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Zusammenfassung

Erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen setzt voraus, dass Lernhandlungen aus-
reichend lange aufrechterhalten und regelmaRig ausgefiihrt werden. Dabei ist der
erfolgreiche Abschluss der Lernhandlungen in besonderer Weise an die indivi-
duellen motivationalen und volitionalen Kompetenzen eines Lernenden gebun-
den. Eine ausreichend hohe Motivation stellt die VVoraussetzung fiir den Beginn
einer Lernhandlung dar. Doch trotz eines entsprechenden motivationalen An-
triebs werden Lernhandlungen aufgrund von volitionalen Defiziten oft nicht be-
gonnen oder unterbrochen. Die Konsequenzen sind ineffizientes Lernen und
Lernhandlungen, die keinen erfolgreichen Abschluss finden. Empirische Befun-
de weisen darauf hin, dass die Vermittlung und Anwendung von gewissen Stra-
tegien selbstreguliertes Lernen positiv beeinflussen konnen. In einer experimen-
tellen Feldstudie wurde untersucht, ob eine Intervention zur Bildung von spezi-
fischen Teilzielen mit zusatzlich formulierten Handlungs- und Schutzvorsatzen
das Lernen beeinflusst. An der Untersuchung nahmen 204 Berufsschiler teil, die
zwei experimentellen Bedingungen zugeordnet wurden: Neben der Entwicklung
eines individuell und zeitlich angemessenen Ziels (Kontrollbedingung) sollte
eine erganzende Formulierung und Festlegung von Etappenzielen und entspre-
chenden Vorsétzen (Versuchsbedingung) stattfinden. Die Ergebnisse zeigen ei-
nen positiven Einfluss der Teilzielsetzung mit zuséatzlich formulierten VVorsétzen
auf die Initiierung von Lernhandlungen und dadurch auf die Lernzeit. Dieser
Einfluss ist bei Schilern mit eher niedrigen Selbstregulationsféhigkeiten beson-
ders stark ausgepragt. AuBerdem zeigt sich, dass das Treatment lediglich bei
Schulern mit niedriger intrinsischer Lernmotivation eine positive Wirkung auf
die Persistenz im Lernprozess hatte. Des Weiteren konnte festgestellt werden,
dass die Berufsschiler in der Versuchsbedingung regelmaRiger lernten, als die-
jenigen in der Kontrollbedingung. Die Zielerreichung scheint jedoch von der
Teilzielsetzung mit zusétzlich formulierten Vorsétzen nicht beeinflusst zu wer-
den. Mdgliche Griunde fur diese Befunde werden diskutiert.

Schlagworter: Selbstreguliertes Lernen, Lernzeit, Zielbildung, Vorsatze,

Wenn-Dann-Plane, motivationale Regulationsstrategien, Be-
rufsschule
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Abstract

In developing life-long learning skills, self-regulation is seen as important fac-
tor. However, self-regulated learning is not straightforward and many students
face difficulties during the learning process. For instance, students do not know
how to start; they lack motivation and procrastinate or are distracted by their
surroundings. Action control and regulation strategies deal with these problems
effectively and can support high quality learning. The present field study focuses
on the support of self-regulated learning of vocational students (N=214). It is
argued that a training that focuses on goal intentions and implementation inten-
tions can support the activation of volitional processes and therefore foster the
initiation and persistence of studying as well as goal attainment. Within an ex-
perimental research design it is investigated whether goal setting and implemen-
tation intentions influence studying positively. The sample was instructed to set
a personally high valued learning goal which can be achieved in six weeks. In
addition, the experimental group split the main goal into weekly sub-goals and
formed implementation intention. Thus they plan when, where and how to attain
the sub-goals. Furthermore, the participants of the experimental group form dis-
traction-inhibiting implementation intentions which are based on motivational
regulation strategies. Thereby, it is described how to handle critical situations
which can prevent and impede studying. The results show that sub-goals and
implementation intentions influence the initiation of studying and therefore the
time spent studying. Students with limited abilities to self-regulate their learning
process benefit most from the intervention. Moreover the results indicate that the
effect of the treatment on persistence exists only with students which have little
intrinsic motivation. In addition students of the experimental group report more
frequent learning than students of the control group. The results show no influ-
ence of sub-goals and implementation intentions on the degree of goal attain-
ment. Possible reasons are discussed.

Keywords: Self-regulated learning, Study time, Goal attainment, Implementa-

tion intentions, If-then-plans, Motivational regulation strategies,
Vocational school
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1 Einleitung

1 Einleitung

Hervorgerufen durch neue Informations- und Kommunikationstechnologien hat
sich unsere Industriegesellschaft in einem stetigen, dynamischen Wandel zu ei-
ner Informationsgesellschaft gewandelt (Sembill, Schumacher, Wolf, Wuttke &
Santjer-Schnabel, 2001). Diese Entwicklung brachte eine schnelle Wissensex-
plosion und rasche Wissensveralterung mit sich. In diesem Rahmen wird eine
kontinuierliche Wissensaneignung bzw. -aktualisierung und konstanter Kompe-
tenzaufbau notwendig sowie dauerhafte Qualifizierungsmalinahmen unentbehr-
lich (Riedl, 2011). Lernen muss deshalb zu einem lebenslangen Prozess werden.
Da Bildungsinstitutionen dieser starken und stdndigen Nachfrage nicht nach-
kommen konnen, wird der Schliissel zu stetiger Weiterbildung in der selbststén-
digen Steuerung des eigenen Lernprozesses gesehen (Bonz, 2009; Stéger, Son-
tag & Ziegler, 2009). Dadurch wird neben dem Erwerb von Fachkenntnissen
und -fertigkeiten die Vermittlung der Fahigkeit selbstgesteuert und selbstmoti-
viert zu lernen zu einem Ausbildungsziel der beruflichen Bildung (Lewalter,
Wild & Krapp, 2001) und einer Aufgabe zukinftiger Bildungspolitik (Rosen-
berger, 2007).

Sobald jedoch die durch die Schuler zu leistenden regulativen Funktionen
uber die unmittelbaren kognitiven Aufgaben hinausgehen und auch handlungs-
regulative Aufgaben umfassen, wird der Erfolg des Lernens in besonderer Weise
an die individuellen motivationalen und volitionalen Kompetenzen der Schiler
gebunden und damit unter Umstanden auch gefahrdet. Denn dies setzt voraus,
dass neben dem Einsatz kognitiver Fertigkeiten Schiiler eigene Lernprozesse
selbststandig initiieren und aufrechterhalten konnen (Otto, 2007). Es konnte
festgestellt werden, dass unterschiedliche Leistungen auBerhalb der Schule da-
rauf zurtickzufiihren sind, inwieweit das Konnen besteht, den eigenen Lernpro-
zess (Zimmerman & Schunk, 1989) und die eigene Lernmotivation (Lenzner &
Dickhduser, 2011) zu regulieren. Schiiler, die nur geringe Fahigkeiten besitzen
ihren Lernprozess eigenstandig motivational und volitional regulieren zu kon-
nen, zeigen ein wenig effizientes Lernverhalten und sind wenig erfolgreich
(Dignath & Buttner, 2008; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012; Wolters,
Pintrich & Karabenick, 2005). Die Forderung von motivationalen und volitiona-
len Selbstregulationsfahigkeiten als erster Schritt zur Unterstiitzung selbstge-
steuerter Lernhandlungen ist daher als paddagogisch wertvoll anzusehen. In den
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nachfolgenden Unterkapiteln wird die eben angedeutete Problemstellung genau-
er erOrtert und der Gegenstand sowie der Aufbau der vorliegenden Untersu-
chung vorgestellt.
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1.1 Problemstellung

In den verschiedenen Handlungsphasen des selbstregulierten Lernens kann eine
Vielzahl von problematischen Situationen auftreten, welche die Lernhandlung
behindern oder sogar verhindern und somit die Erreichung anfanglich gesetzter
Ziele vereiteln konnen (Heckhausen & Kuhl, 1985). Entscheidend fiir den Be-
ginn einer (Lern-)Handlung ist eine ausreichend hohe Motivation, das ge-
wiunschte Ziel zu erreichen (Gollwitzer, 1999). Doch auch trotz eines entspre-
chenden motivationalen Antriebs kann eine Lernhandlung oft unterbrochen oder
gar nicht erst begonnen werden. Die Griinde hierfir liegen hauptséchlich in voli-
tionalen Selbstregulationsdefiziten (Brandstatter, Heimbeck, Malzacher & Frese,
2003; Corno, 2001; Wolters, 2003b). Wenn ein Lernender den Lerninhalt als
langweilig, personlich unwichtig oder als zu schwierig empfindet, lasst er sich
leicht von der Lernhandlung ablenken und andere Aktivitaten, die kurzfristig
attraktiver erscheinen, treten in den Bewusstseinsvordergrund (Hofer, 2004;
Wolters, 2003b). Die Konsequenz ist oftmals ein ineffizientes Lernverhalten, bei
dem nicht ausreichend gelernt und deshalb das gewiinschte Ziel nicht erreicht
wird. Besonders Berufsschuler weisen hdufig schlechte Lernfahigkeiten auf, da
groRtenteils Hauptschiler in die berufliche Ausbildung eintreten (Dreer, 2009).
Diese Schuler haben Probleme selbststandig zu Hause ausreichend Engagement
in ihr Lernen und in die Vorbereitung fur die (Berufs-)Schule zu investieren.
Zudem nimmt die Motivation der Berufsschiler wahrend der Ausbildung ab
(Lewalter, Wild & Krapp, 2001; Metz-Gdckel, 2001) und sie zeigen eine gerin-
ge Persistenz im Lernprozess (Wagner, 2005). Demzufolge sind sie nur wenig
erfolgreich im Erlernen und Erlangen der Kompetenzen, welche ihnen in der
Berufsschule vermittelt werden sollen (Hoeckl & Schwartz, 2010).

Zahlreiche Studien belegen einen positiven Zusammenhang zwischen
motivationalen und volitionalen Selbstregulationsprozessen, einem effektiven,
ausdauernden Lernverhalten und hohen Lernleistungen (vgl. Garcia, McCann,
Turner & Roska, 1998; Sporer & Brunstein, 2005; Sporer, Brunstein & Glaser,
2006). Lernprozesse konnen demnach nur durch eine entsprechende
motivationale und volitionale Selbstregulation verwirklicht werden, da sie fiir
den Beginn und die Persistenz einer Lernhandlung bedeutsam sind. Selbstregu-
lation im Lernprozess ist bereits als ein wichtiges Forschungsfeld deklariert,
welches auch in Zukunft unter Beriicksichtigung verschiedener Kontexte unter-
sucht wird (Zimmerman & Schunk, 2001). Jedoch fehlt es an praktischen Ansat-
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zen zur Anwendung volitionaler Prinzipien in padagogischen Settings (Pintrich,
1999). In der vorliegenden Untersuchung soll daher der Einfluss eines Treat-
ments mit motivationalen und volitionalen Elementen auf das Lernverhalten
Uberpruft werden.
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1.2 Gegenstand der Untersuchung

Ausgehend von der bisher beschriebenen Problemstellung wird in dieser Arbeit
das Ziel verfolgt, eine instruktionale MalRnahme zur Forderung des
motivationalen und volitionalen Lernens zu konzipieren und hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit auf die Persistenz im Lernprozess und die Erreichung eines Lern-
ziels zu untersuchen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich ein erfolgreiches
motivationales und volitionales Lernen in einer ausreichenden und regelmaRigen
Investition an Lernzeit und in der Erreichung selbstgesetzter Ziele zeigt. In der
Forschungsliteratur wird von dem bedeutsamen Zusammenhang von Zielen und
Motivation im selbstgesteuerten Lernprozess berichtet. Einige Studien weisen
auf eine motivationsforderliche bzw. motivationsregulierende Wirkung von
Teilzielen in Bezug auf erfolgreiches Lernen hin (Bandura, 1997; Schwinger,
Laden & Spinath, 2007; Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2012; Zimmerman,
1990; 2002). Des Weiteren stellte Gollwitzer in seinen Untersuchungen fest,
dass zusétzlich zur Zielbildung gefasste Vorsétze, in Form von Wenn-Dann-
Planen, im Gegensatz zu bloRer Zielbildung, einen starkeren Einfluss auf zielge-
richtetes Verhalten austiben (1993; 1999; Achtziger, Bayer & Gollwitzer, 2012;
Adriaanse, Gollwitzer, Ridder, Wit & Kroese, 2011; Duckworth, Grant, Loew,
Oettingen & Gollwitzer, 2011; Gawrilow, Gollwitzer & Oettingen, 2011a,b;
Gollwitzer & Brandstatter, 1997; Gollwitzer & Malzacher, 1996; Gollwitzer &
Schaal, 1998; Sheeran, Webb & Gollwitzer, 2005). Die positive Wirkung von
Vorsatzen auf Verhalten liegt in ihrer Forderung des Beginnens und Durchhal-
tens von Handlungen in gtinstigen Situationen.

Auf der Grundlage dieser Forschungsergebnisse soll in der vorliegenden
Arbeit untersucht werden, ob ein Treatment zur Teilzielsetzung mit zusétzlich
formulierten Vorsatzen eine positive Wirkung auf den Umfang investierter
Lernzeit, die Regelméaligkeit mit der gelernt wird und die Zielerreichung hat.
Um diese Forschungsfragen zu beantworten, wurde eine experimentelle Feld-
studie durchgefuhrt, die eine insgesamt siebenwdchige Intervention und beglei-
tende Datenerhebungen umfasst. An der Studie nahmen Schuler einer bayeri-
schen Berufsschule teil, welche im Klassenverband einer Experimentalgruppe
(Vorsatzgruppe) und einer Kontrollgruppe (Nicht-Vorsatzgruppe) zugeteilt wur-
den. Beide Gruppen nahmen an einer Intervention zur Zielbildung teil und setz-
ten sich ein personlich relevantes Ziel aus dem Schulkontext, das in einem be-
stimmten Zeitraum zu erreichen ist. Im Gegensatz zur Nicht-VVorsatzgruppe er-
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hielt die Vorsatzgruppe eine zusétzliche Intervention zur Etappenzielbildung
und Formulierung von entsprechenden Wenn-Dann-Pléanen. Anschliel’end wur-
de wochentlich die investierte Lernzeit der Probanden mit einem vorstrukturier-
ten Lernbericht erhoben. Mit Hilfe eines Fragebogens wurde nach dem Zieler-
reichungsprozess der Grad, inwieweit das eigene Ziel erreicht wurde, erfasst. Es
wurde Uberprift, ob signifikante Unterschiede zwischen den Untersuchungs-
gruppen hinsichtlich des Verlaufs und des Ausmalies der Lernzeit sowie der
Zielerreichung bestehen. Zusatzlich wurde der Einfluss potenzieller
Moderatorvariablen untersucht.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit umfasst insgesamt 9 Kapitel. Anschliefend an die Ein-
leitung mit Erlduterung der Problemstellung und des Untersuchungsgegenstan-
des, folgt in Kapitel 2 die Darstellung der Situation von Auszubildenden in der
Berufsschule, besonders im Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen. Darauf folgt
der Theorieteil (Kapitel 3 und 4), in dem die theoretischen Grundlagen zu der
abhéngigen Variable dem Lernverhalten, den psychologischen Prozessen zur
Motivation und Volition, welche das Lernverhalten beeinflussen, sowie die
Theorie und der Forschungsstand zur unabhéngigen Variable der Ziel- und Vor-
satzbildung dargestellt werden. Zunédchst werden in Kapitel 3 der Verlauf
selbstgesteuerter Lernhandlungen sowie qualitative und quantitative Aspekte
erlautert. Im Fokus steht dabei der Einfluss persistenter und regelmaRig ausge-
flhrter, selbstgesteuerter Lernhandlungen auf den Lernerfolg sowie Faktoren,
die wiederum den Ablauf dieser Lernhandlungen beeinflussen (Kapitel 3.1). Als
groRter Einflussfaktor auf ausdauerndes und kontinuierliches Lernen wird an-
schlieBend die Wirkung der Motivation im Kontext selbstgesteuerten Lernens
erortert (Kapitel 3.2). Ferner werden motivationale Lernprobleme angesprochen,
welche Lernhandlungen ver- bzw. behindern konnen. Dabei wird auch auf
motivationale Handlungskonflikte und Aufschiebeverhalten als defizitére Selbst-
regulationskompetenzen eingegangen. Darauf folgend werden die Prozesse und
Wirkungsweisen motivationaler und volitionaler Selbstregulation im Lernpro-
zess dargestellt (Kapitel 3.3). Hierbei werden der Einfluss der Motivation eines
Lernenden auf Zielbildungsprozesse und die Bedeutsamkeit der Volition fir die
Initiierung und Ausfiihrung von Lernhandlungen aufgezeigt. AbschlieRend wer-
den Selbstregulationsstrategien vorgestellt, welche die Motivation und die Voli-
tion positiv beeinflussen konnen. Die Vermittlung solcher Strategien stellt au-
Berdem eine Mdoglichkeit zur Férderung dieser Prozesse und demzufolge zur
Forderung von Lernen dar.

Ausgehend von der positiven Wirkung von Selbstregulationsstrategien auf
das Lernen wird in Kapitel 4 die Bedeutung von Zielbildungsprozessen und dem
Formulieren von konkreten Handlungsplanen auf das Lernhandeln erlautert. Zu-
néchst wird auf die positive Wirkungsweise von spezifischen und zeitlich nah
erreichbaren Teilzielen auf erfolgsentscheidende Variablen im Lernprozess ein-
gegangen (Kapitel 4.1). Ferner wird aber auch die Diskrepanz zwischen der Bil-
dung von Zielintentionen und der konkreten Handlungsausfuhrung dargestellt.
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Als Losung fur dieses Problem wird die Formulierung von Vorsatzen in Form
von Wenn-Dann-Planen prasentiert (Kapitel 4.2) und deren Einfluss auf das
Zielstreben, auf die zugrundeliegenden psychologischen Wirkmechanismen, ihre
Automatizitatswirkung, wichtige Gestaltungsprinzipien und moderierende Fak-
toren erldutert. Des Weiteren wird auf den positiven Einfluss von Vorsétzen auf
Lernprobleme wie motivationale Handlungskonflikte und Aufschiebeverhalten
eingegangen. Abschliefend werden Implikationen aus dem bisherigen For-
schungsstand fiir die aktuelle Untersuchung vorgestellt (Kapitel 4.3).

Im darauffolgenden Kapitel 5 werden die Forschungsfragen mit den ent-
sprechenden Hypothesen behandelt. Das zugrundeliegende Forschungsmodell
und die eingesetzte Methode werden in Kapitel 6 prasentiert. Dabei werden die
Stichprobe, die Durchfiihrung der Studie mit den Datenerhebungen sowie die
verwendeten Messinstrumente vorgestellt. AnschlieRend werden in Kapitel 7 die
Ergebnisse der empirischen Arbeit berichtet. Nach der Uberpriifung der Ver-
gleichbarkeit der Untersuchungsgruppen (Kapitel 7.1) wird multivariat unter-
sucht, inwieweit das Treatment zur Ziel- und Vorsatzbildung die Lernzeit und
die Zielerreichung beeinflusst (Kapitel 7.2). Die nachfolgenden Kapitel zeigen
die einzelnen empirischen Befunde zur Wirkung der Ziel- und Vorsatzbildung
auf die Lernzeit und die Zielerreichung sowie die Analyseergebnisse der mode-
rierenden Einfllisse von Lernmotivation und Selbstregulationsfahigkeiten (Kapi-
tel 7.3 bis 7.9). Im Anschluss an die Befunde werden in Kapitel 8 die Ergebnisse
interpretiert und im Hinblick auf theoretische sowie methodische Aspekte der
vorliegenden Studie diskutiert. Kapitel 9 schlie3t die Arbeit mit einem Ausblick
auf weitere notwendige Forschung und praktische Implikationen in diesem Be-
reich ab.
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Das deutsche System der beruflichen Ausbildung ist gekennzeichnet durch die
Kombination von zwei Lernorten: Ausbildungsbetrieb und Berufsschule. Wah-
rend die betriebliche Ausbildung starker den fachpraktischen Bereich fokussiert
und Berufserfahrung ermoglicht, wird in der Berufsschule eher fachtheoreti-
sches Wissen vermittelt. Gleichzeitig wird aber auch zur Allgemeinbildung und
personlichen Entwicklung beigetragen. Durch diese Kombination sollen Auszu-
bildende umfangreiche Qualifikationen erwerben und auf lebenslanges Lernen
vorbereitet werden (Riedl, 2011). Zentrales Ziel ist dabei die Kompetenzent-
wicklung, die unter anderem die individuelle Regulationsfahigkeit und die per-
sonliche Autonomie Auszubildender beinhalten soll (Achtenhagen & Winther,
2006). Bereits die KMK- Rahmenplane von 2011 (Kultusministerkonferenz,
2011) fordern, dass Auszubildende Kompetenzen ,,zum lebensbegleitenden Ler-
nen [und] zur beruflichen sowie individuellen Flexibilitdt [...]*(KMK, 2011,
S. 14) erlernen. Neben Methoden- und Fachkompetenz sollen Auszubildende
Lernkompetenz, also die

,Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen iiber Sachverhalte und
Zusammenhange selbststdndig und gemeinsam mit anderen zu
verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuord-
nen, [erlangen]. Zur Lernkompetenz gehort insbesondere auch die
Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und tUber den Berufsbereich
hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese

fiir lebenslanges Lernen zu nutzen* (KMK, 2011, S. 16).

Zusétzlich zu lebenslangem Lernen fordern Betriebe zunehmend Handlungsfa-
higkeit. Mitarbeiter sollen selbststandig Uberlegungen zu Zielsetzung, Planung,
Ausfiihrung und Bewertung einer Handlung anstellen (Bonz, 2009). Deshalb
sollen in der Berufsschule neben traditionellen Lehrmethoden auch Methoden
zur Anregung selbstgesteuerten Lernens eingesetzt sowie die Befahigung zur
Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses vermittelt werden (Straka, Nenniger,
Spevacek, Hagmann, & Binder, 1999). Theorien zum selbstgesteuerten Lernen
stellen den Lernenden selbst ins Zentrum des Lernprozesses und betonen dessen
Selbstaktivitat (Brunstein & Sporer, 2011; Dreer, 2009). Dabei kann die selbst-
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standige Steuerung die Lernorganisation (Lernort, Ressourceneinsatz, usw.), die
Lernkoordination (zeitliche Koordination mit anderen Tatigkeiten), die Lerner-
folgskontrolle (Uberpriifung des Lernfortschritts) und die Lernsituation (Grad
der Autonomie bzw. Selbstbestimmtheit) umfassen (Wittwer, 2003). Auszubil-
dende sollen demnach ihr Lernen selbst planen, organisieren, umsetzen, kontrol-
lieren und bewerten kdnnen (Straka et al., 1999). Realistisch gesetzte Ziele und
ein effektives Zeitmanagement spielen dabei eine entscheidende Rolle flr den
Lernerfolg (Straka et al., 1999). In der Berufsschule wird selbstgesteuertes Ler-
nen hauptséchlich durch die selbststandige Unterrichts- bzw. Prifungsvorberei-
tung gefordert und zudem bei der Alleinarbeit an Aufgaben im Unterricht ver-
langt (Bonz, 2009). Im Rahmen des Unterrichts kann jedoch Selbststandigkeit
im Hinblick auf Zielsetzung und Lerninhalt nicht umfassend gewahrleistet wer-
den, da selbstgesteuerte Lernprozesse hierbei nur eingeschrankt moéglich sind
(Bonz, 2009). Ferner zeigen Studien, dass nur ein geringer Teil der Berufsschi-
ler die Fahigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen aufweisen (Péatzold, 2009).
Somit muss das Idealbild eines selbstgesteuert Lernenden, mit eigenstandiger
Zielsetzung und -durchfiihrung, dem Realbild eines Lernenden, mit nur gerin-
gem autonomen Handlungsspielraum weichen (Riedl, 2011).

Das Forschungsprojekt Forderungsmoglichkeiten selbstgesteuerten Ler-
nens am Arbeitsplatz untersuchte die betriebliche Arbeitssituation von Bank-
bzw. Sparkassenkaufmannauszubildenden im Hinblick auf spezifische Lernum-
welten, die selbstgesteuertes Lernen ermdglichen (Noss & Achtenhagen, 2001).
Mit einem standardisierten Lern- und Arbeitstagebuch wurde erhoben, inwie-
weit Auszubildende ihr Lernen und Arbeiten in der betrieblichen Arbeitssituati-
on als selbstbestimmt wahrnehmen. Die Ergebnisse der explorativen Feldstudie
zeigten, dass das Lernpotential des Lernortes Arbeitsplatz meistens nicht wahr-
genommen und in Bezug auf die Forderung selbstgesteuerten Lernens nicht um-
fassend genutzt wird (Noss & Achtenhagen, 2001). Jedoch kann auch nicht ein-
fach davon ausgegangen werden, dass Berufsschiler selbstgesteuert lernen, so-
bald man die Rahmenbedingungen daflr schafft. Vielmehr muss diese Lernfé-
higkeit vermittelt und trainiert werden (Dreer, 2009).

Aufgrund des dualen Systems mit Arbeitsleben und Berufsschule ist au-
RBerdem die Zeit, die Berufsschiler in das selbstgesteuerte Lernen zu Hause in-
vestieren kdnnen, begrenzt (Schmitz & Wiese, 1999). Zusétzlich gestaltet sich
die Tatsache, dass der Ausbildungsabschluss ber eine allgemeine Kammerpru-
fung stattfindet und in der Berufsschule erbrachte Leistungen nicht in die Ab-
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schlussnote einflieRen als problematisch. Denn als Konsequenz wird der Berufs-
schulunterricht und das Lernen und Vorbereiten fir die Berufsschule von den
Auszubildenden immer mehr vernachléssigt, was sich wiederum negativ auf ihre
Berufskompetenzen auswirkt (Hoeckl & Schwartz, 2010). Individualisierte und
differenzierte Lernférderung konnte dieser Entwicklung entgegenwirken. Ver-
schiedene Modelle zur Forderung selbstgesteuerten Lernens in der beruflichen
Ausbildung berichteten einen méglichen Lésungsansatz fur die genannten Prob-
leme. Der Modellversuch ,,Sicherung von Ausbildungsplatzen und Qualitats-
standards in der Region durch selbstgesteuerte und kooperative Lernformen™
(SIQUA) versuchte diese Art der Lernforderung mit Hilfe von individuellen
Lernvereinbarungen zu erreichen (Hahn, 2008). Durch Lernvereinbarungen
kann selbstgesteuertes Lernen angeleitet und strukturiert sowie das Lernen auf
personliche Bedurfnisse des Schulers zugeschnitten werden. Durch individuelle
Lernvereinbarungen geférderte Schiiler zeigten eine hohe Lernmotivation und
Lernleistung (Hahn, 2008). Der Modellversuch KoLA als Teil des Modellver-
suchsprogrammes Skola (Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der be-
ruflichen Erstausbildung) zielt ebenfalls auf eine umfassende Forderung selbst-
gesteuerten und kompetenzorientierten Lernens ab (Breuer, Tauschek, Becker,
Ettmaller & Etzkorn, 2009). In dem Modellversuch werden direkte und indirekte
Forderansatze kombiniert, indem Lernstrategien einerseits direkt vermittelt wer-
den und andererseits problemorientierte Lernsituationen indirekt schrittweise
eine Selbststeuerung ermdéglichen (Breuer et al., 2009).

Die beiden vorgestellten Modellversuche stellen bereits erfolgreiche An-
satze dar selbstgesteuertes Lernen im Kontext der beruflichen Bildung zu for-
dern. Jedoch fokussieren sie hauptséchlich das Lernen im Berufsschulunterricht
und vernachlassigen die selbststandige Steuerung des eigenen Lernprozesses im
auBerschulischen Bereich. Wéhrend des Lernens in der Schule werden insbe-
sondere Kontrollprozesse vom Lernenden kaum selbst gesteuert und Lernhand-
lungen nicht eigenstandig initiiert. Doch gerade das Beginnen und die Persistenz
von Lernhandlungen zu Hause scheinen fiir Berufsschuler problematisch zu sein
(Wagner, 2005). Erfolgreiches Lernen kann jedoch nur stattfinden, wenn es re-
gelmaRig (Mischo, 2006) und ausreichend lange aufrechterhalten wird (Har-
nischfeger & Wiley, 1985). Im folgenden Kapitel wird das Konzept des selbst-
gesteuerten Lernens detaillierter beschrieben und der zyklische Ablauf selbstge-
steuerter Lernhandlungen erldutert. Dadurch soll einerseits der Kontext, in dem
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sich die vorliegende Untersuchung befindet, klar dargestellt und dort wirkende
Prozesse und Zusammenhange verdeutlicht werden.

12
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Um lebenslanges Lernen zu ermdglichen und den Grundstein fur eine fortlau-
fende, selbststandige Weiterbildung zu legen, muss das eigenstandige Lernen
und die Fertigkeit, seinen Lernprozess selbststandig steuern und regulieren zu
konnen, gefdrdert werden (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009). Laut dem statisti-
schen Bundesamt (2003) nimmt reiner Unterricht in beruflichen Weiterbildun-
gen von Mitarbeitern nur ein Drittel der gesamten Zeit ein. Die restliche Zeit
wird im Selbststudium und mit eigenstandigem Lernen verbracht (Statistisches
Bundesamt, 2003). Personen, die eine Lehre abgeschlossen haben und sich im
spateren Berufsleben an einer Weiterbildung beteiligen, missen sich daher
hauptsachlich selbststandig mit Hilfe von Biichern, Fachzeitschriften, Compu-
tern, Internet, Informationsveranstaltungen und selbstorganisierten Gruppen
fortbilden (Statistisches Bundesamt, 2003). Der Erfolg beruflicher Weiterbil-
dungen héngt somit im starken Malie davon ab, wie viel aullerhalb des Unter-
richts zusatzlich selbstgesteuert gelernt wird. Demnach ist selbstgesteuertes Ler-
nen eine Schliisselkompetenz im eigenen Weiterbildungsprozess und sollte be-
reits fruhzeitig (bspw. in der Berufsschule) geférdert werden.

Abhéngig von der jeweiligen Forschungsperspektive existiert in der Lite-
ratur eine Vielzahl an Definitionen zum Begriff des selbstgesteuerten Lernens
(Zimmerman, 2001). Ubereinstimmung herrscht dariiber, dass erfolgreiches
selbstgesteuertes Lernen durch eine aktive, adédquate Regulierung des eigenen
Lernprozesses (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009) und durch die Aufrechterhal-
tung einer Lernhandlung bis zu ihrem erfolgreichen Abschluss gekennzeichnet
ist. Wolters, Pintrich und Karabenick (2005) beschreiben diese Lernform als
,,process whereby learners set goals for their learning and then attempt to moni-
tor, regulate, and control their cognition, motivation, and behaviour, guided and
constrained by their goals and the contextual features in the environment”
(S. 251). In diesem Sinne beginnt jede selbstgesteuerte Lernhandlung mit der
Entscheidung oder Bereitschaft, ein bestimmtes Ziel erreichen zu wollen
(Schmitz, 2001). In der Folge muss das individuelle Lernverhalten auf die Ziel-
erreichung ausgerichtet, dementsprechend motivational und volitional reguliert
(Zimmerman, 2002) und im Hinblick auf Inhalte, Zeitpunkte, Lernorte und
Lernstrategien naher bestimmt werden. Selbstgesteuert Lernende wenden kogni-
tive Lernstrategien entsprechend dem Lerninhalt an, gleichzeitig planen, kon-
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trollieren und Uberwachen sie deren Einsatz metakognitiv (Butler & Winne,
1995; Wolters, 1999). Neben der kognitiven und metakognitiven Komponente
spielen aber auch motivationale bzw. volitionale Elemente, wie die Initiierung
und Aufrechterhaltung einer Lernhandlung, eine zentrale Rolle (Boekaerts,
1996; Schiefele & Pekrun, 1996; Sporer & Glaser, 2010). Boekaerts (1999) ord-
net die drei Komponenten selbstgesteuerten Lernens drei Regulationsebenen zu:
die kognitive Komponente beinhaltet die Regulierung der Informationsverarbei-
tung, die metakognitive Komponente die Regulierung des Lernens und die
motivationale bzw. volitionale bezieht sich auf die Regulierung des Selbst — die
Selbstregulation. VVon der Zielsetzung bis zur Zielerreichung durchlduft ein
selbstgesteuert Lernender mehrere sich aufeinander beziehende Phasen, welche
die drei Regulationsebenen beinhalten. Aufbauend auf Zimmermans Drei-
Phasenmodell (Zimmerman, 2002) und angelehnt an das Rubikonmodell von
Heckhausen und Kuhl (1985) entwickelten Schmitz und Wiese (2006) ihr ,com-
ponent model of self-regulated learning® mit den Phasen ,preaction, action und
postaction phase* (siehe Abbildung 1).

Preaction Phase Action Phase
Learning Quality
Affect — Learning Strategies

Situation Goal - Metacognitive Strategies
oals > — Self-Monitoring

/ Motivation — Ressource-Management Strategies

Self-efficacy

Task

Learning Quantity
-Time

\/

Postaction Phase

Learning Outcome
— Quality

| — Quantity

| - Satisfaction

Self-reflection

Affect

Abbildung 1 Component model of self-regulated learning von Schmitz und
Wiese (2006)

Moderiert von der aktuellen Motivation, beginnt ein selbstreguliert Lernender
seine Lernhandlung in der ,preaction phase‘ mit der an die gegebene Situation
angepassten Zielsetzung (Zimmerman, 2002). In der darauffolgenden ,action
phase® werden den jeweiligen Lerninhalten entsprechend kognitive, metakogni-
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tive und ressourcenbezogene Lernstrategien (Wild, 2000) eingesetzt. Zeitgleich
unterstiitzen motivationale und volitionale Strategien das Initiieren und die Per-
sistenz von Lernhandlungen (Corno, 2001; Corno & Kanfer, 1993; Wolters,
1998). Erfolgreiches Lernen kann namlich nur dann stattfinden, ,wenn der
Lernvorgang Uber einen relativ langen Zeitraum aufrechterhalten wird*
(Schmitz, 2001, S. 184) und regelmalig stattfindet (Haag & Mischo, 2002b). In
der abschlieBenden ,postaction phase® wird das gezeigte Lernverhalten im Ziel-
erreichungsprozess evaluiert und Uber den eigenen Lernprozess reflektiert
(Zimmerman, 1990; 2002). Die gewonnenen Erkenntnisse beeinflussen die
kiinftige Motivation und dadurch zukiinftige Zielentscheidungen und Lernhand-
lungen (Schmitz & Wiese, 2006).

Um eine erfolgreiche Handlungsphase mit den damit verbundenen Pro-
zessen gewahrleisten zu kénnen, muss die Lernhandlung an sich ausreichend
lange aufrechterhalten werden (Schmitz & Wiese, 2006). Eine erhohte Beschéf-
tigung mit den Lerninhalten ermdglicht mehr Lerngelegenheiten, wodurch mehr
Wissen erworben werden kann (Trautwein, Koller & Baumert, 2001; Trautwein,
Koller, Schmitz & Baumert, 2002). Demnach sind neben qualitativen Aspekten
die Dauer, wie lange eine Lernhandlung aufrecht erhalten wird, entscheidend fur
erfolgreiches, selbstgesteuertes Lernen. Im folgenden Kapitel soll einerseits da-
rauf naher eingegangen und empirische Befunde zur Persistenz im Lernprozess
dargestellt und andererseits auch auf die Bedeutung von frihzeitigem Beginnen
von Lernhandlungen sowie von regelmélligem Lernen eingegangen werden.
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3.1 Persistenz und Regelmaf3igkeit im selbstgesteuerten
Lernprozess

Um ein gewiinschtes Lernergebnis durch sein Handeln zu erzielen, muss ein
Lernender ein bestimmtes MaR an Persistenz aufweisen, damit eine Lernhand-
lung bis zur Erreichung eines Ziels aufrecht erhalten wird (Heckhausen, 1989).
In Arbeiten zu selbstreguliertem Lernen wird neben qualitativen Unterschieden
auch immer wieder die hohe Variabilitat in der Persistenz und damit in der zeit-
lichen Lernquantitat hervorgehoben (Haag, 1991; Haag & Mischo, 2002b; Spiel,
Wagner & Fellner, 2002; Wagner & Spiel, 1999). Es liegt die Annahme nahe,
dass sich Unterschiede in der Ausdauer auch in den Leistungen der Lernenden
niederschlagen.

Theoretische Lernmodelle (Carroll, 1963; Harnischfeger & Wiley, 1985;
Helmke & Schrader, 1996; Trautwein & Koller, 2003a) schreiben, neben ver-
schiedenen schuler- und umweltbezogenen Faktoren, der Lerndauer eine grofie
Rolle im Lernprozess zu. Carroll (1963) geht davon aus, dass unter gleichen
Umweltbedingungen und Personenmerkmalen ein Lernender mit einer hoheren
Lernzeit einen héheren Wissenszuwachs erfahrt als mit einer geringeren Lern-
zeit. Demnach ist die Dauer der Aufrechterhaltung einer Lernhandlung ein in-
tegraler Parameter, und neben Fahigkeit und anderen schilerbezogenen Variab-
len fir den Lernerfolg entscheidend (Carroll, 1963; Walberg & Paschal, 1995).
In dieser Annahme stimmen Helmke und Schrader (1996) mit ihrem Modell zur
Vorhersage der Leistungen von Studenten Carroll (1963) zu. Ihnen zufolge ver-
bindet Persistenz die Lerneffektivitdt mit der Lernleistung, da jede Lernhand-
lung flr eine gewisse Dauer aufrechterhalten werden muss, um den Einsatz von
Lernstrategien zu ermoglichen (Helmke & Schrader, 1996; Schmitz & Wiese,
2006). Zwar gehen sie davon aus, dass anspruchsvolle Ziele das Lernen positiv
beeinflussen (Helmke & Schrader, 1996), jedoch werden in dem Modell zentrale
Aspekte des selbstgesteuerten Lernens, welche ebenfalls Einfluss auf die Aus-
dauer eines Lernenden haben, vernachlassigt. Wagner (2005) spricht dabei von
klar erkennbaren Grenzen des Modells, da es sich weder mit Zielerwartungen
oder -bewertungen (Heckhausen & Heckhausen, 2006) noch mit volitionalen
und motivationalen Einflussen (Corno, 2001; Wolters, 2003a) auseinandersetzt.
Im Gegensatz dazu werden in dem Mehrebenenmodell der Selbstregulation im
Hausaufgabenprozess von Trautwein und Koller (2003b) Faktoren der Selbst-
steuerung (z.B. volitionale Kontrolle) neben umweltspezifischen Komponenten
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berlcksichtigt und die Persistenz im Lernprozess als eine der entscheidenden
Determinanten des Lernerfolgs konzipiert. Trautwein und Koéller (2003b) neh-
men an, dass ein entsprechendes Lernverhalten, welches eine gelungene Selbst-
regulation beinhaltet und damit ein ausreichendes Lernen ermdglicht, einen Ein-
fluss auf den Lernerfolg hat. Jedoch muss berlicksichtigt werden, dass ein GroR-
teil an Studien zeigte, dass die Lernquantitat Lernleistungen nur indirekt beein-
flusst und somit nicht nur entscheidend ist, wie viel Zeit in den Lernprozess in-
vestiert wird, sondern wie intensiv und engagiert diese investierte Zeit genutzt
wird (Haag & Mischo, 2002a; Trautwein & Koller, 2003b; Wagner & Spiel,
2002b). Demnach kann zwar davon ausgegangen werden, dass persistentes
Lernverhalten den Lernerfolg beeinflusst, jedoch die Qualitat des Lernverhaltens
ebenfalls entscheidend ist.

Neben der Persistenz als wichtige VVoraussetzung fiir erfolgreiches selbst-
gesteuertes Lernen scheint auch die Kontinuitat, mit der gelernt wird, entschei-
dend. In der Hausaufgabenforschung bestatigen zahlreiche Studien, dass regel-
maélig aufgegebene Hausaufgaben im Gegensatz zu selten eingeforderten Haus-
aufgaben positiv auf die Lernleistung wirken (Haag & Mischo, 2002a; Traut-
wein, Koller & Baumert, 2001; Trautwein, Koller, Schmitz, & Baumert, 2002;
Wagner & Spiel, 1999). Trautwein, Koller, Schmitz und Baumert (2002) zeigten
beispielsweise, dass Mathematikleistungen von Schilern positiv beeinflusst
wurden, wenn in den Klassen regelméalig Hausaufgaben aufgegeben wurden.
Die Hausaufgabenmenge schien dagegen keinen signifikanten Einfluss auf die
Mathematikleistungen zu haben. Dieses Ergebnis interpretierten Trautwein et al.
(2002) mit der Erklarung, dass h&ufige Hausaufgaben regelméalige Lerngele-
genheiten bieten, welche sich auf die Lern- und Leistungsentwicklungen von
Schulern positiv auswirken, indem sie Wissenserwerbsprozesse beginstigen
(Trautwein, Koéller & Baumert, 2001; Trautwein et al., 2002). Kontinuierliches
Lernen, das Uber einen gewissen Zeitraum aufrecht erhalten wird, identifizierten
Haag und Mischo (2002a) ebenfalls als ein Merkmal guter Schiler. Schiler,
welche oft nur kurz vor einer Prufung lernen und deren Lernverhalten groRReren
Schwankungen unterliegt, zeigen eher schlechtere Schulleistungen (Haag &
Mischo, 2002a; 2002b; Mischo, 2006). Dieses diskontinuierliche Lernverhalten
wird als Ph&nomen des ,,Saisonarbeiters” (Haag, 1991) oder ,,Test- bzw. Schu-
larbeitstyp* (Wagner, 2005) bezeichnet (siehe auch Haag & Mischo, 2002a).
Mit Lernprotokollen untersuchten Haag und Mischo (2002b) das Lernverhalten
von Gymnasiasten in einem sechswoéchigen Zeitraum zwischen zwei Prifungen
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(siehe auch Haag 1991). Nach der ersten Priifung zeigte die Lernzeit der schwa-
chen Schiler einen Abwartstrend und stieg erst ca. zehn Tage vor der Klausur
stark an (Haag & Mischo, 2002b). Wahrend erfolgreiche Schiler ein relativ
konstantes Lernen berichteten, folgte somit das Lernverhalten der ,,Saisonarbei-
ter einem U-fOrmigen Verlauf und erwies sich im quadratischen Trend als sta-
tistisch bedeutsam. Haag und Mischo (2002b) berichteten, dass ,,je konstanter
die Verteilung der taglichen [Lernzeiten ist], desto besser ist die Note zum zwei-
ten Zeitpunkt, und zwar unabhéngig von kognitiven Fahigkeiten, Eingangsnote
und absolutem Ausmall aufgewendeter Lernzeit™ (S. 113). Stetiges Lernen ist
demnach entscheidend fur erfolgreiches Lernen (Haag, 1991). Weitere Studien
zu effektivem selbstgesteuerten Lernen bestatigten diese Annahme: Bliesener
und Adelmann (2000) erhoben mit einem tagebuchartigen Zeitplan das Lernver-
halten von Studierenden und stellten fest, dass sich einerseits ein konstanter
Lernaufwand und andererseits ein rechtzeitiges Vorbereiten auf Prifungen un-
terstiitzend auf die Vordiplomsleistungen auswirken. Erfolgreiche Studierende
sind demnach disziplinierter in ihrem Lernverhalten, indem sie friihzeitig mit
dem Lernen beginnen, sowie es regelmaRig bis zur Prifung fortfihren. Die Er-
gebnisse der Lerntagebuchstudie zum selbstregulierten Lernverhalten von Kran-
kenpflegeauszubildenden von Schmitz und Wiese (1999) zeigten ebenfalls die
Bedeutsamkeit eines friihzeitigen Beginnens mit dem Lernen fiir eine Prifung.
Schmitz und Wiese (1999) berichteten, dass tatsachliche und effektive Lernzei-
ten der Schiler zu Anfang des Lernprozesses einen relativ stetigen Verlauf
ergaben, welcher bei beiden Lernzeiten stark anstieg, sobald eine Priifung nahte.
Beide Lernzeiten zeigten einen signifikant positiven quadratischen Trend. Je-
doch wurde auch die Diskrepanz zwischen tatséchlicher und effektiver Lernzeit
in den letzten Tagen vor der Prifung erheblich grél3er (Schmitz & Wiese, 1999).
Schmitz und Wiese (1999) interpretieren dieses Ergebnis als zunehmende Inef-
fektivitat des Lernprozesses, aufgrund von prufungsbezogener Besorgtheit. Im
Hinblick auf einen erfolgreichen Lernprozess muss somit ein Lernverhalten, bei
welchem erst kurz vor einer Prifung viel Lernzeit aufgewendet wird, als sehr
kritisch betrachtet werden (Schmitz & Wiese, 1999).

Neben der Bedeutung regelméligen Lernens im selbstgesteuerten Kontext
wiesen die Ergebnisse der Studie von Bliesener und Adelmann (2000) auch da-
rauf hin, dass eher frihzeitig begonnene, regelméaBige Lernphasen von maximal
1,5 bis 2 Stunden, gefolgt von ausreichenden Pausen zu guten Noten fiihren. Die
Organisation der eigenen Zeit hinsichtlich Lern- und Freizeitphasen wurde be-
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reits von Zimmerman, Greenberg und Weinstein (1994) als Schlisselkomponen-
te im selbstregulierten Lernprozess bezeichnet. Lens, Lacante, Vansteenkiste
und Herrera (2005) stellten ebenso einen positiven Einfluss effektiver Einteilung
von Lern- und Freizeitaktivitaten auf Studienleistungen fest. AbschlieRend kann
festgehalten werden, dass kontinuierliches und ausreichendes Lernen sowie ein
sinnvolles Zeitmanagement von Lern- und Freizeitaktivitdten die Wahrschein-
lichkeit des Lernerfolgs erhohen (Brunstein & Sporer, 2011; Trautwein & Kol-
ler, 2003b).

Fir die Untersuchung und FOrderung von Persistenz und Kontinuitdt im
Lernprozess ist es zunédchst wichtig, das Lernverhalten Lernender so detailliert
und prozessnah wie moglich zu erheben. Ohne eine entsprechende Uberpriifung,
inwieweit eine mogliche Intervention auf das konkrete Lernverhalten wirkt,
kann keine sinnvolle Aussage getroffen werden. Es zeigte sich, dass sich die
Methode des Lerntagebuchs sehr gut zur Erfassung von Lernverhalten eignet
und einen realen Einblick in Lernaktivitaten liefern kann. Nachfolgend werden
Studien mit und zur Tagebuch-Methode im Lernprozess und in Bezug auf die
Erfassung von Lernzeitdaten als Indikatoren von ausdauerndem und regelmaRi-
gem Lernen vorgestellt.

Lerntagebuch-Methode zur Erhebung von Lernverhalten

In meist friiheren Forschungsarbeiten wurden Lernverhalten und Lernzeitdaten
vorwiegend retrospektiv durch subjektive Einschatzungen in Fragebdgen erfasst
(Wagner & Spiel, 1999). Insbesondere ,,erinnerte* berichtete Lernzeitdaten sind
noch um einen weiteren Grad unzuverlassiger als aktuell berichtete Daten und
daher kritisch zu beurteilen (Schmitz & Wiese, 1999; Wagner & Spiel, 1999).
Retrospektiv erfasste Lernzeitdaten fiihren meistens zu Uberschatzungen der
tatséchlich investierten Zeit (Haag, 1991; Spiel & Wagner, 2002). Mit Hilfe von
Lerntagebiichern bzw. Lernprotokollen kann die Lernzeit jedoch sehr detailliert
und aktuell festgehalten werden (Hascher, 2007; Helmke & Schrader, 1996).
Haag (1991) zeigte, dass zwischen retrospektiv erhobenen Lernzeitdaten und
durch regelmaRige Lernprotokolle erfasste Lernzeiten nur eine sehr geringe
Ubereinstimmung besteht. Mit Tagebuchverfahren erfasste Daten weisen jedoch
eine hohe Ubereinstimmung mit externen Beobachtungsdaten auf (Schmitz,
Klug & Schmidt, 2011). Die Methode der Lerntageblcher oder Lernprotokolle
erfasst die Lernzeit Gber einen langeren Zeitraum direkt im Prozess (Spiel &
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Wagner, 2002; Schmitz & Wiese, 1999; 2006) und ist somit weniger anféllig fir
Verzerrungen (Kember, Jamieson, Pomfret, & Wong, 1995). Sie bewéhrte sich
in mehreren Studien als vielversprechend, um den Workload, die Lernzeit und
andere Variablen des Lernverhaltens zu erheben (z.B. Haag, 1991; Haag &
Mischo, 2002a; 2002b; Schmitz & Wiese, 2006; Schmitz, Jotzo, Ginsberg,
Schwatlo & Pickl, 2002; Trautwein & Koller, 2003b; Vetter, 1983; Wagner,
2005; Wagner & Spiel, 1999). Um das konkrete Lernverhalten von Schiilern in
ihrem natirlichen Umfeld und innerhalb ihres Lebensalltags erfassen zu kénnen,
eignen sich Verlaufsdaten am besten (Schmitz & Wiese, 1999). Beispielsweise
erhielten Kember, Jamieson, Pomfret und Wong (1995) tber die Lernprotokoll-
Methode einen tiefen Einblick in Motivation, Lernaktivitaten und in die inves-
tierte Lernzeit von Studenten. Aufgrund dieser Methode konnen individuelle
Verlaufe und Verénderungen im Lernverhalten und besonders der eingesetzten
Lernzeit sichtbar gemacht werden (Schmitz, Klug & Schmidt, 2011): ,,Nur so
lasst sich Uberprifen, ob sich das Ausmal der eingesetzten Lernzeit verandert,
ob es unterschiedliche zeitliche Verldufe der tatsdchlichen und effektiven Lern-
zeit gibt, wie interindividuelle Verlaufsunterschiede vorhergesagt werden kon-
nen und ob diese mit dem Lernerfolg in Beziehung stehen” (Schmitz & Wiese,
1999, S. 158).

Die Gestaltung eines Lerntagebuchs als Erhebungsinstrument kann sehr
unterschiedlich ausfallen und muss an die jeweilige Einsatzsituation angepasst
werden (Schmitz & Wiese, 2006). Zu entscheiden ist beispielsweise, ob ein of-
fenes Antwortformat mit einer freien Zeitangabe oder ein geschlossenes Ant-
wortformat z.B. mit Zeitintervallen verwendet werden soll. Letzteres l&sst nur
sehr grobe Angaben zu, wodurch die natirliche Varianz der Lernzeitdaten redu-
ziert wird und Informationen verloren gehen (Haag, 1991; Wagner, 2005).
Demnach ist ein offenes Format von Vorteil. Trotzdem kann ein insgesamt vor-
strukturiertes Lernprotokoll bei der Erhebung von groRem Nutzen sein, da da-
durch quantitative Daten erfasst werden konnen. Die Zeitspanne, in der das
Lernverhalten protokolliert werden soll, fiel in bisherigen Studien sehr unter-
schiedlich aus. Manche Forscher setzten das Protokoll Giber mehrere Wochen ein
(z.B. Haag, 1991; Haag & Mischo, 2002a; 2002b; Vetter, 1983), wéhrend ande-
re Studien einen Einsatz von ein paar Tagen bis zu einer Woche vorsahen
(Kember et al., 1995; Mayr, Hofer & Huemer, 1992; Spiel & Wagner, 2002;
Wagner & Spiel, 1999; 2002b). Mit Blick auf die Reliabilitdt und Validitat der
Erhebung von Lernzeitdaten sollte darauf geachtet werden, dass der Einsatz ei-
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nes Lerntagebuchs ber einen nicht allzu grofRen Zeitraum erfolgt (Schmitz &
Wiese, 2006). Mit einer langen Protokollphase erhéht sich das Risiko aufgrund
von mangelnder Sorgfalt, systematischer Stichprobenausfélle u.a. Datenqualitat
zu verlieren (Schmitz, Klug & Schmidt, 2011; Wagner, 2005). Besonders die
erhohte Gefahr von Stichprobenausfallen, einer geringen Ricklaufquote und der
hohe Erhebungsaufwand werden immer wieder als Nachteile der Protokollme-
thode genannt (Spiel, Wagner & Fellner, 2002; Schmitz & Wiese, 2006; Wagner
& Spiel, 1999; 2002a; 2002b). Des Weiteren sollte berlicksichtigt werden, dass
ein Lerntagebuch als Erhebungsinstrument auch einen Einfluss auf den Lernpro-
zess haben kann, da es im Besonderen metakognitive und motivationsregulie-
rende Funktionen auslbt (Schmitz & Wiese, 2006) und Transfereffekte von
Selbstregulationstrainings ermoéglicht (Schmitz, Klug & Schmidt, 2011). Trotz
dieser Einwande Uberwiegt der Vorteil einer hoheren 6kologischen Validitét der
Tagebuchmethode im Vergleich zur retrospektiven Erfassung von Lernzeitdaten
(Schmitz, Klug & Schmidt, 2011).

Im Hinblick auf eine Forderung von Persistenz und regelmélligem Initiie-
ren von Lernhandlungen mdssen, neben einer realitatsnahen Erhebung des Lern-
verhaltens, die Einflussfaktoren, welche ein persistentes Lernverhalten unter-
stutzen bzw. bedingen, betrachtet werden. Eine Intervention, welche ein konti-
nuierliches Lernen und das Durchhaltevermdgen Lernender unterstiitzen soll,
kann Uber bereits identifizierte Einflussfaktoren wirken. Nachfolgend werden
deshalb diese Einfliisse genauer erldutert.

Einflussfaktoren auf die Persistenz im Lernprozess

In der Forschung konnten einige Prédiktoren des ausdauernden Lernverhaltens
ausfindig gemacht werden. Es zeigte sich, dass der Schultyp, teilweise das Ge-
schlecht sowie im Besonderen die Motivation die Persistenz im Lernprozess be-
einflussen.

Schultyp. Empirische Befunde sprechen dafiir, dass die Ausdauer im Lernpro-
zess abhangig vom Schultyp zu sein scheint: Im Vergleich zur Hauptschule in-
vestieren Gymnasiasten die meiste Zeit in ihren Lernprozess (Spiel & Wagner,
2002; Spiel et al., 2002; Wagner & Spiel, 1999; 2002b). Zudem ergab die Studie
von Wagner und Spiel (2002b), dass Schiiler der Hauptschule nicht nur weniger
lang lernen, sondern diese kurze Zeitspanne auch wenig effektiv (erfolgreich)
nutzen. Ein moglicher Grund fur diese Befunde kann ein Unterschied in
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motivationalen oder lernprozessorientierten Merkmalen der Schiler der beiden
Schularten sein.

Geschlecht. Wéhrend in der Grund- und Hauptschule Jungen und Madchen im
Mittel eine &hnliche Persistenz im Lernverhalten zeigen (Spiel & Wagner, 2002;
Spiel et al., 2002), ergab sich ein Geschlechterunterschied zugunsten der Mad-
chen bei Schilerinnen des Gymnasiums (Wagner & Spiel, 1999). Spiel, Wagner
und Fellner (2002) berichteten, dass in ihrer Studie an einem Gymnasium die
Madchen durchschnittlich 12 Stunden und 47 Minuten in der Woche lernten,
wéhrend Jungen mit 9 Stunden und 47 Minuten signifikant weniger Zeit in ihren
Lernprozess investierten. Weitere Studien bestétigten den Geschlechterunter-
schied im Lernzeitinvestment (Cool & Keith, 1991; Trautwein & Koller, 2003b;
Spiel & Wagner, 2002; Wagner & Spiel, 1999). In ihrer Untersuchung fand
Wagner (2005) in einer beruflichen Bildungseinrichtung mit tiberwiegend ménn-
lichen Schiilern, hdufiger als erwartet, den wenig kompetenten Test- bzw. Schu-
larbeitstyp (&hnlich dem Saisonarbeiter): Diese Berufsschiler lernen meistens
erst kurz vor einer Prifung und investieren ansonsten recht wenig Zeit in ihren
Lernprozess. Die Ergebnisse der Studie von Duckworth und Seligman (2006)
zur Selbstdisziplin von High-School Schiilern im Lernprozess weisen darauf hin,
dass der Geschlechterunterschied in Schulleistungen und Lernverhalten durch
hohere Selbstdisziplin und volitionale Kontrolle auf Seiten der Madchen entsteht
(dazu siehe auch Steinmayr & Spinath, 2008). In seinen Arbeiten im Universi-
tatskontext bestétigte Hagborg (1991) dieses Bild und identifizierte einen eben-
falls vorwiegend méannlichen Studententyp, welcher hdusliches, eigenstandiges
Lernen als Zeitverschwendung betrachtet (geringe Lernmotivation) und sich von
seinen Kommilitonen zwar nicht hinsichtlich seiner Selbstwirksamkeit unter-
schied, wohl aber in Bezug auf seine schlechteren Noten und haufigen Selbstre-
gulationsprobleme.

Motivation. Des Weiteren sprechen Studienergebnisse dafiir, dass sich eine
niedrige allgemeine Lernmotivation und wenig Interesse am Lerngegenstand,
welche oft mit unglnstigen Emotionen einhergehen (situative Belastetheit),
ebenfalls negativ auf das Lernen auswirken (Schmitz & Wiese, 1999). Schuler
mit einer hoheren Lernmotivation (Cool & Keith, 1991; Wagner & Spiel,
2002b) und Studenten mit hoherem Studieninteresse (Helmke & Schrader, 1996)
berichten auch ein hoheres Lernengagement und eine hohere Lernausdauer. Ein
diskontinuierliches und unzuléngliches Lernen grindet somit auf einen Mangel
an Motivation, denn erst wenn externe Leistungstests ,,als entscheidender
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,motivationaler Schub‘ “ (Mischo, 2006, S. 107) wirken, wird Zeit fir das Ler-
nen aufgewendet. Schmitz und Wiese (1999) zeigten in ihrer Untersuchung, dass
neben dem Lernzeitinvestment der Einfluss der extrinsischen Motivationskom-
ponente ebenfalls mit dem Herannahen einer Priifung zunahm. Mischo (2006)
wies darauf hin, dass Schuler umso regelméRiger und haufiger lernen, je hoher
die Auspragung der Lernmotivation ist, aber auch je starker eine Kontrolle von
Seiten der Eltern besteht, welche einen Motivationsmangel teilweise kompensie-
ren kann. Intrinsisch motivierte Lernende, welche die Lernhandlung beispiels-
weise aus Interesse ausfiihren, lernen im Gegensatz zu extrinsisch motivierten
Saisonarbeitern kontinuierlich und ohne Druck von aufRen (Mischo, 2006). An-
scheinend bendtigen insgesamt gering oder extrinsisch motivierte Schiler eine
gewisse Kontrolle, um ausreichend lange zu lernen.

In Bezug auf die eben vorgestellten Studienergebnisse kann also festgehal-
ten werden, dass ausdauerndes und regelmaRiges Lernen insbesondere vom
Ausmal und der Art der Lernmotivation abhéngig ist. Ist diese Lernmotivation
nur wenig ausgepragt oder extrinsischer Natur, beeinflusst sie das Lernverhalten
nicht oder nur gering in Bezug auf persistentes und kontinuierliches Lernen. Im
Folgenden wird auf die Prozesse unterschiedlicher Motivationsformen im Kon-
text des selbstgesteuerten Lernens und deren Bedeutung flr das Lernverhalten
néher eingegangen.
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3.2 Motivationale Prozesse im Kontext selbstgesteuerten
Lernens

Eine Schlisselfunktion im selbstgesteuerten Lernprozess nimmt die Motivation
des Lernenden ein (Harnischfeger & Wiley, 1985; Schunk, Pintrich & Meece,
2008). Leistungsunterschiede beruhen auf kognitiven Fahigkeiten als auch auf
unterschiedlichen Motivationsmerkmalen von Lernenden. Die Motivation ver-
leiht dem Lernen Intensitdt und Persistenz (Heckhausen, 1989), da motivierte
Lernende eine hohere Anstrengungsbereitschaft und Aufmerksamkeit im Lern-
prozess (Pintrich & Schunk, 2002) zeigen, was sich wiederum in einer hoheren
Persistenz (Zimmerman, 2011) und somit in einer héheren Lernzeit duBert (Lens
et al., 2005). Ein Lernender, der beispielsweise aus Interesse vollig in einer
Lerntatigkeit aufgeht (Lewalter, Wild & Krapp, 2001) oder Lernhandlungen
ausubt, um ein gewinschtes Ziel zu erreichen (Schiefele & Urhahne, 2000), in-
vestiert aufgrund seiner Motivation viel Zeit in das Lernen. Somit kann eine er-
hohte Beschéaftigung fir motiviertes Arbeiten stehen. Schiefele und Koller
(2011) weisen aber darauf hin, dass ,,die Motivation zu handeln [...] auf ver-
schiedene Aspekte und Konsequenzen der jeweiligen Handlung bezogen sein
[kann]“ (S. 336). Daher ist es wichtig verschiedene Formen der Motivation zu
unterscheiden, denn eine Handlung kann beispielsweise von intrinsischen oder
extrinsischen Motiven geleitet werden: Die intrinsische Motivation 16st interes-
sensbestimmte Handlungen, die als spannend oder zufriedenstellend empfunden
werden, und nicht durch externe Ansttl3e, wie z.B. Belohnungen, animiert wer-
den mussen, aus. Hingegen treibt die extrinsische Motivation Handlungen an,
welche bestimmte Konsequenzen bzw. Folgen bedingen (Ryan & Deci, 2000;
Schiefele & Koller, 2011; Schmitz & Wiese, 1999). Die Art der Motivation be-
einflusst dabei den Handlungsprozess und damit wie gelernt wird. Forschungs-
arbeiten zeigten, dass intrinsisch motivierte Lernende, mit einem hohen inhaltli-
chen Interesse an einer Thematik, keine weiteren Anregungen zum Lernen beno-
tigen und hohe Lernleistungen aufweisen (siehe Prenzel, 1996; Schiefele 2009).
Aulerdem zeichnen sie sich durch ein hohes AusmaR an Initiative und Persis-
tenz in ihrem Lernprozess aus (Senécal, Koestner & Vallerand, 1995).

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) sind die
drei psychologischen Grundbedirfnisse Kompetenz-, Autonomieerleben und
soziale Eingebundenheit flr die Ausbildung intrinsischer Motivation relevant.
Individuen streben demzufolge danach in einem Kontext effektiv zu wirken,
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sich dabei autonom zu erleben und sich anderen Personen in diesem Bereich zu-
gehorig zu fuhlen (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000). Intrinsische Moti-
vation basiert hauptséchlich auf den Bedirfnissen kompetent und autonom han-
deln zu kénnen, wéhrend die extrinsische Motivation auf allen drei Bedurfnissen
in unterschiedlichen Auspragungen beruhen kann. Die beiden Motivationsfor-
men konnen als die Endpunkte eines Kontinuums gesehen werden, welches wei-
tere extrinsische Motivationsvarianten, die sich hinsichtlich ihres Selbstbestim-
mungsgrads und der Auspragung der drei Grundbedurfnisse unterscheiden, ent-
hélt (Deci & Ryan, 1993). Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet hierbei
drei Internalisierungsstufen von Handlungsabsichten bzw. -zielen, welche unter-
schiedlich stark fremd- bzw. selbstbestimmt reguliert sind. Extrinsisch motivier-
tes Verhalten beinhaltet also einen unterschiedlich hohen Grad an Selbstbe-
stimmung. Abgegrenzt sind diese drei Internalisierungsstufen von der Vorstufe
der externalen Regulation, auf der eine (Lern-) Handlung ausschliellich auf-
grund von Zwang, Sanktionen oder Belohnungen ausgefiihrt wird. Dieses Ver-
halten ist rein external motiviert und reguliert. Zeigt aber ein Handelnder (Ler-
nender) gewisse Verhaltensweisen aufgrund von Normen, welche mit den eige-
nen Wertvorstellungen tbereinstimmen, wurde eine erste Stufe der Internalisie-
rung von Handlungsabsichten erreicht — die introjizierte Motivation. AuRere
Handlungsaktivierung ist nicht mehr notwendig, jedoch handelt das Individuum
,weil es sich so gehort”, nicht weil es die Handlung von sich aus als bedeutsam
ansieht. Als personlich wertvoll angesehene Handlungen, denen eine gewisse
personliche Relevanz zugrunde liegt und die als wichtig erachtet werden, ent-
springen einer identifizierten Motivation. Die htchste extrinsische Motivations-
form mit dem hochsten Selbstbestimmungsgrad ist die integrierte Motivation, da
externe Ziele, Normen und sogar Handlungsstrategien in das eigene Selbstkon-
zept verinnerlicht wurden (vgl. Deci & Ryan, 1985; 1993). Die Abgrenzung zum
intrinsisch motivierten Handeln zeigt sich darin, dass der Handelnde zwar die
Handlung freiwillig ausfuhrt, aber nicht um der Handlung selbst willen, sondern
wegen des subjektiv wertvoll bewerteten Handlungsergebnisses (Senécal, Julien
& Guay, 2003). Je nach motivationaler Lage gestaltet ein Lernender seinen
Lernprozess und zeigt ein entsprechendes Lernverhalten.

Das Grundbedurfnis soziale Eingebundenheit wirkt dabei besonders auf
die unteren Regulationsstufen extrinsischer Motivation, wéhrend das Kompe-
tenz- und Autonomieerleben die hoheren Motivationsstufen beeinflusst
(Schiefele & Koller, 2011). Indem man die Moéglichkeit zu autonomer Selbstre-

25



3 Selbstgesteuertes Lernen

gulation bietet, kann somit auf die Motivation Lernender eingewirkt werden.
Studien weisen darauf hin, dass die Moglichkeit, selbststandig Aspekte des ei-
genen Lernprozesses, wie Ziele, Aufgaben, Strategien, Lernort usw. auszuwah-
len, das Autonomieerleben und die Motivation positiv beeinflusst (Katz &
Assor, 2007; Patall, Cooper & Robinson, 2008; Zimmerman, 2011). Autonomes
Handeln wirkt aber nur dann glnstig, wenn die gegebene Handlungsfreiheit
auch erfolgreich bewaltigt werden kann (Lewalter et al., 2001). Deshalb muss
das Ausmal} an Autonomie an die Selbstregulations- und Selbstorganisationsfa-
higkeiten des jeweiligen Lernenden angepasst und die Nutzung dieser Hand-
lungs- bzw. Entscheidungsfreiheit entsprechend unterstiitzt werden. An dieser
Stelle soll festgehalten werden, dass Wahlmdglichkeiten im Rahmen selbstge-
steuerten Lernens die Motivation beeinflusst und somit bei einer Intervention
zur Forderung von Lernverhalten beriicksichtigt werden sollte.

Bereits im vorhergehenden Kapitel wurde erwahnt, dass intrinsisch moti-
vierte Lernende keinen weiteren Anreiz brauchen, um die Lernhandlung auszu-
fihren und u.a. aufgrund ihrer Persistenz erfolgreich lernen (Mischo, 2006;
Prenzel, 1996; Senécal et al., 1995; Schiefele 2009). Extrinsisch Lernmotivierte
hingegen lernen aufgrund von externen Reizen in Form von Folgen oder Ergeb-
nissen, die eine erfolgreiche Lernhandlung mit sich bringt (Schiefele & Koller,
2011; Schmitz & Wiese, 1999). Lernen steht jedoch immer in motivationaler
Konkurrenz mit Freizeitaktivitdten, wodurch der Lernende sich in einem
motivationalen Handlungskonflikt befindet und die Initiierung der Lernhandlung
oftmals aufschiebt oder gar ganz verwirft (Hofer, 2004). Die Verbindung, zwi-
schen einer erfolgreich durchgefiihrten Lernhandlung und einem gewiinschten
Ziel als Konsequenz dieser Lernhandlung, ist im direkten Handlungsprozess oft
nicht genug préasent (Senécal, Koestner & Vallerand, 1995). Lernende, welche
aus externen Grinden lernen und nicht weil ihnen das Lernen Spal? macht oder
der Inhalt fir sie von Interesse ist, lassen sich von alternativen Handlungen, die
in diesem Moment und kurzfristig gesehen attraktiver wirken, ablenken. Die
Lernenden erfahren einen Konflikt aufgrund ihrer unterschiedlichen Motivation,
entweder die Lernhandlung oder beispielsweise eine Freizeithandlung auszufih-
ren. Die Konsequenz kann sein, dass das Lernen abgebrochen oder aufgescho-
ben wird. Dementsprechend gehen Haag und Mischo (2002a) davon aus, dass
gerade Lernende mit extrinsischer Lernmotivation ihre direkten Lernabsichten
oft nur schwer vor Handlungsalternativen schiitzen kénnen, wodurch ihre Persis-
tenz im Lernprozess grofieren Schwankungen unterliegt. Empirische Befunde
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sprechen dafr, dass Berufsschiler ihre Ausbildung mit oftmals Gberhohten Er-
wartungen und hohem allgemeinen Ausbildungsinteresse bzw. intrinsischer Mo-
tivation beginnen, welches bzw. welche im weiteren Ausbildungsverlauf auf-
grund von Realitatserfahrungen wieder absinkt und sich auf einem wirklich-
keitsnahen Niveau stabilisiert (Lewalter, Wild & Krapp, 2001; Metz-Gdckel,
2001). Die extrinsische Lernmotivation hingegen verandert sich nicht, sondern
erfahrt in hoheren Ausbildungsjahren und im Hinblick auf den Ausbildungsab-
schluss eher einen Anstieg (Metz-Gockel, 2001). Somit kann postuliert werden,
dass Berufsschiler, aufgrund einer eher extrinsischen Motivierung, Probleme
haben konnten, regelmalig zu lernen und ein persistentes Lernverhalten zu zei-
gen. Des Weiteren erscheint es plausibel, dass Schuler, welche aufgrund einer
geringen oder extrinsischen Motivation sich leicht vom Lernen ablenken lassen
oder sich nicht Uberwinden kdénnen rechtzeitig mit dem Lernen zu beginnen,
wenig erfolgreich sind und h&ufig bei der Erreichung akademischer Ziele schei-
tern. Um das Lernverhalten dieser Schilergruppe im Hinblick auf Kontinuitat
und Persistenz positiv beeinflussen zu kénnen, missen potenzielle Schwierig-
keiten, die aufgrund ihrer motivationalen Orientierung entstehen kdnnen, néher
betrachtet werden. Im nachfolgenden Unterkapitel wird das eben genannte Prob-
lem des motivationalen Handlungskonflikts im Lernprozess, welches oft bei ex-
trinsisch Lernmotivierten auftritt, dargestellt. AnschlieBend wird auf die negati-
ven Auswirkungen des Aufschiebens von Lernhandlungen, als eine der mogli-
chen Folgen eines Handlungskonflikts, eingegangen. Da nicht alle extrinsisch
motivierten Lernenden Lernhandlungen aufgrund von Ablenkungen abbrechen
oder aufschieben, missen aulerdem weitere Einflussfaktoren des Lernverhaltens
identifiziert werden, welche moglicherweise den Problemen des motivationalen
Handlungskonflikts und des Aufschiebeverhaltens entgegenwirken kdnnen.

3.2.1 Motivationale Handlungskonflikte im Lernprozess

Wenn ein Lernender sich zwischen der Realisierung mehrerer Ziele entscheiden
muss, entsteht ein motivationaler Konflikt (Heckhausen, 1989; Hofer, 2004). Im
Lernkontext stehen sich dabei meistens Leistungsziele, wie die Vorbereitung auf
eine Prifung, und Freizeitziele, beispielsweise das Treffen mit Freunden, ge-
genuber. Hofer (2004) spricht dabei von der Entscheidung zwischen Leistungs-
werten und Wohlbefindungswerten: Motivationale Handlungskonflikte entste-
hen dann, wenn der Lernende eine hohe Ausprdgung auf beiden
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Wertedimensionen hat (Dietz, Schmid & Fries, 2005). Die Présenz einer alterna-
tiven Handlung, besonders aus dem Freizeitbereich, kann die Lernmotivation
beeintrachtigen, denn das Streben nach Leistung und der Wunsch nach Wohlbe-
finden sind nur teilweise und unter Verlusten miteinander vereinbar (Dietz,
2006; Hofer, 2004). Meistens verhindert das Ausfiihren der einen Handlung das
Verfolgen der anderen. Wichtige Lernhandlungen mussen sich daher erst einmal
gegen attraktive Freizeithandlungen und -ziele durchsetzen. Oftmals wird daher
das Lernen nicht rechtzeitig initiiert, aufgeschoben, abgebrochen oder iberhaupt
nicht durchgefihrt (Corkin, Yu & Lindt, 2011; Wieber & Gollwitzer, 2010).
Negative Folgen sind vor allem eine geringe Persistenz, zu wenig investierte
Lernzeit und somit niedrige Leistungen (Dietz, 2006).

Entscheidet sich der Lernende fir die Verfolgung eines der konkurrieren-
den Ziele, wird das Nicht-Erreichen des anderen Ziels als Kosten des erstrebten
Ziels angesehen (Dietz, Schmid & Fries, 2005; Wigfield & Eccles, 2000). Die
verpassten positiven Aspekte der ausgeschlossenen Handlung bzw. des nicht
verfolgten Ziels bleiben kognitiv présent und reduzieren die Motivation, die
ausgewahlte Handlung nun doch auszufiihren bzw. das gesetzte Ziel zu realisie-
ren. Dieser Vorgang wird als motivationale Interferenz bezeichnet (Dietz, 2006;
Dietz, Schmid & Fries, 2005). Fallt die Entscheidung zu Gunsten des Lernens,
stort das Wissen Uber die alternative Freizeitaktion den Lernprozess. Gibt man
jedoch der Freizeitaktion den Vorzug, bleibt ein schlechtes Gewissen, weil man
nicht lernt (Hofer, 2004). Motivationale Interferenz entsteht nicht nur bei der
Entscheidung fiir eine von zwei moglichen Handlungen, sondern auch, wenn ein
Konflikt aufgrund einer sich bietenden Alternative wahrend der Handlungsaus-
fihrung entsteht. (Dietz, 2006). Lernende erfahren oft die negativen Auswirkun-
gen von Ablenkungen in Form von attraktiven Freizeithandlungen, die wahrend
des Lernens auftreten und die Aufmerksamkeit auf sich ziehen (Hofer, 2004;
Wieber, Suchodoletz, Heikamp, Trommsdorff & Gollwitzer, 2011). Demnach
konnen Selektionskonflikte bei der Auswahl eines Ziels unter mehreren maogli-
chen Optionen, oder Realisierungskonflikte bei der Initiierung oder Durchfiih-
rung einer Lernhandlung, unterschieden werden (Dietz, 2006).

Obwohl der Wert von Lernhandlungen oder Zielen aus dem Lernkontext
hoch ist, werden sie aus unterschiedlichen Griinden nicht initiiert oder unterbro-
chen. In unserem heutigen Bildungssystem ist Lernen zu einem grofien Teil
fremdgesteuert, auch wenn bestimmte Ziele, wie das Erreichen eines Schulab-
schlusses oder das Erlangen eines Berufs, die durch konkrete Lernaktivitaten
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erreicht werden konnen, als selbstbestimmt wahrgenommen werden. Schilern
ist der Zusammenhang zwischen (bergeordneten Zielen und der Ausfiihrung
von Lernhandlungen sowie die Abhangigkeit spéterer Berufschancen von ihrem
aktuellen Lern- und Leistungsverhalten, bekannt (Hofer, 2004). Trotz oftmals
starker Intentionen ein gewisses Ziel zu erreichen, wird das beabsichtigte und
fur die Zielrealisation notwendige Lernverhalten nicht ausgefthrt (Gollwitzer,
1999; Wolters, 2003b). Nach Stadler, Oettingen und Gollwitzer (2006; siehe
auch Gollwitzer & Oettingen, 2011; Gollwitzer & Sheeran, 2006; Wieber &
Gollwitzer, 2010) liegt das an folgenden Problemen:

,,4) Man verpasst es, rechtzeitig mit dem Streben nach dem Ziel zu
beginnen, b) es gelingt einem nicht, dieses Streben angesichts von
Ablenkungen aufrechtzuerhalten, ¢) man bricht nicht erfolgreiches
Zielstreben zu spét ab, oder d) man steigert sich zu sehr in das Stre-
ben bzgl. eines Ziels hinein, sodass andere Ziele nicht die Beachtung
erfahren, die sie nétig hatten (S. 119).

Lernhandlungen werden also entweder aufgrund von konkurrierenden Freizeit-
aktivitaten gar nicht erst in Betracht gezogen, zu spét begonnen oder nicht aus-
reichend lange aufrechterhalten. Ein potenzieller Grund fir diesen Umstand
kann sein, dass dem Wunsch zu lernen und der Présenz entsprechender Lernab-
sichten eine geringe Volition gegeniibersteht (Hofer, 2004; Kim & Keller, 2008;
Sokolowski, 1997). Lernende mit geringer Willensstarke haben Probleme ihr
Lernen gegen innere und &uBere Widerstdande zu schiitzen (Corno & Kanfer,
1993). Das zeigt auch die Forschung zum Aufschieben von Lernen, dessen ne-
gative Auswirkungen auf den Lernprozess zurzeit ein haufig untersuchtes Prob-
lem darstellt (Corkin, Yu, & Lindt, 2011).

3.2.2 Aufschiebeverhalten im Lernprozess

Prokrastination ist ein altbekanntes Phanomen, da es eine relativ normale,
menschliche Verhaltensweise darstellt (Howell, Watson, Russell & Buro, 2006).
Wahrend der industriellen Revolution bekam diese Verhaltensweise seine nega-
tive Farbung (Steel, 2007) und wurde immer mehr zu einem Problem im Lern-,
aber auch Freizeitkontext (Dewitte & Lens, 2000b). Die aktuelle Forschungslite-
ratur bezeichnet Prokrastination als bewusstes, freiwilliges Aufschieben des
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Beginnens oder der Durchfiihrung einer Handlung innerhalb eines bestimmten
Zeitraums, bis ein Geflihl des Unbehagens eintritt (Brownlow & Reasinger
2000; Howell et al., 2006; Lay & Burns, 1991; Milgram, Mey-Tal & Levison,
1998; Scher & Osterman, 2002; Senecal, Koestner & Vallerand, 1995; Solomon
& Rothblum, 1984; Steel, 2007; Wolters, 2003b). Das bedeutet, dass ,,procrasti-
nators intend to perform an action at a certain moment but do not engage in it at
the moment that it was planned. Instead, they postpone it, or even never do it at
all” (Dewitte & Lens, 2000b, S.122). Demnach kann ein Verhalten als
prokrastinierendes Verhalten bezeichnet werden, wenn eine Person sich ver-
pflichtet ein Ziel zu erreichen (Ziel-Commitment), sich eine Gelegenheit ergibt,
entsprechende zielfuhrende Handlungen auszuftihren, im Falle des Aufschiebens
negative Konsequenzen erwartet werden kénnen und es trotzdem zu der Ent-
scheidung kommt, diese Handlungen auf einen spateren Zeitpunkt zu verschie-
ben (Wieber & Gollwitzer, 2010). Milgram, Mey-Tal und Levison (1998) unter-
scheiden zwischen verschiedenen Formen von Aufschiebeverhalten: akademi-
sche Prokrastination (Aufschieben der Bearbeitung von akademischen Aufga-
ben), Prokrastination im t&glichen Leben, Prokrastination bei Entscheidungen
sowie neurotische und zwanghafte Prokrastination. Jedoch ist prokrastinierendes
Verhalten nicht unbedingt ein Personlichkeitsmerkmal. Wenn in bestimmten
Situationen ein Aufschiebeverhalten gezeigt wird, muss das nicht in einem ande-
ren Kontext geschehen (Brownlow & Reasinger, 2000; Ferrari & Scher, 2000).
Dabei kommt akademisches Aufschiebeverhalten hdufiger vor als
Prokrastination im alltdglichen Leben (Milgram, Mey-Tal & Levison, 1998).
Fast die Halfte aller Schiller zeigt wiederholt Aufschiebeverhalten in ihrem
Lernprozess (Strunka, Chob, Steelec & Bridges, 2013) und erschrickt dariiber,
wie viel Zeit in ihrem Tagesablauf ungenutzt bleibt und verschwendet wird
(Zimmerman et al., 1994). Empirische Forschungsarbeiten zeigen, dass
prokrastinierendes Verhalten zu schlechten Noten (Howell, Watson, Powell, &
Buro, 2006; Klassen, Krawchuk & Rajani, 2008; Lay & Burns, 1991; Owens &
Newbegin, 1997; Senecal, Koestner & Vallerand, 1995), zu geringem Zeitin-
vestment (Lay & Burns, 1991; Helmke & Schrader, 2000; McCown & Johnson,
1991) und gesundheitlichen Problemen (Sadler & Sacks, 1993; Tice & Baumeis-
ter, 1997) fiihren kann. Prokrastination korreliert auerdem negativ mit dem
Einsatz von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien (Howell & Watson,
2007; Schouwenburg, 2004; Wolters, 2003b), wodurch nur ein sehr oberflachli-
ches, unkontrolliertes Lernen stattfindet.
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Als Hauptgriinde flr Prokrastination werden Aufgabenvermeidung und Angst
vor Misserfolg (Brownlow & Reasinger, 2000; Ferrari & Scher, 2000; Scher &
Ostermann, 2002; Steel 2007), eine geringe Gewissenhaftigkeit (Dewitte & Lens
2000b; Dewitte & Schouwenburg, 2002; Lay, Kovacs & Danto, 1997; Steel,
2007), eine geringe Selbstwirksamkeit (Ferrari, 2001; Harrington, 2005;
Haycock, McCarthy & Skay, 1998; Klassen et al., 2008; Steel, 2007; Wolters,
2003b), das Fehlen einer selbstbestimmten Lernmotivation (Senécal, Koestner &
Vallerand, 1995; Senécal et al. 2003), aber auch ein Mangel an Volition und
Selbstregulationsfahigkeiten (Corkin et al., 2011; Dewitte & Schouwenburg,
2002; Dewitte & Lens, 2000a; 2000b; Ferrari, 2001; Helmke & Schrader, 2000;
Kachgal & Hansen, 2001; Wieber & Gollwitzer, 2010) genannt. Strunka, Chab,
Steelec und Bridges (2013) fordern, dass die Auffassung, Prokrastination sei
Aufschiebeverhalten beim Beginnen oder der Durchfiihrung von akademischen
Handlungen, durch die Berilcksichtigung von zeitbezogenem akademischen
Verhalten erweitert werden soll. Denn manche Lernende verwenden diese Ver-
haltensform als Strategie, mogliche Fahigkeitsdefizite zu verstecken (Ferrari,
2001) und aversive Tatigkeiten zu vermeiden (Strunka et al., 2013) oder aber als
Strategie die eigene Leistung unter Druck zu steigern (Corkin et al. 2011,
Strunka et al., 2013). Diese beiden Formen werden als passives bzw. aktives
Aufschiebeverhalten definiert (Chu & Choi, 2005; Corkin et al. 2011; Milgram
et al. 1998; Strunka et al. 2013) und hangen unterschiedlich mit der Motivation
eines Lernenden zusammen. Lernende, die eine verschieden stark ausgeprégte,
zeitliche Beschaftigung zeigen, sollten daher hinsichtlich ihrer Motivations- und
ihrer Verhaltensmerkmale differenziert werden (Strunka et al., 2013). Denn im
Gegensatz zu Prokrastination als Strategie zur Leistungsvermeidung, steht
Prokrastination als absichtliche Strategie zur Leistungssteigerung mit einem ho-
hen Selbstwirksamkeitserleben und einem niedrigen Level an extrinsischer
Lernmotivation im Zusammenhang (Chu & Choi, 2005; Corkin et al. 2011). Je-
doch konnte Ferrari (2001) in einer experimentellen Studie feststellen, dass bei
wenig Zeit und schwierigen Aufgaben (unter Druck arbeiten) zu Prokrastination
tendierende Studierende im Gegensatz zu Nicht-Prokrastinierenden keine gute
Leistung zeigen.

Passives Aufschiebeverhalten kann auBerdem als Indikator fir ein
motivationales Defizit gesehen werden (Helmke & Schrader, 2000; Senécal,
Koestner & Vallerand, 1995). In ihrer Untersuchung stellten Brownlow und
Reasinger (2000) fest, dass Lernende, welche amotiviert (weder intrinsisch noch
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extrinsisch motiviert) sind, wahrscheinlicher Aufschiebeverhalten in ihrem
Lernprozess zeigen. Senécal Koestner und Vallerand (1995; vgl. auch Senécal et
al. 2003) bestatigten, dass intrinsisch motivierte Lernende seltener
prokrastinieren als Lernende mit einer weniger selbstbestimmten Lernmotivati-
on. Wie bereits erwahnt erfahren eher extrinsisch Lernmotivierte im Gegensatz
zu intrinsisch Lernmotivierten hdufiger einen starken motivationalen Hand-
lungskonflikt (Hofer, 2004), wenn eine Entscheidung zwischen der Lernhand-
lung und einer attraktiven Handlungsalternative getroffen werden muss.
Dadurch erhoht sich nattrlich auch die Wahrscheinlichkeit, dass die
Lernhandlung aufgeschoben wird (Senécal et al., 2003), denn ,.the initiation of
an activity at a certain moment in time and the duration or persistence of that
action depends not only on the strength of the motivation for that action but also
on the number and the strength of competing action tendencies” (Lens, Lacante,
Vansteenkiste & Herrera, 2005, S. 276). Lens, Lacante, Vansteenkiste und Her-
rera (2005) stellten fest, dass Studierende, die neben dem Studium arbeiten
(meist extrinsisch motivierte Handlungen: Geld verdienen), weniger lernmoti-
viert sind und weniger Zeit in ihren Lernprozess investieren als Studierende,
welche Ofter neben dem Studium Freizeitaktivitaten nachgehen (intrinsisch mo-
tivierte Handlungen). Sie postulieren deshalb, dass besonders die Art der Alter-
nativaktivitat, nd&mlich ob sie eher extrinsisch oder intrinsisch motiviert ist, da-
riber entscheiden, ob eine Lernhandlung rechtzeitig begonnen oder ausreichend
lange durchgehalten wird.

Eine hohe Lernmotivation garantiert trotzdem nicht immer die Vermei-
dung von akademischem Aufschiebeverhalten. Der Grund dafiir liegt in einem
Mangel an Volition und Selbstregulationsfahigkeiten, der diesem Verhalten hdu-
fig zugrunde liegt (Dewitte & Lens, 2000a). Daher wird Prokrastination auch als
defizitére Selbstregulation bezeichnet (Beck, Koons & Milgrim, 2000; Corkin et
al., 2011; Ferrari, 2001; Dewitte & Lens, 2000a; Helmke & Schrader, 2000;
Howell, Watson, Russell & Buro, 2006; Howell & Watson, 2007; Steel, 2007;
Wolters 2003b): Lernende, die prokrastinieren, stehen im starken Kontrast zu
selbstreguliert Lernenden (Wolters, 2003b), da sie ihr Lernverhalten nicht ange-
passt an die Situation regulieren (Ferrari, 2001), Probleme haben eigene Ziele zu
setzen (Brownlow & Reasinger, 2000), gebildete Handlungsintentionen nur mit
Schwierigkeiten umsetzen (Helmke & Schrader, 2000; Lay & Burns, 1991;
Steel, 2007; Wieber & Gollwitzer, 2010), eine geringe Bereitschaft besitzen Zeit
in den Lernprozess zu investieren (Helmke & Schrader, 2000; Lay, 1990), Ab-
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lenkungen nur mit Mihe widerstehen (Dewitte & Schouwenburg, 2002), sich
schwer konzentrieren kdnnen (Dewitte & Lens, 2000a), wenig Persistenz im
Lernprozess zeigen (Dewitte und Schouwenburg 2002) und unangenehme Auf-
gaben auf den Abend verschieben (Ferrari, Harriott, Evans, Lecik-Michna &
Wenger, 1997). Diese beschriebenen Verhaltensweisen bzw. Merkmale von
prokrastinierenden Lernenden entspringen einer geringen Volitionsstarke, denn
,procrastination is much more than time management, better understood as a
weakness of will and as a form of self-regulation failure” (Pychyl & Flett, 2012,
S.204).

Demzufolge muss sowohl die Motivation als auch die Volition gestarkt
werden, um motivationale Handlungskonflikte und Prokrastination beim Lernen
zu vermeiden und das Lernverhalten erfolgreicher zu regulieren. Bereits die Be-
grindungen, warum Schultyp und Geschlecht regelméliiges und persistentes
Lernen beeinflussen, weisen auf die Bedeutsamkeit der Motivation und Volition
im Lernprozess hin. Ferner wurde bereits in Kapitel 3.1 angedeutet, dass konti-
nuierliches und ausreichendes Lernen als Zeichen erfolgreicher motivationaler
und volitionaler Selbstregulation gesehen werden kann (Haag & Mischo,
2002b). Demzufolge erscheint es sinnvoll mit einer Intervention die
motivationale und volitionale Selbstregulation zu starken, um so positiv auf das
Lernverhalten einwirken zu kdénnen. Im ndchsten Kapitel wird daher auf die
Wirkung von Motivation und Volition im Lernprozess eingegangen. Auferdem
wird der lernférdernde Effekt motivationaler und volitionaler Selbstregulations-
strategien erldutert.
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3.3 Motivationale und volitionale Selbstregulation

Die Selbstregulation eines Lernenden stellt die VVoraussetzung fur erfolgreiches
Lernverhalten und Lernerfolg dar (Brunstein & Spdérer, 2011) und wird vor al-
lem (ber motivationale und volitionale Prozesse, welche auf die Initiierung und
Persistenz einer Lernhandlung einwirken, realisiert. Motivation im Lernprozess
— Lernmotivation — beinhaltet die Absicht oder das Anliegen, gewisse Kompe-
tenzen oder Fahigkeiten zu erlernen und definiert damit Prozesse, warum eine
Lernhandlung zustande kommt (Krapp, 1993; Schiefele, 1996). Daher ist sie be-
sonders flr die Zielsetzung entscheidend. Wahrend die Motivation Intentionen,
zielfuhrende Handlungen ausftihren zu wollen, bildet und fordert, schiitzen voli-
tionale Prozesse diese Handlung vor Unterbrechung oder gar Abbruch (Corno,
2001). Mit Volition wird

"eine Kategorie kooperierender psychischer Funktionen [bezeichnet],
[...] welche bei Vorliegen von ndher zu bestimmenden Realisierungs-
schwierigkeiten die zeitliche, rdumliche, inhaltliche und stilistische
Koordination einer groBen Zahl einzelner Teilfunktionen innerhalb
und zwischen verschiedenen Subsystemen und -funktionen wie
Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Kognition, Emotion, Motivation,
Aktivierung (Temperament) und Bewegungssteuerung (Motorik)
aufgrund eines einheitlichen Steuerungsprinzips vermittelt, das wir
als ,Absicht* oder ,Ziel‘ bezeichnen™ (Kuhl, 1996, S. 678).

Im herkdmmlichen Sprachgebrauch steht der Begriff Volition fiir den Willen
eine zuvor bestimmte Absicht trotz innerer und/oder &uRerer Widerstande umzu-
setzen (Deimann, Weber & Bastiaens, 2009; Scheffer & Kuhl, 2010; Corno,
2001; 2011). Im Folgenden wird auf die Funktion der Motivation und Volition
im Lernprozess eingegangen und insbesondere die Wirkung motivationaler und
volitionaler Strategien dargestellt. Zundchst wird der Einfluss der Motivation im
Kontext selbstgesteuerten Lernens im Hinblick auf die Zielsetzung erldutert.
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3.3.1 Motivation und Zielbildungsprozesse

Bei selbstgesteuerten Lernhandlungen bestimmt die Art und Héhe der Motivati-
on die Auswahl und Festsetzung eines Ziels, welches im weiteren Handlungs-
verlauf richtungsfiihrend ist und alle folgenden Verhaltensprozesse (z.B. Strate-
gieeinsatz) beeinflusst (Wolters et al., 2005). Damit sind Ziele entscheidend fiir
das weitere Lernverhalten und kdnnen als ,,aktuelle, situationsspezifische Moti-
vationszustande konzeptualisiert” (Koller & Schiefele, 2011, S. 959) werden. Es
liegt auf der Hand, dass sich Lernende, die auf verschiedene Art motiviert sind
zu lernen (intrinsisch, identifiziert oder extrinsisch), im selbstgesteuerten Lern-
prozess unterschiedliche Ziele setzen. Die Art und Auspragung der Motivation
kann demnach die Art und Ausrichtung des gewéhlten Ziels beeinflussen
(Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhduser, 2002). Je nach
motivationaler Lage setzt sich ein Lernender ein Lern- oder Leistungsziel
(Spinath et al., 2002), ein Produkt- oder ein Prozessziel (Schunk, 1994), ein auf-
gaben- oder ein folgenorientiertes Ziel (Koller, 1998). Lernende, welche eher
intrinsisch lernmotiviert sind, setzen sich haufig Ziele, die dem Kompetenzauf-
bau dienen und sich auf den Lernprozess beziehen. Solche Ziele werden in der
aktuellen Forschungsliteratur als Lern-, Prozessziele oder Mastery goals be-
zeichnet (Dweck, 1986; Schiefele, 2009; Schunk, 1994; Schutz 1994). Hingegen
setzen sich eher extrinsisch motivierte Lernende Ziele, welche ein bestimmtes
Ergebnis oder winschenswerte Folgen nach sich ziehen (Schunk, 1994). Diese
Ziele werden Leistungs-, Produktziele oder performance goals genannt
(Schiefele, 2009; Schunk, 1994; Schutz 1994; Spinath et al., 2002) und in per-
formance approach goals (Anndherungs-Leistungsziele) und performance
avoidance goals (Vermeidungs-Leistungsziele) unterschieden (Elliot, 1999; EI-
liot & Harackiewicz, 1996; Howell & Watson, 2007). Wahrend performance
approach goals die Demonstration von guten Leistungen beinhaltet, zielen per-
formance avoidance goals darauf ab, schlechte Leistungen zu vermeiden und
einen Mangel an Kompetenzen zu verbergen (Elliot, 1999; Elliot &
Harackiewicz, 1996). Studien legen nahe, dass Lernziele einen positiven Ein-
fluss auf das Lern- und Leistungsverhalten ausiiben (Greene & Miller, 1996;
Miller, Greene, Montalvo, Ravindran & Nichols, 1996). Performance approach
goals zeigen zwar ebenfalls eine positive Wirkung im Hinblick auf Lernleistun-
gen, jedoch nur kurzfristig; performance avoidance goals wirken sich dagegen
negativ auf Lernen und Leistungen aus (Elliot & Church, 1997; Elliot &
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McGregor, 1999; Koller, 1998). In neueren Untersuchungen wurde festgestellt,
dass Produkt- bzw. Leistungsziele positiv mit Leistungsmalen korrelieren, wéh-
rend bestimmende Faktoren des Lernerfolges wie die Lernmotivation, die An-
strengungsbereitschaft oder die Lernausdauer mit Lernzielen in einem positiven
Zusammenhang stehen (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia &
Tauer, 2008).

Die Aufteilung intrinsisch motiviert und Prozessziel versus extrinsisch
motiviert und Produktziel darf aber nicht als absolut betrachtet werden. Ebenso
ddrfen intrinsische und extrinsische Motivation nicht als bipolares Konstrukt
genommen werden (Schiefele, 1996), denn Lernhandlungen kénnen gleichzeitig
extrinsisch und intrinsisch motiviert sein. Beispielsweise konnte ein Lernender
Spal} am Erlernen von Inhalten haben, die in einer Priifung abgefragt werden, in
welcher er gleichzeitig auch gut abschneiden mochte (siehe auch Rheinberg,
1989; Schiefele & Koller, 2011). Schmitz und Wiese (1999) gehen davon aus,
dass Motivationsformen nicht nur simultan wirken, sondern auch in verschiede-
nen Lernphasen unterschiedlich bedeutsam sind: Eine zu Beginn intrinsisch mo-
tivierte Lernhandlung wird mit dem N&herriicken einer Prifung wahrscheinlich
immer mehr von einer extrinsischen Lernmotivation angetrieben. Deshalb kon-
nen Lernende zugleich Prozess- als auch Produktziele anstreben (Schutz, 1994;
Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhduser, 2002) und zugleich Kompe-
tenzen erwerben und eine gute Leistung zeigen wollen.

Unabhéngig von der zugrundeliegenden Motivation kann ein gesetztes
Ziel im Lernprozess Ergebnisse, Verhaltensweisen oder direkte Tatigkeiten bzw.
Handlungen beinhalten (Brandstétter et al., 2003; Locke & Latham, 1990). Ob
ein Lernender ein gewisses Motiv in einem bestimmten Ziel festsetzt und dieses
Ziel zukinftig weiterverfolgt, hdngt davon ab, wie wertvoll die erwarteten Kon-
sequenzen bei der Erreichung des Ziels und wie hoch die Wahrscheinlichkeit,
das gewunschte Ziel Uberhaupt erreichen zu kdnnen, eingeschatzt wird (Heck-
hausen & Heckhausen, 2006). Hinter diesem Paradigma steht die Erwartung-
mal-Wert Theorie. Diese Theorie nahm ihren Ursprung im Risiko-Wahl-Modell
von Atkinson (1957) und wurde in der deutschen Forschung besonders von
Heckhausen (1989) weiterentwickelt. Nach Heckhausen und Heckhausen (2006)
wird motiviertes Handeln von ,,zwei universellen Charakteristiken* (Heckhau-
sen & Heckhausen, 2006, S. 1) determiniert: dem Streben nach Wirksamkeit und
dem Wechselspiel von Zielengagement und Zieldistanzierung. Wahrend beim
Zielengagement wichtige Aspekte hervorgehoben und irrelevante Faktoren so-
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wie Ablenkungen ausgeblendet werden, wird bei der Zieldistanzierung ein
Handlungsziel deaktiviert und dadurch aktiv der Zielrealisierung entgegenge-
wirkt (Wrosch, Scheier, Miller, Schulz & Carver, 2003). Das Ausmal} des Ziel-
engagements hangt davon ab, wie hoch das Produkt aus der vom Handelnden
(Lernenden) eingeschétzten Erwartungs- und der Wertkomponente ist. Bei ma-
ximaler HoOhe ist es am wahrscheinlichsten, dass entsprechende zielftihrende
Handlungen ausgefiihrt werden (Heckhausen & Heckhausen, 2006). Personliche
und individuelle Merkmale wie die Motivlage bestimmen die Bewertung des
Ziels (Heckhausen & Heckhausen, 2006). Inwieweit vom Handelnden (Lernen-
den) angenommen wird, dass ein Ziel erreicht werden kann, hangt u.a. von situa-
tiven Faktoren ab, welche die Ausfihrung und den Erfolg fiir die Zielrealisation
notiger Handlungen beeinflussen. Die Erfolgswahrscheinlichkeit einer Handlung
wird auBerdem von der Einschatzung des Lernenden beeinflusst, ob er
motivational (negative Tatigkeitsanreize) und kognitiv (Wissensmangel) in der
Lage ist, diese Handlung dann auch auszufiihren und ob die Handlung auch
wirklich am Ende zum gewinschten Ergebnis fuhrt (Rheinberg & Salisch,
2008). Demnach ist es fir die zielgerichtete Handlungsausfiihrung entscheidend,
wie die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (Ergebnis trifft als Folge der Handlung
ein), die Situations-Ergebnis-Erwartung (die aktuelle Situation flhrt ohne Zutun
des Handelnden zum Ergebnis), die Ergebnis-Folge-Erwartung (Handlungser-
gebnisse bringen gewtinschte Folgen mit sich) und die eigenen Selbstwirksam-
keitserwartungen eingeschatzt werden (Rheinberg, 1989; Rheinberg & Salisch,
2008; Scheffer & Kuhl, 2010; Schmalt & Heckhausen, 1992). Auch wenn diese
geschéatzten Erwartungen nicht der Realitat entsprechen miissen, haben sie einen
entscheidenden Einfluss auf das Lernverhalten. In zahlreichen Studien und Me-
ta-Analysen konnte gezeigt werden, dass Erwartungen die Motivation und die
Leistung im Lernprozess vorhersagen (Bandura & Locke, 2003; Schunk, 1998).
Die Einflisse von Erwartungen werden tber kognitive, motivationale und affek-
tive Prozesse mediiert (Stadler, Oettingen & Gollwitzer, 2006). Beispielsweise
setzten sich Lernende mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen herausfordern-
de Ziele (Bandura & Schunk, 1981), was sich wiederum positiv auf ihr Leis-
tungsverhalten auswirkt (Zimmerman, 1990).

Wigfield und Eccles (2000) beschéftigen sich in ihren Arbeiten ebenfalls
mit der Erwartungs- und Wertkomponente einer Zielrealisation und gehen davon
aus, dass mit Hilfe dieses Modells, die Zielauswahl, die Ausdauer und die Leis-
tung im Lernprozess erklart werden kénnen (vgl. auch Wigfield, 1994). Sie
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wandten das Motivationsmodell erstmals auf den Lernkontext an und erweiter-
ten die Erfolgserwartungskomponente u.a. durch aufgabenspezifische Beurtei-
lungen, wie die Einschatzung der eigenen Féahigkeit und des Schwierigkeitsgrads
der Aufgabe. Auferdem unterschieden sie weitere Aspekte der Wert-
Komponente eines Ziels, wie Wichtigkeit, intrinsischer Wert, Nutzlichkeit und
Kosten (Wigfield & Eccles, 2000). Die Wichtigkeit des Ziels beinhaltet die Ein-
schatzung wie wichtig es ist, Leistung zu zeigen und entsprechende Handlungen
gut durchzufihren. Der intrinsische Wert hingegen betrifft die Bewertung in-
wieweit die Austibung der Lernhandlung Vergniigen bereitet (Rheinberg & Sa-
lisch, 2008) und kann auch als intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 1985) be-
zeichnet werden. Der Nutzen des Ziels bezieht sich auf die extrinsische Kompo-
nente (Deci & Ryan, 1993), namlich darauf welche Folgen das Ziel mit sich
bringt. Zum Schluss mussen die Kosten des Ziels kalkuliert werden: Wird ein
Ziel verfolgt, muss ein anderes Ziel zurtickgestellt oder verworfen werden, was
zu Lasten des angestrebten Ziels gelegt wird (Hofer, 2004). Zudem z&hlt zu den
Kosten eines Ziels der notwendige Aufwand es zu realisieren sowie emotionale
Kosten (Wigfield, 1994). Trautwein und Koller (2003a) tibertrugen das erweite-
re Motivationsmodell auf das selbstregulierte Hausaufgabenverhalten von Schi-
lern. Ob Hausaufgaben bearbeitet werden und Zeit in den eigenen Lernprozess
investiert wird, hangt davon ab, ob ein Schiler glaubt, seine Hausaufgaben er-
folgreich bearbeiten zu konnen (Erfolgserwartung), inwieweit die erfolgreiche
Hausaufgabenbearbeitung fir ihn personlich wichtig ist (Wichtigkeit), die Haus-
aufgabentatigkeit ihm an sich gefallen konnte (intrinsischer Wert), eine erfolg-
reiche Hausaufgabenbearbeitung fir zukiinftige Ziele (z.B. ein gutes Zeugnis)
wichtig sein kann (Nuitzlichkeitswert) und inwieweit aufgrund der Hausaufga-
benbearbeitung andere attraktive Tatigkeiten (z.B. Freunde treffen) nicht ausge-
fuhrt werden konnen (Kostenwert) (Trautwein & Koller, 2003a). Der festgesetz-
te Wert eines Ziels wirkt somit auf die Starke der Absicht, ein Ziel zu erreichen
(Zielintention) (Wigfield & Eccles, 2000), welche wiederum entscheidend fiir
den Erfolg der Zielrealisierung ist (Gollwitzer, 1999). Somit kann festgehalten
werden, dass man mit einer padagogischen Intervention, welche die Mdglichkeit
bietet, eigenstandig erreichbare und personlich als wertvoll angesehene Ziele zu
setzen, die Motivation und dadurch das Lernverhalten von Schilern positiv be-
einflussen bzw. férdern kann.

Doch trotz hoher Motivation bei der Zielselektion kdnnen Lernende in ih-
rem Lernprozess zahlreichen Schwierigkeiten und Widerstanden begegnen, wel-
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che ihre Motivation und ihre Handlungen beeintrdchtigen und somit erfolgrei-
ches Lernen verhindern (Wolters, 2003a; Wolters, Benzon, & Arroyo-Giner,
2011). Ungeachtet der hohen Bedeutsamkeit, die einem gesetzten Ziel beige-
messen wird, werden Lernhandlungen oftmals nicht begonnen oder ausreichend
lange aufrecht erhalten. Wahrend Motivationsmodelle (z.B. Erwartung-Wert-
Modelle) den Prozess, wie eine Absicht in konkretes Verhalten umgesetzt wird,
vernachlassigen (Gollwitzer & Schaal 2001; Schiefele & Urhahne, 2000), erkl&-
ren Volitionsmodelle diesen VVorgang und die notwendigen Ablaufe wahrend der
Zielerreichung. Im folgenden Kapitel werden der Einfluss volitionaler Prozesse
und deren Zusammenspiel mit der Motivation dargestellt.

3.3.2 Einfluss der Volition auf Lernhandlungen

In den vorherigen Kapiteln wurde verdeutlicht, dass Lernende wéhrend ihres
Lernprozesses und der Zielrealisierung immer wieder auf Hindernisse und
Schwierigkeiten stoRRen, welche die Durchflihrung einer konkreten Lernhand-
lung negativ beeinflussen (Corno, 1993; Husman, McCann & Crowson, 2000).
Volitionale Prozesse schiitzen Lernhandlungen davor und steuern die Hand-
lungsabsichten im Handlungsprozess (Corno, 2001; Zimmerman, 2011). Bereits
Ach (1910) sieht zwischen Motivation und Volition eine starke Verbindung,
trennt die beiden Prozessarten jedoch konzeptuell (siehe auch Kuhl 1983; 1984).
In der Literatur herrscht Konsens dariiber, dass hauptsachlich die Motivation fiir
die Ausbildung von Handlungsintentionen verantwortlich ist, wéhrend volitiona-
le Prozesse die Intention vor konkurrierenden Handlungsalternativen (z.B. Frei-
zeitaktivitaten) abschirmen, das (Lern-)Verhalten im Zielerreichungsprozess re-
gulieren und einen relativ stérungsfreien Ablauf von (Lern-)Handlungen ermdég-
lichen (Corno & Kanfer, 1993; Corno, 2001; Deimann et al., 2009; Dieffendorff
& Lord, 2003; Heckhausen & Heckhausen, 2006; Scheffer & Kuhl, 2010).
Demnach kann Volition als ,,ability to persist in the face of difficulty, handling
distractions and setbacks” (Corno 2011, S. 361) gesehen werden. Das Zusam-
menspiel zwischen motivationalen und volitionalen Prozessen wird im Hand-
lungsmodell von Gollwitzer und Heckhausen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987;
Heckhausen & Kuhl, 1985) — auch bekannt als ,,Rubikonmodell* — verdeutlicht
(siehe Abbildung 2). Mit der Auswahl und Festsetzung eines Ziels Gberschreitet
ein Handelnder eine psychische Grenze und richtet Aufmerksamkeit, Konzentra-
tion, Informationsaufnahme und Handeln auf die Erreichung des gewéhlten
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Ziels aus. Nach der Sage von Césars Eroberung Roms, als durch die Uberschrei-
tung des Flusses Rubikon die Entscheidung fur einen Angriff geféllt und nicht
mehr umkehrbar war, bezeichnet Heckhausen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987;
Heckhausen & Kuhl, 1985) diesen Vorgang ebenfalls als das Uberschreiten des
Rubikons. Die Entscheidung fir ein Ziel l&sst ein Gefuihl der Verpflichtung, das
sogenannte Ziel-Commitment, entstehen, welches psychologisch gesehen nur
noch schwer riickgangig gemacht werden kann (Achtziger & Gollwitzer, 2006).

Intentions- Intentions- Intentions- Intentions-
bildung initiierung realisierung deaktivierung
MOTIVATION 1 VOLITION VOLITION MOTIVATION
pradezisional = praaktional aktional postaktional
>
oc
Abwagen Planen Handeln Bewerten

Abbildung 2 Rubikonmodell der Handlungsphasen nach Heckhausen und
Gollwitzer (1987)

Das Rubikon-Modell ist "ein strukturfunktionales Modell aufeinander folgender
Handlungsphasen™ (Achtziger & Gollwitzer, 2006, S. 278), in dem der Rubikon
den Ubergang zwischen pradezisionaler und praaktionaler Handlungsphase dar-
stellt (siehe Abbildung 2). In der pradezisionalen Phase wagt der Handelnde die
Erreichbarkeit und den Wert mehrerer moglicher Ziele ab (Erwartung-mal-Wert
Theorie, siehe Kapitel 3.3.1) und entscheidet sich auf der Grundlage seiner aktu-
ellen Motivationslage (intrinsisch, extrinsisch, siehe Kapitel 3.2) fir die Reali-
sierung eines bestimmten Ziels (Brandstétter et al., 2003; Gollwitzer, 1996;
Bayer & Gollwitzer, 1999). Durch das Festsetzen dieses Ziels und damit das
Uberschreiten des Rubikons wird eine verbindliche Zielintention erzeugt (Acht-
ziger & Gollwitzer, 2006), welche erwiinschte Endzusténde (z.B. Leistung oder
Ergebnis) oder ein konkretes Handeln beinhaltet (Gollwitzer & Brandstatter,
1997). AulRerdem konnen Zielintentionen abstrakt (,,Ich will erfolgreich sein!*)
als auch konkret (,,Ich will in der ndchsten Mathematikprifung eine Eins schrei-
ben!*) definiert werden (Gollwitzer & Brandstétter, 1997). Bei der Bildung einer
Zielintention formt der Handelnde eine Absicht (Gollwitzer, 1993), mit deren
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Planung und Realisation die volitionalen Phasen beginnen. Diese Phasen sind
wiederum durch den Willen, das etablierte Ziel durch entsprechende Handlun-
gen umzusetzen, gekennzeichnet (Heckhausen, 1989). In der praaktionalen Pha-
se plant der Handelnde, welche Strategien eingesetzt und welche Handlungen
durchgefihrt werden missen, um das erwinschte Ziel zu realisieren (Heckhau-
sen & Gollwitzer, 1987). Nun soll in der darauffolgenden aktionalen Phase ziel-
gerichtetes Verhalten gezeigt und die geplanten Téatigkeiten ausgefiihrt werden
(Brandstatter et al., 2003). Die Anstrengungsbereitschaft und der Beharrlich-
keitsfaktor beim Aufkommen von Schwierigkeiten wahrend der Handlungsaus-
fihrung beeinflussen den Erfolg der volitionalen, aktionalen Phase (Heckhausen
& Heckhausen, 2006). Inwieweit die Zielrealisation erfolgreich war und das
Handlungsergebnis zufriedenstellend erreicht wurde, wird vom Handelnden in
der motivationsgesteuerten, postaktionalen Phase evaluiert. Je nach Evaluations-
ergebnis kommt es zu einer Deaktivierung der Zielintention oder einer Anpas-
sung des Ziels, des Anspruchsniveaus oder des Handelns (Achtziger & Gollwit-
zer, 2006; Heckhausen & Heckhausen, 2006). Volitionale Prozesse schirmen
demnach eine gefasste Intention (Ziel, Absicht) gegen alternative motivationale
Tendenzen oder Storeinfliisse ab (Kuhl, 1983; 1998). Dieser Prozess wird als
Handlungskontrolle bezeichnet (Kuhl, 1983), welche sich auf den Abschnitt
zwischen der Intentionsbildung bis zum Beginn der Handlungsausfiuihrung be-
zieht (Schiefele & Urhahne, 2000). In der Volitionsforschung wurde das Rubi-
kon-Modell als Grundmodell zur Erklarung motivationaler und volitionaler Pro-
zesse im Handlungsverlauf verwendet (siehe bspw. Brandstatter et al., 2003;
Kim & Keller, 2008). Das Modell weist zwar auf das Wechselspiel von Motiva-
tion und Volition im Handlungsverlauf hin, bezeichnet dieses aber als ,,konseku-
tiv (Kehr, 2004, S. 6). Kehr (2004) kritisiert, dass in dem Handlungsmodell
Phasenspriinge oder -Uberlappungen nicht einbezogen werden. Handlungen,
welche in der aktionalen Phase aufgrund von erneuten Planungsprozessen unter-
brochen werden, finden keine Beriicksichtigung im Rubikon-Modell. Nach Kehr
(1999, 2004) konnen volitionale Prozesse in allen Handlungsphasen wirken, in-
dem sie einerseits motivational unzureichend verankerte Ziele starken und ande-
rerseits handlungsbehindernde Impulse unterdriicken. Demnach wirkt Volition
nicht spezifisch in einer Phase, sondern phasenibergreifend. Kehrs funktions-
analytisches Prozessmodell von Motivation und Volition (1999) greift diese An-
sicht auf. Wenn im motivationalen System Konflikte auftreten (z.B. konkurrie-
rende Handlungsalternativen bzw. Ziele) wirkt das volitionale System kompen-
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sierend und stabilisiert damit den Handlungsprozess. Kehr (2004) nimmt also
an, dass internale Widerstande sowohl bei der Zielbildung als auch bei der Ziel-
realisation auftreten kdnnen und somit Prozesse der Selektionsmotivation als
auch Selektionsvolition sowie Realisationsmotivation als auch Realisationsvoli-
tion gleichzeitig und abwechselnd wirken. Nach Kehr (2004) wirkt die Selekti-
onsmotivation bei der Entscheidung flr ein Ziel, indem sie den Handelnden bei
der Einschétzung der Situation und den unterschiedlichen, moglichen Wertkom-
ponenten eines Ziels unterstitzt. Gleichzeitig wirken Prozesse der Selektionsvo-
lition, indem sie den Handelnden vor stérenden Einfllissen von Seiten attraktiver
Alternativen schitzt. Sobald das Ziel ausgewéhlt ist und der Realisationsprozess
beginnt, unterstiitzt die Realisationsmotivation den Handlungsverlauf. Die Rea-
lisationsvolition wirkt kompensierend, sobald ein Mangel an motivationaler Un-
terstlitzung oder storende alternative Handlungsimpulse, welche die Zielrealisa-
tion gefahrden, auftreten.

Fréhlich und Kuhl (2003) folgen Kehrs (1999; 2004) Grundgedanken und
beschreiben volitionale Selbststeuerung als Fahigkeit ,,Entscheidungen zu tref-
fen, eigene Ziele zu bilden und sie gegen innere und &ulRere Widerstande umzu-
setzen® (S. 222; siehe auch Kuhl, 1983; 1998; 2001). Demnach bedeutet selbst-
gesteuert zu handeln, den Zielbildungs- und Zielrealisationsprozess erfolgreich
gleichzeitig motivational und volitional zu bewaltigen. Diese Féhigkeit setzt sich
nach Frohlich und Kuhl (2003) aus den Komponenten Selbstregulation, Selbst-
kontrolle, Willenshemmung bei Belastung und Selbsthemmung bei Bedrohung
dynamisch zusammen und gestaltet sich, je nach Situation und Personlichkeits-
merkmalen, individuell. Die bestenfalls selbstbestimmte Zielsetzung (nach Kehr
Selektionsmotivation) schreiben Frohlich und Kuhl (2003) der Selbstregulation
zu, welche auch Aspekte wie Selbstmotivierung und Aufmerksamkeitsregulation
wahrend des Handlungsablaufs beinhaltet (nach Kehr Realisationsmotivation).
Die Komponente Selbstkontrolle impliziert die Kontrolle von Interessen und
Wiunschen, welche fur die Zielwahl stérend sein kénnen (nach Kehr Selektions-
volition) und dufRert sich unter anderem in Planungsfahigkeit und Zielvergegen-
wartigung (Fréhlich & Kuhl, 2003). Angepasst an das Ziel und die jeweilige Si-
tuation sollte wahrend des Handlungsprozesses zwischen Selbstregulation und
Selbstkontrolle gewechselt werden. Jedoch missen die genannten Fertigkeiten
auch unter belastenden und schwierigen Gegebenheiten zielfiihrend eingesetzt
werden konnen. Wie bereits erwahnt, kann es trotz anfanglichen Wollens ein
Ziel zu erreichen und entsprechende Handlungen umzusetzen, aufgrund von Ab-
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lenkungen oder Energiemangel zu Hemmungen dieses Willens und zur Verhin-
derung der notwendigen Handlung kommen (Dietz, 2006; Dietz, Schmid &
Fries, 2005; Gollwitzer, 1993; Frohlich & Kuhl, 2003; Hofer, 2004). In diesem
Fall missen volitionale Prozesse unterstitzend eingreifen (Kehr, 2004) und F&-
higkeiten, welche die Willens- und Selbsthemmung einddmmen und Gberwinden
lassen, werden notwendig (nach Kehr Realisationsvolition). Der Willenshem-
mung bei Belastung wird durch die F&higkeit die Initiative zu ergreifen und Tat-
kraft zu zeigen, durch die Fahigkeit Absichten umzusetzen und nicht aufzu-
schieben, als auch durch Konzentrationsvermdgen u.a. entgegengewirkt (Froh-
lich & Kuhl, 2003). Durch konzentriertes Handeln kann zielflihrendes Verhalten
gegen konkurrierende Alternativhandlungen und auftretende Ablenkungen abge-
schirmt werden (Berg & Imhof, 2011).

Die Bedeutung einer effektiven volitionalen Selbstregulation zeigt sich
auch im Lernkontext. Sie ist entscheidend fir den erfolgreichen Verlauf von
Lernhandlungen (Corno, 1994). Es ist folglich erfolgsversprechend, dass Ler-
nende sich Ziele setzen, deren Realisationsprozess selbstreguliert, z. B. durch
Selbstmotivierung, und selbstkontrolliert, z. B. durch Lernplanung, ermdglicht
und durch die Eigenschaft, Absichten rasch umzusetzen, unterstiitzt wird. Rollett
und Engeser (2003; zitiert nach Rollett & Rollett, 2011) zeigten in ihrer Studie
zur Wirkung volitionaler Faktoren auf selbstreguliertes Lernverhalten von Stu-
dierenden im Fach Statistik, dass Lernende mit hohen Selbstregulationsschwé-
chen auch eine hohe Anstrengungsvermeidung aufweisen. Volitionale Starken
und Schwéchen scheinen daher auch mit einer hohen bzw. niedrigen Anstren-
gungsfahigkeit einherzugehen. Anstrengungsfahigkeit als Indikator volitionaler
Prozesse (Rollet & Rollet, 2011) und als ein Aspekt der Selbstregulation
(Schmitz & Skinner, 1993) bt einen starken Einfluss auf die Durchfiihrung ei-
ner Lernhandlung aus und wirkt somit auf die Persistenz.

Es lasst sich festhalten, dass bei der Starkung von Selbstregulationsfahig-
keiten, sowohl bei der Zielwahl als auch bei der Handlungsinitiierung und
-durchfiihrung, motivationale und volitionale Unterstiitzung notwendig ist. Ler-
nende missen beispielsweise die Fahigkeiten, das Lernen zu planen, sich selbst
zu motivieren, gefasste Absichten umzusetzen und die Initiative zu ergreifen,
ausbilden und eine gewisse Anstrengungsbereitschaft zeigen, um motivationale
wie volitionale Prozesse vor und wahrend des Lernens zu starken. Diese F&hig-
keiten spiegeln sich in der Anwendung motivationaler und volitionaler Strate-
gien in den entsprechenden Handlungsphasen wieder und stérken den Lernpro-
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zess. Regulationsstrategien regen die Ausfihrung der Lernhandlung an und
schiitzen sie vor Abbruch oder Unterbrechungen (Corno, 2001; Kuhl, 1998;
Schmitz & Wiese, 2006). Im folgenden Kapitel werden Forschungsarbeiten,
welche die Wirkung solcher Strategien auf den Lernprozess und die Lernleis-
tung untersuchten, dargestellt.

3.3.3 Motivationale und volitionale Selbstregulationsstrate-
gien

Volitionale Kontrollprozesse beinhalten das Einsetzen von regulierenden Strate-
gien, wie Motivations-, Emotions-, Aufmerksamkeits- und Umweltkontrolle so-
wie sparsame Informationsverarbeitung (Corno, 2001; Husman et al., 2000;
Sporer & Brunstein, 2005) und bestimmen das Volitionsniveau eines Handeln-
den (Wolters, 1999). In belastenden Situationen, welche Schwierigkeiten und
Hindernisse beinhalten, wird der Handlungswille, als auch die Handlung selbst,
mit Hilfe von Strategien aufrechterhalten (Corno, 2001). Wenn Lernmaterial als
langweilig, uninteressant, unwichtig oder ,,zu schwer wahrgenommen wird,
kann es zu Motivationsproblemen kommen (Wolters, 1998; 2003a), welche den
Lernprozess behindern. Mit Hilfe von volitionalen und motivationalen Regulati-
onsstrategien kann auf diese Probleme reagiert (Wolters, 1998) und das An-
strengungs- und Durchhaltevermdgen aufrechterhalten werden (Wolters,
Pintrich & Karabenick, 2005). Indem sie die Motivation und Volition in einer
aktuellen Lernsituation fordern und ein ausdauerndes Lernverhalten ermogli-
chen (Brunstein & Sporer, 2011; Wild, 2003), schafft der erfolgreiche Einsatz
von volitionalen und motivationalen Strategien die Voraussetzung fur die An-
wendung von kognitiven Lernstrategien (Wolters, 1998; Zimmerman, 1990,
2000, 2002). Eine Meta-Analyse von Dignath und Bittner (2008) ergab, dass die
zusétzliche Vermittlung von motivationalen und volitionalen Strategien in Trai-
nings und Interventionen zur Forderung selbstgesteuerten Lernens einen starken
Effekt auf den akademischen Erfolg von Schilern austiben. Motivationale und
volitionale Strategien haben also einen wichtigen Einfluss auf das Lernverhalten
und dadurch auf den Lern- und Leistungsprozess (Corno & Kanfer, 1993). In-
dem die Regulation von Motivation und Volition positiv und forderlich auf die
Anstrengungsbereitschaft und Persistenz von Lernenden einwirkt, hat sie einen
indirekten Effekt auf die Lernleistung (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).
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Im vorherigen Kapitel wurde die Wechselbeziehung zwischen volitionalen und
motivationalen Prozessen im Handlungsverlauf verdeutlicht und ihre Wirkungen
im Lernprozess phasenibergreifend dargestellt. Die Grenze zwischen
motivationalen und volitionalen VVorgangen im Lernprozess und somit auch zwi-
schen den entsprechenden Strategien verlauft dynamisch und ist demnach nicht
einfach zu ziehen. Beide Strategiearten bilden ab, inwieweit ein Lernender be-
wusst mit Behinderungen oder Widerstdnden im eigenen Lernprozess umgeht
(Wolters, 2003a). Daher werden in unterschiedlichen Studien zwar gleiche Stra-
tegien untersucht, doch werden sie von einigen Autoren als motivational und
von anderen als volitional bezeichnet. Aullerdem werden volitionale und
motivationale Strategien in vielen Inventaren unter dem Begriff der ressourcen-
bezogenen Lernstrategien abgefragt (Schwinger, von der Laden & Spinath,
2007; Sporer & Brunstein, 2005; Wild & Schiefele, 1994; Wolters, 2003a):
Umweltkontrolle (z.B. Lernen an einem ruhigen Ort) ist eine der bekanntesten
Strategien des Ressourcenmanagements (Wild & Schiefele, 1994) und wird von
Kuhl (1985) als volitionale und von Wolters (1998) als motivationale Strategie
bezeichnet. Es zeigte sich, dass bereits die Anwendung gewisser ressourcenbe-
zogener Lernstrategien die Lernhandlung geringmotivierter Lernender vor Ab-
bruch bewahren und das Durchhaltevermdgen wahrend des Lernens beeinflus-
sen kann (Schmitz, 2001; Schmitz & Wiese, 1999; 2006). Im Gegensatz zu er-
folgreichen Lernenden, zeigen Saisonarbeiter eine Schwéche im Anwenden von
ressourcenbezogenen Strategien (Haag & Mischo, 2002b; Mischo, 2006), deren
Gebrauch eng mit der Volition eines Lernenden zusammenhangt.

Lernende mit der Fahigkeit gesetzte Ziele erfolgreich zu realisieren, in-
dem sie attraktive Alternativen zur Lernhandlung ausblenden, mit Ablenkungen
effektiv umgehen und den Lernprozess zeitlich ausreichend aufrechterhalten,
sollten mehr lernen, als Lernende ohne Motivationsregulation und ausreichend
hohem Volitionsniveau (Corno, 1994; Corno & Kanfer, 1993; Wolters, 1999;
Wolters et al., 2005; Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2012). Diese Wirkung
von motivationalen und volitionalen Regulationsstrategien auf Lernleistung und
Lernverhalten wurde in zahlreichen Studien untersucht (Garcia, McCann, Turner
& Roska 1998; Schwinger, Steinmayr, & Spinath, 2009; Schwinger et al., 2012;
Schmitz & Wiese, 2006; Sporer & Brunstein, 2005; Spoérer, Brunstein & Glaser,
2006; Wolters, 1998; 1999; Wolters & Rosenthal, 2000). Garcia, McCann, Tur-
ner und Roska (1998) konnten zeigen, dass angewandte volitionale Handlungs-
kontrollstrategien in einem positiven Zusammenhang mit erfolgreichem Lernen
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stehen und somit eine zentrale Rolle im Lernprozess einnehmen. In ihrer Studie
zu Selbstregulationskompetenzen und Lernstilen identifizierten Heikkild und
Lonka (2006) zwei Gruppen von Lernenden: Einerseits Lernende mit defizitaren
Regulationsfahigkeiten und einem oberflachlichen Lernstil, andererseits selbst-
regulierend Lernende (Einsatz von volitionalen Strategien) mit einem tiefenver-
arbeitenden, elaborierten Lernstil. Lernende, welche volitionale Strategien an-
wenden, erreichten signifikant bessere Noten, als Lernende mit mangelnder
Selbstregulation (Heikkild & Lonka, 2006). In seinen Studien zeigte Wolters
(1998, 1999), dass Schiler ihre Strategien an die jeweils gegebenen
situationalen Anforderungen anpassen und durch die Anwendung volitionaler
Strategien sowie intrinsischer oder extrinsischer Motivationsregulationsstrate-
gien an der Bearbeitung der gestellten Aufgabe festhalten. Beispielsweise setzen
sie Regulationsstrategien ein, wenn der Lerninhalt ihnen irrelevant erscheint
(Wolter, 1998). Aullerdem geht der Einsatz von volitionalen und motivationalen
Regulationsstrategien mit Anwendung von kognitiven und metakognitiven Stra-
tegien einher (Wolters, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000).

Sporer und Brunstein (2005; siehe auch Sporer, Brunstein & Glaser,
2006) beschéftigten sich in ihren Arbeiten besonders mit der Aufmerksamkeits-
kontrolle und Aufrechterhaltung der Konzentration als Einflussgréfien des Lern-
erfolges. Sie konnten ihre Vermutung, dass Lernende mit guten Aufmerksam-
keitsregulationskompetenzen und dadurch vermehrter Anstrengung bessere
Leistungen erzielen, bestatigen. Die Ergebnisse der Studie von Schwinger,
Steinmayr und Spinath (2012) weisen ebenfalls darauf hin, dass motivationale
Regulationsstrategien positive Auswirkungen auf die Anstrengungsbereitschaft
und die aktuelle Lernmotivation von Schiilern haben. Insbesondere Lernende,
die stark auf ein Ziel fokussiert sind und ihren Lernprozess dahingehend aus-
richten, berichteten die hdchste Anstrengungsbereitschaft (Schwinger et al.,
2012). AulRerdem wurde festgestellt, dass im Besonderen Schiler, welche eher
extrinsisch als intrinsisch motiviert sind, allgemein vermehrt motivationsregulie-
rende Strategien einsetzen (Schwinger, von der Laden & Spinath, 2007, Wolters,
1999). Intrinsisch motivierte Schuler lernen aus Interesse oder aus Spall am Ler-
nen und benotigen daher keine Strategien. Wolters (1999) berichtete aulerdem,
dass haufiger Strategien angewendet werden, die eher auf einer extrinsischen
Lernmotivation beruhen. Er erklart diesen Befund mit dem Argument, dass ex-
trinsische Belohnungen oder Leistungsziele wie das Erreichen guter Noten eher
dem Schileralltag entsprechen, als der Wunsch Kompetenzen aufzubauen oder
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aus Interesse zu lernen. Somit sind extrinsische Motivationsregulationsstrategien
fur Schuler naheliegender und hdufiger genutzt.

Durch den vermehrten Einsatz dieser Strategien investieren Lernende
mehr zeitliches Engagement (Ausdauer) und groRere Anstrengungen in den ei-
genen Lernprozess und beeinflussen dadurch ihre Lernleistungen (Wolters,
1999; Wolters, Pintrich & Karabenick, 2005). In mehreren Studien und Meta-
Analysen konnten Hinweise auf einen positiven Effekt der Induktion volitiona-
ler Strategien im Lernprozess gefunden werden (Corno, 2001; Tuckman, 2003).
Besonders die Lernzeit und die Ausdauer konnten durch die Vermittlung voli-
tionaler Strategien in Form von ,,.Lerntipps* erhoht werden (Keller, Deimann &
Zhu, 2005; Kim & Keller, 2008). Schmitz und Wiese (2006) beeinflussten expe-
rimentell Qualitdt und Quantitdt der Lernergebnisse Studierender. Durch ein
Selbstregulationstraining zu Zielsetzung, Planen von Lernhandlungen, Eintei-
lung der Lernzeit und Umsetzung von volitionalen Strategien wie Aufmerksam-
keitskontrolle oder Selbstmotivierung konnte das zeitliche und ausdauernde En-
gagement gesteigert werden.

In Anlehnung an Kuhl (1985) unterscheidet Corno (2001) vier Kategorien
von Handlungskontrollstrategien, welche die Volition wéhrend des Handlungs-
verlaufs starken und die Handlung vor Unterbrechung schiitzen: Metakognitive
Kontrollstrategien (Aufmerksamkeits-, Enkodierungskontrolle und sparsame
Informationsverarbeitung), Emotions-, Motivations- und Umweltkontrollstrate-
gien (Kontrolle der Aufgabensituation an sich und anderer Personen in der Auf-
gabensituation). Emotionale Regulationsstrategien sollen in erster Linie auf-
grund von Leistungsevaluationen aufkommende negative, blockierende Emotio-
nen reduzieren, aber auch positive Emotionen im Hinblick auf erfolgreiches
Lernen erzeugen (Wolters, 2003a). Besonders in der Forschung zu Prifungs-
angst wurde der Einfluss von Emotionskontrolle untersucht (Spielberger &
Vagg, 1995; Zeidner, 1998). Wolters (1998, 1999, 2003a) Motivationsregulati-
onsstrategien stellen eine erweiterte Fassung der Strategien zur Motivationskon-
trolle dar und beinhalten konkrete regulierende Strategien, welche die Motivati-
on im Lernprozess aufrechterhalten: Ablenkungen aus der Umwelt im Vorhinein
durch Bestimmung des Lernortes und der Lernzeit reduzieren (Umweltkontrol-
le), extrinsische Konsequenzen wie Belohnungen oder Bestrafungen in Aussicht
stellen (Self-Consequating), Steigerung der eigenen Wirksamkeit durch Teilziel-
setzung, Fihren von leistungsbezogenen bzw. kompetenzbezogenen Selbstge-
sprachen, Lerninhalte interessanter oder wichtiger wirken lassen und die Griinde
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fir das Erlernen dieser Inhalte hervorheben sowie aufkommende negative Emo-
tionen bewaltigen (Wolters, 1998; 1999). Wie bereits erwéhnt, stellt die Kon-
trolle und Strukturierung der Lernumwelt eine bekannte Strategie des Ressour-
cenmanagements (Wild, 2000), der Volitions- (Kuhl, 1985; Corno, 2001) bzw.
der Motivationsregulation (Wolters, 1998; 2003a) dar. Diese Strategie beinhaltet
das ,,Priparieren der Lernumwelt dahingehend, dass die Wahrscheinlichkeit
von Ablenkungen und Stérungen von ,aulen” von vornherein reduziert wird,
indem beispielsweise ein ruhiger Lernort aufgesucht, der Lernzeitpunkt ginstig
gewéhlt wird, Deadlines klar ersichtlich in Kalendern angestrichen sind, usw.
(Purdie & Hattie, 1996; Wolters, 1998). Auf diese Weise kann die Aufmerk-
samkeit kontrolliert und die Konzentration aufrechterhalten werden. Self-
Consequating dient der Selbstmotivierung, indem Belohnungen (oder auch Be-
strafungen) nach dem Lernen folgen sollen (Wolters, 1998; 1999; 2003a; Wol-
ters et al., 2005). Die Anwendung dieser Strategie scheint im Schulkontext sehr
verbreitet und korreliert positiv mit Lernanstrengung und -leistung (Purdie &
Hattie, 1996; Wolters, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1986). Selbstmotivation erfolgt aulRerdem durch die Aufteilung eines
Hauptzieles in zeitlich nah erreichbarere Teilziele (Wolters, 2003a). Indem die
Realisierung dieser ,kleineren Ziele zu schnelleren Erfolgen fiihrt, wird die
Selbstwirksamkeit erhoht (Bandura, 1997) und die Motivation gesteigert (Zim-
merman, 1990; 2002). In Anbetracht schwieriger akademischer Aufgaben wird
dadurch zudem die Anstrengungsbereitschaft aufrechterhalten (Wolters, 1998).
Je nachdem, welche Ausrichtung die gesetzten Ziele (siehe auch Kapitel 3.3.1)
haben, kénnen kompetenzbezogene oder leistungsbezogene Selbstgespréache die
Effektivitat und die Motivation wahrend des Lernprozesses unterstitzen (Wol-
ters, 2003a). Schwinger, von der Laden und Spinath (2009) sowie Schwinger,
Steinmayr und Spinath (2012) unterscheiden hierbei zwischen Mastery-, Per-
formance-Approach- und Performance-Avoidance-Selbstgesprachen. In Hin-
blick auf das entsprechende Ziel fiihren Lernende Selbstgespréache, in denen sie
sich das Ziel und dessen Bedeutung immer wieder bewusst machen. Lernende
mit  einem  Leistungsziel flhren entweder  Performance-Approach-
Selbstgespréache, mit dem Hintergedanken, Leistung zu zeigen und ein bestimm-
tes Ergebnis erreichen zu wollen, oder Performance-Avoidance-Selbstgespréche,
um die Angst zu erzeugen, durch schlechte Leistung aufzufallen (Schwinger et
al., 2012). Das Interesse an einem Lerninhalt kann durch das Herausstellen der
Aspekte einer Aufgabe, die Spall machen, durch das Bewusstmachen der per-
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sonlichen Relevanz dieses Inhaltes flr die eigenen Ziele, durch das Verbinden
mit eigenem Vorwissen und indem der Lerninhalt anspruchsvoll gestaltet wird,
gesteigert werden (Schwinger et al., 2007; Wolters, 2003a). In mehreren Studien
konnte der positive Einfluss dieser Strategie auf die Persistenz und Anstren-
gungsbereitschaft sowie auf die Bildung von Lernzielen gezeigt werden
(Sansone, Wiebe & Morgan, 1999; Wolters, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000).

Diese Vielzahl an motivationalen Regulationsstrategien weisen verschie-
dene Gemeinsamkeiten und Unterschiede in ihrer Wirkungsabsicht auf und kon-
nen somit auf unterschiedliche Weise kategorisiert werden (Lenzner & Dickhau-
ser, 2011). Schwinger, von der Laden und Spinath (2007) teilen die Strategien in
intrinsische (z.B. Steigerung des Interesses) und extrinsische (z.B. Self-
Consequating) Motivationsregulationsstrategien. Lenzner und Dickh&user
(2011) unterscheiden die motivationalen Regulationsstrategien hinsichtlich ihres
zeitlichen Einsatzes im Handlungsverlauf und ordnen sie den verschiedenen
Phasen des Rubikon-Modells von Heckhausen und Gollwitzer (1987) zu: In der
ersten Phase muss zwischen verschiedenen Zielen abgewogen und eine Ent-
scheidung getroffen werden. Die Strategie Steigerung der personlichen Bedeut-
samkeit kann bei der Auswahl helfen und das Commitment gegeniber einem
Ziel erhohen. Die Strategien Teilziele setzen, Umweltkontrolle und Self-
Consequating hingegen konnen den Lernenden bei der Planung des eigenen
Lernprozesses (praaktionale Phase) unterstiitzen. Wahrend des Lernens (aktiona-
le Phase) konnen die Strategien Interessenssteigerung, sowie leistungsziel- oder
lernzielorientierte  Selbstgesprache den Lernprozess positiv beeinflussen
(Lenzner & Dickhé&user, 2011). Wie bereits im vorherigen Kapitel erwéhnt, kann
es zu Phasenuberlappungen im Handlungsverlauf kommen, sodass auch die
Anwendung motivationaler Regulationsstrategien nicht klar getrennt werden
kann.

In ihrer Studie zur motivationalen Regulation bei Schulern stellten
Schwinger und Stiensmeier-Pelster (2012) fest, dass Motivationsregulationsstra-
tegien Uber ihre Wirkung auf die Anstrengung eines Schilers einen Einfluss auf
Prifungsleistungen ausiiben. Interessanterweise erwiesen sich nur die Strategien
Kompetenzorientiertes Selbstgesprach und das Setzen von zeitlich nah erreich-
baren Teilzielen als Prédiktoren von Anstrengung und wirkten indirekt auf die
Prifungsleistung. AuBerdem blieb der Einfluss der Strategie, Teilziele zu setzen,
uber verschiedene Schulfacher hinweg stabil (Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012). Die hohe Wirksamkeit von Teilzielen konnten auch Schwinger und
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Steinmayr (2014) feststellen. Mittels der relative weights Analyse wurde in
mehreren Studien der aufgeklarte Varianzanateil der acht Strategien Steigerung
des situationalen Interesses bzw. der personlichen Bedeutsamkeit, Selbstinstruk-
tion bezogen auf ein Lernziel bzw. ein Leistungsziel (Performance-Approach
und Performance Avoidance), Umweltkontrolle, Teilziele setzen und Selbstbe-
lohnung in Bezug auf die Anstrengungsbereitschaft und Motivation untersucht.
Die Rangfolge der Strategien blieb bei allen Untersuchungen fast identisch: Die
Strategien lernzielbezogene Selbstinstruktion und Teilzielsetzung klarten immer
den groBten Varianzanteil unter den analysierten Motivationsregulationsstrate-
gien auf (Schwinger & Steinmayr, 2014). Somit scheint die Setzung von Teilzie-
len (neben der lernzielbezogenen Selbstinstruktion) die Anstrengungsbereit-
schaft und Motivation im Lernprozess sehr effektiv zu unterstiitzen. Des Weite-
ren konnte festgestellt werden, dass die Strategie, sich Teilziele zu setzen, mit
Zeitmanagementfahigkeiten in einem positiven Zusammenhang steht (Schwin-
ger, Laden & Spinath, 2007; Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2012). Auler-
dem zeigte sich bereits in friiheren Studien, dass zeitlich nah erreichbare, spezi-
fisch ausformulierte und herausfordernde Ziele die Motivation, die Anstren-
gungsbereitschaft, die Persistenz und dadurch wiederum die Leistung positiv
beeinflussen (Bandura & Schunk, 1981; Latham & Seijts, 1999; Locke &
Latham, 1990; Locke, Shaw, Saari, & Latham, 1981; Scheffer & Kuhl 2010;
Zimmerman, 1990; 2002).

Laut dieser Forschungsergebnisse erscheint die Vermittlung von Regula-
tionsstrategien, insbesondere der Strategie Teilziele setzen, als gute Moglichkeit
zur Unterstlitzung motivationaler und volitionaler Prozesse und zur Férderung
von erfolgreichem Lernen: Erfolgreiches Lernen ist abhéngig davon, inwieweit
das eigene Lernverhalten dadurch reguliert wird, dass sich der Lernende ein per-
sonlich bedeutsames und erreichbares Ziel setzt und den Realisierungsprozess
gegen &uBere und innere Widerstande abschirmt. Aufgrund von motivationalen
Handlungskonflikten oder defizitdrem Selbstregulationsverhalten wie dem Auf-
schieben, werden Lernhandlungen nicht rechtzeitig (oder regelmaRig) begonnen
oder ausreichend aufrechterhalten. Der Einsatz motivationaler und volitionaler
Regulationsstrategien starken Selbstregulationsfahigkeiten und eine Vielzahl
von wichtigen Einflussfaktoren im Lernprozess. In einer Intervention vermittelte
Regulationsstrategien kénnen somit die motivationale und volitionale Selbstre-
gulation férdern und sich dadurch positiv auf das Lernzeitinvestment auswirken.
Die Strategie Teilziele setzen scheint sich flir padagogische Trainings und Inter-
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ventionsmalinahmen besonders gut zu eignen. Indem die Motivation und voli-
tionale Prozesse aufgrund der Strategie gestarkt werden, kann regelméafiiges und
ausdauerndes Lernen gefdrdert werden. Doch wie bereits erwahnt, reicht eine
hohe Motivation zu lernen, oftmals nicht aus, um eine Lernhandlung wirklich zu
initiieren und durchzuhalten. Die Volition eines Lernenden muss ebenfalls ge-
fordert werden, um Lernhandlungen vor inneren und duf3eren Widerstanden zu
schitzen. Feld- wie Laborstudien weisen auf die positive Wirkung von zusétz-
lich zur Zielbildung formulierten Handlungsplanen hin (siehe zusammenfassend
Gollwitzer & Oettingen, 2011). Diese Handlungspléne in Form von Vorsatzen,
eine konkrete Handlung in einer bestimmten Situation umzusetzen (Gollwitzer,
1999), konnen als eine weitere volitionale Strategie, welche (Lern-)Verhalten
motivational und volitional reguliert, betrachtet werden. Demnach wird in der
vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass die positive Wirkung der
motivationalen Regulationsstrategie Teilzielsetzung auf das Lernverhalten mit
der zusétzlichen Formulierung von konkreten Handlungsplédnen verstarkt wer-
den kann. Nachfolgend soll auf die Bedeutung der Bildung von Teilzielen und
der Formulierung von Handlungsplanen auf das Lernen naher eingegangen wer-
den.
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4 Forderung der Selbstregulation im Lernprozess

Husman, McCann und Crowson (2000) fanden in ihrer Studie mit Studierenden
einen positiven dynamischen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung der
Instrumentalitit des eigenen Lernens und dem Einsatz volitionaler Strategien:
Studierende, welche das Lernen als notwendigen Schritt im Realisierungspro-
zess eines wichtigen, zukiinftigen Ziels sehen, nutzen vermehrt volitionale Stra-
tegien, um erfolgreiches Lernen zu ermodglichen und ihr Ziel zu erreichen
(Husman, et al., 2000). In der vorliegenden Untersuchung wird angenommen,
dass durch eine Intervention zur Teilzielbildung die Lernmotivation gefordert
und mit der Formulierung zusatzlicher Lernvorsatze, volitionale Prozesse ver-
starkt werden. Indem dadurch genau festgelegt wird, wann und wo welche
Lernhandlung ausgefiihrt werden soll, wird die Initilerung von Lernhandlungen
erleichtert und unterstiitzt. Somit kann ein regelmafiges und ausreichendes Ler-
nen gefordert werden. Im vorherigen Kapitel wurde bereits die positive Wirkung
von zeitlich nah erreichbaren Teilzielen im Lernprozess aufgezeigt. In einer In-
tervention zur Foérderung des selbstregulierten Lernverhaltens ist der Verlauf der
Zielbildung entscheidend, da ,,explizite Handlungsziele [...] Dreh- und Angel-
punkte der Handlungssteuerung [sind]“ (Heckhausen & Heckhausen, 2006,
S. 4). Zu beachtende Erkenntnisse aus der Zielforschung sollen daher zunéchst
vorgestellt und die Bedeutung von Zielen fir das Lernverhalten sowie insbeson-
dere der Effekt von Teilzielen erldutert werden. Im Anschluss wird auf die zu-
sdtzliche Formulierung von Vorsédtzen als wirksame Handlungskontrollstrate-
gien und Unterstlitzung volitionaler Prozesse im Handlungsverlauf genauer ein-
gegangen.
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4.1 Die Bedeutung von Zielbildungen

Austin und Vancouver (1996) definieren Ziele als interne Reprasentationen von
Wiinschen. Wie bereits dargestellt (Kapitel 3.3) beinhalten Ziele je nach Motiva-
tionslage (intrinsisch, introjiziert, extrinsisch) unterschiedliche Anreize, be-
stimmte Handlungen auszufiihren bzw. aufrechtzuerhalten (Scheffer & Kuhl,
2010) und ,,verleih[en] dem Handeln Intensitét, Richtung und Persistenz* (Metz-
Gockel, 2001, S. 63). Somit stellen sie ein Schltsselelement der Selbstregulation
dar (Locke & Latham, 2006). Die Bildung von Zielen wird von der HOhe der
Erwartungen und der Attraktivitdt (Wert) des Ziels geleitet (Heckhausen &
Heckhausen, 2006). Im Lernkontext konkurrieren jedoch Lernziele mit oftmals
kurzfristig attraktiveren Freizeitzielen (Lens et al., 2005). Damit das Lernen
nicht zugunsten von anderen Aktivitaten vernachlassigt wird, ist ein gutes Zeit-
management (Vanheste, Lens & Vandenberghe, 2001, zitiert nach Lens,
Lacante, Vansteenkiste & Herrera, 2005) und eine erfolgreiche Selbstregulation
(Qettingen, Honig & Gollwitzer, 2000) notwendig.

Im Rubikonmodell von Heckhausen und Gollwitzer (1987; siehe auch
Gollwitzer, 1996) endet die erste Phase mit der Auswahl eines Ziels und der da-
rauffolgenden Ausbildung einer Zielintention bzw. eines Ziel-Commitments: der
Handelnde verpflichtet sich selbst dazu, das gesetzte Ziel zu erreichen. Diese
Selbstverpflichtung basiert sowohl auf motivationalen als auch auf volitionalen
Prozessen (Kehr, 1999; 2004; Schiefele & Urhahne, 2000) und steuert den nach-
folgenden Handlungsverlauf. Studien zur Zielsetzung im Schulkontext zeigten,
dass zeitnah erreichbare, spezifische, realistische, herausfordernde bzw. ange-
messen schwere Ziele die Schulleistung positiv beeinflussen, indem sie das
Lernverhalten zielflhrend regulieren (Bandura & Schunk, 1981; Locke &
Latham, 1990; Zimmerman, 2002). Der Spezifitatsgrad eines Ziels ergibt sich
daraus, wie prézise und klar ein Ziel formuliert wird, wéhrend der Schwierig-
keitsgrad des Ziels von der Wahrscheinlichkeit abh&ngt, mit der das Ziel mit den
verfligbaren Ressourcen erreicht werden kann (Scheffer & Kuhl, 2010). Heraus-
fordernde und spezifische Teilziele scheinen wertvoll und zugleich erreichbar
und steigern somit die Lernmotivation (Schwinger et al., 2007; Schwinger &
Steinmayr, 2014; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Des Weiteren for-
dern sie die Anstrengungsbereitschaft und die Persistenz eines Lernenden (Lo-
cke, Shaw, Saari, & Latham, 1981), wodurch sie indirekt einen positiven Effekt
auf die Leistung ausiiben (Locke & Latham, 2006; Schwinger & Stiensmeier-
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Pelster, 2012). In ihrer Studie stellten Latham und Brown (2006) fest, dass Fern-
ziele, welche in zeitnah erreichbare Teilziele untergliedert wurden, eine héhere
Wirksamkeit auf den Notendurchschnitt von Teilnehmern eines MBA-
Programms ausiiben als bloe Fernziele oder vage ,,Do your best™ - Ziele. Hin-
sichtlich ihres Notendurchschnitts unterschieden sich Probanden mit einem
Fernziel mit zusatzlich zeitnah erreichbaren Teilzielen auBerdem nicht von Pro-
banden mit einem Lernziel (Latham & Brown, 2006).

Doch trotz hoher Erfolgserwartung, Attraktivitat und Zielbindung werden
entsprechende Handlungen zur Zielerreichung oft nicht ausgefihrt (Gollwitzer,
1993). Erfolgserwartungen und Wert eines Ziels zeigen als Pradiktoren zukinf-
tigen Verhaltens bestenfalls einen moderaten Effekt (Bayer, Gollwitzer & Acht-
ziger, 2010). Denn nur solange keine Handlungskonflikte mit anderen attrakti-
ven Zielen oder Ablenkungen auftreten, besteht ein positiver Zusammenhang
zwischen Zielsetzung und Lernerfolg (Locke & Latham, 2006). Webb und
Sheeran (2006) zeigten in einer Meta-Analyse, dass zwischen der Zielbildung
und der Zielerreichung eine betréchtliche Liicke besteht. Beispielsweise fiihlen
sich Schiler oftmals verpflichtet ein Schuljahr erfolgreich abzuschliefen und
lernen trotzdem nicht ausreichend oder gar nicht fur entsprechende Prifungen.
Obwonhl solche Zielsetzungsvorgaben durchaus effektiv wirken konnen, reicht
der Einfluss nicht immer aus (Davis & Taylor-Vaisey, 1997). Um ein Ziel zu
erreichen, sind neben einer starken Zielbindung wéhrend der Zielsetzungsphase
effektives Planen (Heikkild & Lonka, 2006) und die Regulation entsprechender
zielrealisierender Handlungen notwendig (Duckworth, Grant, Loew, Oettingen
& Gollwitzer, 2011; Gollwitzer & Moskowitz, 1996). Besonders die Initiierung
solcher Handlungen kann aufgrund von Selbstregulationsdefiziten problematisch
sein, sodass die Ubersetzung von Zielintentionen in entsprechendes Handeln
nicht stattfindet (Gollwitzer & Brandstatter, 1997; Gollwitzer & Bargh, 2005).
Meistens werden guinstige Gelegenheiten, in denen Lernhandlungen ausgefihrt
werden konnten, aufgrund von Ablenkungen durch Freizeitaktivitdten nicht
wahrgenommen (Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009). Dewitte und
Schouwenburg (2002) stellten in ihrer Untersuchung fest, dass Studierende mit
hohen Prokrastinationswerten gleich viele Lernintentionen berichten, wie Stu-
dierende mit niedrigen Werten. Der Unterschied scheint daher in der Art und
Weise der Umsetzung dieser Lernintentionen zu liegen. Meistens sind diese In-
tentionen an Ziele geknipft, die der Lernhandlung tbergeordnet sind, wie Aus-
bildungs- oder Berufswahl. Doch trotz hoher Bildungsaspirationen fallt die Mo-
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tivation, eine konkrete Lernhandlung auszufiihren, gering aus (Dietz, 2006).
Diese Diskrepanz zwischen der vorliegenden Intention zu lernen, um erfolgreich
zu sein, und dem Nicht-Umsetzen der Lernhandlung ist ein haufig auftretendes
Problem. Ob ein Verhalten letztendlich umgesetzt wird, hé&ngt von der
Volitionsstarke und den Selbstregulationsfahigkeiten einer Person ab (Faude-
Koivisto & Gollwitzer, 2009). Gollwitzer (Gollwitzer, 1993; 1996; 1999; Goll-
witzer & Malzacher, 1996; Gollwitzer & Oettingen, 2011) zeigte in seinen For-
schungsarbeiten, dass die Bildung entsprechender Handlungsplane bzw. Durch-
fihrungsintentionen eine wirkungsvolle Selbstregulationsstrategie ist und die
Licke zwischen Zielintention und zielfihrenden Handlungen schlieBen kann.
AuBerdem kdnnen entsprechend formulierte VVorsétze vor Ablenkungen schiit-
zen (Achtziger, Gollwitzer, & Sheeran, 2008; Wieber et al., 2011). Eine Inter-
vention zur Zielsetzung mit der Bildung spezifischer, zeitlich nah erreichbarer
Teilziele kann bereits die motivationale und volitionale Selbstregulation Ler-
nender fordern und sich positiv auf ihr Lernen auswirken. Um jedoch die Initiie-
rung einer konkreten Lernhandlung und die Persistenz des Lernens zu unterstiit-
zen, sollten zusétzliche Handlungspléne formuliert werden. Auf die Bedeutung
dieser Handlungspléne wird nachfolgend eingegangen.
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4.2 Die Bedeutung von Handlungsplinen

Das Rubikonmodell versucht das Zusammenspiel zwischen Zielsetzung, Planen
und Handeln darzustellen (Parks-Stamm & Gollwitzer, 2009) und integriert
motivationale und volitionale Prozesse (Gollwitzer & Schaal, 2001). Doch wa-
rum kommt es vor, dass trotz Uberschreitung des Rubikons (hohe Zielbindung)
zielfuhrendes Verhalten nicht gezeigt wird? Volitionale Defizite in der Hand-
lungskontrolle fuhren dazu, dass glnstige Situationen, in denen entsprechende
Handlungen ausgeftiihrt werden kénnen bzw. sollten, nicht wahrgenommen und
verpasst werden (Brandstéatter et al., 2003), oder aber aufgrund von Schwierig-
keiten oder Ablenkungen das Handeln unterbrochen wird (Gollwitzer, Bayer &
McCulloch, 2005). Gollwitzer (1996, 1999) stellte fest, dass mit zuséatzlichen
konkreten Handlungsplanen potenziellen volitionalen Problemen wahrend der
Handlungsinitiierung und -durchfiihrung begegnet werden kann (siehe auch
Gollwitzer & Sheeran, 2006; Gollwitzer & Oettingen, 2011). Er bezeichnet die-
se Handlungsplane als Durchfiihrungsintentionen oder Vorsétze (Gollwitzer &
Oettingen, 2011). Um den Ubergang zwischen Zielintention und Verhalten er-
folgreich zu bewaltigen, muss geplant werden, wann, wo und welche darauffol-
genden Handlungen ausgefiinrt werden sollen (Gollwitzer & Brandstétter,
1997). Indem zielgerichtete Handlungsvorsatze konkret die notwendigen Rah-
menbedingungen und intendierten Handlungsablaufe festlegen, erhéhen sie die
Wahrscheinlichkeit des Handlungseintritts. Operational werden Handlungsvor-
sdtze in einer Wenn-Dann-Form gebildet, um durch das ,,Wenn* die Situation
festzulegen und durch das ,,Dann* die eigentliche Handlungsinitiierung regelhaft
auszuldsen (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer & Oettingen, 2011). Wahrend Zielin-
tentionen nur ein gewutinschtes Ergebnis oder Verhalten ausdrticken (,,Jch moch-
te Z erreichen!), beinhalten Durchfiihrungsintentionen einerseits ein bestimm-
tes, durch eine Situation festgelegtes Signal zur Handlungsinitiierung (,,Wenn
die Situation Y eintritt...”) und anderseits konkrete Handlungen, die in der vor-
her festgelegten Situation ausgefiihrt werden sollen (,,...dann fiihre ich das ziel-
fithrende Verhalten X aus®) (Gollwitzer, 1993; 1999; Gollwitzer & Bargh, 2005;
Gollwitzer & Oettingen, 2011). Beispielsweise kann die Realisierung des Ziels
,,Jch mochte abnehmen* mit dem Wenn-Dann-Plan ,,Wenn mich der Kellner im
Restaurant fragt, ob ich noch eine Nachspeise haben mdéchte, dann sage ich nein,
danke* unterstitzt werden.
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Wahrend eine Zielintention die Absicht ein Ergebnis zu erreichen darstellt, re-
prasentieren Durchfuihrungsintentionen (Vorsétze) Implementierungsabsichten,
wie und wann ein bestimmtes Verhalten umgesetzt werden soll (Gollwitzer,
1993). Demnach unterscheiden sich Ziel- und Durchfiihrungsintentionen nicht
nur im Format, sondern auch im Gebrauch voneinander (Gollwitzer & Schaal,
2001). Wahrend die Stdrke von Zielintentionen von motivationalen Faktoren
(Erwartung-mal-Wert Theorie, siehe Kapitel 3.3.1) abhangt, bezieht sich die
Stéarke einer Durchfiihrungsintention auf die Effektivitat der gemachten Pléne
und auf die zugrundeliegende Willenskraft bzw. Volitionsstarke (Gollwitzer &
Brandstatter, 1997). Durch das Ausbilden einer Zielintention entsteht ein
Commitment gegentiber dem gewtinschten Ergebnis, wahrend durch das Fest-
setzen von Vorsatzen das Commitment entsteht, ein bestimmtes zielgerichtetes
Handeln in einer ausgewahlten Situation auszufuhren (Gollwitzer, 1996; Goll-
witzer & Schaal, 2001; Oettingen et al., 2000). Vorsatze sind Zielintentionen
hierarchisch untergeordnet und wirken nur im Dienst der vorgegebenen Zielin-
tention (Gollwitzer & Malzacher, 1996). Aufgrund der genauen Situationsdefini-
tion, der ldentifikation moglicher Hindernisse und der Simulation positiver wie
negativer Konsequenzen (Diefendorff & Lord, 2003), ermdglichen Vorsatze ein
mentales Vorbereiten auf eine kritische Situation (Stadler et al., 2006). Da ein
Handelnder sein zukinftiges Verhalten entsprechend der Durchfiihrungsintenti-
onen bzw. Handlungsvorsatze reguliert, kann das Formulieren von Vorsétzen
auch als metakognitive Methode gesehen werden (Gollwitzer & Schaal, 1998).
In ihrer Untersuchung zeigten Koole und Spijker (2000), dass Vorsétze realisti-
sches Planen ermdglichen und den Optimismus, das gesetzte Ziel zu erreichen,
erhohen. Im Folgenden wir ein Uberblick tiber Feld- und Laborstudien gegeben,
welche den Einfluss von Handlungsvorsatzen auf das Streben nach verschiede-
nen Zielen in diversen Kontexten und bei unterschiedlichen Personengruppen
untersuchten.

4.2.1 Unterstiitzung des Zielstrebens

In vielen unterschiedlichen Handlungsfeldern konnten korrelative wie experi-
mentelle Studien die positive Wirkung der Kombination von Zielintentionen und
Wenn-Dann-Planen auf Verhalten belegen (Achtziger & Gollwitzer, 2006;
Brandstatter et al., 2003; Gollwitzer, 1999; Gollwitzer & Sheeran, 2006;
Sheeran, Webb & Gollwitzer, 2005). Mit Hilfe von Vorsatzen konnten volitio-
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nale Probleme behoben (Gollwitzer, 1996) und die Zielerreichung unterstitzt
werden (Elliot & Armitage, 2006; Wieber et al., 2011). In einer Meta-Analyse
fassten Gollwitzer und Sheeran (2006) die Ergebnisse von 94 Studien mit insge-
samt 8461 Probanden zusammen und zeigten, dass die Bildung von Zielintenti-
onen zusammen mit untergeordneten Durchfliihrungsvorsétzen im Vergleich zur
bloRen Bildung von Zielintentionen einen mittleren bis starken, positiven Effekt
von d=.65 (Cohen, 1988) in den unterschiedlichsten Domanen auf die Zielerrei-
chung austliben. Zahlreiche Forschungsarbeiten zeigten, dass Durchfuhrungsin-
tentionen selbstberichtetes und objektiv gemessenes Verhalten (Gollwitzer &
Brandstatter, 1997; Koestner, Otis, Powers, Pelletier & Gagnon, 2008), Leis-
tungsverhalten von unterschiedlichen Personengruppen (z.B. Schiler, Oettingen,
Honig & Gollwitzer, 2000; Wieber et al., 2011) sowie auch fir den Handelnden
unangenehmes Verhalten (z.B. zur Krebsvorsorge gehen, Sheeran & Orbell,
1999; Zahnarztbesuch, Pakpour, Gellert, Asefzadeh & Sniehotta, 2014), als auch
leicht zu vergessende Handlungen (z.B. die Einnahme von Tabletten, Sheeran &
Orbell, 1999) positiv beeinflussen. Beispielsweise berichten Gollwitzer und
Brandstatter (1997) in ihren Studien, dass Studierende mit einer dreimal héheren
Wabhrscheinlichkeit innerhalb der Weihnachtsferien einen geforderten Aufsatz
schrieben, wenn sie vorher in Vorsétze definierten, wann und wo sie den Auf-
satz anfertigen wollen. 83% der Probanden mit VVorsétzen setzten diese in vor-
genommener Weise um (Gollwitzer & Brandstatter, 1997, Studie 2). Weiterhin
konnte festgestellt werden, dass Wenn-Dann-Plane auch im alltéglichen Leben
positive Effekte auf zielfihrendes Verhalten haben kdnnen (Konsumentschei-
dungen, Gollwitzer & Sheeran, 2009; Konsumieren von Alkohol, Armitage, Ro-
we, Arden & Harris, 2014; Geschwindigkeit beim Autofahren, Elliot &
Armitage, 2006; Essverhalten, Armitage, Norman, Noor, Alganem & Arden,
2014; Bayer, Gollwitzer & Achtziger, 2010; Chapman, Armitage & Norman,
2009; Harris, Brearley, Sheeran, Barker, Klein, Creswell, Levine & Bond, 2014;
Tam, Bagozzi & Spanjol, 2010; Rauchverhalten, Conner & Higgins, 2010).
Stadler, Oettingen und Gollwitzer (2006) flhrten eine Langzeitstudie durch und
versuchten mit einer Intervention zur Ziel- und Durchfiuhrungsintentionsbildung
die Umsetzung von Verhaltensstandards zur Pravention von Herz-Kreislauf-
Erkrankungen bei Frauen zu verstarken. Die positiven Effekte von Vorsatzen
konnten dabei vier Monate aufrechterhalten werden (Stadler et al., 2006). Die
Langzeitwirkung von Vorsatzen konnten auch Conner und Higgins (2010) sowie
Papies, Aarts und Vries (2009) bestatigen. AuBerdem zeigten Wieber, Thirmer
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und Gollwitzer (2012), dass die Bildung von Durchflihrungsvorsatzen auch bei
der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben in der Gruppe wirksam ist. Ferner
profitieren sogar Personengruppen mit krankhaften Selbstregulationsproblemen
von Wenn-Dann-Planen (Frontallappenschadigung, Lengfelder & Gollwitzer,
2001; Schizophrenie, Heroinabhangigkeit, Brandstatter, Lengfelder & Gollwit-
zer, 2001). Insbesondere Schiler mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivitatsstorung (ADHS), die Probleme mit Impulsivitat und Selbstkon-
trolle bei der Handlungsausfiihrung haben, kénnen in ihrem Handeln durch Vor-
sétze unterstitzt werden (Gawrilow et al., 2011a; 2011b).

Einige Studien aus der Vorsatzforschung beschaftigten sich mit der Wir-
kung von Handlungsvorsidtzen im akademischen Kontext (Brandstatter,
Heimbeck, Malzacher, & Frese, 2003). In der Studie von Brandstatter,
Lengfelder und Gollwitzer (2001) sollten Studierende die Zielintention bilden
einen personlichen Lebenslauf anzufertigen. Ein Teil der Probanden formulierte
zusatzlich entsprechende Wenn-Dann-Plane. Wéhrend keiner der Probanden, die
nur eine Zielintention gebildet hatten, die Aufgabe erfillten, gaben 60% der
Studierenden mit zusétzlich formulierten Vorsatzen einen Lebenslauf ab. Des
Weiteren zeigten Schiiler einer High School bessere Leistungen in einem Ma-
thematiktest, wenn sie zusétzlich zur Zielintention selbstwirksamkeitssteigernde
Vorsatze formulierten (Bayer & Gollwitzer, 2007, Studie 1). In einer Interventi-
on zur Forderung selbstregulierten Lernens zeigte sich ebenfalls ein positiver
Einfluss von Wenn-Dann-Pléanen auf das Lernverhalten (Duckworth, Grant,
Oettingen, Gollwitzer & Loew, 2005). In einer weiteren Studie konnte festge-
stellt werden, dass Studierende in einem Zeitraum von vier Wochen jeden Mitt-
wochmorgen eine Reihe von Mathematikaufgaben Gberhaupt bzw. regelmaRiger
bearbeiteten, wenn sie zuséatzlich entsprechende Vorsatze formuliert hatten
(Oettingen, Honig & Gollwitzer, 2000). AuBerdem bearbeiteten die Probanden
der Vorsatzgruppe die Aufgaben flinfmal haufiger im vorgegebenen Zeitraum
als Teilnehmer der Kontrollgruppe, welche das Lernen um mehr als acht Stun-
den aufschoben (Oettingen, HOnig & Gollwitzer, 2000). Des Weiteren belegt die
Studie von Sheeran, Webb und Gollwitzer (2005, Studie 1), dass die zusétzliche
Formulierung von Vorsétzen zur Zielbildung eine signifikant bessere Prognose
im Hinblick auf die geplante wochentliche, auBeruniversitare Lernzeit (z.B.
Vorbereitungszeit auf eine Prifung) von Studenten abgibt, als die bloRe Zielin-
tention selbstverantwortlich zu lernen.
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Neben der Verstarkung von zielfihrendem Verhalten kdnnen Durchftihrungsin-
tentionen auch Handlungen vor Ablenkungen und inneren Widerstanden schuit-
zen (Gollwitzer & Schaal, 1998; Gollwitzer, Wieber, Myers & McCrea, 2009).
Wenn-Dann-Plane zum Schutz vor Ablenkungen beinhalten im Wenn-Teil die
ablenkende Situation und im Dann-Teil die entsprechende Handlung, um mit der
Ablenkung erfolgreich umzugehen, ohne dass das Zielstreben gefahrdet wird
(Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009). Gollwitzer nennt diese Art von Vorsatzen
auch Suppressions- bzw. Schutzvorsatze (Gollwitzer, 1999; Achtziger & Goll-
witzer, 2006). Probanden, welche ihre Zielintention, Gewicht zu verlieren, mit
entsprechenden Vorsatzen unterstiitzten, konnten erfolgreicher handlungsstoren-
de Gedanken kontrollieren als Probanden, die nur eine Zielintention gebildet
hatten (Achtziger, Gollwitzer & Sheeran, 2008, Studie 1). In einer weiteren
Feldstudie wurden Tennisspieler durch Vorsatze darin unterstitzt, stérende kog-
nitive, motivationale und physiologische Zustande wahrend eines Spiels zu re-
gulieren (Achtziger et al., 2008, Studie II). In einer aktuellen Studie zeigten
Schweiger, Gallo, McCulloch und Gollwitzer (2012), dass die Formulierung von
Durchfiihrungsintentionen sogar bei der Regulierung von Emotionen wirksam
ist. Das Gefuhl von Ekel konnte eher unterdriickt oder als weniger negativ
wahrgenommen werden, wenn vorher Suppressionsvorséatze formuliert wurden
(siehe auch Webb, Schweiger Gallo, Miles, Gollwitzer & Sheeran, 2013). Wei-
tere Studien bestdtigen die positive Wirkung von Wenn-Dann-Planen auf die
Kontrolle innerer und &uBerer Ablenkungen (Bayer et al., 2010; Mendoza,
Gollwitzer & Amodio, 2010). Jedoch zeigte sich, dass nur Durchfuhrungsvor-
satze, welche das Ignorieren von Ablenkungen beinhalten, zu einem Handlungs-
erfolg flhren, wéhrend Vorsétze, welche bei Auftreten der Ablenkung als Reak-
tion handlungsforcierendes Verhalten vorgaben (,,Wenn Ablenkung Y eintritt,
strenge ich mich noch mehr an, Verhalten X auszufiihren®), keinen Einfluss hat-
ten (Gollwitzer, 1999).

Besonders im akademischen Kontext kann zielfiihrendes (Lern-) Verhal-
ten mit einer Vielzahl an Ablenkungen konfrontiert werden. Wenn-Dann-Plane
kdnnen Lernenden helfen, Ablenkungen wahrend einer Aufgabenbearbeitung zu
ignorieren und unterstiitzen somit die Konzentration und den Lernprozess
(Parks-Stamm, Gollwitzer & Oettingen, 2010). Bereits sechsjéhrige Schiiler pro-
fitieren von der Formulierung von Vorsatzen und kdnnen wéhrend einer Aufga-
benbearbeitung in der Schule mit Ablenkungen besser umgehen (Wieber et al.,
2011).
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In Anbetracht der vorgestellten Studienergebnisse scheint es im Lernkontext
sinnvoll, neben Handlungsvorsatzen, welche den Handlungsbeginn erleichtern,
auch sogenannte Suppressionsvorsétze oder Schutzvorsétze praventiv gegen Ab-
lenkungen zu bilden. Nachfolgend soll die zielgerichtete und handlungsforcie-
rende Wirkungsweise von Durchflihrungsintentionen dargestellt werden.

4.2.2 Psychologische Wirkmechanismen von Vorsatzen

Der Grinde, warum Durchfiihrungsvorsatze das Zielstreben erleichtern, sind
psychologische Wirkmechanismen der antizipierten Situation, des intendierten
Verhaltens und besonders der mentalen Verknlpfung zwischen Situation
(Wenn-Teil) und Handeln (Dann-Teil) (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer &
Oettingen, 2010). Indem im Wenn-Teil die kritische Situation genau beschrie-
ben wird, wird diese zu einem Signal, welches vom Handelnden leicht und
schnell abrufbar ist (Wieber & Gollwitzer, 2010). Die mentale Représentation
der Situation ist dadurch schnell zugéanglich, wird sofort entdeckt und erinnert
(Achtziger, Bayer & Gollwitzer, 2012; Adriaanse et al., 2011; Oettingen et al.,
2000). Wieber und Sassenberg (2006) konnten feststellen, dass dieses entschei-
dende Signal sofort die Aufmerksamkeit des Handelnden gewinnt, auch wenn
aktuell ein anderes, nicht mit den Vorsatzen verknipftes Ziel verfolgt wird. So-
bald der kritische Reiz (Signal) bzw. die antizipierte Situation eintraf, ver-
schlechterte sich die Leistung der Versuchsteilnehmer mit formulierten Vorsét-
zen, nicht aber die Performanz der Probanden, die nur Zielintentionen gebildet
hatten (Wieber & Sassenberg, 2006). Webb und Sheeran (2004) zeigten eben-
falls, dass in Vorsatzen spezifizierte Situationen beim Handelnden sofort Auf-
merksamkeit erregen und somit ein schnelles Reagieren ermdoglichen. In ihren
Studien stellten Achtziger, Bayer und Gollwitzer (2012) fest, dass Wenn-Dann-
Plane die kognitive Zuganglichkeit der spezifizierten Situation erhéhen. Wéh-
rend eine vom Ziel unabhéngige Handlung ausgefuhrt wurde, erregten im
Wenn-Teil formulierte Situationssignale die Aufmerksamkeit der Probanden mit
Durchfuhrungsvorsétzen starker als alternative, nicht bekannte Signale. Proban-
den mit bloRer Zielintention reagierten auf beide Stimuli gleich schnell.

Trifft eine in Vorsatzen spezifizierte Situation ein, wird das zielgerichtete
Handeln, welches im Dann-Teil beschrieben wurde, sofort initiiert (Gollwitzer,
1996; Gollwitzer & Malzacher, 1996; Wieber & Gollwitzer, 2010; Sheeran et
al., 2005). Die Kontrolle Uber das Verhalten wird dadurch an die Situation abge-
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geben (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer & Malzacher, 1996; Gollwitzer & Schaal,
1998). Weil das Handeln bereits festgelegt wurde, ist kein weiterer bewusster
Willensakt nétig, sondern das angestrebte Verhalten wird automatisch gezeigt,
sobald die Situation es auslést (Gollwitzer & Bargh, 2005; Gollwitzer & Brand-
statter, 1997; Parks-Stamm & Gollwitzer, 2009). Folglich wirken Handlungs-
vorsétze deshalb effektiv und schnell, weil sie eine enge Verknlpfung einer an-
tizipierten Situation mit einer bestimmten Handlung erstellen (Gollwitzer &
Oettingen, 2011; Wieber, Odenthal & Gollwitzer, 2010).

Webb und Sheeran (2007, 2008) konnten zeigen, dass die Wirksamkeit
von Durchfiihrungsintentionen durch die Zuganglichkeit der determinierten Si-
tuation und besonders durch die Starke der Verknlpfung von Situation und
Handeln mediiert wird: ,,Specifically, the if-then planning is effective because
(a) a suitable opportunity for goal striving is rendered accessible and (b) this
opportunity primes the selected goal-directed response” (Webb & Sheeran,
2008, S. 389). Eine Schlusselkomponente von Durchfiihrungsintentionen ist,
dass sie reflexive und nicht reflektierende Prozesse auslésen (Mendoza et al.,
2010). Dadurch scheinen sie dhnlich wie Gewohnheitshandlungen zu wirken,
wie im folgenden Kapitel erortert wird.

4.2.3 Automatizitat und sofortige Gewohnheitsbildung.

Die sofortige Initilerung des im Wenn-Teil determinierten Verhaltens weist
Merkmale von Automatizitat auf (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer & Oettingen,
2011): Probanden, die VVorsétze gebildet hatten, handelten sofort (Gollwitzer &
Brandstatter, 1997; Orbell & Sheeran, 2000), effizient (Brandstatter, Lengfelder
& Gollwitzer, 2001; Gawrilow & Gollwitzer, 2008) und ohne wirkliches Be-
wusstsein (Sheeran, Webb & Gollwitzer 2005, Studie 2; Bayer et al., 2010). Au-
RBerdem scheinen Durchfiihrungsvorsétze nicht kontrollierbar zu sein, da sie un-
bewusst die Aufmerksamkeit auf die antizipierte Situation lenken, auch wenn
der Handelnde aktuell eine unabhdngige Aktivitat ausiibt (siehe Wieber &
Sassenberg, 2006). Folglich scheinen Wenn-Dann-Pléne einen Wechsel von ei-
ner bewussten Kontrolle zielgerichteter Handlungen zu einer automatischen
Verhaltenskontrolle einzuleiten (Gollwitzer & Bargh, 2005). Die Eigenschaften
von Automatizitat werden auch Gewohnheitshandlungen zugeschrieben (Corno,
2011). Durchfiihrungsvorsatze und Gewohnheiten wirken demnach &hnlich
(Sheeran et al., 2005). Beide bilden eine starke Verknipfung zwischen einer be-
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stimmten Situation und einer automatischen Verhaltensreaktion. Allerdings las-
sen sich Wenn-Dann-Plane mit nur einem einzigen Willensakt etablieren, der
die entsprechende Verknipfung zwischen Situation und Verhalten generiert
(Gollwitzer, 1999; Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009). Gewohnheitshandlun-
gen bilden sich hingegen erst nach zahlreichen Wiederholungen derselben Ver-
haltensweise in der immer gleichen Situation. Wenn-Dann-Plane kénnen dem-
nach auch als sofortige Gewohnheitsbildungen gesehen werden (Faude-Koivisto
& Gollwitzer, 2009). Ferner kdnnen Durchfiihrungsvorsétze schlechte Ange-
wohnheiten ersetzen (Adriaanse et al., 2011). Beispielsweise anderten Holland,
Aarts und Langendam (2006) das gewohnheitsmaRige Recycling-Verhalten ihrer
Versuchspersonen mit Hilfe von Wenn-Dann-Pléanen. Des Weiteren anderten
Adriaanse, Gollwitzer, Ridder, Wit und Kroese (2011) das Naschverhalten von
Studierenden, indem sie dem gewohnten Verhalten konkurrierende Durchfiih-
rungsvorsétze entgegensetzten. Indem Wenn-Dann-Plane regelmalig auf die
gleiche Art und Weise ausgefiihrt werden, kénnen neue Verhaltensgewohnhei-
ten, welche mit jeder Wiederholung gestarkt werden, gebildet werden (Adriaan-
se etal., 2011).

Demzufolge kénnten mit Hilfe von Durchfuhrungsvorsétzen auch effizi-
ente selbstregulierte Lerngewohnheiten ausgebildet werden (Corno, 2011). Das
regelméliige Ausiben von bestimmten Lernvorsatzen und Schutzvorsatzen
kdnnte somit in einem habituellen, effizienten Lernverhalten minden und auch
zukinftig erhalten bleiben. Damit VVorsétze aufgrund der Verknlpfung von Situ-
ation und Verhalten effizient wirken und sich zu Handlungsgewohnheiten aus-
bilden kénnen, muss auf die Art ihrer Gestaltung und Formulierung geachtet
werden. Aufgrund vorgegebener Gestaltungsprinzipien konnten jedoch mdgli-
che ,,Kosten* bzw. negative Auswirkungen entstehen. Im folgenden Kapitel soll
diese Moglichkeit néher erlautert werden.

4.2.4 Gestaltungsprinzipien und mogliche Kosten von
Vorsatzen

Studienergebnisse belegen, dass Handlungsvorsatze nur im Wenn-Dann-Format
formuliert wirken und die bloRe Determination des Wann und Wo der Hand-
lungsausfiihrung nicht ausreicht, um zielfiihrendes Verhalten in einer gunstigen
Situation zu initiieren (Chapman, Armitage, & Norman, 2009; Oettingen, HOnig
& Gollwitzer, 2000, Studie 3). Demnach muss die Verknlpfung einer zielorien-
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tierten Handlung mit einer spezifischen Situation im Wenn-Dann-Format fest-
gehalten werden. Des Weiteren miissen die antizipierte Situation sowie das ge-
wiunschte Verhalten spezifiziert und genauestens definiert werden (Gollwitzer &
Brandstéatter, 1997; Gollwitzer et al., 2009), damit das Handeln automatisch aus-
gefihrt und nicht mehr bewusst dartber nachgedacht wird (Wieber &
Sassenberg, 2006). Entscheidend ist, dass das intendierte Verhalten einerseits in
der Kontrolle des Handelnden liegt und andererseits auch zur Realisierung des
Ziels geeignet ist (Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009). AuRerdem ist es von
Vorteil einer spezifischen Situation die Ausfiihrung nur einer Handlung oder
aber eine Reihe aufeinanderfolgender Handlungen zuzuordnen (Gollwitzer,
2006). In ihrer Studie untersuchten Elliot und Armitage (2006) zudem, inwie-
weit die Anzahl formulierter Wenn-Dann-Plane (Einhaltung von Geschwindig-
keitslimits) entscheidend flir den Realisierungserfolg ist. Es zeigte sich, dass
zwar die Anzahl an Wenn-Aussagen (unterschiedliche Situationen) keinen signi-
fikanten Unterschied in der Zielerreichung ausloste, jedoch erreichten Proban-
den unabhédngig von ihrer Motivation, mit einer gréfReren Anzahl an Dann-
Aussagen (mehrere mogliche Handlungen als Reaktion auf eine Situation) eher
ihr Ziel (Elliot & Armitage, 2006). Um bewusstes Uberlegen zu vermeiden und
automatisiertes Handeln zu ermdglichen, sollte eine spezielle Situation trotzdem
nur mit einer begrenzten Anzahl an Handlungen verknlpft werden (Wieber et
al., 2011). Jedoch konnen die Vorteile dieser Notwendigkeit (Unterstltzung der
Realisierung eines bestimmten Ziels) auf Kosten der Umsetzung anderer Ziele
gehen, als auch eine gewisse Rigiditat nach sich ziehen. Wie bereits dargestellt,
erregt die im Vorsatz determinierte Situation, auch bei der Ausubung einer Al-
ternativhandlung, Aufmerksamkeit und lenkt dadurch eine Person von der Real-
sierung eines alternativen Ziels ab (Wieber & Sassenberg, 2006). In manchen
Studien zeigte sich auBerdem, dass Alternativsituationen, welche ebenfalls giins-
tig fur die Ausubung zielfiihrenden Verhaltens sind, oftmals nicht wahrgenom-
men werden, wenn sie nicht im Vorsatz festgehalten wurden (Hafner, 2000, zi-
tiert nach Parks-Stamm & Gollwitzer, 2009; Parks-Stamm, Gollwitzer &
Oettingen, 2007, Studie 1). Andere Forschungsarbeiten sprechen gegen den
Vorwurf der Verhaltensrigiditat und finden Hinweise, dass Probanden mit Vor-
satzen flexibel auf neue Situationskontexte reagieren (siehe zusammenfassend
Parks-Stamm & Gollwitzer, 2009).

Aufgrund der automatisierten Handlungsausfuihrung in einer bestimmten
Situation besteht ferner die Befuirchtung, dass im Vorsatz determiniertes Verhal-
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ten auch dann noch ausgel6st wird, wenn sich Bedingungen geéndert haben.
Seehausen, Bayer und Gollwitzer (1994, zitiert nach Gollwitzer 1999; vgl. auch
Gollwitzer, Bayer &Wicklund, 2002; Sheeran et al., 2005) zeigten jedoch, dass
Wenn-Dann-Plane nur wirken, solange die zugrundeliegende Zielintention noch
besteht und aktiviert ist. Demnach beeinflussen Zielintention und Zielbindung
(Commitment) den Effekt von Durchfuhrungsvorséatzen auf das Zielstreben.
Somit mussen potenzielle Moderatoren beachtet werden. Das néchste Kapitel
gibt einen Uberblick tiber die bisher identifizierten moderierenden Faktoren der
Wirksamkeit der VVorsatzbildung.

4.2.5 Moderierende Faktoren der Wirksamkeit von Vorsatzen

Die Forschungsliteratur zeigt, dass die Wirksamkeit von Zielbildungen mit zu-
satzlich formulierten Wenn-Dann-Plénen von einer Reihe von Faktoren mode-
riert wird. Besonders die Starke des Commitments und die Aktivierung der ent-
sprechenden Zielintention erwiesen sich als entscheidende Voraussetzungen fiir
die Wirksamkeit von Handlungsvorsatzen (Achtziger, Bayer & Gollwitzer,
2012; Gollwitzer, 1999; Elliot & Armitage, 2006; Sheeran, Webb & Gollwitzer,
2005). Beispielsweise unterzogen sich Frauen nur dann einer Untersuchung zur
Brustkrebsfriiherkennung, wenn sie neben formulierten Vorséatzen auch eine
starke Zielbindung berichteten (Orbell, Hodgkins & Sheeran, 1997). Studierende
zeigten nur dann das in Vorsatzen festgelegte Lernverhalten, wenn ihr Ziel-
Commitment zumindest moderat war (Sheeran et al., 2005, Studie 1). Ferner
fihrten Wenn-Dann-Pléane, welche das Ldsen eines Puzzles beschleunigen soll-
ten, zu keiner schnelleren Reaktion, wenn die Zielintention sorgféltig zu arbei-
ten, anstatt die Zielintention das Puzzle schnell zu 16sen, aktiviert wurde. Sobald
jedoch die dem Vorsatz entsprechende Zielintention ausgeltst wurde, entfaltete
sich die automatisierte Wirkung der Wenn-Dann-Plane (Sheeran et al., 2005,
Studie 2). Des Weiteren stellten Probanden trotz vorher formulierter VVorsatze
ihr Zielstreben ein, sobald ihnen mitgeteilt wurde, dass das Ziel nicht mehr wei-
ter verfolgt werden muss (Seehausen et al., 1994, zitiert nach Gollwitzer 1999).
Waéhrend eine starke Zielbindung entscheidend fir die Wirksamkeit von Durch-
fuhrungsintentionen ist, verstarken wiederum Vorséatze die Zielbindung nicht
(Diefendorff & Lord, 2003). Mit anderen Worten, inwieweit sich eine Person
einem Ziel verpflichtet fuhlt, kann nicht durch die Bildung von Wenn-Dann-
Planen beeinflusst werden. Jedoch zeigten Achtziger, Bayer und Gollwitzer
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(2012), dass Probanden, wenn sie neben einer starken Zielbindung auch ein ho-
hes Commitment gegeniber ihren Durchfuhrungsintentionen berichteten, die
Beschreibung der Schlisselsituation besser erinnerten, als die Vergleichsgrup-
pen (geringes Commitment gegentiber VVorsétzen; bloRe Zielintention).

Neben der Starke der Zielintention und des Ziel-Commitments scheint die
der Zielintention zugrundeliegende Motivationslage den Effekt der Wenn-Dann-
Plane zu beeinflussen. Koestner (Koestner et al., 2008; Koestner et al., 2006)
zeigte, dass Vorsatze, die einem autonomen Ziel zugeordnet waren, effektiver
wirkten, als VVorsétze eines eher kontrollierten Ziels. Unabhangig davon, ob ein
akademisches Ziel oder ein Freizeitziel verfolgt wurde, berichteten Studierende
einen groReren Fortschritt im Zielerreichungsprozess, wenn sie autonom moti-
viert waren. Dieser Effekt wurde jedoch nicht signifikant, sobald der Einfluss
der Wenn-Dann-Plane kontrolliert wurde (Koestner et al., 2008). Die Ergebnisse
weisen somit daraufhin, dass die Wirkung autonomer Ziele wahrscheinlich
durch eine vermehrte Bildung von Durchflhrungsintentionen mediiert wird.

Zusatzlich zur Motivationsgrundlage beeinflusst der Schwierigkeitsgrad
des Ziels die Wirkung von Ziel- und Vorsatzbildung auf das Zielstreben. Die
Forschung zeigte, dass Wenn-Dann-Plane einen starkeren Einfluss auf die Ziel-
erreichung ausliben, wenn schwer erreichbare Ziele verfolgt werden (Gollwitzer,
1993; Gollwitzer & Brandstatter, 1997; Gollwitzer & Sheeran, 2006). Leicht
erreichbare Ziele bendtigen meistens den unterstiitzenden Effekt von Vorsatzen
nicht (Gollwitzer, 1993). Interessanterweise scheint sich der Grofiteil der
schwierig umzusetzenden Zielintentionen auf Berufsangelegenheiten zu bezie-
hen (52,9%, Gollwitzer & Brandstatter, 1997).

Des Weiteren zeigte sich, dass Selbstwirksamkeitserwartungen eines
Handelnden die unterstiitzende Leistung von Wenn-Dann-Planen bei der Real-
sierung schwieriger Ziele moderiert. Wieber, Odenthal und Gollwitzer (2010)
uberpriften den Einfluss der Selbstwirksamkeit auf die Wirkung von Durchfiih-
rungsintentionen, indem sie hohe bzw. niedrige Selbstwirksamkeitserwartungen
durch die Anweisung, schwierige bzw. leichte Ravens Matrizentests zu bearbei-
ten, induzierten. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass Wenn-Dann-Plane bei
Probanden mit hoher Selbstwirksamkeit die Leistung in den Matrizentests stei-
gerte, wenn die Aufgabe kognitiv anspruchsvoll war. Wenn der Schwierigkeits-
grad des Matrizentests nur leicht oder mittelschwer war, erhéhte bereits eine
bloRe Zielintention das Leistungsniveau. Wie bereits berichtet, ist ein hoher
Schwierigkeitsgrad der zu bearbeitenden Aufgabe ausschlaggebend fiir die
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Wirksamkeit von Durchfiihrungsvorsatzen. Die Qualitat des Effektes wird je-
doch durch Selbstwirksamkeitserwartungen bestimmt (Wieber, Odenthal &
Gollwitzer, 2010).

In weiteren Forschungen wurde festgestellt, dass Personen mit gewissen
Personlichkeitsmerkmalen nicht von Durchfiihrungsvorsatzen profitieren (Po-
wers, Koestner & Topciu, 2005; Webb, Christian, & Armitage, 2007). Einerseits
zeigte sich, dass Vorsétze bei sozial vorgeschriebenem Perfektionismus (An-
nahme, dass andere Personen Perfektion von einem erwarten, Mushquasha &
Sherrya, 2012) sogar negativ wirken (Powers, Koestner, & Topciu, 2005), ande-
rerseits scheint eine hohe Gewissenhaftigkeit keinen Optimierungsspielraum
mehr zuzulassen und einen Deckeneffekt zu bewirken (Webb, Christian &
Armitage, 2007). Unter Gewissenhaftigkeit werden u.a. Konstrukte wie Selbst-
disziplin und Selbstkontrolle zusammengefasst (Steel, 2007), welche eine
schnelle Handlungsinitiierung und Persistenz im Handlungsverlauf unterstiitzen.

Gewissenhaftigkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen erwiesen sich als
starke Pradiktoren fir das Aufschiebeverhalten im akademischen Kontext
(Dewitte & Lens, 2000a; Lay, Kovacs & Danto, 1997; Haycock, McCarthy &
Skay, 1998). Lernende mit einer gering ausgepragten Gewissenhaftigkeit und
niedriger Selbstwirksamkeit prokrastinieren h&ufiger als gewissenhafte und
selbstwirksame Personen. Es zeigte sich jedoch, dass Handlungsvorsatze den
Handlungsinitiierungs- und Zielrealisierungsproblemen von Prokrastination ent-
gegenwirken kdnnen. Durch die Férderung automatisierter Handlungsinitiierun-
gen konnte ein Treatment zur Zielbildung mit zusétzlich formulierten VVorsétzen
Problemen im Lernprozess, wie motivationalen Handlungskonflikten und Auf-
schiebeverhalten, entgegenwirken. Im Folgenden soll auf dazu bereits gewonne-
ne Forschungsergebnisse eingegangen werden.

4.2.6 Vorsitze und volitionale Probleme im Lernprozess

Wenn-Dann-Plane bestarken nicht nur, dass eine Handlung ausgefuhrt wird,
sondern unterstltzen deren Initiierung zu einem ganz bestimmten (gunstigen)
Zeitpunkt. Aufgrund dieser gulnstigen Handlungsinitiierung und der Abschir-
mung der Aufmerksamkeit vor Ablenkungen kann mit VVorsatzen motivationalen
Handlungskonflikten und Prokrastination begegnet werden.

Um Leistungsverluste zu vermeiden, wenn attraktivere Handlungsalterna-
tiven mit der Lernabsicht konkurrieren (motivationaler Handlungskonflikt),
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mussen Schiler ihre Lernhandlungen konkret planen (Hofer, 2004). Vorséatze
helfen Handlungskonflikte im Lernprozess zu vermeiden, indem sie einerseits
schon im Vorfeld die Planung, was, wann, wie getan werden soll, festlegen und
andererseits die Initiierung der Lernhandlung ohne bewusstes Entscheiden sofort
auslosen. AulRerdem kann in VVorsétzen (Dann-Teil) bereits der Umgang mit Ab-
lenkungen (alternativen Handlungen) festgelegt werden, damit unbewusst und
zugunsten der Lernhandlung auf problematische Situationen reagiert werden
kann (Dietz, 2006; Gollwitzer & Malzacher, 1996).

Empirische Befunde weisen des Weiteren auf eine positive Wirkung von
Durchfiihrungsvorsatzen auf prokrastinierendes Verhalten hin (Howell et al.,
2006; Wieber & Gollwitzer, 2010). Wenn-Dann-Pléane scheinen negativ mit
Aufschiebeverhalten zu korrelieren (Howell et al., 2006), welches in erster Linie
von der Nicht-Initiierung entsprechender Lernhandlungen und einem Mangel an
Selbstkontrolle wahrend des Lernens gekennzeichnet ist (Dewitte & Lens
2000b; Dewitte & Schouwenburg, 2002). Handlungsvorsatze hingegen unter-
stitzen die sofortige Implementierung von Lernverhalten (Brandstétter,
Heimbeck, Malzacher & Frese, 2003) oder kénnen vor Ablenkungen wéhrend
des akademischen Arbeitens schitzen (Wieber et al., 2011). AuBerdem wirken
Wenn-Dann-Plane unabhéngig davon, ob Selbstregulationsressourcen bereits
anderweitig gebraucht werden (ego-depletion; Bayer, Gollwitzer & Achtziger,
2010; Webb & Sheeran, 2003). Aufgrund der automatisierten Handlungsinitiie-
rung verursachen Durchfiihrungsvorsatze nur einen geringen kognitiven Auf-
wand und verbrauchen kaum Selbstregulationskapazitdten (Wieber &
Gollwitzer, 2010). Die Ergebnisse der Studie von Owens, Bowman und Dill
(2008) sprechen dafur, dass Studierende, die ein chronisches Aufschiebeverhal-
ten berichten, von Durchfiihrungsvorsatzen profitieren: Im Gegensatz zu nur
8,3 % der chronischen Prokrastinierer mit blo3er Zielbildung, zeigten 51,4 %
Studierende mit chronischen Aufschiebeproblemen, die zuséatzlich Vorsatze
formuliert hatten, das gewiinschte Verhalten.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde nun ein ausfihrlicher Uberblick
uber den Forschungsstand zur Lernzeit, motivationaler und volitionaler Selbst-
regulation im Lernprozess, zur Wirkung von Zielen und zur Handlungskontrolle
durch Vorsétze gegeben. Vereinzelt wurde dabei immer wieder darauf hinge-
wiesen, wie eine padagogische Intervention zur Férderung motivationaler und
volitionaler Selbstregulation konzipiert werden kdénnte, um dadurch auf das
Lernverhalten einzuwirken. Das abschlieRende Kapitel soll nun noch einmal die
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wichtigsten Erkenntnisse und Uberlegungen fiir die vorliegende Forschungsar-
beit zusammenfassen.
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4.3 Implikationen fiir die aktuelle Forschung

Am Ende des theoretischen Teils der Arbeit konnen folgende Implikationen fiir
die vorliegende Untersuchung festgehalten werden: Erstens scheint ausreichen-
des und regelmaRiges Lernen positiv auf den Lern- und Leistungserfolg zu wir-
ken (Haag & Mischo, 2002a; 2002b; Trautwein & Koller, 2003b; Wagner, 2005)
und zweitens gunstiges Lernzeitmanagement durch erfolgreiche Selbstregulation
ermoOglicht zu werden (Hagborg, 1991; Mischo, 2006; Spiel et al., 2002;
Schmitz & Wiese, 2006). Drittens basiert effektive Selbstregulation im Lernpro-
zess wiederum auf motivationalen und volitionalen Prozessen (Corno, 2001;
Kehr, 2004; Frohlich & Kuhl, 2003), welche Zielbildung (Heckhausen & Heck-
hausen, 2006; Wigfield & Eccles, 1992; 2000) und Zielstreben ermdglichen
(Gollwitzer & Brandstétter, 1997). Des Weiteren sprechen Studien dafir, dass
WahlImdglichkeiten im eigenen Lernprozess (Katz & Assor, 2007; Patall, Coo-
per & Robinson, 2008; Zimmerman, 2011) sowie selbstbestimmt gesetzte Ziele
(Deci & Ryan, 1985; 1993) die Motivation steigern und so das Zielstreben er-
folgreicher unterstiitzen als fremdbestimmte Ziele (Koestner et al., 2008). Zu-
dem sollten Ziele zeitnah erreichbar (Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012;
Schwinger et al., 2012; Schwinger & Steinmayr, 2014) und spezifisch formuliert
werden (Locke & Latham, 1990). GroRe Ziele sollten daher in kleinere Teilziele
unterteilt werden (Latham & Brown, 2006). Bereits dadurch kdnnen die Lern-
motivation, die Anstrengungsbereitschaft und die Persistenz im Lernprozess ge-
steigert (Locke, Shaw, Saari, & Latham, 1981; Zimmerman, 1990), somit Ziele
leichter erreicht und das Zeitmanagement positiv beeinflusst werden. Durch zu-
satzlich formulierte Wenn-Dann-Plane (Duckworth et al., 2005; Gollwitzer &
Sheeran, 2006) konnte das Zielstreben im akademischen Kontext (Wieber et al.,
2011; Oettingen, HOnig & Gollwitzer, 2000) noch starker unterstiitzt und auf das
Lernhandeln im Kontext des selbstregulierten Lernens eingewirkt werden
(Sheeran, Webb & Gollwitzer, 2005).

Das Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, die regelmaRige Initiierung und
die Persistenz von Lernhandlungen zu fordern. Auf der Grundlage der vorge-
stellten Forschungsergebnisse wird angenommen, dass sich eine Intervention zur
selbstbestimmten Bildung von zeitlich nah erreichbaren Zielintentionen mit zu-
satzlich formulierten Lernvorsatzen (F6rderung der Handlungsinitiierung) und
Suppressionsvorsétzen (Schutz vor Ablenkung) im Wenn-Dann-Format positiv
auf das Lernverhalten und damit auf das Zielstreben auswirkt. Innerhalb der In-
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tervention sollen individuelle und selbstbestimmte Ziele gebildet und in spezifi-
sche Teilziele unterteilt werden. Zusatzlich zur Bildung dieser zeitlich nah er-
reichbaren, spezifischen Zielintentionen sollen einerseits Lernvorsétze gebildet
werden, um die Initiierung einer bestimmten Lernhandlung in einer vorher be-
stimmten, gunstigen Situation zu erleichtern. Andererseits sollen Suppressions-
bzw. Schutzvorsatze formuliert werden, um festzulegen, wie mogliche Ablen-
kungen bereits praventiv gering gehalten werden kdnnen oder wie auf Stérungen
wéhrend des Lernens reagiert werden kann. Dabei beinhaltet das in den Schutz-
vorsatzen beschriebene Handeln motivationale und volitionale Regulationsstra-
tegien wie Umweltkontrolle, Selbstinstruktionen und Self-Consequating (siehe
Kapitel 3.3.3), um so problematischen Situationen vorzubeugen oder effektiv
mit ihnen umzugehen. Dadurch soll die Lernhandlung bei der Initiierung zusatz-
lich unterstutzt und vor Abbruch bzw. Unterbrechung bewahrt werden. Beide
Vorsatzarten missen im Wenn-Dann-Format gebildet werden, wodurch ihre
Automatizitatswirkung ausgelost wird und eine Gewohnheitsbildung eventuell
stattfinden kann. Da Forschungsarbeiten einen langfristigen Effekt von Durch-
fihrungsvorsatzen auf das Zielstreben zeigen konnten (Oettingen, Honig &
Gollwitzer, 2000; Papies, Aarts & Vries, 2009; Stadler et al., 2006), wird davon
ausgegangen, dass auch eine einmalige Intervention zur Ziel- und Vorsatzbil-
dung Uber einen langeren Zeitraum wirksam ist. Das bedeutet, dass aufgrund
einer solchen Intervention Gber einen langeren Zeitraum kontinuierlich und aus-
reichend Zeit in das Lernen investiert wird und dadurch ein gewinschtes Ziel
aus dem Lernkontext erreicht werden kann.

Auf der Grundlage von Forschungsergebnissen im Bereich der Lernmoti-
vation muss jedoch der Einfluss der Art und Starke der Motivation bertcksich-
tigt werden (siehe Kapitel 3.3). Intrinsisch Motivierte lernen aus Interesse am
Lerninhalt oder aus SpaR an der Handlung selbst. Dadurch zeigen sie eine hohe
Ausdauer wéhrend des Lernens (Schiefele 2009). Extrinsisch Motivierte initiie-
ren das Lernen oftmals gar nicht erst, brechen es ab (Hofer, 2004) oder schieben
es auf (Senécal, Koestner & Vallerand, 1995; Senécal et al. 2003). Daher muss
untersucht werden, ob die Art und das Niveau der Lernmotivation den Effekt
von Ziel- und Vorsatzbildung auf das Zielstreben und die Persistenz beeinflus-
sen.

Ferner wird davon ausgegangen, dass bereits vorhandene Zeitmanage-
ment- (Lernzeit planen) und Selbstregulationsfahigkeiten die Wirkung eines
Treatments zur Ziel- und Vorsatzbildung moderieren. Da empirische Befunde
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bereits darauf hinwiesen, dass Anstrengungsbereitschaft das Lernverhalten posi-
tiv beeinflusst (Sporer, Brunstein & Glaser, 2006) und die Strategie Teilzielset-
zung in einem positiven Zusammenhang mit Zeitmanagementfahigkeiten steht
(Schwinger, Laden & Spinath, 2007; Schwinger et al., 2012), muss eine mode-
rierende Wirkung der Konstrukte auf den Effekt der Intervention berticksichtigt
werden. Es scheint plausibel, dass die von Frohlich und Kuhl (2003, siehe Kapi-
tel 3.3.2) beschriebenen Fahigkeiten, sich selbst zu motivieren, vorgenommene
Absichten umzusetzen und selbststdndig die Handlungsinitiative zu ergreifen,
welche volitionale Prozesse unterstiitzen, ebenfalls die Initiierung und Aufrecht-
erhaltung von (Lern-)Handlungen férdern. Je nachdem, wie stark diese Selbstre-
gulationsfahigkeiten bereits bei den Probanden ausgepragt sind, kann dadurch
die Wirkung der Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernen und die Zielerrei-
chung beeinflusst werden. Deshalb muss ein moglicher moderierender Effekt
auch dieser Féhigkeiten untersucht werden.

Die Operationalisierung des hier untersuchten Lernverhaltens wird Uber
die Erfassung der Lernzeit und des Grades, inwieweit ein gebildetes Ziel erreicht
wird, vorgenommen. RegelméRige Investition an Lernzeit und somit ein stetiger
Verlauf der Lernzeitdaten wird als Indikator fur kontinuierliches Lernen gesehen
und ein hoher Umfang der Lernzeit fiir eine ausdauernde Persistenz im Lernpro-
zess gewertet. Ein hoher Grad der Zielerreichung steht fir ein erfolgreiches
Lernverhalten. Auf der Grundlage der vorgestellten Implikationen fur die vor-
liegende Forschungsarbeit wird ein Forschungsdesign entwickelt. In den folgen-
den Kapiteln werden die theoretischen Annahmen zum Einfluss von Ziel- und
Vorsatzbildung auf das Lernverhalten methodisch aufbereitet und empirisch
uberprift.
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5 Forschungsfragen und Hypothesen

Nachfolgend werden die Forschungsfragen und zu untersuchenden Annahmen
prasentiert und erldutert. Sie ergeben sich aus der Diskussion der beschriebenen
Theorien und des dargestellten Forschungsstandes. Des Weiteren werden ent-
sprechende, aus dem Forschungsstand abgeleitete Hypothesen vorgestellt. Aus
Griinden der Ubersichtlichkeit wird auf die Darstellung der Nullhypothese (Ho)
verzichtet und nur die Alternativhypothese (H,) ausformuliert.

Das abschlieRende Modell fasst die postulierten Effekte noch einmal grafisch
zusammen.

Forschungsfragen

F1.

F2.

F3.

F4.

F 5.

F 6.

F7.

Inwieweit wirkt sich induzierte Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang
der Lernzeit aus?

Inwieweit wirkt sich die Lernmotivation auf den Umfang der Lernzeit aus
und moderiert den Einfluss der Wirksamkeit von Ziel- und Vorsatzbildung
auf den Umfang der Lernzeit?

Inwieweit wirken sich Selbstregulationsfahigkeiten auf der Umfang der
Lernzeit aus und moderieren den Einfluss der Wirksamkeit von Ziel- und
Vorsatzbildung auf den Umfang der Lernzeit?

Inwieweit wirkt sich induzierte Ziel- und Vorsatzbildung auf den Verlauf
der Lernzeit aus?

Inwieweit wirkt sich induzierte Ziel- und Vorsatzbildung auf die Errei-
chung des gesetzten Ziels aus?

Inwieweit wirkt sich die Lernmotivation auf die Erreichung des gesetzten
Ziels aus und moderiert den Einfluss der Wirksamkeit von Ziel- und Vor-
satzbildung auf die Erreichung des gesetzten Ziels?

Inwieweit wirken sich Selbstregulationsfahigkeiten auf die Erreichung des
gesetzten Ziels aus und moderieren den Einfluss der Wirksamkeit von
Ziel- und Vorsatzbildung auf die Erreichung des gesetzten Ziels?
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Die Forschungsfrage 1 bezieht sich auf den postulierten Einfluss induzierter
Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang der Lernzeit. In den vorausgehenden
Theoriekapiteln wurde verdeutlicht, dass ein regelméliiges Lernen sowie die
Persistenz von den Selbstregulationsfahigkeiten eines Lernenden abhéngen. Die
diesen Fahigkeiten zugrundeliegenden motivationalen und volitionalen Prozesse
kdnnen durch die Bildung von Zielintentionen und Wenn-Dann-Planen beein-
flusst werden. Den theoretischen Annahmen zufolge kann davon ausgegangen
werden, dass selbstbestimmt gebildete Zielintentionen die Lernmotivation posi-
tiv beeinflussen und der Zielintention entsprechend formulierte Lernvorsatze die
Initiierung von Lernhandlungen erleichtern und automatisch auslésen. AuRer-
dem schiitzen zusatzlich formulierte Suppressionsvorsadtze praventiv und aktiv
wéhrend des Lernens vor Ablenkungen und Lernabbruch. Dadurch wird regel-
méliges Lernen ermoglicht und kontinuierlich Zeit in den Lernprozess inves-
tiert. Daher wird angenommen, dass der Umfang aufgewendeter Lernzeit durch
das Treatment positiv beeinflusst wird. Die entsprechenden Hypothesen zu For-
schungsfrage 1 lautet:

H1.1: Die Induzierung von Ziel- und Vorsatzbildung erhéht die Haufig-
keit initiierter Lernhandlungen stérker als blof3e Zielbildung.

H1.2: Die Induzierung von Ziel- und Vorsatzbildung erh6ht den Umfang
der Lernzeit starker als bloRe Zielbildung.

Die Forschungsfrage 2 untersucht, ob die Lernmotivation einen Einfluss auf den
Umfang der Lernzeit austibt und inwieweit dieser Einfluss in Interaktionseffek-
ten zwischen der induzierten Ziel- und Vorsatzbildung und den motivationalen
Variablen wirkt. In Kapitel 3 wird der Zusammenhang zwischen Lernmotivation
und Persistenz im Lernprozess dargestellt. Es ist in der Lernforschung bekannt,
dass intrinsische Lernmotivation ein ausdauerndes Lernen impliziert. Aullerdem
muss beriicksichtigt werden, dass eine hohe Lernzeit ein Indikator fur hohe Mo-
tivation darstellen kann. Des Weiteren konnte in der Vorsatzforschung festge-
stellt werden, dass sich eine intrinsische Motivationslage positiv auf die Wir-
kungsweise von Handlungsplanen auswirkt (siehe Kapitel 4.2.5). Auf der
Grundlage dieser Forschungserkenntnisse soll untersucht werden, ob die Art und
das Niveau der Lernmotivation, auf der die individuell gesetzten Zielen mogli-
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cherweise basieren, einen moderierenden Effekt auf die Wirksamkeit der Inter-
vention ausuben. Es wird davon ausgegangen, dass Lernende, die hoch intrin-
sisch motiviert sind, weniger stark von dem Treatment zur Ziel- und Vorsatzbil-
dung profitieren als gering intrinsisch Lernmotivierte. Dahingegen sollten ex-
trinsisch Lernmotivierte allgemein von der Intervention profitieren. Es werden
nachstehende Hypothesen zu Forschungsfrage 2 tberpruft:

H2.1: Die Hohe der extrinsischen Motivation beeinflusst den Umfang der
Lernzeit positiv.

H2.2: Es gibt keinen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und
Vorsatzbildung und der extrinsischen Motivation im Hinblick auf
den Einfluss induzierter Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang
der Lernzeit: Der Effekt der Ziel- und Vorsatzbildung besteht unab-
héngig von der HOohe der extrinsischen Motivation.

H2.3: Es gibt einen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und Vor-
satzbildung und der intrinsischen Motivation im Hinblick auf den
Einfluss induzierter Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang der
Lernzeit: Bei Personen mit geringer intrinsischer Motivation hat die
Ziel- und Vorsatzbildung einen stérkeren Effekt auf den Umfang
der Lernzeit als bei hoch intrinsisch motivierten Personen.

In der Fragestellung 3 werden potenzielle Interaktionseffekte der Ziel- und Vor-
satzbildung mit bereits vorhandenen Selbstregulationsfahigkeiten untersucht.
Forschungsergebnisse sprechen dafiir, dass sich Anstrengungsbereitschaft und
Zeitmanagementfahigkeiten positiv auf das Lernverhalten auswirken. Eine star-
ke Auspragung an Selbstregulationsfahigkeiten erleichtert ebenfalls bereits ein
ausdauerndes Lernen (siehe Kapitel 3.3.2). In der Vorsatzforschung konnte au-
Rerdem festgestellt werden, dass Personen mit hoher Selbstdisziplin und Selbst-
kontrolle (Gewissenhaftigkeit) nicht von der Wirkung von Wenn-Dann-Planen
profitieren (Kapitel 4.2.5). Aufgrund dieser Erkenntnisse wird davon ausgegan-
gen, dass bereits vorhandene Fahigkeiten zur Selbstregulation die Effektivitat
von Durchfuhrungsvorsatzen auf den Umfang der Lernzeit moderieren. Proban-
den mit niedrig ausgepragten Zeitmanagement-, Anstrengungs- oder Selbstmoti-
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vationsfahigkeiten oder niedrig ausgepragten F&higkeiten, gesetzte Absichten
umzusetzen und die Handlungsinitiative zu ergreifen, profitieren besonders von
dem Treatment. Daher ergibt sich folgende Hypothese zu Forschungsfrage 3:

Ha3: Es gibt einen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und Vor-
satzbildung und Selbstregulationsfahigkeiten im Hinblick auf den
Einfluss induzierter Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang der
Lernzeit: Bel Personen mit geringer Auspragung in den Selbstregu-
lationsfahigkeiten hat die Ziel- und Vorsatzbildung einen starkeren
Effekt auf den Umfang der Lernzeit als bei Personen mit einer ho-
hen Auspragung in den Selbstregulationsfahigkeiten.

Neben einer hoheren Investition von Lernzeit muss auch deren Verlauf beriick-
sichtigt werden. Ausgel6st durch die Formulierung von Vorsdtzen kann eine
kontinuierliche Initilerung von Lernhandlungen nicht nur einen héheren Um-
fang, sondern auch eine regelmafige Investition an Lernzeit bewirken. Formu-
lierte Suppressionsvorsatze, welche den Umgang mit inneren und dulReren Wi-
derstanden unterstutzen, fordern auBerdem zusatzlich zu den Handlungsvorsét-
zen die Aufrechterhaltung der Lernhandlung. In Kapitel 4.2.1 wird dieser Ein-
fluss von Vorsatzen auf das Verhalten dargestellt. Somit soll in Forschungsfra-
ge 4 untersucht werden, inwieweit das Treatment den Verlauf der Lernzeit be-
einflusst. In der entsprechenden Hypothese wird ein durch Ziel- und Vorsatzbil-
dung bewirkter, konstanter Verlauf der Lernzeit postuliert. Damit ergibt sich
folgende Hypothese:

H4 Die Induzierung von Ziel- und Vorsatzbildung ermdglicht einen
gleichmaligeren Verlauf der investierten Lernzeit als bloR3e Zielbil-
dung.

Die Forschungsfrage 5 beschéftigt sich mit dem Einfluss der Zielbildung mit
zusatzlich formulierten Vorsatzen auf den Grad der Zielerreichung. Ziele aus
dem Kontext selbstgesteuerten Lernens kénnen dann erreicht werden, wenn
Lernhandlungen Uber einen ausreichend langen Zeitraum aufrecht erhalten und
erfolgreich durchgefiihrt werden. Wie bereits erwahnt, férdert die Bildung von
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Teilzielen mit zuséatzlich formulierten Vorsétzen die Initiierung und Aufrechter-
haltung einer Lernhandlung. Daher wird angenommen, dass der Grad der Zieler-
reichung durch das Treatment positiv beeinflusst wird und Probanden mit zu-
satzlich formulierten Vorsatzen einen hoheren Grad der Zielerreichung berichten
als Probanden mit bloRer Zielbildung. Daraus ergibt sich folgende Hypothese:

H5: Die Induzierung von Ziel- und Vorsatzbildung erhéht den Grad der
Zielerreichung starker als blof3e Zielbildung.

Es wurde bereits erlautert, dass — aufgrund der entscheidenden Rolle der Lern-
motivation im Prozess des selbstgesteuerten Lernens — die Wirkung des Treat-
ments zur Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernverhalten durch motivationale
Variablen beeinflusst werden kann (Kapitel 3). In Forschungsfrage 6 wird diese
Maoglichkeit untersucht. Da friihere Forschungsarbeiten bereits gezeigt haben,
dass eine hohe intrinsische Motivation meistens zu einer erfolgreichen Zielerrei-
chung fuhrt (siehe Kapitel 3.2), muss davon ausgegangen werden, dass der Ein-
fluss der Ziel- und Vorsatzbildung auf den Grad der Zielerreichung von der
Lernmotivation moderiert werden kann. Es wird angenommen, dass die Wir-
kung des Treatments bei hoch intrinsisch motivierten Lernenden weniger stark
ist als bei gering intrinsisch Lernmotivierten. Ob Probanden eher gering oder
hoch extrinsisch motiviert sind, sollte keinen Einfluss auf die Wirkungsweise
der Ziel- und Vorsatzbildung auf den Grad der Zielerreichung haben. Dennoch
sollten hoch extrinsisch motivierte Lernende ihr Ziel eher erreichen als niedrig
motivierte. Es werden folgende Hypothesen fiir Forschungsfrage 6 formuliert:

H6.1: Die Hohe der extrinsischen Motivation beeinflusst die Zielerrei-
chung positiv.

H6.2: Es gibt keinen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und
Vorsatzbildung und der extrinsischen Motivation im Hinblick auf
die Zielerreichung: Der Effekt der Ziel- und Vorsatzbildung besteht
unabhdangig von der Héhe der extrinsischen Motivation.
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H6.3: Es gibt einen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und Vor-
satzbildung und der intrinsischen Motivation im Hinblick auf die
Zielerreichung: Bei Personen mit geringer intrinsischer Motivation
hat die Ziel- und Vorsatzbildung einen starkeren Effekt auf die
Zielerreichung als bei hoch intrinsisch motivierten Personen.

Zusatzlich zu motivationalen Variablen konnen auch bisherige Féhigkeiten zur
Selbstregulation des eigenen Lernprozesses die Wirkung der Ziel- und Vorsatz-
bildung auf den Grad der Zielerreichung moderieren. In Forschungsfrage 7 wird
eine mogliche moderierende Wirkung untersucht. In der VVorsatzforschung wur-
de gezeigt, dass die Wirksamkeit von Wenn-Dann-Planen durch gewisse Fakto-
ren beeinflusst wird. Insbesondere bei einem hohen Ausmal} an Gewissenhaftig-
keit, was auf hohe Selbstdisziplin und effektive Selbstkontrolle schlieRen lasst,
entsteht ein Deckeneffekt und Wenn-Dann-Pléne zeigen in Bezug auf das Ziel-
streben und die Handlungsinitiierung keine Wirkung (siehe Kapitel 4.2.5). Es
erscheint zudem plausibel, dass Lernende mit der hoch ausgepragten Fahigkeit,
eigene Absichten umzusetzen und/oder die Initiative zu ergreifen, bereits erfolg-
reiches Lernverhalten zeigen und somit selbstgesetzte Ziele h&ufiger erreichen.
Daher kann angenommen werden, dass Probanden mit einer niedrigen Auspra-
gung in diesen Fahigkeiten besonders von dem Treatment profitieren, da formu-
lierte Vorsétze die Initiierung ihrer Lernhandlung unterstiitzen. Des Weiteren
konnte festgestellt werden, dass Lernende mit hoher Selbstmotivationsfahigkeit
(siehe Kapitel 3.3), Anstrengungsbereitschaft und guten Zeitmanagementfahig-
keiten (siehe Kapitel 3.1) im Bereich des selbstgesteuerten Lernens meist erfolg-
reich sind. Daher wird davon ausgegangen, dass eine niedrige Auspragung in
diesen Fahigkeiten vom Treatment kompensiert werden kann. Es ergibt sich fol-
gende Hypothese:

H7: Es gibt einen Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und Vor-
satzbildung und den Selbstregulationsfahigkeiten im Hinblick auf
die Zielerreichung: Bei Personen mit geringer Auspréagung in den
Selbstregulationsfahigkeiten hat die Ziel- und Vorsatzbildung einen
starkeren Effekt auf die Zielerreichung als bei Personen mit einer
hohen Auspragung in den Selbstregulationsféhigkeiten.
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In Abbildung 3 werden die eben genannten Hypothesen und das zugrundeliegende

Forschungsmodell noch einmal graphisch dargestellt.

Lern- Selbstregulations-
‘ motli\'ation fﬁh%gkeiten
V| - V| -
I I
Etappenzielsetzungw 'y 'y N
& Vorsatzbildung | : :
I I
¥ ¥
Abbildung 3 Forschungsmodell zur Wirkung von Etappenzielsetzung mit

zusatzlicher Vorsatzformulierung im Kontext selbstgesteuer-

ten Lernens

Zielerreichungsgrad |







6 Methode
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In diesem Kapitel wird die Methode der vorliegenden empirischen Arbeit darge-
stellt. Es wird auf die Stichprobenkonstruktion und das Forschungsdesign einge-
gangen sowie der Ablauf der Interventionen und der Datenerhebung vorgestellt.
Abschlielfend werden die eingesetzten Messinstrumente beschrieben.

6.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen Schuler der Jahrgangsstufen zehn und elf einer
bayerischen gewerblichen Berufsschule fur Metall- und Elektrotechnik teil. Um
den Einfluss von Zielintentionen mit zusatzlich formulierten Wenn-Dann-Planen
auf das Lernverhalten im Kontext selbstregulierten Lernens untersuchen zu kon-
nen, muss eine Stichprobe gewahlt werden, die von einem Treatment zur Unter-
stutzung der Selbstregulation im Lernprozess profitiert. Berufsschiiler miissen
unterschiedlichen Anforderungsprofilen, ndmlich als Mitarbeiter im Betrieb und
als Schuler in der Berufsschule, gerecht werden. In beiden Bereichen wird die
Selbstregulation des eigenen Lernprozesses verlangt, um die Ausbildung erfolg-
reich abzuschlielen (Dreer, 2009; Riedl, 2011). Es wurde festgestellt, dass eine
erfolgreich absolvierte Ausbildung als Grundlage fir héhere und zeitlich spate-
re, private oder berufliche Ziele (z.B. gesichertes Einkommen, Moglichkeit, ei-
nen héher qualifizierten Beruf auszulben, usw.) erkannt wird (Dietz, 2006) und
somit eine hohe Bedeutsamkeit fur die Schiiler beinhaltet. Doch trotz der hohen
Attraktivitat einer guten Ausbildung und den damit verbundenen Folgen, ver-
nachlassigen viele Berufsschiller das Lernen fir den Berufsschulunterricht
(Hoeckl & Schwartz, 2010) und erreichen in Prifungen oftmals nur durch-
schnittliche bis schlechte Noten. Trotz hoher Motivation, bessere Leistungen zu
zeigen, scheitern sie oft an der selbstregulierten Durchfuhrung von Lernhand-
lungen, welche zu besseren Leistungen fiihren wirden. Diesem Mangel an
Selbstregulation kann mittels Zielbildung und Formulierung von Wenn-Dann-
Planen begegnet werden, indem die Initiierung einer Lernhandlung unterstutzt,
mit Ablenkungen effektiv umgegangen und ein ausreichendes Lernzeitinvest-
ment gefordert wird. Demnach sollte die empirische Uberpriifung einer Inter-
vention zur Verbesserung des selbstregulierten Lernens mit einer Stichprobe be-
stehend aus Berufsschilern méglich sein.
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Die Stichprobe wurde tber den Schulleiter einer Berufsschule fir Metall- und
Elektrotechnik und die entsprechenden Klassenleiter akquiriert. In einer 30 mi-
ndtigen Informationsveranstaltung wurde die Studie in Form eines Projekts zum
Thema ,,Lernen verbessern und erleichtern® préasentiert und die Interventionen
als Workshops zur Verbesserung des Lernprozesses angeboten. Die konkrete
Teilnahme war freiwillig und Berufsschiler, die nicht an dem Projekt teilneh-
men wollten, wurden von den darauffolgenden Interventionen ausgenommen.
Wahrend der Interventionen beschaftigten sich Letztere mit vom Klassenleiter
vorgegebenen, schulischen Aufgaben. Aus 6konomischen Griinden wurden die
Berufsschiler im Klassenverband den experimentellen Bedingungen zugeord-
net, da die jeweiligen Interventionen wahrend der Schulzeit anstelle von Unter-
richtsstunden stattfanden. Bei randomisierter Zuteilung und Vermischung der
einzelnen Klassen, ware mit einem hohen organisatorischen Aufwand und einer
hoheren Austrittswahrscheinlichkeit zu rechnen gewesen.

Um eine addquate Teststarke zu gewahrleisten, wurde eine a priori Teststar-
kenanalyse durchgefiihrt (Asraf & Brewer, 2004). Der Fehler 1. Art (Wahrschein-
lichkeit die Nullhypothese féalschlicherweise abzulehnen) wurde mit a = .05 gering
gehalten. Indem auch der Fehler 2. Art (Wahrscheinlichkeit, die Nullhypothese
falschlicherweise beizubehalten) mit g = .10 gering gehalten wurde, wird eine ho-
he Teststarke mit 90% (1 — f = .90) festgesetzt. Unter Rickbezug auf den berichte-
ten Forschungsstand wurde eine mittlere Effektstarke unterstellt. Folglich ergab
sich aus den festgelegten Werten eine StichprobengroRe von N =172 zur
Hypothesentestung bei unabhangigen Stichproben (Cohen, 1988), um Varianzana-
lysen mit Haupt- und Interaktionseffekten durchfuhren zu kénnen. Die Datener-
hebung wurde in zwei Durchgangen durchgefiihrt, sodass die gezogene Stich-
probe N =215 Berufsschiler umfasste. An den Interventionen nahmen jedoch
nur 208 Berufsschiler teil und davon brachen vier Probanden die
langsschnittliche Datenerhebung ab. Daher ergab sich eine endgultige Stichpro-
be von N = 204 Berufsschuler.

Anhand erhobener demographischer Merkmale soll anschlieBend die
Stichprobe beschrieben werden. Wie erwartet bestatigte sich, dass Berufsschiiler
einen eher niedrigen bis mittleren Schulbildungsabschluss aufweisen (siehe Ta-
belle 1) und mit einer mittleren Schulabschlussnote von 2.56 (SD = 0.59;
N = 204) ihre Schulbildung in Deutschland abschlossen. Daher wird davon aus-
gegangen, dass die Probanden der Stichprobe eher geringere Fahigkeiten,
selbstgesteuert zu lernen, aufweisen und die Stichprobe sich somit zur Uberprii-
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fung der Hypothesen eignet. 7.4% der Schiiler wurden nicht in Deutschland ge-
boren, absolvierten jedoch eine deutsche Schulausbildung. An der Untersuchung
nahmen Berufsschiller der Ausbildungsberufe Technisches Produktdesign
(12.7%), Zerspanungsmechanik (19.1%), Konstruktionsmechanik (13.7%),
Fahrzeugtechnik (30.4%), Metall- und Fertigungsmechanik (11.8%) sowie
Feinwerk- und Industriemechanik (12.3%) teil.

Aus organisatorischen Grinden wurden die Schiler im Klassenverband
den Untersuchungsgruppen zugeteilt (jeweils 5 Klassen in einer Gruppe). Es
wurde darauf geachtet, zwei moglichst gleich groRe Gruppen (EG: n=108;
KG: n =96) mit ahnlichen Auspragungen hinsichtlich der Eingangsvariablen zu
bilden. Die Berufsschiler weisen entweder einen Hauptschulabschluss (46.6%)
oder einen Realschulabschluss (50%) auf. Nur 3% erlangten das Abitur und nur
ein Schuler hatte keinen Schulabschluss. Hinsichtlich der Verteilung der Schul-
abschliisse unterscheiden sich die beiden Untersuchungsgruppen nicht:
%*(6) = 9.05, p > .05 (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1  Stichprobenmerkmale

Vorsatzgr. Nicht-Vorsatzgr.

(n=108) (n=96) N'=204
Hochster Schulab-
schluss n (%) n (%) N ()
Kein Schulabschluss 0 (0.0) 1 (1.0) 1 (0.4)
Hauptschulabschluss 43 (39.8) 52 (54.2) 95 (46.6)
Mittlere Reife-Zug
Realschulabschluss 62 (57.4) 40 (41.7) 102 (50.0)
Abitur 3(2.8) 3 (3.1) 6 (3.0)
M (SD) M (SD) M (SD)
Alter (in Jahren) ® 17.18 (1.45) 17.10 (1.9) 17.14 (1.67)
Schulabschlussnote " 2.53 (0.65) 2.59 (0.53) 2.56 (0.59)

Anmerkungen. *N=202; °N=201.

AuBerdem besteht kein signifikanter Unterschied zwischen der Vorsatzgruppe
und der Nicht-Vorsatzgruppe hinsichtlich des Alters, t(200) = 0.34, p > .05, und
der Schulabschlussnote, t(199) = -0.78, p > .05 (siehe Tabelle 1).

Da die Stichprobe hauptsachlich Berufsschiller mit Hauptschulabschluss
und mittlerem Bildungsabschluss beinhaltet sowie ein Durchschnittsalter und
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eine mittlere Schulabschlussnote mit geringer Standardabweichung (siehe Ta-
belle 1) aufweist, kann von zwei vergleichbaren Untersuchungsgruppen und ins-
gesamt von einer hinreichenden Reprasentativitit der Stichprobe ausgegangen
werden.
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6.2 Forschungsdesign

Es wurde eine quasi-experimentelle Feldstudie mit einem Versuchs-
Kontrollgruppen-Design durchgefiihrt. Je nach Untersuchungsgruppe erhielten
die Schiler eine entsprechende Intervention zur volitionalen Selbstregulation im
Lernprozess. Sowohl in der Experimentalgruppe (EG) als auch in der Kontroll-
gruppe (KG) wurden die Schiiler dazu angeleitet, selbstbestimmt ein individuelles
und personlich relevantes Ziel zu entwickeln und zu formulieren. Der Unterschied
zwischen beiden Gruppen liegt vor allem darin, dass die Versuchspersonen der
Experimentalgruppe eine zusatzliche Intervention erhielten, um spezifische Etap-
penziele und konkrete Handlungsvorsatze zu formulieren. Im Folgenden wird die
Experimentalgruppe auch als Vorsatzgruppe und die Kontrollgruppe als Nicht-
Vorsatzgruppe bezeichnet. Da im Fokus der Arbeit der Unterschied zwischen der
Kombination aus Ziel-, Etappenziel- und Vorsatzbildung gegen bloRe Zielbildung
steht, wurde auf eine weitere Kontrollgruppe verzichtet, die keinerlei Intervention
wéhrend des Untersuchungszeitraums erhielt.
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6.3 Durchfiihrung und Datenerhebung

Die Durchfiihrung der Gesamtstudie umfasste einen Zeitraum von insgesamt 8
Wochen und I&sst sich in die drei Phasen Interventionen, Zielerreichungsprozess
und Abschlusssitzung gliedern. Die Datenerhebung fand in zweimaliger Durch-
fihrung (Oktober — Dezember 2011; Februar — April 2012) mit insgesamt sechs
Versuchsleitern statt.

Phase I: Interventionen zur Zielbildung bzw. Ziel- und Vorsatzbildung

Fir jede Klasse der beiden Untersuchungsgruppen wurde eine Intervention zur
Zielbildung durchgefiuihrt. Jeder Schiiller wurde angeleitet sich selbstbestimmt
ein personlich relevantes Ziel zu setzen, welches schulbezogen und in den fol-
genden sechs Wochen erreichbar ist. Die Schuler konnten jedoch frei entschei-
den, ob sie sich ein fachspezifisches oder facheriibergreifendes, ein leistungs-
oder lerninhaltbezogenes Ziel setzen. Ferner konnte das Ziel ein konkretes Er-
gebnis oder ein erwiinschtes Lernverhalten beinhalten. Beispiele wiren: ,,Besse-
re Note in der ndchsten Schulaufgabe in Fertigungstechnik* oder ,,Regelmalige
Vorbereitung auf den Berufsschulunterricht®.

Im Gegensatz zur Kontrollgruppe erhielten die Klassen der Experimental-
gruppe eine zusétzliche Intervention zur Bildung von Etappenzielen und zur
Formulierung von Vorsétzen. Die Schiler der Experimentalgruppe wurden in-
struiert ihr selbstbestimmt gewahltes, personlich relevantes, schulbezogenes Ziel
in sechs Wochenziele (sechs Etappenziele) zu unterteilen. In der Summe sollten
die erreichten Wochenziele das Hauptziel ergeben. Beispielsweise wurden fol-
gende Wochenziele gesetzt: ,,Wiederholen des letzten Stoffes in Fertigungstech-
nik* oder ,,30 Minuten Vorbereiten auf den ndchsten Berufsschultag™. Des Wei-
teren wurden auf das Wochenziel bezogene, individuelle Lernvorsétze in Wenn-
Dann-Form formuliert, welche in ihrer Anzahl variieren konnten. Entscheidend
war die Festlegung des Wann (Situationen, Tag/e und/oder Uhrzeit bzw. be-
stimmter Zeitpunkt) im Wenn-Teil und Wo (Lernort), Was (Lerninhalt, Lernma-
terial, Schulfach) und Wie (Wiederholen, Lernen, Lesen) im Dann-Teil der Vor-
satze, z.B.: ,,Wenn ich am Montag nach der Arbeit nach Hause komme, dann
setzte ich mich an meinen Schreibtisch in meinem Zimmer und lerne das letzte
Arbeitsblatt in Fertigungstechnik® oder ,,Wenn es Mittwochabend 20 Uhr ist,
dann setzte ich mich an unseren Kiichentisch und wiederhole 30 Minuten alle
Hefteintrage fiir den nichsten Berufsschultag®. Zusatzlich zu den Wenn-Dann
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Planen, welche die Ausflihrung konkreter Lernhandlungen beinhalten, wurden
die Schiler der Experimentalgruppe instruiert, Schutzvorsétze gegen potenzielle
Ablenkungen zu formulieren. Im Wenn-Teil sollte die moglicherweise kritische
Situation bzw. Ablenkung festgehalten und im Dann-Teil die, im Hinblick auf
das Initiieren und Durchhalten der Lernhandlung, ,richtige* Reaktion auf diese
Situation bzw. Ablenkung beschrieben werden. Bevor die Schiler fur sich
Schutzvorsétze formulierten, wurde ein gemeinsames Brainstorming in Bezug
auf mogliche Reaktionen auf motivationale Lernprobleme durchgefihrt. In der
darauffolgenden Besprechung und Diskussion wurden die Strategien zur
motivationalen und volitionalen Regulation (siehe Kapitel 3.3.3) erganzt, die
nicht bereits von den Schilern selbst genannt wurden. Im Anschluss formulier-
ten die Schiler eigene Schutzvorsatze, welche in ithrem Lernprozess hilfreich
sein konnten. Solche Vorsédtze konnten beispielsweise folgendermalien formu-
liert werden: ,,Wenn ich mit dem Lernen beginne, dann schalte ich mein Handy
aus“ oder ,,Wenn ich meinen Lernvorsatz erfolgreich umgesetzt habe, dann be-
lohne ich mich mit einer Runde Computer spielen oder ,,Wenn meine Motiva-
tion wéhrend des Lernens nachlésst, dann denke ich daran, wie wichtig es fur
mich ist, eine Eins in Fertigungstechnik zu bekommen*.

Wahrend der Interventionen wurde eine Powerpoint-Présentation als Leit-
faden benutzt. Sie beinhaltete vor allem Beispiele von mdglichen schulbezoge-
nen Zielen, die in sechs Wochen erreichbar sind bzw. von denkbaren Wochen-
zielen mit entsprechenden Lernvorsatzen und Schutzvorsatzen. Es wurde jedoch
darauf geachtet, dass die Berufsschiler die Beispiele nicht kopierten, sondern
eigene und fir sie personlich als bedeutsam empfundene Ziele sowie auf sie in-
dividuell abgestimmte Wochenziele, Lernvorsatze und Schutzvorsétze bildeten.
Insbesondere sollte durch die Prasentation den Teilnehmern der Experimental-
gruppe die Hierarchie von Zielbildung, Etappenzielbildung und Vorsatzformu-
lierung verdeutlicht werden.

Nach jeder Intervention (Zielbildung oder Ziel- und Vorsatzbildung) wur-
den die Schuler gebeten, ihr personliches Ziel (beide Untersuchungsgruppen)
sowie etwaige Wochenziele und Vorsatze (Experimentalgruppe) in ein vorgefer-
tigtes Dokument mit dem Titel ,,Lernvereinbarungen‘ einzutragen. Die schriftli-
che Festlegung sollte einerseits die Ziel- bzw. Vorsatzbindung der Studienteil-
nehmer erhéhen und diente anderseits als VVorlage fir einen personlichen Lern-
bericht. Anschlie’end wurde der weitere zeitliche Ablauf der MaRRnahme erldu-
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tert und die Bearbeitung von Lernberichten wéhrend des folgenden sechswochi-
gen Zielerreichungsprozesses erklart.

Zu Beginn der Interventionen wurde ein einheitlicher, schriftlicher
Pretest-Fragebogen eingesetzt. Die Schiler wurden gebeten, die Fragen ehrlich
und spontan zu beantworten und sich bei Unklarheiten an die Versuchsleiter zu
wenden. Zusammen mit Datenerhebung, Pausen und Intervention umfasste die
Phase | zur Zielbildung zwei Schulstunden (90 Minuten) und die Phase | zur
Ziel- und Vorsatzbildung vier Schulstunden (180 Minuten).

Phase Il: Zielerreichungsprozess bzw. Lernprozess

Im Zeitraum des sechswochigen Zielerreichungsprozesses erhielten alle Ver-
suchsteilnenmer beider Untersuchungsgruppen wochentlich einen vorstruktu-
rierten, individuellen Lernbericht, der das personliche Ziel sowie die Wochen-
ziele und Vorsatze der Schiler der Experimentalgruppe enthielt. Der Lernbericht
wurde in Form eines Text-Dokuments jeder Versuchsperson vormittags am je-
weiligen Berufsschulwochentag per E-Mail (von einer eigens flr das Projekt
erstellten E-Mail-Adresse) an die private E-Mail-Adresse des Versuchsteilneh-
mers geschickt. Die Berufsschiler bekamen wahrend des Unterrichts die Még-
lichkeit, den schulinternen Computerraum aufzusuchen, um den Lernbericht
auszufiillen und wieder per E-Mail an die Versuchsleitung zu senden. Dieser
Vorgang gestaltete sich fur alle Untersuchungsgruppen gleich. Die Lernberichte
konnten nur von den Projektleitern und der jeweiligen Versuchsperson eingese-
hen werden.

Da die Studie im Feld durchgefiihrt und neben dem Forschungsziel auch
ein padagogisches Ziel verfolgt wurde, wurden die Teilnehmer der Vorsatzgrup-
pe per E-Mail kontaktiert, wenn Vorsatze mehrmals nicht umgesetzt oder Ofter
dieselben Probleme berichtet wurden. Diesen Schiillern wurde dann angeboten,
vorhandene Vorsatze entsprechend anzupassen und/oder zusétzlich neue Vorséat-
ze zu formulieren,

Wahrend des Zielerreichungsprozesses wurde der wodchentliche Lernbe-
richt zur Datenerhebung eingesetzt. Der Lernbericht lag in bereits vorstrukturier-
ter Form vor, um die Angaben jeder Person vergleichbarer und kontrollierbarer
zu machen. Er erfasste vor allem die abhéngige Variable Lernzeit, aber auch
Lerninhalte und Lernprobleme sowie die Erreichung der individuellen Wochen-
ziele und Umsetzung der eigenen Vorsatze bei Schilern der Experimentalgrup-
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pe. Der Lernbericht wurde wdochentlich wéhrend des Zielerreichungsprozesses
eingesetzt.

Phase I11: Abschlusssitzung und Evaluation

In der Abschlusssitzung wurde den Berufsschilern riickgemeldet, welche Lern-
probleme haufig berichtet wurden und Vorschlage zum effektiven Umgang mit
ihnen besprochen. Aufllerdem wurden die im Projekt vorgestellten Unterstit-
zungsmalinahmen — Zielbildung in der Kontrollgruppe und Ziel-, Etappenziel-
und Vorsatzbildung in der Experimentalgruppe — hinsichtlich ihrer Nutzlichkeit
und auslésendes Empfinden bei den Schiilern evaluiert. Zuséatzlich wurden ano-
nym mit offenem Antwortformat positive Aspekte des Projekts sowie Verbesse-
rungsvorschléage erfragt. Die Abschlusssitzungen umfassten jeweils zwei Schul-
stunden (90 Minuten).
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6.4 Messinstrumente

AnschlieRend werden die in der Studie verwendeten Messinstrumente dargestellt
und deren Erstellung und Einsatz erldutert.

Lernzeit

Die Lernzeit der Berufsschiller wurde mehrfach erhoben: zum einen, als Kont-
rollvariable, die bisher aufgewendete Lernzeit flr die Berufsschule, und zum
anderen, als Prozessvariable, die aufgewendete Lernzeit wahrend des Zielerrei-
chungsprozesses.

Die bisherige durchschnittliche Lernzeit in einer Schulwoche wurde retro-
spektiv in Minuten im Pretest-Fragebogen mit folgender Frage erhoben: ,,Denk
an eine ganz gewohnliche Woche, in der du an einem Tag in die Schule gehst.
Wie viel Zeit in Minuten verwendest du insgesamt (Mo+Di+Mi+Do+Fr+Sa+So)
in dieser Woche fiir das Lernen zu Hause?*.

Die investierte Lernzeit wéahrend des Zielerreichungsprozesses wurde mit
einem Lernbericht erhoben. Um die natiirliche Varianz der Lernzeitdaten nicht
zu reduzieren, wurde in dieser Arbeit ein offenes Antwortformat eingesetzt und
mit folgender Frage kombiniert: ,,Wie viel Zeit (in Minuten) hast du diese Wo-
che fiir die Erreichung deines Ziels verwendet?*. Um eine hinreichend hohe Re-
liabilitat und Validitat der Lernzeitdaten im Lernprozess zu gewéhrleisten, wur-
de der Lernbericht nur Gber einen Zeitraum von sechs Wochen eingesetzt. Au-
Rerdem sollte dadurch einer zu erwartenden hohen Ausfallrate aufgrund des
langsschnittlichen Designs (McKnight, McKnight, Sidani, & Figueredo, 2007)
entgegengewirkt werden. Falls bei den Lernzeitabfragen zwei Zeitangaben (z.B.
20-30 Minuten) gemacht wurden, wurde der Mittelwert in die Analysen aufge-
nommen,

Da die Lernzeitangaben der Schiler eine linksschiefe Verteilung aufwei-
sen (siehe Anhang B) und Extremwerte enthielten, wurden die Daten mit Hilfe
des natiirlichen Logarithmus log-transformiert. Um das Problem der Zahl Null,
welche nicht logarithmiert werden kann, zu beheben, wurde zu jeder Lernzeit
eine Minute addiert. Entsprechend lautet die Formel:
Lernzeit log-transformiert = In(Lernzeit original + 1). Durch die log-
Transformation wird die linksschiefe Verteilung der (originalen) Lernzeitdaten
einer Normalverteilung angendhert und Extremwerte (Minimum: O Minuten;
Maximum: 600 Minuten) werden reduziert.
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Zielerreichung
Der Grad, inwieweit das selbstgesetzte Ziel am Ende der sechs Erhebungs- bzw.
Untersuchungswochen erreicht wurde, wurde im Posttest-Fragebogen mit fol-
gendem Item erhoben: ,,Wie gut konntest du dein Ziel, das du bis Weihnach-
ten/Ostern erreichen wolltest, umsetzen?“. Die Schuler sollten auf einer flinfstu-
figen Likert-Skala (1= gar nicht, 2=kaum, 3= teilweise, 4=fast vollstandig,
5= vollstandig) angeben, inwieweit sie ihr Ziel erreicht haben. Das Ziel sollte
bei der ersten Datenerhebung bis Weihnachten und bei der zweiten Datenerhe-
bung bis Ostern erreicht werden.

Neben dem Erreichungsgrad des tUbergeordneten Ziels wurde bei Schiilern
der Vorsatzgruppe auch der Erreichungsgrad des Teil- bzw. Wochenziels im
Lernbericht mit dem folgenden Item erhoben: ,,Wie gut konntest du dein Ziel fiir
diese Woche umsetzen?* Die Schiiler sollten auf einer fiinfstufigen Likert-Skala
(1= gar nicht, 2= kaum, 3= teilweise, 4= fast vollstandig, 5= vollstandig) ange-
ben, inwieweit sie ihr Wochenziel erreicht haben.

Berufsschulspezifische Lernmotivation

Zur Erhebung der Motivation, warum die Berufsschulausbildung abgeschlossen
werden mdchte, wurden vier Skalen des von Lewalter, Schreyer, Wild und
Krapp (1999) entwickelten und bereits validierten Fragebogens ,,Motivationale
Orientierungen® eingesetzt. Das Instrument erfasst die subjektiv wahrgenomme-
nen Grinde fur das Lernen in der Berufsschule und berticksichtigt intrinsische
bzw. extrinsische Motive. Zur Beantwortung der Items sollte auf einer funfstufi-
gen Likert-Skala (1= trifft nicht zu, 2= trifft kaum zu, 3= trifft manchmal zu,
4= triff eher zu, 5= trifft genau zu) angegeben werden, inwieweit die jeweils pra-
sentierte Aussage auf die personliche Lage zutrifft. Es wurde eine exploratori-
sche Faktorenanalyse durchgefiihrt, um die Konstruktvaliditdt und die theore-
tisch postulierte Skalenstruktur zu Gberprifen. Die Ergebnisse der Analyse be-
statigen die theoretischen Annahmen und werden im Anhang (Anhang A) darge-
stellt. Es wurden folgende Skalen im Pretest-Fragebogen eingesetzt:
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Materielle Orientierung. Mit dieser Skala wird gemessen, in welchem Ausmaf
gewisse extrinsische Folgen einer erfolgreichen Ausbildung, wie z.B. ein gutes
Gehalt oder ein abgesichertes Leben, das Lernen fiir die Berufsschule motivier-
ten. Die Skala umfasst drei Items (Beispiel-Item: ,,In der Berufsschule lerne ich,
weil ich dadurch spater einen Beruf mit gutem Gehalt erreichen kann.*, o = .66,
M =4.3, SD = .66).
Interessenorientierung. Mit dieser Skala wird erhoben, in welchem Ausmal} die
Freude bzw. das Interesse an der Beschaftigung mit dem Unterrichtsstoff und
den Lerninhalten fur das Lernen in der Berufsschule verantwortlich ist. Die Ska-
la umfasst finf Items (Beispielitem: ,,In der Berufsschule lerne ich, weil ich
mich gern mit den Inhalten meiner Facher beschaftige.”, o =.89, M = 3.05,
SD =.90).

Die Skalen Interessenorientierung und Materielle Orientierung themati-
sieren intrinsische bzw. extrinsische Motivationsformen.

Selbstregulationsfihigkeiten

Das Niveau bisheriger Selbstregulationsfahigkeiten wurde einerseits mit Skalen
des Fragebogens zu ,Lernstrategien im Studium* (LIST) von Wild und
Schiefele (1994) und andererseits mit Skalen aus dem ,,Selbststeuerungsinven-
tar (SS1-K3) von Kuhl und Fuhrmann (2003) erhoben.

Der LIST-Fragebogen erfasst individuelle kognitive, metakognitive und
ressourcenbezogene Lernstrategien und beinhaltet insgesamt elf Skalen. Es wird
eine funfstufige Likert-Skala (1= trifft nicht zu, 2= trifft kaum zu,
3= trifft manchmal zu, 4= triff eher zu, 5= trifft genau zu) verwendet, um zu
messen wie haufig die entsprechenden Tatigkeiten beim Schiler auftreten. In
der vorliegenden Studie wurden die beiden Skalen Anstrengung und Zeitmana-
gement aus dem Bereich der ressourcenorientierten Lernstrategien eingesetzt.
Da der Fragebogen ursprunglich zur Erfassung des Lernverhaltens von Studie-
renden entwickelt wurde, wurden einzelne Formulierungen an den Berufsschul-
kontext angepasst (z.B. Schul- oder Ausbildungskollegen anstatt Kommilito-
nen).

Der SSI-K3 misst mit insgesamt 13 Skalen und einer vierstufigen Likert-
Skala (1= trifft nicht zu, 2= trifft kaum zu, 3= trifft eher zu, 4= trifft genau zu),
inwieweit eine Person selbstkongruente Ziele aufrechterhalt und diese durch ex-
plizite Absichten verfolgt. In der vorliegenden Studie wurden die Skalen
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Selbstmotivierung, Initiative und Absichten umsetzen verwendet. Die Skala Ab-
sichten umsetzen ist negativ gepolt und musste entsprechend umgepolt werden.
Mit einer exploratorischen Faktorenanalyse wurde die Konstruktvaliditat der
verwendeten Skalen Uberprift. Die Ergebnisse bestatigen die von Wild und
Schiefele (1994) bzw. von Kuhl und Fuhrmann (2003) theoretisch postulierte
Struktur der Skalen. Die Faktorenladungen der einzelnen Items werden im An-
hang (Anhang A) berichtet. Folgende Skalen wurden im Pretest-Fragebogen
eingesetzt:

Anstrengung (LIST). Mit dieser Skala wird gemessen, inwieweit ein Schuler
bereit ist, sich beim Lernen anzustrengen und diese Anstrengung bewaltigt. Die
Skala umfasst acht Items (Beispielitem: ,,Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum
zum Lernen vorgenommen habe, bemdihe ich mich, es auch zu schaffen.”,
a=.87, M =3.14, SD = .81).

Zeitmanagement (LIST). Mit dieser Skala wird das Zeitmanagement der Berufs-
schiler wéhrend des Lernens erhoben. Die Skala umfasst sechs Items (Beispiel-
item: ,Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne.”, a = .86,
M= 1.9, SD = .89).

Selbstmotivierung (SSI). Mit dieser Skala wird gemessen, in welchem Ausmaf
die Berufsschiler glauben, sich selbst motivieren zu kdénnen, wenn sie bei-
spielsweise einer schwierigen Tétigkeit nachgehen. Die Skala umfasst vier ltems
(Beispielitem: ,,Wenn mein Durchhaltevermdgen nachldsst, weill ich meist ganz
genau, wie ich meine Lust an der Sache verstiarken kann.“, a =.78, M = 2.25,
SD = .61).

Initiative (SSI). Mit dieser Skala wird gemessen, in welchem Ausmal} die Be-
rufsschiiler angaben, tatkraftig und ohne zu Zégern eine Aufgabe zu bearbeiten.
Die Skala umfasst vier Items (Beispiclitem: ,,Wenn eine Aufgabe erledigt wer-
den muss, packe ich sie am liebsten sofort an.”, o = .86, M = 2.5, SD = .71).
Absichten umsetzen (SSI). Mit dieser Skala wird gemessen, in welchem Ausmaf
Berufsschiler sofort umsetzen, was sie sich vorgenommen haben oder Tétigkei-
ten aufschieben. Die Skala umfasst vier Items (Beispielitem: ,,Ich nehme mir
ofters Dinge vor und komme dann doch nicht dazu.”, a=.79, M =24,
SD =.70).
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Zuné&chst werden die Ergebnisse der wichtigsten Voranalysen préasentiert und die
Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen Uberpruft. AnschlieBend wird mit
Hilfe einer multivariaten Varianzanalyse der Einfluss der Ziel- und Vorsatzbil-
dung auf das Lernverhalten, welches tber die beiden Variablen Lernzeit und
Grad der Zielerreichung operationalisiert wurde, untersucht. Darauf folgt die
Darstellung der Ergebnisse der statistischen Uberpriifung der einzelnen Hypo-
thesen zum Einfluss induzierter Ziel- und Vorsatzbildung auf den Umfang der
investierten Lernzeit (F1), die Hypothesen zu Interaktionseffekten zwischen der
Ziel- und Vorsatzbildung und der Lernmotivation in Bezug auf die Lernzeit (F2)
sowie zu Interaktionseffekten zwischen der Ziel- und Vorsatzbildung und den
Selbstregulationsvariablen in Bezug auf die Lernzeit (F3). Nachfolgend werden
die Analyseergebnisse zur Forschungsfrage 4, inwieweit sich die Ziel- und Vor-
satzbildung auf den Verlauf der Lernzeit auswirkt, présentiert. Die Darbietung
der Ergebnisse der Hypothesentestung zum Einfluss induzierter Zielsetzung mit
zusatzlich formulierten VVorsétzen auf die Zielerreichung (F5), zu Interaktionsef-
fekten zwischen dem Treatments und der Lernmotivation (F6) und den bisheri-
gen Selbstregulationsfahigkeiten in Bezug auf die Zielerreichung (F7) schliel3t
das Kapitel ab.

Fir alle statistischen Analysen wurde ein Signifikanzniveau von o = .05,
bei Varianzanalysen das Effektstarkemal} partielles Eta-Quadrat (npz) und bei
t-Tests sowie dem Chi-Quadrat-Test das Effektstarkemall Cohen’s d verwendet.
Bei Varianzanalysen mit einem Innersubjektfaktor (ANOVA mit Messwieder-
holung) wird anstatt des partiellen Eta-Quadrat npz das Eta-Quadrat *als Effekt-
stdrkemal’ angegeben (Richardson, 2011).
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7.1 Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen

Zundchst wurde Uberpruft, ob die Untersuchungsgruppen sich hinsichtlich der
bisherigen Lernzeit, der Lernmotivation und der Selbstregulationsfédhigkeiten
bereits vor dem Treatment zur Ziel- und Vorsatzbildung unterscheiden. Zur
Uberprifung wurden mehrere t-Tests berechnet. Die Ergebnisse der Voranaly-
sen werden in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2 Gruppenvergleich bzgl. bisheriger Lernzeit, Lernmotivation und
Selbstregulationsfahigkeiten

Variablen Experimentalgruppe  Kontrollgruppe

N Mes SDeg Nk Mie  SDke t d p d
Bisherige wochentliche 10 551 147 95 282 152 184 201 ns .14
Lernzeit (log)

Materielle Orientierung 108 439 55 96 422 .76 187 202 ns .14
Interessenorientierung 108 299 88 9% 311 90 -91 202 ns .13
Anstrengungsbereitschaft 107 315 .76 96 316 .85 -03 201 ns .00

Zeitmanagement 107 188 77 9% 19 86 -69 201 ns .10
Selbstmotivation 107 221 60 95 228 63 -89 200 ns .13
Absichten umsetzen 108 241 68 9% 239 .72 20 202 ns .03
Initiative ergreifen 108 248 70 96 248 73 .00 202 ns .10

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Es kann festgestellt werden, dass sich die Untersuchungsgruppen hinsichtlich
ihrer bisherigen wochentlichen Lernzeit, ihrer Angaben zur Lernmotivation, als
auch in ihren Aussagen uber ihre Fahigkeiten selbstreguliert zu handeln, nicht
signifikant voneinander unterscheiden: Die Ergebnisse der t-Tests zeigen alle
ein p > .05.
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7.2 Lernzeit und Zielerreichung in Abhangigkeit von Ziel-
und Vorsatzbildung

Da die Variablen Lernzeit und Zielerreichung beide Indikatoren von Lernverhal-
ten darstellen, muss zunéchst tberpriift werden, inwieweit diese Variablen mit-
einander korrelieren. Fir die Analyse werden die sechs Messzeitpunkte der
Lernzeit fir jede Versuchsperson gemittelt (arithmetisches Mittel). Es zeigt sich,
dass die beiden abhéngigen Variablen in einem schwach bis mittleren positiven
Zusammenhang zueinander stehen, r = .31, p = .00.

Mit einer multivariaten Varianzanalyse wird die Wirksamkeit des Treat-
ments zur Ziel- und Vorsatzbildung auf die beiden Lernverhaltensindikatoren
Lernzeit und Zielerreichung Uberprift. Die Ergebnisse zeigen einen signifikan-
ten Effekt der Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernverhalten, F(2, 147) = 3.12,
p =.047, 5, = .04. In Tabelle 3 werden die Mittelwerte der Lernzeitdaten und des
Grades der Zielerreichung innerhalb der beiden Untersuchungsgruppen berichtet.

Tabelle 3 Deskriptive Daten der Lernzeit und der Zielerreichung in Abhan-
gigkeit vom Treatment

Untersuchungsgruppen M SD n
EG 3.20 89 91
Lernzeit KG 2.84 61 1.30
Gesamt 3.05 150 1.09
EG 3.73 89 .95
Si?lgr(:girchung KG 3.85 61 91
Gesamt 3.78 150 .93

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Die deskriptiven Werte weisen darauf hin, dass die beiden Gruppen sich hinsicht-
lich der logtransformierten, mittleren Lernzeit unterscheiden: Die Schiiler der Vor-
satzgruppe berichten eine durchschnittlich hdhere Lernzeit, als die Schiler der
Nicht-Vorsatzgruppe (siehe Tabelle 3). In Bezug auf den Grad der Zielerreichung
scheint kein Unterschied zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe zu
bestehen. Um festzustellen, inwieweit beide statistisch bedeutsam vom Treatment
zur Ziel- und Vorsatzbildung beeinflusst werden, wird dieser Effekt durch einzelne
univariate Varianzanalysen getrennt fur die Lernzeit und den Grad der Zielerrei-
chung als abhé&ngige Variablen in den nachfolgenden Kapitel genau untersucht.
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7.3 Lernzeit in Abhdngigkeit von Ziel- und Vorsatzbildung

Die erste Forschungsfrage bezieht sich auf den Einfluss des Treatments zur
Zielbildung mit zusétzlich formulierten VVorsédtzen auf den Umfang aufgewende-
ter Lernzeit (F1). Um diese Fragestellung umfassend beantworten zu kénnen,
wird zundachst die ,allgemeine Aktivitat™ der Schuler wahrend des Zielerrei-
chungsprozesses eingehender betrachtet. Dadurch soll zundchst Gberpriift wer-
den, ob die Ziel- und Vorsatzbildung die Initiierung von Lernhandlungen besser
unterstiitzt hat, als die bloRe Zielbildung. Als Indikator fir die erfolgreiche Ini-
tilerung einer Lernhandlung wird die Angabe einer Lernzeit gesehen. Wurde
jedoch 0 Minuten berichtet, ist davon auszugehen, dass eine Lernhandlung un-
terlassen wurde und kein Lernen stattgefunden hat.

Umfang unterlassener Lernhandlungen

Die wochentlichen Lernzeitangaben der Versuchspersonen wird durch Bildung
einer dichotomen Variablen mit den Auspragungen ,,0 Minuten Lernzeit” und
,,»>0 Minuten Lernzeit” eingeteilt. Somit ergibt sich fur jede Versuchsperson fiir
jede der sechs Erhebungswochen eine Angabe, ob Zeit investiert wurde oder
nicht. Indem diese sechs Angaben gezahlt werden, kann die Haufigkeit der un-
terlassenen Lernhandlungen, namlich wie oft 0 Minuten Lernzeit berichtet wur-
den, im Untersuchungszeitraum erfasst werden. In der nachfolgenden Tabelle 4
wird berichtet, wie haufig die Schiler der Untersuchungsgruppen wéhrend des
Erhebungszeitraums riickmeldeten, keine Zeit in ihr Lernen investiert zu haben.

Tabelle 4 HA&ufigkeiten der unterlassenen Lernhandlungen im Erhebungszeit-
raum in Abhangigkeit vom Treatment

EG KG Gesamt
e ovpen ATEaNON ATzl Anzahin
0 86 (79.6) 66 (68.8) 152 (74.5)

1 15 (13.9) 17 (17.7) 32 (15.7)

2 3(2.8) 8 (8.3) 11 (5.4)

3 4(3.7) 5(5.2) 9 (4.4)
Gesamt 108 (100.0) 96 (100.0) 204 (100.0)

Anmerkungen. EG = Experimental- bzw. Vorsatzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht- Vor-

satzgruppe
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Die Ergebnisse zeigen, dass in der Vorsatzgruppe mehr Schiler berichten nie
Lernhandlungen unterlassen zu haben (Lernzeit immer > 0 Minuten), als in der
Nicht-Vorsatzgruppe: EG =79.6% vs. KG = 68.8% (siehe Tabelle 4). Um zu
uberprufen, ob die Haufigkeitsverteilungen sich in Bezug auf die berichteten
Lernzeiten zwischen den Untersuchungsgruppen unterscheiden, wurde ein Chi-
Quadrat-Test berechnet. Das Ergebnis weist auf keinen Gruppenunterschied hin,
x%(3) =4.45, p=.22, d = .30. Da die Haufigkeiten der unterlassenen Lernhand-
lungen auch als intervallskalierte Daten betrachtet werden kdénnen, wurde zu-
sdtzlich ein t-Test durchgefiinrt, welcher das Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests
bestatigt, t(184.02)=-1.76, p=.08, d=.25, EG:M=.31, SD=.70 vs.
KG: M =.50, SD = .86. Die Untersuchungsgruppen scheinen innerhalb der sechs
Wochen gleich hdufig Lernhandlungen initiiert bzw. nicht initiiert zu haben.

Bei der Analyse der unterlassenen Lernhandlungen wurden zu den ausge-
fuhrten Lernhandlungen auch sehr geringe berichtete Lernzeiten wie 2 oder 3 Mi-
nuten gezahlt. In einer so geringen Zeitspanne konnen jedoch Lernhandlungen
weder richtig begonnen noch abgeschlossenen werden. Daher wird zur Untersu-
chung der Aktivitat der Schiler im Zielerreichungsprozess eine weitere Analyse
herangezogen. Es wird untersucht, ob die beiden Untersuchungsgruppen sich
hinsichtlich der berichteten Lernzeiten, die mindestens 5 Minuten beinhalten,
unterscheiden. Manche der Berufsschiler setzten sich eine flinfmin(tige Lern-
zeit als Wochenziel, wodurch davon ausgegangen werden kann, dass bei dieser
Gruppe eine solche Zeitspanne durchaus eine substanzielle Lernzeit darstellt.
Demzufolge wird angenommen, dass eine mindestens funfmindtige Lernzeit
(oder hoher) ein Indikator fiir eine begonnene, substanzielle Lernhandlung ist.
Die gebildete dichotome Variable umfasst nun die beiden Auspréagungsgruppen
,,Lernzeit unter 5 Minuten* und ,,Lernzeit (ber 5 Minuten* und wird fir alle
sechs  Erhebungswochen erstellt.  Innerhalb der Gruppe ,Lern-
zeit unter 5 Minuten® befinden sich auch die Schiler, die eine Lernzeit von
0 Minuten berichtet haben. Die Haufigkeiten berichteter Lernzeit tber 5 Minu-
ten wird in Abbildung 4 fur beide Untersuchungsgruppen dargestellt.
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Abbildung 4 Haufigkeiten Lernzeit (iber 5 Minuten innerhalb der Untersu-
chungsgruppen im Erhebungszeitraum

Anzahl der Probanden in %

Anmerkungen. @ EG = Experimental- bzw. Vorsatzgruppe, = KG = Kontroll- bzw. Nicht-
Vorsatzgruppe

Die Haufigkeitsverteilung der mindestens flinfmin(tigen berichteten Lernzeiten
innerhalb der Untersuchungsgruppen gestaltet sich in der graphischen Darstel-
lung eindeutig. Betrachtet man die Prozentwerte der Schiler, die nie eine Lern-
zeit berichteten, die hoher als 5 Minuten gewesen ist (Haufigkeit 0), ist der An-
teil in der Vorsatzgruppe (12.0%) geringer als in der Nicht-Vorsatzgruppe
(32.3%). In Bezug auf eine sechsmalige Lernzeit tiber 5 Minuten (Haufigkeit 6)
zeigt sich ein gegenteiliges Bild: Der Anteil der Schiler ist in der VVorsatzgruppe
(23.1%) hoher als in der Nicht-Vorsatzgruppe (7.3%).

Das Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests zeigt, dass dieser Unterschied zwi-
schen den Haufigkeitsverteilungen innerhalb der Gruppen statistisch bedeutsam
ist, x3(6) =28.29, p=.00, d=.80. Das Ergebnis eines t-Tests bestatigt den
Gruppenunterschied, t(202) =5.53 mit p=.00, d =.78, und zeigt, dass die Vor-
satzgruppe mit M = 3.69, SD = 2.0 durchschnittlich mehr Lernzeiten tiber 5 Mi-
nuten berichtet, als die Nicht-Vorsatzgruppe mit M = 2.14, SD = 2.0. Demzufol-
ge kann die Hypothese H1.1 angenommen werden. Die Vorsatzgruppe hat mehr
substanzielle Lernaktivitditen bzw. -handlungen begonnen als die Nicht-
Vorsatzgruppe.

Um bei der Uberpriifung der weiteren Hypothesen feststellen zu konnen,
ob der Effekt der Ziel- und Vorsatzbildung auf die jeweilige abhangige Variable
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aufgrund der FOrderung der Initiierung oder der Persistenz von substanziellen
Lernhandlungen besteht, werden die nachfolgenden Analysen zur
Hypothesentestung zweimal berechnet: Einmal unter Bertcksichtigung aller
Lernhandlungen, d.h. unabh&ngig davon, wie viele Minuten Lernzeit berichtet
wurden, und einmal unter Berlcksichtigung nur begonnener, substanzieller
Lernhandlungen, d.h. nur Lernberichte, die eine mindestens funfminutige Lern-
zeit berichten. Wenn in die Berechnungen nur begonnene, substanzielle Lern-
handlungen bzw. Lernberichte mit einer mindestens funfmindtigen Lernzeit auf-
genommen wurden, wird der Effekt der Ziel- und Vorsatzbildung auf die Initiie-
rung von Lernhandlungen kontrolliert. Dadurch kann das gewonnene Ergebnis
auf die Persistenz von Lernhandlungen zuriickgefiihrt werden. Koénnen bei-
spielsweise Hypothesen aufgrund der Ergebnisse der Analysen mit allen Lern-
handlungen angenommen werden, aber auf der Grundlage der Ergebnisse der
Analysen mit nur begonnenen, substanziellen Lernhandlungen abgelehnt werden
mussen, weist das darauf hin, dass das Treatment die abhdngige Variable auf-
grund der forderlichen Wirkung Lernhandlungen zu initiieren beeinflusst. Bei
einem gegenteiligen Beispiel kann angenommen werden, dass das Treatment die
abhangige Variable aufgrund einer forderlichen Wirkung auf die Persistenz be-
einflusst.

Umfang investierter Lernzeit

Im Rahmen der Forschungsfrage 1 soll die Hypothese, dass induzierte Ziel- und
Vorsatzbildung die investierte Lernzeit insgesamt starker erhoht als bloRRe Ziel-
bildung (H1.2), Uberprift werden. Fir die Analyse wurden die sechs Messzeit-
punkte innerhalb der Untersuchungsgruppen zu einem arithmetischen Mittel zu-
sammengefasst. Zunéchst sollen die deskriptiven Werte der logtransformierten
Lernzeitdaten der Vorsatz- und Nicht-Vorsatzgruppe dargestellt werden
(Tabelle 5).

Tabelle 5 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment

Untersuchungsgruppen M SD n
Lernzeit EG 3.20 91 95
KG 2.76 1.32 66

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe
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Mit einem t-Tests werden die logtransformierten, mittleren Lernzeitdaten der bei-
den Untersuchungsgruppen analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass eine hohere
mittlere Lernzeit in der Vorsatzgruppe als in der Nicht-Vorsatzgruppe berichtet
wurde (siehe Tabelle 5) und dieser Mittelwertunterschied statistisch bedeutsam ist,
t(106.82) = 2.36, p=.02, d =.32. Auf der Grundlage der Ergebnisse kann die
Hypothese H1.2 angenommen werden: Induzierte Ziel- und Vorsatzbildung er-
hoht den Umfang der Lernzeit stérker als blof3e Zielbildung.

Aufgrund des positiven Einflusses des Treatments in Bezug auf die Initiie-
rung von Lernhandlungen (siehe vorherige Ergebnisse) wird des Weiteren (ber-
pruft, inwieweit die Initiierung von Lernhandlungen oder die Dauer begonnener
Lernhandlungen fir den Gruppenunterschied hinsichtlich des Umfangs der Lern-
zeit verantwortlich ist. Hierfur wurden die Berichte mit weniger als einer flinfmi-
nltigen Lernzeit von der statistischen Analyse ausgenommen. Dadurch wurden die
statistischen Berechnungen nur mit den begonnenen, substanziellen Lernhandlun-
gen durchgefiihrt. Die Ergebnisse des t-Tests zeigen nun keinen signifikanten Un-
terschied zwischen den Untersuchungsgruppen, t(152) = 1.31, p =.19, d = .17. Die
Schiler der Vorsatzgruppe und die Schiiler der Nicht-Vorsatzgruppe berichten ei-
ne ahnliche Lernzeit (EG: M =3.24, SD = .85 vs. KG: M = 3.04, SD = 1.03) bei
begonnenen, substanziellen Lernhandlungen. Das Durchhaltevermégen scheint
von dem Treatment nicht beeinflusst zu werden. Demzufolge kann davon aus-
gegangen werden, dass die Bildung von Teilzielen mit zusatzlich formulierten
Vorsatzen die Lernzeit aufgrund der haufigeren Initiierung von Lernhandlungen
und nicht aufgrund eines langeren Durchhaltens beim Lernen erhoht.
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7.4 Lernzeit in Abhdngigkeit von Ziel- und Vorsatzbildung
und Lernmotivation

In Forschungsfrage 2 wurde untersucht, ob die Lernmotivation die Lernzeit be-
einflusst und ob zwischen der Lernmotivation und dem Treatment ein Interakti-
onseffekt bestenht, der die Wirksamkeit der Ziel- und Vorsatzbildung auf die In-
vestition an Lernzeit moderiert. Bevor die entsprechenden Hypothesen tberpriift
werden, wird der Zusammenhang der mittleren, logtransformierten Lernzeit mit
den Lernmotivationsvariablen ,,Materielle Orientierung® und ,,Interessenorien-
tierung® analysiert. Hierfir wurden die sechs Messzeitpunkte der logtransfor-
mierten Lernzeit innerhalb der Untersuchungsgruppen zu einem arithmetischen
Mittel zusammengefasst. In Tabelle 6 werden die Korrelationskoeffizienten pra-
sentiert, wenn bei den Berechnungen alle Lernhandlungen in die Analyse aufge-
nommen wurden.

Tabelle 6 Korrelationskoeffizienten: Lernzeit und Lernmotivation

Skala 1 2 3
1  Lernzeit -
2  Materielle Orientierung .08 -
3 Interessenorientierung 11 25%* -

Anmerkungen. N = 161; **p <.01

Die Skalen Materielle Orientierung und Interessenorientierung korrelieren ma-
Rig, aber signifikant miteinander. Ahnliche Skaleninterkorrelationen werden von
Lewalter, Schreyer, Wild und Krapp (1999) ebenfalls berichtet. Die Ergebnisse
zeigen keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der mittleren Lernzeit und
den Motivationsskalen (siehe Tabelle 6) und weisen somit auf keinen Einfluss
der intrinsischen als auch der extrinsischen Lernmotivation auf die Lernzeit hin.

Wenn bei der Analyse nur die begonnenen, substanziellen Lernhandlun-
gen berticksichtig werden, ergeben sich folgende Korrelationskoeffizienten zwi-
schen der Lernzeit und der Lernmotivation (siehe Tabelle 7).
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Tabelle 7 Korrelationskoeffizienten: Lernzeit und Lernmotivation (nur Lern-
berichte mit mindestens fiinfmindtiger Lernzeit)

Skala 1 2 3
1  Lernzeit -
2  Materielle Orientierung .08 -
3 Interessenorientierung 15 39** -

Anmerkungen. N =154; **p < .01

Wie in Tabelle 7 ersichtlich, ergeben sich &hnliche Korrelationskoeffizienten
wie zuvor. Die beiden Motivationsformen stehen in keinem signifikanten Zu-
sammenhang mit der Lernzeit.

Zur Analyse potenzieller Haupt- und Interaktionseffekte der Lernmotiva-
tion und des Treatments wurden univariate, zwei-faktorielle Varianzanalysen
berechnet. Anhand eines Median-Splits wurden die urspringlich metrischen
Motivationsskalen dichotomisiert und zwei Auspragungsgruppen der Motivati-
onsskalen gebildet: niedrige und hohe Auspragung. Neben der experimentellen
Bedingung Vorsatzgruppe vs. Nicht-Vorsatzgruppe wurden die kategorialen
Motivationsvariablen als weiterer, zweistufiger Faktor in die Varianzanalysen
mit der Lernzeit als abhdngige Variable aufgenommen. Mit der Testung der
Haupt- als auch der Wechselwirkungseffekte auf Signifikanz wurden die Hypo-
thesen Gberprift: Ein signifikanter Haupteffekt zeigt einen Einfluss des Faktors
auf die Lernzeit und eine signifikante Interaktion der Faktoren wurde als Hin-
weis auf eine Moderation des Treatments (Vorsatz- vs. Nicht-Vorsatzgruppe)
durch die jeweilige Motivationsvariable verstanden (nach Sedimeier &
Renkewitz, 2013).

Es wird angenommen, dass Schiiler mit einer hohen Auspragung in der
materiellen Motivationsorientierung eine héhere Lernzeit berichten als Schuler
mit niedrig ausgeprégter materieller Motivationsorientierung. AuBerdem wird
davon ausgegangen, dass in Bezug auf diese Motivationsform kein Interaktions-
effekt mit dem Treatment, jedoch ein Interaktionseffekt des Treatments mit der
interessenorientierten Motivation im Hinblick auf die Lernzeit besteht: Schiler
mit niedriger Interessensorientierung sollten besonders von dem Treatment pro-
fitieren. Zunachst werden die Ergebnisse der Analysen dargestellt, wenn alle
Lernhandlungen bei den Berechnungen bericksichtigt wurden. In Tabelle 8
werden die deskriptiven Werte prasentiert.
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Tabelle 8 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment und den
Motivationsformen

Untersuchungsgruppen Materielle Orientierung M SD n
EG Niedrig 3.17 97 46
Hoch 3.24 .85 49
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.65 1.19 29
Hoch 2.85 1.42 37
Gesamt 2.76 1.32 66
Gesamt Niedrig 2.97 1.09 75
Hoch 3.07 1.14 86
Gesamt 3.02 1.11 161
Untersuchungsgruppen Interessenorientierung M SD n
EG Niedrig 3.28 97 50
Hoch 3.12 .83 45
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.57 1.12 32
Hoch 2.94 1.47 34
Gesamt 2.76 1.32 66
Gesamt Niedrig 3.00 1.08 82
Hoch 3.05 1.15 79
Gesamt 3.02 1.11 161

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Das Treatment wirkt in beiden Analysen in einem signifikanten Haupteffekt auf
die mittlere Lernzeit zu Gunsten der Vorsatzgruppe: ANOVA mit materieller
Orientierung, F(1, 157) =6.57, p = .01, npzz .04 und ANOVA mit Interessenori-
entierung, F(1, 157) = 6.40, p = .01, 5,” = .04

Jedoch konnte festgestellt werden, dass die Motivationsformen keinen sig-
nifikanten Einfluss auf die Lernzeit zeigen: Materielle Orientierung,
F(1,157) = .59, p=.44, npzz .00 und Interessenorientierung, F(1,157) = .39,
p=.54, npzz .00. AuRerdem wirken die Motivationsvariablen auch in keiner sig-
nifikanten Interaktion mit dem Treatment auf die mittlere Lernzeit: Interaktions-
effekt ANOVA mit materieller Orientierung, F(1, 157) = .17, p = .69, quz .00
und Interaktionseffekt ANOVA mit Interessenorientierung, F(1, 157) =2.29,
p=.13,7,°=.01.
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Aufgrund dieser Ergebnisse kann die Hypothese H2.2, dass die extrinsische Mo-
tivation (Materielle Motivationsorientierung) keinen moderierenden Einfluss auf
die Wirkung des Treatments auf die Lernzeit auslibt, angenommen werden. Die
Hypothese H2.1, dass die extrinsische Motivation (Materielle Motivationsorien-
tierung) den Umfang der Lernzeit positiv beeinflusst, und die Hypothese H2.3,
dass ein Interaktionseffekt zwischen induzierter Ziel- und Vorsatzbildung und
der intrinsischen Motivation (interessenorientierten Motivation) im Hinblick auf
den Einfluss auf den Umfang der Lernzeit besteht, miissen verworfen werden.

Anschlieend wird die Wirkung des Treatments auf die Lernzeit in Ab-
héngigkeit der Lernmotivation unter Beriicksichtigung begonnener, substanziel-
ler Lernhandlungen (Lernberichte mit mindestens fiinfmindtiger Lernzeit) unter-
sucht. Die Ergebnisse der Varianzanalysen zeigen in Bezug auf die materielle
Motivationsorientierung ein &hnliches Ergebnis: Das Treatment scheint keinen
signifikanten Einfluss auf die Lernzeit zu haben, F(1,150)=2.02, p =.16,
ny=.01. Auch die materielle Motivationsorientierung beeinflusst die Lernzeit
nicht, F(1, 150) =1.33, p =.25, an: .01. AuRerdem ergab die Analyse keinen
signifikanten Interaktionseffekt zwischen den beiden Faktoren, F(1, 150) = 1.42,
p=.24, npz = .01. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse kann wieder die Hypothese
H2.2 angenommen und die Hypothese H2.1 abgelehnt werden.

In Bezug auf die interessenorientierte Lernmotivation ergab die Varianzana-
lyse einen nicht signifikanten Haupteffekt des Treatments, F(1,150) =1.71,
p=.19, an: .01, einen nicht signifikanten Haupteffekt der interessenorientierten
Motivation, F(1, 150) =2.87, p = .09, npzz .02, aber einen signifikanten Interakti-
onseffekt der beiden Faktoren, F(1, 150) =5.11, p =.03, npzz .03. In Tabelle 9
werden die deskriptiven Werte berichtet.
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Tabelle 9 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment und den
Motivationsformen (nur Lernberichte mit mindestens flnfmindtiger

Lernzeit)

Untersuchungsgruppen Interessenorientierung M SD n

EG Niedrig 3.28 97 50
Hoch 3.20 69 44
Gesamt 3.24 .85 94

KG Niedrig 2.74 93 30
Hoch 3.34 1.06 30
Gesamt 3.04 1.03 60

Gesamt Niedrig 3.08 .98 80
Hoch 3.25 .85 74
Gesamt 3.16 92 154

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Anhand der deskriptiven Lernzeitdaten kann festgestellt werden, dass Schiler mit
einer niedrigen interessenorientierten Lernmotivation in Bezug auf die Lernzeit
vom Treatment besonders profitiert haben: Wéahrend Schiiler der Vorsatzgruppe,
unabhéngig davon, ob sie hoch oder niedrig intrinsisch motiviert sind, eine ver-
gleichbar hohe Lernzeit berichten, fallt die Lernzeit der Schiler der Nicht-
Vorsatzgruppe geringer aus, wenn sie gering intrinsisch lernmotiviert sind als
wenn sie eher hoher intrinsisch motiviert sind. Aufgrund dieser Ergebnisse kann
nun die Hypothese H2.3. angenommen werden.
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7.5 Lernzeit in Abhdngigkeit von Ziel- und Vorsatzbildung
und Selbstregulationsfahigkeiten

Die dritte Forschungsfrage bezieht sich auf den Einfluss bisheriger Selbstregula-
tionsfahigkeiten auf den Umfang investierter Lernzeit und darauf, inwieweit die
bisherigen Selbstregulationsfahigkeiten die Wirksamkeit der Ziel- und Vorsatz-
bildung auf die Lernzeit moderieren. Um diese Frage beantworten und die ent-
sprechenden Hypothesen uberprifen zu konnen, werden zundchst die Zusam-
menhénge zwischen der mittleren logtransformierten Lernzeit und den Selbstre-
gulationsskalen untersucht. In Tabelle 10 werden die Korrelationskoeffizienten
prasentiert, die sich ergeben, wenn alle Lernhandlungen bei der Analyse beriick-
sichtigt werden.

Tabelle 10 Korrelationskoeffizienten: Lernzeit und Selbstregulationsféahigkei-

ten
Skala 1 2 3 4 5 6
1 Lernzeit -
2 Anstrengung 26%* -
3  Zeitmanagement 25%*  B** -
4 Selbstmotivierung 19*  53**  41** -
5 Initiative 24F* AT AGF* A6** -
6 Absichten umsetzen  .25** .36** .27** 41** 50** -

Anmerkungen. N=161; *p<.05, **p<.01

Die Ergebnisse in Tabelle 10 zeigen, dass die Selbstregulationsskalen miteinan-
der signifikant schwach bis mittel korrelieren. Diese Zusammenhénge erschei-
nen plausibel. Auch Wild und Schiefele (1994) berichten beispielsweise einen
signifikanten Zusammenhang zwischen den Skalen Anstrengung und Zeitmana-
gement. Die mittlere Lernzeit steht zu allen Selbstregulationsskalen in einem
schwach bis mittleren signifikanten Zusammenhang. Mit der Skala Selbstmoti-
vation besteht jedoch nur eine schwache Korrelation. Diese Ergebnisse weisen
auf einen Einfluss der Selbstregulationsskalen auf die Lernzeit hin, welcher die
Wirksamkeit des Treatments moderieren kénnte.
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Es ergeben sich folgende Korrelationskoeffizienten zwischen der Lernzeit und
den Selbstregulationsfahigkeiten, wenn nur begonnene, substanzielle Lernhand-
lungen in die Berechnungen aufgenommen werden (Tabelle 11).

Tabelle 11 Korrelationskoeffizienten: Lernzeit und Selbstregulationsféhigkei-
ten (nur Lernberichte mit mindestens fiinfminutiger Lernzeit)

Skala 1 2 3 4 5 6
1 Lernzeit -
2 Anstrengung B1** -
3  Zeitmanagement 24%*  BE** -
4 Selbstmotivierung .18* b58**  45** -
5 Initiative 24%* 0 39**  20**  40** -
6 Absichten umsetzen  .24**  53**  52**  Hge**  Hh5** -

Anmerkungen. N = 154; *p<.05, **p<.01

Wie in Tabelle 11 ersichtlich, ergeben sich ahnliche Korrelationskoeffizienten
wie zuvor. Die Selbstregulationsfahigkeiten stehen in einem schwachen bis mitt-
leren signifikanten Zusammenhang mit der Lernzeit.

Zur Analyse potenzieller Haupt- und Interaktionseffekte der Selbstregula-
tionsfahigkeiten und des Treatments wurden univariate, zwei-faktorielle Va-
rianzanalysen berechnet. Anhand eines Median-Splits wurden die urspriinglich
metrischen Selbstregulationsskalen dichotomisiert und zwei Auspragungsgrup-
pen gebildet: niedrige und hohe Auspragung. Neben der experimentellen Bedin-
gung Vorsatzgruppe vs. Nicht-Vorsatzgruppe wurden die kategorialen Selbstre-
gulationsvariablen als weitere, zweistufige Faktoren in die Varianzanalysen mit
der Lernzeit als abhangige Variable aufgenommen. Mit der Testung der Haupt-
sowie der Wechselwirkungseffekte auf Signifikanz wurden die Hypothesen
uberpruft: Ein signifikanter Haupteffekt zeigt einen Einfluss des Faktors auf die
Lernzeit und eine signifikante Interaktion der Faktoren wurde als Hinweis auf
eine Moderation des Treatments (Vorsatz- vs. Nicht-Vorsatzgruppe) durch die
jeweilige Selbstregulationsvariable verstanden (nach Sedlmeier & Renkewitz,
2013). In Tabelle 12 werden die deskriptiven Daten und in Tabelle 13 die Test-
ergebnisse der Varianzanalysen dargestellt.
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Tabelle 12 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment und den
Selbstregulationsfahigkeiten

Abhéngige Variable: Lernzeit

Untersuchungsgruppen Anstrengung M SD n
EG Niedrig 3.08 .92 41
Hoch 3.30 .89 54
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.33 1.24 26
Hoch 3.04 1.31 40
Gesamt 2.77 1.32 66
Gesamt Niedrig 2.79 1.11 67
Hoch 3.19 1.09 94
Gesamt 3.02 1.11 161
Untersuchungsruppen  Zeitmanagement M SD n
EG Niedrig 3.16 .85 48
Hoch 3.25 97 47
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.20 1.24 28
Hoch 3.17 1.23 38
Gesamt 2.77 1.31 66
Gesamt Niedrig 2.81 1.11 76
Hoch 3.22 1.09 85
Gesamt 3.02 1.11 161
Untersuchungsgruppen  Selbstmotivation M SD n
EG Niedrig 3.18 .95 62
Hoch 3.25 .82 33
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.27 1.27 36
Hoch 3.34 1.14 29
Gesamt 2.75 1.32 65
Gesamt Niedrig 2.84 1.16 98
Hoch 3.29 .98 62
Gesamt 3.02 1.11 160

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe
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Tabelle 12 (Fortsetzung) Deskriptive Lernzeitdaten in Abh&angigkeit vom
Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten

Untersuchungsgruppen Absichten umsetzen M SD n
EG Niedrig 3.16 .83 47
Hoch 3.25 .98 48
Gesamt 3.20 90 95
KG Niedrig 2.50 1.31 41
Hoch 3.20 1.23 25
Gesamt 2.77 1.32 66
Gesamt Niedrig 2.85 1.12 88
Hoch 3.23 1.07 73
Gesamt 3.02 1.11 161
Untersuchungsgruppen Initiative ergreifen M SD n
EG Niedrig 3.09 1.01 45
Hoch 3.31 .80 50
Gesamt 3.20 91 95
KG Niedrig 2.34 1.24 34
Hoch 3.21 1.27 32
Gesamt 2.76 1.32 66
Gesamt Niedrig 2.77 1.17 79
Hoch 3.27 1.00 82
Gesamt 3.02 1.11 161

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Die in Tabelle 12 préasentierten deskriptiven Daten weisen auf einen Einfluss der
Selbstregulationsskalen auf die Lernzeit hin: Eine hohe Auspragung in den Fé&-
higkeiten scheint das Lernzeitinvestment zu beginstigen. Tabelle 13 beinhaltet
die entsprechenden Ergebnisse der zweifaktoriellen VVarianzanalysen.
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Tabelle 13 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Lernzeit in Abhangigkeit vom
Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten

Abhéngige Variable: Lernzeit

F(1, 157) p Ny
Ziel- & Vorsatzbildung 8.20 .00 .05
Anstrengung 7.13 .00 .04
Interaktionseffekt 1.92 17 01
Ziel- & Vorsatzbildung 9.17 .00 .06
Zeitmanagement 9.70 .00 .06
Interaktionseffekt 6.67 01 .04
Ziel- & Vorsatzbildung 5.67 .02 .04
Selbstmotivation 11.10 .00 .07
Interaktionseffekt 8.5 .00 .05
Ziel- & Vorsatzbildung 4.10 .05 .03
Absichten umsetzen 5.13 .03 .03
Interaktionseffekt 2.99 .09 .02
Ziel- & Vorsatzbildung 6.18 .02 .04
Initiative ergreifen 10.24 .02 .06
Interaktionseffekt 3.73 .08 .02

Die Ergebnisse in Tabelle 13 zeigen, dass in allen Analysen ein signifikanter
Haupteffekt des Treatments und ein signifikanter Haupteffekt der jeweiligen
Selbstregulationsvariable besteht. Die Schiler der Vorsatzgruppe weisen eine
hohere mittlere Lernzeit auf, als die Schuler der Nicht-Vorsatzgruppe. Ver-
suchspersonen mit einer hohen Auspragung in den Selbstregulationsskalen An-
strengungsbereitschaft, Zeitmanagement, Selbstmotivation, Absichten umsetzen
oder Initiative ergreifen, berichten ebenfalls von einer htheren mittleren Lern-
zeit als Versuchspersonen mit einer niedrig ausgepragten Selbstregulationsfa-
higkeit.

Die Skalen Zeitmanagement und Selbstmotivierung wirken zusammen mit
dem Treatment zusatzlich in einem signifikanten Interaktionseffekt. Somit kann
von einem Moderatoreffekt der Fahigkeiten, die eigene Lernzeit zu planen und
sich selbst zu motivieren, auf die Wirkung des Treatments auf die Lernzeit aus-
gegangen werden. In den nachfolgenden Abbildungen werden die deskriptiven
Werte der Schiler der Untersuchungsgruppen innerhalb der beiden Auspra-
gungsgruppen der Zeitmanagementskala bzw. der Selbstmotivationsskala pra-
sentiert.
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Abbildung 5 Lernzeit in Abhangigkeit vom Treatment und der Zeitmana-

gementfahigkeit

Anmerkungen. EG = Experimental- bzw. Vorsatzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-
Vorsatzgruppe

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Schiler mit niedrigen Zeitmanagement-
fahigkeiten besonders von dem Treatment profitieren: Die Schiler der Vorsatz-
gruppe (EG) weisen unabhangig ihrer Zeitmanagementféhigkeiten die gleiche
Lernzeit auf, wahrend Schiler der Nicht-Vorsatzgruppe (KG) mit niedrigen
Zeitmanagementfahigkeiten eine niedrigere Lernzeit berichten, als Schiler mit
hohen Zeitmanagementfahigkeiten innerhalb dieser Gruppe. Mit t-Tests wurde
der Gruppenunterschied innerhalb der Auspragungsgruppen der Zeitmanage-
mentfahigkeit Gberprift: Bei Schulern mit niedrig ausgepragten Zeitmanage-
mentfahigkeiten besteht ein Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen
hinsichtlich der Lernzeit, t (42.1) = 3.61, p=.00, d =.71; wéahrend bei Schilern
mit hoch ausgeprégten Zeitmanagementfahigkeiten kein Unterschied besteht,
t(83)=.32,p=.75,d=.07.

Nachfolgend werden die deskriptiven Werte der Schuler der beiden Unter-
suchungsgruppen innerhalb der Auspragungsgruppen der Selbstmotivationsfahig-
keit in Abbildung 6 présentiert.
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Abbildung 6 Lernzeit in Abhangigkeit vom Treatment und der Selbstmoti-
vationsfahigkeit

Anmerkungen. EG = Experimental- bzw. Vorsatzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-
Vorsatzgruppe

In Abbildung 6 zeigt sich ein dhnliches Bild wie in Abbildung 5: Schuler der
Vorsatzgruppe (EG) mit niedrig ausgepragter Selbstmotivationsfahigkeit profi-
tieren besonders vom Treatment, da im Gegensatz zur Nicht-Vorsatzgruppe
(KG), Versuchspersonen der Experimentalgruppe unabhangig ihrer Selbstmoti-
vationsfahigkeit eine hohe Lernzeit aufweisen. Der Gruppenunterschied inner-
halb der Auspragungsgruppen der Selbstmotivationsfahigkeit wurde wieder mit
t-Tests Uberpruft: Bei Schilern mit niedrig ausgepragter Selbstmotivationsfa-
higkeit besteht ein Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen hinsicht-
lich der Lernzeit, t(58.1) = 3.74, p = .00, d = .63; wahrend bei Schilern mit hoch
ausgepragter Selbstmotivationsfahigkeit kein Unterschied besteht, t(50.2) = -.36,
p=.72, d =.00. Somit kann die Hypothese H3 der Forschungsfrage 3 flr die
Zeitmanagement- und Selbstmotivationsfahigkeiten angenommen werden.
Betrachtet man die Ergebnisse der Varianzanalysen mit den Faktoren
Treatment und Absichten umsetzen bzw. Treatment und Initiative ergreifen (Ta-
belle 13), zeigen sich knapp nicht signifikante Interaktionseffekte zwischen den
jeweiligen Faktoren. Dabei lasst sich bei der Betrachtung der deskriptiven Werte
der Lernzeiten (Tabelle 12) eine tendenzielle Wirkung des Treatments erkennen,
die demjenigen des Treatmenteffekts in Abh&ngigkeit von Zeitmanagement-
bzw. Selbstmotivationsfahigkeit entspricht. Moglicherweise wirkt die Ziel- und
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Vorsatzbildung gerade bei Schilern mit niedrig ausgepréagten Fahigkeiten, Ab-
sichten umzusetzen bzw. die Initiative zu ergreifen, ebenfalls besonders positiv.
Werden die Analysen zur Untersuchung der Forschungsfrage 3 unter Be-
ricksichtigung begonnener, substanzieller Lernhandlungen bzw. Lernberichte
mit mindestens finfmindtiger Lernzeit durchgefiihrt, ergeben sich fir die Selbst-
regulationsfahigkeiten, Anstrengungsbereitschaft, Zeitmanagement, Selbstmoti-

vation und Absichten umsetzen,
(siehe Tabelle 14 und 15).

ahnliche Befunde wie eben berichtet

Tabelle 14 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment und den
Selbstregulationsfahigkeiten (nur Lernberichte mit mindestens
funfminGtiger Lernzeit)

Abhéngige Variable: Lernzeit

Untersuchungsgruppen  Anstrengung M SD n
EG Niedrig 3.15 79 40
Hoch 3.30 .89 54
Gesamt 3.24 .85 94
KG Niedrig 2.64 .95 23
Hoch 3.29 1.01 37
Gesamt 3.04 1.03 60
Gesamt Niedrig 2.97 .88 63
Hoch 3.30 .94 91
Gesamt 3.16 .92 154
Untersuchungsruppen Zeitmanagement M SD n
EG Niedrig 3.16 .85 48
Hoch 3.32 .85 46
Gesamt 3.24 .85 94
KG Niedrig 2.57 91 24
Hoch 3.35 1.0 36
Gesamt 3.04 1.03 60
Gesamt Niedrig 2.96 91 72
Hoch 3.33 91 82
Gesamt 3.16 .92 154

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-

satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe
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Tabelle 14 (Fortsetzung) Deskriptive Lernzeitdaten in Abh&ngigkeit vom
Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten
(nur Lernberichte mit mindestens funfminttiger

Lernzeit)
Untersuchungsgruppen  Selbstmotivation M SD n
EG Niedrig 3.23 87 61
Hoch 3.25 .82 33
Gesamt 3.24 .85 94
KG Niedrig 2.63 94 31
Hoch 3.46 .96 28
Gesamt 3.03 1.03 59
Gesamt Niedrig 3.03 93 92
Hoch 3.35 .89 61
Gesamt 3.16 .93 153
Untersuchungsgruppen  Absichten umsetzen M SD n
EG Niedrig 3.16 .83 47
Hoch 3.32 87 47
Gesamt 3.24 .85 94
KG Niedrig 2.77 1.07 37
Hoch 3.48 .80 23
Gesamt 3.04 1.03 60
Gesamt Niedrig 2.99 .96 84
Hoch 3.37 .84 70
Gesamt 3.16 92 154

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-VVorsatzgruppe

In der nachfolgenden Tabelle 15 werden die Ergebnisse der ANOVAs berichtet,
deren Berechnungen nur die Lernberichtsdaten enthalten, welche eine mindes-
tens flnfmindtige Lernzeit berichten.
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Tabelle 15 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Lernzeit in Abhangigkeit von
dem Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten (nur Lernbe-
richte mit mindestens finfmindtiger Lernzeit)

Abhéngige Variable: Lernzeit

F(1, 150) p Ny
Ziel- & Vorsatzbildung 2.995 .09 .02
Anstrengung 6.87 01 .04
Interaktionseffekt 2.73 10 .02
Ziel- & Vorsatzbildung 3.47 .06 .02
Zeitmanagement 9.86 .00 .06
Interaktionseffekt 4.26 .04 .03
Ziel- & Vorsatzbildung 1.64 .20 01
Selbstmotivation 7.90 01 .05
Interaktionseffekt 7.21 01 .05
Ziel- & Vorsatzbildung 0.59 44 .00
Absichten umsetzen 8.33 .00 .05
Interaktionseffekt 3.27 .07 .02

Die Analysen ergaben einen nicht signifikanten Haupteffekt des Treatments und
einen signifikanten Haupteffekt der Selbstregulationsfahigkeiten. Auflerdem
konnten signifikante Interaktionseffekte zwischen der Ziel- und Vorsatzbildung
und der Zeitmanagementfahigkeit bzw. zwischen der Ziel- und Vorsatzbildung
und der Selbstmotivationsféhigkeit festgestellt werden. Die Befunde, denen zu-
folge Schiler mit eher niedrigen Auspragungen in diesen Fahigkeiten besonders
von dem Treatment profitieren (siehe Tabelle 13), konnten also repliziert wer-
den. Somit konnte die Hypothese 3 fur diese Fahigkeiten ebenfalls angenommen
werden, wenn bei der Uberpriifung nur begonnene, substanzielle Lernhandlun-
gen berticksichtigt wurden.

Des Weiteren konnte mit einer Varianzanalyse erneut ein nur knapp nicht
signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Faktoren Treatment und Absichten
umsetzen gefunden werden (Tabelle 15). Die deskriptiven Werte der Untersu-
chungsgruppen innerhalb der beiden Fahigkeitsgruppen (Tabelle 14) weisen er-
neut darauf hin, dass Ziel- und Vorsatzbildung bei Schilern mit einer eher ge-
ring ausgeprégten Fahigkeit, Absichten umzusetzen, tendenziell positiv auf die
Lernzeit wirkt.
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Die Varianzanalyse mit den Faktoren Ziel- und Vorsatzbildung und der Fahig-
keit, die Initiative zu ergreifen, zeigt neben einem nicht signifikanten Hauptef-
fekt des Treatments, F(1, 150) = 1.73, p = .19, npzz .01, und einem signifikanten
Haupteffekt der Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, F(1, 150) =9.68, p = .00,
an: .06, auch einen signifikanten Interaktionseffekt, F(1, 150) =4.53, p =.04,
np2= .03, in Bezug auf die Lernzeit. Die deskriptiven Lernzeitdaten ohne die Lern-
berichte unter funf Minuten Lernzeit werden in Tabelle 16 préasentiert.

Tabelle 16 Deskriptive Lernzeitdaten in Abhangigkeit vom Treatment und der
Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen (nur Lernberichte mit mindes-
tens flnfmindtiger Lernzeit)

Untersuchungsgruppen Initiative ergreifen M SD n
EG Niedrig 3.16 90 44
Hoch 331 .80 50
Gesamt 3.24 .85 94
KG Niedrig 2.65 94 30
Hoch 3.43 98 30
Gesamt 3.04 1.03 60
Gesamt Niedrig 2.95 95 74
Hoch 3.35 87 80
Gesamt 3.16 92 154

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Es scheint, dass Schuler mit einer eher niedrig ausgepragten Fahigkeit, die Initi-
ative zu ergreifen, besonders von dem Treatment im Hinblick auf die Lernzeit
profitieren, wenn nur substanzielle Lernhandlungen berticksichtig werden: In
der Vorsatzgruppe ist die Lernzeit der Schiller mit einer eher hohen Fahigkeit
ahnlich der Lernzeit der Schuler mit einer eher geringen Féhigkeit. In der Nicht-
Vorsatzgruppe hingegen berichten Schiiller mit einer eher geringen Auspragung
in der Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, eine geringere Lernzeit im Vergleich
zu den Schiilern mit einer eher hoch ausgepréagten Fahigkeit.
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7.6 Verlauf investierter Lernzeit in Abhangigkeit von Ziel-
und Vorsatzbildung

In der vierten Forschungsfrage wird untersucht, ob induzierte Ziel- und Vorsatz-
bildung den Verlauf der Lernzeit signifikant beeinflussen. Im Rahmen dieser
Fragestellung wird erwartet, dass die Lernzeit einen gleichmaRigeren Verlauf in
der Vorsatzgruppe zeigt als die Lernzeit der Nicht-Vorsatzgruppe (H4). Da bei
dieser Fragestellung im Besonderen die regelméafige Initiierung von Lernhand-
lungen und nicht deren Persistenz im Fokus steht, werden die Analysen nur un-
ter Berlcksichtigung aller Lernhandlungen durchgefihrt. Um moglichst viele
Werte in die Untersuchung aufnehmen zu konnen, wurden zur Uberpriifung der
Hypothese die sechs Messzeitpunkte (sechs Wochen) durch Mittelwertberechnun-
gen zu drei Messzeitpunkten zusammengefasst: Woche 1 und 2, Woche 3 und 4,
Woche 5 und 6. Dadurch konnten Versuchspersonen in die Analyse mit aufge-
nommen werden, die in mindestens drei Wochen Lernzeiten berichtet haben.

Anhand einer Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung wurden der
Haupteffekt der Zeit (eine Veranderung der Messdaten tber die Zeit), der Hauptef-
fekt des Treatments (Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen) und ein
maoglicher Interaktionseffekt der beiden Haupteffekte getestet. Bezogen auf die
Hypothese wird erwartet, dass die statistischen Analysen einen signifikanten
Haupteffekt des Treatments zu Gunsten der Vorsatzgruppe und keinen Einfluss
des Zeitfaktors zeigen. Da der Mauchly-Sphérizitétstest einen signifikanten Un-
terschied anzeigte, musste eine Greenhouse-Geisser-Korrektur vorgenommen
werden (siehe Anhang B).

Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten Haupteffekt des Treatments,
F(1, 109) = 8.52, p = .00, *= .07, jedoch auch eine signifikante Veranderung der
Lernzeit Uber die drei Messzeitpunkte hinweg, F(1.81,218)=28.48, p =.00,
n>=.07. AuRerdem ergab sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem
Treatment und der Zeit in Bezug auf die investierte Lernzeit, F(1.81, 218) = 4.16,
p =.017, 5*=.04. Die Lernzeitangaben der Schiller verdandern sich im Untersu-
chungszeitraum in Abhé&ngigkeit von der Zeit und dem Treatment. Die folgende
Abbildung zeigt den Verlauf der Lernzeit innerhalb der beiden Untersuchungs-
gruppen mit den mittleren Lernzeitdaten zu den drei Messzeitpunkten Woche 1-2,
Woche 3-4 und Woche 5-6.
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Abbildung 7 Verlauf der Lernzeit (ber 3 Messzeitpunkte in Abhangigkeit
vom Treatment

Anmerkungen. W = Woche, EG = Experimental- bzw. Vorsatzgruppe, KG = Kontroll- bzw.
Nicht-Vorsatzgruppe

Die Lernzeit der Vorsatzgruppe scheint zu Beginn starker anzusteigen als in der
Nicht-Vorsatzgruppe. Ab Messzeitpunkt 2 in Woche 3-4 des Untersuchungszeit-
raums bleibt die Lernzeit der Vorsatzgruppe auf einem konstanten, hoheren Ni-
veau als die Lernzeit der Nicht-Vorsatzgruppe. Die Lernzeit der Nicht-
Vorsatzgruppe scheint auch am Ende des Untersuchungszeitraums die Hohe der
Lernzeit der Vorsatzgruppe zu erreichen. Um die Unterschiede zwischen den
Gruppen hinsichtlich der einzelnen Messzeitpunkte und der Verldufe der Lernzeit-
daten innerhalb der beiden Untersuchungsgruppen naher zu untersuchen, wurden
mehrere t-Tests sowie weitere Varianzanalysen mit Messwiederholung durchge-
fuhrt.

Im Vergleich der deskriptiven Daten scheinen die Schuler der Nicht-
Vorsatzgruppe mit einer niedrigeren Lernzeit zu beginnen, jedoch ist dieser Unter-
schied in Woche 1-2 knapp nicht signifikant, t(148) = 1.79, p =.08, d =.16. Der
Unterschied zwischen den beiden Untersuchungsgruppen bezuglich der Lernzeit
ist vor allem in der mittleren Phase (Woche 3-4) der Untersuchung zu verzeichnen,
t(98.02) = 3.63, p=.00, d =.60. Zum dritten Messzeitpunkt (\Woche 5-6) weisen
die Untersuchungsgruppen wieder einen knapp nicht signifikanten Unterschied
bezuglich der Lernzeit auf, t(89.91) = 1.72, p = .09, d = .30.
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Weiter wurde Uberprift, ob sich die Lernzeit innerhalb der Untersuchungsgruppen
von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt unterscheidet und ob innerhalb der Gruppen
ein konstanter Verlauf, d.h. keine Veranderung der Lernzeitdaten vorliegt. Dafir
wurden, getrennt fur die beiden Untersuchungsgruppen, einfaktorielle VVarianzana-
lysen mit Messwiederholungen mit dem Faktor Zeit durchgeftihrt.

In der Vorsatzgruppe zeigen die Analysen einen Anstieg der Lernzeit von
Messzeitpunkt 1 (Woche 1-2) zu Messzeitpunkt 2 (Woche 3-4), F(1, 81) = 12.39,
p = .00, n°= .13, und von Messzeitpunkt 1 (Woche 1-2) zu Messzeitpunkt 3 (Wo-
che 5-6), F(1, 81) = 12.07, p = .00, = .13. Allerdings verandert sich die Lernzeit
der Vorsatzgruppe von Messzeitpunkt 2 (Woche 3-4) zu Messzeitpunkt 3 (Wo-
che 5-6) nicht, F(1, 77) =.78, p = .38, 5°= .01.

In der Nicht-Vorsatzgruppe zeigen sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Messzeitpunkten 1 (Woche 1-2) und 2 (Woche 3-4), F(1, 46) = 0.16,
p = .70, n*=.00, sowie zwischen den Messzeitpunkten 1 (Woche 1-2) und 3 (Wo-
che 5-6), F(1, 46) =2.74, p= .11, »*=.06, jedoch zwischen den Messzeitpunk-
ten 2 (Woche 3-4) und 3 (Woche 5-6), F(1,49)=6.29, p =.015, »*=.11. Die
Lernzeit steigt in der Kontrollgruppe zwischen den Wochen 3-4 und 5-6 signifi-
kant an. Der Grund fir dieses Ergebnis liegt in dem leichten Absinken der Lernzeit
der Nicht-Vorsatzgruppe von Woche 1-2 zu Woche 3-4, wobei dieser Unterschied
nicht signifikant ist (siehe oben). Jedoch steigt die Lernzeit in der Kontrollgruppe
nur wieder auf ein dhnliches Ausgangsniveau, da zwischen den Wochen 1-2 und
5-6 kein signifikanter Unterschied besteht.

Somit bleibt die Lernzeit der Nicht-Vorsatzgruppe im Untersuchungszeit-
raum zundchst auf einem niedrigen Niveau, das sogar leicht abféllt und zum En-
de des Untersuchungszeitraums nur auf das Ausgangsniveau wieder ansteigt.
Die Lernzeit der VVorsatzgruppe hingegen steigert sich zu Beginn und bleibt fir
einen Teil des Untersuchungszeitraums ohne Veranderungen auf einem signifi-
kant hoheren Niveau als die Lernzeit der Nicht-Vorsatzgruppe. Aufgrund dieses
Ergebnisses kann die Hypothese H4 insofern angenommen werden, dass fur 4
Wochen aufgrund der Ziel- und Vorsatzbildung der Verlauf der Lernzeit auf ei-
nem konstanten Level bleibt.
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7.7 Zielerreichung in Abhdngigkeit von Ziel- und Vorsatz-
bildung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der statistischen Analysen zur Uberpri-
fung der Hypothese (H5) der Forschungsfrage 5 dargestellt, ndmlich inwieweit
sich die induzierte Ziel- und Vorsatzbildung auf die Zielerreichung auswirkt. Es
wurde angenommen, dass die Schiler der Vorsatzgruppe ihre selbstgesetzten
Ziele in einem hoheren Grad erreichen als die Schuler der Nicht-Vorsatzgruppe,
da sie mehr Lernhandlungen begonnen haben und diese langer durchhielten.
Dabei sollten die so erreichten Wochenziele summiert das Ziel ergeben.

Zunachst wurde die Funktionalitdt des Treatments im Hinblick auf die
sinnvolle Unterteilung des Ziels in mehrere Teilziele untersucht. Mit anderen
Worten, es wurde kontrolliert, inwieweit die Teilziele das Ziel ergeben, indem
mit einer Bravis-Pearson-Korrelation Uberpriift wurde, inwieweit der Errei-
chungsgrad des Ziels und der durchschnittliche Erreichungsgrad der Wochenzie-
le innerhalb der Vorsatzgruppe in Zusammenhang stehen. Fir die Analyse wur-
den die sechs Messzeitpunkte des Grades der Wochenzielerreichung in der Ex-
perimentalgruppe zu einem arithmetischen Mittel zusammengefasst. Es zeigt
sich, dass die beiden Variablen stark, positiv miteinander korrelieren, r = .54,
p =.00. Demnach scheinen der Erreichungsgrad der Teil- bzw. Wochenziele und
der Erreichungsgrad des Ziels in einem positiven Zusammenhang zu stehen.

Um die beiden Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Zielerreichung zu
untersuchen, wurde ein t-Test berechnet. Tabelle 17 beinhaltet die deskriptiven
Daten.

Tabelle 17 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-

ment
Untersuchungsgruppen M SD n
Grad der EG 3.68 10 100
Zielerreichung KG 3.78 10 86

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Es zeigt sich ein geringfugig héherer Grad der Zielerreichung innerhalb der
Nicht-Vorsatzgruppe im Vergleich zur Vorsatzgruppe. Die statistische Analyse
ergab jedoch, dass dieser Unterschied nicht signifikant ist, t(184) =-.700,
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p =.49, d =.00. Demnach muss die Hypothese H5 abgelehnt werden: Es besteht
kein Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Zieler-
reichung.

Wenn fur die Analyse nur begonnene, substanzielle Lernhandlungen, also
Lernhandlungen mit einer mindestens flnfminutigen Lernzeit, berlcksichtigt
werden, konnte ein &hnliches Ergebnis festgestellt werden. In Tabelle 18 werden
die deskriptiven Daten der Zielerreichung, denen nur Lernberichte zugrundelie-
gen, die eine mindestens funfminttige Lernzeit berichten, in beiden Untersu-
chungsgruppen dargestellt.

Tabelle 18 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment (nur Lernberichte mit mindestens finfmindtiger Lernzeit)

Untersuchungsgruppen M SD n
Grad der EG 3.74 .95 89
Zielerreichung KG 3.92 .84 61

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Das Ergebnis eines t-Tests zeigt ebenfalls keinen signifikanten Unterschied zwi-
schen den Untersuchungsgruppen, t(148) =-1.17, p=.24, d=.16. Demnach
muss die Hypothese H5 erneut abgelehnt werden: Es besteht auch kein Unter-
schied zwischen den Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Zielerreichung,
wenn nur begonnene, substanzielle Lernhandlungen bericksichtigt werden.
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7.8 Zielerreichung in Abhangigkeit von Ziel- und Vorsatz-
bildung und Einfluss Lernmotivation

Ob die Lernmotivation einen Einfluss auf den Grad der Zielerreichung ausiiben
und inwieweit dieser Einfluss die Wirksamkeit des Treatments zur Ziel- und
Vorsatzbildung moderiert, wurde in der sechsten Forschungsfrage untersucht.
Bevor die entsprechenden Hypothesen uberpruft werden, wird der Zusammen-
hang der Zielerreichung mit den Lernmotivationsvariablen ,,Matericlle Orientie-
rung” und ,,Interessenorientierung* analysiert. Zundchst wurden alle Lernhand-
lungen in die Berechnung aufgenommen. Die Korrelationskoeffizienten ergaben
einen signifikant schwachen Zusammenhang zwischen dem Grad der Zielerrei-
chung und der materiellen Motivationsorientierung, r = .15, p =.04, und einen
signifikanten, méldigen Zusammenhang zwischen dem Grad der Zielerreichung
und der Interessenorientierung, r = .21, p =.00. Die Korrelationskoeffizienten
weisen somit auf einen Einfluss der Lernmotivation auf den Grad der Zielerrei-
chung hin, wenn alle Lernhandlungen beriicksichtigt werden.

Wenn Dbei der Analyse nur begonnene, substanzielle Lernhandlungen
(Lernhandlungen mit mindestens fiinfminttiger Lernzeit) berticksichtigt werden,
dann ergaben die Korrelationskoeffizienten einen signifikanten, schwachen Zu-
sammenhang zwischen dem Grad der Zielerreichung und der materiellen Moti-
vationsorientierung, r = .21, p =.01, und keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen dem Grad der Zielerreichung und der Interessenorientierung, r = .14,
p =.08.

Um einen potenziellen Einfluss der Lernmotivation genauer zu untersu-
chen, wurden die metrischen Motivationsskalen wieder mittels Median-Split
dichotomisiert und die zwei Gruppen niedrige und hohe Auspragung gebildet.
Zur Uberprifung der Hypothesen wurden univariate, zweifaktorielle Varianz-
analysen mit dem Grad der Zielerreichung als abhé&ngige Variable und den Fak-
toren Ziel- und Vorsatzbildung und den Ausprédgungsgruppen der entsprechen-
den Motivationsskala berechnet. Wie bereits bei den Analysen zur Lernzeit
wurde ein signifikanter Haupteffekt als Hinweis auf einen Einfluss des Faktors
auf die Zielerreichung und eine signifikante Interaktion der Faktoren als Hin-
weis auf eine Moderation des Treatments (Vorsatz- vs. Nicht-Vorsatzgruppe)
durch die jeweilige Motivationsvariable verstanden.

Es wird angenommen, dass Schiiler mit einer hohen Auspragung in der
materiellen Motivationsorientierung einen hoheren Grad der Zielerreichung er-
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reichen als Schuler mit niedrig ausgepragter materieller Motivationsorientie-
rung. Aullerdem wird davon ausgegangen, dass in Bezug auf diese Motivations-
form kein Interaktionseffekt mit dem Treatment im Hinblick auf die Zielerrei-
chung, jedoch ein Interaktionseffekt des Treatments mit der interessenorientier-
ten Motivation besteht: Schiiler mit niedriger Interessensorientierung sollten be-
sonders von dem Treatment in Bezug auf den Grad der Zielerreichung profitie-
ren.

Zundachst wurden die Berechnungen unter Einbezug aller Lernhandlungen
durchgefihrt. Wie erwartet ergaben alle Varianzanalysen einen nicht signifikan-
ten Haupteffekt des Treatments: ANOVA mit materieller Orientierung,
F(1, 182) =0.66, p=.42, npzz .00, und ANOVA mit Interessenorientierung,
F(1, 182) =0.58, p =.30, an: .00. AulRerdem zeigten sich keine signifikanten
Einflisse der materiellen Motivationsorientierung auf den Grad der Zielerrei-
chung, F(1, 182) =2.97, p = .09, an: .02, sowie kein signifikanter Interaktions-
effekt zwischen dem Treatment und der materiellen Motivationsorientierung,
F(1,182) =1.24, p = .27, npzz .01. In Tabelle 19 werden die deskriptiven Daten
dargestellt.

Tabelle 19 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und der materiellen Motivationsorientierung

Untersuchungsgruppen  Materielle Orientierung M SD n
EG Niedrig 3.47 10 47
Hoch 3.87 90 53
Gesamt 3.68 .96 100
KG Niedrig 3.74 91 46
Hoch 3.83 1.04 40
Gesamt 3.78 .96 86
Gesamt Niedrig 3.60 .96 93
Hoch 3.85 .96 93
Gesamt 3.73 .96 186

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Da die materielle Motivationsorientierung keinen Einfluss auf den Grad der
Zielerreichung hat, muss die Hypothese H6.1 verworfen werden. Die Hypothese
H6.2 kann angenommen werden, da der Interaktionseffekt zwischen dieser Mo-
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tivationsorientierung und der Ziel- und Vorsatzbildung nicht signifikant ist. Die
Wirkung des Treatments zur Ziel- und Vorsatzbildung in Bezug auf den Grad
der Zielerreichung wird somit nicht von der materiellen Motivationsorientierung
moderiert.

Die Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse mit den Faktoren Treat-
ment und Interessenorientierung zeigt einen signifikanten Haupteffekt dieser
Motivationsform, F(1, 182) = 5.27, p = .02, 5,°= .03, zu Gunsten der Schiiler in-
nerhalb der hohen Auspragung (siehe Tabelle 20), aber keinen signifikanten
Interaktionseffekt des  Treatments mit der Interessenorientierung,
F(1, 182) = .07, p = .80, an =.00. Tabelle 20 prasentiert die deskriptiven Daten.

Tabelle 20 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und der interessenorientierten Motivation

Untersuchungsgruppen  Interessenorientierung M SD n
EG Niedrig 3.55 1.03 56
Hoch 3.84 .86 44
Gesamt 3.68 .96 100
KG Niedrig 3.60 .89 42
Hoch 3.95 1.01 44
Gesamt 3.78 .96 86
Gesamt Niedrig 3.57 .96 98
Hoch 3.90 94 88
Gesamt 3.73 .96 186

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-VVorsatzgruppe

Aufgrund der Ergebnisse der Varianzanalysen muss die Hypothese H6.3 eben-
falls verworfen werden: Die interessenorientierte Motivation hat keinen mode-
rierenden Einfluss auf die Wirksamkeit der Ziel- und Vorsatzbildung in Bezug
auf den Grad der Zielerreichung. Jedoch konnte festgestellt werden, dass inte-
ressenorientierte Motivation die Zielerreichung signifikant beeinflusst. Schuler
mit einer hohen Ausprégung in dieser Motivationsform erreichten einen hoheren
Grad der Zielerreichung als Schiller mit einer niedrigen Auspragung (siehe Ta-
belle 20).

Wenn fur die Untersuchung nur die begonnenen, substanziellen Lernhand-
lungen bzw. Lernberichte mit mindestens fiinfmindtiger Lernzeit berticksichtigt
wurden, konnten folgende Ergebnisse festgestellt werden: Wieder ergaben alle
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Varianzanalysen einen nicht signifikanten Haupteffekt des Treatments: ANOVA
mit materieller Orientierung, F(1, 146) = 1.57, p = .21, np2=.01, und in ANOVA
mit Interessenorientierung, F(1, 146) = 1.23, p = .27, an: .01. AulRerdem zeigten
sich kein signifikanter Haupteffekt der materiellen Motivationsorientierung auf
die Zielerreichung, F(1, 146) = 2.39, p = .13, np2= .02, sowie kein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen dem Treatment und der materiellen Motivationsori-
entierung, F(1, 146) = .82, p = .37, an:.OL In Tabelle 21 werden die deskripti-
ven Daten dargestellt.

Tabelle 21 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und der materiellen Motivationsorientierung (nur Lernberich-
te mit mindestens funfmindtiger Lernzeit)

Untersuchungsgruppen  Materielle Orientierung M SD n
EG Niedrig 3.55 97 42
Hoch 3.91 91 47
Gesamt 3.74 .95 89
KG Niedrig 3.87 .76 31
Hoch 3.97 .93 30
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.68 .90 73
Hoch 3.94 91 77
Gesamt 3.81 91 150

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-VVorsatzgruppe

Da die materielle Motivationsorientierung scheinbar erneut keinen Einfluss auf
die Zielerreichung hat, muss die Hypothese H6.1 wieder verworfen werden. Die
Hypothese H6.2 kann angenommen werden, da der Interaktionseffekt zwischen
dieser Motivationsorientierung und der Ziel- und Vorsatzbildung nicht signifi-
kant ist. Die Wirkung des Treatments zur Ziel- und Vorsatzbildung in Bezug auf
den Grad der Zielerreichung variiert nicht in Abhdngigkeit von der materiellen
Motivationsorientierung.

Unter Beriicksichtigung nur begonnener, substanzieller Lernhandlungen
mit einer mindestens flnfminltigen Lernzeit, zeigten die Ergebnisse der
univariaten Varianzanalyse mit den Faktoren Treatment und Interessenorientie-
rung keinen signifikanten Haupteffekt dieser Motivationsform, F(1, 146) = 1.40,
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p=.24, npzz .01, und auch keinen signifikanten Interaktionseffekt des Treat-
ments mit der Interessenorientierung, F(1,146)=.01, p=.91, np2=.00. In
Tabelle 22 werden die zu den statistischen Analysen zugehdrigen deskriptiven

Daten der Zielerreichung dargestellt.

Tabelle 22 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und der interessenorientierten Motivation (nur Lernberichte

mit mindestens flinfminutiger Lernzeit)

Untersuchungsgruppen Interessenorientierung M SD N
EG Niedrig 3.65 .99 49
Hoch 3.85 .89 40
Gesamt 3.74 .95 89
KG Niedrig 3.84 14 31
Hoch 4.00 .95 30
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.73 .90 80
Hoch 3.91 91 70
Gesamt 3.81 91 150

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-

satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-VVorsatzgruppe

Aufgrund der Ergebnisse der Varianzanalysen muss die Hypothese H6.3 eben-
falls verworfen werden: Die Wirksamkeit der Ziel- und Vorsatzbildung in Bezug
auf den Grad der Zielerreichung ist nicht abhangig von der Ausprégung der inte-

ressenorientierten Motivation.
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7.9 Zielerreichung in Abhangigkeit von Ziel- und Vorsatz-
bildung und Selbstregulationsfihigkeiten

Die Forschungsfrage 7 bezieht sich auf den Einfluss von bisherigen Selbstregu-
lationsfahigkeiten auf die Zielerreichung und untersucht, inwieweit die Wirk-
samkeit des Treatments zur Ziel- und Vorsatzbildung im Hinblick auf den Grad
der Zielerreichung in Abhdngigkeit von diesen Variablen variiert. Zuné&chst
werden wieder die Korrelationsmalle zwischen den Selbstregulationsskalen und
der abh&ngigen Variable Zielerreichung betrachtet. In Tabelle 23 werden die
Korrelationskoeffizienten prasentiert, wenn bei der Berechnung alle Lernhand-
lungen berticksichtigt wurden.

Tabelle 23 Korrelationskoeffizienten: Zielerreichung und Selbstregulations-

fahigkeiten
Zeit- Selbst- Initiative  Absichten
Anstrengung . .
management motivierung ergreifen  umsetzen
Grad der 21** 22** 20** 27** 20**
Zielerreichung ' ' ' ' '

Anmerkungen. N=186; **p<.01

Die Selbstregulationsskalen stehen mit dem Grad der Zielerreichung in einem
schwach positiven Zusammenhang. Die Korrelationskoeffizienten deuten auf
einen Einfluss bisheriger Selbstregulationsfahigkeiten auf die Zielerreichung
hin.

Es ergeben sich die folgenden Korrelationskoeffizienten (siehe
Tabelle 24), wenn fiir die Analyse nur Lernhandlungen mit einer mindestens
funfminitigen Lernzeit einbezogen werden.

Tabelle 24 Korrelationskoeffizienten: Zielerreichung und Selbstregulations-
fahigkeiten (ohne Lernberichte unter finf Minuten Lernzeit)

Zeit- Selbst- Initiative  Absichten
Anstrengung ) )
management motivierung ergreifen umsetzen
Grad der 19* 20%% 19* 28%* 15
Zielerreichung

Anmerkungen. N=186; **p<.01
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Die Selbstregulationsskalen stehen mit dem Grad der Zielerreichung wieder in
einem schwach positiven Zusammenhang. Nur die Fahigkeit, Absichten umzu-
setzen, scheint nicht mit der Zielerreichung zu korrelieren.

Um die Hypothesen zu Forschungsfrage 7 zu Gberprifen, wurden mehrere
univariate, zweifaktorielle Varianzanalysen berechnet. Hierfir wurden die
Selbstregulationsskalen wieder mittels Median-Split dichotomisiert (Auspré-
gungsgruppen: niedrig, hoch) und gingen neben der experimentellen Variation
des Treatments (Vorsatz vs. Nicht-Vorsatz) in die Analyse als Faktoren ein. Zu-
nachst wurden die Analysen unter Einschluss aller Lernhandlungen durchge-
fuhrt. In Tabelle 25 werden die deskriptiven Daten der Zielerreichung in Abhan-
gigkeit vom Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten prasentiert.

Tabelle 25 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und den Selbstregulationsfahigkeiten

Abhéngige Variable: Grad der Zielerreichung

Untersuchungsgruppen  Anstrengung M SD n
EG Niedrig 3.51 1.06 47
Hoch 3.83 .86 52
Gesamt 3.68 97 99
KG Niedrig 3.76 943 38
Hoch 3.79 99 48
Gesamt 3.78 .96 86
Gesamt Niedrig 3.62 1.01 85
Hoch 3.81 92 100
Gesamt 3.72 .96 185
Untersuchungsruppen Zeitmanagement M SD n
EG Niedrig 3.44 1.13 52
Hoch 3.94 67 47
Gesamt 3.68 97 99
KG Niedrig 3.58 1.0 36
Hoch 3.92 92 50
Gesamt 3.78 .96 86
Gesamt Niedrig 3.50 1.07 88
Hoch 3.93 81 97
Gesamt 3.72 .96 185

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe
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Tabelle 25 (Fortsetzung) Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhan-

gigkeit vom Treatment und den Selbstregulati-

onsfahigkeiten

Untersuchungsgruppen  Selbstmotivation M SD n
EG Niedrig 3.53 1.02 64
Hoch 3.94 A7 35
Gesamt 3.68 .97 99
KG Niedrig 3.58 94 45
Hoch 4.03 .95 40
Gesamt 3.79 97 85
Gesamt Niedrig 3.55 1.0 109
Hoch 3.99 .86 75
Gesamt 3.73 97 184
Untersuchungsgruppen  Absichten umsetzen M SD n
EG Niedrig 3.16 .83 47
Hoch 3.25 .98 48
Gesamt 3.20 .90 95
KG Niedrig 2.50 1.31 41
Hoch 3.20 1.23 25
Gesamt 2.77 1.32 66
Gesamt Niedrig 3.64 1.01 92
Hoch 3.82 91 94
Gesamt 3.73 .96 186
Untersuchungsgruppen  Initiative ergreifen M SD n
EG Niedrig 3.40 1.09 52
Hoch 3.98 .70 48
Gesamt 3.68 .96 100
KG Niedrig 3.53 91 40
Hoch 4.00 97 46
Gesamt 3.78 .96 86
Gesamt Niedrig 3.46 1.01 92
Hoch 3.99 .84 94
Gesamt 3.73 .96 184

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe

Die Ergebnisse der univariaten, zweifaktoriellen Varianzanalysen werden in

Tabelle 26 berichtet.
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Tabelle 26 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Zielerreichung in Abhangigkeit
vom Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten

Abhéngige Variable: Grad der Zielerreichung

F(1, 181) P My
Ziel- & Vorsatzbildung 0.58 45 .00
Anstrengung 1.46 23 01
Interaktionseffekt 1.02 31 01
Ziel- & Vorsatzbildung 0.20 .66 .00
Zeitmanagement 8.73 .00 .05
Interaktionseffekt 0.31 .58 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 0.20 .65 .00
Selbstmotivation 8.98 .00 .05
Interaktionseffekt 0.02 .90 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 0.59 45 .00
Absichten umsetzen 1.92 17 01
Interaktionseffekt 0.29 .59 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 0.27 61 .00
Initiative ergreifen 14.69 .00 .08
Interaktionseffekt 0.13 12 .00

Die Analyseergebnisse zeigen keine signifikanten Haupteffekte des Treatments.
AuBerdem konnten keine signifikanten Interaktionseffekte festgestellt werden.
Aufgrund dieser Resultate muss die Hypothese der Forschungsfrage 7 fur alle
Selbstregulationsfahigkeiten  abgelennt  werden: Es  bestehen  keine
Moderatoreffekte der Selbstregulationsfahigkeiten, welche die Wirksamkeit des
Treatments auf den Grad der Zielerreichung beeinflussen.

Jedoch konnte festgestellt werden, dass Zeitmanagement- und Selbstmotiva-
tionsféhigkeiten sowie die Fahigkeit die Initiative zu ergreifen einen signifikan-
ten Einfluss auf die Zielerreichung austben: Schiler mit einer hohen Auspré-
gung in diesen Fahigkeiten berichteten einen signifikant hoheren Grad der Ziel-
erreichung als Schuler mit einer niedrig ausgepragten Zeitmanagement- oder
Selbstmotivationsfahigkeit oder Féhigkeit, die Initiative zu ergreifen.

Wenn fiir die Uberpriifung der Hypothesen nur die begonnenen, substanziel-
len Lernhandlungen bericksichtigt werden, konnten &hnliche Befunde festge-
stellt werden. In Tabelle 27 werden die entsprechenden deskriptiven Daten der
Zielerreichung in den Untersuchungsgruppen dargestellt.
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Tabelle 27 Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhangigkeit vom Treat-
ment und den Selbstregulationsfahigkeiten (nur Lernberichte mit

mindestens finfmindtiger Lernzeit)

Abhéngige Variable: Grad der Zielerreichung

Untersuchungsgruppen Anstrengung M SD n
EG Niedrig 3.63 1.03 40
Hoch 3.84 87 49
Gesamt 3.74 .95 89
KG Niedrig 3.83 .82 24
Hoch 3.97 87 37
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.70 .95 64
Hoch 3.90 87 86
Gesamt 3.81 91 150
Untersuchungsruppen  Zeitmanagement M SD n
EG Niedrig 3.52 1.09 48
Hoch 4.00 67 41
Gesamt 3.74 .95 89
KG Niedrig 3.80 87 25
Hoch 4.00 .83 36
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.62 1.02 73
Hoch 4.00 74 77
Gesamt 3.81 91 150
Untersuchungsgruppen Selbstmotivation M SD n
EG Niedrig 3.61 1.02 59
Hoch 4.00 74 30
Gesamt 3.74 .95 89
KG Niedrig 3.80 71 30
Hoch 4.07 .94 30
Gesamt 3.93 .84 60
Gesamt Niedrig 3.67 93 89
Hoch 4.03 .84 60
Gesamt 3.82 91 149

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-Vorsatzgruppe
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Tabelle 27 (Fortsetzung) Deskriptive Daten der Zielerreichung in Abhan-
gigkeit vom Treatment und den Selbstregulati-
onsfahigkeiten (nur Lernberichte mit mindestens
funfmindtiger Lernzeit)

Untersuchungsgruppen Absichten umsetzen M SD n
EG Niedrig 3.70 1.03 44
Hoch 3.78 .88 45
Gesamt 3.74 95 89
KG Niedrig 3.83 .82 35
Hoch 4.04 87 26
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.76 94 79
Hoch 3.87 .88 71
Gesamt 3.81 91 150
Untersuchungsgruppen Initiative ergreifen M SD n
EG Niedrig 3.48 1.09 44
Hoch 4.00 71 45
Gesamt 3.74 95 89
KG Niedrig 3.73 .79 30
Hoch 4.10 87 31
Gesamt 3.92 .84 61
Gesamt Niedrig 3.58 .98 74
Hoch 4.04 17 76
Gesamt 3.81 91 150

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, EG = Experimental- bzw. Vor-
satzgruppe, KG = Kontroll- bzw. Nicht-VVorsatzgruppe

Die Ergebnisse der univariaten, zweifaktoriellen Varianzanalysen, deren Be-
rechnung nur mit begonnenen, substanziellen Lernhandlungen durchgefiihrt
wurde, werden in Tabelle 28 berichtet.
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Tabelle 28 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Zielerreichung in Abhangigkeit
vom Treatment und den Selbstregulationsfahigkeiten (nur Lernbe-
richte mit mindestens finfmindtiger Lernzeit)

Abhéngige Variable: Grad der Zielerreichung

F(1, 146) p '
Ziel- & Vorsatzbildung 1.26 .26 01
Anstrengung 1.31 25 01
Interaktionseffekt 0.06 81 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 0.87 35 01
Zeitmanagement 5.14 .03 .03
Interaktionseffekt 0.87 .35 01
Ziel- & Vorsatzbildung 0.70 41 01
Selbstmotivation 4.58 .03 .03
Interaktionseffekt 0.16 .69 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 1.60 21 01
Absichten umsetzen 0.87 .35 01
Interaktionseffekt 0.20 .65 .00
Ziel- & Vorsatzbildung 1.45 23 01
Initiative ergreifen 9.13 .00 .06
Interaktionseffekt 0.30 .60 .00

Es konnte in keiner der Analysen ein signifikanter Haupteffekt des Treatments
oder ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen der Ziel- und Vorsatzbildung
und einer Selbstregulationsfahigkeit festgestellt werden (siehe Tabelle 28). Da-
her muss die Hypothese der Forschungsfrage 7 wieder abgelehnt werden: Es be-
stehen keine Moderatoreffekte mit den Selbstregulationsfahigkeiten, sodass ein
Einfluss des Treatments auf den Grad der Zielerreichung unabhangig von der
Wirkung der Selbstregulationsfahigkeiten besteht.

Wie bereits bei den vorherigen Analysen wirken die Skalen Zeitmanage-
ment, Selbstmotivation und Initiative ergreifen in einem signifikanten Hauptef-
fekt zu Gunsten der Schuler, die eine hohe Auspragung in diesen Fahigkeiten
angeben: Schiiler mit einer hohen Auspragung in diesen Fahigkeiten berichteten
einen signifikant hoheren Grad der Zielerreichung als Schiler mit einer niedrig
ausgepragten Zeitmanagement- oder Selbstmotivationsfahigkeit oder Fahigkeit,
die Initiative zu ergreifen.
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8 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Abschlielend werden nun die gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
zusammengefasst und anhand der vorgestellten Theorien sowie des berichteten
Forschungsstandes interpretiert und reflektiert. Im Fokus dieser Untersuchung
stand der potenzielle Einfluss eines Treatments zur Ziel- und Vorsatzbildung auf
die regelméliige Initiierung und Dauer von Lernhandlungen, was sich wiederum
sehr wahrscheinlich in einer erfolgreichen Zielerreichung auflern kann. Regel-
maéliges und persistentes Lernen wurde dabei Uber die Lernzeit, und der Erfolg
der Zielrealisation Uber den berichteten Grad der Zielerreichung erfasst. Zu-
néchst werden die empirischen Befunde zur Lernzeit der Berufsschiler anhand
der entsprechenden Forschungsfragen diskutiert.

Lernzeit

Mit der ersten Forschungsfrage wurde untersucht, inwieweit das Treatment zur
Ziel- und Vorsatzbildung die zeitliche Quantitat des Lernens beeinflusst. Es
wurde angenommen, dass die Schiler mit Teilzielen und zusatzlich formulierten
Wenn-Dann Planen mehr Lernhandlungen initiieren, und somit mehr Zeit in
selbstgesteuertes Lernen zu Hause investieren, als Schiler mit bloRer Zielbil-
dung. Diese Annahme konnte mit mehreren Analysen bestétigt werden: Zu-
néchst zeigte sich, dass Schiiler in der Vorsatzgruppe mehr Lernhandlungen mit
einer Mindestzeit von funf Minuten berichten als die Schiler in der Nicht-
Vorsatzgruppe. Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass Schiler mit Teil-
zielen und zusétzlich formulierten Vorsatzen durchschnittlich mehr Lernzeit be-
richten als Schuler mit blof3er Zielbildung. Neben der Wirkung der Vorsétze
kdnnte die Bildung von Teilzielen der Grund fur dieses Ergebnis sein, da bereits
in friheren Studien deren positiver Einfluss auf die Anstrengungsbereitschaft
und Persistenz im Lernprozess festgestellt wurde (Locke, Shaw, Saari, &
Latham, 1981; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012).

Der Befund einer positiven Wirkung des Treatments auf die Lernzeit lief3
sich nicht feststellen, wenn fur die Untersuchung nur Lernhandlungen mit min-
destens flnfmindtiger Lernzeit (substanzielle Lernhandlungen) verwendet und
Lernhandlungen mit weniger als flinf Minuten Lernzeit von der Analyse ausge-
schlossen wurden. Schiler in der Experimental- und der Kontrollgruppe unter-
schieden sich nicht hinsichtlich ihrer Lernzeit, wenn eine substanzielle Lern-
handlung bereits begonnen war. Dementsprechend kann davon ausgegangen
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werden, dass formulierte Wenn-Dann-Plane die Initiierung von Lernhandlungen
begunstigen, was wiederum den Grund fiir eine hohere Lernzeit darstellt. Die
Befunde sprechen daftir, dass Schiler mit zusatzlich formulierten Vorsétzen
festgesetzte Lernhandlungen in den spezifizierten Situationen beginnen und so-
mit mehr Zeit in ihr Lernen investieren als Schiler mit bloRer Zielbildung. Be-
reits in friheren Studien konnte festgestellt werden, dass Schiler Lernhandlun-
gen wahrscheinlicher Gberhaupt und genau in den spezifizierten Situationen aus-
fihren, wenn sie entsprechende Vorsédtze gebildet hatten (Oettingen, Honig &
Gollwitzer, 2000). Weitere Arbeiten bestatigen die sofortige Initiierung und
Auslibung von Handlungen aufgrund von vorher gebildeten Vorsatzen (Gollwit-
zer & Brandstétter, 1997; Gollwitzer & Malzacher, 1996; Orbell & Sheeran,
2000; Stadler, Oettingen & Gollwitzer, 2006). In ihrer Untersuchung zeigten
Sheeran, Webb und Gollwitzer (2005, Studie 1) auBerdem, dass die Lernzeit von
Studenten in einem positiven Zusammenhang mit der Formulierung von Vorsat-
zen steht.

Die Aktivierung und Starkung volitionaler Prozesse durch das Treatment
bewirkte jedoch anscheinend kein persistenteres Lernverhalten, wenn das Ler-
nen einmal initiiert ist. Begonnene Lernhandlungen wurden unabhéngig von der
Vorsatzbildung &hnlich lange aufrechterhalten. Eine Erklarung fir diese Ergeb-
nisse kann die differenzierte Wirkung der unterschiedlichen Arten an Vorsatzen
sein, die in der vorliegenden Studie angeregt wurden. An Teilziele geknlpfte
Lernvorsétze spezifizieren einerseits die Situation, in welcher es gunstig ist zu
lernen, um das Teilziel zu erreichen, und andererseits die konkrete Lernhand-
lung selbst, ndmlich was, wann, wo und wie im Hinblick auf das Teilziel gelernt
werden muss. Diese Lernvorsétze unterstiitzen durch das Ausldsen einer auto-
matischen Lernhandlungsausfiinrung (Gollwitzer & Oettingen, 2011) die Initiie-
rung des Lernens. Schutzvorsétze beinhalten einerseits eine Situation mit poten-
ziellen Lernproblemen und andererseits eine Handlung mit der mdglichen
Schwierigkeiten begegnet werden kann. Dadurch sollen sie die konkrete Lern-
handlung vor Abbruch bewahren (Gollwitzer et al., 2009) und wirken somit auf
die Persistenz und das Durchhaltevermdgen im Lernprozess. Aufgrund der Er-
gebnisse muss davon ausgegangen werden, dass besonders die Lernvorsatze das
Lernverhalten der Berufsschiiler beeinflussten, wahrend die Schutzvorsatze
wohl eher gering wirkten. Eine Erklarung dafur konnte die Art und Weise sein,
wie diese Schutzvorsatze gebildet worden sind. In der vorliegenden Arbeit wur-
de bei den Schutzvorsatzen im Wenn-Teil eine potenziell kritische Situation
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spezifiziert (z.B. das Auftreten von Ablenkungen), die moglicherweise die Ini-
tilerung des Lernens verhindert oder durch die die Lernhandlung abgebrochen
werden konnte. Im Dann-Teil wurde dann die Anwendung entsprechender voli-
tionaler und motivationaler Regulationsstrategien als moglicher Umgang mit der
kritischen Situation festgehalten. Empirische Befunde sprechen fir die positive
Wirkung formulierter Schutzvorsatze (Wieber, Suchodoletz, Heikamp,
Trommsdorff, & Gollwitzer, 2011), zeigen jedoch, dass diese VVorsétze nur einen
Einfluss haben, wenn sie das Ignorieren von Ablenkungen beinhalten und nicht,
wenn sie beim Auftreten der Ablenkung als Reaktion handlungsforcierendes
Handeln vorgaben (z.B. noch konzentrierter/schneller arbeiten, Gollwitzer,
1999; Parks-Stamm, Gollwitzer & Oettingen, 2010). Auch wenn die Anwen-
dung von Regulationsstrategien nicht handlungsforcierend ist, waren die Schiiler
maoglicherweise trotzdem ahnlich gehemmt und tberfordert zusatzlich zur Lern-
handlung eine weitere Handlung auszufiihren (z.B. das Ausschalten des Handys,
wenn es klingelt). Hatten die Schutzvorsatze das blof3e Ignorieren etwaiger Ab-
lenkungen beinhaltet, hatte dadurch vermutlich starker auf das persistente Lern-
verhalten eingewirkt werden konnen.

Eine weitere mdgliche Erkl&rung fur die geringe Wirkung der Schutzvor-
sdtze konnte deren friihe Festlegung sein. Die Schiler formulierten diese Vor-
sdtze in den Interventionen und versuchten im Wenn-Teil antizipierte, kritische
Situationen bereits zu spezifizieren. Es ist denkbar, dass wahrend der Ausfiih-
rung der konkreten Lernhandlung andere kritische Situationen eingetreten sind,
die nicht vorauszusehen waren. Der Umgang mit diesen Situationen konnte da-
durch nicht mit der Anwendung einer passenden Regulationsstrategie festgelegt
werden. Wolters (1998, 1999) berichtet, dass erfolgreiche Schuler die Anwen-
dung der Strategien an die jeweils gegebene Situation anpassen und so an der
Bearbeitung der gestellten Aufgabe festhalten kdnnen. In der vorliegenden Ar-
beit konnten die Schiler wahrend des Zielerreichungsprozesses mit den Ver-
suchsleitern zwar per E-Mail Kontakt aufnehmen und so ihre Schutzvorsatze
veréndern, doch wurde diese Mdglichkeit nur wenig in Anspruch genommen.
Demzufolge passten die Schiiler ihre Schutzvorsatze nicht an, auch wenn diese
eventuell nicht zu ihrer aktuellen Lernsituation passten. Dadurch kénnte die eher
geringe Wirkung dieser VVorsatze auf die Persistenz wahrend des Lernens erklart
werden. Betrachtet man jedoch die Ergebnisse zum Einfluss der Lernmotivation
auf die Lernzeit und deren mdgliche moderierende Wirkung auf das Treatment
in Bezug auf das Lernverhalten, ergibt sich ein neues Bild.
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Die Hohe und Form der Motivation kann einer der Griinde sein, warum ein
Schuler oder Student eine hohe Lerndauer oder hohes Lernengagement zeigt
(Helmke & Schrader, 1996; Wagner & Spiel, 2002b). Besonders intrinsisch mo-
tivierte Schuler gehen in ihren Lerntétigkeiten auf und investieren viel Zeit in
ihren Lernprozess (Schiefele, 2009). Demzufolge wurde bei der vorliegenden
Untersuchung angenommen, dass gering intrinsisch motivierte Schiler beson-
ders von der Ziel- und Vorsatzbildung profitieren. In der Vorsatzgruppe sollten
gering wie hoch motivierte Schuler ein dhnliches Lernzeitinvestment berichten.
Die Untersuchungsergebnisse fur die Motivation, aus Interesse an den Lernin-
halten fiir die Berufsschule zu lernen, miissen differenziert betrachtet werden:
Zundchst scheint diese Motivationsform keinen Einfluss auf die Lernzeit zu ha-
ben und auch die Wirkung der Ziel- und Vorsatzbildung nicht zu moderieren.
Werden jedoch nur begonnene, substanzielle Lernhandlungen, die eine mindes-
tens finfmindtige Lernzeit beinhalten, in die Analyse mit aufgenommen und
somit der Effekt des Treatments auf die Initiierung von Lernhandlungen kontrol-
liert, zeigt sich, dass die intrinsische Lernmotivation die Wirkung des Treat-
ments beeinflusst: Besonders Schiler mit geringer intrinsischer Lernmotivation
profitieren von der Ziel- und Vorsatzbildung im Hinblick auf den Umfang ihrer
Lernzeit. Das Treatment scheint sie darin zu unterstlitzen, trotz eher geringem
Interesse an den Lerninhalten das Lernen durchzuhalten und Zeit in ihren Lern-
prozess zu investieren. Demzufolge scheinen die Schutzvorsatze bei dieser
Schulergruppe die Persistenz zu beeinflussen, indem sie die Lernhandlung vor
Abbruch bewahren. Schuler, die wenig Interesse am Lerngegenstand und daher
Schwierigkeiten haben ausreichend Zeit in das Lernen zu investieren, lassen sich
sicherlich leichter ablenken. Mdoglicherweise haben gerade diese Schiler auf-
grund ihrer friheren Erfahrungen fiir jede potenziell kritische Situation Schutz-
vorsatze gebildet. Dadurch waren sie auf eine Vielzahl an Problemen durch die
Anwendung von volitionalen und motivationalen Regulationsstrategien vorbe-
reitet.

Extrinsisch Lernmotivierte haben ebenfalls oft Schwierigkeiten ihre Lern-
absichten gegen konkurrierende und kurzfristig attraktiver erscheinende Frei-
zeithandlungen zu schitzen und am Lernen festzuhalten (Haag & Mischo,
2002a). Die Ergebnisse der Analyse des Einflusses der Lernmotivation auf die
Wirkung der Ziel- und Vorsatzbildung auf die berichtete Lernzeit weisen jedoch
darauf hin, dass die extrinsische Motivation die Lernzeit nicht beeinflusst. Un-
abhangig davon, ob fiir die statistischen Berechnungen alle Lernhandlungen
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oder nur bereits begonnene, substanzielle Lernhandlungen verwendet wurden,
hat die extrinsische Lernmotivation keinen Einfluss auf die Lernzeit. Daher
scheint die extrinsische Lernmotivation moglicherweise weder die Initiierung
noch das Durchhalten von Lernhandlungen zu beeinflussen. AuRerdem lasst sich
vermuten, dass diese Motivationsform die Wirkung des Treatments auf das
Lernverhalten nicht veréndert: Schiler scheinen bei der Initilerung von Lern-
handlungen durch die Ziel- und Vorsatzbildung unterstiitzt zu werden, unabhan-
gig davon, wie stark sie extrinsisch motiviert sind.

Neben der intrinsischen Lernmotivation beeinflussen auch Selbstregulati-
onsfahigkeiten, wie die Anstrengungsbereitschaft, Zeitmanagement, Selbstmoti-
vation, Absichten umsetzen und die Initiative ergreifen, das Handeln und somit
den Handlungserfolg sowie das Lernen und dadurch den Lernerfolg. Aullerdem
stehen sie teilweise in einem positiven Zusammenhang mit der Strategie Teilzie-
le setzen (Schwinger, Laden & Spinath, 2007; Schwinger, Steinmayr & Spinath,
2012), fordern ein persistentes Lernverhalten (Brunstein & Sporer, 2011; Corno
& Kanfer, 1993; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) und die Initiierung
und Aufrechterhaltung von (Lern-)Handlungen (Frohlich & Kuhl, 2003). Dem-
nach sollten Schiler mit einer hohen Ausprégung in diesen Fahigkeiten bereits
ein regelmaniges und persistentes Lernverhalten zeigen. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie sprechen ebenfalls dafiir, dass Fahigkeiten der Selbstregulation
das Lernverhalten der Schuler zu beeinflussen scheinen. Die Befunde zeigen
einen positiven Einfluss der Selbstregulationsféhigkeiten auf die Lernzeit, unab-
héngig davon, ob bei der Analyse alle Lernhandlungen oder nur begonnene,
substanzielle Lernhandlungen beriicksichtigt werden. Sie scheinen sowohl die
Initiierung als auch das Durchhalten von Lernhandlungen zu beguinstigen. Eben-
falls unabhangig davon, welche Lernhandlungen in die statistische Untersu-
chung aufgenommen werden, beeinflussen die Fahigkeiten, die Zeit effektiv zu
planen bzw. sich selbst zu motivieren, die Wirkung der Ziel- und Vorsatzbil-
dung in Bezug auf die Lernzeit. Besonders Schiiller mit geringer Auspragung in
diesen Fahigkeiten werden von dem Treatment in Hinblick darauf, das Lernen
zu beginnen, aber auch in Bezug auf die Persistenz beim Lernen, unterstitzt.
Anscheinend fordern Lernvorsatze die Initiierung von Lernhandlungen stérker
bei Schillern mit Zeitmanagementproblemen bzw. bei Schilern mit Schwierig-
keiten sich selbst zum lernen zu motivieren. Zudem scheinen Schutzvorsatze die
Persistenz dieser Schiilergruppe beim Lernen ebenfalls zu unterstttzen.
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Maoglicherweise verpassen Schiller mit geringer Zeitmanagementféhigkeit giins-
tige Situationen, in denen sie lernen koénnten, weil sie Handlungen eventuell
eher spontan ausfiihren und sich nur wenig an Zeitplane halten. Dadurch kénnen
sie naturlich auch nur schwer einschatzen, wann solche glinstigen Lernsituatio-
nen in ihrem Alltag auftreten. Die Bildung von Teilzielen mit zusatzlich formu-
lierten Lernvorsatzen hilft ihnen Uber dieses Problem hinweg, da vorher ganz
konkret festgelegt wird, wann, was, wie gelernt wird, und dadurch die Initiie-
rung der Lernhandlung automatisch ablauft (siehe auch Orbell & Sheeran,
2000). Die Wirkung der Schutzvorsatze auf die Persistenz der Schiler mit ge-
ring ausgepragter Zeitmanagementfahigkeit lasst sich dadurch erkldren, dass
diese Schulergruppe oft in nur geringem zeitlichem Umfang lernt, weil sie glins-
tige Gelegenheiten zu lernen verpasst und dann in eher hinderlichen Situationen
lernen muss (bspw. erst spat abends vor dem néchsten Berufsschultag). Auf-
grund dessen ist ihr Durchhaltevermdgen eher gering und kann durch die Ziel-
und Vorsatzbildung gefordert werden: Die Schiler initiieren das Lernen eher
unbewusst und lernen nun in einer vorher festgelegten, guinstigen Situation.

Eine potenzielle Erklarung fur die besonders forderliche Wirkung der
Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernverhalten bei Schiilern mit gering ausge-
pragter Selbstmotivationsfahigkeit ist ahnlich wie fiir die Schuler mit geringer
Zeitmanagementfahigkeit: Schaler, die sich nur schwer selbst zum Lernen moti-
vieren konnen, haben moglicherweise Probleme, einerseits genug Motivation
aufzubringen, um das Lernen Uberhaupt zu beginnen und andererseits, wéhrend
des Lernens sich zu motivieren, daran festzuhalten. Wahrscheinlich kennen sie
nur wenige Strategien, die sie beim Beginnen und Durchhalten des Lernens un-
terstiitzen wirden. Aufgrund der Bildung von Teilzielen mit zusétzlich formu-
lierten VVorsétzen wird ihnen die Initiierung der Lernhandlung erleichtert. Indem
sie auflerdem an ihre Lernprobleme angepasste Schutzvorsatze bilden, kompen-
siert das Anwenden motivationaler Regulationsstrategien in schwierigen Situati-
onen ihre eher gering ausgepragte Fahigkeit, wodurch ihre Persistenz geférdert
wird.

Zudem weisen die empirischen Befunde auf eine potenzielle Wirkung der
Ziel- und Vorsatzbildung auf die Lernzeit hin, welche in gewisser Abhangigkeit
von der Fahigkeit, Absichten umzusetzen bzw. die Initiative zu ergreifen, steht.
Vermutlich wirkt das Treatment bei Schulern mit einer geringen Auspragung in
diesen Fahigkeiten tendenziell starker als bei Schilern mit einer hohen Auspré-
gung. Diese Tendenz ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren und sollte in zu-
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kiinftigen Forschungsarbeiten noch genauer untersucht werden. Es erscheint je-
doch plausibel, dass Schiler mit Problemen, die Initiative zu ergreifen und zu
lernen oder gesetzte Lernabsichten auch umzusetzen, von einem Treatment zur
Ziel- und Vorsatzbildung profitieren. Der Grund liegt wieder in der unterstit-
zenden Wirkung der zuséatzlich formulierten Lernvorsétze, welche eine automa-
tisierte Initiierung des Lernens fordern. Ahnliche Befunde konnten bei der Ana-
lyse der Lernzeitdaten gefunden werden, wenn nur begonnene, substanzielle
Lernhandlungen berticksichtigt wurden: Die Ergebnisse weisen auf einen poten-
ziellen Einfluss der Fahigkeit, Absichten umzusetzen, auf die Wirkung des
Treatments hin. Tendenziell scheinen Schiiler mit einer niedrigen Ausprégung in
dieser Fahigkeit eher von dem Treatment zu profitieren, als Schuler mit einer
niedrig ausgepragten Fahigkeit, Absichten umzusetzen. Aber auch dieses Ergeb-
nis stellt lediglich eine berichtete Tendenz und keine interferenzstatistisch ge-
prifte Wirkung dar.

Ferner konnte in der vorliegenden Arbeit festgestellt werden, dass die
Wirkung des Treatments auf die Persistenz und dadurch auf die Lernzeit abhan-
gig von der Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, ist: Schuler mit eher gering
ausgepragter Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, berichten in der VVorsatzgrup-
pe eine hohere Lernzeit als in der Nicht-Vorsatzgruppe, wenn nur begonnene,
substanzielle Lernhandlungen bei der Analyse berticksichtigt werden. Demnach
scheint die Ziel- und Vorsatzbildung das Durchhaltevermdgen dieser Schiiler-
gruppe positiv zu beeinflussen. Dieser Befund ist jedoch schwer zu interpretie-
ren. Die Initiierung von Handlungen muss von volitionalen Prozessen untersttitzt
werden, um Hemmungen des Willens und somit der Verhinderung der Hand-
lungsausfiihrung entgegenzuwirken (Dietz, Schmid & Fries, 2005; Gollwitzer,
1993; Hofer, 2004; Kehr, 2004). Die Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, for-
dert diese volitionalen Prozesse und erleichtert den Beginn des Handelns bzw.
Lernens (Frohlich & Kuhl, 2003). Daher ware zu erwarten gewesen, dass Schu-
ler mit einer eher geringen Auspragung in dieser Fahigkeit von dem Treatment
zur Ziel- und Vorsatzbildung hinsichtlich der Initiierung threr Lernhandlungen
profitieren. Es ist daher schwer zu interpretieren, dass diese Schulergruppe, den
Ergebnissen nach, in ihrer Persistenz von der Ziel- und Vorsatzbildung unter-
sttzt wird.

Die vierte Forschungsfrage thematisierte den Einfluss induzierter Ziel-
und Vorsatzbildung auf den Verlauf der Lernzeit. Das Formulieren von Vorsét-
zen fordert die Initiierung von Handlungen in guinstigen Situationen (Gollwitzer,
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1999; Gollwitzer & Oettingen, 2011). Da die Berufsschiiler wochentliche Vor-
sétze gebildet hatten, wurde ein kontinuierlicher Beginn des Lernens und somit
ein stetiger Verlauf der Lernzeit, ohne grolie Veradnderungen, erwartet. Die Be-
funde sprechen dafiir, dass Schiiler, welche Vorsatze formuliert haben, zu einem
Groliteil des Untersuchungszeitraums regelmaél3ig Zeit in ihr Lernen investiert
haben. Ab den Wochen 3 und 4 berichtet diese Gruppe eine konstante und zu-
dem noch hohere Lernzeit als die Schiler mit blof3er Zielbildung. Direkt nach
den Interventionen befindet sich die Lernzeit der VVorsatzgruppe nicht sofort auf
einem konstant hohen Niveau, sondern steigt zu Beginn der Untersuchung
(Woche 1-2) an. Mogliche Erklarungen fiir dieses Ergebnis sind zum einen der
Umstand, dass in der ersten Woche bei manchen Schilern organisatorische
Schwierigkeiten beim Zurtickschicken der Lernberichte aufgetreten sind, und
zum anderen die Moglichkeit, dass die Berufsschuler sich erst an den Umgang
mit den Wochenzielen und Vorsétzen gewdhnen mussten. Aufgrund dessen kam
es moglicherweise zu einem verzogerten Effekt des Treatments auf das Lernver-
halten. Trotzdem kann davon ausgegangen werden, dass das Lernverhalten der
Experimentalgruppe dahingehend beeinflusst wurde, dass diese Schuler flr den
Groliteil des Untersuchungszeitraumes regelmaRig gelernt und daher im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe mehr Zeit flr dieses Lernen aufgebracht haben. Schu-
ler mit bloBer Zielbildung hingegen berichteten Schwankungen ihrer Lernzeit,
welche, im Vergleich zu den Schilern mit zusatzlich formulierten Vorsatzen,
auf einem eher niedrigeren Niveau blieb. Ahnlich wie in der Studie von
Oettingen, HOnig & Gollwitzer (2000) scheint die blof3e Zielbildung nicht aus-
zureichen, das Lernverhalten zu beeinflussen. Ziele mit zusétzlich formulierten
Lernvorséatzen ermoglichen hingegen ein regelméaRiges Initiieren von Lernhand-
lungen und somit ein kontinuierliches Lernen.

Zielerreichung

Inwieweit selbst gesetzte Ziel erreicht werden, hangt davon ab, ob entsprechen-
de Handlungen, welche die Zielerreichung nach sich ziehen, erfolgreich ausge-
fuhrt werden. Da durch die Ziel- und Vorsatzbildung die Initiierung von Lern-
handlungen beglnstigt und ein persistentes Lernen unterstitzt werden kann,
wurde angenommen, dass die entsprechenden Teilziele und somit auch das
ubergeordnete Ziel leichter erreicht werden. Dementsprechend wurde erwartet,
dass Schuler mit zusétzlich formulierten Vorsatzen einen héheren Grad der Ziel-
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erreichung berichten als Schiiler mit bloBer Zielbildung. Die Ergebnisse der sta-
tistischen Analyse bestétigten diese Annahme jedoch nicht: Unabhéngig davon,
welche Lernhandlungen in die Analyse einbezogen wurden, erreichten durch-
schnittlich alle Schiler fast vollstandig ihr selbstgesetztes Ziel und unterschie-
den sich nicht hinsichtlich ihrer Zielerreichung. Hierflr lassen sich unterschied-
liche potenzielle Erklarungen anfiihren: Zun&chst konnten die Vorgaben der
Versuchsleiter wéhrend der Intervention nicht genau umgesetzt worden sein. Bei
manchen Schiilern der Vorsatzgruppe konnte die Summe der Teilziele nicht das
ubergeordnete Ziel ergeben haben, da das eigenstandige Unterteilen dieses Ziels
in wochentliche Teilziele nicht allen Schiilern gelungen sein kdnnte. Dadurch
konnte eine Diskrepanz zwischen dem Ziel und den untergeordneten Teilzielen
entstanden sein, die vor Beginn des Zielerreichungsprozesses nicht abzusehen
war. Diese Unstimmigkeit kdnnte auf’erdem durch falsche Ergebnis-Folge-
Erwartungen (Rheinberg, 1989; Rheinberg & Salisch, 2008; Scheffer & Kubhl,
2010) hervorgerufen worden sein. Eventuell irrten sich manche Schuler, als sie
annahmen, dass das Ausfiihren der Lernhandlung die gewiinschten Folgen mit
sich bringt. Der Zusammenhang von Ziel- und Wochenzielerreichung spricht
jedoch gegen eine hohe Diskrepanz zwischen Ziel und Teilzielen: Der Grad der
Zielerreichung und der Erreichungsgrad des Wochenziels korrelieren hoch posi-
tiv miteinander. Demzufolge scheint die erfolgreiche Realisierung der wochent-
lichen Teilziele mit einem hohen Grad der Zielerreichung einherzugehen.

Ferner kann ein Grund fiir diese Befunde auch im Aufbau der padagogi-
schen MalRnahme liegen. Die Interventionen wurden im freien Feld durchgefuhrt
und verfolgten neben Forschungszwecken auch padagogische Zwecke. Um die
personliche Relevanz und den individuellen Bezug zu gewahrleisten, konnten
die Schuler ihre Ziele frei wahlen. Eventuell waren die gewahlten Ziele nicht
spezifisch genug, um als eindeutige Standards bei der spateren Analyse fungie-
ren zu konnen. Als die Berufsschiiler aufgefordert wurden, einzuschétzen, in-
wieweit sie ihr personliches Ziel erreicht haben, konnten sie den Grad ihrer
Zielerreichung mdoglicherweise nicht eindeutig feststellen und nur einen unge-
fahren Wert angeben. Ein weiteres h&ufiges Problem von empirischen Untersu-
chungen — welches auch hier eine mogliche Erklarung fir die Befunde sein
kann — ist die Subjektivitat der selbstberichteten Daten. Die Schiiler mussten den
Grad ihrer Zielerreichung anhand einer flinfstufigen Likert-Skala (gar nicht,
kaum, teilweise, fast vollstandig, vollstandig) selbst einschétzen. Die Beurtei-
lung, wann ein Ziel vollstandig oder nur teilweise erreicht wurde, kann unter den
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verschiedenen Schilern, z. B. aufgrund von heterogenen Personlichkeitsmerk-
malen oder Selbstwirksamkeitserwartungen, unterschiedlich ausfallen. Im Hin-
blick auf die im Prozess erhobenen Lernzeitdaten tritt dieses Problem nicht auf,
da von den Schulern zwar ein Selbstbericht, aber keine subjektive Einschatzung,
sondern eine relativ objektive Zeitangabe erhoben wurde. Natirlich besteht auch
hier die Gefahr einer falschen Angabe, jedoch inwieweit die Angabe einer Lern-
zeit von 60 Minuten fur einen Schiler eine hohe oder eine niedrige Lernzeit dar-
stellt, ist dabei irrelevant. AulRerdem muss als potenzielle Erklarung fiir die Er-
gebnisse auch die Erhebung der Zielerreichung bertcksichtigt werden: Die Er-
reichung des Ziels wurde nicht im Prozess sondern retrospektiv erhoben. Wie
bereits in Kapitel 3.1 erwahnt, kann es aufgrund dieser Art der Erhebung zu ei-
ner Uberschatzung der tatsachlichen Werte kommen (Haag, 1991; Spiel &
Wagner, 2002). Neben dem Problem der Subjektivitat der Einschatzungen kann
es bei der Angabe des Grades der Zielerreichung gerade bei unspezifischen Zie-
len zu starken Verzerrungen kommen. Mdoglicherweise Uberschatzen gerade
Schuler der Kontrollgruppe ihren Lernerfolg im Untersuchungszeitraum, weil
sie aufgrund fehlender Wochenziele und konkreter Handlungsplane keine ge-
naue Ubersicht (ber ihren vergangenen Lernprozess hatten. Die Tatsache, dass
die realitdtsnédheren Prozessdaten zur Lernzeit auf einen Einfluss der Ziel- und
Vorsatzbildung auf das Lernverhalten der Berufsschiller hinweisen und die
Lernzeit mit dem Grad der Zielerreichung in einem nur méaligen Zusammen-
hang steht, sprechen fur diesen Erklarungsansatz.

Mit der sechsten Forschungsfrage wurde untersucht, inwieweit die Lern-
motivation die Wirksamkeit der Ziel- und Vorsatzbildung auf die Zielerreichung
beeinflusst. Zahlreiche Studien weisen auf den positiven Einfluss intrinsischer
Lernmotivation auf das Lernverhalten hin (Mischo, 2006; Schiefele 20009;
Seneécal et al., 1995). Deshalb wurde angenommen, dass das Treatment zur Ziel-
und Vorsatzbildung insbesondere Schiler mit einer niedrigen intrinsischen
Lernmotivation unterstitzt, indem es die Initiierung und das Durchhalten von
Lernhandlungen fordert, und dadurch auch eine erfolgreiche Zielrealisation un-
terstitzt. Wenn fiir die statistischen Berechnungen alle Lernhandlungen beriick-
sichtigt wurden, berichteten Schiler mit einer hoch ausgepréagten intrinsischen
Lernmotivation zwar einen hoheren Grad der Zielerreichung als gering intrin-
sisch motivierte Schiiler, jedoch ist die Wirksamkeit des Treatments im Hinblick
auf die Zielerreichung nicht von diesem Effekt abhéngig: Die Ziel- und Vor-
satzbildung wirkte weder bei gering noch bei hoch intrinsisch motivierten Schu-
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lern auf die Zielerreichung. Die Untersuchung der Lernzeiten ergab, dass Schii-
ler, die aus Interesse an den Lerninhalten fur die Berufsschule lernen, ein persis-
tentes Lernverhalten berichteten. Es ist anzunehmen, dass sie dadurch auch bes-
ser ihre Ziele erreichten als gering intrinsisch motivierte Schiler. Letztere konn-
ten jedoch in ihrem Durchhaltevermdgen wéhrend des Lernens durch die Ziel-
und Vorsatzbildung positiv unterstiitzt werden. Deshalb ist es verwunderlich,
dass bei dieser Schilergruppe die Ziel- und Vorsatzbildung nicht auch die Ziel-
erreichung beeinflusst. Da auch eine hohe extrinsische Motivation Lernleistun-
gen unterstltzen kann, wurde ebenfalls eine positive Wirkung dieser Motivati-
onsform auf die Zielerreichung angenommen. Die empirischen Befunde der vor-
liegenden Arbeit konnten diese Annahmen jedoch nicht bestétigen: Die Hohe
der extrinsischen Motivation scheint den Grad der Zielerreichung nicht zu beein-
flussen. Zur Interpretation dieser Befunde zur Art und HOhe der Lernmotivation
kdnnen die oben genannten Erklarungen zur vagen Einschatzung unspezifischer
Ziele, deren Erreichungsgrad aufRerdem eventuell noch tberschétzt wurde, eben-
falls angefuhrt werden.

Forschungsfrage 7 thematisierte die potenziellen Einfliisse von Selbstre-
gulationsfahigkeiten auf die Wirkung des Treatments auf die Zielerreichung.
Wie bereits erwéhnt, beeinflussen diese Fahigkeiten das Lernverhalten und for-
dern die Initilerung und Aufrechterhaltung von Lernhandlungen (Frohlich &
Kuhl, 2003; Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2012; Sporer, Brunstein & Gla-
ser, 2006). Daher wurde angenommen, dass besonders Schiler mit eher niedrig
ausgepragten Fahigkeiten im Bereich der Selbstregulation von der Wirkung der
Ziel- und Vorsatzbildung profitieren. Diese Annahme wurde von den Analyse-
ergebnissen fur keine der Selbstregulationsfahigkeiten bestatigt. Schiler mit zu-
satzlich formulierten Vorsatzen berichteten einen ahnlichen Grad der Zielerrei-
chung wie Schiler mit bloRRer Zielbildung, unabhéngig davon, wie stark ihre
Selbstregulationsfahigkeiten ausgeprégt sind. Da jedoch in dieser Untersuchung
festgestellt werden konnte, dass besonders Schiiler mit geringen Zeitmanage-
ment- bzw. Selbstmotivationsfahigkeiten im Hinblick auf die Initiierung und das
Durchhalten von Lernhandlungen vom Treatment profitieren, ist es schwer zu
erklaren, warum in dieser Schilergruppe die Ziel- und Vorsatzbildung die Ziel-
erreichung nicht ebenfalls stérker beeinflusst als die bloRe Zielbildung. Eine
maogliche Erklarung bietet wieder die Unspezifitat der Ziele und die retrospekti-
ve Datenerhebung, welche beide zu einer Uberschitzung der Zielerreichung
durch die Schiiler geflihrt haben kénnten.
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8 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Da unabhéngig davon, ob alle oder nur begonnene, substanzielle Lernhandlun-
gen bei den Analysen berticksichtigt wurden, festgestellt werden konnte, dass
Schiiler mit hoch ausgepréagten Zeitmanagement- bzw. Selbstmotivationsfahig-
keiten bzw. einer starken Fahigkeit, die Initiative zu ergreifen, ihre Ziele besser
erreichten als Schuiler mit niedrigen Auspragungen in diesen F&higkeiten,
scheint die Zielerreichung in Abhangigkeit von der Auspragung dieser Fahigkei-
ten zu variieren. Unabhéngig davon, wie gut Schuler jedoch gefasste Absichten
umsetzen konnen oder wie hoch ihre Anstrengungsbereitschaft ist, berichteten
sie einen ahnlichen Grad der Zielerreichung. Eine mogliche Erklarung fur diese
Ergebnisse ist, dass Schuler, welche ihre Lernzeit sinnvoll einteilen oder sich
gut selbst zum Lernen motivieren oder leicht die Initiative zu lernen ergreifen
konnen, bereits friher Lern- und Leistungserfolg erfahren haben und somit auch
in dieser Untersuchung von einem hohen Grad der Zielerreichung ausgingen. Es
ist somit nicht verwunderlich, dass ihre Einschatzung der Zielerreichung auch
recht positiv ausfallt.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse einen positiven und unterstiitzenden Ein-
fluss der Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernverhalten und weisen auf eine
Forderung des Treatments insbesondere der Lernaktivitat und der Lernzeit der
Berufsschiler hin. Indem die Initiierungswahrscheinlichkeit von Lernhandlun-
gen erhoht wird, kann die Lernzeit gesteigert werden. Es kann daher angenom-
men werden, dass durch die Ziel- und Vorsatzbildung volitionale Selbstregulati-
onsprozesse unterstitzt werden und selbstgesteuertes Lernen erfolgreich statt-
finden kann.
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AbschlieRend wird darauf eingegangen, welche Implikationen fur zukunftige
Forschungsarbeiten und praktische Anwendungen im Lernkontext aus den empi-
rischen Befunden gewonnen werden kdnnen. Die Ergebnisse lassen sich in be-
reits bestehende Forschungserkenntnisse einbetten.

Die Strategie des Teilziele-Setzens ist eine gangige Methode der Motiva-
tionsregulation (Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2009; Schwinger & Stein-
mayr, 2014; Wolters, 1998, 1999, 2003, Wolters, Benzon & Arroyo-Giner,
2011, Wolters, Pintrich & Karabenick, 2005). AuBerdem konnte bereits festge-
stellt werden, dass ein spezifisches Ziel ein erfolgreiches Lernverhalten fordert
und in einem positiven Zusammenhang mit Zeitmanagementfahigkeiten steht
(Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012). Die Kombination dieser Strategie mit
der Bildung von zusétzlichen Wenn-Dann-Pléanen nach der Theorie von Goll-
witzer (Gollwitzer & Oettingen, 2011) erwies nun ebenfalls eine positive Wir-
kung auf das Lernen von Berufsschilern. In Laborsettings (Sheeran, Webb &
Gollwitzer, 2005; Webb, Schweiger Gallo, Miles, Gollwitzer & Sheeran, 2013)
und besonders im Gesundheitsbereich wurde der Effekt von Vorsatzen auf Ver-
halten bereits mehrfach erforscht (Armitage et al., 2014; Armitage, Rowe, Arden
& Harris, 2014; Conner & Higgins, 2010; Gawrilow, Gollwitzer & Oettingen,
2011a &b; Harris et al., 2014) und stellte sich als eine wirkungsvolle Methode
zur Forderung von zielgerichteten Handlungen heraus. Des Weiteren konnte be-
reits eine langzeitliche Wirkung von Wenn-Dann-Planen festgestellt werden
(Conner & Higgins, 2010; Papies, Aarts & Vries, 2009; Stadler, Oettingen &
Gollwitzer, 2006). Die hier vorgestellte Studie spricht ebenfalls fur eine positive
Wirkung der beiden Strategien und zeigte, dass eine Kombination dieser Metho-
den in einem realen Setting im akademischen Kontext und Uber einen langeren
Zeitraum das Lernhandeln erfolgreich beeinflussen kann. Zudem weisen die
empirischen Befunde darauf hin, dass die Wirksamkeit der Teilziele mit zusatz-
lich formulierten Vorsdtzen auf das Lernen vom Einfluss der intrinsischen
Lernmotivation und bestimmten Selbstregulationsféhigkeiten abhéangig ist. Der
positive Einfluss eines solchen Treatments zeigt sich jedoch hauptséchlich in der
héaufigen Initiierung einer Lernhandlung und weniger in einer erhohten Persis-
tenz wahrend des Lernens. Die Formulierung von Schutzvorsatzen, welche die
Anwendung von motivationalen Regulationsstrategien beinhalten, scheinen
zwar potenziell das Durchhaltevermogen fordern zu koénnen, mussen jedoch
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maoglicherweise anders vermittelt werden. Es ware denkbar, dass zuséatzlich zu
einer Intervention zur Teilzielsetzung mit Handlungsvorsatzen eine Intervention
zur effektiven Anwendung aller motivationalen Regulationsstrategien durchge-
fuhrt wird. Dadurch konnten Schiiler auf aktuell kritische Situationen mit der
Auswahl einer passenden Strategie reagieren. Moglicherweise gestaltet sich die
Eindibung, wann welche Strategie sinnvoll erscheint, als langwierig, jedoch
kdnnte man nach erfolgreicher Vermittlung von einem langfristigen Effekt aus-
gehen.

Anhand der gefundenen Ergebnisse kann leider nicht eindeutig festgestellt
werden, welche Strategie den gréliten Effekt auf das Lernen der Berufsschuler
ausubt. In zuklnftigen empirischen Untersuchungen sollte daher die Wirkung
der Strategien Teilziele setzen und Vorsatzbildung, als auch die Einfllisse der
Formulierung von Handlungsvorsdtzen und Schutzvorsatzen, getrennt vonei-
nander im Kontext des selbstgesteuerten Lernens untersucht werden. So kdnnten
potenzielle mediierende Einflisse und mdogliche Korrelationen unter den Strate-
gien detaillierter untersucht werden. AulRerdem sollten neben der Lernmotivati-
on und den vorgestellten Selbstregulationsféahigkeiten weitere potenzielle Mode-
ratoren wie Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997) oder Leistungswerte (Lenzner &
Dickhéauser, 2011) berlcksichtigt werden. Zwar konnte bereits festgestellt wer-
den, dass eine hohe Selbstwirksamkeit die Wirkung von Wenn-Dann-Planen
beeinflusst (Wieber, Odenthal & Gollwitzer, 2010), es ist jedoch denkbar, dass
Schuler mit niedrigeren Selbstwirksamkeitserwartungen und einem damit ver-
bundenen niedrigen Lernerfolg aufgrund der positiven Wirkung einer Interven-
tion zur Ziel- und Vorsatzbildung auf das Lernverhalten erfolgreich lernen, wo-
durch aufl3erdem ihre Selbstwirksamkeit gesteigert werden konnte. Des Weiteren
konnte man annehmen, dass leistungsschwache wie auch leistungsstarke Schiiler
von der Teilzielsetzung mit zusatzlich formulierten Vorsatzen profitieren, da
eine solche Intervention eine individuelle Anpassung an das Leistungsniveau
erlaubt. Auch der Einfluss von Zielorientierungen (Elliot, 1999; Elliot &
Church, 1997; Spinath et al., 2002) sollte in weiterfiihrenden Studien beachtet
werden. Da bereits festgestellt wurde, dass Lernziele das Lernverhalten positiv
beeinflussen (Elliot & Church, 1997; Greene & Miller, 1996), konnte es in
Kombination mit einer Intervention zur Ziel- und Vorsatzbildung zu einem De-
ckeneffekt kommen. In Bezug auf Leistungsziele, welche zwar mit Leistung in
einem positiven, jedoch kurzfristigen Zusammenhang stehen (Elliot & McGre-
gor, 1999), kdnnte die Setzung von Teilzielen mit zusétzlich formulierten Vor-
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sétzen hingegen das Zielstreben erleichtern (Latham & Brown, 2006). Es bedarf
weiterer Forschung diese theoretischen Annahmen zu untersuchen.

Im Hinblick auf eine genauere Erforschung der Wirkungsweise von Vor-
sdtzen konnte es aulRerdem als sinnvoll erachtet werden, eine mogliche homoge-
ne und einheitliche Zielsetzung in Betracht zu ziehen. Die Ziele kdnnten von
den Versuchsleitern vorgegeben werden. Dadurch kann auch das potenzielle
Problem der Unspezifitat der gesetzten Ziele und der daraus resultierenden
Schwierigkeit der genauen Bestimmung des Grades der Zielerreichung reduziert
werden. Die Akzeptanz einer solchen Untersuchung und etwaige padagogische
Ziele (differenzierte und individualisierte FOrderung) wirden dabei jedoch ver-
nachlassigt. Aullerdem scheinen Vorséatze eine effektivere Wirkung auf das Ver-
halten auszuiiben, wenn autonome Ziele gesetzt werden (Koestner et al., 2008;
Koestner et al., 2006).

Des Weiteren sollte auf das Problem der Subjektivitat selbstberichteter
Daten reagiert werden: Neben der Erhebung eines selbstberichteten Grades der
Zielerreichung sollte auch eine objektive Leistungsmessung, beispielweise in
Form einer Klausurnote, herangezogen werden. Eine mogliche Abwandlung der
hier vorgestellten Studie konnte eine Untersuchung der Wirkung von Teilzielen
mit zusétzlich formulierten Vorsatzen und Schutzvorsatzen bei der spezifischen
Vorbereitung auf eine bestimmte Klausur sein. Ferner kdnnte eine solche Unter-
suchung mit weiteren Lerngruppen, wie Schiiler der Sekundarstufe, Studenten
oder Teilnehmer einer Weiterbildung, durchgefuhrt werden, um so die Wirkung
dieser Methoden bei anderen Personengruppen zu Uberprifen.

Die empirischen Befunde weisen daraufhin, dass die Methode der Teil-
zielsetzung mit zusatzlich formulierten Vorsatzen auch bei einer eher problema-
tischen Schulergruppe und im nattrlichen Umfeld eine vielversprechende Mog-
lichkeit der Forderung erfolgreichen Lernverhaltens darstellt. Mit Hilfe einer
MaRnahme, die eine Intervention zur Ziel- und Vorsatzbildung enthalt, kann ei-
ne Grundlage zur Unterstitzung und Vermittlung selbstgesteuerten Lernens ge-
schaffen werden. Jedoch muss auf eine flexible Bildung und Anpassung der
Handlungsvorsatze und besonders der Schutzvorsétze geachtet werden. Schuler
sollten zudem die Mdglichkeit haben, ihre Vorséatze der gegebenen Situation
entsprechend im Nachhinein zu &ndern. Um dies gewahrleisten zu kénnen, muss
besonders in der Anfangszeit einer FordermalRnahme eine intensive und regel-
maélige Betreuung maoglich sein.
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Aufgrund der Ergebnisse scheint eine Intervention zur Ziel- und Vorsatzbildung
besonders fur Schuler, die eher gering intrinsisch lernmotiviert sind oder fir
Schiiler mit eher geringen Zeitmanagement- bzw. Selbstmotivationsfahigkeiten
eine geeignete Malinahme zur Forderung erfolgreichen Lernens zu sein. Um ei-
ne langerfristige positive Wirkung zu erzielen, sollte die Anwendung einer sol-
chen MalRnahme zu Beginn eines Schuljahres durchgefiihrt werden und eine re-
gelmélige Betreuung begleitend zum reguldren Unterricht stattfinden. Indem
frihzeitig Strategien der Selbstregulation vermittelt und der Umgang mit Moti-
vations- und Volitionsproblemen besprochen werden, konnte praventiv zukinf-
tigen Schwierigkeiten begegnet und erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen er-
moglicht werden. Insbesondere eine bereits frihe Forderung in niedrigeren
Klassen erscheint immer sinnvoll, sodass eine Intervention zur Ziel- und Vor-
satzbildung bereits in der Unterstufe zum Einsatz kommen konnte. Durch eine
individuelle und selbstbestimmte Zielsetzung kdnnen Ziele, Teilziele und Vor-
sdtze auf das Lern- und Leistungsniveau eines Schulers angepasst und somit be-
reits junge Schiiler in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden. Es ist jedoch weite-
re Forschung notig, um die hier vorgestellten praktischen Implikationen und
Annahmen néher zu untersuchen und die postulierte Wirksamkeit zu Gberprifen.
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Anhang A

Konstruktvaliditit der Skalen der Lernmotivation und der
Selbstregulationsfahigkeiten

Tabelle A1 Deskriptive Statistiken und Faktorladungen der Lernmotivations-
skalen

Spann- Faktor-

Skala Item M SD :
weite ladung

... weil ich dadurch spiter einen Beruf mit 4 o5 95 1.5 87
gutem Gehalt erreichen kann. (mot_pre 01) ' '

... weil ich mit einem erfolgreichen Ab-

schluss meiner Ausbildung spater ein finan- 447 76 1.5 83
ziell abgesichertes Leben filhren kann. ' '
(mot_pre 02)

... weil ich mir mit einer erfolgreichen
Ausbildung eine eigene Existenz aufbauen 4.04 1.19 1-5 43
kann. (mot_pre_03)

Materielle Orientierung

... weil ich davon ausgehe, mit einer erfolg-
reichen Ausbildung spater einen sicheren 446 .84  1-5 41
Arbeitsplatz zu bekommen. (mot_pre 04)

... weil ich mich im Unterricht mit Inhalten
beschaftigen kann, die meinen personlichen 3.18 1.06  1-5 A7
Neigungen entsprechen. (mot_pre 08)

... weil mir die Inhalte meiner Unterrichts-
facher  personlich  wichtig  sind. 3.00 1.00 1-5 .83
(mot_pre 09)

.. weil ich mich gern mit den Inhalten 5 g9 106 1.5 86
meiner Facher beschaftige. (mot_pre 10) ' ' '

Interessenorientierung

... weil _ich die Inhalte meiner Féacher inte- 5345 1093 1.5 85
ressant finde. (mot_pre 11)

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = 208.
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Tabelle A2 Deskriptive Statistiken und Faktorladungen der Selbstregulations-
skalen

Spann- Faktor-

Skala Item M SD :
weite ladung

Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum

Lernen vorgenommen habe, bemihe ich 3.41 1.02 1-5 .56
mich, es auch zu schaffen.(anstr 01)

Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der
Stoff tberhaupt nicht liegt. (anstr_02)

Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr
schwierig oder komplex ist. (anstr_03)

Ich lerne auch spéatabends und am Wochen-
ende, wenn es sein muss. (anstr_04)

Vor der Priifung nehme ich mir ausreichend
Zeit, um den ganzen Stoff noch einmal 3.26 121 1-5 .64
durchzugehen. (anstr_05)

Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die

meisten meiner Schul- oder Ausbildungskol- 2.23 1.04 1-5 61
legen. (anstr_06)

Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin,

die Prifung gut bestehen zu konnen. 3.35 1.11 1-5 .69
(anstr_07)

Normalerweise gebe ich mir alle Miihe beim
Lernen. (anstr_08)

Beim Lernen halte ich mich an einen be-
stimmten Zeitplan. (lernz_plan_01)

Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich
dann lerne. (lernz_plan_02)

Ich lege die Stunden, die ich taglich mit Ler-
nen verbringe, durch einen Zeitplan fest. 1.43 .74 1-5 .78
(lernz_plan_03)

Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte
Zeitdauer fest. (lernz_plan_04)

Ich verteile den Stoff gleichméaliig tber einen
groleren Zeitraum. (lernz_plan_05)

Ich lege meine Lernzeiten sorgféltig fest, um
das Beste daraus zu machen. (lernz_plan_06) 209 109 15 10
Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = 208.

322 108 1-5 15

343 101 1-5 .64

290 131 15 74

Anstrengung

336 1.07 1-5 12

1.87 103 15 .69

198 114 1-5 .82

186 111 15 15

Zeitmanagement

231 126 1-5 .58
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Tabelle A2 (Fortsetzung) Deskriptive Statistiken und Faktorladungen der
Selbstregulationsskalen

Skala Item

M

SD

Spann- Faktor-

weite ladung

Wenn mein Durchhaltevermdgen nachlésst,

weil3 ich meist ganz genau, wie ich meine

Lust an der gSachge verstarken  kann. 223 B2 14 1L

(selbstmot_01)

S Bei einer schwierigen Tatigkeit kann ich ge-

g zielt auf die positiven Seiten schauen. 2.43 75 1-4 .66
S (selbstmot_02)

% Ich kann mich meist ganz gut motivieren,

= wenn der Durchhaltewille nachlasst. 222 80 1-4 71
@ (selbstmot_03)

Wenn eine Sache langweilig wird, weil} ich

meist, wie ich wieder SpaR daran finden 2,10 .79 1-4 .67

kann. (selbstmot_04)

Wenn etwas getan werden muss, beginne ich 238 85 1.4 23
< damit ohne Zogern. (ini_01) ' ' '
E Wenn eine Aufgabe erledigt werden muss,

g packe ich sie am liebsten sofort an. (ini_02) 243 .90 14 84

€ Viele Dinge gelingen gut, weil ich sie kraft-

E voll anpacke. (ini_03) 2.02. .78 14 44

£ Wenn etwas zu erledigen ist, beginne ich am 236 89 1.4 a4
liebsten sofort damit. (ini_04) ' ' '

Ich schiebe unangenehme Dinge oft auf. — 293 86 1.4 80
~ UMKODIERT (abs_um_01u) ' ' '

% Ich nehme mir Ofters Dinge vor und komme

g dann doch nicht dazu. — UMKODIERT 214 .87 1-4 .75
g (abs_um_02u)

% Ich schiebe viele Dinge vor mir her. — 237 88 14 .
‘2 UMKODIERT (abs_um_03u) ' ' '

< Oft fange ich mit einer Sache an, ohne sie zu 288 93 14 43

beenden. - UMKODIERT (abs_um_04u)

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = 208.
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Anhang B

Voraussetzungen fiir parametrische Analyseverfahren

Im Folgenden soll mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests Gberprift werden,
ob die Voraussetzungen Normalverteilung und Varianzhomogenitét zur Durch-
fuhrung einer Varianzanalyse bzw. eines t-Tests gegeben sind. Tabelle 3 berich-
tet die Ergebnisse.

Tabelle B1 Ergebnisse der Tests zur Uberpriifung der Normalverteilung

Variable KOIMOQGOrov- ¢ yiofe  Exzess
Smirnov-Test p

Mittlere Lernzeit .03 7.18  69.00
Mittlere logtr. Lernzeit .03 -.61 1.23
Logtr. Lernzeit Woche 1-2 13 -51 .04
Logtr. Lernzeit Woche 3-4 .02 -.81 .68
Logtr. Lernzeit Woche 5-6 27 -.86 .82
Haufigkeit unterlassener Lernhandlungen 58 2.08 3.58
Haufigkeit Lernzeit Gber 5 Minuten .00 -.07 -1.37
Grad der Zielerreichung .89 -.61 .08

Anmerkung.  Logtr = logtransformatiert

Der Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung fiel nur bei den Variablen
logtransformierte Lernzeit in Woche 1-2, logtransformierte Lernzeit in
Woche 5-6, Haufigkeit unterlassener Lernhandlungen und den Grad der Zieler-
reichung nicht signifikant aus. Daher wurden fir die Variablen mittlere Lernzeit,
mittlere logtransformierte Lernzeit, logtransformierte Lernzeit Woche 3-4 und
Haufigkeit Lernzeit Giber 5 Minuten Histogramme und Q-Q-Diagramme betrach-
tet, die aufgrund von Platzmangel hier nicht abgebildet werden kdnnen. In der
Betrachtung der Graphiken zeigte sich, dass die empirische Verteilung der Vari-
ablen mittlere logtransformierte Lernzeit, logtransformierte Lernzeit Woche 3-4
und logtransformierte Lernzeit Woche 5-6, nicht wesentlich von einer Normal-
verteilung abweichen. Die empirische Verteilung der Variablen mittlere Lern-
zeit, Haufigkeit unterlassener Lernhandlungen und Haufigkeit Lernzeit Uber 5
Minuten hingegen folgen keiner spezifischen Verteilung. In Abbildung B1 und
B2 wird die jeweilige Verteilung der Variablen mittlere Lernzeit und mittlere
logtransformierte Lernzeit dargestellt.
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Abbildung B1  Verteilung der mittleren Lernzeitdaten
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Abbildung B2  Verteilung der mittleren logtransformierten Lernzeitdaten

Die Abbildung Bl zeigt deutlich eine linksschiefe Verteilung der mittleren
Lernzeitdaten, wahrend die Abbildung B2 eine ann&hernd normalverteilte Ver-
teilung der mittleren logtransformierten Lernzeitdaten zeigt. In Tabelle B2 wer-

den die Ergebnisse des Levene-Tests auf Gleichheit der Fehlervarianzen darge-
stellt.
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Tabelle B2 Ergebnisse des Levene-Tests auf Gleichheit der Fehlervarianzen

Variable p
Mittlere logtransformierte Lernzeit .00
Logtransformierte Lernzeit Woche 1-2 .38
Logtransformierte Lernzeit Woche 3-4 .00
Logtransformierte Lernzeit Woche 5-6 .00
Haufigkeit unterlassener Lernhandlungen 01
Haufigkeit Lernzeit tber 5 Minuten .65
Grad der Zielerreichung 75

Der Levene-Test fiel fiir die mittlere logtransformiert Lernzeit, die logtransfor-
mierte Lernzeit Woche 3-4, logtransformierte Lernzeit Woche 5-6 und fir die
Haufigkeit unterlassener Lernhandlungen signifikant aus, sodass fur diese Vari-
ablen keine Varianzhomogenitat angenommen werden kann. Da jedoch die Va-
rianzanalyse bei etwa gleich grolRen Gruppen als ein relativ robustes Verfahren
gegentiber einer Verletzung der Annahme der Varianzhomogenitat gilt, wurden
die Voraussetzungen als gegeben angenommen.

Des Weiteren wird die VVoraussetzung der Sphérizitat fiir Varianzanalysen
mit Messwiederholungen mit Hilfe des Mauchly-Sphérizitétstests tberprift.
Ergibt der Mauchly-Spharizitéatstest einen signifikanten Unterschied zwischen
den Stufen des Messwiederholungsfaktors, muss eine Korrektur der Freiheits-
grade nach Greenhouse und Geisser vorgenommen werden. In Bezug auf die
Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Variablen logtransformierte
Lernzeit Woche 1-2, logtransformierte Lernzeit Woche 3-4 und logtransformier-
te Lernzeit Woche 5-6 ergab der Mauchly-Spharizitatstest einen signifikanten
Unterschied, sodass eine Greenhouse-Geisser-Korrektur vorgenommen werden
musste.

Tabelle B3 Ergebnisse des Mauchly-Spharizitatstests

Inner- Approximiertes Epsilon

subjekt- Mauchly-W N df Sig. Greenhouse- Huynh- Unter-
effekt Chi-Quadrat Geisser Feldt grenze
Faktorl .895 11.99 2 .00 91 93 .50
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