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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Kompetenzen des selbstregulierten Lernens werden als wichtige Faktoren fiir den
Studienerfolg angesehen. Dabei stellt der Hochschulkontext hohe Anforderungen an die
Selbstregulation: Studierende missen ihre Lernprozesse strukturieren, angemessene Lern-
strategien einsetzen, Lernziele festlegen, Lernergebnisse Gberwachen und bewerten, Lern-
motivation aufbauen und diese auch bei Schwierigkeiten aufrechterhalten (Zimmerman &
Schunk, 2011). Kompetenzen des selbstregulierten Lernens sind fir alle Hochschulstudie-
renden relevant und sollen im Rahmen eines Studiums erworben und ausdifferenziert wer-
den (Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar, 2003). So sind Kompetenzen des selbst-
regulierten Lernens nicht nur Voraussetzung fiir den Erwerb fachspezifischer Kompetenzen,
sondern beeinflussen auch Studienerfolg und Leistung (Robbins et al., 2004; Zimmerman &
Schunk, 2008).

Die vorliegende Arbeit fokussiert einen Aspekt des selbstregulierten Lernens, der fur
Studierende besonders relevant ist: die Regulation der eigenen Motivation. Motivationsre-
gulation umfasst alle Aktivitdten, die eingesetzt werden, um Motivation zu initiieren, zu er-
halten und bei Bedarf zu steigern (Wolters, 2003). Effektive Motivationsregulation flhrt
idealerweise zu mehr Ausdauer und Anstrengung beim Lernen (Wolters, 2011; Zimmerman,
2011) und nachfolgend zu einer besseren Leistung (Engelschalk, Steuer & Dresel, 2017).
Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand zu Motivation und selbstreguliertem Lernen
im Hochschulbereich wird deutlich, dass die Regulation der Motivation flir Studierende an
Hochschulen ein relevantes und salientes Problem darstellt, das Auswirkungen auf das Lern-
verhalten, die Gesundheit von Studierenden und den Studienerfolg hat (Béaulke, Eckerlein &
Dresel, 2018; Beck, Koons & Milgrim, 2000; Klassen, Krawchuk & Rajani, 2008; Lee,
2005; Wolters, 2011). So ist es zum Beispiel moglich, durch das konditionale Strategiewis-
sen zur Motivationsregulation (also dem Wissen (ber die Passung zwischen Strategien zur
Motivationsregulation zu bestimmten motivationalen Problemen), Studienabbruchstenden-
zen vorherzusagen (Baulke et al., 2018).

Es existiert bereits eine Vielzahl an Trainings- und Interventionsprogrammen, die auf
eine Forderung von selbstreguliertem Lernen bzw. auf unterschiedliche Teilaspekte des
selbstregulierten Lernens abzielen (siehe Dignath, Bittner & Langfeldt, 2008 fiir einen
Uberblick). Nach aktuellem Stand der Forschung gibt es jedoch nur sehr wenige Interven-

tionen, die im Speziellen die Forderung von Kompetenzen zur Regulation der Motivation in
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den Blick nehmen (siehe aber Leutner, Barthel & Schreiber, 2001). Wolters identifizierte
den Mangel an Ansétzen zur Férderung der Motivationsregulation bereits 2003 als explizites
Forschungsdefizit, das bisher noch nicht bearbeitet wurde. Die vorliegende Arbeit knipft an
bisheriger Forschung an und beschreibt die Entwicklung und Evaluation eines Trainingspro-
gramms zur Forderung der Motivationsregulation, das unterschiedliche Strategien und As-
pekte effektiver Motivationsregulation beriicksichtigt. Hierzu wurde auf Basis von zentralen
theoretischen Konzeptionen (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) und des aktuellen
Forschungsstandes zu Motivationsregulation und selbstreguliertem Lernen ein Trainings-
programm zur Forderung der Motivationsregulation konzipiert, welches drei Kernaspekte
effektiver Motivationsregulation fokussiert: situationsspezifische Passung zwischen Strate-
gie und motivationaler Problemsituation, die Quantitat des Strategieeinsatzes und die Qua-
litdt der Strategieanwendung. Der Trainingsansatz implementiert Trainingsprinzipien, die
sich in Inventionen zur Forderung der Motivation und des selbstregulierten Lernens als ef-
fektiv erwiesen haben (z.B. Dignath et al., 2008).

In zwei aufeinander aufbauenden quasi-experimentellen Studien (N1 =135;
N2 = 129) wurde die Wirksamkeit des Trainings bei Studierenden des Lehramts und der Er-
ziehungswissenschaft untersucht. Es wurden drei Trainingseinheiten konzipiert, die die drei
Kernaspekte effektiver Motivationsregulation fokussierten. Hierzu behandelten die Trai-
ningseinheiten spezifische motivationale Probleme (Erwartungs- und Wertproblem der Mo-
tivation; Wigfield & Eccles, 2000) und geeignete Strategien zur Bewaltigung dieser Prob-
leme (,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit®, ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruk-
tion*, ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion, ,, Teilziele setzen* und ,,Selbstbelohnung*; En-
gelschalk, Steuer & Dresel, 2016; Schwinger, von der Laden & Spinath, 2007). Zusétzlich
erhielten die Teilnehmer(innen) Arbeitsauftrage, die den Einsatz der neu erlernten Strategien
im Lernalltag unterstiitzen sollten. Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings wurden
drei Messzeitpunkte (Pratest, Posttest und Follow-up) realisiert, in denen die drei Kernas-
pekte effektiver Motivationsregulation sowie die Anstrengung im Studium erfasst wurden.
In der ersten Trainingsstudie konnte die Passung zwischen Strategie und motivationaler
Problemsituation und die Quantitat des Strategieeinsatzes im Vergleich zu einer Place-
bogruppe signifikant und nachhaltig verbessert werden. Die Effektstarken bezlglich der
zwei Kernaspekte waren Kklein. Fir die Qualitat der Strategieanwendung und die Anstren-

gung im Studium zeigten sich keine signifikanten Trainingsergebnisse.
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Basierend auf den Ergebnissen der ersten Evaluationsstudie wurden die Trainingsin-
halte Uberarbeitet und erweitert, um einen starkeren Fokus auf die Qualitat der Strategiean-
wendung zu legen und die Trainingsinhalte subjektiv bedeutsamer flr die Teilnehmenden
zu gestalten. Dazu sollten die Teilnehmer(innen) eine individuelle motivationale Problem-
veranstaltung auswahlen, in der sie die Trainingsinhalte zur Anwendung bringen sollten.

In der zweiten Evaluationsstudie wurden zwei Trainingsgruppen (Trainingsgruppe I:
Passung und Quantitat des Strategieeinsatzes; Trainingsgruppe Il: zusétzliche Fokussierung
der Qualitat der Strategieanwendung) und eine Kontrollgruppe umgesetzt. Die einzelnen
Einheiten fanden im Abstand von zwei Wochen in der ersten Hélfte des Semesters statt (3
mal 25 Minuten in Trainingsgruppe I; 3 mal 40 Minuten in Trainingsgruppe I1). Zur Uber-
prufung der Wirksamkeit des Trainings wurden drei Messzeitpunkte (Prétest, Posttest und
Follow-up) realisiert, in denen die drei Kernaspekte effektiver Motivationsregulation sowie
die Anstrengung, der Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien, das subjektive
Wohlbefinden und Prokrastination im motivationalen Problemseminar der Studierenden er-
fasst wurden. Die Passung zwischen Strategie und motivationaler Problemsituation sowie
die Qualitat der Strategieanwendung konnte in beiden Trainingsgruppen signifikant und
nachhaltig gesteigert werden. Die Effekte fur die Qualitat der Strategieanwendung waren
erwartungskonform in der zweiten Trainingsgruppe signifikant starker als in der ersten Trai-
ningsgruppe. Fur die Haufigkeit des Strategieeinsatzes zeigten sich in beiden Trainingsgrup-
pen keine signifikanten Effekte. Zusétzlich wirkte das Training in beiden Trainingsgruppen
positiv auf die Anwendung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien, die investierte
Anstrengung und das subjektive Wohlbefinden in den konkreten motivationalen Problem-
veranstaltungen der Studierenden und senkte akademische Prokrastination. Die Effektstar-
ken bezliglich der erfassten Variablen waren klein bis mittel; fir einzelne Variablen lielen
sich jedoch grofe Effekte nachweisen. Die Studierenden bewerteten das revidierte Training
als positiv und hilfreich im Umgang mit Motivationsproblemen im Studium.

Die Ergebnisse beider Studien verweisen auf die Trainierbarkeit aller drei Kernas-
pekte effektiver Motivationsregulation im Studium. AuBerdem zeigte sich, dass bessere
Kompetenzen zur Motivationsregulation positiv mit Aspekten des selbstregulierten Lernens,
der Anstrengung und mit emotionalen Komponenten (Wohlbefinden) in Zusammenhang ste-
hen. Insgesamt bestatigen die Ergebnisse theoretische Modellannahmen zum selbstregulier-
ten Lernen (Boekaerts, 1999) und zur Motivationsregulation (Schwinger & Stiensmeier-

Pelster, 2012). Die Trainingsergebnisse zeigen, dass lern- und leistungsrelevante Aspekte,
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wie die investierte Anstrengung, durch ein gezieltes Training effektiver Motivationsregula-
tion gesteigert werden kénnen und Prokrastination verringert werden kann. In der Gesamt-
schau erweitert das entwickelte Trainingskonzept bisherige Ansatze zur FGrderung der Mo-
tivationsregulation (vgl. Leutner et al., 2001) und berticksichtigt zusatzlich zur Haufigkeit
des Strategieeinsatzes weitere zentrale Aspekte effektiven Strategieeinsatzes, wie beispiels-
weise die Qualitét der Strategieanwendung (Wirth & Leutner, 2008) und die Situationsspe-
zifitat der Motivationsregulation (Engelschalk et al., 2016). In theoretischer Hinsicht impli-
ziert dies, dass situationsspezifische und qualitative Aspekte des Strategieeinsatzes in der
Forschung zum selbstregulierten Lernen stérkere Beruicksichtigung finden sollten, um pré-
zisere Modelle effektiver Motivationsregulation entwickeln zu kénnen, die auch als Basis
fir die Entwicklung weiterer Forderansatze herangezogen werden kénnen. Diese Forderan-
sétze konnten niederschwellig in die Hochschulpraxis implementiert werden, um angepasst
an institutionelle Bedingungen und individuelle Bedurfnisse der Studierenden zur Verbes-
serung von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens im Studium beizutragen und Studie-
rende bei der Bewaltigung komplexer Anforderungen und motivationaler Probleme zu un-
terstutzen. Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Training leistet hier einen

wertvollen Beitrag. *

GEFORDERT VoM ! Die Dissertation entstand im Rahmen des Projekts PRO-SRL-EVA (Produkt- und Prozessori-
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nd Forschung gefordert wurde. Priméres Ziel des Projekts war die Entwicklung und Validierung von Messin-
strumenten zum selbstregulierten Lernen im tertidren Bereich.
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Einleitung

1. Einleitung

Der universitare Kontext stellt hohe Anforderungen an die Selbststeuerung des Ler-
nens Studierender (Dresel et al., 2015; Handel, Artelt & Weinert, 2013). Die Fahigkeit, Lern-
prozesse selbst initiieren, steuern, Uberwachen und bewerten zu kdnnen, ist deshalb auch
eine zentrale Bedingung fir Studienerfolg und Studienleistung (Zimmerman & Schunk,
2011). In Deutschland verlassen 23% der Studienanfanger(innen) die Hochschule ohne Ab-
schluss (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003). Neben Finanzierungsproblemen (18%),
einem Nichtbewadltigen der Anforderungen (20%) und unzureichenden Studienbedingungen
(12%) gaben 18% der Befragten an, dass sie das Studium aufgrund von mangelnder Moti-
vation abgebrochen hétten (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch, 2010). Dies
verdeutlicht die groRe Bedeutung motivationaler Variablen in diesem Kontext. Studierende,
die ihr Studium abbrechen, berichten von motivationalen Defiziten und unterscheiden sich
durch einen signifikant geringeren Einsatz von Lernstrategien von Studierenden, die ihr Stu-
dium erfolgreich abschlielen (z.B. Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007). Hierbei ist be-
sonders zu betonen, dass Studierende deutlich mehr Eigenverantwortung fir ihre Lernpro-
zesse tragen und diese mit groBer Autonomie selbst steuern missen (Dresel et al., 2015;
Héndel et al., 2013). Demnach sind Kompetenzen des selbstregulierten Lernens in der Hoch-
schulbildung nicht nur eine Voraussetzung fir den Studienerfolg, sondern ihr Erwerb ist
auch ein explizites Ziel eines Hochschulstudiums (Standige Kultusministerkonferenz der
Lander, 2005).

Es ist anzunehmen, dass weder Schiler(innen) noch Studierende in ihrer Bildungs-
laufbahn durchgehend motiviert sind, an einer Vielzahl von Lernaufgaben unterschiedlicher
Komplexitat zu arbeiten. Vielmehr missen Lernende immer wieder Aufgaben bewaéltigen,
die sie als subjektiv unbedeutsam oder schwierig wahrnehmen (Wolters, 2011). Demnach
stehen Studierende wiederholt vor der Aufgabe, ihre Motivation im Lernprozess kontinuier-
lich aufrechtzuerhalten oder zu steigern (z.B. Eckerlein et al., 2019). Umso wichtiger ist es,
Defizite in der motivationalen Selbstregulation friihzeitig zu erkennen und den Einsatz von
Strategien zur Motivationsregulation zu fordern. Die vorliegende Arbeit nimmt dies zum
Ausgangspunkt und leistet einen Beitrag zur Forderung von Kompetenzen zur Motivations-
regulation im Studium.

Motivation kann als Prozess verstanden werden, der die ,,Initiierung, Steuerung, Auf-

rechterhaltung und Evaluation zielgerichteten Handelns leistet™ (Dresel & Ld&mmle, 2011,
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S.81). Nach dem Erwartungs-Wert-Modell der Motivation (Wigfield & Eccles, 2000) ergibt
sich die aktuelle Lernmotivation aus einer Interaktion des Lernkontexts — z.B. Aufgabenei-
genschaften und Handlungsalternativen — und Merkmalen der Person — z.B. Interesse, Fa-
higkeitsselbstkonzept und Zielorientierungen. So ist es zum einen entscheidend, ob die Per-
son glaubt, eine Lernaufgabe schaffen zu kénnen bzw. ob sie Uber die nétigen Fahigkeiten
zur Bewaltigung der Aufgabe verfligt (Erwartungskomponente der Motivation; Wigfield &
Eccles, 2000). Zum anderen ist aber auch der Wert, der einer Lernaufgabe bzw. ihrem Er-
gebnis oder ihren Folgen zugemessen wird, von zentraler Bedeutung (Wertkomponente der
Motivation; Wigfield & Eccles, 2000). So kénnte eine Studierende beispielsweise unmoti-
viert sein, mit dem Lernen flr eine Priifung zu beginnen, weil sie die aufzuarbeitenden In-
halte als subjektiv unbedeutsam empfindet (Wertproblem) oder nicht glaubt, dass sie die
Aufgabe bewaltigen kann (Erwartungsproblem). Diese Motivationsprobleme kénnen in al-
len Phasen des selbstregulierten Lernprozesses auftreten und bei einer Nichtbewaltigung
dazu fiihren, dass erst gar nicht mit dem Lernen begonnen wird (praaktionale Phase) oder
der Lernprozess vorzeitig abgebrochen wird (aktionale Phase; Schmitz & Wiese, 2006;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Motivationalen Variablen wird daher im Kontext
des selbstregulierten Lernens eine groRe Bedeutung zugeschrieben (z.B. Boekaerts, 1999;
Wolters, 2003; Zimmerman, 2000).

Motivationsregulation umfasst alle Méglichkeiten die Lernende nutzen, um Lernmo-
tivation zu initiieren, aufrechtzuerhalten oder bei Bedarf zu erhohen (Wolters, 2003). Dies
kann durch den Einsatz unterschiedlicher Strategien zur Motivationsregulation erreicht wer-
den (Schwinger et al., 2007; Wolters, 2003). So konnte sich die Studierende aus dem obigen
Beispiel tberlegen, welche Verbindungen es zwischen den Inhalten und ihren sonstigen In-
teressen gibt (Strategie zur ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit®) oder sich eine at-
traktive Belohnung fiir das Erreichen eines Lernziels setzen (Strategie der ,,Selbstbeloh-
nung®). Werden diese Strategien effektiv umgesetzt, sollte sich die Lernmotivation der Stu-
dierenden erhthen, sodass sie sich mit mehr Anstrengung und Ausdauer dem Lerngegen-
stand zuwenden kann und in einer anstehenden Prifung eine bessere Leistung erzielen wird
(Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Dabei stellt eine solche, wie im Fallbeispiel be-
schriebene Situation, keine Ausnahme dar. Studierende sind im Laufe ihres Studiums wie-

derholt mit Aufgaben oder Umstanden konfrontiert, die ihre Motivation beeintréchtigen.
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Unbewaltigte Motivationsprobleme schmalern folglich die akademische Leistungs-
fahigkeit vieler Studierender (Wolters, Benzon & Arroyo-Giner, 2011). Die mangelnde F&-
higkeit zur Regulation der eigenen Lernmotivation bei unterschiedlichen Motivationsprob-
lemen steht dabei auch mit Studienabbruchsintentionen in Zusammenhang (Béaulke et al.,
2018). Hierbei ist es nicht nur die Aufgabe von Dozierenden und Gestalter(inne)n des hoch-
schulischen Lernkontextes motivierende Lernbedingungen fir Studierende zu schaffen. Aus
der Perspektive des selbstregulierten Lernens kénnen Studierende ihre Motivationsprobleme
selbst tberwinden (Wolters et al., 2011). Zu den Kernelementen effektiver Motivationsre-
gulation werden dabei nicht nur die Quantitat (z.B. Schwinger et al., 2007), sondern auch
die Qualitat des Strategieeinsatzes (Uberwachung, Kontrolle und Anpassung des Strategie-
einsatzes; vgl. Engelschalk et al., 2017) und die Passung zwischen Regulationsstrategie und
motivationaler Problemsituation gezahlt (Engelschalk et al., 2016; Steuer, Engelschalk,
Eckerlein & Dresel, 2019). Nach aktuellem Stand gibt es bis auf sehr wenige Ausnahmen
(z.B. Leutner et al., 2001) keine TrainingsmalRnahmen, die konkret eine gezielte Férderung
der Motivationsregulation in den Blick nehmen. Das vorliegende Training von Leutner et al.
(2001) hat das Training einer einzelnen Strategie im Rahmen einer computerbasierten Ler-
numgebung zum Inhalt. Die Intervention kann daher nicht zur breiten Forderung effektiver
Motivationsregulation unter Einbezug unterschiedlicher Strategien und sowohl situations-
spezifischer als auch qualitativer Aspekte der Regulation herangezogen werden.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Entwicklung eines Trainingsprogramms
zur Motivationsregulation fur Studierende. Ziel des Trainingsprogramms ist es, Studierende
6konomisch und nah an der eigenen Lernumwelt in der Umsetzung der drei Kernaspekte
effektiver Motivationsregulation (Passung zwischen Strategie und motivationaler Problem-
situation, Quantitat des Strategieeinsatzes und Qualitat der Strategieanwendung) zu trainie-
ren. Es wird ein Training entwickelt, das mit geringem zeitlichem Aufwand in reguldre Lehr-
veranstaltungen integriert werden kann. Studierende sollen sukzessive an Strategien zur Mo-
tivationsregulation und deren effektive Nutzung herangefiihrt werden. AulRerdem soll ihr
Bewusstsein flr verschiedene Arten von Motivationsproblemen (z.B. mit einer schwierigen
Aufgabe anfangen) und den Umgang mit diesen geschult werden. Die Entwicklung des Trai-
nings stutzt sich auf theoretische Modelle des selbstregulierten Lernens, der Motivation und
der Motivationsregulation und nutzt bewahrte Trainingsprinzipien aus bekannten Férder-
mafRnahmen zum selbstregulierten Lernen und zu unterschiedlichen Komponenten der Mo-

tivation.



Einleitung

Es werden zwei Studien beschrieben, die die Evaluation eines neu entwickelten Trai-
ningsprogramms zur Férderung von Kompetenzen zur Motivationsregulation leisten. Auf-
bauend auf relevanten Theorien und Befunden zum selbstregulierten Lernen (Kapitel 2) und
zu zentralen Bedingungsfaktoren der Lern- und Leistungsmotivation (Kapitel 3), wird die
Bedeutung der Motivationsregulation fiir das selbstregulierte Lernen im Hochschulbereich
synthetisiert. Basierend auf theoretischen Grundlagen zur Motivationsregulation, zentralen
Modellannahmen und Regulationsstrategien (Kapitel 4) und einem Uberblick tiber Ansitze
und Programme zur Forderung selbstregulierten Lernens und der Motivationsregulation
(Kapitel 5), wird der aktuelle Forschungsstand aufgearbeitet. Aus diesem werden spezifische
Forschungsdesiderata und die tbergeordnete Fragestellung der Dissertation abgeleitet (Ka-
pitel 6). Anschliel3end soll die grundlegende Konzeption des Trainingsprogramms zur For-
derung effektiver Motivationsregulation erlautert und ein Uberblick tiber die beiden reali-
sierten Evaluationsstudien gegeben werden (Kapitel 7). Die Studien zur Evaluation des Trai-
ningsprogramms und deren Ergebnisse werden in den Kapiteln 8 und 9 detailliert beschrie-
ben und diskutiert. In Kapitel 10 erfolgt eine tbergreifende Betrachtung und Diskussion der
Evaluationsstudien vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes und der theoreti-
schen Grundlagen. AulRerdem werden Schlussfolgerungen abgeleitet, die flr die weitere Ent-
wicklung von Férdermanahmen zum selbstregulierten Lernen und zur Motivationsregula-

tion im Hochschulbereich zentral sind.
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2. Komponenten und Prozesse des selbstregulierten Lernens

Selbstreguliertes Lernen umfasst Prozesse, in denen Lernende Kognitionen, Affekte
und Verhalten aktivieren, die zur Erreichung selbstgesetzter Ziele beitragen (Zimmerman &
Schunk, 2011). Zur Erreichung dieser Ziele wenden selbstreguliert Lernende effektiv Lern-
strategien an, uberwachen ihren Lernfortschritt und schaffen eine produktive Lernumgebung
(Zimmerman & Schunk, 2011). Sie sind also aktive, kompetente, selbstwirksame und auto-
nome Teilnehmer(innen) ihres eigenen Lernprozesses, die diesen auch bei motivationalen
Schwierigkeiten aufrechterhalten konnen (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001; Zimmerman,
1986). Die Regulation der Lernmotivation stellt, wie beispielsweise auch die Emotionsregu-
lation, einen Aspekt des Ressourcenmanagements beim selbstregulierten Lernen dar (Boe-
kaerts, 1999). Kognitive Prozesse, Verhalten und Kontext sind weitere Bereiche, auf die ein
Lernender steuernd einwirken kann (Pintrich, 2004). Diese einzelnen Bereiche sind eng mit-
einander verknipft. So fuhrt die Beeinflussung eines Aspekts, wie zum Beispiel der Moti-
vation, auch zu Veranderungen in anderen Bereichen (z.B. auf Verhaltensebene durch eine
Steigerung der Arbeitszeit; vgl. Wolters et al., 2011).

Nach Brunstein und Sporer (2001) ist selbstreguliertes Lernen durch drei Funktionen,
die in Interaktion stehen, gekennzeichnet. Die erste Funktion umfasst kognitive Komponen-
ten, wie Wissen, spezifische Strategien und deren Anwendung. Die zweite Funktion umfasst
motivationale Aspekte, wie die Selbstmotivierung, Wirksamkeits- und Kontrolliiberzeugun-
gen sowie Attributionsmuster. Die letzte Komponente beinhaltet metakognitive Strategien,
wie Planung, Zielsetzung und Uberwachung, sowie Méglichkeiten zur Adaption des Lern-
verhaltens (Brunstein & Sporer, 2001).

Aus einer sozial-kognitiven Perspektive stellt sich selbstreguliertes Lernen ebenfalls
als Triade dar, die eine Interaktionen zwischen drei Ebenen beschreibt: der Person, dem Ver-
halten und der Umwelt (Bandura, 1986). Selbstregulation meint hier folglich Kognitionen,
Emotionen und geplantes Verhalten, das in einem zyklischen Prozess standig angepasst
wird, um selbst gesetzte Ziele zu erreichen (Zimmerman, 2000). Diese Anpassung ist auf-
grund von standig wechselnden Bedingungen, die durch Uberwachung oder Monitoring re-
gistriert werden, notwendig. Zimmerman (2000) beschreibt diese Anpassungsprozesse auf
drei Ebenen: (1) Regulation des Verhaltens (z.B. Anpassung des Lernverhaltens und des

Strategieeinsatzes), (2) Regulation der Umwelt (z.B. Veradnderung der Umweltbedingungen)
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und (3) Regulation des Selbst (z.B. Veranderung kognitiver oder affektiver Zustande). Je
akkurater und 6fter diese Anpassungsprozesse vorgenommen werden, desto effektiver kann
die Selbstregulation erfolgen (Zimmerman, 2000). Selbstreguliertes Lernen kann unter Ein-
nahme verschiedener psychologischer Perspektiven betrachtet werden. Im Kontext der vor-
liegenden Arbeit wird vornehmlich eine pédagogisch-psychologische Perspektive einge-
nommen, die den Prozess in den Fokus stellt und selbstreguliertes Lernen im Zusammen-
hang mit weiteren flr das Lernen und Leisten zentralen Merkmalen betrachtet.

Zu Beginn soll der Frage nachgegangen werden, welche Merkmale effektive Selbst-
regulation konstituieren. Wolters (2011) beschreibt vier eng miteinander verzahnte Kompo-
nenten, die dem selbstregulierten Lernen zugrunde liegen: ein Repertoire an kognitiven
Lernstrategien, metakognitives Wissen iber Lernstrategien und den Lernprozess, die F&hig-
keit zur Uberwachung und Anpassung des Strategieeinsatzes sowie eine hohe Motivation
und Anstrengungsbereitschaft. Baumeister und VVohs (2007) postulieren vier zentrale Kom-
ponenten effektiver Selbstregulation, die im Folgenden erlautert werden sollen.

Als erste Komponente effektiver Selbstregulation nennen Baumeister und Vohs
(2007) klare und gut definierte Standards, an denen sie sich ausrichten kann. Die Autoren
betonen hierbei, dass sich Selbstregulation als Verénderungsprozess immer an Standards
ausrichten muss, da diese die Richtung der Veranderung vorgeben. Als zweite Komponente
wird Monitoring genannt. Eine Uberwachung des Veranderungsprozesses ist zentral, um in
einem Abgleich zwischen dem Ist-Zustand und dem Soll-Zustand Differenzen zu erkennen,
den Fortschritt zu verfolgen und Anpassungen vornehmen zu kénnen. Diese Komponente
verweist vor allem auf die Bedeutung der Metakognition. Die dritte Komponente ist Wil-
lensstérke. Diese ist allerdings keine unendliche Ressource, sondern kann auch erschopft
werden. Diesen Zustand bezeichnet man als Ego Depletion (Baumeister & Vohs, 2007;
Muraven & Baumeister, 2000; Vohs & Heatherton, 2000). Als letzte Komponente nennen
Baumeister und VVohs (2007) die Motivation, das gesetzte Ziel beziehungsweise den gesetz-
ten Standard zu erreichen. Motivation wird hierbei als zentrale Komponente gesehen, da
ohne sie kein selbstreguliertes Verhalten entstehen kann. Selbst bei Vorliegen von Standards,
funktionierendem Monitoring und gentigend Willensstérke ist Selbstregulation ohne Moti-
vation nicht mdglich. Motivation kann jedoch fehlende weitere Komponenten, wie beispiel-
weise geringes Monitoring oder geringe Willensstérke, ausgleichen (Baumeister & Vobhs,
2007).
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Die angefiihrten Punkte er6ffnen zum Teil unterschiedliche Perspektiven, die im
Kontext des selbstregulierten Lernens aus padagogisch-psychologischer Sicht von groRer
Relevanz sind. Sowohl Brunstein und Sporer (2001) als auch Wolters (2011) sowie Bau-
meister und VVohs (2007) betonen das Zusammenwirken unterschiedlicher Teilaspekte, die
effektive Selbstregulation konstituieren. Dabei werden neben kognitiven Komponenten auch
immer wieder verstarkt metakognitive Komponenten angesprochen. Es wird deutlich, dass
Planung und Uberwachung des Lernprozesses sowie Anpassung der eingesetzten Lernstra-
tegien bei festgestellten Schwierigkeiten unerlasslich fiir erfolgreiche Selbstregulation sind.
Baumeister und VVohs (2007) sprechen in diesem Zusammenhang von Standards und einem
Abgleich zwischen dem Ist-Zustand und dem angestrebten Soll-Zustand, an dem sich Selbst-
regulation fortlaufend ausrichten muss. Standards kénnen beispielsweise Lern- oder Leis-
tungsziele sein (z.B. ,,Ich mochte eine gute Note in der Abschlussarbeit.”). Dieser fortwah-
rende Abgleich zwischen dem aktuellen Stand und den angestrebten Zielen ist zentral zur
Sicherung des Lernfortschritts. Zimmerman (2000) beschreibt, dass sich diese fortlaufende
Anpassung sowohl auf das Lernverhalten, die Umwelt als auch das Selbst richten kann. Alle
Konzeptionen stellen jedoch gleichermaRen die Wichtigkeit motivationaler Komponenten
heraus, ohne die auch im pédagogisch-psychologischen Kontext selbstreguliertes Lernver-
halten nicht erfolgen kann. Baumeister und VVohs (2007) sehen diese sogar als absolute
Grundvoraussetzung fur selbstreguliertes Handeln. Motivation wird hier als treibende Kraft
fir jedwede Form selbstgesteuerten Handelns beschrieben (Baumeister & Vohs, 2007).

Deutlich wird bei Betrachtung dieser theoretischen Uberlegungen somit auch die
grolRe Bedeutung von Strategien zur Motivationsregulation, mit denen eine Initiierung, Auf-
rechterhaltung und Erhéhung der Lernmotivation auch bei auftretenden Schwierigkeiten
maoglich ist (Wolters, 2003). Sie wird als Voraussetzung fur gelingendes selbstreguliertes
Lernen angesehen.? Es wird angenommen, dass sich Fahigkeiten des selbstregulierten Ler-
nens im Verlauf der Schulzeit und des Studiums weiterentwickeln. Ahnlich zur Entwicklung
von Funktionen der exekutiven Kontrolle, scheint auch gerade die VVorschulzeit eine sensible
Phase fur die Entwicklung von Fahigkeiten des selbstregulierten Lernens zu sein (Jacob,
Ddrrenbacher & Perels, 2019). So konnten McClelland, Acock, Piccinin, Rhea und Stallings

(2013) zeigen, dass Vorlauferfertigkeiten selbstregulierten Lernens, wie z.B. die Aufmerk-

2 Da die vorliegende Arbeit vornehmlich selbstreguliertes Lernen im Kontext der Hochschulbildung fokus-
siert, soll keine entwicklungspsychologische Perspektive auf das Thema eréffnet werden.
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samkeitsspanne, Fahigkeiten des selbstregulierten Lernens im Erwachsenenalter vorhersa-
gen konnen. Nachfolgend sollen Besonderheiten des selbstregulierten Lernens im Kontext

der Hochschule dargelegt werden.

2.1  Selbstreguliertes Lernen im Studium

Im Unterschied zum schulischen Lernen ist das Lernen im Studium von einem hohe-
ren Grad der Selbstverantwortung gepréagt. Sowohl die Lernanforderungen als auch die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen (wie beispielsweise eine zum Teil fehlende Anwesen-
heitspflicht) stellen hohe Anforderungen an die Selbststeuerung des Lernens im Hochschul-
bereich (z.B. Dresel et al., 2015). Gleichzeitig ist der Erwerb von Kompetenzen zum selbst-
regulierten Lernen ein explizites Ziel der Bildung im Hochschulbereich (vgl. Standige Kul-
tusministerkonferenz der Lander, 2005). Deshalb nimmt vor allem die Motivation einen
zentralen Stellenwert ein, da ihr Fehlen in deutlich geringerem Male von institutionellen
Rahmenbedingungen abgefedert wird (Pekrun & Schiefele, 1996). Die Regulation der eige-
nen Lern- und Leistungsmotivation ist somit eine Schlisselkompetenz, die eine Vorausset-
zung fur lebenslanges Lernen darstellt (Spinath, 2005). Von Studierenden wird erwartet,
dass sie Verantwortung fur ihre eigenen Lernprozesse Gbernehmen. Durch die hohe Auto-
nomie missen Studierende in der Lage sein, motivationale Probleme weitgehend selbststan-
dig zu Uberwinden (Wolters, 2011). Kompetenzen des selbstregulierten Lernens sind daher
bereichstibergreifend flir Studierende aller Studienrichtungen relevant (Steuer et al., 2015).

In Studien hat sich gezeigt, dass Unterschiede in Fahigkeiten des selbstregulierten
Lernens auch Leistungsunterschiede erklaren (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1990).
Somit z&hlt die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen und dem selbststandigen Einsatz von
Lernstrategien zu einer zentralen Bedingung der Lernleistung im universitaren Bereich (z.B.
Zimmerman & Schunk, 2012). Schiefele, Streblow, Ermgassen und Moschner (2003) zeig-
ten, dass das Anstrengungsmanagement von Studierenden einen wichtigen Beitrag zur Er-
klarung von Studienleistung liefert und einen Moderator fur weitere Variablen, wie die Mo-
tivation, darstellt. In einer Studie von Boerner, Seeber, Keller und Beinborn (2005) erwiesen
sich ausschlielich ressourcenbezogene Lernstrategien (z.B. Zeitmanagement und Lernen
mit Mitstudierenden) als pradiktiv fur die Abschlussnote im Studium. Fir kognitive und

metakognitive Strategien ergaben sich keine Zusammenhénge.
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Diese exemplarischen Ergebnisse zeigen die Wichtigkeit von ressourcenbezogenen
Strategien, wie der Motivationsregulation, fur den Studienerfolg. Dresel und Grassinger
(2013) konnten zeigen, dass die Motivation bei Studierenden im Verlauf des ersten Semes-
ters signifikant absank. Dieser Befund unterstreicht die Bedeutung von Kompetenzen des
selbstregulierten Lernens, die die negativen Effekte eines Motivationsverlusts abfedern kon-
nen. Peverly, Brobst, Graham und Shaw (2003) konnten jedoch zeigen, dass die Selbstregu-
lation des Lernens flr Studierende keine einfache Aufgabe darstellt und Kompetenzen in
diesem Bereich oft defizitar ausgepragt sind. Eine Studie der Autor(inne)n mit 88 Studieren-
den ergab, dass die Studierenden beispielsweise grol3e Schwierigkeiten hatten, korrekt ein-
zuschatzen, wie gut sie auf einen anstehenden Test vorbereitet waren (Peverly et al., 2003).
Hinzu kommt, dass Studierende, selbst wenn sie Gber Wissen zu Strategien des selbstregu-
lierten Lernens verfugen, diese oftmals nicht einsetzen. Dies kann beispielweise daran lie-
gen, dass ihnen der Einsatz der Strategien als zu anstrengend eingeschatzt wird (Foerst,
Klug, Jostl, Spiel & Schober, 2017). Cassidy (2011) betont auch die groRe Diversitat von
Studierenden bezuglich der Kompetenzen des selbstregulierten Lernens und verweist auf die
Notwendigkeit, diese Kompetenzen im Rahmen des Curriculums zu lehren. Dies ist im Rah-
men von Interventionen madglich, die nutzliche Strategien und deren Einsatz vermitteln und
ebenso die Selbstwirksamkeit und Zielsetzungsprozesse der Studierenden unterstitzen (Cas-
sidy, 2011). Dies wird aktuell an Hochschulen im deutschsprachigen Raum kaum umgesetzt.
Auch wenn Studierende die Mdglichkeit haben, sich bei Motivationsproblemen an Einrich-
tungen der Studienberatung zu wenden, fehlen systematisch angelegte Angebote fiir Studi-
enanfanger(innen), die den Erwerb von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens ermég-
lichen.

Zur theoretischen Konzeption selbstregulierten Lernens gibt es unterschiedliche An-
sétze. Von einer Ubergeordneten Perspektive lassen sich theoretische Modelle identifizieren,
die ihren Fokus starker auf den Prozesscharakter des selbstregulierten Lernens legen (z.B.
Schmitz & Wiese, 2006; Winne & Hadwin, 2008; Zimmerman, 2000) oder vornehmlich
Komponenten des selbstregulierten Lernens fokussieren (z.B. Boekaerts, 1979, 1999;
Pintrich, 1999a). Im Folgenden sollen unterschiedliche Modellannahmen zum selbstregu-
lierten Lernen systematisch beleuchtet werden und in ihrer Relevanz fiir das selbstregulierte

Lernen im Studium erlautert werden.
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2.2 Komponentenorientierte Modellannahmen zum selbstregulierten

Lernen

Komponentenorientierte Modelle des selbstregulierten Lernens beschreiben unter-
schiedliche Ebenen strategischen Handelns und deren Zusammenspiel (z.B. Boekaerts,
1999; Pintrich, 1999a; Weinstein & Hume, 1998; Wild & Schiefele, 1994). Als Beispiel flr
ein solches Modell wird nachfolgend das Dreischichtenmodell des selbstregulierten Lernens
von Boekaerts (1999) dargestellt.

Boekaerts (1999) unterscheidet in ihrem Dreischichtenmodell des selbstregulierten
Lernens (vgl. Abbildung 1) zwischen kognitiven, metakognitiven und ressourcenorientierten
Strategien des selbstregulierten Lernens. Das Modell stellt einen Versuch dar, die unter-
schiedlichen und vielfaltigen Komponenten, die bei selbstreguliertem Lernen eine Rolle
spielen, in ihrem Zusammenspiel zu beschreiben. In der innersten Schicht finden sich die
kognitiven Lernstrategien. Diese beziehen sich auf die Regulation des Verarbeitungsmodus
selbst und wirken somit direkt auf die zu bearbeitenden Lerninhalte (z.B. Wiederholungs-
oder Elaborationsstrategien; vgl. Pintrich, 1999a). In der mittleren Schicht befinden sich me-
takognitive Strategien, die zur Regulation des Lernprozesses genutzt werden kdnnen. Diese
sind beispielsweise Planung, Uberwachung und Evaluation des Lernfortschritts. Werden
hier Diskrepanzen zwischen Ist- und Soll-Zustand festgestellt, haben Lernende die Mdglich-
keit steuernd einzugreifen und Regulationsstrategien anzuwenden (vgl. Pintrich, 1999a). Die
aulerste Schicht des Modells beinhaltet ressourcenorientierte Strategien zur Regulation des
Selbst. Dies sind beispielsweise Strategien zur Abschirmung der Lernhandlung gegen attrak-
tive Handlungsalternativen, zur Steuerung der Aufmerksamkeit und Anstrengung oder zur
Regulation negativer Emotionen. Auch die Regulation motivationaler Zusténde féllt in den
Bereich der ressourcenorientierten Strategien. Alle drei Schichten bedingen die Selbstregu-
lation des Lernens mit und Lernende konnen willentlich auf die einzelnen Komponenten
Einfluss nehmen (Boekaerts, 1999).

Das Modell beschreibt somit die wesentlichen Komponenten des selbstregulierten
Lernens. Zentral ist hier auch, dass die Regulation der Lernmotivation als Element des au-
Reren Rings auf alle weiteren Komponenten einwirkt. So beeinflusst beispielsweise die Wahl
eines Lernziels Prozesse der metakognitiven Regulation wie auch die Auswahl von kogniti-

ven Strategien (z.B. Wahl von Strategien der tiefenorientierten Verarbeitung). Fur die vor-
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liegende Arbeit nimmt das Modell eine zentrale Rolle ein, da es das Zusammenwirken un-
terschiedlicher Komponenten fir effektives selbstreguliertes Lernen beschreibt (vgl. Brun-
stein & Sporer, 2001; Baumeister & Vohs, 2007). Leopold und Leutner (2002) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass der Einsatz tiefenorientierter kognitiver Strategien und metakogni-
tiver Strategien im Laufe der Schulzeit zunimmt, wohingegen der Einsatz oberflachenorien-
tierter Strategien abnimmt. Dabei ist es jedoch vor allem im Kontext des universitéren Ler-
nens von groRer Wichtigkeit, Strategien zur Regulation von Ressourcen, wie der Motivation,
zu kennen und bei auftretenden Motivationsproblemen zu nutzen. Auch im Dreischichten-
modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1999) wird die Bedeutung motivationaler

Prozesse flr das selbstregulierte Lernen im Besonderen hervorgehoben.

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des
Verarbeitungsmodus

Selbstreguliertes Lernen

Wahl kognitiver
Strategien

Metakognitives Wissen und Fihigkeiten
zur Steuerung des Lernens

Wahl von Zielen und
Ressourcen

Abbildung 1. Dreischichtenmodell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1999, S. 449)
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2.3 Prozessorientierte Modellannahmen zum selbstregulierten Lernen

Im Gegensatz zu komponentenorientierten Modellen des selbstregulierten Lernens
(vgl. Abschnitt 2.2), stellen Prozessmodelle (z.B. Schmitz & Wiese, 2006; Winne & Had-
win, 1998; Zimmerman, 2011; Zimmerman & Campillo, 2003) selbstreguliertes Lernen als
eine Abfolge von zyklischen Prozessen dar, die selbst wiederum nachfolgende Prozesse be-
einflussen.

Aus einer prozessorientierten Perspektive lassen sich nach Zimmerman (2000) drei
Phasen identifizieren, die im Folgenden naher erlautert werden sollen: Planung, Handlungs-
durchfuhrung und Reflexion. In der ersten Phase spielen die Analyse der Aufgabe und mo-
tivationale Uberzeugungen eine wichtige Rolle. Zur Analyse der Aufgabe gehoren die Ziel-
setzung und die strategische Planung des Lernprozesses (z.B. die Auswahl geeigneter Stra-
tegien). Zu den grundlegenden motivationalen Uberzeugungen gehdren Selbstwirksamkeit,
Erfolgserwartung bzw. Annahmen tber Konsequenzen, Interesse, subjektiver Wert und spe-
zifische Zielorientierungen. In der Phase der Handlungsdurchfiihrung stehen Selbstkontrolle
und Uberwachung im Vordergrund. Selbstkontrolle umfasst Selbstinstruktion, den Einsatz
mentaler Bilder, Aufmerksamkeitskontrolle und den Einsatz von Strategien. In der Reflexi-
onsphase geht es vor allem darum, die vorangegangenen Phasen zu bewerten und zu evalu-
ieren und mit dem gesetzten Ziel abzugleichen. Hierbei spielen Kausalattributionen eine we-
sentliche Rolle, da sie einen zentralen Einfluss auf motivationale und Anstrengungsprozesse
in folgenden Lernphasen haben. In dieser Phase entstehende Emotionen (z.B. Zufriedenheit
oder Enttauschung) beeinflussen auch Selbstwirksamkeitserwartungen (Zimmerman, 2000).
Diese grundlegende Konzeption ist in nachfolgende Modelle, wie zum Beispiel in das Pro-
zessmodell des selbstregulierten Lernens von Schmitz und Wiese (2006), eingeflossen. Die-

ses soll nachfolgend dargestellt werden.
2.3.1 Das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens

Das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens von Schmitz und Wiese (2006) ba-
siert auf dem zyklischen Modell des selbstregulierten Lernens von Zimmerman (2000) und
ist in Abbildung 2 dargestellt. Das Modell unterteilt die Lernhandlung in drei aufeinander-
folgende Phasen: die praaktionale, die aktionale und die postaktionale Phase.
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Priaktionale Phase Aktionale Phase
Emotionen Lernqualitit
- Lernstrategien
Situation Ziele - Metakognitive Strategien
- Uberwachung
> Motivation » - Strategien des Ressourcenmanagements
Aufgabe R .
g Selbstwirk- Lernquantitit
samkeit - Feit
A
Postaktionale Phase
vy
Lernergebnis:
- Qualitit
. - Quantitit
Selbstrefl > . .
ciostretiexion - Zufriedenheit

Emotionen

Abbildung 2. Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (Schmitz & Wiese, 2006, S. 66)

In der praaktionalen Phase stehen die jeweilige Lernsituation und die Aufgabe im
Zentrum, die auch affektive und motivationale Zustande des Lernenden beeinflussen. In die-
ser Phase finden auch Zielsetzungsprozesse statt, im Rahmen derer der Selbstwirksamkeits-
erwartung eine besondere Rolle zukommt (Bandura, 1997). Diese beeinflusst zum Beispiel
die Auswahl von Zielen und wird in ihrer Auspréagung selbst wiederum aus vorherigen
Lernerfahrungen gespeist. Beispielsweise konnte die Selbstwirksamkeitserwartung einer
Studierenden flr eine Mathematikaufgabe niedrig sein, weil sie die letzten Aufgaben im
Fach nicht selbststdndig I6sen konnte. Folglich wird ihre Motivation zur Bearbeitung der
Aufgabe ebenfalls niedrig sein, weil sie nicht annimmt, die Aufgabe bewéltigen zu kdnnen.
In der praaktionalen Phase wird die Lernaktivitat geplant und es kénnen auch bereits Ent-
scheidungen tber die Wahl bestimmter Lernstrategien getroffen werden. In dieser Phase ste-
hen also wichtige Aspekte im Vordergrund, die die Gestaltung der nachfolgenden Phase
mafgeblich beeinflussen.

In der aktionalen Phase wird die eigentliche Lernaktivitat durchgefiihrt. Erfolgrei-

ches Lernen kann demnach stattfinden, wenn Lernstrategien (kognitive, metakognitive oder
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ressourcenorientierte Strategien) Uber eine ausreichende Zeit (Quantitat der Lernhandlung)
und entsprechend zielfuhrend (Qualitat der Lernhandlung) eingesetzt werden. Dementspre-
chend wird auch metakognitiven Strategien und ressourcenorientierten Strategien eine be-
sondere Bedeutung flr diese Phase des Lernprozesses zugemessen. Um eine hohe Qualitat
der Lernhandlung sicherzustellen, miissen der Strategieeinsatz und der Lernerfolg Giberwacht
und bei Bedarf angepasst werden. Des Weiteren mussen die Aufmerksamkeit und die Moti-
vation aufrechterhalten werden. Dies stellt vor allem bei auftretenden Ablenkungen oder
absinkender Motivation eine Herausforderung dar. Beispielsweise kénnte die Studierende
aus dem Beispiel wéhrend der Aufgabenbearbeitung merken, dass ihre Motivation weiter
absinkt und sie sich zunehmend mit ihrem Handy beschéftigt. Wenn sie keine Anpassung
vornimmt (z.B. durch eine Strategie zur Steigerung der Motivation), wird die Lernqualitat
dementsprechend niedrig ausfallen.

In der postaktionalen Phase sind vor allem selbstreflexive und selbstevaluative Pro-
zesse verankert. Lernergebnisse aus der vorherigen Phase werden mit Gutemalistaben und
gesetzten Zielen abgeglichen und evaluiert. Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit den
Lernergebnissen kann dann negative (z.B. Enttduschung) oder positive (z.B. Freude) Emo-
tionen auslosen. Eine zentrale Rolle nehmen hier Kausalattributionen (Weiner, 1985) ein, da
sie auch nachfolgende Lernzyklen stark beeinflussen. Die Ergebnisse dieser Prozesse flieRen
im Modell wieder in nachfolgende Lernprozesse ein und beeinflussen die Selbstwirksam-
keitserwartung, Zielsetzung oder Auswahl von Lernstrategien im nachsten Lernprozess (vgl.
praaktionale Phase). So konnte die Studierende aus dem Beispiel mit ihrem Lernprozess un-
zufrieden sein, da sie die Aufgabe nicht 16sen konnte. Dementsprechend wird sie bei der
nachsten Aufgabe wieder eine niedrige Erfolgserwartung aufweisen.

Das Modell stellt eine umfassende Sicht auf den Prozess des selbstregulierten Ler-
nens dar. Es l&sst sich ableiten, welche spezifischen Anforderungen in den einzelnen Phasen
an die Selbststeuerung des Lernens gestellt werden. Eine Starke des Prozessmodells ist die
umfassende, wenngleich aber weniger detailreiche Beschreibung des Prozesses des selbst-
regulierten Lernens unter Berticksichtigung unterschiedlicher, fiir den Lernprozess relevan-
ter Konstrukte.

Zum einen kann im Rahmen dieses Modells eine Entwicklungsperspektive auf das
selbstregulierte Lernen eingenommen werden, da die Erfahrungen aus jedem einzelnen

Lernprozess rekursiv in nachfolgende Lernprozesse einflieen und so beispielsweise zu ei-
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ner Entwicklung von Kompetenzen beitragen kénnen. Zum anderen kann diese prozessori-
entierte Konzeption selbstregulierten Lernens als Ansatzpunkt fiir die Entwicklung von Trai-
ningsansatzen dienen (vgl. Schmitz & Wiese, 2006). Fir Studierende ist es wichtig, den
Prozesscharakter des selbstregulierten Lernens zu verstehen. Das Modell kann Studierenden
beispielweise dabei helfen, Ursachen fir mangelnde Motivation zu erkennen, die aus einer
Interaktion der Situation und der Lernaufgabe entsteht. Ebenso wird deutlich, dass nicht nur
die investierte Lernzeit zum Lernerfolg beitragt, sondern auch die Qualitat des Lernprozes-
ses von entscheidender Bedeutung ist. Auch die Bedeutung selbstreflexiver Prozesse in der
postaktionalen Phase sollte Studierenden bewusst gemacht werden, da diese nachfolgende
Lernphasen maf3geblich beeinflussen.

Das Modell spielt im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine wichtige Rolle, da auch
das entwickelte Training zur Férderung der Motivationsregulation auf die von Schmitz und
Wiese (2006) vorgeschlagene Phasenstruktur zurlickgreift.

2.3.2 Das Vier-Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens

Ein Modell, das konkrete Regulationsvorgange noch detaillierter und flexibler abbil-
det als das Prozessmodell von Schmitz und Wiese (2006; vgl. Abschnitt 2.3.1), ist das Vier-
Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens (Winne & Hadwin, 1998). Selbstreguliertes
Lernen wird hier ebenfalls in Phasen konzipiert (vgl. Abbildung 3), die jedoch in freier Ab-
folge, mehrfach und rekursiv durchlaufen werden. Das heift, dass durch Monitoring Regu-
lationsprozesse wiederholt in allen Phasen angestoRen werden kénnen und der Lernprozess
nicht in fest aufeinanderfolgenden Phasen durchlaufen wird (vgl. Schmitz & Wiese, 2006).
Die Produkte dieser Regulationsprozesse stellen dann wiederum die Grundlage flr weitere
Anpassungsprozesse dar.

In der ersten Phase, der Phase der Aufgabendefinition, konstruieren Lernende ein
individuelles Aufgabenprofil, das beispielsweise die genauen Anforderungen der Aufgabe
enthélt. Dieses kann komplex sein und beinhaltet in der Regel auch Erinnerungen an &hnli-
che bereits bearbeitete Aufgaben oder erlebte Situationen. Damit einher gehen folglich auch
Uberzeugungen iiber die eigene Kompetenz zur Bewaltigung der Aufgabe und spezifische
dadurch ausgeléste Emotionen. In der zweiten Phase setzen sich Lernende, basierend auf

dem Aufgabenprofil, Ziele und konstruieren ein Zielprofil, das festlegt, welche Ziele erreicht
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werden sollen. Diese mussen sich nicht nur auf Inhalte beziehen, sondern kdnnen auch mo-

tivationaler (z.B. Steigerung der Lernmotivation) oder emotionaler (z.B. Verringerung von
Angst vor dem Scheitern) Natur sein (Winne & Hadwin, 2008).
In der dritten Phase, der Durchfiihrungsphase, werden die gebildeten Ziele unter Ein-

satz unterschiedlicher Lernstrategien umgesetzt. Die eingesetzten Strategien kénnen sich

hierbei auf kognitive, verhaltensbezogene, emotionale und motivationale Ziele simultan be-

ziehen. Auch der Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation ist dieser Phase des Pro-

zessmodells zuzuordnen.
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Abbildung 3. Vier-Phasen-Modell des Selbstregulierten Lernens (Winne & Hadwin, 2008,

S. 299)
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In der vierten Phase, der Phase der Anpassung, werden bisherige Lernergebnisse eva-
luiert (Ist-Soll-Vergleich). Ausgehend von diesem Vergleich Uberlegt die oder der Lernende,
wie sie oder er noch vorhandene Liicken schlieflen kann, ob sie oder er seine gesetzten Ziele
anpassen muss oder ob die eingesetzten Strategien womdglich nicht zur Realisierung der
Ziele beigetragen haben. In diesem Fall kann beispielsweise die Strategienutzung angepasst
werden oder aber auch urspringlich gesetzte Ziele verandert werden (Winne & Hadwin,
2008).

Die Rekursivitat des Modells ermdglicht es, dass sich in der ersten Phase gebildete
Aufgabenprofile im Lernprozess verandern kénnen. Ebenso kénnen Zielsetzungen im Lern-
prozess angepasst, erweitert oder ersetzt werden. Das vorgestellte Modell berlicksichtigt
durch seine Rekursivitat somit die veranderbaren individuellen und situativen Bedingungen
im selbstregulierten Lernprozess. Eine besondere Rolle kommt hierbei Kontroll- und Uber-
wachungsprozessen zu, da diese einen fortwahrenden Abgleich mit Standards erméglichen
und deren Ergebnisse als Ausldser fur Regulationsbemiihungen fungieren (Winne & Perry,
2000).

Obwohl dieses Modell keine spezifischen Annahmen fur Prozesse der Motivations-
regulation enthélt, lassen sich diese dennoch sehr gut im Modell verorten. Beispielsweise
konnte ein Studierender vor einer schwierigen Aufgabe stehen, derer er sich auf Basis seiner
Selbsteinschatzung nicht gewachsen flihlt. Dementsprechend ware sein Fahigkeitsselbstkon-
zept eher gering ausgepragt. Er konnte planen, sich wahrend der Bearbeitung der Aufgabe
immer wieder an dhnliche, bereits bewaltigte Situationen zu erinnern (Strategie der ,,Fahig-
keitsbezogenen Selbstinstruktion*). Wahrend der Aufgabenbearbeitung greift der Studie-
rende auf diese Strategie zuriick und bemerkt durch eine Uberwachung seiner aktuellen
Lernmotivation, dass diese trotz Strategienutzung absinkt und eine grof3e Diskrepanz zum
angestrebten Soll-Zustand vorliegt. Der Studierende beschlief3t, eine andere Regulationsstra-
tegie zu nutzen und tberlegt sich flr die abgeschlossene Lernaufgabe eine attraktive Beloh-
nung (Strategie der ,,Selbstbelohnung®). Bei der weiteren Aufgabenbearbeitung stellt er fest,
dass er nun deutlich motivierter am Lernziel arbeiten kann. Eine andere Mdglichkeit ware
es auch, tber die Qualitét der zuerst eingesetzten Strategie nachzudenken und diese zu erho-
hen. Das Beispiel zeigt den groRen Vorteil der Rekursivitat im Modell, die eine Anpassung
und Optimierung der Ziele und Strategien mehrfach auch wahrend des Lernprozesses be-

schreibt. Obwohl das Modell dadurch komplexer wird, ist es in der Lage, den selbstregulier-
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ten Lernprozess sehr dynamisch und nahe an der Realitat abzubilden. Ebenso wird die Wich-
tigkeit von Kontroll- und Uberwachungsprozessen im Lernprozess noch einmal verdeutlicht,

die eine Ausrichtung an Standards sicherstellen sollen.

2.4  Integrative Modellannahmen zum selbstregulierten Lernen

Eine &hnlich dynamische Modellvorstellung findet sich bei Pintrich (2004). Er stellt
ein Rahmenmodell zur Beschreibung und Erfassung selbstregulierten Lernens auf, das pro-
zess- und inhaltsdimensionale Anséatze verbindet. Im Modell kdnnen Lernende in vier Pha-
sen (Planung, Monitoring, Kontrolle und Reflexion) auf vier eng zusammenhangende Be-
reiche des selbstregulierten Lernens Einfluss nehmen: auf (1) Kognition, (2) Motivation und
Affekt, (3) Verhalten und (4) Kontext. Die einzelnen Phasen laufen nicht linear ab, sondern
es wird vielmehr angenommen, dass die Prozesse sich tberlappen und teilweise simultan
ablaufen. Lernende kénnen so zum Beispiel wéhrend sie eine Aufgabe bearbeiten bemerken,
dass sie ihr urspringliches Ziel anpassen miissen. Eine Starke des Modells liegt in der diffe-
renzierten Betrachtung der einzelnen Inhaltsbereiche in den unterschiedlichen Phasen.
Pintrich (2004) nennt hier Motivation und Emotion als zentrale Bereiche, die wie Kognition,
Verhalten und Kontext explizit Gegenstand von Regulationsbemiihungen sein kénnen. Im
Vergleich zu anderen Bereichen selbstregulierten Lernens (wie Kognition und Metakogni-
tion) gibt es zu diesen Bereichen jedoch vergleichsweise wenige Forschungsarbeiten
(Pintrich, 2000).

In der Planungsphase spielen vor allem motivationale Uberzeugungen, wie Selbst-
wirksamkeits- und Erfolgserwartungen eine Rolle, die sich aus Annahmen Uber die eigene
Kompetenz zur Losung der Aufgabe und der wahrgenommenem Aufgabenschwierigkeit er-
geben (Pintrich, 2000; Wigfield & Eccles, 1992). Eine weitere wichtige Komponente ist der
subjektive Wert, welcher der Aufgabe und den Inhalten zugeschrieben wird. Dieser kann
sich aus der Aufgabe selbst oder den erwarteten Konsequenzen ergeben, die von einem er-
folgreichen Abschluss der Aufgabe erwartet werden (Wigfield & Eccles, 1992). Es wird
angenommen, dass sowohl die Erwartungs- als auch die Wertkomponente der Motivation
bereits in der Planungsphase bewusst durch den Einsatz von Strategien zur Motivationsre-
gulation modifiziert werden kénnen (Engelschalk et al., 2016; Pintrich, 2000; Wolters,
1998). Auch Interesse spielt in diesem Kontext eine Rolle (Krapp, Hidi & Renninger, 1992).
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In der Phase der Handlungsdurchfiihrung kénnen motivationale Zustéande Uberwacht
und bei Bedarf kontrolliert werden. Hierzu ist eine metakognitive Kontrolle der motivatio-
nalen Zustande unabdingbar (Engelschalk et al., 2017; Pintrich, 2000). Beispielweise kann
eine wahrgenommene geringe Motivation durch den gezielten Einsatz von Strategien erhoht
werden (z.B. durch Antizipieren eines Leistungsziels oder einer Belohnung fiir die abge-
schlossene Lernhandlung). Bei wahrgenommenem Versagen kann auch der Wert der Lern-
handlung verringert werden, um das Selbstkonzept nicht zu gefdhrden (Garcia & Pintrich,
1994; Pintrich, 2000).

In der Reflexionsphase spielen Kausalattributionen eine zentrale Rolle. Diese Ursa-
chenzuschreibungen von Erfolg und Misserfolg beeinflussen auch auf die Lernhandlung fol-
gende Emotionen (z.B. Stolz, Enttduschung, Freude; vgl. Weiner, 1986), und Selbstwirk-
samkeits- und Erfolgserwartungen in darauffolgenden Lernhandlungen, da sie in diese mit
einflielen (Pintrich, 2000; Weiner, 1986). Das Modell von Pintrich (2004) expliziert im Ver-
gleich zu anderen Modellen unterschiedliche Bereiche und deren rekursives Zusammenspiel.
Dabei wird deutlich, in welcher Komplexitét sich unterschiedlichste Aspekte im Lernprozess
gegenseitig bedingen und beeinflussen.

Alle exemplarisch vorgestellten Modelle verdeutlichen zentrale Komponenten und
Prozesse des selbstregulierten Lernens und deren Zusammenspiel und tragen zu einem um-
fassenden Verstandnis selbstregulierten Lernens bei. Ebenfalls wird durch eine detaillierte
Betrachtung die Bedeutung der Motivation fur den Erfolg von Lernhandlungen deutlich, da
sie in den dargestellten Modellen eine bedeutsame Rolle einnimmt. Fir die vorliegende Ar-
beit bilden diese theoretischen Perspektiven einen forschungsleitenden Rahmen zur Veror-
tung der Motivationsregulation und eine theoretische Grundlage zur Entwicklung von Trai-
ningsmalnahmen zur Férderung einer zentralen Komponente des selbstregulierten Lernens:
der Motivationsregulation. Fur ein besseres Verstandnis dieser wird im folgenden Kapitel

zundchst ein detaillierter Blick auf das zentrale Konstrukt Motivation geworfen.
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3. Zur Bedeutung der Motivation im Lernprozess

Motivation kann als ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf
einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg, 2006, S. 15) verstanden werden. Es geht
also darum, Aktivitaten, die auf die Erreichung eines Ziels ausgerichtet sind, zu initiieren
und aufrechtzuerhalten (Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Motivation ist ein Prozess, der
nicht direkt beobachtbar ist, sondern auf den durch beobachtbare Aktivitaten (wie z.B. die
Ausdauer beim Lernen und Aufmerksamkeitsprozesse) oder verbale AuRerungen geschlos-
sen werden kann (Schunk et al., 2008).

Die Bedeutung der Motivation fur das Lernen und Leisten im universitaren Kontext
lasst sich exemplarisch anhand der nachfolgenden Studienergebnisse verdeutlichen: Meh-
rere Studien ergaben, dass die Leistungsmotivation selbst unter Kontrolle der Vorleistungen
mit Anstrengung und Ausdauer beim Lernen in Verbindung steht (z.B. Gold & Souvignier,
2005; Schiefele et al., 2003). Das heil3t, dass motivierte Studierende mehr Anstrengung in-
vestieren und ihre Lernziele persistenter verfolgen. Motivationale Faktoren spielen auch im
Rahmen von Untersuchungen zum Studienabbruch eine Rolle (z.B. Gold, 1988; Heublein et
al., 2010; Heublein et al., 2003; Schiefele et al., 2007). Schiefele et al. (2007) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass Studienabbrecher(innen) im Vergleich zu Weiterstudierenden be-
reits vor Beginn des Studiums defizitdre Auspragungen in motivationalen Konstrukten (z.B.
Studieninteresse) sowie bei Kompetenzen des selbstregulierten Lernens (z.B. Organisations-
strategien) aufwiesen. Diese Ergebnisse stehen exemplarisch fiir viele empirische Befunde,
die die Bedeutung der Motivation fir den Lernerfolg belegen.

Motivationsregulation dient per Definition vornehmlich dazu, auf motivationale Zu-
stdnde einzuwirken (Wolters, 2003). Dabei ist nicht immer sofort ersichtlich, welche moti-
vationalen Teilkomponenten durch einzelne Strategien zur Motivationsregulation angespro-
chen werden und wie diese an der Entstehung aktueller Lernmotivation beteiligt sind. Folg-
lich ist es zentral, sich zunachst die Bedeutung unterschiedlicher motivationaler Komponen-
ten und deren Zusammenspiel zu verdeutlichen. Zunédchst sollen daher zentrale theoretische
Modelle der Lern- und Leistungsmotivation dargestellt werden (Abschnitt 3.1). Anschlie-
Rend werden in Abschnitt 3.2 ausgewéhlte motivationale Konstrukte, auf die gezielt durch
Strategien der Motivationsregulation Einfluss genommen werden kann, erldutert und in ihrer

Bedeutung fir die Entstehung aktueller Lernmotivation diskutiert.
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3.1 Modelle der Lern- und Leistungsmotivation

Wie bereits in Modellen zum selbstregulierten Lernen (vgl. Kapitel 2) deutlich
wurde, entsteht Lernmotivation in Interaktion zwischen Merkmalen der oder des Lernenden
und spezifischen Charakteristika der Lernaufgabe. Zentrale theoretische Implikationen er-
geben sich hierbei aus dem Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwit-
zer, 1987), dem erweiterten kognitiven Motivationsmodell nach Rheinberg (1989), der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2000) und den Erwartungs-Wert-
Theorien der Motivation (z.B. Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000). In diesen
Modellen wird die Entstehung von unterschiedlichen Arten der Motivation aus verschiede-
nen Blickwinkeln beleuchtet. Da diese Modelle einen wesentlichen Beitrag zum Verstandnis
der Motivationsregulation leisten, werden sie in den nachfolgenden Abschnitten im Detail

beschrieben.
3.1.1 Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen

Zunéchst soll ein Modell zur Beschreibung motivierten Handelns im Fokus stehen:
das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Im Modell
werden vier Phasen beschrieben, die den Weg von der Zielauswahl, Giber das Planen und die
Umsetzung der Handlung bis hin zur Bewertung der Handlung aufzeigen. Das Modell inte-
griert motivationale Aspekte (Erwartungs-Wert-Ansétze) und volitionale Aspekte (Hand-
lungsintentionsbildung und -umsetzung).

Zunéchst wagt eine Lernende oder ein Lernender ab, welche Ziele sie oder er im
Rahmen der Realisierbarkeit (vgl. Erwartungskomponente der Motivation) und der Wiinsch-
barkeit (vgl. Wertkomponente der Motivation) umsetzen kann. Diese Phase des Abwagens
flhrt dann zur Bildung konkreter Handlungsintentionen (z.B. ,,Ich mochte die Priifung be-
stehen.). Die Festigung von verbindlichen Zielen wird auch mit dem Uberschreiten des Ru-
bikons gleichgesetzt. Die anschlieBende praaktionale Phase fokussiert auf die Planung der
Zielrealisierung, indem Vorsatze oder Durchfiihrungsintentionen gebildet werden, um eine
Erreichung der Ziele zu befordern (z.B. ,,Um mir die Inhalte zu erarbeiten, lerne ich jeden
Tag zwei Kapitel aus dem Lehrbuch.*). Die konkrete Handlungsdurchfiihrung findet in der
aktionalen Phase statt. In dieser werden die gebildeten Handlungsintentionen in die Tat um-
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gesetzt. Hier ist es wichtig, dass die Ziele auch bei auftretenden Schwierigkeiten weiterver-
folgt werden und die Handlung durch Handlungskontrolle (Kuhl, 1985) gegeniber attrakti-
ven Handlungsalternativen (Fries & Schmid, 2007) abgeschirmt wird. AnschlieRend folgt
die postaktionale Phase, in der die abgeschlossenen Handlungen im Hinblick auf die gesetz-
ten Ziele bewertet werden (z.B. ,,Ich war gut vorbereitet und habe deshalb die Priifung be-
standen.*). So kann es zu einer Deaktivierung des Handlungsziels (wenn dieses als erreicht
bewertet wird), zu einer Senkung des Anspruchsniveaus oder zur Bildung neuer Handlungs-
intentionen kommen, wenn das Handlungsergebnis zu stark von den urspriinglichen Zielen
abweicht (Heckhausen & Gollwitzer, 1987).

Das Rubikon-Modell weist einige Analogien zu Prozessmodellen des selbstregulier-
ten Lernens auf. Die Untergliederung der Phasen lasst sich, abgesehen von der pradezisio-
nalen Phase, auch im Prozessmodell von Schmitz und Wiese (2006) wiederfinden, dessen
Phasen aber ab der praaktionalen Phase ahnlich konzipiert sind. Auch Anforderungen an die
Regulation der Motivation in den einzelnen Phasen werden hier noch expliziter deutlich als
in Prozessmodellen des selbstregulierten Lernens, da beispielsweise Intentionsbildungen be-
riicksichtig werden. Ebenso ist es mdglich, einzelne Strategien zur Motivationsregulation in
die Handlungsphasen des Modells einzuordnen und dadurch ihre differenzierte Wirkung auf
die Motivation im Handlungsverlauf zu beschreiben (Lenzner & Dickhasuer, 2011).

Volition beschreibt einen Zustand, der sich auf die Verwirklichung von gebildeten
Absichten ausrichtet (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2010). Sowohl Corno (1989) als auch
Heckhausen und Gollwitzer (1987) grenzen Volition und Motivation voneinander ab. Wah-
rend Motivation zur Intentions- oder Zielbildung dient, beziehen sich volitionale Prozesse
auf die Umsetzung, beziehungsweise Erreichung des gebildeten Ziels (Corno, 1989). Die
Regulation der Volition bezieht sich, &hnlich der Motivationsregulation, auf die bewusste
Steuerung zielgerichteten Verhaltens (Wolters, 2003). Der Ubergang von motivationalen
Prozessen hin zu volitionalen wird als Uberschreiten des Rubikons betrachtet (Heckhausen
& Gollwitzer, 1987). Jedoch spielen motivationale Prozesse auch in dieser Phase eine Rolle,
weil sie die Umsetzung von gebildeten Intentionen befordern konnen (Lenzner & Dickhéu-
ser, 2011). Lenzner und Dickhduser (2011) argumentieren, dass eine starke Trennung von
motivationalen und volitionalen Prozessen fur die Beschreibung selbstregulierten Lernens
nicht vorteilhaft ist, da diese eng miteinander verwoben sind. In der vorliegenden Arbeit

wird daher auf eine strikte konzeptionelle Trennung dieser Prozesse verzichtet.
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3.1.2 Das erweiterte kognitive Motivationsmodell

Das erweiterte kognitive Motivationsmodell nach Rheinberg (1989) soll zur ndheren
Betrachtung der Motivation im Handlungsverlauf herangezogen werden. Das Modell, das
eine Adaption des ursprunglichen Modells von Heckhausen und Rheinberg (1980) darstellt,
ist in Abbildung 4 dargestellt. Es weist eine Episodenstruktur auf und integriert eine moti-
vationale Anreizstruktur. Eine Person befindet sich zun&chst in einer Situation und kann
durch spezifische Handlungen Ergebnisse hervorrufen. Diese Ergebnisse ziehen wiederum
bestimmte Folgen nach sich. Die Motivationsstérke in der beschriebenen Situation ergibt
sich aus spezifischen, in der Episodenstruktur des Modells verankerten, Erwartungen. Die
Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) beschreibt die Annahmen der Person dar-
uber, wie wahrscheinlich sich ein Ergebnis auch ohne eigenes Zutun einstellt. Je hoher die
Starke dieser Erwartung, desto geringer die eigene Handlungstendenz. Die Handlungs-Er-
gebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) beinhaltet die Annahme der Person, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit sie ein bestimmtes Ergebnis durch die eigene Tatigkeit hervorrufen kann. Je
hoher diese Erwartung ausgepragt ist, desto starker ist die eigene Handlungstendenz. Die
Ergebnis-Folgen-Erwartung (E-F-Erwartung) beschreibt die Gewissheit einer Person, wel-
che Folgen ein bestimmtes Handlungsergebnis nach sich zieht. Die Autoren betonen, dass
hier zentral ist, welchen Anreiz die Folge selbst fur die Person hat, um die Handlungstendenz

bestimmen zu kénnen (Rheinberg & Engeser, 2018).

S-E-Erwartung

|

Ergebnis

| 1l 17

[ H-E-Erwartung E-F-Erwartung |
[ |

A 4

Situation o Handlung Folgen

A 4

Tatigkeits-
anreize

Folgen-
anreize

Anmerkungen. S-E-Erwartung: Situatuations-Ergebnis-Erwartung; H-E-Erwartung: Handlungs-Ergebnis-Erwartung;
E-F-Erwartung: Ergebnis-Folgen-Erwartung.

Abbildung 4. Erweitertes kognitives Motivationsmodell (Rheinberg & Engeser, 2018,
S. 594)
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Das erweiterte kognitive Motivationsmodell (Rheinberg, 1989) lasst sich sehr gut zur
Beschreibung selbstregulierter Handlungsverléaufe heranziehen. Dies soll am folgenden Bei-
spiel verdeutlicht werden. Ein Studierender steht vor der Aufgabe, eine Abschlussarbeit zu
schreiben. Er weil3, dass sich ein gutes Ergebnis nicht ohne sein Zutun einstellen wird (nied-
rige S-E-Erwartung). Seine Handlungstendenz ist somit hoch. Da der Studierende bereits
viele gute Leistungen bei Seminararbeiten erbracht hat, geht er davon aus, dass er dies wie-
der schaffen kann (hohe H-E-Erwartung). Der Studierende ist sich sicher, dass er mit einer
guten Abschlussarbeit seine Chancen auf den Masterstudienplatz erhdhen kann. Dieser Mas-
terstudienplatz ist ihm auRerdem personlich sehr wichtig (hohe E-F-Erwartung). Es lasst sich
folgern, dass seine Motivation in dieser Handlungsstruktur hoch ist (vgl. Rheinberg & En-
geser, 2018).

Eine grol3e Rolle spielt jedoch auch die Anreizstruktur der Handlungsepisode. Es
kann sein, dass das Ausflhren der Téatigkeiten fur sich genommen einen Anreiz aufweist
(tatigkeitsspezifischer VVollzugsanreiz; Rheinberg, 1989). So kdnnte der Prozess des Schrei-
bens dem Studierenden so viel Freude bereiten, dass er sich nicht durch die Anreize der
Folgen motivieren muss. Ebenso kann es sein, dass der Studierende das Schreiben als sehr
aversiv empfindet, der Anreiz des Ergebnisses und der antizipierten Folgen jedoch so grof3
ist, dass er dennoch motiviert handeln kann (Folgenanreize; Rheinberg, 1989). Das Modell
bildet somit auch Prozesse der intrinsischen und extrinsischen Motivation ab, die in Ab-
schnitt 3.1.3 detaillierter erlautert werden. Ebenfalls lassen sich hier Strategien der Motiva-
tionsregulation zuordnen, da einige eher die Folgenanreize erhohen (z.B. Strategien zur
,»Selbstbelohnung™), andere wiederum tatigkeitsspezifische Anreize schaffen (z.B. die Stra-

tegie ,,Steigerung des situationalen Interesses®).

3.1.3 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation

Zur Beschreibung intrinsischer und extrinsischer Motivation im Handlungsverlauf
soll die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2000) herangezogen wer-
den, da sie einen differenzierten Blick auf extrinsische und intrinsische Motivation ermdg-
licht. In der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (z.B. Deci & Ryan, 1985; Ryan &
Deci, 2000) wird unter anderem angenommen, dass es drei psychologische Grundbediirf-
nisse gibt: Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit. Das Bediirfnis nach

Kompetenzerleben bezieht sich darauf, die Umwelt zu verstehen, kompetent in ihr agieren
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zu kdnnen und Aufgaben zu bewaltigen. Das Bedrfnis nach Autonomie ist befriedigt, wenn
Individuen sich selbst als Verursacher von Ereignissen fiihlen und ein Geflihl von Kontrolle
besitzen. Das Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit meint, dass Individuen das Bedurfnis
haben, einer sozialen Gruppe zugehorig zu sein und in sozialem Austausch zu stehen (Ryan
& Deci, 2000; Schunk et al., 2008).

Intrinsische Motivation liegt vor, wenn eine Handlung aufgrund der in ihr selbst lie-
genden Anreize unabh&ngig vom Ergebnis der Handlungsdurchfiihrung ausgefuhrt wird,
folglich aus Spal’ an der Sache selbst und nicht in Erwartung eines Ergebnisses oder einer
Belohnung (Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2008). Diese kann analog im erweiterten
kognitiven Motivationsmodell (Rheinberg, 1989; vgl. Abschnitt 3.1.2) bei einer tatigkeits-
spezifischen Anreizstruktur entstehen. VVon extrinsischer Motivation spricht man, wenn eine
Aktivitat aufgrund der erwarteten Ergebnisse oder Konsequenzen ausgefiihrt wird, beispiels-
weise um eine Belohnung zu erhalten oder einer Bestrafung zu entgehen (Ryan & Deci,
2000; Schunk et al., 2008). Extrinsische Motivation liegt also bei Folgeanreizen vor (Rhein-
berg, 1989; vgl. Abschnitt 3.1.2). Eine Studierende konnte sich also mit einem Ubungsblatt
der Statistik beschaftigen, weil es ihr SpaR macht, Probleme zu 16sen und knifflige Aufgaben
zu bearbeiten. Es wire aber ebenso denkbar, dass sie das Ubungsblatt bearbeitet, um eine
bessere Leistung in der anstehenden Priifung zu erzielen. Extrinsische und intrinsische Mo-
tivation sind nicht als zwei Pole eines Kontinuums zu verstehen, sondern kdnnen in ihren
Auspragungen variieren und auch zeitgleich vorliegen (vgl., Schunk et al., 2008).

Ryan und Deci (2000) definieren verschiedene Regulationsstile, die auf einem Kon-
tinuum verschiedene Auspragungen extrinsisch und intrinsisch motivierten Handelns be-
schreiben. Auf der einen Seite findet sich amotiviertes Verhalten, das sich durch geringes
Kompetenzerleben, geringe Wertiiberzeugungen und geringe Kontrolliiberzeugungen aus-
zeichnet. Auf der anderen Seite des Kontinuums steht intrinsisch motiviertes Handeln. Da-
zwischen finden sich verschiedene Abstufungen extrinsisch motivierter Handlungsregula-
tion. In Abgrenzung zu amotiviertem Verhalten befindet sich an erster Stufe der extrinsi-
schen Motivation die externale Regulation. Hierbei ist das Verhalten von auRen kontrolliert
und wird nur aufgrund extrinsischer Belohnungen oder zur Vermeidung von negativen Kon-
sequenzen ausgefuhrt (z.B. ,,Ich gehe in die Vorlesung, weil es eine Anwesenheitspflicht
gibt.”). Bei der introjizierten Regulation werden Handlungen ausgefiihrt, weil es sonst zu
Geflhlen wie Schuld und Scham kommt. Diese entspringen zwar der Person selbst, sind aber
zu einem grof3en Teil noch external geleitet (z.B. ,,Wenn ich nicht zur Vorlesung gehe, habe
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ich ein schlechtes Gewissen.*). Die dritte Stufe ist die identifizierte Regulation, bei der das
Individuum bestimmte Ziele verfolgt, die bereits internalisiert sind (z.B. ,,Man sollte immer
zur Vorlesung gehen.*). Diese Form der Regulation ist aber immer noch stark von intrinsi-
scher Handlungsregulation abzugrenzen. Der letzte Regulationsstil ist die integrierte Regu-
lation, bei der Handlungen aufgrund von ins Selbst integrierten und daher persénlich wich-
tigen Zielen ausgefiihrt werden (z.B. ,,Ich finde es wichtig, zur Vorlesung zu gehen.*). Hier-
bei ist das Verhalten immer noch instrumentell, weist aber bereits hohe Autonomie und Kon-
trolle auf (Ryan & Deci, 2000; Schunk et al., 2008). Sowohl externale als auch internale
Regulationsstile stellen motiviertes Verhalten dar. Einen genaueren Blick auf einzelne Kom-
ponenten, die an der Entstehung von motiviertem Handeln beteiligt sind, erlaubt das Erwar-
tungs-Wert-Modell der Motivation (Wigfield & Eccles, 2000), welches nachfolgend be-

schrieben wird.

3.1.4 Das Erwartungs-Wert-Modell der Motivation

Das Erwartungs-Wert-Modell der Motivation nach Wigfield und Eccles (2000) ist
vereinfacht in Abbildung 5 dargestellt. Es zeigt das Zusammenspiel unterschiedlicher moti-
vationaler Variablen und deren Bedeutung fir die Lern- und Leistungsmotivation. An dieser
Stelle soll angemerkt werden, dass im urspringlichen Modell noch viele weitere Einfluss-
faktoren (wie beispielsweise soziokulturelle Aspekte) vorhanden sind, die ebenfalls auf die
Motivation wirken. Diese stehen jedoch nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit. Daher
wurde das Modell adaptiert und spezifisch auf motivationale Aspekte angepasst. Die Lern-
und Leistungsmotivation lasst sich hierbei hauptsachlich durch die Ausprdgung der Kompo-
nenten subjektiver Wert und Erfolgserwartung erklaren, die sich unmittelbar aus Bewer-
tungsprozessen der oder des Lernenden in einer bestimmten Lernsituation ergeben.

Die Erwartungskomponente umfasst eine Einschatzung der oder des Lernenden be-
ziglich der subjektiven Wahrscheinlichkeit, die Lernaufgabe bewaltigen zu kdnnen. Diese
ist durch die wahrgenommene eigene Féhigkeit zur Bewaltigung der Anforderungen und die
Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit determiniert (,,Kann ich diese Aufgabe bewilti-
gen?*; Schunk et al., 2008; Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 2000). Angenommen wird,
dass sich eine positive Erfolgserwartung gunstig auf das Lernverhalten auswirkt (z.B. auf
die Wahl der Ziele und die investierte Anstrengung; Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998).
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Hierbei spielen auch Selbstwirksamkeitserwartungen eine Rolle, da sie die Erfolgserwartung
beeinflussen (Wigfield & Eccles, 2000).

Ziele
Kausal- N | Subjektiver
attributionen g 3 " Wert
Fahigkeits-
A selbstkonzept .
¢ Ak'tuc]]c || Leistungs-
Motivation handeln
Selbstwirksamkeit
Frithere
leistungs- - ¢ .| Erfolgs-
bezogene ” " erwartung
Erfahrungen Wahmehmung der
Aufgabenanforderungen

Abbildung 5. Vereinfachte und adaptierte Darstellung des Erwartungs-Wert-Modells der
Motivation (adaptiert nach Wigfield & Eccles, 2000, S. 69)

Die Wertkomponente beschreibt den subjektiven Wert, den eine Lernende oder ein
Lernender dem Lerngegenstand oder der Lernaufgabe zuschreibt (,,Warum sollte ich diese
Aufgabe bearbeiten?*; Schunk et al., 2008). Der Wert setzt sich aus der Wichtigkeit, dem
intrinsischen Wert der Lernhandlung selbst, der Nitzlichkeit und den Kosten, die die Bear-
beitung der Lernaufgabe mit sich bringt, zusammen (Schunk et al., 2008; Wigfield & Eccles,
2000). Die Wichtigkeit ergibt sich aus den personlichen Zielen der Person. Stimmen diese
mit dem Aufgabenprofil Gberein, ist die Wichtigkeit hoch ausgepragt. Der intrinsische Wert
einer Lernhandlung ist hoch, wenn die Beschéftigung mit der Aufgabe oder dem Lerninhalt
an sich Freude bereitet. Die Nutzlichkeit ergibt sich aus der Frage, ob die erfolgreiche Be-
waltigung der Aufgabe auch der Erreichung personlicher Ziele zutraglich ist. Zudem spielen
auch die wahrgenommenen Kosten einer Lernhandlung eine Rolle (Wigfield & Eccles,
2000). Darunter fallt beispielsweise die zu investierende Anstrengung oder auch der Ver-
zicht auf Handlungsalternativen (Fries & Schmid, 2007). Die Anstrengung, mit der eine
Lernaufgabe verfolgt wird, ist umso hoher, je hoher der Wert ist, der der Aufgabe beigemes-
sen wird (Wolters & Rosenthal, 2000). Dieser hédngt ebenso mit dem Einsatz von Strategien
des selbstregulierten Lernens zusammen (Pintrich & De Groot, 1990; Wolters & Pintrich,
1998; Wolters & Rosenthal, 2000). Subjektiver Wert und Erfolgserwartung selbst werden
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wiederum durch Zielorientierungen, das Fahigkeitsselbstkonzept und Erfahrungen aus vor-
herigen Lern- und Leistungssituationen beeinflusst (Wigfield, 1994). Die Bedeutung der
Wertkomponente der Motivation flr die Motivationsregulation wird von einer Studie von
Sansone, Weir, Harpster und Morgan (1992) verdeutlicht. Hier zeigte sich, dass Studierende,
die der zu bearbeitenden Aufgabe einen htheren Wert beimafen, auch eher dazu bereit wa-
ren, eine Strategie zur ,,Steigerung des situationalen Interesses* anzuwenden. Sowohl die
Erwartungs- als auch die Wertkomponente determinieren also spezifisch die aktuelle Lern-
motivation in einer gegebenen Lernsituation.

Das Erwartungs-Wert-Modell der Motivation (Wigfield & Eccles, 2000) stellt an-
schaulich die Bewertungsprozesse dar, die zur Entstehung aktueller Lernmotivation beitra-
gen. Gleichermal3en kann aber mit Hilfe des Modells auch erklart werden, welche Griinde
flir geringe Motivation vorliegen. Dementsprechend kdnnen spezifische Anldsse zur Moti-
vationsregulation abgeleitet werden, weshalb die Konzeptionen von Wigfield und Eccles
(2000) eine zentrale Stellung in der vorliegenden Arbeit einnehmen. Die einzelnen Kompo-
nenten des Modells, die bei der Entstehung aktueller Lernmotivation eine Rolle spielen und
auch durch Strategien zur Motivationsregulation direkt beeinflusst werden kénnen, sind in
Abschnitt 3.2 im Detail beschrieben.
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3.2 Motivationale Konstrukte und deren Relevanz fur das selbstregu-

lierte Lernen

Fur die Entstehung der Lern- und Leistungsmotivation und aktuelle Auspragungen
dieser sind unterschiedliche Konzepte von Relevanz. Wie im Rahmen unterschiedlicher Mo-
dellvorstellungen bereits beschrieben (vgl. Abschnitt 3.1), wird angenommen, dass Zielori-
entierungen, Erwartungs- und Wertkomponenten, das Fahigkeitsselbstkonzept und Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen eine entscheidende Rolle fir die Motivation in Lern- und Leis-
tungskontexten spielen (z.B. Dresel & Grassinger, 2013). Diese werden durch Erfahrungen
aus friheren Lern- und Leistungssituationen beeinflusst und stehen immer mit der Wahrneh-
mung der Aufgabenanforderungen in der aktuellen Lernsituation in Zusammenhang (vgl.
Rheinberg, 1989). Im Folgenden sollen einzelne, fiir das selbstregulierte Lernen relevante,
motivationale Konstrukte im Detail beleuchtet werden. Die Beschreibung der unterschiedli-
chen Komponenten wird aus dem vereinfachten Erwartungs-Wert Modell (vgl. Abschnitt
3.1) abgeleitet. Die einzelnen im Modell aufgefiihrten Komponenten werden nachfolgend
beschrieben und ihre Bedeutung anhand exemplarisch ausgewahlter Studienergebnisse ver-
deutlicht.

3.2.1 Kausalattribution

Weiner (1985) schreibt kausalen Ursachenzuschreibungen im Lern- und Leistungs-
kontext eine zentrale Rolle fir emotionale Zustdnde und motivationale Auspragungen zu. Er
beschreibt, dass die wahrgenommenen Ursachen fir Erfolg und Misserfolg auf drei Dimen-
sionen variieren konnen: dem Ort der Verursachung (internal/external), der Stabilitét
(stabil/variabel) und der Kontrollierbarkeit (hoch/gering). Je nach Auspragung der Dimen-
sionen kann beispielsweise ein Leistungsergebnis unterschiedlichste leistungsbezogene
Emotionen hervorrufen, welche wiederum die Auspragung der Lern- und Leistungsmotiva-
tion beeinflussen (Weiner, 1985). Wichtig ist an dieser Stelle, anzumerken, dass Attributio-
nen subjektiv wahrgenommene Ursachen fur Ergebnisse sind, die von den tatsachlichen Ur-
sachen abweichen kénnen (Schunk et al., 2008). Die Art der Attribution, beziehungsweise
die Auspragung auf den drei oben genannten Dimensionen, beeinflusst ganz entscheidend
motivationale Auspragungen. Beispielweise steht die Kontrollierbarkeit eng mit der Er-

folgserwartung fir zukiinftige Lernhandlungen in Zusammenhang (Schunk et al., 2008;
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Weiner, 1986). So wird die Erfolgserwartung einer Studierenden in einem Fach, die die
schlechte Prufungsleistung ihren mangelnden Féhigkeiten zuschreibt (geringe Kontrollier-
barkeit), niedriger sein, als die eines Studierenden, der seine schlechte Leistung der man-
gelnden Lernanstrengung (hohe Kontrollierbarkeit) zuschreibt. Der angenommene Ort der
Verursachung (internal oder external) steht auch mit spezifischen Emotionen in Zusammen-
hang. Beispielsweise wird Stolz erlebt, wenn Erfolg internal attribuiert wird; Scham analog
bei internaler Attribution von Misserfolgserlebnissen (Schunk et al., 2008; Weiner, 1986).
Es wird angenommen, dass das Erleben von positiven Emotionen motiviertes Lern- und
Leistungshandeln fordert, das Erleben negativer Emotionen hingegen eher zu Vermeidungs-
verhalten flihrt (Schunk et al., 2008).

Schulman (1995) konnte in mehreren Studien mit Studierenden zeigen, dass der At-
tributionsstil mit der Studienleistung in Zusammenhang stand. Die Studienergebnisse ver-
wiesen darauf, dass ein Attributionsstil, der Misserfolg internal und stabil den eigenen Fa-
higkeiten zuschreibt, negativ mit den Abschlussnoten in Zusammenhang stand. Diese Er-
gebnisse verdeutlichen die Relevanz von Attributionsprozessen fiir die Lern- und Leistungs-

motivation.

3.2.2  Zielorientierungen

Im Rahmen des selbstregulierten Lernens nehmen auch individuelle Ziele und Ziel-
orientierungen eine wichtige Rolle ein. Ziele kdnnen als internale Repréasentationen von an-
gestrebten und erwiinschten Zustdnden, Prozessen oder Ergebnissen beschrieben werden
(z.B. Austin & Vancouver, 1996). Durch eine Ausrichtung auf diese internalen Représenta-
tionen kann eigenes Verhalten angepasst werden, um diese angestrebten Ergebnisse oder
Zusténde, wie z.B. eine gute Prifungsleistung oder einen guten Studienabschluss, zu errei-
chen (z.B. Brandstatter & Hennecke, 2018). Selbstreguliert Lernende unterscheiden sich in
ihrer Ausrichtung auf bestimmte Ziele beziehungsweise in ihren Grinden fir die Wahl von
Zielen. Zielorientierungen, beschrieben als mehr oder weniger stabile Praferenzen zur Ver-
folgung bestimmter Ziele, beeinflussen wiederum die Wahl von Zielen in Lern- und Leis-
tungssituationen (z.B. Rheinberg & Engeser, 2018). Anhand dieser individuellen Ziele wer-
den Handlungsergebnisse nach Abschluss der Lernhandlung evaluiert (Dweck & Leggett,
1988). Dieser Kerngedanke findet sich auch in Prozessmodellen des selbstregulierten Ler-
nens (vgl. Abschnitt 2.3) wieder.
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Zu differenzieren sind im Rahmen des Konzepts Lern- und Leistungszielorientierun-
gen (Dweck & Leggett, 1988). Eine Lernzielorientierung geht mit dem Ziel einher, eigenes
Wissen und eigene Fahigkeiten zu erweitern (Annéherungslernzielorientierung) oder Kom-
petenzzuwachs zu verhindern (Vermeidungslernzielorientierung). Leistungszielorientierun-
gen fiihren zur Wahl von Leistungszielen, wie z.B. dem Ziel, gute Leistungen zu erzielen
und zu demonstrieren (Anné&herungsleistungszielorientierung) oder schlechte Leistungen zu
verbergen (Vermeidungsleistungszielorientierung) (Dweck & Leggett, 1988; Elliot, 1999;
Elliot & McGregor, 2001).

Miller, Greene, Montalvo, Ravindran und Nichols (1996) zeigten, dass eine Lern-
zielorientierung bei Schiler(inne)n der Oberstufe positiv mit Anstrengung und Ausdauer
beim Lernen zusammenhing. Dieser Zusammenhang zeigte sich ebenfalls fur eine Annéhe-
rungsleistungszielorientierung (Elliot, McGregor & Gable, 1999). Wolters (2004) zeigte,
dass eine Lernzielorientierung bei Schiler(innen)n positiv mit Anstrengung, dem Einsatz
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien und der Mathematiknote, sowie negativ mit
Prokrastination in Zusammenhang stand. Weitere Studien ergaben, dass Vermeidungsleis-
tungszielorientierungen mit schlechterer Leistung, negativen emotionalen Auspragungen
und geringerer Anstrengung in Zusammenhang standen (Dresel & Grassinger, 2013; Ziegler,
Dresel & Stoeger, 2008). Diese Ergebnisse lassen sich auch auf Studierendenpopulationen
ubertragen und die gefundenen Zusammenhéange sind auch im Hochschulstudium anzuneh-
men.

Es wird angenommen, dass eine Lernzielorientierung mit einem adaptiven Attributi-
onsmuster in Verbindung steht und haufig mit Interesse und somit einer hohen Wertzuschrei-
bung fir die Inhalte einhergeht (vgl. Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Sansone & Tho-
man, 2006; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). AuRerdem zeigte die bisherige For-
schung positive Zusammenhange zwischen Lernzielorientierungen und Selbstwirksamkeit,
positiven Lern- und Leistungsemotionen und adaptiven Mustern im Umgang mit Fehlern
(z.B. Dweck & Leggett, 1988; Pintrich, 2000). Erreichte Ziele wirken wiederum positiv auf
die Motivation, da sie der oder dem Lernenden vermitteln, dass sie oder er Uber die notigen
Fahigkeiten verflgt (Schunk et al., 2008). Dies wirkt sich positiv auf das Féhigkeitsselbst-

konzept aus, das im nachfolgenden Abschnitt erldutert werden soll.
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3.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept

Das Fahigkeitsselbstkonzept umfasst alle Gedanken und Annahmen einer Person tber
die eigenen Fahigkeiten (Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Im
Kontext des Hochschulstudiums sind dies beispielsweise Annahmen Uber die eigenen F&-
higkeiten im Studium. Im Modell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) wird das
Selbstkonzept als hierarchisches und multifaktorielles Konzept beschrieben. Das allgemeine
Selbstkonzept gliedert sich in zwei Bereiche (ein akademisches und ein nicht-akademisches
Selbstkonzept), die sich wiederum in unterschiedliche Aspekte untergliedern lassen. Wéh-
rend das nicht-akademische Selbstkonzept beispielsweise Annahmen Uber soziale, emotio-
nale oder korperliche Merkmale enthélt (z.B. ,,Ich bin attraktiv.*), beinhaltet das akademi-
sche Selbstkonzept Annahmen iiber die eigenen akademischen Féhigkeiten (z.B. ,,Ich bin
kompetent im Umgang mit mathematischen Formeln.*). Ebenfalls ist im Modell beschrie-
ben, dass sich das Selbstkonzept aus Erfahrungen mit der Umwelt speist (Shavelson et al.,
1976). So wirken beispielsweise vorangegangene Leistungen im Rahmen des skill develop-
ment-Ansatzes auf das Fahigkeitsselbstkonzept. Gleichermalien ist aber auch anzunehmen,
dass das Fahigkeitsselbstkonzept in der Vorstellung eines self enhancement-Ansatzes auf
nachfolgende Leistungen wirkt (Dickhduser, 2006; Guay, Marsh & Boivin, 2003; Marsh,
Trautwein, Lidtke, Koller & Baumert, 2005). Hierbei wirken sowohl soziale Vergleiche
(z.B. ,,Ich war der Beste im Kurs.*) als auch dimensionale Vergleiche (z.B. ,,Ich habe deut-
lich besser abgeschnitten, als bei der letzten Klausur.) auf die Bildung des Féhigkeitsselbst-
konzepts (Dickhauser, 2006; Marsh, 1986).

Auch im Rahmen des Erwartungs-Wert-Modells (vgl. Abschnitt 3.1.4) nehmen Er-
fahrungen aus vorausgegangenen Situationen Einfluss auf die aktuelle Lernmotivation, in-
dem sie beispielsweise das Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstwirksamkeit beeinflussen.
Den Zusammenhang zwischen Fahigkeitsselbstkonzept und Leistung konnten Dickhduser
und Buch (2009) in einer experimentellen Studie mit 74 Studierenden zeigen. Wéhrend der
Aufgabenbearbeitung wurden die Zielorientierungen manipuliert und Misserfolg induziert.
Es zeigte sich, dass Studierende mit niedrigem aufgabenspezifischem Féhigkeitsselbstkon-
zept in leistungsthematischen Situationen bei Misserfolg eine schlechtere Leistung zeigten
als Studierende mit héherem aufgabenspezifischem Selbstkonzept. Dieser Effekt war auch
noch bei der Bearbeitung der ndchsten Aufgabe sichtbar (Dickhduser & Buch, 2009). Die

dargestellten Ergebnisse zeigen anschaulich, welche Rolle das Fahigkeitsselbstkonzept fir

32



Zur Bedeutung der Motivation im Lernprozess

die Studienmotivation spielt. Es ist eng verknlpft mit der Selbstwirksamkeit, die sich zum

Teil aus dem Fahigkeitsselbstkonzept speist.

3.2.4 Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit wird als Uberzeugung eines Individuums iiber seine eigene Leis-
tungsfahigkeit in bestimmten Bereichen definiert (vgl. Bandura, 1986; Pintrich, 1999b). Ler-
nende mit einer hoheren Selbstwirksamkeit setzen sich anspruchsvollere Ziele und arbeiten
auch bei auftretenden Schwierigkeiten ausdauernder (Bandura, 1997; Wolters & Rosenthal,
2000). Somit beinhalten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auch immer eine Einschétzung
der eigenen Fahigkeiten (vgl. Pintrich, 1999b; Schunk, 1985). Aber auch weitere, eng mit-
einander in Verbindung stehende Faktoren wirken sich auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen aus: Vorleistungen, Einstellungen, Personlichkeitsmerkmale, Intelligenz, soziale
Unterstutzung und Vorerfahrungen (Schunk et al., 2008). So ist die Selbstwirksamkeit im
Fach Mathematik bei Schuler(innen)n mit hoheren Fahigkeiten in diesem Fach, besseren
Vorleistungen und mit groRerer Unterstiitzung durch die Eltern hoher ausgepragt (Schunk,
1995; Schunk et al., 2008). Generell ist davon auszugehen, dass sich Erfolg positiv auf die
Selbstwirksamkeit auswirkt, Misserfolg hingegen negativ. AuRerdem ist anzunehmen, dass
die Selbstwirksamkeit stabil bleibt, solange Lernende das Gefiihl haben, die nétige Anstren-
gung zur Erreichung der Lernziele aufrechterhalten zu kdnnen (Schunk et al., 2008).

Sporer und Brunstein (2005) untersuchten den Zusammenhang zwischen Lernstrate-
gien, Zielorientierungen, Selbstwirksamkeit und Studienerfolgsmalien. Dazu wurden in ei-
ner Fragebogenstudie 77 Studierende der Medizin untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass
Zielorientierungen, Selbstwirksamkeit und der Einsatz von Lernstrategien die Studienzufrie-
denheit vorhersagen konnten. Wahrend vor allem der Einsatz tiefenorientierter Lernstrate-
gien und Anstrengung in Zusammenhang mit der Studienleistung standen, lieRen sich fur die
Selbstwirksamkeit keine Zusammenhé&nge mit der Leistung nachweisen. In einer Metaana-
lyse von Richardson, Abraham und Bond (2012) zeigten sich jedoch starke Zusammenhénge
zwischen den universitaren Leistungen und akademischer Selbstwirksamkeit.

Die bislang erlauterten motivationalen Konstrukte beziehen sich vornehmlich auf Per-
sonenmerkmale. Fir die Entstehung aktueller Lernmotivation spielen jedoch auch Kon-
textfaktoren eine zentrale Rolle.
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3.2.5 Aufgabencharakteristika und Kontextfaktoren

Aufgabencharakteristika und weitere Kontextfaktoren spielen fir die Entstehung ak-
tueller Lernmotivation eine groRe Rolle und beeinflussen auch den Prozess der Motivations-
regulation (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Wie im Erwartungs-Wert-Modell
der Motivation (Wigfield & Eccles, 2000; vgl. Abschnitt 3.1.4) deutlich wird, ergibt sich die
aktuelle Lernmotivation immer aus einer Interaktion zwischen der Bewertung der Situation
(mit ihren spezifische Aufgabenprofilen und Charakteristika) und den Personenmerkmalen
(wie z.B. dem F&higkeitsselbstkonzept oder personlichen Zielen; Wigfield & Eccles, 2000).
So kann es beispielsweise sein, dass eine Studierende nur geringe Lernmotivation bei der
Vorbereitung auf eine Prifung verspurt. Auf Basis ihrer schlechten Erfahrungen in den vor-
herigen Prufungen in diesem Fach hat sie ein geringes Fahigkeitsselbstkonzept und ihre Er-
folgserwartung ist demnach gering. Das bedeutet, dass sich aus Situations- und Aufga-
bencharakteristika spezifische motivationale Problemlagen ergeben, die einen differenzier-
ten Strategieeinsatz zur Regulation der Motivation erfordern.

Ein Beispiel fur das Zusammenwirken individueller Merkmale der oder des Lernen-
den und Charakteristika der Lernsituation ist das Interesse. Individuelles und situationales
Interesse beeinflussenden den Wert, der dem Lernmaterial oder einer Lernaufgabe zuge-
schrieben wird. Hierbei spielt die Wahrnehmung der Wichtigkeit, das persénliche Interesse
und die wahrgenommene Ntzlichkeit zur Erreichung eigener Ziele eine zentrale Rolle (vgl.
Eccles, 1983; Pintrich, 1999b). Interesse kann als dispositionales Merkmal einer Person (per-
sonales Interesse), als Merkmal einer Lernumgebung (situationales Interesse) und als psy-
chologischer Zustand (aktualisiertes Interesse) aufgefasst werden (Krapp et al., 1992). Inte-
resse als personales Merkmal wird als relativ stabile Eigenschaft der Person beschrieben, die
auf eine Aktivitat oder einen Themenbereich ausgerichtet ist (Schunk et al., 2008). Situatio-
nales Interesse wird durch spezifische Merkmale der Situation ausgeldst, wie beispielsweise
durch spezifische Merkmale des Lernmaterials oder die Aktivitit an sich (Krapp et al.,
1992). Interesse als psychologischer Zustand kann als situationales Interesse durch Merk-
male des Kontexts hervorgerufen werden und muss nicht mit personlichen Interessen in Ein-
klang stehen. Deckt sich jedoch in einer Situation hervorgerufenes Interesse mit personli-
chen Interessen, kann aktualisiertes Interesse entstehen (vgl., Krapp et al., 1992; Schunk et

al., 2008). Beispielsweise hat ein Studierender, der sich gerade auf eine Prufung vorbereitet,
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grolRes Interesse an psychologischen Themen (personales Interesse). Wahrend der VVorberei-
tung liest er einen Text Uber Aufmerksamkeitssteuerung im Unterricht, der sein Interesse
weckt (situationales Interesse). Da sich der Themenbereich mit seinen personalen Interessen
deckt, erlebt der Studierende aktualisiertes Interesse in dieser Lernsituation.

Sowohl situationales Interesse als auch aktualisiertes Interesse stehen positiv mit
kognitiver Aktivierung, Aufmerksamkeit und Leistung in Zusammenhang (Schiefele, 1991,
Schiefele, Krapp & Winteler, 1992; Schunk et al., 2008). So zeigte sich, dass Interesse bei
Schiler(innen)n und Studierenden mit der Nutzung tiefenorientierter kognitiver Lernstrate-
gien (z.B. Elaborieren) und hoéherer Anstrengung einherging und negative Zusammenhange
mit oberflachenorientierten Strategien (z.B. Memorieren) aufwies (Pintrich & De Groot,
1990; Pintrich & Garcia, 1991; Schiefele, 1991). Interesse begiinstigt also motiviertes Han-
deln und befordert selbstreguliertes Lernen.

Die in diesem Abschnitt dargestellten motivationalen Konstrukte kénnen in unter-
schiedlichem MaRe durch den Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation beeinflusst
werden. Nachfolgend sollen unterschiedliche Strategien und Komponenten effektiver Moti-
vationsregulation, mit Bezug zu den in diesem Kapitel vorgestellten motivationalen Variab-

len, im Detail erlautert werden.
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4. Motivationsregulation: Eine zentrale Kompetenz

Als Motivationsregulation werden alle MaRnahmen gefasst, die eine Lernende oder
ein Lernender bewusst ergreift, um die Motivation zum Beginnen, Weitermachen oder Ab-
schlielen einer Lernhandlung herzustellen (Wolters, 2003). Somit umfasst Motivationsre-
gulation alle Bemiihungen, bewusst und intentional Einfluss auf die eigene Lernmotivation
zu nehmen und diese zur Erreichung eines Lernzieles herzustellen oder aufrechtzuerhalten.
Prozesse der motivationalen Selbstregulation lassen sich in unterschiedlichen Modellen zum
selbstregulierten Lernen (vgl. Kapitel 2) verorten und sind auch bereits seit einiger Zeit ex-
pliziter Gegenstand von Forschungsbemiihungen (z.B. Garcia, 1999; Grunschel, Schwinger,
Steinmayr & Fries, 2016; Lenzner & Dickhauser, 2011; Schwinger, Steinmayr & Spinath,
2009; Wolters, 1989, 19993, 2003; Wolters & Benzon, 2013; Zimmerman & Martinez-Pons,
1990).

Wolters et al. (2011) identifizierten auf Basis theoretischer Modelle des selbstregu-
lierten Lernens (z.B. Boekaerts, 1996; Pintrich, 2004; Zimmerman, 2000) drei Dimensionen
motivationaler Selbstregulation. Die erste Dimension stellt metamotivationales Wissen dar.
Dieses kann mit Bezug zur Person (z.B. Wissen Gber Themen oder Aufgaben, die intrinsisch
motivierend sind), der Aufgabe (z.B. Annahmen, dass bestimmte Aufgaben frustrierend
sind) oder den Strategien (deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen zum Einsatz
bestimmter Strategien) beschrieben werden. Deklaratives Wissen bezieht sich auf Fakten-
wissen Uber Strategien, prozedurales Wissen beinhaltet Wissen zum Strategieeinsatz und
konditionales Wissen umfasst Wissen zur Eignung bestimmter Strategien fur unterschiedli-
che Situationen (Handel et al., 2013). Als zweite Dimension beschreiben Wolters et al.
(2011) die Uberwachung des motivationalen Zustands vor, wéhrend und nach einer Lern-
handlung. Diese Wahrnehmung aktueller Motivation ist eine Grundvoraussetzung, um Uber-
haupt Regulationsbemiihungen betreiben zu kdnnen und kann sich auf das Level sowie die
Art der Motivation beziehen. Die Regulation selbst beschreiben Wolters et al. (2011) als
dritte Dimension. Diese meint den Einsatz unterschiedlicher Strategien zur Beeinflussung
der Hohe oder der Art der Motivation. Motivationsregulation ist somit ein zentraler Bestand-
teil effektiven selbstregulierten Lernens (Wolters, 2011).

Eine Reihe von Studien konnte bereits zeigen, dass Studierende bewusst versuchen,

auf ihre eigene Lernmotivation einzuwirken (z.B. Engelschalk et al., 2016; Sansone et al.,
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1992). Die Ergebnisse ergaben, dass die Quantitat des Strategieeinsatzes positiv mit der in-
vestierten Anstrengung beim Lernen im Zusammenhang steht (Schwinger et al., 2009; Wol-
ters, 2003). Neuere Studien belegten jedoch auch, dass sich Motivationsregulation durch
eine hohe Situationsspezifitat auszeichnet. Es gibt demnach Strategien, die fir einige Moti-
vationsprobleme besser zur effektiven Regulation der eigenen Lernmotivation geeignet sind,
als andere (Engelschalk et al., 2016; Steuer et al., 2019). Ebenso gibt es Belege dafir, dass
auch die Qualitat der Strategieanwendung eine Rolle fiir die Anstrengung im Lernprozess
und die Lernleistung spielt (Eckerlein et al., 2019; Engelschalk et al., 2017). Dies verdeut-
licht, dass mehrere Aspekte des Strategieeinsatzes fir effektive Motivationsregulation von
Bedeutung sind. Bei Betrachtung des bisherigen Forschungsstandes zum Thema wird deut-
lich, dass es im Vergleich zu anderen Bereichen des selbstregulierten Lernens eher wenige
Studien gibt, die sich dezidiert mit dem Thema Motivationsregulation auseinandersetzen.

In diesem Kapitel sollen unterschiedliche Strategien zur Motivationsregulation (Ab-
schnitt 4.1) dargestellt werden. AnschlieBend wird der Prozess der Motivationsregulation
anhand eines Modells erlautert (Abschnitt 4.2) und Kernaspekte effektiver Motivationsregu-
lation abgeleitet (Abschnitt 4.3). Basierend auf diesen Ausfiuihrungen wird die Bedeutung
der Motivationsregulation fiir den Kontext des selbstregulierten Lernens synthetisiert (Ab-
schnitt 4.4) und Mdglichkeiten zur Erfassung der einzelnen Kernaspekte vorgestellt (Ab-
schnitt 4.5).

4.1  Strategien zur Motivationsregulation

Strategien im Allgemeinen sind Aktionsfolgen, die das Erreichen vordefinierter Ziele
erleichtern (Alexander, Graham & Harris, 1998). Motivationsregulationsstrategien im Spe-
ziellen sind darauf ausgerichtet, die eigenen Motivationsprozesse zu beeinflussen (Wolters,
1998, 1999a, 2003). Studierende kdnnen mit unterschiedlichen Strategien auf ihre Lernmo-
tivation einwirken (Schwinger et al., 2007; Wolters & Benzon, 2013; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1986, 1990). Schwinger et al. (2009) beschreiben acht Strategien (siehe Tabelle 1
fir Umsetzungsbeispiele): ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion® (das Ziel, eine posi-
tive Beurteilung der eigenen Leistung zu erhalten, wird aktiviert), ,,Lernzielbezogene Selbst-
instruktion® (Fokus auf das Ziel, die eigenen Kompetenzen zu erhohen), ,,Steigerung des
situationalen Interesses* (eine Lernaktivitat wird so modifiziert, dass sie mehr Spal3 macht),

»Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ (die oder der Lernende stellt VVerbindungen
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zwischen den Inhalten der Lernaufgabe und persoénlichen Interessen her), ,,Vermeidungs-
leistungszielbezogene Selbstinstruktion® (das Ziel, eine negative Bewertung der eigenen
Leistung zu vermeiden, wird aktiviert), ,,Selbstbelohnung* (das Erreichen eines Lernziels
wird mit einer Belohnung verkniipft), ,,Umweltkontrolle® (Storeinflusse in der Lernumge-
bung werden eliminiert) und ,,Teilziele setzen* (ein Lernziel wird in kleinere Einheiten un-
tergliedert). Engelschalk, Steuer und Dresel (2015) haben eine weitere Strategie aus Inter-
views mit Universitatsstudierenden abgeleitet: ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion® (sich
sagen, dass die Aufgabe erflllt werden kann, weil die eigenen F&higkeiten ausreichen).
Motivationsregulationsstrategien kénnen auf unterschiedliche Arten klassifiziert
werden. Lenzner und Dickhéuser (2011) schlagen vor, Strategien dahingehend zu unter-
scheiden, ob eine Regulation von Person- oder Situationsmerkmalen angestrebt wird. Dem-
nach waren Strategien wie ,,Umweltkontrolle* oder ,,Steigerung des situationalen Interes-
ses* auf eine Modifizierung der Situation ausgerichtet, wohingegen zielbezogene Strategien
(wie z.B. die ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion* und die ,,Leistungszielbezogene Selbst-
instruktion®) auf die Regulation von Gedanken der oder des Lernenden ausgelegt sind (Lenz-
ner & Dickh&user, 2011). Des Weiteren kann unterschieden werden, auf welche Komponen-
ten der Lern- und Leistungsmotivation durch den Strategieeinsatz Einfluss genommen wer-
den soll (Eccles & Wigfield, 2002; Engelschalk et al., 2016; Lenzner & Dickhduser, 2011).
So zielt die Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion* auf die Erhéhung der Er-
folgserwartung ab, wahrend die Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ eine
Erhohung des subjektiven Werts zur Folge haben sollte. Auch Expert(inn)en des selbstregu-
lierten Lernens sehen diese Strategien als differenziert geeignet zur Steigerung der Motiva-
tion bei Erwartungs- und Wertproblemen der Motivation (Eckerlein, Engelschalk, Steuer &
Dresel, 2020) an. Auch eine Unterscheidung in extrinsische und intrinsische Strategien ist
maoglich (vgl. Lenzner & Dickhduser, 2011; Wolters, 1998). Strategien zur Interessensstei-
gerung fordern demnach intrinsische Motivation, wohingegen eine in Aussicht gestellte Be-

lohnung eher extrinsische Motivation fordert.
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Tabelle 1

Unterschiedliche Strategien zur Motivationsregulation mit Umsetzungsbeispielen

Strategiebezeichnung

Beschreibung und Beispiel

Leistungszielbezogene
Selbstinstruktion

Ausrichtung auf das Ziel, eine positive Bewertung zu erhalten
oder eine gute Leistung zu erbringen. Die Motivation wird durch
die Aktivierung eines Leistungszieles erhoht.

Beispiel: ,,Ich werde viel lernen, weil ich unbedingt eine 1 be-
kommen will.*

(Schwinger et al., 2007; Wolters, 1998, 1999a; Wolters & Rosenthal, 2000)

Lernzielbezogene
Selbstinstruktion

Ausrichtung auf das Ziel, eigene Fahigkeiten zu verbessern,
Kompetenzen zu erweitern oder Neues zu lernen. Die Motivation
wird durch die Aktivierung eines Lernziels gesteigert.

Beispiel: ,,Ich werde weiterlernen, weil ich das Thema unbedingt
verstehen mochte.”

(Schwinger et al., 2007; Wolters, 1998, 1999a; Wolters & Rosenthal, 2000)

Steigerung des
situationalen
Interesses

Modifizierung einer Lernaktivitat, sodass das Lernen bzw. die
Lernaktivitat an sich interessanter wird oder mehr Spald macht.
Die Motivation wird durch die Erhdhung des Werts der Lern-
handlung gesteigert.

Beispiel: ,,Ich verwandle das Lernen der VVokabeln in ein Spiel,
sodass mir das Lernen mehr Spall macht.«

(Grunschel et al., 2016; Sansone et al., 1992; Sansone, Wiebe & Morgan,
1999; Schwinger & Otterpohl, 2017; Wolters, 1998, 1999a)

Steigerung der
personlichen
Bedeutsamkeit

Herstellen von Verbindungen zwischen den Lerninhalten und ei-
genen Interessen oder der eigenen Erfahrung. Die Motivation
wird durch die Erh6hung des Wertes der Lerninhalte erhoht.

Beispiel: "Ich lerne diese neue Sprache, damit ich mich im Ur-
laub mit Einheimischen austauschen kann.*

(Grunschel et al., 2016; Schwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger et al., 2007)

Vermeidungsleis-
tungszielbezogene
Selbstinstruktion

Ausrichtung auf das Ziel, schlechte Leistungen zu verbergen und
schlechte Bewertungen zu vermeiden. Die Motivation wird
durch die Aktivierung von Vermeidungszielen gesteigert.

Beispiel: ,,Ich bereite mein Referat moglichst gut vor, damit
meine Kommilitonen nicht denken, dass ich nichts kann.*

(Grunschel et al., 2016; Schwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger et al., 2007)
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Tabelle 1 (Fortsetzung)
Unterschiedliche Strategien zur Motivationsregulation mit Umsetzungsbeispielen

Strategiebezeichnung Beschreibung und Beispiel

Verknipfung der Zielerreichung mit einer subjektiv positiven
Belohnung. Die Motivation wird durch eine extrinsische Kopp-
lung erhoht.

Beispiel: ,,Nachdem ich das Kapitel wiederholt habe, gonne ich

Selbstbelohnung AR
mir ein Eis.*

(Grunschel et al., 2016; Purdie & Hattie, 1996; Schwinger & Otterpohl, 2017,
Schwinger et al., 2007; Wolters, 1998, 1999a; Zimmerman & Martinez-Pons,
1990)

Modifizierung der Lernumgebung, sodass Storeinfliisse wahrend
des Lernens minimiert werden. Die Motivation wird gesteigert,
indem motivationale Interferenzen durch die Umwelt minimiert

werden.
Umweltkontrolle o o ' . .
Beispiel: ,,Damit ich konzentriert arbeiten kann und nicht abge-

lenkt werde, setze ich mich heute zum Lernen in die Bibliothek.*

(Grunschel et al., 2016; Schwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger et al., 2007;
Wolters, 1998; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990)

Unterteilung eines Lernziels in mehrere, kleinere Teilziele.
Durch die Zerlegung in Teilziele erscheinen die Lerninhalte
uberschaubarer und die Ziele sind schneller erreichbar; die Er-

o folgserwartung steigt.
Teilziele setzen ] o ] ]
Beispiel: ,,Ich unterteile die Seminararbeit in kleinere Teilaufga-

ben, so habe ich schneller Erfolgserlebnisse.*

(Grunschel et al., 2016; Schwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger et al., 2007;
Wolters, 1998)

Aktiver Bezug zu den eigenen Fahigkeiten und bereits erreichten
Zielen wird hergestellt. Durch die Selbstinstruktion steigt die Er-

o folgserwartung und die Motivation erhoht sich.
Fahigkeitsbezogene

Selbstinstruktion Beispiel: ,,Im letzten Semester habe ich alle Klausuren bestan-

den. Das schaffe ich diesmal auch.

(Bayer & Golltwitzer, 2007 (Selbstwirksamkeitsbezogene Selbstinstruktion);
“Positive self-talk” (Bandura, 1997); Engelschalk et al., 2015)
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Tabelle 1 (Fortsetzung)
Unterschiedliche Strategien zur Motivationsregulation mit Umsetzungsbeispielen

Strategiebezeichnung Beschreibung und Beispiel

Unterstltzung suchen bei Anderen. Die Motivation erhoht sich
aus einer verbesserten Erfolgserwartung durch das gemeinsame

Soziale Quellen Lernen.

nutzen Beispiel: ,,Ich kann die Anforderungen besser bewéltigen, wenn
ich mit anderen zusammen lerne.*

(Deci & Ryan, 1985)

Bewusst bei der Attribution von Erfolg und Misserfolg nur mo-
tivationsforderliche Attributionen zulassen.

Attributionskontrolle | Beispiel: ,,Ich sage mir, dass ich auch bessere Leistungen erbrin-
gen kann, wenn ich mich mehr anstrenge.*

(Lenzner & Dickhduser, 2011)

Fur die einzelnen Strategien lasst sich klar beschreiben, auf welche der in Kapitel 3
beschriebenen motivationalen Konstrukte durch die Strategie eingewirkt werden soll. Die
Strategien ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion und ,,Lernzielbezogene Selbstinstruk-
tion* sowie auch die ,,Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion dienen der Ver-
starkung und Aktualisierung bereits vorliegender Zielorientierungen (Wolters & Benzon,
2013). Durch die Aktivierung der Wichtigkeit des Lern- oder Leistungsziels soll Motivation
hergestellt oder erhdht werden. Die Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit®
setzt an der Wertkomponente der Motivation an und erhéht somit den subjektiven Wert oder
intrinsischen Anreiz eines Lerninhalts oder einer Aufgabe. Die ,,Fahigkeitsbezogene Selbst-
instruktion® steigert analog die subjektive Erfolgserwartung der oder des Lernenden und de-
ren oder dessen Selbstwirksamkeitsuberzeugungen. Die Strategie ,,Steigerung des situatio-
nalen Interesses®, mit der versucht wird, intrinsische Té&tigkeitsanreize zu schaffen, wirkt
ebenfalls starker auf die Wertkomponente der Motivation. Diese Strategien fligen sich folg-
lich konsistent in Erwartungs-Wert-Modelle der Motivation (Eccles & Wigfield, 2002; vgl.
Abschnitt 3.1.4) ein.

Die Strategie ,,Umweltkontrolle®, die nach Lenzner und Dickhduser (2011) auf Situ-
ationsmerkmale wirkt, ermdglicht eine Aufmerksamkeitskontrolle. Durch das Ausblenden

von Ablenkungsreizen (vgl. Grunschel et al., 2016) soll die Motivation zur Aufgabenbear-
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beitung erhoht werden. Diese Strategie lasst sich nach Wolters und Benzon (2013) am we-
nigsten kongruent in bestehende Modelle der Lern- und Leistungsmotivation einbetten. Die
Strategie ,,Teilziele setzen™ ermdglicht durch das Einteilen der Aufgabe in kleinere Ab-
schnitte mehr Erfolgserlebnisse und erhht demnach die Selbstwirksamkeitserwartung. Stra-
tegien zur ,,Selbstbelohnung* aktivieren die extrinsische Motivation, da eine Belohnung fur
den Abschluss einer Aufgabe in Aussicht gestellt wird. Durch das eigenstandige Wahlen
einer aulerhalb der Aufgabe liegenden Belohnung kann sogar eine autonomieférderliche
Funktion dieser Strategie angenommen werden (vgl. Wolters & Benzon, 2013). ,,Soziale
Quellen nutzen* erhéht die Erfolgserwartung durch das Zurtickgreifen auf zusétzliche Res-
sourcen beim sozialen Lernen, beispielsweise innerhalb einer Lerngruppe. Abgesehen von
der Strategie ,,Umweltkontrolle® lassen sich die Strategien ,,Steigerung des situationalen In-
teresses* und ,, Teilziele setzen* ebenfalls als Strategien zur Regulation von Situationsmerk-
malen Klassifizieren. Die verbleibenden Strategien dienen der Regulation von Personen-
merkmalen (vgl. Lenzner & Dickhduser, 2011).

Die Strategien kénnen auch den einzelnen Phasen selbstregulierten Lernens (vgl. Ab-
schnitt 2.3) zugeordnet werden. So sind Strategien wie ,,Umweltkontrolle* und ,,Teilziele
setzen“ vor allem in der Planungsphase vor Beginn der eigentlichen Lernhandlung relevant.
Die Strategie ,,Steigerung des situationalen Interesses* sollte vor allem in der aktionalen
Phase des Lernprozesses zum Einsatz kommen. Andere Strategien, wie die ,,Attributions-
kontrolle*, sind vor allem bei der Bewertung des Lernprozesses und der Ergebnisse in der
postaktionalen Phase von Bedeutung (Lenzner & Dickhduser, 2011).

Der Einsatz der oben genannten und klassifizierten Strategien zur Motivationsregu-
lation ist in einen komplexen Prozess eingebunden, der, abgesehen von der reinen Nutzungs-
haufigkeit der Strategien, weitere zentrale Elemente effektiven Strategieeinsatzes beinhaltet.
Nachfolgend soll dieser Prozess anhand eines Modells néher beschrieben werden.
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4.2  Das Prozessmodell der Motivationsregulation

Das Prozessmodell der Motivationsregulation von Schwinger und Stiensmeier-Pels-
ter (2012) fungierte als theoretische Grundlage fir die Entwicklung des Trainingsprogramms
in der vorliegenden Arbeit und ist in Abbildung 6 dargestellt. Das Modell integriert und
erweitert unterschiedliche theoretische Konzepte zur Motivationsregulation. In seiner
Grundidee knupft es eng an Pintrich’s (2004) Modell des selbstregulierten Lernens an (vgl.
Abschnitt 2.4), indem davon ausgegangen wird, dass in allen vier Bereichen des selbstregu-
lierten Lernens (Kognition, Motivation/Emotion, Verhalten und Kontext) simultan Prozesse
der Planung, Uberwachung, Steuerung und Reaktion stattfinden kénnen. Schwinger und Sti-
ensmeier-Pelster (2012) fokussieren hierbei im Detail Prozesse der Motivationsregulation.
Eine weitere theoretische Grundlage fir das Modell stellen Sansone und Thoman’s (2005,
2006) Gedanken dar. Motivation entsteht hier aus den Zielen, die sich wiederum in einer
Interaktion zwischen Individuum und Kontext herausbilden. Diese Motivation fiihrt zu einer
Beschéftigung mit einer bestimmten Aufgabe. Schwindet wahrend dem Lernen jedoch die
Motivation, weil die Aufgabe als wenig bedeutsam oder uninteressant wahrgenommen wird,
und kann die Lernende oder der Lernende keine extrinsischen Griinde zur Fortfihrung der
Aufgabe finden, beendet sie oder er die Lernaufgabe. Hier wird besonders die Bedeutung
von interessensbasierten Strategien, wie der ,,Steigerung des situationalen Interesses* her-
vorgehoben. Diese Strategien fuihren dazu, dass das Erledigen der Aufgabe selbst als etwas
Positives empfunden wird und die Motivation zum Weitermachen auf diese Weise aufrecht-
erhalten werden kann (vgl. Sansone & Thoman, 2005, 2006; Schwinger & Stiensmeier-Pels-
ter, 2012).

Im Prozessmodell von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) lassen sich Schls-
selaspekte identifizieren, die als zentral flr effektive Motivationsregulation angesehen wer-
den. Das nachfolgende Beispiel soll durch das Modell fiihren: Zuerst muss die Lernende
oder der Lernende eine geringe Motivation wahrnehmen und entscheiden, ob er oder sie eine
hohere Motivation braucht, um eine Lernaufgabe zu beginnen oder fortzusetzen (z.B. weil
das Ziel verfolgt wird, eine sehr gute Note zu erzielen). Hier besteht im Modell auch die
Maoglichkeit, den Lernprozess mit geringer Motivation fortzufiihren oder gegebenenfalls ab-
zubrechen. Falls sich die Lernende oder der Lernende jedoch dafiir entscheidet, die Lernmo-

tivation steigern zu wollen, muss diese(r) zunéchst eine Regulationsstrategie auswahlen. Um
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eine geeignete motivationale Regulationsstrategie zu wéhlen, sollte die oder der Lernende

zundchst die Ursache des Motivationsproblems identifizieren.
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Im Allgemeinen gibt es hier zwei prototypische Problemsituationen, die als Ursache
flir eine geringe Motivation angenommen werden konnen: eine geringe Erfolgserwartung
(die Aufgabe oder der Inhalt wird als zu schwierig oder komplex wahrgenommen) oder ein
niedriger Wert (die Aufgabe oder der Inhalt erscheint langweilig oder irrelevant; Eccles &
Wigfield, 2002). Diese Ursachen spiegelen im Wesentlichen Komponenten von Erwartungs-
Wert-Modellen der Motivation (vgl. Abschnitt 3.1.4) wieder. Basierend auf einer Analyse
des Motivationsproblems sollte die oder der Lernende eine geeignete Strategie fiir das Mo-
tivationsproblem auswahlen und diese einsetzen. Hier differenzieren die Autoren zwischen
Strategien, die grundlegend zum Aufbau von Lernmaotivation geeignet sind und solchen, die
eigentlich vorhandene Lernmotivation kurzfristig wieder aktivieren beziehungsweise erho-
hen sollen (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Um eine effektive Strategieanwendung
sicherzustellen, muss die oder der Lernende die Strategie in moglichst hoher Qualitdt um-
setzen. Dies bedeutet, dass die Strategie kontrolliert eingesetzt und ihre motivationsforder-
liche Wirkung Gberwacht werden sollte. Wenn mit der gewahlten Strategie nicht die ge-
wiinschte Wirkung erzielt wird, sollte die Umsetzung der Strategie angepasst oder eine an-
dere Strategie gewahlt werden (Engelschalk et al., 2017; Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012; Wirth & Leutner, 2008). Der effektive Einsatz von Strategien zur Motivationsregula-
tion fuhrt dann zu einer erhéhten Anstrengung und Persistenz beim Lernen, die sich wiede-
rum in einer hoheren Leistung niederschlagt (Schwinger et al., 2009; Schwinger & Stiens-
meier-Pelster, 2012; Wolters, 2003). Der Prozess der Motivationsregulation wird auch durch
individuelle und kontextuelle Faktoren beeinflusst, wie beispielsweise durch die Art der
Lernaufgabe, die Intelligenz, Gewissenhaftigkeit oder Zielorientierungen (vgl. Pintrich,
2004; Sansone et al., 1992; Schwinger et al., 2009; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).

Folglich sind die Aspekte der situationsspezifischen Passung, die Quantitét des Stra-
tegieeinsatzes und die Qualitat der Strategieanwendung Kernelemente, die fir eine effektive
Motivationsregulation wesentlich sind. Es wird davon ausgegangen, dass Studierende, die
defizitdre Kompetenzen der Motivationsregulation aufweisen, Probleme haben, die Ursache
des Motivationsproblems zu identifizieren, eine geeignete Strategie zu wéhlen und anzu-
wenden sowie die Strategie gegebenenfalls anzupassen oder bei Bedarf zu wechseln. Das
Prozessmodell der Motivationsregulation (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) zeigt,
dass Motivationsregulation ein sehr komplexer Prozess ist, auf den unterschiedlichste Per-

sonen- und Situationsmerkmale einwirken. Durch die spezifische und konkrete Konzeption
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der Schlusselaspekte effektiver Regulation wurde das Modell als Grundlage fur die Entwick-
lung der in dieser Arbeit vorgestellten TrainingsmaBnahmen herangezogen.

Engelschalk et al. (2017) merken an, dass die direkte Konsequenz der Regulation
jedoch nicht die Anstrengung und Persistenz ist, sondern die Regulationsbemiihungen erst
erfolgreich sein missen. Hier verwenden Engelschalk et al. (2017) das Konzept des subjek-
tiven Regulationserfolgs als direkte Konsequenz der Motivationsregulation. Forschungsar-
beiten konnten zeigen, dass Lernende durchaus Strategien wéhlen, die zur Ursache des mo-
tivationalen Problems passen (z.B. Engelschalk et al., 2015; Wolters, 1998). Aufierdem ist
zu betonen, dass die Nutzung von Strategien zur Motivationsregulation kognitive Kapazita-
ten von der Aufgabenbearbeitung abzieht, zumindest solange der Strategieeinsatz noch nicht
weitestgehend automatisiert ablduft. Das bedeutet, dass Lernende ein Mindestmal} an zug-
rundliegender Motivation fur die Aufgabe besitzen missen, um die Motivation zur Erhhung
der Lernanstrengung uberhaupt aufbringen zu kénnen beziehungsweise zu wollen (Wolters
& Benzon, 2013). Nachfolgend sollen die bereits angesprochenen Kernaspekte effektiver

Motivationsregulation néher beleuchtet werden.

4.3  Drei Kernaspekte effektiver Motivationsregulation

Motivationsregulationsstrategien kdnnen nur maximal wirksam sein, wenn alle drei
bereits im Prozessmodell (vgl. Abschnitt 4.2) angeklungenen Kernaspekte berlicksichtigt
werden. Diese sind die situationsspezifische Passung, die Quantitat des Strategieeinsatzes
und die Qualitat der Strategieumsetzung. Alle drei Kernaspekte effektiver Motivationsregu-
lation sollen nachfolgend im Detail beleuchtet werden. Wolters und Benzon (2013) nennen
drei Kernaspekte effektiver Regulation: das Wissen iiber Motivation, die Uberwachung und
die Kontrolle motivationaler Prozesse. Uberwachung meint hier den aktuellen Zustand der
eigenen Motivation im Blick zu behalten und bei Bedarf bewusst Manahmen beziehungs-
weise Strategien zur Steigerung der Motivation einzusetzen (Wolters & Benzon, 2013). Un-
ter dem von Wolters und Benzon (2013) erstgenannten Punkt, der auch als Meta-Wissen
umschrieben wird, fallen deklaratives, prozedurales und konditionales Strategiewissen (vgl.
Einfiihrung zu Kapitel 4). Die von Wolters und Benzon (2013) beschriebenen Kernaspekte

spiegeln sich zum Teil in den nachfolgend beschriebenen Kernaspekten wieder.
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4.3.1 Kernaspekt 1: Die Situationsspezifitat der Motivationsregulation

Die aktuelle Forschung liefert viele Hinweise darauf, dass Motivationsregulation si-
tuationsspezifisch zu konzipieren ist (z.B. Wolters, 1998). Auch wird eine situationsspezifi-
sche Untersuchung des selbstregulierten Lernens in der Literatur stérker eingefordert (z.B.
Winne, 2010; Wirth & Leutner, 2008). Wolters (1998) konnte zeigen, dass die Nutzung von
Motivationsregulationsstrategien abhangig von der Art des Motivationsproblems war. Bei-
spielsweise gaben die befragten Studierenden an, haufiger leistungszielbezogene Strategien
anzuwenden, wenn es um das Lernen fiir eine Priifung ging, als wenn es um das Schreiben
einer Seminararbeit ging. Diese Ergebnisse lieferten bereits erste Hinweise darauf, dass
selbstreguliert Lernende ihre Strategienutzung an situationale Anforderungen anpassen.
Weitere Studienergebnisse (z.B. Baulke et al., 2018; Eckerlein et al., 2019; Engelschalk et
al., 2015; Steuer et al., 2019) heben die Bedeutsamkeit von konditionalem Strategiewissen
flir eine effektive Regulation der Motivation hervor. Wolters (2011) beschreibt unterschied-
liche Bedingungen, die motivationale Probleme verursachen kénnen: Ablenkungen in der
Umwelt, zu schwierige Inhalte, mangelndes Interesse oder Langeweile. Diese Probleme kon-
nen in unterschiedlichen akademischen Lernsituationen auftreten (z.B. beim Lernen auf eine
Prifung, beim Besuch einer Vorlesung). Um diesen wechselnden Anforderungen zu begeg-
nen, ist eine Anpassung des Strategieeinsatzes an die spezifische motivationale Problemsi-
tuation erforderlich (Wolters, 2011).

Eccles und Wigfield (2002) beschreiben zwei Bedingungen, die die Motivation be-
einflussen: die Erfolgserwartung und den subjektiven Wert (vgl. Abschnitt 3.1.4). Wenn eine
Lernende oder ein Lernender ihre oder seine eigenen Kompetenzen als zu niedrig einschétzt,
um eine Aufgabe zu meistern, oder wenn sie oder er das Thema als zu schwierig oder kom-
plex ansieht, wird die Erwartung, die Aufgabe erfolgreich abzuschlieRen, gering sein. Folg-
lich ist auch die Motivation zum Anfangen oder Weiterlernen gering. Wird die Aufgabe oder
der Inhalt als langweilig oder kaum nitzlich empfunden, wird die Lernmotivation ebenfalls
gering sein, da der subjektive Wert der Aufgabe niedrig ist. Diese Differenzierung kann aus
theoretischer Sicht in allen drei Phasen des selbstregulierten Lernprozesses erfolgen (vgl.
Schmitz & Wiese, 2006; Abschnitt 2.3). Wolters (1998) unterscheidet zwischen drei Arten
von motivationalen Problemen, indem er die Wertkomponente zusatzlich unterteilt und un-
terscheidet, ob die Motivation aufgrund von uninteressanten und langweiligen Inhalten ab-

sinkt oder aufgrund von subjektiv unbedeutsamen. In einer Studie erhielten 115 Studierende
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Situationsbeschreibungen von motivationalen Problemen (z.B. Vorbereitung auf eine Prii-
fung mit subjektiv unbedeutsamen Inhalten). Der Strategieeinsatz wurde offen erfasst. Es
zeigte sich, dass die Haufigkeit des Einsatzes verschiedener Motivationsregulationsstrate-
gien je nach motivationaler Problemsituation unterschiedlich war (Wolters, 1998). Auch En-
gelschalk et al. (2015) lieferten Belege fur die Situationsspezifitat der Motivationsregulation.
In einer Studie wurde untersucht, wie gut es Studierenden in Abhéngigkeit von unterschied-
lichen Ursachen mangelnder Motivation gelingt, die eigene Motivation zu regulieren. Die
Befunde ergaben, dass der subjektive Erfolg bei der Regulation der eigenen Motivation von
dem spezifischen Motivationsproblem abhéngig war. Diese Ergebnisse fanden sich bereits
bei Wolters (1998), der zeigen konnte, dass sich die Strategiewahl bezlglich Erwartungs-
oder Wertproblem der Motivation unterschied.

Engelschalk et al. (2016) postulieren ein Modell typisierter motivationaler Problem-
situationen, dass zwischen unterschiedlichen Phasen und Regulationsanlassen differenziert
(siehe Abbildung 7) und somit Erwartungs-Wert-Ansatze (vgl. Abschnitt 3.1.4) und Phasen-
modelle des selbstregulierten Lernens (vgl. Abschnitt 2.3) integriert. Die Regulationsanlasse
ergeben sich aus einer Kombination unterschiedlicher Phasen des selbstregulierten Lernpro-
zesses (praaktionale, aktionale und postaktionale Phase) und motivationaler Probleme (Er-
wartungs- und Wertproblem). Aus jeder der Kombinationen ergeben sich spezifische Anfor-
derungen an die Motivationsregulation, die als Regulationsanlasse bezeichnet werden. Die
Autoren untersuchten, ob unterschiedliche Motivationsregulationsstrategien in Abh&ngig-
keit von der spezifischen motivationalen Problemsituation gewéahlt wurden. Es zeigte sich,
dass Strategien je nach Regulationsanlass bei einer individuumszentrierten Betrachtung
zwar durchaus spezifisch gewahlt wurden, es jedoch ber alle untersuchten Studierenden
hinweg keinen einheitlichen Konsens gab. Eine Ausnahme stellten die Strategien ,,Steige-
rung des situationalen Interesses und ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® dar, wobei ers-
tere haufiger bei Wertanlassen und letztere haufiger bei Erwartungsanlassen genannt wurde.
Die festgestellten interindividuellen Unterschiede weisen darauf hin, dass Aussagen uber die
universelle Eignung von Strategien bei bestimmten Regulationsanlassen nicht méglich sind,
sondern dass verstarkt qualitative Gesichtspunkte Beruicksichtigung finden sollten (Engel-
schalk et al., 2015).

In einer Folgestudie untersuchten Engelschalk et al. (2016) den subjektiven Regula-

tionserfolg bei unterschiedlichen Regulationsanléssen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich der
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subjektive Regulationserfolg zwischen den unterschiedlichen Regulationsanlédssen signifi-

kant unterschied. AulRerdem zeigte sich, dass Studierende héheren Regulationserfolg bei Er-

wartungs- als bei Wertproblemen wahrnahmen und im Umgang mit motivationalen Proble-

men in der praaktionalen Phase die meisten Probleme verspurten (Engelschalk et al., 2016).

Die Ergebnisse verweisen auf die Wichtigkeit einer situationsspezifischen Konzeption, Er-

fassung und Férderung von Motivationsregulation.

Priaaktionale Phase

Postaktionale Phase

| Erwartungsproblem

Wertproblem

Steigerung der
Erfolgswahrscheinlich-
keit, um die Motivation

zum Beginnen einer
Lernhandlung zu erhdhen

Steigerung des
subjektiven Werts, um
die Motivation zum
Beginnen einer
Lernhandlung zu erhéhen

Steigerung der
Erfolgswahrscheinlich-
keit, um die Motivation

zum Weitermachen
wihrend einer
Lernhandlung zu erhdhen

Steigerung des
subjektiven Werts, um
die Motivation zum
Weitermachen wahrend
einer Lernhandlung zu
erhohen

Neubewertung der
Erfolgswahrscheinlich-
keit, die als niedrig
wahrgenommen wurde,
um die Motivation fur
zukiinftige Lernhandlung
zu erhohen

Neubewertung des
subjektiven Werts, der als
niedrig wahrgenommen
wurde, um die
Motivation fiir zukiinftige
Lernhandlung zu erhéhen

Abbildung 7. Das 2 x 3 Modell motivationaler Problemsituationen

(Engelschalk et al., 2016, S. 3)
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Lenzner und Dickhéuser (2011) ordnen die unterschiedlichen Motivationsregulati-
onsstrategien dem Rubikon-Modell der Handlungsphasen (vgl. Heckhausen & Gollwitzer,
1987; Abschnitt 3.1.1) zu und beschreiben, dass eine Regulation der Motivation in allen vier
Handlungsphasen notig sein kann. In der Phase des Abwégens konnen Strategien wie die
,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ niitzlich sein, um die Bindung an ein Ziel zu
erhdhen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Die Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbstin-
struktion‘ kann in der Phase des Abwagens ebenfalls von Bedeutung sein, um die Erfolgser-
wartung zur Erreichung eines Ziels zu erhéhen (Eckerlein, Engelschalk et al., 2020). Als
geeignete Strategien fir die Planungsphase nennen Lenzner und Dickhduser (2011) die Stra-
tegien ,,Umweltkontrolle®, ,,Teilziele setzen™ und ,,Selbstbelohnung™, um beispielsweise
Ablenkungen mdglichst gering zu halten, die Selbstwirksamkeit durch das Untergliedern des
Ziels in Kkleinere Ziele zu erh6hen und eine extrinsische Selbstkonsequenz aufzubauen. Fir
die Handlungsphase sind die Strategien ,,Steigerung des situationalen Interesses*, zielbezo-
gene Strategien (,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® und ,,Leistungszielbezogene Selbst-
instruktion®) sowie die Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion® (vgl. Selbstwirk-
samkeitsbezogene Selbstinstruktion; Lenzner & Dickhduser, 2011) geeignet. Die Autoren
sprechen jedoch explizit an, dass die Trennung der Phasen nicht eindeutig moglich ist und
auch Rickspriinge denkbar sind. Fir die postaktionale Phase sehen Lenzner und Dickhé&user
(2011) vor allem Strategien der ,,Attributionskontrolle* bei Erfolg und Misserfolg als maR-
geblich an.

Die Bedeutung der Situationsspezifitat der Motivationsregulation l&sst sich anhand
weiterer Befunde verdeutlichen. Béulke et al. (2018) untersuchten die Zusammenhénge zwi-
schen Motivationsregulation, akademischer Prokrastination und Studienabbruchsintentio-
nen an einer Stichprobe von 515 Studierenden. Die Ergebnisse zeigten, dass Motivationsre-
gulation (operationalisiert als konditionales Strategiewissen) positiv mit dem subjektiven
Regulationserfolg zusammenhing und dieser wiederum negativ mit akademischer Prokras-
tination und Studienabbruchsintentionen. Es zeigte sich ein indirekter negativer Effekt von
konditionalem Strategiewissen auf Studienabbruchsintentionen, der durch Regulationserfolg
und Prokrastination mediiert war. Hier fand sich ein ahnlicher Zusammenhang zwischen
Motivationsregulation und Prokrastination wie in vergleichbaren Studien (Grunschel et al.,
2016; Wolters, 1999a; Wolters & Benzon, 2013), der ebenfalls darauf hinweist, dass Pro-
krastination durchaus als mangelnde motivationale Selbstregulation konzipiert werden kann
(vgl. Baulke et al., 2018; Steel, 2007), die bis zum Studienabbruch fiihren kann.
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Die Bedeutung der Situationsspezifitét zeigt sich auch im Zusammenhang mit moti-
vationalen Aspekten. Wolters und Rosenthal (2000) fanden Zusammenhénge zwischen einer
Lernzielorientierung und dem Einsatz der Strategie ,,Leistungszielbezogener Selbstregula-
tion®, ebenso zwischen einer Leistungszielorientierung und der Strategie ,,Interessensteige-
rung*. Die Autoren erklaren diese theoretisch unerwarteten Befunde mit einer situationsspe-
zifischen Ausrichtung der Motivationsregulation. So kann beispielsweise eine Lernende o-
der ein Lernender mit einer starken Leistungszielorientierung bei einer langweiligen Auf-
gabe eher auf eine Strategie zur Interessensteigerung zurtickgreifen. Die generelle motivati-
onale Orientierung kann die Auswahl bestimmter Strategien zwar bevorzugen, die aktuelle
motivationale Situation kann jedoch ausschlaggebender flir die Auswahl der Strategie sein
(Wolters & Rosenthal, 2000).

In einer Expertenbefragung wurde der Frage nach der situationsspezifischen Passung
zwischen Motivationsregulationsstrategie und motivationaler Problemsituation weiter nach-
gegangen (Eckerlein, Engelschalk et al., 2020). Im Rahmen der Studie wurden 33 ausgewie-
sene Expert(inn)en zum Thema selbstreguliertes Lernen zur Eignung von neun Strategien
bei sechs motivationalen Problemsituationen befragt. Die Ergebnisse zeigten die Abhéngig-
keit einiger Strategien von spezifischen motivationalen Problemsituationen (z.B. scheint die
Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion* besonders bei Erwartungsproblemen ge-
eignet zu sein; vgl. Eckerlein, Engelschalk et al., 2020). Steuer et al. (2019) entwickelten
einen Situational Judgement Test zur Erfassung der situationsspezifischen Passung von Mo-
tivationsregulationsstrategien und motivationaler Problemsituation. Das erfasste konditio-
nale Strategiewissen steht positiv mit der Nutzung von Motivationsregulationsstrategien,
dem Regulationserfolg und der investierten Anstrengung in Zusammenhang (Steuer et al.,
2019). Die vorliegenden Ergebnisse verweisen auf die Bedeutung des Kernaspekts der situ-
ationsspezifischen Passung der Motivationsregulation.

4.3.2 Kernaspekt 2: Die Quantitat der Motivationsregulation

In vielen Studien zur Motivationsregulation wird diese rein Uber die Haufigkeit des
Strategieeinsatzes konzeptualisiert (z.B. Schwinger et al., 2009; Schwinger et al., 2007; Wol-
ters, 1999a). Die Sichtung dieser Studien zeigt, dass die Haufigkeit des Einsatzes von Stra-

tegien zur Motivationsregulation in Zusammenhang mit Anstrengung und Ausdauer beim
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Lernen steht (z.B. Schwinger et al., 2009; Wolters, 1998, 1999a, 2003) und idealerweise zu
einer besseren Leistung fuhrt (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).

Wolters und Benzon (2013) fanden Zusammenhange zwischen der H&ufigkeit des
Strategieeinsatzes und weiteren Aspekten des selbstregulierten Lernens (z.B. dem Einsatz
von kognitiven und metakognitiven Strategien) sowie motivationalen Variablen wie Zielo-
rientierungen und Selbstwirksamkeit. Dariber hinaus berichteten Studierende mit Profilen
hoher Strategienutzung, dass sie sich starker in ihren Studienverlauf einbrachten (Schwinger
& Stiensmeier-Pelster, 2012). Wolters (1998) erfasste die Nutzung von Motivationsregula-
tionsstrategien in einer Fragebogenstudie mit 115 Studierenden. Es zeigte sich, dass die Nut-
zung von auf intrinsische Motivation abzielenden Strategien zur Motivationsregulation, wie
beispielsweise Strategien zur Interessenssteigerung, positiv mit dem Einsatz kognitiver und
metakognitiver Strategien in Zusammenhang stand. Im Gegensatz dazu, hingen Motivati-
onsregulationsstrategien, die auf die Steigerung extrinsischer Motivation abzielten, wie bei-
spielsweise die Strategie ,,Selbstbelohnung®, negativ mit der Nutzung kognitiver und me-
takognitiver Strategien zusammen. Intrinsische Regulationsstrategien wiesen positive Zu-
sammenhange mit Lernzielorientierungen auf, wahrend ein Zusammenhang zwischen
extrinsischen Strategien und Leistungszielorientierungen gefunden wurde. Diese auf die
Steigerung extrinsischer Motivation abzielenden Strategien standen ebenfalls schwach mit
der Kursleistung in Zusammenhang (Wolters, 1998).

In einer weiteren Studie mit 88 Schuler(inne)n der Mittelstufe untersuchte Wolters
(1999b) die Strategien ,,Selbstbelohnung®, ,,Umweltkontrolle®, ,,Leistungszielbezogene
Selbstinstruktion®, ,,.Lernzielbezogene Selbstinstruktion® und ,,Interessenssteigerung®. Be-
ziglich der Quantitét des Strategiegebrauchs zeigte sich, dass die Strategie ,,Leistungsziel-
bezogene Selbstinstruktion® am haufigsten genutzt wurde, gefolgt von ,,Umweltkontrolle*
und ,,Selbstbelohnung®. Am seltensten wurden die Strategien ,,Lernzielbezogene Selbstin-
struktion® und ,,Interessenssteigerung* genannt. Die Ergebnisse ergaben ebenfalls, dass der
Gebrauch von Motivationsregulationsstrategien positiv mit der Nutzung kognitiver und me-
takognitiver Lernstrategien und investierter Anstrengung und Ausdauer im Lernprozess in
Zusammenhang stand. Hier zeigte sich, dass die Zusammenhange zwischen ,,Lernzielbezo-
gener Selbstinstruktion® und Anstrengung am starksten waren. Schuler(innen), die auf diese
Strategie zuruickgriffen, zeigten auflerdem einen hadufigeren Einsatz von Planungs- und

Uberwachungsstrategien. Direkte Zusammenhange mit Schulleistung zeigten sich nur fr
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die Strategie ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion®. Die Ergebnisse zeigten, dass Stra-
tegien mit extrinsischem Fokus préferiert wurden. Schiiler(innen), die auf extrinsische For-
men der Motivationsregulation zuruickgriffen, berichteten auerdem einen hoheren Einsatz
von Wiederholungsstrategien und eine starkere Regulation ihres kognitiven Strategieeinsat-
zes. Wolters (1999b) vermutet, dass diese Art der Motivation leichter zugéanglich ist, da auch
im Schullalltag ein Fokus auf Leistungszielen, dem sozialen Vergleich und Belohnungen
liegt und das extrinsische Strategien leichter und effektiver angewandt werden kénnen.

Bezuiglich der Haufigkeit des Einsatzes unterschiedlicher Strategien zur Motivations-
regulation zeigte sich in mehreren Studien (z.B. Schwinger et al., 2007; Wolters, 1998,
1999Db), dass sowohl Studierende als auch Schuler(innen) haufiger extrinsische Strategien
zur Motivationsregulation nutzen. Schwinger et al. (2007) vermuten, dass Lernenden extrin-
sische Strategien (wie z.B. die ,,Selbstbelohnung®) eher vertraut sind und dass diese deutlich
leichter anzuwenden sind. So erfordere die Strategie ,,Steigerung des situationalen Interes-
ses* deutlich mehr Zeit und Kreativitat, als das Aussuchen einer Belohnung nach dem Ler-
nen (Schwinger et al., 2007).

Aus den berichteten Ergebnissen kann gefolgert werden, dass die Quantitat des Stra-
tegieeinsatzes ein wichtiger Aspekt effektiver Motivationsregulation ist, der positiv mit An-
strengung und Ausdauer beim Lernen in Zusammenhang steht. Wolters und Benzon (2013)
konnten zeigen, dass die Haufigkeit des Strategieeinsatzes unterschiedlicher Regulations-
strategien bei Studierenden negativ mit akademischer Prokrastination (r = .11 - .30) in Zu-
sammenhang stand. Diese Befunde konnten in &hnlicher Starke bei Grunschel et al. (2016)
repliziert werden. Der Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation wirkte auRerdem
uber reduzierte Prokrastination auf die Kursleistung der Studienteilnehmer(innen). Dieser
indirekte Effekt zeigte sich fir die meisten Strategien ebenfalls auf das subjektive Wohlbe-
finden. Lediglich firr die Strategie ,,Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion®
ergaben sich diese Zusammenhéange nicht (Grunschel et al., 2016). Dies steht im Einklang
mit Befunden von Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012), die einen indirekten Effekt
der Quantitat der Motivationsregulation auf die Leistung vermittelt Giber Anstrengung fan-
den, der sich jedoch ebenfalls nicht fiir die Strategie ,,Vermeidungsleistungszielbezogene
Selbstinstruktion® zeigte. Auch Schwinger et al. (2007) verweisen auf die ambivalente Natur
dieser Strategie und nehmen an, dass diese Vermeidungsstrategie sowohl psychisch anstren-
gend sein konnte als auch mit einer erhéhten Angst einhergehen kdnnte. Die hochsten nega-

tiven Korrelationen zeigten sich zwischen akademischer Prokrastination und den Strategien
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,Lernzielbezogene Selbstinstruktion* und ,,Teilziele setzen* (Grunschel et al., 2016). Dies
steht im Einklang mit Zimmerman und Schunk (2008), die zeigten, dass es effektiver ist,
sich mit Gedanken an das eigene Kdnnen oder die eigene Leistung zu motivieren, als durch
den Vergleich mit anderen.

Bezuiglich der Wirksamkeit einzelner Strategien zur Motivationsregulation sind wei-
tere Forschungsergebnisse anzufiihren. Schwinger und Otterpohl (2017) untersuchten, wel-
che Motivationsstrategien am besten zur Steigerung von Anstrengung und Ausdauer beim
Lernen geeignet sind. An Stichproben von Schiler(inne)n und Studierenden (N1 = 531; N>
= 613; N3 = 301) zeigte sich, dass die Strategien ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion®,
,»Teilziele setzen™ und ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion® den groBten Anteil der
Varianz an der investierten Anstrengung aufklarten. Die Autoren fiihren an, dass diese Stra-
tegien fur die oder den durchschnittliche(n) Lernende(n) am effektivsten zur Steigerung der
Motivation geeignet sind. Die Strategien ,,Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruk-
tion“, ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ und ,,Steigerung des situationalen Inte-
resses® erklarten den kleinsten Teil der Varianz. Diese Befunde stehen im Widerspruch zu
anderen Studien (z.B. Hulleman & Harackiewicz, 2009; Leutner et al., 2001; Sansone et al.,
1992), die grolere Effekte flir den Einsatz dieser Strategien auf Anstrengung und Lernleis-
tung fanden. Schwinger und Otterpohl (2017) argumentieren fur die Wirksamkeit zielbasier-
ter Strategien zur Regulation der Motivation, da diese aktivierend wirken und die Anstren-
gung auf ein bestimmtes Ziel (z.B. eine gute Note) ausrichten. Hier wird auch eine wichtige
Briicke zur Situationsspezifitat der Motivationsregulation geschlagen: Bei kurzfristigen mo-
tivationalen Schwierigkeiten kann die Motivation durch die Rickbesinnung auf ein bereits
gesetztes Ziel (z.B. das Bestehen der Prifung) vergleichsweise einfach wiederhergestellt
werden. Fundamentale Motivationsprobleme (z.B. die Frage nach der Sinnhaftigkeit einer
Lernaufgabe) kénnen mit interessensbasierten Strategien aufgebaut werden, die jedoch deut-
lich schwieriger umzusetzen sind (z.B. nach Verbindungen zwischen den Inhalten und den
eigenen Interessen suchen). Fur das Geschlecht, die Gewissenhaftigkeit, das Interesse und
Zielorientierungen zeigten sich keine moderierenden Effekte, sodass die Autoren zu dem
Schluss kommen, dass die Befunde fir die Mehrheit der Lernenden gelten kdnnen.

Auch wenn sich ein direkter Zusammenhang zwischen der Quantitat der Motivati-
onsregulation und Leistungsmalien nur in wenigen Studien nachweisen l&sst (z.B. Eckerlein
et al., 2019; Wolters, 1998, 1999a), so fand sich doch meist ein indirekter Effekt, vermittelt
uber die Anstrengung (z.B. Schwinger et al., 2009; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).
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Aus diesen Befunden l&sst sich synthetisieren, dass Motivationsregulation mit Anstrengung
und Ausdauer beim Lernen, subjektivem Wohlbefinden und besserer Leistung in Zusam-
menhang steht und Prokrastination vermindern kann. Dieser Effekt l1&sst sich theoretisch er-
klaren, da Motivationsregulation weniger auf eine direkte Beeinflussung der Leistung ab-
zielt, sondern auf eine Erhéhung der Motivation am Lerngegenstand und an der Aufgabe
weiterzuarbeiten (vgl. Schwinger et al., 2009). Aus theoretischer Perspektive wird angenom-
men, dass effektive Motivationsregulation positive emotionale Zustande und Wohlbefinden
beglnstigt (Zimmerman & Schunk, 2008). Da Prokrastination im Kontext des selbstregu-
lierten Lernens als Vermeidungsstrategie aufgefasst wird, die Leistung und Wohlbefinden
gefahrdet (vgl. Ferrari, Johnson & McCown, 1995; Steel, 2007), scheint es umso wichtiger,
motivationale Selbstregulation bereits frih im Studium zu fordern.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Frage nach individuellen Préferenzen und Pro-
filen in der Nutzung unterschiedlicher Strategien zur Motivationsregulation. Engelschalk et
al. (2015) konnten zeigen, dass Studierende auf einer intraindividuellen Betrachtungsebene
je nach Regulationsanlass auf unterschiedliche Strategien zurlickgreifen. Schwinger, Stein-
mayr und Spinath (2012) untersuchten unterschiedliche Profile motivationaler Selbstregula-
tion in der Oberstufe (N = 231) und im Studium (N = 600) situationsunabhangig. Profile
werden als adaptiv bezeichnet, wenn sie mit Anstrengung beim Lernen und darauffolgender
Leistung in Zusammenhang stehen. In beiden Populationen lieBen sich flinf differenzierte
Motivationsregulationsprofile nachweisen. In der gymnasialen Oberstufe ergaben die Ana-
lysen folgende Profile: ein Profil mit vorwiegendem Einsatz von Strategien zur Interessens-
steigerung, ein Profil mit vorwiegendem Einsatz zielbasierter Strategien und drei Profile
(niedrig, mittel und hoch), die sich in der Haufigkeit des Strategieeinsatzes aller Strategien
unterschieden. Hier zeigte sich, dass Proband(inn)en mit Profilen hoher Strategienutzung
mehr investierte Anstrengung berichteten. Die drei Profile unterschieden sich jedoch nicht
beziiglich der Leistung. Die Autoren vermuteten, dass Proband(inn)en mit einem Profil ge-
ringer Strategienutzung woméglich bereits motiviert waren und daher nicht auf Strategien
zurlickgreifen massten. Profile mit der Préaferenz zielbezogener Strategien zeigten jedoch
signifikant mehr Anstrengung und bessere Leistungen als Profile mit vorwiegend interes-
sensbasierten Strategien. Wie in anderen Studien wird auch hier auf die Bedeutung qualita-
tiver Strategieanwendung bei dieser Art von Strategien verwiesen (vgl. Schwinger et al.,
2012; Schwinger et al., 2007; Schwinger & Otterpohl, 2017). Bei der Analyse der studenti-
schen Stichprobe ergaben sich &hnliche Profile: anstatt eines Profils mittlerer Haufigkeit der
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Strategienutzung zeigte sich hier ein Profil mit vorwiegender Nutzung leistungszielbezoge-
ner Selbstinstruktion. Auch hier fanden sich die starksten Zusammenhange mit Anstrengung
und Leistung mit dem Profil mit Préferenz zielbasierter Strategien, jedoch ebenfalls mit dem
Profil hoher Strategienutzung. Das Profil mit vorwiegender Nutzung der Strategien ,,Leis-
tungszielbezogener Selbstinstruktion® und ,,Vermeidungsleistungszielbezogener Selbstin-
struktion‘ zeigte nur schwache Zusammenhéange zu den abhangigen Variablen. Dies steht
im Einklang mit anderen Befunden, die die letztgenannte Strategie als ambivalent oder gar
aversiv einstufen (vgl. Grunschel et al., 2016; Schwinger et al., 2009; Schwinger et al.,
2012). Schwinger und Otterpohl (2017) fanden die starksten Zusammenhange mit investier-
ter Anstrengung fur die Strategien ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® und ,, Teilziele set-
zen®. FUr die Strategie ,,Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion® fanden sich
hier ebenfalls keine Zusammenhange.

Auch die Wirkung einzelner Strategien wurde bereits untersucht. Jackson und
Molloy (1983) untersuchten die Wirkung von Selbstbelohnungsstrategien in einem experi-
mentellen Setting an einer Stichprobe von 25 Studierenden. Es zeigte sich, dass die Pro-
band(inn)en, die sich fur das Ldsen arithmetischer Aufgaben Belohnungen setzten, mehr
Aufgaben 16sten und auch mehr Aufgaben korrekt 16sten, als Proband(inn)en, die sich nicht
selbst belohnten. Wolters und Benzon (2013) erfassten die Nutzung unterschiedlicher Stra-
tegien zur Motivationsregulation im Selbstbericht bei 215 Schuler(inne)n. Es zeigten sich
Zusammenhange zwischen der Nutzung von Strategien zur Motivationsregulation und dem
Gebrauch von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien. Diese Zusammenhdange mit
anderen Bereichen selbstregulierten Lernens konnten bereits in anderen Forschungsarbeiten
bestatigt werden (z.B. Schwinger et al., 2007; Wolters, 1999a). Wolters und Benzon (2013)
fanden aullerdem Zusammenhéange mit motivationalen Einstellungen. Diese Befunde decken
sich mit Ergebnissen von Wolters (1998), der zeigen konnte, dass der Einsatz von bestimm-
ten Strategien zur Motivationsregulation mit den Zielorientierungen der Proband(inn)en in
Zusammenhang stand. So gaben Studierende mit einer hohen Lernzielorientierung eher die
Nutzung lernzielorientierter Strategien zur Motivationsregulation an; genauso verhielt es
sich mit hohen Leistungszielorientierungen und leistungszielorientierten Strategien, die
ebenfalls mit Erwartungs- und Wertiiberzeugungen in Zusammenhang standen. Es zeigte
sich ebenfalls, dass die Studierenden am h&ufigsten Strategien einsetzten, die sich auf die
Strukturierung der Umwelt oder die Aktivierung von Leistungszielen bezogen, wohingegen
Strategien zur Interessensteigerung deutlich weniger haufig berichtet wurden. Dies kénnte

56



Motivationsregulation: Eine zentrale Kompetenz

daran liegen, dass die Studierenden weniger Wissen (iber diese Strategien und deren Anwen-
dung hatten oder diese Strategien als weniger erfolgversprechend ansahen (Wolters & Ben-
zon, 2013). Zur Quantitat des Strategieeinsatzes gibt es bereits eine Reihe differenzierter
Befunde, die die Bedeutsamkeit dieses Kernaspekts herausstellen. Nachfolgend soll der
dritte Kernaspekt effektiver Motivationsregulation, die Qualitét der Strategieanwendung, ei-

ner genaueren Betrachtung unterzogen werden.

4.3.3 Kernaspekt 3: Die Qualitat der Strategieanwendung

Qualitat der Strategieanwendung bedeutet, dass die Regulationsstrategie in einer
Weise eingesetzt wird, die sicherstellt, dass das Ziel, Lernmotivation herzustellen oder auf-
rechtzuerhalten, erreicht wird (Engelschalk et al., 2017). Die Anwendungsqualitat ist somit
eng mit metakognitiven Prozessen wie der Planung, Implementierung, Uberwachung und
Anpassung des Strategieeinsatzes verbunden. Folglich missen Strategien genau, koordiniert
und kontrolliert angewendet werden, um eine hohe Qualitat der Selbstregulation zu gewahr-
leisten (Pintrich, 2000; Winne & Hadwin, 2008; Zimmerman, 2000). Es wird deutlich, dass
zur effektiven Regulation der Motivation Standards und Regulationsziele notwendig sind,
deren aktuelle Auspragung auch Uberwacht und reguliert werden muss (Winne & Hadwin,
2008). Die Fahigkeit, den Strategieeinsatz zu iberwachen und bei Bedarf in Anpassung an
wechselnde Lernbedingungen zu regulieren, ist eine zentrale Komponente effektiver Selbst-
regulation (Wolters, 1998; Zimmerman, 1989). Eine ideale Strategieanwendung sollte auch
Auswirkungen auf distale Ergebnisse des Lernprozesses, wie Anstrengung, Persistenz und
Leistung haben (Wirth & Leutner, 2008). Die oft geringen Zusammenhé&nge zwischen dem
Einsatz von Lernstrategien und Lernerfolg fihren Leopold und Leutner (2002) darauf zu-
rick, dass deren Einsatz situationsfern und ohne Beriicksichtigung qualitativer Aspekte er-
fasst wird.

Es gibt einige Befunde, die die Bedeutung des Aspekts der Qualitét der Strategiean-
wendung verdeutlichen. Engelschalk et al. (2017) untersuchten den Zusammenhang der
Quialitat der Motivationsregulation mit proximalen und distalen Variablen des Lernprozesses
bei Studierenden. Wéhrend keine Zusammenhénge zwischen der Quantitat der Motivations-
regulation und der Leistung gefunden werden konnten, zeigten sich diese jedoch fur die
Qualitat der Strategieanwendung. Der Effekt war moderiert (iber den subjektiven Regulati-
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onserfolg und die investierte Anstrengung. Dieses Ergebnis zeigt die Bedeutung metakogni-
tiver Kontrolle im Rahmen der Motivationsregulation und steht im Einklang mit theoreti-
schen Konzeptionen (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).

Ein weiterer wichtiger Befund zur Qualitat der Strategieumsetzung findet sich bei
Leutner et al. (2001), die Studierende in der Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeut-
samkeit* trainierten. Eine Gruppe von Studierenden erhielt zusatzlich zur Vermittlung der
Strategie ein Training der Selbstregulation des Strategieeinsatzes, das auf die Qualitat des
Strategieeinsatzes abzielte. Die Gruppe, die zusatzlich in der Regulationsqualitat geschult
wurde, berichtete nach dem Lernexperiment Uber hohere Lernmotivation und zeigte in einem
Abschlusstest auch eine bessere Leistung als die Vergleichsgruppe, die nur in der Strategie-
anwendung geschult wurde. Diese Gruppe schnitt ebenfalls besser ab als eine Kontroll-
gruppe ohne TrainingsmafRnahme. Diese Ergebnisse zeigen, dass der Einsatz von Lernstra-
tegien zu einem erhohten Lernerfolg flhrt. Dieser ist umso hoher, je zielfihrender die Lern-
strategien eingesetzt werden (Leutner et al., 2001). Ahnliche Befunde finden sich ebenfalls
in Trainingsexperimenten zur Forderung kognitiver Lernstrategien (vgl. Schreiber, 1998).
Leutner et al. (2001) zeigten, dass der Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation ver-
mittelt werden kann und verweisen darauf, dass ebenso die zielfiihrende Umsetzung dieser
Strategien trainiert werden sollte.

Schwinger et al. (2009) sehen auch Intelligenz als wichtigen Faktor an, der die Qua-
litdt des Strategieeinsatzes mal3geblich beeinflusst. Sie nehmen an, dass intelligentere Per-
sonen Motivationsregulationsstrategien effektiver nutzen kénnen und auch mehr Strategien
in ihrem Repertoire zur Verfugung haben (Calero, Garcia-Martin, Jiménez, Kazén & Ara-
que, 2007; Schwinger et al., 2009). Schwinger et al. (2009) nehmen an, dass dieser Zusam-
menhang jedoch nur fur Strategien gilt, die auch in unterschiedlichen Qualitatsgraden ein-
gesetzt werden konnen. So fiihren die Autoren an, dass vor allem zielbezogene Strategien
(wie z.B. die ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion®) wenig Spielraum fur qualitative
Variationen im Einsatz bieten. Im Gegensatz dazu kann die Strategie ,, Teilziele setzen® mit
grolRer Variation in der Qualitat angewendet werden. Die Ergebnisse bestatigten diese Hy-
pothese. Es zeigte sich, dass der Effekt der Strategien ,,Steigerung des situationalen Interes-
ses®, ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit®, ,,Selbstbelohnung®, ,,Umweltkontrolle*
und ,,Teilziele setzen* auf Anstrengung und Leistung durch die Intelligenz moderiert wurde
(Schwinger et al., 2009). Sansone et al. (1999) zeigten in einer Studie mit 131 Studierenden,

dass Proband(inn)en, die die Strategie ,,Steigerung des situationalen Interesses‘ nutzten, um
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eine monotone Kopieraufgabe interessanter zu gestalten, mehr Anstrengung zeigten. Dieser
Effekt zeigte sich besonders fiir Individuen mit hoher Auspragung im Personlichkeitsmerk-
mal Gewissenhaftigkeit. Lenzner und Dickh&user (2011) argumentieren, dass Intelligenz als
Personlichkeitsmerkmal durch einen verstarkten und vor allem qualitativ effektiveren Ein-
satz von Strategien zur Motivationsregulation eine bessere Leistung erklaren kann. Engel-
schalk et al. (2016) verweisen auBerdem auf die Bedeutung der Gewissenhaftigkeit als Per-
sOnlichkeitsvariable, die &hnlich zur Intelligenz (vgl. Schwinger et al., 2009) mit der quali-
tativen Umsetzung von Strategien des selbstregulierten Lernens in Zusammenhang steht.

Die Bedeutung der Quantitat und der Qualitat der Motivationsregulation zeigt sich
auch in der Prifungsvorbereitung (Eckerlein et al., 2019). In einer Studie fuhrten 115 Stu-
dierende in einer Phase der Priifungsvorbereitung tiber einen Zeitraum von 14 Tagen vor der
Prifung ein Lerntagebuch. Es zeigte sich, dass die Quantitat und die Qualitat der Motivati-
onsregulation positiv mit der erzielten Priifungsleistung in Zusammenhang standen (Ecker-
lein et al., 2019). Diesen Zusammenhang fanden Leutner et al. (2001) ebenfalls fur die Qua-
litdt der Motivationsregulation. Ein direkter Zusammenhang zwischen der Haufigkeit des
Strategieeinsatzes und der Leistung wurde bisher nur flr einzelne Strategien bestatigt (z.B.
Wolters, 1998, 1999b). Die Qualitat der Motivationsregulation reduzierte auf3erdem den ne-
gativen Effekt motivationaler Schwierigkeiten im Lernprozess auf die investierte Anstren-
gung. So konnten Studierende, die Strategien zur Motivationsregulation mit einer héheren
Qualitat umsetzten, ihre Motivation besser gegen im Lernprozess auftretende motivationale
Probleme abschirmen (Eckerlein et al., 2019). Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Be-
funden von Leutner et al. (2001), die einen Zusammenhang zwischen der Qualitat der Moti-
vationsregulation und héherer Lernmotivation feststellen konnten und betonen die Bedeu-
tung der Qualitat der Motivationsregulation im Lernprozess.

Ein weiteres wichtiges Konstrukt im Kontext qualitativer Strategieumsetzung ist die
metamotivationale Uberwachung (Miele & Scholer, 2018). Die Autor(inn)en beschreiben
die Uberwachungsprozesse, die Lernende zur Steuerung ihres Strategieeinsatzes nutzen.
Miele und Scholer (2018) gehen davon aus, dass metamotivationale Uberwachung am Rande
der bewussten Wahrnehmung ablauft, um keine Ressourcen zu verbrauchen, die zur Aufga-
benbearbeitung genutzt werden. Sobald diese eher unbewussten Uberwachungsprozesse ei-
nen bestimmten Schwellenwert Uberschreiten, treten sie ins Bewusstsein (z.B. als Gefunhl,
dass ein Inhalt besonders wichtig ist) und stoRen weitere metamotivationale Uberwachungs-

prozesse an. Angelehnt an die Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen (vgl. Pekrun,

59



Motivationsregulation: Eine zentrale Kompetenz

2006) nehmen die Autoren an, dass beispielsweise eine niedrige Selbstwirksamkeit zur Er-
reichung eines Lernziels Geflihle der Frustration und Hoffnungslosigkeit auslésen kann.
Diese Gefiihle kdnnen dann als Reiz fir metamotivationale Prozesse dienen, die dann den
Einsatz bestimmter Strategien zur Motivationsregulation anstof3en (Miele & Scholer, 2018).

Metamotivationalen Prozessen kommt bei der Regulation der Motivation eine wich-
tige Rolle zu, da es fur eine effektive Motivationsregulation zentral ist, mangelnde Motiva-
tion wahrzunehmen und passende Strategien auszuwahlen (vgl. Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2012). Hierbei steht sowohl die Uberwachung der Quantitit (z.B. ,,Bin ich motiviert
genug, um weiterzuarbeiten?*) als auch der Qualitét (z.B. ,,Passt meine Motivation zu den
Aufgabenanforderungen?*) der Motivation im Fokus (Miele & Scholer, 2018). Die Autoren
tragen mit der angefiihrten Theorie wesentlich zum Verstandnis motivationaler Selbstregu-
lation bei. Die Verkniipfung mit metamotivationalen Gefiihlen stellt einen sehr interessanten
Ansatzpunkt dar, der auch den bislang wenig untersuchten Zusammenhang zwischen Emo-
tions- und Motivationsregulation ins Zentrum der Forschung stellt.

Die in den letzten Abschnitten dargestellten Befunde zeigen die Bedeutung der drei
Kernaspekte effektiver Motivationsregulation. Es wird deutlich, dass Motivationsregulation
nur maximal wirksam sein kann, wenn alle drei Aspekte des Strategieeinsatzes umgesetzt

werden.

4.4  Die Bedeutung der Motivation und Motivationsregulation fur das

selbstregulierte Lernen

Aufbauend auf theoretischen Konzeptionen und empirischen Befunden zum selbst-
regulierten Lernen (vgl. Kapitel 2), der Lern- und Leistungsmotivation (vgl. Kapitel 3) und
der Motivationsregulation (vgl. Abschnitte 4.1 — 4.3) soll nun die Bedeutung der Motivati-
onsregulation fiir das selbstregulierte Lernen im Hochschulkontext synthetisiert werden.

Im Rahmen des selbstregulierten Lernens kommt vor allem der Motivation eine zent-
rale Rolle zu, da sie vorteilhafte Bedingungen fir das selbstregulierte Lernen schafft (z.B.
Boekaerts & Corno, 2005; Schunk et al., 2008; Zimmerman, 2000). So kann die Motivation
beispielsweise die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand und die Aus-
wahl einer Lernaufgabe unterstltzen. Eine hohe Motivation geht auRerdem mit vermehrter
Ausdauer und Anstrengung beim Lernen einher (Zimmerman, 2011). Die Regulation der
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eigenen Motivation stellt somit eine Schlisselkompetenz flr lebenslanges Lernen dar (Spi-
nath, 2005). Motivation kann als Wunsch verstanden werden, Anstrengung in den Abschluss
einer bestimmten Aufgabe zu investieren (Pintrich & Schrauben, 1992; Wolters, 1998). Ge-
nau wie kognitive und metakognitive Ressourcen kann auch die Motivation beeinflusst und
bei Bedarf erhdht werden (Wolters, 2003).

Wolters (2003) weist auf den engen wechselseitigen Zusammenhang zwischen Mo-
tivation und Motivationsregulation hin. Motivationsregulation wird erst dann notwendig,
wenn eine niedrige Lernmotivation festgestellt wird, weil beispielsweise wéhrend des Ler-
nens Ablenkungen auftreten, das Interesse am Lernstoff schwindet oder der Lernfortschritt
ausbleibt. Der Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation sollte bei der Uberwindung
von motivationalen Problemen helfen und positiv auf die Motivation einwirken. Wolters
(2003) merkt ebenfalls an, dass ein Mindestmal} an Motivation zur Beschaftigung mit dem
Lerngegenstand bzw. der Lernaufgabe vorhanden sein muss, damit Gberhaupt eine Regula-
tionsstrategie angewendet wird. So ist es sehr unwahrscheinlich, dass Lernende, deren Wert-
und Erwartungskomponente der Motivation am Nullpunkt liegen und die die Aufgabe nicht
aus einem anderen Grund abschlieRen wollen, berhaupt Regulationsanstrengungen unter-
nehmen (vgl. Wigfield & Eccles, 2000; Wolters, 2003).

In Boekaerts (1999) Komponentenmodell des selbstregulierten Lernens (vgl. Ab-
schnitt 2.2) wird deutlich, dass sich eine gering ausgepragte Lernmotivation negativ auf da-
runterliegende Komponenten, wie Kognition und Metakognition, auswirkt. In Schmitz und
Wieses (2006) Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (vgl. Abschnitt 2.3.1) spielen
motivationale Prozesse in allen Phasen eine Rolle. Attributionsprozesse in der postaktiona-
len Phase beeinflussen sogar mafgeblich motivationale Auspragungen in darauffolgenden
Lernzyklen (Schmitz & Wiese, 2006). Die Regulation defizitarer motivationaler Zustande
ist ein komplexer Prozess (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012), der nicht nur einmalig
zu Beginn einer Lernhandlung erfolgt, sondern rekursiv in einem Lernprozess bei Bedarf
immer wieder angestolRen werden kann (Winne & Hadwin, 2008).

Die Bedeutung motivationaler Variablen fur die Studienleistung wird in einer Me-
taanalyse von Richardson et al. (2012) deutlich. In einer Gesamtstichprobe von ca. 115.000
Studierenden zeigten sich mittlere bis kleine Zusammenhange der Studienleistung (erfasst
als Mittel Gber die letzten erbrachten Leistungen) mit unterschiedlichen Konstrukten der

Motivation und des selbstregulierten Lernens. Die Autoren fanden positive Zusammenhénge
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zwischen der Studienleistung und intrinsischer Motivation, Lern- und Leistungszielorientie-
rungen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Anstrengungsregulation und dem Einsatz von
Elaborations- und metakognitiven Strategien. Negative Zusammenhénge zeigten sich zu
Prokrastination, Prifungsangst, dem Einsatz oberflachenorientierter Lernstrategien und Ver-
meidungszielorientierungen (Richardson et al., 2012).

Auch motivationale Variablen und selbstreguliertes Lernen stehen in engem Zusam-
menhang. Schiefele et al. (2003) untersuchten in einer langsschnittlich angelegten Studie mit
285 Studierenden, welchen Einfluss motivationale Variablen auf das selbstregulierte Lern-
verhalten und die Studienleistungen (erfasst als Leistung im Vordiplom) haben. Die Analy-
sen zeigten direkte Effekte der schulischen Vorleistungen, der Wettbewerbsmotivation und
des Anstrengungsmanagements auf die Studienleistung. Die Autoren konnten zeigen, dass
positive Wertzuschreibungen und ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept selbstreguliertes Lern-
verhalten, wie beispielsweise den Einsatz metakognitiver Lernstrategien und die investierte
Anstrengung, positiv beeinflussen. Diese wiederum wirken als Moderatorvariablen auf die
Studienleistung (Schiefele et al., 2003). Zimmerman und Schunk (2008) verweisen jedoch
darauf, dass sich Zielorientierungen, die sich auf personliche Ziele und Leistungen beziehen,
starker auf die Motivation auswirken als Zielorientierungen, die den Vergleich zu anderen
eroffnen.

Motivation und Motivationsregulation sind im Kontext des selbstregulierten Lernens
an Hochschulen von grol3er Bedeutung. So stehen beispielsweise Veranderungen im subjek-
tiven Wert und den wahrgenommenen Kosten mit Studienabbruchsintentionen in Zusam-
menhang (Schnettler, Bobe, Scheunemann, Fries & Grunschel, 2020). Das konditionale
Strategiewissen, also das Wissen, welche Strategie zur Motivationsregulation fir welche Art
von motivationalem Problem geeignet ist, weist wiederum einen negativen Zusammenhang
mit Studienabbruchsintentionen auf (Baulke et al., 2018). Diese Studienergebnisse zeigen,
dass Kompetenzen zur Motivationsregulation fiir Studierende von grofRer Bedeutung sind,
da sie den kompetenten Umgang mit Motivationsproblemen ermdglichen und auch mit Leis-
tung in Zusammenhang stehen (Eckerlein et al., 2019).

Die Regulation der Motivation ist genau wie die metakognitive Regulation des Lern-
prozesses Ausdruck desselben zugrundeliegenden Regulationsmechanismus, sodass diese
beiden Prozesse oft gemeinsam wirken (Wolters, 2003). Hier spielt auch metamotivationales
Wissen eine grolie Rolle (Wissen Uber die aktuelle Motivation, Uber geeignete Strategien
und die Anpassung dieser an situationale Gegebenheiten; vgl. Wolters, 2003). Wolters
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(2003) betont hier die Wichtigkeit deklarativen, prozeduralen und konditionalen Wissens fiir
effektive Motivationsregulation. In einer Studie zeigte Wolters (1998), dass der Einsatz von
Strategien der Motivationsregulation mit anderen Aspekten selbstregulierten Lernverhaltens
(wie dem Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien) in Zusammenhang steht. Es
zeigt sich ebenfalls eine Praferenz fur unterschiedliche Motivationsregulationsstrategien je
nach Art der Lernsituation. Zimmerman und Martinez-Pons (1986, 1990) fanden, dass Schi-
ler(innen) vor allem auf die Strategien ,,Selbstbelohnung* und ,,Umweltkontrolle zurtick-
griffen, wenn attraktive Handlungsalternativen vorliegen. AuRerdem zeigte sich, dass Schi-
ler(innen) am héaufigsten Strategien nutzten, die auf eine Steigerung der extrinsischen Moti-
vation abzielen (Wolters, 1999a). Wolters (1999a) vermutet, dass dies in der Leistungsziel-
struktur des Schulalltags und in einer starken extrinsischen Motivierung durch Lehrkréfte
begriindet liegen kénnte oder in einer einfacheren und effektiveren Anwendung dieser Stra-
tegien.

Wolters und Rosenthal (2000) untersuchten den Zusammenhang zwischen motivati-
onalen Variablen, wie Selbstwirksamkeit und Zielorientierungen, und dem Einsatz von Stra-
tegien zur Motivationsregulation. An einer Stichprobe von 114 Schuler(inne)n der 8.Klasse
im Fach Mathematik zeigte sich, dass Schiler(innen) mit einer hdher ausgepragten Lernziel-
orientierung auch angaben, haufiger Strategien zur Motivationsregulation zu nutzen. Die
Autoren nehmen an, dass sich lernzielorientierte Schiler(innen) weniger von motivationalen
Problemen und Ablenkungen von der Erreichung ihrer Lernziele abhalten lassen. Eine Leis-
tungszielorientierung hing negativ mit der Haufigkeit des Einsatzes der Strategien ,,Lern-
zielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Interessensteigerung* und ,,Umweltkontrolle* zusammen.
Wertzuschreibungen fur das Fach Mathematik hingen ebenfalls positiv mit dem Einsatz von
Strategien zur Motivationsregulation (mit Ausnahme der ,,Leistungszielbezogenen Selbstin-
struktion®) zusammen. Diese Zusammenhange lieRen sich abgeschwacht auch fir Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen finden (mit Ausnahme der Strategie ,,Selbstbelohnung®), lie-
fern jedoch unter Bericksichtigung der Zielorientierungen und der Wertzuschreibung keinen
eigenen Erklarungswert mehr. Die Autoren vermuten, dass diese fehlenden Zusammenhange
auf die Strategieauswahl in der Studie zurtickzufiihren sein kénnten oder dass Selbstwirk-
samkeitsliberzeugungen bereits bei der Zielbildung und weniger bei der Regulation volitio-
naler Prozesse eine Rolle spielen kdnnten. Die Ergebnisse zeigen, dass motivationale Vari-
ablen und Uberzeugungen den Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation erklaren
konnen (Wolters & Rosenthal, 2000).
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Strategien zur Motivationsregulation weisen einen engen Zusammenhang mit den in
Abschnitt 3.2 erlauterten motivationalen Komponenten auf und nehmen im Kontext des
selbstregulierten Lernens eine wichtige Rolle ein. Attributionen von Erfolg und Misserfolg
finden in Prozessmodellen des selbstregulierten Lernens (z.B. Schmitz & Wiese, 2006) in
der Regel in der postaktionalen Phase nach Abschluss der Lernhandlung statt und beeinflus-
sen darauffolgende Lernzyklen. Dementsprechend haben Kausalattributionen einen direkten
Einfluss auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in den néchsten Lernphasen (Schmitz &
Wiese, 2006). Auf diesen Prozess kann ebenfalls durch die Regulation der Motivation Ein-
fluss genommen werden, zum Beispiel durch Strategien der ,,Attributionskontrolle* (Lenz-
ner & Dickhéuser, 2011). Beziglich des Zusammenhangs zwischen Zielorientierungen und
Motivationsregulation zeigte Wolters (1998), dass eine Lernzielorientierung mit der Nut-
zung intrinsischer Motivationsregulationsstrategien korreliert; eine Leistungszielorientie-
rung hingegen mit der Nutzung extrinsischer Motivationsregulationsstrategien. Die Strategie
., Teilziele setzen® zeigte sich in mehreren Forschungsarbeiten als effektiv zur Steigerung der
Motivation und Anstrengung (z.B. Schwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2012). Das Teilen der Aufgabe in Kleinere, leichter zu erreichende Ziele wirkt vor
allem auf die Selbstwirksamkeit (Bandura & Schunk, 1981; Schwinger & Stiensmeier-Pels-
ter, 2012). Selbstwirksamkeit hangt ebenso mit dem Einsatz von Strategien des selbstregu-
lierten Lernens zusammen (Wolters & Pintrich, 1998). Auch Kausalattributionen, also Ur-
sachenzuschreibungen (Weiner, 1986), beeinflussen die Selbstwirksamkeitstiberzeugung
von Lernenden.

Pintrich (1999a) untersuchte die Bedeutung motivationaler Uberzeugungen im Kon-
text des selbstregulierten Lernens. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Wertiiberzeugungen
und Zielorientierungen wurden mit weiteren Variablen selbstregulierten Lernens in einer
Stichprobe von Schiler(inne)n und Studierenden erfasst. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
korrelierten positiv mit dem Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien. Schi-
ler(innen) und Studierende mit einer htheren Selbstwirksamkeit waren nicht nur involvierter
in das Lernmaterial, sondern zeigten auch bessere akademische Leistungen. Wertzuschrei-
bungen standen ebenfalls mit dem Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lernstrate-
gien und mit der akademischen Leistung in Zusammenhang. Fir die Zielorientierung ergab
sich nachfolgendes Bild: Lernzielorientierungen standen mit dem Einsatz kognitiver und

metakognitiver Lernstrategien und der Leistung in Verbindung; extrinsische Ziele zeigten
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durchweg negative Korrelationen mit den genannten Variablen in der Stichprobe der Schi-
ler(innen). Fur die Studierenden stellte sich der Zusammenhang mit Leistung als positiv dar.
Auch fir eine relationale Leistungszielorientierung zeigten sich positive Effekte. Der Autor
schlielt, dass eine Ausrichtung auf Leistungsziele und auf die Vorstellung, besser sein zu
wollen als andere, im universitaren Bereich positiv mit selbstreguliertem Lernen und Leis-
tung in Zusammenhang steht (Pintrich, 1999a).

Auch Wolters und Benzon (2013) konnten zeigen, dass motivationale Uberzeugun-
gen den Einsatz von Strategien zur Motivationsregulation vorhersagen konnten (vgl. Ab-
schnitt 4.2.3). Besonders hervorzuheben ist hierbei die Bedeutung von Lernzielorientierung
und hohem subjektivem Wert des Lernmaterials. Studierende mit einer vorherrschenden
Leistungszielorientierung griffen auch eher auf Strategien zur Motivationsregulation, die
eine solche Zielorientierung unterstutzen, zurtck (Wolters & Benzon, 2013). Lernzielorien-
tierungen préadizieren ebenfalls den Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien
(Anderman & Wolters, 2006). Der Einsatz von Motivationsregulationsstrategien hangt au-
Rerdem mit dem Einsatz anderer kognitiver und metakognitiver Strategien zusammen (Wol-
ters & Benzon, 2013). Kongruent mit Modellen des selbstregulierten Lernens (z.B. Boeka-
erts, 1999) zeigt sich hier, wie unterschiedliche Komponenten zusammenwirken und, dass
sich strategisches Verhalten auf alle Bereiche des selbstregulierten Lernens erstreckt.

Strategien zur Motivationsregulation wirken primar auf die investierte Anstrengung
im Lernprozess (Schwinger et al., 2009). Schwinger und Otterpohl (2017) untersuchten, ob
es Strategien gibt, deren Effekt auf die Anstrengung groRer ist als der Effekt anderer Strate-
gien (vgl. Abschnitt 4.3.2). Die Analysen zeigten, dass sich die Strategien ,,Lernzielbezo-
gene Selbstinstruktion®, ,,Teilziele setzen* und ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion®
hier am effektivsten erwiesen. Strategien zur ,,Interessenssteigerung* klarten keinen signifi-
kanten Varianzanteil an der investierten Anstrengung auf. Die Ergebnisse starken die Be-
deutung von Zielorientierungen und entsprechenden Regulationsstrategien, die auf eine Ver-
starkung dieser Ziele abzielen (Schwinger & Otterpohl, 2017). Ahnliche Ergebnisse zur Be-
deutung der Zielorientierungen fiir das akademische Lernen finden sich bei Wolters (2004).
Grunschel et al. (2016) untersuchten die Wirkung von Strategien zur Motivationsregulation
auf akademische Prokrastination, Leistung und Wohlbefinden anhand einer Stichprobe von
insgesamt 648 Studierenden. Die Ergebnisse der beiden Teilstudien zeigten, dass die Nut-
zung von Strategien zur Motivationsregulation, vermittelt iber akademische Prokrastination,

positiv mit Leistung und Wohlbefinden in Zusammenhang standen. Die einzige Strategie,
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flr die sich diese Ergebnisse nicht zeigten und sogar negative Zusammenhange gefunden
wurden, war die Strategie ,,Vermeidungsleistungszieclbezogene Selbstinstruktion®. Die Au-
toren schlielRen, dass die Strategie ,,Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion®
durch ihre vorwiegend negativen Effekte fir Studierende keine geeignete Strategie zur Re-
gulation der Lernmotivation sei. Besonders starke negative Zusammenhénge fanden sich
zwischen den Strategien ,,Teilziele setzen* und ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® und
Prokrastination (Grunschel et al., 2016).

Die hier nochmals zusammengefiihrten Befunde verdeutlichen die enge Verzahnung
unterschiedlicher Teilkomponenten selbstregulierten Lernens, motivationaler Variablen und
Strategien zur Regulation der Lernmotivation. AuRerdem wird deutlich, welche Bedeutung
der Kompetenz zur Regulation der eigenen Motivation bei auftretenden motivationalen
Schwierigkeiten zukommt und wie sie auf andere Bereiche und Prozesse selbstregulierten
Lernens wirkt. Zur FOrderung der hier angesprochenen Komponenten wurde bereits eine
Reihe von TrainingsmalRnahmen fur unterschiedliche Zielgruppen entwickelt. Ebenso gibt
es zahlreiche Messinstrumente zur Erfassung unterschiedlichster Komponenten des selbst-
regulierten Lernens und der Motivationsregulation. Nachfolgend sind diese Erfassungsan-
satze Uberblicksartig dargestellt.

4.5 Moglichkeiten zur Erfassung der Motivationsregulation

Strategien zur Motivationsregulation werden, ahnlich wie andere Strategien des
selbstregulierten Lernens, meist im Selbstbericht erfasst. Die Erfassung des Einsatzes unter-
schiedlicher Strategien zur Motivationsregulation kann beispielsweise tiber Fragebdgen oder
Interviews (z.B. Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) erfolgen. Eine Ubersicht tiber Vor-
und Nachteile unterschiedlicher Selbstberichtsverfahren findet sich bei Sporer und Brunstein
(2006).

Die meisten Studien zur Motivationsregulation stltzen sich bislang auf solche Selbst-
berichtsverfahren (Engelschalk et al., 2017; Schwinger et al., 2009; Schwinger et al., 2007;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Wolters & Benzon, 2013). Die Erfassung im Selbst-
bericht in Form von Fragebdgen ist relativ einfach und 6konomisch zu realisieren und erlaubt
einen guten Zugang zu nicht beobachtbaren Regulationsprozessen. Hierbei wird selbstregu-
liertes Lernverhalten meist in seiner Quantitat erfasst (Winne & Perry, 2000). Eine Uber-

sichtsarbeit von Roth, Ogrin und Schmitz (2016) zeigte, dass in den letzten Jahren immer
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mehr doméanenspezifische Instrumente zur Erfassung unterschiedlicher Bereiche des selbst-
regulierten Lernens entwickelt wurden, es jedoch nur vergleichsweise wenige Instrumente
zur dezidierten Erfassung von Strategien zur Emotions- und Motivationsregulation gibt.
Strategien zur Motivationsregulation, operationalisiert als Strategien des Managements in-
terner oder externer Ressourcen, finden sich teilweise auch in Frageb6gen zum selbstregu-
lierten Lernen (z.B. Lernstrategien im Studium (LIST); Wild & Schiefele, 1994). Ein weite-
res Instrument, das den Einsatz von Strategien des selbstregulierten Lernens im Selbstbericht
erfasst, ist der Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ; Pintrich, Smith,
Duncan & McKeachie, 1991). Der Fragebogen erfasst unterschiedliche Teilbereiche der Mo-
tivation und des Einsatzes von Strategien des selbstregulierten Lernens, welcher wiederum
in die Unterskalen kognitive, metakognitive und ressourcenorientierte Strategien organisiert
ist. Im Bereich Motivation werden Skalen zur Erfassung von Erfolgserwartung und subjek-
tivem Wert sowie Selbstwirksamkeit und Kontrolluberzeugungen realisiert (Pintrich et al.,
1991; Winne & Perry, 2000).

Wolters (1998) entwickelte erstmals einen Fragebogen zur Erfassung von Motivati-
onsregulationsstrategien fur den angloamerikanischen Raum, der die Strategien ,,Leistungs-
zielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Interessenssteige-
rung®, ,,Selbstbelohnung® und ,,Umweltkontrolle* enthielt. Diese lieRen sich den zwei (iber-
geordneten Faktoren intrinsische (,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Interessenssteige-
rung“) und extrinsische (,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Selbstbelohnung®,
,Umweltkontrolle®) Strategien zuordnen. Wolters Instrument wurde von Schwinger et al.
(2007) auf Basis einer ersten Untersuchung im deutschen Sprachraum adaptiert und erwei-
tert. So wurde die Strategie der ,,Interessenssteigerung® in die Strategien ,,Steigerung des
situationalen Interesses* und ,,Steigerung der persoénlichen Bedeutsamkeit® unterteilt. Neu
aufgenommen wurden die Strategien ,,Teilziele setzen* und ,,Vermeidungsleistungszielbe-
zogene Selbstinstruktion®. Engelschalk et al. (2015) leiteten aus Interviews mit Studierenden
eine weitere Strategie ab: ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion®. Mit Fragebdgen wird
Motivationsregulation meist auf Ebene deklarativen Strategiewissens und ohne konkreten
Situationsbezug erfasst, was die Validitét der Erfassung einschrankt. Die genannten Verfah-
ren zielen vor allem auf eine Erfassung der Quantitat des Strategieeinsatzes ab (Wirth &
Leutner, 2008).
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Es wurden jedoch bereits Instrumente entwickelt, die Motivationsregulation situati-
onsspezifisch erfassen. Kim, Brady und Wolters (2018) entwickelten eine Kurzskala zur Er-
fassung von Motivationsregulation (Brief Regulation of Motivation Scale, BRoMS), die
auch die Situationsspezifitat der Motivationsregulation einbezieht. Die Skala zielt weniger
auf die Erfassung von Einzelstrategien ab, sondern erfasst Uber acht Items einen Indikator
flr die generelle Kompetenz zur Motivationsregulation tber verschiedene Situationen hin-
weg. Berticksichtigt wird auch die generelle Uberzeugung Studierender, Motivationsprob-
leme Gberwinden zu kdnnen. Die Kurzskala zur Motivationsregulation hing in einer Studie
mit 396 Studierenden eng mit Lernzielorientierungen, Selbstwirksamkeit fur selbstregulier-
tes Lernen und dem Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien, sowie ne-
gativ mit Prokrastination und Vermeidungsleistungszielen zusammen (Kim et al., 2018).

Ein Instrument, das ebenfalls den subjektiven Regulationserfolg erfasst, stammt von
Engelschalk et al. (2016). Das Instrument erlaubt die differenzierte Erfassung des subjekti-
ven Regulationserfolgs in unterschiedlichen motivationalen Problemsituationen. In diesem
Kontext ist aulerdem ein von Steuer et al. (2019) entwickelter Situational Judgement Test
zu nennen. Dieser pruft konditionales Strategiewissen im Rahmen unterschiedlicher Situati-
onsvignetten und misst dieses an Expertenurteilen. Ein ahnliches Instrument gibt es ebenfalls
flr die Erfassung von Lesestrategien (Wurzburger Lesestrategie-Wissenstest; Schlagmuller
& Schneider, 2007). Bei dem von Steuer et al. (2019) entwickelten Instrument beurteilen die
Proband(inn)en die Eignung verschiedener Strategien zur Motivationsregulation fur spezifi-
sche motivationale Problemlagen. Das so erfasste konditionale Strategiewissen hing in einer
Studie mit 188 Studierenden positiv mit dem Regulationserfolg und der investierten An-
strengung zusammen (Steuer et al., 2019). Engelschalk et al. (2017) entwickelten auRerdem
ein Instrument, das die Qualitét des Strategieeinsatzes der Motivationsregulation situations-
spezifisch erfassen kann. Diese Instrumente sind erste und wichtige Schritte in Richtung
einer umfassenderen Erfassung und Konzeption der Motivationsregulation, die Uber die
reine Erfassung der Haufigkeit des Strategieeinsatzes im Selbstbericht hinausgehen.

Ahnliche Instrumente wurden auch zur Erfassung anderer Kompetenzbereiche des
selbstregulierten Lernens entwickelt. Waldeyer, Fleischer, Wirth und Leutner (2019) entwi-
ckelten einen Situational Judgement Test zur Erfassung von Kompetenzen im Bereich des
Ressourcenmanagements, der sich zur Erfassung konditionalen Strategiewissens und An-

wendungsdefiziten eignet. An dieser Stelle ist anzumerken, dass im Selbstbericht erfasstes
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Lernverhalten viele Fehlerquellen (wie z.B. eine Uberschatzung des eigenen Strategieein-
satzes) beinhaltet und nicht immer akkurat erfolgen muss (vgl. Winne & Jamieson-Noel,
2002). Der aktuelle Forschungsstand zeigt auch einige objektivere und prozessorientiertere
Verfahren zur Erfassung selbstregulierten Lernverhaltens auf.

Einen solchen Ansatzpunkt zur verhaltensnahen und prozessorientierten Erfassung
von Motivationsregulation und selbstreguliertem Lernen stellen Lerntagebticher dar (Roth
et al., 2016). Die verhaltensnahe Erfassung von selbstreguliertem Lernen tber mehrere
Messzeitpunkte ermoglicht es, Einsicht in Verldufe des Strategieeinsatzes zu gewinnen
(Schmitz & Perels, 2011). Schiefele (2005) erfasste Prozessdaten zum selbstregulierten Ler-
nen in einer Lerntagebuchstudie und zeigte, dass sich die Strategienutzung im Verlauf der
Prifungsvorbereitung veranderte. Das Muster der Strategienutzung konnte die Priifungsnote
vorhersagen. In einer Tagebuchstudie berichteten Studierende in der Prufungsphase uber ei-
nen Zeitraum von zwei Wochen téglich vor und nach dem Lernen Uber aufgetretene Moti-
vationsprobleme und investierte Lernanstrengung. Es zeigte sich, dass Studierende, die ihre
Motivation mit einer hoheren Qualitat regulierten, weniger negative Auswirkungen von Mo-
tivationsproblemen auf die investierte Lernanstrengung spurten und bessere Leistungen in
der anstehenden Prufung erbrachten (Eckerlein et al., 2019).

Weitere Erfassungsmaoglichkeiten ergeben sich durch mehr oder weniger struktu-
rierte Interviewverfahren, Verhaltensbeobachtungen und Think-Aloud Protokolle (Zim-
merman, 2008). Letztere erdffnen die Moglichkeit, direkte Einsicht in kognitive Prozesse
wahrend des Lernens zu erhalten und kénnen anhand eines Protokolls analysiert werden
(Winne & Perry, 2000). Direktere Zugange zu Prozessen des selbstregulierten Lernens er-
offnen auch Interviews (z.B. Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) und Verhaltensbeobach-
tungen (Goetz, Nett & Hall, 2013). Auch wenn Prozesse des selbstregulierten Lernens und
der Motivationsregulation nicht direkt beobachtbar sind, lassen sich dennoch aufgrund von
bestimmten Verhaltensweisen Rickschlisse auf die Auspragung dieser Variablen ziehen.
Beispielsweise konnte eine dauernde Beschéftigung mit nicht lernrelevanten Aktivitaten
(z.B. das Handy in die Hand nehmen; wiederholt im Internet surfen) auf eine gering ausge-
pragte aktuelle Lernmotivation schlieBen lassen. Weitere Methoden sind Dokumentenana-
lysen von beispielsweise Abschlussarbeiten oder Prifungen und die Analyse von Log-Files
(Goetz et al., 2013), die bei elektronischen Lernaktivitaten wertvolle Hinweise auf die ge-

nutzte Zeit der Materialien oder Unterbrechungen des Lernens geben kénnen. Hierzu ist aber
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kritisch anzumerken, dass die reine Lernzeit noch keine Riickschlusse auf die wirkliche Qua-
litdt des Lernprozesses zuldsst. Viele Studien berichten, dass der Lernerfolg nicht von der
investierten Lernzeit abhangt (z.B. Boerner et al., 2005; Renkl, Stark, Gruber & Mandl,
1998).

In der aktuellen Forschung zu selbstreguliertem Lernen gewinnt auch Experience-
Sampling als Erfassungsmethode eine immer gréf3ere Bedeutung (z.B. Baumeister, Wright
& Carreon, 2019; Grund et al., 2015; Nett, Goetz, Hall & Frenzel, 2012). Hierbei flllen die
Teilnehmer(innen) mehrmals am Tag zu zufallig gewahlten Zeiten einen kurzen Fragebogen
zu ihren Lernaktivitaten (z.B. zu Strategieeinsatz, emotionalem Befinden, Motivation) aus.
Dies kann Uber Tablets oder das Smartphone erfolgen. Diese Methode ermdglicht es, mit
geringem zeitlichem Aufwand fur die Befragten, langsschnittliche und prozessnahe Daten
zu erheben (Nett et al., 2012). Diese Erfassungsmethode scheint auch zur detaillierten Er-
fassung der Motivationsregulation im Alltag von Studierenden sehr vielversprechend.

Der Uberwiegende Anteil der entwickelten Messinstrumente und -verfahren ist auf
die Gruppe der Schiler(innen) und Studierenden ausgerichtet. Jacob et al. (2019) haben aber
ein Instrument zur Erfassung selbstregulierten Lernens entwickelt, das sich bereits im Vor-
schulalter einsetzen lasst. Dies ermoglicht die weitere Erforschung von Féhigkeiten zum
selbstregulierten Lernen in frihen Entwicklungsphasen und erlaubt weitere Erkenntnisse
uber die Entwicklung von Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen und deren Bedeutung
fur die spatere Leistungsfahigkeit im Lern- und Leistungskontext zu gewinnen (Jacob et al.,
2019; McClelland et al., 2013).

Insgesamt l&sst sich festhalten, dass inzwischen mehrere Verfahren entwickelt wur-
den, die selbstreguliertes Lernen nicht nur generalisiert im Selbstbericht erfassen, sondern
die Situationsspezifitat des selbstregulierten Lernens beriicksichtigen. Zur Erfassung von
Kompetenzen zur Motivationsregulation wurden in den letzten Jahren differenzierte Instru-
mente entwickelt, die alle drei Kernaspekte effektiver Regulation abbilden kénnen. Nach-
folgend sollen Forderansatze und Interventionen dargestellt werden, die als wichtige Basis

fur die Entwicklung des Trainings in der vorliegenden Arbeit herangezogen wurden.
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5. FOrderung der Motivationsregulation

Die Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstands zeigt, dass es bis auf sehr wenige
Ausnahmen (z.B. Leutner et al., 2001) nahezu keine Trainingsprogramme zur dezidierten
Forderung von Kompetenzen zur Motivationsregulation gibt. Die Anzahl an Trainingskon-
zepten zur FOrderung der Motivation oder einer ihrer Teilaspekte (wie zum Beispiel Re-
attributionstrainings) sowie Trainings zur Férderung von Strategien des selbstregulierten
Lernens (wie zum Beispiel zur Férderung von kognitiven Lernstrategien) fir unterschiedli-
che Zielgruppen (Schiiler(innen), Studierende) ist deutlich héher (Lazowski & Hulleman,
2016). Bevor deshalb spezifisch auf Trainingsansétze zur Forderung der Motivationsregula-
tion eingegangen wird (Abschnitt 5.2), werden zuerst Uberblicksartig verschiedene Trai-
ningsansatze zur Forderung selbstregulierten Lernens und der Motivation vorgestellt (Ab-
schnitt 5.1). Aus diesen werden dann zentrale Trainingsprinzipien und Ansétze abgeleitet,
die fur die Entwicklung des vorliegenden Trainings zur Motivationsregulation zentral waren
(Abschnitt 5.3). AbschlieRend wird ein Evaluationsmodell eingefihrt, das in der vorliegen-

den Arbeit zur Evaluation der Trainingsergebnisse herangezogen wurde (Abschnitt 5.4).
5.1 Interventionen zu selbstreguliertem Lernen und der Motivation

Bezuiglich der Férderung motivationaler Variablen gibt es eine Reihe von Maf3nah-
men, die sich auf unterschiedlichste motivationale Konstrukte beziehen (Uberblick bei La-
zowski & Hulleman, 2016). Uber alle Forderansitze hinweg fanden Lazowski und Hulleman
(2016) in einer Metaanalyse uber 74 Studien im schulischen Kontext eine durchschnittliche
mittlere Effektstarke von d = 0.49. Die Metanalyse beriicksichtigte unter anderem Ansétze
zu Theorien der Attribution, der Zielorientierungen, der Erwartungs-Wert-Theorien, des In-
teresses, der Selbstbestimmungstheorie der Motivation und der Selbstwirksamkeit. Als ab-
hangige Variablen fungierten selbstberichtete, motivationale Variablen (z.B. Zielorientie-
rungen, Interesse), LeistungsmaRe und Verhaltensmalie. Die Analyse unterstreicht die Be-
deutung der Motivation fur zentrale Malle des schulischen Lernens und Leistens. Ebenso
wird deutlich, dass durch Interventionen auf unterschiedliche Komponenten der Lern- und
Leistungsmotivation Einfluss genommen werden kann (Lazowski & Hulleman, 2016).

Fir den Bereich des schulischen und universitaren Lernens gibt es viele Ansétze zur

Forderung der Attributionsmuster bei Misserfolg (z.B. Dresel & Ziegler, 2006; Hall et al.,
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2007), des subjektiven Wertes (z.B. Hulleman & Harackiewicz, 2009), von Zielsetzungs-
prozessen (z.B. Morisano, Hirsh, Peterson, Pihl & Shore, 2010), der Selbstwirksamkeit (z.B.
Schunk & Zimmerman, 2007) oder auf Basis der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(z.B. Hofer, Yu & Pintrich, 1998). Einige Ansétze verfolgen auch einen allgemeineren Trai-
ningsansatz unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernstrategien (z.B. Lernen-lernen-
Kurse; Tuckman, 2003). Nachfolgend sollen einige dieser Studien exemplarisch herausge-
griffen und in ihrer Bedeutung fir die vorliegende Arbeit diskutiert werden.

Hulleman und Harackiewicz (2009) entwickelten eine Intervention, die die Steige-
rung des subjektiven Wertes bei Schiler(inne)n der Oberstufe zum Ziel hatte. Die Hélfte der
teilnehmenden Schiler(inne)n bearbeitete wahrend des Schuljahres Schreibaufgaben, die sie
dazu aufforderten, Zusammenhénge zwischen den Inhalten der Schulfacher Biologie und
Physik und dem eigenen Leben, beziehungsweise den eigenen Interessen, herzustellen. Die
andere Halfte der Schiler(innen) wurde einer Kontrollgruppe zugewiesen, die als Schrei-
baufgabe Zusammenfassungen der reguldren fachlichen Inhalte erstellte. Es zeigte sich, dass
die Intervention das Interesse und den subjektiven Wert fur die fachlichen Inhalte signifikant
steigerte. Der Effekt war besonders stark flr Schuler(innen), die bereits vor der Intervention
einen niedrigen subjektiven Wert aufwiesen (Hulleman & Harackiewicz, 2009). Die darge-
stellte Intervention entspricht im Kern der Motivationsregulationsstrategie ,,Steigerung der
personlichen Bedeutsamkeit®, die sich auch dhnlich vermitteln lasst. Die Intervention von
Hulleman und Harackiewicz (2009) liefert wichtige Implikationen fiir die Entwicklung eines
Trainings der Motivationsregulation, da sie aufzeigt, dass der subjektive Wert bereits durch
einfache MaRnahmen gesteigert werden kann und dass Forderansétze, die auf die Steigerung
des subjektiven Werts abzielen, effektiv sein kdnnen.

Eine weitere Intervention, die im Rahmen der in der vorliegenden Arbeit verfolgten
Ziele relevant ist, findet sich bei Dresel und Ziegler (2006). Im Rahmen einer computerba-
sierten Intervention mit Schuler(inne)n der Sekundarstufe zeigte sich, dass vor allem eine
Attribution von Erfolgen auf Anstrengung und im Verlauf auf hohe F&higkeiten positiv auf
Kontrolliberzeugungen und auf das Hilflosigkeitserleben der Schiler(innen) wirkte (Dresel
& Ziegler, 2006). Attributionstrainings, die darauf abzielen, bei Schwierigkeiten das Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten und in die eigene Leistungsfahigkeit zu erhéhen, weisen
starke Parallelen zur Motivationsregulationsstrategie ,,Féhigkeitsbezogene Selbstinstruk-

tion“ auf. Diese Strategie starkt durch Vergleiche mit &hnlichen schwierigen Situationen
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und darauffolgenden Erfolgserlebnissen aus der Lernvergangenheit eine forderliche Attribu-
tion des antizipierten Erfolgserlebnisses auf die eigene Anstrengung.

Daumiller und Dresel (2018) fuhrten eine Studie mit 215 Studierenden durch, die
wahrend der Bearbeitung einer digitalen Lernumgebung elektronische Aufforderungen
(Prompts) zum Einsatz von Strategien zum selbstregulierten Lernen erhielten. Die Studie-
renden erhielten wahrend einer 50-min(tigen Lernphase entweder Prompts zum Einsatz von
Strategien der Motivationsregulation (Strategien zur Steigerung der Wertkomponente der
Motivation), zum Einsatz metakognitiver Strategien, beide Arten von Prompts oder keine
Prompts. Es zeigten sich positive Effekte beider Arten von Prompts auf den subjektiven
Wert, die metakognitive Kontrolle, Elaboration, Persistenz und Wissen. Die Prompts zu
Strategien der motivationalen Regulation hatten Effekte auf die metakognitive Kontrolle,
wohingegen die Prompts zu den metakognitiven Strategien keine Effekte auf motivationale
Variablen hatten (Daumiller & Dresel, 2018). Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung
von Strategien des selbstregulierten Lernens, und insbesondere von Strategien zur Motivati-
onsregulation, fur das Lernen in digitalen Kontexten.

Fur die Forderung des selbstregulierten Lernens ergibt sich ein dhnliches Bild. In
einer Metaanalyse von Hattie, Biggs und Purdie (1996) ergab sich fiir 51 Trainings zur For-
derung unterschiedlicher Bereiche des selbstregulierten Lernens (kognitive Strategien, me-
takognitive Strategien und Interventionen zur Forderung von Motivation und Emotion) eine
mittlere Effektstarke von d = 0.45 auf die Leistung, Lernstrategien und Emotionen, wobei
die starksten Effekte der Trainings auf Leistungsmalle nachgewiesen wurden. Die Effekte
auf das direkte Lernverhalten der Proband(inn)en erwiesen sich als eher klein (d = 0.16;
Hattie et al., 1996).

Weiterhin zeigt der aktuelle Forschungsstand, dass eine isolierte, direkte Vermittlung
von Ubergreifenden Lern- und Studiertechniken keine Wirkung auf das Lernen und Leisten
hat (z.B. Pintrich & De Groot, 1990). Hattie et al. (1996) nehmen an, dass effektive Trai-
ningsansétze die folgenden Bedingungen aufweisen: eine hohe Motivation der Teilneh-
mer(innen), strategisches Wissen zur Bewaltigung der Aufgaben und einen unterstitzenden
Kontext. Flr unterschiedliche Arten des Studiendesigns fanden die Autoren keine signifi-
kanten Unterschiede in den mittleren Effektstarken (Kontrollgruppendesigns: d = 0.42; Pra-
test-Posttest Gruppendesigns: d = 0.48). Effekte von Programmen, die auf die Veranderun-
gen von Lernstrategien abzielen, waren eher gering (Hattie et al., 1996). Hattie et al. (1996)

nehmen an, dass es sehr schwierig ist, Uber Jahre gefestigtes Lernverhalten zu andern und
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weisen darauf hin, dass dies umso schwerer wird, je élter die Proband(inn)en seien. Ebenso
zeigte sich, dass Lernstrategietrainings eher geringe Effekte auf die selbstberichtete Anwen-
dung der Strategien hatten (d = 0.23). Hattie et al. (1996) leiten aus den Ergebnissen ihrer
Metanalyse zentrale Merkmale effektiver Trainings ab:

(1) Trainingsinhalte sollten immer in einen Kontext eingebettet sein.

(2) Trainingsinhalte und -aufgaben sollten immer moglichst nah an der Doméne gestaltet
sein, in der sie auch eingesetzt werden sollen.

(3) Teilnehmer(innen) sollen méglichst aktiv am Training beteiligt sein und es sollte ein
metakognitives Bewusstsein flr die Inhalte geschaffen werden.

(4) Bezuglich der Dauer der FérdermalRnahmen zeigte sich, dass die Effektstarken flr
klrzere Programme (1 bis 2 Tage: d = 0.58) hoher ausfielen, und mit der Dauer der
Programme abnahmen. Die Zeitdauer von Programmen mit einer Lange von Gber 30

Tagen korrelierte sogar negativ mit Effektstarken (Hattie et al., 1996).

Dignath et al. (2008) fiihrten eine Metaanalyse zu den Effekten von Trainings zum
selbstregulierten Lernen auf die Leistung, den Einsatz von Strategien des selbstregulierten
Lernens und der Motivation auf Basis von 30 Studien aus dem Primarbereich durch. Die
Ergebnisse zeigen, dass Mallnahmen zur Forderung selbstregulierten Lernens bereits im
Grundschulbereich mit einer durchschnittlichen Effektstarke von d = 0.69 wirksam sind. Die
Effekte auf Motivation sowie auf kognitive und metakognitive Strategienutzung zeigten sich
hier deutlich stérker als bei Hattie et al. (1996). Besonders relevant waren dabei folgende
Punkte:

(1) Interventionen, die auf motivationalen Theorien beruhten, schnitten schlechter ab,
als solche, die auf sozial-kognitiven oder metakognitiven Theorien fufiten.

(2) Fordermalinahmen, die durch Forschergruppen selbst implementiert wurden, waren
effektiver als solche, die von Lehrkraften durchgefiihrt wurden (Dignath et al., 2008).

In einer weiteren Metaanalyse mit Forschungsarbeiten aus dem Primarbereich (49
Studien) und der Sekundarstufe (35 Studien) zeigte sich tUber alle Studien hinweg ein Effekt
von Trainings zum selbstregulierten Lernen auf Leistung, Strategieeinsatz und Motivation
von d = 0.69. Hier erwiesen sich, im Gegensatz zu den Ergebnissen von Hattie et al. (1996),
langere FordermaRnahmen effektiver als kiirzere. Die Effekte auf den Einsatz von Lernstra-
tegien waren in der Sekundarstufe hoher als in der Primarstufe. Die Autoren schliel3en, dass

sich dies durch strategischeres Lernen der dlteren Schiiler(innen) und einen hoheren Grad
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der Automatisierung des Strategieeinsatzes, der somit weniger kapazitatsbelastend ist, erkla-
ren lasst (Alexander, Carr & Schwanenflugel, 1995; Dignath & Biittner, 2008; Zimmerman,
1990). Diese Befunde kdnnen jedoch auch ein Hinweis darauf sein, dass Trainingserfolge
nicht nur von der Quantitat, sondern auch von der Qualitat der eingesetzten Trainingsmai-
nahmen abhéngen.

Die vorgestellten Ergebnisse aus den Metaanalysen geben bereits einige wichtige
Hinweise auf effektive Trainingsprinzipien zur Forderung selbstregulierten Lernens. Es lasst
sich jedoch festhalten, dass fur Fordermal3nahmen mit Studierenden meist deutlich geringere
Effekte gefunden werden als bei Trainings im Primar- und Sekundarbereich (vgl. Dignath &
Buttner, 2008; Hattie et al., 1996). Dennoch zeigt sich, dass Férderansatze zum selbstregu-
lierten Lernen von der Primarstufe bis hin zum Lernen im universitaren Bereich Einfluss auf
zentrale Variablen des Lernens, wie zum Beispiel die akademische Leistung und die Moti-
vation, haben.

Fur den Bereich des selbstregulierten Lernens im Hochschulbereich wurden eben-
falls bereits Forderansatze entwickelt. Beispielsweise gibt es Trainingsansatze zur Reduk-
tion akademischer Prokrastination, die oft eine Folge mangelnder Selbstregulationsfahigkei-
ten bei Studierenden darstellt (z.B. Grunschel, Patrzek, Klingsieck & Fries, 2018). Grunschel
et al. (2018) entwickelten einen Forderansatz auf Basis des Prozessmodells des selbstregu-
lierten Lernens, der unter anderem Einheiten zum Zeitmanagement und zur Strategie ,,Um-
weltkontrolle enthalt. Im Vergleich zu einer Kontrollgruppe hatte das Training positive Ef-
fekte auf Prokrastination und selbstreguliertes Lernen. Doérrenbécher, Russer und Perels
(2018) fihrten ein Selbstregulationstraining mit Studierenden durch, das sich tber sieben
wadchentliche Sitzungen erstreckte. Die Teilnehmer(innen) fuhrten wahrend dieser Zeit tag-
lich ein Lerntagebuch. Die Ergebnisse verweisen auf positive Effekte des Trainings, bei-
spielsweise auf Zielsetzungsprozesse. Ein Trainingsprogramm von Weinstein, Husman und
Dierking (2000) zur Forderung deklarativen, prozeduralen und konditionalen Strategiewis-
sens zum selbstregulierten Lernen hatte positive Effekte auf das selbstregulierte Lernverhal-
ten, die akademische Leistung und den Studienerfolg. Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass
das Training explizit Aspekte der Regulationsqualitét in den Blick nahm, indem Studierende
zur Uberwachung und Anpassung des Strategieeinsatzes angeregt wurden (Weinstein et al.,
2000).

Die hier exemplarisch dargestellten Ansédtze und Befunde stellen eine wichtige
Grundlage zur Entwicklung eines Trainings zur Forderung der Motivationsregulation dar.
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Auch wenn sich viele der Mallnahmen auf andere Zielgruppen (z.B. Schiler(innen)) bezie-
hen und andere Aspekte selbstregulierten Lernens fokussieren (z.B. kognitive Strategien),
lassen sich dennoch wichtige Implikationen fur ein Training der Motivationsregulation ab-
leiten. Diese sind nachfolgend dargestellt.

5.2 Training von Kompetenzen zur Motivationsregulation

Nach aktuellem Forschungsstand existiert bislang kein 6kologisch valides und um-
fassendes Training der Motivationsregulation. Die einzige bisher bekannte Studie, in der
explizit eine Motivationsregulationsstrategie trainiert wurde, stammt von Leutner et al.
(2001). In einem experimentellen Setting mit 66 Studierenden wurde ein computerbasiertes
Training der Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit® realisiert (vgl. Ab-
schnitt 4.3.3). Eine Gruppe (Kontrollgruppe) erhielt kein Training, zwei weitere Gruppen
wurden in der neuen Motivationsregulationsstrategie unterrichtet. Eine dieser Gruppen
wurde zusatzlich noch in der Selbstregulation der neuen Strategie trainiert. Als Testmaterial
dienten Lehrtexte aus dem Bereich der Chemie und ein dazugehdriger Wissenstest. Alle
Trainingsinhalte wurden computerbasiert anhand eines Fallbeispiels modelliert. Anschlie-
Rend wurde die Umsetzung der Strategie detailliert erlautert und anhand des bereits vorher
genutzten Fallbeispiels eingelibt. Im Teil zur Selbstregulation der Strategie (in der vorlie-
genden Arbeit Qualitat der Strategieumsetzung) wurde systematisch die Uberwachung der
eigenen Motivation und die Anpassung des Strategieeinsatzes bei Bedarf eingelibt. An-
schlieRend bearbeiteten alle teilnehmenden Studierenden einen zuvor als wenig motivierend
beurteilten Text (Leutner et al., 2001).

Als abhangige Variablen wurden die Motivation zur Textbearbeitung, die Anwen-
dung der erlernten Motivationsregulationsstrategie, die durch die Anwendung der Strategie
erreichte Motivation, das subjektive Interesse am Text und die Inhalte des Texts in Form
eines Wissenstests erfasst. Die beiden Trainingsgruppen gaben eine héhere Motivation bei
der Textbearbeitung an als die Studierenden in der Kontrollgruppe. In einem anschlielenden
Wissenstest zu den Inhalten schnitten die Teilnehmer(innen) der Trainingsgruppen ebenfalls
besser ab. Es zeigte sich, dass die Teilnehmer(innen) des Trainings mit Selbstregulationsteil
bezlglich der abhéngigen Variablen signifikant hhere Ausprédgungen aufwiesen als die

Teilnehmer(innen) des Trainings ohne Selbstregulationsteil. AulRerdem konnten die Autoren
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zeigen, dass die hohe Motivation der Trainingsteilnehmer(innen) durch die tatsachliche An-
wendung der Motivationsregulationsstrategie zu erklaren ist und diese malRgeblich auf die
Motivation zur Textbearbeitung wirkte, nicht aber auf die wahrgenommene Interessantheit
des Lehrtextes (Leutner et al., 2001).

Die Ergebnisse dieser Studie sind in vielerlei Hinsicht sehr bedeutsam flr die Entwick-
lung des im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Trainings, da sie die folgenden Schlussfol-

gerungen ermdglichen:

(1) Strategien der Motivationsregulation beziehungsweise motivationale Uberzeugun-
gen (vgl. Pintrich, 2000) sind trainierbar.

(2) Die zielflhrende Regulation des Einsatzes von Motivationsregulationsstrategien,
also die Qualitét der Strategieumsetzung, sollte mittrainiert werden (vgl. Schreiber,
1998).

(3) Der tatsachliche Strategieeinsatz wirkt auf die Motivation und hat auch Effekte auf

die Leistung (vgl. Leutner et al., 2001).

Die bisherige Forschung verweist darauf, dass Studierende manche Strategien zur
Regulation der Motivation hdufiger nutzen als andere, und ihre Strategienutzung auch an
unterschiedliche motivationale Problemsituationen anpassen (Engelschalk et al., 2016; Wol-
ters & Benzon, 2013). Als einen mdglichen Grund flr unterschiedliche Nutzungshéufigkei-
ten fuhrten Wolters und Benzon (2013) Unterschiede im deklarativen und prozeduralen Stra-
tegiewissen an. So sind Studierende wahrscheinlich mit der Umsetzung einiger Strategien
sehr vertraut und nutzen andere Strategien weniger. Als weiterer Grund werden Annahmen
uber die Wirksamkeit einzelner Strategien genannt. Auch wenn Studierende Kenntnisse tiber
bestimmte Strategien haben, kann es sein, dass sie diese fir sich persénlich nicht als wir-
kungsvoll zur Bewaltigung motivationaler Probleme empfinden oder als zu anstrengend und
kapazitétsbelastend (Wolters & Benzon, 2013). Ein weiterer Grund konnte sein, dass Stu-
dierende favorisierte Strategien haben, die sich fur sie als effektiv zur Bewaltigung motiva-
tionaler Problemsituationen erwiesen haben und diese dementsprechend haufiger einsetzen
(Engelschalk et al., 2016). Unter Berticksichtigung der beschriebenen Befunde wurden zent-
rale Annahmen zur Wirkung des in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Trainings der

Motivationsregulation abgeleitet.
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Abbildung 8. Wirkmodell zu den Zielen des Trainings zur Motivationsregulation

Abbildung 8 zeigt die Ziele, die mit der Entwicklung des Trainingsprogramms zur
Motivationsregulation angestrebt werden. Proximales Ziel des Trainings ist die Verbesse-
rung des Strategiewissens zur Motivationsregulation hinsichtlich der drei Kernaspekte ef-
fektiver Motivationsregulation: der situationsspezifischen Passung zwischen Strategie und
motivationalem Problem, der Quantitét des Strategieeinsatzes sowie der Qualitat der Strate-
gieanwendung (vgl. Abschnitt 4.3). Die Verbesserung des Strategiewissens und das Einiben
der Strategien im Trainingskontext sowie im personlichen Lernumfeld soll anschlieRend,
wie im Prozessmodell der Motivationsregulation (vgl. Abschnitt 4.2) beschrieben, eine Er-
hohung der Motivation und eine damit einhergehende Steigerung der Anstrengung und Per-
sistenz beim Lernen zur Folge haben. Die Zusammenhénge zwischen den Kernaspekten ef-
fektiver Motivationsregulation und den unter vermittelte Ziele genannten Aspekten wurde
bereits vielfach nachgewiesen (vgl. Abschnitt 4.3). Ebenso ist anzunehmen, dass sich das
Training auch positiv auf distale Variablen, wie Komponenten des selbstregulierten Lernens,
auswirkt. Basierend auf theoretischen Annahmen (vgl. Abschnitt 2.2) und empirischen Be-
funden (vgl. Abschnitt 4.4) wird erwartet, dass sich Strategien zur Motivationsregulation als
Strategien des Ressourcenmanagements positiv auf den Einsatz von metakognitiven und
kognitiven Strategien des selbstregulierten Lernens auswirken. Ebenso sollte sich akademi-
sche Prokrastination reduzieren und das Wohlbefinden der Trainingsteilnehmer(innen) stei-
gen. Als weiteres distales Ziel soll das Training positiv auf die Leistung wirken. Kongruent
mit theoretischen Modellen zum selbstregulierten Lernen (vgl. Kapitel 2) und der Motivati-

onsregulation (vgl. Kapitel 4) sollten sich verbesserte Fahigkeiten in der motivationalen
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Selbstregulation in distalen Leistungsmalen (Prifungsnoten, Abschlussnoten) niederschla-
gen. Hier ist anzumerken, dass in vielen Studien keine direkten Zusammenhange zwischen
Motivationsregulation und Leistung berichtet wurden (vgl. Abschnitt 4.3). Dennoch sollte
eine Steigerung der Leistung als distales Ziel von Trainingsmafnahmen zum selbstregulier-
ten Lernen im Hochschulbereich mitgedacht werden.

Da aktuell wenige Trainingsprogramme zur Forderung der Motivationsregulation
vorliegen, fuRt das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Trainingsprogramm vor allem auf
Trainingsprinzipien, die sich in Trainings unterschiedlicher Komponenten selbstregulierten
Lernens und der Motivation als effektiv erwiesen haben. Diese Trainingsprinzipien sollen

nachfolgend dargestellt werden.

5.3 Effektive Trainingsprinzipien

Das Trainingskonzept in der vorliegenden Arbeit wurde auf der Grundlage effektiver
Trainingsprinzipien zur Foérderung von selbstreguliertem Lernen (Goetz et al., 2013) und
Metaanalysen (Dignath et al., 2008) zu Trainingsprogrammen zur Forderung selbstregulier-
ten Lernens entwickelt (vgl. Abschnitt 5.1). Ergebnisse aus dem Bereich der Forderung
selbstregulierten Lernens zeigen, dass domanenspezifische Ansétze (Training im Kontext
eines Faches) effektiver sind als domanenubergreifende Ansétze (z.B. Hattie et al., 1996;
Seidel & Shavelson, 2007; vgl. Abschnitt 5.2). Dennoch ist es im Rahmen von Trainings-
programmen wichtig, domanenspezifisch erworbene Kompetenzen des selbstregulierten
Lernens wieder zu dekontextualisieren und in andere Domanen zu Ubertragen. Dies stellt
sicher, dass erworbene Kompetenzen auch in anderen Situationen selbststdndig angewendet
und auf neue Inhalte Gbertragen werden kdnnen. Im Kontext des schulischen Lernens kann
dies beispielsweise durch eine Kooperation zwischen Fachlehrer(inne)n erfolgen, die Schu-
ler(innen) zur Nutzung von in anderen Fachern erlernten Strategien ermutigen und Transfer-
maoglichkeiten aufzeigen (Hattie et al., 1996; Goetz et al., 2013). Dies kann auch den Trans-
fer in weitere Domanen (z.B. bei den Hausaufgaben) unterstitzen (Schreblowski & Hassel-
horn, 2006). Durch regelmaRige Arbeitsauftrage, die Teilnehmer(innen) dazu ermutigen sol-
len, die Strategien im Lernalltag einzusetzen, kann eine Ubertragung und Dekontextualisie-

rung des Strategieeinsatzes gefordert werden (Hattie et al., 1996).
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Dariiber hinaus erwies sich eine Kombination aus direkten (unmittelbare Strategie-
vermittlung) und indirekten (Ubung im tiglichen Lernumfeld) Methoden als vielverspre-
chend (Dignath et al., 2008; Goetz et al., 2013). Direkte Strategievermittlung beinhaltet die
Arbeit mit vorbereitetem Material und Ubungsaufgaben; indirekte Strategievermittlung be-
schreibt Lernsituationen, die selbstregulierte Lernprozesse fordern, ohne dies explizit ma-
chen zu miissen (z.B. problembasiertes Lernen; Uberwachung des Fortschritts innerhalb der
Gruppe; vgl. Goetz et al., 2013). Um Wissen uber Strategien und deren Einsatz zu vermitteln,
kdnnen verschiedene Methoden eingesetzt werden:

e Prasentation durch die Trainer(innen)
e Arbeit in Kleingruppen

e Einzelarbeit

e Feedback zum Strategieeinsatz

e Handouts und Arbeitsblatter

e Diskussionsphasen im Plenum.

Um den Transfer von doménenspezifisch erworbenen Kompetenzen zu forcieren,
kann man Studierende mit Zusatzmaterialen unterstiitzen, die die Anwendung neuer Strate-
gien im Kontext der Bearbeitung anderer Aufgaben im Studium ermdglichen. Durch diese
Unterstutzung kdnnen Studierende auch im Studium schrittweise vom expliziten Strategie-
unterricht, iber Ubungsphasen in Trainingssitzungen, zum selbstregulierten Einsatz der
Strategien im Lernalltag gefuhrt werden.

Das Ziel der Forderung des selbstregulierten Lernens ist es, Studierende dabei zu
unterstiitzen, gute Strategienutzer(innen) zu werden (Pressley, Borkowski & Schneider,
1987; Weinstein et al., 2000). Dabei sind drei Arten des Strategiewissens von zentraler Be-
deutung, welche zunéachst erlautert werden sollen. Die erste Art des Strategiewissens ist de-
Klaratives Wissen, welches das Wissen uber verschiedene Strategien beschreibt (Paris, Lip-
son & Wixson, 1983). Im spezifischen Fall der Motivationsregulation wére deklaratives
Wissen, verschiedene Strategien wie die ,,Selbstbelohnung* oder die ,,Leistungszielbezo-
gene Selbstinstruktion® zu kennen. Einen Schritt daruber hinaus geht prozedurales Strate-
giewissen. Dieses beinhaltet das Wissen dariiber, wie bestimmte Strategien funktionieren
und eingesetzt werden kénnen. Am Beispiel der Strategie ,,Selbstbelohnung* heif3t das, dass

einem Studierenden klar ist, wie er die Strategie einsetzen kann, um sich zum Lernen zu
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motivieren (z.B. indem er sich eine Belohnung erst fiir den Abschluss einer Aufgabe ver-
spricht). Die letzte Art des Strategiewissens ist konditionales Wissen. Diese Art des Wissens
umfasst das Wissen dartiber, wann eine Lernstrategie eingesetzt werden soll und wann nicht.
Fur den Fall der Motivationsregulation bedeutet dies, dass eine Strategie zur Steigerung der
Erfolgserwartung, wie die ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion®, bei einem vorliegenden
Wertproblem der Motivation weniger gut geeignet ist, als eine Strategie zur ,,Steigerung der
personlichen Bedeutsamkeit™, also die situationsspezifische Passung (Paris et al., 1983;
Steuer et al., 2019). Diese Art des Strategiewissens ist auch fir den Transfer bekannter Stra-
tegien auf neue Situationen zentral (Paris et al., 1983). Weinstein et al. (2000) betonen, dass
die unterschiedlichen Arten des Strategiewissens auch Implikationen fiir die Férderung von
Strategien des selbstregulierten Lernens haben. Obwohl Weinstein et al. (2000) die folgen-
den Aussagen primar fur Trainings kognitiver Strategien abgeleitet haben, lassen sich diese
jedoch auf das Training von Strategien zur Motivationsregulation Ubertragen. Wahrend de-
Klaratives Wissen einfach vermittelt werden kann, ist prozedurales Wissen nur durch eigen-
standige Anwendung und Ubung zu erwerben. Deshalb sollten Trainings viele Moglichkei-
ten zum eigenstandigen Uben in authentischen Kontexten bieten. AuRerdem ist es wichtig,
dass die Teilnehmer(innen) motiviert sind, erlernte Strategien auch einzusetzen und von de-
ren Nutzlichkeit zur Erreichung eigener Lern- und Leistungsziele Gberzeugt sind (Hadwin
& Winne, 1996; Weinstein et al., 2000). Folglich ist es auch mafigeblich fir den Trainings-
erfolg, den subjektiven Wert des Trainings bei den Teilnehmer(inne)n herzustellen und ihre
Erfolgserwartung zum Erlernen der neuen Strategien hoch zu halten.

Goetz et al. (2013) machen deutlich, dass die Foérderung von Kompetenzen des
selbstregulierten Lernens ein langfristiger Prozess ist, der auch die Bereitschaft der Lernen-
den erfordert, Anstrengung in die Verbesserung dieser Kompetenzen zu investieren. Die
Nutzung von Strategien héngt dabei auch von den Zielen und der motivationalen Orientie-
rung ab, da Strategien nur Mittel sind, um ebensolche Ziele zu erreichen (Hadwin & Winne,
1996; Pintrich, 1999a; Weinstein et al., 2000). Fur den Erfolg von Trainingsmalnahmen ist
also, abgesehen von durchdachten und an die Bediirfnisse der Teilnehmer(innen) angepass-
ten TrainingsmalRnahmen, von zentraler Bedeutung, dass die Studierenden bereit sind, neue
Strategien zu erlernen und diese als sinnvoll zur Erreichung ihrer Lern- und Leistungsziele
ansehen. Entsprechend sollten die Lern- und Leistungsziele fiir alle Teilnehmer(innen) sali-
ent sein. Der Aufbau einer solchen Trainingsmotivation ist ein Gelingensfaktor fiir effektive

Trainingsbestrebungen im Bereich des selbstregulierten Lernens (Weinstein et al., 2000).
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Die hier Gberblicksartig dargestellten Erkenntnisse zu effektiven Trainingsprinzipien
geben wichtige Hinweise darauf, wie ein Trainingsprogramm zur Forderung der Motivati-
onsregulation gestaltet sein sollte, um Studierende bestmdglich beim Erwerb solcher Kom-
petenzen zu unterstltzen. Sie wurden auch bei der Konzeption der in dieser Arbeit vorge-
stellten Trainingsmaflnahmen berucksichtigt. Um die Wirksamkeit von Interventionen pri-
fen zu konnen, ist es auch unabdingbar, diese zu evaluieren. Im folgenden Abschnitt wird

deshalb ein Rahmenmodell zur Evaluation vorgestellt.

5.4 Ein Rahmenmodell zur Evaluation von Trainingsmal3nahmen

Um den Erfolg von Trainingsmalnahmen zu bewerten, kénnen unterschiedliche In-
dikatoren, wie beispielsweise die Zufriedenheit der Teilnehmer(innen) oder ein Anstieg des
Strategiewissens zur Motivationsregulation, herangezogen werden. Ein Wirkmodell, in wel-
chem Annahmen zu proximalen, vermittelten und distalen Zielen des entwickelten Trainings
dargestellt sind, wurde in Abschnitt 5.2 (Abbildung 8) besprochen.

Zur Evaluation des Trainings wurde das Evaluationsmodell von Kirkpatrick und
Kirkpatrick herangezogen (2006). Das Modell bietet einen systematischen Rahmen zur Eva-
luation von TrainingsmaRnahmen auf vier Ebenen (1: Reaktion, 2: Lernerfolg, 3: Verhalten
und 4: Ergebnisse). Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Ebenen systematisch aufei-
nander aufbauen und eine hohere Ebene daher mehr Informationen tber die Effektivitat einer
TrainingsmalRnahme beinhaltet als die darunterliegende (Bates, 2004; Kirkpatrick & Kirk-
patrick, 2006). Abbildung 9 zeigt die vier Level des Evaluationsmodells im Uberblick.

Level 1 Level 2 Level 3 Level 4
Reaktion Lernerfolg Verhalten Ergebnis
Wie haben die Haben die Haben die Hatte das Training die
Teilnehmer(innen) auf Teilnehmer(innen) etwas Teilnehmer(innen) das angestrebten
das Training reagiert? gelernt bzw. ihre Erlernte umgesetzt? Konsequenzen?
Fdhigkeiten verbessert?

Abbildung 9. Die vier Ebenen des Evaluationsmodells von Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006)
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Nachfolgend sollen die vier Evaluationslevels etwas detaillierter beschrieben und an-
schlielend auf den Kontext von Trainingsmalinahmen zum selbstregulierten Lernen Gber-
tragen werden. Level 1 stellt die Ebene der Reaktion dar. Hierbei geht es vor allem um die
Bewertungen von Seiten der Teilnehmer(innen). Sind die Reaktionen der Teilnehmer(innen)
positiv? Sind die Teilnehmer(innen) mit der Trainingsmanahme zufrieden? Nur wenn die
Reaktionen der Teilnehmer(innen) positiv sind, wird ein Lernerfolg durch ausreichend hohe
Motivation, sich mit den Trainingsinhalten zu beschéaftigen, tiberhaupt erst ermdglicht (Kirk-
patrick & Kirkpatrick, 2006). Das zweite Level zieht den Lernerfolg der Teilnehmer(innen)
als Indikator heran. Haben die Teilnehmer(innen) Wissen erworben und/oder ihre Fahigkei-
ten verbessert? Ist eine Veranderung von Einstellungen zu beobachten? Die Autoren merken
an, dass vor allem eine Verhaltensédnderung einen Indikator fiir Lernerfolg darstellt. Dieser
wird in Level 3 (Verhalten) abgebildet. Jedoch muss ein Ausbleiben einer messbaren Ver-
haltensanderung nicht heil3en, dass die Trainingsmal3nahme wirkungslos war. Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2006) merken an, dass flr eine Verhaltensdnderung noch weitere Bedin-
gungen erftllt sein mussen: Die Person muss einen Veranderungswunsch haben oder zumin-
dest zur Veranderung bereit sein. Des Weiteren muss die Person dazu beféhigt worden sein,
die Trainingsinhalte anzuwenden und in einem Umfeld agieren, das diese Veradnderungen
unterstitzt oder gar belohnt. Im Arbeitsumfeld groRer Organisationen bedeutet dies, dass die
Fuhrungsebene Veranderungen erlaubt, unterstiitzt und belohnt. Level 4 bezieht sich auf die
Ergebnisse der Trainingsmafnahme. Diese kdnnen im organisationalen Umfeld beispiel-
weise eine gesteigerte Produktion, eine hohere Qualitét, ein hdherer Gewinn oder eine Ver-
ringerung von Arbeitsunfallen sein. In diesem Level finden sich somit auch die urspringli-
chen Griinde und festgelegten Ziele fiir die Durchfuihrung eines entsprechenden Trainings-
programms (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).

Wenngleich das Evaluationsmodell sehr verbreitet genutzt wird, ist dennoch festzu-
halten, dass Einfllsse des Individuums und des Kontexts auf die Effektivitat von Trainings-
malinahmen unzureichend berlicksichtigt werden (Bates, 2004). Dennoch ist das Modell sehr
gut zur Evaluation von Trainingsergebnissen geeignet und soll auch in der vorliegenden Ar-
beit herangezogen werden, um die Ergebnisse und die Effektivitat der beiden Trainingsstu-
dien zu beurteilen. Bei der Anwendung des Evaluationsmodells im Kontext des selbstregu-
lierten Lernens ergeben sich einige Besonderheiten. Level 1 (Reaktion) und 2 (Lernerfolg)
kdnnen, wie urspringlich im Modell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) vorgeschlagen,

auch in diesem Rahmen evaluiert werden. Die Reaktion der Teilnehmer(innen) kann mit
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Hilfe eines kurzen, standardisierten Evaluationsbogens einfach erfasst werden. Zudem ist es
mdoglich, informelle Riickmeldung im persénlichen Gespréach zu erhalten. Der Lernerfolg
kann ebenfalls mit standardisierten Fragebdgen und Tests im Anschluss an das Training er-
fasst werden.

Den Evaluationsebenen 3 und 4 kommt jedoch im Kontext des selbstregulierten Ler-
nens eine besondere Rolle zu. Wahrend im urspringlichen Modell der organisationalen
Struktur und der Fiihrungsebene eine besondere Rolle bei der Umsetzung des im Training
erlernten zukommt — da diese im Idealfall eine Anwendung des Erlernten unterstitzen —
haben Studierende an der Universitédt hier eine grolere Eigenverantwortlichkeit. Studie-
rende, die beispielsweise an einer Trainingsmalinahme zur Forderung des Einsatzes von
Strategien zur Motivationsregulation teilgenommen sowie auch Wissen und Kompetenzen
erworben haben, missen das Erlernte auch selbstgesteuert zur Anwendung bringen. Die
Teilnehmer(innen) miissen hier also besonders in der Umsetzung der Trainingsinhalte ange-
leitet und unterstutzt werden, damit diese sich in einer Verhaltensédnderung niederschlagen.

Besonderheiten ergeben sich ebenfalls auf Level 4 des Modells. Wéhrend der Erfolg
von vielen TrainingsmaRnahmen im Kontext von Organisationen vergleichsweise einfach
messbar ist, zum Beispiel wenn er sich in Zahlen (Gewinn, Zahl von Arbeitsunféllen, und
ahnlichem) abbilden lasst, sind Erfolge von Programmen zum selbstregulierten Lernen
schwerer abbildbar. Hierbei muss jedoch zwischen unmittelbaren und distalen Ergebnissen
unterschieden werden. Wéhrend ein unmittelbares Ziel, wie eine erhéhte Anstrengungsbe-
reitschaft, noch gut erfassbar ist, sind distale Ziele, wie geringere Studienabbruchsquoten
oder verbesserte Studienleistungen, vergleichsweise schwer messbar. Diese Indikatoren stel-
len jedoch auch im Kontext des selbstregulierten Lernens zentrale Ergebnisse dar, die fur
die Wirksamkeit einer Trainingsmalinahme sprechen kénnen und distales Ziel solcher Mal3-
nahmen sein sollten (vgl. Abschnitt 5.2).

In der vorliegenden Arbeit wird das Modell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006)
unter Beriicksichtigung der oben genannten Besonderheiten zur Evaluation des Erfolgs der
TrainingsmalRnahmen herangezogen. Ebenso wirkt es in die Ausdifferenzierung der For-

schungsfragen in beiden Trainingsstudien mit ein.
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6. Forschungsdesiderata und zentrale Fragestellung

Lernen im Kontext der Hochschulbildung stellt hohe Anforderungen an die Selbst-
steuerung des Lernens (Dresel et al., 2015). Dabei sind Kompetenzen des selbstregulierten
Lernens zum einen ein Ziel des Kompetenzerwerbs im tertidren Bildungsbereich (Standige
Kultusministerkonferenz der Lander, 2005), zum anderen ist es fur ein erfolgreiches Studium
wichtig, dass Studierende Lernprozesse steuern, initiieren, aufrechterhalten und evaluieren
kdnnen (Zimmerman & Schunk, 2011). Wie in Kapitel 2 dargestellt, wirken dabei unter-
schiedliche Komponenten (z.B. Boekaerts, 1999) und eine Vielzahl von Prozessen (z.B.
Winne & Hadwin, 2008) in unterschiedlichen Phasen des selbstregulierten Lernens (z.B.
Schmitz & Wiese, 2006) zusammen und sind eng miteinander verknipft. Eine Steuerung der
eigenen Lernmotivation ist hierbei von zentraler Bedeutung (Wolters, 2011).

Motivationsregulation meint alle MalRnahmen, die Lernende ergreifen, um Lernmo-
tivation herzustellen, aufrechtzuerhalten oder zu erhéhen (Wolters, 2003). Zum Einsatz und
der Wirkung kognitiver und metakognitiver Strategien gibt es bereits umfassende For-
schungsarbeiten (z.B. Zimmerman & Schunk, 2011). Es existieren jedoch verhaltnismaRig
wenige Arbeiten, die sich theoretisch und empirisch dezidiert mit ressourcenorientierten
Komponenten wie der Motivationsregulation beschaftigen. Der Einsatz von Strategien zur
Motivationsregulation hat dabei positive Wirkungen auf unterschiedliche Aspekte selbstre-
gulierten Lernens (vgl. Kapitel 4), wie beispielsweise auf die investierte Anstrengung im
Lernprozess und die Leistung (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Unterschiedliche
Strategien (vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 4.1) wirken dabei differenziert auf Komponenten der
Lern- und Leistungsmotivation, indem beispielsweise Zielorientierungen verstarkt oder die
subjektive Erfolgserwartung und der Wert der Lernhandlung (Wigfield & Eccles, 2000) er-
héht werden. Die Féahigkeit zur Motivationsregulation stellt folglich eine wichtige und not-
wendige Fahigkeit im Studium dar (vgl. Abschnitt 2.1).

Viele der bisherigen Studien operationalisieren Motivationsregulation als Haufigkeit
des Einsatzes von Strategien (z.B. Schwinger et al., 2009; Schwinger et al., 2007; Wolters,
1998, 1999a). In den letzten Jahren wurde die theoretische Konzeptualisierung um Aspekte
situationsspezifischer Passung (z.B. Béulke et al., 2018; Engelschalk et al., 2016; Steuer et
al., 2019) und qualitative Elemente des Strategieeinsatzes (z.B. Eckerlein et al., 2019; En-
gelschalk et al., 2017; Schwinger et al., 2009) erweitert. Diese Forschungsarbeiten zeigen,

dass unterschiedliche Komponenten fiir gelingende und effektive Motivationsregulation eine
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bedeutsame Rolle spielen, und haben das Verstandnis von Motivationsregulation in den letz-
ten Jahren substantiell erweitert (vgl. Abschnitt 4.3).

Die Analyse des aktuellen Forschungsstandes zur Férderung von Motivationsregula-
tion zeigt, dass es abgesehen von wenigen Ausnahmen (z.B. Leutner et al., 2001) keine um-
fassenden Trainingsansédtze zur Forderung effektiver Motivationsregulation im Studium
gibt. Diese sind jedoch notwendig, um Studierende bei auftretenden motivationalen Schwie-
rigkeiten zu unterstiitzen und akademische Prokrastination und ihre negativen Folgen abzu-
mildern (Béulke et al., 2018; Grunschel et al., 2016; Wolters, 2011). Zur Férderung von
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sowie von Komponenten der Lern- und Leis-
tungsmotivation liegen eine Reihe von Trainingsmalinahmen fur den schulischen Bereich
und den Kontext universitaren Lernens vor, aus denen effektive Trainingsprinzipien zur For-
derung der Motivationsregulation abgeleitet werden kénnen (Dignath et al., 2008; Hattie et
al., 1996). Diese werden als Grundlage fiir die Entwicklung des Trainings zur Férderung
effektiver Motivationsregulation herangezogen (vgl. Abschnitt 5.3).

Auf Basis dieser unterschiedlichen Forschungsarbeiten im Kontext des selbstregu-
lierten Lernens (vgl. Kapitel 2), der Lern- und Leistungsmotivation (vgl. Kapitel 3) sowie
der Motivationsregulation (vgl. Kapitel 4), die in den vorherigen Kapiteln umfassend darge-
stellt und diskutiert wurden, stellt sich der aktuelle Forschungsstand wie nachfolgend zu-

sammengefasst dar:

(1) Motivationsregulation ist eine wichtige Komponente selbstregulierten Lernens, die
mit Anstrengung und Ausdauer beim Lernen sowie dem Lernerfolg in Zusammen-
hang steht. Lernende konnen durch die Nutzung bestimmter Strategien Lernmotiva-
tion initiieren, aufrechterhalten und erhéhen (z.B. Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012; Wolters, 2003).

(2) Eine hohe Lern- und Leistungsmotivation wirkt sich positiv auf proximale und dis-
tale Merkmale von Lernprozessen aus und steht ebenfalls positiv mit dem Einsatz
von Strategien des selbstregulierten Lernens in Zusammenhang (z.B. Richardson et
al., 2012; Schiefele et al., 2003; Pintrich, 1999a).

(3) Effektive Motivationsregulation besteht aus drei Kernaspekten: der

(4) situationsspezifischen Passung zwischen Strategien und motivationalen Problemsi-
tuationen, der Quantitat des Einsatzes von Strategien und der Qualitat der Strategie-
anwendung (z.B. Engelschalk et al., 2017; Schwinger et al., 2009; Steuer et al., 2019;
Wolters, 2003, 2011).
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()

(6)

()

Die Regulation der Lernmotivation kann als rekursiver Prozess konzipiert werden
(vgl. Winne & Hadwin, 2008), bei dem auch metakognitive Prozesse, wie die Uber-
wachung der eigenen Motivation und die Anpassung des Strategieeinsatzes bei
Schwierigkeiten, eine Rolle spielen (Pintrich, 2000; Winne & Hadwin, 2008).

Im Hochschulbereich nimmt Motivationsregulation einen zentralen Stellenwert ein,
da das Lernen durch hohe Autonomie und Eigenverantwortung gekennzeichnet ist.
Fir ein erfolgreiches Studium missen Studierende also Kompetenzen zur Regulation
der eigenen Lernmotivation bei auftretenden motivationalen Problemen aufweisen
oder im Laufe des Studiums erwerben und verbessern (z.B. Dresel et al., 2015).
Obwohl sich gezeigt hat, dass Kompetenzen zur Motivationsregulation positiv mit
akademischer Leistungsféahigkeit und Studienerfolg in Zusammenhang stehen (z.B.
Bdulke et al., 2018; Schwinger et al., 2009), gibt es kein umfassendes und 6kologisch

valides Training zur Forderung effektiver Motivationsregulation im Studium.

Vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungsstandes wurde ein Trainingspro-

gramm zur Forderung von Kompetenzen zur Motivationsregulation fur Studierende entwi-

ckelt. Das Ziel war es, ein umfassendes und wirksames Training zu konzipieren, dass 6ko-

nomisch in regulére Veranstaltungen der universitéren Lehre integriert werden kann. Zwei

Teilstudien dienten hierbei der Beantwortung differenzierter Fragestellungen, die sich in

Orientierung an dem in Abschnitt 5.4 dargestellten Evaluationsmodell in die folgenden iber-

geordneten Fragestellungen zusammenfassen lassen:

(1)

@)
(3)

Bewerten die Studierenden das Training als sinnvoll und gewinnbringend fir die

Gestaltung eigener Lernprozesse im Studium?

Sind Kompetenzen zur effektiven Motivationsregulation umfassend trainierbar?

Lésst sich Motivationsregulation im Hinblick auf die drei Teilkomponenten effekti-

ver Regulation durch ein Training verbessern?

a. Zeigen sich differenzierte Trainingseffekte auf die situationsspezifische Passung
zwischen Motivationsregulationsstrategien und motivationaler Problemsitua-
tion?

b. Lasst sich durch das Training eine Steigerung der Quantitat des Einsatzes von
Strategien zur Motivationsregulation erzielen?

c. Hat das Training Effekte auf die Qualitat der Strategieanwendung (Genauigkeit,

Zielgerichtetheit und Kontrolle des Strategieeinsatzes)?

87



Forschungsdesiderata und zentrale Fragestellung

(4) Zeigt das Training Effekte auf die im Lernprozess investierte Anstrengung als pro-
ximale Variable der Motivationsregulation?

(5) Wirkt das Training auf weitere Variablen effektiver Selbstregulation? Zeigt sich der
Trainingserfolg auch beziiglich des Einsatzes kognitiver und metakognitiver Lern-
strategien? Wird die akademische Prokrastination reduziert und das subjektive
Wohlbefinden der Teilnehmer(innen) erhéht?

(6) Ist das Training zur nachhaltigen Forderung von Kompetenzen zur Motivationsre-
gulation geeignet? Lassen sich die Effekte auch einige Wochen nach dem Training
noch abbilden? Profitieren die Studierenden langfristig von der Trainingsteil-

nahme?

Bevor die einzelnen Evaluationsstudien und deren Ergebnisse im Detail beschrie-
ben und diskutiert werden, soll nachfolgend ein Uberblick iiber das allgemeine Trainings-

und Studiendesign und grundlegende Trainingsprinzipien gegeben werden.
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7. Die Evaluationsstudien im Uberblick

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, durch die Entwicklung eines Trainings zur For-
derung der Motivationsregulation bestehende InterventionsmalRnahmen zum selbstregulier-
ten Lernen im Hochschulkontext zu erweitern. Hierzu wurde ein Trainingsansatz zur Forde-
rung der drei Kernaspekte (Situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes, Quantitat
des Strategieeinsatzes und Qualitét der Strategieanwendung) entwickelt. Das Training wurde
in zwei aufeinander aufbauenden Teilstudien evaluiert und optimiert. In einem quasi-expe-
rimentellen Design mit drei Messzeitpunkten (Pratest, Posttest und Follow-up) wurde die
Wirksamkeit des Trainings Uberpriift. Dabei war es das Ziel der ersten Studie, grundsatzliche
erste Forschungsfragen, wie beispielsweise die Frage nach der Trainierbarkeit unterschied-
licher Teilaspekte effektiver Motivationsregulation, zu beantworten. Die Trainingseinheiten
wurden in regulare Veranstaltungen im Rahmen der Hochschullehre integriert und die In-
halte in Bezug zur jeweiligen ausgewahlten Veranstaltung eingetibt. Die Trainingsergeb-
nisse wurden im Vergleich zu einer Placebogruppe evaluiert, die sich mit allgemeinen Lern-
und Studiertechniken beschaftigte. Im Rahmen des vorgeschlagenen Wirkmodells (vgl. Ab-
schnitt 5.2) wird Uberpriift, ob das Training Effekte auf proximale Ziele (wie Strategiewis-
sen) und erste vermittelte Ziele (wie die investierte Anstrengung) hat. Im Rahmen der Eva-
luationslogik von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006; vgl. Abschnitt 5.4) steht in der ersten
Trainingsstudie die Frage im Vordergrund, ob die Teilnehmer(innen) das neu entwickelte
Trainingsprogramm als positiv und nitzlich bewerten (Level 1) und ob sie durch die Trai-
ningsinhalte neues Wissen und neue Féhigkeiten erwerben (Level 2).

Studie 2 zielte auf die Evaluation des auf Basis der Ergebnisse aus der ersten Studie
revidierten und optimierten Trainings ab. Im Rahmen der Studie sollten auch differenziertere
und weitreichendere Forschungsfragen, beispielsweise zu Effekten auf andere Komponenten
selbstregulierten Lernens, beantwortet werden. Hier wurde ein Effekt auf im Wirkmodell
(vgl. Abschnitt 5.2) dargestellte distale Ziele von Trainingsmanahmen zur Motivationsre-
gulation erwartet. Das Erzielen von Effekten auf distale Variablen kann im Rahmen der
Trainingsevaluation (vgl. Abschnitt 5.4) ebenfalls als Beleg fur die Wirksamkeit der Mal3-
nahmen auf Level 3 des Evaluationsmodells gesehen werden, da eine distale Wirkung nur
durch eine Anwendung des Gelernten seitens der Teilnehmer(innen) entstehen kann. Das

Training wurde fir die zweite Evaluationsstudie Uberarbeitet und weiter an die Bedarfe der
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teilnehmenden Studierenden angepasst. Um den unmittelbaren Bezug der Teilnehmer(in-
nen) zu den Trainingsinhalten zu starken und die Bedeutsamkeit des Trainings zu erhéhen,
konnten die Teilnehmer(innen) eine individuelle Veranstaltung zur Ubung der Trainingsin-
halte wahlen, die ihnen in der aktuellen Situation am meisten motivationale Probleme berei-
tete. Die Trainingsergebnisse wurden in der zweiten Studie im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe evaluiert, da die Ergebnisse der ersten Trainingsstudie wahrscheinlich durch eine
inhaltlich starke Placebogruppe unterschatzt wurden. Auerdem wurde eine zweite Trai-
ningsgruppe mit spezifischem Fokus auf der Qualitat der Strategieanwendung realisiert, um
die Trainierbarkeit dieses Kernaspekts zu Uberprifen. Die grundlegenden Trainingsprinzi-
pien und das generelle Design der Férdermalinahmen wurden allerdings nur geringfligig an-
gepasst.

Dennoch ergeben sich einige Unterschiede zwischen den in beiden Studien einge-
setzten Trainingsinhalten. Die nachfolgende Ubersicht in Tabelle 2 stellt zentrale Hypothe-
sen, die Zusammensetzung der Stichproben, die Erhebungs- und Analysemethodik sowie die

Ergebnisse der beiden Trainingsstudien dar.
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8. Evaluationsstudie |

Nachfolgend ist die erste Evaluationsstudie beschrieben, die tberblicksartig bereits in
Kapitel 7 dargestellt ist. Ausgehend von der spezifischen Fragestellung werden der Ablauf
der Studie und die Inhalte der Trainingseinheiten beschrieben und exemplarisch erléutert.
AnschlieRend werden die Ergebnisse der Studie und ihre Implikation fur die weitere Trai-

ningsentwicklung diskutiert.

8.1 Spezifische Fragestellung

Die Sichtung des aktuellen Forschungsstandes zeigt auf, dass trotz der grofien Be-
deutung der Motivationsregulation fiir das selbstregulierte Lernen im Studium kein umfas-
sendes Training zur Forderung dieser Kompetenzen vorliegt (vgl. Kapitel 6). Auf dieser Ba-
sis wurde ein Trainingsprogramm entwickelt, das Motivationsregulation in den drei zentra-
len Komponenten Situationsspezifitat, Quantitat und Qualitat der Regulation fordern sollte.

In der ersten Trainingsstudie stand vor allem die Untersuchung der Trainierbarkeit
der drei Komponenten effektiver Motivationsregulation im Vordergrund. Dabei wurde das
Ziel verfolgt, Strategiewissen zur Motivationsregulation zu vermitteln und den Einsatz der
Strategien durch Ubung im Rahmen von regularen Arbeitsauftrigen von Lehrveranstaltun-
gen zu unterstiitzen. Angenommen wurde auBerdem, dass ein erfolgreiches Training der Mo-
tivationsregulation durch eine erhéhte Motivation der Trainingsteilnehmer(innen) in der An-
strengung im Studium abgebildet werden kann (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012). Bezogen auf das in Abschnitt 5.2 dargestellte Wirkmodell zu den Zielen eines Trai-
nings von Motivationsregulation wird folglich in der ersten Studie eine Wirkung auf unmit-
telbare und vermittelte Ziele angestrebt. Ebenso soll die Wirksamkeit des Trainings nach
dem Evaluationsmodell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) beurteilt werden, welches
in Abschnitt 5.4 eingefiihrt wurde.

Um die spezifischen Hypothesen zu untersuchen, die im Uberblick bereits in Kapi-
tel 7 aufgelistet sind, wurde eine quasi-experimentelle Studie mit drei Messzeitpunkten (Pré-
test, Posttest und Follow-up) und zwei experimentellen Bedingungen (Trainingsgruppe und

Placebogruppe) realisiert.
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Die Studie diente der Uberpriifung der nachfolgenden Hypothesen:

Hi1: Das Training verbessert die situationsspezifische Passung zwischen
Motivationsregulationsstrategie und Motivationsproblem.

Hyo: Das Training erhoht die Quantitat des Strategieeinsatzes.

Hi3: Das Training verbessert die Qualitat der Strategieanwendung.

Hi4: Das Training wirkt auf die investierte Anstrengung im Studium.

8.2 Methode

8.2.1 Ablauf der Studie

Die Studie wurde im Zeitraum eines universitdren Semesters mit drei Messpunkten
(Pretest, Posttest und Follow-up) und zwei experimentellen Bedingungen (Trainingsgruppe
und Placebogruppe) konzipiert. Wéhrend die Trainingsgruppe ein Motivationsregulations-
training erhielt, das in Abschnitt 8.2.4 im Detail beschrieben wird, wurde die Placebogruppe
in allgemeinen Lern- und Studiertechniken geschult. Das Trainingsprogramm wurde in acht
verschiedenen Lehrveranstaltungen implementiert, die in regelmaRigem Turnus stattfanden.
Die acht ausgewahlten Kurse wurden nach dem Zufallsprinzip der Trainings- und Placebo-
bedingung zugewiesen. Alle Studierenden erhielten die Information, dass das Training zur
Forderung allgemeiner Lern- und Studiertechniken durchgeftihrt wird.

Alle Teilnehmer(innen) fiillten Fragebdgen zu drei Messzeitpunkten aus: zwei Wo-
chen vor Beginn der Trainingseinheiten (T1: Pretest zu Beginn des Semesters), zwei Wochen
nach der letzten Trainingseinheit (T2: Posttest) und sechs Wochen nach der letzten Trai-
ningseinheit (T3: Follow-up am Ende des Semesters). Pretest, Posttest und Follow-up be-
standen aus Paper-Pencil-Tests und Fragebdgen, die etwa 20 bis 30 Minuten in Anspruch
nahmen. Jeder der Teilnehmer(innen) bildete ein anonymisiertes Codewort, Uiber das die Da-
ten der einzelnen Messzeitpunkte zugeordnet wurden. Das Training wurde von einer Trai-
nerin durchgefihrt, die von verschiedenen Forschungsassistent(inn)en unterstitzt wurde.
Die Einheiten fanden alle zwei Wochen in der ersten Halfte des Semesters statt. Die Trai-
ningseinheiten waren in beiden Bedingungen standardisiert und unterschieden sich nur in-
haltlich. Das Training sowohl in der Trainings- als auch in der Placebobedingung bestand

aus drei Sitzungen, die jeweils 25 Minuten in Anspruch nahmen. Zwischen den Trainings-
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einheiten erhielten die Teilnehmer(innen) erganzende Arbeitsauftrdge, die sie bei der An-
wendung der Strategien unterstiitzen sollten. Der Ablauf der Studie ist in Abbildung 10 ver-

anschaulicht.

Priitest y 7 'y »  Posttest » Follow-up
2 Wochen 2 Wochen 2 Wochen 2 Wochen 4 Wochen
1. Trainings- 2. Trainings- 3. Trainings-
Trainings- cinheit cinheit cinheit
ruppe " . _
grupp ‘ erginzende Arbeitsauftrage
1. Trainings- 2. Trainings- 3. Trainings-
Placebo- einheit einheit einheit
gruppe ‘ ergiinzende Arbeitsauftriige |

Abbildung 10. Ubersicht tiber den Ablauf der ersten Trainingsstudie

8.2.2 Stichprobe

An der Evaluationsstudie nahmen 135 Studierende teil, die im Mittel 21.7 (SD = 3.6)
Jahre alt waren. Die Studierenden befanden sich durchschnittlich im 3.3 (SD = 1.1) Fachse-
mester ihres jeweiligen Studiengangs. 49.6 % der Teilnehmer(innen) studierten Erziehungs-
wissenschaft, wahrend sich 50.4 % im Lehramtsstudium befanden. Der Anteil weiblicher
Studierender war mit 80.7 % erwartungsgemal hoch. Die Studierenden beider Studiengénge
unterschieden sich nicht systematisch hinsichtlich der erfassten Variablen. Die Teilnahme
am Training und an der Evaluationsstudie war freiwillig. Die Studierenden in beiden Expe-
rimentalbedingungen erhielten fur die regelméRige Teilnahme an den Datenerhebungen und
Trainingssitzungen Incentives im Wert von zwischen 5€ und 20€ (bei vollstandiger Teil-
nahme) pro Person. Die Incentives wurden im Rahmen der Trainingseinheiten als Trainings-
material (z.B. eine mit Kreide beschreibbare Tasse) und fur die vollstdndige Teilnahme am
Training (z.B. Bluetooth-Lautsprecher) ausgegeben. Das Training richtete sich nicht im Spe-
ziellen an Studierende mit Motivationsproblemen oder Schwierigkeiten in der Selbstregula-
tion des Lernens, sodass angenommen werden kann, dass die Stichprobe einen durchschnitt-
lichen Querschnitt von Studierenden im Bereich des Lehramts und der Erziehungswissen-
schaft abbildet.
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8.2.3 Auswahl der Strategien

Das Training konzentrierte sich auf die Strategien ,,Steigerung der personlichen Be-
deutsamkeit®, ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion®, ,,Lernzielbezogene Selbstinstruk-
tion®, ,,Teilziele setzen* und ,,Selbstbelohnung®. Die Strategien wurden ausgewéhlt und
gruppiert, wobei die folgenden theoretischen Gedanken und empirischen Befunde ber(ick-
sichtigt wurden.

Schwinger und Otterpohl (2017) untersuchten anhand der relativen Bedeutung der
von Schwinger et al. (2007) klassifizierten acht Strategien, welche Motivationsregulierungs-
strategie am besten zur Steigerung von Anstrengung und Persistenz geeignet ist. Die Analyse
der relativen Gewichtung ergab, dass ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Teilziele set-
zen“ und ,,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion® diesbezuglich die wirksamsten Strate-
gien sind (Schwinger & Otterpohl, 2017). Die Strategien wurden nach motivationalen Prob-
lemsituationen gruppiert (Wert- und Erwartungsprobleme; vgl. Engelschalk et al., 2016) und
auch im Hinblick auf die Trainierbarkeit diskutiert. Angenommen wurde, dass Selbstinstruk-
tionsstrategien, wie die ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit®, die ,,Fahigkeitsbezo-
gene Selbstinstruktion® und die ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion, einfach und effizient
trainierbar sind. Dies waren auch Strategien, von denen berichtet wurde, dass sie von Stu-
dierenden bisher seltener angewendet werden (Engelschalk et al., 2015), aber deren Wirk-
samkeit empirisch belegt ist. ,, Teilziele setzen“ und ,,Selbstbelohnung™ sind verhaltensbezo-
gene Strategien, die oft von Studierenden genutzt werden, aber die Strategieverwendung
kann durch die Implementierung von Kriterien fur die Anwendungsqualitat wesentlich ver-
bessert werden. Andere Strategien, wie zum Beispiel ,,Vermeidungsleistungszielbezogene
Selbstinstruktion (negative Zusammenhange mit Leistung und subjektivem Wohlbefinden,
moderiert durch akademische Prokrastination; vgl. Grunschel et al., 2016) und ,,Leistungs-
zielbezogene Selbstinstruktion* wurden nicht in das Training integriert. Da das Training
entwickelt wurde, um die intrinsische Motivation und eine langfristige Lernzielorientierung
zu fordern, wurden Strategien mit Fokus auf dem extrinsischen Wert einer Lernaufgabe (z.B.
,Leistungszielbezogene Selbstinstruktion®) nicht in das Training aufgenommen.

Die unterschiedlichen Strategien wurden ausgewahlt, um den Studierenden eine
Vielzahl an Strategien zur Auswahl zu geben, die in unterschiedlichen motivationalen Prob-

lemsituationen angewendet werden konnen. Folglich sollten die Studierenden mit neuen
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Strategien in Kontakt kommen und fur sich selbst ausprobieren, welche Strategien in moti-
vationalen Problemsituationen individuell am wirksamsten sind. Studierende, die bereits
vertraut mit bestimmten Strategien waren, sollten in die Lage versetzt werden, durch die

Verbesserung der Qualitat der Strategieanwendung vom Training zu profitieren.
8.2.4 Ablauf und Inhalte der Trainingseinheiten

Die Inhalte und der Ablauf der einzelnen Trainingseinheiten sollen nachfolgend im
Detail erlautert werden. Zur Orientierung sind die Inhalte in Abbildung 11 dargestellt. Im
Anhang finden sich die vollstdndigen Materialien und Arbeitsauftrage des revidierten Trai-

nings, das in Kapitel 9 dargestellt wird.

1. Trainingseinheit 2. Trainingseinheit 3. Trainingseinheit
Generelle Einfithrung Integration der Inhalte
Strategien zur Strategien zur Universell
Steigerung des Steigerung der einsetzbare
subjektiven Werts Erfolgserwartung Strategien
| ] |
Stelgclslrupg der Féhigkeitsbezogene _
personlichen Selbstinstruktion Teilziele setzen
Bedeutsamkeit
I I
Lernzielbezogene
Selbstinstruktion Selbstbelohnung

Abbildung 11. Ubersicht tiber die Trainingsinhalte der ersten Trainingsstudie

3 Die Trainingsinhalte und Arbeitsauftrdge der ersten Trainingsstudie wurden fur die zweite Trainingsstudie Uberarbeitet
und ergénzt. Im Anhang finden sich aus Griinden der Ubersichtlichkeit die Trainingsmaterialien (Appendix A) und Ar-
beitsauftrdge (Appendix B) des finalen revidierten Trainings, das in der zweiten Evaluationsstudie zum Einsatz kam.
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In der ersten Trainingseinheit (allgemeine Einfihrung und Wertproblemstrategien)
lieferte die Trainerin Informationen zur Motivationsregulation und gab einen allgemeinen
Uberblick tber die verschiedenen existierenden Strategien zur Motivationsregulation. Die
Teilnehmer(innen) wurden gefragt, welche Strategien sie bereits anwenden und welche neu
flr sie sind. Danach wurden motivationale Probleme diskutiert und die Unterscheidung zwi-
schen Erwartungs- und Wertproblemen eingefihrt. Dieser Teil wurde entwickelt, um die
Studierenden fir diese verschiedenen Arten motivational problematischer Situationen und
die verschiedenen Herausforderungen, die sie an die Motivationsregulation stellen, zu sen-
sibilisieren und deren metamotivationales Wissen zur erweitern. Ebenso sollten die Teilneh-
mer(innen) Uber ihren bisherigen Strategieeinsatz und ihren Umgang mit Motivationsprob-
lemen reflektieren. Die zweite Hélfte der ersten Einheit war den Wertproblemen gewidmet.
Zuerst sahen die Studierenden eine kurze Videosequenz, in der Studierende gezeigt wurden,
die sich aufgrund eines Wertproblems nicht zum Lernen motivieren konnten. Dies diente
dem Erfahrungsaustausch Gber Motivationsprobleme im Plenum. In einem weiteren Video
zeigten die Studierenden, die die problematische Situation im Vorfeld demonstrierten, den
Einsatz der Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit*. Die in der Videosequenz
dargestellten Beispiele zum Strategieeinsatz wurden mit den Teilnehmer(inne)n im Plenum
gesammelt. AnschlieBend wurden die Trainingsteilnehmer(innen) gebeten, ber eine Situa-
tion nachzudenken, in der sie selbst mit einem Wertproblem zu kampfen hatten. Bezlglich
dieser individuellen Beispiele sollten die Studierenden dann die Strategie anwenden und ei-
nen kurzen Merksatz als Beispiel furr die Strategie auf einer mit Kreide beschreibbaren Tasse
aufschreiben. Ein Beispiel dafiir war: ,,Das Wissen um die Aufmerksamkeit und die damit
verbundenen Prozesse bei Kindern wird mir fir meine Arbeit als Lehrkraft spater nitzlich
sein®. Bei individuellen Ruckfragen erhielten die Teilnehmer(innen) Hilfestellungen von der
Trainerin. Die Instruktion und das Ubungsmaterial fiir die Strategie ,,Steigerung der person-
lichen Bedeutsamkeit sind in Abbildung 12 dargestellt.

AnschlieBend gab die Trainerin einige Richtlinien zur Verbesserung des Strategie-
einsatzes vor, die eine hohe Anwendungsqualitat der Strategie sicherstellen sollten. Danach
hatten die Studierenden Zeit, ihren personlichen Merksatz bei Bedarf unter Beriicksichti-
gung der Hinweise zur Steigerung der Qualitéat der Strategieanwendung zu berarbeiten und
erneut auf der Tasse zu notieren. Diese Tassen sollten die Studierenden an einem gut sicht-
baren Ort (z.B. am Arbeitsplatz zu Hause) aufstellen, um sich die Strategie immer wieder in

Erinnerung zu rufen. Am Ende der Trainingseinheit erhielten die Studierenden zusétzliches
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Material in Form eines Arbeitsauftrags, den sie mit nach Hause nehmen konnten. Dieser
beinhaltete eine Wiederholung zentraler Trainingsinhalte und einige Aufgaben, die die Stu-
dierenden in der Nutzung der Strategie im Lernalltag unterstitzen sollten. Um, angesichts
der sehr begrenzten Trainingszeit, eine zufriedenstellende Intensitat des Trainingspro-
gramms zu gewahrleisten, wurden die Leiter(innen) der verschiedenen Lehrveranstaltungen
gebeten, einen Arbeitsauftrag flr die Studierenden zu stellen, der diese vor ein Wertproblem
stellt (z.B. einen langweiligen Text lesen und umfangreiche Fragen dazu beantworten). Im
Rahmen des jeweiligen Arbeitsauftrages sollten die Studierenden dann die erlernte Strategie

zur Steigerung der Motivation anwenden.

—
M Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit lN k iy
University

B Einliben der Strategie (Einzelarbeit)

Denken Sie an lhre selbstgewéahlte langweilige Aufgabe, die Sie innerhalb der
nachsten zwei Wochen erledigt haben sollten.

Versuchen Sie nun Verbindungen herzustellen ...

= ..zu lhren personlichen Interessen.

= ..zwischen den Inhaltenund lhrem
sonstigen Leben.

= .. zwischen dem Lernstoff und lhren
eigenen Erfahrungen.

Schreiben Sie sich Ihren persoénlichen
Merksatz auf lhre Tasse!

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Abbildung 12. Einliben der Strategie "Steigerung der personlichen Bedeut-
samkeit"

Die zweite Trainingseinheit folgte strukturell der ersten Trainingseinheit und kon-
zentrierte sich auf Erwartungsprobleme. In dieser Einheit wurden die Strategien ,,Féhig-
keitsbezogene Selbstinstruktion® und ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® eingefihrt.
Hier wurde ebenfalls mit Videovignetten gearbeitet, die zum einen zu Beginn der Sitzung

das Motivationsproblem verdeutlichten und zum anderen den Strategieeinsatz demonstrier-
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ten. Die Studierenden wurden angehalten, auf Basis eines eigenen Erwartungsproblems ei-
nen Merksatz fiir die jeweilige Strategie zu formulieren. Ein Beispiel dafiir war: ,,Ich habe
die Klausuren im letzten Semester gut gemeistert, ich werde auch die Matheklausur beste-
hen!* (siehe Abbildung 13). Dieser Merksatz konnte auf einer Postkarte notiert werden und
ebenfalls gut sichtbar am eigenen Arbeitsplatz platziert werden. Nach der Erarbeitung von
Maglichkeiten zur Verbesserung der Qualitat des Strategieeinsatzes und der Uberarbeitung
der eigenen Merksétze, erhielten die Studierenden erneut Arbeitsauftrage mit Zusatzmate-
rialien, die sie zur Ubung der Strategie im Rahmen der reguldren Arbeitsauftrage des Semi-
nars nutzen sollten. Fir diese Trainingseinheit erstellten die Leiter(innen) der Lehrveran-
staltungen Arbeitsauftrége, die ein Erwartungsproblem auslésen sollten (z.B. schwierige

englischsprachige Texte und komplexe Aufgaben).

°
Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion lN k ol

University

B Einliben der Strategie (Einzelarbeit)

Denken Sie an Ihre selbstgewahlte schwierige Aufgabe, die Sie innerhalb der
nadchsten zwei Wochen erledigt haben sollten.

Sie konnen die Aufgabe schaffen, weil...

= .. Sie schon viel geschafft haben.

= . Sie es beim letzten Mal auch
geschafft haben.

= .. Sie wissen, dass Sie das kdnnen.

= ... Andere das auch schon geschafft
haben.

Schreiben Sie sich Ihren persoénlichen
Merksatz auf eine Postkarte!

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Abbildung 13. Einlben der Strategie "Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion™

Die dritte Trainingseinheit (universelle Strategien) wurde entwickelt, um den Stu-
dierenden universelle Strategien néherzubringen, die bei Wert- und Erwartungsproblemen
gleichermalien hilfreich sein kdnnen. Auch hier wurde der Strategieeinsatz anhand einer Vi-

deovignette demonstriert. Da viele Studierende bereits mit der Anwendung der Strategien
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., Teilziele setzen* und ,,Selbstbelohnung* vertraut waren, lag der Fokus auf der Verbesse-
rung der Qualitét des Strategieeinsatzes. Hierzu arbeiteten die Studierenden in Kleingruppen
an Teilzielen und moglichen Selbstbelohnungen fiir die Problemstellung ,,Verfassen einer
wissenschaftlichen Arbeit“. Am Ende der Einheit erhiclten die Studierenden erneut einen
Arbeitsauftrag zur Nutzung der Strategie bei der Bearbeitung der reguldren Arbeitsauftréage
der Lehrveranstaltungen. Hierbei waren die Arbeitsauftrage der Trainingsseminare so um-
gesetzt, dass sie moglichst sowohl ein Erwartungs- als auch ein Wertproblem ausldsen soll-
ten (z.B. das Zusammenfassen eines englischsprachigen Textes). AuRerdem wurden die
Trainingsinhalte am Ende der Einheit nochmals integriert und die Erfahrungen der Teilneh-
mer(innen) im Plenum diskutiert. Hierbei wurden auch wichtige Riickmeldungen zur weite-
ren Verbesserung des Trainings gesammelt.

Die Einheiten in der Placebobedingung wurden entwickelt, um allgemeine Lern- und
Studiertechniken zu fordern. Die Einheiten fokussierten auf Methoden zur Literatursuche,
korrekte Zitierweise und die Struktur einer wissenschaftlichen Arbeit. Die Struktur der Ein-
heiten folgte der Struktur der Trainingseinheiten zur Motivationsregulation. Zu Beginn jeder
Einheit sahen die Teilnehmer(innen) ein Video, das Studierende zeigte, die sich mit Litera-
turrecherchen abmiihten, falsch zitierten oder Probleme hatten, eine wissenschaftliche Ar-
beit zu verfassen. AnschlieBend wurden die jeweiligen Inhalte erklart und gemeinsam dis-
kutiert. Am Ende jeder Einheit erhielten die Studierenden ebenfalls Zusatzmaterial, dass sie
bei der Anwendung der vorgestellten Lern- und Studiertechniken unterstiitzen sollte. Dies
beinhaltete beispielweise Auftrage zur Literatursuche oder zur Erstellung einer ersten Glie-

derung fur eine Abschlussarbeit.

8.2.5 Messinstrumente

Um die Effektivitat des Trainings zu testen, wurden die drei Kernaspekte effektiver
Motivationsregulation (Situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes, Quantitat des
Strategieeinsatzes und Qualitat der Strategieanwendung) und die Anstrengung im Studium
zu drei Messzeitpunkten erfasst (T1: zu Beginn des Semesters; T2: zwei Wochen nach der
letzten Trainingseinheit; T3: sechs Wochen nach dem Posttest). Um mdgliche Abhé&ngigkei-
ten von allgemeinen motivationalen Bedingungen wie dem Fahigkeitsselbstkonzept und
dem Wert im Studium zu kontrollieren, wurden diese zu T1 miterfasst und in alle durchge-

fuhrten Analysen als Kovariaten mit aufgenommen. Die Studierenden schétzten auRerdem
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die Nutzlichkeit und Qualitat jeder Trainingseinheit und des Trainings im Allgemeinen zu
T2 ein. Alle Daten wurden wéhrend der regularen Kurszeiten erhoben. Teilnehmer(innen),
die eine der Datenerhebungen verpassten, hatten die Mdglichkeit einen Ersatztermin wahr-
zunehmen. Die Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitaten aller Skalen finden
sich in Tabelle 3.

Bewertung der Nitzlichkeit und Qualitat des Trainings. Die Teilnehmer(innen) des
Trainings wurden gebeten, die Trainingseinheiten nach jeder Einheit zu bewerten und den
Nutzen und die Qualitat des Trainingsprogrammes im Allgemeinen (T2) mit vier selbst ent-
wickelten Items auf einer Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt vollig) zu be-
werten. Ein Beispielitem lautet: "Der Inhalt des Trainings wird in meinem weiteren Studium
natzlich sein."”

Passung des Strategieeinsatzes. Die situationsspezifische Passung zwischen Motiva-
tionsregulationsstrategie und motivationaler Problemsituation wurde mit einem Situational
Judgement Test erfasst (Steuer et al., 2019). Das Testheft bestand aus acht standardisierten
Situationsbeschreibungen, die motivationale Probleme (geringe Erfolgserwartung oder nied-
riger subjektiver Wert der Lerninhalte; Engelschalk et al., 2016) vor oder wahrend des Ler-
nens darstellten. Diese vier Kombinationen wurden fur zwei Lernsituationen (Schreiben ei-
ner wissenschaftlichen Arbeit und Priifungsvorbereitung) erfragt, die fur das Lernen an der
Universitét als prototypisch gelten (Dresel et al., 2015; Steuer et al., 2019) und hohe Anfor-
derungen an die Selbstregulationsféhigkeiten von Studierenden stellen. Die Kombination der
dichotomen Differenzierungen flihrte zu acht Vignetten, die spezifische motivationale Prob-
leme beschrieben. Diese wurden in einer randomisierten Reihenfolge zur Kontrolle von Se-
quenzeffekten prasentiert. Ein Beispiel soll gegeben werden: ,,Sie sind gerade dabei, fiir eine
Prifung zu lernen (z.B. Klausur, mindliche Priifung, etc.). Dazu miissen Sie grol3e Stoff-
mengen selbstandig aufbereiten und lernen. Das Verstandnis des Lernstoffs ist fur die Pri-
fungsvorbereitung wesentlich. Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu lernenden Inhalte sind sehr
schwierig (z.B. vielschichtig, kompliziert, schwer verstandlich). Deshalb sind Sie unmoti-
viert weiter zu lernen.* Nach jeder Situationsbeschreibung wurden zehn Strategien angebo-
ten (die auch Distraktoren enthielten, z.B. Aufschiebeverhalten). Die Proband(inn)en sollten
auf einer Likert-Skala von 1 (tue ich sicher nicht) bis 6 (tue ich sicher) beurteilen, welche
Strategien sie in jeder gegebenen Situation einsetzen. Die Reihenfolge der Items war Uber
die acht Situationen variiert und jede Strategie wurde durch vier verschiedene Items repra-
sentiert, die in Anlehnung an den Fragebogen von Schwinger et al. (2007) formuliert waren.
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Die individuelle Strategienutzung wurde dann mit Expertenbewertungen der Angemessen-
heit in Verbindung gebracht (Paarvergleiche) und zu einem Indikator fur die situationsspe-
zifische Passung des Strategieeinsatzes verrechnet.

Quantitat des Strategieeinsatzes. Die Quantitat des Strategieeinsatzes wurde mit ei-
nem Fragebogen von Schwinger et al. (2007) erfasst. Der Fragebogen umfasst 30 Items, die
acht verschiedene Strategien zur Motivationsregulation operationalisieren. Die Pro-
band(inn)en beurteilten die Haufigkeit des Einsatzes der verschiedenen Strategien in ihrem
Lernalltag auf einer Likert-Skala von 1 (sehr selten/nie) bis 5 (sehr oft). Der Mittelwert tiber
alle Strategien zeigt die Quantitit des Strategieeinsatzes an (Motivationsstrategie-Index;
Schwinger et al., 2009).

Qualitat der Strategieanwendung. Die Qualitat der Strategieanwendung wurde mit
einem Instrument von Engelschalk et al. (2017) erfasst. Den Proband(inn)en wurden acht
verschiedene Situationsvignetten prasentiert, die mit denen identisch sind, die im Situational
Judgement Test (Steuer et al., 2019) enthalten sind. Im Rahmen der spezifischen Situations-
beschreibungen wurden die Teilnehmer(innen) gebeten, die Strategie, die sie in einer solchen
Situation am ehesten anwenden, offen zu beschreiben. Anschlieend wurden Aspekte der
Anwendungsqualitat (Zielorientierung, Prézision und Kontrolle) mit insgesamt funf ltems
flr jede Vignette auf Likert-Skalen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollig zu)
erfasst. Die insgesamt 40 Items wurden zu einem Indikator fur Qualitdt des Strategieeinsat-
zes Uber alle Situationen hinweg verrechnet.

Anstrengung im Studium. Die Anstrengung im Studium wurde mit 12 Items (Engel-
schalk et al., 2017) auf einer Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt véllig)
erfasst. Ein Beispiel lautet: ,,Fiir mein Studium arbeite ich ausdauernd.*

Fahigkeitsselbstkonzept. Das Fahigkeitsselbstkonzept der Studierenden wurde mit
flnf Items auf einer bipolaren Antwortskala gemessen, die von 1 (niedrige Auspragung des
Konstrukts) bis 5 (hohe Auspragung des Konstrukts) reichte und die Manifestation von As-
pekten des akademischen Selbstkonzepts nach Schone, Dickhduser, Spinath und Stiens-
meier-Pelster (2012) erfasste. Ein Beispielitem lautet: ,,Im Studium fallen mir viele Aufga-
ben schwer/leicht.”

Wert im Studium. Der Wert im Studium wurde mit sechs Items auf einer Likert-Skala
von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt vollig) nach Dresel und Haugwitz (2005) erfasst. Ein

Beispiel lautet: ,,Mein Studium hat einen personlichen Nutzen flir mich."
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8.2.6 Analysemethodik

Die Ergebnisse basieren auf Kovarianzanalysen mit Messwiederholung auf den
Messzeitpunkten Posttest (T2) und Follow-up (T3). Die Merkmalsauspragungen der jewei-
ligen untersuchten Variablen zur Motivationsregulation (Situationsspezifische Passung,
Quantitat des Strategieeinsatzes, Qualitat der Strategieanwendung) und zur Anstrengung im
Studium zum Zeitpunkt des Prétests (T1) gingen als Kovariaten in die Analysen ein, um
Gruppenunterschiede zwischen den Experimentalbedingungen zu berlicksichtigen. Wert und
Fahigkeitsselbstkonzept im Studium wurden ebenfalls als Kovariaten in alle Analysen auf-
genommen, um Unterschiede in zentralen Variablen der motivationalen Auspragung zu kon-
trollieren.

Fehlende Werte sind als Ergebnis der Nicht-Antwort auf einzelne Items aufgetreten,
wobei kein Item Uber 2% fehlende Werte aufwies. Fehlende Daten traten nicht systematisch
auf und wurden fur alle Variablen unter Verwendung des Erwartungsmaximierungsalgorith-
mus (Peugh & Enders, 2004) geschétzt und ersetzt.

Als EffektstirkenmaBe wurden n? und Cohen’s d herangezogen. Effektstirken bis
d = 0.25 werden als klein und bis d = 0.50 als moderat eingestuft. Werte tiber d = 0.50 wer-
den als grol angesehen. Die hier vorgenommene Interpretation der Effektstarkenmafe be-
zieht sich auf eine von Dresel (2004) vorgeschlagene Konvention, die von der urspringli-
chen abweicht. Dieser beschreibt, dass bei Trainingsmanahmen in unterrichtsahnlichen
Settings kleinere Effekte zu erwarten seien als in standardisierten Settings, wenn Variablen
in einem Anwendungskontext gemessen werden, der aullerhalb das Trainings liegt. Dies
trifft auch auf die vorliegende Studie zu. Um im Rahmen der Analyselogik zum Prétest be-
stehende Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen zu berlicksichtigen, wurden in der
Berechnung der Effektstarkemalle kovarianzanalytisch auf die jeweiligen Pratestwerte ad-

justierte Mittelwerte verwendet (vgl. Dresel, 2004; Hager, 2000).
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8.3 Ergebnisse

8.3.1 Deskriptive Statistiken

Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen fur alle erfassten Variablen zum
ersten Messzeitpunkt (T1) und die Trainingsevaluation zum zweiten Messzeitpunkt (T2) fin-
den sich in Tabelle 3. Die Auspragungen der drei Kernaspekte der Motivationsregulation
korrelierten zum ersten Messzeitpunkt erwartungsgemal moderat. Ebenso zeigten sich sig-
nifikante Zusammenhé&nge zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept sowie dem Wert im Stu-
dium und den Kernaspekten der Motivationsregulation. Auch die Anstrengung im Studium
hangt erwartungsgemald schwach bis moderat positiv mit den Kernaspekten der Motivati-
onsregulation sowie mit dem Fahigkeitsselbstkonzept und dem subjektiven Wert zusammen.

Tabelle 4 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen fir alle drei Kernaspekte der
Motivationsregulation zu allen Messzeitpunkten fir die Trainings- und Placebogruppe.
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Tabelle 4
Mittelwerte und Standardabweichungen der Trainings- und Placebogruppe
Pretest (T1) Posttest (T2) Follow-up (T3)
n M SD M SD M SD
Quantitat

Trainingsgruppe 68 3.34 0.42 3.44 0.40 3.42 0.40

Placebogruppe 67 3.36 0.43 3.35 0.41 3.34 0.51
Passung

Trainingsgruppe 68 0.48 1.07 0.86 0.99 0.83 0.97

Placebogruppe 67 0.68 0.99 0.82 0.91 0.73 0.89
Qualitat

Trainingsgruppe 68 3.96 0.73 4.16 0.57 4.20 0.66

Placebogruppe 67 3.90 0.80 4.07 0.80 4.05 0.80

8.3.2 Trainingseffekte auf die Kernaspekte der Motivationsregulation

Bewertung der Nutzlichkeit und Qualitat des Trainings. Die Teilnehmer(innen) der
Trainingsgruppe bewerteten die Nitzlichkeit und Qualitat des Trainings zur Férderung der
Motivationsregulation im Mittel als gut (M = 4.47; SD = 0.77).

Passungsaspekt des Strategieeinsatzes. Die Ergebnisse der ANCOVA zeigten einen
signifikanten Zwischensubjekteffekt fur den Faktor Gruppe (F(1,129) = 6.444, p < .01,
n? = .05, d = 0.26). Folglich zeigten die Teilnehmer(innen) der Trainingsgruppe eine signi-
fikant hohere situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes im Posttest (T2), die zum
Follow-up (T3) hin stabil war. Die ANCOVA wies auRerdem keinen Effekt fur den Faktor
Zeit auf (F(1,129) = 0.115. p > .05, n? = .00). Somit hatte das Training einen signifikanten
Effekt auf die situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes, der auch zum Follow-up
hin stabil war.

Quantitat des Strategieeinsatzes. Die ANCOVA zeigte einen signifikanten Zwi-
schensubjekteffekt fiir den Faktor Gruppe (F(1,129) = 4.062, p < .05, 12> =.03, d = 0.25). So
zeigte die Trainingsgruppe beim Posttest (T2) eine signifikant hohere Quantitét des Strate-

gieeinsatzes als die Placebogruppe, die zum Follow-up (T3) hin stabil war. Die ANCOVA

108



Evaluationsstudie |

ergab keinen Effekt fir den Faktor Zeit (F(1,129) = 0.148, p > .05, n2 = .00). Folglich blieb
der Trainingseffekt auf die Quantitat des Strategieeinsatzes in der Trainingsgruppe vom Pos-
test (T2) zum Follow-up (T3) stabil. Die Quantitat des Strategieeinsatzes konnte durch das
Training im Vergleich zur Placebogruppe verbessert werden.

Qualitat des Strategieeinsatzes. Die ANCOVA zeigte keinen Zwischensubjekt-Ef-
fekt fur den Faktor Gruppe (F(1,129) = 2.079, p = .08, n? = .02). Ein Trainingseffekt fiir die
Anwendungsqualitat konnte daher nur auf einem Signifikanzniveau von 10% abgesichert
werden. Die ANCOVA ergab aullerdem keinen signifikanten Effekt fir den Faktor Zeit
(F(1,129) = 0.552. p > .05, n? = .00). Dies bedeutet, dass auf rein deskriptiver Ebene ein sehr
schwacher Effekt fir das Training der Qualitat sichtbar ist.

Die Effekte fur die Kernaspekte der Motivationsregulation sind in Abbildung 14 dar-
gestellt. Es zeigte sich, dass sich die Motivationsregulation in der Trainingsgruppe beztiglich
der Kernaspekte situationsspezifische Passung und Quantitat des Strategieeinsatzes im Ver-
gleich zur Placebogruppe durch das Training verbessert hat. Die Effekte fur beide Kernas-
pekte sind klein. Fir die Qualitéat der Strategieanwendung ergaben sich keine Trainingsef-
fekte.

109



Evaluationsstudie |

4.0 1 Quantitdt des Strategieeinsatzes
* *
I
I
<@ I
= 3.5 4 I
=
2
w
3.0 r
Posttest Follow-up
1.5 5 Passungsaspekt des Strategieeinsatzes
k% 3
w10 1
. I
g
i [
0.5 .
Posttest Follow-up
45 1 Qualitit der Strategieumsetzung
I I
_ T I
©
= 4.0 {
©
g
o)
3.5
Posttest Follow-up
Anmerkungen. Mittelwerte und Standardfehler der abhidngigen Variablen.

[ Placebogruppe
O Trainingsgruppe

Abbildung 14. Trainingswirkung auf die drei Kernaspekte der Motivationsregulation
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8.3.3 Trainingseffekte auf weitere Variablen

Anstrengung im Studium. AbschlieBend wurde untersucht, ob das Training zu einer
Veranderung der Anstrengung im Studium in der Trainingsgruppe gefihrt hat. Die AN-
COVA zeigt, dass es keinen signifikanten Zwischensubjekteffekt fir den Faktor Gruppe gibt
(F(1,129) =0.063, p > .05, n? = .00). Folglich gibt es keinen Trainingseffekt fiir die Anstren-
gung im Studium. Die ANCOVA zeigte einen Haupteffekt flr den Faktor Zeit (F(1,129) =
11.073, p < .01, n? = .08). Zum Ende des Semesters stieg die Anstrengung im Studium in
beiden Versuchsbedingungen. Es zeigten sich folglich keine Trainingseffekte auf die An-

strengung im Studium als abhéngige Variable. Die Ergebnisse sind in Abbildung 15 darge-

stellt.
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Abbildung 15. Trainingswirkung auf die Anstrengung im Studium
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8.4 Diskussion der Ergebnisse

Die Evaluationsstudie wurde durchgeftihrt, um die Wirksamkeit eines neu entwickel-
ten Trainingsprogramms zur Verbesserung der Motivationsregulation bei Studierenden zu
prufen. Das Training basiert auf dem Prozessmodell der Motivationsregulation von Schwin-
ger und Stiensmeier-Pelster (2012; vgl. Abschnitt 4.2). Drei Kernaspekte effektiver Motiva-
tionsregulation standen im Fokus des Trainings: die situationsspezifische Passung des Stra-
tegieeinsatzes, die Quantitat des Strategieeinsatzes und die Qualitat der Strategieanwendung.
Es wurde angenommen, dass das Training die drei Kernaspekte effektiver Motivationsregu-
lation im Vergleich zu einem Placebotraining nachhaltig steigern kann. Das Training sollte
sich auch direkt auf das Lernverhalten im Studium auswirken und eine hohere Anstrengung
im Studium zur Folge haben.

Nach aktuellem Stand der Forschung ist Motivationsregulation bisher noch nicht um-
fassend und unter Einbezug verschiedener Aspekte der Regulation und verschiedener Stra-
tegien trainiert worden. Die Einbettung der Trainingseinheiten in regulére Veranstaltungen
der Hochschullehre und die begrenzte Présenzzeit erhohen die Realisierbarkeit und Durch-
flhrbarkeit des entwickelten Trainings. Das Training wurde in einem quasi-experimentellen
Setting mit drei Messzeitpunkten und einer Placebobedingung evaluiert. Die Bewertung des
Nutzens und der Qualitét des Trainingsprogramms haben gezeigt, dass die Studierenden das
Training als sinnvoll und nitzlich empfanden. Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeu-
tung und die Notwendigkeit fur ein Trainingsprogramm zur gezielten Férderung der Moti-
vationsregulation im Hochschulbereich. Ebenso stellen diese auch bereits einen ersten Beleg
fur die Wirksamkeit des Trainings auf Level 1 des Evaluationsmodells nach Kirkpatrick und
Kirkpatrick (2006) dar.

Die Ergebnisse der Studie Uber den Zeitraum eines Hochschulsemesters haben be-
stétigt, dass die Motivationsregulation der Studierenden in zwei von drei Aspekten (Situati-
onsspezifische Passung und Quantitat des Strategieeinsatzes) nachhaltig verbessert werden
konnte. Fir die Qualitat der Strategieanwendung zeigten sich keine signifikanten Effekte.
Die Ergebnisse verweisen darauf, dass das Training zwei Kernaspekte effektiver Motivati-
onsregulation fordern kann. Zwei der drei Hypothesen zur Trainierbarkeit der Kernaspekte
(H1.1und H12) kénnen folglich angenommen werden; Hypothese H1 3 zur Trainierbarkeit der
Qualitat der Strategieanwendung muss vorerst abgelehnt werden. Ein weiteres Ziel dieser

ersten Trainingsstudie war es, eine Wirksamkeit auf vermittelte Ziele, wie die investierte
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Anstrengung im Studium, nachzuweisen (vgl. Abschnitt 5.2). Die Ergebnisse zeigen keinen
Effekt auf die investierte Anstrengung, sodass die zugehdrige Hypothese (H1.4) abgelehnt
werden muss. Nachfolgend sollen diese Ergebnisse vertieft diskutiert werden.

Obwohl die Effektstarken eher gering sind, ist es bemerkenswert, dass eine Trai-
ningszeit von nur 75 Minuten bereits sichtbare und nachhaltige Effekte produziert. Dies steht
im Einklang mit Befunden aus einer Metanalyse von Hattie et al. (1996; vgl. Abschnitt 5.1),
in der sich hohere Effekte bei Interventionen kirzerer Dauer ergaben. Durch die Einbettung
des Trainings in reguldre Veranstaltungen der Hochschullehre hatten die Teilnehmer(innen)
die Mdoglichkeit, neue Strategien in ihren Lernalltag zu integrieren und einzuiiben. Dies
sollte die Automatisierung des Strategieeinsatzes unterstiitzen. Die Studie repliziert zum Teil
auch empirische Belege (z.B. Leutner et al., 2001), die besagen, dass Kernaspekte der Mo-
tivationsregulation trainierbar sind. Die fehlenden Effekte fir die Qualitat des Strategieein-
satzes, die aus theoretischer Sicht einen vielversprechenden Ansatz des Strategietrainings
darstellt, sollten in weiteren Studien vertieft fokussiert werden. Viele Studierende haben be-
reits Strategien erworben, um ihre eigene Motivation zu regulieren, und sie kénnten davon
profitieren, dass sie nicht nur neue Strategien kennenlernen, sondern auch lernen, wie sie
ihre eigenen Strategien effektiver einsetzen koénnen. Ein mdglicher Ansatz besteht darin, sich
auf einzelne Studierende in vertiefenden Sitzungen zu konzentrieren oder zusétzliche Bera-
tungseinheiten fiir Studierende mit gréReren Problemen oder besonderen Bedurfnissen bei
der Motivationsregulation anzubieten. Es wére auch mdoglich, ein Trainingsprogramm zu
entwickeln, das speziell auf Studierende mit Problemen bei der Motivationsregulation aus-
gerichtet ist.

Es gibt mehrere Grinde, die als Erklarungsansétze fur den fehlenden Effekt der Re-
gulationsqualitat dienen koénnen. Erstens umfasst die Anwendungsqualitat metakognitive
Prozesse wie die Planung des Strategieeinsatzes, die Uberwachung der Wirksamkeit der
Strategie und gegebenenfalls die Anpassung des Strategieeinsatzes. Mit der begrenzten Zeit
von 25 Minuten pro Trainingseinheit war es nicht moglich, viel Zeit fir das Training der
Regulationsqualitat aufzuwenden. Die Trainerin konnte nur einige Richtlinien und Tipps flr
die qualitative Umsetzung der einzelnen Strategien geben. Es ist anzunehmen, dass die be-
grenzte Trainingszeit nicht ausreichte, um die metakognitive Regulation des Strategieeinsat-
zes in ausreichendem Mal3 zu fordern. Da davon ausgegangen wird, dass durch die Verwen-

dung von Strategien Ressourcen gebunden werden (Lenzner & Dickhauser, 2011), werden
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sich die meisten Studierenden in den Trainingseinheiten damit beschéftigt haben, neue Stra-
tegien zu erlernen (deklaratives Wissen zu sammeln), zu tben, wie sie eine bestimmte Stra-
tegie anwenden (prozedurales Wissen zu erwerben) und zu entscheiden, welche Strategie fur
eine bestimmte Art von Motivationsproblem eingesetzt werden soll (konditionales Wissen
etablieren). Die Qualitéat des Strategieeinsatzes wird also nur dann relevant, wenn eine Ler-
nende oder Lernender mit einer Strategie vertraut ist und diese vorher getibt hat. Nur dann
kann die oder der Lernende von Informationen zur qualitativen Strategieumsetzung profitie-
ren. Folglich war das Training der Regulationsqualitat in Bezug auf die Zeit innerhalb der
Einheit wahrscheinlich zu kurz. Ein mégliches Szenario ware, die Qualitat des Strategieein-
satzes erst in der nachfolgenden Einheit anzusprechen, nachdem die neuen Strategien im
Lernalltag eingelibt wurden.

Unter Berticksichtigung der Ergebnisse der vorliegenden Studie kdnnen einige Im-
plikationen fir die paddagogische Praxis abgeleitet werden. Universitatsstudierende geben
haufig Motivationsprobleme als Hauptursache fiir Probleme in ihrem Lernalltag an (z.B.
Beck et al., 2000). Die hohen Anforderungen an das selbstregulierte Lernen sind ein wichti-
ger Grund, um die Studierenden darin zu trainieren, ihre eigene Motivation zu regulieren
und ihre Kompetenzen darin zu erhéhen. Mit geringer Trainingszeit wurden bereits Effekte
produziert, die am Ende des Semesters noch sichtbar waren. Dies fuihrt zu dem Schluss, dass
Trainingsprogramme, die speziell auf Motivationsregulation abzielen, bereits gezielt in fri-
hen Semestern verschiedener Studiengénge implementiert werden sollten

Aus theoretischer Sicht (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) und auf Basis em-
pirischer Befunde (z.B. Wolters, 2011; Zimmerman, 2011) sollte eine effektivere Motivati-
onsregulation das direkte Lernverhalten beeinflussen, was wiederum in vermehrter Anstren-
gung und Persistenz beim Lernen resultieren sollte. Die selbstberichtete Anstrengung im
Studium ist fir die Teilnehmer(innen) der Trainingsgruppe deutlich gestiegen; ebenso je-
doch auch fir die Teilnehmer(innen) des Placebotrainings. Ein méglicher Grund fur diese
Ergebnisse ist die Semesterstruktur. So fallen die meisten Arbeiten (Seminararbeiten und
Prifungen) zum Ende der Vorlesungszeit hin an und die Anstrengung der meisten Studie-
renden steigt in diesem Zeitraum, um die Anforderungen bewaltigen zu kénnen. Eine weitere
Erklarungsmoglichkeit fur den Anstieg der Anstrengung in beiden Gruppen liegt in der Trai-
ningskonzeption. Die Placebogruppe wurde ebenfalls als Trainingsgruppe konzipiert und
unterschied sich nur inhaltlich von der Trainingsgruppe. Es ist daher davon auszugehen, dass

die Studierenden aufgrund des Placebotrainings eine hohere Anstrengung empfanden. Es ist
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auch moglich, dass die trainierten Lern- und Studiertechniken zur Lésung motivationaler
Probleme beitrugen, die in den ersten Semestern auftreten kdnnen (z.B. Zugang zu Literatur
bekommen, eine wissenschaftliche Arbeit schreiben), was zu einer erhéhten Anstrengung
bei Studierenden der Placebogruppe gefiihrt haben konnte.

Diese Studie unterliegt auch einigen Einschrankungen, die diskutiert werden sollen.
Das Studiendesign mit Realisierung einer Placebogruppe mit vergleichsweise relevantem
Inhalt kdnnte zu einer Unterschatzung des Trainingseffektes gefuhrt haben. Dariiber hinaus
war die Teilnahme am Training in regulére Lehrveranstaltungen eingebettet. Daher kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Studierenden, die an dem Programm teilgenommen
haben, zuvor motiviert waren und dass die Studierenden, die Probleme hatten, sich zu moti-
vieren oder zusétzlichen Aufwand vermeiden wollten, sich fur andere Lehrveranstaltungen
ohne Trainingsangebote entschieden haben. Somit bleibt die Frage offen, wie ein Trainings-
programm zur Motivationsregulation implementiert werden muss, um die Zielgruppe zu er-
reichen, die den hochsten Bedarf hat. Die Teilnehmer(innen) wussten aulRerdem, dass sie
eine Belohnung fir eine intensive Teilnahme am Training erhalten wiirden. Es ist daher nicht
auszuschliel3en, dass einige der Teilnehmer(innen) external motiviert waren. Dies kdnnte
auch der Grund fur den Anstieg der Anstrengung in der Placebogruppe sein, da die Teilneh-
mer(innen) die gleichen Incentives flr die Teilnahme erhielten. Eine weitere Limitation ist
die Tatsache, dass nur bedingt kontrolliert werden konnte, ob die Studierenden die Strategien
tatsachlich zusammen mit ihrer reguléren Kursarbeit praktizierten. Es ware winschenswert,
objektive Ergebnismessungen solcher abhangigen Variablen (z.B. durch Verhaltensbe-
obachtungen) in der zukinftigen Forschung zu verwenden.

Im Allgemeinen kann gefolgert werden, dass das Training einen wichtigen ersten
Ansatzpunkt zur Forderung der Kernaspekte effektiver Motivationsregulation darstellt und
Studierende bei der Regulation der eigenen Lernmotivation in problematischen Situationen
unterstiitzen kann. Das Training ist ein wichtiger Ausgangspunkt fur die Férderung motiva-
tionaler Regulationskompetenzen. Um der Frage nach der Trainierbarkeit der Qualitéat der
Strategieanwendung nachzugehen und Effekte des Trainings auf weitere Variablen zu un-
tersuchen, wurde das vorgestellte Trainingsprogramm (Uberarbeitet und weiterentwickelt.
Dazu wurden zentrale Implikationen aus den Ergebnissen dieser Studie und aus den Riick-
meldungen der Trainingsteilnehmer(innen) herangezogen. Ebenso wurden einige der hier
genannten Limitationen durch Anpassung des Trainings- und Studiendesigns tGberwunden.

Die vorgenommenen Uberarbeitungen sind im Detail im nachfolgenden Kapitel dargestellt,
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in dem die zweite Studie zur Evaluation des weiterentwickelten Trainingsprogramms im

Detail vorgestellt wird.
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9. Evaluationsstudie 11

Nachfolgend ist die Evaluation des auf Basis der Ergebnisse der ersten Studie (vgl.
Kapitel 8) weiterentwickelten Trainings dargestellt. Nach der Erlauterung der spezifischen
Fragestellung (Abschnitt 9.2) sind der Ablauf der Studie und die Inhalte des weiterentwi-
ckelten Trainings beschrieben. Die Ergebnisse werden mit Hinblick auf den theoretischen
Hintergrund und mdgliche praktische Implikationen diskutiert. Zunéchst soll jedoch im De-

tail auf die Weiterentwicklung des Trainingsprogramms eingegangen werden.

9.1 Weiterentwicklung des Trainingsprogramms

Um das Training weiter zu intensivieren und die Ubungsanteile zu erh6hen, wurden
alle Trainingseinheiten von einem Trainer(innen)team angeleitet. Im Vergleich zur ersten
Studie, in der die Einheiten von einer Einzelperson durchgefuhrt wurden, sollte so den Stu-
dierenden eine intensivere Betreuung wahrend der Prasenzeinheiten ermoglicht werden. Die
Arbeit im Trainer(innen)team stellte eine bessere Unterstiitzung der Studierenden bei Einzel-
oder Gruppenarbeitsphasen sicher und ermdglichte es, die Trainingseinheiten so zu intensi-
vieren. Um die Zugéanglichkeit zu den Inhalten zu erhéhen, wurde die Reihenfolge der Trai-
ningseinheiten abgeéndert. Die erste Sitzung bezog sich nun auf Erwartungsprobleme, da
die Studierenden in der ersten Trainingsstudie im offenen Gespréach riickmeldeten, dass sie
sich mit Erwartungsproblemen der Motivation und deren Auswirkungen besser identifizie-
ren konnten.

Um die Trainierbarkeit der Qualitat der Strategieanwendung zu fokussieren, wurde
in der aktuellen Studie eine zusétzliche Trainingsgruppe implementiert, in der die Qualitat
der Strategieanwendung spezifisch und im Fokus geférdert wurde. AuRerdem wurde anstatt
des individuellen Beispiels, anhand dessen die Studierenden im ersten Training Strategien
einliben sollten, jede Strategie mit einem Fallbeispiel eingefuhrt. Dies sollte die Zugénglich-
keit der Selbstinstruktionsstrategien erhohen, da diese Art des Strategieeinsatzes vielen Stu-
dierenden in der ersten Trainingsstudie unvertraut war. Gleichermal’en wurde an der Rele-
vanzdarstellung des Trainings gearbeitet. So enthielt der erste allgemeine Teil nun auch Sta-
tistiken zur positiven Wirkung eines solchen Trainings auf die Leistung und das Wohlbefin-
den.
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Um die Relevanz der Trainingsinhalte weiter zu steigern und die Anwendung und
Ubertragung der Strategien auf das Lernverhalten der Studierenden zu vereinfachen, sollten
sich die Studierenden zu Beginn des Trainings eine individuelle motivationale Problemver-
anstaltung aussuchen. Dies konnte zum Beispiel eine Vorlesung oder ein Seminar sein, das
die Studierenden im aktuellen Semester vor die meisten motivationalen Probleme stellte. Im
Gegensatz zum Vorgehen in der ersten Trainingsstudie, in der keine individuelle Auswahl
maglich war, sollte dies die Identifikation mit den Inhalten sowie das Uben des Strategie-
einsatzes erleichtern. Die neu erlernten Strategien sollten dann direkt im Rahmen der Ar-
beitsanforderungen der motivationalen Problemveranstaltung genutzt werden. Hierzu erhiel-
ten die Studierenden Uberarbeitetes Zusatzmaterial, das zum einen detaillierte Informationen
zum Strategieeinsatz und zur qualitativen Umsetzung der Strategie enthielt, zum anderen
auch direkt nach anstehenden Arbeitsauftradgen im Problemseminar fragte und Informatio-
nen zur Nutzung der Trainingsinhalte erfasste. Durch diese Anpassung sollte die Bedeut-
samkeit der Trainingsinhalte und der unmittelbare Bezug zum eigenen Lern- und Arbeits-
verhalten der Studierenden intensiviert werden.

Auf Basis des offenen Feedbacks der Teilnehmer(innen) in der ersten Trainingsstudie
wurden die Videovignetten Uberarbeitet und neu produziert. So sah man bei den Selbstin-
struktionsstrategien nun keine Studierenden mehr, die sich Strategien laut vorsagten (da dies
als unnatdrlich wahrgenommen wurde), sondern die Stimme wurde aus dem Off eingespielt.
Dies sorgte fiir eine realistischere Darstellung des Strategieeinsatzes. AuRerdem wurden die
eingesetzten Fragebogeninstrumente Uberarbeitet, ansprechender gestaltet und nach Még-
lichkeit in einer Kurzform prasentiert. Um eine bessere Einschatzung des Trainingseffekts

zu ermdglichen, wurde die Placebogruppe durch eine Kontrollgruppe ersetzt.

9.2 Spezifische Fragestellung

Ziel der Studie war es, das in Kapitel 8 dargestellte Trainingsprogramm auf Basis der
Erfahrungen und Ergebnisse aus der vorangegangenen Studie weiterzuentwickeln und einer
erneuten Evaluation zu unterziehen. Die Ergebnisse aus der ersten Evaluationsstudie zeigten,
dass die Kernaspekte situationsspezifische Passung und Quantitét des Strategieeinsatzes trai-
nierbar sind. Fur die Qualitat des Strategieeinsatzes zeigten sich keine Effekte, was auf die

geringe Trainingszeit fir diesen spezifischen Kernaspekt zuriickzufiihren sein kénnte.
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Um Trainingseffekte auf weitere Merkmale selbstregulierten Lernens zu untersu-
chen, wurden zusatzliche abhéngige Variablen (wie der Einsatz kognitiver und metakogni-
tiver Strategien, Prokrastination, Anstrengung und Wohlbefinden) hinzugenommen, die spe-
zifisch mit Bezug auf das individuelle motivationale Problemseminar der Studierenden er-
fasst wurden. Bezogen auf das in Abschnitt 5.2 vorgestellte Wirkmodell wird nun also auch
ein Effekt des Trainings auf distale Ziele untersucht.

Es wird angenommen, dass das weiterentwickelte Training die zentralen Komponen-
ten Situationsspezifitat, Quantitat und Qualitat der Motivationsregulation férdert. Angenom-
men wird aullerdem, dass sich ein erfolgreiches Training der Motivationsregulation auf die
Anstrengung in der motivationalen Problemveranstaltung und auf weitere zentrale Variablen
selbstregulierten Lernens, wie den Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien, akade-
mische Prokrastination sowie das subjektive Wohlbefinden, auswirkt (vgl. Boekaerts, 1999;
Grunschel et al., 2016; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Die nachfolgenden Hypo-

thesen wurden untersucht:

H>1: Das Training verbessert die situationsspezifische Passung zwischen
Motivationsregulationsstrategie und Motivationsproblem.

H..: Das Training erhoht die Quantitit des Strategieeinsatzes.

H23: Das Training verbessert die Qualitat der Strategieanwendung.

H>4: Das Training erhoht die investierte Anstrengung, den Einsatz kognitiver
und metakognitiver Lernstrategien sowie das Wohlbefinden in motiva-

tionalen Problemseminaren und senkt akademische Prokrastination.

Die Unterschiede beztglich des Ablaufs, des Inhalts und der spezifischen Fragestel-
lung der zweiten Evaluationsstudie im Vergleich zur ersten sind in tabellarischer Form in
Kapitel 7 (Tabelle 2) dargestellt. Im folgenden Abschnitt werden die Methoden zur Beant-

wortung dieser Fragestellungen naher beschrieben.
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9.3 Methode

9.3.1 Ablauf der Studie

Die Studie wurde im Zeitraum von einem Semester mit drei Messpunkten (Pretest,
Posttest und Follow-up) und drei experimentellen Bedingungen (Trainingsgruppe I, Trai-
ningsgruppe I, Kontrollgruppe) konzipiert. In der ersten Trainingsgruppe erhielten die Stu-
dierenden ein Training der Motivationsregulation, das die Forderung der Kernaspekte Pas-
sung zwischen Motivationsregulationsstrategie und motivationaler Problemsituation und
Quantitat des Strategieeinsatzes in den Blick nahm. In der zweiten Trainingsgruppe erhielten
die Studierenden zusatzlich zu den Inhalten der ersten Trainingsgruppe noch Trainingsbau-
steine zur Forderung der Qualitét der Strategieanwendung, um die Trainierbarkeit der Qua-
litdt der Strategieanwendung verstérkt in den Blick zu nehmen. Die Kontrollgruppe erhielt,
im Gegensatz zur Placebogruppe in der ersten Trainingsstudie (vgl. Abschnitt 8.2.4), kein
Training. Das Trainingsprogramm wurde in sechs verschiedenen Veranstaltungen der Hoch-
schullehre implementiert, die wochentlich stattfanden. Drei weitere Veranstaltungen dienten
als Kontrollgruppe. Die ausgewahlten Kurse wurden randomisiert den einzelnen Versuchs-
bedingungen zugewiesen. Die Studierenden in den beiden Trainingsgruppen erhielten die
Information, dass sie an einem Training zur Forderung der Motivation im Studium teilnah-
men. Die Studierenden der Kontrollgruppe erhielten die Information, dass sie an einer Un-
tersuchung zur Studienmotivation Uber den Verlauf eines Semesters teilnahmen. Alle Stu-
dienteilnehmer(innen) erhielten (wie in der ersten Trainingsstudie; vgl. 8.2.2) Incentives fur
die Teilnahme.

Die Studienteilnehmer(innen) fullten, analog zum Vorgehen in der ersten Trainings-
studie, zu drei Messzeitpunkten Tests und Fragebtgen aus: zwei Wochen vor Beginn der
Trainingseinheiten (T1: Pretest zu Beginn des Semesters), zwei Wochen nach der letzten
Trainingseinheit (T2: Posttest) und sechs Wochen nach der letzten Trainingseinheit (T3:
Follow-up am Ende des Semesters). Pretest, Posttest und Follow-up bestanden aus Paper-
Pencil-Tests und Fragebdgen, die etwa 20 bis 30 Minuten in Anspruch nahmen. Jeder der
Teilnehmer(innen) bildete ein anonymes Codewort, ber das die Daten der verschiedenen
Messzeitpunkte zugeordnet werden konnten. Die Trainingseinheiten fanden im Abstand von

zwei Wochen statt und wurden von jeweils zwei Trainer(inne)n durchgefthrt. Die Trainings-
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einheiten in beiden Trainingsgruppen waren nahezu identisch was das Training der Kernas-
pekte Passung zwischen Strategieeinsatz und motivationalem Problem und Quantitat des
Strategieeinsatzes betraf. Die Trainingseinheiten in der ersten Trainingsgruppe dauerten 30
Minuten; in der zweiten Trainingsgruppe betrug der zeitliche Umfang der Einheiten 45 Mi-
nuten. In den zusatzlichen 15 Minuten wurde die Qualitat des Strategieeinsatzes trainiert.

Eine Ubersicht tiber den Ablauf der zweiten Trainingsstudie findet sich in Abbildung 16.

Pritest y vy y »  Posttest » Follow-up
2 Wochen 2 Wochen 2 Wochen 2 Wochen 4 Wochen
1. Trainings- 2. Trainings- 3. Trainings-
Trainings- cinheit cinheit cinheit
ruppe 1 - "
grupp | erginzende Arbeitsauftrige
1. Trainings- 2. Trainings- 3. Trainings-
Trainings- einheit einheit einheit
gruppe IT | erginzende Arbeitsauftrige
Kontroll-
gruppe

Abbildung 16. Ablauf der zweiten Trainingsstudie

9.3.2 Stichprobe

An der Evaluationsstudie nahmen 129 Studierende der Erziehungswissenschaft
(39.9%) und des Lehramts (60.1%) teil. Diese waren im Mittel 21.2 (SD = 2.2) Jahre alt und
befanden sich durchschnittlich im 3. Fachsemester (M = 3.4; SD = 1.5). Der Anteil weibli-
cher Studierender an der Stichprobe betrug 85.5%. Die Studierenden der drei Gruppen un-
terschieden sich nicht systematisch hinsichtlich dieser erfassten Variablen. Die Teilnahme
an der Evaluationsstudie war freiwillig. Sowohl die Studierenden der beiden Trainingsgrup-
pen als auch die Studierenden der Kontrollgruppe erhielten Incentives fir die Teilnahme an
den Befragungen und Trainingseinheiten, die flr die vollstdndige Teilnahme im Wert stie-

gen. So konnten Teilnehmer(innen) der Trainingsgruppen Incentives im Wert von maximal
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20€ pro Person erhalten; Teilnehmer(innen) der Kontrollgruppe erhielten eine Aufwands-
entschadigung von maximal 7€ pro Person sowie individualisiertes Feedback zum Verlauf

ihrer eigenen Lernmotivation im Laufe des Semesters.

9.3.3 Auswahl der Strategien

Die eingesetzten Materialen basieren auf denen der ersten Trainingsstudie, die in Ka-
pitel 8 beschrieben wurden. Die dort erprobten Materialien wurden angepasst und verbessert.
Trainiert wurden die Strategien ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ (fur Wert-
probleme), ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion* (fur Erwartungsprobleme) und die Stra-
tegien ,,Teilziele setzen* und ,,Selbstbelohnung™ fur Erwartungs- und Wertprobleme. Die
Strategieauswahl fand auf Basis theoretischer Uberlegungen und empirischer Befunde statt
(vgl. Abschnitt 8.2.3). Die Strategie ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion® wurde aus den
Trainingsinhalten entfernt, da die begrenzte Zeit zum intensiveren Training der verbleiben-
den Strategien genutzt werden sollte. Ebenso wurden die Strategien ,,Teilziele setzen* und
,»Selbstbelohnung™ als Kombinationsstrategie trainiert, da diese sehr gut in Kombination an-
wendbar sind. Dies ergab einen Fokus auf jeweils eine Strategie beziehungsweise Kombi-

nationsstrategie pro Trainingseinheit.

9.3.4 Ablauf und Inhalte der Trainingseinheiten

Die Inhalte der einzelnen Trainingseinheiten sind in Abbildung 17 dargestellt. Die einge-
setzten Trainingsmaterialien (Appendix A) und Arbeitsauftrage (Appendix B) fiur beide
Trainingsgruppen kénnen vollstandig kommentiert dem Anhang enthommen werden.

Die Inhalte und der Ablauf der Trainingseinheiten gleichen im Wesentlichen denen
der ersten Trainingsstudie (vgl. Abschnitt 8.2.4). In der ersten Trainingseinheit wurden die
Studierenden an das Thema Motivationsregulation herangeftihrt. Nach einer kurzen Vorstel-
lung des Themas und der Bewusstmachung der Bedeutung der Motivationsregulation fiir
den Studienerfolg und die Leistung, wurden die Studierenden gefragt, welche Strategien sie
bereits in ihrem Lernalltag einsetzen. AnschlieRend wurde ein Bewusstsein fir unterschied-
liche motivationale Problemsituationen geschaffen und eine Differenzierung in Erwartungs-

und Wertprobleme etabliert.
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1. Trainingseinheit 2. Trainingseinheit 3. Trainingseinheit
Generelle Einfiihrung Integration der Inhalte
Strategien zur Strategien zur Universell
Steigerung der Steigerung des einsetzbare
Erfolgserwartung subjektiven Werts Strategien
| ] ]
g . tei
Fahigkeitsbezogene S CIEEILnS der _y
Selbstinstruktion personlichen Teilziele setzen
Bedeutsamkeit

|

Selbstbelohnung

Abbildung 17. Ubersicht tiber die Inhalte der Trainingseinheiten der zweiten
Trainingsstudie

Um die Trainingsinhalte noch realitatsnaher und relevanter fir die Studierenden zu
gestalten, sollten die Studierenden in der ersten Einheit eine individuelle Veranstaltung aus-
waéhlen, die dann fir sie individuell im Fokus des Trainings stand. Hierzu sollten die Studie-
renden eine Veranstaltung aus dem laufenden Semester wahlen, die sie vor starke Motivati-
onsprobleme stellte. AnschlieRend sollten die Studierenden schriftlich festhalten, welche Art
von Motivationsproblemen sie in dieser Veranstaltung oder beim Lernen flr diese Veran-
staltung hatten. Im Anschluss an die generelle Einfiihrung beschéftigte sich die erste Einheit
mit Erwartungsproblemen. Im Anschluss an eine Videovignette, in der Studierende mit ei-
nem Erwartungsproblem zu sehen waren, wurde der Einsatz der Strategie ,,Fahigkeitsbezo-
gene Selbstinstruktion® anhand einer Videovignette demonstriert. AnschlieBend wurden
Beispiele fiir den Strategieeinsatz im Plenum diskutiert. Zur Ubung sollten die Studierenden
anhand eines Fallbeispiels die neue Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion® an-
wenden und fur den Studierenden im Fallbeispiel einen Merksatz zur Strategie formulieren.
AnschlieBend konnten die Studierenden mit Hilfe des ausgeteilten Zusatzmaterials (Postkar-
ten) die Strategie anhand eines eigenen Motivationsproblems einiiben. Die Trainer(innen)
standen bei Ruckfragen zur Verfiigung und unterstiitzten die Studierenden bei Problemen.

Bis zur n&chsten Einheit sollten die Studierenden die Strategie im Rahmen eines Erwartungs-
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problems in ihrer individuellen motivationalen Problemveranstaltung eintiben. Hierzu er-
hielten die Studierenden einen Arbeitsauftrag, der sie bei der Nutzung der Strategie unter-
stlitzen sollte.

Die zweite Trainingseinheit beschéftigte sich mit Wertproblemen der Motivation und
flihrte die Strategie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit“ ein. Diese Strategie wurde
anhand eines Fallbeispiels und eines individuellen Beispiels eingetibt. Wertprobleme der
Motivation und der richtige Einsatz der Strategie wurden, analog zur ersten Trainingseinheit,
anhand von Videovignetten demonstriert und diskutiert. Die Studierenden erhielten den Auf-
trag, die Strategie im Rahmen der Kursarbeit der individuellen motivationalen Problemver-
anstaltung einzuiben.

Die dritte Trainingseinheit beschaftigte sich inhaltlich mit den Strategien ,,Teilziele
setzen® und ,,Selbstbelohnung®, die fir beide Arten der etablierten motivationalen Problem-
situationen geeignet sind und als Kombinationsstrategie trainiert wurden (siehe Abbildung
18). Die Studierenden erhielten auch in der dritten Trainingseinheit einen Arbeitsauftrag, der
sie bei der Nutzung der Strategien im Rahmen ihrer motivationalen Problemveranstaltung

unterstltzen sollte.

) °
Teilziele setzen und Selbstbelohnung lN k i
University

B Einlben der Strategie:

1. Uberlegen Sie sich fiir Ihre selbstgewahlte Aufgabe Teilziele und
entsprechende Selbstbelohnungen. Gehen Sie dazu so vor, dass Sie sich
zundachst jedes Teilziel auf ein kleines Post-It notieren. Versuchen Sie
anschlieRend, die Teilziele in eine sinnvolle Struktur zu bringen.

2. Reflektieren Sie, ob Sie wirklich alle Teilziele bedacht haben und
tberprifen Sie, ob lhre Struktur passend ist.

3. AnschlieRend kénnen Sie sich in der zweiten Spalte jeweils an der
entsprechenden Stelle (mit Post-Its in einer anderen Farbe) passende
Selbstbelohnungen setzen.

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Abbildung 18. Eintiben der Strategien ,,Teilziele setzen® und
»Selbstbelohnung
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In der zweiten Trainingsgruppe fand zusatzlich zu den bereits beschriebenen Trai-
ningsinhalten ein Training der Regulationsqualitat statt. Im Anschluss an das Eintben der
Strategien wurden in allen Trainingseinheiten Merkmale der Qualitat des Strategieeinsatzes
etabliert (Uberwachung, Kontrolle und Anpassung). AnschlieRend sollten die Studierenden
anhand eines Fallbeispiels, das suboptimalen Strategieeinsatz zeigte, Mdglichkeiten zur Ver-
besserung der Qualitat der Strategieanwendung einuiben (siehe Abbildung 19). Anschliel3end
konnte der zuvor verfasste Merksatz zur Strategie, bezogen auf das individuelle Motivati-
onsproblem, Uberarbeitet werden. Um die Qualitat des Strategieeinsatzes im Lernalltag zu
unterstiitzen, wurde ebenfalls mit Implementation Intentions (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer
& Brandstatter, 1997) gearbeitet. Diese dienen dazu, Zielvorsatze mit konkreten Wenn-
Dann-Plianen bzw. Realisierungsintentionen zu verkniipfen (z.B. ,,Wenn ich mich wéhrend
des Lernens bereits seit zehn Minuten mit dem Handy beschaftige, passe ich meinen Strate-
gieeinsatz an.”). Mit dem Zusatzmaterial sollten die Studierenden solche Intentionen zur

Uberwachung und Kontrolle des Strategieeinsatzes fiir den Lernalltag bilden.

\/' ° .
‘ University

B Sophie, eine Lehramtsstudentinim 9. Semester, bereitet sich auf das
Staatsexamenin Geschichte vor. Die Vorlesung und die Seminare, die zum
Schwerpunkt Geschichte der Antike angeboten wurden, fand sie jedoch
uninteressant.Zum Lernen auf das Staatsexamen hat sie einfach keine Lust.
Sie hat schon versucht sich klar zu machen, dass sie vieles davon spater
vielleicht einmal im Beruf brauchen kénnte, aber noch immer ist sie lustlos
und unmotiviert.

B Was kdnnte die Ursache sein, dass Sophies Strategien nicht wirken und was
konnte sie besser machen?

Mogliche Ursache Anpassung ’

| |
| |
| |
| |

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Abbildung 19. Fallbeispiel zur Erarbeitung qualitativer Standards
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Die Studierenden der Kontrollgruppe legten im Anfangsfragebogen ebenfalls eine
individuelle motivationale Problemveranstaltung fest, um die Veranderungen in den Trai-

ningsgruppen evaluieren zu kénnen.

9.3.5 Messinstrumente

Um die Effektivitéat des weiterentwickelten Trainings zu testen, wurden die drei Ker-
naspekte effektiver Motivationsregulation (Situationsspezifische Passung des Strategieein-
satzes, Quantitat des Strategieeinsatzes und Qualitét der Strategieanwendung) zu drei Mess-
zeitpunkten erfasst (T1: zu Beginn des Semesters; T2: zwei Wochen nach der letzten Trai-
ningseinheit; T3: 6 Wochen nach dem Posttest). Um fir mogliche Abhéngigkeiten von all-
gemeinen motivationalen Bedingungen wie dem Fahigkeitsselbstkonzept und dem Wert im
Studium zu kontrollieren, wurde das Fahigkeitsselbstkonzept und der Wert im Studium zu
T1 erfasst und in alle durchgefuihrten Analysen als Kovariaten mit aufgenommen. Als wei-
tere abhangige Variablen wurden zu T1 die Anstrengung im Studium, der Einsatz kognitiver
und metakognitiver Lernstrategien, Prokrastination und subjektives Wohlbefinden im Stu-
dium erfasst. Diese Aspekte wurden zu T2 und T3 mit spezifischem Bezug zur individuellen
motivationalen Problemveranstaltung der Studierenden erfasst. Die Studierenden schatzen
auflerdem die Nutzlichkeit und Qualitét jeder Trainingseinheit und des Trainings im Allge-
meinen zu T2 ein. Alle Daten wurden mit Frageb6gen wéhrend der reguldren Kurszeiten
erhoben.

Zur Erfassung der Kernaspekte der Motivationsregulation wurden die bereits in der
ersten Studie eingesetzten und in Abschnitt 8.2.5 im Detail beschriebenen Messinstrumente
(zum Teil in Kurzversionen) verwendet und erganzt. Die Mittelwerte, Standardabweichun-
gen und Reliabilitaten fur alle eingesetzten Skalen finden sich in Tabelle 5.

Bewertung der Nitzlichkeit und Qualitat des Trainings. Die Teilnehmer(innen) des
Trainings wurden gebeten, die Trainingseinheiten nach jeder Einheit zu bewerten und den
Nutzen und die Qualitat des Trainingsprogrammes im Allgemeinen (T2) mit vier selbst kon-
struierten Items auf einer Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt véllig) zu be-
werten. Ein Beispielitem lautet wie folgt: ,,Der Inhalt des Trainings wird in meinem weiteren
Studium niitzlich sein.*

Quantitat des Strategieeinsatzes. Die Quantitat des Strategieeinsatzes wurde mit ei-

nem erweiterten Fragebogen von Schwinger et al. (2007) erfasst. Der Fragebogen umfasst
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30 Items, die acht verschiedene Strategien zur Motivationsregulation operationalisieren. Er-
ganzt wurden vier Items zur Strategie ,,Fdhigkeitsbezogene Selbstinstruktion* (Engelschalk
et al., 2015), die nicht im urspringlichen Instrument enthalten sind. Die Proband(inn)en be-
urteilen die Haufigkeit des Einsatzes der verschiedenen Strategien in ihrem Lernalltag auf
einer Likert-Skala von 1 (sehr selten/nie) bis 5 (sehr oft). Der Mittelwert iber alle Strategien
zeigt die Quantitét des Strategieeinsatzes an (Motivationsstrategie-Index; Schwinger et al.,
2009).

Passung des Strategieeinsatzes. Die situationsspezifische Passung zwischen Motiva-
tionsregulationsstrategie und motivationaler Problemsituation wurde mit einem Situational
Judgement Test erfasst (Steuer et al., 2019). Der Aufbau der Situationsvignetten und die
Auswertungslogik sind bereits in Abschnitt 8.2.5 beschrieben. Der Test lag zum Zeitpunkt
der Studiendurchfiihrung bereits in einer Kurzversion vor, die finf standardisierte Situati-
onsvignetten enthielt. Die Proband(inn)en sollten auf einer Likert-Skala von 1 (gar nicht
geeignet) bis 6 (vollig geeignet) beurteilen, welche Strategien sie in jeder gegebenen Situa-
tion einsetzen wirden. Die Antworten der Teilnehmer(innen) wurden dann mit Expertenbe-
urteilungen in Verbindung gebracht (Paarvergleiche) und zu einem Indikator flr die situati-
onsspezifische Passung des Strategieeinsatzes verrechnet.

Qualitat des Strategieeinsatzes. Die Qualitét des Strategieeinsatzes wurde mit einem
Instrument von Engelschalk et al. (2017) erfasst. Den Proband(inn)en werden funf verschie-
dene Situationsvignetten présentiert, die mit denen identisch sind, die im Situational Judge-
ment Test (Steuer et al., 2019) enthalten sind. Nach den Vignetten werden die Teilneh-
mer(innen) gebeten, die Strategie, die sie in einer solchen Situation am ehesten anwenden,
offen zu beschreiben. AnschlieRend wurden Aspekte der Anwendungsqualitat (Zielorientie-
rung, Prazision und Kontrolle) mit insgesamt funf Items fiir jede Vignette auf Likert-Skalen
von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollig zu) erfasst. Die insgesamt 25 ltems werden
zu einem Indikator fur Qualitét des Strategieeinsatzes tber alle Situationen hinweg verrech-
net.

Anstrengung. Die Anstrengung im Studium wurde mit einer Kurzversion (finf Items)
der Skala von Engelschalk et al. (2017) auf einer Likert-Skala mit den Polen 1 (stimmt gar
nicht) bis 6 (stimmt vollig) im Pratest erfasst. Ein Beispiel lautet: ,,Fiir mein Studium arbeite

ich ausdauernd.* Im Posttest und Follow-up wurde die Anstrengung bezogen auf das kon-
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krete motivationale Problemseminar der Teilnehmer(innen) erfasst. Ein adaptiertes Item lau-
tet: ,,Fiir diese Veranstaltung tue ich auch dann viel, wenn die Aufgaben gerade schwierig
sind.*
Einsatz kognitiver Lernstrategien. Der Einsatz kognitiver Lernstrategien mit dem Fo-
kus Elaborationsstrategien wurde mit vier Items auf einer Likert-Skala mit den Polen 1
(stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollig zu), adaptiert nach Gold und Souvignier (2004),
erfasst. Ein Beispielitem lautet: ,,Beim Lernen versuche ich eigene Beispiele zu finden, die
zum Stoff passen.* Im Posttest und Follow-up wurde der Einsatz von kognitiven Lernstra-
tegien bezogen auf die konkrete motivationale Problemveranstaltung der Teilnehmer(innen)
erfasst. Ein adaptiertes Item lautet: ,,Beim Lernen in meiner motivationalen Problemveran-
staltung gehe ich einen bestimmten Inhalt noch einmal durch, wenn er mir unklar ist.
Einsatz metakognitiver Lernstrategien. Der Einsatz metakognitiver Lernstrategien
wurde mit sechs Items auf einer Likert-Skala mit den Polen 1 (stimme gar nicht zu) bis 6
(stimme vollig zu) erfasst, die zwei Aspekte der Metakognition operationalisierten (adaptiert
nach Baumert, Heyn & Kaoller, 1992): Uberwachung (,,Beim Lernen im Studium uberlege
ich immer wieder, wie gut ich das Thema schon kann.*) und Regulation (,,Wenn beim Ler-
nen im Studium etwas schwer ist, passe ich mein Vorgehen an.*). Der Mittelwert tber alle
Items wurde zur Analyse herangezogen. Im Posttest und Follow-up wurde der Einsatz von
metakognitiven Lernstrategien bezogen auf die konkrete motivationale Problemveranstal-
tung der Teilnehmer(innen) erfasst. Ein adaptiertes Item lautet: ,,Beim Lernen in dieser Ver-
anstaltung beschéftige ich mich besonders intensiv mit schwer verstdndlichen Inhalten.*
Akademische Prokrastination. Prokrastination im Studium wurde mit zehn Items auf
einer funf-stufigen Likert-Skala mit den Polen 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft ganz
genau zu) erfasst (Tuckman, 1991). Ein Beispielitem lautet: ,,Ich nehme mir fest vor, etwas
Bestimmtes im Studium zu erledigen, und dann lasse ich es doch schleifen.” Im Posttest und
Follow-up wurde die Prokrastination mit Bezug zur motivationalen Problemveranstaltung
erfasst. Ein adaptiertes Item lautet: ,,Wenn in meiner motivationalen Problemveranstaltung
etwas zu schwierig ist, um es in Angriff zu nehmen, verschiebe ich es grundsétzlich.*
Subjektives Wohlbefinden. Subjektives Wohlbefinden im Studium wurde mit zwei
selbst konstruierten Items auf einer Likert-Skala mit den Polen 1 (stimmt gar nicht) bis 6

(stimmt genau) erfasst. Ein Beispielitem lautet: ,, Wenn ich an mein Studium denke, fuhle ich
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mich unwohl.“ Im Posttest und Follow-up wurde das subjektive Wohlbefinden in der moti-
vationalen Problemveranstaltung der Studierenden erfasst. Ein angepasstes Item lautet:
»Wenn ich an meine motivationale Problemveranstaltung denke, fithle ich mich unwohl.*

Fahigkeitsselbstkonzept. Das Fahigkeitsselbstkonzept der Studierenden wurde, ana-
log zur ersten Studie (vgl. Abschnitt 8.2.5), mit finf Items auf einer bipolaren Antwortskala
gemessen, die von 1 (geringe Auspragung des Konstrukts) bis 5 (hohe Auspragung des Kon-
strukts) reichte und die Manifestation von Aspekten des akademischen Selbstkonzepts nach
Schone et al. (2012) erfasst. Ein Beispielitem lautet: ,,Im Studium fallen mir viele Aufgaben
schwer/leicht.”

Wert im Studium. Der Wert im Studium wurde mit sechs Items auf einer Likert-Skala
von 1 (stimme iberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme voll und ganz zu) nach Dresel und Haugwitz

(2005) erfasst. Ein Beispiel lautet: ,,Mein Studium hat einen personlichen Nutzen fiir mich."

9.3.6 Analysemethodik

Analog zur Analysemethodik der ersten Trainingsstudie (vgl. Abschnitt 8.2.6) basie-
ren die Ergebnisse auf Kovarianzanalysen mit Messwiederholung auf den Messzeitpunkten
Posttest und Follow-up. Die Merkmalsauspragungen der jeweiligen untersuchten Variablen
zur Motivationsregulation (Situationsspezifische Passung, Quantitat des Strategieeinsatzes
und Qualitat der Strategieanwendung) zum Zeitpunkt des Prétests gingen als Kovariaten in
die Analysen ein, um fir Gruppenunterschiede zwischen den Experimentalbedingungen zu
kontrollieren. Wert und Féahigkeitsselbstkonzept im Studium wurden ebenfalls als Kovaria-
ten in alle Analysen aufgenommen, um fir Unterschiede in zentralen Variablen der motiva-
tionalen Auspragung zu kontrollieren.

Fehlende Werte sind als Ergebnis der Nicht-Antwort auf einzelne Items aufgetreten,
wobei kein Item eine Nicht-Antwort-Rate Uber 2% aufwies. Fehlende Daten fur alle Variab-
len wurden unter Verwendung des Erwartungsmaximierungsalgorithmus (Peugh & Enders,
2004) geschatzt und ersetzt.

Die weiteren abhéngigen Variablen, die zum Zeitpunkt des Posttests und des Follow-
ups beztglich des konkreten motivationalen Problemseminars erfasst wurden, wurden auf
dieselbe Weise analysiert. Hier gingen die jeweiligen Auspragungen der Variablen bezogen
auf das Studium zum Zeitpunkt des Pratests als Kovariaten mit in die Analyse ein. Um Un-

terschiede zwischen den beiden Trainingsgruppen zu analysieren, wurden a priori Helmert-
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Kontrastanalysen gerechnet. Der erste Kontrast verglich dabei die Merkmalsauspragungen
der beiden Trainingsgruppen zu den Messzeitpunkten Posttest und Follow-up mit der Kon-
trollgruppe. Der zweite Kontrast verglich die Merkmalsauspragungen der beiden Trainings-
gruppen miteinander. Diese Gruppenvergleiche wurden flr alle abhangigen Variablen
durchgefiihrt.

Zur Beurteilung der Effektstarke werden analog zur ersten Trainingsstudie (vgl. Ab-
schnitt 8.2.6) n? und Cohen’s d herangezogen. Effektstirken bis d = 0.25 werden als klein,
bis d = 0.50 als moderat und iber d = 0.50 als groR eingestuft. Eine Erkl&rung dieser VVorge-
hensweise findet sich in Abschnitt 8.2.6 und bei Dresel (2004).
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9.4 Ergebnisse
9.4.1 Deskriptive Statistiken

Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen fiir alle Variablen zu T1 sind in
Tabelle 5 abgebildet. Tabelle 6 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der drei
Kernaspekte der Motivationsregulation in ihrer Ausprédgung in den jeweiligen Gruppen zu
den drei Messzeitpunkten. Insgesamt zeigten sich erwartbare moderate positive Zusammen-
hange zwischen den Kernaspekten der Motivationsregulation. Es ergaben sich auRerdem
moderate negative Zusammenhange zwischen akademischer Prokrastination und den Ker-
naspekten der Motivationsregulation, sowie negative Zusammenhange mit anderen Aspek-
ten selbstregulierten Lernens, wie dem Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien und
der investierten Anstrengung. Fur das subjektive Wohlbefinden fanden sich auf deskriptiver
Ebene moderat negative Zusammenh&nge mit akademischer Prokrastination, sowie positive
Zusammenhange mit dem Fahigkeitsselbstkonzept, dem subjektiven Wert im Studium und

zwei der drei Kernaspekte effektiver Motivationsregulation.
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Tabelle 6
Mittelwerte und Standardabweichungen fir die Kontroll- und Trainingsgruppen

Pretest (T1) Posttest (T2) Follow-up (T3)
n M SD M SD M SD

Passung
Kontrollgruppe 49 1.96 1.03 1.96 0.40 2.06 1.03
Trainingsgruppe I 39 2.23 1.03 2.50 0.85 2.49 0.95
Trainingsgruppe Il 41 2.16 1.04 2.65 0.87 2.49 0.88
Quantitat
Kontrollgruppe 49 3.37 0.41 3.44 0.41 3.36 0.44
Trainingsgruppe I 39 3.50 0.37 3.48 0.63 3.49 0.40
Trainingsgruppe Il 41 3.33 0.38 3.39 0.40 3.42 0.49
Qualitat
Kontrollgruppe 49 391 0.66 3.88 0.57 3.83 0.70
Trainingsgruppe | 39 4.04 0.74 4.00 0.72 4.10 0.58

Trainingsgruppe Il 41 3.73 0.71 4.05 0.57 4.04 0.70

9.4.2 Trainingseffekte auf die Kernaspekte der Motivationsregulation

Passung des Strategieeinsatzes. Die Ergebnisse der ANCOVA zeigten einen signifi-
kanten Zwischensubjekteffekt fiir den Faktor Gruppe (F(2,128) = 6.157, p < .01, n? = .10).
Die Helmert-Kontraste zeigten einen zusatzlichen Effekt fur die Trainingsgruppe Il auf
(Kontrastschéatzer .44, p < .01). Die ANCOVA wies auRerdem keinen Effekt flr den Faktor
Zeit auf (F(1,129) = 2.121, p > 0.05, n? = .02). Somit hatte das Training einen signifikanten
Effekt auf die situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes, der auch zum Follow-up
hin fur beide Trainingsgruppen noch stabil sichtbar war (Trainingsgruppe I: d = 0.22; Trai-
ningsgruppe 1l: d = 0.30). Ein zusatzlicher Effekt des Trainings auf den Passungsaspekt der
Motivationsregulation fur die zweite Trainingsgruppe konnte gezeigt werden.
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Quantitat des Strategieeinsatzes. Die ANCOVA zeigte keinen signifikanten Zwi-
schensubjekteffekt fir den Faktor Gruppe (F(2,128) = 0.633, p > .05, n? = .01). Die Trai-
ningsgruppen unterschieden sich nach dem Training nicht von der Placebogruppe. Die AN-
COVA ergab keinen Effekt fiir den Faktor Zeit (F(1,128) = 0.120, p > .05, n? = .00). Folglich
hatte das Training keine Wirkung auf die Haufigkeit des Strategieeinsatzes. Die Effektstar-
ken der Trainingsgruppen stellen sich wie folgt dar: Trainingsgruppe I (d = 0.15), Trainings-
gruppe Il (d = 0.00).

Qualitat des Strategieeinsatzes. Die ANCOVA zeigte einen signifikanten Zwischen-
subjekt-Effekt fir den Faktor Gruppe (F(1,128) = 4.598, p < 01, ? = .07). Die a priori Hel-
mert-Kontraste zeigen, dass sich die Qualitat des Strategieeinsatzes in der Trainingsgruppe
Il signifikant von der Qualitét des Strategieeinsatzes in Trainingsgruppe | unterschied (Kon-
trastschatzer .29, p < .01). Hierbei stellen sich die Effekte in den Trainingsgruppen wie folgt
dar: Trainingsgruppe I (d = 0.19); Trainingsgruppe Il (d = 0.49). Die ANCOVA ergab kei-
nen Effekt fiir den Faktor Zeit (F(1,128) = 0.522, p > .05, n? = .00). Somit hatte das Training
einen signifikanten Effekt auf die Qualitét der Strategieumsetzung in beiden Trainingsgrup-
pen, der stabil zum Follow-up hin bestehen blieb. Der Effekt zeigte sich erwartungsgemaf
stérker in der zweiten Trainingsgruppe Il, die einen spezifischem Fokus auf Qualitat der
Strategieumsetzung hatte.

Die Trainingswirkung auf die Kernaspekte der Motivationsregulation ist in Abbil-

dung 20 dargestelit.
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Abbildung 20. Trainingswirkung auf die drei Kernaspekte der Motivationsregulation
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9.4.3 Trainingseffekte auf weitere Variablen

Anstrengung. Die ANCOVA zeigte, dass es einen signifikanten Zwischensubjektef-
fekt fiir den Faktor Gruppe gab (F(2,128) = 5.700, p < .01, n? = .09). Die Gruppen unter-
schieden sich somit in der investierten Anstrengung im motivationalen Problemseminar. Es
liel? sich kein bedeutsamer Effekt fiir den Faktor Zeit feststellen (F(1,128) = 1.125, p > .05,
n? = .01). Das Training hatte somit einen signifikanten und stabilen Effekt auf die Anstren-
gung im motivationalen Problemseminar. Die Helmert-Kontrastanalysen zeigen einen zu-
sétzlichen Effekt fur die erste Trainingsgruppe (Kontrast .46, p < .05). Fur diese zeigt sich
ein Effekt von d = 0.87; flr die zweite Trainingsgruppe ein Effekt von d = 0.65. Folglich
berichteten die Studierenden in den Trainingsgruppen von einer signifikant héheren inves-
tierten Anstrengung. Dieser Effekt zeigt sich noch starker in der Trainingsgruppe mit zusétz-
lichem Training der Qualitat der Strategieanwendung.

Einsatz kognitiver Lernstrategien. Fir den Einsatz kognitiver Lernstrategien im mo-
tivationalen Problemseminar zeigte die ANCOVA einen signifikanten Zwischensubjektef-
fekt fiir den Faktor Gruppe (F(2,128) = 5.711, p < .01, n* = .08). Es zeigten sich keine sig-
nifikanten Verinderungen iber die Zeit (F(1,128) = 3.916, p > .05, n? = .03). Das Training
hatte somit in beiden Trainingsgruppen (Trainingsgruppe I: d = 0.43; Trainingsgruppe I1:
d = 0.44) einen signifikanten und stabilen Effekt auf den Einsatz kognitiver Lernstrategien.
Fur die zweite Trainingsgruppe zeigten die Helmert-Kontrastanalysen keinen zusatzlichen
Trainingseffekt. Die Studierenden in beiden Trainingseinheiten berichteten folglich nach
dem Training im Vergleich mit der Kontrollgruppe vom verstarkten Einsatz kognitiver Stra-
tegien.

Einsatz metakognitiver Lernstrategien. Flr den Einsatz metakognitiver Lernstrate-
gien im motivationalen Problemseminar ergab die ANCOVA einen signifikanten Zwischen-
subjekteffekt fiir den Faktor Gruppe (F(2,128) = 6.475, p < .01, n? = .09). Es zeigten sich
keine signifikanten Veranderungen uber die Zeit (F(1,128) = 2.741, p > .05, n? = .02). Das
Training hatte somit in beiden Trainingsgruppen (Trainingsgruppe I: d = 0.63; Trainings-
gruppe Il: d = 0.34) einen bedeutsamen und stabilen Effekt auf den Einsatz metakognitiver
Lernstrategien. Fur die zweite Trainingsgruppe zeigte sich kein zusatzlicher Trainingseffekt.
Folglich hatte das Training einen Effekt auf den Einsatz metakognitiver Lernstrategien in

beiden Trainingsgruppen im Vergleich zur Kontrollgruppe.
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Akademische Prokrastination. Die ANCOVA zeigte einen signifikanten Zwischen-
subjekteffekt fur den Faktor Gruppe (F(2,128) = 1.1547, p < .05, n? = .02). Es war kein
signifikanter Effekt fiir den Faktor Zeit feststellbar (F(1,128) = 2.071, p > .05, n?> = .02). Das
Training hatte somit einen signifikanten und stabilen Effekt auf die Prokrastination im mo-
tivationalen Problemseminar, die in den beiden Trainingsgruppen signifikant niedriger aus-
fiel als in der Kontrollgruppe (Trainingsgruppe I: d = 0.18; Trainingsgruppe Il: d = 0.24).
Die Helmert-Kontrastanalysen zeigen keinen zusétzlichen Effekt fur die zweite Trainings-
gruppe.

Subjektives Wohlbefinden. Fur das subjektive Wohlbefinden im motivationalen Prob-
lemseminar zeigte die ANCOVA einen signifikanten Zwischensubjekteffekt fur den Faktor
Gruppe (F(2,128) = 8.226, p < .01, n? = .12). Es zeigten sich ebenfalls signifikante Veran-
derungen Uber die Zeit (F(1,128) = 5.147, p <.05, n? =.04). Das Training hatte somit in
beiden Trainingsgruppen (Trainingsgruppe I: d = 0.49; Trainingsgruppe 11: d = 0.52) einen
signifikanten Effekt auf das subjektive Wohlbefinden. Dieser stieg zum Ende des Semesters
hin in allen Gruppen an. Fur die zweite Trainingsgruppe zeigte sich kein zusétzlicher Trai-
ningseffekt.

Die Trainingswirkung auf die weiteren abhéngigen Variablen ist in Abbildung 21
dargestellt.
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Abbildung 21. Trainingswirkung auf weitere abhangige Variablen

138



Evaluationsstudie |1

40 Akademische Prokrastination
* *
3.5 4 ‘ |
3 I
=
3 | T
- .
25 r
Posttest Follow-up
40 - Subjektives Wohlbefinden
*kk *kk
3.5 1 ‘
8
o I I
g
@ 30
.I. O Kontrollgruppe
O Trainingsgruppe |
s i M Trainingsgruppe |l
Posttest Follow-up
Anmerkungen. Mittelwerte und Standardfehler der abhingigen Variablen.

Abbildung 21 (Fortsetzung). Trainingswirkung auf weitere abhéngige Variablen

139



Evaluationsstudie |1

9.5 Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Studie wurde durchgefihrt, um die Wirksamkeit des weiterentwickel-
ten Trainingsprogramms zur Verbesserung der Motivationsregulation bei Studierenden zu
prufen. Das Training stellte, analog zur ersten Trainingsstudie (vgl. Kapitel 8), die drei Ker-
naspekte effektiver Motivationsregulation in den Fokus: die situationsspezifische Passung
des Strategieeinsatzes, die Quantitét des Strategieeinsatzes und die Qualitat der Strategiean-
wendung. Um eine hohere Trainingsintensitat bezuglich qualitativer Aspekte sicherzustel-
len, wurde eine zweite Trainingsgruppe mit spezifischem Fokus auf die Qualitat der Moti-
vationsregulation realisiert. Ebenfalls wurde der personliche Bezug zu den Trainingsinhalten
durch die individuelle Wahl einer motivationalen Problemveranstaltung verstéarkt. Ziel war
es, dass die Studierenden die neu erlernten Strategien im Rahmen dieser selbst gewahlten
Veranstaltungen anwenden und eintiben. Es wurde angenommen, dass das Training die drei
Kernaspekte effektiver Motivationsregulation im Vergleich zu einer Kontrollgruppe nach-
haltig steigern kann. Ebenfalls wurde erwartet, dass ein Trainingseffekt fir die Qualitat der
Strategieanwendung durch ein intensives Training in Trainingsgruppe Il erzielt werden
kann. AufRerdem wurde aus theoretischen Modellen (z.B. Boekaerts, 1999) und empirischen
Befunden (z.B. Wolters & Benzon, 2013) abgeleitet, dass ein Training ressourcenorientierter
Strategien ebenfalls positiv auf weitere Bereiche selbstregulierten Lernens wirken sollte. Zur
Uberpriifung dieser Hypothese wurden Skalen zur Erfassung des Einsatzes kognitiver und
metakognitiver Strategien, akademischer Prokrastination, subjektiven Wohlbefindens und
investierter Anstrengung eingesetzt. Diese Skalen wurden zur Erfassung der Konstrukte, be-
zogen auf die individuellen motivationalen Problemveranstaltungen der Studierenden, ange-
passt. Das Training wurde analog zur ersten Trainingsstudie in einem quasi-experimentellen
Design mit drei Messzeitpunkten evaluiert.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Motivationsregulation der Stu-
dierenden in den beiden Trainingsgruppen bezliglich der Passung des Strategieeinsatzes und
der Qualitat der Strategieumsetzung verbessert hat. Fir die Quantitat des Strategieeinsatzes
zeigten sich keine Trainingseffekte. Ein Wirksamkeitsunterschied zwischen den beiden Trai-
ningsgruppen fand sich wie erwartet fiir die Qualitét der Strategieumsetzung zugunsten der
zweiten Trainingsgruppe, in der dieser Kernaspekt spezifisch trainiert wurde. AuRerdem
zeigten sich proximale Effekte des Trainings der Motivationsregulation auf abhangige Va-

riablen wie die Anstrengung und die Prokrastination, sowie auf unmittelbar verwandte
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Merkmale des selbstregulierten Lernens, wie beispielsweise den Einsatz kognitiver und me-
takognitiver Lernstrategien. Studierende, die am Training teilnahmen, gaben dementspre-
chend an, nach dem Training in ihrer motivationalen Problemveranstaltung mehr Anstren-
gung zu investieren, mehr kognitive und metakognitive Lernstrategien anzuwenden, weniger
zu prokrastinieren und sich wohler zu fuhlen. Diese Effekte waren auch einige Wochen nach
dem Training am Ende des Semesters noch messbar. Folglich kénnen zwei der drei Hypo-
thesen zum Training der drei Kernaspekte der Motivationsregulation (H2.2 und Hz3) ange-
nommen werden. Ebenso l&sst sich Hypothese H» 4 bestétigen, da das Training auf vermit-
telte und distale Variablen wirkte (vgl. Wirkmodell in Abschnitt 5.2).

Als Stérken lassen sich festhalten, dass die Trainingsmanahmen an einer Kontroll-
gruppe evaluiert wurden. Durch eine Fokussierung der Trainingsinhalte auf individuelle mo-
tivationale Problemveranstaltungen der Teilnehmer(innen) gelang es, die Trainingsinhalte
mit unmittelbarer Relevanz in das selbstregulierte Lernverhalten der Studierenden zu uber-
tragen. Alle Effekte waren, je nach betrachteter Variable, von kleiner bis groRer Starke. Die
Studie repliziert auch empirische Befunde anderer Trainingsstudien zur Motivationsregula-
tion (z.B. Leutner et al., 2001). So konnte auch in der vorliegenden Trainingsstudie die Qua-
litdt des Einsatzes von Motivationsregulationsstrategien gefordert werden und ein positiver
Effekt auf die investierte Anstrengung festgestellt werden. Durch eine Fokussierung der
Qualitat der Strategieanwendung in der zweiten Trainingsgruppe konnte diese signifikant
verbessert werden. Dies zeigt, dass die Qualitat der Motivationsregulation, analog zu ande-
ren Kernaspekten, wie der situationsspezifischen Passung, konkret forderbar ist. Einen Trai-
ningseffekt fiir die Qualitat der Strategieumsetzung gab es ebenfalls in der ersten Trainings-
gruppe. Wenngleich dieser auch schwacher ausfallt als in der zweiten Trainingsgruppe, zeigt
er dennoch, dass die Effekte auf die einzelnen Kernaspekte effektiver Motivationsregulation
nicht klar zu trennen sind. Auch wenn in der ersten Trainingsgruppe kein spezifischer Fokus
auf diesen Aspekt gelegt wurde, so stellt sich doch die Frage nach einem gutem Strategie-
einsatz auch beim Eindiben der Strategien in der ersten Trainingsgruppe.

Aus theoretischer Sicht (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) und auf Basis em-
pirischer Befunde (z.B. Wolters, 2011; Zimmerman, 2011) sollte eine effektivere Motivati-
onsregulation das unmittelbare Lernverhalten beeinflussen. Dies sollte sich in héherer An-
strengung und Persistenz beim Lernen zeigen (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).

Dieser Effekt zeigt sich in Bezug auf die investierte Anstrengung im konkreten motivatio-
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nalen Problemseminar der Studierenden. Der Effekt fand sich in der zweiten Trainings-
gruppe starker als in der ersten Trainingsgruppe. Aus theoretischer Sicht (z.B. Boekaerts,
1999) sollte sich eine Verbesserung ressourcenorientierter Strategien, wie den hier trainier-
ten Strategien zur Motivationsregulation, positiv auf darunterliegende Schichten des selbst-
regulierten Lernens auswirken. Hier zeigte sich, dass Studierende in den Trainingsgruppen
nach dem Training signifikant mehr kognitive und metakognitive Lernstrategien einsetzten,
was im Einklang mit Befunden zum selbstregulierten Lernen (vgl. Kapitel 2) steht. Bereits
Wolters und Benzon (2013) konnten zeigen, dass der Einsatz von Strategien zur Motivati-
onsregulation positiv mit dem Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien
zusammenhéangt.

Nachfolgend soll eine Evaluation des Trainings nach Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) erfolgen. In Abschnitt 5.4 der vorliegenden Arbeit wurde das Evaluationsmodell auf
den Kontext der vorliegenden Trainingsmanahmen angepasst. Es kann festgehalten wer-
den, dass eine Wirksamkeit auf Level 1 gegeben ist, da die Teilnehmer(innen) das Training
als positiv und nitzlich bewertet haben. Ebenso zeigen die Ergebnisse der Analysen, dass
die Teilnehmer(innen) etwas dazu gelernt haben und ihr Strategiewissen zu unterschiedli-
chen Kernaspekten der Motivationsregulation verbessern konnten (Level 2). Dass das neu
Erlernte auch eingesetzt wurde, konnte zwar nicht direkt beobachtet oder gemessen werden,
zeigt sich jedoch an den Effekten auf weitere, nicht im Fokus des Trainings stehende Vari-
ablen, wie dem subjektiven Wohlbefinden oder der Prokrastination.

In der vorliegenden Studie zeigten sich in beiden Trainingsgruppen keine Trainings-
effekte auf die Quantitat des Strategieeinsatzes. Dies kdnnte darin begriindet liegen, dass die
Héaufigkeit des Strategieeinsatzes bereits vor dem Training im Mittel relativ hoch war. Das
Training hat die situationsspezifische Passung und die Qualitat der Strategieanwendung ver-
bessert, jedoch nicht dazu gefuihrt, dass die Studierenden die Strategien noch haufiger ein-
gesetzt haben. Die Studierenden haben also die Strategien, die sie bereits vorher genutzt
haben, effektiver und passgenauer zu ihren spezifischen motivationalen Problemen einge-
setzt. Die Effekte auf diese Variablen lassen jedoch den Schluss zu, dass die am Training
teilnehmenden Studierenden die Strategien im Kontext ihres motivationalen Problemsemi-
nars zum Einsatz gebracht haben.

Obwohl die Effekte auf zwei der drei Kernaspekte der Motivationsregulation und auf
zusétzliche Merkmale des selbstregulierten Lernens die Wirksamkeit des Trainingsansatzes

zeigen, mussen einige Limitationen diskutiert werden. Als Limitation ist zu nennen, dass
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sich die Studienteilnehmer(innen) ausschlieflich aus Lehramts- und erziehungswissen-
schaftlichen Studiengédngen rekrutierten. Eine Ubertragbarkeit des Trainingskonzepts auf
andere Studierendenpopulationen steht demnach noch aus und sollte in folgenden Studien
angestrebt werden. AulRerdem konnten keine Effekte des Trainings auf objektive Leistungs-
male gepruft werden. Theoretisch lasst sich annehmen, dass eine verbesserte Motivations-
regulation Uber vermehrte Anstrengung auch zu einer besseren Lernleistung fiihren sollte
(vgl. Schmitz & Wiese, 2006; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Diese ist im Wirk-
modell zum Training in Abschnitt 5.2 ebenfalls als distales Ziel einer solchen MalRnahme
angefihrt. Diese Annahme konnte mit dem vorliegenden Untersuchungsdesign nicht (ber-
pruft werden, da fur viele der individuellen Problemseminare keine Leistungsdaten vorlagen.
AuRerdem gestaltete sich eine einheitliche Erfassung dieser Daten, die auf unterschiedlichs-
ten Prufungsformen basierten (z.B. Portfolios, mindliche Prifungen, Tests) und daher sehr
uneinheitlich waren, administrativ als schwierig. In zukunftigen Studien sollten jedoch Leis-
tungseffekte Uberpruft werden. Im Rahmen des Wirkmodells zum Training (vgl. Abschnitt
5.2) und der Evaluation nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) wéren Effekte auf Leis-
tungsdaten als distale Variablen und mdgliche objektive Ergebnisse der Trainingsmal3nah-
men ein wiinschenswertes Ergebnis, das die Effektivitat des Trainings weiter untermauern
kdnnte. Dazu wére es denkbar, die Trainingsinhalte im Rahmen groRerer benoteter Veran-
staltungen durchzufihren (z.B. als Online-Trainingseinheiten zu groRen Vorlesungen), die
mit einer Prifung abgeschlossen werden. Im Vergleich mit einer Kontrollgruppe kdnnten
sich Leistungseffekte des Trainings einfach berpriifen lassen.

Im Allgemeinen kann gefolgert werden, dass das weiterentwickelte Training zur For-
derung der Kernaspekte effektiver Motivationsregulation genutzt werden kann. Durch die
geringe Trainingsdauer kann das Training konomisch in die regulare Kursstruktur an Hoch-
schulen integriert werden. Eine Ausrichtung auf individuelle motivationale Problemveran-
staltungen der Studierenden stellt eine passgenaue Unterstiitzung bei der Umsetzung und
Automatisierung des Strategieeinsatzes dar. Das Training bietet ebenfalls Méglichkeiten zur
weiteren Individualisierung, Anpassung auf spezifische Studierendengruppen sowie spezi-
fische Bedarfe der Hochschulpraxis. Es kann einen vielversprechenden Beitrag dazu leisten,
Studierende bei der Regulation der eigenen Lernmotivation im Angesicht von Schwierigkei-

ten zu unterstutzen.
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10. Zusammenfassende Diskussion

Sowohl theoretische Annahmen als auch praktische Befunde haben gezeigt, dass Mo-
tivationsregulation einen integralen Bestandteil selbstregulierten Lernens darstellt, deren
Gelingen zentral fir erfolgreiche selbstregulierte Lernprozesse und den Lernerfolg ist (z.B.
Engelschalk et al., 2017; Grunschel et al., 2016; Schwinger et al., 2009). Dennoch gibt es
nach aktuellem Stand nur sehr wenige Trainingsprogramme (vgl. aber Leutner et al., 2001),
die sich der dezidierten Forderung von Kompetenzen der Motivationsregulation widmen.
Mit der vorliegenden Arbeit wurde das Ziel verfolgt, diese Liicke zu schlieBen und ein Trai-
ning zur Forderung effektiver Motivationsregulation zu entwickeln und kritisch auf seine
Wirksamkeit zu prufen.

Hierzu erfolgte zunéchst eine Aufarbeitung des bisherigen Forschungsstandes, der
drei zentrale Merkmale flr effektive Motivationsregulation auswies: die situationsspezifi-
sche Passung zwischen eingesetzten Strategien und motivationalen Problemlagen (z.B.
Steuer et al., 2019), die Quantitét des Einsatzes von Strategien (z.B. Schwinger et al., 2009)
und die Qualitéat der Strategieanwendung (z.B. Engelschalk et al., 2017). Die Umsetzung
dieser Kernaspekte effektiver Regulation steht auch mit der investierten Anstrengung im
Lernprozess und der Lernleistung im Zusammenhang (Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012). Basierend auf Trainingsprinzipien, die sich in Trainings des selbstregulierten Lernens
als effektiv zur Forderung unterschiedlicher Teilaspekte erwiesen haben (vgl. Abschnitt 5.3),
wurde ein Training zur Forderung dieser drei Kernaspekte effektiver Motivationsregulation
konzipiert. Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, diese Fordermanahme zu evaluieren, die
Studierende bei der eigenstdndigen Bewaltigung motivationaler Problemlagen unterstiitzen
soll.

In einer ersten Evaluationsstudie (vgl. Kapitel 8) erwies sich das neu entwickelte
Training als wirksam zur FOrderung der situationsspezifischen Passung und Quantitét der
Motivationsregulation. Es zeigten sich allerdings keine Effekte auf die Qualitit der Strate-
gieanwendung und die investierte Anstrengung im Studium. Insgesamt verweisen auch die
Evaluationsergebnisse zur Zufriedenheit der Teilnehmer(innen) auf eine gelungene Trai-
ningskonzeption, die vielversprechende Ansétze fiir ein Motivationsregulationstraining im
Hochschulkontext bereitstellt. Auf Basis dieser ersten Ergebnisse wurde das Trainingsmate-
rial Uberarbeitet und die Trainingsinhalte weiter konkretisiert und ausdifferenziert. In einer

zweiten Evaluationsstudie (vgl. Kapitel 9) zeigte sich das weiterentwickelte Training als
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wirksam zur Forderung der situationsspezifischen Passung des Strategieeinsatzes und der
Qualitat der Strategieanwendung. Ebenso zeigten sich Effekte auf die investierte Anstren-
gung, den Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien, das subjektive Wohlbefinden
und die akademische Prokrastination. Die Ergebnisse verweisen auf die Wirksamkeit des
Trainings zur Forderung von Kompetenzen der Motivationsregulation und dessen positive
Effekte auf andere Komponenten des selbstregulierten Lernens. Das weiterentwickelte Trai-
ning konnte somit einen gewinnbringenden Beitrag zur Forderung der Motivationsregulation
im Hochschulkontext leisten.

Nachfolgend sollen die Ergebnisse und Implikationen der beiden Trainingsstudien
mit Bezug auf die theoretische Einbettung und den aktuellen Forschungsstand synthetisiert,
vertieft diskutiert und kritisch gewdrdigt werden. Anschlie3end werden Perspektiven fir die
zukunftige Forschung und Trainingsentwicklung aufgezeigt und sowohl theoretische als
auch praktische Implikationen aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit abgeleitet.

10.1  Uberblick tiber Forschungsstand und Ausgangslage

Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen sind im Hochschulbereich von groRer Re-
levanz. Um Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen, missen Studierende dazu in
der Lage sein, eigene Lernprozesse zu regulieren, Lernziele festzulegen, passende Lernstra-
tegien zur Erreichung dieser Ziele festzulegen und ihre Motivation auch unter schwierigen
Bedingungen aufrechtzuerhalten (Zimmerman & Schunk, 2011). Gerade letzteres stellt Stu-
dierende immer wieder vor Herausforderungen (vgl. Heublein et al., 2010), sodass motiva-
tionale Variablen im Kontext des Studienerfolgs von hoher Bedeutung sind (vgl. Abschnitt
2.1). Eine ebenso grof3e Rolle spielen Kompetenzen des selbstregulierten Lernens, die so-
wohl Voraussetzung als auch explizites Ziel hochschulischer Bildung darstellen (Standige
Kultusministerkonferenz der Lander, 2005).

Selbstreguliertes Lernen findet dabei immer in Interaktion der Person mit der Ler-
numwelt, in der ein bestimmtes Verhalten ausgefihrt wird, statt (Zimmerman, 2000). Wie
ausfihrlich in Kapitel 2 dargestellt wurde, kann dabei durch geeignete Strategien direkt auf
die zu verarbeitende Information (kognitive Strategien), auf den Lernprozess selbst (me-
takognitive Strategien) oder auf interne und externe fur den Lernprozess wichtige Ressour-

cen eingewirkt werden (Boekaerts, 1999). Die spezifischen Anforderungen sind jedoch in
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den einzelnen Phasen des Lernprozesses unterschiedlich (Schmitz & Wiese, 2006; vgl. Ab-
schnitt 2.3.1).

Motivationsregulation, als Fahigkeit zur bewussten Initiierung, Aufrechterhaltung
und Steigerung der eigenen Motivation (vgl. Wolters, 2003), stellt hierbei eine zentrale
Komponente selbstregulierten Lernens dar. Lernende kénnen ihre Motivation durch den Ein-
satz unterschiedlichster Strategien beeinflussten (siehe z.B. Schwinger et al., 2007). In Ka-
pitel 4 wurden zentrale Befunde zur Motivationsregulation und deren Bedeutung fir das
selbstregulierte Lernen im Detail dargestellt. Es zeigte sich, dass beispielsweise der Einsatz
von Strategien zur Motivationsregulation mit Anstrengung im Lernprozess in Verbindung
steht (Schwinger et al., 2009). Ebenso vermindert Anstrengung im Lernprozess akademische
Prokrastination, die wiederum den Zusammenhang zwischen Motivationsregulation und
Leistung sowie subjektivem Wohlbefinden mediiert (Grunschel et al., 2016). Dies zeigt, wie
eng einzelne Komponenten selbstregulierten Lernens miteinander in Wechselwirkung ste-
hen (Boekaerts, 1999). So steht zum Beispiel die Quantitat der Nutzung von Motivationsre-
gulationsstrategien mit der Nutzungshaufigkeit kognitiver und metakognitiver Strategien in
Zusammenhang (Wolters & Benzon, 2013; vgl. Abschnitt 4.4).

Fur effektive Motivationsregulation spielt jedoch nicht nur die Nutzungshaufigkeit
eine Rolle. Wie bereits in theoretischen Uberlegungen zur Motivationsregulation vorwegge-
nommen (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012), kommt es auch auf die situations-
spezifische Passung zwischen Regulationsstrategie und motivationaler Problemsituation an.
Umfassende Arbeiten von Engelschalk et al. (2015, 2016) und Wolters (1998, 2011) zeigen,
dass Studierende ihren Strategieeinsatz an unterschiedliche situationale Gegebenheiten an-
passen und anforderungsspezifische Unterschiede auch differenziert wahrnehmen. Das kon-
ditionale Wissen zur Passung zwischen Strategien und motivationalen Problemlagen steht
dabei mit der investierten Anstrengung im Lernprozess in Zusammenhang (Steuer et al.,
2019). Motivationale Problemsituationen kénnen beispielsweise entstehen, wenn der sub-
jektive Wert oder die Erfolgserwartung zur Bewaltigung einer Lernaufgabe gering sind
(Eccles & Wigfield, 2002). Es wird angenommen, dass Studierende differenziert auf diese
Bedingungen reagieren kdnnen und einzelne Strategien zur Bewaltigung dieser spezifischen
Motivationsprobleme passender sind als andere (Eckerlein, Engelschalk et al., 2020).

Des Weiteren spielt auch die Qualitat der Strategieanwendung eine groRe Rolle fir
erfolgreiche Motivationsregulation (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Fir den

Erfolg des Strategieeinsatzes ist es wichtig, die Strategie auch so umzusetzen, dass sie zu
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einer Steigerung der Lernmotivation fiihrt. Zentral ist hierbei die Uberwachung und bei Be-
darf auch die Adaption des Strategieeinsatzes (Engelschalk et al., 2017). Fur eine zuneh-
mende Beachtung qualitativer Aspekte des selbstregulierten Lernens wurde in der bisherigen
Forschung bereits verstarkt pladiert (z.B. Winne & Hadwin, 2008). Auch konnte gezeigt
werden, dass qualitative Aspekte des Einsatzes von Strategien zur Motivationsregulation im
Vergleich zu quantitativen Aspekten in mehreren Studien mit Leistung in Zusammenhang
standen (Eckerlein et al., 2019; Engelschalk et al., 2017; Leutner et al., 2001). Die bisherige
Forschung hat in den letzten Jahren vor allem die Bedeutung der Situationsspezifitat und der
Qualitat der Motivationsregulation aufgeklart und so die Konzeption von Motivationsregu-
lation um wichtige Teilaspekte erweitert. Dies bildet sich auch in den entwickelten Mess-
verfahren ab, die diese Teilaspekte effektiver Regulation erfassen kdnnen (z.B. Qualitat der
Strategieanwendung; Engelschalk et al., 2017).

Motivation, Motivationsregulation und selbstreguliertes Lernen stehen in einem en-
gen, sich gegenseitig bedingenden Wirkungsgeflecht (vgl. Abschnitt 4.4). Motivationale
Prozesse spielen in allen Phasen des selbstregulierten Lernens eine bedeutsame Rolle
(Schmitz & Wiese, 2006). Unzureichende Lernmotivation aufgrund eines niedrigen subjek-
tiven Werts oder einer geringen Erfolgserwartung gefahrdet den Lernerfolg und die Leistung
(Wigfield & Eccles, 2000). Diese Komponenten werden wiederum von motivationalen
Komponenten wie dem Fahigkeitsselbstkonzept, Wertzuschreibungen und Zielorientierun-
gen beeinflusst (Wigfield & Eccles, 2000). Durch den Einsatz von Strategien zur Motivati-
onsregulation kénnen diese motivationalen Komponenten wiederum positiv beeinflusst wer-
den (Wolters, 2003). Auch wenn Studierende Uber angemessenes Wissen Uber Strategien
des selbstregulierten Lernens verfligen, lasst sich dennoch feststellen, dass Strategien oft-
mals nicht eingesetzt werden, weil Studierende nicht an die Wirksamkeit der Strategien glau-
ben oder der Einsatz zu kapazitatsbelastend erscheint (Foerst et al., 2017).

Um Lernende beim Erwerb von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen zu unter-
stutzen, wurde bereits eine Vielzahl unterschiedlicher Trainingsmalnahmen entwickelt, die
eine durchschnittliche mittlere Effektstarke aufwiesen (Hattie et al., 1996). In Kapitel 5 wur-
den einzelne MaRRnahmen mit Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit diskutiert. In den bereits
existierenden Fordermalinahmen lassen sich effektive Trainingsprinzipien identifizieren,
wie beispielsweise die Doméanenspezifitat der Trainingsinhalte, eine Dekontextualisierung
durch Ubungen und Transferaufgaben sowie eine Kombination aus direkter Instruktion und
indirekten Methoden (vgl. Dignath et al., 2008; Hattie et al., 1996; Seidel & Shavelson,

147



Zusammenfassende Diskussion

2007). Diese Methoden kdnnen auch auf das Training effektiver Motivationsregulation tiber-
tragen werden. Bezuglich dieses Teilaspekts des selbstregulierten Lernens gibt es nach ak-
tuellem Forschungsstand kaum ausgearbeitete TrainingsmalRnahmen. Ein Training zur Stra-
tegie ,,Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit™ von Leutner et al. (2001), in dem eine
Teilstichprobe auch in der Qualitat der Strategieanwendung trainiert wurde, erwies sich als
effektiv zur Steigerung der Lernmotivation und der Leistung.

Vor dem Hintergrund der grolRen Bedeutung motivationaler Variablen flir den Stu-
dienerfolg und die Studienleistung wird deutlich, dass beztiglich des Angebots an effektiven
TrainingsmalRnahmen zur Forderung der Motivationsregulation von Studierenden ein deut-

liches Defizit vorliegt (vgl. Kapitel 7 zum Forschungsstand).

10.2 Synthese und Implikation der Befunde

Die Ergebnisse aus der ersten Trainingsstudie zeigten, dass zwei der drei Kernaspekte
effektiver Motivationsregulation (situationsspezifische Passung zwischen Regulationsstra-
tegie und motivationaler Problemsituation und Quantitat des Strategieeinsatzes) trainierbar
sind. Fir diese beiden Aspekte zeigten sich kleine Effekte. Fur die Qualitat der Strategiean-
wendung lielRen sich keine Effekte nachweisen. Bezuglich theoretischer VVorannahmen und
empirischer Befunde (z.B. Wolters, 2003; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Schwin-
ger et al., 2009) sollte sich eine verbesserte Fahigkeit zur Motivationsregulation auf Verhal-
tensebene in erhéhter Anstrengung zeigen. Diesbeziglich fanden sich in der ersten Trai-
ningsstudie keine Effekte. Bei Betrachtung der Ergebnisse der ersten Trainingsstudie bleiben
zundchst folgende Fragen offen: (1) Welche Grinde gibt es fur das Ausbleiben des Trai-
ningseffekts auf die Qualitét der Strategieanwendung? (2) Wieso bleibt der erwartete Effekt
auf die investierte Anstrengung im Studium aus?

Zur Beantwortung der ersten Frage sollen die Trainingsinhalte genauer betrachtet
werden. In einer Trainingszeit von 25 Minuten pro Einheit war es nicht méglich, detailliert
auf qualitative Aspekte der Strategieumsetzung einzugehen. Die Studierenden erhielten
kurze Hinweise, welche Punkte fiir eine effektive Strategieumsetzung zu beachten sind. Da-
her ist es sehr wahrscheinlich, dass der fehlende Trainingseffekt fir die Qualitét der Strate-
gieanwendung auf die zu geringe Trainingszeit fur diesen spezifischen Aspekt zuriickzufih-

ren ist. Leutner et al. (2001) haben zur Férderung der Qualitét der Strategieanwendung eine
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zusatzliche Trainingsgruppe realisiert. Bei einer Betrachtung des Umfangs dieser zusétzli-
chen Trainingseinheit wird deutlich, dass diese im Training von Leutner et al. (2001) einen
ahnlichen Umfang wie das Lernstrategietraining hatte. Das zusétzliche Training zur Selbst-
regulation des Strategieeinsatzes hatte zusatzliche Effekte auf die Motivation und Lernleis-
tung im Vergleich zum reinen Lernstrategietraining (Leutner et al., 2001). Konform mit the-
oretischen Annahmen zur Motivationsregulation (vgl. Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012) zeigt sich hier, dass diese nur unter Beachtung qualitativer Aspekte ihre volle Wirkung
entfalten kann. Um die Trainierbarkeit der Qualitat der Strategieanwendung im konzipierten
Trainingsprogramm zu prifen, wurde in der zweiten Evaluationsstudie eine weitere Trai-
ningsgruppe realisiert, deren Teilnehmer(innen) zusatzlich spezifisch in der Qualitat der
Strategieanwendung trainiert wurden. Die Ergebnisse zeigten einen Effekt fiir die Qualitat
der Strategieanwendung in der zweiten Trainingsgruppe. Dieser l&sst sich durch das explizite
und im Vergleich zur ersten Trainingsstudie umfangreichere Training qualitativer Aspekte
erklaren. Es ist anzunehmen, dass die zusétzliche Trainingszeit zur Automatisierung des
Strategieeinsatzes beigetragen hat und eine metamotivationale Reflektion tber den Einsatz
der jeweiligen Strategien angestoRen hat. Diese Prozesse wurden durch gezielte Ubungsan-
teile zur Qualitét der Strategieanwendung im Rahmen der Arbeitsauftrage weiter vertieft.
Zur Kléarung der zweiten Frage missen unterschiedliche Punkte in Betracht gezogen
werden. Befunde zeigen vielfach eine Wirkung von Strategien zur Motivationsregulation auf
die investierte Anstrengung und Persistenz beim Lernen (z.B. Schwinger et al., 2009;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Wolters, 1999b). In der ersten Trainingsstudie wur-
den die Strategien im Kontext der zur Durchfiihrung der Trainingseinheiten ausgewahlten
Veranstaltungen trainiert. Die investierte Anstrengung wurde jedoch in Bezug auf den Kon-
text des gesamten Studiums erfasst. Es ist anzunehmen, dass sich eine Steigerung der An-
strengung zuerst im Trainingskontext, also folglich in der Trainingsveranstaltung, zeigt.
Diese konnte jedoch mit dem globaleren Anstrengungsmald nicht abgebildet werden. Um
unmittelbare Effekte des Trainings auf die investierte Anstrengung zu untersuchen, wurde
in der zweiten Trainingsstudie ein spezifischerer Fokus gewahlt. Die Trainingsinhalte bezo-
gen sich auf eine von jedem/r Teilnehmer(in) individuell festgelegte motivationale Problem-
veranstaltung. Im Kontext der Bearbeitung der Lerninhalte und Arbeitsauftrage dieser Ver-
anstaltung waren die Proband(inn)en angehalten, die eingelibten Strategien zur Motivations-
regulation selbststandig mit Hilfe der zur Verfligung gestellten Materialien der jeweiligen
Arbeitsauftrage einzuiiben. Die Effekte auf die investierte Anstrengung wurden dann auch
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spezifisch in Bezug auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung erfasst. Es
zeigten sich Effekte auf die investierte Anstrengung in beiden Trainingsgruppen im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe. Dies verstéarkt die Annahme, dass die ausbleibenden Effekte in
der ersten Trainingsstudie den zu globalen Messinstrumenten (Anstrengung im Studium;
vgl. Abschnitt 8.2.5) geschuldet sind.

Im Vergleich zur Kontrollgruppe zeigten sich in der zweiten Trainingsstudie ebenfalls
Effekte des Trainings auf die situationsspezifische Passung des Strategieeinsatzes und die
Qualitat der Strategieanwendung. Ebenso fanden sich erwartungskonforme Effekte auf die
investierte Anstrengung, den Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien, das sub-
jektive Wohlbefinden und die akademische Prokrastination in der motivationalen Problem-
veranstaltung. Diese Ergebnisse bilden theoretische Annahmen zum selbstregulierten Ler-
nen ab. Boekaerts (1999) nimmt an, dass Ressourcen des selbstregulierten Lernens auf me-
takognitive und kognitive Bereiche wirken. So sollte eine hthere Lernmotivation auch mit
einem verstéarkten Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien einhergehen. Beispiels-
weise konnte Wolters (1999b, 2011) diese Verbindungen zwischen unterschiedlichen Kom-
ponenten selbstregulierten Lernens zeigen. So fand er Zusammenhénge zwischen dem Ein-
satz von Strategien zur Motivationsregulation und dem Einsatz anderer Lernstrategien, so-
wie Zusammenhange zwischen einer Veranderung der Motivation und einer Steigerung der
Arbeitszeit und Anstrengung beim Lernen (Wolters, 1999b, 2011; Wolters & Benzon, 2013).
Die Ergebnisse der zweiten Trainingsstudie bestatigen diese Befunde.

Durch ein Training der Motivationsregulation zeigte sich eine Steigerung des Einsat-
zes kognitiver und metakognitiver Lernstrategien bei den Proband(inn)en. Ebenso berichte-
ten die Trainingsteilnehmer(innen) von geringerer akademischer Prokrastination im motiva-
tionalen Problemseminar. Ahnliche Befunde zur Beziehung zwischen Motivationsregulation
und Prokrastination finden sich auch bei Grunschel et al. (2016). Hier moderierte akademi-
sche Prokrastination den Zusammenhang zwischen Motivationsregulation und Leistung so-
wie Wohlbefinden. Auch Béulke et al. (2018) fanden einen Zusammenhang zwischen kon-
ditionalem Strategiewissen zur Motivationsregulation und Studienabbruchstendenzen, mo-
deriert durch akademische Prokrastination. Beziglich des Effekts auf das subjektive Wohl-
befinden im motivationalen Problemseminar zeigen sich erwartungskonforme Ergebnisse.
Beispielsweise wird akademische Prokrastination mit geringem Wohlbefinden in Zusam-

menhang gebracht (Steel, Brothen & Wambach, 2001). Eine verbesserte Motivationsregula-
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tion konnte sich also indirekt Gber reduzierte Prokrastination auf das subjektive Wohlbefin-
den der Trainingsteilnehmer(innen) ausgewirkt haben. Die Ergebnisse der zweiten Trai-
ningsstudie stehen somit im Einklang mit theoretischen Modellannahmen zum selbstregu-
lierten Lernen und reihen sich auch konsistent in den aktuellen Forschungsstand ein.

Wahrend in der ersten Studie nur Kleine Effekte erzielt wurden, zeigten sich in der
zweiten Trainingsstudie kleine bis mittlere Effekte fur die Kernaspekte der Motivationsre-
gulation. Fur die investierte Anstrengung im motivationalen Problemseminar ergaben sich
grol3e Effekte, ebenso fir das subjektive Wohlbefinden. Fir den Einsatz kognitiver und me-
takognitiver Strategien sowie flr die akademische Prokrastination ergaben sich kleine bis
mittlere Effekte. Die Effektstarken sind fur ein Training im universitaren Kontext, das sich
durch eine geringe Trainingszeit auszeichnet, durchaus bemerkenswert.

Das Training leistet hier einen wichtigen Beitrag zum bisherigen Stand an Trainings-
mafRnahmen zum selbstregulierten Lernen, indem es diesen um ein Training zur umfassen-
den Forderung von Kompetenzen der Motivationsregulation anreichert. Es ist auch denkbar,
einzelne Trainingsinhalte oder Strategien passgenau auszuwahlen und bei spezifischen Mo-
tivationsproblemen (z.B. bei Erwartungsproblemen der Motivation in einem Seminar) ein-
zusetzen. Die Inhalte kdnnten ebenso digitalisiert und Studierenden zum Selbststudium bei
Motivationsproblemen zur Verfiigung gestellt werden. Dieses Konzept kdnnte um individu-
elle Beratungsangebote (z.B. in Kooperation mit Studienberatungsstellen) erganzt werden.

Aullerdem ist festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit das Verstdndnis von Motiva-
tionsregulation als effektives Zusammenwirken der situationsspezifischen Passung des Stra-
tegieeinsatzes, der Quantitat des Strategieeinsatzes und der Qualitét der Strategieanwendung
starkt. Die Ergebnisse zeigen, dass die einzelnen Kernaspekte differenziert trainierbar sind
und sich entsprechende Trainingseffekte abbilden lassen. Dies liefert empirische Belege fir
die meist getrennt untersuchten Kernaspekte effektiver Motivationsregulation und stiitzt
neuere theoretische Konzeptionen, die ein Zusammenwirken aller drei Komponenten fir ef-

fektive Motivationsregulation annehmen.
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10.3 Kiritische Wirdigung und Limitationen

Nachfolgend sollen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit einer kritischen Wirdigung un-
terzogen werden. Hierbei soll auch auf methodische Aspekte eingegangen werden.

Die Stichproben beider Evaluationsstudien setzten sich aus Studierenden des Lehr-
amts und der Erziehungswissenschaft zusammen. In beiden Stichproben waren Probandin-
nen, die ungeféhr 80% der Stichprobe stellten, deutlich tberreprésentiert. Diese Einschrén-
kung muss bei der Generalisierbarkeit beziehungsweise Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf
weitere Studierendenpopulationen beriicksichtigt werden. Entsprechend wére eine Auswei-
tung des Trainings sowie dessen Evaluation auf weitere Studiengénge wiinschenswert.

Eine weitere Limitation stellen fehlende Leistungsdaten dar. In den vorliegenden
Studien konnten keine Leistungseffekte Uberprift werden, weil eine Erhebung dieser Vari-
able nicht moglich war. In der ersten Trainingsstudie konnten in vielen der am Training
beteiligten Veranstaltungen keine Leistungsdaten erhoben werden, da die Veranstaltungen
unbenotet waren. In der zweiten Trainingsstudie war eine objektive Erfassung der Leistungs-
daten aufgrund der individuell ausgewahlten und sehr heterogenen motivationalen Problem-
veranstaltungen ebenfalls nicht méglich. Leistungsdaten waren jedoch, wie bereits im ange-
nommenen Wirkmodell dargestellt (vgl. Abschnitt 5.4), ein weiterer wichtiger Beleg flr die
distale Wirksamkeit des Trainings. Auch wenn sich dies durch uneinheitliche Prifungsfor-
men im Hochschulbereich schwer realisieren lasst, ware ein Einbezug von Leistungsmafen
eine gewinnbringende Erweiterung.

Ebenfalls soll die Auswahl der Motivationsprobleme als Grundlage des Trainings der
situationsspezifischen Passung zwischen Regulationsstrategie und motivationaler Problem-
situation kritisch diskutiert werden. Die motivationalen Problemsituationen wurden auf Ba-
sis der Systematisierung von Engelschalk et al. (2016) ausgewéhlt. Der Fokus lag hierbei
stark auf der Differenzierung zwischen geringem subjektivem Wert und geringer Erfolgser-
wartung (Wigfield & Eccles, 2000). Berticksichtigt wurde ebenfalls die Differenzierung zwi-
schen Motivationsproblemen in der préaktionalen und in der aktionalen Phase (Engelschalk
et al., 2016). Motivationsregulation in der postaktionalen Phase wurde im Training nicht
explizit aufgegriffen, da hierzu Uneinigkeit Uber die Passung von Strategien zur Bewalti-
gung in dieser Phase auftretender Motivationsprobleme besteht (vgl. Eckerlein, Engelschalk
et al., 2020). Dies ist vor dem Hintergrund theoretischer Modelle, die die Wichtigkeit der
postaktionalen Phase flr Prozesse des selbstregulierten Lernens betonen (z.B. Schmitz &
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Wiese, 2006), eine grolRe Forschungsliicke. Hier ist weitere Forschung notwendig, die vor
allem fur die postaktionale Phase geeignete Strategien zur Motivationsregulation identifi-
ziert. Es wird angenommen, dass die in der vorliegenden Arbeit ausgewéhlten motivationa-
len Problemsituationen als prototypisch fur das universitare Lernen angesehen werden kon-
nen. Dennoch gibt es sicherlich weitere situationale Anforderungen, die eine Regulation der
Motivation erforderlich machen. Als Beispiele flr solche Situationen sind weiterhin zu nen-
nen: absinkende Motivation wéhrend einer VVorlesung, niedrige Motivation nach einer nega-
tiven Leistungsriickmeldung oder geringe Motivation flr den Besuch einer Lehrveranstal-
tung.

Die Auswahl der Motivationsregulationsstrategien fand auf Basis theoretischer Uber-
legungen zu deren situationsspezifischer Passung (vgl. Steuer et al., 2019) und empirischer
Befunde zu deren Zusammenh&ngen mit anderen Aspekten des selbstregulierten Lernens
(z.B. Grunschel et al., 2016; Schwinger & Otterpohl, 2017) statt. Hier ist anzumerken, dass
auch weitere Strategien in das Training integriert werden konnten, fir die ebenfalls positive
Effekte festgestellt wurden (z.B. ,,Lernzielbezogene Selbstinstruktion®, ,,Steigerung des si-
tuationalen Interesses* und ,,Umweltkontrolle®). Die Strategien wurden aus etablierten Stra-
tegiekatalogen zur Motivationsregulation ausgewahlt (vgl. Lenzner & Dickh&user, 2011;
Schwinger et al., 2007; Wolters, 1989, 1999a). Hier ist anzunehmen, dass durchaus weitere
Strategien zur Regulation der Lernmotivation vorliegen kénnen und dieser Strategiekatalog
noch nicht erschopfend ausdifferenziert ist.

Weiterhin wurde die Automatisierung des Strategieeinsatzes durch Arbeitsauftrage
zwischen den Trainingseinheiten angeregt. Der Regulationserfolg und die Nutzlichkeit die-
ser Ubungen wurden im Selbstbericht erfasst. Dadurch lasst sich die tatsachliche Strategie-
nutzung nicht feststellen. Es ware jedoch interessant, die tatsdchliche Strategienutzung als
Moderator fur Trainingseffekte heranzuziehen.

10.4 Perspektiven fur die zuktnftige Forschung

Nachfolgend sollen aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit einige zentrale Per-
spektiven fur die zuklnftige Forschung abgeleitet werden. Diese beinhalten sowohl Impli-
kationen fir die theoretische Konzeption von Motivationsregulation als auch praktische

Uberlegungen fiir die Gestaltung von Férdermanahmen zur Motivationsregulation.
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Das vorliegende Training zeigte sich als wirksam zur Foérderung der Motivationsre-
gulation in zwei Studien mit Studierenden des Lehramts und der Erziehungswissenschatft,
die im Durchschnitt am Beginn ihres Studiums standen. Wiinschenswert ist eine Replikation
der Befunde mit anderen Studierendenpopulationen. Im informellen Austausch mit den Stu-
dierenden in den Trainingssitzungen wurde deutlich, dass die meisten Studierenden vorwie-
gend tber Motivationsprobleme berichteten, die durch geringen subjektiven Wert verursacht
werden. Vorstellbar ist, dass es in anderen Studienbereichen eine Verschiebung hin zu Er-
wartungsproblemen geben kénnte. Des Weiteren sollte auch eine Evaluation des Trainings
an Studierendenpopulationen hoherer Fachsemester stattfinden und das Training an Bedarfe
erfahrenerer Studierendengruppen angepasst werden. Das Follow-up fand in den vorliegen-
den Trainingsstudien ungefahr sechs Wochen nach Abschluss des Trainings statt. Interessant
waére auch eine Untersuchung des langfristigen Trainingseffekts, die beispielsweise durch
ein jahrliches Follow-up realisiert werden konnte. Hierbei kdnnte auch eine Untersuchung
des Studienerfolgs der Trainingsteilnehmer(innen), von Studienabbruchstendenzen und wei-
terer Variablen, wie dem subjektiven Wohlbefinden, erfolgen. Diese Ergebnisse kdnnten
wertvolle Hinweise auf die spezifische Bedeutung motivationaler Selbstregulation in erfolg-
reichen Studienverl&ufen liefern.

Im Training fand keine explizite Thematisierung von Motivationsregulation in der
postaktionalen Phase des selbstregulierten Lernens statt. Ergebnisse aus Expertenbefragun-
gen haben gezeigt, dass Uneinigkeit Giber die Passung bestimmter Strategien zur Regulation
der Motivation in dieser Phase besteht (Eckerlein, Engelschalk et al., 2020; Steuer et al.,
2019). Zukinftige Forschungsarbeiten sollten sich explizit mit der Frage nach passenden
Strategien zur Regulation der Motivation in der postaktionalen Phase beschéaftigen. Da Pro-
zesse dieser Phase des selbstregulierten Lernens mal3geblichen Einfluss auf nachfolgende
Lernprozesse haben (vgl. Schmitz & Wiese, 2006), sollten hier passende Strategien identi-
fiziert werden, die ebenfalls im Rahmen von Trainings an Studierende vermittelt werden
konnten.

Weiterhin bleibt die Frage offen, welche Variablen als Mediatoren des Trainingsef-
fekts wirken. In theoretischen Modellen der Motivationsregulation (Schwinger & Stiens-
meier-Pelster, 2012) wirken sowohl Personen- als auch Umweltmerkmale auf den Prozess
der Motivationsregulation ein. Der Einfluss von Personenmerkmalen, wie der Intelligenz
(Schwinger et al., 2009) oder von Zielorientierungen (Wolters, 1998) auf die Motivations-
regulation wurde bereits in einigen Studien untersucht. Unklar ist jedoch, welche Rolle diese
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Faktoren bei der Erklarung von Trainingseffekten einnehmen. Hier wére eine Berlcksichti-
gung solcher Faktoren in einer konsekutiven Studie erstrebenswert. Ebenso sollte in weiteren
Studien die Erfassung von Leistungsdaten angestrebt werden, um Effekte des Trainings auf
diese fir den Studienerfolg zentrale Variable iberpriifen zu kénnen. Des Weiteren sollte an
Madglichkeiten zur objektiveren und verhaltensnaheren Erfassung von selbstreguliertem Ler-
nen und Motivationsregulation gearbeitet werden. Einige wichtige Schritte in diese Richtung
(Abgleich mit Expert(inn)enurteilen) wurden bereits unternommen (vgl. Steuer et al., 2019;
Winne et al., 2006).

Das vorliegende Training der Motivationsregulation erwies sich als effektiv zur For-
derung der Motivationsregulation und hatte ebenfalls positive Effekte auf weitere Bereiche
selbstregulierten Lernens. Trotz geringer Trainingsintensitit mit einer Présenztrainingszeit
zwischen 75 und 135 Minuten zeigten sich durchschnittlich mittlere Effektstarken. Die Eva-
luation durch die Teilnehmer(innen) zeigte, dass diese das Training als sehr gut und hilfreich
zur Bewiltigung aufkommender Motivationsprobleme im Studium erachteten. Nach aktuel-
lem Forschungsstand gibt es keine weiteren Trainingsmalinahmen, die eine umfassende und
dennoch 6konomische Forderung der Motivationsregulation leisten kdnnen. Das revidierte
Training stellt eine wichtige MaRnahme zur Unterstiitzung Studierender dar, die Regulation
der eigenen Motivation im Rahmen des hochschulischen Lernens zu verbessern und mit mo-
tivationalen Problemsituationen umzugehen. Viele Studierende verfuigen nicht tiber die né-
tigen Kompetenzen zur Regulation der eigenen Lernmotivation, was das Risiko fur akade-
mische Prokrastination und Studienabbriiche erhoht (Baulke et al., 2018; Heublein et al.,
2010). Umso erstrebenswerter scheint es, MalRnahmen zur Férderung der Motivationsregu-
lation einer breiten Masse an Studierenden zuganglich zu machen.

Eine Mdglichkeit ware es, Trainingsmalinahmen zur Forderung der Motivationsre-
gulation und anderer Kompetenzen des selbstregulierten Lernens zu Studienbeginn in das
Curriculum einzelner Studiengange zu integrieren. So kdnnten Studierende bereits zu Be-
ginn des Studiums notige Kompetenzen zur Selbststeuerung des Lernens erwerben und im
Laufe des Studiums verfestigen. Die Wirksamkeit dieser Trainingsmalinahmen kénnte dann
im Studienverlauf evaluiert und kontrolliert werden. Weiterhin wére es auch moglich, Trai-
ningskurse flr spezielle Zielgruppen anzubieten. So kénnten Studierende, die sich aufgrund
von Motivationsproblemen oder Leidensdruck durch akademische Prokrastination bei der
Studienberatung melden, gezielt an solche Trainingsangebote verwiesen werden. VVorstellbar

ist auch, Studierende im Laufe eines Studieneingangstests einem Screening zu unterziehen,
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das Defizite in der motivationalen Selbstregulation feststellen kann. Die Ergebnisse eines
solchen Screenings kdnnten dann auch zur individuellen Férderung herangezogen werden.
Ein solches Vorgehen stellt folglich auch Forderungen an die Weiterentwicklung und Nor-
mierung geeigneter Messinstrumente zur 6konomischen Erfassung dieser Teilkompetenzen.

Eine weitere Mdglichkeit, um die Trainingsinhalte einer breiten Zielgruppe zugang-
lich zu machen, ist das Anbieten von Train-the-Trainer Kursen. An diesen kdnnen Dozie-
rende unterschiedlicher Hochschulen teilnehmen, die dann wiederum andere Kolleg(inn)en
in der Durchfiihrung des Trainings schulen oder das Training selbst niedrigschwellig in ihre
Lehrveranstaltungen integrieren kodnnten. Mdglich ware es auch, einzelne Komponenten des
Trainings bausteinhaft zur Verfugung zu stellen und individuell beziehungsweise an Bedarfe
der spezifischen Zielgruppe angepasst mit anderen Trainingsmalinahmen, beispielsweise zur
Forderung metakognitiver Kompetenzen, zu kombinieren. So wirde ein modulares und fle-
xibel anpassbares Trainingskonzept entstehen (vgl. Eckerlein, Dresel et al., 2020). Auch falls
in regularen Lehrveranstaltungen nicht genug Zeit zur Durchfiihrung solcher Trainingsmal3-
nahmen bliebe, konnte man Dozierenden eine Handreichung mit Tipps zur Unterstiitzung
motivationaler Selbstregulation geben.

Eine Ubertragung der Trainingsinhalte in ein Online-Format bietet sich vor allem fur
Studierende an Fernuniversitaten an. Durch eine héhere Eigenverantwortlichkeit und stark
reduzierte Prasenzzeiten sind die Anforderungen an das selbstregulierte Lernen fir diese
Studierendengruppen nochmals deutlich héher als fur Studierende in Présenzstudiengéngen.
Auch hier bestiinde die Mdglichkeit, Trainingsinhalte individualisiert auf Basis von Scree-
ning-Ergebnissen und modularisiert in einem Online-Kurs zum Selbststudium anzubieten.

Kompetenzen des selbstregulierten Lernens entwickeln sich bereits im Laufe der
Schulzeit. Fur diesen Bereich gibt es bereits viele Trainingsprogramme zur Férderung des
selbstregulierten Lernens (vgl. Dignath et al., 2008). Auch wenn das schulische Lernen
durch seine starkere Strukturierung geringere Anforderungen an das selbstregulierte Lernen
stellt, kann dieses bereits wéhrend der Schulzeit systematisch gefordert werden. Ebenso ist
eine Forderung von Kompetenzen der Motivationsregulation bereits wéhrend der Schullauf-
bahn denkbar, indem Schiiler(innen) durch die Lehrkraft an einzelne Strategien zur Motiva-
tionsregulation herangefuhrt werden (vgl. Eckerlein & Tobisch, 2019). Auch hier ist eine
Schulung der Lehrkrafte mit Hilfe eines Train-the-Trainer Ansatzes denkbar.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass mit der vorliegenden Arbeit ein wichti-

ger Grundstein fur die Forderung motivationaler Selbstregulation gelegt wurde, der als Basis
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flr die weitere Trainingsentwicklung im Bereich der Hochschule genutzt werden kann und
Studierendengruppen unterschiedlicher Fachrichtungen und Studienformen zuganglich ge-
macht werden sollte. Die entwickelten Trainingsbausteine kdnnen auf Basis individueller
Diagnostik im Rahmen eines modularen Konzepts unterschiedlichen Studierendenpopulati-
onen zur Verflgung gestellt werden und diese beim Erwerb von Strategien der Motivations-
regulation unterstutzen. Dies wirde einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Kompe-
tenzen des selbstregulierten Lernens im Hochschulbereich leisten und Studierende bei der

Bewaéltigung motivationaler Herausforderungen unterstutzen.
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Appendix A Trainingsmaterialien des weiterentwickelten Trainings

Nachfolgend sind die Materialien zu allen Trainingseinheiten abgebildet. Abbildun-
gen, die mit einem * versehen sind, wurden nur in Trainingsgruppe Il zum zuséatzlichen Trai-
ning der Qualitat der Strategieanwendung vorgelegt. Alle anderen Teile der Materialien wa-
ren fur beide Trainingsgruppen identisch. Die Trainingsmaterialien wurden in der zweiten
Trainingsstudie (vgl. Kapitel 9) eingesetzt und stellen eine Weiterentwicklung und Ausdif-
ferenzierung der in Studie 1 (vgl. Kapitel 8) eingesetzten Materialien dar. In Appendix Al
befinden sich die Materialien der ersten Trainingseinheit; in den Appendizes A2 und A3

analog die Materialien der zweiten und dritten Trainingseinheiten.
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Appendix A1 Materialien zur ersten Trainingseinheit

Tabelle Al

Inhalte der ersten Trainingseinheit

Universitit
Augsburg
University

Trainingseinheit 1

e Allgemeine Einfiihrung in das

M OVE Thema Motivationsregulation
Modellversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken .
iz itudium e  Erwartungsproblem der Motiva-
tion

e  Strategie: ,,Féhigkeitshezogene
Selbstinstruktion

Lehrstuhl fir Psychologie

Videovignette: Darstellung von Erwar-

% Wer kennt das nicht?

tungs- und Wertproblemen der Motiva-
tion
Diskussionsfragen:

Die Studierenden im Video haben Prob-
leme, sich zum Lernen zu motivieren.
Welche Griinde kénnte das haben? Wel-
che weiteren Situationen kennen Sie, in
denen Sie sich nicht zum Lernen moti-

vieren kénnen?

Was passiert nach dem Training?

Leistung Wohlbefinden

Statistiken zur Wirksamkeit des Trai-

Vor dem Training Nach dem Training Vor dem Training Nach dem Training

= Kontrolgruppe  m Trainingsgruppe mKontrolgruppe  m Trainirgsgruppe

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Tabelle Al (Fortsetzung)
Inhalte der ersten Trainingseinheit

“'y Erwartungs- und Wertanlass lN.k Smh,;)‘
@ Erwartungs-Wert-Modell der Motiva-
tion (Wigfield & Eccles, 2000)
Diskussionsfragen:
Kdnnen Sie lhre Motivation in solchen

Situationen gut selbst regulieren?

Wert (Erfolgsanreiz) Erwartung (Erfolgswahrscheinlichkeit) i

Welche Elemente kénnen Sie gut, wel-
Anreiz, den das Schaffen der Aufgabe subjektive Wahrscheinlichkeit, das
bzw. das Ergebnis hat gesetzte Ziel erreichen zu konnen Che niCht o) gUt umsetzenf)

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Q L]
Strategien der Motivationsregulation lN D\ G
¢ University

Umweltkontrolle ‘

‘ Steigerung des situationalen Interesses l

‘ Leistungszielbezogene Selbstinstruktion

| steigerung der personlichen Bedeutsamkeit VOfSte”U”g der unterschiedlichen Stra-
tegien zur Motivationsregulation

rTeiIzieIe setzen
Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion _—

l Lernzielbezogene Selbstinstruktion

Vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion ‘

Soziale Quellen nutzen

MOVE - Modallversuch zu Lern- und Studiertechniken

Q °
g S Universtit
Es ist einfach zu schwierig?! lN k pusbor

m Uberlegen Sie zu zweit, was in dieser Lernsituation mit den Studierenden
im Video passiert.

Welche motivationalen, emotionalen, kognitiven und kérperlichen
Auswirkungenkann diese Situation haben?

Diskussion in Partnerarbeit

MOVE - zuLlern-und
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Tabelle Al (Fortsetzung)

Inhalte der ersten Trainingseinheit

Q@ L]
M Es ist einfach zu schwierig?! lN k i
¢ Oniversty

Kognitiv: Blockade,
r keine Konzentration j
Diskussion im Plenum uber die Auswir-

S Fee moreion mHp Qlemerfolg  Kungen eines unbewaltigten Erwar-
: | 8: mehr zum Lernen ) )
= - tungsproblems der Motivation

Korperlich: J
Stressreaktion

W Wie gehen Sie mit einer solchen Situation um? Was machen Sie konkret?

=l

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion

L]
Universitit
UND 8
University

Videovignette zur Anwendung der Stra-
tegie ,,Féahigkeitsbezogene Selbstin-

struktion®

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

@
s o . . - Universitit
Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion lN k oy

m Uberlegen Sie kurz:

Was haben die Studierenden im Video gemacht, um ihre Lernmotivation
zu steigern?

»Ich hab’s letztes Mal ,Die letzte Priifung ,Die anderen kriegen
geschafft, ich werd’s hab ich geschafft, das das auch hin, ich Samme'” VerSChledener BEISpIeIe fur
wieder schaffen!” schaff ich auch schaff das auch!”
S—— noch'

den Strategieeinsatz der Studierenden in

i I ﬂ der Videovignette

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Tabelle Al (Fortsetzung)
Inhalte der ersten Trainingseinheit

‘k%’ Fallbsispisl

L
Universitit
N i
University

B Lukas, ein Mathematikstudentim 2. Semester, muss im Rahmen seiner
Ubung zur ,Linearen Algebra“ regelmaRig Ubungsblatter bearbeiten und zu
festgelegten Terminen abgeben. Die Ubungsblatterempfindet er als extrem
schwierig und weif haufig noch nicht einmal, wie er an das Problem
Uberhaupt herangehensoll.

B Wie konnte Lukas sich motivieren? Formulieren Sie einen Merksatz zur
Strategie ,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion” fir Lukas!

geschafft hat.

haben.

Er kann die Aufgabe schaffen, weil ...
= ... erschon viel geschafft hat.
= ..eresbeimletzten Mal auch

= .. erweilR, dass er das kann.
= ... Andere das auch schon geschafft

MOVE - Modallversuch zu Lern- und

Fallbeispiel zur Einiibung der Strategie

,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion®

in Einzelarbeit

@
* Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit

B Was kannich tun, damit sich meine Motivation auch wirklich verbessert?

L J
Universitit
University

Wie?

X £
\ 2

% v

4

¥

Was?

Motivationsregulationsstrategie

MOVE - Modallversuch zu Lern- und Studiertechniken

Erarbeitung der Grundlagen zum Kern-

aspekt Qualitét der Strategieanwendung

®
® Strategieumsetzung

B Was kannich tun, wenn sich meine Motivation trotzdem nicht verbessert?

L J
Universitit
University

5 Falsche Unpassender Strgtegle wird
Mogliche e " beibehalten,
Strategie wird Vergleichs- 7
Ursache ewshit makeeat obwohl sie
8 nicht wirkt
) Personlich Strategie-
Strategie passenden
Anpassung w " anwendung
andern Vergleich =
optimieren
suchen
MOVE - Mo I t zu Lern- und

Erarbeitung von Mdglichkeiten zur

Adaption des Strategieeinsatzes
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Tabelle Al (Fortsetzung)
Inhalte der ersten Trainingseinheit

e . ®
* O 1Y =

B Lukas, ein Mathematikstudentim 2. Semester, muss im Rahmen seiner
Ubung zur ,Linearen Algebra“ regelmaRig Ubungsblatter bearbeiten und zu
festgelegten Terminen abgeben. Die Ubungsblatterempfindet er als extrem
schwierig und weiR haufig noch nicht einmal, wie er an das Problem
Uberhaupt herangehen soll. Lukas hat schon versucht sich zu sagen, dass er
es schaffen wird, aber leider hat das nicht die beabsichtigte Wirkung

gezeigt. Fallbeispiel zum Einuben des Kernas-
B Was konnte die Ursache sein, dass Lukas’ Strategien nicht wirken und was pekts Qualltat der Strategieanwendung
kénnte er besser machen?

Mégliche Ursache Anpassung ‘

1

MOVE - Modallversuch zu Lern- und Studi

Q L]
& . .. . o1
Teil 1 —In der Trainingssitzung lN k Ropuss
¢ University

Uberlegen Sie, in welcher lhrer Veranstaltungen in diesem Semester Sie die meisten
Motivationsprobleme haben. Die Aufgaben, die Sie fiir diese Veranstaltungin den
nachsten Wochen erledigen mussen, stehen fur Sie personlich im Fokus des MOVE-
Trainings.

Einzelarbeit: Auswahl einer motivatio-

Meine motivationale ,Problemveranstaltung” nalen PrObIemveranStaltung fur den

Zeitraum des Trainings

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Q@ L
Teil 1 —In der Trainingssitzung lN k Aoy
University

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der néchsten zwei
Wochen fiir diese Veranstaltungerledigt haben sollten, fiir Sie schwierig sind oder
wo eine Auseinandersetzung mit komplexen Inhalten ansteht.

Wiahlen Sie diejenige Aufgabe aus, die Sie als am herausforderndsten ansehen und
beschreiben Sie diese kurz im Kasten.

Einzelarbeit: Auswahl einer anstehen-

Meine schwierige Aufgabe den schwierigen Aufgabe aus dem mo-

tivationalen Problemseminar

Uberlegen Sie, was genau an der Aufgabe schwierig fiir Sie ist.

MOVE - Modell zuLern-und
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Tabelle Al (Fortsetzung)
Inhalte der ersten Trainingseinheit

Q@ L]
& g - . . Universitit
Fihigkeitsbezogene Selbstinstruktion lN k ey

B Einuben der Strategie (Einzelarbeit)

Denken Sie an |hre selbstgewahlte schwierige Aufgabe, die Sie innerhalbder Einzelarbeit- Einuben der Strategie

nachsten zwei Wochen erledigt haben sollten.

,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion®

Sie kdnnen die Aufgabe schaffen, weil...

= ... Sie schon viel geschafft haben.

= ..Sie es beim letzten Mal auch
geschafft haben.

= .. Sie wissen, dass Sie das konnen.

= .. Andere das auch schon geschafft
haben.

Trainingsmaterial: unterschiedliche

Postkarten

Schreiben Sie sich Ihren persénlichen
Merksatz auf eine Postkarte!

MOVE - Modallversuch zu Lern- und

L]
Universitit
UN G
University

Arbeitsauftrag

B Einuben der Strategie (in den nachsten zwei Wochen)

Nutzen Sie die neue Strategie ,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion, wenn Sie
an lhrer selbstgewahlten schwierigen Aufgabe arbeiten!

Einflhrung des Arbeitsauftrags: Eini-
ben der Strategie im Rahmen der ge-
wahlten Aufgabe aus dem individuellen

motivationalen Problemseminar

MOVE - 1 zulern-und

L
Universitit
N
University

* W Arbeitsauftrag

B Wie konnen Sie Ihren Strategieeinsatz verbessern? Bilden Sie konkrete
Vorsatze!

| Wenn... ‘ li ..., dann... il

Erarbeitung im Plenum:

Aufstellen von Implementation Inten-

tions zum qualitativen Strategieeinsatz

1111

MOVE - such zu Lorn- und
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Appendix A2 Materialien zur zweiten Trainingseinheit

Tabelle A2

Inhalte der zweiten Trainingseinheit

Universitit
Augsburg
University

Trainingseinheit 2

MOVE

Modellversuch zur Forderung von Lern- und Studiertechniken
im Studium

e  Wertproblem der Motivation

e  Strategie: ,,Steigerung der person-
lichen Bedeutsamkeit*

Lehrstuhl fir Psychologie

Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion

Welche Erfahrungen haben Sie in den letzten zwei Wochen mit der Strategie Wiederholung Und Erfahrungsaus-

gemacht?

tausch im Plenum zur Ubungsphase zur
Strategie ,,Fahigkeitsbezogene Selbst-
instruktion® aus der ersten Trainings-

einheit

Konnten Sie Ihre Motivation zur Arbeit an Ihrer schwierigen Aufgabe
steigern?

MOVE - dellversuch zu Lern- und diert

Wer kennt das nicht?

Videovignette: Darstellung von Wert-

problemen der Motivation

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Tabelle A2 (Fortsetzung)

Inhalte der zweiten Trainingseinheit

°
Zu schwierig?? Zu langweilig?? LN k ey

Augsburg
University

schwierig langweilig

Diskussion im Plenum: Erwartungs-

| d ODER

= In welcher Situation haben Sie mehr Probleme mit Ihrer Motivation?

und Wertprobleme der Motivation

= Benutzen Sie unterschiedliche Strategien in den beiden Situationen?

MOVE - Modallversuch zu Lorn- und Studiertechniken

Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit

L
Universitit
WNR &
University

Videovignette zur Anwendung der Stra-

tegie ,,Steigerung der personlichen Be-

deutsamkeit*

MOVE - Modallversuch zu Lorn- und Studiertechniken

°
Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit lN k sy

University

m Uberlegen Sie kurz:

Was haben die Studierenden im Video gemacht, um ihre Lernmotivation
2u steigern?

Ich méchte mein Studium

bald abschlieRen und

endlich als Lehrerin
arbenenl

»Das kannich fiir das
Prakukum inden Ferien
gut brauchen!”

»Spater als Lehrer kann
|ch das gut gebrauchen!”

Sammeln verschiedener Beispiele fiir

— Hv . “ den Strategieeinsatz der Studierenden in

ﬂ i I der Videovignette im Plenum

MOVE - Modallversuch zu Lorn- und Studiertechniken
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Tabelle A2 (Fortsetzung)

Inhalte der zweiten Trainingseinheit

% L]
2
’ Fallbeispiel lN k Universici
- iR

B Sophie, eine Lehramtsstudentinim 9. Semester, bereitet sich auf das
Staatsexamen in Geschichte vor. Die Vorlesung und die Seminare, die zum
Schwerpunkt Geschichte der Antike angeboten wurden, fand sie jedoch
uninteressant.Zum Lernen auf das Staatsexamen hat sie einfach keine Lust.

B Wie kénnte Sophie sich motivieren? Formulieren Sie einen Merksatz zur Fallbelsplel Zur Elnubung der Strategie

Strategie , Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit” fir Sophie!
»teigerung der personlichen Bedeut-

Sie kdnnte eine Verbindung herstellen... samkeit® im Plenum

= .. zu |lhren personlichen Interessen.

= ..zwischen den Inhaltenund lhrem
sonstigen Leben.

= ...zwischen dem Lernstoff und Ihren
eigenen Erfahrungen.

MOVE - such zu Lern-und

X g .
Strategieumsetzung lN k e
d = 8

B Wie kann ich meine Strategieumsetzung optimieren?

Wie?

\ v v

Wiederholung der Grundlagen zum

Kernaspekt Qualitat der Strategiean-

Was?

wendung
Motivationsregulationsstrategie

MOVE - such zu Lern-und

x 2 °
Fallbeispiel lN k Universcit
- Orsreny

B Sophie, eine Lehramtsstudentinim 9. Semester, bereitet sich auf das
Staatsexamen in Geschichte vor. Die Vorlesung und die Seminare, die zum
Schwerpunkt Geschichte der Antike angeboten wurden, fand sie jedoch
uninteressant.Zum Lernen auf das Staatsexamen hat sie einfach keine Lust.
Sie hat schon versucht sich klar zu machen, dass sie vieles davon spater

vielleicht einmal im Beruf brauchen kénnte, aber noch immer ist sie lustlos ErarbEitUng von Mogl ichkeiten zur

und unmotiviert.

Adaption des Strategieeinsatzes im Ple-

B Was konnte die Ursache sein, dass Sophies Strategien nicht wirken und was
kénnte sie besser machen?

num

\ Mogliche Ursache Anpassung

|
I | —
| | w—
I | —

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studi
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Tabelle A2 (Fortsetzung)
Inhalte der zweiten Trainingseinheit

Q@ L]
& 3 Do, -
Teil 2 - In der Trainingssitzung lN k e
University

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der nachsten zwei
Wochen fiir diese Veranstaltungerledigt haben sollten, fir Sie langweilig sind.
Langweilig kann auch bedeuten, dass eine Auseinandersetzung mit fiir Sie personlich
unbedeutsamen und uninteressanten Inhalten ansteht.

Wihlen Sie diejenige Aufgabe aus, die Sie als am wenigsten spannend ansehen und Einzelarbeit: Auswahl einer anstehen-

beschreiben Sie diese kurz im Kasten.

M langwallige Aufgabe den langweiligen Aufgabe aus dem mo-

’ tivationalen Problemseminar

Uberlegen Sie, was genau an der Aufgabe langweilig fiir Sie ist.

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

@, L]
5 - ; Universitse
Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit lN k i

B Einlben der Strategie (Einzelarbeit)

Einzelarbeit: Einlben der Strategie

Denken Sie an Ihre selbstgewahlte langweilige Aufgabe, die Sie innerhalb der
néachsten zwei Wochen erledigt haben sollten. ,,Steigerung der perst')nlichen Bedeut-

samkeit

Versuchen Sie nun Verbindungen herzustellen ...

= .. zu lhren personlichen Interessen.

= ..zwischen den Inhaltenund lhrem
sonstigen Leben.

= .. zwischen dem Lernstoff und Ihren
eigenen Erfahrungen.

Trainingsmaterial:  mit Kreide be-

schreibbare Tasse

Schreiben Sie sich lhren persénlichen
Merksatz auf Ihre Tasse!

MOVE - zuLern- und

X 4 o
G *ocitsoinag N

B Wie konnen Sie Ihren Strategieeinsatz verbessern? Bilden Sie konkrete
Vorsatze!

| Wenn... | | ..., dann...

Erarbeitung im Plenum:

Aufstellen von Implementation Inten-

tions zum qualitativen Strategieeinsatz

1113

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Appendix A3 Materialien zur dritten Trainingseinheit

Tabelle A3
Inhalte der dritten Trainingseinheit

Universitit
Augsburg
University

Trainingseinheit 3

MOVE

e Universelle Strategien
Modellversuch zur Forderung von Lern- und Studiertechniken . . «
. —— e  Strategien: ,,Teilziele setzen* und
»Selbstbelohnung™
e Integration der Trainingsinhalte

Lehrstuhl fir Psychologie

@ L]
Wiederholung WNB s
Wiederholung und Erfahrungsaus-

@ T —— tausch zu den letzten Trainingseinhei-
Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit . . .
O WA ten; Wiederholung der Differenzierung

\ , , zwischen Erwartungs- und Wertproble-
oder universelle Strategie:
Teilziele setzen H H
/ . ocnicresd Y men der Motivation

@ Erwartungsbezogene Strategien:
o Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

[
Universitit
University

o
Teilziele setzen

Videovignette zur Anwendung der Stra-

tegie ,,Teilziele setzen*

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Tabelle A3 (Fortsetzung)
Inhalte der dritten Trainingseinheit

2 )
Teilziele setzen lN k Universitt
iR

0 .0

.Q Kognitiv:
Konzentration . A N A . A
3 . Diskussion Uber die positive Wirkung

der Strategie ,,Teilziele setzen“ und der
Korperlich: ?, Motivational: 2
Neue Energie, Erfolgserlebnisse, ‘ Lernerfolg ) . . . .
I Entspannung Wirksamkeit Strategien zur Motivationsregulation im

Motivation steigt

Emotional: '
Zuversicht,

Erfolgserleben,

Freude

Allgemeinen

MOVE - Mo such zu Lern-und

°
Fallbeispiel lN k Universitt
P =

B Marcel mdchte rechtzeitig mit einer Hausarbeit zum Thema ,Einfllsse der

Medien auf die kognitive Entwicklung” fir sein Psychologieseminar

beginnen. Die Arbeit erscheint ihm wie ein riesiger unbewaltigbarerBerg

und Marcel weiB nicht, wo er anfangen soll. Um endlich zu beginnen, hat er

versucht, die Arbeit in motivierende Teilziele zu untergliedern. Er hat

jedoch immer noch keine Lust anzufangen. . A A

Fallbeispiel zur Einibung der Strategie

W Wie kdnnte Marcel seine Teilziele verbessern?

., Teilziele setzen* im Plenum
Literatursuche

Gliederung schreiben

Text ausformulieren

Korrektur lesen

Abgeben

MOVE - such zu Lern-und

‘; L4 Us
W Teilziele setzen lN k Qubury

Was kann ich tun, um die Strategie optimal umzusetzen?

B Wie viele Teilziele soll ich mir setzen?

Diskussion im Plenum:

B Wann/wie oft sollte ich mir Teilziele setzen?

Wie setze ich Teilziele? Wie funktio-

B Wie sind gute Teilziele formuliert?

niert die Strategie?
Erarbeitung SMARTER Ziele

MOVE - Mod; such zu Lern-und
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Tabelle A3 (Fortsetzung)

Inhalte der dritten Trainingseinheit

L]
Universitit
N
University

Selbstbelohnung

Was kann ich tun, um die Strategie optimal umzusetzen?
- Verkniipfung mit Selbstbelohnung

W Sind meine Belohnungen fir mich personlich attraktiv?

B Sind meine Belohnungen dem Aufwand des Teilziels angemessen?

MOVE - Mo

z2uLern-und

Einfiihrung der Strategie ,,Selbstbeloh-
nung*
Diskussion: Wie setze ich mir selbst Be-

lohnungen?

L
Universitit
WNR &
University

Teil 1 —In der Trainingssitzung

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der néachsten zwei
Wochen fiir diese Veranstaltungerledigt haben sollten, fiir Sie langweilig (persénlich
unbedeutsam oder uninteressant) und/oder schwierig (komplex) sind.

Wihlen Sie diejenige Aufgabe aus, die Sie als am langweiligsten und/oder
schwierigsten ansehen und beschreiben Sie diese kurzim Kasten.

Meine langweilige und/oder schwierige Aufgabe

Uberlegen Sie was genau an der Aufgabe langweilig und/oder schwierig fiir
Sieist.

MOVE - Modallversuch zu Larn- und Studiertechniken

Einzelarbeit: Auswahl einer anstehen-
den langweiligen und/oder schwierigen
Aufgabe aus dem motivationalen Prob-

lemseminar

L
Universitit
WINR &
University

Teilziele setzen und Selbstbelohnung

B Einliben der Strategie:

Teilziele Selbstbelohnung

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken

Eindben der Strategien ,,Teilziele set-
zen® und ,,Selbstbelohnung* in Einzel-

arbeit
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Tabelle A3 (Fortsetzung)
Inhalte der dritten Trainingseinheit

o °
1~ g Universitiit
Teilziele setzen und Selbstbelohnung lN k i

Einlben der Strategien ,Teilzicle set-

B Einliben der Strategie:

zen™ und ,,Selbstbelohnung® in Einzel-

i arbeit
1. Uberlegen Sie sich fiir Ihre selbstgewéhlte Aufgabe Teilziele und
entsprechende Selbstbelohnungen. Gehen Sie dazu so vor, dass Sie sich
zunéachst jedes Teilziel auf ein kleines Post-It notieren. Versuchen Sie
anschlieRend, die Teilziele in eine sinnvolle Struktur zu bringen.
2. Reflektieren Sie, ob Sie wirklich alle Teilziele bedacht haben und Tralnlngsmaterlal : HaftnOtlzen
uberpriifen Sie, ob Ihre Struktur passend ist.

3. AnschlieBend konnen Sie sich in der zweiten Spalte jeweils an der
entsprechenden Stelle (mit Post-Its in einer anderen Farbe) passende
Selbstbelohnungen setzen.

® 3 .
op e Universitit
Teilziele setzen und Selbstbelohnung lN k i

Wie kénnen Sie lhren Strategieeinsatz verbessern?
Formulieren Sie nun fiir Ihr erstes Teilziel einen Wenn-Dann-Plan, so wie

Sie es beim letzten Arbeitsauftrag getibt haben. Damit wird Ihnen der
Weg vom Plan zur konkreten Umsetzung leichter fallen. Einze|arbeit:

Aufstellen von Implementation Inten-

Wenn ... w, dann

tions zum qualitativen Strategieeinsatz

MOVE - Modallversuch zu Larn- und Studiertechniken

4 L]
¥ Universitit
Augsburg.
¢ University

B Haben Sie im Rahmen des MOVE-Trainings neue Strategien
kennengelernt?

B Haben Sie versucht diese einzusetzen? Wie ist es lhnen dabei ergangen?

Integration der Trainingsinhalte und ab-

B Welche Elemente kénnen Sie gut/noch nicht so gut umsetzen?

schliefende Diskussion Uber das Trai-

ning im Allgemeinen

MOVE - Modellversuch zu Lern- und Studiertechniken
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Appendix B Arbeitsauftrage des weiterentwickelten Trainings

Nachfolgend sind die Arbeitsauftrage zu allen Trainingseinheiten abgebildet. Seiten,
die mit einem * versehen sind, wurden nur Trainingsgruppe Il zum zuséatzlichen Training
der Qualitat der Strategieanwendung vorgelegt. Alle anderen Teile der Arbeitsauftrage wa-
ren flr beide Trainingsgruppen identisch. Die Arbeitsauftrage wurden in der zweiten Trai-
ningsstudie (vgl. Kapitel 10) eingesetzt und stellen eine Weiterentwicklung und Ausdiffe-
renzierung der in Studie 1 eingesetzten Arbeitsauftrage dar. In Appendix B1 befinden sich
die Arbeitsauftrage zur ersten Trainingseinheit; in den Appendizes B2 und B3 analog die

Arbeitsauftrage zur zweiten und dritten Trainingseinheit.

193



Appendix

Appendix B1 Arbeitsauftrag zur ersten Trainingseinheit

Tabelle B1
Avrbeitsauftrag zur ersten Trainingseinheit

Teil 1 — In der Trainingssitzung

Uberlegen Sie, in welcher lhrer Veranstaltungen in diesem Semester Sie die meisten Motivationsprobleme
haben. Die Aufgaben, die Sie fur diese Veranstaltung in den nachsten Wochen erledigen missen, stehen fir
Sie personlich im Fokus des MOVE-Trainings.

Meine motivationale ,Problemveranstaltung”

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der ndchsten zwei Wochen firr diese
Veranstaltung erledigt haben sollten, fir Sie schwierig sind oder wo eine Auseinandersetzung mit komplexen
Inhalten ansteht.

‘Wihlen Sie digjenigs Aufgabe aus, die Sie als am herausforderndsten ansehen und beschreiben Sie diese kurz
im Kasten.

Meine schwierige Aufgabe

Uberlegen Sie was genau an der Aufgabe schwierig fiir Sie ist.

Modellversuch zur Firderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B1 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur ersten Trainingseinheit

Teil 2 —Vor der Bearbeitung lhrer selbstgewshlten schwierigen Aufgabe

Sie haben heute eine neue Strategie kennengelernt, die lhnen helfen kann Ihre Lernmotivation zu steigern,
wenn diese aufgrund fir Sie schwieriger oder sehr komplexer Inhalte abf3llt.

Erinnern Sie sich an die Strategie

~Fahigkeitshezogene Selbstinstruktion”
und an Ihren persanlichen Merksatz auf |hrer Postkarte.
Uberlegen Sie sich einen filr Sie persdnlich passenden Grund

dafiir warum Sie die Aufgabe bewaltigen kdnnen, zum
Beispiel:

Sie kinnen die Aufgabe schaffen weil...

= ... Sie schon viel geschafft haben.

= .. Sie es baim letzten Mal auch
geschafft haben.

= .. Sie wissen, dass Sie das kdnnen.

= ... Andere das auch schon geschafft
haben.

Wenn lhre Metivation sinkt:

Schreiben Sie, bezogen auf die Inhalte der fir Sie schwierigen Aufgabe, einen persanlichen Merksatz [wie
im Training eingelbt) auf die zweite Postkarte, die Sie sich im Training ausgesucht haben.

Wenden Sie die Strategie wahrend der Bearbeitung der Aufgabe immer wieder an, indem Sie |hre persdnliche
Postkarte durchlesen oder sich den Merksatz in Erinnerung rufen.

mModellversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B1 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur ersten Trainingseinheit

®

Denken Sie daran, es ist nicht nur wichtig, dass Sie die Strategie einsetzen, sondern
auch wie Sie das tun!

Das sollten Sie tun:

Planen,
liberwachen,
regulieren!

Achten Sie darauf, ob sich Ihre Motivation
verbessert. Uberpritfen Sie:

Haben Sie einen passenden
Vergleichsrahmen gewshit?

Haben Sie sich lhren Merksatz immer
wieder in Erinnerung gerufen?

Ist die Postkarte in Sichtweite?
Haben Sie Ihren Merksatz bei Bedarf
Uberarbeitet?

Das sollten Sie nicht tun:

- Einen Merksatz dberlegen und dann
wihrend des Arbeitens nicht mehr daran
denken.

- Wenn sich Ihre Motivation nicht
verbessert, die Flinte gleich ins Korn
werfen.

- Mit einem unpassenden Vergleichsrahmen
weiterarbeiten.

Bearbeiten Sie nun die Aufgabe, die Sie sich ausgewihlt haben. Sollten Sie merken, dass |hre Motivation

wihrend der Bearbeitung sinkt, wenden Sie bitte die obige Strategie genauso an, wie Sie sie gelernt haben.

Danach ist nicht alles vorbei...

Die Qualitdt der Umsetzung der Strategie verbessert sich auch durch das Reflektieren nach Abschluss der

Aufgabe. Folgende Fragen kénnen lhnen dabei helfen:

Konnten Sie lhre Motivation mit Hilfe der Strategie steigern? Was hat gut funktioniert?

Haben Sie lhre Strategie wahrend des Lernens angepasst? Wenn ja, wis?

Wie kénnten Sie die Strategie beim ndchsten Mal noch optimieren?

Modellversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken im Studium

196



Appendix

Appendix B2 Arbeitsauftrag zur zweiten Trainingseinheit

Tabelle B2
Arbeitsauftrag zur zweiten Trainingseinheit

Teil 1 —In der Trainingssitzung

Tragen Sie hier wieder dieselbe Veranstaltung wie bei der letzten Trainingssitzung ein, in der Sie in diesem
semester die meisten Motivationsprobleme haben. Falls Sie in der letzten Sitzung noch keine Veranstaltung

festgelegt haben, wenden Sie sich bitte an die Trainer/innen.

Meine motivationale ,Problemveranstaltung”

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der ndchsten zwei Wochen fir diese

Veranstaltung erledigt haben sollten, fir Sie langweilig sind. Langweiliz kann auch bedeuten, dass eine
Auseinandersetzung mit fir Sie personlich unbedeutsamen oder uninteressanten Inhalten ansteht.

Wahlen Sie diejenige Aufgabe aus, die Sie als am langweiligsten ansehen und beschreiben Sie diese kurz im
Kasten.

Meine langweilige Aufgabe

Uberlegen Sie was genau an der Aufgabe langweilig oder unbedeutsam fiir Sie ist.

Modellversuch zur Férderung won Lern- und Studiertechniken im Studiom
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Tabelle B2 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur zweiten Trainingseinheit

®

Wie kdnnen Sie lhren Strategiecinsatz verbessern?

Es hat sich empirisch gezeigt, dass man es durch Wenn-Dann-Plane leichter schafft, Dinge wirklich anzugehen
und Ziele auch zu erreichen (Gollwitzer & Sheeran, 2006).

Beispiel: Wenn ich heute nach Hause komme, dann mache ich gleich den Abwasch.

Wenn ... ..., dann
*
*
regulieren
*
Modeliversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B2 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur zweiten Trainingseinheit

Teil 2 — Vor der Bearbeitung lhrer selbstgewihlten schwierigen Aufgabe

Sie haben heute eine nzue Strategie kennengelernt, die Ihnen helfen kann lhre Lernmotivation zu steigern,
wenn diese aufgrund fir Sie langweiliger oder persdnlich unbedeutsamer Inhalte abfallt.

Erinnern Sie sich an die Strategie
~Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit”
und an lhren persanlichen Merksatz auf lhrer Tasse.

Uberlegen Sie sich einen fiir Sie persénlich passenden Grund dafiir warum Sie die Aufgabe schaffen wollen,
zZum Beispiel:

Versuchen Sie eine Verbindung herzustellen...

= ... zu lhren persdnlichen Interessen.

= ... zwischen den Inhalten und Ihrem sonstigen
Leben,

= ... zwischen dem Lernstoff und Ihren sigenen
Erfahrungen.

Wenn lhre Motivation sinkt:

Schreiben Sie, bezogen auf die Inhalte der fur Sie langweiligen Aufgabe, einen persdnlichen Merksatz (wie
im Training eingeiibt) auf Ihre Tasse.

Wenden Sie die Strategie wahrend der Bearbeitung der Aufgabe immer wieder an, indem Sie sich lhren
Merksatz durchlesen oder sich in Erinnerung rufen.

mModeliversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B2 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur zweiten Trainingseinheit

*

Denken Sie daran, es ist nicht nur wichtig, dass Sie die Strategie einsetzen, sondern
auch wie Sie das tun!

Das sollten Sie tun: Das solliten Sie nicht tun:
Planen,
iiberwachen
. ' ' - Einen Merksatz iberlegen und dann
regulieren! wihrend des Arbeitens nicht mehr daran
denken.
Achten Sie darauf, ob sich Ihre Motivation - Wenn sich lhre Motivation nicht
verbessert. Uberpriifen Sie: verbessert, die Flinte gleich ins Komn
- Istihr Merksatz wirklich konkret genug? werfen.
- Haben Sie einen fir Sie persdnlich - Mit einem unpassenden personlichen
wichtigen Zusammenhang gefunden? Bezug weiterarbeiten.

- Haben Sie sich Ihren Merksatz immer
wieder in Erinnerung gerufen?

- Haben Sie hren Merksatz bei Badarf
Gberarbeitet?

Bearbeiten Sie nun die Aufgabe, die Sie sich ausgewadhlt haben. Sollten Sie merken, dass Ihre Motivation
wahrend der Bearbeitung sinkt, wenden Sie bitte die obige Strategie genauso an, wie Sie sie gelernt haben.

Danach ist nicht alles vorbei...

Die Qualitat der Umsetzung der Strategie verbessert sich auch durch das Reflektieren nach Abschluss der
Aufgabe. Folgende Fragen kénnen Ihnen dabei helfen:

Konnten Sie lhre Motivation mit Hilfe der Strategie steigern? Was hat gut funktioniert?

Haben Sie lhre Strategie wahrend des Lernens angepasst? Wenn ja, wie?

Wie kénnten Sie die Strategie beim ndchsten Mal noch optimieren?

mMaodellversuch zur Fdrderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Appendix B3 Arbeitsauftrag zur dritten Trainingseinheit

Tabelle B3
Arbeitsauftrag zur dritten Trainingseinheit

Teil 1 — In der Trainingssitzung

Tragen Sie hier wieder dieselbe Veranstaltung wis bei den letzten Trainingssitzungen ein, in der Sie in diesem
Semester die meisten Motivationsprobleme haben. Falls Sie in den letzien Sitzungen noch keine
Veranstaltung festgelegt haben, wenden Sie sich bitte an die Trainer/innen.

Meine motivationale , Problemveranstaltung”

Uberlegen Sie sich nun, welche Aufgaben, die Sie innerhalb der ndchsten zwei Wochen fiir diese
Veranstaltung erledigt haben sollten, fir Sie langweilig (personlich unbedeutsam oder uninteressant)
und/oder schwierig (komplex) sind.

Wahlen Sie diejenige Aufgabe aus, die Sie als am langweiligsten und/oder schwierigsten ansehen und
beschreiben Sie diese kurz im Kasten.

Meine langweilige und/oder schwierige Aufgabe

Uberlegen Sie was genau an der Aufgabe langweilig und/oder schwierig fiir Sie ist.

Modellversuch zur Firderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B3 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur dritten Trainingseinheit

Kombi-Strategie: Teilziele setzen und Selbstbelohnung

Uberlegen Sie sich fir Ihre selbstgewihlte Aufgabe Teilziele und entsprechende Selbstbelohnungen. Gehen
Sie dazu so vor, dass Sie sich zundchst jedes Teilziel auf ein kleines Post-It notieren. Versuchen Sie
anschliefend, die Teilziele in eine sinnvalle Struktur zu bringen.

Reflektieren Sie, ob Sie wirklich alle Teilziele bedacht haben und Gberprufen Sie, ob Ihre Struktur passend ist.
AnschlieBend kénnen Sie sich in der zweiten Spalte jeweils an der entsprechenden Stelle (mit Post-Its in einer
anderen Farbe) passende Selbstbelohnungen setzen.

Teilziele Selbsthelohnung

% Wie kénnen Sie lhren Strategiecinsatz verbessern?

Formulieren Sie nun fir Ihr erstes Teilziel einen Wenn-Dann-Flan, so wie Sie es beim letzten Arbeitsauftrag
geubt haben. Damit wird Ihnen der Weg vom Plan zur konkreten Umsetzung leichter fallen.

Wenn ... .., dann

Modellversuch zur Fdrderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B3 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur dritten Trainingseinheit

Teil 2 —Vor der Bearbeitung lhrer selbstgewshlten Aufgabe

Sie haben heute eine neue Kombi-Strategie kennengelernt, die lhnen helfen kann Ihre Lernmativation zu
steigern, wenn diese aufgrund fir Sie langweiliger oder schwieriger Inhalte abfillt.

Erinnern Sie sich an die Kombi-Strategie

Teilziele setzen und Selbstbelohnung.

In der Trainingssitzung haben Sie sich bereits Teilziele und passende Selbstbelohnungen fur lthre
selbstgewdhlte Aufgabe Gberlegt.

—

Wenn lhre Metivation sinkt:

Wenden Sie die Strategie wahrend der Bearbeitung der Aufgabe immer wieder an, indem Sie sich an |hrer
Teilzielliste orientieren undfoder sich nach Abschluss der Aufgabe oder lhrer Teilziele selbst belohnen.

Modellversuch zur Férderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Tabelle B3 (Fortsetzung)

Arbeitsauftrag zur dritten Trainingseinheit

%
Denken Sie daran, es ist nicht nur wichtig, dass Sie die Strategie einsetzen, sondern
auch wie Sie das tun!

Das sollten Sie tun: Das sollten Sie nicht tun:
Planen,
iiberwachen - Teilziele festlegen, die sich wie sine
i ! klassische To-Do-Liste lesen.
regulieren! - Zu groBe (z.B. Hausarbeit abschli=Ben)
oder zu kleine (z.8. eine passende
Achten Sie darauf, ob sich Ihre Motivation Literaturguelle finden) Teilziele setzen.
verbessert. Uberprifen Sie: - Selbstbelohnungen wihlen, die dem Ziel
- Haben Sie lhre Aufgabe in angemessene unangemessen sind (z.B. eine Woche
Teilziele unterteilt? Urlaub fir die Literatursuche der
- Sind Ihre Teilziele realistisch? Bachelorarbeit).
- Sind lhre Teilziele auch wirklich TeilZIELE? - Anunmotivierenden Selbstbelohnungen
- Haben Sie lhre Teilziele mit fir Sie festhalten.
ansprechenden und angemesssnen
Belohnungen verknipft?

Bearbeiten Sie nun die Aufgabe, die Sie sich ausgewdhlt haben. Sollten Sie merken, dass lhre Motivation
wahrend der Bearbeitung sinkt, wenden Sie bitte die obige Strategie genauso an, wie Sie sie gelernt haben.

Danach ist nicht alles vorbei...

Die Qualitat der Umsetzung der Kombi-Strategie verbessert sich auch durch das Reflektieren nach
Abschluss der Aufgabe. Folgende Fragen kdnnen Ihnen dabei helfen:

Konnten Sie lhre Motivation mit Hilfe der Strategie steigern® Was hat gut funktioniert?

Haben Sie lhre Strategie wahrend des Lernens angepasst? Wenn ja, wie?

Wie kiinnten Sie die Strategie beim ndchsten Mal noch optimieren?

mModeliversuch zur Firderung von Lern- und Studiertechniken im Studium
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Appendix C Skalendokumentation

Appendix C1 Skalen zur Erfassung der Kernaspekte der Motivationsregulation

Tabelle C1.1

Skala zur Erfassung der Quantitat der Motivationsregulation

Beschreibung

Quelle

Itemzahl

Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst die Haufigkeit des Einsatzes von acht verschiedenen Strate-
gien zur Motivationsregulation im Lernalltag. Die urspringliche Skala wurde
in der zweiten Trainingsstudie um vier Items zur Erfassung der Strategie ,,Fa-
higkeitsbezogene Selbstinstruktion* erweitert.

Schwinger et al. (2007)

Studie I: 30

Studie Il: 34 *

1 (sehr selten) - 5 (sehr oft)

Studie | Studie Il

M =3.53 (SD = 0.47) M =4.50 (SD = 0.39)
Cronbachs o= .83 Cronbachs o = .84

Wir mdchten nun von Ihnen wissen, was Sie tun, wenn Sie im Studium ge-
rade eine wichtige Aufgabe bearbeiten (z.B. fur eine Priifung lernen) und
dann die Motivation verlieren, daran weiter zu arbeiten. Griinde hierfir
kénnten z.B. sein, dass die Aufgabe zu langweilig, zu schwer oder fir Sie
personlich unbedeutsam ist. Im Folgenden sind

verschiedene Mdglichkeiten aufgefiihrt, wie Studierende auf dieses Problem
reagieren kdnnen.

Bitte kreuzen Sie bei jeder der folgenden Aussagen an, wie haufig Sie selber
in der Vergangenheit die jeweils beschriebene Methode benutzt haben.

* Die Skala wurde in Studie 11 um vier Items zur Erfassung der Strategie
,Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion (Engelschalk et al., 2015) erwei-
tert.
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Tabelle C1.2

Situational Judgement Test zur Erfassung des konditionalen Strategiewissens zur Motivati-

onsregulation

Beschreibung

Quelle

Itemzahl

Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Der Situational Judgement Test erfasst konditionales Strategiewissen zur Pas-
sung zwischen Motivationsregulationsstrategien und verschiedenen motivati-
onalen Problemen. Er beinhaltet Situationsvignetten, die unterschiedliche
Phasen des selbstregulierten Lernens und unterschiedliche Arten von motiva-
tionalen Problemen systematisch kombinieren. Die Antworten der Pro-
band(inn)en werden mit Expert(inn)enurteilen zur Eignung der Strategien
verglichen und ein UbereinstimmungsmaR errechnet.

Steuer et al. (2019)

Studie I: 9 Items zu 8 Situationsbeschreibungen
Studie II: 9 Items zu 5 Situationsbeschreibungen *

1 (gar nicht geeignet) - 6 (vollig geeignet)

Studie Il

M =2.10 (SD = 1.03)
Cronbachs a = .85

Studie |

M =0.58 (SD = 1.03)
Cronbachs a = .91

Instruktion Fir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um Ihre Motivation
zum Lernen in der oben geschilderten Situation zu verbessern?
Anmerkungen * In Studie Il wurde eine Kurzversion des Tests mit 5 Situationsvignetten ver-
wendet.
Tabelle C1.3

Skala zur Erfassung der Qualitat der Strategieanwendung

Beschreibung

Quelle

Itemzahl

Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst die Qualitat der Anwendung von Strategien zur Motivati-
onsregulation. Dabei werden die Facetten Genauigkeit, Zielgerichtetheit und
Kontrolle des Strategieeinsatzes bezogen auf eine selbst angegebene und in
der spezifischen Situation praferiert genutzte Strategie zur Motivationsregu-
lation erfasst. Das Instrument erfasst die Qualitat der Strategieanwendung si-
tuationsspezifisch im Rahmen von Situationsvignetten, die unterschiedliche
Phasen des selbstregulierten Lernens und unterschiedliche Arten von motiva-
tionalen Problemen systematisch kombinieren.

Engelschalk et al. (2017)

Studie I:  Je 5 Items zu 8 Situationsbeschreibungen
Studie Il:  Je 5 Items zu 5 Situationsbeschreibungen *

1 (gar nicht geeignet) - 6 (vollig geeignet)

Studie |1

M =3.89 (SD =0.71)
Cronbachs a = .81

Studie |

M =3.93 (SD =0.77)
Cronbachs a = .96

Denken Sie an die Strategie, die Sie soeben beschrieben haben.

* In Studie |l wurde eine Kurzversion des Tests mit 5 Situations-
vignetten verwendet.
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Appendix C2 Skalen zur Erfassung der motivationalen Kovariaten

Tabelle C2.1

Skala zur Erfassung des subjektiven Werts

Beschreibung

Die Skala erfasst die subjektiven Wertzuschreibungen im Studium.

Quelle Dresel & Haugwitz (2005); adaptiert

Itemzahl 6

Skalierung 1 (stimmt gar nicht) - 6 (stimmt vollig)

Skalenkennwerte zu T1 Studie | Studie 11
M = 4.69 (SD = 0.68) M =4.92 (SD = 0.63)

Cronbachs o = .80 Cronbachs o = .78

Instruktion Kreuzen Sie bitte zu jeder Aussage ein Kastchen an, je nachdem, wie sehr
die Aussage flr Sie stimmt.

Anmerkungen In Studie 11 bezogen sich die Items nur zum ersten Messzeitpunkt T1 auf das
Studium (z.B. ,,Mein Studium ...“). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 be-
zogen sich die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung
(z.B. ,,Die Veranstaltung ...“).

Tabelle C2.2

Skala zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts

Beschreibung
Quelle
Itemzahl

Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst das akademische Fahigkeitsselbstkonzept.
Schone et al. (2012); adaptiert
5

1 (verbaler Marker niedriger Auspragung) - 5 (verbaler Marker hoher Aus-
pragung)

Studie | Studie 1l
M =3.52 (SD =0.53) M =3.61 (SD = 0.51)
Cronbachs o= .78 Cronbachs a = .76

Kreuzen Sie bitte zu jeder Aussage ein Kastchen an, je nachdem, wie sehr
die Aussage fiir Sie stimmt.

In Studie 11 bezogen sich die Items nur zum ersten Messzeitpunkt T1 auf das
Studium (z.B. ,,Mein Studium ...“). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 be-
zogen sich die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung
(z.B. ,,Die Veranstaltung ...*).
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Appendix C3 Skalen zur Erfassung weiterer abhangiger Variablen

Tabelle C3.1

Skala zur Erfassung der investierten Anstrengung

Beschreibung

Die Skala erfasst die investierte Anstrengung im Studium.

Quelle Engelschalk et al. (2012); adaptiert

Itemzahl Studie I: 12
Studie II: 5*

Skalierung 1 (stimmt gar nicht) - 6 (stimmt vollig)

Skalenkennwerte zu T1 Studie | Studie 11
M =4.02 (SD =0.78) M =3.89 (SD = 0.91)
Cronbachs o= .94 Cronbachs o =.94

Instruktion Kreuzen Sie bitte zu jeder Aussage ein Késtchen an, je nachdem, wie sehr
die Aussage flr Sie stimmt.

Anmerkungen * In Studie 1l wurde eine Kurzversion des Tests mit 5 Situations-

vignetten verwendet.
In Studie 11 bezogen sich die Items nur zum ersten Messzeitpunkt T1 auf das
Studium (z.B. ,,Fir mein Studium ...*). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3
bezogen sich die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstal-
tung (z.B. ,,Fur meine motivationale Problemveranstaltung ...©).
Tabelle C3.2

Skala zur Erfassung des Einsatzes kognitiver Lernstrategien

Beschreibung

Quelle
Itemzahl
Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst den Einsatz kognitiver Lernstrategien (Elaborationsstrate-
gien).
Gold & Souvignier (2004); adaptiert

Studie II: 4
1 (stimmt gar nicht) - 6 (stimmt vollig)
Studie Il

M =4.36 (SD =0.92)
Cronbachs o = .89

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?

Die Skala wurde nur in Studie Il eingesetzt. Die Items bezogen sich nur zum
ersten Messzeitpunkt T1 auf das Studium (z.B. ,,Wenn beim Lernen im Stu-
dium etwas schwer ist ...*). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 bezogen sich
die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung (z.B.
,Wenn beim Lernen in meiner motivationalen Problemveranstaltung etwas
schwer ist ...).
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Tabelle C3.3

Skala zur Erfassung des Einsatzes metakognitiver Lernstrategien

Beschreibung

Quelle
Itemzahl
Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Die Skala erfasst den Einsatz metakognitiver Lernstrategien (Uberwachung
und Regulation).

Baumert et al. (1992); adaptiert

Studie 11: 6

1 (stimmt gar nicht) - 6 (stimmt vollig)
Studie Il

M =4.16 (SD =0.74)
Cronbachs a.= .78

Instruktion Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?
Anmerkungen Die Skala wurde nur in Studie Il eingesetzt. Die Items bezogen sich nur zum
ersten Messzeitpunkt T1 auf das Studium (z.B. ,,Beim Lernen im Studium
...%). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 bezogen sich die Items auf die in-
dividuelle motivationale Problemveranstaltung (z.B. ,,Beim Lernen in der
motivationalen Problemveranstaltung ...).
Tabelle C3.4

Skala zur Erfassung akademischer Prokrastination

Beschreibung
Quelle
Itemzahl
Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst das Ausmal} akademischer Prokrastination.
Tuckman (1991); adaptiert

Studie 1I: 10

1 (stimmt gar nicht) - 6 (stimmt genau)

Studie 11

M = 2.65 (SD = 0.95)
Cronbachs a = .93

Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen jeweils an, inwieweit sie auf
Sie personlich zutreffen.

Die Skala wurde nur in Studie Il eingesetzt. Die Items bezogen sich nur zum
ersten Messzeitpunkt T1 auf das Studium (z.B. ,,Wenn ich einen Abgabeter-
min im Studium habe ...“). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 bezogen sich
die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung (z.B.
»Wenn ich einen Abgabetermin in der motivationalen Problemveranstaltung
habe ...©).
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Tabelle C3.5

Skala zur Erfassung des subjektiven Wohlbefindens

Beschreibung
Quelle
Itemzahl
Skalierung

Skalenkennwerte zu T1

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst das subjektive akademische Wohlbefinden.

Eigenkonstruktion

Studie I1: 2
1 (stimmt gar nicht) - 5 (stimmt genau)
Studie Il

M =4.49 (SD =0.82)
Cronbachs a = .72

Wie fuihlen Sie sich, wenn Sie an Ihr Studium/an Ihre motivationale Prob-
lemveranstaltung denken?

Die Skala wurde nur in Studie Il eingesetzt. Die Items bezogen sich nur zum
ersten Messzeitpunkt T1 auf das Studium (z.B. ,,Wenn ich an mein Studium
denke, fiihle ich mich wohl.“). Zu den Messzeitpunkten T2 und T3 bezogen
sich die Items auf die individuelle motivationale Problemveranstaltung (z.B.
»Wenn ich an meine motivationale Problemveranstaltung denke, fihle ich
mich unzufrieden.*). Beide Items sind in den Beispielen aufgefiihrt. Das letzt-
genannte Item wird zur Bildung der Skala rekodiert.

Appendix C4 Skalen zur Trainingsevaluation

Tabelle C4

Skala zur Evaluation des Trainings

Beschreibung

Quelle

Itemzahl

Skalierung

Skalenkennwerte zu T2

Instruktion

Anmerkungen

Die Skala erfasst die Einschdtzung der Teilnehmer(innen) zur Nitzlichkeit
und Qualitat des Trainings.

Eigenkonstruktion

Studie I: 4

Studie Il: 4

1 (stimme gar nicht zu) - 5 (stimme véllig zu)

Studie | Studie 11

M =4.38 (SD =0.81) M =4.62 (SD = 0.74)
Cronbachs a = .84 Cronbachs o = .84

Bitte denken Sie nun an alle MOVE-Trainingseinheiten!

»In diesem Training habe ich etwas dazugelernt.*
,Der Inhalt des Trainings ist fiir mein weiteres Studium von Nutzen.*
,»Das Training war abwechslungsreich gestaltet.*
»Insgesamt war ich mit dem Training zufrieden.*
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