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Zusammenfassung. In der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, wie Studierende abhingig von den spezifischen Ursachen mangelnder
Lernmotivation (geringe Erfolgserwartung vs. geringer subjektiver Wert in drei Phasen der Lernhandlung) ihre Motivation regulie-
ren. 54 Studierende gaben an, wie erfolgreich sie sich bei den genannten 2 x 3 Regulationsanldssen motivieren und welche Strategien sie
jeweils einsetzen, um ihre Motivation zu verbessern. Die Ergebnisse zum Regulationserfolg verwiesen darauf, dass Studierenden die
Regulation ihrer Motivation abhingig vom Anlass unterschiedlich gut gelingt. Die Analysen zur Strategiewahl zeigten, dass die
Studierenden anlassspezifisch unterschiedliche Strategien wihlen, tiber alle Studierenden hinweg aber nur ein geringer Konsens hin-
sichtlich der Passung von Strategien und Situationen besteht. Insgesamt wiesen die Ergebnisse darauf hin, dass Lernende verschiedene
Ursachen mangelnder Motivation im Lernprozess wahrnehmen und spezifisch darauf reagieren.
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Situation-Specific Motivation Regulation: How Specifically Do Students Regulate Their Motivation for Different Situations?

Abstract. The study examined how students, in response to specific situations, regulate their motivation for a deficient learning
motivation (low expectation for success or poor subjective task value during three phases of the learning process). Fifty-four students
provided self-reports on their effectiveness to motivate themselves at these 2 x 3 situations and described the strategies they employed to
modify their motivation in each case. Results indicated that the reported effectiveness depended on the situation of the motivational deficit
and that students chose distinct strategies in distinct situations. However, only a low consensus was observed regarding the suitability of
regulation strategies for different situations. Altogether, the results support the opinion that learners perceive different reasons for
motivational deficits and adjust their regulatory efforts specifically.

Keywords: motivational regulation, self-regulation of motivation, self-regulated learning, learning motivation, academic studies

In der Forschungsliteratur zum selbstregulierten Lernen
wird der Motivation im Lernprozess — konzipiert als Be-
reitschaft und Prozess, die das auf ein Lernziel hin gerich-
tete Handeln initiieren, aufrechterhalten und evaluieren —
eine prominente Rolle zugeschrieben (z.B. Boekaerts,
1997, 1999; Boekaerts & Corno, 2005; Friedrich & Mandl,
1997; Schunk, Pintrich & Meece, 2008; Wolters, 2003;
Zimmermann, 2000). Ausgehend von einigen grundle-
genden Arbeiten, die bereits Ende der 1990er-Jahre vor-
gelegt wurden (Dewitte & Lens, 1999; Garcia, 1999;
Pintrich, 1999; Wolters, 1998, 1999), hat sich die For-
schung zur Motivationsregulation jedoch erst in den
letzten Jahren intensiviert (Schwinger, von der Laden &
Spinath, 2007; Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2012;
Wolters, 2003). Verstanden wird Motivationsregulation
dabei meist als bewusste Steuerung der eigenen Motiva-
tion mit der Absicht, diese zu erhéhen oder aufrecht zu

erhalten (Schwinger et al., 2007). Voraussetzung dafiir ist
einerseits ein Mindestmal} an grundlegender Motivation
fiir das Verfolgen eines Lernziels und andererseits die
Wahrnehmung, dass die aktuelle Motivation gefahrdet ist
(Wolters, Benzon & Arroyo-Giner, 2011). Griinde dafiir
konnen eine niedrige Erfolgserwartung (subjektive Ein-
schitzung dariiber, mit welcher Wahrscheinlichkeit Erfolg
bei der Lerntdtigkeit eintritt) oder ein geringer subjektiver
Wert (mehr oder weniger positive Bewertung der Lern-
tatigkeit und deren Konsequenzen) sein, die in verschie-
denen Phasen der Lernhandlung salient werden kdnnen
(vor Beginn, wihrend und nach der eigentlichen Lern-
tatigkeit). Wir gehen davon aus, dass Situationen, in denen
die aktuelle Motivation gefihrdet ist, im Lernalltag (ins-
besondere von Studierenden) allgegenwirtig sind und
bezeichnen sie im Folgenden als Regulationsanlésse. In
Situationen, die Anlass zur Motivationsregulation geben,



koénnen Lernende versuchen, ihre Motivation gezielt zu
beeinflussen (Wolters, 2003). Solche bewusst eingesetz-
ten Prozeduren bezeichnet Wolters (2003) als Motivati-
onsregulationsstrategien, und betrachtet sie als motiva-
tionale Lernstrategien im Prozessgefiige des selbstregu-
lierten Lernens. Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht
die Frage, inwieweit Studierende bei der Wahl ihrer Re-
gulationsstrategien den spezifischen Regulationsanlass,
also den Ausléser des motivationalen Problems, beriick-
sichtigen.

Motivationsregulation als Teilaspekt
des selbstregulierten Lernens

Insbesondere im tertidren Bereich wird dem selbstregu-
lierten Lernen hohe Relevanz zugeschrieben, da sich Stu-
dierende beispielsweise umfangreiche Wissensbestinde
selbst erarbeiten miissen (vgl. Wild, 2000). Neben der
metakognitiven Kontrolle des Lernens und dem Einsatz
kognitiver Lernstrategien zihlen dazu auch die Uberwa-
chung und etwaige Anpassung der Lernmotivation als
wichtige interne Ressource, die fiir gelingendes Lernen
notig ist (Boekaerts, 1995, 1997; Garcia & Pintrich, 1994,
Pintrich, 1999; Sansone & Thoman, 2006). Legt man eine
komponentenorientierte Sichtweise des selbstregulierten
Lernens zugrunde (z.B. Boekaerts, 1999), dienen Akti-
vitdten der motivationalen Kontrolle der Regulation des
Selbst bzw. des Managements von Lernressourcen. Da-
mit bedingen sie auch die Regulation des Lernprozesses
(metakognitive Kontrolle) sowie des Verarbeitungsmodus
(Einsatz kognitiver Strategien). Auch in Prozessmodellen,
die selbstreguliertes Lernen als Koordination und Steue-
rung der oben genannten Komponenten in den einzelnen
Phasen des Lernens konzeptualisieren, wird die Regula-
tion der Motivation als bedeutsames Element beschrieben
(z.B. Schmitz & Wiese, 2006). Unabhéngig vom gewéhl-
ten theoretischen Blickwinkel ist die Bedeutung der Moti-
vationsregulation fiir das selbstregulierte Lernen unstrittig.

Strategien zur Motivationsregulation

Dass Lernende willentlich Einfluss nehmen, um einen
gewissen Grad der Motivation initial herzustellen, zu si-
chern oder zu erhohen, konnte bereits in fritheren Stu-
dien mit Schiilern (z. B. Prudie & Hattie, 1996; Wolters,
1999; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1990) und
Studierenden (Leutner, Barthel & Schreiber, 2001; San-
sone, Weir, Harpster & Morgan, 1992) gezeigt werden. In
weiteren Untersuchungen (vgl. Wolters, 1998, 1999, 2003)
wurde deutlich, dass Lernende eine Vielzahl unterschied-
licher Strategien einsetzen, um die gewiinschte Manipula-
tion der eigenen Motivation herbeizufiihren, wobei die
verschiedenen identifizierten Strategien auf die Beeinflus-
sung unterschiedlicher Teilaspekte der Motivation abziel-
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ten (z.B. eine Bewusstmachung der Bedeutsamkeit der
Lerninhalte auf die Verbesserung des subjektiven Werts).
Wolters (1998, 1999, 2003) entwickelte eine Systemati-
sierung von Motivationsregulationsstrategien sowie einen
Fragebogen zu deren Erfassung. Dieses Instrument wurde
durch Schwinger et al. (2007) an deutsche Bedingungen
adaptiert, um einige Strategiedimensionen erweitert und
validiert. Der resultierende Fragebogen operationalisiert
die folgenden acht Strategien: Steigerung des situationa-
len Interesses, Steigerung der personlichen Bedeutsam-
keit, leistungszielbezogene Selbstinstruktion, Selbstbeloh-
nung, lernzielbezogene Selbstinstruktion, Umweltkontrolle,
vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion sowie
setzen von Teilzielen. Mit Hilfe dieses Fragebogens wurde
zwischenzeitlich eine Reihe an Ergebnissen zur Strate-
gienutzung und ihren Zusammenhédngen mit Leistungs-
indikatoren sowie motivationalen Variablen vorgelegt
(z.B. Schwinger et al., 2012). Da die Nutzung von Moti-
vationsregulationsstrategien darin jedoch im Sinne glo-
baler Selbstberichtsmalie operationalisiert wird, fiir die
Probanden (implizit) iiber verschiedene Lernsituationen
und Motivationsanldsse generalisieren miissen, sind be-
zliglich der Anlassspezifitit des berichteten Strategieein-
satzes keine Aussagen moglich.

Anlasse zur Motivationsregulation

Bereits Wolters (1998) wies auf die Notwendigkeit hin, den
Einsatz von Motivationsregulationsstrategien nicht nur im
Hinblick auf mdgliche Zusammenhinge mit Leistungs-
variablen zu untersuchen, sondern auch ihre spezifischen
Auslésebedingungen in den Blick zu nehmen. In einer
Studie legte er Studierenden verschiedene Regulations-
anldsse vor, die geringe Erfolgsaussichten (Lernmaterial
besonders schwer) oder geringen subjektiven Wert (Lern-
material langweilig oder unwichtig) implizierten, und fand
einen Zusammenhang zwischen der Strategiewahl und
den Regulationsanlissen. Auf theoretischer Ebene wurden
unterschiedliche Anldsse zur Motivationsregulation von
Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) aufgegriffen.
Die Autoren schlagen ein Modell zur motivationalen Re-
gulation vor, in dem davon ausgegangen wird, dass Ler-
nende nach dem Erkennen mangelnder Motivation und
der Entscheidung, diesen Mangel zu korrigieren, zunéchst
die Auslosebedingungen fiir das motivationale Problem
analysieren. Ein dhnlicher Gedanke liegt auch der von
Lenzner und Dickhauser (2011) vertretenen Idee zugrunde,
die Vielzahl der bekannten Motivationsregulationsstrate-
gien anhand der Handlungsphasen zu klassifizieren (vgl.
Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Schmitz & Wiese, 2000).
Beide Ansétze basieren auf der bisher empirisch nicht ge-
priiften Hypothese, dass sich je nach Regulationsanlass
besonders passende Strategien identifizieren lassen. Auch
zu der darauf aufbauenden Frage, ob sich hinsichtlich
der angenommenen Passung von Strategie und Regula-
tionsanlass Konsens zwischen Lernenden finden lésst oder
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ob interindividuell unterschiedliche Préferenzen fiir Regu-
lationsstrategien in unterschiedlichen Situationen existie-
ren, ist wenig bekannt. Um dies angemessen untersuchen
zu kdnnen, ist es zunichst notwendig, relevante und un-
terscheidbare Anlésse zur Motivationsregulation zu spezi-
fizieren. Zwei theoretische Leitgedanken erscheinen dazu
besonders naheliegend:

Der erste Leitgedanke basiert auf Erwartungs-Wert-
Vorstellungen der Motivation (z.B. Wigfield & Eccles,
2000) und wurde bereits von Wolters (1998) zur Unter-
scheidung von Regulationsanldssen genutzt. Demnach
kann eine geringe Motivation von Lernenden zum einen auf
die gering eingeschitzte Wahrscheinlichkeit, die anste-
hende Aufgabe erfolgreich 16sen zu kénnen, zurtickgefiihrt
werden (geringe Erfolgserwartung). Interpretiert als Anlass
zur Regulation der Motivation besteht hier die Anforde-
rung, die Erfolgserwartung zu verbessern. Zum anderen
konnten Lernende den Lernhandlungen oder ihren antizi-
pierten Folgen einen zu geringen Wert beimessen. Dieser
Anlass zur Motivationsregulation verlangt eine Aufwer-
tung des subjektiven Werts der anstehenden Lernaufgabe.

Der zweite Leitgedanke bezieht sich auf eine prozess-
orientierte Perspektive des Lernens, wie sie im Selbst-
regulations-Prozessmodell von Schmitz und Wiese (2006)
nahegelegt wird. Darin werden drei Phasen des Lernens
unterschieden (prdaktionale, aktionale und postaktionale
Phase): Einem von Lenzner und Dickhéduser (2011) for-
mulierten Gedanken folgend, ldsst sich annehmen, dass
Anlédsse zur Motivationsregulation in unterschiedlichen
Handlungsphasen auftreten kénnen und abhingig davon
unterschiedliche Regulationsanforderungen aufweisen. In
der priaktionalen Phase geht es zundchst um die Auswahl
und anschliefende Bindung an ein bestimmtes Lernziel.
Dies muss in aller Regel angesichts einer Vielzahl von
Handlungsalternativen gelingen und kann die Motivation
fiir eine im Fokus stehende (z.B. eine external vorgege-
bene) Lernaufgabe gefihrden (Fries & Schmid, 2007). Hier
kann sich dic Regulationsanforderung ergeben, Motiva-
tion grundlegend zu bilden, um die Initiierung geeigneter
Lernhandlungen zu beférdern. In der aktionalen Phase fo-
kussieren Schmitz und Wiese (2006) die Bedeutung von
Quantitit und Qualitat der bereits initiierten Handlung. Die
motivationalen Anforderungen in dieser Lernphase bezie-
hen sich entsprechend auf die Uberwachung und Auf-
rechterhaltung eines effektiven Lernprozesses, verbunden
mit der Aufrechterhaltung der aktuellen Lernmotivation und
deren Schutz vor konkurrierenden Zielen. In der postaktio-
nalen Phase stehen selbstreflexive Prozesse im Vorder-
grund. Das eigene Handeln und die damit verfolgten Ziele
werden evaluiert, was sich in Gefiihlen von Zufriedenheit
oder Unzufriedenheit niederschlagen sowie glinstige oder
ungiinstige Attributionen ausldsen kann. Anforderungen an
die Regulation der eigenen Motivation kénnen hier in einem
adaptiven Umgang mit Fehlern und Misserfolgen sowie
eciner erlebten geringen Motivation in der zuriickliegen-
den Lernphase bestehen. Die Motivationsregulation wiirde

hierbei auf die Sicherung oder Erhdhung der Motivation
fiir zukiinftige dhnliche Lernhandlungen zielen. Bislang
ist allerdings unklar, ob Lernende eine solche ,,postak-
tionale Motivationsregulation® iberhaupt realisieren.

Eine Kombination beider Leitgedanken ldsst die An-
nahme plausibel erscheinen, dass angesichts der unter-
schiedlichen Anforderungen bei den unterschiedenen An-
lassen anzunehmen ist, dass sich diese funktional unter-
scheiden und entsprechend auch unterschiedliche Strate-
gien angemessen sein konnten. Folgerichtig wére zu er-
warten, dass der Erfolg der Motivationsregulation im Sinne
wiederhergestellter Motivation spezifisch fiir die einzelnen
Anlisse ist.

Forschungsfragen

Die Forschungsliteratur belegt, dass im Prozess des selbst-
regulierten Lernens Strategien zur bewussten Steuerung der
Motivation eingesetzt werden, mit deren Hilfe Lernende auf
motivationale Prozesse Einfluss nehmen (Wolters, 1999,
2003). In empirischen Studien wurde der Strategieeinsatz
bisher allerdings meist unabhéngig vom jeweiligen Re-
gulationsanlass untersucht (z. B. Schwinger et al., 2012;
Wolters, 1999), sodass derzeit keine Aussagen zur An-
lassspezifitit der Motivationsregulation moglich sind. Dies
verwundert angesichts dessen, dass ein flexibles Anpas-
sen des Lernverhaltens an die jeweiligen vorherrschenden
situationalen Bedingungen fiir das selbstregulierte Lernen
als zentral angesehen wird (Boekaerts, 1999). Zudem
wurden bereits Modelle der Motivationsregulation vorge-
schlagen (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012),
welche die Strategiewahl mit einer vorausgegangenen
Analyse des jeweiligen Anlasses verkniipfen. Die Anlass-
spezifitdt systematisch bei der Erfassung von motivatio-
nalen Lernstrategien einzubeziehen, wire auch im Hinblick
auf die Verbesserung der Validitit zukiinftiger Messin-
strumente angezeigt (vgl. Leopold & Leutner, 2002; Wirth
& Leutner, 2008). Angesichts der begrenzten Validitit
globaler Selbstberichte zur Erfassung von Aspekten des
selbstregulierten Lernens (vgl. Sporer & Brunstein, 2000)
erscheint es angebracht, Motivationsregulation auch ab-
seits vorformulierter Strategievorschlége und im direkten
Bezug zu spezifischen Situationen (i. e. relevanten Regu-
lationsanldssen) zu untersuchen. Ein solches Vorgehen
soll in der vorliegenden Studie realisiert werden. Verfolgt
wurden zwei Fragestellungen: (1) Sind Studierende in der
Regulation ihrer Motivation bei unterschiedlichen Regu-
lationsanldssen, die aus dem Erleben einer geringen Er-
folgserwartung oder eines geringen subjektiven Werts in
unterschiedlichen Phasen der Lernhandlung resultieren,
unterschiedlich erfolgreich? (2) Setzen Studierende Stra-
tegien zur Motivationsregulation abhingig vom jeweili-
gen Regulationsanlass ein? Die zweite Frage soll dabei
sowohl tiber alle Personen hinweg als auch unter ciner
personzentrierten Perspektive betrachtet werden.



Methode

Uberblick und Prozedur

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine Un-
tersuchung mit Studierenden realisiert, bei der die Anlésse
zur Motivationsregulation systematisch variiert wurden. Zu
diesem Zweck wurden auf Basis der vorangegangenen
theoretischen Erdrterungen sechs prototypische Regulati-
onsanlédsse konstruiert und zwar durch Situationsbeschrei-
bungen mangelnder Motivation aufgrund niedriger Er-
folgserwartung sowie geringen subjektiven Wertes jeweils
in den drei Phasen des Lernprozesses (praaktional, aktional
und postaktional). Fiir jeden dieser Anldsse wurde erhoben,
wie gut es Studierenden dabei gelingt, ihre Motivation zu
verbessern (Regulationserfolg), und welche Strategien sie
zur Motivationsregulation einsetzen (Strategiewahl). Um
Strategien zu erfassen, die sich auch tatséchlich im Ver-
haltensrepertoire der Probanden befinden, und somit eine
gute Validitét des anlassbezogenen Strategieeinsatzes zu
sichern, kamen halbstrukturierte Interviews zu ihrer Er-
fassung zum Einsatz. Der anlassbezogene Regulationser-
folg wurde vorab mit Hilfe eines Onlinefragebogens er-
fasst (zwei Wochen vor Durchfithrung der Interviews).

Stichprobe

An der Studie nahmen N = 54 Studierende einer mittel-
groflen Universitit teil, die sich durchschnittlich im 4. Se-
mester (SD = 3.70) eines Lehramtsstudiums befanden und
fiir die Teilnahme einen Versuchspersonenstundennach-
weis erhielten. Innerhalb der Gruppe aller Studierenden, die
einen solchen Nachweis im Rahmen eines groferen An-
gebots an Studien zu erbringen hatten, erfolgte die Auswahl
der Befragten nach terminlichen (i.e. untersuchungsprak-
tischen) Griinden. Studierende im ersten Semester wurden
nicht zur Anmeldung ausgewéhlt, um ein Mindestmal} an
Erfahrung mit universitdren Lern- und Priifungssituationen
zu gewihrleisten. Die teilnehmenden Studierenden waren
durchschnittlich 22.0 Jahre alt (SD = 4.16) und gaben im
Mittel eine Abiturnote von 2.7 an (SD = 0.50). Der Frau-
enanteil lag bei 50 %.

Prasentation verschiedener
Regulationsanlasse

Fiir die Présentation der verschiedenen Regulationsanlédsse
wurden die Studierenden gebeten, sich in die Situation
einer Priifungsvorbereitung hineinzuversetzen. Zur Ope-
rationalisierung der Regulationsanlédsse sollten sich die
Probanden entweder ein schwieriges (Erwartungsanlass)
oder ein langweiliges (Wertanlass) Themengebiet vor-
stellen, wobei die Reihenfolge zufillig variiert wurde. Die
Lokalisierung in den einzelnen Handlungsphasen erfolgte
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durch die Kombination eines Erwartungs- oder Wertan-
lasses 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). Auf diese Weise konnten
sechs verschiedene Regulationsanldsse prdsentiert wer-
den, wobei immer mit Anldssen in der aktionalen Phase
begonnen wurde, gefolgt von Anldssen in der priaktio-
nalen und schlielich der postaktionalen Phase. Der Ver-
zicht auf eine zufdllige Reihung der Handlungsphasen
resultierte aus Urteilen von Vorversuchspersonen, die in
einer Pilotierung angaben, durch die zufdllige Darbietung
stark verwirrt worden zu sein.

Erfassung des Regulationserfolgs

Der subjektive Regulationserfolg wurde im Onlinefrage-
bogen mit einem Item pro Regulationsanlass erfragt, das
jeweils unterhalb der groBformatigen Anlassbeschreibung
prasentiert wurde. Erforderlich war eine Anpassung an die
jeweilige Handlungsphase: Fiir Anldsse in der aktionalen
Phase lautete das Item ,,Im Allgemeinen gelingt es mir gut,
mich zu motivieren, in dieser Situation weiterzumachen®.
Passend fiir Anlésse in der praaktionalen Phase lautete das
Item ,,Jm Allgemeinen gelingt es mir gut, mich zu moti-
vieren, in dieser Situation zu beginnen®. Der Regulations-
erfolg fiir Anlédsse in der postaktionalen Phase wurde mit
folgendem Item erfasst: ,,Im Allgemeinen gelingt es mir
gut, dies im Nachhinein so zu bewerten, dass ich in Zukunft
fiir &hnliche Situationen motiviert bin“. Die jeweilige Zu-
stimmung wurde mittels Likert-Skalen mit den Polen 1|
(stimme tiberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme vollig zu) erfasst.

Erfassung der Strategiewahl

Wihrend einer fiinfminiitigen Wartezeit vor Beginn der
eigentlichen Befragung im Interview waren zwei kurze
Schreibaufgaben zu bearbeiten. Damit wurde das Ziel
verfolgt, die Studierenden anzuregen, ihre bisherigen Er-
fahrungen mit der eigenen Motivation im Studium zu re-
flektieren und relevante Gedéchtnisinhalte zu aktivieren.
Waihrend des Interviews wurden die Studierenden gebe-
ten, bei Erwartungsanlidssen zunichst ein konkretes, fiir
sie schwieriges Themengebiet zu nennen und sich bei den
diesbeziiglichen Fragen zur Motivationsregulation dar-
auf zu beziehen. Analog wurde mit der Prisentation von
Wertanldssen verfahren, nur dass hier der Bezug zu einem
als langweilig erlebten Priifungsstoff hergestellt wurde.

Zur Erfassung der Strategiewahl wurde bei Anldssen in
der préaktionalen und der aktionalen Phase folgenderma-
Ben gefragt: ,,Stell dir vor du hast Schwierigkeiten, dich zu
motivieren — welche Moglichkeiten kennst du, dich selbst
zu motivieren?*. Bei Anléssen in der postaktionalen Phase
lautete die Frage: ,,In der Riickschau bist du mit deiner
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Motivation unzufrieden —welche Moglichkeiten kennst du,
um dich fiir zukiinftig &hnliche Situationen zu motivie-
ren?“. Wurden spontan weniger als fiinf Strategien ge-
nannt, wurde einmalig nach weiteren Strategien gefragt.

Die Interviews wurden aufgezeichnet und anschlieend
transkribiert. Zur Kategorisierung der erhobenen Regula-
tionsstrategien wurde ein Kategoriensystem entwickelt.
Eine Vorversion wurde zunéchst deduktiv auf Basis der
acht von Schwinger etal. (2007) beschricbenen Skalen
erstellt. Fiir jede Kategorie wurde eine Definition mit An-
kerbeispielen und Hinweisen zur Abgrenzung von anderen
Kategorien erarbeitet. Bei Probedurchldufen zeigte sich die
Notwendigkeit, induktiv die Kategorien ,,fahigkeitsbezo-
gene Selbstinstruktion®, sowie ,,soziale Quellen nutzen*
hinzuzunehmen. Ebenfalls abweichend zu den Skalen von
Schwinger et al. (2007) wurde die Unterscheidung der An-
néherungs- und Vermeidungskomponente bei Strategien zur
leistungszielbezogenen Selbstinstruktion aufgegeben, da
héufig beide Komponenten innerhalb einer Strategienen-
nung enthalten waren. Die endgiiltigen Kategorien sind samt
Kodierbeispielen in Tabelle 1 aufgefiihrt. Zwei studentische

Mitarbeiterinnen, die in der Handhabung der finalen Version
des Kategoriensystems geschult wurden, kategorisierten
unabhéngig voneinander sémtliche Strategienennungen. Die
Ubereinstimmung beider Beobachterinnen war mit « = .82
zufriedenstellend. Bei Nichtiibereinstimmung entschied der
Erstautor. Insgesamt wurden 529 Strategien zur Motivati-
onsregulation von den Studierenden beschrieben. Im Mittel
nannte jeder Proband 9.8 solcher Strategien (SD = 2.64;
Min =5; Max = 17). Lediglich 27 Strategiebeschreibun-
gen (5.1 %) konnten keiner der neun Kategorien des Ka-
tegoriensystems zugeordnet werden.

Ergebnisse

Regulationserfolg bei verschiedenen
Regulationsanlassen

Der von den Studierenden berichtete Regulationserfolg
bei verschiedenen Anlidssen wurde mit Hilfe einer 2 (Er-
wartungsanlass vs. Wertanlass) x 3 (Handlungsphase) fak-

Tabelle 1. Kategorien von Motivationsregulationsstrategien mit Kodierbeispielen, Nennungshaufigkeiten (f) und Pro-
zentanteilen der Befragten, die die jeweiligen Strategien mindestens einmal nannten (%)

Regulationsstrategie Kodierbeispiele

S %

Selbstbelohnung

,Ja jetzt machst du noch eine halbe, dreiviertel Stunde und dann kannst etwas 65 67 %

anderes machen.”, ,,Belohnung oder Versprechen einer Belohnung oder so*

Steigerung des situationalen
Interesses

Steigerung der persdnlichen
Bedeutsamkeit

Lernzielbezogene Selbst-
instruktion
Leistungszielbezogene

Selbstinstruktion
Umweltkontrolle

Teilziele setzen

Soziale Quellen nutzen

Fihigkeitsbezogene Selbst-
instruktion

Sonstiges

,»Ich versuche es mir auf gewisse Weise interessant zu gestalten., ,,Also ich denk 55
mir da manchmal irgendwelche Lieder aus, selber, mit dem Thema und dann sing

ich die so vor mich hin.*

,,Ich versuche die Niitzlichkeit des Themas herauszufinden.”, ,,Irgendwie in 37
Bezug auf etwas zu setzen, also in mein Alltagsleben — da vielleicht irgendwie

eine Kopplung zu finden, dass das vielleicht doch ganz interessant sein konnte.*
,»Das Modell an sich zu verstehen ist fiir mich eine eigene Motivation dann.*, 13
,.Ins kleinste Detail alles nachzugucken und dann halt so total zu verstehen®
,Durchfallen, also die negativen Konsequenzen vor Augen fiithren®, ,,Ich mache 106
mir die Gedanken, wie stolz ich wire, wenn ich eine gute Note hitte.

,,Das ist auch eine Motivation, wenn etwas ganz langweilig ist, dass ich es 117
mir dann besonders, also mein Umfeld dafiir besonders ansprechend mache.,
»Irgendwohin fahren wo ich halt meine Ruhe habe, dass ich mich richtig kon-
zentrieren kann.*

,»Ich mache es halt meistens so, dass ich schon vorher mir so wie so Hippchen 31
mache, also kleinere Bereiche.*, ,,Also kleinere Schritte und dafiir mehr Ziele
einbauen®

,,Austausch, einfach mit Kommilitonen iiber das Thema®, ,,Einfach, dass ich das 53
jemanden erkldre und dadurch wird mir es dann selber schliissig.*

,»O.k. hast du beim letzten Mal auch geschafft, wirst du diese Mal auch schaffen.”, 25
,Ja, wenn ich es geschafft habe, sehe ich, kann ich mich auf das Erfolgserlebnis
riickwirkend beziehen.*

,»lch versuche dauernd mich abzulenken, bis ich dann irgendwann unter Zeit- 27
druck gerate und dann bin ich sozusagen durch den Zeitdruck motiviert etwas

zu machen.”, ,,Ja ich versuche mir kein schlechtes Gewissen zu machen und

denke, ja es war halt echt dtzend**

56 %

41 %

19 %

83 %

85 %

48 %

59 %

37%

30 %

Anmerkungen: N = 54 Studierende. Insgesamt wurden 529 Strategien genannt.
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Abbildung 1. Mittelwerte (mit Standardfehlern) des Regulationserfolgs bei Wert- und Erwartungsanldssen in den drei

Phasen von Lernhandlungen.

toriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung auf beiden
Faktoren analysiert (Abbildung 1).

Es zeigte sich ein signifikanter und starker Haupteffekt
des Faktors ,,Erwartungsanlass vs. Wertanlass® (F'(1,52)
=22.01, p <.001, 1* = .30), der indiziert, dass Studie-
rende bei Wertanldssen von einer weniger gut gelingenden
Regulation berichten als bei Erwartungsanldssen. Der
Haupteffekt fiir den Faktor ,,Handlungsphase* war eben-
falls statistisch signifikant, jedoch nur von moderater
GroBe (F(2,104) =527, p=.01, n* =.09). Post-hoc
Tests mit Bonferroni-Korrektur zeigten, dass Studierende
fiir Motivationsprobleme in der aktionalen Phase ihres
Lernens von einer besser gelingenden Regulation be-
richteten als fiir Motivationsprobleme in der praaktionalen
Phase (p = .05) oder der postaktionalen Phase (p = .01).
Die Interaktion zwischen beiden Faktoren war nicht si-
gnifikant (F(2,104) = 1.36, p = .26, 1> = .03).

Strategiewahl bei verschiedenen
Regulationsanlassen

Fiir jede Strategiekategorie ist in Tabelle 1 aufgelistet, wie
haufig sic unabhingig vom jeweiligen Anlass genannt
wurde. Beispielsweise setzten sehr viele Studierende Stra-
tegien der Umweltkontrolle ein; besonders selten wurden
Strategien zur Bewusstmachung des Lernertrags genannt.

Aus Tabelle 2 geht hervor, wie hdufig die verschiede-
nen Motivationsregulationsstrategien bei den sechs fokus-
sierten Regulationsanléssen genannt wurden. Statistisch
bedeutsame Unterschiede in den Nennungshiufigkeiten
lagen dabei sowohl fiir die Differenzierung der Anldsse
nach Erwartung und Wert (y* (8) = 22.0, p = .01, Cramérs

V= .21), als auch fiir die Differenzierung nach den ver-
schiedenen Phasen der Lernhandlung (x*(16) = 34.3,
p=.01, V=.19) vor. Nachfolgende separate Tests er-
brachten, dass diese Effekte jedoch nur auf wenige Strate-
gien zuriickgehen. Bei Erwartungsanldssen wurden Stra-
tegien zur Steigerung des situationalen Interesses (p = .01)
seltener sowie Strategien der lernzielbezogenen Selbst-
instruktion (p = .01) und der Umweltkontrolle (p = .03)
héufiger genannt als bei Wertanldssen. Zwischen den drei
Lernphasen bestanden Unterschiede in der Haufigkeit der
Nennung von Selbstbelohnungsstrategien (p < .001, ak-
tionale Phase hiufiger), Strategien der leistungszielbe-
zogenen Selbstinstruktion (p = .02, postaktionale Phase
seltener) und Strategien der Umweltkontrolle (p = .04,
praaktionale Phase seltener). In der Gesamtschau fanden
sich dementsprechend, von den genannten Ausnahmen
abgesehen, keine iibergreifenden und systematischen Pré-
ferenzen bei der Strategiewahl in Abhdngigkeit vom je-
weiligen Regulationsanlass.

Individuumszentrierte Betrachtung
der Strategiewahl

Dieses Bild dnderte sich unter individuumszentrierter Be-
trachtung. Um abschétzen zu kénnen, inwieweit sich die
Strategiewahl einzelner Personen bei verschiedenen Re-
gulationsanldssen unterscheidet, wurden jene vier Paare
von Regulationsanldssen betrachtet, die sich innerhalb der
beiden fokussierten Differenzierungen ergeben (Erwar-
tungs- vs. Wertanlédsse, Anlédsse in priaktionaler vs. ak-
tionaler Phase, Anlédsse in praaktionaler vs. postaktionaler
Phase, Anldsse in aktionaler vs. postaktionaler Phase).
Zunéchst wurde ermittelt, wie viele identische Strategie-
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Tabelle 2. Anzahl kategorisierter Strategienennungen (f) mit prozentualem Anteil (%) bei verschiedenen Anldssen zur Motivationsregulation

Anlass in verschiedenen Handlungsphasen

priaaktional

Erwartungs- vs. Wertanlass

%

postaktional

%
58%

47%

aktional

%
26%

%
51%

67%

Wert

%
49%

Erwartung

Regulationsstrategie (Kategorie)

15%
29%

10
16
12

2
22
49

38
26
18

32 33 17
13

18
15

Selbstbelohnung

24%

37
22

33%
41%
85%
50%
60%

Steigerung des situationalen Interesses

49% 32%

19%
31%
36%
23%
32%
25%
16%
44%

7
4
38
27
10
13

59%

Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit

Lernzielbezogene Selbstinstruktion

15%
21%
42%

54%

7
46
41
16
23

15%
50%
40%

2
53
47

11
53
70

43%

Leistungszielbezogene Selbstinstruktion

Umweltkontrolle
Teilziele setzen

35%
52%

16%
32%
52%

5
17
13

5

52%
40%

16

21

48%

15
32

43%

60%

Soziale Quellen nutzen

32%
37%

8
10

4
12

36%
56%

9
15

64%

16
12

Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion

Sonstiges

19%

44%

54 Studierende mit insgesamt 529 Strategienennungen.

Anmerkungen: N

kategorien bei den jeweils zwei betrachteten Anldssen ge-
nannt wurden. Hat eine Person beispielsweise bei Erwar-
tungsanldssen Selbstbelohnungsstrategien sowie Umwelt-
kontrollstrategien berichtet und bei Wertanldssen ebenfalls
Umweltkontrollstrategien und zusétzlich Strategien zur
Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit genannt, so lag
eine identische Strategiekategorie vor. Aus dem prozen-
tualen Verhdltnis der Anzahl identischer Kategorien (im
Beispiel: 1) und der Gesamtzahl der genannten Strategie-
kategorien {iber dic Anlédsse hinweg (im Beispiel: 3), wurde
ein UbereinstimmungsmaB berechnet (im Beispiel: 33 %).
Fiir eine Person, die tibergreifend {iber die betrachteten
Anlisse die gleichen Strategien nutzte, ergab sich dem-
nach eine Ubereinstimmung von 100 %. Setzte eine Per-
son bei den betrachteten Anlédssen Strategien disjunkter
Kategorien ein, betrug ihre individuelle Ubereinstimmung
0 %. Aus Abbildung 2 geht die Verteilung der person-
spezifischen Ubereinstimmungen fiir die betrachteten vier
Paare von Regulationsanldssen hervor. Ein erheblicher
Anteil von Studierenden zeigte zwischen Erwartungs- und
Wertanlissen eine nur geringe Ubereinstimmung bei der
Wahl ihrer Motivationsregulationsstrategien (Md = 33 %).
Noch deutlicher ist diese individuelle Anlassspezifitéit in
Bezug auf handlungsphasenspezifische Regulationsanlis-
se. Hier ergaben sich noch groBere Anteile an Studieren-
den, fiir die eine nur geringe oder gar keine Ubereinstim-
mung der Strategienutzung in unterschiedlichen Phasen der
Lernhandlung evident war.

Diskussion

Anliegen der vorliegenden Studie war es, zur Aufkldrung
von Prozessen der Motivationsregulation Studierender
beizutragen. Korrespondierend zu einer, in der géngigen
Forschungsliteratur regelméaBig geforderten situationsspe-
zifischen Betrachtung des selbstregulierten Lernens (z.B.
Winne, 2010; Wirth & Leutner, 2008), wurde der Einsatz
von Strategien zur Motivationsregulation bei spezifischen
Regulationsanldssen untersucht. Damit wurden auch bis-
lang empirisch nicht iiberpriifte theoretische Uberlegungen
fokussiert, die Motivationsregulation als eine spezifische
Reaktion auf einen zuvor analysierten Motivationsanlass
konzeptualisieren (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012). Zur Erfassung von Motivationsregulationsstrate-
gien wurde ein Vorgehen mittels halbstrukturierter Inter-
views gewihlt, da die Befragten bei dieser Methode ihre
Antworten selbst konstruieren miissen und das Problem
der Reaktivitdt auf vorgegebene Strategiekategorien damit
entfdllt. Dies hat gegeniiber den bisher in der Motiva-
tionsregulationsforschung dominierenden Methoden den
Vorteil, dass vermehrt Strategien erfasst werden konnen,
die sich auch tatsdchlich im Verhaltensrepertoire der Pro-
banden befinden (Spdrer & Brunstein, 2006; Winne &
Perry, 2000).

Zunéchst wurde unabhéngig von spezifischen Strate-
gien untersucht, wie erfolgreich Studierende ihre Moti-
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Abbildung 2. Verteilungen der Ubereinstimmungen der Strategiewahl bei vier Paaren von Regulationsanlissen (zur Be-

rechnung vergleiche Text).

vation bei unterschiedlichen Regulationsanldssen beein-
flussen (Fragestellung 1). Die Ergebnisse verweisen dar-
auf, dass die Regulation bei Motivationsproblemen, die
aus einer geringen Erfolgserwartung resultieren, besser
gelingt als bei solchen, die aus einem geringen subjektiven
Wert resultieren. Im Vergleich der drei Handlungsphasen
gelingt die Motivationsregulation in der aktionalen Phase
subjektiv besser als in der pridaktionalen und der post-
aktionalen Phase. Der Unterschied im Regulationserfolg
war insbesondere zwischen Erwartungs- und Wertanlas-
sen bemerkenswert grof3. Erwdhnenswert ist in diesem
Zusammenhang, dass der subjektive Erfolg der Motiva-
tionsregulation bei Wertanldssen nicht nur deutlich nied-
riger ausfiel als bei Erwartungsanldssen, sondern auch
absolut betrachtet (d. h. in Bezug auf die vorgelegte Ant-
wortskala) eine insgesamt geringe Effektivitit der Selbst-
regulation der eigenen Motivation vermuten lasst, insbe-
sondere wenn es darum geht mit dem Lernen von Inhalten
zu beginnen, denen wenig Wert zugeschrieben wird. Diese
Einschétzung der Studierenden dnderte sich in der Tendenz,
wenn das eigentliche Lernen bereits im Gange war. Zu-
sammengenommen stehen die Befunde zum selbstberich-
teten Regulationserfolg mit der Annahme einer zumindest
mittleren Anlassspezifitit von Motivationsregulation im
Einklang. Sie korrespondieren im Grundsatz auch mit den
Annahmen von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012),
nach denen ideal Lernende vor dem eigentlichen Einsatz
einer Motivationsregulationsstrategie den Grund fiir ihr
motivationales Problem analysieren, ihre Regulationsbe-
miihungen darauf abstimmen und folglich mit einer még-
lichst passenden Strategie reagieren.

Im Hinblick auf die sich anschlieBende Frage, ob Stu-
dierende die Auswahl von Motivationsregulationsstrate-

gien tatsdchlich an die unterschiedlichen Motivations-
anldsse anpassen (Fragestellung 2), ergab sich ein diffe-
renziertes Bild: Bei Betrachtung iiber alle Studierenden
hinweg zeigten sich eher wenige systematische Zusam-
menhédnge der Strategiewahl mit dem Regulationsanlass.
Eine Ausnahme bildeten beispielsweise die Strategien zur
Steigerung des situationalen Interesses, die vermehrt bei
Wertanldssen genannt wurden. Dies steht mit motivati-
onspsychologischen Erwédgungen im Einklang, nach de-
nen es adaptiv wire, angesichts eines langweiligen Prii-
fungsstoffs, MaBnahmen zu ergreifen, um die intrinsische
Motivation fiir die geforderte Handlung zu verbessern (vgl.
Rheinberg, 2004). Ahnlich verhilt es sich mit Strategien der
lernzielbezogenen Selbstinstruktion, die Lernende héufiger
bei schwierigen Lerninhalten wéhlten, was aus Sicht von
Theorien zu Lern- und Leistungszielen ebenfalls als eine
adiquate Strategie bezeichnet werden kann (vgl. Elliot,
2005). Insgesamt fielen die Nennungsfrequenzen fiir die
einzelnen Motivationsregulationsstrategien aber eher we-
nig anlassspezifisch aus.

Stattdessen ist davon auszugehen, dass Studierende
sehr individuelle Vorstellungen davon haben, welche
Strategien sich bei welchen Anldssen besonders gut eig-
nen. Diese Interpretation wurde durch eine individuums-
zentrierte Analyse der Ubereinstimmung der Strategie-
wahl bei verschiedenen Anldssen untermauert. Diese wies
darauf hin, dass Studierende bei unterschiedlichen Mo-
tivationsproblemen sehr wohl unterschiedliche Regula-
tionsstrategien nutzen. Insbesondere ergab sich bei der
Mehrzahl der Studierenden keine oder nur eine sehr ge-
ringe Ubereinstimmung ihres individuellen Einsatzes von
Motivationsregulationsstrategien in verschiedenen Hand-
lungsphasen. Die individuelle Strategietlibereinstimmung
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bei Erwartungs- und Wertanldssen lag etwas hoéher, aber
auch hier wihlten die Studierenden ihre Regulations-
strategien liberwiegend anlassspezifisch. Dieses Befund-
muster steht auf den ersten Blick im Widerspruch zu den
auf Ebene der Gesamtstichprobe wenig profilierten Er-
gebnissen fiir die einzelnen Strategien. Es ldsst sich da-
hingehend interpretieren, dass Studierende ihre Regulati-
onsstrategien recht spezifisch fiir das vorliegende Moti-
vationsproblem auswiahlen, dass tiber alle Studierenden
hinweg aber kein Konsens dartiber besteht, welche Mo-
tivationsregulationsstrategien bei welchen Regulations-
anldssen geeignet sind und welche nicht. Dieser man-
gelnde Konsens kann auf zweierlei Weise erklart werden:
Erstens konnte er Ausdruck interindividueller Unterschiede
in der Kompetenz von Studierenden zur Regulation ihrer
Motivation sein (im Sinne mehr oder weniger korrekten
Wissens tiber die Eignung von Motivationsregulations-
strategien). Zweitens konnte der mangelnde Konsens aber
auch als Hinweis darauf gewertet werden, dass universelle
Aussagen tiber die Eignung von bestimmten Regulations-
strategien zur Verbesserung der Motivation in bestimmten
Situationen prinzipiell nicht moglich sind (und stattdessen
die individuelle Eignung und die Qualitit des Strategie-
einsatzes ins Zentrum der Uberlegungen gestellt werden
sollten; vgl. Leutner et al., 2001; Leutner & Leopold, 2006;
Wirth & Leutner, 2008). Welche der beiden Erkldrungen
zutrifft (oder ob beide zutreffen), muss zukiinftige For-
schung erbringen.

Dennoch haben die Ergebnisse der vorliegenden Studie
erste Implikationen fiir die Erfassung der Motivationsre-
gulation von Studierenden mit standardisierten Verfahren.
In dieser Hinsicht ist die Beobachtung, dass Studierende
grundsitzlich zwischen unterschiedlichen Motivations-
anldssen differenzieren, beachtenswert, denn nur Ler-
nende, die in der Lage sind, den jeweiligen Regulations-
anlass korrekt zu analysieren, konnen in der Folge die
Strategiewahl auf den spezifischen Anlass hin ausrichten
(Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Belege dafiir,
dass im Sinne einer universellen Passungshypothese spe-
zifischen Anldssen spezifische Strategien zugeordnet wer-
den konnen, die Lernende besonders favorisieren, fanden
sich wie ausgefiihrt nicht (vgl. Schwinger et al., 2012). Fiir
die Entwicklung von Messinstrumenten zur Diagnose der
Motivationsregulation ist dies ein Indiz dafiir, dass ein
ausschlieBlicher Ansatz an der quantitativen Intensitdt des
Einsatzes bestimmter Strategien zu kurz greifen konnte
(vgl. Wirth & Leutner, 2008).

Die Studie weist eine Reihe von Limitationen auf.
Anzufiihren ist zunichst die relativ kleine Stichprobe, die
dem aufwindigen Interviewverfahren geschuldet ist. In
diesem Zusammenhang ist auch die Zusammensetzung
der Stichprobe zu erwéhnen, die groftenteils aus Studie-
renden in niedrigen Semestern bestand (Studierende des
ersten Semesters wurden jedoch nicht einbezogen). Denk-
bar wire, dass Studierende héheren Semesters kompetenter
bei der Regulation ihrer Motivation sind und sich bei ih-

nen entsprechend auch auf Gesamtstichprobenebene mehr
systematische Haufungen von Strategien bei bestimmten
Regulationsanldssen finden lassen. Weiterhin ist zu er-
wihnen, dass mit den dargestellten Vorteilen der Inter-
viewmethode zwangsldufig auch gewisse Einschriankun-
gen in der Vergleichbarkeit der einzelnen Strategiearten
iiber Situationen hinweg einhergehen (da die Befragten
ihre Antworten fiir jeden Anlass neu konstruieren muss-
ten). SchlieBlich ist die Operationalisierung des Regula-
tionserfolgs anzufiihren, die als Selbsteinschitzung und
mit nur einem Item unbekannter Reliabilitdt pro Regula-
tionsanlass erfolgte.

Trotz der genannten Limitationen verweist die vor-
liegende Arbeit sehr klar darauf, dass die Motivationsre-
gulation von Studierenden anlass- und situationsspezi-
fisch zu konzipieren ist und dass Studierende ihre Moti-
vation in unterschiedlichen Phasen des Lernens und bei
unterschiedlichen motivationalen Problemlagen durch die
Nutzung unterschiedlicher Strategien positiv zu beein-
flussen versuchen. Die Ergebnisse der vorliegenden Stu-
die, die aufgrund ihrer halbstandardisierten Methodik in
der Lage war, bislang wenig beachtete Spezifika aufzu-
decken, stellen damit eine vielversprechende Basis dar,
um in nachfolgenden, stirker standardisierten Studien mit
groBeren Stichproben den aufgeworfenen Fragestellungen
nachzugehen.
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