
Die Studierenden im Mittelpunkt

Personale Unterschiede beim informellen und formalen

Lernen in Zeiten virtueller Lehre

Julian Decius, Janika Dannowsky und Niclas Schaper

Zusammenfassung

Virtuelle Lehre spielt eine zunehmendwichtigere Rolle in der universitären Ausbildung.

Der Fokus der bisherigen Forschung lag dabei jedoch insbesondere auf dem formalen

Lernen (das heißt geplantes Lernen in Vorlesungen und Seminaren), während das auch

bei Studierenden häufig vorkommende informelle Lernen vernachlässigt wurde (das

heißt Lernen durch beispielsweise eigenes Ausprobieren, Feedback und Reflexion). Der

vorliegende Beitrag widmet sich der Fragestellung, inwiefern personale Faktoren wie

Persönlichkeit, Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept mit dem Lernen in

Zeiten virtueller Lehre in Verbindung stehen. Basierend auf deutschlandweit erhobe-

nen Onlinebefragungsdaten von 823 Studierenden diverser Studienfächer wurde ein

Strukturgleichungsmodell berechnet, welches formales und informelles Lernen simul-

tan einbezieht. Die Ergebnisse zeigen, dass manche Personenfaktoren (zum Beispiel

studienbezogene Selbstwirksamkeit) für beide Lernformen wichtig sind, während an-

dere Personenfaktoren nur mit informellem Lernen (zum Beispiel Extraversion) bezie-

hungsweise mit formalem Lernen (zum Beispiel akademisches Selbstkonzept mit so-

zialer Bezugsnorm) signifikant zusammenhängen. Die sich ergebenden Implikationen

für Lehrende und Studierende an Universitäten sowie für die angewandte Bildungsfor-

schung werden diskutiert.
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1 Virtuelle Lehre auf dem Vormarsch

In Krisenzeiten wie einer Pandemie zeigen sich aktuelle Entwicklungen oftmals in be-

schleunigter Form, vorhandene Trends werden wie unter einem Brennglas vergrößert.

Dies trifft auch auf die Onlinelehre anUniversitäten zu. Zwar wurden bereits in der Ver-

gangenheit entsprechende Konzepte für den Einsatz virtueller Lehre1 erprobt (Fischer

2013; Schulmeister 2009). Durch den Handlungsdruck der Krise wurden Instrumente

und Methoden des Onlinelehrens jedoch quasi über Nacht flächendeckend eingesetzt

und sind nun fest in der Lernlandschaft angekommen.

Während die Dozierenden bei der Präsenzlehre ohne räumliche Distanz in einen

direkten Kontakt mit den Studierenden treten und die Lehrinhalte in einem Face-to-

Face-Austausch – inklusive der Wahrnehmung und Reaktion auf gruppendynamische

Störungen – vermitteln können, sind diese Möglichkeiten im virtuellen Raum begrenzt

(Griesehop 2017). Dabei wird im Rahmen der Onlinelehre zwischen in Echtzeit stattfin-

denden synchronen Formaten und zeitversetzten asynchronen Formaten unterschieden

(Schulmeister 2009). Bei asynchronen Formaten finden Bereitstellung und Bearbeitung

von Arbeitsmaterialien zeitversetzt statt, gleiches gilt für die Kommunikation zwischen

Lehrenden und Studierenden. Synchrone Formate ähneln stärker der Präsenzlehre, er-

fordern jedoch auch stabile Datenübertragungsverbindungen der Teilnehmenden, um

dem Lerninhalt ohne Unterbrechung folgen zu können. Im besten Fall werden synchro-

ne (zum Beispiel Livestream mit Diskussionsmöglichkeit, Chat) und asynchrone (zum

Beispiel Videos auf Abruf,Wiki) Kommunikationsformen kombiniert (Griesehop 2017).2

Grundsätzlich ist die Einbindung virtueller Elemente auch in Zeiten außerhalb

grundlegender Krisen empfehlenswert: Eine Metaanalyse höherer Ordnung, die sich

auf die Ergebnisse von 25 Metaanalysen und somit 1055 Primärstudien stützt, ergab ei-

ne mittlere Effektstärke (0,35) für die Überlegenheit des Einsatzes computergestützter

Technologie im Klassenraum in Bezug auf die Lernleistung, verglichen mit herkömm-

lichen Frontalunterricht-Settings (Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami und Schmid

2011). Nicht nur das formale Lernen kann jedoch vom Einsatz virtueller Lehrelemente

profitieren, sondern auch das informelle Lernen, welches sich durch einen geringen

Grad an Organisation und Planung im Hinblick auf Lernkontext, Lernunterstützung,

Lernzeit und Lernziele auszeichnet (Kyndt und Baert 2013). Hofhues (2016) konstatiert

in diesem Kontext:

»Unter Zuhilfenahme digitaler Medien wird der Lernort Hochschule zwar um Erfah-

rungsräume angereichert, als Bildungsinstitution undDiskursort aber prinzipiell nicht

infrage gestellt. Informelles Lernenmit digitalenMedienfindet daher häufig zumWis-

senserwerb sowie zumWissenstransfer statt, der zielgerichtet mit, über und durch di-

gitale Medien angestoßen und eben auch geübt werden soll.«

Allerdings fragen sich Dozierende zu Recht, ob alle Studierenden gleichermaßen mit

den Anforderungen der virtuellen Lehre zurechtkommen, oder ob es hierbei personale

1 Die Begriffe »Onlinelehre« und »virtuelle Lehre« werden in diesem Beitrag synonym verwendet.

2 Werden hingegen Elemente der Präsenzlehre und der virtuellen Lehre miteinander verbunden,

spricht man von »hybrider Lehre« (Hwang 2018).

https://doi.org/10.14361/9783839456903-008 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839456903-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Die Studierenden im Mittelpunkt 91

Unterschiede gibt, beispielsweise im Hinblick auf die Persönlichkeit, die Selbstwirk-

samkeit und das akademische Selbstkonzept der Studierenden. Dies ist insbesonde-

re aufgrund der zunehmend heterogenen Studierendenschaft von großer Bedeutung

(Hanft 2015). Ebenfalls könnte es sein, dass die personalen Merkmale der Studierenden

mit einer Präferenz für formales Lernen oder informelles Lernen einhergehen. Diese

sowohl theoretische als auch praktisch relevante Fragestellung wurde im Kontext vir-

tueller Lehre bislang nicht untersucht und soll in der vorliegenden explorativen Studie

beantwortet werden. Deshalb werden im Rahmen einer empirischen Untersuchung die

Zusammenhänge von personalenMerkmalen der Studierendenmit beiden Lernformen

(formal und informell) simultan in einemModell analysiert. ImVorfeld der statistischen

Überprüfung werden zunächst der konzeptionelle Hintergrund des formalen und in-

formellen Lernens im universitären Kontext und der Kenntnisstand zu den Zusammen-

hängenmit Personenmerkmalen dargelegt.Da in der Praxis und Forschung das formale

Lernverständnis dominiert und im formal strukturierten Rahmen einer Hochschule als

›natürlich‹ angesehen wird, liegt der Schwerpunkt der Erläuterungen auf dem weniger

intuitiv zugänglichen informellen Lernen im Hochschulbereich.

2 Formales und informelles Lernen im universitären Kontext

2.1 Formales und informelles Lernen im universitären Kontext

Wer an das Lernen in Universitäten denkt, hat zumeist formal organisierte Seminare

und Vorlesungen vor Augen. Dies ist nicht falsch, greift allerdings zu kurz: In der Hoch-

schuldidaktik können drei ›Curricula‹ unterschieden werden: das formale Curriculum,

das verdeckte beziehungsweise ›hidden‹ Curriculum, sowie das informelle Curriculum

(Winter und Cotton 2012). Das formale Curriculum definiert, was Studierende im Rah-

men von obligatorischen Lehrveranstaltungen – wie den oben genannten – lernen soll-

ten (Hopkinson, Hughes und Layer 2008; Winter und Cotton 2012). Dabei zeichnet sich

das formale Lernen durch hohe Strukturierung bezüglich Lernkontext, Lernunterstüt-

zung, Lernzeit und Lernzielen aus (Kyndt und Baert 2013). Das ›hidden‹ Curriculum

umfasst implizite Verhaltensweisen, Überzeugungen und Einstellungen, die von Do-

zierenden und anderen Studierenden unbewusst gelernt werden (Peeters, De Backer,

Buffel, Kindekens, Struyven, Zhu et al. 2014; Winter und Cotton 2012). Dazu gehören

neben sozialen und kulturellen Regeln auch diszipliniertes Verhalten und die Einhal-

tung von Fristen (Eraut 2000).

Das informelle Curriculum beinhaltet dagegen unstrukturierte, aber dennoch

bewusste Lernerfahrungen. Informelles Lernen umfasst dementsprechend nicht-

lehrplanmäßige Verhaltensweisen und Aktivitäten, die dem Erwerb von Wissen und

Fertigkeiten dienen und außerhalb von formal bezeichneten Lernkontexten stattfinden

(Cerasoli, Alliger, Donsbach, Tannenbaum und Orvis 2018). Dabei lassen sich zwei

Perspektiven unterscheiden: 1) Informelles Lernen innerhalb des formalen Studienum-

felds; 2) Informelles Lernen außerhalb des formalen Studienumfelds, welches dennoch

mit der Universität oder dem Campus verbunden ist (Hofhues 2016; Hopkinson et al.

2008).
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Das informelle Lernen innerhalb des formalen Studienumfelds bezieht sich auf

Lernerfahrungen, die entlang formaler Kurse stattfinden, zum Beispiel durch persönli-

chen Kontakt und Alltagsgespräche mit Dozierenden und anderen Studierenden (Pee-

ters et al. 2014). Diese Art des informellen Lernens kann auch durch Technologien (wie

zumBeispielMicroblogging) unterstützt werden, sodass Studierende Feedback zu eige-

nen Ideen und Vorschlägen erhalten, ihre Gedanken reflektieren und Lösungen direkt

ausprobieren können (Ebner, Lienhardt, Rohs und Meyer 2010).

Das informelle Lernen außerhalb des formalen Studienumfelds umfasst Lernge-

legenheiten in von Studierenden durchgeführten oder geleiteten Aktivitäten wie Stu-

dierendenprojekten, freiwilligen Kursen und anderen außercurricularen Veranstaltun-

gen (Hopkinson et al. 2008; Winter und Cotton 2012). Diese Lerngelegenheiten sind

überwiegend in den sozialen Kontext von Peer-Gruppen eingebettet und weisen somit

Merkmale des situierten Lernens auf (Lave und Wenger 1991). Inwiefern das informelle

Lernen über die formal vermittelten Studieninhalte hinausgeht, zeigt eine Studie von

Mertens, Claes und Becker (2018): Demnach nutzen Studierende informelle Lernstrate-

gien vorwiegend zur Orientierung auf dem Campus, zur Organisation der Studienein-

gangsphase und der Studienpläne, zur Prüfungsvorbereitung und zurWohnungssuche.

Zusammenfassend betrachtet werden in der Literatur die folgenden informellen

Lernaktivitäten und Lerngelegenheiten genannt (Barth, Godemann, Rieckmann und

Stoltenberg 2007; Clark 2016; Gramatakos und Lavau 2019; Hopkinson et al. 2008; Ja-

mieson 2009; Martindale und Dowdy 2010; Soyyılmaz, Griffin, Martín, Kucharský, Pey-

cheva, Vaupotič et al. 2017; Toffoli und Sockett 2015):

• Diskussionen mit Studierenden und Dozierenden

• Nutzung von sozialen Netzwerken und Onlineforen

• (Audio-/Video-)Chats

• Freiwillige oder zusätzliche Vorbereitung auf Vorlesungen und Aufgabenstellungen

• Lesen von (nicht-obligatorischen) Büchern

• Ehrenamtliche Tätigkeiten in Studierendengruppen/-organisationen

• Teilnahme an Veranstaltungen auf dem Campus.

Es ist davon auszugehen, dass informelles Lernen im universitären Kontext in Zukunft

– auch wegen der heterogener werdenden Studierendenschaft (Mertens et al. 2018) –

eine zunehmend größere Rolle spielen wird und eingehender untersucht werden sollte

(Barth et al. 2007; Jamieson 2009). Informelles Lernen kann das formale Lernen un-

terstützen, indem es Lücken im formalen Curriculum füllt und zu einem besseren Ver-

ständnis formaler Lerninhalte beiträgt (Gramatakos und Lavau 2019; Peeters et al. 2014).

Dennoch wird informelles Lernen in formalen Bildungsumgebungen noch zu oft

vernachlässigt und wenig erforscht (Peeters et al. 2014). Eine der wenigen empirischen

Studien mit Studierenden aus dem Managementbereich ergab, dass formales Lernen

nicht – wie häufig angenommen – die wichtigste Determinante der individuellen Stu-

dienleistung ist; stattdessen sollte informelles Lernen in der Managementausbildung

stärker berücksichtigt werden (Yang und Lu 2001). Dies stimmt mit den Erkenntnissen

der arbeits- und organisationspsychologischen Forschung überein, gemäß derer 70 %

bis 90 % des arbeitsbezogenen Lernens informell erfolgt (Cerasoli et al. 2018). In der
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universitären Bildungsforschung dominiert hingegen die Betrachtung des selbstregu-

lierten Lernens. Da es hin undwieder zu Konfundierungen beider Lernformen in Praxis

und Wissenschaft kommt, wird im Folgenden eine Abgrenzung vorgenommen.

2.2 Abgrenzung des informellen Lernens vom selbstregulierten Lernen

Selbstreguliertes Lernen gilt als eines der am besten erforschten Konzepte in der päd-

agogischen Psychologie (Panadero 2017). Es kann definiert werden als aktiver, konstruk-

tiver Prozess, bei dem die Lernenden sich Ziele für ihr Lernen setzen und dann versu-

chen, ihre Kognition, ihre Motivation und ihr Verhalten zu überwachen, zu regulieren

und zu kontrollieren, wobei sie sich von ihren Zielen und den kontextuellen Merkmalen

in der Umgebung leiten und einschränken lassen (Pintrich 2000). Obwohl selbstregu-

liertes Lernen und informelles Lernen jeweils unabhängig von äußeren strukturellen

Anforderungen stattfinden und die Verantwortung für den Lernprozess bei den Ler-

nenden liegt, unterscheiden sich beide Lernformen erheblich.

Informelles Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass der Zweck nicht das Lernen

selbst ist, sondern die Lösung eines konkreten Problems, das bei der Bearbeitung einer

Aufgabe entsteht (Segers, Messmann und Dochy 2018; Ebner et al. 2010). Im Gegensatz

dazu steht beim selbstregulierten Lernen der Lernprozess imMittelpunkt des Handelns

– die lernende Person setzt sich selbst ein konkretes Lernziel, auch unabhängig von

einem Auslöser aus der Arbeitsaufgabe. Selbstreguliertes Lernen wird von der lernen-

den Person bewusst geplant, während informelles Lernen spontan als Reaktion auf die

Anforderungen einer zu bewältigenden Situation oder Tätigkeit erfolgt (Eraut 2000).

Der Auslöser für die Zielsetzung beim informellen Lernen ist demnach external (zum

Beispiel eine Fragestellung beziehungsweise ein Problem, das sich über die Lernziele

hinaus aus dem Lerngegenstand ergibt); beim selbstregulierten Lernen ist der Auslöser

internal (Colley, Hodkinson und Malcolm 2002; Marsick und Volpe 1999). Beim infor-

mellen Lernen fokussiert sich die lernende Person auf die Aufgabe und beendet das

Lernen, sobald das Problem gelöst ist. Beim selbstregulierten Lernen überwacht die

lernende Person die Erreichung ihrer selbst definierten Lernziele; das selbstregulierte

Lernen ist somit in das formale Lernen integriert und ergänzt dieses.

Diese lerntheoretische Einordnung des informellen Lernens ermöglicht zwar eine

Abgrenzung von verwandten Lernformen – für empirische Untersuchungen wie die

vorliegende Studie sind jedoch insbesondere die Bestandteile des informellen Lernens

bedeutsam, um das Lernen messbar zu machen. Daher empfiehlt es sich, ein konzep-

tuelles Modell des informellen Lernens heranzuziehen.

2.3 Das Oktagon-Modell des informellen Lernens

Das Oktagon-Modell des informellen Lernens (Decius, Schaper und Seifert 2019) bietet

die Möglichkeit, die Komponenten des informellen Lernens systematisch abzubilden

und stellt eine Basis für deren Operationalisierung dar. Das Modell ist – wie im weite-

ren Verlauf beschrieben – eine Erweiterung des dynamischen Modells des informellen

Lernens von Tannenbaum, Beard,McNall, und Salas (2010), welches die vier Kategorien

»Erfahrung/Handlung«, »Feedback«, »Reflexion« und »Lernintention« enthält. Gemäß
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dem dynamischen Modell kann jede Kategorie als Auslöser einer anderen Kategorie

dienen und dieser somit vorausgehen, aber auch jeder anderen Kategorie nachfolgen.

Demnach enthält das Modell keinen festen Start- oder Endpunkt, was den dynami-

schen Charakter des Lernens verdeutlichen soll. Die lernende Person kann jede Kate-

gorie im informellen Lernprozess einmal oder mehrmals durchlaufen. Der Lernprozess

gilt jedoch dann am effizientesten, wenn alle vier Kategorien darin involviert sind. Das

Oktagon-Modell differenziert die Perspektive auf das informelle Lernen, indem es die

vier Kategorien des dynamischenModells in jeweils zwei Komponenten unterteilt (Abb.

1):

• Der Kategorie »Erfahrung/Handlung« sind die Komponenten »Eigenes Ausprobie-

ren« (Anwenden eigener Ideen) und »Modelllernen« (Beobachten und Übernehmen

erfolgreicher Verhaltensweisen anderer Personen) zugeordnet.

• Die Kategorie »Feedback« umfasst die Komponenten »Direktes Feedback« (Rück-

meldungen zur eigenen Leistung einholen) sowie »Stellvertretendes Feedback« (Er-

fahrungsaustausch mit anderen Personen zu erfolgskritischen Ereignissen).

• Die Kategorie »Reflexion« beinhaltet die Komponenten »Vorausschauende Reflexi-

on« (die Planung von Aufgabenschritten unter Berücksichtigungmöglicher Hinder-

nisse) und »Reflexion im Nachhinein« (das Nachdenken über Verbesserungsmög-

lichkeiten nach Abschluss einer Aufgabe).

• In der Kategorie »Lernintention« sind die Komponenten »Intrinsische Lernintenti-

on« (Lernen aus Freude am Lernprozess) sowie »Extrinsische Lernintention« (Ler-

nen aufgrund äußerer Anreize wie Leistungspunkte oder der Aussicht auf eine gute

berufliche Zukunft) zu finden.

Abbildung 1: Oktagon-Modell des informellen Lernens am Arbeitsplatz und im Studium

Anmerkung: Darstellung des arbeitsbezogenen informellen Lernens (links) in Anlehnung an De-

cius, Schaper und Seifert (2019); Darstellung des studentischen informellen Lernens (rechts) in

Anlehnung an Decius, Dannowsky und Schaper (2021).
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Das Oktagon-Modell ist somit ein Mehrebenenmodell mit einem Kernfaktor Infor-

melles Lernen, vier Kategorien auf der ersten Ebene und acht Komponenten auf der

zweiten Ebene. Dabei lassen sich die Kategorien »Erfahrung/Handlung«, »Feedback«

sowie »Reflexion« als situationsbezogene Verhaltenskategorien betrachten, die Katego-

rie »Lernintention« hingegen als zeitlich stabilere Motivationskategorie.

Das Oktagon-Modell wurde zur Konzeptualisierung des arbeitsbezogenen bezie-

hungsweise beruflichen informellen Lernens entwickelt (Decius et al. 2019). Eine empi-

rische Validierung des Modells im universitären Kontext ergab eine mangelnde Trenn-

schärfe der Komponenten »Modelllernen« und »Stellvertretendes Feedback«, da sich

beide Verhaltensweisen im Studium stärker auf einer kognitiv-abstrakten Ebene befin-

den, während im Arbeitskontext das Modelllernen stärker behavioral ausgerichtet ist

(Decius 2020). Bezüglich des informellen Lernens im Studium ergibt sich daher eine

veränderte Zuordnung der acht Komponenten zu den vier Kategorien (Abb. 1): »Modell-

lernen« und »Stellvertretendes Feedback« ergeben die Kategorie »Lernen durch Peers«;

»Eigenes Ausprobieren« und »Direktes Feedback« ergeben die Kategorie »Trial & Er-

ror«; die Kategorien »Reflexion« und »Lernintention« bleiben unverändert hinsichtlich

des Aufbaus des Oktagon-Modells (Decius, Dannowsky und Schaper 2021).

Die Verhaltenskategorien des informellen Lernens können somit auch den drei

Dimensionen der studentisch geleiteten Lernaktivitäten nach Gramatakos und Lavau

(2019) zugeordnet werden: Die kognitive Dimension steht für »Reflexion«, die prakti-

sche Dimension für »Trial & Error« und die affektive Dimension – von Gramatakos

und Lavau als »Zuhören und Reagieren in Interaktionen mit anderen« beschrieben –

für »Lernen durch Peers«.

3 Der Einfluss von Personenfaktoren auf das formale
und informelle universitäre Lernen

Der bisherige Forschungsstand zu vergleichenden Untersuchungen zwischen forma-

lem Lernen und informellem Lernen in Bezug auf Personenfaktoren im universitä-

ren Kontext ist spärlich ausgeprägt beziehungsweise im Bereich Onlinelehre bisher

fast nicht existent. Während im Bereich des formalen Lernens beziehungsweise der

Studienleistungen teilweise vertiefte empirische Forschung existiert, ist dies im Hin-

blick auf das informelle Lernen nicht der Fall. Der folgende konzeptionelle und empi-

rische Überblick über bisherige Forschungsergebnisse zur Persönlichkeit, Selbstwirk-

samkeit und zum akademischen Selbstkonzept fokussiert daher das formale Lernen im

universitären Kontext. Bezüglich des informellen Lernens werden zur Herleitung der

Forschungshypothesen teilweise Querverbindungen zum arbeitsbezogenen informel-

len Lernen hergestellt, wo umfangreichere Forschungserkenntnisse vorliegen.

3.1 Persönlichkeit und universitäres Lernen

Persönlichkeit ist definiert als Komplex individueller Differenzen in den charakteristi-

schen Mustern des Denkens, Fühlens und Verhaltens (McCrae und John 1992). Inner-

halb der Persönlichkeitsforschung sind die Eigenschaftsansätze (Trait-Modelle) beson-
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ders einflussreich. Bekannt geworden ist insbesondere das Big Five-Modell der Persön-

lichkeit (Costa undMcCrae 1992). Es enthält die fünf Persönlichkeitsfaktoren »Extraver-

sion«, »Gewissenhaftigkeit«, »Neurotizismus«, »Offenheit für neue Erfahrungen« und

»Verträglichkeit«. Extraversion bezieht sich auf die Geselligkeit einer Person im Um-

gang mit anderen und ist mit Attributen wie Aktivität und Heiterkeit verbunden. Ge-

wissenhaftigkeit zeigt sich in verantwortungsvollem, selbstdiszipliniertem, genauem

und zuverlässigem Verhalten. Neurotizismus kann als das Gegenteil emotionaler Sta-

bilität angesehen werden und bezieht sich auf die Tendenz einer Person, Nervosität

und Anspannung sowie Angst und Sorgen zu erleben. Offenheit für neue Erfahrungen

spiegelt wider, inwiefern eine Person Interesse und Neugierde am Erleben neuer Erfah-

rungen und entsprechende Experimentierfreude aufweist. Verträglichkeit umfasst das

Ausmaß, wie sehr eine Person mit anderen höflich, tolerant und kooperativ umgeht.

Forschungsergebnisse zeigen, dass die Big-Five-Persönlichkeitsfaktoren eine wich-

tige Rolle im Lernkontext spielen – insbesondere Gewissenhaftigkeit, Extraversion und

Offenheit für neue Erfahrungen werden positiv mit Lernmotivation, Trainingserfolg,

wahrgenommener Lernfähigkeit, aktivem Lernengagement und Selbstentwicklungstä-

tigkeiten assoziiert (Noe, Tews undMarand 2013). ImKontext vonOnlinelehre spielt zu-

demdiewahrgenommene soziale Präsenz einewichtige Rolle (zu fördern beispielsweise

durch die Einbindung der Studierenden in Live-Chats während einer virtuellen Präsen-

tation). Gewissenhaftigkeit moderiert den Zusammenhang zwischen sozialer Präsenz

und a) wahrgenommenem Lernen sowie b) Studienzufriedenheit so, dass der jeweili-

ge Zusammenhang stärker wird, wenn die Gewissenhaftigkeit niedrig ausgeprägt ist

(Andel, de Vreede, Spector, Padmanabhan, Singh und De Vreede 2020).

Für alle fünf Persönlichkeitsfaktoren lassen sich auf der Basis theoretischer Überle-

gungen Zusammenhänge mit universitärem Lernen ableiten (siehe Bidjerano und Dai

2007, für einen Überblick) – bis auf den Faktor Neurotizismus sind hierbei positive Zu-

sammenhänge zu erwarten. In einer Metaanalyse basierend auf den Daten von über

70.000 Personen konnten signifikante positive Zusammenhänge zwischen den Persön-

lichkeitsfaktoren Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit mit akademischer

Leistung identifiziert werden (Poropat 2009). Eine Längsschnittstudie zeigte zudempo-

sitive Effekte von Gewissenhaftigkeit und negative Effekte von Extraversion und Neu-

rotizismus auf die Studienleistungen (Chamorro-Premuzic und Furnham 2003).

In Bezug auf das informelle Lernen im Studium ist die empirische Befundlage nur

spärlich ausgeprägt. Studien zu den Zusammenhängen zwischen der Persönlichkeit

und dem Aufsuchen von universitären Orten für informelles Lernen (Wilson und Cot-

grave 2016) sowie dem Wissensaustausch über soziale Medien (Pour und Taheri 2019)

ergeben gemischte Ergebnisse – je nach betrachteter Lernfacette scheinen andere Big-

Five-Persönlichkeitsfaktoren relevant zu sein (und kein Faktor ist gänzlich irrelevant).

Abseits des universitären Kontextes zeigen Studien zum arbeitsbezogenen informellen

Lernen zum einen geringe bis moderate positive Zusammenhänge zwischen Gewissen-

haftigkeit, Extraversion und Offenheit für neue Erfahrungen sowie informellem Lernen

(VanDaal,Donche undDeMaeyer 2014), zum zweiten zwischenmit Offenheit verwand-

ten Konstrukten wie Neugierde und informellem Lernen (Decius, Schaper und Seifert

2021), und zum dritten – wenngleich dort auch schwächer ausgeprägt – zwischen allen

fünf Persönlichkeitsfaktoren und informellem Lernen (Noe et al. 2013).
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Basierend auf konzeptionellen Überlegungen und der sich teilweise widersprechen-

den empirischen Befundlage zu Persönlichkeit und Lernen im Studium lassen sich da-

her eher allgemeine Hypothesen ableiten, die in Bezug auf die einzelnen Persönlich-

keitsfaktoren einen explorativen Charakter aufweisen.

 

Hypothese 1a:

Die Persönlichkeitsfaktoren der Big-Five hängen positiv mit dem formalen Lernen zu-

sammen – lediglich bei Neurotizismus wird ein negativer Zusammenhang erwartet.

 

Hypothese 1b:

Die Persönlichkeitsfaktoren der Big-Five hängen positiv mit dem informellen Lernen

zusammen – lediglich bei Neurotizismus wird ein negativer Zusammenhang erwartet.

3.2 Selbstwirksamkeit und universitäres Lernen

Deutlich umfangreicher erforscht imVergleich zumZusammenhang von Persönlichkeit

und Lernen ist der Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Lernen im Studium.

Selbstwirksamkeit ist definiert als das Vertrauen, das eine Person in die eigene Fähig-

keit hat, schwierige Aufgaben oder Probleme zu bewältigen –mit anderen Worten, der

Glaube an die eigene Fähigkeit, eine Aufgabe erfolgreich zu meistern (Bandura 1977).

Selbstwirksamkeit spielt eine wichtige Rolle für die akademische Motivation und wird

als Prädiktor für Leistung sowie für den Einsatz von Anstrengung und Energie beim

Lernen angesehen (Zimmerman 2000). Die Effekte von Selbstwirksamkeit auf das (for-

male) Lernen, die Lernmotivation sowie Lernergebnisse wie Noten und Fähigkeitslevel

sind empirisch umfangreich belegt (siehe VanDinther,Dochy und Segers 2011, für einen

Überblick). Während zu den Zusammenhängen von Selbstwirksamkeit und formalem

sowie selbstreguliertem Lernen reichhaltige Forschungsergebnisse vorliegen, trifft dies

auf das wenig erforschte informelle Lernen – zumindest im Hinblick auf den univer-

sitären Bereich – nicht zu. In der Literatur zum arbeitsbezogenen informellen Lernen

hingegen ist der positive Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Lernen gut belegt,

beispielsweise in Pflegeberufen (Kyndt, Vermeire und Cabus 2016), bei Lehrkräften (van

Daal et al. 2014) oder bei Managerinnen und Managern (Choi und Jacobs 2011; Noe et

al. 2013). In der vorliegenden Studie wird in Anlehnung daran im Hochschulkontext

ebenfalls von einem positiven Zusammenhang ausgegangen.

 

Hypothese 2a:

Die Selbstwirksamkeit hängt positiv mit dem formalen Lernen zusammen.

 

Hypothese 2b:

Die Selbstwirksamkeit hängt positiv mit dem informellen Lernen zusammen.

3.3 Akademisches Selbstkonzept und universitäres Lernen

In konzeptioneller Verwandtschaft zur Selbstwirksamkeit befindet sich der Ansatz des

akademischen Selbstkonzepts, der für das Lernen im Studium ebenfalls eine wichtige
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Rolle spielt. Dickhäuser, Schöne, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) definieren das

Konstrukt folgendermaßen:

»Unter dem Begriff des Fähigkeitsselbstkonzepts wird allgemein die Gesamtheit

der kognitiven Repräsentationen eigener Fähigkeiten verstanden […]. Das akade-

mische Fähigkeitsselbstkonzept (im Weiteren: Akademisches Selbstkonzept) kann

dementsprechend als die Gesamtheit der kognitiven Repräsentationen eigener Fä-

higkeiten in akademischen Leistungssituationen (etwa in Schule oder Universität)

definiert werden.«

Gemäß demModell der reziproken Effekte (Marsh undMartin 2011) verstärken sich das

akademische Selbstkonzept und die akademische Leistung gegenseitig. Im Rahmen der

vorliegenden Studie ist die Wirkung des akademischen Selbstkonzepts auf die Studi-

enleistung von Interesse (Self-Enhancement-Ansatz, Marsh und Yeung 1997; siehe Elsholz

2019, für einen Überblick). Vier Bezugsnormen des akademischen Selbstkonzepts kön-

nen unterschieden werden (Dickhäuser et al. 2002):

• Kriterienbezogene Bezugsnorm (gemessen an den Anforderungen des Studiums)

• Individuelle Bezugsnorm (die eigene Entwicklung über die Studienzeit hinweg be-

trachtend)

• Soziale Bezugsnorm (sich mit Kommilitoninnen und Kommilitonen vergleichend)

• Keine Bezugsnorm/absolute Beschreibung (keine Vergleichsreferenz thematisie-

rend).

In der vorliegenden Studie werden die Facetten der individuellen und der sozialen Be-

zugsnorm betrachtet, die wegen der Fokussierung auf die eigene Entwicklung sowie

den Vergleich mit Peers für formale und informelle Lernprozesse gleichermaßen als

relevant angesehen werden können. Empirische Befunde legen nahe, dass das akade-

mische Selbstkonzept als Prädiktor für akademische Leistung in Form von Studienbe-

notungen fungiert (Choi 2005).Während somit ein Zusammenhang zwischen dem aka-

demischen Selbstkonzept und dem formalen Lernen naheliegt, fehlen in der Forschung

bisher konzeptionelle Betrachtungsweisen oder empirische Untersuchungen zum aka-

demischen Selbstkonzept und zum informellen Lernen. In der vorliegenden Studie wird

jedoch davon ausgegangen, dass sich bezüglich des informellen Lernens ein ähnlicher

Zusammenhang – nämlich ein positiver – zeigt wie beim formalen Lernen.

 

Hypothese 3a:

Das akademische Selbstkonzept hängt positiv mit dem formalen Lernen zusammen.

 

Hypothese 3b:

Das akademische Selbstkonzept hängt positiv mit dem informellen Lernen zusammen.
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4 Fragebogen und Stichprobe

Zur empirischen Überprüfung der genannten Hypothesen wurde eine Fragebogenstu-

die durchgeführt. Die Fragebogenerhebung fand zwischen Juli und Oktober 2020 über

das Onlinetool Unipark statt. Für die Teilnehmendenakquise wurde der Befragungslink

an 1200 Fachschaften deutscher Universitäten versandt, mit der Bitte um Weiterlei-

tung an die jeweilige Studierendenschaft. Als Teilnahmeanreiz wurde die Verlosung

von Online-Einkaufsgutscheinen in Aussicht gestellt. Insgesamt riefen 2095 Personen

den Onlinelink auf, von denen 983 Personen die Befragung begannen. Im finalen Da-

tensatz wurden alle Personen belassen, die mindestens die ersten beiden Konstrukte

formales Lernengagement und informelles Lernen vollständig beantworteten.3 Ein Fall

wurde entfernt, da sich bei der Datenüberprüfung ein Ausfüllmuster zeigte,welches auf

ein wenig gewissenhaftes beziehungsweise unehrliches Ausfüllen des Fragebogens hin-

wies (DeSimone undHarms 2018). Somit ergab sich ein finalesN von 823 Studierenden.

69,7 % der Studierenden, die den demografischen Teil ausfüllten, gaben als Geschlecht

weiblich an, 29,1 % männlich, 1,2 % divers. Das Durchschnittsalter betrug 23,1 Jahre (SD

= 3,9). Als aktueller Studienabschnitt gaben 59,3 % »Bachelor« an, 20,5 % »Master«, und

20,1 % »ein anderer«4. Im Mittel hatten die Teilnehmenden bereits 6,1 Semester an

Studienzeit absolviert (SD = 3,7). Insgesamt wurden 108 verschiedene Studienfächer

angegeben. Die fünf am häufigsten genannten Fächer waren Lehramt (15 %), Tiermedi-

zin/Veterinärmedizin (10 %), Informatik (6 %), Psychologie (6 %) und Physik (5 %).

Die Items im Fragebogen (Tab. 1) wurden anhand einer Likert-Skala von 1 (»stimme

gar nicht zu«) bis 6 (»stimme voll zu«) beantwortet beziehungsweise imHinblick auf ihr

Zutreffen für die eigene Person bewertet. Lediglich die ebenfalls sechsstufige Skala zur

Einschätzung des akademischen Selbstkonzepts wies für jedes Item eigene Anker für

die jeweiligen Pole auf (Dickhäuser et al. 2002). Die Skala zur Operationalisierung der

Selbstwirksamkeit (Abele, Stief und Andrä 2000) wurde auf den Studienkontext an-

gepasst, indem das Wort »Beruf« durch »Studium« ersetzt wurde. Englischsprachige

Skalen wurden durch ein zweistufiges Übersetzungsverfahren ins Deutsche übertra-

gen. Im Fragebogen wurden zudem übliche demografische Angaben zur Person und

zum Studium erfragt.

3 Durch die Verwendung der von Kline (2016) empfohlenen statistischen Imputationsmethodik Full

Information Maximum Likelihood (FIML) im Strukturgleichungsmodell war es möglich, auch unvoll-

ständige Fälle in die Analyse aufzunehmen. Eine Berücksichtigung von Fällen, bei denen weniger

als zwei Konstrukte ausgefüllt wurden, erschien jedoch nicht sinnvoll, da diese Fälle zu keiner ein-

zigen Kovarianzberechnung beigetragen hätten.

4 Über eine zusätzliche Abfrage in einem Freitextfeld konnte festgestellt werden, dass 87,5 % der

»anderen« Kategorie auf das Studienziel »Staatsexamen« hinarbeiten.
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Tabelle 1: In der empirischen Studie erhobene Konstrukte und deren Messinstrumente

Konstrukt Items Referenz Beispielitem

Formales Lernen 18 Dixson

(2010),

übersetzt

Ich schaue mir meine Unterrichtsnoti-

zen an, um sicherzustellen, dass ich das

Material verstehe.

Informelles Lernen 24 Decius et al.

(2021)

IchprobierebeineuenAufgaben imStu-

diummeine eigenen Ideen aus.

Studienbezogene Selbstwirk-

samkeit

6 Abele et al.

(2000),

modifiziert

Schwierigkeiten im Studium sehe ich

gelassen entgegen, da ich meinen Fä-

higkeiten vertrauen kann.

Selbstwirksamkeit bezüglich

virtuellen Lernens

4 Park, Nam

und Cha

(2012),

übersetzt

Ich bin ein versierter Nutzer von Pro-

grammen oder Software für virtuelles

Lernen.

Einstellung zuOnlinelehre 3 Park et al.

(2012),

übersetzt

Studieren durch virtuelles Lernen ist ei-

ne gute Idee.

Neurotizismus 6 Körner et al.

(2008)

Ich fühle mich oft angespannt und ner-

vös.

Extraversion 6 Körner et al.

(2008)

Ich habe gern viele Leute um mich her-

um.

Offenheit 6 Körner et al.

(2008)

Ich habe oft Spaß daran, mit Theorien

oder abstrakten Ideen zu spielen.

Verträglichkeit 6 Körner et al.

(2008)

Ich versuche stets rücksichtsvoll und

sensibel zu handeln.

Gewissenhaftigkeit 6 Körner et al.

(2008)

Wenn ich eine Verpflichtung eingehe,

so kann man sich auf mich bestimmt

verlassen.

Akademisches Selbstkonzept:

individuelle Bezugsnorm

6 Dickhäuser

et al.

(2002)

Wenn ich meine Entwicklung über die

Zeit meines Studiums betrachte, dann

fällt mir das Lernen von neuen Dingen

heute … leichter/schwerer als früher.

Akademisches Selbstkonzept:

soziale Bezugsnorm

6 Dickhäuser

et al.

(2002)

Mit den Anforderungen des Studiums

komme ich … besser/schlechter zurecht

alsmeine Kommiliton*innen.

Anmerkung: Die Skala »Formales Lernengagement« stellt eine Kombination der Subskalen »Skills«,

»Emotional«, »Teilnahme« und »Leistung« dar. Die Skala »Informelles Lernen« stellt eine Kombi-

nation der Komponenten »Trial & Error«, »Lernen durch Peers«, »Reflexion« und »Lernintention«

dar, die wiederum jeweils aus zwei Subskalen bestehen.

5 Methodik und statistische Analysestrategie

Zur Beantwortung der Fragestellung, welche Zusammenhänge zwischen den persona-

len Faktoren und dem formalen sowie informellen Lernen bestehen, wurde mit der

Statistik-Software R (Version 3.6.2; R Core Team 2019) und dem Paket lavaan (Rosseel
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2012) ein Strukturgleichungsmodell (SEM) berechnet. Innerhalb des Modells fungieren

die personalen Faktoren als unabhängige Prädiktorvariablen, formales und informelles

Lernen als abhängige Variablen (Abb. 2). Formales und informelles Lernen wird zudem

im Modell als korreliert angenommen. Die Verwendung eines SEM hat den Vorteil, die

Zusammenhänge der unabhängigen Variablen auf beide abhängige Variablen simultan

und messfehlerbereinigt berechnen zu können (Kline 2016).

Um die Komplexität des umfangreichen Modells zu reduzieren, wurden die mit 18

beziehungsweise 24 Items erhobenen Konstrukte Formales Lernen und Informelles Lernen

vereinfacht in das Modell aufgenommen: Die vier Subkonstrukte des formalen Lernens

(Skills, Emotional, Teilnahme, Leistung; Dixson 2010) sowie die vier Faktoren des infor-

mellen Lernens (Trial und Error, Lernen durch Peers, Reflexion, Lernintention; Decius

et al. 2021) dienten als manifeste Indikatoren im SEM. Anstatt jedoch lediglich Mittel-

werte zu verwenden,wurden in einem vorangehenden Schritt jeweils vier Factor-Score-

Werte berechnet, welche die Struktur der Faktoren und Subkonstrukte berücksichtigt

und somit zu einer besseren, messfehlerbereinigten Berechnung des Gesamtmodells

beiträgt (DiStefano, Zhu und Mîndrilã 2009; Kline 2016). Die Factor-Score-Werte wur-

den anschließend als Indikatoren verwendet.

Bei den sechs Items umfassenden Konstrukten (Studienbezogene Selbstwirksam-

keit, Persönlichkeit, Akademisches Selbstkonzept) wurde die Item-Parceling-Methode

angewendet: Nach einem Zufallsalgorithmus wurden jeweils zwei der sechs Items per

Mittelwertberechnung zu einemWert zusammengefasst. Die pro Konstrukt so entstan-

denen drei Werte gingen als Indikatoren in die Berechnung des SEM ein. Dieses Vor-

gehen basiert auf der Annahme von Little (2013), dass Modelle mit drei Indikatoren

je latenter Variable eine präzisere Testung der Parameter im Strukturmodell und eine

reliablere Schätzung der Modellgüte ergeben, im Vergleich zu Modellen mit vier oder

mehr Indikatoren je latenter Variable.5

Nach Implementierung der Item-Parceling-Methode sowie der Berechnung der

Faktor-Score-Werte ergab sich ein Verhältnis von Stichprobengröße (N = 823) zu

manifesten Indikatoren (39) von 21:1, was über dem empfohlenen Minimum von 10:1

liegt (Hair, Black, Babin und Anderson 2010). Zur Berechnung des SEM wurde die

»Maximum-Likelihood«-Schätzmethode sowie »Effects-Coding« als Skalierungsme-

thodik (Little, Slegers und Card 2006) verwendet.

Zur Bewertung der Modellgüte kamen der χ²-Wert sowie die folgenden von Kline

(2016) empfohlenen globalen Gütekriterien zum Einsatz: Comparative Fit Index (CFI),

Standardized Root Mean Square (SRMR), Root Mean Square Error of Approximation

(RMSEA). Nach Weston und Gore (2006) liegen die Mindestanforderungen für ein pas-

sables Modell bei CFI ≥ .90, RMSEA ≤ .10 und SRMR ≤ .10; eine gute Modellgüte liegt im

Fall von CFI ≥ .95, RMSEA ≤ .06 und SRMR ≤ .08 vor. Zudem sollten bei der Modellbe-

wertung die Stichprobengröße und Modellkomplexität berücksichtigt werden (Weston

und Gore 2006).

5 Für eine Diskussion der Vorzüge und Nachteile der Item-Parceling-Methode siehe zum Beispiel

Bandalos (2008) und Little (2013).
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6 Ergebnisse

Tabelle 2 zeigt die deskriptiven Statistiken sowie die Korrelationen und internen Kon-

sistenzen der Konstrukte. Bezüglich der (studien-)demografischen Daten zeigt sich ein

positiver Zusammenhang zwischen den Lernformen formal sowie informellmit der Stu-

dienleistung (erfasst über den aktuellen Notenschnitt), die im Fall des formalen Lernens

stärker ausgeprägt ist. Die Schulabschlussnote und das Alter der Studierenden spielen

hingegen für das Lernen keine bzw. kaum eine Rolle.

Die Werte der internen Konsistenz (Cronbach’s Alpha) liegen zwischen α = .76 und

α = .91 (Tab. 2). Es kann somit insgesamt von einer guten Reliabilität der Skalen ausge-

gangen werden, auch wenn nicht alle Skalen den Richtwert α > .80 von Carmines und

Zeller (1979) erfüllen.

Das SEM zeigt eine passable Modellgüte, χ²(636) = 2247.812, p < .001; CFI = .894;

SRMR = .062; RMSEA = .055, 90 % CI = [.053, .058]. Zwar liegt der CFI-Wert knapp unter

dem Richtwert von Weston und Gore (2006), allerdings ist dies teilweise der hohen

Modellkomplexität mit 12 latenten Faktoren, 39 manifesten Indikatoren und insgesamt

636 Freiheitsgraden zuzuschreiben. Dagegen signalisieren die Werte für SRMR und

RMSEA eine gute Passung des Modells zu den Daten. Die standardisierten Ladungen

der Indikatoren auf die jeweiligen latenten Konstrukte liegen zwischen .43 und .96,

mit einer Ausnahme (die Ladung des Faktorwerts »Lernen durch Peers« auf das latente

Konstrukt »Informelles Lernen« beträgt .27).
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Abbildung 2: Ergebnis des Strukturgleichungsmodells

Anmerkung: N = 823. ASK = Akademisches Selbstkonzept. Angegeben sind die standardisierten

Pfadkoeffizienten sowie für die beiden abhängigen Variablen zusätzlich der Anteil aufgeklärter

Varianz durch die Prädiktoren. Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden die manifesten Indika-

toren, die Residuen sowie die Kovarianzen zwischen den Prädiktoren nicht dargestellt. Die Kova-

rianzen liegen in einem Bereich von -.68 (Studienbezogene Selbstwirksamkeit und Neurotizismus)

bis .72 (Studienbezogene Selbstwirksamkeit und ASK soziale Bezugsnorm), sind überwiegend je-

doch gering bis moderat ausgeprägt. Nicht-signifikante Pfade sind gestrichelt dargestellt.
*p < .05, **p < .01, ***p < .001, † = nicht signifikant.

Abbildung 2 gibt einen Überblick zu den SEM-Pfaden. Es fällt auf, dass studien-

bezogene Selbstwirksamkeit, Offenheit für neue Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit

positive Zusammenhänge sowohl mit dem informellen als auch mit dem formalen Ler-

nen aufweisen. Das akademische Selbstkonzept mit sozialer Bezugsnormorientierung

ergibt einen positiven Zusammenhang nur für formales Lernen; Neurotizismus und

Extraversion zeigen positive Zusammenhänge nur mit informellem Lernen. Keine Ef-

fekte –weder für formales noch für informelles Lernen – ergeben sich bei der virtuellen
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Selbstwirksamkeit, bei der Einstellung zu Onlinelehre, bei Verträglichkeit sowie beim

akademischen Selbstkonzept mit individueller Bezugsnormorientierung. Informelles

und formales Lernen korrelieren zudem hoch miteinander (β = .79). Insgesamt erklä-

ren die Prädiktoren zusammen 54 % der Varianz des formalen Lernens und 37 % der

Varianz des informellen Lernens.

Hypothese 1, dass alle Persönlichkeitsfaktoren positiv mit informellem sowie for-

malem Lernen zusammenhängen (mit Ausnahme von Neurotizismus, wo eine negative

Korrelation erwartet wurde), lässt sich somit nur teilweise bestätigen, nämlich in Be-

zug auf Offenheit für neue Erfahrungen und Gewissenhaftigkeit (beide Lernformen)

sowie Extraversion (nur beim informellen Lernen). Auf der globalen Ebene ist die Hy-

pothese, dass alle Persönlichkeitsfaktoren mit dem Lernen zusammenhängen, jedoch

abzulehnen. Entgegen der Hypothese wurde überraschenderweise ein mittlerer posi-

tiver Zusammenhang von Neurotizismus und informellem Lernen gefunden, der sich

allerdingsmit anderen empirischen Erkenntnissen deckt (Noe et al. 2013). Dementspre-

chend scheint eine geringere emotionale Stabilität das informelle Lernen im Studium

zu begünstigen. Für Hypothese 2, dass die Selbstwirksamkeit positiv mit den Lern-

formen zusammenhängt, konnte jedoch Evidenz erbracht werden. Hypothese 3, dass

das akademische Selbstkonzept mit den Lernformen zusammenhängt, konnte insge-

samt nicht bestätigt werden, mit Ausnahme des Zusammenhangs zwischen sozialer

Bezugsnormorientierung und formalem Lernen.

7 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass einige personale Faktoren sowohl für das forma-

le als auch für das informelle Lernenwichtig sind, andere jedoch nur für eine der beiden

Lernformen. Auf einem moderaten Niveau befinden sich jeweils die Beziehungen der

studienbezogenen Selbstwirksamkeit mit beiden Lernformen; das heißt die studienbe-

zogene Selbstwirksamkeit hängt sowohl mit dem formalen Lernen als auch mit dem

informellen Lernen positiv zusammen. Die virtuelle Selbstwirksamkeit bezüglich des

Lernens spielt hingegen für beide Lernformen keine Rolle, obwohl die Untersuchung

im Rahmen eines virtuellen Lehrkontextes stattfand. Auch die Einstellung zu Online-

lehre ist kein signifikanter Prädiktor – weder für das formale noch für das informelle

Lernen. Bezüglich der Persönlichkeitsfaktoren ergeben sich – wie oben dargestellt –

gemischte Ergebnisse. Insbesondere scheinen jedoch Gewissenhaftigkeit und Offenheit

für neue Erfahrungen besonders relevant für beide Lernformen zu sein. Das akademi-

sche Selbstkonzept spielt als Prädiktor für das informelle Lernen keine Rolle; bezüglich

des formalen Lernens ist lediglich das akademische Selbstkonzept mit sozialer Bezugs-

normorientierung relevant, wenn auch nur in moderatem Maße.

Einschränkend bezüglich des Forschungsdesigns ist anzumerken, dass es sich um

eine Querschnittsstudie handelt, sodass kein Rückschluss auf Kausalität möglich ist.

Die Annahme, dass es sich bei den personalen Faktoren um Prädiktoren des Lernens

handelt, entspricht somit lediglich den theoretischen Vorüberlegungen. Da Persönlich-

keitsfaktoren jedoch über kurze bismittelfristige Zeiträume als relativ stabile Konstruk-

te gelten (Herzberg und Roth 2014), ist es zumindest wahrscheinlich, dass diese einen
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Einfluss auf das Lernen haben und nicht oder nur in geringeremMaße umgekehrt. Die

zukünftige Forschung könnte sich der Antwort auf die Kausalitätsfrage mit experimen-

tellen Designs oder zumindest mit mehreren Messzeitpunkten nähern (Spencer, Zanna

und Fong 2005). Alle Daten wurden zudem im Selbstbericht in einem einzelnen Fra-

gebogen erhoben, sodass eine Verzerrung durch gemeinsame Methodenvarianz nicht

ausgeschlossen werden kann (Podsakoff, MacKenzie, Lee und Podsakoff 2003). Trotz

dieser Einschränkungen ist die umfangreiche Stichprobengröße (N = 823) im Hinblick

auf die Generalisierbarkeit der Ergebnisse hervorzuheben. Zudem wurde erstmals ein

komplexesModell verschiedener personaler Faktoren gleichzeitig in Bezug auf formales

und informelles Lernen im Kontext von virtueller Lehre getestet. Dies ist insbesondere

bedeutsam, da die beiden Lernformen hoch korrelieren und getrennte Analysen somit

die Einflüsse der Personenfaktoren verzerren könnten (Kline 2016).

Die Ergebnisse bilden somit eine wichtige Grundlage für weitere Studien auf dem

Gebiet der Onlinelehre. Die zukünftige Forschung sollte berücksichtigen, dass sich die

bisherigen Erkenntnisse zu Prädiktoren des formalen Lernens nicht unmittelbar auf das

informelle Lernen übertragen lassen, und dass zur Förderung der beiden Lernformen

eventuell unterschiedliche Strategien eingesetzt werden müssen. Interventionen, die

auf die Selbstwirksamkeit der Studierenden abzielen, könnten jedoch für die Förderung

beider Lernformen erfolgsversprechend sein. Die Unterschiede bei der Persönlichkeits-

struktur, insbesondere hinsichtlich Extraversion und Neurotizismus, legen nahe, dass

beide Lernformen zumindest im Kontext virtueller Lehre nicht für alle Studierenden

mit unterschiedlicher Persönlichkeitsstruktur gleichermaßen gut geeignet sind. Daher

ist eine Kombination von Elementen des formalen und informellen Lernens in der Lehr-

gestaltung anzuraten (Willems und Bateman 2013). Studierende mit höheren Ausprä-

gungen bezüglich Extraversion, Neurotizismus und Offenheit für neue Erfahrungen6

könnten somit in besonderemMaße von informellen Lernanteilen profitieren – Studie-

rende mit einer höheren Ausprägung in Gewissenhaftigkeit7 und – außerhalb der Per-

sönlichkeit – sozialer Bezugsnormorientierung hinsichtlich ihres akademischen Selbst-

konzepts hingegen stärker von formalen Lernanteilen. So kann bei der Lehrgestaltung

der Heterogenität der Studierendenschaft Rechnung getragen werden. Lehrende, die

beispielsweise festgestellt haben, dass in ihrem virtuellen Kurs viele Studierende ein

aktives, geselliges und aufgeschlossenes Verhalten zeigen (ein Indikator für Extraver-

sion) könnten versuchen, verstärkt Raum für informelles Lernen zu geben und die-

ses anzuregen (zum Beispiel durch das Einrichten von zusätzlichen Chat-Räumen, um

Feedback-Gelegenheiten der Studierenden untereinander einfacher zu ermöglichen).

Bei einer eher ruhigen, dafür aber sehr gewissenhaften Studierendenschaft müssten

Lehrende keine Scheu haben, verstärkt auch Vortragselemente zu verwenden, die dem

formalen Frontalunterricht der Präsenzlehre ähneln. Eventuell könnte eine übermäßi-

ge Aktivierung für diese Zielgruppe sogar kontraproduktiv sein – Hofstein und Kem-

pa (1985) gehen jedenfalls davon aus, dass Frontalunterricht von leistungsstarken und

6 Obwohl beiOffenheit für neue Erfahrungen die Zusammenhängemit beiden Lernformen signifikant

positiv ausfielen, zeigte sich ein höherer Zusammenhang mit informellem Lernen.

7 Obwohl bei Gewissenhaftigkeit die Zusammenhänge mit beiden Lernformen signifikant positiv

ausfielen, zeigte sich ein höherer Zusammenhang mit formalem Lernen.
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gewissenhaften Studierenden bevorzugt wird, da hierbei nur ein geringes Maß an Ri-

sikobereitschaft erforderlich ist. Weitere Forschung dazu erscheint jedoch sinnvoll zu

sein.

Die Studierenden selbst und auch Personen, die Aufgaben der Studierendenbera-

tung wahrnehmen, können aus den Ergebnissen individuelle Lernstrategien ableiten.

Beispielsweise könnte eine Studentin in einem Beratungsgespräch von stets wieder-

kehrenden Sorgen und Ängsten bezüglich des Lernens berichten. Dies muss nicht

zwingend, kann aber ein Indikator für das Persönlichkeitsmerkmal Neurotizismus

sein – empirisch ließ sich ein positiver Zusammenhang zwischen Neurotizismus

und Prüfungsangst finden (Moutafi, Furnham und Tsaousis 2006). Der Studentin

könnte dann geraten werden, neben dem formalen ›Besuch‹ der virtuellen Lehrver-

anstaltungen gezielt Ausschau nach informellen Lerngelegenheiten zu halten (zum

Beispiel Erfahrungsaustausch und Modelllernen am Beispiel anderer Studierender, um

Best-Practice-Lernstrategien zu identifizieren).

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Rolle des formalen und informellen Lernens

im Kontext virtueller Lehre, die zuletzt stärker in den Fokus der Bildungsforschung ge-

rückt ist. Zukünftige Studien könnten untersuchen, ob sich die gleichen Ergebnismus-

ter auch bei Präsenzlehre ergeben, wenn die genannten personalen Faktoren simultan

in Bezug auf formales und informelles Lernen untersucht werden.Da beide Lernformen

im Präsenzkontext einen veränderten Charakter aufweisen, könnten sich hier Unter-

schiede ergeben – beispielsweise im Hinblick auf die Offenheit für neue Erfahrungen

und Extraversion, die in einem ungewohnten Onlinesetting möglicherweise in höherer

Ausprägung benötigt werden als in Präsenzlehreformaten. Somit ergeben sich aus den

Erkenntnissen dieser Studie sowohl Impulse für die Forschung als auch Hinweise zur

Optimierung der Lehrpraxis. Dennoch sind weitere wissenschaftliche Untersuchungen

notwendig, um zugrundeliegende Wirkmechanismen des Zusammenspiels personaler

Faktoren und verschiedener Lernformen im Kontext von virtueller Lehre und Präsenz-

lehre noch detaillierter zu beleuchten.
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