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1. Einleitung

Uberblick

In Kapitel 2 und Kapitel 3 wird
ein theoretischer Uberblick tiber
die wichtigsten Konzepte des
selbstregulierten Lernens und
der Motivation gegeben.

In Kapitel 4 wird beschrieben,
wie die Forderung sowohl

von Kompetenzen des selbst-
regulierten Lernen als auch der
Motivation in Lehrveranstal-
tungen und bei der Betreuung
von Studierenden zum Beispiel
wahrend der Masterarbeitsphase
gelingen kann.

Die im Rahmen der vorgestellten
Trainings eingesetzten Mate-
rialien wurden bereits in der
Praxis erfolgreich erprobt und
sind so aufbereitet, dass sie
entweder zur Ganze oder auch
Modulweise eingesetzt werden
konnen.

Motivation, besonders intrinsische Motivation, gilt als wichtiger
Faktor fur erfolgreiches Lernen (Kim & Frick, 2011; Rakes & Dunn,
2010; Richardson et al., 2012; Taylor et al., 2014). Haufig wird
vorausgesetzt, dass Studierende fiir ihr Studium eine hohe intrin-
sische Motivation mitbringen - sie haben sich schlieBlich bewusst
dafiir entschieden! In der Realitat wissen wir aber, dass Motivation
je nach Situation grof3e Unterschiede aufweisen kann und es haufig
notwendig ist, sie gezielt aufzubringen und aufrechtzuerhalten.
Sie als Lehrende konnen lhre Studierenden dabei unterstiitzen,
indem Sie einerseits bei der Gestaltung lhrer Lehrveranstaltung
einige grundlegende Punkte beachten und Ihren Studierenden
aufierdem Techniken an die Hand geben, mit denen diese ihre
Motivation gezielt positiv beeinflussen kdnnen.

Neben der Motivation (als Triebkraft fir menschliches Handeln und
- in diesem Fall - Lernen) ist es fir Studierende wichtig, ihr Lernen zu
Organisieren. Viele Studierende sind aber mit der Organisation und
Durchfuhrung des Lernens und Arbeitens fiir das Studium tberfor-
dert. Das gilt vor allem fiir Studierende, die direkt von der Schule ins
Studium tbertreten: Nie zuvor in ihrer Lernkarriere wurden Selbst-
standigkeit und Selbstorganisation in diesem Ausmaf3 von ihnen
verlangt - bei gleichzeitig hoheren inhaltlichen Anspriichen und
umfassenderen Aufgabenstellungen. So wird an der Hochschule
erwartet, dass sich Studierende umfangreiche Wissensbestande
eigenstandig erarbeiten, den eigenen Lernfortschritt iberwachen
und Motivationsprobleme beim Lernen tiberwinden.

Besonders zum Tragen kommt dies fiir viele am Ende des Studiums
bei der Erstellung von Abschlussarbeiten. Hier sind in der Regel die
Anspriiche sehr hoch, die Begleitung erfolgt jedoch in den meisten
Fallen wenig engmaschig. Kompetenzen zum selbstregulierten
Lernen (SRL) sind deshalb einerseits Voraussetzung fiir ein erfolgrei-
ches Studium, aber auch explizites Ziel von Hochschulbildung sowie
die Grundlage firr lebenslanges Lernen (Standige Kultusminister-
konferenz der Lander 2005, S. 2f; Liiftenegger, 2012).

Das Verbundprojekt PRO-SRL sowie die Folgeprojekte PRO-SRL-EVA
und PRO-SRL-TRANSFER hatten zum Ziel, zundchst eine theore-
tische Konzipierung zur Erklarung, Erfassung und Forderung von
selbstreguliertem Lernen zu erarbeiten. Das entstandene Struktur-
modell der Selbstregulationskompetenzen im Hochschulbereich
(Dresel et al., 2015) bildete die Grundlage fiir die in der Folge ent-
wickelten Messverfahren zur Erfassung von wichtigen Komponenten
des selbstregulierten Lernens (Steuer et al., 2019).




Zusatzlich wurde ein umfangreiches Trainingsprogramm fr Lehr-
ende entwickelt, dass diese befdhigen soll, bei der Begleitung von
Studierenden deren Selbst- und Motivationsregulationskompe-
tenzen zu unterstitzen (Eckerlein, 2020). Diese Trainings wurden
im Rahmen von hochschuldidaktischen Weiterbildungskursen mit
Lehrenden aus verschiedensten Fachrichtungen durchgefiihrt.

Das hier vorliegende Kompendium stellt die Verschriftlichung der in
diesen Trainings verwendeten Materialien dar. Dafiir werden nach
einer kurzen theoretischen Einflhrung in die Themengebiete des
selbstregulierten Lernens, der Motivation und der Motivationsregu-
lation Moglichkeiten zu deren praktische Umsetzung angesprochen.
Danach werden mogliche Anwendungen der entwickelten Messver-
fahren in Lehrveranstaltungen in Form von Screening-Instrumenten
erlautert und die in der Praxis erprobten Trainingsmaterialien
vorgestellt, sodass Lehrende diese kiinftig selbststéandig in ihren
Lehrveranstaltungen einsetzen kénnen.

Das Kompendium richtet sich vornehmlich an Hochschullehrende.
Die theoretischen Informationen sowie das vorgestellte Trainings-
programm und die Trainingsmaterialien kdnnen jedoch allgemein
fir Lehrende im Bereich der Erwachsenenbildung und auch fiir Stu-
dierendenberatungen von Nutzen sein. Die Screeninginstrumente
konnen unter https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/
philsoz/fakultat/psychologie/forschung/pro-srl-transfer/
von Studierenden selbst durchgefiihrt werden.

Sie bekommen anschlief3end eine automatisierte Riickmeldung
Uber ihre Selbstregulationskompetenzen. Lehrende kénnen bei der
Kursgestaltung und Begleitung von Studierenden darauf eingehen
und die Kompetenzforderung auf den Bedarf abstimmen.

Diese Screeninginstrumente eignen sich aber auch zum Einsatz
in der Studienberatung, wenn es darum geht die Kompetenzen
zum selbstregulierten Lernen und zur Motivationsregulation der
Studierenden einzuschatzen bzw. Veranderungen (ber die Zeit
festzustellen.

1. Produkt- und Prozessorientierte Modellierung und Erfassung von Kompetenzen zum Selbstregulierten Lernen im Studium

2. Produkt- und Prozessorientierte Modellierung und Erfassung von Kompetenzen zum Selbstregulierten Lernen im Studium -
Erweiterte Validierungen

3. Transfervorhaben zur produkt- und prozessorientierten Modellierung und Erfassung von Kompetenzen zum Selbstregulierten

Lernen im Studium; geférdert vom deutschen Bundesministerium fiir Bildung und Forschung




2. Selbstreguliertes Lernen

Selbstreguliertes Lernen bedeu-
tet, den eigenen Lernprozess
zu steuern, um ein bestimmtes,
vorher ausgewdbhltes (Lern-)Ziel
zu erreichen.

Selbstreguliertes Lernen — oft auch als selbstgesteuertes, selbst-
bestimmtes, selbstorganisiertes oder autonomes Lernen
bezeichnet — bedeutet, den eigenen Lernprozess zu steuern,

um ein bestimmtes, vorher ausgewabhltes, (Lern-)Ziel zu erreichen.
Lernende, die ihr Lernen selbst regulieren, setzen sich eigenstdndig
angemessene Lernziele, wenden passende Lernstrategien an,
halten ihre Motivation auch bei Widrigkeiten aufrecht und bewerten
ihre Lernergebnisse laufend wahrend und auch nach Abschluss des
Lernprozesses (Zimmerman, 2000). Selbstreguliertes Lernen und
die damit zusammenhangende Regulation der Lernmotivation wird
bei Lernenden jeder Altersstufe aber besonders bei Studierenden,
die ihr Lernen weitestgehend selbststandig organisieren missen,
als wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg angesehen

(vgl. Zimmerman & Schunk, 2011). Kompetenzen zum selbstregu-
lierten Lernen gelten als notwendige Bedingung fiir die Entwicklung
von Fachkompetenzen und den Studienerfolg (z.B. Robbins et al.,
2004; Schneider & Preckel, 2017; Streblow & Schiefele, 2006).
Gleichzeitig sollen Selbstregulationskompetenzen aber auch
wahrend des Studiums weiterentwickelt werden, da sie als Grund-
lage flr lebenslanges Lernen auch das Ergebnis eines erfolgreichen
Studiums darstellen (Schober et al., 2013).

Selbstreguliertes Lernen umfasst viele Aspekte. Einerseits muss
ein gewisses Grundwissen Uber erfolgreiches Lernen bestehen.
Studierende miissen zum Beispiel verschiedene mogliche Lern-
und Bearbeitungsstrategien kennen und wissen, in welchen (Lern-)
Situationen welche Strategie sinnvoll einzusetzen ist.

Neben diesem Wissen, das im Schulkontext hdufig als “Lernen
lernen” vermittelt wird, sind auch metakognitive Kompetenzen
essentiell: sich Ziele zu setzen, den eigenen Wissens- oder Fahig-
keitsstand (IST) im Verhaltnis zum angestrebten Ziel (SOLL) zu
analysieren, die passenden Lern- oder Bearbeitungsstrategien
auszuwahlen und den Lernprozess zu beobachten und gegebenen-

falls Strategien anzupassen. Auch die Motivationsregulation ist

Teil des selbstregulierten Lernens. Einerseits muss die Motivation
eine Lernhandlung zu initiieren aufgebracht werden (Studierende
mussen sich also dazu motivieren, mit einer Aufgabe zu beginnen),
andererseits muss diese wahrend des Lernprozesses reguliert

und aufrecht erhalten werden. Lernende miissen sich in der Lern-
situation gegen innere Hemmungen und aufiere Hindernisse (zum
Beispiel Ablenkungen) abschirmen, um die Lernhandlung erfolgreich
abschliefien zu konnen. Bisherige Studien weisen vor allem auf

die besondere Bedeutung der metakognitiven Kontrolle und der
Regulation der Lernmotivation in diesem Zusammenhang hin




(z.B. Daumiller & Dresel, 2019; Dérrenbécher & Perels, 2016a,
2016b; Eckerlein et al., 2019; Engelschalk et al., 2017; Schober et
al., 2008; Waschle et al., 2014), weshalb die Trainings von PRO-SRL-
TRANSFER besonders auf diese beiden Bereiche abzielen.
2.1. Was ist selbstreguliertes Lernen?

SRL ist ein komplexer Prozess. In der Bildungsforschung wurden ver-
schiedene theoretische Modelle entwickelt, um diesen - oft auch ein
wenig vereinfacht - darzustellen. Allen gemein ist, dass sie SRL als
Zusammenspiel zwischen kognitiven, metakognitiven und motiva-
tionalen Aspekten beschreiben, wobei haufig zwischen (1) Kompo-
nenten- bzw. Hierarchiemodellen (z. B. Boekaerts, 1999; Pintrich,
2004) und (2) Prozess- bzw. Phasenmodellen (z. B. Schmitz, 2001;
Zimmerman, 1989a) unterschieden wird. Wahrend in Hierarchiemo-
dellen die einzelnen Komponenten des SRL schichtartig angeordnet
sind, sind die verschiedenen Aspekte des SRL in Prozess- bzw.
Phasenmodellen in zeitlicher Abfolge angeordnet (z.B. die Planung
des Lernens erfolgt in der Planungsphase, wahrend das Monitoring
in der Durchftihrungsphase eingesetzt wird). Im Folgenden wird

das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) als Beispiel eines
Hierarchiemodells und das Phasenmodell von Zimmerman (2000)
als Beispiel eines Prozessmodells kurz beschrieben.

Aufserdem stellen wir ein neues Modell vor, das im Zuge des
Projektes PRO-SRL entwickelt wurde und Aspekte sowohl der
Hierarchie- als auch der Prozessmodelle integriert (Strukturmodell
der Selbstregulationskompetenzen; Dresel et al., 2015).

2.2. Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens

Eines der bekanntesten hierarchischen Modelle zum SRL ist das
Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999; siehe Abbildung 1).
Die Regulation des Lernens erfolgt laut Boekaerts auf drei Ebenen,
wobei die duBeren Ebenen Einfluss auf die inneren Schichten
haben. Die innerste Schicht beschreibt die Regulation des Ver-
arbeitungsmodus. Hier geht es um den Lernprozess an sich und
den konkreten Einsatz von Lernstrategien. Lernende miissen

fir erfolgreiches Lernen einerseits verschiedene kognitive Lern-
strategien kennen (z.B. Wiederholung des Lernstoffes, Anfertigung
von Lernkarten), andererseits die passende Lernstrategien fir

das jeweilige Lernziel auswahlen und diese Strategien aufierdem
effektiv umsetzen kénnen. Die Wahl der kognitiven Strategien kann
dabei bewusst aber auch unbewusst erfolgen. Die mittlere Schicht
bezieht sich auf die Regulation des Lernprozesses, bei dem meta-
kognitive Strategien zum Einsatz kommen.




Hier erfolgen Planung, Uberwachung (Monitoring) und Anpassung
von Lernprozessen, zu dem auch die bewusste Auswahl und
Anpassung kognitiver Lernstrategien zahlen.

Bei der auBBersten Schicht, die sich mit der Regulation des Selbst
beschaftigt, geht es um die Regulation noch grundlegenderer Pro-
zesse, wie zum Beispiel Zielauswahl (z.B. “Was mochte ich konkret
erreichen?”), Motivation (z.B. “Warum belege ich die Statistik-Vor-
lesung?” - “Weil ich als Psycholog*in Grundkenntnisse der Statistik
bendtige, um wissenschaftliche Studien verstehen und einordnen
zu konnen”) und Ressourcenmanagement (z.B. “Wieviel Zeit mochte
ich diesem Lerninhalt widmen?”). Wahrend in der innersten Schicht
die Frage nach dem “Was” und in der mittleren Schicht die Frage
nach dem “Wie” gestellt wird, muss in der duf3ersten Schicht die
Frage nach dem “Warum” beantwortet werden.

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des

Verarbeitungsmodus
Selbstregulie -

Wahl kognitiver
Strategie

Gebrauch metakognitiven Wissens
zur Steuerung des Lernprozesses

Wahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 1. Das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999).




2.3. Phasenmodell des selbstregulierten Lernens

Wahrend Boekaerts sich auf die Struktur des SRL konzentriert hat,
beschreibt Zimmerman (2000) in seinem Phasenmodell den zeit-
lichen Ablauf des Selbstregulationsprozesses. Er geht davon aus,
dass selbstreguliert Lernende zundchst in der Planungsphase die
Aufgabe und die eigenen Fahigkeiten, diese zu l6sen analysieren,
sich ein entsprechendes Ziel setzen und die passenden Lernstrate-
gien auswahlen. In dieser Phase spielen verschiedene motivationale
Uberzeugungen und Tendenzen, wie persénliches Interesse, Selbst-
konzept und Selbstwirksamkeit eine Rolle, auf die wir in Kapitel 3
noch naher eingehen werden. Wahrend der Durchfiihrungsphase
gilt es dann die ausgewahlten Strategien einzusetzen, durch
Selbstbeobachtung zu Gberwachen, ob diese Strategien zum Erfolg
flihren und gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen. Gleichzeitig
muss die Motivation und Selbstkontrolle aufrecht erhalten und die
Aufmerksamkeit gegen Ablenkungen abgeschirmt werden, um die
Aufgabe auch wie vorgenommen zu Ende zu bringen. Nach der
eigentlichen Lernhandlung erfolgt eine Selbstreflexionsphase, in
der man eine Selbstbeurteilung dariiber vornimmt, ob das Ziel in
der gewiinschten Qualitat erreicht wurde und welche Strategien

fir die Zielerreichung hilfreich oder weniger geeignet waren. Auch
hier kommen motivationale Prozesse wie Attributionen, das heifit
Ursachenzuschreibungen fur Erfolge und Misserfolge, zum Tragen,
die wiederum Einfluss auf die eigene Reaktion auf das Ergebnis
(zum Beispiel, ob ich damit zufrieden bin oder nicht) und Selbst-
wirksamkeitserwartung haben und damit den nachsten Lernzyklus
beeinflussen kdnnen. Zimmerman postuliert diese drei Phasen als
sich wiederholender Zyklus, sodass jede Reflexionsphase gleichzei-
tig die Grundlage fiir die nachste Planungsphase bildet. Das Modell
ist in Abbildung 2 dargestellt.

Selbstbeurteilung Aufgabenanalyse
Selbstreaktion Selbstmotivationsiiberzeugungen

L —

Selbstkontrolle
Selbstbeobachtung

Abbildung 2. Das Phasenmodell des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (2002).




Zimmerman baut sein Phasenmodell des selbstregulierten Lernens
auf der sozio-kognitiven Sichtweise auf, dass selbstreguliertes Ver-
halten (wie auch jedes andere Verhalten) nicht nur durch die eigene
Person bestimmt wird (zum Beispiel durch die Wahrnehmung der
eigenen Selbstwirksamkeit), sondern auch in Wechselwirkung

mit der Umwelt (zum Beispiel Lob und Unterstiitzung durch die
Lehrpersonen) entsteht (Zimmerman, 1989b). Entsprechend kommt
Lehrenden in mehrerlei Hinsicht eine wichtige Rolle zu: Sie kdnnen
einerseits selbstreguliertes Lernen direkt oder indirekt fordern,
indem sie Studierende durch Anweisungen oder aber zum Beispiel
durch die Art der Aufgabenstellung zum SRL anleiten, andererseits
beeinflussen sie zum Beispiel durch ihr Feedback auch die Motiva-
tion und die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden (mehr
dazu in Kapitel 4).

2.4. Strukturmodell der Selbstregulationskompetenzen

Im Zuge des Projektes PRO-SRL entstand ein neues Modell fiir

SRL, welches verschiedene Komponenten fritherer Modelle in ein
Strukturmodell integriert (Dresel et al., 2015). Darin werden die Kom-
petenzfacetten des SRL auf drei Dimensionen dargestellt, welche
wiederum jeweils drei Ebenen aufweisen (siehe Abbildung 3).

Pid Eingezeichnete Beispiele:
>1 | T T 77 A: Moderates deklaratives Wissen zu
L _/i e 1_- f_ _____ | kognitven Lernstrategien wéhrend der
I A -7 ' Lernhandlung (z.B. Kennen von Organi-
T Z : : sationsstrategien)
L E | | | | B: Umfangreiches prozedurales Wissen zum
gg " C | 7 Einsatz von metakognitiven Strategien nach
3 [N I ' ' L der Lernhandlung (z.B. addquate Anwendung
g g : : l von Selbstevaluationsstrategien)
i g | | Z C. Geringes konditionales Wissen zu
________ [ IR I SRR 2 Strategien des Managements interner und
S o ' ! externer Ressourcen vor der Lernhandiung
E 2 < : : B A (z.B. geringes Wissen zur Nitzlichkeit
=4 S % | | -7 verschiedener Strategien der Motivations-
§ g % | | | regulation bei unterschiedlichen Motiva-
? % & | ! | tionsproblemen)
> = NV I - ‘ :
- e e e — ———— —_— el —_—— — ] -
© | |
o 8 L
$e : | Konditionales Wissen
c® )
5] A ' Prozedurales Wissen Wissens-
~ g dimension
3 / Deklaratives Wissen
Praaktionale Aktionale Postaktionale
Phase Phase Phase

Prozessdimension

Abbildung 3. Das Strukturmodell der Selbstregulationskompetenzen.
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Die Prozessdimension bildet dabei die Erkenntnisse der Phasen-
modelle ab, die SRL als zyklischen Lernprozess beschreiben.

Hier wird zwischen praaktionaler (vgl. Planungsphase), aktionaler
(vgl. Durchfithrungsphase) und postaktionaler Phase (vgl. Selbst-
reflexionsphase) unterschieden, welche dhnliche Merkmale wie die
vergleichbaren Phasen in den Modellen von Zimmerman (2000)
bzw. Schmitz und Wiese (2006) ausweisen. Die Strategiedimension
ist vergleichbar mit den vorgestellten Komponentenmodellen (vgl.
Boekaerts, 1999; Pintrich & Garcia, 1994): Es werden kognitive und
metakognitive (Lern-)Strategien und Ressourcenmanagement als
wichtige Aspekte von SRL in das Modell aufgenommen.

Die Wissensdimension stellt verschiedene Ebenen des Strategie-
wissens dar. Hier wird zwischen deklarativem Wissen (eine Strategie
kennen), prozeduralem Wissen (wissen, wie diese Strategie
eingesetzt wird) und konditionalem Wissen (wissen, unter welchen
Umstanden die Strategie am besten eingesetzt wird) unterschieden.
Insgesamt spannt das Modell einen dreidimensionalen Raum auf,
in dem durch die Kombination der verschiedenen Dimensionen und
Ebenen 27 (3 x 3 x 3 =27 Zellen) Facetten von SRL definiert werden.
Obwohl nicht alle Kombinationen praktisch relevant sind (zum Bei-
spiel werden kognitiven Lernstrategien nur in der Handlungsphase
des Lernens zum Einsatz kommen), bietet das Modell dennoch

eine neue theoretische Basis flir die Messung und Darstellung von
SRL-Kompetenzen (Steuer et al., 2015).

2.5. Metakognition im Selbstregulationsprozess

Als Metakognition wird im weitesten Sinne das “Wissen tber das Metakognition wird auch als
Wissen” bezeichnet (Gotz & Nett, 2017, S. 152). Im Zusammenhang das ,Wissen lber das Wissen*
mit SRL wird haufig zwischen metakognitivem Wissen (Wissen bezeichnet.

dartiber, was man bereits weifl und welche Lernstrategien man

kennt) und metakognitiver Kontrolle (Auswahl der passenden Lern-

strategien, Beobachtung des eigenen Lernfortschrittes, Anpassung

des Vorgehens, usw.) unterschieden. Die Metakognition spielt in

allen Phasen des selbstregulierten Lernens eine wichtige Rolle: In

der Planungsphase wird abgeschatzt, wie grof die Ist-Soll-Differenz

zum Lernziel ist (,Was weif? ich schon zu dem Thema?“

,Wo habe ich noch Wissensliicken?“). AuBerdem werden die

passenden Lernstrategien ausgewdahlt um das Lernziel zu erreichen

(z.B.ist es flir einen Multiple Choice Test meistens wichtig, mog-

lichst genaues Faktenwissen zu haben, wahrend es bei Open

Book Tests mehr darum geht, einen Uberblick tiber den Stoff und

ein gutes Nachschlagesystem zu haben und Wissen vernetzen zu

konnen).




In der Durchftihrungsphase kommt das sogenannte Monitoring,

die Selbstbeobachtung, zum Einsatz. Die in der Planungsphase aus-
gewdhlten Lernstrategien werden immer wieder auf ihre Passung
Uberprift, der eigene Fortschritt genau beobachtet und gegebenen-
falls rechtzeitig Anpassungen vorgenommen. In der letzten Phase,
nach der Zielerreichung (oder “Nicht-Erreichung”), wird schlieBlich
reflektiert:

Was hat gut funktioniert, was nicht?

Woran kdnnte es liegen, dass ich mein Ziel erreicht oder nicht

erreicht habe?




3. Motivation

Der Begriff Motivation leitet sich von dem lateinischen Verb

“movere”, das heifit “bewegen”, ab. Motivation ist also etwas, Motivation gilt als Triebkraft
das uns antreibt, uns in eine bestimmte Richtung zu bewegen. menschlichen Handelns.
Motivation gilt als Triebkraft menschlichen Handelns. Dresel und

Lammle (2011, S. 81) definieren Motivation als “jene psychischen

Prozesse, die flr die Initiierung, Steuerung, Aufrechterhaltung

zielbezogener Handlungen wichtig sind”. Motivation ist also nicht

nur zur Einleitung einer (Lern-)Handlung, sondern auch zu deren

Aufrechterhaltung notwendig.

Auch nach der Zielerreichung spielt Motivation eine Rolle - je nach-

dem, wie wir das, was wir geschafft haben und den Weg dorthin

beurteilen, kann die Motivation fiir erneute (Lern-)Handlungen

steigen oder eher geringer ausfallen (mehr dazu in Abschnitt 4.1.2).

Heutige Motivationsmodelle gehen davon aus, dass Menschen sich

zwar in ihren grundlegenden Motivationen und Interessen unter-

scheiden konnen (z.B. grundsatzliches Interesse fiir Naturwissen-

schaften oder Sprachen), dass Motivation aber auch stark von der

Situation beeinflusst wird.

So kann es zum Beispiel sein, dass ein*e Studierende*r zwar nicht
motiviert ist, in der Statistik-Vorlesung mitzuarbeiten, aber sehr
gemne an den Aufgaben der Statistik-Ubungen tiftelt und diese
mit Begeisterung l6st. Obwohl das generelle Interesse oder Des-
interesse des*r Studierenden an Statistik hier wahrscheinlich eine
Rolle spielt, kann das situationsspezifische Interesse durch die
Umgebung beeinflusst werden.

In Wechselwirkung mit der Situation werden also die vorhandenen
motivationalen Neigungen angesprochen und es kommt zur
aktuellen Motivation fiir eine bestimmte Handlung. Darliber hinaus
spielen kognitive und metakognitive, aber auch soziale Prozesse
eine zentrale Rolle flr die Motivation.

Die Auswahl des Handlungs- oder Lernziels wird zum Beispiel
durch das persdnliche Interesse, aber auch durch soziale Einflisse
bestimmt.

Auch die Erwartung darlber, ob ein Ziel mit den eigenen Fahig-
keiten und durch die eigenen Handlungen erreichbar scheint,
beeinflusst die Zielauswahl.




Was bestimmt nun, ob wir motiviert sind? Im Folgenden werden
zwei ausgewdhlte Modelle der Motivation dargestellt, die einerseits
in der Forschung grof3en Stellenwert einnehmen, andererseits als
Grundlage fir die in PRO-SRL-TRANSFER durchgefiihrten Trainings
herangezogen wurden.

3.1. Erwartung x Wert Modell der Motivation

Das Erwartung x Wert Modell (Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield &
Eccles, 2000) ist ein viel erforschtes Modell in der Motivationspsy-
chologie. In diesem Modell setzt Motivation sich aus dem personli-
chen Wert (subjektiver Wert), der einem Ziel beigemessen wird und
der Erwartung, dieses Ziel erreichen zu konnen (Erfolgserwartung),
zusammen (siehe Abbildung 4).

Ziel/
Zielorientierung
Attributionen Subjektiver Wert

Interesse

Wahrnehmung
der Anforderungen

Aktuelle :
Leistung

Motivation

Selbstwirksam-
keitserwartun

Personliche

Erfahrungen Erfolgserwartung

Selbstkonzept

Abbildung 4. Erwartungs x Wert Modell nach Wigfield & Eccles (2000; adaptierte Version).

Die subjektive Erfolgserwartung basiert dabei zu einem grofsen Teil
auf der Selbstwirksamkeitserwartung (Uberzeugung dariiber, neue
oder schwierige Anforderungen aufgrund eigener Kompetenzen
bewadltigen zu konnen) und dem Selbstkonzept (Was kann ich?

Wie sind zum Beispiel meine Fahigkeiten in Mathematik ausge-
pragt?). Diese entstehen durch bisherige Erfahrungen, konnen aber
auch durch andere Faktoren wie zum Beispiel die Beobachtung
anderer (“Wenn er/sie das schafft, kann ich das auch schaffen!”)
und durch die Rickmeldung von aufien (“Ich weif, dass ich das
schaffen kann!”) beeinflusst werden.

Neben der Erfolgserwartung wird die Motivation auch davon beein-
flusst, welchen Wert einem Ziel beigemessen wird.




Das kann zum Beispiel im schulischen Kontext haufig beobachtet
werden: Wenn ein (vorgegebenes) Ziel keinen personlichen Wert fiir
Schiler*innen hat, sind sie wenig motiviert, fiir die Zielerreichung zu

arbeiten.
Der Wert beantwortet also die Frage nach dem ,WARUM*, Der subjektive Wert beantwortet
Der subjektive Wert wiederum setzt sich ebenfalls aus verschiede- die Frage nach dem “WARUM”

nen Faktoren zusammen: Einerseits spielen personliche Interessen  des Handelns.
eine wichtige Rolle. Zum Beispiel konnte ein*e Studierende*r

Psychologie studieren wollen, weil er/sie wissen will, wie Vorurteile
zustandekommen oder welche Faktoren zur Personlichkeitsentwick-

lung beitragen. Andererseits verspricht er/sie sich vielleicht einen

bestimmten Nutzen (zum Beispiel: ,Ich will den Abschluss machen,

weil ich danach als Psycholog*in, Lehrer*in etc. arbeiten will.“ oder

Jlch will moglichst rasch mit dem Studium fertig sein,

weil ich bereits ein Jobangebot fiir danach habe.”).

Dariiber hinaus hangt der subjektive Wert auch mit dem eigenen
Selbstbild und der personlichen Identitat zusammen: Eine Person,
die sich selbst als erfolgreich im Studium sieht/betrachtet, wird
dementsprechend viel Energie und Ressourcen investieren, um
diese Identitat aufrechtzuerhalten. Nicht zuletzt beinhaltet der
subjektive Wert auch die wahrgenommenen Kosten.

Dabei werden einerseits die aufzubringende Anstrengung, die
Opportunitatskosten (“Wogegen entscheide ich mich automatisch,
wenn ich diese Tatigkeit wahle?”), die emotionalen Kosten und die
sozialen Kosten (“Was bedeutet es fiir mich sozial, wenn ich diese
Aufgabe erledige oder auch nicht?”).

Der subjektive Wert wird demnach auch von den eigenen Zielen
beeinflusst: Besucht eine Person einen Kurs, weil sie das Thema
interessiert und sie ihr Wissen diesbeziiglich erweitern mochte?
Oder muss sie den Kurs belegen, um den Abschluss machen zu
konnen, auch wenn sie dieses spezielle Thema eher weniger
fasziniert? Je nach personlichem Interesse, dem erwarteten Nutzen,

den Kosten und den verfolgten Zielen werden Motivation und
investiertes Engagement verschieden hoch ausfallen.




3.1.1. Interesse

Das Wort Interesse kommt aus dem Lateinischen und bedeutet
~dabei sein, teilnehmen, von Wichtigkeit sein“. Interesse ist kein
stabiles Personlichkeitsmerkmal, sondern ergibt sich aus dem
Zusammenspiel zwischen einer Person und einem bestimmten
Gegenstand, einem Thema oder einer Tatigkeit (Krapp, 1998).

Wer sich also fiir etwas interessiert, mochte darliber mehr erfahren.
Im Allgemeinen kann Interesse als etwas definiert werden, das man
tut, weil man es von Natur aus interessant und unterhaltsam findet
(Wigfield & Eccles, 2000). Auf einer konkreteren Ebene kann das
Interesse in persdnliches und situationales Interesse unterschieden
werden (Wigfield & Cambria, 2010).

Personliches Interesse bezieht sich auf eine relativ stabile, breitere
Form des Interesses, z.B. das Interesse an einem bestimmten
Fachgebiet.

So konnte ein*e Studierende*r einen Psychologiekurs belegen, weil
er/sie schon immer ein starkes Interesse am Verstandnis mensch-
lichen Verhaltens hatte.

Situationales Interesse beschreibt eher ein Interesse, das durch die
Merkmale der Lernsituation oder der zu bewaltigenden Aufgabe
angeregt wird. Beispielsweise kann das Interesse einer/eines Stu-
dierenden an einem bestimmten psychologischen Konzept geweckt
werden, weil der/die Dozierende das Konzept auf (iberzeugende
und personlich relevante Weise erklart. Es wird angenommen, dass
situationales Interesse (z.B. Interesse, das durch eine unterhaltsame
Aktivitat geweckt wird) dazu beitragen kann, das Interesse einer
Person aufrechtzuerhalten und letztlich zu einem tieferen, person-
lichen Interesse fuihrt (Hulleman et al., 2008). Im Erwartungs-Wert
Modell der Motivation (siehe Kapitel 3.1) wird davon ausgegangen,
dass das Interesse insbesondere mit dem Wert verbunden ist, den
die Studierenden dem Lernmaterial oder den Lernaufgaben bei-
messen.

Aus empirischer Sicht haben Forschungsstudien herausgefunden,
dass das Interesse von Lernenden mit positiven Faktoren wie
kognitiver Aktivierung, Aufmerksamkeit und Leistung verbunden ist
(Schiefele, 1991; Schiefele et al., 1992; Schunk et al., 2008).




3.1.2. Zielorientierung

Wie zu Beginn des Kapitels beschrieben, ist Motivation immer auf
ein Ziel hin ausgerichtet.

Ziele und Zielorientierungen spielen also fir die Motivation, aber Ziele und Zielorientierungen
auch fir die Selbstregulation eine wichtige Rolle. Im Allgemeinen spielen sowohl fiir die Motivation
wird zwischen Performanzzielorientierungen (auch Leistungsziel- als auch fir die Selbstregulation
orientierung genannt) und Lernzielorientierungen unterschieden eine wichtige Rolle.

(Dweck & Leggett, 1988). Wahrend bei Lernzielorientierungen der
eigene Kompetenzzuwachs (Annaherungslernzielorientierung) bzw.
die Vermeidung des Kompetenzverlustes (Vermeidungslernziel-
orientierung) im Vordergrund steht, beziehen sich Performanzziele
darauf konkrete Leistungen zu zeigen (Anndherungsperformanz-
zielorientierung) bzw. schlechte Leistungen zu vermeiden (Ver-
meidungsperformanzzielorientierung; Dweck & Leggett, 1988; Elliot,
1999; Elliot & McGregor, 2001). Zielorientierungen beeinflussen
sowohl die Auswabhl eines Zieles als auch wie wir das Ergebnis einer
Handlung bewerten (Dweck & Leggett, 1988). Das Ziel von Studie-
renden mit einer Lernzielorientierung ist es, ihr Wissen erweitern,
wahrend Studierende, die ein Performanzziel verfolgen, eher darauf
achten, eine gute Note zu schreiben (Anndherung) bzw. keine
schlechte Leistung zu erbringen (Vermeidung). Das Ergebnis z.B. die
Note, die ein*e Studierende*r auf eine Prifung bekommt), kann in
beiden Fallen dasselbe sein, die Herangehensweise wird sich aber
vermutlich unterscheiden. Zum Beispiel werden Studierende mit
einer Performanzzielorientierung sich fir eine Vorlesungsprifung
vorbereiten, indem sie den Stoff moglichst genau auswendig lernen
und die Frage moglichst wortgetreu beantworten. Studierende mit
Lernzielorientierung hingegen werden versuchen, die behandelten
Inhalte zu verstehen, sie mit praktischen Anwendungsmaéglich-
keiten verkniipfen und besonders interessante Konzepte vertiefend
recherchieren.

Lernziele und Anndherungsziele werden haufig mit positivem Lern-
verhalten wie hoherer Anstrengung und Ausdauer beim Lernen
(z.B. Elliot et al., 1999; Wolters, 2004), vermehrtem Einsatz
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien (z.B. Wolters, 2004),
besseren Leistungen (vgl. Wolters, 2004; Liftenegger et al., 2016;
Richardson et al., 2012) und positiven Emotionen (z.B. Dweck &
Leggett, 1988; Pintrich, 2000; Liftenegger et al., 2016) in Ver-
bindung gebracht. Performanzziele zeigten in bisherigen Studien
dagegen eher einen Zusammenhang mit negativen Emotionen
und geringerer Anstrengung (Dresel & Grassinger, 2013; Ziegler et
al., 2008), wahrend Vermeidungsziele zusatzlich mit schlechterer
Leistung korrelierten (Richardson et al., 2012; Diseth, 2015).




3.1.3. Selbstkonzept

Das Selbstkonzept spielt eine wichtige Rolle fiir die Motivation und
bezieht sich auf das Wissen und die Annahmen von Lernenden
Uber ihre eigenen Fahigkeiten im Allgemeinen oder in bestimmten
Bereichen, z.B. im akademischen Kontext (Bong & Skaalvik, 2003;
Schone et al.,, 2002). Das Selbstkonzept wird durch Erfahrungen
mit der Umwelt geformt und ist stark von sozialen Vergleichen und
friheren Erfahrungen beeinflusst (Rogers et al., 1978).

Lernende mit einem giinstigen Selbstkonzept haben eine positive
Selbsteinschatzung ihres Wissens und ihrer Kompetenzen sowie
hohere Erwartungen an den Erfolg in einem bestimmten Bereich
(Ordaz-Villegas et al., 2013). Folglich sind Lernende mit einem
glinstigen Selbstkonzept engagierter und ausdauernder beim
Lernen (Skaalvik & Rankin, 1995), suchen eher Hilfe (Ames, 1992),
haben eine hohere intrinsische Motivation (z.B. Skaalvik, 1997)
und erbringen bessere Leistungen (Guay et al., 2003; Marsh, 1992;
Marsh et al., 1988).

Andererseits haben Lernende mit einem geringen Selbstkonzept
weniger Vertrauen in ihre Fahigkeiten und fihlen sich schlecht
gerlistet, um mit den Anforderungen von Lernsituationen umzu-
gehen (Ahmed et al,, 2012).

3.1.4. Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeit, die eng mit dem Selbstkonzept verbunden
ist, spielt ebenfalls eine wichtige Rolle fir Gedanken, Geftihle und
Verhaltensweisen beim Lernen. Im Gegensatz zum fahigkeitsbezo-
genen Selbstkonzept geht es bei der Selbstwirksamkeit eher darum,
was Menschen glauben, dass sie angesichts ihrer derzeitigen
Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Lage sind zu erreichen (Bong

& Skaalvik, 2003). Bandura (1997) lieferte eine klare Definition von
Selbstwirksamkeit: ,Wahrgenommene Selbstwirksamkeit bezieht
auf den Glauben an die eigene Fahigkeiten, die erforderlichen
Handlungen zu organisieren und auszufiihren, um ein Ziel zu
rreichen.” (S. 3).

Es hat sich gezeigt, dass solche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
eine wichtige Rolle fiir verschiedene bildungsbezogenen Ergebnisse
spielen. So stellten Bartimote-Aufflick et al. (2016) in ihrer Ubersicht
uiber 64 Studien fest, dass die Selbstwirksamkeit von Lernenden

mit deren Lernergebnissen, Werten, Selbstregulation und Meta-
kognition, Kontrolliberzeugungen, intrinsischer Motivation und dem
Einsatz von Lernstrategien zusammenhangt. In Verbindung mit der
Erwartung x Wert - Theorie der Motivation kann davon ausgegangen
werden, dass diese Uberzeugungen, so wie auch das Selbstkonzept,
stark mit den Erwartungen der Studierenden an ihre Leistungen in
zukinftigen Lernsituationen verbunden sind.




3.2. Selbstbestimmungstheorie

Eine der derzeit wichtigsten Theorien zur Motivation ist die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (self-determination theory;
SDT; Deci & Ryan, 1985).

Nach der Selbstbestimmungstheorie konnen Menschen sich nur Menschen kdnnen sich nur
optimal entfalten, wenn die drei psychologischen Grundbedirf- optimal entfalten, wenn die
nisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit psychologischen Grundbediirf-
erflllt sind. Das Bed!irfnis nach Autonomie wird befriedigt, wenn nisse nach wahrgenommener
Menschen sich als aktiv handelnd erleben und das Gefiihl haben, Autonomie, Kompetenz und
Entscheidungen selbstbestimmt treffen zu kénnen. Das Bed(irfnis sozialer Eingebundenheit erfillt

nach Kompetenz ist dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung sind.
sehr ahnlich: Menschen, die sich als kompetent erleben, haben das

Gefiihl, den an sie gestellten Anforderungen gewachsen zu sein.

Das Bedlirfnis der sozialen Eingebundenheit schlielich wird durch

die Verbindung mit nahestehenden Personen, aber auch durch das

Gefuihl der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe erfllt.

Die Befriedigung dieser drei Grundbeddirfnisse sind nach Deci und
Ryan (1985) auBBerdem essentiell fir die Entwicklung von intrinsi-
scher Motivation. Motivation wird als intrinsisch bezeichnet, wenn
sie nicht durch Anreize von auien (zum Beispiel mit Belohnungen
oder Strafen) angeregt wird, sondern aus eigenem Antrieb entsteht
(zum Beispiel weil die Tatigkeit selbst Freude macht oder am Inhalt
personliches Interesse besteht).

Deci und Ryan gehen nicht - wie in fritheren Theorien hadufig
angenommen - von intrinsischer und extrinsischer Motivation als
zwei gegensatzlichen Motivationsformen aus. Stattdessen sehen
sie extrinsische und intrinsische Motivation als zwei Pole eines
Kontinuums (siehe Abbildung 5).

Je autonomer und weniger fremdbestimmt eine Tatigkeit wahr-
genommen wird, desto eher wird deren Wert internalisiert und die
Motivation als intrinsisch erlebt.

Gleichzeitig muss eine Person sich als kompetent im Umgang mit
den an sie herangetragenen Anforderungen fiihlen und auch die
Fahigkeit haben, sich selbst zu regulieren, um die zunehmende
Autonomie als positiv und nicht bedngstigend zu erleben.

Das soziale Umfeld spielt hier eine tragende Rolle: Einerseits kann
diese Entwicklung durch unterstiitzendes Verhalten gefordert,
andererseits aber auch verhindert werden (indem zum Beispiel
nicht ausreichend Autonomie gegeben wird oder eine negative
Fehlerkultur das Kompetenzerleben verringern).




Intrinsische & extrinsische Motivation

Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation
fremdbestimmt selbstbestimmt
external ‘ eher external ‘ eher internal ‘ internal

Tatigkeitsanreiz
Abbildung 5. Visualisierung des Selbstbestimmungs-Kontinuums von Deci und Ryan (1985).

Mittlerweile liegen zahlreiche Forschungsergebnisse vor, die die
Ideen der Selbstbestimmungstheorie oder Teile davon bestatigen.
Zum Beispiel hat eine Studie, die zu Beginn der COVID-19 Pandemie
mit Studierenden aus Osterreich und Finnland durchgefiihrt wurde,
gezeigt, dass besonders das Kompetenzerleben der Studierenden
in Zusammenhang mit positiven Emotionen im Lernkontext stand.
Autonomie und der Einsatz von Selbstregulationsstrategien fiihrten
auBerdem zu hoherer intrinsischer Lernmotivation (Holzer et al.,
2021).

Da eine hohe intrinsische Motivation haufig in Zusammenhang

mit hoherer Anstrengungsbereitschaft (Waterman, 2005), besserer
Leistung (Pintrich & Garcia, 1991; Simons et al., 2004; Niehaus et al.,
2012) und Wohlbefinden (Holzer et al., 2021) gebracht wird, lohnt
es sich also, in der Lehre und beim Lernen auf die Befriedigung der
psychologischen Grundbedurfnisse zu achten.

3.3. Motivationsregulation und ihre Bedeutung fiir selbstreguliertes Lernen

Die Regulation der eigenen Motivation gilt als ein wichtiger
Bestandteil selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1999; Zimmer-
man, 2000). Als Motivationsregulation werden alle MaBnahmen
bezeichnet, die Lernende bewusst ergreifen, um die eigene Motiva-
tion wahrend des Lernprozesses zu beeinflussen, damit das Ziel des
Lernens erreicht wird (Wolters, 2003).

Dabei kann es sich sowohl um die Herstellung der Motivation zur
Aufnahme des Lernprozesses handeln, als auch um die Aufrecht-
erhaltung der Motivation wahrend des Lernens.




Die Regulation der Motivation spielt in den meisten Modellen zu
selbstreguliertem Lernen eine wesentliche Rolle (z.B. Boekaerts,
1999; Zimmerman, 2000). Wolters (2011) identifizierte drei Dimen-
sionen motivationaler Selbstregulation:

Studien darlber, ob und wie Lernende versuchen, ihre Motivation
zu beeinflussen, zeigten zudem, dass der Einsatz von Motivations-
regulationsstrategien zu einer gesteigerten Lernanstrengung fiihrt
und dementsprechend mit hoherem Lernerfolg zusammenhdngt
(Schwinger et al., 2009; Wolters, 2003).

Es wurde auch eine hohe Situationsspezifitat deutlich, das heifdt
manche Strategien eignen sich in bestimmten Situationen bzw. bei
bestimmten Motivationsproblemen besser als andere (Engelschalk
et al., 2016; Steuer et al., 2019). Auch die Qualitat der Strategie-
anwendung hat Auswirkungen auf die Lernleistung (Eckerlein et al.,
2019; Engelschalk et al., 2017). Schwinger und Kolleg*innen (2009;
Schwinger & Otterpohl, 2017) beschreiben sieben Strategien zur
Motivationsregulation, welche von Engelschalk und Kolleg*innen
(2015) um die Strategie Fahigkeitshezogene Selbstinstruktion
erganzt wurde.

Bei der Strategie der Leistungszielbezogenen Selbstinstruktion (zum
Beispiel “Ich mdchte den Kurs mit einer sehr guten Beurteilung
abschliefien, deshalb lerne ich jetzt weiter, obwohl ich gerade keine
Lust dazu habe”) steht der Wunsch, eine gute Leistung zu erzielen
im Vordergrund, wahrend bei der Strategie der Lernzielbezogenen
Selbstinstruktion (zum Beispiel “Ich mochte bei der Auswertung
meiner empirischen Studie, die ich flr die Masterarbeit machen
muss, nicht auf die Hilfe anderer angewiesen sein, sondern sie
selbst durchfithren konnen. Deshalb mochte ich die Statistikauf-
gaben nicht nur l6sen, sondern auch verstehen.”) der Fokus auf der
Verbesserung der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen liegt.




Bei der Strategie der Vermeidungszielbezogenen Selbstinstruktion
(zum Beispiel: “Ich mochte mich vor den anderen Studierenden
nicht blamieren, deshalb bereite ich mich besonders gut auf meine
Prasentation vor”) geht es wiederum darum, eine negative Konse-
guenz zu vermeiden.

Die drei Strategien Leistungszielbezogene Selbstinstruktion, Lern-
Zielbezogene Selbstinstruktion und Vermeidungszielbezogene
Selbstinstruktion beziehen sich auf verschiedene Zielorientierungen
(Wolters & Benzon, 2013).

Hingegen setzen die Strategien Steigerung der persénlichen
Bedeutsamkeit und Steigerung des situationalen Interesses bei der
Wertkomponente und die Strategie Fdhigkeitsbezogene Selbstinst-
ruktion bei der Selbstwirksamkeitserwartung der/des Lernenden an.

Wenn Studierende die Strategie der Steigerung der persénlichen
Bedeutsamkeit einsetzen wollen, konnen sie dies zum Beispiel

tun, indem sie die Lerninhalte mit persdnlichen Erfahrungen und
Interessen verbinden (zum Beispiel: “Ich erkenne die im Kurs
gezeigten Kunstwerke aus meinem Besuch im Museum wieder”).
Zur Steigerung des situationalen Interesses konnen Studierende die
Lernhandlung so verandern, dass die Tatigkeit selbst mehr Freude
bereitet (zum Beispiel: “Ich lerne Vokabeln mit Hilfe einer App, weil
es mir so mehr Spaf® macht”). Bei der Strategie der Umweltkontrolle
wiederum wird das Lernumfeld bewusst so verandert, dass stérende
Einflisse beim Lernen minimiert werden und die Konzentration und
Motivation leichter aufrechterhalten werden kann. Fur die Strategie
Selbstbelohnung wird das Erreichen von Lernzielen an eine
individuelle Belohnung gekoppelt (zum Beispiel: “Wenn ich dieses
Kapitel gelernt habe, treffe ich mich mit einer Freundin fiir einen
Spaziergang”). Diese Strategie kann besonders wirkungsvoll sein,
wenn sie mit der Strategie Teilziele setzen in Verbindung gebracht
wird, bei der grofBe Arbeitsaufgaben im kleinere und dadurch
realistischere Teilschritte unterteilt werden. Die unterschiedlichen
Strategien kommen teilweise in verschiedenen Phasen des SRL zu

tragen (z.B. Teilziele setzen - eher Planungsphase; Steigerung des

situationalen Interesses - eher Durchfiihrungsphase).

Manche Studierende setzen einige der vorgestellten Motivations-
regulationsstrategien von sich aus ein (indem sie zum Beispiel
die Bibliothek aufsuchen, um sich vor Ablenkungen beim Lernen

abzuschirmen - Umweltkontrolle).

Dennoch kann es hilfreich sein, sich diese Strategien bewusst zu
machen, um sie gezielt einzusetzen zu konnen (siehe Kapitel 4).




4. Forderung von selbstreguliertem Lernen,
Motivation und Motivationsregulation

Nachdem wir in den ersten drei Kapiteln die theoretischen Hinter-
griinde und Konzepte zu selbstreguliertem Lernen, Motivation und
Motivationsregulation vorgestellt haben, mochten wir Ihnen nun
erldutern, wie Sie diese als Forderansdtze in der Lehre praktisch
umsetzen kénnen: Wie kdnnen Sie Studierende unterstitzen, selbst-
reguliert zu arbeiten und zu lernen und ihre Motivation aufrecht zu
erhalten?

In diesem Kapitel beschreiben wir also Mafinahmen zur Férderung
von selbstreguliertem Lernen, Motivation und Motivationsregula-
tion. Hier unterscheidet man zwei Vorgehensweisen, die sowohl
getrennt voneinander als auch gemeinsam eingesetzt werden kon-
nen: Bei der direkten Férderung werden konkrete Selbstregulations-
strategien vermittelt (z.B. den Studierenden zeigen, wie sie grof3ere
Ziele in Teilziele unterteilen und anschlieRend einen Zeitplan
erstellen konnen oder welche Strategien helfen konnen, wenn man
gerade gar nicht motiviert ist und trotzdem lernen muss). Indirekte
Forderung findet dann statt, wenn durch die Kursgestaltung oder
Aufgabenstellung der Einsatz von Selbstregulationsstrategien
forciert wird (zum Beispiel, indem als Teil des Planungsreferates
fir eine Bachelor- oder Masterarbeit auch ein Zeitplan mit Meilen-
steinen verlangt wird).

Durch die Gestaltung der Lehrveranstaltungseinheiten (zum Beispiel
durch Berticksichtigung der drei psychologischen Grundbediirf-
nisse) und gezieltes und konstruktives Feedback kann auerdem
die Motivation der Studierenden bestmdglich unterstiitzt werden.




Die Trainings, die im Zuge der Projekte PRO SRL EVA und PRO SRL
TRANSFER entwickelt wurden, bedienen sich beider Ansatze.

Im folgenden Kapitel werden zundchst Methoden zur indirekten
Forderung vorgestellt. In Kapitel 4.2. werden anschliefiend zwei
Trainings zur direkten Férderung von selbstreguliertem Lernen

und Motivationsregulation beschrieben. Die entsprechenden
Materialien kdnnen unter folgendem Link heruntergeladen werden:
https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/fakultat/
psychologie/forschung/pro-srl-transfer/

In den Foliensatzen fir Lehrende sind auferdem detaillierte Notizen
und Textvorschlage enthalten, die den Einsatz in Lehrveranstal-
tungen vereinfachen sollen. Wir mochten Lehrende jedoch explizit
dazu einladen, die Materialien an die eigenen und die Bedirfnisse
der Studierenden anzupassen und zum Beispiel je nach Ressourcen
gezielt bestimmte Themen oder Einheiten auszuwahlen und durch-
zuftihren.

4.1. Indirekte Forderung - Motivationsforderliche Gestaltung von Lehrveranstaltungen

In diesem Kapitel lernen Sie einige Ideen kennen, wie Sie lhre Lehr-
veranstaltungen so gestalten kdnnen, dass die Selbstregulation der
Studierenden unterstitzt und deren Motivation positiv beeinflusst
werden kann.

4.1.1. Indirekte Forderung der Selbstregulation

Wie in Abschnitt 3.1.2 beschrieben wurde, ist das Setzen von Zielen
sowohl fiir die Motivation als auch fiir die Selbstregulation beson-
ders wichtig. Dabei spielt es jedoch eine Rolle, wie Ziele gesetzt
werden. Doran (1981) pragte in Bezug darauf auf das Akronym
,SMART“, dementsprechend Lernziele spezifisch (specific; S),
messbar (measurable; M), erreichbar (attainable; A) oder aktions-
orientiert, relevant (relevant; R) bzw. realistisch und terminiert
(time bound; T) sein sollten.

Durch diese sehr konkrete Beschreibung von Zielen werden diese
messhar gemacht, was es einfacher macht, die Zielanngherung und
-erreichung zu tberwachen und zu beurteilen. Ein SMARTes Ziel fiir
die Vorbereitung auf eine Prifung konnte zum Beispiel lauten: “Am
Montag werde ich von 9:00 bis 11:00 lernen. Ich werde die Kapitel
1-3 durcharbeiten und fiir jedes Kapitel drei mogliche Priifungs-
fragen formulieren®. Empirische Studien dazu haben ergeben, dass
bessere Lernergebnisse erzielt werden, wenn die Ziele spezifisch,
messbar und anspruchsvoll sind (Locke et al., 1981; Pintrich &




Schunk, 1996), und innerhalb der Moglichkeiten der Studierenden
d.h. realistisch sind. Darliber hinaus betonen Forscher*innen auch
die Bedeutung der Autonomie der Lernenden bei der Zielsetzung
(Mento et al., 1987; Tubbs, 1986). Die Studierenden werden daher
ermutigt, ihre Lernziele an deren eigenen personlichen Bedrfnisse
und Interessen anzupassen.

Das Setzen von SMARTen Zielen kdnnen Sie z.B. leicht in eine »SMART“e Lernziele sind: spezi-
begleitende Lehrveranstaltung fir Abschlussarbeiten integrieren, fisch (specific; S), messbar (meas-
in dem Sie verlangen, dass bereits der Abgabe des Exposés fir urable; M), erreichbar (attainable;
die Bachelor- oder Masterarbeit ein detaillierter Arbeitsplan mit A) bzw. aktionsorientiert, relevant
definierten und terminierten Teilzielen enthalten ist. Dabei ist (relevant; R) bzw. realistisch und
es wichtig, dass die Schritte so konkret wie moglich formuliert terminiert (time bound: T).

sind. Denken Sie daran: spezifisch, messbar, aktionsorientiert,
realistisch und terminiert! Wahrend der Betreuung kénnen Sie nun
immer wieder auf diesen Plan Bezug nehmen, gemeinsam mit den
Studierenden reflektieren, ob (Teil-)Ziele erreicht oder nicht erreicht
wurden und welche Strategien oder Umstande dazu beigetragen
haben. So konnen Studierende ggf. ihre (Teil-)Ziele und Strategien
rechtzeitig anpassen. Natdrlich kostet eine derartige Vorbereitung
einiges an Zeit und Miihen. Dennoch ist es sinnvoll, sich darauf
einzulassen. Durch einen guten Plan kann viel Zeit und kognitive
Energie eingespart werden, da viele Entscheidungen bereits
getroffen wurden und nicht jedes Mal tiberlegt werden muss, was
als Nachstes getan werden soll. Das Formulieren von Teilzielen kann
auch in anderen Kontexten eingesetzt werden.

Zum Beispiel kdnnten Sie in Ihrer Vorlesung fir jede Einheit Ziele
festlegen, deren Erreichung die Studierenden mit kleinen Quizzes
selbst Giberpriifen kbnnen. Durch das Herunterbrechen gréfierer
Ziele in viele kleine und konkrete Teilziele wird auch das Zeitma-
nagement einfacher. Durch die SMARTe Formulierung von Teilzielen
helfen Sie den Studierenden gleichzeitig, die Grundlage fiir einen
Zeitplan zu legen, da ja alle Ziele terminiert sein sollen. Manchmal
kann es hilfreich sein, die Deadlines zu visualisieren und fur die bis
zur Deadline verbliebenen Tage spezifische Zeitslots flr bestimmte
Aufgaben zu reservieren. Sie kdnnen die Studierenden auch dabei
unterstiitzen sich in Lerngruppen zusammenzufinden. Lerngruppen
konnen nicht nur helfen, den Stoff durchzusprechen und zu reflek-
tieren, sie kdnnen sich auch bei der Aufstellung und Einhaltung
Lernpldnen unterstiitzen.

4.1.2. Indirekte Forderung der Erfolgserwartung

Die Erfolgserwartung der Studierenden hat viel mit deren bisherigen
Erfahrungen in einem Bereich oder bei fritheren Aufgabenstellungen zu tun.




Dabei spielt jedoch nicht unbedingt der objektive Erfolg oder
Misserfolg, sondern vor allem die individuelle Bewertung und
Einordnung der Erfahrung eine Rolle. Diese subjektive Ursachen-
zuschreibung - auch Attribution genannt - wird durch verschiedene
Dinge (z.B. Feedback) beeinflusst. Im Folgenden gehen wir daher
zunachst naher auf Attributionen ein, bevor wir darstellen, wie Sie
mit lhrem Feedback Einfluss auf den Attributionsstil und damit auch
auf die Erfolgserwartung und Motivation von Studierenden nehmen

kénnen.
Attributionen sind Ursachen- Attributionen sind Ursachenzuschreibungen, die oft automatisch,
zuschreibungen, die oftmals aber auch bewusst getatigt werden. Sie kommen insbesondere zum
automatisch und unbewusst Einsatz, wenn etwas Neues, Unerwartetes oder Negatives passiert.
getdtigt werden. Versetzen Sie sich in folgende Lage: Sie haben einen Artikel ein-

gereicht, derim Zuge des Reviewprozesses abgelehnt wurde.

Diese Ablehnung kénnen Sie sich auf verschiedene Arten erklaren.
Sie kdnnten zum Beispiel der Meinung sein, dass sie zufallig an Gut-
achter*innen gekommen sind, die dem Inhalt des Artikels kritisch
gegen(iber stehen, weil sie selbst einer anderen Forschungstra-
dition angehoren. Oder Sie meinen, dass der Artikel einfach nicht
100% zu den Themenfeldern des Journals passt.

Sie kdnnten aber auch an Ihren eigenen Fahigkeiten und der
Qualitat Ihrer Arbeit zweifeln, oder sich vor Augen fiihren, dass Sie
aufgrund multipler Belastungen einfach nicht ausreichend Zeit in
die Erstellung investiert haben. Je nachdem, welcher Ursache Sie
die Ablehnung zuschreiben, werden Sie unterschiedlich darauf
reagieren und lhre weiteren Handlungen planen. Wenn Sie die
Ursache bei den Gutachter*innen sehen oder meinen, der Artikel
passt nicht in das Themenfeld des Magazins, reichen Sie vermut-
lich einfach in einem anderen Journal noch einmal ein. Haben Sie
allgemein Zweifel an Ihren Fahigkeiten, (iberdenken Sie vielleicht
sogar lhre wissenschaftliche Karriere.

Wenn Sie aber der Meinung sind, dass die Einwdnde der Gutach-
ter*innen durchaus berechtigt sind und sich in der Lage fiihlen bzw.
Strategien kennen, wie Sie deren Anmerkungen in Ihrem Artikel
umsetzen oder im Begleitbrief darauf eingehen kénnen, ob und
wie Sie die Anmerkungen berticksichtigt haben, werden Sie not-
wendige Anstrengung in eine Uberarbeitung und Neueinreichung
investieren.

Weiner (2010) hat diese Ursachenzuschreibungen systematisiert.
Er unterscheidet zwischen internalen (in der Person liegenden) und
externalen (auBerhalb der Person liegenden) sowie stabilen (unver-




anderlichen bzw. schwankenden) und variablen (verdnderbaren
bzw. sich nicht verdndernden) Ursachen.

Zusatzlich spielt die Kontrollierbarkeit der Situation eine wichtige
Rolle. Diese Annahmen hat Weiner in ein 8-Felder Schema integriert
(siehe Tabelle 1), in das mogliche Attributionen eingeordnet werden
kénnen. Wichtig zu beachten ist, dass Ursachenzuschreibungen
immer subjektiv sind und von objektiven Griinden abweichen
konnen (Schunk et al., 2008).

Bleiben wir bei oben genanntem Beispiel: Sind Sie der Meinung,
dass die Qualitat Ihrer Arbeit nicht gut genug war, ist dies jedenfalls
eine internale Attribution. Je nachdem ob Sie der Meinung sind,
dass Sie die Qualitdt verbessern konnen (“Ich habe halbherzig
gearbeitet - wenn ich mich mehr anstrenge und noch ein wenig
Zeit investiere kann ich den Artikel deutlich verbessern.”) oder
nicht (“Ich bin einfach nicht geschaffen zum Schreiben.”), wird die
Ursachenzuschreibung als variabel bzw. stabil bezeichnet.

Ahnlich geht es Studierenden, wenn sie eine Leistung (zum Beispiel
ein Referat halten oder eine Prufung schreiben) erbringen mussen.
Je nach individuellem Attributionsstil werden sie ihren Erfolgen

und Misserfolgen verschiedenen Ursachen zuschreiben, die sich in
weiterer Folge auf Ihr Handeln auswirken.

Attributionen haben daher Auswirkungen auf unsere emotionalen Attributionen haben Aus-
Befindlichkeiten, aber auch auf unsere Selbstwirksamkeitserwar- wirkungen auf die emotionale
tung und subjektive Erfolgserwartung, die Auswahl unserer Ziele Befindlichkeit, die Selbstwirk-
und die Anstrengung und Ausdauer, die wir bereit sind in eine samkeitserwartung und die
Handlung zu investieren. So steht zum Beispiel die wahrgenom- subjektive Erfolgserwartung.

mene Kontrollierbarkeit eng mit der Erfolgserwartung bei dhnlichen
Situationen in Zusammenhang (Schunk et al., 2008; Weiner, 1986).

Studierende, die eine schlechte Priifungsleistung ihren mangelnden
Fahigkeiten zuschreiben (geringe Kontrollierbarkeit), werden eine
niedrigere Erfolgserwartung bei spateren Klausuren aufweisen, als
Studierende, die mangelnde Lernanstrengung (hohe Kontrollierbar-
keit) als Ursache sehen. Wahrend Erfolge hdufig internal mit Stolz
oder Misserfolge mit Scham verbunden sind (Schunk et al., 2008;
Weiner, 1986), wird eine externale Attribution vermutlich im Miss-
erfolgsfall eher Wut auslésen.

Dabei fordern positive Emotionen motiviertes Lern- und Leistungs-
handeln, wahrend negative Emotionen eher zu Vermeidungsver-
halten fuhren (Schunk et al., 2008).
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Unkontrollierbar Begabung Konzent[at|ons- A“fgat?e”'. Gluck oder Zufall
vermogen schwierigkeit
Dauerhafte Tempordre
Kontrollierbar Wissen Anstrengung Ressourcen (z.B.:  Ressourcen (z.B.:
Nachhilfe) Einmalige Hilfe)

Tabelle 1: Acht-Felder-Schema der Ursachenzuschreibung nach Weiner (2010).

Natrlich stellt sich dabei die Frage, ob der Attributionsstil (also
die individuelle Art, Ursachen fir Ereignisse zu erkldren) tiberhaupt
veranderbar ist. Der personliche Attributionsstil entwickelt sich
einerseits aus personlichen Erfahrungen, aber auch das Umfeld hat
groflen Einfluss darauf. Studien haben ergeben, dass Attributions-
stile durch Reattributionstrainings in eine positive Richtung gelenkt
werden kénnen (Ziegler & Finsterwald, 2008).

Dabei kommen verschiedene Strategien zum Einsatz:

(1) Modellierungstechniken
Studierende lernen einerseits durch Beobachtung anderer und
deren Attributionsstile. Dies kann durch Beobachtung von
Kolleg*innen und Lehrenden, aber auch tiber die Analyse von
Fallgeschichten, Berichten, Videos und in Rollenspielen gesche-
hen. Ihnen als Lehrende*r kommt eine besonders wichtige Rolle
zu: Einerseits sind Sie selbst Vorbild, wenn Sie eigene Leistungen
und die der Studierenden beurteilen. Andererseits kénnen Sie
Studierende auch an das Thema heranfiihren, indem Sie es aktiv
ansprechen und reflektieren

(2) Kommentierungstechniken
Indem Handlungsergebnisse unmittelbar im Sinne erwiinschter
Attributionen kommentiert werden, kdnnen diese Attributions-
stile gefordert werden (Stichwort: Feedback). Geschieht dies
mundlich, so hat das den Vorteil, dass die Riickmeldung sehr
unmittelbar ist und eine direkte Verknipfung zwischen Ergebnis
und positiver Attribution hergestellt wird. Verbale Kommen-
tierungstechniken haben sich daher als besonders effektiv
erwiesen (Ziegler & Finsterwald, 2008). Im Gegensatz dazu
erlaubt ein schriftliches Feedback haufig eine elaboriertere und
differenziertere Kommentierung.




Was aber ist nun ein positiver Attributionsstil? Motivationsférderlich ~ Sowohl Erfolge als auch Misser-
ist, wenn sowohl Erfolge als auch Misserfolge variabel attribuiert folge sollten variabel attribuiert
werden (z.B. “Ich habe mich sehr bzw. zu wenig angestrengt.”). werden, um motivationsfordlich
Hier spielt auch die wahrgenommene Kontrollierbarkeit eine groBe  zu wirken.

Rolle: Nur wenn ich den Eindruck habe, die Situation beeinflussen

zu kdnnen, werde ich Anstrengung investieren. Bei Erfolgserfah-

rungen konnen - besonders bei sehr unsicheren Personen - auch

internal stabile Attributionen (z.B. “Mathe liegt mir einfach!”) die

Motivation aufrecht erhalten. Sollte dann jedoch ein Misserfolg auf-

treten, besteht das Risiko, dass dieser dem Selbstwert sehr schadet

(z.B. “Ich kann das einfach nicht.”) und weitere Anstrengungen

vermieden werden. Trotz allem ist es wichtig, dass Riickmeldungen

realistisch sind, damit sie angenommen werden kénnen.

Durch die Art, wie Sie Studierenden Feedback geben, kénnen Sie Durch ihr Feedback kénnen Sie
also die Erfolgs- und Misserfolgsattribuierung beeinflussen. Dabei sowohl die Erfolgs- als auch
kann es - je nach Studierender/Studierendem sinnvoll sein, eher die Misserfolgsattribuierung
selbstwertforderliche und auf die Selbstwirksamkeit abzielende beeinflussen.

oder/und motivationsforderliche Riickmeldungen zu geben. Vor
allem bei sehr unsicheren Studierenden kann es sinnvoll sein,
selbstwertforderliches Feedback zu geben, bei dem Erfolge eher
internal und stabil (z.B. “Du hast ein Talent fiirs Schreiben”), Miss-
erfolge eher external und variabel attribuiert (z.B. “Es war Pech, dass
du ausgerechnet diese Priifungsfrage bekommen hast.”) werden.
Als besonders motivationsférderlich gelten internale und variable
Attributionen, sowohl bei Erfolgen als auch bei Misserfolgen.

So koénnten Sie zum Beispiel auf die hohe oder niedrige Anstren-
gung einer/eines Studierenden verweisen.

Aus der Forschung weify man, dass weder reines Fahigkeitsfeedback
noch reines Anstrengungsfeedback sinnvoll ist, sondern am besten
eine Mischung aus beidem gegeben werden sollte (Ziegler &
Schober, 2000). Reines Fahigkeitsfeedback kann zwar kurzfristig
positiv auf den Selbstwert und die emotionale Befindlichkeit wirken,
langfristig aber zu einer verzerrten Selbsteinschatzung fuihren.
Reines Anstrengungsfeedback hat zwar prinzipiell eine positive
motivationale Wirkung und zwar sowohl nach Erfolg als auch nach
Misserfolg, kann aber auch zu einem Gefiihl der Uberforderung bei-
tragen (z.B. “Egal was ich mache, ich muss mich immer anstrengen
um Erfolg zu haben®). Studierende, die sich stark unterschatzen,
benotigen daher vielleicht eher selbstwertforderliches Feedback,
wahrend bei Studierenden, deren Selbsteinschadtzung zu positiv ist,
motivationsforderliches Feedback dabei hilft, ihre Anstrengungsbe-
reitschaft zu erhdhen. Studierende mit einer realistischen Selbstein-
schatzung dagegen profitieren von beiden Formen des Feedbacks,
sofern es realistisch bleibt (Foote, 1999).




Das Thema Feedback ist sehr umfangreich und wurde bereits in
mehreren Ubersichtsstudien behandelt (siehe zum Beispiel Hattie
& Timperley, 2007; Wisniewski et al., 2020). Dabei hat sich gezeigt,
dass Feedback vor allem dann wirkungsvoll ist, wenn auch Infor-
mationen zur Korrektur oder Verbesserung einer Arbeit gegeben
werden (Wisniewski et al., 2020).




Einige Beispiele fiir mogliches Feedback bei Erfolg und Misserfolg

Selbstwertforderliches Feedback bei Erfolg (internal stabil):

Motivationsforderliches Feedback bei Erfolg (internal variabel):

Motivationsférderliches Feedback bei Misserfolg (internal variabel):




4.1.3. Indirekte Forderung des subjektiven Werts

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, den subjektiven Wert, den
Studierenden einer Lehrveranstaltung beimessen, zu fordern.

Wie in Kapitel 3 beschrieben, spielen vor allem das Interesse

und die Zielorientierung dabei eine grofe Rolle. Neugierde kann
beispielsweise durch eine interessante Aufbereitung des Lern-
stoffs angeregt werden. Jedoch reicht sie oftmals nicht aus, die
Aufmerksamkeit der Studierenden Uber den gesamten Lernprozess
zu halten. Mitchell (1993) spricht hier von einer sogenannten ,,catch
and hold“ Komponente: Einerseits gilt es die Aufmerksamkeit der
Studierenden ,einzufangen” (Catch-Komponente), andererseits
diese auch aufrecht zu erhalten (Hold-Komponente). Neuartige
Aktivitaten (z.B. interaktive Quizzes, Gruppenarbeiten), die Ab-
wechslung in die Lehrveranstaltung bringen, kénnen eingesetzt
werden, um das Interesse der Studierenden zu wecken.

Um die Aufmerksamkeit langfristig aufrecht zu erhalten, missen

die Studierenden dartiber hinaus die Kursinhalte als sinnvoll und
relevant erachten (z.B. Statistik ist nicht nur fir angehende Wissen-
schaftler*innen wichtig, sondern hilft auch, Studien besser lesen
und kritisch bewerten zu kdnnen - was auch fiir Praktiker*innen eine
wichtige Fahigkeit darstellt). Lehrende konnen dies unterstiitzen,
indem sie die Inhalte mit den langfristigen Zielen der Studierenden
verknipfen sodass Studierende dem Lernmaterial eine personliche
Bedeutung beimessen (Bolkan & Griffin, 2018).

An dieser Stelle spielen auch positive emotionale Erfahrungen eine
Rolle, damit die Wahrscheinlichkeit steigt, dass auch kiinftig solche
Lernsituationen aufgesucht werden - nach dem Motto: Mehr von
dem, was Spaf} und Freude bereitet. Ob es gelingt, dass aus der
ersten Neugierde auch langer anhaltendes Interesse wird, hangt
zum einen von kognitiv getroffenen Entscheidungen ab (z.B. in
welchen Bereichen erwarte ich mir die groften Erfolge/Chancen?
Was ist mir ein Investment in das Thema/Bereich wert?), anderer-
seits vom emotionalen Erleben. Letzteres steht u.a. stark in Bezug
mit der Befriedigung grundlegender psychologischer Bedirfnisse:
Das Erleben von Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Ein-
gebundenheit. Sowohl situationales als auch individuelles Interesse
zu fordern, sollte ein wichtiges Ziel von Unterricht und Lehre sein.
Oder wie es Andreas Krapp (1998) ausdriickt: ,Es geht bei der
Forderung von Interesse nicht allein um die Entwicklung langfristig
wirksamer Person-Gegenstands-Beziige, sondern auch um die
Forderung von zeitlich begrenzten aber dennoch lernwirksamen
situationalen Interessen.” (S. 196). Lehrende missen zumeist erst
einmal versuchen (situationales) Interesse bei ihren Studierenden




zu wecken und dieses (iber eine gewisse Zeit aufrechtzuerhalten.

In manchen Fallen kénnen sie an bereits entwickelte individuelle
Interessen anknipfen. Insofern kann es sinnvoll sein, Studierende
bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung nach ihren Interessen

zu fragen und diese - wenn moglich - aufzugreifen. Die Weckung
situationaler Interessen ist als eigenstdndiges Ziel von Unterricht/
Lehre zu sehen: Oft wird die Erzeugung von temporaren Interessen
leider rein unter dem Gesichtspunkt der Nitzlichkeit fir das ,eigent-
liche* Anliegen des Unterrichts/ Lehre gesehen, namlich dem
Wissenserwerb.

Doch erkennt man an, dass es keine ,,cold cognitions” gibt und
unser Wissen (mehr oder weniger intensiv) mit emotionalen
Bewertungen in Verbindung stehen, bekommt die Qualitat der
Lernmotivation wahrend des Wissenserwerbs ein anderes Gewicht.
Denn Wissen, das mit einem positiven Erleben verkniipft ist, konnen
wir besser und genauer erinnern. Somit hat auch situationales
Interesse eine Bildungswirkung! Dennoch denken viele - sowohlim
Schul- als auch Universitdatskontext - bei Interessenférderung meist
an die Entwicklung von langfristigen, individuellen Fachinteressen.
Idealerweise sollten sich dabei alle Schiler*innen und Studierende
flr moglichst viele Facher stark interessieren. Das ist laut Andreas
Krapp (1998) jedoch weder ein realistisches noch ein sinnvolles Ziel.

Wie konnen Sie nun in Ihrer Lehrveranstaltung das subjektive
Interesse fordern? Wie oben beschrieben erweckt alles Neue und
Uberraschende Aufmerksamkeit. Abwechslung in der Aufgaben-
gestaltung und bei Ubungen sorgt daher fiir initiales Interesse.
Auch durch Aktivitdten, die verschiedene kognitive, sensorische
und soziale Stimuli bieten, regen das Interesse an. Versuchen Sie,
Ubungen in unterschiedlichen Gruppenkonstellationen oder an
verschiedenen Orten und mit verschiedenen Materialien durchzu-
fihren. Positive Emotionen konnen aufierdem durch den Einsatz
von Humor und personlicher Zugewandtheit hervorgerufen werden.
Um das geweckte Interesse aufrecht zu erhalten, ist es sinnvoll, den
Studierenden immer wieder auch die Relevanz und den Nutzen der
gelernten Inhalte oder Fertigkeiten ins Gedachtnis zu rufen. Aus
lhrer Perspektive als Lehrende und Fachexperte/ Fachexpertin ist
oftmals klar, inwiefern gerade Ihr Thema relevant fiir die Studieren-
den sein sollte, doch Studierenden erschlieit sich dies manchmal
nicht von allein. Hier kénnen auch Sie auch die Studierenden selbst
aktiv einbinden, indem Sie sie zum Beispiel bitten aufzuschreiben,
welche Bedeutung das Thema fiir sie personlich hat. Indem Sie im
Laufe der Veranstaltung konsequent kompetenzorientiert denken




und handeln, verflechten Sie die Inhalte des Studiums immer
wieder mit dem aufierhalb der Hochschule liegenden Horizont der
beruflichen Praxis: ,Was sollen Studierende tun kénnen, nachdem
sie Ihre Lehrveranstaltung besucht haben?* Das ermdéglicht Thnen
zum einen, Lernergebnisse auch im Hinblick auf Priifungen trans-
parent und nachvollziehbar zu kommunizieren, tragt zum Anderen
aber auch dazu bei, dass Studierende den Sinn lhrer Veranstaltung
besser verstehen kénnen und damit moglicherweise motivierter
mitarbeiten. So ist ein grundlegendes Wissen (iber Statistik zum
Beispiel nitzlich, um wissenschaftliche Artikel sinnvoll lesen und
bewerten zu kénnen - eine Fahigkeit, die auch Praktiker*innen
zugute kommt, und nicht nur fur Studierende nttzlich ist, die vor
haben eine wissenschaftliche Karriere einzuschlagen.

4.1.4. Indirekte Forderung der psychologischen Grundbedirfnisse

Das Bediirfnis nach Autonomie,
kann angesprochen werden,
indem Studierenden Mit-
bestimmungsmaoglichkeiten bei
Lernzielen, Lerngegenstdanden
und Lernaktivitdten eingeraumt
werden.

Wie oben dargestellt, spielt die Befriedigung der psychologischen
Grundbedirfnisse nach wahrgenommener Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit eine grof3e Rolle fiir die intrinsische
Motivation, die sich wiederum positiv auf die Anstrengungsbereit-
schaft und das Engagement der Studierenden auswirkt. Im Folgen-
den geben wir hnen einige Beispiele, wie Sie die psychologischen
Grundbedirfnisse in der Gestaltung Ihrer Lehre berlicksichtigen
kénnen. Noch mehr Beispiele finden Sie im Kasten “Kurz und knapp:
Beispiele zur Befriedigung der drei Grundbedyiirfnisse bei der
Lehrveranstaltungsgestaltung” auf Seite 38.

Das Bedurfnis nach Autonomie, kann angesprochen werden, indem
Studierenden Mitbestimmungsmoglichkeiten bei Lernzielen, Lern-
gegenstanden und Lernaktivitdten eingeraumt werden.

Sie kdnnen zum Beispiel zwei inhaltlich dhnliche Texte als Grund-
lage flir Ausarbeitung einer Aufgabe zur Verfiigung stellen. Oder
Sie kénnen den Studierenden frei lassen, ob sie eine Prasentation
halten, ein Video aufnehmen oder eine schriftliche Abschlussarbeit
verfassen, um die Ergebnisse ihrer Beschaftigung mit den Inhalten
Ihrer Lehrveranstaltung darzustellen. Auch die Wahl der Sozialform
kann eine einfache Méglichkeit darstellen, Autonomie zu fordern
und gleichzeitig dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
entgegenkommen.

Bei einem Gruppenprojekt konnen Sie zum Beispiel die Studieren-
den ihre Gruppenmitglieder selbst auswahlen lassen. Die Gruppen
kénnen auBerdem selbst entscheiden, wann, wo und in welcher
Form (online vs. personlich) sie sich treffen. Das Beddrfnis nach
Kompetenzerleben wird befriedigt, indem Studierende sich den an
sie herangetragenen Aufgaben gewachsen fiihlen.




Um den Studierenden dieses Kompetenzerleben zu ermoglichen, ist
es wichtig Aufgabenstellungen und Ziele einerseits klar zu formulie-
ren und andererseits erreichbar zu setzen.

Dementsprechend kann es sinnvoll sein, grof3e Arbeitsschritte in
Teilschritte zu unterteilen, um so Zwischenziele formulieren und
Erfolge erleben zu konnen. Regelmaéfiges, zeitnahes und konstruk-
tives Feedback hilft den Studierenden, den Arbeitsprozess in die
richtige Richtung zu lenken. Es kann auRerdem von Vorteil sein den
Studierenden zu ermdglichen, individuelle Starken einzubringen.
Hier kann zum Beispiel die freie Wahl der Prdsentationsform eine
gute Moglichkeit darstellen.

Als drittes psychologisches Grundbediirfnis wird jenes nach sozialer
Eingebundenheit genannt. Wie bereits erwdahnt kommt die Arbeit in
verschiedenen Sozialformen diesem Bediirfnis entgegen.

Aber auch die personliche Wertschatzung des Lehrenden gegen-
uber den individuellen Studierenden ist hier nicht zu unterschatzen.
Wenn die Studierenden das Gefiihl haben, dass ihre personliche
Entwicklung der/dem Lehrenden wichtig sind und ein respektvoller
Umgang und ein partnerschatftliches Verhaltnis herrscht, fithlen sich
Studierende gesehen und der/dem Lehrenden verbunden. In der
Online-Lehre, in der zwangslaufig raumliche Distanz herrscht, muss
der Forderung der sozialen Eingebundenheit besonders viel Raum
gegeben werden. Gruppenarbeiten missen nicht nur eingeplant,
sondern auch bewusst unterstiitzt werden, indem zum Beispiel
Online-Rdume zur Verfligung gestellt werden.

Eine regelmaRige (Online-)Sprechstunde kann auBerdem ein
niederschwelliges Angebot fur Studierende darstellen, um mit Ihnen
als Lehrender/Lehrendem in Kontakt zu treten.

Das Bedirfnis nach Kompetenz-
erleben wird befriedigt, indem
Studierende sich den an sie
herangetragenen Aufgaben
gewachsen flhlen.

Das Bedrfnis nach sozialer
Eingebundenheit kann gefordert
werden, indem der Austausch
zwischen den Studierenden
(zum Beispiel durch den Einsatz
verschiedener Sozialformen)
unterstiitzt wird.




Kurz und Knapp: Beispiele zur Befriedigung der drei Grundbe-
diirfnisse bei der Lehrveranstaltungsgestaltung

Befriedigung des Bediirfnisses nach Autonomie

Befriedigung des Bediirfnisses nach Kompetenzerleben

Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit




4.2. Direkte Forderung von Selbstregulation und Motivation

Wahrend wir uns in Kapitel 4.1. auf die motivationsforderliche
Gestaltung von Lehrveranstaltungen konzentriert haben, stellen
wir Ihnen nun verschiedene Strategien zur Selbst- und Motivations-
regulation vor, die Studierende fir sich selbst einsetzen kénnen.
Als Lehrende kénnen Sie Ihre Studierenden zum Einsatz dieser
Strategien anleiten. Daflir werden die entsprechenden Trainings-
materialien aus dem Projekt PRO-SRL-TRANSFER vorgestellt.

Alle Trainingsmaterialien sowie detaillierte Anleitungen kénnen
unter folgendem Link heruntergeladen werden:
https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/fakultat/
psychologie/forschung/pro-srl-transfer/

4.2.1. Direkte Forderung der Selbstregulation

Auf den ersten Blick erscheint es paradox, selbstreguliertes Lernen
fordern zu wollen. Ist es nicht gerade das SELBST in Selbstregula-
tion, die es zu genau diesem macht? Zimmerman (2002) sagt dazu,
dass viele Elemente des selbstregulierten Lernens (wie zum Beispiel
das Setzen von Zielen, die Auswahl von Lernstrategien oder die
metakognitive Uberwachung) einerseits durch die Vorbildwirkung
(von Eltern, Lehrpersonen und Peers/Kolleg*innen) erlernt werden,
andererseits auch gefordert werden kénnen. Selbstreguliertes
Lernen kann also gelehrt und gelernt werden.

Bezugnehmend auf das Prozessmodell von Zimmerman (2000)
wird klar, dass sowohl metakognitive Prozesse wie Zielsetzung,
Planung, Selbstbeobachtung und Reflexion besonders relevant
fur den Selbstregulationsprozess sind. Haufig sind es aber gerade
diese Tatigkeiten, die vernachladssigt werden, weil sie einerseits
nicht als Teil des Lernprozesses und andererseits als mihsam und
uberfliissig erlebt werden. Deshalb ist es besonders wichtig, den
Studierenden die Relevanz dieser metakognitiven Prozesse vor
Augen zu fithren.

Die folgenden Trainingseinheiten wurden in Hinblick auf eine fur
viele Studierende besonders herausfordernde Aufgabe gestaltet:
Das Schreiben der Bachelor- bzw. Masterarbeit. Nicht nur ist diese
meist umfangreicher als alle zuvor im Studium zu erledigenden Auf-
gaben, oft sind die Studierenden dabei auch mehr auf sich alleine
gestellt, da die Anbindung an eine konkrete Lehrveranstaltung nur
noch teilweise gegeben ist. Mit den folgenden Trainingseinheiten
wollen wir Ihnen ein Werkzeug an die Hand geben, wie Sie die
Studierenden bei dieser Herausforderung begleiten konnen. Natr-
lich kénnen die vorgestellten Strategien auch bei anderen gréfieren
Aufgaben, wie der Vorbereitung auf eine grofle Priifung, hilfreich sein.




4.2.2. Trainingseinheiten zur direkten Forderung der Selbstregulation

Das in diesem Abschnitt beschriebene Training ist so konzipiert,
dass die Studierenden nach einer einfiihrenden Einheit jeweils
zundchst selbst Inhalte erarbeiten und diese anschliefiend in

gemeinsamen Prasenzeinheiten besprochen werden (siehe Abbil-

dung 6).

Prdasenzeinheiten und Studierendeaufgaben

Modul: Intro Modul: Ziele 4

Selbststudium Masterseminar

Abbildung 6. Ablauf des Trainings zu selbstreguliertem Lernen.

Zielbewertung &

Module: Ziele 1-3 Module: Motivation

Prokastination

Motivation

Modul:
Prokastination

Wie bereits erldutert, ist das Setzen von Zielen ein wichtiger Teil
des Selbstregulationsprozesses fir Studierende in akademischen
Kontexten, der nicht nur ihr Lernen, sondern auch ihre Selbstwahr-
nehmung und ihr intrinsisches Interesse an Lernaufgaben beein-
flusst (Zimmerman & Kitsantas, 1996).

Deshalb wird der Zielformulierung und darauf aufbauend der
Planung der Arbeitsschritte zum Erreichen der Ziele ein grofRer

Stellenwert eingeraumt.

4.2.2.1. Prasenzeinheit: Intro

In der ersten Einheit wird zunachst die Relevanz des selbstregu-
lierten Lernens und Arbeitens fiir die erfolgreiche Erstellung der
Bachelor- oder Masterarbeit hervorgehoben. Die Studierenden
werden eingeladen, von ihren eigenen Erfahrungen zu berichten:
Was sind fiir sie die grofiten Herausforderungen? Welche Strategien
setzen sie bereits erfolgreich ein? Nach diesem Erfahrungsaus-
tausch wird der Ablauf des Trainings erldutert und offene Fragen

dazu geklart.




4.2.2.2. Zur Bearbeitung zu Hause: Intro & Ziele 1- 3

Nach der gemeinsamen Intro-Einheit bekommen die Studierenden
die Unterlagen in Form von PDFs fiir zu Hause zur Verfiigung
gestellt. Sie sollen diese bis zur nachsten gemeinsamen Einheit
selbststandig durcharbeiten. In den ersten Foliensdtzen geht es vor
allem darum, wie Ziele richtig formuliert werden sollen und wie man
von der Zielsetzung zur eigentlichen To-Do Liste und der Bearbei-
tung der verschiedenen Teilaufgaben kommt.

Nach der Erlduterung zur Art der Zielsetzung erfahren die Studie-
renden mehr darliber, wie grofde, libergeordnete Ziele durch die
Erstellung von Zielhierarchien in weitere Teilziele unterteilt werden
kénnen. Das Setzen von Teilzielen hilft, sich auch bei grofen Auf-
gaben nicht tberfordert zu fithlen (weil sie ja in kleinere Teilschritte
zerlegt wurden).

Abschlieflend wird in den Folien noch auf das Thema Zeitplanung
eingegangen. Dabei wird zundchst die Strategie der Riickwartspla-
nung erklart: Die Studierenden werden gebeten, sich an einer kom-
menden Deadline zu orientieren und dann von dort aus riickwarts
die verschiedenen Arbeitsschritte und deren zeitliche Einordnung
zu planen. Auch auf etwaige Stolpersteine, wie unvorhergesehene
Ablenkungen oder Fehleinschatzung des Arbeitsaufwandes, wird
eingegangen.
4.2.2.3. Prasenzeinheit: Ziele

In der zweiten gemeinsamen Prasenzeinheit werden die bisherigen
Inhalte noch einmal nachbesprochen. Wie ist es den Studierenden
beim Setzen der Ziele gegangen? Fiel es ihnen schwer oder leicht
SMARTe Ziele zu formulieren? Haben sie vielleicht schon einen
ersten Zeitplan erstellt und ausprobiert, ihn einzuhalten?
Anschlieend wird gemeinsam ein Gantt-Diagramm erstellt, in dem
die Studierenden die verschiedenen Teilziele und deren zeitlichen
Ablauf visualisieren (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7. Die Studierenden bekommen eine Vorlage zur Erstellung eines Gantt-Diagramms, mit dem sie ihre
Ziele und deren zeitliche Einordnung visualisieren kénnen.




4.2.2.4. Zur Bearbeitung zu Hause: Ziele 4 & Motivation

In den Unterlagen “Ziele 4” geht es nun um die Reflexion der
Erreichung oder Nicht-Erreichung von Zielen. Die Studierenden
werden anhand einiger Reflexionsfragen dazu angeleitet, (iber
forderliche und hinderliche Strategien nachzudenken (z.B. ,Welche
eingesetzten Strategien waren forderlich, welche nicht?”).

AuBerdem erhalten die Studierenden Informationen darlber, wie
die Bewertung der Erreichung oder Nicht-Erreichung von Zielen
(also der individuelle Attributionsstil; siehe Kapitel 4.1.2) Einfluss
auf die weitere Motivation und Zielsetzung haben kann.

AnschlieRend wird das Thema Motivation im Allgemeinen behan-
delt. Hier wird auf die Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung
und dem personlichen Wert und Nutzen eingegangen und darauf,
wie man diese gezielt positiv beeinflussen kann (siehe Abbildung 8).

Mehr Motivation?

Befund aus der Forschung

Wenn das Erreichen eines Ziels fiir eine Person
Bedeutung hat (Wert) und ihr etwas bringt (Nutzen),
dann wird sie sich mehr anstrengen und dadurch das

Ziel eher erreichen.

Illustratorin: Rebecca Wolfle

Abbildung 8. Die Steigerung des persénlichen Nutzens und Wertes hilft, die Motivation aufrecht zu erhalten.

4.2.2.5. Prasenzeinheit: Zielbewertung und Motivation

In der dritten Prasenzeinheit werden wiederum die in der Zwischen-
zeit von den Studierenden zu Hause selbst erarbeiteten Themen
aufgegriffen und nachbesprochen. Es wird vor allem noch einmal
darauf eingegangen, welche Attributionsstile besonders motiva-
tionsforderlich sind.

Die Studierenden bekommen aufierdem die Aufgabe, in den ndchs-
ten Wochen ihren eigenen, aber auch den moglichen Attributionsstil
ihrer Kolleg*innen zu beobachten und damit zu experimentieren,
diesen gezielt zu beeinflussen (siehe Abbildung 9).




Welche Attributionen filhren dazu, dass man dran bleibt?

Befund aus der Forschung

B Erfolge sollten internal und Misserfolge variabel
erklart werden.

B UND: Attributionen miissen REALISTISCH sein!

Aufgabe 1
Wie kénnen Sie Ihre Attributionsmuster andern?

Aufgabe 2

In welchen Situationen und WIE kdnnen Sie Anderen
positive Attributionen nahelegen?

lllustratorin: Rebecca Wolfle

Abbildung 9. In den Ubungsaufgaben reflektieren Studierende ihren eigenen Attributionsstil.

4.2.2.6. Zur Bearbeitung zu Hause: Prokrastination

Selbst wenn man sich SMARTe Teilziele setzt, die Zeit plant und
einteilt und einen positiven Attributionsstil kultiviert, gibt es doch
haufig Tatigkeiten, die man gerne vor sich herschiebt. Es gibt
verschiedene Methoden dieser “Aufschieberitis” (der Fachbegriff
lautet Prokrastination) entgegenzuwirken. In der letzten selbst zu
erarbeiteten Einheit werden den Studierenden 10 Strategien zum
Umgang mit Prokrastination vorgestellt (siehe Abbildung 10).

1. ldentifikation von Zeitverschwendern

2. Umgang mit Zeitverschwendern

3. Realistische Zeiteinschatzung

4. Einsatz von Erinnerungshilfen

5. Sich selbst belohnen

6. Der5-Minuten-Notfall Plan

7. Mini-Ziele

8. Soziale Unterstltzung

9. Die 80%-Erfolgsregel

10. Exakte Lern- und Arbeitszeiten blockieren

Umgang mit dem Aufschieben

Beispiele

,Wenn ich statt an meiner Arbeit zu schreiben die ganze
Zeit mit meinem Handy herumspiele, dann lege ich das

Handy in ein anderes Zimmer.”

,Wenn ich standig Mails checke und mich so von
meiner Masterarbeit ablenke, dann schlieBe ich das

Mailprogramm und schaue erst am Abend wieder

hinein. lllustratorin: Rebecca Wélfle

Abbildung 10. Wenn-Dann Technik zum Umgang mit Zeitverschwendern.




4.2.2.7. Prasenzeinheit: Prokrastination

Das Thema Prokrastination wird in der letzten Prasenzeinheit nach-
besprochen. Nach einer kurzen theoretischen Wiederholung der
bisher behandelten Inhalte haben die Studierenden Gelegenheit,
einen Prokrastinationsfragebogen auszufillen und dabei ihr eigenes
Prokrastinationsverhalten zu reflektieren. Anschliefiend werden
zundchst in Kleingruppen und danach im Plenum Strategien zum
Umgang mit Prokrastination reflektiert: Was mache ich, wenn ich
eine Aufgabe vor mir herschiebe? Gibt es vielleicht Tipps und Tricks,
die bei mir helfen und die ich meinen Kolleg*innen weitergeben
kann?

Zusatzlich zu den bereits in den bisherigen Materialien erlauterten
Tipps werden hier noch zusatzliche Strategien wie zum Beispiel das
Habit-Stacking vorgestellt und die Pomodoro-Technik vorgestellt.
Beim Habit-Stacking werden bereits eingespielte Gewohnheiten
genutzt, um neue positive Gewohnheiten zu festigen. Wer sich zum
Beispiel vornimmt, taglich an der Masterarbeit zu schreiben, kann
dieses Vorhaben an bereits etablierte Gewohnheiten kniipfen:
“Jeden Tag wenn ich mich an meinen Computer setze um meine
E-Mails zu lesen, 6ffne ich zuerst Word und schreibe mindestens
einen Absatz fiir meine Masterarbeit.”

Die Pomodoro-Technik wurde in den 1980oer Jahren von Francesco
Cirillo formuliert und seit dem in mehreren Auflagen seines Buches
“The Pomodoro Technique” (Cirillo, 2018) ausfiihrlich erlautert.
Die Grundidee ist einfach: Gro3e Vorhaben benétigen viel Uber-
windung und oft fangen wir gar nicht an, weil uns der “Berg” zu
hoch erscheint. Er empfiehlt daher sich immer nur kurze Arbeits-
phasen - Pomodoros - vorzunehmen (25 Minuten), in denen man
ganz fokussiert an einer Aufgabe arbeitet. AnschlieBend belohnt
man sich mit einer kurzen Pause (5 Minuten). Nach vier erfolgreich
durchgefiihrten Arbeitsphasen (nur wirklich durchgearbeitete
Pomodoros gelten!), wird eine ldngere Pause von 15-30 Minuten
eingelegt. Nach Cirillo (2018) kann die Pomodoro-Methode auch
helfen, Arbeitsaufwande mit der Zeit immer genauer einschatzen
zu lernen. Wie viele Pomodoros plane ich fiir diese Aufgabe ein?
Wieviele habe ich tatsachlich gebraucht? Ablenkungen werden
abgewehrt, indem sie zur Kenntnis genommen und notiert werden -
aber wenn irgendwie moglich, wird nicht gleich darauf reagiert.
Erst in der Pause oder am Ende des Tages werden diese Notizen
wieder zur Hand genommen und ggf. als neue Aufgaben fir die
nachste Sitzung eingeplant oder eben verworfen, wenn sie sich
doch nicht als so dringlich herausgestellt haben. Diese Technik
ldsst sich besonders gut mit dem Setzen von SMARTen Teilzielen
kombinieren.




4.2.3. Direkte Férderung der Motivationsregulation

Wie in Kapitel 3 beschrieben, konnen Lernende verschiedene
Strategien anwenden, um ihre Motivation erfolgreich zu regulieren.
In Tabelle 2 werden mehrere funktionale Motivationsregulations-
strategien (siehe Schwinger et al., 2007; Schwinger et al., 2009)
vorgestellt und aufgezeigt, fiir welche Probleme sie am besten

geeignet sind, wann sie im Lernprozess eingesetzt werden sollten
und welche Konsequenzen sich aus diesen Strategien ergeben
konnen. Solche Informationen sind wichtig, um den Lernenden
dabei zu helfen, diese Motivationsregulationsstrategien optimal
zu nutzen und maximale Effektivitdt zu erreichen (Alexander et al.,

1998).




Tabelle 2

Informationen fiir eine qualitativ hochwertige Ausfiihrung von Motivationsregulationsstrategien

Strategie Informationen fiir eine hochqualitative Strategieausfiihrung
Fahigkeitsbezogene Die fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion (sich sagen, dass die Auf-
Selbstinstruktion gabe erfiillt werden kann, weil die eigenen Fahigkeiten ausreichen)

eignet sich am besten, um mit Erwartungsproblemen umzugehen,
d.h. wenn man daran zweifelt, ob man eine Aufgabe erfolgreich
erledigen kann.

Hier wird aktiv auf die eigenen Fahigkeiten und bereits erreichten
Ziele Bezug genommen. Das erhoht gleichzeitig die Erfolgserwar-
tung und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und damit auch die
Motivation.

Diese Strategie ist sowohl fiir die Vorbereitungsphase des Lern-
prozesses (in der Lernende (berlegen, ob ein Ziel erreicht werden
kann und konkrete Handlungsabsichten festlegen) als auch fiir die
Durchfiihrungsphase (die Phase, in der die eigentliche Lernaktivi-
tat stattfindet) geeignet.

Es hat sich gezeigt, dass diese Strategie positiv mit der Leistung
zusammenhangt (Bayer & Gollwitzer, 2007).

Lernzielbezogene Lernzielbezogene Selbstinstruktion (Fokus auf das Ziel, die

Selbstinstruktion eigenen Kompetenzen zu erhohen) orientiert die Gedanken der
Lernenden auf das Ziel, Fahigkeiten zu verbessern, Kompetenzen
zu erweitern oder etwas Neues zu lernen, und steigert damit auch
die Motivation. Lernbezogene Selbstinstruktion eignet sich fiir den
Einsatz in der Durchfiihrungsphase des Lernprozesses. Studien
haben ergeben, dass das Lernziele mit einem adaptiven Attribu-
tionsmuster in Verbindung steht und haufig mit Interesse und
somit einer hohen Wertzuschreibung fir die Inhalte einhergeht (vgl.
Harackiewicz et al., 1998; Sansone & Thoman, 2006; Schwinger &
Stiensmeier-Pelster, 2012).

Au3erdem zeigte die bisherige Forschung positive Zusammenhange
zwischen Lernzielorientierungen und Selbstwirksamkeit, positi-
ven Lern- und Leistungsemotionen und adaptiven Mustern im
Umgang mit Fehlern (z.B. Dweck & Leggett, 1988; Pintrich, 2000).




Steigerung der personlichen  Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit (Verbindungen zwi-

Bedeutsamkeit schen dem Inhalten der Lernaufgabe und personlichen Interessen
herstellen) ist am besten geeignet, um den Lernenden zu helfen,
mit wertbezogenen Motivationsproblemen umzugehen, d.h. mit
der Frage: ,Warum sollte ich diese Aufgabe bearbeiten?.

Hier wird die Motivation durch die Steigerung des subjektiven Werts
oder des intrinsischen Anreizes eines Lerninhalts oder einer Auf-
gabe erhoht. Diese Strategie hat sich in der Vorbereitungsphase
des Lernprozesses als hilfreich erwiesen, um das Interesse und die
Bindung an ein Lernziel zu erhéhen. Studien haben ergeben, dass
sich diese Strategie positiv auf das Interesse und die Noten der
Studierenden auswirkt (Hulleman & Harackiewicz, 2009) und die
Prokrastination verringert, was wiederum zu besseren Noten fiihrt
(Grunschel et al., 2016).

Umweltkontrolle Umweltkontrolle (Storeinfliisse in der Lernumgebung werden
eliminiert) wirkt auf Situationsmerkmale und erméglicht die Auf-
merksamkeitskontrolle. Hier wird die Motivation gesteigert, indem
motivationale Interferenzen durch die Umwelt minimiert werden.

Diese Strategie ist vor allem in der Planungsphase vor Beginn der
eigentlichen Lernhandlung relevant, weil sie Ablenkungen auf ein
Minimum beschrénkt. Diese Strategie wird mit geringerer Prokras-
tination und selbstreguliertem Lernen in Verbindung gebracht
(Grunschel et al., 2016; Grunschel et al., 2018).

Selbstbelohnung Selbstbelohnung (das Erreichen eines Lernziels wird mit einer
Belohnung verkniipft) aktiviert die extrinsische Motivation, da eine
Belohnung fiir den Abschluss einer Aufgabe in Aussicht gestellt
wird. Diese Strategie kann als ,universell” betrachtet werden, da sie
sowohl bei Erwartungs- als auch bei Wertproblemen eingesetzt
werden kann.

Diese Strategie ist fir die Planungsphase des Lernprozesses geeig-
net, um eine extrinsische Selbstkonsequenz aufzubauen. Auf’erdem
wurde festgestellt, dass Selbstbelohnung mit der akademischen
Leistung (Wolters, 1998) und der Anstrengung (Jackson & Molloy,
1985) Lernender zusammenhéangt.




Teilziele setzen

Leistungszielbezogene
Selbstinstruktion

Durch das Setzen von Teilzielen (ein Lernziel wird in kleinere
Einheiten untergliedert) erscheint der Lerninhalt tiberschaubarer
und die Ziele kénnen schneller erreicht werden, was die Selbst-
wirksamkeitserwartung erhoht. Diese Strategie kann sowohl bei
Erwartungsproblemen als auch bei Wertproblemen angewendet
werden und ist besonders in der Planungsphase des Lernprozesses
nltzlich. Die Strategie, sich Teilziele zu setzen, steigert nachweislich
Motivation, Anstrengung (z. B. Schwinger & Otterpohl, 2017;
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2012) sowie die Selbstwirksam-
keit (Bandura & Schunk, 1981; Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2012).

Mit leistungszielbezogenen Selbstinstruktionen (das Ziel, eine
positive Beurteilung der eigenen Leistung zu erhalten) Motivation
wird die Motivation durch die Ausrichtung der Gedanken auf das
gute Ergebnis gesteigert. Diese Strategie ist fiir die Durchfiihrungs-
phase des Lernprozesses geeignet. Studien haben ergeben, dass
diese Strategie positiv mit dem investierten Aufwand (Schwinger
& Otterpohl; 2017) und den akademischen Leistungen (Wolters,
1999) verbunden ist.




4.2.4. Trainingseinheiten zur direkten Forderung der Motivationsregulation

Aufbauend auf den oben genannten Motivationsregulationsstra-

tegien haben wir im Rahmen des PRO-SRL Projekts ein konkretes

Trainingsprogramm entwickelt, das die Studierenden dabei unter-
stiitzt, spezifische Motivationsregulationsstrategien zu verstehen

und umzusetzen (Eckerlein, 2020).

Dieses Trainingsprogramm wurde so konzipiert, dass (a) Lehrende
die Trainingseinheiten selbst in ihre Lehrveranstaltungen integrieren
konnen, um deren Studierenden zu unterstiitzen, oder (b) Lehrende
die Trainingseinheiten auf einer Online-Plattform (z.B. Moodle)
hochladen konnen, damit Studierende sie eigenstandig durch-
arbeiten konnen. Das Trainingsprogramm umfasst drei Trainings-
einheiten (in Form von Powerpoint-Folien), die sich mit spezifischen
Motivationsproblemen (Erwartungs- und Wertproblemen der
Motivation; Wigfield & Eccles, 2000) und geeigneten Strategien zur
Uberwindung dieser Herausforderungen befassen.

Die erste Trainingseinheit konzentriert sich auf die Strategie

der fahigkeitsbezogenen Selbstinstruktion, die zweite auf die
Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit und die dritte auf das
Setzen von Teilzielen und die Selbstbelohnung. In diesen Trainings-
einheiten geht es nicht nur darum, die jeweiligen Motivations-
strategien zu erklaren, sondern auch darum, fir welche Arten von
Motivationsproblemen sie am besten geeignet sind und wie man
sie qualitativ hochwertig umsetzt. Im Folgenden méchten wir lhnen
diese Trainingseinheiten kurz vorstellen.

Esist jedoch zu beachten, dass die Trainingseinheiten hier nur als
Uberblick vorgestellt werden, um ein allgemeines Verstandnis fir
ihre Funktionsweise zu vermitteln. Die eigentlichen Trainingseinhei-
ten konnen unter folgendem Link heruntergeladen werden
https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/fakultat/
psychologie/forschung/pro-srl-transfer/
und enthalten detaillierte Anweisungen fiir eine reibungslose
Umsetzung.
4.2.4.1. Trainingseinheit 1

In der ersten Trainingseinheit wird zunachst eine kurze Einfiihrung in
das Thema Motivation gegeben (v.a. Erwartung x Wert Modell; siehe
Kapitel 3.1) und die Bedeutung der Motivationsregulation fiir das
Lernen und den akademischen Erfolg verdeutlicht. Anschliefend
haben die Studierenden die Méglichkeit zu berichten, welche
Strategien sie bereits in ihrem Lernalltag anwenden.




Es wird ein Bewusstsein fiir verschiedene Motivationsprobleme
geschaffen sowie die Unterscheidung zwischen Erwartungsproble-
men (,Kann ich diese Aufgabe bewaltigen?*) und Wertproblemen
(,Warum sollte ich diese Aufgabe bearbeiten?”) erlautert.

Im nachsten Teil der Trainingseinheit 1 geht es darum, den Studie-
renden die Motivationsregulationsstrategie Fédhigkeitsbezogene
Selbstinstruktion zu vermitteln. Bei dieser Strategie werden die
Studierenden aktiv an ihre eigenen Fahigkeiten und bereits erreich-
ten Ziele erinnert, um sie fiir die aktuelle Aufgabe zu motivieren.
Zum Beispiel: ,Letztes Semester habe ich alle Prifungen bestanden.
Das kann ich auch dieses Mal schaffen.”

AnschlieBend wird den Studierenden erklart, dass diese Motiva-
tionsregulationsstrategie besonders hilfreich ist, wenn es um
erwartungsbedingte Motivationsprobleme geht (d.h. das Problem,
dass man das Gefiihl hat, eine Aufgabe oder ein Ziel nicht zu
erreichen).

Um dies zu verdeutlichen, wird eine Vignette gezeigt, in dem ein*e
Studierende*r mit einem erwartungsbezogenen Motivationsprob-
lem konfrontiert wird, gefolgt von einer Demonstration der fahig-
keitsbezogenen Selbstinstruktion, die helfen soll, mit einem solchen
Problem umzugehen (Abbildung 11).

Eine niitzliche Strategie: Fihigkeitsbezogene Selbstinstruktion

»Die letzte Priifung
hab ich geschafft, das
schaff ich auch noch!”

Abbildung 11. Visualisierung einer Vignette im Rahmen der Trainingseinheit 1
zur Motivationsregulationsstrategie fdhigkeitsbezogene Selbstinstruktion.

AnschlieBend werden Beispiele fiir den Einsatz der Strategie im
Plenum besprochen. Die Studierenden werden dann aufgefordert,
die neue Strategie ,fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion* im
Rahmen einer Fallstudie eines*r Studierenden mit Motivationsprob-
lemen anzuwenden (siehe Abbildung 12).




Fahigkeitsbezogene Selbstinstruktion

Fallbeispiel

B Lukas, ein Mathematikstudent im 2. Semester, muss im Rahmen seiner Ubung zur , Linearen Algebra”
regelmaRig Ubungsblitter bearbeiten und zu festgelegten Terminen abgeben. Die Ubungsblitter empfindet er
als extrem schwierig und weill haufig noch nicht einmal wie er an das Problem Giberhaupt herangehen soll.

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

= .. erschon viel geschafft hat.

= .. eres beim letzten Mal auch
geschafft hat.

= ..erweil, dass er das kann.

= ... Andere das auch schon geschafft

Abbildung 12. Fallbeispiel fiir die Motivationsregulationsstrategie
Fdhigkeitsbezogene Selbstinstruktion im Rahmen von Trainingseinheit 1.

AbschlieRend iiben die Studierenden die Strategie mit Hilfe von
Zusatzmaterial anhand eines eigenen, individuell formulierten
Motivationsproblems ein.

Zum Beispiel konnte ein*e Studierende*r, der/die sich mit dem
Lernen fur eine schwierige Priifung abmiht, an eine Zeit zuriickden-
ken, in der er/sie sich bemuihte, aber dennoch durchhielt und eine
gute Note in einer schwierigen Prifung erzielte.

Der/Die Studierende kdnnte dann motivierende Spriiche schreiben,
wie ,Ich habe es schon einmal geschafft, ich kann es wieder
schaffen!®, um sich daran zu erinnern, diese Strategie anzuwenden.
Sie als Lehrperson kénnen hier flr Fragen oder bei Problemen zur
Verfiigung stehen. Bis zur ndchsten Einheit sollen die Studierenden
dann die Strategie im Rahmen eines erwartungsbezogenen Motiva-
tionsproblems eintiben.

4.2.4.2. Trainingseinheit 2
Die zweite Trainingseinheit beginnt mit einer kurzen Diskussion
darlber, wie die Studierenden die Umsetzung der Strategie Fdhig-
keitsbezogene Selbstinstruktion aus der vorherigen Trainingseinheit
erlebt haben. Danach werden erneut Erwartungs- (,Kann ich diese
Aufgabe bewaltigen?*) und Wertprobleme (,Warum sollte ich diese
Aufgabe bearbeiten?”) besprochen, gefolgt von der Einfithrung einer
neuen Motivationsregulationsstrategie: Die Steigerung der persénli-
chen Bedeutsamkeit, die sich auf die Herstellung von Verbindungen
zwischen dem Lerninhalt und den eigenen Interessen oder Erfah-
rungen bezieht. Hier wird die Motivation durch die Erhdhung des
Wertes der Lerninhalte gesteigert.




Zum Beispiel: ,Ich lerne diese neue Sprache, damit ich mich im
Urlaub mit Einheimischen verstandigen kann.” Den Studierenden
wird dann erklart, dass diese Strategie besonders hilfreich ist,
wenn es um wertbezogene Motivationsprobleme geht (d.h. das
Problem, dass man das Gefiihl hat, die Aufgabe oder das Ziel sei
nicht interessant oder wertvoll). Um dies zu veranschaulichen, wird
ein Vignette gezeigt, in dem ein*e Studierende*r mit einem wert-
bezogenen Motivationsproblem konfrontiert wird, gefolgt von einer
Demonstration der Steigerung der persdnlichen Bedeutsamkeit, um
mit einem solchen Problem umzugehen (Abbildung 13).

Diese Strategie wird von den Studierenden anhand einer Fallstudie
und eines individuellen Beispiels gelibt (siehe Abbildung 14).

Die Studierenden erhalten dann die Aufgabe, die Strategie im
Rahmen ihres Studiums zu tben.

Eine niitzliche Strategie: Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit

Das kann ich fiir das
Praktikum in den
Ferien gut brauchen!”

Abbildung 13. Visualisierung einer Vignette im Rahmen der Trainingseinheit 2
zur Motivationsregulationsstrategie Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit.




Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit

Fallbeispiel

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

B Wie kdnnte Sophie sich motivieren? Formulieren Sie einen Merksatz zur Strategie ,Steigerung der persénlichen
Bedeutsamkeit” fiir Sophie!

Sie kdnnte eine Verbindung herstellen...

= .. zu lhren persénlichen Interessen.

= .. zwischen den Inhalten und lhrem
sonstigen Leben.

= .. zwischen dem Lernstoff und lhren
eigenen Erfahrungen.

Abbildung 14. Fallbeispiel fiir die Motivationsregulationsstrategie Steigerung der persénlichen
Bedeutsamkeit im Rahmen von Trainingseinheit 2.

4.2.4.3. Trainingseinheit 3

In der letzten Trainingseinheit lernen die Studierenden, wie sie die
Motivationsregulationsstrategien “Teilziele setzen” und “Selbst-
belohnung” anwenden kénnen, die sowohl fir Erwartungs- als
auch fur Wertmotivationsprobleme geeignet sind. Beim Setzen von
Teilzielen wird ein Lernziel in mehrere, kleinere Teilziele unterteilt.
Durch die Aufteilung der Ziele in Teilziele erscheint der Lerninhalt
iberschaubarer und die Ziele kénnen schneller erreicht werden.
Ein Beispiel: ,Ich unterteile die Seminararbeit in kleinere Teilaufga-
ben, so habe ich ein schnelleres Erfolgserlebnis.” Selbstbelohnung
bedeutet, die Zielerreichung mit einer subjektiv positiven Beloh-
nung zu verknipfen.

Zum Beispiel: ,Nachdem ich das Kapitel wiederholt habe, génne ich
mir ein Eis.” Die beiden Motivationsregulationsstrategien werden
anhand von Vignette und Fallbeispielen demonstriert und erlautert
(siehe zum Beispiel, Abbildungen 15 und 16). Den Studierenden
wird erklart, dass diese Strategien eher universell sind und bei der
Bewaltigung umfangreicherer, komplexer Aufgaben hilfreich sein
konnen (z.B. beim Schreiben einer Hausarbeit, einer Prasentation,
einer Bachelorarbeit usw.).




Eine niitzliche Strategie: Teilziele setzen

+Wenn ich mir die
Hausarbeit in Teile
aufsplitte, fallt es mir
bestimmt leichter sie zu
schreiben”

Abbildung 15. Visualisierung einer Vignette im Rahmen der Trainingseinheit 3 zur Motivationsregu-
lationsstrategie Teilziele setzen.

Teilziele setzen

Fallbeispiel

B Marcel mochte rechtzeitig mit einer Hausarbeit zum Thema , Einfliisse der Medien auf die kognitive Entwicklung”
flir sein Psychologieseminar beginnen. Die Arbeit erscheint ihm wie ein riesiger unbewaltigbarer Berg und Marcel
weil nicht wo er anfangen soll. Um endlich zu Beginnen, hat er versucht, die Arbeit in motivierende Teilziele zu
untergliedern. Er hat jedoch immer noch keine Lust anzufangen.

B Wie kdnnte Marcel seine Teilziele verbessern? -
Literatursuche

Text ausformulieren

Korrektur lesen

| |
‘ Gliederung schreiben ‘
| |
| |
| |

Abgeben

Abbildung 16. Fallbeispiel fiir die Motivationsregulationsstrategie Teilziele setzen
im Rahmen von Trainingseinheit 3.




5. Messung des selbstregulierten Lernens
und der Motivationsregulation

Die in diesem Kapitel beschriebenen
Messinstrumente kénnen lhren
Studierenden helfen, Ihre eigenen
Selbst- und Motivationsregulations-
kompetenzen zu reflektieren.

Die Ergebnisse kdnnen einerseits
als erster Diskussionsimpuls in lhren
Lehrveranstaltungen dienen und
lhnen andererseits als Lehrende
ermoglichen, bei der Gestaltung
Ihrer Kurse besonders auf jene
Bereiche Riicksicht zu nehmen, die
Ihren Studierenden Schwierigkeiten
bereiten.

Lassen Sie dazu die Studierenden einen oder beide Fragebdgen
online ausfillen.

Die automatisierte Riickmeldung zeigt den Studierenden auf, an
welchen Bereichen ihre Starken und eventuellen Schwéachen liegen.
Durch eine Diskussion in der Gruppe oder auch mit einer kurzen
anonymen Abfrage, kdnnen Sie anschlieBend um Riickmeldung
bitten, wo besonders Unterstiitzung gebraucht wird.

Im Projekt PRO-SRL-EVA wurden zwei Messinstrumente entwickelt:
1) Ein Fragebogen, der das selbstregulierte Lernen abfragt und
zwischen Strategiewissen und Strategieanwendung unterscheidet
(Self-Regulated-Learning Questionnaire: Action and Knowledge-
Short version; SRL-QuUAKS) und 2) ein Test zur Erfassung des
Strategiewissens zur Motivationsregulatoin (Situational Jugdment
Test zur Erfassung konditionalen Strategiewissens zur Motivations-
regulation; SJT). Beide Verfahren wurden in Zusammenarbeit mit
Expert*innen entwickelt und anschlieend validiert. Im Folgenden
werden beide Messinstrumente genauer beschrieben. Sie sind
auBerdem im Anhang dieses Kompendiums abgedruckt. Fir eine
einfache Anwendung und Auswertung, kénnen die Messinstrumente
unter folgendem Link:
https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/fakultat/
psychologie/forschung/pro-srl-transfer/

durchgefiihrt werden. In der Online-Version erfolgt die Auswertung
automatisch. Die Ergebnisse der Studierenden werden berechnet
und zusammen mit einer Erklarung zur Interpretation ihres Ergeb-
nisses und einer Reihe von Ressourcen zur weiteren Unterstiitzung
angezeigt.




5.1. Self-Regulated-Learning Questionnaire: Action and Knowledge — short version (SRL-QUAKS)

Basierend auf dem Strukturmodell der Selbstregulationskompe-
tenzen von Dresel und Kolleg*innen (2015) erfasst der SRL-QUAKSs
Strategiewissen und Anwendung zu selbstreguliertem Lernen bei
Studierenden. Der Fragebogen besteht aus Skalen zu Metakognition
(8 Items), Kognition (4 Items) und Motivationsregulation (4 Items),
die jeweils nochmals in Subskalen mit Fokus auf Wissen und
Anwendung aufgeteilt sind. Zu Beginn jeder Skala wird eine kurze
Vignette vorgegeben, in der die Studierenden gebeten werden,

sich in eine Lernsituation (z.B. den Besuch einer Vorlesung, die
Erstellung einer wissenschaftlichen Arbeit wie der Masterarbeit oder
Vorbereitung auf eine gréfiere Priifung) hineinzuversetzen, in der
eine umfangreiche Thematik selbststéandig durch den/die Studieren-
de*n iber mehrere Monate hinweg bearbeitet werden muss.

Es folgt eine kurze Beschreibung der formalen Herausforderungen
der Situation (z.B. eigenstandige Fertigstellung der Arbeit zu einem
gegebenen Zeitpunkt). Die Teilnehmer*innen sollen auf einer Skala
von 1 (sehr ungunstig/nie) bis 7 (sehr glinstig/immer) angeben,

ob sie die jeweilige Strategie prinzipiell fir giinstig halten und ob
sie diese auch selbst anwenden (siehe Abbildung 17). Die Bearbei-
tungsdauer liegt bei ungefahr 15 Minuten.

5.2. Auswertung des SRL-QuAKs

Die Auswertung erfolgt, indem fiir jede Subskala und getrennt nach
Wissen und Anwendung ein Durchschnittswert gebildet wird. Fiir
die Auswertung der Wissensskala “Umgang mit Langeweile” (siehe
Abbildung 17) werden also zum Beispiel die Ankreuzungen von
“sehr ungunstig” bis “sehr ginstig” (1 - 7) der Items “Ich beteilige
mich aktiv an der Vorlesung.”, “Ich mache mir bewusst, dass der/
die Dozierende in der Vorlesung die Inhalte vertieft, was mir ein
besseres Verstandnis der Themen ermoglicht.”, “Ich iberlege mir,
welche Fragen ich zum Thema der Vorlesung habe.” und “Ich frage
nach, wenn ich etwas nicht verstanden habe.” und durch die Anzahl
der Items dividiert.

Der Durchschnittswert kann dann mit jenem der Anwendungsskala
“Umgang mit Langeweile” verglichen werden, um eine etwaige
Diskrepanz zwischen Strategiewissen und Strategieanwendung zu
veranschaulichen.

Wenn die Studierenden das Messinstrument zum Beispiel zu Beginn
und am Ende der Lehrveranstaltung ausfiillen, kdnnen sie aufer-
dem sehen, ob sich ihre Selbstregulationsfahigkeiten im Laufe des
Semesters verandert haben.




LANGEWEILE IN EINER VORLESUNG

Denken Sie an den Besuch einer Vorlesung. Damit ist eine Lehrveranstaltung mit einer
groBeren Anzahl von Studierenden gemeint, in der groRe Stoffmengen durch eine*n
Dozierende*n vorgetragen werden.

Eine Befragung von Studierenden hat ergeben, dass hierbei vor allem Langeweile ein
Problem ist.

Was ist aus lhrer Sicht giinstig, um Langeweile in einer Vorlesung
entgegenzuwirken?
Was machen Sie wirklich, damit lhnen in einer Vorlesung nicht langweilig wird?

Ich beteilige mich aktiv an der Vorlesung.

Wie glinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um Langeweile in einer Vorlesung
entgegenzuwirken?

sehr unglinstig sehr glnstig

O O O O O O O

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?
nie immer

O O O O O O O

Abbildung 17. Ein Beispiel aus dem SRL-QUAKS.

5.3. Situational Judgement Test zur Erfassung konditionalen Strategiewissens
zur Motivationsregulation (SJT)

Der SJT erfasst Kompetenzen zur Motivationsregulation anhand von
acht (Kurzversion: funf) Vignetten, die motivational herausfordernde
Situationen beschreiben (Steuer et al., 2019). In den Vignette
werden die Studierenden mit unterschiedlichen motivationalen Pro-
blemen (geringe Erfolgserwartung zur Bearbeitung der Lernaufgabe
oder niedriger subjektiver Wert der Lernaufgabe) vor oder wahrend
des Lernens (praaktional vs. aktional) in zwei Lernsituationen
(,Schreiben einer wissenschaftlichen Arbeit“ und ,Vorbereitung auf
eine Prifung®) konfrontiert. Eine Abbildung der Einfiihrung findet
sich in Abbildung 18. Zu jeder Vignette werden 10 verschiedene
Strategien zur Regulation der eigenen Motivation prasentiert, die
die Studierenden hinsichtlich ihrer Eignung zur Losung des dar-
gebotenen Motivationsproblems beurteilen sollen.




Die Beurteilung der Eignung erfolgt anhand von Likert-Skalen von 1
(gar nicht geeignet) bis 6 (vollig geeignet). Aus dem Vergleich mit
Expert*innenurteilen zur Eignung der Strategien wird anschliefend
eine Einschatzung des konditionalen Strategiewissens der Studie-
renden abgeleitet.

Dazu werden paarweise jene Strategien, die die Expert*innen
eindeutig als geeignet in der gegebenen Situation einschatzten,
mit jenen Strategien verglichen, die sie eindeutig als ungeeignet
beurteilten. Die so resultierenden Paardifferenzen werden zu einem
Score zusammengefasst, der das konditionale Strategiewissen der
Testteilnehmer*innen abbilden soll.

Die Bearbeitung dauert ungefahr 30 Minuten.

Hier geht es um die Frage, welche Strategien Sie in unterschiedlichen Situationen nutzen,
um |hre Motivation zum Lernen zu verbessern.

» Mit ,Strategien” meinen wir alle Méglichkeiten (MaRnahmen, Gedanken,
Automatismen, Vorgehensweisen) die Sie einsetzen, um lhre Motivation in der
jeweiligen Situation positiv zu beeinflussen.

Die Fragen nach Ihren Strategien beziehen sich jeweils auf acht unterschiedliche
Situationen, in die Sie sich intensiv hineinversetzen sollen. Wie eingangs beschrieben
ergeben sich die Situationen aus einer Kombination

der konkreten Lernsituation K . K
Lernen auf eine Anfertigen einer
Priifung Semesterarbeit
des Auslosers lhrer Unmotiviertheit n
.- sehr »- langweilig
schwierig sind“ sind“
»lch bin unmotiviert,
weil die Inhalte ...“ @
(o} (o)
o o
und dem jeweiligen Moment.
»lch sollte »lch sollte

> 22

Bitte lesen Sie die Situationsbeschreibungen auf den folgenden fiinf Seiten immer ganz
genau, da deren Abfolge zufillig geordnet ist.

Abbildung 18. Die Abbildung zeigt eine Erkidirung der Aspekte der hypothetischen Szenarien, die den Studierenden
wdhrend des Fragebogens vorgelegt werden. Insbesondere werden die spezifische Lernsituation, das Motivations-
problem und die Phase des Lernprozesses, in der das Problem auftritt, erklcirt.
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5.4. Auswertung des SJT

Die im SJT vorgestellten Strategien zur Motivationsregulation in
herausfordernden Situationen wurden in der Entwicklung des Frage-
bogens von Experten*innen jeweils als geeignet bzw. ungeeignet
eingestuft. Die Auswertung der Studierendenantworten erfolgt

iiber den Grad der der Ubereinstimmung bzw. Diskrepanz zwischen
den Bewertungen der Studierenden und den Einschatzungen der
Expert*innen.

Die Aussagen der Studierenden im SJT, inweiweit sie eine Strategie
als geeignet oder ungeeignet einstufen, wird also anhand der
Ubereinstimmung mit den Expert*inneneinschatzungen bewertet.
In allen oben genannten motivational herausfordernden Situationen
werden Paarvergleiche (Differenzwerte) zwischen den Bewertungen
von Studierenden und den Einschatzungen der Expert*innen jeweils
fiir geeignete und ungeeignete Strategien berechnet. Studierende,
die sowohl geeignete als auch ungeeignete Strategien erkennen
kénnen, wiirden folglich hohe Punktzahlen im SJT erzielen.

Aufserdem werden innerhalb jeder Situation die Bewertungen der
ungeeigneten Strategien von den Bewertungen geeigneter Strate-
gien subtrahiert, was zu Paarvergleichen zwischen ungeeigneten

und geeigneten Strategien fiihrt. Die durchschnittliche Punktzahl

der Paarvergleiche bildet den Indikator fiir das Wissen der Studie-
renden Uber Motivationsregulationsstrategien.




6. Fazit

Im Studium aber auch in der weiterfithrenden Erwachsenen-
bildung sind durch die zunehmende Komplexitat der Aufgaben

und die weniger engmaschige Betreuung die Anforderungen an
selbstreguliertes Lernen besonders hoch. Die Psychologie bietet
verschiedene Rahmenmodelle (zum Beispiel das Prozessmodell des
selbstregulierten Lernens von Zimmerman, 2000) an, um Mechanis-
men und Prozesse des selbstregulierten Lernens zu verstehen und
zu beeinflussen.

Im vorliegenden Kompendium wurden, basierend auf diesen
psychologischen Modellen, verschiedene Methoden beschrieben,
die sowohl zur indirekten Férderung von Selbstregulation durch

die Art Gestaltung von Lehrveranstaltungen, als auch zur direkten
Forderung im Rahmen von Trainings, die in Lehrveranstaltungen
eingebaut werden kdnnen, beitragen konnen. Zusatzlich wurden
zwei Messinstrumente (der SRL-QuAKs und der SJT) vorgestellt, mit
denen Studierende ihr Wissen und ihre Kompetenzen in Bezug auf
selbstreguliertes Lernen und Motivationsregulation einschatzen und
reflektieren konnen. Die Ergebnisse kdnnen Lehrenden aufierdem
helfen, die Gestaltung der Lehrveranstaltungen und die Begleitung
von Studierenden an die Bediirfnisse der Studierenden anzupassen.
Die im Kompendium beschriebenen erganzenden Trainingsma-
terialien kdnnen von Lehrenden entweder direkt umgesetzt oder

als modulares System genutzt werden, sodass diese mit geringem
Aufwand verschiedene Aspekte des selbstregulierten Lernens
gezielt fordern kdnnen.

Wir hoffen, dass die Beitrage aus dem PRO-SRL-Transfer Projekt
Sie in Ihrer Arbeit mit Studierenden und Lernenden inspirieren und

unterstitzen werden.
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Erwartung x Wert Modell der Motivation
e subjektive Erfolgserwartung S. 16, 46, 57
e subjektiver Wert S. 16-17, 24, 34-36, 42, 51

F

Feedback
. Anstrengungsfeedback S. 31
. Fahigkeitsfeedback S.31
J motivationsforderliches Feedback S. 31, 33
. selbstwertforderliches Feedback S. 31, 33
Interesse
S. 15, 17-18, 24,
34-35, 46-47




M

Metakognitive Kompetenzen
S.8
Metakognitiver Kontrolle
S.8,13
Metakognition
S.13-14
Metamotivationales Wissen
S. 23
Motivation
e intrinsische Motivation S. 6, 20, 21, 36
e extrinsische Motivation S. 22, 47
Motivationsregulation
S.8,22-26, 45-47, 49-53
Motivationsregulationskompetenzen
S.55
Motivationsregulationstrategien
S.23-24, 45, 4654
e Fahigkeitshezogene Selbstinstruktion S. 23-24, 46, 50-51
e Leistungszielbezogenen Selbstinstruktion S. 24, 48
e Lernzielbezogenen Selbstinstruktion S. 24, 46
e Selbstbelohnung S. 24, 47, 49, 53
e Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit S. 24, 47, 49,
51-53
e Steigerung des situationalen Interesses S. 18, 24, 35
o Teilziele setzen S.24-25, 27, 41, 43-44, 48-49, 53-54
¢ Umweltkontrolle S. 24, 27
e Vermeidungszielbezogenen Selbstinstruktion S. 20, 24

P

Phasenmodell des selbstregulierten Lernens

S.9,11-13

e Durchfiihrungsphase / aktionale Phase S. 9, 11, 13, 24, 46,
48

e Planungsphase / praaktionaler Phase S. 9, 11, 13-14, 24,
47-48, 57

»  Selbstreflexionsphase / postaktionaler Phase S. 11, 13, 39,
42

Pomodoro-Technik
S. 44745

Prokrastination
S.43-44, 47

Prozessmodell
S. 9,39, 60




Selbstbestimmungstheorie der Motivation

S.21-22
e Autonomie S. 21-22, 27, 36, 38
e KompetenzS. 21-22, 34, 36-38
e psychologischen Grundbediirfnisse S.21-22, 25, 36, 38
e soziale Eingebundenheit S. 21, 34, 36-38
Selbstkonzept

S. 11,16, 20-21
Selbstregulation

S. 11, 19-20, 26, 39-40, 60
Selbstregulationskompetenzen

S. 6-8,12
Selbstreguliertes Lernen

S. 6, 8-13, 24, 39-40, 60
Selbstwirksamkeitserwartung

S.11-12, 16, 20-21, 24, 29, 42, 48
SMARTe Ziele

27, 27, 41, 43-44
Strukturmodell der Selbstregulationskompetenzen

S. 6,9,12-13, 56

Zielorientierung
S.16, 19, 24, 34, 46-47
e Anndherungsziele S.19
e Anndherungslernzielorientierung S. 19
e Anndherungsperformanzzielorientierung S. 19
e Lernzielorientierung S. 19
e leistungszielorientierung S.19
e Performanzzielorientierung S. 19
e Vermeidungszielorienterung S. 19
e Vermeidungslernzielorientierung S. 19
e Vermeidungsperformanzzielorienterung S. 19




Anhang A - Messinstrumente

A1. Self-Regulated-Learning Questionnaire: Action and Knowledge —
Short version (SRL-QuAKs)

A2. Situational Judgement Test zur Erfassung konditionalen Strate-
giewissens zur Motivationsregulation (SJT)




Codebook SRL-QuAKs
(Self-Regulated-Learning Questionnaire: Action

and Knowledge — Short version)

Hinweise zur Nutzung:
Far Hinweise zum Einsatz und zur Auswertung wenden Sie sich bitte an Univ.-Prof.

Dipl.-Psych. Dr. Barbara Schober (barbara.schober@univie.ac.at).

Im Folgenden geht es um Strategien fiir ein erfolgreiches Lernen im Studium. Es
werden Fragen zu verschiedenen Situationen gestellt. Bei manchen Bereichen
werden wir etwas genauer nachfragen. Es kann daher vorkommen, dass einige

Fragen ahnlich klingen.

Die Fragen beziehen sich zum einen darauf, wie giinstig oder ungiinstig Sie eine
Strategie in einer bestimmten Lernsituation einschatzen; also wie forderlich die

jeweilige Strategie fur eine erfolgreiche Bewaltigung der Lernsituation ist.

Zum anderen geht es darum, was Sie in der konkreten Lernsituation wirklich
anwenden; das heil3t wie haufig Sie eine bestimmte Strategie in der vorgegebenen
Lernsituation nutzen (unabhangig davon, flr wie glnstig Sie diese Strategie

eingeschatzt haben).

In der Praxis ist es oft nicht moglich, alles so zu machen, wie es am besten ware. Es

ist daher ganz normal, wenn Ihre Antworten bei ,Das ist giinstig“ und ,Das mache

ich“ nicht immer Ubereinstimmen. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Um das Lernverhalten von Studierenden moglichst gut abbilden zu kdnnen, bitten wir

Sie, sich die jeweilige Lernsituation ganz konkret vorzustellen und wahrheitsgetreu zu

antworten.




LANGEWEILE IN EINER VORLESUNG

Denken Sie an den Besuch einer Vorlesung. Damit ist eine Lehrveranstaltung mit
einer groéReren Anzahl von Studierenden gemeint, in der groRe Stoffmengen durch
eine/n Dozierende/n vorgetragen werden.

Eine Befragung von Studierenden hat ergeben, dass hierbei vor allem Langeweile

ein Problem ist.

Was ist aus lhrer Sicht glinstig, um Langeweile in einer Vorlesung
entgegenzuwirken?

Was machen Sie wirklich, damit lhnen in einer Vorlesung nicht langweilig wird?

Ich beteilige mich aktiv an der Vorlesung.

Wie giinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um Langeweile in einer Vorlesung

entgegenzuwirken?

sehr ungunstig sehr glinstig
| a | | a a |

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich mache mir bewusst, dass der/die Dozierende in der Vorlesung die Inhalte

vertieft, was mir ein besseres Verstandnis der Themen ermadglicht.

Wie guinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um Langeweile in einer Vorlesung

entgegenzuwirken?

sehr ungunstig sehr glinstig
| a | | a a |

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich Uberlege mir, welche Fragen ich zum Thema der Vorlesung habe.

Wie glnstig oder unglnstig schatzen Sie diese Strategie ein, um Langeweile in einer Vorlesung

entgegenzuwirken?

sehr ungunstig sehr glinstig
d d O d d d d

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich frage nach, wenn ich etwas nicht verstanden habe.

Wie giinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um Langeweile in einer Vorlesung

entgegenzuwirken?

sehr ungunstig sehr gunstig
d d O d d d d

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




VORBEREITUNG AUF EINE PRUFUNG
Denken Sie an eine Prufungsvorbereitung. Dabei missen Sie groRe Stoffmengen
selbststandig aufbereiten und lernen, wobei das Verstandnis des Lernstoffes

wesentlich ist.

Eine Befragung von Studierenden hat ergeben, dass hierbei vor allem

Lernstrategien wichtig sind.

Was ist aus lhrer Sicht giinstig bei der Vorbereitung auf eine Prufung?

Was machen Sie wirklich, wenn Sie sich auf eine Priifung vorbereiten?

Ich strukturiere den zu lernenden Stoff.

Wie gulinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie bei der Vorbereitung auf eine Prufung ein?
sehr unglnstig sehr glnstig

a a a a a a a
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich benutze Mind Maps, Poster o0.a., um den Stoff zu visualisieren.

Wie guinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie bei der Vorbereitung auf eine Prifung ein?
sehr unglnstig sehr glinstig

a a a a a a a
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich verkniipfe den Stoff mit meinem eigenen Vorwissen.

Wie glnstig oder ungiinstig schatzen Sie diese Strategie bei der Vorbereitung auf eine Priifung ein?
sehr unglinstig sehr gunstig

| d | d | d |

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich rekapituliere die wichtigsten Inhalte nach jedem Abschnitt.

Wie gunstig oder ungtinstig schatzen Sie diese Strategie bei der Vorbereitung auf eine Prifung ein?
sehr ungunstig sehr glinstig

d d d d d d d
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




FRUSTRATION BEI EINER GROSSEN WISSENSCHAFTLICHEN
ABSCHLUSSARBEIT

Denken Sie an das Erstellen einer grofen wissenschaftlichen Abschlussarbeit im
Studium (Diplomarbeit, Masterarbeit, eventuell auch Bachelorarbeit). Dazu muss eine
umfangreiche Thematik selbststandig iber mehrere Monate hinweg unter Betreuung

eines/einer Dozierenden bearbeitet werden.

Eine Befragung von Studierenden hat ergeben, dass hierbei vor allem Frustration

ein Problem ist.

Was ist aus lhrer Sicht giinstig, um beim Erstellen einer grofRen
wissenschaftlichen Abschlussarbeit das Entstehen

von Frustration zu verhindern?

Was machen Sie wirklich, um beim Schreiben einer Abschlussarbeit nicht frustriert

zu werden?

Ich mache mir einen Zeitplan.

Wie guinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um beim Erstellen einer groRen

wissenschaftlichen Arbeit das Entstehen von Frustration zu verhindern?

sehr unglinstig sehr giinstig
O O O O O O O

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich erstelle mir einen Zeitplan, bei dem ich nicht nur die wissenschaftliche
Arbeit berticksichtige, sondern auch andere Tatigkeiten und Zeit fiir Erholung

einplane.

Wie giinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um beim Erstellen einer gro3en
wissenschaftlichen Arbeit das Entstehen von Frustration zu verhindern?

sehr ungunstig sehr gunstig
| | O | | | |
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich plane Belohnungen ein, wenn ich Teile der Arbeit geschafft habe.

Wie glinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, um beim Erstellen einer grof3en

wissenschaftlichen Arbeit das Entstehen von Frustration zu verhindern?

sehr ungunstig sehr glinstig
d d O d d d d

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




SCHREIBEN EINER KLEINEREN WISSENSCHAFTLICHEN ARBEIT

Denken Sie an das Erstellen einer kleineren wissenschaftlichen Arbeit im
Studium. Damit ist die Erstellung eines wissenschaftlichen Textes gemeint, fur
dessen Konstruktion standig Literatur recherchiert und aufgearbeitet werden muss
und der bis zu einem vorgegebenen Zeitpunkt fertiggestellt werden muss (z.B.

Seminararbeit, schriftliche Ausarbeitung etc.).

Eine Befragung von Studierenden hat ergeben, dass es hierbei vor allem wichtig

ist, uber das eigene Vorgehen nachzudenken.

Was ist aus lhrer Sicht glinstig, wenn man eine kleinere wissenschaftliche
Arbeit schreibt?
Was machen Sie wirklich, wenn Sie eine kleinere wissenschaftliche Arbeit

schreiben?

Ich tiberlege mir vor dem Schreiben, welche Ziele ich fiir die Arbeit habe.

Wie guinstig oder unguinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr ungiinstig sehr glinstig
a a a a a a a

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich Uberlege mir, fiir welche Bereiche ich mehr Zeit einplanen muss.

Wie gunstig oder unglnstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr ungunstig sehr glinstig
a a | a a a a
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich suche mir einen Arbeitsplatz zum Schreiben, an dem ich mich gut auf den

Stoff konzentrieren kann.

Wie giinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere
wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr ungulnstig sehr gunstig
O O O O O O O

Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich erstelle vorab eine grobe inhaltliche Struktur.

Wie glinstig oder unglnstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr ungunstig sehr glinstig
| | O | | | |
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich Uberlege mir, was ich genau machen muss, um zu erreichen, was ich mir

vorgenommen habe.

Wie glinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr unglinstig sehr glinstig
a | | a a a |
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Ich uberlege, ob ich durch meine Strategien meine Ziele auch tatsachlich

erreichen kann.

Wie guinstig oder unglinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr unglinstig sehr ginstig
O a O O O O O
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer




Ich versuche herauszufinden, wo genau die Schwierigkeiten liegen und wie

man diese losen kann.

Wie gunstig oder unguinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr unglinstig sehr gunstig
a a | a a a |
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer

Wenn ich meine Ziele anpasse, uberlege ich, was ich ganz realistisch leisten

kann.

Wie guinstig oder ungiinstig schatzen Sie diese Strategie ein, wenn man eine kleinere

wissenschaftliche Arbeit schreibt?

sehr unglinstig sehr ginstig
O O O O O O a
Wie oft wenden Sie diese Strategie an?

nie immer
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In diesem Fragebogen geht es um lhre persdnlichen Einschatzungen. Da Menschen sehr
unterschiedlich sind, kdnnen auch die Antworten sehr unterschiedlich ausfallen. Wir mdchten
Sie bitten, alle Fragen vollstandig und wahrheitsgemaf zu beantworten.

Der Fragebogen besteht aus acht Situationsbeschreibungen und nimmt knapp 15 Minuten in
Anspruch. Es geht darum, was Sie so alles tun, um lhre Motivation zum Lernen zu verbessern.
Dabei beziehen sich die Fragen immer auf zwei typische Lernsituationen im Studium, ...

... entweder auf das Lernen auf eine Priifung oder das Anfertigen einer Semesterarbeit

Lernen auf eine
Priifung

=

Anfertigen einer
Semesterarbeit

Zu jeder dieser Lernsituationen sollen Sie sich vorstellen, fir die anstehenden (und zweifellos
notwendigen) Arbeiten nicht ausreichend motiviert zu sein, ...

... entweder weil die jeweiligen Inhalte sehr schwierig oder aber sehr langweilig sind

... sehr »--- langweilig
schwieriq sind“ sind*

Llch bin unmotiviert,
weil die Inhalte ..."

& @

(o]

SchlieBlich sollen Sie sich noch in den Moment hineinversetzen, in dem Sie Ihre mangelnde

Motivation erkennen:

Entweder haben Sie noch gar nicht begonnen (,ich sollte anfangen®), oder Sie sind bereits
dabei zu arbeiten (,ich sollte weitermachen®).

,lch sollte
anfangen*

,lch sollte
weitermachen*

> 22X

Bitte lesen Sie die Situationsbeschreibungen auf den folgenden flnf Seiten immer ganz genau,
da deren Abfolge zuféllig geordnet ist.




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie sind gerade dabei, flr eine Prufung zu lernen (z.B. Klausur, mindliche
Prufung etc.). Dazu missen Sie grof3e Stoffmengen selbstandig aufbereiten und
lernen. Das Verstandnis des Lernstoffs ist fur die Prufungsvorbereitung
wesentlich.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu lernenden Inhalte sind sehr langweilig (z.B.
uninteressant, wenig nutzlich, wenig bedeutsam). Deshalb sind Sie
unmotiviert weiterzulernen.

Ich bin gerade Weil die Inhalte sehr ...bin ich
dabei, fir eine langweilig sind, ... unmotiviert
Priifung zu lernen. weiterzulernen.

% o‘@ 2>

Fur wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich suche nach Verbindungen zwischen den Inhalten und
meinem sonstigen Leben. U m U U m U
Ich lenke mich ab, indem ich mich mit anderen Dingen
beschaftige. o O o o o o
Ich sorge dafiir, dass so wenige Ablenkungen wie mdglich
auftreten. O m U o m O
Ich bringe mich dazu, nach Wegen zu suchen, wie das Arbeiten
mehr Spal} macht. U m O o U o
Ich sage mir, dass sich hier eine gute Gelegenheit bietet, etwas
zu lernen. U m U o U U
Ich teile mir die Arbeit in kleine Abschnitte ein, damit ich das
Geflihl habe, sie leichter bewaltigen zu kénnen. o U o o o o
Ich sage mir, dass ich das schon schaffen werde. O O O O O O
Ich stelle mir fiir das Ende der Arbeit eine Belohnung in
Aussicht. U m U o m U
Ich denke daran, dass es mir sehr unangenehm ware,
schlechter als die Anderen abzuschneiden. U U U U U U
Ich mache mir bewusst, wie wichtig es ist, gute
Noten/Bewertungen zu bekommen. U m U U U U




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie stehen vor der Aufgabe, flr eine Prifung zu lernen (z.B. Klausur,
mundliche Prufung etc.). Dazu mussen Sie grolRe Stoffmengen selbstandig
aufbereiten und lernen. Das Verstandnis des Lernstoffs ist fur die
Prufungsvorbereitung wesentlich.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu lernenden Inhalte sind sehr_schwieriq (z.B.
vielschichtig, kompliziert, schwer verstandlich). Deshalb sind Sie unmotiviert
mit dem Lernen zu beginnen.

Ich stehe vor der Weil die Inhalte sehr -..binich
Aufgabe, fiir eine schwierig sind, ... unmotiviert mit
Priifung zu lernen. dem Lf—.\rnen zu
beginnen.
= s —

Fiir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich Gberlege mir einen Weg, die Arbeit unterhaltsamer zu
gestalten. U o - U U U
Ich mache mir klar, wie wichtig es ist, bei Tests und Prifungen
gut abzuschneiden. U o U o m U
Ich fordere mich selbst heraus, fur mich personlich viel dabei zu
lernen. U U U U m U
Ich erledige erst einmal Dinge, die nichts mit dem Studium zu
tun haben. U U m U m U
Ich sage mir, dass ich ahnliche Situationen bisher immer gut
gemeistert habe. U o U . U U
Ich bemiihe mich, die Inhalte mit meinen eigenen Erfahrungen
in Beziehung zu setzen. o O o o o o
Ich sage mir, dass ich mich mehr anstrengen muss, wenn ich
mich nicht blamieren will. o O o o u o
Ich gehe die Aufgaben Schritt fir Schritt an, um das Gefihl zu
bekommen, gut voranzukommen. U o U U U U
Ich suche mir zum Arbeiten bewusst solche Zeiten, zu denen
ich mich besonders gut konzentrieren kann. U o U o m U
Ich verspreche mir, dass ich anschlieBend etwas Schdnes
machen werde. U o U o m U




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie stehen vor der Aufgabe, flr eine Prifung zu lernen (z.B. Klausur,
mundliche Prufung etc.). Dazu mussen Sie groRRe Stoffmengen selbstandig
aufbereiten und lernen. Das Verstandnis des Lernstoffs ist fur die
Prufungsvorbereitung wesentlich.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu lernenden Inhalte sind sehr langweilig (z.B.
uninteressant, wenig nutzlich, wenig bedeutsam). Deshalb sind Sie
unmotiviert mit dem Lernen zu beginnen.

Ich stehe vor der Weil die Inhalte sehr -..binich
Aufgabe, fiir eine langweilig sind, ... unmotiviert mit
Priifung zu lernen. dem Lernen zu

= & =

Fiir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich verspreche mir, dass ich anschlielend etwas Schones
machen werde. U m U U U U
Ich erklare mir selbst, dass sich hier eine Chance bietet, mein
Wissen zu erweitern. o O o o o o
Ich gehe die Aufgaben Schritt fir Schritt an, um das Gefiihl zu
bekommen, gut voranzukommen. u t u O t u
Ich bemiihe mich, die Inhalte mit meinen eigenen Erfahrungen
in Beziehung zu setzen. U m U o U U
Ich sage mir, dass ich mich mehr anstrengen muss, wenn ich
mich nicht blamieren will. o O o o o o
Ich sage mir, dass ich &hnliche Situationen bisher immer gut
gemeistert habe. o o U o m .
Ich erledige erst einmal Dinge, die nichts mit dem Studium zu
tun haben. . o U o m U
Ich mache mir klar, wie wichtig es ist, bei Tests und Prifungen
gut abzuschneiden. U m U U U U
Ich Uiberlege mir einen Weg, die Arbeit unterhaltsamer zu
gestalten. U o U o m U
Ich suche mir zum Arbeiten bewusst solche Zeiten, zu denen
ich mich besonders gut konzentrieren kann. o O o o o o




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie sind gerade dabei, flr eine Prufung zu lernen (z.B. Klausur, mundliche
Prufung etc.). Dazu mussen Sie grof3e Stoffmengen selbstandig aufbereiten und
lernen. Das Verstandnis des Lernstoffs ist fur die Prafungsvorbereitung
wesentlich.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu lernenden Inhalte sind sehr schwieriq (z.B.
vielschichtig, kompliziert, schwer verstandlich). Deshalb sind Sie unmotiviert
weiterzulernen.

Ich bin gerade Weil die Inhalte sehr ...bin_iqh
dabei, fiir eine schwierig sind, ... u_nmotlwert
Priifung zu lernen. weiterzulernen.

= S o

Fiir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich Gberlege mir einen Weg, die Arbeit unterhaltsamer zu
gestalten. U o - U U U
Ich mache mir klar, wie wichtig es ist, bei Tests und Prifungen
gut abzuschneiden. U o U o m U
Ich fordere mich selbst heraus, fiir mich persénlich viel dabei zu
lernen. U U U U m U
Ich erledige erst einmal Dinge, die nichts mit dem Studium zu
tun haben. U U m U m U
Ich sage mir, dass ich ahnliche Situationen bisher immer gut
gemeistert habe. U o U . U U
Ich bemiihe mich, die Inhalte mit meinen eigenen Erfahrungen
in Beziehung zu setzen. o O o o o o
Ich sage mir, dass ich mich mehr anstrengen muss, wenn ich
mich nicht blamiere will. o O o o u o
Ich gehe die Aufgaben Schritt fir Schritt an, um das Gefihl zu
bekommen, gut voranzukommen. U o U U U U
Ich suche mir zum Arbeiten bewusst solche Zeiten, zu denen
ich mich besonders gut konzentrieren kann. o 0 o o U o
Ich verspreche mir, dass ich anschlieRend etwas Schones
machen werde. U o U o m U




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie stehen vor der Aufgabe, eine Semesterarbeit anzufertigen (z.B.
Seminararbeit, schriftliche Ausarbeitung etc.). Dazu mussen Sie selbststandig
Literatur recherchieren, diese aufarbeiten und am Ende einen
wissenschaftlichen Text termingerecht fertigstellen.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu bearbeitenden Inhalte sind sehr schwierig
(z.B. vielschichtig, kompliziert, schwer verstandlich). Deshalb sind Sie
unmotiviert mit dem Arbeiten zu beginnen.

Anfertigen einer Weil die Inhalte sehr ---binich
Semesterarbeit schwierig sind, ... unmotiviert mit

dem Arbeiten zu

(o)

Fur wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich sage zu mir, dass ich arbeiten sollte, um fir mich persénlich
so viel wie moéglich zu lernen. o U U U o U
Ich sage mir selbst, dass ich arbeiten sollte, wenn ich einen
guten Abschluss machen will. o U U o o m
Ich nehme mir zunachst nur einen Teil der anstehenden
Aufgaben vor, damit mich der Umfang der Anforderungen nicht O O O O O O
abschreckt.
Ich versuche mir klar zu machen, dass die Inhalte fiir meinen
zukunftigen Beruf von Bedeutung sind. U U U U U U
Ich sage mir, dass ich genauso gut auch spater arbeiten kann. O O O 0O O O
Ich organisiere meinen Arbeitsort so, dass ich ungestort
arbeiten kann. o U U U o U
Ich erledige die Aufgaben, indem ich die Aspekte besonders
herausstelle, die Spal® machen. U m U U o m
Ich fuhre mir die negativen Konsequenzen einer schlechten
Bewertung vor Augen. 0 o o o 0 o
Ich verspreche mir selbst, dass ich zur Belohnung etwas
machen werde, das ich gern tue. o U U o o m
Ich mache mir klar, dass ich Uber die erforderlichen Fahigkeiten
verflge. U o o o U o




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie sind gerade dabei, eine Semesterarbeit anzufertigen (z.B. Seminararbeit,
schriftliche Ausarbeitung etc.). Dazu missen Sie selbststandig Literatur
recherchieren, diese aufarbeiten und am Ende einen wissenschaftlichen Text
termingerecht fertigstellen.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu bearbeitenden Inhalte sind sehr langweilig
(z.B. uninteressant, wenig nutzlich, wenig bedeutsam). Deshalb sind Sie
unmotiviert weiterzuarbeiten.

Anfertigen einer Weil die Inhalte sehr ...bin_ith
Semesterarbeit langweilig sind, ... unmotiviert

weiterzuarbeiten.

&3 >
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Fir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich denke daran, dass ich nicht schlechter abschneiden will als
meine Kommilitoninnen und Kommilitonen. U U U o m U
Ich Uberrede mich zum Arbeiten, um zu sehen, wie viel ich wohl
lernen kann. O O o O m U
Ich mache mir das Arbeiten angenehmer, indem ich probiere,
es spielerisch zu gestalten. U U U o m m
Ich versuche, mich zum Arbeiten anzuhalten, indem ich daran
denke, gute Noten/ Bewertungen zu bekommen. o o o O o o
Ich mache mir bewusst, dass ich die Anforderungen bewaltigen
Kann. O O O O O O
Ich setze mir kleinere Teilziele, die ich schneller erreichen
Kann. O O O O O O
Ich treffe ein Abkommen mit mir selbst, mir etwas zu génnen,
wenn ich das gemacht habe, was ich tun soll. O O o o m O
Ich denke mir, dass ich spater mehr motiviert sein werde. O O O O O O
Ich bemiihe mich, alle méglichen Ablenkungen auszuschlielRen. O O O O O O
Ich versuche, Beziehungen zwischen den Inhalten und meinen
personlichen Interessen herzustellen. U U U U m U




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie stehen vor der Aufgabe, eine Semesterarbeit anzufertigen (z.B.
Seminararbeit, schriftliche Ausarbeitung etc.). Dazu mussen Sie selbststandig
Literatur recherchieren, diese aufarbeiten und am Ende einen
wissenschaftlichen Text termingerecht fertigstellen.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu bearbeitenden Inhalte sind sehr langweilig
(z.B. uninteressant, wenig nutzlich, wenig bedeutsam). Deshalb sind Sie
unmotiviert mit dem Arbeiten zu beginnen.

Anfertigen einer Weil die Inhalte sehr -..binich
Semesterarbeit langweilig sind, ... unmotiviert mit

dem Arbeiten zu

@ beginnen.
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Fiir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um lhre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich nehme mir zunachst nur einen Teil der anstehenden
Aufgaben vor, damit mich der Umfang der Anforderungen nicht O O O O O O
abschreckt.
Ich sage mir, dass ich genauso gut auch spater arbeiten kann. O O O O O O
Ich organisiere meinen Arbeitsort so, dass ich ungestort
arbeiten kann. U U U U U o
Ich verspreche mir selbst, dass ich zur Belohnung etwas
machen werde, das ich gern tue. o o o o o o
Ich sage zu mir, dass ich arbeiten sollte, um fiir mich personlich
so viel wie mdglich zu lernen. o o o o o o
Ich flhre mir die negativen Konsequenzen einer schlechten
Bewertung vor Augen. m U o U U U
Ich mache mir klar, dass ich Uber die erforderlichen Fahigkeiten
verfiige. O O O O O O
Ich sage mir selbst, dass ich arbeiten sollte, wenn ich einen
guten Abschluss machen will. o o o o o o
Ich versuche mir klar zu machen, dass die Inhalte fir meinen
zukunftigen Beruf von Bedeutung sind. u u o u o U
Ich erledige die Aufgaben, indem ich die Aspekte besonders
herausstelle, die Spal® machen. m . o U U o




Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie sind gerade dabei, eine Semesterarbeit anzufertigen (z.B. Seminararbeit,
schriftliche Ausarbeitung etc.). Dazu mussen Sie selbststandig Literatur
recherchieren, diese aufarbeiten und am Ende einen wissenschaftlichen Text
termingerecht fertigstellen.

Stellen Sie sich jetzt vor: Die zu bearbeitenden Inhalte sind sehr schwierig
(z.B. vielschichtig, kompliziert, schwer verstandlich). Deshalb sind Sie
unmotiviert weiterzuarbeiten.

Anfertigen einer Weil die Inhalte sehr ...bin_ic:h
Semesterarbeit schwierig sind, ... unmotiviert

weiterzuarbeiten.

23>

o

Fiir wie geeignet halten Sie die folgenden Strategien, um Ihre Motivation zum Lernen
in der oben geschilderten Situation zu verbessern?

gar eher
nicht nicht nicht eher vollig
geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet | geeignet

Ich denke mir, dass ich spater mehr motiviert sein werde. O O O O O O
Ich versuche, Beziehungen zwischen den Inhalten und meinen
personlichen Interessen herzustellen. o U U U o U
Ich denke daran, dass ich nicht schlechter abschneiden will als
meine Kommilitoninnen und Kommilitonen. o U . U o U
Ich Uberrede mich zum Arbeiten, um zu sehen, wie viel ich wohl
lernen kann. U m U m o m
Ich bemiihe mich, alle mdglichen Ablenkungen auszuschlieen. O O O O O O
Ich mache mir das Arbeiten angenehmer, indem ich probiere,
es spielerisch zu gestalten. o U o U o U
Ich versuche, mich zum Arbeiten anzuhalten, indem ich daran
denke, gute Noten/ Bewertungen zu bekommen o U o U o U
Ich mache mir bewusst, dass ich die Anforderungen bewaltigen
kann. O O O O O O
Ich treffe ein Abkommen mit mir selbst, mir etwas zu génnen,
wenn ich das gemacht habe, was ich tun soll. o U o U o U
Ich setze mir kleinere Teilziele, die ich schneller erreichen
kann. O O O O O O




Anhang B -
Beispiele zur Lehrveranstaltungsgestaltung

Beispiel 1: Masterseminar Experimentalphysik
Kontext

Ein Masterkurs im Physikstudium, in dem neben Fachinhalten auch
allgemeine wissenschaftliche Kompetenzen erlernt werden.

Die Studierenden besitzen bereits breit angelegtes Grundwissen
aus dem Bachelorstudium und sollen in diesem Kurs vertieftes
Wissen zu einem Fachgebiet, sowie Kompetenz beziiglich Arbeits-
weisen in den Naturwissenschaften erwerben.

Lehrveranstaltungstyp

Seminar, prifungsimmanent, ein Vortrag (Mitte des Semesters)
und eine Vorstellung eines Journal Papers (Semesterende),
Anwesenheitspflicht

Ziele der Lehrveranstaltung
(bzgl. Motivationsforderung)

intrinsische Motivation fordern
Wahlfreiheit geben
Fahigkeitsselbstkonzept fordern
Soziale Eingebundenheit férdern

Welche Methoden/ldeen werden umgesetzt?

Im Seminar werden synchrone und asynchrone Lernphasen
kombiniert. Die asynchronen Selbsterarbeitungsphasen erfolgen
anhand wochentlicher Skripten, die auf die Lernplattform geladen
werden. Die 4 synchronen Lerneinheiten erfolgen via Videokonfe-
renz Tool, davon findet eine Einheit ohne Lehrende statt und eine
nur nach angekindigtem Bedarf der Studierenden. Dies soll die
Wahlfreiheit und das Fahigkeitsselbstkonzept der Studierenden
erhohen. In den synchronen Einheiten sollen weiterfiihrende Dis-
kussionen zu den behandelten Inhalten gefiihrt werden und kein
zusatzlicher Stoff abgehandelt werden. Dazu werden relativ generell
gehaltene Fragen fiir alle Einheiten herangezogen, um den Vor-
bereitungsaufwand iberschaubar zu halten und den Studierenden
die Orientierung im jeweiligen Diskurs zu erleichtern. Fir die Einheit,
in der die Studierenden ohne Lehrende diskutieren, wird ein klarer
Erwartungshorizont beziiglich Ablauf und Outcomes gegeben,
der fur die Studierenden eine Orientierungshilfe bieten soll.




Die Moglichkeit eigenstandig mit den Kommiliton*innen zu arbeiten
soll die soziale Eingebundenheit fordern.

Generell wird den Studierenden bewusst eine eigenstandige
Erarbeitung wahrend des Semesters zugetraut, sowie Wahlfreiheit
gegeben, was deren intrinsische Motivation fordern soll. Neben der
Forderung der Autonomie wird den Studierenden die Wahlmaoglich-
keit zwischen vorgeschlagenem und selbst gewadhltem Thema beim
Vortrag sowie beim zu prasentierenden Journal Paper gegeben.

Eine klare Strukturierung und Zeitplanung des Seminars ist
ebenso wichtig, damit die Studierenden Ubersicht und dadurch
auch Motivation haben. Damit geht auch einher, die Studierenden
bereits zu Seminarbeginn zu informieren, wann wieviel und welcher
Lern- und Arbeitsaufwand zu erbringen ist und bei Unsicherheiten
oder Unklarheiten Méglichkeiten zur Riickfrage gegeben werden.
Da es aus der Erfahrung heraus oft eine Herausforderung fur die
Studierenden darstellt, sich an ihre selbst gesteckten Zeitplane zu
halten werden Strategien zum Umgang damit in der LV besprochen
und Diskussionen zugelassen, die sich um Organisatorische Dinge
drehen.

Fur Notfadlle konnen gezielt Einzelcoachings durchgefiihrt werden,
um zu verhindern, dass Studierende mit erhdhtem Unterstiitzungs-
bedarf nicht erfolgreich teilnehmen kénnen.

Welche Vorbereitungen miissen getroffen werden?

Vorbereitung der Online Skripten fiir asynchrone Einheiten
Ausarbeitung der Diskussionsfragen fiir synchrone Einheiten

Schlagworter

Flipped Classroom, Constructive Alignment, Fortgeschrittenes Level




Beispiel 2: Neurophysiologie in der Vorklinik
Kontext

Ein Seminar zu Beginn des Medizinstudiums mit Staatsexamen. Die
Studierenden bringen wenig bis kein Vorwissen bzw. -erfahrung mit.
Der Kurs ist Teil der vorklinischen Lehre und soll Grundfertigkeiten
eines Hochschulstudiums sowie wie neurophysiologische Grund-
lagen der Humanmedizin und deren Praxisrelevanz vermitteln.

Lehrveranstaltungstyp

Seminar, prifungsimmanent, mit Anwesenheitspflicht, Gruppen-
prasentationen wahrend des Semesters

Ziele der Lehrveranstaltung
(bzgl. Motivationsforderung)

Autonomie fordern

Studierende anregen, Lehre aktiv mitzugestalten
intrinsische Motivation der Studierenden erhohen
Kompetenzerleben fordern

Soziale Eingebundenheit starken

Welche Methoden/ldeen werden umgesetzt?

Zu Beginn des Semesters werden die Studierenden in Kleingrup-
pen eingeteilt, die das Semester iiber bestehen bleiben.

Um das Autonomiebediirfnis zu berlicksichtigen, wird seitens
der*des Lehrenden Wabhlfreiheit bei der Gruppenzusammensetzung
gelassen werden, lediglich die Gruppengrofie sollte vorgegeben
werden.

Die Gruppen arbeiten fir eine selbst gewahlte Einheit, die vorher
abgesprochen wurde, selbstdndig ein konkretes Beispiel zur Pra-
xisrelevanz vermittelter Inhalte aus. Dieses jeweils ausgearbeitete
Praxisbeispiel wird dann von den gebildeten Expert*innengruppen
den Kommiliton*innen vorgestellt und erklart. Somit wird auch eine
Verbindung von Theorie und Praxis der Lerninhalte hergestellt.

Es wird parallel eine Reduktion der frontal vermittelten Fachinhalte
auf Kerninhalte stattfinden, um den Zeitaufwand zu kompensieren.

Seitens der Lehrveranstaltungsleitung wird die Bildung von Lern-
gruppen auBerhalb der synchronen Lerneinheiten gefordert, um
die soziale Eingebundenheit der Studierenden zu erhéhen und
somit auch deren Motivation zu steigern.




Seitens der Studierenden wird ein Fragenkatalog erstellt, um zu
verhindern, dass durch ungerichtete Fragen in den interaktiven
Einheiten Zeit nicht optimal genutzt wird. Der Fragenkatalog soll
sowohl fiir die Lehrveranstaltungsleitung als auch fiir die Studie-
renden Ubersicht iiber Unklarheiten generieren und gezielteres
Bearbeiten dieser ermoglichen.

Interaktive Quizzes am Ende jeder Einheit werden zur spieleri-
schen Sicherung der Lerninhalte eingesetzt und tragen zur Gamifica-
tion der Wiederholung des Stoffes bei.

Welche Vorbereitungen miissen getroffen werden?
Pro Einheit 2-3 Beispiele zur Praxisrelevanz ausarbeiten, die bei

Bedarf als Veranschaulichung und Unterstiitzung der Studierenden
dienen

Schlagworter
Studienbeginn, Gruppenarbeit, Autonomie fordern




Beispiel 3: Entwicklungsokonomie und Armut
Kontext

Ein Seminar fir fortgeschrittene Bachelorstudierende im Schnitt-
bereich zwischen Okonomie und Politik. Das Seminar basiert auf
einem Sachbuch zum Thema globaler Armut und wirtschaftswissen-
schaftlich-entwicklungspolitischer Losungsansatze. Gemeinsam
wird das Buch gelesen und besprochen werden. AuRerdem werden
wissenschaftliches Prasentieren und Schreiben geiibt werden.

Lehrveranstaltungstyp

Seminar, prifungsimmanent mit Abschlussarbeit,
Anwesenheitspflicht

Ziele der Lehrveranstaltung
(bzgl. Motivationsforderung)

Wertsteigerung durch Vermittlung der Relevanz

Motivation extrinsisch durch Punkte sammeln und Kuchen backen
erhohen

Selbstwirksamkeit durch Eigenstandigkeit erhohen

Durch engmaschige Zielstruktur Motivation férdern

Positive Erwartungshaltung durch individuelle Besprechungen und
Feedback

Welche Methoden/ldeen werden umgesetzt?
In den ersten beiden Einheiten wird die Relevanz des Themas
gemeinsam erarbeitet und diskutiert; dies soll den Wert des Stoff-
gebiets erhohen und somit die Motivation fordern.
Im Anschluss folgt eine Diskussionsrunde zu Fragen, die die
Sinnhaftigkeit verschiedener dkonomisch-politischer Mainahmen
behandeln, um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, Stand-
punkte auszubilden. Dann wird die Semesterlektire vorgestellt und
die Studierenden haben bis zur darauffolgenden Woche Zeit, sich
fir ein Kapitel zu entscheiden, dass sie im Rahmen der LV ausfiihr-
licher bearbeiten und prasentieren wollen.
Zu den wesentlichen Leistungsiberprifungen des Seminars wird
kontinuierlich Feedback gegeben. Dazu gehoren die Gliederung
der Prasentation, dem Thema und der Idee der Seminararbeit sowie
zur Gliederung der Seminararbeit. Das soll bewirken, dass ein
grofderes Ziel in kleinere Teilziele aufgeteilt wird und wahrend des
Semesters konstant gearbeitet wird. Das Feedback findet in person-

lichen Online-Gesprachen statt.




Um einerseits zu gewahrleisten, dass die Studierende die Kapitel
auch lesen und andererseits um die Motivation fir die Beschafti-
gung zu fordern, wird zu Beginn jeder Einheit ein Quiz zu einem
Buchkapitel durchgefiihrt. Um einen Priifungscharakter zu ver-
meiden, flieen die Punkte nicht in die finale Note mit ein, sondern
schalten Bonuspunkte frei, die beispielsweise fiir eine Verldngerung
der Abgabefrist 0.4. genutzt werden kénnen.

Als Bonus wird den Studierenden ein Kuchen am Semesterende
gebacken, falls insgesamt 60% der Bonuspunkte erreicht wurden.

Welche Vorbereitungen miissen getroffen werden?
Wochentlich die Quizfragen vorbereiten
Durchsehen der Unterlagen der Studierenden um Feedback geben
zu konnen
Eventuell Kuchen backen

Schlagworter

Fortgeschrittene Studierende, Seminararbeit, Diskussionsrunden







