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Zusammenfassung

Selbstreguliertes Lernen bedeutet im Kern, Lernprozesse selbststindig zu planen, auszu-
fiihren und zu evaluieren (Wirth & Leutner, 2008). Auch und gerade im Hochschulbereich
miissen sich Lernende umfangreiche Wissensbestdnde oft eigenstindig erarbeiten, dabei
den eigenen Lernfortschritt {iberwachen und etwaige Motivationsprobleme beim Lernen
iiberwinden. Entsprechend wird gelingendes selbstreguliertes Lernen gemeinhin als not-
wendige Bedingung fiir den Studienerfolg angesehen (z.B. Robbins et al., 2004; Streblow
& Schiefele, 2006). Die vorliegende Dissertation' fokussiert einen wichtigen Teilaspekt
des selbstregulierten Lernens, ndmlich die aktive Kontrolle der Motivation im Lernprozess
(vgl. Boekaerts, 1995, 1997). Das Bemiihen Lernender, die eigene Lernmotivation aus sich
selbst heraus in forderlicher Weise zu beeinflussen, wird auch als Motivationsregulation
bezeichnet (Wolters, 2003). Obwohl die Motivationsregulation als bedeutsamer Aspekt des
selbstregulierten Lernens angesehen wird (z.B. Pintrich, 2004), ist die Anzahl empirischer
Studien hierzu begrenzt (vgl. Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2009). Die Erfassung des
Einsatzes von Strategien bei der Regulation der Motivation erfolgt zumeist mit Hilfe glo-
baler Selbstberichte auf Verhaltensebene. Die konkrete Situation, die zur Regulation der
Motivation gefiihrt hat, bleibt dabei ebenso unberiicksichtigt wie die Art und Weise des
Strategieeinsatzes selbst. Dies steht im Widerspruch zu bereits vorliegenden elaborierten
theoretischen Modellen (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Winne & Hadwin,
2008), welche die Vielzahl beteiligter Prozesse an der Motivationsregulation als hoch
spezifisch beschreiben (etwa im Hinblick auf die jeweilige Ursache mangelnder Lernmoti-
vation). Vor diesem Hintergrund bestand das iibergeordnete Ziel der vorliegenden Disser-
tation darin, Evidenzen zur Situationsspezifitdt der Regulation von Lernmotivation auf
unterschiedlichen Ebenen zu generieren.

Den Kern der vorliegenden publikationsorientierten Dissertation bilden drei Fachar-
tikel, in denen iiber drei eigenstindige, aber aufeinander aufbauende empirische Studien
berichtet wird. In diesen wurde die Situationsspezifitit der Motivationsregulation mit
unterschiedlichen Methoden und Schwerpunktsetzungen untersucht. Als Ausgangspunkt
hierfiir wurden in Fachartikel I (Engelschalk, Steuer & Dresel, 2015) aus theoretischen

Uberlegungen zundichst mehrere prototypische motivationale Problemstellungen (man-

! Die vorliegende Dissertation ist im Rahmen des BMBF-Projekts PRO-SRL (Produkt- und Prozessorientier-
te Modellierung und Erfassung von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen im Tertidren Bereich; For-
derkennzeichen: 01PK11020A) entstanden, dessen {ibergeordnetes Ziel es war, Kompetenzen zum Selbstre-
gulierten Lernen im tertiiren Bereich zu modellieren sowie Messinstrumente zur Erfassung dieser
generischen Kompetenzen zu entwickeln und zu validieren.
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gelnde Motivation aufgrund geringer Erfolgserwartung oder geringen subjektiven Werts
der Lernaufgabe jeweils vor, wihrend oder nach dem Lernen) abgeleitet. Es zeigte sich,
dass Studierende je nach situationalen Bedingungen unterschiedliche Motivationsregulati-
onsstrategien einsetzen. Ebenfalls abhingig von den variierenden motivationalen Proble-
men schitzten sie den Regulationserfolg?, das heiBt die Effektivitit ihrer Regulationsbe-
miithungen, ein. In Fachartikel II (Engelschalk, Steuer & Dresel, 2016) wurde anhand einer
weiterentwickelten Skala zur Erfassung des subjektiven Regulationserfolgs konfirmato-
risch gepriift, inwieweit Studierende unterschiedliche Ursachen mangelnder Lernmotivati-
on differenzieren. Fiir die in Fachartikel I spezifizierten motivationalen Probleme konnte
gezeigt werden, dass niedrige Erfolgserwartung und niedriger subjektiver Wert jeweils in
drei Phasen der Lernhandlung von Lernenden als distinkte Anldsse zur Regulation ihrer
Lernmotivation wahrgenommen werden und mit den einzelnen Anlédssen unterschiedliche
Einschétzungen verbunden sind, Lernmotivation positiv beeinflussen zu konnen. Knapp
die Halfte der Varianz in den Einschédtzungen zum Regulationserfolg konnte auf die Unter-
schiedlichkeit der Regulationsanldsse zuriickgefiihrt werden. Auf Basis der Befunde von
Fachartikel I und II zur Situationsspezifitit der Motivationsregulation wurde in Fachartikel
IIT (Engelschalk, Steuer & Dresel, 2017) die Bedeutung von Quantitdt und Qualitéit des
Strategieeinsatzes bei den unterschiedlichen motivationalen Problemlagen im Hinblick auf
unterschiedliche Merkmale von Lernprozessen (Regulationserfolg bei spezifischen motiva-
tionalen Problemen, Anstrengungsbereitschaft im Studium allgemein und Studienleistung)
in den Blick genommen. Die Ergebnisse verwiesen darauf, dass insbesondere die Qualitét
der Umsetzung von Strategien pradiktiv fiir sowohl proximale als auch distale Merkmale
von Lernprozessen ist.

In der Gesamtschau korrespondieren die Befunde der drei Fachartikel mit mehreren
empirisch bislang ungepriiften theoretischen Vorannahmen prozessorientierter Modelle zur
Selbststeuerung der Lernmotivation. So zeigte sich, dass die an der Motivationsregulation
beteiligten Prozesse stark von den jeweiligen situativen Gegebenheiten abhédngen (vgl.
Winne & Hadwin, 2008), dass Lernende also spezifische Ursachen mangelnder Lernmoti-
vation in verschiedenen Phasen ihres Lernens (vgl. Schmitz & Wiese, 2006) wahrnehmen,
mit fritheren Erfahrungen verkniipfen und ihr strategisches Verhalten gezielt steuern kon-
nen, um ihre Lernmotivation positiv zu beeinflussen. Gleichzeitig ergaben sich belastbare

Hinweise darauf, dass insbesondere die Qualitit dieser situationsspezifisch zu konzipieren-

2 In den auf Englisch verfassten Fachartikeln II und III wurde ,,Regulationserfolg® mit ,,effectiveness of
motivational regulation” tibersetzt.
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den Regulationsprozesse eine zentrale Rolle dabei spielt, giinstige Merkmale von Lernpro-
zessen zu pradizieren (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Die Befunde stehen
allerdings in deutlichem Widerspruch zu bisher iiblicherweise eingesetzten Methoden, die
Motivationsregulation situationsunspezifisch erfassen und gerade die Bedeutung der Hau-
figkeit des Einsatzes von Strategien in den Mittelpunkt stellen (z.B. Schwinger, Steinmayr
& Spinath, 2012).

In theoretischer Hinsicht implizieren die Befunde der vorliegenden Dissertation, die
als situationsabhéngig identifizierbaren Prozesse der Motivationsregulation bei der Theo-
riebildung stérker zu berticksichtigen. Mit diesbeziiglich prizisierten Modellen lieBen sich
beispielsweise dahingehend Aussagen machen, unter welchen Gegebenheiten der Einsatz
spezifischer Motivationsregulationsstrategien fiir den Erfolg der Regulation mehr oder
weniger bedeutsam ist. Weitere Implikationen ergeben sich im Hinblick auf die Entwick-
lung neuer Erfassungsmethoden. Zunéchst ist hier an situationsspezifische Verfahren zu
denken, die sich im Hinblick auf die Validitét als vorteilhaft erweisen diirften (vgl. Wirth
& Leutner, 2008), wobei die Qualitdt des Strategieeinsatzes in den Vordergrund geriickt
werden sollte. Auf dieser Basis wire es auch mdglich, die Erfassung von Kompetenzen zur
Motivationsregulation zu fokussieren (z.B. Situational Judgment Test zum Einsatz von

Motivationsregulationsstrategien).



1. Einfithrung

Uber alle Studienficher hinweg verlassen in Deutschland etwas mehr als 20% der Studie-
renden jdhrlich die Hochschule ohne Abschluss (Heublein, Schmelzer, Sommer & Wank,
2008). Die Abbruchquote in der Fachergruppe Medizin betrug fiir Ersteinschreibungen aus
dem Jahr 2005 in Deutschland dagegen nur 4.2% (Statistisches Bundesamt, 2013). Was die
dafiir anzunehmenden psychologischen Faktoren betrifft, stehen Leistungsfdhigkeit (z.B.
Brandstitter & Farthofer, 2003), soziale Kompetenz (z.B. Heublein, Spangenberg & Som-
mer, 2003), Variablen des selbstgesteuerten Lernens (z.B. Gold, 1999) und motivationale
Faktoren (z.B. Gold, 1988; Heublein et al., 2003) im Zentrum der Diskussion, wobei letz-
teren besonders grofle Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. Schiefele, Streblow & Brink-
mann, 2007). So wird beispielsweise fiir das Medizinstudium vermutet, dass die traditio-
nell niedrigen Abbruchquoten neben Zulassungsbeschrinkungen und transparenten
Studienstrukturen mit der hohen Studienmotivation und den klaren Berufsvorstellungen in
Zusammenhang stehen (Heublein et al., 2008). Dieser Annahme folgend ist die aktivieren-
de und in Richtung des Berufsziels treibende Kraft der Motivation sehr hilfreich, um die
im Studium {iblichen Durststrecken erfolgreich zu meistern.

Giinstige motivationale Voraussetzungen scheinen jedoch nicht nur in dieser Hin-
sicht forderlich. Auch im Kontext konkreter Lern- und Leistungssituationen spielen sie —
unabhidngig vom Studienfach — eine bedeutsame Rolle (Anderman & Wolters, 2006;
Pintrich & Schunk, 2005). Beispielsweise analysierten Richardson, Abraham und Bond
(2012) im Rahmen einer Metastudie 217 Forschungsarbeiten, in denen Zusammenhénge
verschiedener motivationaler Faktoren mit der Studienleistung untersucht worden waren.
Auf Basis einer Gesamtstichprobe von 115.698 Studierenden in nordamerikanischen und
europdischen Universititen sowie 315 relevanten Korrelationskoeffizienten fanden sie
positive Zusammenhinge der Studienleistung mit einer ganzen Reihe motivationaler Ten-
denzen und Uberzeugungen Studierender, wie beispielweise intrinsischer Motivation,
Lern- und Leistungszielorientierungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Attributionen.
Vor dem Hintergrund eines breiten theoretischen Verstdndnisses von Motivation als Pro-
zess, ,,der die Initiierung, Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten
Handelns leistet (Dresel & Lammle, 2011, S. 81), erscheinen derlei Befunde wenig iiber-
raschend. Gerade Lerngelegenheiten im universitiren Kontext zeichnen sich durch hohe

Selbstlernanforderungen aus (vgl. Dresel et al., 2015; Héndel, Artelt & Weinert, 2013;
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Steuer et al., 2015). Hier ist es nur allzu oft notwendig, Lernhandlungen aus eigenem
Antrieb anzustofen, damit verbundene Ziele auch iiber lingere Zeitrdume hinweg zu ver-
folgen, Ergebnisse der Lernbemiihungen kritisch zu reflektieren und nétigenfalls korrigie-
rend einzugreifen. Lernmotivation spielt somit in jeder Phase des Lernens eine zentrale
Rolle (vgl. Rubikon-Modell der Handlungsphasen, Heckhausen & Gollwitzer, 1987), was
auch bedeutet, dass Lernende zu keinem Zeitpunkt im Lernprozess vor einem Mangel an
Lernmotivation gefeit sind (vgl. Wolters, 2011). So konnte auch eine Medizinstudentin, die
ihr tibergeordnetes Berufsziel grundsétzlich hoch engagiert verfolgt, in einer konkreten
Lernsituation unmotiviert sein, um beispielsweise mit dem Lernen auf eine Priifung in
anorganischer Chemie zu beginnen. Erwartungs-Wert-Modelle (vgl. Eccles, 1983; Wig-
field & Eccles, 2000), wie sie in der Motivationspsychologie gemeinhin anerkannt sind,
erklaren die aktuelle Lernmotivation aus einem Wechselspiel von Personenmerkmalen
(z.B. Interessen, Zielorientierungen, Motive, Fahigkeitsselbstkonzepte) und Merkmalen
des aktuellen Lernkontextes (z.B. Aufgabeneigenschaften, Handlungsvorgaben, Hand-
lungsalternativen, Unterstiitzung). Vor diesem Hintergrund ist einerseits entscheidend, in
wieweit die lernende Person erwartet, die vorliegende Aufgabe meistern zu konnen (Er-
wartungskomponente der aktuellen Motivation) und andererseits, welchen Wert sie der
Lernaktivitét inklusive ihrer Folgen (Wertkomponente der aktuellen Motivation) beimisst
(Wigfield & Eccles, 2000). Entsprechend koénnen Ursachen mangelnder Motivation in
allen Phasen des Lernens sowohl aus geringer Erfolgserwartung (z.B. der Priifungsstoff
erscheint zu schwierig) als auch aus geringer Wiinschbarkeit (z.B. anorganische Chemie
erscheint unniitz) resultieren. Genau solche motivationalen Problemlagen, wie sie vor,
wihrend und nach dem Lernen auftreten konnen, werden in der vorliegenden Dissertation
thematisiert. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wie und in welchem Mafle Lernende
trotz situationaler motivationaler Widrigkeiten erfolgreich sein kénnen, um hierarchisch
iibergeordnete Ziele (vgl. Miller, Galanter & Pribram, 1960), wie beispielweise das Beste-
hen einer anstehenden Priifung oder das Berufsziel selbst, weiter zu verfolgen.

Um sich dieser Frage theoretisch und empirisch néhern zu konnen, ist eine konzep-
tionelle Trennung von motivationalen Prozessen (z.B. Wertzuschreibungen) und der Regu-
lation eben dieser Prozesse vorzunehmen (vgl. Boekaerts, 1992; Wolters, 2003). Dabei
wird angenommen, dass Lernende die eigene Motivation zum Gegenstand von Regula-
tionsbemiithungen machen, um zielgerichtet und strategisch ihre Lernmotivation zu beein-

flussen. Theoretisch werden dazu rekursive Regulationszyklen angenommen: Das Ergebnis
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zuriickliegender Vergleiche zwischen einem subjektiven Standard und dem jeweils wahr-
genommen Ist-Wert bestimmt die Mallnahmen, die eine weitere Annidherung an das Regu-
lationsziel wahrscheinlich machen (vgl. Zimmerman, 2005). Ubertragen auf das Beispiel
der Medizinstudentin miisste diese zundchst auf der Basis von Selbstbeobachtung und
fritheren Erfahrungen mit der eigenen Motivation zur Einschitzung gelangen, dass die
wahrgenommene Unlust, sich mit anorganischer Chemie zu beschéftigen, ihr iibergeordne-
tes Lernziel ernsthaft gefdhrdet. Als wesentliche Ursache ihres motivationalen Problems
konnte sie einen zu geringen Wert identifizieren, den sie dem vorliegenden Priifungsstoff
aktuell beimisst. Thre Reaktion konnte nun darin bestehen, geeignete Gedanken und Vor-
stellungen zu produzieren (z.B. von einer guten Note im Abschlusszeugnis), welche die
Wertkomponente der Motivation positiv beeinflussen. Erhoht sich dadurch ihre Lernmoti-
vation in befriedigender Weise, ist das Regulationsziel erreicht. Sollte dies nicht der Fall
sein, wire einerseits denkbar, dass sich die Studentin ihren Notenerfolg noch detailreicher
ausmalt. Andererseits konnte sie auch ganz andere motivationale Prozesse (z.B. die Erwar-
tungskomponente der Motivation) zum Gegenstand der Selbstregulation machen.

Die hier beispielhaft skizzierten Prozesse, die Lernende bewusst in Gang setzen,
um ihre Lernmotivation zu steigern, werden als Selbstregulation der Motivation oder kurz
als Motivationsregulation bezeichnet (Schwinger, von der Laden & Spinath, 2007; Wol-
ters, 2003). Motivationsregulation wird traditionell als einer von mehreren Aspekten im
Prozessgefiige des selbstregulierten Lernens verstanden (z.B. Boekaerts, 1995, 1997; Gar-
cia & Pintrich, 1994; Pintrich, 1999, 2004; Sansone & Thoman, 2006) und zumeist im
Zusammenhang komplexer Selbstlernsituationen untersucht. Mit dem Begriff des selbstre-
gulierten Lernens sind aktive Prozesse des Wissenserwerbs angesprochen, bei denen Ler-
nende eigenstdndige Entscheidungen treffen, ob sie liberhaupt lernen, was, wann und wie
sie dies tun und welche Lernziele sie dabei verfolgen (Weinert, 1982). Motivationsregula-
tion, eingebettet in den Kontext selbstregulierten Lernens, stellt den zentralen Untersu-
chungsgegenstand in allen drei Fachartikeln der vorliegenden publikationsorientierten
Dissertation dar.

Der gemeinsame theoretische Hintergrund der drei Fachartikel wird in Abschnitt 2
ausfiihrlich beschrieben. Ausgehend von der Darstellung motivationspsychologischer
Basisannahmen zur Struktur von Lernhandlungen und der Entstehung von Lernmotivation
unter spezifischen situationalen Gegebenheiten (Abschnitt 2.1), werden grundlegende

theoretische Konzepte zum selbstregulierten Lernen besprochen (Abschnitt 2.2). Darauf
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aufbauend wird die theoretische Relevanz der Motivationsregulation insbesondere im
Hinblick auf das Erleben und Verhalten von Lernenden in spezifischen motivationalen
Problemsituationen erldutert (Abschnitt 2.3). In diesem Abschnitt wird auch der aktuelle
Forschungsstand zur Erfassung von Motivationsregulationsstrategien und zu den Effekten
ihrer Nutzung zusammengefasst. Ausgehend von der empirischen Befundlage zur Motiva-
tionsregulation als Teilaspekt des selbstregulierten Lernens werden in Abschnitt 3 For-
schungsdesiderata dargelegt und daraus die {ibergeordneten Fragestellungen der vorliegen-
den Dissertation abgeleitet. Die Fachartikel, die der Beantwortung dieser Fragestellungen
dienen, werden in Abschnitt 4 zusammengefasst und diskutiert. Den Abschuss der Arbeit
bildet eine tibergreifende Betrachtung und Diskussion der drei Fachartikel, aus denen eine
Reihe von Schlussfolgerungen abgeleitet wird, die das Forschungsfeld weiter voran brin-

gen konnten.



2. Theoretischer Hintergrund der Fachartikel

2.1  Motivation im Lernprozess

Entsprechend der in der Einfilhrung vorgestellten Definition ldsst sich Motivation als
Prozess begreifen, der zielgerichtetes Handeln (als notwendige Voraussetzung selbstregu-
lierten Lernens) grundlegend ermdglicht. Motivation umfasst — entsprechend einer moder-
nen theoretischen Sichtweise (z.B. Schunk, Pintrich & Meece, 2008) — den gesamten
Handlungsverlauf, der sich von der Festlegung eines Ziels iiber die Initiierung, Steuerung
und Aufrechterhaltung zielférderlicher Handlungen bis hin zu deren abschlieender Be-
wertung erstreckt. Als theoretische Grundlage fiir eine solche Sicht auf zielorientiertes
Handeln kann das Rubikon-Modell der Handlungsphasen gelten (Heckhausen & Gollwit-
zer, 1987). In diesem Modell werden vier Phasen im Handlungsprozess unterschieden und
in eine chronologische Abfolge gebracht (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2010).

In der pridezisionalen Phase stehen Abwiagungsprozesse im Vordergrund. Eine
Person muss entscheiden, welche der vielen mdglichen Handlungsoptionen sie verfolgen
mochte. Dabei spielen Erwédgungen zur Realisierbarkeit (Erwartungen, dass das eigene
Handeln zum Erfolg fiihrt) und zur Wiinschbarkeit (Einschitzungen zum Wert der Zielzu-
stinde) von Zustdnden und Handlungen eine zentrale Rolle. Ergeben sich hinreichend gute
Griinde, eine Handlungsoption zu favorisieren, wird ein Handlungsziel gebildet, was im
Modell mit der Uberschreitung des Rubikons versinnbildlicht ist. Damit ist der Eintritt in
die prédaktionale Phase gekennzeichnet, in der es um die Realisierung des (zumeist als
verbindlich erlebten) Handlungsziels geht. Allerdings ist das Vorhandensein eines Ziels
noch keine Garantie, dass es auch zu entsprechenden Handlungen kommt. Es geht also
zunédchst um die Frage, ob, wann, wie und wo eine dem Ziel forderliche Handlung tatsich-
lich auch in die Tat umgesetzt wird. In dieser Hinsicht kann es sich als hilfreich erweisen,
Pline zu deren Umsetzung zu entwickeln (Vorsdtze bzw. Durchfiihrungsintentionen,
Gollwitzer, 1999). Bietet sich eine giinstige Gelegenheit und stehen keine konkurrierenden
Ziele (mehr) im Vordergrund, so kommt es zur Handlungsinitiierung, was den Ubergang in
die aktionale Phase markiert. Nun werden die gefassten Pldne umgesetzt. Dies erfordert ein
beharrliches Verfolgen des Ziels bei auftretenden Schwierigkeiten ebenso wie eine konse-
quente Wiederaufnahme nach etwaigen Unterbrechungen. Um eine erfolgreiche Zielver-
folgung zu gewdhrleisten, iibt die Person Kontrolle {iber ihr eigenes Handeln aus (Hand-

lungskontrolle, Kuhl, 1985). Diese kann beispielsweise darin bestehen, attraktive
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Handlungsalternativen bewusst zu ignorieren oder den Wert der Handlung zu betonen (vgl.
Corno, 2001). Mit dem Ende der Handlungsausfiihrung beginnt die postaktionale Hand-
lungsphase, in der die Ergebnisse der realisierten Pldne vor dem Hintergrund des gesetzten
Ziels bewertet werden, was auch die Analyse von Ursachen fiir Erfolg oder Misserfolg
einschlieBen kann.

Im Hinblick auf die Thematik der vorliegenden Dissertation stellt das Rubikon-
Modell der Handlungsphasen eine wichtige theoretische Basis dar. So kann auch selbstre-
guliertes Lernen als eine Form zielgerichteten Handelns konzipiert werden, was beispiels-
weise in Prozessmodellen des selbstregulierten Lernens (z.B. Schmitz & Wiese, 2006;
Zimmermann, 2005) zum Ausdruck kommt. AuBerdem lassen sich aus dem Rubikon-
Modell vielfaltige Annahmen zu den Anforderungen an die Regulation der Lernmotivation
ableiten, die sich in einzelnen Phasen des Lernhandelns ergeben kénnen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche zentralen Aspekte die Moti-
vation beispielsweise im Verlauf der Bearbeitung einer spezifischen Lernaufgabe determi-
nieren. Wie bereits einleitend erwéhnt, ergeben sich wichtige theoretische Implikationen
hierzu aus Erwartungs-Wert-Theorien der Motivation (vgl. Atkinson, 1957; Eccles, 1983;
Wigfield, 1994). In der im Folgenden kurz umrissenen Erwartungs-Wert-Theorie der
Leistungsmotivation (Wigfield & Eccles, 2000) wird angenommen, dass wichtige Merk-
male leistungsmotivierten Verhaltens im Handlungsprozess (z.B. Aufgabenwahl, Ausdauer
und Leistung) zundchst von zwei grundlegenden Bewertungsprozessen abhingen, die im
Modell jeweils aufgabenspezifisch konzipiert sind:

Erwartung. Ein gewichtiger Grund, ein Lernziel zu verfolgen, ergibt sich aus der
subjektiven Einschitzung der lernenden Person, dieses unter den gegebenen Bedingungen
tatsdchlich auch erreichen zu konnen. Relevant ist dabei einerseits, wie schwierig die
jeweilige Lernaufgabe erscheint, und andererseits, welche Fihigkeiten sich die Person
aktuell zu deren Losung zuschreibt. Das Modell impliziert, dass diesbeziiglich giinstige
Erwartungen mit mehr investierter Lernzeit und der Wahl anspruchsvollerer Lernziele
einhergehen (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller &
Baumert, 2005). Konzeptuell trennen Wigfield und Eccles (2000) die im Modell adressier-
te Erwartung, die sich allein auf den Erfolg des konkreten Lernziels bezieht, von eher
allgemeinen Uberzeugungen der Person, selbstwirksam handeln zu kénnen (vgl. Selbst-
wirksamkeitserwartungen, Bandura, 1997; Kontrolliiberzeugungen, Rotter, 1990). Sie

raumen jedoch ein, dass beide Konstrukte miteinander in engem Zusammenhang stehen.
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Wert. Beziiglich der im Modell angenommenen subjektiven Einschitzungen zum
Wert einer spezifischen Lernhandlung werden mehrere Komponenten unterschieden, die
sich auf die aktuelle Lernmotivation auswirken (vgl. Wigfield & Eccles, 1992). Dabei geht
es (1) um die Wichtigkeit, die der vorliegenden Lernaufgabe beigemessen wird. Diese
hingt davon ab, inwieweit die Aufgabe mit den personlichen Werten und Zielen der Person
in Verbindung steht. Ebenfalls von Bedeutung ist (2) der sogenannte intrinsische Wert der
Lernhandlung selbst. Dieser ist hoch, wenn Spall und Freude allein aus der Beschéftigung
mit der Lernaufgabe heraus entstehen. Eine weitere Komponente ist (3) die Niitzlichkeit,
die der Handlung zugemessen wird. Hier steht die Frage im Vordergrund, ob die Folgen
der Handlung zur Erreichung anderer personlicher Ziele verhelfen konnen oder nicht. Mit
der letzten Komponente sind (4) die Kosten angesprochen, die mit der Bearbeitung der
Aufgabe in Verbindung gebracht werden. Entsprechende Abwégungen konnen sich etwa
auf die zu investierende Anstrengung, das Versdumen attraktiver Handlungsalternativen
sowie auf diverse emotionale Kosten beziehen, die das Verfolgen des Lernziels mit sich
bringt.

Wigfield und Eccles (2000) beriicksichtigen in ihrem Modell eine Vielzahl weiterer
Faktoren wie Erziehungs- und Kultureinfliisse, die bisherige Lerngeschichte des Individu-
ums sowie dessen Personlichkeitseigenschaften. Diese entfalten ihre Wirkung auf das
Leistungsverhalten jedoch erst vermittelt iiber die in der aktuellen Lernsituation angesto-
Benen Bewertungsprozesse von Erwartung und Wert. In Abbildung 1 ist nur die Kernan-
nahme des Modells von Wigfield und Eccles (2000) verbildlicht, wonach zunichst Erwar-
tungs- und Werteinschdtzungen in Bezug auf eine spezifische Lerngelegenheit (Aufgabe,
situationale Gegebenheiten) vorgenommen werden. Aus dem Ergebnis und dem Zusam-
menspiel dieser Einschitzungen entsteht die aktuelle Lernmotivation, die sich somit immer

auf eine spezifische Situation bezieht.

Erwartung:

Einschatzungen zur e Aktuelle ‘\\ Einschdtzungen zu Nutzen
’
Wabhrscheinlichkeit, bei der .: Lernmotivation ‘: und Kosten der anstehenden
anstehenden Lernhandlung * ,/Handlung und/oder ihren

erfolgreich zu sein antizipierten Folgen

A\ Spezifische Lerngelegenheit /

Abbildung I: Entstehung der aktuellen Lernmotivation aus Erwartungs- und Wertein-
schitzungen



Theoretischer Hintergrund der Fachartikel 11

Fiir die in der vorliegenden Dissertation adressierten Untersuchungen der Lernmotivation
bei unterschiedlichen motivationalen Problemlagen stellt die im Modell vorgenommene
Konzeption der aktuellen Lernmotivation eine wichtige theoretische Basis dar, da sie
impliziert, dass motivationale Prozesse im Handlungsverlauf situationsspezifisch zu konzi-
pieren sind. Die in diesem Abschnitt dargestellten Theorien zur Motivation im Lernprozess

spiegeln sich auch in theoretischen Modellen zum selbstregulierten Lernen wider.

2.2 Selbstreguliertes Lernen

Selbstreguliertes Lernen bezieht sich auf Prozesse, die es Lernenden ermdglichen, aus sich
heraus Kognitionen, Affekte und Verhalten zu aktivieren und aufrecht zu erhalten, wobei
diese systematisch darauf ausgerichtet sind, selbstgesetzte Ziele zu erreichen. Relativ zu
diesen Zielen konnen selbstreguliert Lernende die Wirkung ihrer Lernhandlungen in wie-
derkehrenden Zyklen selbst bewerten und ihr Tun strategisch an die jeweiligen Gegeben-
heiten anpassen (Zimmerman & Schunk, 2011).

Dem selbstregulierten Lernen wird beispielsweise in der Hochschulbildung hohe
Relevanz zugeschrieben, da gerade von Studierenden erwartet wird, dass sie ihr Lernen
aktiv gestalten und sich vielfiltige fachspezifische Wissensbestéinde sowie damit assoziier-
tes Konnen selbstverantwortlich erarbeiten (Stindige Kultusministerkonferenz der Lénder,
2005; Wild, 2000). Die im Studium typischen Lernsituationen verlangen oft ein hohes Mal3
an Eigenstdndigkeit, beispielsweise die Auswahl von geeigneten Lerninhalten und die
Ausgestaltung von Lernprozessen betreffend (vgl. Streblow & Schiefele, 2006). Essentielle
Prozesse wie Zielfindung, Planung, Umsetzung und abschlieBende Bewertung der Lernta-
tigkeit enthalten vielfdltigste Herausforderungen, das eigene Lernen gewinnbringend und
effektiv zu steuern (vgl. Handel et al., 2013; Steuer et al., 2015).

Modelle des selbstregulierten Lernens bieten Erkldrungen, wie Lernende solchen
Anforderungen gerecht werden konnen (Zimmerman & Schunk, 2012) und welche Kom-
petenzen dafiir von Noten sind. So zeichnen sich ideal selbstreguliert Lernende etwa
dadurch aus, dass sie Lernprozesse autonom und sachangemessen steuern, Lernstrategien
effektiv anwenden, Lernergebnisse fortlaufend evaluieren und ihre Lernziele auch bei
motivationalen Widrigkeiten verfolgen (vgl. Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Insofern
erfordert selbstreguliertes Lernen immer die Regulation sowohl von Kognition als auch
von Motivation (Boekaerts, 1997; Pintrich, 1999). In der Forschungsliteratur zum selbstre-
gulierten Lernen wird dementsprechend der Motivation im Lernprozess eine prominente

Rolle zugeschrieben (z.B. Boekaerts, 1999; Boekaerts & Corno, 2005; Friedrich & Mandl,
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1997; Schunk et al., 2008; Wolters, 2003; Zimmerman, 2005). So nennt beispielsweise
Zimmerman (2005) eine ganze Reihe von Vorteilen, die sich aus glinstigen motivationalen
Bedingungen fiir das selbstregulierte Lernen ergeben: Hohe Lernmotivation erhoht (1) die
Aufmerksamkeit beim Lernen, wirkt sich (2) positiv auf die Auswahl von Lernzielen sowie
(3) auf das Anstrengungsniveau aus und verbessert (4) die Persistenz.

Zur theoretischen Frage, wie selbstreguliertes Lernen im Detail zu konzeptualisie-
ren ist und welche Rolle motivationale Prozesse dabei spielen, sind zahlreiche Ansitze
entstanden (vgl. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Schunk & Zimmerman, 2003), die
entweder die am Lernprozess beteiligten Komponenten oder aber den prozessualen Cha-
rakter der Regulation stirker gewichten (Winne & Perry, 2005). Im Folgenden werden fiir
beide Modellgruppen einzelne prominente Modelle dargestellt. Dabei wird insbesondere
auf die jeweilige theoretische Bedeutung der Motivation eingegangen, um die interdepen-
dente Beziehung von Motivation und Prozessen des selbstregulierten Lernens zu verdeutli-

chen.

2.2.1 Komponenten des selbstregulierten Lernens

Komponentenorientierte Modelle (z.B. Boekaerts, 1997, 1999; Boekaerts & Corno, 2005;
Pintrich, 1999, 2005; Weinstein & Hume, 1998; Wild & Schiefele, 1994) identifizieren
unterschiedliche Facetten strategischen Wissens, die kritisch fiir eine erfolgreiche Selbst-
steuerung des Lernens sind, und beschreiben deren komplexes Zusammenspiel. In unter-
schiedlicher Gewichtung wird dabei kognitives, metakognitives und ressourcenbezogenes
(z.B. motivationales) Strategiewissen thematisiert. Ein prominentes Beispiel hierfiir ist das
Dreischichtenmodell von Boekaerts (1999). Es stellt fiir die vorliegende Dissertation eine
wichtige theoretische Basis dar, da es motivationale Prozesse in einer hierarchischen Be-
ziehung zu zentralen Komponenten des selbstregulierten Lernens konzeptualisiert und
vorsieht, dass Lernende ihre Motivation bewusst beeinflussen konnen.

Verbildlicht in Form dreier konzentrischer Kreise (vgl. Abbildung 2) werden in der
innersten Schicht die kognitiven Prozeduren verortet, die der unmittelbaren Aneignung und
Verarbeitung von Lerninhalten dienen (z.B. Einsatz einer Elaborationsstrategie oder einer
Wiederholungsstrategie). Selbstreguliertes Lernen setzt voraus, dass Lernende iiber ein
Repertoire unterschiedlichster Lern- und Problemldsestrategien verfiigen und ein Bewusst-
sein dafiir entwickelt haben, welche Strategien in einer spezifischen Anforderungssituation

idealerweise zielfithrend sind (Winne & Perry, 2005).
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regulation of the self

regulation of the learning process

regulation of processing mode

Self ( regulated (Iearning

choice of cognitive strategies
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and skills to direct one’s learning

choice of goals and resources

Abbildung 2: Dreischichtenmodell von Boekaerts (1999, S. 449)

In der mittleren Schicht thematisiert Boekaerts die Steuerung und Regulation des Lernpro-
zesses selbst (z.B. Auswahl einer passenden kognitiven Lernstrategie oder eines geeigneten
Lernorts). Selbstreguliert Lernende greifen hierbei auf metakognitives Wissen, Prozeduren
wie Planungs- und Regulationsstrategien, Selbstbeobachtung (Monitoring) und Reflexion
des eigenen Lernfortschritts zuriick.

Die duBere Schicht des Modells bezieht sich schlieBlich auf die Regulation des
Selbst und adressiert in erster Linie die Frage, welche selbstgesteckten Ziele eine lernende
Person verfolgt und welche Ressourcen sie dafiir einsetzt. Damit sind auch alle fiir das
Lernen relevanten motivationalen Bedingungen angesprochen, die sémtliche untergeordne-
ten Schichten des Modells und die dort jeweils angesprochenen Aspekte selbstregulierten
Lernens durchdringen. Wie in Abschnitt 2.1 bereits theoretisch begriindet, entsteht die
aktuelle Lernmotivation aus einem Wechselspiel von Personen- und Situationsmerkmalen.
Die im Dreischichtenmodell angesprochene Regulation des Selbst impliziert dabei auch,
dass Lernende ihre Motivation aus sich heraus beeinflussen konnen. Boekaerts (1999)
verwendet beispielsweise im Zusammenhang mit der (selbstgesteuerten) Auswahl von
Lernzielen den Begriff der motivationalen Kontrolle und bezeichnet damit die Féhigkeit,
aus sich heraus positive Szenarien vom Wert einer Aufgabe zu aktivieren und sich selbst
als kompetent fiir deren Losung erscheinen zu lassen.

In der Summe impliziert das Modell von Boekaerts (1999), dass alle drei ange-

nommenen Schichten (kognitive, metakognitive sowie die Schicht der personlichen Ziele
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und Ressourcen) selbstreguliertes Lernen mit bedingen. Bezogen auf den in der vorliegen-
den Dissertation fokussierten Aspekt der Selbststeuerung von Lernmotivation ldsst sich
annehmen, dass sich Lernende auch eigene Ziele zum Einsatz motivationaler Ressourcen
setzten (duBere Schicht), in diesem Sinne strategisch auf ihre aktuelle Motivation einwir-
ken (mittlere Schicht), was wiederum das verfiigbare metamotivationale Wissen (innerste

Schicht) einbezieht.

2.2.2 Selbstreguliertes Lernen als Prozess

Bei Prozessmodellen (z.B. Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Schiefele & Pekrun, 1996;
Schmitz & Wiese, 2006; Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman, 2005) liegt der Fokus
verstarkt auf situationsabhingigen Abldufen, die gelingendes selbstreguliertes Lernen
charakterisieren. Dabei werden dynamische Modelle mit rekursiven Lernzyklen in ver-
schiedenen Phasen der Lernhandlung angenommen. Im Folgenden werden zwei Modelle
dargestellt, die aufgrund der jeweiligen Schwerpunktsetzungen den Prozess des selbstregu-
lierten Lernens unter je etwas unterschiedlicher Perspektive beleuchten. Beide sind fiir die
theoretische Einordnung der Fachartikel dieser Dissertation bedeutsam.

Prozessmodell des selbstregulierten Lernens. Ausgehend von theoretischen Ansitzen zur
Selbstregulation (Bandura, 1986; Zimmerman, 2005) legten Schmitz und Wiese (2006) ein
prozessuales Modell des selbstregulierten Lernens vor (vgl. Abbildung 3).

Preaction Phase Action Phase
Learning Quality
Situation Affect - Learning Strategies
\ - Metacognitive Strategies
Goals - Self-monitoring
— - Resource-Management
Motivation i
Task / Strategies
Self-efficacy Learning Quantity
-Time
Learning outcome
Postaction - Quality
Ph Self-reflection - Quantity
ase - Satisfaction
Affect

Abbildung 3: Prozessmodell des selbstregulierten Lernens nach Schmitz und Wiese (2006,
S. 66)
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Dieses unterteilt Lernhandlungen grundlegend in drei Phasen (prdaktional, aktional und
postaktional). Zwar entsprechen die Benennungen denen des Rubikon-Modells der Hand-
lungsphasen (Heckhausen & Kuhl, 1985), welches in Abschnitt 2.1 beschrieben wurde, es
wird jedoch keine priddezisionale Phase spezifiziert. Zielsetzungsprozesse sind bei Schmitz
und Wiese (2006) der praaktionalen Phase zugeordnet.

Den Ausgangspunkt des Lernprozesses (praaktionale Phase) bildet die jeweilige Si-
tuation in Kombination mit der anstehenden Lernaufgabe. Beide Faktoren beeinflussen das
emotionale Erleben, das Setzen von Zielen sowie motivationale Prozesse, wobei hier den
Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Bandura, 1997) besondere Bedeutung beigemessen
wird. In dieser Phase des Lernens steht also die Frage im Vordergrund, ob und inwieweit
unter den gegebenen Bedingungen Lernmotivation entsteht, Lernziele iibernommen wer-
den und in der Folge dann notwendige Lernaktivititen, wie beispielsweise der Einsatz
kognitiver Lernstrategien, geplant werden.

In der aktionalen Phase werden die geplanten Lernaktivititen in die Tat umgesetzt,
was simtliche Komponenten des selbstregulierten Lernens (kognitive Strategien, metakog-
nitive Strategien sowie Strategien des Ressourcenmanagements, vgl. Abbildung 2) invol-
vieren kann. Nur ein effektiver Einsatz von Strategien (learning quality) iiber eine ausrei-
chend lange Zeit (learning quantity) fiihrt letztlich zu erfolgreichem Lernen. Entsprechend
wird in dieser Modellphase dem Monitoring sowie den Strategien zum Management von
Ressourcen besonderes Gewicht zugemessen. Lernende miissen ihren Lernfortschritt
iiberwachen und dafiir sorgen, dass die Lernziele tatsdchlich erreicht werden. An dieser
Stelle kommt wiederum der Lernmotivation besondere Bedeutung zu, die auch unter wid-
rigen Bedingungen (z.B. geringe Erfolgserwartung) aufrechterhalten werden muss.

In der postaktionalen Phase geht es schlielich um die Bewertung des Erreichten.
Sie ist entsprechend charakterisiert durch die Reflexion der vorausgelaufenen Phasen.
Dabei kann es beispielsweise um die Frage gehen, ob die gesetzten Ziele erfolgreich umge-
setzt werden konnten, inwieweit sich die gewihlten Strategien bewéhrt haben und auf
welche Ursachen mogliche Erfolge oder Misserfolge im Lernprozess zuriickgefiihrt wer-
den konnen (Attributionen), was sich auch im emotionalen Erleben widerspiegeln kann.
Dabei ist anzunehmen, dass Lernende in der Riickschau auch ihre Lernmotivation kritisch
in den Blick nehmen, insbesondere wenn diesbeziiglich Probleme wahrgenommen wurden.

Grundsitzlich ist die zyklische Konzeption des Modells beachtenswert, welche impliziert,



Theoretischer Hintergrund der Fachartikel 16

dass die Ergebnisse von Evaluationen in der postaktionalen Phase wiederum die Aus-
gangssituation in der priaaktionalen Phase mitbestimmen.

Insgesamt ist das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens von Schmitz und
Wiese (2006) theoretisch sehr breit aufgestellt und eignet sich daher in besonderer Weise,
unterschiedlichste Anforderungen an die Selbststeuerung des Lernens entlang der drei
unterschiedenen Handlungsphasen zu spezifizieren. Entsprechend lassen sich aus diesem
Modell auch differenzierte Annahmen zu den Anforderungen an die Regulation der Lern-
motivation ableiten, die sich vor, wahrend oder nach dem Lernen ergeben. Es stellt damit
eine wichtige theoretische Grundlage fiir die in der vorliegenden Dissertation thematisier-
ten motivationalen Probleme dar. Obwohl das Modell den gesamten Lernprozess als eine
(bei Bedarf auch wiederholte) Abfolge von Phasen konzipiert, die sowohl Ausgangspunkt
wie auch Ziel der Regulation darstellen koénnen, ist es im Hinblick auf die konkreten Regu-
lationsvorgidnge wenig explizit.

Das im Folgenden dargestellt Modell erlaubt in dieser Hinsicht sehr viel detaillier-
tere Aussagen zu den Prinzipien der Steuerung der beim selbstregulierten Lernen beteilig-
ten Prozesse. Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass keine zeitlich festgelegte Abfol-
ge einzelner Prozessphasen angenommen wird.

Vier-Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens. In diesem Modell (vgl. Abbildung 4)
von Winne und Hadwin (1998) werden vier Phasen spezifiziert, die Lernende in freier
Folge und in der Regel mehrfach durchlaufen. Das Produkt jeder einzelnen Modellphase
stellt dabei den Ausgangspunkt weiterer Zyklen dar (Rekursivitit). Jede dieser Phasen
kann spezifische Regulationsanforderungen vorhalten, die aus Vergleichen individueller
Soll-Wert Kriterien (Standards) mit den jeweils wahrgenommenen Ist-Werten erwachsen

und potenziell geeignete Regulationsprozesse anstof3en konnen (Monitoring).
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Abbildung 4: Vier-Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens von Winne und
Hadwin (1998, S. 299)

In Phase 1 entwickeln Lernende aus allen verfiigbaren Informationen zur anstehenden
Lernaktivitét (z.B. Eigenschaften der Lernaufgabe, Kontextbedingungen, Vorerfahrungen)
ein Aufgabenprofil. Dieses enthidlt (neben emotionalen Reaktionen auf die Lernanforde-
rung) auch Informationen, die in Bezug auf die Lernmotivation kritisch sind, wie bei-
spielsweise Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich der erfolgreichen Bewdéltigung
der Lernaufgabe (Winne & Hadwin, 2008).

Auf der Basis des Aufgabenprofils wird flir Phase 2 angenommen, dass sich Ler-
nende unterschiedlichste Ziele setzen und deren Vereinbarkeit und Umsetzung planen.
Solche Ziele kdnnen sich sowohl auf konkrete Tétigkeiten und kognitives Engagement als

auch auf Anderungen der Lernmotivation oder emotionaler Zustinde beziehen (Winne &
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Hadwin, 2008). Zielsetzungen und Planungen in Bezug auf die Regulation der Lernmotiva-
tion sind demnach in Phase 2 des Modells verortet. Referenzpunkte ergeben sich aus den
personlichen Standards der lernenden Person, die jedoch iiber den Verlauf der Lernhand-
lung hinweg jederzeit verédnderbar sind.

Phase 3 bezieht sich auf die Umsetzung der jeweiligen Pline. Dazu werden ent-
sprechend passende Strategien zur Anwendung gebracht. Diese konnen sdmtliche Kompo-
nenten des selbstregulierten Lernens (kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene,
z.B. Boekaerts, 1999) adressieren. Vor dem Hintergrund, dass Lernende im Verlauf des
Lernens multiple Ziele verfolgen, wird angenommen, dass sich die eingesetzten Strategien
simultan auf die kognitive, verhaltensbezogene und motivationale Ebene beziehen konnen.
Der Einsatz einer Selbstmotivierungsstrategie wire somit in dieser Modellphase anzusie-
deln.

Phase 4 bezieht sich schlieBlich auf Anpassungsprozesse, die bewusst angestoflen
werden, um das Erreichen der Ziele zu sichern oder zu optimieren und dabei den aktuellen
selbstgesetzten Standards zu entsprechen. Hat sich beispielsweise eine Lern- oder Selbst-
motivierungsstrategie als wenig effektiv erwiesen, kdnnte zu einer alternativen Strategie
gewechselt werden. Ebenso liele sich annehmen, dass auch die Qualitidt der Umsetzung
einer Strategie zum Gegenstand der Anpassung werden kann.

Dem dargestellten Vier-Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens kommt hin-
sichtlich der theoretischen Fundierung der vorliegenden Dissertation besondere Bedeutung
zu. Einerseits lassen sich die Modellaussagen direkt auf die Regulation der Lernmotivation
iibertragen (Winne & Hadwin, 2008). Andererseits erlaubt das Modell sehr detaillierte

Aussagen zu Bedeutung und Wirkung situativer Bedingungen im Regulationsprozess.

2.3  Motivationsregulation im selbstregulierten Lernprozess

Wie anhand der Modelldarstellungen im vorherigen Abschnitt verdeutlicht wurde, spielen
motivationale Prozesse sowohl unter einer komponentenorientierten wie auch unter einer
prozessorientierten Sicht auf selbstreguliertes Lernen eine zentrale Rolle. In den 1990er-
Jahren wurde eine Reihe von Arbeiten vorgelegt, die speziell den Aspekt der Selbststeue-
rung der Motivation beim Lernen fokussieren (Dewitte & Lens, 1999; Garcia, 1999;
Pintrich, 1999; Prudie & Hattie, 1996; Sansone, Weir, Harpster & Morgan, 1992; Wolters,
1998, 1999; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). In der Folgezeit entstanden auch theore-
tische Ansitze, in denen Lernmotivation nicht mehr ausschlielich als feste Grof3e betrach-

tet wird, die allein von Personenmerkmalen und dem jeweiligen Lernkontext determiniert
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ist. Vielmehr wird Motivation in diesen Ansétzen als von der lernenden Person selbst
regulierbar und damit auch variabel iiber den Lernprozess hinweg angesehen (z.B. Pintrich,
2004; Sansone & Thoman, 2006; Zimmerman & Kitsantas, 2005; Wolters, 2003). So
identifiziert beispielsweise Pintrich (2004) Motivation und Emotion in seinem integrativen
Modell zum selbstregulierten Lernen als einen von vier Bereichen (neben Kognition, Ver-
halten und Lernkontext), die Lernende zum Gegenstand der Regulation machen koénnen.
Folgerichtig nimmt er fiir die Lernmotivation &hnliche Regulationsprozesse an (Planung,
Monitoring, Uberwachung und Bewertung), wie sie auch in prozessorientieren Modellen

zum selbstregulierten Lernen Giiltigkeit beanspruchen (vgl. Abschnitt 2.2.2).
2.3.1 Theoretische Konzeption der Motivationsregulation

Wesentliche theoretische Uberlegungen zur Motivationsregulation gehen auf die Arbeiten
von Wolters (Uberblick bei Wolters, 2003) zuriick: Im Riickgriff auf eine kognitivistische
Perspektive (Winne & Marx, 1989) betrachtet er Motivation sowohl als Produkt — also den
motivationalen Status, der sich beispielsweise im wahrgenommenen Grad der Motiviertheit
duBlert — als auch als Prozess. Mit letzterem werden all jene (kognitiven) Vorgédnge adres-
siert, die den aktuellen motivationalen Status letztlich hervorbringen (z.B. Zuschreibungen
von Selbstwirksamkeit). Auf dieser Basis beschreibt Wolters den Begriff Motivationsregu-
lation als eine bewusst herbeigefiihrte Beeinflussung der eigenen Motivation (im Sinne des
Produkts) mit der Absicht, diese im Dienste eines selbst gewdhlten Lernziels initial aufzu-
bauen, aufrecht zu erhalten oder zu erhdhen. Diese Form der Regulation wird durch be-
wusstes Eingreifen und Kontrollieren eben jener Prozesse erreicht, die den aktuellen moti-
vationalen Status bedingen (Motivation als Prozess). Somit umfasst Motivationsregulation
samtliche Gedanken und Handlungen, mit Hilfe derer Lernende bewusst ihre Aufgaben-
wahl, Anstrengung und Ausdauer in der Lernsituation beeinflussen. Verschiedene Proze-
duren oder Taktiken, die Personen bewusst und intentional einsetzen, um ihre Motivation
positiv zu beeinflussen, bezeichnet Wolters (2003) als Strategien zur Motivationsregulati-
on. Wird solches strategisches Verhalten eigeninitiativ angestof3en, tiberwacht und zielfiih-
rend gelenkt, ldsst es sich als Teilprozess selbstregulierten Lernens konzeptualisieren.
Bereits in friiheren Studien mit Schiilern (z.B. Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) und
Studierenden (Sansone et al., 1992) zeigte sich, dass Lernende tatsdchlich in dieser Weise
versuchen, auf ihre Lernmotivation Einfluss zu nehmen.

Von grundlegender Bedeutung bei dieser Konzeption der Motivationsregulation

sind Bewusstheit und Zielgerichtetheit, mit der Lernende im Hinblick auf ihre Lernmotiva-
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tion agieren. Wéhrend motivationale Prozesse, wie beispielsweise Zielorientierungen oder
Attributionen, keineswegs salient sein miissen, um ihre Wirkung zu entfalten, verlangt
Motivationsregulation ein hohes Mal3 an Bewusstsein beziiglich der eigenen Lernmotivati-
on. In diesem Zusammenhang heben Wolters, Benzon und Arroyo-Giner (2011) drei As-
pekte hervor, die fiir die vorliegende Dissertation von besonderer Bedeutung sind, da sie
theoretisch nahelegen, dass Lernende spezifische motivationale Problemlagen erkennen
und bei der Regulation ihrer Lernmotivation beriicksichtigen kdnnen.

Motivationsregulation erfordert metamotivationales Wissen. Dieses bezieht sich ei-
nerseits auf die Person selbst, wie beispielsweise das Bewusstsein, welche Themen oder
Typen von Aufgabenstellungen sie selbst als mehr oder weniger motivierend empfindet
und wofiir sie sich begeistern kann. Andererseits bezieht es sich auf die aktuell vorliegende
Lernaufgabe und liefert Informationen dariiber, wie sich diese vermutlich (in Kombination
mit den situativen Vorgaben) auf die Lernmotivation auswirken wird. SchlieBlich erfordert
Motivationsregulation Wissen zu den Strategien, die potentiell eingesetzt werden konnen,
um die Lernmotivation effektiv zu beeinflussen. Dieses Wissen kann in unterschiedlichen
Arten vorliegen (vgl. Héndel et al., 2013; Paris, Lipson & Wixson, 1983). Hierzu gehoren
Kenntnis von Strategien (deklaratives Strategiewissen), Handlungswissen, wie Strategien
umzusetzen sind (prozedurales Strategiewissen), sowie Wissen zur Angemessenheit ein-
zelner Strategien in bestimmten Situationen (konditionales Strategiewissen). Insgesamt
kann angenommen werden, dass metamotivationales Wissen zur Motivationsregulation
stark von Vorerfahrungen mit unterschiedlichen motivationalen Problemlagen geprégt ist.

Der Grad der aktuellen Lernmotivation wird itiberwacht. Motivationsregulation
setzt voraus, dass sich Lernende dariiber im Klaren sind, ob und inwieweit ihre aktuelle
Lernmotivation verdndert werden sollte. Entsprechende Einschitzungen konnen fiir eine
geplante Lernaktivitit vorweggenommen werden, wihrend der laufenden Handlung oder
auch in der Riickschau vorgenommen werden (Wolters, 2011). Denkbar ist ebenfalls, dass
entsprechende Uberwachungsprozesse so lange weitgehend unbewusst ablaufen, bis ein
Problem mit der Lernmotivation erkannt wird (Wolters et al., 2011).

Es werden strategische Bemiihungen unternommen, die Lernmotivation effektiv zu
beeinflussen. Hier ist der Einsatz von Strategien angesprochen. Strategien konnen darauf
abzielen, den Grad der aktuellen Lernmotivation zu erhdhen, und dabei auf unterschiedli-
che motivationale Aspekte gerichtet sein. So konnte die einleitend erwidhnte Medizinstu-

dentin, die ihre geringe Lernmotivation auf mangelndes Interesse an anorganischer Chemie
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zurlickfiihrt, entweder versuchen, eben dieses Interesse zu steigern oder aber einen ganz
anderen motivationalen Prozess zu aktivieren, wie beispielsweise ihre Zielorientierung in
Bezug auf Leistungsbewertungen. Die Mdglichkeiten Lernender, auf ihre Lernmotivation
Einfluss zu nehmen, sind duBerst vielfiltig (Wolters, 2011). Um einen Uberblick zu er-
moglichen, werden im folgenden Abschnitt wichtige Strategien sowie methodische Aspek-

te bei der Erfassung dargestellt.
2.3.2 Erfassung von Strategien zur Motivationsregulation

Um Motivationsregulation auf der Ebene des Verhaltens beschreiben und erfassen zu
konnen, kommt dem Strategiebegriff eine zentrale Stellung zu. Dies gilt auch fiir theoreti-
sche Modelle des selbstregulierten Lernens (vgl. Abschnitt 2.2), in denen ebenfalls ange-
nommen wird, dass Lernende ihre jeweiligen Regulationsziele mit Hilfe verschiedener
Strategien (z. B. kognitiven, metakognitiven oder ressourcenorientierten) verfolgen (z.B.
Schunk, 2001; Zimmerman, 2005). Der Strategiebegriff enthilt dabei die folgenden Spezi-
fika (Alexander, Graham & Harris, 1998): (1) Strategien erfordern prozedurales Wissen,
welches Lernende in die Lage versetzt, notwendige Abldufe korrekt umzusetzen. (2) Stra-
tegien werden zielgerichtet eingesetzt, um Zustidnde entsprechend einem Standard zu ver-
andern. (3) Das strategische Verhalten wird dabei willentlich hervorgebracht, wobei die
lernende Person (4) bewusst Zeit und mentale Ressourcen investiert. (5) Strategien sind
unerldsslich fiir die Entwicklung von Kompetenzen. (6) Werden Strategien korrekt umge-
setzt, ist der Strategieeinsatz der Zielerreichung forderlich. Diese sechs grundlegenden
Eigenschaften lassen sich auch fiir Motivationsregulationsstrategien annehmen (Wolters,
2003).

Grundsitzlich lassen sich Motivationsregulationsstrategien mit Hilfe unterschied-
lichster Methoden erfassen. Diese konnen von der Aufzeichnung von Verhaltensspuren
iber lautes Denken und Interviewverfahren bis hin zum klassischen Selbstbericht reichen
(Wolters & Benzon, 2013). So untersuchten beispielsweise Sansone et al. (1992) die Be-
mithungen Studierender, ihre Motivation beim monotonen Kopieren von Text zu beein-
flussen. Dazu werteten sie aus, inwieweit die Probanden die Texte bei der Reproduktion
abwechslungsreicher gestaltet hatten (was als Strategie zur Interessenssteigerung interpre-
tiert wurde). Zimmerman und Martinez-Pons (1986) entwickelten ein Interviewverfahren
zur Erfassung von Strategien zum selbstregulierten Lernen, wobei auch die Regulation der
Lernmotivation Beriicksichtigung fand. Wolters (1998, 1999) kombinierte bereits vorlie-

gende Befunde mit eigenen qualitativen (Auswertungen offener Angaben zur Nutzung von
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Motivationsregulationsstrategien) sowie quantitativen Untersuchungen (Fragebogenverfah-
ren) von Lernenden in Schule und Universitit. Vor dem Hintergrund theoretischer Uberle-
gungen identifizierte er Zielorientierungen, Interessen, Wertzuschreibungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen als motivationale Konstrukte, die fiir die Regulation der
Lernmotivation besonders bedeutsam erscheinen.

Auf dieser Basis entwickelte Wolters (1998) einen Fragebogen, der fiinf Kategorien
von Motivationsregulationsstrategien identifiziert (leistungsziel- und lernzielbezogene
Selbstinstruktion, Interessensteigerung, Selbstbelohnung sowie Umweltkontrolle). Dieses
Instrument wurde von Schwinger et al. (2007) an deutsche Bedingungen adaptiert und um
zwei Strategiedimensionen erweitert (vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion
und Teilziele setzen). Gleichzeitig wurde die Strategie der Interessensteigerung in zwei
Kategorien aufgeteilt. Es resultierte ein Fragebogen, der acht Motivationsregulationsstrate-
gien operationalisiert. Diese stellen in der vorliegenden Dissertation einen Ausgangspunkt
zur Untersuchung des strategischen Verhaltens Lernender dar, ihre Motivation zu beein-
flussen, und werden in Tabelle 1 kurz beschrieben. Zwei weitere Strategien (Fahigkeitsbe-
zogene Selbstinstruktion und soziale Quellen nutzen) wurden ebenfalls in Tabelle 1 aufge-
nommen. Diese werden in aktuell eingesetzten Fragebogenverfahren (z.B. Schwinger et
al., 2012; Wolters & Benzon, 2013) nicht beriicksichtig. Gleichwohl fanden sich in den
Befunden von Fachartikel I Evidenzen, die darauf hindeuten, dass nicht wenige Lernende
entsprechende Strategien tatséchlich einsetzen. Aus theoretischer Sicht erscheinen Manipu-
lation und Kontrolle von eigenen Fahigkeitszuschreibungen in Bezug auf die Regulation
der Lernmotivation hoch bedeutsam (Wolters, 2003). Auch die Aktivierung sozialer Res-
sourcen kann als eine Moglichkeit gesehen werden, Lernmotivation zu erhohen. Theore-
tisch wire ein solcher Effekt einerseits durch die Befriedigung des Bediirfnisses nach
sozialer Eingebundenheit erklérbar (vgl. Deci & Ryan, 1985), andererseits aber auch durch
eine verbesserte Erfolgserwartung aufgrund der erhofften Unterstiitzung durch andere.
Diese Uberlegungen machen beispielhaft deutlich, dass Strategien zur Motivationsregula-
tion selten eindeutig auf einzelne zugrundeliegende motivationale Prozesse bezogen wer-
den konnen. Vor diesem Hintergrund sind auch die in Tabelle 1 gegebenen Hinweise zu
bewerten, mit welchen motivationalen Konstrukten die jeweils beschriebenen Strategien in

Zusammenhang stehen konnten.
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Tabelle 1. Uberblick iiber verschiedene Motivationsregulationsstrategien

Lernzielbezogene

Selbstinstruktion

Diese Strategie soll die Motivation erhdhen, indem Lernen, Verstehen und Steigern der eigenen Kompetenz als Ziel fiir
sich selbst betont wird. Die motivationssteigernde Wirkung wird somit aus einer gesteigerten Identifikation mit dem

Lernziel erklarbar.

Leistungszielbezoge-

ne Selbstinstruktion

Bei dieser Strategie vergegenwértigen und antizipieren Lernende ihr iibergeordnetes Ziel, gute Leistungsbewertungen zu
erzielen. Die motivationssteigernde Wirkung erklért sich aus der Betonung des Ziels, besser als andere Personen ab-

schneiden zu wollen.

Vermeidungs-
leistungszielbezogene
Selbstinstruktion

Bei dieser Strategie werden die negativen sozialen Konsequenzen moglicher schlechter Leistungen antizipiert. Aktiviert
wird das Ziel, nicht schlechter als andere abschneiden zu wollen. Der Zugewinn an Lernmotivation basiert somit auf der

Aktivierung von Vermeidungszielen (z.B. nicht vor anderen inkompetent erscheinen).

Steigerung des situa-

tionalen Interesses

Diese Strategie entfaltet ihre motivationssteigernde Wirkung, indem die Lernhandlung so modifiziert wird, dass sie mehr

Spall macht. Sie zielt also auf eine Erhohung des Werts der Lernhandlung ab (z.B. Inhalte bunt markieren).

Steigerung der per-
sonlichen Bedeutsam-
keit

Hier wird aktiv nach Verbindungen zwischen der Lernaufgabe und personlichen Interessen gesucht. Die Betrachtung der
Lerninhalte unter einer derart angereicherten Perspektive soll diese interessanter erscheinen lassen, also das Interesse

steigern (z.B. Fremdsprache als Kommunikationsmittel im Urlaub).

Selbstbelohnung

Diese Strategie soll die Motivation erhdhen, indem fiir ein erreichtes (Teil-)Ziel eine selbstbestimmte Belohnung in Aus-
sicht gestellt wird. Im Gegenzug kann auch das Verfehlen des Ziels mit einer Bestrafung verkniipft sein. Selbstbelohnung
zielt somit auf eine Erh6hung der Niitzlichkeit der Lernhandlung ab (z.B. Kinobesuch nach erfolgreicher Erledigung).

Fahigkeitsbezogene

Selbstinstruktion

Durch geeignete Selbstinstruktion vergewissert sich die Person ihrer eigenen Féhigkeiten, bei der anstehenden Lernaufga-

be erfolgreich sein zu kdnnen. Entsprechende Strategien zielen darauf, die Erfolgserwartung zu verbessern.

Teilziele setzen

Durch das Aufteilen eines Lernziels in kleinere Unterziele sollen die aktuellen Anforderungen erreichbarer erscheinen.

Die positive Wirkung auf die Lernmotivation ergibt sich somit aus einer verbesserten Erfolgserwartung.

Umweltkontrolle

Damit sind strategische Bemiihungen angesprochen, die Lernumgebung so zu gestalten, dass sie die Lernmotivation

befordert oder mogliche Beeintrachtigungen minimiert.

Soziale Quellen

nutzen

Die Motivation fiir eine Lerntétigkeit wird dadurch gesteigert, dass auf die Unterstiitzung anderer zuriickgegriffen wird.
Die Wirkung kann aus einer verbesserten Erfolgserwartung ebenso erklért werden wie aus gesteigerter Freude am ge-

meinsamen Lernen.
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Was die eingesetzten Methoden zur Erfassung von Motivationsregulationsstrategien be-
trifft, fallt auf, dass bisher groftenteils Selbstberichtsverfahren zum Einsatz gekommen
sind (z.B. Schwinger et al., 2007; Schwinger et al., 2009, 2012; Wolters & Benzon, 2013).
Als Einschriankung wird dies insbesondere im Vergleich zu den mittlerweile recht ausdiffe-
renzierten und innovativen Methoden zur Erfassung von Metakognition sowie von kogniti-
ven Lernstrategien erkennbar (Zimmerman, 2008). Fiir diese Aspekte des selbstregulierten
Lernens finden sich bereits vielfiltige Verfahren, von beispielsweise Tagebuchverfahren
(z.B. Schmitz & Wiese, 2006) iiber lautes Denken (z.B. Greene, Moos, Azevedo & Win-
ters, 2008) bis hin zu Testverfahren, die den Anspruch haben, auch Kompetenzen im Zu-
sammenhang mit dem Einsatz von Strategien zu erfassen. Als prominentes Beispiel hierfiir
kann der Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest (Schlagmiiller & Schneider, 2007) gelten.
Hier werden mehrere spezifische Leseprobleme detailliert beschrieben. Darauf bezogen
beurteilen die Proband(inn)en die Eignung verschiedener vorgegebener Optionen strategi-
schen Vorgehens.

Insgesamt beriicksichtigen aktuelle Verfahren zur Untersuchung des selbstregulier-
ten Lernens zunehmend auch den situationalen Kontext (Boekaerts & Corno, 2005). Die
Tatsache, dass bisherige Instrumente zur Erfassung der Motivationsregulation iiberwiegend
Selbstberichtsverfahren nutzen, die den spezifischen Kontext unberiicksichtigt lassen, ist
bei der nun folgenden Betrachtung empirischer Evidenzen zu den Effekten der Motivati-

onsregulation zu beriicksichtigen.
2.3.3 Effekte der Motivationsregulation

Vor dem Hintergrund der dargestellten theoretischen Uberlegungen zur Motivationsregula-
tion sowie der besonderen Bedeutung, die der Motivation beim selbstregulierten Lernen
zugeschrieben wird (z.B. Boekaerts, 1997; Boekaerts & Corno, 2005; Friedrich & Mandl,
1997), wire zu erwarten, dass der Einsatz von Motivationsregulationsstrategien positiv mit
dem Grad der Lernmotivation, mit Engagement und Persistenz beim Lernen sowie auch
mit distalen Merkmalen von Lernprozessen zusammenhingt (Wolters et al., 2011). Im
Folgenden werden in dieser Hinsicht relevante Studien vorgestellt, um einen Uberblick
zum aktuellen Forschungsstand zu den Effekten der Motivationsregulation zu ermdglichen.

In einer Fragebogenstudie konnte Wolters (1998) anhand einer Stichprobe mit 115
Studierenden zeigen, dass die Haufigkeit des Einsatzes solcher Motivationsregulationsstra-
tegien, die auf Prozesse intrinsischer Motivation abzielen (z.B. Steigerung des situationa-

len Interesses), mit stirkerer Lernzielorientierung einherging. Gleichzeitig hing der Ge-
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brauch von Strategien zur Steigerung extrinsischer Motivation (z.B. Selbstbelohnung)
positiv mit der Leistungszielorientierung der Studierenden zusammen. Zudem fand sich
hier eine schwach positive Korrelation mit den Kursnoten. In einer Folgestudie mit 88
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe setzte Wolters (1999) einen Fragebogen zu
fiinf Motivationsregulationsstrategien ein. Er fand, dass der héufige Gebrauch sdmtlicher
Strategien positiv mit Anstrengung (operationalisiert als Selbstbericht zur Bereitschaft,
engagiert und persistent zu lernen) sowie dem Gebrauch von Strategien des selbstregulier-
ten Lernens (z.B. Elaborieren, Planen, Monitoring) in Zusammenhang stand. Eine signifi-
kante Korrelation mit Schulnoten fand sich nur fiir die Strategie der leistungszielbezogenen
Selbstinstruktion. In einer weiteren Studie, die auf einem erweiterten Fragebogen mit sechs
Motivationsregulationsstrategien basierte, fanden Wolters und Benzon (2013) bei 215
Studienanfingern Zusammenhinge der Hiufigkeit des Strategiegebrauchs mit weiteren
Aspekten des selbstregulierten Lernens (z.B. Einsatz kognitiver und metakognitiver Strate-
gien) sowie mit motivationalen Variablen (Wertzuschreibungen, Selbstwirksamkeit und
Zielorientierung).

Ebenfalls mittels Fragebogen (zu acht Motivationsregulationsstrategien) konnten
Schwinger et al. (2009) anhand einer Stichprobe von 231 Schiilerinnen und Schiilern am
Gymnasium positive Korrelationen zwischen der Hiufigkeit des Gebrauchs von sechs
Strategien und der Anstrengung beim schulischen Lernen nachweisen. Zwar konnte das
verwendete Anstrengungsmal (Selbstbericht zu Engagement und Persistenz beim Lernen)
den Notendurchschnitt im Halbjahreszeugnis préddizieren, jedoch fand sich keine signifi-
kante Korrelation zwischen Strategiegebrauch und Notendurchschnitt. In einer Folgestudie
(Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) bestétigte sich dieses Befundmuster.

Im Rahmen einer Onlinestudie von Schwinger et al. (2012) wurden 386 Studieren-
de je nach Haufigkeit der berichteten Nutzung von acht Motivationsregulationsstrategien
verschiedenen Profilen zugeordnet. Es zeigte sich, dass Probanden mit Profilen hdufiger
Strategienutzung angaben, sich im Studium mehr anzustrengen und tendenziell auch besse-
re Kursnoten berichteten.

Auch die Effekte einzelner Motivationsregulationsstrategien wurden empirisch un-
tersucht, so zum Beispiel die der Selbstbelohnung in einer Studie von Jackson und Molloy
(1985) mit 84 Studierenden. Es zeigte sich, dass Personen, die sich eine Selbstbelohnung
versprachen, mehr Rechenaufgaben 16sten als solche, die darauf verzichteten. Ebenfalls

mit Blick auf eine einzelne Strategie (Steigerung des situationalen Interesses) konnten
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Sansone, Wiebe und Morgan (1999) in einer Studie mit 131 Studierenden zeigen, dass
diejenigen, die eine eintdnige Kopieraufgabe fiir sich selbst interessanter gestaltet hatten,
mit mehr Ausdauer arbeiteten.

Im Rahmen eines Trainingsexperiments untersuchten Leutner, Barthel und Schrei-
ber (2001) die Wirksamkeit der Strategie zur Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit.
Anhand einer Stichprobe von 66 Studierenden zeigten sie, dass Personen, die trainiert
worden waren, die Strategie zielfithrend umzusetzen, einen hoheren Grad an Lernmotivati-
on berichteten und in einem anschlieBenden Test hohere Leistungen erzielten.

Auch wenn die hier erfolgte Darstellung der Studien keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit erhebt, wird deutlich, dass vergleichsweise wenige Befunde zu den Effekten
der Motivationsregulation vorliegen. In der Zusammenschau (vgl. Lenzner & Dickhéuser,
2011; Wolters & Benzon, 2013) ergibt sich folgendes Bild: Haufiger Einsatz von Strate-
gien zur Motivationsregulation geht mit einer ebenfalls intensiven Nutzung von Strategien
zum selbstregulierten Lernen einher. Gleichzeitig finden sich Interdependenzen mit einer
Reihe giinstiger motivationaler Variablen (Ubersicht bei Wolters & Rosenthal, 2000). Als
empirisch abgesichert konnen insbesondere die vielfach replizierten (moderat) positiven
Zusammenhdnge mit Skalen gelten, die Engagement und Persistenz beim Lernen erfassen
(zumeist als Anstrengung bezeichnet). Diese Befunde korrespondieren mit theoretischen
Konzepten zur Motivationsregulation, wonach diese primér darauf abzielt, Lernmotivation
aufzubauen, zu erhalten oder zu steigern. Entsprechend wird die Anstrengung beim Lernen
zumeist als primérer Indikator fiir die Effekte der Motivationsregulation angesehen
(Pintrich, 2004; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Wolters, 2003). Denselben theo-
retischen Uberlegungen folgend sollte der Einsatz von Strategien zur Motivationsregulati-
on — vermittelt iiber vermehrte Anstrengung beim Lernen — letztlich auch mit distalen
Merkmalen von Lernprozessen wie gezeigter Leistung oder Noten in Zusammenhang
stehen (Wolters & Benzon, 2013). Wie die Sichtung der Forschungsliteratur zeigte, finden
sich diesbeziiglich keine oder nur sehr schwache Zusammenhénge. Als einzige Ausnahmen
von diesem Befundmuster konnen die wenigen Studien gelten, in denen einzelne Strategien
untersucht wurden. Eine Gemeinsamkeit dieser Studien liegt darin, dass die jeweils unter-
suchte Strategie von den Probanden nicht nur berichtet, sondern tatsidchlich auch eingesetzt
wurde (z.B. Ausgestaltung von Kopieraufgaben, Sansone et al., 1999) oder deren effektiver
Einsatz — wie bei Leutner et al. (2001) — mittels Training sichergestellt worden war. Dies

lasst sich als deutlicher Hinweis dahingehend interpretieren, dass es zu kurz greifen konn-
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te, Effekte der Motivationsregulation allein im Hinblick auf die Haufigkeit des Strategie-
einsatzes zu untersuchen.

Insgesamt ist die empirische Evidenz in Bezug auf Zusammenhinge von Motivati-
onsregulation mit verschiedenen wiinschenswerten Merkmalen von Lernprozessen auffal-
lend schwach. Dies verwundert insbesondere vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2.2.2
herausgearbeiteten Bedeutung, die der Motivation im Lernprozess zuzuschreiben ist. Eine
mogliche Interpretation hierfiir bezieht sich auf die Spezifika bei der Erfassung von Moti-
vationsregulationsstrategien (vgl. Abschnitt 2.3.2). Insbesondere der Einsatz von Metho-
den, die Motivationsregulation auf die Haufigkeit des Einsatzes von Regulationsstrategien
reduzieren und dabei den Kontext unberiicksichtigt lassen, sind vor dem Hintergrund der

im Folgenden dargestellten Modelle kritisch zu betrachten.
2.3.4 Motivationsregulation als Prozess

Vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegungen zur Motivationsregulation sowie der
Tatsache, dass Lernende sehr unterschiedliche Strategien einsetzen konnen, um ihre Lern-
motivation zu beeinflussen, stellt sich zunichst die Frage, wie die vielféltigen Prozesse
ineinandergreifen, die Motivationsregulation letztlich konstituieren und die koordinierte
Anwendung von Motivationsregulationsstrategien ermoglichen. Hierzu werden im Folgen-
den zwei Konzeptionen beschrieben, denen im Hinblick auf die theoretische Fundierung
der vorliegenden Dissertation besondere Bedeutung zukommt, da beide Motivationsregula-
tion als einen spezifischen Prozess auffassen, der von konkreten situationalen Gegebenhei-
ten abhingt. Zunichst wird das Modell der Motivationsregulation von Schwinger und
Stiensmeier-Pelster (2012) dargestellt, welches den Prozess von der Wahrnehmung einer
zu geringen Lernmotivation bis hin zu den Konsequenzen der Motivationsregulation kon-
zeptualisiert. AnschlieBend wird das in Abschnitt 2.2.2 besprochene Vier-Phasen-Modell
des selbstregulierten Lernens von Winne und Hadwin (1998) in Bezug auf die anzuneh-
menden Prozesse bei der Regulation der Lernmotivation zur Anwendung gebracht.

Modell der Motivationsregulation von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012).
Ausgehend von einer Reihe theoretischer Arbeiten zu den Bereichen und Prozessen, die in
die Selbststeuerung der Lernmotivation involviert sind (Rahmenmodell des selbstregulier-
ten Lernens, Pintrich, 2004, 2005; Selbstregulationsmodell der Motivation, Sansone &
Thoman, 2005, 2006) sowie den von Wolters (1998, 1999, 2003) veroffentlichten Arbeiten
legten Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) ein Modell der Motivationsregulation vor

(vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Modell der Motivationsregulation (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012,
S. 38)

Es hat den Anspruch, die relevanten theoretischen Aspekte bestehender Modelle zur
Selbstregulation beim Lernen zu integrieren, und enthilt wichtige theoretische Argumente,
Motivationsregulation situationsspezifisch zu konzipieren. Wie aus Abbildung 5 ersichtlich
wird zunichst angenommen, dass Lernende auf Basis von Uberwachungsprozessen eine
(zu) niedrige Lernmotivation wahrnehmen. AnschlieBend steht die Entscheidung an, das
Lernziel aufzugeben, mit niedriger Motivation fortzufahren oder aber Lernmotivation
selbst zum Gegenstand von Regulationsbemiihungen zu machen, um diese zu erhdhen. Ist
letzteres der Fall, wird angenommen, dass Lernende das vorliegende motivationale Prob-
lem zunichst klassifizieren (z.B. im Hinblick auf die wahrgenommenen Ursachen der
mangelnden Motivation). Damit ist die theoretische Vorannahme angesprochen, dass
Lernende Planung und Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation im néchsten
Modellschritt von ihren Einschédtzungen zum jeweils vorliegenden motivationalen Problem
abhingig machen. Die Autoren nehmen an, dass hierbei nicht nur die Ursachen des jewei-
ligen Problems relevant sein konnen, sondern auch, wie stark die aktuelle Lernmotivation
beeintrichtigt ist. Abhéngig davon werden Strategien eingesetzt, die entweder mit der
Absicht verfolgt werden, vorhandene Lernmotivation soweit zu stiitzen, dass die Lernakti-
vitdt weitergefiihrt werden kann, oder aber sie werden mit dem Ziel verfolgt, Motivation

grundlegend (neu) aufzubauen. Dies impliziert, dass je nach Anforderung an die Motivati-
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onsregulation Strategien ausgewdhlt werden konnen, die als besonders passend erscheinen.
Neben den theoretischen Uberlegungen zur Auswahl einzelner Strategien zur Motivations-
regulation verankern Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) im selben Modellschritt
auch die Qualitit der Strategieanwendung. Damit ist die Tatsache angesprochen, dass —
dhnlich wie bei kognitiven und metakognitiven Lernstrategien — auch Strategien zur
Selbststeuerung der Lernmotivation mehr oder weniger effektiv eingesetzt werden konnen
(vgl. Calero, Garcia-Martin, Jiménez, Kazén & Araque, 2007; Schreiber, 1998; Wirth &
Leutner, 2008). Bezugnehmend auf Wolters (2003) und Pintrich (2004) wird als Konse-
quenz der Motivationsregulation die investierte Anstrengung gesehen, die aufgrund der
mehr oder minder erfolgreichen Regulation in die Lernaufgabe investiert wird. Schlieflich
wird angenommen, dass sich diese auch auf die Lernleistung auswirkt. Simtliche Prozess-
schritte werden im Modell als beeinflussbar, sowohl von Kontextmerkmalen wie auch von
individuellen Faktoren der Person, gekennzeichnet.

In der Gesamtschau konzeptualisiert das Modell von Schwinger und Stiensmeier-
Pelster (2012) die Motivationsregulation als einen hoch spezifischen Prozess: Dies gilt im
Hinblick auf den Kontext, in dem Lernmotivation reguliert wird, ebenso wie in Bezug auf
die darin agierende Person mit ihren individuellen Bewertungen der jeweiligen motivatio-
nalen Anforderungen. Allerdings wurden zentrale Modellannahmen, wie die differenzierte
Wahrnehmung verschiedener motivationaler Probleme oder der situationsabhéngig gesteu-
erte Einsatz von Motivationsregulationsstrategien, bisher keiner systematischen Priifung
unterzogen. Im Hinblick auf die Modellannahmen zu den Konsequenzen der Motivations-
regulation ist kritisch zu betrachten, dass diese mit erhohter Anstrengung und Persistenz in
einem Modellschritt zusammengefasst werden. Gerade vor dem Hintergrund der empiri-
schen Befunde zu den Effekten der Motivationsregulation erscheint es angemessen, hier
einen Zwischenschritt anzunehmen: Nur eine tatsdchlich gelungene Regulation der Lern-
motivation (als Folge einer erfolgreichen und effektiven Anwendung von Regulationsstra-
tegien in einer konkreten Situation) kann mit Lernverhalten (z.B. im Sinne hdhere An-
strengung) in der jeweiligen Situation in Zusammenhang stehen. In der vorliegenden
Dissertation wird daher als primire Konsequenz der Motivationsregulation die Einschét-
zung betrachtet, inwieweit es einer Person gelingt, Lernmotivation in einer gegebenen

Situation erfolgreich zu regulieren.
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Konzeption von Regulationsprozessen bei der Motivationsregulation im Vier-
Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens von Winne und Hadwin (1998). Das in Ab-
schnitt 2.2.2 bereits dargestellte Modell hat den Anspruch, simtliche beteiligten Prozesse
beim selbstregulierten Lernen umfassend zu konzeptualisieren. Winne und Hadwin (2008)
argumentieren, dass auch die Uberwindung eines motivationalen Problems als Regulati-
onsaufgabe im Lernprozess aufgefasst werden kann. Wird die Lernmotivation als Gegen-
stand der Selbstregulation betrachtet, so ergeben sich in den einzelnen Modellphasen eine
Reihe beachtenswerter theoretischer Implikationen fiir die Motivationsregulation.

Fiir Phase 1 kann angenommen werden, dass Lernende ein Profil der anstehenden
Regulationsanforderungen entwickeln, welches Informationen zu den Ursachen des moti-
vationalen Problems (z. B. Lernmaterial erscheint zu langweilig) ebenso enthidlt wie
Selbstwirksamkeitserwartungen, dieses erfolgreich iiberwinden zu kénnen.

Mit Phase 2 ist die Annahme verbunden, dass sich die mit dem vorliegenden moti-
vationalen Problem verkniipften Informationen auf das Regulationsziel (z.B. Steigerung
des Interesses, um Lernmotivation grundlegend aufzubauen) ebenso auswirken, wie auf die
entsprechenden Pline, dieses auch zu erreichen (wie beispielsweise die Uberlegung, eine
Strategie zur Steigerung des situationalen Interesses einzusetzen). Dabei spielen die im
Modell vorgesehenen Standards, die sich in jedem Regulationszyklus neu justieren, eine
zentrale Rolle. In dieser Modellphase wire auch ein moglicher Abbruch der Regulations-
bemiihungen zu verorten, wenn beispielsweise aufgrund fritherer Erfahrungen mit @hnli-
chen motivationalen Problemen keine Erfolgserwartung dahingehend besteht, ausreichend
Lernmotivation aufbauen zu kdnnen.

Phase 3 adressiert nun die Umsetzung von Pldnen fiir die Regulation. Bezogen auf
die Lernmotivation geht es hier um die Realisierung vorgesehener Motivationsregulations-
strategien. Da im Modell von Winne und Hadwin (1998) fiir jede der konzipierten Phasen
Wechselwirkungen mit den jeweiligen kognitiven Bedingungen der Person angenommen
werden (z.B. Gewohnheiten, Dispositionen, Uberzeugungen, Vorerfahrungen oder Strate-
giewissen), wiére hier anzunehmen, dass die Art und Weise des Strategieeinsatzes neben
den Bedingungen des Kontexts auch von den individuellen Merkmalen der Person mitbe-
stimmt wird. Beispielsweise konnte ein Student dazu neigen, unterschiedlichste Strategien
sehr hdufig einzusetzen, ohne dabei besonders auf die Qualitit der Strategieumsetzung zu
achten, wihrend sein Kommilitone moglicherweise die Gewohnheit hat, eine einzige be-

wihrte Strategie zwar selten, dafiir aber duflert gewissenhaft einzusetzen.
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Phase 4 bezieht sich schlieBlich auf sdmtliche Anpassungsprozesse, die im Verlauf
und nach Abschluss der Regulationsbemiihungen notwendig werden konnen. Besondere
theoretische Bedeutung kommt dabei den persdnlichen Standards sowie Uberwachungs-
prozessen zu, die es der lernenden Person erlauben, in jeder beliebigen Prozessphase not-
wendige Anpassungen vorzunehmen. So wire beispielsweise denkbar, dass sich eine Stu-
dentin eine Belohnung fiir den Besuch einer Vorlesung verspricht, nachdem sie bemerkt,
dass eine zuvor eingesetzte Strategie zur Steigerung des Interesses am Vorlesungsstoff
keine befriedigende Verbesserung ihrer Motivation zum Vorlesungsbesuch erbracht hat.
Was den Abschluss der Regulationsbemiihungen betrifft, impliziert diese Modellphase,
dass Lernende den Erfolg ihrer Bemiihungen evaluieren und iiber den Grad ihrer Moti-
viertheit wéhrend der gesamten Lernaktivitét reflektieren. Dies mag sich in Erwartungen
niederschlagen, Lernmotivation in dhnlichen Anforderungssituationen mehr oder minder
erfolgreich regulieren zu konnen. Gleichzeit liefe sich auch annehmen, dass Lernende ihre
Motivation auch im Hinblick auf zukiinftige &hnliche Herausforderungen regulieren, indem
sie beispielsweise bewusst forderliche Attributionen vornehmen.

Die Konzeption der Lernmotivation als Gegenstand der Selbstregulation im Vier-
Phasen-Modell von Winne und Hadwin (1998) erlaubt detaillierte Aussagen zu den regula-
tiven Prozessen, die den situationsspezifischen Einsatz von Motivationsregulationsstrate-
gien ermdglichen. Von besonderer theoretischer Relevanz fiir die vorliegende Dissertation
ist die Modellannahme (Phase 1), dass Lernende auf Basis fritherer Erfahrungen {iiber
Einschéatzungen verfligen, ein vorliegendes motivationales Problem mehr oder minder
effektiv 16sen zu konnen. Solche Situationsbeurteilungen zum Erfolg der Motivationsregu-
lation bei spezifischen motivationalen Anforderungen werden in allen drei Fachartikeln als
die primédre Konsequenz der Motivationsregulation angesehen. Nur wenn Lernende unter-
schiedlichste motivationale Problemlagen erfolgreich {iberwinden kénnen, sind Zusam-
menhénge mit distalen Merkmalen von Lernprozessen theoretisch zu erwarten.

Zusammenfassend implizieren die in diesem Abschnitt ausgefiihrten theoretischen
Uberlegungen, dass Lernende iiber den gesamten Verlauf der Lernhandlung hinweg diffe-
renzierte situationale Einschiatzungen ihrer aktuellen Lernmotivation vornehmen. Sie lie-
fern auBerdem Argumente fiir die Annahme, dass die Auswahl von Motivationsregulati-

onsstrategien orientiert am jeweiligen motivationalen Problem erfolgen kann.
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3. Forschungsdesiderata und Fragestellungen

Selbstregulation bedeutet im Kern, dass Personen ihr Verhalten entlang eigener Ziele an
sich stetig andernde Bedingungen anpassen konnen (Zimmerman, 2005). Kontextspezifitit
ist somit eine dem selbstregulierten Lernen inhdrente Eigenschaft (Winne, 2010). Folge-
richtig wird die Vielzahl unterschiedlicher Prozesse, die erfolgreiches selbstgesteuertes
Lernen ermdglichen, in theoretischen Konzeptionen (vgl. Abschnitt 2.2) durchgehend als
hoch spezifisch beschrieben (z.B. Boekaerts, 1999; Winne & Perry, 2005). Dies gilt so-
wohl in Bezug auf den jeweiligen Anlass der Regulation als auch beziiglich der angenom-
menen adaptiven Prozesse, die liber den gesamten Verlauf der Regulation hinweg wirksam
sind (z.B. Winne & Hadwin, 1998). In der Forschungsliteratur zum selbstregulierten Ler-
nen wird entsprechend angenommen, dass ideal selbstreguliert Lernende spezifische An-
forderungen einer Lernaufgabe erkennen und auch unterscheiden. Damit sind sie potentiell
in der Lage, beispielweise den Einsatz von kognitiven Lernstrategien selektiv auf die damit
verbundenen Anforderungen abzustimmen (z.B. Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit &
Woszczyna, 2001).

Der Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien wurde in den letzten Jahr-
zehnten intensiv erforscht (Zimmerman & Schunk, 2011), und zwar auch im Hinblick auf
die Bedeutung spezifischer Anforderungen, die sich aus verschiedenen Lernsituationen
ergeben konnen. Was hingegen die Selbststeuerung der Lernmotivation betrifft, war das
Forschungsinteresse ungleich geringer (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Erst in
jingeren Jahren wurden empirische Untersuchungen zur Motivationsregulation vorgelegt
(z.B. Schwinger et al., 2007; Schwinger et al., 2009, 2012; Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2012; Wolters & Benzon, 2013), die zeigten, dass Lernende sehr unterschiedliche
Vorgehensweisen kennen und nutzen, um ihre Lernmotivation giinstig zu beeinflussen.
Auch zeigte sich, dass der Einsatz von Motivationsregulationsstrategien mit moderaten
Verbesserungen von Engagement und Persistenz beim Lernen in Verbindung steht (vgl.
Abschnitt 2.3.3). Aussagen zur Bedeutung unterschiedlicher motivationaler Problemlagen
fiir die Motivationsregulation sind aus diesen Studien jedoch nicht abzuleiten, da die Erfas-
sung des Strategieeinsatzes zumeist nicht auf die Regulation spezifischer Situationen bezo-
gen wurde. Mit wenigen Ausnahmen (z.B. Wolters, 1998) miissen Probanden in géingigen
Fragebogenverfahren ihre Aussagen zur Verwendung von Strategien liber unterschiedlichs-
te Problemsituationen hinweg generalisieren (z.B. ,,Wir mdchten nun von lhnen wissen,

was Sie tun, wenn Sie in der Schule oder im Studium gerade eine wichtige Aufgabe bear-
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beiten (z.B. fiir eine Priifung lernen) und dann die Motivation verlieren, daran weiter zu
arbeiten. Griinde hierfiir konnten z.B. sein, dass die Aufgabe zu langweilig, zu schwer oder
fiir Sie personlich unbedeutsam ist*, Schwinger et al., 2007).

Mehrere Griinde sprechen dafiir, Motivationsregulation situationsspezifisch zu kon-
zipieren und folgerichtig auch im Kontext spezifischer situationaler Gegebenheiten zu
erfassen:

(1) Aus theoretischer Sicht ist die Regulation der Lernmotivation ein essentieller
Aspekt der Selbstregulation beim Lernen und als solcher immer auf einen konkreten Lern-
kontext bezogen. Dies spiegelt sich auch in theoretischen Modellen zum prozesshaften
Charakter der Motivationsregulation selbst, die spezifische Reaktionen in jeder Phase des
Regulationsprozesses explizit vorsehen (vgl. Abschnitt 2.3.4).

(2) Bereits 1998 legte Wolters Schiilerinnen und Schiilern kurze Beschreibungen
von Lernsituationen vor, die unterschiedliche motivationale Problemlagen darstellten
(Lernstoff schwierig, langweilig oder unwichtig). Er konnte zeigen, dass je nach Problem-
beschreibung tendenziell unterschiedliche Strategien berichtet wurden. Diese vielverspre-
chenden Hinweise auf die Situationsspezifitit der Motivationsregulation wurden bislang
nicht wieder aufgegriffen.

(3) Empirisch konnte vielfach belegt werden, dass Lernende versuchen, ihre Moti-
vation auf sehr unterschiedliche Art und Weise zu beeinflussen (vgl. Abschnitt 2.3.2). In
threm Modell der Motivationsregulation nehmen Schwinger und Stiensmeier-Pelster
(2012) an, dass je nach Regulationsziel auch unterschiedliche Strategien funktional sein
konnen, um die Lernmotivation zu befordern (vgl. Abbildung 5). Die Priifung einer sol-
chen Passungshypothese wiirde erfordern, dass Probanden motivationale Problemsituatio-
nen vorgelegt werden, die jeweils distinkte Anforderungen an die Regulation der Lernmo-
tivation beinhalten. Eine solche Beschreibung systematisch variierender Anforderungen
existiert bislang nicht.

(4) Was die Effekte von Motivationsregulation auf Merkmale von Lernprozessen
betrifft, liegen vergleichsweise wenige Studien vor (Wolters et al., 2011). Vor dem Hinter-
grund der gewichtigen theoretischen Bedeutung, die der Motivation beim selbstregulierten
Lernen zukommt (vgl. Abschnitt 2.2), erscheinen die in diesen Studien gefundenen Effekte
geringer, als theoretisch zu erwarten. Dies gilt insbesondere fiir Zusammenhénge mit dista-
len Merkmalen von Lernprozessen wie beispielsweise der Lernleistung (Schwinger &

Stiensmeier-Pelster, 2012). Um einschétzen zu konnen, inwieweit diese erwartungswidri-
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gen Befunde auf situationsunspezifische Erfassungsmethoden auf Ebene globaler Selbstbe-
richte zuriickzufiihren sind (vgl. Winne, 2010; Wirth & Leutner, 2008), sind Forschungs-
arbeiten notwendig, die Motivationsregulation moglichst verhaltensnah und bezogen auf
konkrete Situationsbeschreibungen betrachten.

Um Motivationsregulation im Kontext variierender spezifischer Regulationsanfor-
derungen untersuchen zu konnen, ist es notwendig, relevante Regulationsanlidsse zu spezi-
fizieren, die unter theoretischen Gesichtspunkten ein moglichst breites Spektrum unter-
schiedlichster Regulationsanforderungen abdecken. Hierzu bietet sich zunidchst die
Unterscheidung von Erwartungs- und Wertproblemen an (z.B. Wigfield & Eccles, 2000),
da angenommen werden kann, dass die bewusste Beeinflussung von Bewertungsprozessen,
die sich entweder auf die Realisierbarkeit oder aber die Wiinschbarkeit von Handlungen
und Zustinden beziehen, distinkte regulative Prozesse involviert (vgl. Abschnitt 2.1).
Entsprechend einer prozessorientierten Perspektive auf selbstreguliertes Lernen, wie sie
das Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz und Wiese (2006) nahelegt (vgl. Abbil-
dung 3), kann zudem differenziert werden, in welcher der drei spezifizierten Prozessphasen
ein motivationales Problem salient wird (prdaktionale, aktionale und postaktionale Phase).
Dieser Unterscheidung liegt die theoretische Uberlegung zugrunde, dass sich in jeder der
drei spezifizierten Handlungsphasen verschiedene Anforderungen an die Regulation der
Lernmotivation ergeben konnen (vgl. Lenzner & Dickhéuser, 2011). Aus der Kombination
von Erwartungs- und Wertproblemen jeweils vor (Anforderung zu beginnen), wihrend
(Anforderung dabei zu bleiben) und nach dem Lernen (Anforderung adaptiv mit der Erfah-
rung mangelnder Motivation in der zuriickliegenden Lernphase umzugehen) ergeben sich
sechs motivationale Probleme. Diese sind in Abbildung 6 dargestellt und stellen in den
Fachartikeln der vorliegenden Dissertation den inhaltlich-methodischen Rahmen zur Kon-

zeption von Situationen dar, die eine Regulation der Lernmotivation erfordern kdnnen.
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Ein weiteres Defizit bisheriger Forschungen betrifft die Frage, welche Aspekte des Strate-
gieeinsatzes als wirksam zu erachten sind, Lernmotivation effektiv und nachhaltig zu
befordern. In dieser Hinsicht fokussieren bisherige empirische Arbeiten zumeist die Inten-
sitit des Strategieeinsatzes (z.B. Schwinger et al., 2009). Es wird also davon ausgegangen,
dass allein der hdufige Einsatz moglichst vieler Strategien zur Motivationsregulation die
gewlinschte Wirkung entfaltet (quantitativer Standard, Wirth & Leutner, 2008). Zwei
weitere Aspekte bleiben dabei jedoch ginzlich unberiicksichtigt: Zum einen die bereits
weiter oben angesprochene und bisher ungepriifte Frage, ob fiir spezifische Regulationsan-
forderungen besonders wirksame Strategien existieren konnten. Zum anderen die Qualitit
der Regulation bei der Umsetzung von Strategien. So wire aus theoretischer Sicht durch-
aus entscheidend, ob eine berichtete Strategie auch zielfiihrend und effektiv von der ler-
nenden Person umgesetzt wird (vgl. Schreiber, 1998). Fiir eine einzelne Motivationsregula-
tionsstrategie (Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit) konnten Leutner et al. (2001)
die Bedeutung der Qualitdt der Regulation bereits belegen. Auch das in Abschnitt 2.3.4
beschriebene Modell der Motivationsregulation (vgl. Abbildung 5) von Schwinger und
Stiensmeier-Pelster (2012) sieht die Berlicksichtigung qualitativer Aspekte bei der Umset-
zung von Strategien ausdriicklich vor. Trotzdem wurde die Qualitéit des Strategieeinsatzes

bisher nur selten beriicksichtigt.
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Vor dem Hintergrund der dargestellten Forschungsdefizite wurden im Rahmen der
vorliegenden Dissertation drei Studien durchgefiihrt, die mit Hilfe verschiedener methodi-
scher Ansdtze und Schwerpunktsetzungen das Ziel verfolgten, Evidenzen zur Situations-
spezifitdt der Motivationsregulation auf unterschiedlichen Ebenen zu generieren. Die in
den folgenden Beschreibungen der einzelnen Fachartikel jeweils ausdifferenzierten For-
schungshypothesen ergeben sich — in unterschiedlicher Gewichtung — aus einer Reihe
tibergeordneter Fragestellungen:

(1) Lassen sich — auf Grundlage der in Abbildung 6 dargestellten theoretischen Un-
terscheidung motivationaler Probleme — 6kologisch valide Situationsbeschreibungen gene-
rieren, die fiir den Lernalltag Studierender relevant sind und von Lernenden im Sinne
distinkter Anforderungen an die Motivationsregulation rezipiert werden?

(2) Wie schitzen Lernende ihren Erfolg ein, Lernmotivation effektiv zu regulieren?
Héngen entsprechende Einschidtzungen zum einen davon ab, ob die aktuelle Lernmotivati-
on auf Grund einer niedrigen Erfolgserwartung oder eines geringen subjektiven Werts in
Bezug auf die anstehende Lernaufgabe beeintrachtigt ist (vgl. Abbildung 1)? Und spielt es
zum anderen eine Rolle, in welcher Phase der Lernhandlung ein motivationales Problem
salient wird (vgl. Abbildung 3)?

(3) Bestitigt sich die aus der Prozessperspektive (vgl. Abschnitt 2.3.4) theoretisch
zu erwartende Situationsspezifitdt der Motivationsregulation auch dahingehend, dass ab-
hingig von der jeweils gegebenen Situation einzelne Motivationsregulationsstrategien
bevorzug eingesetzt werden?

(4) Welche Rolle spielt die Qualitdt der Umsetzung von Motivationsregulationsstra-
tegien bei spezifischen situationalen Anforderungen fiir die Pridiktion proximaler und
distaler Aspekte von Lernprozessen? Welche Bedeutung kommt der Qualitét des Strategie-
einsatzes in dieser Hinsicht im Vergleich zur Haufigkeit zu, mit der Strategien zur Regula-

tion der Lernmotivation genutzt werden?
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4. Zusammenfassung und Diskussion der drei Fachartikel

Im Folgenden werden die drei Fachartikel der vorliegenden Dissertation zusammentassend

beschrieben. Die genauen Referenzen der Artikel finden sich im Anhang.

4.1  Wie spezifisch regulieren Studierende ihre Motivation bei unterschiedlichen

Anliissen? Ergebnisse einer Interviewstudie?

4.1.1 Spezifischer theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

von Fachartikel I

Um Motivationsregulation systematisch unter situationsspezifischen Gesichtspunkten
untersuchen zu koénnen, wurden in Fachartikel I auf Basis zweier etablierter theoretischer
Modelle verschiedenartige motivationale Probleme spezifiziert. Dabei bestand der An-
spruch darin, moglichst distinkte Anforderungen an die Regulation der Lernmotivation
adressieren zu konnen.

Zum einen wurde die in Abschnitt 2.1 ndher beschriebene Erwartungs-Wert-
Theorie der Leistungsmotivation (Wigfield & Eccles, 2000) zugrunde gelegt. Danach
entsteht die aktuelle Lernmotivation auf Basis kognitiver Bewertungsprozesse zur Reali-
sierbarkeit und zur Wiinschbarkeit von Lernhandlungen und deren Ergebnissen. Das Mo-
dell impliziert, dass die Beeinflussung niedriger Erfolgserwartung grundlegend andere
Regulationsvorgénge involviert, als dies bei der Einflussnahme auf den subjektiven Wert
der Lernaufgabe der Fall ist.

Zum anderen wurde auf das in Abschnitt 2.2.2 dargestellte Prozessmodell des
selbstregulierten Lernens von Schmitz und Wiese (2006) zurilickgegriffen. Entsprechend
der Konzeption einer prdaktionalen, einer aktionalen und einer postaktionalen Phase, die
im Prozessmodell des selbstregulierten Lernens mit jeweils spezifischen Funktionen ver-
kniipft sind, wurde angenommen, dass motivationale Probleme vor, wihrend oder nach
dem Lernen jeweils unterschiedliche Anforderungen an die Motivationsregulation stellen.

Auf Basis der Implikationen beider theoretischer Modelle im Hinblick auf die
Unterscheidung von Anforderungen an die Regulation der Lernmotivation wurden die in

Abbildung 6 dargestellten motivationalen Probleme spezifiziert. Ubergeordnetes Ziel von

3 Fachartikel I wurde unter dem Titel ,,Wie spezifisch regulieren Studierende ihre Motivation bei unterschied-
lichen Anldssen? Ergebnisse einer Interviewstudie® in einer referierten deutschsprachigen psychologischen
Fachzeitschrift veroffentlicht (genaue Referenz siche Anhang).
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Fachartikel 1 war es, zu priifen, inwieweit sich diese unterschiedlichen motivationalen
Probleme auf die Motivationsregulation Studierender auswirken.

Analog zu theoretischen Konzeptionen des selbstregulierten Lernens (z.B. Winne &
Hadwin, 1998) wurden im Hinblick auf die Lernmotivation theoretische Modelle vorge-
schlagen, die vermuten lassen, dass Personen bei der Regulation ihrer Lernmotivation
situationale Anforderungen gezielt verarbeiten und beriicksichtigen (z.B. Schwinger &
Stiensmeier-Pelster, 2012). Diese Annahmen wurden in zweierlei Hinsicht tiberpriift: Als
Kriterium diente zum einen die Strategiewahl, also die Frage, inwieweit je nach Anforde-
rung an die Regulation der Lernmotivation spezifische Strategien priferiert werden. Ein
zweites Kriterium stellte die Erwartung Lernender dar, die jeweiligen motivationalen
Problemlagen erfolgreich {iberwinden zu konnen. In diesem Zusammenhang wurden die
folgenden Forschungsfragen untersucht: (1) Setzen Studierende Strategien zur Motivati-
onsregulation abhéngig vom jeweiligen Regulationsproblem ein? (2) Sind Studierende in
der Regulation ihrer Motivation bei unterschiedlichen Problemstellungen, die aus dem
Erleben einer geringen Erfolgserwartung oder eines geringen subjektiven Werts in unter-

schiedlichen Phasen der Lernhandlung resultieren, unterschiedlich erfolgreich?
4.1.2 Methode von Fachartikel I

Zur Priifung der Forschungsfragen kamen zwei Verfahren zum Einsatz. In einem ersten
Untersuchungsschritt schitzten 54 Lehramtsstudierende mittels Onlinefragebogen ihren
Erfolg ein, sich bei den sechs spezifizierten motivationalen Problemen (préisentiert in Form
von Situationsvignetten, in denen die jeweilige Regulationsanforderung thematisch in den
Kontext einer Priifungsvorbereitung eingebettet waren) selbst motivieren zu konnen. Der
Regulationserfolg wurde fiir jede Vignette mit einem Item erhoben. Dieses lautete bei-
spielsweise fiir Probleme in der praaktionalen Phase: ,,Im Allgemeinen gelingt es mir gut,
mich zu motivieren, in dieser Situation zu beginnen®.

Ebenfalls in Bezug auf die sechs spezifizierten motivationalen Probleme bei der
Priifungsvorbereitung wurden die Studierenden im zweiten Untersuchungsschritt mittels
eines halbstrukturierten Interviews zu ihrem anlassbezogenen Strategieeinsatz befragt.
Dieses Verfahren sollte gewdhrleisten, dass nur solche Strategien erfasst werden, die auch
im Verhaltensrepertoire der Probanden vorhanden waren (vgl. Sporer & Brunstein, 2006).
Beispielsweise bei Problemen in der postaktionalen Phase lautete die Frage: ,,In der Riick-
schau bist du mit deiner Motivation unzufrieden — welche Mdglichkeiten kennst du, um

dich fiir zukiinftig dhnliche Situationen zu motivieren?* Die Interviews wurden von einer
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trainierten Praktikantin gefiihrt. AnschlieBend wurden die Tonaufnahmen transkribiert.
Insgesamt wurden 529 Strategien zur Motivationsregulation von den Studierenden be-
schrieben. Zur Kategorisierung der erhobenen Strategien wurde ein Kategoriensystem
entwickelt. Die Ubereinstimmung zweier geschulter Beobachterinnen war mit ¥ = .82

zufriedenstellend.
4.1.3 Ergebnisse und Diskussion von Fachartikel I

Die Ergebnisse zum Regulationserfolg verwiesen darauf, dass Studierenden die Regulation
ihrer Motivation je nach dem vorliegenden motivationalen Problem unterschiedlich gut
gelingt: Die Regulation bei Motivationsproblemen, die aus einer geringen Erfolgserwar-
tung resultieren, gelingt besser als bei solchen, die aus einer geringen subjektiven Wertein-
schitzung resultieren. Im Vergleich der drei Handlungsphasen gelingt die Motivationsre-
gulation in der aktionalen Phase subjektiv besser als in der prdaktionalen und der
postaktionalen Phase. Dieser Befund steht im Einklang mit den Annahmen von Prozess-
modellen der Motivationsregulation (vgl. Abschnitt 2.3.4), wonach Lernende spezifisch
auf unterschiedliche Anforderungen an die Motivationsregulation reagieren.

Die Analysen zur Strategiewahl zeigten, dass die Studierenden bei variierenden An-
forderungen an die Regulation der Lernmotivation unterschiedliche Strategien wihlen, was
ebenfalls die Anlassspezifitidt der Motivationsregulation unterstreicht. Dies korrespondiert
im Grundsatz auch mit den Annahmen von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012),
nach denen ideal Lernende vor dem eigentlichen Einsatz einer Motivationsregulationsstra-
tegie den Grund mangelnder Lernmotivation analysieren und ihre Regulationsbemiihungen
darauf abstimmen. Uber alle Studierenden hinweg fand sich jedoch nur ein geringer Kon-
sens hinsichtlich der Passung von Strategien und spezifischen motivationalen Problemen.
Die individuumszentrierte Analyse erbrachte hingegen, dass ein Grofteil Studierender die
Wabhl ihrer Strategien spezifisch auf vorliegende Probleme hin abstimmt. In der Gesamt-
schau sprechen die Befunde dafiir, dass Lernende verschiedene Ursachen mangelnder
Motivation im Lernprozess wahrnehmen und (abhéngig von individuellen Préferenzen)

spezifisch darauf reagieren.
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4.2  Erfolg der Motivationsregulation: Abhingigkeit von spezifischen motivationa-

len Problemen*

4.2.1 Spezifischer theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

von Fachartikel 11

In Fachartikel II wurde die Frage untersucht, inwieweit sich spezifische motivationale
Probleme auf die Einschéitzungen Lernender auswirken, sich selbst effektiv motivieren zu
konnen. Theoretisch ist davon auszugehen, dass niedrige Erfolgserwartung ebenso wie
geringer subjektiver Wert (vgl. Erwartung-Wert-Modell der Motivation, Wigfield &
Eccles, 2000) die aktuelle Lernmotivation in unterschiedlicher Weise beeintrichtigen
konnen (vgl. Abschnitt 2.1). Wie in Abschnitt 2.2.2 erldutert legt das Modell von Schmitz
und Wiese (2006) nahe, dass motivationale Probleme in unterschiedlichen Handlungspha-
sen (prdaktional, aktional oder postaktional) jeweils mit distinkten Anforderungen an die
Motivationsregulation verkniipft sind (vgl. Lenzner & Dickhduser, 2011).

Diesen theoretischen Uberlegungen folgend ist davon auszugehen, dass Erwar-
tungs- und Wertprobleme jeweils vor, wihrend und nach dem Lernen unterschiedliche
Anforderungen an die Regulation der Lernmotivation stellen (vgl. Abbildung 6). Diesen
konnen Lernende mehr oder minder gut gewachsen sein, was sich in individuellen Erfah-
rungen niederschlagen sollte. Auf Basis theoretischer Uberlegungen von Winne und Had-
win (1998, 2008), die in Abschnitt 2.3.4 im Detail ausgefiihrt wurden, kann angenommen
werden, dass Lernende Informationen zum motivationalen Problem selbst und den damit
assoziierten Ursachen ebenso reprasentieren wie Einschdtzungen, die jeweilige Anforde-
rung erfolgreich meistern zu konnen.

Basierend auf diesen theoretischen Voriiberlegungen wurde in Fachartikel II der
Frage nachgegangen, ob und wie spezifische motivationale Probleme mit den Einschat-
zungen Lernender zusammenhdngen, Motivation beim Lernen erfolgreich regulieren zu
konnen. Ausgehend von den Befunden von Fachartikel I, die darauf verwiesen, dass Ler-
nende beziiglich ihres Einsatzes von Strategien zur Motivationsregulation zumindest po-
tentiell auf variierende situationale Bedingungen reagieren (vgl. Wolters, 1998), wurden
folgende Forschungshypothesen getestet: (1) Einschdtzungen zum Regulationserfolg lassen

sich im Hinblick auf die sechs in Fachartikel I vorgeschlagenen motivationalen Probleme

4 Fachartikel I wurde unter dem Titel ,,Effectiveness of motivational regulation: Dependence on specific
motivational problems® in einer referierten internationalen Fachzeitschrift verdffentlicht (genaue Referenz
siche Anhang).
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unterscheiden. (2) Unterschiede in den Erfolgseinschitzungen Lernender sind in substanzi-
eller Weise auf die charakteristischen Anforderungsmomente der unterschiedenen motiva-
tionalen Probleme zuriickzufiihren. (3) Hinsichtlich der unterschiedenen motivationalen
Probleme finden sich Unterschiede in den Mittelwerten der Erfolgseinschdtzungen Ler-

nender.
4.2.2 Methode von Fachartikel I1

Einer Stichprobe von 283 Lehramtsstudierenden wurde ein Onlinefragebogen vorgelegt.
Die Présentation der sechs motivationalen Probleme (Erwartungsproblem und Wertprob-
lem im Kontext der Priifungsvorbereitung, jeweils vor, wihrend und nach Abschluss der
Lerntétigkeit) erfolgte in Form von Situationsvignetten. Darin wurde entweder ein schwie-
riger (Erwartungsproblem) oder ein langweiliger (Wertproblem) Lernstoff thematisiert.
Die Lokalisierung in den einzelnen Handlungsphasen erfolgte durch die Kombination eines
Erwartungs- oder Wertproblems mit der Information, noch nicht mit dem Lernen begonnen
zu haben (prdaktionale Phase), gerade dabei zu sein (aktionale Phase) oder das Lernen
soeben beendet zu haben (postaktionale Phase). Eine Beispielvignette fiir geringen subjek-

tiven Wert des Lernstoffs wihrend des Lernens findet sich in Abbildung 7.

Sie sind gerade dabei, sich auf eine Prufung vorzubereiten. Dazu missen Sie
grol3e Stoffmengen selbstandig aufbereiten und lernen, wobei das Verstandnis
des Lernstoffs wesentlich ist.

Stellen Sie sich jetzt vor: Angesichts der langweiligen (z.B. uninteressanten,
wenig nutzlichen, wenig bedeutsamen), jedoch relevanten Lerninhalte sind Sie

unmotiviert weiterzuarbeiten.

Abbildung 7: Beispielvignette fiir ein Wertproblem in der aktionalen Phase des Lernens

Immer in direktem Bezug zur jeweiligen Situationsvignette wurde der Regulationserfolg
mit vier Items gemessen (Beispielitem: ,,Ich bekomme mein Motivationsproblem in dieser
Situation in den Griff.”). Die jeweilige Zustimmung wurde auf einer sechs-stufigen Likert-
Skala erfasst. Die internen Konsistenzen lagen fiir die sechs einzelnen motivationalen

Probleme bei Cronbachs o = .89 —.90.
4.2.3 Ergebnisse und Diskussion von Fachartikel 11

Um Hypothese 1 zu testen, wurde mit Hilfe von Mplus 7 (Muthén & Muthén, 2012) eine

Serie konfirmatorischer Faktorenanalysen durchgefiihrt. Geschitzt wurden vier Modelle:
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Eines mit einem globalen Faktor (keine Unterscheidung der motivationalen Probleme), ein
weiteres Modell mit zwei Faktoren (Unterscheidung zwischen Erwartungs- und Wertprob-
lemen), ein Drei-Faktorenmodell (Unterscheidung von motivationalen Problemstellungen
vor-, wiahrend und nach dem Lernen) und schlielich ein Sechs-Faktorenmodell (Unter-
scheidung zwischen Erwartungs- und Wertproblemen vor, wahrend und nach dem Lernen).
Letzteres ist in Abbildung 8 dargestellt. Diese enthélt auch die Ladungen der Items, die alle
in einem zufriedenstellenden Bereich lagen. Eingetragen sind auerdem die latenten Korre-
lationen zwischen den sechs Faktoren. Ein Vergleich der geschitzten Modelle zeigte, dass
nur das Sechs-Faktoren einen akzeptablen Fit (y? = 287.1; df = 177; RMSEA = .05; CFI =
.98; SRMR = .04) erbrachte. Die Einschitzungen der Studierenden zum Erfolg, ihre Lern-
motivation effektiv regulieren zu konnen, hidngen also sowohl von der Unterscheidung von
Erwartungs- und Wertproblemen ab als auch von der Handlungsphase, in der ein motivati-
onales Problem auftritt. Dieser Befund steht in Einklang mit theoretischen Uberlegungen
(z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012), wonach Motivationsregulation spezifisch in

Bezug auf die wahrgenommenen Ursachen mangelnder Lernmotivation ist.
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Abbildung 8: Sechs-Faktorenmodell zum Erfolg der Motivationsregulation

Zur Testung von Hypothese 2 wurde die Varianz auf Ebene der sechs spezifischen Regula-
tionsanldsse von der Varianz auf Ebene der Person separiert. Anschlieend wurden die
beiden Varianzkomponenten zueinander ins Verhiltnis gesetzt. Es zeigte sich, dass der
Varianzanteil, der innerhalb der Personen allein auf die Variation der motivationalen Prob-
leme entfiel, verhdltnisméBig grofl war (ICC = .49). Somit wird deutlich, dass die erfolg-
reiche Regulation der Motivation nicht allein von der Person selbst, sondern auch von den
spezifischen Anforderungen der jeweiligen motivationalen Problemstellung abhéngt. Die-

ser Befund ldsst sich dahingehend interpretieren, dass eine erfolgreiche Regulation der
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Lernmotivation, wie theoretisch erwartet (vgl. Abschnitt 2.3.4), stark von situationalen
Bedingungen abhéngt, die Merkmale der Person jedoch ebenfalls eine gewichtige Rolle
spielen.

Dass einige der spezifizierten motivationalen Probleme auch {iber Personen hinweg
als unterschiedlich herausfordernd eingeschitzt wurden (Hypothese 3), zeigten die gefun-
denen Mittelwertunterschiede im Regulationserfolg. Die Analysen verweisen darauf, dass
die Regulation bei Motivationsproblemen, die aus einer niedrigen Erfolgserwartung resul-
tieren, besser gelingt als bei solchen, die sich aus einem geringen subjektiven Wert erge-
ben. Im Vergleich der drei Handlungsphasen gelingt die Motivationsregulation in der
priaktionalen Phase subjektiv schlechter als in der aktionalen und der postaktionalen Pha-
se. In dieser Hinsicht konnten die Befunde aus Fachartikel I repliziert werden, was erneut
darauf hinweist, dass Lernende oft nicht in der Lage sind, ihre Lernmotivation effektiv zu

regulieren.

4.3  Quantitit und Qualitit der Motivationsregulation bei Studierenden®

4.3.1 Spezifischer theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

von Fachartikel 111

In Fachartikel III standen die Konsequenzen der Selbststeuerung der Motivation beim
Lernen im Kontext spezifischer situationaler Anregungen im Vordergrund. Untersucht
wurde der situationsspezifische Einsatz von Regulationsstrategien bei den unterschiedli-
chen motivationalen Problemlagen, die in den ersten beiden Fachartikeln identifiziert
wurden (vgl. Abbildung 6). Wie in Abschnitt 2.3.2 erldutert, lassen sich Strategien als
Sequenzen verstehen, die das Erreichen eines zuvor definierten Ziels erleichtern sollen
(Alexander et al., 1998). Bezogen auf Strategien der Motivationsregulation lésst sich das
Regulationsziel dahingehend explizieren, Lernmotivation initial aufzubauen oder aufrecht
zu erhalten (vgl. Wolters, 2003). Theoretisch konnen Lernende vom Effekt entsprechender
Strategien in zweierlei Hinsicht profitieren: Sie konnen die hilfreichen Handlungssequen-
zen hiufig nutzen (Quantitit) oder in besonderer Weise auf deren optimale Umsetzung
(Qualitdt) achten. Was die Qualitit der Umsetzung betrifft, lassen sich grundlegende theo-
retische Konzeptionen von Selbstregulation (z.B. Pintrich, 2005; Zimmerman, 2005) an-

fiihren. Demnach erfordert zielfiihrende Regulation immer auch Planungs-, Vergleichs-,

5 Fachartikel 1II wurde unter dem Titel ,,Quantity and quality of motivational regulation among university
students® in einer referierten internationalen Fachzeitschrift verdffentlicht (genaue Referenz siche Anhang).
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Kontroll- und Korrekturprozesse. Eine hohe Qualitit des Strategieeinsatzes wiirde theore-
tisch bedeuten, dass die beteiligten regulativen Prozesse optimal von der lernenden Person
koordiniert, kontrolliert und zielgerichtet umgesetzt werden. Nur so kann die jeweilige
Strategie ihre maximale Wirkung entfalten (vgl. Wirth & Leutner, 2008). Die theoretische
Konzeption von Motivationsregulation als bewusste Einflussnahme auf ein favorisiertes
Regulationsziel (Wolters, 2003) erlaubt die Annahme, dass die zur Regulation notwendi-
gen Kontrollprozesse fiir Lernende salient sind. Entsprechend sollten sich erinnerte Zielge-
richtetheit, Genauigkeit und Kontrolle beim Strategieeinsatz im Sinne von zentralen As-
pekten der Regulationsqualitidt im Selbstbericht erfassen lassen.

Ubergeordnetes Ziel von Fachartikel III war es dementsprechend, die Bedeutung
von Quantitdt und Qualitdt im Hinblick auf unterschiedliche Merkmale von Lernprozessen
(Regulationserfolg bei spezifischen motivationalen Problemlagen, Anstrengungsbereit-
schaft im Studium allgemein und Studienleistung) zu beleuchten. Bisherige Studien haben
Motivationsregulation vorwiegend im Hinblick auf die Quantitit des Strategieeinsatzes
untersucht, wobei sich zeigte, dass die Haufigkeit der Nutzung von Strategien zwar pradik-
tiv fiir die Bereitschaft ist, sich beim Lernen anzustrengen, jedoch nicht mit tatsdchlichem
Lernerfolg in Zusammenhang steht (z.B. Schwinger et al., 2009). Dieses Befundmuster
(vgl. Abschnitt 2.3.3) ldsst sich u.a. dahingehend interpretieren, dass die alleinige Betrach-
tung quantitativer Aspekte des Strategieeinsatzes zu kurz greifen konnte, da eine Strategie
nicht nur mit einer gewissen Intensitit eingesetzt, sondern auch in qualitativer Hinsicht so
reguliert werden muss, dass das Ziel der jeweiligen Strategie tatsidchlich auch erreicht wird
(Schreiber, 1998). Fiir die Motivationsregulation liegen bisher nur wenige Erkenntnisse zur
Bedeutung der regulatorischen Qualitdt bei der Umsetzung von Strategien vor. Zudem
wurden Quantitit und Qualitét bisher isoliert voneinander betrachtet, so dass im Hinblick
auf eine erfolgreiche Regulation der Lernmotivation offen bleibt, welcher Beitrag den
einzelnen Aspekten zuzuschreiben ist. Vor diesem Hintergrund wurden folgende Hypothe-
sen gepriift: (1) Ein hdufiger Einsatz von Motivationsregulationsstrategien (Quantitét) steht
in positivem Zusammenhang mit den Variablen Regulationserfolg, Anstrengung und Stu-
dienleistung. (2) Die zusétzliche Beriicksichtigung der Qualitit der Motivationsregulation
(Zielgerichtetheit, Genauigkeit und Kontrolle beim Strategieeinsatz) verbessert die Vorher-
sage der gewdhlten Variablen. (3) Quantitdt und Qualitdt des Strategieeinsatzes stehen,
vermittelt iber Regulationserfolg und Anstrengung, mit der Studienleistung in Zusam-

menhang.
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4.3.2 Methode von Fachartikel 111

Um die Hypothesen zu priifen, wurden 188 Studierenden der Mathematik und Wirt-
schaftswissenschaften Testhefte mit Beschreibungen prototypischer Lernsituationen (Prii-
fungsvorbereitung und Semesterarbeit erstellen) vorgelegt. Die Variation des Lernkontexts
diente dabei der Generalisierbarkeit der Befunde. Als Ursachen mangelnder Lernmotivati-
on beschrieben die Situationsvignetten geringe Erfolgserwartung oder geringen subjektiven
Wert jeweils vor- und wihrend des Lernens. Anders als bei den Fachartikeln I und II wur-
de auf Regulationsanlédsse in der postaktionalen Phase verzichtet, da sich in einer Befra-
gung von Expert(inn)en wenig Konsens zur Eignung spezifischer Strategien in dieser
Handlungsphase fiir die Motivationsregulation gezeigt hatte (Steuer, Engelschalk &
Dresel, submitted). Fiir die insgesamt acht motivationalen Problemlagen berichteten die
Studierenden die Quantitdt des Strategieeinsatzes (operationalisiert als Haufigkeit des
Einsatzes der acht bei Schwinger et al. (2007) unterschiedenen Motivationsregulationsstra-
tegien), die Qualitdt des Strategieeinsatzes (operationalisiert als Zielgerichtetheit, Genau-
igkeit und Kontrolle bei der Umsetzung derjenigen Strategien, die in der jeweiligen Situa-
tionen am ehesten eingesetzt wurden) sowie den jeweiligen Erfolg der
Motivationsregulationsbemiihungen (operationalisiert als Einschédtzung, das gegebene
motivationale Problem erfolgreich liberwinden zu kénnen). Die Anstrengung wurde global
mit einer 15 Items umfassenden Skala erhoben und die Studienleistung als Durchschnitt

der letzten vier erhaltenen Modulnoten operationalisiert.
4.3.3 Ergebnisse und Diskussion von Fachartikel 111

In den durchgefiihrten Regressionsanalysen erwies sich die Quantitit des Einsatzes von
Motivationsregulationsstrategien als moderat positiver Pridiktor des Regulationserfolgs
sowie der Anstrengung. Die Studienleistung lieB3 sich jedoch nicht aus der Haufigkeit der
Nutzung von Strategien vorhersagen (Hypothese 1). Dieses Ergebnis korrespondiert mit
den Befunden bisheriger Studien (vgl. Abschnitt 2.3.3), in denen sich Zusammenhinge
zumeist nur mit Engagement und Persistenz beim Lernen zeigten (z.B. Schwinger et al.,
2009).

Alle drei abhéngigen Variablen, insbesondere auch die Studienleistung, lieBen sich
signifikant besser durch Hinzunahme der Qualitdt des Strategieeinsatzes pradizieren (Hy-
pothese 2). Hier waren teils grole Anteile der Kriteriumsvarianz zu beobachten, die spezi-
fisch mit dem Qualitdtsaspekt in Zusammenhang standen und somit Aspekte reflektierten,

die nicht im Umfang der Strategienutzung abgebildet waren. Dies ldsst sich dahingehend
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interpretieren, dass ein hiufiger Strategiegebrauch durchaus Ausdruck engagierten Lernens
darstellen kann. Damit jedoch bei unterschiedlichsten motivationalen Herausforderungen
auch Zusammenhinge solcher Bemiihungen mit distalen Aspekten von Lernprozessen
(z.B. der Lernleistung) sichtbar werden, ist eine hohe Qualitit bei der Strategieumsetzung
unabdingbar.

Entsprechend den Annahmen von Hypothese 3 wurde in Mplus 7 (Muthén &
Muthén, 2012) ein Strukturgleichungsmodell (vgl. Abbildung 9) spezifiziert, welches eine
gute Passung an die Daten aufwies (y> = 21.4; df = 18; RMSEA = .03; CFI = 1.0;
SRMR = .01).
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Abbildung 9: Strukturgleichungsmodell der Zusammenhinge zwischen Quantitdt und
Qualitét des Strategiegebrauchs mit Regulationserfolg, Anstrengung und Studienleistung
Die Modellierung von indirekten Effekten lieferte Hinweise dafiir, dass die Effekte von
Quantitdt — abweichend von den Annahmen — allein iiber die Anstrengung auf die Studien-
leistung vermittelt waren. Hypothesenkonform hingegen fungierten Regulationserfolg und
Anstrengung als Mediatoren der Effekte von Qualitit auf die Studienleistung. Im Hinblick
auf die theoretische Frage nach den primédren Konsequenzen der Motivationsregulation
(vgl. Abschnitt 2.3.3) ist dies ein deutlicher Hinweis, dass nur eine erfolgreiche, d.h. effek-
tive Regulation der Lernmotivation in spezifischen Situationen mit distalen Merkmalen

von Lernprozessen in Zusammenhang gebracht werden kann.
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5. Zusammenfassende Betrachtung und Diskussion

Ausgehend von einer theoretischen Perspektive, die Motivationsregulation als integralen
und bedeutsamen Bestandteil im Prozessgefiige selbstgesteuerten Lernens betrachtet (z.B.
Boekaerts, 1999; Pintrich, 2004; Winne & Hadwin, 2008), wurde mit der vorliegenden
publikationsorientierten Dissertation das Ziel verfolgt, augenfillige Forschungsdefizite
beziiglich situativer Einfliisse auf die Selbststeuerung der Lernmotivation zu adressieren.
Dabei wurden insbesondere empirisch noch nicht gepriifte theoretische Uberlegungen (z.B.
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) in den Blick genommen.

Um Motivationsregulation systematisch unter dem Aspekt der Situationsspezifitit
untersuchen zu konnen, wurden in Fachartikel I zunédchst mehrere prototypische motivati-
onale Probleme spezifiziert, von denen aus theoretischer Sicht angenommen werden konn-
te, dass sie ein breites Spektrum an Anforderungen an die Motivationsregulation Studie-
render beinhalten (vgl. Abbildung 6). In allen drei Fachartikeln ergaben sich deutliche
Hinweise, dass die Regulation der Lernmotivation als situationsspezifischer Prozess zu
konzipieren ist: So zeigte sich in Fachartikel I, dass Lernende je nach Ursache mangelnder
Lernmotivation variierende Einschdtzungen dahingehend haben, ihre Lernmotivation
erfolgreich beeinflussen zu konnen. Als ebenfalls (potenziell) abhingig von spezifischen
Ursachen erwies sich die Auswahl von Strategien zur Beeinflussung der Lernmotivation.
Die gefundenen Hinweise, dass der Optimismus Lernender, ihre Motivation erfolgreich
regulieren zu konnen, von den gegebenen Anforderungen an die Motivationsregulation
abhédngt, konnten in Fachartikel II weiter konkretisiert und im Hinblick auf alle in den
Problembeschreibungen enthaltenen Charakteristika konfirmatorisch bestétigt werden. So
wurde deutlich, dass Lernende sowohl zwischen Erwartungs- und Wertproblemen unter-
scheiden als auch dahingehend differenzieren, in welcher Phase des Lernens eine zu gerin-
ge Lernmotivation salient wird. Zudem wurde es moglich, das Ausmal} der Situationsspe-
zifitét relativ zur Bedeutung von Personenmerkmalen abzuschétzen. Hierbei zeigte sich,
dass die Erwartung, Lernmotivation erfolgreich regulieren zu konnen, in erheblichem
Mafe von der jeweiligen Situation abhingt. Die in Fachartikel III realisierte situationsspe-
zifische Untersuchung des Strategieeinsatzes fithrte zu der Erkenntnis, dass neben der
Haufigkeit der Verwendung von Strategien insbesondere die Qualitdt ihrer Umsetzung
bedeutsam ist, um Zusammenhédnge mit distalen Konsequenzen der Motivationsregulation

aufkliren zu konnen.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse und Folgerungen der drei vorgelegten Fachar-
tikel integriert, kritisch bewertet und iibergreifend diskutiert. AbschlieBend wird auf theo-
retische Implikationen der empirischen Befunde ebenso eingegangen wie auf deren Bedeu-
tung in Bezug auf die Entwicklung von Messverfahren, die geeignet erscheinen, zukiinftig

Motivationsregulation als Kompetenzen zu erfassen.

5.1 Synthese und Implikationen der Befunde

Die Befunde aus Studie I enthielten bereits deutliche Hinweise dahingehend, dass Lernen-
de die vorgelegten motivationalen Probleme differenzierten. Einerseits fanden sich Ni-
veauunterschiede beim Erfolg der Motivationsregulation, die darauf verwiesen, dass Ler-
nende die vorgelegten Probleme teils mit sehr unterschiedlichen Erfahrungen in
Verbindung brachten, Lernmotivation erfolgreich regulieren zu konnen. Andererseits
zeigte sich, dass auch die Wahl von Motivationsregulationsstrategien zumindest teilweise
von den jeweiligen situativen Anforderungen beeinflusst wurde. Hinsichtlich der theore-
tisch naheliegenden Frage, ob je nach Problem besonders passende Strategien gewéhlt
werden (vgl. Abschnitt 2.3.4), fanden sich keine personeniibergreifenden Muster im Stra-
tegieeinsatz. Abgesehen von wenigen Ausnahmen (die Strategie zur Steigerung des situati-
onalen Interesses wurde beispielsweise vermehrt bei Wertanldssen genannt), besteht bei
Lernenden offenbar wenig Konsens dariiber, welche Strategie in spezifischen Situationen
idealerweise einzusetzen ist. Allerdings wurde deutlich, dass ein beachtlicher Teil der
Probanden den Strategieeinsatz sehr wohl situationsspezifisch steuerte. Die Befunde fiir
diese Personengruppe korrespondieren in zweierlei Hinsicht mit den in Abschnitt 2.3.4
dargestellten theoretischen Annahmen: Erstens waren die Lernenden in der Lage, die
unterschiedlichen Anforderungen in den Problembeschreibungen zu registrieren, und
zweitens nutzten sie diese Information fiir die Auswahl individuell adaptiv erscheinender
Regulationsstrategien.

Offen blieb zunichst die Frage, warum einige Personen dazu neigen, unabhingig
von den variierenden Anforderungen immer gleiche Strategien einzusetzen. In ithrem Mo-
dell weisen Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) darauf hin, dass mangelhafte me-
takognitive Uberwachung der Regulation dazu fiihren kdnnte, dass Lernende den Schritt
der Analyse eines vorliegenden motivationalen Problems tiberspringen. Erst in Kombinati-
on mit den Befunden von Fachartikel II wird deutlich, dass eine solche mangelnde Diffe-
renzierung der vorgelegten Anldsse zur Motivationsregulation nicht angenommen werden

muss, da in konfirmatorischen Faktorenanalysen gezeigt werden konnte, dass Lernende
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sowohl zwischen Erwartungs- und Wertanldssen als auch zwischen Problemen des Begin-
nens, des Fortfahrens und eines nachtrdglich evaluierten Motivationsmangels unterschei-
den.

In der Synthese der Befunde beider Studien erscheint folgende Interpretation der
Ergebnisse von Fachartikel I zur Strategiewahl plausibel: Die vorgeschlagenen motivatio-
nalen Problemstellungen werden von Lernenden im Sinne distinkter Anforderungen an die
Motivationsregulation verarbeitet. Planung und Einsatz von Regulationsstrategien erfolgen
situationsspezifisch, was grundsétzlich im Einklang mit den theoretischen Vorannahmen
steht (z.B. Winne & Hadwin, 2008). Allerdings folgt die Auswahl von Strategien keinen
Regeln, die iiber alle Individuen hinweg Giiltigkeit beanspruchen kénnen. So hat ein Stu-
dent moglicherweise die Erfahrung gemacht, dass ihm eine Selbstbelohnungsstrategie bei
praktisch allen Motivationsproblemen hilft, seine Lernmotivation zu verbessern. Seine
Kommilitonin hingegen wirkt beispielsweise Problemen, die ihren Ursprung im niedrigen
subjektiven Wert einer Lernhandlung haben, gezielt mit einer Strategie zur Interessensstei-
gerung entgegen. Diese Interpretation verweist darauf, die Suche nach geeigneten Kriterien
gelingender Motivationsregulation nicht allein auf die Nennung einzelner Strategien zu
begrenzen.

Mit Fachartikel II konnte belegt werden, dass die in Fachartikel I vorgeschlagenen
Situationsbeschreibungen jeweils distinkte Anforderungen an die Motivationsregulation
darstellen. In Kombination mit den Befunden, dass diese von Lernenden auch bei der
Strategiewahl potentiell beriicksichtigt werden, ist dies als deutlicher Hinweis zu werten,
dass die von Winne und Hadwin (1998) fiir Prozesse des selbstregulierten Lernens allge-
mein vorgeschlagenen theoretischen Uberlegungen (vgl. Abbildung 4) auch fiir die Regu-
lation der Lernmotivation Giiltigkeit beanspruchen konnen. Dies gilt insbesondere fiir die
theoretische Konzeption von Verarbeitungsprozessen, die auch frithere Erfahrungen mit
spezifischen motivationalen Anforderungen involvieren.

Neben den theoretisch zu erwartenden personalen Einfliissen (vgl. Abschnitt 2.1)
war nahezu die Hilfte der Varianz der Effektivititseinschitzungen zur erfolgreichen
Selbststeuerung von Lernmotivation der Variation der Situation geschuldet. Bereits in
Fachartikel I fanden sich Hinweise, dass die Anforderung, eine aufgrund geringen subjek-
tiven Wertes beeintrachtige Lernmotivation initial herzustellen, Lernende vor besondere
Herausforderungen stellt. Dieser Befund konnte in Fachartikel II repliziert werden. Die

Folgerung, dass nicht wenige Lernende bei spezifischen situationalen Gegebenheiten nicht
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oder nur schlecht in der Lage sind, ihre Motivation effektiv zu regulieren, erhélt dadurch
umso mehr Gewicht. Gleichzeitig wird erneut die Frage aufgeworfen, was erfolgreiche von
weniger erfolgreicher Motivationsregulation unterscheidet.

Auf Basis der in den Fachartikeln I und II entwickelten methodischen Grundlagen
und den dort generierten Erkenntnissen konnte in Fachartikel III erstmals eine Studie
realisiert werden, die Zusammenhange zwischen Motivationsregulation auf Verhaltensebe-
ne (Quantitit und Qualitdt des Strategieeinsatzes) und verschiedenen Merkmalen des Lern-
prozesses systematisch unter dem Aspekt der Situationsspezifitdt untersucht. Dieses Vor-
gehen steht im Einklang mit der in der Forschungsliteratur regelméBig geforderten
situationsspezifischen Betrachtung des selbstregulierten Lernens (z.B. Winne, 2010; Wirth
& Leutner, 2008). Das zentrale Ergebnis, dass insbesondere die Qualitidt der Umsetzung
von Strategien fiir Regulationserfolg, Anstrengung und letztlich auch fiir die Studienleis-
tung pridiktiv ist, steht im Einklang mit der theoretischen Uberlegung, dass eine Strategie
thre Wirkung nur voll entfalten kann, wenn sie auch zielfiihrend eingesetzt wird (vgl.
Leutner et al., 2001). Dieser Befund lésst auch die Ergebnisse zur Strategiewahl (Facharti-
kel I) unter einem anderen Licht erscheinen, insbesondere was die Frage betrifft, ob spezi-
fischen Anforderungssituationen besonders geeignete Strategien zugeordnet werden kon-
nen (z.B. Modell der Motivationsregulation, Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). So
kann angenommen werden, dass unter spezifischen situationalen Bedingungen weit weni-
ger bedeutsam ist, wie passend eine gewihlte Strategie objektiv ist, sondern vielmehr ob
tiberhaupt eine (funktionale) Strategie zum Einsatz kommt und inwieweit diese tatsdchlich
auch zielfilhrend umgesetzt wird.

In der Summe erweitern die Befunde der drei Fachartikel den aktuellen For-
schungsstand zur Motivationsregulation in substanzieller Weise. Ausgehend von der For-
schungsliteratur zum selbstregulierten Lernen konzipieren vorliegende theoretische Mo-
dellvorstellungen (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Winne & Hadwin, 2008)
die Regulation von Lernmotivation als hoch spezifisch fiir variierende situationale Gege-
benheiten. Mehrere Annahmen, die sich aus diesen Theorien ergeben, wurden bislang nicht
empirisch gepriift. Mit Hilfe einer neu konzipierten Skala zum Erfolg der Motivationsregu-
lation konnte gezeigt werden, dass Lernende iiber differenzierte Vorstellungen zu den
Anforderungen einer anstehenden Regulationsaufgabe verfligen. Korrespondierend mit den
Annahmen von Winne und Hadwin (2008) zeigte sich, dass diese Vorstellungen Informati-

onen zu den Ursachen mangelnder Lernmotivation ebenso enthalten wie differenzierte
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Einschitzungen, inwieweit die entsprechenden Probleme aus eigener Kraft iiberwunden
werden konnen. Was den situationsabhidngigen Einsatz von Strategien betrifft, konnten die
Modellannahmen (vgl. Abschnitt 2.3.4) bestitigt werden, dass Lernende die spezifischen
Ursachen mangelnder Lernmotivation analysieren und bei der Auswahl einer Strategie
potentiell beriicksichtigen. Dass dies nicht zu einem regelmifigen Muster beim Strategie-
einsatz fiihrt, lasst sich dahingehend interpretieren, dass die Wahl einer speziellen Regula-
tionsstrategie den Erfolg der Regulation moglicherweise nur wenig beeinflusst. Ganz
anders ist in diesem Zusammenhang die Qualitit der Strategieumsetzung einzuschitzen,
die sich — im Einklang mit dem Modell von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) —
als zentrale Variable zur Vorhersage erfolgreicher Motivationsregulation herausstellte. In
der Gesamtschau ergeben sich aus den Befunden der vorliegenden Dissertation deutliche
Hinweise darauf, Motivationsregulation situationsspezifisch zu konzipieren und im Hin-
blick auf deren Effekte die Qualitdt des Strategieeinsatzes verstirkt in den Blick zu neh-
men (vgl. Wirth & Leutner, 2008).

Wihrend dieses Fazit mit der aktuellen Theoriebildung durchaus harmoniert, steht
es in deutlichem Widerspruch zu den bisher meist verwendeten Methoden zur Untersu-
chung der Motivationsregulation. Hier dominieren Verfahren (z.B. Schwinger et al., 2007),
die implizieren, dass die Regulation der Lernmotivation nicht nur {iber situationale Gege-
benheiten hinweg universell ist, sondern auch {iber Personen hinweg. Diese doppelte Uni-
versalitdtsannahme ist mit den Befunden der vorliegenden Dissertation nicht vereinbar:
Was (1) die Bedeutung der Situation betrifft, verweisen diese vielmehr auf die Notwendig-
keit zur Entwicklung situationsspezifischer Instrumente wie beispielsweise Situational
Judgement Tests, in denen spezifische Anforderungsmomente explizit beriicksichtigt wer-
den konnen. Gerade vor dem Hintergrund der bisher eher erniichternden Befunde zum
Zusammenhang von Motivationsregulation, Lernverhalten und Leistung (Uberblick bei
Lenzner & Dickhéuser, 2011) wéren solche Erfassungsmethoden wichtig, um sicher zu
stellen, dass die Bedeutung der Motivationsregulation nicht aufgrund inaddquater Erfas-
sungsmethoden systematisch unterschétzt wird. Was (2) die Befunde zur Wahl von Moti-
vationsregulationsstrategien bei variierenden situationalen Anforderungen betrifft, muss in
Betracht gezogen werden, dass Personen ihre Lernmotivation im Hinblick auf den Einsatz
unterschiedlicher Strategien sehr individuell regulieren. Daraus lieBe sich folgern, den
Fokus bisheriger Arbeiten (z.B. Schwinger et al., 2012), der in erster Line auf die Frage

gerichtet ist, welche Strategien (wie hdufig) eingesetzt werden, vermehrt auf die Qualitét
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des Strategieeinsatzes zu lenken. Auch diese lie3e sich beispielsweise mit Hilfe von Situa-
tional Judgement Tests erfassen. In diesem Zusammenhang ist der Befund von Facharti-
kel III beachtenswert, dass gerade die Qualitdt der Regulation mit distalen Merkmalen von
Lernprozessen in Verbindung zu stehen scheint. Die in bisherigen Forschungsarbeiten zur
Motivationsregulation (z.B. Wolters & Benzon, 2013) meist einseitige Betonung der Be-
deutung der Haufigkeit beim Einsatz einzelner oder mehrerer Strategien wird dadurch in
Frage gestellt.

Die Befunde aller drei Fachartikel verweisen allerdings auch darauf, dass Motivati-
onsregulation je nach Anforderung bei einem substantiellen Anteil Lernender eher schlecht
oder gar nicht gelingt. So konnten beispielsweise in der Studie von Fachartikel II gut ein
Drittel der Studierenden auf die Frage, ob es ihnen gelingt, ihre Motivation im Kontext
einer anstehenden Priifungsvorbereitung mit langweiligem Lernstoff initial aufzubauen,
nicht zustimmen. Die Frage der Interpretation dieses Befundmusters (welches sich auch in
Fachartikel I zeigte) beriihrt die Grenzen der Aussagekraft, die aus den Befunden der
vorliegenden Dissertation abgeleitet werden konnen, da mit der verwendeten Skala zum
Regulationserfolg nur indirekt (liber erinnerte Erfahrungen in entsprechenden Situationen)
auf tatsdchlich verbesserte Lernmotivation geschlossen werden kann. Nicht nur in dieser
Hinsicht ist es angezeigt, das in den Fachartikeln gewdhlte methodische Vorgehen im

Folgenden einer kritischen Betrachtung zu unterziehen.

5.2 Kiritische Betrachtung von Methodik und Befunden

Auswahl motivationaler Probleme. Um Motivationsregulation systematisch unter dem
Aspekt der Situationsspezifitit untersuchen zu kdnnen, wurden sechs prototypische moti-
vationale Probleme vorgeschlagen (vgl. Abbildung 6). Zwar waren diese stimmig aus
gemeinhin anerkannten motivationspsychologischen Grundannahmen abgeleitet. Auch
zeigte sich empirisch, dass die jeweiligen Probleme von Lernenden unterschieden wurden.
Es ist jedoch nicht wahrscheinlich, dass damit bereits alle denkbaren Qualitdten widriger
motivationaler Anforderungen vollstindig abgedeckt werden. Das theoretische Konstrukt
der motivationalen Interferenz (Fries & Schmid, 2007) beispielsweise thematisiert den
Einfluss unterlassener Handlungsmdéglichkeiten auf eine gerade ausgefiihrte Tatigkeit. So
konnten Gedanken und Gefiihle im Zusammenhang mit versdumten Annehmlichkeiten die
aktuelle Lernmotivation in anderer Weise beeintrachtigen, als dies bei den in Abbildung 6
spezifizierten motivationalen Problemen angenommen wird. Das Vorkommen solcher und

auch weiterer Situationen, die jeweils ganz andere Regulationsmechanismen involvieren,
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wiirde zwar die hier vorgelegten Befunde zur Situationsspezifitdt eher stérken als schwi-
chen. Zu kliaren wére jedoch, inwieweit sich andersartige situationale Anforderungen auf
Strategiewahl, Regulationserfolg sowie auf die Bedeutung von Qualitdt und Quantitit des
Strategieeinsatzes auswirken.
Priisentation motivationaler Probleme in den einzelnen Studien. Uber die einzelnen Stu-
dien hinweg variierten Form und Kontext der Présentation spezifischer motivationaler
Problemlagen zu einem gewissen Grad. Im Interviewteil von Fachartikel I beispielsweise
wurde das jeweilige Problem in den Kontext personlicher Erfahrungen mit besonders
schwierigen oder sehr langweiligen Lerninhalten eingebettet. In den anderen Studien dien-
ten ausfiihrliche Situationsbeschreibungen (am Bildschirm oder im Testheft) dazu, den
Probanden die jeweilige Situation plastisch vor Augen zu fithren. Auch die beschriebene
Lernsituation wurde variiert. Insgesamt war mit diesem Vorgehen die berechtigte Erwar-
tung verbunden, eine moglichst valide Erfassung zu ermoglichen (vgl. Weekly & Ployhart,
2006). Trotz alledem bleibt die Einschrinkung bestehen, dass der Einsatz von Situations-
vignetten die Bedingungen in realen Lernumgebungen nicht perfekt abbilden kann.
Kritisch zu diskutieren ist eine Besonderheit der Studie von Fachartikel III. Abwei-
chend vom Vorgehen in allen anderen Studien wurden hier keine motivationalen Probleme
in der postaktionalen Phase der Lernhandlung présentiert. Mit dieser Entscheidung wurden
die Ergebnisse einer Befragung von Expert(inn)en zur Eignung unterschiedlicher Strate-
gien zur Motivationsregulation (Steuer et al., submitted) beriicksichtigt, die Dissens dar-
iiber aufdeckten, welche Strategien idealerweise einzusetzen sind, um adaptive Bewertun-
gen mangelnder Motivation in der vorauslaufenden Lernphase zu beférdern. Wihrend in
Fachartikel III keine Hypothesen an die Bedeutung einzelner motivationaler Probleme
gekniipft waren, stellt sich die Frage, wie die Uneinigkeit der Expert(inne)en im Hinblick
auf die Aussagen zur Strategiewahl (Fachartikel 1) einzuordnen sind. Hier lésst sich argu-
mentieren, dass die nachtriglich hinzugekommenen Ergebnisse der Ex-
pert(inn)enbefragung die in Abschnitt 5.1 vorgenommene Interpretation der Befunde zur
Strategiewahl eher stiitzt als in Frage stellt. So zeigt sich einmal mehr, dass Personen (egal
ob studierend oder seit Jahren das selbstregulierte Lernen erforschend) sehr individuelle
Vorstellungen dariiber haben, welche Situation welches strategische Eingreifen idealer-
weise erfordert.
Regulationserfolg. Die Einschitzungen, sich unter widrigen Bedingungen erfolgreich

selbst motivieren zu konnen, stellten in allen drei Fachartikeln eine zentrale Untersu-
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chungsvariable dar. Korrespondierend mit den in Abschnitt 2.3.4 angestellten theoretischen
Uberlegungen zeigte sich auch empirisch, dass die Einschitzungen zum Erfolg der Regula-
tion als proximale Konsequenz der Motivationsregulation konzipiert werden konnen.
Allerdings bleibt die Tatsache bestehen, dass es sich um ein Selbstberichtsmall handelt.
Auf eine tatséchlich erfolgreiche Regulation der Lernmotivation beispielsweise im Sinne
der Ubernahme anspruchsvoller Lernziele und deren ausdauernder Verfolgung kann somit
nur indirekt geschlossen werden. Gerade im Hinblick auf die Frage nach der Bedeutung
der Motivationsregulation beim selbstregulierten Lernen wire ein verhaltensndheres Er-
folgsmal} wiinschenswert.

Strategiewahl. Die Erfassung von Regulationsstrategien erfolgte im Rahmen halbstruktu-
rierter Interviews (Fachartikel I). Neben den Vorteilen dieser Methodik in Bezug auf die
Validitét (vgl. Sporer & Brunstein, 2006; Winne & Perry, 2005) stellt dieses Vorgehen
eine Bereicherung bisher {iblicher Verfahren dar, bei denen Selbstberichtsfragebdgen zum
Strategieeinsatz mit offenen Fragen ergénzt wurden (z.B. Schwinger et al., 2007). Tatsich-
lich fanden sich zwei Motivationsregulationsstrategien (,,Fahigkeitsbezogene Selbstin-
struktion und ,,Soziale Quellen nutzen*, vgl. Tabelle 1), die im Fragebogen von Schwin-
ger et al. (2007) nicht berticksichtigt wurden. Zwar ist einschrankend zu bemerken, dass
aufgrund des aufwiéndigen Interviewverfahrens nur 54 Studierende untersucht werden
konnten, was jedoch folgenden Gedankengang umso interessanter erscheinen ldsst: Wéh-
rend Wolters (1998, 1999) in seinen Arbeiten noch von fiinf relevanten Kategorien von
Motivationsregulationsstrategien ausging, fanden Schwinger et al. (2007) Evidenzen fiir
drei weitere und die hier vorgelegten Befunde liefern erneut Hinweise darauf, die Skala
erweitern zu miissen. Es dridngt sich die Frage auf, ob der Endpunkt damit schon erreicht
ist. Sehr viel ndher liegt allerdings die Vermutung, dass je nach Erfassungsmethodik und
Feinheit der Analysen weitere Strategien sichtbar werden konnten, die einzelne Personen
in spezifischen Situationen nutzen. Im Zusammenhang mit den Befunden, dass Lernende
auch hinsichtlich der Wahl einzelner Strategien in spezifischen Anforderungssituationen
sehr individuelle Entscheidungen treffen, wére dieser Gedankengang ein weiteres Argu-
ment dafiir, den Fokus nicht ausschlieflich auf die Bedeutung einzelner Strategien zu
lenken.

Quantitdt des Strategieeinsatzes. In Zusammenhang mit dem in Fachartikel III genutzten
Selbstberichtsverfahren zur Erfassung der Hiufigkeit des Gebrauchs von einzelnen Moti-

vationsregulationsstrategien ist ein kritischer Blick auf die Vorannahmen zu werfen, die



Zusammenfassende Betrachtung und Diskussion 55

mit dem Einsatz solcher Instrumente verbunden sind. So wird davon ausgegangen, dass
Erinnerungen an den Strategiegebrauch allen Probanden gleichermallen zugénglich sind.
Zwar basiert die theoretische Konzeption der Motivationsregulation als eine bewusste
Einflussnahme auf (kognitive) motivationale Prozesse auf iiberzeugenden theoretischen
Uberlegungen (vgl. Wolters, 2003). Es muss aber angenommen werden, dass Lernende
unterschiedlich gut in der Lage sind, ihre Bemiihungen zur Motivationsregulation me-
takognitiv zu tiberwachen (vgl. Thiede, Anderson & Therriault, 2003). So wire es bei-
spielsweise denkbar, dass eine Studentin sehr wohl die Bibliothek aufsucht, um ungestort
lernen zu konnen, dies aber nicht als bewussten Akt ansieht, ihre Motivation zu schiitzen
und in Folge dessen diese Strategie im Selbstbericht auch nicht nennt.

In diesem Zusammenhang ist der theoretische Diskurs interessant, inwieweit strate-
gisches Verhalten notwendigerweise Bewusstheit und Intentionalitit beinhalten muss
(Ubersicht bei Thillmann, 2008). Wihrend aktuelle Konzeptionen der Motivationsregulati-
on diese voraussetzen (vgl. Wolters, 2003), stellt sich die Frage, ob nicht eine Erweiterung
des Strategiebegriffs dahingehend angemessen wére, auch solche Sequenzen zu bertick-
sichtigen, die zwar urspriinglich bewusst ausgefiihrt, aufgrund hédufiger Nutzung jedoch
automatisiert wurden (z.B. Lompscher, 1994). Gerade fiir Strategien der Motivationsregu-
lation, die laut Berichten von Lernenden {iber unterschiedliche Situationen hinweg intensiv
genutzt werden (z.B. Fachartikel I), wire die Annahme von Prozessen der Prozeduralisie-
rung und Automatisierung durchaus gerechtfertigt.

Qualitdt des Strategieeinsatzes. Die im Zusammenhang mit Selbstberichten zum Strategie-
einsatz angefiihrten Uberlegungen gelten grundsitzlich auch fiir die hier verwendete Ope-
rationalisierung der Qualitit des Strategieeinsatzes. Die anhand der Quantitit des Strate-
gieeinsatzes angesprochene Problematik, dass Selbstberichte eklatant von realem
regulativem Verhalten abweichen konnen, diirfte hier jedoch weniger gewichtig sein.
Gerade fiir die Qualitét des Strategieeinsatzes, die im Kern auf die bewusste Steuerung bei
der Umsetzung von Strategien abzielt (Zielgerichtetheit, Genauigkeit und Kontrolle), muss
zwingend angenommen werden, dass sie mit den metakognitiven Fahigkeiten einer Person
zur Uberwachung und Steuerung von Regulationsprozessen in Zusammenhang steht.

Stichprobe. Die Stichproben der drei Fachartikel setzten sich aus Studierenden des Lehr-
amts, der Mathematik und der Wirtschaftswissenschaften zusammen, wobei Lehramtsstu-
dierende (und damit auch Frauen) deutlich liberreprisentiert waren. Dies muss hinsichtlich

der Generalisierbarkeit der Befunde beriicksichtig werden.
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Die zentralen Aussagen der vorliegenden Dissertation beziehen sich auf die Spezifi-
tit der Motivationsregulation beim Einsatz von Strategien, auf situationsabhingige Erwar-
tungen, Lernmotivation erfolgreich regulieren zu kénnen sowie auf Zusammenhénge von
Spezifika des Strategieeinsatzes (Quantitit und Qualitdt) mit proximalen und distalen
Merkmalen von Lernprozessen. Es ist unmittelbar ersichtlich, dass alle diese Aspekte eng
mit Erfahrungen in Verbindung stehen diirften, die Lernende im Umgang mit motivational
herausfordernden Situationen sammeln konnten. Denkbar wire beispielsweise, dass sich
geringer Erfolg der Regulation (beispielsweise aufgrund fehlenden Strategiewissens) spe-
ziell bei Studierenden zu Beginn ihres Studiums findet. Zwar waren in den Stichproben
Studierende aus unterschiedlichen Semestern vertreten. Die Erfahrung mit selbstregulier-
tem Lernen wurde jedoch nicht kontrolliert, was Analysen zur Entwicklung beispielsweise

von Kompetenzen zur Motivationsregulation im Verlauf des Studiums leider verhindert.

5.3  Perspektiven fiir zukiinftige Forschung

Aus den Befunden der vorliegenden Dissertation lassen sich mehrere Perspektiven fiir die
zukiinftige Forschung ableiten. Diese betreffen die Erfassung der Motivationsregulation

auf Verhaltensebene, aber auch konzeptionelle Uberlegungen.
5.3.1 Erfassung von Motivationsregulation

Der erbrachte Nachweis, dass Motivationsregulation Prozesse involviert, die stark situati-
onsabhingig sind, impliziert eine streng situationsspezifisch ausgerichtete Erfassung von
Verhalten zur Regulation der Lernmotivation. Ganz besonders gilt dies fiir die Erhebung
entsprechender Strategien. Vor dem Hintergrund der hier diskutieren Befunde (und bereits
vorliegender elaborierter theoretischer Modelle) liele sich die Validitét tiblicher Standard-
verfahren (z.B. Schwinger et al., 2007) durch die Vorgabe spezifischer motivationaler
Probleme verbessern. Die Probanden konnten so auf konkrete Erinnerungen zuriickgreifen,
die mit der vorgegebenen Situation verkniipft sind, und wiirden nicht gezwungen, Erfah-
rungen aus verschiedensten Situationen selbst zu integrieren. Dieses Argument erhélt vor
dem Hintergrund der Validititsproblematik von Selbstberichtsverfahren zur Erfassung von
Strategien des selbstregulierten Lernens im Allgemeinen (vgl. Leopold & Leutner, 2002)
sowie von Forschungsarbeiten zu kognitiven Verarbeitungsprozessen bei der Beantwor-
tung von Selbstberichtsskalen im Besonderen (vgl. Karabenick et al., 2007) zusétzliches

Gewicht. Als methodische Grundlage situationsspezifischer Erhebungen koénnen die in der
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vorliegenden Dissertation spezifizierten und empirisch gepriiften motivationalen Problem-
lagen dienen.

Aktuell vorliegende Erkenntnisse zur Motivationsregulation beim selbstregulierten
Lernen basieren grofitenteils auf MalBlen der selbstberichteten Quantitdt der Nutzung von
Motivationsregulationsstrategien (z. B. Schwinger et al., 2007; Wolters, 1998). Die Befun-
de der vorliegenden Dissertation sprechen jedoch dafiir, dass gerade die Haufigkeit der
Strategienutzung nur begrenzt zur Pradiktion von unterschiedlichen distalen Aspekten von
Lernprozessen beitragen kann. Vielmehr zeigte sich, dass der Qualitét der Regulation beim
Einsatz von Strategien deutlich mehr Vorhersagekraft zukommt. Entsprechend sollte bei
der Weiterentwicklung von Messinstrumenten auch erfasst werden, auf welche Art und
Weise Lernende ihren Strategieeinsatz lenken (z.B. Leutner et al., 2001). Die hier vorge-
legte Skala zur Erfassung von Zielgerichtetheit, Genauigkeit und Kontrolle bei der Umset-
zung von Strategien kann hierzu einen fruchtbaren Ausgangspunkt darstellen.

In der Forschungsliteratur gilt die (zumeist global erfasste) Anstrengung beim Ler-
nen als primdrer Indikator fiir erfolgreiche Regulation der Lernmotivation (Pintrich, 2004;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Wolters, 2003). Die in der vorliegenden Disserta-
tion generierten Evidenzen implizieren jedoch, dass auch der Erfolg der Regulation situati-
onsspezifisch zu konzipieren und zu erfassen ist. Dies erfordert Messinstrumente, die
erfolgreiche Regulation in konkreten Lernsituationen abbilden kénnen. Das im Rahmen
der vorliegenden Dissertation entwickelte Instrument zum Regulationserfolg erwies sich
bereits als tauglich, erfolgreiche Regulation in konkreten Situationen mit global erfasstem
Lernverhalten und letztlich auch mit Leistung in Verbindung zu bringen (Fachartikel III).

Wie in der kritischen Diskussion der einzelnen Erhebungsinstrumente (vgl. Ab-
schnitt 5.2) bereits ausgefiihrt, sind alle im Rahmen der vorliegenden Dissertation einge-
setzten MalBle mit den Einschrinkungen behaftet, die Selbstberichte natiirlicherweise mit
sich bringen (vgl. Sporer & Brunstein, 2006). Daraus ergibt sich die Anforderung, Messin-
strumente zu entwickeln und zu erproben, die in der Lage sind, Motivationsregulation
deutlich nidher am Verhalten zu erfassen. Die besondere Herausforderung dabei ist, dass
sich relevante Aspekte (z.B. metakognitive Uberwachung einer gerade eingesetzten Strate-
gie) der Motivationsregulation direkter Beobachtung zumeist entziehen. Aufgabe zukiinfti-
ger Forschung wird es sein, sich dieser Herausforderung zu stellen. Ein innovativer Ansatz
wire es beispielsweise, anhand von Blickbewegungen beim Lernen indirekt auf motivatio-

nale Regulationsprozesse zu schlieBen (vgl. Holmqvist, Nystrom, Dewhurst, Jarodzka &
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van der Weijer, 2012). Insofern liee sich Eye-Tracking als Methode zur Erfassung objek-

tiver Verhaltensdaten zur Motivationsregulation nutzen.
5.3.2 Motivationsregulation als Kompetenz

Der groBte Teil bisher vorliegender Erkenntnisse zur Motivationsregulation beim selbstge-
steuerten Lernen basiert auf Untersuchungen, welche die Anwendung von Motivationsre-
gulationsstrategien bei Lernenden fokussierten. In der vorliegenden Dissertation zeigte sich
Motivationsregulation als ein hoch komplexer Prozess: Lernende verkniipfen ihr strategi-
sches Verhalten mit Vorerfahrungen und bringen es mit variierenden situationalen Gege-
benheiten in Einklang. Entsprechend wére es naheliegend und fiir zukiinftige Forschungen
gewinnbringend, Motivationsregulation {iber die reine Betrachtung des Verhaltens hinaus
auch als Kompetenz erfassbar zu machen. Somit kdnnten auch personale Dispositionen in
den Blick riicken, die hinter dem gezeigten Regulationsverhalten anzunehmen sind.

Abseits der grundlegenden Frage, welcher Kompetenzbegriff fiir die Motivations-
regulation letztlich angemessen erscheint (vgl. Weinert, 2001; Wilhelm & Nickolaus,
2013), lasst sich argumentieren, dass die Selbststeuerung der Lernmotivation in jedem
Falle auch kognitive Aspekte wie beispielsweise Strategiewissen mit einschlieft (vgl.
Wolters, 2003). Kompetente Motivationsregulation liee sich unter dieser Pramisse auch
als kognitive Disposition verstehen, die sich funktional auf situationale Anforderungen
bezieht und durch Erfahrung sowie Lernen erworben werden kann (vgl. Klieme & Leutner,
2006). Vor dem Hintergrund einer solchen (kognitiven) Perspektive lassen sich aus den
Befunden der vorliegenden Dissertation mdgliche Anhaltspunkte zur Erfassung von Kom-
petenzen zur Motivationsregulation ableiten:

(1) In den Ergebnissen von Fachartikel I wurde deutlich, dass Lernende ihre Strate-
giewahl potentiell auf die jeweiligen Anforderungen abstimmen. Wiirde es gelingen, Krite-
rien zur Unterscheidung adidquater von inadéquater Strategiewahl zu identifizieren, so lie3e
sich konditionales Strategiewissen (vgl. Héndel et al., 2013; Paris et al., 1983) als Kompe-
tenzkriterium verwenden. Solche Kriterien konnen theoretisch abgeleitet, mittels Ex-
pert(inn)enbefragung ermittelt (vgl. WLST, Schlagmiiller & Schneider, 2007) oder auch
aus dem Verhalten von Lernenden erschlossen werden, die ihre Motivation besonders
erfolgreich regulieren konnen. Ein solcher Ansatz wurde bereits im Rahmen der Konstruk-
tion eines Situational Judgment Tests zur Testung des situationsangemessenen Einsatzes

von Motivationsregulationsstrategien erfolgreich erprobt (Steuer et al., submitted).
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(2) Die in Fachartikel III vorgelegte Skala zur Erfassung der Qualitét bei der Um-
setzung von Regulationsstrategien lieBe sich ebenfalls zur Entwicklung eines Kompetenz-
kriteriums heranziehen. Hierbei wiirde dann prozedurales Strategiewissen adressiert. Auf-
grund der gefundenen Zusammenhinge mit distalen Merkmalen von Lernprozessen darf
angenommen werden, dass eine hohe Qualitdt bei der Strategieumsetzung als Indiz fiir
ebenfalls hohe Regulationskompetenz zu werten ist.

(3) Auch wenn die Haufigkeit des Strategieeinsatzes (ebenfalls Fachartikel III) sich
als nicht pradiktiv fiir die Studienleistung zeigte, ist zu bedenken, dass es theoretisch von
Vorteil sein kann, {liber ein groBes Repertoire an Strategien zur Motivationsregulation zu
verfligen, um damit unterschiedlichen Anforderungen begegnen zu konnen. Was die Stei-
gerung von Engagement und Persistenz beim Lernen betrifft, finden sich in der For-
schungsliteratur auch vielfiltige Hinweise auf Zusammenhidnge mit hiufiger und vielfalti-
ger Strategienutzung (vgl. Schwinger et al., 2012). Unter einer entwicklungspsychologi-
schen Perspektive betrachtet (z.B. Lehmann & Hasselhorn, 2009) konnte ein entsprechen-
des Kompetenzmall (zur Erfassung von deklarativem Strategiewissen) insbesondere zu
Beginn des Aufbaus von Kompetenzen zur Motivationsregulation aussagekriftig sein, da
angenommen werden kann, dass deklaratives Strategiewissen eine notwendige Bedingung
fiir den Aufbau von prozeduralem und konditionalem Strategiewissen darstellt.

In der Gesamtschau wird deutlich, dass sowohl theoretisch als auch empirisch
bereits eine belastbare Grundlage zur Entwicklung eines Kompetenztests zur Motivations-
regulation besteht, die in zukiinftigen Forschungen genutzt und weiter ausgebaut werden

sollte.
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