Stu-
dienleistung haben. 
Wie ist dies zu interpretieren? Wir vermuten 
erstens, daß dies wesentlich damit zu tun hat, 
daß in den meisten Prüfungen Faktenwissen und 
nur in geringem Ausmaß tiefergehendes Ver-
ständnis geprüft wird. In der vorliegenden Stu-
die wurden die Lernleistungen in Form von Di-
plomnoten erfaßt, die an der untersuchten Uni-
versität vorwiegend über lernintensive Klausu-
ren ermittelt werden. Gute Leistungen sind bei 
dieser Art der Leistungsbeurteilung vor allem 
ein Ergebnis des «Einpaukens» von Faktenwis-
sen. Zweitens nehmen wir an, daß Prüfungslei-
stungen im Studium hauptsächlich durch effek-
tives, zielorientiertes Lernen bedingt sind, wobei 
zusätzliche, über das Notwendige hinausgehen-
de Lernanstrengungen üblicherweise vermie-
den werden. Nur die Studierenden, die aufgrund 
ihres hohen Studieninteresses insgesamt zu ei-
nem größeren Einsatz an Zeit und Anstrengung 
bereit sind, werden zusätzlich zu einem streng 
prüfungsorientierten Vorgehen auch elaborative 
Lernstrategien einsetzen. Unter den Lernbedin-
gungen, die in unserer Studie vorlagen, werden 
Tiefenlernstrategien, z.B. die elaborative Ver-
arbeitung des Stoffes, vom Lerner vermutlich 
als «Fehlinvestition» wertvoller Zeit betrachtet. 
Dies gilt eben nur dann nicht, wenn, wie im Fal-

le des hochinteressierten Lerners, soviel 
Lernaufwand betrieben wird, daß tatsächlich 
freie Lernzeit zur Verfügung steht, die dann zum 
Einsatz tiefergehender Lernstrategien genutzt 
werden kann. Auch wenn sich elaborative Lern-
strategien nicht unmittelbar in akademischen 
Prüfungen auswirken, so ist aufgrund von La-
bor- und Trainingsstudien doch anzunehmen, 
daß sie zu einer sinnvollen Anreicherung der 
Wissensbasis beitragen, die auf die Qualität der 
Lernleistung Einfluß hat. Möglicherweise wird 
elaborativ angereichertes Wissen (bzw. der 
Mangel eines solchen) erst nach außen hin sicht-
bar, wenn der Student höhere akademische Lei-
stungen erbringen muß oder im Bereich seines 
Studienfachs beruflich tätig wird. 
Aufgrund der vorliegenden Studie können eini-
ge Ziele und Aufgaben für die künftige For-
schung abgeleitet werden: 
(a) Es wäre wünschenswert, eine differenzierte-

re Erfassung von Lernstrategien durchzu-
führen. Somit könnte überprüft werden, ob 
auch andere Lernstrategien, die von uns nicht 
berücksichtigt wurden, als Mediatoren in 
Frage kommen. 

(b) Darüber hinaus sollte die Ausübung von 
Lernstrategien zü verschiedenen Meßzeit-
punkten erfaßt werden. Von Interesse ist da-
bei insbesondere die Phase der Prüfungs-
vorbereitung, da die zu diesem Zeitpunkt 
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eingesetzten Lemstrategien vermutlich 
höher mit der Studienleistung korrelieren 
und damit stärkere Mediatoreffekte als die in 
der Mitte des Semesters ausgeübten Lernak-
tivitäten zeigen dürften. 

(c) Weiterhin wäre zu prüfen, ob Unterschiede 
zwischen sozial- und naturwissenschaftli-
chen Fächern hinsichtlich der Bedeutsam-
keit tiefergehender Lernstrategien bestehen. 
Getrennte und vergleichende Analysen auf 
der Ebene von Studienfächern waren in der 
vorliegenden Studie aufgrund der Stichpro-
bengröße nicht möglich. 

(d) In künftigen Studien sollte auch die Schul-
abschlußnote als Kontrollvariable berück-
sichtigt werden, da sonst nicht ausgeschlos-
sen werden kann, daß das Ausmaß des Stu-
dieninteresses ein Nebenprodukt der schuli-
schen Leistungsfähigkeit darstellt. 

(e) Neben Prüfungsergebnissen sollten auch dif-
ferenzierte Lerntests eingesetzt werden, um 
elaborationsabhängige Lernleistungen zu-
mindest in wissenschaftlichen Untersuchun-
gen - wenn schon nicht bei der «normalen» 
Notenvergabe - angemessen würdigen zu 
können. 
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