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Editorial

Pédagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie sind seit jeher zwei miteinander eng ver-
zahnte Teildisziplinen der Psychologie. Beide haben einen festen Platz im Rahmen der Psycho-
logenausbildung: Pddagogische Psychologie als wichtiges Anwendungsfach im zweiten Studien-
abschnitt, Entwicklungspsychologie als bedeutsames Grundlagenfach in der ersten und als For-
schungsvertiefung in der zweiten Studienphase. Neue Zielsetzungen, neue thematische Schwerpunkte
und Fragestellungen sowie umfassendere Forschungsansitze und ein erweitertes Methodenspektrum
haben zu einer weiteren Annéherung beider Facher gefiihrt und sie nicht nur fiir Studierende, son-
dern auch fiir die wissenschaftliche Forschung zunehmend attraktiver werden lassen. ,,Pddagogische
Psychologie und Entwicklungspsychologie* nimmt dies auf, fordert die Rezeption einschlagiger gu-
ter und interessanter Forschungsarbeiten, stimuliert die theoretische, empirische und methodische
Entfaltung beider Fécher und gibt fruchtbare Impulse zu ihrer Weiterentwicklung einerseits und zu
ihrer gegenseitigen Annéherung andererseits.

Der Beirat der Reihe ,,Pddagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie® reprisentiert ein
breites Spektrum entwicklungspsychologischen und padagogisch-psychologischen Denkens und
setzt Akzente, indem er auf Forschungsarbeiten aufmerksam macht, die den wissenschaftlichen
Diskussionsprozess beleben konnen. Es ist selbstverstdndlich, dass zur Sicherung des Qualitéts-
standards dieser Reihe jedes Manuskript — wie bei Begutachtungsverfahren in anerkannten wissen-
schaftlichen Zeitschriften — einem Auswahlverfahren unterzogen wird (,,peer review). Nur quali-
titsvolle Arbeiten werden der zunehmenden Bedeutung der Pddagogischen Psychologie und Ent-
wicklungspsychologie fiir die Sozialisation und Lebensbewdltigung von Individuen und Gruppen in
einer immer komplexer werdenden Umwelt gerecht.
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Einleitung und Uberblick

Ein immenses Anwachsen von Wissensgebieten, ein nicht mehr aufzuhaltender tech-
nologischer Fortschritt und besondere Anpassungsfihigkeit erfordernde wirtschaftliche
Verdnderungen sind Kennzeichen einer Entwicklung, die spétestens seit Mitte der 70er
Jahre des 20. Jahrhunderts Zeitgeist und Zeitgefiihl immer stirker geprigt haben. Mit
der Notwendigkeit von lebenslangem Lernen und Umlernen — als Druck und Anreiz zu-
gleich empfunden — wurde das ,,Lernen zu lernen* zu einem immer vordringlicheren Er-
ziehungs- und Bildungsziel. Es mag als Zeichen dieser Dringlichkeit gesehen werden,
dass es auch daflir im Grunde schon zu spét zu sein scheint, wie es uns die bekannte
Weinert’sche Paradoxie vermittelt (Weinert, 1982), der zufolge selbstgesteuertes Lernen
nicht nur Ziel, sondern zugleich schon Voraussetzung und Methode von Unterricht ist.

Eine besondere Pragung hat die Thematik durch die etwa seit dem Jahre 2000 6ffent-
lich diskutierten internationalen schulvergleichenden Studien von OECD (Organisation
for Economic Co-operation and Development) und IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) erhalten. Durch den Wettbewerb zwischen
Landern mit Blick auf deren tatsdchliche oder vermeintliche ,,Zukunftsfihigkeit hat
sich der Druck auf deren Bildungs- und Ausbildungssysteme deutlich erhoht. Vermutlich
wurde auch die Idealvorstellung weiter befordert, dass sich der Einzelne flexibel halten
und neben momentan verbindlichen Kompetenzen das Potential fiir den Erwerb jedwe-
der zukiinftiger Kompetenzen aneignen mdge, um einer unwigbaren Zukunft gewachsen
zu sein und zur Losung gesellschaftlicher Probleme beitragen zu konnen. Die Fahigkeit
zu selbststindigem Lernen und Arbeiten gilt umso mehr als wichtige Schliisselqualifi-
kation. In Deutschland kommt hinzu, dass die durch PISA (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) und TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) angeregten Schulreformen Angste geschiirt und die faktischen Anforderungen an
die Selbststindigkeit des Einzelnen in den zuriickliegenden Jahren weiter erhoht haben
mogen. Im Hochschulbereich kénnte die im Sinne einer internationalen Vergleichbarkeit
durchgefiihrte ,,Bologna-Reform* ebenfalls in dieser Richtung gewirkt haben.

In der Piddagogischen Psychologie hat sich die Beschiftigung mit selbststandigem
(selbstgesteuertem) Lernen und Arbeiten in den vergangenen 20 Jahren zu einem um-
fangreichen Forschungsgebiet entwickelt. Innerhalb des Fachgebiets wurde die Thematik
durch den sich spitestens Anfang der 1980er Jahre vollziechenden Umbruch von beha-
vioralen zu kognitiven Betrachtungsweisen vorbereitet. Zwar war auch fiir die lernpsy-
chologische, d.h. in der behavioralen Tradition stehende Forschung selbststéindiges Ler-
nen und Arbeiten ein wichtiges Thema, denn die Prinzipien der Vorgabe von Zielen und
der Fremdverstirkung waren rasch abgelost worden durch die der Selbstdefinition von
Zielen und der Selbstverstirkung. Im Zentrum standen aber gewohnlich offen beobacht-
bare Verhaltensweisen, wie z.B. das Aufschieben wichtiger Arbeiten, sowie sog. nicht-
leistungsthematische Selbstverstirkungen. Hinzu kommt, dass die Untersuchung von Ar-
beitsverhalten in Lernkontexten keinen eigenstdndigen Stellenwert hatte, sondern eher
eines von zahlreichen Beispielen war, anhand derer sich die Relevanz des behavioralen
Ansatzes als solchem demonstrieren lieB3.

In dem Mafle, in dem kognitive Betrachtungsweisen Ful3 fassten, interessierte am
selbstgesteuerten Lernen weniger die Gestaltung (innerer und duBlerer) Rahmenbedin-
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gungen, als vielmehr die direkte Auseinandersetzung mit Lerninhalten. ,,Selbstgesteuer-
tes Lernen* wurde zu einem der Pddagogischen Psychologie inhdrenten Forschungsfeld
mit ganz eigenen Beitrigen. Im Zentrum des Interesses standen und stehen Lernstra-
tegien, insbesondere solche kognitiver und metakognitiver Art. Zugleich gewannen ha-
bituelle Formen der Lernmotivation eine immer grofere Bedeutung. Das ,.erweiter-
te kognitive Motivationsmodell“ im Sinne von Heckhausen (sieche z.B. Heckhausen &
Rheinberg, 1980) kann, was iiberraschend klingen mag, als Verbindungsglied angese-
hen werden zwischen situativen Formen der Motivation, wie sie auch der behavioralen
Denktradition eigen waren, und habituellen Formen der Lernmotivation, deren haupt-
sdchlicher Reprisentant lange Zeit das Konzept der Leistungsmotivation war. Entspre-
chend dem Schwerpunkt auf solchen Formen von Lernstrategien, die ein tiefes Verstind-
nis von Lerninhalten ermdglichen und in der Folge zu einem besseren Lernerfolg fiihren
sollten, interessierten und interessieren im Hinblick auf die Selbstregulation beim Ler-
nen besonders solche Formen der Lernmotivation, die wiederum den Einsatz eben sol-
cher Art Strategien begiinstigen.

Die Trias von Lernmotivation, Lernstrategien und Lernerfolg bildet, vereinfacht ge-
sagt, das Grundgeriist vieler Modelle und zahlreicher Studien zum selbstregulierten Ler-
nen. Mitunter entsteht der Eindruck, Arbeits- und Lernverhalten kénne nur unter ,,stra-
tegischer Perspektive betrachtet werden und der Erfolg von Selbstregulation konne nur
am letztendlichen Lernerfolg bemessen werden. Hier setzt die eigene Arbeit an.

Sie hat sich zum Ziel gesetzt, eine verhaltensimmanente Ebene des Erfolgs von
Selbstregulation konzeptuell und operational zu fassen und als theoretisch eigenstindige
Betrachtungsweise zu begriinden. Um das Erscheinungsbild gelingender/misslingender
Selbstregulation zu beschreiben, wird davon ausgegangen, dass dem eigenen Lern- und
Arbeitsverhalten normalerweise bestimmte allgemeine (d.h. recht allgemein verbindliche
und fiir die Beurteilung des Gelingens von Arbeitsabldufen iibergreifend bedeutsame)
Intentionen zugrunde liegen, von deren Realisierung abhéngt, inwieweit Lernende selbst
ihr Arbeitsverhalten als gut oder auch als schlecht funktionierend begreifen. Entspre-
chende Intentionen, deren Auspridgung und Ausgestaltung von der einzelnen Person ab-
hingen, haben z.B. zu tun mit dem Arbeitsbeginn und mit der Verteilung von Arbeits-
phasen {iiber die Zeit, mit Konzentration und Zielbezug wihrend des Arbeitens, ebenso
mit begleitenden Emotionen und Stimmungen, letztendlich auch damit, Arbeiten vorii-
bergehend zu ,,vergessen* oder sich ganz von einmal gesetzten Zielen zu distanzieren.
Sie werden hier nach den Bereichen von Arbeitszeit und sonstigem Arbeitsaufwand, Ar-
beitseffektivitit, Arbeitserleben und Arbeitsloslosung geordnet. Entwickelt werden soll
ein Messverfahren, das den Grad der Intentionsrealisierung in den genannten Bereichen
moglichst differenziert erfasst. Da sich die vorliegende Arbeit mit der Selbstregulation
des Lern- und Arbeitsverhaltens im Studium beschiftigt, ist dieses Verfahren zunichst
fiir Studierende gedacht. Es sollte aber ohne groflere Probleme der Lebenswelt auch von
(dlteren) Schiilern angepasst werden konnen.

Keinesfalls soll behauptet werden, dass die hier in den Mittelpunkt gestellten Kom-
ponenten gelingender bzw. misslingender Selbstregulation in jedem Fall véllig ,,neu”
sind. Bei ndherer Betrachtung enthalten einige der vorliegenden Modelle zum selbstre-
gulierten Lernen Komponenten, die mit den hier vorgeschlagenen korrespondieren. Ne-
ben dem Lernergebnis als verhaltensexterner Erfolgsebene einer verhaltensimmanen-
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ten Erfolgsebene eine eigenstindige Bedeutung beizumessen heifit aber, solche verstreut
vorzufindenden theoretischen Komponenten unter einer sie integrierenden und zugleich
ausbaufahigen Perspektive zu betrachten. Auch werden bei ndherem Hinschauen sogar
hiufig Variablen empirisch untersucht, die Ahnlichkeiten zu den hier angesprochenen
aufweisen. Sie werden jedoch teils als Lernstrategien, teils als Lernmotivationsindikato-
ren angesprochen und erfahren teilweise auch keine (explizite) Einordnung in einen gro-
Beren theoretischen Zusammenhang.

Die hier eingefiihrte Sichtweise kann deshalb als Vorschlag fiir einen gemeinsamen
Nenner unterschiedlich oder nicht ndher theoretisch eingeordneter Variablen verstanden
werden. Die Einfilhrung oder Prizisierung einer verhaltensimmanenten Erfolgsebene
sollte zudem den Anwendungsbezug der Forschung weiter ausbauen, da problematische
Selbstregulation im hier verstandenen Sinne (was immer auch schwerere Selbstregula-
tionsdefizite einschlieft) den natiirlichen Ankniipfungspunkt vieler Beratungsgespréiche
im Schul- und Hochschulbereich bilden diirfte. Sie sollte auch das aus der Mode gekom-
mene, verstaubte Konzept der ,,Arbeitsstorungen® in klarer geschnittenem Outfit wieder
salonfdhig machen. Von daher wird im Untertitel der Arbeit sowie bei Bezeichnung des
diesbeziiglich entwickelten Messinstruments der Begriff ,,Arbeitsprobleme* verwendet,
wenngleich im Text, dem momentanen Sprachgebrauch verpflichtet, von ,,Selbstregulati-
onsproblemen beim selbststdndigen Lernen und Arbeiten” die Rede ist.

Selbstregulationsprobleme werden in der vorliegenden Arbeit vor allem in ihren Be-
ziigen zu verschiedenen Formen der Lernmotivation, zu Lernstrategien im Allgemeinen
und Strategien der Selbstmotivierung im Besonderen sowie zum Lernerfolg untersucht.
Um etwas dariiber aussagen zu konnen, was bisherigen Untersuchungen zu diesen Be-
ziigen zu entnehmen ist, muss der eigene Ansatz der Sichtung von Befunden zugrun-
degelegt werden. Die Vielfalt an vorliegenden Konzepten bzw. Operationalisierungen
von Variablen unter dem Dach gelingender/misslingender Selbstregulation zu beleuch-
ten, kommt nicht ohne (Re-)Interpretationen aus und ist mit vielen Unwigbarkeiten be-
lastet. Schon von daher kann eine entsprechende Integration von Befunden immer nur
ein Versuch sein und ist in diesem Sinne eine undankbare Aufgabe. Da sich in der Folge
aus der bisherigen Forschung noch keine dezidierten Hypothesen ableiten lassen, werden
den eigenen Untersuchungen gewdhnlich nur Fragestellungen vorangestellt.

Aufgrund ihrer Bezugnahme auf die personlichen Intentionen Einzelner ist die Erfas-
sung von Selbstregulationsproblemen beim Lernen eng mit Selbstauskiinften verkniipft.
Da hier die im alltdglichen Lernkontext vorliegenden Selbstregulationsprobleme, zumal
solche von einer gewissen Generalisierbarkeit iiber Situationen, von Interesse sind, kon-
nen Intentionen nicht experimentell induziert werden. Infolgedessen bleiben die Betrof-
fenen selbst (moglicherweise neben wichtigen Bezugspersonen) die beste Informations-
quelle, die tiber ihre Absichten und deren Realisierungsgrad Auskunft geben kann.

Selbstauskiinfte sind aber nicht nur an dieser Stelle, sondern auch bei Erhebung der
im Weiteren interessierenden Variablen die Methode der Wahl; dies nicht aus purer ,,Be-
quemlichkeit®. Zugegeben besteht hier die Absicht, grofle/groflere Stichproben Studie-
render zu untersuchen, u.a. um die Dimensionalitit innerhalb von Variablenbereichen
iberpriifen zu konnen, was praktikable Verfahren voraussetzt. Realiter sind jedoch wei-
tere interessierende Variablen an Selbstauskiinfte gebunden, so diejenigen in den Be-
reichen von Lernmotivation und Selbstmotivierung; im ersteren Fall aus theoretischen

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



16 | Einleitung und Uberblick

Griinden, da hier sog. explizite Lernmotivation untersucht werden soll, im zweiten Fall
aus heuristischen Griinden, da das Ziel besteht, der angenommenen Vielfalt an Selbst-
motivierungsstrategien bei Studierenden moglichst umfassend auf die Spur zu kommen.

Faktum ist aber auch, dass Selbstauskunft die bei Weitem am héufigsten eingesetz-
te Methode im Bereich der Untersuchung selbstregulierten Lernens ist. Dies legitimiert
nicht ihre Fortschreibung, wenngleich ich davon ausgehe, dass die Methode auch in Zu-
kunft schwerlich (ganz) ersetzbar sein wird, begriindet aber die Notwendigkeit einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit ihr aus einer Innenperspektive. Die Vielfalt vorlie-
gender Konzepte und auf Selbstauskunft beruhender Erfassungsmethoden scheint mir
geradezu auflerordentlich, auch dann, wenn man bedenkt, dass Items vielfach iiber-
nommen bzw. dhnlich formuliert werden. Befunde miissen interpretiert, dabei vielleicht
auch re-interpretiert werden. Hier liegt ein zweiter wichtiger Ansatzpunkt der vorliegen-
den Arbeit.

Wenn Selbstauskunftsmethoden in der Literatur kritisiert werden, dann gewohnlich
vor dem Hintergrund von Uberlegungen, die mit deren externer Validitiit zu tun haben.
Gefragt wird, ob sie ,,wahres* Verhalten oder ,,wahre* Motive widerspiegeln bzw. wie
hoch eigentlich die Zusammenhénge zu als realititsndher begriffenen Verfahren sind. Ich
mochte einen Schritt zuriickgehen und Uberlegungen anstellen, die mit ihrer internen
Validitdt zu tun haben. Die Frage bei der Darstellung vorliegender Befunde lautet des-
halb immer wieder: Was wird gefragt? Und inwieweit korrespondiert das Erfragte mit
dem zugrundegelegten Konstruktverstdndnis und der gewéhlten Variablenbezeichnung,
letztendlich auch mit dem bei den Adressaten typischerweise wachgerufenen Assoziatio-
nen? Und inwieweit verstehen verschiedene Autoren, die sich desselben Begriffs bedie-
nen, darunter auch Vergleichbares bzw. inwieweit messen sie Vergleichbares? Nur wenn
hohe Korrespondenzen bestehen, lassen sich Missverstdndnisse und Fehlinterpretationen
von Befunden, wie auch immer sie ausfallen mogen, ausschlieBen.

Die Arbeit ist folgendermafBlen aufgebaut: In Kapitel I wird zunichst die zentrale
Rolle von Lernstrategien in Theorie und Forschung zum selbstregulierten Lernen skiz-
ziert und begriindet, warum der verhaltensimmanente Erfolg oder Misserfolg von Selbst-
regulation nicht mit Hilfe von Strategien beschrieben werden kann. Der eigene Ansatz
wird vorgestellt. Er sieht vor, das Funktionieren von Selbstregulation am Grad der Re-
alisierung allgemeiner, d.h. recht allgemein verbindlicher und fiir die Beurteilung des
Gelingens von Arbeitsabldufen iibergreifend bedeutsamer Intentionen zu messen. Zwolf
hier mir einschldgig erscheinende Intentionen werden zu den Intentionsbereichen ,,Ar-
beitszeit und sonstiger Arbeitsaufwand, ,,Arbeitseffektivitdt™, , Arbeitserleben* und
»Arbeitsloslosung™ zusammengefasst. Es wird illustriert, dass an vielen Stellen in der
vorliegenden Literatur Komponenten dieses Ansatzes thematisiert werden, ohne als ei-
genstidndige Betrachtungsebene wahrgenommen zu werden. Die Analyse einiger bekann-
ter Konstrukte zum selbstregulativen (Lern-)Verhalten (vor allem Belohnungsaufschub,
Prokrastination, Selbstwirksamkeit filir selbstreguliertes Lernen, Handlungs- vs. Lage-
orientierung sowie Funktionskomponenten des Willens) soll u.a. der Uberpriifung der
Tragfihigkeit und Uberzeugungskraft der eingefiihrten Betrachtungsweise dienen. Auf
der Basis von Uberlegungen zu méglichen Indikatoren fiir Selbstregulationskompeten-
zen bzw. Selbstregulationsprobleme in vorliegenden Studien wird anschlieBend versucht,
den Stand der Forschung zum Zusammenhang zwischen diesen Kompetenzen bzw. Pro-
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blemen und dem Lernerfolg darzustellen. Im empirischen Teil des Kapitels werden vor
allem die Entwicklung eines Fragebogens zu Problemen beim selbstregulierten Lernen
beschrieben, das Verfahren unter verfahrensinternen Gesichtspunkten analysiert und die
erfassten Selbstregulationsprobleme zum Studienerfolg in Beziehung gesetzt.

Im Mittelpunkt der Kapitel 2 und 3 stehen Lernstrategien. Kapitel 2 beschiftigt sich
primir mit der Frage der Klassifikation von Lernstrategien und in diesem Zusammen-
hang insbesondere mit dem im deutschen Sprachraum bekanntesten Fragebogen zur Er-
fassung von Lernstrategien, der auf einen englischsprachigen Fragebogen zuriickgeht
und diesen weiter ausgebaut hat. Die in dem Verfahren vorgenommene Strategieklassi-
fikation in kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien wird unter the-
oretischen, inhaltlich-,,itemanalytischen und empirisch-dimensionsanalytischen Ge-
sichtspunkten ndher betrachtet. Die dabei deutlich werdenden Probleme fithren zu dem
Vorschlag, die Néhe zur Auseinandersetzung mit Lerninhalten als Klassifikationsprin-
zip zu wiahlen, um disjunkte Strategieklassen zu ermoglichen (hier als Inhaltsbearbei-
tungs-, Ubergangs- und Selbstfiihrungsstrategien bezeichnet), metakognitive Strategien
nach dieser MaB3gabe neu zuzuordnen und den nicht-kognitiven Bereich (Selbstfithrungs-
strategien) stirker auszubauen. Im Weiteren werden ausgehend von dem genannten Vor-
schlag vor allem die Entwicklung eines neuen Verfahrens geschildert, dieses unter ver-
fahrensinternen Gesichtspunkten analysiert und anschlieend die dimensionsanalytische
Abgrenzbarkeit von Lernstrategien und Selbstregulationsproblemen sowie die Zusam-
menhinge zwischen beiden Konstruktbereichen untersucht. Was Letzteres betrifft, ist zu
beriicksichtigen, dass keine eindeutige Handlungs-Ziel-Korrespondenz besteht, da bei
Betrachtung von Lernstrategien iiblicherweise konkrete Handlungen und nicht Ziele ela-
boriert werden, bei Betrachtung von Selbstregulationskompetenzen bzw. -problemen da-
gegen die allgemeinen Ziele, nicht die dafiir in Gang gesetzten Handlungen.

Kapitel 3 kniipft, unter Einbezug des Studienerfolgs, unmittelbar an Kapitel 2 an.
Es wird untersucht, inwieweit die Berlicksichtigung von Indikatoren gelingender/miss-
lingender Selbstregulation zur Klarung von Fragen beitrigt, die sich aus bisherigen Er-
gebnissen zur Verkniipfung zwischen Lernstrategien und Lernerfolg ergeben haben. Von
Interesse ist, (a) inwieweit die (statistische) Vorhersagbarkeit von Studienerfolg auf
der Basis von Lernverhalten, welches mittels herkommlicher Methoden erfasst wurde,
verbessert werden kann, (b) inwieweit Kompetenzen in arbeitszeit- und arbeitseffekti-
vititsbezogener Hinsicht als Moderatorvariablen des Zusammenhangs zwischen
Tiefenverarbeitungsstrategien und Studienerfolg fungieren, und (c) ob sich die in Typen-
analysen wiederholt gefundenen Gruppierungen Lernender mit &hnlichem Studienerfolg,
aber unterschiedlich hdufigem Strategieeinsatz hinsichtlich ihrer arbeitseffektivititsbezo-
genen Kompetenzen — und dies zugunsten der Gruppierung mit geringerem Strategieein-
satz — unterscheiden.

Die Kapitel 4 und 5 beschiftigen sich besonders mit der Motivation Lernender. Ka-
pitel 4 fragt zundchst nach der Bedeutung verschiedener Formen von Lern- und Arbeits-
motivation fiir den Lernerfolg, ebenso fiir den Erfolg auf der Ebene selbstregulativen
Verhaltens. Bereits der Versuch, vorliegende Befunde zu sondieren, umso mehr eine ni-
here Beschéftigung mit Konzepten und Messverfahren, verdeutlicht eine ungewdhnlich
groB3e Vielfalt und Komplexitit von Variablen im Bereich der Lernmotivation, sowohl in
theoretischer als auch in operationaler Hinsicht, was Ergebnisse schwer interpretierbar

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



18 | Einleitung und Uberblick

macht und eine Verstdndigung iiber sie erheblich erschwert. Zum Beispiel gibt es in the-
oretischer Hinsicht keine Einmiitigkeit im Verstidndnis von intrinsischer und extrinsischer
Motivation, keine einheitliche Sicht zum Verhéltnis von Kompetenz- und Leistungsmo-
tivation oder dazu, in welchem Verhéltnis Leistungsmotivation zu intrinsischer/extrinsi-
scher Motivation steht; auch keine allgemein akzeptierte Unterteilung in bestimmte For-
men extrinsischer Motivation. Dariiber hinaus gibt es keine verbindliche Kldrung der
Rolle von ,,Selbstbestimmung® im Konzert verschiedener Motivationsformen und kei-
ne Verstindigung darauf, dass Lernmotivation immer eine Motivation zu lernen ist, was
dazu fiihrt, dass Tendenzen, sich Lern- und Leistungssituationen zu entziehen oder das
Offenbar-Werden von Schwiichen durch Uberdeckung zu meiden, nicht deutlich abge-
grenzt werden. In operationaler Hinsicht ldsst eine nidhere Betrachtung von Iteminhal-
ten zudem den Eindruck entstehen, dass ein Bias zugunsten intrinsischer Motivation und
verwandten Konzepten vorliegt, mithin — aber auch unabhéngig davon — ein Bias zuun-
gunsten von extrinsischer Motivation und verwandten Konzepten.

Unter Eingrenzung auf explizite Lernmotivation und unter Ausblendung von nicht
primér als motivational begriffenen Aspekten wird in Kapitel 4 ein Vorschlag zur Syste-
matisierung basaler Motivationsparameter gemacht, der vier unabhéngig variierbare Pa-
rameter (Quelle der Beweggriinde, Richtung der Wiinsche, Bezug im Geschehensprozess
sowie Art der Zentrierung) vorsieht sowie einen zusitzlichen Parameter, der nicht voll-
staindig mit allen anderen kombiniert werden kann (Vergleich mit anderen). Auf diese
Weise soll ein moglichst breites Spektrum an Anreizen zu lernen abgebildet und zu ei-
ner Entflechtung konfundiert erfasster Motivationskomponenten beigetragen werden. Im
empirischen Teil von Kapitel 4 werden vor allem die hierauf basierende Entwicklung ei-
nes eigenen Verfahrens dargestellt, dieses wiederum unter verfahrensinternen Gesichts-
punkten analysiert sowie iiberpriift, inwieweit die dimensionsanalytisch unterscheidbaren
Motivationsformen als der Selbstregulation ,,dienlich® und in termini des Studienerfolgs
als ,,erfolgversprechend* betrachtet werden konnen.

Kapitel 5 vertieft Kapitel 4. Nach einem Abstecher zur Frage, ob es bei habitueller
Betrachtungsweise Hinweise auf ,,Unvertraglichkeiten® zwischen Lernmotivationsfor-
men gibt (etwa im Sinne des Phdnomens der ,,Externalisierung intrinsischer Motive®),
wird untersucht, ob Motivationsformen im Hinblick auf Selbstregulationsprobleme und
Studienerfolg interagieren und ob Selbstregulationsprobleme Zusammenhénge zwischen
Motivationsformen und Studienerfolg erkldren helfen konnen.

Kapitel 6 weitet die volitionspsychologische Betrachtungsweise der Arbeit weiter
aus. Selbstregulative Kompetenzen bzw. Probleme im bisher verstandenen Sinne be-
ziehen sich auf Intentionen, deren Ausprigung und Ausgestaltung zwar zwischen ein-
zelnen Personen deutlich variieren kann, die aber als solche als eine recht allgemein
verbindliche Messlatte fiir die Selbstbeurteilung von funktionierendem Lern- und Ar-
beitsverhalten angesehen werden. Kapitel 6 ergidnzt diesen Ansatz, indem es den Fokus
auf die Realisierbarkeit von ausdriicklich als extrem definierten Absichten lenkt. Die
Féhigkeit, bei Bedarf den eigenen Arbeitseinsatz maximieren zu konnen, und diejeni-
ge, bei Bedarf den Einsatz minimieren zu konnen, werden als zwei besondere Formen
der ,,Willensstdrke™ dargestellt. Hiervon unterschieden werden die generelle Neigung,
sich moglichst stark einzusetzen und fiir das Studium zu engagieren, und diejenige, den
personlich betriebenen Aufwand so gering wie mdglich zu halten. Bei Bedarf alle Res-
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sourcen aktivieren zu kdnnen ist zweifellos selbst eine wertvolle Ressource. Mehr noch
gesellschaftlich gewiirdigt wird aber vermutlich die Neigung zu gewohnheitsméBiger
Einsatzmaximierung, obwohl sie unter dem Stichwort ,,Typ A-Verhalten* auch kritisch
diskutiert wird. Auf der anderen Seite mag die Fahigkeit des Einzelnen, sich — wenn
ihm dies sinnvoll erscheint — auf ein Minimum beschrianken zu kénnen, manch einem
suspekt und rechtfertigungsbediirftig erscheinen. Sie lasst sich aber als sehr wiinschens-
wert erkldren und ist keineswegs selbstverstindlich. Das Schlusslicht in der gesell-
schaftlichen Wertung bildet sicherlich die generelle Neigung, nur den geringst mogli-
chen Aufwand zu erbringen.

In der padagogisch-psychologischen Forschung sind die diesbeziiglichen Schwer-
punkte sehr einseitig verteilt. Die Fahigkeiten zu intentionsabhédngiger Maximierung und
Minimierung scheinen bisher nicht auf Interesse gestoen zu sein. Zwar haben auch die
entsprechenden Verhaltensneigungen nicht viel Aufmerksamkeit auf sich gezogen, wohl
aber die mit ihnen korrespondierenden Bestrebungen und Préferenzen im motivationa-
len Bereich. Insbesondere die auf Einsatzminimierung gerichteten Préferenzen, welche
mit Konzepten wie ,,Arbeitsvermeidungsorientierung®, ,,Anstrengungsvermeidung* oder
»~Amotivation“ angesprochen werden, konnten einen eigenen Stellenwert erlangen.

Kapitel 6 fragt nach den Grundlagen der Féhigkeiten zu intentionsabhingiger Maxi-
mierung und Minimierung in solchen selbstregulativen Kompetenzen bzw. Problemen,
die (auch) unter alltdglicheren Umstinden zum Tragen kommen, dariiber hinaus nach
der Bedeutung dieser Fahigkeiten fiir das Erleben von Beeintrachtigung durch Proble-
me mit dem selbststindigen Lernen sowie fiir den Studienerfolg. Es wird davon aus-
gegangen, dass die Fahigkeit zu intentionsabhingig sehr hohem Einsatz im Vergleich
zu ,,chronischer* Einsatzmaximierung Vorziige besitzt, und dass die Fahigkeit zu inten-
tionsabhingig sehr niedrigem Einsatz nicht die Schattenseiten ,,chronischer* Einsatzmi-
nimierung teilt.

Kapitel 7 erweitert den Radius der beim selbstregulierten Lernen betrachteten Strate-
giearten. Die lange Zeit zu beobachtende Fokussierung auf Lernstrategien hat nicht nur
die Frage nach dem verhaltensimmanenten Erfolg von Selbstregulation vergessen ma-
chen bzw. mit dem notgedrungen abstrakten Hinweis auf Situationsangemessenheit und
Flexibilitdt beim Einsatz giinstig erscheinender Lernstrategien (implizit) zu beantwor-
ten versucht. Als Kehrseite der damit einhergehenden Fokussierung auf ganz bestimm-
te (in ihrer Bedeutung nicht zu bezweifelnde) Strategiearten wurden andere Strategie-
arten vernachldssigt. Zu diesen gehdren insbesondere solche Strategien, mit Hilfe derer
sich Schiiler oder Studierende zum Lernen und Arbeiten bewegen. Wenn die Ausgangs-
motivation eines Lernenden zu wiinschen iibrig lisst, die Kompetenzen im Umgang mit
Lernanforderungen nicht gerade herausragend sind und/oder die Lernsituation konflikt-
beladen ist, konnen Strategien der Selbstmotivierung zum Ziinglein an der Waage wer-
den. Ohne sie werden dann nicht nur andere Strategiearten obsolet, auch die Selbstregu-
lation als solche scheint zum Scheitern verurteilt.

Deshalb beschéftigt sich Kapitel 7 intensiv mit der Frage, wie Studierende sich selbst
zum Lernen und Arbeiten motivieren. Theoretisch werden zwar inzwischen zahlreiche
Formen der Selbstmotivierung unterschieden, der Nachweis einer Ubereinstimmung
mit tatsdchlich verwendeten Strategien, was deren Art und Gruppierung betrifft, steht
aber weitestgehend aus. Zudem sind bisher zur Thematik vorliegende Verfahren in ihrer
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Bandbreite {iberwiegend stark eingeschrinkt und von ihrer Struktur her meistens unklar,
bei zum Teil sehr heterogenen Skaleninhalten, was nicht zur eingeschriankten Bandbreite
zu passen scheint. Ziel des Kapitels ist, eine (moglichst) umfassende Darstellung von
Strategien der Selbstmotivierung bei Studierenden zu geben und diese in einem Verfah-
ren messbar zu machen. Im Weiteren interessiert vor allem die Bedeutung dieser Strate-
gien fiir erfolgreiche Selbstregulation und Studienerfolg.

Die Kapitel folgen, insbesondere was die Ergebnisteile betrifft, so weit als mdglich
einem einheitlichen Aufbau. Die Abschnitte zu fragestellungsrelevanten Analysen ord-
nen sich hier ein. Im Sinne der Vergleichbarkeit zwischen Kapiteln, aber auch um Fra-
gen zu beantworten, die sich fiir den Leser ergeben konnten, ohne einer aus dem The-
orieteil resultierenden ,,offiziellen* Fragestellung zu entsprechen, enthalten die Kapitel
gewohnlich einige zusitzliche Befunde. Zu ihnen gehdren z.B. detaillierte Informationen
zu einem neu entwickelten Verfahren, sofern ein solches im Zentrum des Kapitels steht,
und ,,Hintergrundinformationen“ zu den im Weiteren eingesetzten Verfahren, sofern die
entsprechenden Befunde nicht schon in vorauslaufenden Kapiteln behandelt wurden. Da-
riiber hinaus werden grundsitzlich Studienfach- und Geschlechtsunterschiede berichtet,
auch wenn es sich nur um Nebenbefunde handelt. Da einer der Schwerpunkte der Ar-
beit aber auf der Entwicklung neuer Messinstrumente liegt, werden entsprechende Un-
terschiede der Vollstindigkeit halber in den relevanten Kapiteln jeweils mit berichtet.
Die Analysen haben rein beschreibenden Charakter. Ein weitergehender Anspruch ver-
bindet sich damit nicht und wiirde auch den Rahmen der Arbeit sprengen. Die eigent-
lichen Fragestellungen werden jeweils am Anfang des hierfiir einschldgigen Ergebnis-
teils wiederholt. Ihre ,,offizielle” Beantwortung erfolgt erst in der Kapitel-Diskussion. In
der Diskussion enthalten ist deshalb immer eine Zusammenfassung der fragestellungsre-
levanten Befunde.

Wihrend die Kapitel-Diskussionen (nahezu) ausschlieBlich auf Ergebnisse aus dem
jeweiligen Kapitel Bezug nehmen, stellt Kapitel 8 (Gesamtdiskussion) sie in einen iiber-
geordneten Rahmen und setzt die Befunde zueinander in Beziehung. In der Folge sind
manche Diskussionspunkte, so auch manche selbstkritischen Betrachtungen, die viel-
leicht innerhalb einzelner Kapitel erwartet werden, erst in der Gesamtdiskussion, ebenso
aber auch im abschlieBenden Kapite!/ 9 (Grenzen und Perspektiven) zu finden.

Anmerkungen und Erlduterungen im Zusammenhang mit der Verwendung statis-
tischer Auswertungsmethoden erfolgen immer dort, wo sie bendtigt werden. Auf Me-
thoden, die wiederholt Verwendung finden, wird nur dort niher eingegangen, wo sie
erstmals eingesetzt werden, es sei denn, weitere Punkte werden erst in einem spéteren
Kapitel relevant. Zu mehrfach verwendeten Auswertungsmethoden seien im Folgenden
die einschldgigen Kapitel genannt, wobei innerhalb dieser Kapitel mehrere Stellen und
u.a. auch FuBinoten von Bedeutung sein kdnnen: (a) zu sog. explorativen Faktorenana-
lysen mit anschlieBender Varimax-Rotation zur orthogonalen Annéherung an eine Ein-
fachstruktur sowie zur Bestimmung und Weiterverwendung (korrekt ladender) Markier-
variablen siehe Kapitel 1.11.1 und 2.7.3, (b) zu Signifikanztestung und Festlegungen
beziiglich der , Interpretationswiirdigkeit von Korrelationskoeffizienten Kapitel 1.11.4,
(c) zum Vorgehen bei Mittelwertsvergleichen zwischen Gruppen sowie zur Bedeutung
von Hinweisen auf Varianzheterogenitéit im Falle stark unterschiedlicher Gruppengréf3en
und zur Einteilung in kleine/mittlere/grole Effektstirken bei Mittelwertsvergleichen
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Kapitel 1.11.5, letztendlich (d) zum Prozedere bei der Durchfithrung multipler Regres-
sionen angesichts mehrerer, teilweise interkorrelierender Pradiktoren Kapitel 1.11.7.2.
Hinweise auf den fiir ndtig erachteten Stichprobenumfang finden sich beziiglich mittel-
wertsbezogener Gruppenvergleiche in Kapitel 1.11.5 und beziiglich multipler Regressi-
onen in Kapitel 3.5.1.2. Auf die Aussagekraft faktorenanalytischer Befunde in Abhédn-
gigkeit vom Stichprobenumfang bzw. auf die Bedeutung des Stichprobenumfangs im
Kontext von (anderen) Kriterien fiir die Reliabilitdt von Faktoren wird in Kapitel 2.7.3
nédher eingegangen.

Erldutert werden sollen an dieser Stelle einige zentrale Begriffe sowie bestimmte
»Sprachregelungen®.

Die Begriffe ,,Lernen* und ,,Arbeiten” werden hier oft in einem Atemzug genannt,
was von Seiten der Arbeits- und Organisationspsychologie vielleicht nicht gern gese-
hen wird. Mir scheint es jedoch nicht wiinschenswert, sich bei stark in der Alltagsspra-
che verankerten Begriffen allzu sehr von ihrer alltidglichen Verwendung zu entfernen
(Wenn nétig, sollte nach anderen Bezeichnungen gesucht werden). Schiiler und Studie-
rende wiirden sich sehr dagegen verwehren, wenn das, was sie tun, nicht als ,,Arbeiten”
benannt werden diirfte. Dariiber hinaus scheint mir aber Lernen vom Alltagsverstidndnis
her in bestimmter Hinsicht starker fokussiert, in anderer Hinsicht breiter. Eine Studentin,
die von sich sagt, sie hitte schon lange nicht mehr fiir das Studium gelernt, aber darauf
hingewiesen wird, sie habe doch gerade drei Hausarbeiten angefertigt und zwei Referate
gehalten, zeigt die Art der Fokussierung. Im Zentrum von Lernen steht die unmittelbar
zielgerichtete Aneignung vorgegebener Lerninhalte mit Blick auf eine spitere Uberprii-
fung des Gelernten durch andere Personen. Auch der Fachterminus ,,Lernschwierigkei-
ten” mit seinem Schwerpunkt auf kognitiven Problemen unterstreicht diesen Fokus (sie-
he etwa Gold, 2011). ,,Arbeiten* scheint mir insofern breiter, als der Begriff auch solche
Prozesse stiarker mit anspricht, die die (inneren und duBeren) Rahmenbedingungen be-
treffen. Zum Beispiel ist es Teil des Arbeitsprozesses, wenn sich jemand vor dem Ler-
nen seine Ziele tiberlegt, ebenso wie es zum Thema ,,Arbeiten* gehort, wenn jemand
stindig den Beginn des Lernens vor sich her schiebt oder wihrend des Lernens gar nicht
lernt, sondern mit seinen Gedanken anderswo ist. Die deutlich unterschiedliche Akzen-
tuierung von ,,Arbeitsproblemen® im Vergleich zu Lernschwierigkeiten spiegelt das Ge-
meinte in der Fachsprache wider. Auf der anderen Seite beinhaltet ,,Lernen* im Unter-
schied zu ,,Arbeiten alltagssprachlich auch das Produkt, d.h. das, was gelernt wurde.
Die Aussage ,,ich habe heute viel gelernt ist in diesem Sinne doppeldeutig. Unter Re-
kurs auf ,,Arbeiten* miisste man, um Ahnliches zum Ausdruck zu bringen, schon von
»erarbeiten sprechen.

Das eigene Begriffsverstidndnis orientiert sich an dem, was dem Alltagsverstidndnis
nachempfunden wird: ,,Lernen” und ,,Arbeiten* haben im vorliegenden Zusammenhang
einen gemeinsamen Kern, aber jeweils eigene wichtige ,,Randbereiche®, bei bestehen-
den deutlichen Unschérfen. Gemeinsam ist beiden der Bezug auf Prozesse der direkten
Auseinandersetzung mit Lerninhalten. ,,Arbeiten* bezieht mehr die Rahmenbedingungen
von Lernprozessen ein, ,,Lernen dagegen mehr das eigene Resultat. Im vorliegenden
Zusammenhang ist im Ubrigen der Produktbezug von ,,Lernen eigentlich unerwiinscht.
Das Produkt wird deshalb immer als ,,Lernergebnis* oder ,,Lernerfolg* angesprochen.
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Der Begriff der Selbstregulation, der von mir bevorzugt verwendet wird, bedarf an
sich an dieser Stelle keiner ndheren Erlduterung; nur insofern, als er den Begriff der
Selbstkontrolle mehr als ersetzt hat und vom Sprachgefiihl her auch unspezifischer und
deshalb umfassender scheint als der hdufiger verwendete Begriff der Selbststeuerung. In
Anlehnung an Kuhl (siehe z.B. Kuhl, 1995, 2010; Kuhl & Fuhrmann, 1998; Frohlich &
Kuhl, 2003) wird hier davon ausgegangen, dass es zwei hauptsdchliche Erscheinungs-
formen von ,,Volition“ gibt. Diese sind mit verschiedenen Aufgaben — als ,,goal mainte-
nance* und ,,self maintenence* bezeichnet — verbunden.! Vereinfacht ausgedriickt, kon-
nen Menschen die Realisierung ihrer Intentionen mehr oder weniger engherzig angehen.
Herrscht ein ,,Selbstkontrollmodus® vor, ist die Verfolgung bestimmter Intentionen so
bestimmend, dass sie zur Ausgrenzung wichtiger Lebensbereiche und damit verbundener
Anliegen fiihrt und eine wenig integrierte Personlichkeit zur Folge hat. Dies ist auf lan-
ge Sicht paradoxerweise auch den dominanten Intentionen wenig zutrdglich, zum einen,
weil sie nicht genligend Unterstiitzung durch das Gesamtsystem erhalten, zum anderen,
weil die nicht zum Zuge kommenden Anliegen durch Intrusionen zum Storfaktor wer-
den konnen, deren Unterdriickung wiederum viel Energien verschleifit. Im Unterschied
dazu bedeutet ein vorherrschender ,,Selbstregulationsmodus®, dass eine Person ihre ver-
schiedenen Bestrebungen wahrnimmt und ausgewogen ,,unter einen Hut* zu bekommen
versucht, auf diese Weise einen ,,gewaltsamen* Umgang mit sich selbst vermeiden kann.

Ein Selbstregulationsmodus kann allerdings von einer iibergeordneten Perspektive
aus einen zeitlich begrenzten Selbstkontrollmodus immer mit beinhalten. Die Notwen-
digkeit hierzu ist im Bereich von Schule und Studium besonders offensichtlich, wo die
eigene Weiterentwicklung innerhalb des vorgegebenen institutionellen Rahmens mehr
oder weniger zeitlich befristet auch die (massive) Zuriickstellung anderweitiger Anlie-
gen voraussetzen kann. Im Hinblick auf sich spiter erdffnende Mdglichkeiten kann es
iiberdies sogar notig sein, voriibergehend selbst-inkongruente Ziele zu verfolgen (siehe
auch Kuhl & Fuhrmann, 1998), was z.B. dann der Fall ist, wenn nur durch den Einsatz
fiir wesensfremde Ziele (etwa die Priifung in einem ungeliebten oder aus weltanschauli-
chen Griinden abgelehnten Fachgebiet bestehen) das ,.eigentliche” Ziel (etwa einen an-
gestrebten Beruf ausiiben konnen) erreicht werden kann. Ob nun ein Studierender, der
z.B. arbeitszeitbezogene Intentionen gut umsetzen kann, dies durch einen einseitigen
Selbstkontrollmodus erreicht oder anderen Lebensinhalten und -zielen ebenfalls Raum
gewdhrt, wird in der vorliegenden Arbeit nicht zu diagnostizieren versucht. Es konn-
te sich allenfalls an Schwierigkeiten, Anspriiche an die eigene Konzentration zu reali-
sieren, ablesen lassen. Der Einbezug des Bereichs des Arbeitserlebens, mehr noch der
des Bereichs der Arbeitsloslosung zeigt jedoch (obgleich auch hier ein ,,Selbstkontroll-
modus® moglich ist), dass einseitige Bestrebungen nicht durch einseitige Betrachtungs-
weisen protegiert werden sollen.

In der vorliegenden Arbeit werden ,,Selbstregulationsprobleme* und ,,Selbstregula-
tionskompetenzen® als zwei Seiten derselben Medaille begriffen. Von der Formulie-

1 Es sei darauf hingewiesen, dass es in den Publikationen von Kuhl diesbeziiglich unterschiedliche
Darstellungen gibt und dass es hier nur um einen bestimmten Grundgedanken geht. Um Verwirrung
zu vermeiden, muss zudem angemerkt werden, dass die beiden Erscheinungsformen von Volition
— Selbstkontroll- und Selbstregulationsmodus — auch als Formen der ,,Selbststeuerung™ bezeichnet
werden, mithin bei Kuhl ,,Selbststeuerung® gegeniiber ,,Selbstregulation” als der allgemeinere
Begriff verwendet wird.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Einleitung und Uberblick | 23

rungsrichtung der Items her wird aber — ausgehend von der spéter empirisch gestiitz-
ten Annahme, dass Probleme in diesem Bereich stirker prisent sind als Kompetenzen
— vorwiegend nach misslingender Selbstregulation gefragt. Die stringente Beibehaltung
des Problembegriffs fiihrt jedoch im Hinblick auf die Variablen, zu denen die Probleme
in Beziehung gesetzt werden, schnell zu Formulierungen, die der Intuition zuwiderzu-
laufen scheinen (etwa: ,,welche Beziehungen bestehen zwischen Lernstrategien und
Selbstregulationsproblemen?). Da das Vorzeichen eines Zusammenhangs nicht automa-
tisch mitgedacht wird, konnte — um beim Beispiel zu bleiben — der Eindruck entstehen,
es solle nahegelegt werden, Lernstrategien wiirden im Allgemeinen Probleme befordern.
Deshalb und in Ermangelung eines geeignet erscheinenden Oberbegriffs ist bei entspre-
chenden allgemeinen Aussagen ofter von ,,Kompetenzen bzw. Problemen® die Rede;
mitunter wird auch nur der Aspekt des Gelingens genannt.

Die fiir die verschiedenen hier interessierenden Variablenbereiche entwickelten Mess-
verfahren werden als Teile eines ,,/nventars zum Selbstregulierten Lernen* (ISL) begrif-
fen und bezeichnet. Hiermit den Anspruch zu verbinden, bereits eine Test- bzw. Frage-
bogenbatterie entwickelt zu haben, wire aber verfriiht.

Die beschriebenen Studien sind ,korrelativ® angelegt. Dennoch werden immer wie-
der auch Ursache-Wirkungsbeziehungen angesprochen. Solche Formulierungen sollen
nicht die in dieser Beziehung begrenzten Aussagemdoglichkeiten vergessen machen. Sie
sollen aber durch Vorgabe einer bevorzugten Denkrichtung inhaltlich wie sprachlich die
Lesbarkeit der Arbeit erhohen. Abgesehen davon, dass entsprechende Aussagen durch
Formulierungen wie, dass etwas so ,,zu sein scheint, relativiert werden, gibt es bei be-
stimmten Befunden auch geniligend Anlass, andere Interpretationsweisen zu erwégen.

Werden im Kontext von Dimensionsanalysen Variablenbezeichnungen neu einge-
fiihrt, so werden diese bei der ersten Nennung in Anfiihrungszeichen gesetzt. Lediglich
wenn Variablen als formale Einheit (etwa als Faktor, als Skala oder als Pridiktor) an-
gesprochen werden, werden grundsitzlich bei allen Namen Anfiihrungszeichen verwen-
det, ebenso bei vorangestellten subsumierenden Substantiven, wie es der Gepflogenheit
entspricht. Ansonsten wird auf Anfiihrungszeichen verzichtet. Dies hat zur Folge, dass
Variablenbezeichnungen als formale Einheit ohne Beugung verwendet und immer im
Singular angesprochen werden, wohingegen sie ansonsten syntaktisch angepasst und im
Falle von Namen in der Mehrzahl (etwa ,,Konzentrationsschwierigkeiten*) oder im Fal-
le zweigliedriger Namen (etwa ,,Leistungsstreben und Vergleichsorientierung®) im Plu-
ral verwendet werden. Der Variablenbezeichnung zugehorige, vorangestellte Adjektive
werden jedoch immer grof3 geschrieben (z.B. Nervose Anspannung, Selbsteingeschitz-
ter Studienerfolg). Eine andere Handhabung erfolgt in Kapitel 7 beziiglich der dort er-
hobenen Selbstmotivierungsstrategien. Diesbeziiglich bot es sich an, die Bezeichnun-
gen in Verb-Form auszudriicken (etwa: ,,die duflere Lernsituation gestalten oder ,,sich
eine positive Zukunft und die Anerkennung Angehoriger ausmalen®). Um das erste Wort
nicht grof schreiben zu miissen, was im laufenden Text aufgrund der hiufigen Verwen-
dung der Bezeichnungen als stindiger Stolperstein erscheinen wiirde, werden in diesem
Fall prinzipiell Anfiihrungszeichen verwendet. Nur im Falle, dass die Bezeichnung et-
was umformuliert wird und als eigenstindiger Satzteil erscheint, wird hier auf die An-
filhrungszeichen verzichtet (z.B.: Studierende, die dazu neigen, sich eine positive Zu-
kunft und die Anerkennung Angehoriger auszumalen, ...).
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Abschlieflend seien die Anteile der Dissertation von Janet Grétz-Tiimmers genannt,
die in die vorliegende Schrift Eingang gefunden haben (Gritz-Tiimmers, 2003). Die Dis-
sertation, die in Ankniipfung an Arbeiten von mir entstanden ist (sieche Holz-Ebeling,
1997; Holz-Ebeling & Horst, 1992) und in Entstehung und Entwicklung von mir beglei-
tet wurde, greift in der Hauptuntersuchung u.a. auf das Verfahren zur Erfassung von Pro-
blemen beim selbstregulierten Lernen zuriick. Auf diese Untersuchung wird in Kapitel 1
Bezug genommen. Sie wird der in diesem Kapitel im Zentrum stehenden Untersuchung
vergleichend an die Seite gestellt.> Dies ermdglicht eine erste Uberpriifung der Konsis-
tenz der Befunde, sowohl was die verfahrensinternen Analysen als auch was die Bezie-
hungen zum Studienerfolg betrifft, wobei die diesbeziiglichen Moglichkeiten allerdings
auf die Bereiche von Arbeitszeit und Arbeitseffektivitit beschrinkt sind und Noten nur
fiir einen sehr kleinen Teil der Stichprobe zur Verfiigung stehen. Im Sinne der Vergleich-
barkeit wurden einige Auswertungsschritte noch einmal leicht modifiziert bzw. ergénzt.
Die Verfahren zur Erfassung von Lernstrategien und Lernmotivationsformen wurden
von Janet Gratz-Timmers und mir zusammen entwickelt (siche Gratz-Timmers, 2003,
S. 61 und S. 65). Basis waren jeweils auf mich zuriickgehende theoretische Uberlegun-
gen (siche z.B. S. 59 der Dissertation im Falle des Lernstrategie-Fragebogens und S. 63
im Falle des Lernmotivations-Fragebogens). Die Studie, in der die Ausgangsfassung des
Verfahrens zu Lernstrategien erstmalig eingesetzt wurde und hiervon ausgehend von uns
zusammen weiterentwickelt und gekiirzt worden ist, ist die in der Dissertation als Vor-
untersuchung ausgewiesene Studie. Auf diese, ebenso auf die Hauptuntersuchung der
Dissertation wird in Kapitel 2 Bezug genommen; in beiden Fillen jedoch lediglich im
Methodenteil als erste verfahrensinterne Uberpriifungen des Strategie-Verfahrens.?

In dieser Einleitung wurden die einzelnen Kapitel kurz vorgestellt. Der besseren Les-
barkeit halber wird diese Vorstellung im Folgenden jeweils am Anfang des entsprechen-
den Kapitels wiederholt.

2 Zu den Kapiteln 1, 2, 3 und 4 hatte ich zunidchst jeweils eine als Zeitschriftenmanuskript gedachte
Vorfassung geschrieben. Da in die Manuskripte 1 und 2 Ergebnisse der Dissertation von Janet
Gratz-Tiimmers eingeflossen sind, war sie als Mitautorin genannt worden. Ich entschied mich spiter,
die Manuskripte nicht als Zeitschriftenaufsitze einzureichen, sondern in eine Habilitationsschrift
eingehen zu lassen. In diesem Zusammenhang danke ich Janet Gritz-Tiimmers, dass ich die
genannten Studien auch unter den verdnderten Bedingungen weiterhin etwas ausfiihrlicher darstellen
kann.
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1. Arbeitsprobleme oder das Misslingen von Selbstregulation beim
Lernen: Konzept, Diagnostik und Bedeutung fiir den Lernerfolg

In Kapitel 1 wird zunichst die zentrale Rolle von Lernstrategien in Theorie und Forschung
zum selbstregulierten Lernen skizziert und begriindet, warum der verhaltensimmanente Erfolg
oder Misserfolg von Selbstregulation nicht mit Hilfe von Strategien beschrieben werden kann.
Der eigene Ansatz wird vorgestellt. Er sieht vor, das Funktionieren von Selbstregulation am
Grad der Realisierung allgemeiner, d.h. recht allgemein verbindlicher und fiir die Beurteilung
des Gelingens von Arbeitsabldufen iibergreifend bedeutsamer Intentionen zu messen. Zwolf
hier mir einschldgig erscheinende Intentionen werden zu den Intentionsbereichen ,,Arbeitszeit
und sonstiger Arbeitsaufwand®, ,,Arbeitseffektivitit™, ,,Arbeitserleben” und ,,Arbeitsloslosung™
zusammengefasst. Es wird illustriert, dass an vielen Stellen in der vorliegenden Literatur
Komponenten dieses Ansatzes thematisiert werden, ohne als eigenstindige Betrachtungsebe-
ne wahrgenommen zu werden. Die Analyse einiger bekannter Konstrukte zum selbstregulati-
ven (Lern-)Verhalten (vor allem Belohnungsaufschub, Prokrastination, Selbstwirksamkeit fiir
selbstreguliertes Lernen, Handlungs- vs. Lageorientierung sowie Funktionskomponenten des
Willens) soll u.a. der Uberpriifung der Tragfihigkeit und Uberzeugungskraft der eingefiihr-
ten Betrachtungsweise dienen. Auf der Basis von Uberlegungen zu méglichen Indikatoren fiir
Selbstregulationskompetenzen bzw. Selbstregulationsprobleme in vorliegenden Studien wird
anschlieBend versucht, den Stand der Forschung zum Zusammenhang zwischen diesen Kom-
petenzen bzw. Problemen und dem Lernerfolg darzustellen. Im empirischen Teil des Kapitels
werden vor allem die Entwicklung eines Fragebogens zu Problemen beim selbstregulierten
Lernen beschrieben, das Verfahren unter verfahrensinternen Gesichtspunkten analysiert und
die erfassten Selbstregulationsprobleme zum Studienerfolg in Beziehung gesetzt.

1.1 Die zentrale Rolle von Lernstrategien in Theorie und Forschung
selbstregulierten Lernens

Spétestens seit Anfang der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts haben Lernstrategien in der
psychologischen Forschung zu selbstreguliertem Lernen und Arbeiten eine Vorreiterrolle
eingenommen. Sie sind nahezu allgegenwartig:

(a) Lernstrategien haben eine zentrale Bedeutung in der Grundlagenforschung. Unter-
sucht wird z.B., welche Beziehung Strategien zu bestimmten psychologischen Hin-
tergrundvariablen wie Lernmotivation und Interesse einerseits und zum Lernerfolg
andererseits haben; ebenso, ob sie Zusammenhéinge zwischen Hintergrundvariablen
und Lernerfolg vermitteln konnen (siche etwa Baumert, 1993; Baumert und andere,
berichtet von Baumert & Koller, 1996, S. 146-148; Broadbent & Poon, 2015; Credé
& Phillips, 2011; Gold, 2005; Jamieson-Noel & Winne, 2003; Leopold & Leutner,
2002; Michou, Vansteenkiste, Mouratidis & Lens, 2014; Ning & Downing, 2010;
Pintrich & De Groot, 1990; Schiefele & Urhahne, 2000; Schiefele, Wild & Winteler,
1995; Schreiber, 1998; Souvignier & Ros, 2005; Sundre & Kitsantas, 2004; Wang,
Shannon & Ross, 2013). Auch international koordinierte Forschungsarbeiten wie
PISA sind in diesem Kontext zu nennen, zu deren ausdriicklichen Zielen es gehort,
Verbesserungen in den Bildungssystemen der beteiligten Linder anzuregen (Aree-
pattamannil & Caleon, 2013; Artelt, Demmrich & Baumert, 2001; Artelt, Naumann
& Schneider, 2010; Chiu, Chow & Mcbride-Chang, 2007).
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(b)

(©

(d)

Zur Erfassung von Lernstrategien und hiermit in Zusammenhang stehend von Lern-
stilen wurden — vornehmlich zu Forschungszwecken — zahlreiche Fragebogen entwi-
ckelt. Zu ihnen gehoren die Fragebogen von Biggs (1978), Entwistle und Ramsden
(1983), Lompscher (1995), Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1991), Schmeck
(1983), Vermunt (1998, sieche auch Vermunt & Vermetten, 2004), Vizcarro, Berme-
jo, del Castillo und Aragonés (1996), Weinstein, Zimmermann und Palmer (1985,
1988) sowie Xu und Corno (2003). Einige dieser Verfahren wurden spiter auch in
revidierter Fassung vorgelegt (siche etwa Biggs, Kember & Leung, 2001; Entwist-
le, Tait & Speth, 1996; Entwistle, 2008; Schmeck, Geisler-Brenstein & Cercy, 1991;
Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996; Weinstein, Palmer & Acee, 2016; Wild &
Schiefele, 1994a). Im deutschsprachigen Raum hat der Fragebogen von Pintrich et
al. (1991), der von Wild und Schiefele (1994a) iibersetzt und zugleich weiterentwi-
ckelt wurde, die grofite Bedeutung erlangen konnen. Dass auch lange nach dem Ein-
setzen der Kritik an der Erhebungsmethode weiterhin neue Fragebogen entwickelt
wurden, zeigen beispielhaft die Arbeiten von Liu (2009) und Magno (2011a, b).
Jenseits herkommlicher Fragebogen wurde eine grofe Bandbreite alternativer Me-
thoden zur Erhebung von Lernstrategien (mitunter treffender: Bearbeitungsstra-
tegien) erprobt. Sie sind der Ausgangspunkt einer liberaus engagiert und mitunter
polarisierend gefiihrten Diskussion um die Aussagekraft von Fragebogendaten im
vorliegenden Zusammenhang. Zu diesen Verfahren zdhlen Interviews, Lerntage-
biicher/Lernjournale, Protokolle lauten Denkens, offene schriftliche Befragungen,
Fremdbeobachtungen, Methoden der Spurensicherung und Verfahren mit Testcha-
rakter (siche Artelt, 2000; Eilam & Aharon, 2003; Glogger, Schwonke, Holzdp-
fel, Niickles & Renkl, 2012; Jamieson-Noel & Winne, 2003; Lind & Sandmann,
2003; Nandagopal & Ericsson, 2012; Purdie, Hattie & Douglas, 1996; Schiefele,
2005; Souvignier & R&s, 2005; Sporer & Brunstein, 2005a, 2006; Weltner, Hoff-
mann & Kanig, 1980, 1981; Zimmerman & Martinez Pons, 1986). Zunehmende Be-
deutung gewinnt die Untersuchung des Umgangs mit computerbasierten Lernma-
terialien und Informationen sowie die Nutzung computerbasierter Lernumgebungen
zu diagnostischen Zwecken (etwa Aleven, Roll, McLaren & Koedinger, 2010; Ban-
nert, 2007; Bannert, Reimann & Sonnenberg, 2014; Bernacki, Byrnes & Cromley,
2012; Song, Kalet & Plass, 2011; Wirth, 2005). Hand in Hand gehend mit der Nut-
zung computerbasierter Lernumgebungen, aber auch unabhingig hiervon riicken
Prozessanalysen verstérkt in den Mittelpunkt (siehe z.B. Klug, Ogrin, Keller, Thrin-
ger & Schmitz, 2011; eine exemplarische Darstellung sog. online-Maf3e findet sich
bei Zimmerman, 2008).

SchlieBlich und endlich steht die Vermittlung von Lernstrategien im Zentrum viel-
faltiger, sehr unterschiedlich angelegter InterventionsmaBnahmen, welche zur Ver-
besserung selbstgesteuerten Lernens entwickelt wurden (z.B. Butler, 1998; Danse-
reau et al., 1979a, b; den Elzen-Rump & Leutner, 2007; Friedrich, Fischer, Mandl &
Weis, 1987; Graesser & McNamara, 2010; Hofer, Yu & Pintrich, 1998; Leopold &
Leutner, 2012; Niickles, Hiibner & Renkl, 2012; Pintrich, McKeachie & Lin, 1987;
Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald & Brown, 1998; Schreiber, 1998; Seuring
& Sporer, 2010; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Stoeger, Sontag & Ziegler,
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2014; Tuckman & Kennedy, 2011; Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Zimmer-
man, Bonner & Kovach, 1996).

Lernstrategien haben aber nicht nur eine Vorreiterrolle in der Forschung eingenommen;
sie gelten gemeinhin auch theoretisch, wenn nicht als die einzigen, so doch als die ei-
gentlichen Reprisentanten von Lernverhalten. Dies kommt z.B. im Lernstrategiefokus
vieler Beschreibungen dessen, was unter ,selbstreguliertem Lernen” zu verstehen ist,
zum Ausdruck (siche etwa Artelt et al., 2001; Baumert, 1993; Borkowski & Thorpe,

1994; Brunstein & Sporer, 2001; Butler, 1995; Jamieson-Noel & Winne, 2003; Pressley,

Borkowski & Schneider, 1989; Sporer & Brunstein, 2006). Die folgenden beiden Zitate

mogen dies verdeutlichen:

— ,Lernende, die ihr eigenes Lernen regulieren, sind in der Lage, sich selbststindig
Lernziele zu setzen, dem Inhalt und Ziel angemessene Techniken und Strategien
auszuwahlen und sie auch einzusetzen. Ferner halten sie ihre Motivation aufrecht,
bewerten die Zielerreichung wéhrend und nach Abschluss des Lernprozesses und
korrigieren — wenn notwendig — die Lernstrategie ... Die Selbstregulation des Ler-
nens beruht demnach auf einem flexibel einsetzbaren Repertoire von Strategien ...
In der konkreten Auseinandersetzung mit Lernanforderungen kann die Regulation
dabei mehr oder weniger gut gelingen* (Artelt et al., 2001, S. 271).

— ,,Den Schiilern werden Selbstregulationskompetenzen zugeschrieben, sofern sie in
der Lage sind, Lernstrategien unterschiedlicher Art ... bei der Bearbeitung einer
Aufgabe selbststindig zu nutzen und so miteinander zu koordinieren, dass ein mdg-
lichst optimales Lernergebnis erreicht wird. Idealerweise konnen Lernende auf ein
breites Repertoire an Strategien zuriickgreifen und der Situation und dem Lernziel
angemessene Strategien auswihlen® (Sporer & Brunstein, 2006, S. 147f.).

Neben entsprechenden allgemeinen Beschreibungen selbstregulierten Lernens gibt es
auch bemerkenswert zahlreiche Modelle, die sich mit der vorliegenden Thematik be-
schiftigen. Die meisten dieser Modelle beschrianken sich auf selbstreguliertes Lernen,
ein Teil bezieht auch Elemente der Fremdsteuerung mit ein.! Die Modelle benennen
die an der Selbst- (und Fremd-)regulation beteiligten Komponenten und verdeutlichen
die angenommenen Beziehungen zwischen diesen Komponenten. Sie haben insgesamt
eine stark ordnende Funktion und unterscheiden sich in den betrachteten Komponenten,
in der angenommenen Beziehungsstruktur, in Schwerpunkten und Sichtweisen im Ein-
zelnen. Bei aller Diversitat wird doch der Modellbaustein ,,Lernaktivititen® wiederum
iiberwiegend durch Lernstrategien représentiert.

1 Modelle, die sich ausschlieBlich auf selbstreguliertes Lernen beziehen, sind z.B. diejenigen von
Bocekaerts (1997), Borkowski und Thorpe (1994), Butler (1995), Corno (1989/2001), Corno und
Kanfer (1993), Garcia und Pintrich (1994), Klauer (1988), McCombs (1989/2001), McCombs und
Marzano (1990), McCombs und Whisler (1989), Miller und Brickman (2004), Rheinberg (1988),
Rheinberg, Vollmeyer und Rollett (2000), Sansone und Harackiewicz (1996), Schmeck (1988),
Schmitz und Wiese (2006), Schunk (1989/2001), Weinstein et al. (2000), Winne und Hadwin
(1998), Zimmerman (1994), Zimmerman und Campillo (2003) oder Zimmerman und Martinez-
Pons (1992). Modelle, die auch Elemente der Fremdsteuerung einbeziehen, sind etwa die von Biggs
(1978), Biggs et al. (2001), Helmke und Schrader (1996), Pintrich (1989), Pintrich und Schrauben
(1992), Schiefele und Pekrun (1996), Thomas und Rohwer (1986) oder Weinstein und Mayer
(1986).
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1.2 Zur Notwendigkeit einer lernstrategie-unabhangigen Konzeptualisierung
von gelingender/misslingender Selbstregulation

Um noch einmal auf das obige Zitat von Artelt et al. (2001) zuriickzukommen: das Zitat
endet mit dem fiir vorliegende Zusammenhinge wesentlichen Hinweis, dass die Regula-
tion mehr oder weniger gut gelingen kann. Wie man sich aber gelingende Selbstregula-
tion vorzustellen hat, dariiber wird in Beschreibungen selbstregulierten Lernens jenseits
des notgedrungen inhaltlich unspezifischen Hinweises auf Flexibilitidt und situationsan-
gemessene Adaptivitit des Strategieeinsatzes normalerweise nichts ausgesagt. Man ge-
winnt den Eindruck, als gelte die Frage nach dem Erscheinungsbild funktionierender
Selbstregulation beim Lernen mit dem allgemeinen Hinweis auf giinstige Lernstrategien
und deren Verfiigbarkeit und situationsaddquate Auswahl schon als hinreichend beant-
wortet, ohne explizit gestellt worden zu sein. Tatséchlich sind aber Strategien per se we-
nig geeignet, um mehr oder weniger erfolgreiche Selbstregulation konkret zu beschrei-
ben.

Bereits eine Definition von Lernstrategien, wie sie sich so oder &dhnlich bei vie-
len Autoren findet (etwa Artelt et al., 2001; Friedrich & Mandl, 1992, 2006; Garner,
1988; Klauer, 1988; Paris & Byrnes, 1989; Weinstein & Mayer, 1986; Wild & Schie-
fele, 1994a), macht dies deutlich: ,,Unter ,Lernstrategien sind alle konkreten (offenen
oder verdeckten) Lernhandlungen bzw. Sequenzen solcher Handlungen zu verstehen, die
(bewuBt, aber auch automatisiert) zur Erreichung von Lernzielen (oder zur Beeinflus-
sung des Lernprozesses) eingesetzt werden (Holz-Ebeling, 1997, S. 211). Nur am Ran-
de sei vermerkt, dass im Vordergrund der Definitionen die zu erreichenden Lern- und
Leistungsergebnisse stehen. Sie sind der eigentliche Zweck des Strategieeinsatzes. Die
Beeinflussung des Lernprozesses ist, sofern sie Erwéhnung findet, demgegeniiber meis-
tens von untergeordneter Bedeutung. Sie ldsst sich in solchen Fillen dem Hinweis auf
Strategien der Beeinflussung motivationaler und affektiver Zustinde oder des Zeit- und
Anstrengungsmanagements entnehmen.

Wie erfolgreich verschiedene Strategien bei der Erreichung von Lernzielen (und bei
der Beeinflussung des Lernprozesses) sind, dariiber machen Lernstrategie-Definitionen
keine Aussage. Entsprechende Aussagen konnen auch nicht per definitorischer Festle-
gung erfolgen, sondern miissen empirisch begriindet werden. Sie sind — wie wir heu-
te wissen — im Falle des Erfolgs auf der Ebene von Lernzielen auch angesichts inten-
siver Forschungsbemithungen keineswegs einfach zu treffen (siche Kapitel 3). Gleiches
gilt fiir den Erfolg auf der Ebene des Lernprozesses, mit dem Unterschied, dass es hier-
zu kaum entsprechend (explizit) ausgewiesene Forschungsarbeiten gibt (sieche Kapitel 2).
Solche Arbeiten setzen — und hier beif3t sich die Katze in den Schwanz — eine lernstra-
tegie-unabhéngige Konzeptualisierung von gelingender bzw. misslingender Selbstregu-
lation im Allgemeinen und eine hinldngliche Beschreibung von Merkmalen problemlo-
ser bzw. problematischer Lern- und Arbeitsprozesse im Besonderen voraus. Eben beides
aber fehlt bisher weitgehend, was auch eine Durchsicht der zahlreichen, oben genannten
Modelle unterstreicht.

Diesen Modellen lésst sich iiberraschenderweise ebenfalls keine, zumindest keine
klare Antwort auf die Frage nach einer Charakterisierung gelingender bzw. misslingen-
der Selbstregulation entnehmen. Denn trotz groer Unterschiede im theoretischen Hin-
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tergrund, im Grad der Differenziertheit und den im Einzelnen betrachteten Bausteinen
ist vielen der Modelle eines gemeinsam: sie fokussieren auf Aspekte des Lernergebnis-
ses als den wesentlichen Kriterien fiir den Erfolg der Selbstregulation und lassen die
Frage nach Erfolgskriterien auf der Ebene des (inneren und dulleren) Verhaltens weitge-
hend auBer Acht (siche auch Holz-Ebeling, 1997).

Gelingende Selbstregulation sollte aber auch verhaltensimmanent, d.h. durch Nen-
nung konkreter Verhaltensindikatoren, beschreibbar sein. Andernfalls gerdt der Begriff
zur Leerformel. Da der Modellbaustein ,,Lernaktivititen in den Modellen liberwie-
gend durch Lernstrategien reprisentiert wird, wére es naheliegend, den Strategie-An-
satz weiter auszubauen und den Erfolg von Selbstregulation an der Giite der Umsetzung
von Strategien zu bemessen, wobei sich ein direkter, ergebnisorientierter und ein indi-
rekter, prozessorientierter Weg unterscheiden lassen. Von erfolgreicher Selbstregulation
konnte man dann sprechen, wenn — um Uberlegungen aus anderen Zusammenhingen
aufzugreifen — (a) die Qualitdt des Strategieeinsatzes per se sichergestellt ist (Leopold
& Leutner, 2002; siehe auch Leutner und Leopold, 2006) oder (b) eine untergeordne-
te Lernstrategie einer guten Kontrolle durch iibergeordnete Lernstrategien unterliegt
(Schreiber, 1998).

Der Gedanke, die Qualitiit des Einsatzes von Strategien per se stirker zu berlicksich-
tigen, resultiert aus einem der zur Zeit diskutierten Ansitze, welche nicht zufriedenstel-
lende Beziehungen zwischen Lernstrategien und Lernerfolg erkldren sollen (siehe hier-
zu Kapitel 3.1). Theoretisch und im Alltagskontext ist die Qualitit des Strategieeinsatzes
ohne Zweifel von grundlegender Bedeutung. Bei Beantwortung von Forschungsfra-
gen, die sich auf den Zusammenhang von Lernstrategieeinsatz und Lernerfolg beziehen,
birgt die Beriicksichtigung der Qualitidt jedoch Gefahren im Hinblick auf die Trennung
von Strategie- und Erfolgsmessung. Wenn z.B. die Qualitit reduktiver Lernstrategien —
etwa Unterstreichungen vornehmen oder Zusammenfassungen anfertigen — daran bemes-
sen wird, inwieweit es einem Lernenden gelungen ist, die sachlich gesehen wichtigsten
Textstellen herauszufinden, so werden damit auch schon Aspekte des Verstdndnisses des
Lernstoffs erfasst, so dass sich eine Konfundierung von Strategie- und (prozessorientier-
ter) Erfolgsmessung ergibt.

Der Gedanke, die Kontrolle untergeordneter durch iibergeordnete Lernstrategien
stirker zu beachten, spielt eine wesentliche Rolle im Bereich von Strategietrainings (den
Elzen-Rump & Leutner, 2007; Leopold & Leutner, 2004; Leutner, Barthel & Schreiber,
2001; Leutner & Leopold, 2003; Schreiber, 1998; Weinstein et al., 2000; Zimmerman et
al., 1996). Beim gezielten Aufbau neuer bzw. der bewusst intendierten Verdnderung be-
reits verwendeter Lernstrategien lédsst sich das, was unter einer ,,guten Kontrolle* zu ver-
stehen ist, recht gut umreiflen, dies gilt aber nicht unbedingt in alltdglichen Handlungs-
kontexten. Dort, wo der Umgang mit Lernanforderungen zumeist iiber Jahre natiirlich
gewachsen ist, kann das, was eine gute Kontrolle ist, sehr variabel sein; man denke al-
lein daran, dass ein hoher Bewusstseinsgrad von Kontrollvorgidngen keineswegs immer
wiinschenswert ist. Auch mogen Kontrollmainahmen als solche mitunter schon eher auf
Probleme denn auf reibungslose Abldufe hindeuten.

Im Hinblick auf die hier vorliegende Zielsetzung (Beschreibung gelingender/misslin-
gender Selbstregulation) ist zudem der Zugang iiber die Giite des Einsatzes von Lern-
strategien notgedrungen auf einzelne Strategien bezogen und insofern partikular; es sei
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denn, man legt theoretisch fest, welche inhaltlich beschreibbare Palette an — jeweils qua-
litativ gut eingesetzten — Strategien erfolgreiche Selbstregulation definiert. In einem sol-
chen Fall bestiinde aber weiterhin das Problem, dass das, was eine addquate (zudem gut
umgesetzte) Strategie ausmacht, nicht allgemein, sondern nur in Abhéngigkeit von den
jeweiligen Lernanforderungen festgelegt werden kann. Gerade die Beriicksichtigung ei-
ner breite(re)n Palette an Strategien und ihres situationsaddquaten Einsatzes sind an sich
grundlegende Merkmale der Erforschung von Lernstrategiewissen, ohne dass sich jedoch
aus entsprechenden Ansitzen eine Beschreibung gelingender Selbstregulation ableiten
lieBe. Dies sei mit Hilfe zweier Beispiele veranschaulicht — einem bereits verwirklichten
Ansatz zur Messung von Lernstrategiewissen sowie einem Ansatz, der dazu dient, eine
solche Messung auf breiter Basis vorzubereiten.

Bei der Messung von Lernstrategiewissen im Sinne des Ansatzes von Schlagmiil-
ler und Schneider (2007; siche auch Artelt, Beinicke, Schlagmiiller & Schneider, 2009;
Artelt et al., 2010) bilden, dem zugrundeliegenden Rationale folgend, Expertenurteile
hinsichtlich Nutzen und Qualitdt verschiedener Strategien — soweit diesbeziiglich ein
Konsensus besteht — die Messlatte fiir die Urteile Lernender, der Vergleich von Exper-
ten- und Laienurteil stiitzt sich aber nicht direkt auf Expertenaussagen zur Adédquatheit
einer jeden Strategie als solcher. Vielmehr erfolgt er mit Hilfe verschiedener Paarver-
gleiche der Strategiebeurteilungen, welche zudem nachtriglich vom Untersucher vor-
genommen werden. Hierbei stellen die Paarvergleiche der mittleren Expertenurteile
die Grundlage fiir die Punktwerte dar, die Lernende im Test aufgrund der Paarverglei-
che ihrer (zuvor vorgenommenen) Beurteilungen von Strategien erzielen. Testbasis sind
also (die aus den Einzelbeurteilungen gefolgerten) Aussagen zu Uber- bzw. Unterlegen-
heit einer Strategie gegeniiber einer anderen. Absolute, nicht relative Aussagen iiber die
Adéquatheit wiren aber Voraussetzung, wenn mit Hilfe von Strategien ein konkretes —
wenngleich aufgabenspezifisches — Bild gelingender Selbstregulation skizziert werden
sollte. Aber selbst wenn absolute Aussagen mdglich wéren (also apodiktisch gesagt wer-
den konnte, was in welcher Situation die richtige Strategie ist bzw. die richtigen Stra-
tegien sind), bliebe immer der Tatbestand, dass Strategiewissenstests notwendigerwei-
se auf spezifischen Lernsituationen/Aufgabenstellungen (im genannten Fall beim Lernen
mit und aus Texten) und darauf bezogenen spezifischen Strategievorschligen basieren.
Die Beschreibung dessen, was ein gutes Strategiewissen ist, kime nicht ohne diesen
spezifischen Riickbezug aus und wire nicht in einem allgemeinen Sinne moglich.

Letzteres gilt im Ubrigen auch, wenn die Messung eines generellen (und nicht nur
auf Textbearbeitung beschrankten) Strategiewissens angestrebt wird, wie dies etwa bei
Héndel, Artelt und Weinert (2013) der Fall ist. Auch dort werden in den fiir die Erfas-
sung verwendeten Szenarien notwendiger- (und erwiinschter)weise konkrete Situationen
geschildert (,,The chosen scenarios are supposed to be concrete, specific, and age ap-
propriate, ebenda, S. 173) und im Hinblick auf diese Situationen spezifische Anforde-
rungen vorgegeben. Auch dort geht es darum, welche Strategien jeweils welchen ande-
ren Strategien gegeniiber als iliber- oder als unterlegen zu betrachten sind, wobei dies
auch hier anschlieBenden Vergleichen entnommen wird und Expertenurteile die Mess-
latte darstellen. Dass ein generelle(re)s Strategiewissen erhoben wird, ergibt sich formal
durch Summierung von Punktwerten {iber sehr unterschiedliche Szenarien und Anforde-
rungen sowie zur Debatte gestellte Strategien. Eine inhaltlich umrissene Beschreibung
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