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1. Einleitung 1

1. EINLEITUNG

Nachfolgend wird das Wollen im Studium als Kern des dysfunktionalen Aufschiebens,

funktionaler Initiative und Misserfolgsbewaltigung spezifischer erortert. Es wird eine
eigene empirische Untersuchung an Studierenden der Universitat Bielefeld berichtet.
Mit der vorliegenden Studie soll das - fur die Hochschullehre sowie daran assoziierter
Fachberatung und Psychotherapie - notwendige Verstandnis des volitional gepragten
Lernens von Studierenden sowie einiger weiterer personspezifischer Merkmale unter
der Bedingung spezifischer Umgebungbedingungen an den Hochschulen verbessert
werden. Grundlage dafir soll der mit dieser Arbeit intendierte Zuwachs an Kenntnis
Uber inter- und intraindividuell unterschiedliche volitionale Lernvoraussetzungen bei

Studierenden an der Hochschule sein.

Zahlreiche Veroffentlichungen zur Bedeutsamkeit verschiedenster Merkmale fur die
Prognose von Studienerfolg liegen bereits vor (z. B. Gold, 1988; Baumert et al., 2000;
Schiefele, Streblow, Ermgassen & Moschner, 2003; Gold, 2005; Schiefele, Streblow &
Brinkmann, 2007; Trapmann, 2008). Dabei werden unterschiedlichste Merkmale der
Person und der Studiensituation als Prognosevariablen in Beziehung zu einem norma-
tiv festgelegten Begriff des Studienerfolgs gesetzt. In einer Zusammenfassung der vor-
liegenden Befunde zur Studienerfolgsprognose unterscheiden Schiefele et al. (2007)
zum einen mit dem Studienerfolg im Zusammenhang stehende psychologische Fakto-
ren, zudem soziodemografische Merkmale und Rahmenbedingungen und des Weite-
ren institutionelle Merkmale. Als relevante psychologische Faktoren kénnen dysfunk-
tionales Aufschiebeverhalten, funktionale Initiative und Misserfolgsbewaltigung im Stu-
dium identifiziert werden.

Hasselhorn & Gold (2006) haben in Anlehnung an Weinert (1990) dargelegt, dass der
Einfluss und die Bedeutsamkeit des psychologischen Faktors Motivation fur Lernleis-
tungen im Rahmen empirischer Untersuchungen in der Regel unterschétzt wird. Denn
z. B. Fraser, Walberg, Welch & Hattie (1987) finden in einer 355 empirische Untersu-
chungen umfassenden Metaanalyse einen durchschnittlichen kleinen Zusammenhang
von r = .12 zwischen Motivation und Leistung, d.h. weniger als nur 2% der Variation in
den Leistungsmerkmalen wird demnach durch motivationale Variablen erklart. Fraglich
bleibt, wie denn dieser als Unterschatzung bewertete empirische Befund erklart werden
kann (vgl. Hasselhorn & Gold, 2006).

Pekrun & Schiefele (1996) nennen mangelnde Validitat der operationalisierenden Un-
tersuchungsmethoden, geringflgige Varianz der untersuchten Motivationsmerkmale
sowie die Annahme, dass sich Motivation nur indirekt auf Lernleistung auswirkt, als

Erklarung. Es ist der Fulle an Verdffentlichungen zum selbstregulierten Lernen zu ent-
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nehmen, dass motiviertes Lernen durch weitere individuelle und umgebungsspezifi-
sche Voraussetzungen gestiitzt werden kann. Zu den relevanten psychologischen
Kontrukten zahlen Baumert et al. (2000) sowie Hasselhorn & Gold (2006) auch volitio-
nale Merkmale. Der Begriff volitional ist etymologisch aus dem Lateinischen tbersetz-
bar mit: ... durch den Willen bestimmt . . ; ... willentlich ... oder ...gewollt...und
stellt den Konstruktkern zur vorliegenden Untersuchung dar. Aebli (1998) formuliert,
dass Lernen gleich dem Produkt aus Wissen, Kénnen und Wollen ist (vgl. Ott, 1998;
Hasselhorn & Gold, 2006). Hasselhorn & Gold (2006) nehmen an, dass je komplexer
die Lernprozesse sind und je langer die Bearbeitungszeiten fir die ausgewéhlten Lern-
anforderungen andauern, desto relevanter wird der Faktor Wollen, oder anders formu-

liert: Die individuellen volitionalen Voraussetzungen werden zunehmend bedeutsam.

Es gibt zwei mit Begriffen innerhalb des Begriffsumfeldes zu Volition im Zusammen-
hang stehende Forschungslinien, die fir das volitional bedingte Lernen im Studium

vielversprechend sind:

1. Als ein aussichtsreicher Prognosekandidat fir Studienerfolg wird das eher theo-
riefern und verhaltensnah operationalisierte Konzept Prokrastination, Ubersetzt
als Aufschiebeverhalten, in den USA in einer eher klinisch-psychologischen
Forschungstradition beforscht und neuerdings in Deutschland im Rahmen von
Abhandlungen zu Arbeitsstorungen aufgegriffen (Ferrari, Johnson & McCown,
1995; Helmke & Schrader, 2000; Rist & Engberding, 2006; Fydrich, 2009).

2. Helmke & Schrader (2000) schaffen die hypothetische Verbindung dieser ers-
ten Forschungslinie zu der zweiten Forschungslinie, indem sie feststellen: ,Die
hierzulande [in der BRD] dominierenden volitionspsychologischen Theorien . . .
bilden ein anspruchsvolles wissenschaftliches Fundament, das nach unserer
Einschéatzung als solide Basis fir ein theoriegeleitetes Verstandnis der Wir-
kungsweise, Bedingungsfaktoren und Begleiterscheinungen von Procrastination
dienen konnte* (S. 222). Als ein dafur anknupfbarer volitionspsychologischer
Hintergrund konnen die Handlungskontrolltheorie sowie die Theorie der Per-
sonlichkeits-System-Interaktionen von Kuhl und Mitarbeiterinnen identifiziert
werden (Quirin & Kuhl, 2009% 2009°).

Auf dem Hintergrund dieser theoretischen Ausfihrungen ist das damit im Zusammen-
hang stehende eigene von Kuhl (1983, 1984, 1998) entwickelte hypothetische Kon-
strukt der Handlungs- vs. Lageorientierung fir das Lernen im Studium als bedeutsam

anzunehmen moglich und bereits beforscht worden (Schiefele & Urhahne, 2000;
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Zimmerhofer, 2008). Auf die Notwendigkeit der differentiellen Beforschung volitionaler
Lernerinnenmerkmale im Rahmen des selbstregulierten Lernens wird z. B. in der Be-
richterstattung zur PISA-Studie Deutschland hingewiesen (Baumert et al., 2000). Im
Hinblick auf den Zusammenhang der Handlungs- vs. Lageorientierung mit Studien-
erfolg und das Zusammenwirken mit motivationalen bzw. emotionalen Merkmalen lie-
gen differentielle theoretische Uberlegungen zur Wirkungsweise des Konstrukts vor,
ohne dass diese bislang im akademischen Kontext ausreichend empirisch gesichert
festgestellt werden kdnnen.

Um die Bedeutsamkeit des volitionalen Konstruktkerns der Handlungs- vs. Lageorien-
tierung im Studium und zugehoriger volitionaler Strategien zu ergrinden, wurde die

nachfolgend zu berichtende empirische Untersuchung durchgefihrt.

Die der theoretisch fundierten Ableitung der Fragestellungen dienende Argumentation
in Kapitel 2 gewahrleistet zun&chst die Reflektion der Relativitdt von internen und ex-
ternen Bedingungsmerkmalen zur eigenen Untersuchung und der in den Zusammen-
hang gestellten Studienerfolgskriterien und einen tragfahigen theoretischen Bezug zu
vorliegenden volitionspsychologischen Konzepten und zugehorigen empirischen Er-
gebnissen (vgl. auch Gold, 1988; Schleider & Gulntert, 2009). Es werden die struktu-
rellen Bedingungen der Untersuchung sowie die wissenschaftstheoretische Zuordnung
und der normative Kontext zur Untersuchung dargelegt. Anschlieend werden rele-
vante Informationen zur bisherigen Hochschulforschung berichtet und Modelle des
selbstregulierten Lernens, in denen das Wollen spezifiziert wird, exemplarisch vorge-
stellt. Die theoretischen Uberlegungen zur Aussagekraft des Begriffs Volition werden
zunachst kurz mit einem historischen Abriss der Geschichte zur psychologischen Er-
forschung des Wollens eingefiihrt, anschlieRend werden einige im letzten Jahrzehnt -
u.a. aufgrund neuer Untersuchungsmethoden - identifizierte neuropsychologische Be-
funde zusammenfassend dargestellt und im Kontext der Kritik zur Freiheit des Wollens
bewertet. Weiterfihrend werden hypothesenrelevante Details der Handlungskon-
trollitheorie sowie der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen von Kuhl und
Mitarbeiterlnnen vorgetragen (vgl. Kuhl, 2001;Quirin & Kuhl, 2009% 2009°). Die Uber-
legungen Kuhls (1983 und spéater) werden in Bezug auf das Lernen im Studium mit den
existierenden Theorien und Modellen zur Selbstregulation verknlpft sowie der Bezug

zum Konzept Prokrastination hergestellt.

SchlieR3lich werden in Kapitel 3 die empirisch zu untersuchenden Hypothesen zur Er-
weiterung des Verstandnisses beeintrachtigter bzw. funktional-volitionaler Prozesse im

Rahmen der Selbstregulation von Lern- und Leistungsverhalten im Studium dargelegt.
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In Kapitel 4 werden die angewendeten methodologischen und methodischen Vorge-
hensweisen reflektiert und dargelegt. Hervorzuheben ist der Entwurf eines Messin-
strumentariums zur Operationalisierung a) einer prospektiven Handlungs- vs. Lage-
orientierung im Studium; b) einer bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientie-
rung im Studium und den bewusstseinspflichtigen Handlungskontrollstrategien: c) Af-
fekt-; d) Motivationsregulation; e) Aufmerksamkeits- und f) Umgebungskontrolle in An-
lehnung an Kuhl (1990) sowie Quirin & Kuhl (2009?, 2009P).

Im nachfolgenden Kapitel 5 werden die empirisch ermittelten Ergebnisse fir die hypo-
thetisch angenommenen differentiellen Wirkungsweisen der studienspezifischen
Handlungs- vs. Lageorientierung berichtet. Zudem werden explorative Auswertungen
dargelegt, die das Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit in den Zusammenhang

zu den untersuchten volitionalen Lernerlnnenmerkmalen setzen.

In Kapitel 6 werden die ermittelten Ergebnisse diskutiert, der Bezug zu der Temporal
Motivation Theory von Steel & Kodnig (2006) hergestellt und ein Ausblick auf mogliche

resultierende Forschungsansatze gegeben.

Die Kapitel 7 und 8 beinhalten die Zusammenfassungen der vorgelegten Dissertation
zum einen in deutscher und zum anderen in englischer Sprache. In Kapitel 9 wird die
zitierte Literatur angefiihrt, Kapitel 10 beinhaltet erganzende Anhédnge und Kapitel 11

dariber hinaus den Autorenhinweis.
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2. THEORIE

Die wissenschaftlich fundierte Motivationspsychologie beschéftigt sich bereits Jahr-

zehnte mit den individuellen Voraussetzungen, unter denen Motivation entsteht und
gefordert werden kann. Elaborierte Theorien und Modelle zur Motivation in Leistungs-
situationen werden von verschiedenen Autorlnen vorgelegt, z.B. in den Verdffentli-
chungen zum erweiterten kognitiven Motivationsmodell von Heckhausen & Rheinberg
(1980) oder denen zur Temporal Motivational Theory von Steel & Konig (2006).

Nach Hasselhorn & Gold (2006) werden Lernende durch das Interesse an spezifischen
Inhalten motiviert, oder auch durch die Hoffnung auf Lernerfolg, eine sich bestatigende
Hoffnung auf Lernerfolg oder den Wunsch, sich anschliel3end erneut in eigenen Leis-
tungsvermdgen bestétigt zu sehen. Diese Motive kdnnen dazu fuhren, eine Lernabsicht
zu entwickeln (Hasselhorn & Gold, 2006). Kuhl (1983, 1984) beschreibt das Vermdgen
einer Person, eine Handlungsabsicht unter der Bedingung fehlender Motivation oder
auftretender Schwierigkeiten bzw. beidem selbst steuernd umzusetzen als Prozess der
Handlungskontrolle.

Nach Kuhl (1983, 1984) beschaftigt sich die wissenschaftliche Volitionspsychologie mit
Problemen der Handlungskontrolle. Die Prozesse der Handlungskontrolle sind dem-
nach volitional und sind nach Heckhausen (1989, 2003) als Phanomene der Hand-
lungsinitiierung, der Persistenz oder des Uberwindens innerer bzw. &uRerer Hinder-
nisse bei der Bewaltigung von Handlungen in spezifischen Situationen beobachtbar.
Eine Handlung wird jedoch nicht immer initiiert, wenn nur eine hinreichend grof3e Moti-
vation feststellbar ist. Es bedarf zunachst einer Absichtserklarung. Dass aus einem
Wunsch eine Absichtserklarung wird, ist nach Heckhausen & Kuhl (1985) neben der

dem Wunsch inharenten Motivation von folgenden Faktoren abhangig:

e der Gelegenheit, das Ziel zu erreichen,
e der dafir notwendigen Zeit,

e der personlichen Bedeutsamkeit,

e der Dringlichkeit der Zielerreichung und

¢ den verfugbaren Mitteln zur Zielerreichung.

So ist es moglich, dass Personen gelegentlich zugunsten langfristig ausgerichteter
Motivationen zulasten kurzfristiger Motivationstendenzen handeln. Z.B. ist eine Sozio-
logiestudentin Vera vorstellbar, die sich gegen ihr kurzfristig wirksames Interesse mit
den alten Theoretikerinnen der Soziologie: Weber, Dirkheim etc. auseinandersetzt,
damit sie weiterfihrend im Studium ihren eigentlichen Interessen der Genderforschung
und der Sozialstrukturanalyse in der BRD nachgehen kann.
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Heckhausen & Kuhl (1985) formulieren dartber hinaus, dass auch eine erfolgte Ab-
sichtserklarung noch keinen hinreichenden Prozess fir das Umsetzen einer Absicht
darstellt. Zur Realisierung einer Absichtserklarung bedarf es nachfolgend der gezielten
Initierung und zudem der Ausfiihrung geeigneten Verhaltens. Dartiber hinaus kann es
vorkommen, dass Handelnde ihre Handlung erst dann initiieren, wenn verbesserte Be-
dingungen fur die Ausfuhrung feststellbar sind, z.B. der Physikstudent Oliver fir seine
letzte Abschlussprufung erst zu lernen beginnt, nachdem er sich zunachst von den
zuvor stattgefundenen mundlichen Prufungen im Rahmen eines Kurzurlaubs auf der
Nordseeinsel Langeoog erholt hat.

Zur lllustration des Phanomens fehlender Handlungskontrolle wird nachfolgend die
Fallvignette® des Studenten Adam einer x-beliebigen Universitat geschildert. Der Stu-

dent Adam ist 26 Jahre jung und Lehramtsanwarter vor dem ersten Staatsexamen:

Ein auf dem Gymnasium und zunachst zu Studienbeginn im Hinblick auf seine
Leistungsergebnisse erfolgreicher und mit seinem Studium zufriedener Student
Adam ist innerhalb des Zeitabschnitts vor den ersten Zwischenprifungen so
auffallig schlechter in seinen Leistungen geworden, dass ihm droht, seine Leis-
tungshachweise in der dafiir vorgesehenen Zeit nicht erbringen zu kénnen. Als
Konsequenz droht ihm der Verlust des Anspruchs auf BafoG-Zahlungen durch
das Studentenwerk. Mit Hilfe einer ihm von seiner Freundin empfohlenen Be-
ratung in der universitatseigenen Lern- und Schreibwerkstatt erarbeitet er mi-
hevoll einen Plan, wie er die kumulierten Defizite gezielt Gberwinden will. Bei
der Realisierung des Plans treten jedoch schon am ersten Tag Probleme auf.
Irgendwie steht er sich immer wieder selbst im Weg. Der Student Adam identifi-
ziert wiederholt irgendwelche Umstande, warum der Beginn der Umsetzung ge-

rade nicht optimal ist, gerade nicht passend ist. Die Initiierung der ersten

! Die beschriebene Fallvignette ist eine fiktive Darstellung. Jede individuelle Gleichheit
oder Ahnlichkeit mit authentischen Personen ist nicht beabsichtigt. Die Vignette ist in
Anlehnung an eine bei Hasselhorn & Gold (2006), S. 118 beschriebene Falldarstellung
aufgefuhrt und basiert inhaltlich dartber hinaus auf Informationen aus Schilderungen
von Personen im Rahmen der psychologischen Berufstatigkeit des Autors der vorlie-

genden Arbeit.
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Schritte zur Umsetzung des Plans will nicht gelingen und wird mit zunehmender
Zeit zu einem noch groRReren Problem. Im dem von Adam wiederholt aufge-
schobenen Gesprach mit den Eltern und der Freundin gewinnen die Eltern den
Eindruck, dass Adam Probleme hat, verstehen diesen aber gar nicht. ,Alles ist
doch eine Frage der Selbstdisziplin“, meint der Vater. Alle Beteiligten flhlen
sich hilflos. Das Verstandnis fur die Probleme sowie Moglichkeiten, wie zu hel-

fen ist, bleibt fir die Eltern ein Buch mit sieben Siegeln.

Die Fallgeschichte von Adam illustriert das Unvermdgen des Studenten — trotz seines
guten Willens — die vorgegebenen Lernziele zu erreichen. Das Beispiel des Studenten
illustriert das Phanomen fehlender Handlungskontrolle, das an Studienberatungsstellen
der Universitaten in groRer Haufigkeit anzutreffen ist und kann als eine Art Selbstsa-
botage bewertet werden (Friedrich, 1990; Rickert, 2006; Schleider & Giintert, 2009).

Wenn erst einmal die Initiierung der Handlung vollzogen ist, kbnnen weiterfiihrend
weitere volitionale Probleme entstehen. Der oben beschriebene Lehramtsanwarter
Adam wird — sobald ihm die Initiierung des Lernens gelingt, die notwendigen Lern-
handlungen aufrechterhalten missen, solange sein beabsichtigtes Ziel nicht erreicht
ist. MOglicherweise ist jeden Tag erneut die Initierung von differentiellen Lernhandlun-
gen zu realisieren und die Ausdauer auch dann volitional zu unterstitzen notwendig,
wenn die Motivation nachlasst oder konkurrierende Motivationstendenzen oder sto-
rende Umgebungsbedingungen bzw. alle drei Bedingungen gleichermal3en fir Ablen-

kung sorgen kénnten.

Nachdem zuvor in den Gegenstandsbereich eingeleitet und der Theorierahmen skiz-
ziert wurde, sollen nachfolgend die weiteren Rahmenbedingungen fiir die durchge-
fuhrte Untersuchung dargestellt werden, bevor daran anschlieBend weiterfihrende
theoretische und modellgeleitetete Uberlegungen zum Wollen und zudem dessen Re-
levanz fur das im Studium von Studierenden realisierte selbstregulierte Lernen darge-

legt werden.

2.1 Rahmenbedingungen fur die empirische Untersuchung
Sowohl der wissenschaftstheoretische Hintergrund sowie der normativ-gesellschaftli-

che Rahmen sind untersuchungsleitende Bedingungen, die nachfolgend dargelegt
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werden und bei der Interpretation der empirischen Ergebnisse zur vorliegenden Arbeit

zu reflektieren sind.

2.1.1 Wissenschaftstheoretischer Rahmen
.90 mussen wir denn in diesen Tagen, . . . uns in dieser ernsten Stunde fragen, wie
denn die Naturwissenschaft das Bild vom Menschen mitbestimmt . . .“ (Portmann,

1960, S. 29). Das Zitat macht aufmerksam auf den zu reflektierenden Nutzen differen-
tieller wissenschaftstheoretischer Paradigmen innerhalb von Gesellschaft. Mit der in
den letzten Jahrzehnten fortfihrend zugenommenen Orientierung der akademischen
Psychologie an den Naturwissenschaften findet eine zunehmende Preisgabe traditio-
nell geisteswissenschaftlicher Denk- und Forschungsansatze statt. Somit ist gemaf
dem oben angefihrten Zitat eine kritische Reflektion des Nutzens der unterschiedli-
chen Paradigmen vorzunehmen und eine Verortung fur die vorliegende Arbeit zu kon-

kretisieren.

2111 Geistes- und Naturwissenschaft

Wilhelm Dilthey (1833 - 1911) gilt als Begrunder einer geisteswissenschaftlichen Psy-
chologie (Helbig & Klingner, 1988). Sofern man den Menschen als geistiges Wesen,
als auf interne Kognitionen oder - ganz allgemein - als auf externe Stimuli reagierendes
Wesen begreifen mdchte, so wird ein Ignorieren geistigen Wissens zum jeweiligen
Gegenstandsbereich jegliche theoretischen Entwirfe zur Psychologie menschlichen
Erlebens und Verhaltens ,gegenstandsblind . . . oder kategorial bruchig” (Laucken &
Mees, 1996, S. 4) geraten lassen. Laucken & Mees (1996) argumentieren, dass die
Umwelt des informationsverarbeitenden Menschen keine nur physikalische Umwelt ist,
denn dann wiirde beispielsweise ein geschriebener Text nicht viel mehr als geomet-
risch kompliziert angeordnete Druckerschwarze im Sinn eines auslésenden Stimulus
sein kdnnen.

Das naturwissenschaftliche Denken innerhalb psychologischer sowie padagogischer
Theoriebildung reduziert die Umwelt auf den Begriff des Stimulus. Demnach ist der
Umwelt an sich keine Information inh&rent. Beispielsweise ist das Grimassenschneiden
dann ein reduktionistisch angenommenes komplexes Wirken chemischer bzw. physi-
kalischer Prozesse innerhalb des menschlichen Organismus (Hempel, 1974).

Geistige Zusammenhénge sind gekennzeichnet durch die semantische Unterscheid-
barkeit ihrer einzelnen Elemente. Des Weiteren gilt fir denkbare geistige Zusammen-
hange, dass der Raum potenzieller Mdglichkeiten des Verweises aufeinander in sich
geschlossen ist. D.h., keines der zusammenhangenden Elemente ist physikalisch ma-
teriell oder energetisch. Die Elemente verweisen gegenseitig auf sich, sind aber nicht
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einander kausal verbunden. (Laucken & Mees, 1996). Innerhalb der Systemtheorie
wird dazu analog von der Einheit der Differenz zwischen System und Umwelt ausge-
gangen. Luhmann (1984) stellt dementsprechend fest, dass die Umwelt ebenso kon-
stituierend fir das System ist, wie das System selbst. Demnach ist ein System nur im
Zusammenhang mit einer dazugehdrigen Umwelt zu definieren maoglich.

Eine zentrale Grundannahme des auf Descartes zuriickfiihrbaren naturwissenschaftli-
chen Verstandnisses ist demgegenuber, dass Ursachen und Wirkprinzipien des Ver-
haltens lebender Organismen keine anderen sind als die, welche das Verhalten der
Materie regeln. Mit der fortgefiihrten historischen Entwicklung des Empirismus sensu
Locke und des Pragmatismusses sensu Spencer ist nach Kron (1999) ein wissen-
schaftstheoretisch bedeutsamer Sprung zur naturwissenschaftlichen Betrachtungs-
weise des einzelnen Menschen geschehen. Mit dem amerikanischen Pragmatismus
gelingt es, mit empirischen Methoden den Gegenstand der Untersuchung zum Objekt
werden zu lassen und dabei den Gegenstand nach Funktionen, Relationen, Formen
und Begriffen zu untersuchen. Nach Kron (1999) kdnnen mit Spencers Ideen nunmehr
Klassifizierungen, Regeln und GesetzmaRigkeiten innerhalb sozialer Systeme sowie
des Menschen an sich selbst entdeckt werden. Der Kritische Rationalismus mit Ver-
tretern wie Popper, Albert - in kritischer Auseinandersetzung mit den Vertretern einer
empirischen Sozialforschung der Frankfurter Schule mit Adorno, Horckheimer - ersetzt
schlie3lich das Prinzip der Verifikation wissenschaftlicher Erkenntnis durch das Prinzip
der Falsifikation (Kron, 1999).

Die Kritik am modernen Verstandnis der Psychologie als Naturwissenschaft beinhaltet,
dass die angenommenen und beforschten Wahrheiten ohne das menschliche Be-
wusstsein selbst nicht existent sein wirden. Dartber hinaus ist in Analogie zu Sartres
existenzphilosophischen Uberlegungen jeder Mensch im Gegensatz zu den Dingen frei
- und zwar frei durch die vorgestellte Moglichkeit - nicht zu sein. ,Ein Seiendes, das
genau das ist, was es ist, das also reine Positivitat ist, kann nicht frei sein“ (Streller,
1952, S. 23). Somit kann das freie Sein des Menschen, mit dem sich der Mensch kul-
turschaffend selbst entwirft, nicht als objektives naturwissenschaftliches statisches
Sein erforscht und erklart werden, da es potentiell auch immer anders vorstellbar und
anderbar ist. Das Sein des Menschen beinhaltet auch das Nicht-Sein. Der Mensch ist
demnach ein Kulturwesen, kein biologisches Substrat, das sich im Zweifel auf physika-
lische und chemische Prozesse und Strukturen reduzieren lasst, so kann argumentiert
werden.

Treumann (1998) identifiziert in der Existenz der den Geisteswissenschaften inharen-
ten hermeneutischen Methodologie sowie der den Naturwissenschaften inharenten

empirisch-analytisch gepragten Methodologie einander ergénzende Forschungszu-
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génge (vgl. auch Klafki, 2001). Auf der Grundlage ideengeschichtlich differentieller wis-
senschaftstheoretischer Sozialisationen von Forscherlnnen finden sich in der Literatur
zahlreiche Argumentationen und Kontroversen, jedoch auch Anndherungen zwischen
den beiden Forschungsparadigmen (Klafki, 2001; Pfeiffer & Pattmann, 2008). Nach
Treumann (1998) implizieren beide Methodengruppen unterschiedliche Annaherungen
an die jeweils untersuchte soziale Realitat und nach Klafki (2001) sind beide Zugénge
nicht einander ausschliel3end, sondern einander ergdnzend. Die Begriffe des Geistigen
und der Natur sind demnach geeignet, um die gemeinsamen Kernannahmen unter-

schiedlicher Theoriearten zu charakterisieren.

21.1.2 Zuordnung des eigenes Vorgehens

Mit Respekt vor den sich nach Klafki (2001) im Wissenschaftsbetrieb einander kom-
plementér erganzenden Forschungstraditionen: Hermeneutik und empirisch-analyti-
sche Methodologie werden - der empirisch-wissenschaftstheoretischen Tradition fol-
gend - die in Kap. IV aufgeworfenen Fragestellungen zu definierenden Hypothesen in
Anlehnung an Uberlegungen von Dérner (1989) und Schendera (2008) ausgearbeite-
tet. DOrner (1989) versteht das System: Person als Menge von beschreibbaren Va-
riablen, die durch ein Netzwerk von kausalen Abhéngigkeiten miteinander verbunden
sind. Schendera (2008) formuliert erganzend: ,Die Komplexitat der empirischen Reali-
tat sozialwissenschaftlicher Forschungsgegenstande ist . . . aushahmsweise durch
monokausal-monotone Variableneinfliisse beschreibbar; [es] ist . . . Ublicherweise von
komplex-dynamischen Faktorengeflechten auszugehen“ (S. 4). Dazu ergénzt Kehr
(2004), dass sich die Auffassung verschiedener, parallel funktionell miteinander ver-
bundener Subsysteme innerhalb des Systems Person innerhalb der wissenschaftlichen
Psychologie durchgesetzt hat, denen jeweils spezifische geistig bzw. kognitiv repra-
sentierte Variablen zugeordnet werden konnen. So werden fur die vorliegende Unter-
suchung ausschliefZlich sprachlich operationalisierbare selbstbezogene Informationen
herangezogen.

Fur die Beantwortung der Fragestellungen wird wegen der Moglichkeit zur Auswertung
einer grofReren Datenmenge ein quantitativ-empirischer Zugang gewahlt (Kron, 1999).
Also erfolgen auf der Grundlage der im Forschungsprozess empirisch ermittelten In-
formationen anschlielend Auswertungen zur Prufung der entwickelten Hypothesen
sowie weitere explorative Auswertungen, die im Ergebnisteil zu dieser Arbeit in Kapitel
4 berichtet werden.

Im Hinblick auf die Zielrichtung des Zugewinns an Erkenntnis flr eine gestorte bzw.
funktionale Selbstregulation des Wollens wird in der vorliegenden Arbeit dartiber hin-

aus an Schleider & Gunter (2009) angeknipft, die eine Verkipfung von Diagnostik und
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den wirksamen Bedingungen des Verhaltens fur Studierende in Anlehnung an Haynes
& O’Brien (1990) vorschlagen. Diese Verknipfung von Diagnostik auf der einen Ebene
und der Funktionalitat und Bedingungsanalyse auf einer zweiten Ebene ist die Per-
spektive, mit der das durch die eigene empirische Untersuchung hinzu erworbene Ver-
standnis vorgetragen werden wird.

Schleider & Giuntert (2009) entwerfen dazu eine Skizze, welche die Determinanten
studienbezogener Lern- und Arbeitsstérungen sowie die beiden Ebenen in Anlehnung
an Haynes & O’Brien (1990) darstellt.

Merkmale
studienbezogener Lern- 1. Ebene:
und Arbeitstérungen Symptomatik
| |
Int Bedi Ext Bedi
nterne Bedingungen xterne Bedingungen 5. Ebstia:
kérperliche und psychische soziale und studienbezogene, Bedingungen
rdumliche, zeitliche und

dkonomische

Abbildung 1. Determinanten studienbezogener Lern- und Arbeitsstérungen. Aus ,De-
terminanten studienbezogener Lern- und Arbeitsstérungen” [Electronic version] von K.
Schleider & M. Gintert, 2009, Beitrage zur Hochschulforschung, 31 (2), S. 11. Copy-
right 2009 beim Bayerischen Staatsinstitut fir Hochschulforschung und Hochschulpla-

nung. Veranderte Wiedergabe mit Genehmigung.

In der Abbildung 1 wird erkennbar, dass eine erste Ebene der Stérungsmerkmale beim
studienbezogenen Lernen und Arbeiten von einer zweiten Ebene der internen korperli-
chen und psychischen Bedingungen sowie den externalen Bedingungen unterschieden
wird. Als externe Bedingungen werden von Schleider & Glintert (2009) soziale, raumli-
che, zeitliche und 6konomische Bedingungen als makroskopisch wirksam eingeftihrt.

Der Untersuchungsgegenstand fiir die vorliegende Untersuchung ist eine Menge von
aus Theorien abgeleiteten Objekten des Geistes — namlich sprachlich definierten hy-
pothetischen Konstrukten. Zur Operationalisierung dieser hypothesenrelevanten Kon-
strukte auf der ersten Ebene wird in der vorliegenden Untersuchung einerseits auf be-
reits in der Forschung etablierte Fragebogeninstrumente zuriickgegriffen, andererseits
werden neue Instrumente entwickelt. Die internen Bedingungen finden insofern Be-

ricksichtigung als dass diese hypothesengeleitet mit in die Untersuchung aufgenom-
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men werden. Die externen Bedingungen werden nachfolgend in Kapitel 2.1.2 als nor-

mativ einflussnehmende Kontextbedingungen reflektiert.

2.1.2 Normativer Kontext

Mancherorts wird die Studienzeit vor einem Studienabbruch als Fehlinvestition gewer-
tet und ein fehlender ,return of investment” (Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007, S.
127) beklagt (z.B. auch GielRelmann, 1970). Diese Aussage lasst erschliessen, dass es
sich um eine Bewertung mit einem spezifischen normativen Hintergrund handelt. Es
mogen normative personliche Annahmen und Uberzeugungen im Hintergrund wirksam
sein, die ihren interdependenten Bezug in spezifischen gegenwartigen gesellschaftli-
chen Bedingungen findet.

Vorstellbar ist, dass betroffene Studentinnen, untersuchende Forscherlnnen und Ge-
sellschaft einen erfolgten Studienabbruch sehr unterschiedlich bewerten mégen oder
die Bewertung in Abhéngigkeit des Zeitgeistes oder der Zugehdorigkeit zu einer spezifi-
schen geistigen Kultur vornehmen mogen. Brinkmann (2004) unterscheidet die gesell-
schaftliche, die institutionelle und die individuelle Ebene, auf der Studienerfolg bewertet
werden kann. Ist ein Studienabbruch in jedem Fall eine Fehlinvestition? - Damit kein
Missverstandnis auftritt: Es soll nicht gemeint werden, dass sich von einem wie auch
immer gearteten normativen Korsett geldst werden kann, jedoch soll darauf hingewie-
sen sein, dass das Korsett auch anders vorstellbar ist und einen fiur die vorliegende
Untersuchung relevanten Rahmen darstellt, der potenziell anders vorstellbar ist und
mdglicherweise zu anderen Ergebnissen bzw. Bewertungen der Ergebnisse flihren
wirde. Zimmerhofer (2008) weist darauf hin, dass beispielsweise ein Studienabbruch
ein Indikator fur die Dynamik und Flexibilitat eines gedffneten Hochschulsystems und
der Studierenden selbst darstellen konnte. Diesem Hinweis nachfolgend kann die Zeit
des Studierens als Orientierungsangebot im Bildungsbetrieb Hochschule verstanden
werden (vgl. auch Stroéhlein, 1983; Gold, 1988).

Die Abhangigkeit personlichen internalen Erlebens in Abhangigkeit von Umgebungs-
bedingungen wird ebenso von Ferrari, Johnson & McCown (1995) angemerkt, die fest-
stellen, dass das personenspezifische Merkmal des Verschiebens und Vermeidens
notwendiger Aufgabenerfillung — also Prokrastination - ein fur Industrieldnder typi-

scherweise zunehmend entstehendes Problem ist.

2121 Universitat als Lernbetrieb: Humboldt und der Bolognaprozess
Die akademische Lehre in den Jahren ab dem Jahr 1998 stellt den Bezugsrahmen dar,
unter dem das in der vorliegenden Arbeit untersuchte akademische Lernen von Studie-

renden zu verstehen und bewerten ist. Fir die vorliegende Untersuchung bedeutet der
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seit 1998 veranderte Bildungsbegriff im Rahmen der initiierten Bolognareformen eine
Verédnderung der umgebenden Bedingungen an dem Ort der durchgeflihrten Untersu-
chung - der Universitdt. Deshalb wird nachfolgend der in den letzten Jahren in
Deutschland vollzogene Paradigmenwechsel von den Humboldtschen Ideen Uber die
studentischen Protestbewegungen der 60er Jahre bis hin zu den aus dem Bolognapro-
zess resultierenden Realitdten innerhalb akademischer Bildung als Bezugsrahmen fir
die eigene durchgefihrte Untersuchung erortert.

Die Bedeutsamkeit Wilhelm von Humboldts in der Bildungsgeschichte der Moderne
begriindet sich zum einen in einer zweijahrigen verantwortlichen Tatigkeit in der Sek-
tion des Kultus und Unterrichts im ehemaligen preuf3ischen Innenministerium um 1810,
zum anderen in der Rolle als Initiator bildungstheoretischer und -politischer Uberlegun-
gen und daraus resultierender Planungen zur rechten Zeit am richtigen Ort. Humboldt
legte ein Bildungsprogramm vor, das in den letzten 200 Jahren wiederholt — inkl. der
Vereinnahmung Humboldts als vélkischer Bildungsdenker - als Bezugsrahmen fir die
Bearbeitung von Bildungsfragen herangezogen wurde. Der Bildungsbegriff Humboldts
ist gemal’ seiner zeitlichen Verortung ein idealistischer (Humboldt, 1964). Humboldt
unterscheidet nach Klafki (2001) die allgemeine und die spezielle Menschenbildung.
Die allgemeine Bildung ist Zweck an sich, nicht Mittel zur Erreichung anderer Ziele,
aktive Selbstentwicklung zur Férderung eigener Ressourcen (Lenhart, 2006). Die Auf-
gabe spezieller Menschenbildung orientiert sich an den beruflichen Erfordernissen.
Werden allgemeine und spezielle Menschenbildung miteinander vermischt, so ,’'wird
die Bildung unrein, und man erhalt weder vollstdndige Menschen noch vollstéandige
Burger einzelner Klassen.” “ (Humboldt, 1809; zitiert nach Klafki, 2001, S. 141). Nach
Lenhart denkt Humboldt in der Begrifflichkeit von Bildung an die/den Studentin, aber
auch an die Bildung der/des Lehrenden und Forschenden. Diese/dieser bildet sich
durch die Produktion von Wissenschaft. Der gymnasialen Oberstufe folgend kann
die/der junge Studierende auf der Universitat ,physisch, sittlich und intellectuell der
Freiheit und Selbsttatigkeit tberlassen und vom Zwang entbunden werden, die Schule
diurfe diese freie Form der Selbstbildung noch nicht ,anticipieren’.” (Humboldt, 1964;
zitiert nach Furck, 1975, S. 29).

Humboldt hatte sein auf die Allgemeinbildung ausgerichtetes Bildungsprogramm auf
den politischen Birger als Adressaten ausgerichtet, der Bildung des arbeitenden, be-
rufstatigen Burgers nachgeordnet. Es fehlt bei Humboldt ein Konzept zur Berufsbildung
(Lenhart, 2006).

Im Nachkriegsdeutschland ist wiederholt die Funktion von akademischer Lehre und
Wissenschaft erértert und verandert worden (Peisert & Framheim, 1994). Kluver (1983)

stellt kurgefasst dar, dass die studentische Protestbewegung der 60er Jahre — sofern
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diese die damaligen Hochschulreformen betraf — auf die Subjektivierung der teilneh-
menden Akteurlnnen innerhalb der Universitaten gerichtet war. Die Akteurlnnen sollten
durch Wiedererlangung institutioneller sowie individueller Autonomie die Zukunftsfahig-
keit gewinnen, die zun&chst nach 1945 nicht errungen wurde (Kliver, 1983). Durch die
Neugrindungen von Universitdten mit Reformprogrammen in den 70er Jahren gelang
nach Kliver die Transformation der ,neo-humboldtianischen” (S. 161) Universitatsland-
schaft, wie sie zun&achst nach 1945 Bestand hatte.

Mit der aktuell eingeschlagenen Bolognareform befinden sich die deutschen Hoch-
schulen nun in einem weit reichenden Reformprozess, deren bisher eingeschlagener
Weg seit der zweiten Jahreshalfte des Jahres 2009 zunehmend von Studierenden und
einigen verantwortlichen Politikerinnen, Hochschullehrerinnen 6ffentlichkeitswirksam
kritisiert wird. Sowohl die aus der Bolognareform resultierenden grundlegenden Veran-
derungen des Hochschulrahmengesetzes (HRG) sowie die Internationalisierung der
Studienstrukturen setzen den Rahmen fir verstarkte Autonomiebestrebungen einzel-
ner Hochschulen, fiir die Einfihrung allgemeiner Studiengebihren, flr curriculare An-
passungen an internationale Bildungsstandards und fir ein auf vergleichenden Wett-
bewerb ausgerichtetes Hochschulsystem mit inkludierten Grundsatzen, beispielsweise
der Steigerung normativ definierter Effizienzparameter in der universitaren Ausbildung.
Diese Veranderungen haben die Studienbedingungen fir Studierende seit 1998 suk-
zessive verandert.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Studierende vor den Bolognarefor-
men 1998 in einem hoheren Ausmass dem idealistisch von Humboldt gepragten frei-
heitlich selbstregulierten Lernen lberlassen waren als nach den vielerorts an den Uni-

versitaten realisierten Reformen im Jahr 2010.

Weiterfiihrend ist in Kapitel 2.1.3.2 zu reflektieren, wodurch das Leistungsprinzip in der
modernen Gesellschaft gekennzeichnet ist (Klafki, 2001; Jirgens, 2005). Denn das
gesellschaftlich verankerte Leistungsprinzip stellt fir die Universitaten — dem Ort der
fur die vorliegende Arbeit durchgefuhrten Untersuchung — einen zentralen Bezugsrah-

men dar.

2.1.2.2 Leistungsgesellschaft und Leistungsprinzip

Fragestellungen, die sich auf die Universitaten, damit auf die inharenten Prinzipien des
Handelns und damit auf das strukturell und prozessual abgebildete Leistungsprinzip in
diesen beziehen, missen analog des Verstandnisses von Klafki (2001) zur Erziehung
und Schule das konkrete, aktuelle und historisch gewachsene Verhaltnis der akademi-

schen Lehre und Forschung zu den gesellschaftlichen Wirklichkeiten einbeziehen. Es
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kann angenommen werden, dass der Begriff der Leistungsgesellschaft nur dann eine
zutreffende Charakterisierung der gesellschaftlichen Verhéltnisse darstellt, wenn es
von der Mehrheit der Mitglieder dieser Gesellschaft anerkannte und eindeutige Mal3-
stabe gibt, nach denen die Leistung einer einzelnen Person dieser Gesellschaft ge-
messen und bewertet werden kann (Klafki, 1996; Kronig, 2007). Furck (1975) erortert
den Zusammenhang zwischen Gesellschaftsgeschichte und dem in Schulen be-
obachtbaren Leistungsprinzip. Die Erdrterung dieses Zusammenhangs war in der Ver-
gangenheit zahlreichen politisch und 6konomisch orientierten gesellschaftskritischen
Argumentationen ausgesetzt und ist auf die Universitaten zu tbertragen moglich.

Von Studierenden an Universitaten erzielte Lernleistungen werden in der Regel mit
schriftlichen oder mundlichen Leistungsnachweisen bzw. beidem dokumentiert. Diese
Leistungsnachweise werden als Scheine bezeichnet, sofern sie den Leistungsnach-
weis fur die inhaltliche Mitarbeit in einem einzigen Semester betreffen. In der Regel
werden Klausuren, Referate, Zwischen- und Abschlussprifungen, -arbeiten etc. fur die
Scheine erbracht. Im Einzelfall sind diese weiterfihrend als Gratifikationen fur Zwi-
schenprifungen oder den Studienabschluss und letztlich fiir die Teilhabe am nachfol-
genden Erwerbsleben entscheidend.

Kronig (2007) fuhrt zur Gite der praxisgerechten Umsetzung des Leistungsprinzips an
den Bildungseinrichtungen aus, dass sich lber die Jahre die Liste der Vorwirfe gegen
die Leistungsbewertung verlangert hat. Diese Liste reicht von psychometrischen Ver-
zerrungen, wie z.B. Haloeffekt?, iber generelle Beurteilungstendenzen bis hin zu logi-
schen Fehlern bei der Leistungsbewertung. Dartiber hinaus sind Zweifel an der Validi-
tat der Bewertungspraxis angebracht. Der Prognosewert und die Vergleichbarkeit tiber
Schulen bzw. Universitaten sind eingeschrankt.

Kronig (2007) bewertet diese Einflisse auf die Leistungsbewertung als erntichternd.
.Sie [die zusammenfassende Betrachtung der Mangel der an Schulen realisierten
Leistungsbewertung] erweckt den Eindruck, dass hier das Leistungsprinzip lediglich
inszeniert ist* (Kronig, 2007, S. 222). Unter Beriicksichtigung der Nachteile alternativer
Prinzipien zur Verteilung begrenzter Ressourcen ist das Leistungsprinzip jedoch als am
meisten demokratisch legitimiert und gerecht zu bewerten, so resummiert Kronig
(2007) letztlich.

? Die Bezeichnung Haloeffekt meint die Tendenz, die Beurteilung mehrerer Merkmale
eines Objekts in Abhangigkeit eines einzigen globalen Pauschalurteils vorzunehmen
(Bortz & Ddring, 2006).
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2.1.2.2.1 Ursprung des gegenwartigen Leistungsprinzips

Bereits in den antiken Kulturen des Abendlandes finden sich Hinweise auf eine be-
wusst zielfihrend eingesetzte und institutionalisierte Streitkultur mit Bewertungsprinzi-
pien. Diese bezog sich meistens auf das Austragen sportlicher Wettkdmpfe, aber z.B.
auch im politischen Wettkampf in den antiken griechischen Stadtstaaten — in den so-
genannten poleis - war die Geste der Akklamation als Resultat und Bestatigung nach
einer wortgewandten und durch Argumente berzeugenden Rede bzw. Gegenrede vor
dem Volk eine erste geistige Kultivierung des Leistungsprinzips in Bezug auf das indi-
viduelle sprachliche Kénnen und das inhaltliche Wissen.

Mit der im Anschluss an die mittelalterliche Gesellschaft in den modernen Demokratien
starker ermoglichten Teilhabe der allgemeinen Bevolkerung an Bildungsressourcen
wurde auch notwendig, Determinanten und Funktionen von Bildung politisch zu definie-
ren und spater demokratisch zu legitimieren. Humboldt gilt als der Begrunder einer
allgemeinen Bildung in Deutschland. Furck (1975) argumentiert, dass das - auf
Humboldt zuriickfuhrbare - Prinzip der allgemeinen Bildung fur Schulen jedoch miss-
verstanden worden ist. Humboldt hat gemeint, dass allgemeine Bildung gegentber
einer zu einseitig betonten, individualisierenden Bildung vorzuziehen ist. Das hat zu
einer Vernachlassigung der Individualitat der lernenden Person gefuhrt und aus der
Forderung nach einer allgemeinen Bildung wurde die Forderung nach einer gleichfér-
migen Bildung (vgl. Furck, 1975). Das Missverstandnis hat dazu geftihrt, dass aus der
zu bildenden Person — dem Subjekt, das zu bildende Objekt wurde. Dabei ist die Leis-
tungsbeurteilung zulasten der einzelnen Person in den Vordergrund getreten. Leis-
tungsbeurteilungen orientieren sich in der von Lenhart (2006) aufgezeigten Wissens-
gesellschaft an den statisch von den Lehrpersonen aufgestellten Leistungsanforderun-
gen. Nach Furck (1975) resultiert die Objektivierung des Subjekts in dem Mangel an
Berlicksichtigung kohortenspezifischer, entwicklungsabhéngiger und individuell diffe-
rentieller Voraussetzungen und Bedurftigkeit fur Bildung.

So ist nach Jurgens (2005) anzunehmen, dass Beliebiges ohne Sinn- und Zweckver-
standnis zu leisten von keiner bzw. keinem Studierenden mit hohem Aufwand Utber
eine kritische Zeitmarke hinaus betrieben werden wird. Daraus ergibt sich fir die uni-
versitdre Lehre, dass die Leistungsanforderungen unter der Bedingung des giiltigen
Leistungsprinzips so gestaltet und vermittelt werden sollten, dass eine problem- und
kooperationsbezogene Leistungsmotivation ermdglicht wird. Voraussetzung dafir ist
die Vermittlung von Sinn und Zweck der universitdren Leistungsanforderungen unter
Einbezug des auf Humboldt zurtickfihrbaren Verstandnisses von allgemeiner Bildung

(vgl. Jurgens, 2005). In Anlehnung an Luhmann (2004) ist es notwendig, den inten-
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dierten Sinnkern der an den Universitaten geforderten Leistungen als Ausgangspunkt

weiteren Erlebens zu konstituieren.

2.1.2.2.2 Leistungsbeurteilung an Universitaten

Zunachst einmal ist die Objektivitat von Leistungsbewertungen an den Hochschulen im
Sinne der Ubereinstimmung zwischen unabh&ngigen Beurteilerinnen von zahlreichen
Autorlnnen in Frage gestellt worden. Zudem ist auch eine orts- und fachspezifische
Haufigkeitsverteilung von Prifungsnoten identifizierbar (Trost, 1975).

Das Prinzip von Leistungsbewertungen Ioste jedoch seine Vorgangerprinzipien ab, weil
diese Vorgangerprinzipien sehr viel weniger Akzeptanz in der Mehrheit der Bevolke-
rung hatten als das aktuell realisierte Leistungsprinzip an den Hochschulen. Historisch
vorangehende Prinzipien begrindeten die Verteilung spezifischer Bildungsressourcen
z.B. auf der Grundlage von Standezugehorigkeit oder von Geburt innerhalb einer be-
stimmten Familie, oder auf der Grundlage eines bestimmten Ortes (Kronig, 2007).

Fur das aktuell realisierte Leistungsprinzip an Universitaten ist empirisch belegt, dass
die angebotenen Bildungsressourcen nicht gleichermafen unabhéngig vom soziotko-
nomischen Status - beispielsweise des Vaters — beansprucht werden. Die Wahrschein-
lichkeit, dass z.B. ein/e junge Erwachsene/r mit studiertem Vater studiert ist in der
Bundesrepublik Deutschland mehr als zweifach héher als das junger Erwachsener mit
einem Vater, der nicht studiert hat (OECD, 2008). Die Wahrscheinlichkeit ist im Ver-
gleich zu anderen Landern stark erhéht, z.B. Irland, Spanien. Jedoch ist bei der Be-
wertung dieses Befundes zu berlcksichtigen, dass bereits in der Primarstufe Intelli-
genzniveau und Schulerfolg miteinander zu r = .50 korrelieren, insofern das bereits
relativ frih beobachtete Intelligenzniveau eine katalysierende Rolle im Hinblick auf ein
moglicherweise spater gewahltes Studium spielen mag (Amelang, Bartussek,
Stemmler & Hagemann, 2006). Mit dem entwicklungpsychologisch spéter gelegenen
Erfolg an weiterfuhrenden Schulen oder Universitaten steht das Intelligenzniveau we-
niger stark im Zusammenhang, weil — so argumentieren Amelang et al. - die Varianzen
der individuellen Intelligenzmerkmale an diesen Bildungseinrichtungen kleiner sind.
Amelang et al. (2006) folgern aus den Befunden zum Zusammenhang von Intelligenz
und Bildungserfolg, ,dass Intelligenz zu einem nicht unerheblichen Teil der Fahigkeit
entspricht, in der Schule gute Noten zu bekommen*® (S. 206). In vorliegenden Untersu-
chungen werden differenzielle Intelligenzmale unterschieden. Hofstatter (1957) defi-
nierte Intelligenz beispielsweise als die Fahigkeiten, die innerhalb einer bestimmten
Kultur den Erfolgreichen gemeinsam sind. Amelang, Bartussek, Stemmler &
Hagemann (2006) fihren an, dass eine biologische Essenz fir Intelligenz nicht gefun-

den ist und deshalb aus pragmatisch-behavioraler Sicht Intelligenz als ,,das erworbene
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Repertoire von intelellektuellen (kognitiven) Fertigkeiten und Wissensbestanden, die
einer Person zu einem gegebenen Zeitpunkt verfiigbar sind* (Humphreys, 1994, S.
180, L"Jbersetzung v. Amelang & Bartussek, 2006) definiert werden kann. Eine andere,
jedoch operationale Definition von Intelligenz ist die, dass Intelligenz das ist, was Intel-
ligenztests messen (vgl. Amelang et al., 2006; Asendorpf, 2007).

Kronig (2007) findet dartiber hinaus die Abhangigkeit des individuellen Bildungserfolgs
von auflerhalb der Urheberschaft der/des einzelnen Schilerln gelegenen Faktors,
namlich des Schulstandortes. Die méglichen inhaltlich tragenden Kovariationen sind
auch bei diesem Befund in die Diskussion einzubeziehen notwendig.

Fir die bundesdeutschen Verhaltnisse gerat mit diesen Befunden der Begriff der
Chancengleichheit in den Fokus der Aufmerksamkeit und Iasst die bzw. den geneigten
bildungspolitisch interessierten Leserin die Uberlegung anstellen, ob das Leistungs-
prinzip im Bildungskontext entweder das falsche Prinzip zur Verteilung begrenzter Bil-
dungsressourcen oder moglicherweise doch nur falsch bzw. fehlerbehaftet zur Anwen-
dung kommt. Denn - wenn angenommen - ein hierarchisch aufeinander aufbauendes
Modulsystem mit primarem, sekundarem und tertidrem Bildungsinhalten darauf basiert,
dass am Ende in der Mehrzahl Tochter und Séhne studierter Vater an den Universita-
ten und Fachhochschulen lernen, kann zurecht plausibel die Verkettung zeitlich aufein-
ander gefolgter Ausleseinstanzen in Erwagung gezogen werden. Dabei mag die bereits
von Furck (1975) festgestellte Transformation des zu bildenden Subjekts zum Objekt
eine bedeutsame Rolle spielen und die defizitorientierte Auslese anstelle einer res-
sourcenorientierten Férderung zentral im Vordergrund stehen.

Kronig (2007) formuliert sinngemaf, dass nicht dasjenige zur Voraussetzung einer
Forderung gemacht werden kann, was erst Resultat dieser Férderung sein soll. Insbe-
sondere wehrt sich selbstverstandlich das Feingespir jeder/jedes an der Entwicklung
und Ausbildung der Personlichkeit von Studierenden orientierten Hochschullehrerin
(vgl. Simoneit, 1952). Somit ist die fur den Schulbetrieb aufgezeigte Kritik an den Leis-
tungsbewertungen fir die Universitaten gleichermaf3en diskutierbar und zu bertcksich-
tigen, moéchte man doch eine Forderung anstelle einer Selektion in den Vordergrund
des Lern- und Studienalltags der Studierenden stellen (Fischer, 1991; Hermsen, 1987,
Hentig, 19822 Hentig, 1982°).

2.2 Entwicklung der Padagogischen Psychologie seit den curricularen
Veranderungen an den Universitaten

Viele Jahre begriff sich die Padagogische Psychologie als eine Psychologie des schuli-

schen Lernens. Nicht zuletzt aufgrund der Fokussierung der Padagogischen Psycholo-

gie auf die Teilhabe an der hochschulverantworteten Ausbildung von Lehrerinnen bis
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zum ersten Staatsexamen unterliel3 sie es, weitere padagogisch-psychologisch rele-
vante Lebensbereiche zu erschlieen. Die Padagogik dagegen als wissenschaftliche
Disziplin begriff sich von jeher als Fachbereich, in dem didaktische Konzepte sowie
weitere Erziehung, Lehren und Lernen strukturierende Modelle in der Beziehung zu
den Lebenswirklichkeiten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen in Beziehung
entworfen, erprobt und evaluiert wurden. Erst mit der Entwicklung computergestitzter
innovativer Auswertungsmethoden sowie dem zunehmend gewtiinschten Reformbedarf
an den Hochschulen wandte sich die Padagogische Psychologie anderen Lernumge-
bungen als der Schule zu.

Neue methodische Mdoglichkeiten und die Selbstverstandlichkeit diese zu nutzen,
schufen stitzende Bedingungen fir das Sammeln umfangreicher Datenmengen, deren
Auswertung wiederum mit Hilfe komplexer Datenverarbeitungstrukturen und —prozesse
bewaltigbar wurde. Als Beispiel sei an dieser Stelle nur die Entwicklung des menuge-
steuerten Statistikprogramms SPSS auf dem Hintergrund der im Alltag verbreiteten
Betriebssysteme auf den Personalcomputern innerhalb der letzten 15 Jahre aufgezeigt.
Mussten zu Beginn der Softwareentwicklung noch mihevoll alle Rohdaten ohne wei-
tere Hilfen eingegeben werden, sind aktuell bereits umfangreiche Mdéglichkeiten und
zusatzliche Hilfen gegeben, die Rohdaten automatisiert einlesen und nutzen zu kon-
nen.

Der von den europaischen Gesellschaften gewiinschte Reformbedarf zugunsten einer
europaisch einheitlichen Hochschulausbildung lieR zudem Fragen entstehen, warum in
der Bundesrepublik Deutschland in vielen Studiengéangen die Zeitdauer des Studierens
bedeutsam langer andauert, sowie das Studieneintrittsalter hoéher ist etc. (vgl.
Schnabel, 2001). Die durch den Bolognaprozess initiierten normativ intendierten Ziel-
setzungen a) Studiengange innerhalb Europas zu vereinheitlichen sowie b) das Be-
rufseintrittsalter in der Bundesrepublik Deutschland zu reduzieren, lieRen Forscher auf
elaborierte padagogisch-psychologische Fragestellungen auf3erhalb von Schule sto-
Ren, wie z.B.: Ist es notwendige Bedingung fir ein - normativ bewertet — erfolgreiches
Studium, dass ein/e Studentln an ihrem/seinem Studienfach intrinsisch motiviert ist?
Gibt es spezifische Umgebungsbedingungen, die eine/n Studentin im Studienfach er-
folgreich sein lassen? Welche Bedingungen sind das? Was liess in den ehemaligen
Studiengéangen in etwa die Halfte der Studierenden im Zeitverlauf ihr Studium aufge-
ben? Studieren Frauen anders als Manner?

Die oben beschriebene lang andauernde Vernachlassigung der padagogisch-psycho-
logischen Erforschung von Lern- und Lehr-Umwelten ausserhalb des schulischen
Kontextes in Priméar- und Sekundarstufe liel3 erst in den letzten Jahren die Bedingun-

gen resultierenden Lernzuwachses fur Studierende in wissenschaftlichen Untersu-
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chungen ergriinden. Die bisher durchgefiihrten unterschiedlichen Untersuchungen las-
sen erkennen, dass es sowohl Analogien sowie auch Differenzen beziiglich des Ein-
flusses verschiedener Bedingungen gibt. So ist beispielsweise feststellbar, dass Uber-
einstimmungen hinsichtlich des Einflusses des Vorwissens und des Einflusses von
Interesse auf den Lernzuwachs bestehen, gleichermal3en sind jedoch Unterschiede
hinsichtlich des Einflusses der individuellen Lernorganisation feststellbar (Framheim,
1984; Giesen, Gold, Hummer, & Jansen, 1986; Ermgassen, 2003).

2.3 Hochschulforschung — Bedingungen normativ definierten
Studienerfolgs

Aus alltagsnahen Uberlegungen ist leicht abzuleiten moglich, dass unterschiedlichste
Merkmale und Bedingungen fur das Lernen, den resultierenden Lernzuwachs und den
Schul- und auch Studienerfolg relevant sein mogen. Es liegen querschnittliche sowie
umfangreiche Langsschnittstudien zur Pradiktion von Studienerfolg vor. In Kapitel
2.1.3.2.2 ist bereits das Merkmal Intelligenz als Prédiktor angefuhrt worden. Jedoch
findet sich nach Amelang et al. (2006) wegen der kleinen Varianz der Merkmalsvertei-
lung innerhalb der Gruppe der Studierenden kein nennenswerter empirischer Erkla-
rungsbeitrag des Intelligenzniveaus fur den normativ definierten Bildungserfolg. Andere
Merkmale, wie der Einsatz spezifischer Lernstrategien sowie eines zugrunde liegenden
Studieninteresses oder anderer motivationaler Orientierungen und weitere Merkmale
sind ebenfalls als aussichtreiche Kandidaten angefihrt und empirisch untersucht.
(Schiefele & Schreyer, 1994; Artelt & Lompscher, 1996; Baumert et al., 2000;
Ermgassen, 2003; Gold & Souvignier, 2005; Trapmann, 2008). Oftmals fehlt den Stu-
dien ein Erklarungswert, stattdessen beschreiben sie epidemiologisch den prognosti-
schen Wert der jeweilig in der Studie untersuchten Merkmale und Bedingungen und
weisen auf die Notwendigkeit hin, Fehlinvestitionen im Bildungsystem durch frihzei-
tige Auswahl der Bewerberinnen zu verhindern (z.B. Schiefele et al., 2007).

Gold & Souvignier (2005) merken an, dass Verfahren der Studieninformation und der
Studieneignungsberatung gewiinscht sind, deren Nutzen die Verbesserung von Pas-
sung zwischen Hochschule und Studentin ist. Jedoch ist daflir ein elaboriertes Ver-
standnis und Wissen der Bedingungen fir den normativ gepragten Studienerfolg not-
wendig.

Wie in der oben angefiihrten Fallvignette des Studenten Adam benannt, nimmt der
Vater von Adam an, dass der Studienerfolg seines Sohnes letztlich eine Frage der
Auspragung des personinternen Merkmals Selbstdisziplin ist. Die Frage - die sich an
dieser Stelle anschlieRen kann - ist die, was denn Selbstdisziplin eigentlich ist? Hat

Selbstdisziplin z. B. etwas mit Volition zu tun?
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Die Bedeutsamkeit des Personlichkeitsfaktors Gewissenhaftigkeit fiir schulisches so-
wie akademisches Lernen wird durch einschléagige Veroffentlichungen unterstrichen
(Heaven & Ciarrochi, 2008; Uhlig, Solga & Schupp, 2009). Mehrere empirische Studien
berichten den Zusammenhang des Faktors Gewissenhaftigkeit mit Bildungserfolg unter
dem Aspekt der erzielten Durchschnittsnoten. In einer Studie mit jugendlichen italieni-
schen Sekundarschilerinnen ist Gewissenhaftigkeit neben weiteren kognitiven Fahig-
keiten der wichtigste Pradiktor fur den untersuchten Schulerfolg (Di Fabio & Busoni,
2007). Von allen Big-Five-Faktoren korreliert er am starksten mit den Jahresendnoten.
Die Big-Five-Personlichkeitsfaktoren sind eine induktiv aus Adjektivlisten extrahierte
Sammlung von insgesamt funf als zentral bewerteten Personlichkeitsfaktoren, die mit
Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Neurotizismus, Offenheit fir neue Erfahrungen und
sozialer Vertraglichkeit umschrieben werden (vgl. Amelang et al, 2006). Uberdauernde
Merkmale der Personlichkeit — wie die Big-Five-Personlichkeitsfaktoren - sind von einer
Uber die Zeit andauernden Stabilitat ihrer Auspragungen sowie einer Unabh&ngigkeit
von situativen Bedingungen gekennzeichnet.

Zusammenfassend lasst sich die in den Studien konsistent beobachtbare Bedeutsam-
keit des Merkmals Gewissenhaftigkeit damit erklaren, dass Personen mit einem hohen
Mal} an Gewissenhaftigkeit gegenlber Personen mit einem niedrigerem Ausmal an
Gewissenhaftigkeit Anforderungen und Erwartungen offenbar leichter erfillen kénnen
(Preckel, Holling & Vock, 2006). AuRerdem berichten Duckworth und Seligman (2005),
dass Selbstdisziplin als definierte Teilkomponente des Faktors Gewissenhaftigkeit - in
Ubereinstimmung mit der bereits oben benannten Aussage von Amelang et al. (2006) -
wesentlich bedeutsamer als das Intelligenzniveau fir den Bildungserfolg von Jugendli-
chen ist. Duckworth & Seligman stellen fest, dass ein Mangel an Selbstdisziplin ein
Hauptgrund fir das fehlende Ausnutzen vorhandenen intellektuellen Potenzials bei
Schilern ist (vgl. auch Borghans, Duckworth, Heckman & Weel, 2008).

Als Beispiel fur eine mehrere Kohorten Schilerinnen bzw. Studentinnen untersu-
chende Studie lasst sich die Langschnittuntersuchung zur Beobachtung und Analyse
von Bildungslebenslaufen zwischen den Jahren 1972 und 1984 von Giesen et al.
(1981) und eine weitere Teiluntersuchung von Gold (1988) anfiihren. Schiilerinnen der
gymnasialen Oberstufe sind dabei mit einem umfangreichen Befragungs- und Test-
material in mehreren Kohorten langsschnittlich befragt worden.

In dieser Untersuchung sowie der l&ngsschnittlichen Untersuchung von Gold (1988)
werden einige personinterne Merkmale im Sinne von Arbeitshaltungen, wie z.B. Be-
harrlichkeit beim Problemldsen, Fleil3 erfasst und zum Studienerfolg in Beziehung ge-
setzt. Beharrlichkeit beim Problemlésen wird dabei als Konzentration und Ausdauer bei

der Bearbeitung schwieriger Aufgaben in der Form eines Fragebogens operationali-
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siert. Schulicher Flei? wird als Ausmald des fur die Schule eingesetzten Arbeitsauf-
wandes und der intensiven Beschaftigung mit schulischem Stoff ebenfalls in Form ei-
nes Fragebogens operationalisiert.

Gold (1988) berichtet bedeutsame Mittelwertunterschiede im Hinblick auf die beiden
Merkmale Beharrlichkeit beim Problemlésen und FleiR zwischen den Gruppen der
spater im Studium a) von Studienabbruch ungefahrdeten, b) der von Studienabbruch
gefahrdeten Studierenden und c) der Studienabbbrecherinnen. Beide Merkmale sind
bei den von Studienabbruch ungefahrdeten Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung
in der gymnasialen Oberstufe am starksten, bei den Studienabbrecherinnen am ge-
ringsten und bei den von Studienabbruch gefahrdeten Studierenden dazwischenlie-

gend ausgepragt.

Bevor der Begriff Volition in das Zentrum der Betrachtung hineinrtickt, werden zunéchst
Modelle zum selbstregulierten Lernen vorgestellt, die ihren Ursprung in der konzeptua-
lisierten Ansicht zu dem Zusammenwirken und der Wirkungsweise unterschiedlichster
lernrelevanter Merkmale und Bedingungen haben. Die nachfolgend vorgestellten Theo-
rien und Modelle stellen eine Auswahl aus den padagogisch-psychologischen Kon-
zepten dar, welche den Einbezug eines oder mehrerer volitionaler personbezogener

Merkmale explizieren.

2.4. Selbstregulation

Im Verlauf der Menschheitsgeschichte haben sich zunehmend komplexe neurokogni-
tive Funktionen entwickelt, die zu einem hohen Ausmalf’ unter der Bedingung einer
mehr oder weniger vorhersehbaren bzw. kontrollierbaren Umwelt das adaptive Ver-
halten zur Forderung von Uberleben, Fortpflanzung und Wohlergehen férdern. Zuneh-
mend sind Menschen in die Lage gelangt, die Auswahl des Verhaltens unabhangig von
der unmittelbaren Reizsituation auszuwdahlen. Das fiihrte zunehmend zu einem Zu-
wachs von Freiheitsgraden (Goschke, 2008). Jean Paul Sartre formulierte mit existen-
zialistisch gepragtem Bedeutungshintergrund zu diesem Ubergang, dass der Mensch
zur Freiheit verurteilt ist (Streller, 1952; Sartre, 1993).

Im Vergleich zu phylogenetisch &lteren Formen des Verhaltens, die auf dem Erwerb
oder der Veranderung von bloRen Reiz-Reaktions-Verknipfungen beruhen, ermdgli-
chen phylogenetisch jingere Formen des Lernens die Nutzung des sogenannten de-
klarativ-episodischen Gedachtnisses. Das deklarativ-episodische Gedéchtnis beinhal-
tet nach Markowitsch (1992) detailliertes Fakten- und Episodenwissen, das erklart und
definiert ist. Dabei werden Erfahrungsepisoden mit einer raumzeitlichen Zuordnung

gespeichert und Relationen zwischen Reizen, Reaktionen und deren Konsequenzen in
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symbolischer Form reprasentiert. Fur die reflektierte Auswahl geeigneter Verhaltens-
weisen im Rahmen des selbstregulierten Lernens ist diese Funktion, aus Erfahrungen
fur die Zukunft lernen zu kdnnen, entscheidend. Sie l&sst uns zukiinftige Effekte unse-
res Verhaltens sowie angestrebte Zielzustdnde antizipieren. Nach Goschke (2008) ist
die menschliche Antizipationsféahigkeit im Vergleich zum Tier durch folgende Aspekte

gekennzeichnet:

o dem kognitiv reprasentierten extrem erweiterten Zeithorizont;
o der Fahigkeit, zuklnftige Bedurfnisse zu antizipieren;
o die Mdglichkeit, sowohl Ziele sowie Handlungspléane sprachlich zu reprasentie-

ren.

Theorien und Modelle zur Selbstregulation und einbeziehbare Theorien und Modelle
zur beabsichtigten Handlungskontrolle beschéftigen sich mit Fragestellungen zur Ge-
nese und Aufrechterhaltung von Motivation und Emotion, den Anwendungsbedingun-
gen fiur spezifische Strategien und weiteren Handlungen, zudem mit der Frage der
Handlungsinitiierung, der Persistenz und der Uberwindung von Handlungshindernissen
unter spezifischen externen Bedingungen.

Diese Modelle bilden entsprechend der Bedeutungshintergriinde der jeweiligen For-
scherlnnen mit der Fokussierung unterschiedlicher Schwerpunkte dynamische Regel-
kreise ab, die zu erklaren versuchen, wie unter der Bedingung unterschiedlicher Ausl6-
sebedingungen Personen handeln bzw. lernen kénnen. Dabei wird je nach Forscherln-
nenperspektive mehr oder weniger die intrapersonale Regulation motivierten und ziel-
gerichteten Verhaltens oder die durch die Umgebung determinierte Bedingtheit von
Verhalten zum zentralen Gegenstand der Betrachtung.

Kanfer (1996) hat in seinem Modell der Selbstregulation einen idealtypischen Zyklus
beschrieben, dem eine Person folgt, bevor sie handelt, wahrend sie handelt, und wenn
sie zu handeln endet. Der Beginn eines bewussten Selbstregulationsprozesses ist
demnach gegeben, wenn a) die Person ein Ziel hat und b) zur Zielerreichung keine
gelbten automatisiert ablaufenden Verhaltensweisen als Mittel zum Zweck abgerufen
werden konnen. Kanfer beschreibt das Wollen in seinem Modell als bewussten Pro-
zess. Im Verlauf der Selbstregulation werden zielgerichtetes Verhalten sowie dessen
Ergebnis einer wiederholten Bewertung unterzogen. Mittels der von Kanfer als Selbst-
beobachtung, Selbstbewertung und Selbstbelohnung bzw. —bestrafung benannten
Prozesse wird das zielgerichtete Verhalten reguliert, z.B. auch eine Anpassung des-
selben oder gar eine Zielanpassung vorgenommen. Selbstregulation kann dabei so-

wohl das Erinnern vergangenen Handelns, das Realisieren gegenwartiger Moglichkei-
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ten oder die Antizpation zukiinftigen Handelns inklusive der Ergebnisse und Folgen
betreffen (Kanfer, 1996)

Im Zusammenhang mit dem Begriff des Lernens werden weitere sehr unterschiedliche
Theorien bzw. Modell in der Literatur vorgestellt. Baumert et al. (2000) erwéhnen dazu,
dass das selbstregulierte Lernen resultierend vor dem Hintergrund sehr unterschiedli-
cher Forschungsrichtungen und —traditionen geschehen kann. Manche Modelle fokus-
sieren kognitionspsychologische Merkmale, wie z.B. Lernstile oder den Lernstrategie-
einsatz, andere beziehen den Bereich der Metakognition sowie volitionale Merkmale
der Verhaltensregulation mit ein. Desweiteren missen bei der Untersuchung selbstre-
gulierter Lernprozesse auch motivational und emotionale Komponenten der Lernpro-
zesse berucksichtigt werden (Baumert et al., 2000). Bastian & Merziger (2007) nennen
in Anlehnung an Pintrich (2000) vier Gemeinsamkeiten der Konzepte zum selbstregu-

lierten Lernen:

e Die/der Lernerin als aktiv handelnde Person, die auf der Grundlage externaler
Informationen sowie internalen Interessen Ziele und Strategien aktiv gestaltet,
dem Lernen selbst Bedeutung und Sinn beimisst.

o Die/der Lernerin tberwacht, kontrolliert oder reguliert seine Lernprozesse und -
ergebnisse selbst. Oftmals wird in diesem Zusammenhang der Begriff Meta-
kognition verwendet.

e Die/der Lernerin richtet ihr/sein Lernen im Hinblick auf die Erreichung eines
definierten Ziels aus. Kognition, Motivation und Verhalten werden im Hinblick
auf die Zielerreichung aktiv gestaltet.

e Die/der Lernerin obliegt es selbst, zwischen seinen eigenen personlichen
Bedingungen und Merkmalen sowie dem gewiinschten Zielergebnis als Medi-

ator zu vermitteln.

In Anlehnung an Schreiber (1998) und Friedrich & Mandl (1997) ist anzunehmen, dass
die der Selbstregulation dienlichen Kompetenzen mit zunehmendem Lebensalter be-
deutsamer werden. Denn Uber das Kindes- und Jugendalter hinaus, so ist anzuneh-
men, werden die durch die soziale Gesellschaft angetragenen oder selbst gewahlten
Lernanforderungen bzw. beides komplexer sowie in quantitativer und qualitativer Hin-
sicht umfangreicher. Darlber hinaus verandern sich fur die Lernerlnnen die zunachst
oftmals geschlossenen Lernumgebungen in offenere Lernumgebungen (Schmitz &
Schmidt, 2007). Im Hinblick auf die Bedeutsamkeit des Wollens beim selbstregulierten
Lernen beschreiben Hasselhorn & Gold (2006), dass sich die ,volitionalen Kréfte . . . in

besonderen Verhaltensweisen [zeigen], die wir als Hinweise fir ein diszipliniertes und
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gewissenhaftes Lernen werten“ (S. 114) und Corno & Kanfer (1993) merken an, dass
angemessen eingesetzte volitionale Kontrollprozesse, Lernende darin unterstiitzen,
das zu tun, was sie wollen. Somit ist anzunehmen, dass die in der Theorie zur Hand-
lungskontrolle nach Quirin & Kuhl (2009%) angenommenen volitionalen Kontrollpro-
zesse eine zielfihrende Selbstregulation kognitiver, motivationaler und emotionaler
Prozesse gewahrleisten.

Pekrun & Schiefele (1996) skizzieren das im nachstehenden Kapitel 2.4.1 dargelegte
Modell, indem das Zusammenwirken dieser Komponenten mit der Lernsituation und
selbstbezogenen Uberzeugungen im Hinblick auf die resultierende Lernleistung darge-

stellt ist.

24.1 Selbstreguliertes Lernen nach Pekrun & Schiefele (1996)

In einem Rahmenmodell zum selbstregulierten Lernen stellen Pekrun & Schiefele
(1996) die Prozesse des Wollens als antezedente Bedingung von Lernleistung dar.
Nach Pekrun & Schiefele (1996) ist die absichtsvolle Selbstmotivierung zur Vorhersage
von Lernleistungen als Basis neben weiteren emotions- und motivationspsychologi-
schen Bedingungen anzunehmen. ,Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Ler-
nens, bei der die Person in Abhéngigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbe-
stimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmalinahmen kognitiver, metakognitiver,
volitionaler oder verhaltensméaRiger Art ergreift und den Fortgang des Lernprozesses
selbst Uberwacht* (Pekrun & Schiefele, 1996, S. 258). Corno, Collins & Capper (1982,
zitiert nach Corno, 2008) charakterisieren selbstreguliertes Lernen entsprechend als
.intentional effort to deepen and manipulate the associativ network in a particular area .

.., and to monitor and improve that deepening process” (S. 197).

Abbildung 2 stellt das von Pekrun & Schiefele entworfene heuristische Prozessmodell
zu den Bedingungen von Lernleistung vor. In dem Modell werden die relevanten diffe-
rentiellen strukturellen Merkmale selbstregulierten Lernens und das Zusammenwirken
unterschiedlicher dynamischer Teilprozesse verdeutlicht.

Das Modell lasst sich grob in drei Kernbereiche aufteilen: a) die relativ stabilen Lerne-
rinnenmerkmale als strukturelle Merkmale, b) die Lernsteuerung als dynamischen Pro-
zess, der sich aus differentiellen Teilprozessen zusammensetzen kann und c) die re-

sultierenden Lernprodukte.
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Abbildung 2. Emotion, Motivation und Lernleistung: Skizze einiger Basisannahmen.
Aus ,Emotions- und motivationspsychologische Bedingungen der Lernleistung” von R.
Pekrun & U. Schiefele in Psychologie des Lernens und der Instruktion (S. 157) von F.
E. Weinert, 1996, Goéttingen: Hogrefe. Copyright 1996 bei Hogrefe. Wiedergabe mit

Genehmigung.

Pekrun & Schiefele (1996) entwerfen ihr heuristisches Modell nach eigenen Angaben
auf der Grundlage vorgelegender Forschungsbefunde und spekulativer Annahmen. Es
wird fUr Lernsituationen davon ausgegangen, dass Emotion bzw. Motivation durch an-
tezedente praemotionale bzw. pramotivationale Prozesse ausgeldst werden. Es han-
dele sich bei diesen der Emotion und Motivation vorgelagerten Prozessen um auf die
Lernsituation bezogene individuelle situations-, selbst-, handlungs- und gegenstands-
bezogene Kognitionen. Dabei spielen insbesondere strukturelle Merkmale der lernen-
den Person, wie Selbstkonzept, Attributionen, Erwartungen, Valenzkognitionen, Inte-
resse und Kognitionen zum Sozialgeschehen eine Rolle.

Als weitere Emotion und Motivation beeinflussende bzw. mit ihnen interagierende Be-
dingungen kénnen zudem in der Person angesiedelte strukturelle Bereitschaften der
Lernerin bzw. des Lerners vermutet werden (Pekrun & Schiefele, 1996). Als weitere
strukturelle Bereitschaften definieren Pekrun & Schiefele sogenannte somatische Dis-
positionen und prozedural relevante Emotions- und Motivationsschemata. Als Beispiel
nennen die Autoren die Entstehung angstbedingter Lernmotivation. Wirksam wird die
somatische Disposition psychovegetative Reaktion auf Angst, z.B. verstarktes Schwit-
zen, Herzklopfen, im Zshg. mit dem kognitiven Schema, Misserfolg zu vermeiden.
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Die vorliegende emotionale Befindlichkeit sowie die entstandene Motivation wiederum
beeinflussen volitionale und metakognitive Prozesse zur Steuerung des Lernverhal-
tens. Als metakognitive Prozesse werden z.B. kognitive Lernstrategien wie Planung,
Uberwachung und Regulation des Lernverhaltens verstanden. Bei Pekrun & Schiefele
werden die volitionalen sowie die metakognitiven kognitiven Prozesse unter dem Be-
griff Handlungskontrolle zusammengefasst. Lernverhalten bezeichnet Aspekte der Auf-
nahme, Verarbeitung und Speicherung von Lerninformation. Die Intensitat und Per-
sistenz sowie die Qualitat des Lernverhaltens werden einerseits durch Emotion, Moti-
vation, Handlungskontrolle andererseits durch individuelle kognitive Kompetenzen —
wie z.B. Vorwissen, Gedachtniskapazitat, Intelligenz — beeinflusst.

Als letzten Wirkmechanismus werden komplexe Ruckkoppelungen von Emotion bzw.
Motivation und der Lernleistung angenommen. Sowohl positive sowie negative Ruck-
koppelungen kdnnen dabei angenommen werden. Beispielsweise kann eine ginstige
motivationale Lage zu forderlichem Lernverhalten fuhren, das sich wiederum positiv auf
die Lernleistung auswirkt. Dieser Lernleistungserfolg wird sich in der positiven Rick-
koppelung gunstig auf Lern- und Leistungserwartungen und diese erneut auf die Moti-
vationslage auswirken koénnen. Eine negative Rickkoppelung liegt genau dann vor,
wenn beispielsweise Lernleistungsmisserfolge negativ auf zukinftige Erfolgserwartun-
gen ruckgekoppelt werden, die Motivationslage unginstig beeinflussen und letztlich
das Lernverhalten maladaptiv beeinflussen.

In diesem Zusammenhang ist in jedem Fall auch der Einfluss von differentiellen selbst-
bezogenen Uberzeugungen sowie handlungs- und gegenstandbezogenen Kognitionen
anzunehmen. Beispielhaft ist der Einfluss des Selbstkonzepts auf die Motivation
ebenso wie die eingeschatzte Aufgabenschwierigkeit in Abhangigkeit verfigbarer bzw.

abrufbarer Kompetenzen zu nennen.

Wahrend das Modell von Pekrun & Schiefele (1996) das Zusammenwirken der unter-
schiedlichen Merkmale und Bedingungen zu erklaren bemuht ist, sind in dem erwei-
terten Prozessmodell der Selbstregulation nach Schmitz, Landmann & Perels (2007)
die miteinander interagierenden Prozesse der Selbstregulation mit dem Konzept zeit-
lich-sequentiell aufeinanderfolgender motivational und volitional dominierter Hand-
lungsphasen — dem Rubikonmodell der Handlungsphasen - nach Gollwitzer (1988)

verknuapft.



2. Theorie 28

2.4.2 Erweitertes Prozessmodell der Selbstregulation nach Schmitz,
Landmann & Perels (2007)

Schmitz und Mitarbeiterinnen entwickeln ein prozessuales Selbstregulationsmodell
(Schmitz, Landmann & Perels, 2007; Schmitz & Schmidt, 2007). Der Unterscheidung
relevanter verschiedener Lernphasen im Rahmen einer Lerntatigkeit wird besonderes
Augenmerk zugebilligt. Vor, wahrend und nach dem Lernen wird zeitlich-sequentiell
unterschieden. Das Modell integriert theoretische Anséatze zur Selbstregulation von
Zimmerman (2000), zur sozialen Lerntheorie von Bandura (1986), Facetten des Hand-
lungsphasenmodells von Gollwitzer (1988), zur konfliktorientierten Volitionstheorie von
Kuhl (1996; 1987% 1987°) und des Lernprozessmodells von Schmitz & Wiese (1999).
Abbildung 3 gibt das Prozessmaodell mit seinen einzelnen Komponenten in zeitlich auf-

einanderfolgenden Phasen es Handlungsverlaufs wieder.

Praaktionale Phase Aktionale Phase
Situation Filter. Automatil Lemqualitat
\ Filter Ressourcen Self-Manitoring
» Volitionale Strategien
/ ==
Aufgabe Planung Lernquantitat
Lemeargebnis

Selbstreflekdion Ermation

Realktion

Postaktionale Phase

Abbildung 3. Erweitertes Prozessmodell der Selbstregulation nach Schmitz, Landmann
& Perels (2007). Aus ,Einfihrung in die Selbstregulation” von B. Schmitz & M. Schmidt
in Selbstregulation erfolgreich férdern. Praxisnahe Trainingsprogramme fir effektives
Lernen (S. 12) von M. Landmann & B. Schmitz (Hrsg.), 2007, Stuttgart: Kohlhammer.
Copyright 2007 bei Kohlhammer. Veranderte Wiedergabe mit Genehmigung.

Im Vergleich zu anderen Modellen der Handlungsregulation zeichnet sich das Modell
der Autorlnnen Schmitz & Schmidt (2007) dadurch aus, dass es den rekursiven Pro-

zesscharakter einer Handlung einzubeziehen imstande ist, d.h.: selbstreflektierte Lern-
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bzw. Leistungsergebnisse nach vollbrachten Lernsequenzen werden als Information
zur Regulierung bzw. Nachjustierung des Lernprozesses verwendet und finden ihren
Niederschlag z.B. in der Veranderung der zur Verfigung gestellten Ressourcen, in der
Verédnderung von Lernzielen oder in der veranderten Anwendung von Lernstrategien,
inklusive der volitionalen Strategien. Wie beim Rubikonmodell der Handlungsphasen
nach Gollwitzer (1988) werden differentielle Phasen eines idealtypischen Handlungs-
ablaufs beschrieben (vgl. Schmitz, Landmann & Perels, 2007). Es werden — das Rubi-
konmodell der Handlungsphasen vereinfachend — praaktionale, aktionale und postakti-
onale Phase mit ihren differentiellen volitional gepragten Bewusstseinslagen unter-
schieden. Nachfolgend werden die phasentypischen Prozesse innerhalb des Modells
von Schmitz & Schmidt (2007) beschrieben.

e Praaktionale Phase: Zu Beginn einer jeden Lernaktivitat steht eine von der/vom
Lernerin zu bearbeitende Aufgabe, die mehr oder weniger selbst- versus
fremdgestellt sein kann. In dieser Phase des idealtypischen Handlungsablaufs
legt die lernende Person ihre Ziele fest. Diese Zieldefinition geschieht in Ab-
hangigkeit der Aufgabenstellung, den situativen Bedingungen sowie den moti-
vationalen Voraussetzungen. Stimmungen, Emotionen und erlebte Selbstwirk-
samkeit treten beeinflussend hinzu. Mit der Planung des Handlungsgeschehens
endet die praaktionale Phase. Eine Erweiterung erfahrt das Modell durch die in
dieser Phase von Schmitz et al. postulierten wirksamen ,Filter* im Sinne impli-
ziter Entscheidungsprozesse. Ein erster interner ,Filter: Automatik® prift den
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe. Dabei kann herauskommen, dass eine auto-
matische, d.h. Routinebearbeitung ausreichend ist. In diesem Fall kann eine
explizite Selbstregulation entfallen. Weiterfuhrend werden spezifische ergén-
zende Entscheidungen von der Person — vorstellbar im Sinne eines Filters -
getroffen, die jeweils den Abbruch bzw. die Fortfihrung der Aufgabenbewalti-
gung induzieren. Diese Entscheidungsfilter betreffen jeweils eine Einschétzung
zu der Passung zwischen den gegebenen bzw. einplanbaren personalen Res-
sourcen und Kompetenzen, situativen Bedingungen und schlief3lich der Auf-
gabe selbst.

e Aktionale Phase: In dieser Phase geschieht die eigentliche Aufgabenbearbei-
tung. Ausreichende Zeitressourcen sowie angemessen angewendete lern- und
aufgabenbezogene Strategien sind dafir notwendige Bedingungen. Mit Hilfe
eines internen Self-Monitorings Uberprift die Lernerin bzw. der Lerner die in a)
beschriebene Passung zwischen den gegebenen bzw. einplanbaren persona-

len Ressourcen und Kompetenzen, situativen Bedingungen und schlief3lich der
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Aufgabe selbst. In dieser Phase des Lernens werden ggf. volitionale Prozesse
zur Aufrechterhaltung der Absicht, die Aufgabe vollstandig zu bearbeiten, von
der Person aktiviert.

e Postaktionale Phase: Nach einer Lernhandlung bzw. bei Nichtpassung zwi-
schen internen sowie aul3eren Bedingungen und der zu bearbeitenden Aufgabe
geschieht im Idealfall eine intensive Reflektion Uber Ursachen und Bedingun-
gen des Lern- bzw. Leistungsergebnisses. Die abschlieRende Bewertung der
Ergebnisse umfasst a) quantitative Faktoren, z.B. die Menge der geldsten Auf-
gaben oder des Wissenserwerbs, zudem b) qualitative Faktoren, z.B. wie gut
der Lernende annimmt, etwas verstanden zu haben und letztlich ¢) subjektive
Faktoren, z.B. die subjektive Zufriedenheit mit dem Lernergebnis. Schlie3lich ist
anzunehmen, dass in dieser postaktionalen Reflektionsphase ein emotionaler
Zustand mit einhergeht, z.B. Scham, Angst als Folge von Misserfolg oder Stolz
bzw. Freude Uber einen Erfolg. Als Bewertungsmal3stab gilt die jeweils indivi-
duelle Bezugsnorm oder auch eine Orientierung an externen Normvorstellun-
gen der Lernerin bzw. des Lerners. Ggf. kann fur eine nachfolgende Zeitse-
quenz z.B. das Lernziel angepasst, der Einsatz von Lern- oder volitionalen
Strategien bzw. beiden variiert oder auch &ufRere Bedingungen und weitere

Ressourcen von der lernenden Person aktiv verandert werden.

Nachdem fir die vorliegende Studie ausgewahlte Rahmenmodelle zur Selbstregulation
des Lernens dargelegt wurden, soll nachfolgend die Wissenschaftsgeschichte zum
hypothetischen Konstrukt des Wollens im Spannungsfeld philosophischer, psycholo-
gisch-geisteswissenschaftlicher und neuropsychologischer Uberlegungen dargelegt

werden.

2.5 Bestimmung des Begriffes Volition

Nach Weinert (1987) ist der Begriff Wollen im assoziativ-sprachlichen Kontext um-
gangssprachlich definiert. Wenn jemand umgangsprachlich von Wille oder dem Wollen
spricht, weil3 der andere in der Regel, was gemeint ist. Als Antagonist des gewollten
Handelns wird gemeinhin das an Assoziation und Lust orientierte Handeln verstanden,
gof. wird im Einzelfall schon mal Faulheit unterstellt, wenn denn zu unterstellen méglich
ist, dass jemand nicht genltgend will, obwohl er kdnnte. Der Begriff Wille gilt im sozia-
len Miteinander als bedeutsam, begrindet sich doch in diesem Begriff die Rechtferti-
gung fur das folgenreiche Verstandnis der Begriffe: Schuld und Verantwortlichkeit. So
mutmalfite jedoch Ryle bereits 1949 und neuerdings Wegner (2002) in seiner Theorie

der scheinbar mentalen Verursachung, dass der Begriff inhaltsleer und kiinstlich sein
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konnte (Goschke, 2008). Innerhalb der akademischen Psychologie gibt es mittlerweile

eine Vielzahl von Vero6ffentlichungen, die sich mit dem menschlichen Wollen beschéfti-
gen. Jedoch bestehen zahlreiche Inkompatibilitdten (Kehr, 2004; Goschke, 2008).

Auch Weinert (1987) stellt fest, dass der wissenschaftliche Begriff des Wollens unge-

klart und umstritten ist. Weinert (1987) unterscheidet vier Gruppen von umgangs-

sprachlichen Auffassungen des Willensbegriffs und stellt diese in Analogie zu bildhaf-

ten Vorstellungen vor. Diese Auffassungen werden nachfolgend berichtet.

Wille als Kraft: Mit der Willensstol3kraft wird ein Willensruck verstanden. Die
bzw. der Akteurln gibt sich einen Ruck zum Handeln. Weinert (1987) fihrt das
Boxen als sportlichen Austausch punktueller Willensstol3krafte an. Die Willens-
spannkraft bezieht sich auf den Entschluss fur ein Handlungsziel, fir das
absehbar eine langere Zeit der Anstrengung, zahlreiche Handlungsschritte, die
Uberwindung zahlreicher Widerstande und die andauernde Abschirmung ge-
gentber Ablenkungen notwendig sind. Weinert fiihrt den Begriff des Expanders
als Metapher fur die zeitlich gedehnte Willensspannkraft an. Demgegeniber
kann der Wille zur aktiven Hemmung interner Impulse, Bedurfnisse und Win-
sche als universelle Hemmtriebfeder verstanden werden. Die spontane Freiset-
zung psychischer Impulse wird willentlich gehemmt. Als metaphorische Analo-
gie fur den Willen als Antriebshemmung fuhrt Weinert das aktive Zusammen-
driicken einer Spannfeder an.

Wille als formales Prinzip: Weinert fihrt dieses Begriffsverstéandnis in Anleh-
nung an den Philosophen Karl Jaspers an. Mit dem Willen als formalem Prinzip
wird die Entscheidungs-, Wahl- und Ordnungsfunktion in der inhaltlichen Kom-
plexitat, Widersprichlichkeit und Variabilitdit des motivationalen Geschehens
hervorgehoben. Dabei ist zentral, dass der Wille nicht selbst als Kraft verstan-
den wird, sondern Krafte formal auf ein Ziel hin organisiert. Der Wille als for-
males Regulationsprinzip im Entscheidungsprozess versteht das Wollen als
den Akt des Weichenstellens fir bzw. gegen eine Handlung. Dabei kann der
Akt der Entscheidung ebenso wie das Wéhlen, das Vorhersehen, der Bezug zu
zeitnahen bzw. zeitfernen Zielen im Zentrum der Betrachtung liegen. Als meta-
phorische Analogien nennt Weinert das Stellwerk im Eisenbahnbetrieb und den
Steuermann auf einem Schiff fir den Willen als formales Regulationsprinzip im
Entscheidungsprozess. Der Wille als formales Regulationsprinzip bei der
Handlungsausfilhrung betont demgegeniber die Umsetzung des Gewollten.
Wille wird auch hier nicht als Kraft, sondern als formal wirkender Filter verstan-

den, durch den Krafte so zentriert werden, dass sie einen maximalen Effekt
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hinsichtlich der Zielerreichung haben. Dabei werden gleichzeitig andere Ein-
flisse ausgegrenzt und abgeschottet. Weinert flihrt eine sonnenlichtbiindelnde
Lupe als Metapher fir den zielgerichteten Krafteeinsatz an.

e Wille als Kontrollinstanz: Weinert bezieht sich auf ein ideengeschichtlich bei
Friedrich Nietzsche und Sigmund Freud verortetetes Verstandnis des Wollens
als durch das autoritare Befehlen und Kommandieren gepragte Herr sein wol-
len. Freud beschrieb die Analogie zu Pferd und Reiter. GemalR dieser Analogie
ist die Bewegungskraft des Pferdes in die Richtung eines vom Reiter definierten
Ziels zu lenken. Begierden bzw. das Es bei Freud gilt es, demnach durch den
Willen zu ztgeln und zu kontrollieren (Gay, 1995).

o Wille als Zasur: Demnach bedeutet Wollen das gleiche wie Entschlossen sein.
Beim Wollen als Z&asur — so zitiert Weinert Heckhausen (1987) — tritt die beim
Wahlen und Entscheiden dominierende Realitatsorientierung zugunsten einer
Realisierungsorientierung in den Hintergrund. Heckhausen (1987) schreibt: ,Wir
sehen nicht mehr recht hin, wir horen nicht mehr recht zu, wenn es unser Wol-
len schwachen konnte. Ja, wir scheuen nicht einmal davor zuriick, uns selbst
etwas vorzumachen, um besser bei der Stange zu bleiben” (S 6). Heckhausen
hat die metaphorische Analogie zur Uberlieferterten Geschichte Caesars 49 v.
Chr. beim Uberschreiten des Flusses Rubikon hergestellt, die im gleichen Zu-
sammenhang dem Rubikonmodell Gollwitzers (1988) seinen Namen gibt. Der
Geschichtsschreiber Plutarch (1959; zitiert nach Heckhausen, 1987) gibt die
Worte Caesars beim Uberschreiten des Rubikon mit ,iacta esto alea“ (S. 6)
wieder, was so viel heil3t, dass der Wiirfel gefallen sei. Nachdem Crassus ver-
storben war und Caesar an Macht und Einfluss gewann, verbiindete sich
Pompeius mit der Mehrheit der damaligen romischen Senatoren. Dabei ging es
um die Vormachtstellung im damaligen Rom. Nach Uberschreiten des Rubikon
kam es zur Auseinandersetzung zwischen den Legionen des ehemals im
Triumvirat zunéchst mit Crassus vereinten einflussreichen Statthalters Caesar
und des Feldherrn Pompeius. Es kam zum Birgerkrieg. Der Birgerkrieg endete
mit Caesars Alleinherrschaft und war der Hintergrund fiir eine Verschwdrung
des Senats gegen Caesar, an dessen Ende Caesar erdolcht wurde (Sauer,
2008). - In der Vorstellung des Willens als Zasur wird der Wille zum ,bornierten
Organ des Ausfuihrens und Vollendens, wozu wir uns entschlossen haben*
(Weinert, 1987, S. 23).

Weinert (1987) fuhrt vier konstituierende Merkmale fir den Willen bzw. das Wollen an.

Die Merkmale gelten dabei fur die Begriffe Wille und Wollen gleichermaf3en. Zum einen
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ist a) durch das Wollen notwendigerweise eine Energetisierung des Handelns zu er-
warten. Zudem gibt b) der Wille dem Handeln eine Richtung. Der Wille impliziert dar-
Uber hinaus c) eine Selbstinitierung des zielgerichteten Handelns und letztlich ist d)
notwendigerweise ein Uberdauern der Zielsetzung, eine Resistenz gegeniiber alterna-
tiven Zielsetzungen, die Konsequenz der Zielverfolgung und die Anpassung des Mit-

teleinsatzes in Abhangigkeit auftretender Schwierigkeiten konstituierend.

Die offentliche Beschaftigung mit dem Wollen beginnt nach Mittelstral3 (1987) bereits
mit Augustinus. Dennoch mangelt es in philosophischen und auch jingeren psycholo-
gischen Abhandlungen bislang an einem einheitlichen Gebrauch des Begriffes Wille
bzw. Wollen. Bereits friilhe Denkerlnnen der Antike sowie neuzeitliche Philosophen
thematisieren das Wollen als die tragende Verbindung des Menschen zur Welt, definie-
ren es als das andere des Verstandes oder der Vernunft, was eben Verstand und Ver-
nunft nicht sind (Mittelstral3, 1987). Die wissenschaftliche Psychologie als relativ junge
Wissenschaft beschéftigt sich seit dem Ende des vorletzten Jahrhunderts mit der wis-

senschaftlichen Erforschung des Wollens.

Nachfolgend werden zunachst — als Bsp. — Uberlegungen der frilhen Denker Platon
und Seneca zur Information angefuhrt. Zudem wird daran anschlie3end eine Einfuh-
rung zur psychologischen Erforschung des Wollens seit dem Ende des vorletzten

Jahrhunderts in einem Uberblick dargelegt.

251 Psychologische Geschichte des Wollens

Platon (dt. Ubersetzung nach Schleiermacher, 1964, 1965) legt in seinen historisch
bedeutsamen Werken Politeia mit dem dt. Untertitel Uber das Wesen des Staates und
Phaidros mit dem dt. Untertitel Uber das Wesen der Seele und tber die Liebe seine
Vorstellung von der menschlichen Psyche dar. Darin konstruiert er die Dreigliedrigkeit
der menschlichen Psyche. Diese Dreigliedrigkeit kann als abendlandischer Ursprung
der nachfolgend fortgefuhrten philosophischen sowie theologischen Beschéaftigung mit
den Strukturen, Antrieben und deren Funktionen innerhalb der menschlichen Psyche
angesehen werden. Platon unterscheidet das im Unterleib des Menschen befindliche
triebartige Begehren Epithymetikon als vernunftlose Instanz, die im Kopf befindliche
zwischen meinendem Erkennen und Beurteilung vermittelnde rationale Vernunft
Logistikon und schlieZlich das in der Brust angesiedelte meinende Erkenntnisvermo-
gen Thymoeides, das ein begriindetes Wollen einschlie3t. Nach Platon ist im begrin-
deten Wollen die Idee des Guten repasentiert (Mittelstral3, 1987). Platon grenzt das

meinende Erkennen Thymoeides vom Erkennen des Logistikon ab. Thymetisches
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Streben ist das auf Erkenntnisgewinn gerichtete Streben oder andernorts als Eifer
Ubersetzt (Platon in dt. Ubersetzung nach Schleiermacher, 1965; Mittelstraf, 1987;
Schafer, 2007). Platon (dt. Ubersetzung nach Schleiermacher, 1965) schreibt:

Nun gebihrt doch dem Verniinftigen zu herrschen, weil es weise ist und fir die
gesamte Seele Vorsorge hat, dem Eifrigen aber, diesem folgsam zu sein und
verbiindet? — Freilich. . . . Und diese beiden nun, so auferzogen und in Wahr-
heit in dem lhrigen unterwiesen und gebildet, werden dann dem Begehrlichen
vorstehen, welches wohl das meiste ist in der Seele eines jeden und seiner
Natur nach das Unersattlichste; welches sie dann beobachten werden, damit es
nicht etwa, durch Anfiillung der sogenannten Lust des Leibes grof3 und stark
geworden, unternehme, anstatt das Seinige zu verrichten, vielmehr die andern
zu unterjochen und zu beherrschen, was ihm nicht gebudhrt, und so das ganze

Leben aller verwirre. (S. 167)

Das meinende Erkennen bzw. der Eifer Thymoeides beinhaltet Tapferkeit, Tuchtigkeit,
Entschlossenheit, Ausdauer und erfordert Muhe und Streben. Platon verwendet zur
Beschreibung des Zusammenwirkens der drei Instanzen die Metapher eines Seelen-
wagens, der von dem bdsen Rappen Begehren und dem edlen Schimmel Eifer gezo-
gen und vom Wagenlenker Vernunft gelenkt wird.

Gemal der Betrachtung des Stoikers Seneca ist das Wollen Ausgangspunkt jedes
Handelns mit dem Ziel der tugendhaften Reifung, wie er Luciliius in seinen Briefen tber
Ethik schreibt. Seneca vertritt die Auffassung, dass das Gemiut animus der Trager der
Willenstriebe ist. Der animus ist nichts Abgeldstes, das gleichsam von auf3en betrach-
tet, was in der Seele vor sich geht. Wenn der Affekt um sich greift und machtig wird,
wird der animus selbst zum Affekt und kann der handelnden Person hilfreich zur Seite
stehen (Maurach, 1991). Der Wille wird als wohlbegriindetes Streben verstanden
(Mittelstraf3, 1987). Seneca (dt. Ubersetzung nach Rosenbach, 1987) schreibt:

An erster Stelle steht namlich, dir ein Urteil zu bilden, was ein jedes Ding wert
ist, an zweiter, dem Verlangen danach Ordnung und Mal3 zu geben, an dritter,

das zwischen deinem Trieb und deiner Handlung Ubereinstimmung besteht,
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damit du in allen diesen Fragen mit dir selbst einig sein kannst. Fehlt eines von
diesen drei Elementen, so versetzt es auch das Ubrige in Unruhe. Was namlich
natzt es, bei sich alles richtig bewertet zu haben, wenn du in deinem Drangen
zu weit gehst? Was nutzt es, die Triebe zu unterdricken und die Begierden in
der Gewalt zu haben, wenn du beim Handeln selbst den richtigen Zeitpunkt
verkennnst und nicht weif3t, wann ein jedes Ding und wie und wo getan werden
muf3? Eine Sache ist es namlich, Rang und Wert der Dinge zu kennen, eine
andere, die entscheidenden Zeitpunkte, ein anderes, die unmittelbaren An-

triebe zu zugeln und zum Handeln zu schreiten, nicht zu stiirzen. (S. 335)

Die angefiihrten Bestimmungen Platons und auch Senecas verbindet die Vorstellung,
dass das Wollen bzw. der Wille Resultat einer abwagenden Uberlegung bzw. einer
meinenden Erkenntnis ist. Der Wille vermittelt danach zwischen Erwéagung und Hand-
lung. Nach Mittelstrald (1987) ist es Augustinus in der Spatantike des vierten Jahrhun-
derts n. Chr., welcher das Wollen bzw. den Willen als eigenstandige Instanz zur Orien-
tierung des einzelnen Menschen anfiihrt. Der Wille Gottes findet seinen Ausdruck im
Wollen des Menschen und wird demnach unabhéngig von Verstand und Vernunft als
Selbstbestimmungselement der Seele verstanden. Leidenschaftlich disputieren spater
Erasmus von Rotterdam und Martin Luther im 16. Jahrhundert in der gelehrten und
alphabetisierten Offentlichkeit Gber die Freiheit bzw. die bestimmenden Elemente des
Willens (Oberman, Ritter & Krumwiede, 2002).

Neben den in der Kirchengeschichte zentralen Entwicklungen der Ideen zum menschli-
chen Wollen fiihren auch zahlreiche Klassikerinnen der Philosophie die Uberlegungen
zum Wollen im Rahmen ihrer jeweils ideengeschichtlichen Zugehorigkeit aus
(Mittelstral3, 1987).

Da die vorliegende Untersuchung auf die Theorie der Handlungskontrolle von Quirin &
Kuhl (2009%) und die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen von Quirin &
Kuhl (2009°) Bezug nimmt und diese Theorien mit den erganzend entworfenen Model-
len ihrerseits Bezug auf die empirisch gepragte psychologische Erforschung des Wol-
lens zu Beginn des 19. Jahrhunderts nehmen, werden nachfolgend die Arbeiten der

Forscher Wilhelm Wundt, William James und Kurt Lewin skizziert.
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25.1.1 Wilhelm Wundt (1832 - 1920), wissenschaftliche Tatigkeiten in
Heidelberg, Zirich, Leipzig
Wundt (1905) beschreibt Willensvorgange als eng an Gefihlsverlaufe gebunden. Vor
einer Willenshandlung findet zunachst die Entstehung eines Motivs statt. Ein Motiv
entsteht auf dem Hintergrund von zwei Bestandteilen: einem Beweggrund und einer
Triebfeder. Als Beweggrund wird ein auf das Handlungsziel bezogener Vorstellungsbe-
standteil definiert, als Triebfeder wird ein aus dem Inneren des Menschen stammender
Geflhlsbestandteil bezeichnet.
Wundt fahrt 1905 folgendes Beispiel an: ,Die Beweggriunde eines verbrecherischen
Mordes konnen Aneignung fremden Gutes, Beseitigung eines Feindes u. dgl., die
Triebfedern Gefiihl des Mangels, Hal3, Rache, Neid u.a. sein“ (S. 222).
Weiterfihrend differenziert Wundt drei Arten von Willenshandlungen. Eine Triebhand-
lung ist durch die Dominanz nur eines einzelnen Motivs gekennzeichnet. Es erfolgt die
unmittelbare Umsetzung in die Tat.
Bei einer Willkirhandlung sind mehrere Motive hintergrundig wirksam. Diese Motive
kénnen in ihrer Wirkrichtung verwandt oder gegeneinander gerichtet sein. Innerhalb
der Person findet ggf. ein Kampf der Motive statt, der nicht vollstdndig bewusstseinsfa-
hig ist und erst mit der Dominanz eines der Motive in der Entscheidung zur Tat endet.
Auch bei einer Wahlhandlung ist ggf. ein Konflikt unterschiedlicher Motive feststellbar.
Dieser Konflikt ist jedoch im Ggs. zur Willkirhandlung bewusst und endet mit der be-
wussten Entscheidung fir eine der zur Debatte stehenden Optionen. Nach Wundt sind
die vor Wahlhandlungen auftretenden Gefiihle im Vergleich zu denen vor Willkiirhand-
lungen intensiver. Diese starkere Intensitat der Geflihle erklart Wundt mit dem be-
wussten Zweifeln und dem Schwanken zwischen verschiedenen Motiven vor Wahl-
handlungen. Im Ggs. zu modernen Willensforschern definiert Wundt das menschliche
Wollen nicht als notwendigermalRen bewusst verlaufend. Denn sowohl Trieb- sowie
Willkirhandlungen sind nicht oder nicht vollstandig bewusstseinsfahig (vgl. Sokolowski,
1993).

2.5.1.2 William James (1842 - 1910), wissenschaftliche Tatigkeit in
Cambridge, USA

Einerseits sind nach James (1967) alle — auch durch individuelle Erfahrungen gewon-

nenen - Reaktionsweisen des Menschen in Anlehnung an den Darwinismus auf In-

stinkte zurtickfuhrbar. Andererseits lernen wir nach James (1890) unentwegt von Ge-

burt an, unsere Bewegungen mit den durch sie ausgelésten sensorischen Effekten zu

verknlpfen. Resultieren Bewegungen, die wir zunachst zufallig ausfihren und spater

wiederholen, in systematisch von uns beobachtbaren Effekten, so wird eine assoziative



2. Theorie 37

Verknipfung zwischen spezifischer Bewegung und resultierendem Effekt gebildet. Auf
diese Art und Weise gelernte Assoziationen zwischen Handlung und Effekt stellen die
Grundlage fir die Auswahl einer Handlung in einer spezifischen Reizsituation dar.
Emotionen werden als Epiphanomene definiert. Emotionen entstehen durch die Wabhr-
nehmung des eigenen Verhaltens und korperlicher Veranderungen. Die Theorie von
James (1967) findet Ausdruck in der Aussage, dass wir nicht weinen, weil wir traurig
sind - sondern wir stattdessen traurig sind, weil wir weinen. James zieht jedoch die
Maoglichkeit zur Verschiebung emotionspsychischer Energie in Betracht. Dabei wird
davon ausgegangen, dass Emotionen kunstlich willentlich hervorgerufen bzw. unter-
driickt werden kénnen. Die Unterdriickung von Emotion fihrt zu einer Umleitung, nicht
aber zu einer Neutralisierung der emotionalen Energie. Diese nun verfligbare umge-
leitete Energie kann nun kontrolliert fir erwiinschtes Verhalten genutzt werden. Das
Einiben dieses Vorgangs: Emotionskontrolle ist nach James ein wichtiger Bestandteil
der Kindererziehung und entspricht den zum damaligen Zeitpunkt der Erstvertffentli-
chung 1884 unter dem Titel What is an Emotion? etablierten Ansichten zur sogenann-
ten schwarzen Padagogik. Die fur die instrumentelle Emotionskontrolle benétigte Fa-
higkeit zur Antizipation von Handlungseffekten ist ein bedeutsamer Faktor fur das

nachfolgende gewollte Handeln bzw. Nicht-Handeln (Goschke, 2008).

2.5.13 Kurt Lewin (1890 - 1947), wissenschaftliche Tatigkeit in Ithaka
(USA)

Die von Lewin entworfene Konzeption der Psyche wird Feldtheorie genannt. Die Feld-
theorie nimmt an, dass Verhalten durch das zu einem bestimmten Zeitpunkt existie-
rende Feld determiniert wird. Lewin (1926) differenziert unbeherrschte und beherrschte
Handlungen. Letztere sind durch Willenstéatigkeit gekennzeichnet und versuchen, un-
willkurlich entstehende Handlungsstendenzen zu kontrollieren. Nach Lewins feldtheo-
retischem Ansatz entsteht intrapsychisch ein dynamischer Spannungszustand durch
die Wahrnehmung eines bedurfnisauslosenden Gebildes oder Ereignisses (vgl.
Weiner, 1988). Sowohl unbeherrschte sowie beherrschte Handlungen fihren in der
Folge zur Auflosung dieses Spannungszustandes. Als intrapsychische Struktur sind
bestimmte Bereiche innerhalb der Person den bedirfnisauslésenden Umweltbedin-
gungen zugeordnet. Diese Bereiche kbnnen mehr oder weniger mit Spannung verse-
hen sein. Wenn mehrere Spannungsbereiche nebeneinander bestehen, kann durch
Entscheidung eine der gespannten Handlungstendenzen gegeniber einer anderen
bevorzugt ausgefuhrt werden. Wenn diese Entscheidung nicht eindeutig gelingt, kann
das nach Lewin (1926) zu unzweckmaRigen Mischhandlungen, zur Abschwéchung

oder zur Hemmung der Handlung fuhren. Der einer Zielbestrebung zugrunde liegende
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Zustand einer Person wird Quasibedurfnis genannt, der von einem echten Bedurfnis zu
unterscheiden ist. Fur eine auszufiihrende Handlung ist anzunehmen, dass immer die
Starke des entsprechenden echten Bediirfnisses relevant sein wird. Das Quasibeduirf-
nis leitet sich aus der Starke des echten Bedirfnisses ab. Damit — so argumentiert
Heckhausen (2003) — habe Lewin die aktuelle Handlungstendenz in einer Situation mit
der resultierenden Motivationstendenz gleichgesetzt. ,\Willensmé&Rige Aktualisierungen
an den auftauchenden Hindernissen, die bei der Realisierung einer Intention zu Uber-
winden sind“ (Heckhausen, 2003, S. 194) werden bei Lewin auf ein motivational mehr
oder weniger stark unterlegtes Quasibedtirfnis zurtickgefihrt.

Lewin fuhrte zudem eine differentialpsychologische Unterscheidung von Personen des
sachlichen und des subjektiven Typs ein. Personen des sachlichen Typs berichten von
einem geradlinigen Verlauf bei der Handlungsausfuhrung in einer vorgegebenen Ver-
suchssituation (Lewin, 1926). Sie geben an, beinahe automatisiert zu handeln. Perso-
nen des subjektiven Typs fiihlen sich wéahrend der Ausfuhrung der gleichen Handlung
von hemmenden Gedankeninhalten gestort. Diese hemmenden Gedankeninhalte be-
ziehen sich auf Furcht und Unannehmlichkeiten. Kuhl (1983) griff spater diesen diffe-
rentialpsychologischen Aspekt mit seiner Unterscheidung von Handlungs- und Lage-

orientierung erneut auf.

25.1.4 Die friihe Willensforschung der Wirzburger Schule

Die Wiirzburger Schule bezeichnet eine Richtung der Psychologie, die ideengeschicht-
lich auf die Autoren Narzil3 Ach, Karl Buhler, Oswald Kilpe und Karl Marbe zuriickgeht.
Die Grundlage der Uberlegungen dieser Autoren war die damalige Denkpsychologie
der Grinderzeit zu Beginn des 19. Jahrhunderts.

In der Wirzburger Schule wird die systematische experimentelle Selbstbeobachtung
als Grundmethode zum Gewinn psychologischer Erkenntnisse angesehen. Wesentli-
ches Mittel dieser Schule ist die Beobachtung von kognitiven Prozessen anhand der
Introspektion. Die Wirzburger Schule beschéftigt sich insbesondere mit den Denkvor-
géngen, Urteilsformen, Zielvorstellungen von Menschen. Im 17. und 18. Jahrhundert
formulierten die britischen Assoziationisten mit ihren Hauptvertretern Hobbes und
Locke, dass Denken aufgrund von aneinandergereihten Assoziationen automatisiert
ablauft. Diesem Prinzip des Mechanismusses beim prozessualen Denken setzt die
Wirzburger Schule den Anti-Mechanismus entgegen. Demnach ist das Denken
zweckgerichtet und folgt einem Motiv (Mayer, 1979). Von den Vertretern der Wirzbur-
ger Schule wird der Nachweis zu flhren gesucht, dass bestimmte psychische Pro-
zesse, sogenannte Ich-Akte, von sinnvollem und zielrichtungsbestimmtem Einfluss sind
(Dorsch, 1987).
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Nach Heckhausen (2003) gilt Narzi3 Ach (1905) als einer der alteren Willenspsycholo-
gen, dessen Ausfiihrungen zur Willenspsychologie am weitesten fortgeschritten sind.
Ach (1910) erwéagt, dass willensstarke Menschen durch Pflichtbewusstsein gekenn-
zeichnet sind. Ach (1905) benennt zwei Aspekte des Willensproblems. Als ersten As-
pekt nennt er das Zustandekommen einer Absicht und zum anderen nennt er als
zweiten Aspekt die im Anschluss an eine Absicht oder einen Entschluss sich vollzie-
hende Determinination.

Nur letzterem Aspekt widmet Ach seine Aufmerksamkeit. Heckhausen (2003) bezeich-
net spater nur diesen zweiten Aspekt als volitional. Entgegen der damaligen Assozia-
tionspsychologie kénnen die Vertreter der Wiirzburger Schule um Kiilpe® in experimen-
tellen Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Reaktionsversuchen nachweisen, dass Den-
ken sowie Handeln einer inneren Zielvorstellung folgen kénnen (Sokolowski, 1993).
Dabei kann die Zielvorstellung bewusst oder auch nicht bewusst sein. Die Determina-
tion einer inneren Zielvorstellung als volitionaler Akt findet gemafl Ach (1905) korres-
pondierend statt. Weitere determinierende Tendenzen koénnen durch aul3ere Bedin-
gungen, wie z.B. eine Aufgabeninstruktion, Suggestion, erfolgen. In weiteren Experi-
menten schafft Ach (1910) die Bedingungen zur Erfassung des individuellen Wirkungs-
grades des Wollens bei einer Person. Er stellt der determinierenden Tendenz durch
eine Aufgabeninstruktion eine zuvor gelernte — also assoziativ naheliegende — alterna-
tive Reaktion auf die Aufgabenstellung gegeniber und stellt einen intrapsychischen
Konflikt zwischen der zuvor erlernten Reaktion und der Determination her.

Dazu lasst sich - als Ubertragbares aktuelles Beispiel - ein nicht nur fir Kinder interes-
santes Verhaltensexperiment aus der Zeitschrift National Geographic World, Ausgabe
Januar-Februar 2006, Deutschland, mit der Uberschrift Brain Benders — Der Trick mit

der Kuh anfuhren:

Sag einem Freund, er soll zehnmal ,weil3* sagen. Wenn er fertig ist, soll er von
vorne anfangen, nur dieses Mal lauter. Dann fragst Du ihn schnell: \Was trinkt
eine Kuh?* Wahrscheinlich wird er ,Milch’ antworten. Das ist falsch, . . .. Da er
das Wort ,weil3* so oft wiederholt hat, wurde sein Gehirn ausgetrickst: Im Zu-
sammenhang mit dem Begriff ,Kuh' musste er sofort an Milch denken (National

Geographic World, S. 55).

® Kulpe gilt als der zeitlich erste Vertreter der Wiirzburger Schule (Dorsch, 1987).
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Mit vom Zufall abweichender Wahrscheinlichkeit wird die Antwort Milch als assoziierte
erlernte Reaktion der richtigen Antwort Wasser als richtige Reaktion vorgezogen. D.h.,
i. S. Achs ist bei falscher Antwort der Wirkungsgrad des Wollens fir die richtige Beant-
wortung nicht ausreichend. Ach (1905) differenziert des Weiteren vier phanomenologi-
sche Momente des primaren Willensaktes, die unter der Bedingung des Uberwindens

von Handlungshindernissen auftreten kbnnen:

¢ Anschauliches Moment: Gemeint sind mit dem Willensakt einher gehende
kérperliche Sensationen, z.B. eine Anspannung im Nacken.

e Gegenstandliches Moment: Als ein weiteres Moment sind eine spezifische Ziel-
vorstellung und deren Bezugsvorstellung, z.B. Gelegenheiten, Ausléser wirk-
sam aktivierbar.

e Aktuelles Moment: Ebenso kann die Bestarkung einer urspriinglichen Absicht
zu einem Vorsatz, z.B. Ich will wirklich!, und die Aktivierung des Schutzes ge-
gen die Ausflhrung alternativer Handlungen phanomenologisch qualifiziert in
Erscheinung treten.

e Zustandliches Moment: Damit ist der erlebte Anstrengungsaufwand gemeint.
Mit der GroRe des zu Uberwindenden Hindernisses steigt die Willenskraft und
die aufgewendete Anstrengung an. Diesen Zusammenhang zwischen GroR3e
des zu Uberwindenden Hindernisses und Willenskraft nennt Ach (1935) das
Schwierigkeitsgesetz der Motivation.

Je starker diese vier Momente von einer Person erlebt werden, desto stérker ist die
nachfolgende Determination in ihrem Auspragungsgrad. Zur Veranschaulichung des-
sen, was Ach beschreibt, wird an dieser Stelle die Wiederholung des oben angefiihrten
Verhaltensexperimentes Brain Benders — Der Trick mit der Kuh (National Geographic
World, 2006) empfohlen. Bei der Wiederholung des Verhaltensexperiments kann unter
der Bedingung einer zuvor falsch gegebenen Antwort fur die zweite Durchfiihrung an-
genommen werden, dass i. d. R. das aktuelle Moment verstarkt und das zustandliche
Moment entsprechend des Schwierigkeitsgesetzes der Motivation automatisiert ver-
starkt und mit dem gegenstandlichen Moment verbunden werden, und damit der Wir-
kungsgrad des Wollens erhéht wird (Ach, 1935).

Selz (1910) — ein Mitstreiter Achs aus der Wrzburger Schule — kritisiert, dass Ach in
seinen Experimenten nicht den Entschluss zum Willensakt, sondern nur die auf die
Verwirklichung des bereits gefassten Entschlusses gerichtete Willensanspannung un-

tersucht.
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2.5.1.5 Das Wollen unter den Bedingungen des nationalsozialistischen
Regimes
Im Rahmen des nationalsozialistischen Regimes in den Jahren 1933 bis 1945 erlebt
die wissenschaftliche Willensforschung in Europa eine Instrumentalisierung. Kurt Lewin
muss wegen seiner judischen Herkunft in die USA emigrieren und forscht dort weiter
zu der von ihm entworfenen Feldtheorie. - Narzil3 Ach wird Mitunterzeichner des Be-
kenntnisses der Professoren an den deutschen Universitaten und Hochschulen zu
Adolf Hitler und dem nationalsozialistischen Staat im Jahr 1933. Mit seinem Vortrag
Uber die Determinationspsychologie und ihre Bedeutung fiir das Fuhrerproblem auf
dem 13. Kongrel3 der Deutschen Gesellschaft flr Psychologie 1933 in Leipzig unter-
streicht Ach seine Unterstiitzung der nationalsozialistischen Ideen.
Beispielhaft lasst sich der Auspragungsgrad der deutsch-nationalsozialistischen In-
strumentalisierung des Willensbegriffs an dem Einfluss auf das NS-Propagandamate-
rial bemessen. Helene Riefenstahl (geb. 1902, verst. 2003), zeitgendssische Filmregis-
seurin, wird wiederholt vorgeworfen, dass sie im Pakt mit dem nationalsozialistischen
Regime ihre kinstlerische Schaffenskraft zur politischen Propaganda nutzt. Mit ihrem
Film Triumph des Willens, den sie 1935 nach dem Nurnberger Reichsparteitag im Auf-
trag des nationalsozialistischen Regimes veréffentlicht, wird sie innerhalb Nazi-
Deutschlands populédr und berlchtigt. Der Film wird von den Nazis als Propagandafilm
fur ihre Zwecke eingesetzt (Loiperdinger, 1987; Smith, 1990). Der Film war das Sinn-
bild einer parteipolitisch gefarbten Idealisierung des Willensbegriffes — der Dominanz
des Wollens Uber die Begierde und die mit logischen Argumenten gestitzte Vernunft
und Moral. Diese Vorstellung steht — wie unschwer zu erkennen ist — der von Platon
geschaffenen Idee des Seelenwagens mit den drei Instanzen Logistikon,
Epithymetikon, Thymoeides entgegen.
Zudem ignorierte Ach (1910) und die damit zeitgendssisch im Zusammenhang ent-
standene Nazipropaganda die Relativitdt des Wollens. Kuhl bringt mit dem Begriff der
Relativitat des Wollens 1983 zum Ausdruck, dass die Effizienz des Wollens stets nur
im Hinblick auf die gerade aktuell aktivierte Handlungsabsicht beurteilt werden kann.
Es ist problematisch, warum nicht auch ein Mensch als willensstark bezeichnet werden
kann, der sich augenscheinlich von seinen Winschen und Launen leiten lasst. Das
zentrale Merkmal geeigneter Handlungskontrolle bzw. Willensstarke ist nicht die Her-
kunft oder die Art einer Handlungsabsicht, sondern ,das Ausmal3, in dem die Realisie-
rung auch bei auftretenden Schwierigkeiten durchgesetzt wird“ (Kuhl, 1983, S. 251).
Auch wegen des fehlenden Neuanfangs psychologischer Forschungsansatze zum
Willen in Deutschland nach 1945 kann die Uberlieferte NS-Konnotation des Willensbe-

griffes zun&chst nicht Gberwunden werden. Deshalb bleibt die fortflihrende wissen-
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schaftliche Beschéaftigung mit dem Konstrukt des Wollens bis zum Anfang der 1980er
aus.

Kuhl formuliert 1996, dass sich im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Diskurs
und den resultierenden Veranderungen zu spezifischen normativen Wertvorstellungen
im Hinblick auf Fihrung und Gesellschaft auch die Willenspsychologie geéandert hat.
Die zu Anfang des 20. Jahrhunderts von Ach (1935) begriindete Willenspsychologie
war nach Kuhl (1996) eng mit den damals dominierenden gesellschaftlichen Werten,
wie Selbstdisziplin, Pflichtbewusstsein und Verantwortung verknipft. In der Erzie-
hungswissenschaft dominierten der schwarzen Padagogik zuzuordnende Haltungen,
wie z.B. Qui nescit obedire, nescit imperare. Demgegentber sind nach Kuhl (1996) seit
den 60er Jahren die Nachteile strengster Fremd— und Selbstkontrolle in das 6ffentliche
Bewusstsein eingedrungen. Somit findet sich ein zunehmend demokratisches sozial
sowie intrapsychisch wirksames Bewusstsein in den modernen Gesellschaften der
Industriegesellschaften und die Volitionspsychologie behandelt nicht mehr nur die Be-
dingungen, Funktionen und Auswirkungen von Selbstkontrolle, sondern auch die der

Selbstregulation.

Der Begriff des Wollens steht ausgehend von einem idealistisch gepragten Verstandnis
des Begriffes neuerdings erneut in der Kritik, so wird er doch von einigen Neurowis-
senschaftlerinnen im Ergebnis als Epiphdnomen determinierender Stukturen innerhalb
des zentralen Nervensystems sowie der zugehdrigen neurofunktionalen Prozesse dis-
qualifiziert (z. B. Markowitsch, 2004). Zunachst werden deshalb nachfolgend die mit
dem Wollen im Zusammenhang stehenden neuroanatomischen Strukturen und funk-
tionalen Prozesse dargestellt sowie die aufgezeigte Kritik aufgegriffen und disputiert.
Letztlich findet die vorliegende Untersuchung ihre Grundlage in einem Verstandnis des
freien Wollens als nicht determiniertes geistiges Erleben unter - zu erdrternden - spezi-
fischen Bedingungen.

2.5.2 Neuropsychologische Korrelate des Wollens

Goschke (2008) erwéagt zu Beginn seiner zusammenfassenden Ausfihrungen zu neu-
ronalen Grundlagen der kognitiven Kontrolle, ob es ein zentrales Exekutivsystem im
Gehirn gibt, dass sensorische und motorische Systeme im Sinn Ubergeordneter Ziele
koordiniert oder ob kognitive Kontrolle das Ergebnis von Interaktion und Selbstorgani-
sation multipler Systeme ist. Mit Hilfe der Neurowissenschaften ist es gelungen, die
Funktion und Lage zentralnerviser Strukturen, inklusive die der assoziativen Kortex-

areale in Beziehung zueinander zu setzen.
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Unter den assoziativen Kortexarealen werden die Rindenfelder, lat. Gyri, des phyloge-
netisch in der Geschichte der Lebewesen spéter entwickelten Neocortexes verstanden,
die keine eindeutigen sensorischen, sensiblen oder motorischen Funktionen aufwei-
sen. In den Assoziationsarealen werden die Informationen aus den einzelnen Sinnes-
systemen sowie den motorischen Arealen integriert. Es kann der prafrontale Assozia-
tionskortex mit den Funktionen einer zielorientierten, exekutiven Planung des Verhal-
tens in den Zusammenhang gebracht werden. Insbesondere die Funktion einer muliti-
sensorischen Integrationsleistung innerhalb des Frontalkortexes steht im Zusammen-
hang mit der Ausbildung konsistenter kognitiver Erwartungen in Bezug auf das Hinaus-
zbgern von positiven Verstarkern bzw. dem Belohnungsaufschub (Birbaumer &
Schmidt, 2007; Goschke, 2008). Diese selbstregulatorische Funktion bedeutet bei-
spielsweise, dass sich die Sportstudentin Heike zugunsten der langfristig erfolgreichen
Bewadltigung ihres Studiums kurzfristig geplanten Lernaktivitdten zuwendet und das
aktuell anstehende Treffen mit ihren Freundinnen am Abend verschiebt (Birbaumer &
Schmidt, 2007). Abbildung 4 gibt einen schematischen Uberblick zu den mit dem Préa-

frontalkortex verbundenen Hirnarealen.

prafrontaler Cortex sensorischer Cortex
motorische Strukturen 7 dorsaler visueller Pfad
P dorsolateral 7 ventraler visueller Pfad
somatosensorisch
(Parietallappen)
frontales Augenfeld ventrolateral

auditorisch (superiorer
temporaler Gyrus)

orbifrontal & s
/ ] ventromedial multimodal (rostraler
superiorer temporaler
Basalganglien Sulcus)
i |
medialer Temporallappen
(Amygdala, Hippocampus)

Thalamus

Abbildung 4. Schematische Darstellung einiger Verbindungen des Prafrontalcortex zu
anderen Hirnregionen. Aus ,Volition und kognitive Kontrolle* von T. Goschke in Allge-
meine Psychologie (2. neu bearbeitete Auflage; S. 263) von J. Musseler (Hrsg.), 2008,
Berlin: Springer. Copyright 2008 bei Springer. Verédnderte Wiedergabe mit Genehmi-

gung.
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Der Prafrontalkortex befindet sich anatomisch in einer passgenauen Position, um In-
formationen Uber externe Reize und innere emotionale und motivationale Zustédnde zu
integrieren und umgekehrt die Verarbeitung in einer Vielzahl cortikaler und subcortika-
ler Systeme zu modulieren. In der Abbildung 4 werden die zentralen Zusammenhénge
innerhalb des Gehirns dargestellt. Die einzelnen Elemente sind einerseits nach ihrer
anatomisch identifizierbaren Ortlichkeit im Gehirn, z.B. dorsolateral gelegener préafron-
taler Cortex, andererseits teilweise nach lhrer Funktion, z.B. motorische Strukturen,
bezeichnet.

Der mit der Willenstatigkeit in den Zshg. gestellte prafrontale Cortex ist a) mit den
meisten sensorischen Cortexregionen verbunden, b) mit cortikalen und subcortikalen
motorischen Regionen sowie c¢) mit Strukturen, die an den emotionalen, motivationalen
und gedachtnisbezogenen Prozessen beteiligt sind. Beispielsweise ist er mit der
Amygdala, dem cingularen Cortex, dem Hypothalamus, dem Hippocampus und dem
Striatum verbunden, die jeweils an der Verarbeitung von Emotionen und Belohnungen
sowie an Gedachtnisfunktionen beteiligt sind (Goschke, 2008).

Unter der Bedingung einer bilateralen Lasion des Frontalkortex sind Funktionen der
Verhaltenskonsistenz beeintrachtigt, das Fehlen langfristiger Verhaltensplane und die
Unfahigkeit zur Verhaltenskontrolle feststellbar. So wird - in der Geschichte der Neuro-
wissenschaften immer wieder gerne - das Fallbeispiel von Phineas Gage bemiht, um
die resultierenden Beeintrachtigungen durch den Ausfall des prafrontalen Kortex da-
zulegen: Phineas Gage war ein Sprengmeister, der bei einer unkontrollierten Detona-
tion im Rahmen seiner beruflichen Tatigkeit verungliickte. Ein Eisenstab, den er zum
Einbringen des Dynamits in die Bohrlécher verwendete, stie3 ihm bei einer vorzeitigen
Detonation in sein Stirnhirn. Nachfolgend war Phineas Gage in seinen sozial-kognitiven
Verhaltensweisen sowie exekutiven Funktionen beeintrachtigt (Birbaumer & Schmidt,
2007).

2.5.3 Kritik zur angewendeten Methodologie der Neurowissenschaften

In dem Manifest diverser mannigfaltig publizierender Neurowissenschaftler - mit deren
Losung des Leib-Seele-Problems durch einen reduktiven Materialismus (vgl. Fuchs,
2008) - wird der Ausblick gegeben, dass durch die neu hinzugewonnenen diagnosti-
schen Moglichkeiten psychische Auffalligkeiten, Fehlentwicklungen, Verhaltensdisposi-
tionen vorhergesehen werden kdnnen und dass die Neurowissenschaften zukinftig
Uber die Mittel verfigen werden, Korrekturen vorzunehmen (Monyer, Rosler, Roth et
al., 2004).

Ein kritischer Einwand an der Methodologie in den Neurowissenschaften betriftt zu-

nachst einmal das mancherorts zugrundegelegte Verstandnis des Zusammenwirkens
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von Korper und Geist oder anders formuliert das Leib-Seele-Problem. Zentrale An-
nahme der meisten Neurowissenschaftlerinnen ist die — der Decartschen Unterschei-
dung von res cogitans und res extensa entsprechende - dualistische Aufteilung der
Welt in eine korper- und weltlose Subjektivitat und eine auf physikalische Phdnomene
reduzierte materielle Welt. Diese Sichtweise ist nicht zwingend a priori voraussetzbar,
wird denn stattdesssen die Einheit von Geist und Natur angenommen. Edelman &
Tononi (2002) weisen darauf hin, dass die philosophische Diskussion zum Leib-Seele-
Problem inzwischen ,extrem spitzfindig“ (S. 16) geworden ist. Es gibt zahlreiche diffe-
rentielle Uberlegungen dazu (z. B. Metzinger, 2007).

Nehmen wir an, wir folgen dem von einigen biologisch-materialistisch gesonnenen
Neurowissenschaftlern entworfenen Modell der Sprache als Epiphdnomen neurophy-
siologischer Varianz Uber Zeit innerhalb neuroanatomisch-biologisch festgelegter
Strukturen, dann konnte folgendes Zitat von Wengenroth (2008): ,Wenn man tut, was
man immer getan hat, kommt das dabei heraus, was immer dabei herausgekommen
ist” (S. 29) folgendermal3en veréndert formuliert werden: Wenn mit einem — durch spe-
zifische neurophysiologisch messbare synaptische Verschaltungen - getan wird, was
immer mit einem - durch eben diese spezifischen neurophysiologisch messbaren sy-
naptischen Verschaltungen — getan wurde, kommt genau das dabei heraus, was immer
dabei herausgekommen ist.

Weshalb jedoch sollte das zentrale Nervensystem mit seinem spezifischen neuroana-
tomischen Aufbau sowie den neurophysiologischen Prozessen nicht zu uns — zu unse-
rem Selbst — gehoren. Insofern sind es doch wir, die in spezifischer Art und Weise neu-
rophysiologisch messbar synaptische Verschaltungen vornehmen. Vergleichen wir —
analog Wengenroth (2008) unser menschliches Leben mit einem Garten, so ist jeder
Mensch ein Géartner in seinem Lebensgarten, dessen Zustand und zukinftige Aus-
sichten sie bzw. er planvoll reguliert - gleiches gilt selbstverstandlich fur die in den Mo-
dellen in Kap. 2.4 vorgestellte Selbstregulation.

Ob nun der anatomisch-physiologische Status als erstes, das Denken oder moglicher-
weise weitere Parameter als erstes die Regulation initieren, aufrechterhalten und an-
passen, ist dabei nach Fuchs (2008) eine Scheinfrage. So stellt Fuchs (2008) pessi-
mistisch fest, dass neurowissenschaftliche Fortschritte es nicht erlauben kénnen, zwi-
schen verschiedenen Leib-Seele-Theorien empirisch begriindete Entscheidungen zu
treffen.

Nach Fuchs (2008) ist das Gehirn kein Homunculus, sondern ein Beziehungsorgan.
Der Mensch wird nicht von physikalischen Stimuli der Umgebung determiniert. Viel-
mehr antwortet der Mensch auf wahrgenommene Reize mit Hilfe einer Rekonfiguration

des Gesamtsystems von Organismus und Umwelt. Es ist die Aufgabe des Gehirns,
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diese Rekonfiguration vorzunehmen. Die z.B. mit dem Spracherwerb erworbenen spe-
zifischen neuronalen Muster unterliegen zwar dem naturwissenschaftlichen Kausalzu-
sammenhang, dartber hinaus jedoch einer tUbergeordneten Festlegung durch nicht-
physikalische Funktions- und Bedeutungszusammenhange. In seiner Rolle als Organ
des Geistes fungiert das Gehirn nicht als ein Kéafig, sondern als ein Organ der Moglich-
keiten. Fuchs (2008) stellt der von einigen biologisch-materialistisch gesonnenen Neu-
rowissenschaftlerinnen aufgestellten Perpektive eines reduktionistischen Naturalis-
musses eine diametral dazu unterscheidbare Sichtweise auf das Gehirn entgegen: Das
Gehirn hat keinen Bestand ausserhalb von uns selbst. Es ist ein sozial, kulturell und
geschichtlich gepragtes Organ.

Auch nach Kehr (2004) kénnen die gewonnenen neuropsychologischen Befunde Pa-
rallelen aufzeigen und psychologische Annahmen stiitzen bzw. in Frage stellen, jedoch
nicht beweisen oder widerlegen®. Vielmehr als zur Erklarung kénnen diese Befunde
lediglich der Plausibilisierung geistesgegenwartiger Theorien und Modelle dienen
(Fuchs, 2008).

Fuchs (2008) formuliert als resultierende Beflirchtung, dass monolinear kausales Den-
ken in monolinear kausalem Handeln resultiert. Es entspricht der linearen Logik der -
auch in dieser Untersuchung zur Anwendung gebrachten empirisch-analytischen Me-
thodologie - die Verkettung spezifischer kausaler Zusammenhéange zu isolieren und
daraus zu folgern, dass es zur Veranderung eines Resultats der spezifischen Verande-
rung in der Kausalkette voranliegender Faktoren bzw. Bedingungen bedarf. Diese me-
thodologische Begrenzung auf eine Auswahl zu beobachtender als relevant einge-
schatzter Faktoren schafft einerseits Vorteile, da wir komplexe Informationen vor einem
Bedingungshintergrund zu reduzieren imstande sind und damit mit der gewonnenen
analytischen Diagnostik eine Mdglichkeit erhalten, aktiv vorbeugend oder helfend zu
handeln (Schendera, 2008). Andererseits werden unter Umstanden der normative Be-
deutungshintergrund sowie individuelle und weitere soziale und externe Bedingungen
ausgegrenzt.

Letztlich werden durch Sprache definierte und beobachtbare Objekte in eine kausale
Beziehung zu sprachlich zum Ausdruck gebrachten nicht-beobachtbaren normativ ge-
pragten Elementen des Geistes gesetzt. Die neurowissenschaftlich untersuchten Ob-

* Kehr (2004) fuhrt die in einer Bemerkung festgestellte Analogie eines Fachkollegen
an, der z.B. die Hirnlasionsforschung damit vergleiche, mit einem Schraubenzieher
solange in einem Fernseher herumzustochern bis dieser nicht mehr funktioniert und
man anschlielend meint, das Funktionsprinzip und die Wirkungsweise der einzelnen

Komponenten verstanden zu haben.
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jekte sowie die Elemente des Geistes verweisen dabei in Anlehnung an Laucken &
Mees (1996) in unzulassiger Weise in ihrer kausalen Funktionalitat aufeinander. Das
Denken beinhaltet somit keine objektive Wahrheit im naturwissenschaftlichen Sinn an
sich, da es nicht existieren wirde ohne sich selbst. Es ist Resultat differentieller Lern-
formen und bildet den kulturellen Geist des jeweiligen Individuums ab.

Pawlik (2009) argumentiert in seiner Rezension zu Fuchs (2008) zusammenfassend,
dass die neurowissenschaftliche Reduktion der menschlichen Subjektivitat auf mess-
bare und mit Hilfe der modernen bildgebenden Funktionsdiagnostik darstellbare Ge-

hirnvorgange als somit hdchst voraussetzungsreich zu bewerten ist.

Die nachfolgenden Kapitel geben nun einen Einblick in die moderne neurowissen-

schaftlich dominierte Kritik am freien Wollen.

2.5.4 Zur Kritik des freien Wollens

Nach Erasmus von Rotterdam sind Erdrterungen zur Freiheit des Wollens nicht not-
wendig, vielmehr sind sie im Hinblick auf das moralisch-sittliche Handeln des Men-
schen schéadlich, so argumentiert er und flhrt differentielle Konsequenzen dieser Eror-
terungen fir das soziale Zusammenleben an (Oberman et al., 2002).

Die moderne wissenschaftliche Diskussion zum Thema des freien versus determinier-
ten Wollens erinnert an die philosophische Kontroverse rund um die Thesen: Das Be-
wusstsein schafft das Sein sensu Kant und Hegel und dazu diametral im Gegensatz
Das Sein schafft das Bewusstsein sensu Nietzsche. - Neuzeitliche Artikel in Fachzeit-
schriften oder Buchbeitrage titulieren mit Uberschriften wie: The illusion of conscious
will (Wegner, 2002); Kritik des freien Willens — Bemerkungen Uber eine soziale Institu-
tion (Prinz, 2004); Warum wir keinen freien Willen haben. Der sogenannte freie Wille
aus der Sicht der Hirnforschung (Markowitsch, 2004). Es wird gar angenommen, dass
gerade in den letzten Jahren ,neurowissenschaftliche Denker denen der Philosophie
oder der phanomenologisch ausgerichteten Psychologie zunehmend Konkurrenz ge-
macht* hatten (Markowitsch, 2004, S. 163).

Der Forschungstrend in den Neurowissenschaften wird im letzten Jahrzehnt durch zwei

methodische Vorgehensweisen bestimmt:

o die erweiterten Methoden der visualisierenden diagnostischen Verfahren:
Elektroenzaphalographie (EEG), Kernspintomographie, Magnetresonanz-
tomographie (MRT), Magnetenzephalographie (MEG), Computertomogra-

phie (CT), Positronenemissionstomographie (PET) etc. sowie
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o zahlreiche Fallbeispiele aus der Neuropathologie, in denen Auswirkungen

differentieller Lasionen im zentralen Nervensystem beschrieben werden.

Dieser Forschungstrend hat zunehmend zu Ergebnissen gefihrt, die das menschliche
Bewusstsein, dessen dynamische Prozesse und komplexe Strukturen - inklusive der
des Wollens — im Zusammenwirken mit neuronalen Prozessen und Strukturen zu erkla-
ren und verstehen versuchen. Goschke (2008) diskutiert die vielfaltigen methodischen
Probleme der benannten Vorgehensweisen. In Abhangigkeit des jeweils von den For-
scherlnnen angewendeten konnotativ vorgepragten bzw. selbst konstruierten eigenen
Bewusstseins haben die einen oder anderen mit Unterstitzung der festgestellten Er-
gebnisse die Freiheit des Wollens mehr oder weniger ganzlich als lllusion des mensch-

lichen Bewusstseins disqualifiziert (Fuchs, 2008; Goschke, 2009).

In der - aus den nachfolgend berichteten Interpretationen der neurowissenschaftlichen
Befunde resultierenden - Diskussion zur Willensfreiheit wird der Wille stets im Sinne
eines formalen Prinzips im Hinblick auf seine Entscheidungs-, Wahl- und Ordnungs-

funktion untersucht (vgl. Weinert, 1987; s.o. Kapitel 2.4).

2531 Libertanische Willensfreiheit versus Determinismus

Nach Markowitsch (2004) ist der freie Wille sowohl in der 6ffentlichen Meinung sowie in
einer Vielzahl von Wissenschaften gleichbedeutend mit dem, sich potenziell auch fur
eine andere Wabhlalternative entscheiden zu kénnen — ergo: ,nach gusto entscheiden
zu kénnen“ (S. 163). Kane (2002) vertritt gleichermalRen die Auffassung, dass Willens-
freiheit genau dann gegeben ist, wenn eine Person unter identischen Bedingungen
auch anders hatte handeln kénnen. Walter (1999) fuhrt drei Prinzipien an, anhand de-
rer Uber das Ausmalfi an Willensfreiheit entschieden werden kann:

e Prinzip alternativer Mdoglichkeiten, d. h. sofern eine handelnde Person im
Augenblick einer Entscheidung Handlungsalternativen hat, zwischen denen
ausgewahlt werden kann, ist die Willensfreiheit im Hinblick auf diesen Aspekt
gegeben.

e Autonomieprinzip, d.h. unter der Bedingung von Autonomie ist eine
ausschlieRBliche Abhangigkeit von externen Bedingungen oder Zufall ausge-
schlossen und die Willensfreiheit im Hinblick auf diesen Aspekt gegeben.

e Prinzip der Urheberschaft, d.h die Urheberschaft fir eine gewahlte Entschei-
dung bzw. Handlung liegt vollstandig bei der Person. Anders ausgedrickt, hat

die gewahlte Entscheidung bzw. Handlung maximalen Bezug zum Ich oder
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Selbst der Person, z.B. zu spezifischen Fahigkeiten und Praferenzen und ist

damit im Hinblick auf diesen Aspekt als frei zu bezeichnen.

Kant (1976) formuliert die Idee eines von Bedingungen unabhangigen freien Willens. In
Anlehnung an Kant formuliert Tetens (2004), dass die wichtigste Form, gewollte
Handlungen zu erklaren, der auf Aristoteles zurtickfihrbare praktische Syllogismus ist.
Daraus ergeben sich gemal dem nachfolgenden Erklarungsschema fiir gewolltes
Handeln drei Teilbestimmungen von Willensfreiheit. Das Erklarungsschema gemali

praktischem Syllogismus sieht zunachst folgendermaf3en aus (Tetens, 2004, S. 179):

.1. Person P will den Zustand Z erreichen.
2. Person P glaubt, dass sie sich in der Situation S befindet.
3. Person P glaubt, dass in der Situation S die Handlungsweise H das beste Mittel

ist, um den Zustand Z zu erreichen.

4. Also handelt Person P auf die Weise H.“

Daraus abgeleitet und weiterfiihrend ergeben sich gemal Tetens (2004) drei Teilbe-

stimmungen von Willensfreiheit, namlich:

e _Mentale Zustande wie der Wille und die Uberzeugungen einer Person sind
Ursachen fir deren Handeln. . ..

o Die Person hatte anders gehandelt als sie gehandelt hat, hétte sie etwas ande-
res gewollt oder etwas anderes geglaubt. . ..

e In letzter Instanz ist der Wille einer Person nicht durch etwas Physikalisches im
Organismus oder in der Umwelt der Person verursacht oder bedingt, er bildet
sich durch Uberlegung und Einsicht. Der Wille ist eine seinerseits (physisch)
unverursachte Ursache flir die Handlungen einer Person. Stets hatte die Per-

son auch anders wollen kdnnen, als sie tatsachlich gewollt hat.”

Diese als libertanisch zu bewertende Willensfreiheit steht im Allgemeinen im Gegen-
satz zu deterministischen Sichtweisen auf das Phanomen Willensfreiheit. Bei freien
Willensentscheidungen wird nicht reflexbedingt gehandelt, sondern werden Fir-und-
Wider erwogen, Neben- und langfristige Wirkungen antizipiert und bilanziert, so Dorner
(1999). Fuchs (2008) versteht Willensfreiheit als Ergebnis einer Selbstkultivierung, die

davon bestimmt ist, inwieweit es uns gelungen ist, die Fahigkeiten des Denkens, Be-
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wertens, Entscheidens zu erlernen und dabei die fir den freien Willen notwendigen
neuronalen Muster auszubilden.

Nach Markowitsch (2004) ist jedes Handeln determiniert. Der Autor fuhrt aus, dass sich
Handeln im Affekt sowie Handeln mit Bedacht nicht durch ihr unterschiedliches Aus-
malfd an Willensfreiheit unterscheiden lassen, vielmehr sind beide determiniert. Bei der
einen Form des Handelns stehen gemaR Markowitsch andere Determinanten im Vor-
dergrund als bei der anderen. Umwelt- und individuelle Determinanten gehen unter-
schiedliche Mischverhéltnisse ein. Mit dem Determinismus nach Markowitsch wird das
Erleben von Willensfreiheit zum Resultat determinierender Voraussetzungen unter

spezifischen Bedingungen.

Zahlreiche Kennzeichen personal verantworteter freier Handlungen werden bei Pauen
(2004) diskutiert. Neben den oben aufgefiihrten kennzeichnenden Merkmalen wird das
Konzept eines auf naturwissenschaftlich reduktionistischer Methodologie aufgebauten
biologischen Determinismus in offensiver Mission in Fachzeitschriften und den Medien

vertreten (vgl. Fuchs, 2008).

2.5.3.2 Biologischer Determinismus

Bereits Friedrich Nietzsche (1991) formulierte eine geistige Haltung Uber das Wesen
des Menschen, die moderne Neurowissenschaftlerinnen anfiihren, um den Ursprung
der Idee von erlebter Willensfreiheit im Sinn einer vom Individuum erlernten Selbst-
kommentierung darzulegen (Tetens, 2004). Zentrales Argument der Neurowissen-
schaftlerinnen gegen das Konstrukt eines freien Willens jedoch ist eine Befundserie zur
Verursachung von menschlichem Handeln und Verhalten durch elektrochemische Akti-
vitdten (vgl. Pauen, 2004). Exemplarisch fuhrt Prinz (1996) die sogenannten Libet-Ex-
perimente an (Libet, 1985; Libet, Gleson, Wright & Perl, 1983). Dabei sollen Versuchs-
personen nach vorheriger Einweisung in das Experiment z.B. in einem Experiment eine
Taste driicken oder in einem anderen Experiment einen Finger anheben, und zwar
immer dann, wenn sie es selbst wollen, so die Instruktion. Methodisch wird der Zeit-
punkt des sogenannten elektrophysiologischen symmetrischen Bereitschaftspotenzials,
das jeder Handlung stets vorausgeht mit dem Zeitpunkt, zu dem sich die Versuchsper-
son ihres Dranges, im engl. urge fur den Tastendruck bewusst wird, verglichen. Der
bewusste Drang wurde von Libet et al. mit der bewussten Intention bzw. der Entschei-
dung gleichgesetzt. Das Ergebnis kommentiert Prinz (1996) zusammenfassend: ,Das
Bereitschaftspotenzial setzt 350 ms vor der bewussten Intention ein (und diese wie-
derum geht der Reaktion selbst um ca. 200 ms voraus). Danach scheint es — um es

paradox zu formulieren -, als sei die Handlungsentscheidung langst gefallen, wenn die
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bewusste Intention ausgebildet wird. Wenn das zutrifft, kann die Handlungsintention
nicht die kausale Grundlage der Handlungsentscheidung sein“ (S. 99). Abbildung 5
veranschaulicht die zeitsequentielle Verteilung von Bereitschaftspotenzial, angenom-

mener bewusster Intention und Tastendruckreaktion in Anlehnung an Prinz (1996).

Bereitschaftspotenzial —  Angenommene bewusste Intention —  Reaktion
[-350 ms] [0 ms] [+200 ms]

Abbildung 5. Zeitsequentielle Verteilung von Bereitschaftspotenzial, angenommener
bewusster Intention und Tastendruckreaktion in einem der Libet-Experimente in Anleh-
nung an Prinz (1996)

Der berichteten Bewertung von Prinz folgend, muss nach Tetens (2004) die oben im
Kantschen Sinn formulierte Teilbestimmung c) zum libertanischen Freiheitsbegriff fallen
gelassen werden. Prinz (1996) formuliert, dass wir nicht tun, was wir wollen, sondern
vielmehr wollen wir das, was wir tun. Es wurde bereits Uber die oben fir die Neurowis-
senschaften erwahnteb methodologische Kritik hinaus methodische Kritik an dem Sta-
tus des Bereitschaftspotenzials als Indikator flr eine nicht bewusste Bewegungsvorbe-
reitung gelibt (Goschke, 2004).

Nach Pauen (2004) lassen die Libet-Experimente der 80er Jahre zwei zentrale kriti-
sche Uberlegungen zu: a) das Bewusstsein zu dem Drang zum Tastendruck ist nicht
zwingend mit der Intentionsbildung bzw. der Entscheidung gleichzusetzen; b) in den
Experimenten haben die Versuchspersonen keine Wahlmdoglichkeit zwischen Alterna-
tivhandlungen, somit ist unklar, ob wirklich das in den Libet-Experimenten gemessene
Bereitschaftspotential kausal determiniert, was die Versuchspersonen nachfolgend tun
werden. Die Versuchspersonen kdnnen in den Experimenten nicht wirklich bestimmen,
was sie und ob sie es tun. Die Bereitschaft zur Mitarbeit im Experiment ist bereits vor
Beginn der Versuchssituation gegeben. Nur der Zeitpunkt der zuvor durch Instruktion
festgelegten Tastendruckbewegung war frei bestimmbar. Auch die zugrunde liegende
Annahmen fir weitere Untersuchungen, z.B. von Haggard & Eimer (1999) sind nach
Pauen (2004) anzuzweifeln (vgl. ausfihrliche Kritik der zugrunde liegenden Annahmen
bei Pauen, 2004).

Dennoch verweisen nach Goschke (2008) weitere Experimente darauf, dass Hand-
lungsvorbereitung und —ausfiihrung ohne Bewusstsein darlber experimentell ausgelést
werden kénnen (Goschke, 2004; Neumann & Klotz, 1994).
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Mit einer recht zweifelhaft anmutenden weiterfilhrenden Argumentation wird bei Tetens
(2004) argumentiert, dass auch die von ihm aus dem Kantschen Syllogismus abgelei-
teten Teilbestimmungen a) und b) mit Hilfe neurowissenschaftlicher Befunde zu ent-
kraften moglich sind. Weitere neurowissenschaftliche Autorinnen folgen der Argumen-
tation, dass bewusste Absichten tberhaupt keine kausale Rolle spielen, sondern statt-
dessen lediglich Epiphdnomene von nicht bewusst initiierten Handlungen sind (z.B.
Wegner, 2002).

Goschke (2004) fuhrt aus, dass die Wirkung von Absichten und Willensakten in der
Veréanderung von sogenannten Attraktorzustéanden zu identifizieren sei. Die menschli-
chen motorischen sowie sensorischen Systeme werden in ein veréandertes Gleichge-
wicht in Reaktion auf einen bestimmten Reiz gebracht. Wollen ist somit in einem sys-
temisch-dynamischen Kontext als Selektion von Wahlalternativen unter der Bedingung
determinierender multipler Randbedingungen und dem modulierenden Einfluf3 persén-
licher Zielreprasentationen zu verstehen. Die Dynamik findet sich in der individuellen
und differenziellen Aktivierbarkeit von Zielreprasentationen und fuhrt zu Veré&nderun-
gen in der Attraktorstruktur des systemisch miteinander im Zusammenhang stehenden
Organismusses.

Pauen (2004) diskutiert umfangreich den Begriff der Willensfreiheit und kommt zu dem
Resumee, dass die Naturwissenschaften die Philosophie als Geisteswissenschaft nicht
Uberflissig machen wird. ,Eher sieht es so aus, als wirde die kinftige Entwicklung
neue philosophische Probleme aufwerfen, als dass sie alte 16st* (Pauen, 2004, S. 244).
Nach Walter (2004) ist die Beantwortung der Fragestellung, ob es Willensfreiheit in
dem oben aufgezeigten traditionellen Verstandnis gibt, beantwortet. Es gehe vielmehr
darum, was genau unter Willensfreiheit in einem kompatibilistischen Sinn verstanden
werden konne, d.h. eine mit dem Determinismus vertragliche Ansicht, die Willensfrei-
heit als eine natirliche Autonomie versteht, anders formuliert: ,als eine psychologische
Kompetenz des Handelns mit relativer Unabhé&angigkeit von bestimmten auf3eren und
inneren Einflussfaktoren (personale Freiheit, Selbstbestimmung)* (Walter, 2004, S.
169).

Was in einem kompatibilistischen Sinn unter Willensfreiheit verstanden werden kann
und was das fir die vorliegende Untersuchung bedeutet, wird weiterfilhrend in den

nachsten Kapiteln beschrieben.

2.5.3.3 Kompatibilistisches Verstandnis von Willensfreiheit
Konzepte von Willensfreiheit, die den Spagat zwischen Determinismus und dem Willen

als eigenstandige Instanz wagen, ohne das Konzept von Zufall einfihren zu missen,
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werden von Goschke (2009) — einem Schuler Kuhls - als kompatibilistisch beschrieben.
Die Einfuhrung des Konzepts Zufall wirde eine weitere Variante indeterminierten Ver-
haltens darstellen kénnen, die jedoch den freien Willen als Erklarung nicht zwangslau-
fig bendtigen wirde.

Kompatibilistisch verstandene Willensfreiheit kann es auch in einer determinierenden
Welt geben. Dabei konnen Uberzeugungen, Wiinsche und Ziele der handelnden Per-
son als determinierende Bedingungen identifiziert werden.

Im Gegensatz zu einem angeborenen bzw. unbedingten Reflex sind dabei mentale
Reprasentationen erwarteter Effekte eigenen Verhaltens, Bewertungen dieser Effekte,
Winsche und Ziele determinierend. Bei einem unbedingten Reflex beispielsweise rea-
giert der Hund auf die Nahrungsaufnahme mit Speichelfluss. An die Stelle materieller
Auslésebedingungen kénnen bei einem gelernten bzw. konditionierten Reflex auch
mentale Reprasentationen treten. In diesem Zusammenhang wird von einem Reflex-
kreis hoherer Ordnung gesprochen. Beispielsweise kann allein die isolierte mentale
Vorstellung einer Zitrone zu Speichelfluss bei uns Menschen fiihren.

Weiterfihrend kénnen mentale Reprasentationen ohne Reflexe entwickelt bzw. gelernt
werden. Hierfir werden nach Bandura (1963, 1976) Prozesse des Modelllernens und
des operanten Lernens wirksam.

Die Annahme eines kompatibilistischen Ansatzes hat gemafl Goschke (2009) dreierlei

Konsequenzen:

e Das libertanische Konzept der Willensfreiheit wird in Abhangigkeit vorhandener
Normen, Bewertungen, Vorstellungen, Zielen, Winschen definiert. Dartber
hinaus missen jedoch differentielle kognitiv reprasentierte Kompetenzen der
Willensfreiheit angenommen werden, welche die betreffende Person mehr oder
weniger zur Selbststeuerung befahigt.

e Esist moglich, Willensfreiheit quantitativ abzubilden. Absolutes Freiheitserleben
hinsichtlich des persénlichen Willens ist begrenzt durch einen Mangel an er-
lebter Autonomie, einen Mangel an Flexibilitéat im Erleben und Verhalten und
der tatsachlichen materiellen Begrenzung. Menschen konnen sich in einer
identischen Situation anhand der erlebten Willensfreiheit unterscheiden oder
der gleiche Mensch in unterschiedlichen Situationen eine ungleiche Freiheit
seines Willens erleben.

o Das Wollen wird Gegenstand empirischer Forschung, denn nur unter der An-
nahme systematischer kausaler Zusammenhange zwischen einerseits Wil-
lenserleben und —handlungen und andererseits kausalen Bedingungsfaktoren

und Konsequenzen konnen Fragestellungen und Hypothesen aufgeworfen
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werden, welche die Funktionen und kognitiv-emotionalen Prozesse zu verste-

hen versuchen.

Nach der Auseinandersetzung mit Einzelergebnissen der Neurowissenschaft kann ein
kompatibilistischen Verstdndnis von Willensfreiheit angenommen werden (Goschke,
2009). Der Begriff von Willensfreiheit kann — einem kompatibilistischen Verstandnis
von Willensfreiheit folgend - nicht durch die neurowissenschaftlichen Befunde in Frage
gestellt werden.

Der Volitionspsychologe Kuhl und der Neurobiologe Huther legen 2007 in der Zeit-
schrift Padagogik ein zu Goschke (2008) analoges Verstandnis kompatibilistisch ver-
standener Willensfreiheit vor. Dieses Modell definiert Willensfreiheit in Abhangigkeit der
Selbst-Beteiligung an den selbstregulierenden Tatigkeiten bzw. Handlungen. Goschke
(2008) beschreibt mit den unterschiedenen Formen der Verhaltensbahnung in Abhan-
gigkeit phylogenetisch bedingter Entwicklungsspriinge von einfachen unbedingten Re-
flexen bis hin zu den durch operantes Lernen oder Modelllernen erworbenen komple-
xen Verhaltensweisen analog Kuhl & Huther (2007) verschiedene Verhaltenskatego-
rien. Je phylogenetisch alteren Datums der dem jeweiligen Verhalten zugrunde lie-
gende Regelkreis bei Goschke (2008) ist, desto weniger beteiligt ist das Selbst nach
Kuhl & Hiuther (2007). Kuhl & Huther (2007) unterscheiden vier Formen der Verhal-

tensbahnung mit differentieller Selbstbeteiligung:

Gewohnheiten (,man“), z.B. regelmaRig wiederkehrendes Zahneputzen vor
dem Schlafen. Hiermit sind Verhaltensweisen gemeint, die dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass sie sich aus allgemein giltigen Regeln ergeben — eben aus
dem, was man so tut.

e Anreizdominiertes Verhalten (,es"), z.B. Fluchtverhalten. Das Verhalten ist unter
der Bedingung einer Anreizdominanz stark von externen Stimuli abhangig, das
Verhalten ist eher als reiz- bzw. fremd- denn als selbstgesteuert zu kennzeich-
nen.

e Zielgerichtete Verhaltenssteuerung (,ich®), z.B. Schuheputzen vor einer
Festlichkeit unter der Bedingung von Unlust und Nicht-Gewohnheit. Ein auf ein-
zelne Zwecke fokussierendes sowie planendes Ich arrangiert die zur Zielerrei-
chung notwendigen Kontrollprozesse.

e Selbstgesteuerte Verhaltensbahnung (,selbst*), z.B. Arrangement eigener Be-

durfnisse, Gefuhle und Werte, Verhaltensmdglichkeiten, antizipierten Konse-

quenzen etc. bei der Realisierung eines langfristigen Studienfortschritts an der

Universitat. Bei dieser Form der Verhaltensbahnung ist das Selbst als Ursprung



2. Theorie 55

der Verhaltensregulation zu identifizieren. Die den Ursprung konstituierenden
selbstbezogenen Informationen sind nicht zwingend im Bewusstsein der han-

delnden Person, jedoch zumindestens teilweise bewul3tseinsfahig.

Das Selbst wird bei Kuhl (2001, 2004?) als System verstanden, das einen holistischen
Uberblick (ber eine groRe Menge von Lebenserfahrungen simultan zur Verfiigung
stellen kann, so dass bei der oben genannten vierten Form der Verhaltensbahnung
eine grofle Menge von Bedurfnissen, Gefuhlen, Werten, Handlungsoptionen, antizi-
pierten Folgen etc. bertcksichtigt werden kann. Eine aus dem Selbst resultierende
Verhaltensbahnung wird als selbst-bestimmt oder selbst-kongruent verstanden.

Kuhl & Hither (2007) entwickeln die Uberlegung, dass eine von ihnen als Selbststeue-
rung benannte Verhaltensbahnung nur dann nachhaltig entwickelt bzw. gelernt werden
kann, wenn das Selbst an den jeweiligen Regulationsvorgangen beteiligt ist. Der Be-
griff der Selbststeuerung betont bei Kuhl (2001, 2004%, 2007) und Fréhlich & Kuhl
(2004) starker den Aspekt der strategischen Kontrolle der Handlungsergebnisse mit
Hilfe von mehr als 32 Kompetenzen bzw. Funktionskomponenten® im Vergleich zu den
bereits oben in Kap. 2.4 vorgestellten Theorien und Modellen der Selbstregulation, in
denen zusétzlich die Genese und Aufrechterhaltung - z.B. leistungsbezogener Emotio-
nen - eine Rolle spielt. Dasselbe Selbst, dass beim Erlernen von Selbststeuerung im
Kindesalter und spéater bei Erwachsenen - z.B in Trainingseinheiten - beteiligt ist, ist
beim freien Wollen beteiligt und steuert verantwortliches Handeln (Kuhl & Huther,
2007).

Aus den Vorilberlegungen resultierend lasst sich gemaf Kuhl & Hither (2007) ableiten,
dass eine Handlung genau dann als frei in einem kompatibilistischen Verstandnis zu
bezeichnen ist, wenn diese selbst-bestimmt bzw. —kongruent ist. Wie in Kap. 2.7.2 ff.
spater zu erortern ist, spielt der Begriff des Selbst in Kuhls Theorie der Persdnlichkeits-

System-Interaktionen im Hinblick auf das Wollen eine zentrale Rolle.

Folgen wir nachfolgend dem von Kuhl & Hither (2007) vorgeschlagenen kompatibilisti-
schen Modell des Verstandnises von Willensfreiheit kbnnen wir das Konzept von
freiem nicht determinierten Studierverhalten aufrechterhalten und die zugrunde liegen-

den kognitiven volitionalen Prozesse differenzierter untersuchen.

®> Das Selbststeuerungsinventar differenziert gemaR Frohlich & Kuhl (2004) 32 soge-
nannte Funktionskomponenten der Selbststeuerung. Das Selbststeuerungsinventar ist

ein Testsystem zur Erfassung von volitionalen Kompetenzen. (vgl. Kuhl, 20042, 2006).
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2.6. Volitionsforschung nach Kuhl ab 1983

In der Folge der zeitgeschichtlichen Vereinnahmung des Begriffs Wille bzw. Wollen im
Rahmen nationalsozialistischen Ideengutes bleibt die wissenschaftliche Beschéaftigung
damit zunachst nach 1945 aus.® Erst Heckhausen, und spater seine Schiiler Kuhl und
Gollwitzer greifen die Ausfiihrungen der Wirzburger Schule und die Arbeiten Kurt
Lewins auf. Nach Baumann (1999) behandelt die klassische Willenspsychologie Achs
in erster Linie die Umsetzung von Absichten, Kuhl (1998) erweitert mit seiner Theorie
der Handlungskontrolle diese Perspektive Achs um den Aspekt der individuellen Ge-
nese und Aktivierungsdynamik einer Absicht. In dieser funktionsanalytischen Betrach-
tung werden die an einer Willenstatigkeit beteiligten Strukturen sowie Prozesse im
menschlichen Organismus beschrieben. Im folgenden werden die grundlegenden Fort-
entwicklungen Kuhls dargelegt.

Kuhl (1996) definiert in seinem wenig praktikabel formulierten Aufsatz Wille und Frei-

heitserleben: Formen der Selbststeuerung Volition als

. - - . €ine Kategorie . . . psychischer Funktionen, welche bei Vorliegen von na-
her zu bestimmenden Realisierungsschwierigkeiten die zeitliche, raumliche, in-
haltliche und stilistische Koordination einer grof3en Zahl einzelner Teilfunktionen

. . wie Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Kognition, Emotion, Motivation, Akti-
vierung (,Temperament’) und Bewegungssteuerung (Motorik) aufgrund eines
einheitlichen Steuerungsprinzips vermittelt, das wir als ,Absicht’ oder ,Ziel' be-

zeichnen.” (Kuhl, 1996, S. 678).

Die Funktion volitionaler Prozesse besteht darin, in Absichten reprasentierte mit den
Zielen einer Person kompatible Handlungsweisen sowie die weiteren Facetten der je-
weiligen Absicht internal zu verstarken bzw. zu hemmen, so lange bis ein fur die Per-
son glnstiger Moment fur deren Realisierung gekommen ist. Ggf. konkurrierende ge-
wohnte oder impulsive Reaktionsweisen werden zugunsten einer beabsichtigen Hand-
lungsweise gehemmt. Goschke (2008) formuliert dazu sieben Kontrollprozesse, die fur

eine Person bei einer zielgerichteten Handlungssteuerung bedeutsam werden kénnen:

o Flexible Konfigurierung oder Umkonfigurierung von Verhaltensdispositionen: In

Abhangigkeit der gerade verfolgten Absicht miissen spezifische kognitive, emo-

®vgl. dazu Kapitel 2.5.1.5
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tionale, physiologische und motorische Teilfunktionen von der Person koordi-
niert genutzt, ggf. angepasst werden kdnnen.

¢ Reizunabhangige Verhaltensselektion: Bei der Auswahl einer angemessenen
Verhaltensweise auf eine gerade vorliegende auslosende Bedingungssituation
ist es von Vorteil, auf innere Reprasentationen von Zielen, Instruktionen, Auf-
gabenregeln und weiteren Kontextinformationen zugreifen zu kénnen, sofern
die auslosende Situation nicht eindeutig und automatisiert eine spezifische
Handlungsweise vorgibt.

e Aufrechterhaltung und Abschirmung von Zielen und Kontextinformationen: Un-
ter der Bedingung stérender Einflisse ist es erforderlich, die gerade realisierte
absichtsvolle Handlungsweise im Hinblick auf eine spezifische Zielverfolgung
abzuschirmen. Die Absicht oder die zugehdrigen Kontextinformationen missen
dann im Arbeitsgedachtnis der handelnden Person aktiv aufrechterhalten wer-
den.

e Unterdriickung automatisierter Reaktionen: Stark durch Ubung automatisierte
Handlungsweisen kénnen bei der Umsetzung einer Absicht stérend Einfluss
nehmen, wenn eine weniger eingelibte Handlungsweise ausgeflihrt werden
soll. Es kann dann zu Reaktionskonflikten kommen. In Abhangigkeit der gerade
verfolgten Absicht missen spezifische Teilfunktionen von der Person in der
Weise koordiniert genutzt werden, dass die stark automatisierte Reaktions-
weise volitional gehemmt und die neue, weniger stark automatisierte Reakti-
onsweise volitional verstarkt wird.

e Unterdriickung konkurrierender Motivationstendenzen oder emotionaler Im-
pulse: Zur Realisierung von Absichten kann es auch erforderlich werden, kon-
kurrierende motivationale bzw. emotionale Tendenzen abzuschwéchen. Oft-
mals ist diese Hemmung notwendig, wenn langerfristige Ziele verfolgt werden.

e Handlungsplanung und Koordination multipler Ziele: Das Verfolgen eines gro-
Ben Ziels kann dessen Organisation in Ober- und Unterziele notwendig ma-
chen. Diese hierarchische Organisation von Zielen kann beispielsweise mit
Hilfe eines kognitiven Probehandelns oder des Modelllernens an einer anderen
Person vorgenommen werden. Flexibles zielgerichtetes Handeln erfordert dabei
den koordinierten Einsatz der verschiedenen Gedachtnisfunktionen unter der
Bedingung geeigneter Ausfihrungsbedingungen.

e Fehler- und Konfliktiberwachung: Die vor Beginn einer willentlichen Handlung
getroffene Absichtserklarung ist wahrend der Umsetzung der Absicht im Hin-
blick auf das urspriinglich formulierte Ziel zu tGberprufen hilfreich, damit das ge-
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zielte Handeln zum Erfolg fiihrt. Ggf. werden aus der Uberpriifung resultierend
Anpassungen einzelner Facetten der Absicht vorgenommen, z. B. Anpassung
der ausgewahlten Handlungstendenz oder gar die Anpassung des verfolgten

Ziels.

Aus den vorbeschriebenen Problemen der Handlungssteuerung lasst sich plausibel
ableiten, dass von einer Person a) in der einen Situation in Abhangigkeit der vorliegen-
den externen und internen Bedingungen ein hohes Ausmalf? an dynamischer Flexibilitat
hinsichtlich einer Anpassungsbereitschaft ebenso wie b) in einer anderen Situation in
Abhangigkeit der vorliegenden externen und internen Bedingungen ein hohes Mal3 an
volitionaler Kontrolle zur Stabilisierung der angewendeten Prozesse zur Zielerreichung
bendtigt werden. Das sich daraus ergebende Stabilitats-Flexibilitédts-Dilemma bedarf
nach Goschke (2008) einer ausgewogenen und dynamischen Balance. Brandstatter
(2009) verweist auf die bisweilen fehlende wissenschaftliche Evidenz zu Fragen z. B.
der Zielablosung. Sie nennt den Fall einer misslingenden Zielablésung ,escalation of
commitment* (S. 80) und fuhrt einige illustre Bsp. aus dem Bereich der persdnlichen
Ziele sowie aus Wirtschaft und Politik an. Den Studenten, der trotz seiner Misserfolge
und mangelnder Befahigung oder Neigung zum Studienfach weiterflihnrend studiert,
fuhrt Brandstatter als ein Bsp. an.

Klinger (1975, 1977) thematisiert die Zielablésung im Rahmen seines Incentive-
Disengagement-Cycles. Die im Rahmen einer Handlung erfolgte Zielerreichung wird
als Consummation bezeichnet. Handlungshindernisse kdnnen unmittelbar entmutigend
wirksam werden. Dann kann es nach Klinger (1975, 1977) zum Prozess der Zielablo-
sung — dem Disengagement - kommen.

Weiterfuhrend ist fur die durchgefiihrte eigene Untersuchung anzunehmen notwendig,
dass die volitionalen Prozesse der Handlungskontrolle beim Studieren an der Univer-
sitat nur dann mit empirisch-analytischen Methoden quantitativ untersucht werden kon-
nen, sofern die mit volitionalen Kontrollprozessen im Zshg. stehenden Ziele der unter-
suchten Personen als identisch angenommen werden und der angesprochenen Flexi-
bilitdt bzw. Zielabldsung hinsichtlich des Kernziels, einen Studienabschluss zu erlan-
gen, nicht unterworfen sind. Eine Studentin bzw. ein Student ohne das Ziel, einen Stu-
dienabschluss zu erlangen, wird voraussichtlich volitionales Handeln ggf. auf ein ande-
res individuelles Ziel zentrieren bzw. gewolltes Handeln hinsichtlich der Erreichung des

Studienabschlusses unterlassen.

Nachdem die optional auftretenden Prozesse der Handlungsteuerung sowie die resul-

tierenden Uberlegungen Goschkes (2008) zur Dynamik der Prozesse vorangehend
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vorgetragen wurden, wird nachfolgend die Entwicklung der hypothetischen Konstruk-
tion des mit Volition im Zshg. stehenden Personlichkeitsmerkmals: Handlungs- vs. La-

georientierung berichtet.

2.7 Volitionaler Stil: Handlungs- und Lageorientierung

Zu dem von Seligman (1975) initiierten Forschungsprogramm zur Theorie der gelern-
ten Hilflosigkeit entbrannte in den 1970er und 1980er Jahren eine Kontroverse zu der
Interpretation der in zahlreichen Untersuchungen beobachteten Einschrankungen des
Handelns nach erlebten Misserfolgen. Neben der gewichtigen Selbstkritik bzw. Erwei-
terung durch die attributionstheoretische Reformulierung der Theorie durch Abramson,
Seligman & Teasdale (1978), wurde unter anderem versucht zu identifizieren, ob der
Gelernten Hilflosigkeit ein motivationales oder ein funktional-volitionales Defizit bzw.
beides bei den betroffenen Personen zugrunde liegt (Klein, Fencil-Morse & Seligman,
1976; Stiensmeier-Pelster, 1988).

Von Seligman (1975) werden bestimmte depressogen anmutende kognitive Defizite mit
dem Begriff der Gelernten Hilflosigkeit Giberschrieben. Das von Seligman als motivatio-
nales Defizit bewertete Erleben wird mit einem im Anschluss an erlebte Misserfolge zu
unterstellendem haufigen Misserfolgserleben erklart, dass in der weiteren Folge bei
den von Misserfolg betroffenen Personen spezifische resultierende Erfolgs- bzw. Miss-
erfolgerwartungen im Vergleich zu nicht von Misserfolg betroffenen Personen verstarkt.
Diese Erwartungadnderungen wirken sich in Anlehnung an sozial-lerntheoretische
Uberlegungen bei der wiederholten Bearbeitung gleichartiger oder dhnlicher Aufgaben
resultierend auf die Motivation zur Bearbeitung aus. Die attributionstheoretische Re-
formulierung der Theorie bezieht die Attributionen einer Person in einer spezifischen
Situation des Misserfolgs als vermittelnde Prozessvariable ein.

Demgegenuber interpretiert Kuhl (1981) das auftretende Erleben nach Misserfolgen als
funktional-volitionales Defizit. Das im Anschluss an erlebte Misserfolge zu unterstel-
lende Misserfolgserleben fordert demnach spezifische Erlebens- und Verhaltenswei-
sen, die mit dem Begriff der Lageorientierung tberschrieben werden kdnnen und als
spezifische Beeintrachtigungen der Handlungskontrolle verstanden werden kdnnen.
Das funktionale Defizit beruht in der Theorie der Handlungskontrolle nach Kuhl (1983)
auf einer Belastung der Verarbeitungsressourcen aufgrund des dysfunktionalen Gri-
belns Uber vergangenen oder geflrchteten Misserfolg. Spater verandert er diese funk-
tionale Betrachtung in seiner Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (Kuhl,
2001).”

"vgl. Kapitel 2.7.2 ff.
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Kuhl (1983, 1984) differenziert zweierlei volitionale Stile der Handlungskontrolle: a)
Handlungs- sowie b) Lageorientierung. Hasselhorn & Gold (2006) pragen in ihrem
Lehrbuch zur Padagogischen Psychologie den Begriff des volitionalen Stils fir die Un-
terscheidung von Handlungs- und Lageorientierung. Der Begriff des volitionalen Stils
lasst sich plausibel aus vorliegenden Taxonomien zur Lernstrategieforschung tber-
nehmen, in denen Lerntaktik, Lernstrategie und Lernstil unterschieden werden (Krapp,
1993). Spodrer (2003) schreibt zum Begriff des Lernstils: ,Benutzt eine Person Uber
ganz verschiedene Lernsituationen hinweg ahnliche Strategien, so erhalten die Strate-
gien — in Anlehnung an die kognitiven Stile — die Funktion von Eigenschaften einer
Person. Diese generalisierten Strategien werden dann zu Lernstilen” (S. 22).

Die volitionalen Stile: Handlungs- und Lageorientierung werden von Kuhl in seiner
Theorie der Handlungskontrolle (Kuhl, 1983; Quirin & Kuhl, 2009%) und der weiterfih-
rend entwickelten Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (Kuhl, 2001; Quirin
& Kuhl, 2009) als eindimensionales Konstrukt mit den beiden Polen Handlungs- und
Lageorientierung angenommen.

Bei den zur Handlungs- und Lageorientierung durchgefihrten Untersuchungen von
Kuhl (1983, 1984) wurden zweierlei Untersuchungsparadigmen verfolgt. Zum einen
wurde in Untersuchungen die Lageorientierung durch spezifische Bedingungen intra-
psychisch gezielt zu verstarken versucht. Dazu wurden z. B. verschiedene Gruppen
von Versuchspersonen in unterschiedlichem Ausmal} Misserfolgen ausgesetzt. Mit
dieser untersuchungsinharenten Manipulation wurde die intrapsychische Anderung des
volitionalen Stils in der spezifischen Situation zu @ndern versucht (Kuhl, 1981; Kuhl,
1983).

Zum anderen wurden Personen differentiell danach unterschieden, wie leicht sie in den
Zustand der Lageorientierung bei entsprechender Instruktion geraten. Fur diese zweite
Variante des Forschungsvorgehens entwirft Kuhl zu Beginn der 80er Jahre einen Fra-
gebogen mit dem Namen: HAKEMP, der fortschreitend auf dem Hintergrund differen-
tieller Kritiken bis zum HAKEMP-90 weiter entwickelt wird (Kuhl, 1984, 1990%, 1990",
1994°; Sack, 1990, 1991; Sack & Witte, 1990). Der HAKEMP-90 basiert auf der An-
nahme Kuhls, dass es stabile interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Befahigung
gibt, Absichten mit geeigneten Mitteln tatsachlich in Verhalten umzusetzen und zu rea-
lisieren (Kuhl, 1983, 1994%).

Der Fragebogen HAKEMP-90 (Kuhl, 1990% Kuhl, 1990°) unterscheidet zwei Formen
der Handlungs- vs. Lageorientierung. Die erste Form nennt Kuhl (19902, 1990°) zuletzt
prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung, in Kuhl (1984) inhaltlich analog
.Decision-related action vs. state orientation* (S. 152). Die zweite Form nennen Quirin

& Kuhl (2009%) zuletzt bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung, in Kuhl



2. Theorie 61

(1984) inhaltlich analog ,Failure-related action vs. state-orientation* (S. 153). In der
Theorie der Persdnlichkeits-System-Interaktionen nach Kuhl (2001) operationalisieren
die beiden Skalen interindividuelle Unterschiede im Zugriff auf Selbststeuerungsfunk-
tionen unter Stress.®

Eine dritte Form — die mit dem Erleben von Interesse (Schiefele, Krapp, Wild &
Winteler, 1993) und Flow-Erleben® (Csikszentmihalyi, 1985) konfundiert ist - wird we-
gen seiner Konstruktinvaliditat von Kuhl (1990%, 1990°) selbst aufgegeben, wurde je-
doch noch in den dem HAKEMP-90 vorhergegangenen Versionen des HAKEMP — z.
B. HAKEMP-85 (Kuhl, 1985% Kuhl, 1985") - zu operationalisieren versucht (vgl. Sack &
Witte, 1985). Kuhl (1984) bemihte sich bei dieser dritten Form um die operationale
Unterscheidung eines eher ,intrinsic task involvement versus excessive goal

orientation” (S. 152) wéahrend der Ausfiihrung von Aufgaben bzw. Tatigkeiten.

2.7.1 Handlungs- und Lageorientierung in der Theorie der Handlungs-
kontrolle von Kuhl (1983)
Eine motivationale Tendenz erhalt nach Kuhl (1983, 1984, 19872 1998) die Eigen-
schaft einer Intention, wenn sie den Charakter einer Zielbindung annimmt. Diese Me-
tamorphose von der einfachen Motivationstendenz - wie z.B. Lust auf Schwimmen ge-
hen - zur Absichtserklarung kann Vermittlungsprozesse anregen, die der Handlungs-
absicht ungestbrten Zugang zum Handeln bis zur Zielerreichung - wie z.B. im
Schwimmbad sein und planschen - verschaffen. Diese Vermittlungsprozesse werden
dann notwendig, wenn eine einmal getroffene Absicht trotz fehlender unmittelbar ver-
fligbarer motivationaler Unterstlitzung oder entgegen der gerade angeregten Motivati-
onslage umgesetzt werden soll.
Innerhalb der Theorie der Handlungskontrolle wird von Kuhl 1983 formuliert, dass
handlungsorientierte im Vergleich zu lageorientierten Personen uber vollstandig und
angemessen ausgebildete Absichten verfigen. Eine Handlungsabsicht wird kognitiv
durch eine sogenannte WILL-Proposition innerhalb des semantischen Gedachtnis-
netzwerks reprasentiert. Die WILL-Proposition wird ihrerseits durch vier Elemente spe-
zifiziert (Kuhl, 1983; Kuhl & Beckmann, 1994):

1. denin der Zukunft gelegenen angestrebten Zustand i. S. des angestrebten Soll-
Zustands,

8 vgl. dazu Kapitel 2.7.2 ff.
° Flow-Erleben wird als intensiviertes Aufgehen in der Tatigkeit verstanden, vgl.
Csikszentmihalyi (1985).
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2. den zu verdndernden gegenwartigen Zustand i. S. des aktuellen Ist-Zustands,
3. die zu Gberwindende Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand und

4. die Mittel zur Uberwindung der Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand.

Nach Kuhl (1983) liegt nur dann eine vollstandige und adaquate Handlungsabsicht vor,
wenn alle vier Elemente in einem ausgewogenen Verhaltnis aktiviert sind. Unter der
Bedingung von Handlungsorientierung sei genau das feststellbar. Bei lageorientierten
Personen findet sich demgegeniber eine unausgewogene oder gar fehlende Repra-
sentanz einzelner Aspekte innerhalb der kognitiv reprasentierten Absicht. Beim zielge-
richteten Handeln ist es z. B. notwendig, Handlungsergebnisse regelméaRig mit Repré-
sentationen des urspriinglichen Ziels zu vergleichen, um Fehler feststellen und ggf.
korrigieren zu koénnen (Goschke, 2008). Dabei kann es zu Stérungen kommen. Der
Extremfall einer sog. degenerierten Absicht ist festzustellen, wenn die Aufmerksamkeit
lediglich auf eines der vier Elemente gerichtet ist (Kuhl, 1983, 1987?). Das resultiert in
dysfunktionalem Grubeln Uber Anforderungen oder erlebte bzw. gefiirchtete Misser-
folge.

Hasselhorn & Gold (2006) nennen ein Beispiel fir Mdglichkeiten einer degenerierten
Absicht: Wenn z. B. nach einem erfolgten Misserfolg die Gedanken einer Person im-
merwadhrend nur um die gegenwartigen Lage kreisen — also auf den oben genannten
zweiten Aspekt - bezogen sind, genau dann kann die Absicht als degeneriert bezeich-
net werden. Nach einer Weile kann sich das Griibeln auf den verfehlten zukinftigen
Zielzustand — auf den oben genannten ersten Aspekt - beziehen. Eine Person kann z.
B. dariiber nachdenken, wie schén es gewesen ware, wenn das Ziel erreicht worden
ware. Solange nicht die Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand sowie bzw. oder
nicht die ausgewahlten Mittel zu deren Uberwindung priifend realisiert und ggf. revidiert
werden, bleibt die Lage des Geschehens fir die betroffene Person gegenwartig. Sind
einmal Lernabsichten in dieser Weise als degeneriert zu bewerten, so ist anzunehmen,
dass diese in einer Lernsituation nur schwerlich in eine fur das Lernen hilfreiche

Handlung minden.

2.7.2 Handlungs- und Lageorientierung in der Theorie der Persénlich-
keits-System-Interaktionen von Kuhl (2001)

In der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen wird erweiternd zur Hand-

lungskontrolltheorie angenommen, dass die Absichten einer Person mehr oder weniger

selbstgesteuert entstehen und umgesetzt werden (Quirin & Kuhl, 2009°). Personen mit

den differenziellen Handlungskontrolldispositionen Handlungs- vs. Lageorientierung
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sind nach Baumann (1999) unter ,Belastungsbedingungen durch eine unterschiedlich
starke Beteiligung des ,Selbst’ an der Handlungssteuerung gekennzeichnet® (S. 2).
Dieser Bezug zum Selbst einer Person ist — wie auch der Dreh- und Angelpunkt des
oben in Kapitel 2.5.3.3. dargestellten kompatibilistischen Verstédndnisses von Willens-
freiheit (Kuhl & Hither, 2007) - zentraler Bestandteil in der Theorie Kuhls (1998) sowie
Quirin & Kuhls (2009°). Der fehlende Einbezug des Selbst sowie der fehlende Einbe-
zug der Interaktion des Effekts von aktualisierten affektiven Zustanden und Handlungs-
vs. Lageorientierung sind nach Kuhl (2001) einer der Griinde fir die von Sack & Witte
im Jahr 1989 bis dahin aufgezeigte indifferente Befundlage zum Konstrukt der Hand-
lungs- vs. Lageorientierung. Nachfolgend soll die Theorie der Personlichkeits-System-
Interaktionen naher dargelegt werden.

Die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen basiert auf differenziellen An-
nahmen, die darzulegen versuchen, wie Absichten entstehen und unter welchen Be-
dingungen das Umsetzen von einfachen und komplexen Absichten gelingt. Innerhalb
der Theorie ist das Selbst an diesen Vermittlungsprozessen als ein zentrales Struktur-
element beteiligt. Das Selbst bezeichnet in der Theorie ein System umfassender Infor-
mationen Uber eigene Zustande, Geflihle, Winsche, Bediirfnisse, Praferenzen, Werte
etc.. Diese Informationen sind untereinander stark assoziativ vernetzt sowie mit einer
grolien Menge an Hintergrundinformationen im Gedachtnis eines Menschen verknUpft.
So kénnen bei der Handlungssteuerung — unter spezifischen Bedingungen - zahlreiche
Informationen des Selbst mit beriicksichtigt werden (Baumann, 1999). Bereits Deci &
Ryan (1991) erkennen die Bedeutsamkeit personlicher Bedirfnisse, Werte und Ge-
fuhle fur die Entstehung intrinsischer Motivation.

In der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen werden verschiedene Stufen
der Internalisierung von Absichten in das System des Selbst differenziert. Die Stufen
unterscheiden sich darin, ob und mit welchem Ergebnis eine Uberprifung der Kompa-
tibilitat der Absicht mit dem Selbst vorgenommen wurde und eine Integration in das
Selbst erfolgte (Kuhl & Kazen, 1994).

Die von Kuhl & Kazen beschriebenen Stufen werden nachfolgend kurz dargelegt:

e Ignoranz: Bei dieser Stufe der Internalisierung einer Absicht besteht keine inter-
nale Reprasentation sozialer Erwartungen. Das Selbst und die Absicht haben
zum Zeitpunkt der Absichtsgenese und der —umsetzung keinerlei Bezug zuein-

ander, da es keine interne Selbstreprasentation zu der Absicht gibt. Dies ist ge-
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geben bei Ignoranz gesellschaftlich normativ festgelegter Wertvorstellungen,
die keine kognitive Internalisierung in das Selbst eines Menschen gefunden ha-
ben. Dies ist z. B. bei einem Urlauber vorstellbar, der in seinem ltalienurlaub die
gesellschaftlich verankerte Norm von Kleidungsetikette ignoriert, weil ihm diese
Etikette zum Zeitpunkt des Kirchenbesuchs in der Anwendung nicht relevant
erscheint.

e Ablehnung: Bei dieser Stufe besteht eine internale Représentation sozialer Er-
wartungen, jedoch wird sich entschlossen, gegen sie zu verstofRen. Dies ist z.
B. dann vorstellbar, wenn der oben bereits genannte Urlauber sehenden Auges
das Schild am Kircheneingang zur Kleidungsetikette zwar zur Kenntnis nimmt,
sich jedoch bei vollem Bewusstsein entscheidet, trotzdem in kurzer Hose in die
Kirche einzutreten.

e Informierte Introjektion: Bei dieser Stufe wird ein fremdes Ziel bewusst
Ubernommen, obwohl es mdglicherweise nicht zum Selbst passt. Der z. B. heil-
kundlich interessierte, kiinstlerisch veranlagte und technisch sowie mathema-
tisch unbegabte Sohn eines beruflich erfolgreichen Maschinenbauherstellers in
der Industrie Gbernimmt mit Aussicht auf eine von der Familie vorzeitig verspro-
chene Erbauszahlung bewusst das Ziel seines Vaters, ihn — den Sohn - als
Nachfolger innerhalb der eigenen Firma zu protegieren und einzusetzen.

e Fehlinformierte Introjektion: Dabei werden ebenso wie bei der informierten
Introjektion fremde Erwartungen Gbernommen, obwohl sie nicht zum eigenen
Selbst passen, jedoch werden die sozialen Erwartungen von der Person als
selbstkompatibel und selbstintegriert wahrgenommen. Z. B. kann sich eine Stu-
dentin einreden, dass das einmal eingeschlagene Studienfach vollstéandig die
richtige Wahl gewesen sei. Jedoch war es nicht ihre eigene Wahl, sondern die
der ehemals alleinerziehenden Mutter, die es wegen ihrer Kindererziehungszei-
ten zeitlich hat selbst nicht realisieren kénnen, ihrer persénlichen Neigung zu
einem Studium in genau demselben Studienfach nachzugehen.

¢ Identifikation: Diese Stufe der Internalisierung beschreibt Prozesse, bei denen
soziale Erwartungen informiert mit kontextbezogenen Informationen des Selbst
verknlpft werden, jedoch der Entschluss zur vollstandigen Integration in das
Selbst noch nicht vollzogen ist. Z. B. kann ein Erzieher die vielen mit der erzie-
herischen Tatigkeit im Zusammenhang stehenden ideellen Vorstellungen,
Werte und Motive seines Selbst mit der Absicht, den Erzieherberuf zu erlernen,
verknipfen. Jedoch fehlt der Entschluss zu einer vollstandigen Integration der

Absicht in das Selbst, weil sich der Erzieher noch vorbehalt, die Reissleine fiir
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den Ruckwartsgang einlegen zu kdnnen, da ihm der Erzieherberuf sehr stark
unterbezahlt erscheint.

e Integration: Diese Stufe bedeutet, dass eine Person soziale Erwartungen
weitgehend vollstandig in das Selbst integriert hat und die zugehérige Aktivitat
durch zahlreiche Werte, Uberzeugungen und weitere Selbstaspekte Unterstiit-
zung erfahrt. Dies ist der Idealfall von Verknipfung des Selbst und einer per-
sonlichen Absicht. Eine Medizinstudentin, deren Eltern beide Medizin studiert
haben und die bereits als kleines Kind hat erleben kdnnen, wie die Eltern ihre
heilkundliche Tatigkeit und das familiare und personliche Leben integrieren, ab-
solviert ihre Famulatur mit einem exzellenten Ergebnis. Der Absicht, Medizin zu
studieren, ging der im Kindes- und Jugendalter entstandene Wunsch voraus,

spater einmal als Kinderarztin in einem Krankenhaus zu arbeiten.

Zu jeder der Stufen haben Kuhl & Kazen (1987, 1994), Baumann (1999) und Kuhl
(2001) zahlreiche Beschreibungen vorgelegt.

Baumann (1999) untersucht den Aspekt der fehlinformierten Introjektion in Abhangig-
keit von erlebter Stimmung und Handlungs- vs. Lageorientierung. Der Aspekt der fehl-
informierten Introjektion soll nachfolgend beispielhaft im Zusammenhang mit dem Kon-
zept der Handlungs- vs. Lageorientierung dargelegt werden. Denn die konzeptuellen
Vorstellungen zur fehlinformierten Introjektion lassen den Bezug der Handlungs- vs.
Lageorientierung zum Selbst innerhalb der Theorie der Personlichkeits-System-Inter-

aktionen identifizieren.

2.7.2.1 Fehlinformierte Introjektion als Resultat von Lageorientierung

Nach Baumann (1999) stellt diese Stufe einen Spezialfall der Integration in das Selbst
dar. Die Fehlinformierte Introjektion ist das Ergebnis einer vorschnellen Ubernahme
sozialer Erwartungen. Nach Kuhl (2001) hat hier eine mangelhafte Prifung der Kom-
patibilitat zwischen einem fremden Ziel und dem Selbst stattgefunden. Kuhl & Kazen
(1994) sowie Kazen, Baumann & Kuhl (1998) haben Untersuchungen durchgefiihrt, die
den theoretisch konstruierten Sachverhalt empirisch zu ergriinden versuchen. Prob-
lemlage ist folgende: Personen, die unter der Bedingung einer angenommenen fehlin-
formierten Introjektion danach befragt werden, ob sie selbst die Verfolgung eines be-
stimmten Ziels wiinschen, geben auf Nachfrage ebenso wie die Personen, deren Ziel
vollstandig in ihr Selbst integriert ist, die gleiche Antwort — namlich dass ihr Ziel selbst
gewabhlt ist (Baumann, 1999).

Kuhl & Kazen (1994) variieren den Status der Kompatibilitat mit dem Selbst experi-

mentell und unterscheiden die Versuchspersonen zudem differentialpsychologisch
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nach Fragebogendaten zu Lage- vs. Handlungsorientierung. In einer Untersuchung
wurde ein typischer Tag einer Birokraft simuliert. Die Versuchspersonen sollten sich in
die Rolle einer Burokraft hineinversetzen und aus einer Liste von 24 Blrotatigkeiten
acht Tatigkeiten auswéhlen. Diese acht Téatigkeiten sollten an dem simulierten Tag
ausgefuhrt werden. Diese Versuchsbedingung sollte den Status einer hohen Kompati-
bilitdt zwischen den mit den Tatigkeiten verbundenen Absichten und dem Selbst der
jeweiligen Versuchspersonen induzieren. AnschlieBend tUbernahm der Versuchsleiter
die Rolle eines Chefs und Ubertrug den Versuchspersonen jeweils weitere acht Tatig-
keiten aus der gleichen Liste. Mit dieser zeitlich sequentiell nachfolgenden Versuchs-
bedingung sollte der Status der fehlinformierten Introjektion induziert werden. Die ver-
bleibenden acht Téatigkeiten wurden nicht ausgewahlt bzw. in den beiden aufeinan-
derfolgenden Versuchsbedingungen abgewahlt bzw. nicht vom Chef Ubertragen. Da-
nach folgte eine Distraktortatigkeit. Schlie3lich wurde den Versuchspersonen die Liste
mit den 24 Blrotatigkeiten erneut in veranderter Reihenfolge vorgegeben und sie soll-
ten jeweils angeben, welche Téatigkeiten zuvor selbst gewahlt wurden und welche nicht.
Eine fehlinformierte Introjektion wird von den Versuchsleiterinnen angenommen, sofern
die Anzahl falscher Selbstzuschreibungen objektiv fremder Wahlen - d.h. derjenigen
Tatigkeiten, die vom Chef Ubertragen wurden — die Anzahl falscher Selbstzuschreibun-
gen neutraler Items — d.h. derjenigen Tatigkeiten, die objektiv niemand ausgewahlt hat
— bedeutsam Ubersteigt. Im Ergebnis kam es zwischen lage- und handlungsorientierten
Personen zu bedeutsamen Unterschieden in der Angabe falscher Selbstzuschreibun-
gen. Nur bei den zur Lageorientierung neigenden Personen konnte ein bedeutsamer
Unterschied in den Anzahlen falscher Selbstzuschreibungen beobachtet werden, bei
den zur Handlungsorientierung neigenden Personen konnte dieser Unterschied nicht
festgestellt werden (Kuhl & Kazen, 1994).

In weiteren Untersuchungen wurde zusétzlich der Auspragungsgrad der Attraktivitat
der zu wéahlenden bzw. gewahlten Tatigkeiten eingeschatzt, um die Annahme plausibel
zu stitzen, dass der Effekt auf eine fehlinformierte Introjektion und nicht auf eine Iden-
tifikation mit attraktiven moglicherweise sozial erwiinschten fremden Zielen zuriickzu-
fuhren ist. Die Annahme der fehlinformierten Introjektion konnte durch diese Kontrolle
nicht plausibel falsifiziert werden (Kuhl & Kazen, 1994).

Weitere Untersuchungen verweisen auf das Phadnomen sogenannter fehlinformierter
Introjektion als Hintergrund falscher Selbstzuschreibungen. Darin haben lageorientierte
Versuchspersonen gezeigt, dass sie Verhaltensweisen zeigen und bevorzugt wahlen,
die bei genauerer Betrachtung nicht mit ihren tatséchlichen eigenen Winschen und
Zielen Ubereinstimmen, z. B. die unterlassene Ausfiihrung einer als attraktiver bewer-

teten Handlungsalternative (Kuhl & Beckmann, 1994), das Auftreten intentionswidriger
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Handlungsfehler (Kuhl & Goschke, 1994), die fehlende Konzentrationsfahigkeit nach
erlebtem Misserfolg trotz mitgeteilter hoher Aufgabenmotivation (Brunstein & Olbrich,
1985).

Die Bedeutung von Affekten und deren Regulation fur das Auftreten fehlinformierter
Introjektion wird in dem Modell der vier Makrosysteme behandelt (Baumann, 1999;
Kuhl, 2001; Quirin & Kuhl, 2009°). Darin wird auch der Bezug zum hypothetischen
Konstrukt der Handlungs- vs. Lageorientierung hergestellt. Das Modell ist ein im Zshg.
mit neurowissenschaftlichen Studien entworfenes heuristisches Modell innerhalb der
Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen, dass auf einer funktionalen Ebene
zu erklaren vermag, warum es zu den berichteten Unterschieden zwischen handlungs-

und lageorientierten Personen kommt.

2.7.2.2 Das Modell der vier kognitiven Makrosysteme

Innerhalb des Modells werden vier sogenannte kognitive Makrosysteme beschrieben.
Gewollte Handlungssteuerung laft sich durch ein prototypisches Zusammenspiel der
vier voneinander unterscheidbaren kognitiven Makrosystemen beschreiben. Fir das
Zusammenspiel haben bei einer handelnden Person die erlebten Affekte und deren
Regulation einen moderierenden Einfluss. Abbildung 6 gibt einen schematischen Uber-
blick zum Zusammenwirken der nachfolgend zu erklarenden vier Makrosysteme und
den Affekten.
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Abbildung 6. Modell der der vier Makrosysteme nach Kuhl (1998), Kuhl & Kazen
(1997), Baumann (1999) und Quirin & Kuhl (2009°). Aus ,Selbst- versus Fremdbe-
stimmung: Zum EinfluR von Stimmung, Bewul3theit und Personlichkeit® von N.
Baumann, 1999, Forschungsbericht aus dem Fachbereich Psychologie der Universitét
Osnabrtick, 114, S. 12. Copyright 1999 bei N. Baumann. Veréanderte Wiedergabe mit

Genehmigung.

Das oben abgebildete Modell unterscheidet ein sog. explizites Intentionsgedéachtnis,
ein implizites Extensionsgedachtnis, ein System intuitiver Verhaltenssteuerung und ein
Objekterkennungssystem. Nachfolgend werden diese kognitiven Modellreprésentanten
von Willenstatigkeit im Sinne der Kuhlschen Vorstellungen erértert (Baumann, 1999;
Kuhl, 2001).

e Im expliziten Intentionsgedachtnis IG werden Absichten aufrechterhalten, bis
sich die Mdglichkeit zu einer Realisierung ergibt und die notwendigen Hand-
lungsroutinen eine ausreichende Aktivierungsstarke erlangt haben. Ein einfa-
ches verbales Wiederholen der Absichtserklarung laft das explizite Intentions-
gedachtnis unterstiitzend aktivierter sein. Z. B. ist vorstellbar, die Absicht, ei-
nige Werkzeuge aus dem Keller zu holen, zu stiitzen, in dem sich der geneigte
Heimwerker auf dem Weg in den Keller, dem Vergessen vorbeugend, wieder-
holend selbst zusagt, was er aus dem Keller zu holen beabsichtigt, namlich ei-
nige bestimmte Werkzeuge. Eine explizite Aufrechterhaltung einer Absicht im
Intentionsgedéchtnis ist jedoch genau dann Uberfliissig oder gar stérend, wenn
sich keine Moglichkeit zur Handlungsausfiihrung mehr ergeben sollte oder al-
ternativ die Handlungsausfiihrung bereits durch Routine zur Gewohnheit ge-
worden ist. Im Intentionsgedéachtnis Gberwiegen bewultseinspflichtige Inhalte.

e Die von Kuhl (2001) als implizites Extensionsgedachtnis EG benannte struktu-
relle volitionale Partition ist eng an das Selbst geknlpft. Es macht die vielen
selbstbezogenen Bediirfnisse, Wiinsche, Uberzeugungen, Bedingungen des
Selbst einer Person fir die willentliche Handlungssteuerung verfiigbar. So kon-
nen bei der Entstehung einer Absicht potentiell viele Selbstaspekte Berticksich-
tigung finden. Nach Baumann (1999) wird im impliziten Extensionsgedachtnis
die Kompatibilitdt zwischen den mit den ausgewahlten Absichten im
Zusammenhang stehenden Zielen und dem Selbst auf eine ganzheitliche si-
multane Art und Weise geprift. Nach Kuhl (1998) kann das Extensionsge-
dachtnis im Zusammenhang mit dem Selbst der emotionalen Stitzung und

Stabilisierung gewollter Handlungssteuerung dienen. Das implizite Extensions-
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gedachtnis ist nicht bewusstseinspflichtig, oder anders ausgedriickt - es kann
dem individuellen Bewusstsein in einer spezifischen Situation des Willensaktes
fern sein.

e Das sogenannte System intuitiver Verhaltenssteuerung IVS vermittelt die intui-
tive Ausfiihrung gewollter Handlungen. Dort ist eine Vielzahl von Handlungs-
routinen abzurufen mdoglich. Die einzelnen Handlungsroutinen sind genetisch
bzw. biologisch vorbereitete sowie durch Lernen und Ubung gewonnene intui-
tive Verhaltensprogramme. Z. B. ist das Weglaufen bei vorhersehbarer drohen-
der Gefahr oder das Schleifebinden nach Anziehen eines Schuhes eine mogli-
che Handlungsroutine, die intuitiv durch spezifische auslésene Bedingungen
absichtsvoll realisiert werden. Vorstellbar ist ein elaborierter Bezug des Sys-
tems intuitiver Verhaltenssteuerung zum prozeduralen Gedachtnis eines Men-
schen. Das prozedurale Gedéchtnis beinhaltet nach Markowitsch (1992) einfa-
che motorische Fertigkeiten bzw. Skills.

e Im von Kuhl (1998) benannten Objekterkennungssystem OES werden die
sensorische Wahrnehmung der differentiellen Sinnesmodalitdten von den Kon-
texten getrennt, sofern elementare imponierende Empfindungen eintreffen.
D.h., dass wahrgenommene Sinneseindriicke als Objektreprasentationen un-
abhangig vom jeweiligen Kontext identifiziert werden kdénnen. Das ist beispiels-
weise bei Gefahr im Verzuge oder anderen Unstimmigkeiten, Zielabweichungen
eine besonders bedeutsame Funktion des Objekterkennungssystems. Bei un-
vorhersehbarer Gefahr wird der elementaren Einzelempfindung besondere
Aufmerksamkeit zuteil. Es ist dann die rasche Vermeidung eines schadigenden
Ereignisses durch den raschen Zugriff auf existente Handlungsroutinen des
Systems intuitiver Verhaltenssteuerung IVS bedeutsam wichtiger als die Suche
nach einer Handlungsroutine, die moglichst viele eigene selbstbezogene Inte-
ressen und Bedurfnisse des impliziten Extensionsgedéachtnisses (EG) gleich-
zeitig berlcksichtigt.

Die vier kognitiven Makrosysteme beeinflussen sich gegenseitig. In Abbildung 6 wer-
den die modulierenden Einflisse aufeinander mit Hilfe der Pfeile dargestellt. Das rela-
tive Starkeverhaltnis der Aktivierung der vier kognitiven Makrosysteme wird in dem
dargestellten Modell zusatzlich Gber das Auftreten von positivem sowie negativem Af-
fekt beeinflu3t. Fir das Zusammenwirken werden zwei Modulationshypothesen ange-

nommen, die in den nachsten Kapiteln 2.7.2.3 ff. erdrtert werden.
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2.7.2.3 Die Bedeutung von Affekten bei der gewollten Handlungssteuerung
Kuhl (2001) konzipiert das Modell der vier Makrosysteme als Kern seiner sogenannten
Theorie der Persdnlichkeits-System-Interaktionen. In dieser Theorie werden Person-
lichkeitsstile, -akzentuierungen oder im klinisch-relevanten auffalligen Bereich sog.
Personlichkeitsstérungen unter zu definierenden spezifischen Umgebungsbedingungen
als Dispositionen fur spezifische Interaktionsmuster der individuellen kognitiv und moti-
vational-affektiv beteiligten personinternen Strukturen verstanden. In Anlehnung an
Fuchs (2008) beschreibt die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen die dy-
namische personinterne Bearbeitung externer Ausléser und Bedingungen unter Einbe-
zug einer Ubergeordneten Festlegung durch nicht-physikalische Funktions- und Be-
deutungszusammenhénge.

Das Modell der vier Makrosysteme ist hach Kuhl (2001) ein strukturell komplexes kog-
nitives System innerhalb der organischen Substanz des zentralen Nervensystems, das
dem absichtsvollen Handeln zugrunde liegt. Die Dynamik des Zusammenspiels der vier
Makrosysteme mit den zugrunde liegenden neuroanatomisch identifizierbaren im pra-
frontalen Assoziationskortex gelegenen Hirnarealen wird durch positives versus nega-
tives Affekterleben beeinflusst. Dazu hat Kuhl (2001, 2004°) zwei Modulationshypothe-
sen entworfen. Diese den Affekt betreffenden Hypothesen ergeben sich nach Kuhl
(2001) aus neuropsychologischen Untersuchungen, die innerhalb der hirnorganischen
Anatomie ein funktionelles Verhalten ausformendes Belohnungs- und Bestrafungssys-
tem identifizieren. Das sogenannte Belohnungssystem steht mit dem Erleben von
positivem Affekt, das sogenannte Bestrafungssystem mit dem Erleben von negativem
Affekt im Zusammenhang (vgl. auch Amelang et al., 2006). Nach Kuhl & Kaschel
(2004) wird unter Einbezug der Modulationshypothesen Kuhls (2001, 2004") das Kon-
strukt der Handlungs- vs. Lageorientierung weniger als Operationalisierung der Sensi-
bilitdt gegenuber positivem und negativem Affekt verstanden als vielmehr die Opera-
tionalisierung der Fahigkeit, ,bereits eingetrenene affektive Zustdnde ohne &aulRere
Hilfe, d. h. ,selbstgesteuert’ zu verandern, . . . (Kuhl & Kaschel, 2004, S. 62). Die bei-

den Modulationshypothesen werden in den beiden nachfolgenden Kapiteln dargelegt.

2.7.23.1 Zum Einfluss positiven Affekts auf das Wollen

Die erste Hypothese Uber den modulierenden Effekt von Affekten bei der gewollten
Handlungssteuerung besagt, dass positiver Affekt die angenommene Hemmung zwi-
schen dem expliziten Intentionsgedachtnis IG und dem intuitiven Verhaltenssteue-
rungssystem IVS |6st. Damit kann eine im expliziten Intentionsgedachtnis IG aktivierte
Intention im Zusammenwirken mit dem intuitiven Verhaltenssteuerungssystem IVS eine

dort verfiigbare Handlungssequenz wahrscheinlicher ausldsen.
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Die Aufhebung der Ausfihrungshemmung wird als Bahnung bezeichnet. Unter der
Bedingung reduzierten positiven Affekts wird die Verstarkung der Ausfiihrungshem-
mung zwischen dem expliziten Intentionsgedéachtnis IG und dem intuitiven Verhaltens-
steuerungssystem IVS angenommen — d.h. das Zégern bei der Handlungsausfiihrung
wird verstarkt, das Wollen gehemmt (Baumann, 1999).

Isen (1999) verweist dementsprechend auf den Effekt positiven Affekts in Abhangigkeit
der umgebungsbedingten Anforderungen. Generell hat positiver Affekt unterstiitzende
Wirkung auf das Denken, das Problemldsen, die Kreativitat, Innovation, ebenso wie auf
das soziale Interaktionsverhalten und die Bearbeitung vieler Arten von Aufgaben. Je-
doch kann positiver Affekt bei Denkprozessen, die ein hohes Mal3 an Systematik erfor-
dern, stérend wirksam sein. Dabei kénnen kognitive Ressourcen nicht vollstandig aus-
geschopft werden oder spezifische Signale nicht oder falsch identifiziert werden. Ana-
lytisch-sequentielles Denken und Handeln als Teilaspekt selbstregulierten Lernens ist
unter der Bedingung positiven Affekts eingeschrankt (Isen, 1999; Hascher, 2004).
Angesichts z. B. ausbleibenden Erfolgs bei der wiederholten Ausfihrung immer wieder
der gleichen intuitiven Handlungsroutine ist es plausibel, dass die Wiederholung weite-
rer erfolgloser gleichartiger Handlungsroutinen gehemmt und ein neuer Versuch der
Handlungsplanung und Problemlésung nur unter Einbezug des impliziten Extensions-
gedachtnisses EG erfolgen sollte. Wenn zum Erreichen eines komplexen Ziels zu-
nachst Uber differentielle Zwischenschritte nachgedacht werden muss, dann ist zu-
nachst das Herabregulieren positiven Affekts zugunsten einer Realitatsorientierung,
inklusive der Neubetrachtung der Situation bedeutsam. Wenn dann der elaborierte
Handlungsplan ausreichend durchdacht ist, so bahnt die nachfolgende Heraufregulie-
rung positiven Affekts die Verbindung zwischen expliziten Intentionsgedachntis IG und
dem intuitiven Verhaltenssteuerungssystem IVS und fordert somit die Realisierungs-
orientierung, d.h. die Initiative wird gefordert. Diese Initiative kann unter der Bedingung
der nicht realisierten Notwendigkeit des Nachdenkens iber differentielle Zwischen-
schritte durchaus zulasten der elaborierten Handlungsplanung und Problemlésung
gehen und sollte dann unter der Bedingung komplexer und schwieriger Aufgaben
durchaus Nachteile haben kénnen (Baumann, 1999). Unter der Bedingung komplexer
und schwieriger Aufgaben bei gleichzeitig mangelnden Mdglichkeiten zur Regulation
positiven Affekts ist nach Baumann (1999) eher mit dysfunktionalem Nachdenken tber
Normen, Pflichten, Ziele und Wiinsche anderer zu rechnen und eine fehlinformierte
Introjektion eher wahrscheinlich.

Randbedingung fur die erste Modulationsannahme ist das Vorliegen einer explizit for-
mulierten Intention. Es sind z. B. Handlungsroutinen vorstellbar, die nicht durch eigene

Intentionen gewollt gesteuert werden, sondern stattdessen verstarkt durch Fremdsteu-
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erung oder durch Umgebungsbedingungen automatisiert ausgeldst werden (Kuhl,
1998; Baumann, 1999; Kuhl & Huther, 2007).

Die Frage lautet nun: Wie ist der Zusammenhang zu dem Konstrukt der Handlungs- vs.
Lageorientierung zu verstehen? - Quirin & Kuhl (2009°) benennen den volitionalen Stil
der prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung als entscheidend fur die Regulation
positiven Affekts. Quirin & Kuhl (2009°) identifizieren fiir prospektiv handlungsorien-
tierte im Vergleich zu lageorientierten Personen einen Unterschied in der Befahigung,
positiven Affekt bereitstellen zu kénnen und sich damit verbessert aus eigener Kraft,
auch fur unangenehme Tétigkeiten selbst motivieren zu kénnen. Die Wirkrichtung der
handlungsorientierten Regulation positiven Affekts kann sowohl herauf sowie herab in
Abhangigkeit der spezifischen externen Bedingungen erfolgen (Baumann, 1999; Quirin
& Kuhl, 2009°). Bei Quirin & Kuhl (2009°) wird die Heraufregulation positiven Affekts als
adaptives Mittel zur Uberwindung von Handlungshindernissen und zur Selbstmotivie-
rung verstanden. Bei Baumann (1999) wird auch die Herabregulation positiven Affekts
in spezifischen Situationen als adaptiv verstanden.

Es kann zusammenfassend angenommen werden, dass die prospektiv lageorientierten
im Vgl. zu den handlungsorientierten Personen weniger eingeiibt darin sind, positiven
Affekt der Situation entsprechend angemessen zu regulieren und bei Notwendigkeit auf
das implizite Extensionsgedachtnis EG zuzugreifen. Damit beziehen zur Lageorientie-
rung neigende Personen bei Notwendigkeit selbstbezogene Informationen weniger mit
in die gewollte Handlungssteuerung ein und einfache Handlungsroutinen kommen eher
zur Anwendung als elaborierte Handlungskonzepte, die den Einbezug des impliziten
Extensionsgedachntnisses EG erfordern. Das funktional-volitionale Defizit in Situatio-
nen, in denen es auf Inititative und Entscheidung ankommt, ist dann als mangelnde
Befahigung zur adaptiven Regulation positiven Affekts zu verstehen. Das flexible dy-
namische Balancieren zwischen Realitdts- und Realisierungsorientierung ist bei pro-
spektiv lageorientierten im Vgl. zu handlungsorientierten Personen unter der Bedin-
gung komplexer und schwieriger Aufgaben weniger optimal. Unter der Bedingung ein-
facher Aufgaben kann das Verbleiben in der Realisierungsorientierung — somit der la-
georientierte volitionale Stil — jedoch vorteilhaft sein.

2.7.2.3.2 Zum Einfluss negativen Affekts auf das Wollen

Die zweite Hypothese zum modulierenden Effekt von Affekten besagt, dass auch ne-
gativer Affekt einen Einfluss auf die gewollte Handlungsteuerung hat. Kuhl (1998)
nimmt an, dass negativer Affekt den gehemmten Einfluss der im implizten Extensions-

gedachtnis EG gespeicherten selbstnahen Informationen auf das im Objektererken-
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nungssystem OES stattfindende Erleben inkongruenter bzw. unerwarteter Objektwahr-
nehmungen und Sinnesempfindungen verstarkend hemmt.

D. h. beispielsweise, dass in unerwarteten Gefahrensituationen, bei unerwarteten Miss-
erfolgen oder erwartungswidrigen Unstimmigkeiten die Ressourcenverteilung zuguns-
ten der achtsamen Wahrnehmung von méglichen Anderungen der Gefahrenmomente
bedeutsamer ist als die weitergefihrte elaborierte und kongruente Verknipfung mit
selbstbezogenen Informationen und differentiellem Wissen tber Handlungsalternati-
ven. Das Objekterkennungssystem OES ist dann zulasten des impliziten Extensions-
gedachstnisses EG bei der Handlungsausfiihrung aktiv. Dieser Modus einer geringfu-
gigen Beteiligung des Selbstsystems wird Selbsthemmung genannt (Baumann, 1999).
Demgegentiber kann es in komplexen und schwierigen Situationen, in denen Gefahren
bzw. Misserfolg erwartet werden kdnnen, vorteilhaft sein, negativen Affekt herabregu-
lieren zu kbénnen und die Verarbeitung im integrierten Austausch mit den aus dem im-
pliziten Extensionsgedachtnis EG stammenden selbstbezogenen Informationen vorzu-
nehmen.

Die Herabregulation negativen Affekts sollte in diesen Situationen zu einer reduzierten
Verstarkung des gehemmten Einflusses der selbstnahen Informationen des implizten
Extensionsgedachtnis EG auf das Objektererkennungssystem OES fiihren, mit ande-
ren Worten werden in einem solchen Fall mehr Selbst- und Kontextinformationen des
implizten Extensionsgedachtnis EG bertcksichtigt und die inkongruenzbetonte Auf-
merksamkeit des Objekterkennungssystems OES sollte reduziert aktiv sein.

Die Frage lautet auch bei der zweiten Modulationshypothese: Wie ist der Bezug zu
dem Konstrukt: Handlungs- vs. Lageorientierung zu verstehen? - Bei Personen mit
bedrohungsbezogener Lageorientierung sind nach Kuhl & Kazen (1994) und Baumann
(1999) Selbstdiskriminationsdefizite identifizierbar, die mit dem Begriff der fehlinfor-
mierten Introjektion beschrieben werden kénnen.™ Es ist bei diesen Personen im Ver-
gleich zu Personen mit bedrohungsbezogener Handlungsorientierung nur erschwert
mdglich, zwischen eigenen selbstkongruenten und fremden Zielen und Erwartungen zu
diskriminieren. Diese Selbstdiskriminationsdefizite sind im Rahmen des dargestellten
Modells der vier kognitiven Makrosysteme mit einer reduzierten Aktivitat des impliziten
Extensionsgedachtnisses EG erklarbar.

Gemal der zweiten Modulationsannahme sollte genau das der Fall sein, wenn negati-
ver Affekt verstarkt auftritt und nicht regulierend reduziert werden kann. Z. B. kann er-
lebter Disstress, sowie traurige Stimmung oder eine hohe Ich-Beteiligung zu einer ver-

starkten negativen Affektstimmung fihren und damit das Selbst nur reduziert an der

19 ygl. Kapitel 2.7.2.1
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gewollten Handlungssteuerung teilnehmen lassen. Kuhl (2001) und Quirin & Kuhl
(2009°) benennen den volitionalen Stil der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. La-
georientierung als entscheidend fir die Regulation negativen Affekts.

Es kann somit angenommen werden, dass die bedrohungsbezogen lageorientierten im
Vgl. zu den handlungsorientierten Personen weniger eingetbt darin sind, negativen
Affekt herunterzuregulieren und damit das Selbst mit in die gewollte Handlungssteue-
rung einzubeziehen. Das funktional-volitionale Defizit in bedrohlichen Situationen, z. B.
bei personlich nahegehenden Misserfolgen mit hoher Ich-Beteiligung, ist dann als
mangelnde Befahigung zur adaptiven und flexiblen Regulation negativen Affekts zu

verstehen (Baumann, 1999).

2.7.3 Rumination und Alienation als resultierende Symptome von
Lageorientierung
Handlungsorientierung beschreibt den Zustand einer Person, in dem es dieser gelingt,
Handlungsabsichten trotz situativ auftretendem Mangel an Motivation oder bei entste-
henden Schwierigkeiten selbststeuernd umzusetzen. Personen, die sich von uner-
wlnschten Gedanken Uber erlebte oder geflirchtete aversive Ereignisse frei machen
und Absichten zligig in die Tat umsetzen kénnen, werden als handlungsorientiert be-
nannt. Handlungsorientierten Personen gelingt die erfolgreiche Umsetzung von Ab-
sichten besonders gut.
Lageorientierung beschreibt den Zustand einer Person, in dem ihr das nicht gelingt —
die Selbststeuerung also beeintrachtigt ist. Lageorientierte Personen verharren in einer
ungewollten Fixierung auf eine eingetretene oder vorgestellte missliche Lage. Perso-
nen, die nach tatsachlichen oder gefurchteten MiRerfolgen und anderen aversiven Er-
eignissen zu unkontrollierbarem, ungewolltem Gribeln Uber ihre Lage neigen und
durch eine zdgerliche Umsetzung von Absichten gekennzeichnet sind, werden von
Kuhl (1994%) als lageorientiert bezeichnet. Das trifft genau dann zu, wenn eine Person
z. B. mit dem Griubeln Uber vergangene und bzw. oder gefiirchtete Misserfolge be-
schaftigt ist. Zur Absicht weiterentwickelte Wiinsche, die an einer der Instanzen: nam-
lich a) der passenden Gelegenheit, b) den zeitlichen Mdglichkeiten, c) der einge-
schatzten Wichtigkeit, d) der eingeschatzten Dringlichkeit oder e) den verfigbaren
Mitteln scheitern, kdnnen die Person dann ggf. wegen einer degenerierten Absicht un-
produktiv gribeln lassen (Heckhausen & Kuhl, 1985). Kuhl (1994%) nennt dieses ziel-
lose Gribeln - beispielsweise wenn ein Ziel nicht mit den urspringlich beabsichtigten
Mitteln oder gar nicht zu realisieren ist - Rumination.
Gemal Baumann (1999) tendieren die - in der oben in Kapitel 2.7.2.1 geschilderten

Untersuchung von Kuhl & Kazen (1994) - zu falschen Selbstzuschreibungen fremder
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Winsche neigenden lageorientierten Personen zu ungewolltem Gribeln, zum Auftre-
ten intentionswidriger Handlungsfehler, mangelnder Konzentration nach Misserfolgs-
erfahrungen und sogenannter Alienation, d.h. zum Unterlassen der Ausfiihrung einer
im Vgl. zu einer ersten Handlung als attraktiver eingeschatzten zweiten Handlungsal-
ternative - trotz angegebener hoher Aufgabenmotivation. Alienation wird als Entfrem-
dung von sich selbst verstanden (Kuhl & Kaschel, 2004). An anderer Stelle wird in ei-
nem klinisch-psychologischen Zusammenhang bei Kuhl & Kaschel (2004) zwischen
manifester und latenter Alienation unterschieden. Mit manifester Alienation wird die im
manifesten Verhalten beobachtbare Entfremdung von sich selbst beschrieben. Mani-
feste Alienation ist beispielsweise nach Kuhl & Kaschel haufig nach unattraktiv einge-
schatzten monotonen Handlungen unter der Bedingung eines lageorientierten volitio-
nalen Stils beobachtbar. Der Impuls zu einem Wechsel von der unattraktiv einge-
schatzten Handlung zu einer attraktiveren Handlung ist unter der Bedingung eines la-

georientierten volitionalen Stils weniger wahrscheinlich auftretend.
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Abbildung 7 gibt einen Uberblick zu der paradoxen Bevorzugung weniger attraktiven im

Vgl. zu mehr attraktiven Handlungen unter der Bedingung eines lageorientierten voli-

tionalen Stils.
1. Handlung mit Attraktivitat [+] — wird ausgefihrt
2. Handlung mit Attraktivitat [+ + +] — wird nicht ausgefuhrt

Abbildung 7. Manifeste Alienation als Symptom eines lageorientierten volitionalen Stils

Mit latenter Alienation wird dazu im Vergleich die nicht bewusste Entfremdung von sich
selbst beschrieben. Dazu z&hlt die fehlinformierte Introjektion als Stufe der Internalisie-
rung einer Absicht in das Selbst (vgl. Baumann, 1999; Kuhl & Kaschel, 2004).

Kuhl & Kazen (2003) beschreiben, dass Lageorientierung durchaus vorteilhaft sein
kann, namlich dann, wenn Zdgern und Nachdenken einem allzu schnellen Handeln in
komplexen Situationen vorzuziehen ist, z. B. wenn nicht sofort erkennbar ist, welche
Risiken eine Situation in sich birgt. Lageorientierte haben gegentber handlungsorien-
tierten Personen Leistungsvorteile unter der Bedingung komplexer Aufgabenstellungen
und der Anwesenheit von Entspannung bzw. der Abwesenheit von Zeitdruck (Kuhl &
Kazen, 2003).

Nach Klinger (1996) wird mit der Unterscheidung von Handlungs- und Lageorientierung
ausgedrickt, dass sich Menschen darin unterscheiden, inwieweit ,sie sich mit Zielen
befassen, die noch nicht bzw. nicht mehr gegenwartig sind“ (S. 474). Lageorientierte
Personen beschaftigen sich langer mit bereits vergangenen — insbesondere verfehlten
— Zielen, zudem auch langer mit kiinftigen Entscheidungen und wechseln im Vergleich
zu handlungsorientierten Personen weniger schnell zu neuen Handlungen.

Hasselhorn & Gold (2006) erkennen einen engen Zusammenhang zwischen dem voli-
tionalen Stil der Handlungsorientierung und der motivationalen Disposition der Erfolgs-
zuversichtlichkeit, dartber hinaus zwischen Lageorientierung und Misserfolgsangst-
lichkeit (vgl. Deffenbacher, 1980; Kerres, 1988; Kuhl, 1983; Hodapp, 1991). Kuhl
(1983) rechtfertigt jedoch die Trennschéarfe zwischen Angstlichkeit und bedrohungsbe-
zogener Lageorientierung mit der Feststellung, dass z. B. Prufungsangst das Entste-
hen lagebezogener Kognitionen begiinstigen kann, jedoch ist der Zshg. nicht zwin-
gend. Empirische Befunde bestéatigen einen nur moderaten Zusammenhang zwischen
bedrohungsbezogener Handlungs- vs. Lageorientierung und Prifungsangst (Kuhl,
1983; Kerres, 1988).
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Kuhl (2001) fuihrt aus, dass im Vergleich zu anderen Persoénlichkeitskonstrukten, wel-
che die Handlungsbereitschaft — z.B. Extraversion — bzw. den Umgang mit bedrohli-
chen oder aversiven Erlebnissen — z.B. Neurotizismus — beschreiben, die willentliche
Kontrollierbarkeit des Entscheidens, Umsetzens bzw. der Bewaltigung im Mittelpunkt

der Betrachtung des Konzepts der Handlungs- vs. Lageorientierung steht.

2.8 Empirische Befunde zu den volitionalen Stilen: Handlungs- und
Lageorientierung
Sowohl fur die prospektive sowie die bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorien-

tierung wird nachfolgend ein Befund als Beispiel berichtet:

1. Kuhl (1982) stellt fur die prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung fest, dass
in einer Gruppe handlungsorientierter Schilerinnen der Zshg. zwischen selbst-
beurteilter Starke der Absicht zur Ausfiihrung verschiedener freiwilliger Freizeit-
aktivitdten und der nachfolgenden tatséchlichen Intentionsrealisierung hoch ist
und in der Gruppe lageorientierter Schilerlnnen der Zshg. niedrig ist. Dieser
Befund bestéatigt einen moderierenden Effekt der von Kuhl entworfenen Kon-
struktdimension: Prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung.

2. Zur bedrohungbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung fuhrt Kuhl (1983)
ein Experiment mit unterschiedlichen Versuchsbedingungen durch, bei dem sie
das auf den Misserfolg einer ersten Aufgabe bezogene Denken im Verlauf der
Bearbeitung zu einer zweiten - von der ersten unabhangigen - Aufgabe als ab-
hangige Variable ermitteln. Dabei stehen die Angaben der teilnehmenden Per-
sonen fir das Nachdenken Uber die erste Aufgabe im Verlauf der Bearbeitung
der zweiten Aufgabe im Zusammenhang mit den zuvor erhobenen Auspragun-
gen der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung. Die Perso-
nen, die angaben, in bedrohlichen Situtionen eher handlungsorientiert zu sein,
gaben weniger Nachdenken Uber die erste Aufgabe an. Die Personen, die an-
gaben, in bedrohlichen Situationen eher lageorientiert zu sein, gaben mehr
Nachdenken Uber die erste Aufgabe wahrend der Bearbeitungszeit zur zweiten
Aufgabe an. Daraus wird resultierend geschlossen, dass nicht ausgefiihrte In-
tentionen auf die nachfolgende Bearbeitung einer Aufgabe unter der Bedingung
von dispositioneller Lageorientierung stérend wirksam werden kénnen (Kuhl &
Helle, 1986; Klinger, 1996).

Sack (1990) problematisiert die semantische Verkirzung des operationalisierenden
HAKEMP-85-Fragebogens (Kuhl, 1985% Kuhl, 1985°) hinsichtlich der prospektiven
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sowie bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung auf die Schwerpunkte
Schnelligkeit und Beendenwollen der leistungsthematischen Situation. Der sog.
HAKEMP-85 ist eine Vorform des spater entwickelten HAKEMP-90 (Kuhl, 1990% Kubhl,
1990°). Diese Verkiirzung im HAKEMP-85-Fragebogen ist nach Sack & Witte (1989,
1990) einer der Hintergriinde fiir eine insgesamt indifferente Befundlage zur Uberle-
genheit von handlungsorientierten im Vergleich zu lageorientierten Personen in Leis-
tungssituationen. Kuhl (1998, 2000% 2000°, 2001) begegnet ab der Mitte der 90er
Jahre dieser Kritik mit seinem neuen Theorieentwurf zum funktionalen Verstehen dy-
namischer Personlichkeits-System-Interaktionen, in dem unter spezifischen Situations-
bedingungen Handlungs- und unter spezifischen anderen Bedingungen Lageorien-
tierung vorteilhaft ist.**

Zu dem korrelativen Zusammenhang zwischen der generalisierten prospektiven und
der generalisierten bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung liegen
einige Veroffentlichungen vor. Sack (1990) berichtet eine Korrelation um ca. r = .50 als
anzunehmen moglich. Dahme, Bleich, Jungnickel & Rathje (1992) berichten in einer
Veréffentlichung zur Konstruktvaliditat des HAKEMP-83 fir Jugend forscht-Teilneh-
merinnen ein r = .44. Auch der sog. HAKEMP-83 ist eine Vorform des spéater entwi-
ckelten HAKEMP-90 (Kuhl, 1990% Kuhl, 1990b). Kuhl (1994) berichtet fur eine nicht
weiter definierte Stichprobe von N = 554 ein r = .43, Kanfer, Dugdale & McDonald
(1994) einr = .49 an N = 627 U.S. Air Force-basic-trainees und Ulitzner (1999) ein r =
.50 an N = 127 potenziellen Existenzgriinderinnen, Selbststidndigen und einer Kontroll-
gruppe.

Ahnlich wie an die soziale Lerntheorie von Rotter (1954, 1966) ankniipfende theoreti-
sche Entwicklungen zur Personlichkeit — z. B. das Handlungstheoretisches Partialmo-
dell der Personlichkeit von Krampen (1987, 1991) — kann angenommen werden, dass
ein generalisiertes Konzept ebenso wie ein lebensbereichs- bzw. domanenspezifisches
Konzept von Handlungs- vs. Lageorientierung vorstellbar ist. Dabei ist anzunehmen,
dass die domanenspezifischen Merkmalsausprdgungen mit dem generalisierten Kon-
zept auf einem mittleren bis hohen Niveau kovariieren und dass die domanenspezifi-
schen Merkmalsauspragungen untereinander auf einem niedrigen bis hohen Niveau
kovariieren.

Geyer & Lilli (1992, 1993) haben aus dieser Uberlegung abgeleitet erstmals das Kon-
strukt Handlungs- vs. Lageorientierung fur den Lebensbereich: Studium zu spezifizie-
ren versucht. Wegen theoretischer und methodischer Mangel wurden diese Arbeiten

jedoch spater nicht fortgefiihrt: Mit dem Fragebogen HAKEMP-S mochten die Autorin-

1 ygl. Kapitel 2.7.2 ff.
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nen Geyer & Lilli die Kuhlschen Konstrukte domé&nenspezifisch fir das Studium opera-
tionalisieren, jedoch stellte sich die Testgute als fur weitere Untersuchungen nicht aus-
reichend heraus und die Fragebogenentwicklung orientierte sich an einer Konstruktde-
finition, die spéater von Kuhl selbst revidiert dargestellt wurde.

Drei der fur die Testgute entscheidenden Méangel waren a) die fehlende interne Kon-
sistenz innerhalb sowie b) eine fehlende diskriminante Validitat zwischen den einzel-
nen Konstrukten der Handlungs- vs. Lageorientierung sowie c) die die Probandinnen
zwingende Festlegung auf ein dichotomes Antwortformat — analog dem Fragebogen
zur generalisierten Handlungsorientierung HAKEMP-90 von Kuhl (1990%).

Urhahne stellt in seiner Diplomarbeit 1997 dennoch einen mittleren bis starken korrela-
tiven Zusammenhang von r = .41 zwischen der mit dem Fragebogen von Geyer & Lilli
(1993) operationalisierten bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung und
der Anzahl geschriebener Klausuren bei N = 80 BWL-Studierenden fest. D.h., je
handlungsorientierter sich die Studierenden im Fragebogen fir von Misserfolg be-
drohte Situationen beim Lernen im Studium selbst beschreiben, desto mehr Klausuren
absolvieren sie. Zu der operationalisierten prospektiven Handlungs- vs. Lageorientie-
rung besteht immerhin ein kleiner bis mittelgro3er Zusammenhang von r = .24 in der-
selben Stichprobe. D.h., je prospektiv handlungsorientierter sich die Studierenden im
Fragebogen fir das Lernen im Studium selbst beschreiben, desto mehr Klausuren ab-
solvieren sie. Zwischen der prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung und den
Klausurnoten besteht ein kleiner bis mittlerer negativer Zshg. mit r = -.21.*? D.h., je pro-
spektiv handlungsorientierter sich die Studierenden im Fragebogen selbst beschreiben,
desto bessere Klausurnoten absolvieren sie. Bedrohungsbezogene Handlungsorientie-
rung sowie Klausurnoten korrelieren in der Studie Urhahnes nicht signifikant miteinan-

der.

Im Anschluss an die Erklarungen und den dargestellten Befunden zu dem Konstrukt
der Handlungs- vs. Lageorientierung werden nachfolgend die mit diesem Konstrukt im

Zusammenhang stehenden volitionalen Strategien erortert.

2.9 Volitionale Strategien
Quirin & Kuhl (2009%) beschreiben Prozesse der Handlungskontrolle als das Vermdgen
einer Person, eine Handlungsabsicht unter der Bedingung fehlender Motivation und

bzw. oder auftretender Schwierigkeiten selbststeuernd umzusetzen. Nach Goschke

12 Zur Interpretation der KorrelationskoeffizientgréRen: vgl. Cohen (1988) und Bithner &
Ziegler (2009).
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(2008) ist eine zentrale Voraussetzung volitionalen Handelns die Fahigkeit, aufgaben-
relevante Informationen: Hinweisreize, Instruktionen, Zielreprasentationen, Aufgaben-
regeln und Kontextinformationen im Arbeitsgedachtnis auch unter der Bedingung von
Stérungen aktiv aufrechterhalten zu kénnen. Quirin & Kuhl (2009%) und Kuhl (1987",
1996) unterscheiden neben der volitionalen Stilvariante: Handlungs- vs. Lageorientie-
rung verschiedene volitionale Handlungskontrollmechanismen, die eine lernende Per-
son unter der Bedingung einsetzt, dass nicht dominante Absichten fir das Erreichen
weiterer Teilziele im Gedachntis aufrechterhalten oder gegenwartige dominante Ab-
sichten von alternierenden Handlungstendenzen abgeschirmt werden sollen.

In Quirin & Kuhl (2009%) werden die aus alteren Veréffentlichungen Kuhls berichteten
Strategiebegriffe: Emotionskontrolle in Affektregulation®®, Motivationskontrolle in
Motivationsregulation, Umwelt- in Umgebungskontrolle umbenannt. Mit der verander-
ten Konnotation der Begriffe entsprechend der erweiterten Theorieentwicklung wird der
starker auf die Selbststeuerung einer Person aufbauende Prozess der Handlungsre-
gulation betont. Die Beschreibung der zugrunde liegenden Strategien bleibt in den
Veréffentlichungen aus den 1990er Jahren im Vgl. zu den 2000er Jahren zur Theorie
der Handlungskontrolle identisch. Es wird sich in der vorliegenden Arbeit auf die neuen
Begriffe von Quirin & Kuhl (2009%) gestitzt, da sie der neueren Kuhlschen Theorieent-

wicklung zur Selbstregulation nachvollziehbar konsequenter entsprechen.

Vier der von Kuhl (1987°, 1996) und Quirin & Kuhl (2009%) genannten Handlungskon-

trollmechanismen sind:

o Affektregulation: Dabei werden eigene Gefiihlslagen, Befindlichkeiten beein-
flusst, um die Handlungseffizienz zu erhéhen. Bei Kuhl (1987, 1996) wird sich
damit von allzu negativen Emotionen gelost. Quirin & Kuhl (2009%) betonen die

Regulation sowohl des positiven sowie des negativen Affekterlebens.

3 Kuhl (2010) verwendet in seinem Lehrbuch zur Persénlichkeitspsychologie die
Begriffe Emotion und Affekt inhaltsgleich. Amelang, Bartussek, Stemmler & Hagemann
(2006) beziehen sich in ihrem Lehrbuch zur Differentiellen Psychologie und
Personlichkeitsforschung auf eine Unterscheidung von Watson (1988), der
unterschiedliche emotionale Zustdnde faktorenanalytisch durch zwei varianzstarke
Dimensionen reprasentiert sieht: Positiver und negativer Affekt. Positiver Affekt
reflektiert demnach das Ausmal, in dem sich eine Person enthusiastisch, aktiv und
wach fihlt. Negativer Affekt beinhaltet subjektiv unangenehm erlebten Stress und

unterschiedlichste aversive Stimmungen.
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e Motivationsregulation: Dabei wird die eigene Motivation fur die Ausflhrung
zielrelevanten Verhaltens gestarkt. Mit diesem Mechanismus kann die subjek-
tive Attraktivitdt von beabsichtigten Handlungen sowie deren Ergebnissen ge-
starkt werden.

o Aufmerksamkeitskontrolle: Dabei werden Reize ausgeblendet, die absichtswid-
rige Motivationstendenzen starken. Es wird sich auf absichtsrelevante statt auf
ablenkende Reize konzentriert.

¢ Umgebungskontrolle: Dabei werden absichtsgefahrdende Auslésebedingungen
aus der personlichen Umgebung entfernt. Stérungen innerhalb der wahrge-

nommenen Umgebung werden wahrgenommen und verandert.

Die von Quirin & Kuhl (2009%) angefiihrten Mechanismen werden von Personen aktiv,
aber nicht zwingend bewusst eingesetzt. Sie dienen der Beendigung von Entschei-
dungsprozessen sowie der Filterung von Informationen zugunsten der selbstregulierten
Umsetzung einer Absicht im Handlungsverlauf. Die individuelle Nutzung der verfigba-
ren Mechanismen unterliegt situationsabh&ngigen Schwankungen (Hasselhorn & Gold,
2006), die sich mit der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen erkléaren las-
sen.

Dariiber hinaus wird von Kuhl (1994% das computergestitzte Osnabriicker Assess-
ment-System EOS mit insgesamt 40 sogenannter Funktionskomponenten der Selbst-
steuerung sowie von Frohlich & Kuhl (2004) das Selbststeuerungsinventar mit insge-
samt 32 sogenannter Selbststeuerungskompetenzen aufgezeigt. Die Autorinnen ver-
wenden den Begriff der Funktionskomponente sowie der Selbststeuerungskompetenz
analog dem bei Quirin & Kuhl (2009%) verwendeten Begriff des Handlungskontrolime-
chanismusses. In Anlehnung an die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen
werden im Selbststeuerungsinventar zahlreiche Unterfunktionen der Selbststeuerung
unterschieden und dazu jeweilig Kontrollmechanismen — in der Summe: 32 Mechanis-
men - zu operationalisieren versucht (Frohlich & Kuhl, 2004).

Die begriffliche Vielfalt in den zahlreichen Veroffentlichungen Kuhls et al. zu den Kon-
trollmechanismen lasst den dezidierten Zshg. zu den volitionalen Stilvarianten Hand-
lungs- und Lageorientierung, den volitionalen Formvarianten: prospektiv und bedro-
hungbezogen und zu der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen untber-
sichtlich erscheinen, macht jedoch darauf aufmerksam, dass Volition nicht mehr tber
das Kernstuck eines bewussten volitionalen Prozesses, sondern stattdessen i. S. einer
integrierenden Steuerzentrale zu definieren notwendig ist (Frohlich & Kuhl, 2004).
Corno & Kanfer nennen diese Steuerzentrale 1993 ,supervisory attentional system* (S.

315). Beckmann (1990) unterscheidet Kontrollmechanismen nach dem Ausmafd an
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Bewusstsein in seinem Zwei-Ebenen-Modell der Handlungskontrolle: Zum einen unter-
scheidet er a) Kontrollstrategien der hoheren Ebene im Gegensatz zu b) Kontrollme-
chanismen der niederen Ebene. Die Kontrollmechanismen niederer Ebene sind mental
nicht reprasentiert, Kontrollstrategien der héheren Ebene sind ein Teil des mental re-
prasentierten metakognitiven Wissens, sie schrénken die Verarbeitungskapazitat ein
und sind leichter storbar (Beckmann, 1990). Beckmann nimmt an, dass eine Nicht-
Anwendung der Kontrollstrategien der hoheren Ebene eher unter der Bedingung von
Lageorientierung zu finden ist. Die Kontrollmechanismen der niederen Ebene sind
nach Beckmann (1990) in Anlehnung an Posner & Snyder (1974) automatisch ausge-
I6ste Mechanismen. Sie sind nicht intentional, nicht bewusst wahrgenommen und sie

storen keine bewusst reprasentierten mentalen Aktivitaten.

Nachfolgend wird sich auf die oben genannten vier Handlungskontrollmechanismen
beschrankt, fur deren bewusste willkiirliche Anwendung nunmehr der Begriff: Hand-
lungskontrollstrategien verwendet wird und zudem angenommen wird, dass diese auf
einer héheren Ebene sensu Beckmann (1990) bewusstseinspflichtig eingesetzt werden
kénnen und fur Lernsituationen bedeutsam sind.

Corno & Kanfer (1993) zeigen die Relevanz der Anwendung aktiver Affekt-, Motiva-
tionsregulation und der Umgebungskontrolle fur Lernsituationen auf. Sie unterscheiden
covert und overt strategies. Covert strategies sind der Fremdbeobachtung verschlos-
sene internale Stragien der Lernerin bzw. des Lerners, wie z. B. die Strategie der Af-
fektregulation. Overt strategies sind der Fremdbeobachtung zugangliche Strategien der
Lernerin bzw. des Lerners, wie z. B. die Strategie der Umgebungskontrolle. Gemaf
Pekrun & Schiefele (1996) Uben die strategische lernbezogene Affekt- sowie Motiva-
tionsregulation einen bedeutsamen Einfluss auf Lernhandlungen und —leistungen aus.
Die Bedeutsamkeit der Aufmerksamkeitskontrolle lasst sich aus der Handlungskon-
trolltheorie und der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen ableiten. Darin
wird angenommen, dass bei lageorientierten in Vgl. zu handlungsorientierten Personen
die Storung durch absichtsirrelevante Informationen eher wahrscheinlich gestort sein
sollte. Der im Bewusstein einer Person gezielte Einsatz von Aufmerksamkeit sollte re-
sultierend die verbesserte Bewaltigung von Lern- und Leistungssituationen férdern.
Auch Snow, Corno & Jackson 1l (1996) stellen insbesondere diese vier Strategien des
Bewusstseins in einem Beispiel aus dem Alltag einer Studentin bzw. eines Studenten
heraus. Sie nehmen fir den Studenten im Bsp. an, dass dieser volitionale Unterstut-
zung bendotigt und fur die Umsetzung seiner Absicht hinsichtlich der Fertigstellung einer
Hausarbeit die motivationale Tendenz zum Fernsehen hemmen muss. Der Student

konnte dazu mit Hilfe der Aufmerksamkeitskontrolle seine Aufmerksamkeit auf die rele-
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vanten Aspekte der akademischen Aufgabe richten, und das Nachdenken iber die
Vorzige des Fernsehens vermeiden. Durch die angewendete Motivationsregulation
konnte er ein Arrangement selbstbezogener Verstarkungen zur Selbstmotivierung
schaffen. Er konnte sich die erfahrbare Befriedigung durch die aktive Aufgabenbear-
beitung oder das Ergebnis vorstellen. Im Rahmen der Affektregulation konnte der Stu-
dent moglicherweise entstehende stérende Angstlichkeit im Zshg. mit der Aufgabenbe-
arbeitung durch selbstberuhigende Selbstinstruktionen bewaéltigen. Zudem kénnte er
mit Hilfe der Umgebungskontrolle die Hausarbeit in einer von der Fernsehumgebung

distinkten Arbeitsathmosphére erledigen.

Strategien des Lernens stehen im Zentrum einer langjahrigen Beforschung und des
wiederholt festgestellten empirischen Befunds, dass fur Lernstrategien nur ein be-
grenzter Zusammenhang mit Kriterien des Lernerfolgs festgestellt werden kann (vgl.
Baumert, 1993; Helmke & Weinert, 1997; Sporer, 2003). Es werden volitionale und
metakognitive Strategien des Lernens unterschieden. Auf die in der wissenschaftlichen

Literatur dazu auffindbaren Taxonomien soll im nachsten Kapitel eingegangen werden.

2.10 Metakognitive Strategien als bewusstseinspflichtige volitionale
Strategien

Wild & Schiefele (1994) definieren Metakognition beim Lernen in Anlehnung an Pintrich
(1989), der jegliche unmittelbaren Kontrollmechanismen, die beim Lernen zum Einsatz
kommen, als metakognitive Lernstrategien bezeichnet. Diese sind zu unterscheiden
von den kognitiven Lernstrategien, wie z. B. Wiederholungs- oder Elaborationsstrate-
gien. Die metakognitiven Strategien enthalten demnach z. B. die Aufmerksamkeits-
kontrolle und die Umgebungskontrolle im Verstandnis der volitionalen Handlungskon-
trollmechanismen nach Kuhl (1987; 1996) und Quirin & Kuhl (2009?%). Ein deutschspra-
chiger Fragebogen zur Operationalisierung metakognitiver Strategien beim Lernen wird
von Wild & Schiefele (1994) vorgelegt. Darin werden Planung, Uberwachung, Regula-
tion sowie die auf interne und externe Ressourcen bezogenen Lernstrategien in An-
lehnung an Pintrich (1989) sowie den Motivated Strategies for Learning Questionnaire
MSLQ von Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie (1993) unterschieden. Die auf interne
Ressourcen bezogenen Lernstrategien beinhalten die Steuerung von Aufmerksamkeit
i. S. von Aufmerksamkeitskontrolle, die Steuerung der Anstrengung und der Zeiteintei-
lung. Die auf externe Ressourcen bezogenen Lernstrategien beinhalten die Gestaltung
des Arbeitsplatzes i. S. von Umgebungskontrolle, das Lernen mit anderen Studieren-

den und den Einbezug erweiterter Informationsquellen, z. B. weiterfiihrende Literatur.
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Corno & Kanfer (1993), Krapp (1993) und Spoérer (2003) geben Uberblicke zu differen-
tiellen Taxonomien von Lernstrategien. Demnach kénnen bewusstseinspflichtige Lern-
strategien stets als volitionale Strategien verstanden werden. In Abgrenzung zu volitio-
nalen Strategien des Lernens sind gemaf3 Corno & Kanfer (1993) metakognitive Stra-
tegien lediglich eine Teilmenge der bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien (vgl.
auch Hasselhorn & Gold, 2006). Weinstein (1988) definiert Metakognition als
sindividuals’ knowledge about their own cognitive processes as well as their abilities to
control these processes by organizing, monitoring, and modifying them as a function of
learning outcomes and feedback” (S. 294).

Im Geflige von Denken, Fuhlen und Handeln betrifft nicht jede volitionale Strategie
zwingend die direkte Regulierung kognitiver Prozesse, vielmehr ist auch die direkte
durch Volition realisierte Regulierung z. B. der Umgebungsbedingungen i. S. der Um-
gebungskontrollstrategie als volitionale Lernstrategie zu klassifizieren maglich.
Strategien zur absichtsvollen Beeinflussung von Emotionen in Intensitdt, Qualitat,
Dauer oder Ausdrucksweise werden von Holodynski & Oerter (2008) als Emotionsre-
gulationsstrategien benannt, sind deshalb in Anlehnung an Corno & Kanfer (1993) als
volitional einzuordnen. Als metakognitive Strategien kénnen sie dann gelten, wenn
durch sie Kognition unmittelbar und Emotion mittelbar beeinflusst werden. Holodynski
& Oerter nennen jedoch auch andere Mdéglichkeiten der volitionalen Einflussnahme auf
Emotion, die als nicht metakognitiv wirksam zu bewerten sind, z. B. volitionale Strate-
gie zur korperlichen Entspannung.

Wird angenommen, dass jegliche bewusstseinspflichtigen Lernstrategien in Anlehnung
an Corno & Kanfer (1993) volitional gesteuert wirksam werden, kann zusatzlich die
Unterscheidung danach vorgenommen werden, a) was mit ihnen im Detail und b) wel-
che Bedingungen in Anlehnung an Schleider & Guntert (2009) zu regulieren bzw. zu
kontrollieren beabsichtigt werden: Lernstofforganisation, Art der Bearbeitung des Lern-
stoffes, Kognition, Emotion, Umgebung, Zeit etc..* Daraus wird weiterfiihrend gefol-
gert, dass die Strategien Affekt-, Motivationsregulation und Aufmerksamkeitskontrolle
als volitionale sowie metakognitive Strategien gewertet werden kénnen, sofern diese
von den Lernerlnnen als Mittel zur absichtsvollen Beeinflussung von zuerst Kognition
und daraus resultierend mittelbar Affekt, Motivation oder Aufmerksamkeit auf der
Ebene individueller interner Lernerinnenbedingungen eingesetzt werden. Die Strategie
der Umgebungskontrolle beim Lernen ist als spezifische die unmittelbare Lernumge-
bung regulierende Lernstrategie auf der Ebene externer Bedingungen zu bewerten

mdglich — deshalb zwar volitional, jedoch nicht metakognitiv wirksam.

% vgl. Kapitel 2.1.1.2, Abbildung 1
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Fur die vorliegende Untersuchung werden die bewusstseinspflichtigen und Kognition
regulierenden Handlungskontollstrategien als volitionale und metakognitive Strategien
verstanden. Von den vier in Kapitel 2. 9 genannten Strategien werden die Affekt-, die
Motivationsregulation und die Aufmerksamkeitskontrolle dazu gezahlt. Die bewusst-
seinspflichtige und die Umgebung als externe Bedingung kontrollierende Strategie:
Umgebungskontrolle wird als zwar volitionale, jedoch nicht als metakognitive Strategie
verstanden. Das entspricht der Definition der oben genannten Definition zu Metakogni-
tion von Weinstein (1988).

In den Ausfuhrungen Kuhls (2001 etc.) fehlt es zuweilen an der an einer Taxonomie
orientierten Begriffsverwendung der unterschiedlichen bisweilen vorgesteliten Kon-
struktdimensionen: a) volitionaler Stil, b) volitionale Form und c) Handlungskontroll-
strategien der héheren Ebene. Nachfolgend sollen diese fir die vorliegende Untersu-
chung relevanten drei Konstruktdimensionen innerhalb einer Systematik in den Zshg.
mit den den méglichen Forschungszugéngen gebracht werden.

2.11 Taxonomie zentraler Funktionsbegriffe in den Veroffentlichungen
Kuhls et al. bis 2009 und Forschungszugange
Die drei Konstruktdimensionen mit ihren Begriffsdefinitionen: a) volitionaler Stil, b) voli-
tionale Form und c¢) Handlungskontrollstrategien der hoheren Ebene stellen das mehr
oder auch weniger interaktionelle Bindeglied zwischen einer Person und der sie umge-
benden Situation gemaf der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen dar.
Das Wollen als Bedingung fur Studienerfolg mit seinen Stildimensionen der Handlungs-
und Lageorientierung, der prospektiven und der bedrohungsbezogenen Form und den
bewusstseinspflichtigen Anwendungen volitionaler Strategien ist als domamenspezifi-
sches, gleichzeitig relativ situationsunabhé&ngiges und differentialpsychologisches Kon-
strukt fir das Lernen im Studium vorstellbar.
Frohlich & Kuhl (2004) bringen einige ihrer mit dem Begriff der Selbststeuerungskom-
petenzen umschriebenen Handlungskontrollmechanismen sensu Quirin & Kuhl (2009%)
in den Zusammenhang mit der fur die genannten volitionalen Stil- und Formvarianten
bedeutsamen Befahigung zur flexiblen Regulation positiven sowie negativen Affekter-
lebens unter der Bedingung entweder komplexer, schwieriger oder einfacher Aufga-
ben. Es ist anzunehmen, dass einige der bei Frohlich & Kuhl (2004) benannten Selbst-
steuerungskompetenzen analog den bei Quirin & Kuhl (2009%) benannten Handlungs-
kontrollmechanismen zu verstehen sind, z.B. die Selbststeuerungskompetenz der po-
sitiven Selbstmotivierung bei Frohlich & Kuhl (2004) analog dem Handlungskollmecha-

nismus der Motivationsregulation bei Quirin & Kuhl (2009%) zu verstehen ist.
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In Anlehnung an die bis dato vorliegenden Veréffentlichungen Kuhls et al. bis 2009 und
die Benennung der zentralen vier Strategien fur Lernsituationen bei Corno et al. (1993)
und Snow et al. (1996) kann die in Tabelle 1 dargestellte Taxonomie mit den Dimen-
sionen: a) volitionaler Stil, b) volitionale Form und c¢) Handlungskontrollstrategien der
héheren Ebene in den Zusammenhang mit den methodischen Forschungszugangen

erstellt werden.

Tabelle 1

Taxonomie zentraler Funktionsbegriffe Kuhls et al. bis 2009 und der Handlungskon-

trollstrategien in Lernsituationen (Corno et al., 1993; Snow et al., 1996) im Zusammen-

hang mit einsetzbaren Forschungsmethoden

Volitionale Stil- und Formvariante
Handlungskontrollme-

;hgﬂﬁnzfgozgﬁiﬁu'rm Stil: Handlungsorientierung Stil: Lageorientierung
Selbststeuerungskom- Form: Form:
petenzen bei Frohlich & Form: Bedrohuﬁ . Form: Bedrohuﬁ s-
Kuhl (2004) Prospektiv bezoger? Prospektiv bezoger?
A priori-Annahme: Je nach Stil und Form bewusst und willkirlich

Q E eingesetzte ,covert strategies” (vgl. Corno et al., 1993, S. 312)

o ©

0 S 1) Methodik:

§ f= - Quantitativ: Erhebung im Rahmen von Fragebo-

2 é genuntersuchungen als retrospektive Selbstbe-

2 b7 richte

5 g Problem:

.GC_J S . - ,Telling more than we know" (vgl. Sporer, 2003,

5 > S. 31)

T < 5 - Bedeutungshintergrund und Systematik der
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g S _g c abhangig

S0 82 _

55 S © 2) Methodik:

[ - Qualitativ: Techniken des Interviews und des lau-
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Volitionale Stil- und Formvariante
Handlungskontrollme-

chanismen sensu Quirin
& Kuhl (2009%) bzw.
Selbststeuerungskom- Form: Form:
petenzen bei Frohlich & Form: : Form: i
Bedrohungs-

Kuhl (2004) Prospektiv Bedrohungs- Prospektiv
bezogen bezogen

Stil: Handlungsorientierung Stil: Lageorientierung

A priori-Annahme: Je nach Form und Stil bewusst und willkdrlich
eingesetzte ,overt strategies” (vgl. Corno et al., 1993, S. 313)

1) Methodik:

- Quantitativ: Erhebung im Rahmen von
Fragebogenuntersuchungen als retrospektive
Selbstberichte, als abhangige
Beobachtungsvariable in experimentellen
Untersuchungen oder per Fremdeinschatzung

Problem:

-, Telling more than we know" (vgl. Sporer, 2003,
S. 31)

- Bedeutungshintergrund und Systematik der
Befragungs-, Beobachtungs- und Auswertungs-
kategorien normabhé&ngig

Umgebungskontrolle

2) Methodik:

- Erhebung im Rahmen qualitativ auszuwertender
Untersuchungen: Techniken des Interviews, des
lauten Denkens und der Fremdbeobachtung

Problem:

- .Knowing more than we tell* (vgl. Spdrer, 2003, S.
48)

- Bedeutungshintergrund und Systematik der
Befragungs-, Beobachtungs- und Auswertungs-
kategorien normabhéngig

Eine weitere vierte und nominal zu skalierende Dimension innerhalb dieser Taxonomie
wirde die spezifischen Modi: Selbstkontrolle, Selbstregulation und Selbstorganisation,
des Weiteren: Willenshemmung, Selbsthemmung einbeziehen kénnen und stellt heu-
ristisch unter Bezugnahme auf die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen
einen weiteren Forschungszugang zum Wollen dar (Kuhl, 1996; Frohlich & Kuhl, 2004).
Diese vierte Beschreibungsdimension identifiziert spezifische Aggregatzustande des
jeweiligen Zusammenwirkens der in Kapitel 2.7.2.2 dargestellten vier Makrosysteme

als unterschiedliche Modi.

Jedem der in Tabelle 1 aufgezeigten Forschungszugange liegt ein spezifischer Be-
deutungshintergrund und eine normabhangige Systematik der Befragungs- und Beo-
bachtungskategorien zugrunde. Die in Tabelle 1 aufgezeigten Forschungszugange zur
Erhebung der fir diese Untersuchung relevanten Konstruktinformationen werden bei
Sporer (2003) umfassend erortert.
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Sporer (2003) zeichnet die Probleme der Lernstrategieforschung auf und tberschreibt
die Nachteile des qualitativ-methodischen Forschungszugangs mit ,Knowing more than
we tell* (Sporer, 2003, S. 48). Mit dieser Uberschrift wird auf die Moglichkeit der Invali-
ditat der mittels Techniken des Interviews, des lauten Denkens erhobenen Informatio-
nen hingewiesen. Der wahre zu ermittelnde Strategiegebrauch, die wahre Einstellung
etc. bleiben wegen eines fehlenden Bewusstseins, einer unzureichenden Introspek-
tionsfahgkeit oder der fehlenden Ausdrucksmoglichkeit zum Gegenstand der Untersu-
chung im Untersuchungsprozess unerwahnt. Zudem gelten die Kritiken zu verbalisier-
ten Selbstberichten (Ericsson & Simon, 1980; Artelt & Moschner, 2005).

Die Nachteile des quantitativ-methodischen Forschungszugangs Uberschreibt Spoérer
(2003) mit , Telling more than we know* (Sporer, 2003, S. 31). Damit ist gemeint, dass
Fragebogeninformationen durch mdoglicherweise aktivierte eigene kausale Theorien
oder Erwartungen der Befragungsteilnehmerinnen zum Gegenstand der Befragung
beeinflusst sind, und deshalb anderes als die wahre Strategieanwendung, den wahren
volitionalen Stil oder die wahre Einstellung etc. zu erkennen geben. Fragebbdgen sind
stets als retrospektive Selbstberichte der Befragungsteilnehmerinnen zu bewerten und
die resultierenden Aussagen deshalb hinsichtlich ihrer Validitat zu reflektieren. Zudem
kann mittels Fragebtdgen im Prozess der Ublichen statistischen Hypothesentestung nur
das analysiert werden, was zuvor im Untersuchungsprozess festgelegt wurde (Artelt,
2000; Sporer, 2003).

Fur die Beforschung der Umgebungkontrollstrategie im Sinne einer ,overt strategie”
(Corno et al., 1993, S. 313) kénnen als weitere Forschungszugénge die Beobachtung
in experimentellen Untersuchungen oder die Fremdeinschatzung bzw. -beobachtung
mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen im Rahmen eines quantitativ- oder qualitativ-
methodischen Vorgehens realisiert werden.

In der Personlichkeits- und differentiellen Psychologie ist der Forschungszugang tber
Fragebdgen fur die Ermittlung von Eigenschaften, Einstellungen etc. ein weit verbrei-
tetes Vorgehen (Amelang et al., 2006). Sporer (2003) fuhrt aus, dass Fragebogenun-
tersuchungen zum Einsatz spezifischer Lernstrategien die empirische Forschung zum
Thema dominieren.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird in Anknipfung an die bestehende Forschung
sowie aus 6konomischen Griinden ein quantitativ-statistisches Vorgehen gewahlt. Fir
diesen gewahlten Forschungszugang ist der Bedeutungshintergrund und die normab-
hangige Systematik der Befragungs- und Beobachtungskategorien zuvor in Kapitel 2
dargelegt worden und wird im Hinblick auf die verwendete Methodik in Kapitel 4 fort-
gefuihrt. Nachfolgend wird in Kapitel 3 zuvor die Fragestellung fur die vorliegende Un-

tersuchung vorgestellt und die daraus abgeleiteten Hypothesen angefiihrt.



2. Theorie 89

Es fehlt bisweilen die detaillierte Kenntnis tber die zugrunde liegenden Bedingungen
und Wirkfaktoren der erfolgreichen Anwendung von volitionalen Strategien im Studien-
alltag von Studierenden. In der vorliegenden Untersuchung soll diese Kenntnis zu den
volitionalen Strategien der Affekt-, Motivationsregulation, der Aufmerksamkeits- und
der Umgebungskontrolle vertieft werden. Weil das Affekterleben nach Kuhl (1998,
2001) einen die Wirksamkeit des volitionalen Systems moderierenden Effekt hat, wer-
den die differentiellen volitionalen Stile, Formen und Strategien in den Zusammenhang
mit den affekttragenden Merkmalen des Studieninteresses und der Prifungséangstlich-
keit gestellt. Die nachfolgenden Kapitel 2.12 und 2.13 stellen diesen Zusammenhang in

den vorliegenden theoretischen Beziligen dar.

2.12 Zum Zusammenwirken von Studieninteresse und Volition

Das Affekterleben wird nach Hascher (2004) als das primare Motivationssystem eines
Menschen angesehen. Emotionen kdnnen kognitive sowie motivationale Prozesse von
Lernenden hemmen oder férdern (Hascher, 2004; Roth, 2010). Das geschieht beziig-
lich positiven sowie negativen Affekterlebens nach Kuhl (2001) tber die durch die ler-
nende Person regulierte Vermittlung innerhalb des volitionalen Systems der in Kapitel
2.7.2.2 beschriebenen vier Makrosysteme.

Fur die Plausibilisierung der Annahme, dass sich der mit dem Studieninteresse im
Zshg. stehende positive Affekt auf volitionale Prozesse von Lernenden im Hinblick auf
deren Zielerreichung auswirkt, wird nachfolgend der diesbeziigliche Stand der For-
schung dargelegt.

Studieninteresse ist ein auf das Studium bezogenes Interesse, das nach Schiefele,
Krapp, Wild & Winteler (1993) und Schiefele (2001) mit dem Erleben von positivem
Affekt einhergeht. Sowohl das emotionale Erleben wahrend der auf den Bereich des
Studiums bezogenen Handlungen sowie die subjektive kognitive Einschétzung des
Studiums an sich werden in den theoretischen Annahmen zu dem Konzept bericksich-
tigt (Lewalter & Schreyer, 2000). Krapp (1998) nennt es die positive emotionale und
wertbezogene Valenz.

Die Person-Gegenstandstheorie des Interesses stellt diese - auf den Interessenge-
genstand und das damit verkniipfte Handeln bezogenen - positiven emotionalen Va-
lenzen als Kernstiick intrinsisch motivierten Verhaltens heraus. Interesse wird als Re-
sultat der Wechselwirkung einer Person mit ihrer gegenstandlichen Umwelt verstanden
(Krapp, 1998). Die an ein Interesse anknupfenden Lernhandlungen sind mit Intentionen
verbunden, die ihrerseits in weitgehender Ubereinstimmung mit den personlichen Zie-
len und Wiinschen bzw. dem individuellen Selbst der lernenden Person stehen. Krapp

(2004) nennt in diesem Zusammenhang den Begriff der Selbstintentionalitat. Interes-
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siertes Handeln als gegenwartiger Moment ist somit ein sich den Gegenstand des Inte-
resses Erschliessen wollen. Das Konzept des Interesses steht nach Krapp (1998) in
enger Verbindung zum Konzept der Lernmotivation. Uber das Interesse am Gegen-
stand werden Sach- und Sinnzusammenhénge erarbeitet (Krapp, 2004). Dazu analog
formuliert Hascher (2004) in Anlehnung an Isen (1993), dass die motivationale Kraft
positiven Affekterlebens aufrecht erhalten werden kann, wenn der Lernprozess als
sinnvoll und notwendig fir die personliche Fortentwicklung angesehen werden kann.
Kuhl (1996) nennt diesen Modus interessierten Handelns: Selbstorganisation. Das voli-
tionale System der in Kapitel 2.7.2.2 angefiihrten vier Makrosysteme ist in einem ho-
hen Masse flexibel mit der gegenstandlichen Umgebung interagierend, selbstbezogene
Informationen des impliziten Extensionsgedachtnisses EG sind in einem optimalen
Ausmal mit in das Handeln einbezogen. Eine Realisierungsorientierung steht im Vor-
dergrund, die Aktivitat des Objekterkennungsystem OES ist reduziert (Heckhausen
1987; Baumann, 1999)."

In Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1993) kénnen im
Rahmen der Person-Gegenstandstheorie des Interesses Aussagen dariiber gemacht
werden, unter welchen Bedingungen eine Lernhandlung als positiv erlebt wird und re-
sultierend wiederholt und zunehmend intrinsisch motiviert ausgefuhrt wird (Krapp,
1998; Lewalter & Schreyer, 2000). Dabei wird angenommen, dass drei Erlebensquali-
taten fur die Entwicklung intrinsisch motivierten Erlebens und Handels zentral sind. Die
Bedirfnisse nach a) Kompetenzerleben, nach b) Selbstbestimmung sowie nach c) so-
zialer Eingebundenheit werden je nach strukturellen und dynamischen Merkmalen und
Bedingungen der jeweiligen Lernhandlung in einem differentiellen Ausmalf in einer
Situation befriedigt. Die Auspragung der Befriedigung dieser Bedirfnisse ist wirksam
auf die positive emotionale Valenz der jeweilig ausgefiihrten Lernhandlung und wirkt
auf die intrinsische Motivation verstarkend (vgl. Lewalter & Schreyer, 2000).

Das Studieninteresse wird von Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993) als spezifische
Relation zwischen der/dem Studierenden und dem Studium in dem Fragebogen zum
Studieninteresse FSI operationalisiert. Schiefele et al. (1993) unterscheiden entspre-
chend der Person-Gegenstandstheorie des Interesses inhaltlich zwischen einer emoti-
onalen und einer wertbezogenen Komponente. Dartiber hinaus wird der intrinsische
Charakter des Studieninteresses betont. Das Merkmal des intrinsischen Charakters

.besagt, dass von Interesse nur insofern gesprochen werden kann, als die Auseinan-

> Bei Ach (1905; 1935) wird demgegentiber absichtsgeleitetes Handeln stets unabhan-
gig von einem gegenwartigen Interesse oder dem bei einer Person gegenwartigen

Aggregatzustand der vier Makrosysteme untersucht.
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dersetzung mit einem Gegenstand aus ,sachimmanenten’ Grunden erfolgt* (Schiefele
et al., 1993, S. 337). Studieninteresse wird somit als affektive Variable von den Autoren
verstanden und im Fragebogen zum Studieninteresse dementsprechend operationali-
siert.

In der vorliegenden Literatur zum Zusammenwirken von Motivation und Volition sind
neben dem aus dem Rubikonmodell der Handlungsphasen nach Gollwitzer (1988)
entwickelten erweiterten Prozessmodell der Selbstregulation nach Schmitz, Landmann
& Perels (2007)* und der dynamisch orientierten Perspektive Kuhls (1996, 2001)
vereinzelt weitere Aussagen zum Zusammenwirken von Motivation bzw. Interesse und
Volition zu verorten.

Allgemeingultig formulieren zundchst einmal Hasselhorn & Gold (2006), dass motiva-
tionale Voraussetzungen in der einen gegenstandlichen Situation mit kognitiven Vor-
aussetzungen oder Umgebungsbedingungen bzw. beidem verzahnt sind und in einer
anderen Situation nicht. So ist beispielsweise vorstellbar, dass bei - in Abh&angigkeit
individueller Voraussetzungen - als schwierig und komplex eingeschatzten Anforde-
rungen einer Aufgabe sowohl kognitive sowie motivationale Voraussetzungen als not-
wendige Bedingungen gekoppelt zur Anwendung kommen missen. D. h., fur eine
schwierige und komplexe Aufgabe wird der gezielte Einsatz differentieller kognitiver
Kompetenzen und ein hohes Maf} an Motivation zur Aufgabenbewaéltigung notwendig
sein. In dem Fall einer individuell als leicht und wenig komplex eingeschatzten Anforde-
rung einer Aufgabe werden kognitive oder motivationale Voraussetzungen alternativ fur
die Aufgabenbewadltigung zum Einsatz kommen kénnen (vgl. Hasselhorn & Gold,
2006).

Urhahne (1997) entwirft ein sequentielles Interesse-Volitions-Modell fir langfristige
Zielsetzungen und stellt die Hypothese auf, dass das Studieninteresse den motivatio-
nalen Prozess einer Handlung initiiert, die Handlung vom Individuum anschliel3end mit
Hilfe von volitionalen Handlungskontrollmechanismen aufrechterhalten wird und letzt-
lich zu Ende gefuhrt wird. Im Gegensatz zum Rubikonmodell der Handlungsphasen
von Heckhausen & Gollwitzer (1987) und Gollwitzer (1988) wird nicht jede Handlung in
Leistungsituationen volitionale Unterstiitzung erfahren missen. Analog den Vorhersa-
gen aus dem Modell der vier Makrosysteme von Baumann (1999) und Kuhl (1996;
2001) wird davon ausgegangen, dass insbesondere bei nicht eingetibten und komple-
xen Lernhandlungen, welche langfristig angelegt sind, das dynamische Zusammenwir-

ken von Interesse und Volition bedeutsam ist.

¢ siehe Kapitel 2.4.2
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Schiefele & Urhahne (2000) berichten die Wirksamkeit des Studieninteresses sowie
der Leistungsmotivation auf die Zielbindung, die ihrerseits einen Einfluss auf die
Durchschnittsnote in Klausuren bei BWL-Studierenden hat. Zielbindung verstehen
Schiefele & Urhahne in Anlehnung an Brunstein (1995) als Ausmal3, in dem eine Per-
son ein bestimmtes Ziel mit inrem Selbst verknipft hat. Zugrundeliegende Annahme fir
die Wirksamkeit der Zielbindung auf die Studienleistung ist, dass unter der Bedingung
einer stark ausgepragten Zielbindung die Selbstverpflichtung zur Zielerreichung eben-
falls stark ausgepragt ist und die Umsetzung von Absichten erleichtert sein sollte.
Schiefele & Urhahne (2000) berichten darlUber hinaus fir den Zusammenhang zwi-
schen Studieninteresse und der prospektiven Form der Handlungs- vs. Lageorientie-
rung einen Korrelationskoeffizienten von r = .37 und fur den Zusammenhang zwischen
Studieninteresse und der bedrohungsbezogenen Form der Handlungs- vs. Lageorien-
tierung ein Korrelationskoeffizienten von r = -.19 in einer Stichprobe mit N = 113 Stu-
dierenden. Das Studieninterese wird in der Untersuchung der Autoren mit dem Frage-
bogen zum Studieninteresse FSI und die unterschiedlichen Formen der Handlungs- vs.
Lageorientierung werden mit dem bereits in Kapitel 2.8 angefiihrten studienspezifi-
schen HAKEMP-S von Geyer & Lilli (1992, 1993) operationalisiert (Schiefele &
Urhahne, 2000).

Zusammenfassend kann fir die vorliegende Untersuchung schlussfolgernd angenom-
men werden, dass Studierende an Universitaten insbesondere in offenen Lernumge-
bungen in einem sehr hohen Mal3e selbst regulierend neben interessegeleiteten Lern-
tatigkeiten auch volitionsgesteuerten Lerntatigkeiten in einem dynamischen Wechsel-
spiel nachgehen, sich mehr oder weniger Ziele setzen und ggf. Leistungserfolge bzw. -
misserfolge bewaltigen missen (Schmitz & Schmidt, 2007). Eine weitestgehend offene
Lernumgebung wird insbesondere vor Einfihrung der Bachelor- und Masterstudien-
génge an den bundesdeutschen Hochschulen Realitdt gewesen sein. Mit der Umset-
zung der Bolognareformen und der Angleichung der Studiengange an internationale
Standards wird der Grad an Offenheit abgenommen haben.

2.13 Zum Zusammenwirken von Prifungsangstlichkeit und Volition

Es kann der Einfluss des negativen Affekterlebens: Angst auf kognitive sowie motiva-
tionale Prozesse von Lernenden im Hinblick auf deren Zielerreichung angenommen
werden (vgl. Hascher, 2004; Roth, 2010). Nach Kuhl (2001) ist anzunehmen, dass
negativer Affekt Uber eine Funktion des volitionalen Systems auf das Lern- und Leis-

tungsverhalten von Studierenden wirksam wird. FUr die Plausibilisierung dieser An-
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nahme wird nachfolgend der Stand der Forschung zum anzunehmenden Zusammen-
wirken von Prifungséngstlichkeit und Volition in Leistungssituationen dargelegt.

Nach Lazarus (1966) entsteht Angst genau dann, wenn eine Situation zu einem spezi-
fischen Zeitpunkt als bedrohlich bewertet wird und keine Mdglichkeiten fir die Veran-
derung des Zustands gegeben sind. Sofern eigene Bewaéltigungsressourcen als nicht
ausreichend fur die Bewéltigung der Bedrohung eingeschéatzt werden, kann die Flucht,
inklusive der Begleitemotionen Angst, eingeleitet werden. Je nach Verarbeitung von
Situationsmerkmalen und deren Verlauf in einem definierten Zeitraum variiert das
Angsterleben intraindividuell (Hock & Kohlmann, 2009).

Die Neigung, auf die Gefahr eines moglichen Selbstwertverlusts in Leistungs- und
Prifungsssituationen mit Angst zu reagieren, wird nach Bossong (1999) als Prifungs-
angstlichkeit bezeichnet. Unter der Bedingung eines gegebenen Niveaus der Bedro-
hung erleben stark prufungséngstliche Personen mehr Angst als weniger prufungs-
angstliche Personen. Bossong (1999) stellt die empirischen Zusammenhange zwi-
schen den Formen der volitionalen generalisierten Stilvariante Handlungs- vs. Lage-
orientierung sowie der Priifungsangstlichkeit und der mit einem Fragebogen ermittelten
Effizienz der Handlungsregulation dar. Fir den Zusammenhang zwischen der Hand-
lungsregulation und a) der prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung gibt Bossong
ein Korrelationsmal3 r = -.51, b) der bedrohungsbezogenene Handlungs- vs. Lage-
orientierung ein r = -.36 und c¢) der Prifungsangstlichkeit ein r = -.44 an. Im Vgl. zur
Prifungsangstlichkeit und zur bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung besteht
der groRte Zusammenhang der prospektiven Handlungsorientierung zur tatsachlich
erzielten Prifungsnote im Vordiplom. Werden die erwartete Vordiplomnote, die Pri-
fungsangstlichkeit sowie die bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung
aus dem Zshg. zwischen prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung und erzielter
Vordiplomnote herauspartialisiert, ergibt sich nach Bossong eine Partialkorrelation rpa..
= .41. Werden erwartete Vordiplomnote, die prospektive sowie die bedrohungsbezo-
gene Handlungs- vs. Lageorientierung aus dem Zshg. zwischen Prifungsangstlichkeit
und erzielter Vordiplomnote herauspartialisiert, ergibt sich eine Partialkorrelation rp. =
.23. Die generalisierte Handlungs- vs. Lageorientierung wurde mit dem HAKEMP-90
von Kuhl (1990), die Prifungséangstlichkeit mit dem Fragebogen fir Reaktionstenden-
zen gegenuber Tests RTT-G von Quast, Jerusalem & Sarason (1986) operationalisiert.
Eysenck & Calvo (1992) fuhren aus, dass in Abhangigkeit von Angsterleben auftre-
tende LeistungseinbuR3en auf die Bindung von kognitiven Ressourcen innerhalb des
Arbeitsgedéachtnisses zurtickzuftuhren sind (vgl. auch Wine, 1980).

In Anlehnung an Rothermund & Eder (2009) kann Angst in Priifungs- bzw. Leistungs-

situationen zu einer Blockade der fir die betroffene Person verfligharen adaptiven
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Moglichkeiten des Handelns fihren. Das stérungsfreie Prozessieren innerhalb des Ar-
beitsgedachtnisses ist jedoch eine fir volitional gesteuertes und komplexes Handeln
zentrale Bedingung (Goschke, 2008). Um aufgabenrelevante Informationen: Hinweis-
reize, Instruktionen, Zielreprasentationen, Aufgabenregeln und Kontextinformationen
im Arbeitsgedéachtnis aktiv aufrechterhalten zu kénnen und diese Informationen gegen
Stérungen aufrechterhalten zu kénnen, sind in Anlehnung an Goschke (2008) die in
Kapitel 2.9 beschriebenen volitionalen Handlungskontrollmechanismen bedeutsam.
Liepmann, Otto & Herrmann (1988) formulieren entsprechend fir den Zustand der
Handlungsorientierung: ,action orientation stimulates selective attention towards stimuli
relevant for the performance of an planned action (S. 159), setzen jedoch in ihrem
dargestellten und berechneten Strukturgleichungsmodell die untersuchten Konstrukte:
Handlungs- vs. Lageorientierung, Problemlésen, soziale Angst und Prifungsangst in
einen im Hinblick auf die Handlungskontrolltheorie sowie die Theorie der Personlich-
keits-System-Interaktion theoriefernen kausalen Zusammenhang miteinander (vgl.
Kuhl, 1983; Quirin & Kuhl, 2009% Quirin & Kuhl, 2009°). Denn im Strukturmodell
Liepmanns et al. wird die Handlungs- vs. Lageorientierung als eine kausale anteze-
dente Bedingung fur die Prifungsangst postuliert. Kuhl (1983) formuliert dazu reziprok,
dass Prifungséngstlichkeit das Entstehen von Lageorientierung begtnstigt, jedoch
nicht erzwingt.

Die auf Leistungssituationen bezogene Prifungsangst ist ausgehend von der Zwei-
Komponenten-Theorie von Liebert & Morris (1967) als ein mehrdimensionales Kontrukt
verstehbar (Hodapp, 1991). In der Zwei-Komponenten-Theorie werden die zwei mit-
einander im Zusammenhang stehenden Komponenten Aufgeregtheit: Emotionality und
Besorgtheit: Worry differenziert. Insbesondere Worry-Kognitionen, die das eigene Ver-
sagen, Selbstzweifel und Folgen von Misserfolg betreffen, sollten das Ergebnis in Pri-
fungssituationen beeintrachtigen. Einen Zusammenhang der bei Prifungsangst auf-
tretenden Worry-Kognitionen zu der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorien-
tierung stellen Liepmann, Otto & Herrmann (1988), Bossong (1999) und Hasselhorn &
Gold (2006) her.

Nach Bossong (1999) stehen dispositionelle bedrohungsbezogene Lageorientierung
und die bei prifungsangstlichen Personen beobachtbare Worry-Komponente in einem
engen Zusammenhang, jedoch muss bedrohungsbezogene Lageorientierung nicht
zwingend mit Angst einhergehen. Zusammenhéange der bei Prifungsangst auftreten-
den Worry-Kognitionen zu Prokrastination stellen Rothblum (1990) und Ferrarri et al.
(1995) her. Bedrohungsbezogene Lageorientierung beinhaltet im Vgl. zur Worry-Kom-

ponente nach Bossong (1999) einen zusatzlichen Aspekt, namlich die eingeschréankte
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Fahigkeit mit Hilfe der Handlungskontrollmechanismen neue Handlungen initiieren zu
kénnen (vgl. auch Bossong, Klassen-Edinger & Saldern, 1988).

Hodapp stellt 1991 das Priifungsangstlichkeitsinventar TAI-G'’ vor und unterscheidet
darin vier Komponenten der Prifungséngstlichkeit, die sich auf theoretisch abgeleitete
und a priori festgelegte konzeptuelle Uberlegungen — u. a. die Zwei-Komponenten-
Theorie von Libert & Morris (1967) beziehen. Die empirische Fragebogenentwicklung
bezieht sich auf eine 713 Schilerinnen umfassende Stichprobe aus unterschiedlichen
Jahrgangsstufen und Schultypen. Die vier ermittelten Komponenten innerhalb dieser

Stichprobe nennen sich:

e Mangel an Zuversicht mit
Bsp.-ltem: ,Ich bin zuversichtlich, was meine Leistung betrifft.“ Das Item wird fur
die Auswertung umgepolt.

e Aufgeregtheit mit
Bsp.-ltem: ,Das Herz schlagt mir bis zum Hals."

e Besorgtheit mit
Bsp.-ltem: ,Ich denke Uber die Konsequenzen eines mdglichen Misserfolgs
nach.”

e Interferenz mit

Bsp.-ltem: ,Ich denke an andere Dinge und werde dadurch abgelenkt.”

Auswertungen sind sowohl fir die einzelnen Subkonstrukte sowie fir das Gesamtkon-
strukt: Priafungsangstlichkeit zuldssig (Hodapp, 1991). Bei Hodapp (1991) wird disku-
tiert, ob die Subskala: Mangel an Zuversicht eine das Selbstkonzept und nicht die
Prufungsangstlichkeit betreffende Operationalisierung darstellt. Hodapp stellt zusam-
menfassend fest, dass ein Mangel an Erfolgszuversicht ein konstitutives Merkmal von
Prifungsangstlichkeit darstellt: ,Beinhaltet Besorgnis die Antizipation eines negativen
Ereignisses, tritt Zuversicht im Gefolge der Erwartung eines angenehmen Ereignisses
auf* (Hodapp, 1991, S. 123). Mit der Aufgeregtheitsskala werden der Aspekt
Emotionality und mit der Besorgtheitsskala der Aspekt Worry operationalisiert. Die
Subskala zur Interferenzneigung betrifft nach Hodapp (1991) den Aspekt der kogniti-
ven Beeintrachtigung aufgabenbezogenen Denkens.

Kerres (1988) ermittelt einen Interaktionseffekt von Handlungs- vs. Lageorientierung
und a) Aufgeregtheit als Teilkomponente der Prifungsangstlichkeit und b) Selbstzwei-

fel als weitere Teilkomponente der Prifungsangstlichkeit im Hinblick auf die einge-

" vgl. Anhang G, S. 465
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schatzte Wichtigkeit der bevorstehenden Priifungen. Der empirisch ermittelte Interak-
tionseffekt bedeutet, dass a) die Aufgeregtheit und b) die Selbstzweifel als jeweilige
Teilkomponenten von Prifungsangstlichkeit in Abhangigkeit ausgepragter Handlungs-
vs. Lageorientierung auf die eingeschéatzte Wichtigkeit der bevorstehenden Prifungen
wirksam sind. Je starker die Handlungsorientierung ausgepéagt ist, desto weniger wirk-
sam sind a) Aufgeregtheit und b) Selbstzweifel auf die eingeschéatzte Wichtigkeit der

bevorstehenden Prufungen (Kerres, 1988).

Zusammenfassend kann angenommen werden: Sofern flexibles variantenreiches Han-
deln unter der Bedingung schwieriger und komplexer Aufgabenstellungen erforderlich
ist, sollte der lahmende Effekt von Angsterleben stérker ausfallen und das Zugreifen
auf selbstbezogene Informationen aus dem impliziten Extensionsgedéachtnis EG er-
schwert sein (Kuhl, 2001). Fir einfache Aufgaben mag der Zugriff auf Informationen
aus dem impliziten Extensionsgedéachtnis EG nicht zentral sein, somit kénnte auch
unter der Bedingung des Auftretens von Prufungséngstlichkeit die Ausfihrung von
Handlungsroutinen des Systems intuitiver Verhaltenssteuerung IVS funktional weiter-
gefiihrt werden konnen. Unter der Bedingung starker auftretender Angstlichkeit im
Zshg. mit einer aussichtslosen Situation wirden voraussichtlich auch diese Handlungs-
routinen blockiert, da mit zunehmender Zustandséngstlichkeit auch der positive Affekt
in Mitleidenschaft geraten sollte (Klinger, 1975; Baumann, 1999; Kuhl, 2001).*®

Kuhl (1981) erklart Leistungseinbul3en nach Misserfolgen in seinen frihen Veréffentli-
chungen als das Ergebnis gehemmter kognitiver Prozesse, die lageorientierten Kogni-
tionen geschuldet sind bzw. nach Kuhl (1983, 1987%) auf degenerierte Absichten zu-

rickzufiuhren sind.

In der vorliegenden Literatur gibt es ein zu dem Konstrukt der Handlungs- versus La-
georientierung artverwandtes Erlebens- und Verhaltensmerkmal, das in der anglo-ame-
rikanischen Literatur mit dem Begriff: Prokrastination Uberschrieben wird. Wegen der
annahernd vergleichbaren inhaltlichen Operationalisierung in Fragebdgen werden ei-
nige zentrale dazu vorliegende Definitionen und Befunde nachfolgend dargelegt.
Dewitte & Lens (2000) formulieren den Zshg. der Forschungslinien zu Volition und
Prokrastination vermittelnd: “Procrastination is one manifestation of volitional problems*
(S. 733).

8 Befunde zum Zusammenhang von positivem und negativem Affekt werden bei
Diener & Emmons (1984) in Abhéngigkeit der zeitlichen Gestaltung des

Untersuchungsdesigns berichtet und diskutiert.
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2.14 Prokrastination als theoriefernes Konstrukt

Eine weitere bereits in der Einleitung in Kapitel 1 angefuhrte Forschungslinie, die weni-
ger von einer Volitionstheorie deduktiv abzuleiten bemuht ist als vielmehr priméar auf
einer phanomenologischen Ebene zu beschreiben versucht, was es mit dem Zdégern,
fehlender Initiative bzw. einer dysfunktionalen Misserfolgsbewdltigung oder anders
formuliert - mit dem Aufschieben von Aufgaben auf sich hat, ist das im Angloamerikani-
schen untersuchte Konzept Prokrastination. Ferrari, Johnson & McCown (1995) for-
mulieren: ,Chronic procrastination and task-avoidant behavior are extraordinarily
common problems . . . procrastination is often related to a variety of psychiatric
syndromes . . . procrastination behavior may constitute a causal stress that contributes
to psychological dysfunctions and maladaptive behavior patterns” (S. 1).

Ferrari et al. (1995) identifizieren Prokrastination als komplexes, haufig chronisches
Verhaltensmuster, dass sich nur allzu oft der Erklarung mit Hilfe eindeutiger spezifi-
scher kausaler Erklarungen entzieht. Steel (2007) stellt fest, dass “Procrastination is a
prevalent and pernicious form of self-regulatory failure that is not entirely understood”
(S. 65). Bei etwa einem Viertel der Population erwachsener Personen ist prokrastinie-
rendes Erleben und Verhalten beobachtbar (Ellis & Knaus, 1977). Es ist nach Ferrari
(1994) mehr als die mangelnde Fahigkeit, Zeitmanagement effizient zu gestalten.
Vielmehr sind kognitive, affektive und verhaltensbezogene Komponenten bei der De-
komposition gleichermalRen zu beriicksichtigen (Ferrari, 1994).

Das Verb prokrastinieren entstammt dem lat. Begriff procrastinare. Das Adverb pro im
Sinn einer Vorwartsbewegung sowie der Wortstamm crastinare im Sinn des zum
nachsten Tag gehtrenden fand Verwendung in lateinischen Texten im Zusammenhang
mit dem romischen Militéar. Dort wurde es in dem Zusammenhang gebraucht, dass es
klug und weise sein kann, abzuwarten und Geduld zu demonstrieren (Ferrari, Johnson
& McCown, 1995).

Gemal DeSimone (1993) findet sich in vielen vorindustriellen Gesellschaften kein ver-
gleichbares Wort fir den heutzutage verwendeten Begriff Prokrastination, vermutlich
weil in vielen vorindustriellen Gesellschaften der in einen negativen Bewertungszu-
sammenhang gestellte Begriff des Aufschiebens an sich kein benennenswertes Pha-
nomen ist, weil das Verhalten als nicht sonderlich stérend erlebt wird. In den existenten
Industriegesellschaften jedoch erhalt das Phanomen des Aufschiebens eine nennens-
werte normativ gebundene negative Konnotation. Ferrari et al. (1995) formulieren: ,The
more industrialized a society, the more salient the construct of procrastination
becomes” (S. 4). Milgram (1992) argumentiert, dass technisch fortgeschrittenen Ge-

sellschaften eine Vielzahl von Verbindlichkeiten und Fristen inharent ist. DeSimone
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(1993) gibt an, dass es durchaus im alten Agypten Worte zum gleichen Sachverhalt
gab, die im normativen Sinn eher mit einer positiven Bewertung assoziiert waren. Z. B.
bedeutete eines dieser Worte die durchaus nutzliche Eigenschaft, unnétige Arbeiten

und uniberlegte impulsive Anstrengungen zu vermeiden.

Moderne Definitionen von Prokrastination betonen in Abhangigkeit des ideengeschicht-
lichen Hintergrundes der Autorlnnen zumeist insbesondere die zeitliche bzw. motiva-
tionale Dimension des Aufschiebens (Silver, 1974; Steel & Kdnig, 2006; Steel, 2007),
die irrationalen Komponenten (Ferrari, 1991°, 1992; Burka & Yuen, 1983; Ellis &
Knaus, 1977), die kognitiv-emotionale Dimension (Ellis & Knaus, 1977) oder verzichten
gar begrindet auf einen theoretischen Hintergrund und néhern sich Uber eine lediglich
am Verhalten orientierende Operationalisierung dem Verstandnis zum fokussierten
Konstrukt Prokrastination an (z. B. Aitken, 1982; zitiert nach Ferrari et al., 1995).
Milgram (1991) entwirft eine multidimensionale Definition von Prokrastination. Darin

werden vier Komponenten als notwendige Bedingungen betrachtet:

1. Prokrastination ist das Aufschieben einer Verhaltenssequenz,
das Aufschieben resultiert in einem minderwertigen Ergebnis.

3. Die Sequenz beinhaltet eine von der prokrastinierenden Person als wichtig be-
wertete Aufgabe.

4. Resultat von 1. bis 3. ist eine emotionale Verstimmung der betroffenen Person.

Milgrams definierende Komponenten werden von Ferrari et al. (1995) als idealtypisch
bewertet, so ist z. B. von der multidimensionalen Definition abweichend vorstellbar,
dass fur bestimmte Personengruppen das Aufschieben ein optimales Stimulusmuster
zur Selbstmotivierung darstellen kann und daher keinesfalls mit einem minderwertigen
Ergebnis einhergehen muss oder gar zu einer emotionalen Verstimmung fihren muss
(vgl. Steel & Konig, 2006).

McCown & Roberts (1994) definieren dysfunktionales Prokrastinieren: ,as the time past
the optimal beginning point for completion of an important task that has a high
probability of needing completion and that does not have unreasonable demands of
personal costs associated with attempted completion” (S. 12). Andererseits definieren
sie weiterfihrend funktionales Prokrastinieren als ,similar behavior evoked for actions
that have a low probability of needing completion or have excessively high costs

associated with personal completion at their optimal time* (S. 12).
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Im néchsten Kapitel soll nun ein Uberblick zu den in der einschlagigen Fachliteratur
berichteten empirisch untersuchten Zusammenh&ngen von Prokrastination und weite-

ren Merkmalen gegeben werden.

2.14.1 Zusammenhange von Prokrastination und weiteren Merkmalen
Steel (2007) formuliert: ,The amount of empirical work that has been done on
procrastination is considerable. Researchers have been prolific in exploring different
possible connections and correlates. . . . summarizing this extensive body of work is a
challenge.” (Steel, 2007, S. 67). Schouwenburg (2004) weist auf den deutlichen Bezug
zu nahe stehenden Konstrukten hin. Einige Bezlige werden nachfolgend berichtet.
Ferrari (1991?%, 1992) findet einen negativen Zusammenhang zwischen Prokrastination
und a) Selbstvertrauen, -achtung und -behinderung, dartiber hinaus b) einen positiven
Zusammenhang zu sozialer Angstlichkeit, zu einem selbstschiitzenden Verhaltensstil
und der Sorge um soziale Anerkennung. Sowohl das Aufschieben von Entscheidungen
als auch das Aufschieben von anstehenden Aufgaben stehen im Zusammenhang mit
einer niedrigen Selbstachtung, einem dependenten Erlebens- und Verhaltensstil in der
Interaktion mit anderen Personen und selbstsabotierenden Verhaltensweisen. Als
selbstsabotierende Verhaltensweisen bei den Entscheidungen aufschiebenden Perso-
nen nennt Ferrari (1991%) Fehler und Schwachen bei der Beendigung anstehender Auf-
gaben, das sich Hineinsteigern in den Arger iiber andere und das Zuriickweisen wohl
gesonnener anderer Personen. Das Aufschieben anstehender Aufgaben steht im Zu-
sammenhang mit fehlerhafter bzw. suboptimaler Aufgabenausfihrung, dem Zuriick-
weisen wohl gesonnener anderer Personen, Schuldgefiihlen nach positiven Ereignis-
sen und der aktiven Auswahl selbst behindernder Bedingungen bei der Aufgabenaus-
fuhrung.

Schouwenburg (2004) nennt eine reduzierte Impulskontrolle, Mangel an Ausdauer,
mangelnde Arbeitsdisziplin, mangelnde Befahigung zu Zeitmanagement und eine re-
duzierte Féhigkeit zu methodischem Arbeiten als Merkmale, die im Zshg. mit Prokrasti-
nation stehen. Somit lasst sich — dem Autor folgend - Prokrastination als weitere relativ
situationsunabh&ngige und zeitstabile Variable — als Traitvariable - in das Cluster der
benannten Merkmale einfigen. Das Cluster der genannten Merkmale benennt
Schouwenburg (2004): Selbstkontrolle.

Einbezogen in den nomologischen Hintergrund des in der Personlichkeitspsychologie
etablierten Big-Five-Personlichkeitsmodells von Costa & McCrae (1992) besteht der
grofdte durchschnittiche Zusammenhang mit dem Faktor Gewissenhaftigkeit.
Schouwenburg (2004) nennt eine in empirischen Untersuchungen ermittelte durch-

schnittliche Korrelation r = -.65, eine empirisch ermittelte minimale Korrelation r . = -
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.49 und eine maximale Korrelation r .« = -.79. Flr den Faktor Neurotizismus berichtet
Schouwenburg eine empirisch ermittelte durchschnittliche Korrelation r = .26, zudem
eine minimale Korrelation r i, = .05 und eine maximale Korrelation r . = .42. Zudem
wird ein partieller Zusammenhang mit dem Faktor Offenheit fir neue Erfahrungen be-
richtet, und zwar mit dem Teilaspekt Phantasie mitr = .25, r n. = .21 und einem r .
= .29 (Eerde, 2004; Steel, 2007). Einige Autorinnen beschreiben den Big-Five-Faktor
Gewissenhaftigkeit mit Konformitat, im sozialen Kontakt verschriebener Impulskon-
trolle, Leistungsmotivation, Vorsicht, Moralitat, Ordnung und Organisation, Sorgfaltig-
keit, Verlasslichkeit (Costa, McCrae & Dye, 1991; Hogan & Ones, 1997). Explorative
sowie konfirmatorische Faktorenanalysen und zuséatzliche Analysen zur Kriteriumsvali-
ditat des Faktors Gewissenhaftigkeit stellen weiterfihrend die Zusammensetzung des
Faktors Klar (vgl. Amelang et al., 2006; Schouwenburg, 2004).

Steel (2007) fasst die Ergebnisse der empirisch gestitzten Analysen zusammen: Ge-
wissenhaftigkeit ist demnach in sechs Facetten zu unterteilen moglich. In den Untersu-
chungen von Roberts, Chernyshenko, Stark & Goldberg (2005) sowie Parish (2004,
zitiert nach Steel, 2007) wird jeweils ein varianzstarkster Faktor im Gesamtnetzwerk
der mit Gewissenhaftigkeit assoziierten Items identifiziert, der dem Konstrukt Prokrasti-
nation sehr nah kommt. Bei Roberts et al. wird dieser varianzstarkste Faktor
Industriousness = Arbeitsamkeit, Flei® und bei Parish (2004, zitiert nach Steel, 2007)
Responsibility = Verpflichtung, Verantwortlichkeit genannt. Somit kann Prokrastination
als wichtigster Aspekt des Big-Five-Faktors Gewissenhaftigkeit angesehen werden
(Steel, 2007).

Daruber hinaus findet sich kein bedeutsamer Zusammenhang zur Intelligenz (Ferrari,
1991%). Eerde (2004) findet in einer umfangreichen Metaanalyse nur einen durch-
schniittlich geringen Zusammenhang zwischen a) Selbstverantwortlichkeit, inklusive
des Erlebens von Scham und Schuld, als Facette des Personlichkeitsfaktors Neuroti-
zismus und b) Prokrastination mitr =.19; r .. =.03 und r . = .37.

Ferrari (1992) diskutiert Perfektionismus als moglichen Hintergrund flr prokrastinieren-
des Verhalten. Als Ausmald des Zusammenhangs von Prokrastination und Perfektio-
nismus gibt Ferrari (1992) innerhalb einer studentischen Stichprobe einen moderaten
Korrelationskoeffizienten von r = .34 an. Ferrari (1992) findet hinsichtlich des Ausmas-
ses an Selbsteinschatzung zu prokrastinierenden Verhaltensweisen keinen bedeutsa-

men Unterschied zwischen Frauen und Mannern (vgl. auch Steel, 2007).

Im angloamerikanischen Sprachraum ist auch wegen der Leistungsbezogenheit des
Begriffs Prokrastination unter den externen Bedingungen der jeweiligen Leistungsge-

sellschaft, insbesondere den USA, eine mannigfaltige Forschung entstanden, die ins-
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besondere den Studienfortschritt von Studierenden an den akademischen Lernstatten

in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses riickt.

2.14.2 Akademisches Prokrastinieren

Nach Schouwenburg (1995) meint akademisches Prokrastinieren Unterschiedliches: a)
das Aufschieben der internalen Absichtserklarung, mit dem Studieren beginnen zu
wollen; b) das Aufschieben der Umsetzung der erklarten Absicht zu studieren; c) die
Diskrepanz zwischen Absichtserklarung und beobachtbarem Studierverhalten oder d)
die Préaferenz fur andere alternative Tatigkeiten. Ebenso wie akademisches Prokrasti-
nieren an sich die individuelle Performanz von Studierenden reduzieren kann, ist es
moglich, dass sich daraus bedeutsame Belastungen als Folgeprobleme entwickeln
kénnen (Ferrari et al., 1995; Kuhl, 2000°).

Dewitte & Lens (2000) beziehen sich in ihren theoretischen Vorannahmen zu dem
Phanomen Prokrastination auf die Volitionspsychologlnnen Heckhausen & Kuhl (1985)
und Gollwitzer & Bayer (1999) und formulieren: ,Academic procrastinators seem to
have difficulty maintaining a volitional mind-set” (S. 733).

Hill, Hill, Chabot & Barral (1978) untersuchen in einer der ersten systematischen Stu-
dien zum akademischen Prokrastinieren insgesamt 500 Studierende an unterschiedli-
chen Hochschulen. Als Ergebnis konnten 10% der mit Hilfe eines Fragebogens be-
fragten Personen als Ublicherweise prokrastinierende, weitere 17% als unregelmalfig
prokrastinierende und dartber hinaus weitere 23% als die Halfte der Zeit prokrastinie-
rende Studierende festgestellt werden. Als weiteres Ergebnis konnten Hill et al. fest-
stellen, dass es innerhalb der Uber die verschiedenen Graduates querschnittlich be-
fragten Stichprobe Unterschiede in Abhangigkeit des erfolgten Studienfortschritts gibt.
Die Studienanfangerinnen berichten tber weniger Prokrastination als die fortgeschrit-
tenen Studierenden. Gemalf Ellis & Knaus (1977) ist Prokrastinieren 70% der amerika-
nischen College-Studentinnen nicht unbekannt. Steel & Konig (2006) geben eine
Punktpravalenzrate fir chronifiziertes Prokrastinieren gleich 15 - 20% fir erwachsene
Personen, und gleich 33 - 50% fir Studierende an.

Solomon & Rothblum (1984) ergénzen, dass akademisches Prokrastinieren von der
Aufgabenstellung abhéngig sein kann. Die Ursachen sind dariber hinaus vielfaltig wie
es unterschiedliche Studierende gibt (Solomon & Rothblum, 1984). Die stéarksten Zu-
sammenhange finden sich zu spezifischen Aufgabenmerkmalen und interindividuellen
Differenzen hinsichtlich Erwartung, z. B. erlebter Selbstwirksamkeit, Aufgabenschwie-
rigkeit, zudem hinsichtlich der Valenz, z. B. des Leistungsmotivs, der Aufgabenaver-
sion, zudem hinsichtlich zeitlich operationalisierbarer Unterschiede, z. B. Impulsivitat
(Steel & Kdnig, 2006).
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Als primér relevante Hintergrinde fir akademisches Prokrastinieren lassen sich bei
Schouwenburg (1992, 1995) Furcht vor Misserfolg bzw. fear of failure sowie Abneigung
gegenuber der gestellten Aufgabe bzw. task aversiveness identifizieren.

Ferrari et al. (1995) berichten von einer Vielzahl entwickelter Fragebogeninstrumente
im amgloamerikanischen Sprachraum. Einer von diesen fur den deutschen Sprach-
raum adaptierten Fragebodgen ist der bei Helmke & Schrader (2000) tbersetzte Aitken
Procrastination Inventory (Aitken, 1982; zitiert nach Helmke & Schrader, 2000). In fak-
toranalytischen Auswertungen werden fir die deutschsprachige Version des Fragebo-
gens drei Faktoren mit einer Varianzaufklarung: 29.8%; 21.5% und 9.0% von Helmke &
Schrader (2000) berichtet. Schouwenburg (1995) nennt diese drei Faktoren: Aufschie-
ben im engeren Sinn; Furcht vor Misserfolg und Abneigung bzw. Aversion in Bezug auf
gestellte Aufgaben (Schouwenburg, 1995; Helmke & Schrader, 2000).

Schouwenburg (1995) kommt zu dem Ergebnis, dass sich zwei fur die studentische
Performanz wichtige Faktoren identifizieren lassen. Auf der Ebene der Personlich-
keitsfaktoren nennen Costa & McCrae (1992) diese beiden Faktoren: Gewissenhattig-
keit und Neurotizismus. Dabei werden dem ersten Faktor Gewissenhaftigkeit die Di-
mensionen: Zeitmanagement, Planungsstrategien, Arbeitsdisziplin, Selbstkontrolle,
Hoffnung auf Erfolg, Motivation fur das Studium, Prokrastination als genereller Trait-
faktor und prokrastinierende Verhaltensweisen im Studium zugeschrieben.

Dem zweiten Faktor Neurotizismus werden die Dimensionen: Furcht vor Misserfolg,
Prifungsangstlichkeit, Bewertungsangst, erlebter Stress beim Studieren, Depression
und emotionale Instabilitat zugeordnet (Schouwenburg, 1995; McCown, Johnson &
Petzel, 1989).

Zusammenfassend sind in den vorstehenden Kapiteln die zentralen Informationen zur
Herleitung des Verstandnisses fir die im nachsten Kapitel darzulegenden Fragestel-
lungen und Hypothesen vorgestellt worden.
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3. ZIELE UND HYPOTHESEN

Zuvor sind zum einen die methodologischen Annahmen zur vorliegenden wissen-

schaftlichen Arbeit konkretisiert worden. Zum anderen sind die in Anlehnung an das
Modell von Schleider & Guntert (2009) identifizierten externen Bedingungen fir das bei
Studierenden an Universitaten beobachtbare Handlungskontrolldefizit dargelegt wor-
den. Innerhalb dieses Modells der Determinanten studienbezogener Lern- und Arbeits-
storungen ist der kontextuelle Rahmen der hiesigen Leistungsgesellschaft sowie das
an Universitaten gultige Bildungsverstandnis expliziert worden.

Die untersuchbaren internen Bedingungen als Personvariablen sowie die externen
Bedingungen als Kontextvariablen sind fur das akademische Lernen ausgehend von
dem heuristischen Modell von Pekrun & Schiefele (1996) sowie dem erweiterten
Selbstregulationsmodell nach Schmitz, Landmann & Perels (2007) auf den mikroskopi-
schen Detailaspekt personinterner volitionaler Strukturen und Prozesse eingeschrankt
worden. Ein Kurziberblick zur Hochschulforschung hat Gelegenheit geboten, tber die
teilweise atheoretisch und epidemiologisch gepréagte Vorhersagemanie gegenwartiger
Forschungsparadigmen zu reflektieren und stellte verschiedene im assoziativen Wort-
feld des Begriffs Volition befindliche Konzepte in den Zusammenhang zu akademi-
schem Erfolg bzw. -misserfolg.

Fur eine umfassende Bewertung und Weiterentwicklung bestehender Forschung zur
Volitionspsychologie ist das Wollen im Rahmen des Alltagsverstandnisses sowie eini-
ger antiker philosophischer Uberlegungen sowie der vor ca. zehn Jahren von Neuro-
wissenschaftlerinnen initiierten Debatte zur Willensfreiheit erdrtert worden. Zudem ist
die psychologische Volitionsforschung seit Ende des vorletzten Jahrhunderts bis zur
Wirzburger Schule, sowie die nachfolgende explizite Nutzung des bis dato gewonne-
nen Begriffsverstandnisses zum Willen im Rahmen der nationalsozialistischen Propa-
ganda in den chronologisch historischen Kontext gesetzt worden.

Daran anschlieRend findet sich die zusammenfassende Darstellung der von Kuhl ab
1983 erneut aufgenommenen psychologischen Volitionsforschung mit den im Rahmen
der Theorie der Handlungskontrolle (Kuhl, 1983; Quirin & Kuhl, 2009%) sowie der Theo-
rie der Personlichkeits-System-Interaktionen (Kuhl, 2001; Quirin & Kuhl, 2009°) entwi-
ckelten Ausagen und empirisch untersuchten Fragestellungen zu volitionalen Struktu-
ren und Prozessen.

Fur die vorliegende Untersuchung bedeutsam findet sich innerhalb der volitionspsy-
chologischen Theorien Kuhls das relativ situationsunabhangige und zeitstabile Per-
sonmerkmal Handlungs- vs. Lageorientierung, das vermittelt dber die Handlungskon-
trollmechanismen und im Zusammenwirken mit dem Interesse am Studium sowie im

Zusammenwirken mit der Angstlichkeit in Prifungs- und Leistungssituationen wirksam
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werden sollte und aus der sich die nachfolgenden Fragestellungen und Hypothesen
entwickeln lassen. Als ein mit der volitionalen Stilvariable Handlungs- vs. Lageorientie-
rung eng im Zshg. stehendes und artverwandtes Konzept ist das im angloamerikani-
schen Sprachraum beforschte Konzept: Prokrastination als spezifisches Erleben und
Verhalten vorstehend angefiihrt worden, um den vollstandigen Uberblick zum For-
schungsstand akademischen Aufschiebens und der Vermeidung anstehender Anforde-

rungen zu gewabhrleisten.

Nachfolgend werden die zielfihrenden Argumente fir die Ableitung der fir die vorlie-

gende Arbeit zentralen Ziele und Hypothese zusammenfassend dargelegt.

3.1 Fragebogenentwicklung

Zuvor ist berichtet worden, dass Kuhl zuletzt 1990 einen Fragebogen zur Operationali-
sierung der volitionalen Stilvariable Handlungs- vs. Lageorientierung vorlegt. Der
HAKEMP-90 operationalisiert die beiden Formen a) der prospektiven sowie b) der be-
drohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung als situationsunabhéngiges zeit-
stabiles Personmerkmal. Geyer & Lilli (1992, 1993) legen mit dem HAKEMP-S einen
auf die Doméane Studium bezogenen Fragebogen vor. Wegen der zu aktuellen theore-
tischen Uberlegungen Kuhls diskrepanten Operationalisierung sowie methodischer
Mangel ist der Fragebogen nicht optimal. Deshalb wird im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung die Entwicklung eines reliablen und validen Messinstruments zur Erhe-
bung domanenspezifischer auf das Studium bezogener Handlungs- vs. Lageorientie-
rung in Anlehnung an Quirin & Kuhl (20097, 2009") initiiert und umgesetzt. Dabei wer-
den die Formen der domanenspezifischen prospektiven ebenso wie die der bedro-
hungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung bericksichtigt.

Die Bedeutsamkeit der Handlungs- vs. Lageorientierung gemaf Kuhl (1990) fur das
Lernen im Studium lasst sich aus den zugrunde liegenden empirischen Untersuchun-
gen zu Kerres (1988), Bossong et al. (1988), Urhahne (1997), Bossong (1999) und
Schiefele & Urhahne (2000) ableiten.

Zudem wird die Entwicklung eines Fragebogens zur Operationalisierung der bei Kuhl
(1987, 1996), Snow et al. (1996) und Quirin & Kuhl (2009%) dargesteliten bewusst-
seinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation, Motivationsregulation, Auf-
merksamkeitskontrolle und Umgebungskontrolle initiilert und umgesetzt. Deren Bedeu-
tung als den volitionalen Akt vermittelnde Strategien beim Lernen im Studium sollte

gemalR Corno & Kanfer (1993) sowie Snow et al. (1996) angenommen werden kénnen.
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3.2 Zusammenhang von Handlungsorientierung im Studium und
volitionalen Strategien im Studium

Davon ausgehend, dass fur den Zshg. der a) generalisierten prospektiven und der b)
generalisierten bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung in den vorlie-
genden Publikationen Korrelationskoeffizienten zwischen r = .43 (z. B. Kuhl, 1994) und
r = .50 (z. B. Kanfer et al., 1994) berichtet werden und dariiber hinaus ein positiver
moderater Zshg. zwischen den volitionalen Formen wegen der von Frohlich & Kuhl
(2004) angefiihrten zentral wirksamen volitionalen Steuerzentrale zu erwarten ist, kann
— der Konstruktvaliditat geschuldet - fir den Zshg. zwischen a) domanenspezifischer
auf das Studium bezogener prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung und b) do-
manenspezifischer auf das Studium bezogener bedrohungsbezogener Handlungs- vs.
Lageorientierung eine positive moderate Auspragung erwartet werden. Daraus folgt

Hypothese Nr. 1.

e Hypothese Nr. 1: Die volitionalen Formen der domé&nenspezifischen prospekti-
ven und der domanenspezifischen bedrohungsbezogene Handlungsorientie-
rung im Studium stehen in einem positiven moderaten und signifikanten Zu-

sammenhang zueinander.

Weiterfilhrend kann — ebenfalls der Konstruktvaliditdt geschuldet — angenommen wer-
den, dass zwischen a) der generalisierten prospektiven Handlungs- vs. Lageorientie-
rung und der domanenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Hand-
lungs- vs. Lageorientierung sowie zwischen b) der generalisierten bedrohungsbezo-
genen Handlungs- vs. Lageorientierung und der domanenspezifischen auf das Studium
bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung ein jeweils positiv
moderater Zshg. festzustellen ist. Daraus werden die Hypothesen Nr. 2 und Nr. 3 ab-
geleitet.

e Hypothese Nr. 2: Die generalisierte prospektive sowie die doménenspezifische
auf das Studium bezogene prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung stehen

in einem positiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zueinander.

e Hypothese Nr. 3: Die generalisierte bedrohungsbezogene sowie die
domaénenspezifische auf das Studium bezogene bedrohungsbezogene Hand-
lungs- vs. Lageorientierung stehen in einem positiven moderaten und signifi-

kanten Zusammenhang zueinander.
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Krapp (1993) und Sporer (2003) unterscheiden die Begriffe Lernstil und Lernstrategie.
Dazu kann analog die Unterscheidung von volitionalem Stil und volitionaler Strategie
vorgenommen werden. Die beiden volitionalen Stile Handlungs- und Lageorientierung
im Studium stellen nach Kuhl (1987°; 1996; 2001) und Bossong (1999) je nach Ausfor-
mung - ob a) prospektiv auf die Initiative und den Beginn einer Handlung bezogen oder
b) bedrohungsbezogen hinsichtlich eines gefiirchteten bzw. erlebten Misserfolgs — die
zusammenfassende Beschreibung der Anwendung eines Bundels volitionaler Strate-
gien in Abhangigkeit spezifischer Lernanforderungen unter Belastungsbedingungen

dar.

Mit zunehmender Handlungsorientierung sollten die Anwendungshaufigkeiten der spe-
zifischen fur das Lernen relevanten volitionalen Strategien zunehmen. Dazu diametral
entgegengesetzt sollten mit zunehmender Lageorientierung die Anwendungshaufig-
keiten der spezifischen fir das Lernen relevanten volitionalen Strategien abnehmen.
Es ist in Anlehnung an Corno & Kanfer (1993) sowie Snow et al. (1996) anzunehmen,
dass die fir das Lernen relevanten bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien:
Affektregulation, Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungs-
kontrolle im Auftrag der bei Frohlich & Kuhl (2004) als zentral wirksam definierten vo-
litionalen Steuerzentrale von einer Person aktiviert werden. Daraus folgt, dass zwi-
schen a) den Angaben zu den Anwendungshaufigkeiten der bewusstseinspflichtigen
volitionalen Strategien: Affektregulation, Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskon-
trolle und Umgebungskontrolle und b) den volitionalen Formen der doménenspezifi-
schen auf das Studium bezogenen prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung so-
wie der doméanenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen
Handlungs- vs. Lageorientierung positiv moderate Zusammenhange zu finden sein

sollten. Weiter werden die nachfolgenden Hypothesen Nr. 4 bis Nr. 5 abgeleitet.

e Hypothese Nr. 4: Die Angaben zu den Anwendungshaufigkeiten der bewusst-
seinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation, Motivationsregulation,
Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungskontrolle sowie die domanenspezifi-
sche auf das Studium bezogene prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung
stehen in einem positiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zuein-

ander.

¢ Hypothese Nr. 5: Die Angaben zu den Anwendungshaufigkeiten der bewusst-
seinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation, Motivationsregulation,

Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungskontrolle sowie die doméanenspezifi-
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sche auf das Studium bezogene bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lage-
orientierung stehen in einem positiven moderaten und signifikanten Zusam-

menhang zueinander.

Es lasst sich zusatzlich annehmen, dass die bei Kuhl (1987°, 1996), Snow et al. (1996)
und Quirin & Kuhl (2009%) dargestellten bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien:
Affektregulation, Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungs-
kontrolle als spezifische Mittel in Abhangigkeit des fir die lernende Person adaptiven
Nutzens eingesetzt werden. Sofern die Zielbindung hinsichtlich des Studierens als
hoch und zudem als in das Selbst integriert angenommen werden kann, sollte die ler-
nende Person den adaptiven Nutzen in der Verfolgung von Lern- und Studienzielen
identifizieren kdnnen und die bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien je nach
Notwendigkeit unter der Bedingung vorhandener Handlungsorientierung einsetzen. Es
ist anzunehmen, dass die von Studierenden angegebenen Anwendungshaufigkeiten zu
den bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien miteinander in einem positiven mo-
deraten Zshg. stehen sollten. Aus den angefiihrten Uberlegungen lasst sich Hypothese
Nr. 6 ableiten.

¢ Hypothese Nr. 6: Die Angaben zu den Anwendungshaufigkeiten der bewusst-
seinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsregulation sowie
Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fiir das Lernen im Studium stehen

in einem positiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zueinander.

3.3 Konféderierte Wirkungsweise von Studieninteresse und der doma-
nenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Hand-
lungsorientierung

Neben Aussagen zur generellen Bedeutsamkeit motivationaler und volitionaler Merk-

male fur das Lernen im Rahmen von heuristischen Modellen fir die padagogisch-psy-

chologische Forschung (z. B. Pekrun & Schiefele, 1996) und innerhalb publizierter

Selbstregulationsmodelle zum Lernen (z. B. Schmitz, Perels & Landmann, 2007) ha-

ben Urhahne (1997) und Schiefele & Urhahne (2000) ein sequentielles Mediationsmo-

dell zum Zusammenwirken von Studieninteresse und Volition entworfen (vgl. auch

Heckhausen & Kuhl, 1985). Dieses sequentielle Mediationsmodell beinhaltet die Gber

das Wollen im Studium vermittelte Wirksamkeit des Studieninteresses auf den Stu-

dienerfolg. In den Analysen Urhahnes (1997) wird die Mediation des Effekts des Stu-
dieninteresses durch den proximal zur Lernleistung gelegenen Faktor Commitment

hypothetisch angenommen, geprift und bestétigt gefunden.
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Mediation bedeutet formalanalytisch ausgedriickt, dass dann, wenn eine unabhangige
Variable UV durch die Variable Z auf die abhangige Variable AV einwirkt, von einem
Mediatoreffekt gesprochen werden kann. Fir den vorliegenden Zshg. heil3t das, wenn
das Studieninteresse iber das Wollen auf den Studienerfolg wirksam wird, liegt ein
diesbeziglicher Mediatoreffekt vor. Bei einer Mediation stellt die Drittvariable Z — in
diesem Fall das Wollen - den Zusammenhang zwischen der unabhangigen Variablen
UV - dem Studieninteresse - und der abhéngigen Variablen AV — dem Studienerfolg -
her (Baron & Kenny, 1986; Buhner & Ziegler, 2009). Nach Urban & Mayerl (2008) ist in
regressionsanalytischen Auswertungen davon auszugehen, dass unter der Bedingung
einer Mediation der zuvor signifikante Pfad von der unabhéngigen Variablen UV: Stu-
dieninteresse auf die abhéngige Variable AV: Studienerfolg unbedeutend wird, wenn
der Mediator: Volition in die Analyse mit aufgenommen wird. Bei einer Mediation bindet
somit der volitionale Faktor den Effekt des Studieninteresses auf den Studienerfolg an

sich.

In der Theorie der Persdnlichkeits-System-Interaktionen mit dem Modell der vier Mak-
rosysteme (Baumann, 1999; Kuhl, 2001; Quirin & Kuhl, 2009b) wird die Beféhigung zur
Regulation positiven Affekts als bedeutsam fiir die theoretische Unterscheidung von
dispositionell prospektiv handlungsorientierten und lageorientierten Personen angese-
hen.

Deshalb ist inhaltslogisch weiterfiihrend anzunehmen, dass unter der Bedingung der
Annahme des sequentiellen Mediationsmodells von Urhahne (1997) insbesondere die
domanenspezifische auf das Studium bezogene prospektive Handlungs- vs. Lageori-
entierung als volitionale Mediatorvariable in Frage kommt (Quirin & Kuhl, 2009°). Ab-

bildung 8 veranschaulicht das angeommene Mediationspfadmodell.

| Prospektive Handlungs- > Studienerfolg
vs. Lageorientierung

Studieninteresse

Abbildung 8. Mediationspfadmodell mit Studieninteresse als Pradiktor und der doma-
nenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Handlungs- vs. Lageorien-

tierung als Mediator des Effekts auf den Studienerfolg.
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Zusammenfassend wird somit Hypothese Nr. 7a abgeleitet.

e Hypothese Nr. 7a: Der wirksame Effekt des Studieninteresses wird Uber die stu-
diumspezifische prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung als volitionale

Mediatorvariable positiv und signifikant auf den Studienerfolg vermittelt.

Da a) unter der Bedingung doméanenspezifischer auf das Studium bezogener prospek-
tiver Handlungs- im Vergleich zu Lageorientierung die Anwendung volitionaler Strate-
gien im Hinblick auf die verfolgten Ziele verbessert gelingen sollte und b) dazu in An-
lehnung an Kuhl (2001) und Quirin & Kuhl (2009°) bei vorhandenem Studieninteresse
potenziell an das regulierte Erleben positiven Affekts angeknipft werden kann, ist
analog zu Hypothese Nr. 7a das Studieninteresse vermittelnde Wirken der doméanen-
spezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Handlungsorientierung auf die
berichteten Anwendungshaufigkeiten bewusstseinpflichtiger volitionaler Strategien zu

erwarten maoglich. Somit folgt Hypothese Nr. 7b.

e Hypothese Nr. 7b: Der wirksame Effekt des Studieninteresses wird Uber die stu-
diumspezifische prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung als volitionale
Mediatorvariable positiv und signifikant auf die Anwendungshaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsregulation
sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fir das Lernen im Studium

vermittelt.

Wie zuvor bereits erwahnt, stellen Kuhl (2001) und Quirin & Kuhl (2009°) den Zshg.
zwischen positivem Affekterleben und prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung
her. So ist in Anlehnung an Kuhl (2001) anzunehmen, dass positiver Affekt tber eine
Funktion des volitionalen Systems auf das Lern- und Leistungsverhalten von Studie-
renden wirksam reguliert werden kann. Jedoch nehmen die Autoren entgegen der An-
nahme einer mediierenden Wirkung der prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung
eine Moderation des Effekts positiven Affekterlebens durch die prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung an.

Formalanalytisch ausgedriickt, verandert sich bei einer Moderation in Abhéngigkeit der
Drittvariablen Z die Hohe des Zusammenhangs zwischen der unabhangigen UV und
der abhangigen Variable AV. Die Hohe des Zusammenhangs variiert demnach in Ab-
hangigkeit von der Auspragung der Drittvariablen Z (Baron & Kenny, 1986; Blhner &
Ziegler, 2009).
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Somit ist inhaltslogisch weiterfiihrend anzunehmen madglich, dass unter der Bedingung
der von Kuhl (2001) formulierten Hypothese zur Moderation positiven Affekts insbe-
sondere die doménenspezifische auf das Studium bezogene prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung in diesem Zshg. als volitionale Moderatorvariable in Frage kommt
(Quirin & Kuhl, 2009°). Es ist anzunehmen, dass innerhalb der vorliegenden Untersu-
chung mit zunehmender prospektiver Handlungsorientierung die Regulation des mit
dem Studieninteresse im Zshg. stehenden positiven Affekterlebens im Hinblick auf die
Zielerreichung verbessert gelingen sollte. Fur die vorliegende Untersuchung des aka-
demischen Lernens sollte wegen der komplexen und die Selbstregulation erfordernden
Aufgabenschwierigkeiten im Studium ein handlungsorientierter volitionaler Stil adaptiv
wirksam sein. An diese Uberlegungen ankniipfend kann das in Abbildung 9 darge-

stellte Moderatorpfadmodell angenommen werden.

Prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung

Studieninteresse : > Studienerfolg

Abbildung 9. Moderatorpfadmodell mit Studieninteresse als Pradiktor und der doma-
nenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Handlungs- vs. Lageorien-

tierung als Moderator des Effekts auf den Studienerfolg.

Zusammenfassend wird somit Hypothese Nr. 7c abgeleitet.

e Hypothese Nr. 7c: Der Effekt des Studieninteresses ist in Abhéngigkeit der stu-
diumspezifischen prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung auf den Stu-
dienerfolg signifikant wirksam. Der wirksame Effekt des Studieninteresses wird
mit zunehmender prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung statistisch po-

sitiver.

Da a) unter der Bedingung doménenspezifischer auf das Studium bezogener prospek-
tiver Handlungs- im Vergleich zu Lageorientierung die Anwendung volitionaler Strate-
gien im Hinblick auf die verfolgten Ziele verbessert gelingen sollte und b) dazu gemaf
Kuhl (2001) und Quirin & Kuhl (2009°) bei vorhandenem Studieninteresse potenziell an
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das regulierte Erleben positiven Affekts angeknipft werden kann, ist analog zu Hypo-
these Nr. 7c das einen wirksamen Effekt des Studieninteresses moderierende verstar-
kende Wirken der doméanenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven
Handlungsorientierung auf die Anwendungshaufigkeiten bewusstseinpflichtiger volitio-

naler Strategien zu erwarten méglich. Somit wird Hypothese Nr. 7d abgeleitet.

e Hypothese Nr. 7d: Der Effekt des Studieninteresses ist in Abh&ngigkeit der stu-
diumspezifischen prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung auf die Anwen-
dungshaufigkeiten der bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-,
Motivationsregulation sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fur das
Lernen im Studium signifikant wirksam. Der wirksame Effekt des Studieninte-
resses wird mit zunehmender prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung

statistisch positiver.

Fur die Annahme einer weiteren Moéglichkeit des Zusammenwirkens von Studieninte-
resse und der doménenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Hand-
lungs- vs. Lageorientierung kann an Hasselhorn & Gold (2006) angekntipft werden, die
das bei schwierigen und komplexen Zielen notwendige Zusammenwirken sowohl moti-
vationaler sowie kognitiver, inklusive der volitionalen Funktionen postulieren. Gerade
unter der Bedingung einer langwierigen Zielverfolgung — wie z. B. einen Studienab-
schluss erlangen - sollte das Zusammenwirken in einem dynamisch kompensatori-
schen Ausgleich realisiert werden mussen. Es kann angenommen werden, dass insbe-
sondere in Fragebdgen i. S. retrospektiver Selbstberichte von Studierenden die Rele-
vanz sowohl der motivationalen sowie der volitionalen adaptiven Lernerinnenmerkmale
unter den Kontextbedingungen des Studiums fir den jeweils erfragten Zeitraum identi-
fiziert werden kann (vgl. Spoérer, 2003).

Um das kompensatorische Zusammenwirken der Komponenten des Studieninteresses
sowie der doménenspezifischen auf das Studium bezogenen prospektiven Handlungs-
orientierung abzubilden, kann eine additive sowie multiplikative Verknupfung von Stu-
dieninteresse und Volition vorgenommen werden.

Wenn unter der Bedingung einer multiplikativen Verknupfung der Multiplikant oder Mul-
tiplikator jedoch den Wert Null annimmt, ergibt sich der Produktwert Null. Es wirde
theoretisch nicht nachvollziehbar sein, dass inhaltslogisch das Studieninteresse fur die
prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung oder umgekehrt die prospektive Hand-
lungs- vs. Lageorientierung fur das Studieninteresse notwendige Bedingung ist. Die
multiplikative Verknipfung erscheint fir die genannten Merkmale: Studieninteresse

und Volition inhaltslogisch deshalb nicht nachvollziehbar.
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Die additive Verknipfung bertcksichtigt demgegentber beide Merkmale zu gleichen
Anteilen und dartiber hinaus die Moglichkeit theoretisch plausibler und vorstellbarer
uberdauernder Modi der volitionalen Steuerzentrale, in denen sich Lernende beim Stu-
dieren erleben und verhalten (vgl. Kuhl, 1996). Es wird daraus Hypothese Nr. 7e ab-

geleitet.

¢ Hypothese Nr. 7e: Das Interesse am Studienfach sowie die studiumspezifische
prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung nehmen in einem kompensatori-
schen additiven Zusammenwirken positiven und signifikanten Einfluss auf die
abhangigen Variablen: a) Studienerfolg und b) Anwendungshéaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsregulation
sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fir das Lernen im Studium.

e Die additive Verknlpfung ist dabei definiert als:

SP = S + P

mit S = Studieninteresse und P = Prospektive Handlungsorientierung im
Studium

o Der Term SP wirkt positiv auf die abhangigen Variablen.

Nachdem zuvor Annahmen und Hypothesen zur Wirkungsweise des mit positivem Af-
fekterleben einhergehenden Studieninteresses und der domanenspezifischen auf das
Studium bezogenen prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung dargelegt wurden,
werden nachfolgend Annahmen und Hypothesen zur Wirkungsweise der mit dem Af-
fekterleben einhergehenden Prifungsangstlichkeit und der domanenspezifischen auf
das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung dar-
gelegt.

3.4 Koexistente Wirkungsweise von Prifungsangstlichkeit und der
domanenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungs-
bezogenen Handlungsorientierung

In der Theorie der Persdnlichkeits-System-Interaktionen mit dem Modell der vier Mak-

rosysteme (Baumann, 1999; Kuhl, 2001; Quirin & Kuhl, 2009b) wird die Beféhigung zur

Regulation negativen Affekts als bedeutsam fir die theoretische Unterscheidung von

dispositionell bedrohungsbezogen handlungsorientierten und lageorientierten Perso-

nen angesehen. So ist in Anlehnung an Kuhl (2001) anzunehmen, dass negativer Af-
fekt Uber eine Funktion des volitionalen Systems auf das Lern- und Leistungsverhalten

von Studierenden wirksam werden kann.
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Wird der fur Studierende mit Prifungsangstlichkeit im Zshg. stehende maladaptive
negative Affekt handlungs- im Vgl. zu lageorientiert mit Hilfe der volitionalen Hand-
lungskontrolimechanismen bewadltigt, so ist folgerichtig anzunehmen, dass ein wirksa-
mer Effekt von Prifungsangstlichkeit auf den Studienerfolg durch die hemmende Wir-
kungsweise der domanenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezo-
genen Handlungs- vs. Lageorientierung moderiert wird.

An diese Uberlegungen ankniipfend kann das in Abbildung 10 dargestellte Moderator-

pfadmodell angenommen werden.

Bedrohungsbezogene
Handlungs- vs.
Lageorientierung

Priifungséngstlichkeit L » Studienerfolg

Abbildung 10. Moderatorpfadmodell mit Prifungsangstlichkeit als Pradiktor und der
domaénenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs-

vs. Lageorientierung als Moderator des Effekts auf den Studienerfolg.

Zusammenfassend wird somit Hypothese Nr. 8a formuliert.

e Hypothese Nr. 8a: Der Effekt der Prifungsangstlichkeit ist in Abhéngigkeit der
studiumspezifischen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung
auf den Studienerfolg signifikant wirksam. Der wirksame Effekt der Prifungs-
angstlichkeit wird mit zunehmender bedrohungsbezogener Handlungs- vs. La-

georientierung statistisch positiver.

Da a) unter der Bedingung doméanenspezifischer auf das Studium bezogener bedro-
hungsbezogener Handlungs- im Vergleich zu Lageorientierung die Anwendung volitio-
naler Strategien im Hinblick auf die verfolgten Ziele verbessert gelingen sollte und b)
dazu gemaR Kuhl (2001) und Quirin & Kuhl (2009°) unter der Bedingung vorhandener
Prifungsangstlichkeit potenziell die Regulation negativen Affekts sowie die Aktivierung
weiterer Handlungskontrolimechanismen fir das Erreichen des in der Absicht inklu-
dierten Ziels hilfreich werden kann, ist analog zu Hypothese Nr. 8a das einen wirksa-

men Effekt der Prifungsangstlichkeit moderierende hemmende Wirken der doméanen-
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spezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. La-
georientierung auf die Anwendungshéufigkeiten bewusstseinpflichtiger volitionaler

Strategien zu erwarten moglich. Daraus wird die weitere Hypothese Nr. 8b formuliert.

e Hypothese Nr. 8b: Der Effekt der Prifungsangstlichkeit ist in Abhéngigkeit der
studiumspezifischen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung
auf die Anwendungshaufigkeiten der bewusstseinspflichtigen volitionalen Stra-
tegien: Affekt-, Motivationsregulation sowie Aufmerksamkeits- und Umge-
bungskontrolle fur das Lernen im Studium signifikant wirksam. Der wirksame
Effekt wird mit zunehmender bedrohungsbezogener Handlungs- vs. Lageorien-

tierung statistisch positiver.

Eine weitere Moglichkeit des Zusammenwirkens von Prifungsangstlichkeit und der
domanenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs-
vs. Lageorientierung kann in Analogie zu dem in Kapitel 3.3 - fir schwierige und kom-
plexe Ziele - angenommenen additiven Zusammenwirken von Studieninteresse und
Volition abgeleitet werden.

Wenig Prifungsangstlichkeit in additiver Verknipfung mit einer ausgepragten doma-
nenspezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungsorien-
tierung sollte ein dynamisches und selbstintentionales Studierverhalten unter der Be-
dingung einer langwierigen Zielverfolgung — wie z. B. einen Studienabschluss erlangen
— bestens fordern kénnen. Unter der Bedingung dieser Kombination sollte die Beein-
trachtigung des Studierverhaltens durch mdglicherweise mit Priifungséngstlichkeit oder
anderem Erleben im Zshg. stehenden negativen Affekt am geringsten ausfallen. Das
Studierverhalten ist zum einen nicht durch die maladaptiv wirksame Prifungsangstlich-
keit beeintrachtigt, zum anderen ist gegentber dem Erleben anderer Qualitdten negati-
ven Affekts ein hohes Mald an Schutz — i. S. eines Resilienzfaktors - im Hinblick auf
das Studierverhalten gewahrleistet. Es kann angenommen werden, dass das Ausmaf}
volitionaler Regulation geringfiigig ist.

Unter der Bedingung starker Prifungsangstlichkeit und einer ausgepragten doméanen-
spezifischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Lageorientierung
sollten die fir die Lageorientierung typischen Symptome Rumination und Alienation
wirksam werden und das Studierverhalten am starksten beeintrachtigt werden
(Heckhausen & Kuhl, 1985; Kuhl, 1994% Baumann, 1999; Kuhl & Kazen, 2003). Diese
Kombination wird nachfolgend als Angstdominanz tberschrieben.

Die Kombination starker Prifungsangstlichkeit und einer ausgepragten domanenspezi-

fischen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung
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sollte ein hohes Ausmal} volitionaler Regulation mit sich bringen. Die dynamische
Moglichkeit zur Anpassung des volitionalen Systems an die Erfordernisse des Studi-
ums bleibt dabei erhalten. Da wegen des haufigeren Erlebens von negativem Affekt im
Zshg. mit der im Studium aktivierten Prifungséngstlichkeit das Erleben positiven Af-
fekts beeintrachtigt sein sollte, wird selbstintentionales Verhalten nach Krapp (1993)
bzw. der Modus der Selbstorganisation nach Kuhl (1996) und Fréhlich & Kuhl (2004)
weniger haufig erlebt. Es wird ein mittleres Ausmal3 an Beeintréachtigung des Studier-
verhaltens erwartet. Diese Kombination wird nachfolgend als koexistente Bewadltigung
bezeichnet.

Als vierte Moglichkeit ist die Kombination geringfugiger Prifungséangstlichkeit und einer
fur das Studium geltenden domé&nenspezifischen Lageorientierung vorstellbar. Dabei
wird zwar im Vgl. zu einer/einem Studierenden mit starker Prufungsangstlichkeit weni-
ger negativer Affekt im Studium aktiviert, jedoch ist die Sensitivitét gegentiber dem evitl.
im Studium oder in anderen Lebensbereichen aktivierten negativem Affekt grof3 und
die Stoéranfalligkeit der fur komplexe und schwierige studiumsbezogene Aufgaben not-
wendigen Dynamik des volitionalen Systems damit groBer. Es wird ein mittleres Aus-

malfd an Beeintrachtigung des Studierverhaltens angenommen.

Es ergeben sich die in Tabelle 2 dargestellten Verknipfungskombinationen, deren re-

ales Zusammenwirken zuvor plausibel erklart wurde.
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Tabelle 2

Angenommenes Zusammenwirken von Prifungsangstlichkeit und der doméanenspezifi-

schen auf das Studium bezogenen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorien-

tierung in Anlehnung an das Modell der vier Makrosysteme (Baumann,1999) innerhalb

der Theorie der Persodnlichkeits-System-Interaktionen (Kuhl, 2001)

Starke Prufungsangstlichkeit Wenig Prifungsangstlichkeit
o £ _ . . . . . .
2. o Koexistente Bewaltigung: Dynamische Resilienz: Volitionales System ist haufig
22 5 Anpassung des volitionalen Systems an | im Modus der Selbstintentionalitat bzw.
o % Q9 Erfordernisse im Studium bleibt erhal- der Selbstorganisation, Schutzfunktion
2e3 ten, zusétzliche Schutzfunktion gegen- | gegenuber weiteren negativen Affekt-
° %'g g Uber weiteren negativen Affektqualita- qualitaten, wenig volitionaler Regula-
-;és 9 %'—g ten, hoher Regulationsaufwand tionsaufwand
+— c =1
h83H
ql) 1 L. . L.
28 Sensitivitat: Volitionales System blo-
25 e ckiert unter der Bedingung negativen
2535 . - . Affekterlebens, dynamische Anpassung
S 2 5 | Angstdominanz: Rumination und Alie- L . -
5 22 | nation an Erfordernu;se im Studium mogl|.ch,
oo solange kein negativer Affekt auftritt,
o2 E keine Schutzfunktion gegentiber weite-
S o2 ren negativen Affektqualitaten
=R 2

Eine multiplikative Verknlpfung der Merkmale Prifungsangstlichkeit und bedrohungs-
bezogener Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium ist hinsichtlich des kompen-
satorischen Zusammenwirkens inhaltslogisch abwegig, da auch hier nicht theoretisch
darzustellen moglich sein wirde, warum der Ergebniswert Null sein sollte, wenn der
Multiplikant oder der Multiplikator den Wert Null annehmen.

Die additive VerknUpfung bertcksichtigt demgegeniber beide Merkmale zu gleichen
Anteilen und dartber hinaus die Moglichkeit theoretisch plausibler und vorstellbarer
Uuberdauernder Modi der volitionalen Steuerzentrale, in denen sich Lernende beim Stu-
dieren erleben und verhalten (vgl. Kuhl, 1996; Kuhl, 2001). Es wird somit Hypothese

Nr. 8c benannt.

e Hypothese Nr. 8c: Die Prifungsangstlichkeit sowie die studiumspezifische
bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung nehmen in einem kom-
pensatorischen additiven Zusammenwirken signifikanten Einfluss auf die ab-
hangigen Variablen: a) Studienerfolg und b) Anwendungshaufigkeiten der be-
wusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsregulation so-

wie Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fur das Lernen im Studium.
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o Die additive Verknipfung ist dabei definiert als:
AB = A - B
mit A = Priifungsangstlichkeit und B = Bedrohungsbezogene Handlungsorientie-
rung im Studium

e Der Term AB wirkt negativ auf die abhangigen Variablen.

Zusammengefasst soll mit den zuvor genannten Hypothesen der Beitrag der studi-
umspezifischen Handlungs- vs. Lageorientierung im Zusammenwirken mit den affekt-
relevanten Merkmalen des Studieninteresses und der Prifungséngstlichkeit hinsichtlich
a) des Studienerfolgs und b) hinsichtlich der Anwendungshaufigkeiten prozessual ein-
gesetzter volitionaler Strategien: Affekt-, Motivationsregulation sowie Aufmerksamkeits-

und Umgebungskontrolle bei Studierenden an der Universitat ermittelt werden.

Im néchsten Abschnitt werden weitere methodologische und die methodischen Vorge-

hensweisen zur Uberpriufung der Hypothesen Nrn. 1 bis 8c dargestellt.
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4. METHODE

Jegliche nachfolgend in Kapitel 4 zu Methoden und in Kapitel 5 zu Ergebnissen be-

richtete Auswertung quantitativ-statistischer Informationen geschieht mit denen fir die
jeweilige Fragestellung indizierten statistischen Methoden.

Deren jeweilige Auswertungsprozedur wird PC-gestiitzt in der Regel mit dem Statistik-
programm SPSS 17.0.0 bzw. AMOS 17.0.0 (Arbuckle, 2008) realisiert.

Test- und Effektstarken werden mit dem Programm G-Power 3.1 ermittelt, das auf der

Internetseite der Universitat Dusseldorf: http://www.psycho.uni-duessel

dorf.de/aap/projects/gpower/ zum freien Download zur Verfigung steht (vgl. Leonhart,
2004; Faul et al., 2007, 2009).

Notwendige Sobel-Tests zur Prifung partieller Mediationseffekte werden analog den
Vorgaben Bihner & Zieglers (2009) mit Hilfe der von Preacher & Leonardelli (2010)
angebotenen Internetressource http://people.ku.edu/~preacher/sobel/sobel.htm ermit-
telt.

Korrelationsnullhypothesen zur Gleichheit von Korrelationskeoffizienten aus zwei unab-
hangigen Stichproben werden analog den bei Bortz (2005) und Bihner & Ziegler
(2009) beschriebenen Auswertungsprozeduren mit einer internetgestitzten Anwen-

dung von Rakschnabel (2009) http://www.markenkunde.de/korrleation tool/marken kun

de corrcomparerl 0.xIs sowie einer weiteren Anwendung von Son (2010) http://

www.fon.hum.uva.nl/Service/Statistics/Two_Correlations.html durchgefihrt.

Nachfolgend soll zun&chst in Kap. 4.1 die Ortlichkeit der Untersuchung sowie die Her-
kunft der untersuchten Studierenden beschrieben werden. Daran anschliel3end wird
das Untersuchungsdesign in einer ersten Draufsicht aus der Vogelperspektive skiz-
Ziert.

Es wird nachfolgend in Kap. 4.2 erlautert, in welchem zeitlichen Rahmen die durchge-
fuhrten Fragebogenuntersuchungen mit welcher Menge Studierender in welchen
Stichproben stattgefunden haben. Des Weiteren wird in Kap. 4.3 aufgezeigt, dass per-
sonbezogene Informationen, zudem Lebens- und Studienbedingungen, Studienleistun-
gen sowie welche differentiellen lernrelevanten Merkmale als Befragungsinhalte gezielt

untersucht wurden.

4.1. Studieren an der Universitéat Bielefeld

Die Universitat Bielefeld ist eine Universitét innerhalb Ostwestfalen-Lippes im Bundes-
land Nordrhein-Westfalen, an der zum Sommersemester 1999 18910 Studentlnnen
ihrem Studium an 14 Fakultaten nachgingen. Als Abschlisse des Erststudiums konn-

ten zum SS 1999 das Diplom, die Magisterprifung oder bzw. und das Staatsexamen in
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Abhangigkeit des Studiengangs absolviert werden. Die curricularen Anpassungen der
Studiengange an der Universitat Bielefeld - entsprechend den politisch motivierten
Bologna-Vorgaben - waren bis zum Abschluss der vorliegenden Untersuchung im Jahr
2002 nicht umgesetzt.

Die regionale Herkunft der Studierenden setzte sich im Wintersemester 1999/2000 zu
65.7 % aus der Hochschulregion Bielefeld zusammen. Andere Studierende kamen zu
16.8 % aus dem ubrigen Nordrhein-Westfalen, weitere 14.4 % aus der Ubrigen BRD,
3.1 % aus dem Ausland (Informations- und Pressestelle der Universitat Bielefeld,
2000). Die Universitéat Bielefeld umgibt ein Campus am westlichen Stadtrand der kreis-
freien Stadt Bielefeld.

Weiterfihrend wird skizziert, welche Stichproben Studierender in welchen Zeitrdumen

untersucht wurden.

4.2. Aus der Vogelperspektive: Subjekte der Befragung und Befragungs-
zeitpunkte

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden insgesamt drei Stichproben mit Studieren-
den mit Hilfe von Fragebdgen untersucht: Eine erste Stichprobe Studierender der Uni-
versitat Bielefeld wurde im Rahmen einer Voruntersuchung fur die geleitete kritische
Reflektion der Fragebogenentwicklung zur Handlungs- vs. Lageorientierung im Stu-
dium befragt. Diese Stichprobe wird nachfolgend Stichprobe | genannt. Damit wurde
das Erreichen des in Kapitel 3.1 genannten Ziels realisiert.

Eine zweite und dritte Stichprobe Studierender der Universitat Bielefeld wurde zur
Prifung der in Kapitel 3.2 bis 3.4 aufgestellten Hypothesen 1 bis 8c mit den neu ent-
wickelten Fragebogenskalen sowie zuséatzlichen Fragebogenskalen zu volitionalen
Strategien untersucht. Diese Stichproben sind jeweils inhaltsgleich mit zwei im DFG-
Projekt Selbstkonzept untersuchten Kohorten Studierender der Universitit Bielefeld.
Die neu entwickelten Fragebogeninstrumente wurden mit in die Gesamtuntersuchung
zum DFG-geforderten Projekt Selbstkonzept langsschnittlich einbezogen. Die Projekt-
arbeit ist unter dem Titel Selbstkonzept (Schi 283/9-1) im Zeitraum vom 01.05.1998 bis
zum 30.04.2002 von der DFG finanziell unterstiitzt worden. Die Antragsteller zum For-
schungsprojekt waren Frau Prof. Dr. Barbara Moschner, Universitat Oldenburg und
Herr Prof. Dr. Ulrich Schiefele, Universitat Potsdam (Schiefele & Moschner, 1997,
1999). Vor dem 01.05.1998 wurde die Projektarbeit aus Haushaltsmitteln der Abteilung
fir Psychologie der Universitat Bielefeld vorfinanziert und geférdert.

Die im Rahmen der beginnenden Projektarbeit und des Forschungsprojekts unter-

suchten Kohorten sind jeweils zu Beginn eines Semesters und wiederholend langs-
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schnittlich mit einem umfangreichen Fragebogen zu jeweils gultigen personbezogenen
Informationen, aktuellen Lebens- und Studienbedingungen sowie differentiellen lernre-
levanten Variablen befragt worden. Der langsschnittliche Befragungsbeginn im Rah-
men der beginnenden Projektarbeit innerhalb einer Kohorte war der Beginn des Win-
tersemesters 1997/1998. Diese erhélt fur die nachfolgende Darstellung die Bezeich-
nung: Stichprobe Il. Der langsschnittliche Befragungsbeginn innerhalb einer weiteren
Kohorte war der Beginn des Wintersemesters 1998/1999. Diese Kohorte erhalt nach-
folgend die Bezeichnung: Stichprobe III.

Zur verbesserten Lesbarkeit des nachfolgenden Textes wird fiir jede der drei Stichpro-
ben ein grafisches Symbol zur Wiedererkennung eingefiihrt. Tabelle 3 stellt diese

Symbole dar.

Tabelle 3
Identifikation der Stichproben I, Il und Il

Symbol fur erleichterte

Untersuchte Rahmen der Untersuchung Wiedererkennung im nach-
Stichprobe
folgenden Text
Stichprobe | Voruntersuchung O
Hauptuntersuchung innerhalb des DFG-For-
Stichprobe I schungsprojekts Selbstkonzept; personen- A

gleich mit 2. Projektkohorte

Hauptuntersuchung innerhalb des DFG-For-
Stichprobe llI schungsprojekts Selbstkonzept; personen- ®
gleich mit 3. Projektkohorte

Die im Rahmen dieser Dissertation neu entwickelten Fragebogenskalen zu volitionalen
Aspekten des Lernens wurden in den beiden aufgezeigten Kohorten: Stichprobe Il [ mit

Symbol A]und Il [mit Symbol e] ab dem Sommersemester 1999 eingesetzt.

Die nachfolgende Tabelle 4 gibt einen Uberblick zu den Befragungen und Teilnehmer-

Innenzahlen innerhalb der drei Stichproben von Studierenden.
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Tabelle 4
Befragung der Stichproben im Zeitverlauf in den Stichproben |, II, und I
Vorarbeiten Hauptuntersuchung: Zwei Kohobrten innerhalb des
DFG-Projektes ,Selbstkonzept”
Stichprobe I [A] mit
WS 97/98 N=530 Studierenden
des 1. Semesters
Fragebogenentwick- Stichprobe 1l [A] mit
SS 98 lung mit Voruntersu- N=467 Studierenden
chung: Stichprobe | [0] | des 2. Semesters
mit N=106 Studierenden | Stichprobe 1l [A] mit|Stichprobe Il [e] mit
WS 98/99 unterschiedlicher Se- N=424 Studierenden N=514 Studierenden
mester des 3. Semesters des 1. Semesters
Stichprobe 1l * [A] mit|Stichprobe Il  [e] mit
SS 99 N=380 Studierenden N=422 Studierenden
des 4. Semesters des 2. Semesters
Stichprobe Il * [A] mit| Stichprobe Il  [e] mit
WS 99/00 N=336 Studierenden N=351 Studierenden
des 5. Semesters des 3. Semesters
Stichprobe Il * [A] mit|Stichprobe Il % [e] mit
SS 00 N=319 Studierenden N=307 Studierenden
des 6. Semesters des 4. Semesters
Stichprobe Il * [A] mit|Stichprobe Il ® [e] mit
WS 00/01 N=293 Studierenden N=268 Studierenden
des 7. Semesters des 5. Semesters
Stichprobe Il * [A] mit|Stichprobe Il * [e] mit
SS 01 N=278 Studierenden N=248 Studierenden
des 8. Semesters des 6. Semesters
Stichprobe Il * [A] mit|Stichprobe Il * [e] mit
WS 01/02 N=240 Studierenden N=230 Studierenden
des 9. Semesters des 7. Semesters

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

? Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit neu entwickelten Fragebogenskalen zu volitionalen
Aspekten des Lernens wurden ab dem Sommersemester 1999 langsschnittlich in die Gesamt-
studie des DFG-Projekts Selbstkonzept eingebunden.

® Innerhalb des DFG-Projektes Selbstkonzept sind insgesamt drei Kohorten von Studierenden
Uber den Zeitverlauf vom WS 1996/97 bis zum WS 2001/02 langsschnittlich befragt worden. Die
im Rahmen der vorliegenden Arbeit neu entwickelten Fragebogenskalen zu volitionalen As-
pekten des Lernens wurden ausschlief3lich in der Kohorte mit Befragungsbeginn: WS 1997/98
(Stichprobe Il [A]) und in der Kohorte mit Befragungsbeginn: WS 1998/99 (Stichprobe Il [e])

eingesetzt.

Nachfolgend wird skizziert, zu welchen Zeitpunkten personbezogene Informationen,
zudem Lebens- und Studienbedingungen, Studienleistungen sowie welche differen-

tiellen lernrelevanten Merkmale als Befragungsinhalte gezielt untersucht wurden.
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4.3. Aus der Vogelperspektive: Personbezogene Informationen, Le-
bens- und Studienbedingungen, Studienleistungen sowie differen-

tielle lernrelevante Merkmale als Befragungsinhalte

4.3.1 Skizze der Voruntersuchung

Es gab eine Phase der Fragebogenentwicklung zur Handlungsorientierung im Studium,
die mit einer Voruntersuchung in Stichprobe | [0] endete. Im Rahmen der durchgefiuhr-
ten Voruntersuchung sind einige personbezogenen Informationen, einige Lebens- und
Studienbedingungen mit einem Fragebogen erhoben sowie die neu entwickelten Fra-
gebogenskalen zur ,Handlungsorientierung” den teilnehmenden Studierenden zur Be-
antwortung vorgegeben worden. Zudem sind weitere Fragebogenskalen zur Erhebung
diskriminanter Merkmale eingesetzt worden. Der eingesetzte Fragebogen ist in Anhang
F einsehbar.

4.3.2 Skizze der Hauptuntersuchung

Innerhalb der Hauptuntersuchung wurden Uber den Verlauf verschiedener Zeitpunkte
im Rahmen des DFG-Projektes Selbstkonzept zwischen dem Wintersemester 1997/98
und dem Wintersemester 2001/02 personbezogene Informationen, Lebens- und Stu-
dienbedingungen, Studienleistungen sowie einige differentielle lernrelevante Merkmale
regelmafig wiederholend erfragt, ein weiterer Teil differentieller lernrelevanter Merk-

male wurde querschnittlich lediglich zu einem Zeitpunkt erfragt.

Nachfolgend gibt Tabelle 5 dazu Auskunft, dass und zu welchem Zeitpunkten person-
bezogenen Informationen, Lebens- und Studienbedingungen, Studienleistungen, sowie
welche differentiellen lernrelevanten Merkmale der Gesamtbefragung im Rahmen des
DFG-Forschungsprojekts ,Selbstkonzept® in welcher der fir die vorliegenden Untersu-
chung relevanten Stichprobe Il [A] und IIl [e] zu welchem Zeitpunkt erfasst wurden
(vgl. auch Schiefele, Moschner, Husstegge, 2002).

Tabelle 5

Mit Fragebdgen erhobene Merkmale: Personbezogene Informationen, Lebens- und

Studienbedingungen, Studienleistungen sowie differentielle lernrelevante Merkmale
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Globalle Studienzufrie- D i ¥ P i O o L ox® x® o | x| x| x| x| x| x| x| xP

denheit

Neurotizismus und Ge- i ) x5 | xP

wissenhaftigkeit

Extraversion und Offen- ) ) x5 | xP

heit fir Erfahrungen

Soziale Vertraglichkeit - - x® | x"

Differentielle Studienzu- b b

. ; - - X X
friedenheit
Personlicher Nutzen des b b
( - - X X

Studiums

Psychosomatische Be-

schwerden und allg. Ge- - - x® | xP

sundheitszustand

Kontrolliberzeugungen - - x® | xP

Soziale Erwiinschtheit - - x? | x®

Anmerkungen. Tabellenzellen fir Merkmale und Zeitpunkte bzw. Stichprobe, zu denen keine Befragung stattgefunden hat, sind mit einem , — " versehen.
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% Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit neu entwickelten Fragebogenskalen zu volitionalen Aspekten des Lernens wurden ab dem Sommersemester 1999
l&angsschnittlich in die Gesamtstudie des DFG-Projekts ,Selbstkonzept* eingebunden.
® Ein x in der Tabellenzelle bedeutet, dass das entsprechende Merkmal mit Hilfe des Gesamtfragebogens innerhalb der gekennzeichneten Stichprobe zum

betreffenden Zeitpunkt erhoben wurde.
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Es ist aus Tabelle 5 im Uberblick erkennbar, dass neben den personbezogenen Infor-
mationen, den Lebens- und Studienbedingungen der Studierenden und den Studien-
leistungen eine Vielzahl fir das Lernen im Studium relevanter Merkmale mit Hilfe der
eingesetzten selbstauskunfterteilenden Fragebdgen erhoben wurde. Die zentrale An-
ordnung innerhalb der Tabelle 5 sind die pro Tabellenzeile aufgelisteten mit Fragebo-
gen erfassten Merkmale.

Im Anhang D befindet sich eine von dieser Anordnung abweichende primar nach dem
Zeitpunkt der Erhebung tabellarisch angeordnete Aufstellung der erfassten Merkmale
innerhalb der Stichproben Il [A] und 11l [e]. Die fur die vorliegende Untersuchung rele-
vanten Fragebogenfort- bzw. —neuentwicklungen: zur Handlungsorientierung im Stu-
dium sowie zu volitionalen Strategien im Studium sind innerhalb der obenstehenden
Tabelle 5 und der im Anhang D zu findenden Tabelle D-1 farblich hellgrau gekenn-
zeichnet.

Die personbezogenen Informationen, die Lebens- und Studienbedingungen der Studie-
renden und die Studienleistungen wurden in einem jeweils den anderen Fragebogen-
skalen vorangestellten ersten Teil des Gesamtfragebogens zu jedem Erhebungszeit-
punkt erneut erfragt. In Anhang G findet sich ein Musterfragebogen aus dem For-
schungsprojekt, der innerhalb der Stichprobe Il zu deren viertem Semester im
Sommersemester 1999 eingesetzt wurde.

Die weiteren im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts erhobenen Selbstauskiinfte zur
Generalisierten Handlungsorientierung, zum Studieninteresse, zu Priufungsangstlich-
keit, zum Selbstkonzept, zu sozialen Beziehungen, zu angewendeten Lernstrategien,
zur Motivation, zu epistemologischen Uberzeugungen, zur erlebten Lehrqualitat, zur
globalen Studienzufriedenheit, zu Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit, Extraversion,
Offenheit fur Erfahrungen und zu sozialer Vertraglichkeit, zur differentiellen Studienzu-
friedenheit, zum personlichen Nutzen des Studiums, zu psychosomatischen Be-
schwerden und dem allg. Gesundheitszustand, zu Kontrolliiberzeugungen und sozialer
Erwinschtheit wurden mit Hilfe differentieller operationalisierender Fragebbgen zu den
einzelnen in Tabelle 5 angezeigten Zeitpunkten erhoben. Eine Ubersicht zu den ein-
gesetzten Fragebogenskalen und deren urheberrechtlicher Herkunft findet sich im
Skalenhandbuch zum DFG-Forschungsprojekt Selbstkonzept von Schiefele, Moschner
& Husstegge (2002).

4.4. Stichproben
Nachfolgend werden die Mengen untersuchter Studierender in der Vor- und der Haupt-
untersuchung mit Hilfe einiger systematisch erfragter Informationen beschrieben. Dabei

tritt die phanomenologische individuelle Situation der oder des einzelnen Studierenden
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zugunsten der generalisierenden quantitativen Auswertung in den Hintergrund. Es
bleibt z. B. unberticksichtigt, dass es einige wenige untersuchte Studierenden mit eige-
ner Familie und eigenen Kinder gibt. Die mit den quantitativ-statistischen Auswertepro-
zeduren im Zusammenhang stehende Notwendigkeit zur Untersuchung einer jeweils
ausreichend grofRen Stichprobe geht zulasten der Berlicksichtigung von Detailinforma-
tionen zu den externen Bedingungen, unter den die untersuchten Studierenden ihr

Studium absolvieren.

441 Beschreibung der Stichprobe Studierender innerhalb der Vorunter-
suchung

Die Voruntersuchung wurde zum Ende des Wintersemesters 1998/1999 an N = 106
Studierenden der Universitat Bielefeld in den letzten Wochen der Semesterferien
durchgefuhrt. Diese Stichprobe wird im vorliegenden Text Stichprobe | genannt und mit
der Raute [0] symbolisiert.

Es wurden Studierende der Universitat Bielefeld innerhalb der Eingangshalle der Uni-
versitat Bielefeld angesprochen. Die Eingangshalle der Universitat Bielefeld ist eine Art
Foyer mit Zugang zu den zentralen Horsaalen sowie den Raumen der unterschiedli-
chen Fachdisziplinen, in der sich die Studierenden typischerweise fir eine Pause zwi-
schen den Lehrveranstaltungen aufhalten. Die Studierenden wurden zur persénlichen
Teilnahme gebeten. Die Teilnahme war freiwillig. Jede Teilnahme wurde mit einem
Schokoladenriegel oder Weingummi versif3t. Von insgesamt N = 133 innerhalb der
Universitat angesprochenen Studierenden nahmen N = 111 Studierende teil. N = 5
Studierende gaben an, Ihr Studium erst im SS 1999 beginnen zu wollen bzw. studier-
ten an einer anderen Hochschule. Deshalb wurden diese von weiteren Auswertungen
ausgeschlossen. Die innerhalb der vorliegenden Arbeit berichteten Auswertungen zur
Voruntersuchung beziehen sich somit allesamt auf die Stichprobe | [0] von N = 106
Studierenden der Universitat Bielefeld.

Die Tabellen 6 und 7 geben einen Uberblick zu konstituierenden Merkmalen der Stu-
dierenden innerhalb der Stichprobe | [0].
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Tabelle 6
Geschlecht, Fachgruppenzugehorigkeit und angestrebter Studienabschluss in Stich-

probe | [¢] mit N = 106

Voruntersuchun Kategorie absolute relative
9 9 Haufigkeit | Haufigkeit

Weiblich N=58 54.7%

Geschlecht Mannlich N=48 45.3%
Gesamt: X N=106 100.0%
Naturwissenschaften N=37 34.9%
Geisteswissenschaften N=30 28.3%
Wirtschafts- und Gesellschaftswis- N=15 14.9%

L . senschaften

Fachgruppenzugehorigkeit

innerhalb der Universitat Sprachwissenschaften N=15 14.2%

B|-elefeld far angggebenes Lehramt Primarstufe N=3 2.8%

wichtigstes Studienhaupt-

fach ? Rechtswissenschaften N=3 2.8%
Kunst und Musik N=2 1.9%
Sportwissenschaften N=1 0.9%
Gesamt: X N=106 100.0%
Diplom N=68 64.2 %

Angestrebter Studienab- Staatsexamen N=26 24.5 %

schluss Magister N=12 11.3%
Gesamt: X N=106 100.0%

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.
 die in den Fachgruppen zusammengefassten Studienfacher sind in Anhang D, Tabelle D-2

aufgefihrt.

In Stichprobe | [0] sind N = 58 weibliche und N = 48 ménnliche Studierende vertreten.
Die Reihenfolge der aufgefihrten Fachgruppenzugehdrigkeiten ist entsprechend der
Fachgruppengrol3e in Tabelle 6 aufgefiihrt. Als gréfdte Fachgruppen mit N > 10 sind die
Natur-, die Geistes-, die Wirtschafts-/Gesellschafts- und die Sprachwissenschaften
befragt worden. N = 68 der befragten Studierenden gaben ein Diplom, N = 26 ein
Staatsexamen und N = 12 einen Magisterabschluss als angestrebten Studienab-

schluss an.

Tabelle 7 gibt Auskunft zu Lebensalter und der Anzahl von bisherigen Studiensemes-

tern innerhalb der Stichprobe I [0].
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Tabelle 7
Lebensalter und Anzahl von Studiensemestern in Stichprobe | [0]
Voruntersuchung M S Min. Max.
Lebensalter 24.2 3.2 19 32
(N=106) (N=106) (N=106) (N=106)
Aktuelle Semesterzahl (Nil%4) (Nji]b4) (N::iO4) (Nzlfo4)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-

chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.

Die Studierenden der Stichprobe | [0] gaben als durchschnittliches Lebensalter im Mit-
tel 24.2 Jahre mit einer errechneten Standardabweichung von 3.2 Jahren an. Das mi-
nimale Lebensalter wurde mit 19 Jahren, das maximale mit 32 Jahren angegeben. Im
Mittel gaben die befragten Studierenden an, bereits 5.9 Semester zu studieren. Die er-
rechnete Standardabweichung ist gleich 4.1 Semester. Zu N = 2 Studierenden fehlen

Angaben zur Semesterzahl.

4.4.2 Beschreibung der Stichprobe Studierender innerhalb der Hauptun-
tersuchung

Die der vorliegenden Hauptuntersuchung zugrundeliegenden Stichproben Il [A] und llI

[e] setzen sich aus Querschnitten der gesamten Studierenden aller an der Universitét

Bielefeld studierbaren Facher zum Zeitpunkt ihres Eintritts in das Studium im Winter-

semester 1997/98 und im Wintersemester 1998/1999 zusammen. Die Stichproben I

[A] und Il [e] sind als 2. und 3. Kohorte im Rahmen der von der Deutschen For-

schungsgemeinschaft geférderten Projektarbeit gewonnen worden.

4.4.2.1 Werben um die Studierenden, freiwillige Teilnahme und Daten-
schutz

Im Untersuchungszeitraum begann das Studium fir die Erstsemester an der Universi-

tat Bielefeld in der Regel zum Wintersemester. Die Stichproben zur vorliegenden

Hauptuntersuchung wurden in den jeweiligen Erstsemesterveranstaltungen der Stu-

dienfacher gewonnen. Es wurde ausnahmslos innerhalb jeder der Erstsemesterveran-

staltungen an der Universitat fur die Teilnahme geworben.

Die im ersten Semester Studierenden mit unterschiedlicher Fachgruppenzugehdrigkeit
wurde im Rahmen der von der DFG geftrderten Projektarbeit Selbstkonzept die Teil-
nahme an einer langsschnittlichen Untersuchung offeriert. Die Studierenden wurden

direkt im Plenum ihrer Erstsemesterveranstaltungen unter Beteiligung der jeweiligen
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Veranstalter angesprochen. Ihnen wurde in Aussicht gestellt, auf freiwilliger Basis ein-
malig querschnittlich und bzw. oder wiederholt langsschnittlich zu Beginn jedes folgen-
den Semesters an der Fragebogenuntersuchung teilzunehmen. Fir die Bearbeitung
des ersten Fragebogens erhielten die teilnehmenden Studierenden 5.- DM, fiur die An-
gabe einer giltigen Adresse dartiber hinaus weitere 5.- DM. Die Befragung der Studie-
renden fur die vorliegende Untersuchung begann in zwei Kohorten jeweils zum Winter-
semester 1997/1998 [A] und zum Wintersemester 1998/1999 [e]. Den an der Unter-
suchung teilnehmenden Studierenden wurde in den jeweiligen Erstsemesterveranstal-
tungen ein Fragebogen ausgehéandigt. Wenn die Studierenden teilnehmen mochten,
konnten sie den Fragebogen an einem angekindigten Ort in der Regel morgens sowie
nachmittags zu den im Fragebogen angegebenen Geschaftszeiten abgeben. Bei Inte-
resse an der langsschnittlichen Untersuchung sollten die Studierenden ihre Anschrift

hinterlassen, damit sie weiterhin angeschrieben werden konnten.

Bei der Fragebogenabgabe wurde dann eine Anonymisierung durchgefuihrt, deren Ziel
es war, den ggf. mitgeteilten Namen mit Anschrift von den inhaltlichen Angaben im
Fragebogen datentechnisch zu trennen und damit ein Hochstmaf} an Datenschutz fir
die langsschnittliche Untersuchung jeder/jedes einzelnen Studierenden zu gewahrleis-
ten. Fir diese Anonymisierung wurde jedes Anschriftenblatt sowie jeder Fragebogen
mit einem fur die jeweilige Testperson individuell definierten persénlichen Buchstaben-
kenncode versehen, Uber den die einzelnen Fragebogen in der langsschnittlichen Zeit-
reihe dem definierten persdnlichen Buchstabenkenncode zu einem spateren Zeitpunkt
zugeordnet werden konnten. Die Studierenden konnten ihren persénlichen Buchsta-
benkenncode mit Hilfe verschiedener Fragestellungen — z.B. nach dem ersten Buch-
staben des Vornamens der Mutter - zu jedem Zeitpunkt wiederholt rekonstruieren, so
dass eine eindeutige Zuordnung mdglich wurde. Fur jeden weiteren Fragebogen, den
die Studierenden nachfolgend im langsschnittlichen Verlauf bearbeiteten und abgaben,
erhielten sie erneut jeweils eine Aufwandsentschadigung im Wert von 10.- DM, spéater
5.11 € nach der Euroumstellung zum Jahreswechsel 1999/2000.

Auf dem Anschriftenblatt wurden die Semester- sowie die Heimatanschrift der Studie-
renden erfragt, dariber hinaus wurde darauf hingewiesen, dass eine Anschriftenan-

derung bitte mitgeteilt werden sollte.

Im ersten Textabschnitt des den Studierenden vorgelegten Fragebogen wurden die
Studierenden fur die Fragebogenbearbeitung motiviert und instruiert, anschlielend
nach ihrem Buchstabenkenncode gefragt. Fortfihrend wurden die teilnehmenden Stu-

dierenden im Fragebogen nach personbezogenen Informationen, Lebens- und Stu-
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dienbedingungen sowie Studienleistungen gefragt. Zur Klarung einer Vielzahl von Fra-
gestellungen im Rahmen des DFG-Projekts Selbstkonzept und der vorliegenden Un-
tersuchung wurden - den Fragestellungen entsprechend - relevante Fragebogenin-
strumente hintenan gestellt. Jeder der langsschnittlich eingesetzten Fragebdgen um-
fasste zu den verschiedenen Befragungszeitpunkten zwischen 28 bis 36 DIN A 4-Sei-
ten, die von den teilnehmenden Studierenden zum jeweiligen Bearbeitungszeitpunkt

wiederholt bearbeitet werden sollten.

Da sehr viele Studierenden mit den unterschiedlichsten Studienbedingungen befragt
wurden, wurden Merkmale des Studiums zum Anlass genommen, die Stichproben Il
[A] und Il [e] fur einige weitere Auswertungen zu homogenisieren. Im nachfolgenden
Kapitel wird die schrittweise aktive Auswahl der Auswertungsstichprobe als Teilmenge
der Stichproben Il [A] und Il [e] berichtet.
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4.4.2.2 Schrittweise aktive Auswahl der Studierenden innerhalb der
Hauptuntersuchung

Fur nachfolgende Auswertungen zu den in Kapitel 3 benannten Zielen 1 bis 4 und den

zugehorigen Hypothesenprifungen innerhalb der Hauptuntersuchung wird die Ge-

samtmenge der untersuchten Studierenden aus den Stichproben Il [A] und Il [e]

schrittweise zielgeleitet reduziert. Abb. 11 gibt einen Uberblick zu der aktiven Auswahl

der Studierenden fur nachfolgende Untersuchungen in zwei Schritten.

Schritt Nr. 2: Teilmenge der Studierenden
mit Studienfach der Natur-, Geistes-,
Sprach-, Wirtschafts- bzw. Gesellschafts-
wissenschaften; Diplom- oder Magister-
studiengang; keine positive Angabe zu
Fach- oder Hochschulwechsel, Unter-
brechung; N=540

\

Schritt Nr. 1: Teilmenge der Studieren- Gesamtmenge aus Studierenden mit
den mit Studienfach an der Universitat Studienfach an der Universitat Bielefeld;
Bielefeld; Diplom- Magister- oder Exa- Diplom-, Magister- oder Examensstu-
mensstudiengang; keine positive Angabe diengang; N=1044

zu Fach- oder Hochschulwechsel, Unter-
brechung; N=877

Abbildung 11. Schrittweise Reduktion der Gesamtmenge Studierender in den Stichpro-
ben Il [A]und Il [e].

N = 1044 Studierende des ersten Semesters wurden in den Erstsemesterveranstaltun-
gen der Universitat Bielefeld erfolgreich fur die Teilnahme an der Hauptuntersuchung
im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts geworben. Davon nahmen N = 530 Erstse-
mesterstudierende zum Wintersemester 1997/98 innerhalb der Stichprobe Il [A] und N
= 514 zum Wintersemester 1998/99 innerhalb der Stichprobe Il [e] teil. Diese Ge-
samtmenge Studierender der Stichproben Il [A] und Il [e] mit N = 1044 ist Basis der
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nachfolgend berichteten Auswertungen und des Berichts zu den entwickelten Frage-

bogenskalen.

Fur weiterfihrende Auswertungen zu den Zusammenhangen der volitionalen Variablen
sowie zu der Bedingungsanalyse volitionaler Aspekte des Studierens innerhalb der
Gesamtstichprobe wird diese aufgrund von selbst berichteten Merkmalen der teilneh-
menden Studierenden oder ihres Studiums zunehmend homogenisiert. In einer akti-
ven Auswahl in zwei Schritten zur Homogenisierung der auswertbaren Gesamtstich-

probe werden diejenigen Studierenden ausgewahlt, welche . . .

e Schritt Nr 1: . . . zu keinem Zeitpunkt der Befragung angaben, dass sie ihr Stu-
dienfach oder die Hochschule gewechselt oder ihr Studium unterbrochen ha-
ben,

e Schritt Nr. 2: . . . zudem sich zum Zeitpunkt der Erstbefragung in einem a) Dip-
lom- oder b) Magisterstudiengang befanden und zum Zeitpunkt der Erstbefra-
gung ein Studienfach der a) Natur-, b) Geistes-, ¢) Wirtschafts- oder Gesell-

schafts- oder d) Sprachwissenschaften studierten.

Durch diese aktive Selektion reduziert sich die Gesamtstichprobe auf N = 540 Studie-

rende.

Studienfach- und Hochschulwechslerinnen werden in einem ersten Schritt wegen der
anzunehmenden unsystematisch wechselnden Studienbedingungen und —leistungen
von weiteren Auswertungen ausgeschlossen. In Anlehnung an die Interpretation von
Trapmann (2008) zum Zusammenhang a) der Studienzufriedenheit und b) dem Aus-
malfd an Passung zwischen Studentin und Studienumgebung mit Fach und Hochschule
kann angenommen werden, dass diese in einem ersten Schritt ausgeschlossenen Stu-
dierenden in adaptiver Art und Weise eine fir sie besser passende Studienumgebung
wahlten. Zudem wurden die Fragebogeninformationen derjenigen Studierenden von
weiteren Auswertungen ausgeschlossen, wenn diese zu irgendeinem Zeitpunkt ange-
geben haben, dass sie ihr Studium unterbrochen haben. Fir einen Einbezug dieser
Dateninformationen wirde es einer in den Auswertungen realisierbaren systematisier-
baren Erhebung der Hintergriinde fir die Unterbrechungen bedirfen. Diese Hinter-
grinde sind jedoch im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht erfasst worden.

In einem zweiten Schritt werden die Diplom- und Magisterstudierende von den Exa-
mina anvisierenden Studierenden auswertungstechnisch isoliert. Es kann angenom-

men werden, dass Studiengange mit einem Staatsexamen als Studienabschlussziel
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zum damaligen Befragungszeitpunkt eine grundlegend andere Form der curricularen
Anforderungen im Vergleich zu den Diplom- und Magisterstudiengédngen darboten. Es
wurden zum damaligen Befragungszeitpunkt keine Zwischenprifungen von den Stu-
dierenden abgeleistet und es wurde keine Einteilung in ein Grund- und Hauptstudium
innerhalb der Studiengange mit Staatsexamen vorgenommen. Da innerhalb der einzel-
nen Fachgruppen die hypothesenrelevanten Leistungsdaten zugunsten der Vergleich-
barkeit mit anderen Fachgruppen z-standardisiert werden sollen, wird zudem die Stich-
probe um diejenigen Fachgruppen reduziert, in denen weniger als zehn Personen sind.
Somit verbleiben in der fir die Hypothesenprifung 1 bis 9 relevanten Stichprobe die
Studierenden der Fachgruppen: Geistes-, Naturwissenschaft, Wirtschafts- bzw. Gesell-

schaftswissenschaft und Sprachwissenschatt.

Fur ein erleichtertes Lesen des vorliegenden Textes werden die Stichproben mit N =
1044 und mit N = 540 nachfolgend mit den Farbkennzeichnungen: Aquamarin und Ho-
niggelb versehen. Tabelle 8 gibt zu den Stichprobenbenennungen einen Uberblick.

Tabelle 8

Identifikation der Stichproben ,Aquamarin“ und ,Honiggelb“

Gesamtstichpro-
be Aquamarin

Teilstichprobe
Honiggelb

Aktive Auswahl in zwei Schritten

v

Schritt Nr. 1: kein Studienfach-,
Stichprobe Il [A] Hochschulwechsel, keine Unter-
brechung;

NSRS Schritt Nr. 2: Diplom- oder Ma- =B
Stichorobe lI gisterstudiengang, Natur-, Geis-
ichprobe 11l [e] tes-, Wirtschafts- bzw. Gesell-
schafts-, Sprachwissenschaft

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Nachfolgend werden einige zentrale konstituierende Merkmale aus der Gesamtstich-

probe Aquamarin sowie der Teilstichprobe Honiggelb berichtet.

4.4.2.3. Stichprobenmerkmale in der Hauptuntersuchung
Zum Befragungsbeginn wurden die teilnehmenden Studierenden neben vielen weiteren
Informationen per Fragebogen standardisiert nach person- und studiumsbezogenen

Informationen gefragt.




4. Methode 136

4.4.2.3.1 Personbezogene Angaben
Die nachfolgenden Tabellen 9 bis 11 geben Auskunft zu einigen zentralen personbe-
zogenen Merkmalen innerhalb der Stichproben Aquamarin und Honiggelb.

Tabelle 9

Geschlecht in den Stichproben Aguamarin und Honiggelb zum ersten Semester

Hauptun- absolute relative
tersu- Kategorie Stichprobe N A
Haufigkeit Haufigkeit
chung
Weiblich
Honiggelb nach Selektion N=346 64.1%
in N=540
=
[8]
Q
'§ Mannlich
] Honiggelb nach Selektion N=194 35.9%
in N=540
Gesamt in Stichprobe Honiggelb nach Selektion N=540 100.0%

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Als zentrale Aussage lasst sich feststellen, dass in der Gesamtmenge Studierender in
den Stichproben 1l und Ill vor der aktiven schrittweisen Auswahl der auszuwertenden
Falle N = 687 weibliche Studierende und N = 357 mannliche Studierende vertreten
sind. Der Unterschied der Geschlechterverteilung ist signifikant mit xz(l, n=1044) = 104.31,
p <.001, w=.32. In der Gesamtmenge Studierender in den Stichproben Il und Ill nach
der aktiven Auswahl sind 346 weibliche Studierende und 194 méannliche Studierende
verbleibend. Auch dieser Unterschied ist mit xz(l, N=s40) = 42.79, p < .001, w = .28 als

signifikant zu bewerten.

In Tabelle 10 ist das durchschnittliche Alter der Studierenden aufgefuhrt.
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Tabelle 10
Lebensalter in den Stichproben Aguamarin und Honiggelb zum ersten Semester
Hauptunter- Stichprobe M S Min. Max.
suchung
Lebensalter
Honiggelb nach Selektion 21.29 3.32 18 46
in N=540 (N=540) | (N=540) | (N=540) | (N=540)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.

Im Mittel liegt das Lebensalter der Studierenden innerhalb der untersuchten Stichpro-
ben Aquamarin und Honiggelb bei 21 Jahren mit einer errechneten Standardabwei-
chung von durchschnittlich 3 Jahren. Das minimale Alter ist vor der aktiven Selektion
gleich 17 Jahre und innerhalb der reduzierten Stichprobe gleich 18 Jahre, das maxi-
male Alter in beiden Mengen 46 Jahre.

Zur weiteren Stichprobenbeschreibung wird nachfolgend die von den teilnehmenden

Studierenden im Fragebogen angegebene Abiturnote in Tabelle 11 berichtet.

Tabelle 11

Selbst berichtete Gesamtabiturnote in den Stichproben Aquamarin und Honiggelb

Hauptunter- Stichprobe M S Min. Max.
suchung
Gesamtabi-
turnote
Honiggelb nach Selektion 2.43° 0.64° 1,0° 4,0°
in N=540 (N=532) | (N=532) | (N=532) | (N=532)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.

®Die Skalierung der Abiturnote ist dem Allgemeinversténdnis getreu umgepolt. D. h., eine kleine
Abiturnote bedeutet eine bessere Note als eine grof3e Abiturnote.

Die befragten Studierenden des ersten Semesters gaben eine durchschnittliche Abitur-
note von 2.4 mit einer errechneten durchschnittlichen Standardabweichung gleich 0.6
an. Die Abiturnoten wurden in einem Range zwischen 1.0 und 4.0 angegeben.
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Nachfolgend werden einige der erfragten Informationen zu den Lebens- und Studien-
bedingungen berichtet.

4.4.2.3.2 Lebens- und Studienbedingungen
Als studiumsbezogene Information werden die Fachgruppenzugehdrigkeit der Studie-
renden und deren angestrebter Studienabschluss in Tabelle 12 berichtet.

Tabelle 12

Fachgruppenzugehorigkeit und angestrebter Studienabschluss in den Stichproben

Aquamarin und Honiggelb zum ersten Semester

Hauptunter- Kateqorie Gesamtmenge aus absolute relative
suchung 9 Stichproben Il und Il Haufigkeit Haufigkeit
L Geisteswissenschaften
n Honiggelb nach Se- a 0
a lektion in N=540 A o
D
2
<
2
5 Naturwissenschaften
Q q
c Honiggelb nach Se- _ o
% lektion in N=540 Aalee oS
(@]
(0]
=4
© Wirtschafts- und Ge-
= sellschaftswissen-
k) schaften Honiggelb nach Se-
3] = 0,
o] lektion in N=540 NS AV
(]
2
8
g Sprachwissenschaften
> q
c Honiggelb nach Se- _ o
2 lektion in N=540 N=75 13.9%
35
O -
© 2
0
o 2 .
= QE) Rechtswissenschaften
=9 Honiggelb nach Se-
[T A
< 2 lektion in N=540
20
i’g 5]
o £
2R
G
(] ch .
§ =4 Sportwissenschaften
23
gg Honiggelb nach Se-
) lektion in N=540
L ©
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Gesamtmenge aus absolute relative
Stichproben Il und Il Haufigkeit Haufigkeit

Hauptunter-

suchung Kategorie

Lehramt Primarstufe

Honiggelb nach Se-
lektion in N=540
Kunst und Musik
Honiggelb nach Se-
lektion in N=540

Fehlende Angabe

Honiggelb nach Se-
lektion in N=540
Gesamt in Stichprobe Honiggelb: £ N=540 100.0%

Diplom
Honiggelb nach Se- _ .
lektion in N=540 N=446 82.6%
Magister
Honiggelb nach Se-
lektion in N=540 17.4%
Staatsexamen
Honiggelb nach Se-
lektion in N=540
Fehlende oder un-
eindeutige Angabe .
Honiggelb nach Se-
lektion in N=540

Gesamt in Stichprobe Honiggelb: X N=540 100.0%

Angestrebter Studienabschluss zum ersten Semester

Anmerkungen. Tabellenzellen fir Haufigkeiten von Merkmalen, die zuvor zum Anlass genom-
men wurden, Studierende aus der Gesamtstichprobe Aguamarin zu entfernen, sind diagonal
gestrichen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.
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Innerhalb der beiden Stichprobe Aquamarin und der Teilmenge Honiggelb ist ein Quer-
schnitt der an der Universitat Bielefeld zum Ende der 90er Jahre studierbaren Stu-
dienfacher mit ihren spezifischen Fachgruppenzugehdrigkeiten vertreten.

Die Verteilung der Fachzugehorigkeiten innerhalb der erfassten Stichproben ist be-
deutsam abweichend von einer hypothetisch in der Nullhypothese des nicht-parametri-
schen Chi-Quadrat-Tests angenommenen Gleichverteilung der Studienfachzugehérig-
keiten. Der Test innerhalb der Stichprobe Aquamarin ergibt ein X2(7, N=1043) = 536.64, p <
.001, w = .72 und innerhalb der Stichprobe Honiggelb ein ¥, n=s40) = 58.06, p < .001,
w =.33.

Die Studierenden wurden darlber hinaus bereits zu Beginn des ersten Semesters
nach den individuellen Finanzierungsquellen ihres Studiums gefragt. Die nachfolgende
Tabelle 13 gibt Auskunft zu den von den Studierenden selbst berichteten Finanzie-

rungsquellen fur das Studium an der Universitat Bielefeld zum damaligen Zeitpunkt.
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Tabelle 13

Art der Finanzierung des Studiums in der Gesamtmenge der Studierenden in den Stichproben Aguamarin und Honiggelb zum ersten Semester

des Studiums?

Art der Finanzierung

BaftG-Zahlungen

Eltern

Zuschiisse von den

Stipendium

keit

Eigene Erwerbstatig-

Stichprobe

Honiggelb nach Selektion in

N=540

Honiggelb nach Selektion in

N=540

Honiggelb nach Selektion in

N=540

Honiggelb nach Selektion in

N=540

absolute Haufigkeit

mit Anteil
=0-24%

N=406

mit Anteil
=25-49%

N=26

mit Anteil
=50-74%

N=56

mit Anteil
=75-100%

Fehlende
Angabe

relative Haufigkeit

absolute Haufigkeit

‘ 75.2%

N=148

4.8%

N=46

10.4%

N=96

N=239

relative Haufigkeit

absolute Haufigkeit

‘ 27.4%

N=527

8.5%

N=1

17.8%

N=0

44.3%

relative Haufigkeit

absolute Haufigkeit

‘ 97.6%

N=367

0.2%

N=62

0.0%

N=63

N=37

N=11

relative Haufigkeit

68.0%

11.5%

11.7%

6.9%

2.0%




4. Methode 142

Art der Finanzierung Stichprobe mit Anteil mit Anteil mit Anteil mit Anteil Fehlende
des Studiums® P =0-24% =25-49% =50-74% =75-100% Angabe

Sonstige Einkunfte

absolute Haufigkeit N=477 N=20 N=17 N=16 N=10

Honiggelb nach Selektion in
N=540

relative Haufigkeit 88.3% 3.7% 3.1% 3.0% 1.9%

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.
@ Mehrfachnennungen waren in der Fragebogenbearbeitung méglich. Jede bzw. teiinehmende Studentln sollte im Antwortformat des Fragebogens den relati-

ven Anteil der jeweiligen Finanzierungsart an den Gesamteinkiinften in Prozent angeben, vgl. dazu Fragebogenmuster in Anhang G.
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Die von den Studierenden angegebenen Prozentangaben wurden fiir die einzelnen
Finanzierungsquellen vier Quartilen zwischen a) 0-24%; b) 25-49%; c) 50-74% und d)
75-100% zugeordnet, denn die Prozentangaben der Studierenden kdnnen als nicht
normalverteilt angenommen werden. Es gibt eine Reihe Studierender, die fur einzelne
Finanzierungsquellen einen Wert = 0% angaben. Aus den Haufigkeitsangaben in Ta-
belle 13 ist ablesbar, dass die signifikant meisten Studierenden zu keinem bzw. nur zu
einem kleinen Anteil: 0-49% angegeben haben, ihre Einkinfte aus Baf6G-Zahlungen
zu bestreiten. Innerhalb Stichprobe Aquamarin ergibt sich dazu ein Xz(l, N=1018) =
489.62, p < .001, innerhalb Stichprobe Honiggelb ein %, n=s29 = 212.15, p < .001. Die
bedeutsam meisten Studierenden gaben einen grof3en Anteil: 50-100% an Einkinften
aus Zuschussen von den Eltern an. Dazu ergibt sich in Stichprobe Aquamarin ein Xz(l,
n=1018) = 137.40, p < .001 und in Stichprobe Honiggelb ein Xz(l, N=s520) = 37.58, p < .001).
Die bedeutsam meisten Studierenden gaben zudem keinen bzw. einen geringen Anteil:
0-49% an Einkinften aus Stipendien an. Fur Stichprobe Aquamarin ergibt sich dazu
ein %%, n=1019) = 1011.02, p < .001 und in Stichprobe Honiggelb ein % q, n=s29) = 525.01,
p < .001) und die bedeutsam wenigsten Studierenden berichteten einen grof3en Anteil:
50-100% eigener Erwerbstatigkeit zur Finanzierung des Studiums. In Stichprobe
Aquamarin ergibt sich dazu ein xz(l, n=1019) = 423.60, p < .001 und in Stichprobe Honig-
gelb ein Xz(l, n=520) = 204.62, p < .001). Auch flr die sonstigen Einklinfte gaben die be-
deutsam meisten Studierenden zum damaligen Zeitpunkt keinen bzw. nur einen klei-
nen Anteil: 0-49% an den Einkinften an. In Stichprobe Aquamarin ergibt sich ein xz(l,
N=10200 = 826.20, p < .001 und in Stichprobe Honiggelb ein Xz(l, n=s30) = 406.22, p <
.001).

Neben standardisierten Antwortmoglichkeiten, wie z.B. ,BafoG-Zahlungen® erhielten
die Studierenden im Fragebogen die Mdglichkeit, sonstige Finanzierungsquellen frei
formuliert angeben zu kénnen. Als sonstige Quellen der Finanzierung des eigenen
Studiums gaben in der Gesamtstichprobe Aquamarin mit N = 1044 zum ersten Se-
mester: genau N = 38 Studierende ,Ersparnisse”, N = 19 ,Zuschuss von Oma bzw.
Grosseltern bzw. anderen Verwandten“, N = 13 ,Halbwaisenrente* und N = 12 ,Ehe-
partner bzw. Partner an. Innerhalb der Teilstichprobe Honiggelb mit N = 540 gaben die
Studierenden folgende sonstige Finanzierungsquellen an: N = 23 Studierende ,Erspar-
nisse“, N = 11 ,Halbwaisenrente®, N = 10 ,Zuschuss von Oma bzw. Grosseltern bzw.
anderen Verwandten“ und N = 9 ,Ehepartner bzw. Partner*.

Daruber hinaus wurden weitere sonstige Einkiinfte fir die Finanzierung des eigenen

Studiums von einzelnen Studierenden genannt, deren Haufigkeit in einer GroRenord-
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nung kleiner 10 in beiden Stichproben festzustellen ist, z.B. ,Kindergeld“, ,Vermogen
bzw. Eigenkapital®, ,Rente”.

Die Studierenden wurden dariiber hinaus nach den selbst eingeschatzten Freiheitsgra-
den a) fur die Auswahl der Studieninhalte innerhalb ihres Studienfachs, zudem b) fur
die Auswahl der Zeitpunkte fir das Absolvieren im jeweiligen Studienfach geforderter
Leistungsnachweise, Klausuren bzw. Prifungen gefragt. Das Befragungsformat inner-
halb des Gesamtfragebogens in der Hauptuntersuchung ist in Anhang F aufgefihrt.
Die Studierenden wurden instruiert, ihre Einschatzung der erlebten Freiheitsgrade auf
jeweils einer visuellen Analogskala zu a) und zu b) zwischen 0 und 100 mitzuteilen.

Da die Abhéangigkeit der erlebten Freiheitsgrade von der Fachzugehérigkeit innerhalb
der Universitdt angenommen werden kann und zudem die Freiheitsgrade in der vorlie-
genden Untersuchung nur fir das Erreichen der in Kap. 3. genannten Ziele 2 bis 4 re-
levant erscheint, wird sich in der nachfolgenden Darstellung der deskriptiven Auswer-
tungsdaten nur auf die Teilstichprobe Honiggelb beschrankt.

Es ist beispielsweise a priori anzunehmen moglich, dass die Studierenden der Geistes-
, der Natur-, der Wirtschafts- bzw. Gesellschafts- und der Sprachwisenschaften - we-
gen der Ende der 90er Jahre unterschiedlich durch Studien- und Priufungsordungen
curricular festgelegten Studienverlaufe - bedeutsam unterschiedlich viele Freiheits-
grade im Hinblick auf die Auswahl der Studieninhalte und der Zeitpunkte fir das Absol-
vieren von Leistungsnachweisen, Klausuren bzw. Prifungen angeben.

In Tabelle 14 werden nachfolgend die mitgeteilten Freiheitsgrade innerhalb der
Fachzugehorigkeiten: Geistes-, Natur-, Wirtschafts- bzw. Gesellschafts- und der

Sprachwissenschaften in der Stichprobe Honiggelb aufgefihrt.

Tabelle 14

Mitgeteilte Freiheitsgrade fir die Auswahl der Studieninhalte und flr die Auswahl der

Zeitpunkte flr das Absolvieren im jeweiligen Studienfach geforderter Leistungsnach-

weise, Klausuren bzw. Prifungen in der Stichprobe Honiggelb

Fachzugeho- M 2 T

rokel g FG: FG: Zeit- FG: FG: Zeit- FG: FG: Zeit-
Inhalte punkte Inhalte punkte Inhalte punkte

Geisteswissen- 6091 78.80 26.14 20.59 123 123

schaft

Naturwissen- 45.78 56.11 27.18 28.96 107 107

schaft

Wirtschafts-

bzw. Gesell- 29.87 42.73 30.52 33.25 62 62

schaftswissen-

schaft

Sprachwissen- 46.56 59.33 27.28 26.81 45 45

schaft




4. Methode 145

Anmerkungen. N = Anzahl der auswertbaren Messwerte von Studierenden innerhalb der Stich-
probe; M = Mittelwert; S = Standardabweichung; FG = Freiheitsgrade.

Zur Anwendung und den Voraussetzungen zur Durchflihrung einer univariaten Vari-
anzanalyse wird auf Leonhart (2009) und Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (2006),
weiterfuhrend auf Glaser (1978) und Diehl (1979) verwiesen. Wird die Nullhypothese,
dass die Messwerte der Studierenden zu den angegebenen Freiheitsgraden zwischen
den Fachgruppen gleich sind, mit einer univariaten Varianzanalyse geprift, kann das
Verwerfen der Nullhypothese resultierend gefolgert werden. Damit gilt zun&chst die
Alternativhypothese, dass die Messwerte zwischen den Fachgruppen bedeutsam un-
terschiedlich sind. Fiur die Messwerte zu den erlebten Freiheitsgraden fir die Auswahl
der Studieninhalte ergibt sich unter der Bedingung der mittels Levene-Test festgestell-
ten Varianzenhomogenitat zwischen den Gruppen eine Quadratsumme vom Typ Il =
41425.37 mit df = 3; Femp. = 18.30; p < .001. Fir die Messwerte zu den erlebten Frei-
heitsgraden fir die Auswahl der Zeitpunkte fir Leistungsnachweise, Klausuren bzw.
Prifungen ergibt sich unter der Bedingung der mittels Levene-Test festgestellten Vari-
anzenheterogenitat eine Quadratsumme vom Typ Il = 61720.64 mit df = 3; Fenp. =
28.58; p <.001.

Weitere - neben der Bedingung der Varianzenhomogenitét - bei der Interpretation zu
berticksichtigende Bedingungen, wie z. B das Intervall- bzw. Verhaltnisskalenniveau
der Messwerte, die Gleichverteilung der Beobachtungsfélle in den auszuwertenden
Gruppen, die Normalverteilung der abhéngigen Variable in der Grundgesamtheit der
Untersuchungsstichprobe werden bei Glaser (1978) differenziert diskutiert. Im vorlie-
genden Fall ist Normalverteilung innerhalb der Gesamtstichprobe fiir beide Messwerte
nicht gegeben. Fir beide Messwerte ist die mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests
geprifte Nullhypothese, dass eine empirisch beobachtbare Normalverteilung innerhalb
der Stichprobe Honiggelb gegeben ist, verletzt. Daher sind nach Glaser strengere Sig-

nifikanzgrenzniveaus zu fordern.

Tabelle 15 gibt einen Uberblick zu den bei Leonhart (2009) aufgezahlten und von
Glaser (1978) weiterfihrend diskutierten Bedingungen fir die Durchflihrung einer uni-
variaten Varianzanalyse bezogen auf die beiden zu betrachtenden Messwerte. Zudem
enthalt die Tabelle 15 die von Glaser empfohlenen Korrekturen der Signifikanzniveaus

unter der Bedingung der verletzten Voraussetzungen.
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Tabelle 15

Voraussetzungen fir die Durchfihrung einer univariaten Varianzanalyse fir die beiden

Messwerte: Freiheitsgrade fur die Auswahl der Studieninhalte und Freiheitsgrade fur

die Auswahl der Zeitpunkte fir Leistungsnachweise, Klausuren bzw. Prifungen

Inter- Inter-
Bedingung FG: Inhalte preta- FG. Zeitpunkte preta-
tion tion
;nklglde isntiirézlljntervall gegeben OK gegeben OK
Varianzenhomoge- Hypothesentest mit Hypothesentest mit
nitat zwischen den . Levene-Test OK _ Levene-Test Ver-
2u vgl. Gruppen mit Femp, = .85; dfl = 3; mit Femp, = 17.51; dfl = letzt !
' df2 =333; p>.20 3; df2 = 333; p <.001
Gleichverteilung der Variation z_wischen 45 Variation z_wischen 45
Beobachtungsfalle und 123, jedoch alle OK und 123, jedoch alle OK
Zellen > N =20 Zellen >N =20
Normalverteilung der Hypothesenteslt mit Ver- Hypothesentes_t mit Ver-
abh&ngigen Variable Kolmogorov-Smirnov- letzt ! Kolmogorov-Smirnov- letzt !
Test mit p <.05 Test mit p <.001
o Halbierung des Signifikanz- E)a das V?rianzenverh_altnis 33_.25
non gemas Glaser | drenzniveaus: denn zB. testet |~ 200 S A8 A L
man bei p < .05 in Wirklichkeit - .
(1978), S. 112 D < .9 bis.10 veaus: denn z.B. testet man bei
' ' p < .05 in Wirklichkeit p < .15

Anmerkung. FG = Freiheitsgrade.

Da innerhalb der Stichprobe Honiggelb fur beide Messwerte empirische Kenngréen
innerhalb der univariaten Varianzanalyse festgestellt werden koénnen, die fir beide
Werte innerhalb des Signifikanzgrenzniveaus p < .001 liegen, kann auch bei einer
streng angenommenen Vierteilung des gewiinschten Signifikanzniveaus von p < .05,
die der jeweiligen univariaten Varianzanalyse zugrunde liegende Nullhypothese ver-
worfen werden und damit die Alternativhypothese zur Unterschiedlichkeit der Mess-
werte zwischen den Fachgruppen angenommen werden.

44233 Stichprobenschwund tber den langsschnittlichen
Befragungszeitraum

Die resultierenden Aussagen auf der Grundlage langsschnittlicher Befragungen sind
stets eingeschrankt auf die beobachteten Subjekte mit vollstandiger Zeitreihenbeo-
bachtung. Daher mangelt es in resultierenden Aussagen zum Zeitverlauf spezifischer
Merkmale, z.B. zum Zeitverlauf der Handlungsorientierung im Studium sowie der durch
additive Verknulpfung spezifischer Zeitreihenvariablen neu errechneten Variablen - z.B.
bei der Addition absolvierter Leistungsnachweise im Studium tber mehrere Semester -
daran, dass diese Aussagen unvollstdndige Zeitreihen auf3er Betracht lassen. Diese

kénnen jedoch unter Umstédnden wichtige Informationen enthalten. Haufig sind die
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Hintergruinde fur den Stichprobenschwund Uber langsschnittliche Zeitverlaufe nur allzu
unbekannt. Im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts Selbstkonzept wurde ein erheb-
licher Aufwand erbracht, um die Studierenden wiederholt zur wohlwollenden Teilnahme
zu motivieren und damit den Stichprobenschwund zu reduzieren. Die nachfolgenden
Ausfihrungen quantifizieren den dennoch beobachteten Schwund fir die Stichproben

Aquamarin und Honiggelb.

44234 Grinde fur die Nicht-Teilnahme an der Untersuchung

Bereits in Kap. 4.2.2 mit Abbildung 11 wurde die aktive schrittweise Auswahl der fort-
fuhrend auszuwertenden Falle dargelegt. Schritt Nr. 1 beinhaltete die fir weitere Aus-
wertungen retrospektive aktive Auslassung der Zeitreihen derjenigen Studierenden, die
zu irgendeinem der Befragungszeitpunkte einen Studienfach-, einen Hochschulwech-
sel oder eine Studienunterbrechung angaben. Die Gesamtstichprobe reduzierte sich
mit diesem Schritt Nr. 1 von N = 1044 auf N = 877 Studierende. In dem zweiten oben
beschriebenen Schritt wurde die Stichprobe auf N= 540 Studierende reduziert.
Studierende, die einen Hochschulwechsel mitgeteilt hatten, wurden bereits wahrend
des Befragungszeitraumes von der weiteren Befragung prospektiv aktiv ausgeschlos-
sen. In den Stichproben |l [A] und Il [e] wurde jeweils ab dem Sommersemester 1999
innerhalb des Gesamtfragebogens systematisch nach einem Hochschulwechsel ge-
fragt. Nach einem Wechsel des Studienhauptfachs wurde in der Stichprobe Il [A] ab
dem Wintersemester 1998/99 und in der Stichprobe Il [#] ab dem Sommersemester
1999 systematisch gefragt. Die Informationen zum Hochschul- oder Studienfachwech-
sel sind teilweise ebenso per email, per Telefon oder personlich Gbermittelt worden.
Die Informationen zu einer moglicherweise realisierten Studienunterbrechung waren
unsystematisch zuganglich. Es hatte Studierende gegeben, die per email, per Telefon
oder personlich Informationen zu einer Studienunterbrechung tbermittelten.

Neben den Angaben zur Veranderung von Studienfach, Hochschule oder einer mog-
lichen Studienunterbrechung wurden weitere Informationen innerhalb des DFG-For-
schungsprojekts Selbstkonzept aufgenommen, sofern diese von Studierenden mitge-
teilt wurden. Diese und die Informationen zu Hochschul-, Studienfachwechsel, Stu-
dienunterbrechung klaren einen kleinen Teil des Stichprobenschwunds fur die Stich-
probe Il [A] im Zeitraum zwischen dem 1. und dem 9. Studiensemester und fur die
Stichprobe IIl [#] im Zeitraum zwischen dem 1. und dem 7. Studiensemester auf.
Weitere Hintergriinde zur Nicht-Teilnahme an der Fragebogenuntersuchung kénnen
erschlossen jedoch nicht quantifiziert werden, wie z.B. die weiterfihrende Nicht-Teil-
nahme aufgrund fehlender Adressmitteilung zum ersten Befragungsmesszeitpunkt.

Durch die zu Befragungsbeginn erfolgte Anonymisierung ist die Unterscheidung derje-
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nigen Studierenden, die zwar eine Adresse angegeben haben, aber zum zweiten Er-
hebungszeitpunkt nicht wiederholt an der Fragebogenuntersuchung teilnahmen nicht
von denjenigen Studierenden zu unterscheiden, welche zum ersten Erhebungszeit-
punkt keine Adresse mitgeteilt hatten. Ein weiterer Informationshintergrund sind die
Informationen des mit dem Fragebogenversand beauftragten Postdienstes, der gele-
gentlich mitteilte, wenn eine oder ein Adressatin unbekannt verzogen war. Wenn dann
weitere Adressrecherchen in 6ffentlich zugéanglichen Adressmedien erfolglos verliefen,
wurde die teilnehmende Person als unbekannt verzogen von dem weiteren Fragebo-
genversand ausgeschlossen und den Drop-Out-Studierenden zugerechnet. Zudem hat
es Studierende gegeben, die per email, per Telefon oder personlich weitere Erklarun-
gen zur Nicht-Teilnahme mitteilten. Angaben zu Studienabbruch oder regularer Been-
digung des Studiums wurden von den teilnehmenden Studierenden unsystemstatisch
mitgeteilt.

Es verbleibt eine Menge unaufgeklarter Nicht-Teilnahme innerhalb der langsschnittli-
chen Zeitreihen der untersuchten Personen. Die nachfolgende Tabelle 16 gibt Auskunft
zu erschlossenen bzw. mitgeteilten Griinden fir eine Nicht-Teilnahme an der Untersu-
chung innerhalb der Stichproben Il [A] und Il [e], darUber hinaus werden die Haufig-

keiten zu den Drop-Out-Studierenden ohne Mitteilung Uber deren Verbleib angefihrt.
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Tabelle 16
Mitgeteilte Griinde fir die Nicht-Teilnahme und ,Drop-Out“-Teilnehmerinnen innerhalb der Hauptuntersuchung in den Stichproben Aquamarin

und Honiggelb

Hochschulwech-
Selsbtauskunft:
Studienabbruch

,Drop-Out” ohne

Kenntnis von

Griinden

Regular studie-

rend bis Befra-

gungsende

Gesamt: X

Studienunterbre-
sel

chung
Regulare Been-

Selbstauskunft:
Studienfach-
Selbstauskunft:
digung

Selbstauskunft:
wechsel

Selbstauskunft:

innerhalb absolute Haufigkeit - - = = =
Honiggelb nach g N=12 N=4 N=114 N=130 N=260

Selektion in - .
N=540 relative Haufigkeit 4.6% 1.5% 43.8% 50.0% 100.0%

Stichprobe Il [A] zwi-
schen dem 1. und 9

Semester

innerhalb absolute Haufigkeit N=19 - N=147 N=114 N=280
Honiggelb nach
Selektion in

N=540 relative Haufigkeit 6.8% - 52.5% 40.7% 100.0%

Stichprobe 11l [e] zwi-
schendem 1.und 7

Semester
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= Honiggelb nach B - - = =
® .5 | Selektion in ] .
8 § N=540 relative Haufigkeit 5.7% 0.7% 48.3% 45.2% 100.0%

Anmerkungen. Tabellenzellen fir Haufigkeiten von Merkmalen, die zuvor zum Anlass genommen wurden, Studierende aus der Stichprobe Honiggelb zu ent-

fernen, sind diagonal gestrichen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.
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In Tabelle 16 ist erkennbar, dass innerhalb der Stichprobe Il [A] mit N = 530 als Teil-
menge der Gesamtstichprobe Aquamarin mit N = 1044 bis zu deren 9. Semester
insgesamt N = 181 Studierende wahrend der langsschnittlichen Befragung ausge-
schieden sind, ohne dass eine Spezifikation der Ursache fir die Nicht-Teilnahme vor-
zunehmen mdglich ist. Innerhalb der Stichprobe Il [e] mit N = 514 als Teilmenge der
Gesamtstichprobe Aquamarin mit N = 1044 schieden bis zu deren 7. Semester insge-
samt N = 181 Studierende wéahrend der langsschnittlichen Befragung aus, ohne dass
eine Spezifikation der Ursache fir die Nicht-Teilnahme vorzunehmen moglich ist. In
Tabelle 16 ist ausserdem ersichtlich, dass innerhalb der Teilstichprobe aus Stichprobe
Il [A] mit N = 260 als Teilmenge der Gesamtstichprobe Honiggelb mit N = 540 bis zu
deren 9. Semester insgesamt N = 114 Studierende wahrend der langsschnittlichen
Befragung ausgeschieden sind, ohne dass eine Spezifikation der Ursache fir die
Nicht-Teilnahme vorzunehmen mdglich ist. Innerhalb der Teilstichprobe aus Stichprobe
Il [e] mit N = 280 als Teilmenge der Gesamtstichprobe Honiggelb mit N = 540 schie-
den bis zu deren 7. Semester insgesamt N = 147 Studierende wahrend der langs-
schnittlichen Befragung aus, ohne dass eine Spezifikation der Ursache fir die Nicht-
Teilnahme vorzunehmen mdoglich ist.

In Stichprobe 1l [A] wurden die in der Tabelle 16 den dargestellten Haufigkeiten zu-
grunde liegenden Informationen zwischen dem 1. und 9. Semester erhoben. In Stich-
probe Il [e] wurden die in der Tabelle 16 den dargestellten Haufigkeiten zugrunde
liegenden Informationen zwischen dem 1. und 7. Semester zusammen getragen. We-
gen der unterschiedlichen Zeitdauer der langsschnittlichen Zeitreihen in den Stichpro-
ben Il [A] und Il [e] sind die Haufigkeiten zu den vorliegenden Informationen zu Stu-
dienunterbrechung, Hochschulwechsel, Studienfachwechsel, Studienabbruch, Regula-
rer Beendigung, Drop-Out und regularer Teilnahme an der langsschnittlichen Untersu-
chung nur eingeschrankt vergleichbar.

Im nachfolgenden Abschnitt wird die Fragebogenentwicklung zur Operationalisierung
der hypothesenrelevanten Konstrukte, fir die bislang kein geeignetes Fragbogenin-

strument vorliegt, aufgezeigt.

4.5 Fragebogenentwicklung zur domanenspezifischen prospektiven
und bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung fir das Lernen
im Studium

Bei der Entwicklung der operationalisierenden Skalen zur Handlungsorientierung im

Studium wurde besonderer Wert auf eine groRe Néhe zu den hypothetischen Kon-

strukten der Kuhlschen Theorie: Prospektive und bedrohungsbezogene Handlungs-
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orientierung gelegt. Die bei Quirin & Kuhl (2009%) zusammenfassend dargestellte The-
orie der Handlungskontrolle - inklusive der involvierten Konstruktformen zur Hand-
lungs- vs. Lageorientierung - stellt den von Kuhl und Mitarbeiterinnen seit 1983 sukzes-
sive fortgefiihrten Bezugsrahmen fiur die im Rahmen dieser Arbeit geleistete Fragebo-
genentwicklung dar. Die zum Zeitpunkt der Fragebogenentwicklung 1998/1999 verof-
fentlichte fragmentiert erscheinende Gesamtheit der Berichte und Untersuchungen der
Forschergruppe um Herrn Prof. Dr. Kuhl, welche den ersten Bezugsrahmen fir die
vorliegende Untersuchung darstellt, entspricht den in neuerer Zeit vorgelegten integra-
tiven zusammenfassenden Darstellungen in den zentralen Aussagen. Die in neuerer
Zeit seit dem Jahr 2000 von Kuhl und Mitarbeiterinnen vorgelegten Veréffentlichungen
integrieren zuvor veréffentlichte Berichte sowie Untersuchungen und erweitern diese

um Beziige zu aktuellen neuropsychologischen Befunden.

45.1 Vorarbeiten

Nachfolgend werden die Vorarbeiten fur die Skalenentwicklung geschildert. Im Rah-
men der Fragebogenentwicklung zu den spezifischen hypothetischen Konstrukten zur
prospektiven und bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung sind die nachfolgend
aufgezeigten Vorarbeiten: Expertinnenvalidierung und Voruntersuchung durchgefihrt
worden. Mit Hilfe der Vorarbeiten war die Testgiite der Operationalisierungen vor dem

realen Einsatz in der Hauptuntersuchung gesichert zu reflektieren mdglich.

45.1.1 Erstentwurf und Expertinnenvalidierung

Die zunachst vom Autor entworfenen Aussageformulierungen zur Operationalisierung
der fUr die vorliegende Arbeit relevanten Konstrukte: Prospektive und bedrohungsbe-
zogene Handlungsorientierung fir das Lernen im Studium wurden im Rahmen des
ehemals im Wintersemester 1998/1999 an der Fakultat fir Psychologie der Universitat
Bielefeld stattfindenden Forschungskolloquiums unter der Leitung von Frau Prof. Dr.
Barbara Moschner und Herrn Prof. Dr. Schiefele in der Arbeitseinheit Lernen und Kog-
nition der Universitat Bielefeld vorgestellt und diskutiert.

Dem Erstentwurf wurden Formulierungen aus dem unverdffentlichten Fragebogen
HAKEMP-S von Geyer & Lilli (1993), dem Fragebogen zur generalisierten Handlungs-
kontrolle HAKEMP-90 von Kuhl (1990) sowie einer Fragebogenskala von Wild, Krapp,
Schiefele, Lewalter & Schreyer (1995) zu Volition beim Lernen zugrunde gelegt.

Kuhl (1983, 1990, 1994) legt in unterschiedlichen Versionen einen doménenunspezifi-

schen Fragebogen zur Operationalisierung seines Konstrukts: Handlungs- vs. Lage-
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orientierung vor. Im deutschsprachigen Raum wird der aktuellste Fragebogen
HAKEMP-90 (Kuhl, 1990% Kuhl, 1990°) und im angloamerikanischen Sprachraum die
Action-Control-Scale, abgekirzt ACS-90, in Untersuchungen verwendet (Kuhl, 1994).
Mit dem Fragebogen HAKEMP-S operationalisieren die Autorinnen Geyer & Lilli (1992,
1993) das Kuhlsche Konstrukt domanenspezifisch fur das Studium. Jedoch stellt sich
die Testgute als fir weitere Untersuchungen nicht ausreichend heraus und die Frage-
bogenentwicklung orientiert sich an einer Konstruktdefinition, die spater von Kuhl selbst
revidiert dargestellt wird (Kuhl, 1983, 1990).

Drei der fUr die Testgite entscheidenden Méangel sind a) die fehlende interne Konsis-
tenz innerhalb sowie b) eine fehlende diskriminante Validitat zwischen den einzelnen
Formen der Handlungs- vs. Lageorientierung sowie c) die die Probandinnen zwin-
gende Festlegung auf ein dichotomes Antwortformat — analog dem Fragebogen zur
generalisierten Handlungsorientierung HAKEMP-90 von Kuhl. D. h. Probandinnen
konnten bei der Fragebogenbearbeitung lediglich zwischen zwei Antwortmdglichkeiten
wahlen. Diese dichotom in den Fragebogen: HAKEMP-90 sowie HAKEMP-S prasen-
tierten Antwortmoglichkeiten unterscheiden sich jedoch nach Ansicht des Autors inhalt-
lich hinsichtlich des jeweils zentralen Aussagenmerkmals.

Ein Bsp. soll das verdeutlichen: Im HAKEMP-S werden zu der folgenden Itemaussage
folgende Antwortalternativen a) und b) zur Erhebung der bedrohungsbezogenen

Handlungsorientierung angeboten:

ltemausage: -Wenn ich in einer Klausur weit hinter den anderen
abgeschnitten habe, dann . . . “

Antwortalternative a): . . . Uberlege ich mir gleich, wie ich mich beim
nachsten Mal besser vorbereiten kann*

Antwortalternative b): » - - mache ich mir Gedanken, warum ich so

versagt habe*

Es ist bei den angefuhrten Antwortmaoglichkeiten durchaus plausibel vorstellbar, dass
eine das Antwortformat wahrnehmende Person, durchaus sowohl a) sowie auch b)
zustimmen kann und die damit inkludierte Fehlervarianz der Variation mdglicher Ant-
worten zwischen den beantwortenden Personen nicht unerheblich ist und z.B. auf zu-
fallige Einflussfaktoren und nicht auf Unterschiede in der Merkmalsauspragung zurtick-
zufuhren ist. Dartiber hinaus ist vorstellbar, dass eine Person feststellt, dass sie nur
selten oder nie einen in der Itemaussage angesprochenen normbezogenen Vergleich
mit ihrer Bezugsgruppe im Studium vornimmt. Auch das dichotome Antwortformat im

Kuhlschen Fragebogen kann kritisiert werden (vgl. Diefendorff, Hall, Lord & Strean,
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2000). Kuhl (2001) entgegnet zwar, dass gerade durch diese Reduktion auf eine der
beiden Antwortmdglichkeiten das valide Mass fur Handlungsorientierung messbar in
Erscheinung treten wirde.

Fur die vorliegende Untersuchung wurde das dichotome Antwortformat a) wegen einer
gewilnschten homogenen Gestaltung des im DFG-Forschungsprojekt Selbstkonzept
eingesetzten Gesamtfragebogens sowie b) wegen der fehlenden Testglute des
HAKEMP-S von Geyer & Lilli (1993) innerhalb der nicht verdffentlichten Diplomarbeit
von Urhahne (1997) als nicht entscheidend gewertet. Urhahne hatte 1997 den Frage-
bogen von Geyer & Lilli im Rahmen seiner Diplomarbeit an BWL-Studierenden einge-
setzt und dabei eine fehlende interne Konsistenz und diskriminante Validitat der ein-
zelnen Skalen zur Handlungs- vs. Lageorientierung feststellen kénnen (Urhahne,
1997).

Die von Wild et al. (1995) vorgelegte Fragebogenskala zu Volition beim Lernen wurde
als nicht ausreichend theorienah am Kuhlschen Konzept der Handlungsorientierung
bewertet. Die Autoren Wild et al. formulieren in ihrer Skala Itemaussagen, die nicht
allesamt das Momentum einer auftretenden Schwierigkeit im Handlungsvollzug
sprachlich einbeziehen. Zudem werden in den operationalisierenden Itemaussagen
von Wild et al. keine auf Bedrohung bzw. Misserfolg bezogenen Zusammenhéange
sprachlich ausgedrickt, insofern die Skala moglicherweise sprachlich-semantisch am
ehesten der prospektiven Handlungsorientierung — aber nicht vollstandig - nahe
kommt.

Die von Geyer & Lilli (1993), Kuhl (1990) und Wild et al. (1995) vorgelegten Aussa-
genformulierungen wurden schlieRlich aus den dargelegten Uberlegungen resultierend
verandert bzw. erweitert formuliert.

Zudem wurde sich in Ubereinstimmung mit den Antwortmaglichkeiten im Gesamtfrage-
bogen des DFG-Forschungsprojekts Selbstkonzept fiir ein Antwortformat gemal einer
sog. Likert-Skalierung entschieden. Die Likert-Skalierung ermoglicht den auf eine Aus-
sage antwortenden Probandinnen eine intervallskalierte oder anders ausgedruckt: eine
auf einem Kontinuum mit Antwortankern in gleichmaRigem Abstand skalierte Mdglich-
keit der Zustimmung zu einer Aussage. Likert hatte bereits ein solches Verfahren zur
Einstellungsmessung 1932 vorgeschlagen und hatte es als Technik der summierten
Einschatzungen genannt (vgl. Diekmann, 2008).

Die im Fragebogen fiir die vorliegende Untersuchung eingesetzte Skalierung zwischen
den Merkmalsauspragungen ,1“ bis ,6" ermdglicht den Fragebogen bearbeitenden
Probandinnen sechs Antwortmdglichkeiten zwischen den Antwortankern: ,stimmt gar
nicht®, bis ,stimmt genau® bzgl. der Zustimmung zu einer Aussage. Die entwickelten

Aussageformulierungen fur die Fragebogenversion wurden in einem sukzessiven Pro-
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zess vom Erstentwurf bis zur letzten Fragebogenversion in einem Dialog zwischen
Expertinnen des Kolloquiums und dem Autor dieser Arbeit fortentwickelt. In einem
letzten Durchgang der Experinnenvalidierung wurde den Teilnehmerinnen des oben
genannten Kolloquiums als padagogisch-psychologische Experten die neu entwickelte
Fragebogenversion zur Bewertung vorgelegt. AnschlieRend wurde die nach Expertin-
nenurteil face-valide konstruierte Fragebogenversion einer Stichprobe von Studieren-

den der Universitat Bielefeld in einer Voruntersuchung zur Bearbeitung vorgelegt.

45.1.2 Verwendung des face-validen Erstentwurfs in der Voruntersuchung
und Skalen zur Sicherung der differentiellen Validitat
Fur die Voruntersuchung wurden die entwickelten Fragebogenskalen zur prospektiven
und zur bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung gemeinsam mit weiteren - fr
die differentielle Konstruktvalidierung bedeutsamen - Fragebogenskalen einer Stich-
probe Studierender vorgegeben. Der Fragebogen zur Voruntersuchung ist in Anhang E
einsehbar.
Zur Feststellung der diskriminanten Konstruktvaliditat als Teil der inhaltlichen Validitat
wurden a) eine Skala zur Zielbindung von Urhahne (1997) in Anlehnung an
Hollenbeck, Klein, O’Leary & Wright (1989) sowie b) eine vom Autor in Anlehnung an
Stiensmeier-Pelster (1985?, 1985°, 1987) fur die Voruntersuchung entwickelte Kurzbe-
fragung zu Attributionen unter der Bedingung vorgestellter Leistungsmisserfolge im
Studium vorgegeben.
Fur die Skala zur Zielbindung von Urhahne (1997) in Anlehnung an Hollenbeck et al.
(1989) mit insgesamt 11 Items kann innerhalb der Voruntersuchung fir N = 103 ein
Cronbachs alpha = .87 und eine Split-Half-Reliabilitat = .89 ermittelt werden. Diese flr
die Skala innerhalb der Voruntersuchung gultigen Homogenitadtsmaf3e sind als hinrei-
chend gut fur weitere Auswertungen zu bewerten. Fir jedes Item lassen sich ausrei-
chend grof3e korrigierte Trennscharfen mit r; > .30 ermitteln (vgl. Bauer, 1986; Fisseni,
2004; Bortz & Doéring, 2006).
Die Trennschérfe eines Items gibt den Zusammenhang zwischen den Antworten hin-
sichtlich des Items und den Skalenwerten der Personen innerhalb der untersuchten
Stichprobe wieder. Damit nicht das zu untersuchende Item selbst in den Skalenwert
einer Person eingeht, kann der Skalenwert um das Item korrigiert werden. Diese als
korrigiert benannte Trennscharfe variiert im korrelationstypischen Wertebereich zwi-
schen -1 und +1. Positive Werte mit r; > .30 sind als hinreichend positiv flr weitere

Auswertungen zu bewerten (vgl. Bauer, 1986; Fisseni, 2004; Bortz & D6ring, 2006).
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Fur die innerhalb der Voruntersuchung realisierte Kurzbefragung zu Attributionen wer-
den 6 Situationen beschrieben, in denen es um die Bewaltigung von Misserfolgen im
Studium geht. Die Studierenden werden innerhalb des Fragebogens instruiert, sich
unterschiedliche Misserfolge im Studium vorzustellen. AnschlieRend sollen die Studie-
renden einschétzen, fur wie bedeutsam sie den Misserfolg halten, und auf welche von
vier angegebenen Ursachen sie den Misserfolg zurtickfiihren. Dabei werden den Stu-
dierenden folgende Ursachenerklarungen angeboten: ,Mangel an F&hig-
keit/Begabung®, ,Zufall bzw. Pech/Schicksal“, ,Aufgabenschwierigkeit* und zudem
.Mangel an Anstrengung“. Es wurde zudem die Mdglichkeit offeriert, ,andere Ursa-
chen® zu benennen. In Anhang F ist der Fragebogen einzusehen maglich.

Fir die 6 Situationstypen werden unter der Annahme eines personspezifisch identifi-
Zierbaren Attributionsstils interne Konsistenzmal3e ermittelt. Die Annahme eines per-
sonspezifisch identifizierbaren Attributionsstils setzt dabei voraus, dass die den Frage-
bogen bearbeitende Person die Angaben von der jeweilig geschilderten Misserfolgs-
situation relativ unabhangig und homogen vornimmt. Dartber hinaus wird angenom-
men, dass die Beantwortung zu den verschiedenen Attributionsqualitaten innerhalb des
Antwortsets zu jeder Situation unabhangig voneinander geschieht. In Tabelle 17 wer-

den die Reliabilitaten unter der Bedingung dieser zwei Annahmen berichtet.

Tabelle 17

Interne Konsistenzen nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilititen nach

Spearman-Brown in der Stichprobe | [¢] fur die Skalen: Attribution auf Mangel an F&-

higkeit/Begabung, Attribution auf Zufall bzw. Pech/Schicksal, Attribution auf Schwierig-

keit der Prifung und zudem Attribution auf Mangel an Anstrengung im Studium

Skala Cronbachs Split-Half
alpha
Attribution auf Mangel an Fahigkeit/Begabung im Studium .90 .83
mit 6 ltems (N=103) (N=103)
Attribution auf Zufall bzw. Pech/Schicksal im Studium .85 .76
mit 6 ltems (N=102) (N=102)
Attribution auf Aufgabenschwierigkeit im Studium .82 77
mit 6 ltems (N=101) (N=101)
Attribution auf Mangel an Anstrengung im Studium .84 77
mit 6 ltems (N=102) (N=102)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die ermittelten HomogenitatsmaRe sind fur die vier Skalen zum personspezifischen
Attributionsstil als hinreichend gut fir weitere Auswertungen zu bewerten. Fir jedes
Iltem bzw. fir jede Situation lassen sich ausreichend grof3e korrigierte Trennschéarfen
mit ri; > .30 ermitteln (vgl. Bauer, 1986; Fisseni, 2004; Bortz & Déring, 2006).
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Im Weiteren wird der im Anschluss an die Voruntersuchung nachgefolgte Prozess des
reflektierten Itemausschlusses bzw. der reflektierten Itemaussagenveranderung fur die
Skalen zur prospektiven sowie bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientie-

rung berichtet.

45121 Fragebogenskala zur prospektiven Handlungsorientierung

Nach den Auswertungen der zu Stichprobe | [0] vorliegenden Dateninformationen
wurde fur die prospektive Handlungsorientierung die Skala zum einen um Itemaussage
Nr. 16 aufgrund der ermittelten korrigierten Trennscharfe r; < .30 geklrzt sowie zum
anderen Itemaussage Nr. 18 aufgrund von inhaltlichen Uberlegungen aus der Skala
entfernt.

Nachfolgend werden die beiden Itemaussagen Nrn. 16 und 18 aufgefiihrt. Die Gesamt-
heit der Itemaussagen Nrn. 1 bis 22 ist in Anhang E im Fragebogen zur Voruntersu-

chung aufgefuhrt.

e Item-Nr. 16: ,Bei einer komplexen Aufgabenstellung bearbeite ich - wenn
mdglich - zu allererst den unangenehmen Teil der Aufgabe.”
e Item-Nr. 18: ,Manchmal weil3 ich im Studium nicht, mit welcher Aufgabe ich

zuerst anfangen soll.“

Die inhaltliche Uberlegung zu Item-Nr. 18 betraf die fehlende in den Items zum Aus-
druck gebrachte Aufgabenschwierigkeit, deren Uberwindung nach Kuhls Theorieansatz
der volitionalen Krafte bedarf und als zentrales Moment aufgezeigt ist. So umfasste die
Skala zur prospektiven Handlungsorientierung zuletzt neun Itemaussagen, die spater
in die Hauptuntersuchung im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts Selbstkonzept

integriert wurden.

45.1.2.2 Fragebogenskala zur bedrohungsbezogenen Handlungsorientie-
rung

Fur die bedrohungsbezogene Handlungsorientierung wurden Item Nr. 4 und Nr. 12

aufgrund inhaltlicher Uberlegungen nach durchgefiihrter Voruntersuchung in Stich-

probe | [0] neu formuliert.

e Item-Nr. 4: Wenn mir ein Referat trotz aufwendiger Vorbereitung mif3lingt, dann
ist meine Aufmerksamkeit bei einer kurz darauf folgenden Lernaktivitat einge-

schrankt.”
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e Item-Nr. 12: ,Eine negative Riickmeldung hinsichtlich meiner miindlichen Semi-

narbeitrdge schrankt meine Aufmerksamekeit fir einen nachsten Beitrag ein.”

Denn in diesen Itemaussagen ist das Ausmall an Aufmerksamkeit nach Misserfolg
sowie das Ausmal an Handlungsorientierung konfundiert formuliert und es wurde sich
entschieden, die voltionale Strategie: Aufmerksamkeitskontrolle als eine von weiteren
drei volitionalen Strategien in der Hauptuntersuchung zusatzlich zu untersuchen.

Das Item-Nr. 9 wurde wegen einer reduzierten korrigierten Trennschérfe r; <.30 inner-
halb der Stichprobe | [0] gestrichen (vgl. Bortz & Ddring, 2006; Fisseni, 2004; Bauer,
1986).

e Item-Nr. 9: ,Wenn ich einen wissenschaftlichen Text trotz intensiver Bearbei-

tung noch immer nicht verstehe, griible ich lange Zeit dariiber nach.”

Somit umfasste die Skala zuletzt zehn Itemaussagen, die spater in die Hauptuntersu-

chung integriert wurden.

4.5.2. Verwendung des Fragebogens in der Hauptuntersuchung

Nachfolgend wird der innerhalb des DFG-Forschungsprojekts Selbstkonzept einge-
setzte Fragebogen zur prospektiven und bedrohungsbezogenen Handlungsorientie-
rung im Studium in seiner endgultigen Fassung in den Tabellen 18 und 21 dargestellt.
Die Auswertungen werden auf der Grundlage der Testdaten zur Hauptuntersuchung in
den Tabellen 19, 20, 22 und 23 dargestellt. Als fur die abschlieRende Fragebogendar-
stellung grundlegende Personenstichprobe werden die Fragebogeninformationen der
Studierenden des jeweils vierten Semesters aus der Stichprobe Aquamarin zusam-
menfassend ausgewertet. Die Auswertungen zum vierten Semester innerhalb der
Stichprobe Aquamarin umfasst die grof3te in die Auswertungen einbeziehbare Anzahl
bearbeiteter Fragebdgen zu einem Zeitpunkt des Studienfortschritts in der Stichprobe

Aquamarin.

4521 Fragebogenskala zur prospektiven Handlungsorientierung
Tabelle 18 stellt die nach Revision des face-validen Erstentwurfs entwickelten Item-
aussagen zur prospektiven Handlungsorientierung vor. Die Skala ist im Gesamtfrage-

bogen in Anhang F einsehbar.
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Tabelle 18

Die Items zu der Skala: Prospektive Handlungsorientierung im Studium in Anlehnung

an Kuhl (1990), Geyer & Lilli (1993) sowie Wild et al. (1995)

Iltem-Nr. im Fragebogen

ltemaussage

~wWenn ich mich in einen schwierigen Sachverhalt einarbei-
ten mdchte, dann habe ich keine Probleme, damit zu begin-

nen.

5 (Item wird umgepolt)

~wWenn ich etwas Anstrengendes flr das Studium zu tun

habe, fallt es mir schwer, mich an die Arbeit zu machen.”

~Venn ich einen sehr schwierigen Stoff lernen muss, dann

kann ich ohne Weiteres damit beginnen.”

8 (Item wird umgepolt)

~Wenn ich fur das Studium mehrere sehr wichtige Aufgaben
zu erledigen habe, brauche ich lange, bis ich mit einer der

Aufgaben beginne.”

.In der Regel ist es kein Problem fir mich, mit der Einar-

beitung in ein uninteressantes Thema anzufangen.”

11

»<Auch wenn viele wichtige Dinge flr mein Studium gleich-
zeitig zu erledigen sind, beginne ich kurzentschlossen mit

einer der Aufgaben.”

13

~wWenn ich mich auf mehrere unangenehme Prifungen vor-
bereiten muss, fange ich meistens gleich ohne langwieriges

Zdgern mit der Arbeit an.”

18

.Mir ist es trotz vieler Anforderungen in meinem Studium
maoglich, mit der Erledigung einer langweiligen Lernaufgabe

rechtzeitig zu beginnen.”

10 @ (Item wird umge-

polt)

~Schwierige Aufgaben schiebe ich oft lange Zeit vor mir

her.”

Anmerkungen. Die Antwortskala fir ein Item reicht von ,1" bis ,6“. ,1“ bedeutet ,stimmt gar

nicht". ,6" bedeutet ,stimmt genau*.

% Item ist einem von Wild et al. (1995) entwickelten Fragebogen zu Volition entnommen, der

ebenfalls als Fragebogenskala im Rahmen der DFG-geférderten Untersuchung ,Selbstkonzept*

langsschnittlich eingesetzt wurde, vgl. dazu Schiefele, Moschner & Husstegge (2002).

In Tabelle 19 werden die Itemkennwerte: Mittelwert, Standardabweichung und korri-

gierte Trennschérfe, zudem der Wert fiir Cronbachs alpha der Skala ohne das jeweilige

Iltem berichtet.



4. Methode

160

Tabelle 19

Itemkennwerte fir die Skala: Prospektive Handlungsorientierung im Studium in der

Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester

. Mi 4. sem. Si4 sem. Fit 4. Sem. Qi 4. sem.
Item-Nr. i (N=677) (N=677) (N=677) (N=677)
3 3.45° 1.23 75 .92
5 3.36° 1.19 71 .93
7 3.44° 1.16 .80 .92
8 3.69° 1.27 71 .93
9 3.13° 1.18 .69 .93
11 3.73° 1.21 77 .92
13 3.49° 1.25 84 .92
18 3.60° 1.16 72 .93
10° 3.71° 1.37 72 .93

Anmerkungen. Die Items 5, 8 und 10 werden vor der Berechnung der Iltemkennwerte umgepolt.
Mi 4. sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4. sem.: Standardabweichung zum 4. Semester, r; 4.
sem.. Korrigierte Trennschéarfe zum 4. Semester, a,; 4. sem.: Cronbachs alpha der Skala ohne das
Iltem i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

% Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,stimmt gar nicht*. ,6“ bedeutet
»Stimmt genau*.

® Item ist einem von Wild et al. (1995) entwickelten Fragebogen zu Volition beim Lernen ent-
nommen, der ebenfalls als Skala im Rahmen der DFG-geférderten Untersuchung Selbstkon-

zept langsschnittlich eingesetzt wurde.

Tabelle 20 stellt die ermittelten Reliabilitaten in der Stichprobe Aquamarin fur die Skala:

Prospektive Handlungsorientierung im Studium dar.

Tabelle 20

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fur die Skala: Prospektive

Handlungsorientierung im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half
Prospektive Handlungsorientierung im Studium .93 .93
mit 9 ltems (N=677) (N=677)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 20 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt konnen als hinreichend

positiv bewertet werden.

4522 Fragebogenskala zur bedrohungsbezogenen Handlungsorien-
tierung
Tabelle 21 stellt die entwickelten Itemaussagen zur bedrohungsbezogenen Hand-

lungsorientierung vor.
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Tabelle 21

Die Items zu der Skala: Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im Studium in

Anlehnung an Kuhl (1990), Gever & Lilli (1993)

Iltem-Nr. im Fragebogen

ltemaussage

1

.Nach dem Scheitern bei einer Prifung kann ich mich ohne

Weiteres der nachsten Lernaufgabe zuwenden."

2 (Item wird umgepolt)

.Eine schlechte Leistung bei einer Klausur kostet mich

nachfolgend viel Zeit zum Griubeln.”

4 (Item wird umgepolt)

~wWenn mir ein Referat trotz aufwendiger Vorbereitung mifi3-
lingt, dann ist meine Leistungsfahigkeit danach stark einge-

schrankt.”

6 (Item wird umgepolt)

~sVenn mir ein/e Lehrende/r eine negative Rickmeldung
gibt, dann bin ich bei den nachsten Aufgaben fir mein Stu-

dium beeintréachtigt.”

10 (Item wird umgepolt)

»Eine negative Rickmeldung hinsichtlich meiner mindlichen

Seminarbeitrage macht mich mutlos.”

12 (Item wird umgepolt)

.Eine schlechte Note fir eine Studienleistung schrankt
meine Leistungsfahigkeit bei nachfolgenden Anforderungen

ein.

14

~wWenn ich bei einer Klausur schlecht abgeschnitten habe,

finde ich mich in der Regel leicht damit ab."

16

»LAuch wenn eine von mir angefertigte Hausarbeit schlecht
beurteilt wird, denke ich nicht lange Uber die mdglichen

Konsequenzen nach.”

17 (Item wird umgepolt)

~Venn mir eine Prifung misslungen ist, dann schaffe ich es
nur schwer, mich gleich der nachsten Lernaktivitdt zuzu-

wenden.”

19

.Nach einem Misserfolg in einer wichtigen Prifung grible

ich nicht endlos.”

Anmerkung. Die Antwortskala fir ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,stimmt gar nicht".

,0" bedeutet ,stimmt genau®.

In Tabelle 22 werden die Itemkennwerte: Mittelwert, Standardabweichung und korri-

gierte Trennschéarfe, zudem der Wert fir Cronbachs alpha der Skala ohne das jeweilige

ltem berichtet.
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Tabelle 22

Itemkennwerte fur die Skala: Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im Studium

in der Stichprobe Aguamarin zum vierten Semester

: I\/li 4. Sem. Si 4. Sem. Fit 4. Sem. a;
Item-Nr. i (N=676) (N=676) (N=676) (N=676)
1 315° 1.04 63 ol
2 330° 1.29 65 o1
7 3.29° 1.19 68 90
6 3.42° 117 74 90
10 354° 1.23 68 90
12 357° 1.18 78 90
14 3.06° 1.21 67 90
16 284° 117 62 o1
17 323° 1.23 70 90
19 3.66° 137 66 91

Anmerkungen. Die Items 2, 4, 6, 10, 12 und 17 werden vor der Berechnung der Itemk.ennwerte
umgepolt. M; 4, sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4. sem.: Standardabweichung zum 4. Se-
mester, i 4. sem.: Korrigierte Trennscharfe zum 4. Semester, a4 sem.: Cronbachs alpha der Skala
ohne das Item i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

% Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,stimmt gar nicht*. ,6* bedeutet

»Stimmt genau*.

Tabelle 23 stellt die ermittelten Reliabilitéaten in der Stichprobe Aquamarin fur die Skala:

Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im Studium dar.

Tabelle 23

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fir die Skala: Bedrohungs-

bezogene Handlungsorientierung im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half
Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im 91 91
Studium mit 10 Items (N=676) (N=676)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 23 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt kénnen als hinreichend
positiv bewertet werden und eignen sich deshalb fur das Prifen der in Kapitel 3 formu-

lierten Hypothesen.

45.2.3 Faktorielle Validitat der Skalen zur Handlungsorientierung in der
Hauptuntersuchung

Zur Feststellung der faktoriellen Validitat wird als nachster Schritt eine Faktorenanalyse

durchgefuhrt. Den Konventionen zur Testentwicklung entsprechend wird sich fir eine

Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation unter Einbezug der vorstehend neu
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entwickelten 19 Itemaussagen zur prospektiven und bedrohungsbezogenen Hand-
lungsorientierung innerhalb der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester entschie-
den. Die Auswertung lasst mit N = 667 drei Faktoren mit Eigenwerten > 1 identifizieren,
die Ansicht des Screeplots in Abbildung D-1, Anhang D lasst die Identifikation von zwei
Faktoren plausibel ableiten. Dabei ist der Eigenwert ein Mal} fur die Summe der quad-
rierten Ladungen uber alle Items oder ergdnzend formuliert: ein Maf3 daftir, wie viel von
der Gesamtvarianz aller Variablen durch den Faktor erfasst wird.

Der Eigenwertverlauf fir die ersten drei Faktoren ist 6.87, 4.69 und 1.02. Die Varianz-
aufklarung vor Rotation ist fur den ersten Faktor mit 36.13 %, fur den zweiten Faktor
mit 24.69 % und fur den dritten Faktor mit weiteren 5.39 % zu beziffern. Es wird er-
kennbar, dass der dritte Faktor relativ wenig zur erweiterten Varianzaufklarung beitragt,
dariiber hinaus sich die Varianzaufklarung eines dritten Faktors aus der in der Skala
zur bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung realisierten umgepolten Formulie-
rung der Itemaussagen Nrn. 4, 6, 10, 12, 17 ergibt. Unter der Bedingung einer Drei-
Faktoren-Losung sind die nach Rotation ermittelten Faktorladungen der einzelnen
Iltemaussagen nicht als ausreichend trennscharf zu bewerten. Insofern wird sich wei-
terfihrend fur die Zwei-Faktoren-Ldsung entschieden. In Tabelle D-5, Anhang D findet

sich fur die Zwei-Faktoren-Lésung die rotierte Komponentenmatrix mit den erwarteten

Ladungen jedes Items auf einem der beiden Faktoren mit a2|.50| und gleichzeitig mit

a <|.40| auf dem jeweilig anderen Faktor.

Die durchgeflihrte Faktorenanalyse bestétigt die faktorielle Trennscharfe der beiden

entwickelten Skalen.

Eine weitere Faktorenanalyse mit den neu entwickelten 19 Items unter zusatzlichem
Einbezug der dichotomen 12 Items aus dem von Kuhl (1990) vorgestellten und zum
Wintersemester 2001/02 in Stichprobe Aguamarin eingesetzten Fragebogen zur gene-
ralisierten Handlungsorientierung HAKEMP-90 lasst den in Abbildung 12 dargestellten

Eigenwertverlauf im visualisierenden Screeplot identifizieren.
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Screeplot

6

Eigenwert

2

T 17T 17T 17T 17T 17T 17T 17T 17T 17 T 17T 17T 17T 1T T T T T T T1
123456 7 8 91011121314 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Faktor

Abbildung 12. Screeplot mit Eigenwerteverlauf als Ergebnis der Faktorenanalyse zu

den 31 ltemaussagen zur Handlungsorientierung in der Stichprobe Aquamarin

Es werden die Fragebogenangaben zur studienspezifischen Handlungsorientierung der
Studierenden zum 4. Semester und die Angaben zur generalisierten Handlungsorien-
tierung dergleichen Studierenden zum 7. bzw. 9. Semester in die faktorielle Auswer-
tung aufgenommen. Die Auswertung lasst mit N = 438 vier Faktoren mit Eigenwerten >
1 identifizieren, die Ansicht des Sreeplots lasst die Identifikation von zwei bzw. vier
Faktoren plausibel ableiten.

Der Eigenwertverlauf fur die ersten vier Faktoren ist 8.48, 6.08, 2.00 und 1.40. Die Va-
rianzaufklarung ist fur den ersten Faktor mit 27.37 %, fur den zweiten Faktor mit 19.60

%, fur den dritten Faktor mit 6.44 % und flr den vierten Faktor mit 4.50% zu beziffern.

Unter der Bedingung einer Zwei-Faktoren-Ldsung ergibt sich die in Tabelle 24 darge-

stellte rotierte Komponentenmatrix mit den Ladungen jedes Items auf einem der beiden

Faktoren mit a >|.50| und gleichzeitig mit a <|.40| auf dem jeweilig anderen Faktor.
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Tabelle 24

Zwei-Faktorenstruktur fur die Iltemaussagen zur Handlungsorientierung in Stichprobe

Aguamarin nach Varimax-Rotation (N = 438)

Komponente
Item-Nr. Skala
1 2
13 .86 .00
07 .78 A1
03 .78 13
11 .78 .04
a
05 Prospektive Handlungsorientierung im 17 02
10 # aus Demotivations-
skala von Wild et al. .75 -.02
(1995)
08°? .73 A3
09 71 .04
08°? .70 .03
01 .68 -.01
042 Generalisierte prospektive Handlungs- 63 03
orientierung / Integration: Stichprobe 1l [A]
09 und 111 [e] .62 13
12° .61 10
06 .50 .07
12° .07 .80
06? .09 .79
10° .08 .76
042 A1 .73
19 Bedrohungsbezogene Handlungsorientie- .05 73
172 rung im Studium 14 73
14 -.04 72
16 -.05 71
01 A5 .68
022 -.06 .64
11° A1 .59
02 -.01 .58
05 2 Generalisiertg bgdrohungsbezogene - 02 52
Handlungsorientierung / Integration:
10 Stichprobe Il [A]und 1] [e] 11 41
03*? .01 .39
07 .06 .35

Anmerkungen. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Rotationsmethode: Varimax
mit Kaiser-Normalisierung; die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert; die Informationen zur
generalisierten Handlungsorientierung wurden zum WS 2001/02 in der Stichprobe Il [A] zum 9.
Sem. und in Stichprobe Ill [e] zum 11. Sem. erfragt. Die Fragebogendaten aus den beiden
Stichproben werden zu jeweils einer itembezogenen Variable integriert.

% Jtem wird umgepolt.
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Unter der Bedingung einer Vier-Faktoren-Losung ergibt sich die in Tabelle 25 darge-

stellte rotierte Komponentenmatrix mit den Ladungen jedes Items auf einem der beiden

Faktoren mit a >|.50| und gleichzeitig mit a <|.40| auf dem jeweilig anderen Faktor.

Tabelle 25

Vier-Faktorenstruktur fur die Itemaussagen zur Handlungsorientierung in Stichprobe

Aguamarin nach Varimax-Rotation (N = 438)

Komponente
Item-Nr. Skala
1 2 3 4

07 .84 A2 14 .02
13 .83 .00 .30 .01
11 .80 .03 .18 .04
03 .79 A1 .20 .06
052 Prospektive Handlungsorientierung T7 .03 23 | -.02
18 im Studium 75 | 04 | 21 ]-03
09 73 .03 .18 .04
08*? 71 A5 24 .00

10 ? aus Demotivations-

skala von Wild et al. (1995) 69 1 -01 ) .31 -01

122 .08 .84 .01 A1
06? .08 .81 .05 14
172 14 74 .05 14
102 .07 74 .05 21
04 ° Bedrohungsbezogene Handlungs- 10 | 73 | .06 | .17
022 orientierung im Studium -.08 73 01 | -.03
14 -03 | .71 | -.03 | .19
19 .05 .70 .02 .23
01 A7 .67 .02 A7
16 -05 | .67 | -.02 | .25
08? .36 .03 .75 .01
122 .26 .03 .73 .16
01 Generalisierte prospektive Hand- 36 01 71 | -06
= lungsorientierung / Integration;
04 Stichprobe 11 [A] und 11] [e] 31 .04 69 | -.02
09 31 .06 .67 A7
06 21 .00 .60 14
11° Generalisierte bedrohungsbezogene | .05 .30 A1 73
03?2 Handlungsorientierung / Integration: 00 11 00 IEE

Stichprobe Il [A] und Il [e]

10 .06 14 .10 .64
05 ° -03 | .28 .00 .60
02 -03 | .35 .02 .60
07 .01 A1 .09 .57

Anmerkungen. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Rotationsmethode: Varimax
mit Kaiser-Normalisierung; die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert; die Informationen zur

generalisierten Handlungsorientierung wurden zum WS 2001/02 in der Stichprobe Il [A] zum 9.
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Sem. und in Stichprobe IIl [e] zum 11. Sem. erfragt. Die Fragebogendaten aus den beiden
Stichproben werden zu jeweils einer itembezogenen Variable integriert.

% Jtem wird umgepolt.

Mit den zuvor berichteten rotierten Faktormatrizen sowohl fir die Zwei- sowie die Vier-
faktorenldsung lasst sich die faktorielle Validitat fur die neu entwickelten Skalen in An-

lehnung an das Konstrukt der Handlungsorientierung nach Kuhl plausibel annehmen.

45.2.4 Diskriminante Konstruktvaliditat der Skalen zur Handlungsorientie-
rung in der Voruntersuchung

Zur Konstruktvalidierung sind im Rahmen der Voruntersuchung a) eine Skala zur Ziel-

bindung sowie b) der neu entwickelte Fragebogen zum Attributionsstil in Situationen

des Leistungsmisserfolgs eingesetzt worden. In Kapitel 4.5.1.2 werden die Konsis-

tenzmal3e fir die Skalen berichtet. In Stichprobe | [0] werden die in Tabelle 26 berich-

teten Zusammenhange ermittelt.

Tabelle 26

Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten zwischen den Formen der Handlungs- vs.

Lageorientierung, Zielbindung und Attributionsstil im Studium in Stichprobe | [0]

Bedrohungsbezogene
Handlungs- vs. Lage-
orientierung

Prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung

Al .28** -.04
Zielbindung (N=106) (N=106)
Attribution auf Mangel an Fahigkeit/ -.25%* - 4T
Begabung (N=106) (N=106)
Attribution auf Zufall bzw. Pech/ Schicksal (N-106) (N-106)
Attribution auf Aufgabenschwierigkeit (N;(i?)s) (N;i?)(s)
Attribution auf Mangel an Anstrengung (I\I;Zl%;ks) (N¥()17()6)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 26 berichteten Zusammenhangsmafie lassen sich insofern interpretie-
ren, dass die diskriminante Konstruktvaliditat in Bezug auf Nachbarkonstrukte der pro-
spektiven sowie der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung inhaltlich
gestutzt wird. In Tabelle 26 fallen insbesondere die Zusammenhéange zwischen einer-

seits der prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium und andererseits a)
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der Zielbindung sowie b) der Attribution auf Mangel an Fahigkeit/Begabung und c) der
Attribution auf Mangel an Anstrengung nach Leistungsmisserfolgen auf. Diese Zu-
sammenhange sind als klein bis moderat zu bewerten. Des Weiteren ist ein hoher kor-
relativer Zusammenhang zwischen einerseits der bedrohungsbezogenen Handlungs-
vs. Lageorientierung im Studium sowie andererseits der Attribution auf Mangel an Fa-

higkeit/Begabung feststellbar.

4.6. Fragebogenentwicklung zu den domanenspezifischen volitionalen
Strategien fur das Lernen im Studium

Auch bei der Entwicklung der operationalisierenden Skalen zu den volitionalen Strate-

gien im Studium wurde besonderer Wert auf eine grof3e Nahe zu den Konstrukten der

Kuhlschen Theorie gelegt (vgl. Quirin & Kuhl, 2009 ).

46.1 Vorarbeiten

In Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen Kuhls (19877 1987°, 1996),
Beckmanns (1990) und Quirin & Kuhls (2009%) sowie den dazu im Vgl. eher praxisna-
hen Uberlegungen von Corno & Kanfers (1993) und Snow et al. (1996) wurden fir die
mental représentierten volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsregulation sowie
Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle neue Aussagen formuliert, zu denen Stu-
dierende zu einem spéteren Zeitpunkt im Rahmen eines Fragebogens angeben sollten,
inwieweit sie die jeweilige Strategie fur das Studieren gebrauchen. Fir die Befragung
wurde eine Skalierung der Antwortmdglichkeiten von ,1“ bis ,6" vorgegeben, auf der
die Studierenden angeben kénnen, wie haufig sie die in der jeweiligen Aussage formu-
lierte Strategie in ihrem Studium anwenden. Die im Fragebogen zu volitionalen Strate-
gien eingesetzte Skalierung zwischen den Merkmalsauspragungen ,1 bis ,6" ermog-
licht den Fragebogen bearbeitenden Probandinnen sechs Antwortmoglichkeiten von
»Sehr selten”, bis ,sehr oft* bzgl. der selbstbezogenen Angabe zur Anwendung der je-
weiligen Strategie.

Die zunachst in einem Erstentwurf entwickelten Aussageformulierungen fir die Frage-
bogenversion wurden — analog der Fragebogenentwicklung zur domanenspezifischen
prospektiven und bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung - in einem sukzessi-
ven Prozess vom Erstentwurf bis zur letzten Fragebogenversion erneut in einem Dialog
zwischen padagogisch-psychologischen Expertinnen des — bereits oben genannten
zum Ende des Wintersemesters 1998/1999 stattgefundenen - Kolloquiums an der Uni-
versitat Bielefeld und dem Autor dieser Arbeit entwickelt.

In dem letzten Durchgang der Experlnnenvalidierung wurde den Teilnehmerinnen des

Kolloquiums die neu entwickelte Fragebogenversion zu volitionalen Strategien im Stu-
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dium zur Bewertung vorgelegt. AnschlieRend wurden die nach Expertenurteil ,face-
valide" entwickelten Aussageformulierungen als Fragebogen mit in die Hauptuntersu-

chung der Stichproben 11 [A] und IIl [e] aufgenommen.

4.6.2 Verwendung des Fragebogens in der Hauptuntersuchung

Kuhl (1985°) und Corno & Kanfer (1993) beschreiben die Bedeutung volitionaler Strate-
gien beim Lernen. Sie benennen relevante Strategieformen, von denen vier fur die vor-
liegende Untersuchung studienbezogen operationalisiert wurden. Diese werden in An-
lehnung an die Begriffsverwendung von Quirin & Kuhl (2009 #) folgendermaRen be-
nannt: Affektregulation, Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umge-

bungskontrolle.

Nachfolgend werden die diese Strategien operationalisierenden Fragebogenskalen in
ihrer Endfassung in den Tabellen 27, 30, 33 und 36 dargestellt. Die letzte Revision
wurde dabei nach Auswertung der Testdaten zur Hauptuntersuchung vorgenommen.

Die letzte Revision beinhaltet den Ausschluss bestimmter Itemaussagen von weiteren
deskriptiv- und interferenzstatistischen Auswertungen auf der Grundlage von allge-
meingultigen Kriterien zur Testglte. Einige der im Rahmen der Vorarbeiten entworfe-
nen ltemaussagen erfiillten nicht die bei Fisseni (2004) und Bauer (1986) formulierte
teststatistisch bedeutsame Bedingung, dass die fir das Item jeweilig geforderte korri-
gierte Trennschéarfe als Itemgutekriterium ry = ,30 ist. Des Weiteren verschlechterte je-
des der ausgeschlossenen Itemaussagen die interne Konsistenz der jeweiligen Skala

unter der Bedingung des Einbezugs in die Auswertung.

Fur die abschlieRende Fragebogendarstellung werden die Fragebogeninformationen
der Studierenden des jeweils vierten Semesters innerhalb der Stichprobe Aguamarin

ausgewertet.

4.6.2.1 Fragebogenskala zur Affektregulation im Studium

Bei der Operationalisierung wird sich auf Kuhl (1987°, 1996) bezogen, die die Regulie-
rung negativen Affekts in den Vordergrund dieser Strategie ricken. Demgebenuber
betonen Quirin & Kuhl (2009%) neuerdings die Regulation sowohl des positiven sowie
des negativen Affekterlebens innerhalb der von ihnen benannten Handlungskontroll-
mechanismen. In Tabelle 27 werden die Itemaussagen fir die Skala: Affektregulation

im Studium dargestellt.
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Tabelle 27

Die Items zu der Skala: Affektregulation im Studium

[tem-Nr. im

Fragebogen [temaussage

1 .Eine negative Stimmung, die mich am Lernen hindert, verandere
ich, indem ich an etwas Positives denke."

; »Ich beruhige mich selbst, so dafl? meine Gefiihle dem Lernen fir ein
bestimmtes Thema nicht entgegenstehen.”

10 »Ich mache mir fir das Lernen selbst Mut, wenn ich negativ gestimmt
bin.“

15 ~Ich verdndere meine schlechte Laune, indem ich mir gut zurede.”

20 »Ich bringe mich fir das Lernen in eine Stimmung hinein, die mir

hilft.”

Anmerkung. Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1* bis ,6“. ,1" bedeutet ,sehr selten”. ,6"

bedeutet ,sehr oft".

In Tabelle 28 werden nachfolgend zu den Items zugehdrige Kennwerte: Mittelwert,
Standardabweichung und korrigierte Trennscharfe, zudem der Wert fir Cronbachs

alpha der Skala ohne das jeweilige Item berichtet.

Tabelle 28
Itemkennwerte fur die Skala: Affektregulation im Studium in der Stichprobe Aquamarin

zum vierten Semester

: Mi 4. sem. Si4. sem. Fit 4. Sem. Qi 4. Sem.
Item-Nr. | (N=676) (N=676) (N=676) (N=676)
1 3.46° 1.22 53 79
7 3.77° 115 53 79
10 3.83° 112 61 76
15 3.38° 1.22 71 73
20 3.71° 117 58 77

Anmerkungen. M 4 sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4 sem.: Standardabweichung zum 4.
Semester, rj 4. sem.: Korrigierte Trennscharfe zum 4. Semester, a; 4. sem.: Cronbachs alpha der
Skala ohne das Item i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

% Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6. ,1* bedeutet ,sehr selten“. ,6* bedeutet

Lsehr oft”,

Tabelle 29 stellt die ermittelten Reliabilitéaten in der Stichprobe Aquamarin fur die Skala:

Affektregulation im Studium dar.
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Tabelle 29

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fir die Skala: Affektrequla-

tion im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half

81 84
(N=676) (N=676)

Affektregulation im Studium mit 5 Items

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 29 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitat kdnnen als hinreichend
positiv bewertet werden und eignen sich deshalb fur das Prifen der in Kap. 3. aufge-

worfenen Hypothesen bzgl. der Affektregulation.

4.6.2.2 Fragebogenskala zur Motivationsregulation im Studium

In Tabelle 30 werden die Iltemaussagen fir die Skala: Motivationsregulation im Studium
nach Ausschluss der nicht ausreichend mit der Gesamtskala korrespondierenden
Items berichtet. Im Anhang F sind in dem angefihrten Fragebogen zur Hauptuntersu-
chung innerhalb Stichprobe Il [A] zum Sommersemester 1999 die von weiteren Aus-

wertungen ausgeschlossenen Item-Nrn. 9, 18 und 21 identifizierbar.

Tabelle 30
Die Items zu der Skala: Motivationsregulation im Studium
Item-Nr. im
Fragebogen [temaussage
.Bei fehlender Motivation stelle ich mir die positiven Folgen meines
3 Lernens vor.*
,Um meine Motivation flr das Lernen zu steigern, vergegenwartige
° ich mir die Fortschritte, die ich schon gemacht habe."
13 »Ich motiviere mich selbst fir das Lernen, indem ich mir die Bedeut-

samkeit meines Lernens vor Augen fiihre."

Anmerkung. Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1" bis ,6“. ,1" bedeutet ,sehr selten”. ,6"

bedeutet ,sehr oft".

In Tabelle 31 werden nachfolgend zu den Items zugehdrige Kennwerte: Mittelwert,
Standardabweichung und korrigierte Trennschéarfe, zudem der Wert flr Cronbachs

alpha der Skala ohne das jeweilige Item berichtet.
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Tabelle 31

ltemkennwerte fir die Skala: Motivationsrequlation im Studium in der Stichprobe

Aguamarin zum vierten Semester

: Mi 4. sem. Sia. sem. Fit 4. sem. Qi 4. sem.
Item-Nr. | (N=684) (N=684) (N=684) (N=684)
3 410° 1.28 53 58
6 4.16° 1.19 48 64
13 431° 115 52 59

Anmerkungen. M, 4 sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4 sem.: Standardabweichung zum 4.
Semester, Iy 4. sem.: Korrigierte Trennscharfe zum 4. Semester, o, 4. sem.: Cronbachs alpha der
Skala ohne das Item i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

2 Die Antwortskala fiir ein Item reicht von 1 bis 6. 1 bedeutet ,sehr selten“. 6 bedeutet ,sehr oft".

Tabelle 32 stellt die ermittelten Reliabilitdten in der Stichprobe ,Aquamarin“ fur die

Skala: ,Motivationsregulation im Studium* dar.

Tabelle 32

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aguamarin zum vierten Semester fur die Skala: Motivationsre-

qulation im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half
L o . . .69 .70
Motivationsregulation im Studium mit 3 Items (N=684) (N=684)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 32 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt kénnen als hinreichend
positiv bewertet werden und eignen sich deshalb fur das Prifen der in Kapitel 3 aufge-

worfenen Hypothesen bzgl. der Motivationsregulation.

4.6.2.3 Fragebogenskala zur Aufmerksamkeitskontrolle im Studium

In Tabelle 33 werden die Itemaussagen fur die Skala: Aufmerksamkeitskontrolle im
Studium nach Ausschluss des nicht ausreichend mit der Gesamtskala korrespondie-
renden Items Nr. 4 berichtet. Im Anhang F ist in dem angefiihrten Fragebogen zur
Hauptuntersuchung innerhalb Stichprobe Il [A] zum Sommersemester 1999 die von
weiteren Auswertungen ausgeschlossene Itemaussage mit der Item-Nr. 4 identifizier-

bar.
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Tabelle 33
Die Items zu der Skala: Aufmerksamkeitskontrolle im Studium
Item-Nr. im
Fragebogen [temaussage

,Um konzentrierter zu sein, richte ich meine Aufmerksamkeit gezielt
: auf meine Lernaktivitat.”

.Damit ich mich besser auf meinen Lernstoff konzentrieren kann,
8 schliel3e ich in meinen Gedanken mdogliche Alternativen zum Lernen

aus.”

.Ich vermeide Gedanken an andere Dinge, um mich fur das Lernen
12 besser konzentrieren zu kénnen.”

.Ich verschiebe Gedanken an andere Dinge auf spatere Zeitpunkte,
1 um fir das Lernen aufmerksamer zu sein.”

.Ich erhdhe meine Aufmerksamkeit fir das zu lernende Themenge-
22 biet, indem ich mich voll und ganz auf das Wesentliche konzent-

riere."

Anmerkung. Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1* bis ,6“. ,1" bedeutet ,sehr selten”. ,6"

bedeutet ,sehr oft".

In Tabelle 34 werden nachfolgend zu den Items zugehdrige Kennwerte: Mittelwert,
Standardabweichung und korrigierte Trennscharfe, zudem der Wert fur Cronbachs

alpha der Skala ohne das jeweilige Item berichtet.

Tabelle 34

ltemkennwerte fir die Skala: Aufmerksamkeitskontrolle im Studium in der Stichprobe

Aquamarin zum vierten Semester

f Ivli 4. Sem. Si 4. Sem. lit 4. sem. A
Item-Nr. | (N=684) (N=684) (N=684) (N=684)
2 450 ° 94 51 78
8 3.76° 1.23 54 77
12 411° 1.10 67 73
17 4.07° 112 66 73
22 4.25° 1.00 52 78

Anmerkungen. M, 4 sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4 sem.: Standardabweichung zum 4.
Semester, i 4. sem.: Korrigierte Trennscharfe zum 4. Semester, o, 4. sem.: Cronbachs alpha der
Skala ohne das Item i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

® Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6. ,1* bedeutet ,sehr selten“. ,6 bedeutet

Lsehr oft".
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Tabelle 35 stellt die ermittelten Reliabilitaten in der Stichprobe Aquamarin fur die Skala:

Aufmerksamkeitskontrolle im Studium dar.

Tabelle 35

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fiir die Skala: Aufmerksam-

keitskontrolle im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half
.80 .83
(N=684) (N=684)

Aufmerksamkeitskontrolle im Studium mit 5 ltems

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 35 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt kénnen als hinreichend
positiv bewertet werden und eignen sich deshalb fir das Prufen der in Kapitel 3 aufge-

worfenen Hypothesen bzgl. der Aufmerksamkeitskontrolle.

46.2.4 Fragebogenskala zur Umgebungskontrolle im Studium
In Tabelle 36 werden die Itemaussagen fur die Skala: Umgebungskontrolle im Studium
berichtet.

Tabelle 36

Die Items zu der Skala: Umgebungskontrolle im Studium

[tem-Nr. im

Fragebogen [temaussage

. .Um beim Lernen ungestort zu sein, sorge ich fir mdglichst wenig
Ablenkungsmadglichkeiten.”

1 »Ich suche mir einen Ort, an dem ich in der Hauptsache nur lerne
bzw. arbeite, um beim Lernen ungestoért zu sein.”

1 »Damit ich beim Lernen flr mein Studienfach ungestort bin, sorge ich
fur glnstige Arbeitsbedingungen.”
,Um beim Lernen fir mein Studienfach nicht unterbrochen zu wer-

16 den, vermeide ich Stérungen durch andere Personen.”
.Fur das ungestdrte Lernen suche ich eine Umgebung auf, die mir

19 ein gutes Arbeitsklima erméglicht.”

23 »Ich schaffe mir eine Arbeitsumgebung, in der ich gut lernen kann.*

Anmerkung. Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1* bis ,6“. , 1" bedeutet ,sehr selten”. ,6"

bedeutet ,sehr oft".
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In Tabelle 37 werden nachfolgend zu den Items zugehotrige Kennwerte: Mittelwert,
Standardabweichung und korrigierte Trennschéarfe, zudem der Wert fir Cronbachs

alpha der Skala ohne das jeweilige Item berichtet.

Tabelle 37

ltemkennwerte fir die Skala: Umgebungskontrolle im Studium in der Stichprobe

Aquamarin zum vierten Semester

. Ivli 4. Sem. Si 4. Sem. lit 4. sem. (04]
Item-Nr. | (N=682) (N=682) (N=682) (N=682)
5 470° 1.15 64 90
11 434° 1.39 69 89
14 476° 1.02 80 88
16 432° 1.26 69 89
19 470° 1.10 82 87
23 476° 1.04 82 87

Anmerkungen. M, 4 sem.: Itemmittelwert zum 4. Semester, S; 4 sem.: Standardabweichung zum 4.
Semester, ry 4. sem.: Korrigierte Trennscharfe zum 4. Semester, a; 4. sem.: Cronbachs alpha der
Skala ohne das Item i zum 4. Semester. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

® Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6. ,1* bedeutet ,sehr selten*. ,6* bedeutet

Lsehr oft”.

Tabelle 38 stellt die ermittelten Reliabilitaten in der Stichprobe Aquamarin fur die Skala:

Umgebungskontrolle im Studium dar.

Tabelle 38

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fir die Skala: Umgebungs-

kontrolle im Studium

Skala Cronbachs alpha Split-Half
. . : .91 .92
Umgebungskontrolle im Studium mit 6 Items (N=682) (N=682)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 38 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt kénnen als hinreichend
positiv bewertet werden und eignen sich deshalb fur das Prifen der in Kapitel 3 aufge-

worfenen Hypothesen bzgl. der Umgebungskontrolle.

4.6.2.5 Faktorielle Validitat der Skalen zu den volitionalen Strategien in der
Hauptuntersuchung
Zur Feststellung der faktoriellen Validitat zu den volitionalen Strategien wird als

nachster Schritt eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Den Konventionen zur Testent-
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wicklung entsprechend wird sich erneut fir eine Hauptkomponentenanalyse mit Va-
rimaxrotation unter Einbezug der vorstehend neu entwickelten 19 Itemaussagen zu
den aufgefiihrten vier volitionalen Strategien innerhalb der Stichprobe ,Aquamarin®
zum vierten Semester entschieden. Die Auswertung lasst mit N = 674 vier Faktoren mit
Eigenwerten > 1 identifizieren, die Ansicht des Screetests in Abbildung D-2, Anhang D
lasst die Identifikation von zwei Faktoren plausibel ableiten.

Der Eigenwertverlauf fir die ersten vier Faktoren ist 6.68, 2.70, 1.27 und 1.18. Die Va-
rianzaufklarung vor Rotation ist fur den ersten Faktor mit 35.15 %, fir den zweiten
Faktor mit 14,21 %, fur den dritten Faktor mit weiteren 6.70 % und letztlich fir den
vierten Faktor mit 6.23 % zu beziffern. Unter der Bedingung einer Zwei-Faktorenldsung
laden die der Skala: Umgebungskontrolle im Studium zuzuordnenden Itemaussagen
Nrn. 19, 23, 14, 16, 11, 5 auf einem der beiden Faktoren nach Rotation, die Itemaussa-
gen Nrn. 15, 10, 20, 1, 7, 3, 6, 8, 13 trennscharf auf dem zweiten Faktor nach Rotation.
Die Iltemaussagen zur Aufmerksamkeitskontrolle im Studium Nrn. 12, 17, 22, und 2 la-
den unspezifisch auf beiden rotierten Faktoren. Wegen des Eigenwertekriteriums sowie
semantisch-inhaltlicher Uberlegungen in Anlehnung an Quirin & Kuhl (2009%) wird sich
fur eine Vier-Faktorenlésung entschieden. In Tabelle D-5, Anhang D findet sich die

rotierte Komponentenmatrix mit den erwarteten Ladungen jedes ltems auf einem der

vier Faktoren mit a>|.50| und gleichzeitig mit a<|40|auf den jeweilig anderen vier

Faktoren.
Die durchgefiihrte Faktorenanalyse bestétigt die faktorielle Trennschéarfe der entwi-
ckelten Skalen zu den volitionalen Strategien: Affektregulation, Motivationsregulation,

Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungskontrolle.

Nachdem die fur die Konzepte der Handlungsorientierung und der volitionalen Strate-
gien operationalisierenden Fragebogenskalen zuvor dargestellt worden sind, sollen
nachfolgend Angaben zu den das Studieninteresse und die Priifungsangstlichkeit ope-

rationalisierenden Fragebogenskalen berichtet werden.

4.7. Studieninteresse

Innerhalb des durchgefiihrten Forschungsprojekts Selbstkonzept wurde der von
Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993) vorgelegte Fragebogen zum Studieninteresse
FSI bereits jeweils ab dem 1. Semester in den Stichproben Il [A] und Il [e] eingesetzt,
vgl. dazu Anhang D, Tabelle D-2. Der Fragebogen umfasst 18 Itemaussagen und stellt
eine Weiterentwicklung des von Winteler, Sierwald & Schiefele (1988) und Winteler &
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Sierwald (1987) publizierten gleichnamigen Fragebogens dar. Die Itemaussagen sind
im Fragebogenmuster in Anhang F, S.453 f. aufgefiihrt.

Schiefele et al. geben als internes Konsistenzmal? ein Cronbachs alpha = .90 und eine
Test-Retest-Reliabilitat = .67 fur den Fragebogen an. Die Autorinnen berichten tber
eine in ausreichendem Ausmald gewdhrleistete konvergente, diskriminante und krite-

riumsbezogene Validitat.

Fur die durchgefuhrte Hauptuntersuchung in Stichprobe Aquamarin werden die in Ta-

belle 39 dargestellten Reliabilitaten festgestellt.

Tabelle 39

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aguamarin zum vierten Semester fir die Skala: Studieninte-

resse nach Schiefele et al. (1993)

Skala Cronbachs o Split-Half
Studieninteresse mit 18 ltems 91 .89
(N=679) (N=679)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 39 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt konnen als hinreichend
positiv bewertet werden (vgl. Bortz & Ddring, 2006 und Bauer, 1986). Die Skala eignet
sich deshalb fur das Priufen der in Kapitel 3 aufgeworfenen Hypothesen bzgl. des Stu-

dieninteresses.

4.8. Prufungsangstlichkeit

Aufbauend auf der Feststellung, dass es eine erhebliche Diskrepanz zwischen der
1991 vorgelegenen Diagnostik zur Prifungsangst und dem theoretischen Forschungs-
stand gibt, entwirft Hodapp (1991) das Prifungsangstlichkeitsinventar TAI-G. An dem
in Kapitel 2.13 dargelegten Uberlegungen zu einem mehrdimensionalen theoretischen
Modell der Prufungsangstlichkeit orientiert, operationalisiert das Inventar vier Dimen-
sionen der Prufungsangstlichkeit: a) den Mangel an Zuversicht mit 6 ltemaussagen, b)
die Aufgeregtheit mit 8 Items, c) die Besorgtheit mit 10 Items und d) das Interferenzer-
leben in Leistungssituationen mit 6 Iltemaussagen. Der innerhalb der Gesamtuntersu-
chung zum DFG-Forschungsprojekt Selbstkonzept verwendete Fagebogen mit den
ltemaussagen ist in Anhang G, S.465 f. abgebildet. Die Items des Prifungséngstlich-
keitsinventars sind bei Hodapp (1991) verdffentlicht sowie im Skalenhandbuch zum
Forschungsprojekt Selbstkonzept von Schiefele, Moschner & Husstegge (2002) ein-

sehbar. Hodapp (1991) gibt fir die Gesamtskala als internes Konsistenzmald ein
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Cronbachs alpha = .93 in einer Stichprobe von Schulerinnen unterschiedlicher Jahr-
gangsstufen an. Der Autor berichtet Uber eine in ausreichendem Ausmal gewahrleis-
tete faktorielle Validitat der Subskalen sowie der Mdglichkeit, die vier Skalen als Ge-

samtscore zusammen zu fassen.

Das Priufungsangstlichkeitsinventar wurde im Rahmen der durchgefiihrten Hauptunter-
suchung im Forschungsprojekt Selbstkonzept zum Wintersemester 2000/2001 in den
Stichproben Il [A] und 1l [e] eingesetzt. Stichprobe Il [A] war zu diesem Zeitpunkt im

7. Semester, Stichprobe Ill [e#] befand sich im 5. Semester.

Fur die durchgefuhrte Hauptuntersuchung in Stichprobe Aquamarin werden die in Ta-
belle 40 dargestellten Reliabilitaten festgestellt. Dabei ist zu beachten, dass die Frage-
bogendaten der Studierenden aus den differentiellen Teilstichproben Il [A] und IlI [e]
jeweils zu unterschiedlichen Zeitpunkten des Studienfortschritts erhoben wurden.

Tabelle 40

Interne Konsistenzen nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fir die Gesamtskala: Pru-

fungséangstlichkeit und die vier Subskalen: Mangel an Zuversicht, Aufgeregtheit, Be-

sorgtheit, Interferenz nach Hodapp (1991)

Skala Cronbachs o Split-Half
o y . S .94 .94
Gesamtscore: Prifungsangstlichkeit mit 30 Items (N=548) (N=548)
) . . .91 .88
Subskala: Mangel an Zuversicht mit 6 Iltems (N=556) (N=556)
] - .93 .94
Subskala: Aufgeregtheit mit 8 ltems (N=560) (N=560)
] N .90 .90
Subskala: Besorgtheit mit 10 ltems (N=555) (N=555)
Subskala: Interferenz mit 6 Items 87 -89
' (N=560) (N=560)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 40 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt konnen als hinreichend
positiv bewertet werden (vgl. Bortz & Déring, 2006 und Bauer, 1986). Zur Prufung der
in Kapitel 3 aufgeworfenen Hypothesen Nrn. 8a und 8b wird in den weiteren Ausfih-
rungen die Gesamtskala verwendet. Damit wird eine gleichzeitig mehrdimensionale
Bertcksichtigung differentieller Aspekte der Prifungséngstlichkeit zur Vorhersage des

Studienerfolgs sowie der Anwendung von volitionalen Strategien gewéhrleistet.
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4.9. Gewissenhaftigkeit

Borkenau & Ostendorf (1993) entwerfen auf der Basis des NEO-Personality Inventory
mit dem zugrunde liegenden 5-Faktoren-Modell von Costa & McCrae (1992) die Skala
Gewissenhaftigkeit. Die innerhalb der Gesamtuntersuchung verwendete Skala mit den
Itemaussagen ist in Anhang F, S.463 f. abgebildet. Fur die Stichprobe Aquamarin wer-

den die in Tabelle 41 dargestellten Reliabilitaten festgestellt.

Tabelle 41

Interne Konsistenz nach Cronbachs alpha und Split-Half-Reliabilitdt nach Spearman-

Brown in der Stichprobe Aquamarin zum vierten Semester fur die Skala: Gewissenhaf-
tigkeit nach Borkenau et al. (1993)

Skala Cronbachs o Split-Half
Gewissenhaftigkeit mit 12 Items 87 86
9 (N=791) (N=791)

Anmerkung. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe.

Die in Tabelle 41 berichteten Skalenkennwerte zur Reliabilitdt konnen als hinreichend
positiv bewertet werden (vgl. Bortz & Ddring, 2006 und Bauer, 1986). Die Skala eignet

sich fur explorative Analysen im Rahmen der vorliegenden Arbeit.

4.10 Studienerfolgsmalle

Fur das Prifen der in Kapitel 3 benannten Hypothesen Nrn. 7a bis 7e und Nrn. 8a und
8c wird auf selbst berichtete Mal3e des Studienfortschritts sowie auf Leistungsinfor-
mationen der Studierenden zuriickgegriffen. Der Studienerfolg wird in der vorliegen-
den Dissertation unter dem Hinweis der Kenntnisnahme der mdéglichen kritischen Ein-
wéande zur Validitat von Leistungsmal3en sowie der normbezogenen Bewertung inner-
halb der umgebenden Leistungsgesellschaft fir eine vergleichende Analyse und
nachfolgende Hypothesenpriifung mit Hilfe quantitativ-statistischer Methoden operatio-

nalisiert.

4.10.1 Selbst berichtete Zeitdauer bis zum Absolvieren des Vordiploms
und Vordiplomnote

Alle Studierenden der Stichprobe Aquamarin wurden jedes Semester wiederholt nach

dem Abschluss ihres Vordiploms bzw. ihrer Zwischenprufung — derart wie z.B. nach-

stehender Ausschnitt aus dem Gesamtfragebogen zum Forschungsprojekt Selbstkon-

zept anzeigt — befragt. Der Ausschnitt ist ein Teil des Gesamtfragebogens in Anhang F:
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»Haben Sie Ihr Grundstudium mit dem Vordiplom oder Zwischenprifung in Threm

Hauptfach schon abgeschlossen?

O ja, und zwar mit folgender Note: _,

O nein, mir fehlen noch Scheine und
mindliche bzw. schriftliche Priifungen fur

Zwischenprifung oder Vordiplom
(Bitte geben Sie jeweils die Anzahl an)

O nein, ein Vordiplom oder eine Zwischenprufung ist fir mein Hauptfach

nicht vorgesehen*

Somit liegen fur alle Studierenden halbjahrlich erneuerte Informationen zu der vorste-
henden Fragestellung vor. Diese werden jeweils Uber den gesamten Befragungszeit-
raum kumulierend ausgewertet. Diese Datenzusammenfihrung ermdglicht die Fest-
stellung, ob und zu welchem Zeitpunkt und mit welcher Note das Vordip-
lom/Zwischenprifung erreicht wurde. Die aufgefihrten Tabellen 42 und 43 geben In-
formationen zur Note und zum Zeitpunkt des absolvierten Vordiploms bzw. der Zwi-
schenprifung fur die einzelnen Fachzugehdérigkeiten innerhalb der Stichprobe Honig-

gelb an.

Tabelle 42

Selbst berichtete Noten zum absolvierten Vordiplom bzw. zur Zwischenprifung inner-

halb der Stichprobe Honiggelb

Fachzugehorigkeit M Median S Min. Max.
Geisteswissenschaft 2.01° 2.00° 0.68° 1.00 % 4.00°
(N=75) (N=75) (N=75) (N=75) (N=75)

Naturwissenschaft 1.70° 1.40° 0.69° 1.00° 3.20°
(N=73) (N=73) (N=73) (N=73) (N=73)

Wirtschafts- bzw. Gesell- 2.59° 2.70° 0.69° 1.00° 3.80°%
schaftswissenschaft (N=38) (N=38) (N=38) (N=38) (N=38)
Sprachwissenschaft 1.93° 2.00° 0.69° 1.00° 3.00°
P (N=35) (N=35) (N=35) (N=35) (N=35)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.
?Die Skalierung der Note ist dem Allgemeinverstandnis getreu umgepolt. D. h., eine kleine Note

bedeutet eine bessere Note als eine groRe Note.
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Tabelle 43

Selbst berichteter Zeitpunkt des absolvierten Vordiploms bzw. der Zwischenprifung

innerhalb der Stichprobe Honiggelb

Fachzugehorigkeit M Median S Min. Max.
Geisteswissenschaft 4.71° 5.00° 0.76" 4 6°
(N=82) (N=82) (N=82) (N=82) (N=82)
Naturwissenschaft 4.36" 4.00° 0.78" 2° 6°
(N=76) (N=76) (N=76) (N=76) (N=76)
Wirtschafts- bzw. Gesell- 4.23% 4.00° 0.70% 32 62
schaftswissenschaft (N=40) (N=40) (N=40) (N=40) (N=40)
Sprachwissenschaft 4.14° 4.00° 0.89° 2" 6
P (N=37) (N=37) (N=37) (N=37) (N=37)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.
® Die Skalierung wird folgendermaRen interpretiert: Eine kleine Semesteranzahl wird hinsichtlich

des Studienerfolgs als besser im Vergleich zu einer groRen Semesteranzahl bewertet.

Damit eine anschlieRende aggregierte Auswertung tber die vier in der Stichprobe Ho-
niggelb vertretenen Fachruppen mit vergleichbaren Messwerten geschehen kann, wer-
den nachfolgend innerhalb jeder Fachgruppe a) die Note fir das Vordiplom bzw. die
Zwischenprifung sowie b) die Zeitdauer bis zum Absolvieren des Vordiploms bzw. der
Zwischenpriufung z-standardisiert. Die Formel fiur die z-Standardisierung der berichte-
ten Werte fur jede Studierende bzw. jeden Studierenden innerhalb der jeweilig zutref-

fenden Fachgruppe lautet in Anlehnung an Biihner & Ziegler (2009):

. Xi—-M
S

mit; zi = z-Wert der Person i; Xi = beobachteter Messwert: x der Person i; M = Mittel-

wert; S = Standardabweichung

Die neuen z-transformierten Werte fir die Note und die Zeitdauer bis zum Absolvieren
des Vordiploms bzw. der Zwischenprifung folgen jeweils einer Standardnormalvertei-
lung mit dem Mittelwert M = 0 und der Standardabweichung S = 1.

Fur die nachfolgenden Auswertungen wird eine jeweils kleinere z-standardisierte Note
bzw. z-standardisierte Semesterzahl als besser im Vergleich zu einer grof3eren z-stan-
dardisierten Note bzw. z-standardisierten Semesterzahl hinsichtlich des Studienerfolgs
unter den in Kapitel 2.1.2 beschriebenen gesellschaftlichen bzw. universitaren Bedin-

gungen bewertet.
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Fur die Note liegen insgesamt Uber alle Fachgruppen hinweg N = 221 giltige Werte
vor, fur die Zeitdauer bis zum Absolvieren des Vordiploms bzw. der Zwischenprifung
liegen N = 235 giltige Werte vor. Diese werden als StudienerfolgsmalRe im Rahmen
des Prufens der in Kapitel 3 aufgeflihrten Hypothesen Nrn. 7a bis 7e und Nrn. 8a bis

8c genutzt.

Neben diesen Studienerfolgsmafien sind weitere Indikatoren des Studienerfolgs mit
Hilfe des Gesamtfragebogens im Forschungsprojekt Selbstkonzept erfasst worden.

Von diesen wird nachfolgend berichtet.

4.10.2 Selbst berichtete Anzahl tatsachlich realisierter und geplanter
Scheine

Die Studierenden im Forschungsprojekt Selbstkonzept wurden dariiber hinaus zu je-

dem Befragungszeitpunkt erneut — wie z.B. nachstehend - nach den im letzten Se-

mester tatsachlich realisierten Scheinen gefragt. Der Ausschnitt ist im Gesamtfragebo-

gen in Anhang G enthalten.

,»Wie viele Scheine haben Sie im letzten Semester (WS 98/99) in IThrem Hauptfach
gemacht?

Scheine*

Die Studierenden wurden des Weiteren zu jedem Befragungszeitpunkt erneut — wie
z.B. nachstehend - nach den fir das begonnene Semester von ihnen geplanten Schei-

nen gefragt. Der Ausschnitt ist im Gesamtfragebogen in Anhang F enthalten.

»Wie viele Scheine mdchten Sie in lhrem Hauptfach in diesem Semester
(SS 99) machen?

Scheine*

Die Tabellen 44 und 45 geben Auskunft zu den von den Studierenden tatsachlich reali-
sierten und den geplanten Scheinen. Die Angaben der Studierenden im Fragebogen

wurden jeweils additiv flr den Zeitraum: 1.- 4. Semester miteinander verknUpft.
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Tabelle 44
Selbst berichtete tatséchlich realisierte Scheine innerhalb der Stichprobe Honiggelb
Fachzugehorigkeit M Median S Min. Max.
Geisteswissenschaft 6.14° 6° 1.76° 3° 12°
(N=108) (N=108) (N=108) (N=108) (N=108)
Naturwissenschaft 11.11° 11° 3.67° 3° 19°
(N=82) (N=82) (N=82) (N=82) (N=82)
Wirtschafts- bzw. Gesell- 13.71% 16° 5.072 52 228
schaftswissenschaft (N=45) (N=45) (N=45) (N=45) (N=45)
Sprachwissenschaft 4.24° 4 1.72° 0* 9"
P (N=37) (N=37) (N=37) (N=37) (N=37)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.
® Die Skalierung wird folgendermaRen interpretiert: Eine groRe Scheinanzahl wird hinsichtlich

des Studienerfolgs als besser im Vergleich zu einer kleinen Scheinanzahl bewertet.

Tabelle 45
Selbst berichtete geplante Scheine innerhalb der Stichprobe Honiggelb
Fachzugehorigkeit M Median S Min. Max.
Geisteswissenschaft 6.38" 6° 1.54° 2° 11°
(N=118) | (N=118) (N=118) (N=118) (N=118)
Naturwissenschaft 10.93" 11° 3.15° 3 19°
(N=98) (N=98) (N=98) (N=98) (N=98)
Wirtschafts- bzw. Gesell- 15.58°2 18% 5.04°% 52 228
schaftswissenschaft (N=60) (N=60) (N=60) (N=60) (N=60)
Sprachwissenschaft 5.57° 5° 2.52° 2° 17°
P (N=39) (N=39) (N=39) (N=39) (N=39)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum.
% Die Skalierung wird folgendermaRen interpretiert: Eine groRe Scheinanzahl wird hinsichtlich

des Studienerfolgs als besser im Vergleich zu einer kleinen Scheinanzahl bewertet.

Da plausibel angenommen werden kann, dass die geplante Realisierung von Scheinen
fur das kommende Semester nicht immer fortwéhrend tGber den Verlauf von allen Stu-
dierenden gleichermalRen gewahrleistet werden kann, soll zusatzlich das Diskrepanz-
malf3 zwischen den beiden zuvor benannten Studienerfolgsmaf3en in die Auswertungen
zu den Hypothesen Nrn. 7a bis 7e und Nrn. 8a bis 8c einbezogen werden. Dazu wird
fur jede Studierende bzw. jeden Studierenden die angegebene Anzahl tatsachlich reali-
sierter Scheine von der zuvor geplanten Anzahl von Scheinen subtrahiert. Es ergeben

sich die in Tabelle 46 dargestellten Werte.
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Tabelle 46

Diskrepanzen zwischen den Anzahlen geplanter minus tatsachlich realisierter Scheine

innerhalb der Stichprobe Honiggelb

Fachzugehorigkeit M Median S Min. Max.

Geisteswissenschaft 0.15° o° 1.81° -5° +4°
(N=103) | (N=103) | (N=103) | (N=103) | (N=103)

Naturwissenschaft 0.03" o° 2.41° -5° +6°
(N=78) (N=78) (N=78) (N=78) (N=78)

Wirtschafts- bzw. Gesell- 2.05% 12 4.00° -2% +13°
schaftswissenschaft (N=42) (N=42) (N=42) (N=42) (N=42)

Sprachwissenschaft 1.62° 2" 2.15° -2° +8°
P (N=37) (N=37) (N=37) (N=37) (N=37)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum
% Die Skalierung der Diskrepanz wird umgepolt interpretiert. D. h., eine kleine Diskrepanz wird

hinsichtlich des Studienerfolgs als besser bewertet als eine grof3e Diskrepanz.

Erneut werden die ermittelten Werte nach der Formel:

. xXi—-M
Zi =
S

mit: zi = z-Wert der Person i; Xi = beobachteter Messwert x der Person i; M = Mittel-
wert und S = Standardabweichung innerhalb jeder der vier Fachgruppen z-standardi-
siert (Buhner & Ziegler, 2009).

Auch die neuen z-transformierten Werte fur a) die tatsachlich realisierten, b) die ge-
planten und c) die Diskrepanzen zwischen geplanten und tatsachlich realisierten
Scheinen folgen dabei jeweils einer Standardnormalverteilung mit dem Mittelwert M = 0
und der Standardabweichung S = 1.

Fur die nachfolgenden Auswertungen wird eine jeweils grol3ere z-standardisierte
Scheinanzahl als besser im Vergleich zu einer kleineren z-standardisierten Scheinan-
zahl fur die tatsachlich realisierten und die geplanten Scheine hinsichtlich des Studien-
erfolgs unter den in Kapitel 2.1.2 beschriebenen gesellschaftlichen bzw. universitaren
Bedingungen bewertet. Hinsichtlich der z-standardisierten Diskrepanz zwischen ge-
planten und tatsachlich realisierten Scheinen wird fiir die nachfolgenden Auswertungen
eine kleinere z-standardisierte Diskrepanz als besser im Vergleich zu einer gro3eren z-
standardisierten Diskrepanz hinsichtlich des Studienerfolgs unter den in Kapitel 2.1.2

beschriebenen gesellschaftlichen bzw. universitaren Bedingungen bewertet.
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Fur die tatsachlich realisierten Scheine Uber alle Fachgruppen hinweg liegen N=272
gultige Werte vor, fir die geplanten Scheine liegen N = 315 glltige Werte und fur die
Diskrepanzen zwischen geplanten und tatsachlich realisierten Scheinen liegen N=256
gultige Werte vor. Diese werden als Studienerfolgsmasse im Rahmen des Priufens der

in Kapitel 3 aufgefihrten Hypothesen 7a bis 8c genutzt.

Zusammenfassend werden in Tabelle 47 nachfolgend die die in den Kapiteln 4.10.1
und 4.10.2 angefuhrten Studienerfolgsmasse im Hinblick auf ihre jeweilige Polung auf-

gelistet.

Tabelle 47

Interpretationen kleinerer und groRerer Merkmalsauspragungen der differentiellen Stu-

dienerfolgsmafle

Studienerfolg
Merkmal kleinere groRere
Auspragung Auspragung

Note fur Vordiplom bzw. Zwischenprifung + -
Semesteranzahl bis Vordiplom bzw. Zwischenprifung + -
Tatsachlich realisierte Anzahl von Scheinen - +
Geplante Anzahl von Scheinen - +
Diskrepanz zwischen geplanter und tatsachlich + i
realisierter Anzahl von Scheinen

Anmerkung. ,+* bedeutet mehr Studienerfolg; ,— bedeutet weniger Studienerfolg. Die Interpre-
tationen unterliegen konstruierten normativen Bedingungen, die zuvor in Kapitel 2.1.2 naher

beschrieben wurden.

Fur die Note fur das Vordiplom bzw. die Zwischenprifung ist beispielhaft in Tabelle 47
ersichtlich, dass eine mit dem Zeichen ,+“ gekennzeichnete kleinere Auspragung der
Note einer mit dem Zeichen ,-“ gekennzeichneten grofReren Auspragung hinsichtlich
des Studienerfolgs Uberlegen ist. Als weiteres Beispiel ist fur die tatsachlich realisierte
Anzahl von Scheinen bis zum Vordiplom bzw. bis zur Zwischenprifung in Tabelle 47
ersichtlich, dass eine mit dem Zeichen ,+* gekennzeichnete grof3ere Auspragung der
Scheinanzahl einer mit dem Zeichen ,-“ gekennzeichneten kleineren Auspragung hin-
sichtlich des Studienerfolgs tGberlegen ist. Die in Tabelle 47 angefiihrten Polungen sind
bei der Interpretation der in Kapitel 5 berichteten Ergebnisse zu beriicksichtigen, las-
sen sie doch ein in Abhangigkeit der Polung empirisch zu beobachtendes Vorzeichen

der Zusammenhange und der Effektwirksamkeiten erwarten.

Vorhergehend sind die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung genutzten metho-

dologischen sowie methodischen Vorgehensweisen berichtet worden. Zusammenfas-
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send wird erkennbar, dass das zunachst am Deutungshintergrund zu dem Sprachbe-
griff: Volition sensu Kuhl (1983, 2001) und Quirin & Kuhl (2009?, 2009°) orientierte
Entwickeln der Fragebogenitems nach dem Einsatz in der Voruntersuchung von einem
gquantitativ-empirischen Vorgehen abgeldst wurde.

Die nachfolgend berichteten statistischen Auswertungen basieren auf dem Hintergrund
einer konnotativ an der Wissenschaftssprache zum Sprachbegriff: Volition sensu Kuhl
(1983, 2001) und Quirin & Kuhl (2009?, 2009°) angelehnten hypothetischen Konstruk-
tion von definitierten Variablen, deren Zusammenhang und deren aufeinander bezoge-
ner Wirkungsweise. Mit der Ermittlung der nachfolgend berichteten Ergebnisse wird
eine Entscheidung hinsichtlich der Giiltigkeit der in den Hypothesen formulierten Zu-

sammenhange und Wirksamkeiten ermdglicht.
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9. ERGEBNISSE

5.1. Ergebnisse zur Fragebogenentwicklung

In Kapitel 3.1 ist das Ziel fur die vorliegende Dissertation formuliert worden, die Ent-
wicklung eines reliablen und validen Messinstruments zur Erhebung doméanenspezifi-
scher auf das Studium bezogener Handlungs- vs. Lageorientierung in Anlehnung an
Quirin & Kuhl (2009%, 2009°) zu initiieren und umzusetzen. Dabei werden die Formen
der prospektiven ebenso wie die der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lage-
orientierung bericksichtigt.

Zudem ist das Ziel formuliert worden, die Entwicklung eines Fragebogens zur Operati-
onalisierung der bei Kuhl (1987°, 1996), Snow et al. (1996) und Quirin & Kuhl (2009?)
dargestellten bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation, Motiva-
tionsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungskontrolle zu initiieren und
umzusetzen.

In den Kapiteln 4.5 und 4.6 wird die Entwicklung der Fragebogenskalen zur Operatio-

nalisierung der hypothesenrelevanten volitionalen Konstrukte berichtet.

Nachfolgend werden zur Verortung der neu entwickelten Skalen in der untersuchten
Stichprobe Aquamarin unter den gegebenen externen Bedingungen des Studiums
zentrale deskriptive Informationen und varianzanalytische Auswertungen mitgeteilt. Die
ermittelten deskriptiven Informationen sowie die varianzanalytischen Auswertungen
basieren auf teststatistischen Annahmen der klassischen Testtheorie, wie z .B. der
Normalverteilung der Merkmalsauspragungen innerhalb der untersuchten Stichprobe.
Sofern eine Verletzung von Annahmen gegeben ist und diese Verletzung bedeutsame
Konsequenzen fur die weiterfihrenden Ergebnisse oder Interpretationen hat, wird

nachfolgend spezifisch darauf eingegangen.

Nachfolgend werden zunéchst die deskriptiven Informationen zu den entwickelten Fra-
gebogenskalen berichtet.

51.1 Deskriptive Informationen zu den neu entwickelten Fragebogenska-
len zum vierten Semester

Tabelle 48 gibt Auskunft zu den Mittelwerten, Medianen, Standardabweichungen und

Minimum- bzw. Maximumwerten der neu entwickelten Skalen der Handlungs- vs. Lage-

orientierung und den Skalen zu den differentiellen volitionalen Strategien im Studium.



5. Ergebnisse 188

Tabelle 48

Mittelwerte, Mediane, Standardabweichungen, Minimum- und Maximumwerte zu den

neu entwickelten Skalen der Handlungs- vs. Lageorientierung und den Skalen zu den

differentiellen volitionalen Strategien im Studium in der Stichprobe Aguamarin zum

vierten Semester

Skala M Median S Min. Max.
Prospektive Handlungs- vs. Lage- 3.51 3.44 .98 1.00 6.00
orientierung im Studium (N=687) | (N=687) | (N=687) | (N=687) | (N=687)
Bedrohungsbezogene Handlungsvs. 3.31 3.30 91 1.00 6.00
Lageorientierung im Studium (N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686)
L . 3.63 3.60 .88 1.00 6.00
Afffektregulation im Studium (N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686)
Motivationsregulation im Studium 4.19 4.33 96 1.00 6.00
(N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686) | (N=686)
Aufmerksamkeitskontrolle im Studium (th;-g 4) (Ntég 4) (N.:%% 4) (N:tgg 4) (Nigg 4)
Umgebungskontrolle im Studium 4.60 4.67 96 117 6.00
(N=684) | (N=684) | (N=684) | (N=684) | (N=684)

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der Stichprobe; M = Mittelwert; S = Standardabwei-
chung; Min. = Minimum; Max. = Maximum. Die Antwortskala reicht von ,1“ bis ,6". ,1" bedeutet

.sehr selten”. 6" bedeutet ,sehr oft".
51.2 Geschlechtsspezifische langsschnittliche Veranderungen der
Handlungsorientierung im Studium

Nachfolgend werden jeweils geschlechtspezifisch die Uber die Zeit des Studiums fest-
gestellten deskriptiven Informationen zu Mittelwert und Standardabweichung der
Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium fir die untersuchten Studierenden der

Stichprobe Honiggelb berichtet.

5.1.2.1 Prospektive Handlungsorientierung im Studium
In Tabelle 49 werden nachfolgend geschlechtsspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem

siebten Semester fur die prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung berichtet.

Tabelle 49

Mittelwerte und Standardabweichungen fur die prospektive Handlungs- vs. Lageorien-

tierung im Studium der weiblichen und ménnlichen Studierenden vom 2. bis zum 7.

Semester in der Teilmenge von Stichprobe Il [e] innerhalb der Stichprobe Honiggelb

erse;ktsl\tljdli-ﬁr:dlungsorlentle- Geschlecht M 2 s NP
weiblich 3.59 .90 76
zum 2. Semester mannlich 3.58 .70 34
Gesamt 3.58 .84 110
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erse;ktsl\tljdli-ﬁr:dlungsorlentle- Geschlecht M 2 s NP
weiblich 3.49 .94 76
zum 3. Semester mannlich 3.70 .93 34
Gesamt 3.55 .94 110
weiblich 3.54 .96 76
zum 4. Semester mannlich 3.73 .84 34
Gesamt 3.60 .92 110
weiblich 3.40 .80 76
zum 5. Semester mannlich 3.69 77 34
Gesamt 3.49 .80 110
weiblich 3.50 1.03 76
zum 6. Semester mannlich 3.60 91 34
Gesamt 3.53 .99 110
weiblich 3.49 1.08 76
zum 7. Semester mannlich 3.69 .97 34
Gesamt 3.55 1.05 110

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-

dardabweichung

% Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1“ bis ,6*. ,1* bedeutet ,stimmt gar nicht*. ,6* bedeutet

»Stimmt genau*.

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig

zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung

im Studium, d.h. Drop-Out-Studierende, Studienabbrecherlnnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 13 werden geschlechtsspezifisch die festgestellten Mittelwerte zwischen

dem zweiten und dem siebten Semester fir die prospektive Handlungs- vs. Lageorien-

tierung im Studium veranschaulicht.
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Abbildung 13. Prospektive Handlungsorientierung im Studium bei weiblichen und

mannlichen Studierenden im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Veréanderun-

gen werden in Tabelle 50 berichtet.

Tabelle 50

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und prospektiver Handlungsorientierung im Stu-

dium als abh&ngige Variable

abhéangige Vari-

able Varianzquelle SS df Femp. a 0 pariar | [1 - B]
. Studiensemester 51 430°% | 45 |p>.05| .00 .16
Prospekive Studiensemester x
Handlungsorientie- | < o\ 1.29 | 430% | 1.14 | p>.05 .01 .37
rung im Studium eschiecht
Geschlecht 3.76 1 3.76 | p>.05 .01 .16

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ lll; df = Freiheitsgrade; Fenp = Prufgrole; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung
von o = .05 ohne Beriicksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

% Mauchly-Test auf Spharizitit ergab eine mit o < .20 getestete signifikante Verletzung der An-
nahme von Proportionalitat zwischen Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhangigen Variablen und der Einheitsmatrix. Daraus resultierend wird eine Korrektur
der Freiheitsgrade zur Berechnung der mittleren Quadratsummen nach Greenhouse-Geisser

vorgenommen.
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Innerhalb der Varianzanalyse wird weder einer der untersuchten Haupteffekte: a) Stu-
diensemester und b) Geschlecht, noch der Interaktionseffekt: ¢) Studiensemester x
Geschlecht signifikant. D. h., dass eine Veranderung der studienspezifischen prospek-
tiven Handlungs- vs. Lageorientierung tber den Studienverlauf zwischen dem zweiten
und dem siebten Semester nicht festgestellt werden kann, dartiber hinaus kein Unter-
schied zwischen den Geschlechtern festgestellt werden kann. Zudem kann auch kein
Geschlechterunterschied in Abhangigkeit des Studiensemesters fur die studienspezifi-

sche prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung festgestellt werden.

5.1.2.2 Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im Studium

In Tabelle 51 werden nachfolgend geschlechtspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem
siebten Semester fur die bedrohungbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung be-

richtet.



5. Ergebnisse 192

Tabelle 51

Mittelwerte und Standardabweichungen fir die bedrohungsbezogene Handlungs- vs.

Lageorientierung im Studium der weiblichen und mannlichen Studierenden vom 2. bis

zum 7. Semester in der Teilmenge von Stichprobe |l [e] innerhalb der Stichprobe Ho-

niggelb

(ingsorienterangm Stgum | eschlecht M s N*
weiblich 2.94 .81 76
zum 2. Semester mannlich 3.56 .93 34
Gesamt 3.13 .89 110
weiblich 3.07 1.03 76
zum 3. Semester mannlich 3.81 .93 34
Gesamt 3.30 1.05 110
weiblich 3.12 .82 76
zum 4. Semester mannlich 3.74 .90 34
Gesamt 3.31 .89 110
weiblich 3.35 .64 76
zum 5. Semester mannlich 3.78 .76 34
Gesamt 3.48 .70 110
weiblich 3.19 .98 76
zum 6. Semester mannlich 3.65 .96 34
Gesamt 3.33 .99 110
weiblich 3.20 1.05 76
zum 7. Semester mannlich 3.87 .89 34
Gesamt 341 1.04 110

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-
dardabweichung.

% Die Antwortskala fur ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,stimmt gar nicht*. ,6* bedeutet
»Stimmt genau*.

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig
zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageori-

entierung im Studium, d.h. Drop-Out-Studierende, Studienabbrecherinnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 14 werden fur die weiblichen und méannlichen Studierenden die festge-
stellten Mittelwerte zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fir die bedro-

hungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung veranschaulicht.
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Abbildung 14. Bedrohungsbezogene Handlungsorientierung im Studium bei weiblichen

und mannlichen Studierenden im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Verédnderun-

gen werden in Tabelle 52 berichtet.

Tabelle 52

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und bedrohungsbezogener Handlungsorientierung

im Studium als abhéngige Variable

abhangige Vari-

able Varianzquelle SS df | Femp. a 0’ partiar | [1 - B]
Bedrohungsbezo- | Studiensemester 567 |464°%] 403 | p<.01 .04 .94
gene Handlu.ngs— Studiensemester x 173 | 464°%| 1.23 | p>.05 01 42
orientierung im Geschlecht

Studium Geschlecht 49.10 1 14.32 | p<.001 12 .96

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ lll; df = Freiheitsgrade; Fenp, = Prufgrofe; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung
von o = .05 ohne Beriicksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

% Mauchly-Test auf Spharizitit ergab eine mit o < .20 getestete signifikante Verletzung der An-
nahme von Proportionalitat zwischen Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhangigen Variablen und der Einheitsmatrix. Daraus resultierend wird eine Korrektur
der Freiheitsgrade zur Berechnung der mittleren Quadratsummen nach Greenhouse-Geisser

vorgenommen.
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Innerhalb der Varianzanalyse werden die untersuchten Haupteffekte: a) Studiense-
mester und b) Geschlecht signifikant. D. h., es ist eine signifikante Veranderung der
studienspezifischen bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung im Stu-
dium uber den Studienverlauf zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fest-
stellbar. Mit zunehmendem Studiensemester ist eine auf dem o < .01-Niveau signifi-
kante VergroRerung der von den Studierenden angegebenen bedrohungsbezogenen
Handlungs- vs. Lageorientierung feststellbar. Dartuber hinaus ist ein signifikanter Ge-
schlechterunterschied feststellbar. Weibliche Studierende geben eine auf dem o <
.001-Niveau signifikant kleinere bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung
als mannliche Studierende an.

Zudem wird innerhalb der Varianzanalyse der untersuchte Interaktionseffekt: c) Stu-
diensemester x Geschlecht nicht signifikant. D. h, es ist kein Unterschied zwischen den
Geschlechtern in Abhangigkeit des Studiensemesters fir die studienspezifische bedro-
hungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung feststellbar - oder umgekehrt formu-
liert: Es ist keine Veranderung Uber die Studiensemester in Abhangigkeit des Ge-
schlechts fiir die studienspezifische bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorien-

tierung feststellbar.

5.1.3 Geschlechtsspezifische langsschnittliche Veranderungen ange-
wendeter volitionaler Strategien im Studium

Nachfolgend werden jeweils geschlechtsspezifisch die tGiber die Zeit des Studiums fest-

gestellten deskriptiven Informationen zu Mittelwert und Standardabweichung zu den

von den untersuchten Studierenden der Stichprobe Honiggelb angegebenen bewusst-

seinpflichtigen volitionalen Strategien berichtet.
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5.1.3.1 Affektregulation im Studium
In Tabelle 53 werden nachfolgend geschlechtsspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem

siebten Semester fur die Affektregulation im Studium berichtet.

Tabelle 53

Mittelwerte und Standardabweichungen fir die Affektregulation im Studium der weib-

lichen und ménnlichen Studierenden vom 2. bis zum 7. Semester in der Teilmenge von

Stichprobe Il [e] innerhalb der Stichprobe Honiggelb

Affektregulation im Studium Geschlecht M? S N°
weiblich 3.71 .76 77
zum 2. Semester mannlich 3.19 81 34
Gesamt 3.56 .81 111
weiblich 3.70 .99 77
zum 3. Semester mannlich 3.39 .63 34
Gesamt 3.61 .90 111
weiblich 3.88 .88 77
zum 4. Semester mannlich 3.44 .76 34
Gesamt 3.74 .87 111
weiblich 3.87 .88 77
zum 5. Semester mannlich 3.40 .78 34
Gesamt 3.73 .87 111
weiblich 3.94 .94 77
zum 6. Semester mannlich 3.46 77 34
Gesamt 3.79 .92 111
weiblich 3.95 .93 77
zum 7. Semester mannlich 3.60 .76 34
Gesamt 3.85 .89 111

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-
dardabweichung.

? Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,sehr selten“. ,6 bedeutet
~sehr oft".

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig
zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur Affektregulation im Studium, d.h. Drop-Out-Stu-

dierende, Studienabbrecherlnnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 15 werden die festgestellten Mittelwerte bei weiblichen und mannlichen
Studierenden zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fir die Affektregula-

tion im Studium veranschaulicht.
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Abbildung 15. Affektregulation im Studium bei weiblichen und mannlichen Studieren-

den im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Verénderun-

gen werden in Tabelle 54 berichtet.

Tabelle 54

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und Affektrequlation im Studium als abhdngige

Variable

Zglheang@e vari- Varianzquelle SS df | Femp. o 0 paria | [1 - P
Studiensemester 6,14 |[451%] 404 | p<,01 ,04 ,94

Affektregulation im | Studiensemester x a

Studium Geschlecht 74 4,51 49 1 p>,05 .00 18
Geschlecht 26,19 1 9,03 | p<,01 ,08 ,85

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ Ill; df = Freiheitsgrade; Fenp = PrifgroRe; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung
von a = .05 ohne Berucksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

% Mauchly-Test auf Spharizitit ergab eine mit o < .20 getestete signifikante Verletzung der An-
nahme von Proportionalitat zwischen Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhangigen Variablen und der Einheitsmatrix. Daraus resultierend wird eine Korrektur
der Freiheitsgrade zur Berechnung der mittleren Quadratsummen nach Greenhouse-Geisser

vorgenommen.
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Innerhalb der Varianzanalyse werden die untersuchten Haupteffekte: a) Studiense-
mester und b) Geschlecht signifikant. D. h., es ist eine signifikante Veranderung der
angegebenen Affektregulation im Studium Uber den Studienverlauf zwischen dem
zweiten und dem siebten Semester feststellbar. Mit zunehmendem Studiensemester ist
eine auf dem a < .01-Niveau signifikante VergroRerung der von den Studierenden an-
gegebenen Affektregulation feststellbar. Darliber hinaus ist ein signifikanter Ge-
schlechterunterschied feststellbar. Weibliche Studierende geben eine auf dem a < .01-
Niveau signifikant haufiger eingesetzte Affektregulation als Strategie im Vgl. zu mannli-
chen Studierenden an.

Zudem wird innerhalb der Varianzanalyse der Interaktionseffekt: ¢) Studiensemester x
Geschlecht nicht signifikant. D. h, es ist kein Unterschied zwischen den Geschlechtern
in Abhangigkeit des Studiensemesters fir die Affektregulation im Studium feststellbar -
oder umgekehrt formuliert: Es ist keine Veranderung Uber die Studiensemester in Ab-

hangigkeit des Geschlechts fiir die Affektregulation im Studium feststellbar.
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5.1.3.2 Motivationsregulation im Studium
In Tabelle 55 werden nachfolgend geschlechtspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem

siebten Semester fur die Motivationsregulation im Studium berichtet.

Tabelle 55

Mittelwerte und Standardabweichungen der weiblichen und méannlichen Studierenden

vom 2. bis zum 7. Semester in _der Teilmenge von Stichprobe lll [e] innerhalb der

Stichprobe Honiggelb

I\S/It(l)Jté\i/SI'E:]onsregulanon im Geschlecht M 2 S NP
weiblich 4.26 a7 77
zum 2. Semester mannlich 3.93 .93 34
Gesamt 4.16 .83 111
weiblich 4.33 .89 77
zum 3. Semester mannlich 3.95 .93 34
Gesamt 422 .92 111
weiblich 4.55 .90 77
zum 4. Semester mannlich 4.06 91 34
Gesamt 4.40 .92 111
weiblich 4.54 .84 77
zum 5. Semester mannlich 3.89 1.10 34
Gesamt 4.34 .97 111
weiblich 454 .87 77
zum 6. Semester mannlich 4.03 .94 34
Gesamt 4.38 .92 111
weiblich 4.59 .96 77
zum 7. Semester mannlich 3.97 .93 34
Gesamt 4.40 .99 111

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-
dardabweichung

® Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6. ,1* bedeutet ,sehr selten*. ,6* bedeutet
.sehr oft".

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig
zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur Motivationsregulation im Studium, d.h. Drop-

Out-Studierende, Studienabbrecherinnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 16 werden die festgestellten Mittelwerte fur weibliche und mannliche Stu-
dierende zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fiir die Motivationsregula-

tion im Studium veranschaulicht.
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Abbildung 16. Motivationsregulation im Studium fir weibliche und mannliche Studie-

rende im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Verédnderun-

gen werden in Tabelle 56 berichtet.

Tabelle 56

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und Motivationsrequlation im Studium als abhan-

gige Variable
abhéangige .
Variab?eg Varianzquelle SS df Femp. o T]Zpartial [1-]
Studiensemester 342 [4.18°%| 196 |p>.05| .02 .60
Motivationsregula- | Studiensemester x a
tion im Studium Geschlecht 1.92 1 4.18 1.10 | p>.05 01 -36
Geschlecht 34.72 1 11.14 | p< .01 .09 91

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ lll; df = Freiheitsgrade; Fenp. = Prufgrofe; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung
von o = .05 ohne Beriicksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

% Mauchly-Test auf Spharizitit ergab eine mit o < .20 getestete signifikante Verletzung der An-
nahme von Proportionalitat zwischen Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhangigen Variablen und der Einheitsmatrix. Daraus resultierend wird eine Korrektur
der Freiheitsgrade zur Berechnung der mittleren Quadratsummen nach Greenhouse-Geisser

vorgenommen.
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Innerhalb der Varianzanalyse wird der untersuchte Haupteffekte: a) Geschlecht signifi-
kant. D. h., es ist ein signifikanter Geschlechterunterschied feststellbar. Weibliche Stu-
dierende geben eine auf dem a < .01-Niveau signifikant haufiger eingesetzte Motivati-
onsregulation als Strategie im Vgl. zu ménnlichen Studierenden an.

Zudem werden innerhalb der Varianzanalyse der untersuchte Haupteffekt: b) Studien-
semester und der Interaktionseffekt: c) Studiensemester x Geschlecht nicht signifikant.
D. h, es ist keine signifikante Veranderung der angegebenen Motivationsregulation im
Studium Uber den Studienverlauf zwischen dem zweiten und dem siebten Semester
feststellbar. Zudem ist kein Unterschied zwischen den Geschlechtern in Abhangigkeit
des Studiensemesters fur die Motivationsregulation im Studium feststellbar - oder um-
gekehrt formuliert: Es ist keine Veranderung tber die Studiensemester in Abhéngigkeit

des Geschlechts fur die Motivationsregulation im Studium feststellbar.
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5.1.3.3 Aufmerksamkeitskontrolle im Studium
In Tabelle 57 werden nachfolgend geschlechtsspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem

siebten Semester fur die Aufmerksamkeitskontrolle im Studium berichtet.

Tabelle 57

Mittelwerte und Standardabweichungen der weiblichen und méannlichen Studierenden

vom 2. bis zum 7. Semester in _der Teilmenge von Stichprobe lll [e] innerhalb der

Stichprobe Honiggelb

étjlj(rjr;&i(samkeltskontrolle im Geschlecht M 2 S NP
weiblich 4.29 .79 77
zum 2. Semester mannlich 3.73 .73 34
Gesamt 412 .81 111
weiblich 4.31 .82 77
zum 3. Semester mannlich 3.88 .69 34
Gesamt 418 .80 111
weiblich 4.35 .78 77
zum 4. Semester mannlich 4.04 71 34
Gesamt 4.25 a7 111
weiblich 4.33 a7 77
zum 5. Semester mannlich 4.02 .69 34
Gesamt 423 .75 111
weiblich 4.34 .86 77
zum 6. Semester mannlich 3.94 .73 34
Gesamt 422 .84 111
weiblich 4.37 71 77
zum 7. Semester mannlich 4.15 74 34
Gesamt 4.30 72 111

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-
dardabweichung

® Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6. ,1* bedeutet ,sehr selten*. ,6* bedeutet
.sehr oft".

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig
zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur Aufmerksamkeitskontrolle im Studium, d.h.
Drop-Out-Studierende, Studienabbrecherinnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 17 werden die festgestellten Mittelwerte bei weiblichen und mannlichen
Studierenden zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fur die Aufmerksam-

keitskontrolle im Studium veranschaulicht.
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Abbildung 17. Aufmerksamkeitskontrolle im Studium bei weiblichen und mé&nnlichen

Studierenden im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Verédnderun-
gen werden in Tabelle 58 berichtet.

Tabelle 58

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und Aufmerksamkeitskontrolle im Studium als ab-

hdngige Variable

abhangige

Variable Varianzquelle SS df | Femp. o 0 paria | [1 - B
. Studiensemester 3.50 5 2.64 | p<.05 .02 .81
Aufmerksamkeits- o | Gioncemester x
kontrolle im Stu- Geschlech 1.60 5 121 | p>.05 .01 43
dium eschlecht
Geschlecht 19.45 1 8.82 | p<.01 .08 .84

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ lll; df = Freiheitsgrade; Femp = Prufgrole; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung

von o = .05 ohne Beriicksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

Innerhalb der Varianzanalyse werden die untersuchten Haupteffekte: a) Studiense-
mester und b) Geschlecht signifikant. D. h., es ist eine signifikante Veranderung der

angegebenen Aufmerksamkeitskontrolle im Studium Uber den Studienverlauf zwischen
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dem zweiten und dem siebten Semester feststellbar. Mit zunehmendem Studiense-
mester ist eine auf dem o < .05-Niveau signifikante VergréRerung der von den Studie-
renden angegebenen Aufmerksamkeitskontrolle feststellbar. Dariiber hinaus ist ein
signifikanter Geschlechterunterschied feststellbar. Weibliche Studierende geben eine
auf dem o < .01-Niveau signifikant haufiger eingesetzte Aufmerksamkeitskontrolle als
Strategie im Vgl. zu mannlichen Studierenden an.

Zudem wird innerhalb der Varianzanalyse der Interaktionseffekt: ¢) Studiensemester x
Geschlecht nicht signifikant. D. h, es ist kein Unterschied zwischen den Geschlechtern
in Abhangigkeit des Studiensemesters fur die Aufmerksamkeitskontrolle im Studium
feststellbar - oder umgekehrt formuliert: Es ist keine Verénderung Uber die Studiense-
mester in Abhangigkeit des Geschlechts fir die Aufmerksamkeitskontrolle im Studium

feststellbar.
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5.1.3.4 Umgebungskontrolle im Studium
In Tabelle 59 werden nachfolgend geschlechtspezifisch die deskriptiven Informationen
zu den Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen dem zweiten und dem

siebten Semester fur die Umgebungskontrolle im Studium berichtet.

Tabelle 59

Mittelwerte und Standardabweichungen der weiblichen und méannlichen Studierenden

vom 2. bis zum 7. Semester in _der Teilmenge von Stichprobe Il [e] innerhalb der

Stichprobe Honiggelb

Umgebungskontrolle im Studium |Geschlecht M? S N°
weiblich 4.70 .88 77
zum 2. Semester mannlich 4.25 .95 34
Gesamt 4.56 .92 111
weiblich 4.70 .79 77
zum 3. Semester mannlich 4.29 .82 34
Gesamt 458 .82 111
weiblich 4.77 .89 77
zum 4. Semester mannlich 4.45 91 34
Gesamt 4.67 .90 111
weiblich 4.72 .94 77
zum 5. Semester mannlich 422 .89 34
Gesamt 457 .95 111
weiblich 4.79 .94 77
zum 6. Semester mannlich 4.33 .92 34
Gesamt 4.66 .95 111
weiblich 4.81 .87 77
zum 7. Semester mannlich 441 1.09 34
Gesamt 4.69 .96 111

Anmerkungen. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe; M = Mittelwert; S = Stan-
dardabweichung

? Die Antwortskala fiir ein Item reicht von ,1“ bis ,6“. ,1* bedeutet ,sehr selten“. ,6 bedeutet
~sehr oft".

b Haufigkeit der untersuchten Studierenden beinhaltet ausschlie3lich Studierende mit vollstandig
zu jedem Semester vorliegenden Angaben zur Affektregulation im Studium, d.h. Drop-Out-Stu-

dierende, Studienabbrecherlnnen sind nicht enthalten.

In Abbildung 18 werden die festgestellten Mittelwerte bei weiblichen und mannlichen
Studierenden zwischen dem zweiten und dem siebten Semester fir die Umgebungs-

kontrolle im Studium veranschaulicht.
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Abbildung 18. Umgebungskontrolle im Studium bei weiblichen und ménnlichen Studie-

renden im Verlauf des Studiums vom 2. bis zum 7. Semester

Die inferenzstatistischen Auswertungen zu den geschlechtsspezifischen Verédnderun-

gen werden in Tabelle 60 berichtet.

Tabelle 60

Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Fakto-

ren: Studiensemester x Geschlecht und Umgebungskontrolle im Studium als abhéan-

gige Variable
abhéangige .
Variab?eg Varianzquelle SS df | Femp. o 0 paria | [1 - B
Studiensemester 205 [3.99%] 115 | p>.05| .01 .36
Umgebungskon- Studiensemester x a
trolle im Studium Geschlecht 44 3.99 25 | p>.05 00 10
Geschlecht 25.59 1 8.27 | p<.01 .07 .81

Anmerkungen. SS = Quadratsumme vom Typ lll; df = Freiheitsgrade; Fenp. = Prufgrole; o =
Irrtumswahrscheinlichkeit; nzpama. = partielle Effektstarke; [1 - B] = Teststarke unter Verwendung
von o = .05 ohne Beriicksichtigung der mittleren Korrelation zwischen den Messzeitpunkten,
vgl. dazu S. 521, Buhner & Ziegler (2009).

% Mauchly-Test auf Spharizitit ergab eine mit o < .20 getestete signifikante Verletzung der An-
nahme von Proportionalitat zwischen Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhangigen Variablen und der Einheitsmatrix. Daraus resultierend wird eine Korrektur
der Freiheitsgrade zur Berechnung der mittleren Quadratsummen nach Greenhouse-Geisser

vorgenommen.
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Innerhalb der Varianzanalyse wird der untersuchte Haupteffekte: a) Geschlecht signifi-
kant. D. h., es ist ein signifikanter Geschlechterunterschied feststellbar. Weibliche Stu-
dierende geben eine auf dem a < .01-Niveau signifikant haufiger eingesetzte Umge-
bungskontrolle als Strategie im Vgl. zu ménnlichen Studierenden an.

Zudem werden innerhalb der Varianzanalyse der Haupteffekt: b) Studiensemester und
sowie der Interaktionseffekt: ¢) Studiensemester x Geschlecht nicht signifikant. D. h, es
ist keine signifikante Veranderung der angegebenen Umgebungskontrolle im Studium
Uber den Studienverlauf zwischen dem zweiten und dem siebten Semester feststellbar.
Zudem ist keine Veranderung Uber die Studiensemester in Abhangigkeit des Ge-

schlechts fur die Umgebungskontrolle im Studium feststellbar.

Zuvor sind jeweils fur die Stichprobe Honiggelb und geschlechtspezifisch die Uber die
Zeit des Studiums festgestellten deskriptiv- und inferenzstatistischen Auswertungen zu
den neu entwickelten Skalen berichtet worden. Im weiteren Text werden nachfolgend
die Auswertungen zu den ab Kapitel 3.2 aufgefiihrten Hypothesen Nrn. 1 bis 8c be-

richtet.

5.2. Ergebnisse zum Zusammenhang von Handlungsorientierung und
volitionalen Strategien im Studium

In Kapitel 3.2 sind die Hypothesen Nrn. 1 bis 6 formuliert worden. Diese werden in Ta-

belle 61 wiederholend angefiihrt und ein Uberblick zu den nachfolgend ergebnisbe-

richtenden Kapiteln und Tabellen gegeben.

Tabelle 61

In Kapitel 3.2 angefiihrte Hypothesen und die nachfolgend ergebnisberichtenden Ka-

pitel und Tabellen

Nachfolgend ergebnis-
Hypothesen-Nr. gemaf Kapitel 3.2 berichtende Kapitel und
Tabellen

Hypothese Nr. 1: Die volitionalen Formen der prospektiven und der | Kapitel 5.2.1 und 5.2.2
bedrohungsbezogenen Handlungsorientierung im Studium stehen
in einem positiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zu- | Tabellen 62, 63 und 64
einander.

Hypothese Nr. 2: Die generalisierte prospektive sowie die domé- | Kapitel 5.2.2
nenspezifische auf das Studium bezogene prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung stehen in einem positiven moderaten und sig- | Tabellen 62, 63 und 64
nifikanten Zusammenhang zueinander.
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Nachfolgend ergebnis-
Hypothesen-Nr. gemaf Kapitel 3.2 berichtende Kapitel und
Tabellen

Hypothese Nr. 3: Die generalisierte bedrohungsbezogene sowie die
domanenspezifische auf das Studium bezogene bedrohungsbezo-
gene Handlungs- vs. Lageorientierung stehen in einem positiven
moderaten und signifikanten Zusammenhang zueinander.

Kapitel 5.2.2

Tabellen 62, 63 und 64

Hypothese Nr. 4: Die Angaben zu den Anwendungshaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation,
Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungs- | Kapitel 5.2.2
kontrolle sowie die doménenspezifische auf das Studium bezogene
prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung stehen in einem posi- | Tabellen 62, 63 und 64
tiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zueinander.

Hypothese Nr. 5: Die Angaben zu den Anwendungshéaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affektregulation,
Motivationsregulation, Aufmerksamkeitskontrolle und Umgebungs- | Kapitel 5.2.2
kontrolle sowie die doméanenspezifische auf das Studium bezogene
bedrohungsbezogene Handlungs- vs. Lageorientierung stehen in | Tabellen 62, 63 und 64
einem positiven moderaten und signifikanten Zusammenhang zu-
einander.

Hypothese Nr. 6: Die Angaben zu den Anwendungshéaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivations- | Kapitel 5.2.2
regulation sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle fir
das Lernen im Studium stehen in einem positiven moderaten und | Tabellen 62, 63 und 64
signifikanten Zusammenhang zueinander.

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Hypothesen Nrn. 1 bis 6 berichtet.

5.2.1 Ergebnisse zum Zusammenhang prospektiver und bedrohungsbe-
zogener Handlungsorientierung im Studium in der Vorunter-
suchung

Unter der Bedingung der innerhalb der Voruntersuchung in Stichprobe | [0] mit N=106

realisierten Operationalisierung der Skalen zur prospektiven und zur bedrohungsbezo-

genen Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium ergibt sich ein auf dem .01-Niveau
signifikanter Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient r = .32 mit einer aufgeklarten Va-

rianz r 2 = .10. Unter der Annnahme einer geforderten Irrtumswahrscheinlichkeit p = .05

bei zweiseitiger Testung ergibt sich eine Teststarke [1 - B] = .93 (Faul et al., 2007,

2009). Die Effektstarke | r | ist gleich dem Betrag des Produkt-Moment-Korrelationsko-

effizienten (Buhner & Ziegler, 2009). Die Effektstarke | r | = .32 ist in Anlehnung an

Cohen (1988) als nahezu mittelgrof3 bzw. moderat zu bewerten. Als Konvention fir die
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Bewertung der Effektstarken von Korrelationen nennt Cohen (1988) ein | r | = .10 als
klein, ein | r| =.30 als moderat, ein | r | = .50 als stark.
5.2.2 Ergebnisse zu den Zusammenhangen zwischen prospektiver und

bedrohungsbezogener Handlungsorientierung und volitionalen
Strategien im Studium in der Hauptuntersuchung
Da zum vierten Semester innerhalb der zwei untersuchten Stichproben Il [A] und 111 [e]
in Stichprobe Aquamarin die meisten Studierenden befragt werden konnten, beziehen
sich die nachfolgend berichteten Auswertungen in den Tabelle 62 und 63 auf die Stich-
probe Aquamarin zum vierten Semester mit insgesamt N=687.
In Tabelle 62 werden zunéchst die beobachteten Produkt-Moment-Korrelationskoeffi-
zienten fur die bivariaten Zusammenhange zwischen den Formen der fur das Studium
domanenspezifischen und der generalisierten prospektiven und bedrohungsbezogenen
Handlungs- vs. Lageorientierung sowie den volitionalen Strategien im Studium: Affekt-,
Motivationsregulation, Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle im Uberblick be-

richtet.
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Tabelle 62

Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten als Mal3e flr die bivariaten Zusammenhdnge zwischen den volitionalen Skalen

in_der Stichprobe

Aguamarin

& < .8 :
£E 2 g % § S 2 Q g c
£ 2 ¥ e = N 558 & D=
> - =2 0 o .
: S : | 858 | gk
= S o N k=] 5 © c SR =N2]
= T < = n Q n Q % £ N
2 I 5 E 5 £ £og 5o &
) > = 2 N
Skalen in Stichprobe A i g c R 7 S = © TN §5=°
p guamarin = g S 2 oS S 2 27 o ° 2
L2 2E £ g 2 g SEL | gEE_
: N 5 = c c =
£ 23 | § e | I, | § |end | eEss
[«] © o) r— -
£ R o' S 2 59 2 55> | 2583
= 2= @ E= = a T o= T5c8
= 52 E S E 2 < 3 . SEo— | 5B3SS
83 23 L5 g0 SE £5 SO88X| 5588
awm m = <wn =< < N ow O o o= O cwm
Prospektive Handlungsorientierung im 1
Studium zum 4. Sem. (N=687)
Bedrohungsbezogene Handlungsorien- 19 1
tierung im Studium zum 4. Sem. (N=686) (N=686)
Affektregulation im Studium zum 4. .26%** .03 1
Sem. (N=686) (N=685) (N=686)
Motivationsregulation im Studium zum .23%xx -.10* 50*** 1
4. Sem. (N=686) (N=685) (N=686) (N=686)
Aufmerksamkeitskontrolle im Studium .36%** .01 H53** A 3F** 1
zum 4. Sem. (N=684) (N=684) (N=684) (N=684) (N=684)
Umgebungskontrolle im Studium zum 4. 23 -.06 .28%** 29%** 50*** 1
em. = = = = = =
S N=684 N=684 N=684 N=684 N=684 N=686
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. N = E = < a2 Q€=
2| 23 | & .0 0§ enE | a5t
(] © 7 o D/ [ o
Z R ge 3 S 88 g T 52 25228
s5 £o g g€ 5 < 2 s8= | 855§
g3 - 25 50 £t 5 | 5283 | 55832
awm m = <wn =< <N o0 O o o= O cwm
Generalisierte prospektive Handlungs-
orientierung * zum 7. Sem. in Stich- .63%** 2% 5% .09* 21 4% 1
probe Il [#] bzw. 9. Sem. in Stichprobe (N=469) (N=468) (N=469) (N=469) (N=467) (N=467) (N=470)
II[A]
Generalisierte bedrohungsbezogene
Handlungsorientierung * zum 7. Sem. .08 RN Rk .10* -.08 .03 -.05 19*** 1
in Stichprobe 1l [e] bzw. 9. Sem. in (N=469) (N=468) (N=469) (N=469) (N=467) (N=467) (N=470) (N=470)
Stichprobe 11 [A]

Anmerkungen. ** = p <.001; *=p <.01;*=p<.05
% Die generalisierte Handlungsorientierung wurde mit dem HAKEMP-90 von Kuhl (1990 %) operationalisiert. Das im Fragebogen zur Anwendung gebrachte di-
chotome Antwortformat wird in den Analysen gemal klassisch testtheoretischer Annahmen verarbeitet: D. h., auf der Grundlage der jeweiligen Skala wird fir

jede Person ein intervallskalierter Mittelwert Uber alle ltems errechnet.
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In Ergadnzung zu Tabelle 62 und in Anlehnung an Faul et al. (2007, 2009) werden in
Tabelle 63 die EffektgrofRen, Teststarken und deren Interpretationen fir die hypothe-

senrelevanten bivariaten Zusammenhange berichtet.

Tabelle 63

EffektgroRen, Teststarken sowie Interpretationen fir die hypothesenrelevanten Zusam-

menhangsmafle zwischen den Skalen zur Handlungsorientierung und den volitionalen

Strategien im Studium in der Stichprobe Aquamarin

N o
o N g i
Z 5| 82| - | = 85
S L o @ = . S <
@ | In den bivariaten Zusammenhang gestellte g > 2 | = 2 s 8
2 | variablen a) und b) zum vierten Semester 5| 2| £ | eg| = <
= (© o] — ! =
g S| 5|83 g
T < | o| 3|28 S8
=] o =] = (OB = X 9
N o < L (=T ced
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu-
dium und klein bis
1 b) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie- 684 | .03 | .19 | 1.00 moderat
rung im Studium
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu-
dium und
2 b) Generalisierte prospektive Handlungsorien- 4671 .40 .63 | 1.00 stark
tierung

a) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie-
rung im Studium und

3 b) Generalisierte bedrohungsbezogene Hand- 4661 .26 | .51 | 1.00 stark
lungsorientierung
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu- Klein bis
dium und 684 | .07 | .26 | 1.00 moderat
b) Affektregulation im Studium
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu- Klein bis
dium und 684 | .05 | .23 | 1.00 moderat
4 b) Motivationsregulation im Studium
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu- moderat
dium und 682 | .13 | .36 | 1.00 bis stark
b) Aufmerksamkeitskontrolle im Studium
a) Prospektive Handlungsorientierung im Stu- Klein bis
dium und 682 | .05 | .23 | 1.00 moderat
b) Umgebungskontrolle im Studium
a) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie- kein
rung im Studium und 683 | .00 | .03 A1 Zshg
b) Affektregulation im Studium '
a) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie-
rung im Studium und 683 | .01 | .10 .70 klein
5 b) Motivationsregulation im Studium
a) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie- kein
rung im Studium und 682 | .00 | .01 .06 Zshg
b) Aufmerksamkeitskontrolle im Studium '
a) Bedrohungsbezogene Handlungsorientie- kein
rung im Studium und 682 | .00 | .06 .35 Zshg

b) Umgebungskontrolle im Studium
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('\Ih o I
o N g i
: 5| | o |= | 85
2 | In den bivariaten Zusammenhang gestellte -;B; > p lﬁ'_.g s 8
£ | Variablen a) und b) zum vierten Semester 5 | 8 X | g2 | = <
g 2128 |8 se
> £ 05 o -~ ®
E s | S| 2|33 2483
N o < L = cod
a) Affektregulation im Studium und
b) Motivationsregulation im Studium 6841 .25 | .50 | 1.00 stark
a) Affektregulation im Studium und
b) Aufmerksamkeitskontrolle im Studium 682 | .28 | .53 | 1.00 stark
a) Affektregulation im Studium und klein bis
6 b) Umgebungskontrolle im Studium 682 .08 | .28 | 1.00 moderat
a) Mativationsregulation im Studium und 682 | 18 23 | 1.00 moderat
b) Aufmerksamkeitskontrolle im Studium ) ' ' bis stark
a) Mativationsregulation im Studium und klein bis
b) Umgebungskontrolle im Studium 682 ) .08 | .29 | 1.00 moderat
a) Aufmerksamkeitskontrolle im Studium und
b) Umgebungskontrolle im Studium 6821 .25 | .50 | 1.00 stark

Anmerkungen. kein Zshg. bedeutet hier, dass die Nullhypothese mit r = 0 nicht zugunsten der

Alternativhypothese r = 0 verworfen wird, da a) der Zshg. nicht signifikant wird. Die weiteren

Interpretationen klein, moderat und stark orientieren sich an Cohen (1988).

Fur die erweiterte Bewertung der Gultigkeit der zuvor berichteten Zusammenhangs-

malfie in der Gesamtpopulation der Studierenden werden nachfolgend die Spannweiten

der zu anderen Messzeitpunkten zwischen dem 2. und dem 9. Semester empirisch

ermittelten Zusammenhangsmalie in Tabelle 64 mitgeteilt.
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Tabelle 64

Spannweite der ermittelten Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten als MafR3e fir die Zusammenhdnge zwischen den volitionalen Skalen in

der Stichprobe Aguamarin zu den verschiedenen acht Erhebungszeitpunkten [2. — 9. Semester]

EE : 2
= =5 . ES S £bs
D S L =0 = . cn = o, =
55 S 5 0 e S . s 2
35 59 O 5o 2. S©
= 22 En R 9 o =
Skalen in Stichprobe Aquamarin IEQ 82 o~ D x 2 g
0 n O IS "(_5' H - E e %) IS
L2 o g 2 = a3 Q E o3
E % o c oo N =) I C N =] c N
T o S c¢g % S g e <3 3 E
L9 . £ S = N C S QS 85
2T ST 3 2 25 EG ¢ 55
SgE FEE L5 8 2 S25§ £ 3
O 6N mITOn <o =0 <EW =7}
Prospektive Handlungsorientierung im 1
Studium zum 4. Sem. (239<N<688)
Bedrohungsbezogene Handlungsorien- 5xk. 37 HE* 1
tierung im Studium zum 4. Sem. (238<N<687) (238<N<687)
Affektregulation im Studium zum 4. 9FFx- 36*F* -.08 - .05 1
Sem. (239<N<687) (238<N<686) (239<N<687)
Motivationsregulation im Studium zum 4. 1 EFrx- 38*H* -.19%+*- 02 50***- 2%+ 1
Sem. (239<N<687) (238<N<686) (239<N<687) (239<N<687)
Aufmerksamkeitskontrolle im  Studium C J ik V7 el -.04-.11 AQEEEL GTHR* AQFF*- BR* 1
zum 4. Sem. (239<N<685) (238<N<685) (239<N<685) (239<N<685) (239<N<685)
Umgebungskontrolle im Studium zum 4. 18x**. 33 -.07-.08 25%**. 36*** 22%**. 38Fr* STl VS el 1
Sem. (239<N<685) (238<N<685) (239<N<685) (239<N<685) (239<N<685) (239<N<685)
Generalisierte prospektive Handlungs-
orientierung * zum 7. Sem. in Stich- NV Ak i R 10 - .28*** .07 - .26%** .06 - . 27*** .15%-  38*** .06 - .18***
probe Il [#] bzw. 9. Sem. in Stichprobe (227<N<470) (227<N<469) (227<N<470) (227<N<470) (227<N<468) (227<N<468)

I [A]
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Generalisierte bedrohungsbezogene
Handlungsorientierung ® zum 7. Sem. in .08 - .21%** AQEREL T 4** -.03-.10 -.19**- .02 -.07 - .07 -.14*- - 01
Stichprobe Ill [#] bzw. 9. Sem. in Stich- (227<N<470) (227<N<469) (227<N<470) (227<N<470) (227<N<468) (227<N<468)

probe [ [A]

Anmerkungen. *** = p <.001; * = p < .01; *

p < .05. N = Haufigkeit innerhalb der untersuchten Stichprobe. In der Tabelle sind — mit Ausnahme der bivaria-

ten Zusammenhénge zur generalisierten Handlungs vs. Lageorientierung — ausschlief3lich die Spannweiten der Zusammenhénge r von jeweils zwei zu einem

Befragungszeitpunkt t erhobenen Variablen x und y aufgefuhrt. Fir die bivariate Korrelation der Variablen x zum Zeitpunkt t mit t = [2. bis 9. Sem.] mit einer

der beiden Variablen zur generalisierten Handlungs- vs. Lageorientierung als y ist der Erhebungszeitpunkt t fiir die generalisierte Handlungsorientierung stets

t=[7. bzw. 9. Sem.].

% Die generalisierte Handlungsorientierung wurde mit dem HAKEMP-90 von Kuhl (1990% operationalisiert. Das im Fragebogen zur Anwendung gebrachte di-

chotome Antwortformat wird in den Analysen gemaf klassisch testtheoretischer Annahmen verarbeitet: D. h. auf der Grundlage der jeweiligen Skala wird fur

jede Person ein intervallskalierter Mittelwert Gber alle Items errechnet.
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In Tabelle 64 wird die Variationsbreite der einzelnen Zusammenhangsmal3e erkennbar.
Zum einen wird identifizierbar, dass die jeweils zugrunde liegende StichprobengréfRe
variiert: Zum einen verkleinert sich mit dem tber den Verlauf der Semester zunehmen-
den Stichprobenschwund die GroRRe der Stichprobe Aquamarin. Zum anderen ist in
Stichprobe Il [e] der Fragebogen zu den volitionalen Aspekten des Lernens erst zum
4. Semester zum Einsatz gekommen, so dass den Zusammenhangsmaf3en zum 2. und
zum 3. Semester lediglich die Studierenden der Stichprobe Il [ A] zugrunde liegen. Der
Fragebogen HAKEMP-90 von Kuhl (1990%) zur Ermittlung der generalisierten Hand-
lungs- vs. Lageorientierung ist in Stichprobe Il [ A] lediglich zum 9. und in Stichprobe Il
[#] lediglich zum 7. Semester eingesetzt worden.

Als ein Beispiel fir die Lesart der in Tabelle 64 berichteten Spannweiten wird diejenige
fur die Produkt-Moment-Korrelationen zwischen der prospektiven und der bedrohungs-
bezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium erklart: In Tabelle 64 wird eine
Spannweite fur die Produkt-Moment-Korrelationen zwischen der prospektiven und der
bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium zwischen r = .15
und r = .37 berichtet. Die den ermittelten KorrelationsmaRen zugrunde liegenden
StichprobengréRen variieren zwischen 238 < N < 687. Alle innerhalb der Spannweite
zwischen dem 2. und dem 9. Semester empirisch ermittelten bivariaten Korrelations-
malfie sind entweder auf dem .01- oder auf dem .001-Niveau signifikant von Null unter-
schiedlich. Weil jede der Korrelationen von Null signifikant verschieden ist, ist die Zelle
in Tabelle 64 grau markiert.

Unter der Bedingung der innerhalb der Hauptuntersuchung in Stichprobe Aquamarin
realisierten Operationalisierung der Skalen zur prospektiven und zur bedrohungsbezo-
genen Handlungsorientierung im Studium ergeben sich mit den signifikanten Produkt-
Moment-Korrelationskoeffizienten zwischen r = .15 und r = .37 aufgeklarte Varianzen
zwischen r 2 = .02 und r ? = .14 und unter der Annnahme einer geforderten Irrtums-
wahrscheinlichkeit o = .05 bei jeweils zweiseitiger Testung ergeben sich Teststarken
zwischen [1 - B] = .87 und [1 - B] = 1.00 (Faul et al., 2007, 2009). Die Effektstarken | r |
sind gleich den Betrdgen der Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten (Bihner &
Ziegler, 2009). Die Effektstarken zwischen | r | =.15und | r | = .37 sind in Anlehnung
an Cohen (1988) als klein bis stark zu bewerten.

Fur die beispielhaft erklarte Spannweite fir die Produkt-Moment-Korrelationen zwi-
schen der prospektiven und der bedrohungsbezogenen Handlungs- vs. Lageorientie-
rung im Studium wird zu Tabelle 64 erganzend festgestellt, dass die EffektgréRen in
keinem systematischen Zusammenhang mit dem Studiensemester stehen, deshalb an
dieser Stelle auch nicht fir jedes Semester einzeln sondern zusammenfassend aufge-

fuhrt werden.
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Werden fir die Entscheidung hinsichtlich der Giltigkeit der in den Hypothesen Nrn. 1
bis 6 formulierten Zusammenhange erstrangig die Ergebnisse aus den Tabellen 62 und
63 betrachtet, kénnen folgende Feststellungen zusammenfassend getroffen werden:
Fur Hypothese Nr. 1 gilt, dass der Zusammenhang zwischen prospektiver und bedro-
hungsbezogener Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium empirisch erwartungs-
geman statistisch positiv signifikant festgestellt wird. Die Effektstarke ist als klein bis
moderat zu bewerten (Cohen, 1988; Buhner & Ziegler, 2009). Gemal Hypothese Nr. 1
ist ein moderat grofRer Zshg. erwartet worden.

Fur Hypothese Nr. 2 qilt, dass der Zusammenhang zwischen studiumspezifischer pro-
spektiver und generalisierter prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung empirisch
erwartungsgemal statistisch positiv signifikant festgestellt wird. Die Effektstarke ist als
stark zu bewerten (Cohen, 1988; Bihner & Ziegler, 2009). Gemal Hypothese Nr. 2 ist
ein moderat grol3er Zshg. erwartet worden.

Fur Hypothese Nr. 3 gilt, dass der Zusammenhang zwischen studiumspezifischer be-
drohungsbezogener und generalisierter bedrohungsbezogener Handlungs- vs. Lage-
orientierung empirisch erwartungsgeman statistisch positiv signifikant festgestellt wird.
Die Effektstarke ist als stark zu bewerten (Cohen, 1988; Buhner & Ziegler, 2009). Ge-
malf Hypothese Nr. 3 ist ein moderat grof3er Zshg. erwartet worden.

Fur Hypothese Nr. 4 gilt, dass die Zusammenhange zwischen studiumspezifischer pro-
spektiver Handlungs- vs. Lageorientierung und den volitionalen Strategien: Affekt-,
Motivationsregulation, Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle erwartungsgemar
statistisch positiv signifikant festgestellt werden. Die Effektstarken fir die Bivariation
der studiumspezifischen prospektiven Handlungs- vs. Lageorientierung mit der Affekt-,
Motivationsregulation und Umgebungskontrolle sind als klein bis moderat, mit der Auf-
merksamkeitskontrolle als moderat bis stark zu bewerten (Cohen, 1988; Bihner &
Ziegler, 2009). Gemald Hypothese Nr. 4 ist fir jedes der Zusammenhangsmalie ein
moderat grof3er Zshg. erwartet worden.

Fur Hypothese Nr. 5 gilt, dass der Zusammenhang zwischen studiumspezifischer be-
drohungsbezogener Handlungs- vs. Lageorientierung und der volitionalen Strategie:
Motivationsregulation statistisch negativ signifikant und erwartungswidrig festgestellt
wird. Die Effektstéarke ist als klein zu bewerten (Cohen, 1988; Biihner & Ziegler, 2009).
Die Zusammenhange zwischen studiumspezifischer bedrohungsbezogener Hand-
lungs- vs. Lageorientierung und den volitionalen Strategien: Affektregulation, Aufmerk-
samkeits- und Umgebungskontrolle sind statistisch nicht signifikant. Gemaf Hypothese
Nr. 5 sind hinsichtlich der Bivariation der studiumspezifischen bedrohungsbezogenen
Handlungs- vs. Lageorientierung mit den volitionalen Strategien jeweils a) ein statis-

tisch positiv signifikantes Ergebnis und b) ein moderat groRer Zshg. erwartet worden.
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Fur Hypothese Nr. 6 gilt, dass die Zusammenhange zwischen den volitionalen Strate-
gien: Affekt-, Motivationsregulation, Aufmerksamkeits- und Umgebungskontrolle unter-
einander erwartungsgemald statistisch positiv signifikant festgestellt werden. Die Ef-
fektstarken fur die Zusammenhange a) zwischen Affekt- und Motivationsregulation, b)
zwischen Affektregulation und Aufmerksamkeitskontrolle sowie c) zwischen Aufmerk-
samkeits- und Umgebungskontrolle sind als stark zu bewerten. Die Effektstarken d)
zwischen Affektregulation und Umgebungskontrolle, e) zwischen Motivationsregulation
und Aufmerksamkeitskontrolle und f) zwischen Motivationsregulation und Umgebungs-
kontrolle sind als klein bis moderat zu bewerten (Cohen, 1988; Bihner & Ziegler,
2009). Gemal Hypothese Nr. 6 ist fur jedes der Zusammenhangsmalie ein moderat

grol3er Zshg. erwartet worden.

Nachdem zuvor die Uberpriifungen der Giiltigkeit der Hypothesen Nrn. 1 bis 6 berichtet
wurden, werden nachfolgend die Auswertungen zu den Hypothesen Nrn. 7a bis 7e
dargestellt.

5.3 Ergebnisse zur konfdderierten Wirkungsweise von Studieninteres-
se und der domanenspezifischen auf das Studium bezogenen pros-
pektiven Handlungsorientierung

In Kapitel 3.3 sind die Hypothesen Nrn. 7a bis 7e formuliert worden. Fur die Hypothe-

senprufungen werden die Berechnungen in Anlehnung an die Vorgaben Urban &

Mayerls (2008) und Bihner & Zieglers (2009) durchgefiihrt. Theoriegeleitete Hypothe-

sen zur spezifischen Wirkungsweise differenteller Variablen untereinander werden in

der wissenschaftlichen Praxis der quantitativ-statistischen Methoden in Form von Mo-
dellen formuliert, deren empirische Gite mit Unterstitzung von statistischen Tests er-
mittelt wird. Diese statistischen Tests priifen das theoriegeleitet spezifizierte Modell auf
seine Ubereinstimmung mit der empirischen Realitat. In der vorliegenden Untersu-
chung zu den Hypothesen Nrn. 7a bis 7e werden insgesamt 30 Modelle spezifiziert und
Uberpruift.

Die jeweils a priori an die Hypothesen ankniipfenden Berechnungsmodelle werden mit
ihren Modellnummerierungen in Tabelle 65 den Hypothesen und den nachfolgend er-

gebnisdarstellenden Textkapiteln und Tabellen zugeordnet.
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Tabelle 65

In Kapitel 3.3 angefiihrte Hypothesen und die nachfolgend ergebnisberichtenden Text-

kapitel und Tabellen

Hypothesen-Nr. gemaf Kapitel 3.3

Nachfolgend
ergebnisberichtende
Kapitel und Tabellen

Modellberech-
nungs-Nr.

Hypothese Nr. 7a: Der wirksame Effekt des Studien-
interesses wird Uber die studiumspezifische pro-
spektive Handlungs- vs. Lageorientierung als volitio-
nale Mediatorvariable positiv und signifikant auf den
Studienerfolg vermittelt.

Kapitel 5.3.1

Tabelle 66 und 67

1-5, 10, 29

Hypothese Nr. 7b: Der wirksame Effekt des Studien-
interesses wird Uber die studiumspezifische pro-
spektive Handlungs- vs. Lageorientierung als volitio-
nale Mediatorvariable positiv und signifikant auf die
Anwendungshaufigkeiten der bewusstseinspflichti-
gen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsre-
gulation sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungs-
kontrolle fir das Lernen im Studium vermittelt.

Kapitel 5.3.1

Tabelle 66, 67 und 68

6-9, 10, 30

Hypothese Nr. 7c: Der Effekt des Studieninteresses
ist in Abhangigkeit der studiumspezifischen pro-
spektiven Handlungs- vs. Lageorientierung auf den
Studienerfolg signifikant wirksam. Der wirksame
Effekt des Studieninteresses wird mit zunehmender
prospektiver Handlungs- vs. Lageorientierung statis-
tisch positiver.

Kapitel 5.3.2

Tabelle 69

11-15, 29

Hypothese Nr. 7d: Der Effekt des Studieninteresses
ist in Abhangigkeit der studiumspezifischen pro-
spektiven Handlungs- vs. Lageorientierung auf die
Anwendungshéaufigkeiten der bewusstseinspflichti-
gen volitionalen Strategien: Affekt-, Motivationsre-
gulation sowie Aufmerksamkeits- und Umgebungs-
kontrolle fir das Lernen im Studium signifikant wirk-
sam. Der wirksame Effekt des Studieninteresses
wird mit zunehmender prospektiver Handlungs- vs.
Lageorientierung statistisch positiver.

Kapitel 5.3.2

Tabelle 69

16-19, 30




5. Ergebnisse 219

Nachfolgend
Hypothesen-Nr. gemaf Kapitel 3.3 ergebnisberichtende
Kapitel und Tabellen

Modellberech-
nungs-Nr.

Hypothese Nr. 7e: Das Interesse am Studienfach so-
wie die studiumspezifische prospektive Handlungs-
vs. Lageorientierung nehmen in einem kompensato-
rischen additiven Zusammenwirken positiven und
signifikanten Einfluss auf die abhangigen Variablen:
a) Studienerfolg und b) Anwendungshaufigkeiten der
bewusstseinspflichtigen volitionalen Strategien: Af-
fekt-, Motivationsregulation sowie Aufmerksamkeits-

und Umgebungskontrolle fur das Lernen im Studium. Kapitel 5.3.3

20-28, 29, 30

= Die additive Verknupfung ist dabei definiert Tabelle 70

als:

SP S + P,

mit S Studieninteresse und P = Pro-
spektive Handlungsorientierung im Studium

= Der Term SP wirkt positiv auf die abhangi-
gen Variablen.

Nachfolgend werden zunéchst die Berechnungen flr die Prifung der Hypothesen Nrn.

7a und 7b berichtet. Dazu werden die statistisch ermittelten Ergebnisse dargestellt.

531 Mediationsmodelle

Zunachst werden insgesamt neun Mediationsmodelle zum spezifischen Zusammenwir-
ken der Variablen: Studieninteresse und prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung
im Studium zur Vorhersage der in den Hypothesen Nrn. 7a und 7b genannten Kriterien
in Betracht gezogen. Als jeweiliger Pradiktor wird fur die Mediationsmodelle das Stu-
dieninteresse sowie als jeweiliger Mediator die prospektive Handlungs- vs. Lageorien-
tierung angenommen.

Da zum vierten Semester innerhalb der zwei untersuchten Stichproben 1l [A] und lll [e]
in Stichprobe Honiggelb a) die meisten Studierenden befragt werden konnten und b)
das vierte Semester dem Abschluss des Vordiploms bzw. der Zwischenprifung am
zeitlich nahesten ist und dem Abschluss zudem zeitlich vorangestellt ist, beziehen sich
die nachfolgend berichteten Auswertungen auf die Stichprobe Honiggelb zum vierten
Semester. Zur zeitlichen Nahe des vierten Semesters und dem Abschluss des Vor-
diploms bzw. der Zwischenprifung wird auf Kapitel 4.10.1, Tabelle 43 verwiesen.

Die vorherzusagenden Kriterien sind in den Modellberechnungen Nrn. 1 bis 5 der Stu-
dienerfolg mit a) der z-standardisierte Vordiplomnote bzw. der Note fur die Zwischen-
prifung, b) der z-standardisierten Semesteranzahl bis zum Vordiplom bzw. bis zur
Zwischenprifung, c¢) der z-standardisierten tatsachlich realisierten Anzahl von Schei-
nen zwischen dem 1. und 4. Semester, d) der z-standardisierten geplanten Anzahl von
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Scheinen zwischen dem 1. und 4. Semester und e) der z-standardisierten Diskrepanz
zwischen geplanten und tatséchlich realisierten Scheinen zwischen dem 1. und 4. Se-
mester.

Die vorherzusagenden Kriterien in den Modellberechnungen Nrn. 6 bis 9 sind die von
den Studierenden angegebenen Haufigkeiten zur Anwendung der volitionalen Strate-
gien a) der Affektregulation, b) der Motivationsregulation, c) der Aufmerksamkeitskon-
trolle und d) der Umgebungskontrolle.

In Modellberechnung Nr. 10 wird der Vorhersagewert des Pradiktors: Studieninteresse
auf den Mediator: prospektive Handlungs- vs. Lageorientierung im Studium als Krite-
rium festgestellt.

Nachfolgend wird zunachst erklart, wie die Modellberechnungen durchgefiihrt werden.
In einem ersten Schritt werden gemal Buhner & Ziegler (2009) die Korrelationen in-
nerhalb des jeweils spezifizierten Mediationsmodells betrachtet. Sind diese signifikant
miteinander im Zusammenhang stehend, kann in einem zweiten Schritt das jeweilige
Mediationsmodell regressionsanalytisch berechnet werden.'® Jedes Mediationsmodell
stellt ein Pfadmodell dar. Umgekehrt ist jedoch nicht jedes Pfadmodell als Mediations-
modell zu verstehen. Ein Mediationsmodell ist im Vgl. zu einem Pfadmodell ohne Me-
diation durch den signifikanten Pfad des Pradiktors auf das Kriterium gekennzeichnet,
wenn der Mediator in der Analyse zuné&chst unbericksichtigt bleibt (vgl. Baron &
Kenny, 1986; Urban & Mayerl, 2008).

In Tabelle 66 werden die relevanten Korrelationen und deren Signifikanzen zwischen
den nachfolgend in die Regressionsberech