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1 Einleitung  

,,Man looks at his world through transparent patterns or templates 

which he creates and then attempts to fit over the realities of which 

the world is composed.” (Kelly, 1955, S.9) 

Epidemiologische Studien der letzten Jahre weisen konsistent auf hohe Prävalenzen  

psychischer Belastungen und Störungen bei Studierenden hin (z.B. Auerbach et al., 2016; 

Kang et al., 2020; Sheldon et al., 2021). Ihr Risiko für mentale Beeinträchtigungen übersteigt 

in Untersuchungen wiederholt dasjenige gleichaltriger Nicht-Studierender (z.B. Arsandaux et 

al., 2021; Kovess-Masfety et al., 2016), was sie zu einer besonders vulnerablen 

Personengruppe macht. Diese Situation scheint sich während der Corona-Pandemie, im 

Zeitraum von 2020 bis 2023, zusätzlich verschärft zu haben (Ochnik et al., 2021; Weiss et al., 

2022). Der Mental-Health-Barometer, eine Umfrage der Online-Plattformen Instahelp und 

Studo, zeigt, dass rund die Hälfte der Studierenden in Österreich und Deutschland von 2021 

bis 2023 ihre mentale Gesundheit durchweg als nicht gut bis schlecht einschätzt (Riedel, 

2024). Die Vorsitzende des Deutschen Studierendenwerks, Frau Prof. Dr. Schücking, zieht 

entsprechend die Schlussfolgerung, dass sich Studierende derzeit in einer „Mental-Health-

Krise“ befinden (Deutsches Studierendenwerk, 2024). 

Akademischer Stress gilt als eine Hauptursache für die hohe psychische Belastung  

bei Studierenden (Grützmacher et al., 2018; Unger et al., 2019; Ochnik et al., 2021). Damit 

verbunden zeigt sich auch, dass ein beträchtlicher Anteil eine erhöhte Ausprägung in dem 

Stress-Phänomen Burnout aufweist (Dyrbye et al., 2008; Erschens et al., 2018; Gusy et al., 

2018; Kaggwa et al., 2021; Unger et al., 2009). So stellen Rosales-Ricardo et al. (2021) in 

ihrem Review fest, dass international mehr als 50 Prozent der Studierenden eine moderate bis 

hohe Ausprägung in dem Leitsymptom von Burnout, der emotionalen Erschöpfung, 

aufweisen. Eine deutschlandweite Untersuchung der Techniker Krankenkasse aus dem Jahr 

2023 ermittelte diesbezüglich eine Prävalenz von 37 Prozent für eine hohe bis sehr hohe 

Ausprägung (Meyer, 2023). Obwohl diese Daten ein deutliches Burnout-Risiko für die 

Population Studierende aufzeigen, bleibt die Untersuchung dieses Phänomens ein Randthema. 

Vielmehr wird Burnout in der öffentlichen Wahrnehmung hauptsächlich mit dem 

Berufskontext in Verbindung gebracht und findet auch insbesondere innerhalb der 

Arbeitspsychologie Beachtung. Die Auswirkungen von Burnout bei Studierenden 

verdeutlichen jedoch die Relevanz der wissenschaftlichen Beschäftigung mit diesem Thema: 

Dazu gehören unter anderem eine verminderte akademische Leistung (Madigan & Curran, 



 2 

2020), ein höheres Risiko für einen Studienabbruch (Alves et al., 2022; Mostert & Pienaar, 

2020), eine reduzierte Lebensqualität (Lyndon et al., 2017; Sugara et al., 2020) und eine 

erhöhte Neigung zu Suizidgedanken (Esparza-Reig & Julián, 2024). Des Weiteren stellt 

Burnout während des Studiums einen bedeutenden Risikofaktor für Burnout im späteren 

Berufsleben dar (Robins et al., 2017). 

Um der Burnout-Problematik bei Studierenden entgegenzuwirken und vorzubeugen,  

dass sie über die Studienzeit hinaus fortbesteht, bedarf es aus praktischer Sicht wirksamer 

Interventionsansätze, die wiederum eine umfassende Ursachenforschung voraussetzen. 

Gemäß dem Rahmenprogramm Healthy Universities der Weltgesundheitsorganisation 

(WHO) sollte die Förderung der psychischen Gesundheit von Studierenden einem holistischen 

Verständnis folgen, das die zugrundeliegende Interaktion zwischen Individuum und Kontext 

berücksichtigt (Tsouros et al., 1998). Obwohl Einigkeit darüber besteht, dass sowohl 

personen- als auch umweltbezogene Faktoren zur Entwicklung von Burnout beitragen, liegt 

bereits seit Beginn der Burnout-Forschung ein stärkerer Fokus auf den umweltbezogenen 

Ursachen (Burisch, 2014; Zeijen et al., 2021). Folglich besteht weiterhin der Bedarf, das 

bisherige Wissen über die psychologischen Mechanismen, die zu Burnout führen, zu 

erweitern. Da es sich bei Burnout zudem um ein kontextspezifisches 

Beanspruchungsphänomen handelt, liegt es dabei für die Erklärung im Studienkontext 

besonders nahe, solche psychologischen Konzepte zu berücksichtigen, die für das individuelle 

Erleben akademischer Lern- und Leistungssituationen bedeutsam sind (Zeijen et al., 2021). 

Im Einklang damit betonen Niewöhner et al. (2021), dass insbesondere Theorien und Aspekte, 

die sich auf die studienbezogene Motivation beziehen, eng mit der Art der Interpretation und 

Wahrnehmung leistungsbezogener Ereignisse verbunden sind. Sie besitzen daher den 

Autor*innen zufolge das Potenzial, um Burnout im Studium zu erklären, auch wenn es bisher 

erst relativ wenige Studien zu diesem Thema gibt (Niewöhner et al., 2021). Hinzukommt, dass 

Erkenntnisse über die Auswirkungen von motivationalen Dispositionen für den 

Bildungskontext von hoher praktischen Relevanz sind, da sie grundsätzlich veränderbar sind 

und somit eine hohe Ansprechbarkeit für psychologische Interventionen aufweisen (Spinath, 

2011). 

Vor diesem Hintergrund erscheint das sozialkognitive Motivationsmodell (SKM- 

Modell) von Dweck und Leggett (1988) als ein vielversprechender theoretischer Ansatz zur 

Erklärung von Burnout im Studienkontext. Das Modell befasst sich in seiner ursprünglichen 

Version mit den interindividuellen Unterschieden in der Adaptivität der Reaktion auf 
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akademische Misserfolge und Herausforderungen. Dabei werden diese Unterschiede anhand 

eines Zusammenspiels motivationaler Tendenzen und damit eng verbundener selbstbezogener 

Kognitionen erklärt. Im Genaueren handelt es sich dabei um Implizite Intelligenztheorien, 

Zielorientierungen und das akademische Selbstkonzept. Diese Konstrukte bilden gemeinsam 

ein Bedeutungssystem, das die Interpretation leistungsbezogener Ereignisse beeinflusst und 

damit auch das Erleben und Verhalten in akademischen Kontexten (Dweck & Leggett, 1988). 

Im weiteren Verlauf wurden die Grundannahmen des Modells hinsichtlich ihrer 

Vorhersagekraft für verschiedene psychologische Aspekte überprüft. Dabei konnte auch 

wiederholt ihre Nützlichkeit für die Prognose verschiedener Indikatoren des subjektiven 

Wohlbefindens im Bildungsbereich festgestellt werden (z.B. Howell, 2009; Lüftenegger et al., 

2021; Ortiz Alvarado, 2019). Dies ist insofern auch naheliegend, als dass sowohl 

Kernüberzeugungen über das Selbst als auch die Art der Motivation die Entstehung aversiv 

erlebter psychischer Beanspruchung und psychopathologischer Zustände beeinflussen können 

(Beck et al., 1979; Lazarus & Folkman, 1984; Schroder et al., 2015). Dennoch liegen 

empirische Studien, die die Entstehung von Burnout vor dem theoretischen Hintergrund des 

SKM-Modells untersuchen, erst in Ansätzen und in begrenztem Umfang vor. Verfügbare 

Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass die theoretischen Annahmen und 

Modellkomponenten hier durchaus einen Erklärungsbeitrag leisten können (z.B. Chang et al., 

2020; Daumiller & Dresel, 2023; Kim, 2020a; Meyer et al., 2023). 

Ausgehend von diesen Überlegungen, ist das Ziel dieser Arbeit die quantitative  

Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den Komponenten des sozialkognitiven 

Motivationsmodells nach Dweck und Leggett (1988) und Burnout bei Studierenden. Dabei 

wird eine integrierte und umfassende Betrachtungsweise eingenommen, die das 

Zusammenspiel der Modell-Variablen berücksichtigt, um ein tiefergehendes Verständnis 

dafür zu erlangen, wie sie zu studienbezogenem Burnout beitragen. Damit leistet diese Studie 

einen Beitrag zur Erweiterung des bisherigen Wissensstandes über personenbezogene 

Ursachen von Burnout im Studium, wobei auf eine in der Bildungspsychologie etablierte 

Theorie zurückgegriffen wird.  

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in die folgenden Abschnitte: Im Rahmen  

des Theorieteils werden die zentralen Begriffe definiert und der bisherige empirische 

Forschungsstand vorgestellt (Kapitel 2). Dabei widmet sich Kapitel 2.1 zunächst der 

Erläuterung des Burnout-Konstrukts. Der Fokus liegt hier auf dem Kontext des Studiums und 

es wird schwerpunktmäßig ein Überblick über den bisherigen Erkenntnisstand der 
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Ursachenforschung gegeben. In Kapitel 2.2 wird dann das SKM-Modell von Dweck und 

Leggett (1988) unter Berücksichtigung späterer empirischer Befunde und theoretischer 

Weiterentwicklungen vorgestellt. Nach dieser Einführung in die grundlegenden Konzepte, 

wird in Kapitel 2.3 die Relevanz des SKM-Modells und der einzelnen Komponenten für die 

Vorhersage von studentischem Burnout analysiert. Darauf aufbauend werden schließlich die 

Fragestellung und die Hypothesen abgeleitet (Kapitel 3). Der empirische Teil umfasst dann 

die Erläuterung des methodischen Vorgehens (Kapitel 4), die deskriptive Auswertung der 

generierten Daten und die Präsentation der inferenzstatistischen Ergebnisse getrennt nach 

Hypothesen (Kapitel 5). Im letzten Abschnitt, der Diskussion (Kapitel 6), werden die 

Erkenntnisse im Hinblick auf ihre Gültigkeit sowie vor dem Hintergrund bisheriger 

Annahmen und Erkenntnisse kritisch analysiert und schließlich Implikationen für Forschung 

und Praxis abgeleitet.  

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Burnout im Studium 

Der Begriff Burnout (engl. „to burn out”, dt. „ausbrennen“) wurde erstmals 1974 von  

dem Psychoanalytiker Herbert J. Freudenberger in den wissenschaftlichen Diskurs eingeführt 

(Jackson et al., 1986). Dabei bezog er sich auf einen Prozess zunehmender psychischer und 

physischer Erschöpfung aufgrund einer übermäßigen arbeitsbedingten Beanspruchung 

(Freudenberger, 1974). Etymologisch gesehen ist der Begriff eine Metapher für das subjektive 

Erleben dieses fortschreitenden Energieverlusts. Freudenberger und Richelson (1980) 

illustrieren dies mit dem Bild eines brennenden Gebäudes: Während die Fassade mehr oder 

minder unversehrt erscheinen mag, werden die Räume durch die Flammen verzerrt und 

erzeugen so allmählich eine innere Leere. Freudenbergers Beobachtung dieses Phänomens 

basiert auf seinen eigenen Erfahrungen als Psychologe in einer gemeinnützigen Suchtklinik 

sowie auf Beobachtungen anderer Klinikmitarbeiter*innen (Freudenberger, 1974). 

Die anknüpfende beginnende Burnout-Forschung zeichnet sich dementsprechend 

durch einen verstärkten Fokus auf Gesundheits- und Sozialberufe aus (z.B. Enzmann & 

Kleiber, 1989; Jackson et al., 1986, Maslach & Jackson, 1978; Penn et al., 1988). Ab den 

1990er Jahren erfolgte dann eine kontinuierliche Perspektivenerweiterung auf das gesamte 

Berufsfeld (Schaufeli et al., 2009). Hierbei konnte festgestellt werden, dass sich das Auftreten 

von Burnout nicht auf einen bestimmten Berufsbereich eingrenzen lässt (Leiter & Schaufeli, 

1996). Empirische Studien weisen zudem darauf hin, dass Burnout zwar als kontextbezogenes 

Phänomen zu verstehen ist, welches aber auch in Verbindung mit bestimmten 
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außerberuflichen Tätigkeiten auftreten kann (z.B. Daumiller et al., 2022; Lindström et al., 

2010; Nixdorf et al., 2020; Ybema et al., 2002). Nach Schaufeli und Taris (2005) ist dies 

darauf zurückzuführen, dass sie aus psychologischer Sicht Ähnlichkeiten mit einer 

Arbeitstätigkeit aufweisen.  

 Bereits seit den 1980er Jahren wird in der wissenschaftlichen Literatur ebenfalls das  

Auftreten von Burnout im Studienkontext thematisiert (z.B. Anderson & Cole, 1988; Meier & 

Schmeck, 1985; Pines et al., 1981; Sarros & Densten, 1989). Gemäß den obigen Ausführungen 

kann die Plausibilität des Auftretens von Burnout bei Studierenden durch Parallelen zwischen 

dem Arbeits- und Studienkontext verdeutlicht werden (Gusy et al., 2018; Schaufeli et al., 

2002). Wie die Erwerbstätigkeit ist das Studium eine Haupttätigkeit, der sowohl ein 

instrumenteller als auch ein identitätsstiftender Charakter zuzuschreiben ist (Apenburg, 1980). 

Darüber hinaus ist das Studium zwar als geistige Tätigkeit anzusehen, die mit einer fachlichen 

und persönlichkeitsbezogenen Kompetenzentwicklung verbunden ist (Poskowsky, 2019). 

Analog zur Berufstätigkeit ist das Studium aber auch auf spezifische Ziele ausgerichtet und 

erfordert die Bewältigung eines vorgegebenen Leistungsumfangs in einer geschätzten 

Mindestzeit (Poskowsky, 2019; Schaufeli & Taris, 2005). Die Überprüfung der Performanz 

erfolgt dann bei Arbeitnehmenden durch eine*n Vorgesetzte*n und bei Studierenden durch 

eine Lehrperson. Leistung wird im Arbeitskontext dann durch eine monetäre Entlohnung 

honoriert, während im Studienkontext die Benotung und der Erhalt von Leistungspunkten als 

Gratifikation angesehen werden können (Gusy et al., 2018).  

2.1.1 Einordnung und Definition des Burnout-Begriffs  

Es besteht heute wissenschaftlicher Konsens darüber, dass Burnout im Allgemeinen  

als ein andauernder psychischer Belastungszustand zu verstehen ist, der sich schleichend über 

einen längeren Zeitraum entwickelt (Demerouti et al. 2021; Korczak et al., 2010; Maslach et 

al., 2008; Perski et al., 2017). Auf Metaebene ist das Phänomen in das übergeordnete Konzept 

des subjektiven Wohlbefindens eingebettet und fungiert dabei als ein negativer Indikator 

(Schaufeli et al., 2008; Van Hoy & Rzeszutek, 2022). Damit einhergehend ist Burnout als ein 

Zustand verminderter mentaler Gesundheit einzuordnen. Dies lässt sich anhand der 

Gesundheitsdefinition der Weltgesundheitsorganisation (WHO) verdeutlichen. Gemäß der 

Präambel der Verfassung von 1946 lautet sie folgendermaßen: „Health is a state of complete 

physical, mental and social well-being and not merely the absence of disease or infirmity.” 

(WHO, 1946, S.1). Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass Burnout international nicht als eine 

eigenständige pathologische Entität anerkannt ist (Leiter & Maslach, 2023). Damit 
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übereinstimmend, nahm die WHO erstmals eine offizielle Burnout-Definition in die 11. 

Version der Internationalen Klassifikation der Krankheiten ([ICD-11]; WHO, 2022) auf und 

verortete sie im Kapitel „Faktoren, die den Gesundheitszustand beeinflussen oder zu 

Inanspruchnahme von Gesundheitsdiensten führen“. Die Definition lautet im Original wie 

folgt:  

Burnout is a syndrome conceptualized as resulting from chronic workplace stress that 

has not been successfully managed. It is characterized by three dimensions: 1) feelings 

of energy depletion or exhaustion; 2) increased mental distance from one’s job; and 3) 

a sense of ineffectiveness and lack of accomplishment. Burn-out refers specifically to 

phenomena in the occupational context and should not be applied to describe 

experiences in other areas of life. (WHO, 2022; Kap.24)  

Kritisch anzumerken ist hierbei, dass Burnout auf den beruflichen Kontext beschränkt wird 

und damit Forschungsergebnisse außer Acht gelassen werden, die das Auftreten in anderen 

Lebensbereichen belegen (Hillert et al., 2020).  

In Übereinstimmung mit dieser Definition wird in der psychologischen Fachliteratur  

jedoch mehrheitlich die Auffassung vertreten, dass Burnout eine anhaltende Erschöpfung, eine 

kognitive Distanzierung vom jeweiligen Kontext und ein Gefühl reduzierter 

Leistungsfähigkeit einschließt (Lubbadeh, 2020; Nápoles, 2022; Rosales-Ricardo et al., 2021). 

Diese dreidimensionale Konzeptualisierung geht auf die Sozialpsychologinnen Christina 

Maslach und Susan E. Jackson (1981) zurück. Auf der Basis explorativer qualitativer 

Forschungsergebnisse entwickelten sie erstmals ein quantitatives Instrument zur Messung von 

Burnout: den Selbsteinschätzungsfragebogen Maslach Burnout Inventory ([MBI]; Maslach & 

Jackson, 1981), dessen Skalen der Erfassung der drei genannten Dimensionen dienen. Es zeigt 

sich, dass der MBI mittlerweile in über 90 Prozent der empirisch-psychologischen Burnout-

Studien in seiner ursprünglichen oder modifizierten Form als Erhebungsinstrument vorliegt 

(Schaufeli, 2023). Folglich ist der Großteil der wissenschaftlichen Befunde vor dem 

Hintergrund der Begriffsbestimmung nach Maslach und Jackson (1981) zu interpretieren. Die 

Definition von Burnout als dreidimensionales Syndrom wird daher auch für die vorliegende 

Arbeit übernommen. 

Schaufeli et al. (2002) übertrugen die dreidimensionale Burnout-Definition erstmals  

auf den Studienkontext. Demnach bezieht sich studentisches Burnout auf ein 

Erschöpfungsgefühl aufgrund hoher Studienanforderungen, das mit einer zynischen und 
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distanzierten Haltung gegenüber dem eigenen Studium sowie einem Gefühl der Inkompetenz 

als Studierender einhergeht (Schaufeli et al., 2002).  

Die Erschöpfung gilt dabei als charakteristischstes Merkmal des Burnout-Syndroms  

(Maslach et al., 2001; Schaufeli, 2021). Diese Dimension spiegelt insgesamt ein aversives 

Beanspruchungserleben wider und wird daher als individuelle Stress-Dimension des Burnout-

Phänomens angesehen (Maslach & Leiter, 2017). Zu den Kennzeichen gehören ein Mangel an 

physischen und emotionalen Ressourcen (Maslach & Leiter, 2008). Dementsprechend äußert 

sich die Erschöpfung einerseits durch einen erlebten Energieverlust und chronische Müdigkeit 

(Schaufeli, 2002). Zum anderen ist sie durch das Auftreten negativer Emotionen bei 

gleichzeitigem Fehlen positiver Emotionen charakterisiert (Maslach & Leiter, 1997). Als 

typisch gelten Gefühle der Hoffnungslosigkeit, Hilflosigkeit und der Überforderung (Gumz et 

al., 2013; Schaufeli et al., 2002; Schaufeli & Buunk, 2003). Die Erschöpfung kann bereits 

durch die gedankliche Antizipation studienbezogener Anforderungen ausgelöst werden und 

während und nach dem Besuch von Lehrveranstaltungen sowie dem Selbststudium auftreten 

(Schaufeli et al., 2002).  

Die zynische und distanzierte Haltung gegenüber dem Studium beschreibt die nächste  

Burnout-Dimension. Sie wird als Zynismus (z.B. Gumz et al., 2013; Schaufeli et al., 2002) 

oder als Bedeutungsverlust des Studiums (z.B. Gusy et al., 2018; Wörfel et al., 2015) 

bezeichnet. Aufgrund der Prägnanz und der häufigeren Verwendung in der wissenschaftlichen 

Literatur wird der erstgenannte Begriff für die weiteren Ausführungen verwendet. Unter 

Zynismus wird im Allgemeinen eine pessimistische und hinterfragende Einstellung 

verstanden (Mete, 2013). Merkmale von Zynismus als Komponente von studentischem 

Burnout sind ein nachlassendes Interesse, eine verringerte Begeisterungsfähigkeit sowie 

Zweifel an der Bedeutsamkeit und Nützlichkeit des Studiums (Schaufeli et al., 2002). Es 

handelt sich also um eine Veränderung der persönlichen Beziehung der Studierenden zu ihrem 

Studium, die sich in einer kognitiven und emotionalen Distanzierung äußert (Gusy et al. 2018; 

Maslach et al., 2001). 

Die dritte Facette des Burnouts umfasst das Gefühl der Inkompetenz als Studierende*r   

und wird in der wissenschaftlichen Literatur als reduziertes Wirksamkeitserleben bezeichnet 

(Schaufeli et al., 2002; Wörfel et al., 2015). Charakteristisch sind negative Überzeugungen 

darüber, dass akademische Ziele und studienbezogene Anforderungen durch persönliche 

Fähigkeiten und Kompetenzen erreicht werden können (Gumz et al., 2013 Schaufeli et al., 

2002; Wörfel et al., 2015). Diese Burnout-Dimension hat somit einen selbstevaluativen 
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Charakter (Maslach & Leiter, 2017). Laut Maslach (1998) weist sie Überschneidungen mit 

dem Konzept der allgemeinen Selbstwirksamkeit nach Bandura (1986) auf. Diese wird 

definiert als die subjektive Erwartung Herausforderungen erfolgreich bewältigen und 

persönliche Ziele erreichen zu können (Bandura, 1986; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die 

allgemeine Selbstwirksamkeit gilt jedoch für sämtliche Lebensbereiche, während die Burnout-

Dimension des reduzierten Wirksamkeitserlebens auf den spezifischen Kontext beschränkt ist, 

in dem sich Burnout manifestiert (Rösing, 2011). Sie ist daher eher als eine spezifische 

Selbstwahrnehmung, denn als eine generalisierte Erwartung zu verstehen (Rösing, 2011).  

Zusammenfassend kann studentisches Burnout also als ein kontextspezifisches Stress- 

phänomen aufgefasst werden, das charakteristische selbst- und kontextbezogene 

Einstellungen umfasst (Maslach et al. 2001; Maslach & Leiter, 2017; Turhan et al., 2021). 

Empirische Forschungsergebnisse belegen konsistent positive, moderate bis starke 

Zusammenhänge zwischen den drei Dimensionen (z.B. Chirkowska-Smolak et al., 2024; 

Gumz et al., 2013; Turhan et al., 2021; Schaufeli et al., 2002; Wörfel et al., 2015). 

Längsschnittstudien legen zudem nahe, dass sie sich im Zeitverlauf gegenseitig verstärken und 

so zur Aufrechterhaltung des Syndroms beitragen (z.B. Noh et al., 2013; Park & Lee, 2013; 

Turhan et al., 2021). Insgesamt kann daher von einem gemeinsamen Auftreten der drei 

Burnout-Komponenten ausgegangen werden.  

Kontrovers diskutiert wird jedoch, ob sie stets separat zu betrachten sind oder ebenfalls  

eine Globalbeurteilung von Burnout vorgenommen werden kann (vgl. Mészáros et al., 2013; 

Schaufeli et al., 2009; Maslach & Leiter, 2021). Für Ersteres spricht, dass die jeweiligen 

Zusammenhänge mit weiteren Variablen variieren können (Maslach & Leiter, 2021). Dennoch 

ist die ganzheitliche Erfassung multidimensionaler Konstrukte eine gängige Praxis 

(Brenninkmeijer & VanYperen, 2003; Reise et al., 2010; Smith & Yang, 2017; Zhao et al., 

2021), die auch innerhalb der Burnout-Forschung Anwendung findet (z.B. Rotenstein et al., 

2018, Turhan et al., 2021; Penz et al., 2018; Zeijen et al., 2024). Aus dieser 

Betrachtungsperspektive entspricht Burnout einem komplexen Gesamtphänomen, dass durch 

heterogene Merkmale abgebildet wird (Chen et al., 2006; Reise et al. 2010; Mészáros et al., 

2013; Turhan et al., 2021). Empfehlungen von Brenninkmeijer und VanYperen (2003) sowie 

von Turhan et al. (2021) folgend, wird sie auch für die vorliegende Arbeit übernommen, da 

das Forschungsinteresse vorrangig auf dem Phänomens als Ganzes und weniger auf einer 

getrennten Analyse der einzelnen Dimensionen liegt. 

In Bezug auf die definitorische Einordnung von studentischem Burnout gilt es schließ- 
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lich zu erwähnen, dass akademisches Engagement als das antagonistische psychologische 

Konzept zu akademischem Burnout gilt (Schaufeli et al., 2002; Sulea et al., 2015). Schaufeli 

et al. (2002) definieren akademisches Engagement als einen anhaltenden positiven affektiv-

kognitiven Zustand, der durch Vitalität, Absorption und einer Hingabe an das Studium 

gekennzeichnet ist. Ein fortschreitender Verlust des akademischen Engagements gilt als 

charakteristisch für das Burnout-Erleben von Studierenden (Schaufeli et al., 2002). Empirisch 

zeigen sich konsistent moderate bis starke negative Zusammenhänge zwischen den beiden 

Konstrukten (z.B. Fu & Qiu, 2024; Schaufeli et al., 2002; Wang et al., 2024; Yukhymenko- 

Lescroart, 2022).  

2.1.3 Allgemeine Entstehungserklärung von Burnout  

2.1.3.1 Stress als allgemeines Rahmenkonzept. Nach Burisch (2014, S.73) ist Stress 

das „Schlüsselphänomen“ für das Verständnis der Burnout-Entstehung. Wie bereits in Kapitel 

2.1.1 angeführt, wird Burnout von der Forscher*innen-Gruppe um Maslach als ein 

spezifisches Stressphänomen verstanden (z.B. Maslach, 1986; Maslach & Jackson, 1981; 

Maslach & Leiter, 2017; Maslach et al., 2001). Diese Auffassung wird in der Literatur 

mehrheitlich geteilt (Lubbadeh, 2020; Gusy et al., 2018; Pines & Keinan, 2005; Schaufeli & 

Greenglass, 2001). Damit einhergehend fungiert Stress als Rahmenkonzept für den Großteil 

der etablierten Erklärungsansätze zur Burnout-Entstehung (Hemmeter, 2013). Daher wird das 

Konstrukt an dieser Stelle näher erläutert. 

Der Stress-Begriff ist in der Alltagssprache und in der wissenschaftlichen Literatur  

meist negativ konnotiert, wird jedoch insgesamt uneinheitlich verwendet (Cooper & Quick, 

2017; Klingenberg, 2022). Der Grund hierfür ist, dass Stress ein multidimensionales 

Geschehen ist, das unterschiedliche Komponenten umfasst (Barthold & Schütz, 2010). Dabei 

wird einerseits zwischen den auslösenden Reizen, den Stressoren, und der Stressreaktion 

unterschieden (Fink, 2016). Die Stressreaktion ist die psychophysiologische Anpassung an 

Stressoren, die, im Sinne einer negativen Begriffsbedeutung, von unangenehmen Emotionen 

begleitet wird (Matthews, 2016; Nater, 2021). Entsprechend wird Stress in einigen 

Publikationen auch als ein subjektiv unangenehm erlebter Spannungszustand umschrieben 

(z.B. Greif, 1991; Zapf & Semmer, 2004). In der arbeitspsychologischen Literatur ist folgende 

Stressdefinition von Greif (1991) weit verbreitet:  

Streß ist ein subjektiv intensiv unangenehmer Spannungszustand, der aus der Befürch-

tung entsteht, daß eine stark aversive, zeitlich nahe (oder bereits eingetretene) und 
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subjektiv lang andauernde Situation sehr wahrscheinlich nicht vollständig 

kontrollierbar ist, deren Vermeidung aber subjektiv wichtig erscheint. (S. 13) 

Die Definition stützt sich auf das Transaktionale Stressmodell nach Lazarus und Folkman 

(1984), das zu den populärsten psychologischen Stresstheorien zählt (Greif, 1991; Greif, 

2017). Dem Modell zufolge spielen insbesondere subjektive Bewertungs- und 

Wahrnehmungsprozesse eine zentrale Rolle bei der Entstehung von Stress (Lazarus & 

Folkman, 1984; Lazarus, 1991; Lazarus, 1999).  

Das Stressgeschehen umfasst überdies vielfältige physiologische, kognitive, emotio- 

ale und behaviorale Stressfolgen, die umso gravierender sind, je länger die Stresssituation 

andauert (Mosadeghrad, 2014). So sind kurzfristige Stressfolgen vorübergehende 

Ermüdungszustände und Leistungsschwankungen, während mittel- bis langfristig komplexe 

Auswirkungen auf Wohlbefinden und Gesundheit auftreten (Schaper, 2019). Typische 

Beispiele sind chronische Erschöpfungszustände, emotionale Befindlichkeitsstörungen sowie 

andauernd veränderte persönliche Einstellungen und Denkweisen (Greenberg et al., 2002; 

Lazarus & Folkman, 1984; Schaper, 2019).  

Burnout wird hier nun als eine langfristige Stressfolge eingeordnet, die aufgrund von 

chronischem Stress eintritt (Bakusic et al., 2017; Gusy et al., 2018; Listopad et al., 2021; 

Maslach & Leiter, 2016a). Chronischer Stress bezieht sich allgemein auf die kumulativen 

Effekte von anhaltenden oder wiederkehrenden Stressoren, die zu einem anhaltenden negativ 

erlebten Spannungszustand führen (Krähenmann & Seifritz, 2019; Schulz & Schlotz, 1999; 

Selye, 1950; Selye, 1991). Für den Bildungsbereich führen Lee et al. (2013, S. 1016) daher 

entsprechend aus: „Similarly, academic burnout is a psychological syndrome resulting from 

long-term chronic academic stress and pressure of academic achievement.”. Im Sinne der 

Stressdefinition von Greif (1991) nehmen Verschuren et al. (2011) zudem eine 

Kategorisierung von Burnout als eine anhaltende Fehlbelastung vor. Als wesentliche 

Kennzeichen einer Fehlbelastung zählen sie im Allgemeinen das subjektive Erleben von 

Hilflosigkeit und eines Kontrollverlustes, bedingt durch eine unzureichende tatsächliche oder 

wahrgenommene Bewältigbarkeit von Stressoren (Verschuren et al., 2011).  

An dieser Stelle kann konstatiert werden, dass theoretische Kenntnisse über Stress für  

das Verständnis der Entstehung von Burnout von grundlegender Bedeutung sind. Trotzdessen 

gilt für die Praxis der Ursachenforschung, dass der Fokus weniger auf die vermittelnden 

Stressmechanismen als vielmehr auf auslösende umwelt- und personenbezogene Faktoren, in 

Sinne der oben genannten Stressoren, gelegt wird (Maslach & Leiter, 2017).  
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2.1.3.2 Bedeutung von Personen- und Umweltfaktoren. Es hat sich durchgesetzt die Ursa-

chen von Burnout in zwei übergeordnete Kategorien einzuteilen, nämlich in die 

Personenfaktoren und die Umweltfaktoren (Edú-Valsania et al. 2022; Gusy et al., 2018; Lin 

& Yang, 2021; Listopad et al., 2021). Die Umweltfaktoren beantworten die Frage, wo Burnout 

auftritt und die Personenfaktoren, wer zu einem erhöhten Burnout-Risiko neigt (Maslach et 

al., 2001).   

Umweltfaktoren gelten als mögliche Ursachen für einen Burnout, wenn sie langfristig  

bestehen oder wiederholt auftreten und von einer durchschnittlichen Person als überfordernd 

empfunden werden (Aydemir & Icelli, 2014; Maslach et al., 2001). Die Forschung kann dabei 

einerseits einen soziologischen Ansatz verfolgen, der sich auf die Auswirkungen 

gesellschaftlicher und struktureller Rahmenbedingungen fokussiert (Korczak et al., 2010). Im 

Studienkontext wird beispielsweise der Zusammenhang zwischen Hochschulreformen und 

studentischem Burnout untersucht (z.B. Gumz et al., 2012; Gusy et al., 2010). Ein großer Teil 

der Publikationen konzentriert sich zudem auf belastende Arbeitsbedingungen und 

Aufgabenmerkmale (Aydemir & Icelli, 2014). Analog dazu werden bei Studierenden die 

Auswirkungen von Studienbedingungen, sozialem Umfeld und akademischen Anforderungen 

überprüft (z.B. Song et al., 2022; Ye et al. 2021; Zis et al., 2021). Beispielsweise suggerieren 

empirische Forschungsergebnisse, dass eine hohe Arbeitslast (Morales-Rodriguez et al., 2019; 

Olson et al., 2023) und eine geringe didaktische Qualität (Chirkowska-Smolak et al., 2022) 

Burnout bei Studierenden begünstigen. Hingegen konnte gezeigt werden, dass zum Beispiel 

soziale Unterstützung mit einer protektiven Wirkung verbunden ist (Kim et al., 2017; Ye et 

al. 2021).  

Auf der Seite der Personenfaktoren gelten Merkmale mit hoher zeitlicher Konsistenz  

und transsituativer Stabilität als relevant (Alarcon et al., 2009; Bakker et al., 2014; Korczak 

et. al, 2010). Sie tragen zur Entwicklung von Burnout bei, indem sie die individuelle 

Wahrnehmung und Bewertung von Ereignissen und Gegebenheiten beeinflussen (Edú-

Valsania et al., 2022; Mäkikangas, et al., 2013; Zeijen et al. 2021). Zusammenfassend legen 

bisherige Untersuchungen nahe, dass persönliche Dispositionen, die mit einem proaktiven 

Umgang mit Anforderungen, einer positiven Bewertung der Umwelt und der Überzeugung, 

Anforderungen aus eigener Kraft kontrollieren und bewältigen zu können, assoziiert sind, mit 

einer vor Burnout schützenden Wirkung einhergehen (Alarcon et al., 2009; Bakker et al., 

2014; Mäkikangas et al., 2013; Maslach & Leiter, 2017). Es kann also konstatiert werden, dass 

sie eine erfolgreiche Adaption an Umweltanforderungen ermöglichen. Xanthopoulou et al. 
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(2007) bezeichnen vor Burnout schützende Faktoren als personelle Ressourcen und 

beschreiben sie damit übereinstimmend folgendermaßen: „Personal resources are aspects of 

the self that are generally linked to resiliency and refer to individuals‘ sense of their ability to 

control and impact upon their environment successfully.” (S. 123 – 124).  

Die bisherige empirische Forschung widmete sich hierbei zum einen dem Zusammen- 

hang zwischen Persönlichkeitseigenschaften und Burnout (Gusy et al., 2018; Listopad et al., 

2021; Lubbadeh, 2020). Es zeigt sich unter anderem wiederholt, dass Neurotizismus positiv 

(Bianchi, 2018; Yusoff et al., 2021) und dispositioneller Optimismus negativ (Marcionetti & 

Castelli, 2023; Vizoso et al., 2019) mit Burnout zusammenhängen. Darüber hinaus wurden 

selbstbezogene Kognitionen als personenbezogene Determinanten des Burnout-Syndroms 

überprüft (Bakker et al., 2014; Edú-Valsania et al., 2022; Lin & Yang, 2021). Eine 

Metaanalyse von 114 Studien von Alarcon et al. (2009) zeigt zum Beispiel, dass 

Selbstbewusstsein und eine selbstbezogene internale Kausalattribution negativ mit Burnout 

assoziiert sind. Weiterhin wird in der Literatur auf die Bedeutung persönlicher Ziele, Motive 

und Erwartungen hingewiesen (Burisch, 2014; Korczak et al., 2010; Maslach et al., 2001). 

Empirische Befunde deuten hierbei darauf hin, dass die Qualität der Motivation und die Art 

des angestrebten Ziels eine Rolle bei der Entstehung von Burnout spielen (Fernet et al., 2017; 

Mannerström et al., 2024; Niewöhner et al. 2021; Supervía & Bordás, 2020a; Supervía & 

Bordás, 2020b). So gilt es zum Beispiel als gesichert, dass eine hohe intrinsische Motivation 

mit einem geringeren Burnout-Risiko einhergeht (Karimi & Fallah, 2019; Fernet et al., 2017; 

Wang et al., 2024). Im akademischen Kontext hängen außerdem bestimmte lern- und 

leistungsbezogene Ausrichtungen und Denkmuster, wie zum Beispiel maladaptiver 

Perfektionismus (Robakowska et al., 2018; Wang & Wu, 2022) und Furcht vor Misserfolg 

(Gustafsson et al., 2017; Zeijen et al. 2021), mit einer erhöhten Burnout-Ausprägung 

zusammen.  

Bezüglich des Zusammenspiels der beiden Ursachenkategorien, schlägt Burisch  

(2014) ein Denkmodell vor, bei dem personen- und umweltbezogene Burnout-Ursachen die 

Enden eines Kontinuums darstellen. Personen, bei denen persönliche Dispositionen als 

Burnout-Ursache dominieren, beschreibt er als „Selbstverbrenner“, die ein „aktives Burnout“ 

aufweisen (Burisch, 2014, S. 56). Im Gegensatz dazu bezeichnet er Burnout aufgrund von 

umweltbedingten Ursachen als „passives Burnout“ und die Betroffenen als „Opfer ihrer 

Umstände“ (Burisch, 2014, S. 56). Burisch (2014) betont jedoch, dass es sich hierbei um 

Extremfälle handelt und dass tatsächlich von einer interindividuell unterschiedlichen 
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Gewichtung von Personen- und Umweltfaktoren ausgegangen werden kann. Diese 

Auffassung wird auch von weiteren Wissenschaftler*innen geteilt (z.B. Bakker et al., 2014; 

Lin & Yang, 2021; Listopad et al., 2021; Maslach & Leiter, 2016b).  

Für die Entstehung von Burnout im Kontext des Studiums, sei an dieser Stelle zudem 

auf das Study Demands-Resources Modell ([SD-R Modell]; Gusy et al., 2016; Lesener et al., 

2020; Zeijen et al., 2021) hingewiesen, das auf dem Job Demands-Resources Modell ([JD-R 

Modell], Demerouti et al., 2001; Bakker et al., 2014) basiert. Es handelt sich um ein 

heuristisches Rahmenmodell, das personen- und umweltbezogene Faktoren für die Entstehung 

von akademischem Burnout sowie dessen positiven Gegenpol, dem akademischen 

Engagement, berücksichtigt (Gusy et al., 2016; Lesener et al., 2020; Schaufeli & Taris, 2014). 

Die Auswirkungen entfalten sich in zwei parallelen Prozessen: einem 

gesundheitsbeeinträchtigenden Prozess, der zu Burnout führt und einem motivationalen 

Prozess, der eine Erhöhung des Engagements bedingt (Bakker et al., 2014; Gusy et al., 2016). 

Das Modell bietet jedoch keine Erklärung zugrundeliegenden Mechanismen im Sinne eines 

Prozessmodells. Stattdessen unterscheidet das SD-R Modell zum einen auf Seite der 

Umweltfaktoren zwischen studienbezogenen Anforderungen und Ressourcen (Gusy et al., 

2018; Lesener et al., 2020; Zeijen et al., 2021). Studienbezogene Anforderungen sind 

physische, organisatorische und soziale Aspekte des Studiums, die eine Bewältigung und 

Energieinvestition erfordern (Bakker et al., 2014; Lesener et al., 2020; Niewöhner et al., 2021). 

Sie sind mit potenziellen psychischen und physiologischen Kosten und damit mit einem 

erhöhten Burnout-Risiko verbunden (Gusy et al., 2016; Lesener et al., 2020). Studienbezogene 

Ressourcen umfassen hingegen physische, organisatorische und soziale Merkmale, die das 

Erreichen von Studienzielen und das persönliche Wachstum fördern und die Kosten 

studienbezogener Anforderungen reduzieren können (Bakker & Demerouti, 2007; Gusy et al., 

2016; Niewöhner et al., 2021; Lesener et al., 2020). Auf der Seite der Personenfaktoren wird 

entsprechend zwischen persönlichen Risikofaktoren und Ressourcen des Studierenden 

unterschieden (Robins et al., 2015; Zeijen et al., 2021). Persönliche Risikofaktoren führen 

potenziell zu einem erhöhten Burnout-Erleben und werden von Zeijen et al. (2021) 

folgendermaßen definiert: „[…] all aspects of the self that force individuals to invest 

disproportionate effort in their work and and/or hamper them to successfully cope with their 

environment and are therefore associated with psychological and/or physical costs.” (S.3). 

Dementsprechend kann konstatiert werden, dass relativ stabile psychologische Konstrukte, die 

eine Adaption an lern- und leistungsbezogene Situationen erschweren, als potenzielle 
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Antezedenzien angesehen werden können. Demgegenüber sind persönliche Ressourcen 

charakterliche, kognitive und motivationale Faktoren, die mit psychologischem Wohlbefinden 

und einer adaptiven Bewältigung von studienbezogenen Anforderungen und dem Erreichen 

von Studienzielen assoziiert sind (Gusy et al., 2018; Niewöhner et al., 2021; Zeijen et al. 

2021). Zusammenfassend erklärt das SD-R Modell also die Entstehung von Burnout im 

Studienkontext durch das Vorliegen von studienbezogenen und persönlichen Anforderungen 

und einem Mangel von entsprechenden Ressourcen (Gusy et al., 2018; Robins et al., 2015). 

Lesener et al. (2019) weisen auf die enge Verbindung des Modells mit dem Salutogenese-

Modell nach Antonovsky (1993) hin. Dieses geht im Allgemeinen davon aus, dass eine 

flexible und aktive Adaption an unterschiedliche Gegebenheiten eine Bedingung für die 

Entstehung von Gesundheit darstellt (Werdecker & Esch, 2018). 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass sowohl Umweltfaktoren als auch Personenfakto- 

ren, die auf verschiedenen Ebenen anzusiedeln sind, zur Burnout-Genese beitragen. In der 

Literatur findet sich jedoch wiederholt der Hinweis darauf, dass Studien zu kontextbezogenen 

Ursachen das Forschungsfeld dominieren, während der Kenntnisstand zu personenbezogenen 

Ursachen vergleichsweise geringer ist (z.B. Bianchi et al., 2019; Lubbadeh, 2020; Maslach & 

Leiter, 2017). Ferner stützen sich bisherige Forschungserkenntnisse vorrangig auf Studien im 

Arbeitskontext (Bianchi et al., 2021). Demgemäß weisen Zeijen et al. (2024) darauf hin, dass 

die empirische Evidenz zu Personenfaktoren, die spezifisch für die Entstehung von Burnout 

im Studienkontext relevant sind, noch spärlich ist, so dass hier im Besonderen weiterer 

Forschungsbedarf besteht. Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich darauf, dass sich innerhalb 

der Burnout-Forschung bereits seit längerem der Trend abzeichnet, einzelne Korrelationen mit 

potenziellen psychologischen Prädiktoren zu untersuchen, ohne die Zusammenhänge und 

Wechselwirkungen zwischen diesen angemessen zu berücksichtigen (Rösing, 2011). Rösing 

(2011) führt dies auf das oft unterlassene Bemühen zurück, das Forschungsvorhaben 

zumindest an theoretischen Teilansätzen zu orientieren. Dies kann auch für den aktuellen 

Forschungsstand zu studienbezogenem Burnout festgestellt werden: So kritisiert Lubbadeh 

(2020), dass es an umfassenderen psychologischen Theorien mangelt, die eine Erklärung dafür 

liefern, warum das Phänomen kontextspezifisch im Hochschulkontext entsteht. In den letzten 

Jahren sind zwar vereinzelte Bestrebungen zu verzeichnen, empirische Erkenntnisse zu den 

Ursachen in das übergreifende SDR-Modell zu integrieren (z.B. Lubbadeh, 2020; Niewöhner 

et al., 2021; Schmiedl et al., 2023). Als heuristisches Rahmenmodell beschränkt es sich jedoch 

auf die vereinfachte Aussage, dass ein Ungleichgewicht zwischen studienbezogenen und per-
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sönlichen Anforderungen einerseits und entsprechenden Ressourcen andererseits 

gesundheitsbeeinträchtigend wirkt und somit zu Burnout im Studium beiträgt. Überdies bleibt 

es jedoch vage hinsichtlich der genauen Wirkungszusammenhänge zwischen einzelnen 

Prädiktoren und damit verbundenen psychologischen Mechanismen. Um das bisherige Wissen 

hierzu zu erweitern, erscheint es entsprechend notwendig weitere geeignete Erklärungsansätze 

zu identifizieren. Dabei liegt es für studienbezogenes Burnout als kontextspezifisches 

Phänomen nahe, sich nicht ausschließlich an der arbeitsbezogenen Burnout-Literatur zu 

orientieren. Vielmehr scheint es ebenfalls vielversprechend auf bereits bestehende 

bildungspsychologische Theorien und Modelle zurückzugreifen, die sich der Erklärung 

interindividueller Unterschiede im Erleben und Verhalten im Bildungskontext widmen und 

dabei das Potenzial besitzen, die psychische Beanspruchung und das Wohlbefinden von 

Studierenden vorherzusagen.  

2.2 Sozialkognitives Motivationsmodell nach Dweck und Leggett (1988)  

Das sozialkognitive Motivationsmodell ([SKM-Modell]; Dweck & Leggett, 1988)  
erklärt interindividuelle Reaktionsunterschiede auf herausfordernde Leistungssituationen im 

Bildungsbereich durch ein Zusammenspiel von motivationalen Tendenzen und 

selbstbezogenen Überzeugungen. Es wurde ursprünglich entwickelt, um die Beobachtung zu 

erklären, warum einige Schüler*innen hilflos auf akademische Misserfolge reagieren während 

andere ein meisterndes Verhaltensmuster zeigen (Diener & Dweck, 1978; Diener & Dweck, 

1980; Dweck & Leggett, 1988). Damit liefert es einen Erklärungsansatz für interindividuelle 

Unterschiede in der Adaptivität an lern- und leistungsbezogene Anforderungen. Theoretischer 

Ausgangspunkt war die erlernte Hilflosigkeit nach Seligman (1975) zur Ätiologie der 

Depression (Diener & Dweck, 1978; Diener & Dweck, 1980). Sie beschreibt die erworbene 

Erwartung, dass aversive Ereignisse nicht durch eigenes Handeln beeinflusst werden können 

(Maier & Seligman, 1976; Seligman, 1972). 

Auf allgemeiner Ebene ist festzuhalten, dass die Motivationspsychologie danach strebt 

die Initiierung, Aufrechterhaltung und Richtung menschlichen Verhaltens zu erklären 

(Heckhausen & Heckhausen, 2018). Sozialkognitive Ansätze betonen hierbei die Relevanz 

intrapsychischer Prozesse für die subjektive Bewertung äußerer Umstände und die 

individuelle Reaktion darauf (Midgley et al., 2001; Myers, 2014). Das SKM-Modell von 

Dweck und Leggett (1988) berücksichtigt dabei die Auswirkungen folgender psychologischer 

Konstrukte: Implizite Intelligenztheorien, Zielorientierung und akademisches Selbstkonzept. 

Dabei handelt es sich um persönliche Dispositionen, das heißt um Merkmale, die durch 
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benennbare mentale Repräsentationen gekennzeichnet sind und eine gewisse zeitliche 

Stabilität aufweisen (Schiefele & Schaffner, 2015). Sie sind aber dennoch durch neue 

Erfahrungen beeinflussbar (Krapp et al., 2014). Grundlegend für das SKM-Modell und die 

darauf aufbauende Forschung ist die allgemeine Annahme, dass die verschiedenen 

Komponenten des Modells ein zusammenhängendes Bedeutungssystem gemeinsam 

auftretender Variablen bilden. Dieses fungiert als ein Wahrnehmungs- und 

Interpretationsrahmen für lern-und leistungsbezogene Ereignisse im akademischen Kontext 

und beeinflusst damit die Qualität des weiteren Erleben und Verhaltens (Dweck & Molden, 

2017; Molden & Dweck, 2006; Hong et al., 1999).  

Im Folgenden werden die Modellkomponenten näher definiert und ihre postulierten 

Verknüpfungen im ursprünglichen Modell von 1988 erläutert. Darauf folgt ein Überblick über 

die empirische Evidenz des Modells und weiterführender Propositionen, die in der 

vorliegenden Arbeit ebenfalls berücksichtigt werden.  
2.1.1 Definition der Modell-Variablen   

2.1.1.1 Implizite Intelligenztheorien. Implizite Intelligenztheorien sind generalisierte 

und relativ stabile Überzeugungen über die Veränderbarkeit intellektueller Fähigkeiten 

(Dweck, 2000; Dweck et al., 1995; Plaks et al. 2005). Dweck und Leggett (1988) 

unterscheiden zwischen Inkrementeller Theorie und Entitätstheorie der Intelligenz. Die 

Inkrementelle Theorie bezieht sich auf die persönliche Annahme, dass Intelligenz ein 

veränderbares Attribut ist, das durch eigene Anstrengung weiterentwickelt und verändert 

werden kann (Dweck et al., 1995; Dweck & Leggett, 1988). Hingegen ist die Entitätstheorie 

durch den Glauben gekennzeichnet, dass es sich um eine unveränderbare Eigenschaft handelt, 

die nicht oder nur geringfügig beeinflussbar ist (Dweck, 2012; Dweck & Leggett, 1988). 

Die Impliziten Intelligenztheorien gelten als bedeutsame Einflussfaktoren der subjekt- 

iven Wirklichkeitskonstruktion, die konzeptionelle Ähnlichkeiten mit Konstrukten aufweisen, 

die unter dem Begriff der Weltanschauung subsumiert werden (Dweck et al., 1995; Molden 

& Dweck, 2006; Plaks et al., 2005). Dweck (2012) betont, dass sie in erster Linie die 

wahrgenommene persönliche Kontrolle betreffen und nicht die Stabilität persönlicher 

Attribute im Generellen. Entitätstheoretiker könnten beispielweise glauben, dass externe 

Faktoren wie der Alterungsprozess ihre intellektuellen Fähigkeiten beeinflussen können, 

während sie gleichzeitig erwarten, dass interne Faktoren, wie Anstrengung, wenig Einfluss 

haben (Dweck, 2012). Wie die Bezeichnung bereits andeutet, beeinflussen Implizite Theorien 

die individuelle Wahrnehmung, ohne explizit abgerufen zu werden (Yaeger & Dweck, 2012). 
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Dennoch sind sie dem bewussten Denken prinzipiell zugänglich, so dass sie auf direkte 

Nachfrage hin geäußert werden können (Lüftenegger & Chen, 2017; Yaeger & Dweck, 2012). 

Sie werden bereits durch frühzeitige Sozialisationsprozesse in der Schule (Dweck, 2009; 

Mueller & Dweck, 1998) und im familiären Kontext (Haimovitz & Dweck, 2017; Jose & 

Bellamy, 2012; Matthes & Stoeger, 2018) geformt.  

2.2.1.2 Zielorientierung. Hulleman et al. (2010) definieren Ziele als zukunftsbezo- 

gene kognitive Repräsentationen erwünschter Zustände und Handlungsergebnisse. Die 

Zielorientierung bezeichnet im Weiteren die gewohnheitsmäßige Präferenz für eine bestimmte 

Zielart (Spinath, 2009). Für das SKM-Modell nach Dweck und Leggett (1988) ist die 

Differenzierung zwischen Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung relevant. Sie 

wird als dichotomes Zielmodell bezeichnet und geht auf Dweck (1986) zurück. Demnach 

bezieht sich die Lernzielorientierung auf das individuelle Streben nach Wissenserweiterung 

und Kompetenzentwicklung (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Dweck, 1988). 

Die Leistungszielorientierung ist hingegen darauf ausgerichtet, die eigenen Kompetenzen zu 

demonstrieren und hierfür Anerkennung zu erhalten, während gleichzeitig darauf geachtet 

wird Schwächen zu verbergen (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Dweck, 

1988). Mit den beiden Ausprägungen der Zielorientierung sind also unterschiedliche 

situationsübergreifenden Gründe für Leistungsverhalten verbunden (Elliot & McGregor, 

2001; Kaplan & Maehr, 2007). Gemäß Dweck und Leggett (1988) beeinflussen die 

Zielorientierungen daher die Art und Weise, wie lern- und leistungsrelevante Situationen und 

Informationen aus der Umwelt wahrgenommen und interpretiert werden. 

2.2.1.3 Akademisches Selbstkonzept. Eine weitere Komponente des SKM-Modells  

ist das akademische Selbstkonzept (Chen & Tutwiler, 2017; Dweck & Leggett, 1988). Im 

Allgemeinen entspricht das Selbstkonzept der individuellen Selbstwahrnehmung einer Person 

(Shavelson et al., 1976). Das akademische Selbstkonzept bezieht sich dabei bereichsspezifisch 

auf „[...] die Gesamtheit kognitiver Repräsentationen eigener Fähigkeiten in akademischen 

Leistungssituationen (etwa in Schule oder Universität) [...]“ (Dickhäuser et al., 2002; S.394). 

Es handelt sich also um die subjektive Einschätzung der Ausprägung der eigenen lern- und 

leistungsrelevanten Kompetenzen (Dickhäuser et al., 2002; Möller & Köller, 2004). Im 

Gegensatz zur Impliziten Intelligenztheorie, die sich auf die Veränderbarkeit der eigenen 

Fähigkeiten bezieht, gibt das akademische Selbstkonzept Auskunft darüber, inwieweit eine 

Person davon überzeugt ist, über die notwendigen Fähigkeiten zu verfügen, um akademische 

Anforderungen erfolgreich zu bewältigen (Lüftenegger et al., 2021). Entsprechend beeinflusst 
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es die Erfolgserwartung eines Individuums (Dickhäuser et al., 2002; Eccles & Wigfield, 2020). 

Forschungsergebnisse zeigen, dass die Ausprägung des akademischen Selbstkonzepts bei 

gleicher objektiv gemessener Leistung interindividuell variieren kann (Jann & Hupka-

Brunner, 2020; Woitkowski & Breitkopf, 2019). Daraus folgt, dass die subjektive 

Einschätzung des eigenen Fähigkeitsniveaus nicht mit der tatsächlich vorhandenen 

Kompetenz oder Leistungsfähigkeit gleichzusetzen ist.  

2.2.2 Verknüpfung der Modell-Variablen im Modell  

Wie bereits erwähnt, wurde das SKM-Modell ursprünglich zur Vorhersage eines  

meisternden und hilflosen Reaktionsmusters in herausfordernden Leistungssituationen 

konzipiert (Dweck & Leggett. 1988). Die Beobachtung dieser Reaktionsmuster basiert auf 

Laborstudien mit Schüler*innen, die unlösbare Aufgabenreihen erhielten (z.B. Diener & 

Dweck 1978; Diener & Dweck, 1980). Sie umfassen jeweils spezifische kognitive, affektive 

und behaviorale Komponenten (Dweck & Leggett, 1988). Das meisternde Reaktionsmuster 

bezieht sich auf einen adaptiven Umgang mit akademischen Herausforderungen (Dweck, 

2000; Dweck & Leggett, 1988). Kennzeichnend sind der Einsatz aufgabenfokussierter 

Problemstrategien, Selbstregulation, Ausdauer und Engagement, eine positive Affektivität, 

Zuversicht sowie die Aufrechterhaltung des Selbstvertrauens, trotz erfahrener Misserfolge 

(Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988). Die hilflose Reaktion hingegen ist maladaptiv und 

mit geringer Widerstandsfähigkeit verbunden (Dweck, 2000). Als charakteristisch gelten eine 

rasche Resignation bei Misserfolgen, kognitive Abwertung der gestellten Aufgabe und die 

Suche nach Ablenkung, eine negative Affektivität, Selbstzweifel, ein negatives Selbstbild und 

ein Leistungsabfall (Dweck, 2000; Dweck, 2007; Dweck & Leggett, 1988).   

Abbildung 1 illustriert die postulierten Verbindungen zwischen den zentralen Kompo- 

nenten des SKM-Modells. Zum einen wird angenommen, dass die Implizite Intelligenztheorie 

die Art der verfolgten Zielorientierung beeinflusst. Die Entitätstheorie steht in Verbindung mit 

der Leistungszielorientierung. Aufgrund der Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten als feste 

Entitäten, steht das Streben nach einer möglichst positiven Bewertung und Demonstration der 

eigenen Fähigkeiten im Vordergrund. Die Inkrementelle Theorie fördert hingegen eine 

Lernzielorientierung: Da Fähigkeiten als formbar angesehen werden, werden 

Leistungssituationen genutzt, um sie zu verbessern und weiterzuentwickeln. In 

Erfolgssituationen unterscheidet sich die Reaktionen beider Gruppen nicht. Bei Misserfolgen 

zeigen leistungszielorientierte Personen, abhängig vom akademischen Selbstkonzept, 

hingegen das hilflose Reaktionsmuster. Bei einem niedrig ausgeprägtem akademischen 
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Selbstkonzept wird das Misserfolgsereignis als negativ und unkontrollierbar erlebt: Das Ziel, 

eine hohe Leistung zu demonstrieren und Schwächen zu verbergen, erscheint nicht erreichbar. 

Ferner wird die Investition von Anstrengung als aversiv erlebt, da sie als ein Indikator für eine 

unzureichende vorhandene Kompetenz zur Bewältigung der gestellten Leistungsaufgabe 

gewertet wird. Darüber hinaus erscheint sie vor dem Hintergrund der Entitätstheorie auch 

nicht lohnenswert, da Fähigkeiten als begrenzt beeinflussbar wahrgenommen werden. 

Folglich tritt Hilflosigkeit ein. Ein hohes akademisches Selbstkonzept wirkt hier zwar 

kurzfristig schützend und ermöglicht eine meisternde Reaktion. Langfristig kann es jedoch 

nicht aufrechterhalten werden, da die Entitätstheorie bewirkt, dass Rückschläge als Zeichen 

mangelnder Kompetenz gewertet werden. Im Gegensatz dazu zeigen lernzielorientierte 

Personen unabhängig vom akademischen Selbstkonzept eine meisternde Reaktion auf 

Misserfolge. Da sie glauben, dass ihre Fähigkeiten dynamisch und beeinflussbar sind, 

betrachten sie Rückschläge als Chance zur Weiterentwicklung, da diese Rückmeldung darüber 

geben, welche Fähigkeiten verbessert werden können. Die Weiterentwicklung von 

Kompetenzen entspricht zudem ihrer Präferenz für Lernziele (Elliot & Dweck, 1988; Dweck, 

2000; Dweck & Leggett, 1988). 

 

Abbildung 1  
Postulierte Wirkmechanismen des sozialkognitiven Motivationsmodells in Anlehnung an die 

Modell-Illustration aus Dweck und Leggett (1988). 

2.2.3 Empirische Evidenz und weiterführende Propositionen  

Seit der erstmaligen Publikation des SKM-Modells durch Dweck und Leggett (1988)  

wurden die postulierten Wirkmechanismen in zahlreichen Studien mit unterschiedlichen 

Forschungsdesigns überprüft. Dabei wurden neben Schüler*innen auch Studierenden-
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Stichproben berücksichtigt (z.B. Dinger & Dickhäuser, 2013; Ghbari & Sarayreh, 2021; Hong 

et al., 1999; Lee et al., 2024; Robins & Pals, 2002; Mangels et al., 2006).  

Zum einen liegen experimentelle und korrelative Befunde vor, die wiederholt zeigen,  

dass die Inkrementelle Intelligenztheorie mit einer Lernzielorientierung und die 

Entitätstheorie der Intelligenz mit einer Leistungszielorientierung einhergeht (z.B. Dinger & 

Dickhäuser, 2013; Ghbari & Sarayeh, 2021; Karlen et al. 2019; Magno, 2012; Robins & Pals, 

2002; Shida, 2024). Dies ist jedoch kein konsistentes Ergebnis, da ebenfalls Studien existieren, 

die nicht eindeutig für diesen Wirkzusammenhang sprechen (z.B. Dupeyrat & Mariné, 2005; 

Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2001). An dieser Stelle sei daher auf eine Metaanalyse 

korrelativer und experimenteller Studien von Burnette et al. (2013) verwiesen. Diese konnte 

zeigen, dass eine Inkrementelle Theorie positiv mit Lernzielen und negativ mit 

Leistungszielen zusammenhängt. Die dort aufgefundenen Effektstärken sind, nach Cohen 

(1988), als klein bis moderat zu bewerten. Dies zieht die Kritik nach sich, dass das SKM-

Modell demgegenüber eine engere Beziehung suggeriert (Tempelaar et al., 2015). Zu 

berücksichtigen ist jedoch, dass theoretische Modelle einem vereinfachten Abbild der Realität 

entsprechen (Renner et al., 2012). Für eine adäquate Bewertung von Effekten sind außerdem 

die typischen Effekte einer Subdisziplin heranzuziehen (Schäfer & Schwarzer, 2019). Dieser 

liegt für persönlichkeits- und sozialpsychologische Studien bei etwa r = .20 (Gignac & 

Szodorai, 2016; Richard et al., 2003; Schäfer & Schwarzer, 2019). Dieser Wert ist 

vergleichbar mit den Zusammenhangsstärken aus der Metaanalyse von Burnette et al. (2013).  

Darüber hinaus zeigen Forschungsergebnisse im Sinne des SKM-Modells konsistent,  

dass die Entitätstheorie mit maladaptiven psychologischen Faktoren verbunden ist, die dem 

hilflosen Reaktionsmuster zugeschrieben werden können. Hierzu gehören selbstabwertende 

Kognitionen (Gál et al., 2023; Zhao et al., 2019), ein pessimistischer Attributionsstil von 

Leistungsergebnissen (Dweck & Yaeger, 2019), Self-Handicapping (Schwinger et al., 2022) 

und negative emotionale Zustände (Gál et al., 2022; King, 2017). Andersherum konnte 

aufgezeigt werden, dass die Inkrementelle Theorie mit Adaptivität und positiven 

Erlebenszuständen einhergeht. Beispiele hierfür sind positive Assoziationen mit Leistung 

(Costa & Faria, 2018; Malespina et al., 2022), Selbstwirksamkeit (Chen & Tutwiler, 2017; 

Macakova & Wood, 2022), Ausdauer (Cherewick et al., 2023; Mrazek et al., 2018), 

problemorientiertem Coping (Tao et al., 2023) und positiven Emotionen (Gál & Szamosközi, 

2016; Zarrinabadi et al., 2022).  

Die empirische Datenlage lässt außerdem den Schluss zu, dass die Lernzielorientierung  
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positive Erlebenszustände und adaptive Verhaltensweisen, im Sinne des meisternden 

Reaktionsmusters, begünstigt. Untersuchungen weisen zum Beispiel konsistent auf positive 

Zusammenhänge mit positiven Emotionen (Bross et al., 2024), einer erhöhten Ausdauer (Guan 

et al., 2020; Zhao et al., 2023), intrinsischer Motivation (Karlen et al., 2019; Liu, 2021) und 

Selbstregulation (Bibi & Ahmad, 2022; Lin & Wang, 2018) hin. Hingegen ist die empirische 

Evidenz zu den Effekten von Leistungszielen, im Sinne der dichotomen Zieltheorie von 

Dweck (1986), uneinheitlich und weist Inkonsistenzen auf (Kaplan & Maehr, 2007; 

Vandewalle et al., 2019). Einige Studien deuten zwar auf eine Verbindung mit 

psychologischen Aspekten hin, die in Übereinstimmung mit dem hilflosen Reaktionsmuster 

stehen. Hierzu gehören zum Beispiel eine negative Affektivität (Daniels et al., 2009; Fisher et 

al., 2013), ein Leistungsabfall nach Misserfolgen (Hoyert & O‘Dell, 2009), eine verminderte 

intrinsische Motivation (Rawsthorne & Elliot, 1999) und eine reduzierte Bereitschaft zur 

Hilfesuche bei akademischen Problemen (Butler & Neuman, 1995; Vandewalle & Cummings, 

1997). Gleichzeitig existieren allerdings auch Befunde, die einen positiven Zusammenhang 

zwischen Leistungszielen und adaptiven Verhaltensaspekten, insbesondere der akademischen 

Leistung (Eppler & Harju, 1997; Schraw et al., 1995), nahelegen.  

Aufgrund dieser heterogenen Befundlage differenzierten Elliot und Harackiewicz  

(1996) die Leistungsziele weiterführend anhand einer Annäherungs-Vermeidungs-Dimension 

aus, die bereits implizit in der dichotomen Zieltheorie von Dweck (1986) enthalten war. Diese 

Unterscheidung hat sich für die empirische Forschung weitgehend etabliert (Vandewalle et 

al., 2019). Sie wird daher ebenso in dieser Arbeit berücksichtigt. Vermeidungs-Leistungsziele 

sind darauf ausgerichtet, im interindividuellen Leistungsvergleich nicht schlechter 

abzuschneiden, während Annäherungs-Leistungsziele darauf abzielen, besser abzuschneiden 

als andere (Elliot & Church, 1997; Elliot & Murayama, 2008). Hierbei sei zunächst darauf 

hingewiesen, dass Forschungsergebnisse vorliegen, die darauf schließen lassen, dass die 

Entitätstheorie als gemeinsame Antezedens für beide Leistungszielarten dient. So konnten 

Cury et al. (2006) in einer Stichprobe von Oberstufenschüler*innen aufzeigen, dass eine 

positive und jeweils kleine bis moderate Korrelation zwischen der Entitätstheorie der 

Intelligenz und Annäherungs- und Vermeidungsleistungszielen besteht. Zu einem ähnlichen 

Befund kommt eine aktuelle Studie von Lee et al. (2024) mit Universitäts-Studierenden. 

Zudem existieren weitere empirische Studien, die dieses Ergebnis stützen (z.B. Cho et al., 

2019; Liu 2021; Magno, 2012). Des Weiteren deuten empirische Studien konsistent darauf 

hin, dass Vermeidungs-Leistungsziele maladaptiv wirken und mit negativen 
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Erlebenszuständen verknüpft sind (z.B. Bross et al., 2024; Diaconu-Gherasim et al., 2024; 

Scherrer et al., 2020; Świątkowski & Dompnier, 2020). Annäherungs-Leistungsziele weisen 

hingegen nach wie vor ein heterogenes Beziehungsmuster mit adaptiven und maladaptiven 

Variablen auf (Vandewalle et al., 2019). Dabei zeigt sich insbesondere, dass sie positiv mit 

unterschiedlichen objektiven akademischen Leistungsindikatoren zusammenhängen (z.B. 

Burnham & Makienko, 2017; Li et al., 2021; Świątkowski & Dompnier, 2020). Gleichzeitig 

treten aber auch nachteilige Effekte auf, wie eine erhöhte Neigung zu negativen 

Erlebniszuständen (Diaconu-Gherasim et al., 2024; Li et al., 2021; von der Embse et al., 2018) 

und maladaptiven Verhaltensweisen, wie akademischen Betrug (Fritz et al., 2023). Chazan et 

al. (2022) kommen in einem aktuellen Review daher zu der Schlussfolgerung, dass 

Annäherungs-Leistungszielorientierung mit einer positiven Wirkung auf leistungsbezogene 

Outcomes assoziiert sind, jedoch gleichzeitig das Risiko erhöhen maladaptive Emotionen und 

Kognitionen zu erleben.  

Nach der erstmaligen Publikation des SKM-Modells hat sich zudem die Auffassung  

verbreitet, dass Personen mehrere Zielarten gleichzeitig verfolgen können (Barron & 

Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000). Entsprechend existieren Studien, die aus einer 

personenzentrierten Perspektive heraus, die kombinierten Effekte gleichzeitig auftretender 

Zielarten berücksichtigen (z.B. Wormington & Linnebrink, 2016; Wang et al., 2021). Da es 

sich aber dennoch um distinkte kognitive Repräsentationen handelt und der Fokus dieser 

Arbeit, in enger Anlehnung an das SKM-Modell, auf der Assoziation zwischen Variablen 

liegt, wird vorliegend der jeweilige Effekt der angeführten Zielarten weiterhin separat 

betrachtet. 

Überdies legt die empirische Forschungslage nahe, dass der Einfluss der Impliziten  

Intelligenztheorien auf unterschiedliche psychologische Konstrukte zumindest partiell durch 

die Zielorientierung vermittelt wird (z.B. Chen & Wong, 2015; Cho et al., 2019; Cury et al., 

2006; Lee et al., 2024; Liu, 2021; Robins & Pals, 2002). Besonders hervorheben ist eine Studie 

von Robins und Pals (2002) mit Universitäts-Studierenden, da sie sich eng an dem 

ursprünglichen SKM-Modell (Dweck & Leggett, 1988) orientiert. Sie ergab, dass der 

Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie der Intelligenz und einem hilflosen 

Reaktionsmuster mit kognitiven, emotionalen und behavioralen Komponenten, teilweise 

durch die Zielorientierung vermittelt wird. Hierbei zeigte sich, dass dieser vermittelte Anteil 

dieser nachteiligen Auswirkung der Entitätstheorie sowohl durch eine verstärkte Neigung zu 

Leistungszielen, die mit maladaptiven Konsequenzen verbunden sind, als auch durch einen 
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negativen Zusammenhang mit Lernzielen, die adaptive Konsequenzen fördern, erklärt werden 

kann (Robins & Pals, 2002).  

Es gilt hervorzuheben, dass die bisherigen Studien größtenteils keine vollständige  

Vermittlung der Effekte der Impliziten Intelligenztheorien durch die Zielorientierung 

nachweisen konnten. Diese Erkenntnis ist mit der Schlussfolgerung verbunden, dass Implizite 

Intelligenztheorien auch einen direkten Einfluss auf bestimmte Variablen ausüben können 

(Cury et al., 2006; De Castella & Byrne, 2015; Dupeyrat & Mariné, 2005; Harackiewicz & 

Elliot, 1995; Robins & Palls, 2002). Dies entspricht auch einer späteren Modifikation der 

Modellannahmen durch die Forscher*innengruppe um Dweck. Im Unterschied zum 

Originaltext aus dem Jahr 1988, wird in späteren Publikationen nicht mehr von einem strikten 

Prozesspfad über die Zielorientierung ausgegangen (Dweck et al., 1995; Hong et al., 1999). 

Dweck et al. (1995) erklärt dies damit, dass die Inkrementelle Theorie und die Entitätstheorie 

mit voneinander differierenden Wirklichkeitskonstruktionen verbunden sind. So führe die 

Entitätstheorie dazu, dass Personen übereilt globale Urteile fällen und Ereignisse außerhalb 

ihrer Kontrolle sehen, wodurch sie eher zu hilflosen Bewältigungsmechanismen neigen 

(Dweck et al., 1995).  

Schließlich wurde der Zusammenhang des akademischen Selbstkonzepts mit den  

anderen Modellvariablen empirisch untersucht. Wie oben beschrieben, postulierten Dweck 

und Leggett (1988), dass ein hohes akademisches Selbstkonzept kurzfristig die nachteiligen 

Auswirkungen der Leistungsziele reduziert. Gleichzeitig nahmen die Autorinnen jedoch an, 

dass die Entitätstheorie langfristig einen negativen Effekt auf das akademische Selbstkonzept 

hat. Entsprechend zeigt sich in zahlreiche Studien mit Schüler*innen und Studierenden 

konsistent ein negativer Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie und dem akademischen 

Selbstkonzept (Ahmavaara & Houston, 2007; Gál et al., 2021; Kornilova et al., 2009; 

Lüftenegger et al., 2021; Ommundsen et al., 2005; Priess-Groben & Hyde, 2017). 

Demgegenüber ist die empirische Befundlage zur vermuteten kurzfristigen Schutzwirkung des 

akademischen Selbstkonzepts weniger eindeutig. Während dieser Effekt zwar in einigen 

experimentellen Laborstudien nachgewiesen werden konnte (z.B. Elliot & Dweck, 1988; 

Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003; Vandewalle et al., 2001), zeigen Korrelationsstudien 

insgesamt konsistent keine Wechselwirkung zwischen Leistungszielen und akademischem 

Selbstkonzept oder verwandten Konstrukten (z.B. Honicke et al., 2020; Linnenbrink-Garcia 

et al., 2008; Lee et al., 2024). Linnenbrink-Garcia et al. (2008) vermuten, dass die Interaktion 

lediglich bei prospektiven und aufgabenspezifischen Fähigkeitseinschätzungen auftritt, nicht 
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aber bei retrospektiven und allgemeinen Einschätzungen, wie sie in Fragebogenstudien üblich 

sind. Dementsprechend suggerieren diese vielmehr, dass das akademische Selbstkonzept und 

die Leistungsziele unabhängig voneinander eine Vielzahl von Erlebens- und 

Verhaltenszuständen im Lern- und Leistungskontext direkt beeinflussen (z.B. Cury et al. 

2006; Honicke et al., 2020; Šilić et al., 2016).  

Es sollte nicht unerwähnt bleiben, dass sich in moderne Forschungsarbeiten, die  

prinzipiell an den Grundideen von Dweck und Leggett (1988) anknüpfen, vor allem die 

weitergefasste Perspektive und Verwendung des Begriffs der Bedeutungssysteme etabliert hat 

(vgl. Abschnitt 2.2), anstatt das stets eine strikte Orientierung am ursprünglichen SKM-Modell 

vorgenommen wird (z.B. Cho et al., 2019; Lüftenegger et al., 2021; Lüftenegger & Muth, 

2024; Smiley et al., 2016). Dabei gilt die Implizite Theorie nach wie vor als 

Schlüsselkomponente und Ausgangspunkt dieser Bedeutungssysteme, da ihr in Bezug auf 

weitere motivationale Konstrukte eine organisierende Funktion zukommt und sie ein 

Netzwerk gemeinsam auftretender Variablen hervorruft (Dweck & Molden, 2017; Dweck & 

Yaeger, 2019). Dweck und Molden (2017) betonen, dass diese übergeordnete Idee einen 

entscheidenden Mehrwert für die empirische Forschung bietet, da sie die weit verbreitete 

isolierte Betrachtung motivationaler Konstrukte und ihre Auswirkungen auf relevante 

Outcome-Variablen überwindet. Insofern ist das Verständnis für dieses übergreifende 

Konzept für die vorliegende Arbeit ebenfalls von Bedeutung, wobei gleichzeitig jedoch 

dennoch ein enger Bezug zum ursprünglich postulierten SKM-Modell genommen wird. Dies 

wird im folgenden Abschnitt näher begründet.  

2.3 Relevanz des sozialkognitiven Motivationsmodells nach Dweck und Leggett (1988) 

zur Vorhersage studentischen Burnouts 
Die auf der Publikation von Dweck und Leggett (1988) aufbauende psychologische  

Forschung konzentrierte sich zunächst hauptsächlich auf die Vorhersage verschiedener 

Indikatoren akademischer Leistung, wurde jedoch später auf weitere Aspekte des Erlebens 

und Verhaltens ausgeweitet (Dweck 2017; Yaeger & Dweck, 2012). Dazu gehört auch der 

Bereich des psychischen Wohlbefindens und der mentalen Gesundheit im Bildungskontext 

(z.B. Burnette et al., 2020; Lüftenegger et al., 2021; Ortiz Alvarado et al., 2019; Tuominen-

Soini et al., 2012; Yaeger & Dweck, 2012; Zarrinabadi et al., 2022). Diesem Forschungsstrang 

ist entsprechend auch die Erforschung des Zusammenhangs zwischen studentischem Burnout 

und den Annahmen des SKM-Modells zuzuordnen, auch wenn hierzu erst vereinzelt Studien 

vorliegen. 



 25 

Ausgehend von den bisherigen Ausführungen lässt sich die Relevanz des SKM- 

Modells für die Erklärung von Burnout bei Studierenden allgemein betrachtet folgendermaßen 

erschließen: Gemäß den Darlegungen in Kapitel 2.1.3, treten erhöhte Burnout-Werte bei 

Studierenden insbesondere dann auf, wenn subjektiv als bedeutsam empfundene akademische 

Anforderungen als nicht oder nur eingeschränkt bewältigbar und kontrollierbar erlebt werden, 

sodass eine adäquate Anpassung an diese nicht möglich erscheint (Lesener et al., 2020). Es ist 

entsprechend hervorzuheben, dass die individuellen Wahrnehmung und Interpretation lern- 

und leistungsbezogener Situationen für die Erklärung von Burnout im Studienkontext von 

grundlegender Bedeutung ist (Niewöhner et al., 2021). Im Einklang damit, dient das SKM-

Modell in seiner ursprünglichen Fassung (Dweck & Leggett, 1988) der Erklärung von 

Reaktionsunterschieden, die sich hinsichtlich ihrer Adaptivität an anspruchsvolle 

Leistungssituationen und akademische Misserfolge voneinander unterscheiden. Dabei wird 

ein Bedeutungssystem mit Impliziten Intelligenztheorien, Zielorientierung und akademischem 

Selbstkonzept zur Erklärung herangezogen, von dem ausgegangen wird, dass es die 

Wahrnehmung und Interpretation kompetenzrelevanter Situationen auf spezifische Art und 

Weise beeinflusst (vgl. Kapitel 2.2).  

Dieser Gedankengang steht im Einklang mit der Literatur zur allgemeinen Bedeutung  

motivationaler Variablen für die psychischer Gesundheit: So hebt Lyubomirsky (2001) hervor, 

dass kognitive und motivationale Prozesse eine individuelle Wirklichkeitskonstruktion 

bewirken, die dazu führt, dass sich Personen trotz objektiv gleicher Situationen in ihrem 

subjektiven Wohlbefunden unterscheiden. Ferner weist Dodge (1993) darauf hin, dass 

kognitive und motivationale Konstrukte zur Entstehung von psychopathologischen Zuständen 

beitragen, indem sie beeinflussen, ob eine Person eher adaptiv oder maladaptiv auf 

Umweltreize reagiert. Explizit auf Burnout im Studium bezogen, argumentieren Niewöhner 

et al. (2021), dass die studienbezogene Motivation als potenzielle Ursache zu berücksichtigen 

ist, da sie die Art und Weise der Wahrnehmung und Interpretation akademischer 

Herausforderungen maßgeblich beeinflusst.  

Darüber hinaus begründet Korolczuk (2020) den Forschungsbedarf hinsichtlich der  

Bedeutung des SKM-Modells für die Erklärung von Burnout damit, dass das von Dweck und 

Leggett (1988) beschriebene hilflose Reaktionsmuster deutliche Parallelen zum Burnout-

Konstrukt von Maslach und Jackson (1981) aufweist. Ein entscheidender Unterschied liegt 

zwar darin, dass die hilflose Reaktion eine kurzfristige Veränderungen auf affektiver, 

kognitiver und motivationaler Ebene beschreibt, die im Rahmen von Laborexperimenten 
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beobachtet wurde. Dagegen handelt es sich bei Burnout um eine langfristige 

Beanspruchungsfolge, die allerdings ebenfalls affektive, kognitive als auch motivationale 

Einzelmerkmale umfasst (Korolczuk, 2020). Hierzu gilt es jedoch hervorzuheben, dass es sich 

bei dem Modellkomponenten um relativ stabile Dispositionen handelt (vgl. Kapitel 2.2). Dies 

ist insofern relevant, als dass grundsätzlich solche Personenmerkmale Burnout, als 

langfristiges Beanspruchungssyndrom, begünstigen, die die individuelle Wahrnehmung über 

verschiedene Situationen hinweg konsistent beeinflussen (vgl. Kapitel 2.1.3). Im Hinblick auf 

die Parallelen lässt sich festhalten, dass die hilflose Reaktion ähnlich wie die Burnout-

Dimension der emotionalen Erschöpfung durch eine negative Affektivität und Anspannung 

gekennzeichnet ist (Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988; Maslach & Jackson, 1981; 

Schaufeli et al., 2002). Nach Dweck (2000) ist zudem die Abwertung und kognitive 

Distanzierung von der gestellten Aufgabe typisch für die hilflose Reaktion. Dies findet sich 

auch in der Burnout-Dimension Zynismus wieder, allerdings bezogen auf den Studienkontext 

im Allgemeinen. Darüber hinaus umfasst sie, wie die Burnout-Dimension des reduzierten 

Wirksamkeitserlebens, eine geringe erlebte Leistungsfähigkeit und Effektivität (Dweck, 2000; 

Maslach & Jackson, 1981).  

Vor diesem Hintergrund erscheint eine enge Orientierung am SKM-Modell von  

Dweck und Leggett (1988) für die Erklärung der Burnout-Entstehung im Studienkontext 

durchaus vielversprechend. Sie wird daher auch in der vorliegenden Arbeit vorgenommen. Im 

Folgenden werden nun die bisherigen empirischen Befunde sowie theoretische Überlegungen 

zum Zusammenhang der einzelnen Modellvariablen des SKM-Modells und studentischem 

Burnout dargelegt. Daran schließen abschließende Überlegungen zur Relevanz des 

Gesamtmodells für die Erklärung von Burnout im Studienkontext an.  

2.3.1 Implizite Intelligenztheorien und Burnout  

Ausgehend vom SKM-Modell und den darauf aufbauenden empirischen Befunden  

(vgl. Kapitel 2.2) lässt sich festhalten, dass die Entitätstheorie mit einer maladaptiven Wirkung 

im Sinne des hilflosen Reaktionsmusters verbunden ist, während die Inkrementelle Theorie 

ein meisterndes Verhalten in herausfordernden Leistungssituationen ermöglicht. Daher liegt 

die Vermutung nahe, dass die Entitätstheorie der Intelligenz mit erhöhtem Burnout-Erleben 

im Leistungskontext verbunden sein könnte, während die Inkrementelle Intelligenztheorie hier 

als Schutzfaktor wirkt.  

Bisher existiert jedoch nur eine begrenzte Anzahl an Publikationen zum Zusammen- 
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hang zwischen Impliziten Intelligenztheorien und Burnout. Vorliegende Studien deuten 

allerdings konsistent auf einen negativen Zusammenhang zwischen Inkrementeller 

Intelligenztheorie und Burnout in unterschiedlichen Stichproben, darunter Studierende (Kim, 

2020a), Schüler*innen (Kim 2020b; Nieuwenhuis et al., 2023) und Arbeitnehmer*innen 

(Agarwal, 2021; Zhaleh et al., 2018), hin. Dieser fiel typischerweise moderat aus. Dieser 

Befund wird zusätzlich durch eine Metaanalyse von Burnette et al. (2020) gestützt, die zeigt, 

dass die Inkrementelle Theorie negativ mit negativem Stresserleben korreliert (r = -.22; 66 

Studien). Eine Langzeitstudie von Huang et al. (2022) mit chinesischen Studierenden ergab 

zudem, dass eine ausgeprägte Inkrementelle Intelligenztheorie zu Semesterbeginn mit einer 

signifikanten Reduktion von Depression, Angst und Stress am Semesterende assoziiert war 

(Huang et al., 2022). Stattdessen deuten empirische Studien vielmehr auf einen positiven 

Einfluss der Inkrementellen Intelligenztheorie auf das akademische Engagement (Zeng et al., 

2019; Zhao et al., 2021) und das subjektive Wohlbefinden (King et al., 2012; Lüftenegger et 

al., 2021) im Bildungskontext hin.  

Demgegenüber wurde nach Kenntnis der Autorin bisher keine Untersuchung publi- 

ziert, in der die Implizite Intelligenztheorie direkt als Entitätstheorie erhoben und der 

Zusammenhang mit Burnout untersucht wurde. Bisherige Studien ergaben jedoch, dass die 

Entitätstheorie der Intelligenz mit typischen Kennzeichen des Burnout-Syndroms einhergeht. 

So fanden Lee et al. (2019) heraus, dass US-amerikanische Highschool-Schüler*innen mit 

einer Entitätstheorie der Intelligenz signifikant höhere Cortisolwerte, sowohl bei alltäglichem 

akademischen Stress als auch nach erlebtem Leistungsabfall aufwiesen als Schüler*innen, die 

zu einer Inkrementellen Theorie der Intelligenz neigen. Weitere Untersuchungen mit 

Studierenden ergaben ebenfalls, dass die Entitätstheorie der Intelligenz mit einem erhöhten 

Stresserleben (Nazari & Far, 2019; Xing & Cheong, 2021) und zudem mit einer erhöhten 

negativen Affektivität (Gál & Szamosközi, 2016; Gál et al., 2022; Gonzales-DeHass et al., 

2024), Rückzug vom akademischen Kontext (Smiley et al. 2016; Williams et al., 2018), 

Selbstabwertung (Gál et al., 2023) und einem verminderten akademischen Interesse (Smiley 

et al., 2016; Tuckwiller & Dardick, 2018) einhergeht. Eine Metaanalyse von Schleider et al. 

(2015), mit Fokus auf Jugendliche, ergab darüber hinaus eine positive kleine bis moderate 

Korrelation zwischen Entitätstheorie und mentalen Gesundheitsproblemen (r = .25; 17 

Studien). 

Diese Befunde können aus Sicht der Literatur zu Burnout und Stress folgendermaßen  
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theoretisch erklärt werden: Nach Lazarus (1991) gehören Glaubenssätze über die 

Beschaffenheit des Selbst und der Welt zu den zentralen Vorbedingungen für die Entstehung 

von Stress und langanhaltende Stressfolgen, zu welchen auch Burnout gezählt wird. Wie in 

Kapitel 2.3.1 dargestellt, wird dabei eine wahrgenommene geringe persönliche Kontrolle und 

Bewältigungsfähigkeit eines subjektiv relevanten Ereignisses als maßgeblich angesehen 

(Greif, 1991). Gemäß Kapitel 2.3.2 zeigt die bisherige Burnout-Forschung entsprechend 

konsistent, dass psychologische Konstrukte, die mit geringer persönlicher Kontrolle assoziiert 

sind, wie eine externale Kontrollüberzeugung (Duncan et al., 2022; Pavalache-Illie & Ursu, 

2016) und ein pessimistischer Attributionsstil (Lee et al., 2018; Ghanizadeh & Ghonsooly, 

2013), mit einer erhöhten Burnout-Ausprägung verbunden sind. Dies ist insofern relevant, als 

dass sich die Impliziten Intelligenztheorien als selbstbezogene Überzeugungen im Kern auf 

wahrgenommene persönliche Kontrolle beziehen (Dweck, 2012). 

Dieser Argumentationslogik folgend, erscheint es plausibel, dass die Entitätstheorie  

der Intelligenz die Burnout-Entstehung bei Studierenden begünstigen könnte, da sie mit einer 

geringen subjektiven Kontrollierbarkeit über ein persönliches Attribut verbunden ist, das als 

entscheidend für die erfolgreiche Bewältigung akademischer Anforderungen angesehen wird.  

Damit übereinstimmend argumentieren Kim und Karr (2023), dass Studierende mit einer stark 

ausgeprägten Entitätstheorie der Intelligenz dazu neigen unerwünschte Leistungsereignisse, 

als unveränderbar wahrzunehmen, was sich generell ungünstig auf ihre mentale Gesundheit 

auswirken sollte. Es ist folglich naheliegend, dass die Entitätstheorie im SD-R-Modell (Gusy 

et al., 2016; Lesener et al., 2020; Zeijen et al., 2021) zur Erklärung der Entstehung von Burnout 

und Engagement im Studienkontext, den persönlichen Risikofaktoren zugeordnet werden 

könnte (vgl. Kapitel 2.1.3.2). Diese umfassen solche Aspekte des Selbst, die Studierenden 

einen erfolgreichen Umgang mit studienbezogenen Anforderungen erschweren und somit zu 

einem erhöhten Belastungserleben führen (Zeijen et al., 2021).  

Demgegenüber wird der Inkrementellen Theorie ein adaptiver Umgang mit heraus- 

fordernden Leistungssituationen zugeschrieben, da sie mit der Überzeugung einhergeht, diese 

durch Anstrengungsinvestition bewältigen zu können (Yaeger & Dweck, 2012; Dweck & 

Yaeger, 2019). Dies impliziert, dass Personen mit einer Inkrementellen Theorie grundsätzlich 

davon ausgehen persönliche Kontrolle über akademische Ereignisse zu besitzen (Lee et al., 

2019; Schroder, 2021). Folglich kann davon ausgegangen werden, dass es Studierenden mit 

einer Inkrementellen Intelligenztheorie leichter fällt sich von Rückschlägen zu erholen als 

Studierenden mit einer Entitätstheorie der Intelligenz, was sich wiederum positiv auf ihre 



 29 

psychische Resilienz auswirken sollte (Tao et al., 2022). Passend dazu betont Kim (2020), 

dass die Inkrementelle Intelligenztheorie eine schützende Wirkung gegen Burnout entfaltet, 

indem sie dazu beiträgt, dass Studierende trotz akademischer Rückschläge und Belastungen 

weiterhin an ihre akademische Eignung glauben und ihre Anstrengungsbereitschaft 

aufrechterhalten können. Damit entspricht die Wirkung der Inkrementellen Theorie solchen 

Personenfaktoren, die laut Mäkikangas et al. (2013), das individuelle Wohlbefinden fördern 

und das Burnout-Risiko reduzieren. Hierzu führen die Autor*innen aus:  

Such people tend to interpret their environment basically as benign. For example, they 

expect things to go well, they accept setbacks and failure as normal, and not as 

indicative of their own lack of worthiness, and they tend to see life as something that 

can be influenced and acted upon (Mäkikangas et al., 2013, S.16).  

2.3.2 Zielorientierung und Burnout 

Die Bedeutung der Zielorientierung für die Vorhersage verschiedener Aspekte des  

subjektiven Wohlbefindens und der psychischen Gesundheit im Bildungskontext wurde 

bereits durch zahlreiche empirische Studien belegt (z.B. Bergh & Giota, 2020; Holzer et al., 

2022; Li et al., 2011; Sideridis, 2005; Sosik et al., 2017; Tuominen-Soini et al. 2012; Wang et 

al., 2021). Dennoch gibt es bisher nur wenig Forschung über den Zusammenhang mit Burnout, 

insbesondere für den akademischen Bereich.  

Auf theoretischer Ebene wird der Zielorientierung das Potenzial zugeschrieben, 

chronischen Stress und Burnout zu begünstigen, da sie die Wahrnehmung und Interpretation 

von Leistungssituationen und damit die individuelle Reaktion darauf beeinflusst (z.B. 

Daumiller & Dresel, 2023; Lemyre et al., 2008; Niewöhner et al., 2021; Sijbom et al., 2018). 

So weisen Daumiller und Dresel (2023) darauf hin, dass „[...] die Verfolgung verschiedener 

Arten von Zielen die Entwicklung von Burnout durch unterschiedliche Bewertungen 

objektiver Stressoren beeinflussen kann.“ (S. 1). Da die Zielorientierung der habituellen 

Ausrichtung auf ein erwünschtes Endresultat entspricht, impliziert dies, dass sie transsituativ 

konsistent bestimmt, ob eine Situation als aversive Bedrohung oder positive Herausforderung 

und ob ein Verhaltensergebnis als Erfolg oder Misserfolg angesehen wird (Daumiller et al., 

2021; Drach-Zahavy & Eres, 2002; Tulis & Ainley, 2011; Wang et al., 2021).  

Wie in Kapitel 2.2 erörtert, ist die Lernzielorientierung im SKM-Modell mit dem  

meisternden Reaktionsmuster verknüpft und gilt als eine Antezedens für positives Erleben und 

adaptives Verhalten im Bildungskontext. Bisherige Forschungsarbeiten deuten konsistent 

darauf hin, dass sie bei Studierenden mit einer zu Burnout entgegengesetzten Wirkung 
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verbunden ist. Dies schließt beispielsweise positive Zusammenhänge mit positiven 

Lernemotionen (Bross et al., 2024), akademischen Wohlbefinden (Ariani, 2022; Li et al., 

2021) und akademischem Engagement (Alonso et al., 2022; Miller et al., 2021; Zhang et al. 

2022) mit ein. Zusätzlich konnten Wang et al. (2021) nachweisen, dass die 

Lernzielorientierung im Hochschulkontext mit einem verminderten Stresserleben einhergeht.  

Damit übereinstimmend weisen empirische Studien ebenfalls darauf hin, dass sie mit einem 

reduzierten Burnout-Risiko bei Studierenden (Chang et al., 2020; Nadon et al., 2020) und 

Schüler*innen (Shih, 2012; Supervía & Bordás, 2020a; Tuominen-Soini et al., 2012; 

Tuominen et al., 2020) einhergeht, auch wenn diese erst im begrenzten Umfang vorliegen. 

Dabei scheint es sich um einen robusten Befund zu handeln, der sich auch in Untersuchungen 

zeigt, die in weiteren Kontexten durchgeführt wurden, zum Beispiel im Berufsbereich 

(Adriaenssens et al., 2015; Parker et al., 2012; Supervía & Bordás, 2020b) und im 

Leistungssport (Daumiller et al., 2021; Isoard-Gautheur et al., 2016).  Eine Meta-Analyse von 

Diaconu-Gherasim et al. (2024) zeigt zudem, dass die Lernzielorientierung negative kleine bis 

moderate Zusammenhänge mit weiteren internalisierenden Auffälligkeiten, wie Angst (r = - 

.10; 34 Studien) und Depressionen (r = - .18; 36 Studien) aufweist. 

Die adaptive Wirkung der Lernzielorientierung resultiert aus dem zugrunde liegenden  

Streben nach Kompetenzerweiterung und persönlicher Entwicklung, welches bewirkt, dass 

selbst schwierige Situationen als positive Herausforderungen und Misserfolge als Chancen zur 

persönlichen Weiterentwicklung wahrgenommen werden (Ma et al., 2021; Supervía & 

Bordás, 2020a). Folglich sollten lernzielorientierte Studierende auch eine erhöhte psychische 

Belastbarkeit und Resilienz gegenüber Rückschlägen aufweisen (Kadivar et al., 2011). In 

diesem Sinne argumentieren Daumiller & Dresel (2021), dass das Streben nach 

Kompetenzerweiterung bewirkt, dass selbst potenziell belastende Leistungsereignisse als 

positiv und kontrollierbar wahrgenommen werden und somit das Burnout-Risiko reduziert 

wird. Damit lässt sich diese Zielart den persönlichen Ressourcen zuordnen, die im 

heuristischen SD-R-Modell, vor Burnout im Studium schützen, da sie ein positives Erleben 

sowie einen flexiblen und effektiven Umgang mit leistungsbezogenen Anforderung 

ermöglichen (vgl. Kapitel 2.1.3.2).  

Gemäß den Ausführungen in Kapitel 2.2, zeigt die empirische Forschung hingegen,  

dass die Vermeidungs-Leistungszielorientierung mit wesentlichen Merkmalen des hilflosen 

Reaktionsmusters des SKM-Modells verbunden ist. Im Einklang damit besteht heute 

wissenschaftlicher Konsens darüber, dass diese Zielorientierung mit einer maladaptiven 
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Wirkung und einer erhöhten Vulnerabilität einhergeht (Daumiller & Dresel, 2023; Vandewalle 

et al., 2019; Ranellucci et al., 2015; Senko et al., 2011; Möcklinghoff et al., 2023). Bisherige 

Forschungsstudien belegen entsprechend insgesamt einheitlich einen positiven 

Zusammenhang mit Burnout bei Studierenden (Chang et al., 2020; Nadon et al. 2020; Naidoo 

et al., 2012) sowie bei weiteren Personengruppen wie Schüler*innen (Shih, 2012; Tuominen-

Soini et al., 2012) und Arbeitnehmer*innen (Adriaenssens et al., 2015; Daumiller & Dresel, 

2020). Eine Langzeitstudie von Tuominen et al. (2020) mit Schüler*innen ergab zudem, dass 

die Vermeidungs-Leistungszielorientierung im Zeitverlauf mit einem signifikanten Anstieg 

von schulischem Burnout verbunden war. Eine experimentelle Studie von Antoniou und 

Alkhadim (2022) mit Studierenden stützt außerdem die Annahme, dass die Vermeidungs-

Leistungszielorientierung ein erhöhtes Beanspruchungserleben bedingt. Dabei konnte im 

Genaueren aufgezeigt werden, dass sie in frustrierenden Leistungssituationen zu einer 

signifikant erhöhten physiologischen Stressreaktion führt (Antoniou & Alkhadim, 2022). 

Umgekehrt zeigt sich, dass eine hohe Ausprägung dieser Zielart bei Studierenden mit einem 

reduzierten subjektiven Wohlbefinden (Li et al., 2021; Sosik et al., 2017) und akademischem 

Engagement (Wang et al., 2021; Zhang et al., 2022) verbunden ist. 

Diese nachteiligen Effekte der Vermeidungs-Leistungszielorientierung lassen sich  

vor allem damit erklären, dass sie die individuelle Aufmerksamkeit auf aversive Ereignisse 

und misserfolgsrelevante Informationen lenkt, was dazu führt, dass kompetenzrelevante 

Situationen als bedrohlich empfunden werden (Carver, 2006; Elliot & Harackiewicz, 1996; 

Ma et al., 2021; McGregor & Elliot 2002). Es scheint daher naheliegend, dass die 

Vermeidungs-Leistungszielorientierung, als situationsübergreifende motivationale 

Ausrichtung, langfristig zu einem anhaltenden psychischen Beanspruchungserleben führen 

kann (Roskes et al., 2014). Demgemäß argumentieren Daumiller et al. (2023), dass das 

spezifische Erleben von Leistungssituationen, das mit dieser Zielart verbunden ist, das 

Potenzial besitzt das Risiko eines anhaltenden negativen Stresserlebens und von Burnout zu 

erhöhen. Folglich erscheint eine Einordnung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung als 

ein persönlicher Risikofaktor für die Entstehung von Burnout im Studium im Sinne des SD-R 

Modells plausibel, da sie einer positiven Bewertung von Umweltinformationen entgegenwirkt 

und somit mit zusätzlichen psychischen Kosten verbunden ist (vgl. Kapitel 2.1.3.2). 

Die Verknüpfung zwischen Annäherungs-Leistungszielorientierung und Burnout  

ist im Gegensatz zu den anderen Zielorientierungen weniger eindeutig. Wie bereits in 

Abschnitt 2.2.3 erläutert, weist sie ein komplexes Beziehungsmuster mit adaptiven sowie 
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maladaptiven Verhaltenskonsequenzen und Erlebensqualitäten auf. Die positive Wirkung 

resultiert aus der Ausrichtung auf einen antizipierten positiven Zielzustand (Elliot & Church, 

1997; Elliot & Harackiewicz, 1996). Gleichzeitig sind Annäherungs-Leistungsziele ähnlich 

wie die Vermeidungsleistungsziele auf ein externes Ereignis ausgerichtet, das mit einem 

wahrgenommenen Misserfolgsrisiko verbunden ist (Barron & Harackiewicz, 2001; Bartels & 

Ryan, 2013; Elliot & Harackiewicz, 1996; Giel et al., 2020). Diesbezüglich stellt Spinath 

(2019) fest: „Unter einer Leistungsperspektive gibt es jedoch Gewinner und Verlierer: Nur 

wenige können das Ziel erreichen, im Vergleich mit anderen besonders gute Leistungen zu 

demonstrieren.“ (S.16). Es lässt sich also festhalten, dass Personen mit einer Annäherungs-

Leistungszielorientierung ihren akademischen Erfolg an ein Ereignis knüpfen, das ihnen nicht 

vollständig kontrollierbar erscheint (Chazan et al., 2022). Dementsprechend zeigen 

empirische Studien mit Studierenden, dass diese Zielart positiv mit einer externalen 

Kontrollüberzeugung korreliert (Akin, 2010; Saddiqua & Loona, 2021). Daumiller et al. 

(2021) stellen in diesem Sinne die theoretische Überlegung auf, dass der Fokus der 

Annäherungs-Leistungsziele auf Leistungsstreben und Wettbewerb das Potenzial für ein 

erhöhtes psychisches Beanspruchungserleben und Burnout birgt. Dies wird zum Beispiel 

durch ein Experiment von Zhong et al. (2018) gestützt, in dem sich zeigte, dass sozialer 

Vergleich und Wettbewerb zwischen den Proband*innen während einer kognitiven 

Leistungsaufgabe mit erhöhten Werten des Stresshormons Cortisol verbunden waren. Eine 

Meta-Analyse von McCarthy und Morina (2020) ergab außerdem, dass die Tendenz zu 

sozialen Vergleichen mit einem erhöhten Risiko für psychopathologische Zustände 

einhergeht. Sijbom et al. (2018) teilen eine ähnliche Ansicht wie Daumiller et al. (2021). Sie 

argumentieren, dass zu erwarten ist, dass das wiederholte Auftreten von herausfordernden 

Leistungssituationen und Misserfolgen zu einer Bedrohung und Frustration des Bedürfnisses 

führt, besser als andere abzuschneiden. Dies dürfte die Wahrscheinlichkeit von aversivem 

Stresserleben und langfristig von Burnout erhöhen (Sijbom et al., 2018). Ausgehend von 

diesen Argumenten erscheint es daher naheliegend, dass die Annäherungs-

Leistungszielorientierung als ein persönlicher Risikofaktor für Burnout im Studium wirken 

könnte.  

Im Hinblick auf die empirische Datenlage spricht eine Reihe von Studien für diese  

Auffassung: So zeigt eine Studie von Li et al. (2021) mit Universitätsstudierenden, dass 

Annäherungs-Leistungsziele, wie von Elliot und Harackiewicz (1996) definiert, zwar wie die 

Lernziele positiv mit akademischer Leistung korrelieren. Gleichzeitig waren sie ebenso wie 
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die Vermeidungs-Leistungsziele mit einem signifikant erhöhten akademischen Stresserleben 

verbunden (Li et al., 2021). Die bereits genannte experimentelle Studie von Antoniou und 

Alkhadim (2022) belegt ebenfalls, dass normative Annäherungs-Leistungsziele während 

frustrierender Leistungsaufgaben ein erhöhtes aversives Stresserleben bedingen. Eine weitere 

Studie von Katz-Vago und Benita (2023) fanden zudem heraus, dass die Annäherungs-

Leistungszielorientierung während der Prüfungsphase bei Studierenden mit erhöhter negativer 

Affektivität und dem Auftreten von Handlungskrisen einhergeht. Übereinstimmend mit diesen 

Ergebnissen liegen Forschungsarbeiten vor, die einen positiven Zusammenhang zwischen den 

Annäherungs-Leistungszielen, gemäß Elliot und Harackiewicz (1996), und Burnout im 

akademischen Bereich (Kim et al., 2016; Tuominen-Soini et al., 2008; Tuominen-Soini et al., 

2012) und weiteren Kontexten, wie dem Leistungssport (Daumiller et al., 2022), belegen. 

Dieses Ergebnis wird zusätzlich durch Studien gestützt, die für einen negativen 

Zusammenhang zwischen Annäherungs-Leistungszielen und dem gegensätzlichen Konzept 

des akademischen Engagements sprechen (z.B. Kurt & Tas, 2023; Wang et al., 2017). Trotz 

dieser Ausführungen und empirischen Erkenntnisse ist jedoch anzumerken, dass es sich 

hierbei keineswegs um einen konsistenten Befund handelt. Es liegen weitere Studien vor, die 

keinen signifikanten Zusammenhang (Adriaennsens et al., 2015; Chang et al., 2020; Daumiller 

et al., 2021) oder einen negativen Zusammenhang (Poorgholamy et al., 2020) zwischen 

Annäherungs-Leistungszielen und Burnout gefunden haben. Aufgrund dieser inkonsistenten 

Befundlage und der gleichzeitig geringen Anzahl an Studien weisen Chang et al. (2020) auf 

die Notwendigkeit weiterer Forschung zum Zusammenhang zwischen Annäherungs-

Leistungszielen und Burnout hin. 

2.3.3 Akademisches Selbstkonzept und Burnout  

Das akademische Selbstkonzept wird im SKM-Modell als ein Schutzfaktor gegen  

maladaptives Erleben und Verhalten in Leistungssituationen identifiziert (vgl. Kapitel 2.2). 

Daran anknüpfend lässt sich feststellen, dass ein hohes akademisches Selbstkonzept im 

Bildungsbereich mit Effekten einhergeht, die deutliche Parallelen zum meisternden 

Reaktionsmuster aufweisen und damit grundlegenden Merkmalen des Burnout-Syndroms 

entgegenstehen. Dazu gehören eine Neigung zu positiven Lernemotionen (Kang et al., 2022; 

Lazarides & Raufelder, 2021; Paechter et al. 2022), ein erhöhtes Durchhaltevermögen (Yang 

et al., 2023) und eine erhöhte Anpassungsfähigkeit an akademische Anforderungen (Haktanir 

et al., 2018; Karaman et al., 2021). Empirische Daten zeigen darüber hinaus konsistent, dass 

ein hohes akademisches Selbstkonzept im Bildungskontext mit langfristigen positiven 
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Indikatoren, wie psychischer Resilienz (García-Martinez et al., 2022; Huang et al., 2023), 

akademischem Engagement (Guo et al., 2021; Kaur et al., 2020) und psychischem 

Wohlbefinden (Lüftenegger et al., 2021; Wikman et al., 2022) verbunden ist. Ein niedriges 

akademisches Selbstkonzept ist in empirischen Studien wiederum mit einem erhöhten Risiko 

für internalisierte psychopathologische Zustände assoziiert (Khalaila, 2015; Brumariu et al., 

2022; Morales et al., 2022; Zhu et al., 2016).  

Nach Craven und Marsh (2008) ist akademische Selbstkonzept als ein Schlüsselkon- 

zept zur Erklärung von Wohlbefinden und psychischer Gesundheit im Bildungsbereich 

anzusehen.  Die adaptive Wirkungsweise basiert darauf, dass eine hohe Ausprägung dieser 

selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen Leistungsanforderungen grundsätzlich bewältigbar 

und kontrollierbar erscheinen lässt (Goetz et al., 2010). Damit stimmen sie aus Sicht der 

Burnout-Literatur klar mit der Definition von persönlichen Ressourcen überein, die vor 

Burnout schützen, da sie mit dem Gefühl einhergehen, äußere Gegebenheiten erfolgreich 

kontrollieren und beeinflussen zu können (Xanthopoulou et al., 2007). Umgekehrt ist 

anzunehmen, dass eine niedrige Ausprägung mit der Überzeugung verbunden ist, diese nicht 

mehr aus eigener Kraft erfolgreich erreichen zu können, sodass sie als eine Bedrohung 

wahrgenommen werden (Brumariu et al., 2022; Korhonen et al., 2016; Schwanzer & Vöttiner, 

2020). In Übereinstimmung damit argumentieren Meyer et al. (2023), dass zu erwarten ist, 

dass sich ein niedriges akademisches Selbstkonzept im Hochschulkontext negativ auf die 

mentale Gesundheit auswirkt, da es mit einem verminderten Kontrollerleben einhergeht und 

somit zu erhöhtem Unsicherheitserleben und negativer Affektivität in Leistungssituationen 

führt.  

Basierend auf diesen Annahmen und empirischen Befunden scheint es gerechtfertigt  

anzunehmen, dass ein ausgeprägte akademisches Selbstkonzept im Bildungskontext ebenfalls 

eine protektive Wirkung gegen Burnout ausübt. In Kapitel 2.3.2 wurde bereits angeführt, dass 

Personenfaktoren, die die individuelle Überzeugung stärken, Anforderungen selbstständig und 

erfolgreich bewältigen zu können, potenzielle Schutzfaktoren vor Burnout darstellen. Das 

akademische Selbstkonzept scheint damit klar übereinzustimmen. Dennoch gibt es erst wenige 

Studien, die den Zusammenhang zwischen akademischen Selbstkonzept und akademischen 

Burnout untersucht haben. Hierzu gehört eine Untersuchung von Meyer et al. (2023), die an 

einer Stichprobe deutscher Universitätsstudierender zeigt, dass zwischen den beiden 

Konstrukten ein moderater bis starker negativer Zusammenhang besteht. Weitere 

Untersuchungen gelangen bei Studierenden (Kaur et al., 2020) und Schüler*innen (Korhonen 
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et al., 2016; Mikaeili et al., 2013) hinsichtlich der Richtung und der Stärke dieses 

Zusammenhangs konsistent zu einem vergleichbaren Ergebnis. Dieser Befund wird zusätzlich 

durch weitere Studien untermauert, die zeigen, dass ein hohes berufliches 

Fähigkeitsselbstkonzept mit einem niedrigeren berufsbezogenen Burnout einhergeht 

(Schwanzer & Vöttiner, 2019; Villa & Calvete, 2001). Darüber hinaus wird die Annahme, 

dass das akademische Selbstkonzept prospektiv vor einem erhöhten Beanspruchungserleben 

schützt, zum Beispiel durch eine experimentellen Studie mit Schüler*innen von Minkley et al. 

(2014) gestützt. Diese zeigt, dass ein hohes akademisches Selbstkonzept zu einer geringeren 

Cortisol-Ausschüttung während einer Prüfungssituation führte.  

2.3.4 Abschließende Überlegungen zur Bedeutung der Modellkomponenten für Burnout 

im Studium 

Ausgehend von den vorangegangenen Ausführungen, lässt sich zum einen zusammen-  

fassend festhalten, dass sowohl die Implizite Intelligenztheorie, die Zielorientierung als auch 

das akademische Selbstkonzept bedeutsame empirische Korrelate des Burnout-Phänomens im 

Studienkontext zu sein scheinen (vgl. Kapitel 2.3.1 - 2.3.3). Die Betrachtung eben dieser 

motivationalen Konstrukte für die Erklärung von studentischen Burnout in der vorliegenden 

Arbeit ist insbesondere dadurch begründet, dass Burnout und die hilflose Reaktion des SKM-

Modells deutliche Parallelen aufweisen (vgl. Kapitel 2.3). Folglich erscheint es interessant, 

inwiefern studienbezogenes Burnout nicht nur durch die einzelnen Zusammenhänge mit den 

Modell-Komponenten, sondern ebenfalls durch deren Zusammenspiel, wie es im 

theoretischen Modell postuliert wird, erklärt werden kann. Der Mehrwert liegt in der 

Identifizierung eines Netzwerks gemeinsam auftretender motivationaler Konstrukte, das im 

Lern- und Leistungskontext im Sinne der bisherigen Ausführungen für die Burnout-

Entstehung relevant sein könnte. Dadurch werden umfassendere empirische und gleichzeitig 

theoretisch untermauerte Erkenntnisse über zugrunde liegende sozial-kognitive Mechanismen 

des Phänomens generiert, die über Einzelzusammenhänge hinaus gehen. Wenngleich der 

dargelegte empirische Forschungsstand nahelegt, dass sowohl die Zielorientierungen als auch 

das akademische Selbstkonzept gemäß dem SKM-Modell mit den Impliziten 

Intelligenztheorien assoziiert sind (vgl. Kapitel 2.2.3) und diese Modellkomponenten zudem 

allesamt mit Burnout verbunden zu sein scheinen (vgl. Kapitel 2.3), ist der Autor*in keine 

einzige Studie bekannt, die das Zusammenspiel dieser Variablen simultan betrachtet hat. Es 

existieren jedoch Studien, die die Vermittlungsmechanismen zwischen zumindest einigen der 

hier betrachteten, motivationalen Konstrukte zur Vorhersage des Wohlbefindens im 
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Bildungsbereich untersucht haben und zeigen, dass die diesbezügliche Forschung 

aussichtsreich ist. So konnten Lüftenegger et al. (2021) mit einer Stichprobe österreichischer 

Schüler*innen zeigen, dass das akademische Selbstkonzept den Zusammenhang zwischen 

inkrementeller impliziter Fähigkeitstheorie und unterschiedlichen Indikatoren des subjektiven 

Wohlbefindens mediiert. Für zukünftige Forschungsarbeiten schlagen die Autor*innen vor, 

dieses Bedeutungssystem um weitere Mediatoren, darunter auch die Zielorientierung, zu 

erweitern (Lüftenegger et al., 2021). Darüber Hinaus ergab eine Studie von Shida (2024) mit 

chinesischen Medizinstudierenden, dass der Effekt der Inkrementellen Intelligenztheorie auf 

das akademische Engagement, dem antagonistischen Konzept zu akademischen Burnout, 

teilweise durch die Zielorientierungen vermittelt wird. Im Hinblick auf die Vorhersage 

negativer Indikatoren des subjektiven Wohlbefindens sind der Autor*in keine vergleichbaren 

Untersuchungen bekannt, die den Nutzen eines vergleichbaren Bedeutungssystems prüfen, das 

die hier interessierenden motivationalen Variablen umfasst. Folglich kann festgestellt werden, 

dass es sich hierbei um ein Forschungsdesiderat handelt.  

3 Fragestellung und Hypothesen  

Ausgehend vom Theorieteil lässt sich festhalten, dass der Forschungsstand zu den  

Ursachen von Burnout im Studium, im Vergleich zum Berufsbereich, bisher noch begrenzt 

ist. Insbesondere Untersuchungen zu motivationalen Personenvariablen konnten als ein 

Desiderat identifiziert werden, das noch weiterer vertiefender Forschung bedarf. Das 

übergeordnete Anliegen dieser Arbeit ist es daher, den bisherigen Erkenntnisstand zu diesem 

Thema zu erweitern. 

Vor dem Hintergrund bisheriger empirischer Erkenntnisse und theoretischer  

Annahmen, erscheint es dabei gerechtfertigt das SKM-Modell von Dweck und Leggett (1988) 

als einen theoretischen Rahmen für die Erklärung von Burnout im Studium heranzuziehen 

(vgl. Kap 2.3). Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist daher, im Sinne der Forschungstradition 

von Dweck, zu überprüfen, inwiefern ein durch die Implizite Intelligenztheorie 

hervorgerufenes Bedeutungssystem, das Zielorientierungen und das akademische 

Selbstkonzept umfasst, Burnout bei Studierenden begünstigt. Dementsprechend widmet sich 

die vorliegende Arbeit folgenden zentralen Fragestellung:  

Besteht eine Verbindung zwischen studentischem Burnout und Impliziter 

Intelligenztheorie, Zielorientierung sowie akademischen Selbstkonzept im Sinne des 

sozialkognitiven Motivationsmodells nach Dweck und Leggett (1988)? 
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Nach Kenntnis der Autorin ist dies die erste Forschungsarbeit, die sämtliche Komponenten 

des SKM-Modells von Dweck und Leggett (1988), einschließlich ihrer Beziehungen 

untereinander, für die Vorhersage von Burnout berücksichtigt. Die enge Orientierung am 

Originaltext von Dweck und Leggett (1988) und den dort postulierten Mechanismen zwischen 

den Modellvariablen ist für die Entstehungserklärung von Burnout im Studium zum einen 

deshalb von besonderem Interesse, weil festgestellt werden konnte, dass das Burnout-

Syndrom deutliche Überschneidungen mit dem hilflosen Reaktionsmuster des SKM-Modells 

aufweist (vgl. Kapitel 2.3). Befunde zu den einzelnen Zusammenhängen zwischen den 

Modellkomponenten und Burnout sind hinsichtlich ihres Umfangs jedoch bisher noch 

begrenzt oder liegen erst in Ansätzen vorliegen (vgl. Kapitel 2.3). Folglich bedürfen sie einer 

weitergehenden empirischen Fundierung, um die Robustheit der bisherigen Erkenntnisse zu 

prüfen. Insbesondere existiert jedoch bisher keine Studie, die sämtliche Komponenten des 

SKM-Modells und ihr Zusammenspiel im Sinne der theoretischen Annahmen untereinander 

berücksichtigt, um Burnout vorherzusagen. Die hier vorgenommene Überprüfung dessen, 

erweitert insofern die bisherigen Erkenntnisse zwischen den Modellkomponenten und 

Burnout und bietet die Möglichkeit tiefergehende Einblicke über potenzielle motivationale 

Mechanismen zu gewinnen, die zu dem Phänomen im Studienkontext beitragen (vgl. Kapitel 

2.3.4). Mit der dabei vorgenommenen engen Orientierung am SKM-Modells wird gleichzeitig 

der verbreiteten Kritik begegnet, dass die empirische Burnout-Forschung eine Vielzahl von 

Korrelationsstudien umfasst, die auf eine Einbettung in eine fundierte psychologische Theorie 

verzichten und somit Zusammenhänge zwischen einzelnen Prädiktoren nicht ausreichend 

berücksichtigen (Burisch, 2014; Rösing, 2011).  

Basierend auf den dargelegten theoretischen Überlegungen und bisherigen  

empirischen Forschungsergebnisse wurden im Genaueren folgende Hypothesen abgeleitet:  

Hypothese 1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie der 

Intelligenz und studentischem Burnout. 

Da die Entitätstheorie der Intelligenz nach bisherigen empirischen Erkenntnissen mit einer 

Tendenz zu psychopathologischen Zuständen einhergeht (vgl. Kapitel 2.3.1), liegt der Fokus 

der vorliegenden Untersuchung auf dieser Ausprägung der Impliziten Intelligenztheorie. 

Dabei wird vermutet, dass sie ebenfalls einen positiven Einfluss auf studentisches Burnout 

ausübt. Der Zusammenhang zwischen diesen beiden Konstrukten wurde bisher noch nicht 

direkt untersucht (vgl. Kapitel 2.3.1), so dass diese Arbeit einen wesentlichen Beitrag zur 

Schließung dieser Forschungslücke leistet. Erklären lässt sich die hier postulierte Hypothese 
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zusammenfassend dadurch, dass die Entitätstheorie mit einer erhöhten psychischen 

Vulnerabilität im akademischen Kontext verbunden ist, da sie mit dem Glauben einhergeht, 

dass die eigenen Fähigkeiten nur begrenzt beeinflussbar beziehungsweise persönlich 

kontrollierbar sind (vgl. Kapitel 2.3).  Dies steht einer stetigen flexiblen und aktiven 

Anpassung an akademische Schwierigkeiten und Herausforderungen entgegen, die im Sinne 

des SKM-Modells und dem Salutogenese-Konzepts nach Antonovsky (1993) (vgl. Kapitel 

2.1) eine Grundvoraussetzung für die Entstehung und Aufrechterhaltung von psychischer 

Gesundheit darstellt. Folglich wird auch angenommen, dass die Entitätstheorie einem 

persönlichen Risikofaktor für die Entstehung von Burnout im Studium entspricht. Dies 

erscheint auch vor dem Hintergrund bisheriger Studienergebnisse plausibel, die zwar 

quantitativ begrenzt sind, jedoch durchgängig einen negativen Zusammenhang zwischen der 

Inkrementellen Theorie und Burnout im Bildungskontext belegen (Kim 2020a; Kim 2020b; 

Nieuwenhuis et al., 2023), so dass die Erwartung nahe liegt, dass die Entitätstheorie ihrerseits 

mit einem erhöhten Burnout-Erleben einhergehen könnte. 

Hypothese 2: Der Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie der Intelligenz und 

studentischem Burnout wird, zumindest partiell, durch die Zielorientierungen mediiert.  

Hypothese 2.1: Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen der 

Entitätstheorie der Intelligenz und der Lernzielorientierung sowie ein negativer 

Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und studentischem 

Burnout. 

Hypothese 2.2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der 

Entitätstheorie der Intelligenz und der Vermeidungs-Leistungszielorientierung 

sowie ein positiver Zusammenhang zwischen der Vermeidungs-

Leistungszielorientierung und studentischem Burnout.  

Hypothese 2.3.: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der 

Entitätstheorie der Intelligenz und der Annäherungs-Leistungszielorientierung 

sowie ein positiver Zusammenhang zwischen der Annäherungs-

Leistungszielorientierung und studentischem Burnout. 

Die Erwartung einer Mediation des Zusammenhangs zwischen der Entitätstheorie und 

studentischem Burnout durch die Zielorientierung basiert zusammenfassend auf folgender 

Argumentationslogik: Basierend auf den Grundannahmen des SKM-Modells von Dweck und 

Leggett (1988) und darauf aufbauenden empirischen Befunden wird ein positiver 

Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie und den beiden Typen der 
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Leistungszielorientierung postuliert, während eine negative Beziehung mit der 

Lernzielorientierung angenommen wird (vgl. Kapitel 2.2) Im Weiteren wird davon 

ausgegangen, dass die Zielorientierung zur Entstehung oder auch zum Schutz langfristiger 

Beanspruchungsfolgen und damit auch von Burnout beiträgt, da sie situationsübergreifend als 

Interpretationsrahmen für leistungsbezogene Ereignisse fungiert (vgl. Kapitel 2.3.2).  

Ausgehend von den theoretischen Postulaten des SKM-Modell und den im Theorieteil  

angeführten empirischen Befunden lässt sich insgesamt festhalten, dass die Lernziele mit 

psychischer Resilienz und mentaler Gesundheit einhergehen. Die ist insbesondere darauf 

zurückzuführen, dass selbst akademische Misserfolge als eine positive Chance zur 

persönlichen Entwicklung wahrgenommen werden (vgl. Kapitel 2.3.2). Folglich wurde im 

Theorieteil argumentiert, dass die Lernzielorientierung eine persönliche Ressource darstellt, 

die Studierende vor einem negativem Belastungserleben und Burnout schützt. Daher wird 

vorliegend auch ein negativer Zusammenhang mit studentischem Burnout erwartet, der auch 

in bisherigen Studien konsistent nachgewiesen werden konnte (Chang et al., 2020; Nadon et 

al., 2020). Dennoch handelt es sich erst um einige wenige Untersuchung. Die vorliegende 

Arbeit leistet daher einen Beitrag zur Erweiterung dieser begrenzten Studienlage bei und dient 

der Überprüfung der Reproduzierbarkeit der bisherigen Erkenntnisse.  

Dies gilt auch für die Vermeidungs-Leistungszielorientierung, für die in der vorlie- 

genden Studie ein positiver Einfluss auf Burnout bei Studierenden vermutet wird, der in den 

bisherigen wenigen Studien ebenfalls durchweg nachgewiesen werden konnte (Chang et al., 

2020; Nadon et al. 2020; Naidoo et al., 2012). Ausgehend vom Theorieteil lässt sich 

zusammenfassend feststellen, dass Vermeidungs-Leistungsziele in früheren Studien 

konsistent mit maladaptivem Verhalten und einer reduzierten psychischen Gesundheit in 

Verbindung gebracht wurden. Dies ist vor allem auf die Fokussierung auf 

misserfolgsrelevante Informationen und die Antizipation unerwünschter Leistungsergebnisse 

zurückzuführen. Daher erscheint es auch plausibel, dass dieser Zieltyp mit einer erhöhten 

Vulnerabilität für ein negatives psychisches Beanspruchungserleben bei Studierenden und 

damit auch für Burnout einhergeht (vgl. Kapitel 2.3).  

Die Befundlage zum Zusammenhang zwischen Annäherungs-Leistungszielen und   

Burnout liefert hingegen ein insgesamt inkonsistentes Bild und ist zudem quantitativ begrenzt, 

sodass die vorliegende Arbeit zu einem kohärenteren Verständnis beitragen soll. Es scheint 

jedoch naheliegend, dass die motivationale Ausrichtung auf ein externales Ereignis, das mit 

einer gewissen Misserfolgswahrscheinlichkeit verbunden ist, bei Studierenden zu einer 
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erhöhten psychischen Belastung führen kann (vgl. Kap 2.3). In der vorliegenden Arbeit wird 

daher angenommen, dass die Annäherungs-Leistungszielorientierung das Potenzial birgt, als 

ein persönlicher Risikofaktor für Burnout im Studium zu fungieren. 

Hypothese 3: Der Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie der Intelligenz und 

studentischen Burnout wird, zumindest partiell, durch das akademische Selbstkonzept 

mediiert.  

Hypothese 3.1: Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen der 

Entitätstheorie der Intelligenz und dem akademischen Selbstkonzept sowie ein 

negativer Zusammenhang zwischen akademischen Selbstkonzept und 

studentischem Burnout. 

Die Herleitung der Hypothese, dass das akademische Selbstkonzept einen Teil des Zusam- 

menhangs zwischen der Entitätstheorie und studentischem Burnout vermittelt, basiert zum 

einen auf dem SKM-Modell nach Dweck und Leggett (1988) und damit verbundenen 

empirischen Forschungsbefunden (vgl. Kapitel 2.2): Obwohl einem hohen akademischen 

Selbstkonzept kurzfristig eine protektive Wirkung gegenüber den negativen Folgen der 

Leistungszielorientierung zugeschrieben wird, ist langfristig eine negative Beeinflussung des 

akademischen Selbstkonzepts durch die Entitätstheorie zu erwarten. Die vorliegende Studie 

konzentriert sich auf diese langfristige Perspektive, da die Zielgruppe Studierende sind, die 

bereits schulische Misserfolgserfahrungen gemacht haben und im universitären Kontext 

regelmäßig einem potenziellen Risiko des Scheiterns ausgesetzt sind. Daher wird 

angenommen, dass sich die Folgen der Ursachenzuschreibung von Misserfolgen auf 

mangelnde Kompetenzen, die als charakteristisch für die Entitätstheorie gelten, bei 

Studierenden bereits in einem reduzierten akademischen Selbstkonzept manifestieren. Ferner 

gilt es zu beachten, dass die postulierte kurzfristige Schutzwirkung bisher durchweg in 

Laborstudien nachgewiesen werden konnte. Die Überprüfung der hier postulierten 

Hypothesen erfolgt hingegen anhand einer Korrelationsstudie mit querschnittlichem Design.  

Im Weiteren wird angenommen, dass ein hohes akademisches Selbstkonzept vor  

Burnout schützt. Auf theoretischer Ebene ist dies insgesamt damit zu erklären, dass das 

akademische Selbstkonzept bewirkt, dass akademische Anforderungen als grundsätzlich 

kontrollierbar und bewältigbar erlebt werden, sodass anzunehmen ist das sie als eine 

persönliche Ressource im Studienkontext fungieren (vgl. Kapitel 2.3.3). Ein negativer 

Zusammenhang mit studentischem Burnout konnte zudem zwar bereits in einigen Studien 

nachgewiesen werden (z.B. Meyer et al., 2023). Diese liegen jedoch erst in begrenztem 
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Umfang vor. Daher besteht hier noch weiterer Forschungsbedarf, um die Robustheit und 

Generalisierbarkeit bisheriger Befunde adäquat bewerten zu können.  

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass ausgehend von diesen Ausführungen  

ein Modell postuliert wird, welches davon ausgeht, dass die Entitätstheorie ein gesteigertes 

Burnout-Erleben bedingt, in dem sie ein Verminderung der Lernzielorientierung und des 

akademischen Selbstkonzeptes bewirkt, wodurch die damit verbundene burnoutschützende 

Wirkung abgeschwächt wird. Gleichzeitig wird angenommen, dass die Entitätstheorie die 

Neigung zu einer Leistungszielorientierung verstärkt, die wiederum das Risiko für ein 

erhöhtes Burnout-Erleben bei Studierenden erhöht. Abbildung 2 enthält eine graphische 

Darstellung des postulierten hypothetischen Modells. 

 
Abbildung 2  
Hypothetisches Modell zur Untersuchung des Einflusses der psychologischen Konstrukte des 

SKM-Modells auf studentisches Burnout 

4 Methode 
4.1 Studiendesign  

Die Überprüfung der vorgestellten Hypothesen erfolgte mit Hilfe einer querschnittli- 
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chen Korrelationsstudie. Hierfür wurde eine quantitative Datenerhebung vorgenommen. 

Dabei wurden einmalig Primärdaten mittels eines standardisierten Online-Fragebogens 

generiert. 

4.2 Rekrutierung und Stichprobenbeschreibung  
Die Stichprobe wurde hauptsächlich über die Online-Plattformen Facebook und  

SurveyCircle erreicht. Zusätzlich wurde eine Rekrutierung im Umfeld von Freunden und 

Kommiliton*innen anhand der Schnellballmethode vorgenommen. Die Teilnahme an der 

Studie war freiwillig und anonym. Sie setzte eine Zustimmung zu den Teilnahmebedingungen 

mit Datenschutzhinweisen voraus. Weitere Voraussetzungen waren ein Mindestalter von 18 

Jahren und die Immatrikulation an einer Hochschule im deutschsprachigen Raum. Insgesamt 

wurde der Online-Fragebogen 776-mal aufgerufen. In 28.1 Prozent der Fälle (n = 218) kam es 

zu einem vorzeitigen Abbruch. Diese Datensätze wurden entsprechend ausgeschlossen. Die 

höchste Abbruchquote (n = 155; 20 %) war auf der zweiten Seite zu verzeichnen, die der 

Bestätigung der Teilnahmebedingungen und Teilnahmevoraussetzungen diente. Fälle mit 

geringer Bearbeitungszeit (weniger als 2.5 Minuten, bei einer angegebenen 

Mindestbearbeitungszeit von 5 Minuten) wurden auf Antwortmuster untersucht. Da diese in 

keinem Fall festgestellt werden konnten, wurden sie nicht aus der Stichprobe ausgeschlossen.  

Die so generierte Gelegenheitsstichprobe umfasste 558 Studierende. Davon waren 435  

(78 %) weiblich, 116 (20.8 %) männlich und 7 (1.3 %) nicht-binär. Das Durchschnittsalter 

betrug 26.9 Jahre (SD = 6.7 Jahre, Altersspanne: 18-72 Jahre). Eine Person (0.2 %) gab ihr 

Alter nicht an. Der Großteil der Stichprobe war zum Zeitpunkt der Befragung an einer 

deutschen Hochschule immatrikuliert (n = 373; 66.8 %), gefolgt von österreichischen (n = 

163; 29.2 %), schweizerischen (n = 19, 3.4 %) und luxemburgischen Hochschulen (n = 3; 0.5 

%). Die Verteilung der Hochschultypen über die Stichprobe findet sich in Tabelle 1. 

Tabelle 1 
 Verteilung der Hochschultypen über die Stichprobe 

Hochschultyp Häufigkeit          % 
Staatliche Universität 394 70.6 
Fachhochschule  97 17.4 
Private Hochschule 46 8.2 
Pädagogische Hochschule  9 1.6 
Fernhochschule 6 0.7 
Berufsakademie/ Duale Hochschule 
Keine nähere Angabe  

4 
2 

1.1 
0.4 

Anmerkung. N = 558.  
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Darüber hinaus befanden sich annähernd so viele Studierende in einem Bachelor-  

studium (n = 250; 44.8 %), wie in einem Masterstudium (n = 256; 4.9 %). Die 

durchschnittliche Semesteranzahl der Bachelorstudierenden lag bei 5.6 Semestern (SD = 2.5) 

die der Masterstudierenden bei 4.6 Semester (SD = 2.7). 39 Teilnehmer*innen (7 %) studierten 

auf Diplom, mit einer mittleren Semesteranzahl von 8.1 Semestern (SD = 2.5).  13 Personen 

(2.3 %) absolvierten ein Doktoratsstudium und befanden sich dabei im Durchschnitt im 

sechsten Semester (SD = 3.2). Die Verteilung der Studienrichtungen über die Stichprobe kann 

der Tabelle 2 entnommen werden. 

 Tabelle 2 
 Verteilung der Fächergruppen über die Stichprobe 

Fächergruppe Häufigkeit          % 

Rechts-, Wirtschafts- und Verwaltungswissenschaften 158 28.3 
Erziehungs- und Bildungswissenschaften/ Pädagogik/ 
Lehramt 

95 17.0 

Psychologie 82 14.7 
Sozialwissenschaften 68 12.2 
Mathematik/Informatik/Naturwissenschaften/Technik 41 7.3 
Medizin/Gesundheitswissenschaften 40 7.2 
Sprach-, Kommunikations- und Kulturwissenschaften 30 5.4 
Ingenieurswissenschaften 27 4,8 
Kunst/Musik/Design 6 1.1 
Philosophie 4 0.7 
Agrar- und Forstwissenschaften 2 0.4 
Theologie/Religionswissenschaften 2 0.4 
Keine nähere Angabe  1 0.2 

Anmerkung. N = 558.  

4.3 Erhebungsinstrumente 

4.3.1 Kurzversion des Maslach-Burnout-Inventars für Studierende (MBI-SS-KV) 

Zur Messung von studentischem Burnout wurde die deutsche Kurzversion (MBI-SS- 

KV; Wörfel et al., 2015) des Maslach Burnout Inventory-Student Survey (MBI-SS; Schaufeli 

al., 2015) angewandt. Der Fragebogen besteht aus den drei Subskalen Erschöpfung, 

Bedeutungsverlust und Reduziertes Wirksamkeitserleben mit jeweils drei Items. Beispielitems 

sind in der Reihenfolge der genannten Skalen: „Durch mein Studium fühle ich mich 

ausgelaugt.“; „Ich kann mich immer weniger für mein Studium begeistern.“; „Ich habe nicht 

das Gefühl, Studienanforderungen souverän meistern zu können.“. Die Antworten wurden 
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anhand einer siebenstufigen Häufigkeitsskala (0 = nie; 6 = täglich) gegeben. Im Sinne eines 

Kontinuums ist das Burnout-Erleben umso stärker ausgeprägt, je höher der erzielte Wert 

ausfällt.  

Bisherige Validierungsstudien des MBI-SS-KV (Turhan et al., 2021; Wörfel et al.,  

2015) konnten eine dreifaktorielle Struktur des Fragebogens identifzieren. Turhan et al. (2021) 

konnten zudem anhand einer bifaktoriellen konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA) zeigen, 

dass die Bildung eines Gesamtscores aus faktorenanalytischer Sicht gerechtfertigt scheint. Der 

Generalfaktor spiegelt dann den gemeinsamen Varianzanteil aller Items und die Subskalen 

darüberhinausgehende domänenspezifische Varianz wider (Brown, 2015; Chen et al., 2006; 

Reise et al., 2010). 

Um die faktorielle Validität des MBI-SS-KV für die vorliegende Stichprobendaten zu  

überprüfen, wurde eine Konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) mithilfe der Software JASP 

(Version 0.15) durchgeführt. Zur Modellschätzung wurden robuste Maximum-Likelihood-

Schätzer (MLS) herangezogen. Die Ergebnisse der KFA zeigen, dass die dreidimensionale 

Modellspezifikation insgesamt eine gute Anpassungsgüte aufweist (Root-Mean-Square Error 

of Approximation [RMSEA] = .058, Comparative Fit Index [CFI] = .983, Tucker-Lewis Index 

[TLI] = .975; x² (24) = 69.559, p < .001) (Little, 2013). Die standardisierten Faktorladungen 

waren alle mit p < .001 hochsignifikant und lagen im Bereich zwischen .66 und .88. Damit 

erfüllten sie die gängige Anforderung nach welcher standardisierte Faktorenladungen 

mindestens .50 betragen sollten (Hair et al., 2014; Urban & Mayerl, 2014). Des Weiteren lagen 

die Interkorrelationen der latenten Faktoren zwischen r = .65 und r = .75 (alle Korrelationen 

p < .001) und sind damit als hoch zu bewerten. Nach Brown (2015, S. 303) sprechen solche 

hohen positiven Zusammenhänge, die in einem eng umgrenzten Wertebereich liegen, für das 

Vorliegen eines gemeinsamen Faktors höherer Ordnung. In Übereinstimmung mit Turhan et 

al. (2021), wurde diese Annahme daher anhand einer bifaktoriellen KFA überprüft. Hierfür ist 

das dreifaktorielle Modell um einen Generalfaktor zu ergänzen, auf den alle Items laden 

(Brown, 2015, S. 301). Dabei wird angenommen, dass sich die Faktoren orthogonal 

zueinander verhalten (Brown, 2015; S. 301). Für diese Modellierung zeigte sich ebenfalls eine 

gute Anpassungsgüte an die vorliegenden Daten (RMSEA = .047, SRMR = .024, CFI = .992, 

TLI = .984; x² (18) = 40.036, p <.001) (Little, 2013). Die standardisierten Faktorenladungen 

lagen für den Generalfaktor zwischen .57 und .74 (alle Ladungen p < .001). In Bezug auf die 

domänenspezifischen Faktoren waren die Ladungen bei einem Signifikanzniveau von p = .05 

ebenfalls alle signifikant und nahmen nun Werte zwischen .17 und .61 an. Die 
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Reliabilitätsanalyse ergab für die Gesamtskala des MBI-KV-SS in der vorliegenden 

Stichprobe eine gute interne Konsistent, mit Cronbachs Alpha = .89. Insgesamt kann daraus 

geschlossen werden, dass die Anwendung des MBI-SS-KV als Gesamtskala zum Zwecke der 

vorliegenden Untersuchung methodisch gerechtfertigt ist. 

4.3.2 Revised Implicit Theories of Intelligence (Self-Theory) Scale (Revised-ITIS) 

Zur Erhebung der Impliziten Intelligenztheorie, wurde die Subskala zur Erfassung der 

Entitätstheorie der Revised Implicit Theories of Intelligence (Self-Theory) Scale (Revised-

ITIS; De Castella & Byrne, 2015) eingesetzt. Die Revised-ITIS ist eine modifizierte Version 

der Implicit Theories of Intelligence Scale (ITIS; Dweck, 2000), bei der die Fragebogenitems 

von der zweiten in die erste Person Singular umformuliert wurden. In der Validierungsstudie 

war diese Änderung vergleichsweise mit einer höheren Varianzaufklärung verschiedener 

Variablen, wie zum Beispiel Hilflosigkeitsattributionen, Leistungszielorientierung und 

Disengagement, verbunden (Castella & Byrne, 2015).  

Die verwendete Subskala besteht aus vier Items. Diese wurden für die vorliegende Stu- 

die aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt. Die Übersetzung erfolgte gemeinsam mit einer 

Übersetzerin aus dem persönlichen Umfeld, ohne psychologische Expertise. Dabei wurden die 

Empfehlungen zur Fragebogenübersetzung von Behr et al. (2015) berücksichtigt. Zunächst 

wurden zwei voneinander unabhängige Übersetzungen angefertigt und anschließend 

diskutiert, um Unterschiede zu identifizieren und Anpassungen vorzunehmen. Um die 

Itemformulierungen an den Studienkontext anzupassen, wurde der Begriff Intelligenz durch 

die Bezeichnung „Begabung für das Studium“ ersetzt. Laut Stumpf und Perleth (2019) werden 

die Begriffe Intelligenz und Begabung sowohl in der Alltagssprache als auch in 

deutschsprachigen wissenschaftlichen Publikationen häufig synonym verwendet. Daher 

erscheint diese Anpassung zur Verbesserung der sprachlichen Formulierung als gerechtfertigt. 

Ein daraus resultierendes Item lautet beispielsweise: „Meine Begabung für das Studium, ist 

etwas an mir, dass ich persönlich nicht großartig ändern kann.“. Die Antworten wurden anhand 

einer sechsstufigen Zustimmungsskala (0 = stimme gar nicht zu; 5 = stimme stark zu) gegeben.  

Dementsprechend werden die Ergebnisse so gedeutet, dass die Entitätstheorie umso stärker 

ausgeprägt ist, je höher der erreichte Wert ausfällt. Anhang D enthält einen Vergleich der 

übersetzten Items mit den Items nach De Castella und Byrne (2015).  

Die Durchführung der KFA ergab, dass für die vorliegende Stichprobe von einer sehr  

guten Modellanpassung ausgegangen werden kann (RMSEA = .00, SRMR = .004, CFI = 1.00, 

TLI = 1.00; x² (2) = 1.805, p = .405). Die standardisierten Faktorladungen sind alle signifikant 
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mit p < .001 und liegen zwischen .79 und .90. Cronbachs Alpha beträgt in der 

Validierungsstudie von De Castella und Byrne (2015) α = .90 und für die vorliegende Studie 

α =.92.  Die interne Konsistenz ist somit als exzellent zu bewertet.  

4.3.3 Achievement Goal Questionnaire – Revised (AGQ-Revised)  

Zur Quantifizierung der Zielorientierungen wurde die revidierte Version des Achieve- 

ment Goal Questionnaire (AGQ-Revised; Elliot & Murayama, 2008) eingesetzt. Die 

Zielgruppe des Fragebogens sind Studierende. Für die vorliegende Untersuchung wurden die 

Subskalen Lernziele, Annäherungs-Leistungsziele und Vermeidungs-Leistungsziele 

herangezogen. Sie bestehen jeweils aus drei Items, die analog zu dem in Kapitel 6.3.2 

beschriebenen Vorgehen, aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt wurden. Um den Bezug 

zum Studienkontext hervorzuheben und um Redundanzen zu vermeiden, wurde den Items der 

Satzstamm „Im Rahmen meines Studiums ...“ vorangestellt. Ein Beispiel für die 

Vervollständigung dieser Aussage lautet für die Lernziele: „… ist es mein Ziel, den 

vermittelten Stoff aus den Lehrveranstaltungen vollständig zu beherrschen.“, für die 

Annäherungs-Leistungsziele: „… strebe ich danach, im Vergleich zu anderen Studierenden 

gut abzuschneiden.“ und für die Vermeidungs-Leistungsziele: „… ist es mein Ziel zu 

vermeiden, dass ich im Vergleich zu anderen eine schlechte Leistung erbringe.“. Die 

Antworten wurden auf einer siebenstufigen Skala gegeben (0 = trifft überhaupt nicht zu; 6 = 

trifft voll und ganz zu). Höhere Werte in der jeweiligen Skala deuten auf eine stärkere 

Ausprägung in der dazugehörigen Zielorientierung hin. Anhang E enthält sowohl die 

originalen als auch die übersetzten Fragebogenitems.  

Hinsichtlich der Anpassung der Daten an die postulierte dreidimensionale Fragebogen-  

struktur, liefern die Fit-Indizes insgesamt ein uneindeutiges Ergebnis (RMSEA = .096, SRMR 

= .074, CFI = .970, TLI = .955; x² (24) =147.137, p < .001). Nach Little (2013), sind die 

relativen Modell-Fit-Indizes, CFI und TLI, als sehr gut einzustufen. Der absolute Fit-Index  

SRMR weist hingegen auf eine akzeptable und der absolute Fit-Index RMSEA auf eine 

mittelmäßige Anpassung hin (Little, 2013). Alle standardisierten Faktorladungen betrugen 

mindestens .50 (" = .56 bis " = .94) und waren mit p < .001 signifikant. Darüber hinaus war 

die Korrelation zwischen den latenten Faktoren Lernziele und Annäherungs-Leistungsziele 

moderat (r =.31, p < .001) und zwischen den Faktoren Lernziele und Vermeidungs-

Leistungsziele schwach (r = .20, p < .001) ausgeprägt. Für die Annäherungs-Leistungsziele 

und die Vermeidungs-Leistungsziele wurde hingegen ein starker bivariater Zusammenhang 

festgestellt (r = .85, p < .001). In der Validierungsstudie zeigte sich für diese Zielarten 
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ebenfalls ein starker Zusammenhang, der jedoch mit r = .68 etwas schwächer ausgeprägt war 

(Elliot & Murayama, 2008). Daher wurde für die vorliegenden Daten zusätzlich ein 

zweifaktorielles Modell mit den Faktoren Lernziele und Leistungsziele geprüft, in dem die 

Items der Annäherungs-Leistungsziele sowie der Vermeidungs-Leistungsziele auf einen 

gemeinsamen Faktor laden. Verglichen mit dem dreifaktoriellen Modell ergab sich jedoch 

eine schlechtere Modellanpassung (RMSEA = .187, SRMR = .082, CFI = .875, TLI = .827, x² 

(26) = 533.979, p < .001). Aus diesem Grund wurde eine Modellmodifikation vorgenommen, 

um die Fit-Indizes des dreifaktoriellen Modells zu verbessern: Ausgehend von einer Analyse 

der Modifikationsindizes wurde zum einen die Residualkovarianz zweier Indikatoren zur 

Erfassung der Annähernden-Leistungsziele spezifiziert. Diese lauten: „Im Rahmen meines 

Studiums strebe ich danach, im Vergleich zu anderen Studierenden gut abzuschneiden.“ und 

„Im Rahmen meines Studiums ist es mein Ziel, im Vergleich zu anderen Studierenden eine 

gute Leistung zu erbringen.“. Zum anderen wurde die Residualkovarianz, zwischen folgenden 

Items der Skala Lernziele freigegeben: „Im Rahmen meines Studiums, ist es mein Ziel so viel 

wie möglich zu lernen.“ und „Im Rahmen meines Studiums strebe ich danach, die Inhalte der 

Lehrveranstaltungen so gut wie möglich zu verstehen.“. In beiden Fällen wurde angenommen, 

dass Ähnlichkeiten in den sprachlichen Formulierungen eine gemeinsame Methodenvarianz 

bedingen. Das respezifizierte Modell zeigte eine sehr gute Modellanpassung (RMSEA = .041, 

SRMR = .027, CFI = .995, TLI = .992; x² (22) = 42.163, p < .05).  

In der Validierungsstudie betrug die interne Konsistenz der Skala Lernziele α = .84,  

der Skala Annäherungs-Leistungsziele α = .92 und der Skala Vermeidungs-Leistungsziele α 

=.94 (Elliot & Murayama, 2008). Für die eigene Stichprobe zeigt sich für die beiden 

Leistungsziel-Skalen eine vergleichbar hohe Reliabilität: Cronbachs Alpha beträgt für die 

Annäherungs-Leistungsziele α = .95 und für die Vermeidenden-Leistungsziele α = .93. 

Demgegenüber fällt die interne Konsistenz der Skala Lernziele mit α = .65 geringer aus und 

würde sich nicht verbessern, wenn eines der Items ausgeschlossen werden würde. Sie liegt 

damit unterhalb der in der Literatur häufig verwendeten Faustregel, dass Cronbachs α  

mindestens .70 betragen sollte (Cortina, 1993). Eine mögliche Ursache hierfür ist, dass die 

Items der Skala Lernziele eine höhere Variabilität in der Formulierung aufweisen als die Items 

der beiden anderen Skalen (vgl. Anhang B). Allerdings ist zu beachten, dass Cronbachs Alpha 

als untere Reliabilitätsschranke zu verstehen ist und bei einer geringen Itemanzahl tendenziell 

niedrigere Werte annimmt (Cortina, 1993; Field, 2018; Moosbrugger & Kelava, 2020; 

Schmitt, 1996). Daher wurde zusätzlich die mittlere Inter-Item-Korrelation berücksichtigt. 
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Dieses Maß entspricht einem von der Skalenlänge unabhängigen Homogenitätsindex (Clark 

& Watson, 1995). Nach Briggs und Cheeks (1986, S. 115) sind Werte zwischen .2 und .4 als 

optimal anzusehen. Für die vorliegenden Stichprobendaten beträgt die mittlere Korrelation 

zwischen den Items der Skala Lernziele .41 und liegt damit nur geringfügig über diesem 

Wertebereich. Außerdem liegen die Trennschärfekoeffizienten der einzelnen Items zwischen 

.42 und .53 und sind somit nach Moosbrugger und Kelava (2020, S. 155) als gut zu bewerten. 

Das bedeutet, dass Personen, die einen höheren Gesamtwert auf der Lernzielskala erreichen, 

tendenziell auch höhere Werte in den einzelnen Items aufweisen (Moosbrugger & Kelava, 

2020, S.155). Auf Basis der durchgeführten Analysen kann zusammenfassend festgehalten 

werden, dass die Subskala Lernziele insgesamt als reliables Messinstrument eingestuft werden 

kann. 

4.3.4 Skalen zum akademischen Selbstkonzept (SASK; Version für Studierende) 

Zur Erfassung des akademischen Selbstkonzeptes wurde die studentische Version der 

Skala Absolutes Selbstkonzept herangezogen, die Teil der Skalen zum akademischen 

Selbstkonzept (SASK; Dickhäuser et al., 2002) ist. Die Skala umfasst fünf Items. Die 

selbstbezogene Einschätzung erfolgt über ein siebenstufiges semantisches Differential. Eine 

der Aussagen lautet zum Beispiel: „Meine studienbezogenen Fähigkeiten sind … niedrig (0) 

/ hoch (6).“.  Je höher der erreichte Wert, desto stärker scheint das akademische Selbstkonzept 

ausgeprägt zu sein. 

Die faktorenanalytische Überprüfung der Anpassung der vorliegenden Stichprobenda- 

ten an das angenommene unidimensionale Modell ergab ein uneindeutiges Ergebnis (RMSEA 

= .146, SRMR = .037, CFI = .952, TLI = .905; x² (5) =64.822, p < .001): Der RMSEA-Wert 

weist auf einen schlechten Fit hin, während die restlichen Indizes einen akzeptablen bis sehr 

guten Fit zeigen (Little, 2013).  Nach Überprüfung der Modifikationsindizes wurde daher die   

Residualkovarianz zwischen folgenden Items zugelassen: „Neues zu lernen im Studium fällt 

mir … schwer/leicht“ und „Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir … schwer/ leicht“.  

Es wurde davon ausgegangen, dass Methodenvarianz dieser Indikatoren korreliert, da sie im 

Gegensatz zu den anderen Skalenitems mit einem identischen semantischen Differential zu 

beantworten sind. Durch diese Respezifikation des Modells konnte eine deutliche 

Verbesserung der Modellanpassung erreicht werden (RMSEA = .046, SRMR = .014, CFI = 

.996, TLI = .991; x²(4) = 8.713 , p = .069). Die standardisierten Faktorladungen liegen 

zwischen .63 und .84 und sind mit p < .001 signifikant. Darüber hinaus ist die interne 

Konsistenz mit einem Cronbachs Alpha von .86 als hoch einzustufen. Vergleichbare Werte 
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werden in der Publikation von Dickhäuser et al. (2002) aus drei Untersuchungen berichtet und 

liegen zwischen .81 und .89. 

4.4 Studiendurchführung  
Der Online-Fragebogen wurde im Sommersemester 2021 mit der webbasierten  

Befragungssoftware SoSci Survey (Leiner, 2021) erstellt und über einen Internetlink zur 

Verfügung gestellt. Die erste Seite des Fragebogens enthielt eine allgemeine Beschreibung 

des Inhalts und der Ziele der Studie sowie der Teilnahmevoraussetzungen. Wie bereits in der 

Stichprobenbeschreibung (Kapitel 4.2) erwähnt, sind dies ein Mindestalter von 18 Jahren und 

die Immatrikulation an einer Hochschule im deutschsprachigen Raum. Die zweite Seite diente 

dazu, das Einverständnis mit den Teilnahmevoraussetzungen und Teilnahmebedingungen zu 

bestätigen. Zu den Teilnahmebedingungen zählen Freiwilligkeit und Anonymität. Der 

Fragebogen konnte zudem jederzeit ohne Angabe von Gründen beendet werden und es bestand 

die Option die Daten nachträglich löschen zu lassen. Im Rahmen dessen wurde darauf 

hingewiesen, dass sich die Erhebung und Auswertung der Daten an der 

Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) orientiert. Die Befragung wurde automatische 

beendet, wenn nicht alle Bedingungen akzeptiert oder die Voraussetzung nicht erfüllt wurden. 

Die angewandten Skalen der Erhebungsinstrumente wurden in folgender Reihenfolge 

vorgelegt: Zuerst der Revised-ITIS (De Castella & Byrne, 2015), danach der AGQ-Revised 

(Elliot & Murayama, 2008), der SASK (Dickhäuser et al., 2002) und zuletzt der MBI-SS-KV 

(Wörfel et al., 2015). Die Fortsetzung des Fragebogens war nicht möglich, sofern nicht alle 

nicht alle auf einer Seite enthaltenden Itemsvollständig beantwortet wurden. Der 

Bearbeitungsprozess wurde durch einen Prozentbalken visualisiert, um die Teilnehmer*innen 

zu motivieren, alle Fragen zu beantworten. Die vorletzte Seite diente schließlich der Abfrage 

soziodemographischer Daten und die letzte Seite der Übermittlung einer persönlichen 

Kennnummer. Damit konnte die nachträgliche Löschung oder Änderung der Daten beantragt 

werden. Dies wurde jedoch von keiner Teilnehmer*in in Anspruch genommen. Der 

vollständige Fragebogen findet sich ihn Anhang C.  

Der Befragungszeitraum erstreckte sich vom 21.07.2021 bis zum 03.10.2021. Wie be- 

reits in Kapitel 6.2 beschrieben, erfolgte die Verbreitung des Fragebogenlinks vorrangig über 

soziale Medien. Dadurch sollten ökonomisch möglichst viele Teilnehmer*innen erreicht 

werden. Aufgrund eines sich abzeichnenden Ungleichgewichts in der Geschlechterverteilung 

wurde ab dem 15.09.2021 gezielt um männliche Teilnehmer geworben. 
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5 Ergebnisse 
Die folgenden statistischen Analysen wurden mit der Software SPSS (Version 28)  

durchgeführt. Für die Berechnungen wurde eine Indexbildung anhand von ungewichteten 

Summenscores vorgenommen, da jedem Indikator der jeweiligen Skala die gleiche Bedeutung 

zukommt (Döring, 2023). 

5.1 Voranalysen 

5.1.1 Deskriptive Statistik: Verteilung der erhobenen Daten  

Nach Field (2018) erfordert die quantitative Analyse der erhobenen Daten zunächst  

eine deskriptive Beschreibung der allgemeinen Verteilung und der Lageparameter der 

erhobenen Kernvariablen. Das Ziel besteht darin, einen Überblick über die Beschaffenheit und 

die Repräsentativität der erhobenen Daten zu erhalten (Field, 2018, S. 179).  

Bei einer Range von 0 bis 54 Punkten, liegt der erreichte durchschnittliche Gesamt- 

wert der Variable studentisches Burnout bei 21.28 Punkten (SD = 11.80). Er liegt damit unter 

27 Punkten, also der Hälfte des maximal erreichbaren Gesamtpunktzahl. Fünfzig Prozent der 

Stichprobe erreichten maximal 19.5 Punkte, die am häufigsten erreichte Punktzahl beträgt 16 

Punkte. Diese zentrale Tendenz der Verteilung spiegelt sich in einer positiven Schiefe von .48 

(SE = .10) wider. Dies bedeutet, dass es sich hier nicht um eine symmetrische, sondern um 

eine rechtsschiefe Verteilung der Daten handelt. Der inferenzstatistische Test auf 

Normalverteilung mittels Shapiro-Wilk-Test spricht ebenfalls dafür: Der Test ist mit p < .001 

signifikant, das heißt die vorliegenden Werte weichen signifikant von einer Normalverteilung 

ab (Field, 2018). Es lässt sich also festhalten, dass die befragten Studierenden eher niedrige 

als hohe Ausprägungen im Gesamtkonstrukt des studentischen Burnouts aufweisen. Ferner 

wurde eine graphische Überprüfung auf Ausreißerwerte mittels Boxplot durchgeführt. Als 

Ausreißer werden Werte definiert, die außerhalb des Bereiches des 1.5-fachen 

Interquartilsabstandes (IQR), entweder oberhalb des dritten Quartils oder unterhalb des ersten 

Quartils, liegen (Field, 2018, S. 194). Ausreißer mit eine Abweichung von mindestens dem 3-

fachen IQR werden als extreme Ausreißer angesehen (Field, 2018, S. 194). Für die Variable 

studentisches Burnout konnten keine Ausreißer identifiziert werden. 

Die befragten Studierenden erreichten, bei einem Range von 0 bis 20 Punkten, in der  

Subskala Entitätstheorie des Revised-ITIS (De Castella & Byrne, 2015) einen Mittelwert von 

8.69 Punkten (SD = 4.51). Der Modus und der Median liegen mit einer Ausprägung von 

jeweils 8 Punkten etwas darunter. Der Shapiro-Wilk-Test ist mit p < .001 signifikant, sodass 

nicht von einer Normalverteilung der erhobenen Daten ausgegangen werden kann. Aufgrund 
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der positiven Schiefe weist die Verteilung stattdessen vielmehr eine rechtsschiefe Form mit 

einem Wert von .23 (SE = .10) auf. Bei der Analyse der Datenverteilung mittels Box-Plot, 

konnten keine Ausreißer festgestellt werden. Abbildung 3 zeigt die Häufigkeitsverteilung der 

erzielten Summenscores für die Variable Entitätstheorie. Die Visualisierung macht deutlich, 

dass die Daten multimodal verteilt sind. Es zeigen sich insgesamt fünf Peaks bei den 

Summenscores 0, 4, 8, 12 und 16 sowie ein leichter Anstieg beim Summenscore 20. Da das 

vorgegebene Antwortformat für die vier Items sechsstufig war, ist diese Verteilung darauf 

zurückzuführen, dass bei den Items jeweils die gleichen Antworten gegeben wurden. Diese 

Antworttendenz ist in rund 43 Prozent der Fälle zu beobachten.  

 

Abbildung 3 
Histogramm der Skala Entitätstheorie des Revised-ITIS (N = 558) 

Die Lage-, Streuungs- und Verteilungsparameter der erhobenen Zielorientierungen  

mittels AGQ-R (Elliot & Murayama, 2008) befinden sich in Tabelle 3. Im Allgemeinen zeigt 

sich für die Lernzielorientierung eine höhere Durchschnittsausprägung und eine geringere 

Streuung der Daten um den Mittelwert im Vergleich zur Annäherungs- und Vermeidungs- 

Leistungszielorientierung. Weiterhin kann für die erhobenen Daten der drei 

Zielorientierungen keine Normalverteilung angenommen werden (Shapiro-Wilk Tests mit p-

Werten von p ≤ .001). Die Studierenden gaben jeweils vielmehr eine eher hohe als niedrige 

Ausprägung an. Diese Tendenz war für die Lernzielorientierung mit einer Schiefe von -.74 am 

stärksten ausgeprägt. 
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Tabelle 3  
Lage-, Streuungs- und Verteilungsparameter für die Subskalen des AGQ-R 

Skala M SD Range Schiefe SE 
Shapiro-Wilk 

Signifikanz 

Lernzielorientierung 13.41 2.73 0-18 -.74 .10 ≤ .001 

Annäherungs- 
Leistungszielorientierung 

10.95 4.74 0-18 -.52 .10  ≤.001 

Vermeidungs - 
Leistungszielorientierung 

11.26 4.70 0-18 -.63 .10  ≤.001 

Abbildung 4 veranschaulicht die Häufigkeitsverteilungen der in der Stichprobe  

erzielten Gesamtwerte in den jeweiligen Zielorientierungen. Die Lernzielorientierung weist 

eine unimodale Verteilung auf, wobei der häufigste Wert bei 14 liegt. Demgegenüber sind die 

erhobenen Daten für die beide Leistungszielorientierungen multimodal verteilt. Für beide 

Subskalen zeigen sich dabei deutlich erkennbare Peaks bei den Werten 9, 12, 15 und 18. Bei 

jeweils 3 Skalenitems und einer siebenstufigen Antwortskala, ist dies durch das Ankreuzen 

gleicher Antworten auf der jeweiligen Subskala zu erklären. Bei beiden Subskalen ist der Peak 

bei 15 Punkten besonders auffällig. Dies entspricht der Einschätzung, dass die Indikatoren auf 

die Studierenden eher zutreffen. 

 

 

Abbildung 4 
Histogramme der Subskalen des AGQ-R (N = 558) 



 53 

Für die Leistungsziele zeigt die Analyse mittels Boxplot, dass keine Ausreißer vorlie- 

gen. Im Gegensatz dazu, sind für die Lernziele sieben leichte Ausreißer sowie ein extremer 

Ausreißer im unteren Wertebereich erkennbar (siehe Abbildung 5). Dies kann auf die 

insgesamt hohe Zustimmungsneigung der Befragen bei diesen Items zurückgeführt werden. 

 

Abbildung 5 
Boxplot mit Ausreißern für die Subskala Lernziele des AGQ-R 

Die durchschnittliche Ausprägung des akademischen Selbstkonzepts lag bei  

20.08 Punkten (SD = 4.85) bei einer Range von 5 – 30 Punkten. Der am häufigsten erreichte 

Wert liegt bei 20 Punkten. Die Schiefe von -.545 (SE = .103) weist auf eine linksschiefe 

Datenverteilung hin. Der statistische Test weist zudem darauf hin, dass vorliegend nicht von 

einer symmetrischen Datenverteilung ausgegangen werden kann (Shapiro-Wilk-Test mit p ≤ 

.001). Somit kann festgestellt werden, dass die Mehrheit der befragten Studierenden ihre 

studienbezogenen Kompetenzen als eher hoch einschätzt. Abbildung 6 zeigt, dass die 

Datenverteilung dieser Variablen insgesamt sechs leichte Ausreißer im unteren Wertebereich 

umfasst. 

 

Abbildung 6 
Boxplot mit Ausreißern für die Skala absolutes Selbstkonzept des SASK 
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5.1.2 Bivariate Zusammenhänge zwischen Entitätstheorie, Zielorientierung, 

akademischen Selbstkonzept und studentischem Burnout  

Nach Field (2018) sollte vor der inferenzstatistischen Prüfung linearer Modelle eine  

Korrelationsmatrix erstellt werden, um einen Überblick über die Beziehung zwischen den 

unabhängigen und abhängigen Variablen zu erhalten. Die Pearson-Produkt-Moment-

Korrelationen der erhobenen Variablen sind in Tabelle 4 dargestellt. Es gilt zu beachten, dass 

gemäß den beschriebenen Verteilungsanalysen in Abschnitt 7.1 keine der erhobenen 

Variablen eine Normalverteilung aufweist. Die Normalverteilung stellt jedoch eine 

Voraussetzung für die Signifikanztestung der Pearson-Korrelationen dar (Field, 2018, S. 344). 

Um eine adäquate Bewertung der Signifikanz zu gewährleisten, wurden daher zusätzlich 

Bootstrap-Konfidenzintervalle auf 95%-Niveau berechnet. Bootstrapping ist ein non-

parametrisches statistisches Verfahren, das auf Resampling basiert. Auf diese Weise erzeugte 

Konfidenzintervalle, die den Wert Null einschließen, deuten auf ein nicht-signifikantes 

Ergebnis hin (Bittmann, 2021).  

Tabelle 4  

Pearson-Korrelationen der Kernvariablen mit Bootstrap-Konfidenzintervallen  

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 

1. Studentisches Burnout 1      

2. Entitätstheorie .23** 
[.14, .31] 

1     

3. Lernzielorientierung -.20** 
[-.29,-.12] 

-.17** 
[-.25,-.09] 

1    

4. Annäherungs- 
Leistungszielorientierung 

-.001 
[-.09, .08] 

-.01 
[-.11, .08] 

.31** 
[.21, .38] 

1   

5. Vermeidungs- 
Leistungszielorientierung 

.05 
[-.04,.13] 

-.01 
[-.11, .08] 

.22** 
[.12, .31] 

.80** 
[.76, .85] 

1  

6. Akademisches Selbstkonzept  -.45** 
[-.52,-.38] 

-.10* 
[-.19, .01] 

.24** 
[.14, .33] 

.27** 
[.18, .35] 

.16** 
[.07, .25] 

1 

Anmerkung. N = 558. Alle p-Werte basieren auf zweiseitigen Tests. 

95%-Bootstrap-Konfidenzintervalle basierend auf 1000 Bootstrap-Stichproben befinden sich 

in eckigen Klammern. 

* p < .05. ** p. < .01. 

Es kann zum einen festgestellt werden, dass die Bootstrap-Konfidenzintervalle mit den  
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ermittelten Signifikanzniveaus der bivariaten Korrelationen übereinstimmen. Den 

Konventionen nach Cohen (1988) zufolge, sind Korrelationen ab r = .10 als klein, ab r = .30 

als mittel und ab r = .50 als groß anzusehen. Entsprechend gilt es festzuhalten, dass zwischen 

studentischem Burnout und der Entitätstheorie ein signifikanter positiver Zusammenhang  (r 

= .23, p < .01) besteht, der klein bis moderat ausfällt. Zwischen studentischem Burnout und 

der Lernzielorientierung zeigt sich eine signifikante negative und geringe bis mittlere 

Korrelation (r = -.20, p < .001). Die Ergebnisse weisen zudem auf einen negativen und 

mittleren bis hohen Zusammenhang (r = -.45, p < .001) zwischen studentischem Burnout und 

dem akademischen Selbstkonzept hin. Darüber hinaus ist die Entitätstheorie jeweils 

signifikant mit der Lernzielorientierung (r = - .17, p < .001) sowie mit dem akademischen 

Selbstkonzept (r = - .10, p < .05) korreliert. Die Zusammenhänge fallen jeweils negativ und 

klein aus. Sowohl die Annäherungs-Leistungsziele als auch die Vermeidungs-Leistungsziele 

weisen triviale und nicht-signifikante Zusammenhänge mit studentischem Burnout und der 

Entitätstheorie auf.  

Es gilt zu berücksichtigen, dass die Pearson Korrelation empfindlich auf Ausreißer-Werte  

reagieren kann (Kim et al., 2015). Da diese für die Datenverteilung einiger Variablen 

identifiziert werden konnten (siehe Abschnitt 5.1), wurden zusätzlich Spearman-

Korrelationen berechnet, da diese ein robustes Korrelationsmaß darstellen (Kim et al., 2015). 

Gleichzeitig ist besteht ein wesentlicher Nachteil jedoch darin, dass die Spearman-Korrelation 

eigentlich für rangskalierte Variablen konzipiert wurde. Dies führt bei metrischen Daten zu 

einem Informationsverlust (Held, 2010). Die Ergebnisse sind in Tabelle 5 aufgeführt. 

Insgesamt zeigen sich nur geringfügige Unterschiede zwischen Pearson-Korrelationen und 

Spearman Korrelationen.  

Tabelle 5  
Spearman-Korrelationen der Kernvariablen  

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 
1. Studentisches Burnout 1      
2. Entitätstheorie .23** 1     
3. Lernzielorientierung -.22** 

 
-.14** 

 
1    

4. Annäherungs- 
Leistungszielorientierung 

-.004 
 

-.01 
 

.30** 1   

5. Vermeidungs- 
Leistungszielorientierung 

.04 
 

-.002 
 

.22** 
 

.80** 
 

1  

6. Akademisches Selbstkonzept  -.43** 
 

-.10* 
 

.26** 
 

.27** 
 

.17** 1 

Anmerkung. N = 558. Alle p-Werte basieren auf zweiseitigen Tests. 
* p < .05. ** p < .01. 



 56 

5.3 Hypothesentests   
Wie in Kapitel 5 erläutert, ist das Ziel der vorliegenden Studie zu überprüfen, ob  

eine Beziehung zwischen der Entitätstheorie und studentischem Burnout besteht und 

inwieweit diese zumindest teilweise durch die Zielorientierungen und das akademische 

Selbstkonzept erklärt werden kann. Das hierfür geeignete statistische Modell ist die 

Mediationsanalyse. Dieses Verfahren ist eine spezielle Form der multiplen Regression, 

welches prüft, ob der Zusammenhang zwischen einem Prädiktor und einem Kriterium 

vollständig oder teilweise durch eine dritte Variable, den Mediator, vermittelt wird (Hayes & 

Rockwood, 2017; Igartua & Hayes, 2021). Grundvoraussetzung für die Durchführung der 

Mediation ist es, dass der Mediator statistisch signifikante Zusammenhänge mit dem Prädiktor 

und dem Kriterium aufweist (Igartua & Hayes, 2021). Die bivariaten Korrelationen (siehe 

Kapitel 5.2) zeigen jedoch bereits, dass die Annäherungs-Leistungszielorientierung und die 

Vermeidungs-Leistungszielorientierung triviale und nicht-signifikante Beziehungen sowohl 

mit der Entitätstheorie als auch mit studentischem Burnout aufweisen. Daher wurden diese 

beiden Zielorientierungen im Rahmen der Prüfung der Hypothese 2 nicht berücksichtigt. Die 

statistische Prüfung der vermittelnden Mechanismen beschränkte sich daher auf die 

Lernzielorientierung und das akademische Selbstkonzept. 

Bei mehr als einem Mediator liegt es zwar grundsätzlich nahe, eine parallele multiple  

Mediation durchzuführen. Diese entspricht einem statistischen Modell mit mindestens zwei 

Mediatoren, deren Beziehung zum Prädiktor und zum Kriterium durch parallele Pfade 

abgebildet wird, ohne dass die Beziehungen zwischen den Mediatoren untereinander getestet 

werden (Hayes, 2018, S. 149). Nach Hayes (2018, S.150) ist die Durchführung einer parallelen 

multiplen Mediation, verglichen mit mehreren separaten einfachen Mediationsanalysen, dann 

vorteilhaft und mit einer höheren Teststärke verbunden, wenn die Mediatoren weitaus stärker 

mit dem Kriterium als untereinander assoziiert sind. Die bivariaten Zusammenhänge (siehe 

Kapitel 5.2) suggerieren allerdings, dass die Lernzielorientierung stärker mit dem 

akademischen Selbstkonzept als mit studentischem Burnout korreliert. Daher wurde die 

Entscheidung getroffen zwei separate Mediationsanalysen zu testen. Dies erfolgte mithilfe des 

SPSS-Makro PROCESS (Version 4.2; Hayes, 2022). Die Entitätstheorie wurde als Prädiktor, 

Burnout als Kriterium und die Lernzielorientierung und das akademische Selbstkonzept 

jeweils als Mediator spezifiziert. Hierzu wurde das Modell 4 in PROCESS gewählt. Der totale, 

die direkten und indirekten Effekte werden in PROCESS anhand von unstandardisierten 

linearen Regressionskoeffizienten bestimmt, die mit der Methode der kleinsten Quadrate 
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ermittelt werden (Hayes, 2018, S. 551). Zur Prüfung der statistischen Signifikanz wurden 

95%-Konfidenzintervalle, basierend auf Bootstrapping mit 10.000 Iterationen, herangezogen. 

Als Effektmaß dienten standardisierte Regressionskoeffizienten.  

Vor Durchführung der Mediationsanalyse gilt es zunächst folgende Vorannahmen zu  

prüfen: Lineare Beziehungen zwischen den untersuchten Variablen sowie Normalverteilung, 

Homoskedastizität und Unabhängigkeit der Residuen (Hayes, 2018, S.68 ff.). 

Da es sich bei der Mediation um ein lineares Modell handelt, ist die Bedingung der  

Linearität insbesondere grundlegend für die korrekte Interpretation der geschätzten 

Regressionsparameter (Hayes, 2018, S. 69). Die Bedingung der Linearität ist erfüllt, wenn 

eine Veränderung des Kriteriums proportional zur Veränderung des Prädiktors ist und somit 

als eine Gerade dargestellt werden kann (Bortz & Schuster, 2010, S.192). Dies kann visuell 

anhand von Streudiagrammen überprüft werden (Field, 2018, S. 392). Hierbei kann in SPSS 

die LOESS-Anpassungslinie hinzugefügt werden, die der explorativen Analyse des Musters 

der erhobenen Daten dient und damit Aussagen über die Linearität eines 

Variablenzusammenhangs erlaubt (Urban & Mayerl, 2018, S. 201). Dabei zeigte sich, dass die 

Zusammenhänge zwischen den Variablen als annähernd linear angesehen werden können 

(siehe Abbildung 7). 

 

Abbildung 7  

Streudiagramm-Matrix mit LOESS-Anpassungslinie 

Weiterhin ist die Normalverteilung der Residuen dann gegeben, wenn die  
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Abweichungen der beobachteten Kriteriumswerte von der geschätzten Regressionsgeraden für 

einen gegebenen Wert des Prädiktors normalverteilt sind (Bortz & Schuster, 2010, S. 193). 

Schwerwiegende Verstöße gegen diese Voraussetzung führen zu einer verzerrten Schätzung 

der Stichprobenvarianz und damit des Standardfehlers, was sich wiederum auf die statistische 

Power der Signifikanztests auswirkt (Hayes, 2018, S. 70).  Es sei jedoch darauf hingewiesen, 

dass, gemäß den Ausführungen in Kapitel 5.3.1, die Signifikanzprüfung in PROCESS mit 

Hilfe der Bootstrapping-Methode vorgenommen werden kann. Da es sich hierbei um ein 

Resampling-Verfahren handelt, ist es mit keinen bestimmten Verteilungsannahmen verknüpft 

(Reimer, 2009). Daher wird an dieser Stelle von einer Prüfung dieser Modellvoraussetzung 

verzichtet. 

Homoskedastizität bezieht sich auf die Varianzhomogenität der Residuen für unter 

schiedliche Ausprägungen der unabhängigen Variable (Urban & Mayerl, 2018, S. 253). Ist 

diese nicht gegeben spricht man hingegen von Heteroskedastizität (Field, 2018, S. 387). Nach 

Hayes (2018, S. 71) führen jedoch erst schwerwiegende Verletzungen dieser Annahme zu 

einer Verzerrung der Ergebnisse. Dies betrifft insbesondere die Schätzung von 

Konfidenzintervallen und die Ergebnisse der Signifikanztestungen (Field, 2018, S. 387).  Es 

gilt allerdings zu beachten, dass die Durchführung der Mediationsanalyse anhand des 

PROCESS-Makros in SPSS die Anwendung heteroskedastizitäts-konsistenter Standardfehler 

ermöglicht. Hayes und Cai (2007) empfehlen, dieses Vorgehen routinemäßig anzuwenden. 

Dieser Ansicht folgend, wurde davon abgesehen das Vorhandensein von Homoskedastizität 

an dieser Stelle zu prüfen. 

Ferner ist die Unabhängigkeit der Residuen gegeben, wenn die Residuen nicht  

miteinander korrelieren (Urban & Meyer, S. 283). Die Verletzung dieser Voraussetzung führt 

zu einer verzerrten Schätzung der Standardfehler der Regressionskoeffizienten (Hayes, 2018, 

S. 73). Sie ist jedoch primär für Zeitreihenanalysen relevant (Urban & Meyer, S. 284). Daher 

wurde diese Annahme ebenfalls nicht weiter geprüft. 

Im Folgenden werden die inferenzstatistischen Ergebnisse getrennt nach Forschungs- 

hypothese berichtet. Da im Rahmen der Verteilungsanalysen der Kernvariablen (Kapitel 5.1) 

für die Lernzielorientierung und das akademische Selbstkonzept Ausreißer identifiziert 

werden konnten, wurden die Mediationsmodelle jeweils mit und ohne Ausreißer durchgeführt. 

Nach Field (2018, S. 381) beeinflussen Ausreißer die Schätzung der Regressionskoeffizienten. 
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5.3.1 Hypothese 1: Zusammenhang zwischen Entitätstheorie der Intelligenz und 

studentischem Burnout 

Basierend auf den Ausführungen im Theorieteil wurde postuliert, dass ein positiver  

Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie und studentischem Burnout besteht (Hypothese 

1). Diese Annahme wurde zunächst anhand des totalen Effekts der Mediationsanalyse 

überprüft. Dieser entspricht dem Einfluss des Prädiktors (Entitätstheorie) auf das Kriterium 

(studentisches Burnout), ohne die Berücksichtigung eines Mediators im Modell (Igartura & 

Hayes, 2021). Wie, aufgrund der bivariaten Korrelationen (vgl. Kapitel 5.2), bereits zu 

erwarten war, zeigt sich, dass die Entitätstheorie das studentische Burnout in positiver 

Zusammenhangsrichtung signifikant vorhersagt (β = .23, b = 0.59, SE = .12, 95%-KI [0.36; 

0.82],  t = 5.12, p < .001). Die Hypothese 1 kann damit beibehalten werden. Dabei zeigt sich 

eine Varianzaufklärung von 5 % (R² = .05, F (1, 556) = 26.21, p < .001). Unter Bezugnahme 

auf Cohen (1988) kann dies als ein kleiner bis mittlerer Effekt angesehen werden (Field, 2018, 

S. 117).  Abbildung 8 visualisiert den totalen Effekt der Entitätstheorie auf studentisches 

Burnout.

 

Abbildung 8 
Totaler Effekt der Entitätstheorie (Prädiktor) auf studentisches Burnout (Kriterium) 

 
5.3.2 Hypothese 2: Lernzielorientierung als Mediator zwischen Entitätstheorie und 

Burnout 

 Da die Annäherungs- und die Vermeidungsleistungszielorientierung nicht in das  

Mediationsmodell aufgenommen wurden, beschränkt sich die Prüfung der Hypothese 2 auf 

die Lernzielorientierung als potenziellen Vermittlungsmechanismus des Zusammenhangs 

zwischen Entitätstheorie und studentischem Burnout.  Dabei wurde erwartet, dass ein 

negativer Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie und der Lernzielorientierung sowie ein 

negativer Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und studentischem Burnout 

besteht (Hypothese 2.1). Dementsprechend erwies sich, dass die Entitätstheorie die 

Lernzielorientierung in postulierter Zusammenhangsrichtung signifikant vorhersagt (β = -.17, 

b = - 0.10, SE = .03, 95%-KI [-0.15; - 0.05], t = -3.76, p < .001). Ebenso zeigte sich 

erwartungsgemäß, dass die Lernzielorientierung wiederum signifikant und negativ mit 
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studentischem Burnout zusammenhängt (β = -.17, b = - 0.73, SE = .20, 95%-KI [-1.13; -0.33], 

t = - 3.60, p < .001). Es gilt zudem festzuhalten, dass sich der Effekt der Entitätstheorie auf 

studentischem Burnout auch nach Aufnahme des untersuchten Mediators nur geringfügig 

reduziert und nach wie vor hochsignifikant bleibt (β = .20, b = 0.52, SE = .12, 95%-KI [0.23; 

0.67], t = 4.02, p < .001). Dieser Effekt wird im Rahmen der Mediationsanalyse als direkter 

Effekt bezeichnet (Igartua & Hayes, 2021). Das Ergebnis deutet auf eine partielle Mediation 

hin, auch wenn die Lernzielorientierung hier nur einen geringen Einfluss zu haben scheint 

(Rucker et al., 2011).  Damit übereinstimmend zeigt sich ein signifikanter indirekter Effekt 

der Entitätstheorie auf studentisches Burnout, der durch die Lernzielorientierung vermittelt 

wird (b = 0.08, 95%-KI [0.03; 0.13]). Damit kann die Hypothese 2, bezogen auf die 

Lernzielorientierung, formell beibehalten werden. Field (2018, S. 501) empfiehlt den 

vollständig standardisierten indirekten Effekt als Effektstärkemaß heranzuziehen, welcher 

auch als Index der Mediation bezeichnet wird. Dieser beträgt im Rahmen dieser 

Mediationsanalyse β = .03 (95%-KI [.01; .05]). Dies ist folgendermaßen zu interpretieren: 

Wenn die Entitätstheorie um eine Standardabweichung ansteigt, dann beträgt der über die 

Lernzielorientierung vermittelte Effekt auf studentisches Burnout .03 Standardabweichungen. 

Abbildung 9 dient der Veranschaulichung der standardisierten Pfadkoeffizienten des Modells 

für den Zusammenhang zwischen Entitätstheorie und Burnout, mediiert durch die 

Lernzielorientierung.  

 

Abbildung 9 
Mediationsmodell für den Zusammenhang zwischen Entitätstheorie (Prädiktor) und 

studentischem Burnout (Kriterium), vermittelt durch die Lernzielorientierung (Mediator) 
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Die erneute Berechnung des Modells nach Exklusion der Ausreißer führte zu keinen  

wesentlichen Änderungen der berichteten Ergebnisse. Die Stichprobengröße reduzierte sich 

nun auf N = 536. Sowohl der Zusammenhang zwischen Entitätstheorie und 

Lernzielorientierung (β = -.13, b = - 0.07, SE = -.12; 95%-KI [-0.12; -0.02], t = -3.0, p = .003) 

als auch zwischen Lernzielorientierung und studentischem Burnout (β = -.20, b = - 0.98, SE = 

.20, 95%-KI [-1.4; -.60], t = -4.7, p < .001) verblieb negativ und signifikant. Die Werte der 

standardisierten Regressionskoeffizienten veränderten sich nur in einem relativ geringen 

Ausmaß. Außerdem zeigte sich auch hier ein positiver signifikanter direkter Effekt der 

Entitätstheorie auf studentisches Burnout (β = .21, b = .55, SE = .12, 95%.KI [.32; .78], t = 

4.6, p < .001), der nur geringfügig kleiner als der totale Effekt (vgl. Kapitel 5.3.3.1) ausfällt. 

Der indirekte Effekt blieb auch ohne Ausreißer signifikant (b = 0.07, 95%-KI [.02; .13]) und 

es ergab sich auch hier ein vollständig standardisierter indirekter Effekt von β = .03 (95%-KI 

[.01; .05]).   

5.3.3 Hypothese 3: Akademisches Selbstkonzept als Mediator zwischen Entitätstheorie 

und studentischem Burnout 

Darüber hinaus wurde angenommen, dass der Zusammenhang zwischen Entitätstheo- 

rie und studentischem Burnout zumindest teilweise durch das akademische Selbstkonzept 

vermittelt wird (Hypothese 3). Im Rahmen der Hypothese 3.1 wurde spezifiziert, dass ein 

negativer Zusammenhang zwischen der Entitätstheorie und dem akademischen Selbstkonzept 

sowie ein negativer Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept und 

studentischem Burnout besteht. Im hierzu untersuchten Mediationsmodell zeigt sich zum 

einen erwartungsgemäß eine negative signifikante Beziehung zwischen Entitätstheorie und 

akademischem Selbstkonzept (β = - .10, b = - 0.11, SE = .05, 95%-KI [- 0.21; - .01], t = - 2.16, 

p = .03). Ferner deuten die Ergebnisse in Bezug auf Hypothese 3.1 darauf hin, dass ein 

signifikanter negativer Zusammenhang zwischen akademischen Selbstkonzept und Burnout 

besteht (β = -.43, b = -1.05, SE = .09, 95%-KI [-1.23; -.87], t = -11.46, p < .001]. Zudem kann 

auch in diesem Modell von einer partiellen Mediation ausgegangen werden, da ein direkter 

Effekt zwischen Entitätstheorie und studentischem Burnout bestehen blieb (β = .18, b = 0.48, 

SE = .11, 95%-KI [.26; .70], t = 4.35, p < .001). Im Sinne der Hypothese 3 konnte entsprechend 

ebenfalls festgestellt werden, dass ein signifikanter indirekter Effekt zwischen Entitätstheorie 

und studentischem Burnout, vermittelt durch das akademische Selbstkonzept, besteht (b = .11, 

95%-KI [.01; .22]. Der vollständig standardisierte indirekte Effekt betrug β = .04 (95%-KI 
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[.005, .08]. Die Ergebnisse dieses Mediationsmodells mit standardisierten Koeffizienten wird 

in Abbildung 10 visualisiert. 

 

Abbildung 10 
Mediationsmodell für den Zusammenhang zwischen Entitätstheorie (Prädiktor) und 

studentischem Burnout (Kriterium), vermittelt durch das akademische Selbstkonzept 

(Mediator) 

Nach Ausschluss der Ausreißer blieb dieses Ergebnismuster erhalten. Die  

Zusammenhangsrichtung, Zusammenhangsstärke und die Signifikanz verblieb sowohl für den 

Zusammenhang zwischen Entitätstheorie und akademischen Selbstkonzept (β = -.12, b = 0.12, 

SE = .05, 95%-KI [-.21; -.03], t = -2.58, p =.01) als auch für den Zusammenhang zwischen 

akademischen Selbstkonzept und studentischen Burnout (β = -.41, b = -1.1, SE = .11, 95%-KI 

[-1.3; -.88], t = -10.17, p < .001). Dies triff ebenfalls auf den direkten Effekt (β = .18, b = 0.48, 

SE = .12, 95%-KI [.26; .72], t = 4.16, p < .001) sowie den indirekten Effekt zu (b = .13, 95%-

KI [.03; .24]. Der vollständig standardisierte Effekt viel mit β = .05 (95%-KI [.01; .09]) 

lediglich im trivialen Umfang stärker aus.  

6 Diskussion  

6.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse  
Das zentrale Ziel der vorliegenden Masterarbeit war die Überprüfung der Frage  

inwieweit studentisches Burnout mit der Entitätstheorie der Intelligenz, der Zielorientierung 

sowie dem akademische Selbstkonzept im Sinne des SKM-Modells nach Dweck und Leggett 

(1988) verbunden ist. Basierend auf den theoretischen Annahmen des Modells sowie den 

bisherigen empirischen Erkenntnisse wurde zusammenfassend postuliert, dass die 

Entitätstheorie der Intelligenz bei Studierenden mit einem erhöhten Burnout-Erleben 
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einhergeht und dass dieser Zusammenhang zumindest teilweise durch die unterschiedlichen 

Zielorientierungen sowie durch das akademische Selbstkonzept vermittelt wird.  

Zum einen konnte festgestellt werden, dass die Entitätstheorie einen positiven  

Zusammenhang mit studentischen Burnout aufweist. Mit einer Varianzaufklärung von 5 

Prozent handelt es sich zwar lediglich um einen schwachen bis moderaten Effekt, dennoch 

kann die Hypothese 1 hierdurch beibehalten werden. Ein direkter Vergleich dieses Ergebnisses 

ist aufgrund fehlender äquivalenter repräsentativer Vorgängerstudien nicht möglich. Die 

Effektstärke steht jedoch im Einklang mit bisherigen empirischen Befunden zum 

Zusammenhang zwischen Inkrementeller Theorie und Burnout (Agarwal, 2021; Kim, 2020a; 

Kim, 2020b; Niewenhuis et al., 2023; Zhaleh et al., 2018), allerdings in umgekehrter 

Zusammenhangsrichtung. Sie stimmt zudem ebenfalls mit dem Ergebnis der Meta-Analyse 

von Burnette et al. (2020) zur Verbindung zwischen Inkrementeller Theorie und 

psychologischem Belastungserleben überein. Somit kann konstatiert werden, dass die 

vorliegende Arbeit eine gewisse Zuverlässigkeit in den bisherigen Befunden zur Beziehung 

zwischen der Impliziten Intelligenztheorie und Burnout weiter stützt. Des Weiteren konnten 

bisherige Studien zwar bereits aufzeigen, dass verwandte psychologische Konstrukte, die sich 

im Kern ebenfalls auf persönliche Kontrolle beziehen, tendenziell negative Auswirkungen auf 

das psychische Wohlbefinden und das Burnout-Erleben entfalten (z.B. Duncan et al., 2022; 

Lee et al., 2018; Schmitz et al., 2018). Die Erkenntnis, dass die subjektive Überzeugung über 

die Unveränderlichkeit eigener Fähigkeiten mit einem erhöhten Burnout-Risiko bei 

Studierenden assoziiert ist, erweitert diesen Wissensstand um eine selbstbezogene Kognition, 

die traditionell insbesondere für den akademischen Kontext als bedeutsam angesehen wird. 

Damit konnte eine neue Erkenntnis gewonnen werden, da dieser Zusammenhang zuvor so 

noch nicht empirisch untersucht wurde. 

Hinsichtlich der Hypothesen 2 und 3 scheinen die in Anlehnung an das SKM-Modell  

postulierten Vermittlungsmechanismen des Zusammenhangs zwischen Entitätstheorie und 

Burnout aufgrund signifikanter, aber äußerst geringer indirekter Effekte keine gewichtige 

Rolle zu spielen. Dieser Befund legt somit nahe, dass die Entitätstheorie vielmehr unabhängig 

von den weiteren Komponenten des SKM-Modells mit einem erhöhten Risiko für Burnout im 

Studium verbunden ist. Entsprechend der bisherigen theoretischen Ausführungen ist ein 

direkter Zusammenhang auch plausibel und wurde daher durchaus erwartet. Dies resultiert 

zusammenfassend daraus, dass die Entitätstheorie sich vor allem auf einen Aspekt 

persönlicher Kontrolle bezieht. Ein geringes individuelles Kontrollerleben gilt wiederum in 
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der Literatur zu Stress und Burnout als eine zentrale Vorbedingung für die Entstehung 

aversiven psychischen Belastungserlebens (vgl. Kapitel 2.1.3). Ausgehend vom SKM-Modell 

von Dweck und Leggett (1988) wurde jedoch gleichzeitig erwartet, dass ein höherer Anteil 

des Zusammenhangs durch die anderen Modellkomponenten vermittelt wird. Daher war es 

zentrales Anliegen dieser Arbeit, ein Netzwerk von Variablen im Sinne eines 

zusammenhängenden Bedeutungssystems zu identifizieren. Dabei wurde aus theoretischer 

Sicht postuliert, dass die Entitätstheorie als Vorläufer die Wahrscheinlichkeit für die weiteren 

motivationalen Dispositionen erhöht, die dann gemeinsam das Burnout-Risiko bei 

Studierenden beeinflussen. Anhand der vorliegenden Stichprobe hat sich jedoch gezeigt, dass 

das hierzu aufgestellte Gesamtmodell als solches, wie bereits erwähnt, für die Erklärung von 

studentischem Burnout nur sehr begrenzt brauchbar zu sein scheint. Interessanter ist daher die 

Betrachtung der einzelnen Verbindungen zwischen den untersuchten Variablen und der damit 

einhergehende Erkenntnisgewinn. Dieser trägt sowohl zur bisherigen Ursachenerklärung von 

Burnout bei Studierenden als auch zur Erweiterung der Befundlage des SKM-Modells bei. 

Entsprechend zeigte sich in der untersuchten Stichprobe hinsichtlich der Zielorientie- 

rungen zum einen erwartungsgemäß, dass die Lernzielorientierung umso geringer ausfiel, je 

stärker die Entitätstheorie ausgeprägt war (Hypothese 2.1). Dies steht im Einklang mit der 

theoretischen Annahme von Dweck und Leggett (1988), dass der Glaube an die Stabilität der 

eigenen Fähigkeiten und Kompetenzen dem motivationalen Streben nach deren Erweiterung 

entgegensteht. Die Effektstärke in dieser Studie ist als klein bis moderat zu bewerten und deckt 

sich damit mit früheren Studien, die ein vergleichbares Ergebnis für die Population der 

Studierenden nachweisen konnten (z.B. Castella & Byrne, 2015; Robins & Pals, 2002). Zudem 

zeigte sich hypothesenkonform, dass eine hohe Lernzielorientierung mit einer geringere 

Burnout-Ausprägung bei Studierenden verknüpft ist. Dieser Befund lässt sich durch die in der 

Fachliteratur gängigen Annahme erklären, wonach die motivationale Ausrichtung auf 

persönliches Wachstum und Kompetenzentwicklung als eine Art Puffer gegenüber potenziell 

belastenden Leistungssituationen dient und somit mit Resilienz und psychischer Gesundheit 

verbunden ist (Diaconu-Gherasim et al., 2024). Der Zusammenhang ist auch hier klein bis 

moderat ausgeprägt. Die wenigen Untersuchungen, die bisher im akademischen Kontext 

hierzu durchgeführt wurden, ergaben hingegen stärkere Zusammenhänge. So fand eine Studie 

von Chang et al. (2020) mit Universitätsstudierenden einen moderaten positiven 

Zusammenhang, während eine Studie von Supervia und Bordas (2020a) mit Schüler*innen 

einen moderaten bis großen Effekt belegt. Dennoch stimmen die vorliegenden Befunde im 
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Wesentlichen damit überein und tragen zudem zur Erweiterung der noch spärlichen 

Befundlage bei. Ausgehend von diesen Erkenntnissen kann die Hypothese 2.1 also insgesamt 

beibehalten werden. 

Für die beiden Arten der Leistungszielorientierung zeigen sich entgegen den Erwartun- 

gen (Hypothesen 2.2 - 2.3) jeweils nicht-signifikante und triviale Zusammenhänge sowohl mit 

der Entitätstheorie als auch mit studentischem Burnout. Diese Ergebnisse stehen im 

Widerspruch zum SKM-Modell, wonach die Entitätstheorie den Wunsch möglichst gut in 

Leistungssituationen abzuschneiden fördert. Die bisherige empirische Datenlage zeigt zudem, 

dass einige Studien durchaus einen positiven Zusammenhang zwischen Entitätstheorie und 

der Annäherungs- und Vermeidungs-Leistungszielorientierung nach Elliot und McGregor 

(2001) belegen konnten (z.B. Cury et al., 2006; Magno, 2012; Liu et al., 2021). Allerdings 

existieren auch Studien, in denen dieser Effekt nicht auftrat (z.B. De Castella & Byrne, 2015; 

Dupeyrat & Marine, 2005). Die Ergebnisse dieser Arbeit sprechen tendenziell für den zuletzt 

genannten Befund. Bei genauerer Betrachtung könnten die inkonsistente Befundlage und die 

fehlenden Zusammenhänge in dieser Studie aber auch auf die Art der Operationalisierung der 

Leistungsziele zurückzuführen sein. Dweck (2000, S. 184) weist zum Beispiel darauf hin, dass 

sich ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Impliziter Theorie und Zielorientierung 

insbesondere dann zeigen sollte, wenn die Proband*innen explizit zwischen 

Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung wählen müssen. Daher ist es denkbar, dass 

eine alternative Messung des Konstrukts hier zu anderen Ergebnissen geführt hätte. Damit 

einhergehend wäre der Zusammenhang zwischen Entitätstheorie und Lernzielorientierung 

möglicherweise ebenfalls stärker ausgefallen. 

Besonders überraschend war das Ergebnis, dass die Vermeidungs-Leistungszielorien- 

tierung nicht mit erhöhten Burnout-Werten bei Studierenden einhergeht. Dieses Resultat 

widerspricht der bisherigen empirischen Studienlage, die insgesamt dafürspricht, dass diese 

Zielart Burnout im akademischen Kontext begünstigt (z.B. Chang et al., 2020; Nadon et al., 

2020; Naidoo et al. 2012,). Zudem steht sie im Gegensatz zum bestehenden wissenschaftlichen 

Konsens darüber, dass die Vermeidungs-Leistungszielorientierung aufgrund ihrer 

Ausrichtung auf ein negatives Leistungsereignis mit einem verminderten psychischen 

Wohlbefinden verbunden ist (vgl. Kapitel 2.3.2). Trotz der bislang uneindeutigen empirischen 

Datenlage erschien es zudem aus theoretisch-argumentativer Sicht plausibel anzunehmen, 

dass die Annäherungs-Leistungszielorientierung das Potenzial für ein erhöhtes Burnout-

Risiko birgt. Auch diese Annahme konnte jedoch, wie bereits erwähnt, nicht verifiziert 
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werden. Eine mögliche Ursache hierfür könnte in der Operationalisierung der 

Leistungszielorientierungen anhand des AGQ-Revised (Elliot & Murayama, 2001) liegen. 

Dabei werden die Leistungsziele ausschließlich an normativen Vergleichen, also an einer 

sozialen Bezugsnorm, ausgerichtet. Die Datenerhebung erfolgte allerdings im 

Sommersemester 2021, in einer Zeit, in der Universitäten, bedingt durch die Corona-

Pandemie, vorrangig auf digitale Fernlehre umstellen mussten. Es scheint folglich nahe 

liegend, dass diese Rahmenbedingungen, die in besonderem Maß durch fehlende persönliche 

Kontakte und soziale Isolation geprägt waren, einen Einfluss auf die hier gefundenen 

Ergebnisse hatten. Ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen den so erfassten 

Leistungszielen und einem erhöhten Stress- und Burnouterleben wäre entsprechend eher in 

akademischen Kontexten zu erwarten, in denen soziale Vergleiche eine höhere 

wahrgenommene Relevanz für die Bewertung der eigenen Leistung besitzt.  

Erwartungsgemäß zeigten sich außerdem negative Zusammenhänge zwischen  

akademischem Selbstkonzept und Entitätstheorie sowie zwischen akademischen 

Selbstkonzept und Burnout im Studium (Hypothese 3.1). Dies spricht für die grundlegende 

theoretische Annahme von Dweck und Leggett (1988), dass die Entitätstheorie langfristig zu 

einer Verringerung des akademischen Selbstkonzepts führen sollte. Allerdings wird die 

Aussagekraft des Befunds durch den sehr geringen erklärten Varianzanteil von 1 Prozent 

limitiert. Im Vergleich dazu suggerieren Vorgängerstudien aber durchaus höhere Effekte, die 

meist moderat oder moderat bis stark ausfallen (z.B. Ahmavaara & Houston, 2007; 

Lüftenegger et al., 2021; Ommundsen et al., 2005; Priess-Groben & Hyde, 2017). Darüber 

Hinaus spricht die vorliegende Untersuchung für die Annahme, dass ein negativer 

Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und studentischem Burnout besteht. 

Dabei handelte es sich vorliegend um einen moderaten bis großen Effekt und damit um den 

bedeutsamsten Zusammenhang, der in dieser Studie gefunden wurde. Die hohe Relevanz des 

akademischen Selbstkonzepts für die Erklärung von Burnout im Studium erscheint auch 

plausibel. Aus stresstheoretischer Sicht sollte die Überzeugung über Fähigkeiten zu verfügen, 

die notwendig für die Bewältigung akademischer Anforderungen sind, die Wahrscheinlichkeit 

negativer psychophysiologischer Stressreaktionen und damit auch von negativen langfristigen 

Stressfolgen reduzieren (vgl. Kapitel 2.1.3). Insgesamt lässt sich an dieser Stelle zudem 

festhalten, dass das hier generierte Ergebnis zum Zusammenhang zwischen akademischem 

Selbstkonzept und studentischem Burnout einen Mehrwert für die bisherige Forschung 

darstellt. Zuvor wurden, nach Wissen der Autorin, erst zwei wissenschaftliche Studien (Kaur 
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et al., 2020; Meyer et al., 2023) publiziert, die die Verbindung zwischen diesen beiden 

psychologischen Variablen bei Studierenden untersuchten. Dabei konnten jeweils ein 

moderater bis starker Effekt nachgewiesen werden, der ebenfalls im Rahmen der vorliegenden 

Arbeit repliziert werden konnten. Moderate bis hohe negative Zusammenhänge zwischen 

akademischen Selbstkonzept konnten ebenfalls konsistent in weiteren Studien mit 

Schüler*innen (Korhonen et al., 2016; Mikaeili et al., 2013) festgestellt werden, sodass 

konstatiert werden kann, dass es sich hier um eine robuste wissenschaftliche Erkenntnis zu 

handeln scheint. 

Bezieht man die generierten Erkenntnisse auf die bestehende Literatur zu studentisch- 

em Burnout lässt sich folgende Einordnung in das heuristische Rahmenmodell Study-

Demands-Resources-Model vornehmen: Die Entitätstheorie ist den persönlichen 

Risikofaktoren zuzuordnen, die sich ungünstig auf den gesundheitsbeeinträchtigenden Prozess 

auswirken, der in Burnout resultiert. Demgegenüber sind die Lernzielorientierung und das 

akademische Selbstkonzept als persönliche Ressourcen anzusehen, welchen eine protektive 

Wirkung vor Burnout zukommt. Dabei ist zu beachten, dass das akademische Selbstkonzept 

unter den untersuchten Variablen den höchsten Einfluss auf Burnout ausübt und somit die 

größte praktische Relevanz besitzt. Die restlichen Variablen weisen zwar einen signifikanten 

Zusammenhang mit Burnout auf, ihr Vorhersagewert für Burnout im Studium ist jedoch eher 

als gering einzuschätzen. Darüber hinaus lässt sich festhalten, dass das SKM-Modell sich 

dabei insofern als ein geeigneter theoretischer Zugang für die Erklärung von 

studienbezogenem Burnout erwiesen hat, als dass die hier gefundene 

Zusammenhangsrichtungen mit der postulierten adaptiven bzw. maladpativen Wirkung der 

jeweiligen Modellkomponenten übereinstimmen. Ausnahme davon stellt jedoch, 

entsprechend den bisherigen Schilderungen, die Leistungszielorientierung dar, wobei jedoch 

nicht ausgeschlossen werden kann, dass dies auf methodische Aspekte zurückzuführen sein 

könnte.  

6.2 Limitationen der Studie  

Die vorliegende Studie weist folgende Einschränkungen auf: Zum einen basiert die  

Hypothesenprüfung auf einer Querschnitterhebung. Dieses Forschungsdesign wurde aus 

zeitlichen Gründen gewählt, kann aber nur eine Momentaufnahme des aktuellen Ist-Zustandes 

liefern. Es ist daher vielmehr passend für die Untersuchung von korrelativen Beziehungen.  

Die Mediationsanalyse als gewähltes statistisches Verfahren dient aus konzeptueller Sicht 

jedoch dem Nachweis eines Kausalprozesses (Coutts & Hayes, 2022). Folglich würde eine 
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längsschnittliche Datenerhebung zuverlässigere Schlussfolgerungen über die Ursache-

Wirkungsrichtung erlauben. Alternativerklärungen für die hier generierten Ergebnisse können 

dementsprechend nicht zweifelsfrei ausgeschlossen werden: Beispielsweise könnte Burnout, 

als kontextspezifisches Beanspruchungssyndrom, zu einer negativen Einschätzung 

studienrelevanter Fähigkeiten führen, das Streben nach Erweiterung eigener Kompetenzen 

reduzieren und die Überzeugung, Kontrolle über die Veränderbarkeit der eigenen Fähigkeiten 

zu besitzen, negativ beeinflussen. 

Weitere Limitationen betreffen die Repräsentativität der untersuchten Stichprobe. Die  

Teilnehmer*innen wurden vorrangig über soziale Medien und Online-Foren rekrutiert. Der 

Vorteil liegt hier in den vergleichsweise geringen Kosten und der Erreichbarkeit einer hohen 

Anzahl von Studierenden. Allerdings resultierte dies in der Generierung einer 

Gelegenheitsstichprobe, da Studierende, die die dafür genutzten Online-Plattformen - darunter 

vor allem spezielle Foren für Studierende - nicht anwenden, nur begrenzte 

Teilnahmemöglichkeiten hatten. Darüber hinaus birgt die freiwillige und anonyme Teilnahme 

an einer Online-Befragung, trotz forschungsethischer Vorteile, die Gefahr der Selbstselektion. 

Es ist wahrscheinlich, dass nur besonders motivierte und an der Thematik interessierte 

Personen dazu neigen sich an diesen beteiligen (Hussy et al. 2010, S. 104). Die gewählte Art 

der Datenerhebung erschwert daher vermutlich die Ansprache von Studierenden, die 

tatsächlich überdurchschnittlich von Burnout verbunden sind. Insbesondere aufgrund der 

Kernmerkmale des Syndroms, das heißt der Erschöpfung bei der Auseinandersetzung mit 

studienrelevanten Themen und der kognitiven Distanzierung vom Studienkontext, ist eine eher 

geringe Teilnahmebereitschaft zu erwarten. Dies scheint sich auch in der Verteilung der 

Kennwerte der erhobenen Variablen widerzuspiegeln: Die befragten Studierenden wiesen im 

Durchschnitt eher niedrige Ausprägungen bei Burnout auf. Dasselbe gilt auch für die 

Entitätstheorie, während bei den Zielorientierungen und dem akademischen Selbstkonzept 

eher hohe Werte zu verzeichnen waren. Zusätzlich ist die demographische Zusammensetzung 

der erhobenen Stichprobe nicht repräsentativ für die Gesamtpopulation der Studierenden im 

deutschen Sprachraum. Dies betrifft insbesondere die Geschlechterverteilung, da über drei 

Viertel der Teilnehmenden weiblich waren. Statistische Erhebungen weisen hingegen auf eine 

ungefähre Gleichverteilung des weiblichen und männlichen Geschlechts hin (z.B. Kroher et 

al., 2021; Unger, 2019).   

6.3 Ausblick auf zukünftige Forschung 
Weitere Forschung zu den untersuchten Zusammenhängen ist relevant, um die  
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Replizierbarkeit der Ergebnisse zu prüfen und den bisher begrenzten Kenntnisstand weiter zu 

vertiefen. Dabei bieten die vorliegend gewonnenen Erkenntnisse und die aufgezeigten 

Limitationen dieser Studie Implikationen für zukünftige Forschung. 

Einerseits könnte die Überprüfung der Hypothesen unter verbesserten methodischen 

Aspekte wiederholt werden. Dabei sollte insbesondere auf die Stichprobenrepräsentativität 

geachtet werden. Um diese zu verbessern, sollte die Teilnehmer*innen-Rekrutierung nicht auf 

eine Online-Erhebung beschränkt werden. Studierende könnten zusätzlich über universitäre 

Lehrveranstaltungen oder Studierendenverbände erreicht werden. Psychologische 

Beratungsstellen für Studierende könnten ebenfalls genutzt werden, um gezielt Studierenden 

einzubeziehen, die bereits unter psychischer Beanspruchung leiden. Ebenfalls wichtig ist es 

auf eine möglichst realitätsgetreue Verteilung demographischer Merkmale zu achten. Nach 

Döring (2023, S. 300) kann dies beispielsweise durch die Generierung einer 

merkmalsspezifisch-repräsentativen Stichprobe erreicht werden. Dabei wird zunächst der 

prozentuale Anteil eines Merkmals anhand bereits veröffentlichter Statistiken ermittelt und 

ein Quotenplan für die Erhebung erstellt. Um beispielsweise die Überrepräsentation eines 

Geschlechts zu vermeiden, ist auf eine ausgewogene Geschlechterverteilung von Frauen und 

Männern zu achten, wobei die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Befragten als divers 

identifizieren, zu berücksichtigen ist. 

Da das Querschnittdesigns keine gesicherten Kausalaussagen erlaubt, könnte des  

Weiteren eine Untersuchung der postulierten Wirkmechanismen anhand einer 

Längsschnittstudie in Betracht gezogen werden. Die Konzeption könnte sich zum Beispiel an 

der Langzeitstudie von Robin und Pals (2002) orientieren, welche die Annahmen des SKM-

Modells von Dweck und Leggett (1988) an einer amerikanischen Studierenden-Stichprobe 

überprüfte. Die Datenerhebung erstreckte sich über die gesamte Studiendauer von vier Jahre. 

Die Rekrutierung und erste Erhebung erfolgte in der ersten Studienwoche. Im Weiteren 

wurden die Messzeitpunkte am Ende des jeweiligen Studienjahres angesetzt. Analog dazu, 

könnte die Datenerhebung auf Bachelorstudierende im Erststudium eingegrenzt werden. 

Damit wäre die erste Ersterhebung ebenfalls zu Beginn der Studienzeit festgelegt und könnte 

dann bis Studienende regelmäßig am Ende jedes Semesters oder Studienjahres wiederholt 

werden. Ein solches longitudinales Design würde dazu beitragen, Alternativerklärungen zu 

minimieren und die interne Validität hinsichtlich der Interpretation der Wirkungsrichtung zu 

erhöhen (Döring, 2023, S. 206).  

Darüber hinaus ist nicht auszuschließen, dass im Hinblick auf den Einfluss der  
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Leistungszielorientierungen gemäß Elliot und McGregor (2001) auf studentisches Burnout 

eine Befragung in Zeiten mit überwiegend Präsenzveranstaltungen zu anderen Ergebnissen 

führen würde, als dies während der Corona-Pandemie der Fall war. Dies könnte in einer 

Wiederholung der Studie im Hinblick auf diesen Teilaspekt entsprechend geprüft werden. 

Zudem besteht ebenfalls die Möglichkeit, dass sich durch alternative Operationalisierungen 

der Leistungsziele andere Zusammenhangsmuster sowohl in Bezug auf Burnout als auch in 

Bezug auf Entitätstheorie ergeben. Wie bereits erwähnt wäre es zum Beispiel überlegenswert, 

die Zielorientierungen im Sinne von Dweck (2000) zu erheben, bei welcher die 

Teilnehmenden zwischen Lernzielorientierung oder Leistungszielorientierung wählen 

müssen. Zudem wäre es von Interesse zu untersuchen, wie sich Profile multipler 

Zielorientierungen in diesem Zusammenhang auswirken. So ist es zum Beispiel naheliegend, 

dass ein Cluster aus gering ausgeprägter Lernzielorientierung bei gleichzeitig stark 

ausgeprägter Leistungszielorientierung in Bezug auf Burnout mit einer anderer Wirkung 

assoziiert sein könnte als ein Profil, in dem beide Zielarten gleich stark ausgeprägt sind.  

Aufgrund des vergleichsweise starken und protektiven Einflusses des akademischen  

Selbstkonzepts auf Burnout bei Studierenden erscheint eine weiterführende Prüfung dieses 

Wirkmechanismus im Rahmen von Interventionsstudien vielversprechend. Daraus könnten 

konkrete Empfehlungen für Praktiker*innen abgeleitet werden. Als Vorbild könnte eine quasi-

experimentelle Untersuchung von Bresó et al. (2011) dienen. In dieser Studie wurde an einer 

Gruppe Studierender geprüft, ob eine Einzelintervention zur Stärkung der 

Selbstwirksamkeitserwartung zu einer Verminderung des Burnout-Erlebens führt. Die 

Intervention erfolgte in vier Sitzungen zu je zwei Stunden und nutzte Techniken der kognitiv-

behavioralen Therapie. Teilnehmende Studierende wiesen im Vergleich zur Kontrollgruppe 

eine signifikante Reduktion studentischen Burnouts auf (Bresó et al., 2011).  Zudem könnte 

die Empfehlung von Burisch (2014) berücksichtigt werden, wonach sich personenbezogene 

Burnout-Interventionen idealerweise an den Leitprinzipien der Rational-Emotiven Therapie 

nach Albert Ellis (1955) orientieren sollten. Diese Therapieform strebt danach irrationale 

Glaubenssätze zu verändern, die als dysfunktional gelten, da sie empirisch nicht belegbar, 

nicht zielführend oder selbstschädigend sind (Ellis & McLaren, 2014; Hoellen & Böhmer, 

2018). Übergeordnetes Ziel ist es adaptive Reaktionstendenzen auf bestimmte Ereignisse zu 

fördern und maladaptive Reaktionen zu minimieren (Ellis & McLaren, 2014; Hoellen & 

Böhmer, 2018). Empirische Studien sprechen für die Wirksamkeit von Interventionen die auf 
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der Rational-Emotiven Therapie basieren, um Stress und Burnout im akademischen Setting zu 

reduzieren (z.B. Anggreini et al., 2019; Iremeka et al. 2021; Ogbuanya et al., 2019). 

Schließlich besteht ein weiterer Ansatzpunkt für zukünftige Forschungsarbeiten darin,  

alternative Mediationsmodelle auf Grundlage der in dieser Arbeit vorgestellten theoretischen 

Überlegungen und Erkenntnisse abzuleiten. Im Rahmen der theoretischen Fundierung der 

vermuteten Zusammenhänge zwischen den untersuchten motivationalen Variablen und 

Burnout, wurde insbesondere auf Grundannahmen der psychologischen Stressforschung 

Bezug genommen (z.B. Greif 1991; Lazarus & Folkman, 1984). Dabei wurde zum Beispiel 

davon ausgegangen, dass die subjektiv erlebte Kontrolle ein entscheidendes Moment für die 

Auslösung von Stress und damit für weitere Stressfolgen ist, zu denen auch Burnout gezählt 

wird. In Anbetracht dessen könnten beispielsweise Modelle geprüft werden, die das 

psychologische Konstrukt der Kontrollüberzeugung als Vermittlervariable für die jeweilige 

Beziehung zwischen Entitätstheorie, akademischen Selbstkonzept und Lernzielorientierung 

einerseits und Burnout andererseits testen. Hierbei wäre auch die Modellierung eines 

sequenziellen Mediationsprozesses denkbar, in dem der Vermittlungsmechanismus von der 

Kontrollüberzeugung zum subjektiv erlebten Stresserleben führt und schließlich in Burnout 

mündet.  

6.4. Fazit  
Mit der Untersuchung von ursächlichen motivationalen Personenfaktoren für Burnout 

im Studium hat sich die vorliegende Arbeit einem Thema gewidmet, das bisher noch 

vergleichsweise wenig Beachtung in der Forschungsliteratur gefunden hat. Insofern bietet sie  

bereits in dieser Hinsicht einen wissenschaftlichen Mehrwert. Dabei bestand ein 

Hauptanliegen darin zu prüfen, inwieweit das in der Bildungspsychologie populäre SKM-

Modell von Dweck und Leggett (1988) als ein geeigneter theoretischer Ansatz zur Erklärung 

der Entstehung von Burnout im Studium aus einer sozial-kognitiven Perspektive dienen kann. 

Hierdurch sollte eine neue Sichtweise auf die Erklärung des Phänomens eröffnet werden. Dies 

erschien insofern gerechtfertigt, als dass sich einige Grundannahmen bereits als nützlich für 

die Erklärung verschiedener Indikatoren des psychischen Wohlbefindens im Bildungskontext 

erwiesen haben. Ferner bestehen deutliche Parallelen zwischen der hilflosen Reaktion des 

Modells und akademischem Burnout. Darauf aufbauend wurde ein umfassendes Modell zur 

Erklärung von studentischem Burnout im Studium aufgestellt und getestet. Die generierten 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass dieses zwar weniger als Gesamtes relevant ist, einzelne 

Komponenten des SKM-Modells aber durchaus zur Erklärung von Burnout bei Studierenden 
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beitragen. Dies gilt insbesondere für das akademische Selbstkonzept. Daraus lässt ableiten, 

dass ein stark ausgeprägtes positives Selbstbild und das Wissen um eigene Stärken im 

Studienkontext einem anhaltendes negatives Beanspruchungserleben entgegenzustehen 

scheinen, welches im Weiteren mit persönlichem Leiden und einer verringerten 

Leistungsfähigkeit einhergeht. Angesichts der aufgezeigten Limitationen erscheinen jedoch 

weitere wissenschaftliche Untersuchungen zur erneuten Überprüfung der in dieser Studie 

postulierten Hypothesen lohnenswert, um die Frage abschließend zu klären, welche 

Grundpostulate des SKM-Modells von Dweck und Leggett (1988) auf die Ursachenerklärung 

von Burnout bei Studierenden anwendbar sind. Dabei unterstreichen, die in der Einleitung 

dieser Arbeit angeführten alarmierenden Statistiken zu mentalen Gesundheitsproblemen und 

Burnout bei Studierenden, die praktische Bedeutung weiterer vertiefender Erkenntnisse zu den 

Ursachen dieses Phänomens. 
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Anhang 
Anhang A: Abstract (deutsche Version) 

Statistiken zeigen, dass Studierende ein deutlich erhöhtes Burnout-Risiko aufweisen.  

Dennoch wurde diesem Phänomen in der Wissenschaft bisher vergleichsweise wenig 

Aufmerksamkeit geschenkt. Übergeordnetes Ziel dieser Arbeit war es daher, einen Beitrag zur 

Erweiterung des Kenntnisstandes über die Ursachen von Burnout im Studium zu leisten. Die 

bisherige Forschung legt dabei im Allgemeinen nahe, dass psychologische Konstrukte und 

Mechanismen, die positiv zur individuellen Anpassungsfähigkeit an Leistungsanforderungen 

beitragen, vor Burnout schützen. Vor diesem Hintergrund wurde vorliegend die Eignung des 

sozialkognitiven Motivationsmodell von Dweck und Leggett (1988) und seiner Komponenten 

(Implizite Intelligenztheorie, Zielorientierung, Akademisches Selbstkonzept) für die 

Vorhersage von Burnout im Studium untersucht. Ursprünglich wurde das Modell konzipiert, 

um ein adaptives und maladaptives Reaktionsmuster auf potenziell belastende 

Leistungsereignisse zu erklären. Unter Berücksichtigung späterer empirischer Befunde wurde 

im Genaueren der Frage nachgegangen, ob die Entitätstheorie zu einem erhöhten Burnout-

Risiko beiträgt und ob dieser Zusammenhang jeweils durch die Zielorientierungen und das 

akademische Selbstkonzept vermittelt wird. 

Zu diesem Zweck wurde eine quantitative Fragebogenstudie durchgeführt. Die  

Operationalisierung studentischen Burnout erfolgte anhand der deutschen Kurzversion des 

Maslach-Burnout-Inventars für Studierende (Wörfel et al., 2015). Die Entitätstheorie wurde 

mit der Revised Implicit Theories (Self-Theory) Scale (De Castella & Byrne, 2015), die 

Zielorientierung anhand der Subskalen Lernziele, Vermeidungs-Leistungsziele und 

Annäherungs-Leistungsziele des Achievement Goal Questionnaire-Revised (Elliot & 

Murayama, 2008) und das akademische Selbstkonzept anhand der Subskala Absolutes 

Selbstkonzept der Skalen zum akademischen Selbstkonzept (Dickhäuser et al., 2002) gemessen. 

Die generierte Stichprobe umfasste 558 Studierende von Hochschulen im deutschsprachigen 

Raum. Die Überprüfung der postulierten Hypothesen erfolgte mithilfe von 

Mediationsanalysen in der Software SPSS. Die Ergebnisse zeigten einen positiven 

signifikanten Einfluss der Entitätstheorie auf studentisches Burnout, der, wenn auch nur im 

geringen Maße, durch die Lernzielorientierung und das akademische Selbstkonzept vermittelt 

wurde. Zudem wurde festgestellt, dass das akademischen Selbstkonzept die vergleichsweise 

stärkste Vorhersagekraft für Burnout im Studium hat. Darauf aufbauend wurden, unter 
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Berücksichtigung der Limitationen der Studie, Empfehlungen für die weitere Forschung und 

praktische Implikation abgeleitet. 

Anhang B: Abstract (englische Version) 
Statistics show that students are at significantly increased risk of burnout. However,  

this phenomenon has received comparatively little academic attention. The overall aim of this 

thesis was therefore to contribute to the body of knowledge on the causes of burnout among 

students. Previous research generally suggests that psychological constructs and mechanisms 

that positively contribute to an individual's ability to adapt to performance demands protect 

against burnout. Against this background, the suitability of Dweck and Leggett's (1988) model 

of social-cognitive motivation and its components (implicit intelligence theory, goal 

orientation, academic self-concept) for predicting burnout during tertiary education was 

investigated. Originally, the model was designed to explain an adaptive and maladaptive 

response pattern to potentially stressful performance events. In consideration of subsequent 

empirical findings, the question of whether entity theory contributes to an increased risk of 

burnout and whether this relationship is mediated by goal orientations and academic self-

concept was examined in more detail. 

To this end, a quantitative questionnaire study was conducted. The operationalisation  

of student burnout was carried out using the German short version of the Maslach Burnout 

Inventory for Students (Wörfel et al., 2015). Entity theory was measured using the Revised 

Implicit Theories (Self-Theory) Scale (De Castella & Byrne, 2015), goal orientation was 

measured using the learning goals, avoidance achievement goals, and approach 

achievement goals subscales of the Achievement Goal Questionnaire-Revised (Elliot & 

Murayama, 2008), and academic self-concept was measured using the absolute Self-Concept 

subscale of the academic self-concept scales (Dickhäuser et al., 2002). The generated sample 

consisted of 558 students from universities in German-speaking countries. The postulated 

hypotheses were tested using mediation analyses in SPSS software. The results showed a 

positive and significant influence of entity theory on student burnout, which was mediated, 

albeit to a small extent, by learning goal orientation and academic self-concept. In addition, 

academic self-concept was found to have the comparatively strongest predictive power for 

student burnout. Recommendations for further research and practical implications were 

derived, taking into account the limitations of the study. 
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Anhang C: Online-Fragebogen 
Seite1: Startseite  

 
Seite 2: Filterfragen
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Seite 3: Items des Revised-ITIS zur Erhebung der Entitätstheorie  

 
 
Seite 4-5: Items der AGQ-R zur Erhebung der Zielorientierungen  
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Seite 6: Items der Subskala Absolutes Selbstkonzept des SASK zur Erhebung des akademischen 
Selbstkonzept

  
Seite 7-8: Items des MBI-SS zur Erhebung von studentischem Burnout 
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Seite 9: Soziodemographische Daten 

 
 

Seite 10: Persönliche Kennnummer und Kontaktdaten 
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Anhang D: Revised-ITIS – Originale und übersetzte Items  
 
Originale englischsprachige Items 

 (De Castella & Byrne, 2015) 

Deutschsprachige übersetzte und adaptierte 

Items  

1. I don’t think I personally can do much 

to increase my intelligence. 

1. Ich glaube nicht, dass ich persönlich 

viel tun kann, um meine Begabung für 

das Studium zu steigern. 

2. My intelligence is something about me    

that I personally can’t change very 

much. 

2. Meine Begabung für das Studium ist 

etwas an mir, dass ich persönlich nicht 

großartig ändern kann.  

3. To be honest, I don’t think I can really 

change how intelligent I am. 

3. Offen gesprochen glaube ich nicht, dass  

    ich wirklich ändern kann, wie begabt ich  

    für das Studium bin.  

4. I can learn new things, but I don’t have 

the ability to change my basic 

intelligence.  

4. Ich kann neue Dinge lernen, aber ich      

habe nicht die Fähigkeit meine  

grundlegende Begabung für das 

Studium zu verändern. 
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Anhang E: AGQ-Revised – Originale und übersetzte Items  
 
Skala Lernzielorientierung  

Originale englischsprachige Items 

(Elliot & Murayama, 2008) 

     Deutschsprachige übersetzte und 

     adaptierte Items 

1. My goal is to completely master the 

material presented in this class. 

1. Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel, den vermittelten Stoff aus 

den Lehrveranstaltungen vollständig 

zu beherrschen.  

2. I am striving to understand the 

content of this course as thoroughly 

as possible.  

2 Im Rahmen meines Studiums strebe 

ich danach, die Inhalte der 

Lehrveranstaltungen so gut wie 

möglich zu verstehen.  

3 My goal is to learn as much as  

possible. 

3 Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel, so viel wie möglich zu 

lernen. 

 
Skala Vermeidungs-Leistungszielorientierung  

Originale englischsprachige Items 

(Elliot & Murayama, 2008) 

     Deutschsprachige übersetzte und 

     adaptierte Items 

1. My aim is to avoid doing worse than 

other students.  

1 Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel zu vermeiden, dass ich 

schlechter abschneide als andere 

Studierende.  

2. I am striving to avoid performing 

worse than others.  

2 Im Rahmen meines Studiums strebe 

ich danach zu vermeiden, dass ich 

im Vergleich zu anderen eine 

schlechtere Leistung erbringe.  

3. My goal is to avoid performing 

poorly compared to others.  

3 Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel zu vermeiden, dass ich im 

Vergleich zu anderen eine schlechte 

Leistung  erbringe.  
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Skala Annäherungs-Leistungszielorientierung  

Originale englischsprachige Items 

(Elliot & Murayama, 2008) 

     Deutschsprachige übersetzte und 

     adaptierte Items 

1. My aim is to perform well relative 

to other students.  

1 Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel, im Vergleich zu anderen 

Studierenden eine gute Leistung zu 

erbringen.  

2. I am striving to do well compared to 

other students.  

2 Im Rahmen meines Studiums strebe 

ich danach, im Vergleich zu anderen 

Studierenden gut abzuschneiden.  

3. My goal is to perform better than 

the other students.  

3 Im Rahmen meines Studiums ist es 

mein Ziel, eine bessere Leistung als 

andere Studierende zu erbringen. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 




