Markus Dresel, Lena Lammle (Hg.)

Motivation, Selbstregulation
und Leistungsexzellenz

LIT



Zur Bedeutung von Motivation und Selbstregulation
fiir Leistungen im durchschnittlichen und im
exzellenten Bereich: Eine Einfiihrung

Markus Dresel, Christina Backes und Lena Lammle

Abstract. Der Beitrag fiihrt in den Band , Motivation, Selbstregulation
und Leistungsexzellenz“ ein. Darin werden Forschungsarbeiten ge-
biindelt, in denen eine Perspektive auf die Erklarung und Forderung
herausragender Leistungen von Individuen eingenommen wird, die
motivationale Prozesse und Prozesse der Selbstregulation ins Zentrum
riickt. Es werden die theoretischen Grundlagen skizziert und die ein-
zelnen Beitrige des Bands im Uberblick vorgestellt.

Aktuelle Ansatze zur Erkldrung von herausragenden Leistungen fokussieren — ne-
ben dem lange Zeit vorherrschenden ausschlieBlichen Fokus auf statisch gedachte
Begabungen und Intelligenz — verstarkt die Qualitit und Quantitit von Lemprozes-
sen (siehe Ziegler & Heller, 2000, fiir einen Uberblick). Diese Sichtweise griindet
vor allem auf Ergebnisse der Expertiseforschung, die u.a. erbrachte, dass eine auf
spezifische Ziele gerichtete, hoch organisierte und effektiv ausgefithrte Lern- und
Ubungspraxis (die sog. deliberate practice) fiir die Entwicklung von Leistungsex-
zellenz entscheidend ist (vgl. Ericsson, Charness, Feltovich & Hoffman, 2006;
Ericsson, Roring & Nandagopal, 2007). Damit riickt das Konzept des selbstregu-
lierten Lernens in das Blickfeld, das in Aussicht stellt, mit seinem Begriffsinventar
die Qualitit und die Quantitit von derartigen Lernprozessen angemessen zu be-
schreiben (vgl. Boekaerts, 1999; Schiefele & Pekrun, 1996). Die zentrale Annahme
ist dabei, dass die Entwicklung herausragender Leistungen die hervorragende Re-
gulation des eigenen Lernens voraussetzt (vgl. Fischer & Fischer-Ontrup, 2010;
Gagné, 2000; Sternberg, 2005; Zimmerman, 2006).

Die Literatur zum selbstregulierten Lernen kann zwei Hauptzugingen zugeord-
net werden (vgl. Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Mandl & Friedrich, 2006;
Zimmerman & Schunk, 2011). Beim komponentenorientierten Zugang werden ein-
zelne Komponenten des selbstregulierten Lernens sowie ihre Nutzung fokussiert.
Hierzu liegt eine reichhaltige Literatur vor, in der drei groBe Klassen von Strate-
gien unterschieden werden (z.B. Boekaerts, 1999; Pintrich & Garcia, 1994): (a)
kognitive Lernstrategien, die anhand ihrer Funktionen feiner unterteilt werden kon-
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nen (hdufig: Memorieren, Elaborieren, Organisieren; z.B. Weinstein & Hume,
1998); (b) metakognitive Strategien, worunter z.B. Ziejsetzung und Planung, Self-
Monitoring und Self-Evaluation fallen; (c) Ressourcenmanagement, das interne
(z.B. Motivations- und Emotionsregulation) und externe (z.B. Hilfesuche) Res-
sourcen adressieren kann. Wihrend die Literatur zu kognitiven und metakognitiven
Strategien vergleichsweise breit ist (vgl. Zimmerman & Schunk, 2011), bestehen
noch erhebliche Defizite beziiglich des Managements von insbesondere internen
Lernressourcen (vgl. Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002; Schwinger, Steinmayr &
Spinath, 2009; Wolters, 2003). Der prozessorientierte Zugang fokussiert Koordina-
tion und Steuerung der genannten Komponenten in den einzelnen Phasen des Lern-
prozesses, so dass sie als Prozessschritte in dynamischen Modelien aufgefasst wer-
den. Charakteristisch dafiir ist, dass Lemnprozesse in Form rekursiver Lemzyklen
konzeptualisiert werden. Solche Prozessmodelle des selbstregulierten Lernens wur-
den etwa von Schiefele und Pekrun (1996), Schmitz und Wiese (2006), Winne und
Hadwin (1998) sowie von Zimmerman (2000) vorgeschlagen. Hiufig werden we-
nigstens drei Phasen im Lernprozess unterschieden (vgl. Heckhausen & Gollwitzer,
1987): (a) priaktionale Phase, (b) aktionale Phase und (c) postaktionale Phase.

Im vorliegenden Band wird das selbstregulierte Lernen mit der Lern- und Leis-
tupgsmotivation verkniipft. Unstrittig ist, dass die Motivation von Lernenden zu
den zentralen Bedingungsfaktoren effektiver Lemprozesse zihlt. Empirisch wird
dies durch eine nahezu uniiberschaubare Zahl an Befunden aus vielféltigen Lem-
und Leistungskontexten belegt. Diese demonstrieren, dass unterschiedliche Moti-
vationskomponenten die Initilerung, die Aufrechterhaltung, die Qualitit, die
Selbstregulation, die Ergebnisse und die Evaluation von Lernprozessen substanziell
beeinflussen (Uberblick bei Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Dabei herrscht mitt-
lerweile eine recht differenzierte Auffassung der Lern- und Leistungsmotivation in
padagogischen Kontexten vor, nach der diese kein eindimensionales Konstrukt ist,
sondern eine gréBere Anzahl an Komponenten umfasst, die in spezifischer Weise
mit Lern- und Leistungsverhalten im Zusammenhang steben (Uberblick bei Dre-
sel & Lammle, 2011; s.a. Murphy & Alexander, 2000).

In der Begabungsforschung werden zwei motivationale Komponenten beson-
ders betont (vgl. Dai, Moon & Feldhusen, 1998): Erstens ist dies das doménspezifi-
sche Fihigkeitsselbstkonzept, das den wahrgenommenen Umfang der eigenen Fi-
higkeiten widerspiegelt und im Zusammenhang mit Selbstwirksamkeits- und Er-
folgserwartungen steht (die stidrker auf spezifische Aufgabenanforderungen gerich-
tet sind). Das doménspezifische Fahigkeitsselbstkonzept reflektiert nicht nur die
tatsachlichen Kompetenzen der Lernenden mehr oder weniger zutretfend, sondern
beeinflusst auch nachfolgende Lernprozesse und Leistungsergebnisse (Feldhu-
sen & Hoover, 1986; Marsh & Craven, 1997). Dabei zeigte sich tiber verschiedene
Studien hinweg, dass begabte Lernende ihre Kompetenzen hoher einschitzen als
andere Lernende (Uberblick bei Dai et al., 1998). Zweitens ist dies die intrinsische
Motivation (bzw. selbstbestimmte Motivation; vgl. Deci & Ryan, 2000), die insbe-
sondere mit dem Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lemstrategien sowie
einem ginstigen emotionalen Erleben im Zusammenhang steht (z.B. Gottfried,
1990; Meece, Wigfield & Eccles, 1990). Diese beiden Konstrukte reprisentieren
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die beiden Hauptstringe in Erwartungs-Wert-Modellen der Motivation (vgl. Wig-
field & Eccles, 2000). Daneben sind Zielorientierungen anzufiihren, die (auf der
Wertseite der Motivation) als motivationale Tendenzen von Individuen zu verste-
hen sind, in geeigneten Situationen Lernziele (Ziel, eigene Kompetenzen zu erwei-
tern), Leistungsziele (Ziel, gute Leistungen und eigene Kompetenzen zu demon-
strieren bzw. schlechte Leistungen zu vermeiden und Kompetenzdefizite zu verber-
gen) und/oder Arbeitsvermeidungsziele (Ziel, moéglichst geringen Aufwand zu be-
treiben) zu verfolgen (siehe Elliot, 2005). Eine sehr umfangreiche Forschungslite-
ratur verweist daranf, dass die verschiedenen Zielorientierungen in spezifischer
Weise mit der Quantitét und Qualitit von Lernprozessen im Zusammenhang stehen
(Uberblick bei Maehr & Zusho, 2009).

Entsprechend der grofen Bedeutung der Lern- und Leistungsmotivation nimmt
sie in aktuellen theoretischen Modellen, die Hochbegabung oder Hochleistung defi-
nieren und erkliren, eine wichtige Rolle ein (vgl. Sternberg & Davidson, 2005). So
wird in einigen Modellen eine iberdurchschnittliche Motivation als Definitionskri-
terium fiir Hochbegabung aufgefasst (z. B. Monks, 1985; Renzulli, 1978). Die Kon-
fundierung von Begabung und Motivation (sowie Leistung) vermeiden multidi-
mensionale Interaktionsmodelle, wobei hier das Miinchner (Hoch-)Begabungsmo-
dell eines der prominentesten Vertreter ist (z.B. Heller, Perleth & Lim, 2005). Da-
rin wird eine giinstige Ausprigung der Motivation (bzw. deren Komponenten)
nicht als konstitutiv fiir (Hoch-)Begabung, sondern vielmehr als Moderator be-
trachtet, der dafiir (mit-)verantwortlich ist, dass Begabungen im Sinne eines Poten-
tials fiir exzellente Leistungen tatsédchlich zu exzellenten Leistungen fithren. Diese
zentrale Annahme kommt auch in Modellen zum Ausdruck, die ein stirkeres Au-
genmerk auf den dynamischen Prozess der Entwicklung herausragender Leistungen
richten (z. B. Ziegler & Perleth, 1997).

Festgehalten werden kann mithin, dass das moderne theoretische Verstindnis
der Entwicklung herausragender Leistungen mit seiner Betonung von Lernprozes-
sen verschiedenen Aspekten der Lern- und Leistungsmotivation sowie des selbstre-
gulierten Lernens eine prominente Rolle zuweist. Den beiden Komponenten wird
eine vermittelnde, eine moderierende und oftmals auch eine — neben Begabungen
und Fihigkeiten — eigenstindige Rolle bei der Leistungsentwicklung zugeschrie-
ben.

Dennoch lassen sich Forschungsdefizite ausmachen. Insbesondere mangelt es
an umfassender empirischer Evidenz, die die theoretischen Annahmen bestitigt,
sowie an Forschungsarbeiten, die einzelne Aspekte detailliert beleuchten. Bislang
steht es in vielen Fillen aus, die Fiille an Erkenntnissen, die die Pidagogische Psy-
chologie zu motivationalen Prozessen und Prozessen des selbstregulierten Lernens
im Allgemeinen gewonnen hat, auf die spezielleren Felder der Begabungs- und Ex-
pertiseforschung zu iibertragen und anzuwenden. Zudem erbrachte die bisherige
Forschung zur Motivation und zum selbstregulierten Lernen von Individuen mit
besonders giinstigen Leistungsvoraussetzungen (z.B. Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Begabungen) sowie zu deren Bedeutung beim Expertiseerwerb keines-
wegs einheitliche Befunde (z. B. Dresel & Haugwitz, 2005; Sontag & Stdger, 2010;
Zimmerman, 2006). Das Hauptziel des vorliegenden Bands richtet sich darauf, die-
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se Forschungsdefizite zu schmélern und aktuelle Forschung zur Bedeutung der Mo-
tivation und der Selbstregulation bei der Entwicklung von herausragenden Leistun-
gen zu biindeln.

Die in diesem Band zusammengefassten Arbeiten zeichnen sich dadurch aus,
dass sie unterschiedliche Aspekte der Motivation und der Selbstregulation von Ler-
nenden prononcieren und unterschiedliche Leistungs- und Altersbereiche in den
Blick nehmen. Im Fokus stehen dabei nicht nur (identifizierte) Hochbegabte, Indi-
viduen mit besonderen Talenten oder mit bereits dokumentierten exzellenten Leis-
tungen, sondern auch Populationen mit durchschnittlichen Leistungen. Dies erlaubt
es, Aussagen zu den allgemeinen Bedingungen einer optimalen Leistungsentwick-
lung zu generieren. Viele Autorinnen und Autoren des vorliegenden Bands thema-
tisieren — implizit oder explizit — auch den Einfluss der sozialen (Lern-)Umwelt auf
die Lern- und Leistungsmotivation sowie die Selbstregulation von Lernenden und
deren Leistung. Dieser Aspekt ist besonders bedeutsam, lassen sich doch aus dies-
beziiglichen Erkenntnissen hiufig unmittelbar praxisrelevante Forderansitze ablei-
ten. Er ist aber gleichzeitig auch durch besonders grofle Liicken im Forschungs-
stand charakterisiert. Neben der Generierung von belastbarer empirischer Evidenz
und der Darstellung des Forschungsstands haben sich die Autorinnen und Autoren
auch mit der Frage nach der angemessenen theoretischen Modellierung auseinan-
dergesetzt, sei es in Bezug auf einzelne, als zentral erachtete Motivations- oder
Selbstregulationskomponenten, sei es grundsitzlich in Bezug auf den Prozess der
Entwicklung zu herausragenden Leistungen und Expertise.

Zunichst stellen Alwine Lenzner und Oliver Dickhiiuser das Konzept der Moti-
vationsregulation vor, das in der padagogisch-psychologischen Forschung und ins-
besondere in der Erforschung der Bedingungen von Leistungsexzellenz bislang sel-
ten explizit thematisiert wurde. Sie gehen von der Annahme aus, dass hervorragen-
de Leistungen nicht nur eine hervorragende Regulation des Einsatzes kognitiver
und metakognitiver Strategien voraussetzt, sondern auch eine hervorragende Regu-
lation der eigenen Lern- und Leistungsmotivation. Lenzner und Dickhiuser geben
einen Uberblick {iber den Forschungsstand zur Motivationsregulation und schlagen
eine Klassifikation verschiedener Motivationsregulationsstrategien entlang der vier
Phasen des Handlungsphasenmodells von Heckhausen und Gollwitzer (1987) vor.
AnschlieBend berichten sie Ergebnisse einer empirischen Studie, deren zentrale
Fragestellungen sich auf die Wirksamkeit von Motivationsregulation sowie qualita-
tive (statt: quantitative) Unterschiede in der Motivationsregulation zwischen begab-
ten und weniger begabten Lernenden richteten.

Maria Tulis, Robert Grassinger und Markus Dresel adressieren in ihrem Bei-
trag einen verwandten Aspekt der Lernmotivation und des selbstregulierten Ler-
nens: den affektiv-motivational adaptiven Umgang mit Fehlern und deren Nutzung
als Ausgangspunkt fiir zielgerichtete Lernaktivititen. Sie berichten Befunde, wo-
nach sich Overachiever von Achievern und Underachievern in der Adaptivitit der
Reaktionen auf Fehler unterscheiden und nach Fehlern hiufiger zu den Wissenslii-
cken passende Lernhandlungen initiieren. Tulis, Grassinger und Dresel liefern zu-
dem empirische Hinweise darauf, dass der adaptive Umgang mit Fehlern ein eigen-
stindiges Charakteristikum von Overachievement darstellen konnte und somit
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weitgehend unabhingig von teilweise bereits bekannten Vorteilen in verschiedenen
Komponenten der Lern- und Leistungsmotivation ist.

Die Rolle der Emotion ,,Langeweile” beim schulischen Lernen thematisieren
Jorn R. Sparfeldt, Susanne R. Buch, Jeannine Kolender und Detlef H. Rost. Die
Autorinnen und Autoren zeigen anhand einer empirischen Studie, dass sich drei Fa-
cetten von Langeweile psychometrisch trennen lassen: allgemeine Langeweile,
Uberforderungslangeweile und Unterforderungslangeweile. Weiterhin liefern sie
Hinweise darauf, dass der hiaufig vermutete (aber kaum untersuchte) Zusammen-
hang zwischen Leistungsstidrke (bzw. Fahigkeitsselbstkonzept) und dem Erleben
von Langeweile zwar statistisch nachweisbar, aber nicht so eng wie intuitiv vermu-
tet ausfillt. Die Befunde von Sparfeldt, Buch, Kolender und Rost deuten vielmehr
darauf hin, dass das Erleben von Langeweile im Unterricht haufiger auf Uberforde-
rung als auf Unterforderung zuriickgeht.

Marion Hindel und Markus Dresel geben in ihrem Beitrag einen Uberblick
iber den Forschungsstand zu der Frage, inwiefern sich Lernende mit durchschnitt-
lichen von Lernenden mit iiberdurchschnittlichen Begabungen hinsichtlich des
selbstregulierten Lernens unterscheiden. Dabei betrachten sie zwei Facetten, einer-
seits die Fahigkeiten zum selbstregulierten Lemen, andererseits die tatsdchliche
Nutzung von Selbstregulationsstrategien. Den Forschungsstand illustrieren Handel
und Dresel mit den Befunden einer ausgewihlten Studie, mit der der Zusammen-
hang von kognitiven Fdhigkeiten und dem Einsatz von Selbstregulationsstrategien
unter Kontrolle motivationaler Einfliisse untersucht wurde.

Einen Uberblick iiber den Forschungsstand zur Bedeutung von Motivation und
Selbstregulation in der Domine des (Hoch-)Leistungssports gibt Lena Limmle in
ihrem Beitrag. Darin stellt sie theoretische Konzeptionen vor und geht insbesonde-
re der Frage nach, ob zur moglichst umfassenden Erkldrung der Leistungsgiite von
Athletinnen und Athleten Motivation und Selbstregulation kontextspezifisch oder
kontextunabhingig konzipiert werden sollten. Das Kapitel von Lammle enthilt zu-
dem einen Uberblick iiber diagnostische Verfahren zur Erfassung von Motivation
und Selbstregulation im Sport.

In ihrem theoretischen Beitrag stellen Hans Gruber und Bernhard Westermeier
— wiederum fiir den Bereich des Leistungssports — die Expertise- der Selbstregula-
tionsforschung gegeniiber und liefern eine Synthese dieser beiden, in grundsitzli-
chen Annahmen durchaus divergierenden Paradigmen. Insbesondere stellen die
beiden Autoren das Primat der Selbstregulation und der intrinsischen Motivation in
Frage. Statt dessen argumentieren sie vor dem Hintergrund der fiir die Entwicklung
von Hochstleistungen in der Regel erforderlichen langjéhrigen, intensiven, oftmals
kaum mit intrinsischen Anreizen ausgestatteten und haufig von Dritten angeleiteten
Ubungstitigkeit dafiir, dass das Motivations- und Handlungssystem auf dem Weg
zu exzellenten Leistungen am besten als Verschmelzung von intrinsischen mit ex-
trinsischen Handlungsanreizen sowie von Selbst- mit Fremdregulation des Han-
delns beschrieben werden kann.

In einem weiteren theoretischen Beitrag konzipieren Albert Ziegler und Heidrun
Stéger die Expertiseentwicklung (die sog. Expertisierung) unter Nutzbarmachung
eines systemisch-Okologischen Ansatzes als Prozess der erfolgreichen Adaption an
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bestimmte Umwelten, der in umfangreichen, funktionalen und dominspezifischen
Repertoires an zur Verfiigung stehenden Handlungsmoglichkeiten resultiert. Dazu
schlagen sie einerseits eine Erweiterung des Regulationsbegriffs vor, der die aus-
schlieBliche (und meist implizite) Bezugnahme auf das Homé&ostasekonzept iiber-
windet. Andererseits argumentieren Ziegler und Stoger, dass die systematische und
feinkornige Betrachtung verschiedener Arten von endogenen und exogenen Res-
sourcen hilfreich ist, um den Prozess der Expertiseentwicklung angemessen model-
lieren zu konnen.

Mit dem Phinomen des Stereotype Threat (der Limitation von Leistung durch
die Aktivierung negativer Stereotype), das im Kontext der Entwicklung von Hoch-
und Hochstleistungen noch kaum systematisch erforscht wurde, beschiftigen sich
Sarah E. Martiny und Thomas Gétz in ihrem umfassenden Uberblicksbeitrag. Un-
ter anderem stellen sie dar, dass eine hohe Identifikation mit der Leistungsdoméne
(wie sie bei Personen mit besonders giinstigen Leistungsvoraussetzungen hiufig
gefunden wird) besonders anfillig fiir Stereotype Threat macht, ein hohes domén-
spezifisches Selbstkonzept (bei den genannten Personen ebenfalls haufig zu finden)
jedoch dagegen schiitzen kann. Auf der Grundlage dieser Befunde kommen Marti-
ny und Gotz zu dem Schluss, dass weitere Forschung notig und lohnend ist, um die
sozialen Prozesse besser erkldren zu konnen, die die Entwicklung von Leistungsex-
zellenz begiinstigen oder hemmen. Dies gilt insbesondere fiir Dominen, in denen
negative Stereotype gegeniiber bestimmten Personengruppen besonders salient sind
(z.B. gegeniiber Frauen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Doménen).

Ausgehend von der Bedeutung der Lernumwelt fiir die Leistungsentwicklung
fokussiert Robert Grassinger in seinem Beitrag die Effekte von sich dndernden
Lernumwelten bei Ubergiingen im Bildungssystem. Er berichtet Ergebnisse einer
langsschnittlich angelegten Studie, in der die Lern- und Leistungsmotivation sowie
das selbstregulierte Lernen zu Beginn des Studiums untersucht wurde, um Auf-
schluss iiber die Rolle und die Bewiltigung des Ubergangs von der Schule in die
Hochschule zu gewinnen. Ein zentraler Befund ist, dass (gemessen an der Abitur-
leistung) hochleistende Studienanfingerinnen und Studienanfidnger in &hnlicher
Wiese von teilweise massiven Verschlechterungen der Lern- und Leistungsmotiva-
tion zu Beginn des Studiums betroffen sind wie ihre nicht-hochleistenden Kommi-
litoninnen und Kommilitonen. Dies gibt Hinweise darauf, dass auch fiir Studieren-
de mit giinstigen Leistungsvoraussetzungen der Ubergang an die Hochschule eine
kritische Phase darstellt, die bisher wenig Beachtung in der Literatur zur Bega-
bungsforderung fand.

Marko Liiftenegger, Barbara Schober, Monika Finsterwald, Petra Wagner und
Christiane Spiel thematisieren in ihrem Beitrag den Einfluss der schulischen Lern-
umwelt auf die Lern- und Leistungsmotivation von Schiilerinnen und Schiilern als
bedeutenden Bedingungsfaktor exzellenter Schulleistungen. Sie berichten Befunde,
wonach Autonomie und der Erhalt von motivationsforderlichem Feedback im Un-
terricht mit hohem Interesse, einer starken Lernzielorientierung sowie umfangrei-
chen Selbstwirksamkeitserwartungen seitens der Schiilerinnen und Schiiler im Zu-
sammenhang stehen. Damit leisten Liiftenegger, Schober, Finsterwald, Wagner und
Spiel einen Beitrag zur nach wie vor nicht abschliefend gekiarten Frage, welches
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instruktionale Handeln von Lehrkriften eine moglichst optimale Motivationsférde-
rung und nachfolgend auch Leistungsforderung bei Schiilerinnen und Schiilern
leistet.

Die Forderung der Motivation und der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
ist auch das Thema des Beitrags von Sonja Bieg und Waldemar Mittag. Sie stellen
die Effekte einer InterventionsmaBnahme dar, die mit speziellen Lernmaterialien
und einem Training von Lehrkraften darauf abzielt, die selbstbestimmte Motivation
und die Schulleistung von Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern. Bieg und Mit-
tag belegen fiir das basierend auf der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Dect & Ryan, 2000) entwickelte Training bedeutsame Fordereffekte, die insbeson-
dere bei leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern umfinglich waren. Damit ver-
weisen die berichteten Befunde auf eine vielversprechende Moglichkeit zur Forde-
rung hervorragender Leistungen im schulischen Kontext.

Christian Fischer und Christiane Fischer-Ontrup stellen in ihrem Beitrag Kon-
zepte zur Forderung des selbstregulierten Lernens speziell bei begabten Schiilerin-
nen und Schiilern vor. Sie argumentieren, dass eine Vermittlung von Strategien des
selbstregulierten Lernens insbesondere bei begabten Underachievern indiziert ist,
da diese oftmals nur unzureichend tiber diesbeziigliche Kompetenzen verfiigen.
Auf der Grundlage der skizzierten Evaluationsergebnisse kommen Fischer und Fi-
scher-Ontrup zu dem Schluss, dass die vorgestellten MaBnahmen effektiv sind, um
das selbstregulierte Lernen und die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zu for-
dern. Basierend auf den ermutigenden Evaluationsergebnissen entwickeln sie auch
Antworten auf die besonders praxisrelevante Frage, wie Lehrkrifte fiir die Forde-
rung des selbstregulierten Lernens bei begabten Kindern und Jugendlichen syste-
matisch qualifiziert werden kdnnen.

SchlieBlich stellt Kurt A. Heller in seinem Beitrag Befunde der umfassenden
und iiber acht Jahre angelegten Evaluation eines multikriterialen Programms zur
Forderung von begabten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im MINT-Bereich
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) vor. Zunichst refe-
riert er Fordereffekte in unterschiedlichen Kompetenzbereichen, unter anderem in
den mathematischen Kompetenzen, in den physikalisch-technischen Kompetenzen,
im rdumlichen Vorstellungsvermogen sowie in den Schulleistungen. Besonders in-
teressant im Kontext des vorliegenden Bands ist, dass Heller auch Hinweise auf
motivationsforderliche Wirkungen des Programms berichtet, die sich in den Studi-
enfachwahlen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer fanden.

In der Zusammenschau der Beitrdge des Bands wird deutlich, dass in dem ad-
ressierten Forschungsfeld noch etliche offenen Fragen existieren, die sich auf die
motivationalen Bedingungen und die Selbstregulationsprozesse beziehen, die fiir
die Entwicklung exzellenter Leistungen (mit-)verantwortlich sind. Die hier versf-
fentlichten Arbeiten liefern erste Antworten auf diese Fragen und ertffnen einige
vielversprechende Forschungs- und Forderperspektiven.
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