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Editorial

Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie sind seit jeher zwei miteinander
eng verzahnte Teildisziplinen der Psychologie. Beide haben einen festen Platz im Rahmen der
Psychologenausbildung: Padagogische Psychologie als wichtiges Anwendungsfach im zweiten
Studienabschnitt, Entwicklungspsychologie als bedeutsames Grundlagenfach in der ersten und
als Forschungsvertiefung in der zweiten Studienphase. Neue Zielsetzungen, neue thematische
Schwerpunkte und Fragestellungen sowie umfassendere Forschungsansitze und ein erweiter-
tes Methodenspektrum haben zu einer weiteren Anndherung beider Facher gefiihrt und sie nicht
nur fiir Studierende, sondern auch fiir die wissenschaftliche Forschung zunehmend attraktiver
werden lassen. ,,Pddagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie® nimmt dies auf,
fordert die Rezeption einschlégiger guter und interessanter Forschungsarbeiten, stimuliert die
theoretische, empirische und methodische Entfaltung beider Féacher und gibt fruchtbare Im-
pulse zu ihrer Weiterentwicklung einerseits und zu ihrer gegenseitigen Anniherung anderer-
seits.

Der Beirat der Reihe ,,Pddagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie® reprasen-
tiert ein breites Spektrum entwicklungspsychologischen und pédagogisch-psychologischen
Denkens und setzt Akzente, indem er auf Forschungsarbeiten aufmerksam macht, die den
wissenschaftlichen Diskussionsprozess beleben konnen. Es ist selbstverstdndlich, dass zur
Sicherung des Qualititsstandards dieser Reihe jedes Manuskript — wie bei Begutachtungs-
verfahren in anerkannten wissenschaftlichen Zeitschriften — einem Auswahlverfahren unter-
zogen wird (,,peer review*"). Nur qualitétsvolle Arbeiten werden der zunehmenden Bedeutung
der Péddagogischen Psychologie und Entwicklungspsychologie fiir die Sozialisation und
Lebensbewiltigung von Individuen und Gruppen in einer immer komplexer werdenden
Umwelt gerecht.
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Einleitung

Problemstellung

Das Lernen an Hochschulen erfordert ein hohes Mall an Selbstregulation.
Unabhingig von dem Studienfach und der Studienphase miissen die Studie-
renden wesentliche Anteile ihres Studiums selbstdndig organisieren und be-
wiltigen. Hierbei beeinflussen verschiedene Kompetenzen den Lern- bzw.
Studienerfolg, beispielsweise das giinstige Lernverhalten oder auch das ef-
fektive, selbstregulierte Lernen. Die Fahigkeit, Ablenkungen zu vermeiden,
sich trotz der auftretenden Schwierigkeiten zum Lernen zu motivieren und
alle Anstrengungen auf die Erreichung der eigenen Ziele auszurichten, tragt
zum Lern- bzw. Studienerfolg ebenso bedeutend bei.

Das Lernen in den virtuellen Lernumgebungen erweist sich fiir die Stu-
dierenden oft als eine besondere Herausforderung. Zum einen liegt es an der
nichtlinearen Struktur sowie an der multiplen Représentation der Inhalte, zu
deren Bewiltigung hohe metakognitive und selbstregulatorische Kompeten-
zen bendtigt werden. Zum anderen ergeben sich die zusdtzlichen Anforde-
rungen an die Lernenden aufgrund von vielen Freiheitsgraden und der daraus
folgenden groflen Flexibilitdt, von der nur die Studierenden profitieren kon-
nen, die iiber eine effektive Selbstregulation des eigenen Lernens verfiigen.
Dariiber hinaus weisen E-Learning-Umgebungen in der Regel nur eine ver-
gleichsweise geringe soziale und organisatorische Einbindung der Studieren-
den auf: Bei einer unzureichenden motivationalen bzw. volitionalen Selbstre-
gulation des Lernens kann daher der Lernerfolg gefidhrdet werden.

In einem akademischen Kontext werden viele Aufgaben von Studieren-
den interessenbasiert ausgefiihrt. Problematisch wird es, wenn die Inhalte der
hochschulischen Lehrveranstaltungen nicht den Interessen der Studierenden
entsprechen. Im Studium sind zahlreiche Themenbereiche vorhanden, die von
Lernenden subjektiv als uninteressant oder fiir den spiteren Beruf irrelevant
wahrgenommen werden. Wenn die Studierenden fiir bestimmte Inhalte aus-
schlieBlich extrinsisch motiviert sind, sind sie auch empfanglich fiir die Ab-
lenkungen bzw. Storungen und haben daher oft Schwierigkeiten, ,,am Ball zu
bleiben* (Kim & Keller, 2008). Diese volitionalen Probleme duBlern sich héu-
fig in einer verzogerten (Lern-)Handlungsinitiierung, einer verkiirzten Hand-
lungsdurchfiihrung, einem geringen Lernzeitumfang, einer ungleichmiBigen
Verteilung der Lernzeit sowie dem Oberflichenlernen. Die volitionalen Kom-
petenzen beeinflussen das Lernverhalten in erster Linie bei der Ausfiithrung
von external motivierten und kognitiv anspruchsvollen Aufgaben.
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Bislang wurde die Vorhersagekraft der volitionalen Kompetenzen fiir die
erfolgreiche Selbstregulation des Lernens in einem hochschulischen Kontext
kaum empirisch untersucht. Beziiglich der effektiven volitionalen Steuerung
in einem akademischen E-Learning-Kontext liegen ebenso kaum einschlégige
Studien vor. Dariiber hinaus werden die Forschungen zum selbstregulierten
Lernen tiberwiegend an den Studierenden der Psychologie durchgefiihrt (Ale-
xander, Dinsmore, Parkinson & Winters, 2011). Im Mittelpunkt der meisten
Studien, die sich mit der Untersuchung der volitionalen Steuerung des Lern-
verhaltens beschiftigen, steht vor allem die Aufdeckung der Zusammenhén-
ge zwischen den volitionalen Kompetenzen und dem Aufschieben (Wolters &
Benzon, 2013). Andere Indikatoren fiir die erfolgreiche Selbstregulation des
Lernens, wie zum Beispiel die Lernzeitverteilung oder die Nutzung von Ela-
borationsstrategien, werden haufig vernachléssigt. Solche Befunde konnen je-
doch wichtige Ansatzpunkte zur Optimierung der didaktischen Gestaltung der
webbasierten Lernumgebungen liefern und dadurch zur Férderung der eftek-
tiven Selbstregulation des Lernens erheblich beitragen.

Zielsetzung der Studie

Vor diesem Hintergrund besteht die zentrale Zielsetzung dieser Studie in der
Untersuchung des Einflusses von volitionalen Kompetenzen der Studierenden
auf das Lernverhalten im Rahmen einer virtuellen Lernumgebung. Als Indi-
katoren fiir eine gelungene Selbstregulation des Lernens wurden hierbei (1)
die subjektiven Handlungsregulationsprobleme, (2) der Lernzeitumfang, (3)
die Lernzeitverteilung sowie (4) die Verarbeitungstiefe im Sinne der Nutzung
von kognitiven Lernstrategien (Wiederholungs- und Elaborationsstrategien)
verwendet. Basierend auf dem aktuellen Forschungsstand wurden dariiber hi-
naus die volitionalen Kompetenzen spezifiziert, von denen die Studierenden
in Bezug auf das Lernverhalten in einer Online-Lehrveranstaltung besonders
profitieren konnen. Zu den volitionalen Kompetenzen, die im Fokus dieser
Arbeit stehen, gehoren die gefasste tétigkeitsbezogene Lernintention, die Ini-
tiierungskontrolle und die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung.

Aufbau der Arbeit

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden Studie
gegeben. Der theoretische Teil dieser Untersuchung beschiftigt sich zunichst
(Kapitel 1) mit dem selbstregulierten Lernen im Studium. Hierbei werden
zum einen verschiedene Konzepte des selbstregulierten Lernens, die fiir die
Fragestellung der vorliegenden Forschungsarbeit relevant sind, erldutert, und
zum anderen die Definition, die dieser Untersuchung zugrunde liegt, gegeben.

10
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Ferner werden im Kapitel 2 die Indikatoren fiir die erfolgreiche Selbst-
regulation des Lernens spezifiziert. Dazu gehoren (1) die subjektiven Hand-
lungsregulationsprobleme beim Lernen, (2) der Lernzeitumfang, (3) die Lern-
zeitverteilung sowie (4) die Nutzung von kognitiven Lernstrategien. Fiir
diese Indikatoren werden zuerst theoretische Konzepte beleuchtet. Von den
relevanten theoretischen Konzepten ausgehend wird des Weiteren eine De-
finition gegeben, die fiir die vorliegende Untersuchung grundlegend ist. An-
schlieBend werden die potenziellen Einflussfaktoren im Rahmen des aktuellen
Forschungsstandes analysiert. Basierend auf den Befunden der aktuellen For-
schung wird auBerdem ein Uberblick iiber die Anderungen im Lernverhalten
bei zeitlicher Anndherung an eine Priifungssituation gegeben.

Darauf aufbauend wird im Kapitel 3 volitionale und motivationale Hand-
lungssteuerung beschrieben. Hierfiir werden die funktionsanalytischen und
phasendeskriptiven Ansidtze der Volitionsforschung erldutert sowie die Be-
griffe Volition und Motivation voneinander abgegrenzt. Das Hauptaugenmerk
liegt dabei auf den volitionalen Kompetenzen und deren Wirkung auf das
Lernverhalten. Ferner werden die volitionalen Pradiktoren der erfolgreichen
Selbstregulation des Lernverhaltens dargestellt, die in der vorliegenden Studie
untersucht wurden, und ihr Einfluss auf das Lernverhalten analysiert. Zu den
volitionalen Pradiktoren gehdren die tdtigkeitsbezogene Lernintention, die
Initiierungskontrolle und die Féhigkeit zur positiven Selbstmotivierung. Darii-
ber hinaus werden weitere individuelle Lernvoraussetzungen wie das Zeitma-
nagement und die intrinsische motivationale Orientierung skizziert.

Des Weiteren werden im Kapitel 4 die Besonderheiten der Selbstregulati-
on in den virtuellen Lernumgebungen analysiert; dabei wird sowohl auf die
spezifischen Anforderungen an die Lernenden als auch auf die Einflussfakto-
ren des E-Learnings detailliert eingegangen. Zuséitzlich werden im Kapitel 5
die charakteristischen Merkmale des Lehramtsstudiums beschrieben.

Basierend auf dem dargestellten theoretischen Rahmen sowie den aktu-
ellen Ergebnissen der empirischen Forschung werden im Kapitel 6 die Fra-
gestellungen und die konkreten Hypothesen dieser Untersuchung abgeleitet.

Weiterhin wird das methodische Vorgehen (Kapitel 7) dokumentiert. Zu-
nichst werden sowohl die Stichprobenkonstruktion als auch die untersuchte
Stichprobe beschrieben. Dariiber hinaus werden das verwendete Forschungs-
design und die genaue Durchfiihrung der Studie erldutert. Ferner wird auf
das eingesetzte Erhebungsmaterial eingegangen; dabei werden zum einen die
virtuelle Lernumgebung und zum anderen die Messinstrumente ndher vor-
gestellt. AuBerdem wird ein Uberblick iiber die Reprisentativitit der Unter-
suchungsstichprobe gegeben. Zusitzlich werden die quantitativen Analysen
skizziert, die in dieser Studie realisiert wurden. Hierbei handelt es sich um
die verschiedenen Schritte der Datenauswertung, die mithilfe des IBM SPSS

11
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Statistics 22 — Programms (grundlegende Skalenanalysen, Faktorenanalysen,
deskriptive Analysen, Uberpriifung der korrelativen Zusammenhinge, Prii-
fung auf Mittelwertunterschiede mit den t-Tests und Varianzanalysen sowie
Uberpriifung der Vorhersagekraft der volitionalen Pridiktoren auf die Lern-
zeitverteilung mit einer bindren logistischen Regression) und der Mplus 6 —
Software (die Untersuchung der Vorhersagekraft volitionaler Kompetenzen
fiir das Auftreten von den subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim
Lernen, den Lernzeitumfang und die Nutzung von Elaborations- und Wieder-
holungsstrategien auf der Basis der Strukturgleichungsmodellierung) durchge-
fiihrt wurden.

AnschlieBend werden im Kapitel 8 die Ergebnisse der durchgefiihrten em-
pirischen Studie ausfiihrlich erldutert. Hierbei wird sowohl auf (1) die subjek-
tiven Handlungsregulationsprobleme, (2) den Lernzeitumfang, (3) die Lern-
zeitverteilung als auch auf (4) die Nutzung von kognitiven Lernstrategien
eingegangen.

Darauf aufbauend werden im Kapitel 9 die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit zusammengefasst und diskutiert. Ferner werden die methodischen Mo-
difikationen aufgezeigt und theoretische sowie praktische Implikationen, die
sich aus den Befunden ergeben, prizisiert. AbschlieBend werden offene For-
schungsfragen einer genaueren Betrachtung unterzogen.

12
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1 Selbstreguliertes Lernen im Studium

Von Studierenden an Hochschulen wird in nahezu selbstverstdndlicher Weise
erwartet, dass sie wesentliche Anteile ihres Studiums selbstindig und eigen-
verantwortlich gestalten und bewiltigen. Auch wenn die formale Organisa-
tion des Studiums durch Priifungs- und Studienordnungen und die inhaltli-
che Anleitung durch Vorlesungen, Seminare, Ubungen sowie Praktika einen
wichtigen Raum einnehmen: Das eigenstdndige Vor- und Nachbereiten der
Lehrveranstaltungen, die selbstindige Erarbeitung von Referaten und Hausar-
beiten und die oft raumgreifenden Vorbereitungen auf miindliche und schrift-
liche Priifungen liegen ganz erheblich in den Hénden der Studierenden selbst
(Wild, 2000, 2005). Insbesondere der akademische Bereich des E-Learnings
zeichnet sich durch viele Freiheitsgrade und eine geringe externe Regulati-
on aus.

In virtuellen Lernumgebungen ergeben sich zusitzliche Anforderungen
an die Lernkompetenzen der Studierenden. Diese zusétzlichen Anforderun-
gen liegen in der Regel nicht nur im kognitiven und metakognitiven Bereich,
sondern ergeben sich aufgrund der geringen sozialen sowie organisatorischen
Einbindung der Studierenden auch im motivationalen Bereich. Alle Vortei-
le einer E-Learning-Umgebung beziiglich der Gestaltungsmoglichkeiten der
Lernzeiten, individueller Lerngeschwindigkeit, des Lernplatzes, inhaltlicher
Schwerpunktsetzung und des Lernumfanges bringen daher gleichzeitig auch
mogliche Gefahrdungen des Studienerfolges bei einer unzureichenden Selbst-
regulation des Lernens mit sich.

Mittlerweile liegt der Fokus zahlreicher empirischer Studien auf der Un-
tersuchung des selbstregulierten Lernens in den Online-Lernumgebungen in
einem akademischen Kontext (Moos & Azevedo, 2008; Winne, 2006; Zacha-
ris, 2011), weil die webbasierten Lernumgebungen beziiglich der gegebenen
Freiheiten den Priasenz-Lehrveranstaltungen in der Regel deutlich {iberlegen
sind. Um sich fiir die abschlieBende Priifung vorzubereiten, haben die Stu-
dierenden oft mehrere Wochen Zeit und konnen selbst entscheiden, wie lan-
ge sie lernen, wie sie ihre Lernzeit einteilen und welche Lernstrategien sie
einsetzen, um die eigenen Lernziele zu erreichen. Vor dem Hintergrund zu-
nehmender Zahl von virtuellen Lehrveranstaltungen sind die Erkenntnisse aus
dem Forschungsgebiet zur Selbstregulation fiir die optimale Gestaltung der
internetbasierten Lehre forderlich. Im Zentrum vieler Forschungsarbeiten zum
selbstregulierten Lernen stehen die Kontrolle und die Regulation der Kogniti-
on. Allerdings kann nicht nur kognitive Kontrolle, sondern auch die Regula-
tion eigener Motivation, Emotionen und des Verhaltens im Rahmen einer E-
Learning-Umgebung diffizil sein (Pintrich, 1999).

13
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In Anlehnung an Pintrich (2004), Zimmerman und Kitsantas (2014) so-
wie Zimmerman und Schunk (2011) basiert die vorliegende Arbeit auf der
folgenden Definition: Das selbstregulierte Lernen ist ein aktiver konstrukti-
ver Prozess, bei dem sich die Lernenden verschiedene Ziele setzen und eige-
ne Kognition, Motivation, Emotionen und Verhalten in Abhéngigkeit von den
individuellen Zielen und dem gegebenen Lernkontext {iberwachen und regu-
lieren.

1.1 Konzepte des selbstregulierten Lernens

Die Modelle des selbstregulierten Lernens beschéftigen sich mit der Be-
schreibung sowie Erkldrung von Lernprozessen und versuchen unter ande-
rem die Frage nach den Moglichkeiten zur Forderung der effektiven Selbstre-
gulation des Lernverhaltens zu beantworten (Sporer & Brunstein, 2006; ,, the
formula for academic success”, Dent & Koenka, 2016, S. 425). Ein ande-
rer Forschungsstrang beschiftigt sich mit dem Konzept der Selbstdisziplin
bzw. Selbstkontrolle (Muraven, Rosman & Gagné, 2007; Vohs & Heatherton,
2000), der von der Selbstregulation abzugrenzen ist. Obwohl sich die Arbei-
ten in diesem Bereich ebenso auf die Copingprozesse bei den Lernproblemen
fokussieren, liegen hier im Mittelpunkt des Forschungsinteresses eine unmit-
telbare Belohnung (zum Beispiel Metcalfe & Mischel, 1999), die Hyperakti-
vitit (vgl. Lieder, 2007), die Hilflosigkeit oder die Priifungsangst.

In den meisten Theorien zur Selbstregulation sind sowohl die Zielsetzung
als auch die Zielimplementierung essenziell, da Ziele ,,die zentrale Orien-
tierungsgrofe fiir die Handlungssteuerung® sind (Wiese, 2008, S. 154). Das
sind die individuellen Ziele, die den Lernenden erlauben, die selbstzentrierten
Feedbackschleifen zu schaffen, um die Effektivitdt der eigenen Strategien zu
bewerten und bei Bedarf an die Anforderungen anzupassen (Zimmerman &
Kitsantas, 2014). Hierbei muss vor allem zwischen den Prozessmodellen (bei-
spielsweise Winne, 2001; Winne & Hadwin, 1998) sowie den motivations-
und volitionspsychologischen Komponentenmodellen unterschieden werden.
Die Prozessmodelle fokussieren die subjektive Aufgabenkonstruktion, Zielset-
zung, Planung, Nutzung der Strategien zur Zielerreichung und Uberwachung
eigener Lernprozesse (Winne, 2001; Winne, 2010; Winne, 2014; Winne &
Hadwin, 1998). Der Schwerpunkt liegt hier vor allem auf den metakognitiven
Regulationsprozessen. Im Mittelpunkt der motivations- bzw. volitionspsycho-
logischen Komponentenansitzen des selbstregulierten Lernens stehen dage-
gen komplexe motivationale und volitionale Mechanismen, die die Zielerrei-
chung unterstiitzen. In der vorliegenden Studie soll daher das selbstregulierte
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Lernen aus der Perspektive der motivations- und volitionspsychologischen
Komponentenmodelle betrachtet werden.

Im Folgenden werden das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999),
das Modell des selbstregulierten Lernens aus sozial-kognitiver Perspektive
von Zimmerman (1989, 2000; vgl. auch Zimmerman & Kitsantas, 2005) und
das motivationale Modell des selbstregulierten Lernens Studierender von Pin-
trich (2000, 2004) skizziert und miteinander verglichen. Insbesondere wird
hierbei auf den Ansatz des selbstregulierten Lernens von Pintrlich (2000,
2004) eingegangen, der in dieser Arbeit als theoretische Grundlage fiir die
Untersuchung des studentischen Lernens in virtuellen Lernumgebungen he-
rangezogen wurde. Im Zentrum dieses Modells steht sowohl die Regulati-
on der kognitiven (die Lernstrategien) als auch motivationalen (die intrin-
sische bzw. extrinsische motivationale Orientierung) bzw. volitionalen (die
Zielsetzung, die Anstrengungsbereitschaft, die Vermeidung von Ablenkungen,
die Selbstmotivierung) Komponenten, die sich gegenseitig beeinflussen. Die
Uberpriifung der Wechselwirkungen gerade dieser Faktoren in einem akade-
mischen E-Learning-Kontext bildet den Kern der vorliegenden Studie.

Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens von Boekaerts

Den Mittelpunkt des von Boekaerts (1999) vorgeschlagenen Drei-Schichten-
Modells des selbstregulierten Lernens bilden zum einen die Forschungsbefun-
de zu den verschiedenen Lern- und Regulationsstilen und der Metakognition,
und zum anderen die Theorien zum Selbst sowie zum zielorientierten Verhal-
ten. Boekaerts (1999; auch Boekaerts & Cascallar, 2006; Boekaerts, de Ko-
ning & Vedder, 2006) definiert demnach das selbstregulierte Lernen durch
differente kognitive, metakognitive und motivationale Elemente und multiple
Prozesse (vgl. Abbildung I).

Zu den kognitiven Komponenten, die in der ersten (innersten) Schicht
reguliert werden, gehdren sowohl das konzeptuelle und prozedurale Wis-
sen als auch das Wissen iiber die aufgabenspezifischen Strategien und ihre
Anwendungsméglichkeiten. Ubereinstimmend mit dem Modell von Pintrich
(2000, 2004) werden hier die kognitiven Lernstrategien von den Lernenden
gezielt ausgewihlt. Zu den Elementen der Metakognition zéhlen zum einen
das Wissen tiiber die eigenen Féhigkeiten und das eigene Lernverhalten, und
zum anderen die metakognitiven Strategien wie Planen, Uberwachen, Bewer-
ten sowie Anpassen, die auf die Erreichung der gesetzten Ziele gerichtet sind.
Die metakognitiven Prozesse werden in der zweiten Schicht reguliert. Im
Mittelpunkt der letzten (duBeren) Schicht steht die Regulation der motivatio-
nalen Komponenten; hierfiir werden zunédchst die Ziele aufgestellt und die fiir
die erfolgreiche Erreichung dieser Ziele bendtigten Ressourcen ausgewihlt.
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regulation of the self

regulation of the learning process

regulation of processing modes

Self regulated learning

choice of cognitive strategies

use of metacognitive knowledge
and skills to direct one’s learning

choice of goals and resources

Abbildung 1: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1999,
S. 449)

Der Zweck der motivationalen Regulation besteht daher vor allem in der Ini-
tiierung und der Aufrechterhaltung der Lernhandlungen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in diesem Modell des selbstregu-
lierten Lernens ein besonderes Augenmerk auf die Regulation der motivati-
onalen Komponente und ihre Auswirkung auf die Aufnahme und Durchfiih-
rung der beabsichtigten Lernhandlungen gelegt wird. Da in der vorliegenden
Arbeit unter anderem die subjektiven Handlungsregulationsprobleme und der
Einfluss von der Selbstmotivierung auf ihr Auftreten beim Lernen untersucht
wird, ist das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) an dieser Stelle
von besonderer Relevanz.

Das selbstregulierte Lernen aus der sozial-kognitiven Perspektive von Zim-
merman

Zimmerman (1989, 2000, 2013) versteht die Selbstregulation als einen zyk-
lischen Prozess bzw. ein Zusammenspiel zwischen den drei iibergeordneten
einhergehenden Phasen: (1) Phase des Vorausschauens, (2) Handlungs- oder
willensbezogene Kontrolle und (3) Phase der Selbstreflexion (vgl. Abbildung
2).
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Performance Phase

Self-Control

Self-instruction
Imagery
Attention focusinig
Task strategies
Environmental structuring
Help seeking

Self-Observation

Metacognitive monitoring
Self-recordinig

Forethought Phase Self-reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment
Goal setting Self-evaluation
Strategic planning Causal attribution
Self-Motivation - Self-Reaction
Beliefs/Values Self-satisfaction/affect
Self-efficacy Adaptive/defensive
Outcome expentancies
Task interest/values
Goal orientation

Abbildung 2: Phasen und Teilprozesse der Selbstregulation (Zimmerman, 2013,
S. 142)

In der ersten Phase analysieren die Lernenden die gestellte Aufgabe und set-
zen sich die Ziele; darauf aufbauend planen sie strategisch ihr weiteres Vor-
gehen. Dabei spielen die individuellen motivationalen Voraussetzungen (bei-
spielsweise Selbstwirksamkeitserwartungen oder Zielorientierungen) fiir die
Auswahl von den entsprechenden Strategien zur Zielerreichung eine entschei-
dende Rolle. Fiir die vorliegende Arbeit ist die Phase der Handlungskontrol-
le von besonderem Interesse. In Anlehnung an Zimmerman (2011) setzt sich
diese Phase aus der Selbstkontrolle und der Selbstbeobachtung zusammen.
Zu der Selbstkontrolle gehoren beispielsweise die Selbstinstruktionen, der
Aufbau bildlicher Vorstellungen, die Selbstbelohnung, die Interessenssteige-
rung sowie die Aufmerksamkeitskontrolle. Daher handelt es sich hier im en-
geren Sinne um die Strategien zur Regulation eigener Motivation bzw. um
die Strategien zur Selbstmotivierung. Auflerdem geht es bei der Selbstkon-
trolle um das Zeitmanagement und die Gestaltung der Lernumgebung. Be-
ziiglich der Selbstbeobachtung steht die metakognitive Uberwachung des ei-
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genen Lernprozesses hierbei im Mittelpunkt des Interesses. In der Phase der
Selbstreflexion riicken zum einen der Ist-Soll-Vergleich, ob das beabsichtig-
te Ziel erreicht wurde, und zum anderen das erhaltene Feedback in den Vor-
dergrund.

Als Fazit ldsst sich festhalten, dass insbesondere die Rolle der volitiona-
len Regulation bei der Aufgaben- bzw. Handlungsausfithrung im Modell des
selbstregulierten Lernens von Zimmerman (1989, 2000, 2013) hervorgehoben
wird. Im Speziellen wird der Fokus auf die Strategien zur Motivationsregula-
tion gelegt.

Das Modell des selbstregulierten Lernens von Pintrich

Das Modell des selbstregulierten Lernens (A4 Conceptual Framework for As-
sessing Motivation and Self-Regulated Learning in College Students) von
Pintrich und seinen Kollegen (Pintrich, 2000, Pintrich, 2004; Pintrich &
De Groot, 1990; Pintrich & Zusho, 2002; Wolters, Pintrich & Karabenick,
2005; Wolters, 2003) gehdrt zu einem Information Processing Approach-For-
schungsansatz und basiert auf den Erkenntnissen aus der Kognitionspsycho-
logie. Auf der Grundlage dieses Modells ist es moglich, das Lernen der Stu-
dierenden nicht nur hinsichtlich der kognitiven, sondern auch beziiglich der
motivationalen, affektiven und sozialen Faktoren in verschiedenen Kontexten
zu analysieren. Als theoretische Basis fungiert hierfiir das Informationsverar-
beitungsmodell des Lernens von Weinstein und Mayer (1986), die zwischen
vier Bausteinen des Lernprozesses unterscheiden: (1) die Selektion, (2) die
Speicherung, (3) die Konstruktion und (4) die Integration. Bei der Selekti-
on wird die Aufmerksamkeit auf die relevante Information gerichtet, die dann
im Arbeitsgedédchtnis abgespeichert wird. Weiterhin wird diese Information
aus dem Arbeitsgedichtnis ins Langzeitgedéchtnis {ibertragen (Speicherung).
Danach werden die Teile der im Langzeitgeddchtnis gespeicherten Informa-
tion miteinander vernetzt (Konstruktion) und anschlieBend wird die neue In-
formation in die schon bestehende Wissensstruktur eingeordnet (Integration)
(vgl. Wild, 2000). Daraus leiten Weinstein und Mayer (1986) fiinf Gruppen
der Lernstrategien ab: das Wiederholen, die Organisation, die Elaboration, die
Metakognition und das Ressourcenmanagement. Auf die Lernstrategien, ins-
besondere die kognitiven Lernstrategien, wird im Kapitel 2.4 dieser Arbeit
ndher eingegangen.
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Das Modell des selbstregulierten Lernens von Pintrich (2000, 2004) basiert
auf folgenden Annahmen:

1)

2)

3)

4)

Die Lernenden sind aktive Teilnehmer des eigenen Lernprozesses. Sie
stellen sich bestimmte Lernziele und wéhlen verschiedene Lernstrategien,
um diese zu erreichen.

Die Lernenden sind prinzipiell in der Lage, die eigene Kognition, die
Lernmotivation, das Lernverhalten und zum Teil auch ihre Lernumge-
bung zu iiberwachen und zu regulieren.

Die Lernenden verfolgen bestimmte Ziele und verfiigen iiber die entspre-
chenden Kriterien, nach denen sie sich in ihrem Lernverhalten orientieren
und die Entscheidung dariiber treffen, ob man eigenes Lernverhalten an-
passen muss. Die Lernenden konnen ihre Lernziele und Lernstrategien in
Abhingigkeit vom Kontext flexibel miteinander kombinieren.

Das Lernen und die Leistung werden nicht nur von den individuellen,
kulturellen oder kontextuellen Merkmalen beeinflusst, sondern auch von
der Selbstregulation der Kognition, der Lernmotivation und des eigenen
Lernverhaltens.

Dieses Matrixmodell besteht aus vier Phasen, in denen jeweils vier Bereiche
reguliert werden (vgl. Tabelle I). Die vier Phasen stimmen im Allgemeinen
mit den entsprechenden Komponenten einiger anderer Konzepte des selbstre-
gulierten Lernens iiberein (beispielsweise Winne & Hadwin, 2008; Zimmer-
man, 1989, 2000, 2013). Die Phasen sind nicht linear, sondern dynamisch
und koénnen synchron realisiert werden (Pintrich, 2004; Wolters, 2010).
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Tabelle 1: Phasen und Bereiche des selbstregulierten Lernens (nach Pintrich, 2004,
S. 390)
Phasen der Bereiche der Regulation
Regulation Kognition Motivation/Affekt Verhalten Kontext
Phase 1 Zielsetzung Zielanpassung Planung der bendtigten | Auffassung der Auf-
Voriiberlegungen, | Aktivierung des Vor- | Beurteilung eigener Zeit und der entspre- gabe
Planung und wissens Wirksamkeit chenden Anstrengung | Auffassung des Kon-
Aktivierung Aktivierung des meta- | Auffassung der Auf- Planung der Uber- textes
kognitiven Wissens | gabenschwierigkeit wachung eigenen
Aktivierung des Inter- | Verhaltens
esses und des Wertes
der Aufgabe
Phase 2 Metakognitive Wahrnehmung und Wahrnehmung und Uberwachung der
Monitoring Wahrnehmung und Uberwachung der Uberwachung der An- | sich andernden
Uberwachung der Motivation und des strengung, der Lernzeit | Aufgaben- und Kontext-
Kognition Affektes und des Hilfebedarfs bedingungen
Uberwachung eigenen
Verhaltens
Phase 3 Auswahl und Anpas- | Auswahl und Anpas- Anpassung der An- Wechsel der Aufgabe
Kontrolle sung von kognitiven | sung der Motivations- | strengung oder deren Neube-
Lernstrategien strategien und Durchhalten oder trachtung
der Strategien zur Aufgeben Anderung oder
Emotionsregulation Hilfesuchendes Ver- Verlassen des
halten Kontextes
Phase 4 Kognitive Bewertung | Affektive Reaktionen Entscheidungsver- Aufgabenbewertung
Reaktion und Attribuierung Attribuierung halten Kontextbewertung
Reflexion

Die erste Phase — (1) das Planen — beginnt, wenn die Lernenden mit einer
konkreten Aufgabe zum ersten Mal konfrontiert werden. Hierfiir sind vor al-
lem die Prozesse der Zielsetzung, der Planung der Vorgehensweise sowie der
Aktivierung des Vorwissens zentral. Eine entscheidende Rolle spielen dabei
nicht nur die Aufgabe, sondern auch der Lernkontext und die Personlichkeit
des Lernenden. Wenn die Studierenden beispielsweise mit einem neuen The-
ma in einer E-Learning-Umgebung konfrontiert werden, miissen sie zundchst
das Schwierigkeitsniveau der Inhalte bzw. der Aufgaben bestimmen. Dazu
miissen sie zum einen den Umfang und benétigten Arbeitsaufwand und zum
anderen das eigene Vorwissen zu diesem Themenbereich einschétzen.

Die zweite Phase — (2) die Uberwachung — beschreibt das studentische
Engagement bei der Aufgabenausfiihrung und schlieit verschiedene Monito-
ringprozesse mit ein. Wenn die Studierenden beispielsweise einen Text aus
der virtuellen Lernumgebung lesen und sich Notizen machen, wird ihnen be-
wusst, ob sie alles verstehen und ob sie die entsprechenden Lernfortschritte
verzeichnen.
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Zu der dritten Phase der Selbstregulation — (3) der Kontrolle bzw. der Re-
gulation — gehdren die Anpassung und die Kontrolle des eigenen Lernverhal-
tens. In dieser Phase benotigen die Studierenden unter anderem verschiedene
Lernstrategien, um die Aufgabe erfolgreich zu bewiltigen. Wenn die Studie-
renden beim Lesen des Textes in der webbasierten Lernumgebung merken,
dass sie die Inhalte nicht ganz verstehen, miissen sie ihre Lernstrategien dn-
dern, beispielsweise die zusdtzliche Literatur hinzuziehen oder bei Kommili-
tonen nachfragen.

In der vierten Phase — (4) der Reaktion und der Reflexion — begutachten
und bewerten die Lernenden ihre Erfahrungen. Sie reflektieren auch dariiber,
wie das eigene Lernverhalten an die neuen Bedingungen angepasst werden
kann. Wenn die Studierenden realisieren, dass sie zum Beispiel beim Lesen
des Textes durch das Uberpriifen eigener Mails abgelenkt wurden, werden sie
im Idealfall ndchstes Mal ihren Email-Account erst nach dem Lernen iiber-
priifen.

In diesen vier Phasen konnen vier Bereiche reguliert werden: (1) die Ko-
gnition, (2) die Motivation sowie der Affekt, (3) das Verhalten und (4) der
Kontext. Die Phasen kénnen nur im Zusammenhang mit den Bereichen der
Regulation verstanden werden.

Bei der Regulation der Kognition werden in der ersten Phase (dem Pla-
nen) zunéchst die Lernziele gesetzt und das Vorwissen sowie das metakog-
nitive Wissen iiber das eigene Lernverhalten aktiviert. In der zweiten Pha-
se (der Uberwachung) wird der Fortschritt im Hinblick auf die Zielsetzung
beobachtet. Das kognitive Monitoring setzt sich hierbei aus verschiedenen
kognitiven und metakognitiven Aktivititen zusammen, mit deren Hilfe die
momentane Diskrepanz zwischen dem Soll- und dem Ist-Zustand néher be-
stimmt werden kann. Die Informationen iiber die bestehenden Diskrepanzen
sind der Ausgangspunkt fiir die Anpassung der kognitiven Aktivitdt der Ler-
nenden in der dritten Phase (Kontrolle bzw. Regulation). Eine zentrale Rol-
le spielen im Regulationsprozess die gesetzten Ziele. Bei dem Ziel, sich die
Inhalte lediglich zu merken, um eine Priifung zu bestehen, werden die Stu-
dierenden verstérkt auf die Wiederholungsstrategien zuriickgreifen. Wenn die
Studierenden dagegen das Ziel verfolgen, die Inhalte zu verstehen, werden
sie meist elaborative Lernstrategien nutzen, um den Grundgedanken zu iden-
tifizieren und die Verbindungen zu den anderen Themenbereichen herzustel-
len. Die Reflexion iiber das eigene Lernergebnis findet in der vierten Phase
der kognitiven Regulation statt.

Allerdings konnen nicht nur die kognitiven Aktivitdten, sondern auch die
Lernmotivation von den Studierenden reguliert werden. Hierfiir sind die ent-
sprechende Zielorientierung, die Selbstwirksamkeitserwartungen, die Wahr-
nehmung der Aufgabenschwierigkeit und das Interesse an den Inhalten von
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Bedeutung. Zu den Strategien der Motivationsregulation, die in dieser Pha-
se des Lernprozesses angewendet werden konnen, gehoren beispielsweise die
Interessenssteigerung, die Selbstbelohnung sowie die lern- oder leistungsbe-
zogene Selbstinstruktionen (Pintrich, 2004; Wolters, 2003). Bei der Ausfiih-
rung einer intrinsisch motivierten Lernaktivitit werden beim Nachlassen der
Motivation eher die interessanten Aspekte der Aufgabe in den Blick genom-
men. Bei den external regulierten Lernhandlungen wird verstérkt auf die leis-
tungsbezogenen Selbstinstruktionen zuriickgegriffen, um die Lernmotivati-
on zu steigern. Dariiber hinaus konnen die Studierenden ihre lernbezogenen
Emotionen steuern, beispielsweise durch den Einsatz von verschiedenen Stra-
tegien gegen Priifungsangst.

In einem akademischen Kontext gehoren zu der Regulation des Verhaltens
Aktivitdten wie das Zeit- und Anstrengungsmanagement. Zum Zeitmanage-
ment zahlt Pintrich (2004) die gleichmiBige Verteilung der Arbeit auf meh-
rere Wochen und die Erstellung von Zeitplanen. Die intendierte Abschirmung
gegen moglichen Ablenkungen bzw. Storungen wird dem Anstrengungsma-
nagement zugeordnet.

Erheblich schwieriger ist es, den Kontext zu regulieren, da die Lernumge-
bung meistens in hohem Mafle bereits vorgegeben ist. Das traditionelle dozie-
rendenzentrierte Curriculum, welches Vorlesungen umfasst, gibt den Studie-
renden nur einen vergleichsweise geringen Spielraum fiir die Mitsteuerung.
Im Gegensatz dazu bieten studierendenzentrierte Settings (Projekte, Simulati-
onen, Diskussionsrunden) mehr Autonomie und Méglichkeiten zur Ubernah-
me von Verantwortung. Insbesondere beim Selbststudium im Rahmen einer
E-Learning-Umgebung erhalten die Studierenden viele Freiheiten und grofle
Flexibilitit in Bezug auf die Gestaltung des eigenen Lernens. Von diesen Vor-
teilen werden allerdings nur die Studierenden profitieren, die iiber eine effek-
tive Selbstregulation des eigenen Lernverhaltens verfiigen, anderenfalls wird
der Lern- bzw. Studienerfolg gefdhrdet.

Fazit

Obwohl die dargestellten Modelle des selbstregulierten Lernens viele Ge-
meinsamkeiten haben, weisen sie auch unterschiedliche Schwerpunkte auf.
Was die Gemeinsamkeiten betrifft, definiert Pintrich (2000, 2004) vier Re-
gulationsbereiche wie die Kognition (zum Beispiel die Zielsetzung, die
Uberwachung von kognitiven Strategien), die Motivation (beispielsweise die
Selbstwirksamkeitserwartungen, das Interesse), das Verhalten (zum Beispiel
das Zeitmanagement) und den Kontext (beispielsweise die Uberwachung von
sich @ndernden Aufgabenanforderungen). Zimmerman (2000, vgl. auch Zim-
merman & Schunk, 2001) sowie Winne und Hadwin (1998) spezifizieren die
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gleichen Regulationsbereiche. Allerdings konzentrieren sich Winne und Had-
win (1998) vor allem auf die kognitive Seite der Selbstregulation. Die meis-
ten Ansidtze verstehen unter dem selbstregulierten Lernen einen zyklischen,
nichtlinearen, fachiibergreifenden Prozess, der aus einer bestimmten Anzahl
von Phasen besteht, deren Abfolge aber nicht genau festgelegt wird (Schiit-
te, Wirth & Leutner, 2010). Zu einer weiteren Similaritét gehort dartiber hi-
naus eine mediierende Funktion des selbstregulierten Lernens zwischen kon-
textuellen sowie individuellen Faktoren und akademischer Leistung (Pintrich,
2000). Aus diesem Grund ist die Identifikation der Strategien, die den aka-
demischen Erfolg am stirksten beeinflussen, fiir die gezielte Forderung des
selbstregulierten Lernens relevant (Dent & Koenka, 2016). Bei empirischen
Untersuchungen von diesem multidimensionalen Konstrukt wird oft lediglich
ein einziger Aspekt, zum Beispiel die Lernstrategien, operationalisiert. Um
die komplexen Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Komponen-
ten des selbstregulierten Lernens zu verstehen, ist es allerdings erforderlich,
gleichzeitig mehrere Aspekte zu erfassen (Abar & Loken, 2010). Anhand der
verschiedenen Indikatoren kann schlieBlich bestimmt werden, ob die Regula-
tion des Lernverhaltens erfolgreich war. Im Hinblick darauf wird mit der vor-
liegenden Arbeit versucht, zur Klarung der multiplen Zusammenhdnge beim
selbstregulierten Lernen in virtuellen Lernumgebungen beizutragen. Im Fol-
genden werden daher die Indikatoren fiir eine erfolgreiche Selbstregulation
des Lernens analysiert.
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2 Indikatoren fiir erfolgreiche Selbstregulation
des Lernens

Blickt man stirker auf volitionale und motivationale Defizite im Studium, so

wird deutlich, dass sich diese auf unterschiedliche Weise auf die Regulation

des Lernverhaltens auswirken. Ob eine Lernhandlung interessenbasiert ausge-
fithrt oder eher volitional gesteuert wird, spiegelt sich im Lernverhalten Stu-
dierender wider.

Das Lernverhalten kann man durch verschiedene Indikatoren erfassen und
beschreiben. Vor allem sind hier vier Fragen von Bedeutung:

1) Haben die Studierenden eine Lernhandlung initiiert bzw. aufgenommen?
Setzen sie ihr Lernen auch bei Schwierigkeiten fort? Hier geht es um die
Lernvermeidung bzw. um das Auftreten von subjektiven Handlungsregu-
lationsproblemen beim Lernen.

2) Wie lange lernen die Studierenden? Diese Frage thematisiert den Lern-
zeitumfang.

3) Wie verteilen die Studierenden ihre Lernzeit? An dieser Stelle wird die
Lernzeitverteilung (kontinuierliches vs. diskontinuierliches Lernen) be-
handelt.

4) Auf welche Art und Weise lernen die Studierenden? Hierbei handelt es
sich um die Verarbeitungstiefe im Sinne der Nutzung von kognitiven
Lernstrategien (Elaborations- und Wiederholungsstrategien).

Die Selbstregulation des Lernens wird von diversen Pradiktoren beein-
flusst. Zum einen sind es kognitive Faktoren wie Vorwissen, zum anderen
sind es mittlerweile gut erforschte motivationale Faktoren wie intrinsische
motivationale Orientierung. Allerdings deuten die Befunde zahlreicher Stu-
dien darauf hin, dass die Ursachen fiir die Lerndefizite keineswegs nur in
einer unzureichenden intrinsischen Lernmotivation oder in einem mangeln-
den Vorwissen liegen. Sobald eine Lernhandlung nicht unmittelbar mit ei-
ner intrinsischen Lernmotivation verbunden ist, konnen zuséitzlich volitiona-
le Defizite zum Tragen kommen und zu den Handlungsregulationsproblemen
fiihren (Corno, 2001; Garcia, McCann, Turner & Roska, 1998; Kuhl, 1996;
Wolters, 2003). Der Einfluss von volitionalen Priadiktoren auf die Regulati-
on des Lernverhaltens ist allerdings bisher kaum erforscht, obwohl dies fiir
alle Bildungsbereiche von grof3er Relevanz ist. Auf der Makroebene des gan-
zen Studiums sind volitionale Kompetenzen fiir den Studienerfolg essenzi-
ell. Fiir die Selbstregulation des Lernverhaltens auf der Mikroebene einer On-
line- oder Prisenzlehrveranstaltung wie eine Vorlesung, ein Seminar oder
eine Ubung, spielen volitionale Faktoren auch eine bedeutende Rolle, genau-
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so wie beim Anfertigen einer Abschlussarbeit oder im Fernstudium (Azeve-
do et al., 2011; Zacharis, 2011). Im schulischen Kontext konnten volitionale
Kompetenzen wie Aufmerksamkeitskontrolle sowie Emotionskontrolle bereits
bei kleinen Kindern identifiziert und durch paddagogische MaBinahmen beein-
flusst werden; diese trugen aullerdem statistisch signifikant zur Vorhersage
des Schulerfolgs bei (Cooper & Corpus, 2009; Diamond, Barnett, Thomas &
Munro, 2007; Shoda, Mischel & Peake, 1990). Vor diesem Hintergrund wer-
den im folgenden Abschnitt die Indikatoren fiir eine erfolgreiche Selbstregu-
lation des Lernverhaltens beschrieben, die fiir die Zielsetzung der vorliegen-
den Arbeit relevant sind. Der Fokus wird zunéchst auf (1) die subjektiven
Handlungsregulationsprobleme gelegt. Weiterhin werden (2) der Lernzeitum-
fang und (3) die Lernzeitverteilung erldutert. Schlielich werden (4) die ko-
gnitiven Lernstrategien (Elaborations- und Wiederholungsstrategien) ausfiihr-
lich dargestellt.

2.1 Subjektive Handlungsregulationsprobleme
2.1.1 Konzepte und Definitionen

In der aktuellen Forschungsliteratur findet man verschiedene Definitionen fiir
die subjektiven Handlungsregulationsprobleme, die von unterschiedlichen
theoretischen Konzepten abgeleitet werden. Die meisten empirischen Studien
beschéftigen sich jedoch mit den interindividuellen Differenzen beim chroni-
schen Aufschieben (Schouwenburg & Lay, 1995; Van Eerde, 2003) und kom-
men hauptsdchlich aus dem diagnostischen oder klinisch-psychologischen
Bereich. Im Vordergrund der vorliegenden Arbeit steht allerdings die Un-
tersuchung der leistungsbezogenen subjektiven Handlungsregulationsproble-
me im hochschulischen Kontext mit einer geringen externen Regulation, die
sich aufgrund von motivationalen bzw. volitionalen Defiziten ergeben (Grund,
Schmid, Klingsieck & Fries, 2012; Klassen, Krawchuk & Rajani, 2008).
Eine der Gemeinsamkeiten, die fast alle Definitionen des destrukti-
ven Aufschiebens (oft auch als Prokrastination bezeichnet) aufweisen, be-
steht darin, dass es hier um ein freiwilliges Hinausschieben einer beabsich-
tigten Handlung trotz erwarteten negativen Folgen geht (Grund et al., 2012;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2010; Steel, 2007). In den meisten Féllen
handelt es sich um das Aufschieben unangenehmer Verpflichtungen oder Auf-
gaben (Grund et al., 2012; Krause & Freund, 2016), welches in der Regel mit
einem schlechten Gewissen einhergeht (Capan, 2010). Demzufolge definieren
Grund und seine Kollegen (2012) die Prokrastination als ,,Aufschieben von
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Handlungen, die als fremdbestimmte Verpflichtungen und Leistungshandlun-
gen wahrgenommen werden und die zugunsten von attraktiveren Handlungs-
alternativen zuriickgestellt werden® (S. 192). Insofern schliefit der Begriff der
Prokrastination die folgenden Merkmale ein: Erstens wird von einer Person
eine Handlung vorgenommen (Zielintention). Zweitens wird die beabsichtig-
te Handlung nicht wie geplant aufgenommen. Drittens ergeben sich aus die-
sem Verhalten negative Konsequenzen fiir die betreffende Person (Grund et
al., 2012). Diese Definition stimmt mit den Charakteristiken des Aufschiebe-
verhaltens iiberein, die Gollwitzer und Wieber (2010) herausarbeiteten: Zum
einen muss eine Person ein bestimmtes Ziel erreichen wollen und eine Mog-
lichkeit zum Handeln haben. Zum anderen muss diese Person fest mit den
negativen Konsequenzen fiir ihr Nicht-Handeln rechnen. Dennoch wird die
Handlungsausfiithrung ohne &uBleren Zwang auf einen spiteren Zeitpunkt ver-
schoben. Aus dieser theoretischen Perspektive werden die subjektiven Hand-
lungsregulationsprobleme in der vorliegenden Studie betrachtet.

Das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen in einem
Lernkontext kann erhebliche Auswirkungen, wie beispielsweise ein Schul-,
Ausbildungs- oder Studienabbruch, nach sich ziehen (Gollwitzer & Wieber,
2010). Insbesondere bei vielen Deadlines sind die Lernenden auf eine effek-
tive Handlungsregulation angewiesen. Mit dem Aufschiebeverhalten im spe-
ziellen Kontext der Hochschule beschéftigt sich ein eigener Forschungsstrang
(akademische Prokrastination, siche Helmke & Schrader, 2000; Howell, Wat-
son, Powell & Buro, 2006; Rustemeyer & Rausch, 2007). Hierbei bezie-
hen sich die Handlungen, die meistens aversiv, external motiviert und kogni-
tiv anspruchsvoll sind, auf einen Lern- bzw. Leistungskontext (Grund et al.,
2012).

Das Aufschieben wird vor allem auf die ineffektive Selbstregulation zu-
riickgefithrt und nicht auf das mangelnde Zeitmanagement (Chu & Choi,
2005). Als Faktoren, die das Auftreten von subjektiven Handlungsregulati-
onsproblemen bedingen, konnen zum einen motivationale Defizite und zum
anderen volitionale Probleme genannt werden: ,,Wenn es dem Lernenden
schlieflich an Interesse an dem zu bearbeitenden Gegenstandsbereich fehlt,
dann wird er unter Umstdnden nur mit Widerwillen an die Lerntétigkeit her-
angehen, sie aufschieben oder nur halbherzig in Angriff nehmen. Prokrastina-
tion hat aber nicht nur mit motivationalen Defiziten im engeren Sinne zu tun,
sondern vor allem auch mit Schwierigkeiten, eine einmal gebildete Hand-
lungsintention umzusetzen, d. h. das dazu nétige Verhalten in Gang zu setzen
und erfolgreich zu Ende zu bringen, also mit volitionalen Problemen* (Helm-
ke & Schrader, 2000, S. 208).

Von besonderem Interesse ist an dieser Stelle die Frage nach den Ursa-
chen fiir die Entstehung von den subjektiven Handlungsregulationsproblemen
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aus der Sicht der Volitions- bzw. Motivationsforschung: Warum sind einige
Studierende in ihrer Zielumsetzung effektiver als die anderen? Die Erkennt-
nisse aus diesem Forschungsbereich konnen wertvolle Hinweise darauf ge-
ben, mit welchen Mallnahmen bzw. mit welchen methodisch-didaktischen In-
terventionen die Volition von Studierenden beeinflusst werden kann.

Gollwitzer und Wieber (2010) nennen zwei Prozesse, die fiir die erfolg-
reiche Handlungsregulation eine bedeutende Rolle spielen: Zum einen geht es
hier um die Zielsetzung (goal-setting) und zum anderen um die Zielrealisie-
rung (goal-striving).

Die Tatsache, dass eine starke Zielintention alleine noch keine Garan-
tie fiir die Zielerreichung ist, wird in motivations- sowie volitionspsycholo-
gischen Ansitzen als intention-behaviour gap bezeichnet (Blunt & Pychyl,
2005; Gollwitzer & Wieber, 2010). So berichten Gollwitzer und Wieber
(2010), dass man in einigen Interventionsstudien dem Aufschiebeverhalten
mit den Zielsetzungsmethoden entgegen wirken konnte. Oft ist es eine ers-
te Herausforderung, die Lernhandlung bzw. die Aufgabenausfithrung zu ini-
tiieren, die auf die Zielerreichung gerichtet ist. Allerdings sind nicht alle Ur-
sachen fiir das Scheitern einer Handlungsaufnahme auf volitionale Defizite
zurtickzufiihren: Das Aufschieben kann auch intentional, zufdllig oder habi-
tuiert sein (Hussain & Sultan, 2010). In diesem Zusammenhang nennen Goll-
witzer und Wieber (2010) drei mogliche Erklarungen, warum die Handlungs-
initiierung scheitern kann. Erstens konnen die Personen schlicht vergessen,
dass sie sich eine bestimmte Handlung fiir einen bestimmten Zeitpunkt vor-
genommen haben. Aus der Perspektive der Volitions- bzw. Motivationsfor-
schung ist dieses Verhalten allerdings kein Handlungsregulationsproblem.
Zweitens konnen die Personen eine passende Moglichkeit zum Handeln
nicht immer erkennen. Obwohl es sicher ein Problem ist, ist es definitions-
gemil ebenso kein Aufschieben. Drittens gelingt den Personen nicht, ihre
Abneigung einer Handlung bzw. einer Aufgabe gegeniiber zu iiberwinden,
deswegen scheitert die Handlungsinitiierung. In diesem Fall sind deutliche
Zusammenhinge zwischen einer aufgabenbezogener Aversion und den sub-
jektiven Handlungsregulationsproblemen zu erkennen: Hier werden die lang-
fristigen Konsequenzen den kurzfristigen Konsequenzen gegeniibergestellt
bzw. abgewogen. Wenn eine Person beispielsweise eine gute Note in der
Abschlussklausur bekommen mochte (eine langfristige Konsequenz eigenes
Handelns) und weil3, dass sie dafiir lernen muss, sich aber dann trotzdem an-
ders entscheidet und handelt (zum Beispiel mit Freunden auszugehen), ist es
eine Vorgehensweise, die im Moment der Entscheidung als viel attraktiver
empfunden wird und deren kurzfristige Konsequenz unter anderem die posi-
tiven Emotionen sind. Da die zur Verfiigung stehende Zeit zu den begrenzten
Ressourcen gehort, ,,kann die Bevorzugung einer Aktivitdt zu Lasten anderer
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Aktivititen gehen (Hofer, Kilian, Kuhnle, Hellmann & Barth, 2011, S. 142).
Die beschriebenen Griinde fiir das Scheitern eines Handlungsvorhabens fin-
den sich in vielen Kontexten, zum Beispiel in einem akademischen Kontext,
im Gesundheitsbereich (Diét, Sport, Raucherentwdhnung), bei der Arbeitssu-
che (Gollwitzer & Wieber, 2010) und bei der Bewiltigung alltdglicher Aufga-
ben (Grund et al., 2012).

Die zweite Herausforderung ist die Zielrealisierung. Hier ist insbesondere
die Vermeidung von unwichtigen Unterbrechungen bzw. Stérungen oder Ab-
lenkungen von Bedeutung. Folgendes Beispiel aus dem akademischen Kon-
text ist fiir die Veranschaulichung dieses Sachverhalts einzufithren: Wenn eine
Person neue Vokabeln lernt und gleichzeitig ihre Emails {iberpriift, wird ihre
kognitive Leistung dadurch erheblich beeintrichtigt. Der aktuelle Forschungs-
stand zum Prozess der Zielrealisierung zeigt, dass fiir das Scheitern in dieser
Phase eine unzureichende Abschirmung eigener Ziele von den Storfaktoren
— sowohl internalen wie Miidigkeit oder Uberforderung als auch externalen
wie Ablenkungen — der bedeutendste Faktor ist (Gollwitzer & Wieber, 2010).

Zusitzlich weisen Chu und Choi (2005) darauf hin, dass das Aufschie-
ben auch bewusst wie eine Strategie verwendet werden kann. Vor allem die
Lernenden, die nur unter dem Zeitdruck effektiv arbeiten konnen und iiber
ihr Lernverhalten im Klaren sind, sind hier an erster Stelle zu nennen. Da
diese Lernenden a priori nicht beabsichtigten, kontinuierlich zu lernen, ist
diese Strategie keine Prokrastination im engeren Sinne. In diesem Fall han-
delt es sich nicht um die subjektiven Handlungsregulationsprobleme, sondern
um eine intendierte Handlungsregulation, weil hier keinesfalls die negativen
Konsequenzen fiir Nichts-Tun, sondern die positiven Folgen wie effektive-
res Arbeiten im Vordergrund stehen. Dariiber hinaus kénnen die Lernenden
die wichtigen Deadlines trotz der vorhandenen und auch erkannten Mog-
lichkeiten zur Erledigung der Aufgaben und trotz der Erwartung von negati-
ven Konsequenzen absichtlich verpassen. Eine mogliche Erklarung fiir dieses
Verhalten wire, dass solche Lernenden keinen groBlen Wert auf die erwarte-
ten negativen Konsequenzen legen; daher handelt es sich hier explizit nicht
um die subjektiven Handlungsregulationsprobleme, da dieses Lernverhalten
fiir die betroffenen Personen kein echtes Problem ist (Gollwitzer & Wieber,
2010). SchlieBlich kann das Aufschieben als eine Emotionsregulationsstrate-
gie zur Vermeidung von negativen Emotionen beim Lernen verwendet wer-
den, da das Nicht-Lernen auch kurzfristige Vorteile mit sich bringen kann,
zum Beispiel weniger Stress, der die Beschéftigung mit einem priifungsrele-
vanten Lernstoff auslost (Chu & Choi, 2005; Helmke & Schrader, 2000). Im
Hinblick darauf unterscheiden Chu und Choi (2005) zwischen den ,,aktiven®
und ,,passiven’ Aufschiebern.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Intentionsbildung keine Hand-
lungsaufnahme garantiert (Spector & Kim, 2014) und die gesetzten Ziele eine
zentrale Rolle im Prozess der Handlungsregulation spielen. Eine Handlung
ist das Mittel zur Zielerreichung, wofiir verschiedene Strategien angewendet
werden. Die gesetzten Ziele ,.erlauben einen Vergleich mit dem Ist-Zustand,
sie ermoglichen es die Durchfithrung der Handlung zu steuern, und sie ge-
ben Anhaltspunkte dafiir, wann eine Handlung abzuschlieen ist“ (Hofer et
al., 2011, S. 143).

Vor diesem Hintergrund ergibt sich eine wichtige didaktische Frage: Wie
kann man den subjektiven Handlungsregulationsproblemen entgegen wir-
ken? Mit welchen experimentellen oder auch methodisch-didaktischen In-
terventionen kann man die Volition von Studierenden und Schiilern positiv
beeinflussen? Gollwitzer und Wieber (2010) schlagen hierfiir verschiedene
Strategien vor, beispielsweise sich Teilziele zu setzen, den subjektiven Auf-
gabenwert zu dndern, die Empfindlichkeit gegeniiber der Ablenkungen zu
reduzieren, die Rituale zu schaffen sowie die implementation intentions zu
formulieren. Die implementation intentions konnen hierbei als eine Art Pla-
nungsstrategie verstanden werden. Eine Metaanalyse aus 94 Studien mit mehr
als 8000 Versuchspersonen (Gollwitzer & Wieber, 2010) zeigte mittlere bis
hohe Zusammenhénge zwischen implementation intentions und der erfolgrei-
chen Zielerreichung. Eine Ubersicht iiber die Befunde zum Einfluss von im-
plementation intentions auf das Verhalten findet sich des Weiteren bei Shee-
ran, Webb und Gollwitzer (2006).

Im niichsten Kapitel wird ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungs-
stand zu den Pradiktoren der subjektiven Handlungsregulationsprobleme
beim Lernen gegeben.

2.1.2 Einflussfaktoren der subjektiven Handlungsregulationsprobleme

Die meisten Untersuchungen in diesem Forschungsbereich weisen ein quer-
schnittliches korrelatives Design auf und setzen sich mit den Folgen der
Handlungsregulationsprobleme auseinander. Das Aufschieben als Kriteriums-
variable im Untersuchungsdesign ist selten. Dariiber hinaus iiberpriifen nur
wenige Studien die Zusammenhdnge zwischen den motivationalen oder voli-
tionalen Aspekten und dem Auftreten von subjektiven Handlungsregulations-
problemen (Howell & Watson, 2007; Katz, Buzukashvili & Feingold, 2012;
Katz, Eilot & Nevo, 2014; Krause & Freund, 2016). Bereits in einer ilte-
ren Untersuchung stellten Senécal und ihre Kollegen fest (1995), dass extrin-
sisch motivierte Lernende héufiger als intrinsisch motivierte zum destruktiven
Aufschieben tendieren. In einer querschnittlichen Studie von Katz und sei-
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nen Kollegen (2014) konnte ein statistisch signifikanter negativer Zusammen-
hang zwischen einer intrinsischen Motivation und dem Aufschiebeverhalten
(r =-.50, p <.001) identifiziert werden. Besagte Fragebogenuntersuchung
des Hausaufgabenverhaltens wurde in Israel bei 171 Schiilerinnen und Schii-
lern mit einem durchschnittlichen Alter von 9.7 Jahren durchgefiihrt.

Die Befunde aktueller empirischer Studien aus dem akademischen Kon-
text sprechen dafiir, dass das Aufschieben mit einer unzureichenden Selbst-
regulation des Lernens, den niedrigen akademischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen, einer ungiinstigen Zeitperspektive, einer niedrigen Motivation und
einer starken Priifungsangst zusammenhéngt (Ferrari, O’Callaghan & New-
begin, 2005; Howell et al., 2006; Klassen et al., 2008; Onwuegbuzie, 2000;
Schraw, Wadkins & Olafson, 2007; Sirois, 2014; Wolters, 2003). Zu den Fol-
gen der subjektiven Handlungsregulationsprobleme zéhlt beispielsweise eine
unbefriedigende Leistung oder ein niedriger Lernerfolg (Chu & Choi, 2005;
Klassen et al., 2008). In mehreren Studien wurden auflerdem die Zusammen-
hénge zwischen dem Aufschieben und Perfektionismus iiberpriift: Die Ergeb-
nisse der zu diesem Zweck durchgefiihrten Untersuchungen ergeben aller-
dings ein heterogenes Bild (Capan, 2010).

Schmitz und Wiese (2006) konnten in ihrer Untersuchung einen negati-
ven, statistisch signifikanten Zusammenhang (r = -.68, p <.001) zwischen
dem Aufschieben und der Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen feststellen.

Krause und Freund (2016) konnten in ihren zwei empirischen Studien
nachweisen, dass die Fokussierung auf die Zielverfolgung sowie die kogniti-
ve Représentation von Zielen das Aufschiebeverhalten der Psychologiestudie-
renden statistisch signifikant verringert.

Howell und Watson (2007) untersuchten die Zusammenhidnge zwischen
dem Aufschieben und der Nutzung von kognitiven Lernstrategien bei 170
Studierenden einer kanadischen Universitdt; dabei konnte fiir diese Bezie-
hung ein Korrelationskoeffizient von » = -.35 (p < .001) verzeichnet werden.
Fiir den Zusammenhang zwischen dem Aufschieben und der Tiefenverarbei-
tung konnte weiterhin ein Korrelationswert von » = -.14 verzeichnet wer-
den, allerdings war diese Korrelation nicht statistisch bedeutsam. Der Kor-
relationskoeffizient fiir den Zusammenhang zwischen dem Aufschieben und
der Oberflachenverarbeitung lag bei » = .02 und war ebenso nicht statistisch
signifikant. Dariiber hinaus wurde ein statistisch signifikanter positiver Zu-
sammenhang zwischen dem Aufschieben und dem desorganisierten Verhalten
festgestellt (r = .41, p <.001).

In einer anderen Untersuchung von 215 Studierenden wurde von Wol-
ters und Benzon (2013) ein statistisch signifikanter negativer Zusammen-
hang zwischen Prokrastination und der Nutzung von kognitiven Lernstrate-
gien (r = -.23, p < .01) festgestellt; dabei wurde die Nutzung von kognitiven

30

© Waxmann Verlag GmbH



Lernstrategien mit drei zusammengelegten Skalen Organisieren, Wiederholen
und Elaborieren operationalisiert. AuBlerdem konnte kein statistisch bedeut-
samer korrelativer Zusammenhang zwischen dem Aufschieben und der Note
festgestellt werden (» = -.07) sowie keine statistisch signifikanten Unterschie-
de im Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen zwischen
Frauen und Ménnern.

Klassen und seine Kollegen (2008) iiberpriiften in ihrer querschnittlichen
Fragebogenstudie mit 261 kanadischen Psychologiestudierenden (die Riick-
laufquote lag bei 90%, das durchschnittliche Alter der Teilnehmerinnen so-
wie Teilnehmer betrug 23.3 Jahre) die korrelative Beziehung zwischen dem
Aufschieben und der Selbstregulation; dabei wurde ein negativer signifikanter
Zusammenhang verzeichnet (r = -.40, p < .01). Die akademische Selbstregu-
lation wurde in dieser Studie mit adaptierten MSLQ-Skalen (Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993) erfasst.

Dariiber hinaus berichtete Steel (2007) von den Ergebnissen seiner Meta-
analyse. Fiir den Zusammenhang zwischen dem Aufschieben und der Selbst-
disziplin wurde auf der Basis von 21 Studien eine mittlere Korrelation von
r = -.58 dokumentiert. Der mittlere Korrelationswert fiir den Zusammenhang
zwischen dem Aufschieben sowie der Intention lag lediglich bei » = -.03 und
ergab sich aus der Analyse von acht Studien.

Insgesamt sprechen die Befunde der empirischen Untersuchungen eindeu-
tig dafiir, dass das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen
vor allem auf die selbstregulatorischen (motivationalen und volitionalen) De-
fizite zuriickzufiihren ist und mit der Nutzung von kognitiven Lernstrategi-
en sowie der Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen negativ zusammenhangt.

2.2 Lernzeitumfang
2.2.1 Einflussfaktoren des Lernzeitumfangs

Bei genauer Betrachtung der aufgewendeten Lernzeit ldsst sich festhalten,
dass dies in der Hochschulforschung im Gegensatz zur Schulforschung ein
selten untersuchtes Thema empirischer Studien ist. Helmke und Schrader
(1996) weisen darauf hin, dass sich die meisten Untersuchungen ausschliel3-
lich auf die Makroebene der Studiendauer beziehen, obwohl die Befunde der
aktuellen Forschungsstudien auf die aktive Lernzeit als einen der zentralen
Pradiktoren fiir den Lernerfolg hindeuten (Spiel, Wagner & Fellner, 2002)
und das obwohl die Bedeutung der aufgewendeten Lern- bzw. Arbeitszeit fiir
das Lernergebnis in vielen theoretischen Modellen eingerdumt wird. Darii-
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ber hinaus wird die Lernzeit selten als eine Kriteriumsvariable in die Unter-
suchungen aufgenommen.

Im schulischen Kontext wird der Lernzeitumfang oft im Rahmen der
Hausaufgabenforschung analysiert (zum Beispiel Perels, Lob, Schmitz & Ha-
berstroh, 2006; Schmitz & Perels, 2011; Trautwein & Koller, 2003; Traut-
wein, Niggli, Schnyder & Liidtke, 2009; Wagner, 2005; Wagner, Schober &
Spiel, 2008). Die meisten Studien stellen allerdings motivationale Préadikto-
ren wie das Interesse (Xu, 2008) in Mittelpunkt. Trautwein und Koller (2003)
berichten auflerdem, dass die wahrgenommene Lehrerkontrolle (beispielswei-
se die Priifung von Hausaufgaben) ein statistisch bedeutsamer Pradiktor vom
Lernzeitaufwand fiir die Hausaufgaben ist. Xu und Corno (1998) fanden fer-
ner in ihrer qualitativen Studie heraus, dass Kinder bei der Hausaufgabenbe-
arbeitung verschiedene Strategien zur Motivationsregulation anwenden, um
die Aufgaben interessanter zu machen.

Der Zeitumfang, den die Studierenden fiir das Selbststudium aufwenden,
wird von verschiedenen Pridiktoren bedingt. Im Unterschied zu den obli-
gatorischen Prisenzlehrveranstaltungen, die fiir die Studierenden einheitlich
vorgegeben sind, ist das Zeitinvestment fiir das Selbststudium ,,eine Varia-
ble, deren Auspragung durch eine Vielzahl von individuellen Faktoren be-
einflusst wird“ (Wagner, 2005, S. 11). Was die Zeit betrifft, die die Studie-
renden fiir die Inhalte einer virtuellen Lernumgebung investieren, zeigen die
Befunde ciner Studie von Narciss, Proske und Koerndle (2007), dass hier
zum Teil extreme interindividuelle Unterschiede vorliegen: Einige Studieren-
den verbringen nur wenige Minuten in einer E-Learning-Umgebung, ande-
re dagegen Stunden. Diese Ergebnisse entsprechen den Befunden einer Stu-
die von Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code und Winne (2007), in der die
aufgewendete Lernzeit der Studierenden (N = 188) mithilfe der Logfiles un-
tersucht wurde. Dabei wurden die betrachtlichen individuellen Unterschiede
im Lernzeitumfang fiir ein Kapitel dokumentiert: zwischen 20 Minuten und
zwei Stunden 47 Minuten. Allerdings kann alleine aufgrund der Verweildau-
er auf bestimmten Seiten der webbasierten Lernumgebung keine Aussage ge-
troffen werden, ob die Studierenden aktiv gelernt haben oder sich nur einge-
loggt haben und dann mit etwas anderem beschiftigt waren. Generell findet
die Messung von Verweildauer auf entsprechenden Seiten einer computerba-
sierten Lernumgebung mithilfe von personalisierten Log-in-Daten in letzter
Zeit eine groflere Verbreitung bei den Forschungen im Bereich des selbstre-
gulierten Lernens (Mogus, Djurdjevic & Suvak, 2012; Winne, 2010).

Weiterhin ist anzumerken, dass eine hohe Lernzeit auch auf ineffektive
Regulations- und Lernstrategien sowie Motivations- und Konzentrationspro-
bleme hindeuten kann (Bliesener & Adelmann, 2000). Vor diesem Hinter-
grund weisen Helmke und Schrader (1999) darauf hin, dass der Lernerfolg
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nicht direkt vom Lernzeitumfang abhingt, sondern eher von dem Verhiltnis
zwischen der Zeit, die fiir das Lernen investiert wurde (bedingt von den mo-
tivationalen und volitionalen Faktoren), und der Zeit, die fiir das Lernen be-
notigt wird (bedingt von den kognitiven Faktoren). Aus diesem Grund sind
in der Regel nicht nur die Menge investierter Zeit, sondern auch die Planung
(effizientes Zeitmanagement, kontinuierliches Lernen, die RegelméaBigkeit der
Arbeits- bzw. Lernzeit) als Indikatoren fiir eine gelungene Selbstregulation
des eigenen Lernverhaltens ausschlaggebend. Die effektive Nutzung der zur
Verfiigung stehender Lernzeit und nicht die absolute Lernzeit beeinflusst das
Lernverhalten sowie den Lernerfolg. Im Hinblick darauf ergeben die Befun-
de beziiglich des Zusammenhangs zwischen der Lernzeit und der Lernleis-
tung ein heterogenes Bild. So berichten Wagner und ihre Kollegen (2008)
iiber ecine statistisch signifikante negative Korrelation zwischen der absolu-
ten Lernzeit und der Schulleistung (r = -.16; p < .05), die in ihrer umfang-
reichen Studie bei 280 Schiilerinnen und Schiilern mit dem Durchschnittsal-
ter von 14.3 Jahren (SD = 1.52) festgestellt wurde. In der Untersuchung von
Plant, Ericsson, Hill und Asberg (2005) konnte ein positiver, aber nicht sta-
tistisch signifikanter Korrelationswert (» = .11) zwischen der Lernzeit und der
Note verzeichnet werden. In einer élteren Studie von Schutz und Lanehart
(1994) wurde dagegen ein statistisch bedeutsamer positiver Effekt der Lern-
zeit auf die Leistung (B =.17; p <.05) dokumentiert. Ahnliche Ergebnisse
berichten Shell und Husman (2001) mit § = .19 (p < .01). Dariiber hinaus un-
tersuchten Jeske, Backhaus und Stamov Rofinagel (2014) den Lernzeitumfang
in einer E-Learning-Umgebung (N = 332). Die Lernzeit, die fiir die Bearbei-
tung der Module aufgewendet wurde, wurde hierbei mithilfe von den Logfiles
erfasst. Die Befunde sprechen dafiir, dass die investierte Zeit die Leistung
(operationalisiert durch die Note) statistisch signifikant verbessert ( = .25;
p <.01). Die effektive Lernzeit weist auBBerdem statistisch signifikante Zu-
sammenhdnge mit der Zielsetzung (» = .26; p < .001), dem Zeitmanagement
(r = .23; p <.001), dem Aufschiebeverhalten ( = -.27; p < .001) und der ko-
gnitiven Selbstmotivation (» = .19; p < .05) (Schmitz & Wiese, 2006) auf. In
einer Untersuchung von Engeser (2005) wurde zusétzlich ein statistisch si-
gnifikanter negativer Zusammenhang zwischen dem Lernaufwand und dem
Aufschieben verzeichnet (r = -.48; p < .05) sowie ein statistisch bedeutsamer
positiver Zusammenhang zwischen dem Lernaufwand und der tétigkeitsbezo-
genen Lernintention (r = .47; p < .05) festgestellt. Schmitz und Wiese (1999)
konnten auBlerdem konstatieren, dass die aufgewendete Lernzeit ein statis-
tisch signifikanter Préadiktor fiir die Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen
ist. In einer umfangreichen Studie an Erstsemestern (N = 510 im Querschnitt
bzw. N = 301 im Léangsschnitt) konnten Boiché und Stephan (2014) keinen
statistisch signifikanten Korrelationswert zwischen der intrinsischen Moti-
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vation und der Lernzeit feststellen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass
das Zeitinvestment fiir das Lernen nicht immer eindeutig interpretiert werden
kann (Helmke & Schrader, 2000). Der Lernzeitumfang wird sowohl von den
kognitiven Féhigkeiten der Lernenden als auch von ihren motivationalen so-
wie volitionalen Faktoren beeinflusst. Aulerdem spielt dabei die Lernzeitver-
teilung eine grofle Rolle: Es erscheint plausibel anzunehmen, dass das Lernen
erst kurz vor einer Priifung in gleichem MafBle von ungiinstigen motivationa-
len und volitionalen Voraussetzungen bedingt wird und in eine verstirkten
Nutzung von Oberflichenstrategien miindet.

2.3 Lernzeitverteilung
2.3.1 Einflussfaktoren der Lernzeitverteilung

Eine gleichméBige Verteilung des Lernstoffes auf den gesamten potenziel-
len Lernzeitraum kann als Hinweis auf eine effektive motivationale sowie
volitionale Regulation des eigenen Lernverhaltens interpretiert werden. Das
kontinuierliche Lernen ohne starke systematische zeitliche Schwankungen
wird entweder auf das interessenbasierte Lernen, bei dem sich die Studie-
renden gerne mit den Inhalten beschéftigen, oder auf die effizienten volitio-
nalen Strategien bzw. hohen volitionalen Kompetenzen der Studierenden zu-
riickgefiihrt. Im Hinblick darauf wird das diskontinuierliche Lernen in dieser
Arbeit als ein Indikator fir die Lernvermeidung betrachtet. Ein charakteris-
tisches Merkmal von diskontinuierlich Lernenden besteht darin, dass sie zu-
nichst (Wochen oder Monate vor einer Priifung) sehr wenig Zeit ins Lernen
investieren, dann aber kurz vor einer Deadline viel Zeit mit dem Lernen ver-
bringen (deadline rush, Hifner, Oberst & Stock, 2014): Die Lernzeit weist in
diesem Fall einen kurvilinearen Verlauf auf.

Das Problem des diskontinuierlichen Lernverhaltens (,,Saisonarbeiter®,
Haag & Mischo, 2002; Mischo, 2006) ldsst sich in erster Linie auf die mo-
tivationalen und die volitionalen Defizite zuriickfiihren. Mischo (2006) ver-
steht unter dem diskontinuierlichen Lernverhalten die unregelméBige Vertei-
lung der hduslichen Arbeits- bzw. Lernzeit. So untersuchte Mischo (2006) in
seiner Studie das diskontinuierliche Lernverhalten an einer Stichprobe von
103 Schiilerinnen und Schiilern. Die Ergebnisse belegen, dass kontinuier-
lich Lernende sowohl fiir die Erledigung der Hausaufgaben als auch fiir das
Selbststudium statistisch signifikant mehr Zeit verwenden, ein héheres Maf}
an intrinsischer Motivation am Lernfach zeigen, sich mehr Miihe bei der Vor-
bereitung der Hausaufgaben und beim Selbststudium geben und verschiedene
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extrinsische Anreize wie Noten fiir weniger wichtig halten. Ferner bekommen
die kontinuierlich Lernenden statistisch signifikant bessere Noten (d = 0.64).
Die Lernzeitwerte der gesamten Untersuchungsgruppe steigen erst einige we-
nige Tage vor der Priifung erheblich an, eine besonders steile Steigung weist
die Gruppe der ,,Saisonarbeiter” auf. Der Einfluss von volitionalen Faktoren
(auBer der Handlungs- und Lageorientierung, Kuhl, 1983) wurde in der Stu-
die von Mischo (2006) allerdings nicht iiberpriift. In einer &lteren Studie von
Schouwenburg und Groenewoud (2001) wurde ebenso eine extreme Steigung
der Lernzeitkurve einige Tage vor einem Priifungstermin festgestellt.

Obwohl die meisten Studierenden der Ansicht sind, dass eine gleichma-
Bige Verteilung des Stoffes auf die komplette Vorbereitungszeit in einer bes-
seren Lernleistung miindet (Bliesener & Adelmann, 2000), zeigen die Zeit-
verlaufsanalysen, dass viele Studierende erst kurz vor einer Priifung mit dem
Lernen beginnen. SchlieBlich ist es naheliegend, dass die Faktoren, die fiir
das diskontinuierliche Lernen verantwortlich sind, im Allgemeinen den Ursa-
chen fiir das Auftreten von den subjektiven Handlungsregulationsproblemen,
die bereits erldutert wurden, entsprechen.

2.4 Kognitive Lernstrategien
2.4.1 Konzepte und Definitionen

In Abhéngigkeit von der jeweiligen theoretischen Forschungsrichtung existie-
ren verschiedene Lernstrategiekonzepte. In der Forschungsliteratur findet man
dartiber hinaus zahlreiche Definitionen und Klassifikationen von Lernstrategi-
en, die duflerst heterogen benutzt werden (Artelt, 2000). Generell kann man
zwischen zwei einflussreichen Forschungsstrédngen unterscheiden: Zum einen
handelt es sich um die ,,Approaches-to-Learning*- Ansitze (beispielsweise
Biggs, 1979, 1993; Entwistle & Ramsden, 1983; Marton & Séljo, 1984; Pask,
1988) und zum anderen um die kognitionspsychologischen Ansétze (zum
Beispiel Pintrich, 2000; 2004; Weinstein & Mayer, 1986). Die ,,dpproaches-
to-Learning“-Ansétze werden von einer phdnomenologischen Vorgehenswei-
se gekennzeichnet, die kognitionspsychologischen Modelle dagegen nutzen
als eine Grundlage die Informationsverarbeitungsmodelle (ein systematischer
Vergleich findet sich bei Wild, 2000).

In einem kognitionspsychologischen Forschungsstrang werden unter Lern-
strategien sowohl Verhaltensweisen als auch Kognitionen verstanden, die Ler-
nende intentional zur Beeinflussung ihres Wissenserwerbs einsetzen (Wein-
stein, Acee & Jung, 2011; Weinstein & Mayer, 1986; Wild, 2000; Wild,
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2005). Diese Definition basiert auf den Aspekten des selbstregulierten Ler-
nens, die bereits im vorangegangenen Teil dieser Arbeit aufgefiihrt wurden:
Demnach werden Lernende als aktive Teilnehmer des Lernprozesses verstan-
den, die sich eigene Lernziele setzen und verschiedene Lernstrategien nut-
zen, um die aufgestellten Ziele zu erreichen. Aulerdem sind Lernende in der
Lage, ihre Kognition, ihre Lernmotivation, ihr Lernverhalten und ihre Lern-
umgebung zu liberwachen und zum Teil zu regulieren sowie die Lernstrate-
gien flexibel einzusetzen. Als theoretische Grundlage fungiert hierfiir das In-
formationsverarbeitungsmodell des Lernprozesses von Weinstein und Mayer
(1986) mit den vier Bausteinen: Selektion, Speicherung, Konstruktion und In-
tegration, entsprechend stellen Weinstein und Mayer (1986) die Strategien der
kognitiven Informationsverarbeitung mitsamt der affektiven Komponenten in
den Mittelpunkt.

Bei dem Konzept der Lernstrategien, das vor allem auf dem Modell des
selbstregulierten Lernens von Pintrich (2000, 2004) basiert, wird zwischen
kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien unter-
schieden (Garcia & Pintrich, 1994; Wild, 2000; Wild & Schiefele, 1994). In
der Abbildung 3 wird die entsprechende Lernstrategieklassifikation zusam-
mengefasst.

Lernstrategien
oberflichen- (im weiteren Sinne)
Wiederholungs- orientierte o s
strategien Strategien Primr-

strategien
kognitive
— Lernstrategien
Organisations-
strategien

tiefen-

Gestaltung von
Lernumgebung &
Arbeitsplatz

Sekundiir- TR Nutzung von

Infor ]!

strategien
orientierte
) Strategien
Elaborations-
strategien

kritisches
Denken

Lernen mit

Strategien zur Nutzung Studienkollegen

interner und externer
Ressourcen
interne

Ressourcen
Aufmerk-
-

management

metakognitive
Lernstrategien

Lernschritte Lernschritte Lernschritte
planen iiberwachen regulieren

Abbildung 3: Ubersicht einer Lernstrategieklassifikation (Wild, 2005, S. 194)

Im Folgenden wird detailliert auf die kognitiven Lernstrategien eingegangen.

Die Funktion der kognitiven Lernstrategien besteht in der direkten Infor-
mationsaufnahme, Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung
(Wild & Schiefele, 1994). Bei den meisten Konzepten der Lernstrategiefor-
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schung werden kognitive Lernstrategien in drei Kategorien unterteilt: Orga-
nisieren, Wiederholen und Elaborieren. Im nichsten Abschnitt wird ausfiihr-
lich iiber die Wiederholungs- und Elaborationsstrategien (vgl. Abbildung 4)
berichtet.

Das Ziel von Wiederholungsstrategien besteht darin, sich bestimmte Infor-
mationen zu merken. Zu den Wiederholungsstrategien zéhlt man beispielswei-
se das mehrmalige Durchgehen von bestimmten Textabschnitten, Definitionen
oder Worterlisten, dadurch werden diese im Arbeitsgedéchtnis gespeichert
(Wild, 2000). Ferner gehoren zu den Wiederholungsstrategien die Verwen-
dung von Lernkarten, das Einprdgen von Zusammenhéngen und das mehrfa-
che Anhoren der Aufnahmen von Vorlesungen (Weinstein et al., 2011; Wild
& Schiefele, 1994), weil diese Sachverhalte dabei nicht unbedingt verstanden
werden miissen. Das passive Wiederholen erfordert keine komplexe Informa-
tionsverarbeitung, deswegen fiihrt diese Strategie normalerweise nicht zu ei-
nem tiefergehenden Lernen.

Zahlreiche Aufgaben im akademischen Kontext erfordern aber mehr als
reine Informationswiedergabe: Es ist erheblich wichtiger, den Lernstoff zu
verstehen, und das bedeutet, die neuen Inhalte in bereits bestehende Sche-
mata im Langzeitgedichtnis zu integrieren. In diesem Fall sind Elaborations-
strategien, die auf das tiefere Verstehen des Stoffes gerichtet sind, effekti-
ver als Wiederholen. Die Funktion der elaborativen Lernstrategien besteht in
der Eingliederung der neuen Information in die schon bestehenden Wissens-
strukturen; zu denen zdhlt man unter anderem das Ausdenken von Beispielen
und Analogien, das kritische Hinterfragen des Lernstoffes, das Paraphrasie-
ren, das Generieren von Fragen und die Erstellung von Zusammenfassungen
(Weinstein et al., 2011; Wild, 2000). Bevor der Lernstoff memoriert wird,
wird er zundchst in eine andere Form umgewandelt, die fiir die Lernenden
besser zu verstehen ist und mehr Sinn ergibt. Die Erstellung von Zusammen-
fassungen beispielsweise erfordert ein bestimmtes Niveau der Informations-
verarbeitung: Zuerst miissen die wichtigsten Informationen identifiziert und
herausgefiltert werden. Komplexere Formen von Elaborationsstrategien wie
das kritische Hinterfragen des Lernstoffes bendtigen mehr kognitiven Auf-
wand sowie komplexeres Denken, was zu einem tieferen Verstehen und da-
her zur Schaffung von mehr Gedichtnisstrukturen fiihrt. Diese Gedéichtnis-
strukturen konnen nachher sowohl fiir eine einfache Merkaufgabe als auch
fiir eine komplexere Aufgabe, beispielsweise ein Problem 16sen, das Wissen
anwenden, den Stoff analysieren, verschiedene Ansitze miteinander verglei-
chen, jemandem die Inhalte erkldren und die Sachverhalte diskutieren, abge-
rufen werden (Weinstein et al., 2011).

Obwohl viele Lernende iiber die Elaborationsstrategien Bescheid wissen,
werden diese im akademischen Alltag vergleichsweise selten eingesetzt (Gar-
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Ziel: den Lernstoff verstehen und merken >

Ausdenken von Beispielen und Analogien

Elaborations- Uberlegungen zu praktischen
. Anwendungsmoglichkeiten
strategien

Kritisches Hinterfragen des Lernstoffes

Mehrmaliges Durchgehen von .
Definitionen oder Worterlisten Wlederh()lungs-

Einprigen von Zusammenhéngen Strateglen 1

Ziel: sich den Lernstoff einpragen H
I

Abbildung 4: Beispiele fiir Elaborations- und Wiederholungsstrategien

cia & Pintrich, 1994; Wild, 2005). In diesem Zusammenhang weisen Yang
und Chou (2008) darauf hin, dass die Anwendung von Elaborationsstrategien
entweder intrinsische Motivation voraussetzt oder die entsprechenden Lern-
gewohnheiten. Fiir eine erfolgreiche Selbstregulation des Lernens werden al-
lerdings sowohl Elaborations- als auch Wiederholungsstrategien gefordert:
Wenn eine Aufgabe nicht mit einer bestimmten Lernstrategie zu ldsen ist,
muss man eine Moglichkeit haben, auf eine andere Strategie zuriickzugreifen,
weil es keine universellen kognitiven Lernstrategien gibt, die bei allen Aufga-
bentypen funktionieren (Weinstein et al., 2011).

Ferner wird (vorwiegend bei den ,,Approaches-to-Learning-Ansitzen®)
zwischen Tiefen- und Oberflichenstrategien unterschieden. Zu den ersten ge-
horen Elaborieren und Kritisches Priifen, zu den letzten z&hlt man das Wie-
derholen. Da die Wiederholungsstrategien primér auf das Einprdgen von neu-
en Inhalten abzielen und kein tieferes Verstindnis verlangen, werden sie als
Oberflachenstrategien bezeichnet. Die Elaborationsstrategien unterstiitzen da-
gegen die Integration der neuen Inhalte ins Langzeitgedichtnis, indem sie
mit dem Vorwissen der Lernenden verkniipft werden; daher werden sie als
Tiefenstrategien bezeichnet. Die Differenzierung zwischen den Tiefen- und
Oberflichenstrategien geht auf Marton und Siljo (1976) zuriick. Entspre-
chend den Annahmen von ,,dApproaches-to-Learning“-Anséitzen héngt die
Nutzung von Tiefenstrategien mit der Intention, die Inhalte zu verstehen (in-
trinsische Motive) zusammen (deep-level approach). Dies spiegelt sich in
der studentischen Wahrnehmung der Lernumgebung wider, resultiert aller-
dings nicht immer in den besseren Lernergebnissen. Die Lernenden, die bei
einer Erledigung einer Aufgabe auf Oberflichenstrategien zuriickgreifen, ha-
ben dagegen kein Ziel, den Stoff zu verstehen (surface-level approach): Sie
fokussieren sich nur darauf, die Inhalte zu memorieren und, wenn es erfor-
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dert wird, wiederzugeben und werden hauptséchlich von extrinsischen Moti-
ven angetrieben (Baeten, Dochy & Struyven, 2012; Biggs, 1987; Entwistle &
McCune, 2004; Entwistle & Ramsden, 1983; Marton & Sélj6, 1976).

Der Zusammenhang zwischen Tiefen- sowie Oberflichenstrategien wur-
de in mehreren Studien {iberpriift. So berichten Choy, O’Grady und Rotgans
(2012) von einem Korrelationswert von » = .51 (p < .01). Diese Befunde ent-
sprechen den Ergebnissen einer Studie bei den Schulkindern (N = 528) von
Baas, Castelijns, Vermeulen, Martens und Segers (2015), in der ein Korrelati-
onswert von r = .47 (p < .01) dokumentiert wurde.

Der Lernerfolg in einem akademischen Kontext wird in den meisten For-
schungsstudien mithilfe einer Zwischen- oder Abschlussnote operationalisiert.
Im Hinblick darauf entwickelten Biggs und Collis (1982) einen weiteren In-
dikator fiir den Lernerfolg, mit dem es moglich ist, das erworbene Wissen zu
klassifizieren und den qualitativ verschiedenen Niveaus zuzuordnen. Die SO-
LO-Taxonomie (The Structure of the Observed Learning Outcome) beschreibt
die Steigerung der Wissensorganisation der Lernenden auf einem zunehmend
komplexeren Level und kann beispielsweise bei den Portfolios oder Essays
benutzt werden. Hierbei unterscheiden Biggs und Collis (1982) fiinf hierar-
chisch aufgebaute Stufen, die von Lernenden prinzipiell erreicht werden kon-
nen:

1) Prestructural-Niveau: Verfehlung eines Themas;

2) Unistructural-Niveau: Nennung einzelner Inhaltspunkte;

3) Multistructural-Niveau: Aufzéhlung mehrerer relevanten Sachverhalte;
4) Relational-Niveau: Verdeutlichung von Zusammenhingen;

5) Extended abstract-Niveau: Wissenstransfer.

Die Zuordnung der Lernergebnisse zu den einzelnen Stufen der Wissensor-
ganisation ist eine methodisch anspruchsvolle diagnostische Methode; daher
gibt es bislang kaum Untersuchungen, in denen der Lernerfolg durch die SO-
LO-Taxonomie erfasst wurde (beispielsweise Chick, 1998; Dinsmore & Alex-
ander, 2016; Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Trigwell & Prosser, 1991).
Bisher gibt es keine eindeutigen Belege fiir die selektive Effektivitdit der
Lernstrategien. Zahlreiche Forschungsarbeiten beschiftigen sich mit den
Leistungszusammenhédngen, allerdings wird die Lernleistung meist durch die
Note operationalisiert (Diseth & Kobbeltvedt, 2010; Fenolar, Roméan & Cues-
tas, 2007; Fryer, Ginns & Walker, 2014; Liem, Lau & Nie, 2008; Neuvil-
le, Frenay & Bourgeois, 2007; Phan, 2009; Schwinger & Stiensmeier-Pels-
ter, 2010; Trigwell, Ashwin & Millan, 2013; Vrugt & Oort, 2008; Wolters,
1999). Hierbei ergibt sich ein heterogenes Bild, da die Nutzung von kogniti-
ven Lernstrategien von der Priifungsform beeinflusst wird. Ein anderer Indi-
kator fiir die Effektivitdat der Lernstrategien, der Wissenstransfer, wurde in ei-
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ner Untersuchung von Bannert (2005) ndher unter die Lupe genommen. Mit
der Methode des lauten Denkens wurde in dieser Studie das Verhalten beim
hypermedialen Lernen erfasst. Die Ergebnisse einer Korrelationsanalyse be-
legen einen positiven Zusammenhang zwischen der Nutzung von kognitiven
Lernstrategien und dem Transfer (r = .42).

Aus der Sicht der kognitionspsychologischen Ansitze sind sowohl Elabo-
rations- als auch Wiederholungsstrategien effektiv, weil sie den Informations-
verarbeitungsprozess (Enkodierung, Verarbeitung und Speicherung von den
neuen Informationen) unterstiitzen: Es gibt keine Lernstrategie, mit der alle
Aufgaben erfolgreich gelost werden konnen (Artelt, 2000; Schellings, 2011;
Weinstein et al., 2011; Wild, 2000, 2005). Allerdings sind bei den Aufgaben,
die ein tieferes Verstehen des Stoffes voraussetzen, die Wiederholungsstra-
tegien den elaborativen Lernstrategien deutlich unterlegen (Dent & Koen-
ka, 2016; Garcia & Pintrich, 1994). Fiir die Lehrerausbildung ist der Bereich
der Lernstrategien von besonderer Bedeutung, ,,da von deutlichen Wechsel-
wirkungen zwischen der Lernkompetenz der Studierenden und ihrer spiteren
Lehrkompetenz als Lehrpersonen ausgegangen werden kann® (Wild, 2005,
S. 191).

In einem Modell zum strategischen Lernen versuchen Weinstein und ihre
Kollegen (2011) zu erkliren, welche Faktoren fiir ein effektives, adaptives
Lernen in verschiedenen Kontexten verantwortlich sind (vgl. Abbildung 5).

Wissen Konnen
- Stérken und Schwichen Sklll - Lernstrategien
- Lernkontext - Priifungsvorbereitung

- eigenes Vorwissen
- Lernstrategien

- Problemlosung
- Identifikation von

- Aufgabentypen Hauptaussagen
- Lernende
E;e{ii‘:ﬁf;“s%i“ Sozialer Kontext,
Aufgabenanforaerungen (11_1d1v1duelle Ressourcen
Differenzen)
Will Self-
L Regulation
- Setzung von kurz- und langfristigen Zielen
- Zielbindung, Zielhierarchie - Volitionale Kontrolle
- Lernmotivation - Regulation der Motivation
- Lernemotionen - Zeitmanagement
- Selbstmotivierung - Regulation der Lernemotionen

Abbildung 5: Modell des strategischen Lernens (nach Weinstein, Acee & Jung, 2011)
Hierbei unterscheiden sie zwischen drei Komponenten des strategischen Ler-
nens. Zu der ersten Komponente (skill) gehdren das Wissen iiber die eigenen

Starken und Schwichen sowie das eigene Vorwissen, die Kenntnisse {iber die
verschiedenen Lernstrategien und Aufgabentypen, aulerdem die Kenntnisse
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dariiber, welche Lernstrategien bei bestimmten Aufgaben am besten funkti-
onieren. Die zweite Komponente (will) besteht aus volitionalen, motivatio-
nalen und affektiven Elementen wie die Setzung von kurz- und langfristigen
Zielen und die Festlegung der Zielhierarchie. Unter der dritten Komponente
(self-regulation) verstehen Weinstein und ihre Kollegen (2011) das Managen
des eigenen Lernverhaltens sowohl auf einer Mikroebene (beispielsweise in-
nerhalb von einigen Stunden) als auch auf einer Makroebene (zum Beispiel
innerhalb von einigen Wochen).

Die Anwendung der kognitiven Lernstrategien ist von verschiedenen per-
sonen- sowie kontextbezogenen Merkmalen abhingig und kann als ein Er-
gebnis mehrerer Regulationsphasen einer Lernhandlung prézisiert werden.
Auf der Grundlage des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung im Stu-
dium (3PLS-Modell; Wild, 2000; siche Abbildung 6) kann erklart werden,
welche Personen- und Kontextfaktoren die Lernhandlung in verschiedenen
Regulationsphasen beeinflussen, sodass ein ,,sichtbares Resultat schlieBlich
das Ausmaf3 der Nutzung der (...) Lernstrategien ist™ (Wild, 2000, S. 122).

Proximale Kontextmerkmale |
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Abbildung 6: Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung (Wild,
2000, S. 123)

Die Auswahl von kognitiven Lernstrategien wird hierbei als das Resultat
des Zusammenspiels bzw. der Wechselwirkung mehrerer personen- und kon-
textbezogenen Bedingungen betrachtet. Als Ausgangspunkt fiir den weite-
ren Lernprozess dienen im 3PLS-Modell die Eigenschaften des Lernmaterials
bzw. der Aufgabe, danach folgen drei Regulationsphasen: (1) die Konstruk-
tionsphase, in der die Lernaufgabe rekonstruiert wird, (2) die Motivations-
phase, in der die motivationale Regulation der Handlung stattfindet sowie (3)
die Aktionsphase, in der die Durchfiihrung der Lernhandlung erfolgt (vgl.
Wild, 2000). Ubereinstimmend mit dem Rubikonmodell der Handlungspha-
sen (Gollwitzer, 1991; Heckhausen, 1987) wird hier die Handlungssteuerung
in verschiedene Phasen sequenziert, was die Aussagen iiber die Beziehungen
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bzw. Einwirkungen zwischen den Variablen zulisst. ,,Die Endzustinde einer
Phase sind wichtige Eingangszustinde der nachfolgenden Regulationsphase®
(Wild, 2000, S. 123), allerdings kénnen neue personen- und kontextbezogene
Faktoren in jeder Phase den Lernprozess beeinflussen. Daher kdnnen die vor-
herrschenden Handlungstendenzen in jeder Phase auch abgedndert werden.

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht die Realisierung der beab-
sichtigten Handlungstendenzen im Kontext einer virtuellen Lernumgebung —
die sogenannte Aktionsphase (vgl. Abbildung 7).

Entscheid [ Lei || Quantitative
spielrdume und -gratifikation || Arbeitsbelastung
Kontext Niitzlichkeit / Instrumentalitit ‘ Aufeaben- Handl
faktoren R schwierigkeit beschrinkungen
‘ Personliche Bedeutsamkeit ‘ h S /
I e Fachliche
‘ Interessantheit ‘ l Unterstiitzung
Handlungs- ¥ 2
tendenzen Anwendung
beziiglich der X . nd
Anwgendun Regulation der Handlungsdurchfiihrung kognitiver
iiver Lernstrategien
kognitiver
Lernstrategien T T T
T — Domi ifische: (o, | )
. lernstrategie-
Volitionale Kompetenzen ‘ Wissen P (lernstrategie

bezogene) Kompetenzen
Person- \ gene) P J

faktoren
Allgemeine kognitive

‘ Zielorientierungen (
‘ Kompetenzen / Intelligenz

Abbildung 7: Personale und kontextuelle Einflussgrofen in der Phase der
Handlungsdurchfithrung (Wild, 2000, S. 163)

Ob es tatséchlich gelingt, eine intendierte Handlung erfolgreich durchzufiih-
ren, wird zum einen von verschiedenen Kontextbedingungen, beispielsweise
von der quantitativen Arbeitsbelastung, der Leistungsmessung oder dem Grad
der externen Regulation beeinflusst: Wenn die Leistung mit einer iiberwie-
gend aus Single-Choice-Fragen bestehenden Klausur gemessen wird, werden
die Studierenden wahrscheinlich verstirkt die Wiederholungsstrategien beim
Lernen einsetzen. Zum anderen wird dieser Prozess auch von den personen-
bezogenen Faktoren bedingt, zum Beispiel von der motivationalen Orientie-
rung und den volitionalen Kompetenzen Studierender. Bei einer nachlassen-
den Motivation konnen die Studierenden sich zum Durchhalten motivieren,
indem sie sich beispielsweise gezielt auf die interessanten Aspekte der Lern-
inhalte bzw. der Aufgabe konzentrieren (positive Selbstmotivierung). Es ist
plausibel anzunehmen, dass diese Studierenden verstirkt Elaborationsstrate-
gien beim Lernen einsetzen im Vergleich mit ihren Kommilitonen, die sich
zum Lernen zwingen, indem sie sich negative Folgen ihres Nicht-Handelns
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vorstellen, zum Beispiel eine schlechte Klausurnote. Die Letzteren werden
moglicherweise bei der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff eher Wieder-
holungsstrategien anwenden, da das Elaborieren sowie das kritische Priifen
ein bestimmtes Ausmal} an Interesse bzw. Neugier erfordert.

Vor diesem Hintergrund wird im nichsten Abschnitt ein Uberblick {iber
die untersuchten Aspekte bzw. Zusammenhénge zwischen verschiedenen Pra-
diktoren und der Nutzung von kognitiven Lernstrategien gegeben.

2.4.2 Einflussfaktoren der Nutzung von kognitiven Lernstrategien

Die Nutzung von kognitiven Lernstrategien wird sowohl von den personen-
bezogenen als auch von den kontextbedingten Faktoren beeinflusst (Wild,
2000), die individuellen Priaferenzen spielen an dieser Stelle genauso eine
groBBe Rolle wie die konkreten Aufgabenstellungen. Allerdings konzentrierte
sich die bisherige Lernstrategieforschung primir auf die Uberpriifung der Zu-
sammenhénge zwischen der Lernmotivation und der Auswahl der Lernstrate-
gien sowie zwischen dem Lernstrategieeinsatz und der Lernleistung. Sowohl
zeitliche Stabilitiat der Nutzung von Lernstrategien als auch deren Zusammen-
hidnge mit volitionalen Kompetenzen stehen selten im Mittelpunkt empiri-
scher Studien. Aulerdem sind die doméneniibergreifenden Untersuchungen in
diesem Forschungsbereich rar.

Die Befunde der Studien sprechen tendenziell dafiir, dass einer der wich-
tigsten Prédiktoren fiir die Anwendung von Elaborationsstrategien die intrin-
sische motivationale Orientierung ist. So konnten beispielsweise Moneta und
Spada (2009) in ihrer Studie einen statistisch signifikanten positiven Zusam-
menhang zwischen der intrinsischen Motivation und der Nutzung von Tie-
fenstrategien feststellen (r = .44, p < .01), der entsprechende Regressionsko-
effizient f = .44 war ebenso statistisch bedeutsam (p < .01). Dariiber hinaus
wurden in der Untersuchung von Boiché und Stephan (2014) geringe posi-
tive, jedoch statistisch bedeutsame Zusammenhdnge zwischen einer intrin-
sischen Motivation und den Tiefenstrategien (» = .20, p < .01) sowie einer
intrinsischen Motivation und den Oberflichenstrategien (» = .16, p < .01) do-
kumentiert. Auerdem wurden in dieser Studie statistisch signifikante Korre-
lationswerte fiir die Beziehungen zwischen der Lernzeit und der Tiefenstra-
tegien (r = .17, p <.01) sowie der Lernzeit und den Oberflichenstrategien
(r = .24, p < .01) festgestellt.

Obwohl die volitionalen Faktoren in den meisten Modellen zum selbst-
regulierten Lernen eine grofle Rolle spielen, wird in den empirischen Unter-
suchungen selten der Frage nachgegangen, wie sie die Anwendung der ko-
gnitiven Lernstrategien beeinflussen. Eine der wenigen Studien, in der die
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Vorhersagekraft der Volition fiir die Nutzung der Lernstrategien iiberpriift
wurde, wurde von McCann und Turner (2004) durchgefiihrt. Dabei wurden
die volitionalen Faktoren mit dem AVSI-Fragebogen (The Academic Volitio-
nal Strategy Inventory, McCann & Garcia, 1999) erfasst. Die Ergebnisse be-
legen statistisch signifikante positive direkte Effekte von der Volition auf die
Anwendung von Wiederholungsstrategien (f = .41, » = .51, p <.001), Elabo-
rationsstrategien (f = .27, r = .38, p < .001) und kritischem Priifen (§ = .24,
r = .35, p <.001). Dartiber hinaus wurde ein statistisch bedeutsamer direkter
Einfluss von der intrinsischen Motivation auf die Nutzung von den Wieder-
holungsstrategien (f = .20, p <.001), der Elaborationsstrategien (f = .19,
p <.001) sowie dem kritischen Priifen (f = .32, p <.001) verzeichnet. Fiir
den Zusammenhang zwischen den volitionalen Faktoren und der intrinsischen
Motivation konnte ein Korrelationswert von » = .31 (p <.001) festgestellt
werden. Zusitzlich berichten Nijhuis, Segers und Gijelaers (2008) iiber den
statistisch signifikanten positiven Zusammenhang zwischen den klaren Zielen
und den Tiefenstrategien.

Howell und Watson (2007) iiberpriiften in ihrer Studie bei Studierenden
der Psychologie (N = 170) die Beziehungen zwischen dem Aufschiebever-
halten und der Nutzung von kognitiven Lernstrategien. Die Befunde bele-
gen, dass das Aufschiebeverhalten mit der Nutzung von kognitiven Strate-
gien negativ, statistisch signifikant zusammenhéngt (r = -.35, p < .001). Fiir
die Zusammenhinge zwischen dem Aufschieben und der Tiefenverarbeitung
(r = -.14) sowie dem Aufschieben und der Oberflichenverarbeitung (» = .02)
konnten keine statistisch bedeutsamen Korrelationswerte verzeichnet werden.

Als Fazit ist festzuhalten, dass zum einen die motivationale Orientierung
und zum anderen volitionale Kompetenzen die Nutzung der kognitiven Lern-
strategien in der Handlungsphase beeinflussen. Wenn die Erledigung einer
Aufgabe interessenbasiert erfolgt, werden sich Studierende 6fter mit den ent-
sprechenden Inhalten auseinandersetzen und hierbei verstirkt Elaborations-
strategien anwenden. Wenn die Initiierung sowie Durchfiihrung einer Lern-
handlung dagegen external reguliert wird, werden die Studierenden weniger
Zeit dafiir investieren und in diesem zur Verfiigung stehenden Zeitraum eher
zu Wiederholungsstrategien tendieren. Bei hohen volitionalen Kompetenzen,
beispielsweise einer hohen Féhigkeit zur positiven Selbstmotivierung, werden
sich Studierende allerdings haufiger mit dem Lernen beschéftigen.
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2.5 Anderungen im Lernverhalten bei zeitlicher Anniherung an
Priifungssituationen

Die motivationale bzw. volitionale Regulation des Lernverhaltens wird von
einem zeitlichen Abstand zu einer Priifung bzw. einer Deadline determiniert.
Auch bei der Ausfithrung von interessenbasierten Lernhandlungen verschiebt
sich der Fokus nach und nach auf die extrinsischen Anreize bei einer zeitli-
chen Anndherung an eine Priifungssituation. Daher ist es naheliegend, dass
der Einfluss von einer intrinsischen Motivation sowie volitionalen Kompeten-
zen auf das Lernverhalten am deutlichsten in einer priifungsfreien bzw. prii-
fungsfernen Lernphase ist, da Priifungssituationen oft mit Leistungsangst ver-
bunden sind (Helmke & Schrader, 2000).

Nur wenige Forschungsstudien beschiftigen sich mit der Frage nach der
zeitlichen Stabilitdt des Lernverhaltens in einem akademischen Kontext. So
untersuchten beispielswiese Ning und Downing (2010) das Lernverhalten von
396 Studierenden des letzten Studienjahres der Universitit Hong Kong, da-
bei wurde das Lernverhalten mit dem LASSI-Fragebogen (The Learning and
Study Strategies Inventory, Weinstein & Palmer, 2002) erfasst. Die Ergebnis-
se sprechen fiir eine hohe zeitliche Stabilitidt des Lernverhaltens (f = .75 fiir
den Effekt des Lernverhaltens von t1 auf t2). In einer Untersuchung von Pla-
tow, Mavor und Grace (2013) wurde der Fokus auf die zeitliche Stabilitét
der Nutzung von kognitiven Lernstrategien gelegt. Fiir die Oberflichenstra-
tegien vom ersten auf den zweiten Messzeitpunkt konnte in einem erstellten
Pfadmodell ein Regressionskoeffizient von B = .50, fiir die Tiefenstrategien
B = .38 dokumentiert werden.

Insgesamt erscheint es plausibel, dass sich Studierende bei der zeitlichen
Annidherung an eine Priifung haufiger und ldnger mit den relevanten Inhalten
beschéftigen werden. Dariiber hinaus werden sie verstirkt bei ihrer Vorberei-
tung Wiederholungsstrategien einsetzen, wenn die erwartete Aufgabenstellung
bei der Priifung kein tieferes Verstehen des Stoffes in besonderem Mafle ver-
langt.

Basierend auf den theoretischen Uberlegungen sowie Ergebnissen der em-
pirischen Studien ist zusammenfassend festzuhalten, dass die erfolgreiche Re-
gulation einer Lernhandlung unter anderem von volitionalen und motivatio-
nalen Voraussetzungen bedingt wird. Im Zentrum des néchsten Kapitels steht
daher die volitionale und motivationale Steuerung des Lernverhaltens. Ein
besonderes Augenmerk wird hierbei auf die Bedeutung der volitionalen Kom-
petenzen fiir die Regulation des Lernens gerichtet.
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3 Volitionale und motivationale Steuerung des Lernens

Die effektive Selbstregulation des Lernens kennzeichnet sich unter anderem
dadurch aus, dass die Lernhandlung wie geplant aufgenommen und ausge-
fiihrt wird. Von wesentlicher Bedeutung ist in diesem Zusammenhang die Ab-
grenzung der Volition vom Begriff der Motivation.

Die modernen volitionalen Theorien gehen davon aus, dass die Zieler-
reichungsprozesse nicht komplett von der Motivation erkldrt werden kdnnen
(Corno, 1993, 2011). Die Motivationsmodelle zeigen vor allem auf, wie eine
Handlungsabsicht entsteht, die Umsetzung der Handlungsabsicht wird aller-
dings weitgehend vernachlissigt (Schiefele & Urhahne, 2000). Corno (2011)
weist diesbeziiglich darauf hin, dass die giinstigen Lerngewohnheiten zwi-
schen dem Lernkontext und dem Lernverhalten mediieren konnen.

Vor diesem Hintergrund definiert Corno (2011) Volition als einen Prozess
der Durchfithrung verschiedener Schritte zur Einhaltung eigener Verpflich-
tung. Dariiber hinaus wird unter Volition die Fahigkeit verstanden, bei den
auftretenden Schwierigkeiten nicht aufzugeben bzw. durchzuhalten und ver-
schiedene Hindernisse zu bewiéltigen sowie Riickschldge zu verarbeiten (Cor-
no, 2011). Im Gegensatz dazu geht es bei den motivationalen Prozessen pri-
mir um die Zielsetzung und die Zielbindung aufgrund eigenes Interesses und
eigener Erwartungen (Corno, 2011). Die Volition ergdnzt demnach die Moti-
vation, die Kombination aus beiden spiegelt den Charakter der Lernhandlung
wider. Um sein Lernverhalten effizient zu regulieren, ist man auf die Beteili-
gung sowohl der Motivation als auch der Volition angewiesen. In einem aka-
demischen Kontext (insbesondere bei einer geringen externen Regulation wie
bei vielen E-Learning-Veranstaltungen) unterstiitzen die volitionalen Prozes-
se die Studierenden bei der Uberwindung bzw. der Bewiltigung von Proble-
men (beispielsweise Ablenkungen oder unproduktiven Gedanken), indem die
Selbstverpflichtungen einen hohen Stellenwert einnehmen. Auf diese Art und
Weise wird der Zielerreichungsprozess begiinstigt. Im Hinblick darauf wird
Volition als die Kontrolle iiber die Zielumsetzung betrachtet (Corno, 2011).
Die vorliegende Studie basiert auf der Definition der Volition von Corno
(2011).

In einem umfangreichen Literaturkorpus der motivations- bzw. volitions-
psychologischen Forschung sind vor allem zwei divergente Auffassungen
von Motivation und Volition zu finden, die im Folgenden beschrieben wer-
den. Hierbei wird der Fokus auf die funktionsanalytischen (Kehr, 2004; Kuhl,
1996; Sokolowski, 1993) sowie phasendeskriptiven (Gollwitzer, 1991; Heck-
hausen, 1987) Ansitze der Willenspsychologie gelegt.

46

© Waxmann Verlag GmbH



3.1 Funktionsanalytische Ansatze

In funktionsanalytischen Ansdtzen werden Motivation und Volition als kom-
plementidre Steuerungslagen verstanden, die alternierend die Handlung re-
gulieren konnen (Kehr, 2004; Kuhl, 1983, 1996; Sokolowski, 1993, 1997).
Daraufhin werden als Motivation die Steuerungslagen bezeichnet, die im Ein-
klang mit der aktuellen Motivations- und Bediirfnislage stehen und aufgrund
derer sie affektive Praferenzen entwickeln (Sokolowski, 1993).

Dementgegen steht Volition fiir die Steuerungslagen, die nicht im Einklang
mit der aktuellen Motivations- und Bediirfnislage stehen, sondern der Uber-
windung internal bedingter Handlungshemmnisse dienen (Kehr, 2004).
Die volitionale Steuerungslage hat nach Sokolowski (1993) zwei Funk-
tionen: Einerseits ist sie auf die Unterstiitzung der Zielerreichung gerichtet,
andererseits werden verschiedene Impulse wie unerwiinschte Gedanken
wihrend der Handlungsausfithrung unterdriickt. Wenn Handlung ohnehin in-
trinsisch motiviert gesteuert wird, bedarf es keiner Volition. Somit ist volitio-
nale Steuerung nur dann unerldsslich, wenn ,,die getroffene Handlungsabsicht
trotz fehlender motivationaler Unterstiitzung oder gegen die gerade angereg-
ten Motivationslagen durchgesetzt werden soll“ (Kehr, 2004, S. 13). Dem-
zufolge wird Volition als eine Strategie zur Selbstiiberwindung (Kehr, 2004)
aufgefasst. Motivationale und volitionale Steuerungslagen konnen grundsétz-
lich in allen Handlungsphasen auftreten (Wiese, 2008).

Im nichsten Abschnitt wird ein Uberblick iiber die Theorie der Hand-
lungskontrolle von Kuhl (1996) gegeben, die fiir diese Untersuchung von be-
sonderer Relevanz ist.

Kuhls Theorie der Handlungskontrolle

Kuhl (1996) unterscheidet in seiner Theorie der Handlungskontrolle zwischen
zwei Formen von Handlungssteuerung: Selbstregulation und Selbstkontrolle.
Wenn die angestrebten Ziele den Bediirfnissen der Person entsprechen oder
angepasst werden, handelt es sich um die Selbstregulation. Die Selbstkontrol-
le ist dagegen dafiir verantwortlich, dass ,.konkurrierende Handlungsimpulse*
(Wiese, 2008, S. 157) kontrolliert bzw. verdringt werden. Dementsprechend
werden léngerfristige Ziele nur dann erreicht, wenn volitionale Strategien an-
dauernd angewendet werden, sonst wiirde man von momentanen Motivati-
onslagen von der Selbstverpflichtung abgelenkt werden (Goschke, 2004; Wie-
se, 2008). Fiir die erfolgreiche Handlungssteuerung ist daher wichtig, ob man
iiber verschiedene volitionale Strategien verfiigt, um diese bei den auftreten-
den Ablenkungen einzusetzen. Allerdings geht es hier nur um eine kurzfris-
tige Anwendung von volitionalen Strategien. Das lingere Handeln im Kont-
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rollmodus kann zu einer emotionalen Belastung fithren, was den Lernprozess
negativ beeinflusst. In einer Léngsschnittstudie konnte auch Kehr (2004) zei-
gen, dass Motivinkongruenz die Volition beeintrachtigt.

Kuhl (1983, 1986, 1998) versteht unter Volition die Abschirmung einer
gefassten Intention gegeniiber konkurrierenden motivationalen Dispositionen
(zum Beispiel internen Storungen) oder auch externen Beeintrdchtigungen
bzw. Ablenkungen, und nennt diesen Prozess Handlungskontrolle. Die ent-
sprechenden volitionalen Prozesse in der Phase der Handlungskontrolle be-
ziehen sich auf die Absichtsbildung und die Handlungsaufnahme bzw. Hand-
lungsinitiierung. Die volitionalen Prozesse, die die Handlungsdurchfiihrung
bis zur Zielerreichung unterstiitzen, bezeichnet Kuhl (1986) als Ausfiihrungs-
kontrolle.

Dariiber hinaus unterscheidet Kuhl (1983) zwischen verschiedenen voliti-
onalen Strategien, die den Zielerreichungsprozess unterstiitzen. Diese kdnnen
als Abschirmprozesse definiert werden, welche unmittelbar nach dem Fassen
einer Absicht einsetzen. Thre Funktion besteht darin, die gefasste Absicht ge-
gen konkurrierende Motivationstendenzen in Schutz zu nehmen. Zu diesen
volitionalen Strategien gehoren beispielsweise die Aufmerksamkeitskontrol-
le, die Sparsamkeit der Informationsbearbeitung, die Emotionskontrolle, die
Umweltkontrolle und die Kontrolle der Motivation, welche fiir die vorliegen-
de Untersuchung von zentraler Bedeutung ist. Die Abschirmstrategien kom-
men bei den auftretenden Schwierigkeiten zum Tragen. Auflerdem weist Kuhl
(1983) darauf hin, dass die Effektivitdt der volitionalen Prozesse von der Ab-
sichtsstirke bzw. Intentionsstéirke abhéngt: Mit einer steigenden Motivation,
ein bestimmtes Ziel zu erreichen, wird die Wahrscheinlichkeit dafiir hoher,
dass dieses Ziel tatsdchlich erreicht wird.

3.2 Phasendeskriptive Ansitze

In den phasendeskriptiven Ansédtzen wird generell zwischen den Phasen der
Entscheidungsfindung und -durchsetzung differenziert (Gollwitzer, 1991;
Heckhausen, 1987). Dementsprechend wird in der Abwégephase (motivati-
onal) eine Auswahl zwischen mehreren Moglichkeiten getroffen, in der akti-
onalen Phase (volitional) dagegen soll die getroffene Entscheidung realisiert
werden. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass in den phasendeskripti-
ven Ansitzen Motivation fir die Abwige- und Bewertungsphase steht. Im
Gegensatz dazu wird Volition als Sammelbegriff fiir die Planungs- und Aus-
fiihrungsphase aufgefasst (Heckhausen, 1987), bei den volitionalen Prozessen
geht es hierbei um die Umsetzung von Strategien und Erreichung von eige-
nen Zielen (Corno, 2001, 2011). Es ist aber zu betonen, dass volitionale Vor-
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ginge in sdmtlichen Handlungsphasen, auch in der Abwégephase, auftreten
konnen, sobald eine Lernhandlung nicht unmittelbar mit einer intrinsischen
Lernmotivation verbunden ist. Das in der vorliegenden Untersuchung vertre-
tende Volitionskonzept basiert infolgedessen auf der Grundlage der phasen-
deskriptiven Ansitze. Im nichsten Abschnitt wird daher auf das Rubikonmo-
dell von Heckhausen (1987) nidher eingegangen.

Das Rubikonmodell von Heckhausen

Heckhausen (1987) unterteilt in seinem Rubikonmodell den Handlungspro-
zess in vier Phasen, in denen der zeitliche Verlauf einer (Lern)Handlung ab-
gebildet wird.

Bei der ersten Phase (motivational, vgl. 4bbildung 8) handelt es sich um
die pridezisionale Abwdgung, die in eine Intentionsbildung miindet. Mit dem
Uberschreiten des ,,Rubikons® ist die abschlieBende Intentionsbildung ge-
meint. Die zweite, volitional genannt, ist die prdaktionale Phase des Planens,
bei der dritten, der volitionalen, geht es um das Stadium des Handelns. Die
zentralen Prozesse der Handlungsphase beziehen sich unmittelbar auf die Be-
arbeitung der Aufgabe. Hier ist vor allem der Einsatz von kognitiven sowie
metakognitiven Lernstrategien entscheidend. Dariiber hinaus muss die Auf-
merksamkeit nicht nur auf die Bearbeitung der Aufgabe gerichtet (selektive
Aufmerksamkeit; Newman, Keller & Just, 2007), sondern auch iiber einen
langeren Zeitraum aufrechterhalten und gegen Ablenkung abgeschirmt wer-
den, wobei hier auch volitionale Kompetenzen eine wichtige Rolle spielen.
Achtziger und Gollwitzer (2010) weisen in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass die intendierten Handlungen weder auf die Reiz-Reaktions-Verkniip-
fungen, noch auf die Gewohnheiten zuriickzufithren sind. Die motivationale,
die vierte Phase, ist die postaktionale Phase des Bewertens.

Entscheidung Handlungs- Handlungs-
(Zielintention) beginn ergebnisse
Pridezisionale Postdezisionale Aktionale Postaktionale
Phase Phase Phase Phase
(motivational) (volitional) (volitional) (motivational)

[ | [ v ] [ ][ s | —
— —

Wiinsche, Wiinsche,
Bediirfnisse Bediirfnisse

Abbildung 8: Rubikonmodell der Handlungsphasen (nach Heckhausen & Gollwitzer,
1987)
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Im Rubikonmodell steht der Begriff Volition fiir die Phasen der Entschei-
dungsdurchsetzung, Motivation dagegen fiir die Phasen der Entscheidungsfin-
dung. Entsprechend der Modellannahmen sind die Handlungen, die mit dem
Planen bzw. dem Ausfiihren (Phasen prdaktional bzw. aktional) verbunden
sind, volitional. Im Rubikonmodell werden drei deutliche Trennlinien unter-
schieden, hierbei geht es um die Intentionsbildung, die Intentionsinitiierung
und die Intentionsdesaktivierung.

Zu den Schliisselkonzepten des Rubikonmodells gehdrt unter anderem die
Vorsatzbildung. Diese Forschungsrichtung hat ,,wichtige Hinweise geliefert,
wie es mit hoherer Wahrscheinlichkeit gelingen kann, Intentionen umzuset-
zen“ (Wiese, 2008, S. 157), hierbei spielt die Vorsatzbildung eine zentrale
Rolle. Das Ziel wird gemifl dem Rubikonmodell in der ersten Phase bindend,
wenn es durchfiihrbar und ausreichend attraktiv ist. Im nichsten Schritt (Pha-
se 2) wird die Durchfithrung des festgelegten Ziels geplant. Nach der Beendi-
gung der Planung wird das Ziel verfolgt, indem die entsprechende Handlung
zunichst initiiert und dann durchgefiihrt wird (Phase 3). In der letzten, der
vierten Phase, wird dariiber reflektiert, ob das Ziel erreicht wurde und wel-
che Strategien sich dabei besonders gut bewéhrten (Martiny-Hiinger, Thiir-
mer, Issa & Gollwitzer, 2011).

Kritisch anzumerken ist, dass sowohl Briiche im Handlungsablauf als
auch Phaseniiberschneidungen auftreten konnen, die zum Lernalltag gehoren,
allerdings in diesem Modell zu kurz kommen (Wiese, 2008). AuBBerdem wur-
de empirisch bestdtigt, dass motivationale Faktoren direkt in die Handlungs-
ausfilhrung eingreifen konnen. Dariiber hinaus ist der akademische Kontext
nicht so linear aufgebaut (insbesondere computerbasierte Lernumgebungen),
wie es im Rubikonmodell dargestellt wird: Es ist naheliegend, dass die Ler-
nenden multiple Ziele verfolgen und auch die positiven Erfahrungen suchen
(Boekaerts & Corno, 2005), deswegen interagieren die Phasen untereinander.

Basierend auf den aufgefiihrten theoretischen Ausfiihrungen ist zusam-
menfassend festzuhalten, dass das volitionale Beherrschen fiir die Ausfiihrung
der unmittelbar mit einer intrinsischen Motivation verbundenen Aufgaben re-
dundant ist. Bei zweckgerichteten Aufgaben und einer geringen externen Re-
gulation ist es allerdings notwendig, die volitionalen Strategien einzusetzen,
um das selbstgestelltes Ziel erfolgreich zu erreichen.

In einer akademischen Umgebung werden Studierende oft mit den Auf-
gaben konfrontiert, die subjektiv als uninteressant, irrelevant oder zu schwie-
rig eingeschétzt werden. Um diese Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen, be-
notigen die Studierenden eine effektive volitionale Steuerung des eigenen
Lernverhaltens. Insbesondere die webbasierten Lernumgebungen bringen vie-
le Herausforderungen beziiglich der Gestaltungsmoglichkeiten und Flexibili-
tdt des eigenen Lernens mit sich, da nicht alle Studierende die vorhandenen
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Freiheiten zu ihrem Vorteil nutzen konnen. In diesem Zusammenhang liegt es
nahe, dass hohe volitionale Kompetenzen der Studierenden sich positiv auf
die Selbstregulation des Lernens auswirken.

3.3 Volitionale Kompetenzen und ihr Einfluss auf das Lernverhalten

In den vorangegangenen Kapiteln zu den Indikatoren fiir die erfolgreiche
Selbstregulation des Lernens wurden unter anderem die Befunde der aktuel-
len Forschung zum Einfluss von volitionalen Faktoren auf das Lernverhalten
bereits skizziert. Im nichsten Abschnitt wird daher im ersten Schritt der For-
schungsstand zu diesem Themenbereich zusammengefasst. Darauf aufbauend
werden die volitionalen Kompetenzen spezifiziert, die das Lernverhalten posi-
tiv beeinflussen und in einem akademischen E-Learning-Kontext von beson-
derer Relevanz sind. Diese volitionalen Kompetenzen stehen im Fokus der
vorliegenden Untersuchung und fungieren dabei als Pradiktorvariablen.
Lernen ist eine Aktivitit bzw. eine Handlung, die intendiert ausgefiihrt
wird: Zentral ist hier die Bestrebung, ein bestimmtes Ziel zu erreichen (Had-
win, Jarveld & Miller, 2011). Wie dieser Prozess der Zielerreichung kon-
kret realisiert wird und welche volitionale Strategien dafiir eingesetzt wer-
den, ist situations- bzw. kontextabhingig. Die potenziellen Distraktoren und
die irrelevanten Sachverhalte sowie die Informationen, die vom angestreb-
ten Ziel ablenken konnen, werden dabei ausgeblendet; das Ziel wird in sei-
nem Wert hervorgehoben, damit alle verfiigbaren Ressourcen auf dessen Er-
langung ausgerichtet sind. Um die angestrebte Zielsetzung verwirklichen zu
konnen, werden kognitive, verhaltensbezogene und motivationale Ressourcen
kumuliert (Heckhausen, 1987). Die volitionalen Prozesse werden in verschie-
denen psychologischen Ansitzen analysiert, beispielsweise in der Theorie der
Handlungskontrolle von Kuhl (1996), die bereits erldutert wurde, im Ansatz
von der Kontrolle der Emotionen (Pekrun, Goetz & Titz, 2002), in dem Mo-
dell der Selbstregulation von Pintrich (2000, 2004) sowie im implementati-
on-intentions-Ansatz (Gollwitzer & Sheeran, 2006). Obwohl im Fokus die-
ser Modelle die bewussten volitionalen Prozesse stehen, kann die volitionale
Steuerung auch automatisiert werden, allerdings unter der Bedingung, dass
die volitionalen Strategien héufig eingesetzt werden und eine Riickmeldung
iiber die Wirksamkeit dieser Strategien erfolgt (Corno, 2011). Die Befun-
de der empirischen Studien deuten ferner darauf hin, dass diese volitionalen
Prozesse auch auf die anderen Situationen iibertragen werden konnen (Kuhl,
2000). Dies fiihrt wiederum dazu, dass die Studierenden bestimmte giinsti-
ge Gewohnheiten bei der Selbstregulation des Lernens entwickeln (,, work
ethic”, Corno, 2011, S. 402). Im Hinblick darauf konnten Dietz, Hofer und
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Fries (2007) in ihrer Studie einen statistisch signifikanten negativen direk-
ten Effekt der giinstigen Lerngewohnheiten auf das Aufschiebeverhalten ver-
zeichnen ( = -.54; r = -.44; p < .01). Diese Befunde entsprechen den Ergeb-
nissen einer Untersuchung von Phan und Ngu (2014), die belegen, dass das
giinstige habituierte Lernverhalten das Engagement statistisch signifikant er-
hoht (f = .14; p <.001). Allerding kann die Automatisierung der Lernhand-
lungen unter ungiinstigen Bedingungen auch zur Entstehung von ineffektiven
bzw. unerwiinschten Gewohnheiten oder Verhaltensweisen fiihren, beispiels-
weise zu einem destruktiven Aufschieben (Dewitte & Lens, 2000). In diesem
Zusammenhang weist Corno (2011) darauf hin, dass fiir eine erfolgreiche
Selbstregulation des Lernens ein moderates Level der flexiblen volitionalen
Kontrolle optimal genutzt werden kann, was sich zum Beispiel bei der Uber-
windung eines moglichen Motivationstiefs als vorteilhaft erweist.

Wie oben ausfiihrlich erldutert, soll Volition erkldren, wie die beabsich-
tigten Handlungen realisiert werden kdnnen, um ein angestrebtes Ziel zu er-
reichen, auch wenn die inneren oder dulleren Widerstinde vorhanden sind
(Engeser, 2005; Weinert, 1987). Vor diesem Hintergrund wird die volitio-
nale Handlungssteuerung als die Selbstregulation der Handlungsausfithrung
im Sinne einer Intention, eines Ziels oder eines selbst gesetzten Standards
gefasst (Engeser, 2005; Pintrich, 2004). Somit geht es bei der volitiona-
len Steuerung um das erfolgreiche Management der eigenen Ziele (Corno,
2011; Wiese, 2008). Volitionale Prozesse ermdglichen den Studierenden da-
her, ihre Aufmerksamkeit und Konzentration auf eine Aufgabe zu fokussie-
ren und ihre Anstrengung trotz individuellen oder kontextuellen Distrakto-
ren, die besonders zahlreich beim E-Learning vorhanden sind, aufrecht zu
erhalten (Boekaerts & Corno, 2005; Zimmerman, 2011). Die hohen voliti-
onalen Kompetenzen der Studierenden manifestieren sich vor allem in den
giinstigen Lerngewohnheiten (beispielsweise ziigige Handlungsinitiierung,
kontinuierliches Lernen, gleichméBige Verteilung des Stoffes), einer hohen
Anstrengungsbereitschaft bei Schwierigkeiten sowie einer effizienteren Emo-
tionsregulation. Wenn Stressfaktoren das Lernen beeintrichtigen, kdnnen die
Studierenden mit hohen volitionalen Kompetenzen ihre Emotionen in eine
positive Richtung steuern und sich motivieren, die Lerntitigkeit fortzusetzen.
Bei einer externalen Regulation einer Lernhandlung ist es allerdings nicht
auszuschlieBen, dass die beim Lernen auftretenden negativen Emotionen
einen dazu verleiten, seine Ziele zu verfehlen, weil damit womdglich eine
Steigerung des personlichen Wohlbefindens einhergeht (Boekaerts & Corno,
2005).

Um den gefassten Entschluss nicht durch von auBen hereingetragene Zer-
streuungen, eigene Motive oder Emotionen zu beeintrichtigen, welche die
eigenen Ziele gefahrden konnten, nutzen die Lernenden verschiedene voli-
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tionale Strategien (Zimmerman, 2011), insbesondere dann, wenn sich die
Aufgaben bzw. die Inhalte als anstrengend, langweilig oder frustrierend er-
weisen (Sinatra & Taasoobshirazi, 2011). Zu diesen volitionalen Strategien
gehoren unter anderem die Aufteilung der langerfristigen Ziele in Teilschrit-
te, die rechtzeitige Identifikation und die Vermeidung von mdglichen Ablen-
kungen, das Richten der Aufmerksamkeit auf eine bestimmte Lernhandlung
oder die Selbstbelohnung nach einer erfolgreichen Ausfiihrung von Aufgaben
(Corno, 2011). Die volitionalen Kompetenzen beeinflussen den Studienerfolg:
Die Studierenden, die klare langfristige Ziele haben (beispielsweise einen
Studienabschluss), nehmen die Handlungen fiir die Erreichung von kurzfristi-
gen Zielen ziigiger auf (zum Beispiel Lernen fiir ein Seminar), weil dies auch
das eigene langfristige Ziel ndher bringt (Kim & Bennekin, 2013).

Bislang liegen viele Studien vor, in denen der Einfluss von motivationalen
Faktoren auf das Lernverhalten oder auf die akademische Leistung erforscht
wird. Mit volitionalen Variablen beschiftigen sich im Gegensatz dazu nur
wenige Untersuchungen. Dariiber hinaus sind es in erster Linie Forschungs-
arbeiten, in denen entweder einzelne volitionale Faktoren oder nur kleine Va-
riablengruppen betrachtet werden. Aulerdem werden beim Forschungsdesign
oft entweder ausschlie8lich motivationale oder nur volitionale Pradiktoren be-
riicksichtigt. Lediglich in wenigen empirischen Studien werden gleichzeitig
Motivations- und Volitionsvariablen erfasst (Pajares & Graham, 1999; Pin-
trich & De Groot, 1990) und deren Wechselwirkungen untersucht (Garcia,
McCann, Turner & Roska, 1998; Volet, 1997). Was die Interventionen be-
trifft, in denen volitionale Regulation trainiert wird, werden diese meistens
im Gesundheitsbereich durchgefiihrt, nur sehr wenige finden in einem Lern-
kontext statt, beispielsweise Interventionen mit den E-Mails, Videonachrich-
ten oder einem virtuellen animierten Tutor (Kim & Bennekin, 2013; Kim &
Hodges, 2012; Kim & Keller, 2008).

Die Untersuchung der volitionalen Handlungssteuerung wird oft im Be-
reich der Hausaufgabenforschung betrieben (Dettmers, 2010). Im Fokus ste-
hen hier die Kontrolle bzw. die Regulation eigener Kognitionen und Emo-
tionen (zum Beispiel negativer Stimmungslagen), eigener Lernumgebung
(beispielsweise Minimierung von potenziellen Ablenkungen bzw. Storungen)
sowie der Lernzeit (Xu, 2004, 2008; Xu & Corno, 1998, 2003). In einer &l-
teren Studie von Garcia und ihren Kollegen (1998) wurde ferner der mediie-
rende Einfluss von volitionalen Strategien auf die Nutzung von Lernstrategi-
en iberpriift.

Die gleichzeitige Aufnahme mehrerer volitionaler Priadiktoren in eine em-
pirische Studie ermdglicht es, ihre relative Bedeutsamkeit fiir verschiedene
Aspekte des Lernverhaltens zu erforschen. Auflerdem konnen auf diese Wei-
se wichtige Informationen liber deren Wechselwirkungen und die Zusammen-
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hénge zwischen den volitionalen Priadiktoren erhalten werden. Diese Erkennt-
nisse konnen als eine Grundlage fiir eine optimale Gestaltung der (Online-)
Lernumgebungen und den entsprechenden MaBnahmen dienen. In der vorlie-
genden Arbeit wurde daher der Versuch unternommen, drei volitionale Fak-
toren in die Modelle zur Vorhersage der verschiedenen Aspekte des Lernver-
haltens im Kontext einer virtuellen Lernumgebung einzuordnen und diese
Modelle empirisch zu iiberpriifen.

Es stellt sich hier die Frage, welche volitionalen Faktoren iiberhaupt in
Betracht gezogen werden, wenn man das giinstige Lernverhalten im Kontext
einer Lehrveranstaltung mit einer geringen externen Regulation (beispiels-
weise in einem Online-Seminar) erfolgreich prognostizieren will. In der Vo-
litionsforschung kommt der Lernintention, der Initiierungskontrolle und der
Selbstmotivierung eine besondere Bedeutung zu. Zu einem der wichtigsten
Bedingungsfaktoren des Lernens gehort die Lernintention, von derer Stirke
die Effektivitit der Handlungskontrolle abhingt (Gollwitzer, 1996; Wieber,
Sezer & Gollwitzer, 2014). So konnten Schiefele und Urhahne (2000) in ihrer
Untersuchung mit 113 Studierenden einen statistisch signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen der Zielbindung und Handlungskontrolle feststel-
len (r = .24; p < .05). AuBerdem deuten die Forschungsergebnisse darauf hin,
dass eine hohe Handlungskontrolle (Kontrolle der Handlungsinitiierung und
der -durchfithrung) mit der Zielerreichung in vielen verschiedenen Domiénen,
beispielsweise im Studium, im Berufsleben oder im Gesundheitsbereich posi-
tiv zusammenhéangt (Duckworth & Seligman, 2005; Friese & Hofmann, 2009;
Hofmann, Friese & Strack, 2009). Dariiber hinaus ist die Selbstmotivierung
bzw. Motivationskontrolle in unterschiedlichen Phasen des Lernprozesses fiir
die erfolgreiche Ausfiihrung einer Aufgabe, die keine oder nur wenige intrin-
sische Anreize bietet, entscheidend (Wolters, 2003; Wolters & Benzon, 2013).
So zeigen die Ergebnisse einer Metaanalyse von Dignath, Buettner und Lang-
feldt (2008), in der sie sich mit der Effektivitit der Trainings des selbstregu-
lierten Lernens auseinandersetzen, dass die Vermittlung von den kognitiven
Lernstrategien in einem schulischen Kontext lediglich einen geringen Effekt
auf die Lernleistung hat. Wenn aber mit den kognitiven Komponenten auch
die motivationalen Strategien simultan vermittelt werden, hat dies einen mitt-
leren Effekt auf die Lernleistung. Insbesondere fiir die Anderung der ungiins-
tigen Lerngewohnheiten sind volitionale Prozesse von Bedeutung (Achtziger,
Martiny, Oettingen & Gollwitzer, 2012).

Basierend auf den Befunden der phasendeskriptiven sowie funktionsana-
lytischen Ansétze der Volitionsforschung werden im Folgenden die volitiona-
len Kompetenzen analysiert, die fiir die erfolgreiche Selbstregulation des Ler-
nens in einem akademischen E-Learning-Kontext essenziell sind. Zuerst wird
hierbei auf die gefasste Lernintention eingegangen. Weiterhin wird die voliti-
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onale Kontrollstrategie die /nitiierungskontrolle erldautert. SchlieBlich wird die
Féhigkeit zur positiven Selbstmotivierung niher beschrieben.

3.3.1 Lernintention

Konzepte und Definitionen

Lernintention ist ein wichtiger Begriff aus der volitions- und motivationspsy-
chologischen Forschung und kann in einem hochschulischen Kontext als die
Bereitschaft der Studierenden, sich Miihe zu geben, um die eigenen Ziele zu
erreichen, definiert werden.

Das Konzept der Lernintention geht auf die volitions- bzw. motivations-
psychologischen Ansitze zuriick, hierbei sind Aspekte des Zielsetzungs- so-
wie des Zielerreichungsprozesses von besonderer Bedeutung (Carver &
Scheier, 1999; Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Locke & Latham, 1990; Le-
win, Dembo, Festinger & Sears, 1944; Oettingen & Gollwitzer, 2001). Zim-
merman (2013) unterscheidet in seinem Modell des selbstregulierten Ler-
nens auch Prozesse wie Zielsetzung und Planung. Um die eigenen Ziele zu
erreichen, sind sowohl die Zielbindung (commitment, Selbstverpflichtung;
Gollwitzer, 1996; Schiefele & Urhahne, 2000) in der Zielsetzungsphase als
auch die effektive Planung in der Zielerreichungsphase notwendig (Gollwit-
zer, 1999, 2014). Der Zielsetzungsprozess verlduft dabei nicht linear, da eine
Person gleichzeitig viele Ziele und Wiinsche haben kann, die auch mitei-
nander konkurrieren bzw. einander widersprechen kdnnen (Duckworth, Grant,
Loew, Oettingen & Gollwitzer, 2011). Hofer und seine Kollegen (2011) defi-
nieren die Zielbindung ,,als das Ausmal, in dem eine Person entschlossen ist
ein Ziel anzustreben® (S. 143). Goschke und Dreisbach (2008), die das ziel-
gerichtete Verhalten bei Laborbedingungen untersuchten, weisen darauf hin,
dass in einer sich dndernden Umgebung die Ziele nicht durch Stérungen bzw.
durch Ablenkungen gefdhrdet werden diirfen (goal shielding). Allerdings
muss die (Lern-)Umgebung gleichzeitig iiberwacht werden, um die relevan-
ten Informationen nicht zu iibersehen (background monitoring). In volitions-
bzw. motivationspsychologischen Ansétzen deckt sich der Begriff der Ziel-
bindung mit dem Begriff der Intention, beide Konzepte sind hierbei identisch
(Schiefele & Urhahne, 2000). In dem Handlungsphasenmodell von Heckhau-
sen (1987), das in der vorliegenden Arbeit bereits skizziert wurde, wird die
erste motivationale Phase mit der Bildung einer Absicht bzw. einer Zielbin-
dung abgeschlossen, die dann in néchster, volitionaler Phase, realisiert wird.
Die Zielsetzung ist daher eine effektive Selbstkontrollstrategie, um das eigene
zielgerichtete Verhalten von Ablenkungen bzw. Unterbrechungen abzuschir-
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men (Dreisbach & Haiser, 2009; Goschke & Dreisbach, 2008; Wieber, Goll-
witzer & Seebal}, 2011).

Einfluss der Lernintention auf das Lernverhalten

Wieber und seine Kollegen (2014) weisen darauf hin, dass die Effektivitit
der Handlungskontrolle von der Stirke der Lernintention und kognitiven Res-
sourcen abhdngt. Demnach steigern sich die Anstrengungen bzw. Bemiihun-
gen beim Zielerreichungsprozess mit einer stirkeren Intention, das selbst-
gestelltes Ziel zu erreichen (Fishbein & Ajzen, 2010; Wieber et al., 2014).
Umso konkreter und spezifischer das jeweilige Ziel formuliert ist, desto
leichter ist es zu bestimmen, ob zum angestrebten Zustand noch Diskrepan-
zen bestehen. Aus diesem Grund fithren die spezifisch formulierten und die
angemessen schwierigen Ziele zu den hoheren Leistungen (Locke & Latham,
1990). Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lernintention die unter-
nommenen Anstrengungen bzw. Bemiihungen auf die erfolgreiche Zielerrei-
chung lenkt.

Locke und Latham (1990) gehen in ihrer Zielsetzungstheorie davon aus,
dass bewusstes Verhalten von den aufgestellten Zielen reguliert wird. Die ei-
genen Ziele sind daher die Motivatoren, die die Handlungsaufnahme bedin-
gen. Bereits in einer dlteren Studie von Ridley, Schutz, Glanz und Weinstein
(1992) wurde ein positiver Einfluss der Zielsetzung auf das selbstregulier-
te Lernen dokumentiert. Was die Zielintensitit (commitment) betrifft, ist die
Handlungsinitiierung der stirkste Beweis fiir dessen Vorliegen. Es wird ange-
nommen, dass je stirker die Intention fiir eine bestimmte Handlung ist, des-
to kleiner ist die Wahrscheinlichkeit des Aufgebens. Die handlungsintensi-
titsspezifischen Ziele regulieren hierbei den Aufwand und beeinflussen die
Handlungsdauer in den Situationen, in denen es keine zeitlichen Begrenzun-
gen gibt. Als Fazit ist festzuhalten, dass eine niedrige (Lern-)Intention oft
dazu fiihrt, dass die Personen ihre (Lern-)Ziele schneller aufgeben.

Engeser (2005) tiberpriifte in seiner Forschungsarbeit unter anderem den
Zusammenhang zwischen der tétigkeitsbezogenen Lernintention und dem
Aufschiebeverhalten bei der Studierenden der Psychologie; es wurde da-
bei ein Korrelationswert » = -.38 (p < .05) dokumentiert. Weiterhin berich-
ten Skinner, Pitzer und Steele (2013) iiber einen positiven, statistisch signi-
fikanten Zusammenhang zwischen der Zielintensitdt und dem Engagement
(r = .60; p <.001). Dartiber hinaus wurde in der Untersuchung von Schmitz
und Wiese (2006) der Korrelationswert von » = .23 (p < .01) fiir den Zusam-
menhang zwischen der Zielsetzung sowie der Zufriedenheit mit dem eigenen
Lernen verzeichnet. Was den Bereich des E-Learnings anbelangt, untersuch-
ten Kim und Bennekin (2013) im Rahmen eines randomisierten Experiments
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volitionale Kontrolle bei den Studierenden (N = 88) in einer computerge-
stiitzten Lernumgebung. Die Studierenden wurden dabei von einem virtuellen
animierten interagierenden Tutor unterstiitzt. Die Experimentalgruppe bekam
ein vierstufiges Training zu den Strategien der volitionalen Kontrolle: Zielini-
tiation, Zielsetzung, Handlungskontrolle sowie Emotionskontrolle. Die Ergeb-
nisse des Posttests zeigten, dass das durchgefiihrte Training zum einen das
Auftreten von Langeweile, Besorgnis sowie Arger beim Lernen statistisch si-
gnifikant verringerte und zum anderen die Freude erhdhte.

In einem akademischen Kontext kann man zwischen einer ergebnisbe-
zogenen und tdtigkeitsbezogenen Lernintention unterscheiden. Zum einen
mochten Studierende die Lerninhalte verstehen, eine Abschlusspriifung be-
stehen oder auch eine gute Klausurnote bekommen (ergebnisbezogene Lern-
intention). Zum anderen nehmen sich viele Studierende vor, regelmiBig fiir
eine Vorlesung oder ein Seminar zu lernen (titigkeitsbezogene Lernintenti-
on). In der vorliegenden Arbeit wird die titigkeitsbezogene Lernintention der
Studierenden fokussiert. Das Hauptaugenmerk wird dabei darauf gelegt, ob
Studierenden mit einer gefassten tatigkeitsbezogenen Lernintention eine er-
folgreiche Initiierung einer beabsichtigten Lernhandlung im Rahmen eines
E-Learning-Seminars auch tatsdchlich gelingt. Die Ergebnisse konnen Auf-
schluss iiber die entsprechende didaktische Gestaltung der Online-Lehrveran-
staltungen geben.

3.3.2 Initiierungskontrolle

Konzepte und Definitionen

Die Initiierungskontrolle kann als eine volitionale Kontrollstrategie aufgefasst
werden, bei der die Gelegenheiten zur Aufnahme einer Handlung genutzt
werden (Kuhl, 1996). Die Funktion dieser Kontrollstrategie besteht darin, die
bereits gefassten Handlungsintentionen gegen konkurrierende Intentionen und
ablenkende Kognitionen zu schiitzen und dadurch die Handlungsausfiihrung
in Richtung des Handlungsziels zu steuern. Zur Initiierungskontrolle geho-
ren aulerdem die zeitliche Abstimmung einzelner Handlungsschritte und die
Sparsamkeit der Informationsverarbeitung im Sinne der Vermeidung {iberlan-
ger Entscheidungsprozesse (Entscheidungskontrolle, Kuhl, 1983), welche die
Handlungsaufnahme verhindern kénnen (Kuhl, 1996). Die Initiierungskon-
trolle unterscheidet sich Kuhl zufolge (1983, 1996) von anderen volitiona-
len Strategien dadurch, dass diese ausschlieBlich auf die Selektionsphase der
Handlung beschrénkt ist.
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Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass die Intentionsbildung keine
Handlungsaufnahme garantiert (Spector & Kim, 2014). Aufler einer Gelegen-
heit, die gefasste Intention in eine nicht routinierte Handlung zu {iberfiihren,
braucht man konkrete Handlungsplidne sowie eine ziigige Intentionsaktivie-
rung (Heckhausen, 1987; Sokolowski, 1999).

Der Einfluss der Initiierungskontrolle auf den Lernzeitumfang, die Lern-
zeitverteilung und die Nutzung von kognitiven Lernstrategien ist kaum er-
forscht. In der vorliegenden Studie wird daher ein Versuch unternommen,
den Effekt der Initiierungskontrolle auf das Lernverhalten im Kontext einer
E-Learning-Veranstaltung zu iiberpriifen.

3.3.3 Positive Selbstmotivierung

Wenn die Studierenden fiir das Lernen nicht motiviert sind und keinen An-
lass schen, sich anzustrengen, werden sie sich — trotz eines umfangreichen
Vorwissens sowie der Kenntnis iiber die Anwendung von verschiedenen
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien — mit dem Lernstoff nicht be-
schiftigen (Wolters et al., 2011). Insbesondere beim Lernen in den virtuellen
Lernumgebungen spielt die Féahigkeit, sich zu motivieren, eine betrichtliche
Rolle, da die Lernenden selbst entscheiden, wie lange sie sich mit den In-
halten auseinandersetzen und welche Lernstrategien sie dabei anwenden. Oft
miissen die Lernenden ihre eigene Lernmotivation in den E-Learning-Umge-
bungen verstérkt regulieren, um die Eintonigkeit zu durchbrechen (Sansone,
Fraughton, Zachary, Butner & Heiner, 2011). Vor diesem Hintergrund ist die
Féhigkeit zur Selbstmotivierung fiir den Lernprozess zentral.

Konzepte und Definitionen

Positive Selbstmotivierung kann als eine allgemeine Fahigkeit, sich bei auf-
tretenden Schwierigkeiten zu motivieren und der (Lern-)Téatigkeit angenehme
Seiten abzugewinnen, definiert werden. Der eigentliche Zweck dieser volitio-
nalen Kontrollstrategie besteht in der bewussten Steigerung bzw. Aufrechter-
haltung eigener Motivation in diversen Phasen des Lernprozesses (Schwinger,
Von der Laden & Spinath, 2007; Wolters & Benzon, 2013). Diese Definiti-
on verdeutlicht jedoch, dass die Lernenden auch andere Selbstmotivierungs-
methoden anwenden koénnen bzw. anwenden, besonders wenn es um Leis-
tungssituationen geht, wie beispielsweise sich die Angst vor Augen zu fiihren,
dass man eine Priifung nicht besteht, oder die Schamgefiihle, falls man eine
schlechte Note in einer Abschlussklausur bekommt. Allerdings sind solche
Methoden mit negativen Emotionen verbunden, was den Lernprozess auf
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Dauer negativ beeinflusst. Sinnvoll fiir die Lernenden ist es daher, sich vor
allem mit den positiven Aspekten ihrer Lerntdtigkeit bzw. Lernhandlung aus-
einanderzusetzen.

Das Konzept der positiven Selbstmotivierung geht auf Kuhl und Fuhr-
mann (1998) zuriick: Sie unterscheiden sieben Prozesse, die die Realisierung
einer gefassten Intention unterstiitzen konnen. Einer davon ist die Motivati-
onskontrolle, bei der die Stirke der Motivation bei Bedarf gesteigert wird, in-
dem beispielsweise die Attraktivitit einer intendierten Handlung erhdht wird
(zum Beispiel die Selbstbelohnung oder die Interessenssteigerung). Bei ex-
ternal motivierten oder kognitiv anspruchsvollen Lernaufgaben fungieren die
Strategien zur Kontrolle der Lernmotivation als Coping-Strategien (Skinner
et al., 2013); dabei kommt es zur kognitiven Umbewertung der Lernhand-
lung. Demzufolge zielt die Motivationskontrolle auf die Steigerung der An-
strengung und Persistenz wihrend der Handlung ab (Corno & Kanfer, 1993;
Schwinger et al., 2007).

Ein dhnliches Konzept — self-efficacy for learning — wurde von Zimmer-
man und Kitsantas (2005) entwickelt. Der von den Forschern ausgearbeitete
Fragebogen SELF hat unter anderem auch eine Skala zur Erfassung von den
Coping-Strategien bei verschiedenen Problemen im akademischen Kontext,
beispielsweise ,,Wenn Sie Zeit zwischen Unterrichtsstunden haben, kdnnen
Sie sich motivieren, diese fiir das Lernen zu nutzen?* oder ,,Wenn Sie miide
sind, aber Ihre Aufgaben noch nicht beendet haben, konnen Sie sich motivie-
ren, Thre Arbeit fortzusetzen, bis die Aufgaben erledigt sind?*.

Die Befunde zahlreicher empirischer Studien belegen, dass die Nutzung
von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien die Lernergebnisse sta-
tistisch signifikant, positiv beeinflusst und die Selbstreflexion {iber den eige-
nen Lernprozess verbessert (Mankel, 2008). Bevor allerdings diese Strategien
iiberhaupt zum Einsatz kommen, miissen Studierende sich zum Lernen mo-
tivieren konnen, insbesondere bei subjektiv als schwierig oder uninteressant
eingeschitzten Aufgaben sowie einer geringen externen Regulation. Das po-
tenziell vorhandene Repertoire an kognitiven und metakognitiven Strategien
allein nutzt in keiner Weise, wenn die Lernhandlung nicht initiiert wird. Vor
diesem Hintergrund berichtet Wolters (1998) dariiber, dass die Studierenden
verschiedene Strategien anwenden, um die Bedeutsamkeit der Lernaufgabe zu
erhohen und die eigene Lernmotivation zu steigern, besonders wenn die Auf-
gaben zunichst als irrelevant wahrgenommen werden.

Das Konzept der Motivationsregulation ist in zahlreichen Modellen des
selbstregulierten Lernens zu finden (Boekaerts, 1996; Pintrich, 2004; Win-
ne & Hadwin, 2008; Zimmerman, 2000, 2013). So unterscheidet Boekaerts
(1996) in ihrem Ansatz zum selbstregulierten Lernen zwischen kognitiven,
metakognitiven und motivationalen Lernstrategien. Auch Schwinger und Kol-
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legen (2007) weisen darauf hin, dass ,,Strategien zur Motivationsregulation
als motivationale Lernstrategien zur Bewiéltigung einer Lernaufgabe™ oder
auch als ,,eine Form des Ressourcenmanagements™ verstanden werden kon-
nen (S. 58). Dariiber hinaus betont Zimmerman (2013) in seinem Modell des
selbstregulierten Lernens die Rolle der Selbstmotivierung. Obwohl in ver-
schiedenen Ansétzen die Konzepte der Selbstmotivierung unterschiedliche
Bezeichnungen haben, beispielswiese die Metamotivation, die Motivations-
regulation, die Selbstregulation von der Motivation oder die Motivationskon-
trolle, haben sie alle die gleiche Funktion: die Steigerung bzw. Aufrechter-
haltung der eigenen Motivation (Wolters & Benzon, 2013). Daher gehort die
Selbstmotivierung zu den untereinander interagierenden Komponenten bzw.
Dimensionen des selbstregulierten Lernens (Pintrich, 2004; Wolters & Ben-
zon, 2013; Wolters et al., 2011).

Wolters (2003) weist ferner darauf hin, dass die Motivation und die Mo-
tivationsregulation zusammenhingende Prozesse sind, aber konzeptuell klar
voneinander unterschieden werden konnen. Die Grundlage fiir diese Differen-
zierung ist die Bewusstheit bzw. die Zielsetzung fiir eigenes Verhalten. Die
Befunde der Motivationsforschung zeigen, dass die motivationalen Prozes-
se fir die Initilerung und die Aufrechterhaltung des zielgerichteten Verhal-
tens verantwortlich sind (Schunk et al., 2008). Diese Prozesse konnen verlau-
fen, ohne dem Lernenden bewusst zu werden und ohne aktive Kontrolle beim
Lernen. Das Interesse ist beispielsweise oft die Voraussetzung dafiir, ob man
eine bestimmte Handlung iiberhaupt aufnimmt und ob man den dafiir noti-
gen Kraft- und Zeitaufwand investieren will, um das Lernziel zu erreichen.
Wenn die Lernenden direkt aufgefordert werden, konnen sie dieses Verhal-
ten dann auch verbalisieren (Wolters, 2003). Um den ganzen Motivationspro-
zess zu entfalten, braucht man in diesem Fall keine aktive Kontrolle. Im Ge-
gensatz dazu miissen die Lernenden fiir die Motivationsregulation zunachst
ihre eigene Motivation verstehen, um dann einzugreifen und diese zu dndern,
wenn sie damit nicht zufrieden sind (Wolters, 2003). Basierend auf den An-
sitzen zum selbstregulierten Lernen definiert Wolters (2003) die Motivations-
regulation als die Reflexion eigener Gedanken sowie eigenes Verhaltens, mit
deren Hilfe die Studierenden ihre Motivation oder ihren Motivationsprozess
beeinflussen kdnnen.

Auf der Grundlage des Rahmenmodells des selbstregulierten Lernens von
Pintrich (2004) nennt Wolters (2003) (siche auch Wolters & Benzon, 2013)
drei Schliisselaspekte der Motivationsregulation. Als Erstes wird das Meta-
wissen bendtigt, um die Richtung eigener Motivation zu verstehen und die-
se bei Bedarf anzupassen bzw. zu regulieren (Boekaerts, 1996). Zum Meta-
wissen gehoren auflerdem sowohl das deklarative als auch das prozedurale
Wissen iiber die Strategien zur Motivationsregulation, sonst kdnnen sie nicht
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effektiv eingesetzt werden. Als Zweites nennt Wolters (2003) die Uberwa-
chung des eigenen Motivationsniveaus. Vor der Erledigung einer Lernauf-
gabe miissen die Lernenden zunichst ihre Ausgangsmotivation einschitzen
konnen. Weiterhin miissen sie ihr eigenes Motivationslevel bei der Aufgaben-
durchfithrung bis zum Ende immer wieder auf den Priifstand stellen. Dabei
ist die Voraussetzung fiir die Regulierung der eigenen Motivation zum einen
die Einschitzung des aktuellen Motivationsniveaus, und zum anderen die Un-
zufriedenheit mit dem festgestellten Niveau. Um die eigene Motivation er-
folgreich zu managen, ist schlielich das konkrete strategische Vorgehen not-
wendig, das zum dritten Schliisselaspekt der Motivationsregulation gehort:
Die effektive Nutzung der Strategien zur Motivationsregulation beeinflusst
das Motivationsniveau und somit auch das Engagement der Lernenden und
den Lernerfolg. In der Abbildung 9 sind die entsprechenden Strategien zu-
sammengefasst (eine erweiterte Klassifikation der Strategien zur Selbstmoti-
vierung findet sich auch bei Schwinger und seinen Kollegen, 2007).

N\

Interessenssteigerung
z. B. Hervorhebung der interessanten Aspekte einer Aufgabe

\

Lernzielbezogene Selbstinstruktion
z. B. Hervorhebung des eigenen Lernziels

Leistungszielbezogene Selbstinstruktion
z. B. Hervorhebung des eigenen Leistungsziels

Selbstbelohnung

z. B. Anbieten einer Belohnung fiir die Zielerreichung

Vi
VA

Umweltkontrolle
z. B. Steigerung der Motivation durch die Gestaltung der Lernumgebung

/7
Abbildung 9: Ubersicht der Strategien zur Motivationsregulation (nach Wolters, 1999)

Obwohl die meisten Ansitze zum selbstregulierten Lernen die Motivationsre-
gulation bzw. die Motivationskontrolle als sehr wichtig fiir den Lernprozess
erachten (Boekaerts, 1996; Boekaerts & Corno, 2005; Pintrich, 2000; Wolters,
2003; Wolters & Benzon, 2013), wurde ihr Einfluss auf das Lernverhalten
bislang kaum untersucht. Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber den aktuel-
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len Forschungsstand zur Motivationsregulation im Kontext des selbstregulier-
ten Lernens gegeben.

Einfluss der Motivationsregulation auf das Lernverhalten

Bisherige empirische Befunde zum Einfluss der Motivationskontrolle bzw.
Motivationsregulation auf Handlungsausfiihrung sind rar: Nur wenige, meist
experimentelle Studien, {iberwiegend im schulischen Kontext, beschéftigen
sich mit der Frage der Selbstmotivierung (positive Selbstmotivierung, Garcia
& Pintrich, 1994; Selbstbelohnung, Kuhl, 1983; Motivationskontrolle, Locke
& Kiristof, 1996; Belohnungsaufschub, Bembenutty, 1999; Bembenutty, 2008;
Bembenutty, 2011; Forstmeier, Drobetz & Maercker, 2011; positive Selbst-
gesprache, Pintrich, 1999; Selbstbelohnung, Umweltstrukturierung, Purdie &
Hattie, 1996; mentales Kontrastieren, Kees, 2014; Interessenssteigerung, San-
sone & Thoman, 2005; Strategien zur Regulation der Motivation, Wolters,
2003).

Der Anfang der Forschung im Bereich der Strategien zur Selbstmotivie-
rung geht auf die Arbeiten von Zimmerman und Martinez-Pons (1986, 1988)
zuriick. Mit einem Fragebogen im offenen Antwortformat konnten die For-
scher verschiedene Regulationsstrategien bei Lernenden identifizieren; un-
ter anderem wurden als Ergebnisse der Befragung Motivationsstrategien wie
Selbstbelohnung und Umweltstrukturierung herausgearbeitet. Zusitzlich un-
tersuchten Sansone und Thoman (2005) unter Laborbedingungen die Stei-
gerung des situationellen Interesses wihrend der Ausfithrung von subjektiv
langweiligen Aufgaben.

Die Zusammenhidnge zwischen der Selbstmotivierung und dem Lernver-
halten bzw. den Indikatoren der erfolgreichen Selbstregulation, wie die sub-
jektiven Handlungsregulationsprobleme, der Lernzeitumfang, die Lernzeit-
verteilung sowie die Nutzung von kognitiven Lernstrategien stehen selten im
Vordergrund der empirischen Untersuchungen (Schwinger et al., 2007; Wol-
ters, 1999). Ebenso wird in den Forschungsarbeiten der Frage nach der Vor-
hersagekraft der Selbstmotivierung auf das Lernverhalten selten nachgegan-
gen. Insbesondere im Hinblick auf die Strategien zur Selbstmotivierung im
Kontext der internetbasierten akademischen Lehre besteht ein groBer For-
schungsbedarf, weil die entsprechenden Erkenntnisse fiir eine optimale Ge-
staltung der Online-Lernumgebungen grundlegend sind.

Dariiber hinaus liegen nur sehr wenige Studien vor, in denen die Zusam-
menhénge zwischen der Selbstmotivierung und den Problemen bei der Hand-
lungsaufnahme untersucht werden. Eine Lerntitigkeit bzw. eine Lernhandlung
kann hinausgeschoben werden, weil sie von den Lernenden als zu schwierig,
langweilig, irrelevant oder unangenehm eingeschitzt wird, daher deutet das
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Fehlen einer Handlungsinitiierung unter anderem auf eine ineffektive Regu-
lation der Motivation hin (Wolters & Benzon, 2013). Im Hinblick darauf un-
tersuchten Wolters und Benzon (2013) in ihrer empirischen Studie die Be-
ziehungen zwischen den einzelnen Strategien zur Selbstmotivierung und der
Prokrastination. Die Befunde ergeben ein heterogenes Bild: Fiir die Zusam-
menhénge zwischen fast allen in der Studie erfassten Strategien zur Selbst-
motivierung (die leistungszielbezogene Selbstinstruktion, die Umweltstruktu-
rierung, die Selbstbelohnung, die lernzielbezogene Selbstinstruktion und die
Bedeutsamkeitssteigerung) und dem Aufschieben konnten statistisch signi-
fikante negative Korrelationen verzeichnet werden, der stiarkste Zusammen-
hang von r = -30 (p <.01) wurde hierbei fiir die lernzielbezogene Selbst-
instruktion und die Prokrastination festgestellt. Eine Ausnahme bildete die
Interessenssteigerung, die keine statistisch signifikante Korrelation mit dem
Aufschieben aufweist, allerdings geht der Zusammenhang in die erwartete
Richtung (» = -.11). Weiterhin wurde in einer Studie von Skinner und ihren
Kollegen (2013) ein statistisch signifikanter, positiver Zusammenhang zwi-
schen den aufmunternden Selbstinstruktionen und dem Engagement (r = .58;
p <.001) aufgezeigt.

Ferner untersuchten Engelschalk, Steuer und Dresel (2015) in ihrer In-
terviewstudie die Strategiewahl der Lehramtsstudierenden (N = 54) bei ver-
schiedenen Regulationsanldssen. Die Befunde deuten darauf hin, dass die
Studierenden anlassspezifisch (in Abhédngigkeit von den konkreten Ursachen
fiir die mangelnde Motivation beim Lernen) unterschiedliche Motivationsre-
gulationsstrategien wihlen.

Was den Einfluss der Motivationsregulation auf die Nutzung von ko-
gnitiven Lernstrategien betrifft, wurden zum Beispiel in einer bereits er-
wihnten Studie von Wolters und Benzon (2013) statistisch signifikante po-
sitive Zusammenhédnge zwischen den Strategien zur Selbstmotivierung und
der Nutzung von kognitiven Lernstrategien festgestellt. Die entsprechen-
den Korrelationskoeffizienten lagen dabei zwischen » = .40 (p < .01) fiir die
Selbstbelohnung und » = .60 (p < .01) fiir die lernzielbezogene Selbstinstruk-
tion. In einer anderen Studie von Wolters (1999) wurden ebenso statistisch si-
gnifikante positive Zusammenhinge zwischen den Strategien zur Selbstmo-
tivierung und der Nutzung von Wiederholungsstrategien gefunden (fiir die
lernzielbezogene Selbstinstruktion sowie das Wiederholen r = .34, p < .001;
fiir die leistungszielbezogene Selbstinstruktion und das Wiederholen r = .42,
p <.001; fiir die Selbstbelohnung und das Wiederholen » = .46, p < .001). In
Bezug auf die Nutzung von Elaborationsstrategien wurden in derselben Stu-
die (Wolters, 1999) statistisch signifikante, positive Zusammenhénge mit den
Strategien zur Selbstmotivierung festgestellt (fiir die lernzielbezogene Selbst-
instruktion sowie das Elaborieren » = .36, p < .001; fiir die Interessenssteige-
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rung und das Elaborieren » = .35, p < .001; fiir die Selbstbelohnung und das
Elaborieren » = .25, p < .01; fir die Umweltstrukturierung und das Elaborie-
ren » = .31, p <.01). Die Befunde einer empirischen Studie von Schwinger
und seinen Kollegen (2007) ergaben ein dhnliches Bild: Es wurden statistisch
signifikante, positive Zusammenhinge zwischen den Strategien zur Selbstmo-
tivierung und der Nutzung von Wiederholungsstrategien verzeichnet (fiir die
leistungszielbezogene Selbstinstruktion und das Wiederholen » = .47, p < .01;
fiir die Selbstbelohnung und das Wiederholen r = .22, p < .05). Ferner wur-
den statistisch signifikante, positive Zusammenhinge zwischen den Strategi-
en zur Selbstmotivierung und der Nutzung von Elaborationsstrategien festge-
stellt (fiir die Interessenssteigerung und das Elaborieren » = .49, p < .01; fiir
die Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit und das Elaborieren » = .75,
p <.01; fir die lernzielbezogene Selbstinstruktion und das Elaborieren
r = .40, p <.01). In einigen Studien wurden Zusammenhénge zwischen der
Motivationsrichtung (beispiclsweise das Interesse bei Sansone & Thoman,
2006; die Lernziel- bzw. Leistungszielorientierungen bei Wolters, 1998) so-
wie den Strategien zur Selbstmotivierung untersucht und dabei die statistisch
bedeutsamen positiven Korrelationen festgestellt. Allerdings handelt es sich
hier um korrelative Beziehungen, aufgrund derer keine Vorhersagen gemacht
werden konnen (Wolters, 2003). So untersuchte Xu (2008) in seiner umfang-
reichen empirischen Studie das Hausaufgabenverhalten bei 1895 Schiilerin-
nen und Schiilern. Zur Erfassung von Féhigkeiten zur Selbstmotivierung ver-
wendete er die Subskala Monitoring motivation aus dem Inventar Homework
Management Scale (Xu, 2008). Die korrelativen Befunde und die Ergebnisse
der Mehrebenenanalysen zeigten einen statistisch signifikanten, positiven Zu-
sammenhang zwischen der Selbstmotivierung und dem Interesse.

Die Studien, in denen die Beziehung zwischen der Selbstmotivierung
und der Leistung iiberpriift wird, sind ebenso rar. So konnte Wolters (1999)
in seiner empirischen Untersuchung einen statistisch signifikanten, positi-
ven Zusammenhang zwischen der leistungsbezogenen Selbstinstruktion und
den GPA (r = .26, p < .01) feststellen. Dariiber hinaus zeigte eine umfang-
reiche Metaanalyse von Hatzigeorgiadis, Zourbanos, Galanis und Theodo-
rakis (2011) mittlere EffektgroBen fiir den positiven Einfluss von positiven
Selbstgesprachen auf die Leistungen im Sport. Ferner zeigte ein Pfadmodell
zur Vorhersagekraft der self-efficacy for learning auf die Leistung (gemes-
sen in GPA-Punkten) einen positiven, statistisch signifikanten Einfluss von
B = .14 (Zimmerman & Kitsantas, 2005). AuBerdem untersuchten Schwinger,
Steinmayr und Spinath (2009) an einer Stichprobe von 231 Schiilerinnen und
Schiilern (Durchschnittsalter von 16.8 Jahren) den Einfluss von Strategien zur
Selbstmotivation auf die Lernleistung (operationalisiert durch die Note). Das
berechnete Pfadmodell deutet darauf hin, dass die Selbstmotivierung keinen
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statistisch signifikanten direkten Einfluss auf die Note hat, allerdings wird de-
ren Effekt von dem Anstrengungsmanagement statistisch bedeutsam mediiert
(die erklérte Varianz fiir das Anstrengungsmanagement durch die zu einem
gesamten Score zusammengefassten Strategien zur Selbstmotivierung betrug
R? = 35). Cheng und Ickes (2009) sind in ihrer Untersuchung an 377 Studie-
renden einer US-amerikanischen Universitét der Frage nachgegangen, wel-
che Beziehungen zwischen der Selbstmotivierung, Gewissenhaftigkeit sowie
Leistung bestehen. Die Befunde der Studie sprechen dafiir, dass die Selbst-
motivierung den Zusammenhang zwischen der Gewissenhaftigkeit und der
Leistung moderiert und dabei eine niedrige Gewissenhaftigkeit kompensiert.

Insgesamt weisen die Befunde der aktuellen empirischen Forschung da-
rauf hin, dass die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung bzw. die Nutzung
von Strategien zur Motivationsregulation mit allen Formen des Engagements
— sowohl auf der kognitiven als auch auf der Verhaltensebene — positive Zu-
sammenhdnge aufweist. Es besteht allerdings ein grofer Bedarf an entspre-
chenden Studien im Kontext der virtuellen akademischen Lehre.

3.4 Andere individuelle Lernvoraussetzungen
3.41 Zeitmanagement

Konzeptuell gehort Zeitmanagement zu den internen ressourcenbezogenen
Lernstrategien (Wild, 2000, 2005), die nicht direkt auf den Wissenserwerb
gerichtet sind, sondern eher eine unterstiitzende Funktion iibernehmen. Corno
(2001) definiert das Zeitmanagement als eine volitionale Strategie. Die Kom-
ponenten des Zeitmanagements sind beispielsweise das Planen der Lernzeit
und die Verteilung des Stoffes auf mehrere Abschnitte. Das Zeitmanagement
beeinflusst, was, wann und wie lange gelernt wird. Zunéchst miissen die Teil-
aufgaben identifiziert werden. Weiterhin muss die Zeit bestimmt werden, die
fiir die Erledigung dieser Aufgaben benétigt wird. Dariiber hinaus muss der
Zeitplan flexibel genug sein, um angemessen auf unerwartete Stérungen oder
Unterbrechungen reagieren zu konnen. SchlieBlich miissen auch fiir andere
Aktivititen, wie verschiedene soziale Verpflichtungen oder Hobbys, Freirdu-
me geschaffen werden (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015).

Die Ergebnisse der aktuellen Forschung sprechen dafiir, dass die Lernen-
den vom effektiven Zeitmanagement in Bezug auf die Lernleistung bedeu-
tend profitieren. So konnten Vansteenkiste, Smeets, Soenens, Lens, Matos
und Deci (2010) in ihrer Studie eine statistisch bedeutsame Korrelation zwi-
schen dem Zeitmanagement und der Leistung feststellen (» = .25, p <.01).
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Watson, McSorley, Foxcroft und Watson (2004) berichten im Hinblick da-
rauf {iber den Korrelationswert von » = .39 (p <.001). Die Untersuchungs-
stichprobe bestand aus 81 Studierenden der Psychologie im ersten Fachse-
mester. Diese Befunde stimmen auch mit den Ergebnissen der Untersuchung
von Liu, Rijmen, MacCann und Roberts (2009) iiberein, in der ebenso ein
statistisch signifikanter, positiver Zusammenhang zwischen dem Zeitmanage-
ment und der Note (r = .34 — .37, p <.01; N = 814) verzeichnet wurde. Zu-
satzlich wurden in der Studie von Ning und Downing (2012) vergleichbare
Korrelationswerte (r = .44, p <.001) berichtet. Mithilfe von einem Zeitma-
nagementtraining bei Kindern der vierten Klasse (V = 219) konnten ferner
Stoger und Ziegler (2008) zeigen, dass die Zeitplanung den Lernumfang sta-
tistisch bedeutsam erhoht.

AuBlerdem weisen Chu und Choi (2005) darauf hin, dass die Personen, die
aversive Handlungen normalerweise ziigig ausfiihren, die Zeit effektiver nut-
zen als die Personen, die ihre Handlungen oft aufschieben. Diejenigen, die
gleich mit ihrer Aufgabe anfangen, strukturieren ihre Lernhandlungen, setzen
sich mit den Lerninhalten kontinuierlich auseinander und stellen sich Ziele
fiir jede Teilhandlung. Die Personen, die dazu tendieren, die unangenehmen
Handlungen eher immer wieder aufzuschieben, sind nicht so gut strukturiert
und driften oft von der Aufgabe ab, ohne diese zu beenden. In einer empiri-
schen Studie von Chu und Choi (2005), in der sie das Lernverhalten von 230
Studierenden kanadischer Universitdten untersuchten, wurden statistisch si-
gnifikante, negative Korrelationen zwischen der Zeitstrukturierung und dem
Aufschieben verzeichnet (» = -.27; p < .001). Diese Ergebnisse entsprechen
den Befunden der Studie von Helmke und Schrader (2000), in der ebenso ein
negativer, statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Zeitmanage-
ment und dem Aufschieben (r = -.33; p <.01) berichtet wurde. Dariiber hi-
naus konnten Schmitz und Wiese (2006) in ihrer Untersuchung einen statis-
tisch signifikanten, positiven Zusammenhang zwischen dem Zeitmanagement
und der Zufriedenheit mit dem eigenen Lernen (» = .50; p < .001) feststellen.

Ferner untersuchten McCann und Garcia (1999) den Einfluss von volitio-
nalen Strategien auf das Zeitmanagement. Die ersten korrelativen Ergebnis-
se zeigten einen statistisch signifikanten, positiven Zusammenhang (r = .17,
p <.01). Der direkte Effekt von volitionalen Strategien auf das Zeitmanage-
ment war wie angenommen positiv sowie statistisch bedeutsam (= .17;
p <.05).

Weiterhin wurde in einer Studie von Wild und Schiefele (1994) ecine sta-
tistisch signifikante, positive Korrelation mit der aufgewendeten Lernzeit ver-
zeichnet (r = .22; p < .001). Da die Zeitmanagementskala primér die Planung
und die Kontrolle eigener Arbeitszeit und nicht den beabsichtigten Lernzeit-
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umfang erfasst, sind diese vergleichsweise geringen Zusammenhénge plausi-
bel (Wild & Schiefele, 1994).

Was den Zusammenhang mit der Nutzung von kognitiven Lernstrategi-
en betrifft, konnten beispielsweise Schwinger und seine Kollegen (2007) in
ihrer Studie eine statistisch signifikante, positive Korrelation zwischen dem
Zeitmanagement und der Wiederholungsstrategien (r = .29; p < .05) ver-
zeichnen. Fiir den Zusammenhang zwischen dem Zeitmanagement und der
Nutzung von Elaborationsstrategien konnte in derselben Studie ein nega-
tiver Korrelationswert » = -.11 festgestellt werden, der allerdings nicht sta-
tistisch signifikant war. Fiir die Operationalisierung der Variablen wurden in
der Untersuchung von Schwinger und Kollegen (2007) die adaptierten Ska-
len des LIST-Fragebogens (Wild & Schiefele, 1994) verwendet. Diese Be-
funde entsprechen den Ergebnissen der Studie von Wild und Schiefele (1994)
(fir den Zusammenhang zwischen dem Zeitmanagement und der Wieder-
holungsstrategien » = .33; p <.001; fiir den Zusammenhang zwischen dem
Zeitmanagement und der Elaborationsstrategien » = -.09; ns). In einer neu-
eren Untersuchung von Ben-Eliyahu und Linnenbrink-Garcia (2015) wurde
der Frage nach der Vorhersagekraft vom Zeitmanagement auf die Nutzung
von kognitiven Lernstrategien bei Schiilerinnen und Schiilern (N = 178) so-
wie Studierenden (N = 280) nachgegangen. Die Tiefen- und Oberflichenstra-
tegien sowie das Zeitmanagement wurden dabei mithilfe von MSLQ-Skalen
(Pintrich et al., 1993) erfasst. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Strukturglei-
chungsmodellierung belegen, dass das Zeitmanagement sowohl die Nutzung
von Tiefenstrategien (f = .30; p <.001) als auch von Oberflichenstrategien
(B = .27; p < .01) statistisch bedeutsam beeinflusst.

Als Fazit ist festzuhalten, dass die Studierenden von einem effektiven
Zeitmanagement in Bezug auf das Lernen bedeutend profitieren, insbeson-
dere im Kontext einer Lernumgebung mit einer geringen externen Regulati-
on. Die Befunde der empirischen Untersuchungen sprechen insgesamt dafiir,
dass gutes Zeitmanagement zum einen das destruktive Aufschiebeverhalten
abschwicht sowie den Lernzeitumfang erhoht, und zum anderen die Nutzung
von kognitiven Lernstrategien sowie die Zufriedenheit mit dem eigenen Ler-
nen steigert.

3.4.2 Intrinsische motivationale Orientierung

Das selbstregulierte Lernen setzt sowohl die Initiative als auch das Durch-
haltevermdgen der Studierenden voraus; deswegen kommt der motivationa-
len Dimension in diesem Konstrukt eine grofle Bedeutung zu (Zimmerman
& Kitsantas, 2005). Bei einer intrinsischen motivationalen Orientierung ste-
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hen die Anreize, die in den Lerninhalten oder auch in der Lerntétigkeit selbst
liegen, im Vordergrund. Weder externale Kontingenzen noch instrumentel-
le Verkniipfungen mit anderen Zielen sind hier fiir Studierende von Bedeu-
tung. Insgesamt ist festzuhalten, dass Studierende dann fiir eine Lerntétig-
keit bzw. einen Lerninhalt intrinsisch motiviert sind, wenn ihnen der Vollzug
dieser Lerntétigkeit Spall macht (Zimmerman, 2011). Der Einfluss von einer
intrinsischen motivationalen Orientierung auf die Regulierung des Lernens
ist mittlerweile gut erforscht, weswegen die Befunde im Folgenden lediglich
skizziert werden. Intrinsisch motivierte Lernende befassen sich mit dem Lern-
gegenstand viel hiufiger und intensiver als ihre eher extrinsisch motivierte
Kommilitonen. Bei iliberwiegend extrinsischer Lernmotivation steht weniger
das Streben, den Lerngegenstand zu verstehen, im Fokus, sondern die Inst-
rumentalitdt der Leistung zur Erreichung externer Ziele (Schlag, 2013). Die
Anlésse fiir das Lernen bzw. die Ausloser fiir die Lernhandlungen sind bei
intrinsisch motivierten Personen die eigene Neugier und das Interesse an In-
halten (Deci & Ryan, 1987), daher ,,wird Tatigkeit mit hohem Nachdruck und
selbstgesteuert aufgesucht™ (Schlag, 2013, S. 24). Der Zweck extrinsisch mo-
tivierter Handlungen besteht dagegen darin, nachher eine ,,Belohnung* zu be-
kommen (zum Beispiel eine gute Klausurnote) oder eine ,,Bestrafung zu ver-
meiden (beispielsweise Folgen beim Nichtbestehen einer Abschlusspriifung),
weil man sich mit dem Lernen ausschlieBlich wegen der positiven bzw. ne-
gativen Konsequenzen beschéftigt (vgl. auch Hidi, 2016). Es ist naheliegend,
dass Studierende mit einer niedrigen intrinsischen motivationalen Orientie-
rung an bestimmten Lerninhalten die Erledigung der Aufgaben oft hinaus-
schieben werden. Die Lernhandlung wird schlieBlich nur aus den Griinden
initiiert (wenn iiberhaupt), die auBlerhalb der vorgegebenen Lerninhalte lie-
gen, d. h. auf der Basis einer extrinsischen Motivation. Intrinsisch hoch moti-
vierte Studierende werden die Lernhandlung schneller aufnehmen und effizi-
enter an den Aufgaben arbeiten, da sie seltener abgelenkt oder unterbrochen
werden. AuBlerdem werden intrinsisch hoch motivierte Studierende vermehrt
Elaborationsstrategien beim Lernen einsetzen, weil sie an den Inhalten inter-
essiert sind und daher versuchen werden, den Lernstoff zu verstehen. In Be-
zug auf den Lernerfolg gilt intrinsische motivationale Orientierung der ex-
trinsischer als {iberlegen, allerdings nur, wenn Lernerfolg durch die Nutzung
von Elaborationsstrategien und nicht durch die Noten definiert wird (Schlag,
2013).

Vor diesem Hintergrund bleibt festzuhalten, dass intrinsische Anreize eine
wichtige Quelle fiir die positive Selbstmotivierung beim Lernen sind. Wenn
bei einer Lernhandlung bzw. der Bearbeitung einer Aufgabe Schwierigkei-
ten auftreten, werden die Studierenden, die fiir den Lerngegenstand bzw. das
Themenbereich eher intrinsisch motiviert sind, hochstwahrscheinlich versu-
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chen, die interessanten Aspekte der Aufgabe hervorzuheben anstatt iiber die
Wichtigkeit der Klausurnote nachzudenken. Dies fithrt wiederum dazu, dass
diese Studierenden bei der Bearbeitung der Aufgaben auch hiufiger Elabora-
tionsstrategien verwenden.

Die computerbasierten Lernumgebungen bieten Studierenden zahlreiche
Gestaltungsmoglichkeiten fiir das selbstéindige Lernen. Allerdings profitieren
nicht alle Studierende gleich stark von der Flexibilitdt des E-Learnings: Wie
effektiv die Freiheiten genutzt werden, héngt vor allem von verschiedenen
selbstregulatorischen Fahigkeiten ab. Vor diesem Hintergrund stehen im Mit-
telpunkt des ndchsten Abschnitts die Lernprozesse in computerbasierten Lern-
umgebungen aus der Perspektive der Selbstregulation.
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4 Selbstreguliertes Lernen in E-Learning-Umgebungen

In webbasierten Lernumgebungen werden zusitzliche Anforderungen an die
Lernkompetenzen der Studierenden gestellt: Infolge vergleichsweise geringer
sozialer und organisatorischer Einbindung der Studierenden liegen diese, wie
bereits erwdhnt, vor allem im motivationalen bzw. volitionalen Bereich. Das
Lernen in virtuellen Hochschulseminaren bietet das Lernen mit vielfiltigen
Gestaltungsmoglichkeiten fiir die individuelle Lernzeit, den Lernumfang und
die Nutzung von kognitiven Lernstrategien. Diese Flexibilitit gehort zweifel-
los zu den wichtigen Vorteilen einer computerbasierten Lernumgebung (Wu,
2016). Einer der Nachteile besteht allerdings darin, dass aus einer unzurei-
chenden Selbstregulation des Lernens mogliche Gefiahrdungen des Studiener-
folges entstehen konnen: Sobald die Lernhandlung nicht unmittelbar mit einer
intrinsischen Motivation verbunden ist, konnen zuséitzlich volitionale Defizite
zum Tragen kommen und dadurch in einer verzdgerten Handlungsinitiierung
oder einer verkiirzten Handlungsdurchfiihrung miinden. Wenn die Aufgaben-
ausfilhrung keinen unmittelbaren Belohnungswert hat, brauchen Studierende
eine effektive volitionale Steuerung, um die gesetzten Ziele zu erreichen. Im
Hinblick darauf stehen die Lernprozesse in virtuellen Lernumgebungen aus
der Perspektive der Selbstregulation im Vordergrund des folgenden Kapitels.
Dabei wird sehr viel Wert auf die Rolle der volitionalen Faktoren gelegt.

Die Hochschullehre findet in letzter Zeit oft in den internetgestiitzten
Lernumgebungen statt (Artino & Stephens, 2009; Chiang, Zhu, Wang, Cui,
Cai & Yu, 2016; Morris, Lambe, Ciccone & Swinnerton, 2016; Zacharis,
2011). Zum einen werden viele Lehrveranstaltungen komplett als Online-
Kurse konzipiert und angeboten (vgl. beispielsweise die Virtuelle Hochschu-
le Bayern; Quelle: https://www.vhb.org/startseite/). Zum anderen haben auch
Prasenzkurse hiufig virtuelle Anteile, so genannte Blended-Learning-Kompo-
nenten (Gebara, 2010; Hood, 2013; Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulou
& Nickmans, 2007). Nicht nur im hochschulischen Kontext, sondern auch in
Schulen sowie im Aus- bzw. Weiterbildungsbereich erfuhren die webbasierten
Lernumgebungen mittlerweile eine starke Verbreitung.

Stellt man die Pridsenz-Lehrveranstaltungen den virtuellen Lehrveranstal-
tungen gegeniiber, fallt jedoch auf, dass diese sich in bestimmten Merkmalen
stark voneinander unterscheiden. Zum einen ist es beispielsweise die unmit-
telbare Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden, die bei den web-
basierten Lehrumgebungen meistens fehlt. Zum anderen sind Online-Kompo-
nenten flir Studierenden Ublicherweise jederzeit zuginglich (Henning, 2013;
Zacharis, 2011). Dariiber hinaus haben Dozierende in den Online-Kursen we-
niger Kontrolle iiber die Lernsituation der Studierenden. Zusammenfassend

70

© Waxmann Verlag GmbH



ist festzuhalten, dass die virtuellen Lernumgebungen viel flexibler, aber auch
viel komplexer sind (Emerson & MacKay, 2011; Zacharis, 2011).

4.1 Spezielle Anforderungen

Der Grund fiir die weite Verbreitung und hohe Akzeptanz der Online-Lern-
umgebungen besteht in bestimmten Vorteilen, die sie mit sich bringen. So ha-
ben Studierende die Moglichkeit, selbst zu entscheiden, welche Inhalte sie
zunichst bearbeiten und wie lange sie lernen (Reeves & Osho, 2010; Sun &
Rueda, 2012; Yukselturk & Top, 2013). Sie konnen den Stoff nochmal lang-
samer durchgehen, wenn ihnen bestimmte Inhalte nicht ganz klar sind, da
die virtuellen Lernumgebungen in der Regel keine lineare Struktur aufweisen
(Azevedo, Johnson, Chauncey & Graesser, 2011). Ferner kann ein komplexes
Thema mit multiplen Medienquellen wie Texten, Bilder und Videos beleuch-
tet werden (Greene, Moos & Azevedo, 2011).

Der grofite Nachteil der Online-Lernumgebungen besteht jedoch darin,
dass bei einer unzureichenden Selbstregulation des Lernens der Lernerfolg
gefdhrdet werden kann: Die vorhandenen Freiheiten koénnen nicht von al-
len Studierenden effektiv genutzt werden (Liu, Gomez, Khan & Yen, 2007;
Schraw, 2007, 2010; Winters, Greene & Costich, 2008), da das Lernen grof3-
tenteils autonom ablauft (Alexander et al., 2011). Zahlreiche Studien zeigen,
dass es fiir manche Studierende eine Herausforderung ist, in den virtuellen
Lernumgebungen zu lernen; sie miissen sich durch E-Learning-Umgebungen
geradezu ,,durchkdmpfen® (Alexander et al., 2011; Greene, Hutchison, Costa
& Crompton, 2012; Lajoie & Azevedo, 2006; Moos & Azevedo, 2009; Win-
ters et al., 2008; Zacharis, 2011). Vor allem die Erreichung der Lernziele in
asynchronen Online-Seminaren setzt eine starke selbstregulatorische Kompe-
tenz (auch im affektiven Bereich) der Studierenden voraus (Reilly, Gallagher-
Lepak & Killion, 2012). Die Folgen einer unzureichenden Selbstregulation
des Lernens dufern sich oft in Dropout von Online-Kursen: Die entsprechen-
den Quoten sind normalerweise viel hoher als bei Priasenzkursen (De Bar-
ba, Kennedy & Ainleyt, 2016; Hew, 2016; Pursel, Zhang, Jablokow, Choi &
Velegol, 2016; Summers, Waigandt & Whittaker, 2005; Zacharis, 2011). Die
Untersuchung des Abbruchs bei MOOCs (Massive Open Online Courses), die
von Greene, Oswald und Pomerantz (2015) durchgefiihrt wurde, zeigte bei-
spielsweise, dass die Abbruchsquote hier bei fast 90% (N = 33938 aus 183
verschiedenen Léndern) liegt. Dabei hat sich die Stundenzahl, die die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer fiir den Kurs aufwendeten, als statistisch si-
gnifikanter Pradiktor fiir einen erfolgreichen Abschluss von MOOC erwiesen.
Greene und Kollegen (2011) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin,
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dass die computerbasierten Lernumgebungen nur dann effektiv sind, wenn
Studierende ihr Lernverhalten regulieren konnen. Insbesondere selbstregula-
torische und metakognitive Prozesse wie das Planen und Uberwachen sowie
die Reflexion spielen in den virtuellen Lernumgebungen eine wichtige Rol-
le (Azevedo, Moos, Johnson & Chauncey, 2010; Song, Kalet & Plass, 2016).
Jedoch sind nicht alle Studierende darin gleich erfolgreich (Alexander et. al.,
2011; Artino & Stephens, 2009; Azevedo et al., 2011; Dabbagh & Kitsantas,
2004; Shen, Lee & Tsai, 2011). Die webbasierten Lernumgebungen beinhal-
ten verschiedene Medien und bestehen aus einer Vielzahl von Diagrammen,
Texten, Videos und Links, die die Studierenden durch die Lernumgebung na-
vigieren sollen. Studierende miissen die aktuelle Lernsituation daher zuerst
analysieren, die gestellten Aufgaben einschétzen, sich sinnvolle Ziele setzen,
die passenden Strategien auswéhlen, um die Aufgaben erfolgreich zu bewél-
tigen, und schlieBlich den eigenen Fortschritt iberwachen (Alexander et al.,
2011; Azevedo, 2005a; Schraw, 2006; Schunk, 2005; Zacharis, 2011). Hierfiir
sind auch die fritheren Erfahrungen Studierender, ihre Lerngewohnheiten und
ihre Lernmotivation relevant (Azevedo et al., 2011).

Greene und Kollegen (2011) nennen folgende Herausforderungen beim
Lernen in einer virtuellen Lernumgebung: Eine nichtlineare Struktur sowie
die multiplen Reprisentationen der Informationen erfordern eine effektive
metakognitive Regulation, sonst kann die Desorientierung den Wissenserwerb
negativ beeintrachtigen. Dariiber hinaus miissen sich die Lernenden Teilziele
setzen und die Informationsressourcen eigenstindig koordinieren, um effek-
tiv planen zu kénnen. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Studieren-
de in E-Learning-Umgebungen viel Verantwortung fiir das eigene Lernen tra-
gen (Schworm & Gruber, 2012).

In Anbetracht dieser theoretischen Voriiberlegungen lisst sich der Ideal-
verlauf des selbstregulierten Lernens mit Hypermedia folgendermafen re-
konstruieren: Erstens werden die Studierenden bei einer giinstigen Gelegen-
heit die Lernhandlung beginnen und sich mit den zu bearbeitenden Aufgaben
beschiftigen. Zweitens werden sie die gestellten Aufgaben analysieren und
sich realistische Ziele setzen. Drittens werden die Studierenden die Strate-
gien festlegen, um diese Ziele zu erreichen. Viertens werden sie den eige-
nen Lernprozess iiberwachen und die Fortschritte, die sie machen, bewerten.
Wenn sich die angewendeten Strategien als ineffektiv herausstellen, werden
die Studierenden diese dndern und an die Anforderungen anpassen. Bei ei-
ner nachlassenden Lernmotivation werden die Studierenden versuchen, diese
aufrechtzuerhalten, indem sie bestimmte Strategien zur Motivationsregulati-
on nutzen. Diese Regulation kann durch die verschiedenen intraindividuellen
(zum Beispiel das Vorwissen) und extraindividuellen (zum Beispiel der Lern-
kontext) Faktoren eingeschrankt werden. Schlielich werden die Studierenden
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nach jedem behandelten Thema bzw. nach jeder gelosten Aufgabe attribuie-
ren, welche Faktoren ihr Lernen begiinstigten und welche eher hinderlich wa-
ren (Pintrich, 2000, 2004; Winne, 2005, 2014; Winne & Hadwin, 2008; Zim-
merman, 2008). Die Befunde vieler Studien deuten allerdings darauf hin, dass
viele Studierende an den Herausforderungen des Lernens in einer webbasier-
ten Lernumgebung scheitern (Azevedo et al., 2011).

4.2 Einflussfaktoren der Selbstregulation beim E-Learning

Mit der steigenden Anzahl der angebotenen internetbasierten Lehrveranstal-
tungen wichst auch das Forschungsinteresse an Besonderheiten des selbst-
regulierten Lernens in Online-Lernumgebungen (Aleven, Roll, McLaren &
Koedinger, 2010; Alexander et al., 2011; Artino & Stephens, 2009; Azeve-
do, 2007; Azevedo, Greene & Moos, 2007; Binbasaran Tuysuzoglu & Gree-
ne, 2015; Dresel & Haugwitz, 2008; Greene & Azevedo, 2009; Johnson, Aze-
vedo & D’Mello, 2011; Moos & Azevedo, 2009; Sha, Looi, Chen & Zhang,
2012). Die meisten empirischen Studien, in denen das selbstregulierte Ler-
nen in E-Learning-Umgebungen untersucht wird, basieren auf den bereits eta-
blierten theoretischen Modellen von Zimmerman (2000, 2013), Winne und
Hadwin (1998) sowie Pintrich (2000, 2004). Diese Modelle des selbstregu-
lierten Lernens sind auf die E-Learning-Umgebungen generalisierbar, da nur
die Studierenden, die effektiv planen und ihr Lernverhalten iiberwachen und
kontrollieren kdnnen, von den Vorteilen der webbasierten Lernumgebungen
profitieren werden (Winters et al., 2008).

Obwohl das Forschungsinteresse an diesem Thema in den letzten Jahren
stark gestiegen ist, sind die empirischen Studien zum selbstregulierten Lernen
in den Online-Lernumgebungen rar. Die meisten Arbeiten konzentrieren sich
auf bestimmte soziodemografische Charakteristiken als mogliche Pradiktoren
fiir Unterschiede im Lernverhalten, zum Beispiel das Geschlecht (Astleitner
& Steinberg, 2005; Nistor & Neubauer, 2010; Yukselturk & Top, 2013). Die
hierfiir vorliegenden Ergebnisse sind nicht eindeutig: So zeigen die Befunde
der Studie von Nistor und Neubauer (2010), dass die Frauen in den webba-
sierten Lernumgebungen mehr Onlineaktivitit aufweisen, die Ménner dage-
gen die Teilnahme 6fters abbrechen. Im Gegensatz dazu zeigte eine Metaana-
lyse von 14 empirischen Studien (Astleitner & Steinberg, 2005), dass es beim
webbasierten Lernen keinen statistisch signifikanten geschlechtsspezifischen
Effekt gibt. Diese Befunde wurden auch in einer Studie von Yukselturk und
Top (2013) bestétigt.

Auch andere individuelle Lernvoraussetzungen wurden dahingehend ge-
priift, ob sie einen statistisch signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg in
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den virtuellen Umgebungen haben, beispielsweise Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, Selbstregulation und Motivation (Bol & Garner, 2011; Sun & Rue-
da, 2012). Die Befunde deuten darauf hin, dass die erfolgreichen und zufrie-
denen Online-Lernenden generell eine hohere Selbstmotivation (Reeves &
Osho, 2010), Selbstwirksamkeit (Wang & Newlin, 2002; Yukselturk & Bu-
lut, 2007) und Selbstdisziplin aufweisen (Cercone, 2008). AuBBerdem liegt es
nahe, dass die Selbstregulation als ein Mediator zwischen den Potenzialen ei-
ner E-Learning-Umgebung und dem Lernerfolg fungiert; das wird auch von
den etablierten Modellen zum selbstregulierten Lernen theoretisch untermau-
ert (Azevedo, 2005b; Dent & Koenka, 2016; Lajoie & Azevedo, 2006; Pin-
trich, 2000). Der aktuelle Forschungsstand deutet darauf hin, dass die Ler-
nenden, die effizient planen und effektive Lernstrategien einsetzen, groBere
Lernfortschritte in Online-Lernumgebungen verzeichnen (Azevedo, Guthrie
& Seibert, 2004). Allerdings wurde die direkte Nutzung der Lernstrategien in
den virtuellen Lernumgebungen bislang kaum untersucht, obwohl beispiels-
weise die elaborativen Lernstrategien eine entscheidende Rolle beim Verste-
hen des Lernstoffes spielen. Eine der wenigen Studien, in denen man dieser
Frage nachging, wurde von Bernacki, Byrnes und Cromley (2012) durchge-
fithrt.

Zacharis (2011) untersuchte Lernstile Studierender in webbasierten Lern-
umgebungen. Die Stichprobe seiner empirischen Arbeit setzte sich aus 161
Studierenden zusammen, die an einem 12-wdchigen Online-Programmierkurs
fiir Anfanger teilnahmen. Die virtuelle Lernumgebung beinhaltete verschiede-
ne Medien sowie Aufgaben. Die zentrale Forschungsfrage der Studie war, ob
Studierende, die Online-Kurs besuchten, im Vergleich zu Studierenden, die
Prasenzkurs ausgewihlt haben, bestimmte Lernstile priaferieren. Die Lernsti-
le wurden mit Kolb Learning Styles Inventory (Kolb, 1999) erhoben. Die Be-
funde belegen eindeutig, dass die Studierenden in den internetbasierten Kur-
sen keine bestimmten Lernstile praferieren. AuBerdem gab es keine statistisch
signifikanten Unterschiede in der Abschlussnote zwischen den Online- und
Prasenzgruppen.

Dariiber hinaus wurde die Rolle des Vorwissens untersucht (Moos & Aze-
vedo, 2008). Die Ergebnisse zeigen, dass Lernende mit einem groBeren Vor-
wissen ihren eigenen Lernprozess in einer virtuellen Lernumgebung starker
iiberwachen und davon auch bedeutend profitieren.

AuBerdem wurden motivationale Pradiktoren auf ihre Vorhersagekraft un-
tersucht, wie beispielsweise die intrinsische und extrinsische motivationale
Orientierung (Moos, 2009) sowie die Selbstwirksamkeit (Moos & Azevedo,
2009), die den Lernprozess in einer computerbasierten Lernumgebung posi-
tiv beeinflussen.
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Lee, Choi und Kim (2013) beschiftigten sich in ihrer Studie mit den ho-
hen Dropout-Quoten von Online-Kursen (N = 169 Studierende). Thre Annah-
me, dass die metakognitive Selbstregulation und das Ressourcenmanagement
(zum Beispiel Kontrolle der Lernzeit und der Lernumgebung) die Entschei-
dung fiir den Abbruch statistisch signifikant beeinflussen, wurde nur teilwei-
se bestitigt. Es konnte kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen
dem Abbruch von Online-Kursen und dem Zeitmanagement festgestellt wer-
den, obwohl die Studierenden mit einem giinstigen Zeitmanagement die zur
Verfligung stehende Zeit effektiver nutzten und realistische Pldne erstellten.

Vergleichbar sind die Anforderungen fiir das selbstregulierte Lernen beim
Fernunterricht bzw. Fernstudium: Einerseits ist mehr Flexibilitét fiir die Ler-
nenden vorhanden. Andererseits gibt es hier auch relativ wenige direkte In-
teraktionen, eine geringe soziale sowie organisatorische Einbindung und eine
marginale externe Regulation (Sun & Rueda, 2012). Die Studierenden miis-
sen in der Regel selbstindig verschiedene Texte lesen, Videos anschauen und
Aufgaben bearbeiten. AuBBerdem miissen sie sich ebenso eigene Lernziele set-
zen, die passenden Methoden bzw. Strategien auswéhlen, um diese Ziele zu
erreichen, die Entscheidungen iiber den Lernzeitumfang und die Lernzeitver-
teilung treffen, einen Lernplan erstellen, die vorhandenen Ressourcen akti-
vieren, um eigenes Lernen zu unterstiitzen, den initiierten Lernprozess iiber-
wachen und schlieflich die Lernergebnisse bewerten (Zhao, Chen & Panda,
2014). Die empirischen Studien im Kontext eines Fernunterrichts sind rar und
beschiftigen sich meist mit geschlechtsspezifischen Unterschieden (Zhao et
al., 2014). Eine der wenigen Untersuchungen, in denen die Selbstregulation
im Fernstudium im Zentrum steht, wurde von Sun & Rueda (2012) durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse dieser Studie (N = 203) stimmen mit den generellen
Befunden zum selbstregulierten Lernen in den webbasierten Lernumgebungen
iiberein: Eine effiziente Selbstregulation ist ein statistisch signifikanter Pra-
diktor fiir das Engagement sowohl auf der Verhaltens- als auch auf der ko-
gnitiven Ebene.

Insgesamt ist festzuhalten, dass eine effektive Selbstregulation Studie-
rende bei der Bewiltigung der besonderen Herausforderungen beim E-Lear-
ning unterstiitzt, aber im Rahmen der webbasierten Lernumgebungen noch
kaum erforscht ist. In Anbetracht steigender Anzahl von Online-Seminaren
sind allerdings die Erkenntnisse aus dem Forschungsgebiet zur Selbstregula-
tion fiir eine optimale Gestaltung der virtuellen Lehre niitzlich. Die meisten
Untersuchungen werden aulerdem in einem hochschulischen Kontext zu die-
sem Themenbereich an Studierenden der Psychologie durchgefiihrt, die an-
deren Studiengénge, beispielsweise die Lehramtsstudiengédnge, werden weit-
gehend vernachléssigt (Kiinsting, Billich-Knapp & Lipowsky, 2012; Liiders,
Eisenacher & PleBmann, 2006). Die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden ist
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allerdings von besonderem Forschungsinteresse, da die Ausbildung der zu-
kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer einen speziellen Schwerpunkt in einem
Universititskontext darstellt. Auf der einen Seite gibt es einen betrdchtlichen
Anteil von Lehramtsstudierenden an den deutschen Hochschulen. Auf der an-
deren Seite werden die angehenden Lehrerinnen und Lehrer spéter selbst in
ihrem Berufsalltag die vorteilhaften Lerngewohnheiten und das selbstregu-
lierte Lernen an ihre Schiilerinnen und Schiilern vermitteln miissen (Wild,
2005). Dariiber hinaus werden im erziehungswissenschaftlichen Studium
im Rahmen der Lehramtsausbildung in den Fiachern Allgemeine Péddagogik,
Schulpiddagogik sowie Psychologie viele Seminare in Form von virtuellen
Lehrveranstaltungen abgehalten. Diese Online-Lernumgebungen bieten fer-
ner eine gute Moglichkeit, die Voraussetzungen einer erfolgreichen Selbstre-
gulation des Lernverhaltens facheriibergreifend zu analysieren, da an den er-
ziehungswissenschaftlichen Seminaren in der Regel die Lehramtsstudierenden
aus verschiedenen Doménen teilnehmen. In Anbetracht der Seltenheit domé-
neniibergreifender Forschungsstudien iiber die effektive Steuerung der Lern-
handlungsausfiihrung, insbesondere auf der qualitativen Ebene (im Sinne der
Nutzung von kognitiven Lernstrategien), geben erziehungswissenschaftliche
Seminare eine optimale Grundlage fiir die entsprechende empirische Unter-
suchung. Im Hinblick darauf wird im néchsten Kapitel der Fokus auf die Be-
sonderheiten des Lehramtsstudiums gelegt.
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5 Besonderheiten des Lehramtsstudiums

In der vorliegenden Untersuchung wird der Frage nachgegangen, wie die vo-
litionalen Kompetenzen Studierender ihr Lernverhalten beeinflussen. Im Vor-
dergrund steht hierbei die volitionale Steuerung des Lernens bei Lehramtsstu-
dierenden, weil ihrer beruflichen Ausbildung an den Hochschulen ein grof3er
Stellenwert zukommt. Studiengangspezifische Charakteristika helfen sowohl
bei der Konstruktion einer repriasentativen Untersuchungsstichprobe als auch
bei der Beantwortung der zentralen Fragestellung dieser Studie. Im Folgen-
den wird daher das Augenmerk auf die Spezifik des Lehramtsstudiums ge-
richtet.

Die Lehramtsausbildung stellt fiir die deutschen Hochschulen eine Her-
ausforderung dar. Zum einen liegt dies an den hohen Anfiangerzahlen: Nach
den Informationen des Statistischen Bundesamts aus dem Jahr 2014 haben
sich an den deutschen Hochschulen 236 688 Studienanfangerinnen und -an-
fanger, die das Lehramt anstreben, zum Wintersemester 2013/2014 ein-
geschrieben. Im darauffolgenden Studienjahr &nderte sich die Anzahl der
Immatrikulationen kaum (Wintersemester 2014/2015: 236 801 Studienanfan-
gerinnen bzw. -anfinger; Statistisches Bundesamt, 2015). Zum anderen wer-
den die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer spéter selbst die giinstigen Lern-
gewohnheiten an ihre Schiilerinnen und Schiilern weitergeben miissen (Wild,
2005).

An die zukiinftigen Lehrkrdfte werden in ihrem Studium viele Anforde-
rungen gestellt, die vor allem den kognitiven, motivationalen und affektiven
Bereich betreffen: Die Lehramtsstudierenden sollen in ihrer hochschulischen
Ausbildung sowohl die fachbezogenen und fachdidaktischen als auch die pa-
dagogischen Kenntnisse erlangen (Bauer, Diercks, Rosler, Moéller & Prenzel,
2012). Allerdings ist die piddagogische Ausbildung nur ein vergleichsweise
kleiner Teil des Lehramtsstudiums an den deutschen Hochschulen (Terhart,
2012).

Obwohl die allgemeinpddagogischen Inhalte die Reflexion des Unter-
richtsalltags mithilfe der theorieabgeleiteten sowie empirisch iiberpriif-
ten Erkenntnissen unterstiitzen (Hoffmann-Ocon, 2007), fehlt vielen Lehr-
amtsstudierenden das Interesse in diesem Bereich. Oft wird die allgemeine
Pédagogik von Lehramtsstudierenden als zu theoretisch und wenig praxis-
orientiert angesehen (Lersch, 2006). Wenn den Studierenden die intrinsische
Motivation fiir die allgemeinpadagogischen Inhalte fehlt, sind sie auf eine ef-
fektive volitionale Regulation des eigenen Lernverhaltens angewiesen, um die
gesetzten Studien- bzw. Lernziele zu erreichen. Die volitionale Steuerung der
Lernhandlungsausfiihrung wird das Lernen zum einen auf der quantitativen
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Ebene (zum Beispiel die aufgewendete Lernzeit) und zum anderen auf der
kognitiven Ebene (beispielsweise die Nutzung von Lernstrategien) beeinflus-
sen. In diesem Zusammenhang spielt die subjektive Wahrnehmung der Re-
levanz einer Lehrveranstaltung fiir den spéteren Schulalltag eine grofle Rol-
le, da sie motivations- und daher auch lernunterstiitzend wirken kann (Bauer
et al., 2012).

Der Studien- bzw. Lernerfolg hingt in groBem MafBle davon ab, wie viel
Zeit fiir das Selbststudium investiert wurde und welche Lernstrategien in die-
sem zeitlichen Rahmen angewendet wurden. Wenn Studierende verstirkt Ela-
borationsstrategien beim Lernen nutzen, die darauf abzielen, die Inhalte zu
verstehen und eigenstdndig zu vertiefen sowie mit dem Vorwissen und den
anderen Inhalten zu vernetzen, konnen sie den gelernten Stoff (Fachwissen)
und die giinstigen Strategien (Lerngewohnheiten) in die spitere Berufstétig-
keit in einer Schule einbringen. Wie lange und auf welcher Art und Weise ge-
lernt wird, wird allerdings unter anderem von der vorliegenden motivationa-
len Orientierung bedingt. Bei einer hohen intrinsischen Motivation werden
sich Studierende hiufiger, langer und intensiver mit dem Lernstoff beschif-
tigen. Bei geringer intrinsischer Lernmotivation kann die volitionale Regu-
lation des Lernverhaltens solche Schwierigkeiten bzw. Defizite wie das des-
truktive Aufschieben einer Lernhandlung, den geringen Lernzeitumfang oder
das blofBe Auswendiglernen teilweise kompensieren. Allerdings fiihrt die vo-
litionale Steuerung des Lernens im Vergleich zu einem interessensgesteuerten
Lernen oft zu einer Reduktion von begleitenden positiven Emotionen.

Die Untersuchungen zur Studienmotivation der zukiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer zeigen, dass vor allem das Interesse an der Arbeit mit Kindern,
das Fachinteresse sowie die extrinsischen Anreize (beispielsweise eine gute
Moglichkeit, den Beruf und die Familie zu verbinden, oder auch ein gesicher-
tes Einkommen) Griinde fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums sind (Eberle &
Pollack, 2006; Nieskens, 2009; Retelsdorf & Moller, 2012; Watt & Richard-
son, 2007). Was die Griinde fiir die spezifische Entscheidung fiir eine be-
stimmte Schulart betrifft, belegen die bisherigen Befunde der entsprechenden
Forschungsstudien, dass ein hoheres pddagogisches Interesse mit einer gro-
Beren Wahrscheinlichkeit einhergeht, das Grundschullehramt auszuwihlen,
wihrend ein stirkeres Fachinteresse dagegen mit einer hdheren Wahrschein-
lichkeit fiir die Wahl eines Gymnasiallehramts verbunden ist (Pohlmann &
Moller, 2010; Retelsdorf & Moller, 2012).

Von Bedeutung ist ferner die Frage, welche Differenzen zwischen den
Studierenden verschiedener Studienphasen in Bezug auf die Lernmotiva-
tion, die volitionalen Kompetenzen sowie das Lernverhalten bestehen. Bis-
lang liegen nur wenige empirische Studien vor, in denen tiberpriift wird, wie
sich fortgeschrittene Studierende von Studienanfingern im Hinblick auf ihr
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Lernverhalten unterscheiden. Die meisten dieser Studien stammen aus dem
angloamerikanischen Sprachraum, in keiner aber wurde auf die angehen-
den Lehrkrifte eingegangen. So untersuchten Artino und Stephens (2009)
194 Studierende einer amerikanischen Universitdt in Bezug auf die Unter-
schiede in der Nutzung von kognitiven Lernstrategien und im Aufschiebe-
verhalten in Abhdngigkeit von der Studienerfahrung. Die Lernstrategien wur-
den hierbei mithilfe der adaptierten MSLQ-Skalen (Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1993) gemessen. Die Ergebnisse von mehreren t-Tests zeigten,
dass bei der Nutzung von Elaborationsstrategien keine statistisch signifikan-
ten Differenzen bestanden (¢, = 2.60; d =.39). AuBerdem wurden keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede beim Aufschieben der Lernhandlun-
gen verzeichnet (7, = 1.80; d = .27). Was die Nutzung der Strategien zum
kritischen Priifen betrifft, belegen die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie,
dass die fortgeschrittenen Studierenden diese statistisch signifikant haufiger
einsetzen (¢ (02 = 4.08; p <.005; d = .60).

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, dass bei zukiinftigen Lehrerin-
nen und Lehrern grundsdtzlich ein bestimmtes Mal} an Interesse an péda-
gogischen Inhalten besteht. Eine Lernumgebung mit den erziehungswissen-
schaftlichen Inhalten bietet daher fiir die Lehramtsstudierenden sowohl die
intrinsischen Anreize (zum Beispiel, wenn einer Person Spall macht, sich
mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen) als auch die externalen Kontingen-
zen (beispielsweise, wenn eine Person die Anerkennung von der Familie oder
Freunden anstrebt) und instrumentelle Verkniipfungen mit anderen selbstge-
setzten Zielen (zum Beispiel, wenn eine Person ein gute Abschlussnote und
spéter eine sichere Arbeitsstelle anstrebt). Die Studierenden mit einer gerin-
gen intrinsischen motivationalen Orientierung miissen allerdings ihr nicht in-
teressenbasiertes Lernen volitional regulieren. So miissen sie beispielswei-
se bei einer nachlassenden Lernmotivation auf die individuellen Strategien
zur Selbstmotivierung zuriickgreifen, um die eigenen Lernziele zu erreichen
(Wolters, 1999, 2003).
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6 Fragestellungen und Hypothesen der empirischen
Untersuchung

In einem akademischen Kontext bringt die Verlagerung der Lehre in die web-
basierten Lernumgebungen sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Do-
zierenden zahlreiche Vorteile mit sich. Die Studierenden bekommen dadurch
unter anderem viele Moglichkeiten bzw. Freiheiten fiir die Gestaltung des ei-
genen Lernens. Von diesen Vorteilen konnen allerdings nur die Studierenden
profitieren, die ihr eigenes Lernverhalten effektiv regulieren: Der Lernerfolg
wird bei einer unzureichenden Selbstregulation des Lernens in einem hohen
MafBe gefahrdet.

Im Hinblick auf die zunehmende Zahl von Online-Seminaren in der
Hochschullehre und die hohen Abbruchsquoten, die fiir die virtuellen Lehr-
veranstaltungen charakteristisch sind, erfordert eine optimale didaktische Ge-
staltung der internetbasierten akademischen Lehre das fundierte Wissen iiber
die benoétigten volitionalen Voraussetzungen erfolgreicher Selbstregulation
des Lernverhaltens. Die Erkenntnisse, die aus den entsprechend ausgerichte-
ten Forschungsstudien gewonnen werden, kdnnen mafgeblich dazu beitragen,
Studierende in den Lernumgebungen mit einer geringen externen Regulati-
on durch verschiedene Elemente des didaktischen Designs stirker zu unter-
stiitzen. Mit der vorliegenden Arbeit wurde daher ein Versuch unternommen,
die relevanten volitionalen Kompetenzen zu identifizieren und ihren Einfluss
auf das Lernverhalten in einer webbasierten Umgebung néher zu untersuchen.

Die einflussreichsten Modelle zum selbstregulierten Lernen, in denen
mogliche Schwierigkeiten bzw. Herausforderungen bei der Selbststeuerung
aufgedeckt und analysiert werden, lassen sich gut auf den E-Learning-Kon-
text tibertragen. Dabei kommt der volitionalen Steuerung einer Handlung bei
der Bewdltigung verschiedener Herausforderungen beim Lernen eine erhebli-
che Bedeutung zu, vor allem wenn es um die Bearbeitung von aversiven, ex-
ternal motivierten oder kognitiv anspruchsvollen Aufgaben geht. Die Befunde
der aktuellen volitionspsychologischen empirischen Forschung deuten darauf
hin, dass sich volitionale Kompetenzen positiv auf die Selbstregulation des
Lernens auswirken. Im Hinblick darauf wird in einem akademischen E-Lear-
ning-Kontext der gefassten Lernintention, der Initiierungskontrolle und der
positiven Selbstmotivierung ein zentraler Stellenwert beigemessen. Um die
eventuell vorliegenden Gruppeneffekte aufzudecken, liegt es nahe, dass bei
der Untersuchung der Vorhersagekraft von volitionalen Kompetenzen auch
andere individuelle Lernvoraussetzungen, beispielsweise intrinsische motiva-
tionale Orientierung, Studienerfahrung und Zeitmanagement, beriicksichtigt
werden miissen.
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Aufbauend auf der Analyse der theoretischen Grundlagen und der aktuel-
len Forschungsstandes werden im Folgenden die Fragestellungen bzw. Ziel-
setzungen sowie Hypothesen dieser empirischen Untersuchung ausfiihrlich
erldutert. Eine zentrale Zielsetzung der vorliegenden Studie besteht in der
Untersuchung des Einflusses von volitionalen Kompetenzen Studierender auf
ihr Lernverhalten im Rahmen einer E-Learning-Umgebung. Dabei wurden als
Indikatoren fiir eine gelungene Selbstregulation des Lernens
(1) die subjektiven Handlungsregulationsprobleme,

(2) der Lernzeitumfang,

(3) die Lernzeitverteilung und

(4) die Verarbeitungstiefe im Sinne der Nutzung von kognitiven Lernstrategi-
en

verwendet. Volitionale Kompetenzen wurden in dieser Arbeit durch die tétig-

keitsbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle und die positive Selbst-

motivierung operationalisiert.

Entsprechend der Zielsetzung wurden mit der vorliegenden Studie folgen-
de Fragenkomplexe iiberpriift:

1) Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen

Bislang wurde im Rahmen der webbasierten akademischen Lehre kaum un-
tersucht, ob die titigkeitsbezogene Lernintention und die Fahigkeit zur po-
sitiven Selbstmotivierung zu einer Reduzierung von den subjektiven Hand-
lungsregulationsproblemen fithren. In dieser Arbeit wird daher der Frage
nachgegangen, ob Studierende mit einer stdrkeren gefassten Lernintention
bei der Handlungsausfiihrung weniger vom Lernen abgelenkt werden und die
Lernhandlung deswegen seltener unterbrechen oder komplett aufgeben. Hier-
bei wird tberpriift, ob Studierende, die sich fest vornehmen, regelmiBig zu
lernen, eine giinstige Gelegenheit fiir das Lernen leichter erkennen und des-
halb eine Lernhandlung schneller aufnehmen konnen (Gollwitzer & Wieber,
2010). Dariiber hinaus wird untersucht, ob Studierende, die sich gezielt auf
die positiven Seiten des Lernens konzentrieren und bei den schwierigen oder
(subjektiv) langweiligen Themenbereichen wieder Spal am Lernen in einem
internetbasierten Seminar finden kdnnen, weniger Probleme bei der Aufnah-
me einer Lernhandlung haben und seltener das begonnene Lernen unterbre-
chen bzw. komplett aufgeben (Wolters & Benzon, 2013).

Die gefasste tditigkeitsbezogene Lernintention sowie die positive Selbstmoti-
vierung verringern jeweils statistisch signifikant das Aufireten von den sub-
Jektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen (Hypothese 1 und 2).
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Zusétzlich wird hier die Frage nach dem Verlauf der Handlungsregulation in
Abhingigkeit von einer nahenden Priifung aufgeworfen. Die bisherigen em-
pirischen Befunde deuten darauf hin, dass trotz nahenden Priifungssituationen
die Lernhandlungen der Studierenden oft nicht effektiver reguliert werden
(Moon & Illingworth, 2005). Die extrinsischen Anreize und der entstehende
Leistungsdruck scheinen daher fiir eine effiziente Handlungsregulation nicht
ausreichend zu sein (Chu & Choi, 2005; Helmke & Schrader, 2000). Aller-
dings sind die Studien, in denen die Ubertragbarkeit dieser Befunde auf die
Lernumgebungen mit einer vergleichsweise geringen externen Regulation,
wie das beispielsweise bei Online-Seminaren der Fall ist, bislang rar. Im Hin-
blick darauf wird in der vorliegenden Studie liberpriift, ob sich das Auftreten
von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen in einer virtu-
ellen Lernumgebung in der zeitlichen Néhe zu einer Priifungssituation &ndert.

Das Auftreten bzw. die Intensitit von subjektiven Handlungsregulationspro-
blemen wird sich in der priifungsnahen Lernphase nicht statistisch signifikant
dndern (Hypothese 3).

Die Wechselwirkungen zwischen volitionalen Kompetenzen und dem Zeitma-
nagement der Studierenden standen bisher selten im Mittelpunkt der empi-
rischen Untersuchungen, obwohl der effiziente Umgang mit der zur Verfi-
gung stehender Zeit sowie die entsprechenden volitionalen Voraussetzungen
das giinstige Lernverhalten fordern. Vor diesem Hintergrund wird in dieser
Arbeit des Weiteren untersucht, ob Studierende mit einem giinstigen Zeitma-
nagement im Kontext einer E-Learning-Umgebung von der von ihnen gefass-
ten tatigkeitsbezogenen Lernintention mehr profitieren als ihre Kommilitonen
mit einem ungiinstigen Zeitmanagement. Hierfiir wird iiberpriift, ob Studie-
rende mit einer stirkeren tdtigkeitsbezogenen Lernintention und einem ef-
fektiven Zeitmanagement die giinstigen Gelegenheiten zum Lernen schnel-
ler erkennen und diese auch nutzen. Interessant ist an dieser Stelle aulerdem
die Frage, ob Studierende mit einem ungiinstigen Zeitmanagement trotz einer
starken Lernintention die Gelegenheiten zum Lernen fiir das virtuelle Semi-
nar seltener erkennen, da sie die Lernzeit nicht planen.

Das Zeitmanagement moderiert die Beziehung zwischen der gefassten tdtig-
keitsbezogenen Lernintention und den subjektiven Handlungsregulationspro-
blemen beim Lernen. Bei Studierenden mit einem giinstigen Zeitmanagement
hat die Lernintention einen stirkeren negativen Effekt auf das Aufireten von
subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen als bei ihren Kom-
militonen mit einem ungiinstigen Zeitmanagement (Hypothese 4).
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2) Lernzeitumfang

Im Kontext der webbasierten akademischen Lehre wurde bislang kaum der
Frage nachgegangen, inwieweit volitionale Kompetenzen den Lernzeitum-
fang beeinflussen. Besonders relevant ist in diesem Zusammenhang die Fra-
ge nach der selektiven Effektivitit der entsprechenden volitionalen Voraus-
setzungen: Von welchen volitionalen Kompetenzen profitieren Studierende
in einem E-Learning-Seminar mit einer geringen externen Regulation in Be-
zug auf den Lernzeitumfang am stéirksten? In der vorliegenden Untersuchung
wird daher tiberpriift, ob sich Studierende mit einer starkeren Lernintention
intensiver mit den Inhalten einer internetbasierten Lernumgebung auseinan-
dersetzen und insgesamt mehr Zeit fiir das Lernen investieren als ihre Stu-
dienkollegen mit einer schwicheren Lernintention. Des Weiteren wird un-
tersucht, ob Studierende, die unangenehme bzw. schwierige Aufgaben oder
Inhalte ziigig bearbeiten und diese nicht aufschieben, um sich lieber mit an-
deren, angenehmeren oder interessanteren Aufgaben bzw. Inhalten auseinan-
derzusetzen, insgesamt mehr Zeit fiir das Lernen aufbringen, als ihre Kommi-
litonen, die die unangenehmen Aufgaben ofters aufschieben. Weiterhin wird
in dieser Arbeit analysiert, ob sich Studierende, die sich zum Lernen motivie-
ren und bei den kognitiv anspruchsvollen oder (subjektiv) langweiligen Auf-
gaben bzw. Inhalten gezielt auf die positiven Seiten schauen konnen, intensi-
ver mit dem Lernstoff beschéftigen und daher auch insgesamt mehr Zeit fiir
die Vorbereitung der Online-Inhalte investieren.

Die gefasste titigkeitsbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie
die positive Selbstmotivierung wirken sich statistisch signifikant, positiv auf
den Lernzeitumfang aus (Hypothesen 5, 6 und 7).

Zusétzlich wird in der vorliegenden Studie itiberpriift, ob die Lernzeit fiir ein
virtuelles Seminar in der zeitlichen Nédhe zu einer Priifungssituation einen
kurvilinearen Verlauf aufweist, weil sich viele Studierenden erst kurz vor ei-
ner Priifung intensiv mit dem Lernstoff auseinandersetzen. Mit dieser Frage-
stellung kann die Ubertragbarkeit der bisherigen Erkenntnisse aus der Lern-
zeitforschung auf den Kontext einer E-Learning-Umgebung iiberpriift werden.

Der Lernzeitumfang steigt in der Priifungsndhe statistisch signifikant an (Hy-
pothese 8).

Dariiber hinaus werden in dieser Arbeit Zusammenhinge zwischen der ge-
fassten Lernintention und der Studienerfahrung in einer webbasierten Lern-
umgebung analysiert. Hierbei wird untersucht, ob die seminarbezogene Lern-
intention einen stirkeren Einfluss auf den Lernzeitumfang bei Studierenden in
den hoheren Fachsemestern als bei Studienanfidngern aufweist. Es liegt nahe,

83

© Waxmann Verlag GmbH



dass Studienanfinger die Zeit, die sie fiir das Lernen brauchen, schlechter
einschétzen und planen konnen als die fortgeschrittenen Studierenden, die be-
reits eine mehrsemestrige Studienerfahrung haben und womdglich mehrere
virtuelle Kurse belegt hatten. Daher werden sich Studienanfanger besonders
oft unrealistische Vorsitze oder Pline machen, die sie nicht einhalten kon-
nen. Aullerdem sind sie nicht so flexibel wie ihre studienerfahrenen Kommi-
litonen.

Der Fachsemester moderiert den Zusammenhang zwischen der gefassten td-
tigkeitsbezogenen Lernintention und dem Lernzeitumfang: Bei den fortge-
schrittenen Studierenden hat die Lernintention einen stirkeren positiven Ef-
fekt auf den Lernzeitumfang als bei den Studienanfingern (Hypothese 9).

3) Lernzeitverteilung

Des Weiteren wurde in der vorliegenden Studie versucht, eine Liicke in bis-
herigen Volitionsforschung zu schlieBen und der Einfluss von volitionalen
Kompetenzen auf die Lernzeitverteilung im Rahmen einer internetbasierten
hochschulischen Lehrveranstaltung zu analysieren. Im Hinblick darauf wird
hier zunéchst der Frage nachgegangen, ob Studierende mit einer starkeren ta-
tigkeitsbezogenen Lernintention ihre Lernzeit fiir das Online-Seminar gleich-
maBig auf den zur Verfiigung stehenden Zeitraum aufteilen und kontinuierlich
lernen. AuBlerdem wird im Folgenden iiberpriift, ob Studierende, die als sub-
jektiv wahrgenommenen unangenehmen oder schwierigen Aufgaben norma-
lerweise ziigig bearbeiten, ihre fiir das Online-Lernen investierte Zeit gleich-
miBig auf die Seminarwochen aufteilen. Zusétzlich wird im Rahmen dieser
Arbeit untersucht, ob sich Studierende, die sich zum Lernen motivieren kon-
nen, indem sie gezielt die positiven Seiten des Lernens fokussieren, regelma-
Big mit dem Online-Lernstoff auseinandersetzen.

Studierende mit einer stirkeren Lernintention, Initiierungskontrolle sowie ei-
ner hohen Fihigkeit zur positiven Selbstmotivierung gehoren jeweils statis-
tisch signifikant héufiger zu der Gruppe der kontinuierlich Lernenden als ihre
Kommilitonen mit den entsprechend schwdcheren volitionalen Kompetenzen,
d. h. je hoher die Werte fiir die gefasste tditigkeitsbezogene Lernintention, die
Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivierung sind, desto héher ist
die Wahrscheinlichkeit fiir die Zugehorigkeit zu der Gruppe der kontinuier-
lich Lernenden (Hypothesen 10, 11 und 12).
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4) Kognitive Lernstrategien: Wiederholungs- und Elaborationsstrategien

Vor dem Hintergrund der fehlenden Erkenntnisse in Bezug auf die Zusam-
menhénge zwischen volitionalen Voraussetzungen und der Auswahl von ko-
gnitiven Lernstrategien wird in dieser Arbeit weiterhin der Frage nachgegan-
gen, ob volitionale Kompetenzen im Kontext einer E-Learning-Umgebung
die Nutzung von kognitiven Lernstrategien beeinflussen. Hierbei wird zu-
erst Uiberpriift, inwieweit sich die titigkeitsbezogene Lernintention und die
Initiierungskontrolle auf die Nutzung der Wiederholungsstrategien auswir-
ken. Wenn man die Befunde der aktuellen Forschungsstudien zum Einfluss
von volitionalen Kompetenzen auf das selbstregulierte Lernen bzw. die Hand-
lungsregulation zusammenfasst und dazu noch die entsprechenden theoreti-
schen Ansitze hinzuzieht, kann man festhalten, dass eine starke Handlungsin-
tention die Wahrscheinlichkeit erhoht, die beabsichtigte Handlung erfolgreich
aufzunehmen und durchzufithren. Wenn sich Studierende vornehmen, regel-
maBig zu lernen, scheint es plausibel, dass sie beim Lernen auch kognitive
Lernstrategien nutzen, um die Inhalte zu organisieren, einzuprdgen sowie zu
elaborieren. Darliber hinaus wurde im Rahmen dieser Studie untersucht, ob
sich Studierende, die sich gezielt auf die positiven Seiten des Lernens kon-
zentrieren und somit ihre Lernmotivation steigern bzw. regulieren konnen,
Ofters mit den Online-Inhalten beschéftigen und dementsprechend haufiger
kognitive Lernstrategien zur Verarbeitung der Inhalte nutzen (Schwinger et
al., 2007; Wolters, 1999; Wolter & Benzon, 2013).

Die gefasste titigkeitsbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie
die positive Selbstmotivierung haben jeweils einen statistisch signifikanten,
positiven Effekt auf die Nutzung von Wiederholungsstrategien (Hypothese 13,
14 und 15).

Bislang wurde im Kontext der virtuellen akademischen Lehre kaum der Fra-
ge nachgegangen, ob volitionale Kompetenzen die Nutzung von Elaborations-
strategien beeinflussen, obwohl die letzteren beim Verstehen des Lernstoffes
eine entscheidende Rolle spielen. Mit der vorliegenden Studie wurde daher
ein Versuch unternommen, die entsprechende Forschungsliicke zu schlieB3en,
und zu tberpriifen, ob die Lernintention sowie die Initiierungskontrolle im
Kontext einer E-Learning-Umgebung zu einer verstirkten Nutzung der Ela-
borationsstrategien fithren. Zusétzlich wird iiberpriift, ob Studierende, die
sich beim Nachlassen des Durchhaltevermogens gezielt auf die positiven Sei-
ten des Lernens fokussieren, beim Lernen in einer computerbasierten Lern-
umgebung verstiarkt die Elaborationsstrategien einsetzen.
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Die gefasste titigkeitsbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie
die positive Selbstmotivierung begiinstigen jeweils statistisch signifikant die
Nutzung von Elaborationsstrategien (Hypothesen 16, 17 und 18).

SchlieBlich wird in dieser Arbeit analysiert, welche Rolle die Lernmotivati-
on bei der Bezichung zwischen der positiven Selbstmotivierung und der Nut-
zung von Elaborationsstrategien im Kontext einer webbasierten hochschuli-
schen Lehrveranstaltung spielt. Es ist naheliegend, dass Studierende mit einer
niedrigen intrinsischen motivationalen Orientierung nicht ausreichend intrin-
sische Anreize haben, auf die sie zur Selbstmotivierung zuriickgreifen kon-
nen. Daher werden sie sich bei der Selbstmotivierung eher auf die entspre-
chenden extrinsischen Anreize stiitzen.

Die intrinsische motivationale Orientierung moderiert den Zusammenhang
zwischen der Fdhigkeit Studierender zur positiven Selbstmotivierung und
der Nutzung von Elaborationsstrategien. Bei den Studierenden mit einer ho-
hen intrinsischen motivationalen Orientierung hat die Fdhigkeit zur positiven
Selbstmotivierung einen stdirkeren positiven Einfluss auf die Nutzung von Ela-
borationsstrategien als bei ihren Kommilitonen mit einer eher niedrigen in-
trinsischen motivationalen Orientierung (Hypothese 19).

Im nachfolgenden empirischen Teil werden die hier formulierten Hypothesen
statistisch liberpriift.
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7 Methode

Ein zentrales Ziel der vorliegenden Studie besteht in der Untersuchung des
Einflusses von volitionalen Kompetenzen Studierender auf ihr Lernverhal-
ten im Rahmen einer E-Learning-Umgebung, das durch (1) das Auftreten von
subjektiven Handlungsregulationsproblemen, (2) den Lernzeitumfang, (3) die
Lernzeitverteilung und die Verarbeitungstiefe im Sinne (4) der Nutzung von
kognitiven Lernstrategien operationalisiert wird. Dabei zeigt der aktuelle For-
schungsstand, dass insbesondere die Lernintention, die Initiierungskontrolle
und die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung fiir diese Fragestellung von
grofBer Relevanz sind.

Im néchsten Abschnitt wird auf die Methode der durchgefiihrten empi-
rischen Forschungsstudie nédher eingegangen. Zuerst wird iiber die theorie-
gestlitzte und teststatistische Stichprobenkonstruktion berichtet, anschlieBend
wird die untersuchte Stichprobe beschrieben. Des Weiteren werden das For-
schungsdesign und der genaue Ablauf der Studie geschildert. Dariiber hinaus
wird das Erhebungsmaterial erldutert. Hierfiir wird zum einen die bei dieser
Untersuchung verwendete virtuelle Lernumgebung ausfiihrlich beschrieben,
der Schwerpunkt wird hierbei auf die Zielgruppe, die Anforderungen an Stu-
dierende, den Aufbau des Online-Seminars und die behandelten Inhalte ge-
legt. Zum anderen werden die Messinstrumente, die bei der Datenerhebung
eingesetzt wurden, geschildert. Dabei handelt es sich sowohl um die Erfas-
sung der Indikatoren fiir eine erfolgreiche Regulation des Lernverhaltens als
auch um die Operationalisierung von volitionalen Kompetenzen sowie wei-
teren individuellen Lernvoraussetzungen. Schlieflich wird auf die Reprédsen-
tativitit des vorliegenden Datenmaterials und die durchgefiihrte quantitative
Analyse eingegangen.

1.1 Stichprobe

Im folgenden Kapitel wird zuerst die Stichprobenkonstruktion fiir die vorlie-
gende empirische Untersuchung erldutert. Als Ausgangspunkt fiir die Stich-
probenkonstruktion dienten sowohl die Befunde der aktuellen Volitions- bzw.
Motivationsforschung als auch die teststatistischen Voriiberlegungen. Im An-
schluss daran wird die untersuchte Stichprobe ausfiihrlich beschrieben.

Stichprobenkonstruktion

Eine zentrale Zielsetzung der vorliegenden Arbeit besteht in der Untersu-
chung des Einflusses von volitionalen Kompetenzen der Studierenden auf ihr
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Lernverhalten in der Umgebung mit einer geringen externen Regulation. Aus
der theoretischen Perspektive der aktuellen Volitions- bzw. Motivationsfor-
schung erscheint es plausibel, dass fiir die Uberpriifung der zentralen Annah-
men dieser Studie eine reprisentative Stichprobe aus einem Hochschulkon-
text mit vielen Freiheitsgraden benétigt wird. Angesichts der zunehmenden
Anzahl der E-Learning-Veranstaltungen in der akademischen Lehre und der
hohen Abbruchsquoten, die fiir die internetbasierten Seminare oft kennzeich-
nend sind, sind Erkenntnisse iiber die volitionalen Voraussetzungen erfolgrei-
chen Lernverhaltens fiir die optimale didaktische Gestaltung der Online-Lern-
umgebungen forderlich. Im Hinblick auf die vielen Gestaltungsmoglichkeiten
bzw. die gegebenen Freiheiten und Flexibilitdt fiir Studierende sind die web-
basierten Lehrveranstaltungen der Prisenzlehre eindeutig iiberlegen. Zu den
weiteren Charakteristiken der virtuellen Lernumgebungen gehdren auBBerdem
eine relativ geringe soziale und organisatorische Einbindung von Teilneh-
merinnen sowie Teilnehmern. Daraus ergeben sich zusétzliche Anforderungen
an die Lernkompetenzen der Studierenden, insbesondere liegen diese im voli-
tionalen bzw. motivationalen Bereich. Vor diesem Hintergrund wurde fiir die
vorliegende Untersuchung eine Stichprobe aus Studierenden im Rahmen ei-
ner virtuellen Lernumgebung festgelegt.

In einem universitdren Kontext stellt die Lehramtsausbildung einen be-
sonderen Schwerpunkt dar, insofern ist es von grofler Relevanz, die Studi-
enbedingungen und die Studierbarkeit in den Lehramtsstudiengéngen nach-
haltig zu verbessern. Zum einen geht es hierbei um den betrachtlichen Anteil
der Lehramtsstudierenden an deutschen Hochschulen: Zum Zeitpunkt der
Datenerhebung fiir diese Forschungsarbeit betrug der Anteil der zukiinfti-
gen Lehrerinnen und Lehrern an der Universitdt Regensburg ein Drittel aller
Immatrikulierten (Quelle: http://www-verwaltung.uni-regensburg.de/scripts/
WWWProgStuStatBest.exe). Fiir das erzichungswissenschaftliche Studi-
um im Rahmen der Lehramtsausbildung (u.a. allgemeine Piddagogik, Schul-
padagogik und Psychologie) werden zum anderen viele Lehrveranstaltungen
in Form von webbasierten Seminaren angeboten. Dariiber hinaus besteht in
diesen E-Learning-Umgebungen eine geeignete Mdglichkeit, die Bedingun-
gen einer erfolgreichen Selbstregulation des Lernverhaltens domdneniiber-
greifend zu untersuchen, da an den erzichungswissenschaftlichen Seminaren
die Lehramtsstudierenden aus verschiedenen Fichern teilnehmen. Insbeson-
dere im Hinblick auf die Steuerung der Lernhandlungsausfiihrung auf der ko-
gnitiven Ebene (im Sinne der Nutzung von kognitiven Lernstrategien) sind
domaéneniibergreifende Forschungsstudien bislang vergleichsweise rar. In
der vorliegenden Arbeit wurde kein Fokus auf die fachspezifischen Unter-
schiede gelegt: Im Gegenteil wurde angestrebt, Studierende aus verschiede-
nen Fachbereichen fiir die Untersuchung zu gewinnen. SchlieBlich ist speziell
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der Bereich der beruflichen Hochschulausbildung von zukiinftigen Lehrper-
sonen deshalb von groBer Bedeutung, weil sie spéter selbst in ihrer Schul-
praxis bzw. in ihrem Schulalltag die volitionalen und motivationalen Kom-
petenzen bzw. das selbstregulierte Lernen an ihre Schiilerinnen und Schiilern
vermitteln miissen. In Anlehnung an Wild (2005) ergibt sich vor diesem Hin-
tergrund folgende wichtige hochschuldidaktische Frage: Welchen Beitrag leis-
tet die Forderung giinstiger Lernneigungen bzw. Lerngewohnheiten bei an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern zu einer Vermittlung bzw. einem Ausbau
dieses Themenbereiches in einem schulischen Unterricht? Idealerweise wiére
es an dieser Stelle ,,die Etablierung von positiven Regelkreisen* (Wild, 2005,
S. 192), in denen eine frithzeitige Entfaltung entsprechender volitionalen bzw.
motivationalen Kompetenzen sowie giinstiger Lernneigungen bzw. effektiver
Selbstregulation des Lernens zu einem erfolgreichen Lehramtsstudium fiihrt
und schlieBlich in einer hohen Kompetenz in der Forderung effektiver Selbst-
regulationsstrategien als Lehrperson bei den eigenen Schiilerinnen und Schii-
lern miindet. Die Schaffung solcher Regelkreise ist eine besondere Herausfor-
derung fiir die berufliche Universititsausbildung von zukiinftigen Lehrerinnen
und Lehrern. Basierend auf diesen theoretischen Ausfithrungen wurde fiir die
vorliegende Forschungsstudie eine Stichprobe aus Lehramtsstudierenden ver-
schiedener Fachrichtungen sowie Schultypen bestimmt.

In die Stichprobenkonstruktion flossen aufler inhaltlichen auch teststatisti-
sche Uberlegungen ein. Da die zentralen Fragestellungen dieser Arbeit mithil-
fe der Strukturgleichungsmodellierung (Asparouhov & Muthén, 2009) iiber-
priift werden sollten, wurde der mindeste Stichprobenumfang so definiert,
dass die stabilen Parameterschitzungen in Strukturgleichungsmodellen er-
halten werden konnten. Aus diesem Grund wurde der Umfang fiir die ldngs-
schnittliche Stichprobe mit mindestens 200 Personen angestrebt (Urban &
Mayerl, 2014). Des Weiteren wurde bei der Bestimmung der Stichprobengro-
Be mit einer vergleichsweise hohen Drop-out-Quote im Léngsschnitt gerech-
net, weswegen die Daten in drei nacheinander folgenden Semestern (im Som-
mersemester 2013, im Wintersemester 2013/2014 und im Sommersemester
2014) erhoben wurden (cluster sample).

Zu diesem Zweck wurden alle in diesem Zeitraum eingeschriebenen Stu-
dierenden eines virtuellen Seminars (ungefihr 900 Personen) auf die bevor-
stehende Untersuchung aufmerksam gemacht und gebeten, an der Studie teil-
zunehmen. SchlieBlich bestand der Datensatz aus 879 einzelnen Féllen. In
die endgiiltige querschnittliche Gesamtstichprobe gingen allerdings nur 668
Lehramtsstudierende ein, die mindestens an einer der drei Erhebungen teil-
genommen haben und zu denen eine genauere User-ID zugeordnet werden
konnte. Die gesamte Riicklaufquote der Studie betrdgt somit 74.2%. Im Laufe
des Semesters brachen 89 Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer das
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E-Learning-Seminar ab, davon 77 Personen innerhalb der ersten acht Wochen
(bis zur Zwischenerhebung) und 12 Personen erst nach der achten Woche.
Uber die Kohorten- bzw. Selektionseffekte der Stichprobe wird ausfiihrlich
im Kapitel Reprdsentativitdt der Stichprobe berichtet.

Die endgiiltige ldngsschnittliche Stichprobe setzt sich aus 223 Lehramts-
studierenden verschiedener Studienficher zusammen (33.4% der querschnitt-
lichen Stichprobe), die an den Eingangs-, Zwischen- und Abschlusserhebun-
gen teilgenommen haben (demnach erfolgte die Messung zu drei Zeitpunkten
mit derselben Stichprobe, um belastbare Aussagen in Richtung ursidchlicher
Zusammenhinge zu ermoglichen). Die angestrebte Stichprobenzusammenset-
zung und die -groBe wurden somit erreicht.

Stichprobenbeschreibung

Im Folgenden wird die Untersuchungsstichprobe niher charakterisiert.

Wie bereits mehrmals erwéhnt, erfolgte die Datenerhebung in drei aufein-
ander folgenden Semestern (cluster sample). Im Sommersemester 2013 nah-
men 260 Studierende an der Befragung teil, im Wintersemester 2013/2014
waren es 245 Personen und im Sommersemester 2014 konnten fiir die vorlie-
gende Forschungsstudie 163 Studierende akquiriert werden.

42.8% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung an der Universitdt Bayreuth eingeschrieben, 32.1% bzw. 25.1%
studierten an der Universitdt Regensburg bzw. an der Universitit Passau
(N = 545).

Die Geschlechterverteilung der gesamten Stichprobe ergab folgendes Bild:
Von 574 Studierenden waren 366 weiblich (63.8%) und 208 Personen méinn-
lich (36.2%). Der deutlich hohere Anteil der Frauen ist fiir die Lehramtsstu-
dierenden kennzeichnend. Sowohl die Daten des Statistischen Bundesamts
aus den Jahren 2014 und 2015 als auch die Befunde zahlreicher empirischen
Untersuchungen (Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kunter & Baumert, 2009;
Retelsdorf & Moller, 2012; Rothland, 2011) belegen, dass sich iiberwiegend
Frauen fiir die Lehramtsstudiengénge entscheiden. Am deutlichsten sind die
Unterschiede in der Geschlechterverteilung beim Grundschullehramt erkenn-
bar. Die Bestanddaten der Universitit Regensburg, die zu der Uberpriifung
der Représentativitdt hinzugezogen wurden, zeigen, dass im Sommersemes-
ter 2013 68.9% aller Studierenden des Lehramts Frauen waren (N = 5195),
im Wintersemester 2013/2014 waren es 67.9% (N = 5383) und im Sommer-
semester 2014 68.0% (N = 5127). Aufféllig gering in der vorliegenden Stu-
die ist der Anteil der minnlichen Studierenden im Lehramt Grundschule: nur
7.9% von 519 Personen. Die Bestandszahlen der Universitdt Regensburg lie-
fern vergleichbare Werte: 8.4% im Sommersemester 2013 (N = 849), 10.5%
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im Wintersemester 2013/2014 (N = 972) sowie 10.3% im Sommersemester
2014 (N =943) (Quelle: http://www-verwaltung.uni-regensburg.de/scripts/
WWWProgStuStatBest.exe).

Was den Schultyp betrifft, waren die meisten Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer im Studiengang Lehramt Gymnasium eingeschrieben (N = 277), 128
Personen studierten Lehramt Realschule. Lediglich 41 Personen gaben als
Studiengang Lehramt Grundschule an, vergleichsweise gering war der An-
teil der Studierenden des Lehramts Hauptschule bzw. Mittelschule (N = 39).
Die Bestandsdaten der Universitit Regensburg, die wiederum zu der Uber-
prifung der Représentativitit hinzugezogen wurden, liefern ein &hnliches
Bild: Im Sommersemester 2013 waren 48.2% aller Lehramtsstudierenden
fiir Lehramt Gymnasium (im Wintersemester 2013/2014 47.4%; im Som-
mersemester 2014 46.6%), 22.6% fiir Lehramt Realschule (im Wintersemes-
ter 2013/2014 21.1%; im Sommersemester 2014 20.9%), 12.8% fiir Lehramt
Haupt- bzw. Mittelschule (im Wintersemester 2013/2014 13.4%; im Sommer-
semester 2014 14.1%) und 16.3% fiir Lehramt Grundschule (im Winterse-
mester 2013/2014 18.1%;im Sommersemester 2014 18.4%) eingeschrieben
(Quelle: http://www-verwaltung.uni-regensburg.de/scripts/WW WProgStuStat-
Best.exe). Die genaue Verteilung der Untersuchungsstichprobe nach dem Ge-
schlecht und dem Studiengang ist in der Tabelle 2 visualisiert.

Tabelle 2:  Verteilung der Untersuchungsstichprobe nach Geschlecht sowie
Studiengang, N = 485

Studiengang weiblich mannlich Gesamt
Lehramt Gymnasium 36.1% 21.0% 57.1%
Lehramt Realschule 15.0% 11.3% 26.3%
Lehramt Grundschule 7.8% 0.6% 8.4%
Lehramt Haupt- bzw. Mittelschule 5.2% 3.0% 8.2%
Gesamt 64.1% 35.9% 100.0%

Die untersuchte Stichprobe verteilte sich auf verschiedene Fachrichtungen.
22.8% der Studierenden gaben Deutsch als erstes Studienfach an, folgend
von Mathematik (19.1%) und 17.6% Englisch (N = 465). Die Verteilung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach den Fachergruppen im ersten Studien-
fach (Fachersystematik nach dem Statistischen Bundesamt, 2015) und dem
Studiengang ist in absoluten Zahlen in 7abelle 3 ersichtlich.
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Tabelle 3:  Verteilung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach Fachergruppen
(erstes Studienfach) sowie Studiengang, N = 465

Fachergruppen LA Gym LARS LA GS LA MS Gesamt
Sprach- und Kulturwissenschaften 32.8% 5.4% 5.1% 6.9% 50.2%
Mathematik, Naturwissenschaften 21.1% 16.1% 1.6% 1.3% 40.1%
Sport 2.2% 1.6% 0.3% 0.9% 5.0%
Kunst, Kunstwissenschaft 0.0% 1.3% 0.0% 0.0% 1.3%
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 0.9% 2.5% 0.0% 0.0% 3.4%
Gesamt 57.0% 26.9% 7.0% 9.1%  100.0%

LA Gym: Lehramt Gymnasium, LA RS: Lehramt Realschule, LA GS: Lehramt Grundschule, LA MS: Lehramt Mittel- bzw.
Hauptschule

Das Durchschnittsalter der Befragten lag bei 22.50 Jahren (SD = 2.60,
N = 564) bei einer durchschnittlichen Fachsemesterzahl im ersten Studien-
fach 4.80 (SD = 1.85, N = 450). Sowohl die jiingste Person (18 Jahre) als
auch die dlteste Person (40 Jahre) waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung
im ersten Fachsemester des ersten Studienfaches eingeschrieben.

1.2 Design und Ablauf

Zur Uberpriifung der oben formulierten Zielsetzung und der daraus abgelei-
teten Hypothesen wurde eine nicht experimentelle Feldstudie im Rahmen der
E-Learning-Umgebung ,,Begabungen und Lernkompetenzen: Eine anwen-
dungsbezogene Einfiihrung fiir Lehramtsstudierende™ konzipiert und durch-
gefiihrt. Um eine repréisentative und fiir die Strukturgleichungsmodellierung
ausreichende Stichprobengrofle zu erreichen, erfolgte die Datenerhebung in
drei Wellen gestaffelt: im Sommersemester 2013, Wintersemester 2013/2014
und im Sommersemester 2014. Das Untersuchungsdesign und der Ablauf der
Forschungsstudie sind in Abbildung 10 visualisiert.
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< priifungsferne Phase >< priifungsnahe Phase

Themenbereich 1~ Themenbereich2  Themenbereich 3 Themenbereich 4 Klausur
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UV1: Lernintention AV1: Handlungsregulationsprobleme AV 1: Handlungsregulationsprobleme
UV2: Initiierungskontrolle AV2: Lernzeitumfang AV2: Lernzeitumfang
Intrinsische Motivation AV3: Lernzeitverteilung AV3: Lernzeitverteilung
| Zeitmanagement ) AV4: Kognitive Lernstrategien AV4: Kognitive Lernstrategien

| UV3: Positive Selbstmotivierung ) Intrinsische Motivation

. Studienbezogene Daten

Abbildung 10: Forschungsdesign sowie Ablauf der Studie; W1-W14: Seminarwochen

Die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer erstellten ein personali-

siertes Kiirzel, das sie bei jeder Datenerhebung angaben. Auf diese Art und

Weise konnten die Bogen eindeutig einer Person zugeordnet werden. Die

nicht eindeutig zugeordneten Fragebogen wurden dann aus der Datenauswer-

tung ausgeschlossen.

Wie bereits erwihnt, wurde die Datenerhebung in drei Teilstichproben
(cluster sample) durchgefiihrt, allerdings waren die eingesetzten Erhebungs-
verfahren fiir alle Studienteilnehmerinnen sowie -teilnehmer vergleichbar.
Folgende Erhebungen erfolgten zu drei Zeitpunkten mit derselben Stichprobe
(kohortenweise) in jedem Semester:

1) Eingangserhebung: Erfassung der volitionalen Kompetenzen (die semi-
narbezogene Lernintention und die Initiierungskontrolle) und anderen in-
dividuellen Lernvoraussetzungen, wie intrinsische motivationale Orientie-
rung und Zeitmanagement (Fragebogenverfahren)

2) Zwischenerhebung: Erfassung der volitionalen Kompetenzen (die positi-
ve Selbstmotivierung) sowie der Indikatoren des Lernverhaltens in der
ersten Seminarhélfte (die subjektiven Handlungsregulationsprobleme,
der Lernzeitumfang, die Lernzeitverteilung, die Nutzung von kognitiven
Lernstrategien; Fragebogenverfahren)

3) Abschlusserhebung: Erfassung der Indikatoren des Lernverhaltens in der
zweiten Seminarhélfte (die subjektiven Handlungsregulationsprobleme,
der Lernzeitumfang, die Lernzeitverteilung, die Nutzung von kognitiven
Lernstrategien) und der studienbezogenen Informationen (beispielsweise
Fachsemester sowie Ficherkombination; Fragebogenverfahren)

Die Eingangserhebung fand in der vierten Seminarwoche statt, um den Stu-
dierenden ausreichend Zeit zu geben, sich mit dem Online-Seminar ausei-
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nanderzusetzen und an den Ablauf und technische Voraussetzungen zu ge-
wohnen. Neben volitionalen Aspekten wurden auch andere individuelle
Lernvoraussetzungen wie das Zeitmanagement und die intrinsische motivatio-
nale Orientierung mittels eines Online-Fragebogens erfasst.

Das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Ler-
nen, der Lernzeitumfang fiir die obligatorischen und die zusitzlichen Inhal-
te, die Lernzeitverteilung und die Nutzung von Elaborations- und Wiederho-
lungsstrategien wurden in der achten Seminarwoche retrospektiv (bezogen
auf die erste Seminarhélfte) in einem Online-Fragebogen erhoben. Des Weite-
ren wurde die Féhigkeit zur positiven Selbstmotivierung erfragt.

Bei der Abschlusserhebung, die in der 14. Seminarwoche mit Hilfe von
einem Paper-Pencil-Fragebogen am Tag der Klausur erfolgte, wurden erneut
das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen, der Lern-
zeitumfang filir die obligatorischen und die zusétzlichen Seminarinhalte, die
Lernzeitverteilung und die Nutzung von Elaborations- und Wiederholungs-
strategien ebenfalls retrospektiv (bezogen auf die zweite Seminarhilfte) ge-
messen. Weiterhin wurde die intrinsische motivationale Orientierung wieder-
holt gemessen, um eventuelle Anderungen zu erfassen. SchlieBlich wurden
die studienbezogenen Daten erfragt.

1.3 Erhebungsmaterial

Im néchsten Kapitel wird das in der vorliegenden empirischen Studie ver-
wendete Material ndher beschrieben. Zuerst wird auf die virtuelle Lernumge-
bung ausfiihrlich eingegangen, in der die Daten erhoben wurden. Ferner wird
eine erste Ubersicht der Erfassungsinstrumente separat fiir die drei Messun-
gen (Eingangs-, Zwischen- und Abschlusserhebung) gegeben. Danach erfolgt
eine detaillierte Beschreibung der eingesetzten Instrumente, die sowohl die
Herkunft der Skalen als auch ihre statistischen Kennwerte einschlief3t.

1.3.1 Virtuelle Lernumgebung

Im Folgenden wird das webbasierte Seminar detailliert beschrieben, das in
der vorliegenden Arbeit fiir die Untersuchung der volitionalen Regulation des
Lernverhaltens Studierender beim E-Learning verwendet wurde. Im ersten
Schritt werden die Zielgruppe und die Anforderungen an die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer erldutert. Im zweiten Schritt wird iiber den Aufbau der virtu-
ellen Lernumgebung und die behandelten Inhalte berichtet.
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Das Online-Seminar ,,Begabungen und Lernkompetenzen: Eine anwen-
dungsbezogene Einfithrung fiir Lehramtsstudierende® (http://www-campus.
uni-r.de/vhb), das in der vorliegenden Forschungsstudie eingesetzt wurde,
wird im Verbund mit der Virtuellen Hochschule Bayern (VHB) durchgefiihrt.
Die VHB ist eine gemeinsame Einrichtung der Hochschulen des Freistaates
Bayern. Zu den Tragerhochschulen des Online-Seminars gehdren die Univer-
sitditen Regensburg, Passau und Bayreuth.

Die Zielgruppe fiir das E-Learning-Seminar ,,Begabungen und Lernkom-
petenzen® sind Studierende des Lehramtes in allen Studienphasen, insbeson-
dere wird diese Lehrveranstaltung allerdings fiir die Studienanfingerinnen
und -anfianger empfohlen. Das Seminar wird dem erzichungswissenschaftli-
chen Bereich des Lehramtsstudiums (,,Allgemeine Padagogik®) zugeordnet,
in dem Lehramtsstudierende bayerischer Hochschulen im Studienschwer-
punkt , Erziehungswissenschaftliches Studium® die erforderlichen ECTS-
Punkte (Leistungspunkte nach dem Furopean Credit Transfer System) erwer-
ben konnen.

Das E-Learning-Seminar dauert insgesamt 14 Wochen und endet mit ei-
ner abschliefenden Préisenzklausur. Jede Woche wird das nachfolgende Lern-
modul freigeschaltet, die Inhalte werden ausschlieBlich virtuell vermittelt. Fiir
die Zulassung zur Prisenzklausur, die an jeweiligen Trigerhochschulen am
Ende des Semesters parallel stattfindet, ist die erfolgreiche Bearbeitung al-
ler verpflichtenden Lernmodule obligatorisch. Allerdings wird lediglich das
Einloggen der Studierenden in die Lernumgebung in den ersten Seminarwo-
chen kontrolliert: Wenn die personalisierten Log-ins nicht benutzt wurden,
werden die betroffenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer zunéchst mit einer
E-Mail von einem Dozierenden vor einer bevorstehenden Deaktivierung der
entsprechenden Zugangsdaten gewarnt. Bei weiterer Nicht-Benutzung werden
die jeweiligen Log-ins deaktiviert, die betroffenen Studierenden werden da-
mit endgiiltig aus dem Online-Seminar ausgeschlossen. Zu einer weiteren An-
forderung fiir die Zulassung zur Abschlussklausur gehort die Bearbeitung und
Abgabe eines Fallbeispiels in der siebten Seminarwoche. Die abschlieende
65-miniitige Klausur beinhaltet sowohl Single-Choice-Fragen als auch offe-
ne Priifungsfragen.

In der oben beschriebenen virtuellen Lernumgebung wurden folgende
Themenbereiche behandelt: (a) Begabungen, (b) subjektive Konzepte von Be-
gabungen, (c) Lernstrategien und (d) Lernorganisation. Diese vier Themen-
blocke des webbasierten Seminars sind modularisiert aufgebaut. Jeder The-
menblock bestand aus drei Modulen: (1) Theorie, (2) Diagnostik und (3)
Piadagogische Konsequenzen fiir den Unterricht. Im ersten Modul (Theorie)
wurden die wichtigsten Konzepte und Theorien aus dem Bereich der Bega-
bungs- und Lernkompetenzforschung beschrieben. Im zweiten Modul (Dia-
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gnostik) wurden unterschiedliche diagnostische Methoden sowie Kriterien
zur Beurteilung ihrer Qualitdt erldutert und miteinander verglichen. Im dritten
Modul (Pddagogische Konsequenzen fiir den Unterricht) wurden verschiede-
ne Forderungsmoglichkeiten der Lernenden vorgestellt. Mittels videobasier-
ter Fallbeispielen erfolgte zusétzlich die Verkniipfung der Forschung und der
Praxis.

Wie bereits erwdhnt, wurde jede Woche ein neues Lernmodul fiir die Be-
arbeitung freigeschaltet. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten sich
mit den Seminarinhalten zeitlich und ortlich flexibel beschédftigen, weil sie
den Zugang zu allen freigeschalteten Modulen bis zum Ende des Semesters
behielten. Was die Richtlinien fiir die Bearbeitungszeit betrifft, wurde mehr-
mals empfohlen, fiir jedes der Lernmodule circa drei Stunden Arbeitsaufwand
einzuplanen. Im Fall der optimalen bzw. giinstigen Lernzeitverteilung bedeu-
tete es dann circa drei Stunden pro Woche. Auch in der einfithrenden Pra-
senzveranstaltung wurde nochmal darauf hingewiesen, die benétigte Bearbei-
tungszeit nicht zu unterschitzen, sondern realistisch zu planen.

Zu den im Online-Seminar eingesetzten Lernmedien gehdrten Texte, ver-
schiedene Ubungsaufgaben und praxisnahe Videos. Des Weiteren konnten
Studierende nicht nur obligatorische, sondern auch zusitzliche Inhalte bear-
beiten. Allerdings waren diese nicht Gegenstand der Abschlussklausur, die
zusitzlichen Inhalte wurden eher als eine Vertiefung eines bestimmten The-
menbereiches konzipiert. Ferner hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
die Moglichkeit, ihren eigenen Wissensstand mit Hilfe von Tests zur Lern-
fortschrittskontrolle, die direkt in die Lernumgebung eingebaut wurden, zu
iiberpriifen.

Die Fragestellungen dieser empirischen Studie beinhalten die Uberle-
gung, dass zur Uberpriifung des Einflusses volitionaler Kompetenzen auf das
Lernverhalten eine Lernumgebung erforderlich ist, in der Studierende iiber
viele Freiheitsgrade verfiigen, damit eine eigenverantwortliche volitiona-
le Steuerung des Lernverhaltens gewéhrleistet werden kann. Der verwendete
Online-Seminar ,,Begabungen und Lernkompetenzen weist eine grofle Band-
breite von Freiheiten fiir Studierende auf, die vor allem aus der fehlenden
Kontrolle des Lernzeitpunktes und Lernumfanges resultieren. Diese fiihren zu
einer eigenverantwortlichen volitionalen Regulation des Lernverhaltens und
bieten somit optimale Bedingungen zur Untersuchung des Einflusses der voli-
tionalen Kompetenzen Studierender auf das Auftreten von subjektiven Hand-
lungsregulationsproblemen, den Lernzeitumfang, die Lernzeitverteilung sowie
die Nutzung von kognitiven Lernstrategien.
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7.3.2 Ubersicht der Instrumente nach Erhebungszeitpunkt

a)

b)

¢)

Instrumente der Eingangserhebung

Die Eingangserhebung umfasst Skalen zu den volitionalen Kompetenzen
(die seminarbezogene Lernintention und die Initiierungskontrolle) sowie
zu den anderen individuellen Lernvoraussetzungen (die intrinsische moti-
vationale Orientierung und das Zeitmanagement).

E 1: Seminarbezogene Lernintention;

E 2: Initiierungskontrolle;

E 3: Zeitmanagement;

E 4: Seminarbezogene intrinsische motivationale Orientierung.

Instrumente der Zwischenerhebung

Die Zwischenerhebung setzt sich aus Skalen zu den verschiedenen Indi-

katoren des Lernverhaltens (die subjektiven Handlungsregulationsproble-

me, der Lernzeitumfang und die Lernzeitverteilung, die Nutzung von ko-

gnitiven Lernstrategien) und einer Skala zur volitionalen Kompetenz (die

positive Selbstmotivierung).

Z 1: Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen in der ers-
ten Seminarhélfte;

Z 2: Lernzeitumfang und Lernzeitverteilung in der ersten Seminarhélfte;

Z 3: Kognitive Lernstrategien: die Nutzung von Wiederholungs- und
Elaborationsstrategien in der ersten Seminarhilfte;

Z 4: Positive Selbstmotivierung.

Instrumente der Abschlusserhebung

Die Abschlusserhebung besteht aus Skalen zur wiederholten Erfassung

der verschiedenen Indikatoren des Lernverhaltens (die subjektiven Hand-

lungsregulationsprobleme, der Lernzeitumfang und die Lernzeitvertei-

lung, die Nutzung von kognitiven Lernstrategien), einer Skala zur wie-

derholten Messung der intrinsischen motivationalen Orientierung und den

Fragen zu den studienbezogenen sowie soziodemografischen Informatio-

nen.

A 1: Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen in der zwei-
ten Seminarhélfte;

A 2: Lernzeitumfang und Lernzeitverteilung in der zweiten Seminarhélfte;

A 3: Kognitive Lernstrategien: die Nutzung von Wiederholungs- sowie
Elaborationsstrategien in der zweiten Seminarhélfte;

A 4: Seminarbezogene intrinsische motivationale Orientierung;

A 5: Studienbezogene Informationen.
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1.3.3 Indikatoren der erfolgreichen Regulation des Lernverhaltens

Im néchsten Abschnitt der vorliegenden Arbeit wird auf die Operationalisie-
rung von verschiedenen Indikatoren der erfolgreichen Regulation des Lern-
verhaltens eingegangen, dazu gehoren die subjektiven Handlungsregulations-
probleme beim Lernen, der Lernzeitumfang, die Lernzeitverteilung und die
Nutzung von kognitiven Lernstrategien.

1.3.3.1 Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen

Zur Erhebung der subjektiven Handlungsregulationsprobleme beim Ler-
nen fiir das Online-Seminar wurde eine gekiirzte, aus acht Items bestehen-
de Skala des APSI-Fragebogens (Academic Procrastination State Inventory,
Schouwenburg, 1995; deutsche Fassung von Helmke und Schrader, 2000) he-
rangezogen. Die verwendete Skala erfasst auf einer fiinfstufigen Likert-Skala
(1 ,,sehr selten” bis 5 ,,sehr oft) bestimmte Verhaltensweisen, die bei Studie-
renden im Laufe des virtuellen Seminars auftreten und die als Manifestation
von Motivations- sowie Volitionsdefiziten aufzufassen sind. Zum einen geht
es bei diesen Verhaltensweisen um die Neigung zu Anlaufschwierigkeiten
beim Lernen und das Hinauszdgern der Lerntdtigkeiten (Beispielitem: ,,Ich
habe die Bearbeitung der Lerneinheit hinausgeschoben®). Zum anderen han-
delt es sich um die Unterbrechungen bzw. um das komplette Aufgeben der
Lerntétigkeit zugunsten einer anderen Tétigkeit, die in dem Moment als at-
traktiver empfunden wird (Beispielitem: ,,Ich habe vorzeitig mit der Bearbei-
tung der Lerneinheit aufgehort, um mich mit angenehmeren Dingen zu be-
schiftigen®).

Das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Ler-
nen wurde jeweils in der Mitte und am Ende des Seminars retrospektiv er-
fasst. Bei der Erhebung in der Mitte des Semesters ging es dabei um die ers-
ten sieben Seminarwochen, die Messung am Ende des Semesters bezog sich
entsprechend auf die letzten sieben Seminarwochen. Die Ergebnisse der Re-
liabilitdtsanalyse und die Skalenmittelwerte fiir beide Messzeitpunkte sind in
Tabelle 4 wiedergegeben.
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Tabelle 4:  Reliabilitdt, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengréfle
und Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung von subjektiven
Handlungsregulationsproblemen beim Lernen in der ersten (t1) sowie in
der zweiten Seminarhélfte (t2)

Skalen a M (SD) N k
Subjektive Handlungsregulationsprobleme t1 .84 2.66 (0.81) 288 8
Subjektive Handlungsregulationsprobleme t2 .83 2.80(0.76) 473 8

o Cronbachs Alpha; &: Anzahl der ltems

Wie Tabelle 4 zeigt, ist die Reliabilitit der Skala bei den beiden Messungen
als gut zu bezeichnen (Bortz & Ddring, 2006). Die zusitzlich durchgefiihrte
Reliabilitdtsanalyse der Skala bei einzelnen Erhebungswellen bzw. Teilstich-
proben zeigt dasselbe Bild: Das entsprechende Cronbachs Alpha liegt zwi-
schen .81 und .86, siehe Tabelle 21 im Anhang). Die Skaleninterkorrelation
betragt r ) = -60 (N = 223), was auf eine hohe zeitliche Stabilitit der Ska-
la hinweist (siehe Tabelle 20 im Anhang). Die Trennschirfen der Items sind
weitgehend ausreichend (» @ liegt zwischen 0.36 bis 0.69). Die Itemanalyse
sowie die Trennschérfen bei den beiden Messungen finden sich im Anhang,
in den Tabellen 18, 19 und 22.

Des Weiteren wird aus Tabelle 4 deutlich, dass die Mittelwerte der Ska-
la fiir die subjektiven Handlungsregulationsprobleme beim Lernen knapp
iber dem Skalenmittelwert liegen und in der zweiten Seminarhélfte tendenzi-
ell steigen, die Standardabweichungen bleiben vergleichsweise homogen. Die
statistische Uberpriifung der Mittelwertunterschiede erfolgt im Ergebnisteil
dieser Arbeit.

1.3.3.2 Lernzeitumfang und -verteilung

Fiir die obligatorischen Inhalte aus dem virtuellen Seminar wurden der wo-
chentliche Umfang und die Verteilung der Lernzeiten innerhalb des Semes-
ters retrospektiv (bezogen jeweils auf die sieben Wochen) in der Mitte und
am Ende des Seminars mittels eines Befragungsbogens erhoben. Das hierfiir
verwendete Item lautete folgendermaBlen: ,,Aus fritheren Semestern haben wir
den Eindruck bekommen, dass vicle Studierende in diesem Seminar erst zum
Semesterende hin mit dem Lernen beginnen. Vielleicht war es bei Thnen ge-
nauso, vielleicht aber auch nicht. Geben Sie bitte an, wie viele Minuten Sie
die letzten Wochen fiir das Seminar gearbeitet haben. (Sie diirfen gerne auf-
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runden, aber nicht iibertreiben!;) Und z6gern Sie bitte nicht 0 Minuten anzu-
geben!)®.

Entsprechend den Erwartungen weisen die Lernzeitwerte eine rechtsschie-
fe Verteilung auf, da viele Studierende erst kurz vor der Abschlussklausur mit
einem intensiveren Lernen anfangen. In Abbildung 11 ist die entsprechende
Verteilung in einem Histogramm dargestellt.
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Lernzeitumfang fiir das Online-Seminar

Abbildung 11: Die Lernzeitverteilung fiir das Online-Seminar, N = 550

Aus diesem Grund wurden in einem weiteren Schritt die Lernzeitangaben lo-
garithmiert, die Werte wurden auf diese Art und Weise gleichmiBig verscho-
ben. Die deskriptiven Statistiken fiir den Lernzeitumfang sind dem Ergebnis-
teil der Studie zu entnehmen.

Als ein zusitzlicher Indikator fiir die Lernvermeidung neben den subjekti-
ven Handlungsregulationsproblemen wurde die Lernzeitverteilung verwendet.
Hierbei handelt es sich zum einen um kontinuierlich Lernende, die eine eher
gleichmiBige Verteilung der eigenen Lernzeit innerhalb des Semesters auf-
weisen, und zum anderen um diskontinuierlich Lernende, die sich eher spo-
radisch mit den Inhalten beschéftigen und durch die Lernzeitkurve mit einer
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besonders extremen Steigung bei einer zeitlichen Anndherung an die Klau-
sur gekennzeichnet sind. In Abhéngigkeit von den individuellen Lernzeitver-
laufen wurden daher zwei Studierendengruppen gebildet, die unterschiedliche
Lernzeitverteilung aufweisen. Die entsprechenden deskriptiven Statistiken
sind im Ergebnisteil der Arbeit dokumentiert.

1.3.3.3 Kognitive Lernstrategien: Wiederholen und Elaborieren

Die Nutzung von Wiederholungs- sowie Elaborationsstrategien wurde in der
vorliegenden Untersuchung mit Hilfe einer gekiirzten Version des Fragebo-
gens LIST (Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium, Wild &
Schiefele, 1994; Wild, 2013) erfasst. Der LIST-Fragebogen misst mit insge-
samt 12 Skalen auf einer flinfstufigen Likert-Skala (von 1 ,,sehr selten® bis
5 ,,sehr oft”) die individuelle Nutzung von kognitiven, metakognitiven und
ressourcenbezogenen Lernstrategien. In dieser empirischen Studie wurden die
fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Skalen Wiederholen,
Elaborieren und Kritisches Priifen verwendet, die den kognitiven Lernstrate-
gien zuzuordnen sind (Garcia & Pintrich, 1994; Wild, 2000). Kognitive Lern-
strategien dienen hierbei zur Enkodierung, Abrufung und Speicherung der In-
formation.

Die aus fiinf Items bestehende Skala zu den Wiederholungsstrategien
(Beispielitem: ,JIch habe Fachbegriffe auswendig gelernt”) beschreibt ver-
schiedene Lerntitigkeiten, die auf ein einfaches Memorieren der zu lernenden
Information durch stetiges Wiederholen abzielen.

Die Skala fiir die Messung von Elaborationsstrategien umfasst zehn
Items (Beispielitem: ,,Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lern-
inhalten ausgedacht®) und erfasst diverse Lerntétigkeiten, die auf ein tieferes
Verstehen des Stoffes gerichtet sind. Dies zielt darauf ab, den neuen Lernstoff
in bereits bestehende Wissensstrukturen einzubetten, indem man beispielswei-
se die Zusammenhidnge herstellt, auf eigene Erfahrungen zuriickgreift, ver-
schiedene Sichtweisen miteinander vergleicht oder kritische Fragen zum Stoff
stellt. Fiir die Bildung der Skala Elaborationsstrategien wurden zwei separa-
te (gekiirzte) Skalen des Originalfragebogens Kritisches Priifen und Elaborie-
ren fiir die weiteren Analysen zusammengefasst, da beide Skalen konzeptu-
ell komparabel sind und gleichermalen Merkmale des Tiefenlernens erfassen
(Wild & Schiefele, 1994). Fiir die empirische Similaritdt von Elaborieren und
Kritischem Priifen spricht ebenso die berechnete statistisch bedeutsame Star-
ke des Zusammenhangs zwischen beiden Skalen: Der Bravais-Pearson-Kor-
relationskoeffizient zwischen Kritischem Priifen und Elaborieren betrug zum
ersten Messzeitpunkt » = .45 (N = 268, p < .001) und zum zweiten Messzeit-
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punkt » = .47 (N = 479, p < .001). Vergleichbar hoher Korrelationskoeffizient
wurde zwischen den Skalen Elaborieren und Kritisches Priifen von Wild und
Schiefele (1994) berichtet (» = .35, p < .001).

Die Nutzung von kognitiven Lernstrategien wurde in dieser Untersuchung
jeweils in der Mitte sowie am Ende des Seminars retrospektiv erfragt. Analog
zur Erfassung der subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen
ging es hier bei der ersten Messung um den Einsatz der kognitiven Lernstra-
tegien in den ersten sieben Seminarwochen, die zweite Messung bezog sich
entsprechend auf die letzten sieben Seminarwochen.

Obwohl der LIST-Fragebogen bereits in zahlreichen Studien einge-
setzt wurde und sich in Faktorenanalysen gut bewéhrte, wurde seine Fak-
torenstruktur bei den Untersuchungen des Lernverhaltens im Rahmen einer
E-Learning-Umgebung bislang nicht tberpriift. Daher wurde der in dieser
Arbeit eingesetzte LIST-Fragebogen der Faktorenanalyse unterzogen (Haupt-
komponentenanalyse mit Varimax-Rotation), um die zweifaktorielle Struktur
der kognitiven Lernstrategien (Wild, 2013) zu bestitigen.

Im ersten Schritt wurde die Faktorenstruktur der Lernstrategien in der ers-
ten Seminarhilfte betrachtet. Das berechnete Kaiser-Mayer-Olkin-Kriteri-
um (KMO = .78) sowie der Bartlett-Test auf Spharizitdt (x* ., = 1083.48,
p < .001) sind Voraussetzungen fiir eine weitere Durchfithrung der Faktoren-
analyse.

Tabelle 5, welche die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse visuali-
siert, kann entnommen werden, dass die Zweifaktorenstruktur insgesamt be-
stitigt wurde, die Faktoren sind klar voneinander abgrenzbar. Es gibt keine
nennenswerten Nebenladungen auBler bei dem Item ,,Ich habe mir konkre-
te Beispiele zu bestimmten Lerninhalten ausgedacht™. Im virtuellen Seminar
waren zahlreiche Beispiele und praktische Anwendungen zu den behandelten
Themenbereichen und Sachverhalten bereits aufgefiihrt: Eine plausible Erkla-
rung fiir die relativ hohe Nebenladung bei dem oben genannten Item besteht
darin, dass die Studierenden im Nachhinein nicht immer eindeutig nachvoll-
ziehen konnen, welche konkreten Beispiele sie aus der Online-Lernumgebung
kennen und welche sie sich eigenstéindig ausgedacht haben. Durch die zwei-
faktorielle Losung wurde 40.75% der Varianz erklart.

Im zweiten Schritt wurde die Faktorenstruktur der kognitiven Lernstrate-
gien in der zweiten Seminarhilfte (zeitliche Ndhe zu einer Priifung) fokus-
siert. Die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung der Faktorenanalyse wurden
ebenso erfiillt (KMO = .81; 2 (o5 = 2134.39, p < .001). Die Ergebnisse der
Hauptkomponentenanalyse sind in der Tabelle 5 dargestellt. Bei Betrachtung
der in Tabelle 5 abgebildeten Faktorladungen wird deutlich, dass die Zwei-
faktorenstruktur fir die Nutzung der kognitiven Lernstrategien in gleichem
Male fiir die zweite Seminarhélfte bestitigt wurde, dadurch wurde 43.89 %
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der gesamten Varianz erklirt; es liegen keine nennenswerte Nebenladungen
VOr.

Tabelle 5: Faktorenladungen fiir die kognitiven Lernstrategien in der ersten und
zweiten Seminarhélfte, Zweikomponentenldsung (Hauptkomponenten-
analyse mit Varimax-Rotation), querschnittliche Stichprobe, N (t1) = 252,
N (12) = 467

ltem 1-E(t1)  2-W(t1) 1-E(t2) 2-W(t2)

Ich habe mich gefragt, ob der Text, den ich gerade durch-
arbeite, wirklich iiberzeugend ist.

.55 .51

Ich habe gepriift, ob Theorien, Interpretationen oder
Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriindet .65 .62
sind.

Ich habe iiber Alternativen zu den Behauptungen oder

Schlussfolgerungen nachgedacht. .16 .69

Ich bin an die meisten Texte kritisch herangegangen. .63 .67

Ich habe die Vor- und Nachteile verschiedener theoreti-

scher Konzeptionen verglichen. 45 ) 21

Zu neuen Konzepten habe ich mir praktische Anwendun-

gen vorgestellt. .54 .62 22

Ich habe versucht, in Gedanken das Gelernte mit dem zu

verbinden, was ich schon dartiber weiR3. <k & £ 2

Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lern-

inhalten ausgedacht. 52 39 -65 26

Ich habe das, was ich gelernt habe, auf meine eigenen

Erfahrungen bezogen. .52 .65

Ich habe mir (iberlegt, ob der Lernstoff auch fiir das All-
. .49 .55

tagsleben von Bedeutung ist.

Ich habe mir den Lernstoff durch Wiederholen eingepragt. .13 .15

Ich habe die Texte mehrmals hintereinander durchgelesen. .55 .58

Ich habe Schliisselbegriffe auswendig gelernt, um mich in
der Klausur besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern .82 .80
zu kdnnen.

Ich habe einen Abschnitt gelesen und versuchte dann, ihn

auswendig wiederzugeben. 48 -60

Ich habe Fachbegriffe auswendig gelernt. .84 .80

1-E: Faktor 1, Elaborationsstrategien; 2-W: Faktor 2, Wiederholungsstrategien; (t1): erste Seminarhélfte; (t2): zweite Semi-
narhélfte; die Nebenladungen kleiner als 0.2 wurden ausgelassen
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Die Ergebnisse der im zweiten Schritt durchgefiihrten Reliabilitdtsanalyse
und die entsprechenden Skalenmittelwerte sind in Tabelle 6 wiedergegeben.

Tabelle 6: Reliabilitdt, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengrof3e
sowie Anzahl der Items fiir die Lernstrategieskalen in der ersten (t1) und
zweiten (t2) Seminarhélfte

Skalen a M (SD) N k
Wiederholungsstrategien t1 .75 2.34 (0.82) 266 5
Wiederholungsstrategien t2 .76 3.24 (0.82) 476 5
Elaborationsstrategien t1 .78 2.88 (0.63) 254 10
Elaborationsstrategien t2 .82 2.93(0.63) 472 10

o Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Wie die zweite Spalte der Tabelle 6 zeigt, sind die Reliabilititen der Skalen
Wiederholungs- und Elaborationsstrategien bei beiden Messungen als ausrei-
chend bis gut zu bezeichnen. Die zusitzlich durchgefiihrte Reliabilitdtsana-
lyse beider Lernstrategieskalen getrennt fiir die einzelnen Erhebungswellen
bzw. Teilstichproben ergibt dasselbe Bild: Cronbachs Alpha liegt zwischen
.72 und .83 (siche Tabelle 25 im Anhang). Die Trennschérfen der Items sind
weitgehend ausreichend (r @ zwischen 0.36 bis 0.70). Die Itemanalyse und
die zugehorigen Trennschirfen fiir beide Messungen finden sich im Anhang
(Tabellen 23, 24 und 25).

Ahnlich hohe Reliabilititswerte fiir die Lernstrategieskalen wurden
beispielsweise in der Studie von Wild und Kollegen (1997; Wiederholen
a =.78; Elaborieren o =.73), Wild und Schiefele (1994; Wiederholen
o = .73; Elaborieren a =.72) und in der Untersuchung von Schwinger und
Kollegen (2007; Wiederholen a = .74; Elaborieren o = .87) festgestellt.

Wie Tabelle 6 zeigt, liegt der Mittelwert der Wiederholungsstrategien in
der ersten Semesterhilfte nur minimal unter dem Skalenmittelwert, der Mit-
telwert der Elaborationsstrategien liegt dagegen geringfiigig liber dem Ska-
lenmittelwert. Bei den Mittelwerten der Wiederholungsstrategien konnte
eine wesentliche Steigerung in der zeitlichen Ndhe zur Klausur verzeich-
net werden, die Mittelwerte der Elaborationsstrategien steigen ebenso gegen
das Ende des Seminars, allerdingst nur marginal. Diese ersten Befunde ge-
ben Hinweise darauf, dass Studierende bei der Klausurvorbereitung verstérkt
Wiederholungsstrategien anwenden. Die statistische Uberpriifung der Mittel-
wertunterschiede erfolgt im Ergebnisteil der vorliegenden Untersuchung. Die
Standardabweichungen der beiden Lernstrategieskalen bleiben iiber die Zeit
hinweg unverdndert und sind eher als gering zu bezeichnen.
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Im letzten Schritt wurde eine Korrelationsanalyse der Lernstrategieska-
len durchgefiihrt, die entsprechenden Skaleninterkorrelationen fiir die quer-
schnittliche Stichprobe sind in der Tabelle 7 ersichtlich.

Tabelle 7:  Skaleninterkorrelationen fiir Wiederholungs- und Elaborationsstrategien in
der ersten (t1) und in der zweiten (t2) Seminarhilfte, N = 479

Skalen Wiederholent1 ~ Wiederholen t2 Elaborieren t1
Wiederholen t1

Wiederholen t2 247

Elaborieren t1 32xx 9%

Elaborieren t2 A7 18%* .64%**

**%p <.001; **:p < .01; *:p < .05

Bei Betrachtung der in Tabelle 7 dargestellten Korrelationen wird deutlich,
dass die Nutzung von Elaborationsstrategien iiber die Zeit hinweg deutlich
stabiler (r = .64, p <.001) als die Nutzung von Wiederholungsstrategien
(r = .24, p <.001) bleibt, die zugehorige Effektgrofle liegt bei g = .51, was
einen groBen Effekt belegt. Diese Befunde sprechen fiir die sich stark an-
dernde Nutzung von Wiederholungsstrategien im Laufe des Seminars fiir die
Klausurvorbereitung.

Dariiber hinaus korrelieren Wiederholungsstrategien mit den Elaborations-
strategien in der ersten Seminarhdlfte mit » = .32 (p <.001), was der the-
oretischen Konzeption entspricht (Wild, 2013). In der zweiten Seminarhalf-
te ist der Zusammenhangswert deutlich kleiner (»r = .18, p <.01), es liegt
hier allerdings eher ein kleiner Effekt fiir die Korrelationsunterschiede vor

(g = .15).

7.3.4 Volitionale Aspekte des Lernens

Im Folgenden wird zunichst die Messung der seminarbezogenen Lernintenti-
on beschrieben. Dariiber hinaus wird die Erfassung der Initiierungskontrolle

fokussiert. SchlieBlich wird die Operationalisierung der Féhigkeit zur positi-
ven Selbstmotivierung erldutert.
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1.3.4.1 Seminarbezogene Lernintention

Die seminarbezogene Lernintention der Studierenden wurde mit einer adap-
tierten und gekiirzten Skala Tdtigkeitsbezogene Vornahmen (Engeser, 2005)
auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 5 ,trifft
vollig zu*) am Anfang des Seminars erfasst. Die aus vier Items bestehende
Skala thematisiert, inwieweit die Studierenden bereit sind, sich Miihe zu ge-
ben und kontinuierlich fiir das Online-Seminar zu lernen, um eigene Lernzie-
le zu erreichen (Beispielitem: ,,Ich werde mir den Lernstoff wahrscheinlich
erst kurz vor der Klausur aneignen®). Dabei wurde ausschlielich die Inten-
tion flir die Ausfithrung von Lernhandlungen erhoben, die ergebnisbezogene
Lernintention wurde nicht beriicksichtigt. Die Ergebnisse der Reliabilititsana-
lyse und die Skalenmittelwerte sind in 7abelle § wiedergegeben.

Tabelle 8: Reliabilitét, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengréfie und
Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung der seminarbezogenen
Lernintention

Skala a M (SD) N k

Seminarbezogene Lernintention .83 3.46 (0.97) 461 4

a.: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Die Skala seminarbezogene Lernintention weist eine gute Reliabilitit auf.
Vergleichbar hoch ist Cronbachs Alpha der Originalskala o = .79 (N = 273)
bei siebenstufigem Antwortformat (Engeser, 2005). Die zuséitzlich durchge-
fiihrte Reliabilitdtsanalyse der verwendeten Skala bei einzelnen Erhebungs-
wellen bzw. Teilstichproben zeigt dasselbe Bild: Cronbachs Alpha liegt zwi-
schen .81 und .84 (siehe Tabelle 27 im Anhang). Die Trennschérfen der Items
sind weitgehend ausreichend (r  zwischen 0.62 bis 0.68). Die Itemanaly-
se sowie die Trennschérfen finden sich ebenso im Anhang (siche Tabellen 26
und 26).

Wie in Tabelle 8§ erkennbar wird, liegt der Mittelwert fiir die seminarbe-
zogene Lernintention deutlich liber dem Skalenmittelwert. Somit zeigt sich,
dass sich in den ersten Semesterwochen viele Studierende vornahmen, regel-
maBig fiir das virtuelle Seminar zu lernen.

1.3.4.2 |Initiierungskontrolle

Zur Erfassung der Handlungsinitiierungskontrolle im Studium wurde am An-
fang des Seminars eine adaptierte Skala Handlungskontrolle bei der Aufnah-
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me von Lernhandlungen (Wild, Krapp, Schiefele, Lewalter & Schreyer, 1995)
eingesetzt, die auf der theoretischen Konzeption von Kuhl (1983, 1996) ba-
siert (fiinfstufige Likert-Skala von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 5 ,trifft vollig
zu‘‘; Beispielitem: ,,Wenn ich einen schwierigen Stoff zu lernen habe, begin-
ne ich lieber gleich damit, als es aufzuschieben®). Die verwendete Skala, die
vier Items umfasst, driickt aus, inwieweit die Gelegenheiten zur Ausfithrung
einer beabsichtigten Handlung im richtigen Moment erkannt und zur Initiie-
rung der jeweiligen Teilhandlung genutzt werden (Kuhl, 1996). Die Ergebnis-
se der Reliabilititsanalyse und die Skalenmittelwerte sind in Tabelle 9 wie-
dergegeben.

Tabelle 9:  Reliabilitdt, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengrofle sowie
Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung der Initiierungskontrolle

Skala a M (SD) N k

Initiierungskontrolle .83 2.99 (0.83) 554 4

o Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Wie Tabelle 9 zeigt, ist die Reliabilitdt der Skala Initiierungskontrolle als gut
zu bezeichnen. Vergleichbar hoch ist Cronbachs Alpha der aus fiinf Items be-
stehenden Originalskala o = .84 (N = 235) bei fiinfstufigem Antwortformat
(Wild et al., 1995). Die zusitzlich durchgefiihrte Reliabilititsanalyse der Ska-
la Initiierungskontrolle bei den einzelnen Erhebungswellen bzw. Teilstichpro-
ben zeigt ein dhnliches Bild: Cronbachs Alpha liegt zwischen .80 sowie .86
(sieche Tabelle 27 im Anhang). Die Trennschirfen der Items sind weitgehend
gut (~ ,, zwischen 0.64 bis 0.68, im Originalbogen zwischen .60 und .70).
Die Itemanalyse und die Trennschérfen finden sich im Anhang (siche Tabel-
len 29 und 30).

Des Weiteren wird aus Tabelle 9 deutlich, dass der Mittelwert fiir Initiie-
rungskontrolle etwas liber dem Skalenmittelwert liegt, was darauf hinweist,
dass viele Studierende die Gelegenheiten zum Lernen erkennen und nutzen.

1.3.4.3 Positive Selbstmotivierung

Die allgemeine Fihigkeit der Studierenden, sich bei auftretenden Schwierig-
keiten zu motivieren und der Lerntitigkeit angenechme Seiten abzugewinnen,
wurde in der vorliegenden Untersuchung mit der adaptierten Skala positive
Selbstmotivierung (vierstufige Likert-Skala von 1 ,trifft gar nicht zu* bis 4
Htrifft ausgesprochen zu®) des Selbststeuerungsinventars SSI-L (VCQ-4) von
Kuhl und Fuhrmann (1998) in der Mitte des Semesters gemessen. Die einge-
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setzte Skala besteht aus fiinf Items (Beispielitem: ,,Bei der Bearbeitung der
Seminarinhalte in den letzten Wochen konnte ich sogar bei einer schwieri-
gen Lerntitigkeit gezielt auf die positiven Seiten schauen). Die Ergebnisse
der Reliabilitdtsanalyse und die Skalenmittelwerte sind in 7abelle 10 wieder-
gegeben.

Tabelle 10: Reliabilitdt, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengrofie und
Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung von positiver Selbst-
motivierung

Skala o M (SD) N k

Positive Selbstmotivierung .83 2.20(0.60) 298 5

a:: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Wie in Tabelle 10 erkennbar wird, weist die Skala positive Selbstmotivie-
rung eine gute Reliabilitit auf. Ahnlich hoch ist Cronbachs Alpha der ebenso
aus flinf Items bestehenden Originalskala o = .82 (N = 365) bei vierstufigem
Antwortformat (Kuhl & Fuhrmann, 1998). Die zusétzlich berechneten Cron-
bachs Alphas bei einzelnen Erhebungswellen liegen bei .82 (siche Tabelle 27
im Anhang). Dariiber hinaus liegen die Trennschirfen der Items in einem ak-
zeptablen Bereich (r , zwischen 0.56 und 0.70). Die durchgefiihrte Itemana-
lyse und die entsprechenden Trennschirfen finden sich im Anhang, in den 7a-
bellen 31 und 32.

Der Mittelwert der positiven Selbstmotivierung liegt knapp unter dem
Skalenmittelwert (siehe Tabelle 10), was darauf hindeutet, dass die Studie-
renden bei ihrer Vorbereitung fiir das virtuelle Seminar auch mit Situationen
konfrontiert werden, in denen die positive Selbstmotivierung nicht optimal
verlauft.

1.3.5 Andere individuelle Lernvoraussetzungen

Im Folgenden wird die Operationalisierung des Zeitmanagements sowie der
seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Orientierung beschrieben.

Zeitmanagement

Das Planen der individuellen Lernzeit wurde in der vorliegenden Studie mit
der Skala Zeitmanagement der ressourcenbezogenen Lernstrategien des LIST-
Fragebogens am Anfang des Seminars erhoben (flinfstufige Likert-Skala von
1 ,,sehr selten® bis 5 ,,sehr oft™). Die aus fiinf Items bestehende Skala Zeitma-
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nagement beschreibt, in welchem MalBe die Zeitplanung fiir das Lernen an-
gestrebt und eingehalten wird (Beispielitem: ,,Beim Lernen halte ich mich an
einen bestimmten Zeitplan®). Die Ergebnisse der Reliabilititsanalyse und die
Skalenmittelwerte sind in Tabelle 11 wiedergegeben.

Tabelle 11: Reliabilitdt, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengréfie und
Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung von Zeitmanagement

Skala el M (SD) N k

Zeitmanagement 17 2.74 (0.84) 555 5

o Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Wie aus der Tabelle 11 deutlich wird, weist die Skala Zeitmanagement eine
ausreichende Reliabilitit auf. Die zusétzlich berechneten Cronbachs Alphas
der Skala bei einzelnen Erhebungswellen liegen bei .76 bzw. .77 (sieche Tabel-
le 27 im Anhang). Ein vergleichbarer Reliabilititswert fiir die LIST-Zeitma-
nagementskala wurde beispielsweise in der Studie von Schwinger und seinen
Kollegen (2007; a =.77) und in der Untersuchung von Wild und Schiefe-
le (1994; o = .83) festgestellt. Die Trennschirfen der Items sind weitgehend
ausreichend (r @ zwischen 0.39 bis 0.64). Die Itemanalyse und die Trenn-
schirfen finden sich im Anhang, in den Tabellen 33 und 34.

Wie in Tabelle 11 auBerdem erkennbar wird, liegt der Mittelwert fiir Zeit-
management knapp iiber dem Skalenmittelwert. Somit zeigt sich, dass viele
Studierende die Zeitplanung fiir das eigene Lernen anstreben und einhalten.

Intrinsische motivationale Orientierung

Zur Erfassung der intrinsischen motivationalen Orientierung beziiglich des
virtuellen Seminars wurde eine adaptierte Skala (Wild et al., 1995) verwen-
det, die in Anlehnung an Deci und Ryan (1993) entwickelt wurde (fiinfstufi-
ge Likert-Skala von 1 ,.trifft gar nicht zu* bis 5 ,.trifft vollig zu®; Beispiel-
item: ,,Ich befasse mich mit den Inhalten des Seminars, weil ich mich gerne
mit diesen Inhalten beschiftige™). Die intrinsische motivationale Orientierung
wurde am Anfang sowie am Ende des Seminars erhoben. Die Ergebnisse der
Reliabilititsanalyse und die Skalenmittelwerte sind in Tabelle 12 wiederge-
geben.
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Tabelle 12: Reliabilitdt, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengrof3e
und Anzahl der Items fiir die Skala zur Erfassung von intrinsischer
motivationaler Orientierung am Anfang (t1) und am Ende (t2) des

Seminars
Skalen o M (SD) N k
Intrinsische motivationale Orientierung t1 .79 3.31(0.80) 549 3
Intrinsische motivationale Orientierung t2 .81 3.08 (0.85) 471 3

o Cronbachs Alpha; k: Anzahl der ltems

Aus der Tabelle 12 ist ersichtlich, dass die Reliabilitit der Skala intrinsische
motivationale Orientierung bei den beiden Messungen in einem akzeptablen
Bereich liegt. Die entsprechenden Cronbachs Alphas fiir die einzelnen Teil-
stichproben bzw. Erhebungswellen liegen zwischen .74 und .84 (siche Tabelle
27 im Anhang). Die fiir die zwei Messzeitpunkte berechnete Skaleninterkor-
relation ist relativ hoch (r = .66, N = 296), was fiir eine groBe zeitliche
Stabilitdt der Skala spricht (siche Tabelle 38 im Anhang). Die Trennschérfen
der Items sind insgesamt gut (~ . zwischen 0.54 bis 0.74). Die Itemanalyse
und die Trennschirfen fiir beide Messungen sind im Anhang (7abelle 35, 36
und 37) ersichtlich.

Wie Tabelle 12 zeigt, liegt der Mittelwert der intrinsischen motivationalen
Orientierung in der ersten Seminarhélfte deutlich tiber dem Skalenmittelwert.
Am Ende des virtuellen Seminars fillt dieser Mittelwert eindeutig, bleibt al-
lerdings iiber dem Skalenmittelwert. Ob die festgestellten Unterschiede sta-
tistisch signifikant sind, wird im Ergebnisteil der Arbeit liberpriift. Die Stan-
dardabweichungen der Skala bleiben iiber die Zeit hinweg stabil. Insgesamt
deuten die ersten deskriptiven Befunde zum Verlauf der intrinsischen motiva-
tionalen Orientierung darauf hin, dass sich bei vielen Studierenden zum Ende
des Seminars die Priorititen verlagern, da den extrinsischen Anreizen (bei-
spielsweise der Klausurnote) mehr Bedeutung beigemessen wird.

Studienbezogene Informationen

SchlieBlich wurden verschiedene studienbezogene Informationen (zum Bei-
spiel Studiengang, Fécherkombination und Fachsemester) in einem Ab-
schlussfragebogen erhoben. Die ausfiihrliche Erlduterung der hierbei erfassten
Daten wurde bereits bei der Stichprobenbeschreibung gegeben.
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1.4 Reprasentativitat der Stichprobe

Um die Reprisentativitit der Untersuchungsstichprobe zu gewéhrleisten, wur-
de die Stichprobe auf die moglichen Kohorteneffekte tiberpriift. Zunéchst
wurden hierfiir die Unterschiede zwischen den drei Teilstichproben bzw.
Erhebungswellen untersucht; danach wurde auf die dropout- sowie lédngs-
schnittspezifischen Differenzen eingegangen.

Wie mehrmals erwéhnt, erfolgte die Datenerhebung in drei aufeinander
folgenden Semestern (cluster sample). Da sich die einzelnen Studiensemester
in einer Reihe von Aspekten unterscheiden konnen, wurde im ersten Schritt
kontrolliert, ob die drei Kohorten in den fiir die vorliegende Studie relevanten
Aspekten tibereinstimmen. Vorerst wurde daher tiberpriift, ob sich die Unter-
suchungspersonen in Abhéngigkeit von der Teilstichprobe in den Eingangs-
variablen statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Zu diesem Zweck
wurde eine multivariate Varianzanalyse durchgefiihrt, in die die Erhebungs-
welle als eine unabhingige und die seminarbezogene Lernintention, die Initi-
ierungskontrolle, die intrinsische motivationale Orientierung und das Zeitma-
nagement als abhingige Variablen eingingen. Die Ergebnisse belegen, dass es
in keiner Variablen einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den
drei Erhebungswellen bzw. Teilstichproben gibt (F (8, 876) = 0.71, p > .05,
Nn? = .01). Aus diesem Grund wurden die drei Teilstichproben fiir die weite-
ren Analysen zusammengelegt. Die deskriptiven Statistiken sind in der Tabel-
le 13 ersichtlich.

Tabelle 13: Deskriptive Ergebnisse zu den Unterschieden zwischen den Teilstich-
proben in den Eingangsvariablen

Variable SS 2013 WS 2013/2014 SS 2014

M (SD, N) M (SD, N) M (SD, N)
Lernintention 3.49 (1.02, 177) 3.52 (0.91, 145) 3.39(0.93, 121)
Initiierungskontrolle 3.13(0.84, 177) 3.05(0.80, 145) 2.93(0.84, 121)
Intrinsische motivationale Orientierung ~ 3.32 (0.82, 177) 3.36 (0.70, 145) 3.39(0.93, 121)
Zeitmanagement 2.78 (0.87, 177) 2.77 (0.85, 145) 2.66 (0.82, 121)

Dariiber hinaus wurde im néchsten Schritt {iberpriift, ob sich die Studieren-
den, die das virtuelle Seminar im Laufe des Semesters endgiiltig abbrachen,
in den entsprechenden Eingangsvariablen von den anderen Studierenden un-
terscheiden, die bis zur abschliefenden Klausur im Seminar blieben. Dabei
wurde in Betracht gezogen, dass die Studierenden, die das Seminar abgebro-
chen haben, fiir die Inhalte weniger intrinsisch motiviert waren (Waaler, Hal-
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vari, Skjesol & Baggien, 2013). Dafiir wurde erneut eine multivariate Va-
rianzanalyse durchgefiihrt. Die Befunde zeigen eindeutig, dass es in keiner
der tberpriiften Variablen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den
Studierenden, die das Seminar abgebrochen haben (N = 64), und den Teil-
nehmerinnen sowie Teilnehmer gibt (N =379; F (4, 438) =1.42, p > .05,
Nn? = .01). In Tabelle 14 sind die entsprechenden deskriptiven Ergebnisse dar-
gestellt.

Tabelle 14: Deskriptive Ergebnisse zu den Unterschieden zwischen den Abbrechern
und Teilnehmern in den Eingangsvariablen

Variable

Abbrecher
M (SD, N)

Teilnehmer
M (SD, N)

Seminarbezogene Lernintention
Initiierungskontrolle

Intrinsische motivationale Orientierung

Zeitmanagement

3.25(1.01, 64)
2.92 (0.80, 64)
3.25(0.84, 64)
2.76 (0.79, 64)

3.51(0.95, 379)
3.07 (0.83, 379)
3.31(0.80, 379)

2.74 (0.86, 379)

Die genaue Konstruktion und die Beschreibung der endgiiltigen Stichprobe
finden sich im Kapitel 7.1.

Schlieflich wurde untersucht, ob sich die Studierenden, die an allen drei
Messungen teilnahmen (ldngsschnittliche Stichprobe), von anderen Studie-
renden (querschnittliche Stichprobe) hinsichtlich der Eingangsvariablen un-
terscheiden. Mit einer durchgefithrten multivariaten Varianzanalyse wurde
festgestellt, dass es in keiner der iiberpriiften Variablen statistisch signifikan-
te Unterschiede gibt (F' (4, 438) = 1.58, p > .05, n?> = .01). Die zugehdrigen
deskriptiven Ergebnisse sind in der Tabelle 15 zusammengefasst.

Tabelle 15: Deskriptive Ergebnisse zu den langsschnittspezifischen Unterschieden in
den Eingangsvariablen

Variable

Léngsschnitt
M (SD, N)

kein Langsschnitt
M (SD, N)

Seminarbezogene Lernintention
Initiierungskontrolle

Intrinsische motivationale Orientierung

Zeitmanagement

3.59 (0.91, 212)
3.08 (0.79, 212)
3.35(0.74, 212)

2.77 (0.85, 212)

3.37(0.99, 231)
3.02 (0.86, 231)
3.26 (0.86, 231)

2.73(0.85, 231)

112

© Waxmann Verlag GmbH



1.5 Quantitative Analysen

Im nichsten Abschnitt wird zuerst eine Ubersicht iiber die Behandlung von
fehlenden Werten und Extremwerten gegeben. AnschlieBend werden die
quantitativen Analysen, die fiir die Uberpriifung der Fragestellungen und da-
raus abgeleiteten Hypothesen der vorliegenden Studie realisiert wurden, zu-
sammengefasst.

Umgang mit fehlenden Werten und Extremwerten

Zunichst wurde mit dem Expectation Maximization — Verfahren Uberpriift,
ob das Korrelationsmuster zwischen den erhobenen Variablen nach Schitzung
der fehlenden Werte sich von einem anderen Korrelationsmuster ohne die-
se Wertermittlung stark unterscheidet. Da dies nicht der Fall war, wurde in
der vorliegenden Untersuchung auf das Ersetzen der fehlenden Werte durch
den Populationsmittelwert verzichtet, um die Varianz der gewonnenen Daten
nicht zu verringern. Sowohl bei der Online-Erhebung als auch bei der Paper-
Pencil-Befragung wurden die nicht ausgefiillten Textfelder bei den Angaben
des Lernzeitumfangs als fehlende Werte behandelt. AnschlieBend wurden die
Lernzeitwerte logarithmiert und fiir die weitere Auswertung verwendet. Bei
der Skalenbildung wurden maximal zwei fehlende Werte pro Skala zugelas-
sen, alle anderen wurden aus der Analyse ausgeschlossen. Was die unplausi-
blen Werte anbetrifft, wurden diese lediglich bei den Lernzeitwerten von drei
Personen angegeben und fiir weitere Analysen auf ein realistisches Niveau
angepasst.

Statistische Uberpriifung der Hypothesen

Die folgenden Schritte der Datenauswertung wurden mithilfe des SPSS-Pro-
gramm (IBM SPSS Statistics 22) durchgefiihrt:

Voranalysen

a) Grundlegende Skalenanalysen zur Kontrolle von Verteilungsannahmen
und zur Priifung von Reliabilitits- und Validitdtsaspekten;

b) Faktorenanalysen;

¢) Reliabilititsberechnungen und Skalenparameter;

d) Analyse der korrelativen Zusammenhidnge zwischen den untersuchten
Variablen;

e) Diverse deskriptive Analysen;

f) Aufbereitung der vorliegenden Daten fiir die Strukturgleichungsmodellie-
rung mit Mplus.

113

© Waxmann Verlag GmbH



Hauptanalysen

a) Uberpriifung der Mittelwertunterschiede mithilfe der t-Tests und der Vari-
anzanalysen;

b) Uberpriifung der Vorhersagekraft der volitionalen Kompetenzen auf die
Lernzeitverteilung durch eine binére logistische Regression.

Die Untersuchung der Vorhersagekraft volitionaler Kompetenzen fiir das Auf-
treten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen, den
Lernzeitumfang und die Nutzung von Elaborations- und Wiederholungsstrate-
gien wurde auf der Basis von Strukturgleichungsmodellen mit der Mplus 6 —
Software durchgefiihrt. Die Strukturgleichungsmodellierung weist die Vortei-
le auf, die fiir die Uberpriifung der zentralen Fragestellung der vorliegenden
Studie ausschlaggebend waren. So erlaubt die Strukturgleichungsanalyse die
Aufstellung eines Prognosemodells: Mithilfe des theoretisch fundierten Hy-
pothesensystems werden zunidchst Annahmemodelle spezifiziert, die dann auf
der Grundlage des empirisch gewonnenen Datenmaterials zu tiberpriifen sind.
AuBlerdem konnen auf der Basis der Strukturgleichungsmodellierung Zusam-
menhénge zwischen latenten Variablen geschitzt werden; dabei werden so-
wohl die gerichteten als auch die ungerichteten Beziehungen beriicksichtigt.
Die latenten Variablen werden wiederum durch empirische Indikatoren opera-
tionalisiert, die direkt gemessen wurden. Drittens ist die Aufnahme mehrerer
latenter Variablen in ein Vorhersagemodell gleichzeitig sowie die Darstellung
von direkten und indirekten Zusammenhéngen mdéglich. Die detaillierten Aus-
fiihrungen zum Verfahren der Strukturgleichungsmodellierung sind beispiels-
weise bei Byrne (2012) und Kline (2011) zu finden.

Die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodellierung konnen durch eine ge-
ringe Stichprobengrofe zu den falschen Interpretationen der Modellschidtzung
fiihren (Reinecke, 2014). In Anbetracht des deutlichen Zusammenhangs zwi-
schen der Modellkomplexitit und dem Stichprobenumfang musste die Daten-
basis ausreichend grof3 sein. Allerdings gibt es keine eindeutige Antwort auf
die Frage nach dem optimalen Stichprobenumfang fiir die Strukturgleichungs-
modellierung (Wolf, Harrington, Clark & Miller, 2013). Im Allgemeinen
hingt die Stichprobengréfie unter anderem von der Komplexitéit des zu prii-
fenden Modells, der Anzahl fehlender Werte, der Reliabilitdt von Variablen
und der Stirke des Zusammenhangs zwischen den zu untersuchenden Variab-
len ab (Muthén & Muthén, 2002). Als Mindeststichprobengrofle wird oft 100
angegeben: Die y* -Statistik neigt bei der StichprobengroBe kleiner als 100
zur Abnahme der Werte, was filschlicherweise zur Nicht-Verwerfung von H
und damit auch zu einer fehlerhaften Interpretation der Modellschétzung fiihrt
(Muthén, 2002; Urban & Mayerl, 2014). Dariiber hinaus kann eine gerin-
ge Stichprobengrofie eine Verzerrung der Parameterschitzungen und der ge-
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schitzten Standardfehler bewirken, was sich wiederum auf die Schéitzung der

Konfidenzintervalle auswirkt. Muthén und Muthén (2002) weisen in diesem

Zusammenhang darauf hin, dass unterschitzte Standardfehler zur Uberschiit-

zung und iiberschitzte Standardfehler zur Unterschétzung der Signifikanz der

iiberpriiften Effekte fiihren konnen. Ferner ist zu beriicksichtigen, dass mit
abnehmender Stichprobengréfle die Breite des Konfidenzintervalls zunimmt,
was wiederum die Qualitdt der Modellschdtzung negativ beeinflusst (Urban

& Mayerl, 2014). Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass mit einem stei-

genden Stichprobenumfang auch die Robustheit der Schitzung der Struktur-

gleichungsmodelle zunimmt. Im Hinblick darauf betonen Urban und Mayerl

(2014), dass die StichprobengroBe nicht direkt die Robustheit der geschitzten

Effektparameter, der entsprechenden Standardfehler, der y>-Teststatistik und

der darauf aufbauenden Modellgiitekriterien (Fit-Indizes) beeinflusst, sondern

nur in Abhéngigkeit von anderen Modell- und Datencharakteristika, wie zum

Beispiel die Anzahl der Indikatoren in einem untersuchten Modell, die An-

zahl der Indikatoren pro Faktor, die Faktorladungen in den Messmodellen so-

wie die Schiefe der Werteverteilungen. Generell werden fiir die Erreichung
robuster ML-Schdtzwerte mindestens 200 Falle empfohlen (Urban & Mayerl,

2014). In diesem Zusammenhang weist die vorliegende Studie eine fiir die

Strukturgleichungsmodellierung ausreichende Stichprobengrofe auf.

Die Anpassungsgiite der theoretischen Modellstruktur an die empiri-
schen Daten wurde in dieser Arbeit mit mehreren standardisierten Fit-Indi-
zes bewertet. Fiir die Bewertung der direkten Effekte wurden ferner die stan-
dardisierten Regressionskoeffizienten sowie der Anteil der erkldrten Varianz
verwendet. Fiir alle Berechnungen wurde das Maximum-Likelihood-Schitz-
verfahren eingesetzt. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die verwendeten
Modell-Fit-Indizes gegeben.

1) y*-Statistik: Anhand der y’-Statistik wird eine H -Hypothese getestet, ob
die theoriegeleitete modellimplizierte Kovarianzmatrix mit der empiri-
schen Kovarianzmatrix {ibereinstimmt. Da die y>-Statistik unter anderem
sehr empfindlich gegeniiber der Stichprobengréfe ist, wird sie nicht im-
mer zur Einschitzung der Modellgiite herangezogen (vgl. Kline, 2011),
allerdings wird sie fiir die Modellvergleiche (y>-Differenztest) eingesetzt.

2) CFI: Comparative Fit Index. Der CFI ist normiert und kann Wer-
te zwischen 0.00 sowie 1.00 einnehmen, wobei hohere Werte fiir ein
besseres Modell sprechen. Der CFI gibt an, inwieweit das theorie-
geleitete Modell fiir die Daten besser passt als ein Modell, in dem kei-
ne Zusammenhinge zwischen den manifesten Variablen bestehen
(vgl. Christ & Schliiter, 2012). Nach Byrne (2012) zeigen Werte > .95 ei-
nen guten Modell-Fit an, nach Kline (2010) sind Werte > .90 akzeptabel.

115

© Waxmann Verlag GmbH



3) TLI: Tucker-Lewis Index. Der TLI und der CFI bauen aufeinander auf.
Der TLI ist ebenso normiert und variiert zwischen 0.00 und 1.00, wobei
hohere Werte auf ein besseres Modell hinweisen. Analog zum CFI gibt
der TLI an, inwieweit das theoriegeleitete Modell fiir die Daten besser
passt als ein Modell, in dem keine Zusammenhénge zwischen den ma-
nifesten Variablen bestehen (vgl. Christ & Schliiter, 2012). Nach Byrne
(2012) zeigen die Werte > .95 einen guten Modell-Fit an.

4) RMSEA: Root Mean Square Error of Aproximation. Der RMSEA kann
zwischen 0.00 und 1.00 schwanken, allerdings sprechen kleinere Werte
fiir ein besseren Modell-Fit. Nach Byrne (2012) und Kline (2011) zei-
gen Werte zwischen 0.00 und .05 einen guten Modell-Fit an, Werte zwi-
schen .05 und .08 liegen in einem akzeptablen bzw. zufriedenstellenden
Bereich.

5) SRMR: Standardized Root Mean Square Residual. Der SRMR kann zwi-
schen 0.00 und 1.00 variieren und gibt den Mittelwert fiir die Abwei-
chung der beobachteten und geschitzten Korrelationen an (vgl. Christ &
Schliiter, 2012). Die SRMR-Werte zwischen 0.00 und 0.05 liegen nach
Byrne (2012) in einem optimalen Bereich, die SRMR-Werte < .10 sind
akzeptabel (vgl. Kline, 2011).

Dariiber hinaus wurde mit einem multiplen Gruppenvergleich im Rahmen der
Strukturgleichungsmodellierung iiberpriift, ob sich der Einfluss von den un-
tersuchten volitionalen Kompetenzen auf die diversen Lernverhaltensindika-
toren zwischen verschiedenen Subgruppen unterscheidet. Hierbei wurde im
ersten Schritt ein fiir zwei Untersuchungsgruppen bzw. Subgruppen identi-
sches Annahmemodell spezifiziert. Im zweiten Schritt wurde getestet, ob die
Faktorenladungen sowie Faktorenkovarianzen in beiden Subgruppen gleich
sind. Im letzten Schritt wurde die Gleichheit der Regressionspfade bei den
Subgruppen iberpriift. Wenn der Modell-Fit bei einem restriktiveren Mo-
dell nicht statistisch signifikant schlechter ist als bei einem unrestriktiveren
Modell, gibt es keinen Unterschied zwischen den untersuchten Subgruppen,
was mithilfe des Chi-Quadrat-Differenztests ermittelt wird (vgl. Byrne, 2012;
Christ & Schliiter, 2012). Auf die einzelnen Schritte des multiplen Gruppen-
vergleichs wird im Kapitel Ergebnisse ausfiihrlich eingegangen.
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8 Ergebnisse

Im néchsten Abschnitt werden detailliert die Ergebnisse der durchgefiihrten
empirischen Studie dargelegt. Das Hauptaugenmerk wird zundchst auf die
Untersuchung von (1) den subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim
Lernen gelegt. Weiterhin werden die Unterschiede in Bezug auf (2) den Lern-
zeitumfang und (3) die Lernzeitverteilung iiberpriift. AbschlieBend wird auf
(4) die Nutzung von kognitiven Lernstrategien (Wiederholungs- und Elabora-
tionsstrategien) eingegangen.

8.1 Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen

(a) Vorhersage der subjektiven Handlungsregulationsprobleme beim Lernen
durch volitionale Prdidiktoren (die seminarbezogene Lernintention sowie die
positive Selbstmotivierung)

In den Hypothesen HI und H2 wird angenommen, dass sowohl die téitigkeits-
bezogene Lernintention fiir das Seminar als auch die positive Selbstmotivie-
rung das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen statis-
tisch signifikant verringern. Auflerdem wird erwartet, dass die volitionalen
Kompetenzen positiv, statistisch signifikant miteinander korrelieren, aber em-
pirisch gut voneinander abgrenzbar sind. Dariiber hinaus wird angenommen,
dass das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen iiber die
Zeit stabil bleibt und sich in der zweiten Seminarhélfte nicht statistisch signi-
fikant dndert. Diese Hypothesen sind in einem Strukturgleichungsmodell (sie-
he Abbildung 12) zusammengefasst. Die korrelativen Befunde fiir die 1dngs-
schnittliche Stichprobe sind in Tabelle 16 ersichtlich.
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Fir den Zusammenhang zwischen der seminarbezogenen Lernintention
und den subjektiven Handlungsregulationsproblemen konnten wie erwar-
tet mittlere, statistisch signifikante negative Korrelationen festgestellt wer-
den (r = -.43, p <.01 fiir die erste Seminarhélfte bzw. r = -.40, p < .01 fiir
die zweite Seminarhélfte). Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir die Zusammen-
hinge zwischen der positiven Selbstmotivierung und den subjektiven Hand-
lungsregulationsproblemen, die Bravais-Pearson-Korrelationskoeffizienten
sind hier allerdings deutlich geringer (» = -.33, p < .01 fiir die erste Semi-
narhélfte bzw. r = -.34, p < .01 fiir die zweite Seminarhélfte). Ferner besta-
tigt sich die Annahme, dass die beiden volitionalen Kompetenzen statistisch
signifikant zusammenhéngen, dabei sind sie empirisch eindeutig voneinander
abgrenzbar; der dazugehorige Korrelationswert liegt im mittleren positiven
Bereich (r = .33, p <.01). Dariiber hinaus weisen korrelative Befunde dar-
auf hin, dass das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen
iiber die Zeit stabil bleibt (r = .60, p < .01). Diese Ergebnisse werden ebenso
durch die nicht statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede fiir die subjek-
tiven Handlungsregulationsprobleme in der Mitte und am Ende des Seminars
bekriftigt: Der durchgefiihrte t-Test fiir gepaarte Stichproben zeigte keine sta-
tistisch bedeutsamen Verdnderungen beziiglich der subjektiven Handlungsre-
gulationsproblemen beim Lernen (¢ o= 1.04, d = 0.06, N = 213; die ent-
sprechenden Mittelwerte sowie Standardabweichungen sind in der Tabelle 16
ersichtlich). Was die Zusammenhéinge zwischen den subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen und den anderen Indikatoren fiir die gelungene Selbst-
regulation des Lernverhaltens betrifft, liegen die Korrelationskoeffizienten le-
diglich bei dem Lernzeitumfang im mittleren Bereich (» von -.32 bis -.42,
p <.01), alle anderen sind eher gering.

AnschlieBend wurden die Vorhersagehypothesen mit Hilfe von Struktur-
gleichungsmodellierung iiberpriift. Im ersten Schritt wurde ein Messmodell
mit zwei latenten Pridiktorvariablen (die tdtigkeitsbezogene Lernintention
und die positive Selbstmotivierung) und einer latenten abhidngigen Variablen
(das Auftreten von Handlungsregulationsproblemen in der ersten und in der
zweiten Seminarhélfte) mit jeweils zwei Indikatoren, die zu zwei Messzeit-
punkten erhoben wurden, spezifiziert. Im zweiten Schritt wurde das entspre-
chende Strukturgleichungsmodell berechnet. Die Ergebnisse sind in der 4b-
bildung 13 dargestellt.
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Das Modell weist insgesamt eine zufriedenstellende Datenanpassung auf;
die zugehdrigen Fit-MaB3e liegen in einem akzeptablen bis optimalen Bereich
(Byrne, 2012; Christ & Schliiter, 2012; Kline, 2011). In Ubereinstimmung
mit den theoretischen Annahmen laden die Variablen jeweils auf einem ein-
deutig interpretierbaren Faktor, die Ladungen liegen in einem optimalen Be-
reich und sind statistisch signifikant. Dariiber hinaus korrelieren die beiden
volitionalen Pradiktoren wie erwartet substanziell positiv miteinander, sind
aber empirisch klar voneinander abgrenzbar. Die seminarbezogene Lerninten-
tion und die positive Selbstmotivierung haben wie angenommen einen ne-
gativen, statistisch signifikanten Effekt auf das Auftreten von Handlungsre-
gulationsproblemen in der priifungsfernen Lernphase, dabei erweist sich die
seminarbezogene Lernintention als ein deutlich stirkerer Pradiktor. Die er-
klarte Varianz fiir die subjektiven Handlungsregulationsprobleme in der ers-
ten Seminarhilfte betrdgt 35.4%. Obwohl die beiden volitionalen Kompeten-
zen das Auftreten von Handlungsregulationsproblemen in der priifungsnahen
Lernphase ebenso negativ beeinflussen, ist ihr Effekt allerdings nicht statis-
tisch signifikant. Die subjektiven Handlungsregulationsprobleme in der ers-
ten Seminarhilfte scheinen hier der einzige Pradiktor zu sein, der bedeutsam
zur Aufklarung der Varianz (50.8%) beitrdgt. Somit sind die oben formulier-
ten Annahmen nur fiir das Lernverhalten in der ersten Semesterhilfte besti-
tigt worden; die Hypothesen fiir die zweite Seminarhilfte, die das Lernver-
halten betreffen, wurden abgelehnt.

(b) Vergleich des Zusammenhangs zwischen der seminarbezogenen Lernin-
tention und den subjektiven Handlungsregulationsproblemen fiir die Gruppen
der Studierenden mit einem unterschiedlichen Zeitmanagement

In Hypothese 4 wird angenommen, dass bei Studierenden mit einem giins-
tigen Zeitmanagement (Gruppe 2) die seminarbezogene Lernintention einen
stirkeren negativen Effekt auf das Auftreten von Handlungsregulationspro-
blemen beim Lernen als bei ihren Kommilitonen mit einem eher ungiinstigen
Zeitmanagement (Gruppe 1) hat.

Die korrelativen Ergebnisse fiir die ldngsschnittliche Stichprobe sind in
der Tabelle 16 ersichtlich. Fir den Zusammenhang zwischen der seminar-
bezogenen Lernintention und dem Zeitmanagement konnte ein statistisch si-
gnifikanter positiver Wert (» = .29, p < .01) festgestellt werden. Die negative
Korrelation zwischen den subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim
Lernen in der ersten Seminarhélfte und dem Zeitmanagement ist wie erwartet
statistisch signifikant (» = -.25, p < .01).

Da an dieser Stelle der Fokus auf dem Vergleich von Beziehungen zwi-
schen latenten Variablen fiir zwei verschiedene Gruppen liegt, wurde die
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oben formulierte Annahme anschliefend mithilfe eines multiplen Gruppen-
vergleichs im Rahmen von Strukturgleichungsmodellierung einer genauen
Priifung unterzogen. Mit dem multiplen Gruppenvergleich kann festgestellt
werden, ob der Effekt von der seminarbezogenen Lernintention auf die sub-
jektiven Handlungsregulationsprobleme zwischen den beiden Studierenden-
gruppen mit einem unterschiedlichen Zeitmanagement statistisch signifikant
voneinander abweicht.

Im ersten Schritt wurde iiberpriift, ob zumindest eine partielle metrische
Messinvarianz vorliegt, da dies eine notwendige Voraussetzung fiir den Ver-
gleich von Beziehungen zwischen latenten Variablen ist (Byrne, 2012; Christ
& Schliiter, 2012; Marsh, Muthén, Asparouhov, Liidtke, Robitzsch, Morin &
Trautwein, 2009). Zunichst wurden daher fiir die beiden Gruppen der Stu-
dierenden mit einem unterschiedlichen Zeitmanagement separat dic Mess-
modelle getestet, um das Vorliegen der konfiguralen Messinvarianz zu
iiberpriifen. Das theoretisch angenommene Messmodell weist in beiden Stu-
dierendengruppen insgesamt einen akzeptablen Modell-Fit auf (langsschnitt-
liche Stichprobe; Gruppe 1: %? (14) = 33.12, p < .05; RMSEA = .11 mit 90%
C. L. [.06-.15], CFI =.95, SRMR = .04, TLI = .91; N =122); Gruppe 2:
x> (14) =14.30, p>.05; RMSEA=.02 mit 90% C. I [<.001-.10],
CFI = .99, SRMR = .03, TLI =.99; N = 92), was das Vorliegen von einer
konfiguralen Messinvarianz bestdtigt. Im zweiten Schritt wurde das zugehori-
ge Baseline-Modell im Rahmen eines multiplen Gruppenvergleich geschétzt
(langsschnittliche Stichprobe; x> (28) = 47.42, p <.05; RMSEA = .08 mit
90% C. I. [.04-.12], CFI = .97, SRMR = .03, TLI = .95), der Modell-Fit fiir
das berechnete Baseline-Modell ist akzeptabel. Im letzten Schritt wurde das
Vorliegen metrischer Invarianz tiberpriift. Zu diesem Zweck wurde das Base-
line-Modell mit einem Modell mit Gleichheitsrestriktionen verglichen, in dem
die Ladungen der manifesten Variablen auf den entsprechenden latenten Va-
riablen zwischen den Studierenden mit giinstigem und ungiinstigem Zeitma-
nagement gleichgesetzt wurden. Der Fit dieses restriktiveren Modells ist nach
wie vor akzeptabel (langsschnittliche Stichprobe; ¥? (36) = 51.27, p = .05;
RMSEA = .06 mit 90% C. L. [.01-.10], CFI = .98, SRMR = .07, TLI = .97).
Der anschlieBend durchgefiihrte y2-Differenztest zeigte keine statistisch be-
deutsame Abnahme im Model-Fit (Ax? = 3.85, Adf = 8, p > .05). Diese Be-
funde sprechen dafiir, dass es in keiner der Faktorenladungen statistisch si-
gnifikante Differenzen zwischen den beiden Studierendengruppen vorliegen;
die Annahme der metrischen Invarianz wurde damit bestétigt.

Da die Voraussetzung fiir die Durchfithrung eines multiplen Gruppenver-
gleichs erfiillt wurde, konnte weiterhin untersucht werden, ob sich die gerich-
tete Bezichung (Regressionsparameter) zwischen der seminarbezogenen Lern-
intention und den subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen
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in beiden Studierendengruppen (mit einem giinstigen sowie einem ungiinsti-
gen Zeitmanagement) statistisch bedeutsam voneinander unterscheiden, wie
es in der Hypothese 4 angenommen wurde. Die Ergebnisse sind in der Abbil-
dung 14 dargestellt.

Die Befunde belegen, dass der Effekt von der seminarbezogenen Lernin-
tention auf die subjektiven Handlungsregulationsprobleme beim Lernen bei
der Gruppe der Studierenden mit einem ungiinstigen Zeitmanagement deut-
lich stdrker ist, als bei ihren Kommilitonen mit einem giinstigen Zeitmanage-
ment. Um zu priifen, ob diese Differenz statistisch bedeutsam ist, wurde das
unrestringierte Modell mit einem restringierten Modell (ldngsschnittliche
Stichprobe; %2 (41) = 57.71, p < .05; RMSEA = .06 mit 90% C. L. [.01-.10],
CFI = .98, SRMR = .09, TLI = .97) verglichen. Die Ergebnisse des anschlie-
Bend durchgefiihrten y2-Differenztests zeigen, dass sich die untersuchten Re-
gressionsparameter zwischen den beiden Studierendengruppen nicht statis-
tisch signifikant voneinander unterscheiden (Ay? = 0.58, Adf=1); daher
musste Hypothese 4 abgelehnt werden.

8.2 Lernzeitumfang

Im ndchsten Abschnitt wird zuerst auf die deskriptiven Statistiken zum Lern-
zeitumfang filir die obligatorischen Inhalte des untersuchten virtuellen Semi-
nars eingegangen; anschlieBend erfolgt die Uberpriifung der entsprechenden
Hypothesen. Die 4bbildung 15 zeigt den Lernzeitverlauf fiir die 14 Seminar-
wochen.

Aus Abbildung 15 wird deutlich, dass der tatsdchliche Lernzeitumfang der
Studierenden fiir das webbasierte Seminar deutlich geringer bleibt als emp-
fohlen (circa 180 Minuten pro Woche). Dariiber hinaus ist gut erkennbar,
dass sich viele Studierende jede zweite Woche auf das Lernen fiir das Se-
minar konzentrieren. In der siebten Seminarwoche steigt der Lernzeitumfang
bedeutsam an und erreicht fast die empfohlene Lernzeit. Dies kann damit er-
klart werden, dass in der siebten Woche die Studierenden eine obligatorische
Aufgabe (ein Fallbeispiel) bearbeiten und abgeben mussten; sonst wéren sie
am Ende des Semesters nicht zur Abschlussklausur zugelassen worden. Des
Weiteren ist aus der Abbildung 15 ersichtlich, dass der Lernzeitverlauf ab
der achten Seminarwoche monotoner wird und erst eine Woche vor der Ab-
schlussklausur steil ansteigt. Fiir die darauffolgende inferenzstatistische Aus-
wertung wurden die logarithmierten Lernzeitwerte benutzt.
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Abbildung 15: Lernzeitverlauf fiir die 14 Wochen des virtuellen Seminars
(Mittelwerte), querschnittliche Stichprobe

(c) Vorhersage des Lernzeitumfanges durch volitionale Prddiktoren (die semi-
narbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle und die positive Selbst-
motivierung)

In den Hypothesen 5, 6 und 7 wird angenommen, dass die seminarbezogene
Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie die positive Selbstmotivierung
den Lernzeitumfang statistisch signifikant, positiv beeinflussen. Ferner wird
analog zum Punkt (a) erwartet, dass volitionale Kompetenzen statistisch si-
gnifikant, positiv miteinander korrelieren, allerdings empirisch gut voneinan-
der trennbar sind. Schlieflich wird angenommen, dass der Lernzeitumfang in
der zeitlichen Néhe zu einer Priifung statistisch signifikant ansteigt. Die for-
mulierten Hypothesen sind in einem Strukturgleichungsmodell (siche Abbil-
dung 16) visualisiert.

Die korrelativen Ergebnisse sind in Tabelle 16 zusammengefasst. Die Bra-
vais-Pearson-Korrelationskoeffizienten fiir den Zusammenhang zwischen der
seminarbezogenen Lernintention und dem Lernzeitumfang liegen wie ange-
nommen im mittleren positiven Bereich (» = .44, p < .01 fiir die erste Semi-
narhélfte bzw. r = .53, p < .01 fiir die zweite Seminarhilfte). Ein dhnliches
Bild ergibt sich fiir die korrelativen Beziehungen zwischen der Initiierungs-
kontrolle und dem Lernzeitumfang (r = .23, p <.01 bzw. r = .30, p <.01)
sowie der positiven Selbstmotivierung und dem Lernzeitumfang (r = .20,
p <.01 bzw. r =.25, p <.01), allerdings sind die Korrelationswerte hier
deutlich geringer. Es wurde bereits bestitigt, dass die volitionalen Kompeten-
zen (die seminarbezogene Lernintention und die positive Selbstmotivierung)
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statistisch signifikant, positiv zusammenhéngen, sich aber gut empirisch von-
einander abgrenzen lassen. Das Gleiche gilt auch fiir die Initiierungskontrol-
le: Fiir die korrelative Beziehung zwischen der Initiierungskontrolle und der
seminarbezogenen Lernintention wurde ein Wert von » = .33 (p < .01) festge-
stellt, fiir die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivierung ergab
sich der Korrelationskoeffizient von » = .31 (p < .01). Der Korrelationswert
fiir den Zusammenhang zwischen dem Lernzeitumfang in der ersten Seminar-
hilfte und in der zweiten Seminarhélfte liegt im mittleren positiven Bereich
(r = .40, p <.01). Der durchgefiihrte t-Test fiir gepaarte Stichproben ergab
statistisch bedeutsame Mittelwertdifferenzen (¢ . 7.93, p <.001, d = 0.59,
N = 218), der Lernzeitumfang steigt demnach wie angenommen statistisch si-
gnifikant in der zweiten Seminarhélfte. Beziiglich der Zusammenhénge mit
den anderen Indikatoren der gelungenen Selbstregulation des Lernens konn-
ten fir den Lernzeitumfang in der zweiten Seminarhilfte mittlere positi-
ve Korrelationswerte (von » = .26, p < .01 bis r = .32, p <.01) verzeichnet
werden; diese sind deutlich hoher als die entsprechenden Korrelationswerte
fiir den Lernzeitumfang in der ersten Seminarhélfte (von » = .04, p > .05 bis
r=.24,p<.01).

Danach wurden die oben formulierten Vorhersagehypothesen mit Hil-
fe von Strukturgleichungsmodellierung tiberpriift, dabei wurde zunichst ein
Messmodell mit drei latenten volitionalen Prédiktoren (die seminarbezoge-
ne Lernintention, die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivie-
rung) mit jeweils zwei Indikatoren sowie einer zu den zwei Messzeitpunkten
erfassten manifesten Kriteriumvariable (der Lernzeitumfang fiir die obliga-
torischen Seminarinhalte) definiert. AnschlieBend wurde das entsprechende
Strukturgleichungsmodell berechnet. Die Befunde sind in der 4bbildung 17
veranschaulicht.

Das Modell weist einen optimalen Modell-Fit auf (Byrne, 2012; Christ
& Schliiter, 2012; Kline, 2011). Die Ladungen der Variablen auf den Fak-
toren liegen ebenso in einem optimalen Bereich, sind statistisch signifikant
und entsprechen den theoretischen Annahmen. Die latenten volitionalen Va-
riablen sind eindeutig interpretierbar und korrelieren wie erwartet statistisch
signifikant, positiv miteinander und sind zudem empirisch klar voneinander
unterscheidbar. Die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodellierung sprechen
dafiir, dass lediglich die seminarbezogene Lernintention einen statistisch si-
gnifikanten, positiven Effekt auf den Lernzeitumgang in der ersten und in der
zweiten Seminarhilfte hat. Wie erwartet beeinflusst die in der ersten Seminar-
hilfte aufgewandte Lernzeit den Lernzeitumfang in der zweiten Seminarhalf-
te positiv, aber nicht statistisch bedeutsam. Demzufolge wurden nur die Hy-
pothesen fiir die seminarbezogene Lernintention bestétigt, die Hypothesen fiir
die beiden anderen volitionalen Pradiktoren mussten abgelehnt werden. Die
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erkliarte Varianz fiir den Lernzeitumfang in der ersten Seminarhélfte betriagt
21.9%, fiir die aufgewandte Lernzeit in der zweiten Seminarhilfte 38.8%.

(d) Vergleich des Zusammenhangs zwischen der seminarbezogenen Lerninten-
tion und dem Lernzeitumfang fiir die Studienanfinger sowie die fortgeschrit-
tenen Studierenden

Es wird erwartet (siche Hypothese 9), dass bei den schon lianger im Studi-
um befindlichen Studierenden (Gruppe 2) die seminarbezogene Lernintenti-
on einen stirkeren Einfluss auf den Lernzeitumfang als bei Studienanfédngern
(Gruppe 1) aufweist.

Tabelle 16 zeigt die korrelativen Ergebnisse fiir die ldngsschnittliche
Stichprobe. Fiir den Zusammenhang zwischen der seminarbezogenen Lern-
intention und dem Fachsemester konnte ein statistisch signifikanter, negativer
Wert (r = -.25, p < .01) identifiziert werden. Die Korrelation zwischen dem
Lernzeitumfang in der ersten Seminarhdlfte und dem Fachsemester betrigt
r = -.10 und ist nicht statistisch signifikant.

AnschlieBend wurde die oben formulierte Annahme im Rahmen von
Strukturgleichungsmodellierung mit einem multiplen Gruppenvergleich iiber-
priift. Zunichst wurde erneut untersucht, ob zumindest eine partielle metri-
sche Messinvarianz vorliegt (Byrne, 2012; Christ & Schliiter, 2012; Marsh
et al., 2009). Zu diesem Zweck wurden im ersten Schritt fiir die beiden
Studierendengruppen (die Studienanfinger und die fortgeschrittenen Studie-
renden) die Messmodelle separat getestet, um das Vorliegen der konfigura-
len Messinvarianz nachzuweisen. Das theoretisch angenommene Messmo-
dell weist sowohl bei der Gruppe der Studienanfianger (y* (6) = 7.38, p > .05;
RMSEA = .05 mit 90% C. I. [<.001-.14], CFI = .99, SRMR = .03, TLI = .98;
N =102) als auch bei der Gruppe der fortgeschrittenen Studierenden
(¢ (6) =9.28, p > .05; RMSEA = .07 mit 90% C. 1. [<.001-.16], CFI = .99,
SRMR = .03, TLI = .97; N = 109) insgesamt einen guten Modell-Fit auf,
was das Vorliegen der konfiguralen Messinvarianz bestdtigt. Danach wur-
de das zugehorige Baseline-Modell im Rahmen eines multiplen Gruppen-
vergleichs geschitzt (langsschnittliche Stichprobe; %2 (12) = 16.67, p > .05;
RMSEA =.06 mit 90% C. 1. [<001-.12], CFI=.99, SRMR =.03,
TLI = .98), der Modell-Fit fiir das berechnete Baseline-Modell liegt in ei-
nem optimalen Bereich. SchlieBlich wurde getestet, ob metrische Messin-
varianz vorliegt. Dafiir wurde das Baseline-Modell mit einem Modell mit
Gleichheitsrestriktionen verglichen, in dem die Ladungen der manifesten Va-
riablen auf den entsprechenden latenten Variablen zwischen den Studienan-
fangern und den fortgeschrittenen Studierenden gleichgesetzt wurden. Der
Fit dieses restriktiveren Modells ist akzeptabel (langsschnittliche Stichprobe;
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x* (18) = 24.24, p > .05; RMSEA = .06 mit 90% C. I. [<.001-.11], CFI = .99,
SRMR = .09, TLI = .98). Der anschlieBend durchgefiihrte x>-Differenztest
deckte keine statistisch bedeutsame Abnahme im Modell-Fit auf (Ax? = 7.57,
Adf = 6, p > .05), was darauf schliefen ldsst, dass in keiner der Faktorenla-
dungen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den beiden Studieren-
dengruppen vorliegen. Die Annahme der metrischen Invarianz wurde dement-
sprechend bestétigt.

Nachdem diese Voraussetzung fiir die Durchfiihrung eines multiplen
Gruppenvergleichs erfiillt worden ist, konnte im Anschluss daran iberpriift
werden, ob sich die gerichtete Beziehung (Regressionsparameter) zwischen
der seminarbezogenen Lernintention und dem Lernzeitumfang in der ersten
Seminarhélfte in beiden Gruppen der Studierenden (Studienanfanger vs. fort-
geschrittene Studierende) statistisch signifikant voneinander unterscheidet,
wie es in der Hypothese 9 angenommen wurde. Die Befunde sind in der 4b-
bildung 18 visualisiert.

Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass der Einfluss von der seminarbe-
zogenen Lernintention auf den Lernzeitumfang in der ersten Seminarhélfte
stirker bei den fortgeschrittenen Studierenden als bei den Studienanfiangern
ist. Um zu iiberpriifen, ob dieser Unterschied statistisch bedeutsam ist, wur-
de das unrestringierte Modell mit einem restringierten Modell (langsschnitt-
liche Stichprobe; x> (34) = 65.29, p <.05; RMSEA = .09 mit 90% C. L
[.06-.13], CFI = .95, SRMR = .13, TLI = .92) verglichen. Die Befunde des
dafiir berechneten y>-Differenztests belegen, dass sich die untersuchten Re-
gressionsparameter zwischen den beiden Studierendengruppen statistisch si-
gnifikant voneinander unterscheiden (Ay? = 14.77, Adf = 1, p < .05). Aus die-
sem Grund wurde die Hypothese 9 angenommen.

8.3 Lernzeitverteilung

Im Folgenden werden im ersten Schritt die deskriptiven Ergebnisse zu der
Lernzeitverteilung beschrieben, im zweiten werden die durchgefiihrten infe-
renzstatistischen Analysen dargestellt.

Zu den kontinuierlich Lernenden konnten 183 Untersuchungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer zugeordnet werden, als diskontinuierlich Lernen-
de wurden 40 Studierende identifiziert. Hierbei fungierte die ldngsschnittliche
Stichprobe als Datengrundlage in Bezug auf die entsprechende Kategorienbil-
dung (die Erhebung fand zu drei Zeitpunkten mit derselben Stichprobe statt).

Der aktuelle Forschungsstand, der im theoretischen Teil dieser Arbeit be-
reits erldutert wurde, zeigt, dass die diskontinuierlich Lernenden insgesamt
weniger Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen auf-
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bringen als die kontinuierlich Lernenden. Dies konnte in der vorliegenden
Studie bestdtigt werden: Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwieder-
holung, bei der die Lernzeitverteilung als eine dichotome unabhingige Vari-
able und der Lernzeitumfang (logarithmierte Werte) als eine abhéngige Va-
riable eingingen, ergab einen statistisch bedeutsamen Unterschied (F (1,
216) = 334.46, p < .001, n? = .61) zwischen zwei Studierendengruppen. Da-
riiber hinaus ist der Lernzeitumfang in beiden Untersuchungsgruppen in der
zweiten Seminarhdlfte statistisch signifikant hoher als in der ersten Seminar-
hilfte (F (1) = 25.94, p <.001, n? = .11). Es wurden keine statistisch signifi-
kante Interaktionen festgestellt (F (1) = 2.08, n? = .01). Abbildung 19 visuali-
siert die Befunde der beschriebenen Varianzanalyse.

=& -diskontinuierlich Lernende === kontinuierlich Lernende

35.0
//E| 33:54(5.26)
.g 30.0 /
5 27.53 (7.34)
—
£ 25.0
g
=)
=
5200
)
2
150 - 15.73 (11.59)
. —
—-—
12.50 (8.52) &= —
10.0 T
Lernzeitumfang t1 Lernzeitumfang t2

Abbildung 19: Lernzeitumfang (Mittelwerte und Standardabweichungen) in der
ersten sowie zweiten Seminarhilfte fiir die diskontinuierlich und
kontinuierlich Lernenden, logarithmierte Werte, N = 218

(e) Vorhersage der Lernzeitverteilung durch volitionale Prddiktoren (die se-
minarbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie die positive
Selbstmotivierung)

Entsprechend den Hypothesen 10, 11 und 12 wird erwartet, dass Studierende
mit stirkeren volitionalen Kompetenzen (die seminarbezogene Lernintention,
die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivierung) statistisch signi-
fikant haufiger zu der Gruppe der kontinuierlich Lernenden gehoren als ihre
Kommilitonen mit schwicheren volitionalen Kompetenzen, d. h. je hoher die
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Werte fiir die volitionalen Kompetenzen sind, desto hoher ist die Wahrschein-
lichkeit, zu der Gruppe der kontinuierlich Lernenden zu gehoren.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurden zunichst die Rangkorrelati-
onskoeffizienten nach Spearman und im Anschluss daran eine bindre logisti-
sche Regression zur Ermittlung der Wahrscheinlichkeit der Zugehdorigkeit zu
der Gruppe der kontinuierlich Lernenden in Abhdngigkeit von volitionalen
Kompetenzen berechnet.

Die korrelativen Befunde zeigen, dass die volitionalen Kompetenzen und
die Lernzeitverteilung statistisch bedeutsam zusammenhédngen. Der Rangkor-
relationskoeffizient nach Spearman fiir den Zusammenhang zwischen der se-
minarbezogenen Lernintention und der Lernzeitverteilung liegt wie erwartet
im mittleren positiven Bereich (r,=.43, p< .01, N=221). Beziiglich der
Zusammenhénge zwischen der Lernzeitverteilung und der Initiierungskontrol-
le sowie der positiven Selbstmotivierung ergibt sich ein dhnliches Bild, die
entsprechenden Korrelationswerte sind allerdings deutlich geringer (fiir die
Initiierungskontrolle und die Lernzeitverteilung r, =26, p<.01, N =215;
fir die positive Selbstmotivierung und die Lernzeitverteilung Fo = 22,
p <.01, N =218).

Die anschlieend durchgefiihrte binére logistische Regression mit drei vo-
litionalen Pradiktoren (N = 209) ergab, dass nur die seminarbezogene Lern-
intention die Wahrscheinlichkeit statistisch signifikant erhoht, zu der Gruppe
der kontinuierlichen Lernenden zu gehoren (f = 1.51, SE = 0.30, W = 25.26,
p <.001), die anderen volitionalen Kompetenzen leisten keinen statistisch be-
deutsamen Beitrag zur Aufkldrung der Varianz (fiir die positive Selbstmo-
tivierung = 0.58, SE = 0.45, W =1.68 und fiir die Initiierungskontrolle
p=0.41, SE = 0.35, W = 1.39). Die Giite des Gesamtmodells mit drei vo-
litionalen Pradiktoren ist insgesamt als gut zu beurteilen (R , *=.40). Die
Abhingigkeit der Lernzeitverteilung von der seminarbezogenen Lernintention
wurde in der Abbildung 20 visualisiert.
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Abbildung 20: Abhéngigkeit der Lernzeitverteilung von der Auspriagung der
seminarbezogenen Lernintention, ldngsschnittliche Stichprobe

8.4 Kognitive Lernstrategien
8.4.1 Wiederholungsstrategien

(f) Vorhersage der Nutzung von Wiederholungsstrategien durch volitiona-
le Prddiktoren (die seminarbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle
und die positive Selbstmotivierung)

In den Hypothesen 13, 14 und 15 wird angenommen, dass sich die seminar-
bezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie die positive Selbst-
motivierung statistisch signifikant, positiv auf die Nutzung von Wiederho-
lungsstrategien auswirken. Dariiber hinaus wird erwartet, dass die Nutzung
von Wiederholungsstrategien in einer priifungsnahen Lernphase statistisch si-
gnifikant steigt. Was die Zusammenhinge zwischen volitionalen Kompeten-
zen betrifft, wurden diese oben bereits iiberpriift. Die Hypothesen sind in ei-
nem Strukturgleichungsmodell (4bbildung 21) zusammengefasst.

In Tabelle 16 sind die Befunde der Korrelationsanalyse ersichtlich. Die
korrelativen Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass die volitiona-
len Kompetenzen einen insgesamt geringen positiven Einfluss auf die Nut-
zung von Wiederholungsstrategien haben. In der priifungsfernen Lernphase
héngt die Nutzung von Wiederholungsstrategien am stérksten mit der posi-
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tiven Selbstmotivierung zusammen (r = .28, p < .01). In der zweiten Semi-
narhélfte sind die entsprechenden Korrelationswerte relativ homogen und
variieren zwischen r = .17 (p < .05) fiir die Beziehung zwischen der Nut-
zung der Wiederholungsstrategien sowie der positiven Selbstmotivierung und
r=.23 (p <.01) fir den Zusammenhang zwischen der Nutzung von Wie-
derholungsstrategien sowie der Initiierungskontrolle. Was die zeitliche Sta-
bilitdt der Nutzung von Wiederholungsstrategien betrifft, liegt hier der Bra-
vais-Pearson-Korrelationskoeffizient bei » =.25 (p <.0l). Der t-Test fiir
gepaarte Stichproben ergab statistisch signifikante Mittelwertunterschiede
(¢ . 13.65, p <.001, d = 1.21, N = 190). Diese Befunde bestitigen die
Annahme, dass die Studierenden Wiederholungsstrategien in der priifungsna-
hen Lernphase statistisch signifikant 6fters einsetzen als in der priifungsfer-
nen Lernphase. Sowohl die Nutzung von Wiederholungsstrategien als auch
die Nutzung der Elaborationsstrategien in beiden Seminarhilften sind in der
Abbildung 22 dargestellt.
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Abbildung 22: Nutzung der kognitiven Lernstrategien in der ersten und zweiten
Seminarhélfte (Mittelwerte und Standardabweichungen), ldngsschnitt-
liche Stichprobe

Beziiglich der Zusammenhédnge mit den anderen Indikatoren der gelungenen
Selbstregulation des Lernverhaltens konnten fiir die erste Seminarhilfte keine
statistisch bedeutsamen Korrelationen festgestellt werden, Ausnahme bilden
hier nur die Elaborationsstrategien (» = .29, p < .01). Fiir die zweite Seminar-
hilfte dagegen konnten statistisch signifikante Zusammenhinge verzeichnet
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werden (von » = .18, p < .01 fiir die Korrelation mit der Nutzung von Ela-
borationsstrategien bis » = .30, p < .01 fiir die Korrelation mit der Lernzeit).

Im néchsten Schritt wurden die Vorhersagehypothesen mit der Struktur-
gleichungsmodellierung iiberpriift. Zuerst wurde erneut ein Messmodell mit
drei latenten volitionalen Pradiktorvariablen (die seminarbezogene Lerninten-
tion, die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivierung) und einer
zu zwei Messzeitpunkten erfassten latenten abhidngigen Variablen (die Nut-
zung von Wiederholungsstrategien) mit jeweils zwei Indikatoren spezifiziert.
AnschlieBend wurde das entsprechende Strukturgleichungsmodell berechnet.
Die Befunde sind in der Abbildung 23 visualisiert.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Strukturgleichungsmodellierung zei-
gen, dass das oben abgebildete Modell die beobachteten Daten gut erklart,
die Werte der Fit-Indizes liegen in einem akzeptablen bis optimalen Bereich
(Byrne, 2012; Christ & Schliiter, 2012; Kline, 2011). Entsprechend der theo-
retischen Annahmen laden die Variablen jeweils auf einem eindeutig interpre-
tierbaren Faktor, die Ladungen liegen in einem zufriedenstellenden Bereich
und sind statistisch signifikant. Die Befunde deuten darauf hin, dass lediglich
die positive Selbstmotivierung einen substanziellen positiven Effekt auf die
Nutzung von Wiederholungsstrategien in der ersten Seminarhélfte hat. Die er-
klarte Varianz fiir die abhéingige Variable betrégt allerdings nur 8.9% und ist
somit nicht statistisch signifikant. Was die zweite Seminarhilfte anbelangt,
erweist sich die seminarbezogene Lernintention als ein statistisch bedeutsa-
mer volitionaler Pradiktor fiir die Nutzung von Wiederholungsstrategien. Au-
Berdem tragt hier die Nutzung von Wiederholungsstrategien in der ersten Se-
minarhélfte ebenso statistisch signifikant zur Aufklarung der Varianz (18.1%)
bei. Folglich wurden die oben formulierten Hypothesen nur teilweise besta-
tigt.

8.4.2 Elaborationsstrategien

(g) Vorhersage der Nutzung von Elaborationsstrategien durch volitionale
Pridiktoren (die seminarbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle so-
wie die positive Selbstmotivierung)

Entsprechend den Hypothesen 16, 17 und 18 wird erwartet, dass die seminar-
bezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmoti-
vierung einen statistisch signifikanten positiven Einfluss auf die Nutzung von
Elaborationsstrategien haben. Was die Stabilitdt der Nutzung von Elaborati-
onsstrategien liber die Zeit hinweg betrifft, werden hier keine statistisch sig-
nifikanten Anderungen gegen Seminarende erwartet.
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In einem Strukturgleichungsmodell (4bbildung 24) werden die formulier-
ten Hypothesen zusammengefasst.

Tabelle 16 zeigt die korrelativen Ergebnisse. Fiir die Zusammenhinge
zwischen der Nutzung der Elaborationsstrategien in der ersten bzw. der zwei-
ten Seminarhélfte und der seminarbezogenen Lernintention konnten wie er-
wartet statistisch signifikante, positive Korrelationen festgestellt werden, die
iiber die Zeit hinweg im hohen Malle stabil bleiben (in der Mitte und am
Ende des Seminars » = .22, p <.01). Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir die
Beziehungen zwischen der Nutzung der Elaborationsstrategien und der Ini-
tiierungskontrolle (zum ersten Messzeitpunkt » = .22, p < .01, zum zweiten
Messzeitpunkt » = .19, p < .01). Auffallend stirker sind die Zusammenhénge
zwischen der Nutzung von Elaborationsstrategien und der positiven Selbst-
motivierung (in der Mitte des Seminars » = .40, p < .01, am Ende des Se-
minars » = .35, p <.01). Der Tabelle 16 ist zu entnehmen, dass der Korre-
lationswert fiir die Nutzung von Elaborationsstrategien in der ersten und in
der zweiten Seminarhilfte vergleichsweise hoch ist (r = .64, p <.01). Der
t-Test flir gepaarte Stichproben zeigte bedeutsame Verdnderungen beziiglich
der Nutzung von Elaborationsstrategien im Laufe des Seminars (¢ 4, = 2.11,
p<.05, N=189), die entsprechende Effektstirke ist allerding gering
(d = 0.13). Diese Befunde wurden bereits in der Abbildung 22 visualisiert.

Was die Zusammenhinge zwischen der Nutzung von Elaborationsstrategi-
en und den anderen Indikatoren der gelungenen Selbstregulation des Lernver-
haltens anbelangt, ergibt sich hier ein relativ heterogenes Bild: Die Zusam-
menhdnge mit den subjektiven Handlungsregulationsproblemen sind zu den
beiden Messungen negativ sowie statistisch signifikant und sind eher schwach
(r =-.17, p < .05 sowie r = -.19, p < .01). Fiir die erste Seminarhilfte wur-
den keine statistisch bedeutsamen Korrelationen mit der Lernzeit festgestellt
(r = .11), fiir die zweite Seminarhélfte dagegen liegen die Werte im mittleren
positiven Bereich (» = .31, p <.01). Theoriekonform liegen die Koeffizien-
ten fiir die Korrelation mit der Nutzung von Wiederholungsstrategien im po-
sitiven Bereich und sind eher schwach; die beiden Konstrukte sind empirisch
klar voneinander abgrenzbar (» = .29, p < .01 und » = .18, p <.05), der Zu-
sammenhang in der ersten Seminarhilfte ist deutlich stérker.

AnschlieBend wurden die Vorhersagehypothesen mit Hilfe von Struktur-
gleichungsmodellierung iiberpriift. Im ersten Schritt wurde ein Messmodell
mit drei latenten volitionalen unabhidngigen Variablen (die seminarbezogene
Lernintention, die Initiierungskontrolle sowie die positive Selbstmotivierung)
und einer zu zwei Messzeitpunkten erhobenen latenten Kriteriumsvariablen
(die Nutzung von Elaborationsstrategien), die jeweils mit zwei Indikatoren
operationalisiert wurden, definiert. Im zweiten Schritt wurde das entsprechen-
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de Strukturgleichungsmodell berechnet. Die Ergebnisse sind in Abbildung 25
dargestellt.

Das oben abgebildete Strukturgleichungsmodell weist einen guten Mo-
dell-Fit auf; alle Fit-Indizes liegen in einem optimalen Bereich (Byrne, 2012;
Christ & Schliiter, 2012; Kline, 2011). Die Ladungen der Indikatoren auf den
Faktoren sind statistisch signifikant und entsprechen den theoretischen Vor-
tiberlegungen, die latenten Variablen sind eindeutig interpretierbar. Die Be-
funde der durchgefiihrten Strukturgleichungsmodellierung deuten darauf
hin, dass lediglich die positive Selbstmotivierung einen statistisch bedeut-
samen positiven Effekt auf die Nutzung von Elaborationsstrategien in der
ersten Seminarhilfte hat, fiir die beiden anderen volitionalen Kompetenzen
wurden positive, aber nicht statistisch signifikante Effekte festgestellt. Die er-
klarte Varianz fiir die Nutzung von Elaborationsstrategien in der ersten Se-
minarhélfte betrdgt 26.2%. Zur Aufkldrung der Varianz fiir die Nutzung von
Elaborationsstrategien in der zweiten Seminarhilfte (60.0%) trdgt keine der
volitionalen Variablen statistisch signifikant bei, allerdings hat die Nutzung
der Elaborationsstrategien bis zur Mitte des Semesters wie erwartet einen sta-
tistisch bedeutsamen positiven Effekt. Aus diesem Grund konnte lediglich die
Hypothese fiir die Vorhersagekraft der positiven Selbstmotivierung auf die
Nutzung der Elaborationsstrategien in der ersten Seminarhilfte bestdtigt wer-
den, die Hypothesen fiir die anderen volitionalen Pradiktoren wurden abge-
lehnt.

(h) Vergleich von Beziehungen zwischen der positiven Selbstmotivierung und
der Nutzung von Elaborationsstrategien in der priifungsfernen Lernphase fiir
die Studierendengruppen mit unterschiedlicher Ausprigung der seminarbezo-
genen intrinsischen motivationalen Orientierung

GemilB Hypothese 19 wird erwartet, dass bei Studierenden mit einer hohen
seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Orientierung (Gruppe 2) die
Féhigkeit zur positiven Selbstmotivierung einen stirkeren Einfluss auf die
Nutzung der Elaborationsstrategien in der ersten Seminarhilfte hat als bei ih-
ren Kommilitonen mit einer niedrigen seminarbezogenen intrinsischen moti-
vationalen Orientierung (Gruppe 1).

Zuerst wird an dieser Stelle eine Ubersicht iiber den allgemeinen Verlauf
der intrinsischen motivationalen Orientierung im untersuchten Online-Semi-
nar gegeben, anschlieBend wird die oben formulierte Annahme tiberpriift.

Um eine eventuelle Verdnderung in einer seminarbezogenen intrinsischen
motivationalen Orientierung nachzuweisen, wurde ein t-Test berechnet. Aus
dem durchgefiihrten t-Test ergab sich eine statistisch signifikante Differenz
zwischen dem Mittelwert am Anfang des Seminars und dem Mittelwert am
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Abbildung 26: Verdnderung der intrinsischen motivationalen Orientierung im
Laufe des Seminars (Mittelwerte und Standardabweichungen),
querschnittliche Stichprobe

Ende des Seminars (¢ o 4.45, p <.001, d = .21; N = 296). In Abbildung
26 sind die Ergebnisse der Analyse visualisiert.

In Tabelle 16 sind die korrelativen Befunde fiir die langsschnittliche Stich-
probe ersichtlich. Fiir den Zusammenhang zwischen der positiven Selbstmoti-
vierung und der seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Orientierung
konnte ein statistisch signifikanter, positiver Korrelationskoeffizient (» = .39,
p <.01) festgestellt werden. Der Korrelationswert fiir den Zusammenhang
zwischen der Nutzung von Elaborationsstrategien in der ersten Seminarhélfte
sowie der positiven Selbstmotivierung betragt » = .35 (p < .01).

AnschlieBend wurde die oben formulierte Hypothese im Rahmen einer
Strukturgleichungsmodellierung mit einem multiplen Gruppenvergleich iiber-
priift. Dafiir wurde ein Annahmemodell ohne die Initiierungskontrolle auf-
gestellt. Die Vorhersagekraft der volitionalen Kompetenzen wurde bereits
iiberpriift (siche Abbildung 25): Da die Initiierungskontrolle und die semi-
narbezogene Lernintention die Nutzung der Elaborationsstrategien nicht sta-
tistisch signifikant beeinflussen, zudem sind dies theoretisch sowie empirisch
ghnliche Konstrukte sind, wurde das hypothetische Modell lediglich mit zwei
volitionalen Kompetenzen als unabhéngigen Variablen formuliert.

Als Erstes wurde erneut iberpriift, ob zumindest eine partielle
metrische Messinvarianz vorliegt. Aus diesem Grund wurden fiir die beiden
Studierendengruppen mit einer unterschiedlich hohen seminarbezogenen in-
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trinsischen motivationalen Orientierung getrennt die Messmodelle getes-
tet, um das Vorliegen der konfiguralen Messinvarianz zu bestimmen. Das
theoretisch aufgestellte Messmodell weist bei den beiden Untersuchungs-
gruppen einen guten Modell-Fit auf (ldngsschnittliche Stichprobe; Grup-
pe 1: (x* (14)=17.26, p > .05; RMSEA = .05 mit 90% C. 1. [<.001-.12],
CFI =.99, SRMR = .03, TLI = .97; N = 86; Gruppe 2: (x> (14) = 22.40,
p > .05; RMSEA = .07 mit 90% C. L. [<.001-.12], CFI = .98, SRMR = .04,
TLI = .96; N = 129), was das Vorliegen der konfiguralen Messinvarianz ve-
rifiziert. Weiterhin wurde das entsprechende Baseline-Modell im Rahmen ei-
nes multiplen Gruppenvergleichs geschétzt (ldngsschnittliche Stichprobe;
% (28) = 39.66, p > .05; RMSEA = .06 mit 90% C. 1. [<.001-.10], CFI = .98,
SRMR = .04, TLI = .96), der zugehorige Modell-Fit liegt in einem akzep-
tablen Bereich. Dariiber hinaus wurde getestet, ob die metrische Messinva-
rianz vorliegt. Hierfiir wurde das Baseline-Modell mit einem restriktiveren
Modell verglichen, in dem die Ladungen der manifesten Variablen auf den
entsprechenden latenten Variablen zwischen den beiden Studierendengrup-
pen gleichgesetzt wurden. Die Fit-Werte des restriktiveren Modells liegen
in einem akzeptablen Bereich (ldngsschnittliche Stichprobe; %> (36) = 50.28,
p>.05; RMSEA = .06 mit 90% C. L. [<.001-.10], CFI = .98, SRMR = .07,
TLI = .97). Der anschlieBend durchgefiihrte x>-Differenztest zeigte keine sta-
tistisch signifikante Abnahme im Modell-Fit (Ax? = 10.62, Adf = 8, p > .05).
Dieser Befund spricht dafiir, dass in keiner der Faktorenladungen statistisch
bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgruppen vor-
liegen. Die Annahme der metrischen Invarianz wurde daher bestdtigt. Somit
wurde die Voraussetzung fiir die Durchfiihrung eines multiplen Gruppenver-
gleichs im Rahmen der Strukturgleichungsmodellierung erfillt.

Im letzten Schritt wurde tberpriift, ob sich die gerichtete Beziehung (Re-
gressionsparameter) zwischen der Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung
und der Nutzung von Elaborationsstrategien in der ersten Seminarhilfte fiir
die zwei Gruppen der Studierenden (niedrige vs. hohe intrinsische motiva-
tionale Orientierung) statistisch signifikant voneinander unterscheiden (siche
Hypothese 19). Die Ergebnisse sind in Abbildung 27 dargestellt.
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Die Befunde deuten darauf hin, dass der Einfluss der positiven Selbstmo-
tivierung auf die Nutzung von Elaborationsstrategien in der ersten Seminar-
halfte bei den Studierenden mit einer hohen seminarbezogenen, intrinsischen
motivationalen Orientierung stérker ist als bei ihren Kommilitonen mit einer
niedrigen seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Orientierung. Um
zu testen, ob dieser Unterschied in Regressionsparameterwerten zwischen den
beiden Untersuchungsgruppen statistisch bedeutsam ist, wurde das unrestrin-
gierte Modell mit einem restringierten Modell (ldngsschnittliche Stichprobe;
%2 (41) = 52.59, p > .05; RMSEA = .05 mit 90% C. 1. [<.001-.09], CFI = .98,
SRMR = .07, TLI=.98) verglichen. Die Ergebnisse des durchgefiihrten
x2-Differenztests belegen, dass sich die gepriiften Regressionsparameter zwi-
schen den beiden Studierendengruppen nicht statistisch signifikant voneinan-
der unterscheiden (Ay? = 0.58, Adf = 1, p > .05). Infolgedessen musste Hypo-
these 19 abgelehnt werden.
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9 Diskussion

Im letzten Kapitel der vorliegenden Arbeit wird der Fokus zunéchst auf die
Diskussion der Ergebnisse gelegt. Des Weiteren werden die methodischen
Modifikationen der durchgefiihrten Studie aufgezeigt. Dariiber hinaus wer-
den die theoretischen Anwendungen sowie Implikationen fiir die padagogi-
sche Praxis erortert. Im Anschluss daran erfolgt die Schilderung der offenen
Forschungsfragen.

9.1 Umfang und Verlauf von Lernproblemen

9.1.1 Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen

Prognose von subjektiven Handlungsregulationsproblemen

In einer priifungsfernen Lernphase messen viele Studierende der bevorstehen-
den Abschlussklausur noch keine grofle Bedeutung bei. Wie angenommen ist
der Einfluss von volitionalen Kompetenzen auf das Lernverhalten in der ers-
ten Halfte des virtuellen Seminars, in der noch keine Verschiebung des Fokus
auf extrinsische Anreize stattgefunden hat, am deutlichsten. Wenn die Aus-
fiihrung von Lernhandlungen nicht interessenbasiert erfolgt, brauchen Stu-
dierende eine effektive volitionale Regulation, um die Lernziele dennoch zu
erreichen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass sowohl die
tatigkeitsbezogene Lernintention als auch die positive Selbstmotivierung das
Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen in einer priifungs-
fernen Lernphase statistisch signifikant verringern. Hierbei stellt sich die té-
tigkeitsbezogene Lernintention im Kontext einer E-Learning-Umgebung als
ein stirkerer Pradiktor heraus. Je fester sich Studierende vornehmen, regel-
miBig den Lernstoff fiir das virtuelle Seminar aufzubereiten, desto weniger
haben sie Probleme mit der Initiierung bzw. Durchfithrung einer Lernhand-
lung im Laufe des Seminars, was mit entsprechenden theoretischen Ansét-
zen ilibereinstimmt (Gollwitzer & Wieber, 2010). Ein dhnliches Bild zeichnet
sich fiir die Vorhersagekraft der Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung ab.
Wenn Studierende ihre Aufmerksamkeit gezielt auf positive Seiten des Ler-
nens oder auf interessante Aspekte der Inhalte richten, beim Nachlassen des
Durchhaltevermogens ihre eigene Lernmotivation steigern und bei kognitiv
anspruchsvollen sowie langweiligen Aufgaben bzw. Themenbereichen wieder
den Spall am Lernen finden koénnen, nehmen sie die Lernhandlungen ziigiger
auf. Aulerdem geben diese Studierenden die bereits begonnene Auseinander-
setzung mit den Lerninhalten nicht so hdufig auf, weil sie sich von der Ar-
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beit weniger ablenken lassen (Skinner et al., 2013; Wolters & Benzon, 2013).
Wie erwartet, verlieren volitionale Kompetenzen ihre Vorhersagekraft fiir das
Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen in der zeitlichen
Néhe zu einer Priifungssituation. In der zweiten Seminarhilfte steht haupt-
sdchlich der extrinsische Wert der Priifungsleistung fiir Studierende im Mit-
telpunkt (Helmke & Schrader, 2000).

Des Weiteren belegen die Befunde der vorliegenden Untersuchung, dass
Studierende in der Abhdngigkeit von ihrem Zeitmanagement unterschiedlich
stark von der gefassten tétigkeitsbezogenen Lernintention profitieren. Entge-
gen der Annahme erwies sich der Einfluss der seminarbezogenen Lernintenti-
on auf subjektive Handlungsregulationsprobleme bei Studierenden mit einem
ungiinstigen Zeitmanagement als deutlich stirker. Allerdings sind die Diffe-
renzen in Regressionsparametern zwischen zwei Studierendengruppen nicht
statistisch bedeutsam. Diese Ergebnisse konnen damit erkldrt werden, dass
die gefasste tdtigkeitsbezogene Lernintention das ungiinstige Zeitmanage-
ment kompensiert. Studierende mit einem giinstigen Zeitmanagement, die
ihre Lernzeit planen und den Stoff gleichméBig auf den zur Verfiigung ste-
henden Zeitrahmen verteilen, bendtigen in der Regel keine bewusste Repra-
sentation von ihren Vorsétzen, um eine Lernhandlung rasch zu initiieren. Die
Aufnahme und die Durchfiihrung einer Lernhandlung werden in diesem Fall
von einem Zeitplan unterstiitzt, der von Studierenden erstellt wurde, nach-
dem sie giinstige Gelegenheiten zum Lernen erkannt hatten. Der Anfang und
das Ende der Beschéftigung mit den Inhalten werden primédr durch die im
Plan festgelegten Lernzeiten definiert. Ob der aufgestellte Zeitplan tatsdchlich
eingehalten und nicht zugunsten attraktiveren Handlungsalternativen aufgege-
ben wird, héngt unter anderem von der Stirke der gefassten Lernintention ab.
Im Gegensatz dazu sind Studierende mit einem ungiinstigen Zeitmanagement
vor allem auf die gefasste tdtigkeitsbezogene Lernintention angewiesen, um
eine Lernhandlung zu initiieren und erfolgreich durchzufiihren, da sie iiber
keinen oder lediglich einen schlecht strukturierten Zeitplan verfiigen. Zusam-
menfassend ist festzuhalten, dass die tétigkeitsbezogene Lernintention sowohl
bei Studierenden mit einem giinstigen als auch bei Studierenden mit einem
ungiinstigen Zeitmanagement zu einer statistisch signifikanten Verringerung
von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen in einem virtu-
ellen Seminar fiihrt.

Aufféllig unterschiedlich ist dariiber hinaus der Einfluss der positiven
Selbstmotivierung auf das Auftreten von subjektiven Handlungsregulations-
problemen bei beiden Untersuchungsgruppen. Bei Studierenden mit einem
ungiinstigen Zeitmanagement konnte keine statistisch signifikante Verringe-
rung der subjektiven Handlungsregulationsprobleme beim Lernen in Abhén-
gigkeit von der positiven Selbstmotivierung festgestellt werden. Im Gegen-
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satz dazu fiihrt die Féhigkeit, eigene Lernmotivation beim Nachlassen des
Durchhaltevermogens zu steigern, indem man sich auf die positiven bzw.
interessanten Aspekte der Inhalte konzentriert, bei Studierenden mit einem
glinstigen Zeitmanagement zu einer statistisch bedeutsamen Verringerung
der subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen in einem web-
basierten Seminar. Das liegt unter anderem daran, dass Zeitmanagement als
eine Selbstmotivierungsstrategie fungieren kann (Corno, 2001). Die Verbind-
lichkeit des erstellten Zeitplans bzw. des fest definierten zeitlichen Rahmens
fiihrt zu einer ziligigen Aufnahme einer Lernhandlung und erhéht die Wahr-
scheinlichkeit, diese erfolgreich durchzufiihren.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die gefasste tétigkeitsbezogene Lern-
intention sowie eine positive Selbstmotivierung im Kontext einer virtuellen
Lernumgebung das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproble-
men beim Lernen in einer priifungsfernen Phase statistisch signifikant ver-
ringern. Die Lernhandlungen werden hierbei zeitnah initiiert und seltener
abgebrochen bzw. komplett aufgegeben. Im Hinblick auf die erfolgreiche
Selbstregulation des Lernverhaltens profitieren Studierende von ihren starken
Vornahmen, sich regelmiBig mit Inhalten einer E-Learning-Umgebung ausei-
nanderzusetzen, und ihrer Fahigkeit, eigene Lernmotivation bei Schwierigkei-
ten aufrechtzuerhalten bzw. zu steigern.

Verlauf von subjektiven Handlungsregulationsproblemen und korrelative Zu-
sammenhdnge

Wenn man das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen
beim Lernen in der priifungsfernen mit der priifungsnahen Phase vergleicht,
wird deutlich, dass die Lernhandlungen trotz einer zeitlichen Annéherung an
eine schriftliche Priifung nicht effektiver reguliert werden. Die Mittelwer-
te fiir subjektive Handlungsregulationsprobleme steigen sogar marginal in
der zweiten Semesterhélfte, allerdings sind diese Unterschiede nicht statis-
tisch signifikant. Der extrinsische Anreiz (beispielsweise eine gute Note in
der Abschlussklausur) oder der dadurch entstehende Priifungsdruck scheinen
fiir eine effizientere Handlungskontrolle nicht ausreichend zu sein: Viele Stu-
dierende zdgern mit dem Lernen der Online-Inhalte bis zur letzten Minute
(Chu & Choi, 2005). Studierende, die sich bereits in der ersten Semesterhalf-
te hdufig vom Lernen ablenken liefen oder die Bearbeitung der entsprechen-
den Lernmodule hinausschoben, brauchen auch in der zweiten Seminarhalfte
eine groBe Uberwindung, um mit dem Lernen anzufangen, da die entstande-
nen Wissensliicken bereits betrachtlich sind und diese bis zur Abschlussprii-
fung geschlossen werden miissen. Da die Aufdeckung dieser Lernliicken mit
erheblichen negativen Emotionen bzw. mit dem Priifungsstress und auch mit
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einem geringeren Selbstwertgefiihl einhergeht, stellen sich Studierende héufig
dieser Herausforderung iiberhaupt nicht oder fangen mit dem Lernen erst ein
paar Tage vor der Klausur an (Héifner et al., 2014; Helmke & Schrader, 2000;
Schouwenburg & Groenewoud, 2001). Moon und Illingworth (2005) konn-
ten in ihrer Untersuchung vom Lernverhalten 303 Studierender sogar einen
kurvilinearen Verlauf der Prokrastination wéhrend des Semesters verzeichnen.

Dariiber hinaus wurden in der vorliegenden Studie statistisch bedeutsa-
me negative korrelative Zusammenhédnge zwischen subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen beim Lernen und dem Lernzeitumfang in beiden
Seminarphasen festgestellt. Studierende, die mehr subjektive Handlungsregu-
lationsprobleme aufweisen, zum Beispiel 6fters aufschieben, sich vom Ler-
nen ablenken lassen oder die Aufbereitung der Seminarinhalte bei Schwierig-
keiten komplett aufgeben, bringen weniger Zeit fiir das effektive Lernen auf
(vgl. auch Engeser, 2005; Mischo, 2006; Schmitz & Wiese, 2006). Des Wei-
teren konnten statistisch signifikante, negative Korrelationen zwischen sub-
jektiven Handlungsregulationsproblemen und dem Zeitmanagement identifi-
ziert werden. Studierende mit einer giinstigen Planung der eigenen Lernzeit
horen seltener vorzeitig mit der Bearbeitung der Lernmodule auf, lassen sich
weniger vom Lernen ablenken und schieben die Vorbereitung fiir das Seminar
seltener auf (Schmitz & Wiese, 2006). Aulerdem wurde eine geringe, aber
statistisch bedeutsame negative Korrelation zwischen subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen und der Nutzung der Wiederholungs- und Elaborations-
strategien in der zweiten Seminarhilfte festgestellt. Diese Befunde erscheinen
vor dem Hintergrund der verstirkten Nutzung der kognitiven Lernstrategien
zur Vorbereitung auf eine abschlieBende Klausur plausibel (vgl. Howell &
Watson, 2007; Wolters & Benzon, 2013).

SchlieBlich wurde in der vorliegenden Arbeit eine geringe, negative, sta-
tistisch signifikante Korrelation zwischen subjektiven Handlungsregulations-
problemen und der am Anfang des Seminars erhobenen intrinsischen moti-
vationalen Orientierung festgestellt. Diese Befunde zeigen, dass intrinsisch
hoch motivierte Studierende weniger Probleme bei der Lernhandlungsregula-
tion aufweisen, weil ihnen die Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten
Spall macht. Daher werden interessenbasierte Lernhandlungen rascher aufge-
nommen und seltener unterbrochen bzw. komplett aufgegeben (Brownlow &
Reasinger, 2000; Katz et al., 2014; Senécal et al., 1995).
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9.1.2 Lernzeitumfang

Prognose von Lernzeitumfang

Was die Bedeutung der volitionalen Kompetenzen fiir den Lernzeitumfang
betrifft, erwies sich lediglich die gefasste titigkeitsbezogene Lernintention als
ein statistisch signifikanter Pradiktor fiir den Lernzeitumfang in beiden Se-
minarhilften. Die Initiierungskontrolle sowie die positive Selbstmotivierung
tragen dagegen nicht statistisch signifikant zur Aufklarung der Varianz bei.
Diese Befunde belegen, dass Studierende mit einer stérkeren tdtigkeitsbezo-
genen Lernintention mehr Zeit fiir die Auseinandersetzung mit den Seminar-
inhalten unabhéngig von der zeitlichen Nédhe zu einer Priifung aufwenden.
Studierende, die sich nicht fest vorgenommen haben, sich regelmafig mit
den Lerninhalten zu beschiftigen, entscheiden sich ofters fiir eine attraktive-
re Handlungsalternative, werden haufiger vom Lernen abgelenkt und geben
eine Lernhandlung friihzeitig auf (vgl. auch Engeser, 2005; Schmitz & Wie-
se, 2006; Skinner et al., 2014). Aus diesem Grund investieren sie insgesamt
weniger Zeit in die Vorbereitung der Seminarinhalte. Studierenden, die sich
in der ersten Seminarhilfte regelmiBig mit dem Lernstoff auseinandersetz-
ten, fdllt es auch in der zeitlichen Nihe zu einer Priifung leichter, mehr fiir
das Online-Seminar zu lernen. Sie konnen ihre Wissensliicken schneller er-
kennen, haben einen Gesamtiiberblick liber alle im Seminar behandelten The-
menbereiche und eine genauere Vorstellung iiber die moglichen Klausurfra-
gen. Daher haben sie weniger Leistungsangst in der zeitlichen Nihe zu einer
Abschlussklausur (Helmke & Schrader, 2000) und entsprechend weniger be-
gleitende negative Emotionen, die ihre Bereitschaft, die Zeit fiir das Lernen
aufzuwenden, hemmen kénnen. Im Hinblick darauf scheint es plausibel, dass
die gefasste titigkeitsbezogene Lernintention auch in der priifungsnahen Pha-
se ihre Vorhersagekraft beziiglich des Lernzeitumfangs behélt.

Da in die Untersuchungsstichprobe Lehramtsstudierende mit unterschied-
licher Studienerfahrung eingingen, wurde die Giiltigkeit des pradiktiven Zu-
sammenhangs zwischen den volitionalen Kompetenzen und dem Lernzeitum-
fang mithilfe von Strukturgleichungsmodellierung fiir Studienanfanger sowie
fortgeschrittene Studierende separat iiberpriift. Die Ergebnisse des multiplen
Gruppenvergleichs zeigen, dass der Einfluss der tétigkeitsbezogenen Lernin-
tention auf den Lernzeitumfang in einer priifungsfernen Phase statistisch si-
gnifikant stiarker fiir fortgeschrittene Studierende als fiir Studienanfinger ist.
Fiir Studienanfianger wurde lediglich ein nicht statistisch signifikanter, posi-
tiver Effekt verzeichnet. Studierende in den héheren Fachsemestern schei-
nen von der gefassten Lernintention hinsichtlich des Lernzeitumfanges be-
deutend stirker profitieren. Das kann moglicherweise daran liegen, dass fiir
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Studierende mit mehr Studienerfahrung die eigenen Lernvorsdtze verbindli-
cher sind. Fortgeschrittene Studierende konnen die Zeit, die ihnen zur Verfii-
gung steht, und den Arbeitsaufwand fiir die Lehrveranstaltungen, die sie be-
suchen, besser einschétzen und planen. Aus diesem Grund werden sie cher
realistische Vorsitze fassen und diese mit hoher Wahrscheinlichkeit auch um-
setzen. Unterschiedlich stark ist ferner der Einfluss der Initiierungskontrolle
auf den Lernzeitumfang. Fiir Studienanfanger ist dieser Effekt stirker als fiir
fortgeschrittene Studierende. Hier zeigt sich, dass Studienanfinger mehr von
der Initiierungskontrolle und fortgeschrittene Studierende mehr von der titig-
keitsbezogenen Lernintention profitieren. Vor diesem Hintergrund ergibt sich
die Frage, in welcher Hinsicht die Wirkung der Initiierungskontrolle fiir fort-
geschrittene Studierende zwingend ist: Studienanfanger kénnen in der Regel
die Komplexitit und den Umfang des Lernstoffes nicht so prézise bestimmen
wie fortgeschrittene Studierende, die hier von ihrer Studienerfahrung erheb-
lich profitieren und sich an spezifische Anforderungen der Lernumgebung an-
passen. Daher sind Studienanfinger, die schwierige bzw. unangenehme Auf-
gaben gleich bearbeiten (Initiierungskontrolle), Studienanfingern gegeniiber
im Vorteil, die diese Aufgaben eher aufschieben. Die letzteren sind in der
zeitlichen Néhe zu einer wichtigen Deadline oder einer Abschlusspriifung mit
den unerledigten external motivierten, aversiven oder kognitiv anspruchsvol-
len Aufgaben schlechthin {iberfordert (Helmke & Schrader, 2000).

Als Reslimee bleibt festzuhalten, dass gefasste Lernintention, sich regel-
maBig mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen, den Lernzeitumfang fiir ein
Online-Seminar statistisch signifikant vergrofert, was auch theoretischen An-
nahmen der Volitionsansétze entspricht. Die Hypothese fiir den generellen po-
sitiven Einfluss von volitionalen Kompetenzen auf den Umfang der Lernzeit
wurde somit bestatigt.

Lernzeitverlauf und korrelative Zusammenhdnge

Bei der ndheren Betrachtung des Lernzeitverlaufes in den 14 Seminarwochen
fallt auf, dass der Lernzeitumfang erst eine Woche vor der Abschlussklausur
erheblich ansteigt. Insgesamt ist der Lernzeitumfang fiir die zweite Seminar-
hélfte statistisch signifikant grofer als fiir die erste Seminarhélfte. Vor diesem
Hintergrund liegt es nahe, dass sich viele Studierende auf eine Priifung erst
einige Tage davor intensiv vorbereiten (Hafner et al., 2014; Mischo, 2006;
Schouwenburg & Groenewoud, 2001). Das liegt zum einen daran, dass Stu-
dierende in ihrem Studium bereits die Erfahrung gemacht haben, dass die-
ses Lernverhalten fiir das Bestehen einer Priifung ausreicht (Wild, 2005).
Zum anderen kann es auch an einem ungiinstigen Zeitmanagement liegen.
Schlechte Lernplanung kann dazu fiihren, dass Studierende nicht ausreichend
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Zeit fiir die Vorbereitung fiir das virtuelle Seminar wegen anderer Facher ha-
ben oder ihre Lernprioritdten auch gezielt bzw. intendiert auf andere Facher
setzen (Chu & Choi, 2005; Schmitz & Wiese, 2006). Des Weiteren wurden
fiir den Lernzeitumfang in der priifungsfernen sowie in der priifungsnahen
Phase statistisch signifikante, positive Korrelationen mit der Nutzung von
Wiederholungsstrategien verzeichnet. Statistisch bedeutsame korrelative Zu-
sammenhédnge mit der Nutzung von Elaborationsstrategien wurden dagegen
nur fiir die zweite Seminarhélfte identifiziert. Es ist naheliegend, dass Stu-
dierende bei der Vorbereitung fiir die Abschlussklausur verstirkt Wiederho-
lungsstrategien, aber auch Elaborationsstrategien einsetzen, was durch das
festgestellte Korrelationsmuster bestétigt wird (Boiché & Stephan, 2014). Au-
Berdem konnten statistisch signifikante, aber geringe positive Zusammenhén-
ge zwischen dem Lernzeitumfang und dem Zeitmanagement verzeichnet wer-
den. Diese korrelativen Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierende von
einem giinstigen Zeitmanagement profitieren (vgl auch Schmitz & Wiese,
2006; Stoger & Ziegler, 2008; Wild & Schiefele, 1994). Dariiber hinaus wur-
den geringe, aber statistisch bedeutsame positive Korrelationen zwischen dem
Lernzeitumfang und der seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Ori-
entierung, die am Anfang des Seminars erfasst wurde, identifiziert. Da es Stu-
dierenden, die vorwiegend intrinsisch motiviert sind, Spall macht, sich mit
den Lerninhalten zu beschéftigen, setzen sie sich gerne auch linger mit dem
Stoff auseinander, weil es fiir sie keine Uberwindung braucht (Xu, 2008).

SchlieBlich wurde ein geringer, aber statistisch signifikanter, negativer Zu-
sammenhang zwischen dem Lernzeitumfang in der priifungsnahen Phase und
dem Fachsemester festgestellt. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass fort-
geschrittene Studierende in der zweiten Seminarhdlfte weniger Zeit filir das
Lernen fiir das webbasierte Seminar aufgewendet hatten. Das kann unter an-
derem daran liegen, dass fortgeschrittene Studierende ihre Lernzeit, die sie
fiir die Vorbereitung bendtigen, wegen ihrer groferen Studienerfahrung besser
einschitzen und planen konnen.

9.1.3 Lernzeitverteilung

Prognose von Lernzeitverteilung

Bei der Uberpriifung der Vorhersagekraft der volitionalen Pridiktoren auf die
Lernzeitverteilung wurde festgestellt, dass gefasste seminarbezogene Lernin-
tention die Wahrscheinlichkeit statistisch signifikant erhoht, zu der Gruppe
der kontinuierlich Lernenden zu gehoren (siehe u. a. Gollwitzer & Wieber,
2010). Diese Befunde sind insofern plausibel, da in dieser Studie die tatig-
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keitsbezogene Lernintention erfragt wurde. Die Initiierungskontrolle sowie
die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung tragen nicht statistisch signi-
fikant zur Aufklarung der Varianz bei. Das kann unter anderem daran liegen,
dass sich die erfragte Selbstmotivierung und die Initiierungskontrolle nicht
explizit auf das regelméBige Lernen beziehen. Da die Lernzeitverteilung in
der vorliegenden Untersuchung als ein zusidtzlicher Indikator der Arbeitsver-
meidung verwendet wurde, stiitzen diese Befunde die Ergebnisse zur Prog-
nose von subjektiven Handlungsregulationsproblemen, in der sich die tétig-
keitsbezogene Lernintention ebenso als ein statistisch signifikanter Pradiktor
erwies (siehe die entsprechende Diskussion oben).

Korrelative Zusammenhdnge

Die Befunde zu der Lernzeitverteilung deuten darauf hin, dass viele Teilneh-
merinnen sowie Teilnehmer des virtuellen Seminars eine Zwei-Wochen-Tak-
tung beim Lernen der Inhalte préferieren. 17.9% der untersuchten Léngs-
schnittstichprobe (N = 223) wurden diskontinuierlich Lernenden zugeordnet,
da sie eine extrem unregelmifBige Lernzeitverteilung innerhalb der 14 Semi-
narwochen aufwiesen (Haag & Mischo, 2002; Mischo, 2006).

Weiterhin wurde in der vorliegenden Studie festgestellt, dass diskonti-
nuierlich Lernende statistisch signifikant weniger Zeit fiir die Beschéftigung
mit den Inhalten des Online-Seminars investieren (siehe auch Mischo, 2006).
Obwohl die meisten diskontinuierlich Lernenden kurz vor der Klausur doch
noch mit der Vorbereitung anfangen, wird der Lernzeitumfang von kontinu-
ierlich Lernenden nicht anndhernd erreicht.

9.1.4 Nutzung von kognitiven Lernstrategien

Wiederholungsstrategien

Prognose der Nutzung von Wiederholungsstrategien

Die Untersuchung der Vorhersagekraft der volitionalen Kompetenzen zeig-
te, dass in der ersten, priifungsfernen, Seminarhélfte die positive Selbst-
motivierung ein statistisch signifikanter Pradiktor fiir die Nutzung von
Wiederholungsstrategien ist. Die Initiierungskontrolle sowie die gefasste té-
tigkeitsbezogene Lernintention tragen nicht statistisch signifikant zur Auf-
klarung der Varianz bei. Insgesamt sprechen die Befunde dafiir, dass Studie-
rende, die ihre Lernmotivation beim Nachlassen des Durchhaltevermogens
steigern und wieder den Spall am Lernen finden konnen, verstiarkt kogniti-
ve Lernstrategien — Wiederholungsstrategien — anwenden, weil sie sich 6f-
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ters mit den Inhalten auseinandersetzen und sich bestimmte Definitionen, Be-
zeichnungen oder Sachverhalte merken miissen. In der zeitlichen Néhe zu
einer Abschlusspriifung erwies sich dagegen die gefasste tétigkeitsbezogene
Lernintention als ein statistisch signifikanter Pradiktor fiir die Nutzung von
Wiederholungsstrategien. Das kann unter anderem damit erklédrt werden, dass
in der ersten, priifungsfernen, Seminarhélfte der Leistungsdruck noch nicht
sehr stark ist und die Quellen fiir die Selbstmotivierung iiberwiegend bei in-
trinsischen Anreizen liegen. Was die zweite Seminarhilfte anbelangt, wird
hier der Fokus auf die bevorstehende Abschlussklausur verschoben, die sich
erwartungsgemal als ein starker extrinsischer Motivator erweist. In den letz-
ten Seminarwochen sind daher die gefassten téitigkeitsbezogenen Vorsétze fiir
die Nutzung der Wiederholungsstrategien ausschlaggebend. Studierende mit
einer stirkeren Lernintention beschiftigen sich in der zweiten Seminarhélfte
hiufiger und linger mit dem Lernstoff, hierbei verlagert sich der Fokus ihrer
Tatigkeit auf extrinsische Anreize. Im Hinblick darauf erscheint es plausibel,
dass gefasste titigkeitsbezogene Lernintention die Nutzung von Wiederho-
lungsstrategien in der priifungsnahen Seminarphase statistisch signifikant vor-
hersagt (vgl. auch McCann & Turner, 2004; Schwinger et al., 2007; Wolters,
1999; Wolters & Benzon, 2013).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivie-
rung die Nutzung von Wiederholungsstrategien in einer priifungsfernen Lern-
phase statistisch signifikant verstirkt. In einer priifungsnahen Lernphase wird
die Anwendung von Wiederholungsstrategien von der gefassten tétigkeitsbe-
zogenen Lernintention vorhersagt. Vor diesem Hintergrund bestétigen die Er-
gebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass Studierende im Kontext einer
E-Learning-Umgebung von ihren volitionalen Kompetenzen bedeutend profi-
tieren.

Verlauf und korrelative Zusammenhdnge

Die Untersuchung der Nutzung von Wiederholungsstrategien zeigt, dass diese
in der zweiten, priifungsnahen, Seminarhélfte statistisch signifikant ansteigt.
Obwohl die abschlieBende Klausur aufler Single-Choice-Fragen auch vier
Aufgaben mit einem offenen Antwortformat beinhaltete, wurde von den Stu-
dierenden offensichtlich die Anwendung von einfachen Memorierungstechni-
ken bzw. das reine Auswendiglernen bei der Vorbereitung zur schriftlichen
Priifung bevorzugt. Dieses Lernverhalten kann erneut damit erkldrt werden,
dass sich in der zeitlichen Nihe zur Abschlusspriifung die Bedeutung der mo-
tivationalen Anreize verschiebt, die externalen Kontingenzen riicken mehr in
den Vordergrund (beispielsweise Klausur zu bestehen, eine gute Note zu be-
kommen) (Helmke & Schrader, 2000). Im Hinblick darauf werden Wiederho-
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lungsstrategien fiir die Klausurvorbereitung in den letzten Wochen von den
meisten Studierenden préferiert.

Dariiber hinaus wurden fiir die Nutzung der Wiederholungsstrategien sta-
tistisch signifikante, positive Zusammenhénge mit dem Lernzeitumfang fest-
gestellt, allerdings nur fiir die priifungsnahe Phase. Wie oben bereits erwihnt,
nutzen die Studierenden in der zweiten Seminarhélfte verstirkt Wiederho-
lungsstrategien zur Vorbereitung auf die abschliefende schriftliche Priifung.
Daher ist der festgestellte statistisch signifikante, positive Zusammenhang mit
dem Lernzeitumfang an dieser Stelle nachvollziehbar: In der Zeit, die Stu-
dierende fiir das Lernen in der zweiten Seminarhélfte aufbringen, setzten sie
vorwiegend Memorierungstechniken ein (vgl. u. a. Boiché & Stephan, 2014).

Fiir die Nutzung der Wiederholungsstrategien wurden statistisch signifi-
kante, positive Zusammenhénge mit der Anwendung der Elaborationsstrategi-
en fiir die beiden Seminarhilften festgestellt. Die entsprechende Korrelation
in einer priifungsnahen Lernphase ist deutlich geringer. Dies stimmt mit den
theoretischen Annahmen tberein (Wild, 2000) und wurde bereits in zahlrei-
chen Studien bestitigt.

AuBerdem wurden fiir die Nutzung der Wiederholungsstrategien statis-
tisch signifikante, positive Korrelationen mit dem Zeitmanagement verzeich-
net. Das Zeitmanagement beschreibt die Planung eigener Lernzeit, die damit
verbracht wird, die Inhalte zu memorieren und zu elaborieren, d. h. in dieser
Zeit werden die kognitiven Lernstrategien angewendet, um den Lernstoff zu
verarbeiten (vgl. auch Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015; Schwinger
et al., 2007; Wild & Schiefele, 1994).

Des Weiteren wurden statistisch signifikante, positive Zusammenhin-
ge mit der intrinsischen motivationalen Orientierung, dic am Anfang des Se-
minars gemessen wurde, festgestellt, in der zweiten Seminarhélfte sind diese
geringfligig schwicher. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass intrinsisch
motivierte Studierende auch oOfters Wiederholungsstrategien nutzen, da sie
sich haufiger mit den Inhalten auseinandersetzen und bestimmte Definitionen
oder Bezeichnungen memorieren miissen (Boiché & Stephan, 2014).

Elaborationsstrategien

Prognose der Nutzung von Elaborationsstrategien

Die Befunde der durchgefiihrten Untersuchung belegen, dass die Fahigkeit
zur positiven Selbstmotivierung die Nutzung der Elaborationsstrategien in der
ersten, priifungsfernen, Seminarphase statistisch signifikant verstarkt. Die Ini-
tiierungskontrolle sowie die gefasste tétigkeitsbezogene Lernintention tragen
nicht statistisch bedeutsam zur Aufklarung der Varianz bei. Studierende, die
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beim Nachlassen ihres Durchhaltevermdgens ihre Aufmerksamkeit auf die
positiven Seiten des Lernens bzw. auf die interessanten Aspekte der Inhalte
richten, nutzen statistisch signifikant 6fters Elaborationsstrategien. Sie denken
sich Beispiele aus, versuchen den neuen Lernstoff mit dem eigenen Vorwis-
sen zu verkniipfen, generieren Fragen, erstellen Zusammenfassungen und ver-
gleichen verschiedene Ansétze: Der Unterschied zur Nutzung von Wiederho-
lungsstrategien besteht darin, dass Elaborationsstrategien angewendet werden,
um die Inhalte zuerst zu verstehen und dann zu memorieren. Die Quellen
der positiven Selbstmotivierung liegen Ofters in intrinsischen Anreizen (bei-
spielsweise interessante Aspekte einer Aufgabe finden), deswegen fiihrt posi-
tive Selbstmotivierung zu einer verstirkten Nutzung von Elaborationsstrategi-
en (McCann & Turner, 2004; Schiefele & Urhahne, 2000; Schwinger et al.,
2007; Wolters, 1999; Wolters & Benzon, 2013).

In der zeitlichen Néhe zu einer Priifungssituation riicken extrinsische An-
reize in Vordergrund (Helmke & Schrader, 2000), deswegen verliert die Fa-
higkeit zur positiven Selbstmotivierung ihren starken Einfluss auf die Nut-
zung von Elaborationsstrategien.

Dariiber hinaus konnte in der vorliegenden Studie festgestellt werden,
dass intrinsisch hoch motivierte Studierende von der positiven Selbstmotivie-
rung in Bezug auf die Nutzung von Elaborationsstrategien stirker profitieren
als intrinsisch niedrig motivierte Studierende. Das kann unter anderem da-
ran liegen, dass intrinsisch niedrig motivierte Studierende beim Nachlassen
des Durchhaltevermdgens eher auf extrinsische Anreize zuriickgreifen (vgl.
Sansone & Thoman, 2006; Wolters, 1998; Xu, 2008). Fiir intrinsisch nied-
rig motivierte Studierende ist es viel schwieriger, interessante Aspekte in ei-
ner Lernaufgabe zu finden. Die Uberpriifung der Effektdifferenzen bei zwei
Gruppen der Studierenden mit unterschiedlichen Ausprigungen der intrinsi-
schen motivationalen Orientierung zeigte allerdings in dieser Untersuchung
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.

Bei einer ndheren Betrachtung des Modells zur Prognose der Nutzung von
Elaborationsstrategien scheint gefasste titigkeitsbezogene Lernintention ins-
gesamt einen stirkeren, aber nicht statistisch signifikanten Einfluss auf das
Tiefenlernen bei intrinsisch niedrig motivierten Studierenden zu haben. Dies
kann damit erklart werden, dass intrinsisch niedrig motivierte Studierende auf
eigene Vorsdtze mehr angewiesen sind (Wieber et al., 2011). Intrinsisch hoch
motivierte Studierende stiitzen sich bei Schwierigkeiten eher auf die positive
Selbstmotivierung, intrinsisch niedrig motivierte Studierende greifen dagegen
auf die gefassten Vorsitze, regelméfig zu lernen, zuriick.

Auffallend unterschiedlich ist ferner das Korrelationsmuster zwischen der
gefassten titigkeitbezogenen Lernintention und der positiven Selbstmotivie-
rung fiir die beiden Untersuchungsgruppen. Fiir intrinsisch niedrig motivierte
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Studierende ist dieser Zusammenhang nicht statistisch bedeutsam, fiir intrin-
sisch hoch motivierte Studierende dagegen statistisch signifikant. Dieser Be-
fund kann mdglicherweise damit erkldrt werden, dass intrinsisch hoch mo-
tivierte Studierende generell eine stirkere Lernintention haben und sich bei
auftretenden Schwierigkeiten hdufig auf die positive Selbstmotivierung stiit-
zen (Wieber et al., 2011).

AbschlieBend ist zu resiimieren, dass die Féhigkeit zur positiven Selbst-
motivierung die Nutzung von Elaborationsstrategien in einer priifungsfernen
Lernphase wie angenommen statistisch signifikant verstirkt. Im Kontext ei-
ner virtuellen Lernumgebung, in der entsprechende Fragestellung untersucht
wurde, profitieren von positiver Selbstmotivierung sowohl intrinsisch hoch
als auch intrinsisch niedrig motivierte Studierende. Somit wurde die Bedeu-
tung der positiven Selbstmotivierung fiir das Tiefenlernen, die in den bereits
oben beschriebenen Modellen des selbstregulierten Lernens sowie den Ansét-
zen der Volitionsforschung postuliert wurde, bestétigt.

Verlauf und korrelative Zusammenhdnge

Die Nutzung der Elaborationsstrategien steigt statistisch signifikant in der
zweiten, priifungsnahen, Seminarphase an, allerdings ist die entsprechen-
de Effektstirke gering. Wie oben bereits erwihnt, nutzen Studierende in der
zweiten Seminarhélfte fiir die Priifungsvorbereitung vermehrt Wiederholungs-
strategien, fiir das tiefere Verstehen des Stoffes werden allerdings Elaborati-
onsstrategien benétigt (Weinstein et al., 2011; Wild, 2000).

Fiir die Nutzung der Elaborationsstrategien konnten statistisch signifikan-
te, positive Korrelationen mit dem Zeitmanagement konstatiert werden. Ana-
log zur Nutzung von Wiederholungsstrategien, entsprechen diese Ergebnisse
den Plausibilititsannahmen: Das Konzept des Zeitmanagements beinhaltet die
Planung eigener Lernzeit, die dafiir genutzt wird, sich den Lernstoff zu mer-
ken und mit den anderen Inhalten zu vernetzen (elaborieren), d. h. in dieser
Zeit werden kognitive Lernstrategien angewendet, um den Lernstoff aufzu-
bereiten und anschlieBend zu verarbeiten (vgl. auch Ben-Eliyahu & Linnen-
brink-Garcia, 2015).

Zusitzlich wurde ein statistisch signifikanter, positiver Zusammenhang
zwischen der Nutzung von Elaborationsstrategien und dem Lernzeitumfang in
der zweiten Seminarhélfte verzeichnet (siche u. a. Boiché & Stephan, 2014).

AuBlerdem wurden statistisch bedeutsame, positive Zusammenhénge mit
der seminarbezogenen intrinsischen motivationalen Orientierung identifiziert
(vgl. Boiché & Stephan, 2014; McCann & Turner, 2004; Moneta & Spada,
2009). Bei einer hohen intrinsischen Motivation beschiftigen sich die Stu-
dierenden mit dem Lernstoff nicht nur ldnger, sondern auch intensiver, da sie
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viel hinterfragen und versuchen, die Verkniipfungen mit eigenen Erfahrungen
sowie mit dem Vorwissen herzustellen.

9.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt sprechen die vorliegenden Befunde dafiir, dass volitionale Kompe-
tenzen in Ubereinstimmung mit Annahmen sowie theoretischen Modellen ei-
nen statistisch signifikanten, positiven Einfluss auf die erfolgreiche Selbstre-
gulation des Lernverhaltens haben.

Zum einen zeigte sich, dass sowohl die gefasste tdtigkeitsbezogene Lern-
intention als auch die Initiierungskontrolle und die positive Selbstmotivie-
rung zu einer effektiveren Regulation des Lernens beitragen. Studierende
mit einer starken tétigkeitsbezogenen Lernintention und mit einer hohen Fi-
higkeit zur positiven Selbstmotivierung haben statistisch signifikant weniger
Probleme bei der Aufnahme und der Durchfiihrung einer Lernhandlung, da-
bei profitieren von der Selbstmotivierung insbesondere Studierende mit ei-
nem gilinstigen Zeitmanagement. Auflerdem wirkt sich die titigkeitsbezogene
Lernintention statistisch signifikant, positiv auf den Lernzeitumfang aus, un-
abhingig von der zeitlichen Néhe zu einer Priifung. In Bezug auf den Lern-
zeitumfang profitieren Studienanfdnger am meisten von der Initiierungskont-
rolle, fortgeschrittene Studierende dagegen von der gefassten Lernintention.
Was die Lernzeitverteilung betrifft, sagt die titigkeitsbezogene Lernintention
die Kontinuitdt des Lernens statistisch signifikant vorher.

Zum anderen belegen die Befunde der durchgefiihrten Studie, dass ledig-
lich die Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung die Nutzung von kogniti-
ven Lernstrategien (Wiederholungs- sowie Elaborationsstrategien) statistisch
bedeutsam beeinflusst. Studierende, die sich bei auftretenden Schwierigkei-
ten motivieren, indem sie sich beispielsweise auf interessante Aspekte einer
Lernaufgabe konzentrieren, nutzen statistisch signifikant haufiger Wiederho-
lungs- und Elaborationsstrategien bei der Bearbeitung dieser Aufgaben. Hier-
bei profitieren statistisch bedeutsam von der Fahigkeit zur positiven Selbst-
motivierung sowohl intrinsisch niedrig als auch intrinsisch hoch motivierte
Studierende.
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9.2 Gesamtdiskussion und Forschungsausblick

Methodische Modifikationen

Zu den moglichen Interpretationseinschrinkungen von Ergebnissen der
durchgefiihrten empirischen Studie gehort unter anderem die Datenerhebung,
die vorwiegend online realisiert wurde. In Bezug darauf wire es vielverspre-
chend der Frage nachzugehen, inwieweit die Befunde dieser Untersuchung
auf andere hochschulische (Prisenz-)Settings generalisierbar sind.

Weiterhin wurde die Analyse auf der Grundlage von Daten durchgefiihrt,
die bei den Lehramtsstudierenden in drei aufeinander folgenden Semestern
erhoben (cluster sample) und dann zusammengelegt wurden. Vor diesem Hin-
tergrund ist darauf hinzuweisen, dass sich die einzelnen Semesterkohorten in
einer Reihe von Eigenschaften bzw. Voraussetzungen unterscheiden konnen.
Allerdings erfolgte die Zusammenlegung der Daten erst nach der statistischen
Absicherung, dass die drei Kohorten in den fiir die vorliegende Studie re-
levanten Aspekten tibereinstimmen (vgl. Kapitel Reprdsentativitiit der Stich-
probe). Die Uberpriifung der Unterschiede in den Eingangsvariablen mithilfe
von einer multivariaten Varianzanalyse in Abhéngigkeit von der Erhebungs-
welle bzw. der Teilstichprobe zeigte keine statistisch signifikanten Differen-
zen in der seminarbezogenen Lernintention, der Initiierungskontrolle, der in-
trinsischen motivationalen Orientierung und dem Zeitmanagement. In einem
weiteren Schritt wurden daher die drei Teilstichproben fiir die Berechnungen
zusammengefasst.

Ferner ist an dieser Stelle eine fiir die Online-Untersuchungen charakte-
ristische, vergleichsweise geringe Riicklaufquote zu erwihnen. Die gesamte
Riicklaufquote in der vorliegenden Studie betrigt zwar 74.2%, was bedeu-
tet, dass fast drei Viertel aller angesprochenen Personen mindestens zu ei-
nem Zeitpunkt an einer Befragung teilnahmen (wie oben bereits ausfiihrlich
berichtet, wurden die Daten in einer Eingangs-, Zwischen- und Abschlusser-
hebung zu drei verschiedenen Messzeitpunkten im Laufe des ganzen Semes-
ters bei drei Studierendenkohorten erhoben). Die Strukturgleichungsmodelle
fiir die Uberpriifung der Vorhersagekraft der volitionalen Pridiktoren wurden
allerdings ausschlieBlich mit dem lédngsschnittlichen Datensatz gerechnet. Fiir
die ldngsschnittliche Untersuchungsstichprobe (drei Messungen mit derselben
Stichprobe) betrigt die Riicklaufquote lediglich 24.8%. Aus diesem Grund ist
es moglich, dass die Studierenden, die an der ldngsschnittlichen Forschungs-
studie nicht teilgenommen haben, eine spezifische Teilgruppe darstellen, iiber
deren Lernverhalten keine Aussage wegen fehlenden Informationen getroffen
werden kann. Die Zielsetzung dieser Studie erforderte aber die Erhebung der
Indikatoren des Lernverhaltens zu zwei Zeitpunkten: in der priifungsfernen
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sowie in der priifungsnahen Lernphase (Zwischen- und Abschlussmessung),
da auf diese Weise die Unterschiede im Lernen in Abhéngigkeit von der Prii-
fungsnédhe aufgedeckt werden konnten. Insgesamt drei Messungen verteilt auf
das gesamte Seminar trugen moglicherweise zu einer geringeren langsschnitt-
lichen Riicklaufquote bei. Allerdings konnten mit einem ldngsschnittlichen
Forschungsdesign (Erhebung zu drei Zeitpunkten mit derselben Stichprobe)
belastbare Riickschliisse im Hinblick auf die Zielsetzung der vorliegenden
Studie bzw. tragfahige Interpretationen in Richtung urséchlicher Zusammen-
hénge getroffen werden (Rhemtulla & Hancock, 2016).

Dariiber hinaus ist eine vergleichsweise hohe Drop-out-Quote im Léngs-
schnitt zu beriicksichtigen: Lediglich 33.4% der querschnittlichen Stichpro-
be haben sowohl bei der Eingangserhebung als auch bei der Zwischen- und
Abschlussmessungen die Fragebogen ausgefiillt. Zur Absicherung gegen der
moglichen Selbstselektivitit der Stichprobe wurde allerdings iiberpriift, ob
sich die Studierenden, die nur an der ersten Messung (Eingangserhebung)
teilgenommen und sich dann bis zur zweiten Messung (Zwischenerhebung)
von dem virtuellen Seminar abgemeldet haben, von anderen Studierenden
in den Eingangsvariablen unterscheiden (vgl. Kapitel Reprdsentativitdit der
Stichprobe). Hierbei wurden keine statistisch signifikanten Differenzen zwi-
schen zwei Studierendengruppen festgestellt, tendenziell aber weisen die
,Drop-out“-Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer sowohl geringere voli-
tionale Kompetenzen als auch eine niedrigere intrinsische motivationale Ori-
entierung auf. In diesem Zusammenhang wire eine Imputation beim Umgang
mit fehlenden Werten womdglich vorteilhaft.

AuBlerdem wurde der Lernzeitumfang in dieser Arbeit retrospektiv mit-
hilfe eines Selbstberichts bzw. eines Fragebogens erhoben (offline measure,
vgl. auch Dent & Koenka, 2016 sowie Schraw, 2010). Die Ergebnisse der
empirischen Forschungen deuten in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
die Lernzeit, die retrospektiv erfasst wird, von den Untersuchungspersonen
eher iiberschitzt wird (zum Beispiel im Vergleich mit den Ergebnissen der
Tagebuchuntersuchungen). In einer Kombination mit den real-time-Daten
(beispielsweise mit personalisierten Log-in-Daten; online measure, Schraw,
2010), wie dies beispielsweise auch Zimmerman (2008, 2011) vorschligt,
wiren die retrospektiven Angaben moglicherweise zuverlédssiger. Im Hinblick
auf die liberwiegend textbasierte Wissensvermittlung in der eingesetzten vir-
tuellen Lernumgebung wurde allerdings auf die Abgleichung der eigenen An-
gaben der Lehramtsstudierenden mit den entsprechenden Logfiles verzichtet.
In diesem Fall liegt es auf der Hand, dass viele Studierende die Lerntexte
bei einer giinstigen Gelegenheit ausdrucken bzw. eigene Zusammenfassun-
gen erstellen, die sie dann bei der Vorbereitung auf die Klausur verwenden,
ohne sich in die Lernumgebung erneut einzuloggen (groBer Anteil des off-
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line-Lernens). Bei den interaktiven webbasierten Lehrveranstaltungen mit ei-
nem maBgeblichen Anteil des online-Lernens wire es in Bezug darauf jedoch
sinnvoll, auch die entsprechenden personalisierten Log-in-Daten auszuwerten:
Die Kombination von verschiedenen Erhebungsmethoden wére wahrschein-
lich von Vorteil, da aufgrund der Verweildauer auf bestimmten Seiten einer
E-Learning-Umgebung keine eindeutigen Aussagen getroffen werden konnen,
ob sich Studierende aktiv mit dem Lernstoff auseinandergesetzt oder sich le-
diglich eingeloggt und dann andere Tétigkeiten ausgefiihrt haben. Ferner fallt
bei der ndheren Betrachtung der in der vorliegenden Studie angegebenen
Lernzeit auf, dass es plausible Angaben sind, die die empfohlene 180 Minu-
ten pro Woche kaum erreichen, weswegen es sich in diesem Fall wahrschein-
lich um eine marginale bzw. vernachlissigbare Uberschitzung der aufgewen-
deten Lernzeit handelt.

Theoretische Anwendungen und Implikationen fiir die Praxis

Aus den Befunden der vorliegenden empirischen Studie ergeben sich die ent-
sprechenden Ableitungen fiir die theoretischen Anwendungen sowie padago-
gische Praxis in einem akademischen Kontext, insbesondere fiir die optimale
Gestaltung der virtuellen Lernumgebungen.

Wenn die Aufgabenausfithrung nicht interessenbasiert erfolgt, sind Studie-
rende auf ihre volitionalen Kompetenzen angewiesen, um die Lernziele zu er-
reichen, sonst kann der Lern- bzw. Studienerfolg gefdhrdet werden. Bei der
Ausfiihrung von external regulierten Lernhandlungen profitieren Studieren-
de von der Bildung der titigkeits- und ergebnisbezogenen Lernvorsétzen, der
Initiierungskontrolle, die zu einer ziigigen Handlungsaufnahme beitrédgt, so-
wie den Strategien zur positiven Selbstmotivierung (Corno, 2001, 2011; Wol-
ters, 1998, 1999; Wolters & Benzon, 2013). Zum einen wird die beabsich-
tigte Lernhandlung ofters initiiert und bis zu einem erfolgreichen Abschluss
durchgefiihrt. Zum anderen wird mit den Lerninhalten intensiv und kontinu-
ierlich auseinandergesetzt. Bei der Intensivitdt geht es nicht nur um die fiir
das Lernen aufgewendete Zeit, sondern auch um die Qualitdt des Lernens im
Sinne der Nutzung von kognitiven Lernstrategien, insbesondere Elaborations-
strategien.

In der zeitlichen Ndhe zu einer Priifungssituation verlagert sich der Fokus
auf extrinsische Anreize. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, die volitionale
und motivationale Steuerung des Lernverhaltens in einer priifungsfreien bzw.
priifungsfernen Phase zu untersuchen. In einer priifungsnahen Lernphase ver-
lieren volitionale Kompetenzen ihre Vorhersagekraft.

Wenn Studierende fiir die Lerninhalte nicht intrinsisch motiviert sind
(bzw. auch durch bestimmte Elemente der didaktischen Gestaltung nicht in-
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trinsisch motiviert werden kdnnen), konnen sie trotzdem die Lern- bzw. Stu-
dienziele erreichen. Daher scheint die methodisch-didaktische Unterstiitzung
der Studierenden nicht nur durch die motivationalen sondern auch die voli-
tionalen Komponente denkbar (Acee, 2009; Artino & Stephens, 2009; Zim-
merman & Tsikalas, 2005). Zu den Zielgruppen, an denen die zusétzlichen
spezifischen Anforderungen im Bereich der volitionalen und motivationalen
Kompetenzen gestellt werden, gehdren vor allem Studierende in virtuellen
Hochschulseminaren sowie Fernstudierende. Wenn intrinsische Lernmotivati-
on fiir bestimmte Inhalte bei Studierenden nachldsst, konnen sie mithilfe der
volitionalen Regulation die entstandenen Motivationsprobleme tiberbriicken.

In den webbasierten Lernumgebungen mit wenigen motivationalen Anrei-
zen und volitionalen prompts koénnen verschiedene Tools eingesetzt werden,
um die Lernprozesse der Studierenden zu fordern (siehe auch Zimmerman
& Tsikalas, 2005). Zum einen geht es hierbei um die Tools zur Unterstiit-
zung bei der Zielsetzung, welche sich als besonders vorteilhaft bei schlecht
strukturierten Aufgaben erweisen. Die Ziele werden auf den unterschiedli-
chen Niveaus (sowohl auf einer quantitativen Ebene als auch die kognitiven
und metakognitiven Ziele) formuliert (Artino & Stephens, 2009). Zum an-
deren kénnen verschiedene Tools zur Uberwachung und zur Anpassung ei-
gener Lernmotivation verwendet werden. Acee (2009) schldgt in diesem Zu-
sammenhang vor, Studierende mit folgenden Fragen zu konfrontieren, bevor
sie sich mit dem eigentlichen Lernstoff auseinandersetzen: Warum sind die-
se Inhalte niitzlich? Warum muss man diese Inhalte kdnnen? Wozu braucht
man diese Inhalte? Diese Fragen, die die Bedeutung bzw. die Niitzlichkeit
des Lernstoffes fokussieren, konnen auch in Form von einer Brainstorming-
Aufgabe gestellt werden. Dariiber hinaus sind die Online-Tools zur Unterstiit-
zung der Studierenden beim Planen (beispielsweise Erstellung von Zeitplédnen
mithilfe eines virtuellen animierten Tutors, Kim & Bennekin, 2013) denk-
bar. Weiterhin ist der Einsatz der Tools zur Forderung des kontinuierlichen
Lernens in webbasierten Lehrveranstaltungen sinnvoll, beispielsweise durch
mehrere, auf die gesamte Lehrveranstaltung verteilte, kleinere Aufgaben, die
von Studierenden bearbeitet und zu bestimmten Deadlines abgegeben werden
miissen (Artino & Stephens, 2009). SchlieBlich unterstiitzen auch die Einhei-
ten mit dem synchronen Lernen oder direkten Interaktionen bzw. Gesprachen
zwischen Studierenden und Dozierenden die Lernprozesse in den Online-Se-
minaren (Morris et al., 2016; Wu, 2016). Die Moglichkeit fiir eine direkte
Teilnahme in einer Diskussion kann zum Beispiel durch die Erstellung eines
Online-Chatrooms gegeben werden. Wenn das Lernen in einer virtuellen Um-
gebung liberwiegend asynchron stattfindet, ist es wichtig, die Kommunikation
durch die Verwendung von entsprechenden Diskussionsforen sowie Bloggs
zu fordern.
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Im Hinblick auf die Qualitit des Lernens im Sinne der Nutzung von ko-
gnitiven Lernstrategien, insbesondere elaborativen Lernstrategien, ist es sinn-
voll, bei den entsprechenden MafBinahmen bzw. Interventionen (zum Beispiel
bei den direkten Trainings der Lernstrategien) auch die volitionalen (bei-
spielsweise Techniken der Selbstmotivierung und der Zielsetzung) sowie die
ressourcenbezogenen (zum Beispiel Methoden des effektiven Zeitmanage-
ments) Komponenten des selbstregulierten Lernens zu fordern, um die beab-
sichtigten positiven Effekte zu erzielen.

Dariiber hinaus miissen Studierende ein regelméfiges Feedback auf ihr
Lernverhalten und ihren Lernfortschritt bekommen. Diese Riickmeldun-
gen konnen zu einer Entwicklung von bestimmten giinstigen Gewohnheiten
(,, work ethic*) bei der Selbstregulation des Lernens fithren (Corno, 2011),
beispiclsweise eine hohere Anstrengungsbereitschaft, die kontinuierliche Aus-
einandersetzung mit den Inhalten und die intensivere Nutzung von Elabora-
tionsstrategien. Vor diesem Hintergrund ist die Unterstiitzung von selbstre-
gulatorischen Strategien insofern essenziell, weil dies zu einem verstirkten
Engagement fiir das Lernen fiihrt. Dadurch wird unter anderem auch der
Lernerfolg positiv beeinflusst. Giinstige Lerngewohnheiten, die daraus entste-
hen, sind nicht nur im ganzen Studium, sondern auch im spéteren Berufsle-
ben von groflem Vorteil.

Offene Forschungsfragen

Im Zusammenhang mit bereits diskutierten Ergebnissen der vorliegenden em-
pirischen Studie wire es sicher vielversprechend der Frage nachzugehen,
welche (positive) Selbstmotivierungsstrategien zu einer erfolgreichen Selbst-
regulation des eigenen Lernverhaltens am stirksten beitragen. Obwohl die
Strategien zur Motivationsregulation vergleichsweise oft im Zentrum der em-
pirischen Untersuchungen stehen (Engelschalk et al., 2015; Schwinger et al.,
2007; Schwinger et al., 2009; Wolter, 1998, 1999), sind es iiberwiegend kor-
relative querschnittliche Studien, aufgrund deren Befunde keine Vorhersagen
moglich sind. Insbesondere in Bezug auf die selektive Effektivitit der Selbst-
motivierungsstrategien fiir das Tiefenlernen und das Auftreten von subjekti-
ven Handlungsregulationsproblemen besteht ein weiterer Forschungsbedarf.
AuBerdem wire es denkbar zu untersuchen, ob sich die Selbstmotivierungs-
strategien, die Studierende fiir die Initiierung einer Lernhandlung einsetzen,
von denen unterscheiden, die sie beim Nachlassen ihres Durchhaltevermo-
gens verwenden.

Im Hinblick auf die Befunde der vorliegenden Studie zur Prognose von
subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen wire es denkbar,
die pradiktiven Zusammenhinge mit der Fahigkeit zur positiven Selbstmoti-
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vierung in Abhingigkeit vom Zeitmanagement niher zu untersuchen. Hierbei
miissen vor allem die Griinde dafiir geklart werden, dass von der positiven
Selbstmotivierung ausschlieflich Studierende mit einem giinstigen Zeitma-
nagement bedeutend profitieren. Eine dhnliche Frage stellt sich bei einer ni-
heren Betrachtung des Vorhersagemodells fiir den Lernzeitumfangs: Die Ini-
tiierungskontrolle hat einen positiven, statistisch signifikanten Effekt auf die
investierte Lernzeit lediglich bei Studienanfingern. Bei fortgeschrittenen Stu-
dierenden ist dieser Effekt auch statistisch signifikant, aber schwécher, und
geht in eine andere Richtung: Die Initiierungskontrolle fithrt zu einer statis-
tisch signifikanten Verringerung des Lernzeitumfanges. Obwohl in der vor-
liegenden Arbeit die entsprechenden Erklarungsansétze skizziert wurden, be-
steht an dieser Stelle ein Bedarf nach einer intensiveren Auseinandersetzung
mit dieser Fragestellung.

Weiterhin wire es vielversprechend, der Frage nachzugehen, welche an-
dere volitionale Kompetenzen zu einer erfolgreichen Selbstregulation erheb-
lich beitragen. Denkbar wire es, bei der weiterfilhrenden Untersuchung des
Einflusses von volitionalen Kompetenzen auf das Lernverhalten beispielswei-
se die allgemeine sowie lehrveranstaltungsbezogene Anstrengungsbereitschaft
(Wild et al., 1995), das volitionale Selbstvertrauen (Kuhl, 1996; Wild et al.,
1995) und die Emotionskontrolle (Kuhl, 1983, 1996) zu beriicksichtigen.

Ferner besteht ein weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich der langfristigen
Folgen der volitionalen Steuerung des eigenen Lernverhaltens, insbesondere
fiir die studien- bzw. lernbegleitenden Emotionen. Vor diesem Hintergrund ist
die Forschungsfrage interessant, ob Studierende, die héufig volitionale Stra-
tegien zur Regulation des eigenen Lernverhaltens einsetzen, mehr negative
Emotionen fiir bestimmte Lernhandlungen bzw. Aufgaben aufweisen, als Stu-
dierende, bei denen die Ausfilhrung von Aufgaben interessenbasiert erfolgt,
und Studierende, die sich intendiert fiir das ,,emotionale Komfort® entschei-
den und daher die Arbeit bzw. das Lernen bis kurz vor einer Priifungssituati-
on vermeiden.

Um die Ubertragbarkeit der vorliegenden Befunde auf andere Kontexte
zu iberpriifen, bedarf es auerdem einer Ausweitung des Forschungsdesigns
auf das Fernstudium sowie auf die traditionellen dozierendenzentrierten (Pré-
senz-)Lehrveranstaltungen, vor allem auf die klassischen Vorlesungen mit ei-
ner vergleichsweise geringen Interaktion zwischen Studierenden und Dozie-
renden und in der Regel mit wenigen volitionalen prompts. Ferner wire es
sinnvoll, die Giiltigkeit der Untersuchungsergebnisse fiir die anderen Perso-
nengruppen zu iiberpriifen, da die Stichprobe der vorliegenden Studie aus der
Lehramtsstudierenden bestand. Die modifizierten Kontextbedingungen fithren
womoglich zur Verdnderung der motivationalen und volitionalen Vorausset-
zungen Studierender, was wiederum in einer Verdnderung der pradiktiven Zu-
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sammenhinge zwischen den volitionalen Kompetenzen und verschiedenen In-
dikatoren einer erfolgreichen Regulation des Lernverhaltens resultiert.

Des Weiteren wire es aussichtsreich der Frage nachzugehen, inwieweit
volitionale Kompetenzen und die Nutzung von Elaborationsstrategien zu ei-
nem hoheren Niveau der Wissensorganisation (Biggs & Collis, 1982) fiihren.
Dafiir wére die Erfassung von einer Priifungsleistung nétig, allerdings muss
die Priifung in einem speziellen Format konzipiert werden, wie beispielswei-
se eine Hausarbeit oder ein Essay. Alternativ wire die Gestaltung einer aus-
schlieBlich aus offenen Fragen zusammengesetzten Klausur sinnvoll.

Dariiber hinaus besteht ein weiterer Forschungsbedarf in Bezug auf die
Kombination von Selbstberichtverfahren mit den real-time-Daten (Win-
ne, Hadwin, Nesbit, Kumar & Beaudoin, 2005; einen Uberblick iiber die
verschiedenen Methoden zur Erfassung vom selbstregulierten Lernen in
Online-Lernumgebungen findet man u. a. bei Schraw, 2010), zum Beispiel
die Abgleichung der eigenen Angaben der Studierenden mit den entspre-
chenden Logfiles (Judd, 2015), den Videobeobachtungen, den Think-aloud-
Protokollen (Greene, Costa & Dellinger, 2011) oder auch mit den Ergebnis-
sen der Erfassung von den entsprechenden Augenbewegungen (Richtung und
Verweildauer auf bestimmten Seiten bei der Bearbeitung der Aufgaben in ei-
ner E-Learning-Umgebung, Eye-Tracking-Methode, beispielsweise Ansari &
Derakshan, 2010).
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10 Zusammenfassung

Die eigenstindige Gestaltung und Bewdéltigung wesentlicher Anteile des Stu-
diums bringen fiir Studierende viele Vorteile mit sich (Wild, 2000, 2005). Al-
lerdings konnen von der damit verbundenen Flexibilitdt nur Studierende pro-
fitieren, die ihr eigenes Lernverhalten effektiv regulieren konnen. Besonders
viele Herausforderungen bestehen in den virtuellen Lernumgebungen, in de-
nen Studierende aufgrund der vergleichsweise geringen sozialen und orga-
nisatorischen Einbindung auf eine effiziente volitionale bzw. motivationale
Handlungsregulation angewiesen sind.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass die Ursachen fiir ein ungiinsti-
ges Lernverhalten, wie beispielswiese das diskontinuierliche Lernen oder das
Oberflichenlernen, keineswegs nur in einer unzureichenden Lernmotivation
liegen. Sobald eine Lernhandlung nicht unmittelbar mit einer intrinsischen
Lernmotivation verbunden ist, kommen zusitzlich volitionale Defizite zum
Tragen und konnen dadurch den Lern- bzw. Studienerfolg gefiahrden (Cor-
no, 2001; Garcia et al., 1998; Kuhl, 1996; Wolters, 2003; Wolters & Benzon,
2013).

Die zentrale Zielsetzung der vorliegenden Studie bestand in der Unter-
suchung des Einflusses der volitionalen Kompetenzen Studierender auf ihr
Lernverhalten im Rahmen einer E-Learning-Umgebung. Es wurde angenom-
men, dass Studierende mit den stirkeren volitionalen Kompetenzen (1) we-
niger Probleme bei der Handlungsinitiierung und -durchfiihrung, (2) einen
groBeren Lernzeitumfang sowie (3) eine giinstigere Lernzeitverteilung auf-
weisen. AuBlerdem setzen sie (4) haufiger Wiederholungs- und Elaborations-
strategien ein. Volitionale Kompetenzen wurden hierbei durch die gefass-
te tatigkeitsbezogene Lernintention, die Initiierungskontrolle und die positive
Selbstmotivierung operationalisiert.

An der Untersuchung nahmen insgesamt 668 Lehramtsstudierende ver-
schiedener Ficher sowie Studienginge (Lehrdmter) aus den Universititen
Bayreuth, Regensburg und Passau teil. Das Durchschnittsalter der Befragten
betrug 22.50 Jahre (SD = 2.60, N = 564) bei einer durchschnittlichen Fachse-
mesterzahl im ersten Studienfach 4.80 (SD = 1.85, N = 450). Die endgiiltige
langsschnittliche Stichprobe setzte sich aus 223 Lehramtsstudierenden (33.4%
der Querschnittsstichprobe) zusammen, die Erhebung erfolgte zu drei Zeit-
punkten mit derselben Stichprobe.

Die Annahmen wurden im Rahmen eines 14-wochigen virtuellen Semi-
nars {iberpriift. Die regelmifige Bearbeitung der Themenmodule war fiir die
Teilnahme an der Abschlussklausur verpflichtend. Da weder der Zeitpunkt
noch der Umfang der Lernzeiten kontrolliert wurde, ergaben sich erhebliche
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Anforderungen an eine eigenstidndige volitionale Steuerung des Lernverhal-
tens.

Zur Priifung der Zielsetzung der Studie sowie der daraus abgeleiteten Hy-
pothesen wurde eine nicht experimentelle Feldstudie konzipiert. Um eine re-
préasentative und fiir die Strukturgleichungsmodellierung ausreichende Stich-
probengrofle zu erreichen, erfolgte die Datenerhebung gestaffelt in drei
aufeinander folgenden Semestern (cluster sample). In einer Eingangsbefra-
gung zu Anfang des Semesters wurden neben den volitionalen Variablen auch
die intrinsische motivationale Orientierung und Zeitmanagement erfasst. Die
Indikatoren fiir eine erfolgreiche Regulation des Lernverhaltens (die subjek-
tiven Handlungsregulationsprobleme, der Lernzeitumfang, die Lernzeitver-
teilung und die Verarbeitungstiefe operationalisiert durch die Nutzung von
kognitiven Lernstrategien) wurden zur Hilfte (online) und am Ende des Se-
mesters (Paper-Pencil) retrospektiv erhoben. Die subjektiven Handlungsregu-
lationsprobleme beim Lernen wurden mit einer adaptierten Skala des APSI-
Fragebogens (Schouwenburg, 1995; Helmke und Schrader, 2000) gemessen.
Weiterhin wurde die Nutzung von kognitiven Lernstrategien mit Skalen des
LIST (Wild & Schiefele, 1994; Wild, 2013) erfasst.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten empirischen Studie zeigen, dass die
volitionalen Kompetenzen entsprechend den Annahmen nicht nur das Auftre-
ten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen beim Lernen, sondern
auch den Lernzeitumfang und die Lernzeitverteilung statistisch bedeutsam
beeinflussen. Der festgestellte Effekt divergiert dabei allerdings umso mehr,
je ndher der Termin der Abschlusspriifung riickt. Im Hinblick auf die Nut-
zung der kognitiven Lernstrategien konnte ein positiver, statistisch signifikan-
ter Effekt der Fahigkeit zur positiven Selbstmotivierung nachgewiesen wer-
den.

Schliisselworter: volitionale Regulation, E-Learning, Handlungskontrolle,
motivationale Defizite, selbstreguliertes Lernen, Lehramtsstudium
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Anhang

Tabelle 18: Deskriptive Analyse der Items der Skala subjektive Handlungs-
regulationsprobleme beim Lernen in der ersten Semesterhélfte,
querschnittliche Stichprobe

[temlaut N Min ~ Max M SD
Item 1: Ich habe vorzeitig mit der Bearbeitung der Lerneinheit

aufgehort, um mich mit angenehmeren Dingen zu beschéf- 299 1 5 240 1.5
tigen.

Item 2: Ic.h habe das Lernen eine Zeit lang unterbrochen, um 298 1 5 203 114
andere Dinge zu tun.

Item 3: Ich habe mich vom Lernen ablenken lassen. 295 1 5 276 117
Item 4: Ich habe die Bearbeitung der Lerneinheit hinausge- 298 1 5 297 128
schoben.

Item 5: Ich habe mir vorgenommen, zu einem bestimmten

Zeitpunkt mit dem Lernen anzufangen, habe das dann aber 296 1 5 253 1.25
doch nicht getan.

::::1 6: Ich habe aufgehdrt zu lernen, als es mal nicht so gut 296 1 5 233 1.12
Item 7: Ich habe mlch agch tatséchlich mit dem Stoff ausein- 208 1 5 245  0.94
andergesetzt, den ich mir vorgenommen hatte (umgepolt).

Item 8: Ich habe gedacht, ich brauche noch nicht gleich 297 1 5 291 126

anzufangen, weil noch ausreichend Zeit vorhanden ware.

N: StichprobengroRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung
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Tabelle 19: Deskriptive Analyse der Items der Skala subjektive Handlungs-
regulationsprobleme beim Lernen in der zweiten Semesterhélfte,
querschnittliche Stichprobe

ltemlaut N Min  Max M SD
Item 1: Ich habe vorzeitig mit der Bearbeitung der Lerneinheit

aufgehort, um mich mit angenehmeren Dingen zu beschéf- 481 1 5 262 1.14
tigen.

Item 2: Ic,th habe das Lernen eine Zeit lang unterbrochen, um 483 1 5 308 1.02
andere Dinge zu tun.

Item 3: Ich habe mich vom Lernen ablenken lassen. 482 1 5 299 1.06
Item 4: Ich habe die Bearbeitung der Lerneinheit hinausge- 480 1 5 301 123

schoben.

Item 5: Ich habe mir vorgenommen, zu einem bestimmten
Zeitpunkt mit dem Lernen anzufangen, habe das dann aber 483 1 5 2.63 1.26
doch nicht getan.

Item 6: Ich habe aufgehdrt zu lernen, als es mal nicht so gut

. 483 1 5 258 113
lief.

Item 7: Ich habe mich auch tatsachlich mit dem Stoff ausein-

andergesetzt, den ich mir vorgenommen hatte (umgepolt). it ! £ CEa

Item 8: Ich habe gedacht, ich brauche noch nicht gleich

anzufangen, weil noch ausreichend Zeit vorhanden ware. 484 ! 5 29 120

N: Stichprobengroe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

Tabelle 20: Reliabilititsanalyse der Skalen subjektive Handlungsregulationsprobleme
beim Lernen sowie Wiederholungs- und Elaborationsstrategien,
querschnittliche Stichprobe

Skalen altl) alt2) rt1t2) N(1) N(t2) k
Handlungsregulationsprobleme .84 .83 .60 288 473 8
Wiederholungsstrategien .75 .76 .24 266 476 5
Elaborationsstrategien .18 .82 .64 254 472 10

a (t1): Cronbachs Alpha zum ersten Messzeitpunkt; o (t2): Cronbachs Alpha zum zweiten Messzeitpunkt; r (t1-t2): Korre-
lation der Skalen zwischen zwei Messzeitpunkten; : StichprobengrdBe; k: Anzahl der ltems
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Tabelle 21: Reliabilititsanalyse der Skalen subjektive Handlungsregulationsprobleme
beim Lernen sowie Wiederholungs- und Elaborationsstrategien nach
Teilerhebungen, querschnittliche Stichprobe

Skalen ey Cem Yoy Newy N Ny
Handlungsregulationsprobleme t1 .82 .85 .86 99 121 68
Handlungsregulationsprobleme t2 .81 .86 .81 206 159 108
Wiederholungsstrategien t1 .13 .76 17 90 113 63
Wiederholungsstrategien t2 72 .79 79 205 161 110
Elaborationsstrategien t1 .19 .19 .18 85 112 57
Elaborationsstrategien t2 .81 .83 .81 203 160 109

o (EW1): Cronbachs Alpha bei der ersten Teilstichprobe (Sommersemester 2013); o (EW2): Cronbachs Alpha bei der
zweiten Teilstichprobe (Wintersemester 2013/2014); o (EW3): Cronbachs Alpha bei der dritten Teilstichprobe (Sommer-
semester 2014); N (EW1): GroBe der ersten Teilstichprobe; NV (EW2): GroRe der zweiten Teilstichprobe; NV (EW3): GréRe
der dritten Teilstichprobe

Tabelle 22: Trennschirfen und Itemanalyse der Skala subjektive Handlungs-
regulationsprobleme beim Lernen in der ersten sowie zweiten

Seminarhilfte
Itemlaut r mﬂ o ‘d'tl r th oy 12
Item 1: Ich habe vorzeitig mit der Bearbeitung der Lerneinheit
aufgehort, um mich mit angenehmeren Dingen zu beschéfti- .69 .81 .65 .80
gen.

Item 2: Ich habe das Lernen eine Zeit lang unterbrochen, um

andere Dinge zu tun. 99 82 52 81
Item 3: Ich habe mich vom Lernen ablenken lassen. .64 .82 .61 .80
Item 4: Ich habe die Bearbeitung der Lerneinheit hinausge- 68 81 65 80

schoben.

Item 5: Ich habe mir vorgenommen, zu einem bestimmten
Zeitpunkt mit dem Lernen anzufangen, habe das dann aber .57 .83 .63 .80
doch nicht getan.

Item 6: Ich habe aufgehért zu lernen, als es mal nicht so gut

) Y .84 .36 .83
lief.
Item 7: Ich habe mich auch tatséchlich mit dem Stoff ausein-

. . .49 .84 A4 .82
andergesetzt, den ich mir vorgenommen hatte (umgepolt).
Item 8: Ich habe gedacht, ich brauche noch nicht gleich anzu- 49 84 57 81

fangen, weil noch ausreichend Zeit vorhanden waére.

r (it) t1: korrigierte ltem-Skala-Korrelation zum ersten Messzeitpunkt; o (d) t1: Cronbachs Alpha, wenn Item weggelassen,
zum ersten Messzeitpunkt; r (it) t2: korrigierte Item-Skala-Korrelation zum zweiten Messzeitpunkt; o (d) t2: Cronbachs
Alpha, wenn ltem weggelassen, zum zweiten Messzeitpunkt
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Tabelle 23: Deskriptive Analyse der Items der Lernstrategieskalen (Wiederholungs-
strategien sowie Elaborationsstrategien) in der ersten Semesterhilfte,

querschnittliche Stichprobe

ltemlaut N Min Max M SD
Wiederholungsstrategien
Itgm 1: .I'ch hab mir den Lernstoff durch Wiederholen 268 1 5 277 116
eingepragt.
Item 2: Ich habe die Texte mehrmals hintereinander 269 1 5 257 1.20
durchgelesen.
Item 3: Ich habe Schliisselbegriffe auswendig gelernt,
um mich in der Klausur besser an wichtige Inhaltsberei- 268 1 5 2.46 1.21
che erinnern zu kdnnen.
Item 4.: Ich habe elpen /.-\bschnltt gelesen und versuchte 268 1 5 159 0.95
dann, ihn auswendig wiederzugeben.
Item 5: Ich habe Fachbegriffe auswendig gelernt. 267 1 5 2.31 1.22
Elaborationsstrategien
Item 1: Zu neuen Konzepten habe ich mir praktische 271 1 5 2,89 1.08
Anwendungen vorgestellt.
Item 2: Ich habe versucht, in Gedanke"n das Gglemte mit 271 1 5 3.65 0.95
dem zu verbinden, was ich schon dariiber weil3.
Item_3: Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten 268 1 5 262 1.05
Lerninhalten ausgedacht.
It.em 4: Ich habe das, was ich gelernt habe, auf meine 272 1 5 3.53 0.98
eigenen Erfahrungen bezogen.
Item 5: Ich habe mir tiberlegt, ob der Lernstoff auch fiir
das Alltagsleben von Bedeutung ist. 210 ! 5 3.66 1.02
Item 6: Ich habe mich gefragt, ob der Text, den ich
gerade durcharbeite, wirklich tiberzeugend ist. e U 2 2 ALy
Item 7: Ich habe gepriift, ob Theorien, Interpretationen
oder Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriin- 269 1 5 1.97 1.07
det sind.
Item 8: Ich habe iiber Alternativen zu den Behauptungen 269 1 5 234 1.05
oder Schlussfolgerungen nachgedacht.
Item 9: Ich bin an die meisten Texte kritisch herange- 266 1 5 2,62 1.05
gangen.
Item 1q: Ich habe die yor- und Nz'achtelle verschiedener 267 1 5 258 107
theoretischer Konzeptionen verglichen.
N: StichprobengrdRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung
193

© Waxmann Verlag GmbH



Tabelle 24: Deskriptive Analyse der Items der Lernstrategieskalen (Wiederholungs-
strategien sowie Elaborationsstrategien) in der zweiten Seminarhilfte,

querschnittliche Stichprobe

ltemlaut N Min  Max M SD
Wiederholungsstrategien

Ite_m 1: Ich hab mir den Lernstoff durch Wiederholen einge- 478 1 5 382 0.99
pragt.

Item 2: Ich habe die Texte mehrmals hintereinander durchge- 479 1 5 322 123
lesen.

Item 3: Ich habe Schliisselbegriffe auswendig gelernt, um

mich in der Klausur besser an wichtige Inhaltsbereiche erin- 480 1 5 354 1.14
nern zu kdnnen.

!tem 4:Ich h'flbe glnen Abschnitt gelesen und versuchte dann, 480 1 5 218 1.20
ihn auswendig wiederzugeben.

Item 5: Ich habe Fachbegriffe auswendig gelernt. 479 1 5 345 117
Elaborationsstrategien

Item 1: Zu neuen Konzepten habe ich mir praktische Anwen- 481 1 5 201 103
dungen vorgestellt.

ltem 2:.Ich habe vgrsucht, in Gec'i.anken Qas Gelernte mit dem 182 1 5 363 091
zu verbinden, was ich schon dariiber weiR.

Item 3: Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lernin- 482 1 5 286  1.05
halten ausgedacht.

Item 4: Ich habe das, was ich gelernt habe, auf meine eigenen 481 1 5 340 1.00
Erfahrungen bezogen.

Item 5: Ich habe mir uberlegt', ob der Lernstoff auch fiir das 480 1 5 366 1.03
Alltagsleben von Bedeutung ist.

Item 6: Ich habe mich gefragt, ob der Text, den ich gerade

durcharbeite, wirklich iiberzeugend ist. e U @ G181
Item 7: Ich habe gepriift, c?b Theorien, Interpretat!'onen Ofier 479 1 5 212 1.05
Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriindet sind.

Item 8: Ich habe (iber Alternativen zu den Behauptungen oder 479 1 5 237 1.06
Schlussfolgerungen nachgedacht.

Item 9: Ich bin an die meisten Texte kritisch herangegangen. 479 1 5 264 1.04
Item 10: Ich habe die Vor- und Nachteile verschiedener theo- 480 1 5 256  1.04

retischer Konzeptionen verglichen.

N: StichprobengrdoRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

194

© Waxmann Verlag GmbH



Tabelle 25: Trennschirfen und Itemanalyse der Lernstrategieskalen (Wiederholungs-
und Elaborationsstrategien) in der ersten und zweiten Seminarhilfte

ltemlaut rotl antl rgt2 o 2
Wiederholungsstrategien

Item 1: Ich hab mir den Lernstoff durch Wiederholen eingepragt. .55 .70 .57 Al
Item 2: Ich habe die Texte mehrmals hintereinander durchgelesen. .37 .76 43 .76

Item 3: Ich habe Schliisselbegriffe auswendig gelernt, um mich in

der Klausur besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu kdnnen. 64 66 63 69

Item 4: Ich habe einen Abschnitt gelesen und versuchte dann, ihn

L .36 .76 A4 .76
auswendig wiederzugeben.

Item 5: Ich habe Fachbegriffe auswendig gelernt. .10 .64 .63 .69
Elaborationsstrategien

Item 1: Zu neuen Konzepten habe ich mir praktische Anwendun-

gen vorgestellt. 44 a7 .52 .80

Item 2: Ich habe versucht, in Gedanken das Gelernte mit dem zu

verbinden, was ich schon dariiber weil. &l L1 ) =l

Item 3: Ich habe mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhal-

ten ausgedacht. 48 16 56 19

Item 4: Ich habe das, was ich gelernt habe, auf meine eigenen

Erfahrungen bezogen. e 17 i &

Item 5: Ich habe mir {iberlegt, ob der Lernstoff auch fiir das All-

tagsleben von Bedeutung ist. 38 17 A4 81

Item 6: Ich habe mich gefragt, ob der Text, den ich gerade durch-

arbeite, wirklich iiberzeugend ist. & e = Al

Item 7: Ich habe gepriift, ob Theorien, Interpretationen oder

Schlussfolgerungen ausreichend belegt und begriindet sind. 48 16 48 80

Item 8: Ich habe {iber Alternativen zu den Behauptungen oder

Schlussfolgerungen nachgedacht. B Lk H L)

Item 9: Ich bin an die meisten Texte kritisch herangegangen. 48 .76 .54 .80

Item 10: Ich habe die Vor- und Nachteile verschiedener theoreti-

scher Konzeptionen verglichen. & s hE &l

r (it) t1: korrigierte Iltem-Skala-Korrelation zum ersten Messzeitpunkt; o (d) t1: Cronbachs Alpha, wenn ltem weggelassen,
zum ersten Messzeitpunkt; r (it) t2: korrigierte [tem-Skala-Korrelation zum zweiten Messzeitpunkt; o (d) t2: Cronbachs
Alpha, wenn ltem weggelassen, zum zweiten Messzeitpunkt
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Tabelle 26: Deskriptive Analyse der Items der Skala Seminarbezogene Lernintention,
querschnittliche Stichprobe

[temlaut N Min Max M SD
Item 1: Ich habe vor, jede Woche fiir das Seminar zu 464 1 5 3.03 118
lernen.

Item 2: Ich werde mir delzn Lernstoff wahrscheinlich erst 464 1 5 3.09 124
kurz vor der Klausur aneignen. (umgepolt)

Item 3: Ich habe mir vorgenommen, die Lerneinheiten 463 . 5 3.93 112

jede Woche zu bearbeiten.

Item 4: Ich werde die Lerneinheiten wahrscheinlich nur
schnell durchklicken und dann erst kurz vor der Klausur 465 1 5 3.81 1.20
lernen. (umgepolt)

N: StichprobengrdRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

Tabelle 27: Reliabilititsanalyse der Skalen zu den volitionalen Aspekten des Lernens
sowie anderen Lernvoraussetzungen nach Erhebungswellen

Skalen ey e G N Ve Newy
Seminarbezogene Lernintention .84 .81 .83 178 162 121
Initiierungskontrolle .86 .80 .83 180 253 121
positive Selbstmotivierung .82 .82 .82 105 123 70
Zeitmanagement 17 .76 17 184 252 119
intrinsische motivationale  Orientierung t1 .84 .74 .83 177 250 122
intrinsische motivationale  Orientierung t2 .83 .78 .83 205 164 102

o (EW1): Cronbachs Alpha bei der ersten Erhebungswelle; o (EW2): Cronbachs Alpha bei der zweiten Erhebungswelle;
o (EW3): Cronbachs Alpha bei der dritten Erhebungswelle; N (EW1): StichprobengrdRe bei der ersten Erhebungswelle;
N (EW?2): StichprobengroRRe bei der zweiten Erhebungswelle; N (EW3): StichprobengréBe bei der dritten Erhebungswelle
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Tabelle 28: Trennschirfen und Itemanalyse der Skala Seminarbezogene Lernintention

ltemlaut " *
Item 1: Ich habe vor, jede Woche fiir das Seminar zu lernen. .65 .78
Item 2: Ich werde mir den Lernstoff wahrscheinlich erst kurz vor der Klausur 68 77
aneignen. (umgepolt) ' ’
Item 3: Ich habe mir vorgenommen, die Lerneinheiten jede Woche zu bear- 62 80
beiten. ’ ’
Item 4: Ich werde die Lerneinheiten wahrscheinlich nur schnell durchklicken
.67 .78
und dann erst kurz vor der Klausur lernen. (umgepolt)
r (it): korrigierte ltem-Skala-Korrelation; o (d): Cronbachs Alpha, wenn ltem weggelassen
Tabelle 29: Deskriptive Analyse der Items der Skala Initiierungskontrolle,
querschnittliche Stichprobe
Itemlaut N Min Max M SD
Item 1: Wenn ich mir vorgenommen habe zu lernen,
dann beginne ich damit sobald als mdglich. 2= ! ° AL L1
Item 2: Wenn ich einen schwierigen Stoff zu lernen
habe, beginne ich lieber gleich damit, als es aufzuschie- 557 1 5 2.92 1.00
ben.
Item 3: Wenn ich fur.das $tud|um etwas }Jnanggnehmes 556 1 5 297 0.98
zu erledigen habe, bringe ich es schnell hinter mir.
Item 4 Schwierige Aufgaben schiebe ich oft lange Zeit 558 1 5 2.94 1.06
vor mir her. (umgepolt)
N: StichprobengroRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung
Tabelle 30: Trennschirfen und Itemanalyse der Skala Initiierungskontrolle
ltemlaut I oy
Item 1: Wenn ich mir vorgenommen habe zu lernen, dann beginne ich damit
P .65 .19
sobald als méglich.
Item 2: Wenn ich einen schwierigen Stoff zu lernen habe, beginne ich lieber
. . . .68 .78
gleich damit, als es aufzuschieben.
Item 3: Wenn ich fiir das Studium etwas Unangenehmes zu erledigen habe,
L . ) .64 .19
bringe ich es schnell hinter mir.
Item 4: Schwierige Aufgaben schiebe ich oft lange Zeit vor mir her. (umge- 66 78

polt)

r (it): korrigierte ltem-Skala-Korrelation; a (d): Cronbachs Alpha, wenn Item weggelassen

© Waxmann Verlag GmbH
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Tabelle 31: Deskriptive Analyse der Items der Skala Positive Selbstmotivierung,

querschnittliche Stichprobe

[temlaut N Min Max M SD
Bei der Bearbeitung der Seminarinhalte in den letzten
Wochen...
Item 1: ...habe ich meist genau gewusst, wie ich beim
Nachlassen meines Durchhaltevermégens meine Lustan 300 1 4 2.1 0.81
der Sache verstarken kann.
Item 2: ...konnte ich sogar bei einer schwierigen Lernta-
tigkeit gezielt auf die positiven Seiten schauen. & ! ¢ 212 L2
Item 3: ...habe ich es geschafft, einer anfangs unan-
genehmen Lerntétigkeit zunehmend angenehme Seiten 300 1 4 2.24 0.75
abzugewinnen.
Item 4: ...konnte ich m_|ch meist ganz gut motivieren, 301 1 4 249 0.82
wenn der Durchhaltewille nachgelassen hat.
Item 5: ...habe ich meist gewusst, wie ich an einer
langweilig werdenden Sache wieder SpaR finden kann. 300 ! 4 207 076
: StichprobengroRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

Tabelle 32: Trennschirfen und Itemanalyse der Skala Positive Selbstmotivierung
ltemlaut ™ [
Bei der Bearbeitung der Seminarinhalte in den letzten Wochen...
Item 1: ...habe ich meist genau gewusst, wie ich beim Nachlassen meines 56 81
Durchhaltevermégens meine Lust an der Sache verstérken kann. ' '
Item 2: ...konnte ich sogar bei einer schwierigen Lerntétigkeit gezielt auf

. " . .70 11
die positiven Seiten schauen.
Item 3: ...habe ich es geschafft, einer anfangs unangenehmen Lerntatigkeit

. . .58 .80

zunehmend angenehme Seiten abzugewinnen.
Item 4: ...konnte ich mich meist ganz gut motivieren, wenn der Durchhalte- 65 78
wille nachgelassen hat. ' ’
Item 5: ...habe ich meist gewusst, wie ich an einer langweilig werdenden 62 79

Sache wieder Spal? finden kann.

r (it): korrigierte ltem-Skala-Korrelation; a (d): Cronbachs Alpha, wenn ltem weggelassen
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Tabelle 33: Deskriptive Analyse der Items der Skala Zeitmanagement,

querschnittliche Stichprobe

ltemlaut N Min Max M SD
Item 1: Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten 562 1 5 286 119
Zeitplan.
Item 2: Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich 560 1 5 3.00 118
dann lerne.
Item 3 Ich lege d|§ Stund_en, die ich taglich mit Lernen 559 1 5 292 1.09
verbringe, durch einen Zeitplan fest.
Item 4: Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte 560 1 5 256 119
Zeitdauer fest.
Ite“m 5:Ich \{ertelle den Stoff gleichmaRig tiber einen 561 1 5 3.01 119
grolReren Zeitraum.
N: StichprobengréRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung
Tabelle 34: Trennschirfen und Itemanalyse der Skala Zeitmanagement
Itemlaut I oy
Item 1: Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan. .64 .69
Item 2: Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne. .63 .69
Item 3: Ich lege die Stunden, die ich téglich mit Lernen verbringe, durch
. . .60 il
einen Zeitplan fest.
Item 4: Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest. 45 .76
Item 5: Ich verteile den Stoff gleichmaRig tiber einen groBeren Zeitraum. .39 .78

r (it): korrigierte Item-Skala-Korrelation; a (d): Cronbachs Alpha, wenn Item weggelassen

Tabelle 35: Deskriptive Analyse der Items der Skala intrinsische motivationale
Orientierung am Anfang des Seminars, querschnittliche Stichprobe

Itemlaut N Min Max M SD
Ich befasse mich mit den Inhalten des Seminars, ...
Item 1: ...weil ich die Seminarinhalte interessant finde. 555 1 5 3.45 0.92
Itenl 2.: ...weil ich mich gerne mit diesen Inhalten be- 551 1 5 314 0.97
schaftige.
Item 3: ...weil ich groRes Interesse an padagogischen 552 1 5 3.3 0.98
Inhalten habe.
N: Stichprobengrde, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung
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Tabelle 36: Deskriptive Analyse der Items der Skala intrinsische motivationale
Orientierung am Ende des Seminars, querschnittliche Stichprobe

ltemlaut N Min Max M SD
Ich habe mich mit den Inhalten des Seminars befasst,

weil...

Item 1: ...ich die Seminarinhalte interessant finde. 475 1 5 3.20 0.98

::ELZ: ...ich mich gerne mit diesen Inhalten beschéftigt 473 1 5 288 0.99

Item 3: ...ich groRes Interesse an padagogischen Inhal- 473 1 5 317 103
ten habe.

N: StichprobengrdRe, Min: Minimum, Max: Maximum, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

Tabelle 37: Trennschérfen und Itemanalyse der Skala intrinsische motivationale
Orientierung am Anfang sowie am Ende des Seminars

Itemlaut r.tl

M oyt rt2 o2
Ich befasse mich mit den Inhalten des Seminars, ...
Item 1: ...weil ich die Seminarinhalte interessant finde. .68 .68 .68 12
It.em 2: ...weil ich mich gerne mit diesen Inhalten beschaf- 70 65 74 65
tige.
Item 3: ...weil ich groRes Interesse an padagogischen 54 82 56 84
Inhalten habe.

r (it) t1: korrigierte ltem-Skala-Korrelation zum ersten Messzeitpunkt; o (d) t1: Cronbachs Alpha, wenn Item weggelassen,
zum ersten Messzeitpunkt; r (it) t2: korrigierte Item-Skala-Korrelation zum zweiten Messzeitpunkt; o (d) t2: Cronbachs
Alpha, wenn Item weggelassen, zum zweiten Messzeitpunkt

Tabelle 38: Reliabilitdtsanalyse der Skala intrinsische motivationale Orientierung,
querschnittliche Stichprobe

Skalen altl)  alt2) r(t1t2) N(t1) N(t2) k

intrinsische motivationale Orientierung .19 .81 .66 549 an 3

a (t1): Cronbachs Alpha zum ersten Messzeitpunkt; o (t2): Cronbachs Alpha zum zweiten Messzeitpunkt; r (t1-t2): Korre-
lation der Skala zwischen zwei Messzeitpunkten; V: StichprobengroRe; k: Anzahl der Items
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